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Abstract 

Aufgrund von Beobachtungen in ehrenamtlichen Deutschkursen und in den studienvorbereitenden 

Kursen an der Technischen Universität Darmstadt lässt sich vermuten, dass geflüchtete (angehende) 

Akademiker*innen verschiedener Herkunftsländer sowohl unterschiedlich schnell als auch unter-

schiedlich erfolgreich Deutsch lernen: Lernende aus Syrien scheinen tendenziell schnell und gut beim 

Deutschlernen voranzukommen, und Lernende aus Afghanistan scheinen tendenziell recht gut 

Deutsch zu lernen, wohingegen Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia 

tendenziell den geringsten Lernerfolg aufzuweisen scheinen (siehe Braunagel 2018). Diese Beobach-

tungen bilden den Ausgangspunkt für mein Erkenntnisinteresse, die Einflussfaktoren auf das Deutsch-

lernen bei geflüchteten Lernenden näher zu erforschen. Dabei werden speziell die Bildungsfaktoren 

als Teil der lerner*innenexternen Faktoren (vgl. Faktorenmodell nach Hufeisen, zuletzt 2020) betrach-

tet. Bei dieser v. a. explorativ-deskriptiven Studie mit einem eher qualitativen Forschungsdesign gehe 

ich so vor, dass zum einen durch die Analyse verschiedener Dokumente zu den Bildungssystemen, den 

Lehr-Lern-Traditionen und Bildungshintergründen und zum anderen durch qualitative leitfadenge-

stützte Interviews mit Lehrenden, Expert*innen zu den Bildungssystemen und Lehr-Lern-Traditionen 

in den jeweiligen Ländern sowie mit geflüchteten Lernenden aus den fokussierten Herkunftsländern 

drei Perspektiven auf die Thematik und damit triangulierte Daten sowie Perspektiven einfließen, um 

die zugrundeliegenden Forschungsfragen zu beantworten:  

1) Weisen geflüchtete (angehenden) Akademiker*innen aus den Herkunftsländern Syrien, Afghanistan, 
Äthiopien, Eritrea, Somalia tatsächlich Unterschiede im Deutschlernerfolg und in der Deutschlernge-
schwindigkeit auf? Wenn ja, welcher Art sind diese Unterschiede und worauf lassen sie sich zurückfüh-
ren? Liegt es ggf. an den Bildungssystemen in den Herkunftsländern und den Bildungssozialisationen der 
Geflüchteten? 

2) Wie sehen die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den jeweiligen Herkunftsländern aus? 

3) Welche Bildungssozialisationen haben die Lernenden durchlaufen? Welche (Fremd-)Sprachenlerner-
fahrungen haben sie gemacht? 

Die Erkenntnisse der vorliegenden Forschungsarbeit zeigen, dass Hinweise vorliegen, die meine Be-

obachtungen stützen. Sie können jedoch weder verifiziert noch falsifiziert werden – eine quantitative 

Erhebung hierfür steht noch aus. Des Weiteren lassen die Ergebnisse einige Besonderheiten in den 

Herkunftsländern, ihren Bildungssystemen und ihren Lehr-Lern-Traditionen erkennen, die für die beo-

bachteten herkunftslandspezifischen Unterschiede relevant sein könnten – auch, weil einige Unter-

schiede zu Deutschland, seinem Bildungssystem und seinen Lehr-Lern-Traditionen bestehen. Ebenso 

liefert die Nachzeichnung der Bildungssozialisationen der befragten geflüchteten (angehenden) Aka-

demiker*innen bedeutsame Erkenntnisse hinsichtlich meiner Beobachtungen. Die mit dieser Disserta-

tion erzielten Ergebnisse und Erkenntnisse sowie das aufgearbeitete Hintergrundwissen sind sowohl 

für die untersuchte Zielgruppe – insbesondere für ihren Deutschlern- und Studienerfolg – als auch für 

alle anderen an der Integration von Geflüchteten in Deutschland Beteiligten relevant.  
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1 Einleitung 

„Im Jahr 2015 wurden 1,1 Millionen geflüchtete Menschen in Deutschland erfasst. Die Fluchtmigration 

hat damit in Deutschland, sieht man von den Ereignissen nach dem Ende des [Z]weiten Weltkriegs ab, 

einen historischen Höhepunkt erreicht“ (Brücker / Kunert / Mangold / Kalusche / Siegert / Schupp 

2016: 6). Die meisten Geflüchteten befinden sich weltweit als Binnenflüchtlinge innerhalb der Grenzen 

ihres Heimatlandes, in den jeweiligen Nachbarstaaten und im Globalen Süden (vgl. Cremer 2018: 305) 

– Ende 2018, d. h. zu Beginn dieses Dissertationsprojekts, waren laut UNHCR1 „über 70 Millionen Men-

schen weltweit auf der Flucht“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 5). Allerdings zeigt das Zitat 

von Brücker et al., dass seit 2015 die Zahl der Asylsuchenden bzw. -antragsteller*innen auch in 

Deutschland sowie in Europa enorm steigt (vgl. Le Pichon-Vorstman 2020: 245): So wurden 2015 in 

Deutschland über eine Million Asylsuchende registriert (vgl. vbw 2016: 72).2 Dies verdeutlicht die ge-

sellschaftliche Relevanz des Themas Flucht und Geflüchtete auch für Deutschland. „Die Herkunftslän-

der der Personen, die einen Asylantrag stellen, verändern sich abhängig vom aktuellen Weltgeschehen 

von Jahr zu Jahr deutlich. 2010 und 2011 wurden die meisten Asylanträge noch von Personen aus Af-

ghanistan gestellt“ (ebd.: 76). 2015 stammten die meisten Geflüchteten aus Syrien (vgl. ebd.): 

Der Zusammenhang von Fluchtmigration und kriegerischen Konflikten ist evident. Dieser spiegelt sich 
[…] in den Hauptherkunftsländer[n] von […] [Geflüchteten] wider. Laut UNHCR führt[e] Afghanistan die 
Liste der häufigsten Herkunftsländer bereits im 33. Jahr an. Mittlerweile stammt einer von fünf Flücht-
lingen weltweit aus Afghanistan. Außerhalb der Nachbarregionen ist Deutschland das größte Aufnah-
meland afghanischer Flüchtlinge […]. Die akute Kriegssituation in Syrien führte 2013 zur größten her-
kunftsstaatsbezogenen jährlichen Fluchtbewegung seit dem Völkermord in Ruanda 1994 (Korntheuer 
2016: 61). 

Damit wurden die in dieser Dissertationsstudie fokussierten Herkunftsländer bereits z. T. genannt. In 

Unterkapitel 1.2 werden diese vertieft. Zudem zeigt sich mit der steigenden Anzahl an Geflüchteten in 

Deutschland die Relevanz ihrer Integration als „zentrales gesellschaftspolitisches Anliegen“ (Maué / 

Schumann / Diehl 2018: 137), da „Deutschland […] unter den Industrienationen weiterhin das bedeu-

tendste Land für die Aufnahme von Geflüchteten [ist]“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 5). Als 

ein zentraler Schlüssel zur Integration wird Bildung angesehen: Der Integrationsaspekt betrifft folglich 

auch die Bildungsbeteiligung der Geflüchteten in Deutschland, weil 37% von ihnen zwischen 18 und 30 

Jahren alt sind, wodurch sie für den in dieser Dissertationsstudie fokussierten Bereich der tertiären 

Bildung bedeutsam sind (vgl. Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 5). Zwar wird „der Bildungsstand 

                                                           
1 In dieser Dissertation verwendete Abkürzungen sind im Abkürzungsverzeichnis auf den Seiten 2 bis 4 dieser Arbeit ausge-
schrieben, d. h., sie werden im Fließtext nicht erläutert. Im Abkürzungsverzeichnis sind v. a. Akronyme enthalten. 
2 „2015 wurden in Deutschland 282.728 Asylanträge entschieden“ (vbw 2016: 74), davon wurde 140.900 Antragsteller*in-
nen Schutz gewährt, sodass die Gesamtschutzquote knapp die Hälfte betrug, 17,8% der Verfahren wurden formell einge-
stellt, und 32,4% waren Ablehnungen (vgl. ebd.). „Die Gesamtschutzquote setzt sich zusammen aus der Anzahl der Asylan-
erkennungen, der Flüchtlingsanerkennungen, der Gewährung von subsidiärem Schutz und der Feststellungen eines Abschie-
beverbots bezogen auf die Gesamtzahl der Entscheidungen im betreffenden Zeitraum“ (ebd.). Insofern die Antragsteller*in-
nen „aufgrund der Situation in ihrem Herkunftsland im Falle einer Rückkehr besonders gefährdet [sind], erhalten sie ver-
mehrt Schutz, was zu einer höheren Schutzquote führt“ (Etzold / Tauermann 2017: 6). Diese Aspekte werden in Kapitel 6 
näher ausgeführt. 
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bei der Einreise nicht systematisch erfasst“ (Fourier/ Kracht Araújo / Latsch / Siemens / Schmitz / Grütt-

ner 2018a: 4), und es liegen nach wie vor keine repräsentativen Erhebungen diesbezüglich vor (vgl. 

ebd.). Allerdings konnten Fourier et al. zufolge die Erwartungen aufgrund verschiedener Schätzungen 

bereits bestätigt werden, dass sich unter den nach Deutschland Geflüchteten zahlreiche Studieninte-

ressierte befinden (vgl. ebd.). Hinsichtlich der (Bildungs-)Integration der Geflüchteten nimmt das Er-

lernen der deutschen Sprache eine Schlüsselrolle ein (vgl. Kimmerle / Sulzer 2018: 289). Für die sprach-

liche Integration der Geflüchteten wurden existierende Angebote ausgebaut und zudem neue geschaf-

fen: Neben Angeboten auf elementaren Sprachniveaustufen3 A0 und A1, außerinstitutionellen Maß-

nahmen, Integrationskursen und weiteren Möglichkeiten wurden auch Angebote für geflüchtete (an-

gehende) Akademiker*innen initiiert oder erweitert – letztere bilden den Untersuchungskontext der 

vorliegenden Dissertationsstudie, worauf im weiteren Verlauf dieses Einleitungskapitels weiter einge-

gangen wird. Zunächst erläutere ich die Ausgangssituation für mein Forschungsinteresse. 

1.1 Ausgangssituation und Entwicklung des Forschungsinteresses 

Im Zuge meiner ehrenamtlichen Tätigkeit als Deutschkurslehrende des Sprach- und Kommunikations-

trainings beim Jugendmigrationsdienst des Internationalen Bundes in Darmstadt von 2015 bis 2017 

beobachtete ich Unterschiede im Deutschlernerfolg und in der Deutschlerngeschwindigkeit von Teil-

nehmenden aus verschiedenen Herkunftsländern (vgl. Braunagel 2018: 1): Lernende aus Syrien schie-

nen in dieser Gruppe tendenziell am schnellsten und besten Deutsch zu lernen, Lernende aus Afgha-

nistan schienen tendenziell recht gut im Deutschlernen voranzukommen, wohingegen Lernende aus 

Somalia und Eritrea, aber auch aus Äthiopien tendenziell den geringsten Lernerfolg aufzuweisen schie-

nen (vgl. ebd.: 2). Diese ehrenamtlichen Deutschkurse bildeten eine niedrigschwellige Maßnahme der 

Sprachniveaustufen A0 bis A1, an denen Geflüchtete im Alter von 16 bis 27 Jahren teilnehmen konn-

ten, die beispielsweise (noch) keinen Zugang zu Integrationskursen hatten (vgl. ebd.: 1). Die von mir 

beobachteten Unterschiede betrafen v. a. die Verstehensebene sowie die Fertigkeiten des Lesens und 

Schreibens – hierbei wiesen insbesondere geflüchtete Lernende aus Äthiopien, Eritrea und Somalia 

Schwierigkeiten auf (vgl. ebd.: 1–2). Da in meinen Kursen die meisten Teilnehmenden aus den fünf 

besagten Herkunftsländern stammen, fokussiert sich mein Erkenntnisinteresse auf diese. Diese alltäg-

lichen Beobachtungen aus meiner Lehrpraxis auf subjektiver Ebene bilden den Ausgangspunkt für mein 

Forschungsinteresse. Meine Beobachtungen hinsichtlich der Unterschiede im Lernerfolg und der Lern-

geschwindigkeit von Geflüchteten aus den verschiedenen Herkunftsländern wurden mir für studien-

vorbereitende Kurse für geflüchtete (angehende) Akademiker*innen in Gesprächen bestätigt. Zudem 

liegen sie auch in Integrationskursen vor: 

                                                           
3 In dieser Dissertation verwende ich die Einteilung der Sprachniveaustufen nach dem GER. Dieser wurde 2001 vom Europa-
rat als „Orientierungssystem mit Empfehlungen zum Sprachen lehren und lernen sowie zur Beurteilung der Sprachkompe-
tenz [herausgegeben]“ (Elsner 2020: 41). Für die genaue Einteilung der Sprachniveaustufen siehe GER (2021). 
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Als Antwort der Bundesregierung auf eine Anfrage von Abgeordneten und der Fraktion der AfD wurden 
die Integrationskursaustritte bzw. -erfolge nach Herkunftsländern aufgelistet. Dabei zeigt sich, dass sich 
v.a. Teilnehmende aus Eritrea und Somalia in den Kursen schwertun und nur etwa jede*r vierte Teilneh-
mer*in aus diesen Ländern das B1-Niveau erreicht (siehe hierzu Deutscher Bundestag 2019) (Braunagel 
2022: Ms. S. 2).  

So stellte sich mir die Frage, worin die Ursachen für diese scheinbar interindividuell stabilen und her-

kunftslandspezifischen Unterschiede liegen könnten. Sie stellt jedoch nicht die zentrale Forschungs-

frage oder das fokussierte Untersuchungsziel meiner Dissertationsstudie dar: Die Beobachtungen bil-

den den Ausgangspunkt für mein Erkenntnisinteresse, die Einflussfaktoren auf den Deutschlernprozess 

bei geflüchteten Lernenden zu erforschen. Daher „müssen diejenigen Faktoren näher betrachtet wer-

den, hinsichtlich derer sich Individuen [in diesem Fall die Lernenden] voneinander unterscheiden“ (A-

guado / Riemer 2010: 850). Deshalb fokussiere ich mein Erkenntnisinteresse auf die Erforschung der 

Bildungssozialisationen und (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen der geflüchteten Lernenden und damit 

zusammenhängend auf die Untersuchung der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den Her-

kunftsländern, weil diese nach meiner Anfangsvermutung für die beobachteten Lernunterschiede ver-

antwortlich sein könnten. Bevor ich das Erkenntnisinteresse, Untersuchungsziel und die zugrundelie-

genden Forschungsfragen dieser Dissertationsstudie in Unterkapitel 1.2 näher ausführe, gehe ich nach-

folgend auf die Vorstudie ein. 

Im Rahmen meiner Masterthesis führte ich 2018 eine Vorstudie (siehe Braunagel 2018) und hierfür 

wiederum 2017 eine Pilotierung im Zuge einer Hausarbeit durch (siehe Braunagel 2017). Dadurch be-

reitete ich die vorliegende Dissertation sowohl inhaltlich als auch methodisch vor: 

Als Vorstudien bezeichnet man im Umfang begrenzte empirische Untersuchungen, die für die eigentli-
che Untersuchung notwendiges Wissen beschaffen sollen. Vorstudien können unterschiedliche Ziele ha-
ben und deshalb auch in unterschiedlichen Phasen eines Projekts durchgeführt werden. Vorstudien kön-
nen genutzt werden, um Informationen über den Untersuchungsgegenstand zu beschaffen. […] Man 
kann Vorstudien auch durchführen, um Erhebungs- und Auswertungsmethoden zu testen und anzupas-
sen (Gläser / Laudel 2010: 107). 

In dieser empirischen Vorstudie zu den Einflussfaktoren auf den Deutschlernprozess bei geflüchteten 

Lernenden aus Syrien, Afghanistan und Äthiopien erfolgte eine Lernendenbefragung.4 Damit verfolgte 

ich das Ziel, in Erfahrung zu bringen, welche Einflussfaktoren beim Lernen der deutschen Sprache eine 

generelle sowie eine steuernde Rolle spielen, und inwieweit sich diese bei geflüchteten Lernenden aus 

Syrien, Afghanistan und Äthiopien widerspiegeln (vgl. Braunagel 2018: 3). Zudem ging ich meiner Ver-

mutung nach, ob die Bildungssozialisationen der Lernenden und damit zusammenhängend die Bil-

dungssysteme in den jeweiligen Herkunftsländern für die beobachteten herkunftslandspezifischen Un-

terschiede verantwortlich sein könnten (vgl. ebd.: 3–4). Mit der Befragung von insgesamt 23 geflüch-

teten Lernenden zu ihrer Bildungssozialisation, dem Bildungssystem im Herkunftsland und weiteren 

                                                           
4 Weil im Zeitraum der Datenerhebung keine Studieninteressierten aus Eritrea und Somalia an den studienvorbereitenden 
Kursen der TU Darmstadt, welche den Untersuchungskontext der Vorstudie bildeten, teilnahmen, wurden diese beiden Her-
kunftsländer für die Lernendenbefragung im Rahmen der Vorstudie ausgeschlossen (siehe Braunagel 2018).   
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Einflussfaktoren auf das Lernen von DaF/DaZ basierend auf dem Faktorenmodell 2.0 von Hufeisen 

(2010), das in Unterkapitel 2.2.2 dieser Dissertation ausgeführt wird, sowie der Analyse von zwölf In-

terviews mit sechs syrischen, fünf afghanischen und einem äthiopischen geflüchteten Studieninteres-

sierten im Rahmen dieser Vorstudie konnte ich herausfinden, dass zwar insgesamt individuelle Fakto-

ren bzw. Faktorenbündel eine Rolle beim Deutschlernen spielen (siehe Braunagel 2018). Allerdings 

könnten durchaus die Bildungssozialisation der Lernenden, die Bildungssysteme und (bildungs-)politi-

sche Situation in den Herkunftsländern für die beobachteten herkunftslandspezifischen Unterschiede 

entscheidend sein: Die Lernenden aus Syrien konnten bis 2011 ein ausgeprägtes Bildungssystem 

durchlaufen, wohingegen in Afghanistan der Wiederaufbau des Bildungssystems erschwert ist und in 

Äthiopien seit etwa 25 Jahren Bildungsstrukturen auf- bzw. ausgebaut werden. In Afghanistan und 

Äthiopien herrschen zudem strukturelle Probleme vor, weswegen die Lernenden aus diesen beiden 

Ländern im Unterschied zu jenen aus Syrien an keine ausgeprägten Bildungsstrukturen anknüpfen kön-

nen (vgl. Braunagel 2018: 133–135). Die Forschungsergebnisse dieser Vorstudie zeigen folglich Hin-

weise für meine Anfangsvermutung, dass sowohl herkunftslandspezifische institutionelle und gesell-

schaftliche Aspekte – so auch die Wertschätzung von Bildung im Land – als auch individuelle Bildungs-

sozialisationsaspekte für die beobachteten Unterschiede verantwortlich sein können. Durch die Vor-

studie konnte zudem das forschungsmethodische Vorgehen erprobt und für die vorliegende Disserta-

tionsstudie optimiert werden, was in den Kapiteln 8 und 9 ausgeführt wird. Darüber hinaus erhielt ich 

inhaltliche bzw. thematische Erkenntnisse, die ich im Rahmen eines Dissertationsprojekts weiter er-

forschen wollte: Sowohl eine Weiterführung der Recherche sowie Analyse von Forschungsarbeiten 

und Dokumenten als auch die Durchführung weiterer Interviewstudien mit geflüchteten Lernenden 

aus den fokussierten Herkunftsländern, den Lehrenden der studienvorbereitenden Kurse an der TU 

Darmstadt und Expert*innen zu den Bildungssystemen und Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunfts-

ländern sollten zu weiteren Hinweisen auf die beobachteten herkunftslandspezifischen Unterschiede 

sowie auf meine Anfangsvermutung führen. Zudem sollten v. a. umfassendere Erkenntnisse hinsicht-

lich der Bildungssozialisationen und (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen der Geflüchteten sowie bzgl. 

der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern erzielt werden. Mein Er-

kenntnisinteresse des vorliegenden Dissertationsprojekts und die konkreten Forschungsfragen führe 

ich im nachfolgenden Unterkapitel aus. 

1.2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen 

Wie in Unterkapitel 1.1 erwähnt, bilden die Beobachtungen die Ausgangssituation für mein For-

schungs- und Erkenntnisinteresse, d. h., wie und warum ich zu der vorliegenden Forschung kam. Aller-

dings stellen die beobachteten herkunftslandspezifischen Unterschiede nicht den hauptsächlichen Fo-

kus meiner Untersuchung dar, sodass ihre Verifizierung oder ein Beweisen bzw. ihre Falsifizierung oder 

ein Widerlegen nicht im Vordergrund dieser Dissertationsforschung stehen, da dies ausschließlich mit 
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einem quantitativen Forschungsdesign bzw. einer statistischen Erhebung umfassend möglich ist. Wie 

in den Kapiteln 8 und 9 erläutert wird, war dies im Rahmen der vorliegenden Dissertation allerdings 

nicht durchführbar. Vielmehr verfolge ich mit einem eher explorativen und eher deskriptiven Vorgehen 

das Ziel einer Annäherung an dieses Forschungs- und Erkenntnisinteresse. Hieraus leite ich die unter-

suchungsleitenden Forschungsfragen dieser Dissertationsstudie ab, die ich nachfolgend ausführe, in-

dem ich die einzelnen Aspekte präzisiere und begründe. 

Forschungsfrage 1: 
Weisen geflüchtete (angehenden) Akademiker*innen aus den Herkunftsländern Syrien, Afghanistan, Äthio-

pien, Eritrea, Somalia tatsächlich Unterschiede im Deutschlernerfolg und in der Deutschlerngeschwindigkeit 

auf?  

Wenn ja, welcher Art sind diese Unterschiede und worauf lassen sie sich zurückführen?  

Liegt es ggf. an den Bildungssystemen in den Herkunftsländern und den Bildungssozialisationen der Geflüch-
teten? 

Die erste Forschungsfrage greift die beschriebenen Beobachtungen und die erläuterte Anfangsvermu-

tung hierzu auf. Mit der vorliegenden Dissertationsstudie wird so das Ziel verfolgt, mich eher explora-

tiv-deskriptiv einer Beantwortung der ersten Forschungsfrage insbesondere durch die erste Teilstudie, 

der Lehrendenbefragung, sowie mittels der Daten der ZKF-Tabelle5, aber auch durch die Einschätzun-

gen der befragten Expert*innen und geflüchteten Lernenden anzunähern. Dieses empirische bzw. for-

schungsmethodische Vorgehen wird v. a. in den Kapiteln 8 und 9 begründet und dargelegt. In der ers-

ten Forschungsfrage sind einige für die vorliegende Dissertation zentralen Aspekte enthalten, die nach-

folgend anhand von vier thematischen Schwerpunkten näher ausgeführt werden. 

Erstens wird die fokussierte Zielgruppe der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen in Deutsch-

land deutlich. Diese Dissertationsstudie ordnet sich folglich in die Geflüchtetenforschung ein, die ins-

besondere in Kapitel 6 behandelt wird. In Kapitel 6 wird auch auf Besonderheiten der Zielgruppe der 

Geflüchteten eingegangen und eine Begriffsdefinition für Geflüchtete vorgenommen. Zudem spitze ich 

diese Zielgruppe der nach Deutschland Geflüchteten auf (angehende) Akademiker*innen zu. Darunter 

werden einerseits studieninteressierte Personen verstanden, die mindestens einen Sekundarschulab-

schluss bzw. eine HZB und damit ein Äquivalent zur deutschen Hochschulreife vorweisen können, d. h. 

angehende Akademiker*innen. Andererseits umfasst die Zielgruppe Menschen, die bereits ein Stu-

dium im Herkunftsland und/oder einem anderen Land angefangen oder sogar beendet haben bzw. 

sich in Deutschland im Studium befinden. Somit konzentriere ich mich auf Geflüchtete, die entweder 

an studienvorbereitenden Kursen teilnehmen oder sich bereits in einem Studium an einer deutschen 

Hochschule befinden. Diese Zuspitzung ergab sich u. a. aus der Pilotierung der Vorstudie, in deren 

Rahmen ein Problem der Vergleichbarkeit vorlag: Die drei in der Pilotstudie befragten Geflüchteten 

                                                           
5 Dabei handelt es sich um die Excel-Tabelle der ZKF der TU Darmstadt, welche mir für meine Dissertationsstudie zur Verfü-
gung gestellt wurde. Diese Datenquelle wird v. a. in Kapitel 9 erläutert. 
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haben unterschiedlich lange die Schule besucht, wiesen kaum institutionelle (Fremd-)Sprachenlerner-

fahrungen auf und verfügten „über geringe Deutschkenntnisse“ (Braunagel 2018: 55). Bereits in der 

Hauptuntersuchung der Vorstudie entscheid ich mich daher, Teilnehmende der studienvorbereiten-

den Kurse an der TU Darmstadt zu interviewen, „um eine homogenere und damit vergleichbarere Be-

fragtengruppe zu generieren“ (ebd.). Die Fokussierung auf geflüchtete (angehende) Akademiker*in-

nen lässt die Gruppe zwar bzgl. ihrer formalen Bildungssozialisation homogener erscheinen, wodurch 

sie besser vergleichbar wird, als beispielsweise Akademiker*innen mit Analphabet*innen bzgl. ihrer 

Bildungssozialisation zu vergleichen. Dennoch ist zu betonen, dass auch die geflüchteten (angehenden) 

Akademiker*innen u. a. hinsichtlich ihres Alters, Geschlechts, ihrer Herkunftsländer und -orte, ihrer 

Bildungserfahrungen, familiären Hintergründe, psychosozialen und aufenthaltsrechtlichen Situation 

äußerst heterogen sind (vgl. Kimmerle / Sulzer 2018: 291–292). Dies wird insbesondere in Kapitel 6 

vertieft. Des Weiteren wird der Tertiärbereich auch deshalb fokussiert, weil dieser bzgl. Geflüchteter 

– im Unterschied zu beispielsweise schulischer und beruflicher Bildung – bislang weniger erforscht ist 

(vgl. Fourier / Kracht / Latsch / Heublein / Schneider 2017: 4): 

Anders als in den 1990er Jahren erfährt die Teilhabe von Geflüchteten an Hochschulbildung heute breite 
Aufmerksamkeit in Politik und Wissenschaft. Damals fand keine vergleichbare Mobilisierung für dieses 
Thema statt. Daher fehlt bis heute das Wissen darüber, auf welche Weise Teilhabe von Geflüchteten an 
Hochschulbildung erfolgreich organisiert werden kann und wie Geflüchtete das deutsche Hochschulsys-
tem wahrnehmen und vice versa (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 60, Hervorhebungen im Original). 

Unter Geflüchteten in Deutschland bestehen jedoch hohe Bildungsambitionen und ein starkes Studi-

eninteresse, was v. a. in Kapitel 6 ausgeführt wird. Zudem weisen geflüchtete (angehende) Akademi-

ker*innen „einen vergleichsweise langen Bildungsweg vor“ (Nell-Müller 2021: 21), weswegen sie für 

die Analyse von Bildungssozialisationen zusätzlich geeignet sind (vgl. ebd.). Die Ergebnisse dieser Dis-

sertationsstudie zeigen allerdings, dass die Teilnehmenden studienvorbereitender und -begleitender 

Maßnahmen sowie Sprachenkurse im Gegensatz z. B. zu Integrationskursen deutlich seltener aus den 

Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia stammen (siehe u. a. Hünlich / Wolfer / Lang / Dep-

permann 2018 sowie Fourier et al. 2017, 2018a, 2020). Gleichsam komme ich mit der vorliegenden 

Dissertation zu einigen Erkenntnissen, die verdeutlichen, 

dass die Beschäftigung mit den Bildungssystemen der Herkunftsländer Aufschlüsse in Hinblick auf Bil-
dungserfahrungen der Lernenden geben kann. Die Erforschung der Bildungsbiografien kann wertvolle 
Hinweise für eine effektive und nachhaltige (sprachliche) Förderung und erfolgreiche Teilhabe am Bil-
dungsprozess sowie Erklärungsansätze für die beobachteten Phänomene liefern (Braunagel 2022: Ms. 
S. 2). 

Des Weiteren ist zur fokussierten Zielgruppe auszuführen, dass ich mich für die Lehrendenbefragung 

auf die TU Darmstadt und für die Lernendenbefragung neben Darmstadt auch auf Frankfurt am Main 

und Gießen konzentriere, was insbesondere in den Kapiteln 7 und 9 näher ausgeführt wird. Diese 

räumliche Fokussierung liegt v. a. im Zugang zu Untersuchungsteilnehmenden und zu Informationen 

sowie in der in Unterkapitel 1.1 erwähnten Bestätigung meiner Beobachtungen begründet. 
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Zweitens werden in der ersten Forschungsfrage die fünf fokussierten Herkunftsländer genannt. Wie in 

Unterkapitel 1.1 erklärt wurde, ergeben sich diese aus meinen Beobachtungen in den ehrenamtlichen 

Deutschkursen, weil zum einen die meisten Teilnehmenden aus diesen fünf Ländern stammen. Zum 

anderen wurden die herkunftslandspezifischen Unterschiede für diese Länder beobachtet. Allerdings 

wird insbesondere in Kapitel 9 verdeutlicht, dass für die Herkunftsländer Eritrea und Somalia sowohl 

die Datenlage als auch der Zugang zu potentiellen Untersuchungsteilnehmenden – d. h. zu Expert*in-

nen zu und v. a. zu geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen aus diesen beiden Ländern – sehr 

gering sind bzw. „für den methodischen Ansatz des Vergleichs mit den Ländern Äthiopien, Afghanistan 

und Syrien nicht ausreich[en]“ (Braunagel 2022: Ms. S. 2). So entschied ich mich im Laufe meines Dis-

sertationsprojektes dafür, die bisher recherchierten Informationen und erzielten Befragungsergeb-

nisse zu den beiden Herkunftsländern Eritrea und Somalia aus dieser Dissertation in einen separaten 

Artikel auszulagern (siehe Braunagel 2022). Daher liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit auf den drei 

Herkunftsländern Äthiopien, Afghanistan und Syrien.  

Grundsätzlich ist an dieser Stelle das Problem bzgl. verfügbarer, zugänglicher, verlässlicher und aktu-

eller Zahlen sowie Statistiken für die Herkunftsländer, aber auch bzgl. Geflüchteter und v. a. hinsicht-

lich geflüchteter Studieninteressierter und Studierender in Deutschland zu betonen (vgl. Korntheuer 

2016: 110). Aufgrund der Kriegs- und Krisensituationen in den fokussierten Herkunftsländern werden 

aktuelle Zahlen beispielsweise zur Bildungsbeteiligung zum einen kaum bekannt gegeben. Zum ande-

ren sind diese häufig widersprüchlich und in verschiedenen Quellen unterschiedlich angegeben. Auch 

werden die Zahlen und Daten für verschiedene Zeitpunkte veröffentlicht (vgl. Stoewe 2017: 14). Daher 

sind Zahlen und Daten in Bezug auf die Herkunftsländer mit Vorsicht zu behandeln, was an den ent-

sprechenden Stellen in dieser Dissertation hervorgehoben wird. Zudem wird der Geflüchtetenstatus 

an deutschen Hochschulen nicht erfasst, weswegen über studieninteressierte und studierende Ge-

flüchtete in Deutschland keine eindeutigen statistischen Aussagen getroffen werden können. Dieser 

Aspekt wird u. a. in Kapitel 7 vertieft. 

In Bezug auf die fokussierten Herkunftsländer ist des Weiteren zu betonen, dass die Ausgangsfrage 

nach den möglichen Ursachen für die beobachteten interindividuell stabilen und herkunftslandspezi-

fischen Unterschiede, „keine nach Nationalstaaten scheinbar eindeutig definierbaren Lernendengrup-

pen fokussier[t]“ (Braunagel 2018: 3). Der Fokus auf die Nationalstaaten durch die Konzentration auf 

die Herkunftsländer ergibt sich aus dem Forschungsinteresse an den Bildungssystemen: Diese sind in 

den besagten Ländern zentralisiert und damit nationalstaatlich sowie -rechtlich organisiert, d. h. für 

die jeweiligen Nationalstaaten spezifisch, weswegen bildungspolitisch und juristisch die jeweiligen 

Staaten mit Blick auf ihre Bildungssysteme als Einheit gesehen werden. In den Kapiteln 5 und 11 wird 

verdeutlicht, dass innerhalb der Länder z. T. enorme Unterschiede bestehen und dementsprechend 

der Fokus auf die individuellen Bildungssozialisationen wichtig ist. Neben diesem bildungspolitischen 
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Aspekt werden die Herkunftsländer auch deshalb fokussiert, weil die Bildungssysteme und landesspe-

zifischen Besonderheiten, welche die Bildungssozialisationen der geflüchteten Lernenden prägen, his-

torisch gewachsen und die entsprechenden Bildungs- und Lehr-Lern-Traditionen mit dieser Genese 

und den jeweiligen Einflüssen zusammenhängen, was ebenfalls in den Kapiteln 5 und 11 vertieft wird. 

Es geht daher weder um eine Bewertung z. B. hinsichtlich besserer oder schlechterer Bildungssysteme 

noch um eine Defizitorientierung, sondern um die Herausarbeitung von möglichen Unterschieden, 

aber auch von Gemeinsamkeiten sowie um deren Erklärung, damit die jeweiligen geflüchteten Lernen-

den in Deutschland bestmöglich unterstützt und gefördert werden können. Zudem ziele ich auf keine 

ethnischen, rassistischen oder ähnlichen Zuschreibungen, sondern auf Ressourcenorientierung: Für die 

Studienvorbereitung und -begleitung in Deutschland sollten die vorhandenen Ressourcen der geflüch-

teten (angehenden) Akademiker*innen fokussiert und genutzt werden, damit diese sowohl die Studi-

envorbereitung als auch das Studium und schließlich den Berufseinstieg erfolgreich meistern. 

Drittens wurde mit den ausgeführten Beobachtungen und der ersten Forschungsfrage der Deutsch-

lernerfolg betont. Daher definiere ich an dieser Stelle, was in der vorliegenden Arbeit unter erfolgrei-

chen Lernenden verstanden wird. Erfolgreiche Deutschlernende – in diesem Fall geflüchtete (ange-

hende) Akademiker*innen – sind Personen, welche die jeweiligen Prüfungen, d. h. Zwischen- und Ab-

schlussklausuren der studienvorbereitenden Kurse sowie schließlich die DSH- oder TestDaF-Prüfungen, 

bestehen. Damit handelt es sich letztlich um prüfungskompetente Menschen, die durch das System 

kommen, was jedoch kritisch zu reflektieren ist. Dies wird auch von den befragten Lehrenden und Ler-

nenden kritisiert, weil ein erfolgreiches Prüfungsbestehen nicht automatisch mit guten Deutschkom-

petenzen gleichzusetzen ist. Trotz dieser Grundsatzkritik verwende ich diese Operationalisierung für 

die vorliegende Untersuchung, weil sie für das Vorankommen im deutschen Bildungssystem entschei-

dend ist. Im weiteren Verlauf dieser Ausarbeitung wird verdeutlicht, dass die deutsche Gesellschaft 

bzw. der Alltag in Deutschland und v. a. das Bildungssystem enorm schriftsprachlich geprägt sind – so 

werden auch in den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt ausschließlich schriftliche und 

keine mündlichen Prüfungen durchgeführt, was hinsichtlich der BICS- und CALP-Fertigkeiten der ge-

flüchteten Lernenden, die in dieser Einleitung bereits angedeutet wurden, herausfordernd sein kann. 

Viertens werden in dieser Dissertationsstudie die Bildungssozialisationen der geflüchteten Lernenden 

und damit zusammenhängend auch die Bildungssysteme in den Herkunftsländern als zentrale Einfluss-

faktoren auf den Deutschlernprozess angenommen und fokussiert. So wird u. a. in Kapitel 2 hervorge-

hoben, dass bereits Gelerntes und bisherige Lernerfahrungen einen wesentlichen Einfluss auf das Ler-

nen von Neuem nehmen. Hinsichtlich der Einflussfaktoren auf den Deutschlernprozess ziehe ich v. a. 

Hufeisens Faktorenmodell (zuletzt 2020) als theoretische Grundlage der vorliegenden Untersuchung 

heran, was in Kapitel 2 begründet und ausgeführt wird. Dabei fokussiere ich insbesondere die Bildungs-

sozialisationen der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen im Herkunftsland, ggf. in weiteren 
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Ländern und in Deutschland, die einen Teil der lerner*innenexternen Faktoren im Faktorenmodell bil-

den. Was konkret unter Bildungssozialisation verstanden wird und warum ich diesen Begriff verwende, 

definiere und erkläre ich v. a. in Unterkapitel 4.3. Die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in 

den Herkunftsländern sowie die Bildungssozialisationen der geflüchteten Lernenden werden aufgrund 

der Anfangsvermutung fokussiert: „Eine Herausforderung für die Integration in das Bildungssystem 

und den Arbeitsmarkt besteht darin, dass die geflüchteten Jugendlichen und Erwachsenen in substan-

ziell von Deutschland verschiedenen Gesellschafts- und Bildungssystemen sozialisiert wurden“ (Maué 

/ Schumann / Diehl 2018: 137). Die geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen wurden „durch das 

Bildungssystem, in dem sie aufgewachsen sind, geprägt“ (Stoewe 2017: 42). Aus den in dieser Einlei-

tung erläuterten Gründen nehme ich an, dass die Bildungssysteme, Lehr-Lern-Traditionen und die ge-

sellschaftspolitischen Situationen in den Herkunftsländern sowie die Bildungssozialisationen und 

Lernerfahrungen der Geflüchteten einen entscheidenden Einfluss auf den Deutschlernerfolg nehmen 

und daher für die beobachteten herkunftslandspezifischen Unterschiede mitverantwortlich sein kön-

nen. Gleichsam gehe ich von einer jeweils individuellen Faktorenkomplexion aus, wie sie auch in mei-

ner Vorstudie bestätigt wurde. Ich nehme folglich nicht an, dass ausschließlich die in dieser Dissertati-

onsstudie fokussierten Einflussfaktoren die wesentlichste Rolle spielen. Aufgrund meines Forschungs-

interesses beleuchte ich diese jedoch näher, denn mit der Vorstudie wurden sämtliche Einflussfakto-

ren nach Hufeisens Faktorenmodell beforscht – mit dieser Dissertationsstudie konzentriere ich mich 

daher auf die Bildungsfaktoren. Deswegen sehe ich es als relevant an, die Hintergrundinformationen 

zu den Herkunftsländern, ihren Bildungssystemen und Lehr-Lern-Traditionen sowie zu den Bildungs-

sozialisationen der geflüchteten Lernenden „zu kennen und Unterschiede zum deutschen Bildungssys-

tem darzulegen, um die Angebote zur (sprachlichen) Integration noch passgenauer gestalten sowie der 

Heterogenität der Lernendengruppen effektiver begegnen zu können“ (Braunagel 2022: Ms. S. 3–4). 

Hierzu leistet die vorliegende Untersuchung einen Beitrag. Insgesamt liegt mit dieser Dissertation ins-

besondere eine Forschung zu den Bildungssozialisationen von Geflüchteten und den Bildungssystemen 

sowie Lehr-Lern-Traditionen in den jeweiligen Herkunftsländern vor. Neben Forschungsfrage 1 als Hin-

führung ergeben sich damit die Forschungsfragen 2 und 3 als Hauptuntersuchungsfragen. 

Forschungsfrage 2: 
Wie sehen die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den jeweiligen Herkunftsländern aus? 

Die zweite Forschungsfrage wird v. a. durch die durchgeführte Expert*innenbefragung und Dokumen-

tenanalyse, aber auch durch die umgesetzte Lernendenbefragung untersucht und beantwortet.6 Das 

                                                           
6 Für die vorliegende Dissertation legte ich mich darauf fest, die Bildungssysteme anhand der Dokumentenanalyse und Ex-
pert*innen- sowie Lernendenbefragungen zu analysieren und aufzuarbeiten. Damit ist die Entscheidung gegen die Verwen-
dung der ISCED der UNESCO verbunden. „Dieses ist ein Instrument zur Bewertung und Kategorisierung von Bildungssyste-
men aus einer globalen Perspektive. Der Zweck des Klassifizierungssystems bestand zunächst darin, standardisierte interna-
tionale Vergleiche von Statistiken zwischen Bildungssystemen zuzulassen. Zunehmend wird die ISCED als Referenzstandard 
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forschungsmethodische Vorgehen wird insbesondere in den Kapiteln 8 und 9 erläutert. Der Begriff der 

Lehr-Lern-Traditionen wird in Kapitel 3 und die Bildungssysteme der jeweiligen Herkunftsländer wer-

den v. a. in den Kapiteln 5 und 11 ausgeführt. 

Forschungsfrage 3: 
Welche Bildungssozialisationen haben die Lernenden durchlaufen?  
Welche (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen haben sie gemacht? 

Die dritte Forschungsfrage wird insbesondere durch die durchgeführte Lernendenbefragung unter-

sucht und beantwortet, weil ich davon ausgehe, dass die geflüchteten Lernenden selbst am meisten 

und besten von ihren eigenen Bildungswegen und Erfahrungen berichten können. Die Bildungssoziali-

sationen der geflüchteten Studieninteressierten und Studierenden vor, während und nach der Flucht 

werden „durch die verlaufsorientierte Analyse entlang verschiedener Sozialräume möglichst ganzheit-

lich […] [betrachtet], um [ihre] Bildungsvoraussetzungen und -perspektiven […] nachvollziehen zu kön-

nen“ (Nell-Müller 2021: 18–19). Hierzu fließen zudem die Einschätzungen der interviewten Lehrenden 

und Expert*innen v. a. in Kapitel 11 ein. Die Nachzeichnung der Bildungssozialisationen und der 

(Fremd-)Sprachenlernerfahrungen erfolgt insbesondere in Kapitel 10. 

Das langfristige Ziel der vorliegenden Dissertationsstudie als eine auf Geflüchtete fokussierte L3-For-

schung ist es, dass anhand der Untersuchungsergebnisse gezielte und passgenaue Unterstützungs-

empfehlungen für den (nachhaltigen) Studienerfolg von Geflüchteten entwickelt werden, welche so-

wohl lernendenzentriert als auch ressourcenorientiert sein sollen. Da die vorliegende Arbeit eher einer 

Grundlagenforschung entspricht, wird dieses Langfristziel im Ausblick, Unterkapitel 12.3, als ein auf 

dieser Dissertation aufbauender Aspekt wieder aufgegriffen. 

1.3 Vorgehen und Gliederung 

Im bisherigen Verlauf der Einleitung wurden einzelne Inhalte der jeweiligen Kapitel und das Vorgehen 

in dieser Dissertationsstudie bereits angedeutet und z. T. ausgeführt. Nachfolgend beschreibe ich die 

Gliederung dieser Arbeit systematisch – die genauen Inhalte werden jeweils zu Beginn der entspre-

chenden Kapitel erläutert. Die eidesstattliche Erklärung ist dem Inhaltsverzeichnis vorgeschaltet, nach 

welchem für die Übersichtlichkeit das Abstract, Abkürzungs-, Abbildungs- und Tabellenverzeichnis und 

schließlich die Einleitung folgen. Nachdem in dieser Einleitung die Ausgangssituation hinsichtlich der 

gesellschaftlichen Relevanz des Themas Geflüchtete in Deutschland und meiner Beobachtungen, die 

                                                           
für die Bewertung einzelner Qualifikationen sowie ganzer Bildungssysteme herangezogen […] In der Forschung hat sich die 
ISCED zur Beschreibung des Bildungsniveaus Geflüchteter nahezu etabliert“ (Nell-Müller 2021: 6). Meiner Ansicht nach 
reicht dieses Instrument nämlich nicht aus, um ein umfassendes Verständnis der Bildungssysteme und ihrer Hintergründe 
sowie für die individuellen Bildungssozialisationen der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen zu entwickeln – insbe-
sondere, weil es von formalen und linearen Systemen sowie Bildungsverläufen ausgeht, was auf die fokussierten Herkunfts-
länder und die Zielgruppe dieser Dissertation häufig nicht zutrifft, wie in den Kapiteln 5, 6, 10 und 11 verdeutlicht wird. Zur 
ISCED und weiteren Kritik siehe Nell-Müller (2021).  
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Herleitung des Forschungs- und Erkenntnisinteresses der vorliegenden Dissertation und die untersu-

chungsleitenden Forschungsfragen ausgeführt wurden, widme ich mich in den Kapiteln 2, 3 und 4 den 

theoretischen Grundlagen bzw. der theoretischen Rahmung der Dissertationsstudie. Dabei werden 

zum einen die in dieser Arbeit verwendeten, ihr zugrunde gelegten und für sie relevanten Begriffe 

diskutiert, definiert und erläutert. Diese werden in der Forschung auch aufgrund der unterschiedlichen 

Fachrichtungen oft nicht einheitlich verwendet, weswegen das jeweilige Verständnis dieser Termini im 

Rahmen der vorliegenden Dissertation zu verdeutlichen und zu begründen ist. Zum anderen wird die 

vorliegende Arbeit in die bisherigen und aktuellen Diskurse sowie Forschungen eingeordnet, indem 

diese ausgeführt werden. 

In Kapitel 2 erfolgt dies anhand des Phänomens und Begriffs Mehrsprachigkeit, da diese Dissertation 

erstens im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung angesiedelt wird. Die geflüchteten (angehenden) 

Akademiker*innen lernen Deutsch als mindestens dritte Sprache: Sie haben zuvor wenigstens eine 

Erstsprache und mindestens eine Fremdsprache, v. a. Englisch, gelernt und bringen entsprechende 

mehrsprachige Ressourcen und (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen mit. Auch weil ihre Erstsprachen in 

vielen Fällen z. B. dialektale Varianten darstellen, wird in dieser Arbeit dafür plädiert, alle Sprachen 

und Varietäten beim Fremd- und Zweitsprachenlernen sowie speziell im Deutschunterricht zu berück-

sichtigen. Diese Begriffe werden in Unterkapitel 2.1 erläutert. In Unterkapitel 2.2 werden verschiedene 

Mehrsprachigkeitsmodelle exemplarisch vorgestellt, um zu begründen, weshalb das Faktorenmodell 

von Hufeisen (zuletzt 2020) als hauptsächliche theoretische Grundlage für diese Untersuchung gewählt 

wird. Hierzu wird dieses Modell in Unterkapitel 2.2.2 ausführlich dargestellt. 

Mit der Überleitung zu Kapitel 3 Kultur, Interkulturalität, Lehr-Lern-Kulturen bzw. -Traditionen und Ka-

pitel 4 Bildung, (Flucht-)Migration und Bildungssozialisation werden die Themenbereiche Mehrspra-

chigkeit, Kultur bzw. Interkulturalität und Bildung zusammengeführt, weil diese in den bisherigen For-

schungen zwar oft separat behandelt werden, jedoch miteinander in engen Beziehungen stehen (vgl. 

Gogolin / Hansen / McMonagle / Rauch 2020: 1). Neben der Mehrsprachigkeitsforschung wird die vor-

liegende Dissertationsstudie zweitens in die Kultur- bzw. Interkulturalitäts- sowie drittens in die Bil-

dungs- und (Flucht-)Migrationsforschung eingeordnet und berührt somit auch bildungssoziologische 

und pädagogische Disziplinen bzw. Perspektiven, weil die Sozialisations- und Bildungsprozesse der 

mehrsprachigen Zielgruppe der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen betrachtet werden. In 

Unterkapitel 3.1 beschäftige ich mich daher zunächst mit dem Kulturbegriff und interkulturellen As-

pekten – ebenfalls anhand aktueller und bisheriger Diskurse und Forschungen hierzu –, um schließlich 

in Unterkapitel 3.2 das in dieser Arbeit fokussierte Phänomen der Lehr-Lern-Kulturen bzw. v. a. der 

Lehr-Lern-Traditionen zu definieren und zu erläutern. 
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Im vierten Kapitel widme ich mich dem Bildungsbegriff, indem ich diesen in Unterkapitel 4.1 anhand 

der bisherigen und aktuellen Diskurse und Forschungen zur Thematik für die vorliegende Arbeit defi-

niere, um anschließend in Unterkapitel 4.2 einen ausgewählten Forschungsüberblick zum Thema 

(Flucht-)Migration und Bildung zu geben, da sich die vorliegende Dissertationsstudie hier ebenfalls ein-

ordnet. Schließlich wird in Unterkapitel 4.3 der zentrale Begriff der Bildungssozialisation definiert und 

erläutert. 

Die Kapitel 5, 6 und 7 entsprechen einer Kontextualisierung der vorliegenden Dissertationsstudie, weil 

hier neben einer Literaturrecherche und -auswertung zudem Ergebnisse der Dokumentenanalyse ein-

fließen. Auch in diesen Kapiteln werden in dieser Ausarbeitung verwendete, ihr zugrunde gelegte und 

für sie relevante Begriffe diskutiert, definiert und erläutert sowie zentrale bisherige und aktuelle Dis-

kurse und Forschungsüberblicke ausgeführt.  

In Kapitel 5 widme ich mich zunächst allgemein dem Phänomen Bildungssysteme und gehe in Unter-

kapitel 5.1 auf Deutschland ein, indem ich zunächst einen kurzen aktuellen und historischen Überblick 

über die Bundesrepublik gebe. Anschließend stelle ich das aktuelle Bildungssystem in Deutschland dar 

und thematisiere seine Besonderheiten. Dies erfolgt insbesondere zum Vergleich und zur Einordnung 

der Bildungssysteme, Lehr-Lern-Traditionen und landesspezifischen Besonderheiten der Herkunftslän-

der sowie zur Verdeutlichung möglicher Unterschiede hinsichtlich der Lernerfahrungen und entspre-

chender Herausforderungen der Geflüchteten. In den Unterkapiteln 5.2, 5.3 und 5.4 wird jeweils ein 

Überblick der aktuellen und historischen Situation der fokussierten Herkunftsländer Äthiopien, Afgha-

nistan und Syrien gegeben. Zudem werden ihre aktuellen Bildungssysteme und deren Besonderheiten 

dargestellt. Diese Ausführungen dienen u. a. dem besseren Verständnis und der Einordnung der Stu-

dienergebnisse der vorliegenden Untersuchung, welchen ich mich v. a. in den Kapiteln 10 und 11 

widme.  

In Kapitel 6 gehe ich auf die fokussierte Zielgruppe der Geflüchteten ein, indem ich in Unterkapitel 6.1 

zum einen die Besonderheiten dieser Zielgruppe thematisiere. Zum anderen definiere und erkläre ich, 

wer in dieser Dissertation unter Geflüchteten verstanden und weshalb dieser Begriff verwendet wird. 

Diese Besonderheiten sortiere ich in entsprechende thematische Bereiche, die mit folgenden Zwi-

schenüberschriften systematisiert werden: Migration und Fluchtmigration, rechtliche Aspekte und Be-

sonderheiten, Definition Geflüchtete, zu Bildungsmöglichkeiten von Geflüchteten in Deutschland, 

Sprachenlernbiografien und Bildungssozialisationen von Geflüchteten als Besonderheit, psychische 

und gesundheitliche Situation von Geflüchteten, administrative Herausforderungen, geflüchtete ver-

sus internationale Studierende und Zusammenführung. In Unterkapitel 6.2 gebe ich einen Überblick 

über die bisherige und aktuelle Geflüchtetenforschung v. a. in Deutschland, indem ich zunächst auf 
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allgemeine und historische Aspekte eingehe und schließlich einige konkrete Untersuchungen exemp-

larisch vorstelle, um auch diese Dissertationsstudie in den Forschungsstand, d. h. viertens in die Ge-

flüchtetenforschung, einzuordnen. 

In Kapitel 7 führe ich den Untersuchungskontext der vorliegenden Dissertationsstudie, nämlich die stu-

dienvorbereitenden Kurse, aus. Hierzu thematisiere ich in Unterkapitel 7.1 zunächst allgemeine As-

pekte zu studienvorbereitenden Maßnahmen, um in Unterkapitel 7.2 den Hauptuntersuchungskontext 

der studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt und in Unterkapitel 7.3 die studienvorbereiten-

den Kurse in Frankfurt am Main und Gießen vorzustellen. Im Verlauf des Forschungsprozesses musste 

aufgrund zu weniger Befragungsteilnehmer*innen aus Afghanistan und Äthiopien der Untersuchungs-

kontext auf Frankfurt am Main und Gießen erweitert werden, was in Kapitel 9 erläutert wird. 

Insgesamt verdeutlichen die Ausführungen zu den theoretischen Rahmungs- und Kontextualisierungs-

kapiteln, dass ich mich gegen ein separates Forschungsüberblicks- bzw. Forschungsstandkapitel ent-

schied. Es erscheint aufgrund der vielen und unterschiedlichen disziplinären Themen, welche in der 

vorliegenden Untersuchung behandelt werden, sinnvoller und passender, die jeweiligen Forschungs-

überblicke und Diskurse thematisch in den entsprechenden inhaltlichen Kapiteln zu integrieren. Zudem 

sollen Redundanzen vermieden werden, weswegen ich mich auf eine inhaltliche bzw. thematische 

Gliederung festlegte. Sowohl der jeweilige Forschungsstand als auch sämtliche Erläuterungen und Aus-

führungen werden unter Berücksichtigung seiner und ihrer Bezüge zum vorliegenden Forschungsinte-

resse und -vorhaben beschrieben, d. h. unter dem Aspekt der Relevanz für die vorliegende Forschung. 

Daher erhebe ich mit dieser Dissertation keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 

In den Kapiteln 8 und 9 führe ich die Methodologie und das methodische Vorgehen der vorliegenden 

empirischen Untersuchung zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit aus. Zunächst thematisiere ich in 

diesem Zusammenhang in Unterkapitel 8.1 die empirische Zweit- und Fremdsprachenforschung sowie 

in Unterkapitel 8.2 die quantitative und qualitative Sozialforschung, um anhand dieser allgemeinen 

Methodendiskussion die Einordnung dieser Forschung und die argumentative Begründung für das ge-

wählte Forschungsdesign zu erläutern. Dabei vertiefe ich auch allgemeine Gütekriterien quantitativer 

und qualitativer Sozialforschung sowie forschungsethische Aspekte, um zu verdeutlichen, dass die 

durchgeführte Forschungsstudie diesen Gütekriterien sowie forschungsethischen Grundsätzen ent-

spricht. Nach diesen Hinführungen stelle ich in Kapitel 9 das konkrete methodische Vorgehen in der 

Dissertationsstudie ausführlich dar, indem ich allgemeine Überlegungen und Methodendiskussionen 

anführe, um die konkrete Durchführung zu begründen, Entscheidungen und Probleme im Forschungs-

prozess transparent darzulegen sowie das forschungsmethodische Vorgehen detailliert zu dokumen-

tieren und offenzulegen. Daher erläutere und begründe ich in Unterkapitel 9.1 das Forschungsdesign 

bzw. die Forschungsstrategien der vorliegenden Untersuchung eines eher qualitativen Forschungsan-

satzes und der Triangulation. In Unterkapitel 9.2 führe ich die Datenerhebung aus, indem ich anhand 
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der Vorstellung und Diskussion möglicher Datenerhebungsverfahren schließlich die konkrete Datener-

hebung in dieser Dissertationsstudie anhand der vier Teilstudien – Lehrenden-, Expert*innen- und Ler-

nendenbefragung sowie Dokumentensichtung und -analyse – ausführlich beschreibe. In Unterkapitel 

9.3 beschäftige ich mich mit der allgemeinen und konkreten Aufbereitung der erhobenen Daten, d. h. 

insbesondere mit Transkriptionsverfahren und dem konkreten Vorgehen bei der Transkription. Unter-

kapitel 9.4.1 entspricht einer allgemeinen Methodendiskussion zu Datenauswertungsverfahren, um 

argumentativ begründend in Unterkapitel 9.4.2 die konkrete Datenauswertung – mittels qualitativer 

Inhaltsanalyse und thematischen Kodierens – in der durchgeführten Untersuchung darzulegen.  

Zusammenfassend gehe ich in meiner eher explorativ-deskriptiven Forschung mit einem v. a. qualita-

tiven Forschungsansatz so vor, dass ich verschiedene Dokumente zu den Bildungssystemen und den 

Lehr-Lern-Traditionen in den fokussierten Herkunftsländern sowie zu den Bildungshintergründen der 

geflüchteten Lernenden analysiere. Zudem  

fließen durch qualitative leitfadengestützte Interviews mit den Lehrenden der studienvorbereitenden 
Kurse der TU Darmstadt, mit Expert*innen zu den Bildungssystemen und Lehr-Lern-Traditionen in den 
jeweiligen Ländern sowie mit geflüchteten Studieninteressierten bzw. Studierenden drei Perspektiven 
auf die Thematik und damit triangulierte Daten [bzw. Perspektiven] ein, um meine Forschungsfragen zu 
beantworten (Braunagel 2022: Ms. S. 6). 

In den Kapiteln 10 und 11 widme ich mich den Ergebnissen der durchgeführten empirischen Untersu-

chung. Daher folgen in Kapitel 10 anhand einer Zusammenfassung der Datenauswertungsergebnisse 

weitere Informationen zu den befragten Personen, die im Rahmen des Unterkapitels 9.2 zur Datener-

hebung vorgestellt wurden – in Unterkapitel 10.1 zu den interviewten Lehrenden und Expert*innen 

und in Unterkapitel 10.2 zu den befragten geflüchteten Lernenden. Aufgrund der gewählten Daten-

auswertungsmethode des thematischen Kodierens für die dritte Teilstudie, der Lernendenbefragung, 

fasse ich v. a. die soziodemografischen Daten, die (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen und Bildungsso-

zialisationen der 14 interviewten geflüchteten Lernenden in den Einzelfallbeschreibungen in Unterka-

pitel 10.2 auf jeweils zwei bis drei Seiten zusammen, um sowohl ihren individuellen Biografien gerecht 

zu werden als auch die dritte Forschungsfrage für alle interviewten geflüchteten Lernenden, d. h. für 

jede*n Einzelne*n, umfassend zu beantworten. In Kapitel 11 folgt die fallübergreifende Zusammen-

schau: Anhand thematischer Schwerpunkte, die ich zum einen aus meinen Interviewleitfäden und da-

mit aus den theoretischen sowie kontextualisierenden Grundlagen und zum anderen aus den erhobe-

nen Daten bilde bzw. sortiere, fasse ich die Studienergebnisse individuenübergreifend zusammen, so-

dass die Erkenntnisse aller drei durchgeführten Teilstudien zusammenfließen und durch die Resultate 

der Dokumentenanalyse ergänzt werden. Die entwickelten thematischen Schwerpunkte spiegeln sich 

in den Unterkapiteltiteln wider: In Unterkapitel 11.1 führe ich die Studienergebnisse hinsichtlich der 

Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen aus, indem ich zunächst auf die festgestellten Gemein-

samkeiten und anschließend auf die Besonderheiten für die drei fokussierten Herkunftsländer eingehe. 

Dieses Unterkapitel steht daher in unmittelbarem Zusammenhang zu Kapitel 5. In Unterkapitel 11.2 
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widme ich mich den geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen in Deutschland. Zunächst thema-

tisiere ich in Unterkapitel 11.2.1 kurz die Situation geflüchteter Studieninteressierter aus Äthiopien, 

Afghanistan und Syrien in Deutschland. In Unterkapitel 11.2.2 fasse ich die (Fremd-)Sprachenlerner-

fahrungen und Bildungssozialisationen der 14 befragten Geflüchteten zusammen und ergänze diese 

schließlich um die Studienergebnisse der Lehrenden- und Expert*innenbefragung. In Unterkapitel 

11.2.3 widme ich mich den Untersuchungsergebnissen hinsichtlich der Einschätzung des Deutschlern-

prozesses von geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen und thematisiere dabei förderliche und 

hinderliche Einflussfaktoren. In Unterkapitel 11.2.4 fasse ich anhand der Studienergebnisse weitere 

Besonderheiten von geflüchteten Deutschlernenden auch im Vergleich zu anderen DaF-/DaZ-Lernen-

den zusammen. So steht dieses Kapitel in engem Zusammenhang zu Kapitel 6. In Unterkapitel 11.2.5 

folgen die zusammengefassten Aussagen der befragten Lehrenden, Expert*innen und Lernenden zu 

meiner Beobachtung. Durch diese thematischen Schwerpunkte und ihre Reihenfolge wird deutlich, 

dass die drei untersuchungsleitenden Forschungsfragen weder chronologisch noch fokussiert in den 

Ergebniskapiteln 10 und 11 beantwortet werden. Dies liegt u. a. an den zahlreichen durch die durch-

geführte Dissertationsstudie gewonnenen Erkenntnissen, die zwar die Inhalte der Forschungsfragen 

berühren, aber z. T. auch über diese hinausgehen. Die gewählte thematische Gliederung dient schließ-

lich sowohl dazu, den Studienergebnissen und Ausführungen der Befragten gerecht zu werden, als 

auch dazu, Redundanzen zu vermeiden. 

Die zusammenfassende und fokussierte Zusammenführung der Ergebnisse hinsichtlich der Beantwor-

tung der Forschungsfragen erfolgt im ersten Fazit- und Ausblickkapitel 12.1. In Unterkapitel 12.2 

widme ich mich der kritischen Reflexion der vorliegenden Dissertationsstudie, indem neben ihrem Ge-

winn und ihrer Einordnung auch ihre Grenzen und Limitationen hervorgehoben werden. Zudem greife 

ich einige forschungsmethodische Aspekte aus Kapitel 8 und 9 kritisch reflektierend wieder auf und 

prüfe die Studiengüte. Im Ausblick, dem Unterkapitel 12.3, führe ich zum einen auf dieser Dissertati-

onsstudie aufbauenden und weiteren Forschungsbedarf aus. Zum anderen gebe ich notwendige und 

weiterführende Praxisempfehlungen, um das in Unterkapitel 1.2 erwähnte Langfristziel dieser Disser-

tationsforschung anzuvisieren. 

Nach dem Literaturverzeichnis, Kapitel 13, folgt der Anhang als Kapitel 14. In diesem sind die Kontak-

tierungs-E-Mails, Blanco-Vorlagen der Einverständniserklärungen, Interviewleitfäden und Fragebogen 

sowie die Kodierleitfäden und Kategoriensysteme aller drei durchgeführten Teilstudien dieser Disser-

tation angehängt. Im digitalen Anhang befinden sich zudem die 41 Transkripte aller durchgeführten, 

aufbereiteten und ausgewerteten Interviews auf einer dieser Arbeit beigefügten CD. 
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2 Mehrsprachigkeit, Mehrsprachigkeitsforschung und Mehrsprachigkeitsmodelle 

In diesem Kapitel werden terminologische Fragen zum Thema Mehrsprachigkeit geklärt und des Wei-

teren begründet, inwieweit sich die vorliegende Studie im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung 

ansiedeln lässt. Dabei gehe ich auch auf die bisherige und aktuelle Mehrsprachigkeitsforschung ein. 

Wie in der Einleitung dieser Arbeit erwähnt, werden sowohl die beforschte Zielgruppe der geflüchteten 

Deutschlernenden als auch viele ihrer Herkunftsländer als mehrsprachig angesehen. In Unterkapitel 

2.2 werden verschiedene Mehrsprachigkeitsmodelle, die sich mit den „Folgen und Resultaten von 

Mehrsprachigkeit und mit dem Prozess des Lernens mehrerer Sprachen sowie deren Faktoren, die die-

sen beeinflussen“ (Gogolin et al. 2020: 5), beschäftigen, vorgestellt und diskutiert. Zudem erkläre ich, 

wieso das Faktorenmodell von Hufeisen als theoretische Grundlage dieser Arbeit herangezogen wird, 

indem es detailliert ausgeführt wird. 

2.1 Terminologisches und Mehrsprachigkeitsforschung 

Nachfolgend werden der Begriff und das Phänomen Mehrsprachigkeit behandelt, da in der Forschung 

verschiedene Definitionen hierzu existieren. Zunächst sind daher terminologische Fragen zu klären und 

die Begriffsgrundlagen dieser Arbeit entsprechend zu definieren. Bevor eine Mehrsprachigkeitsdefini-

tion vorgenommen wird, erkläre ich zunächst den Begriff des Sprachenlernprozesses, der in der vorlie-

genden Arbeit gebraucht wird: „Dieser Terminus wird in dieser Arbeit verwendet, um zum einen dem 

Phänomen Lernen als Prozess gerecht zu werden, und zum anderen das Lernen der deutschen Sprache 

als nicht erste erworbene Sprache zu fokussieren“ (Braunagel 2018: 4–5, Hervorhebung im Original). 

Eine eindeutige Differenzierung zwischen den Begriffen Lernen und Erwerben wird in dieser Arbeit je-

doch nicht angestrebt, weil Lernen nicht ohne Erwerben erfolgen kann (vgl. Hufeisen 2003: 97). 

Eine Unterscheidung zwischen den Begriffen Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit ist im GER zu fin-

den: „Während in einer ‚vielsprachigen‘ Gesellschaft viele Sprachen nebeneinander gesprochen wer-

den, bezieht sich ‚Mehrsprachigkeit‘ auf ein mehrere Sprachen sprechendes Individuum und betont 

‚das Miteinander und die Wechselbeziehungen zwischen den Sprachen‘“ (Schnitzer 2017: 17). Dieser 

„integrative Anspruch [unterscheidet sich] vom rein additiven Nebeneinander mehrerer Sprachen“ 

(Volgger 2012: 45) – so ist Mehrsprachigkeit keine Zusammenzählung von Einzelsprachen und -kom-

petenzen. In der Literatur werden die Begriffe Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit häufig synonym 

gebraucht – in dieser Dissertation verwende ich allerdings den Begriff der Mehrsprachigkeit. Sie betrifft 

verschiedene Formen von gesellschaftlicher, institutioneller und individueller Verwendung von mehr 

als einer bzw. mehr als zwei Sprachen (vgl. Riehl 2014a: 9). Unter Sprachen werden in dieser Arbeit 

neben offiziellen Nationalsprachen u. a. auch Regional-, Minderheiten- und Gebärdensprachen sowie 

Sprachvarietäten, wie Dialekte, verstanden (vgl. ebd.). Mehrsprachigkeit kann in eine innere und eine 

äußere differenziert werden: Äußere Mehrsprachigkeit umfasst verschiedene Standard- und National-

sprachen, innere Mehrsprachigkeit beinhaltet verschiedene Varianten einer Sprache, wie z. B. Dialekte 
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oder Soziolekte. Mehrsprachigkeit wird häufig synonym zu Zweisprachigkeit oder Bilingualität ge-

braucht (vgl. Riehl 2014a: 9, 17). Die Frage, ab wie vielen Sprachen Individuen oder Gesellschaften 

mehrsprachig sind, ist in der Forschung nicht eindeutig geklärt – die eine Ansicht nimmt Zweisprachig-

keit als eine Form von Mehrsprachigkeit an, die andere Position grenzt Zweisprachigkeit hingegen klar 

von Mehrsprachigkeit ab (vgl. Volgger 2012: 45). In dieser Dissertation wird individuelle Mehrsprachig-

keit jedoch ab der dritten Sprache angesetzt, was allerdings keine gleichwertigen und umfassenden 

C2-Kompetenzen in allen mindestens drei beherrschten Sprachen voraussetzt, sondern auch „be-

grenzte Sprachenkenntnisse mit ein[schließt]“ (ebd.: 46). 

In der aktuellen Mehrsprachigkeitsforschung wird Volgger (2012: 57) zufolge eine „netzwerkartige 

Speicherung mehrerer Sprachen im mentalen Lexikon“ angenommen. Daraus ergibt sich auch ein be-

stimmtes Verständnis von Lernen als individuellem Prozess, der dann nachhaltig ist, wenn „neues Wis-

sen […] in bereits vorhandene Wissensbestände integriert werden kann“ (ebd.: 58), d. h., neue Infor-

mationen werden auf der Basis von bereits existierenden verarbeitet (vgl. ebd.). Somit bilden die Erst-

sprache(n) und die bereits gelernte(n) Sprache(n) die „Bezugspunkt[e] für das weitere Sprachenler-

nen“ (ebd.). Erstere beeinflussen das weitere Sprachenlernen, das gleichzeitig einen Einfluss auf die 

bereits vorhandenen Sprachen ausübt – sog. Transfer- und Interferenzphänomene (vgl. ebd.: 61). Da-

her sollten alle von den Lernenden mitgebrachten Sprachen berücksichtigt und für den weiteren Spra-

chenunterricht – in diesem Fall den Deutschunterricht – gewinnbringend eingesetzt werden (vgl. Marx 

2018: 26). Im Rahmen der vorliegenden Studie werden daher die Sprachenlehr- und -lernerfahrungen 

der befragten geflüchteten Lernenden anhand ihrer individuellen Bildungssozialisationen und auch vor 

dem Hintergrund einer Berücksichtigung von Mehrsprachigkeit im Bildungssystem des jeweiligen Her-

kunftslandes erforscht. 

Die erwähnte Komplexität des multiplen Sprachenlernens beschreiben verschiedene Modelle (vgl. 

Volgger 2012: 59), auf die in Unterkapitel 2.2 näher eingegangen wird. In der Mehrsprachigkeitsfor-

schung wird die Reihenfolge des Sprachenlernens durch Ziffern ausgedrückt: Zunächst kommen die 

Erstsprachen als L1, anschließend die Fremd- bzw. Zweitsprachen als L2 und schließlich die Drittspra-

chen als L3 sowie alle weiteren Sprachen als Ln (vgl. ebd.: 54–55). Diese chronologische Zählung der 

Sprachenlernbiografie wird auch in dieser Dissertation verwendet (vgl. ebd.: 55).7 Ihr liegt jedoch „we-

der eine Wertung noch eine Kompetenzzuschreibung [zugrunde]“ (Hufeisen 2020: 75). Nachfolgend 

werden diese Begriffe erläutert.  

Für die L1 existieren weitere, in der Forschung oft synonym verwendete Begriffe, wie beispielsweise 

Muttersprache, Erstsprache, Primärsprache oder „im Kontext von Migration und Minderheiten oft 

auch“ (Volgger 2012: 54) Familien- oder Herkunftssprache (vgl. ebd.). In der vorliegenden Arbeit wird 

                                                           
7 Wurden Sprachen in der jeweiligen individuellen Sprachenlernbiografie simultan erworben, werden sie dementsprechend 
beispielsweise mit L1a und L1b gekennzeichnet (vgl. Volgger 2012: 55). 
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der Begriff Erstsprache(n) für die Entwicklung bzw. Aneignung der ersten Sprache(n) von Individuen 

seit ihrer Geburt anstelle dem der Muttersprache verwendet, weil letzterer einen „ideologischen Bei-

geschmack“ (Volgger 2012: 54) und „affektive Konnotationen“ (ebd.) besitzt (vgl. ebd.; vgl. Elsner 2020: 

39). Zudem entspricht nicht immer die erste Sprache, die ein Kind erwirbt, auch der Sprache, die seine 

Mutter spricht (vgl. ebd.). Wenn ein Kind in seiner frühen Lebensphase mehr als eine Sprache simultan 

erwirbt, wird dies bilingualer Erstsprachenerwerb genannt (vgl. ebd.).  

Der Terminus Herkunftssprache(n) ist die deutsche Entsprechung zum Englischen heritage language 

als die zuerst erworbene(n) Sprache(n) „eines Individuums, das selbst in einer Familie aufwächst, in 

der nicht (ausschließlich) die Sprache der umgebenden Mehrheitsgesellschaft verwendet wird“ (Mehl-

horn 2020: 23). Dies trifft auch auf einige im Rahmen dieser Dissertationsstudie befragten Geflüchte-

ten zu – z. B. Kurdisch in Syrien oder Somali in Äthiopien. Hierauf wird v. a. in den Kapiteln 10 und 11 

näher eingegangen. Die Herkunftssprache und die Umgebungssprache können sowohl simultan als 

auch zunächst die Herkunftssprache als L1 und später dann die Sprache der umgebenden Bevölke-

rungsmehrheit als L2 erworben werden (vgl. ebd.). Die Lebenswelt der betreffenden Personen ist somit 

mindestens zweisprachig. Herkunftssprachen „funktionieren als lebendige Kommunikationssprachen 

im familiären [und alltäglichen] Kontext, haben emotionale Bedeutung für“ (ebd.) die Herkunftsspre-

cher*innen. Meist sind die verschiedenen Sprachen der betreffenden Individuen in verschiedenen Do-

mänen spezialisiert – die Umgebungssprache(n) beispielsweise in Bildungs- und Arbeits-, die Her-

kunftssprache(n) in familiären und alltäglichen Kontexten –, wodurch „eine unterschiedliche Ausprä-

gung der sprachlichen Kompetenzen in verschiedenen Registern [entsteht]“ (ebd.: 24).8  

Mit L2 wird sowohl die erste Fremdsprache als auch eine Zweitsprache bezeichnet. Zweitsprachener-

werb findet in der Umgebung der jeweiligen Zielsprache statt – diese Sprache spielt dann für das all-

tägliche Leben in der jeweiligen Gesellschaft eine zentrale Rolle (vgl. Elsner 2020: 40). Eine Fremdspra-

che wird hingegen eher im Unterricht vermittelt, dessen Umgebung weniger Gelegenheiten zur außer-

unterrichtlichen Sprachverwendung ermöglicht, weil diese Sprache nicht die dominante Umgebungs-

sprache ist. Die beiden Begriffe können allerdings nicht immer trennscharf voneinander verwendet 

werden (vgl. ebd.; vgl. Volgger 2012: 54). Für den vorliegenden Kontext passt allerdings aus den defi-

nitorisch dargestellten Gründen eher der Begriff der Zweitsprache, da Deutsch für die geflüchteten 

(angehenden) Akademiker*innen vielmehr die Zweitsprache bildet, weil sie Deutsch in Deutschland 

sowohl im Unterricht als auch in der außerunterrichtlichen Umgebung lernen.  

Insgesamt haben Fremdsprachenkenntnisse mittlerweile weltweit eine zentrale Bedeutung eingenom-

men – u. a. aufgrund „der weltweiten Vernetzung von Unternehmen, der wirtschaftlichen Globalisie-

rung und der zunehmenden Mobilität in unserer Gesellschaft“ (Elsner 2020: 40). Aktuell ist Englisch 

                                                           
8 Für weitere Informationen bzgl. Herkunftssprachen und Herkunftssprachenunterricht siehe u. a. Mehlhorn (2020).  
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weltweit als bedeutendste und verbreitetste lingua franca9 anerkannt (vgl. Lüdi 2020: 47; vgl. Elsner 

2020: 40). Für die in dieser Untersuchung fokussierte Zielgruppe der geflüchteten Studieninteressier-

ten bzw. Studierenden aus Äthiopien, Afghanistan und Syrien bildet Englisch ihre erste Fremdsprache, 

die sie zumeist institutionell in der Schule gelernt haben. Hierauf wird v. a. in den Kapiteln 10 und 11 

näher eingegangen. Für Deutschland gilt der obligatorische Fremdsprachenunterricht seit dem 19. 

Jahrhundert (vgl. ebd.: 41). Mittlerweile beginnt er in der gesamten Bundesrepublik in der Grund-

schule. Englisch ist ein Pflichtfach in Haupt- und Realschulen bis zur neunten Klasse; „an den meisten 

Gymnasien dominiert Englisch […] als erste Fremdsprache“ (ebd.). In Realschulen kann und in Gymna-

sien muss mindestens eine zweite Fremdsprache gelernt werden. Zudem kann in Gymnasien eine 

dritte und vierte Fremdsprache gewählt werden (vgl. ebd.).  

Das schulische Fremdsprachenagebot in Deutschland ist vergleichbar mit dem vieler europäischer Län-
der. […] Fast 80[%] […] der Schüler/innen beginnen mit dem verbindlichen Fremdsprachenunterricht 
bereits in der Primarschule […] Europaweit steht als übergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunterrichts 
die Ausbildung kommunikativer, interkultureller und methodischer Kompetenzen. Die curricularen 
Richtlinien der europäischen Länder orientieren sich dabei am [GER] (Elsner 2020: 41).  

Tertiär- oder Drittsprachen als L3 umfassen alle nach der ersten Fremdsprache gelernten Sprachen (vgl. 

Marx / Hufeisen 2010: 827). Eine dritte Fremdsprache wird in dieser Chronologie als L4 bezeichnet. 

Um weiteres Sprachenlernen auszurücken, wird die Bezeichnung Ln oder Lx verwendet. Wie in der 

Einleitung und diesem Kapitel erwähnt wurde, bildet Deutsch für die in dieser Untersuchung fokus-

sierte Zielgruppe mindestens ihre L3 nach ihrer Erstsprache bzw. ihren Erstsprachen und wenigstens 

einer Fremdsprache.  

Des Weiteren gilt in der vorliegenden Studie die Prämisse, dass Mehrsprachigkeit als (historischer) 

Normalfall und Einsprachigkeit hingegen als Ausnahme angenommen werden, denn global dominiert 

die Anzahl mehrsprachiger Menschen und Gesellschaften (vgl. Gogolin et al. 2020: 9; vgl. Riehl 

2014a: 9; vgl. Merkelbach / Sablotny 2018: 4).10 In öffentlichen und wissenschaftlichen Debatten „wird 

die faktische Vielsprachigkeit der bundesrepublikanischen Gesellschaft als neue Herausforderung 

wahrgenommen und problematisiert“ (Krüger-Potratz 2020: 341, Hervorhebung im Original). Aller-

                                                           
9 Seit jeher mussten Menschen unterschiedlicher Sprachenzugehörigkeiten miteinander kommunizieren. Um 1.000 n. Chr. 
„entstand im Mittelmeerraum die lingua franca (Italienisch: ‚fränkische Sprache‘), eine Mischung aus romanischen Spra-
chen mit Entlehnungen aus dem Berberischen, Türkischen, Griechischen und Arabischen. Heute bezeichnet der Begriff jegli-
che Verkehrssprache unter Sprecher/innen unterschiedlicher Sprachen“ (Lüdi 2020: 47). 
10 An dieser Stelle ist das Problem verlässlicher und generalisierbarer statistischer Daten bzgl. des Themas mehrsprachiger 
Menschen in Deutschland zu erwähnen: Das Statistische Bundesamt hält die Staatsangehörigkeiten fest – dementspre-
chend zeigen seine Zahlen den Ausländer*innenanteil in Deutschland an. IGLU und PISA arbeiten mit dem Migrationshinter-
grund der Schüler*innen: Migrant*innen der ersten Generation sind selbst migriert; bei der zweiten Generation sind die 
Eltern oder ein Elternteil, bei der dritten die Großeltern oder Großelternteile und bei der vierten die Urgroßeltern oder Ur-
großelternteile migriert. Der Migrationsstatus wird dementsprechend über den Geburtsort einer Person oder ihrer Vorfah-
ren definiert (vgl. Neuland / Peschel 2016: 2; vgl. Gogolin et al. 2020: 2). „Anders aber als das in vielen Einwanderungslän-
dern der Fall ist, werden in den amtlichen Statistiken in Deutschland keine Daten über die Sprachen ausgewiesen, die außer 
der deutschen gesprochen werden“ (ebd.). Hinsichtlich der individuellen Mehrsprachigkeit ist jedoch der jeweilige individu-
elle Sprachgebrauch wichtig (vgl. Neuland / Peschel 2016: 2). 
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dings stellt Mehrsprachigkeit auch für Deutschland den (historischen) Normalfall dar – neben ge-

schichtlichen, oft aus Kriegen resultierenden Grenzverschiebungen und Annektierungen können dies-

bezüglich u. a. auch Glaubensflüchtlinge, wie die Hugenotten, sowie Arbeitsmigrationen als Beispiele 

erwähnt werden (vgl. Krüger-Potratz 2020: 341: 341–342). Zudem ist in diesem Zusammenhang auch 

das Vorhandensein von Mehrsprachigkeit innerhalb der deutschen Sprache aufgrund von Dialekten, 

Ethnolekten und weiteren sprachlichen Registern sowie Varietäten zu betonen (vgl. ebd.: 342). Die 

Nationalstaaten im heutigen Verständnis sind noch relativ jung (vgl. McMonagle 2020: 31). Dabei 

wurde bzw. wird die Vorstellung tradiert, dass  

ein Staat, ein Volk und eine Sprache gleichsam natürlicherweise zusammengehören. Jenseits der Vor-
stellung, dass ein Nationalstaat „normalerweise“ sprachlich homogen sei, war Europa zur Zeit der Nati-
onenbildung im 19. Jahrhundert ein mehrsprachiges Gebiet, das aus „Dialektkontinua“ zusammenge-
setzt war. […] Eine besondere Rolle bei der Durchsetzung der Nationalsprache (und nationaler Mythen) 
in der Bevölkerung spielte das jeweilige Bildungssystem, dem die Aufgabe ihrer Verbreitung und Siche-
rung zukam (McMonagle 2020: 32).  

Der nach Gogolin (1994) daraus resultierende monolinguale Habitus11 wertete andere Sprachen oder 

Varietäten ab bzw. grenzte diese aus.12 Aktuell werden in der EU über 60 autochthone Regional- und 

Minderheitensprachen von ca. 40 Millionen EU-Bürger*innen verwendet (vgl. McMonagle 2020: 32–

33).  

In der Mehrsprachigkeitsforschung werden verschiedene Typen von Mehrsprachigkeit unterschieden, 

wobei unterschiedliche Zeitpunkte (z. B. früh oder spät erworbene Mehrsprachigkeit) und Formen des 

Erwerbs (z. B. institutionell im Heimatland oder als Migrant*in im Zielland) Auswirkungen auf die Art 

der Mehrsprachigkeit der Sprecher*innen haben (vgl. Riehl 2014a: 11). Nachfolgend wird auf die für 

diese Arbeit bzw. die Zielgruppe der Untersuchung relevanten Mehrsprachigkeitsformen näher einge-

gangen. Wie zu Beginn dieses Unterkapitels erwähnt, kann individuelle von gesellschaftlicher sowie 

von institutioneller Mehrsprachigkeit, d. h. der Verwendung mehrerer Sprachen in Institutionen – wie 

z. B. (inter-)nationalen Verwaltungen –, unterschieden werden (vgl. Volgger 2012: 44), wobei erstere 

beiden in dieser Dissertation eine Rolle spielen. Hinsichtlich individueller Mehrsprachigkeit ist die er-

wähnte domänenspezifische Sprachhandlungskompetenz zu betonen: Die Sprachen eines Individuums 

können in verschiedenen Domänen unterschiedlich stark ausgeprägt sein. Funktional bzw. sozial mehr-

sprachige Sprecher*innen können ihre Sprachen kontrolliert wechseln und funktional den Domänen, 

Kontexten und Gesprächspartner*innen entsprechend verwenden (vgl. Neuland / Peschel 2016: 3). Es 

geht bei individueller Mehrsprachigkeit schließlich nicht darum, jegliche Sprachen im individuellen 

Sprachenrepertoire perfekt auf einem C2-Niveau oder in gleichem Maße zu beherrschen, sondern um 

„die Fähigkeit, in zwei (oder mehr) Sprachen bedeutungsvolle Äußerungen zu erzeugen; das Verfügen 

                                                           
11 Zum monolingualen Habitus siehe Gogolin (1994). 
12 Mittlerweile herrscht eine Politik der Anerkennung, die sich z. B. in der Europäischen Charta der Regional- und Minderhei-
tensprachen niederschlägt. Diese ist allerdings auf autochthone Minderheiten und ihre Sprachen beschränkt – Migrant*in-
nensprachen sind von den Schutz- und Förderbestimmungen ausgeschlossen (vgl. McMonagle 2020: 33, 36). 
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über wenigstens eine sprachliche Teilkompetenz (Lesen, Schreiben, Sprechen, Hören) in einer anderen 

Sprache oder der wechselnde Gebrauch mehrerer Sprachen“ (Grosjean 2020: 14). Individuell mehr-

sprachige Menschen können dahingehend eine Sprache auch kennen, ohne diese zu sprechen (vgl. 

ebd.). Auch in dieser Arbeit wird eine mehrsprachige Sprachhandlungskompetenz der Individuen unter 

dem Aspekt der Domänenspezifik und Funktionalität – also der Kompetenz in spezifischen Domänen – 

angenommen, was in Abgrenzung zu einem C2-Niveau in allen Fertigkeiten anzusehen ist: Die Sprach-

handlungskompetenzen der befragten geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen sind auch bzgl. 

ihrer Fertigkeiten in ihren mitgebrachten Sprachen und im Deutschen zu berücksichtigen, worauf im 

weiteren Verlauf dieses Kapitels sowie in den Kapiteln 10 und 11 eingegangen wird.  

Wenn Staaten oder Regionen mehrsprachig sind, wird dies als Vielsprachigkeit bzw. in dieser Disserta-

tion als gesellschaftliche Mehrsprachigkeit bezeichnet (vgl. Riehl 2014a: 12). Für diese gibt es vielfältige 

Gründe – u. a. den „Prozess der Ausbildung der modernen Territorialstaatlichkeit. Territorialität ist 

nicht notwendig kongruent mit den Siedlungsgebieten bestimmter Sprachgemeinschaften“ (Oeter 

2020: 329). Damit werden zum einen Sprachengemeinschaften aus diesem Territorium ausgeschlossen 

und zum anderen andere Sprachengemeinschaften eingeschlossen, wodurch sprachliche Minderhei-

ten „autochthonen Charakters“ (ebd.) entstanden sind. Zudem sind Migrationsprozesse ein weiterer 

Grund für gesellschaftliche Mehrsprachigkeit (vgl. ebd.). Es wird zwischen verschiedenen Formen 

mehrsprachiger Gesellschaften unterschieden: Von mehrsprachigen Staaten mit Territorialprinzip ist 

die Rede, wenn „in einem Staat in einem jeweils festgelegten Territorium eine bestimmte Sprache als 

offizielle Sprache gilt“ (Riehl 2014a: 62). In mehrsprachigen Staaten mit individueller Mehrsprachigkeit 

werden mehrere Sprachen nebeneinander gesprochen, d. h., „die Sprachen [sind] nicht auf Territorien 

verteilt, sondern werden je nach Gebrauchssituation eingesetzt“ (ebd.). Diese beiden Formen betref-

fen die für die vorliegende Studie interessanten Herkunftsländer Afghanistan und Äthiopien.13 In ein-

sprachigen Staaten mit Minderheitsregionen gibt es nur eine offizielle Amtssprache, aber auch dort 

leben „anderssprachige Sprachgemeinschaften“ (ebd.: 63). Diese Form existiert in einigen europäi-

schen Staaten – so auch größtenteils in Deutschland – und in Syrien (vgl. ebd.). Auf die Mehrsprachig-

keitssituation in den für die vorliegende Studie relevanten Ländern wird in den Kapiteln 5 und 11 näher 

eingegangen.  

Als „gezielte politische Reaktion auf Formen gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit“ (Oeter 2020: 330) 

wird Sprachenpolitik verstanden.14 Dabei kann entweder eine (sprachliche) Homogenisierung durch 

                                                           
13 „[I]n Afrika werden nicht nur innerhalb der Staatsgrenzen, die meist von den Kolonialmächten gezogen wurden […], eine 
Vielzahl verschiedener Sprachen gesprochen, sondern auch auf ein und demselben Gebiet sprechen die Menschen mehrere 
Sprachen“ (Riehl 2014a: 62). 
14 In dieser Arbeit wird der Begriff Sprachenpolitik verwendet, weil damit v. a. „die Organisation des Verhältnisses verschie-
dener Sprachen zueinander“ (Marten 2016: 16, Hervorhebungen im Original) im Fokus stehen. Den allgegenwärtigen Plural 
von Sprachen bzw. Mehrsprachigkeit als Normalfall betone ich in dieser Dissertation ebenfalls, wie in diesem Teilkapitel 
ausgeführt wurde. Zu den Begriffen Sprachpolitik und Sprachenpolitik siehe u. a. Marten (2016) sowie Krumm (2021). 
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„forcierte sprachliche Assimilation anderssprachiger Gruppen“ (Oeter 2020: 330), wie beispielsweise 

bei der Etablierung der modernen europäischen Nationalstaaten, oder „die Stabilisierung gesellschaft-

licher Mehrsprachigkeit“ (ebd.) durch Sprachenrechte, wie z. B. der erwähnte Minderheitenschutz, an-

gestrebt werden (vgl. ebd.). Ob eine Mehrsprachigkeitssituation über einen langen Zeitraum stabil 

bleibt, und damit die jeweiligen Sprachen koexistierend erhalten werden, oder die Sprache(n) zuguns-

ten einer einzigen Sprache aufgegeben wird bzw. werden, hängt im Wesentlichen von der Sprachen-

politik ab, und diese „wiederum von Sprachideologien, die auch das Prestige von Sprachen bestimmen“ 

(Riehl 2014a: 79). Sprache ist „symbolische[r] Ausdruck von Gruppenzugehörigkeit[en] […]. Die Entste-

hung der europäischen Nationalstaaten ging mit dem Streben nach nationaler Homogenität einher. 

Identität wurde dabei hauptsächlich ethnisch verstanden; Sprache geriet zu einem Hauptmerkmal eth-

nischer Identität“ (Piller 2020: 335–336). Mehrsprachigkeit wird sowohl in der öffentlichen als auch in 

der wissenschaftlichen Diskussion ambivalent einerseits als Bereicherung und andererseits als Defizit 

betrachtet: Als (sozialer) Gewinn werden insbesondere prestigereiche Sprachen, wie Englisch oder 

Französisch, und ihre Sprecher*innen, als (soziale) Gefährdung werden hingegen v. a. Migrant*innen-

sprachen, wie Türkisch oder Polnisch, und ihre Sprecher*innen betrachtet (vgl. ebd.: 339). Hierauf wird 

im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels näher eingegangen. Die dargestellte individuelle Mehrspra-

chigkeit ist in Bezug auf die Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung sowie die gesellschaftliche 

Mehrsprachigkeit und die Sprachenpolitik in ihren Herkunftsländern relevant. Dies wird v. a. in den 

Kapiteln 5, 10 und 11 thematisiert. 

Zusammenfassend kann an dieser Stelle gesagt werden, dass in der vorliegenden Arbeit Mehrsprachig-

keit als gesellschaftliches und individuelles Phänomen verstanden wird: Das Forschungsinteresse gilt 

einerseits der Mehrsprachigkeit in den drei Herkunftsländern und andererseits der individuellen inner-

lichen und äußerlichen Mehrsprachigkeit der geflüchteten Lernenden. Individuelle Mehrsprachigkeit 

beginnt mit dem Lernen einer dritten Sprache, impliziert Teilkompetenzen bzw. verschiedene Fertig-

keitsbereiche und integriert sämtliche sprachlichen und (inter-)kulturellen Erfahrungen der Lerner*in-

nen (vgl. Volgger 2012: 47) – auch im Sinne einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit nach Gogolin: 

Lebensweltlich mehrsprachige Personen erlangen „ihre Sprachenkenntnisse (überwiegend) durch die 

alltägliche Begegnung mit mehr als einer Sprache“ (Gogolin et al. 2020: 3), was u. a. im Kontext von 

Migration der Fall ist. Bei fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit werden die Sprachenkenntnisse hinge-

gen v. a. „durch Unterricht angeeignet“ (ebd.). Die in dieser Dissertation fokussierten geflüchteten 

Studieninteressierten bzw. Studierenden sind dementsprechend sowohl lebensweltlich als auch 

fremd- bzw. zweitsprachlich mehrsprachig. Die interviewten geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen sind mindestens dreisprachig und bringen daher zahlreiche Ressourcen bzgl. sprachlichen 
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Wissens und Sprachenlernerfahrungen mit, jedoch bilden die bisherigen Sprachen in ihrem individuel-

len Sprachenrepertoire selten einen Unterrichtsgegenstand in den studienvorbereitenden Kursen (vgl. 

Volgger 2012: 50).  

In diesem Zusammenhang wird nachfolgend auf die Bedeutung und Potenziale von Mehrsprachigkeit 

als individuelle sowie kollektive Ressource und die daran anknüpfende Kritik eingegangen. Für die Ge-

sellschaft bedeutet Mehrsprachigkeit Vorteile in verschiedenen Bereichen, wie u. a. Wirtschaft, Politik 

und Kultur. Für die Individuen spielt Mehrsprachigkeit ebenfalls unter verschiedenen Aspekten eine 

Rolle: Erstens geht es um ethnische, kulturelle und sprachliche Identitäten sowie Gruppenzugehörig-

keiten der einzelnen Menschen (vgl. Riehl 2014a: 17–19). Die Identität einer Person bzw. die personale 

Identität oder auch Ich-Identität ist das, „was diese Person zu einer unverwechselbaren macht“ 

(Krumm 2020: 131). Gruppenidentitäten kennzeichnen die Personen in sozialen Gruppen (vgl. ebd.). 

„Dabei gilt Sprache als ein zentrales identitätsstiftendes Element, das eine Gruppe erst zur Gruppe 

macht“ (ebd.) – z. B. die nationale Identität einer Nation als Gruppe oder die sich in stetigem und 

schnellem Wandel befindenden Jargons in Jugendgruppen oder Interessensgemeinschaften (vgl. ebd.). 

Entgegen den aus dem 18. und 19. Jahrhundert stammenden Ideen von nationalen Identitäten als ein-

sprachige Identitäten steht das Konzept der mehrsprachigen und mehrkulturellen Identitäten „als kol-

lektives Konzept […] [v. a.] in sog. jungen Nationen“ (ebd.: 133), die häufig ehemalig kolonialisierte 

Gebiete sind (vgl. ebd.: 132–133; vgl. Hinnenkamp 2020: 72). Mehrsprachige und mehrkulturelle Iden-

titäten bedeuten schließlich das „Selbstverständnis, in dem selbstbewusste Sprecher/innen sich ver-

schiedenen Sprachwelten zugehörig fühlen“ (Krumm 2020: 133; vgl. Hinnenkamp 2020: 72). Zweitens 

liegt ein sozialer Aspekt im Verstehen und Verstandenwerden (vgl. Riehl 2014a: 18). Drittens sorgt 

Mehrsprachigkeit kognitiv u. a. für eine stärkere Aufmerksamkeitskontrolle und durch die sprachlichen 

Vorkenntnisse, Sprachenlernerfahrungen und (Sprachen-)Lern- sowie Kommunikationsstrategien für 

eine höhere metalinguistic awareness (vgl. ebd.; vgl. Volgger 2012: 64). Hierauf wird u. a. in Unterka-

pitel 2.2 näher eingegangen. 

In der Forschung liegen uneinheitliche Ergebnisse vor, wonach Mehrsprachigkeit einerseits Vorteile in 

manchen Bereichen und andererseits keine Unterschiede oder sogar Nachteile bringt. Zu den erforsch-

ten Vorteilen zählen u. a. „ein erfolgreicher Umgang mit […] conflicting stimuli, und mit (Task-)Swit-

ching, ferner besondere kognitive Flexibilität und [selektive] Aufmerksamkeit“ (Sambanis 2020: 63; vgl. 

Grosjean 2020: 20). Zudem weisen Mehrsprachige ausgeprägte exekutive Funktionen auf. Zu diesen 

zählen u. a. die Fähigkeiten zum Planen, „Setzen und Verfolgen von Zielen, strategische Vorgehenswei-

sen, Priorisierung, Impulskontrolle, Belohnungsaufschub und Disziplin, emotionale Selbstkontrolle, be-

wusste Aufmerksamkeits- und Handlungssteuerung“ (Sambanis 2020: 63: 63–64). Diese können in die 

drei Funktionen Inhibition (d. h. Suppression z. B. eines Reizes oder einer Aktion), Arbeitsgedächtnis 

und kognitive Flexibilität zusammengefasst werden (vgl. ebd.: 64; vgl. Poarch 2020: 158). Sie „bilden 



2 Mehrsprachigkeit, Mehrsprachigkeitsforschung und Mehrsprachigkeitsmodelle 
 

30 
 

die Grundlage höherer kognitiver Leistungen“ (Sambanis 2020: 64). Zudem treten Demenzerscheinun-

gen bei Mehrsprachigen „im Schnitt vier bis fünf Jahre später auf“ (ebd.), da Mehrsprachigkeit rele-

vante kognitive Funktionen sichert – dieser Schutzeffekt liefert größere kognitive Reserven (vgl. ebd.). 

Die erforschten kognitiven Vorteile von Mehrsprachigkeit liegen insbesondere dann vor, wenn die 

Sprachen auf einem hohen Niveau beherrscht werden (vgl. ebd.: 65). Keine Unterschiede zwischen ein- 

und mehrsprachigen Personen wurden beispielsweise bei „Aufgaben, die eine Analyse der sprachli-

chen Struktur eines Satzes erfordern, um grammatikalische Fehler zu erklären, oder in denen ein Laut 

durch einen anderen zu ersetzen ist“ (Grosjean 2020: 20), festgestellt. Nachteile haben Mehrsprachige 

gegenüber Einsprachigen im Umfang ihres Wortschatzes: „So verfügen Zwei- oder Mehrsprachige ins-

gesamt oft über ein umfangreicheres Vokabular als Einsprachige, aber in jeder der beteiligten Sprachen 

ist er geringer als bei einsprachigen Personen“ (ebd.). Zudem konnte eine Ungenauigkeit beim Hörver-

stehen als Nachteil von Mehrsprachigkeit festgestellt werden (vgl. Sambanis 2020: 63).  

Auf einzelne dieser für die vorliegende Studie relevanten Untersuchungen wird im Folgenden exemp-

larisch näher eingegangen. Empirische Untersuchungen, wie beispielsweise die sog. DESI-Studie von 

2006, zeigen, dass mehrsprachige Lernende über die erwähnten und weitere Potenziale – wie etwa 

Kenntnisse in einzelnen Fächern, Lern- und Unterrichtserfahrungen und (fremd-)sprachliche Kompe-

tenzen – verfügen. Diese wirken sich auch positiv auf das weitere Sprachenlernen aus, werden jedoch 

bisher kaum im Deutschunterricht genutzt – auch, weil das Thema Mehrsprachigkeit häufig defizitori-

entiert angegangen wird (vgl. Budde 2016: 46–47). So wird die faktische Mehrsprachigkeit der Lernen-

den in den meisten Unterrichtssituationen nur wenig beachtet (vgl. Mattig / Mathias / Zehbe 2018: 

13). Das beschriebene Potenzial, das bereits in der erarbeiteten Mehrsprachigkeitsdefinition deutlich 

wurde, „betrifft besonders das Potenzial, das viele Kinder aus mehrsprachigen Familien mitbringen, 

und das aufgrund der geringen Wertschätzung verschiedener Herkunftssprachen nicht als bildungsre-

levant bezeichnet wird“ (Riehl 2014a: 19).  

Die Förderung der Erstsprache(n) ist schließlich für die Kompetenzentwicklung in der Zweitsprache und 

aller weiteren Sprachen wichtig – auch im Sinne einer Mehrschriftlichkeit (vgl. Riehl 2014a: 19). Auf 

den Aspekt der Mehrschriftlichkeit wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels noch näher eingegangen. 

Solide entwickelte Kompetenzen in der bzw. den Erstsprache(n) fördern und erleichtern den Erwerb 

weiterer Sprachen – bei keiner Förderung der bzw. sogar keiner Alphabetisierung in der bzw. den Erst-

sprache(n) kann „ein Bruch in der sprachlichen Entwicklung“ (Volgger 2012: 73) stattfinden, was häufig 

bei Kindern mit Migrationshintergrund bei Schuleintritt geschieht (vgl. ebd.). In diesem Zusammen-

hang sind an dieser Stelle Cummins Schwellen- und Interdependenzhypothesen zu erwähnen. Erstere 

geht bzgl. der Sprachhandlungskompetenz von zwei Schwellenniveaus aus (vgl. ebd.). Positive sprach-

liche und kognitive Entwicklung findet dann statt, wenn sowohl in der Erst- als auch in der Zweit- bzw. 

Fremdsprache „ein hohes Kompetenzniveau erreicht wurde“ (ebd.). Letztere „besagt, dass ein kognitiv 
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anspruchsvoller Gebrauch in einer Zweit- bzw. Fremdsprache nur dann erreicht werden kann, wenn 

eine entsprechende Sicherheit in der Erstsprache gegeben ist“ (Volgger 2012: 74). Daran anschließend 

ist Cummins (1991) Konzept vom BICS- und CALP-Eisbergmodell anzubringen, das für die vorliegende 

Studie eine wichtige Rolle spielt: BICS umfassen in der Eisbergmetapher sprachliche „Oberflächener-

scheinungen“ (Volgger 2012: 74) über dem Wasser, welche alltagssprachlichen Kommunikationskom-

petenzen entsprechen und die u. a. „DaZ-Lernende oft schnell erwerben“ (Braunagel 2018: 5; vgl. Volg-

ger 2012: 74). CALP betrifft hingegen akademische sprachliche Fertigkeiten, die für den Aufbau von 

Lese- und Schreibfähigkeiten, den Umgang mit abstrakten Begriffen sowie mit komplexen Texten und 

damit für gesellschaftliche Teilhabe, Schule, Universität und Arbeit notwendig sind (vgl. ebd.). „CALP 

[…] muss erlernt werden“ (Braunagel 2018: 6). CALP-Kompetenzen sind schließlich sprachenübergrei-

fend, weil sich „kognitiv-akademische sprachliche Fertigkeiten von einer Sprache zur anderen […] 

transferieren [lassen]“ (Volgger 2012: 74). Wie erwähnt, stellen die Erstsprachen, die die Kinder von 

ihren Eltern lernen, häufig keine Standardsprache, sondern einen Dialekt oder eine regional geprägte 

Umgangssprache der jeweiligen herkunftssprachlichen Varietät dar. Daher sind wiederum die Unter-

schiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache sowie zwischen BICS und CALP zu betonen 

(vgl. Yilmaz Woerfel / Riehl 2016: 305). Für das erfolgreiche Lernen in Bildungseinrichtungen und die 

vollumfängliche gesellschaftliche Teilhabe ist die Beherrschung der deutschen Bildungssprache wich-

tig. In internationalen Vergleichsstudien, wie PISA oder IGLU, erreichen Schüler*innen, „die weitere 

Sprachen außer oder neben Deutsch sprechen und deren sozioökonomischer Hintergrund schwach ist, 

vergleichsweise schlechte Ergebnisse“ (Lange 2020: 53), worauf ich in Kapitel 4 näher eingehe. 

Des Weiteren liegt u. a. mit den Studien von Brizić eine Kritik an der Defizitorientierung im Mehrspra-

chigkeitsdiskurs vor: Mörgen und Schnitzer zufolge, die diese Kritik aufgreifen, drehen sich (öffentli-

che) Debatten häufig um sog. Sprachdefizite, legitime Bildungssprachen, fehlenden Integrationswillen 

und Migrationssprachen, die für den Bildungserfolg von Menschen mit Migrationshintergrund als 

problematisch angesehen werden. Dies zeigt klare hierarchische Machtverhältnisse zwischen einzel-

nen Sprachen (vgl. Mörgen / Schnitzer 2015: 7, 9). In nationalstaatlichen Kontexten geht es zudem um 

(nationale) Zugehörigkeit und Zuschreibungen auch anhand von Sprache(n), die schließlich asymmet-

rische Machtverhältnisse fortsetzen (vgl. ebd.: 8).15 Sprache(n) und Sprechen können „missachtende, 

diskreditierende ebenso wie wertschätzende und anerkennende Prozesse der Zuschreibung, Zuwei-

sung und Markierung sozialer Positionierungen vollziehen“ (ebd.: 12).  

Wie erklärt wurde, wird in der vorliegenden Arbeit Mehrsprachigkeit als Normalfall angenommen, was 

sowohl historisch als auch u. a. im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung empirisch belegt ist. Jedoch 

                                                           
15 Beispielsweise können fremde bzw. ungewohnte Akzente Fragen nach der eigentlichen Herkunft aufwerfen. Individuen 

sowie Gruppen werden schließlich „aufgrund ihres Sprechens diskreditierbar“ (Mörgen / Schnitzer 2015: 8). 
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wird Mehrsprachigkeit im gegenwärtigen (sprachenpolitischen) Diskurs häufig „als ‚Sonder- und Prob-

lemfall oder in Bezug auf bestimmte Sprachen [hingegen] als erstrebenswertes – ökonomisch verwert-

bares und gefordertes – Bildungsideal markiert“ (Mörgen / Schnitzer 2015: 16). Historisch gesehen hat 

sich v. a. mit den europäischen Nationalstaatengründungen „eine zunehmende Tendenz der Verein-

heitlichung und Standardisierung einer Einheitssprache als Kommunikationsmedium und national-

staatliche Identifikationsfigur etabliert, die bis heute anhält“ (ebd.). Damit wird Differenz konstruiert 

und ethnische sowie nationale Abgrenzung legitimiert (vgl. ebd.: 17). Diesen Konzepten einer sprach-

lichen und kulturellen Homogenität steht allerdings eine mehrsprachige „soziale Wirklichkeit entge-

gen“ (ebd.). Die Wertschätzung und produktive Beachtung von sprachlicher Vielfalt und der Erstspra-

chen werden auch in dieser Dissertation als wichtig angesehen, denn eine mangelnde Berücksichtigung 

und Geringschätzung des sprachlichen und kulturellen Repertoires kann von Lernenden mit Migrati-

onshintergrund als abwertend empfunden werden und sich dementsprechend negativ auf ihren Lern-

prozess auswirken (vgl. Göbel 2018: 33, 35).  

In mehrsprachigen Situationen sind, wie ausgeführt wurde, die jeweiligen Sprachenkompetenzen oft 

nicht gleich verteilt (vgl. Riehl 2014a: 121). Dabei ist je nach Zeitpunkt und Situation eine Sprache – 

und zwar nicht immer die Erstsprache – die dominante. Häufig bildet die Unterrichtssprache in der 

Schule nicht die Erstsprache der Lernenden, was sowohl in Migrationssituationen als auch u. a. in afri-

kanischen Ländern zumeist der Fall ist. Dann werden die Kinder auch des Öfteren in dieser anderen als 

ihrer Erstsprache(n) alphabetisiert (vgl. ebd.). „Viele Sprecher, die auf der Ebene des mündlichen Aus-

tausches mehrsprachig sind, tendieren daher auf der Ebene der schriftsprachlichen Kommunikation 

eher zu Einsprachigkeit“ (ebd.). Die bereits erwähnte Mehrschriftlichkeit bedeutet neben der Alpha-

betisierung in zwei oder mehr Sprachen auch das Beherrschen von konzeptionell schriftlich ausgepräg-

ten Ausdrucksweisen und von textspezifischen Mustern in zwei oder mehr Sprachen sowie eine Text-

kompetenz (vgl. ebd.). 16 Beim akademischen Schreiben existieren in verschiedenen Sprachen- und Kul-

turengemeinschaften auch unterschiedliche Konventionen, die kulturspezifisch sind und institutionell 

im Wesentlichen in der Schule, aber auch in der Universität eingeübt werden (vgl. ebd.: 130, 136; vgl. 

Yilmaz Woerfel / Riehl 2016: 306). Ein „Fehlen der Möglichkeit, sie einzuüben, [führt dazu], dass die 

mehrsprachigen Schreiber auf Ausweichstrategien zurückgreifen, indem sie einerseits Muster der 

Mündlichkeit verwenden oder andererseits Muster aus der L2 auf die L1 übertragen“ (Riehl 2014a: 

143). Neben dem Transfer von Strukturen von der einen in die andere Sprache kann auch ein Transfer 

von Konzepten und Wissen, die und das in anderen Sprachen erworben wurden, stattfinden. Zusätzlich 

                                                           
16 Unter Textkompetenz wird in Anlehnung an Yilmaz Woerfel und Riehl (2016: 306) die Fähigkeit verstanden, Texte für un-

terschiedliche Zwecke und mit verschiedenen Strukturen selbstständig, sachbezogen und adressat*innenorientiert schrei-

ben zu können. Wird diese Kompetenz nicht erworben, bleiben die betreffenden Personen im schriftlichen Bereich einspra-

chig (vgl. ebd.: 331–332). 
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zu den erwähnten Ausweich- oder auch Vermeidungsstrategien bedienen sich Lernende Kommunika-

tionsstrategien, wie der Verwendung von Floskeln, Redewendungen oder Chunks, die ihrer Umgebung 

eine Sprachhandlungskompetenz signalisieren, in Wirklichkeit nötige Unterstützung verbergen und zu 

Fossilisierungen führen können (vgl. Roche 2018: 89). Diese Strategien konnten auch bei der in dieser 

Arbeit im Fokus stehenden Zielgruppe – insbesondere bei afghanischen Lernenden – beobachtet wer-

den, was v. a. in Kapitel 11 vertieft wird.  

„Die Familie als erste Sozialisationsinstanz hat eine besondere Bedeutung für die Sprachentwicklung 

von Kindern“ (Hansen / Rybarski 2020: 143), da sie den sprachlichen Input für die Kinder insbesondere 

in ihren jungen Jahren sowohl quantitativ als auch qualitativ bestimmen (vgl. ebd.). Hierauf wird v. a. 

in Unterkapitel 4.3 intensiver eingegangen. Literale Aktivitäten in der Familie können Kinder „auf eine 

erfolgreiche Bildungslaufbahn vorbereite[n]“ (ebd.). Diese „Aktivitäten des Umgangs mit Schrift und 

Zeichen im weiteren Sinne – auch mit Zahlen und Symbolen“ (ebd.: 144) – können neben einer Vor-

bildfunktion des elterlichen Leseverhaltens auch Formen gesprochener Sprache – wie z. B. Erzählungen 

aus dem Alltag –, Vorlesen, Reimspiele, Lieder singen und Geschichten erzählen beinhalten (vgl. ebd.). 

Zahlreiche Forschungsergebnisse beweisen, dass häufige und qualitativ unterschiedliche literale Akti-

vitäten in den Familien die literalen Fähigkeiten der Kinder bzgl. ihrer phonologischen Bewusstheit, 

Buchstabenkenntnis und Ausdifferenzierung ihres Wortschatzes positiv beeinflussen. Diese schriftli-

chen Vorläuferfähigkeiten sind für den Erwerb von Lese- und Schreibkompetenzen in der Schule be-

deutsam (vgl. ebd.). „Literalität wird also schon lange vor Schuleintritt in der Familie vorbereitet“ (ebd.: 

145). Dabei unterscheidet sich der Umgang mit Literalität in den Familien enorm hinsichtlich des sozi-

oökonomischen Status und des Migrationshintergrundes: „Kinder aus Familien mit hohem sozio-öko-

nomischen Status [nehmen] häufiger an familialen literalen Aktivitäten teil […] als Kinder aus Familien 

mit niedrigem Status, gleiches gilt für den Migrationshintergrund“ (ebd.).  

In Bezug auf die Literalität der erwachsenen Bevölkerung in Deutschland wurden z. B. in den Studien 

leo. – Level-one und LEO – Leben mit geringer Literalität „basale Lese- und Schreibfähigkeiten in der 

deutschen Sprache an Stichproben aus der Wohnbevölkerung im arbeitsfähigen Alter (18-64 Jahre) 

getestet“ (Heilmann / Grotlüschen 2020: 267). Dabei wurden Fähigkeitsstufen für Lese- und Schreib-

kompetenzen auf Buchstaben-, Wort-, Satz- und Textebenen unterschieden, wobei Fähigkeiten unter-

halb der Textebene als geringe Literalität verstanden werden (vgl. ebd.). Den Ergebnissen dieser Studie 

zufolge sind etwa 12,1% bzw. 6,2 Millionen der erwachsenen Bevölkerung gering literalisiert (vgl. ebd.: 

268). Diese Personen werden auch als funktionale Analphabet*innen bezeichnet (vgl. ebd.: 271). Die 

Literalität in der deutschen Sprache, die in diesen Untersuchungen über Tests erhoben wurde, lässt 

kaum Rückschlüsse über die Lese- und Schreibkompetenzen in anderen Sprachen zu, die über Selbst-

einschätzungen der Befragten erfragt wurden (vgl. ebd.: 268, 271). Neben Mehrsprachigkeit sollte 

„auch Multiliteralität als Ressource“ (ebd.: 271) aufgefasst werden – „und zwar nicht nur für den 
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Schriftspracherwerb im Deutschen, sondern auch für sprachliche Herausforderungen in einer zuneh-

mend globalisierten gesellschaftlichen Situation“ (Heilmann / Grotlüschen 2020: 271). Mehrsprachige 

Menschen können schließlich „Sprachfähigkeiten von Sprache A in Sprache B und umgekehrt […] trans-

ferieren“ (Gürsoy / Roll / Enzenbach 2020: 217). Daher sollten mehrsprachige Ressourcen – auch für 

fachliches Lernen – gezielt aktiviert werden (vgl. ebd.). 

„Der Schriftspracherwerb in Familie und Bildungsinstitutionen ist für den weiteren Bildungsverlauf von 

zentraler Bedeutung“ (Rosenberg / Schroeder 2016: v). Auch hier ist Mehrsprachigkeit als Ressource 

zu sehen, die es zu fördern gilt (vgl. ebd.). Bei empirischen Untersuchungen, „[w]ann, in welchem Maße 

und mit welchem Nutzen […] Mehrsprachigkeit als […] Ressource in der Schriftlichkeit zum Tragen 

komm[t]“ (ebd.: vi), liegen in Abhängigkeit von den verschiedenen Perspektiven unterschiedliche Stu-

dienergebnisse vor. Als „wiederkehrende Befunde“ (ebd.) können u. a. die folgenden festgehalten wer-

den: Erstens ist eine „textuelle Literalisierung“ (ebd.) bzw. rezeptive Textkompetenz in der Familie be-

sonders relevant, die im besten Fall zu „Lesefähigkeit, Leselust und eine[r] Habitualisierung konzepti-

oneller Schriftlichkeit [führen]“ (ebd.). Beispielsweise ist für den Aufbau mehrsprachiger Textkompe-

tenzen ein Vorlesen in der bzw. den Erstsprache(n) innerhalb der Familie wichtig, was n der Praxis u. a. 

aus ökonomischen, kulturellen und soziostrukturellen Gründen allerdings selten geschieht (vgl. Reh-

bein 2016: 298). Zweitens wurde herausgefunden, dass in „deutschsprachigen Ländern konzeptionell 

schriftliche Textkompetenzen, höhere syntaktische Komplexität und Fachvokabular in der Schulspra-

che Deutsch weiter entwickelt [sind] als in der (den) familiären Erstsprache(n)“ (Rosenberg / Schroeder 

2016: vi). Drittens entwickeln die Lernenden rezeptive und produktive Textkompetenzen aus all ihren 

sprachlichen Ressourcen. So wurden keine signifikanten Textkompetenzunterschiede in der Schulspra-

che Deutsch zwischen lebensweltlich mehrsprachigen und lebensweltlich einsprachigen Proband*in-

nen aufgezeigt, sondern lediglich Phasenverschiebungen (vgl. ebd.). Viertens kann eine 

[i]nstitutionelle Förderung der mehrsprachigen schriftsprachlichen Entwicklung […] generell mindestens 
das Sprachenbewusstsein, die Wertschätzung und Anerkennung der Mehrsprachigkeit und das sprach-
liche Selbstbewusstsein unterstützen und bestenfalls zu einer gegenseitigen positiven Entwicklung im 
Sinne besserer schriftsprachlicher Kompetenzen in allen beteiligten Sprachen beitragen (Rosenberg / 
Schroeder 2016: vii).  

Wie erklärt wurde, wird im Mehrsprachigkeitsdiskurs zwischen Prestige- und Migrant*innensprachen 

unterschieden, wobei letzteren ein geringerer ökonomischer Mehrwert zugeschrieben wird, und Kin-

dern mit Migrationshintergrund signifikante Nachteile u. a. im Bildungssystem entstehen. Insbeson-

dere eine ausgeprägte Schriftlichkeit in der bzw. den Erstsprache(n) führt nachweislich zu positiven 

Lerneffekten in den weiteren Sprachen (vgl. Lechner 2016: 113–114). Häufig besitzen Menschen mit 

Migrationshintergrund in der Bundesrepublik „eine gut entwickelte mündliche Deutschkompetenz. 

Was vielen Migrantenkindern jedoch fehlt, sind schriftsprachliche Kompetenzen und Kompetenzen in 

der Bildungssprache Deutsch“ (Keim 2016: 17). Dieser Aspekt ist auch in Bezug auf die in dieser Studie 

fokussierte Gruppe der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen von zentraler Bedeutung, wie 
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die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen. Weil geflüchtete Lernende häufig aus oralen Lehr-Lern-

Traditionen kommen, können sie dementsprechend Schwierigkeiten mit den hohen bildungs- und 

schriftsprachlichen Anforderungen insbesondere in den studienvorbereitenden Kursen haben: 

„Ebenso wie Deutschland vermitteln andere literale Kulturen ihr Wissens- und Kulturgut [v. a.] […] über 

schriftliche Texte“ (Budde 2016: 50), was für die hier fokussierte Zielgruppe in ihren bisherigen Bil-

dungssozialisationen weniger relevant gewesen sein könnte. Hingegen konnte in empirischen Studien, 

wie beispielsweise der Untersuchung von Ezhova-Heer (2011), herausgefunden werden, „dass in den 

russischen Schulen der Erwerb einer ausgeprägten Schreibkompetenz eine große Rolle spielt und dass 

diese Jugendlichen mit einem entsprechenden Potenzial an deutsche Schulen kommen“ (Budde 2016: 

48; siehe Ezhova-Heer 2011). Schriftliche Texte unterscheiden sich von der Alltagssprache, was v. a. 

„für Lernende mit geringer ausgebildeten Fähigkeiten in der im Unterricht verwendeten Sprache“ 

(Budde 2016: 50), nämlich der Bildungssprache, besonders herausfordernd sein kann (vgl. ebd.).  

Die sog. LAWA-Studie beforscht seit 2014 Lernende mit schulischen Erfahrungen aus ihren Herkunfts-

ländern, sog. Seiteneinsteiger*innen, „hinsichtlich ihrer Fähigkeiten im Umgang mit Lehrtexten“ 

(Budde 2016: 48). Dabei werden die Ziele verfolgt, zum einen „vorhandene Fähigkeiten beim Umgang 

mit Texten bzw. die Sprachenlernerfahrungen [aufzuzeigen]“ (ebd.: 48–49). Zum anderen sollen „di-

daktische Empfehlungen formuliert werden, wie diese für den Deutschunterricht genutzt werden kön-

nen“ (ebd.: 49). Es konnte herausgefunden werden, dass geflüchtete Lernende, die bereits Englisch als 

Fremdsprache gelernt haben, die aus diesem Unterricht bekannten Strategien und die englische Spra-

che aufgrund der Internationalismen auch auf das Deutschlernen anwenden (vgl. ebd.: 51, 54). Die 

Proband*innen erklären, dass sie das Lernen und Memorieren aus Texten bereits aus dem Unterricht 

in ihren Herkunftsländern kennen und die dort entwickelten Strategien der Inhalts- und Wissensaneig-

nung auch im Deutschunterricht nutzen – allerdings lag der Fokus im Unterricht in den Herkunftslän-

dern häufig auf dem Auswendiglernen der Textinhalte (vgl. ebd.: 51). Auch diese Studie zeigt, dass 

bereits vorhandene Fremdsprachenkenntnisse und -lernerfahrungen für die Wortschatzerschließung 

sowie vorhandene Konzepte für die Übertragung von grammatischen Strukturen als Ressource im 

Deutschunterricht genutzt werden können und auch sollten (vgl. ebd.: 54–55).  

Nachfolgend wird auf weitere für diese Arbeit relevante bisherige Mehrsprachigkeitsforschung einge-

gangen, um auch weiterhin eine nachvollziehbare Einordnung der Untersuchungsergebnisse dieser 

Studie in den aktuellen Forschungsstand zu ermöglichen. Es handelt sich um keine umfassende Be-

standsaufnahme, weil dies nicht dem Erkenntnisinteresse dieser Studie entspricht. „Die Forschung zum 

Erwerb dritter und weiterer Sprachen ist eine eher junge Disziplin“ (Volgger 2012: 52). Auch wenn es 

bereits in den 1960ern Ansätze und Interessen an diesem Forschungsfeld gab, existiert ein breiterer 

Forschungsbereich, der „sich systematisch mit den Unterschieden und Ähnlichkeiten zwischen dem 

Erwerb von zweiten, dritten und weiteren Sprachen beschäftigt, erst seit etwa Mitte der 1990er Jahre“ 
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(Volgger 2012: 53). Dieses Fachgebiet beschäftigt sich ausgehend von den „Erkenntnisse[n] der Kogni-

tiven Linguistik zur netzwerkartigen Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn“ (ebd.: 52) mit den 

quantitativen und qualitativen Unterschieden zwischen dem Lernen einer ersten Fremd- oder Zweit-

sprache und dem Lernen einer dritten und weiteren Fremd- oder Zweitsprachen (vgl. ebd.). Dies spie-

gelt sich in verschiedenen Modellen und empirischen Befunden wider, deren Anzahl stetig wächst (vgl. 

ebd.). Im Bereich der aktuellen Mehrsprachigkeitsforschung lassen sich Schnitzer zufolge unterschied-

liche Felder mit verschiedenen theoretischen und inhaltlichen Orientierungen ausmachen – wie u. a. 

der Bereich der Sprachkontakt-17 und Sprachkompetenzforschung, der Mehrsprachigkeitsdidaktik, der 

Bildungsforschung und der zu gesellschaftlichen und politischen Fragen von Mehrsprachigkeitsfor-

schung. Häufig handelt es sich um interdisziplinäre Ansätze (vgl. Schnitzer 2017: 22–30), was sich hin-

sichtlich des Erkenntnisinteresses auch für vorliegende Dissertation anbietet. „Die vielen Entwicklun-

gen der letzten ca. 30 Jahre im Lehrfach und Forschungsgebiet Deutsch als Fremdsprache zeugen von 

zunehmendem Interesse an der Wechselwirkung aller Sprachen beim Lernen und Erhalt des Deut-

schen“ (Marx 2018: 19). Dies zeigt sich sowohl in Theorie- und Modell- als auch in Didaktikentwicklun-

gen im Bereich der Mehrsprachigkeit (vgl. ebd.). Unerwartete Beobachtungen und Interferenz- und 

Transfererscheinungen, bei denen „Fehler in einer neu zu erlernenden Sprache nicht nur einer Erst-

sprache, sondern auch einer anderen Fremdsprache entstammen können, haben zum Forschungsfeld 

L3 geführt“ (ebd.: 22, Hervorhebung im Original).  

Wie erwähnt wurde, konnten Studien herausfinden, dass sich die Fremdsprachenlernerfahrungen aus 

institutionellen Lehr-Lern-Kontexten der ersten Fremdsprache auf den Lernprozess weiterer Sprachen 

auswirken (vgl. Budde 2016: 47). Die jeweiligen Faktoren, die für diese Transferprozesse und das 

Fremdsprachenlernen generell eine Rolle spielen, werden im Rahmen des Faktorenmodells von Hufei-

sen in Unterkapitel 2.2.2 näher erläutert. Dabei liegt der Fokus der vorliegenden Studie insbesondere 

auf den sog. Bildungsfaktoren, wie u. a. bekannte Lehr-Lern-Methoden und Lehrstile. Beispielsweise 

konnte Kärchner-Ober (2009) in ihrer Forschung herausfinden, dass Lernende in Malaysia ihre Erfah-

rungen aus dem Fremdsprachenlernen des Englischen als L2 kaum auf das Deutschlernen als L3 über-

trugen, „weil die beiden Sprachen jeweils auf sehr unterschiedliche Weise vermittelt bzw. erlernt wur-

den, nämlich Englisch in einem direktiven Lehrstil und mit dem Fokus auf die Reproduktion von vorge-

gebenen sprachlichen Angeboten und dagegen Deutsch mit kommunikationsorientierter Lehrme-

thode“ (Budde 2016: 47). Auf ähnliche Erkenntnisse gehe ich in Unterkapitel 2.2.2 weiter ein. 

Neben den beschriebenen Entwicklungen in der Mehrsprachigkeitsforschung gab es diese schließlich 

auch für den DaF-/DaZ-Unterricht: Die DaF-/DaZ-Didaktik „fokussiert […] heute vielmehr individuelle 

                                                           
17 Zur Sprachkontaktforschung bzw. Kontaktlinguistik siehe u. a. Riehl (2014b) und Riehl (2020). 
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Unterschiede der Lernenden […] und das Individuum als autonom(er) und selbst bestimmend/agie-

rend“ (Marx / Hufeisen 2010: 826). Diese Lerner*innenautonomie oder das autonome Lernen „im 

Sinne einer stärkeren Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit des Lerners im Rahmen eines 

Fremdsprachenunterrichts, der dies bewusst zulässt und fördert“ (Tönshoff 2003: 333), umfasst auch 

die Fähigkeit zur eigenständigen Zielsetzung und zur Entwicklung geeigneter Lernstrategien (vgl. Bim-

mel 2010: 845). So hat eine stimmige Mehrsprachigkeitsdidaktik diese Autonomie der Lernenden zu 

fördern: Nicht nur die erwähnten Lernstrategien, sondern auch Kommunikationsstrategien sollten fo-

kussiert werden, weil „ein Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik das Vorbereiten eines lebenslangen Ler-

nens weiterer Fremd- und Zweitsprachen ist“ (Braunagel 2018: 22). Hierbei geht es darum, „Strategien 

nicht nur kennen zu lernen, sondern angemessen in einer Lernsituation einzusetzen“ (Marx / Hufeisen 

2010: 830). Aus den bisherigen Ausführungen können didaktisch-methodische Konzepte abgeleitet 

werden, „die die Sprachen (in einer Institution oder einer individuellen Sprachenbiografie) nicht mehr 

isoliert voneinander betrachten“ (Hufeisen / Lutjeharms 2005: 7). Dies spiegelt sich bereits in einigen 

Mehrsprachigkeitsmodellen und Modellen zum multiplen Sprachenlernen wider, auf die exemplarisch 

in Unterkapitel 2.2 eingegangen wird. Diese Konzepte und Modelle lassen auch eine „curriculare 

Trendwende […] [erkennen], die wir mit Begriffen wie Gesamtsprachencurriculum oder integrierter 

Sprachendidaktik umschreiben können“ (Hufeisen 2005: 9). Tertiärsprachen- bzw. Mehrsprachigkeits-

didaktik stellt schließlich keine „eigenständige, neue Methode [dar], sondern [ist] als Ergänzung zu den 

bereits bestehenden (kommunikative Didaktik, interkulturellen Didaktik) [zu verstehen]“ (Caspar-

Terizakis 2009: 120). In Fremd- und Zweitsprachen-Lehr-Lern-Situationen sind die vorhandenen (Spra-

chenlern-)Erfahrungen der Lernenden einzubeziehen, damit diese selbstständig an das neue sprachli-

che System herangehen und Brücken zwischen den Sprachen bauen können, indem sie Sprachenver-

gleiche anstellen (vgl. Marx / Hufeisen 2010: 831; vgl. Braunagel 2018: 21). Wie ausgeführt wurde, sind 

zudem „Teilkompetenzen der Lernenden zu fokussieren, da sie bereits unterschiedliche Kenntnisse aus 

anderen Sprachen haben […], sodass ihre Sprachhandlungskompetenzen domänenspezifisch unter-

schiedlich […] sein können“ (ebd.). So ist diese 

vorhandene Mehrsprachigkeit der Lernenden, die oft bereits mit zwei, drei oder mehr Erst- und Zweit-
sprachen in ihrem individuellen Sprachenrepertoire das schulische Fremdsprachenlernen angehen [zu 
berücksichtigen] […]. Selbst wenn mitgebrachte Zwei- und Mehrsprachigkeit anders entsteht und kon-
turiert ist als schulische oder institutionelle Mehrsprachigkeit, so sind die mitgebrachten Sprachen eben 
doch in den Köpfen vorhanden, und es wäre schichtweg Ressourcenverschwendung, sie nicht zu nutzen 
(Hufeisen 2010: 205). 

Dabei sollte jedoch der ausgeführte unterschiedliche Status der Sprachen v. a. hinsichtlich BICS und 

CALP berücksichtigt werden (vgl. Hufeisen 2010: 205), was auch in der vorliegenden Dissertationsstu-

die zentral ist. Die Sprachen, welche die Lernenden neben der Zielsprache in ihrem individuellen Spra-

chenrepertoire mitbringen, sind in der Unterrichtsplanung und -durchführung zu berücksichtigen – 

u. a. hinsichtlich Sprachenfamilienaspekten (vgl. Hufeisen 2005: 11). In diesem Zusammenhang ist die 
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Durchgängige Sprachbildung als Konzept zu erwähnen, bei welchem die gesamte Bildungsbiografie 

berücksichtigt wird: Sprachbildung findet in diesem Konzept über den gesamten Bildungsprozess hin-

weg statt (vgl. Gogolin 2020: 165). Dies wird auch in der vorliegenden Dissertation betont. In diesem 

Konzept geht es um die Anerkennung von Mehrsprachigkeit als Bildungsvoraussetzung (vgl. ebd.: 171):  

Die positiven Rahmenbedingungen für erfolgreiches Lernen bilden sich aber erst durch ein gut balan-
ciertes Verhältnis zwischen kognitiver Herausforderung, dem Anknüpfen an vorheriger Erfahrung und 
der Unterstützung der sozio-emotionalen Dimension des Lernens. […] Das Konzept der Durchgängigen 
Sprachbildung ist also auf die Optimierung der Möglichkeiten von Lernenden zur Weiterentwicklung 
sprachlicher Kompetenzen über die Bildungslaufbahn hinweg gerichtet (Gogolin 2020: 172). 

Da in Deutschland bilingualer Unterricht eher eine Seltenheit darstellt, ist die „Vermittlung von fremd-

sprachlichen Kompetenzen […] auf den Fremdsprachenunterricht beschränkt“ (Hopp / Jakisch 2020: 

195). Hier zeigen mehrsprachige Schüler*innen im Unterschied zu den meisten anderen Schulfächern 

gleiche oder bessere Leistungen als die einsprachigen, da sie ihre Sprachenlernerfahrungen und ihr 

„sprachliches Wissen im weiteren schulischen Fremdsprachenlernen nutzen [können]“ (ebd.: 198). 

Diese Chancen scheinen allerdings abzuklingen, wenn „sie nicht didaktisch angesprochen werden […] 

[weswegen] mehrsprachigkeitsdidaktische Ansätze […] eine Integration von Herkunftssprachen, 

Deutschunterricht und schulischen Fremdsprachen im Unterricht vorschlagen“ (ebd.). 

Mehrsprachigkeitsmodelle und -konzepte erkennen „individuelle Unterschiede in Bezug auf sprachli-

che Hintergründe […] [der] Lernenden […]. Die typischen Deutschlernenden haben wesentlich breitere 

sprachliche Erfahrungen, auf deren Basis sie sich an die neue Sprache begeben“ (Marx / Hufeisen 2010: 

826). So haben „sowohl Lernende aus mehrsprachigen Herkunftsländern als auch Lernende mit einer 

Erstsprache bereits Erfahrungen mit anderen Sprachen – wie beispielsweise mit Englisch als erster 

Fremdsprache vor Deutsch“ (Braunagel 2018: 5). Dies trifft auf die in dieser Studie fokussierte Ziel-

gruppe der geflüchteten Deutschlernenden ebenfalls zu. Im folgenden Unterkapitel werden daher aus-

gewählte Mehrsprachigkeitsmodelle v. a. hinsichtlich des Forschungsinteresses dieser Dissertation 

vorgestellt und diskutiert. 

2.2 Mehrsprachigkeitsmodelle 

Im Rahmen der Forschung zu Mehrsprachigkeitsphänomen und multiplem Sprachenlernen wurden, 

wie erwähnt, zahlreiche Konzepte und Modelle aus verschiedenen disziplinären Perspektiven entwi-

ckelt. Die vorliegende Dissertationsstudie basiert v. a. auf dem Faktorenmodell nach Hufeisen. Es be-

leuchtet insbesondere, wie sich das L3-Sprachenlernen „vom Lernen einer ersten Fremdsprache“ un-

terscheidet (Marx / Hufeisen 2010: 827). Weil das Erkenntnisinteresse dieser Dissertationsstudie auf 

den Deutschlernprozessen von geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen aus Äthiopien, Afgha-

nistan und Syrien liegt, welche sprachliche Vorerfahrungen in wenigstens zwei Sprachen haben, wird 

der L1-Sprachenerwerb in dieser Arbeit nicht fokussiert. Ich sehe es als wichtig an, zu wissen und zu 
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verstehen, wie sie ihre vorherigen Sprachen bisher gelernt haben, damit der Deutschunterricht dem-

entsprechend lernförderlich ausgerichtet werden kann. Bevor allerdings das Faktorenmodell ausführ-

lich vorgestellt und dargelegt wird, weshalb dieses Mehrsprachigkeitsmodell als Grundlage für diese 

Arbeit gewählt wurde, werden zunächst einige andere Modelle18, die das multiple Sprachenlernen wis-

senschaftlich beschreiben und Sprachenlernprozesse erklären, besprochen. Dabei werden die ausge-

wählten Modelle kurz vorgestellt und v. a. erläutert, weshalb sie als theoretischer Rahmen für die vor-

liegende Untersuchung weniger geeignet sind. In Bezug auf die Mehrsprachigkeitsmodelle ist anzu-

merken, dass sie sich bzgl. ihres Ausmaßes, ihres Beitrags zur Theorieentwicklung und ihres Entste-

hungskontextes unterscheiden (vgl. Volgger 2012: 59). Sie sind jedoch nicht als konkurrierend, sondern 

komplementär zueinander anzusehen, weil sie zwar verschiedene Aspekte von Mehrsprachigkeit ab-

bilden, sie allerdings „als dynamischen und komplexen Prozess“ (ebd.) verstehen. 

Bis in die 1970er Jahre wurden Mehrsprachigkeit und Mehrsprachenlernen eher negativ betrachtet, weil 
vermeintliche Verwirrung und scheinbar verzögertes Sprachenlernen bei mehrsprachig aufwachsenden 
Kindern und die Tatsache, dass mehrsprachige Kinder eben mehrere Erstsprachen zu erwerben haben 
und dafür scheinbar etwas länger brauchen, pathologisiert wurden (Hufeisen 2020: 75).  

Sowohl institutionell als auch in Hinblick auf die mentalen Verarbeitungsprozesse der Lernenden 

wurde daher eine Trennung der Sprachen postuliert (vgl. Hufeisen 2020: 75–76). Ab Ende der 1980er 

und zu Beginn der 1990er Jahre wurden viele Vorteile von Mehrsprachigkeit und multiplem Sprachen-

lernen sowie Mehrsprachigkeit als lebensweltliche Realität erkannt (vgl. ebd.: 76). „Bisherige L2-

Spracherwerbsmodelle betrachteten allerdings stets nur die eine L1 und die eine L2“ (ebd.) – ggf., weil 

ähnliche Lernverläufe von L2 und L3 angenommen wurden. Daher kümmerten sich Mehrsprachigkeits-

forschende zunächst um den „Nachweis des Unterschieds zwischen dem Lernen einer L2 und dem 

einer L3“ (ebd.). Dabei gelangten sie zu der Erkenntnis, „dass zwei- und mehrsprachig aufwachsende 

Kinder durchaus andere Spracherwerbsverläufe als einsprachig aufwachsende Kinder durchleben, dass 

sie aber keineswegs grundsätzlich langsamer oder weniger leistungsfähig in ihren Spracherwerben als 

monolingual aufwachende Kinder sind“ (ebd.). In dieser Arbeit geht es aufgrund der fokussierten Ziel-

gruppe der mehrsprachigen geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen schließlich nicht um L2-Er-

werbsmodelle oder Theorien zum L2-Lernen, sondern um Mehrsprachenlern- bzw. Mehrsprachigkeits-

modelle, auf die nachfolgend v. a. hinsichtlich ihrer Eignung für die vorliegende Untersuchung einge-

gangen wird.19 Die Mehrsprachigkeits- oder Mehrsprachenlernmodelle sind, wie erwähnt, aus ver-

schiedenen Forschungszweigen entstanden und legen damit ihren jeweiligen Fokus auf unterschiedli-

che Schwerpunkte: Soziolinguistische Modelle fokussieren gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, psycho-

                                                           
18 Überblicke über die aktuell im wissenschaftlichen Diskurs präsenten Mehrsprachigkeitsmodelle und Erklärungen der Mo-

delle sind u. a. bei Hufeisen (2003), Hufeisen (2005) oder Allgäuer (2017) zu finden. 
19 Daher werden in dieser Dissertationsstudie keine L2-Erwerbsmodelle bzw. Theorien zum L2-Lernen, wie z. B. die Kontras-
tiv-, Identitäts- oder Interlanguage-Hypothese, ausgeführt. Diese wurden in Braunagel (2018) zusammengefasst. 
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linguistische hingegen das sprachenerlernende Individuum, und angewandt linguistische die instituti-

onelle Mehrsprachen-Lehr-Lern-Forschung (vgl. Hufeisen 2020: 76). Wegen der in Unterkapitel 2.1 

ausgeführten Komplexität von Mehrsprachigkeit und Mehrsprachenlernen 

werden die Mehrsprachigkeitsmodelle ausschließlich als Modelle bezeichnet, nie als Theorien, um den 
vorläufigen Charakter dessen zu betonen, was bisher über das Mehrsprachenlernen bekannt ist. Mit 
jeder neuen Erkenntnis müssen die Modelle aktualisiert und präzisiert werden, und es wird von For-
schenden daher bezweifelt, dass es zur umfassenden und exakten Beschreibung von Mehrsprachigkeit 
und Mehrsprachenlernen je eine einzige Theorie geben wird (Hufeisen 2020: 76–77). 

Hufeisen zufolge erkennen alle Mehrsprachigkeitsmodelle einen Unterschied zwischen dem L2- und 

dem L3-Sprachenlernen und den „daraus resultierenden Gewinn für das Mehrsprachenlernen“ (Hufei-

sen 2020: 77). Letzterer wird in Jessners Dynamischen Modell der Mehrsprachigkeit als M-Faktor, in 

Meißners didaktischem Interkomprehensionsmodell als mehrsprachiger Monitor und in Hufeisens Fak-

torenmodell als fremdsprachenspezifische Faktoren bezeichnet (vgl. ebd.). Gerade dieser Faktor und 

seine Untergliederung in verschiedene Unterfaktoren wird in der vorliegenden Studie in Hinblick auf 

das Deutschlernen von geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen näher untersucht. 

In der allgemeinen (Fremd-)Sprachenerwerbsforschung erfolgte schließlich spätestens in den 1990ern 

ein Paradigmenwechsel hin zu Mehrsprachigkeitsmodellen, d. h. Modelle, die mehr als zwei Sprachen 

und damit auch Varietäten inkludieren sowie die wichtige Rolle der L2 für das weitere Sprachenlernen 

betonen (vgl. Caspar-Terizakis 2009: 115–116). Vorherige Modelle gingen lediglich von zwei Sprachen, 

der Erst- und der Fremdsprache, aus und erklären damit den Lernprozess bei allen Fremdsprachen, da 

sie annehmen, dass das Lernen aller weiteren Sprachen ebenso abläuft, was die Mehrsprachigkeitsfor-

schung jedoch mittlerweile widerlegt hat (vgl. ebd.: 116). Erfahrungen aus der Praxis des Sprachenler-

nens, wie Interferenzerscheinungen zwischen verschiedenen Fremdsprachen, zeigten, dass nicht nur 

die Erstsprache(n) der Lernenden Einfluss auf das Lernen weiterer Sprachen nimmt bzw. nehmen, son-

dern auch verschiedene Fremd-, Zweit- und Tertiärsprachen sich gegenseitig beeinflussen (vgl. Fan 

2017: 45). Die Mehrsprachigkeitsforschung hat sich folglich aus alltäglichen Schul- bzw. institutionellen 

Lehr-Lern-Kontexten entwickelt. Zur Modellierung des L3-Lernens wurden in den 1990ern drei Modelle 

entwickelt, „die als erste die Situation des L3-Lernens dezidiert ins Visier nahmen“ (Marx 2018: 23–

34): Das Foreign Language Acquisition Model von Groseva (1998), das Rollen-Funktionsmodell von Wil-

liams und Hammarberg (1998) und das Faktorenmodell von Hufeisen (1998) (vgl. Marx 2018: 24). Nach-

folgend wird auf diese und ausgewählte weitere Mehrsprachigkeitsmodelle näher eingegangen.  

Das Foreign Language Acquisition Model von Groseva (1998) ist ein kontrastiv- und angewandt-lingu-

istisches Modell, welches die erste Fremdsprache – und nicht die Erstsprache(n) – „als Bezugsgröße 

für das Lernen der zweiten Fremdsprache“ (Caspar-Terizakis 2009: 116) annimmt. Das Modell zeigt 

„eine schrittweise Progression in einer neuen Sprache, wobei das Interimsystem der Zielsprache, das 

System also, das Lerner ganz individuell beim Sprachlernen aufbauen, immer mit dem der ersten 

Fremdsprache verglichen wird“ (ebd.). Die institutionell erlernte(n) L2 bzw. das von den Lernenden 
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analysierte Wissen über die L2 werden zu einer „Korrektur- und Kontrollinstanz für jede weitere 

Fremdsprache […]. Dieses Wissen erleichtert dann das Sprachverstehen im L3-Erwerbsprozess und 

schafft die Basis für die Sprachproduktion in der L3“ (Marx 2018: 24). Dieses Modell stellt zwar die 

Relevanz der L2 beim L3- und Ln-Sprachenlernen dar und steht damit im Zusammenhang mit dieser 

Dissertationsstudie, es wurde jedoch nicht weiterentwickelt und kann letztlich nur ein erster Ansatz-

punkt für die vorliegende Forschung sein (vgl. Fan 2017: 47). 

Das Language Switches Model oder auch Role-Function Model bzw. Rollen-Funktionsmodell von Willi-

ams und Hammerberg (1998) „ist ein psycholinguistisches Modell, bei dem die mündliche Produktion 

in einer Fremdsprache beschrieben wird“ (Caspar-Terizakis 2009: 116). Es kann zur Erklärung von 

Codeswitching in fremdsprachlicher mündlicher Produktion, zu den Rollen der verschiedenen Spra-

chen während des Sprachenlernprozesses und zum Verständnis von „sprachliche[r] Interaktion im Kopf 

eines Lernenden“ (ebd.: 117) herangezogen werden (vgl. ebd.: 116–117). Das Modell 

fokussiert insbesondere nichtintendierte, durch eine andere Fremdsprache motivierte Sprachentrans-
fers beim freien Sprechen in der L3. Dabei übernehmen unterschiedliche Sprachen beim L3-Lernen spe-
zifische Rollen. So fungiert meistens eine bestimmte L2 […] – zumindest in den Anfangsstadien – oft als 
Basis für die Konstruktion neuer L3-Lexeme und Strukturen (Marx 2018: 24). 

Dieses Modell beschreibt ausschließlich die mündliche Produktion und stellt keine verallgemeinerba-

ren Hypothesen über den Sprachenlernprozess auf, denn die Aussagen über die mündliche Produktion 

können nicht einfach auf die anderen Fertigkeiten übertragen werden (vgl. Fan 2017: 63). Daher ist es 

als theoretische Rahmung für die vorliegende Studie nicht geeignet.  

Auch das Multilingual Processing-Modell von de Bot (1992) nimmt die Produktion, aber auch die Re-

zeption von Sprachen in den Fokus und berücksichtigt „Forschungen über das bi- und multilinguale 

Lexikon, also auf den Bereich im Gehirn, in dem Sprachen vernetzt sind. In seinem Modell geht es […] 

[v. a.] um die Auswahl von Lexemen in einer Sprache“ (Caspar-Terizakis 2009: 117). Dies entspricht 

ebenfalls nicht dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, weswegen auch dieses Modell nicht weiter be-

handelt wird. Das Languages Switches Model von Williams und Hammarberg, das Selection and Control 

Model von de Bot und das Model of Plurilingual Processing von Clyne können schließlich als Sprech-

produktionsmodelle angesehen werden und entsprechen daher nicht dem Forschungsinteresse der 

vorliegenden Studie, weswegen auch sie an dieser Stelle nicht weiter ausgeführt werden. Die bisher 

erwähnten Mehrsprachigkeitsmodelle, wie das Foreign Language Acqusition Model, das Language 

Switches Model und das Multilingual Processing Model, beschreiben multiples Sprachenlernen v. a. 

unter dem Aspekt, „wie Sprachen zu einem Zeitpunkt im Gehirn interagieren“ (Caspar-Terizakis 2009: 

117), was jedoch nicht das Erkenntnisinteresse dieser Dissertation darstellt – auch, weil sie die in der 

vorliegenden Untersuchung fokussierten Bildungsfaktoren als Teil der lerner*innenexternen Faktoren 

nicht in den Blick nehmen.   
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Das Research model for metalinguistic awareness in multilinguals von Kemp (2001) ist ein entwick-

lungsorientiertes Modell und zeigt die Beziehung zwischen Mehrsprachigkeit, metalinguistischem Be-

wusstsein und Sprachenlernprozess unter Berücksichtigung von kognitiven, affektiven und sozialen 

Merkmalen, Sprachenlernprozessen und Sprachwissen der Lernenden (vgl. Fan 2017: 50–51, 53). Ob-

wohl die verschiedenen Merkmale und der Sprachenlernprozess einer Annäherung an das Erkenntnis-

interesse dieser Dissertationsstudie entsprechen, trifft auch dieses Modell nicht den dargestellten Fo-

kus der vorliegenden Arbeit.  

Der Didaktische Mehrsprachenmonitor oder auch das Mehrsprachenverarbeitungsmodell von Meißner 

(2002) ist ein didaktisch ausgerichtetes und angewandt-linguistisches Mehrsprachigkeitsmodell, das 

die Mehrsprachenverarbeitung mittels einer Spontan- bzw. Hypothesengrammatik, die während mul-

tilingualer Rezeptionsvorgänge zur Bildung einer lerner*innenspezifischen Interimssprache gebildet 

wird, beschreibt (vgl. Caspar-Terizakis 2009: 117). Dieser Prozess vollzieht sich ausgehend von dieser 

Spontan- bzw. Hypothesengrammatik im Kurzzeitgedächtnis bzw. Arbeitsspeicher im Gehirn zum 

Mehrsprachenspeicher im Langzeitgedächtnis hin zu einem sog. Didaktischen Monitor, der für Auto-

matisierung und interlinguale Transferroutinen sorgt. Meißners Modell „untersucht die Erwerbspro-

zesse beim Lesen von Texten in einer Sprache, die mit einer zuvor erlernten Sprache etymologisch 

verwandt ist, und dient als Basis für den Aufbau von rezeptiven Kenntnissen“ (Jessner-Schmid / All-

gäuer-Hackl 2020: 85). Damit wird deutlich, dass auch dieses Modell als theoretischer Rahmen für die 

vorliegende Forschung nicht geeignet ist, weil in dieser Dissertationsstudie nicht die Mehrsprachen-

verarbeitung untersucht werden soll.  

Das Biotic-Ecological Model of Multilinguality von Aronin und Ó Laoire (2004) ist ein soziolinguistisches 

Modell, das Verweise aus der Ökologie aufnimmt und Mehrsprachigkeit somit „als ein ausgleichendes 

System der Sprachen im Kontext der Identitätsentwicklung einer Person“ (Roche 2013: 177) be-

schreibt. Es geht davon aus, dass Individuen sich an die Bedingungen ihrer Umwelt anpassen und 

gleichsam eine Balance zwischen der eigenen Identität und den „damit zusammenhängenden Spra-

chen“ (ebd.: 177–178) anstreben. Das Konzept erklärt unterschiedliche Erscheinungsformen von 

Mehrsprachigkeit – wie u. a. Transfer- oder Codeswitching-Phänomene – und nimmt dabei mittels des 

Capabilities-Ansatzes der interkulturellen Pädagogik eine „konstruktive Perspektive auf Lernpotenziale 

[ein]“ (ebd.: 179; vgl. ebd.: 178–179). Dies entspricht allerdings nicht dem Forschungsschwerpunkt der 

vorliegenden Studie. Daher wird dieses Modell hier ebenfalls nicht näher erläutert, obwohl es den kul-

turellen Kontext als „entscheidende Größe“ (ebd.: 177) annimmt.  

Das Konzept Focus on Multilingualism von Cenoz und Gorter (2014) wurde für den Bereich der Lehre 

und Erforschung von Mehrsprachigkeit in Lehr-Lern-Kontexten entwickelt und basiert auf drei Säulen: 

die multilinguale Person – die im Zentrum steht –, ihr gesamtes Sprachenrepertoire und der soziale 
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Kontext (vgl. Fan 2017: 53). Nach diesem Ansatz können Mehrsprachige im Bereich des Sprachenler-

nens und des Wissenserwerbs von ihren mehrsprachigen Ressourcen profitieren, was sich jedoch in 

aktuell vorherrschenden Lehr-Lern-Situationen, in denen nach wie vor Sprachen zumeist separat ge-

lehrt und gelernt werden, schwierig darstellt (vgl. ebd.: 55). Daher wird mit diesem Konzept dafür plä-

diert, die Sprachen in Lehr-Lern-Kontexten integriert zu lehren und zu lernen und damit die Spra-

chenkompetenz der Lernenden als Ganzes anzusehen (vgl. ebd.: 55, 63). Dieser Ansatz wird auch in 

der vorliegenden Arbeit als wichtig angesehen, bildet jedoch weniger den theoretischen Rahmen der 

vorliegenden Studie, sondern vielmehr ein weiterführendes Ziel, auf das in Unterkapitel 12.3 näher 

eingegangen wird.  

Die Mehrsprachigkeitsmodelle Dynamic Model of Multilingualism von Herdina und Jessner (2002) so-

wie das Faktorenmodell von Hufeisen (1998, zuletzt 2020) sind hingegen als theoretische Rahmungen 

für die vorliegende Arbeit geeignet, weil sie als einzige Modelle Mehrsprachigkeit umfassend beschrei-

ben und mittels des M-Faktors bzw. der fremdsprachenspezifischen Faktoren den Bereich fokussieren, 

der für die vorliegende Untersuchung relevant ist. Daher werden ihrer näheren Beschreibung die 

nächsten zwei Unterkapitel gewidmet.  

2.2.1 Dynamic Model of Multilingualism 

Das DMM von Herdina und Jessner (2002) ist ein psycholinguistisches Modell, das den Prozess des 

Mehrsprachenlernens fokussiert (vgl. Fan 2017: 47). Es 

nahm als Erstes eine holistische Betrachtung des ganzen sprachlichen Systems eines Individuums vor 
und versuchte, einflussnehmende Faktoren und Prozesse zu bestimmen; hierzu gehören u.a. Nichtline-
arität von Lernprozessen, Variation, Erhalt und Stabilität bzw. Attrition von Sprachen, Interpendenz der 
gelernten Sprachen und qualitative Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und dem weiterer 
Fremdsprachen. Sprachen wurden nach dieser Sichtweise im Geflecht aller weiteren kognitiven, sozialen 
und psycholinguistischen Prozesse verwendet, erworben und ggf. verlernt (Marx 2018: 28). 

Zum einen soll über die Sprachen reflektiert werden, sodass Parallelen zwischen den Sprachen selbst-

ständig erschlossen, neues Wissen eigenständig systematisiert und die Sprachenbewusstheit erweitert 

werden (vgl. Marx 2018: 28). Zum anderen soll das Sprachenlernen reflektiert werden, was „zur er-

höhten Wahrnehmung von Sprache und von sprachlichen Strukturen, zur Entwicklung einer Metaspra-

che zur Beschreibung von Sprache, zur erhöhten Bewusstheit über Sprache als Kommunikationsmittel 

und zu einem umfassenden Bewusstsein über den eigenen Lernprozess führ[t]“ (ebd.: 29). Das DMM 

basiert auf der dynamischen System- bzw. Komplexitätstheorie aus den Naturwissenschaften (vgl. Je-

ssner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 81).  

Erst relativ spät wurde diese Bezeichnung von der Linguistik als Metapher für Sprachen und sprachliche 
Entwicklung übernommen […]. Der Fokus des systemtheoretischen Ansatzes liegt auf der Dynamik von 
Veränderungen. Dynamische Systeme (z.B. das Wetter, die Entwicklung eines Stadtviertels, einer Epide-
mie oder der individuellen Mehrsprachigkeit) sind durch Komplexität gekennzeichnet. Ihre Entwicklung 
hängt von der Relevanz der Ausgangsbedingungen sowie von der Interaktion von internen und externen 
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Faktoren ab, wobei es keine einfache, lineare Kausalität von Ursache und Wirkung gibt. Die damit ver-
bundenen Prozesse führen zu neuen Qualitäten des Gesamtsystems, das sich permanent verändert (Je-
ssner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 81).  

Die einzelnen Sprachsysteme beeinflussen sich einerseits wechselseitig und verändern damit anderer-

seits auch das Gesamtsystem, wobei sowohl interne als auch externe Faktoren eine Rolle spielen (vgl. 

Jessner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 81), auf welche in Unterkapitel 2.2.2 näher eingegangen wird. 

Für diese gegenseitige Beeinflussung sind sowohl die bereits vorhandenen als auch die dazukommen-

den Sprachen relevant (vgl. ebd.). Es kann sich um positives, d. h. Zuwachs, aber auch um negatives 

Wachstum, d. h. Abbau oder Verlust z. B. durch Nichtverwendung, handeln (vgl. ebd.). „Dieser konti-

nuierliche Prozess von Spracherwerb und Sprachverlust betrifft alle Sprachen eines Individuums und 

hängt von den wahrgenommenen kommunikativen Bedürfnissen […] der Sprechenden ebenso ab wie 

von psychologisch und soziologisch verankerten Faktoren“ (ebd.). Wie in Unterkapitel 2.1 thematisiert 

wurde, werden Sprachen entsprechend den kommunikativen Bedarfen ihrer Sprecher*innen häufiger 

oder weniger oft und zudem in unterschiedlichen Domänen sowie mit verschiedenen Funktionen ver-

wendet bzw. entwickelt, weswegen sich die jeweilige Dominanz auch verändert (vgl. ebd.). Weil sich 

durch jede weitere Sprache auch das Wissen über die Einzelsprachen und das Gesamtsystem wandeln, 

ist Mehrsprachigkeit  

nicht mehrfache, defizitäre Einsprachigkeit, sondern inkludiert neben dem einzelsprachlichen Wissen 
neue Fähigkeiten und Fertigkeiten, die einsprachige Menschen nicht aufweisen. Mehrsprachige Kennt-
nisse (multilingual proficiency) sind ein Produkt aus einzelnen Sprachsystemen, aus deren Interaktion 
sowie des Mehrsprachigkeitsfaktors (M-Faktor) oder Mehrsprachigkeitseffekts, der die aus dem Kontakt 
der Sprachsysteme entstehenden (emergenten) Eigenschaften zusammenfasst. Zu diesen gehört [v. a.] 
[…] ein erweitertes multilinguales Bewusstsein, das den Erwerb von Sprachen beschleunigen kann, so-
wie ein mehrsprachiger Monitor, der u.a. das Management mehrerer Sprachen überwacht (Jessner-
Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 82, Hervorhebungen im Original).  

Im Zitat wird das multilinguale Bewusstsein erwähnt, wobei es vielmehr um eine multilinguale Be-

wusstheit geht. Diese stellt schließlich jene „Schlüsselkomponente […] [dar], die kognitive und linguis-

tische Vorteile von zweisprachigen Menschen u.a. beim Erwerb einer Drittsprache erklärt“ (Jessner-

Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 82). Das DMM beschreibt den Unterschied und die Vorteile mehrspra-

chiger Sprachenlerner*innen gegenüber einsprachigen, indem es postuliert, dass sich deren Systeme 

unterscheiden (vgl. Volgger 2012: 60):  

Erstere bilden Faktoren aus, die letzteren fehlen. Mehrsprachige entwickeln Sprachenlern-, Sprachen-
management- und Sprachenbewahrungsfertigkeiten, die zur Entwicklung eines erhöhten metasprachli-
chen Bewusstseins […] beitragen. Diese Fertigkeiten äußern sich außerdem in den katalytischen Effekten 
des Erlernens einer Drittsprache […] sowie in einem verstärkten multilingualen Monitor, der die Sprach-
produktion korrigiert, nutzbare Ressourcen (z.B. für Transfer) aktiviert oder auch Sprachen bewusst aus-
einanderhält (Volgger 2012: 60).  

Ein dynamisches und holistisches Mehrsprachigkeitsverständnis und eine solche Sicht auf Sprachen-

lernen liegen dieser Dissertation ebenfalls zugrunde. So wird auch in dieser Arbeit davon ausgegangen, 

dass Mehrsprachige keine mehrfach Einsprachigen sind, sondern dass die Sprachsysteme im Gehirn 

miteinander vernetzt sind und sich gegenseitig beeinflussen (vgl. Volgger 2012: 60–61).  
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Das ausgeführte DMM zielt auf verschiedene Perspektivenwechsel, da „Mehrsprachigkeit im Sinne ei-

nes hohen Niveaus in mehreren Sprachen […] nicht nur dann möglich [ist], wenn jemand ab der Geburt 

mehrere Sprachen erwirbt, sondern auch über die schulische Vermittlung von Sprachen“ (Jessner-

Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 83). Dieser Perspektivenwechsel umfasst neue Vorstellungen hinsicht-

lich mehrsprachiger Entwicklung im Sinne einer Fluktuation bzw. Unstetigkeit der Erwerbsprozesse. 

Letztere weisen schließlich „scheinbare Stillstände, qualitative Sprünge, kumulative Effekte und eine 

riesige Bandbreite an individuellen Entwicklungen auf“ (ebd.). Dies ist „als charakteristisch für den mul-

tiplen Spracherwerb zu sehen“ (ebd.). Des Weiteren beziehen sich die Perspektivenwechsel auf den 

Sprachenunterricht bzw. auf die Mehrsprachigkeitsdidaktik: „Ein vernetzter Unterricht, der alle Spra-

chen zulässt, nutzt das gesamte sprachliche Wissen und fördert einzelsprachliche sowie mehrsprachige 

Fähigkeiten“ (ebd.). Es geht letztlich um das Lernen, Erhalten und Verwalten mehrerer Sprachen (siehe 

Jessner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 84). Dies verdeutlicht wiederum die holistische Sicht des DMM, 

dass ergänzend „zum Erwerb und Gebrauch der einzelnen Sprachen auch […] Trainings von mehrspra-

chigen Kompetenzen [nötig sind]“ (ebd.).20 Im Vergleich zu anderen Modellen des multiplen Sprachen-

lernens fokussiert das DMM die „dynamische[n] Prozesse des Spracherwerbs und -abbaus über die 

Lebensspanne, […] Veränderungen im multilingualen System durch die Interaktion der Sprachsysteme 

untereinander und mit anderen Faktoren, und […] emergente Eigenschaften“ (ebd.). Es trägt schließ-

lich zum Verständnis der Relevanz, alle Sprachensysteme der Lernenden einzubeziehen, sowie zur Be-

wusstheit der Wechselwirkung verschiedener Sprachen bei (vgl. Fan 2017: 49). Ein weiterer Vorteil des 

DMM für diese Dissertationsstudie liegt darin, dass dessen „Mehrsprachigkeitskonzeption […] sich 

nicht ausschließlich auf schulische Fremdsprachen“ (Volgger 2012: 60) bzw. institutionelles Sprachen-

lernen bezieht – wie z. B. Hufeisens Faktorenmodell oder Meißners Mehrsprachenverarbeitungsmo-

dell (vgl. ebd.; vgl. Jessner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 84). Stattdessen integriert es durch die Inklu-

sion formaler und informeller Prozesse „auch die lebensweltliche Mehrsprachigkeit in die Modellie-

rung“ (Volgger 2012: 60; vgl. Jessner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 84), was für die Zielgruppe dieser 

Arbeit ebenfalls z. T. relevant ist. Das DMM und das Faktorenmodell führen lerner*innenexterne Fak-

toren, wie „die Lernumwelt und den Kontext[,] als relevante Einflussfaktoren auf“ (Roche 2013: 177) 

– dies ist für die vorliegende Untersuchung bzgl. der Bildungsfaktoren als Untersuchungsgegenstand 

entscheidend. Da das DMM diese Bildungsfaktoren jedoch nicht expliziert, werden dessen Annahmen 

lediglich ergänzend als theoretische Rahmung dieser Arbeit herangezogen. Die klar gegliederten Ein-

flussfaktoren im Faktorenmodell können den dynamisch entwickelten Lernprozess beim DMM deutli-

cher begründen. Das DMM erläutert im Prinzip den Lernprozess der geflüchteten Deutschlernenden, 

                                                           
20 Siehe hierzu beispielsweise das Konzept der plurilingualen Kompetenz von Schlabach (2016), auf das an dieser Stelle nicht 
weiter eingegangen wird, weil dies nicht dem Forschungsinteresse dieser Dissertation entspricht. 
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allerdings ist der Erklärungsansatz für das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung zu all-

gemein (vgl. Fan 2017: 63). Die theoretische Hauptgrundlage bildet dementsprechend das Faktoren-

modell nach Hufeisen, das im nachfolgenden Unterkapitel näher erläutert wird, weil es die für diese 

Dissertationsstudie relevanten (Fremdsprachen-)Lehr-Lern-Erfahrungen, -Traditionen und -Kulturen 

sowie Bildungssozialisationen der Geflüchteten und Bildungssysteme in den Herkunftsländern als Teil 

der lerner*innenexternen und fremdsprachenspezifischen Faktoren sowie im Allgemeinen Umge-

bungs- und individuelle Faktoren im Ansatz bereits enthält.  

2.2.2 Faktorenmodell 

Das Faktorenmodell von Hufeisen als Modell des multiplen Sprachenlernens behandelt die besonderen 

Faktoren, die beim L1-Erwerb und beim L2-Lernen im Vergleich zum L3- und Ln-Lernen relevant sind – 

dabei spielen Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien im L3-Lernprozess eine wesentliche 

Rolle (vgl. Marx 2018: 24; vgl. Hufeisen 2020: 75). Dieses Mehrsprachigkeitsmodell erklärt multiples 

Sprachenlernen sprachenerwerbstheoretisch und ist ein angewandt linguistisches Verlaufsmodell, das 

den Sprachenlernprozess und v. a. die Unterschiede zwischen dem Erlernen der Erstsprache(n), dem 

institutionellen Lernen einer ersten Fremdsprache, der L2, und einer zweiten Fremdsprache, der L3, 

sowie weiterer Fremdsprachen, den Ln, beschreibt (vgl. Fan 2017: 56). Diese Unterschiede sind nicht 

nur quantitativer Art, weil „immer mehr Faktoren am Prozess beteiligt sind“ (Caspar-Terizakis 2009: 

117), sondern auch qualitativer (vgl. ebd.), wie die detaillierte Darstellung des Modells im Folgenden 

zeigen wird. Das L2-Lernen unterscheidet sich sowohl quantitativ als auch qualitativ vom L1-Erwerb, 

ebenso wie das L3-Lernen quantitativ und qualitativ anders im Vergleich zum L2-Lernen ist (vgl. Hufei-

sen 2020: 77). Allerdings unterscheidet sich das L4 und Ln-Lernen zwar quantitativ vom L3-Lernen, 

jedoch qualitativ nicht mehr in dem Maße, wie sich das L3- vom L2-Lernen unterscheidet (vgl. ebd.). 

Für den allgemeinen Sprachenunterricht ist dieses Modell besonders relevant, weil es ganzheitlich alle 

Bestandteile des institutionell ablaufenden gesteuerten Fremdsprachenlernens umfasst (vgl. ebd.). 

Obgleich das Faktorenmodell das institutionelle Sprachenlernen fokussiert, was in Hinblick auf die Ziel-

gruppe der geflüchteten Lernenden als problematisch angesehen werden kann, worauf in den Kapiteln 

5, 6, 10 und 11 ausführlicher eingegangen wird, wähle ich es als theoretische Grundlage für die vorlie-

gende Dissertationsstudie, weil es umfassend die Einflussfaktoren auf das Sprachenlernen und insbe-

sondere die Bildungsfaktoren als Teil der lerner*innenexternen Faktoren berücksichtigt. Damit wird 

dieses Mehrsprachigkeitsmodell als theoretische Rahmung in Hinblick auf das Forschungs- und Er-

kenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung als am besten geeignet angesehen, wie die nachfol-

genden Ausführungen des Modells weiter zeigen werden.  

Nachfolgend stelle ich „anhand des Faktorenmodells […] diejenigen Faktoren vor […], die das Spra-

chenlernen auf steuernde Weise beeinflussen“ (Braunagel 2018: 6). Diese umfassen personale und 

soziale Faktoren bzw. lerner*inneninterne und lerner*innenexterne Faktoren, welche allerdings „nicht 
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isoliert voneinander auftreten, sondern ihre Wirksamkeit durch wechselseitige Einflussnahmen, wel-

che individuell geprägt sind, entfalten“ (Braunagel 2018: 6; vgl. Hufeisen / Riemer 2010: 745). Daraus 

ergibt sich die sog. Faktorenkomplexion, d. h., dass individuell verschiedene Faktoren sich positiv und 

auch negativ auf das individuelle Sprachenlernen auswirken und dabei unterschiedlich zusammenwir-

ken (vgl. Jessner-Schmid / Allgäuer-Hackl 2020: 82). Es gestaltet sich dementsprechend schwierig, ein-

zelne Faktoren isoliert voneinander zu betrachten, da eher die Rolle der Interaktion mit anderen Fak-

toren im Zentrum der Forschung stehen sollte (vgl. de Bot 2018: 143). Dies wird in dieser Arbeit auch 

berücksichtigt, wobei der Fokus allerdings auf den erwähnten Bildungsfaktoren, die im weiteren Ver-

lauf dieses Unterkapitels näher ausgeführt werden, liegt.  

Hufeisens Faktorenmodell zielt darauf ab, „multiples Sprachenlernen zu abstrahieren und theoretisch 

darzustellen“ (Hufeisen 2010: 200). Dies dient u. a. dem Zweck, „eine Mehrsprachigkeitsdidaktik the-

oretisch begründen und beschreiben zu können“ (Braunagel 2018: 6). Das Faktorenmodell ist in die 

Phasen L1-Sprachenerwerb, L2-Sprachenlernen und L3- bzw. Ln-Sprachenlernen unterteilt (vgl. ebd.). 

Auf die in diesen Bereichen jeweils wichtigen Faktoren bzw. Faktorenbündel gehe ich im Folgenden 

anhand des Faktorenmodells „in seiner jüngsten Entwicklungsstufe“ (Hufeisen 2020: 77) näher ein. 

L1-Sprachenerwerb 

„Der erste Teil des Faktorenmodells stellt den Erstsprach(en)erwerb dar […]. Dieses Stadium hat als 

grundsätzliche Gelingensbedingungen das intakte Vorhandensein von neurophysiologischen Faktoren 

und lernerexternen Faktoren, […] die wesentlich den Erstspracherwerb überhaupt erst ermöglichen“ 

(Hufeisen 2010: 202, Hervorhebungen im Original). Nachfolgend werden die neurophysiologischen 

und lerner*innenexternen Faktoren erläutert, wobei letztere für diese Arbeit aufgrund der fokussier-

ten Zielgruppe eher relevant sind. 

Neurophysiologische Faktoren 

Neurophysiologische Faktoren beeinflussen den L1-Sprachenerwerb von Kindern erheblich (vgl. Marx 

/ Hufeisen 2010: 827). Diese umfassen v. a. die angeborene bzw. generelle Spracherwerbsfähigkeit 

und den Faktor Alter (vgl. ebd.; vgl. Hufeisen 2020: 77).  

Werden mehrere Sprachen im Kindesalter erworben und sind dabei die entscheidenden Faktoren wie 
Häufigkeit, Intensität und Qualität der Interaktionen für die Sprachen vergleichbar, werden die Sprachen 
mit hoher Wahrscheinlichkeit in den am besten für sprachliche Funktionen geeigneten Regionen im Ge-
hirn verortet bzw. sie nutzen diese zumindest überlappend (Sambanis 2020: 62).  

Das Gehirn nutzt beim Sprachenlernen im späteren Verlauf des Lebens meistens zumindest ergänzend 

zusätzliche Hirnregionen, und es lernt umso mehr, „je mehr es schon gelernt hat“ (Sambanis 2020: 62). 

Nachfolgend thematisiere ich zum einen kurz die Sprachenlerneignung und zum anderen den Faktor 

Alter als Teilvariablen der neurophysiologischen Faktoren. Erstere soll „andeuten […], dass alle Men-

schen eine solche Disposition besitzen, wenn auch in unterschiedlichem Maße“ (List 2010: 901). Der 
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alltagssprachliche Begriff der Sprachbegabung zielt hingegen auf Gene und Veranlagung (vgl. List 2010: 

901) und wird in dieser Dissertation daher abgelehnt. Die Sprachenlerneignung „kann sich biografisch 

in unterschiedlicher Weise ausprägen“ (Braunagel 2018: 7), wobei Vorerfahrungen und v. a. die Erst-

sprachen für das weitere Sprachenlernen von zentraler Bedeutung sind (vgl. List 2010: 901). 

„Die Erforschung des Zusammenhangs zwischen Alter und Spracherwerb und insb. der sog. Critical 

Period Hypothesis hat sich als wichtiges Arbeitsgebiet in der internationalen Spracherwerbsforschung 

sowie u.a. auch in den Neurowissenschaften fest etabliert“ (Grotjahn / Schlak 2010: 867, Hervorhe-

bungen im Original). Bei der Untersuchung des Einflusses dieses Faktors liegt der Schwerpunkt der 

Forschung v. a. beim „Alter zu Erwerbsbeginn“ (Dimroth 2020: 109). Dabei werden verschiedene Er-

werbstypen unterschieden: Bi- oder multilingualer Erstsprachenerwerb liegt vor, „wenn Kinder prak-

tisch von Geburt an mit zwei oder mehr Umgebungssprachen aufwachsen“ (ebd.: 110). Insofern eine 

weitere Sprache nicht mit der Geburt, sondern „leicht verzögert“ (ebd.) hinzukommt, ist von sukzessi-

vem Bi- oder Multilingualismus die Rede (vgl. ebd.). Kindlicher Zweit- bzw. Mehrsprachenerwerb liegt 

vor, wenn die „weitere Sprache erst gelernt [wird], nachdem die Grammatik der Erstsprache(n) bereits 

in ihren Grundzügen erworben wurde“ (ebd.). Insofern die Zweitsprache ab der Pubertät gelernt wird, 

ist die Rede „vom Zweitspracherwerb Erwachsener“ (ebd.: 111). Die Übergänge zwischen den erwähn-

ten Erwerbstypen sind fließend, und die Bezeichnungen werden in der Forschung nicht einheitlich ver-

wendet (vgl. ebd.).  

Außerdem wirkt sich das Alter nicht auf alle Arten sprachlichen Wissens in derselben Weise aus. So 
scheint beispielweise die Wortschatzentwicklung weniger stark altersabhängig zu sein als der Gramma-
tikerwerb, aber auch grammatische Teilbereiche sind nicht in gleichem Maße betroffen […]. Zu den al-
tersabhängigen Eigenschaften der Lernenden gehören in erster Linie kognitive und sozio-affektive Vo-
raussetzungen […]. Direkt altersabhängig sind allgemeine kognitive Ressourcen wie etwa das Arbeitsge-
dächtnis und die […] [sog.] exekutiven Faktoren (Dimroth 2020: 111). 

Letztere wurden in Unterkapitel 2.1 ausgeführt. Die im Zitat erwähnten kognitiven Voraussetzungen 

sind u. a. „das mit dem Alter wachsende Vorwissen der Lernenden […] [, das] zunehmende sprachliche 

Wissen aus bereits erworbenen Sprachen […] [und] konzeptionelles Wissen“ (Dimroth 2020: 112). Wei-

terentwickelte kognitive Ressourcen haben einen förderlichen Einfluss auf die „Verarbeitung komple-

xerer grammatischer Strukturen“ (ebd.). Mit steigendem Alter der Lernenden vermehrt sich die Viel-

zahl weiterer Einflussfaktoren, die sich mit dem Alter verändern, wie z. B. zentrale Eigenschaften der 

Lernenden, die Art und Weise der Lernsituationen, Quantität und Qualität des Sprachenkontakts (vgl. 

ebd.: 112–113). Auch soziolinguistische Phänomene, wie das Prestige von Familien- und Umgebungs-

sprachen, werden mit zunehmendem Alter stärker wahrgenommen (vgl. ebd.: 113). „Es ist also nicht 

einfach, den Einfluss des Lernalters auf mehrsprachliche Entwicklung genau zu bestimmen, da viele 

Eigenschaften von Lernenden und auch typische Lernsituationen mit dem Alter variieren und sich diese 

komplexen Faktorenbündel nicht immer gleich stark auswirken müssen“ (ebd.). Zudem sind die Grund-
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konzepte von kritischen, sensiblen und optimalen Phasen im Gebiet der Forschung zu Alter und Spra-

chenerwerb „umstritten und die Forschungsergebnisse nicht eindeutig, da zahlreiche Studien […] [in 

diesem] Arbeitsgebiet vorliegen, die jedoch zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen“ (Braunagel 

2018: 7).  

In diesem Zusammenhang liegt z. B. ein Forschungsinteresse in der Frage, ob Fremdsprachenlernen 

das Erreichen eines umfassenden C2-Niveaus ermöglicht (vgl. Braunagel 2018: 7). Insofern diese Mög-

lichkeit besteht, geht es ferner um die Frage, „bis zu welchem Alter dies möglich ist“ (ebd.). Die For-

schungsergebnisse deuten u. a. laut Grotjahn und Schlak (2010: 871) darauf hin, dass dieses „Niveau 

nur in bestimmten Bereichen zu erlangen ist“ (Braunagel 2018: 7–8). Beispielsweise ist dies im Bereich 

der Aussprache lediglich bis zum Alter von sechs Jahren möglich, allerdings ist es in einem höheren 

Alter nicht gänzlich unerreichbar (vgl. Grotjahn / Schlak 2010: 871). So haben „Kinder und Jugendliche 

zwar langfristig die besseren Chancen […], ein weit fortgeschrittenes fremd-/zweitsprachliches Niveau 

zu erreichen, […] erwachsene Lerner [profitieren aber], z.B. im Bereich Aussprache, durchaus von in-

tensivem Training“ (Hufeisen / Riemer 2010: 745). Erwachsene lernen v. a. in institutionellen Lehr-

Lern-Kontexten schneller (vgl. Grotjahn / Schlak 2010: 874). Diese sind allerdings für Kinder und Ju-

gendliche weniger geeignet, weil sie wegen „ihrer weniger fortgeschrittenen kognitiven Entwicklung 

[…] von expliziten Vermittlungsmethoden im Fremdsprachenunterricht nicht in gleichem Maße profi-

tieren können wie ältere Schüler/innen“ (Dimroth 2020: 109). Resümierend ist festzuhalten, dass die 

aktuellen Forschungsergebnisse „tendenziell gegen die Hypothese einer zeitlich eindeutig fixierbaren, 

biologisch basierten kritischen Phase beim Erwerb oder Erlernen einer L2 [sprechen]“ (Grotjahn / 

Schlak 2010: 873, Hervorhebung im Original). Statt eines idealen Alters existieren vielmehr „mehrere 

zeitlich nur eingeschränkt fixierbare optimale Phasen – z.B. für den Erwerb von Aussprache“ (ebd., 

Hervorhebung im Original).  

Lerner*innenexterne Faktoren 

Zu lerner*innenexternen Faktoren zählen u. a. die „Lernumgebung, in der das Kind aufwächst, sowie 

[…] Art und Umfang des Inputs“ (Marx / Hufeisen 2010: 827) bzw. die Qualität und Quantität des letz-

teren (vgl. Hufeisen 2020: 77).21 Lerner*innenexterne Faktoren umfassen „Umgebungsfaktoren wie 

soziale und institutionelle Faktoren […], aber auch Faktoren wie Unterrichts-/Lernsituation, Lehrer und 

Lehrerverhalten, Lehr-/Lernmaterialien, Vermittlungsmethoden oder die Lerngruppe“ (Rohmann 

2010: 886). Diese Faktoren spielen als Bildungsfaktoren für die vorliegende Untersuchung eine ent-

scheidende Rolle, worauf insbesondere im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels näher eingegangen 

wird. Als Voraussetzung für das Erlernen einer Sprache benötigen die Lernenden  

                                                           
21 Die lerner*innenexternen Faktoren beziehen sich neben dem L1-Sprachenerwerb auch auf das L2- und weitere Sprachen-
lernen, werden an dieser Stelle aber bereits eingeführt. 
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ausreichend Input in der zu erlernenden Sprache. […] Dieser Input muss auf den sprachlichen und kog-
nitiven Entwicklungsstand des Lerners/der Lernerin abgestimmt sein. […] Der/die Lerner/in braucht aus-
reichend Möglichkeiten zur eigenen Sprachproduktion durch Interaktion mit anderen Sprecher/innen. 
Darüber hinaus wirken sich zahlreiche lernerexterne Faktoren wie z.B. eine positive Lernatmosphäre, 
regelmäßiges Feedback, Wiederholungen und abwechslungsreiche Sprachlehr- und -lernmethoden als 
lernförderlich aus. Ebenso beeinflussen verschiedene lernerinterne Faktoren […] den Fremdsprachen-
lernprozess (Elsner 2020: 42). 

Diese lerner*inneninternen Faktoren thematisiere ich im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels. „Die 

methodische Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts hat sich, basierend auf den Erkenntnissen der 

Sprachlehr-/-lernforschung und daraus abgeleiteten Theorien und Modellen der Fremdsprachendidak-

tik, stetig weiterentwickelt“ (Elsner 2020: 42). Die Lehrmethoden für den modernen Fremdsprachen-

unterricht bauten Anfang des 19. Jahrhunderts auf den „traditionellen Vermittlungsmethoden für die 

alten Sprachen Latein und Griechisch [auf]“ (ebd.), sodass v. a. schriftliche Textübersetzungen sowie 

„schematische Auseinandersetzung mit Grammatik“ (ebd.) fokussiert wurden. Die behavioristisch be-

einflusste Spracherwerbsforschung Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts bewirkte v. a. imi-

tative, wiederholende und einschärfende Lehr-Lern-Methoden, wobei mündliche und schriftliche 

Kompetenzen separat eingeübt wurden (vgl. ebd.). „Mit der kommunikativen Wende Anfang der 

1970er Jahre wurde schließlich die Ausbildung kommunikativer Handlungskompetenz durch stärker 

ganzheitliche, lerner- und handlungsorientierte Verfahren propagiert“ (ebd.). Bis heute zählen Hand-

lungs-, Lernenden- und Aufgabenorientierung zu den relevantesten Prinzipen des modernen Fremd- 

bzw. Zweitsprachenunterrichts, welcher die Ausbildung einer interkulturellen und kommunikativen 

Sprachhandlungskompetenz anstrebt (vgl. ebd.: 42–43). Hierzu werden verschiedene Sozial- und Ar-

beitsformen abgewechselt, kooperative Lernformen und digitale Medien gezielt und passend zum je-

weiligen Lehr-Lern-Ziel ausgewählt (vgl. ebd.: 43). Die verschiedenen sprachlichen Fertigkeiten des 

Hörverstehens, Sprechens, Lesens und Schreibens werden nicht mehr getrennt voneinander trainiert, 

„sondern durch abwechslungsreiche und inhaltlich bedeutsame Aktivitäten, wie z. B. Diskussionen, 

Rollenspiele oder Debatten, verbindend gefördert“ (ebd.). Die beschriebenen Aspekte des Fremd- und 

Zweitsprachenunterrichts gelten u. a. für die Bundesrepublik Deutschland. Die Lehr-Lern-Situationen 

und -Kulturen in anderen Ländern können abweichend aussehen. Hierauf liegt ein besonderer Fokus 

der vorliegenden Untersuchung, weswegen auf die Lehr-Lern-Traditionen bzw. -Kulturen v. a. in den 

Kapiteln 3 und 11 näher eingegangen wird.  

Insgesamt beeinflussen die lerner*innenexternen oder sozialen Faktoren das (Fremd- und Zweit-)Spra-

chenlernen enorm, was in zahlreichen empirischen Untersuchungen bewiesen wurde. Beispielsweise 

entwickelte Schumann für sein Akkulturationsmodell die Pidginisierungshypothese, die besagt:  

Findet kein Prozess der Fortentwicklung statt, nimmt [er] […] als entscheidenden Grund, als erstes Glied 
einer Kausalkette, soziale Distanz an. Sie führt zu eingeschränkten Kontakten mit Angehörigen der Ziel-
sprachenkultur und behindert dadurch den Zugang zu zielsprachlichem Input und damit den Erwerb 
(Rohmann 2010: 887).  
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Hiermit beschäftigte sich auch z. B. das Heidelberger Projekt Pidgin-Deutsch, dessen zentrale For-

schungsergebnisse zeigen, dass v. a. der Kontakt zu Deutschsprechenden „während der Freizeit und 

der Arbeit, das Alter bei der Immigration, die Qualität der Ausbildung im Heimatland und die Länge der 

Schulbildung“ (Rohmann 2010: 887–888) das Sprachenlernen beeinflussen. Diese Aspekte spielen auch 

eine zentrale Rolle in dieser Dissertationsstudie. Weitere empirische Studien, wie z. B. Essers For-

schung, auf die v. a. in Kapitel 4 eingegangen wird, zeigen ähnliche Ergebnisse:  

Das Erlernen der Zweitsprache wird […] begünstigt durch ein niedriges Einreisealter und eine längere 
Aufenthaltsdauer im Einwanderungsland, für die Kinder ein niedriges Einreisealter und gute Sprachfer-
tigkeiten der Eltern, sowie eine höhere Bildung der MigrantInnen bzw. ihrer Eltern. […] Auch kann davon 
ausgegangen werden, dass starke soziale und kulturelle Distanzen zwischen der Einwanderergruppe und 
der Mehrheitsgesellschaft einen negativen Einfluss auf das Zweitsprachenerwerb haben. […] Wichtig für 
den Lernerfolg sind der Zugang zu Lerngelegenheiten wie Sprachkurse und Gelegenheiten zum Sprechen 
(Rohmann 2010: 888). 

Sprachenlernen stellt schließlich ein soziales Phänomen dar (vgl. Braunagel 2018: 9). Eine weitere For-

schung, die ich in diesem Zusammenhang vorstellen möchte, bildet die Studie von Brizič (2006) „spe-

ziell zur sprachlichen Entwicklung von in Deutschland geborenen Kindern mit Migrationshintergrund“ 

(Rohmann 2010: 891). Sie erhielt das Forschungsergebnis,  

dass […] jene Kinder Deutsch am besten beherrschten, deren Eltern zu Hause ihre eigenen Sprachen 
sprechen und diese an die Kinder weitergeben. Ein geringes Prestige der eigenen Sprache im Herkunfts-
land (wie z.B. Minderheitensprachen oder Dialekte in der Türkei) führt zu einem Sprachenwechsel in 
Deutschland: Die Eltern sprechen mit ihren Kindern in der weniger gut beherrschten Zweitsprache 
Deutsch, dadurch fehlt ihnen eine Grundlage zur Entwicklung ihrer allgemeinen Sprachkompetenz. Auch 
die Bildungs- und Sprachpolitik im Herkunftsland kann demnach als ein entscheidender Faktor für die 
Entwicklung der L2-Kompetenz angesehen werden (Rohmann 2010: 891–892).  

Diese Aspekte sind ebenfalls für die vorliegende Dissertationsstudie relevant und werden im weiteren 

Verlauf dieser Arbeit vertieft. Zunächst widme ich mich nachfolgend weiter dem Faktorenmodell und 

stelle das L2-Sprachenlernen dar. 

L2-Sprachenlernen 

Beim Lernen einer ersten Fremdsprache werden die Faktoren durch die Erstsprache(n) und weitere 

Variablen ergänzt – die Erweiterungen erfolgen z. T. in geänderter Form, weil die Lernenden älter sind 

und das Lernen im institutionellen Kontext stattfindet (vgl. Caspar-Terizakis 2009: 117). „Wenn nun 

der Lernprozess einer ersten Fremdsprache beginnt, ist die Faktorenkomplexion deutlich vielschichti-

ger geworden“ (Hufeisen 2010: 202). Die ausgeführten neurophysiologischen und lerner*innenexter-

nen Faktoren spielen weiterhin eine zentrale Rolle (vgl. ebd.). Allerdings werden v. a. letztere um wei-

tere Faktoren, wie z. B. um die L1-Lehr-Lern-Traditionen, ergänzt: „Wie lernt man in dem betreffenden 

Kulturkreis, eher kommunikativ oder doch viel durch Auswendiglernen?“ (ebd.: 203). Diese L1-Lehr-

Lern-Traditionen und entsprechende Erfahrungen, „ob und welche anderen Fremd- und Zweitspra-

chen [Lernende] […] zuvor bereits gelernt haben und welche Sprachlernerfahrungen damit verbunden 

sind“ (Hufeisen / Riemer 2010: 746), spielen beim L2-Sprachenlernen ebenfalls eine zentrale Rolle: 
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„Aus diesen vorangegangen Erfahrungen bewährte Lerntechniken und -strategien und auch Erwartun-

gen werden auf den aktuellen Lernkontext übertragen“ (Hufeisen / Riemer 2010: 746). Zudem sind die 

jeweiligen Lernziele und der Status sowie die Rolle der Lehrenden relevant (vgl. Hufeisen 2020: 78). 

Des Weiteren beginnen die Lernenden, neben dieser Lernbewusstheit „ein metalinguistisches Be-

wusstsein zu entwickeln“ (Caspar-Terizakis 2009: 117). Zu den neurophysiologischen und lerner*in-

nenexternen Faktoren kommen beim L2-Sprachenlernen noch weitere Faktoren hinzu: Affektive, kog-

nitive und linguistische Faktoren bestimmen das Lernen zusätzlich (vgl. Braunagel 2018: 10). Dabei ist 

zu betonen, dass „Lernende […] nicht als tabula rasa in den Fremdsprachenunterricht [kommen], sie 

bringen vielmehr ihren Lernertyp, ihren Lernstil, ihre Lernerfahrungen und damit auch ihre Lernstra-

tegien in den Lernprozess ein“ (Aguado / Riemer 2010: 850, Hervorhebungen im Original). Nachfolgend 

führe ich die lerner*inneninternen Faktoren aus. 

Affektive Faktoren 

Affektive Faktoren betreffen 

individuelle Voraussetzungen, die das Lernen ebenfalls maßgeblich mit beeinflussen: Wie schätzt das 
Individuum den Sprachenlernprozess ein, als schwierig oder eher problemlos, geht es eher vorsichtig 
oder aufgeschlossen und mutig an das Lernen heran; lässt es sich durch das Produzieren von Fehlern 
entmutigen und verunsichern, oder probiert es experimentierfreudig neue Formen aus? Gehört das Ler-
nen von Sprachen zu den lustvollen Aufgaben, oder wird eben gemacht, weil es auf dem Stundenplan 
steht? (Hufeisen 2010: 203) 

Zu den affektiven Faktoren gehören auch Fragen der Motivation: Aus welcher Motivation heraus lernt 

die Person Sprachen? Zudem umfassen sie individuelle Annahmen über die und Einschätzung der ei-

genen Sprachenkompetenz und Sprachliteralität, Sprech-, Lern- und Prüfungsangst, empfundene Nähe 

oder Distanz zwischen den Sprachen, Einstellungen zu den Sprachen, zu den zielsprachigen Kulturen 

und zum Sprachenlernen – wie benötigter Zeit- und Energieaufwand (vgl. Hufeisen 2020: 78; vgl. Marx 

/ Hufeisen 2010: 827). Die aktuelle Forschung zeigt, dass „unterschiedliches Sprachvermögen und Lern-

erfolge oft nicht mit anderen Variablen, wie z.B. Intelligenz, Kontakt mit der Zielsprache oder Unter-

richtsphänomenen, zu erklären sind“ (Rost-Roth 2010: 877). Daher wird die Fokussierung affektiver 

Variablen zunehmend relevant, weil diese das Sprachenlernen enorm beeinflussen: So verdeutlichen 

viele Studienergebnisse einen relevanten Zusammenhang zwischen affektiven und kognitiven Prozes-

sen (vgl. ebd.: 876–877). „Insgesamt sind aber auch in Bezug auf affektive Variablen noch viele Fragen 

offen, und […] [v. a.] über die Verbindung der einzelnen Faktoren besteht im Einzelnen noch Unklar-

heit. […] Methodisch ergibt sich das Problem, dass die hier interessierenden Phänomene empirisch nur 

schwer fassbar sind“ (ebd.: 877). Die affektiven Faktoren können in Motivation, Einstellung und Angst 

differenziert werden:  

Unter Motivation sind die Beweggründe für […] das Lernen der Zielsprache zu verstehen. Dabei ist zwi-
schen intrinsischer und extrinsischer Motivation zu unterscheiden; […] [d. h.], ob die Motivation aus 
dem*der Lernenden selbst kommt oder vielmehr von außen gesetzt ist. So können Lernende auch die 



2 Mehrsprachigkeit, Mehrsprachigkeitsforschung und Mehrsprachigkeitsmodelle 
 

53 
 

Ursachen für Erfolge oder Misserfolge eher in sich oder in äußeren Umständen suchen. Der Zusammen-
hang zwischen Motivation und Lernerfolg kann schließlich kausal oder resultativ sein (Braunagel 2018: 
11, Hervorhebung im Original).  

Auch der Faktor Einstellung stellt „einen in sich sehr komplexen sozial-psychologischen Faktor [dar], 

der eine enge Verbindung mit soziokulturellen Parametern aufweist“ (Rost-Roth 2010: 879). Er umfasst 

u. a. „Einstellungen zum Zielland, zu der Zielkultur oder zu der Zielsprache“ (Braunagel 2018: 11). For-

schungsergebnisse zeigen sowohl für den Faktor Motivation als auch für Einstellung einen großen Ein-

fluss auf den Sprachenlernerfolg (vgl. ebd.). Hinsichtlich des Faktors Angst herrschen verschiedene 

„konzeptionelle Vorstellungen des Phänomens […] [vor]: (1) Angst als Disposition einer Person, zu 

Ängstlichkeit zu neigen […], (2) Angst als momentaner Zustand in einer Situation […], (3) Angst als Re-

aktion auf eine spezifische Situation“ (Rost-Roth 2010: 879). In Bezug auf das L2-Lernen und den L2-

Unterricht „kann sich Angst […] in dreierlei Hinsicht manifestieren: (1) Angst, die die Kommunikations-

bereitschaft betrifft, (2) Angst vor Prüfungssituationen im Fremdsprachenunterricht, (3) Angst vor ne-

gativer Bewertung“ (ebd.: 880). Des Weiteren „wird davon ausgegangen, dass […] eingeschränkte 

Sprachkompetenz sowohl der Grund als auch das Resultat von Angst sein kann“ (ebd.). Daher kann 

Angst einerseits fördernd und andererseits hemmend wirken (vgl. ebd.). 

Kognitive Faktoren 

Beim L2-Sprachenlernen kommen des Weiteren kognitive Faktoren hinzu (vgl. Braunagel 2018: 12). 

Diese üben ebenfalls einen maßgeblichen Einfluss auf den Verlauf des L2-Sprachenlernprozesses aus: 

Verläuft er  

eher systematisch und zielgerichtet oder assoziativ und kreativ? Sind Lernstrategien bekannt, und wer-
den sie gezielt eingesetzt? Ist das Individuum sich des eigenen Lerntyps bewusst und kann das Lernen 
entsprechend konturieren? Kann es aus den Lernerfahrungen Konsequenzen für zukünftiges Lernen zie-
hen? (Hufeisen 2010: 203) 

Dementsprechend umfassen kognitive Faktoren u. a. „die Bewusstheit eigener Lernstrategien sowie 

das gezielte Einsetzen ebendieser. Allerdings sind diese auch bei nicht kompetentem […] [bzw.] nicht 

bewusstem Einsatz von Lernstrategien vorhanden“ (Braunagel 2018: 12). Dennoch sollte L2-Sprachen-

lernen auf die Reflexion bzw. „Bewusstmachung vorhandener Lernstrategien sowie eine Sensibilisie-

rung für die Beschäftigung mit neuen Lernstrategien [zielen]“ (ebd.). So postulieren „Theorien über die 

Entwicklung metakognitiver Kompetenz […], dass Bewusstmachung […] der Schlüsselfaktor beim Er-

werb metakognitiven Wissens und bei der Entwicklung der Fähigkeit zur Selbststeuerung kognitiver 

Prozesse ist“ (Bimmel 2010: 847). Schließlich geht es um die „Entwicklung der Fähigkeit, strategische 

Lernhandlungen angemessen, […] [d. h.] zur erfolgreichen Erledigung einer Aufgabe, auszuführen“ 

(Braunagel 2018: 13). Der erwähnte Begriff der Lernstrategien stammt aus der kognitiven Lernpsycho-

logie und bedeutet einen „Plan von (mentalen) Handlungen, um ein Lernziel zu erreichen“ (Bimmel 

2010: 843). Unter Lernstrategien sind folglich „spezifische, zumeist situations- und aufgabenabhängige 

mentale Lernhandlungen, wie z.B. der gezielte Aufbau einer visuellen Vorstellung beim Vokabellernen 
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[zu verstehen]“ (Grotjahn 2003: 327, Hervorhebungen im Original). In Anlehnung an die Pädagogische 

Psychologie kann zwischen kognitiven, metakognitiven und sozialen Strategien unterschieden werden: 

Kognitive Strategien sind danach elementare, die Informationsverarbeitung bzw. Handlungsausführung 
selbst unmittelbar betreffende Strategien (z.B. Inferenzstrategien beim Hör- und Leseverstehen). Dem-
gegenüber beziehen sich metakognitive Strategien auf die Planung, Überwachung und Evaluation der 
Informationsverarbeitung bzw. Handlungsausführung (z.B. monitoring-Strategien zur Kontrolle der 
Sprachrichtigkeit und der kommunikativen Angemessenheit von Äußerungen). Als besonders fremd-
sprachenlernrelevante Strategiengruppe werden vielfach auch die sozialen Strategien abgegrenzt, die 
die Zusammenarbeit mit anderen (z.B. Mitlernern), das Finden von Lernpartnern und das Einfordern von 
gezielten Hilfestellungen (z.B. von Muttersprachlern, von Lehrern) betreffen (Tönshoff 2003: 332, Her-
vorhebung im Original). 

In Hinblick auf Sprachenlernprozesse „kann als Beispiel für Lernstrategien das Ableiten aus anderen, 

bereits bekannten Sprachen genannt werden, sodass bereits vorhandenes Welt-, Kontext- und Gram-

matikwissen beim Lernen der neuen Sprache zur Anwendung kommt“ (Braunagel 2018: 13). Des Wei-

teren wird der Begriff der Lerntechniken gebraucht, mit dem ebenfalls strategische Lernhandlungen 

gemeint sind (vgl. Bimmel 2010: 844). In einem anderen Begriffsverständnis „wird dieses Phänomen 

den Lernstrategien untergeordnet“ (Braunagel 2018: 13). So kann unter einer Lerntechnik eine Einzel-

maßnahme verstanden werden, „wie z.B. das Nachschlagen in einem Wörterbuch“ (Rampillon 2003: 

340). Wenn mehrere Einzelmaßnahmen „systematisch gebündelt werden“ (ebd.), werden diese 

schließlich zu einer Lernstrategie (vgl. ebd.). Neben Lernstrategien und Lerntechniken ist in der wissen-

schaftlichen Forschung zudem von Lern(er*innen)typen und Lernstilen die Rede. Grotjahn zufolge las-

sen sich „[a]nhand von Lernstilen […] verschiedene Lernertypen unterscheiden“ (Grotjahn 2003: 326, 

Hervorhebung im Original). Er definiert den Terminus Lernstil als „intraindividuell, relativ stabile, zu-

meist situations- und aufgabenunspezifische Präferenzen (Dispositionen, Gewohnheiten) von Lernen 

sowohl bei der Verarbeitung von Informationen als auch bei der sozialen Interaktion“ (ebd.: 326–327, 

Hervorhebungen im Original). Lernstile stellen Konstrukte dar, weswegen sie nicht direkt beobachtet, 

sondern „lediglich anhand von Indikatoren, wie z.B. bestimmten beobachtbaren Verhaltensweisen – 

erschlossen werden [können]. Zudem sind sie dem Lerner zumeist nicht bewusst“ (ebd.: 327). Unter-

schiedliche Lernstile bedeuten letztlich verschiedene Arten der Informationsverarbeitung: Sie kann 

beispielsweise eher analytisch, d. h. von Einzelkomponenten ausgehend, oder global sein, d. h. vom 

Ganzen ausgehend (vgl. ebd.: 327–328).22 Auf den Stilbegriff wird in Kapitel 3 weiter eingegangen. 

In diesem Zusammenhang können auch Präferenzen eines bestimmten Wahrnehmungskanals sowohl 

bei Lernenden als auch bei Lehrenden unterschieden werden – wie primär visuell, primär auditiv, pri-

mär taktil bzw. haptisch und primär kinästhetisch (vgl. Aguado / Riemer 2010: 855). Beispielsweise 

haben primär kinästhetisch-taktil Lernende „Schwierigkeiten, einem lehrerzentrierten, akustisch-visu-

ell ausgerichteten Unterricht über längere Zeit zu folgen. Sie brauchen körperliche Aktivität z.B. in Form 

                                                           
22 „Auf weitere Lernstildifferenzierungen wird an dieser Stelle nicht näher eingegangen – diese sind auch in Bezug auf das 
Sprachenlernen [u. a.] bei Grotjahn (2003) zu finden“ (Braunagel 2018: 14). 
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von die Motorik ansprechenden Lernspielen“ (Grotjahn 2003: 328). Hinsichtlich der Lernstile und der 

Bevorzugung eines bestimmten Wahrnehmungskanals können zudem kulturspezifische interindividu-

elle Unterschiede auftreten (vgl. ebd.: 329) – die Kulturspezifik wird insbesondere in Kapitel 3 näher 

ausgeführt, da dies v. a. in Bezug auf Lehr-Lern-Traditionen für diese Dissertation relevant ist. „Die von 

unterschiedlichen Language-Awareness-Konzeptionen entwickelten Vorschläge zur Förderung von 

Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit haben die allgemeine Zielsetzung, Spracherwerb durch 

Nachdenken und Sprechen über Sprache zu unterstützen“ (Schmidt 2010: 862, Hervorhebungen im 

Original). So gehören zu kognitiven Faktoren u. a. die „Bewusstheit über Sprachen, linguistische Be-

wusstheit, Wissen um den eigenen Lerntyp […] [und] Lernstrategien“ (vgl. Marx / Hufeisen 2010: 828). 

An das (Fremd-)Sprachenlernen über den Weg einer Sprachenlernbewusstheit heranzugehen, ist 

„zwar für primär kognitiv Lernende geeignet, nicht jedoch für primär haptisch oder auch primär visuell 

Lernende“ (Braunagel 2018: 14).  

Kognitive Faktoren umfassen folglich Aspekte wie Sprachenbewusstheit, metalinguistische Bewusst-

heit, Lernbewusstheit, den Lerntyp, Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien und individuelle 

Lernerfahrungen (vgl. Hufeisen 2020: 78). Wie in Unterkapitel 2.1 erwähnt wurde, bewirkt Mehrspra-

chigkeit eine frühe „und höher entwickelte Sprachbewusstheit“ (Wildemann / Bien-Miller / Akbulut 

2020: 119). Die Vorteile von Mehrsprachigkeit sind vom Grad der Sprachhandlungskompetenzen ab-

hängig (vgl. ebd.). Sprachenbewusstheit und Sprachenaufmerksamkeit werden hier als „explizites Wis-

sen über Sprache[n] und bewusste Wahrnehmung und Sensibilität beim Sprachlehren und -lernen so-

wie beim Sprachgebrauch“ (ebd.: 120) und Fähigkeit zur bewussten Sprachreflexion verstanden, wobei 

es auch hierbei wiederum um Teilkompetenzen und Strategien, beispielsweise im Kontext des Lesens, 

geht (vgl. ebd.: 120–121). 

Linguistische bzw. sprachenspezifische Faktoren 

Sprachenspezifische Faktoren umfassen u. a. das Sprachwissen der L1 und der weiteren Sprachen (vgl. 

Hufeisen 2020: 78). Die linguistischen Faktoren der L1 – und später der L2, L3, Ln – betreffen  

eine sprachliche Positionierung, von der aus das Lernen der (ersten) Fremdsprache betrachtet wird. Da-
bei sind aber vermutlich individuelle Annahmen über das Verhältnis der vorhanden und neuen Spra-
che(n) zueinander für den Lernprozess wichtiger […] als tatsächlich vorhandene linguistische Sachver-
halte (Hufeisen 2010: 203–204).  

Weil linguistische bzw. sprachenspezifische Faktoren nicht im Zentrum dieser Dissertationsforschung 

stehen, werden sie an dieser Stelle nicht weiter ausgeführt. 

L3-Sprachenlernen 

Wenn eine zweite und dann auch weitere Fremd- bzw. Zweitsprachen gelernt werden, werden die 

neurophysiologischen, lerner*innenexternen, affektiven, kognitiven und linguistischen Faktoren er-

gänzt – nämlich u. a. durch die L2-Lehr-Lern-Traditionen (vgl. Hufeisen 2020: 78; vgl. Braunagel 2018: 
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19). Zudem treten sog. fremdsprachenspezifische „Faktoren hinzu, da nun Erfahrung[en] und Lernstra-

tegien nicht nur aus der oder den L1 vorhanden sind, sondern zusätzlich Brücken aus der oder den L2 

geschlagen werden können“ (Braunagel 2018: 19). Die Lernenden kennen sich schließlich mit dem „Er-

lernen einer Fremdsprache aus […]. [Nun] verändert sich […] [v. a.] die Qualität der bereits vorhande-

nen Faktoren, beispielsweise entwickelt sich das metalinguistische Bewusstsein […] weiter“ (Caspar-

Terizakis 2009: 117). Zudem wird bzw. werden die Lernersprache(n) der zuletzt gelernten Sprache(n) 

ergänzt (vgl. ebd.). Dies verdeutlicht eine der zentralen Erkenntnisse des Faktorenmodells: Das Lernen 

einer ersten und einer zweiten bzw. weiterer Fremd- bzw. Zweitsprachen unterscheidet sich sowohl 

quantitativ als auch qualitativ, da nun Fremd- bzw. Zweitsprachenlernerfahrungen existieren (vgl. Huf-

eisen 2010: 201). Dies trifft auch auf die Zielgruppe der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen 

zu. An dieser Stelle wird wiederum betont, dass die aktuelle Forschung zeigt, „dass die L1 solide aus-

gebaut sein muss, damit weitere Sprachen es auch sein können“ (Braunagel 2018: 19), was in Unter-

kapitel 2.1 ausgeführt wurde. So wird auch hier die dort erläuterte „Unterscheidung zwischen BICS und 

CALP […] erneut relevant“ (ebd.) 

Fremdsprachenspezifische Faktoren 

Die erwähnten qualitativen Unterschiede im L3-Sprachenlernen kommen u. a. durch das Hinzutreten 

affektiver Faktoren zustande: L3-Sprachenlernende „scheinen zielorientierter als L2-Lernende, dem 

Fremdsprachenlernen offener gegenüber, risikofreudiger, selbstständiger, sie sehen formale Richtig-

keit als weniger wichtig an, und sie gehen gelassener vor, wenn sie etwas nicht auf Anhieb kennen 

oder können“ (Marx / Hufeisen 2010: 828). Sie legen des Weiteren „mehr Wert darauf, dass das L3-

Lernen Spaß macht“ (Fan 2017: 60). Diese Annahmen gilt es jedoch in der vorliegenden Dissertations-

studie in Hinblick auf die Übertragbarkeit auf die Zielgruppe dieser Untersuchung  

zu prüfen, da davon ausgegangen werden kann, dass Lernende aus […] [Äthiopien, Afghanistan und Sy-
rien] durch Kriegserlebnisse, durch mit den politischen und gesellschaftlichen Krisen in ihren Herkunfts-
ländern zusammenhängenden Ängsten sowie […] [z. T.] unsicheren Bleibeperspektiven […] in Deutsch-
land […] [ggf.] nicht risikofreudiger an das Deutschlernen herangehen können. Zudem sind unterschied-
liche Status […] [in Bezug auf] BICS und CALP sowie Lehr-Lern[-T]raditionen und -[K]ulturen der L1 sowie 
L2 mit zu bedenken. Dies gilt ebenso für nachfolgende Annahmen […] [bzgl.] hinzukommender Aspekte 
bei den kognitiven sowie linguistischen Faktoren (Braunagel 2018: 20). 

Die kognitiven Faktoren werden beim L3-Sprachenlernen um folgende Punkte ergänzt: Im Unterschied 

zu L2-Lernenden sind „L3-Lernende kreativer im Sprachgebrauch […], sie haben bereits ein Konzept 

von Fremdsprachenlernen entwickelt, verstehen, wie sprachliche Einheiten zusammengesetzt werden, 

dass Wörter abgeleitet werden können, und haben schon ein grammatik-analytisches Verfahren ent-

wickelt“ (Marx / Hufeisen 2010: 828). Zudem haben sie sich wahrscheinlich „umfangreichere und er-

folgreiche Lernstrategien im Laufe des L2-Lernens“ (ebd.) angeeignet, die sie beim L3-Sprachenlernen 

„zielgerichtet einsetzen [können]“ (ebd.). Des Weiteren werden beim L3-Sprachenlernen die linguisti-

schen Faktoren erweitert, weil L3-Lernende „inzwischen konkretes Wissen sowohl über das System 
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der L1 als auch über die L2 [haben]“ (Marx / Hufeisen 2010: 828). Diese „[f]remdsprachenspezifischen 

Faktoren [können] […] sich erst ab dem Zeitpunkt entwickeln und eine prägende Rolle spielen (und 

zwar sowohl positiv als auch negativ), wenn das institutionelle Fremdsprachenlernen sich ein erstes 

Mal wiederholt, d.h. zu Beginn der zweiten Fremdsprache“ (Hufeisen 2010: 204, Hervorhebungen im 

Original). So können bei den affektiven Faktoren auch negative Erfahrungen, wie wenig Freude oder 

wenig Erfolg beim bisherigen Sprachenlernen, einen negativen Einfluss auf das weitere Sprachenler-

nen ausüben (vgl. Fan 2017: 61–62). Die individuellen Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien, 

wie die erwähnte interlinguale Vergleichs-, Transfer- und Rückbezugsfähigkeit, erweitern sich quanti-

tativ und qualitativ, ebenso wie die Interlanguages bzw. Interimssprachen der vorgängigen Fremdspra-

chen und die sprachenspezifischen Faktoren der L1, L2 und Ln (vgl. Hufeisen 2020: 78). So haben L3-

Sprachenlernende „bereits Erfahrungen im sprachenübergreifenden Denken und im interlingualen Er-

schließen, was eben erst durch das Lernen mindestens zweier Vergleichssprachen einsetzbar wird“ 

(Braunagel 2018: 10). Sie verfügen über „deklaratives Wissen über die Systeme der L1, L2, L3, Ln sowie 

über den Prozess des Sprachenlernens […] [, über] prozedurales Wissen über das Herangehen an neue 

Sprachen (z.B. Lernstrategien) […] [sowie über] interkulturelle Erfahrungen und Kenntnisse über die 

eigenen […] und fremde Kulturen“ (Marx / Hufeisen 2010: 829). Hufeisen zufolge gelten „[d]iese Aus-

sagen zu fremdsprachenspezifischen Faktoren […] dann auch – erweitert und verfeinert – für das Ler-

nen aller weiteren Fremdsprachen Lx, wobei immer für x>2 gilt“ (Hufeisen 2010: 205).  

Für die vorliegende Studie sind v. a. die L1-, L2- und ggf. Ln-Lehr-Lern-Traditionen relevant: Wie in 

Kapitel 2 bisher exemplarisch gezeigt wurde, haben einige Studien belegt, dass die Deutschlernenden 

in der Bundesrepublik aus ihren gewohnten Lehr-Lern-Kulturen Erfahrungen mitbringen, die sie beim 

Deutschlernen beeinflussen – wie beispielsweise: Ist das Lernen in ihrer gewohnten Lehr-Lern-Kultur 

eher „kommunikativ oder auf Auswendiglernen ausgerichtet?“ (Fan 2017: 57) Lerner*innenexterne 

Faktoren wirken sich auch auf lerner*inneninterne Faktoren, wie beispielswiese die Motivation, aus: 

So konnte nachgewiesen werden, dass Sprachen mit einem „niedrigere[n] Prestige in der Umgebung 

der Lernenden generell die Lernmotivation hemm[en] […]. Insbesondere dann, wenn die erste Fremd-

sprache einen sehr hohen Status genießt (wie z.B. Englisch), schreiben die Lernenden der zweiten 

[Fremdsprache] generell einen geringeren Stellenwert zu“ (ebd.: 59). Dass Englisch als Vorfremdspra-

che beim Deutschlernen einerseits helfen kann, den Deutschlernprozess andererseits aber auch hem-

men kann, wird auch in den Ergebnissen der vorliegenden Studie deutlich und v. a. in den Kapiteln 10 

und 11 vertieft. Wie erwähnt, stellt sich bzgl. der Vorteile bei Mehrsprachigen und der fremdsprachen-

spezifischen Faktoren die Frage der Übertragbarkeit auf die Zielgruppe der geflüchteten Lernenden in 

der vorliegenden Untersuchung – insbesondere deshalb, weil das Faktorenmodell sich auf institutio-

nelles Sprachenlernen bezieht, das auch didaktisch und methodisch westliche Lehr-Lern-Ideale an-

nimmt.  
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Zusammenführung 

Wie in diesem Unterkapitel herausgearbeitet wurde, fokussiert das Faktorenmodell v. a. die „Unter-

schiede zwischen L2- und L3-Lernen und [die] […] zunehmende Komplexität einzelner Faktorenbündel“ 

(Hufeisen 2020: 79). Da es „für Studien zum Mehrsprachenlernen die gängige forschungstheoretische 

Basis“ (ebd.) bildet – wie auch in der vorliegenden Untersuchung –, wurde es „vielfach überprüft und 

in der Folge weiterentwickelt […], wenn beispielsweise weitere entscheidende Faktoren isoliert und 

beschrieben werden konnten“ (ebd.). So erkannte Marx (2005) in ihrer Untersuchung, dass Sprachen-

lernbewusstsein und Lernstrategien nicht automatisch angewendet werden, sondern ebenso „gelehrt, 

gelernt und geübt werden müssen wie das Sprachenlernen an sich auch“ (Hufeisen 2020: 79; siehe 

Marx 2005). Des Weiteren konnte Kursiša (2012) nachweisen,  

dass Deutsch-L3-Lernende durch ihre kulturelle und institutionelle Sozialisation und insbesondere ihren 
L2-Fremdsprachenunterricht in einer ganz spezifischen Weise auf Fremdsprachenunterricht vorbereitet 
werden. In dieser Folge erwarten sie […] [i. d. R.] auch den Deutsch als L3-Unterricht in einer ganz be-
stimmten Weise, nämlich in der Weise, wie der vorgängige Englischunterricht ablief, und verhielten sich 
im Lernprozess entsprechend. Dies wurde als lernerexterner Faktor mit in das Modell aufgenommen 
(Hufeisen 2020: 79; siehe Kursiša 2012). 

Schließlich fand Vidgren (2017) heraus, dass sog. lernpraktische Faktoren die Art des Lernprozesses 

beeinflussen. Diese können beispielsweise „das gezielte Kaufen von gebrauchten Lehrwerken mit An-

merkungen und Notizen der Vorbenutzenden [umfassen]“ (Hufeisen 2020: 79; siehe Vidgren 2018). 

Auch mit der vorliegenden Studie kann das Faktorenmodell um die fokussierten Bildungsfaktoren er-

gänzt werden. Dies wird v. a. in Unterkapitel 12.1 pointiert.  

Es kann als sicher gelten, dass mit fortschreitenden Erkenntnissen zum Mehrsprachenlernen und auch 
zur Mehrsprachigkeit sowohl die bisher vorgelegten Modelle weiterentwickelt als auch neue Modelle 
für spezifische Kontexte erstellt werden. Eine Rückkehr zu Modellen, die allein zwei Sprachen abbilden, 
ist nicht wahrscheinlich. Allerdings werden sich die Forschungsstränge Mehrsprachenlernen (also das 
institutionelle Lernen von mehr als zwei Sprachen) und Mehrsprachigkeit (also das Aufwachsen oder 
Leben mit mehr als zwei Sprachen) weiter auseinanderentwickeln, weil sie je eigene Fragestellungen 
haben, die in unterschiedlichen Modellrahmungen beantwortet werden müssen (Hufeisen 2020: 79). 

Die einzelnen Faktoren und Faktorenkomplexionen, die in diesem Unterkapitel ausgeführt wurden, 

werden mit folgender Grafik zusammengefasst: 

 

Abbildung 1: Faktorenmodell nach Hufeisen (2020: 78) 
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Das Faktorenmodell wurde schließlich als hauptsächliche theoretische Grundlage für die vorliegende 

Dissertationsstudie gewählt, weil es die für diese Untersuchung zentralen Bildungsfaktoren im Sinne 

der Bildungssozialisation und dementsprechend der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in 

den Herkunftsländern als Teil der lerner*innenexternen Faktoren bereits im Ansatz erhält. Insbeson-

dere in Hinblick auf die fokussierte Zielgruppe der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen greift 

das Faktorenmodell mit seinem ursprünglichen Schwerpunkt auf institutionellem Fremdsprachenler-

nen jedoch zu kurz. Für die vorliegende Forschung ist das v. a. außerinstitutionelle Zweitsprachenler-

nen ebenfalls zu fokussieren – im Sinne einer Verknüpfung von Fremd- und Zweitsprachenlernen und 

den entsprechenden Einflussfaktoren, was in den bisher vorliegenden und z. T. dargestellten Modellen 

allerdings kaum erfolgt.23  

Wie v. a. in diesem Unterkapitel ausgeführt wurde, wirken die Bildungsfaktoren auf den Faktor Alter, 

auf andere lerner*innenexterne, affektive, kognitive, sprachenspezifische bzw. linguistische und 

fremdsprachenspezifische Faktoren sowie umgekehrt, was wiederum die Faktorenkomplexion auch im 

Sinne von Korrelationen und Faktorenbündeln verdeutlicht. Beispielsweise üben die bisherigen Spra-

chenlernerfahrungen einen Einfluss auf das weitere Sprachenlernen aus – in diesem Fall auf das 

Deutschlernen –, wie u. a. „sowohl in Bezug auf die Motivation, Ängste und Einstellungen als auch auf 

(Fremdsprachen-)Lernstrategien. Auch die Lehr-Lern-Traditionen im Herkunftsland wirken sich dem-

entsprechend auf das Deutschlernen aus, weil die Lernenden durch ihre […] Sozialisation […] geprägt 

sind“ (Braunagel 2022: Ms. S. 5). Insbesondere die in diesem zweiten Kapitel betonte Individualität der 

Lernenden und die Faktoren bzw. Faktorenkomplexe, welche die Bildungssozialisation der geflüchte-

ten (angehenden) Akademiker*innen betreffen, werden in dieser Dissertationsstudie fokussiert. So 

stehen die wesentlichen Einflussfaktoren auf den Sprachenlernprozess und entsprechend auf seinen 

Erfolg – wie auch Lehr-Lern-Traditionen bzw. -Kulturen – „in enger Verbindung mit der Bildungssozia-

lisation der Lernenden“ (Braunagel 2018: 23). Daher beschäftige ich mich im folgenden Kapitel mit 

dem Kulturbegriff, interkulturellen Aspekten und den in der vorliegenden Dissertationsstudie fokus-

sierten Lehr-Lern-Kulturen bzw. Lehr-Lern-Traditionen. 

3 Kultur, Interkulturalität und Lehr-Lern-Kulturen bzw. Lehr-Lern-Traditionen 

Wie in Kapitel 2 ausgeführt wurde, sind „[e]thnische, kulturelle, nationale und sprachliche Heteroge-

nität […] kein neues Phänomen. Ebenso wenig neu ist, dass Migrantenkinder beschult werden müssen. 

Auch für sie gilt das Recht auf Bildung“ (Gogolin / Georgi / Krüger-Potratz / Lengyel / Sandfuchs 2018: 

11). Dies betrifft ebenso die in dieser Dissertation fokussierte Zielgruppe der geflüchteten (angehen-

den) Akademiker*innen. Daher widme ich mich in diesem Kapitel zunächst dem Kulturbegriff, bevor in 

                                                           
23 Als Beispiel für die Zusammenführung von DaF- und DaZ-Modellen kann das Modell von Lütke (2011: 64) genannt wer-
den, welches allerdings für DaZ-Aneignungsprozesse von Kindern und Jugendlichen im Schulalter konzipiert wurde. Siehe 
hierzu Lütke (2011). 
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Kapitel 4 der Bildungsbegriff behandelt wird. Diese Begriffsdefinitionen in Bezug auf ihre Relevanz für 

die vorliegende Dissertationsstudie erachte ich für wichtig, da die Begriffe bzw. ihr jeweiliges Verständ-

nis für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit zentral sind. So geht es nicht um eine umfassende oder 

vollständige Ausführung sämtlicher Kulturbegriffsdefinitionen, -theorien und -modelle sowie Diskurse 

und Forschungen zu diesem Thema. Vielmehr werden diejenigen fokussiert, die für die vorliegende 

Untersuchung relevant sind. Um schließlich den in Forschungsfrage 2 gewählten Begriff der Lehr-Lern-

Traditionen bzw. -Kulturen in Unterkapitel 3.2 definieren zu können, ist zunächst zu erläutern, welcher 

Kulturbegriff hier zugrunde liegt. Dabei gehe ich auch auf interkulturelle Aspekte ein, weil diese für das 

vorliegende Forschungsinteresse ebenfalls relevant sind. Dem roten Faden dieser Arbeit entsprechend 

gibt es Parallelen zu Sprachen und Mehrsprachigkeit, d. h. zu Kapitel 2, weil Sprachen kulturell und 

Kulturen wiederum sprachlich bedingt sind (vgl. Roche / Terrasi-Haufe 2018: 11), und zum Bildungsbe-

griff, der im vierten Kapitel fokussiert wird.  

3.1 Zum Kulturbegriff 

Wir alle haben durch die Umwelt, in der wir leben, und durch unsere spezifische Sozialisation bestimmte 
Muster des Denkens, Fühlens, Wertens und potenziellen Handelns ausgebildet, nach denen wir unser Leben 
organisieren. […] Kultur manifestiert sich [u. a.] in Geschichte, Politik, Wirtschaft, Kunst, Architektur, Lebens-
form, Werten, Religion, Brauchtum und in der Sprache (Berninghausen 2012: 11).  

Kultur ist mittlerweile ein in zahlreichen und verschiedenen Bereichen präsenter Begriff – Römhild 

(2018: 17) bezieht sich auf den von Kaschuba (1995) geprägten Begriff der Kulturalisierung sozialer, 

politischer, aber auch alltäglicher Bereiche. Kultur wird in diesem Zusammenhang „zur Unterscheidung 

von ‚Anderen‘ verschiedener Herkunft und kulturelle Differenz als Erklärung sozialer Problemlagen“ 

(Römhild 2018: 17) gebraucht, was die Macht- und Hierarchieprinzipien verwendeter Kulturbegriffe 

verdeutlicht: Menschen werden „nach bestimmten Gruppenzugehörigkeiten und Identitäten, spezifi-

schen Orientierungen, Mentalitäten und Wissensbeständen [kategorisiert]“ (ebd.: 22).  

Für die vorliegende Arbeit sind Kulturen hingegen als Orientierungssysteme von zentraler Bedeutung: 

Es geht dabei nicht um Pauschalisierungen, die kritisch zu hinterfragen sind, sondern um eine systemi-

sche Kulturperspektive, d. h., dass alle Menschen zwar individuell und unterschiedlich sind, aber gleich-

zeitig in verschiedenen Systeme – wie Rechts- oder Hochschulsysteme – eingebunden und dort sozia-

lisiert sind bzw. werden. Diese Kategorisierungen können zum einen temporäre sowie subkulturelle 

und zum anderen dauerhafte Zuordnungen bzw. Zugehörigkeiten sein – letzteres beispielsweise im 

Zusammenhang mit Nationalitäten (vgl. Römhild 2018: 22). Es existieren zahlreiche und vielfältige Kul-

turbegriffsdefinitionen, sodass es keinen allgemein gültigen Kulturbegriff gibt.24 Wiederkehrend finden 

sich dabei die materiellen und technologischen, sozialen und zwischenmenschlichen sowie geistigen 

                                                           
24 Das aus dem Lateinischen stammende Wort Kultur belegt etymologisch vier Bedeutungsfelder: 1) etwas bebauen, Acker-
bau betreiben, Pflege natürlicher Umwelten durch Bearbeitung, Agri-/Ökokultur, 2) (be-)wohnen, ansässig sein, Pflege sozi-
aler Lebens- bzw. Umwelten, Soziokultur, 3) (aus-)bilden, schmücken, veredeln, Pflege des Selbst, Geisteskultur, 4) vereh-
ren, anbeten, Pflege sinnstiftender Imaginationen, z. B. cultura Dei (vgl. Bolten 2018: 38–39). 
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Bereiche von Kultur (vgl. Römhild 2018: 18; vgl. Bolten 2018: 37). Historisch wurden zu unterschiedli-

chen Zeiten auch verschiedene Begriffsbedeutungen von Kultur generiert und tradiert – diese Wirk-

lichkeitskonstruktionen sind stets kontext- und perspektivenabhängig (vgl. ebd.: 38). Begriffsdefinitio-

nen spiegeln stets „auch das historische Selbstverständnis derjenigen, die diese Definitionen vorneh-

men – was den engen Zusammenhang von ‚Kultur‘ und ‚Kommunikation‘ [verdeutlicht]“ (Bolten 2007: 

27). Hierauf gehe ich im weiteren Verlauf dieses Kapitels näher ein. Daher wird Kultur nachfolgend in 

Hinblick auf das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie definiert.  

Ein enger Kulturbegriff im Sinne einer Unterscheidung zwischen einer sog. Hochkultur als Repräsentant 

des Schönen, Wahren, Guten und vermeintlich Nichtkultivierten oder der Unkultur der Masse bzw. 

zwischen so bezeichneten entwickelten und naiven Kulturen wird in dieser Arbeit u. a. wegen den da-

mit verbundenen Wahrheits-, Macht- und Unterdrückungsansprüchen abgelehnt. Passender erscheint 

ein erweiterter und ganzheitlicher Kulturbegriff, der Kultur als Lebenswelt auffasst (vgl. Bolten 2018: 

42–44). Allerdings ist auch der erweiterte Kulturbegriff im Sinne eines „Containerdenkens“ (ebd.: 44) 

zu kritisieren: Die Darstellung von Lebenswelten als homogen und die Zuordnung, was zu einer Kultur 

gehört und was nicht, ist aus pragmatischer Sicht hilfreich, weil diese vereinfachenden Typisierungen 

die Komplexität reduzieren und somit als erste Orientierung nützlich sind. Jedoch ist aufgrund jahrtau-

senderlanger Migrations- und Kommunikationsprozesse keine Lebenswelt bzw. Kultur eindeutig ab-

grenzbar, homogen und von Außenwirkungen unbeeinflusst (vgl. ebd.: 44, 46). So sieht Beck in den 

Globalisierungsprozessen die Endphase der bisherigen Ersten Moderne und den Beginn der Zweiten 

Moderne, in der die Umrisse einer Gesellschaft nicht deckungsgleich mit den Grenzen eines National-

staates sind. Das bedeutet, dass durch Globalisierungsprozesse die vermeintliche Einheit einer Natio-

nalgesellschaft zerbricht und diese „die Schaffung von hybriden oder ‚transnationalen‘ Handlungs- und 

Identifikationskontexten [befördern]“ (ebd.: 45). Mit diesem Perspektivenwechsel sind kulturelle Le-

benswelten über nationalkulturelle Kontexte hinaus „als eher offene Netzwerke kohäsiv verbundener 

Kollektive zu verstehen“ (ebd.). Das Problematische an der von Beck beschriebenen Situation zwischen 

Erster und Zweiter Moderne besteht laut Bolten u. a. darin, dass z. B. Institutionen die Inhalte der 

Zweiten Moderne mit den Mitteln der Ersten bewältigen müssen, „weil […] gesellschaftliche Denkwei-

sen noch von der ‚Ersten Moderne‘ geprägt sind“ (ebd.: 48). Dieser Wandlungsprozess setzt „nicht mit 

einer Zäsur bei einer ‚Stunde Null‘ ein […], [weil das] seit Jahrhunderten tradierte und in gegenwärtigen 

Bildungsprozessen immer noch verankerte Bestreben nach klaren Kategorisierungen, nach eindeuti-

ger, wenn nicht gar ‚absoluter‘ Erkenntnis [vorherrscht]“ (ebd.: 48–49). 25  

Im transkulturellen, d. h. im kulturenüberschreitenden, Sinne, worauf im weiteren Verlauf dieses Un-

terkapitels näher eingegangen wird, sind lebensweltliche oder kulturelle Zuordnungen von Individuen 

                                                           
25 Nähere Informationen zu Becks Theorie der Ersten und Zweiten Moderne siehe Bolten (2018) und Beck (2007). 



3 Kultur, Interkulturalität und Lehr-Lern-Kulturen bzw. Lehr-Lern-Traditionen 
 

62 
 

pluralistisch und prozesshaft (vgl. Bolten 2018: 49): Kulturen bzw. Kollektive, d. h. Gruppen oder Ge-

sellschaften, „setzen sich aus einer Vielzahl von Kollektiven (i. S. von Subkulturen) zusammen“ (ebd.: 

50) – sie sind polykollektiv. Die einzelnen Individuen sind „durch Multikollektivität charakterisiert, weil 

sie gleichzeitig als Mitglieder unterschiedlichster Lebenswelten handeln“ (ebd.). Dabei sind die kultu-

rellen Grenzen zwischen den einzelnen Kollektiven unscharf und miteinander vernetzt. Sowohl indivi-

duelle als auch kollektive Identitäten sind kohäsiv – es handelt sich folglich um multiple Identitäten 

(vgl. ebd.: 50–51). Jedoch sollte der geschlossene Kulturbegriff neben der nützlichen Orientierungs-

funktion auch daher nicht vorschnell verworfen werden, weil 

sich vielerorts Nationalstaatlichkeit im Sinne der „Ersten Moderne“ gerade erst etabliert oder […] neu 
formuliert, bzw. [weil] nur ein geringer Teil der Weltbevölkerung aktiv in Globalisierungsprozesse ein-
gebunden ist. In diesem Sinne sind Definitionen des Kulturbegriffs immer abhängig von dem historischen 
und sozialen Kontext, in dem sie verwendet werden (Bolten 2018: 52).  

Lebensweltliche oder kulturelle Grenzen werden u. a. durch die oben erwähnten auch aktuellen Glo-

balisierungsprozesse zunehmend durchlässig, weswegen eindeutige „Zuordnungen von Individuen zu 

bestimmten, festumrissenen […] und zumeist langfristigen Zugehörigkeit[en] zu einem bestimmten 

Stand oder einer Klasse, einer Partei, einer Kirche, einer Freizeitorganisation oder einem sozialen Mi-

lieu“ (Bolten 2018: 56) kaum noch legitim sind. Auch die Unterscheidung zwischen Eigenem und Frem-

dem ist relativ, graduell, kontextgebunden und dynamisch (vgl. ebd.: 57–58). Etwas wird (kulturell) 

vertraut, eigen und sinnhaft, wenn die*der Einzelne es durch „Relevanz, Plausibilität, Normalität [und] 

Ermöglichung von Routinehandeln“ (ebd.: 58) charakterisiert, was auch in Sozialisationserfahrungen 

tradiert wird (vgl. ebd.: 59). So wird Kultur in dieser Dissertation auch als  

ein sozial erlerntes (nicht genetisch vererbtes) komplexes Handlungsskript für soziale Gruppen verstan-
den, welches sich in sozialer Praxis (sich begrüßen, kleiden, ernähren, Initiations-, Heirats- und Sterbe-
rituale etc.) sowie in Symbolsystemen (Sprache, Werte, Normen, Recht etc.) und Artefaktstrukturen 
(Werkzeugen, Gebäuden, Institutionen, Techniken etc.) niederschlägt (Pries / Maletzky 2018: 55, Her-
vorhebungen im Original).  

In der vorliegenden Arbeit geht es nicht um eine defizitorientierte Perspektive auf Menschen verschie-

dener Kulturen, sondern um eine ressourcenorientierte. Der Kulturbegriff steht dabei für  

ein kollektiv geteiltes Orientierungssystem […], das strukturierend auf Wahrnehmung, Denken und Han-
deln wirkt, zugleich aber dynamisch ist. Es geht einher mit einem sozialen Wissen, das […] [i. d. R.] im-
plizit bleibt und sich etwa in Vorstellungen von ‚Normalität‘ zeigt. […] Menschen verfügen über differen-
tes wie gemeinsames Wissen und über unterschiedliche wie gemeinsame Erfahrungen und Orientierun-
gen entlang verschiedener Zugehörigkeitsdimensionen (Schondelmayer 2018: 50, Hervorhebung im Ori-
ginal). 

Wie im Zitat von Bolten (2007) auf Seite 61 erwähnt, steht Kultur in einem engen und wechselseitigen 

Zusammenhang mit Kommunikation: So ist u. a. Bolten (2018) und Rothlauf (2012) zufolge (interkultu-

relle) Kommunikation ein (kreisförmiger) Prozess, bei dem Sender*in und Empfänger*in Informationen 

austauschen, die als verbale, paraverbale und nonverbale Signale, Zeichen oder Symbole kodiert sind 

und dementsprechend auch dekodiert werden müssen. Dieser Arbeit liegt folglich ein weiter Kommu-

nikationsbegriff zugrunde, der die informationstechnologisch-mediale, Inhalts- und Beziehungsebene 
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umfasst. Kommunikation wird daher als Zusammenspiel von Information, Mitteilung und Verstehen 

gefasst. Dadurch wird deutlich, dass beide Seiten, d. h. Empfänger*in und Sender*in, einen gemeinsa-

men Kode bzw. Zeichenvorrat benötigen, um die Botschaften entschlüsseln und deuten zu können (vgl. 

Rothlauf 2012: 195–196; vgl. Bolten 2018: 12). „Das Besondere an interkultureller Kommunikation ist, 

dass Sender und Empfänger eher über unterschiedliche Denk-, Wahrnehmungs- und Interpretations-

muster verfügen können als das bei einer intrakulturellen Kommunikation der Fall wäre“ (Olbers 2009: 

18). Die in der Kommunikation ausgetauschten Kodes sind konventionalisierte Zeichen – die „Zuord-

nung von Wörtern oder Sätzen zu Gegenständen oder Sachverhalten beruht […] auf den Konventionen 

einer Sprachgemeinschaft, ein Zeichen in einer bestimmten Weise mit einer bestimmten Bedeutung 

zu verwenden“ (Bolten 2018: 14). Kommunikation ist schließlich als reziprokes Handeln zu verstehen: 

Aufgrund menschlicher Interaktionen in symbolischen Umwelten finden Sozialisationen in bestimmten 

Bedeutungsumfeldern statt, wo entsprechende Deutungsmuster angeeignet werden (vgl. ebd.: 18). 

Gleichzeitig „entstehen Bedeutungen erst in Interaktionen […] [bzw.] werden in diesen Prozessen fort-

geschrieben […], [sodass] die kontextuellen Rahmenbedingungen des Kommunikationsprozesses [sich 

ändern]“ (ebd.: 18). Diese unterschiedlichen symbolischen Umwelten können interkulturell unter-

schiedliche Assoziationen erklären, die potenzielle interkulturelle Missverständnisse bergen (vgl. ebd.). 

26 Kulturelle Unterschiede zwischen Gruppen können auch hinsichtlich ihrer Sprachen und ihrer Kom-

munikation bestehen – z. B. können Rothlauf zufolge körpersprachliche Elemente, wie Mimik oder 

Gestik, aber auch Lautstärke oder Pausen, kulturell unterschiedlich eingesetzt werden (vgl. Rothlauf 

2012: 212–214). Auch Einstellungen zur Zeit und zum Raum können in verschiedenen Gesellschaften 

oder Lebenswelten unterschiedlich sein: Beispielsweise wird Unpünktlichkeit in westlichen Gesell-

schaften mit linearen Zeitvorstellungen als unhöflich aufgefasst, in anderen Lebenswelten kann das 

Zeitempfinden different sein – z. B. kann in ländlichen Gegenden die Arbeits- und Zeiteinstellung von 

der Subsistenzwirtschaft sowie vom Tag- und Nacht-, Jahreszeiten- und Mahlzeitenrhythmus geprägt 

sein (vgl. ebd.: 216–218).27 Zeitkonzepte sind auch für das Lehren und Lernen in interkulturellen Kon-

texten und den jeweiligen Lehr-Lern-Erfolg relevant. So thematisieren und problematisieren beispiels-

weise die in dieser Dissertationsstudie befragten Lehrenden die Unpünktlichkeit der geflüchteten Kurs-

teilnehmenden. Dies wird in Kapitel 11 vertieft. Für die vorliegende Untersuchung ist bzgl. möglicher 

kultureller Unterscheide v. a. die Relevanz von Schriftlichkeit in Schriftkulturen, wie z. B. Deutschland, 

im Unterscheid zu oralen Kulturen, wie beispielsweise im Mittleren Osten, wichtig, da bei letzteren 

                                                           
26 Für nähere Informationen zum Kommunikationsbegriff bzw. -verständnis und -prozess sowie zu den unterschiedlichen 
verbalen, paraverbalen und nonverbalen Kommunikationsarten siehe u. a. Rothlauf (2012) und Bolten (2018).  
27 Weitere Beispiele zu kulturellen Unterschieden bzgl. verschiedener Zeitvorstellungen und Körpersprachen können u. a. 
bei Rothlauf (2012) nachgelesen werden. 
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verbale Übereinkünfte ebenso bindend sind wie schriftliche, wobei der persönliche Kontakt im Mittel-

punkt steht (vgl. Rothlauf 2012: 224). Hierauf gehe ich v. a. in Kapitel 11 in Hinblick auf die fokussierten 

Herkunftsländer näher ein. 

Kommunikative und kulturelle Ausprägungen oder Stile sind nach Bolten an verschiedene und konven-

tionalisierte Kontexte gebunden. Dabei sind neben einzelnen Zeichen auch komplexe kommunikative 

Systeme konventionalisiert, die dann im jeweiligen Kontext sinnvoll und plausibel erscheinen, sodass 

kommunikative Stile auch kulturelle Stile sind (vgl. Bolten 2018: 25–26). Diese kommunikativen bzw. 

kulturellen Stile entstehen nicht ad hoc, sondern sind „über lange Zeiträume hinweg tradiert, wobei 

dieser Tradierungsprozess den Akteuren selbst […] [i. d. R.] nicht bewusst ist“ (ebd.: 27) und perma-

nenten, unmerklichen sowie langsamen Veränderungsprozessen unterliegt.28 Wie erwähnt wurde, ha-

ben Individuen mehrfache und verschiedene Zugehörigkeiten oder Affinitäten zu lebensweltlichen Kol-

lektiven – wie z. B. Nationen, Sprachengemeinschaften, Regionen, Unternehmen. Diese werden häufig 

erkennbar, wenn Menschen im „Handeln und Verhalten gegen alltagspraktische Plausibilitäts- und 

Normalitätserwartungen [der] Interaktionspartner [verstoßen]“ (ebd.: 60). Bei gleichsamer kritischer 

Reflexion existieren dennoch individuenübergreifende „Verhaltens- und Handlungsmerkmale […], die 

etwas oder jemanden beispielsweise als deutsch, türkisch oder US-amerikanisch identifizieren lassen“ 

(ebd., Hervorhebungen im Original), weil Handlungskontinuität und -koordination Voraussetzungen 

gemeinsamer sozialer Lebenswelterfahrungen sind (vgl. ebd.). In Kollektiven geteilte Wissensvorräte 

und kollektive Gedächtnisse – so auch nationale – werden über lange Zeiträume und Generationen 

hinweg tradiert und beeinflussen, ob etwas als plausibel oder normal erscheint, wobei die erwähnte 

Tradierung von den Kollektivmitgliedern durch aktuelles Handeln fortgeschrieben wird (vgl. ebd.: 61). 

Daraus ergeben sich auch unterschiedliche Weltsichten und von anderen Kollektiven abweichende 

„Denk- und Handlungsorientierungen“ (ebd.: 63). Aus den über jahrelange Tradierung entwickelten 

kollektiven Gedächtnissen können Interpretationsvorräte geschöpft werden (vgl. ebd.: 64). Vor Beginn 

der Schriftlichkeit und in den erwähnten oralen Kulturen, die auch für die in dieser Dissertation fokus-

sierten Herkunftsländer relevant sind, vollzog sich diese Tradierung mündlich – v. a. „über Erzählungen, 

Bräuche, Lieder und Sprichwörter, aber auch über Alltags- und Kunstgegenstände sowie Bauwerke, die 

etliche Generationen überdauerten und damit […] auch komplexe Sinnkonstruktionen fortbestehen 

ließen“ (ebd.: 65). In Bezug auf die erwähnten Wissensvorräte ist zu betonen: 

Da jedes Individuum innerhalb des Wissensvorrats, der ihm durch seine Sozialisation zur Verfügung 
steht, eine Vielzahl eigenständiger Problemlösealternativen kreieren kann, die wiederum durch indivi-
duenspezifische Erfahrungen überhaupt erst möglich werden, ist jede Verallgemeinerung im Sinne von 
„die Deutschen sind …“ strikt unzulässig. Andererseits sind einzelne Abschnitte des individuellen Sozia-
lisationsweges (Kindergarten, Schule, Berufsumwelt etc.) immer auch durch Gruppenerfahrungen ge-
prägt, womit kollektives Wissen erworben und weitervermittelt wird (Bolten 2018: 70).  

                                                           
28 Kommunikativer bzw. kultureller (historischer) Wandel „setzt a) Akzeptanz und Konventionalisierungsbereitschaft seitens 
der Kommunikationsteilnehmer voraus und b) eine Passung […] in Bezug auf das Gesamtsystem“ (Bolten 2018: 27). 
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Dies verdeutlicht das Spannungsverhältnis und die Wechselwirkung von einzigartigem Individuellem 

und Eingebundensein in Kollektive. Kollektive Wissensvorräte und Gedächtnisse können aufgrund 

Jahrtausende langer Migrations- und Kommunikationsprozesse über Sprachen- und Ländergrenzen 

hinweg nicht strikt voneinander abgegrenzt werden. Dennoch sind gewisse Wissensbestände für be-

stimmte Gruppen kennzeichnend, weil sie für ihre Plausibilitäts-, Routine- und Normalitätskonstruk-

tion prägend waren bzw. sind und große Relevanz besaßen bzw. besitzen, was eine Kultur spezifisch 

erscheinen lässt (vgl. Bolten 2018: 70–71). Dies ist historisch bedingt und entwickelt bzw. genesen, was 

auch für die in dieser Arbeit fokussierten Herkunftsländer Äthiopien, Afghanistan und Syrien gilt. Nach-

folgend gehe ich als Beispiel hierfür auf deutsche, frankophone und angelsächsische Regionen ein: 

So ist es naheliegend, dass in westlichen Lebenswelten […] [z. B.] die christliche Lehre deshalb einen 
noch heute so nachhaltigen Einfluss auf Denk- und Handlungsweisen ausübt, weil es Klöster und Kirchen 
waren, die seit dem Beginn von Schriftlichkeit für den immerhin längsten Zeitraum der Geschichte mehr 
oder minder monopolistisch Wissen tradiert und koordiniert haben. Spätere Steuerungszentren von 
Kommunikation, zu denen beispielsweise Institutionen politischer Herrschaft, bürgerliche Wissenschaft, 
Kunst oder gegenwärtig die Medienwirtschaft selbst zu rechnen sind, haben diese Traditionen notwen-
digerweise fortgeschrieben. […] [Dadurch] ist ein sehr komplexer, zugleich aber auch zumindest im Kern 
kohärenter, spezifisch westlicher Kommunikationszusammenhang entstanden […]: Während die deut-
sche Kommunikationsgeschichte […] [z. B.] wesentlich durch eine über lange Zeit antagonistische Polung 
zwischen katholischer Lehre einerseits und reformatorischen Ansätzen andererseits geprägt ist, haben 
wir es in der frankophonen und in der angelsächsischen Tradition mit Entwicklungen zu tun, die erheb-
lich weniger durch derartige Widersprüche charakterisiert sind (Bolten 2018: 74).  

In frankophonen Regionen herrscht Bolten zufolge hingegen Rationalismus und Zentralismus vor. An-

gelsächsische Wissensvorräte sind protestantisch und damit eher individualistisch geprägt – Kommu-

nikation ist dort weniger hierarchisch strukturiert als eher empirisch und personenbezogen ausgerich-

tet (vgl. Bolten 2018: 74–75). Wie dargestellt wurde, sind kulturelle Wissensvorräte durch ein Gemein-

schaftlichmachen plausibel und normal geworden. Durch den Zugriff auf das Primärmedium Sprache 

erhalten Kollektivmitglieder auch „Zugriff auf sämtliche in dieser Sprache formulierte Traditionen, In-

terpretationsvorräte und Wissensbestände“ (ebd.: 77), die u. a. als Konventionen, Regeln oder Rituale 

ihr Handeln bestimmen (vgl. ebd.). In Sprachen ist die jeweilige gruppenprägende gemeinsame Ge-

schichte festgehalten und macht das Sprachenkollektiv zu einer identifizierbaren Gemeinschaft (vgl. 

Barkowski 2001: 117). „Kulturspezifika sind durch Tradierungen sozialer Wissensvorräte kommunikativ 

vermittelt“ (Bolten 2018: 78), was die Schlussfolgerung zulässt, dass kommunikative Stile auch kultu-

relle Stile sind.  

Als Beispiel gehe ich nachfolgend auf Weltmarken und ihre Werbung in unterschiedlichen Ländern ein: 

Hier zeigt sich, „dass standardisierte Werbung […] wenig erfolgreich ist, weil sie den spezifischen kul-

turellen und kommunikativen Bedürfnissen der jeweiligen Zielgruppen nicht gerecht wird“ (Bolten 

2018.: 80). Daher werden „regionendifferenzierte Konzepte“ (ebd.) entwickelt, „die den spezifischen 

Wahrnehmungs- und Kommunikationsgewohnheiten der jeweiligen Konsumenten Rechnung tragen“ 

(ebd.). Beispielsweise sind Stilmerkmale „angelsächsischer Kommunikationsprodukte[, dass sie] viel 
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stärker persönliche und individuelle Aspekte betonen, als dies etwa bei deutschen Pendants der Fall 

ist, in denen immer noch eher Sachlichkeit und Technik im Vordergrund stehen“ (Bolten 2018: 80). So 

muss die z. B. in europäischer Werbung verwendete Bildfolge in arabischen Ländern wegen „der von 

rechts nach links verlaufenden Schreib- und Leserichtung umgekehrt werden, [um der] für das Arabi-

sche normalen Wahrnehmungsbewegung“ (ebd.: 93) gerecht zu werden. Wahrnehmung ist kulturell 

geprägt, erfahrungsbasiert, selektiv sowie subjektiv gefiltert und vollzieht sich als aktiver Orientie-

rungs-, Ordnungsherstellungs- und Sinnproduktionsprozess (vgl. ebd.: 92–95). Diese Wahrnehmungen 

und ihr Transfer in Wissensvorräte werden einerseits durch die jeweiligen Sozialisationskontexte be-

stimmt und sind damit kulturenspezifisch. Andererseits wird Sinn durch Analogienbildung konstruiert, 

indem von bereits Bekanntem auf Neues geschlossen wird (vgl. ebd.: 97). Wahrgenommenes kann 

allerdings 

Erfahrungs- und Begriffssystemen zugeordnet werden, die in vollkommen anderen Zusammenhängen 
entstanden sind […] [und] die anderen Normalitätskategorien unterliegen. […] Weil die grundsätzlichen 
Forderungen nach Normalität, Plausibilität und Geordnetheit der Eindrücke unsere Wahrnehmungspro-
zesse permanent begleiten, werden notgedrungen ungenaue oder ungerechte Kategorisierungen vor-
genommen. […] [Daher muss] ein Bemühen um Vermeidung von Stereotypen und Vorurteilen letztlich 
chancenlos bleiben. […] Je vielfältiger unsere Erfahrungen sind, desto […] flexibler sind die Schemata, 
mit denen wir agieren. Machen wir hingegen nur wenige (und immer gleiche) Erfahrungen, verhärten 
sich Schemata, mit denen wir Wirklichkeiten interpretieren. Unsere Interpretationsmöglichkeiten sind 
dann geringer […]. Interkulturelle Kompetenz hängt folglich auch mit der Vielfalt der eigenen Fremd-
heitserfahrungen zusammen (Bolten 2018: 99–101).  

Daraus lässt sich schlussfolgern, dass nichts Fremdes an sich existiert, sondern nur in Bezug auf sich 

selbst bzw. hinsichtlich des eigenen Selbstbildes – der Fremdheitsbegriff ist folglich relativ und subjek-

tiv. Selbst- und Fremdbilder hängen wechselseitig zusammen (vgl. Bolten 2018: 102–103). „Wie sich 

Bilder […] [bzw.] Vorstellungen von etwas Fremden zu Stereotypen verfestigen, so fossilieren nach ge-

nau dem gleichen Mechanismus Einstellungen und Meinungen zu Vorurteilen“ (ebd.: 106). Vorurteile 

und Stereotype sind häufig ungerecht, aber auch unverzichtbar, weil sie „Orientierungen in Bezug auf 

Fremdes geben […] können. […] [Im Bewusstsein], dass Stereotype nur einen vorläufigen, zur Orientie-

rung dienenden Behelf darstellen, sind sie auch nicht negativ, sondern als erster Schritt zum Positiven 

zu bewerten“ (ebd.: 107).  

Wie erwähnt, sind Wahrnehmungen subjektiv gefiltert. So sind auch Kulturdarstellungen von den For-

schenden und Autor*innen geprägt. Bei der Herausarbeitung kultureller Besonderheiten muss zwangs-

läufig Komplexität reduziert werden. Wie beschrieben wurde, sind Kategorisierungen relativ, denn  

[w]ie „kollektivistisch“ eine Kultur eingeschätzt wird, hängt erstens [vom] Betrachterstandpunkt ab und 
stellt zweitens immer eine Generalisierung dar, die keineswegs auf alle Mitglieder dieser Kultur zutref-
fen wird. Andererseits besteht vor dem Hintergrund der zunehmenden internationalen Mobilität zwei-
fellos ein erheblicher Bedarf an „kompaktem“ Kulturwissen. […] [Das Ziel eines] möglichst hohe[n] Kom-
paktheitsgrad[es] der Darstellung […] mit einem möglichst differenzierten Kategoriensystem bzw. mit 
einem niedrigen Niveau der Stereotypenverwendung […] [stellt] einen Balanceakt zwischen einzelfall-
orientierten Mikro- und generalisierenden Makroanalysen [dar] (Bolten 2001: 128).  
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Nachfolgend fasse ich den Diskurs bzw. die Forschung hierzu zusammen, um die vorliegende Disserta-

tion einzuordnen bzw. mich entsprechend zu distanzieren. In den makroanalytischen Ansätzen der 

Kulturenbeschreibungen in der Anfangsphase der interkulturellen Kommunikationsforschung wurden 

u. a. von Hall (1969) und Hofstede (1980) kulturelle Kategorisierungen vorgenommen, „die sie als ‚Kul-

turdimensionen‘ bezeichnen“ (Bolten 2001: 129). Kulturmodelle und Kulturdimensionen sind „Katego-

riensysteme […], nach denen unterschiedliche Wertesysteme und Verhaltensmuster eingeordnet“ 

(Berninghausen 2012: 19) und somit „kulturelle Unterschiede klassifiziert“ (ebd.) werden können. Sie 

dienen als „Erklärungsmodell[e] für Missverständnisse im interkulturellen Austausch“ (ebd.).29 Diese 

Kulturdimensionen stellen eine schablonenartige Methode dar, die eine beschreibende, aber keine 

erklärende oder verstehende Funktion erfüllt. Weitere Kritik am makroanalytischen Arbeiten mit Kul-

turdimensionen betrifft die Verallgemeinerungen und Übergeneralisierungen. Zudem finden die Be-

zeichnung der Dimensionen und die jeweilige Zuordnung von Ländern oder Kulturen von außen statt, 

was ethnozentrischen und häufig abwertenden Darstellungsweisen entspricht. Des Weiteren sind sie 

veraltet und beinhalten keine kulturellen Entwicklungs- und Wandlungsprozesse. Kulturdimensionen 

erfüllen das Bedürfnis nach Klassifizierung und Vereinfachung (vgl. ebd.: 29, 62; vgl. Bolten 2001: 130). 

Sie werden aufgrund der erwähnten Kritikpunkte in dieser Dissertation schließlich nicht verwendet. 

Mikroanalytische Ansätze der Kulturenbeschreibungen nehmen hingegen Einzelfälle oder kleine Fall-

studien in den Blick, wodurch eine Verallgemeinerung oder Erwartung, z. B. Deutsche würden grund-

sätzlich in dieser oder jenen Art und Weise kommunizieren bzw. handeln, weder möglich noch zulässig 

ist (vgl. ebd.: 131). Der 

Erkenntniswert von Mikroanalysen [ist] stets begrenzt auf den Gegenstandsbereich, den sie analysieren. 
Jede Form der Generalisierung oder jeder Rückschluss auf andere Kulturmitglieder […] führt letztlich 
wieder zu Stereotypenbildungen. […] [Zudem] wird […] der Eindruck vermittelt, interkulturelle Kommu-
nikation sei im [W]esentlichen problembeladen (Bolten 2001: 132).  

Die Ausführungen verdeutlichen die Herausforderung, „kulturelle Komplexität so zu reduzieren, dass 

sie […] sichtbar […] [und] operationalisierbar ist“ (Bolten 2001: 132) – makroanalytische Ansätze ver-

engen zu sehr, mikroanalytische Ansätze hingegen sind zu sehr auf Einzelfälle fokussiert. Individuelles 

und Allgemeines stehen in wechselseitigem Zusammenhang – die kulturelle Stilforschung versucht, 

mikro- und makroanalytische Perspektiven miteinander zu verbinden (vgl. ebd.), wie nachfolgend bei-

spielhaft ausgeführt wird.  

Kultur wird in dieser Arbeit, wie erläutert wurde, als „diejenige Lebenswelt verstanden, die jemand als 

‚eigene‘ definiert, weil sie Normalität und Plausibilität bietet und soziales Routinehandeln ermöglicht“ 

                                                           
29 Auf die verschiedenen Kulturmodelle und Kulturdimensionen wird an dieser Stelle nicht näher eingegangen, da sie weder 

für die Theoriebildung noch für die Analyse in der vorliegenden Studie relevant sind und in dieser Arbeit, wie nachfolgend 

skizziert, kritisiert werden. Nähere Informationen sind u. a. bei Bolten (2001), Berninghausen (2012), Rothlauf (2012) und 

Olbers (2009) zu finden. 
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(Bolten 2001: 133). Bei aller Individualität bestehen dennoch gruppenspezifisch bzw. kulturell „geteilte 

Erfahrungen und Erwartungen, die zu lebenswelt- oder kulturspezifischem Handeln und Wahrnehmen 

führen“ (Bolten 2018: 102). Kommunikative Stile als kulturelle Stile können u. a. in Führungs-, Verhand-

lungs-, Wissenschafts-, Lebens-, Kunst-, Erziehungs-, Verhaltens-, Lern-, Lehr- und Wirtschaftsstile un-

terschieden werden (vgl. ebd.: 81). Dabei werden in der Analyse der verschiedenen Stile häufig wie-

derkehrende Merkmale als sog. Stilmerkmale ausgemacht, die dann an Einzelfällen überprüft werden, 

sodass im Allgemeinen das Individuelle und das Allgemeine im Individuellen erkennbar sind. Wie er-

wähnt, finden bei jeder Kategorisierung – auch bei hohen Fallzahlen und längerer untersuchter Zeit – 

zwangsläufig Stereotypisierungen statt. Die identifizierten „kulturelle[n] Stilmerkmale sind gleichzeitig 

Bestandteile des ‚kulturellen Wissensvorrates‘ […] oder des ‚kulturellen Gedächtnisses‘ […]. Sie prägen 

die Art und Weise der Wahrnehmung der in einem solchen Kontext sozialisierten Mitglieder“ (Bolten 

2001: 134), wodurch wiederum Reproduktionen stattfinden – letztlich handelt es sich um Tradierungs-

prozesse. Bei der Frage nach den entsprechenden Entstehungs- und Tradierungszusammenhängen 

werden in der (kulturellen) Stilforschung kommunikative Elemente untersucht, wie z. B. anhand der 

Analyse von Schlüsselbegriffen oder von Kommunikationsprodukten, weil einzelne Stilmerkmale und 

kulturelle Stile insgesamt auf kommunikative Weise geäußert werden (vgl. ebd.: 134–135; vgl. Bolten 

2018: 85).  

Der Stilbegriff wurde aus der Kunstgeschichte übernommen (vgl. Ammon 2001: 143). Eine systemati-

sche kulturelle Stilforschung „existiert im Zusammenhang mit der Analyse kultureller Stile noch nicht“ 

(Bolten 2001: 135). Es gibt hingegen Einzeluntersuchungen für bestimmte Kulturen, die übergreifende 

Stilmerkmale formulieren. Nachfolgend zeige ich exemplarisch ausgewählte Stilforschungen, um zu 

verdeutlichen, dass auch hinsichtlich der in dieser Dissertation fokussierten Lehr-Lern-Kulturen bzw. 

sie betreffenden Aspekte bereits Forschung existiert – allerdings für andere als die hier fokussierten 

Kollektive bzw. Länder. So unterscheidet Galtung (2003) deskriptiv und hypothetisch argumentierend 

vier intellektuelle Stile, die in ihren Zentrumsregionen stark und in den Peripherieregionen schwach 

ausgeprägt sind. Dabei identifiziert er kulturspezifische Merkmalszuschreibungen für bestimmte For-

men der wissenschaftlichen Kommunikation, Thesenproduktion und Theorieorientierung und der Do-

zierenden-Studierenden-Interaktion. Diese vier Stile sind der sachsonische (USA / Großbritannien), 

nipponische (Japan), teutonische (Deutschland) und gallische (Frankreich) Stil (vgl. Bolten 2018: 81–

82; Bolten 2001: 136–137; siehe Galtung 2003). Münch (1990) hingegen nimmt eine erklärende Per-

spektive ein,  

indem er nach den Entstehungsbedingungen der spezifischen Ausprägung kommunikativer als kulturel-
ler Stile fragt. Seine These lautet […], dass die Entwicklung der modernen Wissenschaft sich seit dem 17. 
Jahrhundert schwerpunktmäßig in Großbritannien, Frankreich (18. Jh.), Deutschland (19. Jh.) und den 
USA (20. Jh.) vollzogen habe, wobei jeweils bestimmte soziale Milieus (Bolten 2018: 83)  
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den spezifischen Wissenschaftsstil bzw. den Stil der Wissensproduktion geprägt haben (vgl. Bolten 

2001: 137; siehe Münch 1990). Wirtschaftskommunikative Stile erforschten Bolten, Dathe, Kirch-

meyer, Roennau, Witchalls und Ziebell-Drabo (1996), indem sie kommunikative Stile in US-amerikani-

schen, britischen, deutschen, französischen und russischen Geschäftsberichten der Automobilindust-

rie untersuchten und die Texte auf nonverbaler, paraverbaler sowie verbaler Ebene analysierten und 

einander gegenüberstellten (vgl. Bolten 2001: 138). Dabei wird eine Verknüpfung der Untersuchungen 

bzw. ihrer Ergebnisse deutlich: Beispielsweise die  

bei Galtung und Münch festgestellte Publikumszugewandtheit angelsächsisch geprägter Wissenschafts-
stile dokumentiert sich [in Boltens et al. Analysen] wiederum in einer deutlichen Personenorientierung 
auf der nonverbalen Ebene, die verbal durch einen hohen Anteil bei der Verwendung von Eigennamen 
bestätigt wird (Bolten 2001: 139; siehe Bolten et al. 1996). 

Des Weiteren beschäftigte sich Barmeyer (2001) mit deutschen und französischen Lernstilen (vgl. Bol-

ten 2001: 139), worauf in Unterkapitel 3.2 exemplarisch eingegangen wird. Ammon (2001) untersuchte 

anhand des Wirtschaftsstils als Instrument zur Analyse von Volkswirtschaften den französischen Wirt-

schaftsstil im Vergleich zum deutschen (vgl. Ammon 2001: 143). 

Wie erwähnt, finden u. a. in Globalisierungskontexten aufgrund der Mehrfachzugehörigkeiten der Ak-

teur*innen „Annäherungen kultureller Stile statt“ (Bolten 2018: 87), weswegen ihre Herkunft kein „In-

diz für bestimmte zu erwartende Denk- oder Handlungsstile [ist]“ (ebd.). Schließlich können Kulturen 

nicht objektiv bzw. vollständig inhaltlich beschrieben und damit abgegrenzt werden – es handelt sich 

stets um „subjektive Annäherungen an das Verstehen kultureller Konstrukte“ (ebd.: 89). An dieser 

Stelle gehe ich auf die Eisbergmetapher in Bezug auf den Kulturbegriff nach Bolten und Rothlauf ein, 

die in Kapitel 2 bzgl. BICS und CALP eingeführt wurde. Sie verdeutlicht kulturelle Oberflächen- und 

Tiefenstrukturen: Unter der Wasseroberfläche liegen die tragenden Normen, Werte, Ideologien, Re-

geln der Beziehungen, Denkweisen, Einstellungen, Erwartungen etc., die kollektiv geteilt werden. Da-

mit sind sie nicht sichtbar, sondern lediglich aus den Oberflächenmerkmalen erschließbar. Über dem 

Wasser sichtbar sind u. a. Gesetze, Sprachen, Musik, Rituale, Kleidung, Architektur, Essen, Gesten, 

Kunst und erkennbare Verhaltensweisen. Diese sichtbaren Elemente ergeben allerdings nur Sinn, 

wenn das Dahinter bzw. die unter dem Wasser verborgenen weitaus größeren Eisbergteile bekannt 

sind (vgl. Rothlauf 2012: 31; vgl. Bolten 2018: 89). Essentialistische Kulturbegriffe sollten „durch ein 

Verständnis von Kultur als mentales Muster im Sinne von Geertz (1987) ersetzt werden“ (Bolten 2018: 

90). Mit seinem Ansatz ist „der Beschreibungsprozess anderer Kulturen primär als Interpretationspro-

zess zu verstehen […]. Wissenschaft selbst wird als kulturelles System begriffen“ (Olbers 2009: 10). 

Damit wird die Mehrdeutigkeit und das Dilemma des unerfüllbaren Objektivismus von Wissenschaften 

und von Kulturen deutlich (vgl. ebd.: 11). Hierauf gehe ich nachfolgend anhand der Begriffe bzw. Phä-

nomene Inter-, Multi- und Transkulturalität näher ein, weil sich die vorliegende Dissertationsstudie 

aufgrund ihres Fokus bzw. des Erkenntnisinteresses auch in diesem Forschungsbereich bewegt. 
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Interkulturalität, Multikulturalität und Transkulturalität 

Inter-, Multi- und Transkulturalität sind auch in wissenschaftlichen Zusammenhängen nicht immer ein-

deutig definiert (vgl. Bolten 2018: 113). Die drei Begriffe bzw. Konzepte „fokussieren auf verschiedene 

Aspekte des Kontaktes und Austausches zwischen so verstandenen Kulturen sowie der daraus erwach-

senden Resultate“ (Pries / Maletzky 2018: 55). Interkulturalität zielt dem Wort nach auf das Zwischen 

den Kulturen, nämlich die Interaktionsprozesse und -kontexte, in denen Personen mit verschiedenen 

kulturellen Zugehörigkeiten interagieren (vgl. ebd.). Multikulturalität wird oft in politischen Diskursen, 

speziell bei Diskussionen um Minderheitenrechte, gebraucht. Dieser Begriff „beschreibt die parallele 

Existenz mehrerer kultureller Gruppen auf einem nationalstaatlich organisierten Flächenraum“ (ebd.). 

Das Konzept Transkulturalität wurde von Welsch (1997) zunächst v. a. „in Abgrenzung zu Kulturalisie-

rungstendenzen und dem Containerdenken kulturvergleichender Studien [entwickelt]“ (Bolten 2018: 

123). Bei Transkulturalität wird „von Kulturen als hybriden und fluiden Gebilden ausgegangen“ (Pries 

/ Maletzky 2018: 55), indem Kulturen als „etwas Übergreifendes und die National- bzw. Einzelkulturen 

Transzendierendes“ (ebd., Hervorhebung im Original) verstanden werden. Damit geht es um ein inklu-

sives und nicht exklusives Kulturverständnis, indem „Homogenitätsprämissen“ (Bolten 2018: 124) kri-

tisiert werden. Mittlerweile orientiert sich allerdings auch die Interkulturalitätsforschung „an der kul-

turellen Mehrfachmitgliedschaft von Akteuren, an der Unschärfe kultureller Grenzen, perspektivierten 

Kollektivdynamiken […] [sowie an] Kohäsions- als an Kohärenzaspekten“ (ebd.). In dieser Dissertation 

wird daher weiterhin der Interkulturalitätsbegriff verwendet. 

Wie in diesem Unterkapitel dargelegt wurde, existieren in der Realität  

keine sozialisationsfreien Räume. […] Jedes interkulturelle Handeln schließt ein, dass die Beteiligten mit 
anderen, mehr oder minder fremden Konventionen, Normalitätsannahmen und Weltsichten ihrer je-
weiligen Partner konfrontiert werden. […] [I. d. R.] wird eine gemeinsame interkulturelle Handlungs-
grundlage im Prozess des Zusammenarbeitens oder -lebens permanent ausgehandelt und korrigiert. 
Dies geschieht grundsätzlich unterschwellig; es kann sich aber auch – […] [v. a.] im ökonomischen und 
politischen Bereich – sehr geplant und reflektiert vollziehen (Bolten 2018: 127).  

Als Beispiel nennt Bolten „die von Kultur zu Kultur sehr unterschiedliche Korruptionspraxis“ (Bolten 

2018: 128), die von den in dieser Dissertationsstudie befragten Geflüchteten ebenfalls thematisiert 

wird, worauf in Kapitel 11 näher eingegangen wird. Ein identisches Begriffs- bzw. Konzeptverständnis 

existiert u. a. deswegen nicht, weil Begriffs- und Konzeptbedeutungen Wandlungsprozessen unterlie-

gen, „die nicht weltweit synchron verlaufen. [Zudem] entstehen Bedeutungen erst dadurch, dass sie – 

[…] [i. d. R.] innerhalb kultureller Gruppen – kommuniziert, vereinbart und in Handlungen erprobt […] 

[bzw.] korrigiert werden“ (ebd.). Es zeigt sich wiederum die „Gratwanderung zwischen kulturellem Re-

lativismus und kulturellem Universalismus“ (ebd.: 130): Kulturrelativistische Ansichten haben Gleich-

gültigkeit, und universalistische Konzepte haben „kulturelle Dominanzbildungen und Ethnozentris-

men“ (ebd.) zur Folge.  



3 Kultur, Interkulturalität und Lehr-Lern-Kulturen bzw. Lehr-Lern-Traditionen 
 

71 
 

Kultur wird auch in dieser Arbeit als dynamischer und sich stets wandelnder Prozess verstanden, in 

dem die Konturen eigener und fremder Kulturen verblassen. Gleichsam sind alle Individuen auch von 

Werten und Glaubenssätzen geprägt, die die Kollektive teilen, in denen sie sozialisiert wurden. Zu be-

tonen sind an dieser Stelle wiederum die multiplen kulturellen Prägungen eines jeden Individuums, 

dessen kulturelle Prägung nie nur von einer nationalen oder ethnischen Herkunft bestimmt ist. Diese 

auch in dieser Arbeit geteilte Sichtweise entspricht dem Diversity-Ansatz: Jede Person ist zugleich vie-

len kulturellen Gruppen bzw. Kollektiven zugehörig – welche Prägungen jeweils vordergründig sind, ist 

kontext- und situationsabhängig. Multiple kulturelle Prägungen umfassen neben Ethnien und Natio-

nalkulturen auch soziale Schichten, Religionen, Geschlechter, Firmenkulturen, verschiedene Altersstu-

fen usw. (vgl. Berninghausen 2012: 16–17).  

Die vorgestellten drei Konzepte der Inter-, Multi- und Transkulturalität beinhalten auch im Rahmen 

von Globalisierungsprozessen Hybriditätsannahmen und Brüche, die kollektive Identitäten ausma-

chen. Hingegen sind ortsgebundene Konzepte von Kultur von Gedanken an Nationalismen geprägt. 

Allerdings entsprechen nationale Grenzen, wie in Kapitel 2 thematisiert wurde, nicht gleichsam auch 

kulturellen Grenzen (vgl. Olbers 2009: 11–12).30 Diese Ansicht ist eng mit dem globalen Phänomen des 

Transnationalismus verbunden:  

Im Gegensatz zu „international“ sind mit „transnational“ grenzüberschreitende Beziehungen nicht zwi-
schen Staaten, sondern zwischen individuellen Akteuren und Gruppen gemeint, deren Mitglieder sich 
meist durch ein oder mehrere spezifische Zugehörigkeitsmerkmale wie z.B. ethnische Herkunft, Religion, 
Beruf oder auch Subkultur etc. zusammensetzen (Olbers 2009: 13).  

Entgegen nationalstaatlicher Kulturen werden Transkulturen als Kulturen mit fließenden Grenzen so-

wie als hybrid und flexibel aufgefasst (vgl. Olbers 2009: 15). Eine nationale Operationalisierung des 

Kulturbegriffs ist „verengt, [da] die realen transkulturellen Lebenswelten, hybriden Identitäten und 

auch die Interdependenzen verschiedener Zugehörigkeiten […] nicht oder nur unzureichend erfasst 

werden“ (Schondelmayer 2018: 51). Essentialistische Zugehörigkeiten, wie Nationalität oder Religion, 

werden dementsprechend auch in dieser Dissertation kritisch hinterfragt. Allerdings wirken sich nati-

onale Zugehörigkeiten auf das Leben von den Menschen, die in den jeweiligen Nationalstaaten leben, 

aus: So haben die Bürger*innen je nach Staatsangehörigkeit entsprechende Rechte und Pflichten (vgl. 

ebd.). Wie erwähnt, sind trotz aller Individualität und Vielfalt kultureller Prägungen „kulturelle Verall-

gemeinerungen [nötig], um handlungsfähig zu werden“ (Berninghausen 2012: 18). Auch durch die er-

wähnte Orientierungsfunktion können Herausforderungen „leichter erkannt und Lösungsstrategien 

entwickelt werden“ (ebd.: 19). Nachfolgend wird dementsprechend auf die für diese Arbeit relevanten 

Lehr-Lern-Kulturen eingegangen.  

                                                           
30 Wie in der Einleitung erklärt, wurden in dieser Dissertation Nationalstaaten als Herkunftsregionen der fokussierten Ziel-
gruppe gewählt, weil die Bildungssysteme von Interesse sind. Diese sind in den gewählten Herkunftsländern Äthiopien, Af-
ghanistan und Syrien zentralstaatlich organisiert und im jeweiligen Nationalstaat gesetzlich geregelt und damit spezifisch, 
worauf u. a. in Kapitel 5 näher eingegangen wird. Dies gilt es jedoch aus den erwähnten Gründen kritisch zu reflektieren. 
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3.2 Lehr-Lern-Kulturen bzw. Lehr-Lern-Traditionen  

Auch die in dieser Dissertation fokussierte Zielgruppe der geflüchteten Lernenden ist durch zahlreiche 

und verschiedene kulturelle Zugehörigkeiten geprägt – so auch durch das jeweilige Bildungssystem, in 

dem sie sozialisiert wurden (vgl. Stoewe 2017: 42). Hierzu gehören zudem das Lehren und Lernen im 

jeweiligen Herkunftsland prägende Traditionen und Kulturen. In der aktuellen Lehr-Lern-Forschung31 

ist v. a. der Kompetenzbegriff dominierend, der auch in dieser Dissertation verwendet und daher nach-

folgend ausgeführt wird. Zum Kompetenzbegriff existieren verschiedene Definitionen, wobei Weinerts 

eine häufig zitierte Variante darstellt: Kompetenzen sind 

die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu können (Löwenstein 2016: 10).  

Der KMK zufolge gehören zu den zentralen Kompetenzen neben der Fach-, Human-, Sozial-, Methoden- 

und kommunikativen Kompetenz auch die Lernkompetenz (vgl. Löwenstein 2016: 10–11): Der „Erwerb 

von Lernkompetenz [gilt] als zentrale Schlüsselkomponente, sodass Lernende ihr persönliches, beruf-

liches und gesellschaftliches Leben verantwortlich und persönlich zufriedenstellend führen und ihre 

Umwelt aktiv mitgestalten können“ (ebd.: 9). Dabei wird v. a. das eigenständige und selbstgesteuerte 

Lernen betont und damit „die Abkehr vom lehrerzentrierten Lernen […], um die Selbstständigkeit der 

Lernenden zu entwickeln und zu stärken“ (ebd.: 13). Die einzelnen und individuellen Lerner*innen 

werden somit zum Ansatzpunkt für die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Martin 2009: 1). Die 

Forschung zeigt, dass  

veränderte Strukturen und Prozesse noch keinen Wechsel der [Lehr-]Lernkultur bewirken. Eine Verän-
derung von Normen, Verhaltensweisen und Einstellungen, aber auch von Wissen, Fertigkeiten und Kom-
petenzen ist durch bloße Organisationsentwicklung, die auf die Veränderung formaler Strukturen und 
Prozesse abzielt, nicht herzustellen (Martin 2009: 4).  

Dieser Aspekt ist insbesondere für das äthiopische, aber auch für das afghanische Bildungssystem re-

levant, worauf v. a. in den Kapiteln 5 und 11 näher eingegangen wird. Die im Zitat von Martin erwähn-

ten Veränderungen gehen auch mit anderen Rollenverständnissen einher: Aushandlungsprozesse ge-

winnen an Bedeutung, und Verantwortungen verteilen sich neu, sodass Lehrende nicht mehr vorrangig 

Wissensvermittler*innen, sondern auch Berater*innen, Beobachter*innen und Ratgeber*innen sind, 

weil ein auf den Ergebnissen der Lehr-Lern-Forschung basierendes Verständnis von Lehr-Lern-Prozes-

sen vorherrschend wird, das die Individualität der Lernenden betont (vgl. Martin 2009: 7–8, 10). 

Auf die Bildungssysteme der Herkunftsländer Äthiopien, Afghanistan und Syrien gehe ich v. a. in den 

Kapiteln 5 und 11 ein. In diesem Unterkapitel geht es insbesondere um die Lehr-Lern-Kulturen bzw. 

                                                           
31 Eine ausführliche Darstellung der aktuellen Lehr-Lern-Diskurse entspricht nicht dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit. Zu 

den das Lernverständnis in westlichen Diskursen prägenden Lerntheorien des Behaviorismus, Kognitivismus, Humanismus 

und Konstruktivismus siehe u. a. Luo (2015). 
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Lehr-Lern-Traditionen im Allgemeinen. Die bisherige Forschung hierzu sieht ein „Passungsproblem zwi-

schen Lehr-Lern-Kulturen unterschiedlicher Bildungssysteme“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 78). 

Unter Lehr-Lern-Kulturen werden in dieser Dissertation in Anlehnung an Lüdecke-Röttger (2020: 164), 

Martin (2009: 1,4–7) und Berninghausen (2017: 28, 34) verschiedene Ebenen verstanden, die schließ-

lich auch für die in der vorliegenden Untersuchung fokussierten Herkunftsländer anhand der analysier-

ten Dokumente und der Studienergebnisse verdeutlicht werden: 

 Ebene der Lehrenden: u.a. (statusgebundene) Rollenvorstellungen bzw. -verständnisse und -verhalten, 
Unterrichts- und Lehrstile 

 Ebene der Lernenden: u.a. Lerngruppen, Lern-, Arbeits-, Informationsverarbeitungs- und Orientierungs-
strategien, Lernstile, Arten oder Konzepte des Wissenserwerbs 

 Ebene der Interaktionen: u.a. Formen der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden, Kommuni-
kations-, Diskurs- und Arbeitsformen, Verhältnis der Lernenden untereinander sowie zu den Lehrenden 
und umgekehrt 

 Ebene des Unterrichts: u.a. Lehrmethoden und -formate, Lehr-Lern-Formen, Prüfungsformate, Zugriff 
auf die Lehr-Lern-Inhalte, Textsorten, Unterrichtspraxis 

 lokale Ebene: u.a. spezifische Lernorte, Organisation der (Einzel-)Schule(n), Schulleitung, schulische Ak-
teur*innen, personelle und materielle Ressourcen  

 Ebene des systemischen Rahmens bzw. des Bildungssystems: u.a. gesetzliche Rahmenbedingungen, 
Strukturen des Bildungswesens  

 sowie Verflechtungen der Ebenen untereinander (Braunagel 2022: Ms. S. 4). 

Weil diese Lehr-Lern-Kulturen, wie in Unterkapitel 3.1 beschrieben wurde, „aufgrund historischer Ge-

nesen tradiert [wurden] […], entsprechen [sie] daher auch Lehr-Lern-Traditionen“ (Braunagel 2022: 

Ms. S. 4). So existieren z. T. international unterschiedliche Lehr-Lern-Kulturen und -Traditionen. Auf-

grund der Ausführungen v. a. in Unterkapitel 3.1 zu den Tradierungsprozessen sowie der Vagheit und 

Kritik am Kulturbegriff spreche ich in dieser Dissertation eher von Lehr-Lern-Traditionen als von Lehr-

Lern-Kulturen. Unterschiede bestehen beispielsweise in den  

Gewohnheiten, Normen und Herangehensweisen an Forschen, Lehren und Lernen […], u.a., weil sie auf 
unterschiedlichen Wissens- und Bildungstraditionen fußen, und dementsprechend verschiedene akade-
mische Kulturen entstanden sind. So entspricht das tertiäre Bildungswesen in Deutschland eher einem 
individualisierten Studiensystem, das viel Eigeninitiative und Selbstständigkeit verlangt, aber auch 
starke (jedoch oft ungeschriebene) Regelorientierung und Strukturiertheit aufweist. [Wie erwähnt, sind] 
Lernende und Lehrende […] in den jeweiligen Bildungs- und Lehr-Lern-Kulturen bzw. -Traditionen auf-
gewachsen und sozialisiert worden. Daher sind Kenntnisse über sowie eine Sensibilisierung und ein Ver-
ständnis für kulturelle Unterschiede auch in Bezug auf Lehr-Lern-Kontexte ebenso relevant wie das Wis-
sen über den Umgang mit diesen, da die jeweiligen Lehr-Lern-Kulturen die Bildungsbiografie der Ler-
nenden bestimmen […] (cf. Lüdecke-Röttger 2020: 164, 168; Berninghausen 2017: 27–29) (Braunagel 
2022: Ms. S. 4–5).  

Es existieren bereits einige Forschungsstudien und entsprechende -ergebnisse zu Lehr-Lern-Traditio-

nen, auf die z. T. in Kapitel 2 eingegangen wurde. Zudem finden sich „Studien zu kulturell geprägten 

Vorstellungswelten im Lernen und Lehren […] [– etwa] zu Selbstlernkonzepten und unterschiedlichen 

Vorstellungen von Wissensaneignung in westlich und östlich geprägten Kulturen“ (Berninghausen 

2012: 49). Weitere Beispiele für unterschiedliche Lehr-, Lern- und Forschungskulturen – auch anhand 

verschiedener Länder – werden im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels exemplarisch aufgegriffen. 

So existiert hierzu z. B. Forschung zu China oder Frankreich – oft vergleichend zu Deutschland, nicht 
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jedoch zu den in dieser Dissertation fokussierten Herkunftsländern. Nachfolgend geht es daher v. a. 

darum, Beispiele von Forschungen zu Lehr-Lern-Kulturen bzw. -Traditionen aufzuzeigen, bei denen z. T. 

Parallelen zu den hier gewählten Ländern abgeleitet werden können. Beispielsweise kann auch die Art 

der Unterbringung von Studierenden international unterschiedlich sein: Campusuniversitäten und das 

Wohnen auf dem Campus sind z. B. in China und Äthiopien eher üblich als in Deutschland (vgl. Bernin-

ghausen 2012: 51).  

Nicht nur der Raum, in dem gelernt und gelehrt wird, unterscheidet sich von Land zu Land, oft auch von 
Region zu Region oder Universität zu Universität. Auch wie gelernt und gelehrt wird, kann verschiedenen 
Spielregeln folgen; was mit Wissensaneignung verknüpft wird, kann kulturell unterschiedlich kodiert 
sein (Berninghausen 2012: 51).  

So ist die westliche akademische Kultur Berninghausen (2012: 52) zufolge vom antiken griechischen 

Denken, Lehren und Lernen, in Deutschland auch vom Humboldtschen Bildungsideal, was in Kapitel 4 

vertieft wird, geprägt. Dazu gehören Merkmale wie ein reger Austausch zwischen Lehrenden und Ler-

nenden sowie jeweils untereinander, „das freie Assoziieren und Hinterfragen sowie das Anerkennen 

von Dialektik als bedeutende Elemente auf dem Weg zum Erkenntnisgewinn. Bis heute sind Eigenstän-

digkeit im Denken, Kreativität, Diskussions- und Kritikfähigkeit wichtige Bestandteile für wissenschaft-

liches Arbeiten in [westlichen] Kultur[en]“ (ebd.). Des Weiteren sind wissenschaftliches Arbeiten und 

Schreiben sowie Zitationsweisen kulturell geprägt, historisch tradiert und gewandelt – die in westli-

chen Wissenschaftswelten üblichen Angaben „von eigener und fremder Rede“ (ebd.: 53) können in 

anderen Wissenschaftstraditionen ungewohnt sein, was anhand der vorliegenden Studienergebnisse 

v. a. in Kapitel 11 vertieft wird. Neben unterschiedlichen Lehr-Lern-Formen, -Methoden und verschie-

denen wissenschaftlichen Gepflogenheiten können Differenzen in den Lehr-Lern-Kulturen beispiels-

weise auch in den Rollenverständnissen und -auslegungen von Lehrenden und Lernenden liegen (vgl. 

ebd.: 53–54)  – für Äthiopien beschreiben u. a. die befragten Expert*innen die Rollen der Universitäts-

dozierenden vielschichtiger als in Deutschland: Neben Wissensvermittler*innen und fachlichen Bera-

ter*innen sind sie auch Lebensberater*innen (vgl. ebd.: 55).  

Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Lehr-Lern-Kulturen ist auch deshalb relevant, weil der Stu-

dienerfolg internationaler Studierender in Deutschland „hinter dem der einheimischen Studierenden 

signifikant zurück[bleibt]“ (Berninghausen 2017: 27), was wiederum an den unterschiedlichen Wissen-

schafts- und Lehr-Lern-Traditionen liegen könnte. So können auch die Kommunikations- und Arbeits-

weisen von und zwischen Studierenden verschiedener Nationalitäten unterschiedlich sein. Wie er-

wähnt, können westliche Wissenschafts- und Lehr-Lern-Kulturen vom „Diskursgedanken der griechi-

schen Antike“ (ebd.: 28) im Unterschied zu „einem eher hierarchischen […] Konzept von Lehren und 

Lernen“ (ebd.) beeinflusst sein, was auch für die in dieser Dissertation fokussierten Länder zutrifft und 

insbesondere in Kapitel 11 ausgeführt wird. Empirische Studien zeigen, dass über 40% der internatio-

nalen Bachelorstudierenden – im Vergleich zu 29% deutscher Studierender – ihr Studium v. a. in den 
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Anfangsjahren abbrechen. „Als Ursachen hierfür identifizierte Bärenfänger […] neben mangelnden – 

sowohl allgemeinsprachlichen als auch v.a. fachsprachlichen – Sprachkenntnissen strukturelle und in-

dividuelle Studienbedingungen, eine fehlende allgemeine Studierfähigkeit sowie misslungene kultu-

relle Anpassungsprozesse“ (Lüdecke-Röttger 2020: 164). Studierfähigkeit umfasst schließlich „nicht 

nur eine sprachliche Kategorie […], sondern auch Aspekte wie ‚Lern-, Arbeits-, Informationsverarbei-

tungs- und Orientierungsstrategien‘ […], die wiederum maßgeblich von der jeweiligen [Lehr-]Lernkul-

tur bestimmt werden“ (ebd.). Dies verdeutlicht die Relevanz des Kennens und Verstehens der oben 

beschriebenen Ebenen von Lehr-Lern-Kulturen bzw. -Traditionen, welche auch die Bildungsbiografien 

der Lernenden prägen. Als Beispiel führt Lüdecke-Röttger aus, dass „das Prinzip der Tutorien […] nicht 

in allen akademischen Kulturen bekannt [ist]“ (ebd.), was auch von den befragten Geflüchteten in die-

ser Dissertationsstudie thematisiert wird. Dem DAAD zufolge scheitern viele internationale Studie-

rende an einem Studium in Deutschland u. a. aufgrund von Sprachschwierigkeiten, der Finanzierung, 

bei der Orientierung im Studiensystem und beim Umgang mit Leistungsanforderungen im Studium so-

wie wegen Kommunikationsproblemen (vgl. Berninghausen 2017: 28-29).  

Mögliche Erklärungen für Unterschiede in Lehr-Lern-Kulturen wurden in Unterkapitel 3.1 bereits an-

gedeutet: So sieht u. a. Bolten „[d]ie Gründe für den eher theorielastigen, abstrakten, unpersönlichen 

deutschen Wissenschaftsstil im Vergleich zu der eher auf Empirie basierten, angelsächsischen Orien-

tierung […] in der historischen Entwicklung unterschiedlicher Wissenschaftskulturen“ (Berninghausen 

2017: 30). Ein „unterschiedliche[s] Verständnis über das Verfassen von wissenschaftlichen Arbeiten 

[kann] zu Verwirrung und Enttäuschung im Studienalltag führen“ (ebd.) – im Unterschied zum deut-

schen eher deduktiven und scheinbar objektiveren Schreibstil ohne Ich-Formulierungen sieht der ame-

rikanische einen eher pragmatischen, persönlichen und essayistischen Schreibstil vor (vgl. ebd.). Auf 

solche Herausforderungen im deutschen Studiensystem, u. a. bzgl. des Verfassens von Hausarbeiten 

oder unbekannter Textsorten, gehen auch die in dieser Dissertationsstudie Befragten ein, was insbe-

sondere in Kapitel 11 vertieft wird. Laut Berninghausen können sich deutsche Studierende von jenen 

aus islamischen und Subsahara-Ländern dahingehend unterscheiden, dass erstere in individuellen Fä-

higkeiten, wie eigenständigem und kritischem Denken, Kreativität und Neugierde, geschult wurden 

und persönliche Erfolge anstreben. Letztere hingegen sehen ihr zufolge im Lernen eine Fleiß- und Aus-

daueraufgabe, um von den Lehrenden durch Nachahmung und Wiederholung zu lernen (vgl. ebd.: 31). 

„Unterschiedliche Bildungsideale und divergierende Lehr- und Lernpraktiken, die internationale Stu-

dierende durch ihre Sozialisation und Schulbildung mitbekommen haben, prägen aber nicht nur die 

Art des Wissenserwerbs, sondern wirken sich auch auf die Leistungen, bzw. die Bewertung der Leis-

tungen aus“ (ebd.: 32). Daher ist es für erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse zentral, die jeweiligen Lehr-

Lern-Traditionen, Rollenverständnisse und Erwartungen transparent zu machen (vgl. ebd.: 34), weil 

„sich akademische Traditionen und Stile je nach Herkunftsland unterscheiden [können]“ (Lüdecke-
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Röttger 2020: 166). Kulturelle Gesichtspunkte stellen „relevante Faktoren für Lerngewohnheiten [dar]“ 

(Lüdecke-Röttger 2020: 166), jedoch sollten „kulturelle Gegensätze […] nicht als verabsolutierende Di-

chotomie“ (ebd.)  angenommen werden, weil „die Ausprägung einer individuellen Lernhaltung, die 

maßgeblich für die Entwicklung der Studierfähigkeit ist, ganz stark von mikrostrukturellen Unterschie-

den – beispielsweise der Gruppengröße, Raumorganisation, Kontaktintensität, Qualifikation, Unter-

richtsstil und Motivation der Lehrenden – abhängt“ (ebd.). Wie in Unterkapitel 3.1 festgehalten wurde, 

„ist ((inter)kulturelles) Handeln zwar einerseits von unterbewussten kollektiven Normen geprägt, an-

dererseits aber kontextabhängig und von den individuellen Möglichkeiten bestimmt“ (ebd.: 167). Da-

her sind auch für den Lernerfolg und die Lerngeschwindigkeit (inter-)kulturelle Aspekte relevante Ein-

flussgrößen, die jedoch nicht fest und unveränderlich, sondern auch individuell, kontextabhängig und 

strukturell bedingt sind (vgl. ebd.).  

Wenn bei ausländischen Studierenden beispielsweise ausgeprägte Lehrerzentriertheit, Grammatikori-
entierung, Präferenz für Frontalunterricht oder essayistischer Schreibstil in wissenschaftlichen Arbeiten 
konstatiert werden, werden solche Präferenzen und Verhaltensweisen oft unmittelbar interkulturell at-
tribuiert […] [, wobei eine] Begründung dafür sowohl in der jeweiligen Bildungsbiografie als auch in der 
Persönlichkeit der Studierenden liegen könnte. Ebenso können die unterschiedlichen Erwartungen der 
Lehrenden und in- und ausländischer Studierenden von den hochschulspezifischen Voraussetzungen so-
wie von der jeweiligen Fachkultur abhängen (Lüdecke-Röttger 2020: 168).  

In Anlehnung an die bisherigen Ausführungen zum Kulturbegriff und zu Lehr-Lern-Kulturen bzw. -Tra-

ditionen können, wie in Unterkapitel 3.1 erläutert, auch kulturelle Lehr- und Lernstile differenziert 

werden. So beschäftigt sich beispielsweise Barmeyer mit Lernstilen und Bildungssystemen in Frank-

reich und Deutschland. Lehr- und Lernstile können individuell und gesellschaftlich oder kollektiv bzw. 

gruppenspezifisch ähnlich, aber auch unterschiedlich sein. Neben der individuellen Ebene können kul-

turelle Lehr- und Lernstile auch kollektiv z. B. durch die Betrachtung von gesellschaftlichen Sozialisati-

onskontexten, wie den jeweiligen Bildungssystemen, systematisiert oder strukturiert werden (vgl. Bar-

meyer 2001: 155). Hierbei wird wiederum das in Unterkapitel 3.1 ausgeführte Spannungsverhältnis 

zwischen einmaligen oder individuellen und wiederkehrenden oder kollektiven Kommunikations- und 

Handlungssituationen deutlich: Jedes Individuum ist einzigartig, jedoch bewegt es sich stets in Kol-

lektiven, die strukturelle Ähnlichkeiten aufweisen, welche relativ stabil sind (vgl. ebd.: 156). Mit Lern-

stilen sind, wie in Kapitel 2 erklärt wurde, individuell präferierte Art und Weisen der Informationsver-

arbeitung, z. B. eher visuelles, auditives oder kinästhetisches Lernen und „generelle Strategien, die je 

nach […] Aufgabenstellung […] variieren[, gemeint]“ (Luo 2015: 15; vgl. Barmeyer 2001: 158). 32 Lern-

stile können auch nationalkulturell unterschiedlich geprägt sein – Barmeyer vergleicht hier Frankreich 

und Deutschland anhand einer Befragung von Wirtschaftsstudierenden im Hauptstudium, sodass die 

                                                           
32 Nähere Informationen zur Lernstilforschung und zu verschiedenen Lernstilmodellen sind u. a. bei Barmeyer (2001) und 
Luo (2015) zu finden. Diese werden hier nicht weiter ausgeführt, weil sie nicht dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden 
Studie entsprechen. Neben unterschiedlichen Lernstilen existieren des Weiteren auch verschiedene Lehrstile, auf die u. a. 
in Kapitel 2 eingegangen wurde und die in Kapitel 11 wieder aufgegriffen werden. 
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Untersuchten „bereits über mehrere Jahre durch den kulturellen Stil der jeweiligen Bildungsinstitution 

geprägt [sind]“ (Barmeyer 2001: 161). Bei der Frage nach den Hintergründen und Ursachen für kollek-

tiv bzw. kulturell zumindest ähnliche Lernstile nimmt Barmeyer die jeweiligen Bildungs- bzw. Schul- 

und Hochschulsysteme als tradierte und kollektiv geteilte Sozialisationsinstanzen in den Blick, da an 

diesen Orten „Denk- und Verhaltensweisen konditioniert und reproduziert [werden], die für die jewei-

lige Gesellschaft charakteristisch sind. Die Ausbildung an Schulen und Hochschulen prägt somit“ (ebd.: 

164) die Denk-, Lern, Arbeits- und Verhaltensstile der Individuen. Für Frankreich identifiziert Barmeyer 

ein (ganzheitliches) „Generalistentum“ (ebd.: 165), sodass im Bildungssystem allgemeines und nicht 

fachspezifisches, enzyklopädisches Wissen vermittelt wird (vgl. ebd.). Er erkennt eine  

Interdependenz von Landeskultur, Bildungssystemen und Managementstilen […]: Bestimmte Eigen-
schaften werden vom französischen Spitzenmanager erwartet, folglich reproduziert die Ausbildung die 
in der Gesellschaft geschätzten Werte und Eigenschaften. Da in anderen Gesellschaften, etwa in 
Deutschland, […] [z. T.] andere Werte Bedeutung haben, weist auch das jeweilige Bildungssystem seine 
kultureigenen Merkmale auf (Barmeyer 2001: 166).  

Im Unterschied zur französischen ganzheitlichen Ausrichtung wird in Deutschland der fachwissen-

schaftlichen Forschung, fachlichen Kompetenz und entsprechenden Fachleuten ein besonderer Wert 

beigemessen. So spricht Barmeyer von einem „verwissenschaftlichten Spezialistentum“ (Barmeyer 

2001). Er erklärt des Weiteren: 

Zum Verständnis von Kulturen müssen […] verschiedene Ebenen betrachtet werden, ebenso das Zusam-
menspiel von Kontext, Individuum und Kollektiv […]. Kulturen sind dynamisch und weisen zugleich eine 
Konstanz auf. Kulturelle Spezifika von Gesellschaften sind nichts Absolutes, sie sind relativ – in Beziehung 
zu anderen Gesellschaften – zu verstehen. Jede Situation und jeder Mensch ist einzigartig, jedoch lassen 
sich häufig vorkommende Handlungs-Grundmuster erkennen (Barmeyer 2001: 170, Hervorhebung im 
Original).  

Nachfolgend gehe ich als weiteres Beispiel für Forschung zu Lehr-Lern-Kulturen und kulturellen Lern-

stilen auf Luos empirische Ergebnisse seiner Betrachtung von Lernstilen am Beispiel von Deutschland 

und China ein. Ausgangspunkt seiner Untersuchung sind Beobachtungen von Lehrenden, dass chinesi-

sche Studierende als „Auswendiglerner“ (Luo 2015: 50) „im Vergleich zu den einheimischen eher passiv 

am Lernen im Unterricht teilnehmen: Sie stellen selten Fragen, diskutieren wenig und gehen eher un-

kritisch mit“ (ebd.: 12) den Lehr-Lern-Inhalten um. Daher gilt es, sowohl die chinesischen Studierenden 

für die deutsche akademische und Lehr-Lern-Kultur als auch die deutschen Dozierenden für die chine-

sische zu sensibilisieren (vgl. ebd.). Dies entspricht auch dem Ziel dieser Dissertation für die äthiopi-

schen, afghanischen und syrischen Lehr-Lern-Traditionen u. a. im Vergleich zur deutschen, um die Lehr-

Lern-Erfolge der Zielgruppe zu steigern (vgl. ebd.: 13).  

Es werden […] häufig Lernunterschiede zwischen Studenten mit unterschiedlichem kulturellen Hinter-
grund beobachtet, die […] [z. T.] Schwierigkeiten – für die Lehrenden und […] [u. a.] auch für die inter-
nationalen Studierenden – bereiten. Aufgrund dieser Beobachtung[en] sind viele Lernstilforscher davon 
überzeugt, dass die [individuellen] Lernstile und -präferenzen der Lerner eng mit ihrem kulturellen Hin-
tergrund zusammenhängen. Als Folge sind zahlreiche Untersuchungen entstanden, die den Zusammen-
hang zwischen Lernstilen und Kulturen empirisch eruieren wollen und damit eine Anwendung der etab-
lierten Lernstilansätze im interkulturellen Kontext anstreben (Luo 2015: 49).  
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Luo zufolge beschreiben interkulturelle Studien v. a. kulturelle Unterschiede, die klassische Lernstilfor-

schung hingegen widmet sich der stilmäßigen Erfassung individueller Lernunterschiede (vgl. Luo 2015: 

52). Er distanziert sich in seiner Forschung u. a. vom übergeneralisierenden Nationalkultur- bzw. Kul-

tur-gleich-Nation-Ansatz, der Lernstilunterschiede zwischen Nationen annimmt, weil dieser die „Hete-

rogenität innerhalb einer Nation ausblendet und daraufhin eine inkonsistente Lernstilmessung verur-

sacht“ (ebd.: 74). Die vergleichenden Untersuchungen auf nationaler Ebene – wie auch die ausgeführte 

Studie von Barmeyer (2001) – bestätigen die angenommenen Lernstilunterschiede zwischen National-

kulturen (vgl. Luo 2015: 53, 58). Auch die in Unterkapitel 3.1 ausgeführten Kulturdimensionen schei-

tern als Erklärungsmodelle für Lernstilunterschiede – u. a., weil ihnen grundlegende Werte westlicher 

Kulturen zugrunde liegen, weil nur einige der konstruierten Kulturdimensionen einen signifikanten Ein-

fluss auf bestimmte und nicht alle Lernstile haben, sowie, weil unklar bleibt, welche Rolle Kultur als 

Einflussfaktor im Vergleich zu anderen Variablen in der Erklärung von Lernstilunterschieden spielt. So 

besteht auch ein Problem der Anwendbarkeit in der (interkulturellen) Lehr-Lern-Praxis (vgl. ebd.: 60–

61, 75): Die scheinbar bestätigten Lernstilvariationen anhand unterschiedlicher Nationalkulturen und 

herausgefundenen Korrelationen zwischen Lernstilen und Kulturdimensionen sagen letztlich „nichts 

darüber aus, wie sie zur Verbesserung der Lehre, des Lernens sowie der Kommunikation im Lernpro-

zess angewendet werden sollen“ (ebd.: 62). Wie erwähnt, kritisiert Luo auch die 

westliche Perspektive, die eng mit den grundlegenden Werten westlicher Kulturen zusammenhängt. 
Wenn das kritische Denken – dem westlichen Bildungsideal/-standard entsprechend – als Normalität 
wahrgenommen wird und gleichzeitig […] auf die Kulturdimension „niedrige Machtdistanz“ zurückzu-
führen ist, kann die Vorstellung von einer Kultur mit hoher Machtdistanz durchaus negativ assoziiert 
sein. Anhand der Beobachtung, dass sich chinesische Studenten passiv im Unterricht verhalten […], ha-
ben Forscher und Praktiker daher oft mithilfe von Kulturdimensionen solche Erklärungen abgegeben: 
„da sie aus einer kollektivistischen Kultur kommen“ oder „da die chinesische Gesellschaft von hoher 
Machtdistanz geprägt ist“. Manche versuchen darüber hinaus das passive Verhalten mit Charakteristi-
ken wie „unkritisch“ oder „unkreativ“ in Verbindung zu setzen. In der Tat greifen die Kulturdimensionen 
zu kurz, um plausible Erklärungen […] für das beobachtete Lernverhalten zu liefern (Luo 2015: 63). 

Gleichzeitig übergeneralisieren sie auch durch Stereotypenbildung bzw. -fortschreibung. Stattdessen 

wird, wie im bisherigen Verlauf dieses Kapitels ausgeführt, auch in dieser Dissertation auf verschiedene 

Kollektive statt Nationalkulturen fokussiert, wobei wiederum betont werden soll, dass es sich inner-

halb der Nationen um Polykollektivitäten und aufgrund der Mehrfachzugehörigkeiten um Multikollek-

tivitäten der Individuen handelt (vgl. Luo 2015: 80–82). Lernstile werden schließlich durch eine Vielzahl 

von Faktoren beeinflusst – dazu gehören u. a. demografische Variablen, wie Alter, Geschlecht, Bil-

dungsniveau oder Studienfach, sowie Sozialisationserfahrungen in verschiedenen Trägerbereichen, 

wie z. B.  Familie, Bildungsinstitutionen und Berufe, die verschiedene kulturelle Prägungen haben kön-

nen (vgl. ebd.: 64–65). Luo betont am Beispiel des beobachteten Auswendiglernens chinesischer Stu-

dierender die Problematik des Wertesystems, denn „nach dem westlichen pädagogischen Bildungs-

ideal ist die Kategorie ‚Auswendiglerner‘ nicht nur negativ konnotiert, sondern sie wird auch oft mit 

‚Lernen ohne Verständnis‘ assoziiert“ (ebd.: 72). Zudem „kann die Definition des Auswendiglernens im 
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chinesischen Kontext von der im westlichen Kontext abweichen“ (Luo 2015: 73): Die Praxis des Aus-

wendiglernens hängt dort mit dem Sozialisationskontext und der Lernpraxis zusammen (vgl. ebd.: 79). 

Beispielhaft wird nachfolgend auf Luos Forschungsergebnisse hinsichtlich des Zusammenhangs zwi-

schen Lernstilen und kontextuellen bzw. organisationalen und soziokulturellen Einflussfaktoren einge-

gangen, die auch für die vorliegende Dissertationsstudie bzgl. der fokussierten Herkunftsländer und 

befragten geflüchteten Lernenden von besonderer Relevanz sind. So sind die von Luo befragten deut-

schen Studierenden interessensorientierter in ihrem Lernen und sehen im Lernen einen kognitiven 

Prozess, in dem Meinungsbildung und -austausch zur persönlichen Entwicklung stattfinden. Dies führt 

er u. a. darauf zurück, dass die Förderung des Interesses im Lernen auch kulturell bzw. bildungstheo-

retisch in Deutschland fokussiert wird und dass die sozialen Gegebenheiten – wie z. B. weniger Kon-

kurrenzdruck und (mehr) Wahlfreiheit – es ermöglichen. Ihre stärkere Aktivität und häufigeres Grup-

penlernen gehen Luo zufolge neben der Diskussionskultur auch mit den an deutschen Hochschulen 

vorhandenen multiplen Veranstaltungs- und Lehr-Lern-Formen einher (vgl. ebd.: 149, 155). Luo be-

schreibt das chinesische Bildungssystem hingegen als konkurrenzorientiert: 

Während „Konkurrenzdruck“ und „wenig Wahlfreiheit“ auf die gegenwärtigen sozialen Gegebenheiten 
hinweisen, stellen „Prüfung als Hauptevaluationsinstrument“ und „monotone Veranstaltungsformen“ 
aufgrund der großen Klassengröße eher die organisationalen Voraussetzungen an chinesischen Hoch-
schulen dar. Die kulturellen Einflussfaktoren (oder Werte) wie beispielsweise „Pflicht“, „Harmoniebe-
dürfnisse“, „Hierarchiedenken“ und „Praktisch-pragmatisch“ gehen ursprünglich von der „Moral“ aus, 
die sich in einer kulturspezifischen Form – nämlich im Sinne des Konfuzianismus – manifestiert und als 
Fundament der chinesischen Weltanschauung der Wissenschaftstradition im Westen gegenübersteht 
(Luo 2015: 157). 

Auch für die in dieser Dissertation fokussierten Länder bzw. ihre Bildungssysteme trifft die Realität der 

wenig bzw. nicht vorhandenen Wahlfreiheit zu, was in den Kapiteln 5 und 11 vertieft wird. Des Weite-

ren sind Luo zufolge die untersuchten chinesischen Studierenden in ihrem Lernen prüfungsorientiert, 

„indem sie in großem Maß selektiv lernen und sich gezielt auf die Prüfungen vorbereiten“ (Luo 2015: 

152). Die hohe Leistungsorientierung und -motivation „chinesischer Lerner in der akademischen Aus-

bildung [ist] nicht nur in der Wertschätzung der Bildung in chinesischer Tradition zu begründen, son-

dern sie hängt zudem eng mit der familiären Unterstützung – geistig oder finanziell – zusammen“ (ebd.: 

160). Die Aspekte der Prüfungsorientierung und der enormen Rolle der Familien sind auch für die hier 

fokussierte Zielgruppe zentral und werden v. a. in Kapitel 11 ausgeführt.  

Letztlich sind Lernstile sowohl beständig als auch veränderbar, kontextabhängig und kollektiv- bzw. 

gruppenbezogen (vgl. Luo 2015: 158). Ein grundlegendes Verständnis über die jeweiligen Lehr-Lern-

Kulturen bzw. -Traditionen und -Praxis soll Lehrende und Lernende für mögliche „Unterschiede bzw. 

potentielle Konfliktfelder sensibilisieren“ (ebd.: 161). Dies dient der Vermeidung von „Kulturschock[s]“ 

(ebd.) und der Steigerung der „Flexibilität in der Kommunikation“ (ebd.) sowie der Lehr-Lern-Erfolge. 

Dies wird auch im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie angestrebt. Für Äthiopien, Afghanis-

tan und Syrien sind weniger die konfuzianische Philosophie als religiöse Einflüsse bedeutend für die 
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Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen – beispielsweise spielen grundlegende Werte u. a. des Is-

lam, wie das Verantwortungsbewusstsein für die eigene Familie, aber auch für die jeweiligen sozialen 

Gruppen, denen die Individuen sich zugehörig fühlen, eine wichtige Rolle auch für ihr Lernverhalten 

(vgl. Rothlauf 2012: 251). So ist z. B. die Arbeitswelt angepasst an den religiösen Kalender (vgl. ebd.: 

252), was für die konkreten Lehr-Lern-Situationen auch in Deutschland relevant ist. Zudem gilt die Fa-

milie als wichtigste Sozialisationsinstanz: Für alle drei in dieser Arbeit fokussierten Länder spielen die 

Familien eine entscheidende Rolle im gesellschaftlichen Leben und für die Bildungslaufbahn der Ler-

nenden. Hinzu kommt, dass in den fokussierten Ländern z. T. geschlechtsspezifische bzw. -stereotype 

Rollenvorstellungen vorherrschen, was beispielsweise Konsequenzen für den Schul- und Universitäts-

besuch bzw. für die Bildungssozialisation von Frauen hat (vgl. ebd.: 661). Auf die Besonderheiten der 

Bildungs- und Lehr-Lern-Traditionen sowie Bildungssysteme der Herkunftsländer Äthiopien, Afghanis-

tan und Syrien wird in Kapitel 5 und v. a. in Kapitel 11 vertiefend eingegangen. Im nachfolgenden Ka-

pitel 4 widme ich mich zunächst dem Bildungsbegriff. 

4 Bildung, (Flucht-)Migration und Bildungssozialisation 

In diesem Kapitel wird zunächst der Bildungsbegriff v. a. in Bezug auf diese Dissertationsstudie defi-

niert. Eine umfassende Ausführung sämtlicher Bildungsbegriffe, -theorien und -modelle entspricht 

nicht dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit. Das dieser Dissertation zugrundeliegende Bildungsver-

ständnis wird zudem kritisch reflektiert – auch in Hinblick auf andere Bildungsverständnisse. So widmet 

sich das Unterkapitel 4.2 dem Thema Bildung und Migration sowie explizit Fluchtmigration, indem 

exemplarisch auf entsprechende Untersuchungen eingegangen wird. Auch dieses Kapitel bzw. das 

Thema Bildung vereint mehrere Disziplinen und Forschungen – wie u. a. Pädagogik, Bildungssoziologie, 

Bildungs- und Migrationsforschung. So zeige ich die Relevanz von Bildungssozialisationen auf – letztere 

bilden einen weiteren Schwerpunkt der vorliegenden Dissertationsstudie. Der Begriff der Bildungsso-

zialisation wird in Unterkapitel 4.3 definiert. Neben den angesprochenen Begriffsdefinitionen werden 

auch in diesem Kapitel der jeweilige Forschungsstand und die Einordnung der vorliegenden Untersu-

chung in die entsprechende Forschung behandelt. 

4.1 Zum Bildungsbegriff 

Wie der Kulturbegriff ist auch der Bildungsbegriff in verschiedenen Bereichen präsent: „Bildungspolitik 

hat in der öffentlichen Rhetorik Konjunktur“ (Wernstedt 2008: 5). Dabei denkt jede Person ihr „eigenes 

Bildungsverständnis mit“ (ebd.), die Bildungsverständnisse sind jedoch keineswegs gleich oder einheit-

lich (vgl. ebd.: 7). „»Jeder hat das Recht auf Bildung«. So beginnt der Artikel 26 der Allgemeinen Erklä-

rung der Menschenrechte. […] [Weiter] heißt es: »Die Eltern haben ein vorrangiges Recht, die Art der 

Bildung zu wählen, die ihren Kindern zuteil werden soll«“ (Horst 2011: 449). Das Recht auf Bildung ist 

zudem „in der [UN-]Kinderrechtskonvention verankert“ (Korntheuer 2016: 43–44). Jeder Mensch hat 
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folglich das Recht auf Bildung, jedoch ist nicht eindeutig, was darunter verstanden wird bzw. zu ver-

stehen ist. Es gibt schließlich nicht den einen Bildungsbegriff, sondern vielmehr verschiedene Bildungs-

theorien und -verständnisse (vgl. Maaser / Walther 2011: XII), die auch regional, national oder kulturell 

unterschiedlich sein können. Um zu definieren, was in der vorliegenden Dissertation unter Bildung 

verstanden wird, gehe ich zunächst auf historische Aspekte bzgl. Bildung in Deutschland ein.  

Das Bildungsverständnis in Deutschland ist v. a. durch die Aufklärungsphilosophie und das Humboldt-

sche Bildungsideal geprägt, wonach Lernen und Studium zu „wahrer Erkenntnis führen“ (Lenzen 2015: 

3) sowie zweckfrei sein sollen, und es nicht um Fragen der Verwendbarkeit geht. Nach Humboldt dient 

Bildung „der Herausbildung von Humanität des Individuums und […] einer Höherbildung der Mensch-

heit, also einer sittlichen Weiterentwicklung“ (ebd.: 4). Bildung kann in diesem Sinne „als Emanzipa-

tion, als Postulat der Aufklärung, als Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmün-

digkeit“ (Scherer 2008: 80) nach Kant gesehen werden. Dagegen steht eine utilitaristische Konzeption 

von Bildung (vgl. Lenzen 2015: 4): „All das wurde für bildend erklärt, was der Gesellschaft dadurch 

diene, dass die Teilnehmer an dieser Gesellschaft, also die Arbeitskräfte, arbeitsfähig seien“ (ebd.: 5). 

So wurden Ende des 19. Jahrhunderts auch ausdrücklich berufsorientierte Institutionen gegründet, die 

bis heute ein fester Bestandteil des deutschen Bildungssystems sind (vgl. ebd.) – auf Besonderheiten 

des deutschen Bildungssystems wird in Unterkapitel 5.1.2 eingegangen. In der Bildungsdebatte in 

Deutschland stehen somit zwei Pole gegenüber: einerseits Bildung als allgemeine (Menschen-)Bildung, 

kritische Wissenschaft und Forschung; andererseits Bildung als zweckorientierte Forschung und Be-

rufsausbildung für wirtschaftliche Interessen (vgl. ebd.: 5–6).  

Auch der tertiäre Bildungsbereich, der in der vorliegenden Untersuchung fokussiert wird, ist von die-

sem Dualismus geprägt: Neben zweckfreier Bildung finden sich auch Anteile praktischer Berufsvorbe-

reitung (vgl. Lenzen 2015: 7). Internationale Vergleichsstudien erwecken den Eindruck, dass schulische 

und hochschulische Bildungsprozesse Wissen und Kompetenzen weiterzugeben haben. So sollen Schu-

len und Hochschulen u. a. soziale, affektive, kognitive und interkulturelle Kompetenzen, Führungsqua-

lifikationen, Arbeitstechniken und unternehmerische Kompetenzen vermitteln (vgl. ebd.: 8–10). Es 

wird „Weltwissen erwartet, das zum Vollzug des Lebens, insbesondere aber des Berufs erforderlich ist 

[…] [–] gemeint ist nicht die Verfügung über ein umfassendes historisches, kulturelles, literarisches und 

auch naturwissenschaftliches Kontextwissen, sondern […] eher ein hoch spezialisiertes selektives Wis-

sen“ (ebd.: 10–11). Lenzen sieht in der universitären Bildung drei Komponenten, die angelehnt sind an 

das Humboldtsche bzw. (neu-)humanistische Bildungsideal: Bildsamkeit, Selbstbildung und Höherbil-

dung der Menschheit. Diese drei Aspekte führe ich nachfolgend aus. Nach der klassischen Bildungsthe-

orie ist jeder Mensch bildungsfähig, d. h., dass jede Person „ein humanes Wesen werden kann“ (ebd.: 

12). Universitäten bzw. Dozierende sollen neben der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen dafür 

sorgen, dass ihre Absolvent*innen sich einer solchen Humanität verpflichtet fühlen und entsprechend 
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agieren. Des Weiteren ist Bildung ein Prozess der Selbstbildung des Menschen, wozu er allerdings auf-

gefordert werden muss (vgl. Lenzen 2015: 13). Nach Lenzen ist Unterricht nur dann akademisch, „wenn 

er die nachwachsende Generation veranlasst, sich auch tatsächlich selbst zu bilden, […] [d. h.], eine 

Identität zu entwickeln, eine Unverwechselbarkeit“ (ebd.: 14) und eine souveräne, verhaltenssichere 

Persönlichkeit zu werden. Mit der Höherbildung der Menschheit meint Lenzen das Ziel der Selbstbil-

dung des Menschen, die „Menschheit als Ganze […] ‚höher zu bilden‘ […] [bzw.] die Menschheit als 

Ganze humaner werden zu lassen“ (ebd.: 14–15). Universitäten müssen Lenzen zufolge neben der kla-

ren „Notwendigkeit der Vermittlung von Kompetenz[en] und Wissen [auch] die Fähigkeit und Bereit-

schaft zu Selbstreflexion und Kritik entwickeln helfen“ (ebd.: 15) sowie zur Selbsttätigkeit, Selbstbil-

dung und Lösung von real existierenden Problemen auffordern (vgl. ebd.: 17). 

Das Wort Bildung findet sich in der Literatur nach 1750 und ist „ein genuin deutsches Wort, das in 

keine andere Sprache angemessen übersetzt werden kann“ (Maaser / Walther 2011: XIII).33 Bildung 

wird auch in dieser Dissertation angelehnt an Humboldt und den (Neu-)Humanismus als Prozess ange-

sehen (vgl. ebd.), „dessen Ziel neben der Ausstattung mit funktionellen Kompetenzen auch in der Per-

sönlichkeitsbildung und der kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Strukturen liegt“ 

(Korntheuer 2016: 26). In Deutschland herrscht, wie gezeigt wurde, im Allgemeinen ein Bildungsver-

ständnis zwischen ökonomischer Verwertbarkeit von Bildung und einer Orientierung an einem huma-

nistischen und gesellschaftskritischen Bildungsbegriff im Sinne von Bildung als Selbstbestimmung, 

Emanzipation, Zweckfreiheit und Selbstbildung vor (vgl. ebd.). Dem Humboldtschen Verständnis nach 

umfasst Bildung stets „alles, immer ist sie ein Ganzes. […] In sachlicher Hinsicht indes lassen sich sehr 

wohl einzelne Zweige oder Bereiche der Bildung unterscheiden“ (Maaser / Walther 2011: 1). So kann 

beispielsweise naturwissenschaftliche, technische, medizinische und handwerkliche Bildung ebenso 

unterschieden werden wie z. B. geisteswissenschaftliche, klassische, philologische, historische, sprach-

liche und juristische Bildung (siehe Maaser / Walther 2011). Neben verschiedenen Zweigen von Bildung 

existieren laut Maaser und Walther auch verschiedene Techniken der Bildung, d. h. Fähigkeiten und 

Fertigkeiten bzw. Methoden, sich zu bilden. Sie unterscheiden dabei zwei Arten: Zum einen eignet sich 

ein Individuum selbst Wissen und Kenntnisse durch Bildungstechniken wie Lesen, Beobachten, For-

schen, Prüfen, Vergleichen, Kritisieren oder Beurteilen an. Zum anderen wird Bildung vermittelt, so-

dass von Anderen gelernt wird – wie durch Erzählen, Lehren, Coachen, Sprechen oder durch das Füh-

ren von Dialogen (vgl. ebd.: 75).  

Beispielhaft gehe ich nachfolgend auf (fremd-)sprachliche Bildung ein, weil diese einen Fokus der vor-

liegenden Dissertationsstudie bildet. Das Erlernen fremder Sprachen als Teil von Bildung geht ebenfalls 

                                                           
33 Beispielsweise wird im Englischen Bildung häufig mit education übersetzt. Allerdings wird im Deutschen unter Erziehung 
die „intentionale Fremdeinwirkung auf Subjekte“ (Mattig / Mathias / Zehbe 2018: 20) im Unterschied zu Bildung als „selbst-
tätige Aneignung von Welt durch Subjekte verstanden“ (ebd.). 
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auf Humboldt zurück, der Sprachen nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern auch als Aspekt von 

Kulturen ansieht (vgl. Mattig / Mathias / Zehbe 2018: 11). Einerseits umfasst (fremd-)sprachliche Bil-

dung Sprachenkompetenzen im Sinne von „Wissen über Sprache[n] und ihr Funktionieren […] [sowie] 

der Fähigkeit, damit angemessen und […] zielführend umzugehen“ (Günther 2011: 64–65). Bei Spra-

chenkompetenzen können die vier Fertigkeiten Sprechen, Hören bzw. Hörverstehen, Lesen und Schrei-

ben unterschieden werden, die dieser Dissertation ebenfalls zugrunde gelegt werden, worauf v. a. in 

den Kapiteln 9, 10 und 11 eingegangen wird. Erstere beiden umfassen mündliche Produktions- und 

Rezeptionsfähigkeiten und -fertigkeiten. Lesekompetenz beinhaltet u. a. die Fähigkeit, sprachliche 

Texte verstehen zu können, und Schreibkompetenz umschließt neben Orthografiebeherrschung u. a. 

auch die Fähigkeit zur Textproduktion. Sprachliche Bildung ist also ein Konglomerat verschiedener Fä-

higkeiten und Fertigkeiten – so auch fremdsprachlicher (vgl. ebd.: 65). „Sprachliche Kompetenzen sind 

grundsätzlich nur im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Normen zu bestimmen“ (ebd.: 66). Am Er-

reichen dieser determinierten Standards werden schließlich der erzielte (sprachliche) Bildungsgrad 

bzw. die Kompetenzen gemessen (vgl. ebd.: 67). Wie in Kapitel 2 dargelegt wurde, kann „[o]hne aus-

reichende sprachliche Kompetenzen in Produktion und Rezeption, in Wort und Schrift […] auch in den 

meisten anderen Fächern [neben dem Deutschunterricht] der angestrebte Bildungserfolg nicht er-

reicht werden“ (ebd.: 66). Dies belegen u. a. PISA- und IGLU-Studien insbesondere anhand von Lese-

kompetenzen (vgl. ebd.). Bildung ist v. a. im Kontext der Bundesrepublik Deutschland eng mit Sprache, 

insbesondere jedoch mit Bildungssprache verbunden (vgl. Mattig / Mathias / Zehbe 2018: 8). Für einen 

Bildungserfolg, eine berufliche Qualifikation und eine angemessene gesellschaftliche und politische 

Partizipation sind das Beherrschen der deutschen Bildungssprache und eine ausgeprägte Lese- und 

Schreibkompetenz unentbehrlich (vgl. Roll / Gürsoy / Boubakri 2016: 58). Die erwähnten internationa-

len Vergleichsstudien zeigen allerdings auch, dass v. a. Jugendliche mit Migrationshintergrund diesbe-

züglich besondere Schwierigkeiten haben (vgl. Mattig / Mathias / Zehbe 2018: 11), worauf ich v. a. in 

Unterkapitel 4.2 näher eingehe. Nachfolgend widme ich mich zunächst weiter dem Bildungsbegriff.  

Zu wissen, was man in unterschiedlichen Zeitaltern über Bildung dachte, welchen Wert man welchen 
ihrer Momente zuschrieb und wie man die daraus erwachsenden Konzepte in die Praxis umsetzte, ist 
keine Detailkenntnis für Spezialisten. Vielmehr gehört die Geschichte der Bildung selbst essentiell zur 
allgemeinen Bildung hinzu. […] Bildungsgeschichte lehrt, wie die Grundgedanken entstanden sind, die 
unsere heutige Bildungsdiskussion bestimmen, aus welchen politisch-sozialen Kontexten sie erwachsen 
sind, in welchen Institutionen sie entwickelt und erprobt wurden (Maaser / Walther 2011: 179).  

Bildung ist zudem als ein „politisches Phänomen zu begreifen“ (Maaser / Walther 2011: 179). So zeigt 

„[d]ie Geschichte der Bildung […], da[ss] diese in der sozialen Praxis immer ein Distinktionsmerkmal 

ist, immer eine Sache von und für »Eliten«“ (ebd.: 180). Hierauf wird u. a. in Unterkapitel 5.1 einge-

gangen. Neben der Bildungsgeschichte lassen auch verschiedene Bildungstheorien erkennen, dass es 
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die Bildung nicht gibt bzw. geben kann – die bisherigen und nachfolgenden exemplarischen Ausfüh-

rungen und Einblicke beziehen sich auf ein westliches, europäisches und v. a. deutsches Verständnis 

von Bildung (vgl. Maaser / Walther 2011: 180).  

Wie erwähnt, bezeichnet „der Terminus ‚Bildung‘ einen nicht abschließbaren Selbstformungsprozess 

[…], der allerdings nicht kontextfrei erfolge, sondern immer in Auseinandersetzung mit“ (Baumert 

2008: 18) gesellschaftlichen, kulturellen, beruflichen, privaten oder politischen Umwelten (vgl. ebd.). 

Obgleich nicht eindeutig gesagt werden kann, was Allgemeinbildung ausmacht, wie der Wissenskanon 

aussieht oder welche Basiskompetenzen Menschen in Deutschland u. a. aus dem Bildungssystem mit-

nehmen sollen, erkennt Baumert den (Allgemein-)Bildungsauftrag der Schulen darin, einen Mindest-

standard oder Kanon an Basisqualifikationen bzw. -kompetenzen zu vermitteln (vgl. ebd.; vgl. 

Wernstedt / John-Ohnesorg 2008: 8). Dazu gehören u. a. deutschsprachliche Kompetenzen, „mathe-

matische Modellierungskompetenz […], Fremdsprachenkompetenz […] [sowie die] Beherrschung in-

formationstechnischer Verfahren zur Wissenserschließung und die Kompetenz zur Selbstregulation 

des Wissenserwerbs“ (ebd.). Jegliche dieser Kompetenzen ist letztlich „an die Beherrschung der Ver-

kehrssprache [Deutsch] auf einem elaborierten Niveau gebunden. Folglich seien nichtliterate Personen 

systematisch von der Selbstbildung in Auseinandersetzung mit den kulturellen Angeboten der [Bil-

dungsinstitutionen] ausgeschlossen oder in ihr begrenzt“ (Baumert 2008: 19). Aus politischer Perspek-

tive liegt der Bildungsauftrag bzw. das Bildungsverständnis neben der Vermittlung von Schlüsselquali-

fikationen, von sozialen und kommunikativen Kompetenzen, Lernkompetenzen sowie von „beruflich 

verwertbaren Inhalten auch in der Vermittlung von Werten“ (Wernstedt / John-Ohnesorg 2008: 9), in 

einer Werte- und Demokratieerziehung und in der Weitergabe von geschichtlichen bzw. kulturellen 

Gedächtnissen (vgl. ebd.; vgl. Thierse 2008: 30). Aufgrund des aktuell beinahe ungehinderten Zugangs 

zu Informationen ist auch das Bildungsverständnis dahingehend zu erweitern, dass Medienkompetenz 

und ein kritischer Umgang mit den Medien eine zentrale Rolle spielen, denn Lern- und Bildungspro-

zesse finden in verschiedenen Sozialisationsbereichen statt, wie der Familie, Schule, Peergroups und 

Medien (vgl. Wernstedt / John-Ohnesorg 2008: 9–10) – auf den Sozialisationsbegriff wird in Unterka-

pitel 4.3 näher eingegangen. 

Das deutsche dreigliedrige Schulsystem, das in Unterkapitel 5.1 ausgeführt wird, ist in seiner heutigen 

Form Restbestand „ständischer Ordnungsmuster“ (Baader 2008: 100) und kann weder einfach noch 

schnell umorganisiert werden (vgl. Wernstedt / John-Ohnesorg 2008: 105), wie in Unterkapitel 3.2 zu 

den Lehr-Lern-Traditionen erläutert wurde. Formale Bildungsabschlüsse weisen Karrierechancen zu. 

Die schulische Selektion bewirkt sowohl Leistungsdruck als auch soziale Folgen (vgl. ebd.: 106, 114) im 

Sinne von „Aufstieg durch Bildung […] [,] Abstieg durch Selektion“ (ebd.: 114). 
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Dieser Arbeit liegt schließlich ein erweiterter Bildungsbegriff im Spannungsverhältnis zwischen kriti-

schem Bildungsverständnis als zweckfreie Bildung u. a. nach Humboldt und gesellschaftlich-funktiona-

lem Bildungsverständnis als an den ökonomischen Interessen der Wissensgesellschaft orientiertem 

Bildungskapital zugrunde, der formale, nonformale und informelle Bildungsmodalitäten bzw. -orte um-

fasst (vgl. Korntheuer 2016: 26–28). Zudem fließen in den Bildungsbegriff dieser Dissertation die Bil-

dungsverständnisse in den Herkunftsländern ein, „um den Deutungshintergrund von Bildungserfah-

rungen und -verständnissen“ (ebd.: 26) der Geflüchteten zu verorten. Hinsichtlich der Bildungsteilhabe 

von Geflüchteten „scheint eine rein humanistische Begründung naiv, denn die Ausstattung mit beruf-

lichen Kompetenzen ist eng verbunden mit Prozessen der Akkulturation und aufenthaltsrechtlicher 

Statussicherheit (ebd.: 26–27). Daher wird, wie erwähnt, im Rahmen der vorliegenden Studie 

der subjektbezogene und gesellschaftskritische Ansatz von Bildung betont, da dieser für […] [Geflüch-
tete] Chancen und Möglichkeiten bietet. Dennoch ist auch die funktionelle Dimension der Ausstattung 
mit Kompetenzen von hoher Bedeutung für […] [Geflüchtete]. Mit Bildung ist im Zusammenhang dieser 
Arbeit jedoch nicht nur „formale Bildung“ im Schulsystem gemeint, wie anhand der Auseinandersetzung 
mit Bildungsorten und Bildungsprozessen […] deutlich wird (Korntheuer 2016: 31). 

So werden in dieser Dissertation auch aufgrund der fokussierten Zielgruppe unterschiedliche Bil-

dungsorte und -modalitäten für Bildungsprozesse betrachtet, nämlich formale, nonformale und infor-

melle Bildung (vgl. Korntheuer 2016: 31). Formale Bildung findet innerhalb von Bildungsinstitutionen 

statt, ist durch weitreichende Vorgaben geregelt, und die Bildungszielerreichung wird anhand von Zer-

tifikaten nach festgesetzten Kriterien geprüft. Es handelt sich um ein hierarchisches System mit Bil-

dungsministerien an der Spitze und Schüler*innen bzw. Studierenden unten (vgl. ebd.: 32). Nonfor-

male Bildung umfasst z. B. Nachhilfe, Angebote im Bereich Kultur, Musik, Sport und des Reisens sowie 

Tätigkeiten in Jugendorganisationen, politischen Parteien, Gewerkschaften und am Arbeitsplatz. Non-

formales Lernen erfolgt freiwillig und ist durch viele individuelle Gestaltungsmöglichkeiten geprägt. Es 

wird i. d. R. nicht zertifiziert und ist weniger strukturiert als formale Bildung (vgl. ebd.). Informelle Bil-

dung beinhaltet „alle (bewussten und unbewussten) Formen des praktizierten Lernens außerhalb for-

malisierter Bildungsinstitutionen“ (ebd.: 33). Informelles Lernen ist häufig „ungeplant, beiläufig, impli-

zit […], jedenfalls nicht institutionell organisiert[,] d.h. ein (freiwilliges) Selbstlernen in unmittelbaren 

Zusammenhängen des Lebens und des Handelns“ (ebd.). Es ist „weniger an einen konkreten Ort ge-

bunden“ (ebd.), sondern „findet in der sozialen Umwelt der jeweiligen Person statt“ (ebd.). Informelles 

Lernen kann dementsprechend jederzeit und „überall passieren“ (ebd.). Das „Ergebnis informeller 

Lernprozesse sind keine Zertifikate, dafür jedoch […] ‚soft skills‘, wie soziale Kompetenzen […]. Die 

Verortung der unterschiedlichen Bildungsprozesse ist als idealtypisch anzusehen und es bestehen 

Überschneidungen zwischen den verschiedenen Bildungsmodalitäten“ (ebd.).  

Die in diesem Unterkapitel angedeuteten Besonderheiten bzgl. Bildung und Geflüchtete werden in fol-

gendem Unterkapitel 4.2 zunächst allgemein für die Themen Bildung und Migration vertieft. Anschlie-

ßend fokussiere ich das Thema Bildung und Fluchtmigration. 
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4.2 Bildung und (Flucht-)Migration 

Insbesondere durch die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien, wie z. B. PISA, ist die Aufmerk-

samkeit in Deutschland für die Bildung von Migrant*innen gestiegen. Mit zunehmendem Anteil an Per-

sonen mit Migrationshintergrund in Deutschland steigt auch „[d]ie Bildungsbeteiligung von Kindern, 

Jugendlichen und Erwachsenen mit Migrationshintergrund“ (Gogolin et al. 2018: 12). Bei Menschen 

mit Migrationshintergrund handelt es sich „um einen konstruierten Sammelbegriff für alle Zugewan-

derten und deren Nachkommen in Deutschland“ (Öztürk 2018: 229–230). Laut Statistischem Bundes-

amt hat eine Person einen Migrationshintergrund,  

wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehörigkeit geboren wurde. 
Im Einzelnen umfasst diese Definition zugewanderte und nicht zugewanderte Ausländerinnen und Aus-
länder, zugewanderte und nicht zugewanderte Eingebürgerte, (Spät-) Aussiedlerinnen und (Spät-) Aus-
siedler sowie die als Deutsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen. Die Vertriebenen des Zweiten 
Weltkrieges haben (gemäß Bundesvertriebenengesetz) einen gesonderten Status; sie und ihre Nach-
kommen zählen daher nicht zur Bevölkerung mit Migrationshintergrund (destatis 2021: o. S.). 

Durch diese Subsumierung geht „die breite Vielfalt auch innerhalb dieser Bevölkerungsgruppen [ver-

loren]. Die unreflektierte Begriffsverwendung kann zudem ein ‚Schubladendenken‘ befördern […], so-

dass solche Bezeichnungen auch bei den Betroffenen auf häufige Ablehnung stoßen“ (Öztürk 2018: 

230), was ebenfalls auf den Flüchtlingsbegriff zutrifft, worauf in Kapitel 6 näher eingegangen wird. 

Ebenso wie die in dieser Dissertation fokussierte Zielgruppe der geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen ist auch 

[d]ie Bevölkerung mit Migrationshintergrund […], z.B. nach Herkunft und Migrationsgeschichte, Bil-
dungserfahrung, sprachlichen Kompetenzen, sehr heterogen. Diese Heterogenität wirkt sich auch auf 
die Bildungsbeteiligung und den Bildungserfolg aus. Untersuchungen zeigen, dass unterschiedliche Her-
kunftsgruppen sehr unterschiedliche Bildungserfolge aufweisen. So sind z.B. Kinder und Jugendliche vi-
etnamesischer Herkunft sehr bildungserfolgreich, auch wenn sie in sozio-ökonomisch und in anderer 
Hinsicht in benachteiligten Familien leben […]. [Auch sog. „Gastarbeiterkinder“] griechischer oder por-
tugiesischer Herkunft [sind] schulisch sehr erfolgreich, obwohl ihre Lebensumstände (wie die materielle 
Lage und die Bildungsherkunft der Familien) ungünstig waren. Die Ursachen für dieses Phänomen sind 
nach wie vor nicht befriedigend durch Forschung geklärt (Gogolin et al. 2018: 13).  

In diese Forschungslücke ordnet sich auch die vorliegende Studie ein. Öztürk (2018: 230) zufolge „sind 

Erwachsene mit Migrationshintergrund überdurchschnittlich häufig auf geringqualifizierten Positionen 

beschäftigt“. Dies liegt neben mangelnden Deutschsprachkenntnissen häufig daran, „dass ihre im Aus-

land erworbenen Bildungsabschlüsse und beruflichen Qualifikationen [in Deutschland] nicht oder nur 

bedingt anerkannt werden“ (ebd.). Nachfolgend wird exemplarisch auf Forschungen eingegangen, wel-

che die häufig negativen Bildungsverläufe von Migrant*innen auch in Deutschland zeigen. Zunächst 

gehe ich dabei auf die PIACC-Studie der OECD ein,   

die zentrale Grundkompetenzen Erwachsener, nämlich die Lesekompetenz, die alltagsmathematische 
Kompetenz und das technologiebasierte Problemlösen, international vergleichend untersucht. Von die-
sen […] wird angenommen, dass sie für die erfolgreiche Bewältigung von Alltagsanforderungen in der 
heutigen Gesellschaft von hoher Bedeutung sind (Maehler / Massing / Rammstedt 2014: 1). 
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Laut PIACC sind Menschen mit Migrationshintergrund im Bildungssystem in Deutschland durchschnitt-

lich „weniger erfolgreich als Personen ohne Migrationshintergrund“ (Maehler / Massing / Rammstedt 

2014: 1). So besuchen Jugendliche mit Migrationshintergrund „bis zu doppelt so häufig eine Haupt-

schule wie [jene] ohne Migrationshintergrund“ (ebd.). Zudem zeigen u. a. PISA-Studien, dass bzgl. 

schulbezogener Kompetenzen „Disparitäten zuungunsten von Kindern mit Migrationshintergrund [be-

stehen]“ (ebd.). Des Weiteren sind Personen mit Migrationshintergrund im Erwachsenenalter „auf 

dem deutschen Arbeitsmarkt ungünstiger platziert […]. Zusammengenommen scheint somit ein großer 

Teil der Bevölkerung mit Migrationshintergrund in Deutschland nicht optimal strukturell integriert zu 

sein“ (ebd.). Die PIACC-Studie untersucht für Deutschland v. a. Menschen mit Migrationshintergründen 

aus Polen, der Türkei und Russland und zeigt v. a. für „Erwachsene aus der Türkei ein sehr ungünstiges 

Bildungsmuster“ (ebd.: 33), da hier mehr als die Hälfte niedrige Bildungsabschlüsse vorweist (vgl. ebd.: 

28, 33). Die PIACC-Untersuchung ergab des Weiteren, dass sich verschiedene Faktoren, wie u. a. der 

Bildungshintergrund und die sozioökonomische Herkunft, auf die untersuchten Grundkompetenzen 

und Unterschiede zwischen den Bevölkerungsgruppen auswirken und diese sich nur schwierig vonei-

nander trennen lassen (vgl. ebd.: 149). Insbesondere selbst migrierte Personen, die als erste Genera-

tion bezeichnet werden,  

unterscheiden sich in Deutschland deutlich in ihren Grundkompetenzen von Personen ohne Migrations-
hintergrund […]: Mehr als ein Drittel der Erwachsenen aus der ersten Generation erreicht nur die un-
terste Kompetenzstufe und ist damit lediglich in der Lage, sehr einfache, elementare Aufgaben zu be-
wältigen […]. Personen der ersten Migrantengeneration [sind] im Durchschnitt älter […] [und verfügen] 
über einen geringeren Bildungsabschluss [sowie] einen niedrigeren sozioökonomischen Status […] als 
Personen ohne Migrationshintergrund (Maehler / Massing / Rammstedt 2014: 148–149).  

Des Weiteren weisen laut den PIACC-Studienergebnissen Personen mit höherem Bildungsniveau „im 

Mittel erwartungsgemäß höhere Grundkompetenzen auf als Personen mit niedrige[re]m Bildungsni-

veau“ (Maehler / Massing / Rammstedt 2014: 150). In Deutschland ist  

der Zusammenhang zwischen der Bildung der Eltern […] und den Grundkompetenzen […] vergleichs-
weise stark ausgeprägt […]. Für die Höhe der vorliegenden Grundkompetenzen kommt also bei Erwach-
senen mit Migrationshintergrund die soziale Herkunft stärker zum Tragen als bei [jenen] ohne Migrati-
onshintergrund (Maehler / Massing / Rammstedt 2014: 151). 

Zudem besteht „in Deutschland ein relativ enger Zusammenhang zwischen Grundkompetenzen und 

Erwerbseinkommen“ (Maehler / Massing / Rammstedt 2014: 151). Letzteres zeigt den sozioökonomi-

schen Status.34 Der jeweilige Bildungshintergrund beeinflusst den ökonomischen Erfolg von Personen 

mit Migrationshintergrund im Aufnahmeland maßgeblich (vgl. ebd.: 152). In allen 14 „untersuchten 

                                                           
34 „Der sozioökonomische Status wird über die berufliche Tätigkeit ermittelt“ (Maehler / Massing / Rammstedt 2014: 128): 
Der ISEI „entspricht der höchsten beruflichen Stellung des derzeitigen Berufs der befragten Person […] und wird aus dem 
Einkommen und dem Bildungsniveau der Angehörigen unterschiedlicher Berufe ermittelt. Die Annahme besteht darin, dass 
jede berufliche Tätigkeit einen bestimmten Bildungsstand erfordert und ein bestimmtes Einkommensniveau ermöglicht. 
Der ISEI kann Werte zwischen 16 (z.B. Reinigungskräfte) und 90 (z.B. Juristen) annehmen […]. Höhere Werte entsprechen 
einem höheren beruflichen Status“ (ebd.). 
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Ländern weisen Personen mit Migrationshintergrund im Mittel niedrigere Lese- und alltagsmathema-

tische Kompetenzen auf als Personen ohne Migrationshintergrund“ (Maehler / Massing / Rammstedt 

2014: 152). Hinsichtlich ihrer Grundkompetenzen unterschiedet sich in Deutschland die zweite Gene-

ration häufig weniger stark von Personen ohne Migrationshintergrund als die erste Generation, sodass 

„die strukturelle Integration der hier geborenen Personen mit Migrationshintergrund in vielen Fällen 

bereits geglückt“ (ebd.: 154) zu sein scheint. Im Ländervergleich sind die Qualifikationen der Mig-

rant*innen „in klassischen Einwanderungsländern […] wie Australien und Kanada sehr viel höher […] 

als in Deutschland“ (ebd.: 28), was mit den jeweiligen Einwanderungs- und Integrationspolitiken zu-

sammenhängen kann (vgl. ebd.: 148): „Länder mit hohen selektiven Anforderungen […] [weisen] einen 

höheren Anteil an Hochgebildeten unter den Einwanderern auf […]. In Deutschland spiegelt sich die 

Einwanderungspolitik der Gastarbeiteranwerbung in der heutigen Qualifikationsstruktur der Bevölke-

rung mit Migrationshintergrund wider“ (ebd.: 102). Die PIACC-Studie zeigt zudem die Relevanz von 

Deutschkenntnissen für die erzielten Grundkompetenzen (vgl. ebd.: 150). Auch andere Forschungser-

gebnisse zum Zusammenhang von Bildung und Migrationshintergrund, wie u. a. DESI-, IGLU- und PISA-

Studien, ergeben für Deutschland und im internationalen Vergleich, dass (Deutsch-)Erstsprecher*in-

nen i. d. R. deutlich höhere Kompetenzmittelwerte erzielen als Personen mit einer anderen Erstspra-

che (vgl. ebd.: 73). „Fundierte Kenntnisse der Sprache des Ziellandes haben somit eine Schlüsselfunk-

tion für eine erfolgreiche Integration und Partizipation in der Gesellschaft“ (ebd.). Zudem hängt die 

formale Bildung bei Erwachsenen „eng mit den Kompetenzen zusammen“ (ebd.: 102). So zeigen sich 

„für alle Länder die deutlichsten Kompetenzdifferenzen (im Vergleich zu allen anderen soziodemogra-

fischen Merkmalen) in Abhängigkeit vom Bildungsniveau“ (ebd.).35 

Als weiteres Beispiel für Forschung zum Thema Bildung und Migration gehe ich nachfolgend auf die 

Forschung von Esser ein. Er erkennt in seinen Studien einen zentralen Zusammenhang zwischen den 

Deutschkenntnissen und der (intergenerationalen) Integration sowie den schulischen Leistungen bzw. 

der Bildungskarriere (vgl. Esser 2006: 11, 16). Esser sieht den „Kern jeder nachhaltigen Integration […] 

[in der] Platzierung wenigstens der Folgegeneration auf attraktiven Positionen auf dem […] Arbeits-

markt und in den öffentlichen Institutionen […] [durch eine] erfolgreiche schulische Karriere und [ent-

sprechende] Bildungsabschlüsse“ (ebd.: 11). Dabei sieht er in der Beherrschung der Verkehrssprache 

Deutsch den wichtigsten Aspekt bei der (sozialen) Integration von Migrant*innen (vgl. ebd.: 23). Esser 

vertritt in seinen Forschungen die These, dass systematische Ungleichheiten im Bildungs- und Arbeits-

markterfolg zwischen ethnischen Gruppen, die in allen Einwanderungsländern vorherrschen, eng mit 

                                                           
35 Hier liegt ein „wechselseitiger Zusammenhang [vor]: Erwachsene, die sich lange im Ausbildungssystem befinden, erzielen 
höhere Grundkompetenzen. Umgekehrt verbleiben Personen mit höheren grundlegenden Kompetenzen als Resultat eines 
Selektionsprozesses länger im Bildungssystem und erzielen somit auch höhere Bildungsabschlüsse“ (Maehler / Massing / 
Rammstedt 2014: 102). 
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sprachlichen Fertigkeiten bzw. entsprechenden Defiziten zusammenhängen und sich darüber weitge-

hend erklären lassen (vgl. Esser 2006: 541–542). Positive Effekte von Zwei- oder Mehrsprachigkeit las-

sen sich ihm zufolge lediglich „bei hohem sonstigen Humankapital beobachten, und dann auch nur bei 

Sprachen mit einem hohen Verwendungswert“ (ebd.: 547), d. h. den sog. Prestigesprachen. In Essers 

Modell der intergenerationalen Integration von Migrant*innen stellt die sprachliche Integration von 

Migrant*innen einen speziellen „Aspekt der individuellen Integration in soziale Systeme dar“ (Schnoor 

2020: 99; siehe auch Esser 2006 und 2016). Sprachenkompetenzen sind Bestandteile des kulturellen 

Kapitals einer Person. Sofern Sprachen kompetent beherrscht werden, „stellen [sie] Ressourcen für die 

Wohlfahrtsproduktion dar, die entweder mit Blick auf den Herkunftskontext oder den Aufnahmekon-

text nutzbar gemacht werden können“ (Schnoor 2020: 101; vgl. ebd.: 100). Esser geht es Schnitzer 

zufolge im Unterschied beispielsweise zu Gogolin, wie in Kapitel 2 ausgeführt wurde, „nicht um den 

symbolischen Wert von Sprache(n). Er zeigt auf, dass Mehrsprachigkeit keine erwiesenen Gewinne für 

die Sprecherinnen und Sprecher aufweise, und lediglich der Grad der Beherrschung der Zweit- bzw. 

Umgebungssprache etwa für Vorteile im Bildungssystem bzw. auf dem Arbeitsmarkt sorge“ (Schnitzer 

2017: 19) – im Sinne eines „ökonomische[n] Kosten-Nutzen-Kalkül[s]“ (ebd.).  

Ähnlich wie Esser erklärt Heimken, dass nachhaltige und gelungene Integration in die deutsche (Bil-

dungs-)Gesellschaft vorliegt, wenn „die Unterschiede zwischen Deutschstämmigen und Eingewander-

ten fast vollständig“ (Heimken 2017: 10) verschwunden sind. Heimken hebt jedoch klar hervor, dass 

der Migrationshintergrund nicht der alleinige Faktor für schlechtere Deutschkompetenzen ist, sondern 

auch das jeweilige Herkunftsland und Bedingungen der Bildungssozialisation eine wesentliche Rolle 

spielen (vgl. ebd.: 30–31), woran auch diese Dissertation anknüpft. In seiner Untersuchungsgruppe 

sind auch afrikanisch- und arabischstämmige Schüler*innen, die deutlich schlechter abschneiden als 

die anderen Migrant*innengruppen (vgl. ebd.: 42–44), was bzgl. der in dieser Untersuchung fokussier-

ten Zielgruppe ebenfalls relevant ist. Auch Heimkens Befunde – u. a. bzgl. des schlechteren Abschnei-

dens von insbesondere türkischstämmigen Jugendlichen mit Migrationshintergrund in zweiter oder 

dritter Generation im Vergleich zu im Kindergartenalter eingewanderten Schüler*innen – zeigen, dass 

nicht nur die Herkunftsländer die sprachliche Integration beeinflussen, sondern auch die Lebensver-

hältnisse in Deutschland bzw. „die Wechselwirkungen zwischen beiden Welten“ (ebd.: 107). Dies wird 

auch mit der vorliegenden Studie u. a. bzgl. der unterschiedlichen Aufenthaltstitel v. a. in den Kapiteln 

6, 10 und 11 deutlich. Des Weiteren sieht Heimken den familiären Bildungsstatus als wichtige Res-

source u. a. hinsichtlich der Sprachenkompetenzen der sowie Hilfestellungen von den Eltern an (vgl. 

ebd.: 44). Auf die Vorteile früher Sprachenförderung wurde in Kapitel 2 bereits eingegangen: „Je früher 

eine Sprache habitualisiert wird, umso nachhaltiger kann sie verankert und umso komplexer kann sie 

ausgebaut werden“ (ebd.: 130), wofür sprachlicher Input wichtig ist. „Sofern diese Aufgabe von der 

Familie nicht adäquat geleistet werden kann, müssen Kindergärten [und Schulen] dies übernehmen“ 
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(Heimken 2017: 130). Auch Heimken stellt, ähnlich wie Esser, in seinen Untersuchungen fest, „dass die 

Pflege der Herkunftssprache in der Familie deutlich schlechtere [Deutsch-]Sprachleistungen mit sich 

bringt“ (ebd.: 136). Er betont allerdings, dass dies nicht an der jeweiligen Sprache liegen muss – statt-

dessen gilt es, sprachsensiblen Fachunterricht zu praktifizieren (vgl. ebd.): Die Beherrschung der deut-

schen Unterrichtssprache ist schließlich auch für das fachliche Lernen zentral, weswegen sich sprach-

liche Defizite auf das fachliche Lernen und auf die entsprechenden Noten übertragen können. Diese 

Nachteile liegen bereits im Kindergartenalter vor und halten sich bis zum Ende der Sekundarstufe – 

dies und die geringeren schulischen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-

tergrund sind in vielen groß angelegten Bildungsstudien belegt (vgl. Edele / Kempert / Stanat 2020: 

151–152). Heimken sieht die Verantwortung für (sprachliche) Bildungserfolge von Menschen mit Mig-

rationshintergrund nicht ausschließlich bei den Familien bzw. jeweiligen Individuen, sondern auch 

beim deutschen Bildungssystem und den entsprechenden Akteur*innen (vgl. Heimken 2017: 143). Des 

Weiteren zeigen seine Untersuchungsergebnisse, dass die Teilhabe am Arbeitsmarkt eine wesentliche 

Voraussetzung für die (sprachliche) Integration darstellt, weswegen beispielsweise die in seiner Unter-

suchung festgestellte gering entwickelte Berufstätigkeit der v. a. türkischstämmigen Migrant*innen-

mütter anzugehen ist (vgl. ebd.: 148). Zudem erklärt er, dass der schulsprachliche Ausbau der Her-

kunftssprachen auch schriftsprachlich nötig ist (vgl. ebd.: 151), wie ebenfalls in Kapitel 2 ausgeführt 

wurde.  

Brizić geht „dem traditionell soziologischen Thema der sozialen [Bildungs-]Ungleichheit aus [sozio-]lin-

guistischer Perspektive nach“ (Brizić 2013: 223) – u. a., weil sich soziale Ungleichheit auch sprachlich 

zeigt: „Schulerfolg definiert sich hier […] sehr klar auch als Schulspracherfolg“ (ebd.: 224, Hervorhe-

bung im Original),36 was wiederum Konsequenzen für den Arbeitsmarkt und sozialen Aufstieg hat (vgl. 

ebd.). Wie bereits beispielhaft gezeigt wurde, liegt ungleicher Bildungserfolg v. a. bei Bevölkerungs-

gruppen mit Migrationshintergrund auch in Deutschland vor (vgl. ebd.: 223). So dokumentieren For-

schungsergebnisse „wiederkehrende […] Misserfolge [v. a.] für bestimmte Herkunftsgruppen in der 

Migration […][– wie z. B.] türkischer, marokkanischer oder bengalischer Herkunft in Europa“ (ebd.: 

224), und damit für ethnische Ungleichheiten (vgl. ebd.: 225). Für mögliche Ursachen hierfür wurden 

im bisherigen Verlauf dieser Arbeit ebenfalls einige Beispiele aufgeführt, wie u. a. einerseits individu-

elle, familiäre und kollektive Gründe und andererseits strukturelle Gründe bzgl. des deutschen Bil-

dungssystems. Das soziologische Modell der segmentierten Assimilation nach Portes und Rumbaut 

(2001) geht davon aus, „dass die in der Migration erfolgreichsten Individuen ihren [Bildungs-]Erfolg 

gerade nicht aus dem Aufgeben, sondern aus dem Nutzbarmachen und Weiterführen von familiär be-

                                                           
36 Unter Schulsprache wird diejenige Sprache verstanden, „in der der Schulunterricht im jeweiligen Einwanderungsland 
stattfindet“ (Brizić 2013: 224) – für Deutschland ist das die deutsche Standardsprache. 
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reits vorhandenen Sprachen und Beziehungen [bzw. Ressourcen] rekrutieren“ (Brizić 2013: 226). Hie-

rauf wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels bzgl. der in dieser Arbeit fokussierten Zielgruppe der 

Geflüchteten näher eingegangen. 

Sowohl in der wissenschaftlichen Forschung als auch in gesellschaftspolitischen Kontexten wird Bil-

dung als wesentliche Grundlage für die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben angesehen (vgl. Streiter 

/ Azzaoui 2016: V). Der Bildungserfolg hängt in Deutschland enorm „von der [jeweiligen] Herkunft und 

der sozialen Lage ab“ (ebd.). Wie bereits exemplarisch gezeigt wurde, weisen zahlreiche Studien auf 

ethnische Ungleichheiten im Bildungsverlauf hin (vgl. Diehl / Hunkler / Kristen 2016: 3). Zudem 

herrscht in Deutschland eine „enge Kopplung von Bildungszertifikaten und Arbeitsmarktplatzierung“ 

(ebd.: 4) vor, was wiederum „eine Schlüsselrolle für die Platzierung in der Aufnahmegesellschaft spielt“ 

(ebd.). Dabei existieren, wie erwähnt, Unterschiede zwischen verschiedenen ethnischen Gruppen in 

den Bildungsergebnissen und entsprechenden Erfolgen (vgl. ebd.). Einige Studien zum Thema Bildung 

und Migration sehen Bildungsresultate als Ergebnis individueller Motivationen der Lernenden und ih-

rer Eltern, d. h. der jeweiligen Bildungsaspirationen, sowie individueller und familiärer Ressourcen und 

von institutionell geeigneten Gelegenheiten zum Kompetenzenerwerb und der angemessenen Bewer-

tung der erlangten Kompetenzen (vgl. ebd.: 8). Dabei kommen auch ethnische Herkunftseffekte zum 

Tragen, wie z. B. hohe Bildungsaspirationen von Migrant*innen bzw. ihrer Eltern (vgl. ebd.: 10), was in 

der Forschung auch als Immigrant Optimism bezeichnet wird (vgl. ebd.: 17). Die erwähnten  

Bildungsaspirationen stellen angestrebte Ziele in Bezug auf zukünftige Bildungsergebnisse dar. Viele Stu-
dien haben nachgewiesen, dass die Bildungsaspirationen von Kindern und ihren Eltern einen positiven 
Einfluss auf ihre Schulleistungen und Bildungsentscheidungen ausüben und damit als wichtige Determi-
nante von Bildungsergebnissen angesehen werden können. Es zeigt sich empirisch, dass in Familien mit 
Migrationshintergrund oftmals höhere Bildungsaspirationen vorhanden sind als in Familien ohne Mig-
rationshintergrund, auch bei oftmals schlechteren Schulleistungen. Dieses Phänomen wird auch als „As-
piration-Achievement-Paradox“ bezeichnet (Becker / Gresch 2016: 73, Hervorhebungen im Original). 

Neben dem Zuwanderungsoptimismus werden in der Forschung als Erklärung für die hohen Bildungs-

aspirationen von Migrant*innen auch „Informationsdefizite in Bezug auf das Bildungssystem des Auf-

nahmelandes und bei der Einschätzung der schulischen Leistungen […], ethnische Netzwerke […] [bzw.] 

das soziale Kapital der Migrantenfamilien sowie ein relatives Statuserhaltmotiv mit Bezug zum Her-

kunftsland [angenommen]“ (Becker / Gresch 2016: 108). In jedem Fall kann auch damit die These wi-

derlegt werden, „dass schlechtere Bildungsergebnisse von Migranten Folge ihres mangelnden ‚Bil-

dungswillens‘ seien“ (ebd.: 111). Als abgesicherte Forschungsergebnisse gelten ethnische Bildungsun-

gleichheiten bzw. Leistungsunterschiede zwischen Menschen mit und ohne Migrationshintergrund, die 

sich bereits früh im Bildungsverlauf, nämlich im vorschulischen Bereich, abzeichnen und v. a. sprachli-

che Kompetenzen betreffen (vgl. Diehl / Hunkler / Kristen 2016: 24–25). „Diese […] Ungleichheiten 

[ziehen sich] wie ein roter Faden durch den gesamten Bildungsverlauf“ (ebd.: 25). Des Weiteren ver-
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zeichnen verschiedene Herkunftsgruppen auffällige Leistungsunterscheide – so erzielen türkischstäm-

mige Kinder und Jugendliche „deutlich schlechtere Ergebnisse als andere Migrantengruppen“ (Diehl / 

Hunkler / Kristen 2016: 25). Die in verschiedenen Studien festgestellten Nachteile von Kindern und 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund v. a. bzgl. ihrer Deutschkompetenzen sind z. T. auf den sozio-

ökonomischen Status und Bildungshintergrund der Familien zurückführbar und zeigen insgesamt einen 

Zusammenhang zwischen sprachlichen Kompetenzen und Schul- bzw. Bildungserfolg (vgl. Kempert / 

Edele / Rauch / Wolf / Paetsch / Darsow / Maluch / Stanat 2016: 224, 226). Zugewanderte Eltern von 

Kindern mit Migrationshintergrund kommen „überwiegend aus Ländern […], in denen ein viel höherer 

Bevölkerungsanteil niedrige Bildungsabschlüsse besitzt“ (Diehl / Fick 2016: 274), was v. a. für die in 

dieser Arbeit fokussierten Länder Afghanistan und Äthiopien zutrifft.  

Insgesamt hat die Bildungsbenachteiligung von Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland 

auch Konsequenzen für den Hochschulbereich, weil sie bereits in den vorherigen Bildungsetappen 

wirkt. Wie in Kapitel 3 angeführt wurde, brechen internationale Studierende und Studierende mit Mig-

rationshintergrund ihr Studium häufiger ab als jene ohne Migrationshintergrund (vgl. Kristen 2016: 

664). Unterschieden werden bei Studierenden mit Zuwanderungshintergrund, deren Anzahl an deut-

schen Hochschulen steigt, internationale Studierende, die „als Erwachsene zum Studieren nach 

Deutschland gekommen“ (Morris-Lange 2017: 4) sind, und Studierende mit Migrationshintergrund, die 

in Deutschland aufgewachsen sind und das deutsche Schulsystem durchlaufen haben. Letztere werden 

„in der amtlichen Statistik […] nicht gesondert abgebildet“ (ebd.: 15). Beide Gruppen, die äußerst he-

terogen sind, erzielen an Hochschulen oft schlechtere Prüfungsergebnisse und benötigen mehr Zeit für 

ihr Studium als Studierende ohne Migrationshintergrund (vgl. ebd.: 4, 6). Auch im Masterstudium sind 

die Studienabbruchraten bei internationalen Studierenden mit 29% „besonders hoch“ (Pineda 2018: 

5). Das SeSaBa-Forschungsprojekt untersucht die „Ursachen des Studienabbruchs bzw. Determinanten 

des Studienerfolgs bei dieser Gruppe an deutschen Hochschulen“ (ebd.). Die Studie ergab, dass u. a. 

die folgenden Gründe für den geringeren Studienerfolg von internationalen Studierenden verantwort-

lich sind (vgl. ebd.: 5–7, 35): 

 Diskrepanz zwischen Erwartungen und Lebensrealität aufgrund von wenigen oder falschen Informatio-
nen bzw. Vorstellungen bzgl. des Lebens und Studiums in Deutschland 

 institutionelle Heterogenität hinsichtlich Unterstützung und personeller Ausstattung 

 sprachliche Schwierigkeiten auch in Bezug auf „eine Diskrepanz zwischen den offiziell erforderlichen 
und zum Studieren tatsächlich benötigten Sprachkompetenzen“ (Pineda 2018: 6) 

 mangelnde Studien- und Alltagsvorbereitung 

 Studienfinanzierung und Geldsorgen 

 berufliche Perspektiven bzw. Alternativen in Deutschland – v. a. für Masterstudierende, die dann einen 
Arbeitsplatz annehmen statt (weiter) zu studieren 

 soziale Isolation bzw. Segregation 

 Herausforderungen mit der deutschen Bürokratie u. a. hinsichtlich Aufenthaltserlaubnissen und anderer 
notwendiger administrativer Prozesse 

 Stress und andere emotionale Belastungen, wie z. B. Diskriminierungserfahrungen 
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Diese Aspekte sind auch für die vorliegende Dissertationsstudie relevant und werden v. a. in Kapitel 11 

weiter ausgeführt.  Insgesamt lassen sich Hürden und Herausforderungen, „denen internationale Stu-

dierende vor und während ihres Studiums begegnen können“ (Pineda 2018: 35), auf institutioneller, 

individueller und sozialer Ebene erkennen (vgl. ebd.). 

Ursachen hierfür sind […] [v. a.] sprachliche, fachliche und finanzielle Schwierigkeiten, aber punktuell 
auch soziale Isolation. Bei Studierenden mit Migrationshintergrund hängt dies oft mit sozioökonomi-
schen Startnachteilen zusammen. Bei internationalen Studierenden ist es eher die Sprachbarriere. Zu-
dem fällt es ihnen oft schwer, sich an die unbekannte Studien- und Lernkultur zu gewöhnen. […] Solche 
Probleme dürften zukünftig auch bei Flüchtlingen auftreten, die ein Studium in Deutschland beginnen. 
[…] [Studierende mit Migrationshintergrund haben] keinerlei Probleme, sich im Alltag auf Deutsch zu 
verständigen. Trotzdem fällt es vielen von ihnen schwer, wissenschaftliche Texte zu verfassen und in 
Seminaren anspruchsvolle Themen zu diskutieren. Komplexe fachliche Sachverhalte erschließen sich 
ihnen oft nur langsam. Dies hängt damit zusammen, dass […] [sie] oft auf Umwegen und mit eher mäßi-
gen Schulleistungen an die Hochschule gelangen. 56[%] […] von ihnen sind sog. Bildungsaufsteiger, also 
die Ersten in ihrer Familie, die es an die Hochschule geschafft haben. Diese Studienpioniere sind oft auf 
sich selbst gestellt, denn ihr Elternhaus kann weder genügend Geld noch eigene Studienerfahrung bei-
steuern (Morris-Lange 2017: 4–5).37 

Die im Zitat aufgeführten Themen sind auch für die in dieser Dissertation fokussierten geflüchteten 

(angehenden) Akademiker*innen zentral und werden insbesondere in den Kapiteln 10 und 11 vertieft. 

Zu den erwähnten sprachlichen Schwierigkeiten ist ergänzend auszuführen, dass v. a. die Sprachbil-

dung entscheidend ist, die in der Schulzeit erfahren wird: „Hier zeigt sich, dass Studierende mit Migra-

tionshintergrund häufig nicht dieselbe Vorbildung genossen haben wie ihre Studienkollegen ohne Mig-

rationshintergrund, damit sind sie auf das Studium weniger gut vorbereitet“ (Morris-Lange 2017: 17) 

– und zwar sowohl sprachlich als auch fachlich. Zu betonen ist, dass „der Studienerfolg aller Studieren-

den maßgeblich auf die Qualität ihrer schulischen Vorbereitung zurückzuführen ist“ (ebd.: 33). Auch 

aus diesem Grund wird in der vorliegenden Studie die Bildungssozialisation der Geflüchteten fokus-

siert, um neben den durchlaufenden Bildungs- bzw. Schulsystemen in den Herkunfts- und z. T. weite-

ren Ländern auch die erfahrenen Lehr-Lern-Traditionen und die individuellen Bildungssozialisationen 

der Befragten herauszufiltern. Internationale Studierende gehören ebenso wie Geflüchtete in ihren 

Herkunftsländern oft „zur Bildungselite […]. [Sie] bilden also in Bezug auf Leistung eine Positivauswahl“ 

(ebd.: 6). Ihre sprachlichen Herausforderungen „beschränken sich nicht auf den Gebrauch der Wissen-

schaftssprache Deutsch“ (ebd.: 21), sondern betreffen auch alltägliche Interaktionen und jene mit Do-

zierenden und Kommiliton*innen (vgl. ebd.). Hinzu kommen 

große Probleme, sich im deutschen Studienalltag zurechtzufinden […]. Ein Grund hierfür ist, dass ein 
Studium in Deutschland andere Anforderungen stellt, als sie gewohnt sind. So müssen sie z.B. Hausar-
beiten verfassen, die eine sachliche Analyse, klare Textstrukturen und einen transparenten Umgang mit 
Quellen erfordern. Diese Bewertungskriterien sind manchen von ihnen neu, weil sie in anderen wissen-
schaftlichen Traditionen ausgebildet wurden […]. Je nachdem, wie sehr sich die ihnen vertrauten [Lehr-
]Lernkulturen und [Lehr-]Lerntechniken von den akademischen Normen in Deutschland unterscheiden, 

                                                           
37 So ergibt sich die Vielfalt und Diversität der Studierenden nicht nur aus „der Zahl internationaler Studierender […]. Auch 
Studierende mit Migrationshintergrund, Studierende mit abgeschlossener Berufsausbildung und Erstakademiker aus ver-
schiedenen sozialen Schichten tragen dazu bei, dass die Studierendenschaft immer heterogener wird. […] [Sie bringen] ganz 
unterschiedliche sprachliche, soziale und kulturelle Voraussetzungen mit“ (Morris-Lange 2017: 28). 
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müssen die internationalen Studierenden sich erheblich anpassen, um im Studium erfolgreich zu sein 
(Morris-Lange 2017: 22).  

Dies wurde v. a. in Kapitel 3 thematisiert. Die im Zitat aufgeführten Beispiele werden auch von den 

befragten Geflüchteten in der vorliegenden Studie erwähnt, worauf insbesondere in Kapitel 11 Bezug 

genommen wird.  

Nachfolgend fokussiere ich die Themen Bildung und Fluchtmigration. Sowohl bzgl. der beiden Themen-

bereiche Bildung und Migration als auch in Bezug auf die vorliegende Dissertationsstudie werden die 

Begriffe und Forschungen zu Bildung und Biografie zusammen betrachtet (vgl. Struchholz 2021: 28). 

Im Kontext von institutionellen Ablaufmustern in Bildungsbiografien wird formale bzw. institutionelle 

Bildung fokussiert (vgl. ebd.), was allerdings in Bezug auf die fokussierte Zielgruppe der Geflüchteten, 

wie in Unterkapitel 4.1 dargestellt wurde, nicht ausreichend ist. Vielmehr geht es um die „qualitative 

[…] Erforschung der Verlaufsformen und Bedingungen tatsächlicher [und lebenslanger] Bildungspro-

zesse“ (ebd.). Die Bildungsbiografien von Migrant*innen und Geflüchteten sind von Differenz- und Zu-

gehörigkeitserfahrungen geprägt (vgl. ebd.: 32). Auch für diese Dissertation „ist die […] bildungstheo-

retisch orientierte Biographieforschung“ (ebd.: 33) bedeutsam, weil „die Bewältigung von Migrations- 

und Fluchtprozessen […] immer auch […] als eine Auseinandersetzung des Subjekts mit dem Selbst- 

und Weltverständnis gesehen werden kann“ (ebd.). Selbst- und Weltverständnisse können schließlich 

durch Fluchtmigration und traumatische Erlebnisse vor, während und nach der Flucht erschüttert wer-

den (vgl. ebd.). Migrierte bzw. geflüchtete Menschen wachsen unter spezifischen soziokulturellen Be-

dingungen auf bzw. werden in ihnen sozialisiert und können „in neuen gesellschaftlichen Umgebungen 

mit ganz anderen Anforderungen und Lebensweisen konfrontiert werden“ (ebd.: 34). Bildung umfasst 

auch diese Veränderungsprozesse, weswegen die individuellen Bildungssozialisationen der Betroffe-

nen in dieser Dissertationsstudie fokussiert werden (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Bildungsbiografien 

„spielt die Teilhabe an Bildungssystemen eine wichtige Rolle“ (ebd.: 35) – nämlich als „kontinuierliche 

Abfolge von Bildungs- und Erwerbstätigkeitsprozessen“ (ebd.), die sich in institutionellen Ablaufmus-

tern, wie z. B. in der Abfolge von Kindergarten-, Schul- und Hochschulbesuch, als gesellschaftliche 

Strukturen äußern. Bildungsprozesse erhalten „entlang des Lebenslaufs“ (ebd.) eine „temporale Di-

mension“ (ebd.). Diese Chronologisierung bzw. Verzeitlichung des Lebens ist am Alter bzw. an Alters-

grenzen orientiert (vgl. ebd.: 36). Unter sog. Normalbiografien wird ein idealtypischer Verlauf einer 

Biografie anhand gesellschaftlich normierter Ablaufmuster verstanden, was insbesondere auf Geflüch-

tete u. a. aufgrund ihrer Fluchtmigration oft nicht zutrifft (vgl. ebd.: 35). Institutionalisierte Bildungs-

biografien sind schließlich „kulturelle Konstrukt[e] […] [und dienen] in Gesellschaftskontexten als Ori-

entierung an Erwartungs- und Normalitätsvorstellungen“ (ebd.: 38–39). Der Einstieg bzw. Übergang in 

das deutsche Hochschulsystem, der in dieser Dissertation fokussiert wird, ist ein „Teil institutionalisier-

ter Lebensläufe“ (ebd.: 39).  
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Fluchtmigrationen stellen, wie erwähnt, komplexe lebensgeschichtliche Veränderungs- und Neuorien-

tierungsprozesse dar, wobei in der vorliegenden Arbeit statt einer defizitorientierten vielmehr eine 

ressourcen-, prozess- und subjektorientierte Perspektive eingenommen wird, die von Mehrfachpositi-

onierungen und -zugehörigkeiten – nämlich u. a. sowohl zu Herkunfts- als auch Ziellandkontexten, wie 

in Kapitel 3 dargestellt wurde, ausgeht (vgl. Struchholz 2021: 46–47, 49). Daher werden auch die Bil-

dungsprozesse der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen nicht nur anhand der jeweiligen na-

tionalstaatlichen Bildungssysteme, die sie in ihren Herkunfts- und z. T. weiteren Ländern durchlaufen 

haben, sondern zudem anhand ihrer individuellen Bildungssozialisationen betrachtet (vgl. ebd.: 54), 

worauf in Unterkapitel 4.3 und in Kapitel 10 näher eingegangen wird. Flucht stellt eine „besondere 

Migrationsform“ (ebd.: 55) dar, weswegen auch in dieser Studie „auf die besondere Lebenssituation 

von Geflüchteten aufmerksam“ (ebd.: 56) gemacht werden soll, was insbesondere in Kapitel 6 näher 

thematisiert wird. Zudem richte ich den Blick auf ihre „Bildungsprozesse und Bildungsverläufe“ (ebd.), 

indem Fluchtmigration, Bildung und Biografie zusammengebracht werden (vgl. ebd.).  

Wie ausgeführt wurde, zeigen zahlreiche Studien, dass die (Bildungs-)Biografien von Migrant*innen 

auch in Deutschland „ein hohes Potenzial negativer Bildungsverläufe aufzeigen […] [und] häufig durch 

Hürden und Barrieren gekennzeichnet sind“ (Struchholz 2021: 57). Bei Geflüchteten treten in Abhän-

gigkeit vom Aufenthaltsstatus „verstärkt institutionelle Blockierungen auf […], [die] als besonders her-

ausfordernd und negativ erlebt werden [können]“ (ebd.: 58). Diese Hürden haben „Auswirkungen auf 

die Biographien der Betroffenen“ (ebd.: 59), indem „Erfahrungen der Destabilisierung […], traumati-

sche Erlebnisse, Verlusterfahrungen und unterbrochene Bildungsverläufe“ (ebd.) einerseits zu beson-

deren Herausforderungen für die weitere Bildungssozialisation im Aufnahmeland führen können. An-

dererseits können sie auch biografische Ressourcen darstellen, und die Geflüchteten können Bewälti-

gungsstrategien herausbilden (vgl. ebd.): Durch die Fokussierung auf Bildung können Erfahrungen vor, 

während und nach der Flucht – u. a. aufgrund unterbrochener Bildungsbiografien und/oder geringer 

Bildungsoptionen im Herkunftsland und ggf. in weiteren Ländern – dazu führen, „dass Bildungsmög-

lichkeiten in den Aufnahmeländern besonders positiv wahrgenommen werden und Hindernisse mit 

erworbenen Bewältigungsstrategien der Hartnäckigkeit und optimistischen Denkstilen überwindbar 

sind“ (ebd.: 59). So können hohe Bildungsaspirationen entstehen, die wiederum zu einer hohen Leis-

tungsorientierung führen (vgl. ebd.). Ressourcen und Kompetenzen, die in den Herkunftsländern und 

bei der Fluchtmigration erworben wurden, sollten auch in Deutschland genutzt werden. Hierzu trägt 

auch die vorliegende Arbeit bei, indem u. a. die individuellen biografischen (Bildungs-)Prozessstruktu-

ren offengelegt werden (vgl. ebd.: 60). So geht es in dieser Dissertationsstudie insbesondere auch um 

die Bildungsverständnisse und -erfahrungen, die die Geflüchteten in den Herkunfts- und z. T. anderen 

Ländern gemacht haben, und durch welche sie geprägt sind bzw. sein können (vgl. Korntheuer 2016: 
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33). Dies wurde anhand der Lehr-Lern-Traditionen in Kapitel 3 bereits thematisiert und wird in den 

Kapiteln 5, 10 und 11 weiter vertieft.  

Zusammenfassend kann an dieser Stelle gesagt werden, dass diese Bildungserfahrungen vor, während 

und nach der Flucht die Geflüchteten beeinflussen (vgl. Korntheuer 2016: 36): In den Herkunftsländern 

stellen 

[f]ormalistische Bildungssysteme […] der passiven Schülerrolle eine autoritäre Lehrerfigur entgegen und 
setzen häufig auf repetitive Didaktik; Innerhalb schulischer Settings kann es zu Diskriminierung, Rassis-
mus, Gewalt und Indoktrinierung kommen; Der Zugang zu schulischen oder berufsbildenden Angeboten 
ist stark eingeschränkt oder nicht vorhanden; […] [Geflüchtete] erreichen Aufnahmeländer insofern häu-
fig mit eingeschränkten schulischen Vorkenntnissen (Korntheuer 2016: 36). 

Zugleich weisen Geflüchtete hohe Bildungsaspirationen auf (vgl. Korntheuer 2016: 37). Wie erwähnt, 

liegt dieser Dissertation auch aufgrund der fokussierten Zielgruppe der Geflüchteten ein breiter Bil-

dungsbegriff zugrunde, sodass ihre Bildungserfahrungen und -verständnisse nicht als „kulturelle Defi-

zite […] [, sondern] als biografische Grundlage der Entwicklung von Resilienz und hohen Bildungsaspi-

rationen in positiver Weise wirksam werden können“ (ebd.: 38). Allerdings sind Geflüchtete in 

Deutschland hinsichtlich ihrer Bildungsteilhabe häufig von Exklusionen betroffen: „Der bildungspoliti-

sche Umgang mit Menschen ohne gesicherten Aufenthaltsstatus bildet somit ein verschärftes Beispiel 

für jenes im deutschen Bildungswesen wirkende Grundmuster institutioneller Diskriminierung von 

[Migrant*innen]“ (ebd.: 44–45, Hervorhebungen im Original).38 Dies wird in Kapitel 6 vertieft. Der in 

dieser Arbeit verwendete breite Bildungsbegriff umfasst formale, nonformale und informelle Bildungs-

prozesse, die im Begriff der Bildungssozialisation inkludiert sind. 

4.3 Bildungssozialisation 

In der vorliegenden Dissertation wird der Begriff der Bildungssozialisation verwendet. Nachfolgend 

wird deshalb erläutert, was darunter verstanden wird und warum dieser Terminus gewählt wurde. Zu 

erwähnen ist an erster Stelle die Sozialisationstheorie nach Hurrelmann, nach der Sozialisation ein Pro-

zess ist, „durch den in wechselseitiger Interdependenz zwischen der biophysischen Grundstruktur in-

dividueller Akteure und ihrer sozialen und physischen Umwelt relativ dauerhafte Wahrnehmungs-, Be-

wertungs- und Handlungsdispositionen auf persönlicher ebenso wie auf kollektiver Ebene entstehen“ 

(Hurrelmann / Bauer / Grundmann / Walper 2015: 11). Unter Sozialisation wird auch in dieser Arbeit  

ein komplexer Prozess [verstanden], in dem Personen sich Werte, Normen und Traditionen der sie um-
gebenden Kultur oder Subkulturen aneignen. Der Prozess der Sozialisation ist vielschichtig: Die Werte, 
Normen und Traditionen bestimmen das Verhalten der betroffenen Personen, aber nicht vollständig. 
Zwischen kulturellen Einflüssen und individuellen Entwicklungsmustern besteht eine Wechselwirkung 

                                                           
38 Unter Diskriminierung wird „die Unterscheidung zwischen Angehörigen sozialer Gruppen [verstanden], die für die eine 
Seite der Unterschiedenen relative soziale Benachteiligung bedeutet – d.h. weniger Vor- und dafür mehr Nachteile im Sinne 
von Nutzen und Kosten, geringere Chancen und höhere Risiken oder auch kleinere Möglichkeitsräume im Sinne von Optio-
nen“ (Korntheuer 2016: 44). Das Konzept der institutionellen Diskriminierung stammt von Gomolla und Radtke (2009): „Bei 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund […] kommt es im deutschen Schulsystem zu verschiedenen Mechanis-
men der direkten und indirekten Diskriminierung. Gomolla und Radtke untersuchen diese anhand der Entscheidungsmuster 
von drei Übergangsschwellen im deutschen Schulsystem“ (Korntheuer 2016: 47; siehe hierzu Gomolla und Radtke 2009). 
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über die gesamte Lebensspanne. Wirkungsräume dieser Prozesse sind neben der Begegnung mit kultu-
rellen Aspekten insbesondere Familien sowie formale Organisationen wie Kindergärten und Schulen 
(Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 375). 

Der Begriff Sozialisation wird in verschiedenen Kontexten verwendet, und die Sozialisationsforschung 

ist ein interdisziplinäres Forschungsfeld (vgl. Herwartz-Emden 2018: 92).39 Zur Sozialisation im in dieser 

Dissertationsstudie fokussierten hochschulischen Bereich kann definiert werden, dass 

[d]ie berufsbildenden und hochschulischen Institutionen als Lern- und Erfahrungsorte […] traditionell 
als Sozialisationsräume [gelten], in denen Persönlichkeitsentwicklung entscheidende Impulse erfährt 
[…]. [U]nter Sozialisation [sind] alle jene Prozesse zu fassen, die innerhalb einer spezifischen Lebensum-
gebung individuelle Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster als Merkmale der Persönlichkeits-
entwicklung ausprägen […] und als Resultat individueller »Verarbeitungsstrategien« […] biografisch fol-
genreich wirksam werden (Dobischat / Düsseldorff 2015: 469). 

In dieser Dissertation werden unter Bildungssozialisation schließlich sämtliche formale, nonformale 

und informelle Bildungserfahrungen in verschiedenen Bildungsinstitutionen, wie u. a. Kindergärten, 

Schulen, Hochschulen, aber auch in Arbeitskontexten, in der Familie, in Peergroups, in (kulturellen) 

Umgebungen und die individuellen Bildungsbiografien und Bildungsverständnisse subsumiert. Zur Bil-

dungssozialisation einer Person gehören auch die Bildungssysteme, die sie durchlaufen hat, und ent-

sprechende Bildungs- und Lehr-Lern-Traditionen, in denen sie sozialisiert wurde. Weil der Begriff der 

Bildungssozialisation also mehr Bereiche als andere in der Literatur gebräuchlichen Begriffe umfasst, 

wie z. B. Bildungsbiografie oder Bildungshintergrund, wurde er für diese Dissertation ausgewählt. Für 

die Bildungssozialisation einer Person spielen zudem (inter-)kulturelle Aspekte eine Rolle: Interkultu-

relle Sozialisation bezieht sich auf die Bedingungen, Prozesse und Wirkungen des Aufwachsens und 

Lernens in Situationen der Kulturenbegegnung. Wie in Kapitel 3 gezeigt wurde, stehen Kultur und So-

zialisation in engem Zusammenhang: Kultur kann als „Hervorbringung menschlicher Erfahrung [ver-

standen werden], deren Weitergabe der Sozialisation obliegt“ (Herwartz-Emden 2018: 92). Kulturelle 

Tradierungen sind schließlich ein Merkmal bzw. Ergebnis von Sozialisationsprozessen (vgl. ebd.).  

Die Familie stellt für die Sozialisation „den unmittelbaren informellen Kontext dar, in welchem in allen 

Kulturen Sozialisationserfahrungen […], Beziehungen zwischen […] Generationen, Erziehungsvorstel-

lungen [sowie ] Konzepte von Vaterschaft und Mutterschaft“ (Herwartz-Emden 2018: 94–95) vermit-

telt werden. Dabei gilt „[d]ie Familie als Lebensgemeinschaft von mindestens zwei Generationen, die 

auf verwandtschaftlichen, sozialen sowie juristischen Beziehungen aufbaut, […] als primäre Sozialisa-

tionsinstanz“ (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 375).40 Dieses Primat basiert u. a. auf  

                                                           
39 Für umfassende Informationen zu Sozialisationsbegriff und -forschung siehe u. a. Hurrelmann et al. (2015). 
40 Die sog. Kernfamilie als „Zwei-Generationen-Familie mit einer geschlechtstypischen Rollenverteilung [hatte] […] in den 
1950er und 1960er Jahren ihre Blütezeit“ (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 375). Aktuell existieren zunehmend ver-
schiedene familiäre Verhältnisse, wie u. a. „Patchworkfamilien, Stieffamilien, Ein-Eltern-Familien, Regenbogenfamilien und 
Familien unverheirateter Elternpaare […]. Auch die Binnenstruktur sowie das normative Grundverständnis einer Familie 
haben sich geändert. Das traditionelle Machtgefüge einer Familie, das den Vater als Familienvorstand hervorhebt und die 
Ehefrau sowie die Kinder von seinen Entscheidungen abhängig machte, verschob sich deutlich in Richtung einer gemeinsa-
men Verantwortung und Entscheidungsfindung“ (ebd.: 375–376). Dies trifft jedoch für die in dieser Dissertationsstudie fo-
kussierten Herkunftsländer eher nicht zu, worauf insbesondere in Kapitel 11 näher eingegangen wird. Das zeigt, weshalb 



4 Bildung, (Flucht-)Migration und Bildungssozialisation 
 

98 
 

der vertrauten, intensiven und andauernden Beziehung innerhalb einer Familie […]. Die Einflüsse fami-
lialer Strukturen, Rollen, Beziehungen und Einstellungen besitzen für die Entwicklung von Wertehaltun-
gen, Kompetenzen und Handlungspotenzialen nachwachsender Generationen ausschlaggebende Wir-
kung (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 375).  

Um interkulturelle (Bildungs-)Sozialisation in ihrer Komplexität erfassen zu können, sind biografische, 

kontextuelle und v. a. familiäre „Bedingungen und Ressourcen der einzelnen Herkunftsgruppen“ (Her-

wartz-Emden 2018: 95) zu erforschen. In Bezug auf die Zielgruppe dieser Dissertation, geflüchtete (an-

gehende) Akademiker*innen, können im Rahmen der Sozialisationsforschung verschiedene Aspekte 

untersucht werden – in der vorliegenden Studie wird ihre Bildungssozialisation erforscht. Die Bedeu-

tung der Familie für den Bildungserfolg der Kinder wurde v. a. in Kapitel 4.2 an verschiedenen Stellen 

herausgearbeitet. Klopsch, Sliwka und Maksimovic fassen diesen Einfluss folgendermaßen zusammen: 

Bildung, als biographische Grunderfahrung, prägt das kindliche Leben von Anfang an und begleitet es 
als „lebenslaufbezogener individueller und kollektiver sozialer Herstellungsprozess“ […] über seine ge-
samte Lebensspanne. Die anfängliche exklusive familiale Bildungswelt wird dabei später durch instituti-
onalisierte Formen der Bildung erweitert, die weitere Personenkreise (bspw. Erzieher/innen, Lehrer/in-
nen, Gleichaltrige) zur Erziehung und Bildung der Kinder hinzuziehen (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 
2018: 377). 

Diese Personen beeinflussen die (Bildungs-)Sozialisation der Heranwachsenden dann ebenfalls maß-

geblich – sowohl kognitiv als auch affektiv. Die Sozialisation in Bildungseinrichtungen, z. B. im Kinder-

garten, in der Schule oder Universität, tangiert die Bereiche anderer Sozialisationseinheiten, wie der 

Familie, im Rahmen von Wissensvermittlung, Kompetenzauf- und -ausbau, Bildung, Erziehung, Frei-

zeitgestaltung usw. (vgl. Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 377). Auch wenn die Schule die „zentrale 

gesellschaftliche Bildungsinstanz [darstellt] […], werden Bildungsprozesse in einem erheblichen Maße 

außerhalb, insbesondere in der Familie, beeinflusst“ (ebd.: 378), was z. B. anhand den Ausführungen 

zur informellen Bildung in Unterkapitel 4.1 dargelegt wurde. Daher bleiben die Familien die primäre 

Sozialisationsinstanz für den Bildungserfolg der Kinder. Nach Bourdieu prägen 

[d]as alltägliche Familienleben und das einer Familie zur Verfügung stehende kulturelle, soziale und öko-
nomische Kapital […] Umfang und Zielrichtung der Bildungsanstrengungen [nachhaltig]. […] Der Zusam-
menhang zwischen der Sozialisation in der Familie und dem Bildungserfolg des Kindes […] macht 20% 
bis 25% der Leistungsunterschiede von […] [Schüler*innen] aus (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 
378).  

Bourdieu entwirft zudem v. a.  

über den Habitus-Begriff […] ein Modell, das Wechselwirkungen zwischen gesellschaftlicher Positionie-
rung und persönlichkeitsprägenden, langfristigen Effekten nachvollziehbar erklärt. Auch für die Aneig-
nung von Sprache spielt das eine Rolle. Sprachintegration ist immer auch Teil habitualisierter Strategien, 
die direkt oder indirekt von lebensgeschichtlichen, milieutypischen und sozialhistorischen Bedingungen 
geprägt sind (Heimken 2017: 13–14).41  

                                                           
„[e]ine Sensibilisierung gegenüber den unterschiedlichen Charakteristika von Familien mit Migrationshintergrund und deren 
Sozialisationsbesonderheiten […] von besonderer Bedeutung [sind]“ (ebd.: 376). 
41 In Bourdieus Konzept sind „Habitusformen […] ‚Systeme dauerhafter und übertragbarer Dispositionen‘ […], [d. h.], der 
Habitus baut auf früheren Erfahrungen auf und versucht damit neue zu erklären und zu aktualisieren“ (Olbers 2009: 16). 
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Des Weiteren spricht Bourdieu in diesem Zusammenhang vom Bildungshabitus, der für den Bildungs-

erfolg eine besonders einflussreiche Rolle spielt: Dieser umfasst beispielsweise „sprachliche Differen-

zierung im Ausdruck, Aufmerksamkeit für Informationen, sozial kompetente Interaktionsformen, Be-

lohnungsaufschub, Konzentrationsfähigkeit, Neugier und Initiative“ (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 

2018: 378). So werden „Kinder, deren Bildungshabitus im Schulalltag weniger anschlussfähig ist, […] 

als ‚bildungsarm‘ dargestellt“ (ebd.: 379). Die Vermittlung des Bildungshabitus basiert auf „Sozialisati-

onsstrategien von Eltern, die auf Bildungsprozesse ausgerichtet sind“ (ebd.) – einerseits bzgl. der kog-

nitiven Entwicklung und zur Anbahnung intellektueller Fähigkeiten und andererseits hinsichtlich des 

Einflusses auf die „Einstellung des Kindes zum Lernen, seine Motivation, seine Ausdauer, seine Sorgfalt 

und seinen Fleiß“ (ebd.) sowie auf die „Vermittlung des Wertes von Bildung“ (ebd.), d. h. auch in Bezug 

auf affektive Faktoren. 

Forschungsergebnisse bestätigen die Rolle stimulierender Familienumwelten und damit zusammenhän-
gender Familienaktivitäten (kulturelle Handlungen wie Vorlesen, Museen besuchen usw.) als Mediator 
zwischen der sozialen Herkunft und den Leistungen der Kinder […]. Auch die Sprache, die zu Hause ge-
sprochen wird, bzw. die Kommunikation über und innerhalb gemeinsamer Aktivitäten hat großen Ein-
fluss auf die sprachliche Kompetenz und auf Bildungsresultate (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 
380).  

Dies ist insbesondere bzgl. des Sozialisationskontextes von Familien mit Migrationshintergrund bedeu-

tend: Beispielsweise zeigt die sog. Sinus-Studie, die den Zusammenhang zwischen Migration und Bil-

dungsteilhabe untersucht, zu Milieus von Migrant*innen in Deutschland „eine große Bandbreite an 

Familienumwelten und -aktivitäten […], die mit kulturellen Inhalten unterschiedlicher Milieus verbun-

den sind“ (Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 380, siehe u. a. Roche 2018). Wie in Unterkapitel 4.2 

anhand verschiedener Forschungen aufgeführt wurde, beeinflussen der sozioökonomische Status und 

die Erwartungen der Eltern, ihre bildungsbezogenen Einstellungen und Bildungsaspirationen für die 

Kinder und ihr Erziehungsstil die Motivation der Kinder und damit deren Bildungserfolg bzw. -karrieren 

enorm (vgl. Klopsch / Sliwka / Maksimovic 2018: 376, 381): „Die Familie bestimmt als Sozialisations-

einheit maßgeblich den Bildungserfolg von Kindern. Die Vermittlung von Werten und Einstellungen 

geschieht von der Geburt an und führt zur Entwicklung eines Bildungshabitus, der oftmals schon vor 

Schuleintritt ausgeprägt ist“ (ebd.). Im nachfolgenden Kapitel werden institutionalisierte Bildungssozi-

alisationen v. a. anhand der nationalen Bildungssysteme thematisiert.  

5 Bildungssysteme 

In diesem Kapitel gehe ich zunächst allgemein auf Bildungssysteme als „institutionelle Regelung und 

[…] organisatorische Ausgestaltung der Bildungseinrichtungen in einer bestimmten Gesellschaft oder 

Region [ein]“ (Esser 2016: 334, Hervorhebungen im Original). Anschließend werden die für die vorlie-

gende Arbeit relevanten nationalen Bildungssysteme in Deutschland, Äthiopien, Afghanistan und Sy-

rien, deren Aufbau und Strukturen und v. a. Besonderheiten dargestellt. Hierzu wird jeweils zu Beginn 
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des Unterkapitels ein kurzer aktueller und historischer Überblick über das entsprechende Land gege-

ben, um die aktuellen Strukturen des jeweiligen Bildungssystems einordnen zu können. 

Zu den Eigenschaften von Bildungssystemen gehören u. a. die verschiedenen Bildungseinrichtungen 

im Elementar-, Primar, Sekundar-, Tertiär- und ggf. Weiterbildungsbereich, Einschulungsalter, Pflicht-

schulzeit, Bildungsausgaben, Klassengrößen, Curricula, Qualitätssicherung bzw. Evaluation, Wahlmög-

lichkeiten bzw. Verbindlichkeiten (vgl. Esser 2016: 335). Im Rahmen von Bildungssystemen agieren 

verschiedene Akteur*innen, wie u. a. Lehrer*innen, Schüler*innen, Dozent*innen, Student*innen, 

Verwaltung, Eltern, Sozialarbeiter*innen, verschiedene Interessensgruppen, Regierungen und die Öf-

fentlichkeit. Bildungsinstitutionen umfassen verschiedene Bildungseinrichtungen, wie beispielsweise 

Kindergärten, Schulen, Universitäten, Erwachsenenbildungseinrichtungen, Bibliotheken, Archive oder 

Akademien. „Auch Institutionen sind Akteure der Bildung“ (Maaser / Walther 2011: 285). Sie sind als 

organisatorisches Netz komplexer als einzelne Akteur*innen und haben daher mehr Möglichkeiten, 

Macht und Tragweite, Bildungsprozesse anzuregen, anzuleiten und zu begleiten sowie das angeeignete 

Wissen zu sichern, zu vertiefen, zu ergänzen und zu professionalisieren (vgl. ebd.). Auch weil Bildungs-

institutionen (öffentliche) Bildungsinteressen erfüllen, weisen sie jeweils spezifische Organisationsfor-

men, Vermittlungsweisen, Kanons und Klientel auf (vgl. ebd.: 285–286). Typisch für v. a. differenzierte 

Bildungssysteme – wie etwa das deutsche Bildungssystem – ist, dass in Bildungsinstitutionen von der 

Grundschule bis zur Universität auf jeder Stufe selektiert wird (vgl. Horst 2011: 451).  

Das Bildungswesen erfüllt verschiedene Funktionen: Im Rahmen der „Qualifikations- und Sozialisati-

onsaufgabe […] [sollen] der Bevölkerung grundlegende Kenntnisse“ (Becker 2014: o. S.) vermittelt wer-

den, „um die Nachfrage des Arbeitsmarktes nach Qualifikationen und Kompetenzen zu befriedigen“ 

(ebd.). Mit der Vermittlung gesellschaftlicher Werte und Weltanschauungen zur loyalen Integration 

der Bürger*innen in die Gesellschaft und in ihr politisches System wird die Legitimationsfunktion erfüllt 

(vgl. ebd.). Die erwähnte Selektionsfunktion bezieht sich auf „Anrechte für bestimmte Ausbildungen 

und soziale Positionen über Leistung und die Vergabe von Zertifikaten“ (ebd.). So erfolgt „der Zugang 

zu bestimmten Berufen und privilegierten Positionen über das Bildungssystem nach erworbenen Ab-

schlüssen“ (ebd.), was die Platzierungsfunktion umfasst (vgl. ebd.).42  

Wie in der Einleitung erläutert wurde, werden in dieser Arbeit nationale Bildungssysteme auch in ihren 

Unterschieden betrachtet. Allerdings 

ist Bildung niemals national. Vielmehr liegt es in ihrem Wesen, Grenzen zu überschreiten, international 
und universal zu sein. Wer gebildet ist, ist Weltbürger, oder er ist nicht gebildet. […] Trotzdem gehört 
die Kategorie »Nation« zu den zentralen Themen der Bildung […]. Bildung [zählt] in allen freien Staaten 
der Welt zu den wichtigsten nationalen Zielen […]. Als führende Bildungsnationen […] erscheinen immer 

                                                           
42 Wie u. a. in Kapitel 4 dargelegt und kritisch reflektiert wurde, übt auch Becker Kritik am Bildungssystem: „Ihrem Anspruch 
nach können diese Funktionen nicht immer erfüllt werden, wenn beispielsweise der Ausstoß des Bildungssystems hinter 
den Erwartungen und Erfordernissen des Arbeitsmarktes zurück bleibt, die Selektion statt nach Leistung über soziale Merk-
male und andere Kategorien erfolgt, die Platzierung statt nach erworbenen Anrechten über andere Auswahlmechanismen 
wie etwa über Geschlecht, Korruption oder Beziehungen verläuft“ (Becker 2014: o. S.). 
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diejenigen, die in Politik und Wirtschaft die stärksten sind. Unwillkürlich werden ihre Macht und ihr 
Wohlstand für Früchte ihrer nationalen Bildung gehalten. […] In jedem nationalen Bildungssystem spie-
gelt sich die politisch-soziale Realität des jeweiligen Staates: der Zentralismus von Frankreich, die föde-
rale Vielfalt Deutschlands, die kapitalistisch-elitäre Klassengesellschaft der USA […]. Alle Kulturstaaten 
der Welt […] suchen ihrer jungen Generation diejenigen Kenntnisse, Fähigkeiten und Haltungen zu ver-
mitteln, die braucht, wer in der modernen Welt bestehen und erfolgreich agieren will (Maaser / Walther 
2011: 385–386). 

Die Bildungssysteme stellen schließlich die Rahmenbedingungen für die Bildungswege der in dieser 

Studie betrachteten Geflüchteten dar (vgl. Korntheuer 2016: 123): Sie wurden 

durch das Bildungssystem, in dem sie aufgewachsen sind, geprägt. Diese nationalen Bildungssysteme 
haben Vorstellungen darüber vermittelt, wie und wo Berufe am besten erlernt werden, welchen gesell-
schaftlichen Stellenwert und welche beruflichen Karriereperspektiven mit ihnen verbunden sind. Die 
Bildungsaspiration von Geflüchteten wurde dadurch geprägt und weicht daher häufig stark von den 
deutschen Gepflogenheiten und Vorstellungen ab (Stoewe 2017: 42). 

Das Wissen über das Bildungssystem des jeweiligen Aufnahmelandes ist für Bildungsentscheidungen 

wesentlich, wie beispielsweise die Besonderheiten im deutschen Bildungssystem bzw. Unterschiede 

zum Bildungssystem im Herkunftsland zu kennen oder zu erfahren – so auch das (duale) Berufsausbil-

dungssystem und Fachhochschulwesen als deutsche Besonderheiten (vgl. Diehl / Hunkler / Kristen 

2016: 11; vgl. Korntheuer 2016: 129). Zwischen den (formalen) nationalen Bildungssystemen existieren 

einige Unterschiede, wie z. B. eine differente Erzieher*innen- und Lehrendenausbildung, der Ausbau-

grad frühkindlicher Bildung, das Durchführen von Klassenwiederholungen oder auch die Leistungsdif-

ferenzierung (vgl. ebd.: 130–131).  Wegen der verschiedenen „Bildungsstrukturen in [den fokussierten] 

Ländern ist es […] schwierig, einen direkten Vergleich der […] Situationen vorzunehmen“ (ebd.: 134). 

Wie in der Einleitung erwähnt, entspricht es nicht dem Ziel dieser Arbeit, die Bildungssysteme zu wer-

ten oder bessere gegenüber schlechteren hervorzuheben. Stattdessen werden die Grundzüge der je-

weiligen Bildungssysteme dargestellt, um das vorhandene Wissen über die Bildungssysteme in den 

Herkunftsländern zu nutzen und dadurch Systemunterschiede (er-)kennen, die Bildungssozialisation 

der Geflüchteten besser nachvollziehen, bisherige Bildungs- und Arbeitserfahrungen einordnen und 

mit deutschen Abschlüssen in Bezug setzen zu können (vgl. Stoewe 2017: 44). So soll eine ressourcen- 

und potentialorientierte Perspektive auf Geflüchtete eingenommen werden (vgl. ebd.: 46).  

Weitere Analysen könnten neben den Berufsbildungssystemen in weiteren Ländern auch das Schulsys-
tem sowie das Hochschulsystem in den Herkunftsländern stärker in den Blick nehmen. So kann nach und 
nach ein umfassenderes Verständnis für die Bildungshintergründe Geflüchteter entwickelt werden 
(Stoewe 2017: 47). 

Dieser Empfehlung von Stoewe kommt auch die vorliegende Studie nach. Wie in der Einleitung dieser 

Dissertation aufgeführt wurde, wählte ich die Nationalstaaten als Anhaltspunkt für die Gruppenbil-

dung, weil Bildungssysteme nationalstaatlich und -rechtlich organisiert sind. Insbesondere die Bil-

dungssysteme in den drei fokussierten Herkunftsländern sind zentralstaatlich geregelt, was in den ent-
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sprechenden Unterkapiteln explizit thematisiert wird. Zunächst folgt eine zusammenfassende Darstel-

lung des deutschen Bildungssystems zur Orientierung und zum Vergleich, bevor anschießend die Bil-

dungssysteme der drei fokussierten Länder in alphabetischer Reihenfolge ausgeführt werden.  

5.1 Deutschland 

5.1.1 Kurzer aktueller und historischer Überblick über Deutschland 

Seit 1949 ist die Bundesrepublik Deutschland ein freiheitlich demokratischer, rechtsstaatlicher und so-

zialer Bundesstaat mit einer*m Bundespräsident*in als Staatsoberhaupt, die*der „von der Bundesver-

sammlung für eine Amtszeit von fünf Jahren gewählt [wird]. […] Der Deutsche Bundestag ist die Volks-

vertretung der Bundesrepublik Deutschland“ (KMK 2019: 13; vgl. ebd.: 11, 15). Der Bundesrat bildet 

die Vertretung der 16 Bundesländer. Die Bundesregierung setzt sich aus dem*der Bundeskanzler*in 

und den Bundesminister*innen zusammen (vgl. ebd.: 13–14). Deutschland „liegt in der Mitte Europas 

und ist umgeben von neun Nachbarstaaten. Das Staatsgebiet umfasst rund 357.000km²“ (ebd.: 11). Es 

ist mit „über 82 Millionen Einwohnern […] der bevölkerungsreichste Staat der […] EU“ (ebd.).43 Davon 

haben etwa 19 Millionen Menschen einen Migrationshintergrund (vgl. ebd.), worauf in Unterkapitel 

4.2 eingegangen wurde. Deutsch bildet die offizielle Landes- und Amtssprache, „Sonderregelungen be-

stehen in Brandenburg und Sachsen für […] [die] sorbische […] Sprache“ (ebd.).44 Für Bildungssprachen 

gelten „keine entsprechenden rechtlichen Bestimmungen. An den allgemeinbildenden Schulen, im be-

ruflichen Schulwesen und an den Hochschulen ist die deutsche Sprache grundsätzlich die Unterrichts-

sprache“ (ebd.: 19). Ausnahmen bestehen z. B. für bilinguale Schulen und Klassen, für herkunftssprach-

lichen Ergänzungsunterricht für Schüler*innen mit Migrationshintergrund und für international ausge-

richtete Lehrveranstaltungen oder Studiengänge an Hochschulen – dann bildet v. a. Englisch die Lehr- 

und Arbeitssprache (vgl. ebd.). „Das Grundgesetz […] garantiert die Freiheit des Glaubens, des Gewis-

sens […] [sowie] des religiösen und weltanschaulichen Bekenntnisses; die ungestörte Religionsaus-

übung wird gewährleistet. […] In […] Deutschland gibt es keine Staatskirche“ (ebd.: 20). Dieser Aspekt 

ist für die in der vorliegenden Arbeit fokussierte Zielgruppe der Geflüchteten besonders relevant, wo-

rauf u. a. in den Kapiteln 6 und 11 eingegangen wird. 

Das GG als Verfassung der Bundesrepublik Deutschland „bestimmt die Fortsetzung der traditionellen 

föderalen Ordnung insbesondere in den Bereichen Bildung, Wissenschaft und Kultur“ (KMK 2019: 11). 

Damit liegt die vorrangige Zuständigkeit für diese Bereiche bzgl. Gesetzgebung und Verwaltung bei den 

                                                           
43 „Deutschland ist wie die Mehrzahl der westlichen Industrienationen durch eine niedrige Geburtenrate und entsprechend 
geringe Zahl an Kindern gekennzeichnet. […] Die Altersstruktur der Bevölkerung […] ist im Begriff, sich nachhaltig zu verän-
dern. Ursächlich hierfür ist neben der rückläufigen Kinderzahl die steigende Lebenserwartung. Die Folge ist ein Rückgang 
des Anteils junger Menschen bei gleichzeitiger Zunahme des Anteils der älteren Menschen. […] Trotz der niedrigen Gebur-
tenzahlen ist die Bevölkerung seit 1970 insgesamt um 4 Mio. gewachsen. Ursache sind die Wanderungen: Seit 1970 wan-
derten etwa 6,5 Mio. Menschen mehr nach Deutschland ein, als von Deutschland auswanderten“ (KMK 2019: 18). 
44 Die Bundesrepublik „ist 1998 der Europäischen Charta der Regional- und Minderheitensprachen des Europarates beige-
treten und wendet diesen Vertrag auf das Dänische, Friesische, Sorbische, Romanes und Niederdeutsche an“ (KMK 2019: 
19, Hervorhebungen im Original). 
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Bundesländern, was als Kulturhoheit bezeichnet wird (vgl. KMK 2019: 11). Der in Deutschland beste-

hende Föderalismus entspricht 

der historisch gewachsenen Struktur Deutschlands […], ist ein Element der Gewaltenteilung und Garant 
für Vielfalt, Wettbewerb und Bürgernähe i[m] […] demokratischen Staat. Neben dem Föderalismus ist 
der weltanschauliche und gesellschaftliche Pluralismus für das Bildungs- und Erziehungswesen in der 
Bundesrepublik Deutschland grundlegendes Prinzip (KMK 2019: 11).  

Das BMBF übernimmt innerhalb der Bundesregierung u. a. „Aufgaben des Bundes im Rahmen der Ge-

meinschaftsaufgaben […] von Bund und Ländern“ (KMK 2019: 14, Hervorhebung im Original). 1948 

wurde die KMK gegründet, deren Zusammenarbeit „[e]ntscheidend für eine vergleichbare Entwicklung 

des Bildungswesens in den Ländern nach 1945 war“ (ebd.: 11).45  

Zur historischen Entwicklung des Bildungswesens in Deutschland ist zusammenfassend zu sagen, dass 

beispielsweise Schulen „als institutionalisierte Unterweisung von Heranwachsenden außerhalb der Fa-

milie“ (Picard 2011: 293) bereits seit vielen Jahrhunderten existieren. Universitäten bilden „neben bzw. 

nach der katholischen Kirche die ältesten Institutionen Europas“ (Hammerstein 2011: 310). Diese ha-

ben sich seit ihrem Beginn im 12. Jahrhundert mit einigen „Reformen, Entwicklungen und Anpassun-

gen […] in ihrem Grundcharakter und ihrer ursprünglichen Konzeption […] über die Jahrhunderte er-

halten“ (ebd.). Waren die Bildungsziele in der Antike noch die ganzheitliche Bildung zum „wahr-

hafte[n], gute[n] und schön[en] Mensch[en]“ (Picard 2011: 293) durch die Bildungsmittel der „sieben 

freien Künste“ (ebd.), entstand im Mittelalter im westlichen Europa ein „neue[s] Bildungswesen durch 

christliche Missionare und Ordensleute“ (ebd.) anhand des „gelehrten, schriftorientierten“ (ebd.) 

Christentums. Dies hat sich wiederum durch Reformation und Humanismus gewandelt (vgl. ebd.), wo-

rauf in Unterkapitel 4.1 eingegangen wurde. Insbesondere durch die Einführung der Schulpflicht (1763 

in Preußen), der geregelten Mindestbildung für alle Bevölkerungsgruppen und der Säkularisierung 

wurden Schulen zu staatlichen Institutionen und Teil des modernen Nationalstaates (vgl. ebd.: 295; 

vgl. Becker 2014: o. S.). Nach dem Ersten Weltkrieg bzw. in der Weimarer Republik wurden die Primar-

schulen, die Berufsbildung und die allgemeinen Sekundarschulen ausgebaut und höhere Schulen für 

breitere Bevölkerungsschichten geöffnet – so auch für weibliche (vgl. Picard 2011: 298; vgl. Becker 

2014: o. S.). Das entstandene dreigliedrige Schulsystem entsprach „im Wesentlichen den politischen, 

ökonomischen und sozialen Statusinteressen einer Dreiklassengesellschaft“ (ebd.). Des Weiteren führt 

Becker aus: 

Während die Volksschule vom "gemeinen Volk" besucht werden sollte und zur beruflichen Tätigkeit in 
Landwirtschaft und Industrie führte, sah die Realschule für die Mittelschichten eine Ausbildung für Tä-
tigkeiten im Bereich der privatwirtschaftlichen Verwaltung und des Militärs vor. Das Gymnasium als Eli-
tenbildungsanstalt war schließlich der Oberschicht, dem Bildungsbürgertum, vorbehalten, die dann 

                                                           
45 Weitere grundlegende landeskundliche Informationen zur Bundesrepublik Deutschland können u. a. bei KMK (2019) und 
der Broschüre des Auswärtigen Amtes (2021) Tatsachen über Deutschland nachgelesen werden.  
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auch die leitenden Positionen in Politik und Wirtschaft einnehmen sollten. Hier hat die strukturell-insti-
tutionelle Beziehung zwischen Bildungssystem und Sozialstruktur, die zur Reproduktion von sozialer Un-
gleichheit und Klassenstrukturen durch das Bildungssystem führt, ihren Ursprung (Becker 2014: o. S.).  

Nachdem unter den Nationalsozialist*innen das neugeschaffene Reichserziehungsministerium für die 

Bildung und Erziehung bzw. Bevölkerungskontrolle zuständig war (vgl. Picard 2011: 298), wurde 

Deutschland nach dem Zweiten Weltkrieg in eine amerikanische, britische, französische und sowjeti-

sche Besatzungszone aufgeteilt und diesen „vier Siegermächten unterstellt“ (KMK 2019: 11). Im geteil-

ten Deutschland waren die Bildungswesen in West- und Ostdeutschland durch unterschiedliche politi-

sche Systeme der Bundesrepublik Deutschland, die den drei westlichen Besatzungszonen entsprach, 

und der Deutschen Demokratischen Republik, die der sowjetischen Besatzungszone entsprach, ge-

prägt (vgl. Picard 2011: 298; vgl. KMK 2019: 11). Mit dem Einigungsvertrag von 1990 wurden die staat-

liche Einheit wiederhergestellt und u. a. das Bildungswesen der fünf ostdeutschen Bundesländer neu 

geregelt; sie sind der KMK mit eigenen Kultur- und Wissenschaftsministerien beigetreten (vgl. ebd.: 

11–12). Nach der Wiedervereinigung wurden „die westdeutschen Bildungsstrukturen“ (Becker 2014: 

o. S.), die v. a. auf dem Bildungswesen der Weimarer Republik aufbauen, „mit nur geringfügigen Mo-

difikationen auf das Bildungssystem der neuen Bundesländer übertragen“ (ebd.).  

Die Bundesrepublik Deutschland bildet eines der Gründungsmitglieder der EU und war somit „[a]m 

Prozess der europäischen Integration […] von Anfang an beteiligt“ (KMK 2019: 12). Seit den 1990er 

Jahren sind bildungspolitische Debatten „verbunden mit der Interpretation internationaler Vergleichs-

studien, die dem deutschen Schulsystem eine unterdurchschnittliche Leistungsfähigkeit bescheinigen“ 

(Picard 2011: 299) – v. a. für Schüler*innen mit Migrationshintergrund, worauf in Unterkapitel 4.2 ein-

gegangen wurde. Bund und Länder pflegen zudem europäische und internationale Beziehungen auch 

im Bildungsbereich (vgl. KMK 2019: 283). Seit Ende der 1990er Jahre erfolgten „wegen der internatio-

nalen Konkurrenz, drängender Forderungen aus der Wirtschaft und offenkundiger Diskrepanzen zwi-

schen Anspruch und Realität des Bildungssystems“ (Becker 2014: o. S.) neben bildungspolitischen Dis-

kussionen auch Reformmaßnahmen – wie z. B. die Bologna-Reform (vgl. ebd.), auf die im nächsten 

Unterkapitel eingegangen wird.  

Der kurze Überblick über die Geschichte bzw. Genese des deutschen Bildungssystems zeigt, dass insti-

tutionelle Bildungsformen in Deutschland seit Langem existieren, die Bildungsgeschichte aber inner-

halb politischer Systemwechsel verschiedene Brüche erfahren hat (vgl. Korntheuer 2016: 123): „In 

Deutschland […] entwickelt[e] sich das Schulsystem auf der Basis historisch gewachsener Strukturen 

und innerhalb parteipolitischer und länderspezifischer Konfliktlinien“ (ebd.). 
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5.1.2 Darstellung des aktuellen Bildungssystems in Deutschland und seiner Besonderheiten 

Wie in Unterkapitel 5.1.1 erwähnt wurde, unterliegen das allgemein- und berufsbildende Schulwesen 

und die Hochschulgesetzgebung aufgrund der föderalen Struktur Deutschlands der Kulturhoheit der 

16 Bundesländer (vgl. Becker 2014: o. S.). Trotz aller Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslän-

dern existiert dennoch „eine gemeinsame Grundstruktur des Bildungssystems“ (Edelstein 2013: o. S., 

Hervorhebungen im Original). Diese betrifft die Bildungsbereiche, die dazugehörigen Bildungsinstitu-

tionen, die Bildungsabschlüsse und die „Übergangsmöglichkeiten für Absolventen der einzelnen Bil-

dungseinrichtungen“ (ebd., Hervorhebung im Original). So ist in Deutschland „[i]m Zuge seiner Ent-

wicklung […] ein nach Stufen hochgradig stratifiziertes und nach Typen stark segmentiertes bzw. diffe-

renziertes Bildungssystem entstanden“ (Becker 2014: o. S.). Das Bildungswesen in der Bundesrepublik 

gliedert sich in die Bildungsbereiche Elementar-, Primar-, Sekundarbereich I und II, Tertiärbereich und 

den Bereich der Weiterbildung (vgl. KMK 2019: 24). Diese Bildungsbereiche fasse ich nachfolgend 

knapp zusammen.  

Zum Elementarbereich bzw. zum Bereich der frühkindlichen Bildung gehören in Deutschland Kinder-

krippen für Kinder im Alter von unter drei Jahren, Kindergärten für Kinder im Alter von drei Jahren bis 

zum Schuleintritt, Kindertagespflege sowie Vorklassen an Grundschulen (vgl. Edelstein 2013: o. S.; vgl. 

KMK 2019: 99). Seit 2013 gilt in Deutschland ein Rechtsanspruch auf frühkindliche Förderung und Be-

treuung in einer Tageseinrichtung oder in der Kindertagespflege ab dem vollendeten ersten Lebensjahr 

(vgl. ebd.). Der Besuch von Elementarbildungseinrichtungen ist in Deutschland nicht verpflichtend und 

zudem kostenpflichtig, mittlerweile ist frühkindliche Bildung jedoch zum festen Bestandteil der Bil-

dungsbiografie geworden: „Bundesweit besuchen über 90[%] […] der 3- bis 6-Jährigen eine Kinderta-

geseinrichtung. Bei den unter 3-Jährigen ist die Betreuungsquote dagegen mit etwas über 20[%] […] 

wesentlich geringer“ (Edelstein 2013: o. S.).  

Der Primarbereich umfasst die Grundschule, d. h. in den meisten Bundesländern die erste bis zur vier-

ten Klassenstufe, in Berlin und Brandenburg bis zur sechsten Klassenstufe (vgl. Edelstein 2013: o. S.). 

„Kinder sind […] [i. d. R.] im Jahr der Vollendung des sechsten Lebensjahres schulpflichtig und treten 

in die für fast alle […] [Schüler*innen] gemeinsame Grundschule ein“ (KMK 2019: 25).46 Die gesetzliche 

allgemeine Pflichtschulzeit beträgt i. d. R. neun Vollzeitschuljahre und anschließend eine sog. Teilzeit-

schulpflicht bzw. die Berufsschulpflicht bis zum 18. Lebensjahr, die meist mit dem Abschluss einer Be-

rufsausbildung endet (vgl. ebd.: 24; vgl. Edelstein 2013: o. S.; vgl. Becker 2014: o. S.).47 Auf letztere 

                                                           
46 „Im Ausnahmefall kann ein schulpflichtiges Kind […] für ein Jahr von der Einschulung zurückgestellt werden, nämlich 
wenn es im Rahmen einer schulärztlichen Untersuchung für nicht ‚schulfähig‘ befunden wird“ (Edelstein 2013: o. S.); dann 
wird seine Einschulung verschoben. Im umgekehrten Fall können „Kinder, die nach dem von den Ländern gesetzlich festge-
legten Stichtag sechs Jahre alt werden, […] auf Antrag der Eltern vorzeitig eingeschult werden“ (KMK 2019: 109). 
47 „Die Einhaltung der Schulpflicht wird durch die Schulleitung kontrolliert und kann […] durch verschiedene Maßnahmen 
gegenüber der Schülerin oder dem Schüler, den Eltern oder dem Ausbildungsbetrieb durchgesetzt werden“ (KMK 2019: 25). 
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wird im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels weiter eingegangen. Insgesamt ist der gesamte Schul-

besuch in Deutschland unentgeltlich und v. a. staatlich finanziert.  

Für den Übergang vom Primar- in den Sekundarbereich bzw. von der Grundschule in eine weiterfüh-

rende Schule wird „[a]m Ende der Grundschulzeit […] auf Basis von Schulnoten (und ggf. weiteren Kri-

terien wie Lern- und Arbeitsverhalten) eine Schullaufbahnempfehlung […] ausgesprochen. In den meis-

ten Bundesländern ist diese […] nicht bindend“ (Edelstein 2013: o. S., Hervorhebung im Original). Die 

Entscheidung liegt zumeist bei den Eltern oder auch bei der Schule (vgl. KMK 2019: 25; vgl. Becker 

2014: o. S.). 

Der Sekundarbereich gliedert sich in den Sekundarbereich I, der die schulischen Bildungsgänge von Jahr-
gangsstufe 5/7 bis 9/10 umfasst, und in den Sekundarbereich II, zu dem alle Bildungsgänge gehören, die 
auf dem Sekundarbereich I aufbauen. […] Dementsprechend haben die Bildungsgänge des Sekundarbe-
reichs I einen überwiegend allgemeinbildenden Charakter, während der Sekundarbereich II den allge-
meinbildenden Bildungsgang der gymnasialen Oberstufe und die beruflichen Bildungsgänge umfasst 
(KMK 2019: 119). 

Das traditionelle dreigliedrige Schulsystem mit den Schulformen Hauptschule (allgemeine Bildung), Re-

alschule (vertiefte allgemeine Bildung) und Gymnasium (erweiterte allgemeine Bildung) mit entspre-

chenden Schulabschlüssen erfährt seit den 1990er Jahren zunehmende institutionelle Veränderungen, 

wie u. a. Schularten mit mehreren Bildungsgängen, kooperative und integrative Gesamtschulen und in 

manchen Bundesländern zweigliedrige Schulsysteme (vgl. Becker 2014: o. S.; vgl. KMK 2019: 26). Eine 

Besonderheit des deutschen Bildungssystems liegt schließlich „in der frühen Trennung von SchülerIn-

nen nach Leistungsniveau“ (Korntheuer 2016: 126). Mit den allgemeinbildenden Schulabschlüssen am 

Ende der Sekundarstufe I kann die formale Bildungslaufbahn den jeweiligen Abschlüssen entsprechend 

an weiterführenden Bildungsinstitutionen des Sekundarbereichs II fortgesetzt werden (vgl. Edelstein 

2013: o. S.): 

Der Hauptschulabschluss qualifiziert […] [v. a.] zur Aufnahme einer dualen Berufsausbildung. Dazu müs-
sen die Jugendlichen jedoch zunächst eine Lehrstelle in einen Betrieb finden. Gelingt dies nicht […] – so 
müssen die Jugendlichen, zumal sie noch schulpflichtig sind, eine berufsvorbereitende Maßnahme im 
Übergangssystem absolvieren. Für Jugendliche mit Mittlerem Schulabschluss (MSA) ist das Spektrum 
der Wahlmöglichkeiten deutlich größer. Der MSA ermöglicht neben der dualen auch die Aufnahme einer 
vollzeitschulischen Berufsausbildung und eröffnet – z.T. unter Voraussetzung eines bestimmten Noten-
durchschnitts – den Zugang zu den verschiedenen beruflichen Oberschultypen […] und zur gymnasialen 
Oberstufe. […] [Der] berufliche Abschluss [qualifiziert] […] zur Aufnahme einer bestimmten Erwerbstä-
tigkeit […]. Die übrigen (auch beruflich orientierten) Bildungsgänge führen zur allgemeinen oder fachge-
bundenen Hochschulreife bzw. zur Fachhochschulreife, und berechtigen damit zur Aufnahme eines Stu-
diums im Tertiärbereich (Edelstein 2013: o. S., Hervorhebungen im Original). 

Zum gegliederten und heterogenen Sekundarbereich II gehören allgemeinbildende und berufliche 

Vollzeitschulen und die Berufsausbildung im dualen System (vgl. Edelstein 2013: o. S.; vgl. Becker 2014: 

o. S.). Die Fachhochschulreife kann i. d. R. nach der zwölften Klassenstufe, und die allgemeine Hoch-

schulreife bzw. das Abitur je nach Bundesland oder Schule nach Klassenstufe 12 oder 13 bzw. nach 

acht- oder neunjährigem Gymnasialbesuch erworben werden (vgl. ebd.).  
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Berufliche Vollzeitschulen bzw. Berufsfachschulen und die Berufsausbildung im dualen System, d. h. 

berufspraktische Ausbildung in einem Betrieb mit begleitendem Unterricht in der Berufsschule, „füh-

ren zu berufsqualifizierenden Abschlüssen, die eine berufliche Tätigkeit als qualifizierte Fachkraft er-

möglichen“ (KMK 2019: 120; vgl. Becker 2014: o. S.). Zudem kann „in vielen berufsqualifizierenden 

Bildungsgängen eine […] [HZB] erworben werden“ (KMK 2019: 120).  

Eine weitere Besonderheit des deutschen Bildungssystems sind die sog. Förderschulen im Primar- so-

wie Sekundarbereich I und II für Kinder und Jugendliche mit sonderpädagogischem Förderbedarf (vgl. 

Edelstein 2013: o. S.).48 Sie werden entweder in diesen Förder- bzw. Sonderschulen oder aber integra-

tiv bzw. inklusiv an allgemeinen Schulen unterrichtet (vgl. Becker 2014: o. S.). 

„Der Tertiärbereich in Deutschland umfasst […] die Institutionen, die schon traditionell über die Einheit 

von Forschung und Lehre […] und der Produktion hochqualifizierter Arbeitskräfte verbunden werden“ 

(Becker 2014: o. S.). Dazu gehören sämtliche „Hochschulen sowie sonstige Einrichtungen, die berufs-

qualifizierende Studiengänge für Absolventen des Sekundarbereichs II mit […] [HZB] anbieten“ (KMK 

2019: 27) und zu akademischen Abschlüssen führen (vgl. ebd.). In Deutschland existieren verschiedene 

Hochschultypen: Universitäten und gleichgestellte Hochschulen, wie u. a. Pädagogische Hochschulen 

und Technische Hochschulen bzw. Technische Universitäten; Kunst- und Musikhochschulen; Fachhoch-

schulen; Sonderformen des Hochschulwesens ohne freien Zugang – wie z. B. Hochschulen der Bundes-

wehr und Verwaltungsfachhochschulen; Berufsakademien mit beteiligten Ausbildungsstätten (vgl. 

ebd.: 27, 154). Die verschiedenen Hochschularten setzen unterschiedliche Schwerpunkte. Beispiels-

weise ist an Universitäten und gleichgestellten Hochschulen „die Verflechtung […] [von] Grundlagen-

forschung und theoretischer Erkenntnis besonders eng. […] Gemeinsames Merkmal dieser Hochschu-

leinrichtungen ist das Recht, den Doktorgrad zu verleihen (Promotionsrecht)“ (ebd.: 153–154). Die 

Lehre und das Studium an Fachhochschulen sind hingegen besonders anwendungsorientiert und stär-

ker „auf die Anforderungen der beruflichen Praxis [ausgerichtet]. Besondere Bedeutung wird den Pra-

xissemestern zugemessen, die außerhalb der Hochschule verbracht werden“ (ebd.: 153). Auch der 

Hochschulbesuch ist in Deutschland nahezu unentgeltlich, bzw. es gibt keine Studiengebühren (mehr) 

(vgl. Korntheuer 2016: 128). 

Im Rahmen des in Unterkapitel 5.1.1 erwähnten Bologna-Prozesses „soll ein einheitlicher Hochschul-

raum innerhalb der […] [EU] geschaffen und mit der gegenseitigen Anerkennung der Abschlüsse die 

Mobilität der Studierenden innerhalb Europas verbessert“ (Becker 2014: o. S.), Qualitätssicherung 

durch europäische Standards und Richtlinien gewährleistet und die Internationalisierung der Hoch-

                                                           
48 Die KMK (2019: 258) definiert die Zielgruppe wie folgt: „Sonderpädagogischer Förderbedarf ist bei Kindern und Jugendli-
chen anzunehmen, die in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmöglichkeiten [so] beeinträchtigt sind, dass sie im Unter-
richt der allgemeinen Schule ohne sonderpädagogische Unterstützung nicht hinreichend gefördert werden können.“  
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schulen vorangetrieben werden (vgl. KMK 2019: 304). „Deutschland hat […] die Ziele des Bologna-Pro-

zesses umgesetzt“ (ebd.). So wurde „flächendeckend ein zweistufiges System von [Hochschul-]Ab-

schlüssen nach angloamerikanischem Vorbild eingeführt“ (Becker 2014: o. S.). Als erster anerkannter 

berufsqualifizierender Studienabschluss kann der Bachelor nach sechs bis maximal acht Semestern Re-

gelstudienzeit erworben werden. Anschließend kann im zweiten Studienzyklus der Master als nächster 

akademischer Abschluss in zwei bis vier Semestern Regelstudienzeit erlangt werden (vgl. Becker 2014: 

o. S.; vgl. KMK 2019: 175).49 Mit einem Master- oder gleichwertigen Abschluss kann i. d. R. an Univer-

sitäten promoviert werden (vgl. ebd.: 179). „Durch die Promotion wird die Befähigung zu vertiefter 

selbstständiger wissenschaftlicher Arbeit nachgewiesen. Sie verkörpert eine eigenständige For-

schungsleistung und wird in Deutschland nicht als dritte Phase des Studiums verstanden“ (ebd.). 

Die Hochschulgesetze der Länder beinhalten „allgemeine Zielsetzungen der Hochschulen sowie […] 

Grundsätze zur Ordnung des Hochschulwesens, zu Studium, Lehre und Forschung, zur Zulassung zum 

Studium, zur Mitgliedschaft und Mitwirkung sowie zum Hochschulpersonal“ (KMK 2019: 154). Des 

Weiteren existieren für jeden Studiengang Prüfungsordnungen, Modulhandbücher und Studienord-

nungen bzw. Studienpläne, die den Aufbau und die Inhalte der Studiengänge regeln (vgl. ebd.: 158, 

165). An sämtlichen Hochschulen in Deutschland wird in verschiedenen Lehr-Lern-Formaten gelehrt 

und gelernt. So finden Lehrveranstaltungen als Vorlesungen, Seminare, Übungen, Praktika und Exkursi-

onen oder auch interdisziplinär statt (vgl. ebd.: 169). „An den Hochschulen sind die Studierenden nicht 

in einem Klassenverband zusammengefasst. Die Zuordnung erfolgt vielmehr durch den Besuch der 

Lehrveranstaltungen“ (ebd.: 170). Die Leistung wird einerseits anhand eines Leistungspunktesystems 

und andererseits durch Noten beurteilt (vgl. ebd.: 172). 

Für den Bachelorabschluss sind nicht weniger als 180 ECTS-Punkte nachzuweisen. Bachelor- wie Mas-
terstudiengänge sehen obligatorisch eine Abschlussarbeit (Bachelorarbeit/Masterarbeit) vor, mit der 
die Fähigkeit nachgewiesen wird, innerhalb einer vorgegebenen Frist ein Problem aus dem jeweiligen 
Fach selbständig nach wissenschaftlichen Methoden zu bearbeiten (KMK 2019: 172). 

Für den Zugang zum Studium bzw. die Zulassung an Hochschulen in Deutschland ist i. d. R. eine HZB 

vorzuweisen. Dies kann mit dem Zeugnis der Allgemeinen Hochschulreife und für bestimmte Studien-

gänge auch mit der Fachhochschulreife sowie z. T. mit Meister-, Techniker- oder Fachwirt- bzw. gleich-

wertigen Abschlüssen erfolgen (vgl. KMK  2019: 160).  

Studienbewerber ohne deutsche […] [HZB] müssen einen Sekundarschulabschluss nachweisen, der im 
Herkunftsland zum Hochschulzugang berechtigt. […] Darüber hinaus müssen Studienbewerber aus eini-
gen Herkunftsländern ein erfolgreiches Teilstudium an einer Hochschule des Herkunftslands nachwei-
sen oder nach dem Besuch eines einjährigen Schwerpunktkurses eine Feststellungsprüfung an einem 
Studienkolleg ablegen. Außerdem wird […] bei der Einschreibung der Nachweis ausreichender Deutsch-
kenntnisse verlangt (KMK 2019: 160–161). 

                                                           
49 Studiengänge in bestimmten Fachrichtungen, wie u. a. Rechtwissenschaft, Medizin, Pharmazie und z. T. Lehramt, schlie-
ßen nicht mit Bachelorprüfungen, sondern mit Staatsprüfungen ab (vgl. KMK 2019: 158). Kurzstudien in der Hochschulbil-
dung bzw. „Studienprogramme von kurzer Dauer werden in der Bundesrepublik Deutschland nicht angeboten“ (ebd.: 175). 
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Auf diesen Nachweis der Deutschkenntnisse gehe ich in Kapitel 7 vertiefend ein. Des Weiteren können 

ausländische Studienleistungen und -abschlüsse anerkannt werden: „Inhaber von ausländischen Hoch-

schulqualifikationen können bei der […] ZAB, die [an] der KMK angesiedelt ist, eine Bewertung ihres 

Abschlusses beantragen“ (KMK 2019: 305).50 Seit 2015 wird für Studienbewerber*innen, „die flucht-

bedingt den Nachweis der im Heimatland erworbenen […] [HZB] nicht erbringen können, […] der Nach-

weis zur Beweiserleichterung über ein dreistufiges Verfahren ermöglicht“ (ebd.: 161).51 So sind in 

Deutschland seit 2015 viele unterschiedliche Maßnahmen für die Integration von Geflüchteten – auch 

durch Bildung – entstanden (vgl. ebd.: 316). Dazu gehören u. a. Programme für studieninteressierte 

Geflüchtete, auf die insbesondere in Kapitel 7 eingegangen wird. 

Der Bereich der allgemeinen, beruflichen, wissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen Weiterbil-

dung entspricht in Deutschland keiner institutionalisierten quartären Stufe im Bildungswesen (vgl. Be-

cker 2014: o. S.; vgl. KMK 2019: 27, 181). Er gewinnt jedoch auch mit der demografischen Entwicklung 

und im Sinne des lebenslangen Lernens im Rahmen institutionalisierter Weiterbildung, Fortentwick-

lung individueller Qualifikationen, Kompetenzentwicklung, -anerkennung und -zertifizierung und non-

formaler Lernformen zunehmend an Bedeutung (vgl. ebd.). Weiterbildung findet u. a. bei privaten Trä-

gern und bei Einrichtungen der Kirchen, Parteien und Verbände, Betriebe, öffentlichen Verwaltungen 

sowie an Hochschulen und Fernlehrinstituten statt (vgl. ebd.).  

In Deutschland existiert neben dem geschilderten staatlichen auch ein privates Bildungswesen: „In al-

len Bereichen des Bildungswesens gibt es, wenn auch in unterschiedlichem Umfang, Einrichtungen in 

freier Trägerschaft“ (KMK 2019: 31). Für die Anerkennung von nichtstaatlichen Bildungseinrichtungen 

sind bestimmte Vorgaben, wie u. a. die Gleichwertigkeit der Lehr-Lern-Ziele, der Einrichtungen, der 

Lehrendenausbildung und keine Sonderstellung der Lernenden nach Besitzverhältnissen, zu erfüllen 

(vgl. ebd.: 33).  

Zur Qualitätssicherung im Bildungswesen bzw. der Bildungseinrichtungen finden verschiedene Evalu-

ationen als „systematische Beurteilung von Organisationsstrukturen, Lehr- und Lernprozessen und 

Leistungsmerkmalen mit der Zielsetzung der Qualitätsverbesserung [statt]“ (KMK 2019: 231). Dazu ge-

hören u. a. Kontrollen seitens der staatlichen Schul- und Hochschulaufsicht, statistische Erhebungen 

durch Bund, Länder und Bildungsforschung, Bildungsstandards in Schulen, Akkreditierungen in bzw. 

von Hochschulen sowie die Entwicklung und Überprüfung durch den Nationalen Qualifikationsrahmen 

für lebenslanges Lernen im Rahmen des Europäischen Qualifikationsrahmens (vgl. ebd.: 35, 231). 

                                                           
50 Die ZAB „ist die zuständige Informations- und Gutachterstelle für Angelegenheiten der Bewertung und Einstufung auslän-
discher akademischer Bildungsnachweise in […] Deutschland. […] Über die Datenbank anabin […] stellt die ZAB Informatio-
nen zu den Bildungssystemen von rund 180 Staaten zur Verfügung“ (KMK 2019: 306). Hierauf und auf die entsprechend 
geltenden Voraussetzungen für studieninteressierte Geflüchtete aus den in dieser Arbeit fokussierten Herkunftsländern 
gehe ich in Unterkapitel 11.2.1 ein. 
51 Diese Stufen sind: „Feststellung der persönlichen Voraussetzungen anhand asyl- und aufenthaltsrechtlicher Kategorien[,] 
Plausibilisierung der Bildungsbiographie bezogen auf den Erwerb einer […] [HZB] im Heimatland und Nachweis der behaup-
teten […] [HZB] durch ein qualitätsgeleitetes Prüfungs- bzw. Feststellungsverfahren“ (KMK 2019: 161–162). 
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„Bildungsausgaben – die öffentlichen und privaten Aufwendungen für Bildung – sind als ein Indikator 

für die dem Bildungssystem zur Verfügung stehenden finanziellen Ressourcen auch ein Richtwert da-

für, welche Bedeutung eine Gesellschaft der Bildung beimisst“ (Becker 2014: o. S.). Das Bildungswesen 

in Deutschland wird v. a. öffentlich finanziert. Die Ausgaben werden im Bildungsfinanzbericht darge-

legt (vgl. KMK 2019: 79) und an dieser Stelle nicht im Detail ausgeführt, sondern lediglich gewisse Auf-

fälligkeiten hervorgehoben. 

Im vertikal gestuften politisch-administrativen System der Bundesrepublik Deutschland lassen sich drei 
Ebenen von Gebietskörperschaften unterscheiden: 1) Bund; 2) Länder; 3) Kreise, kreisfreie Städte und 
Gemeinden. Auf allen drei Ebenen werden Entscheidungen getroffen, die die Bildungsfinanzierung be-
treffen, doch werden die öffentlichen Bildungsausgaben zu über 90[%] […] von den Ländern und den 
Kommunen getragen (KMK 2019: 79). 

In Deutschland wird mit höherer Bildungsstufe auch mehr Geld investiert, d. h. weniger in Primar- und 

Sekundarbereich I und mehr in mittlere und höhere Schulbereiche sowie v. a. in Berufsausbildung. 

Insgesamt sind die Bildungsausgaben in Deutschland gemessen an seiner wirtschaftlichen Entwicklung 

hinter seinem „Zuwachs zurück geblieben“ (Becker 2014: o. S.). Becker äußert sich hierzu kritisch: 

Für die Menge und Entwicklung von Bildungsausgaben spielen […] [in Deutschland] der geringe Anteil 
der bildungsrelevanten Bevölkerung [aufgrund der erwähnten demografischen Entwicklung] und der 
beachtliche Beitrag privater Bildungsausgaben eine bedeutsame Rolle. […] Deutschland gehört auch zu 
den Ländern, die im Vergleich zu den Ausgaben für andere Bereiche der öffentlichen Haushalte (wie 
etwa Sozialbereich, Militär oder Schuldentilgung usw.) relativ wenig in Bereiche wie Bildung, Qualifika-
tion und kulturelle Integration nachwachsender Generationen und wirtschaftliche Entwicklung investie-
ren, die für die Zukunft einer Gesellschaft besonders wichtig sind. So gesehen, ist es in Deutschland 
vergleichsweise ungünstig bestellt um die Wertschätzung von Bildung, obwohl die Rhetorik der Politik 
einen anderen Eindruck erwecken will (Becker 2014: o. S.). 

Das erläuterte, offiziell geltende Bildungssystem Deutschlands bzw. seine Grundstruktur wird in nach-

folgender Grafik zusammengefasst: 

 

Abbildung 2: Bildungssystem Deutschlands – Grundstruktur, eigene Darstellung nach KMK (2019: 28) 
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5.2 Äthiopien 

5.2.1 Kurzer aktueller und historischer Überblick über Äthiopien 

Zusammen mit Dschibuti, Eritrea und Somalia liegt Äthiopien am sog. Horn von Afrika (vgl. Mair / We-

ber 2009: o. S.). Die Demokratische Bundesrepublik Äthiopien mit der Staatsform einer bundesstaatli-

chen Republik umfasst ein Staatsgebiet von 1.104.300 km² mit 2019 geschätzten knapp 110 Millionen 

Einwohner*innen (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). „Äthiopien ist nach Nigeria das Land mit der 

zweitgrößten Bevölkerungszahl in Afrika. Der Siedlungsschwerpunkt liegt im zentralen Hochland“ 

(ebd.). Zudem weist Äthiopien einen hohen Anteil junger Bevölkerung auf (vgl. Heusing / Teshome / 

Kebede / Pokrandt / Pahl 2020: 8). Die Hauptstadt des Binnenstaats Äthiopiens ist Addis Abeba (vgl. 

Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Das föderalistisch geprägte Land ist in neun Bundesländer bzw. Re-

gionalstaaten (Afar, Amhara, Benishangul/Gumuz, Gambella, Harari, Oromia, Somali, Southern Na-

tions, Nationalities and People’s Regional State und Tigray) sowie die Stadtregionen Addis Abeba und 

Dire Dawa, darunterfallende 63 Zonen, 529 Bezirke und tausende Land- und Stadtgemeinden geglie-

dert (vgl. ebd.).  

Aufgrund der Jahrtausende langen historischen Entwicklung des Landes lassen sich in Äthiopien viel-

fältige kulturelle interne und externe Einflüsse festmachen – Äthiopien ist ein „Vielvölkerstaat“ (Mair 

/ Weber 2009: o. S.) mit zahlreichen Ethnien, Sprachen und Kulturen, was ein enormes Konfliktpoten-

zial birgt, welches sich immer wieder entzündet (vgl. ebd.). Schätzungsweise über 80 verschiedene 

Ethnien kommen in Äthiopien zusammen (vgl. Böhm 2003: 411; vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). 

„Bei Oromo, Somali, Sidama und Afar, die sich alle als benachteiligt empfinden, kam es zu separatisti-

schen Tendenzen. Gewaltsam ausgetragene ethnische Konflikte kosteten wiederholt zahlreiche Men-

schenleben“ (ebd.). Auch die Sprachensituation und Sprachenpolitik in Äthiopien sind ein konflikt-

trächtiges Thema (vgl. Böhm 2003: 414). Insgesamt sind etwa 80 bis 100 Sprachen und ca. 200 Dialekte 

im Land verbreitet, wobei Amharisch die offizielle Amts- und allgemeine Verkehrssprache darstellt (vgl. 

ebd.; vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Zusätzlich zu Amharisch sind etwa 15 Regionalsprachen als 

Amts- und Verkehrssprachen in den Bundesländern anerkannt (vgl. ebd.; vgl. Böhm 2003: 414). Amha-

risch und Oromo stellen „die dominierenden Sprachen sowohl als Muttersprache wie auch als Lingua 

Franca [dar]“ (ebd.). Böhm zufolge ist wenigstens Zwei- und zumeist Mehrsprachigkeit „bei der Bevöl-

kerung die Norm“ (ebd.) – hierauf wird in Kapitel 11 anhand der vorliegenden Studie kritisch eingegan-

gen. Durch die Bildungsreformen sollen alle Schüler*innen dreisprachig erzogen werden, d. h. in ihrer 

jeweiligen Erstsprache, Amharisch und Englisch (vgl. ebd.), was in Unterkapitel 5.2.2 näher ausgeführt 

wird. Die bedeutendste Wirtschafts- und Bildungssprache sowie eine weitere wichtige Verkehrsspra-

che in Äthiopien bildet Englisch (bq-Portal Äthiopien 2021: o. S.; vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). 
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„In der orthodoxen Liturgie hat die semitische Sprache [und Schrift] Ge’ez, für den Islam Arabisch Be-

deutung“ (Munzinger Äthiopien 2021: o. S., Hervorhebungen im Original).52  

Etwa 34% der Äthiopier*innen sind laut nationaler Statistik Muslim*innen, ca. 63% Christ*innen und 

davon etwa 43% mit äthiopisch-orthodoxer Ausrichtung (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Diese 

Religionenverteilung hat v. a. historische Gründe – wie Wanderungen und kriegerische Auseinander-

setzungen, auf die an dieser Stelle nicht weiter eingegangen wird, da dies nicht dem Erkenntnisinte-

resse dieser Dissertationsstudie entspricht. „Wiederholt kosteten Zusammenstöße zwischen Christen 

und Muslimen Menschenleben“ (ebd.). Nach wie vor prägen konfessionelle Konflikte das Leben in Äthi-

opien: „[A]uch heute ist die Religionszugehörigkeit bedeutsam für die Vergabe politischer Führungs-

positionen“ (Mair / Weber 2009: o. S.). 

Des Weiteren ist Äthiopien „eines der größten Aufnahmeländer für Flüchtlinge in Afrika und bietet […] 

[vielen] Asylsuchenden und Flüchtlingen Schutz, Hilfe und Unterstützung“ (DAAD-Ländersachstand 

Äthiopien 2020: 6). Dieser Aspekt wird auch im Rahmen der Expert*inneninterviews und entsprechend 

in den Ergebnissen der vorliegenden Dissertationsstudie thematisiert. Den UN zufolge  

beherbergte Äthiopien 2017 ca. 1,970 Mio. Migranten und Flüchtlinge aus dem Ausland (v. a. Somalia, 
Südsudan, Eritrea). 2018 erlebte Äthiopien wegen ethnisch motivierter Auseinandersetzungen die 
größte Vertreibungskrise weltweit, etwa 2.137.000 Einwohner des Landes waren im Dez. 2018 Binnen-
flüchtlinge […]; 2017 weilten lt. Weltbank etwa 847.712 Migranten aus Äthiopien im Ausland (v. a. Su-
dan, USA/Kanada, Israel, EU-Staaten, Saudi-Arabien) (Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). 

Historisch und aktuell finden in Äthiopien zahlreiche Kriege und Konflikte statt – zu erwähnen sind bzgl. 

der jüngeren Geschichte v. a. koloniale Machtansprüche, Stellvertreterkriege während des Kalten Krie-

ges und Grenzkonflikte zwischen Äthiopien und Eritrea (vgl. Mair / Weber 2009: o. S.): 

Das Horn von Afrika ist die Region mit der weltweit größten Konfliktdichte. Nahezu jedes Land ist von 
einem Bürgerkrieg oder anderen innerstaatlichen Auseinandersetzungen betroffen. Mehrere Länder 
führen zwischenstaatliche Kriege, taten dies in der jüngsten Vergangenheit oder stehen kurz davor, wie 
Eritrea gegen Äthiopien […]. Zur Stabilisierung der eigenen Herrschaft unterstützen die Regime der Re-
gion die bewaffnete Opposition in den Nachbarländern. Teilweise, wie im Falle Äthiopiens in Somalia, 
intervenieren sie auch selbst (Mair / Weber 2009: o. S.). 

Nachfolgend gehe ich stark zusammenfassend auf die eher jüngere historische und aktuelle politische 

Situation Äthiopiens ein, da eine umfassende Abhandlung der Jahrtausende langen Geschichte Äthio-

piens und seiner derzeitigen Lage nicht zum Erkenntnisinteresse dieser Arbeit beiträgt. Zur Geschichte 

des Nationalstaates Äthiopiens ist zusammenfassend zu sagen: 

Das Horn von Afrika ist durch eine jahrtausendealte kulturhistorische Entwicklung geprägt, die mit Äthi-
opien eines der ältesten Staatswesen für sich reklamiert. Seit der Antike profitierten die Länder am Horn 

                                                           
52 Zum Thema Sprachen und Sprachengeschichte in Äthiopien empfehle ich den Sammelband Language Contact and Langu-

age Change in Ethiopia als „Research on the Ethiopian Linguistic Area“ (Crass / Meyer 2009: 1). Auf dieses Thema wird an 

dieser Stelle nicht weiter eingegangen, weil es nicht dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertationsstudie ent-

spricht. In Unterkapitel 12.3 wird ausgeführt, dass es eine interessante und bedeutende Folgeuntersuchung darstellt. 
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von ihrer privilegierten geostrategischen Lage, die sie zum Zentrum der asiatisch-arabisch-afrikanischen 
Handelswege machte (Mair / Weber 2009: o. S.).53 

Äthiopien blieb „[a]ls eines der wenigen Länder Afrikas […] während der Kolonialzeit, in der fast alle 

anderen Gebiete Afrikas durch europäische Staaten kolonisiert wurden, ein unabhängiges Königtum 

und konnte sich erfolgreich gegen Eroberungsversuche durch Italien zur Wehr setzen“ (Munzinger 

Äthiopien 2021: o. S.). So wurde die Unabhängigkeit Äthiopiens 1897 „unter dem Namen ‚Abessinien‘ 

durch die Kolonialmächte [anerkannt]“ (ebd.). Äthiopien wurde ab 1930 über 40 Jahre „– mit einer 

fünfjährigen Unterbrechung von 1936 bis 1941, als es [zusammen mit Somalia und Eritrea als Italie-

nisch-Ostafrika] unter Besatzung des faschistischen Italien stand – von Kaiser Haile Selassie regiert“ 

(ebd.). Wie erwähnt, wurde Äthiopien zwar besetzt, aber 

nie von externen Mächten kolonialisiert. Vielmehr verstand es sich selbst als Großmacht, die sich aus 
verschiedenen Feudalreichen zusammensetzte. Mit der Einsetzung von Ras Tafari Mekkonen 1916, der 
vierzehn Jahre später als Kaiser Haile Selassi den Thron bestieg, trat das Staatswesen Äthiopiens in die 
Moderne ein (Mair / Weber 2009: o. S.). 

Dieser wurde 1974 „durch das Militär gestürzt, die Monarchie wurde ein Jahr später abgeschafft und 

durch eine sozialistische Volksrepublik ersetzt“ (Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Ab 1977 stand Men-

gistu Haile Mariam an der „Spitze des regierenden Militärverwaltungsrats (Derg)“ (ebd.). Seine Herr-

schaft entsprach „einer brutalen Diktatur“ (ebd.), welche von verschiedenen Widerstandsgruppen – 

wie in Eritrea, der Provinz Tigre und von Somalia in der Region Ogaden – jahrzehntelang bewaffnet 

bekämpft wurde (vgl. ebd.). Nachdem diese Widerstandskämpfe zunächst u. a. aufgrund der sowjeti-

schen und kubanischen Unterstützung scheiterten, „wurde Mengistus Herrschaft [1991] durch den 

Vormarsch der […] EPRDF, einer 1989 gebildeten Koalition verschiedener ethnisch-basierter Wider-

standsgruppen […], beendet“ (ebd.). Seitdem wird Äthiopien von dieser Partei regiert. Von 1991 bis 

2012 war Meles Zenawi als Premierminister an der Macht, von 2012 bis 2018 Hailemariam Desalegn 

(vgl. ebd.). Meles Zenawi 

errichtete ein autoritär-repressives, gleichzeitig aber wirtschaftlich erfolgreiches Regime und brachte 
das Land mit umfangreichen staatlichen Investitionen in Infrastruktur und Modernisierung auf Wachs-
tumskurs. Mit massiver staatlicher Repression wurde nach blutigen Unruhen im Jahr 2005 die politische 
Opposition klein gehalten und de facto ein EPRDF-Einparteiregime errichtet (Munzinger Äthiopien 2021: 
o. S.). 

1995 wurde „die Demokratische Bundesrepublik Äthiopien ausgerufen“ (Böhm 2003: 411). Hinsichtlich 

der jüngeren Ereignisse sind die Folgenden zu betonen. Seit 2015 kommt es in Äthiopien, v. a. in den 

Bundesländern Amhara und Oromia, zu auch gewaltsamen Protesten (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: 

o. S.). Diese sind u. a. in „Auseinandersetzungen um umstrittene Gebietszugehörigkeiten in Randzonen 

von Bundessaaten“ (ebd.) – beispielsweise den Regierungsplänen, die Hauptstadt durch Oromia-Ge-

                                                           
53 „Knochenfunde, die auf 3,2 Millionen Jahre zurückdatiert wurden, weisen Äthiopien als ‚Wiege der Menschheit‘ aus“ 
(Mair / Weber 2009: o. S.). Für weitere und detaillierte Informationen zur Geschichte Äthiopiens siehe u. a. Munzinger Äthi-
opien (2021). 
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biete auszuweiten –, der Ausgrenzung von Bevölkerungsgruppen bzgl. politischen Einflusses und eth-

nischen sowie konfessionellen Konflikten begründet (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Hierauf 

wird ebenfalls in Kapitel 11 weiter eingegangen. „Nach blutigen Protesten verhängte die Regierung 

mehrfach den Ausnahmezustand, der nicht genehmigte Demonstrationen unter Strafe stellte, die Pres-

sezensur verschärfte, das Internet einschränkte und die Möglichkeit zu Massenverhaftungen eröff-

nete“ (ebd.). Daraufhin trat der Premierminister Hailemariam Desalegn 2018 zurück, „um den Weg für 

Reformen frei zu machen. Zu seinem Nachfolger an der Spitze von EPRDF und Regierung wurde Abiy 

Ahmed […] gewählt […] [und] vereidigt […]. Abiy war der erste Oromo, der an die Regierungsspitze 

trat“ (ebd.). In seiner neuen Regierung steigerte er „den Frauenanteil […] auf 50[%] […], womit er in 

der patriarchalen Gesellschaft Äthiopiens ein Zeichen für die Gleichstellung der Frau setzte“ (ebd.). Er 

betrieb zwar „eine Politik der Aussöhnung und leitete Reformen ein. U. a. entschuldigte er sich bei der 

Bevölkerung für Fehler der Vergangenheit, beendete den Ausnahmezustand und ordnete die Freilas-

sung einer großen Zahl politischer Gefangenen an“ (ebd.). Jedoch wurden die Hoffnungen auf ein tat-

sächliches Mehrparteiensystem und eine „Aussöhnung der verschiedenen ethnischen Gruppen“ (ebd.) 

enttäuscht, da auch unter seiner Regierung z. T. bewaffnete Konflikte anhielten und politische Rechte 

und bürgerliche Freiheiten stark eingeschränkt blieben (vgl. ebd.): 

Dass es Abiy Ahmed nicht gelang, die im Jahr 2018 weltweit größte Vertreibungskrise, die sich in meh-
reren Regionen des Landes […] abspielte, zu stoppen, warf einen erheblichen Schatten auf sein erstes 
Amtsjahr. Aufgrund ethnischer Spannungen wurden 2,3 Millionen Menschen zu Binnenflüchtlingen; 
eine autoritäre Rückkehrpolitik drohte Spannungen zudem weiter zu verschärfen (Munzinger Äthiopien 
2021: o. S.). 

Auch mit den zunächst mehrfach verschobenen und im Juni 2021 letztlich unter verschärften Sicher-

heitsbedingungen durchgeführten Parlamentswahlen bleibt „die regierende Wohlstandspartei von 

Staatspräsident Abiy Ahmed […] an der Macht“ (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Das aktuelle 

Staatsoberhaupt bildet die Staatspräsidentin Sahle-Work Zewde, deren Amt allerdings „auf repräsen-

tative und zeremonielle Aufgaben beschränkt [ist]“ (ebd.); Exekutiv- und Oberbefehlsgewalt über die 

Streitkräfte hat der Premierminister inne (vgl. ebd.). 

Zu betonen ist des Weiteren das konfliktträchtige Verhältnis zwischen Äthiopien und Eritrea (vgl. 

Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Nach einem Beschluss der UN wurden Äthiopien und Eritrea 1952 

föderiert (vgl. ebd.). Äthiopien verstand sich, wie erwähnt, jedoch als Großmacht am Horn Afrikas und 

sah Eritrea „als äthiopische Provinz [an]“ (Mair / Weber 2009: o. S.). Nach einem Versuch der Annek-

tierung Eritreas durch Äthiopien 1962 „nahm die eritreische Miliz […] EPLF den Kampf auf […]. Nach 

der Eroberung der eritreischen Hauptstadt Asmara durch die EPLF 1991 erklärte Eritrea 1993 seine 

Unabhängigkeit, die von Äthiopien anerkannt wurde“ (Munzinger Äthiopien 2021: o. S., Hervorhebung 

im Original). Allerdings begannen 1998 aufgrund von Grenzstreitigkeiten erneut bewaffnete Kämpfe 

zwischen den beiden Staaten, die Tausenden das Leben kosteten und „erst 2000 durch einen Friedens-

vertrag beendet wurden. Der Grenzkonflikt und die weiterhin zwischen beiden Staaten kultivierten 



5 Bildungssysteme 
 

115 
 

politischen Spannungen blieben lange Eckpfeiler äthiopischer Außen- und Militärpolitik“ (Munzinger 

Äthiopien 2021: o. S.). Premierminister Abiy Ahmed ging schließlich  

auf den Erzfeind Eritrea zu und versprach im Juni 2018 die Umsetzung des Vertrags aus dem Jahr 2000 
[…]. Im Juli 2018 vereinbarten beide Länder die Wiederaufnahme diplomatischer Beziehungen und un-
terzeichneten eine „gemeinsamen Erklärung für Frieden und Freundschaft”. Die erfolgte Grenzöffnung 
wurde jedoch bereits Ende 2018 von Eritrea wieder zurückgenommen (Munzinger Äthiopien 2021: 
o. S.). 

Insgesamt war und ist Äthiopien sowohl von innen- als auch von außenpolitischen Herausforderungen 

geprägt: „Schon seit der Regierungszeit Kaiser Haile Selassies herrscht eine Diskrepanz zwischen der 

unsicheren innenpolitischen Situation und dem guten internationalen Ansehen des Landes“ (Mair / 

Weber 2009: o. S.). So stellt Äthiopien bei der Terrorismusbekämpfung einen wichtigen Verbündeten 

für internationale Akteur*innen dar – u. a. „bei der Intervention in Somalia zur Abwehr einer vermeint-

lich islamistischen Regierung. Aber auch die geostrategisch wichtige Lage nahe an den ölreichen 

Golfstaaten führt dazu, dass innenpolitische Verfehlungen von außen kaum kritisiert werden“ (ebd.). 

Diese betreffen u. a. Menschenrechtsverletzungen (vgl. ebd.). Die erwähnten Regimewechsel erfolg-

ten jedoch v. a. aufgrund von innenpolitischen Problemen – wie z. B.: 

Kaiser Haile Selassie, der im Ausland als Vorzeigemodernisierer galt, regierte sein Land noch in den 
1960er und 1970er Jahren als absoluter Monarch, der der Bevölkerung keine Mitbestimmung zuge-
stand. […] Die Vorherrschaft der Volksgruppe der Amharen unter […] [ihm] wurde ebenso kritisiert wie 
[später] […] die Dominanz der Tigray unter Premierminister Meles Zenawi (Mair / Weber 2009: o. S.). 

Hierauf wird ebenfalls in Kapitel 11 näher eingegangen. Hinsichtlich der landesspezifischen Besonder-

heiten Äthiopiens ist zu betonen, dass es „zu den ärmsten Ländern der Welt [gehört]“ (bq-Portal Äthi-

opien 2021: o. S.). Dies hat wiederum gravierende Folgen für den insgesamt schlechten Gesundheits-

zustand der Bevölkerung (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Das Land leidet unter strukturellen 

Problemen, die seine Entwicklung hemmen: stets wiederkehrende Dürreperioden, schnelles Bevölke-

rungswachstum, schwach entwickelte Infrastruktur und die erläuterten innen- und außenpolitischen 

Krisen (vgl. ebd.; vgl. bq-Portal Äthiopien 2021: o. S.):  

Die Entwicklung des Landes wird durch das schwierige regionale Umfeld, innerstaatliche Konflikte, Welt-
marktabhängigkeit und Wetterextreme (meist Dürre, bisweilen Starkregen/Überschwemmungen) be-
einträchtigt. Wirtschaftliche Betätigung wird durch Bürokratie und Korruption behindert. Übergriffe ge-
gen ausländische Einrichtungen und die temporäre Verhängung des Ausnahmezustands von Okt. 2016 
bis Aug. 2017 und erneut von Febr. bis Juni 2018 beschädigten das Investitionsklima des Landes erheb-
lich. Eine wirtschaftspolitische Zäsur erlebt das Land seit Amtsantritt von Abiy Ahmed. Äthiopien ist 2019 
die am schnellsten wachsende Wirtschaft Afrikas (Munzinger Äthiopien 2021: o. S.).  

Die erwähnten Dürreperioden und entsprechende Ernteausfälle führen im landwirtschaftlich gepräg-

ten Äthiopien zu Hungersnöten (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.): „Aktuell sind in Äthiopien rund 

18 Millionen Menschen auf Lebensmittelhilfen angewiesen. Die langfristige Ernährungssicherung der 

Bevölkerung stellt nach wie vor eine drängende Herausforderung dar“ (bq-Portal Äthiopien 2021: 

o. S.). Dennoch ist das enorme Wachstum Äthiopiens zu betonen: „Über Jahre verfolgte das seit 1991 

herrschende EPRDF-Regime einen ausgewiesenen Wachstumskurs. Seit 2005 erzielte Äthiopien BIP-



5 Bildungssysteme 
 

116 
 

Zunahmen von durchschnittlich über 10 % pro Jahr, mehr als fast alle anderen Länder der Welt“ 

(Munzinger Äthiopien 2021: o. S.).54 Allerdings ist das Land enorm von internationalen Investor*innen 

und Entwicklungshilfe abhängig, weswegen ein pragmatischer wirtschaftspolitischer Kurs verfolgt wird 

(vgl. ebd.). Dies schlägt sich wiederum in der Bildungspolitik nieder, worauf im nachfolgenden Unter-

kapitel und in Kapitel 11 eingegangen wird. In diesem Zusammenhang spielen v. a. die USA im erwähn-

ten Krieg gegen den Terrorismus und wirtschaftlich v. a. Saudi-Arabien sowie China eine enorme Rolle 

in Äthiopien (vgl. Mair / Weber 2009: o. S.). Die äthiopische Regierung versucht die erwähnte enorme 

Armut ihrer Bevölkerung zu bekämpfen, indem sie Investitionen u. a. in die (ländliche) Infrastruktur, 

„in den Wohnungsbau, das Bildungswesen, das Basisgesundheitswesen, die Bekämpfung von Aids und 

die Förderung von Mädchen und Frauen [tätigt]“ (Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Allerdings stellt 

„[d]as Ungleichgewicht zwischen militärischem Primat und der Vernachlässigung von Wohlfahrtsauf-

gaben […] ein Langzeitproblem Äthiopiens [dar]“ (Mair / Weber 2009: o. S.). Zudem ist die Sicherheits-

lage durch die exemplarisch erwähnten innen- und außenpolitischen Konflikte prekär (vgl. Munzinger 

Äthiopien 2021: o. S.): Sie „führten […] 2016 zur Verhängung eines zeitweiligen Ausnahmezustands, 

hartem Einschreiten der Staatsgewalt und Massenverhaftungen. Auch durch Gewaltkriminalität, gele-

gentliche Bombenanschläge und militante Konflikte in mehreren Bundesstaaten […] wird die Sicher-

heitslage beeinträchtigt“ (ebd.). Ebenso erweist sich die Menschenrechtssituation u. a. durch „die To-

desstrafe, extra-legale Tötungen und exzessive Gewalt durch Sicherheitskräfte, willkürliche Verhaftun-

gen (betroffen wiederholt Oppositionspolitiker), Folter sowie unzureichende[n] staatliche[n] Schutz 

für schutzbedürftige Gruppen“ (ebd.) als heikel. Zudem existieren keine freien Medien: „Regierung und 

EPRDF kontrollieren den Großteil der Medien, bei denen Addis Abeba als Standort und die amharische 

Sprache als Ausdrucksmittel dominieren. […] Kritischer Journalismus riskiert Repressalien“ (ebd.). Dies 

hat zur Folge, dass viele Journalist*innen aus Äthiopien flüchten (vgl. ebd.).  

Insgesamt ist zu betonen, dass in Äthiopien ein enormes Stadt-Land- und Reich-Arm-Gefälle in ver-

schiedenen Bereichen – u. a. Infrastruktur, Gesundheitswesen, Bildung – herrscht (vgl. Munzinger Äthi-

opien 2021: o. S.). Dies wird v. a. in Kapitel 11 anhand der Untersuchungsergebnisse näher beleuchtet. 

Sowohl die erwähnten Herausforderungen als auch das enorme Wachstum haben Konsequenzen für 

die Entwicklung des Bildungssystems, welches nachfolgend zusammenfassend ausgeführt wird. 55 

 

                                                           
54 „Die Regierung gab das Ziel aus, Äthiopien bis 2025 zu einem Land mit mittlerem Einkommen […] zu entwickeln. Die Welt-
bank hält dies trotz der noch immer hohen äthiopischen Wachstumsraten für unmöglich“ (Munzinger Äthiopien 2021: 
o. S.). 
55 Für ausführliche Informationen zum äthiopischen Bildungswesen siehe u. a. Negash (2006).   
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5.2.2 Darstellung des aktuellen Bildungssystems in Äthiopien und seiner Besonderheiten 

Das aktuelle Bildungswesen in Äthiopien beinhaltet erstens das allgemeinbildende Schulsystem: Die-

ses ist offiziell in eine zumeist private dreijährige Vorschule, die achtjährige Primarstufe und vierjährige 

Sekundarstufe gegliedert, sodass es insgesamt zwölf Schuljahre umfasst (vgl. Böhm 2003: 411; vgl. 

Munzinger Äthiopien 2021: o. S.; vgl. anabin Äthiopien 2021: o. S.). „Der Besuch staatlicher Schulen ist 

gebührenfrei“ (ebd.). Die Schulpflicht in Äthiopien „beginnt mit dem 6. Lebensjahr“ (ebd.). Die Grund-

schulzeit ist in eine erste und eine zweite Phase unterteilt, welche jeweils vier Jahre betragen (vgl. bq-

Portal Äthiopien 2021: o. S.). Nach der ersten Phase wird eine verpflichtende nationale Prüfung abge-

legt, deren Bestehen mit mindestens 50% zum Übergang in die fünfte Klasse berechtigt (vgl. ebd.). Am 

Ende der achten Klasse ist die Grundschulabschlussprüfung, das National Primary School Certificate 

Exam, zu bestehen, um in die Sekundarstufe zu gelangen (vgl. ebd.). Die zweijährige Unterstufe der 

Sekundarschule schließt mit der Prüfung 10th Grade National Examination, „welche vom Bundesmi-

nisterium für Bildung konzipiert wird“ (ebd.), und bei Bestehen dieser Prüfung mit dem Erlangen des 

Ethiopian General Secondary Education Certificate ab (vgl. ebd.). „Mit Bestehen dieser Prüfung bieten 

sich den Schulabsolventen zwei Optionen: Sie können sich entweder für die zweijährige Oberstufe oder 

für eine Berufsausbildung entscheiden“ (ebd.). Die allgemeinbildende Schulbildung umfasst die ersten 

zehn Schuljahre, während die zwei letzten eine Vorbereitung auf die tertiäre Bildung darstellen (vgl. 

ebd.; vgl. Böhm 2003: 412). Für die zweijährige Oberstufe wählen die Schüler*innen entweder einen 

naturwissenschaftlichen oder einen sozialwissenschaftlichen Schwerpunkt aus (vgl. bq-Portal Äthio-

pien 2021: o. S.). Diese schließt mit der Prüfung Ethiopian Higher Education Entrance Certificate Exa-

mination und bei Bestehen mit dem Sekundarschulabschluss Ethiopian School Leaving Certificate ab, 

welcher zum Hochschulzugang berechtigt (vgl. ebd.; vgl. anabin Äthiopien 2021: o. S.). 

Zweitens gehört zum äthiopischen Bildungswesen auch die Berufsbildung, die an Berufs- oder Tech-

nikschulen durchlaufen wird (vgl. bq-Portal Äthiopien 2021: o. S.). Diese formale Berufsbildung in Äthi-

opien ist in folgende aufeinander folgende Phasen gegliedert: „Nach einem einjährigen und zweijähri-

gen Ausbildungsprogramm erlangen die Absolventen ein Level I Certificate bzw. Level II Certificate. 

Das Absolvieren einer dreijährigen Ausbildung wird durch ein Diploma ausgezeichnet“ (ebd., Hervor-

hebungen im Original). Allerdings entspricht dieser Abschluss keinem Diplom aus dem Hochschulbe-

reich (vgl. ebd.). Mit diesem v. a. auf den Arbeitsmarkt vorbereitenden Diploma-Abschluss ist auch der 

Hochschulzugang zu einem Bachelorstudienprogramm möglich (vgl. ebd.). 

Drittens umfasst das äthiopische Bildungssystem das Hochschulwesen: Dieses ist in i. d. R. vierjährige 

Bachelor- und in i. d. R. zweijährige Masterstudienprogramme unterteilt (vgl. bq-Portal Äthiopien 

2021: o. S.). „Das Bachelorstudium der Technikwissenschaften, Rechtswissenschaften und Pharmazie 

beträgt fünf Jahre. Medizin- und Tiermedizinprogramme dauern sechs Jahre“ (ebd.). Hochschulzu-

gangsvoraussetzung ist, wie erwähnt, „der erfolgreiche Abschluss der […] EHEECE nach 12 Schuljahren“ 
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(DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 3, Hervorhebung im Original). Hinsichtlich des Hochschulzu-

gangs und Hochschulstudiums in Äthiopien werden im Folgenden zentrale Besonderheiten ausgeführt. 

Der Zugang zu öffentlichen Hochschulinstitutionen wird zentral durch die National Educational Assess-
ment and Examination Agency […] geregelt, die dem Bildungsministerium […] untersteht. Schulabgänger 
mit dem EHEECE reichen ein Antragsformular ein, in dem sie bis zu 10 Wünsche hinsichtlich Studienfach 
und Hochschule nennen können und die Agentur weist einen Studienplatz zu. Neben der Note des EHE-
ECE bilden wirtschafts- und hochschulpolitische Vorgaben die Entscheidungsgrundlage. Den Zugang zu 
privaten Hochschulen regeln diese selbst, ohne Beteiligung der Agentur (DAAD-Ländersachstand Äthio-
pien 2020: 3). 

Zur Bildungs- bzw. Zulassungspolitik der äthiopischen Regierung ist an dieser Stelle zu betonen, dass 

diese „mit 70% die ingenieurwissenschaftlichen, technischen und naturwissenschaftlichen Fächer [pri-

orisiert], da diese als Motor für die Entwicklung zu einem Land mittleren Einkommens bis 2025 ange-

sehen werden“ (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 2). Das bedeutet konkret, dass 70%  

der Studierenden in naturwissenschaftlichen und technischen Fächern immatrikuliert werden (davon 
40[%] […] in ingenieurwissenschaftlichen Fächern) und 30[%] […] in geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Fächern. Hinter dieser Politik steht die Überzeugung, dass die sozioökonomischen Ziele der Regie-
rung nur mit einer kritischen Masse von Absolventen der naturwissenschaftlichen und technischen Fä-
chern [sic] und genügend akkumuliertem Fachwissen in diesen Bereichen erreicht werden können (Heu-
sing et al. 2020: 17). 

Dies hat entsprechende Konsequenzen für die im obigen Zitat ausgeführte Zuweisung der Studien-

plätze. Insgesamt sollen die Investitionen und die Priorisierung der Bildungspolitik sowie entspre-

chende Bildungsreformen der äthiopischen Regierung die Wirtschaft des Landes vorantreiben, was im 

nationalen Entwicklungsplan u. a. durch die arbeitsmarktorientierte Ausbildung festgeschrieben 

wurde (vgl. Heusing et al. 2020: 6). 

Wurde der Studienplatz […] zugewiesen, dann ist das Studium an staatlichen Hochschulen gebührenfrei. 
Als Kompensation ist nach erfolgreichem Studienabschluss ein zeitlich begrenzter und durch die Regie-
rung bestimmter Berufseinsatz vorgeschrieben. Jegliche Reglementierungen während und nach dem 
Studium können umgangen werden, indem man sich als Privatstudierender immatrikuliert (DAAD-Län-
dersachstand Äthiopien 2020: 3). 56 

Dieser Kompensationsaspekt der Studienkostenerstattung durch Berufstätigkeit „im öffentlichen Sek-

tor“ (Heusing et al. 2020: 7) wird seitens der befragten Lernenden auch kritisch betrachtet, worauf in 

den Kapiteln 10 und 11 näher eingegangen wird. Im ersten Jahr starten „[a]lle Bachelorstudienpro-

gramme […] mit dem […] ‚Freshman Year‘, in dem Studierende auf das folgende Studium vorbereitet 

werden“ (bq-Portal Äthiopien 2021: o. S.). Mit einem Bachelorabschluss kann ein Masterstudienpro-

gramm begonnen werden, an dessen Ende eine Abschlussarbeit zu verfassen ist, wodurch der Master-

abschluss erlangt wird (vgl. ebd.). 

                                                           
56 Für Privatstudierende werden die „Programme und Kurse gedoppelt […]: Für die Regierungsstudenten finden sie werk-
tags und tagsüber statt, für Privatstudenten werktags abends und am Wochenende. Welche Programme für Privatstudie-
rende angeboten werden, liegt im (ökonomischen) Ermessen der Hochschulen. Entsprechend ist ein Privatstudium mit ho-
hen Studiengebühren verbunden, die sich nur wenige leisten können“ (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 3). 
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Die erste Universität Äthiopiens ist die Addis Abeba University, die 1950 unter Kaiser Haile Selassie 

gegründet wurde (vgl. Mengistu 2017: 7). „Die Haramaya University ist die zweitälteste Hochschulein-

richtung Äthiopiens“ (Heusing et al. 2020: 9). Seit der Gründung der Demokratischen Bundesrepublik 

Äthiopien wird der Hochschulbereich kontinuierlich ausgebaut, sodass die Hochschullandschaft erheb-

lich expandiert:  

Während es 1995 […] nur zwei staatliche Hochschulen in Äthiopien gab, ist diese Zahl auf derzeit 36 
angestiegen. Auch die Anzahl der eingeschriebenen Studierenden ist von 33.000 in 1995 auf mehr als 
860.000 in 2016 um ein Vielfaches gewachsen. […] Neben den staatlichen Universitäten existierten 2015 
auch 98 private Institutionen der tertiären Bildung, davon allerdings nur vier mit einem breiten Angebot 
an Fächern (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 2).  

Neben den staatlichen und privaten Hochschuleinrichtungen sind zudem die Colleges of Teacher Edu-

cation zu erwähnen, die „eine mindestens dreijährige Ausbildung an[bieten]. Sie unterstehen den re-

gionalen Bildungsbehörden und bieten neben der regulären Ausbildung auch Abend-, Sommer- und 

Fernkurse an“ (Heusing et al. 2020: 15). Auf die Lehrendenausbildung und die Lehrenden selbst gehe 

ich anhand der Studienergebnisse in Kapitel 11 weiter ein.  

Zur Verwaltung des äthiopischen Bildungswesens ist zu sagen, dass in jedem Bundesland ein Bildungs-

büro sitzt, welches jeweils „für die Verwaltung und Handhabung der allgemeinen Schulbildung, der 

Berufsbildung sowie der Lehrerausbildungsprogramme zuständig [ist]“ (bq-Portal Äthiopien 2021: 

o. S.). Für den tertiären Bereich ist das Bundesministerium für Hochschulbildung „verantwortlich, in-

dem es Grundsätze und Leitlinien formuliert, welche von den Bildungsbüros umgesetzt werden“ (ebd.). 

Auch die Qualität der Hochschulbildung wird durch das Bildungsministerium bzw. durch die Higher 

Education Relevance and Quality Agency kontrolliert, indem letztere „Kurse und Studiengänge akkre-

ditieren oder ihre Durchführung verweigern [kann]“ (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 3).  

Das erläuterte, offiziell geltende Bildungssystem Äthiopiens bzw. seine Grundstruktur wird in nachfol-

gender Grafik zusammengefasst: 

 

Abbildung 3: Bildungssystem Äthiopiens – Grundstruktur, eigene Darstellung nach bq-Portal Äthiopien (2021: o. S.) und ana-
bin Äthiopien (2021: o. S.) 
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Im Folgenden thematisiere ich ausgewählte historische Aspekte das äthiopische Bildungswesen betref-

fend, die für das Verständnis der aktuellen Bildungssituation und der Lehr-Lern-Traditionen, die v. a. 

in Kapitel 11 ausgeführt werden, relevant sind. Mengistu fasst diese historische Entwicklung des äthi-

opischen Bildungswesens treffend zusammen:  

Higher education in Ethiopia is only a recent phenomenon. The first university was established in 1950 
although education has been a long tradition in the country. Education in Ethiopia is tied to the Ethiopian 
Orthodox Church, which was in charge of overseeing the education system before ‘modern‘ education 
came into existence in the country. The church had played significant roles as a dominant institution by 
educating and producing leaders of the country for the last two millennia. The church is also known to 
be the source for Ethiopia to have its own alphabets. Ge’ez, which is claimed to be the origin of Amharic, 
was the language of instruction for the Church. Presently, Amharic is the official language of the federal 
government, while Ge‘ez remains the liturgical language of the Ethiopian Orthodox Church. The Church 
has been still teaching voluntarily though its main purpose is religious (Mengistu 2017: 6, Hervorhe-
bungen im Original). 

Während also im äthiopischen Kaiserreich v. a. kirchliche Schulen überwogen, wurden Ende der 1960er 

„vermehrt staatliche Schulen eröffnet“ (vgl. Böhm 2003: 413). Wie in Unterkapitel 5.2.1 erwähnt, 

wurde Äthiopien zwar nicht durch einen europäischen Staat kolonialisiert. Allerdings ist das Bildungs-

system und v. a. der tertiäre Bildungsbereich von europäischen und nordamerikanischen Ländern be-

einflusst: „[T]he higher education system was adopted from western countries (Europe and North 

America)“ (Mengistu 2017: 6). Diese Aspekte werden in Kapitel 11 vertieft. Aktuell existieren zudem 

viele private Schulen zur Entlastung des staatlichen Schulsystems und für zusätzliche Kapazitäten (vgl. 

Böhm 2003: 413). 

Nachfolgend gehe ich auf die aktuelle Bildungssituation in Äthiopien anhand der aktuellsten verfügba-

ren Zahlen ein, wobei wiederum das in der Einleitung ausgeführte Problem von Zahlen zu betonen ist. 

„Die Alphabetisierungsrate der über 15-Jährigen wurde für 2015 auf 49,0 % (Frauen 41,0 %), in der 

Altersgruppe bis 24 Jahre auf 69,5 % (Frauen 67,8 %) geschätzt“ (Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). 

Dem DAAD zufolge betragen  

[d]ie gesamten Bildungsausgaben […] 4,7% des BIP. Der Anteil des Bildungsbereichs an den Gesamtaus-
gaben der Regierung belaufen sich auf 27% – einer der höchsten Werte in Subsahara-Afrika und nen-
nenswert besonders in Anbetracht dessen, dass Äthiopien zu den fünfzehn ärmsten Ländern der Welt 
zählt (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 2). 

Hinsichtlich der Bruttoeinschulungsraten liegen für 2015 die folgenden Zahlen vor: „an Vorschulen 

30,24 % (Mädchen 29,42 %), an Grundschulen 101,94 % (Mädchen 97,03 %), an Sekundarschulen 

35,1 % (Mädchen 34,36 %) und an Hochschulen (2014) 8,12 % (Frauen 5,3 %)“ (Munzinger Äthiopien 

2021: o. S.). 57 Hierzu ist zu ergänzen, dass die meisten Vorschüler*innen private Bildungseinrichtungen 

besuchten, während Grundschüler*innen mehrheitlich an staatlichen Schulen lernten (vgl. ebd.). Die 

                                                           
57 „Die Bruttoeinschulungsrate entspricht der Anzahl der in einer bestimmten Schulstufe eingeschulten Schülerinnen und 
Schüler, unabhängig von der Zugehörigkeit zur entsprechenden Altersgruppe, in Prozent der Population der entsprechen-
den Altersgruppe. Die Bruttoeinschulungsrate kann durch Wiederholung einer Schulstufe und Einschulung von Kindern, die 
über oder unter der Altersnorm für die entsprechende Schulstufe liegen (Früh- oder Späteinschulung), über 100 % betra-
gen“ (Europäischer Rechnungshof 2011: 6). 
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aufgeführten Zahlen zeigen im Vergleich beispielsweise zu den 1990er Jahren einen erheblichen An-

stieg der Bildungsbeteiligung insbesondere im Bereich der Primarbildung. Anfang des 21. Jahrhunderts 

resümierte Böhm (2003: 412) noch: „Weder im Kaiserreich noch unter dem sozialistischen Mengistu-

Regime wurde die selbst für afrikanische Verhältnisse schlechte Bildungssituation des Landes nennens-

wert verbessert“. Dies kann aktuell jedoch anders gesehen werden. Allerdings ist auch für den Bil-

dungsbereich das in Unterkapitel 5.2.1 erwähnte Stadt-Land- und Reich-Arm-Gefälle zu betonen (vgl. 

ebd.). Hierauf wird insbesondere in Kapitel 11 näher eingegangen. Zudem expandierte ab Mitte der 

1990er Jahre auch das Bildungssystem enorm: Die in Unterkapitel 5.2.1 ausgeführten Ereignisse An-

fang bis Mitte der 1990er Jahre – u. a. die neue demokratische Verfassung –  

brachten große politische und gesellschaftliche Umwälzungen mit sich, die sich auch auf die Bildungs-
politik des Landes auswirkten. Durch eine groß angelegte Reform sollte die Bildungssituation nachhaltig 
verbessert werden. Mit […] [der] Education and Training Policy und dem Education Sector Development 
Programme […]  wurden die übergeordneten staatlichen Ziele Demokratisierung und Föderalismus kon-
sequent auch auf den Bildungsbereich übertragen (Böhm 2003: 412, Hervorhebungen im Original). 

Die neue Regierung erklärte die „quantitative und qualitative Verbesserung des Bildungssektors zu ei-

ner der dringlichsten Aufgaben“ (Böhm 2003: 412). Der Fokus lag dabei zunächst auf der umfassenden 

Grundschulausbildung aller äthiopischer Kinder (vgl. ebd.) – die Zahlen von 2015 zeigen, dass dies wei-

testgehend gelungen zu sein scheint. Allerdings nimmt die Bildungsbeteiligung mit zunehmender Bil-

dungsstufe drastisch ab, auch die Abbruchraten sind weiterhin sehr hoch. Dies versucht die äthiopische 

Regierung durch Bildungsreformen anzugehen (vgl. ebd.). Zu den Bildungsreformen auch im tertiären 

Bereich äußern sich die im Rahmen dieser Dissertationsstudie befragten Expert*innen und Lernenden 

kritisch, was in Kapitel 11 ausgeführt wird. Neben den Reformen bzgl. der Schulbildung wird auch die 

Berufsbildung von der äthiopischen Regierung reformiert und verbessert, „um den zukünftigen Bedarf 

des Landes an ausgebildeten Fachkräften zu decken“ (ebd.). Zudem intensiviert sie zur Verbesserung 

der Qualität des Schulwesens die Lehrendenausbildung und -fortbildung, weil viele Lehrende schlecht 

ausgebildet sind. Die Verbesserung der allgemeinen Bildungssituation wird als elementar für die Zu-

kunft des Landes angesehen (vgl. ebd.: 413): „Zur Erreichung ihrer Entwicklungsziele weist die äthiopi-

sche Regierung dem Bildungssektor eine signifikante Rolle zu“ (Heusing et al. 2020: 4) – insgesamt ist 

sie um den Ausbau aller Ebenen des Bildungswesens bestrebt (vgl. Böhm 2003: 413). 

Zu den Herausforderungen im äthiopischen Bildungswesen gehören zusammengefasst die Folgenden: 

überfüllte Klassen, materiell und personell schlecht ausgestattete (Hoch-)Schulen, niedriger Qualitäts-

standard, geringe finanzielle Mittel (vgl. Böhm 2003: 413), veraltete oder mangelnde IT und „unzuver-

lässige Energieversorgung“ (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 3). Zudem „übersteigt die Nach-

frage nach Studienplätzen das Angebot um mehr als das 10-20fache“ (Böhm 2003: 413), weswegen 

eine personelle und strukturelle Angleichung an die zunehmenden Studierendenzahlen ein drängen-

des Problem darstellt (vgl. DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 3). Sowohl an Schulen als auch an 

Hochschulen gibt es zu wenig und zudem nur gering qualifiziertes Lehrpersonal und Mitarbeitende:  
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Auch verfügte Äthiopien im Jahre 2016 über einen Lehrkörper von lediglich 32.734 akademischen Mit-
arbeitern (davon 34% mit einem Bachelorabschluss, 51% mit einem Masterabschluss und 12% mit einer 
Promotion). Die Ausbildung wissenschaftlichen Nachwuchses ist dringend erforderlich, Äthiopien muss 
bisher in großem Maße aus anderen Ländern rekrutieren […] [,] um den extrem schnell wachsenden 
Bedarf an Hochschulpersonal auch nur annährend befriedigen zu können. 2016 waren 1.899 Ausländer 
an äthiopischen Hochschulen beschäftigt (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 3). 

Des Weiteren findet Doktorand*innenausbildung und Forschung lediglich an der Addis Abeba Univer-

sity und dort aus infrastrukturellen und finanziellen Gründen nur sehr eingeschränkt statt (vgl. DAAD-

Ländersachstand Äthiopien 2020: 4). Zudem werden qualifizierte Mitarbeitende für die Lehre benötigt 

und daher hierfür eingesetzt (vgl. ebd.). Eine Fokussierung der Forschung an äthiopischen Hochschulen 

ist allerdings aus vielen Gründen „dringend erforderlich: Als Motor für Entwicklung, für eine bessere 

Qualität in der Lehre, und um wissenschaftliche Kollaborationen mit äthiopischen Wissenschaftlern 

und Einrichtungen für das Ausland attraktiver zu machen“ (ebd.). Ebenso gilt es, das Management der 

Hochschulen zu verbessern (vgl. Heusing et al. 2020: 4). Des Weiteren stellt die Zentralisierung des 

Bildungswesens auch aufgrund des erwähnten Stadt-Land-Gefälles ein Problem dar: „Die föderale Re-

gierung bemüht sich, die Regionen stärker in das Bildungswesen einzubinden; jedoch können […] [v. a.] 

die vielen ländlichen Hochschulen weder in Bezug auf Angebot noch auf Qualität mit den Institutionen 

der Hauptstadt konkurrieren“ (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 4). Hinzu kommen der soziale 

Faktor des erwähnten Reich-Arm-Gefälles und eine ungleiche Geschlechterverteilung:  

Zugang zu tertiärer Bildung in Äthiopien bleibt in vielerlei Hinsicht von starken Ungleichheiten beein-
trächtigt. Der vergleichsweise niedrige Frauenanteil hat sich insgesamt leicht verbessert (von 26% in 
2002 auf 34% in 2016), nimmt aber in Abhängigkeit zur Ausbildungsstufe graduell ab. 2016 betrug sie 
im Bachelor-Bereich 36%, im Master-Bereich 18% und bei den Promotionen schließlich nur noch 9%. 
14% der akademischen […] Mitarbeiter waren Frauen (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 4).  

Diese Herausforderungen werden v. a. in Kapitel 11 anhand der Studienergebnisse vertieft. Diesbezüg-

lich resümiert Böhm bereits Anfang des 21. Jahrhunderts:  

Die Umsetzung seiner hochgesteckten bildungspolitischen Ziele wird eines der ärmsten Länder der Erde 
auch in Zukunft vor große Probleme stellen. Die insgesamt positive Entwicklung seit Mitte der neunziger 
Jahre ist durch die finanziellen Belastungen aus dem Krieg mit Eritrea in Gefahr. Die dafür verbrauchten 
Gelder fehlen nun teilweise bei der Umsetzung eines der ambitioniertesten Bildungsprogramme des 
afrikanischen Kontinents (Böhm 2003: 413). 

Nachfolgend gehe ich auf die sprachliche Situation im äthiopischen Bildungswesen ein. An Grundschu-

len wird v. a. in den regionalen Erstsprachen und Amharisch, an den Sekundar- und Hochschulen in 

Englisch gelehrt und gelernt (vgl. Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). Dies entspricht allerdings eher den 

Vorgaben der äthiopischen Regierung, wohingegen die praktische Umsetzung dieser trilingualen Erzie-

hung schwierig ist. Dies wird v. a. anhand der Untersuchungsergebnisse in Kapitel 11 vertieft. Im Rah-

men der Bildungsreformen ab Mitte der 1990er Jahre fand auch eine Neuausrichtung der Sprachen-

politik statt. Demnach sollte eine ethnisch gerechtere Sprachenpolitik vollzogen sowie Demokratie und 

Föderalismus gestärkt werden, indem die Schulsprache im Primarbereich die jeweilige Regionalspra-
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che darstellt (vgl. Böhm 2003: 414). Diese Umsetzung ist allerdings aufgrund der zahlreichen regiona-

len Sprachen schwierig, da zum einen die Grundschüler*innen einer Region nicht alle dieselbe Erst-

sprache haben und die Lehrenden nicht alle Erstsprachen abdecken können. Zum anderen liegen die 

Lehr-Lern-Materialien nicht in allen Erstsprachen vor (vgl. ebd.: 415). Englisch bildet in Äthiopien 

schließlich die zentrale Fremdsprache, die bereits ab der ersten Klasse gelernt wird und in der Se-

kundar- und Hochschule die Unterrichtssprache darstellt (vgl. ebd.). Englisch „wird aufgrund seiner 

internationalen Dominanz als Schlüsselqualifikation für die Entwicklung des Landes betrachtet“ (ebd.). 

An den Hochschulen werden zudem weitere Fremdsprachen, wie Italienisch oder Französisch, ange-

boten, die jedoch im Vergleich mit Englisch nur eine geringe Rolle spielen (vgl. ebd.). Auf die Sprachen-

situation und Fremdsprachen in Äthiopien gehen auch die im Rahmen der vorliegenden Dissertations-

studie befragten Expert*innen und Lernenden ein – die Ergebnisse werden in Kapitel 11 zusammenge-

fasst. Die deutsche Sprache kann in Äthiopien an deutschen Schulen, in deutschsprachigen Kindergär-

ten, am Gothe-Institut in der Hauptstadt oder an den Universitäten Addis Abeba und Gondar gelernt 

werden (vgl. DAAD-Ländersachstand Äthiopien 2020: 6; vgl. Böhm 2003: 416–417). „Im Verhältnis zur 

Gesamtbevölkerung ist die Gruppe der Äthiopier mit Deutschkenntnissen allerdings marginal“ (ebd.: 

418).  

An dieser Stelle thematisiere ich die äthiopisch-deutsche Entwicklungszusammenarbeit und internati-

onale (Bildungs-)Kooperationen, welche auch in den geführten Expert*inneninterviews betont und in 

den Kapiteln 10 und v. a. 11 ausgeführt werden. „Es existiert eine deutsch-äthiopische Entwicklungs-

zusammenarbeit im Bereich Kapazitätsaufbau im Bildungswesen für die Bereiche Berufsbildung und 

Hochschulbildung mit intensivem Engagement von GIZ und KfW“ (DAAD-Ländersachstand Äthiopien 

2020: 4). Im tertiären Sektor finden internationale Kooperationen auch bzgl. der „Förderung von Ein-

richtungen nach dem Vorbild deutscher Hochschulen für angewandte Wissenschaften [statt]. […] Zur-

zeit (August 2020) unterhalten 32 deutsche Hochschulen 46 Partnerschaften mit 14 äthiopischen Uni-

versitäten“ (ebd.). Insgesamt erhält der Hochschulbereich „[i]m Rahmen der deutsch-äthiopischen Ent-

wicklungszusammenarbeit […] seit 2005 breite finanzielle und personelle Unterstützung aus Deutsch-

land“ (Heusing et al. 2020: 9). Neben deutschen Kooperationen findet auch eine Zusammenarbeit im 

Bildungsbereich u. a. mit den USA, Großbritannien, Norwegen, Schweden, Indien, Südkorea und China 

statt (vgl. ebd.: 21): „China hat seit Mitte der 2000er Jahre sein Angebot massiv ausgebaut“ (DAAD-

Ländersachstand Äthiopien 2020: 5). Dies wird ebenfalls in Kapitel 11 vertieft. Zudem studierten dem 

DAAD zufolge 2017 über 6.000 Äthiopier*innen im Ausland: „Mit aktuell 3557 registrierten Deutsch-

land-Alumni hat Äthiopien eine der größten Alumni-Gruppen im subsaharischen Afrika. […] [D]er Stu-

dienstandort Deutschland [genießt] ein sehr hohes Ansehen in Äthiopien“ (ebd.: 5–6). 
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5.3 Afghanistan 

5.3.1 Kurzer aktueller und historischer Überblick über Afghanistan 

Mit der Verfassung von 2004 ist die Islamische Republik Afghanistan eine präsidiale Staatsform gewor-

den (vgl. Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). „Staatsoberhaupt und Regierungschef mit weitreichen-

den Vollmachten ist der auf fünf Jahre direkt vom Volk gewählte Staatspräsident (maximal zwei Amts-

zeiten sind zulässig)“ (ebd., Hervorhebung im Original). Insgesamt handelt es sich um ein zentralisti-

sches System (vgl. ebd.), was sich auch in dem in Unterkapitel 5.3.2 ausgeführten Bildungssystem nie-

derschlägt. Afghanistan umfasst in etwa ein Staatsgebiet von 652.864 km² mit 34 Provinzen und 387 

Bezirken (vgl. ebd.). Nach Schätzungen von 2020 beträgt Afghanistans Bevölkerung ca. 38,9 Millionen 

Einwohner*innen, wobei etwa 26% der Bevölkerung in Städten leben (vgl. ebd.). Insgesamt ist den 

Schätzungen des CIA World Factbooks zufolge die Lebenserwartung mit 53,3 Jahren nicht hoch; die 

afghanische Bevölkerung ist hinsichtlich ihrer Altersstruktur eine der jüngsten der Welt (vgl. ebd.; vgl. 

ÖRK Afghanistan 2020: 2). Afghanistans Hauptstadt ist Kabul, weitere Großstädte sind Herat, Kanda-

har, Masar-e-Sharif, Jalalabad und Kunduz (vgl. Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Afghanistan ist ein 

„zentralasiatischer Binnenstaat“ (ebd.) und grenzt an die Nachbarstaaten Iran, Turkmenistan, Usbekis-

tan, Tadschikistan, China und Pakistan (vgl. ebd.). Zu seiner Geographie ist zudem zu sagen, dass es 

durch die Gebirgskette Hindukusch und ein Wüstenland mit kaum bewässerten Gebieten geprägt ist, 

wobei im Norden des Landes „intensive Agrarwirtschaft betrieben [wird]“ (ebd.). Außerdem ist Afgha-

nistan von Wetterextremen betroffen, wie Starkregen mit Überflutungen und Erdrutschen sowie mas-

siver Dürre (vgl. ebd.). Auch beeinträchtigen die Kriegsfolgen die Umwelt enorm – die Sicherheitslage 

ist weiterhin sehr schlecht, beispielswiese bedrohen Landminen das alltägliche Leben (vgl. ebd.). Ne-

ben zahlreichen Binnenflüchtlingen waren „[w]egen der Kriegshandlungen und Besatzungen […] seit 

1978 zeitweise bis zu 8 Mio. Afghanen auf der Flucht – sie gingen […] [v. a.] in das benachbarte Ausland 

und kehrten oft mehrmals zurück“ (ebd.). Hinsichtlich der afghanischen Geflüchteten ist demogra-

phisch und zahlenmäßig v. a. „die Fluchtbewegung seit 2014“ (ebd.) bedeutsam (vgl. ebd.):  

Sowohl der Iran als auch Pakistan führen seit damals zahlreiche afghanische Flüchtlinge zurück […]. Da 
der afghanische Staat deren Grundversorgung kaum leisten kann, zumal das Land 2018 von einer star-
ken Dürre betroffen war, verließen viele dieser Afghanen das Land und vereinigen sich mit großen Grup-
pen von Flüchtenden (Asylbewerbern und anderen Migranten). 2015 kamen 200.000 Afghanen in Eu-
ropa an, wovon über 31.000 in Deutschland Asyl beantragten; [laut BAMF] […] stieg die Zahl der Erstan-
träge afghanischer Flüchtlinge 2016 auf über 127.000 (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). 

Hierauf gehe ich im weiteren Verlauf dieses Kapitels und in Kapitel 11 weiter ein. Zunächst thematisiere 

ich die Sprachen-, Ethnien- und Religionssituation in Afghanistan. Der afghanischen Verfassung von 

2004 zufolge sind Dari, die afghanische Variante des Persischen, und Paschtu die offiziellen Amtsspra-

chen des Landes (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.; vgl. Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Dari 

kann als lingua franca Afghanistans angesehen werden – es „wird nach offiziellen Angaben von 78 % 

der Bevölkerung gesprochen, Paschtu von 50 %. Für beide gibt es keine kodifizierte Hochsprache; sie 
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werden in einer Vielzahl von Dialekten gesprochen“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Dies vertiefe 

ich insbesondere anhand der Ergebnisse der Expert*inneninterviews und Dokumentenanalyse in Kapi-

tel 11. „Mehrere andere Sprachen werden [in der Verfassung] […] als regionale ‚dritte offizielle Spra-

che‘ aufgeführt, v. a. ‚Turki‘“ (ebd.). Zusätzlich gibt es in Afghanistan „bis zu 46 weitere Sprachen […]. 

Viele Afghanen sind mehrsprachig“ (ebd.). In Afghanistan leben etwa 55 Ethnien (vgl. ebd.): 

Die Paschtunen […] stellen […] [die] bedeutendste Gruppe […] der Bevölkerung. Ihr Verbreitungsgebiet 
liegt in einem Gürtel, der von Nuristan im Nordosten über Kandahar im Süden bis nach Herat im Westen 
des Landes reicht. […] Im Nordosten, Nordwesten und Norden leben Tadschiken […] sowie die Turkvöl-
ker der Usbeken […] und Turkmenen […] in sich teilweise überschneidenden Gebieten. Die Hazara […] 
turko-mongolischer Herkunft siedeln meist im zentralafghanischen Hochland […]. Zudem gibt es viele 
kleinere Gruppen wie die Aimaq […], Belutschen […], Nuristani, Paschai, Kirgisen, Araber […], pamir-
tadschikische Ethnien […] sowie Qizilbash (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). 

Hierauf gehe ich v. a. anhand der Ergebnisse der Lernendenbefragung in Kapitel 11 näher ein. Hinsicht-

lich der Religionen in Afghanistan sind „[b]is auf eine kleine Minderheit mehrerer Tausend Hindus und 

einiger hundert Sikhs in größeren Städten […] praktisch alle Einwohner Afghanistans Muslime“ 

(Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Der Islam spielt in Afghanistan eine enorme Rolle: Er 

wird mit nationaler Identität gleichgesetzt. Die religiöse Praxis im Lande wird stark durch den Sufismus 
[…] geprägt. Nach dem Sieg der Mudschaheddin 1992 wurde Afghanistan zum Islamischen Staat, unter 
den Taliban 1997 zum Islamischen Emirat. Die Verfassung von 2004 (Definition des Staates als Islamische 
Republik; Islam als Staatsreligion) verlangt die Übereinstimmung aller Gesetze sowohl mit den Werten 
des islamischen Glaubens als auch mit international gültigen Werten, Verträgen und Abkommen. […] Lt. 
Verfassung herrscht Religionsfreiheit, soweit religiöse Riten nicht „dem Gesetz widersprechen“ 
(Munzinger Afghanistan 2021: o. S., Hervorhebungen im Original). 

Dieser Aspekt wird in den Expert*inneninterviews ebenfalls thematisiert und daher in Kapitel 11 wie-

der aufgegriffen. Hinsichtlich der Fremdsprachen in Afghanistan spielt v. a. Englisch mittlerweile eine 

zentrale Rolle: „[S]eit 2001 breitet sich Englisch […] aus; Russisch hat an Bedeutung verloren“ (Munzin-

ger Afghanistan 2021: o. S.). Dies wird nachfolgend anhand einer Zusammenfassung der jüngeren af-

ghanischen Geschichte verdeutlicht.58 1919 wurde Afghanistan nach dem dritten afghanisch-britischen 

Krieg von Großbritannien unabhängig (vgl. ebd.). 1931 wurde es ein „unabhängiges Königreich mit den 

paschtunischen Mosabihan als Erbmonarchen“ (ebd.). Nach vierzigjähriger Monarchie wurde König 

Zahir Schah 1973 gestürzt, woraufhin „1978 ein kommunistischer Staatsstreich sowie 1979 die Inter-

vention sowjetischer Truppen [folgten]“ (ebd.). Der sowjetische Einfluss wurde zunächst von den Tali-

ban und anschließend von den USA abgelöst, was sich auch sprachlich niederschlägt (vgl. ebd.). 

Von den USA, Saudi-Arabien und Pakistan finanzierte Mudschaheddin kämpften danach im islamisch-
antikommunistischen Widerstand gegen die Besatzer, die 1989 abzogen. Im folgenden Bürgerkrieg riva-
lisierender Rebellengruppen setzten sich 1996 die radikalislamischen, von Pakistan unterstützten Tali-
ban durch […]. Die Taliban, deren ideologische Wurzeln in den Islamschulen in pakistanischen Flücht-
lingslagern liegen, errichteten in Afghanistan ein Islamisches Emirat mit strenger Religionsauslegung, 
das mit brutalen Methoden durchgesetzt wurde (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). 

                                                           
58 Eine umfassende historische Abhandlung hinsichtlich Afghanistans Geschichte entspricht nicht dem Erkenntnisinteresse 
dieser Dissertationsstudie. Zur Geschichte Afghanistans von der Frühgeschichte und Antike bis Anfang des 21. Jahrhunderts 
empfehle ich Golzio (2010). 
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Infolge der „islamistischen, der Al-Qaida-Organisation zugeschriebenen Terroranschlägen vom 11. 

September 2001 […] in den USA wurde das Taliban-Regime wegen seiner Unterstützung bin Ladens im 

Rahmen des von den USA proklamierten ‚Kriegs gegen den Terror‘ gestürzt“ (Munzinger Afghanistan 

2021: o. S.). Mit dieser v. a. US-amerikanischen, aber auch internationalen Intervention in Afghanistan 

wurde die Schutztruppe ISAF im Land stationiert (vgl. ebd.). Ende „2001 installierte die internationale 

Gemeinschaft nach Verhandlungen mit Vertretern der vier wichtigsten Volksgruppen auf dem Bonner 

Petersberg eine provisorische Regierung mit dem Paschtunen Hamid Karsai an der Spitze“ (ebd.), der 

anschließend auch zum Staatspräsidenten gewählt wurde (vgl. ebd.). 2001 wurde mit internationaler 

Unterstützung mit dem Wiederaufbau des Landes begonnen (vgl. ebd.). „Die Regierung Karsai konnte 

die Hoffnungen des afghanischen Volkes auf eine Befriedung, einen Wiederaufbau des weitgehend 

zerstörten Landes sowie sozialen und wirtschaftlichen Fortschritt [allerdings] nur sehr bedingt erfül-

len“ (ebd.). Hingegen konkurrieren interne und externe politische Netzwerke um wirtschaftlichen und 

politischen Einfluss, „was ab ca. 2005 zur Rückkehr der Taliban und anderer Aufständischer beitrug“ 

(ebd.). Die Sicherheitslage verschlechterte sich wiederum zunehmend: 

Eine nachhaltige Stabilisierung gelang nicht, stattdessen gewannen die Taliban seit dem Abzug eines 
Großteils der internationalen Streitkräfte (ISAF-Mission) Ende 2014 wieder an Einfluss und überzogen 
das Land mit einer neuen Welle der Gewalt. Die humanitäre Situation der Bevölkerung verschlechterte 
sich dadurch dramatisch (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). 

Auch ist die UNAMA in Afghanistan aktiv, die sich „stark im Bereich Menschenrechte, Entwicklungsbe-

ratung, regionaler Kooperation und Vermittlungsmissionen engagiert“ (Munzinger Afghanistan 2021: 

o. S.). UNAMA und weitere Organisationen vor Ort sowie internationale Zusammenarbeit unterstützen 

Afghanistan bzw. seine Regierung beim Wiederaufbau (vgl. ebd.). 

In „der von Unregelmäßigkeiten überschatteten“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.) Präsident-

schaftswahl von 2014 wurde wiederum ein Paschtune, nämlich Ashraf Ghani Ahmadzai, zum neuen 

Staatspräsidenten gewählt (vgl. ebd.). „Obwohl Staatschef Ghani umfassende Reformpläne (u. a. im 

Bereich Korruptionsbekämpfung) angekündigt hatte, verharrte das Land während seiner ersten Amts-

zeit in einem ‚Kriegs- und Krisenmodus‘, nicht zuletzt aufgrund der Rückschläge im Kampf gegen die 

Taliban“ (ebd.). Aufgrund zahlreicher Anschläge, der prekären Sicherheitslage, politischer Streitigkei-

ten, wirtschaftlicher Probleme, hoher Korruption, stark eingeschränkter bürgerlicher und politischer 

Rechte sowie existenzieller Not stieg, wie erwähnt, die Anzahl von Geflüchteten seit 2014 enorm an 

(vgl. ebd.): „Es kam zu einer Massenemigration nach Westen - teilweise auch aus dem Exil in Iran und 

Pakistan - mit Deutschland als einem zentralen Zielland“ (ebd.). In der Präsidentschaftswahl 2019 

wurde Ghani wiedergewählt (vgl. ebd.). In Afghanistan herrscht bereits seit Ghanis erster Amtszeit eine 

Wirtschaftskrise; nach Schätzungen der Weltbank leben 2020 bis zu 72% der afghanischen Bevölkerung  

unter der Armutsgrenze […]. Die Volkswirtschaft war zudem in erheblichem Maße von der Drogenwirt-
schaft abhängig, die etwa ein Achtel des […] [BIP] ausmachte. […] Belastet wurden die Wirtschaft und 
das öffentliche Leben insgesamt ab Frühjahr 2020 zusätzlich durch die sich weltweit ausbreitende 
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Coronavirus(COVID-19)-Pandemie, von der Afghanistan besonders stark betroffen war (Munzinger Af-
ghanistan 2021: o. S., Hervorhebungen im Original). 

Die gravierendste Herausforderung bleibt allerdings „der Konflikt mit den Taliban, die die Stabilität des 

Landes nach wie vor durch Anschläge bedrohten“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Ab 2018 ver-

handelte die US-Regierung, „die einen Ausweg aus dem militärisch kaum noch gewinnbaren Krieg 

suchte“ (ebd.) direkt mit den Taliban, da letztere Verhandlungen mit Ghanis Regierung ablehnten, weil 

sie ihn „als Marionette Washingtons ansahen“ (ebd.). Ende 2020 kam es zur Unterzeichnung eines 

Abkommens zwischen den USA und den Taliban, 

das u. a. den von den Taliban geforderten Abzug der US-Truppen und anderer ausländischer Streitkräfte 
[…] bis Ende April 2021 und einen Gefangenenaustausch vorsah. Im Gegenzug sicherten die Taliban ihre 
Bereitschaft zu direkten Friedensverhandlungen mit Vertretern der afghanischen Republik zu und gaben 
Garantien ab, Aktivitäten terroristischer Gruppen in von ihnen kontrollierten Gebieten zu verhindern 
(Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). 

Trotz des durchgeführten Gefangenenaustausches scheiterten die innerafghanischen Friedensgesprä-

che letztlich v. a. an den zunehmenden Kämpfen zwischen afghanischen Streitkräften und den Taliban 

(vgl. Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Nach letztem Stand dieser Dissertation kam es 2021 nach 

dem letzten Abzug internationaler Truppen wiederum zur Machtübernahme der Taliban. Aktuelle Ent-

wicklungen seit Sommer 2021 können hier nicht mehr berücksichtigt werden. 

Insgesamt ist „Afghanistan […] seit Jahrzehnten geprägt von Krieg, Gewalt und fortschreitender Desta-

bilisierung“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Diese „langjährigen Kriege und häufige[n] Regime-

wechsel“ (ebd.) haben für das Land und seine Bevölkerung auf verschiedenen Ebenen Konsequenzen: 

Zum einen herrscht eine „große Rechtsunsicherheit“ (ebd.) aufgrund der drei parallel bestehenden 

Rechtssysteme Staatsrecht, islamisches Recht und Gewohnheitsrechte v. a. in paschtunischen Teilen 

Afghanistans (vgl. ebd.). Zum anderen ist neben der Sicherheits- auch die Menschenrechtslage äußerst 

prekär, was sich u. a. in eingeschränkter Meinungs- und Medienfreiheit äußert (vgl. ebd.). Afghanistan 

zählt zu den „ärmsten und am wenigsten entwickelten Staaten der Welt und [ist] stark abhängig von 

Entwicklungszusammenarbeit“ (ebd.) und von internationaler Lebensmittelversorgung (vgl. ebd.). Hin-

sichtlich der Ernährungs- und Gesundheitssituation der afghanischen Bevölkerung, welche in einem 

schlechten Zustand ist, 59 existieren enorme „Probleme, die mit der Landflucht, den Besitzverhältnis-

sen, auch Bewässerungs- und Dürrefakten zu tun haben und eine autonome und hinreichende Versor-

gung des Landes mit Nahrungsmitteln erschweren“ (ebd.). Insgesamt ist das Gesundheitswesen in Af-

ghanistan nach wie vor auf einem schlechten Stand – weite Bevölkerungsteile leben weit entfernt von 

medizinischen Einrichtungen; „[e]s mangelt […]  an qualifiziertem Personal und an der Versorgung mit 

Medikamenten“ (ebd.).  

                                                           
59 Neben zahlreichen Krankheiten, unter denen die afghanische Bevölkerung in alarmierendem Maße leidet, auf die aller-
dings an dieser Stelle nicht näher eingegangen wird, weil dies nicht dem Forschungsinteresse dieser Dissertation entspricht, 
„ist die Kriegstraumatisierung extrem hoch, viele Menschen leiden an Depressionen oder Angstzuständen“ (Munzinger Af-
ghanistan 2021: o. S.). 
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Im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit engagierte sich neben den USA und der ehemaligen 

Sowjetunion auch Deutschland in hohem Maße im Bereich Entwicklungshilfe insbesondere „für die 

ländliche Entwicklung, den Ausbau der Infrastruktur (Strom- und Wasserversorgung, Fernmelde- und 

Gesundheitswesen) und für die Berufsausbildung“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Die jahrzehn-

telangen Kriege, Konflikte und Krisen haben die v. a. internationalen Wiederaufbaumaßnahmen auch 

bzgl. der Wirtschaftsstruktur wiederum zunichtegemacht (vgl. ebd.): „Soweit noch vorhanden, sind 

bestehende Produktionsanlagen oder Infrastruktureinrichtungen kaum nutzbar […]. Beeinträchtigt 

wird das Wirtschaftsleben auch durch die massive Korruption“ (ebd.). Afghanistan ist ein agrarisch und 

von Subsistenzwirtschaft geprägtes Land, „[d]ie zunehmende Landflucht und Verstädterung ändert die 

Wirtschafts- und Sozialstruktur aber nachhaltig“ (ebd.). Allerdings ist „[d]ie Industrie […] wenig entwi-

ckelt“ (ebd.), was u. a. auf „die kriegsbedingte Zerstörung von Produktionsanlagen, de[n] Mangel an 

Rohstoffen, Transportprobleme, häufige Stromausfälle und Fachkräftemangel“ (ebd.) zurückzuführen 

ist. Im Rahmen des Wiederaufbaus wird international auch viel in Infrastruktur- und Baumaßnahmen 

investiert (vgl. ebd.). „Afghanistan zählt zu den Ländern mit der niedrigsten Zugangsrate zu Elektrizität. 

In den meisten Landesteilen muss mit z. T. länger andauernden Stromabschaltungen gerechnet wer-

den“ (ebd.).  

Die afghanische Bevölkerung leidet neben den bereits geschilderten Problemen auch unter hoher Ar-

beitslosigkeit, die verschiedentlich zwischen 8% und über 40% geschätzt wird (vgl. Munzinger Afgha-

nistan 2021: o. S.). „Große Teile der Bevölkerung leben von unregelmäßiger Tagelöhnerarbeit […]. Alar-

mierend ist außerdem, dass lt. UN zwischen 2010 und 2016 im Durchschnitt rd. 21,4 % der Kinder 

zwischen 5 und 17 Jahren arbeiten mussten, um die Familie zu unterstützen“ (ebd.). Hinzu kommen 

starke Gender-Unterschiede bzgl. der Erwerbs- und Bildungsbeteiligung (vgl. ebd.). Neben den in die-

sem Kapitel zusammengefassten Herausforderungen, welche in Kapitel 11 anhand der Befragungser-

gebnisse wiederaufgegriffen werden, ist Afghanistan u. a. aus den oben erwähnten historischen Grün-

den von unterschiedlichen Einflüssen geprägt, die sich auch in seinem Bildungssystem niederschlagen, 

welches in folgendem Unterkapitel dargestellt wird.   

5.3.2 Darstellung des aktuellen Bildungssystems in Afghanistan und seiner Besonderheiten 

Wie in Unterkapitel 5.3.1 erwähnt, ist auch „[d]as staatliche Bildungswesen in Afghanistan […] zentral 

organisiert“ (bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). Dies ist durch die Verfassung von 2004 geregelt: Sie 

„unterstellte das Bildungswesen der Richtlinienkompetenz des Staates und betonte dessen Verant-

wortung für die Förderung der islamischen Erziehung“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). So ist das 

afghanische Bildungsministerium formal „für die Konzeption, Umsetzung, Steuerung und Evaluierung 

der Bildungspolitik […] [,] die Erarbeitung der Ausbildungsordnungen sowie Qualitätssicherung der All-

gemein- und Berufsbildung [zuständig]“ (bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). Für die Hochschulbildung 
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ist das Ministerium für Hochschulbildung verantwortlich (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). Staat-

liche Schulen und Hochschulen „werden aus dem Staatsbudget finanziert“ (Issa / Kohistani 2017: 15), 

sind jedoch aufgrund der geringen Geldmengen auf andere Finanzierungsquellen – wie internationale 

Geldgeber*innen – angewiesen (vgl. ebd.: 16). Die afghanischen Schulen und Hochschulen werden 

„stark zentralisiert verwaltet, […] nur geringe Unabhängigkeit [ist] gestattet“ (ebd.: 15). Sämtliche „Ent-

scheidungen […] müssen vom Hochschulministerium genehmigt werden. Dazu zählen […] [z. B.] Perso-

nalentscheidungen, Entwicklungen akademischer Standards und Curricula, Verleihung akademischer 

Grade, aber auch Entscheidungen über Verträge, Anschaffung von Materialien“ (ebd.). Dies wird auch 

in den durchgeführten Interviews thematisiert und daher in Kapitel 11 weiter ausgeführt. Bis 2006 

existierten ausschließlich staatliche Schulen und Hochschulen. Weil deren „Kapazitäten […] bei weitem 

nicht mehr ausreichten, um der wachsenden Anzahl von Schülern und Studierenden gerecht zu wer-

den, wurde der afghanische Bildungsmarkt für private Schulen und Hochschulen geöffnet“ (ebd.: 7). 

Das staatliche Bildungswesen ist in Afghanistan in die Bereiche allgemeine, islamische und berufliche 

Bildung sowie Hochschulbildung unterteilt (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.), welche nachfolgend 

ausgeführt werden. 

Das allgemeinbildende Schulwesen, welches insgesamt eine Dauer von zwölf Schuljahren vorsieht, um-

fasst erstens die Primarstufe von der ersten bis zur sechsten Klasse (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: 

o. S.; vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.). Laut UNESCO können sechsjährige Kinder zudem eine Vor-

schule besuchen (vgl. UNESCO 2021: o. S.). Am Ende jeden Schuljahres wird eine Abschlussprüfung 

geschrieben, deren Bestehen den Übergang in die nächste Klassenstufe ermöglicht (vgl. anabin Afgha-

nistan 2021: o. S.). „Wenn besondere Witterungsverhältnisse oder die Sicherheitslage den Schulbesuch 

erschweren, können Kinder auch zu Hause unterrichtet werden und am Ende des Schuljahres die Ab-

schlussprüfung ablegen“ (ebd.). Dieses Phänomen wird auch in den Interviews der vorliegenden Studie 

thematisiert – ebenso wie das Folgende: „Das Überspringen von 1 bis 2 Klassen […] ist für besonders 

begabte Schülerinnen und Schüler möglich, indem sie die Abschlussprüfungen vorzeitig ablegen“ 

(ebd.). Hinsichtlich der formalen Schulpflicht werden in den Quellen unterschiedliche Aussagen ge-

macht: Dem bq-Portal (2021: o. S.) und der UNESCO (2021: o. S.) zufolge beträgt diese neun Jahre – 

sechs Jahre Grundschule und drei Jahre Sekundarstufe I bzw. vom siebten bis 15. Lebensjahr, laut ana-

bin gilt sie hingegen „für alle Kinder im Alter von 7 bis 13 Jahren“ (anabin Afghanistan 2021: o. S.).  

Zweitens umfasst das Schulwesen die Sekundarstufe von der siebten bis zur zwölften Klasse (vgl. ana-

bin Afghanistan 2021: o. S.): „Der erfolgreiche Abschluss der allgemeinbildenden staatlichen Grund-

schulen qualifiziert für die Fortsetzung der Schulbildung an staatlichen Sekundarschulen“ (ebd.). In Af-

ghanistan ist „[d]er Schulbesuch staatlicher Schulen […] unentgeltlich“ (Issa / Kohistani 2017: 7). Des 

Weiteren gilt das einheitliche Curriculum für das gesamte Land, „allerdings können die Lehrkräfte Un-
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terrichtsinhalte an die örtlichen Gegebenheiten der Provinz bzw. der Region anpassen“ (ÖRK Afghanis-

tan 2020: 3). Hinsichtlich der Schulfächer ist an dieser Stelle zum einen zu betonen, dass die Fremd-

sprache Englisch und sowohl Dari als auch Paschtu unterrichtet werden (vgl. anabin Afghanistan 2021: 

o. S.). In Afghanistan stellen Dari und Paschtu zudem die Unterrichtssprachen dar. „Von der vierten 

Klasse an wird auch in der jeweiligen zweiten Landessprache unterrichtet“ (Munzinger Afghanistan 

2021: o. S.) – die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung Interviewten thematisieren dies detail-

liert, worauf in Kapitel 11 näher eingegangen wird.  Zum anderen ist das Fach Islamische Religion zent-

ral im Schulwesen (vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.). Die Sekundarstufe ist zudem in zwei Phasen 

unterteilt. Nach der Sekundarstufe I bzw. „[n]ach der 9. Klasse kann die Bildung entweder an einer 

allgemeinbildenden Oberschule oder an der Berufsschule fortgesetzt werden“ (bq-Portal Afghanistan 

2021: o. S.). Der Bereich der beruflichen Bildung wird unten ausgeführt. Der erfolgreiche Abschluss der 

allgemeinbildenden Sekundarstufe II und damit der Erwerb des Baccalaureat berechtigt zum Hoch-

schulzugang (vgl. ebd.; vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.), der ebenfalls unten thematisiert wird.   

Der Bereich der islamischen Bildung umfasst die erste bis 14. Klassenstufe und ist in die islamische 

Grund- und Weiterbildung unterteilt (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). Sie „erfolgt in Dar-ul-

Huffaz (Klassen 1–12), Madrasas (Klassen 10–14) und Dar-ul-Ulooms (Klassen 13–14)“ (ebd.). Die er-

wähnte Grundbildung findet in Dar-ul-Huffaz statt, wo der Fokus auf dem „Koranstudium, Auswendig-

lernen und Rezitieren des Korans [liegt]“ (ebd.). Die weiterführende Bildung findet in den Madrasas 

und Dar-ul-Ulooms statt, in denen Islamwissenschaften gelehrt und gelernt werden (vgl. ebd.). Mit 

„erfolgreiche[m] Abschluss der 14. Klasse erwirbt man das Zeugnis der höheren Islamischen Bildung“ 

(ebd., Hervorhebungen im Original). Die Abschlüsse islamischer Schulen qualifizieren allerdings „nicht 

für die Aufnahme in eine allgemeinbildende Sekundarstufe“ (anabin Afghanistan 2021: o. S.).  

Die berufliche Bildung umfasst die zehnte bis 14. Klassenstufe und ist in die Bereiche grundlegende 

und höhere Berufsbildung sowie Lehrendenausbildung gegliedert (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: 

o. S.). Berufsausbildungen können „nach der 9. und 12. Klasse begonnen werden“ (ebd.). Die grundle-

gende berufliche Bildung erfolgt von der zehnten bis zur zwölften Klasse an einer Berufsschule (vgl. 

ebd.). „Nach dem erfolgreichen Abschluss […] wird das Zeugnis der Berufsbildung […] / Vocational 

Baccalauria ausgestellt. Die Absolventen der grundlegenden Berufsbildung können die Ausbildung an 

den Colleges fortsetzen oder direkt in den Arbeitsmarkt einsteigen“ (ebd., Hervorhebungen im Origi-

nal). An diesen Colleges findet die höhere berufliche Bildung statt, wofür allerdings der Abschluss der 

zwölften Klasse eine Voraussetzung darstellt (vgl. ebd.). Die höhere Berufsausbildung wird mit dem 

Associate Level Diploma absolviert (vgl. ebd.). Unter höherer Berufsbildung „werden die als besonde-

res [sic] anspruchsvoll eingeschätzten Ausbildungsberufe [verstanden]“ (ebd.). Seit 2011 erfolgt die 

Lehrendenausbildung an höheren Berufsschulen für Lehrende bzw. an Higher Teacher Colleges (vgl. 

ebd.). Sie „kann nach der 12. Klasse begonnen werden“ (ebd.). Nach erfolgreichem Abschluss erhalten 
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die Absolvent*innen das Higher Teacher’s College Certificate (vgl. bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). 

Die Zuständigkeit für die Lehrer*innenausbildung bzgl. des Lehramts an Grundschulen und an der Se-

kundarstufe I liegt beim Bildungsministerium bzw. Ministry of Education und für die Lehrendenausbil-

dung bzgl. des Lehramts an der Sekundarstufe II und den postsekundären Bereich beim Ministry of 

Higher Education (vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.). Bis 2003 erfolgte die Lehrer*innenausbildung 

für die Grundschulen und Sekundarstufe I im Anschluss an die zwölfjährige allgemeinbildende Schul-

bildung in zweijährigen Kursen an pädagogischen Fachschulen, den Teacher Training Institutes (vgl. 

ebd.). Diese werden seit 2004 „zu erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Hochschulen ausge-

baut[,] und an den traditionellen Hochschulen werden erziehungswissenschaftliche Studiengänge an-

geboten. Die Fachabschlüsse auf Bachelorebene mit fachdidaktischer Ausrichtung schließen mit dem 

‚Bachelor of Education‘ ab“ (ebd.). Der Bereich der Berufsausbildung wurde in den letzten Jahren 

enorm ausgebaut, v. a. mit internationaler und deutscher Unterstützung – so gab es vor 2011 „keine 

spezielle Berufsschullehrerausbildung“ (Stoewe 2017: 24). Grundsätzlich findet die dargestellte for-

male berufliche Bildung „an den staatlichen sowie an den vom Bildungsministerium akkreditierten pri-

vaten Schulen statt“ (bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). In der staatlichen Berufsausbildung wird „voll-

zeitschulisch“ (ebd.) gelernt.  

Laut den Standards muss aber der Praxisanteil an den beruflichen Schulen mindestens 60 % der gesam-
ten Ausbildungszeit betragen. Allerdings wird diese Regelung in der Praxis oft nicht eingehalten, da die 
Berufsschulen schlecht ausgestattet sind und vielen Berufsschullehrern die Fachpraxis fehlt. […] Nicht 
für alle Bereiche gibt es Ausbildungsordnungen und Lehrbücher (bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). 

Neben der dargestellten formalen Berufsausbildung „bilden viele Handwerksbetriebe auf traditionelle 

Weise aus. Diese Ausbildung ist vollkommen unreglementiert, d.h., es existieren keine Zugangsvoraus-

setzungen, keine Regelungen zur Dauer der Ausbildung und auch keine Vorgaben zu den Lehrinhalten“ 

(bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). In Kapitel 11 wird anhand der Untersuchungsergebnisse erläutert, 

dass dies eher der Norm entspricht, sodass der nonformale und informelle Bereich im Sinne von lear-

ning by doing nach wie vor sehr ausgeprägt ist (vgl. bq-Portal Ländersteckbrief Afghanistan 2020: 1). 

Stoewe (2017: 23) zufolge beträgt die Beteiligung an staatlicher Berufsbildung 1,3% eines Altersjahr-

gangs. Die Gründe für die geringe Beteiligung an formaler Berufsausbildung „liegen in der geringen 

Schulbeteiligungs- und hohen frühzeitigen Abbruchquote, aber auch in wirtschaftlichen Zwängen und 

einem mangelnden Verständnis für den Mehrwert einer formalisierten Berufsausbildung“ (ebd.: 25). 

Nicht nur berufliche, sondern Bildung allgemein findet häufig informell statt: „In weniger sicheren Re-

gionen wie etwa im Süden Afghanistans wird Bildung häufig gemeinschaftlich organisiert. Diese Art des 

Unterrichts erfolgt oftmals durch Imame in Moscheen, und es werden in erster Linie religiöse Inhalte 

vermittelt“ (ÖRK Afghanistan 2020: 4). Zudem werden kurze – i. d. R. dreimonatige – Alphabetisie-

rungs- und Berufskurse durch das afghanische Ministerium für Arbeit, Soziales, Kriegsversehrte und 
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Menschen mit Behinderung angeboten, an deren Ende ein Certificate erlangt wird (vgl. bq-Portal Af-

ghanistan 2021: o. S.). 

Im Folgenden thematisiere ich das afghanische Hochschulwesen. Für die Hochschulzulassung ist, wie 

erwähnt, ein allgemeinbildender Sekundarschulabschluss, das 12th Grade Graduation Certificate, not-

wendig (vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.). Zudem wird die nationale Hochschulzulassungs- bzw. Auf-

nahmeprüfung, Kankur, abgelegt, welche „[ü]ber die Verteilung der Studienplätze […] an den staatli-

chen Hochschulen entscheidet“ (ebd.). Die Kankur-Eingangsprüfung wird 

einmal jährlich landesweit in allen Provinzen durchgeführt […]. Die Studieninteressenten geben bei Be-
werbung für einen Studienplatz ihre Fachpräferenzen an, die endgültige Zuweisung der Studierenden 
auf die Fächer und Universitäten hängt [jedoch] von der Zahl der Bewerber, den Notendurchschnitten 
und der Anzahl der Studienplätze ab (Issa / Kohistani 2017: 9).  

Seit 2002 steigt die Anzahl der Studienbewerber*innen bzw. der Kankur-Teilnehmer*innen enorm an 

(vgl. Issa / Kohistani 2017: 10). Wer nach der Kankur-Prüfung keine Zulassung erhält, bewirbt sich an 

einer privaten Hochschule „oder anderweitig um einen Ausbildungsplatz“ (ebd.: 9).  

Das Hochschulstudium gliedert sich in die beiden Bereiche Bachelor und Master (vgl. bq-Portal Afgha-

nistan 2021: o. S.), die nachfolgend ausgeführt werden. „Die Dauer eines grundständigen Studiengan-

ges beträgt normalerweise 4 Jahre (8 Semester)“ (anabin Afghanistan 2021: o. S.). Die Bachelorstudi-

enzeit für ingenieurwissenschaftliche, Pharmazie-, Tiermedizin- und Lehramtsstudiengänge beträgt 

i. d. R. fünf und für das Studium der Humanmedizin sechs bis sieben Jahre (vgl. ebd.). An dieser Stelle 

ist hinsichtlich des Bachelorstudiums zum einen die folgende Besonderheit des afghanischen Bildungs-

wesens zu betonen: „Für Beamte des öffentlichen Dienstes gibt es in einigen Fächern die Möglichkeit, 

ihren Bachelor in einem fünfjährigen Abendstudium zu erwerben“ (Issa / Kohistani 2017: 10). Daher 

erfolgt der Unterricht an den entsprechenden „Fakultäten im Zweischichten-Betrieb (morgens und 

abends)“ (ebd.). Zum anderen ist nicht nur das Studium an staatlichen Hochschulen, sondern auch die 

Unterkunft und die Verpflegung für dort Wohnhafte unentgeltlich (vgl. ebd.: 15).  

Die Entwicklung und Gestaltung von Syllabi und Studieninhalten ist Aufgabe der jeweiligen Fachabtei-
lungen in den staatlichen Hochschulen. Dennoch hat das Hochschulministerium entschieden, dass seit 
2002 in jedem der acht Semester Grundlagenfächer wie Islamwissenschaft, Englisch und Geschichte Af-
ghanistans verpflichtend sind. In Zusammenarbeit mit internationalen Hochschulpartnern wurden in 
vielen Fächern die Lehrcurricula modernisiert und internationalen Standards angepasst. Ebenfalls wurde 
formal ein Credit-Point-System eingeführt (Issa / Kohistani 2017: 16). 

Diese beiden Aspekte werden in den Studienergebnissen in Kapitel 11 wieder aufgegriffen. Postgradu-

ale Masterstudiengänge dauern zwei bis vier Jahre und schließen nach dem erfolgreichen Anfertigen 

einer Abschlussarbeit mit dem akademischen Grad des Masters ab (vgl. anabin Afghanistan 2021: 

o. S.). Insgesamt sind die „Möglichkeiten für ein Masterstudium […] in Afghanistan sehr begrenzt, da 

nur wenige Fakultäten die erforderlichen Voraussetzungen erfüllen. […] [So] müssen mindestens zwei 

Lehrende des Faches einen PhD haben, um überhaupt Masterprogramme durchführen zu können“ 

(Issa / Kohistani 2017: 10). Promotionen im Rahmen eines vierjährigen Doktorand*innenprogramms 
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sind aktuell lediglich an der Universität Kabul „in den Sprachwissenschaften in den Fächern Dari und 

Paschtu möglich. An allen anderen Fakultäten und Universitäten fehlen noch Voraussetzungen (quali-

fiziertes Lehrpersonal), um eine Promotion anzubieten“ (Issa / Kohistani 2017: 10). 

1931 wurde die Universität Kabul gegründet, welche „lange die einzige des Landes [war]; nach kriegs-

bedingter Schließung öffnete sie 2002 für Männer und Frauen wieder“ (Munzinger Afghanistan 2021: 

o. S.). Die Zahl der afghanischen Hochschuleinrichtungen hat sich seit 2000 enorm erhöht (vgl. anabin 

Afghanistan 2021: o. S.): „Bedingt durch die massive internationale Unterstützung der letzten Jahre ist 

in Afghanistan eine Vielzahl von Hochschulen entstanden. Nach dem Fall der Taliban 2001 entwickelte 

sich das Hochschulwesen in rasanter Geschwindigkeit“ (DAAD Ländersachstand Afghanistan 2019: 3). 

Laut Hochschulliste des afghanischen Hochschulministeriums existierten 2018 insgesamt 21 staatliche 

und 137 private anerkannte Hochschulinstitutionen (vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.). Munzinger 

beruft sich auf die Daten des Afghanistan Statistical Yearbook, wonach 2020 im Gesamten 39 staatli-

che und 128 private Hochschulen existierten (vgl. Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). „Die Verteilung 

der Hochschulinstitutionen ist durch große räumliche Disparitäten gekennzeichnet“ (Issa / Kohistani 

2017: 11) – die meisten liegen in der Hauptstadt (vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.). Neben Kabul 

sind vier weitere die bedeutendsten Standorte staatlicher Hochschulen: Balkh University (Masar-e-

Scharif), Herat University, Kandahar University, Nangarhar University (Jalalabad) (vgl. Issa / Kohistani 

2017: 11). Zudem sind die Hochschuleinrichtungen bzgl. ihrer Qualität zu unterscheiden, was auch in 

den geführten Interviews thematisiert wird:  

Dabei gibt es einige bessere Universitäten, v. a. in den Großstädten, die teilweise neu aufgebaut sind, 
und unzureichende in vielen kleineren Provinzhauptstädten, teilweise „paper universities“ (Universitä-
ten, die nur auf dem Papier existieren). […] Viele der über 100 privaten Hochschulen sind qualitativ min-
derwertig und bilden meist nur in „billigen“ Fächern aus, z. B. Betriebswirtschaft oder Englisch (Munzin-
ger Afghanistan 2021: o. S.).  

Diese Differenzierung betrifft auch die Hochschulabschlüsse: „Allgemein werden Hochschulzeugnisse 

der staatlichen Universtäten, im Besonderen der Universität Kabul, innerhalb Afghanistans als höher-

wertiger als vergleichbare Abschlüsse in den privaten Universitäten angesehen“ (Issa / Kohistani 2017: 

13). Auch die Qualität akademischer Bildung im Allgemeinen wird für Afghanistan als niedrig einge-

schätzt: So „ist festzuhalten, dass angebotene Studiengänge nicht auf internationalem Niveau sind und 

nahezu ausschließlich zum Bachelor, kaum jedoch zu einem Masterabschluss führen. […] Es findet kei-

nerlei Forschung statt“ (DAAD Ländersachstand Afghanistan 2019: 4).  

Das erläuterte, offiziell geltende Bildungssystem Afghanistans bzw. seine Grundstruktur wird in nach-

folgender Grafik zusammengefasst: 
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Abbildung 4: Bildungssystem Afghanistans – Grundstruktur, eigene Darstellung nach Issa / Kohistani (2017: 8), bq-Portal Af-
ghanistan (2021: o. S.), anabin Afghanistan (2021: o. S.) und UNESCO (2021: o. S.) 

Nachfolgend fasse ich die Genese des afghanischen Bildungswesens zusammen, weil diese für das Ver-

ständnis des dargestellten aktuellen Bildungssystems relevant ist und zudem in den geführten Inter-

views thematisiert wird.60 „Das traditionelle Erziehungssystem Afghanistans basierte auf Religions-

schulen (Madrassas)“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S., Hervorhebung im Original). Jahrhunderte-

lang konnte ausschließlich dort Bildung erlangt werden, wobei der Fokus auf islamischer Religions-

lehre, Lesen, Schreiben, Rechnen, Literatur und Geschichte lag (vgl. Issa / Kohistani 2017: 7). Zu beto-

nen ist, dass nach wie vor „diese Schul- und Lehr-Lernform traditionell hohes Ansehen [genießt] und 

[…] besonders in den ländlichen Gebieten beispielsweise an der pakistanischen Grenze und in Flücht-

lingslagern immer noch als Möglichkeit des Bildungserwerbs genutzt [wird]“ (ebd.). Neben den Religi-

onsschulen fanden Erziehung und Bildung v. a. in den Familien statt: „Die Familie hat den Kindern ihr 

Wissen durch Geschichten, Lieder und Gedichte weitergegeben“ (Faseli 2017: 12). Ab Anfang des 20. 

Jahrhunderts entwickelte sich nach und nach ein modernes Bildungswesen (vgl. Issa / Kohistani 2017: 

7): „Die erste moderne Schule öffnete 1912 in der Hauptstadt Kabul, die erste Mädchenschule 1933“ 

(Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). König Amir Amanullah Khan, der von 1919 bis 1929 regierte, war 

bestrebt, die Schulen zu reformieren und zu modernisieren – so studierten viele Afghan*innen im Aus-

land und brachten die dort erlangten Kompetenzen für die Entwicklung Afghanistans mit (vgl. ebd.; 

vgl. Faseli 2017: 13). „Deutsche Vorbilder bestimmten diese Reform: 1924 eröffnete die Amani-Ober-

realschule in Kabul. Auch weiterhin waren viele deutsch-afghanische Beziehungen durch Schulprojekte 

bestimmt“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Die enormen Bemühungen um den Ausbau des Schul-

wesens ab den 1960er Jahren, als das afghanische Bildungssystem eine Blütezeit erlebte und auf dem 

Höhepunkt seiner Entwicklung war, konnten allerdings „durch die kriegerischen Ereignisse in den 

                                                           
60 Für vertiefende Informationen empfehle ich hierzu insbesondere Bittlingmayer / Grundmeier / Kößler / Sahai / Sahrai 
(2019) sowie Baiza (2013).  
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Folgejahrzehnten nicht fortgeführt wurden“ (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.; vgl. Faseli 2017: 13). 

Diese in Unterkapitel 5.3.1 dargestellten Krisen- und Kriegsereignisse bestimmen die Entwicklung des 

Bildungswesens in Afghanistan enorm: Beispielsweise wurde die 1978 bei lediglich etwa 5% liegende 

Alphabetisierungsrate zwar unter der Regierung der Demokratischen Volkspartei enorm angehoben – 

diese und weitere Bemühungen um Erhöhung der Bildungsbeteiligung und zum Ausbau des Bildungs-

wesens wurden jedoch u. a. durch die Taliban-Herrschaft zunichtegemacht (vgl. Munzinger Afghanis-

tan 2021: o. S.). „Die Taliban unterbanden Mädchenunterricht weitgehend und unterstützten allein 

religiösen Unterricht“ (ebd., Hervorhebung im Original). So hatte die weibliche Bevölkerung unter dem 

Taliban-Regime nahezu „keinen Zugang zur Bildung“ (bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). Insgesamt 

kann resümiert werden, dass „[d]as afghanische Bildungswesen […] in den Jahren des Bürgerkriegs 

zusammengebrochen [ist]“ (ebd.). Seit 2001 findet v. a. mit internationaler Unterstützung der Wieder-

aufbau auch des Bildungsbereichs statt, sodass die Bildungsbeteiligung erhöht werden konnte (vgl. 

Stoewe 2017: 23): 

Ab dem Jahr 2002 wurden im Zuge von Wiederaufbaumaßnahmen viele Schulen neu eröffnet und Schul-
gebäude repariert. […] [I]n den Städten Afghanistans, […] [v. a.] in Kabul, [sind] eine Reihe guter Privat-
schulen entstanden, die oftmals von internationaler Hilfe profitieren. Staatliche Schulen leiden indes 
unter Überbelegung und mangelhafter Qualität des Lehrangebots (ÖRK Afghanistan 2020: 2). 

Auch die Qualifikationen der Lehrenden sind weitestgehend mangelhaft. So ist es bislang nicht gelun-

gen, eine funktionierende Bildungsinfrastruktur „aufzubauen und Kontrolle über das ganze Land zu 

gewinnen. Daher fehlt es immer noch an Ausbildungs- und Studiumsplätzen, Bildungseinrichtungen, 

Ausstattung, Lehrmaterialien sowie qualifiziertem Personal“ (bq-Portal Afghanistan 2021: o. S.). Zahl-

reiche Bildungsinstitutionen „sind nicht völlig funktional (Gebäude, Ausstattung, v. a. Mangel an Lehr-

kräften), im Oberschulbereich und an Universitäten herrscht auch starke Politisierung, oft Gewalt“ 

(Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Insgesamt „gehört Afghanistan immer noch zu einem der bil-

dungsschwächsten Länder weltweit“ (Stoewe 2017: 23). Diese und weitere Herausforderungen wer-

den in Kapitel 11 anhand der Studienergebnisse vertieft.  

Zur aktuellen Bildungssituation in Afghanistan ist anhand der aktuellsten verfügbaren Zahlen – aller-

dings in Anbetracht des in der Einleitung ausgeführten Problems von Zahlen – zu sagen, dass die Al-

phabetisierungsrate 2018 bei Erwachsenen 43% und bei Jugendlichen im Alter von 15 bis 24 Jahren 

65% betrug (vgl. Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). Hinsichtlich der Bildungsbeteiligung wird wiede-

rum ein Stadt-Land- und Gender-Gefälle deutlich (vgl. Stoewe 2017: 24), z. B. an der Alphabetisierungs-

rate, welche 2018 bei Männern bei 55,5% und bei Frauen bei 29,8% lag (vgl. Munzinger Afghanistan 

2021: o. S.). Zwar ist die Alphabetisierungsquote deutlich gestiegen, jedoch ist sie nach wie vor auf 

einem sehr niedrigen Niveau (vgl. Stoewe 2017: 24). Zudem ist die Einschulungsrate seit 2005 jährlich 

gestiegen: „2018 belief sich lt. UNESCO die Einschulungsrate in der Grundschule auf ca. 104 % der 

Kinder im offiziellen Grundschulalter, in der Sekundarstufe auf 55,4 %. Schätzungen gehen davon aus, 
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dass 4 Mio. Kinder im Schulalter keine Schule besuchen (davon mindestens 60 % Mädchen)“ (Munzin-

ger Afghanistan 2021: o. S.). Wie erwähnt wurde, sind zwar sowohl der staatliche Schul- als auch der 

Hochschulbesuch unentgeltlich, allerdings  

können viele Kinder nicht zur Schule gehen, weil sie zum Familieneinkommen beitragen müssen. Barri-
eren für den Bildungszugang sind neben der weit verbreiteten Armut und Formen von Diskriminierung 
die schlechte Sicherheitslage v.a. in von den Taliban kontrollierten Gebieten, Kinderarbeit, sowie ein 
Mangel an Schulen, ein langer Weg zur Schule oder unzureichende Transportmöglichkeiten in manchen 
Gebieten. Bei Mädchen spielen auch kulturelle Faktoren und traditionelle Ansichten sowie frühe Ehen 
eine negative Rolle beim Zugang zu Bildung (ÖRK Afghanistan 2020: 2). 

Nachdem der weiblichen Bevölkerung unter der Taliban-Herrschaft der Zugang zu Bildung nahezu 

gänzlich verweigert wurde, ist ihre Bildungsbeteiligung bis heute über alle Bildungsstufen hinweg nied-

riger im Vergleich zur männlichen Bevölkerung – beispielsweise beträgt der Frauenanteil auf dem for-

malen Arbeitsmarkt lediglich 19% (vgl. Stoewe 2017: 24). Das Gender-Gefälle nimmt mit höherer Bil-

dungsqualifikation zu: Von den in Afghanistan 2016 an staatlichen Hochschulen ca. 185.000 und an 

privaten Hochschulen rund 140.000 eingeschriebenen Studierenden waren etwa 77% männlich – die-

ses Geschlechterverhältnis ist bei den Lehrenden ähnlich (vgl. Issa / Kohistani 2017: 12). 

Abschließend gehe ich nun auf die erwähnten internationalen und v. a. deutschen Kooperationen mit 

Afghanistan ein, da diese v. a. im Rahmen der Expert*innenbefragung betont werden. Insbesondere 

im Hochschulbereich herrschen zahlreiche Austauschbeziehungen vor – seit 2002  

sind afghanische Hochschulen […] mit mehr als 40 Ländern akademische Partnerschaften eingegangen. 
[…] Konkret mit Deutschland benennt die […] [HRK] derzeit 8 Kooperationen zwischen deutschen und 
afghanischen Hochschulen. Darüber hinaus gibt es […] wesentlich mehr […] Institutspartnerschaften 
zwischen deutschen und afghanischen Einrichtungen (DAAD Ländersachstand Afghanistan 2019: 5). 

Zu nennen sind hierbei u. a. das Goethe-Institut in Kabul, das DAAD-Informationszentrum, DAAD-Do-

zenturen, DAAD-Stipendien und das DAAD-Lektorat an der Deutschabteilung der Universität Kabul, 

welche allerdings alle aufgrund der schlechten Sicherheitslage geschlossen bzw. abgezogen werden 

mussten (vgl. DAAD Ländersachstand Afghanistan 2019: 5–7). Zudem wurden in diesem Unterkapitel 

bereits einige Bereiche erwähnt, in denen deutsch-afghanische Projekte und Entwicklungszusammen-

arbeit durchgeführt werden – z. B. Grundbildung, Berufsausbildung, Hochschulbereich, Lehrendenaus-

bildung, Bau- und Instandsetzungsmaßnahmen, Infrastruktur, Energie- und Wasserversorgung Wirt-

schaftsentwicklung, Kompetenzaufbau und Konfliktprävention (vgl. Wilhelm 2010: 3; vgl. DAAD Län-

dersachstand Afghanistan 2019: 3–9). „Weiter sind die Länder USA, Japan, Indien, Frankreich, GB 

[Großbritannien], Russland, Pakistan, Iran, Norwegen, Kasachstan aktiv“ (ebd.: 5). Internationale Or-

ganisationen in Afghanistan sind zudem ein erstrebenswerter Arbeitgeber für afghanische Schul- und 

Hochschulabsolvent*innen, sodass die Motivation, v. a. Englisch, aber auch Deutsch zu lernen, oft sehr 

hoch ist (vgl. Faseli 2017: 24–25). Hierauf wird insbesondere in den Kapiteln 10 und 11 näher einge-

gangen. 
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5.4 Syrien 

5.4.1 Kurzer aktueller und historischer Überblick über Syrien 

Die Arabische Republik Syrien hat die Staatsform einer Präsidialrepublik (vgl. Munzinger Syrien 2021: 

o. S.), de facto handelt es sich um ein Einparteiensystem (vgl. Shumareye 2019: o. S.). Das Staatsober-

haupt ist der Staatspräsident Generalleutnant Dr. Baschar al-Assad, dem die Exekutiv- und Oberbe-

fehlsgewalt über die Armee obliegt (vgl. Munzinger Syrien 2021: o. S.). Er ist Vorsitzender der Baath-

Partei und wurde 2000 als einziger Kandidat zum Nachfolger „seines […] 2000 im Amt verstorbenen 

Vaters Hafez al-Assad […] vom Parlament nominiert und in direkter Volkswahl […] mit 97,3 % der Stim-

men bestätigt“ (ebd.). Er wurde alle sieben Jahre wiedergewählt und hat dieses Amt so bis zum Ent-

stehungszeitpunkt dieser Dissertation inne (vgl. ebd.). Sein Vater war 30 Jahre „Herrscher Syriens“ 

(ebd.). Die Verfassung von 1973 wurde als Teil der angekündigten politischen Reformen im Zuge des 

syrischen (Bürger-)Krieges, zu dem im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels noch weiter ausgeführt 

wird, überarbeitet, sodass die aktuelle Version von 2012 „kein[en] Bezug auf den Sozialismus [und] die 

Baath-Partei“ (ebd.) mehr nimmt. „Eine Hauptquelle der syrischen Gesetzgebung ist laut Verfassung 

das islamische Recht“ (ebd.). Neben diesem islamischen existiert im syrischen Rechtswesen ein fran-

zösischer und osmanischer Einfluss (vgl. ebd.). Das syrische Staatsgebiet umfasst 185.180 km² (vgl. 

ebd.). Syriens Hauptstadt ist Damaskus; weitere große Städte sind Aleppo, Homs, Hama, Latakia und 

Rakka (vgl. ebd.). Das Land „ist in 14 Gouvernorate (Muhafazat) einschließlich der Hauptstadt Damas-

kus gegliedert, die jeweils einem Gouverneur unterstehen. Sie sind in über 60 Bezirke […] und ca. 300 

Unterbezirke bzw. Kreise […] unterteilt“ (ebd., Hervorhebungen im Original). Zu 90% besteht Syrien aus 

Steppen und Wüsten, es grenzt zudem an das Mittelmeer (vgl. ebd.). Nach UN-Schätzungen von 2020 

beträgt die syrische Bevölkerung etwa 17,5 Millionen Einwohner*innen (vgl. ebd.).61 Die meisten leben 

in der Hauptstadt und in „deren unmittelbare[r] Umgebung im Süden, [in] […] Aleppo im Norden sowie 

[…] [in der] Küstenregion zwischen Latakia und Tartus. Ebenfalls von Bedeutung ist das zentral gele-

gene Homs. Die übrigen Landesteile sind ausgesprochen dünn besiedelt“ (ebd.). Aufgrund der hohen 

Opfer- und Geflüchtetenzahlen war das Bevölkerungswachstum während des Bürgerkrieges mit etwa 

-3% pro Jahr negativ: „Laut […] UNHCR waren 2020 fast 5,6 Mio. Personen offiziell als Flüchtlinge in 

den benachbarten Ländern registriert. Der Konflikt hat zu einer hohen Zahl von Todesopfern geführt“ 

(ebd.).  

Hinsichtlich der Ethnien in Syrien sind laut Munzinger rund „90 % der Bevölkerung […] Araber, hinzu 

kommen Kurden […] und Armenier, außerdem Tscherkessen, Turkmenen und Türken. Vor 2012 waren 

560.000 geflüchtete Palästinenser in Syrien registriert“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). Die offizielle 

Amts-, allgemeine Landes- und vornehmliche Bildungssprache bildet Arabisch (vgl. ebd.). „Daneben 

                                                           
61 „Zahlen aufgrund des syrischen Bürgerkriegs unter Vorbehalt“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). 
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werden Minderheitensprachen wie Kurdisch […], Türkisch, Armenisch, Aramäisch und Tscherkessisch 

gesprochen; Französisch und Englisch dienen als Bildungs- und Handelssprachen“ (Munzinger Syrien 

2021: o. S.). Hierauf wird v. a. anhand der Studienergebnisse in Kapitel 11 näher eingegangen. „Der 

Islam ist in Syrien nicht (wie in anderen arabischen Staaten) Staatsreligion, doch muss der Staatspräsi-

dent muslimischen Glaubens sein“ (ebd.). So ist der seit 2000 regierende Staatspräsident Baschar al-

Assad – wie sein Vater Hafez al-Assad – „Mitglied der alawitischen Minderheit (seit 1966 die das Land 

beherrschende Elite)“ (ebd.). Allerdings ist die Bevölkerungsmehrheit sunnitischer Glaubensausrich-

tung. Zudem leben zahlreiche religiöse Minderheitengruppen, wie z. B. auch christliche oder jüdische, 

im Land (vgl. ebd.).  

Syrien ist offiziell ein säkularer Staat, und die Verfassung garantiert Glaubensfreiheit sowie die Freiheit 
der Religionsausübung (soweit sie nicht die „öffentliche Ordnung“ gefährdet). Die Bedeutung konfessi-
oneller Zugehörigkeit hat seit Beginn des Bürgerkriegs 2011 stark zugenommen und es kam zu u. a. 
religiös motivierter Gewalt und Vertreibungen (Munzinger Syrien 2021: o. S.). 

Nachfolgend gehe ich auf zentrale historische Ereignisse und auf die politische Lage in Syrien ein, weil 

diese auch für das Verständnis des Bildungswesens in Syrien wichtig sind. Nachdem Syrien von 1920 

bis 1946 unter dem französischen Mandat stand, wurde es 1946 vollständig unabhängig (vgl. Munzin-

ger Syrien 2021: o. S.). 1947 wurde die Baath-Partei bzw. die Partei der Arabischen Sozialistischen Wie-

dergeburt offiziell gegründet, und 1956 begannen erste Kooperationen mit der ehemaligen Sowjet-

union (vgl. ebd.). Durch einen Militärputsch 1963 übernimmt die Baath-Partei die Macht, woraufhin 

durch einen erneuten Militärputsch 1970 Hafez al-Assad 1971 zum Staatspräsidenten gewählt wird 

(vgl. ebd.). Nachdem sein ältester Sohn und potentieller Nachfolger, Basil Assad, 1994 bei einem Ver-

kehrsunfall ums Leben kam, wurde Baschar Assad „als Nachfolger aufgebaut“ (ebd.). Nach dem Tod 

seines Vaters wurde dieser zum neuen Staatspräsidenten gewählt (vgl. ebd.). Die Erfahrungen von 

Fremdherrschaft und Imperialismus prägten Syrien im 20. Jahrhundert – Fragen der syrischen natio-

nalen Identität wurden zentral (vgl. Shumareye 2019: o. S.). Die Baath-Partei von Al-Assad griff diese 

Fragen auf und erbrachte durch den erwähnten Putsch eine Gleichschaltung der gesamten politischen 

Kräfte (vgl. ebd.). „Der syrische Bürgerkrieg, der 2011 im Zuge des ‚Arabischen Frühlings‘ als lokaler 

Aufstand gegen das Assad-Regime begonnen hatte, weitete sich mit den Jahren zu einem der blutigs-

ten Bürgerkriege der jüngeren Geschichte aus mit zahlreichen Konfliktakteuren auf allen Seiten“ 

(Munzinger Syrien 2021: o. S.). Zu den Hintergründen kann zusammengefasst werden, dass  

[d]ie Regierungszeit von Baschar al-Assad […] 2000 mit einer zaghaften Reform der sozialistischen Plan-
wirtschaft [begann], allerdings ohne mehr politische Freiheiten zu gewähren. In den Debattierclubs des 
"Damaszener Frühlings" wurden politische Reformen diskutiert. Das Regime ließ jedoch Anfang 2001 
die vorwiegend intellektuelle Bewegung niederschlagen (Wieland 2020: o. S.). 

Bestehende soziale Ungleichheiten nahmen zu, Menschen- und politische Rechte hingegen wurden 

zunehmend eingeschränkt (vgl. Wieland 2020: o. S.) – „im Bereich der Freiheits- und Bürgerrechte 
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[vergab] […] die US-Organisation Freedom House […] an Syrien 2019 ihre schlechtestmögliche Bewer-

tung“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). Zwar garantiert die syrische Verfassung u. a. „Meinungs- und 

Pressefreiheit im Rahmen verbindlicher politischer Richtlinien; staatliche Eingriffe treten [aber] auch 

nach Aufhebung der seit 1963 geltenden Notstandsgesetze im April 2011 offen zutage“ (ebd.). So ist 

die Presse nahezu vollständig „staatlich gelenkt“ (ebd.). Daher forderten die Demonstrierenden 2011 

„die Achtung der Menschenwürde, Freiheiten, Rechtsstaatlichkeit sowie soziale und wirtschaftliche 

Perspektiven“ (Wieland 2020: o. S.). Ermutigt von den Demonstrationen in Tunesien, Ägypten und Li-

byen stellten sie sich gegen „Korruption, Willkürherrschaft und schlechte Lebensbedingungen“ (ebd.). 

Zu betonen ist, dass ein großer Teil der jungen syrischen Bevölkerung „keine Perspektive für sich unter 

dem herrschenden Regime mehr sah und deswegen, auch mit dem Mut der Verzweiflung, auf die 

Straße ging“ (Ackermann / Hülshörster 2017: 5). Der Konflikt zwischen dem Assad-Regime und der 

demonstrierenden Bevölkerung betraf insgesamt viele Konflikt- und Krisenthemen, wie u. a. die gesell-

schaftliche Ordnung Syriens zwischen moderater und konservativer bis zu radikal islamischer Ausrich-

tung, religiöse und ethnische Konflikte und den wirtschaftlichen Verfall (vgl. Wieland 2020: o. S.). Die 

Proteste und Demonstrationen weiteten sich vom Süden des Landes auf ganz Syrien aus, worauf die 

Regierung mit „brutale[r] Niederschlagung“ (Ackermann / Hülshörster 2017: 5) reagierte, sodass sie 

sich zu einem Bürgerkrieg entwickelten (vgl. ebd.). Die verschiedenen Oppositionsgruppen sind  

trotz punktueller Kooperation […] weitgehend zersplittert […] und [verfolgen] unterschiedliche Ziele im 
Hinblick auf die künftige politische Ordnung […]. Die entstandenen fragilen Strukturen machte sich auch 
der […] IS zunutze, der […] in Syrien erstarkt, einen bedeutenden Anteil des syrischen Terrorismus kon-
trolliert und die Situation von Flucht und Vertreibung nochmals verschärfte (Ackermann / Hülshörster 
2017: 5).  

Grundsätzlich kann zwischen den Konfliktparteien Regierungstruppen, Oppositionsgruppen und is-

lamistischen Milizen und internationalen Akteur*innen, die auf den entsprechenden Seiten der er-

wähnten Konfliktparteien stehen, unterschieden werden (vgl. Wieland 2020: o. S.). Zunächst war das 

Assad-Regime „durch vermehrte Kooperationen verschiedener sunnitischer Rebellengruppen immer 

stärker unter Druck geraten und stand zeitweilig am Rande einer militärischen Niederlage“ (Munzinger 

Syrien 2021: o. S.). Dies änderte sich durch den militärischen Eingriff Russlands – „im Herbst 2015 nahm 

der Krieg eine entscheidende Wende zugunsten des Regimes von Präsident Baschar al-Assad“ (ebd.). 

Seitens Russlands wurde dieses Eingreifen zwar 

als Beitrag zur […] 2014 gebildeten internationalen Anti-IS-Allianz deklariert, die unter Führung der USA 
(ohne UN-Mandat) mit Luftangriffen auf Stellungen der Extremisten in Syrien und Irak agierte, [sie] rich-
teten sich in der Realität [aber] v. a. gegen gemäßigte Rebellengruppen und zivile Ziele und schützten 
somit das Regime Assads (Munzinger Syrien 2021: o. S.). 

Der Iran und Russland wurden u. a. neben den USA, Saudi-Arabien, der Türkei und der libanesischen 

Hisbollah zu wichtigen Akteuren im syrischen (Bürger-)Krieg, erstere v. a. auf Seiten der Assad-Regie-

rung (vgl. Wieland 2020: o. S.; vgl. Munzinger Syrien 2021: o. S.). „[D]ie regelmäßig einberufenen Frie-

densverhandlungen“ (ebd.) stocken u. a. aufgrund von nicht eingehaltenen landesweiten Waffenruhen 



5 Bildungssysteme 
 

140 
 

und fehlender internationaler Dynamik bzw. der vielschichtigen Interessen sämtlicher beteiligter, auch 

externer Akteur*innen (vgl. Munzinger Syrien 2021: o. S.; vgl. Wieland 2020: o. S.; vgl. Ackermann / 

Hülshörster 2017: 5).  

Als Wende im Krieg und Vorzeichen eines Sieges des Assad-Regimes wurde […] 2016 die Eroberung der 
Stadt Aleppo nach monatelanger Belagerung durch Regierungstruppen bezeichnet. In den folgenden 
zwei Jahren eroberten die syrische Regierung und ihr russischer Verbündeter durch eine Mischung aus 
sog. „Versöhnungsabkommen“ und massiver militärischer Gewalt nahezu alle Oppositionsenklaven zu-
rück (Munzinger Syrien 2021: o. S.). 

Im Mai 2021 fand schließlich die Präsidentschaftswahl statt: „In einer fragwürdigen Präsidentenwahl 

in Syrien lässt sich der seit 21 Jahren herrschende Machthaber Baschar al- Assad für eine weitere Amts-

zeit bestätigen“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). Durch den Krieg in Syrien wurden die staatliche und 

infrastrukturelle Ordnung sowie Wirtschaft weitestgehend zerstört (vgl. ebd.; vgl. Wieland 2020: o. S.). 

Er war bzw. ist „geprägt von schwerwiegenden Menschenrechtsverstößen, Kriegsverbrechen und 

wahllosen Angriffen auf die Zivilbevölkerung durch alle Konfliktparteien (u. a. außergerichtliche Hin-

richtungen, gezielte Angriffe auf medizinische und zivile Einrichtungen)“ (Munzinger Syrien 2021: 

o. S.). Neben der Vielzahl von auch zivilen Todesopfern „entstand durch die Gewalt die größte Flücht-

lingsbewegung seit Ende des Zweiten Weltkriegs“ (ebd.). Millionen Menschen flüchteten in die be-

nachbarten Länder Türkei, Libanon und Jordanien sowie in europäische und weitere Länder (vgl. ebd.). 

Zudem befinden sich etwa 6,1 Millionen Menschen als Binnenflüchtlinge in Syrien, „viele davon muss-

ten zum wiederholten Male fliehen […] [und sind] auf humanitäre Hilfe angewiesen“ (ebd.). Insgesamt 

sind seit 2011 über 11 Millionen der knapp 20 Millionen umfassenden Bevölkerung Syriens auf der 

Flucht (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 5). Trotz der dargestellten jüngeren Entwicklungen und der 

Verbesserung der Sicherheitslage kann nach wie vor nicht mit einem flächendeckenden Wiederaufbau 

Syriens begonnen werden (vgl. Munzinger Syrien 2021: o. S.; vgl. Wieland 2020: o. S.). Dies liegt u. a. 

daran, dass den Assad-Verbündeten entsprechende finanzielle Mittel fehlen und europäische Staaten 

„ihr Engagement von politischen Reformen abhängig [machen], die u.a. Sicherheit für die Rückkehr 

von Flüchtlingen schaffen sollen“ (ebd.). Allerdings bleiben  

[d]ie Perspektiven für Rückkehrer […] angesichts der Verfolgung Andersdenkender und der bitteren wirt-
schaftlichen Not sehr unsicher. Der Unmut selbst in Assad-treuen Teilen der Bevölkerung wächst. Nach 
vielen Jahren des Leids möchten die Menschen endlich Fortschritte sehen und kritisieren Korruption, 
fehlende Perspektiven und den Zerfall des Staates, der zur Beute rivalisierender Machtnetzwerke und 
Milizen geworden ist (Wieland 2020: o. S.). 

Neben der komplexen politischen Situation traf auch die Covid-19-Pandemie Syrien hart, weil durch 

den Krieg auch die medizinische Infrastruktur nahezu zerstört wurde: „Die wenigen verbliebenen funk-

tionsfähigen Krankenhäuser verfügen über eine mangelnde Ausstattung an Geräten, Medizin und Per-

sonal“ (Wieland 2020: o. S.). So hat während des (Bürger-)Krieges auch der größte Teil „des Gesund-

heitspersonals das Land verlassen“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.) oder kam durch Angriffe ums Leben 

(vgl. ebd.). Seit 2011 hat sich insgesamt auch die Gesundheitsversorgung und gesundheitliche Situation 
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der syrischen Bevölkerung „dramatisch verschlechtert“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). Hinsichtlich des 

erwähnten nahezu wirtschaftlichen Zusammenbruchs in Syrien v. a. durch den (Bürger-)Krieg ist zu 

sagen, dass sich neben der humanitären auch die ökonomische Lage massiv verschlechtert hat. Zudem 

hat sich die vorwiegend aus Landwirtschaft bestehende Ökonomie in eine Kriegswirtschaft verwandelt 

(vgl. ebd.). Auch „[d]er Bestand vieler Kulturschätze ist vom anhaltenden Kriegstreiben oder durch ge-

zielte Zerstörungen radikaler Kämpfer (v. a. der Terrorgruppe IS) akut bedroht oder bereits zerstört. 

Mit Beginn des Bürgerkriegs ist der Tourismus stark eingebrochen, im Jahr 2012 um 87 %“ (ebd.). Durch 

den Krieg ist die syrische Infrastruktur zu großen Teilen nicht mehr funktionsfähig, Strom-, Energie-, 

Internet- und Wasserversorgung sind stark eingeschränkt, viele Gebäude sind zerstört oder beschädigt 

(vgl. ebd.). „Neben der Zerstörung von Infrastruktur trugen auch die von den USA, der EU und der 

Arabischen Liga verhängten Sanktionen zum wirtschaftlichen Niedergang Syriens bei. Davon sind alle 

Wirtschaftszweige betroffen“ (ebd.). Folglich herrschen in Syrien mit über 50% eine sehr hohe Arbeits-

losigkeit, massive Ernährungsunsicherheit, eine enorme Inflation, drastische Preissteigerungen und 

blühende Schwarzmärkte vor, und es findet weder Binnen- noch Außenhandel statt (vgl. ebd.). „Dem-

entsprechend gehen Schätzungen davon aus, dass mehr als 80 % der Bevölkerung unterhalb der Ar-

mutsgrenze leben“ (ebd.). So bekam Syrien 2018 den höchsten Betrag von offizieller Entwicklungshilfe 

(vgl. ebd.). Internationale Geld- und Hilfsleistungen – auch von Deutschland – fließen bzw. flossen v. a. 

in humanitäre Hilfe, in die soziale Infrastruktur und in die Bildung (vgl. ebd.). Neben den dargestellten 

Folgen und Herausforderungen durch den (Bürger-)Krieg hat dieser auch drastische Konsequenzen für 

das Bildungswesen. Das syrische Bildungssystem und seine Besonderheiten werden im folgenden Un-

terkapitel zusammengefasst. 62  

5.4.2 Darstellung des aktuellen Bildungssystems in Syrien und seiner Besonderheiten 

Die Darstellung des syrischen Bildungssystems und seiner Besonderheiten beziehen sich insbesondere 

auf die Situation vor 2011, da die aktuelle Lage schwierig einzuschätzen ist, und zudem kaum aktuelle 

Zahlen erfasst sind (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 6). Das syrische Bildungswesen ist zentralstaat-

lich organisiert bzw. „stark zentralisiert. Sämtliche Lehrpläne, Schulbücher und Prüfungen für das all-

gemeine Schulwesen werden vom Bildungsministerium bzw. vom Ministerium für Hochschulwesen er-

stellt. Auch Privatschulen werden regelmäßig vom Bildungsministerium kontrolliert“ (bq-Portal Syrien 

2021: o. S.). Diese Lehrpläne, Materialien und Prüfungen sind zudem für das gesamte Land einheitlich 

(vgl. bq-Portal Ländersteckbrief Syrien 2020: 1). Sowohl die Schulen als auch die Hochschulen werden 

in Syrien „zu einem überwiegenden Teil aus staatlichen Mitteln finanziert“ (Ackermann / Hülshörster 

2017: 13). Das Bildungssystem in Syrien lässt sich in die Bereiche Schulwesen, Berufs- und Hochschul-

bildung unterteilen, die nachfolgend ausgeführt werden. Die Unterrichtssprache in allen Bereichen des 

                                                           
62 Für vertiefende Informationen empfehle ich Fayek (2017). 
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Bildungswesens ist Arabisch, „Englisch wird meist ab der ersten Klasse, Französisch ab der Sekundar-

stufe gelehrt“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). Seit 2014 wird Russisch als Fremdsprache gelehrt und 

gelernt (vgl. Stoewe 2017: 15). 

Das Schulwesen untersteht dem Bildungsministerium, das in jedem der 14 Gouvernements eine Dienst-

stelle, die sog. Bildungsdirektion, hat (vgl. ZAB Syrien 2017: 3). „Alle Beschlüsse des Ministeriums für 

Bildung werden im Internet veröffentlicht. Das Ministerium veröffentlicht jährlich den Schulplan für 

das folgende Schuljahr und die Lehrbücher für alle Schulklassen“ (ebd.). Das insgesamt zwölfjährige 

Schulwesen ist in den Primar- und Sekundarbereich unterteilt (vgl. ebd.). Seit 1970 besteht in Syrien 

die Schulpflicht für die erste bis neunte Klasse, d. h. für alle Menschen im Alter von sechs bis 15 Jahren 

(vgl. ebd.; vgl. Munzinger Syrien 2021: o. S.). Der staatliche Schulbesuch ist in Syrien unentgeltlich; 

zudem sind 98% der Schulen staatlich (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 6).  

Nach der sechsjährigen Grundschule folgt im Sekundarbereich I die dreijährige weiterführende Schule. 

Mit erfolgreichem Bestehen der zentralen Abschlussprüfung wird die Grundbildung mit dem Basic Edu-

cation Cerificate nach der neunten Klasse abgeschlossen (vgl. ZAB Syrien 2017: 3; vgl. bq-Portal Syrien 

2021: o. S.; vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 6, 8). In der gesamten Schulzeit ist das Fach Arabisch 

sehr wichtig: „Nur wer dieses erfolgreich abschließt, kann in die nächsthöhere Klasse aufsteigen“ (Nell-

Müller 2021: 58). Im Rahmen der zentralen Abschlussprüfung am Ende der neunten Klasse werden die 

Fächer „Arabisch, Fremdsprache 1, Fremdsprache 2, Gesellschaftskunde, Mathematik, Naturwissen-

schaften und Gesundheit, Religionslehre [geprüft]“ (ZAB Syrien 2017: 3). Nach der Absolvierung der 

Sekundarstufe I „können syrische Schüler/innen zwar ihre präferierten weiterführenden Bildungsein-

richtungen angeben, zugeteilt werden sie jedoch entsprechend ihrer Ergebnisse in der Abschlussprü-

fung“ (bq-Portal Syrien 2021: o. S.). Das bedeutet, dass bereits für den Übergang in den Sekundarbe-

reich II die Noten zentral sind – dieses Motiv zieht sich durch die gesamte institutionelle Bildungslauf-

bahn.  

Die jeweils dreijährige Sekundarstufe II ist in einen allgemeinbildenden, religiösen und berufsbilden-

den Sekundarbereich unterteilt (vgl. anabin Syrien 2021: o. S.). Der allgemeinbildende Sekundarbe-

reich ist in einen naturwissenschaftlichen und einen geisteswissenschaftlichen Zweig gegliedert, wel-

che nach drei Jahren mit dem General Secondary Certificate bzw. Baccalaureate abgeschlossen wer-

den, der zum Hochschulzugang berechtigt – auf diesem Zeugnis ist allerdings der entsprechende Zweig 

verzeichnet (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 7; vgl. Nell-Müller 2021: 61; vgl. ZAB Syrien 2017: 4). 

Mit einem Abschluss des naturwissenschaftlichen Zweiges besteht für ein Hochschulstudium keine 

Fachbindung, mit einem Abschluss des geisteswissenschaftlichen Zweiges hingegen schon, sodass 

diese Absolvent*innen keine mathematisch-naturwissenschaftlichen Studiengänge besuchen dürfen 

(vgl. ebd.: 9; vgl. bq-Portal Syrien 2021: o. S.; Ackermann / Hülshörster 2017: 7). „Dies bedeutet, dass 
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syrische Schüler im Alter von durchschnittlich 14 Jahren zu Beginn der Oberstufe eine erste Vorent-

scheidung hinsichtlich ihres späteren Studienfaches treffen müssen“ (Nell-Müller 2021: 60–61). Insge-

samt ist der naturwissenschaftliche Zweig auch gesellschaftlich bzw. bei den Schüler*innen und Eltern 

deutlich höher angesehen (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 7). 

Nach dem Erwerb des Sekundarschulabschlusses kann der Abschluss erneut im gleichen oder in einem 
anderen Zweig erworben werden, solange keine Bewerbung auf einen Studienplatz/Ausbildungsplatz 
erfolgte. Im syrischen Schulsystem ist die Teilnahme an einer externen Sekundarschulprüfung für Per-
sonen möglich, die die Sekundarschule nicht besucht haben. Im selben Schuljahr ist die erneute Teil-
nahme an bis zu drei Abschlussprüfungen in einer zweiten Prüfungsrunde möglich, wenn in der ersten 
Runde bis zu drei Prüfungen nicht erfolgreich belegt wurden oder die erreichte Punktzahl verbessert 
werden soll (ZAB Syrien 2017: 4). 

Die oben erwähnten vom Bildungsministerium beschlossenen und veröffentlichten Schulpläne bein-

halten auch den Fächerkanon der allgemeinbildenden Sekundarschule, d. h. für die zehnte bis zur 

zwölften Klasse (vgl. ZAB Syrien 2017: 4). Die Schulfächer unterscheiden sich in ihrer wöchentlichen 

Stundenanzahl je nach gewähltem Zweig; ab der elften Klasse sind auch einige Fächer dem jeweiligen 

Schwerpunkt entsprechend unterschiedlich (vgl. ebd.: 4–5).63  

Als Alternative zur allgemeinbildenden weiterführenden Schule „kann mit Eintritt in die 7. Klasse eine 

Ausbildung in der religiösen Schullaufbahn gewählt werden. Hier werden neben überwiegendem [sic] 

allgemeinbildenden Fächern zusätzlich religiöse Fächer unterrichtet“ (anabin Syrien 2021: o. S.). Zu 

diesen religiösen Fächern gehören u. a. Rezitation und Memorisieren, Koranwissenschaft sowie Ge-

schichtliche Grundlagen (vgl. ebd.). „Die Zuständigkeit für den allgemeinbildenden Bereich liegt bei 

dem syrischen Bildungsministerium, für den religiösen Bereich ist das ‚Wizarat al-awqaf‘ (Ministerium 

für Religiöse Stiftungen) zuständig“ (ebd.). Die islamischen Sekundarschulen zeichnen sich „durch tra-

ditionelle Lehrmethoden zur Vermittlung theologischen Wissens [aus]“ (Nell-Müller 2021: 63–64).  

Der berufsbildende Sekundarbereich ist in einen industriellen, kaufmännischen und hauswirtschaftli-

chen Zweig gegliedert, der nach der zwölften Klasse mit einem entsprechenden Zeugnis absolviert wird 

(vgl. ZAB Syrien 2017: 5). In diesen Zweigen können wiederum Schwerpunkte gewählt werden (vgl. 

ebd.: 6). Ackermann und Hülshörster (2017: 6–7) zufolge ist der Abschluss der beruflichen Sekundar-

schule, das Vocational bzw. Technical Secondary Certificate, „am [e]hesten mit einer Art Berufsschule“ 

(ebd.) vergleichbar. Neben dem dreijährigen berufsbildenden Sekundarbereich existieren in Syrien 

weitere Möglichkeiten der beruflichen Bildung, auf die ich nachfolgend eingehe. Zum einen kann be-

rufliche Bildung an Technischen Instituten erlangt werden, die früher Mittlere Institute genannt wur-

den (vgl. ZAB Syrien 2017: 14). Aktuell existieren in Syrien insgesamt 57 Technische Institute, die staat-

lichen Hochschulen angehören, und 145 Technische Institute, die staatlichen Einrichtungen, wie Fach-

behörden oder Fachministerien, unterstehen (vgl. ebd.). Die Ausbildungsplatzvergabe erfolgt zentral 

durch das Ministerium für Hochschulbildung – lediglich für die Technischen Institute in Zuständigkeit 

                                                           
63 Die entsprechenden Schulfächer können in ZAB Syrien (2017) nachgelesen werden. 
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des Bildungsministeriums führt dieses die Ausbildungsplatzvergabe eigenständig durch (vgl. ZAB Syrien 

2017: 14). Zum anderen werden für palästinensische Geflüchtete in Syrien Ausbildungen durch UN-

RWA angeboten (vgl. ebd.: 14–15; vgl. bq-Portal Syrien 2021: o. S.): „Die UNRWA-Ausbildungsangebote 

haben vergleichsweise einen höheren Praxisanteil und führen zum Erwerb eines staatlich anerkannten 

Certificate- bzw. Diploma-Abschlusses“ (ebd.). Die berufliche Bildung kann entweder mit dem techni-

schen Diplom, Diblum tiqani, oder mit einem Diplom, Diblum, abgeschlossen werden. Ersteres kann an 

Technischen Instituten erlangt werden und „ist der berufsbildende postsekundäre Abschluss nach ei-

ner Ausbildungsdauer von mindestens zwei Jahren und der Absolvierung eines einmonatigen Prakti-

kums in jedem Ausbildungsjahr“ (ZAB Syrien 2017: 15). Absolvent*innen der Technischen Institute mit 

sehr guten Noten können zum Hochschulstudium in ihrer jeweiligen Fachrichtung zugelassen werden 

(vgl. bq-Portal Syrien 2021: o. S.; vgl. ZAB Syrien 2017: 15).64 Das Diblum stellt den staatlich anerkann-

ten „postsekundäre[n] Abschluss einer zweijährigen berufsbildenden Ausbildung der UNRWA [dar]“ 

(ebd.). Alternativ zu den ausgeführten insbesondere formalen Ausbildungsmöglichkeiten „entscheiden 

sich in Syrien viele Jugendliche für eine Ausbildung direkt im Betrieb. Diese Möglichkeit bietet ihnen 

über das Prinzip ‚Learning by Doing‘ einen direkten Einstieg in das Berufsleben“ (bq-Portal Syrien 2021: 

o. S.).  

Mit dem Abschluss des allgemeinbildenden Sekundarbereichs erhalten die Absolvent*innen „die Zu-

gangsberechtigung zum tertiären Bereich (Hochschul- und berufliche Bildung) für das direkt auf den 

Abschluss folgende Studienjahr“ (ZAB Syrien 2017: 8).  Die Ausbildungs- und Studienplatzvergabe wird 

zentral durch das Ministerium für Hochschulbildung durchgeführt, an welches die Bewerber*innen 

eine Liste mit bis zu 25 Wünschen einreichen (vgl. ebd.). Anhand der erreichten Punktzahl im Sekun-

darschulabschluss und ihren angegebenen Studienwünschen sowie der vorhandenen Studienplätze an 

den Hochschulen erfolgt das allgemeine Verfahren zur Studienplatzvergabe (vgl. ebd.; vgl. Ackermann 

/ Hülshörster 2017: 7).65 Die Ergebnisse dieses Verfahrens „werden in einem Beschluss des Ministeri-

ums für Hochschulbildung jährlich bekannt gegeben. Nach Abschluss des allgemeinen Verfahrens er-

folgt die Studienplatzvergabe im […] [sog.] parallelen Verfahren […] für kostenpflichtige Studienplätze“ 

(ZAB Syrien 2017: 8). Dieses System der Studienplatzvergabe in Syrien wird Mofadala genannt und 

kann dazu „führen, dass Studierende durch das Verfahren ein Studienfach auferlegt bekommen, wel-

ches sie selbst nicht für sich gewählt haben“ (Nell-Müller 2021: 65). Insofern die Gesamtpunktzahl des 

Sekundarabschlusses für die Zulassung an einer staatlichen Universität im gewünschten Studienfach 

                                                           
64 Allerdings findet dies in der Praxis nur sehr selten statt: „Al Hessan […] weist darauf hin, dass es für Schüler der techni-
schen Sekundarstufe äußerst schwer ist, den Weg an eine Universität zu finden“ (Nell-Müller 2021: 63). 
65 „Die besten Absolventen können ein Medizinstudium aufnehmen, danach folgen Zahnmedizin, Pharmazie und Ingenieur-

wissenschaften. Um an der […] besonderes begehrten Damascus University einen Studienplatz in Medizin zu bekommen, 

mussten beispielsweise im Jahr 2007 96,7[%] […] der möglichen Punkte im naturwissenschaftlichen Zweig erreicht werden“ 

(Ackermann / Hülshörster 2017: 7, Hervorhebungen im Original). 
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nicht ausreicht und finanzielle Ressourcen vorhanden sind, bewerben sich die Betroffenen i. d. R. ent-

weder an einer privaten Universität oder wiederholen die Abschlussprüfung im Folgejahr, um die 

Punktzahl zu verbessern (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 9). Für das Hochschulstudium sind im 

Unterschied zum staatlichen Schulbesuch Studiengebühren zu entrichten: An staatlichen Universitäten 

betragen sie jährlich etwa 30 US-Dollar und an privaten Universitäten ca. „5.000 US-Dollar pro Jahr“ 

(ebd.: 13). 

Das tertiäre Bildungswesen ist, wie erwähnt, in einen akademischen Hochschulbereich und einen 

nichtakademischen berufsbildenden Bereich gegliedert (vgl. ZAB Syrien 2017: 10). „Das Hochschulwe-

sen wird von dem Ministerium für Hochschulbildung […] [und dem Hochschulrat] zentral gesteuert. 

Alle Beschlüsse des Hohen Rates für Hochschulbildung werden im Internet veröffentlicht“ (ebd.). Das 

Hochschulministerium ist für die Evaluation, Qualitätssicherung und Akkreditierung der Hochschulein-

richtungen verantwortlich, allerdings existieren „keine formal festgelegten Prozesse zur Qualitätssi-

cherung“ (Ackermann / Hülshörster 2017: 11). Die meisten grundständigen Bachelorstudiengänge 

werden in vier Jahren Regelstudiendauer und die darauf aufbauenden postgradualen Masterstudien-

gänge in zwei, drei oder vier Jahren Regelstudiendauer absolviert (vgl. ZAB Syrien 2017: 10–11). Ba-

chelorstudiengänge „des Ingenieurwesens, der Pharmazie, der Zahnmedizin, in einigen Fällen der Psy-

chologie und Pädagogik haben eine Mindeststudiendauer von fünf Studienjahren. Der Studiengang der 

Humanmedizin hat eine Studiendauer von sechs Studienjahren“ (ebd.: 11). Um zu postgradualen Mas-

terstudiengängen zugelassen zu werden, muss „der grundständige Abschluss in der erforderlichen Stu-

dienrichtung mit der Mindestbewertung Gut und die erfolgreiche Teilnahme an einem Sprachtest in 

einer Fremdsprache [vorliegen]“ (ebd.), d. h., der Notendurchschnitt im Bachelorabschluss muss min-

destens 70% betragen (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 9). Die Masterstudiengänge sind in einen 

ersten Teil, „in dem Lehrveranstaltungen besucht werden“ (ZAB Syrien 2017: 11), und in einen zweiten 

Abschnitt unterteilt, „in dem eine schriftliche Abschlussarbeit verfasst wird. Studierende, die nur den 

ersten Abschnitt abschließen, erhalten die Bescheinigung […] Diplom der höheren Studien“ (ebd.). Das 

Ministerium für Hochschulbildung erstellt Rahmenpläne, die „den Aufbau und Inhalt der Studiengänge 

fest[legen]. Hochschulen können die Promotionsberechtigung auf Antrag erhalten“ (ebd.: 10). Eine 

Promotion ist mit einem Masterabschluss mit mindestens 75% und einer „erfolgreiche[n] Teilnahme 

an einem Sprachtest in einer Fremdsprache [möglich]. Der Erwerb des Doktortitels ‚Dukturah‘ […] er-

folgt nach Abgabe und Verteidigung der Dissertation mit einer Bearbeitungsdauer von“ (ebd.: 11) zwei 

bis vier Jahren (vgl. ebd.; vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 9).  

Hochschulbildung kann zum einen am Institutionstyp der Universität erlangt werden: „Alle in Syrien 

vom Hohen Rat für Hochschulbildung zugelassenen Universitäten sind anerkannte Hochschulen, die 

berechtigt sind, akademische Grade zu verleihen“ (ZAB Syrien 2017: 10). Aktuell existieren in Syrien 

„acht staatliche Universitäten, davon eine Fernuniversität, und 22 private Universitäten“ (ebd.). Die 
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bedeutendsten syrischen Universitäten sind die 1923 gegründete Damascus University sowie die Uni-

versity of Aleppo, Tishreen University in Latakia und die Al-Baath University in Homs (vgl. Munzinger 

Syrien 2021: o. S.; vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 10). Technische Institute sind z. T. an „staatlichen 

Hochschulen angegliedert, verleihen jedoch keine akademischen Grade“ (ZAB Syrien 2017: 10). Zum 

anderen kann Hochschulbildung in Syrien am Institutionstyp Higher Institutes erworben werden (vgl. 

ebd.). Der Unterschied zu Universitäten liegt v. a. darin, dass Higher Institutes „sich in der Lehre und 

Forschung in einem Fachgebiet spezialisieren“ (ebd.). Aktuell existieren in Syrien vier Higher Institutes, 

für die das Ministerium für Hochschulbildung zuständig ist, sowie elf weitere Higher Institutes, welche 

Hochschulen angegliedert sind (vgl. ebd.). „Letztere beschränken ihr Studienangebot auf weiterfüh-

rende Studiengänge und Promotionsprogramme und arbeiten eng mit den entsprechenden Fachbe-

reichen der Universitäten zusammen“ (ebd.). Auf die Higher Institutes, ehemals Intermediate Institu-

tes, wird anhand der Ergebnisse der Expert*innenbefragung in Kapitel 11 auch kritisch eingegangen. 

Das erläuterte, offiziell geltende Bildungssystem Syriens bzw. seine Grundstruktur wird in nachfolgen-

der Grafik zusammengefasst: 

 

Abbildung 5: Bildungssystem Syriens – Grundstruktur, eigene Darstellung nach Ackermann / Hülshörster (2017: 8), ZAB Syrien 
(2017: 16) und bq-Portal Syrien (2021: o. S.) 

Wie in Unterkapitel 5.4.1 ausgeführt wurde, hat der (Bürger-)Krieg in Syrien zahlreiche und gravie-

rende Auswirkungen auf das Land – so auch auf das Bildungswesen. Da die Lage unübersichtlich ist und 

v. a. aufgrund der Krisen- und Kriegsumstände keine verifizierten Zahlen vorliegen, können kaum ak-

tuelle Aussagen auch bzgl. des Bildungswesens getroffen werden. Nachfolgend gehe ich anhand der 

zuletzt verfügbaren Zahlen auf die aktuelle Bildungssituation in Syrien ein, wobei die Ausführungen 

bzw. zugrundeliegenden Daten allerdings auch für Syrien mit Vorsicht zu behandeln sind, wie in der 
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Einleitung dieser Arbeit ausgeführt wurde. „Für 2015 wurde die Alphabetisierungsrate (Anteil der Be-

völkerung ab 15 Jahren, der lesen und schreiben kann) mit 86,4 % (Männer 91,7 %; Frauen 81 %) ge-

schätzt“ (Munzinger Syrien 2021: o. S., Hervorhebung im Original). 2013 betrug die Einschulungsquote 

68%, die Einschulungsrate an der Sekundarstufe I 55,5% (vgl. bq-Portal Ländersteckbrief Syrien 2020: 

1). 2011 machte der Anteil an staatlicher Berufsbildung 16% eines Altersjahrgangs, 2016 der Akademi-

ker*innenanteil hinsichtlich der Einschulungsrate für tertiäre Bildung 40,1% aus (vgl. ebd.). 2009 be-

trugen die Ausgaben für Bildung 5,1% des BIP (vgl. ebd.); das Budget für die Bildungsausgaben hängt 

„vom Staatshaushalt und der politischen Priorisierung des Bildungssektors [ab]“ (Ackermann / Hüls-

hörster 2017: 13). Insgesamt wird der Ausbau des Bildungssystems, die Bildungsbeteiligung und der 

Bildungsstand in Syrien in verschiedenen Quellen und auch von den in dieser Dissertationsstudie be-

fragten Expert*innen „im Vergleich zu anderen arabischen Staaten […] [als] überdurchschnittlich [ein-

geschätzt]“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.) – zumindest vor 2011: „Nach Kriegsausbruch geht die Parti-

zipation an formaler Bildung rapide zurück“ (Nell-Müller 2021: 67). Vor 2011 waren die Einschulungs-

quote, die Sekundarschulbeteiligung und der Akademiker*innenanteil in Syrien insgesamt sehr hoch 

(vgl. Stoewe 2017: 15). Auch „[d]as syrische Bildungssystem galt noch bis […] 2011 als eines der besten 

Systeme im Mittleren Osten“ (ebd.). Jedoch hat der syrische (Bürger-)Krieg „die Entwicklung, wie auch 

in anderen Bereichen, dramatisch zurückgeworfen“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). So konnten nach 

UN-Schätzungen  

im Schuljahr 2017/18 zwei Mio. Kinder im schulfähigen Alter (mehr als 1/3) nicht zur Schule gehen, und 
weitere 1.3 Mio. waren vom Schulabbruch bedroht. Seit 2011 wurden 426 Bombardierungen von Schu-
len bestätigt, mehr als 40 % der schulischen Infrastruktur sind zerstört, wobei jede dritte Schule entwe-
der beschädigt oder zerstört ist oder als Unterkunft genutzt wird. Zusätzlich sind mehr als 140.000 Leh-
rer nicht mehr in ihren Positionen (Munzinger Syrien 2021: o. S.). 

Hingegen sind die Hochschulen vom syrischen (Bürger-)Krieg weniger betroffen als der Primar- und 

Sekundarbereich: Die Gebäude sind zwar z. T. zerstört, „die Einschreibungsquote [ist] zwischen 2010 

und 2016 laut UNESCO [aber] sogar gestiegen“ (Munzinger Syrien 2021: o. S.). Allerdings könnte dies 

darin begründet sein, dass (junge) Männer sich an Hochschulen immatrikulieren, „um dem obligatori-

schen Militärdienst zu entgehen“ (ebd.). Die Folgen des (Bürger-)Kriegs zeigen sich im tertiären Bereich 

insbesondere hinsichtlich ihrer Qualität: „in Form des Verlusts von Humankapital durch Flucht und po-

litische Verfolgung, Politisierung und Korruption und hohen Fluktuationsraten. Außerdem haben die 

Hochschuleinrichtungen auch mit den finanziellen Folgen des Konfliktes zu kämpfen“ (ebd.).  

Hinsichtlich der aktuellen Bildungssituation in Syrien gehe ich an dieser Stelle noch auf das akademi-

sche Lehrpersonal ein: Dieses muss akademische Qualifikationen besitzen – Teaching Assistants min-

destens einen Bachelorabschluss, Dozent*innen mindestens eine Promotion, Assistenzprofessor*in-

nen mindestens fünf und Professor*innen mindestens zehn Jahre Lehrerfahrung (vgl. Ackermann / 

Hülshörster 2017: 13). „Viele vom Hochschulministerium ernannte Lehrassistenten absolvieren ihren 

Master oder ihre Promotion unterstützt von ihrem Institut im Ausland. So wurden Ende 2008 über die 
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Hälfte der 4.000 im Ausland Studierenden durch die Regierung unterstützt“ (Ackermann / Hülshörster 

2017: 13). Die Bezahlung der Lehrenden ist „in Relation zu den Lebenshaltungskosten […] als zu niedrig 

anzusehen“ (ebd.). Qualifizierte Lehrende wandern „in besser zahlende Nachbarstaaten […] ab oder 

gehen an die privaten Universitäten des Landes“ (ebd.: 13–14).  

Zur Geschlechterverteilung ist zu sagen, dass diese „unter syrischen Studierenden […] nahezu ausge-

glichen [ist]. In den Humanwissenschaften, Pharmazie und Architektur überwiegt der weibliche Anteil 

der Studentenschaft“ (Ackermann / Hülshörster 2017: 11). Der Frauenanteil ist beim Lehrpersonal in 

den Humanwissenschaften, der Pharmazie und Medizin mit bis zu 30% relativ hoch, allerdings auf der 

professoralen Ebene und in ingenieurswissenschaftlichen Fächern wesentlich geringer (vgl. ebd.: 13). 

So sind Männer und Frauen „im Bildungssystem über alle Stufen hinweg in etwa gleichermaßen betei-

ligt“ (Stoewe 2017: 15), auf dem Arbeitsmarkt liegt der Frauenanteil allerdings lediglich bei 15% (vgl. 

ebd.). 

Abschließend ist zur Genese bzw. Historie des syrischen Bildungssystems zu sagen, dass dieses franzö-

sischen Ursprungs ist (vgl. bq-Portal Ländersteckbrief Syrien 2020: 1): „Aufgrund der französischen 

Mandatszeit […] ist das Bildungssystem in Syrien an das französische Bildungssystem angelehnt“ 

(Ackermann / Hülshörster 2017: 6). Seit den frühen 1970ern wurde viel in den „Bildungsbereich inves-

tiert. Eine ‚open door‘-Politik sorgte dafür, dass bis heute jedem Syrer mit Sekundarschulabschluss ein 

Studienplatz gesetzlich zusteht“ (ebd.: 10). Allerdings stieg die Anzahl von Sekundarschulabsolvent*in-

nen bei gleichzeitigem geringem quantitativen Ausbau von Hochschulen, weswegen diese überfüllt 

waren „und die Anforderungen für die Zulassung zu den ‚Prestigefächern‘ immer weiter steigen“ 

(ebd.). In der ersten Zeit seiner Machtübernahme intensivierte Bashar Al-Assad die Investitionen in 

den Bildungsbereich und führte einige Bildungsreformen durch, „die auf eine höhere Qualität von Bil-

dung abzielten. Hierzu gehörte beispielsweise die Lizensierung privater Hochschulen, die im Gegensatz 

zu staatlichen Universitäten, Programme teilweise in englischer Sprache anbieten“ (ebd.; vgl. Shuma-

reye 2019: o. S.). Zudem sollte die formale berufliche Bildung beliebter werden, um „eine bessere Pas-

sung zwischen den formalen Bildungsabschlüssen und den Erfordernissen des Arbeitsmarktes [zu er-

reichen]. Im Jahr 2011 besuchten jedoch, trotz Bemühungen seitens der Regierung, nur gut 22[%] […] 

der Sekundarschüler eine berufliche Schule“ (Stoewe 2017: 15). Auf die skizzierten Themen wird im 

Rahmen der Bildungs- und Lehr-Lern-Traditionen v. a. in Kapitel 11 näher eingegangen. 

6 Die Zielgruppe: Geflüchtete 

In diesem Kapitel widme ich mich der in dieser Dissertationsstudie fokussierten Zielgruppe, nämlich 

den geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen. Das Thema der vorliegenden Arbeit und der Fokus 

der ausgewählten Zielgruppe sind, wie in der Einleitung ausgeführt wurde, gesellschaftlich sehr bedeu-

tend – u. a., weil die Anzahl an Geflüchteten laut UNHCR v. a. seit 2011 enorm angestiegen ist (vgl. 

Korntheuer 2016: 58, 60). Wie in den vorangegangenen Kapiteln erwähnt wurde, wird in dieser Arbeit 
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gegen eine defizitäre und problemorientierte Sichtweise plädiert. So sind Geflüchtete „als sehr hete-

rogene Gruppe zu begreifen“ (Korntheuer 2016: 58). Sie teilen allerdings Erfahrungen von Fluchtmig-

ration und im Falle der vorliegenden Untersuchung die Lebensphase der Studienvorbereitung bzw. des 

Studiums (vgl. ebd.). Daher wird in diesem Kapitel die Zielgruppe anhand des Begriffs Geflüchtete de-

finiert. Dabei erfolgen auch Abgrenzungen zu anderen Zielgruppen, wie z. B. anderen Migrant*innen-

gruppen, und anderen Begriffen, wie z. B. Flüchtling. Zudem werden Besonderheiten sowohl im Sinne 

von Herausforderungen und Hindernissen als auch von besonderen Chancen und Ressourcen von Ge-

flüchteten thematisiert. Diese Besonderheiten sind für die vorliegende Dissertationsstudie auch des-

halb relevant, weil sie den Deutschlernprozess der Geflüchteten beeinflussen können. In Unterkapitel 

6.2 wird ein Forschungsüberblick zu Geflüchtetenforschung zum einen allgemein und historisch gege-

ben, weil die vorliegende Untersuchung sich neben der Mehrsprachigkeits-, Kultur- und Bildungsfor-

schung v. a. auch in der Geflüchtetenforschung bzw. der sog. Flucht- und Flüchtlingsforschung bewegt. 

Zum anderen werden Beispiele für aktuelle Geflüchtetenforschung aufgeführt, um diese Dissertations-

studie in die Forschung zu Geflüchteten einzuordnen. Dabei geht es allerdings nicht um eine umfas-

sende und abschließende oder gar vollständige Darstellung des Forschungsstandes, weil dies nicht dem 

Ziel dieser Dissertation entspricht. Vielmehr werden ausgewählte Projekte und Studien vorgestellt, die 

die vorliegenden Studienergebnisse oder die Vorgehensweise in dieser Forschung entweder stützen 

oder von denen sich die vorliegende Arbeit unterscheidet.  

6.1 Besonderheiten der Zielgruppe 

Migration und Fluchtmigration 

Migrationsbewegungen finden seit Menschengedenken statt. Migration wird als grenzüberschrei-

tende räumliche Bewegung von Menschen verstanden (vgl. Oltmer 2020: 325): 

Migration bezeichnet im Allgemeinen die längerfristige Verlegung des Lebensmittelpunkts über eine 
größere Entfernung und administrative Grenze hinweg: etwa vom Dorf in die Stadt, zwischen Landestei-
len oder über Staatsgrenzen hinweg. Damit unterscheidet sich diese Form menschlicher Mobilität von 
anderen, etwa dem täglichen Pendeln zur Arbeit oder touristischem Reisen, denn eine Verlegung des 
Lebensmittelpunktes findet bei diesen Mobilitätsformen nicht statt. Darüber, wie groß die Entfernung 
und wie lange der Zeitraum sein muss, um menschliche Bewegung als Migration bezeichnen zu können, 
gibt es keine allgemein anerkannte Definition. Einen Richtwert bietet die Definition der […] [UN], die 
Migration als Wohnsitznahme in einem anderen Land mit einer Dauer von mehr als drei Monaten (Kurz-
zeitmigration bzw. temporäre Migration) oder mehr als einem Jahr (Langzeit- bzw. dauerhafte Migra-
tion) fasst (bpb: Dossier Migration 2021: o. S.). 

Bei internationaler Migration verändert sich auch die rechtliche Position des migrierenden Menschen, 

„die sich aus dem Übertritt in einen anderen Rechtsverband und dessen Geltungsbereich (meist ver-

standen als Überschreiten einer politisch-territorialen Grenze) ergibt“ (Oltmer 2020: 325). Hier wird 

wiederum die Fokussierung auf Nationalstaaten deutlich, die u. a. in den unterschiedlichen rechtlichen 

Rahmenbedingungen begründet ist. Allerdings ist an dieser Stelle Folgendes zu betonen:  
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Eine solche Fixierung des Konzepts Migration auf den Blick des Nationalstaats auf „seine“ Bevölkerung 
und dessen (noch) nicht als zugehörig verstandene, weil zugewanderte Teile blendet nicht nur eine Ver-
gangenheit aus, die lange nicht durch nationalstaatliche Ordnungen gekennzeichnet war, sondern auch 
vielfältige Bewegungen innerhalb von Staaten der Gegenwart, die weitreichende Konsequenzen für die 
Lebensverläufe der Wandernden haben und aus denen Wandel in gesellschaftlichen Teilbereichen im 
Herkunfts-, Transit- und/oder Zielkontext resultiert, obgleich die Bewegungen nicht zu einem Über-
schreiten staatlicher Grenzen führten (Oltmer 2020: 325). 

Es können verschiedene Migrationsformen, wie beispielsweise Arbeits-, Bildungs- und auch Fluchtmig-

ration unterschieden werden.66 Sie haben unterschiedliche rechtliche Konsequenzen für die betroffe-

nen Migrierenden (vgl. Oltmer 2020: 325). Wie oben erwähnt wurde, ist Migration kein neues Phäno-

men. Zwischen den verschiedenen (historischen und aktuellen) Zuwanderungen bestehen Ähnlichkei-

ten wie auch Unterschiede – beispielsweise bzgl. der Zuwanderungsmotive nach Deutschland und der 

entsprechenden rechtlichen Rahmenbedingungen der Zuwanderungsarten (vgl. vbw 2016: 11–12). In 

der vorliegenden Arbeit wird die Migrationsform der Fluchtmigration fokussiert. Dem UNHCR zufolge  

befinden sich gegenwärtig etwa 65,3 Millionen Männer, Frauen und Kinder auf der Flucht […]. Seit dem 
Ende des Zweiten Weltkriegs waren es nicht mehr so viele Menschen wie in den letzten Jahren. Dieser 
Anstieg ist zu einem großen Teil auf die hohe Zahl syrischer Flüchtlinge zurückzuführen, die vor dem 
Krieg in ihrem Land fliehen […]. Bei den meisten Flüchtlingen handelt es sich […] [allerdings] um Binnen-
flüchtlinge, die innerhalb ihres eigenen Landes verbleiben […]. Ein Großteil der Geflohenen verbleibt 
zudem in den [jeweiligen] Nachbarländern (Cremer 2018: 304–305). 

Das Zitat verdeutlicht wiederum die Relevanz dieser Fokussierung. Auf die dort erwähnten Aspekte 

wurde in der Einleitung eingegangen, sie werden zudem im weiteren Verlauf dieses sechsten Kapitels 

wieder aufgegriffen. Die Bezeichnung Migrant*in kann schließlich als Oberbegriff für alle Personen 

verstanden werden, „die freiwillig ihr Land verlassen“ (Herzog-Punzenberger / Hintermann 2018: 32) 

sowie für „diejenigen, die sich dazu gezwungen sehen, in einem anderen Land Schutz zu suchen“ 

(ebd.). Es handelt sich um eine Sammelbezeichnung für Menschen mit ausländischer Staatsangehörig-

keit als Teilgruppe von den in Kapitel 4 erläuterten Personen mit Migrationshintergrund, die allerdings 

nicht nur für einen vorübergehenden Zweck in Deutschland sind (vgl. vbw 2016: 24–25).67 Zu unter-

scheiden sind dabei v. a. EU-Bürger*innen und sog. Drittstaatsangehörige (vgl. ebd.: 27). Auf erstere 

wird an dieser Stelle nicht näher eingegangen, weil sie nicht die Zielgruppe der vorliegenden Studie 

darstellen. Hingegen handelt es sich bei den in dieser Dissertation fokussierten Geflüchteten um sog. 

Drittstaatsangehörige, die keine Staatsangehörige eines der EU-Mitgliedsstaaten sind. „Ihre Zuwande-

rung erfolgt nach dem […] AufenthG, welches […] ‚der Steuerung und Begrenzung des Zuzugs‘ von 

Ausländer/innen dient“ (Lehner 2018: 295). Das Gesetz wurde 2004 verabschiedet und entspricht 

„eine[r] grundlegende[n] Reform des Ausländergesetzes von 1990“ (Oeter 2018: 310).  

 

                                                           
66 Zu den verschiedenen Migrationsformen siehe u. a. Oltmer (2012). 
67 „[V]on vornherein zeitlich beschränkte Aufenthaltszwecke (Studium, Berufsausbildung, Sprachkurse)“ (vbw 2016: 29) und 
entsprechende Aufenthaltstitel sowie Visa werden an dieser Stelle nicht thematisiert, da sie die fokussierte Zielgruppe der 
vorliegenden Untersuchung nicht betreffen. 
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Rechtliche Aspekte und Besonderheiten 

Insgesamt gestalten sich die „Abgrenzung verschiedener Migrationsformen sowie die Definition von 

einzelnen Flüchtlingsgruppen [schwierig]“ (Korntheuer 2016: 63). Im Rahmen der Fluchtmigration aus 

humanitären und/oder politischen Gründen nach Deutschland werden in der Bundesrepublik verschie-

dene Gruppen bzw. Fälle des Aufenthalts unterschieden (vgl. Lehner 2018: 300; vgl. Oeter 2018: 311). 

Diese werden nachfolgend erläutert, weil sie auch die in dieser Dissertationsstudie befragten Geflüch-

teten betreffen. Zudem gehe ich auf den Prozess und die rechtlichen Grundlagen des Flüchtlingsschut-

zes in Deutschland ein.68 Nach der Überschreitung der deutschen Staatsgrenze müssen sich Asylbe-

werber*innen „bei der Ausländerbehörde, Polizei oder Erstaufnahmeeinrichtung zu erkennen geben 

[…]. Sie werden dann an die zuständige Erstaufnahmeeinrichtung verwiesen und können in der dort 

untergebrachten Außenstelle des [BAMF] […] einen persönlichen Asylantrag stellen“ (Korntheuer 

2016: 115, Hervorhebungen im Original). Bei der Antragstellung erfolgt neben der Aktenanlage „eine 

erkennungsdienstliche Behandlung für alle AsylbewerberInnen, die das 14. Lebensjahr vollendet ha-

ben“ (ebd.).69 Mit dem Stellen eines Asylantrages 

begehrt ein Ausländer eine Entscheidung des […] [BAMF] über seinen asylrechtlichen, flüchtlingsrecht-
lichen oder, wenn man es allgemeiner fassen will, abschiebungsrechtlichen Status. Gerichtet ist dieser 
Antrag nämlich auf den Schutz vor Abschiebung in den Staat, in dem ihm Verfolgung, ein ernsthafter 
Schaden oder sonst extreme Gefahren für Leib und Leben drohen. Dieser Antrag begründet ein vorläu-
figes Bleiberecht bis zum Ende des Verfahrens. Würde ein Ausländer diesen Antrag nicht stellen, läuft 
er Gefahr, unmittelbar nach Aufgriff abgeschoben zu werden (Hocks 2019: 11). 

Die Verteilung der Geflüchteten auf die Bundesländer und entsprechende Gemeinschaftsunterkünfte 

in den Landkreisen ergibt sich aus dem sog. Königsteiner Schlüssel, „der jährlich neu berechnet wird 

und sich nach Steuereinnahmen und Bevölkerungszahlen richtet […]. Folglich differiert die Anzahl der 

Flüchtlinge in den Bundesländern deutlich“ (vbw 2016: 78) – Hessen lag 2015 auf dem siebten Platz 

(vgl. ebd.: 79). 

Drei Monate nach Äußerung des Asylgesuchs besteht keine räumliche Beschränkung mehr – weder in 

der Erstaufnahmeeinrichtung noch in der Gemeinschaftsunterkunft des zugewiesenen Landkreises 

(vgl. Hocks 2019: 26–27). Asylbewerber*innen erhalten für die Zeit des laufenden Asylverfahrens eine 

Aufenthaltsgestattung, welche keinen Aufenthaltstitel darstellt (vgl. Lehner 2018: 300; vgl. Korntheuer 

2016: 115). Im Rahmen des Asylverfahrens müssen die Antragsteller*innen – ab 16 Jahren – in einer 

persönlichen Anhörung „ihre Fluchtgründe darlegen“ (ebd.). Diese Anhörung, die Interview genannt 

wird, bildet „das Herzstück des Asylverfahrens, die Angaben sind entscheidend. Fehler können nur 

schwer korrigiert werden“ (Hocks 2019: 23). Daraufhin „folgt die Entscheidung, ob das Bundesamt[, 

                                                           
68 Die einzelnen Schritte des Asylverfahrens, des Ablaufs einer Asylantragstellung und des Ablaufs des Prüfverfahrens beim 
Bundesamt können in ihrer chronologischen Reihenfolge u. a. bei Hocks (2019) nachgelesen werden.  
69 So werden ihre Fingerabdrücke in der europäischen Datenbank „abgeglichen, um Mehrfach-Identitäten und Mehrfach-
Antragsstellungen zu überprüfen […]. Wird festgestellt, dass der Flüchtling über ein anderes europäisches Land eingereist 
ist, kann er aufgrund der DUBLIN-III-Regelung in dieses Land zurück geschoben werden“ (Korntheuer 2016: 115). 
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d. h. das BAMF,] zuständig ist oder die AsylbewerberInnen aufgrund des Dublin-Verfahrens in ein an-

deres Land zurückgewiesen werden“ (Kornheuer 2016: 115). Insofern ersteres zutrifft, können die in 

folgender Tabelle zusammengefassten Sachentscheidungen vom BAMF getroffen werden (vgl. ebd.).  

Tabelle 1: Sachentscheidungen des BAMF und Aufenthaltsoptionen für Geflüchtete in Deutschland (vgl. Korntheuer 2016: 
115; vgl. Hocks 2019: 12–14, 36–37; vgl. Lehner 2018: 300–302) 

Bezeichnung und rechtlicher Rahmen Aufenthalt Einschränkungen 

Anerkennung als Asylberechtigte*r u. a. 
nach §16a GG (politische, staatliche Ver-
folgung) 

zunächst dreijährige Auf-
enthaltserlaubnis, Ver-
längerung möglich 

keine Einschränkungen bzgl. Sozial-
leistungen und Erwerbstätigkeit, 
Wohnsitzwahl drei Jahre einge-
schränkt 

Anerkennung als Flüchtling u. a. nach §3 
(1) AsylG (Fluchtgründe der Genfer 
Flüchtlingskonvention, sog. Konventions-
flüchtlinge) 

zunächst dreijährige Auf-
enthaltserlaubnis, Ver-
längerung möglich 

keine Einschränkungen bzgl. Sozial-
leistungen und Erwerbstätigkeit, 
Wohnsitzwahl drei Jahre einge-
schränkt 

Gewährung eines subsidiären Schutzes 
u. a. nach §4 (1) AsylG (v. a. drohende 
ernsthafte Gefahr der Folter, wegen ei-
nes Bürgerkrieges oder eines bewaffne-
ten Konflikts) 

zunächst einjährige Auf-
enthaltserlaubnis, Ver-
längerung möglich 

keine Einschränkungen bzgl. Sozial-
leistungen und Erwerbstätigkeit, 
Wohnsitzwahl drei Jahre einge-
schränkt 

Feststellung eines Abschiebeverbotes 
u. a. nach §60 Abs. 5; 7 AufenthG (z. B. 
mangelnde medizinische Versorgung; 
Gefahr für Leib, Leben oder Freiheit, die 
nicht aus einer Verfolgung resultiert) 

zunächst einjährige Auf-
enthaltserlaubnis, Ver-
längerung möglich 

z. T. Einschränkungen bzgl. Sozialleis-
tungen, keine Einschränkungen bzgl. 
Erwerbstätigkeit, Wohnsitzwahl drei 
Jahre eingeschränkt 

Ablehnung als (offensichtlich) unbegrün-
det (z. B. wenn das Heimatland einen 
sog. sicheren Herkunftsstaat darstellt) 

zumeist Duldung z. T. Einschränkungen bzgl. Sozialleis-
tungen, Erwerbstätigkeit und bei 
Wohnsitzwahl 

An dieser Stelle ist hinsichtlich der Sachentscheidungen die Besonderheit syrischer Geflüchteter her-

vorzuheben: Ihnen  

wurde bis Frühjahr 2016 der Flüchtlingsstatus zuerkannt. Das wurde damit begründet, dass jede Asyl-
antragstellung in Deutschland aus Sicht des Assad-Regimes als oppositionelle Handlung verstanden 
wurde. […] Diese Auffassung hat das […] [BAMF] aber im Frühjahr 2016 aufgegeben, seitdem werden 
die Anträge der syrischen Geflüchteten individuell geprüft und die neue Statistik zeigt, dass die Quote 
der Flüchtlingsanerkennungen gesunken ist; [sie] […] werden nunmehr vermehrt nur noch als subsidiär 
Schutzberechtigte anerkannt. Das hat wesentliche Folgen für das Recht, Familie nach Deutschland zu 
holen. Aufenthaltsrechtlich stehen sie sich aber nicht deutlich schlechter. Solange der Bürgerkrieg sich 
fortsetzt und solange das Bundesamt keine Entscheidungen zurücknimmt (widerruft) […], wird der Auf-
enthalt immer weiter verlängert (Hocks 2019: 14). 

Nach fünfjährigem Aufenthalt können Asylbewerber*innen, die über eine Aufenthaltserlaubnis als 

Asylberechtigte*r oder anerkannter Flüchtling verfügen, eine Niederlassungserlaubnis beantragen 

(vgl. Korntheuer 2016: 115; vgl. Lehner 2018: 300).  

Bei einer Aufenthaltserlaubnis durch subsidiären Schutz und Abschiebungsverbot ist dies erst nach 7 
Jahren möglich. Erst die Niederlassungserlaubnis stellt einen permanenten Aufenthaltstitel dar, da 
Flüchtlinge mit Aufenthaltserlaubnis von Widerrufsverfahren betroffen sein können […]. Bei einer Aner-
kennung besteht frühestens nach sieben […] [bzw.] acht Jahren die Möglichkeit, die Staatsbürgerschaft 
zu erlangen (Korntheuer 2016: 115). 

Nachfolgend vertiefe ich die letzte in der Tabelle aufgelistete Sachentscheidung, da diese eine Sonder-

form darstellt, welche auch einen in dieser Dissertationsstudie befragten Geflüchteten, nämlich S_A1, 
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betrifft: Wenn der Asylantrag abgelehnt wird, aber tatsächliche Abschiebehindernisse bestehen, bei-

spielsweise durch fehlende Reisedokumente, erhält die*der Geflüchtete i. d. R. eine Duldung, die kei-

nen Aufenthaltstitel darstellt (vgl. Korntheuer 2016: 115; vgl. Lehner 2018: 303). Daher wird die Dul-

dung als „vorübergehende Aussetzung der Abschiebung“ (Oeter 2018: 311) bzw. der „Ausreisepflicht“ 

(vbw 2016: 26) bezeichnet „und bedeutet insofern einen hochunsicheren rechtlichen Status“ 

(Korntheuer 2016: 115). Aufgrund „der rechtlichen und faktischen Schwierigkeiten des Vollzugs von 

Ausreisepflichten“ (vbw 2016: 27) entspricht die Ablehnung eines Asylantrages keinem unverzüglichen 

Zwang für die Betroffenen, „Deutschland verlassen und in ihre Herkunftsländer oder […] zuständige 

[Staaten] […] zurückkehren [zu müssen]. Insgesamt verlässt von ausreisepflichtigen Ausländerinnen 

und Ausländern […] nur ein kleiner Teil freiwillig Deutschland oder wird abgeschoben“ (ebd.: 36–37).70  

Die Anerkennung von Asylbewerber*innen ermöglicht in Deutschland die nahezu uneingeschränkte 

gesellschaftliche Teilhabe, „[i]hre politische Teilhabe bleibt jedoch bis zum Erhalt der Staatsbürger-

schaft eingeschränkt“ (Korntheuer 2016: 117). Beispielsweise kam es aufgrund des Fachkräftemangels 

bzgl. des Arbeitsmarktzugangs von Asylbewerber*innen in den letzten Jahren zu großen Veränderun-

gen: Arbeitsverbote bestehen nun lediglich in den ersten drei Monaten nach der Ankunft (vgl. ebd.: 

119). 

Insgesamt handelt es sich um ein System gestufter Aufenthaltstitel mit zunächst befristeten Aufent-

haltserlaubnissen, die verlängert werden können, anschließend unbefristeten Niederlassungserlaub-

nissen nach Ablauf eines mindestens fünfjährigen Aufenthalts in der Bundesrepublik und schließlich 

der Einbürgerung, d. h. der einzelfallbezogenen Verleihung der Staatsangehörigkeit, als Endpunkt die-

ser progressiven Inklusion (vgl. Oeter 2018: 309–313). Die Grundlagen für das internationale und eu-

ropäische Asyl- und Flüchtlingsrecht zum Schutz dieser besonders vulnerablen Personen wurden nach 

dem Zweiten Weltkrieg geschaffen – v. a. durch die in der Tabelle erwähnte Genfer Flüchtlingskonven-

tion (vgl. Cremer 2018: 305–306; vgl. Le Pichon-Vorstman 2020: 245). Diese definiert Flüchtling als eine 

Person, welche 

aus der begründeten Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalität, Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten Sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen Überzeugungen sich außerhalb des Lan-
des befindet, dessen Staatsangehörigkeit sie besitzt, und den Schutz dieses Landes nicht in Anspruch 
nehmen kann oder wegen dieser Befürchtung nicht in Anspruch nehmen will; oder sich als Staatenlose 
infolge solcher Ereignisse außerhalb des Landes befindet, in welchem sie ihren gewöhnlichen Aufenthalt 
hatte, und dorthin nicht zurückkehren kann oder wegen der erwähnten Befürchtungen nicht dorthin 
zurückkehren will (Korntheuer 2016: 66). 

Allerdings ist eine ausschließliche Berufung auf diese Definition 

zur Verleihung des Flüchtlingsstatus […] problematisch, da der Großteil der Flüchtlinge weltweit aus 
Gründen flieht, die von der Konvention bzw. der darauf bezogenen Rechtsprechung in Deutschland nicht 

                                                           
70 „Es gibt unterschiedliche Gründe für die Vollzugsmängel: Neben langen Verfahrensdauern, komplizierten Verfahren, einer 
Vielzahl gerichtlicher Folgeverfahren, faktischen Schwierigkeiten wie fehlenden Reisedokumente, Identitätsverschleierung, 
Rücknahmeverweigerung von Heimatstaaten, Verletzung von Mitwirkungspflichten, Krankheit etc. ist es auch der fehlende 
politische Wille zur Rechtsdurchsetzung“ (vbw 2016: 37). 
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explizit abgedeckt werden: z.B. Bürgerkriege, ökologische Probleme und Hungerkatastrophen, ge-
schlechtsspezifische Fluchtursachen wie systematische Vergewaltigungen von Frauen oder die Praxis 
der weiblichen Genitalverstümmelung. Daher sind eine Erweiterung des Flüchtlingsbegriffs bzw. eine 
Veränderung der historischen Kategorisierung notwendig […]. Denn Fluchtbewegungen entstehen nicht 
zufällig, quasi schicksalshaft, sondern sie sind Folge von politisch-ökonomischen Konstellationen und in 
diesem Sinne ‚produziert‘. Zu bedenken ist außerdem, dass Flüchtlinge keineswegs nur „Getriebene 
ohne eigene Entscheidungsmöglichkeiten“ sind, sondern (auch) selbstbestimmte Akteur/inne (Herzog-
Punzenberger / Hintermann 2018: 32). 

Dieser Aspekt wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels vertieft. Auch die Allgemeine Erklärung für 

Menschenrechte beinhaltet das Recht auf Asyl (vgl. Cremer 2018: 305). Die EU „hat das Recht auf Asyl 

im Sinne der Genfer Flüchtlingskonvention explizit in die EU-Grundrechte-Charta […] aus dem Jahr 

2000 aufgenommen. Damit bekennt sich die EU zu einem menschenrechtlich begründeten Flüchtlings-

schutz“ (ebd.: 306). Weil die Rechtgrundlage der Genfer Flüchtlingskonvention für viele Geflüchtete, 

wie im obigen Zitat von Herzog-Punzenberger und Hintermann (2018) erläutert, nicht greift, wurden 

weitere nationale Gesetzgebungen auf Grundlage der internationalen Menschenrechte entwickelt – 

wie beispielswiese der erwähnte subsidiäre Schutz (vgl. Korntheuer 2016: 66). „Auch Binnenflüchtlinge 

sind von der Konvention ausgeschlossen, da […] [ihre] Definition […] die Überschreitung einer interna-

tionalen Grenze voraussetzt“ (ebd.: 66–67).  

Definition Geflüchtete 

Aufbauend auf den bisherigen Ausführungen zum Thema Fluchtmigration und zu rechtlichen Aspekten 

für Fluchtmigrant*innen in Deutschland folgt nun eine Definition des in dieser Dissertation verwende-

ten Begriffs Geflüchtete. Dabei geht es auch um eine Abgrenzung zum Terminus Flüchtling. Bei letzte-

rem handelt es sich um einen „unscharfe[n] Begriff, der zumeist auf die Fluchtbewegungen während 

und nach dem Zweiten Weltkrieg rekurriert“ (Struchholz 2021: 55). Die Bedeutung dieses Begriffs hat 

sich gewandelt (vgl. ebd.).71 In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Flüchtling schließlich abgelehnt, 

weil es sich dabei zum einen um „eine juristische und politisch besetzte Kategorie“ (Kleist 2018: 7) mit 

einer machtvollen Bedeutung handelt, die umgangssprachlich verschiedenartig konnotiert ist – wie 

z. B. „als Opfer, als Bedrohung und als Held“ (ebd.: 8).72 Zum anderen wirkt das Suffix -ling verniedli-

chend und abwertend. Der Begriff Geflüchtete hingegen ist „nicht administrativ oder politisch definiert 

[…], [kann] gegendert werden […] und [beschreibt] eine aktive Rolle der [betroffenen] Person“ (ebd.) 

– letzteres im Unterschied zu „Formen von Gewaltmigration wie Vertreibungen, Deportationen, Ver-

schleppungen und Zwangsumsiedlungen“ (ebd.: 9), was auf die fokussierte Zielgruppe der vorliegen-

den Arbeit nicht zutrifft. Kleist zufolge verweist der Begriff Geflüchtete „im engeren Sinne jedoch nur 

auf jene, die die Flucht explizit abgeschlossen haben und [ist] damit enger gefasst als ‚Flüchtling‘“ (ebd.: 

                                                           
71 Wie in Kapitel 4 erwähnt, wollen Geflüchtete selbst auch nicht als Flüchtling bezeichnet werden, sondern vielmehr als 
Neuankömmlinge oder Einwanderer*innen (vgl. Struchholz 2021: 55). 
72 Bei „der Verbreitung und Förderung von Ungleichheits- und Othering-Prozessen in der Gesellschaft“ (Struchholz 2021: 26, 
Hervorhebung im Original) spielen auch die Medien eine besondere Rolle. Beispielsweise ruft der Begriff Flüchtlingskrise 
Assoziationen eines „bedrohliche[n] Geschehen[s] außerhalb der Normalität [hervor]“ (ebd.: 27). 
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8). Da dies jedoch auf die Zielgruppe dieser Dissertationsstudie zutrifft, wird diese Einschränkung hier 

nicht als Gegenargument aufgefasst. In dieser Arbeit wird der Begriff Geflüchtete auch deswegen ver-

wendet, um eine Distanz zum negativ konnotierten Begriff und Rechtsterminus Flüchtling zu schaffen 

(vgl. Kleist 2018: 8). Unter Geflüchteten werden daher alle Personen verstanden, die rechtlich in 

Deutschland bereits einen Aufenthaltstitel zugeordnet bekommen haben, deren Verfahren noch läuft 

und Personen mit abgelehntem Schutzstatus – d. h. Asylberechtigte, Konventionsflüchtlinge, subsidiär 

Schutzberechtigte, von Abschiebeverboten Betroffene, Gestattete und Geduldete. Neben diesen 

rechtlichen Kategorien geht es zudem um alltägliche und weiter gefasste Dimensionen sowie um 

Selbstzuschreibungen der im Rahmen dieser Studie befragten Personen (vgl. Kleist / Engler / Etzold / 

Mielke / Oltmer / Pott / Schetter / Wirkus 2019: 9–10; vgl. HMSI 2018: 8). Flucht und entsprechender 

Geflüchtetenstatus werden in der vorliegenden Dissertation demnach nicht statisch und durch die Auf-

nahmeländer anhand von Asylberechtigungen definiert, sondern durch den Prozess der Flucht, die aus 

unterschiedlichen Notsituationen vorgenommen wird (vgl. Klaus 2020: 39). Geflüchtete sind demnach 

Menschen, „die sich außerhalb ihres Herkunftslandes bzw. eines Landes, dessen Staatsangehörigkeit 

sie besitzen, befinden und einen Asyl- oder Flüchtlingsstatus beantragt haben (unabhängig vom Stand 

ihres Verfahrens) oder auf Grundlage eines humanitären Kontingentes […] aufgenommen wurden“ 

(Berg / Grüttner / Schröder 2018: 61). Es handelt sich folglich um eine breite Definition von Geflüchte-

ten, „welche Personen mit und ohne staatliche Schutzberechtigung einbezieht, die wegen Verfolgung, 

Konflikt oder Unsicherheit wegziehen mussten“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 5). Die bishe-

rigen Ausführungen verdeutlichen allerdings, dass unter den als Geflüchtete subsummierten Personen 

z. T. erhebliche Varianzen hinsichtlich ihrer rechtlichen Situation in Deutschland bestehen, die Konse-

quenzen für ihr Leben in Deutschland haben können (vgl. ebd.). 

Zu Bildungsmöglichkeiten von Geflüchteten in Deutschland 

Ein hoher Anteil der Asylsuchenden ist minderjährig oder zumindest noch so jung, dass sich relevante 

Konsequenzen für das Bildungssystem ergeben (vgl. Le Pichon-Vorstman 2020: 245). „Besonders jung 

sind die Fluchtbevölkerungen aus Afghanistan, Somalia und Syrien sowie im Allgemeinen aus afrikani-

schen Ländern“ (Korntheuer 2016: 63). In Kapitel 4 wurde dargelegt, dass Bildung als Grundrecht in 

der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte und in der UN-Kinderrechtskonvention verankert ist. 

Innerhalb der EU ist festgelegt, dass Minderjährige  

Zugang zu Bildungseinrichtungen im Aufnahmeland bekommen [sollen]. Weiterhin soll, sobald ein Auf-
enthaltsstatus gewährt ist, Bildung unter gleichen Bedingungen wie für Einheimische angeboten werden 
[…]. Trotz dieser generellen Grundlagen variieren die Staaten beträchtlich in der Umsetzung von Ansprü-
chen auf Bildung. Dies führt zu großen Unterschieden hinsichtlich des Grades, in dem Schüler/innen 
Zugang zu Bildung haben, und hinsichtlich der konkreten Formen der Beschulung von Geflüchteten (Le 
Pichon-Vorstman 2020: 245).  

Die Integration von Geflüchteten durch Bildung wird als alternativlos angesehen, weil Bildung den 

„Schlüssel für die Teilhabe am wirtschaftlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben“ (vbw 2016: 
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9) und damit auch für Aufstiegschancen darstellt (vbw 2016: 9). In Deutschland haben Geflüchtete 

breiten Zugang zu Bildung bzw. Bildungseinrichtungen. So haben sie „einen Anspruch auf einen Be-

treuungsplatz für ihre Kinder in Kindertageseinrichtungen oder in der Tagespflege, soweit sie ihren 

gewöhnlichen Aufenthalt im Bundesgebiet haben“ (ebd.: 40). Zudem besteht die Vollzeitschulpflicht 

bis zum 16. bzw. 18. Lebensjahr (vgl. ebd.: 41). „Zusätzliche Fördermaßnahmen, insbesondere zum 

Erlernen der deutschen Sprache, werden in allen Bundesländern und in allen Schularten durchgeführt“ 

(ebd.: 43) – in Hessen u. a. im Rahmen von sog. Intensivklassen, Intensiv- und Alphabetisierungskursen 

(vgl. ebd.: 44).  

Grundsätzlich ist der Hochschulbesuch für alle Geflüchteten möglich, denn die Studienaufnahme ist in 

Deutschland an keinen rechtlichen Aufenthaltsstatus oder Stand des Asylverfahrens gebunden (vgl. 

Hocks 2019: 9, 40). Die Vorgaben für eine Immatrikulation beziehen sich hingegen auf die Qualifikation, 

nämlich eine äquivalente HZB und ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache (außer bei inter-

nationalen Studiengängen) – dies wird in Kapitel 7 näher ausgeführt –, sowie auf die Nachweispflicht 

einer Krankenversicherung, d. h., Geflüchtete sind vom Studium nicht ausgeschlossen, sofern sie diese 

drei Kriterien erfüllen (vgl. ebd.: 40). Zudem können anerkannte Geflüchtete grundsätzlich auch finan-

zielle Hilfe durch BAföG erhalten, wenn entsprechende Kriterien erfüllt bzw. die Altersgrenze und För-

derungshöchstdauer nicht erreicht sind (vgl. ebd.: 49). Allerdings sind Asylsuchende während des Asyl-

verfahrens, d. h. Personen mit einer Aufenthaltsgestattung, von BAföG ausgeschlossen, weil sie ledig-

lich Leistungen nach dem Asylbewerberleistungsgesetz erhalten (vgl. vbw 2016: 49). Unter den nach 

Deutschland Geflüchteten sind viele Personen, „die im Heimatland eine [HZB] […] erworben oder be-

reits ein Studium begonnen haben. Für junge Flüchtlinge ist hochschulische Bildung von zentraler Be-

deutung für eine gelingende Integration“ (ebd.: 204). Hierauf wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels 

weiter eingegangen.  

Neben dem in diesem Kapitel erwähnten Zugang zum Arbeitsmarkt sind auch Integrations- und (Wei-

ter-)Bildungsmaßnahmen für Geflüchtete zugänglich (vgl. vbw 2016: 38).  

Einen Anspruch auf und eine Pflicht zur Absolvierung eines Integrationskurses haben [seit 2004] Dritt-
staatsangehörige […], die sich dauerhaft im Bundesgebiet aufhalten, wenn ihnen erstmals eine Aufent-
haltserlaubnis zur Erwerbstätigkeit, wegen Familiennachzug oder aus humanitären Gründen dauerhaf-

ter Natur erteilt wird (vbw 2016: 53).73  

Inhaber*innen einer Aufenthaltsgestattung und einer temporären Aufenthaltserlaubnis zu humanitä-

ren Zwecken sowie Geduldete haben keinen Anspruch auf Zugang zu Integrationskursen – in der Praxis 

                                                           
73 Hinsichtlich der Integrationsmaßnahmen der Bundesregierung spielt der sog. Integrationskurs eine zentrale Rolle (vgl. 
Schammann / Montanari 2018: 407). Dieser ist seit 2005 im „AufenthG verankert. Er hat das Ziel, die Ausländer an die Spra-
che, die Rechtsordnung, die Kultur und die Geschichte in Deutschland heran[zu]führen“ (ebd.). Integrationskurse bestehen 
aus einem Deutsch- und einem Orientierungskurs (vgl. vbw 2016: 53). „Der Sprachunterricht hat zum Ziel, die Lernenden zu 
einer grundlegenden sprachlichen Handlungsfähigkeit hinzuführen, wobei das Niveau B1 des […] [GER] angestrebt wird. […] 
Am Ende des Sprachkurses kann die Prüfung ‚Deutsch-Test für Zuwanderer‘ […] abgelegt werden, welche die Sprachbeherr-
schung auf den Niveaustufen des […] [GER] A2 bzw. B1 bescheinigt“ (Schammann / Montanari 2018: 407). Für nähere Infor-
mationen zu Integrationskursen siehe u. a. Schammann / Montanari (2018). 
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wurden sie jedoch bislang je nach verfügbaren Plätzen zugelassen (vgl. vbw 2016: 53; vgl. Schammann 

/ Montanari 2018: 408). Häufig nehmen Geflüchtete an Sprachenunterrichtsangeboten von Ehrenamt-

lichen teil. Diese dienen oft der Vorbereitung von offiziellen Kursen, wie z. B. von Integrationskursen, 

oder als Überbrückungsmöglichkeit – beispielsweise, wenn (noch) kein Anspruch auf einen Integrati-

onskursplatz besteht (vgl. Drumm / Henning 2016: 11). 74 Auch viele der in dieser Dissertationsstudie 

befragten Geflüchteten haben ehrenamtliche Sprachen-Lehr-Lern-Angebote vor den studienvorberei-

tenden Kursen wahrgenommen. Dies wird in Unterkapitel 10.2 nachgezeichnet. 

Sprachenlernbiografien und Bildungssozialisationen von Geflüchteten 

In den vorangegangenen Kapiteln dieser Dissertation wurde angedeutet, dass Erfahrungen vor, wäh-

rend und nach der Flucht enorme Auswirkungen auf die Bildungssozialisationen und Sprachenbiogra-

fien von Geflüchteten haben können. Hierzu gehören u. a. unterbrochene Bildungsbiografien und Spra-

chenlernerfahrungen in verschiedenen Ländern. Dies kann einerseits als Ressourcen und Potenziale, 

andererseits aber auch als Herausforderung für die Geflüchteten und für das deutsche Bildungssystem 

angesehen werden (vgl. Le Pichon-Vorstman 2020: 246). Insgesamt weisen die Geflüchteten unter-

schiedliche Sprachenlernbiografien auf (vgl. Kimmerle / Sulzer 2018: 302), wie v. a. in den Unterkapi-

teln 10.2 und 11.2.2 gezeigt wird. Hinzu kommen ihre häufig weniger linearen Bildungswege u. a. auf-

grund der Fluchtmigration als Diskontinuitäten im Lebenslauf, die der enormen Bedeutung von forma-

len Bildungszertifikaten in Deutschland entgegenstehen. So erschweren unterbrochene Bildungsbio-

grafien, differente Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen die Beurteilung von Fähigkeiten, Kennt-

nissen sowie v. a. von Leistungen (vgl. Le Pichon-Vorstman 2020: 248). Zudem kann nicht immer von 

der nationalstaatlichen Herkunft der Geflüchteten auf ihre Sprachen und Sprachenkompetenzen ge-

schlossen werden: Einerseits muss, wie u. a. in Kapitel 2 dargelegt wurde, die Nationalsprache eines 

Staates nicht zwangsläufig der Erstsprache seiner Bewohner*innen entsprechen. Andererseits können 

die Sprachenkompetenzen in den verschiedenen Fertigkeiten sehr unterschiedlich ausgeprägt sein 

(vgl. ebd.) – für die in dieser Arbeit fokussierten Herkunftsländer kann dies insbesondere schriftsprach-

liche Kompetenzen betreffen. Aus diesen Gründen sind die individuellen Sprachenlern- und Bildungs-

biografien der Geflüchteten zu betrachten (vgl. ebd.: 249), was in der vorliegenden Studie umgesetzt 

wird. In Bezug auf die Sprachenlernbiografien von Geflüchteten ist an dieser Stelle in Anlehnung an die 

Ausführungen in Kapitel 2 zu betonen, dass u. a. Hess-Lüttich zufolge die Vorstellungen vom „Beherr-

schen einer Sprache aus deutscher Sicht“ (Hess-Lüttich 2019: o. S.) nicht zu den in dieser Dissertation 

fokussierten Herkunftsländern passen – insbesondere nicht zu Äthiopien und Afghanistan: Wie im 

zweiten Kapitel erwähnt wurde und v. a. in Kapitel 11 gezeigt wird, geht es in den besagten Ländern 

                                                           
74 Hierzu gehören auch die ehrenamtlichen Deutschkurse beim Jugendmigrationsdienst des Internationalen Bundes, in de-
ren Rahmen die in der Einleitung beschriebenen Beobachtungen als Ausgangssituation für die vorliegende Dissertationsstu-
die entstanden sind.  
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weniger um eine akademische Sprachenkompetenz auf C2-Niveau als vielmehr um orale Spra-

chenkompetenzen (vgl. Hess-Lüttich 2019: o. S.). Die vorhandene Mehrsprachigkeit von Geflüchteten 

ist oft nicht bildungssprachlich bzw. auf CALP-Niveau, sondern vielmehr alltagssprachlich bzw. auf 

BICS-Niveau, was ebenfalls Auswirkungen auf ihre literalen Kompetenzen hat (vgl. ebd.).  

Über die Qualifikationsstruktur der aktuell ankommenden Flüchtlinge liegen keine repräsentativen Da-
ten vor. Allerdings ergeben sich erste Hinweise aus Analysen der amtlichen Statistik der Bundesagentur 
für Arbeit […], die Aussagen über die […] registrierten Erwerbspersonen aus den wichtigsten Asylher-
kunftsländern zulassen. […] [Demnach verfügen 10% über] […] eine akademische Ausbildung […]. Qua-
litativ ähnliche Ergebnisse ergeben sich aus nicht repräsentativen Erhebungen des BAMF auf Basis von 
Selbstauskünften sowie aus nicht repräsentativen Befragungen von Teilnehmern von Integrationspro-
grammen (vbw 2016: 79–80).  

Eine wichtige Studie in diesem Zusammenhang ist die IAB-BAMF-SOEP-Befragung, auf die in Unterka-

pitel 6.2 näher eingegangen wird. Für die Integration von Geflüchteten ist neben der Bildungsteilhabe 

auch die Integration auf dem Arbeitsmarkt zentral (vgl. vbw 2016: 80). Jedoch ist laut vbw (2016) der 

Bildungsstand unter „Zuwandernden aus den wichtigsten von Krieg betroffenen Asylherkunftsländern 

[…] deutlich niedriger“ (ebd.: 84) als bei anderen Migrant*innengruppen – insbesondere bei weibli-

chen Geflüchteten (vgl. ebd.). Zudem findet in Deutschland bzgl. des Berufs und der Bildung in bzw. 

der Bildungsabschlüsse aus den Herkunfts- und ggf. Transitländern „ein Downgrading [statt]. […] Dies 

dürfte zumindest teilweise an der geringen Transferierbarkeit der im Heimatland erworbenen Bil-

dungsabschlüsse liegen“ (ebd.: 86). So werden die (hoch-)schulischen und beruflichen Bildungsab-

schlüsse von Geflüchteten in Deutschland oft entwertet oder nicht anerkannt. Dementsprechend kön-

nen sie auch „auf dem Arbeitsmarkt der Aufnahmeländer nur schwer von ihrer bisherigen Bildungsbi-

ografie profitieren“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 58). An dieser Stelle ist wiederum die enorme 

Bedeutung von Sprachenkenntnissen für die erfolgreiche (Bildungs-)Integration und jene in den Ar-

beitsmarkt zu betonen (vgl. vbw 2016: 86), wie u. a. in Unterkapitel 4.2 thematisiert wurde.  

Psychische und gesundheitliche Situation von Geflüchteten 

Eine weitere Besonderheit bzgl. der in dieser Arbeit fokussierten Zielgruppe der Geflüchteten betrifft 

ihre psychische und gesundheitliche Situation. Wie auch bei anderen Zuwanderer*innengruppen ha-

ben Geflüchtete enorme Anpassungsleistungen in verschiedenen Lebensbereichen zu erbringen, was 

als Herausforderung angesehen werden kann. So müssen sie sich in Deutschland u. a. in einer neuen 

beruflichen Tätigkeit und/oder einem neuen Bildungssystem zurechtfinden, administrative Erforder-

nisse bewältigen, neue Sozialkontakte aufbauen und eine neue Sprache lernen (vgl. vbw 2016: 88). 

Esser zufolge resultiert „[e]ine erfolgreiche Bewältigung der genannten Akkulturationsanforderungen 

[…] in der strukturellen, kulturellen, sozialen und identifikatorischen Assimilation der Zuwandernden 

in die deutsche Gesellschaft“ (vbw 2016: 88). Neben Essers existieren verschiedene weitere Akkultur-

ationsmodelle: Sie 



6 Die Zielgruppe: Geflüchtete 
 

159 
 

beschreiben die psychologischen Prozesse, mittels derer Personen versuchen, unterschiedliche oder gar wi-
dersprüchliche kulturelle Anforderungen zwischen Herkunftskultur und Aufnahmekultur miteinander zu ver-
einbaren. Das bekannteste Modell wurde von Berry (2015) vorgelegt, der vier Akkulturationsstrategien un-
terscheidet:  

 Assimilation bedeutet, dass die Person die Aufnahmekultur in die eigene Identität aufgenommen 
und die Herkunftskultur aufgegeben hat. 

 Integration bedeutet, die Aufnahmekultur wurde angenommen und gleichzeitig die an die Her-
kunftskultur gebundene Identität bewahrt. 

 Separation bedeutet, dass die Herkunftskultur in der eigenen Identität aufrechterhalten, die Auf-
nahmekultur aber ignoriert oder gar abgelehnt wird. 

 Marginalisierung bedeutet, dass sich die Person weder mit ihrer Herkunftskultur noch mit der Auf-
nahmekultur identifiziert (vbw 2016: 90).  

Insbesondere im dritten Kapitel wurde allerdings herausgearbeitet, dass multikulturelle Identitäten 

und Mehrfachzugehörigkeiten möglich und hervorzuheben sind. Bei einer Nichtbewältigung der Ak-

kulturationsanforderungen durch Migration kann Stress, Angst und Bedrohungsempfinden entstehen 

(vgl. vbw 2016: 93). Eine weitere Herausforderung kann sich aus einer negativen Einstellung und Re-

aktion der Aufnahmegesellschaft ergeben, wie beispielsweise diskriminierendes Verhalten gegenüber 

Geflüchteten, was wiederum negative Auswirkungen auf die psychologische Situation der Betroffenen 

hat und in einigen Studien belegt wurde (vgl. ebd.: 95–96). Zwischen der Identitätskonstruktion der 

Geflüchteten und den Integrationsforderungen der Aufnahmegesellschaft kann ein Spannungsverhält-

nis bestehen (vgl. Korntheuer 2016: 76–77), wie mit den Ausführungen zur Zieldimension Integration 

der Akkulturationstheorie nach Berry im obigen Zitat gezeigt wurde (vgl. ebd.: 79). Für Korntheuer 

umfasst Integration schließlich sowohl „die Teilhabe in den Bereichen Arbeit, Bildung, Wohnraum und 

Gesundheit sowie den Zugang zu Rechten und Staatsbürgerschaft als auch die soziale Integration in 

Community und Mehrheitsgesellschaft“ (ebd.: 80).  

Im Unterschied zu regulär Zugewanderten, die ihr Herkunftsland i. d. R. aus eigenem Entschluss und 

mit dem Ziel der Verbesserung ihrer Lebenssituation sowie der ihrer Familie verlassen haben und ten-

denziell jederzeit in ihr Heimatland zurückkehren können (vgl. vbw 2016: 96), trifft dies häufig nicht 

auf Geflüchtete zu, was wiederum Auswirkungen auf ihre psychische Situation hat. Sie können im Her-

kunftsland, während und nach der Flucht traumatische bzw. traumatisierende Erlebnisse75 erfahren 

haben – wie beispielsweise (Bürger-)Kriegssituationen, militärische Konflikte, repressive Regime, 

Zwangsrekrutierungen oder organisierte Kriminalität. Dies kann posttraumatische Belastungsstörun-

gen und weitere psychische Erkrankungen, wie z. B. Depressionen, Angststörungen oder Suchterkran-

kungen, zur Folge haben (vgl. ebd.: 107–108). Geflüchtete können enormen und vielfältigen Stresssi-

tuationen ausgesetzt sein, was u. a. zu Schlafstörungen, Erschöpfungssyndrom und eingeschränkter 

kognitiver Leistungsfähigkeit führen kann (vgl. Winter 2020: o. S.): „Viele sind von ihren Erfahrungen 

traumatisiert und haben schockierende Erlebnisse zu verarbeiten, wobei sie besondere Unterstützung 

                                                           
75 Unterschieden werden dabei primäre Traumatisierungen als von den Geflüchteten selbst erlebte und sekundäre Trauma-
tisierungen als durch die Begegnung mit Traumatisierten entwickelte (vgl. Koll-Krüsmann 2019: o. S.). 
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brauchen. Dies kann ihre Motivation und Bereitschaft, sich auf das Erlernen einer neuen Sprache ein-

zulassen, beeinflussen“ (Dronske / Fandrych / Hufeisen / Mohr / Thonhauser / Wicke 2016: 4–5). Zu-

dem kann es Auswirkungen auf den Lernerfolg und die Lerngeschwindigkeit auch bzgl. des Lernens der 

deutschen Sprache haben. 

Bei Geflüchteten handelt es sich, wie in diesem Kapitel herausgearbeitet wurde, um eine sehr diverse 

Gruppe und bei Fluchtmigration um einen heterogenen Prozess. Die Unterschiedlichkeit von Flucht-

migration wird beispielsweise durch die Verschiedenheit der Fluchtprozesse, multikausalen Fluchtur-

sachen und bei der Gruppe von Geflüchteten deutlich (vgl. Korntheuer 2016: 67). Zu den Ursachen-

komplexen von Fluchtmigration zählen u. a. konflikt- und kriegs- oder entwicklungsbedingte Vertrei-

bung, umweltbedingte Flucht und Klimaflucht, Menschenhandel, Tod von Familienmitgliedern, Ge-

walt, sexueller Missbrauch und Genitalverstümmelung, Gefahr der militärischen Zwangsrekrutierung, 

Zwangsprostitution, Zwangsheirat, ausbeuterische Arbeitsbedingungen und Zwangsarbeit, Diskrimi-

nierung in Gesellschaft und Einschränkung der Bildungsmöglichkeiten (vgl. ebd.: 68–70, 73). Wie in 

diesem Unterkapitel erwähnt wurde, sollten Geflüchtete jedoch „nicht einseitig als passiv ausgelieferte 

und besonders vulnerable und schutzlose Menschen betrachtet werden. Gerade aufgrund ihrer Bio-

grafien in Herkunftsländern, auf der Flucht und im Exil entwickeln sie vielfältige Ressourcen und Be-

wältigungsstrategien“ (ebd.: 70). So können die Erlebnisse und Erfahrungen zu hohen Bildungsaspira-

tionen und einem starken Willen führen (vgl. ebd.: 73). Zahlreiche Studien belegen hohe bzw. ausge-

prägte Bildungsaspirationen von Geflüchteten auch in Deutschland (vgl. Berg / Grüttner / Schröder 

2018: 58). 

Administrative Herausforderungen 

Bei geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen existieren administrative Herausforderungen für 

die Hochschulverwaltung und für die Betroffenen selbst, da ihre Aufenthaltsdauer unbestimmt ist, sie 

je nach Aufenthaltsstatus an einen bestimmten Wohnort gebunden sind, sich die Studienfinanzierung 

und auch die Hochschulzulassung u. a. wegen der in Unterkapitel 5.1 erläuterten Plausibilitätsprüfung 

schwierig gestalten können (vgl. Karakaşoğlu 2020: o. S.). Als administrative Herausforderung zeigt sich 

auch die fehlende (nutzbare) Erfahrung mit der Zielgruppe der Geflüchteten und die erwähnte recht-

liche Unsicherheit (vgl. Berg 2020: o. S.). Zudem können bürokratische Abläufe eine große Hürde dar-

stellen (vgl. Berg / Grüttner / Schröder 2018: 73). So erklären Berg, Grüttner und Schröder, dass Ge-

flüchtete häufig Unterstützungsangebote nicht wahrnehmen, weil sie ihren eigenen Fluchthintergrund 

nicht offenlegen wollen, um nicht stigmatisiert zu werden. Zudem liegt dies an einer in den Erfahrun-

gen im Herkunftsland und während der Flucht „begründete[n] Angst vor Autorität“ (ebd.: 74). Es zeigt 

sich ein Dilemma zwischen der speziellen Benennung der Gruppe als Stigmatisierung u. a. von Hilfsbe-

dürftigkeit und damit einer Suggestion von Homogenität einerseits. Andererseits können die Geflüch-
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teten so aber speziell gefördert werden, wie in Unterkapitel 7.1 insbesondere anhand der studienvor-

bereitenden Kurse deutlich wird. Dadurch werden sie sichtbar gemacht, und Erfolge können nachge-

zeichnet werden (vgl. Karakaşoğlu 2020: o. S.). Hier liegt allerdings ein methodisches Problem vor: Aus 

Datenschutzgründen sowie wegen mangelnden Zugangs und fehlender statistischer Erfassung von ge-

flüchteten Studierenden können keine eindeutigen Aussagen über diese Gruppe gemacht werden. Al-

lerdings zeigt sich trotz der ausgeführten vielschichtigen Herausforderungen eine Zunahme der Stu-

dierendenzahlen aus Fluchtherkunftsländern. Hierauf gehe ich v. a. in Unterkapitel 7.1 näher ein. 

Geflüchtete versus internationale Studierende und Zusammenführung 

Auf einige Unterschiede zwischen Geflüchteten und regulär Zugewanderten wurde u. a. in diesem Ka-

pitel bereits eingegangen – wie beispielsweise die Option für letztere, jederzeit in ihr Herkunftsland 

zurückkehren zu können. Ein weiterer Unterschied zu regulär Migrierten besteht darin, dass Geflüch-

tete sich zumeist weder sprachlich noch gesellschaftlich bzw. kulturell auf die Ankunft in Deutschland 

vorbereiten konnten (vgl. Drumm / Henning 2016: 10): Fluchtmigrationen finden im Unterschied „zu 

wirtschaftlich movierter Migration […] mehrheitlich ohne oder nur mit minimaler Vorbereitung statt“ 

(Gibson-Kunze / Happ / Kühnel / Schmidt 2021: 21). Die Betroffenen fliehen v. a. „aus Ländern, in de-

nen kriegerische Auseinandersetzungen und politische Verfolgung herrschen“ (ebd.: 34) – wie aus den 

in dieser Arbeit fokussierten Herkunftsländern. Ein besonderes Problem besteht in der erwähnten Stig-

matisierung als Hilflose: 

Es gilt zu bedenken: Es sind erwachsene Menschen, die ein Leben gemeistert haben, die unter Druck die 
Entscheidung für die Flucht getroffen haben und die unter schwersten Bedingungen nach Deutschland 
kommen. Nach der Ankunft in Europa sind sie häufig gezwungen, die Kontrolle über zentrale Bereiche 
ihres Lebens abzugeben (Drumm / Henning 2016: 11). 

Dies steht allerdings im Widerspruch zu einer Selbstbestimmung bzw. einem „autonomen Selbst“ 

(Drumm / Henning 2016: 11) und ist für die Betroffenen „schwer zu ertragen“ (ebd.), worauf u. a. in 

Unterkapitel 6.2 anhand der Studie von Brücker et al. (2016) näher eingegangen wird.  

Hochschulpolitisch werden geflüchtete Studierende als EU-Ausländer*innen und, weil der Geflüchte-

tenstatus nicht erfasst wird, mit internationalen Studierenden gleichgesetzt (vgl. Berg / Grüttner / 

Schröder 2018: 78). Daher unterliegen sie wie internationale Studierende aus Nicht-EU-Ländern eini-

gen Beschränkungen bzw. Zulassungsquoten beim Hochschulzugang (vgl. ebd.: 82), weswegen sie mit 

ihnen auch „[u]m Studienplätze in zulassungsbeschränkten Studiengängen […] konkurrieren“ (Grüttner 

/ Schröder / Berg / Otto 2018: 2). Entsprechend können Ergebnisse der Forschung zu internationalen 

Studierenden, welche in Unterkapitel 4.2 thematisiert wurden, z. T. auch auf geflüchtete Studieninte-

ressierte bzw. Studierende übertragen werden. So stellen sprachliche Schwierigkeiten eine wichtige 

Hürde für ein bzw. im Studium dar. Allerdings haben sich internationale Studierende oft bereits im 

Herkunftsland sprachlich auf Deutschland vorbereitet, was jedoch häufig „auch nicht die hohen Zu-

gangsvoraussetzungen für ein Studium an deutschen Hochschulen erfüllt“ (Berg / Grüttner / Schröder 
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2018: 78). Für geflüchtete Studieninteressierte zeigen sich die Voraussetzungen bzgl. der deutschen 

sowie auch der englischen Sprache als zentrales Hindernis bzw. als zeitverzögernder Faktor zur Studi-

enaufnahme in Deutschland (vgl. Berg / Grüttner / Schröder 2018: 71). In der Forschungsliteratur ist 

oft von einem „Passungsproblem zwischen den Lehr-Lern-Kulturen unterschiedlicher Bildungssys-

teme“ (ebd.: 78) die Rede, sodass „neben den fachlichen Herausforderungen eines Studiums starke 

Anpassungsleistungen abverlangt [werden]“ (ebd.). Hinzu kommt, dass das Bildungssystem des Auf-

nahmelandes und entsprechende Lehr-Lern-Traditionen oft unbekannt sind (vgl. ebd.: 73). Dies wurde 

insbesondere in den Kapiteln 3 und 5 thematisiert und wird anhand der Studienergebnisse in den Ka-

piteln 10 und 11 vertieft.  

Unter den internationalen Studierenden gibt es „privilegierte Gruppen, dennoch sind viele wie auch 

geflüchtete und einheimische Studierende auf Nebenjobs oder Ausbildungsförderung angewiesen“ 

(Berg / Grüttner / Schröder 2018: 78). So stellen finanzielle Schwierigkeiten eine weitere Herausforde-

rung für geflüchtete Studieninteressierte bzw. Studierende dar – auch weil sie häufig ihre Familien 

finanziell unterstützen und/oder Fluchtschulden abbezahlen müssen (vgl. ebd.: 79). Für internationale 

und geflüchtete Studieninteressierte bzw. Studierende kann „[d]ie Prekarität des Aufenthaltsstatus […] 

ein Stressfaktor in der Studiensituation […] [sein]. Für Geflüchtete dürfte die Angst, das Aufnahmeland 

wieder verlassen zu müssen bzw. abgeschoben zu werden, aber präsenter sein und so die Studienent-

scheidung und den Studienerfolg erschweren“ (ebd.). Wie erwähnt, weisen internationale Studierende 

in den meisten Fällen eher gradlinige bzw. lineare Bildungsbiografien auf, während „geflüchtete Stu-

dierende einen Bruch ihrer Biographie erlebt [haben]. Oft sind sie daher deutlich älter als andere Stu-

dierendengruppen, haben bereits einmal ein Studium begonnen oder sogar abgeschlossen, lassen mit-

unter auch eine Berufsbiographie hinter sich oder haben bereits eigene Kinder“ (ebd.). Zudem sind sie 

u. a. aufgrund von Traumafolgen, Sorgen um Angehörige, die sich im Ausland befinden, und/oder eines 

Stigmabewusstseins, weswegen der eigene Fluchthintergrund versteckt wird, um negative Zuschrei-

bungen zu vermeiden, emotional belastet, was in dem Maße für internationale Studierende nicht zu-

trifft (ebd.: 80).  

Während internationale Studierende explizit aufgrund einer Bildungsoption migrieren, entwickelt sich 
bei Geflüchteten [z. T.] […] erst im Laufe des Aufenthalts die Aspiration auf ein Studium im Aufnahme-
land. Dies hat zur Folge, dass beide Gruppen unterschiedlich vorbereitet und motiviert auf das Hoch-
schulsystem treffen. Dabei darf aber sicherlich nicht übersehen werden, dass Migrationsmotive keines-
falls trennscharf vorliegen müssen, sondern multiple Motive […] ineinandergreifen können (Berg / Grütt-
ner / Schröder 2018: 80). 

Es zeigt sich, dass geflüchtete und internationale Studieninteressierte und Studierende ähnliche Her-

ausforderungen – v. a. bzgl. des Sprachenlernens und der Passung von Lehr-Lern-Kulturen – unterlie-

gen. Doch diese Hürden sind z. B. hinsichtlich der Wohnsituation, der ökonomischen Absicherung und 

der Unsicherheiten bzgl. des Aufenthaltsstatus verschieden. Bei Geflüchteten korrelieren die unter-
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schiedlichen sozioökonomischen, sprachlichen, kulturellen, aufenthaltsrechtlichen, familiären und ge-

sundheitlichen Herausforderungen, die auch bei anderen Studierendengruppen auftreten können, 

verstärkt (vgl. Berg / Grüttner / Schröder 2018: 80): „Die […] genannten Aspekte […] beeinflussen und 

bedingen sich wechselseitig. So ergibt sich eine durch den Fluchthintergrund spezifisch mitbestimmte 

Situation, die die Befähigung, vorhandene Bildungsaspirationen zu realisieren, beschränkt“ (ebd.: 77). 

Nell-Müller fasst die in diesem Kapitel ausgeführten Herausforderungen beim Studienzugang und im 

Studium für geflüchtete Studieninteressierte bzw. Studierende anhand folgender Ebenen zusammen: 

1) systemisch bzw. strukturelle Studienherausforderungen: Anerkennung bisheriger Leistungen sowie 

Bereitstellung adressat*innengerechter Studieninformationen; 2) personelle Studienhürden: finanzi-

elle Belastung, Sprachbarriere(n), Zeitmanagement, Unterschiede in Lehr-Lern-Methoden und -Inhal-

ten; 3) Studienerfahrungen: Diskriminierung und soziale Ausgrenzung sowie fehlende emotionale Un-

terstützung der Familie und Community; 4) sozial-räumlich-bedingte Studienhürden (vgl. Nell-Müller 

2021: 9–17). 

6.2 Geflüchtetenforschung 

In diesem Unterkapitel wird Geflüchtetenforschung zunächst als allgemeiner bzw. historischer Über-

blick thematisiert. Anschließend werden einige der bereits erwähnten und weitere Studien zu Geflüch-

teten exemplarisch vorgestellt, um schließlich auch die vorliegende Untersuchung in den Forschungs-

stand einzuordnen. Im Bereich Geflüchteten- und Higher Education-Forschung im Kontext Flucht wur-

den bisher zahlreiche Studien durchgeführt, die „wegweisende Anhaltspunkte“ (Klaus 2020: 5) für die 

vorliegende Dissertation liefern, da zum einen einige Forschungsergebnisse auch im Rahmen dieser 

Arbeit herausgefunden werden konnten, sodass sie entsprechend bestätigt werden können. Zum an-

deren existieren andere Schwerpunkte und Erkenntnisse, die nachfolgend ebenfalls thematisiert wer-

den sollen, weil sie einen Bezug zur vorliegenden Untersuchung aufweisen. Ein umfassender For-

schungsüberblick über die sog. Flucht- und Flüchtlingsforschung fehlt Kleist (2018: 5) zufolge nach wie 

vor und wird auch in dieser Dissertation nicht geleistet, weil er nicht dem Ziel dieser Studie entspricht.76  

Das Verbundprojekt Flucht: Forschung und Transfer hat eine quantitative und qualitative Bestandsauf-

nahme der Flucht- und Flüchtlingsforschung in Deutschland durchgeführt (vgl. Kleist et al. 2019: 4).77 

Nachfolgend gebe ich zunächst angelehnt an Kleist (2018) sowie Kleist et al. (2019) einen kurzen his-

torischen Überblick und gehe dabei auf den aktuellen Stand der Geflüchtetenforschung in Deutschland 

ein.  

                                                           
76 Vertiefende Forschungsüberblicke können u. a. bei Kleist (2018), Kleist et al. (2019) und Klaus (2020) sowie speziell zu 
Geflüchteten und tertiäre Bildung bei Berg / Grüttner / Schröder (2018), Nell-Müller (2021) und Lambert / Blumenthal / 
Beigang (2018) nachgelesen werden. 
77 In der Datenbank und Analyse sind 511 Projekte aus der Flucht- und Flüchtlingsforschung enthalten, die zwischen 2011 
und 2016 in der Bundesrepublik durchgeführt wurden (vgl. Kleist 2018: 4). Details zu diesem Forschungsüberblicksprojekt 
können bei Kleist (2018) sowie bei Kleist et al. (2019) nachgelesen werden. 
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Die sog. Flucht- und Flüchtlingsforschung hat in der Bundesrepublik bereits seit den 1950er Jahren eine 

Tradition und ist „mit unterschiedlicher Intensität betrieben worden“ (Kleist 2018: 4). Zunächst wur-

den deutsche Flüchtlinge und Vertriebene des Zweiten Weltkriegs sowie Exilforschung, später Über-

siedler*innen aus der DDR und (Spät-)Aussiedler*innen fokussiert (vgl. ebd.: 9). Ab den 1990er Jahren 

„traten zudem vermehrt die Friedens- und Konfliktforschung sowie die Entwicklungsforschung hinzu 

[…]. Auch in der Umweltforschung […] wurden Fragen der Zwangsmigration thematisiert“ (Kleist et al. 

2019: 6). Die Flucht- und Flüchtlingsforschung ist in Deutschland „als ein interdisziplinäres Quer-

schnittsthema mehrerer etablierter Forschungsfelder betrieben worden“ (Kleist et al. 2019: 7, Hervor-

hebungen im Original). Sie besitzt jedoch ein „eigenes thematisches Bezugsfeld […], das in keinem an-

deren Forschungsfeld gänzlich aufgeht“ (ebd.: 11). Die Flucht- und Flüchtlingsforschung in der Bundes-

republik ist v. a. „auf deutsche Flüchtlinge, Deutschland als Aufnahmeland und Fragen der Integration 

[ausgerichtet]“ (Kleist 2018: 10). Daher erlebte sie „immer dann Konjunktur, wenn ihr Thema Gegen-

stand [jeweils aktueller] gesellschaftlicher und politischer Auseinandersetzung war, so insbesondere 

in den 1950er und 1960er Jahren – und gegenwärtig“ (ebd.). In Deutschland kam es bzgl. der Geflüch-

tetenforschung allerdings nie zu einer „Institutionalisierung wie [für] die Refugee und Forced Migration 

Studies seit den 1980er im englischsprachigen Raum“ (ebd.: 4).78 In der Bundesrepublik handelt es sich 

um eine dezentrale Forschungslandschaft zum Thema Flucht und Geflüchtete (vgl. ebd.: 16). Die man-

gelhafte Vernetzung und unzureichende interdisziplinäre Forschung zu diesem multidisziplinären 

Thema wird von Kleist kritisiert (vgl. ebd.: 4): 

Der Mangel an Kooperationen führt zu einem Verlust des Überblicks über das Forschungsfeld […]. So 
gehen Synergien verloren […]. In der dezentralen Struktur der Flucht- und Flüchtlingsforschung in 
Deutschland […] besteht die Gefahr, dass der kurzfristige Anstieg an Forschungsaktivitäten ebenso 
schnell wieder nachlässt, die gewonnen Erkenntnisse verloren gehen und in Zukunft nicht auf sie aufge-
baut werden kann. […] Nur durch nachhaltige Förderung, Koordination und Vernetzung kann das in den 
letzten Jahren entstandene Potenzial genutzt und zu einer international führenden Forschung ausge-
baut werden (Kleist 2018: 37–38). 

Wie erwähnt, kommt es in Deutschland seit einigen Jahren zu einer deutlichen Intensivierung der 

Flucht- und Flüchtlingsforschung (vgl. Kleist 2018: 4). Diese konzentriert sich allerdings thematisch auf 

Aufnahme und Integration von Geflüchteten in der Bundesrepublik und regional auf (West-)Europa 

sowie Deutschland (vgl. ebd.; vgl. Kleist et al. 2019: 18). Internationale Bezüge sind selten – wenn sie 

existieren, dann in Bezug auf Regionen mit Relevanz für aktuelle Phänomene, wie z. B. zentrale Her-

kunfts- und Transitstaaten aktueller Fluchtbewegungen (vgl. Kleist 2018: 24). Jedoch leben laut UNHCR 

(2018) 85% aller Geflüchteten in Entwicklungs- und Schwellenländern bzw. im Globalen Süden und 

lediglich 13,6% in Europa (vgl. Kleist 2018: 24–25; Kleist et al. 2019: 18). „Damit rückt nur ein kleiner 

                                                           
78 „Mit der Gründung des Netzwerks Fluchtforschung entstanden 2013 wieder interdisziplinäre Strukturen der Flucht- und 
Flüchtlingsforschung in Deutschland“ (Kleist et al. 2019: 7, Hervorhebungen im Original). Es reicht allerdings nicht an die 
Vernetzung und globale Perspektive im englischsprachigen Raum heran, die dauerhafte Strukturen und nachhaltige For-
schungsnetzwerke vorweist (vgl. ebd.: 8; vgl. Kleist 2018: 11). Zur internationalen Flucht- und Flüchtlingsforschung, ihrer 
(historischen) Entwicklung und dem aktuellen internationalen Forschungsstand siehe u. a. Kleist et al. (2019).  
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Teil der weltweiten Flüchtlinge überhaupt in das Blickfeld deutscher Flucht- und Flüchtlingsforschung“ 

(Kleist et al. 2019: 25). Die Entwicklung des „Forschungsboom[s]“ (ebd.: 7) der letzten Jahre in Deutsch-

land geht letztlich mit dem deutlichen Anstieg der Zahl der angekommenen Geflüchteten und mit ei-

nem hohen öffentlichen Interesse an den Themen Migration und Flucht einher. Anfänglich stand also 

„ein unmittelbarer gesellschaftlicher Wissensbedarf im Vordergrund […], der mit vielen kurzfristigen 

Forschungsprojekten bedient wurde“ (ebd.: 7).  

In diesem Zusammenhang der Intensivierung der Geflüchtetenforschung in Deutschland ist auch die 

Maßnahme der GAL zu erwähnen, welche einen Forschungsfokus Geflüchtete etabliert hat: „Aus dem 

ersten Workshop ‚Geflüchtete: Forschungsfragen und Forschungsthemen‘, der im Vorfeld des GAL-

Kongresses 2016 in Koblenz stattfand und auf ein großes Echo stieß, entwickelte sich die Idee, einen 

sog. Forschungsfokus Geflüchtete zu etablieren“ (GAL 2022: o. S.). Nach einigen Workshops, einem 

Symposium und zahlreichen weiteren Aktivitäten im Kontext dieses Forschungsfokus erscheint 2022 

ein Sammelband unter der Herausgabe von Birkner, Hufeisen und Rosenberg, in dem auch der in der 

Einleitung erwähnte Artikel zu den Herkunftsländern Eritrea und Somalia abgedruckt ist. Zudem för-

dert das HMWK im Rahmen des Aktionsplans Hessen zur Integration von Flüchtlingen und Bewahrung 

des gesellschaftlichen Zusammenhalts bzw. im Zusammenhang mit dem Hessischen Integrationsplan 

fünf Teilforschungsprojekte an den hessischen Universitäten – so auch das Projekt Relevanz von Bil-

dungssozialisation sowie von Herkunfts- und Vorfremdsprachen für den Studieneinstiegserfolg bei ge-

flüchteten Studieninteressierten, in dessen Kontext die vorliegende Dissertation entstanden ist (siehe 

HMWK 2022: o. S.). 

Die Bezeichnung Flucht- und Flüchtlingsforschung lehnt sich an die englische Betitelung Forced Migra-

tion and Refugee Studies an, ohne eine direkte Übersetzung darzustellen (vgl. Kleist et al. 2019: 6). 

Auseinandersetzungen um die Bezeichnung begleiten das Forschungsfeld seit Langem (siehe u. a. Kleist 

2018). Wie in Unterkapitel 6.1 dargelegt und begründet wurde, wird in der vorliegenden Dissertation 

der Begriff Flüchtling abgelehnt und stattdessen Geflüchtete und entsprechend auch Geflüchtetenfor-

schung verwendet. Diese umfasst sowohl Forschung zu Geflüchteten als auch zu Flucht als besondere 

Migrationsform. Geflüchtetenforschung bzw. 

„Flucht- und Flüchtlingsforschung“ behandelt (1) Migration mit einem Streben nach und einem An-
spruch auf Sicherheit, Schutz und Unterstützung, (2) die Hintergründe, Bedingungen, Kontexte und Kon-
sequenzen von Flucht, (3) flüchtende und geflüchtete Personen sowie jene, mit denen sie in Verbindung 
stehen oder die sich auf sie beziehen, (4) Gesetze, politische Instrumente und andere Institutionen, die 
Flucht oder Flüchtlinge zum Gegenstand haben, (5) die Rezeption und Darstellung dieser Phänomene 
und Prozesse (Kleist 2018: 9). 

Methodisch dominieren in der Geflüchtetenforschung bisher v. a. qualitative Ansätze, jedoch kaum 

quantitative Erhebungen oder vergleichende Studien (vgl. Kleist et al. 2019: 20). „Partizipative Metho-

den, mit denen beforschte Subjekte [bzw.] […] Geflüchtete als Stakeholder aktiv in den Forschungs-

prozess einbezogen werden, böten wichtige Perspektiven, die weiterzuentwickeln seien“ (ebd.). Es gilt, 
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diverse sowie neue und passende Ansätze und Methoden für das Feld der Geflüchtetenforschung zu 

entwickeln, „die das Herausarbeiten interdisziplinärer Mixed-Methods-Konzepte und Projekte erlau-

ben würden“ (Kleist et al. 2019: 21, Hervorhebungen im Original). Diese Aspekte werden im Ausblick, 

Unterkapitel 12.3, wieder aufgegriffen. Zudem existiert bislang kein übersichtliches Publikationsportal 

zu den Themen Flucht und Geflüchtete in Deutschland (vgl. ebd.: 29).  

Bevor auf das in dieser Arbeit fokussierte Themengebiet Geflüchtete und tertiäre Bildung anhand 

exemplarischer Studien eingegangen wird, werden nachfolgend zunächst allgemeine Untersuchungen 

zu Geflüchteten in Deutschland und Hessen sowie zu Integrationskursen und Berufsausbildung thema-

tisiert. Im Folgenden gehe ich als Erstes auf die v. a. hinsichtlich der vorliegenden Dissertationsstudie 

zentralen Ergebnisse der erwähnten und viel zitierten IAB-BAMF-SOEP-Studie ein, in deren Rahmen 

Geflüchtete und Expert*innen aus der Arbeit mit Geflüchteten interviewt wurden (vgl. Brücker et al. 

2016: 4). Die befragten volljährigen Geflüchteten stammen aus 13 Herkunftsländern, darunter auch 

aus den in der vorliegenden Arbeit fokussierten Herkunftsstaaten (vgl. ebd.: 6). Die Studienergebnisse 

werden von den Autor*innen wie folgt zusammengefasst: 

In den Interviews berichten die meisten Befragten, mit Ausnahme derjenigen aus den Balkanländern, 
von persönlichen Bedrohungen durch Krieg und Verfolgung, viele von traumatischen Erlebnissen auf der 
Flucht. Die Bildungsbiografien der befragten Flüchtlinge variieren stark in Abhängigkeit der Situation in 
den Herkunftsländern. Mit Deutschland verbinden sie Grundwerte wie Freiheit, Rechtsstaatlichkeit, De-
mokratie sowie die Trennung von Staat und Religion – und die meisten befürworten diese Werte aus-
drücklich. Die Asylverfahren, das Warten auf Termine und die Entscheidung wurden von den meisten 
als sehr belastend beschrieben. Über den konkreten Zugang zum Arbeitsmarkt hat der überwiegende 
Teil der Befragten bisher nur vage Vorstellungen, fast alle zeigen jedoch eine starke Arbeitsmotivation 
und Integrationsbereitschaft (Brücker et al. 2016: 4). 

Aus der Untersuchung lässt sich zwar „kein repräsentatives oder quantifizierbares Abbild“ (Brücker 

et al. 2016: 7) über die Geflüchteten ableiten (vgl. ebd.). Jedoch kommen im Rahmen der Befragung  

[e]rstmals […] in diesem Umfang aktuell Schutzsuchende in Deutschland so selbst zu Wort. Die Befragten 
hatten hierbei oft zum ersten Mal die Gelegenheit, mit Hilfe eines Dolmetschers in einem geschützten 
Raum über sich, ihre Biografien, ihre Betroffenheit von Krieg, Verfolgung und Gewalt zu berichten und 
ihre Erlebnisse und Erfahrungen auf der Flucht zu schildern und darüber zu sprechen, wie sich ihre Situ-
ation in Deutschland gestaltet und wie sie diese für sich interpretieren (Brücker et al. 2016: 8). 

Diese Möglichkeit wird auch in der vorliegenden Untersuchung v. a. in Bezug auf die Bildungssozialisa-

tion der befragten Geflüchteten gegeben. Der Gefahr einer (Re-)Traumatisierung sowohl im Rahmen 

der IAB-BAMF-SOEP-Befragung als auch dieser Dissertationsstudie stehen die Erfahrungen aus beiden 

Forschungen entgegen, „dass die große Mehrheit der Befragten die Gelegenheit dankbar wahrnahm, 

[…] über die Vergangenheit [und Erlebtes] zu sprechen“ (Brücker et al. 2016: 54). Ergänzend zu den in 

Unterkapitel 6.1 exemplarisch geschilderten Fluchtursachen wird von afghanischen und syrischen Ge-

flüchteten „[d]ie Bedrohung durch radikal-islamische Gruppierungen wie den IS, […] [die] Taliban und 

weitere Milizen […] [als] fluchtauslösende[s] Szenario“ (ebd.: 9) am häufigsten thematisiert. Insgesamt 

sind die Befragten nach Deutschland geflüchtet, um in diesem als sicher, als wirtschaftlich stark und 
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bildungsqualitativ als hochwertig wahrgenommenen Land Schutz zu suchen. Zudem erhoffen sie für 

sich und ihre Kinder eine bessere Zukunftsperspektive (vgl. Brücker et al. 2016: 11, 17).79  

Wie erwähnt, sind die Bildungsbiografien der befragten Geflüchteten sehr heterogen, sodass sich 

„keine verallgemeinerbaren Aussagen über den Bildungshintergrund der Geflüchteten in Deutschland 

ableiten [lassen]“ (Brücker et al. 2016: 12). Jedoch zeigen sich bestimmte Muster, „die [je] nach Her-

kunftsland sehr unterschiedlich ausfallen. So unterscheiden sich Befragte, die aus Ländern geflohen 

sind, in denen der Zugang zu Bildung sowie eine geregelte Erwerbstätigkeit bis vor kurzem noch mög-

lich waren“ (ebd.) – wie etwa Syrien –,80 „stark von Menschen, die aus langjährigen Krisenregionen 

geflüchtet sind“ (ebd.), wie u. a. Afghanistan. In allen Herkunftsländern sind, wie in Kapitel 5 ausgeführt 

wurde und in Kapitel 11 vertieft wird, duale Ausbildungssysteme „oder eine äquivalente berufliche 

Ausbildung [i. d. R.] […] nicht verbreitet […]. Insofern verfügen die meisten Befragten […] über keine 

mit dem hier bestehenden System vergleichbaren beruflichen Abschlüsse“ (ebd.). Zudem werden viele 

handwerkliche Berufe, die in Deutschland im Rahmen einer Berufsausbildung erlernt werden, in den 

Herkunftsländern an Hochschulen absolviert (vgl. ebd.: 18). Auf dieses Thema der Berufsausbildung in 

den Herkunftsländern wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels anhand exemplarischer Studien weiter 

eingegangen.  

„Unter den Befragten aus Syrien […] flüchtet oftmals die Elite bzw. deren Kinder – oder die Person, die 

innerhalb der Familie als diejenige eingeschätzt wird, die das größte Bildungs- und Erwerbspotential 

besitzt“ (Brücker et al. 2016: 27). Sowohl für die höher als auch für die niedriger gebildeten Befragten 

„stellt Bildung einen besonders wichtigen Wert dar. Auffallend ist dies bei Personen, die aus Ländern 

stammen, in denen das Bildungssystem zerrüttet ist[,] oder denen […] der Zugang zu Bildung verwehrt 

wurde“ (ebd.), wie z. B. Afghanistan. Aus der Erfahrung, „wie stark und negativ fehlende Bildung sich 

auf das gesamte Leben auswirkt“ (ebd.), wird der Bildungsanspruch häufig auf die nächste Generation 

verlagert (vgl. ebd.). Auf den hohen Stellenwert von Bildung bei den in dieser Dissertationsstudie be-

fragten Geflüchteten gehe ich v. a. in Unterkapitel 10.2 ein. Bei den im Rahmen der IAB-BAMF-SOEP-

Studie Befragten aus Afghanistan ist das Bildungsniveau  

[i]m Vergleich zu den Befragten aus anderen Herkunftsländern […] erwartungsgemäß eher niedrig. Die 
Bildungsbiographien der befragten Flüchtlinge sind häufig sehr zerrissen und von mehrfachen Unterbre-
chungen geprägt. Viele Familien sind seit Jahrzehnten auf der Flucht und pendeln immer wieder zwi-
schen Afghanistan und den Nachbarstaaten Iran oder Pakistan. Eine nachhaltige, geordnete Schul- und 
Ausbildung war für viele der Flüchtlinge nicht realisierbar (Brücker et al. 2016: 20). 

                                                           
79 „Es gilt unter den Befragten als weitverbreitete Botschaft, dass Flüchtlinge in Deutschland willkommen sind, als Arbeits-
kräfte benötigt werden, ihnen mit Wertschätzung begegnet wird und sie ausdrücklich geschützt werden. Viele der hier Be-
fragten berichten, dass sie die im Sommer und Herbst 2015 über Medien und Gerüchte transportierte Stimmung als expli-
zite Einladung nach Deutschland interpretiert haben. […] Bundeskanzlerin Angela Merkel […] gilt für viele als persönlicher 
Garant für ein offenes Deutschland“ (Brücker et al. 2016: 74). 
80 „Da Zugang zu Bildung fast augenblicklich verwehrt wird, sobald sich die Situation in einem Land destabilisiert oder gar in 
einen Krieg eskaliert, ist bereits jetzt absehbar, dass auch in Syrien aktuelle und zukünftige Bildungsbiographien einschnei-
dend betroffen sein werden“ (Brücker et al. 2016: 18). 
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Dies trifft jedoch nicht oder zumindest weniger auf die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 

Befragten zu, da es sich um (angehende) Akademiker*innen handelt. Des Weiteren wird von den be-

fragten Geflüchteten der IAB-BAMF-SOEP-Studie das Asylverfahren als unübersichtlich beschrieben 

und das Warten auf Termine sowie Entscheidungen als sehr belastend wahrgenommen. Große Verun-

sicherung besteht insbesondere, „wenn das eigene Verfahren noch andauert, während andere Flücht-

linge in der näheren Umgebung, die zeitgleich eingereist sind, schneller Termine und Bescheide erhal-

ten oder gar anerkannt werden“ (Brücker et al. 2016: 13). So führen eine „Ungleichbehandlung bzw. 

unterschiedliche Verfahrensweisen bei Asylbewerbern aus verschiedenen Herkunftsländern […] bei 

den Betroffenen zu einem starken Gefühl der Verunsicherung bzw. der ungerechten Behandlung“ 

(ebd.: 84), was auch im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie von den afghanischen und v. a. 

von den äthiopischen Geflüchteten geäußert wird. Hierauf gehe ich insbesondere in Unterkapitel 10.2 

ein. 

Das Erlernen der deutschen Sprache wird von den befragten Geflüchteten als wichtigster Schlüssel für 

den Zugang zum Arbeitsmarkt, zur Bildung und zum sozialen Leben in Deutschland angesehen. Jedoch 

berichten sie von „sehr lange[n] Wartezeiten und bürokratischen Hürden, bis sie tatsächlich einen 

Sprachkurs besuchen können“ (Brücker et al. 2016: 14). Diese Wartezeiten sehen sie als „verlorene 

Zeit [an]“ (ebd.: 103). Zur Ernüchterung führt, „wenn sie feststellen, dass sie für das Erlernen der Spra-

che mehr Zeit aufwenden müssen, als ursprünglich geplant“ (ebd.). Ähnlich wie die befragten Lehren-

den im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie verweisen die in der IAB-BAMF-SOEP-Untersu-

chung befragten Expert*innen „auf den Widerspruch zwischen dem verbalisierten starken Wunsch von 

Flüchtlingen, die deutsche Sprache zu lernen und der tatsächlichen Motivation und Disziplin, regelmä-

ßig zum Kurs zu erscheinen und über ein Alltagsniveau hinaus Deutsch zu lernen“ (ebd.: 107). In Bezug 

auf die Themen Information, Beratung und Vernetzung werden sowohl von den befragten Geflüchte-

ten als auch von den Expert*innen ehrenamtliche Helfer*innen als wichtige Informationsquelle und 

Integrationsförder*innen sowie insgesamt „als sehr hilfreich beschrieben, um zahlreiche Probleme des 

Alltags, in den Asylverfahren und im Umgang mit den Behörden zu bewältigen“ (ebd.: 15).81 Wie auch 

die in dieser Dissertationsstudie befragten Lehrenden äußern, wird 

[a]ls Kehrseite dieses Systems der Volksgruppen-internen Informationsvermittlung […] aber auch be-
richtet, dass oftmals die weitergegebenen Tipps nicht ganz korrekt seien oder Unterstellungen und Fehl-
interpretationen weitergegeben werden. Es zeigte sich, dass Geflüchtete, die in ihrer Heimat Korruption 
erlebt haben, auch den deutschen Behörden ein Maß an Käuflichkeit unterstellen, wenn sie sich unfair 
behandelt fühlen (Brücker et al. 2016: 124). 

Als Herausforderung beschreiben die im Rahmen der IAB-BAMF-SOEP-Studie befragten Geflüchteten 

den Aufbau von tiefergehenden Kontakten und persönlichen Beziehungen zu Deutschen, welchen sie 

sich aber sehr wünschen (vgl. Brücker et al. 2016: 16). Des Weiteren werden sowohl in der IAB-BAMF-

                                                           
81 Zum Thema Geflüchtete und Ehrenamtliche entsteht an der TU Darmstadt aktuell eine Dissertation von Sandra Sulzer. 
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SOEP-Befragung als auch in der vorliegenden Dissertationsstudie Erlebnisse und Erfahrungen von „of-

fen ausgetragener Ausländerfeindlichkeit [geschildert]“ (Brücker et al. 2016: 16).  

Als zweites allgemeines Forschungsbeispiel fasse ich nachfolgend die Ergebnisse der HMSI-Befragung 

hinsichtlich ihrer Relevanz für diese Dissertationsstudie zusammen, ohne bereits genannte bzw. erläu-

terte Aspekte aus dem Unterkapitel 6.1 oder der bereits ausgeführten IAB-BAMF-SOEP-Studie zu wie-

derholen. Dabei wurden in Hessen lebende Geflüchtete zu ihren Lebenslagen, Bedarfen, Potenzialen 

und Ansichten interviewt (vgl. HMSI 2018: 8). In Bezug auf die Bildungsbiografien der befragten Ge-

flüchteten handelt es sich den Autor*innen zufolge bei der HMSI-Studie um „eine Verzerrung hin zu 

Besserqualifizierten“ (ebd., Hervorhebungen im Original), weil im Unterschied zur IAB-BAMF-SOEP-

Befragung, bei der 40% eine weiterführende Schule besucht haben, es in der HMSI-Befragung mehr als 

die Hälfte der Befragten waren (vgl. ebd.): „Das Bildungsniveau der in dieser Studie Befragten ist […] 

im Durchschnitt höher als das der Gesamtheit der Geflüchteten deutschlandweit. […] Der Schul- oder 

auch der Hochschulbesuch sagen allerdings wenig über das Niveau der Schulbildung aus“ (ebd.: 35). 

Auch die in der HMSI-Untersuchung befragten Geflüchteten weisen unterbrochene Bildungsbiografien 

auf – u. a. wegen Kinderarbeit, mehrjähriger Flucht oder vorübergehenden Aufenthalten in verschie-

denen Staaten (vgl. ebd.). „Die Einschätzung der Deutschkenntnisse durch die Interviewer fällt deutlich 

schlechter als die Zertifizierung aus“ (ebd.: 39). Ein möglicher Grund könnte in der wohlwollenden 

Vergabe von Sprachenzertifikaten liegen, weil die Finanzierung der Maßnahmen häufig auch von ihren 

Erfolgsquoten abhängt. Testbestehen und tatsächliche Kompetenzen stehen so häufig im Widerspruch 

(vgl. ebd.: 40). Diesen Aspekt vertiefe ich in den Kapiteln 7 und 11.  

Ein Drittel der Befragten war im Heimatland noch Schüler*in oder Student*in, sodass sich deutliche 

Potenziale für (hoch-)schulische und berufliche Bildung ergeben (vgl. HMSI 2018: 8). Viele Geflüchtete 

zieht es in die Großstädte (vgl. ebd.: 9): Hierzu vermuten die HMSI-Forscher*innen, dass möglicher-

weise in den meisten Herkunftsländern „eine größere Diskrepanz zwischen ländlichem und urbanem 

Raum als heute in Hessen [existiert] – beispielsweise in Bezug auf Arbeitsplätze, Verkehrsanbindung 

oder (medizinische) Versorgung“ (ebd.: 117). Zudem wird das deutsche Ausbildungs-, Arbeitsmarkt- 

und Bildungssystem von den befragten Geflüchteten als komplex und unübersichtlich wahrgenom-

men. Des Weiteren weisen sie gesundheitliche Probleme und psychische Beeinträchtigungen auf. 

Manche Befragte berichten von Konflikten in den Gemeinschaftsunterkünften u. a. zwischen verschie-

denen ethnischen, religiösen und sozioökonomischen Herkunftsgruppen sowie von Diskriminierungs- 

und Ausgrenzungserfahrungen beispielsweise bei der Wohnungs- und Arbeitssuche oder im Alltag (vgl. 

ebd.: 10). Zudem nennen die befragten Geflüchteten verschiedene, von ihnen wahrgenommene kul-

turelle Unterschiede zwischen ihren Herkunftsländern und Deutschland, wie z. B. unterschiedliche Sys-

teme, Wertevorstellungen und Normen – etwa Toleranz und Pünktlichkeit – und Einstellungen zur Ar-

beit (vgl. ebd.: 68–69). Dies wird ebenfalls in den Kapiteln 10 und 11 vertieft.  
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Insgesamt fühlen sich die meisten Befragten […] ganz wohl in Hessen, sind dankbar hier zu sein und 
schätzen bspw. Sicherheit, Meinungs- und Religionsfreiheit. Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit der 
Geflüchteten sind mit abnehmender Bedeutung: der Familienanschluss, ein un-/sicherer Rechtsstatus, 
die Wohnsituation, das Alter sowie Kontakt mit der Aufnahmegesellschaft (HMSI 2018: 10, Hervorhe-
bungen im Original). 

Die HMSI-Untersuchung schließt mit einem Forschungsbedarf für die Beurteilung der Geflüchteten 

bzgl. ihrer „Situation und Chancen einige Zeit nach dem Ankommen“ (HMSI 2018: 116). Daran knüpft 

die vorliegende Dissertationsstudie an.  

Nachfolgend gehe ich auf die Untersuchung von Hünlich et al. (2018) ein, die sich mit den Teilnehmen-

den der Integrationskurse beschäftigt. Da diese nicht der Zielgruppe der vorliegenden Arbeit entspre-

chen, fasse ich die Ergebnisse v. a. bzgl. der Sprachen und Herkunft der Kursteilnehmenden zusammen, 

weil hier Parallelen zur vorliegenden Dissertationsstudie bestehen. Die IDS-Untersuchung setzt an der 

Kritik an den Integrationskursen an, wonach steigende Abbruchraten zeigen, dass die Kurse zu wenig 

auf die heterogenen Teilnehmenden aus verschiedenen Herkunftsländern, mit sehr diversen sprachli-

chen, (bildungs-)biografischen und sozialen Hintergründen abgestimmt sind (vgl. Hünlich et al. 2018: 

9). Die im Rahmen der IDS-Studie Untersuchten sind zu etwa 56% einsprachig mit Arabisch als Erst-

sprache aufgewachsen (vgl. ebd.: 19). Etwa ein Viertel der Befragten ist hingegen mit mindestens zwei 

Erstsprachen groß geworden (vgl. ebd.: 22). Wie in Kapitel 2 ausgeführt wurde, ist dies nicht außerge-

wöhnlich, da eine (frühe) Mehrsprachigkeit in vielen Regionen der Welt den Normalzustand darstellt 

– dies gilt insbesondere auch für die Regionen, aus denen viele Geflüchteten kommen (vgl. ebd.: 19). 

Eine eindeutige Korrelation zwischen Sprache und Herkunftsland ist daher häufig nicht gegeben (vgl. 

ebd.: 22–23). 71% der untersuchten Kursteilnehmenden stammen aus Syrien, viele weitere aus Regio-

nen des Mittleren Ostens und außerhalb dieser Region v. a. aus Eritrea (vgl. ebd.: 19). Die Sprachen-

lernerfahrungen der Untersuchten variieren enorm in „Hinblick auf die Lebensabschnitte und Erwerbs-

orte (Glaubensgemeinschaft, Schularten, Universität, Berufe, Transitländer, Auslandsaufenthalte 

etc.)“ (ebd.: 24). Am häufigsten wird Englisch als erlernte Fremdsprache genannt. „Selbsteinschätzun-

gen der Englischkenntnisse (und auch der anderen Fremdsprachen) zeigen uns zudem, dass sich oft-

mals nur ein Bruchteil wirklich solide Fremdsprachenkenntnisse zuschreibt“ (ebd.). Des Weiteren wer-

den Französisch, Arabisch, Türkisch und Koranarabisch als gelernte Fremdsprachen angegeben, 

Deutsch wird hingegen kaum genannt (vgl. ebd.). So entsprechen die angeführten Erst-, Fremd- und 

Zweitsprachen denen in der vorliegenden Dissertationsstudie. Zudem kann Englisch lediglich einge-

schränkt als Kommunikationshilfsmittel unterstützen, weil die Englischkenntnisse der Teilnehmenden 

von keinen über rudimentäre bis hin zu guten reichen (vgl. ebd.: 44).82 Grundsätzlich müssen Selbst-

                                                           
82 Auch die Daten der Integra-Evaluationsstudie, die in Unterkapitel 7.1 ausgeführt wird, bzgl. der Englischkenntnisse der 
Integra-Teilnehmenden zeigen, „dass auch die englische Sprache – in den meisten Studiengängen eine unerlässliche Vo-
raussetzung – im Studium eine Hürde darstellen könnte“ (Fourier et al. 2018a: 22). 
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einschätzungen zu den Sprachenkompetenzen weder in der IDS-Studie noch in der vorliegenden Dis-

sertationsstudie den tatsächlichen Kompetenzen auch entlang der verschiedenen Fertigkeiten ent-

sprechen (vgl. Hünlich et al. 2018: 30). Insgesamt weisen die Integrationskursteilnehmenden eine hohe 

Varianz hinsichtlich ihres Alters, ihrer Berufserfahrung, ihres Bildungsgrads, ihrer Fremdsprachen-

lernerfahrungen, der Anzahl ihrer Erstsprachen, ihrer Aufenthaltslänge, ihres Geschlechts und der An-

zahl der Aufenthaltsländer vor ihrer Ankunft in Deutschland auf (vgl. ebd.: 41). Entsprechend würde 

eine „Vorsortierung nach Nationalität, Flüchtlingsstatus oder Herkunftssprache […] die Integrations-

kurse deswegen nicht passgenauer machen“ (ebd.). Vielmehr wäre „[e]ine stärkere Berücksichtigung 

de[s] Alters, der Arbeitserfahrung, des Bildungsgrades, der Mehrsprachigkeit und der Aufenthalts-

dauer in Deutschland bei der Kurszusammensetzung […] für eine bessere Passgenauigkeit vielver-

sprechend“ (ebd., Hervorhebungen im Original).  

An dieser Stelle fasse ich die in Hinblick auf die vorliegende Dissertationsstudie zentralen Untersu-

chungsergebnisse von Cindark, Deppermann, Hünlich, Lang, Perlmann-Balme und Schöningh (2019) 

zusammen, weil sie in ihrer Forschung ebenfalls Unterschiede zwischen den geflüchteten Lernenden 

ausmachen. Ihre Studie bezieht sich auf die mündlichen Deutschkompetenzen nach dem Besuch be-

ruflicher Sprachenkurse (vgl. Cindark et al. 2019: 8). Sie kommen zu dem Schluss, „dass der […] größte 

Teil der Untersuchten das angestrebte sprachliche Zielniveau […] B1 […] im Handlungsfeld Arbeitssu-

che nicht erreicht“ (ebd.). Dabei sind manche Teilnehmendengruppen jedoch erfolgreicher als andere 

(vgl. ebd.). So sind beispielsweise viele Kursabbrecher*innen in „den Gruppen mit den jeweils wenigs-

ten bzw. meisten Bildungsjahren“ (ebd.: 20) zu finden, was „möglicherweise daran liegen [kann], dass 

die ‚langsam‘ und ‚schnell‘ Lernenden in den allgemeinen Integrationskursen überfordert bzw. unter-

fordert sind“ (ebd.: 20). Insgesamt beeinflussen die Faktoren Bildung, Alter und Anzahl der Fremdspra-

chen die Wahrscheinlichkeit, dass die Teilnehmenden das A2- oder B1-Niveau erreichen, in einer hoch-

signifikanten Weise (vgl. ebd.: 36–37). Letztlich haben  

junge, gut gebildete Kursteilnehmende mit Erfahrungen im Fremdspracherwerb, die noch nicht allzu 
lange in Deutschland sind, eine höhere Wahrscheinlichkeit für das Erreichen des A2-Niveaus […], wäh-
rend ältere Lernende mit wenig Bildung und ohne Fremdspracherfahrungen mit niedrigerer Wahr-
scheinlichkeit auf das A2-Niveau kommen – besonders, wenn sie bereits lange in Deutschland sind 
(Cindark et al. 2019: 37–38, Hervorhebungen im Original). 

Eine empirische Studie, die sich mit der Berufsausbildung und Arbeitsmarktintegration von Geflüchte-

ten in Deutschland befasst, stellt die Forschung von Gibson-Kunze, Happ, Kühnel und Schmidt (2021) 

dar. Diese Untersuchung fokussiert zwar nicht die Bildungsetappe der Hochschulbildung, kommt je-

doch z. T. zu Ergebnissen, die sich auch mit der vorliegenden Dissertationsstudie decken, weswegen 

ich nachfolgend auf sie eingehe. Die Autor*innen erklären, dass Investitionen in Bildung zumeist posi-

tive Auswirkungen auf das Erwerbseinkommen haben, weswegen sie im Zugang zu Bildung eine Schlüs-

selrolle für die erfolgreiche und nachhaltige Integration von Geflüchteten erkennen (vgl. Gibson-Kunze 

et al. 2021: 15): 
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Insbesondere in hochtechnisierten Industrienationen ist ein beruflicher oder akademischer Bildungsab-
schluss die Grundlage, um eine langfristige, gesicherte Erwerbstätigkeit aufzunehmen […]. In Deutsch-
land nimmt neben der akademischen Hochschulausbildung die duale Ausbildung eine zentrale Rolle für 
die zukünftige Berufstätigkeit ein. Bildungsabschlüsse beeinflussen maßgeblich nicht nur die Aufnahme 
einer qualifizierten Erwerbstätigkeit jenseits des Niedriglohnsektors, sondern auch die soziale Positio-
nierung innerhalb einer Gesellschaft wie auch die Teilhabe an gesellschaftlichen und politischen Ent-
scheidungsprozessen (Gibson-Kunze et al. 2021: 15–16). 

In ihrer Studie identifizieren Gibson-Kunze et al. verschiedene Herausforderungen für Geflüchtete in 

Deutschland, die sich zum einen mit den bisherigen Ausführungen decken. Zum anderen ergänzen sie 

weitere Aspekte: Beispielsweise konkurriert eine länger dauernde Ausbildung mit dem Wunsch einer 

schnellen Arbeitsaufnahme v. a. aus finanziellen Gründen, die u. a. Fluchtschulden und die Versorgung 

der Familien häufig auch im Heimatland betreffen (vgl. Gibson-Kunze et al. 2021: 107). Insbesondere 

die untersuchten weiblichen Geflüchteten betonen das Problem fehlender Kinderbetreuung (vgl. ebd.: 

110), was ebenfalls ein wichtiges Thema in den Interviews der vorliegenden Dissertationsstudie ist und 

in den Kapiteln 10 und 11 ausgeführt wird. Hinzu kommt, dass in Deutschland die individuellen Integ-

rationsbedingungen der Geflüchteten als heterogene Gruppe auf ein standardisiertes Übergangssys-

tem treffen. Als institutionelle, organisationale und individuelle Herausforderungen im Übergangssys-

tem identifizieren die Autor*innen u. a. eine teilweise fehlende oder unzureichende Schulsozialisation, 

schwierige familiäre Situationen, komplizierte Zuständigkeiten zwischen Bund, Ländern und Kommu-

nen sowie zwischen verschiedenen Ämtern und Behörden und komplexe Bestimmungen des Asyl-, Ar-

beits- und Sozialrechts. Gravierend sind diese Hürden insbesondere deswegen, weil Unsicherheiten 

einen erfolgreichen Integrationsprozess verhindern können (vgl. ebd.: 183–187). 

Nachfolgend gehe ich auf die Studie von Maué, Schumann und Diehl (2018) Bildungshintergrund und 

Bildungspläne geflüchteter Jugendlicher im System der beruflichen Bildung ein. „Eine Herausforderung 

für die Integration in das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt besteht darin, dass die geflüchteten 

Jugendlichen und Erwachsenen in substanziell von Deutschland verschiedenen Gesellschafts- und Bil-

dungssystemen sozialisiert wurden“ (Maué / Schumann / Diehl 2018: 137). Die Maßnahmen zur In-

tegration von Geflüchteten in die Berufsausbildung und den Arbeitsmarkt erfolgen den Autor*innen 

zufolge jedoch bisher „weitgehend ohne eine entsprechende Informationsgrundlage [bzgl.] […] der 

Merkmale der jungen Geflüchteten“ (ebd.: 138). Wie in Kapitel 4 ausgeführt wurde, sind hinsichtlich 

der Bildungsbiografien der Geflüchteten im Herkunftsland und in Deutschland für ihre nachhaltige In-

tegration Faktoren auf Seiten des Aufnahmelandes und der Individuen zu beachten (vgl. ebd.). Auch 

Maué, Schumann und Diehl erklären, dass „eine berufliche Ausbildung in den meisten Herkunftslän-

dern keine oder eine untergeordnete Rolle [spielt]. Berufliche Kenntnisse und Fähigkeiten werden [zu-

meist] in informellen Kontexten erworben“ (ebd.: 140). Sie kommen u. a. zu folgenden Ergebnissen: 

Hinsichtlich „der durchschnittlichen Schulbesuchsdauer existieren signifikante Differenzen zwischen 

den Herkunftsländern: Geflüchtete aus Afghanistan […] haben signifikant kürzer eine Schule besucht 
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als Jugendliche aus Syrien“ (Maué / Schumann / Diehl 2018: 145). Auch bzgl. des höchsten angestreb-

ten Schulabschlusses in Deutschland bestehen Länderunterschiede: Beispielswiese weisen Jugendliche 

aus Syrien signifikant höhere Aspirationen auf als jene aus Afghanistan (vgl. ebd.).  

Auch Stoewe (2017) beschäftigt sich mit Geflüchteten hinsichtlich Berufsausbildung. Sie untersucht 

hierfür die (Berufs-)Bildungssysteme der Hauptherkunftsländer von Geflüchteten – Syrien, Irak, Afgha-

nistan, Eritrea, Iran und Somalia – aus folgenden Gründen (vgl. Stoewe 2017: 3):  

Um ihre Integration in Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zielführend gestalten zu können, sind Informati-
onen zu Bildungsabschlüssen, beruflichen Qualifikationen und Kompetenzen der Geflüchteten zentral. 
Kennzahlen zum Bildungsstand, wie beispielsweise die Zahl der absolvierten Schuljahre, können jedoch 
nur mit fundiertem Hintergrundwissen zu den Bildungssystemen in den Herkunftsländern eingeordnet 
werden (Stoewe 2017: 3). 

Insgesamt bestehen zwischen den Herkunftsländern wesentliche Unterschiede z. B. im Aufbau der (Be-

rufs-)Bildungssysteme. Auch Stoewe erkennt in ihrer Untersuchung, dass formale berufliche Bildung in 

allen Herkunftsländern generell eine sehr geringe Bedeutung hat, sodass kaum formalisierte Ausbil-

dungsberufe existieren und duale Berufsausbildung weitestgehend unbekannt ist (vgl. Stoewe 2017: 

3). „Hervorzuheben ist außerdem das geringe gesellschaftliche Ansehen der formalen Berufsausbil-

dung im Vergleich zur hochschulische Bildung in den Hauptherkunftsländern“ (ebd.). So präferieren 

auch die meisten Geflüchteten in Deutschland ein Studium (vgl. ebd.: 13). Eine große Herausforderung 

stellt „neben dem Erwerb der erforderlichen Sprachkenntnisse […] die Passung zwischen ihren mitge-

brachten Qualifikationen sowie Berufserfahrungen und den Erfordernissen des deutschen Arbeits-

markts [dar]“ (ebd.: 4). Studien, wie u. a. BAMF-Erhebungen, „zum Bildungsstand von Geflüchteten 

kommen zu dem Ergebnis, dass ihre Qualifikationsstruktur insgesamt sehr heterogen ist und sich auch 

zwischen den Herkunftsländern teilweise deutlich unterscheidet“ (ebd.). So haben beispielsweise syri-

sche Geflüchtete deutlich häufiger eine Hochschule besucht als afghanische oder gar somalische (vgl. 

ebd.: 9). „Generell spiegelt sich die politische Situation im Herkunftsland auch in den Abschlüssen wie-

der: Je länger ein Land von (Bürger-)Krieg und politischer Verfolgung betroffen ist, umso niedriger ist 

das durchschnittliche Bildungsniveau der nach Deutschland Geflüchteten“ (ebd.). Kenntnisse zu den 

Bildungssystemen und Situationen in den Herkunftsländern können dazu beitragen, „Herausforderun-

gen beim Übergang in den deutschen Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu identifizieren und passgenaue 

(Weiter-)Bildungsangebote für Geflüchtete bereitzustellen“ (ebd.: 5). Zudem kann dieses Wissen dazu 

beitragen, die (Bildungs-)Biografien „von Geflüchteten besser nachzuvollziehen und so […] Missver-

ständnisse oder Erwartungshaltungen […] zu verstehen“ (ebd.). Diese Ziele werden mit der vorliegen-

den Dissertationsstudie ebenfalls verfolgt.  

Nachfolgend wird der Forschungsstand in Bezug auf den in dieser Dissertation fokussierten Bereich der 

tertiären Bildung bzgl. Geflüchtetenforschung beispielhaft und v. a. in Hinblick auf die vorliegende Un-

tersuchung thematisiert. Hierzu orientiere ich mich an Lambert, Blumenthal und Beigang (2018), die 

einen Forschungsüberblick zum Thema Flucht und Hochschulbildung geben: 
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Als Reaktion auf die gestiegene Zuwanderung Geflüchteter wurden in den vergangen zwei Jahren Pro-
gramme an Hochschulen mit Unterstützung durch politische Akteur*innen und Förderorganisationen 
eingerichtet, um Geflüchteten einen Studienzugang zu ermöglichen. Begleitend hat sich in Deutschland 
eine Forschung entwickelt, die die besonderen Bedingungen untersucht, denen Geflüchtete beim Zu-
gang zur Hochschule und im Studium begegnen. International existiert schon seit [L]ängerem eine breite 
sozialwissenschaftliche Forschung über Hochschulbildung und Geflüchtete. […] Die Forschung wird da-
bei entlang des Bildungsverlaufs systematisch kartiert: Vom Bildungserwerb im Herkunftsland über die 
Bildungsaspirationen, von den Hürden beim Zugang zur Hochschule im Aufnahmeland und den Studien-
verläufen bis hin zu den Unterstützungsstrukturen an den Hochschulen und Auswirkungen der Hoch-
schulbildung (Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 4).  

Die internationale Forschung über die Hochschulbildung von Geflüchteten beschäftigt sich u. a. mit 

den folgenden Themen: mögliche Ursachen der Bildungsungleichheit; Bedarfe und Ansätze der Förde-

rung der Hochschulbildung Geflüchteter; komplexe Flucht- und Bildungsbiografien sowie Etappen von 

Flucht- und Bildungsverlauf; Bildungserwerb vor, während oder nach der Flucht; spezifische Förder-

programme; Auswirkungen der Hochschulbildung auf die persönliche Situation der Geflüchteten und 

auf Herkunfts-, Transit- und Aufnahmestaaten; Hochschulen als Institutionen des Bildungserwerbs und 

Ort für die Anstellung und Weiterqualifizierung von geflüchteten Wissenschaftler*innen (vgl. Lambert 

/ Blumenthal / Beigang 2018: 5). Es konnten herkunftslandspezifische Unterschiede hinsichtlich „Un-

terbrechung[en] sowie Verschiebung[en] von Bildungsverläufen durch die Dauer und Stärke von (Bür-

ger-)Kriegen, politischer Verfolgung und ethnischer Diskriminierung“ (ebd.: 6) nachgewiesen werden. 

Einige Studien existieren zur formalen Bildung von Geflüchteten, kaum jedoch zu nonformalen und 

informellen Qualifikationen, die allerdings in den „im Vergleich zu Deutschland weniger formalisierten 

und zertifikatsorientierten Bildungs- und Arbeitsmärkten [der Herkunftsländer] besondere Bedeutung 

haben“ (ebd.). Des Weiteren werden in der Literatur die ebenfalls bereits beschriebenen auffällig ho-

hen Aspirationen für die Aufnahme eines Studiums bzw. generell hohen Bildungsaspirationen von Ge-

flüchteten hervorgehoben – insbesondere angesichts der häufig erfahrenen Schwierigkeiten beim Er-

werb formaler Bildung (vgl. ebd.: 7). Die Forschungslage zur hochschulischen Bildung in den Aufnah-

meländern sieht hingegen rar aus: 

Noch weniger als über Bildungsprozesse vor der Flucht ist über die Teilhabe von Geflüchteten an der 
Hochschulbildung auf der Flucht und in den Aufnahmestaaten bekannt. […] Die mangelnde Datenlage 
zur Beteiligung von Geflüchteten an der Hochschulbildung wird international unisono auf die Nichter-
hebung des Flüchtlingsstatus in den Bildungsstatistiken zurückgeführt. […] Bei der etwaigen statistischen 
Erfassung des Fluchthintergrundes stellt sich dabei aufgrund seiner Unbestimmtheit die Frage, bis wann 
er ein sinnvolles statistisches Differenzierungskriterium darstellt (Lambert / Blumenthal / Beigang 
2018: 8). 

Zum Hochschulzugang von Geflüchteten liegen keine vergleichenden oder repräsentativen Studien 

vor, sondern viele qualitative „Fallstudien zu verschiedenen Aufnahmestaaten […], die auf strukturelle 

Faktoren des Hochschulzugangs von Geflüchteten eingehen“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 

2018: 8). Für Deutschland sind dies z. B. eine Studie von Schammann und Younso (2017) sowie die 

umfangreiche Mixed-Methods-Studie WeGe des DZHW. In letzterer werden „die Erfolgsbedingungen 

des Hochschulzugangs für Geflüchtete systematisch [untersucht]“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 
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2018: 8), sie wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels näher vorgestellt. In den bisher vorliegenden 

Studien zum Hochschulzugang von Geflüchteten konnten hierbei verschiedene Hürden identifiziert 

werden, die in Unterkapitel 6.1 ausgeführt wurden, wie z. B. ihre „unsichere sozioökonomische Posi-

tion, aufenthalts- und asylrechtliche Problematiken, ungeklärte Anerkennungsfragen und die be-

grenzte Verfügbarkeit von Unterstützungsmaßnahmen“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 9). Auf 

die bisher erläuterten und weitere Herausforderungen gehen auch die befragten Geflüchteten der vor-

liegenden Untersuchung ein. Sie werden in den Kapiteln 10 und 11 thematisiert. Des Weiteren nähere 

ich mich mit der vorliegenden Dissertationsstudie der Forschungslücke, „inwiefern die Bildungserfah-

rungen vor der Flucht für die spätere Studienaufnahme und den Erfolg des Studiums bedeutsam sind 

[…] oder ob vielmehr die Aspirationen, die Qualität der Bildung und zur Verfügung stehende Unter-

stützung nach der Migration entscheidend sind“ (ebd.). In Deutschland erschweren insbesondere die 

„arbeitsmarktorientierten Bleiberechtsregelungen für Personen mit ungesichertem Aufenthalt“ (ebd.: 

10), die v. a. in Unterkapitel 6.1 aufgeführt wurden, und entsprechende Auflagen der Beratungsstellen, 

Geflüchteten eine Arbeitsstelle oder Berufsausbildung anstatt eines Hochschulstudiums anzuraten, so-

wie die mangelnde Anerkennung von mitgebrachten Bildungstiteln bzw. die Abwertung nichtwestli-

cher Bildungsabschlüsse den Hochschulzugang von Geflüchteten erheblich (vgl. ebd.: 9–10). Im Unter-

schied zu einer Berufsausbildung führt eine studienvorbereitende Maßnahme oder ein Studium nicht 

zu einer rechtlichen Anerkennung bzw. zu einem Aufenthaltstitel in Deutschland „und vermindert also 

das Risiko einer Abschiebung nicht“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 59). Des Weiteren wurde die 

Relevanz der Unterstützung bei der Studienentscheidung, -wahl und -aufnahme sowie insbesondere 

von Angeboten zielgruppenspezifischer Bildungsberatung in mehreren Studien herausgearbeitet (vgl. 

Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 10).  

Zu Studienverläufen, -erfahrungen und -erfolgen von Geflüchteten liegt bisher wenig Forschung vor 

(vgl. Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 11).  

Forschungsfragen in Bezug auf den Studienerfolg beziehen sich auf den Abschluss und Verbleib […]. Für 
den Studienverlauf haben Studien […] eine höhere wahrgenommene Arbeitsbelastung, weniger Freund-
schaften, längere Studienzeiten […] und [höhere] Akkulturationsleistungen […] in einer bisher unbe-
kannten akademischen Kultur [herausgearbeitet] (Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 11–12).  

Zudem kommen Studienabbrüche bei Geflüchteten häufiger vor (vgl. Lambert / Blumenthal / Beigang 

2018: 11). In weiteren Untersuchungen wird die Rolle von Erfahrungen mit Diskriminierung und Ab-

wertung an der Hochschule, der ökonomischen Situation, des Alters, der Lebensbedingungen vor der 

Migration, des Bildungsgrads der Eltern und von Traumatisierungen für den Studienerfolg fokussiert. 

Dabei „kann auf die generellen Erkenntnisse der Hochschulforschung zu dem […] [i. d. R.] komplexen 

Set von Gründen, die zu einem Studienabbruch führen, zurückgegriffen werden“ (ebd.: 12), welche in 

Unterkapitel 4.2 u. a. bzgl. der SeSaBa-Studie thematisiert wurden. Es bedarf allerdings „einer Weiter-

entwicklung der Forschung, da bislang für den Studienerfolg nur der an einer deutschen Hochschule 
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erworbene Abschluss zählt […] und somit keine Aussagen über erfolgreiche Bildungsbiographien über 

mehrere Länder gemacht werden können“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 12). Hieran knüpft 

auch die vorliegende Dissertationsstudie an. 

Weitere Forschung beschäftigt sich Lambert, Blumenthal und Beigang (2018) zufolge mit den Auswir-

kungen von Hochschulbildung von Geflüchteten. Als individuelle Effekte wurden dabei beispielsweise 

zum einen durch sog. Empowerment ermöglichte Bewältigungsstrategien mit unsicheren Fluchtkon-

texten herausgearbeitet. Die Forschung zur Abwanderung hochqualifizierter Geflüchteter, sog. brain 

drain, zeigt, dass gebildete Geflüchtete zentrale Positionen in den Flüchtlingscamps übernehmen und 

so die Versorgungssituation verbessern. Gleichzeitig tendieren sie aber auch verstärkt zur Auswande-

rung. In Bezug auf den nationalen (Wieder-)Aufbau des jeweiligen Herkunftslandes „wird den hochge-

bildeten Rückkehrenden in den wenigen vorhandenen Studien […] eine wichtige gesellschaftliche, öko-

nomische und politische Rolle zugeschrieben“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 15). 

Die vorliegende Dissertationsstudie schließt einerseits an die bestehende Geflüchtetenforschung und 

andererseits an die existierenden Forschungslücken bzgl. der formalen, nonformalen und informellen 

Bildungssozialisation von Geflüchteten vor, während und nach der Flucht an. Dabei geht es in der zu-

grundeliegenden ressourcenorientierten Perspektive auch um die Identifikation sowohl von Heraus-

forderungen als auch von Chancen u. a. anhand der Variablen Aufenthaltsstatus, Bleibeperspektive, 

Aufenthaltsdauer, Bildungserwerb vor, während und nach der Flucht, Migrations- bzw. Flucht- und 

Studienmotivation sowie institutionelle Rahmen der Bildungs- bzw. Hochschulsysteme der Herkunfts- 

und Aufnahmestaaten (vgl. Lambert / Blumenthal / Beigang 2018: 16). 

Berg, Grüttner und Schröder (2018) beschäftigen sich mit dem „internationalen Forschungsstand zum 

Thema Hochschulzugang und Studiensituation von Geflüchteten“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 

57). Wie in der Einleitung erwähnt wurde,  

erfährt die Teilhabe von Geflüchteten an Hochschulbildung heute […] [mehr] Aufmerksamkeit in Politik 
und Wissenschaft. […] [Jedoch] fehlt bis heute das Wissen darüber, auf welche Weise Teilhabe von Ge-
flüchteten an Hochschulbildung erfolgreich organisiert werden kann und wie Geflüchtete das deutsche 
Hochschulsystem wahrnehmen und vice versa (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 60, Hervorhebungen 
im Original).  

Es existieren hingegen einige Untersuchungen zur Situation von internationalen Studierenden an deut-

schen Hochschulen, die in Unterkapitel 4.2 thematisiert wurden. Doch auch hier ist der Forschungs-

stand einerseits unvollständig und andererseits ist seine Übertragbarkeit noch ungeklärt (vgl. Berg / 

Grüttner / Schröder 2018: 60).  

Bisher liegt unseren Recherchen zufolge international nur ein systematischer Forschungsüberblick zum 
Themenfeld der Situation von Geflüchteten im Studium vor […]. Im deutschsprachigen Raum kann auf 
das <state-of-research> Papier von Lambert et al. (2018) verwiesen werden, das auf die Forschungslücke 
einer stärkeren Systematisierung der Ergebnisse bisher vorliegender Einzelstudien verweist (Berg / 
Grüttner / Schröder 2018: 60). 
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Die im Zitat erwähnte Forschung von Lambert, Blumenthal und Beigang (2018) wurde in diesem Un-

terkapitel bereits zusammenfassend widergegeben. Berg, Grüttner und Schröder (2018) thematisieren 

sowohl Voraussetzungen und Barrieren für Geflüchtete beim Hochschulzugang als auch die „Heraus-

forderungen der Studiensituation von Geflüchteten, die für den Studienerfolg mitentscheidend sein 

dürften“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 61). Nachfolgend werden ihre Ergebnisse bzw. der heraus-

gearbeitete Forschungsstand zusammenfassend präsentiert.83 Die meiste Forschung wurde bzw. wird 

in den USA, in Großbritannien und Australien betrieben (vgl. ebd.: 63). 

In Kontinentaleuropa und anderen Teilen der Welt bleibt das Studium für Geflüchtete bisher ein weißer 
Fleck auf der englisch- und deutschsprachigen Forschungslandkarte […]. Keines der Erscheinungsjahre 
liegt vor 1999. Die umfangreicheren Fluchtbewegungen der 1990er Jahre wurden wissenschaftlich mit 
Blick auf die Teilhabe an Hochschulbildung kaum untersucht (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 63). 

Die Autor*innen konnten verschiedene Themen identifizieren, die in der Forschung mit unterschiedli-

chen Ansätzen und aus verschiedenen Perspektiven untersucht werden: Studienzugang, Studienaspi-

ration, Hindernisse und Gelingensfaktoren beim Studienzugang, Bewältigungsressourcen im Vorberei-

tungsprozess, Unterstützungsangebote und Unterstützungshandeln an Universitäten für geflüchtete 

Studierende, zentrale Herausforderungen beim Studium für Geflüchtete – wie u. a. das akademische 

Lesen und Schreiben, Erfahrungen von Geflüchteten im Studium sowie best practice-Fallstudien (vgl. 

Berg / Grüttner / Schröder 2018: 63). Für die erwähnten hohen Bildungsaspirationen für in Deutsch-

land lebende Geflüchtete, die auch international festgestellt wurden, werden unterschiedliche Gründe 

identifiziert:  

Zusammenfassend lässt sich die hohe Bildungsaspiration Geflüchteter auf Basis des internationalen For-
schungsstandes damit begründen, dass Bildung als Basis für ein selbstbestimmtes und gesichertes Leben 
in der Aufnahmegesellschaft und als Möglichkeit, Ressentiments und Marginalisierung zu überwinden, 
gesehen wird (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 70). 

Geflüchtete Studieninteressierte oder Studierende erhoffen sich bessere Arbeitsstellen und ein höhe-

res Einkommen, damit sie sich und ihre Familien finanzieren können. Zudem versprechen sie sich ge-

sellschaftliche Anerkennung und Prestige durch Bildung bzw. insbesondere durch akademische Ab-

schlüsse und eine erhöhte Selbstständigkeit – damit streben sie sowohl soziale als auch ökonomische 

Ziele an (vgl. Berg / Grüttner / Schröder 2018: 69). Sie sehen auch eine bessere „Möglichkeit des Zu-

gangs zu einem funktionierenden Bildungssystem im Vergleich zur Situation im Herkunftsland und 

während der Flucht“ (ebd.). Die hohen Bildungsziele können positive Konsequenzen u. a. bzgl. der Mo-

tivation der Geflüchteten haben. Übersteigerte und entsprechend nicht erfüllbare Erwartungen kön-

                                                           
83 Für das Thema Bildungsbiografie und Studieninteresse werden diejenigen Studien fokussiert, „die Geflüchtete mit einer 
außerhalb des Aufnahmelandes bereits abgeschlossenen Schullaufbahn betrachten“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 61). 
Der detaillierte Forschungsstand v. a. hinsichtlich der jeweiligen Studien und Autorenschaft kann bei Berg / Grüttner / 
Schröder (2018) nachgelesen werden und soll daher an dieser Stelle nicht umfassend wiedergegeben werden, weil dies 
nicht dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit entspricht. 
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nen allerdings auch „verheerende Auswirkungen des Scheiterns bei zu starker Fokussierung auf Bil-

dung [haben]“ (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 70). Hohe familiäre Bildungsaspirationen können sich 

daher sowohl positiv als auch negativ auf die Betroffenen auswirken (vgl. ebd.: 72). Hier zeigt sich 

wiederum die Herausforderung bzgl. unterbrochener Bildungsbiografien – v. a., wenn „Geflüchtete ihr 

Studium nicht wie erhofft an der Stelle wieder aufnehmen [können], an der sie es im Herkunfts[- oder 

Transit]land verlassen haben“ (ebd.: 71). Zunächst müssen sie Sprachen- und z. T. Studienvorberei-

tungskurse besuchen, da die meisten Geflüchteten „bei der Einreise häufig über geringe oder keine 

Kenntnisse der Sprache der Aufnahmegesellschaft [verfügen]“ (ebd.).  

In Bezug auf die Hochschullehrenden lassen sich aus dem Forschungsstand wichtige Punkte herausar-

beiten, die auch für die Lehrendenbefragung im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie relevant 

sind: So reproduzieren die Lehrenden die geltenden Leistungsstandards und ihre eigenen Unterrichts-

stile. Zudem nehmen sie Geflüchtete häufig als studierunfähig wahr und beurteilen ihre Kompetenzen 

als gering (vgl. Berg / Grüttner / Schröder 2018: 76).84  

Nachfolgend fasse ich die Ergebnisse des Projekts WeGe zusammen. In diesem Projekt untersucht das 

DZHW „die Bedingungen eines erfolgreichen Studienzugangs für Geflüchtete […] [, denn i]nternational 

liegen bisher wenige Studien vor, die sich auf diese Fragestellung beziehen lassen und in Deutschland 

fokussiert die Forschung stark auf Hochschul-Governance“ (Grüttner et al. 2018: 1). Die Forscher*in-

nen identifizieren anhand ihrer durchgeführten Interviews mit Teilnehmenden der studienvorberei-

tenden Kurse und mit Expert*innen im Rahmen ihrer Studien verschiedene Herausforderungen für 

Geflüchtete beim Studienzugang (vgl. ebd.: 3–4), die in Unterkapitel 6.1 als Besonderheiten der Ziel-

gruppe ausgeführt wurden und daher an dieser Stelle lediglich zusammengefasst werden: Auf indivi-

dueller Ebene liegen die Herausforderungen v. a. im Sprachenerwerb auf hohem Niveau und in den 

unterbrochenen Bildungsbiografien, sodass (fachliche) Wissenslücken geschlossen werden müssen 

(vgl. ebd.: 4). Zu den sozialen Herausforderungen gehört insbesondere das Problem der sozialen Isola-

tion. Dabei scheint die Zusammensetzung der Kurse entscheidend zu sein: Eine „starke Homogenität 

der Teilnehmer*innen erschwert in der Wahrnehmung unserer Interviewten das gemeinsame Sprach-

lernen“ (ebd.), was auch im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie betont wird. Erfahrungen 

von Respektlosigkeit, Diskriminierung und Fremdenfeindlichkeit außerhalb der Kurse sowie „Sorgen 

[…] [bzgl.] der Situation von Angehörigen können die Konzentration auf das Lernen zusätzlich erschwe-

ren“ (ebd.). Auf institutioneller Ebene wurden „Qualitätsmängel und mangelnde Zielgruppenorientie-

rung bei Integrationskursen und Deutschkursen einiger Bildungsträger außerhalb des Hochschulbe-

reichs [kritisiert]. […] Auch fällt es Geflüchteten […] schwer, das deutsche Hochschul- und Berufsbil-

dungssystem zu durchschauen“ (Grüttner et al. 2018: 4). Hinzu kommen Finanzierungsschwierigkeiten, 

                                                           
84 Zur Rolle der Sprachenlehrkräfte in studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte siehe u. a. Merkel-
bach / Schmidt (2019).  
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Diskriminierungserfahrungen auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt sowie lange Pendelstrecken, was 

die Studienvorbereitung erschwert. Die herausfordernden Faktoren beeinflussen sich gegenseitig und 

können sich entsprechend auch verstärken, sodass eine Mehrfachbelastung vorliegen kann (vgl. Grütt-

ner et al. 2018: 4).  

In ihren Studien kommen Grüttner, Schröder, Berg, Otto und Laska (2020: 1) zu dem Ergebnis, dass 

„Geflüchtete in der Studienvorbereitung […] ihre Erfolgsaussichten ähnlich gut ein[schätzen] wie inter-

nationale Studienbewerber*innen“ (ebd.), allerdings „häufiger an einen Abbruch der Studienvorberei-

tung“ (ebd.) denken. Insofern im Alltag häufiger Deutsch als eine andere Sprache genutzt wird, ist die 

Wahrscheinlichkeit von Abbruchgedanken niedriger – ebenso bei einem erhöhten Zugehörigkeitsge-

fühl (vgl. ebd.: 5). „Erhöhte Sorgen […] [bzgl.] der eigenen Bleibeperspektive gehen hingegen [genauso] 

mit einer höheren Wahrscheinlichkeit von Abbruchgedanken einher“ (ebd.) wie das Vorhandensein 

psychischer Probleme und finanzieller Schwierigkeiten (vgl. ebd.: 5–6). Auch 

Vorkenntnisse und Motivation können Bildungsprozesse entscheidend beeinflussen. Bereits vorhan-
dene Studienerfahrungen in einem anderen Land und die Fachbindung (ausgedrückt darin, dass das vo-
raussichtliche Studienfach dem Wunschfach entspricht) gehen mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit 
von Abbruchgedanken einher (Grüttner et al. 2020: 5).  

Beinahe Dreiviertel der Geflüchteten in der „Längsschnittuntersuchung [schließen] ihren Vorberei-

tungskurs erfolgreich mit einer Feststellungsprüfung oder einer anerkannten Sprachprüfung für den 

Hochschulzugang ab“ (Grüttner et al. 2020: 1). Dies zeigt, dass sie  

[v]or dem Hintergrund der Opportunitätsstrukturen und [ihrer] […] Lebenssituation […] sehr erfolgreich 
[sind]. Eine Defizitperspektive, wie sie häufig auf diese und andere marginalisierte Studierendengruppen 
angewandt wird, erscheint daher unangebracht. Trotz hoher Leistungsanforderungen und […] [z. T.] pre-
kärer Lebenslagen können Geflüchtete offenbar mit einer Sprachpraxis, die über den Studienvorberei-
tungskurs hinausgeht, mit sozialen Integrationserfahrungen sowie fachlicher Motivation und Interesse 
wichtige Ressourcen mobilisieren, um an ihrem Ziel Studium festzuhalten (Grüttner et al. 2020: 8). 

Im Folgenden gehe ich exemplarisch auf weitere konkrete Forschungsprojekte zu Geflüchteten bzgl. 

des tertiären Bereiches ein. Mittlerweile herrscht „ein reges Forschungsinteresse an der tertiären In-

tegration von Geflüchteten […] und bereits eine Vielzahl an Studien [sind hierzu] betrieben [worden] 

[…], welche Studienherausforderungen für Geflüchtete weltweit aufgreifen“ (Nell-Müller 2021: 17). 

Nell-Müller (2021) erkennt in ihrer Studie Studieninteressierte mit Fluchthintergrund. Bildungsver-

laufsanalyse und Identifikation kritischer Ereignisse Differenzen im Bildungsniveau zwischen syrischen 

und somalischen Studieninteressierten (vgl. ebd.: 6). Durch ihre qualitative Erforschung der Bildungs-

verläufe studieninteressierter Geflüchteter zielt sie auf die Identifikation „bestimmte[r] Charakteris-

tika der Zielgruppe […], welche die Bildungsverläufe einer bestimmten Herkunftsgruppe prägen“ (ebd.: 

325). Nell-Müller nimmt in ihrer Dissertation einen Vergleich bzw. eine Kontrastierung des syrischen 

und somalischen Bildungssystems sowie der Bildungsverläufe syrischer und somalischer Studieninte-

ressierter vor: „Ausgewählt wurde Syrien als Repräsentant für einen Staat, dessen Kriegsgeschehen als 
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vergleichsweise jung zu charakterisieren ist, sowie Somalia als Repräsentant für einen Staat […], wel-

cher seit Jahrzehnten eine hohe Anzahl an Geflüchteten vorweist“ (Nell-Müller 2021: 326, Hervorhe-

bung im Original). Sie kommt dabei zu dem Ergebnis, dass im Unterschied zu Somalia  

[i]n Syrien […] zumindest vor Kriegsausbruch staatlichen Vorgaben hinsichtlich des Curriculums, der Un-
terrichtssprache und vorgesehener Bildungsstufen gefolgt wurde. Die Bildungsverläufe syrischer Stu-
dieninteressierter könnten daher stringenter in ihrem Verlauf und sich bis Kriegsausbruch einheitlicher 
darstellen. […] Der Vergleich beider Bildungssysteme weist aber darauf hin, dass während die Bildungs-
situation in Somalia anhaltend instabil und erschwert ist, in Syrien kriegsspezifische Implikationen auf 
der Makro- und Exosystemebene erst ab 2011 auftreten. Ausgehend von den oberen Systemebenen 
teilt sich daher die Bildungssituation Syriens in eine Phase vor und eine Phase nach Kriegsausbruch (Nell-
Müller 2021: 82–83).  

Diese Ergebnisse sind auch für die vorliegende Untersuchung zentral und können mit dieser bestätigt 

werden. Hierauf wird insbesondere in den Kapiteln 10 und 11 eingegangen. 

In den vorangegangenen Kapiteln dieser Arbeit wurde die Forschungsarbeit von Korntheuer (2016) 

bzgl. der Bildungsteilhabe junger Geflüchteter in Toronto und München bereits an verschiedenen Stel-

len angeführt. Nachfolgend werden ihre zentralen Ergebnisse v. a. in Bezug auf die vorliegende Disser-

tationsstudie zusammengefasst. Demnach sind Kanada und Deutschland „von Migration geprägte mul-

tiethnische und multikulturelle Gesellschaften. Unter den G8-Staaten ist Kanada jener mit dem größ-

ten Anteil an im Ausland geborener Bevölkerung, direkt gefolgt von Deutschland“ (Korntheuer 2016: 

96). Gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflussen die Bildungsteilhabe von Geflüchteten erheb-

lich: Sie wirken auf das Bildungssystem und bestimmen die Teilhabechancen mit. Geflüchtete sind ver-

schiedentlich von Ausschluss- und Marginalisierungsprozessen betroffen – v. a., wenn ihr Asylverfah-

ren noch läuft (vgl. ebd.: 100). Die Asylsysteme stellen die wesentlichen rechtlichen Rahmenbedingun-

gen der Lebenssituation von Geflüchteten im Aufnahmeland dar (vgl. ebd.: 102). Korntheuer erkennt, 

dass die Forschungslage zur Bildungsteilhabe von (jungen) Geflüchteten zum einen mangelhaft ist. Zum 

anderen werden jeweils einzelne spezifische Gesichtspunkte fokussiert. „Einer der am häufigsten rezi-

pierten Aspekte im Kontext von Fluchtmigration sind traumatische Erlebnisse und Verlusterfahrungen“ 

(ebd.: 155), die in Unterkapitel 6.1 ebenfalls thematisiert wurden. In Bezug auf die Bildungsteilhabe 

zeigen sich zwei entgegengesetzte Argumentationen: Einerseits werden Einschränkungen und sich da-

raus ergebende misslungene (Bildungs-)Teilhabe und andererseits teilweise positive Auswirkungen 

von Traumata auf Bildungsergebnisse und Resilienzen betont (vgl. ebd.: 155, 157). Des Weiteren wird 

in der bisherigen Forschung v. a. auf  

strukturelle Rahmenbedingungen in den Aufnahmeländern [fokussiert]. […] Der Bildungszugang zum 
formalen Schulsystem in Herkunfts- und Erstaufnahmeländern ist häufig stark eingeschränkt […]. [Ge-
flüchtete] kommen deshalb oft mit unterbrochenen oder nichtanschlussfähigen schulischen Kompeten-
zen in die Aufnahmeländer […]. Dennoch erwerben sie innerhalb non-formaler und informeller Modali-
täten wichtige Fähigkeiten wie Hartnäckigkeit, Frustrationstoleranz und hohe Bildungsmotivationen 
(Korntheuer 2016: 155).  

Daher muss Korntheuer (2016: 157) zufolge eine „Auseinandersetzung mit subjektiven Bedeutungen 

und Sichtweisen auf Bildung für“ Geflüchtete erfolgen. Die vorliegende Dissertationsstudie knüpft 
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ebenfalls an dieser Forderung an. Insgesamt hebt auch Korntheuer die hohe Resilienz und Bildungsas-

piration von Geflüchteten sowohl anhand bisheriger Forschungsergebnisse als auch anhand ihrer ei-

genen Untersuchung hervor (vgl. Korntheuer 2016: 159). Sie identifiziert u. a. die folgenden Gelingens-

faktoren für eine erfolgreiche Bildungsteilhabe von Geflüchteten: ein jüngeres Ankunftsalter, Einbin-

dung in soziale Netzwerke sowie in religiöse und ethnische Communities, positive Familienbindungen, 

hohe Bildungserwartungen der Eltern, passgenaue Unterstützungssysteme und Willkommenskultur, 

ethnische Zugehörigkeit und gute Sprachenkenntnisse (vgl. ebd.: 161–162). Hingegen lassen sich aus 

Korntheuers und der bisherigen Forschung folgende Risikofaktoren nennen: Marginalisierung und Dis-

kriminierung, Segregation in den Bildungssystemen und in gesellschaftlichen Strukturen, restriktive 

asylrechtliche Bestimmungen, strukturelle Barrieren, Akkulturationsstress, familiäre Konflikte z. B. auf-

grund kultureller Anpassungsschwierigkeiten, Familien als Ort intergenerationaler Belastung, psychi-

sche Erkrankungen traumatisierter Eltern, Geschlechterrollen und Werte der Herkunftskultur, erhöh-

ter Druck aufgrund der Verantwortung gegenüber der Familie, schwierige ökonomische Situation, 

Sprachen- und Informationsbarrieren (vgl. ebd.: 162–163). „Bildungsteilhabe ist ein sehr komplexer 

Prozess […] mit multiplen Einflussfaktoren auf struktureller und individueller Ebene“ (ebd.: 163). Dabei 

konnten in Korntheuers Studie „[d]ie Entwicklung und Stabilisierung von Resilienz und hohen Bildungs-

aspirationen […] als wirksame Einflussfaktoren auf Bildungsprozesse und Bildungsverläufe rekonstru-

iert werden“ (ebd.: 348–349). Zudem spielen die jeweiligen Herkunftsstaaten 

im Kontext von Flucht eine wichtige Rolle, denn durch sie wird bedeutend mitbestimmt, welche Aner-
kennungsquote für AsylbewerberInnen gegeben ist. Aufenthaltssicherheit ist auch eine Frage der natio-
nalen Zugehörigkeit […]. [Geflüchtete] aus Ländern mit geringen Anerkennungsquoten nehmen deutlich 
die Gefahr der Abschiebung wahr. Der Forschungsstand zeigt hier starke Auswirkungen der rechtlichen 
Instabilität auf die Entwicklung von Psychopathologien (Korntheuer 2016: 352, Hervorhebungen im Ori-
ginal). 

Bildungsmotivation stellt eine wichtige Ressource dar. Einerseits wird Bildungsorientierung intergen-

rational weitergegeben. Andererseits kann eine „Fokussierung [auf] Bildung als Zukunfts- und Migrati-

onsprojekt […] auch für Geflüchtete aus bildungsfernen“ (Korntheuer 2016: 353, Hervorhebungen im 

Original) Familien festgestellt werden. Korntheuers Forschungsergebnisse „zeigen als neuen Aspekt 

[…], dass es einigen [Geflüchteten] […] gelingt, einen unsicheren rechtlichen Status zur Ausbildung von 

Bildungsmotivation zu nutzen und somit als Ressource umzudeuten“ (ebd.: 356, Hervorhebungen im 

Original). Zudem beeinflusst die (hoch-)schulische Vorbildung in den Herkunfts- und ggf. Transitlän-

dern die Bildungsteilhabe in Deutschland erheblich. Als besonders problematisch erweisen sich hierbei 

unterbrochene und nicht altersgemäße Beschulung sowie „die wahrgenommene Wertlosigkeit der mit-

gebrachten Kompetenzen“ (ebd.: 353, Hervorhebungen im Original). Wie erwähnt, spielen die Familien 

auch für die Bildungsteilhabe von Geflüchteten eine besonders entscheidende Rolle. So können die 

Betroffenen als Auserwählte und Hoffnungsträger*innen ihrer Familien gelten, was einerseits motivie-

rend und andererseits belastend wirken kann. Gleichzeitig können eigene Familienverantwortungen 
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die Bildungsteilhabe erschweren (vgl. Korntheuer 2016: 360–361). Insgesamt sind Geflüchtete schließ-

lich „durch ihre (Bildungs-)Biografien geprägt“ (ebd.: 369). 

Eine weitere Untersuchung, die besondere Relevanz für die vorliegende Dissertationsstudie hat, ist die 

Forschung von Struchholz (2021), auf die nachfolgend ebenfalls exemplarisch eingegangen wird. Sie 

identifiziert Fluchtprozesse als „komplexes Konglomerat herausfordernder Faktoren […], die im Kon-

text der Bildungsteilhabe eine Rolle spielen“ (Struchholz 2021: 7) – auf diese wurde insbesondere in 

Unterkapitel 6.1 eingegangen. Wie erwähnt, handelte es sich beim Thema Studium für Geflüchtete im 

Großen und Ganzen um ein Forschungsdesiderat. Die Forschungsarbeit von Struchholz leistet einen 

Beitrag dazu, „die Situation geflüchteter Studierender und Studienbewerber/-innen spezifischer und 

ganzheitlicher in den Blick zu nehmen“ (ebd.: 8). Wie in Unterkapitel 4.2 thematisiert wurde, „erzielen 

sowohl internationale Studierende als auch Studierende mit Migrationshintergrund schlechtere Prü-

fungsergebnisse und brechen ihr Studium häufiger ab als Studierende ohne Migrationshintergrund“ 

(ebd.: 14). In Unterkapitel 4.2 wurden auch mögliche Gründe hierfür ausgeführt – nämlich sprachliche, 

fachliche, finanzielle und soziale Schwierigkeiten. Unterstützungsangebote werden für den Studienzu-

gang sowie die erfolgreiche Studienbewältigung als besonders hilfreich und bedeutend angesehen (vgl. 

ebd.). Allerdings besteht, wie in Unterkapitel 6.1 erwähnt, bei den Unterstützungsangeboten, wie z. B. 

Mentoring- und Sprachförderprogrammen, wegen ihrer „Adressierung […] die Gefahr einer potentiel-

len Stigmatisierung der Studierenden“ (ebd.: 15). Geflüchtete Studieninteressierte bzw. Studierende 

bilden eine besondere Gruppe unter den Studierenden mit Migrationshintergrund, die häufig hohe 

Bildungsziele auch in Bezug auf ein Studium haben (vgl. ebd.).  

Klaus (2020) widmet sich in ihrer Forschung Biographische Konstruktionen zur Ambivalenz von Hoch-

schulzugang und Fluchthintergrund. „Ich bin nicht der richtige sogenannte Flüchtling“ dem auch in der 

vorliegenden Dissertationsstudie fokussierten Feld des Hochschulzugangs und -studiums für Geflüch-

tete in Deutschland und zwar mit Schwerpunkt auf die (Bildungs-)Biografien studieninteressierter bzw. 

studierender Geflüchteter (vgl. Klaus 2020: 2–3). Sie stellt fest, dass v. a. in den letzten Jahren „auch 

die wissenschaftliche Diskussion um den Bildungszugang für Fluchterfahrene zunehmend an Bedeu-

tung [gewann]“ (ebd.: 20–21). Dabei lag der Fokus allerdings insbesondere auf Forschungen zu Grund- 

und Berufsausbildung von v. a. jungen Geflüchteten und hierbei auf Chancen und Hindernissen. In der 

Forschung wurden insbesondere negative Auswirkungen von unterbrochenen Bildungsbiografien, pre-

kärem Aufenthaltsstatus und daraus resultierenden Unsicherheiten beschrieben (vgl. ebd.: 21). Jedoch 

wurde „die Perspektive auf Studierende mit Fluchthintergrund bisher in Deutschland kaum eingenom-

men […]. Weder quantitativ noch qualitativ wurde die Gruppe dabei als relevant eingestuft, um sie 

auch nur statistisch zu erfassen“ (ebd.: 22). Neben der Konzentration auf Grundbildung finden sich in 

der deutschen Geflüchtetenforschungslandschaft v. a. Evaluationsstudien von Maßnahmen für Ge-

flüchtete an Hochschulen (vgl. Klaus 2020: 22–23) – in Unterkapitel 7.1 führe ich diesbezüglich v. a. die 
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Integra-Programme aus. Geflüchtete stellen, wie erwähnt, keine homogene Gruppe dar – sie unter-

scheiden sich u. a. in Bezug auf Alter, Geschlecht, Glaube, Ethnie, Kultur, Erziehungs- und Bildungssys-

tem im Herkunftsland. Daher bringt „[j]ede Flüchtlingsbiographie […] individuelle Bearbeitungsmög-

lichkeiten mit sich […], die sich keinesfalls unter einer generalisierten Flüchtlingsbiographie zusammen 

fassen lassen würden“ (Klaus 2020: 31). Klaus´ Dissertation fokussiert die erwähnten Forschungsdesi-

derate ebenso wie die vorliegende Arbeit, indem sie sich auf die biografische Bearbeitung der Studien-

situation von Geflüchteten konzentriert und hierzu narrative Deutungsmuster analysiert (vgl. ebd.). In 

ihrer Forschung geht es v. a. um die biografische Aushandlung des strukturellen Dilemmas bzw. des 

ambivalenten Nebeneinanders von Fluchterfahrung bzw. des Geflüchtetenstatus und des Studieren-

denseins (vgl. ebd.: 38, 89): Einerseits nutzen die Betroffenen den zugeschriebenen und/oder selbst 

zugeordneten Geflüchtetenstatus, weil u. a. eine spezielle Förderung und der Zugang zu studienvorbe-

reitenden oder -begleitenden Programmen nur durch diesen möglich sind (vgl. ebd.: 91, 113). Ande-

rerseits distanzieren sie sich davon, um sich von anderen weniger engagierten Geflüchteten durch die 

notwendige Konstruktion einer*s erfolgreichen Studierenden abzugrenzen – auch für die Legitimation 

ihres Aufenthalts in Deutschland (vgl. ebd.: 89–90).  

Die Sondierung des Forschungsstandes sowie die Arbeit an den fünf biographischen Fällen fördert […] 
das Auftreten einer bestimmten Problematik zutage […]: Beim Hochschulzugang von Personen mit 
Fluchterfahrung spielt offenbar das themenübergreifend auftretende Flüchtlingsnarrativ eine entschei-
dende Rolle, das von institutioneller Seite her immer wieder konstruiert und den Akteuren auferlegt 
wird. Es wird daher […] als „Anker“ vorherrschender Problematiken beim Hochschulzugang von Perso-
nen mit Fluchterfahrung angesehen, der auf allen Ebenen einwirkt (Klaus 2020: 114–115). 

So erkennt Klaus, dass das Labeling Flüchtling eine rechtliche Andersstellung, Viktimisierung und Ob-

jektivierung von Geflüchteten legitimiert (vgl. Klaus 2020: 127). Geflüchtete werden als keine traditio-

nellen Studierenden angesehen (vgl. ebd.: 131). Ihr Bildungshabitus passt nicht zu den „fragwürdigen 

‚Exzellenz‘-Optionen der neoliberalen Universitätslandschaft. […] Dieses wird zum strukturellen Instru-

ment bei der Entstehung der ‚Passungsprobleme‘“ (ebd.: 134). Das folgende Zitat des UNHCR (2017) 

wird auch im Rahmen der vorliegenden Dissertation als zutreffend erkannt: „Refugees are not the cri-

sis. It´s the narratives we tell about them“ (Klaus 2020: 127). Das von Klaus herausgefundene Paradox 

bzw. Dilemma ist auch Thema in den erhobenen Daten der vorliegenden Untersuchung. Im Unter-

schied zu Klaus´ Forschung fokussiert diese Dissertationsstudie auf die Bildungssozialisationen und 

(Fremd-)Sprachenlernerfahrungen ausgewählter geflüchteter (angehenden) Akademiker*innen sowie 

auf die Lehr-Lern-Traditionen und Bildungssysteme der Herkunftsländer. Dabei kommt nicht nur die 

Zielgruppe selbst zu Wort, sondern auch Lehrende und Expert*innen, um durch diese Perspektiventri-

angulation umfassende Einblicke in das Themenfeld zu erhalten. Dies führe ich u. a. in Kapitel 9 weiter 

aus. Zunächst werden allerdings im nachfolgenden Kapitel 7 die studienvorbereitenden Kurse als Un-

tersuchungskontext der vorliegenden Dissertationsstudie vorgestellt.    
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7 Der Untersuchungskontext: studienvorbereitende Kurse 

In diesem Kapitel werden zunächst allgemeine Informationen zu studienvorbereitenden Kursen bzw. 

Maßnahmen und Programmen gegeben. Dabei gehe ich auch auf Forschungs- bzw. Evaluationsergeb-

nisse hierzu ein. Anschließend stelle ich die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt zusam-

menfassend vor, weil die im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie befragten Lehrenden in den 

studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt lehren oder gelehrt haben, und die interviewten ge-

flüchteten Lernenden an ihnen teilnehmen oder teilgenommen haben. Damit bilden sie den Hauptun-

tersuchungskontext dieser Dissertationsstudie. Zudem gehe ich auf die studienvorbereitenden Kurse 

bzw. Programme in Frankfurt am Main und Gießen ein – konkret diejenigen an der Frankfurt University 

of Applied Sciences, an der Goethe-Universität Frankfurt am Main und an der Justus-Liebig-Universität 

Gießen, weil insgesamt drei im Rahmen der Lernendenbefragung interviewten Geflüchteten auch an 

diesen Kursen teilgenommen haben bzw. teilnehmen. 

7.1 Allgemeines zu den studienvorbereitenden Maßnahmen 

Die HRK hat im Wintersemester 2019/2020 eine Befragung der 268 HRK-Mitgliedshochschulen zu ge-

flüchteten Studieninteressierten und Studierenden durchgeführt: Es handelt sich hierbei um keine sta-

tistische Untersuchung, weil der Geflüchtetenstatus „an den Hochschulen nicht automatisch erhoben 

wird. Statistisch wird nur die Art der Hochschulzugangsqualifikation (ausländisch oder inländisch) und 

die Staatsangehörigkeit erfasst“ (HRK 2020: 2). Zum Studium für Geflüchtete äußert sie sich wie folgt: 

Immer mehr Menschen fliehen aus ihren Heimatländern vor Krieg, Gewalt und politischer Verfolgung 
nach Deutschland. Unter den Geflüchteten sind viele, die im Heimatland eine [HZB] […] erworben oder 
bereits ein Studium begonnen oder gar abgeschlossen haben. Wie können die Geflüchtete[n], die hier 
in Deutschland studieren wollen, von den Hochschulen unterstützt werden? (HRK 2021: o. S.) 

Wie in Unterkapitel 6.1 dargelegt wurde, können Geflüchtete in Deutschland grundsätzlich ein Hoch-

schulstudium aufnehmen, d. h. sowohl anerkannte Flüchtlinge und Asylberechtigte als auch Gedul-

dete, von Abschiebeverboten Betroffene oder Personen, deren Asylverfahren noch nicht abgeschlos-

sen sind (vgl. HRK 2021: o. S.). Die Anerkennung von Bildungsabschlüssen der Geflüchteten wurde im 

fünften Kapitel thematisiert. Dabei wurde deutlich, dass sowohl bei vorliegendem Sekundarschulab-

schluss als auch bei einem Hochschulabschluss eine Prüfung vorgenommen wird (vgl. Weizsäcker 2018: 

315). Studieninteressierte Geflüchtete durchlaufen also „unabhängig vom Status ihres Asylverfahrens 

einen besonderen Bewerbungsprozess an deutschen Hochschulen, bei dem ihre […] [HZB] und 

Deutschkenntnisse überprüft werden“ (Grüttner et al. 2018: 2). Je nach Herkunftsland bzw. „[j]e nach 

Bildungssystem eines Landes werden Abschlusszeugnisse unterschiedlich bewertet“ (Fourier et al. 

2017: 10). Unterschieden wird zwischen einem direkten und einem indirekten Hochschulzugang – bei 

beiden Zugangswegen sind Deutschkenntnisse i. d. R. auf C1- und z. T. auf B2-Niveau nach dem GER 

nachzuweisen (vgl. Grüttner et al. 2018: 2). Diese für ein Studium an einer Hochschule in Deutschland 

geforderten Deutschkenntnisse „können entweder an Sprachzentren der Hochschulen, privaten 
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Sprachinstituten oder Studienkollegs erworben werden“ (Struchholz 2021: 23). Dabei existieren u. a. 

die Prüfungsformate DSH, TestDaF, Prüfungsteil Deutsch der Feststellungsprüfung an Studienkollegs 

und das Deutsche Sprachdiplom der KMK – zweite Stufe (DSD II), wobei das letzte Format im Ausland 

abgelegt wird (vgl. ebd.; vgl. KMK 2019: 160–161). Abhängig vom jeweiligen Studienfach und -gang 

sowie von der entsprechenden Hochschule ist für die Hochschulzulassung bei der DSH-Prüfung häufig 

wenigstens die Niveaustufe 2, bei der TestDaF-Prüfung oft ein Gesamtergebnis von mindestens 16 TDN 

zu erbringen. DSH-Prüfungen können an den Hochschulen bzw. Studienkollegs und TestDaF-Prüfungen 

in TestDaF-Zentren abgelegt werden (vgl. HRK 2021: o. S.). 

Im Fall des direkten Hochschulzugangs wurde „die Äquivalenz des Schulabschlusses aus dem Her-

kunftsland mit dem deutschen Abitur […] oder […] bereits ausreichend[e] Studienerfahrung aus dem 

Ausland [festgestellt]“ (vgl. Grüttner et al. 2018: 2). Bei einem indirekten Hochschulzugang wurde die 

Äquivalenz der HZB nicht bestätigt, sodass die betroffenen Geflüchteten – wie andere internationale 

Studienbewerber*innen auch – ein Studienkolleg besuchen und dieses mit der sog. Feststellungsprü-

fung abschließen müssen, um sich an einer deutschen Hochschule bewerben zu können (vgl. ebd.; vgl. 

Weizsäcker 2018: 315). 85 In Unterkapitel 5.1 wurde erläutert, dass bei der Prüfung der HZB bzw. der 

Hochschulzugangsqualifikationen „die Bewertungsvorschläge der KMK-ZAB […] [gelten]. Wenn ein Ge-

flüchteter studieren möchte, aber keine Dokumente wie etwa Schulzeugnisse oder Immatrikulations-

belege vorlegen kann, sollte dennoch die Eignung eines Studieninteressierten geprüft und bewertet 

werden“ (HRK 2021: o. S.). Seit 2015 haben Geflüchtete einen Anspruch auf angemessene Prüfung 

ihrer Studieneignung, auch wenn sie Dokumente nicht vollständig nachweisen können (vgl. ebd.). 

Wie u. a. in Kapitel 6 erwähnt wurde, haben Hochschulen und Studienkollegs in Deutschland  

zahlreiche Angebote zur sprachlichen und fachlichen Vorbereitung wie zur akademischen und sozialen 
Integration von Geflüchteten geschaffen bzw. bestehende Angebote für internationale Studierende ent-
sprechend ausgebaut […]. Es wurden beispielsweise gezielte Beratungs- oder Koordinationsstellen ge-
schaffen […] und das Angebot an Sprachkursen […] deutlich erhöht (Berg / Grüttner / Schröder 2018: 
59).  

Diese und weitere Maßnahmen konnten insbesondere durch die Finanzierung und Förderung im Rah-

men der Integra-Programme ermöglicht werden und „sind stark nachgefragt“ (Berg / Grüttner / 

Schröder 2018: 59).86 Nachfolgend wird auf die vom DAAD und BMBF seit 2015 finanzierten Integra-

                                                           
85 An Studienkollegs besuchen Studieninteressierte nach bestandener Aufnahmeprüfung studienvorbereitende Sprachen-
kurse und „je nach fachlicher Ausrichtung ihres Studienwunsches […] [sog.] Schwerpunktkurse“ (Grüttner et al. 2018: 2), 
sodass sie sowohl sprachlich als auch fachlich auf das Studium vorbereitet werden (vgl. Fourier et al. 2017: 10). An Universi-
tätskollegs existieren folgende Schwerpunktkurse: M-Kurse für medizinische, biologische und pharmazeutische Studien-
gänge; T-Kurse für mathematisch-naturwissenschaftliche oder technische Studiengänge; W-Kurse für wirtschafts- und sozi-
alwissenschaftliche Studiengänge; G-Kurse für geisteswissenschaftliche Studiengänge oder Germanistik; S-Kurse für ein 
Sprachenstudium. An Fachhochschulkollegs gibt es folgende Schwerpunktkurse: TI-Kurse für technische und ingenieurwis-
senschaftliche Studiengänge; WW-Kurse für wirtschaftswissenschaftliche Studiengänge; GD-Kurse für gestalterische und 
künstlerische Studiengänge; SW-Kurse für sozialwissenschaftliche und gesellschaftswissenschaftliche Studiengänge (vgl. 
ebd.). 
86 Einige Hochschulen bieten zudem finanzielle Unterstützung für geflüchtete Studieninteressierte oder Studierende an: 
„Um Geflüchtete zu unterstützen, erlassen oder übernehmen verschiedene Hochschulen die Gebühren für Gasthörerstatus, 
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Hochschulprogramme für Geflüchtete eingegangen, durch welche auch die studienvorbereitenden 

Kurse an der TU Darmstadt finanziert werden. Wie u. a. in Kapitel 6 erwähnt wurde, lag der Fokus auch 

in der Geflüchtetenforschung in der Vergangenheit häufig auf frühkindlicher, schulischer und berufli-

cher Bildung und weniger auf Hochschulbildung. Seit 2015 hat sich dies geändert, indem sich Hoch-

schulen beispielsweise durch die Etablierung oder Erweiterung von Deutschkursen, Schnupperstudi-

engängen und Mentoring-Programmen verstärkt engagieren (vgl. Fourier et al. 2017: 4). Viele Geflüch-

tete weisen ein ausgeprägtes Studieninteresse auf und wollen an einer deutschen Hochschule studie-

ren bzw. ihr Studium fortsetzen (vgl. ebd.). „Verschiedenen Schätzungen aus dem Jahr 2015 zufolge 

bringen zwischen 30.000 und 50.000 Geflüchtete in Deutschland die Voraussetzungen mit, ein Hoch-

schulstudium aufzunehmen bzw. ein im Heimatland bereits begonnenes Studium fortzuführen" (Fou-

rier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 5). Diese Schätzungen konnten insofern bestätigt werden, dass 

zwischen 2016 und 2019 etwa 

30.000 Geflüchtete an einem Kurs […] [der Integra-]Hochschulprogramme teilgenommen [haben]. Zwar 
wird der Flüchtlingsstatus bei der Einschreibung in ein Studium von den Hochschulen nicht automatisch 
erhoben, der DAAD geht jedoch aktuell von rund 25.000 Geflüchteten aus, die inzwischen in ein regulä-
res Studium in Deutschland eingeschrieben sind (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 6).  

Diese Annahme des DAAD basiert u. a. auf den Daten des Statistischen Bundesamtes zu Bildungsaus-

länder*innen nach Herkunftsländern (vgl. Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 6). Die Maßnahmen 

und Programme, welche durch das Integra-Maßnahmenpaket finanziert werden, richten sich dement-

sprechend an studieninteressierte Geflüchtete in Deutschland (vgl. Fourier et al. 2017: 10). Damit wird 

das Ziel verfolgt, ihnen „unabhängig von ihrem Aufenthaltsstatus die Chance zu geben, sich auf ein 

Studium in Deutschland vorzubereiten, um ihnen zu einem möglichst schnellen Studieneinstieg zu ver-

helfen“ (ebd.). Integra unterstützt Hochschulen und Studienkollegs darin, ihre Angebote bzgl. Bera-

tung, fachlicher und sprachlicher Studienvorbereitung und -begleitung für Geflüchtete auf- bzw. aus-

zubauen (vgl. ebd.). Wegen der in Kapitel 6 ausgeführten Erfahrungen vor, während und nach der 

Flucht haben die wenigsten Geflüchteten Kenntnisse des deutschen Bildungs- bzw. Hochschulsystems 

sowie in der deutschen Sprache, v. a. nicht auf akademischem Niveau. Daher bildet die sprachliche 

Vorbereitung, z. T. auch in Verbindung mit fachlichen Kursen, die „grundlegende Voraussetzung für 

eine erfolgreiche Aufnahme oder Fortführung eines Studiums […] und erleichtert [zugleich] die Integra-

tion an der Hochschule“ (ebd.).  

Die durch Integra geförderten Institutionen müssen durch jährliche Verwendungsnachweise „über die 

Verwendung der Mittel und […] inhaltliche Durchführung der […] Maßnahmen [informieren]“ (Fourier 

et al. 2017: 11). Durch die Angaben in den Sachberichten „kann der DAAD überprüfen, ob die tatsäch-

liche Durchführung der ursprünglichen Planung und Bewilligung entspricht“ (ebd.). Hier setzt die in 

                                                           
Semesterticket, Verwaltungs- und Zulassungsgebühren, Gebühren für Prüfungen oder Deutschkurse etc. Verschiedene Stif-
tungen und Organisationen gewähren Stipendien und besondere Unterstützung beim Spracherwerb im Rahmen der Studi-
envorbereitung“ (HRK 2021: o. S.).  
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Kapitel 6 angedeutete und im Rahmen der Lehrendenbefragung thematisierte Kritik an, dass ggf. 

dadurch Teilnehmende die Kurse eher bestehen oder wiederholen können, auch wenn dies anhand 

der tatsächlichen Leistungen eigentlich nicht möglich wäre, weil die entsprechenden Einrichtungen auf 

die Teilnehmendenzahlen finanziell angewiesen sind – u. a., weil auch Personalstellen davon abhän-

gen.  

Durch die Sachberichte liegen auch Informationen über die Teilnehmenden vor, welche ich nachfol-

gend v. a. hinsichtlich ihrer Relevanz für diese Dissertationsstudie ausführe. So kommt die weitaus 

größte Gruppe aus Syrien und hat i. d. R. einen direkten Hochschulzugang, „[w]enn das syrische Abitur 

mit einer Gesamtnote von mindestens 70 % der Maximalpunktzahl abgelegt wurde“ (Fourier et al. 

2017: 12). Insgesamt stammen die meisten Geflüchteten „aus arabisch- und persisch-sprachigen Län-

dern“ (ebd.: 16). Fourier et al. erklären in diesem Zusammenhang: „Personen, die als Asylantragssteller 

aus Syrien […] nach Deutschland kommen, verfügen über ein vergleichsweise hohes Bildungsniveau“ 

(ebd.). Des Weiteren sind die meisten Teilnehmenden männlich, jedoch lassen sich keine relevanten 

Unterschiede zwischen Männern und Frauen bzgl. ihrer Vorbildung ausmachen (vgl. ebd.: 17–18). „Zu-

dem berichten viele Hochschulen, dass Frauen, die für ein Studium qualifiziert wären, zwar Beratungs-

angebote wahrnehmen, jedoch wegen der [fehlenden] Kinderbetreuung letztlich keinen Kurs besu-

chen“ (ebd.: 17). 87 Dieser Aspekt wird auch im Rahmen der vorliegenden Lernendenbefragung betont 

und in den Kapiteln 10 und 11 ausgeführt. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden entspricht 27 

Jahren (vgl. ebd.). Ein höheres Alter studieninteressierter und studierender Geflüchteter kann durch 

die monate- oder auch jahrelange Flucht bedingt sein, „während der sie ihre akademische Ausbildung 

unterbrechen mussten“ (ebd.: 18). Fourier et al. fanden in ihrer Evaluationsstudie heraus, „dass die 

Studienvorbereitung, insbesondere die Erreichung des Deutschniveaus, das zur Aufnahme eines Stu-

diums befähigt, eine nicht zu unterschätzende zeitliche Dauer in Anspruch nimmt“ (ebd.: 21): Zwischen 

der Ankunft in der Bundesrepublik und der „Bewerbung für einen Studiengang oder ein studienvorbe-

reitendes Programm [vergehen] häufig mehr als anderthalb Jahre“ (Lambert / Blumenthal / Beigang 

2018: 8). Diese lange Prozessdauer zwischen Ankunft und Studiumsaufnahme steht der besonders ho-

hen Motivation vieler Geflüchteter in den ersten Monaten nach der Einreise in Deutschland entgegen 

(vgl. Struchholz 2021: 19). Diese Dauer liegt v. a. darin begründet, dass die Asylverfahren lange andau-

ern und entsprechend der Zugang zu Integrationskursen verzögert wird. Zudem dauert das Deutsch-

lernen lange – insbesondere bis zu einem Niveau, „auf dem die Sprachausbildung an der Hochschule 

aufbauen kann“ (Fourier et al. 2017: 24). Dieser Aspekt wird auch von den befragten Geflüchteten im 

Rahmen dieser Dissertationsstudie thematisiert und in den Kapiteln 10 und 11 vertieft. 

                                                           
87 „Um den Frauenanteil bei den Kursteilnehmenden zu erhöhen und weiblichen Studieninteressierten einen geschützten 
Raum zu bieten, führen einige Hochschulen beispielsweise Frauencafés mit integrierter Hochschulführung, Sprachunter-
richt, soziale und Freizeitaktivitäten mit Kinderbetreuung, Berufsberatungen oder auch Schnupperstudien speziell für ge-
flüchtete Frauen durch“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 31). 
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Des Weiteren übersteigt die hohe Anzahl der Nachfragesituationen und Beratungen z. T. die Kapazitä-

ten der jeweiligen Institutionen. Zu den häufigsten Beratungs- und Nachfragethemen, die inhaltlich 

teilweise über die üblichen Anliegen von internationalen Studierenden hinausgehen, gehören u. a. die 

Wahl des richtigen Studiengangs, asylrechtliche Probleme, Fragen zur (Studien-)Finanzierung, zur 

Wohnsituation, zum Bewerbungsverfahren und zu den Zulassungsvoraussetzungen (vgl. Fourier et al. 

2017: 21–22). Insgesamt zeigt sich in den Beratungen eine Vielzahl komplexer Herausforderungen, 

wobei das 

am meisten angesprochene Thema […] fehlende oder unzureichende Deutschkenntnisse [ist] […]. 
Sprachkenntnisse stellen offenbar weiterhin die größte zu überwindende Hürde beim Einstieg in ein 
Studium dar […] [, weil] Probleme bei der fachlichen Qualifikation meist erst im Studium auftreten, bzw. 
wenn die Deutschkenntnisse gefestigt sind (Fourier et al. 2018a: 28).  

An Studienkollegs hingegen spielen „fehlende Fachkenntnisse eine größere Rolle. Diese sind oft bereits 

Bestandteil der Aufnahmeprüfung, sodass Bewerber gleich mit möglichen fachlichen Defiziten kon-

frontiert werden bzw. daran die Bewerbung scheitern kann“ (Fourier et al. 2018a: 30). Zudem zeigen 

die Beratungen, dass Geflüchtete durch mangelndes Wissen über das deutsche Bildungssystem einer 

generellen Orientierung im Bildungs- bzw. Hochschulsystem bedürfen und durch persönliche, v. a. fa-

miliäre oder psychische, Probleme belastet sind (vgl. ebd.: 29).88 Dies wurde insbesondere in Kapitel 6 

ausgeführt. Des Weiteren werden vielfach „Widersprüche zwischen dem von externen Sprachkursan-

bietern bescheinigten und dem tatsächlichen Sprachniveau der Teilnehmer bei [Kurs-]Einschreibung 

[…] festgestellt, was […] in vielen Fällen zu Frustration bei den Geflüchteten [führt], da sie in ein nied-

rigeres Kursniveau zurückgestuft werden“ (Fourier et al. 2017: 22). Diese Beobachtung wird auch von 

den Lehrenden im Rahmen der vorliegenden Studie thematisiert und in Kapitel 11 ausgeführt.  

Die Studienbewerbungen von Geflüchteten an deutschen Hochschulen nehmen seit 2017 zu, wie u. a. 

die Daten von uni-assist89 zeigen (vgl. Fourier et al. 2017: 23–24). „Auch wenn die Hochschulen bei der 

Immatrikulation den Aufenthaltsstatus ihrer Studierenden aus Datenschutzgründen nicht erfragen, so 

ergeben diverse Erhebungen jedoch, dass sich immer mehr Geflüchtete für ein grundständiges Stu-

dium einschreiben“ (Fourier et al. 2018a: 4) – so beispielsweise auch die semesterweisen Befragungen 

der HRK ihrer Mitgliedshochschulen zu geflüchteten Studieninteressierten und Studierenden (vgl. 

ebd.). Dem Statistischen Bundesamt zufolge belegt Syrien im Wintersemester 2018/2019 den dritten 

Platz der Herkunftsländer ausländischer Studierender in Deutschland (vgl. Fourier / Estevez Prado / 

                                                           
88 Die Beratungs- und Nachfragethemen können im Detail u. a. bei Fourier / Estevez Prado / Grüttner (2020) nachgelesen 
werden. 
89 „Die Arbeits- und Servicestelle für internationale Studienbewerbungen uni-assist e.V. ist eine von rund 170 Hochschulen 
in Deutschland getragene Einrichtung zur Vorprüfung internationaler Studienbewerbungen“ (uni-assist 2021: o. S.). Die TU 
Darmstadt ist allerdings kein Mitglied von uni-assist, sondern führt die Prüfung der Zeugnisse eigenständig durch, worauf in 
Unterkapitel 7.2 eingegangen wird. Für mehr Informationen zu uni-assist siehe u. a. Fourier et al. (2017) und uni-assist 
(2021).  
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Grüttner 2020: 6). Die Zahlen zeigen, „dass immer mehr Menschen aus […] Krisenregionen in Deutsch-

land ein Studium beginnen. Man kann davon ausgehen, dass ein Großteil der syrischen Studierenden 

einen Fluchthintergrund hat“ (Fourier et al. 2018a: 5). Die steigenden Immatrikulationen von Geflüch-

teten verändern die Bedarfe an den Hochschulen bzgl. Studienvorbereitung und umfassender Studien-

begleitung, Beratung, Vermittlung von Methodenwissen und Fachsprache sowie erster Orientierung 

auf dem Arbeitsmarkt (vgl. ebd.). „Ausländische Studierende erfahren den Übergang vom meist sehr 

geschlossenen und behütenden studienvorbereitenden DaF-Unterricht ins Fachstudium häufig als un-

vermittelt und als Überforderung, die bis zum Studienabbruch führen kann“ (Lüdecke-Röttger 2020: 

163). Daher sollte ihnen dieser Übergang erleichtert werden, indem sie bereits während der Studien-

vorbereitung mit der jeweiligen Hochschule, dem Studienalltag, den Lehr-Lern-Formaten und den Per-

sonen in Kontakt kommen (vgl. ebd.). „Studienvorbereitung schafft die Voraussetzung, dass mit einem 

Studium in Deutschland begonnen werden kann; sie stellt aber keine Erfolgsgarantie für die Bewälti-

gung des Studiums dar“ (Heine 2017: 162, Hervorhebung im Original): Die Einstellung der Lernenden 

(und auch der Lehrenden), dass die bestandene Sprachprüfung unweigerlich zu Studierfähigkeit führt, 
mündet oft in Enttäuschung oder auch in Erschütterung, wenn die Studierenden das erste Mal in Situa-
tionen geraten, die sich von ihren bisherigen Lernerfahrungen (im Heimatland und auch im Deutschkurs) 
unterscheiden und in denen sie nicht zurechtkommen, weil sie nicht wissen, wie sie diese einschätzen 
und handhaben sollen. Solche Enttäuschungen und Erschütterungen, die tatsächlich oder vermeintlich 
auf kulturelle Unterschiede zurückzuführen sind, gilt es zu antizipieren und aufzufangen (Lüdecke-Rött-
ger 2020: 169).  

Die uni-assist-Daten lassen des Weiteren erkennen, dass 60% der Bewerber*innen „eine Berechtigung 

zum Erststudium an einer deutschen Hochschule [haben], weitere 19 % könnten ein weiterführendes 

Studium (Master) beginnen“ (Fourier et al. 2017: 25). In Bezug auf die Herkunftsländer der Studienbe-

werber*innen  

zeigen sich recht deutliche Unterschiede, die sich [v. a.] […] durch die Bewertungsmaßstäbe der ZAB 
erklären lassen […]. So haben syrische Sekundarschulabgänger i.d.R. einen direkten Hochschulzugang. 
Studienbewerber aus Afghanistan […] müssen i.d.R. den Weg über ein Studienkolleg nehmen. […] Auch 
zeigt sich an dem höheren Anteil der ungeklärten Fälle, dass die Bewertung der vorgelegten Zeugnisse 
weit weniger eindeutig ist als im Fall von syrischen Bewerbern (Fourier et al. 2017: 26).  

Geflüchtete Studieninteressierte präferieren den Hochschultyp Universität und ingenieur- und natur-

wissenschaftliche Fächer, insbesondere aber Medizin (vgl. Fourier et al. 2017: 26–27). „Das Interesse 

von Studierenden mit Fluchthintergrund liegt im Vergleich zu deutschen Studierenden sehr viel häufi-

ger in den ingenieur- und naturwissenschaftlichen Fächern, deckt sich aber mit dem von internationa-

len Studierenden im Allgemeinen“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 48). Dabei besteht aller-

dings die u. a. in Kapitel 6 ausgeführte Hürde: „Aufgrund fester Quoten für Bildungsausländer außer-

halb der EU und Vertragsstaaten des EWR (i.d.R. 5 %) steht hier allerdings nur eine begrenzte Anzahl 

an Studienplätzen zur Verfügung, und Flüchtlinge konkurrieren mit Bewerbern aus der ganzen Welt“ 

(Fourier et al. 2017: 27). Diese Schwierigkeit wird auch von den im Rahmen der vorliegenden Untersu-
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chung Befragten thematisiert und in den Kapiteln 10 und 11 ausgeführt. Insgesamt entspricht der „Stu-

dienwunsch an den deutschen Hochschulen […] nicht unbedingt dem vorab studierten Fach“ (Fourier 

et al. 2018a: 18), was auch in der vorliegenden Studie bei einigen befragten Geflüchteten der Fall ist. 

In Bezug auf das Studieninteresse lässt sich folglich 

eine leichte Verschiebung gegenüber den bisherigen Studienerfahrungen der Bewerberinnen und Be-
werber [ausmachen], wo Fächer der Wirtschafts- und Rechtswissenschaften noch die zweithöchste Häu-
figkeit aufweisen. […] Die Vermutung liegt […] nahe, dass Fächer, in denen die deutsche Sprache eine 
große Rolle spielt, nur von denen gewählt werden (können), die ein gewisses Sprachtalent mitbringen. 
Hinzu kommt, dass insbesondere in den Rechtswissenschaften die Anerkennung von bisherigen Studien-
leistungen in den wenigsten Fällen erfolgen wird, da sie sich auf die Rechtssysteme der jeweiligen Her-
kunftsländer beziehen (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 37).  

Zu den uni-assist-Daten ist jedoch zu ergänzen: „Ob ein Bewerber die Zulassung der Hochschule für 

einen Studiengang erhielt, kann uni-assist aus datenschutzrechtlichen Gründen nicht erfassen. Ebenso 

wenig, ob der Bewerber den Studienplatz tatsächlich annahm“ (Fourier et al. 2017: 27). Diese Schwie-

rigkeit ergibt sich auch für die jeweiligen Hochschulen bzw. den entsprechenden Datenzugang.90 „Die 

hohe Beteiligung von Geflüchteten am Integra-Programm sowie entsprechende Bewerbungen bei uni-

assist belegen […] das starke Interesse von Geflüchteten an einem Hochschulstudium in Deutschland“ 

(ebd.: 29). Zudem beweist die anhaltend hohe „Nachfrage nach Bildungs- und Studienberatung, dass 

die Studienvorbereitung von Geflüchteten keine kurzfristige gesellschaftliche Anforderung ist, sondern 

von längerfristiger Dauer sein wird“ (ebd.). Dies gilt neben der Studienvorbereitung jedoch auch für 

die Studienbegleitung (vgl. ebd.). Die Autor*innen betonen des Weiteren, dass neben sprachlichen 

auch fachliche und methodische Kenntnisse vermittelt werden müssen, weil die geflüchteten Studien-

interessierten bzw. Studierenden in ein Bildungssystem übergehen, „das mit anderen Lernbedingun-

gen und -anforderungen aufwartet, als sie aus ihren Heimatländern kennen“ (ebd.: 30).  

Neben den uni-assist-Daten liegen auch Daten von g.a.s.t. vor, welche u. a. Trägerin des TestDaF-Insti-

tuts ist. Von ihr stammen z. B. Tests zur Eignungs- und Leistungsfeststellung im tertiären Bereich, wie 

TestDaF, TestAS und onSET (vgl. Fourier et al. 2018a: 8). „Im Rahmen der […] [Integra-]Programme für 

Geflüchtete bietet g.a.s.t. den Studieneingangstest TestAS für Flüchtlinge kostenfrei und zusätzlich in 

arabischer Sprache sowie den onSET für Flüchtlinge in deutscher und englischer Sprache kostenfrei an“ 

(ebd.: 9). Eine Möglichkeit, um die allgemeine und fächergruppenspezifische Studierfähigkeit bereits 

vor dem Studium oder vor den studienvorbereitenden Kursen zu testen, ist die Durchführung des Stu-

dierfähigkeitstests TestAS (vgl. ebd.: 18; vgl. vbw 2016: 227). Dieser wird auch an der TU Darmstadt 

durchgeführt, was in Teilkapitel 7.2 erläutert wird. 

                                                           
90 Daher konnte auch im Rahmen dieser Dissertation keine umfassende quantitative bzw. statistische Erhebung zur Beant-
wortung der ersten Forschungsfrage durchgeführt werden, worauf v. a. in Kapitel 9 näher eingegangen wird.  
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Zusätzlich zu den Sachberichten und Verwendungsnachweisen der Hochschulen hat der DAAD im Rah-

men von Integra auch Daten erhoben, indem die Kursteilnehmenden befragt wurden, „[u]m […] nach-

zuvollziehen, ob die Maßnahmen den Bildungsweg der Geförderten in der beabsichtigten Weise posi-

tiv beeinflussen“ (Fourier et al. 2018a: 12; vgl. ebd.: 5, 12). Die Ergebnisse der ersten und der Folgebe-

fragung ermöglichen „Rückschlüsse auf die Erfahrungen der Studierenden mit den Vorbereitungs- und 

Sprachkursen sowie dem Studium“ (ebd.: 13). Viele der Befragten geben an, sich aktuell im Studium 

zu befinden, was darauf hinweist, „dass die Umfrage vermutlich generell eher von Personen beant-

wortet wurde, die erfolgreich ein Studium beginnen konnten und seltener von denjenigen, die nach 

dem Vorbereitungskurs den akademischen Weg nicht weiterverfolgt haben oder den Vorbereitungs-

kurs sogar abgebrochen haben“ (ebd.). Diese Tendenz kann auch für die vorliegende Dissertationsstu-

die bestätigt werden. Den Ergebnissen der Integra-Befragung zufolge stammen die Integra-Kursteil-

nehmenden insgesamt aus 70 verschiedenen Herkunftsländern (vgl. Fourier / Estevez Prado / Grüttner 

2020: 29). Auch 2018 zählen „[ä]hnlich wie in den Vorjahren 2016 und 2017 […] Syrien, der Iran, Af-

ghanistan und der Irak zu den vier häufigsten Herkunftsländern der Geflüchteten“ (ebd.). Erstmals 

steht die Türkei an fünfter Stelle der Hauptherkunftsländer der Teilnehmenden – für 2019 und die 

Folgejahre wird für die Türkei ein bedeutsamer Anstieg erwartet (vgl. ebd.).  

Im Vergleich zu 2016 lässt sich ein Anstieg des erreichten Deutschsprachniveaus erkennen, weil mehr 

Personen „sprachliche Vorbereitungskurse besucht und daher mittlerweile ein höheres Sprachniveau 

erreicht haben“ (Fourier et al. 2018a: 32). Eine Nichterreichung des jeweiligen Kursziels – beispiels-

weise in Form nicht bestandener Abschlussprüfungen – wird auf familiäre oder gesundheitliche 

Gründe, nicht bestandene Deutschprüfungen „oder Schwierigkeiten, den Kursinhalten aufgrund unzu-

reichender Sprachenkenntnisse zu folgen, [zurückgeführt]“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 

34). Für den Abbruch der studienvorbereitenden Kurse werden insgesamt folgende Gründe geäußert: 

Finanzierungsprobleme, sprachliche Schwierigkeiten, Probleme mit dem Lerntempo, allgemeine Mo-

tivationsprobleme, zeitlich-organisatorische Herausforderungen oder angenommene berufliche Alter-

native (vgl. ebd.: 44). Häufig genannte Gründe für keine Immatrikulation an einer deutschen Hoch-

schule sind: Schwierigkeiten bei der (Studien-)Finanzierung, noch ausstehende oder fehlende Studien-

zulassung, noch unzureichende Sprachenkenntnisse, noch nicht bestandenes Deutschsprachniveau o-

der auch familiäre Gründe, wie z. B. fehlende Kinderbetreuung (vgl. ebd.: 43–44). Ein möglicher Ab-

bruch des Studiums wird aufgrund von sprachlichen, finanziellen und/oder privaten Problemen und/o-

der aus fachlichen Gründen erwogen, wobei zumeist mehrere dieser Gründe zusammenkommen (vgl. 

ebd.: 50). Daher erscheint es als besonders wichtig, die Geflüchteten „auch über den erfolgreichen 

Studieneintritt hinaus mit sprachlichen und insbesondere fachsprachlichen Angeboten zu begleiten, 

um die Aussichten auf einen erfolgreichen Abschluss des Studiums zu steigern“ (ebd.: 51). Insgesamt 

bewerten die meisten Geflüchteten, „die sich in einem Fachstudium befinden, ihre Studienfortschritte 
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als positiv“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 51). Auch die erwähnte Folgebefragung zeigt, 

dass Übergänge ins Studium stärker realisiert werden (vgl. ebd.: 58). Die Selbsteinschätzung hat sich 

ebenfalls positiv entwickelt: In der ersten Befragung hielten es noch 89% für wahrscheinlich oder sehr 

wahrscheinlich, ihr Studium erfolgreich abzuschließen – in der Folgebefragung waren es 94% (vgl. ebd.: 

60). Allerdings ist auch hier die „Selbstselektion insbesondere erfolgreicher Integra-Kursteilnehmer in 

[…] [der] Befragung und insbesondere in [der] […] Folgebefragung bei der Interpretation der […] auf-

geführten Umfrageergebnisse“ (ebd.: 58) zu berücksichtigen. 

Insgesamt kann zur Studienvorbereitung für Geflüchtete gesagt werden, dass es deutlich mehr Inte-

ressierte gab als aufgenommen werden konnten – so mussten zusammengenommen 50% der Bewer-

ber*innen abgelehnt werden (vgl. Fourier et al. 2018a: 23). Sowohl an Hochschulen als auch an Studi-

enkollegs bildeten „nicht ausreichende Qualifikation der Bewerber de[n] wichtigste[n] Ablehnungs-

grund“ (ebd.), denn „vor dem Hintergrund eines begrenzten Angebots an Kursplätzen findet eine Aus-

wahl der Bewerber nach Leistungskriterien statt“ (ebd.). Mangelnde finanzielle Ressourcen, fehlende 

oder zu wenig Lehrende und Räume waren weitere Ablehnungsgründe (vgl. ebd.). Zudem nannten 

„[i]nsgesamt 37 % der Institutionen […] unvollständige Unterlagen der Bewerbenden als Grund für eine 

Ablehnung“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 24). 

Neben den erwähnten fachlichen und sprachlichen studienvorbereitenden Maßnahmen engagierten 

bzw. engagieren sich auch zahlreiche Studierende als studentische Hilfskräfte und/oder ehrenamtlich 

für die Integration von Geflüchteten an deutschen Hochschulen. Im Rahmen des Programms Welcome 

– Studierende engagieren sich für Flüchtlinge wurden über 600 studentische Initiativen zur Orientie-

rung, zum Einstieg ins Studium und in den Alltag an der jeweiligen Hochschule gegründet – wie u. a. 

Buddy- und Mentor*innen-Programme oder verschiedene Veranstaltungen (vgl. Fourier et al. 2018a: 

37).91 

Insgesamt zeigt sich, dass nicht nur in den Jahren 2016 und 2017, sondern auch 2018 „[d]as Interesse 

von Geflüchteten an tertiärer Bildung […] ungebrochen hoch [war]“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 

2020: 68). Perspektivisch sind die studienvorbereitenden und -begleitenden Maßnahmen für geflüch-

tete Studieninteressierte und Studierende zu verfestigen und auszuweiten, um langfristig Abbrüche zu 

vermeiden. Dabei spielen sowohl Sprachen- als auch Fach- und propädeutische Kurse, gezielte Bera-

tung, Mentoring-Programme und Angebote bzgl. des Übergangs in den Arbeitsmarkt – wie beispiels-

weise Bewerbungstrainings, Unterstützung bei Praktikumssuche oder Schnuppertage in Unternehmen 

– eine wichtige Rolle für die erfolgreiche Integration von hochqualifizierten Geflüchteten in die Hoch-

schule und in die Gesellschaft (vgl. Fourier et al. 2018a: 41–42). „Die Vielzahl Geflüchteter, denen die 

                                                           
91 Für mehr Informationen zum Programm Welcome – Studierende engagieren sich für Flüchtlinge siehe u. a. Fourier et al. 
(2018a). 
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Aufnahme eines Fachstudiums in Deutschland gelungen ist, zeigt, dass etwaige Barrieren für den Hoch-

schulzugang abgebaut und studierfähige Geflüchtete erfolgreich auf ein Studium in Deutschland vor-

bereitet werden konnten“ (Fourier / Estevez Prado / Grüttner 2020: 6–7). Der Fokus verschiebt sich 

dabei zunehmend von Studienvorbereitung zu Studienbegleitung und den Übergang in den Arbeits-

markt (vgl. ebd.: 7). Es ist damit zu rechnen, „dass sowohl die Nachfrage nach studienbegleitenden 

Angeboten als auch der Beratungsbedarf zum Übergang in den Arbeitsmarkt parallel zum Fortschrei-

ten der geflüchteten Studierenden in ihren akademischen Ausbildungswegen künftig immer mehr an 

Relevanz in den Beratungen der Hochschulen gewinnen wird“ (ebd.: 41).  

In Bezug auf Erfolge und Herausforderungen bei der Integration von Geflüchteten ins Studium resü-

mieren Fourier et al., dass die Programme und Maßnahmen insgesamt erfolgreich waren: So profitie-

ren die Geflüchteten, aber auch internationale Studierende im Allgemeinen und die Hochschulen (vgl. 

Fourier / Hildebrandt / Kracht / Latsch 2018b: 8–9). Des Weiteren erklären sie, dass die Bildungssozia-

lisationen der Geflüchteten zu beachten und zu stützen sind, was mit der vorliegenden Dissertations-

studie ebenfalls bezweckt wird: „Bildungsbiographien von Geflüchteten sind Teil ihrer Fluchtbiogra-

phie und entsprechen in vielerlei Dimensionen nicht dem überwiegend auf formalen Qualifikationen 

basierenden deutschen Hochschulsystem und Arbeitsmarkt. Daher bleiben wichtige Kompetenzen oft 

ungenutzt“ (ebd.: 18–19). Zudem sind zur erfolgreichen Fortsetzung und Erweiterung der Maßnahmen 

für geflüchtete Studieninteressierte und Studierende in Deutschland Forschung und Evaluation wich-

tig, da die Programme „unter großem Zeitdruck und auf schwacher Datenbasis entwickelt worden 

[sind]. […] Die Sicherstellung der Verfügbarkeit von Daten über Geflüchtete an Hochschulen ist erfor-

derlich, um längerfristig systematische Forschung zu Studienverlauf und Studienerfolg zu ermöglichen“ 

(ebd. 19). Dem schließe ich mich mit dieser Dissertation ebenfalls an. 

In Deutschland existieren verschiedene Modelle der sprachlichen und z. T. fachlichen Studienvorberei-

tung für internationale und geflüchtete Studieninteressierte, denn „[m]it der steigenden Fluchtmigra-

tion nach Deutschland ab etwa 2015 wuchs auch die Nachfrage nach Studienvorbereitungskursen 

durch entsprechend hoch qualifizierte geflüchtete Studienbewerber*innen“ (Grüttner et al. 2020: 3). 

Die erste Unterscheidung der Modelle betrifft die direkte oder indirekte Anerkennung der HZB des 

Herkunftslandes, was zu Beginn dieses Unterkapitels erläutert wurde und daher an dieser Stelle nicht 

wiederholt wird. Die zweite Unterscheidung bezieht sich auf das Integrations- bzw. Segregationsspekt-

rum der Vorbereitungs- und Studieneingangsphase, denn die Studienvorbereitung kann entweder seg-

regiert „in einer organisatorisch und sozial abgegrenzten Bildungsphase im Vorfeld des eigentlichen 

Fachstudiums stattfinden […] oder [integriert] innerhalb des regulären Studiums“ (ebd.). Ersteres trifft 

beispielsweise auf die studienvorbereitenden Kurse der TU Darmstadt und letztere Variante auf das 

Programm der Frankfurt University of Applied Sciences zu. Die studienvorbereitenden Kurse an der TU 
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Darmstadt richten sich, wie die Mehrzahl der studienvorbereitenden Integra-Programme, „an Geflüch-

tete mit anerkannter HZB, die […] noch das für den Hochschulzugang erforderliche Deutschniveau 

nachweisen müssen“ (Grüttner et al. 2020: 3). Diese studienvorbereitenden Sprachenkurse finden am 

Sprachenzentrum der TU Darmstadt in „eigenständiger Form und losgelöst vom Studienalltag [statt] 

[…]. Das Lernen ist auf anerkannte Sprachprüfungen ausgerichtet“ (ebd.: 4) – v. a. DSH oder TestDaF. 

Die Teilnehmenden sollen auf diese Prüfungen vorbereitet werden, weswegen Inhalte, Strukturen und 

Texte der DSH- und TestDaF-Prüfungen sowie insgesamt Prüfungsvorbereitung auch vornehmliche Un-

terrichtsinhalte und Lehr-Lern-Ziele der Kurse sind (vgl. Lüdecke-Röttger 2020: 164). Das Bestehen die-

ser Prüfungen bescheinigt formal die sprachliche Studierfähigkeit (vgl. ebd.).  

Einheitliches Element der studienvorbereitenden DaF-Kurse innerhalb der deutschen Hochschulland-
schaft ist zwar [i. d. R.] […] die akademisch ausgerichtete Sprachausbildung auf unterschiedlichen Ni-
veaus bis C1 [nach GER] […], die in einer Überprüfung der sprachlichen Studierfähigkeit durch TestDaF, 
DSH etc. mündet. Zusätzlich finden sich aber an einigen Hochschulen und Studienkollegs ergänzende 
Elemente, beispielsweise zu interkultureller Kommunikation, Schlüsselqualifikationen und fachspezifi-
schen Anforderungen (Lüdecke-Röttger 2020: 165).  

Dies trifft auch auf die Maßnahmen für Geflüchtete an der TU Darmstadt zu und wird im nachfolgen-

den Unterkapitel ausgeführt. Im Unterschied zu dieser ersten Variante, u. a. an der TU Darmstadt, ist 

z. B. das Willkommensjahr für Architektur, Informatik und Maschinenbau+ an der Frankfurt University 

of Applied Sciences ein „hybrides Vollzeitprogramm“ (Grüttner et al. 2020: 4) für Geflüchtete mit an-

erkannter HZB: Es bietet „Deutschkurse zur Vorbereitung auf die DSH, fachsprachlich ausgerichtete 

Kurse sowie den Besuch von Studienveranstaltungen mit dazugehöriger Prüfung, die im späteren Stu-

dium angerechnet werden können“ (ebd.), an. So wird „die Studienvorbereitung systematisch mit dem 

anvisierten Studiengang“ (ebd.) kombiniert – dadurch sind beide Bildungsphasen inhaltlich und zeitlich 

integriert (vgl. ebd.). Dieses Programm wird in Unterkapitel 7.3 vorgestellt. 

7.2 Die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt 

Nachfolgend werden die studienvorbereitenden Kurse mit sprachlichem Schwerpunkt für studieninte-

ressierte Geflüchtete an der TU Darmstadt vorgestellt, da diese den Hauptuntersuchungskontext der 

vorliegenden Studie insbesondere bzgl. der Lehrenden- und der Lernendenbefragung darstellen.92 Als 

Reaktion auf die steigende Zahl Geflüchteter in Deutschland bietet das Sprachenzentrum der TU Darm-

stadt in Zusammenarbeit mit der ZKF des Dezernats Internationales seit dem Wintersemester 

2015/2016 studieninteressierten Geflüchteten „studienvorbereitende Kurse mit sprachlichem Schwer-

punkt auf den Niveaus B1.1 bis C1.2 inklusive DSH- und TestDaF-Vorbereitung an“ (Penzes / Völkel 

2020: 994). Diese Maßnahme ist Teil des in Unterkapitel 7.1 ausgeführten Integra-Programms, das 

vom DAAD und BMBF finanziert wird. Die organisatorischen und verwaltungstechnischen Aufgaben 

werden von der ZKF ausgeführt, „welche seit Oktober 2015 besteht“ (Braunagel 2018: 43).  

                                                           
92 Für einen umfassenden Überblick über die Angebote und Maßnahmen für geflüchtete Studieninteressierte und Studie-
rende an der TU Darmstadt siehe TUDa Geflüchtete (2021). 
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Penzes und Völkel (2020: 995) zufolge dienen die Konzeption und Umsetzung der studienvorbereiten-

den Kurse für Geflüchtete, die in Deutschland ihr Studium beginnen oder fortsetzen wollen, ihrer In-

tegration ins Studium. Die Kurse zielen auf die sprachliche und interkulturelle Vorbereitung auf ein 

Studium an einer deutschen Hochschule (vgl. Braunagel 2018: 43). Die meisten Kursteilnehmenden 

stammten im Wintersemester 2019/2020 nach wie vor aus Syrien, die anderen Teilnehmer*innen aus 

Afghanistan, Iran, Irak, Äthiopien, Pakistan, Palästina, Eritrea, Guinea und zunehmend aus der Türkei 

(vgl. Penzes / Völkel 2020: 995–996).  

Insgesamt durchlaufen die studieninteressierten Geflüchteten im modular aufgebauten Programm der 

TU Darmstadt verschiedene z. T. verpflichtende Phasen, die nachfolgend vorgestellt werden. Studien-

interessierte Geflüchtete bewerben sich online über das Webportal der ZKF; der Bewerbungsschluss 

ist jeweils der 15. Januar und der 15. Juli (vgl. Penzes / Völkel 2020: 996–997). Nach der Teilnahme an 

der Campusorientierung müssen die Bewerber*innen den TestAS absolvieren und eine Unterlagen- 

bzw. Zeugnisprüfung durchführen lassen – alle drei Schritte sind vor Bewerbungsschluss obligatorisch 

(vgl. ebd.: 997) und werden nachfolgend erläutert. Die Campusorientierung stellt eine Informations-

veranstaltung dar, bei  

der die Teilnahmevoraussetzungen für die studienvorbereitenden Kurse erläutert und ein erster Über-
blick über das vielfältige Studienangebot der TU Darmstadt geboten werden. […] Sie findet […] in deut-
scher oder englischer Sprache statt, […] kann […] aber auch in die [Erstsprache] […] der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer übersetzt werden (Penzes / Völkel 2020: 997).  

Im Anschluss an diese Veranstaltung ist mit der ZKF ein Termin für die Zeugnis- bzw. Unterlagenprüfung 

zu vereinbaren. Dies wird an der TU Darmstadt vor Ort durchgeführt und nicht durch uni-assist (vgl. 

Penzes / Völkel 2020: 997). Hierdurch wird „geklärt, ob die Studieninteressierten mit ihrem Zeugnis, 

das sie im Herkunftsland erworben haben, in Deutschland studieren [dürfen]“ (ebd.). Insofern diese 

Klärung positiv ausfällt, wird anschließend der Studierfähigkeitstest TestAS absolviert, welcher „die 

allgemeine und fachliche Eignung der ausländischen Studieninteressierten zum Studium prüft. Der Test 

kann an der TU Darmstadt abgelegt werden“ (ebd.).  

Nach Erfüllung und Klärung dieser drei Schritte sind die Bewerbungsunterlagen einzureichen, welche 

einen tabellarischen Lebenslauf, ein Motivationsschreiben, das TestAS-Zertifikat oder den Teilnahme-

nachweis am TestAS und einen Nachweis deutscher Sprachkenntnisse auf mindestens A2-Niveau ent-

halten (vgl. Penzes / Völkel 2020: 997–998). „Zudem sind das Vorliegen der […] [HZB] und der Nachweis 

eines aktuellen Aufenthaltsstatus [bzw. des laufenden Asylverfahrens] Voraussetzungen für die Teil-

nahme an den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt“ (Braunagel 2018: 43). Anschließend 

nehmen alle Bewerber*innen zur Feststellung des aktuellen und tatsächlichen Sprachstandes an einem 

Einstufungstest teil, d. h. auch diejenigen Bewerber*innen, „die ein Sprachzertifikat vorlegen können, 

müssen an diesem internen Einstufungstest teilnehmen“ (Penzes / Völkel 2020: 998). Diese Verpflich-

tung wurde eingeführt, weil zum einen viele Bewerber*innen aufgrund ihres Aufenthaltsstatus keine 
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Sprachen- oder Integrationskurse besuchen durften und ihre Deutschkompetenzen vielmehr durch 

Selbstlernen oder mit Hilfe ehrenamtlicher Lernhelfer*innen erworben haben (vgl. Penzes / Völkel 

2020: 998). Zum anderen liegt „der Zeitpunkt der Testung häufig ein oder anderthalb Jahre zurück“ 

(ebd.), sodass sie nicht den aktuellen bzw. tatsächlichen sprachlichen Stand nachweisen (vgl. ebd.). Im 

Einstufungstest an der TU Darmstadt „werden die Kompetenzen im Hörverstehen, Leseverstehen inkl. 

Wortschatz und Grammatik sowie im schriftlichem Ausdruck getestet. Auf eine mündliche Prüfung 

wird verzichtet“ (ebd.). Anhand der Testergebnisse wird eine Ranking-Liste erstellt, wonach die Platz-

zuweisung in einen der Sprachenkurse von B1.1 bis C1.2 erfolgt (vgl. ebd.).  

Vor dem Start der Sprachenkurse folgt die Teilnahme an einer Orientierungswoche. In dieser einwö-

chigen Veranstaltung finden verschiedene Workshops statt: Tutor International und die ZKF veranstal-

ten ein großes Treffen zum Kennenlernen, beim Besuch der Industrie- und Handelskammer werden 

Informationen über verschiedene Bildungs- und Karrierewege in Deutschland gegeben, die zentrale 

Studienberatung der TU Darmstadt informiert über die vielseitigen Studienmöglichkeiten an der TU 

Darmstadt, das Studierendenwerk beantwortet Fragen u. a. zu BAföG und Stipendienprogrammen (vgl. 

Penzes / Völkel 2020: 998–999). Zudem werden Workshops u. a. zu Zeitmanagement, Strategien des 

effektiven Gestaltens eigenständigen Lernens und zur Lehr-Lern-Kultur an deutschen Hochschulen an-

geboten sowie Informationen über weitere Angebote, z. B. das Buddy-Programm93 und die Akademie 

55, bei der sog. Senior*innen als Sprachpat*innen fungieren, gegeben (vgl. ebd.: 999; vgl. Braunagel 

2018: 43). Nach der Orientierungswoche folgt schließlich die Teilnahme an den Sprachmodulen, die 

den zentralen Teil des Angebots für studieninteressierte Geflüchtete an der TU Darmstadt darstellen. 

Teilnehmende, die sich im Einstufungstest für den B1.1-Kurs qualifiziert haben, durchlaufen insgesamt 

sechs Sprachenkurse: B1.1, B1.2, B2.1, B2.2, C1.1, C1.2 inklusive DSH- und TestDaF-Vorbereitung (vgl. 

Penzes / Völkel 2020: 996). Idealerweise sollen die Teilnehmenden „in eineinhalb Jahren vom B1- zum 

C1-Niveau gelangen“ (Braunagel 2018: 43). Je nach den Ergebnissen des Einstufungstests absolvieren 

die Teilnehmenden „zwischen sechs und fünfzehn Monate[n] Sprachförderung bis zu ihrem Ziel, der 

erfolgreichen Teilnahme an der DSH- oder TestDaF-Prüfung“ (Penzes / Völkel 2020: 996). Hinsichtlich 

der Sprachmodule ist zu ergänzen, dass von 2016 bis 2017 zehnwöchige Sprachmodule von A1- bis C1-

Niveau angeboten wurden, die als Kompaktkurse konzipiert waren (vgl. ebd.: 999). Dieses Konzept 

basierte auf der Vorstellung,  

durch den Besuch von Präsenzveranstaltungen im Umfang von ca. 240 Unterrichtsstunden pro Sprach-
modul und einer Selbstlernphase von ca. vier Stunden täglich lerngewohnten Studieninteressierten re-
lativ schnell die für die DSH- oder TestDaF-Prüfung erforderlichen Kenntnisse vermitteln zu können. Die 
Prüfungsergebnisse in den Zwischen- und Abschlussklausuren sowie die niedrigen Erfolgsquoten in der 

                                                           
93 „Im Rahmen des Buddy-Programms treffen sich die Buddys mit den geflüchteten Studieninteressierten regelmäßig ein-
zeln oder zu Gruppenveranstaltungen zur Förderung eines intensiven Integrationsprozesses, indem den Studieninteressier-
ten [u. a.] […] beim Einstieg in das Campusleben an der TU Darmstadt geholfen wird“ (Braunagel 2018: 43).  
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DSH- und TestDaF-Prüfung wiesen aber darauf hin, dass das Lerntempo zu schnell und die Lernzeit zu 
kurz waren (Penzes / Völkel 2020: 999).  

Defizite zeigten sich in allen Fertigkeitsbereichen, jedoch am meisten bei Schreibaufgaben. Daher fand 

ab Oktober 2017 eine Neustrukturierung der Sprachmodule statt, indem ihr Umfang und ihre Konzep-

tion verändert wurden (vgl. Penzes / Völkel 2020: 999): Zum einen wurden zwei Halbkurse pro Sprach-

niveaustufe eingeführt, um die Lernzeit zu verlängern (vgl. ebd.: 999–1000). Zum anderen „beginnen 

die Halbkurse aktuell ab dem B1.1-Niveau und enden schließlich mit dem C1.2-Niveau“ (ebd.: 1000). 

Zudem wurde ein wöchentlich stattfindender Schreibförderungstag in den C1.1-Kursen eingeführt, 

„dessen Ziele die Auseinandersetzung mit […] studienrelevanten Textsorten und die Verbesserung der 

Schreibkompetenz sind. Seit April 2018 wird der Schreibförderungstag durch den Einsatz von studen-

tischen TutorInnen [unterstützt]“ (ebd.). Die neue Kursstruktur sieht zehn Wochen für den Halbkurs 

B1.1 und zehn Wochen für den Halbkurs B1.2 á 20 Unterrichtsstunden pro Woche vor, an deren Ende 

das B1-Zertifikat erlangt wird. Dasselbe gilt für die B2.1- und B2.2-Halbkurse, an deren Ende das B2-

Zertifikat erhalten wird. Nach einem zehnwöchigen C1.1-Halbkurs folgen fünf Wochen C1.2-Halbkurs 

und die Erlangung des C1-Zertifikats, bevor anschließend fünf Wochen die DSH- und TestDaF-Vorbe-

reitung absolviert wird (vgl. ebd.). Die 

Kurse finden Montag bis Freitag in vier Unterrichtsstunden à 45 Minuten statt. Darüber hinaus basiert 
das Kurskonzept auf täglich mindestens vier Stunden Selbstlernen – beispielsweise durch Erledigung der 
Hausaufgaben, Lernen von Vokabeln, Schreiben von Texten, Üben der Grammatik. Die Kurse verfolgen 
das Prinzip ‚Fachsprache von Anfang an‘ und enthalten […] [u. a.] die Vermittlung von Bildungssprache, 
interkulturelle Trainings sowie Informationen rund um das Studium in Deutschland. In einer Kurslauf-
zeit[, d. h. in jedem Halbkurs,] gibt es eine Zwischen- und eine Abschlussklausur, die aus Hör- und Lese-
verstehen, Grammatik sowie schriftlichem Ausdruck bestehen; es werden keine mündlichen Prüfungen 
durchgeführt. Das übergeordnete Lernziel der studienvorbereitenden Kurse ist die Befähigung zu fach-
licher Kommunikation in der deutschen Sprache und die gezielte Vorbereitung auf die DSH-Prüfung […] 
[bzw.] auf den TestDaF (Braunagel 2018: 43–44). 

Nach erfolgreichem Bestehen der DSH- oder TestDaF-Prüfung und der Immatrikulation an der TU 

Darmstadt können die Studieneinsteiger*innen am Blockseminar studienbezogene Arbeits- und Lern-

strategien teilnehmen (vgl. Penzes / Völkel 2020: 996, 1000). An diesen vier jeweils achtstündigen Ta-

gen können sie u. a. „am Beispiel der schriftlichen bzw. mündlichen Testsorten – Bericht, Protokoll und 

Präsentation – studienbezogenen Arbeits- und Lernstrategien […] einüben“ (ebd.: 1001) und sich mit 

Lesestrategien auseinandersetzen (vgl. ebd.). Nach Studienstart stehen ihnen vielfältige studienbeglei-

tende Angebote zur Verfügung, wie z. B. Sprachenkurse am Sprachenzentrum und Workshops des 

SchreibCenters, der HDA und des ZIKK (vgl. ebd.: 996). 

Wie erwähnt, stehen in den studienvorbereitenden Kursen auch die Vermittlung von deutscher Bil-

dungssprache, Fachsprache und die Förderung von Schreibkompetenzen von Beginn an im Vorder-

grund, weil dies zum einen als „unabdingbar für ein wissenschaftliches Studium“ (Penzes / Völkel 2020: 

994) in Deutschland angesehen wird. Zum anderen werden bei den geflüchteten Deutschlernenden 

hierbei besonders häufig Schwierigkeiten beobachtet (vgl. ebd.). Die Schreibförderung ist auch mit 
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Blick auf die DSH- und TestDaF-Prüfungen und das Hochschulstudium relevant (vgl. Penzes / Völkel 

2020: 993, 1001). Für die DSH- und TestDaF-Prüfungen ist neben Lesekompetenzen und Hörverstehen 

auch die Textproduktion zentral. Dabei spielen insbesondere die Textsorten Zusammenfassung, Erör-

terung, Stellungnahme, Kommentar und Grafikbeschreibung eine Rolle (vgl. ebd.: 1001). Die Kandi-

dat*innen sollen so „zeigen, dass sie in der Lage sind, sich selbstständig und zusammenhängend zu 

einem an Vorgaben gebundenen i. d. R. studienbezogenen und wissenschaftsorientierten Thema äu-

ßern zu können“ (ebd.). Da u. a. Grafikbeschreibungen auch Teil der Zwischen- und Abschlussklausuren 

in den studienvorbereitenden Kursen sind, konnten verschiedene Schwierigkeiten beobachtet werden 

(vgl. ebd.: 1002), die nachfolgend zusammengefasst werden. Einerseits liegen diese auf der Ebene der 

Darstellung der Inhalte: Beispielsweise haben die studieninteressierten Geflüchteten Probleme mit 

dem „Erkennen der zentralen Informationen“ (ebd.: 1003) einer Grafik oder mit der „Abgabe einer 

eigenen Stellungnahme“ (ebd.). So werden die versprachlichten Angaben vielmehr „willkürlich gewählt 

und dann Beziehungen zwischen verschiedenen Items […] nicht wahrgenommen und folglich auch 

nicht interpretiert“ (ebd.). Andererseits sind sprachliche Herausforderungen erkennbar: Hierzu gehö-

ren z. B. ein mangelnder bzw. inkorrekter Einsatz von Redemitteln, wenig differenzierter Wortschatz, 

fehlende Textkohärenz und Defizite in der Grammatik und Orthografie (vgl. ebd.: 1004). Insgesamt 

konnten die Hürden durch die auch tutoriell unterstützte Schreibförderung weitestgehend genommen 

werden, wie sich in den verbesserten Ergebnissen in den Zwischen- und Abschlussklausuren und DSH-

Prüfungen sowie auch in der „positiven Resonanz“ (ebd.: 1009) der Kursteilnehmenden zeigt (vgl. ebd.: 

1007, 1009). 

7.3 Die studienvorbereitenden Kurse in Frankfurt am Main und Gießen 

Nachfolgend werden die studienvorbereitenden Kurse an der Frankfurt University of Applied Sciences, 

der Goethe-Universität Frankfurt am Main und der Justus-Liebig-Universität Gießen vorgestellt. Dies 

erfolgt, da insgesamt drei Teilnehmende an der Lernendenbefragung im Rahmen der vorliegenden Un-

tersuchung diese durchlaufen haben.  

Die studienvorbereitenden Kurse an der Frankfurt University of Applied Sciences 

Weil S_Ä3 zum Zeitpunkt des Interviews die DSH-Vorbereitung im Rahmen des Programms für geflüch-

tete Studieninteressierte an der Frankfurt University of Applied Sciences besuchte, wird diese Maß-

nahme nachfolgend ausgeführt. Das sog. Willkommensjahr Informatik und Maschinenbau+ war ein 

Programm für geflüchtete Studieninteressierte an der Frankfurt University of Applied Sciences (vgl. 

FUAS 2021: o. S.; vgl. Maier 2019: 113). Das Projekt lief von 2016 bis 2020 und zeichnete sich u. a. 

durch „ein hybrides Konzept […] [aus], welches auf den beiden zentralen Säulen ‚Sprache‘ und ‚Fach‘ 

steht“ (ebd.: 114). Die besondere Fächerwahl basiert auf Studienergebnissen und Erfahrungen, wo-

nach sich geflüchtete Studieninteressierte, wie internationale Studierende auch, v. a. für natur- und 
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ingenieurwissenschaftliche und technische Studiengänge interessieren. Daher findet die Studienvor-

bereitung, -orientierung und -begleitung an der Frankfurt University of Applied Sciences in diesen 

MINT-Fächern statt (vgl. Maier 2019: 113). Das Programm wurde „2015 vom Fachbereich 2: Informatik 

und Ingenieurwissenschaften initiiert und in Kooperation mit dem Fachsprachenzentrum sowie dem 

International Office konzipiert“ (ebd.: 115). Zunächst wurde es für studieninteressierte Geflüchtete 

„im Studiengang Maschinenbau eingeführt“ (FUAS 2021: o. S.). Wegen hoher Nachfrage wurde der 

Zugang 2017 dann auch für Informatik-, elektrotechnische und Architekturstudiengänge ausgeweitet 

(vgl. ebd.; vgl. Maier 2019: 115). Zusammenfassend war das Willkommensjahr 

ein hybrides Programm von Studienvorbereitung und Studium. Neben Deutsch-Intensivkursen konnten 
die Teilnehmenden bereits Fachmodule aus dem ersten Semester belegen. [Sie] […] wurden zudem un-
terstützt bei der Praktikumssuche und Bewerbung. Das Programm wurde abgerundet durch Exkursionen 
und Workshops, z.B. Besuch des Landtags […]. Für die Teilnehmenden endete das Willkommensjahr mit 
der […] [DSH-Prüfung] und dem Übergang in das reguläre Studium (FUAS 2021: o. S.).94  

Das Willkommensjahr integriert fachliches, fachsprachliches und sprachliches Lernen, indem die Teil-

nehmenden sowohl Fachmodule als auch Deutsch-Intensivkurse besuchen (vgl. FUAS 2021: o. S.) – im 

Fachsprachenkurs Deutsch für MINT-Fächer wird Fach- mit Sprachenlernen kombiniert (vgl. Maier 

2019: 123). Die studieninteressierten Geflüchteten durchlaufen „ein reduziertes Lehrprogramm der 

ersten Semester in ihren angestrebten Studiengängen in deutscher Sprache“ (ebd.: 114). Die Maß-

nahme „ist modular aufgebaut und erstreckt sich […] [i. d. R.] über zwei Semester“ (ebd.: 116). Insge-

samt umfasst sie „ein Orientierungs- und Integrationsmodul, fünf Fachmodule sowie vier Sprachmo-

dule“ (ebd.). Durch die Kombination von Studienvorbereitung und Studium konnten „[d]ie Teilneh-

menden […] bereits im ‚Willkommensjahr‘ ECTS-Punkte […] erwerben, die ihnen bei der Immatrikula-

tion angerechnet werden. Für den direkten Einstieg ins zweite Fachsemester benötigen sie 25 ECTS“ 

(ebd.: 117). Dieser direkte Einstieg in das zweite Fachsemester nach Absolvierung des Programms stellt 

ein spezifisches Element des Willkommensjahres dar, „wodurch es sich von vielen anderen Program-

men für Geflüchtete an Hochschulen unterscheidet“ (ebd.). Es entspricht daher keinem typischen stu-

dienvorbereitendem Programm, sondern vielmehr einem „vorbereitende[n] Orientierungsstudium, in 

dem die Teilnehmenden ihren Studienwunsch festigen bzw. überdenken können“ (ebd.: 120).  

Das sprachliche Konzept sieht vor, dass die Teilnehmenden innerhalb von zwei Semestern vom Sprach-

niveau B1+ zum C1-Niveau gemäß dem GER gelangen, um die DSH-Prüfung auf mindestens der zweiten 

Niveaustufe zu bestehen und damit die Voraussetzung für den Studieneinstieg zu erfüllen (vgl. FUAS 

2021: o. S.; vgl. Maier 2019: 114). Das erläuterte fachliche und sprachliche Programm wurde zudem 

durch „weitere Angebote zur Orientierung [und] […] Integration in Hochschule, Praktikum und Beruf 

[ergänzt]“ (ebd.). Zusätzlich zu den Fach- und Deutschkursen und einem Betriebspraktikum wurde in 

                                                           
94 Die Teilnehmenden waren zwischen 19 und 40 Jahren alt und stammten insgesamt aus acht verschiedenen Herkunftslän-
dern (vgl. FUAS 2021: o. S.) – die meisten aus Syrien, aber einige auch „aus dem Irak, dem Iran, Afghanistan, Eritrea und 
Äthiopien“ (Maier 2019: 115). Weitere Informationen zu Zahlen bzgl. des Programms sind unter FUAS (2021) zu finden. 
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der Maßnahme ein Begleitprogramm zum kulturellen Lernen angeboten – wie u. a. Seminare zur in-

terkulturellen Kommunikation, Museumsbesuche oder Exkursionen z. B. in politische Einrichtungen 

(vgl. FUAS 2021: o. S.). Da es aufgrund der differenten Lehr-Lern-Kulturen für Geflüchtete schwierig 

sein kann, sich an einer deutschen Hochschule zurechtzufinden (vgl. Maier 2019: 121), worauf u. a. in 

den Kapiteln 3 und 4 eingegangen wurde, wurden ihnen im Kurs Studienstrategien und (Sprach-)Lern-

organisation Studier- und Lernstrategien nähergebracht (vgl. ebd.: 114, 130). Aufgrund der Erfahrun-

gen, dass die Teilnehmenden „eher [in] lehrerzentrierten [Lehr-]Lern-Kulturen sozialisiert worden 

sind“ (ebd.: 130) und entsprechende Schwierigkeiten mit der „induktiv-pragmatischen Grammatikver-

mittlung“ (ebd.) im Deutschunterricht an der Hochschule sowie dem geforderten Selbstlernen hatten, 

wurde dieser Kurs zur sprachlichen, akademischen und studier- bzw. lernstrategischen Vorbereitung 

eingeführt (vgl. ebd.: 130–131). Die in den Kursen vermittelten Inhalte wirken sich „positiv auf den 

Studien-/ Lernerfolg der Teilnehmenden während der Projektlaufzeit aus […] und [haben zudem] auch 

nachhaltige Effekte auf die Bewältigung des Regelstudiums“ (ebd.: 135). Insgesamt bietet das Willkom-

mensjahr den geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen durch die Kombination von fachlichem, 

(fach-)sprachlichem, studierstrategischem und interkulturellem Lernen eine gute Möglichkeit der Ori-

entierung im deutschen Bildungs- und Hochschulsystem sowie in den MINT-Studiengängen (vgl. ebd.: 

114, 134), denn sie erwerben bereits 

zu Beginn […] fachliche und (fach-)sprachliche Kompetenzen, können ihre Eignung für einen bestimmten 
Studiengang einschätzen, erwerben Kenntnisse über selbstständige Lernformen und gewinnen einen 
Eindruck der akademischen [Lehr-]Lernkultur. […] Zu guter Letzt wird durch den gemeinsamen Besuch 
der Fachmodule mit regulären Studierenden die soziale Vernetzung gestärkt (Maier 2019: 134–135). 

Insgesamt ist „die Abbruchquote relativ gering […] – obwohl es sich um ein sehr intensives Programm 

handelt, in dem die Geflüchteten in vielerlei Hinsicht gefördert, aber auch gefordert und vor diverse 

Herausforderungen gestellt werden“ (Maier 2019: 120–121). Zusammenfassend sollen die Teilneh-

menden schließlich „[n]ach einem Jahr des intensiven Lernens, […] fachlich, fachsprachlich und sprach-

lich bereit [sein], ein reguläres Studium an der Frankfurt UAS anzutreten“ (FUAS 2021: o. S.).95 

Die studienvorbereitenden Kurse an der Goethe-Universität Frankfurt am Main 

Die Goethe-Universität trägt mit dem Programm Academic Welcome Program for highly qualified re-

fugees zur „Integration von hochqualifizierten Geflüchteten in Deutschland [bei]“ (Goethe 2021: o. S., 

Hervorhebungen im Original). Weil S_Ä1 vor den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt 

dieses Programm an der Goethe-Universität besuchte, stelle ich es nachfolgend vor. Das AWP zielt 

darauf, die geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen „auf dem Weg zu einem Studium in 

Deutschland zu unterstützen“ (Goethe Flyer 2021: 2). Um an dem Programm teilnehmen zu können, 

                                                           
95 Wie erwähnt, ist die Projektlaufzeit des Programms Willkommensjahr bereits ausgelaufen. „Ab dem Sommersemester 
2020 hat das Nachfolgeprogramm STEPS Frankfurt*International nahtlos an das Willkommensjahr angeschlossen und bietet 
allen internationalen Studieninteressierten eine sprachliche und fachsprachliche Studienvorbereitung“ (FUAS 2021: o. S.). 
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müssen die Bewerber*innen eine anerkannte HZB und Deutschkenntnisse mindestens auf abgeschlos-

senem A2-Niveau gemäß dem GER nachweisen, ihren ständigen Wohnsitz im Gebiet des Rhein-Main-

Verkehrsverbunds und den TestAS bestanden sowie eine klare Studienabsicht haben (vgl. Goethe Flyer 

2021: 2). Im Unterschied zum Willkommensjahr an der Frankfurt University of Applied Sciences werden 

für das AWP an der Goethe-Universität i. d. R. keine „Interessierte[n] für ingenieurswissenschaftliche 

Studiengänge […] berücksichtigt“ (ebd.). Jeweils bis zur Bewerbungsfrist am 15. Juli bzw. 15. Januar 

„muss die Bewerbung vollständig […] bei uni-assist in Berlin eingegangen sein“ (Goethe 2021: o. S.). 

Die vom DAAD und HMWK geförderte Maßnahme läuft seit dem Wintersemester 2015/2016 noch bis 

Ende 2021. Seit dem Start „sind das Programm und die Angebote stetig gewachsen, sodass jedes Se-

mester ca. 100 Geflüchtete an den Deutsch- und Fachkursen und/oder an den weiteren Angeboten 

des AWP teilnehmen können“ (Goethe 2021: o. S.). Das Programm umfasst den verpflichtenden „Be-

such von studienvorbereitenden Deutsch-Intensivkursen am Internationalen Studienzentrum […] von 

Niveau B1.3 bis C1.2“ (Goethe Flyer 2021: 2). Die Kurse enthalten jeweils 20 Stunden wöchentlichen 

Präsenzunterricht; zudem ist die regelmäßige Teilnahme an Online-Kursen verpflichtend (vgl. ebd.). Zu 

den Angeboten des Programms gehören neben den Deutsch-Intensivkursen auch die Teilnahme an 

verschiedenen propädeutischen Fachkursen und der mögliche „Besuch von universitären Lehrveran-

staltungen […]. Darüber hinaus existiert ein umfangreiches Begleitprogramm zur Förderung der In-

tegration sowie Information und Beratung zum Studium und zur Berufsorientierung“ (Goethe 2021: 

o. S., Hervorhebung im Original). Die Teilnehmenden können sowohl Workshops zu Studientechniken 

besuchen als auch durch die Goethe-Card die Infrastruktur und Ressourcen der Goethe-Universität 

nutzen, wie z. B. die Universitätsbibliotheken und PC-Arbeitsplätze (vgl. Goethe Flyer 2021: 2). Das 

Programm läuft semesterweise und beginnt entsprechend jedes Semester (vgl. Goethe 2021: o. S.). 

„Die Teilnahme an dem Programm dauert ein bis drei Semester und ist abhängig vom individuellen 

Lernfortschritt. […] [Es] ist weitestgehend kostenfrei, bis auf das Semesterticket, die Lehrbücher und 

Prüfungsgebühren“ (Goethe Flyer 2021: 2). Nach erfolgreichem Durchlaufen des Programms wird „am 

Ende […] eine offizielle Bescheinigung über die Teilnahme am Programm ausgestellt“ (Goethe 2021: 

o. S.). Zu betonen ist, dass AWP-Teilnehmende keinen Studierendenstatus erhalten (vgl. ebd.) – dies 

trifft ebenso auf die TU Darmstadt zu. Im Rahmen des AWP unterstützt „[d]ie ‚Servicestelle Studium 

und Flucht‘ […] immatrikulierte Studierende mit Fluchthintergrund in allen Anliegen rund um das Stu-

dium an der Goethe-Universität und bündelt bestehende universitäre Angebote zielgruppengerecht“ 

(Goethe Flyer 2021: 1).96  

                                                           
96 Zu ihren Angeboten gehören: „Informationen und individuelle Beratung zu Möglichkeiten der Studienfinanzierung (insb. 
BAföG, Stipendien, Nebenjobs und Nothilfe) sowie Unterstützung im Bewerbungsverfahren und bei der Antragstellung[;] 
Unterstützung bei der allgemeinen Organisation des Studienverlaufs (z.B. Erstellung von Stundenplänen, Härtefallantrag-
stellung bei Prüfungsverfahren etc.[;] Workshop-Angebote zu Studientechniken sowie Beruf und Karriere[;] Verweise und 
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Die studienvorbereitenden Kurse an der Justus-Liebig-Universität Gießen 

Das Akademische Auslandsamt der Justus-Liebig-Universität Gießen bietet verschiedene Deutschkurse 

auf allen Niveaustufen an (vgl. JLU Gießen 2021: o. S.). Diese umfassen internationale Hochschulsom-

merkurse, studienvorbereitende Frühlingskurse, studienvorbereitende Deutsch-Intensivkurse für An-

fänger*innen und Fortgeschrittene in Zusammenarbeit mit der Technischen Hochschule Mittelhessen, 

Sprachenkurse zur Vorbereitung auf die DSH-Prüfung für Prüfungswiederholer*innen, studienbeglei-

tende Deutsch-Abendkurse auf verschiedenen Niveaustufen, Kurse zur Förderung der Schreibkompe-

tenzen im Rahmen des Programms Einstieg mit Erfolg sowie Deutsch-Projekttage als Blockveranstal-

tungen zu verschiedenen Themen, wie z. B. Aussprache oder Lernstrategien (vgl. ebd.). Zudem werden 

seit Anfang 2016 Deutsch-Intensivkurse für studieninteressierte Geflüchtete angeboten. „Die Kurse fin-

den i.d.R. montags bis donnerstags im ‚Lokal International‘ statt. Im Rahmen der Kurse informieren wir 

auch über das Studienangebot an der JLU und über die Bewerbungsmodalitäten“ (ebd.). Weil S_A2 

zum Zeitpunkt des Interviews an diesem Deutsch-Intensivkurs für studieninteressierte Geflüchtete an 

der Justus-Liebig-Universität Gießen auf B2-Niveau teilnahm, gehe ich nachfolgend auf diese Kurse ein. 

Die kostenlosen Deutsch-Intensivkurse richten sich an „Geflüchtete, die später an der JLU Gießen stu-

dieren möchten“ (JLU Gießen Intensivkurse 2021: o. S.). Aktuell werden jeweils Kurse auf den Niveau-

stufen A1 und B1+ angeboten. Der A1-Kurs adressiert Geflüchtete ohne Deutschkenntnisse (vgl. ebd.). 

Für den Kurs B1+ müssen die Bewerber*innen „bereist das B1-Niveau abgeschlossen haben (z.B. durch 

den Besuch eines Integrationskurses auf Niveau B1“ (ebd.). Dieser Kurs „richtet sich an Interessierte, 

die […] Interesse haben, ihre B1-Kenntnisse zu vertiefen“ (ebd.). Für die Kursteilnahme sind die folgen-

den Voraussetzungen zu erfüllen: 

1. Teilnahme an einer Infoveranstaltung an der JLU Gießen mit anschließendem Beratungstermin […] 
2. Nachweis über Ihren Geflüchteten-Status 
3. Im Falle des Kurses B1+: Sprachnachweis auf B1-Niveau 
4. vollständig ausgefülltes Anmeldeformular (JLU Gießen Intensivkurse 2021: o. S.) 

Zusätzlich bietet das Akademische Auslandsamt für Geflüchtete u. a. eine Online-Studienberatung, das 

Buddy-Programm, Deutschkursstipendien zur Förderung von studienvorbereitenden Deutsch-Intensiv-

kursen und weitere Stipendien an (vgl. JLU Gießen Geflüchtete 2021: o. S.). So sind z. B. die Hessen-

Fonds „Stipendien für hochqualifizierte Studierende, Promovierende und Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftler“ (ebd.). Des Weiteren gehören zu den Angeboten der JLU studienfachvorbereitende 

und -begleitende Kurse, d. h.  

fachspezifische Vorkurse und Workshops in Kooperation mit Fachbereichen in den Profilbereichen der 
JLU. Ein studienvorbereitender Workshop für Geisteswissenschaftler/innen und ein fachlicher Vorkurs 
für Naturwissenschaftler/innen soll den Teilnehmenden fachlich-propädeutische Lerninhalte vermitteln 
(JLU Gießen Geflüchtete 2021: o. S.).  

                                                           
Informationen zu inneruniversitären Beratungs-, Qualifizierungs- und Unterstützungsangeboten[;] Teilnahme an den sozia-
len Begleitangeboten des AWP“ (Goethe Flyer 2021: 1). 
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8 Methodologie  

Nachdem im bisherigen Verlauf dieser Dissertation die theoretischen und kontextualisierenden Grund-

lagen, Forschungsüberblicke und Begriffe, welche dieser Arbeit zugrunde liegen, erläutert wurden, 

widme ich mich nachfolgend der empirischen Untersuchung. Zunächst gehe ich auf die Methodologie 

ein bzw. diskutiere den allgemeinen Stand der Methoden, indem ich empirische Zweit- und Fremd-

sprachenforschung sowie quantitative und qualitative Sozialforschung thematisiere, um daran an-

schließend das Forschungsdesign und das methodische Vorgehen der vorliegenden Studie zur in-

tersubjektiven Nachvollziehbarkeit darzulegen. Die Ausführungen erfolgen somit nach dem Prinzip, 

mögliche empirische Methoden und Verfahrensweisen zur Beantwortung der Forschungsfragen dar-

zulegen und zu diskutieren, um schließlich das konkrete methodische Vorgehen in der vorliegenden 

Untersuchung zu beschreiben, zu begründen und kritisch zu reflektieren. 

Unter Methodologie wird in der vorliegenden Arbeit die Metatheorie empirischer Methoden bzw. die 

Lehre von Methoden verstanden (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 765; vgl. Gläser / Laudel 2010: 29). 

Damit geht es um die Möglichkeiten, wie das Erkenntnisinteresse erforscht werden kann, und um die 

Prinzipien, auf denen diese Vorgehensoptionen bzw. Untersuchungsstrategien basieren (vgl. ebd.). Die 

(Sozial-)Wissenschaften folgen allgemein den methodologischen Prinzipien des theorie- und regelge-

leiteten Vorgehens sowie dem Prinzip vom Verstehen als grundsätzliche Handlung (sozial-)wissen-

schaftlicher Forschung (vgl. ebd.: 31–32). In diesem Kapitel werden die relevanten methodologischen 

Theorien für die vorliegende Forschung thematisiert, sodass darauf basierend auch die Forschungs-

strategie festgelegt wird (vgl. Reimann 2020: 21). Daher gehe ich nachfolgend zunächst allgemein auf 

die empirische Zweit- und Fremdsprachenforschung sowie quantitative und qualitative Sozialfor-

schung ein, um die forschungsmethodologische Entscheidung der Verortung der vorliegenden Unter-

suchung in einem stärker qualitativ denn quantitativ orientierten Forschungsansatz zu begründen (vgl. 

Riemer / Settinieri 2010: 765). Neben dieser eher qualitativen Forschungsstrategie wird auch die der 

Triangulation verfolgt, was ebenfalls erläutert und begründet wird.  

Unter Methoden werden hingegen die einzelnen forschungswissenschaftlichen Arbeitsweisen im Um-

gang mit Daten bzw. die Ebenen der Festlegung des konkreten Forschungsdesigns, der Erhebungsver-

fahren und der Auswertungsmethoden verstanden (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 765; vgl. Reimann 

2020: 21). Dieser Methodendiskussion sowie Beschreibung und Begründung der in der vorliegenden 

Studie angewendeten empirischen Datenerhebungs-, -aufbereitungs- und -auswertungsmethoden 

widme ich mich im neunten Kapitel.  

Zum erwähnten Begriff des Forschungsdesigns ist an dieser Stelle zu erläutern, dass nach Mayring 

(2020a: 5) darunter die „Untersuchungsanlage, die Logik der Studie, die Art und Weise, wie die wis-

senschaftliche Fragestellung angegangen wird, verstanden [wird]. Innerhalb des Forschungsdesigns 
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sind dann konkrete Methoden der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung eingebettet und geson-

dert begründet“. Das Forschungsdesign der vorliegenden Studie wird im Rahmen des folgenden Kapi-

tels hergeleitet und in Unterkapitel 9.1 zusammenfassend dargestellt sowie argumentativ begründet, 

um die systematische Durchführung des zirkulären Forschungsprozesses intersubjektiv nachvollzieh-

bar darzulegen und überprüfbar zu machen (vgl. Mayring 2020a: 5–9).97  

8.1 Empirische Zweit- und Fremdsprachenforschung 

Empirische Zweit- und Fremdsprachenerwerbsforschung sammelt datengeleitet, systematisch und me-
thodisch kontrolliert Erkenntnisse über die Wirklichkeit des Lehrens und Lernens von Zweit- und Fremd-
sprachen […]. Dabei greift sie forschungsmethodologische Prinzipien und Forschungsmethoden aus 
Nachbardisziplinen auf, insbesondere aus Psychologie und Sozialwissenschaften, und ergänzt diese um 
Verfahren der (angewandten) Sprachwissenschaften (Riemer / Settinieri 2010: 764). 

Da die vorliegende Dissertation, wie in den theoretischen und kontextualisierenden Grundlagen in den 

Kapiteln 2 bis 7 ausgeführt wurde, sich in der Fremd- und Zweitsprachen- bzw. Mehrsprachigkeitsfor-

schung sowie Kultur-, Bildungs- und Geflüchtetenforschung verortet, basiert auch diese Untersuchung 

auf forschungsmethodologischen Prinzipien aus den und verwendet Forschungsmethoden der Sozial-

wissenschaften. Für das Erkenntnisinteresse dieser Dissertationsstudie wird die Forschungsmethodik 

so angelegt, dass sie die in der Einleitung erläuterte Beobachtung „aus der Praxis aufgreift, der syste-

matischen und integrativen Forschung zuführt und wieder in die Praxis einbringt, sei es in Form von 

Bestätigungen für gewohntes Unterrichtsverhalten, sei es als Empfehlung bzw. Handlungsalternative 

für eine begründete Veränderung desselben“ (Riemer / Settinieri 2010: 765). Diese Implikationen wer-

den im Ausblick, Unterkapitel 12.3, thematisiert. Empirische Fremd- und Zweitsprachenforschung – so 

auch die vorliegende Studie – ist so zumindest „mittelbar für die Praxis relevant“ (ebd.) und verfolgt 

das Ziel, durch Forschung Lehr-Lern-Situationen begründet „zu verändern bzw. zu verbessern oder zu-

mindest [ihre] […] Effizienz beurteilen zu können“ (Riemer 2014: 23). Fremd- und Zweitsprachenlernen 

sowie -lehren ist „durch eine Vielzahl einander wechselseitig beeinflussender Faktoren bestimmt“ (Rie-

mer / Settinieri 2010: 765) – diese Faktorenkomplexion wurde u. a. anhand des Faktorenmodells nach 

Hufeisen (zuletzt 2020) veranschaulicht und wird durch die vorliegende empirische Forschung bzw. 

ihre Ergebnisse wiederum deutlich. Lehr-Lern-Prozesse sind dynamisch und individuell unterschiedlich 

(vgl. Riemer / Settinieri 2010: 765), können jedoch anhand bestimmter Variablen gruppenspezifisch 

zumindest bedingt verallgemeinert werden. Insbesondere kognitive und affektive Lehr-Lern-Prozesse 

                                                           
97 Das allgemeine Grunddesign qualitativer (und quantitativer) Forschung nach Mayring (2020a: 8) liegt auch der vorliegen-
den Dissertationsstudie zugrunde bzw. wurde in dieser angewendet und umfasst die folgenden Schritte: 1. Explikation und 
Spezifizierung der Fragestellung (Relevanz, Problembezug der Fragestellung, Hypothesen oder offene Fragestellung), 2. Ex-
plikation des Theoriehintergrundes (Stand der Forschung, Theorieansatz oder Vorverständnis), 3. empirische Basis (Be-
schreibung der Stichprobe oder des Einzelfalls, Beschreibung des Materials, der Materialauswahl), 4. methodischer Ansatz 
(Erhebungs-, Aufbereitung-, Auswertungsmethoden, Begründung der Verfahren, standardisiert oder bei neuen Instrumen-
ten durch Pilotstudie getestet), 5. Ergebnisse (Darstellung, Zusammenfassung, Analyse, Rückbezug auf Hypothesen bzw. 
Fragestellung), 6. Schlussfolgerungen (Gütekriterien, Relevanz der Ergebnisse bzw. Verallgemeinerbarkeit) (vgl. ebd.). 
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sind nicht direkt beobachtbar (vgl. Riemer 2014: 25). Der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden 

Arbeit liegt v. a. „auf der Ebene der Lernprozesse“ (Braunagel 2018: 36) bzw. ihrer Hintergründe.  

Innerhalb der Fremd- und Zweitsprachenforschung existieren verschiedene Forschungsparadigmen 

(vgl. Reimann 2020: 12). Die längste Forschungstradition haben hierbei hermeneutisch-konzeptionelle 

Forschungsansätze, die mit „klassisch-geisteswissenschaftlichen Methoden [arbeiten]“ (ebd.: 13) – 

v. a. mit textanalytischen, interpretativen Verfahren (vgl. ebd.: 14). Reimann unterscheidet bei den 

häufigsten Forschungsfeldern der jüngsten Fremd- und Zweitsprachenforschung zwischen Grundla-

genforschung und „eher anwendungsbezogenen Bereichen“ (ebd.: 22).98 Dem ersten Strang ordnet er 

neurowissenschaftliche und kognitiv linguistische Grundlagen des Lernens und Lehrens von Fremd- 

und Zweitsprachen, historische und epistemologische Fremd- und Zweitsprachenforschung sowie the-

oretisch-konzeptionelle Fragestellungen zu (vgl. ebd.: 23–24). In den zweiten Bereich sortiert er Un-

terrichtsforschung, Studien zu Einstellungen und Überzeugungen von Lehrenden und Lernenden sowie 

Forschung mit Sprachdaten bzw. Untersuchungen zu Lerner*innensprachen (vgl. ebd.: 25–28). Die vor-

liegende Dissertationsforschung kann daher in beide Bereiche eingeordnet werden. Bei empirischen 

Forschungsansätzen kann grundsätzlich zwischen quantitativen und qualitativen Verfahren differen-

ziert werden (vgl. ebd.: 14). „Die Entscheidung für einen Forschungsansatz hängt von den zu untersu-

chenden Gegenständen, Fragestellungen und damit verbundenen Erkenntnisinteressen und Zielen ab“ 

(Riemer 2014: 20). Riemer zufolge „bildet der Datentyp den entscheidenden Parameter für die for-

schungsmethodologische Rahmung der Untersuchung“ (Braunagel 2018: 36). Die Fremd- und Zweit-

sprachenforschung differenziert zwischen drei Datentypen: „(a) quantitative Daten, die typischerweise 

gezählt werden können bzw. als Zahlenmaterial vorliegen; (b) qualitative Daten, die typischerweise als 

verbale Daten vorliegen; (c) sprachliche Daten, die typischerweise die Kompetenz in einer spezifischen 

Sprache […] repräsentieren“ (Riemer 2014: 20). In der vorliegenden Dissertationsstudie wurde der 

zweite Datentyp, nämlich qualitative bzw. verbale Daten, erhoben. Nachfolgend wird dies anhand der 

Darstellung und Gegenüberstellung von quantitativer und qualitativer Sozialforschung begründet.  

8.2 Quantitative und qualitative Sozialforschung 

Grundsätzlich kann unter empirischer Sozialforschung ein Wissenschaftsbereich verstanden werden, 

in dem Annahmen über die Welt empirisch überprüft werden (vgl. Baur / Blasius 2019: 1). „Ohne die 

‚Methoden der empirischen Sozialforschung‘ kann nicht empirisch geforscht werden, da diese die Re-

geln festschreiben, nach denen Daten erhoben, mit Theorien verknüpft und anschließend ausgewertet 

werden“ (ebd.). In Studien der empirischen Sozialforschung wird ein ausgewählter Ausschnitt der so-

zialen Welt untersucht, um „zur Weiterentwicklung von Theorien beizutragen. Auch wenn diese For-

                                                           
98 Nähere Informationen zu den Forschungsfeldern in der Fremd- und Zweitsprachenforschung können u. a. bei Reimann 
(2020) nachgelesen werden. 
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schungsprozesse ‚empirisch‘, d.h. als ‚auf Erfahrung beruhend‘ bezeichnet werden, gehen sie von The-

orien aus und tragen zu ihnen bei“ (Gläser / Laudel 2010: 24). Folglich arbeitet empirische Sozialfor-

schung theoriengeleitet und zieht aus den jeweiligen Untersuchungserkenntnissen wiederum theore-

tische Schlüsse (vgl. ebd.). Der zu untersuchende Gegenstandsbereich, die 

sozialtheoretischen Hintergrundannahmen […] und Forschungsfrage[n sind] miteinander und mit dem 
Forschungsprozess verwoben […]. Auf der Basis einer sehr guten Kenntnis der aktuellen Literaturlage, 
bereits vorhandener Daten, einer Theorie und der Fragestellung ist das Forschungsdesign zu entwickeln. 
Damit sollte der Ablauf des Forschungsprozesses so genau wie möglich geplant und festgelegt werden. 
Des Weiteren sollten in diesem Rahmen alle wesentlichen Entscheidungen [bzgl.] […] der Datenauswahl, 
der Datenerhebung und der Auswertung getroffen werden (Baur / Blasius 2019: 9, Hervorhebung im 
Original).  

Das Forschungsdesign der vorliegenden Dissertationsstudie wird, wie erwähnt, in diesem Kapitel her-

geleitet und in Kapitel 9 vertieft. Wie bereits angeführt wurde, kann die empirische (Sozial-)Forschung 

grundsätzlich in die beiden forschungsmethodologischen Paradigmen – quantitative und qualitative 

Forschungsansätze – unterteilt werden (vgl. Gläser / Laudel 2010: 24; vgl. Riemer / Settinieri 2010: 

765). Jedoch sind diese nicht als natürlicher Gegensatz, sondern als einander ergänzend zu betrachten, 

um entsprechende Synergieeffekte zu nutzen (vgl. Baur / Blasius 2019: 2–3). „[P]rimär sollte es in den 

Sozialwissenschaften darum gehen, Fragen zu beantworten – mit den für die jeweilige Fragestellung 

und den Gegenstandsbereich bestmöglich geeigneten Methoden. Und das können je nach Kontext 

entweder qualitative oder quantitative oder eine Kombination aus beiden […] sein“ (ebd.: 2). Dennoch 

lassen sich grundlegende Unterschiede zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsansätzen 

identifizieren, die nachfolgend dargestellt werden. So unterliegen sie unterschiedlichen Voraussetzun-

gen, verfolgen verschiedene Ziele mittels unterschiedlicher Herangehensweisen, legen differente 

Menschenbilder sowie Ansichten über die Forschungsorganisation zugrunde und gewinnen For-

schungsergebnisse mit unterschiedlichen Methoden und Erkenntnisansprüchen (vgl. Riemer 2014: 20; 

vgl. Riemer / Settinieri 2010: 765). „Während die Erfahrungsrealität in qualitativer Forschung verbali-

siert wird, wird sie in der quantitativen Forschung numerisch beschrieben“ (ebd.). Daher verwendet 

Grotjahn die „Termini ‚explorativ-interpretativ‘ bzw. ‚analytisch-nomologisch‘ als Bezeichnung dieser 

beiden Forschungsausrichtungen“ (Riemer / Settinieri 2010: 765). Damit benennt er „die zentralen 

Merkmale beider Methodologien“ (ebd.: 766). Während qualitative Verfahren tendenziell weniger Da-

tensätze eher in ihrer Tiefe analysieren, wird mit quantitativen Ansätzen versucht, anhand eines um-

fangreichen Datenmaterials statistisch belastbare bzw. repräsentative Datensätze zu erzeugen (vgl. 

Reimann 2020: 14–15). Traditionell werden qualitative Ansätze zur Hypothesengenerierung und quan-

titative hingegen zur Hypothesenüberprüfung, d. h. zu ihrer Verifizierung oder Falsifizierung, angewen-

det (vgl. ebd.: 15). Quantitative und qualitative Methoden können auch kombiniert werden, was in 

größeren Projekten häufig umgesetzt wird (vgl. ebd.: 16). „[D]ie Kategorisierung qualitativ – quantita-

tiv [bezieht sich] entweder auf die Datenerhebung, auf die Daten selbst und/oder auf die Auswertung 
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der Daten“ (Riemer / Settinieri 2010: 765, Hervorhebungen im Original). In den nachfolgenden Teilka-

piteln werden die beiden Forschungsansätze dargestellt und ihre Eignung für die vorliegende Untersu-

chung diskutiert.  

8.2.1 Quantitative Sozialforschung  

Wie erwähnt, zielt quantitative Sozial- sowie auch Fremd- und Zweitsprachenforschung auf „generali-

sierbare Gesetzmäßigkeiten. Aufgestellte Hypothesen sollen dabei mit Hilfe empirischer Untersuchun-

gen verifiziert oder falsifiziert werden“ (Riemer / Settinieri 2010: 766). Die im Rahmen quantitativer 

Forschungsansätze erhobenen Daten liegen i. d. R. als zählbares Material vor (vgl. Riemer 2014: 20). 

Häufige bzw. typische Erhebungsmethoden quantitativer Verfahren sind Tests oder Fragebogen (vgl. 

Riemer / Settinieri 2010: 767). In quantitativen Forschungsdesigns, wie z. B. standardisierten Befragun-

gen, werden Hypothesen gebildet und formuliert, welche i. d. R. „aus dem aktuellen Forschungsstand 

abgeleitet [werden]“ (Reimann 2020: 69). Es werden Hypothesenpaare aus Nullhypothese H0 und Al-

ternativhypothese H1 gebildet (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 766). Dabei nimmt H1 den Effekt an, wel-

chen H0 negiert (vgl. ebd.).  

Ein signifikantes Ergebnis bedeutet, dass ein in einer Stichprobe ermittelter Befund es unwahrscheinlich 
erscheinen lässt, dass in der Population die Nullhypothese gelten könnte. Daher wird automatisch die 
Alternativhypothese angenommen. Ein nicht signifikantes Ergebnis kann hingegen nicht als Hinweis auf 
das Zutreffen der Nullhypothese gewertet werden (Riemer / Settinieri 2010: 766).  

Dies zeigt, dass prinzipiell keine Hypothesen bewiesen, sondern vielmehr entkräftet werden: „Kann H0 

widerlegt werden, gilt H1 als belegt“ (Reimann 2020: 79). Dabei ist „[z]u beachten […], dass Korrelatio-

nen keine Kausalitäten begründen […]. Kausalitäten können nur in experimentellen Designs nachge-

wiesen werden“ (ebd.: 80). Der statistische Wert p (probability) „gibt an, mit welcher Wahrscheinlich-

keit das in der Stichprobe gefundene Ergebnis für die Population verallgemeinerbar ist“ (Riemer / Set-

tinieri 2010: 766). Signifikanz ist allerdings nicht gleichbedeutend mit der Relevanz statistischer Ergeb-

nisse: „Bei sehr großen Stichproben werden auch sehr geringe Zusammenhänge bzw. Unterschiede 

signifikant“ (ebd.). In quantitativen Forschungsansätzen werden Teilbereiche des Untersuchungsfeldes 

isoliert, um diese zu kontrollieren. Damit sollen „externe Einflüsse und weitere auf die interessieren-

den Untersuchungsgegenstände intervenierende Variablen hinreichend kontrolliert werden“ (ebd.). 

Daher wird das Untersuchungsfeld i. d. R. manipuliert (vgl. ebd.).  

Bei standardisierten Befragungen zielt jede Frage im Fragebogen auf die Operationalisierung einer die-

ser isolierten Variablen ab (vgl. Reimann 2020: 69). Da in der vorliegenden Untersuchung z. T. auch 

Fragebogen eingesetzt wurden, worauf im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels und der nächsten 

Unterkapitel eingegangen wird, thematisiere ich nachfolgend die Item-Generierung. Im Rahmen der 

Lernendenbefragung wurden sog. Rating-Skalen verwendet, bei denen die Untersuchungsteilnehmen-

den auf einer vorgegebenen bzw. geschlossenen Skala von Antwortoptionen die vorformulierten Aus-

sagen einschätzen sollten (vgl. ebd.; vgl. Riemer 2014: 21) – im Fall der vorliegenden Studie zu den 
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Aussagen der Expert*innen und den bisherigen Forschungserkenntnissen bzgl. der Lehr-Lern-Traditio-

nen im jeweiligen Herkunftsland. Dabei stellte sich die Frage nach der Anzahl der Antwortoptionen: 

Eine gerade Zahl forciert eine Antworttendenz. Dies kann die Forschungsergebnisse beeinflussen und 

forschungsethisch bedenklich sein. Eine ungerade Anzahl und damit eine neutrale Antwortoption hin-

gegen fördert die „Tendenz zur Mitte“ (Reimann 2020: 73). Dies kann eine Ergebnisverzerrung bewir-

ken. Daher wurde im Fragebogen der Lernendenbefragung eine fünfte Spalte mit Keine Angabe einge-

führt (vgl. ebd.):  

 

Abbildung 6: Ausschnitt aus dem Fragebogen II der Lernendenbefragung: Fragebogenkopf 

Auf die Fragen, ihre Reihenfolge, die Fragetypen und den jeweiligen Umfang im Rahmen der drei Teil-

studien wird in Unterkapitel 9.2.3 eingegangen. Dies erfolgt in den entsprechenden Unterkapiteln für 

die jeweilige Teilstudie.  

Quantitative Forschungsdesigns verlangen zum einen standardisierte Datenerhebungs-, Datenaufbe-

reitungs- und Datenauswertungsmethoden. Die erhobenen Daten werden mit (test-)statistisch über-

prüfbaren Instrumentarien ausgewertet bzw. „elizitiert“ (Riemer / Settinieri 2010: 766). Zum anderen 

erfordern sie große Stichproben (vgl. ebd.). Lediglich in Befragungen der Grundgesamtheit bzw. in 

Vollerhebungen kann eine vollkommene Repräsentativität garantiert werden (vgl. Reimann 2020: 74). 

Während in quantitativen Forschungen die Fallauswahl „an (statistischer) Repräsentativität orientiert“ 

(Flick 2016b: 26) ist und „im Idealfall eine Zufallsauswahl“ (ebd.) zustande kommt, wird in qualitativen 

Forschungen die Fallauswahl „gezielt nach theoretischer Ergiebigkeit des Falls“ (ebd.) getroffen. In der 

Forschungspraxis werden in quantitativen Studien zumeist Teile der Grundgesamtheit, sog. Stichpro-

ben, beforscht (vgl. Reimann 2020: 74). Grundsätzlich hängt die Größe der Stichprobe vom Untersu-

chungsziel und Forschungsdesign ab. In Hauptstudien sind Reimann (2020: 76) zufolge „mehrere Hun-

dert Teilnehmende erforderlich, um zu belastbaren Ergebnisse zu gelangen“. 

In quantitativen Untersuchungen werden des Weiteren beispielsweise Experimente unter kontrollier-

ten (Labor-)Bedingungen durchgeführt, um „Aussagen über Ursache-Wirkungs-Beziehungen durch 

den weitgehenden Ausschluss von Störvariablen“ (Riemer / Settinieri 2010: 766) zu treffen. Dabei er-

folgt eine Zufallszuweisung oder wenigstens eine „anhand relevanter Merkmale kontrollierte Zuwei-

sung der Untersuchungsteilnehmer auf eine Versuchs- und eine Kontrollgruppe“ (Riemer / Settinieri 
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2010: 766). Die interessierenden Einflussvariablen werden durch die erwähnte Manipulation isoliert 

und kontrolliert. Ihnen wird lediglich die Vergleichsgruppe und nicht die Kontrollgruppe ausgesetzt 

(vgl. Riemer / Settinieri 2010: 766). Das klassische Vorgehen bei einem Experiment sieht einen Vor- 

bzw. Pretest, Manipulation bzw. treatment und einen Folge- bzw. Posttest vor (vgl. ebd.: 766–767). In 

der Zweit- und Fremdsprachen- sowie generell in der Sozialforschung werden Experimente u. a. aus 

den folgenden Gründen selten durchgeführt: schwierige Herstellung der kontrollierten Bedingungen, 

Zweifel an der ökologischen Validität, forschungsethische Bedenken – auf Forschungsethik wird in Un-

terkapitel 8.2.5 eingegangen. Alternativ werden sog. Quasi-Experimente mit existierenden Gruppen 

und nicht unter Laborbedingungen durchgeführt (vgl. ebd.: 767).  

Bei der Auswertung quantitativer Daten wird zwischen deskriptiver und Interferenzstatistik unter-

schieden: Während deskriptive Statistik die erhobenen Daten beschreibt, dienen interferenzstatisti-

sche Verfahren der Erschließung von Beziehungen zwischen Datenreihen und Datensätzen (vgl. Rei-

mann 2020: 77). Da in der vorliegenden Studie keine Vollerhebung, u. a. aufgrund des unmöglichen 

Datenzugangs, umgesetzt werden konnte, wurden für die Auswertung der ZKF-Daten zur Beantwor-

tung der ersten Forschungsfrage und für die Auswertung des Fragebogens II im Rahmen der Lernen-

denbefragung deskriptive Auswertungsverfahren angewendet, die sich lediglich auf die Stichprobe be-

ziehen und keine Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit erlauben (vgl. ebd.). Auf das Vorgehen im 

Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird ausführlich im neunten Kapitel eingegangen.  

Wie in diesem Unterkapitel gezeigt wurde, sollen in quantitativen Untersuchungen „[d]urch die Stan-

dardisierung der Erhebungssituation […] möglichst reliable (verlässliche), valide (gültige) und objektive 

Daten von größeren Stichproben gewonnen werden, welche dann statistisch analysiert werden“ (Brau-

nagel 2018: 37). Diese Gütekriterien quantitativer (Sozial-)Forschung werden im nachfolgenden Unter-

kapitel ausgeführt.  

8.2.2 Gütekriterien quantitativer Sozialforschung 

In diesem und in Unterkapitel 8.2.4 geht es explizit um Gütekriterien empirischer quantitativer und 

qualitativer Sozialforschung und nicht um allgemeine Kriterien bzw. Qualitäten wissenschaftlicher Pra-

xis, wie beispielsweise das Kenntlichmachen fremder Gedanken durch die konsequente Einhaltung von 

Zitationsregeln (vgl. Friedrichs 2019: 73; vgl. Reimann 2020: 98). Auf forschungsethische Aspekte bzgl. 

empirischer Forschung wird in Unterkapitel 8.2.5 eingegangen.  

Unter Gütekriterien werden „explizit gemachte Beurteilungskriterien [verstanden], die für einen ratio-

nalen Diskurs über die Qualität von Forschung erforderlich sind“ (Riemer / Settinieri 2010: 769). So-

wohl für quantitative als auch für qualitative Forschung gilt das übergeordnete Gütekriterium der 

Transparenz und damit der Offenlegung des Forschungsprozesses als Bedingung für intersubjektive 

Nachvollziehbarkeit des Forschungsprojekts, was die „Einschätzung der Güte von Forschungsarbeiten 

überhaupt erst möglich macht“ (ebd.). Dieses Gütekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit 
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bildet für mich und daher auch für die vorliegende Dissertationsstudie das oberste und wichtigste Gü-

tekriterium, weswegen die Ausführungen zum methodischen Vorgehen möglichst ausführlich erfol-

gen. Es wird in Unterkapitel 8.2.4 näher ausgeführt. Einerseits helfen Gütekriterien in der Planung und 

Vorbereitung von Forschungsprojekten. Andererseits dienen sie ihrer Beurteilung und der Sicherung 

ihrer Qualität (vgl. Mayer 2013: 55; vgl. Baur / Blasius 2019: 14): 

Wissenschaft erhebt den Anspruch, über die subjektiven Bewertungen und das Alltagswissen des Ein-
zelnen hinauszureichen. Sie behauptet diesen Anspruch, weil sie ihr Wissen über die untersuchten Ge-
genstände in methodisch kontrollierter und systematischer Weise gewinnt und nicht aufgrund individu-
eller Einzelerfahrungen (Schmelter 2014: 33). 

Die klassischen Gütekriterien quantitativer Forschung bilden Validität, Reliabilität und Objektivität, 

welche sich gegenseitig bedingen (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 769; vgl. Reimann 2020: 96): So ist 

Objektivität die Voraussetzung für Reliabilität; Validität setzt wiederum Reliabilität voraus (vgl. ebd.). 

Objektivität liegt vor, wenn verschiedene Forscher*innen unabhängig voneinander dieselben Ergeb-

nisse erhalten – und zwar in allen Phasen des Forschungsprozesses, sodass Datenerhebung, -aufberei-

tung, -auswertung und -interpretation von den jeweiligen Forschenden unabhängig sind (vgl. Reimann 

2020: 96; vgl. Diekmann 2014: 249; vgl. Riemer / Settinieri 2010: 769). In der Praxis gestaltet sich dies 

allerdings häufig eher schwierig: Beispielsweise ist die Objektivität der Durchführung kaum prüfbar, 

„da man z.B. nicht zwei Versuchsleiter mit denselben Probanden denselben Versuch durchführen las-

sen kann, um die Ergebnisse anschließend zu vergleichen“ (ebd.: 769–770). Daher wird in der Sozial-

forschung eher das erwähnte Gütekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit angewendet 

(vgl. ebd.: 769). Reliabilität betrifft die Genauigkeit des Messvorgangs und die Verlässlichkeit der Er-

gebnisse, sodass eine Wiederholung der Studie unter gleichen Bedingungen, z. B. ein erneutes Messen 

mit einer analogen Stichprobe, die gleichen Resultate hervorbringt (vgl. ebd.: 770; vgl. Reimann 2020: 

96; vgl. Schmelter 2014: 39). Dadurch wird die Zuverlässigkeit der Messmethode geprüft (vgl. Riemer 

/ Settinieri 2010: 770). Validität bezieht sich sowohl auf die Messverfahren als auch auf die Untersu-

chungsergebnisse (vgl. Reimann 2020: 96; vgl. Riemer / Settinieri 2010: 770). Ein Forschungsprojekt 

kann beispielsweise dann valide und damit gültig oder zuverlässig sein, „wenn auch eine andere Mess-

methode zu den gleichen Ergebnissen geführt hätte“ (ebd.). Dadurch wird die Operationalisierung ge-

prüft: „Misst das Instrument wirklich, was es messen soll?“ (ebd.). Dies entspricht der internen Validi-

tät. Externe Validität drückt aus, inwieweit die Resultate über die Stichprobe hinaus verallgemeinerbar 

und damit repräsentativ sind (vgl. ebd.; vgl. Reimann 2020: 96). Dabei liegt ein Wechselverhältnis vor: 

„Je stärker die Erhebungssituation kontrolliert wird, desto mehr steigt die interne Validität der Mes-

sungen. Gleichzeitig sinkt jedoch die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse […], da die Stichprobe in 

der künstlichen Erhebungssituation immer weniger mit der natürlichen Gesamtpopulation gemeinsam 

hat“ (Riemer / Settinieri 2010: 770).  
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Die Anwendung der jeweiligen Gütekriterien hängt stets vom Untersuchungsgegenstand, dem For-

schungsdesign und den Forschungsmethoden ab (vgl. Reimann 2020: 94). „Gütekriterien sind norma-

tive theoretische Konstrukte, die absichtlich abstrakt gehalten sind und die deshalb im Rahmen kon-

kreter Forschungsvorhaben individuell angepasst werden müssen“ (Schmelter 2014: 33). Zudem müs-

sen Gütekriterien „den angewendeten Methoden angemessen sein“ (Mayring 2016: 142). Daher wur-

den in diesem Teilkapitel generelle Gütekriterien quantitativer Sozialforschung thematisiert und in Un-

terkapitel 8.2.4 werden allgemeine Gütekriterien qualitativer Sozialforschung ausgeführt, um sowohl 

anhand des Forschungsdesigns darzulegen, welche konkreten Gütekriterien der vorliegenden For-

schungsstudie zugrunde gelegt werden, als auch die Einhaltung dieser Gütekriterien in der abschlie-

ßenden Reflexion in Unterkapitel 12.2 kritisch zu reflektieren (vgl. Reimann 2020: 95).  

8.2.3 Qualitative Sozialforschung  

„Im Verständnis qualitativer Forschung ist soziale Wirklichkeit kommunikativ bedingt“ (Mayer 2013: 

23), sie wird im Forschungsprozess konstruiert (vgl. ebd.). Die wesentlichen Prinzipien qualitativer For-

schungsansätze stehen „letztlich dem Paradigma der Hermeneutik sehr nahe […], wenn sie sich auch 

grundsätzlich als empirischer Ansatz versteh[en]“ (Reimann 2020: 48). Qualitative Fremd- und Zweit-

sprachen- sowie Sozialforschung zielt auf „Exploration komplexer Prozesse sowie deren Verstehen“ 

(Riemer / Settinieri 2010: 767, Hervorhebungen im Original). Klassischerweise werden in qualitativen 

Forschungsdesigns „Hypothesen und Theorien […] während des Forschungsprozesses durch das inter-

pretative Auffinden wiederkehrender Muster [generiert]“ (ebd.). Hierfür sind allerdings theoretische 

Vorüberlegungen bzw. sog. „sensibilisierende Konzepte“ (Mayer 2013: 25) notwendig, die an „ein-

schlägige[r] Theorie, den Forschungsstand an[knüpfen]“ (Mayring 2020a: 7). Diese wurden für die vor-

liegende Arbeit in den theoretischen und kontextualisierenden Grundlagen in den Kapiteln 2 bis 7 vor-

gestellt: „Die Vorannahmen aus […] [diesen] Grundlagen werden für die Datenerhebung sowie -aus-

wertung an die Untersuchung herangetragen“ (Braunagel 2018: 38). Eine umfassende Vorstrukturie-

rung und Manipulation des Untersuchungsfeldes werden weitestgehend vermieden und eher offene 

Forschungsmethoden verwendet, um „möglichst tiefgründige, reichhaltige Daten (rich data) [zu erhe-

ben]“ (Riemer / Settinieri 2010: 767, Hervorhebungen im Original). Ziel ist es, aus der Perspektive der 

Untersuchungsteilnehmer*innen, Einblicke in ihre „Haltungen, Meinungen, Kognitionen und Emotio-

nen“ (Riemer 2014: 22) zu erhalten und diese nachzuvollziehen bzw. zu verstehen (vgl. ebd.: 21). Dar-

aus ergibt sich, dass eher wenig Untersuchungsteilnehmende beforscht werden – auch „aus for-

schungsökonomischen Gründen“ (Riemer / Settinieri 2010: 767). Qualitative Forschungsstudien zielen 

daher weniger auf eine Generalisierung der Ergebnisse, sondern entsprechen eher Fallstudien und er-

möglichen so einen vertieften Blick auf diese Einzelfälle (vgl. ebd.; vgl. Reimann 2020: 49). Auf der 

Auswahl der Fälle liegt ein besonderer Fokus, damit diese nicht beliebig oder zufällig wird (vgl. Riemer 
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/ Settinieri 2010: 767). So werden die Untersuchungsteilnehmer*innen für qualitative Forschungspro-

jekte gezielt ausgesucht (vgl. Flick 2016b: 24). Mayring (2020a: 3) betont das Erfordernis „genauer Un-

tersuchungsplanung auch für qualitativ orientierte Forschungsansätze“, um den Forschungsprozess in-

tersubjektiv nachvollziehbar zu machen, was ein wichtiges Gütekriterium qualitativer Forschung dar-

stellt (vgl. ebd.: 4). Qualitative Forschungsstudien basieren zwar auf dem Prinzip der Offenheit, jedoch 

folgen auch sie festen methodischen Regeln, sonst wären sie „beliebig, zu wenig methodisch kontrol-

liert, gar unwissenschaftlich“ (ebd.). Wie erwähnt, werden Hypothesen in qualitativen Forschungsan-

sätzen häufig nicht vorab exakt formuliert, denn dies wäre u. a. in explorativen Studien entweder nicht 

durchführbar oder würde „den Blick einseitig auf bestimmte Aspekte beschränken“ (ebd.), was einer 

Ergebnisverzerrung gleichkäme (vgl. ebd.). Mit dem grundlegenden Prinzip der Offenheit sind qualita-

tive Studien zugänglich für Erkenntnisse, „die im eigenen Vorverständnis […] noch gar nicht erahnt 

wurden“ (Reimann 2020: 48). Zudem ermöglichen sie die Revision der „eigenen Positionen und auch 

[der] […] Methoden selbst im Laufe des Forschungsprozesses“ (ebd.). 

Die erhobenen qualitativen – meistens verbalen – Daten werden mit eher interpretativen Verfahren 

ausgewertet (vgl. Mayer 2013: 25): „Mittels interpretativer Verfahren der Datenanalyse […]  werden 

Befunde von eingeschränkter, mittlerer Reichweite angestrebt und daher wird auf eine Generalisie-

rung der Befunde weitgehend verzichtet“ (Riemer 2014: 22). Quantitative Forschungen zielen auf Ge-

neralisierungen „im statistischen Sinn auf die Grundgesamtheit“ (Flick 2016b: 26), während qualitative 

Forschungen Verallgemeinerungen „im theoretischen Sinn“ (ebd.) anstreben. Häufig eingesetzte Da-

tenerhebungsmethoden in qualitativen Forschungsdesigns sind teilnehmende Beobachtungen oder 

offene Befragungen (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 768). Diese und weitere sowie spezifische Formen 

dieser werden in Unterkapitel 9.2.2 eingeführt und diskutiert, um die in der vorliegenden Untersu-

chung angewendeten Datenerhebungsmethoden zu begründen und in Unterkapitel 9.2.3 ausführlich 

darzustellen. Im nachfolgenden Unterkapitel gehe ich zunächst auf die Gütekriterien qualitativer For-

schung ein, weil diese für die vorliegende Untersuchung ebenfalls von zentraler Bedeutung sind. 

8.2.4 Gütekriterien qualitativer Sozialforschung 

In der Forschung zu qualitativen Forschungsmethoden herrscht eine lange und intensive Diskussion 

über die Kriterien vor, welche die Wissenschaftlichkeit, Güte und Geltung qualitativer Forschung be-

werten (vgl. Steinke 2015: 319). Dabei existiert für qualitative Forschung kein einheitliches Ergebnis 

bzw. kein allgemein akzeptierter Kriterienkatalog wie für quantitative Forschung (vgl. Flick 2019: 473). 

Einerseits plädieren einige Forschende für die Anwendung quantitativer Gütekriterien, welche in Un-

terkapitel 8.2.2 ausgeführt wurden, auch auf qualitative Forschung (vgl. Steinke 2015: 319). Anderer-

seits treten Forschende für die Formulierung eigener Gütekriterien für die qualitative Forschung ein 

(vgl. ebd.: 320). In der vorliegenden Dissertation wird sowohl die schlichte Übertragung quantitativer 

Gütekriterien als auch die postmoderne Ausschlagung von Kriterien abgelehnt (vgl. ebd.: 322). Wie in 
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Unterkapitel 8.2.2 erläutert wurde, wird die alleinige Anwendung der Gütekriterien Objektivität, Reli-

abilität und Validität als unpassend für das vorliegende Forschungsdesign und methodische Vorgehen 

angesehen (vgl. Steinke 2015: 322):  

Reliabilität von Daten und Verfahren im traditionellen Sinne – als die Stabilität von Daten und Ergebnis-
sen bei mehreren Erhebungen – [ist] für die Bewertung qualitativer Daten eher ungeeignet […]: Die 
identische Wiederholung einer Erzählung bei wiederholten narrativen Interviews ist eher ein Hinweis 
auf eine „zurechtgelegte“ Version als auf die Verlässlichkeit des Erzählens. […] [Zudem treten] Probleme 
bei der unmittelbaren Anwendung klassischer Validitätskonzeptionen [auf]. […] [Beispielsweise soll] 
[i]nterne Validität […] durch eine möglichst umfassende Kontrolle der Kontextbedingungen in der Un-
tersuchung erhöht werden. […] Der dafür notwendige Grad an Standardisierung ist jedoch mit dem größ-
ten Teil der gängigen qualitativen Methoden nicht kompatibel (Flick 2020a: 250). 

Des Weiteren kann das Gütekriterium Objektivität kaum auf qualitative Forschung angewendet wer-

den (vgl. Flick 2020a: 250). An die Stelle von Objektivität tritt in qualitativer Forschung, wie erwähnt, 

vielmehr das Gütekriterium intersubjektive Nachvollziehbarkeit (vgl. Reimann 2020: 97), was unten 

weiter ausgeführt wird. Flick resümiert, dass die Gütekriterien quantitativer Forschung  

aufgrund der starken Betonung der Standardisierung des Vorgehens und der Ausschaltung der kommu-
nikativen Einflüsse des Forschers dem besonders auf Kommunikation, Interaktion und subjektiver Deu-
tung und Interpretation durch den Forscher basierenden Vorgehen qualitativer Forschung [kaum] ge-
recht werden können. Wobei hier Kommunikation, Interpretation und Deutung nicht als Störvariablen, 
sondern als Stärken und Voraussetzung der Forschung gesehen werden (Flick 2016b: 271). 

Obgleich eine direkte Übertragung quantitativer Gütekriterien auf die vorliegende eher qualitativ ori-

entierte Untersuchung ungeeignet erscheint, werden Gütekriterien als Bewertungsmaßstab für die 

Qualität der vorliegenden Forschungsstudie grundsätzlich als notwendig angesehen, um Beliebigkeit 

und Willkürlichkeit zu vermeiden (vgl. Steinke 2015: 321). Die dem vorliegenden eher qualitativ aus-

gerichteten Forschungsdesign zugrundeliegenden Gütekriterien werden im Folgenden ausgeführt.  

„Ein grundlegendes Prinzip, mithin auch ein Gütekriterium qualitativer Forschung ist das der Offenheit“ 

(Reimann 2020: 48), was im vorangegangenen Kapitel erläutert wurde. Schmelter (2014: 42) zufolge 

ergibt sich das Prinzip der Offenheit dadurch, „dass der beobachtende Zugang zu einem Erkenntnisge-

genstand bzw. Untersuchungsfeld nicht bereits im Vorfeld durch die theoretische Vorstrukturierung 

verstellt ist“. Des Weiteren unterliegt qualitative Forschung der Gegenstandsangemessenheit bei der 

Methodenauswahl und dem methodischen Vorgehen – u. a. durch die Anwendung kodifizierter Ver-

fahren bzw. durch das regelgeleitete methodische Vorgehen (vgl. Steinke 2015: 326; vgl. Reimann 

2020: 64; vgl. Riemer / Settinieri 2010: 770). Zudem zielt qualitative Forschung auf intersubjektive 

Nachvollziehbarkeit des gesamten Forschungsprozesses durch umfassende Transparenz (vgl. ebd.: 

770–771). Dieser ist vollständig offenzulegen und zu dokumentieren, was die zugrundeliegenden Vor-

annahmen, den Erhebungs- und Untersuchungskontext, die methodische Vorgehensweisen der Da-

tenerhebung, -aufbereitung, -auswertung sowie argumentative Interpretation, im Forschungsprozess 

auftretende Schwierigkeiten und Widersprüchlichkeiten sowie sämtliche Entscheidungsbegründungen 

umfasst (vgl. ebd.: 771; vgl. Steinke 2015: 325; vgl. Reimann 2020: 64). Dies gilt als Qualitätsnachweis 
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und ermöglicht die Überprüfbarkeit, eine Vergleichbarkeit und ggf. eine Übertragbarkeit der gebilde-

ten „Theorien mittlerer Reichweite“ (Riemer / Settinieri 2010: 771). Durch diese umfassende sowie 

reflexive Dokumentation und Offenlegung des gesamten Forschungsprozesses wird auch das Gütekri-

terium der Reliabilität zumindest erhöht (vgl. Flick 2016b: 271). Zudem bildet Flexibilität Schmelter 

zufolge ein wichtiges Prinzip qualitativer Forschung: „Aufgrund von Erkenntnissen, die im Laufe des 

Forschungsprozesses gewonnen werden, kann es notwendig werden, z. B. die eingesetzten Instru-

mente der Datenerhebung und -analyse zu verändern“ (Schmelter 2014: 42). Das Gütekriterium der 

intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurde bereits erwähnt. Zusammenfassend wird mit ihr 

der […] Aspekt hervorgehoben, dass in der qualitativen Sozialforschung der Forschungsprozess und die 
Ergebnisse der Forschung in allen genannten Dimensionen generell auch für andere Forscher (Leser, Zu-
hörer) transparent und nachvollziehbar gemacht werden, damit Anspruch auf Geltung erhoben werden 
kann. Neben der angemessenen Dokumentation des Forschungsprozesses werden hierzu die Reflexion 
der angewendeten Methoden und die frühe Integration von anderen Forschern in den Forschungsprozess 
[…] empfohlen (Meyer / Maier zu Verl 2019: 276, Hervorhebungen im Original). 

Die erläuterten Gütekriterien Offenheit, Transparenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit beruhen 

„auf der erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Prämisse, dass Wissen und Erkenntnisse nicht 

standortunabhängig sind und ihr Wert nicht objektiv, sondern durch gemeinschaftlich diskutierte und 

akzeptierte Normen bestimmt wird“ (Schmelter 2014: 35). Dies wurde zu Beginn des Unterkapitels 

8.2.2 anhand des wissenschaftlichen Anspruchs ausgeführt. 

In seiner Reformierung gebräuchlicher Gütekriterien quantitativer Forschung erkennt Flick kommuni-

kative Validierung und Triangulation als Gütekriterien qualitativer Forschung (vgl. Flick 2020a: 251). 

Dadurch kann Validität als Gütekriterium z. B. durch „die Einbeziehung der untersuchten Subjekte oder 

Gruppen in den Forschungsprozess“ (Flick 2016b: 271) gewährleistet werden. Durch die sog. kommu-

nikative Validierung mit den Untersuchungsteilnehmenden können die erhobenen Daten bzw. v. a. 

ihre Auswertung und Interpretation an die Beforschten zurückgekoppelt werden, um Missverständ-

nisse zu revidieren und die intersubjektive Aussagekraft der Erkenntnisse zu stärken (vgl. Flick 2019: 

475–476). Eine weitere Möglichkeit besteht in der Validierung von Untersuchungsergebnissen durch 

Expert*innen aus dem Feld oder durch andere Forschende (vgl. ebd.: 477–478). Jedoch wurde keine 

der drei Möglichkeiten der kommunikativen Validierung in der vorliegenden Dissertationsstudie um-

fassend umgesetzt, was v. a. mit den gewählten Auswertungsmethoden und forschungsökonomisch 

begründet, in Unterkapitel 12.2 jedoch kritisch reflektiert wird. Das auch in der vorliegenden Studie 

angewendete Gütekriterium der Triangulation wird in Unterkapitel 9.1 ausgeführt, weil es v. a. als Un-

tersuchungsstrategie betrachtet wird und damit zum Forschungsdesign gehört.  

Während quantitative Forschung bestrebt ist, die Subjektivität der Forschenden weitestgehend auszu-

schalten, setzt qualitative Forschung hingegen „bei der Erkenntnis an, dass eine vollkommene Aus-

schaltung der Subjektivität der Forschenden nicht möglich ist“ (Baur / Blasius 2019: 8; vgl. ebd.: 7). 

Stattdessen erkennt sie in ihr „eine wichtige Forschungsressource“ (ebd.). Sie ist jedoch ebenfalls zu 
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reflektieren (vgl. Reimann 2020: 97): So sind u. a. auch die erhobenen Daten durch die Forschenden 

„geprägt, so dass der Forscher sich in seinen Daten selbst begegnet; umgekehrt inkorporiert der For-

scher Wissen über das Forschungsfeld“ (Meyer / Maier zu Verl 2019: 275).99 Schmelter sieht entspre-

chend in der Reflexivität ein weiteres grundlegendes Prinzip qualitativer Forschung:  

Der Einbezug […] der Subjektivität von Forschenden und Forschungspartnern führt dann zum Prinzip der 
Reflexivität, mit dem die Reflexionen des Forschers über sein Handeln in der Untersuchung selbst zu 
Daten werden, die in die Interpretation einfließen. […] Die Einsicht, dass Forschende immer auch Be-
standteil des Forschungsprozesses sind, führt zu der Notwendigkeit, den Umgang, den die Forschenden 
mit ihrer eigenen Subjektivität pflegen, zu bewerten […] [, um] die forschende Distanz herstellen zu kön-
nen (Schmelter 2014: 42–43). 

Limitationen bzw. Grenzen des Geltungsbereichs werden als weiteres Gütekriterium insbesondere in 

Unterkapitel 12.2 als Teil der kritischen Reflexion der vorliegenden Untersuchung ausgeführt (vgl. 

Steinke 2015: 329). So wird, wie erwähnt, in quantitativen Studien v. a. numerisch mit statistischen 

Mitteln auf Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse abgezielt, während in qualitativer Forschung keine 

Generalisierung, sondern vielmehr eine Übertragbarkeit bzw. eine theoretische Verallgemeinerung an-

gestrebt wird – beispielsweise, auf welche weitere Kontexte die entwickelte Theorie übertragen wer-

den kann bzw. für welche weiteren Kontexte sie gültig ist (vgl. Flick 2016b: 275–276, 279). Kuckartz 

differenziert in diesem Zusammenhang zwischen interner und externer Studiengüte: Erstere impliziert 

hinsichtlich des gesamtes Forschungsprojekts u. a. die Gütekriterien „Zuverlässigkeit, Verlässlichkeit, 

Auditierbarkeit, Regelgeleitetheit, intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Glaubwürdigkeit“ (Kuckartz 

2016: 203), während er unter letzterer „Fragen der Übertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit [ver-

steht]“ (ebd.). Externe Gütekriterien stellen ihm zufolge sicher, „dass die Resultate der Analyse über 

die eigene Studie hinaus Bedeutung haben, dass sie nicht nur situationsbedingt Gültigkeit besitzen, 

sondern sich verallgemeinern lassen“ (ebd.: 217, Hervorhebung im Original). Die Reflexion der Güte-

kriterien bzw. die Einschätzung des Forschungsprozesses, -vorgehens und der -ergebnisse anhand der 

erläuterten Gütekriterien sind im Sinne der Transparenz ebenfalls offenzulegen (vgl. Reimann 2020: 

97; vgl. Mayring 2016: 140). Dies erfolgt insbesondere in Unterkapitel 12.2. Nachfolgend gehe ich auf 

forschungsethische Aspekte auch bzgl. der vorliegenden Studie ein. Dies erscheint v. a. hinsichtlich der 

vorliegenden Forschung mit vulnerablen Personen, in diesem Fall mit Geflüchteten, relevant (vgl. Gib-

son-Kunze et al. 2021: 55).  

                                                           
99 Baur und Blasius formulieren das Problem des Umgangs mit der Subjektivität der Forschenden wie folgt: „Die Forschen-
den sind selbst auch Teil jener Gesellschaft, die sie untersuchen. Infolgedessen können sie dazu neigen, aus einer spezifi-
schen Perspektive zu argumentieren, bestimmte Aspekte zu übersehen und ihre eigenen Vorurteile in den Forschungspro-
zess zu tragen. Ein zweites Problem sind die Eigenheiten des Untersuchungsgegenstandes; da sich die Gesellschaft über die 
Zeit wandelt, verändern sich sowohl der Forschungsgegenstand selbst, als auch die Fragen, die an ihn gestellt werden“ 
(Baur / Blasius 2019: 7, Hervorhebungen im Original). 
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8.2.5 Forschungsethik 

Sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Forschung „sollten – was die Dokumentation des For-

schungsprozesses und den Umgang mit den Forschungsteilnehmenden betrifft – dieselben Transpa-

renzkriterien – angelegt werden“ (Aguado 2000: 129). Dies bezieht sich einerseits auf die Einhaltung 

der in den Unterkapiteln 8.2.2 und insbesondere 8.2.4 ausgeführten Gütekriterien für den gesamten 

Forschungsprozess sowie auf das Forschungsprodukt (vgl. ebd.). Andererseits betreffen diese Transpa-

renzkriterien den Umgang mit allen in das Forschungsprojekt einbezogenen Personen und damit die 

sog. forschungsethischen Prinzipien (vgl. Hopf 2016: 195). Diese bestimmen die Art und Weise, wie „die 

Beziehungen zwischen den Forschenden auf der einen Seite und den in sozialwissenschaftliche Unter-

suchungen einbezogenen Personen auf der anderen Seite zu gestalten sind“ (ebd.). Sie umfassen die 

„Freiwilligkeit der Teilnahme an Untersuchungen, die […] Absicherung von Anonymitäts- und Vertrau-

lichkeitszusagen, die […] Vermeidung von Schädigungen derer, die in Untersuchungen einbezogen wer-

den“ (ebd.). Zum letztgenannten Punkt führt Hopf aus:  

Man kann Untersuchungsbeteiligte nicht allein dadurch schädigen, dass man Informationen über Ein-
zelne preisgibt, sondern auch dadurch, dass man sich in Veröffentlichungen über sie als Gruppe in einer 
Weise äußert, die sie selbst als schädigend empfinden oder die für sie tatsächlich mit Nachteilen ver-

bunden ist (Hopf 2016: 201).100 

Eine Möglichkeit, derartige Schädigungen zu vermeiden, besteht darin, denjenigen, „die in Untersu-

chungen einbezogen waren, prinzipiell die Chance [zu geben] […], sich vor einer Veröffentlichung zu 

den geplanten Inhalten zu äußern“ (Hopf 2016: 203). Diese Option wird hier allerdings nicht gewählt, 

weil eine solche Schädigung nahezu ausgeschlossen werden kann. Eine Re-Identifikation ist durch die 

Zusammenführung der Ergebnisse aller drei Teilstudien und durch die Anonymisierungen nahezu un-

möglich. Zudem sind nicht alle Untersuchungsteilnehmenden aufgrund von Adress- und/oder Berufs-

änderungen nachträglich noch erreichbar. Dieser forschungsethische Aspekt wird in Unterkapitel 12.2 

für die vorliegende Dissertationsstudie kritisch reflektiert.  

Die genannten forschungsethischen Prinzipien betreffen auch Datenschutzregelungen, die in Deutsch-

land sowohl national als auch in den einzelnen Bundesländern gesetzlich geregelt sind (vgl. Friedrichs 

2019: 67). Diese sind in wissenschaftlichen Forschungsprojekten stets einzuhalten (vgl. Flick 2016b: 

282). Insbesondere durch die Erhebung personenbezogener Daten könnten Befragte re-identifiziert 

werden, was im Sinne der Anonymitäts- und Vertraulichkeitszusicherung unbedingt zu vermeiden ist 

(vgl. Friedrichs 2019: 70). In der Darstellung der Forschung sind die präsentierten Daten ebenfalls zu 

anonymisieren:  

Der Schutz der Identität von Forschungsteilnehmern ist grundlegend und muss insbesondere dann ver-
einbart werden, wenn die Teilnehmer ihre Identität nicht preisgeben möchten oder bei einer Identifi-
zierung gar einen Schaden befürchten müssen. […] Dabei können z.B. relevante Informationen, die zu 
einer Identifizierung eines Teilnehmers führen können, aus dem Datenmaterial „herausgenommen“ 

                                                           
100 Viebrock spricht in diesem Zusammenhang von einem „Gewaltpotenzial“ (Viebrock 2009: 43) wissenschaftlicher For-
schung sowie insbesondere von Sprache – siehe hierzu Viebrock (2009). 
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(z.B. geschwärzt) werden. Der Lesbarkeit dienlicher ist allerdings, wenn sie „umgeschrieben“ werden, 
indem z.B. reale Personennamen, Orts- und Organisationsbezeichnungen durch adäquate Pseudonyme 
ersetzt werden (Meyer / Maier zu Verl 2019: 285). 

Zudem müssen Forschende vor Beginn der jeweiligen Untersuchung, beispielsweise vor Start der 

mündlichen oder schriftlichen Befragung, ihr Vorgehen transparent machen und über die Notwendig-

keit, die Ziele sowie Methoden der Forschung informieren (vgl. Flick 2016b: 282). Dies sollte schriftlich 

in Form einer Einverständnis- und Datenschutzerklärung erfolgen, welche von den Untersuchungsteil-

nehmer*innen bei Einwilligung unterschrieben wird. Dieser Aspekt wird als Grundsatz der freiwilligen 

informierten Einwilligung bezeichnet (vgl. Gläser / Laudel 2010: 50; vgl. Friedrichs 2019: 67). Eine voll-

ständige Informierung ist aus forschungsstrategischen Gründen nicht immer möglich, z. B. um eine 

Ergebnisverzerrung zu vermeiden oder die Untersuchungsteilnehmenden nicht abzuschrecken. Sie 

sollte jedoch stets angemessen und möglichst ausführlich sein, weil sie die Voraussetzung für die Ent-

scheidung zur Teilnahme der antizipierten Forschungsteilnehmenden darstellt (vgl. ebd.: 67–68).  

In Unterkapitel 8.2.4 wurde die Subjektivität der Forschenden ausgeführt, die es zu reflektieren gilt. 

Diese impliziert auch, dass die Interviewer*innen Auswirkungen auf die Qualität der erhobenen Daten 

haben können, indem sie die Befragten bzw. deren Antworten u. a. durch die Kontaktaufnahme und 

Überzeugung zur Teilnahme vor sowie z. B. durch ihr Auftreten und Frageverhalten während der In-

terviewsituationen beeinflussen können (vgl. Jedinger / Michael 2019: 365). Diese Phänomene werden 

als „Interviewereffekte“ (ebd., Hervorhebung im Original) bezeichnet und werden für die vorliegende 

Untersuchung insbesondere in Unterkapitel 12.2 kritisch reflektiert.  

Die erläuterten forschungsethischen Prinzipien gelten, wie erwähnt, sowohl für den Forschungspro-

zess als auch für das Forschungsprodukt bzw. v. a. für die Veröffentlichung (vgl. Friedrichs 2019: 73). 

Ihre Einhaltung und Umsetzung in der vorliegenden Dissertationsstudie werden nachfolgend ausge-

führt. Insbesondere die informierte Freiwilligkeit der Teilnahme an der Forschungsstudie, die Absiche-

rung von Anonymitäts- und Vertraulichkeitszusagen sowie die Vermeidung von Schädigungen wurden 

dadurch berücksichtigt, dass diese Grundsätze den antizipierten Untersuchungsteilnehmenden bereits 

in der Kontaktierungs-E-Mail, ggf. in weiteren E-Mails, z. T. in telefonischen Vorbesprechungen und 

stets mündlich zu Beginn der Befragungen zugesichert wurden. Des Weiteren wurden sie in den Ein-

verständnis- und Datenschutzerklärungen ausführlich thematisiert, welche vor Beginn der jeweiligen 

Befragungen von den Interviewteilnehmenden gelesen wurden, sodass vorab oder zu Beginn der In-

terviews aufgetretene Fragen beantwortet werden konnten, und die Erklärungen schließlich seitens 

der Beforschten unterschrieben wurden. Für die Interviews vor Ort wurde vor Beginn des jeweiligen 

Interviews ausreichend Zeit gegeben, die Erklärungen zu lesen und auftretende Fragen zu klären. Für 

die telefonisch sowie via Skype oder Zoom stattfindenden Befragungen wurden die Erklärungen jeweils 

vorab per E-Mail zugesandt und vor Beginn des Interviews ebenfalls per E-Mail unterschrieben zurück-



9 Methodisches Vorgehen in der vorliegenden Studie 
 

218 
 

geschickt. Auch hier wurde ausreichend Zeit für Fragen und Klärung offener bzw. unklarer Punkte ge-

geben. Die Einverständnis- und Datenschutzerklärungen für die Lehrenden-, Expert*innen- und Ler-

nendenbefragungen sind dieser Arbeit im Anhang, in den Unterkapiteln 14.1.2, 14.2.2 und 14.3.2, als 

Blanco-Vorlagen beigefügt101 und lassen eine Entwicklung im Forschungsprozess erkennen: Während 

die Einverständnis- und Datenschutzerklärung für die Lehrendenbefragung noch anhand recherchier-

ter Informationen zu Forschungsethik, Datenschutz und Einwilligung von mir selbst formuliert wurde, 

entsprechen die Einverständnis- und Datenschutzerklärungen für die Expert*innen- und Lernenden-

befragung der Vorlage der Ethikkommission der TU Darmstadt. Hierauf gehe ich in den entsprechen-

den Unterkapiteln 9.2.2.1, 9.2.2.2 und 9.2.2.3 vertiefend ein. 

Die ausgeführten forschungsethischen Prinzipien wurden in dieser Dissertation auch dadurch umge-

setzt, dass die Anonymität und Vertraulichkeit der Antworten sowie Aussagen garantiert wird, indem 

zum einen die Ergebnisse anhand der für die vorliegende Untersuchung relevanten inhaltlichen Punkte 

thematisch gebündelt und für die ersten beiden Teilstudien nicht von Person zu Person ausgeführt 

werden. Damit konzentriert sich die Darstellung und schließlich auch die Interpretation an den Inhalten 

und weniger an den Befragten. Zum anderen wurden sämtliche Namen von Personen durch Aliaskürzel 

anonymisiert, sodass keine Zuordnung der Interviewtranskripte zu den Befragungsteilnehmenden 

möglich ist. Sämtliche Zuordnungsoptionen, beispielsweise durch Nennung ihrer Institution seitens der 

befragten Expert*innen, werden durch Anonymisierungen in den Transkripten, welche sich im digita-

len Anhang, dem Unterkapitel 14.4, befinden, verhindert. Die Aliaskürzel werden in den Unterkapiteln 

9.2.1 und 9.3 erläutert sowie begründet. So sind weder die direkten Zitate noch die Ausführungen in 

den Einzelfallbeschreibungen den jeweils interviewten Personen zuordnungsfähig.  

9 Methodisches Vorgehen in der vorliegenden Studie 

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen in der vorliegenden Dissertationsstudie dargestellt, 

erläutert und argumentativ begründet. In Unterkapitel 9.1 führe ich das Untersuchungsdesign dieser 

Untersuchung aus und begründe, weshalb ein eher qualitatives Forschungsdesign mit wenigen quan-

titativen Elementen gewählt wurde. Zudem wird die Forschungsstrategie der Triangulation vorgestellt 

und erläutert. In Unterkapitel 9.2 wird die Datenerhebung zunächst allgemein anhand der methodi-

schen Zugänge und Möglichkeiten diskutiert, um schließlich argumentativ begründend auf die gewähl-

ten Datenerhebungsmethoden sowie deren konkrete Durchführung einzugehen. Dabei werden an-

hand der umgesetzten Lehrenden-, Expert*innen- und Lernendenbefragungen jeweils der Zugang zum 

Feld, entsprechende Vorüberlegungen und die durchgeführten Schritte ausgeführt. Auch stelle ich die 

Rahmenbedingungen der Untersuchung dar, indem die Untersuchungsteilnehmenden beschrieben 

                                                           
101 Aus Datenschutz- und Anonymitätsgründen werden die unterschriebenen Erklärungen von mir verwahrt und dieser Ar-
beit nicht angehängt. Sie können bei Bedarf vorgezeigt werden. 
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und die Auswahl der Stichproben begründet werden. Der Untersuchungskontext der studienvorberei-

tenden Kurse wurde in Kapitel 7 vorgestellt und wird daher in diesem Kapitel nicht wiederholt. An-

schließend werden in den Unterkapiteln 9.3 und 9.4 Datenaufbereitungs- und Datenauswertungsme-

thoden jeweils allgemein diskutiert, um die Entscheidung für die entsprechend gewählten und einge-

setzten Verfahren, die ausführlich erläutert werden, zu begründen. Das Vorgehen in diesem Kapitel 

entspricht daher stets einer allgemeinen Darstellung und Diskussion im Feld der empirischen Sozial-

forschungsmethoden, um schließlich argumentativ begründend darzulegen, wie ich als Forscherin kon-

kret vorging. Dabei mache ich sämtliche Entscheidungen sowie Schwierigkeiten transparent und re-

flektiere diese bereits an den entsprechenden Stellen. Eine resümierende Reflexion erfolgt in Unter-

kapitel 12.2. In folgender Grafik fasse ich das Forschungsdesign der Dissertationsstudie zusammen: 

 

Abbildung 7: Forschungsdesign der Dissertationsstudie, eigene Darstellung 

9.1 Forschungsdesign: qualitativer Forschungsansatz und Triangulation 

In der Einleitung wurde die Ausgangssituation für die vorliegende Dissertationsstudie hinsichtlich der 

Beobachtungen und die entsprechende Frage, worin die Ursachen für die scheinbar interindividuellen 

Unterschiede zwischen den Lernenden aus den fünf bzw. drei Herkunftsländern liegen, ausgeführt. 

Dies verlangt – wie in Unterkapitel 8.2.1 beschrieben wurde – ein quantitatives Forschungsdesign. 

Auch die erste Forschungsfrage ist prädestiniert für eine Hypothesenüberprüfung. Allerdings wurde im 

bisherigen Verlauf dieser Arbeit bereits das Problem des Datenzugangs an verschiedenen Stellen an-

gedeutet: So wird bei der Immatrikulation nicht der Geflüchtetenstatus, sondern die Staatsangehörig-

keit erfasst sowie, ob die Hochschulqualifikation im Inland oder Ausland erlangt wurde (vgl. HRK 
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2020: 2). Zudem liegen an der TU Darmstadt – wie an anderen Universitäten auch – die Daten über 

Geflüchtete, die die studienvorbereitenden Kurse besucht und anschließend ein Studium aufgenom-

men haben, weder gesammelt an einer Stelle noch vollständig vor. Die ZKF dokumentiert die Daten 

über diejenigen, die sich für die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt interessieren sowie 

entweder einzelne Teile oder alle Phasen der Studienvorbereitung an der TU Darmstadt bis zur DSH- 

oder TestDaF-Prüfung durchlaufen haben. Teilweise liegen ihr auch Informationen über eine anschlie-

ßende Studiumsaufnahme vor. Die Daten zu Immatrikulationen nach ausländischer oder inländischer 

Hochschulzugangsqualifikation sowie zur Staatsangehörigkeit sammelt hingegen das Immatrikulati-

onsbüro. Die ZKF stellte mir ihre Datendokumentation in anonymisierter Form und dem Stand von Mai 

2020 entsprechend zur Verfügung, weswegen dadurch eine Annäherung an die Beantwortung der ers-

ten Forschungsfrage möglich ist. Es handelt sich um eine solche Annäherung und um keinen statisti-

schen Vergleich und um keine Vollerhebung, umfassende Nachverfolgung, quantitative Analyse und 

Auswertung der Bildungswege vor, während und nach der Flucht für die Beantwortung der dritten 

Forschungsfrage, weil die Daten dies aufgrund ihrer Unvollständigkeit nicht zulassen. Zudem liegt ein 

Datenschutzproblem vor: Auch wenn es mir möglich gewesen wäre, die Daten vollständig zu sammeln, 

hätte ich jede Person bzgl. der Verwendung ihrer Daten kontaktieren müssen, was zum einen die Ver-

traulichkeits- und Anonymitätszusicherung der ZKF und der TU Darmstadt gebrochen hätte. Zum an-

deren wäre dies aufgrund fehlender Kontaktdaten nicht möglich gewesen. Aus diesen Gründen musste 

ein statistisches bzw. umfassend quantitatives Vorgehen zur Beantwortung der ersten sowie dritten 

Forschungsfrage verworfen werden. Daher wurden quantitative Elemente soweit eingesetzt, wie dies 

möglich war – v. a. zur Annäherung an die Beantwortung der ersten Forschungsfrage, aber auch im 

Sinne einer Triangulation, die im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels ausgeführt wird, im Rahmen 

der Lernendenbefragung mittels des Fragebogens zu den Lehr-Lern-Traditionen insbesondere bzgl. des 

(Fremd-)Sprachenlernens in den Herkunftsländern: Die Items bzw. Aussagen, welche die befragten Ge-

flüchteten anhand der in Unterkapitel 8.2.1 gezeigten und erläuterten fünf Antwortoptionen einschät-

zen sollten, wurden sowohl aus den Antworten bzw. Erkenntnissen der Expert*innenbefragung als 

auch aus der Dokumentenanalyse generiert.  

Des Weiteren sprach der ursprünglich explorative Grundgedanke bzw. Ansatz der vorliegenden Disser-

tationsstudie für ein qualitatives Forschungsdesign zur Annäherung an das Erkenntnisinteresse: Zu Be-

ginn dieses Forschungsprojekts lagen kaum Daten und Erkenntnisse zum Thema bzw. zu meinem For-

schungsinteresse vor. Dies hat sich im Laufe des Dissertationsprojekts verändert, da – wie u. a. im 

sechsten Kapitel gezeigt wurde – mittlerweile einige Forschungsarbeiten zu den Themenbereichen die-

ser Dissertation entstanden sind bzw. beendet wurden. Auch die zweite und dritte Forschungsfrage 

verlangen beschreibende Ansätze: Mit der zweiten Forschungsfrage frage ich nach dem Wie der Lehr-
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Lern-Traditionen in den Herkunftsländern, und mit der dritten nach dem Wie der Bildungssozialisatio-

nen sowie Fremdsprachenlernerfahrungen. Letztere sind, wie v. a. in Kapitel 6 gezeigt wurde, äußerst 

individuell und daher weniger geeignet für eine statistische Erfassung, welche – wie oben dargelegt 

wurde – auch nicht möglich gewesen wäre.  

Die Ausführungen verdeutlichen, dass das vorliegende Dissertationsprojekt insgesamt – trotz des sich 

mit der Ausgangssituation bzw. den Beobachtungen ergebenden Erkenntnisinteresses einer Verifizie-

rung oder Falsifizierung durch ein quantitatives Forschungsdesign – für ein eher qualitatives For-

schungsdesign prädestiniert ist und quantitative Elemente nach Möglichkeit ergänzt werden. Daraus 

ergibt sich zudem, dass die zweite und dritte Fragestellung die Hauptforschungsfragen der vorliegen-

den Untersuchung bilden, da die erste Forschungsfrage zum einen wegen des mangelnden Datenzu-

gangs sowie unvollständiger Datenlage nicht vollständig beantwortbar ist. Zum anderen liegt das Er-

kenntnisinteresse dieser Dissertationsstudie insbesondere auf den Lehr-Lern-Traditionen in den Her-

kunftsländern und auf den individuellen Bildungssozialisationen – v. a. auch bzgl. der (Fremd-)Spra-

chenlernerfahrungen. Damit stellt die erste Forschungsfrage und die Annäherung an ihre Beantwor-

tung durch einen eher qualitativen Forschungsansatz eine Hinführung zur zweiten und dritten For-

schungsfrage dar, sodass eine Verifizierung oder Falsifizierung der aufgestellten Vermutung anhand 

meiner Beobachtungen kein primäres Ziel der vorliegenden Dissertationsstudie bilden. Eine umfas-

sende quantitative Forschung hierzu steht damit weiterhin aus, was in Unterkapitel 12.3 ausgeführt 

wird. Zudem ergibt sich aus den ZKF-Daten und anhand der Erkenntnisse aus der Lehrendenbefragung 

das Problem der Teilnehmendenanzahl aus den fokussierten Herkunftsländern: Da die meisten Teil-

nehmenden aus Syrien stammen und nur wenige aus Afghanistan sowie kaum aus Äthiopien, ist ein 

Vergleich der Teilnehmenden bzgl. ihrer Herkunftsländer hinsichtlich ihres Deutschlernerfolgs in den 

studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt ebenfalls unangebracht. Hierauf gehe ich sowohl 

in Unterkapitel 9.2.1 als auch in Kapitel 11 vertiefend ein.  

Insgesamt basiert die vorliegende Dissertationsstudie auf einem eher qualitativen Forschungsdesign 

mit quantitativen Elementen zur explorativ-deskriptiven Annäherung an die Forschungsfragen.102 Da-

bei wird die Forschungsstrategie der Perspektiventriangulation gewählt, um die Forschungsfragen aus 

Sicht der Lehrenden der studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt, der Expert*innen zu den 

Bildungssystemen und den Lehr-Lern-Traditionen in den fokussierten Herkunftsländern sowie der ge-

flüchteten (angehenden) Akademiker*innen selbst umfassender zu beantworten. Zudem erfolgt der 

                                                           
102 Das angewendete Untersuchungsdesign der vorliegenden Dissertationsstudie könnte dementsprechend als Mixed-Me-
thods-Design angesehen werden: „Mixed Methods bezeichnet im weitesten Sinne die Kombination sowie die Integration 
von qualitativen und quantitativen Elementen innerhalb einer Untersuchung oder mehrerer aufeinander bezogener Unter-
suchungen“ (Schreier / Odağ 2020: 159, Hervorhebungen im Original). Innerhalb des vorliegenden Forschungsdesigns be-
zieht sich diese Kombination von qualitativen und quantitativen Elementen v. a. auf die Methoden der Datenerhebung (vgl. 
ebd.: 161). Bisher fehlt allerdings eine verbindliche und allgemein akzeptierte Definition des Mixed Methods-Begriffs, und in 
der Forschung liegen unterschiedliche Verständnisse vor (vgl. ebd.: 164). Dieser Begriff wird in der vorliegenden Arbeit 
letztlich nicht verwendet, weil Triangulation zu dem angelegten Untersuchungsdesign besser passt. 



9 Methodisches Vorgehen in der vorliegenden Studie 
 

222 
 

Zugang als verbales Gespräch, um „die Subjekte selbst zur Sprache kommen [zu] lassen“ (Mayring 

2016: 66). Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in 

den Herkunftsländern sowie hinsichtlich der Bildungssozialisationen und (Fremd-)Sprachenlernerfah-

rungen der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen legen daher „ein [eher] qualitatives For-

schungsdesign nahe“ (Korntheuer 2016: 166). So resümiert Struchholz: 

Bildungsprozesse sind keine objektiven Gegebenheiten, die sich unabhängig von Bedeutungszuschrei-
bungen der Beteiligten vollziehen und deshalb mit objektivierenden Verfahren gemessen werden kön-
nen. Sie werden interaktiv hervorgebracht und werden in erster Linie mit Mitteln qualitativer Forschung 
erforscht. Bildungsprozesse stellen keine einmaligen und sich instantan ereignende Vorgänge dar, son-
dern sind als langfristige Geschehen aufzufassen, die sich im Kontext lebensgeschichtlicher Entwicklun-
gen vollziehen, wodurch im Rahmen der Methodologie qualitativer Forschung biographische Verfahren 
besonders geeignet sind (Struchholz 2021: 30). 

Dabei handelt es sich mit Ausnahme der Lehrendenbefragung um keine Vollerhebungen, da dies auf-

grund des Zugangs nicht möglich und aus inhaltlichen Gründen nicht passend erscheint. So entspre-

chen die Erkenntnisse aus der Expert*innen- und v. a. aus der Lernendenbefragung individuellen und 

z. T. subjektiven Aussagen, die nur bzgl. gewisser Themen gebündelt werden können, was in den Kapi-

teln 11 und 12.1 dieser Arbeit erfolgt. Sie können jedoch nie umfassend oder abschließend sein, weil 

mit jeder weiteren befragten Person neue oder andere Schwerpunkte thematisiert werden, die zu 

neuen bzw. weiteren Erkenntnissen führen. Dies wird im Rahmen dieses neunten Kapitels näher aus-

geführt und erläutert.  

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung, wie oben erläutert wurde, um ein eher qualitatives 

Forschungsdesign handelt, wird nachfolgend auf ihre explorativen und deskriptiven Elemente nach 

Mayring eingegangen. Er systematisiert spezifische qualitative Forschungsdesigns bzw. Untersu-

chungspläne und identifiziert dabei „vier grundsätzliche Vorgehensweisen in der Verfolgung der wis-

senschaftlichen Fragestellung: Exploration, Deskription, Zusammenhangsanalyse und Kausalanalyse“ 

(Mayring 2020a: 10). Diese Dissertationsstudie ordnet sich in die beiden ersten Studiendesigns ein, 

weil zum einen „[d]as zentrale Element explorativer Studien ist, dass der Forschungsstand zum Gegen-

stand noch so rudimentär ist, dass keine präzisen Fragestellungen, Beschreibungsdimensionen oder 

Hypothesen formulierbar sind“ (ebd.: 12). Der vorliegende Untersuchungsbereich unterliegt einem 

(sozialen) Wandel, ist z. T. sehr individuell und bedarf stets neuer Ansätze (vgl. ebd.). Zum anderen 

handelt es sich bei der vorliegenden Untersuchung v. a. um eine deskriptive Studie, da ihr Gegen-

standsbereich anhand der Beschreibungsdimensionen aus den theoretischen und kontextualisieren-

den Herleitungen möglichst genau und umfassend beschrieben werden soll (vgl. ebd.: 12–13). 

Bevor in den nächsten Unterkapiteln die Stichprobe, Erhebungs-, Aufbereitungs- und Analysemetho-

den diskutiert, argumentativ begründet ausgewählt und vorgestellt werden, gehe ich nachfolgend zu-

nächst näher auf die angesprochene und angewendete Forschungsstrategie Triangulation ein. In die-

sem Konzept geht es ursprünglich um  
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die Kombination unterschiedlicher Messverfahren und Methoden […]. In diesem Zusammenhang wurde 
auch die Metapher der Triangulation aus dem Bereich [der] militärischen Navigation übernommen, mit 
der eine Strategie bezeichnet wurde, um „von verschiedenen Referenzpunkten aus die exakte Position 
eines Objekts zu lokalisieren“ (Flick 2020b: 187).  

Dieser „aus der Navigation entlehnte Begriff bezieht sich [folglich] auf die Vermessung eines Objekts 

von unterschiedlichen Standpunkten aus“ (Riemer / Settinieri 2010: 768). Daher wird die Forschungs-

strategie der Triangulation insbesondere angewendet, um die in den Unterkapiteln 8.2.1 und 8.2.3 

erläuterten Synergieeffekte zwischen quantitativer und qualitativer Forschung mit dem Ziel der Erwei-

terung des Erkenntnisgewinns zu nutzen, indem diese Methodologien und/oder unterschiedlichen For-

schungsmethoden im Untersuchungsplan angelegt und kombiniert werden (vgl. ebd.; vgl. Riemer 

2014: 22; vgl. Flick 2020b: 196–197). Dies wird auch mit der vorliegenden Studie angestrebt: „Anstatt 

qualitative und quantitative Ansätze als ‚Paradigmen‘ einander gegenüberzustellen […], geht es [in Tri-

angulations-Settings] um eine systematische Triangulation von Forschungsperspektiven“ (ebd.: 194). 

Damit sollen die jeweiligen Schwächen der Forschungsansätze überwunden und ihre Stärken genutzt 

werden, was einer Validierungsstrategie bzw. einem Gütekriterium entspricht (vgl. ebd.: 188; vgl. Rie-

mer / Settinieri 2010: 768). Allerdings ist diesbezüglich zu betonen, „dass die triangulierten Daten tat-

sächlich einen gemeinsamen Untersuchungsgegenstand betreffen [müssen]; der Einsatz unterschied-

licher Datensätze ist per se noch keine Triangulation“ (ebd., Hervorhebung im Original). Folglich ist 

eine „[m]ultimethodische Vorgehensweise […] kein Wert an sich“ (Aguado 2014: 53). So lassen sich 

quantitative und qualitative Forschungsansätze 

– nach ausführlicher Reflexion und unter Einhaltung bestimmter Regeln – prinzipiell miteinander ver-
knüpfen […], [wenn] zum Zweck eines verbesserten Erkenntnisgewinns sowie für das Verstehen und 
Erklären von komplexen Phänomenen und Zusammenhängen […] mehr als nur eine Perspektive einge-
nommen werden sollte (Aguado 2014: 47).  

Bei der Methodenkombination im Sinne einer Triangulation handelt es sich folglich nicht um den Ein-

satz einer spezifischen Datenerhebungsmethode (z. B. einer bestimmten Interviewform) und einer an-

deren Datenauswertungsmethode (z. B. ein bestimmtes Kodierverfahren) (vgl. Flick 2020b: 189). 

Ebenso wenig liegt eine Triangulation vor, wenn eine explorative Vorstudie mit qualitativen Verfahren 

und die Hauptuntersuchung mit quantitativen Methoden durchgeführt wird (vgl. ebd.). Eine mehrme-

thodische Herangehensweise stellt laut Aguado keine Triangulation im engeren Sinne dar, weil „die 

unterschiedlichen Datensätze […] nicht unmittelbar aufeinander bezogen wären“ (Aguado 2014: 48). 

Flick definiert die Forschungsstrategie der Triangulation schließlich folgendermaßen:  

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Gegen-
stand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven können sich 
in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewählten theo-
retischen Zugängen konkretisieren, wobei beides wiederum mit einander in Zusammenhang steht bzw. 
verknüpft werden sollte. Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten 
jeweils vor dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen Perspektiven. 
Diese Perspektiven sollten so weit als möglich gleichberechtigt und gleichermaßen konsequent behan-
delt und umgesetzt werden. Gleichermaßen sollte durch die Triangulation (etwa verschiedener Metho-
den oder verschiedener Datensorten) ein prinzipieller Erkenntniszuwachs möglich sein, dass also bspw. 
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Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es mit ei-
nem Zugang möglich wäre (Flick 2011: 12).  

Unterschieden werden folglich verschiedene Triangulationsformen: Es können z. B. Methoden, Daten, 

Forschende und Theorien trianguliert werden (vgl. Flick 2020b: 185). Bei der Triangulation von Metho-

den, welche die stärkste Aufmerksamkeit in der empirischen Sozialforschung genießt, werden unter-

schiedliche Methoden bzw. methodische Zugänge zur Untersuchung desselben Gegenstands einge-

setzt (vgl. ebd.: 186, 190; vgl. Riemer / Settinieri 2010: 769). Es handelt sich schließlich um eine multiple 

Operationalisierung (vgl. ebd.). Dabei muss es sich nicht um den Einsatz qualitativer und quantitativer 

Methoden zur Erforschung desselben Gegenstands handeln. Dies trifft nämlich auf die vorliegende 

Studie – die oben zitierte Einschränkung ebenfalls berücksichtigend – nicht zu. Eine Triangulation von 

Daten liegt vor, wenn unterschiedliche Datenquellen für das gleiche Phänomen herangezogen werden, 

welche an verschiedenen Orten oder bei unterschiedlichen Personen erhoben werden (vgl. ebd.; vgl. 

Flick 2020b: 189). Dies erfolgt in dieser Untersuchung z. B. durch die Expert*innen- und Lernendenbe-

fragung sowie Dokumentenanalyse zu den Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern. Eine Trian-

gulation von Forschenden liegt in dieser Dissertation allerdings nicht vor, da nicht mehrere bzw. un-

terschiedliche Beobachter*innen, Interviewer*innen oder Datenauswerter*innen zum Ausgleich sub-

jektiver Einflüsse der Forschenden an diesem Projekt arbeiteten (vgl. ebd.; vgl. Riemer / Settinieri 2010: 

769). Hingegen handelt es sich bei der vorliegenden Untersuchung auch um eine Triangulation von 

Theorien, weil die „Datenanalyse unter Einbeziehung unterschiedlicher theoretischer Ansätze [er-

folgt]“ (ebd.), was in den theoretischen und kontextualisierenden Grundlagen in den Kapiteln 2 bis 7 

aufgearbeitet wurde. Dieser Studie liegt insbesondere eine Triangulation von Perspektiven zugrunde, 

da zur Annäherung an das Erkenntnisinteresse sowie an die Beantwortung der Forschungsfragen die 

Perspektiven der Lehrenden, der Expert*innen und der Lernenden einfließen. Die Auswahl der Unter-

suchungsteilnehmenden und die Beschreibung der Stichproben erfolgt in Unterkapitel 9.2.2. Zunächst 

widme ich mich nachfolgend den Datenerhebungsmethoden. 

9.2. Datenerhebung  

In diesem Unterkapitel folgt zunächst eine allgemeine Methodendiskussion, indem in Unterkapitel 

9.2.1 Möglichkeiten der Datenerhebung vorgestellt und diese hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile für 

die vorliegende Dissertationsstudie diskutiert werden. Dies dient der argumentativen Begründung für 

die in dieser Arbeit gewählten Datenerhebungsmethoden – nämlich Leitfadeninterviews sowie Doku-

mentensichtung und -analyse. Diese sowie die konkrete Durchführung im Rahmen der Pilotierungen 

und Hauptdatenerhebungen werden in Unterkapitel 9.2.2 ausgeführt. Dabei werden nach den Erläu-

terungen bzgl. der Zugänge zum Feld auch Herausforderungen im Forschungsprozess transparent ge-

macht und die Untersuchungsteilnehmenden vorgestellt. Die Untersuchungskontexte wurden in Kapi-

tel 7 vorgestellt und werden daher in diesem Kapitel nicht umfassend wiederholt.  
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9.2.1 Datenerhebungsmethoden 

Aufgrund des in Unterkapitel 9.1 erläuterten und begründeten eher qualitativen Forschungsdesigns 

der vorliegenden Untersuchung wird nachfolgend insbesondere auf Möglichkeiten bzw. Methoden 

qualitativer Datenerhebung eingegangen, d. h. auf die Techniken, „die der Materialsammlung dienen“ 

(Mayring 2016: 65). Ich widme mich allerdings auch einigen eher quantitativen Datenerhebungsme-

thoden, um deren Stärken und Schwächen für diese Dissertationsstudie ebenfalls zu diskutieren und 

die letztliche Entscheidung für die gewählten eher qualitativen Datenerhebungsmethoden mit quanti-

tativen Anteilen reflektiert, argumentativ und intersubjektiv nachvollziehbar zu begründen.  

Für die Erhebung von Daten existieren in der empirischen (Sozial-)Forschung zahlreiche verschiedene 

Methoden und Techniken, von denen einige nachfolgend exemplarisch vorgestellt werden. Zunächst 

gehe ich auf eine aufgrund des explorativen Grundcharakters des vorliegenden Erkenntnisinteresses 

naheliegende Forschungsrichtung ein – nämlich auf den Grounded-Theory-Forschungsansatz. Dieser 

wurde in den 1960er Jahren von Glaser und Strauss entwickelt. Bei der Grounded Theory handelt es 

sich Strübing (2019: 525) zufolge um keine Methode oder Methodologie, sondern vielmehr um einen 

Forschungsstil. Eine Besonderheit dieses Verfahrens ist ihre Forschungslogik, nach der die Forschungs-

schritte Datenerhebung, Datenauswertung und Theoriebildung nicht nacheinander erfolgen (vgl. ebd.: 

530), sondern „parallel betriebene Modi des Forschens sind, die sich gegenseitig produktiv beeinflus-

sen“ (ebd.: 531). Daher beginnt die Auswertung bereits mit dem ersten Fall (vgl. ebd.). Die Grounded 

Theory arbeitet dabei mit dem „Verfahren des theoretischen Sampling[s], wobei Untersuchungsperso-

nen bzw. -gruppen sukzessiv festgelegt werden und durch die systematische Berücksichtigung zu-

nächst typischer und ähnlicher, dann abweichender und kritischer Fälle eine maximale Variation ange-

strebt wird“ (Riemer / Settinieri 2010: 767, Hervorhebungen im Original). Des Weiteren ist die Daten-

analyse und -interpretation als Kodierung spezifisch für die Grounded Theory:  

Strauss unterscheidet drei Modi des Kodierens: das offene, das axiale und das selektive Kodieren […]. 
Glaser beschränkt sich auf zwei Kodierschritte, das offene und das theoretische Kodieren, wobei Leis-
tungen des axialen und selektiven Kodierens bei Glaser im Arbeitsschritt des theoretischen Kodierens 
erbracht werden (Strübing 2019: 535).  

Zudem zielt die Grounded Theory „explizit auf die Generierung von Theorie und setzt sich damit von 

rein deskriptiv, ‚explorativ‘ orientierten Ansätzen qualitativer Sozialforschung ab“ (Strübing 2019: 

538). Diese Theorieentwicklung erfolgt durch die  

mehrstufige Vorgehensweise von der offenen Codierung des Materials bis hin zur Identifikation von 
Schlüsselkategorien […]. Eine systematische Codierung des gesamten Materials ist für die Theoriegene-
rierung nicht erforderlich – stattdessen gilt das Kriterium der „theoretischen Sättigung“ […], welche 
dann erreicht ist, wenn die Erhebung zusätzlicher Daten und die weitere Auswertung von Kategorien 
keinen weiteren Erkenntniszuwachs erwarten lassen, d.h. die Kategorie ist genügend ausgearbeitet, die 
Beispiele wiederholen sich, Neues und Differenzierteres wird nicht mehr entdeckt (Kuckartz / Rädiker 
2019: 452). 

Die Ausführungen zur Grounded Theory zeigen einige Chancen für die Untersuchung des vorliegenden 

Erkenntnisinteresses, wie u. a. das theoretische Sampling, die Parallelisierung der Arbeitsschritte sowie 
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die Kodierungen zur Datenauswertung, welche z. T. auch im Rahmen der vorliegenden Studie genutzt 

werden. Gleichsam wird jedoch auch deutlich, weshalb die Grounded Theory in dieser Dissertation 

letztlich nicht als Forschungsansatz zur Datenerhebung und -analyse gewählt wurde: Zum einen erwies 

sich das fokussierte Forschungsinteresse bereits zu Beginn dieses Dissertationsprojekt im Herbst 2018 

als nicht mehr so explorativ, wie noch in der Vorstudie im Rahmen meiner Masterthesis und in der 

Planung dieser Dissertation angenommen, was im bisherigen Verlauf dieser Arbeit ebenfalls verdeut-

licht wurde. Zum anderen entspricht eine Theoriegenerierung weder dem Erkenntnisinteresse noch 

dem Forschungsziel der vorliegenden Dissertation. Auch die charakteristische theoretische Sättigung 

kann u. a. aufgrund des in Unterkapitel 9.1 ausgeführten mangelnden Datenzugangs und aufgrund des 

fokussierten Themas der Bildungssozialisationen sowie Lehr-Lern-Traditionen wegen der Individualität 

der Beforschten und ihrer Erfahrungen nicht erreicht werden und wird daher auch nicht angestrebt.  

Die Datenerhebungsmethode der Beobachtung erscheint zunächst ebenfalls für das Forschungsinte-

resse der vorliegenden Arbeit – insbesondere bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern, 

aber auch hinsichtlich der Verifizierung oder Falsifizierung der Ausgangsbeobachtung – als sehr geeig-

net, um Antworten auf die Forschungsfragen zu erhalten. Daher wird diese Erhebungsmethode nach-

folgend kurz ausgeführt.  

Jede Methode der Datenerhebung beruht auf Beobachtung bzw. Sinneswahrnehmung im weiteren 
Sinne. Beobachtung im engeren Sinne ist im Gegensatz zur Alltagsbeobachtung zielgerichtet, systema-
tisch und methodisch kontrolliert, wodurch eine präzisere Wahrnehmung ermöglicht wird. Durch die 
Festlegung genau zu befolgender Beobachtungsregeln kann die wissenschaftliche Beobachtung darüber 
hinaus intersubjektiv nachvollzogen werden (Riemer / Settinieri 2010: 771–772, Hervorhebung im Ori-
ginal).  

Unterschieden werden standardisierte, halb- oder nichtstandardisierte, teilnehmende oder nichtteil-

nehmende und offene oder verdeckte Beobachtungen (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 772). Zudem kann 

eher global oder eher selektiv sowie „synchron oder auf Grundlage eines Mitschnitts zeitversetzt und 

mit der Möglichkeit wiederholter Betrachtung“ (ebd.) beobachtet werden. Auf die methodischen Prob-

leme bzw. administrativen Hindernisse dieser Erhebungsmethode wird an dieser Stelle nicht eingegan-

gen, weil sie aus den folgenden Gründen für die vorliegende Studie abgelehnt werden musste: Auch 

wenn die Beobachtung besonders für Unterrichtsforschung geeignet ist (vgl. ebd.; vgl. Reimann 2020: 

65), welche hinsichtlich der Forschungsfragen auch in dieser Untersuchung angewendet werden 

könnte, war es für mich als Forschende im Zeitrahmen meines Dissertationsprojekts aufgrund der (Bür-

ger-)Kriegs- oder zumindest Krisensituationen in den fokussierten Herkunftsländern nicht möglich, 

zum Zweck der Datenerhebung dorthin zu reisen. Für die erste Forschungsfrage ergibt sich auch das 

Problem des Umfangs: Eine umfassende wissenschaftliche Beobachtung der geflüchteten (angehen-

den) Akademiker*innen zur Verifizierung oder Falsifizierung meiner vorgeschalteten Unterrichtsbe-

obachtung in den Ehrenamtskursen wäre mir ebenfalls u. a. aufgrund der fehlenden bzw. zu wenigen 
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Teilnehmenden aus den Herkunftsländern nicht möglich gewesen. Alternativ wurde die Lehrendenbe-

fragung gewählt, auf welche v. a. in Unterkapitel 9.2.2.1 eingegangen wird.  

Eine weitere Datenerhebungsmethode, die insbesondere für die Erforschung der Lehr-Lern-Traditio-

nen und v. a. der (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen der geflüchteten Studieninteressierten bzw. Stu-

dierenden grundsätzlich passend erscheint, ist die der Introspektion:  

Mentale, also nicht beobachtbare Prozesse beim Lehren und Lernen von Fremd- und Zweitsprachen sind 
kaum zugängliche, nur schwer operationalisierbare Untersuchungsgegenstände, wobei introspektive 
Verfahren den Versuch einer Annäherung darstellen. Introspektion elizitiert Verbalisierungen von den 
Untersuchungsteilnehmern über ihre selbst beobachteten Gedankengänge, was mittels unterschiedli-
cher Instrumente unterstützt wird. […] Von Introspektion im engeren Sinne wird allerdings dann gespro-
chen, wenn Verbalprotokolle während oder (möglichst zeitnah) nach der interessierenden mentalen 
Aktivität […] erhoben werden (Riemer / Settinieri 2010: 772–773, Hervorhebung im Original). 

Da zu Beginn dieses Dissertationsprojekts allerdings zu wenig über die Lehr-Lern-Traditionen in den 

Herkunftsländern sowie (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen der geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen bekannt war, konnte nicht mit dieser Methode geplant werden. Im Verlauf des Forschungs-

prozesses erschienen die Vorteile leitfadengestützter Interviews in allen drei Teilstudien die Chancen 

des Erkenntniszugewinns durch die Verwendung anderer Erhebungsmethoden zu überwiegen. Hierauf 

gehe ich in Unterkapitel 12.2 ein Die Stärken introspektiver Verfahren sind v. a. für zukünftige bzw. die 

vorliegende Studie ergänzende Forschungen zu nutzen, was in Unterkapitel 12.3 vertieft wird.  

Des Weiteren liegt die Datenerhebungsmethode des Tests zur Beantwortung der ersten Forschungs-

frage nahe. „Tests als Instrumente der quantitativen empirischen Forschung sind in den Sozialwissen-

schaften – […] [v. a.] in der Schul- und Unterrichtsforschung – seit vielen Jahren verbreitet“ (Porsch 

2014: 87). So hätten Sprachstandsmessungen bzw. kompetenz- oder performanzorientierte Tests zur 

Feststellung des erfolgreicheren und schnelleren Deutschlernens von geflüchteten syrischen (ange-

henden) Akademiker*innen im Unterschied zu afghanischen und äthiopischen geflüchteten Studienin-

teressierten bzw. Studierenden eingesetzt werden können – insbesondere im Rahmen einer longitudi-

nal angelegten Studie mit mehreren nacheinander folgenden Messzeitpunkten (vgl. Riemer / Settinieri 

2010: 774–775). Allerdings wurde, wie in der Einleitung erläutert, erfolgreiches Deutschlernen im Rah-

men dieser Arbeit als Bestehen der Zwischen- und Abschlussklausuren- sowie der DSH- oder TestDaF-

Prüfungen definiert, weshalb eine Datenerhebung mittels Tests für das angelegte theoriengeleitete 

Forschungsdesign nicht nötig bzw. nicht angebracht war. Dies könnte ebenfalls ergänzend zur vorlie-

genden Dissertationsstudie erfolgen. Hier werden hingegen die Daten der ZKF zurate gezogen. 

Eine häufig eingesetzte Datenerhebungsmethode in der quantitativen und qualitativen (Sozial-)For-

schung ist die Befragung, welche sowohl schriftlich – häufig in Form von Fragebogen – als auch münd-

lich – zumeist als Interviews – erfolgen kann (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773; vgl. Reimann 2020: 52). 

„Im Gegensatz beispielsweise zur Methode der Beobachtung fokussiert Befragung nicht auf die Ge-
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schehens- oder Verhaltensebene, sondern auf die Innensicht einzelner Individuen, die durch die un-

terschiedlichen Befragungsmethoden möglichst unverfälscht identifiziert werden soll“ (Daase / Hin-

richs / Settinieri 2014: 103). Eine wissenschaftliche Befragung ist im Unterschied zu einer alltäglichen 

Befragung „zielgerichtet, […] systematisch, findet unter kontrollierten Bedingungen statt […] [und] ist 

gegenstandsbezogen“ (Konrad 2005: 12). Wissenschaftliche Befragungen bilden ein „Forschungs-

instrument […] planmäßigen Vorgehen[s] mit wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Versuchsper-

son durch eine Reihe gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu verbalen Informationen veranlasst 

werden soll“ (Reinecke 2019: 717). Dabei existieren verschiedene Varianten, wie eine wissenschaftli-

che Befragung durchgeführt werden kann:  

Während innerhalb der qualitativ orientierten Sozialforschung Befragungstechniken mit geringer Stan-
dardisierung verbreitet sind (z.B. das Leitfadeninterview […]), wird innerhalb der quantitativen Sozial-
forschung eine möglichst hohe Standardisierung angestrebt. Mit der Standardisierung werden der Grad 
der Festlegung des Fragetextes […], die dazu gehörenden Antwortkategorien […] und die Reihenfolge 
im Fragebogen […] charakterisiert (Reinecke 2019: 717). 

Diese Kategorisierung wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels vertieft. „Zu den Befragungsmethoden 

gehören alle Verfahren, bei denen die Forschungsfrage in Fragen an Gesprächspartner übersetzt wird. 

Die Antworten auf die Fragen sind dann die Daten, die einer Auswertung unterzogen werden“ (Gläser 

/ Laudel 2010: 39–40). Mit Befragungen werden Daten erhoben, „die auf Auskünften der Untersu-

chungsteilnehmerInnen über sie betreffende Belange beruhen ([…] [sog.] self report-Daten)“ (Riemer 

/ Settinieri 2010: 771, Hervorhebungen im Original). Befragungen können mittels eher offener, teil-

standardisierter oder standardisierter Methoden durchgeführt werden (vgl. ebd.). Wie v. a. in Unter-

kapitel 8.2.1 ausgeführt wurde, arbeiten (eher) quantitativ angelegte Forschungsdesigns mit einer stär-

keren Standardisierung der Datenerhebung, aber auch ihrer Aufbereitung und Auswertung. Qualitative 

Forschungsansätze verwenden hingegen eher offene oder teilstandardisierte Verfahren der Datener-

hebung und interpretative Methoden der Datenanalyse. Es zeigt sich wiederum, dass der Datentyp 

einen Hauptindikator für ein eher qualitatives oder ein eher quantitatives Forschungsdesign darstellt 

(vgl. ebd.). „Allerdings sind qualitative Daten nur idealtypisch natürlich und nicht elizitiert, denn auch 

offene Datenerhebungsmethoden strukturieren das Untersuchungsfeld neu“ (ebd.). Neben der Unter-

scheidung zwischen mündlichen und schriftlichen Befragungen, welche im weiteren Verlauf dieses Ka-

pitels weiter ausgeführt werden, können auch geschlossene und offene Fragen unterschieden werden:  

Ob eine Befragung insgesamt eher als offen oder eher als geschlossen bezeichnet wird, hängt vom Of-
fenheitsgrad der Antwortmöglichkeiten ab. Bei offenen Fragen gibt es keine feststehenden Antwortka-
tegorien, sondern die Befragten antworten in eigenen Worten. […] Im Falle geschlossener Fragen mit 
[…] [i. d. R.] vorgegebenen Antwortmöglichkeiten hingegen müssen sich die Befragten entweder für eine 
Antwort (Einfachnennung) oder für mehr als eine Antwort (Mehrfachnennung) aus einer geschlossenen 
Anzahl von Möglichkeiten entscheiden. […] Halboffene Fragen weisen vorgegebene Antwortkategorien 
sowie die zusätzliche Möglichkeit einer freien Antwort (typischerweise unter sonstiges) auf […] und bie-
ten „sich immer dann an, wenn das tatsächliche Universum möglicher Antworten auf eine Frage zwar 
gut abgeschätzt (geschlossene Frage), aber nicht definitiv bestimmt werden kann (offene Frage)“ […], 
wie z.B. im Falle von Bildungsabschlüssen oder Migrationsgründen (Daase / Hinrichs / Settinieri 2014: 
103–104, Hervorhebung im Original).  
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Schriftliche Befragungen mit standardisierten Fragebogen werden häufig zur Testung von aufgestell-

ten Hypothesen verwendet. Dementsprechend werden v. a. geschlossene Fragen mit vorgegebenen 

Antwortkategorien eingesetzt (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773). Fragebogen eignen sich gut zur Er-

hebung personenbezogener Daten oder von Kernvariablen (vgl. ebd.: 774). Daher wird hierfür auch 

ein Fragebogen im Rahmen der Lernendenbefragung in der vorliegenden Untersuchung eingesetzt. 

Auf die Fragebogen-Items, welche als Frage oder Aussage verfasst werden, damit die Untersuchungs-

teilnehmenden einen Skalenpunkt als Antwort ankreuzen können (vgl. ebd.), wurde in Unterkapitel 

8.2.1 eingegangen. Die Fragebogen I bis III im Rahmen der Lernendenbefragung sind dieser Arbeit im 

Anhang, Unterkapitel 14.3.3, beigefügt. Zur Beantwortbarkeit und Verständlichkeit der Fragen sowie 

Antwortoptionen sind in einem Pretest103 auch die Befragungsinstrumente zu überprüfen (vgl. ebd.). 

Methodische Probleme v. a. bzgl. der Beeinflussung der Beforschten in ihrem Antwortverhalten liegen 

u. a. in sog. Positionseffekten: Beispielsweise tendieren Befragte zur „erhöhte[n] Zustimmung zu den 

erstgenannten Elementen einer schriftlichen Liste“ (ebd.). Selbstdarstellungseffekte liegen z. B. im 

„Nichtzugeben sozial unerwünschten Verhaltens“ (ebd.). Hinzu kommen weitere Phänomene, wie 

Non-Opinions, d. h., „nicht jeder Befragte hat zu allem auch tatsächlich eine Meinung“ (ebd.), sowie 

Akquieszenz, also die „allgemeine Tendenz, eher zuzustimmen als abzulehnen“ (ebd.). 

Schriftliche Befragungen können den Vorteil ehrlicherer Antworten bieten, weil sie anonymerer getä-

tigt werden (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773). Zudem können sie durchdachter sein, weil die Unter-

suchungsteilnehmenden nicht sofort antworten müssen, sondern mehr Zeit haben (vgl. ebd.). Jedoch 

können die Antworten aufgrund der Unkontrollierbarkeit der Befragungssituation – so können auch 

Andere die Antworten der Befragten beeinflussen, und klärende Nachfragen sind in der Befragungssi-

tuation nicht möglich – auch nur flüchtig durchgeführt werden (vgl. ebd.; vgl. Konrad 2005: 74): 

„[M]ögliche externe Einflüsse [können] nicht ermittelt werden, ebenso wenig wie die Tatsache, wie, 

wo, wann und von wem der Fragebogen tatsächlich ausgefüllt wurde“ (Braunagel 2018: 51). Des Wei-

teren können sie aufgrund der vorgegeben Antwortoptionen weniger tiefgründig sein (vgl. Riemer / 

Settinieri 2010: 773). Der Vorteil, dass schriftliche Befragungen die Teilnahme von geografisch verteil-

ten Personen ermöglichen, da räumliche Entfernungen und Kosten nur eine geringe bis keine Rolle 

spielen (vgl. Konrad 2005: 74), wird in der vorliegenden Studie dadurch ausgeglichen, dass hierfür mit 

einigen Befragten Interviews via Skype oder Zoom durchgeführt wurden. Dies wird im nächsten Unter-

kapitel vertieft. Grundsätzlich kann jedoch „[m]ittels eines schriftlichen Fragebogens […] eine große 

Anzahl an Personen befragt werden“ (Braunagel 2018: 51). Geschlossene Fragen verlangen ein gerin-

geres Ausdrucksvermögen der Befragten und können zudem schneller bzw. einfacher ausgewertet 

werden (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773). Zudem sind die Antworten besser vergleichbar, und das 

                                                           
103 Bei quantitativen Forschungsdesigns ist eher von Pretests und bei qualitativen eher von Pilotierungen die Rede. 
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Auftreten von Fehlern seitens der Befrager*innen ist geringer (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 774). Auf 

den enormen Einfluss der Forschenden auch auf das Antwortverhalten der Untersuchungsteilnehmen-

den wurde bereits in Unterkapitel 8.2.4 eingegangen: „Die Beeinflussung findet […] auch durch die 

befragenden sowie befragten Personen statt – so können [u. a.] […] das Alter, das Geschlecht, die Na-

tionalität, die Sprache, das Auftreten oder die Schichtzugehörigkeit der beteiligten Personen in der 

Gesprächssituation mitwirken“ (Braunagel 2018: 51). 

Mündliche Befragungen bzw. Interviews arbeiten zur Hypothesengenerierung oft mit eher offenen 

Fragen (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773). Interviews gelten als „Königsweg der praktischen Sozialfor-

schung“ (Konrad 2005: 34), sie sind daher „sehr verbreitet“ (Hopf 2015: 349). Sie können beispiels-

weise eingesetzt werden, um Einstellungen, Meinungen und Verhalten zu erforschen sowie Wahrneh-

mungen und Interpretationen von Sachverhalten zu ermitteln (vgl. Konrad 2005: 33).  

Interviews sind als „Instrument“ zum Abfragen von (Fakten-)Wissen wenig geeignet (dies kann ein gut 
konstruierter Fragebogen viel besser und zuverlässiger leisten), sondern sie helfen, Erzählungen zu ge-
nerieren, Argumente und Begründungen zu explorieren oder ausführliche Beschreibungen einzuholen, 
die (anders als Tagebuchaufzeichnungen oder andere schriftliche Dokumente) in einem Gespräch her-
vorgerufen werden. Zudem sind Interviews (auch in Abgrenzung z. B. zu Fokusgruppen) immer dann zu 
wählen, wenn es um persönliche Narrationen bzw. um sensitive Themen geht, die ein vertrauensvolles 
Klima voraussetzen. Prinzipiell können Interviews mit Angehörigen aller Alters- und Sozialgruppen ge-
führt werden (Mey / Mruck 2020: 330). 

Daher passen sie auch sehr gut zu dem in diesem Dissertationsprojekt verfolgten Erkenntnisinteresse 

bzw. zur Beantwortung der zugrundeliegenden Forschungsfragen, weswegen diese Datenerhebungs-

methode letztlich auch gewählt wurde. Die Vorteile mündlicher Befragungssituationen liegen v. a. im 

Kontext von Fremd- und Zweitsprachenforschung u. a. darin, dass Mündlichkeit v. a. nichterstsprachi-

gen Personen oftmals leichter fällt als Schriftlichkeit (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773). Dies wird auch 

für die vorliegende Zielgruppe der geflüchteten Lernenden angenommen. Zudem sind Klärungen von 

auftretenden Nachfragen oder zusätzliche Erläuterungen beiderseits sofort möglich (vgl. ebd.; vgl. Ma-

yer 2013: 102). Interviewer*innen können folglich eine Kontroll- oder Regelfunktion übernehmen, die 

gleichsam jedoch auch einen Einfluss auf die und damit eine Verzerrung der Antworten zur Folge haben 

kann (vgl. ebd.: 101). Bei einem Telefoninterview – als einer Variante der mündlichen Befragung – 

spielen äußerliche Erscheinungen der Interviewer*innen hingegen keine Rolle. Jedoch können hierbei, 

wie auch bei schriftlichen Befragungen, die Erhebungssituationen nicht kontrolliert werden (vgl. ebd.: 

102). Diese kann ebenfalls dokumentiert und ggf. in der Interpretation berücksichtigt werden – bei-

spielsweise, ob sehr schnell oder eher zögerlich geantwortet wurde (vgl. Konrad 2005: 42). Bei münd-

lichen Befragungen sind die Befragten des Weiteren wegen der kommunikativen Gesprächssituation 

i. d. R. motivierter (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773). Daraus ergibt sich auch eine höhere Antwort-

quote: „[W]enn man die Person, die man befragen möchte, erreicht, so bekommt man meist auch eine 

Antwort“ (Konrad 2005: 42). Auf offene Fragen können die Untersuchungsteilnehmenden tiefgründi-

ger und in ihrem eigenen Bezugsrahmen antworten, „was zum einen Verzerrungen in den Antworten, 
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Nichtantworten und Falschangaben minimiert, zum anderen keine Antwortkategorie von vornherein 

ausschließt“ (Riemer / Settinieri 2010: 774). Grundsätzlich können standardisierte bzw. geschlossene 

Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien immer dann eingesetzt werden, „wenn das tatsächliche 

Universum möglicher Antworten auf eine Frage […] gut abgeschätzt“ (ebd.) werden kann, und offene 

Fragen, wenn dies „nicht definitiv bestimmt werden kann“ (ebd.).  

Bei mündlichen Befragungen können verschiedene Interviewformen unterschieden werden, wobei 

„der Übergang zwischen [diesen] einzelnen Formen […] fließend [ist]“ (Reimann 2020: 52) und Ele-

mente verschiedener Interviewverfahren kombiniert werden können (vgl. Mey / Mruck 2020: 324). 

Dies trifft z. T. auch auf die vorliegende Forschung zu und wird v. a. im nächsten Unterkapitel erläutert 

sowie begründet. Nachfolgend werden verschiedene Interviewformen exemplarisch vorgestellt und 

auch hinsichtlich ihrer Stärken und Schwächen für die Beantwortung der Forschungsfragen diskutiert. 

So kann erstens nach der Anzahl der beteiligten Personen unterschieden werden: Einzelinterviews, 

Gruppeninterviews oder Survey (vgl. Konrad 2005: 34). „Interviews werden [i. d. R.] […] als Dyade ge-

führt[, d. h.] mit einer Person, die interviewt und einer Person, die interviewt wird“ (Mey / Mruck 2020: 

325). Diese dialogische, aber auch asymmetrische Kommunikationssituation, 104 welche auch in den 

vorliegenden Studien gewählt wurde, sollte jedoch kein Verhör darstellen (vgl. ebd.). An Gruppenin-

terviews oder Gruppendiskussionen nehmen hingegen mehrere Personen als Befragte bzw. Diskutie-

rende teil (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 773):  

Gruppendiskussionen (auch: Fokusgruppen, „focus groups“) sind geplante Diskussionen, um Einstellun-
gen zu einem bestimmten, durch das Forschungsinteresse definierten Bereich in einer offenen, freund-
lichen Atmosphäre zu erheben. Dazu werden in einer Gruppe Kommunikationsprozesse initiiert, die ei-
nem alltäglichen Gespräch ähneln. Dabei geht es nicht (nur) um einen Austausch von Argumenten, son-
dern es wird auch erzählt, erinnert oder gegenseitig ergänzt. Entscheidend ist die Interaktion der Grup-
penmitglieder, wodurch die Methode über die gleichzeitige Befragung […] mehrerer Personen hinaus-
geht. Gruppendiskussionen sind meist qualitativ ausgerichtet und streben Natürlichkeit der Erhebungs-
situation, Kommunikativität und Offenheit an. Insbesondere durch die Interaktion der Teilnehmer un-
tereinander und der damit einhergehenden Beeinflussung sind Gruppendiskussionen realistischer und 
kommen einer natürlichen Gesprächssituation näher als beispielsweise Einzelinterviews. Bedingt durch 
den diskursiven Austausch können sich im Verlauf der Diskussion Argumente verändern. Die Gruppen-
diskussion dient entweder als Medium, um Einzelmeinungen in validierter Form oder um Gruppenmei-
nungen losgelost vom Individuum zu erheben (Vogl 2019: 695). 

Gruppeninterviews wurden in der vorliegenden Dissertationsstudie jedoch v. a. aufgrund der äußerst 

sensiblen Themen abgelehnt. Insbesondere die Gefahr einer Beeinflussung der sowie einer Verhinde-

rung von Meinungsäußerung wurde als zu groß eingestuft (vgl. Vogl 2019: 696).  

Zweitens können mündliche Befragungen nach der Art des Kontakts differenziert werden: direkte bzw. 

face-to-face-Interviews, telefonische oder schriftliche Befragungen (vgl. Mey / Mruck 2020: 326; vgl. 

Konrad 2005: 34). Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden die ersten beiden Formen sowie 

                                                           
104 In der Interviewsituation als Begegnung von i. d. R. zwei Menschen werden den Befragten und den Interviewenden be-
stimmte Rollen zugewiesen, die zumeist asymmetrisch sind. Diese Dimensionen der Machtrelation sowie die der Fremdheit 
oder Ähnlichkeit der Erfahrungshintergründe gilt es ebenso zu reflektieren wie möglicherweise unterschiedlich ausgeprägte 
Diskurskulturen (vgl. Helfferich 2019: 674). Siehe hierzu vertiefend Helfferich (2019). 
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im Rahmen der Lernendenbefragung z. T. die dritte Variante eingesetzt, was v. a. in Unterkapitel 9.2.2 

begründet und ausgeführt wird. Drittens können Interviewformen nach ihrer Funktion, z. B. ermittelnd 

oder vermittelnd eingeteilt werden (vgl. Konrad 2005: 34). Diese Einteilung erscheint in dieser Arbeit 

jedoch nicht als gewinnbringend und wird daher nicht weiter ausgeführt. Interviewarten können vier-

tens nach dem Grad ihrer Standardisierung klassifiziert werden: Vollstandardisierte bzw. strukturierte 

Befragungen stellen z. B. die oben ausgeführten Fragebogen mit geschlossenen Fragen und vorgege-

benen Antwortkategorien dar (vgl. ebd.; vgl. Gläser / Laudel 2010: 41). Sie werden nachfolgend mit 

den Worten von Reinecke zusammengefasst: 

Standardisierte Befragungen weisen einen hohen Grad an Strukturierung bezogen auf das eingesetzte 
Messinstrument (Fragebogen) auf. Der überwiegende Teil der Fragen wird mit vorgegebenen Antwort-
kategorien […] in einer festgelegten Reihenfolge […] gestellt. Diese [sog.] […] geschlossenen Fragen […] 
setzen voraus, dass das Spektrum der Antwortalternativen bekannt ist. Davon zu unterscheiden sind 
Hybridfragen, die ebenfalls feste Antwortvorgaben enthalten, zusätzlich aber die Möglichkeit bieten, 
nicht vorgesehene Antworten zu geben (beispielsweise unter der Rubrik „Sonstiges“). Offene Fragen […] 
enthalten dagegen keine Antwortvorgaben, wobei dieses Format in standardisierten Befragungen eher 
vermieden wird. Sowohl Hybridfragen als auch offene Fragen setzen voraus, dass das Spektrum der Ant-
wortalternativen nicht vollständig bekannt ist (Reinecke 2019: 720, Hervorhebungen im Original). 

Halbstandardisierte bzw. -strukturierte Interviews kombinieren offene und geschlossene Fragen sowie 

Antwortoptionen (vgl. Konrad 2005: 34; vgl. Gläser / Laudel 2010: 41). Offene bzw. unstrukturierte 

Interviews arbeiten „mit vorgegeben Themen […], aber nicht […] [mit] einem für alle Interviews ver-

bindlichen Leitfaden“ (ebd.: 42) und zielen auf eine natürliche Gesprächssituation (vgl. ebd.).  

Als Beispiel für offene Interviews wird nachfolgend zunächst auf das narrative Interview eingegangen, 

welches für das vorliegende Forschungsinteresse als geeignet erscheint. Bei narrativen Interviews geht 

es um das Erzählen oder Berichten der Befragten über ihre Vergangenheit. Ihnen wird hierzu ein Sti-

mulus gegeben, woraufhin sie „von alleine sehr viel erzählen bzw. berichten [sollen]“ (Reimann 2020: 

52). Dementsprechend steht „die Aufforderung zur Narration im Vordergrund“ (Hopf 2015: 351). Nar-

rative Interviews zeichnen sich durch „eine große Offenheit gegenüber den Relevanzen und Deutungen 

der Informanten“ (Küsters 2019: 687) sowie durch eine minimale Einflussnahme der Interviewer*in-

nen aus (vgl. ebd.). Sie beginnen mit der ersten Phase der Eröffnung durch eine zur Erzählung ermuti-

gende Eröffnungsfrage oder einen solchen Stimulus, woraufhin die zweite Phase des Nachfragens und 

die dritte Phase der Bilanzierung folgen (vgl. ebd.: 690; Mey / Mruck 2020: 318). Es wird kein Leitfaden 

verwendet, sondern gänzlich „auf die ‚Zugzwänge‘ des Erzählens [vertraut]“ (ebd.) – v. a., weil die Er-

öffnungsfrage bzw. der Eröffnungsstimulus eine sog. Stegreiferzählung hervorruft (vgl. ebd.). Darunter 

sind „unvorbereitete, ad-hoc formulierte Erzählungen für anwesende Zuhörer“ (Küsters 2019: 688) zu 

verstehen.  In der ersten Phase der Interviews erzählt die befragte Person folglich ohne Zwischenfragen 

ihre Geschichte. Die zweite Phase beginnt nach erkennbarem Abschluss der Eingangs- bzw. Haupter-

zählung seitens der Interviewten (vgl. Rosenthal 2019: 589). In dieser „werden nur erzählinterne Nach-

fragen gestellt, d.h. […] keine Themenbereiche angesteuert, die nicht schon von den Erzählenden 
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selbst ins Gespräch geführt wurden. Erst in der dritten Phase […] werden erzählexterne Fragen zu bis-

her nicht erwähnten Themen gestellt (die die ForscherInnen interessieren)“ (Rosenthal 2019: 589, Her-

vorhebungen im Original). Narrative Interviews werden häufig eingesetzt, „um biografische Prozesse 

und damit verbunden Erfahrungsaufschichtungen und Deutungsmuster zu erheben“ (Mey / Mruck 

2020: 318). Daher werden sie oft innerhalb der Biografieforschung z. B. zur Erhebung von Lebensge-

schichten verwendet (vgl. ebd.; vgl. Küsters 2019: 687).105 Die Auswertung narrativer Interviews erfolgt 

„anhand einer exakten, Pausen, abgebrochene Worte, parasprachliche Äußerungen miterfassenden 

Verschriftlichung der Tonaufzeichnung“ (ebd.: 691). Dies liegt darin begründet, dass ihre Auswertung 

auf die „Analyse des Verlaufs des Prozessgeschehens in seiner sozialen Rahmung sowie der Erfahrungs-

aufschichtung und Handlungsorientierungen der Erzähler*innen [zielt], und zwar für jeden erhobenen 

Fall“ (ebd.). Das entspricht allerdings nicht dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertations-

studie. Die Ausführungen zeigen, dass narrative Interviews zwar für die Beantwortung v. a. der dritten 

Forschungsfrage der vorliegenden Studie geeignet erscheinen. Jedoch entschied ich mich gegen diese 

Interviewform, weil sie für das gezielte Forschungsinteresse insbesondere hinsichtlich des Vorwissens, 

des Literaturstudiums und der Erkenntnisse aus den beiden bereits durchgeführten Studien sowie der 

Dokumentenanalyse zu offen angelegt werden muss. Zudem erschien die einheitliche Datenerhebung 

mittels leitfadengestützter Interviews in allen drei Teilstudien auch hinsichtlich der Vergleichbarkeit 

zielführend.  

Insbesondere aufgrund der letzten beiden Argumente wurden auch weitere spezifischere Interview-

formen ausgeschlossen: In fokussierten Interviews konzentrieren sich die Untersuchungsteilnehmen-

den auf besondere Konstellationen, Texte, Filme o. Ä., deren Erörterung im Mittelpunkt der Interviews 

steht (vgl. Hopf 2015: 351). Dadurch wird die Offenheit des Interviews durch die Fokussierung des 

Forschungsinteresses eingeschränkt (vgl. Helfferich 2019: 678). In problemzentrierten Interviews wer-

den die Interviewsituationen als kommunikative Ereignisse betrachtet, sodass die gestellten Fragen 

„eine aktive, das Gespräch mitgestaltende Explorationsfunktion [erfüllen]“ (Mey / Mruck 2020: 319). 

Das als Stimulus dargelegte Problem, dessen Lösungen im Interview diskutiert werden sollen, kann 

z. B. eine Fallvignette sein (vgl. Helfferich 2019: 679). Dies wurde zwar im Rahmen der in dieser Disser-

tationsstudie geführten Expert*inneninterviews anhand der vorgelegten Beobachtung umgesetzt; de-

ren Diskussion sollte jedoch nicht das gesamte Interview bestimmen, weswegen die durchgeführten 

Studien weder fokussierte noch problemzentrierte Interviews darstellen. Das episodische Interview 

                                                           
105 In der Biografieforschung sollen durch biografisch-narrative Interviews „[i]m Unterschied zu anderen qualitativen Me-

thoden […] nicht nur die Deutungen der befragten Personen in der Gegenwart der Befragten offengelegt werden, sondern 

es wird gezielt versucht, einen Einblick in die Genese dieser Deutungen und in die sequenzielle Gestalt der erlebten Lebens-

geschichte zu erhalten sowie die Rekonstruktion von Handlungsabläufen in der Vergangenheit und des damaligen Erlebens 

zu ermöglichen“ (Rosenthal 2019: 588, Hervorhebungen im Original). Für weitere Informationen zu Biografieforschung und 

zu narrativen Interviews siehe u. a. Rosenthal (2019) sowie Küsters (2019). 
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sieht „eine systematische Verknüpfung von Textsorten […] [vor], um ‚narrativ-episodisches Wissen‘ 

über Erzählungen (Episoden) und ‚semantisches Wissen‘ über konkret-zielgerichtete Fragen zugänglich 

zu machen“ (Mey / Mruck 2020: 320).  

In diesem Unterkapitel wurde auf verschiedene eher quantitative sowie v. a. eher qualitative Datener-

hebungsmöglichkeiten und -methoden eingegangen. Zudem wurden ihre Vor- und Nachteile für die 

Beantwortung der dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen diskutiert. Dabei wurde gezeigt, 

dass für eher qualitative mündliche Befragungen bzw. Interviews, welche aus den dargelegten Grün-

den das Hauptdatenerhebungsverfahren der vorliegenden Arbeit bilden, verschiedene Bezeichnungen 

oder Arten existieren – wie u. a. fokussierte, biografische, narrative, qualitative, problemzentrierte, 

standardisierte, halbstandardisierte, nichtstandardisierte, leitfadengestützte, offene, freie, themen-

zentrierte Interviews (vgl. Gläser / Laudel 2010: 40). Für alle drei Teilstudien wurden in der vorliegen-

den Arbeit schließlich Leitfadeninterviews bzw. leifadengestützte Interviews gewählt. Im nachfolgen-

den Kapitel wird diese Interviewform vorgestellt sowie weiter erklärt, wieso sie zur Annäherung an das 

vorliegende Erkenntnisinteresse am passendsten erscheint. 

9.2.2 Datenerhebung in der vorliegenden Untersuchung 

In dieser Dissertationsstudie entschied ich mich für die Datenerhebungsmethode der leitfadengestütz-

ten Interviews bzw. Leitfadeninterviews sowie der Dokumentensichtung und -analyse. Nachfolgend 

wird zunächst die Datenerhebungsmethode der Leitfadeninterviews allgemein vorgestellt und darge-

legt, wie ich konkret in den drei Teilstudien vorging. Dabei werden weitere Gründe für ihre Verwen-

dung aufgeführt. In Unterkapitel 9.2.2.2 gehe ich auf die Sonderform der Expert*inneninterviews und 

in Unterkapitel 9.2.2.4 auf die Dokumentensichtung und -analyse ein.  

Bei der angewendeten Datenerhebungsform handelt es sich um teilstandardisierte Interviews, bei de-

nen ich mich als Forschende am schriftlich festgehaltenen Interviewleitfaden orientierte, der allerdings 

gleichsam viele Spielräume in den konkreten Fragenformulierungen, Nachfragestrategien und in der 

Fragenreihenfolge eröffnete (vgl. Hopf 2015: 351; vgl. Helfferich 2019: 675). „Qualitative, leitfadenge-

stützte Interviews sind eine verbreitete, ausdifferenzierte und methodologisch vergleichsweise gut 

ausgearbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen. Leitfadeninterviews gestalten die Führung im 

Interview über einen vorbereiteten Leitfaden“ (ebd.: 669, Hervorhebung im Original). Eine konse-

quente Verwendung des jeweiligen Leitfadens erhöht die Vergleichbarkeit der erhobenen Daten und 

ihre Struktur (vgl. Mayer 2013: 37). Grundsätzlich sind durch den Leitfaden der Fragenwortlaut und die 

Fragenreihenfolge vorgegeben, welche jedoch je nach Gesprächsverlauf sowie Interviewsituation va-

riiert und angepasst werden können (vgl. Gläser / Laudel 2010: 41): „Priorität vor dem Einhalten einer 

Reihenfolge der Fragen soll immer die spontane Äußerung haben“ (Helfferich 2019: 677). Die Antwor-
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toptionen sind grundsätzlich nicht vorgegeben, sodass die Befragten frei und weitestgehend ohne Vor-

gaben antworten können (vgl. Gläser / Laudel 2010: 41). Leitfadeninterviews sind folglich mündliche 

Befragungen,  

die mit vorgegeben Themen und einer Frageliste (dem Leitfaden) arbeiten. Ein Interviewleitfaden ent-
hält die Fragen, die in jedem Interview beantwortet werden müssen. Allerdings sind weder die Frage-
formulierungen noch die Reihenfolge der Fragen verbindlich. Um das Interview so weit wie möglich an 
einen natürlichen Gesprächsverlauf anzunähern, können Fragen aus dem Interviewleitfaden auch außer 
der Reihe gestellt werden, wenn es sich ergibt. So kommen Interviewpartner mitunter von selbst auf ein 
bestimmtes Thema zu sprechen, und es wäre unsinnig, sie von dort wieder wegzulenken, weil die zu 
diesem Thema gehörenden Fragen ‚noch nicht dran sind‘. Außerdem kann die vollständige Beantwor-
tung einer Frage häufig nur dadurch erreicht werden, dass zu einer Antwort ad hoc Nachfragen gestellt 
werden. Solche Nachfragen können nicht in den Interviewleitfaden aufgenommen werden. Er ist des-
halb eher eine Richtschnur, die die unbedingt zu stellenden Fragen enthält (Gläser / Laudel 2010: 42). 

Leitfäden dienen den Forschenden vor den Interviews als Hilfe, um „das eigene Wissen zu organisieren, 

zu explizieren und mit Teamkolleg/innen zu diskutieren. Kurz vor dem Interview können die wichtigs-

ten Fragen(bereiche) nochmals in Erinnerung gerufen werden“ (Mey / Mruck 2020: 327). Wie oben 

beschrieben wurde, sollte allerdings eine sog. „Leitfadenbürokratie“ (ebd.) vermieden werden (vgl. 

ebd.). Im Interviewverlauf dient der Leitfaden dazu, den roten Faden zu behalten und bei „Stockungen“ 

(ebd.) darauf zurückzugreifen (vgl. ebd.). Der Leitfaden soll durch das Gespräch leiten und sowohl den 

Befragten als auch den Interviewer*innen Sicherheit sowie Struktur geben (vgl. Reimann 2020: 52). 

Zum Abschluss des Interviews kann am Leitfaden ähnlich einer Checkliste geprüft werden, „ob alle 

wichtigen Fragen gestellt bzw. im Interview angemessen angesprochen wurden“ (Mey / Mruck 2020: 

327). Diese Zwecke erfüllen auch die Leitfäden in der vorliegenden Untersuchung. Grundsätzlich wer-

den leitfadengestützte Interviews eingesetzt, „wenn in einem Interview mehrere unterschiedliche The-

men behandelt werden müssen, die durch das Ziel der Untersuchung und nicht durch die Antworten 

des Interviewpartners bestimmt werden, und wenn im Interview auch einzelne, genau bestimmbare 

Informationen erhoben werden müssen“ (Gläser / Laudel 2010: 111). Dies trifft auf alle drei vorliegen-

den Teilstudien, die in den nachfolgenden Unterkapiteln näher ausgeführt werden, zu: Leitfadeninter-

views eröffnen einen  

Zugang zu subjektiven Sichtweisen von Menschen, ihren Erfahrungen und Bedeutungszuschreibungen 
in größerer Tiefe […]. Das semistrukturierte Interview ist die am häufigsten vorkommende Interview-
form in den angewandten Sprachwissenschaften und verbindet zwei Extreme miteinander: Ein vorab 
erstellter Interviewleitfaden gibt Struktur und Richtung des Interviews vor, das aber dennoch Raum bie-
tet für offene Erzählungen. Dadurch eignet sich diese Interviewform für Forschungsvorhaben, zu denen 
bereits ein guter Überblick hinsichtlich des zu untersuchenden Phänomens besteht (Daase / Hinrichs / 
Settinieri 2014: 110–111). 

Nachdem nun die Datenerhebungsmethode der Leitfadeninterviews vorgestellt wurde und dadurch 

wiederum deutlich wurde, wieso diese gewählt wurde, gehe ich nachfolgend allgemein auf die Leitfa-

denkonstruktion ein, um dann in den jeweiligen Unterkapiteln zu den drei Teilstudien darzulegen, wie 

ich konkret vorging, welche Entscheidungen getroffen wurden, auf welche Schwierigkeiten ich stieß, 
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und, wie die Leitfäden jeweils zustande kamen. Insbesondere für die jeweils konkrete Leitfadenkon-

struktion werde ich allerdings nicht auf jede einzelne Frage eingehen, sondern exemplarisch den Ent-

stehungsprozess schildern und ausgewählte Beispiele zur Verdeutlichung anbringen. Die entstandenen 

und eingesetzten Leitfäden sind dieser Arbeit im Anhang, in den Unterkapiteln 14.1.3, 14.2.3 und 

14.3.3, beigefügt. Leitfäden können grundsätzlich unterschiedlich gestaltet sein (vgl. Helfferich 2019: 

670). Sie enthalten jedoch  

immer als optionale Elemente (Erzähl-)Aufforderungen, explizit vorformulierte Fragen, Stichworte für 
frei formulierbare Fragen und/oder Vereinbarungen für die Handhabung von dialogischer Interaktion 
für bestimmte Phasen des Interviews. Der Leitfaden beruht auf der bewussten methodologischen Ent-
scheidung, eine maximale Offenheit (die alle Möglichkeiten der Äußerungen zulässt) aus Gründen des 
Forschungsinteresses oder der Forschungspragmatik einzuschränken. Die Erstellung eines Leitfadens 
folgt dem Prinzip „So offen wie möglich, so strukturierend wie nötig“. Für die meisten Fragestellungen 
und Forschungsinteressen ist es notwendig, bei aller grundsätzlichen Offenheit den Interviewablauf in 
einem gewissen Maß zu steuern (Helfferich 2019: 670). 

Leitfäden bestehen grundsätzlich aus den drei Teilen Einleitung, Hauptteil und Schluss. Der einleitende 

Teil dient dem Aufwärmen bzw. dem sog. Eisbrechen, der Motivation und dem Einstieg, um eine ver-

traute und offene Gesprächssituation herzustellen (vgl. Reimann 2020: 53, 73). Hier kann auch auf 

forschungsethische Aspekte hingewiesen werden, wie u. a. Freiwilligkeit der Teilnahme und Anonymi-

tät (vgl. ebd.: 53–54). Dies erfolgte in den vorliegenden Studien jeweils in den Instruktionen anhand 

einer kurzen Einführung in das Thema sowie von Zusicherungen forschungsethischer Aspekte und kann 

in den konkreten Leitfäden in den Unterkapiteln 14.1.3, 14.2.3 und 14.3.3 nachgelesen werden.  

Grundsätzlich gilt für Leitfadeninterviews das Prinzip der Offenheit, sodass Suggestivfragen vermieden 

und eher offene Fragen gestellt werden sollten, um die Antworten der Interviewten so wenig wie mög-

lich zu beeinflussen und „den Effekt der sozialen Erwünschtheit zu minimieren“ (Reimann 2020: 54). 

Zudem sind die Fragen einfach und klar zu formulieren (vgl. ebd.). Helfferich (2011: 178–189) stellt 

eine nützliche Strategie zur Fragenformulierung auf, an die ich mich auch bei der Erstellung der Leitfä-

den in den drei vorliegenden Teilstudien hielt und die nachfolgend zusammengefasst wird. Ihre SPSS-

Formel beinhaltetet „das Sammeln von Fragen […]: Es werden möglichst viele Teilaspekte des For-

schungsinteresses als mögliche Fragen zusammengetragen – ohne Schere im Kopf und ohne Berück-

sichtigung der methodisch guten Formulierung und Eignung“ (Helfferich 2019: 677, Hervorhebungen 

im Original). In der Prüfung der Fragen werden die gesammelten Fragen hinsichtlich des Forschungs-

interesses kritisch betrachtet und überarbeitet (vgl. ebd.). Beim Sortieren der Fragen werden „[d]ie 

verbleibenden […] nach zeitlicher Abfolge, inhaltlicher Zusammengehörigkeit und Fragerichtung (z.B. 

Erinnerungsfragen versus Bewertungsfragen) sortiert und gebündelt“ (ebd.: 678). Im Schritt des Sub-

sumierens der Fragen wird „[f]ür jedes Bündel von Fragen […] ein möglichst erzählgenerierend wirken-

der und möglichst wenig Präsuppositionen enthaltender Impuls gesucht, unter den die Einzelaspekte 

‚subsumiert‘ (= untergeordnet) werden können“ (ebd.).  
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Neben den konkreten Fragenformulierungen ist auch die Art der Gesprächsführung während der In-

terviews zentral: Auch hier gilt, ein möglichst offenes Gespräch und kein Verhör zu führen, bei dem 

aktives Zuhören für einen maximalen Erkenntnisgewinn eine der wichtigsten Handlungen seitens der 

Interviewer*innen darstellt (vgl. Reimann 2020: 57). Nach Gläser und Laudel nehmen die Forschenden 

„[d]ie Rolle eines neutral fragenden, interessierten, vorinformierten Laien [ein], […] [die] ein möglichst 

natürliches Gespräch mit dem Interviewpartner führ[en]“ (Gläser / Laudel 2010: 187), indem sie beim 

aktiven Zuhören Pausen zulassen, flexibel sowie eindeutig nachfragen, nicht Verstandenes klären und 

Details erfragen bzw. hervorlocken (vgl. ebd.: 173–177).  

Im Schlussteil sind solche Fragen zu stellen, „die leichter zu beantworten sind und nicht mehr im Zent-

rum des Forschungsinteresses stehen, da davon auszugehen ist, dass die Konzentration […] nicht mehr 

am höchsten ist, und um zugleich ein allmähliches Ausklingen des Interviews vorzubereiten“ (Reimann 

2020: 54). Zudem ist das Interview mit einem Dank zu beenden (vgl. ebd.: 55). An die dargestellten 

Grundsätze und Hinweise zur Fragenformulierung sowie zur Gesprächsführung hielt ich mich auch in 

den vorliegenden Studien bzw. in der Konstruktion der Leitfäden. Beispiele für den Entstehungsprozess 

und für konkrete Fragen folgen in den jeweiligen Unterkapiteln zu den drei Teilstudien, in denen auch 

konkret auf die Durchführung der Datenerhebungen eingegangen wird. Für die Leitfäden- und Frage-

bogengestaltung sowie entsprechend auch für die Fragen- und ggf. Antwortformulierungen orientierte 

ich mich insgesamt an Konrad (2005), Diekmann (2014), Flick (2016b), Helfferich (2011) sowie Daase, 

Hinrichs und Settinieri (2014). 

Zum allgemeinen Vorgehen in allen drei Teilstudien ist an dieser Stelle zunächst bzgl. der Erstellung 

und des Entstehungsprozesses der Leitfäden anzuführen, dass die Leitfäden u. a. anhand der vorge-

stellten SPSS-Formel sowie weiterer dargelegter Hinweise und Grundsätze zur Fragenformulierung er-

stellt wurden. Als ersten Schritt sammelte ich folglich bei jedem der drei Leitfäden Themenbereiche, 

die hinsichtlich der jeweiligen Forschungsfrage und des Erkenntnisinteresses relevant erschienen. An-

schließend sortierte ich diese und untergliederte sie in Form von Fragen. Die so entstandenen Leitfä-

den überarbeitete ich zunächst selbst mehrfach sowohl inhaltlich als auch sprachlich und bzgl. ihrer 

Reihenfolge, um diese Versionen dann im Rahmen von Doktorand*innenkolloquien mit anderen Dok-

torand*innen zu diskutieren. Im Anschluss überarbeitete ich die Leitfäden dann wiederum anhand der 

Kritikpunkte und Verbesserungsvorschläge weiter. Daraufhin testete ich jeden der drei Leitfäden in 

mindestens einer Pilotierung:  

Die Durchführung einer Pilotierung gilt als wichtiger, fester sowie unumgänglicher Bestandteil einer wis-
senschaftlichen Studie – vergleichbar mit einer Generalprobe im Theater […]. Ziel der Pilotierung ist […] 
die Testung der nach der umfassenden Methodenrecherche und -analyse gewählten Instrumente zur 
Datenerhebung, -aufbereitung sowie -auswertung (Braunagel 2018: 55).  

Die Pilotierungen der drei Leitfäden führe ich im Detail in den jeweiligen Unterkapiteln 9.2.2.1, 9.2.2.2 

und 9.2.2.3 aus. Diese Pilotierungen dienten zum einen der Überprüfung der Fragen hinsichtlich ihrer 
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Verständlichkeit, Formulierung und Reihenfolge (vgl. Reimann 2020: 74). Zum anderen konnten die 

Eindrücke der Befragten aufgenommen und berücksichtigt werden (vgl. Mayer 2013: 99) – beispiels-

weise wurde im Rahmen der Lehrendenbefragung eine zusätzliche Einstiegsfrage angeregt, was für die 

Hauptdatenerhebungen auch umgesetzt wurde und in Unterkapitel 9.2.2.1 näher ausgeführt wird. Zu-

dem konnte die Befragungszeit genauer festgelegt und den potenziellen Interviewpartner*innen bei 

der Kontaktaufnahme mitgeteilt und damit transparent gemacht werden, damit sich diese besser ein-

stellen können (vgl. Reimann 2020: 74). Insgesamt konnte durch die durchgeführten Probeinterviews 

die Datenerhebung bzgl. der Leitfäden und des Interviewerinverhaltens vor ihrem tatsächlichen Beginn 

optimiert werden (vgl. Weichbold 2019: 349; vgl. Konrad 2005: 57). Zudem wurde „die Anwendbarkeit 

des methodischen Vorgehens der Datenerhebung überprüft und mit ein paar vorzunehmenden Ände-

rungen – wie nachfolgend [exemplarisch] beschrieben – als geeignet eingestuft“ (Braunagel 2018: 55–

56). Nach allen Pilotierungen musste ich lediglich minimale Änderungen an den Leitfäden vornehmen, 

sodass zwischen den Pilotstudien und Hauptdatenerhebungen nahezu keine Unterschiede bestehen. 

Daher können die Erkenntnisse der Pilotstudien ebenso wie jene der Hauptdatenerhebungen in die 

Ergebnisse der vorliegenden Arbeit einfließen. Zudem wurden die Überarbeitungen nach den Pilotie-

rungen auch von Studie zu Studie weniger, sodass wiederum ein Lern- und Entwicklungsprozess bei 

mir als Forschende erkennbar ist. Dies trifft ebenso auf die Leitfadenkonstruktion zu. Konkrete Bei-

spiele für die Überarbeitungen bringe ich in den entsprechenden Unterkapiteln an. Hinsichtlich der 

Themenbereiche und Fragen für die Leitfadeninterviews orientierte ich mich an den im ersten Teil der 

Arbeit ausgeführten theoretischen und kontextualisierenden Grundlagen, bisherigen Forschungsarbei-

ten sowie -erkenntnissen und im Verlauf des Forschungsprozesses auch an den Erkenntnissen meiner 

bisher durchgeführten Studien, sodass die Leitfäden insgesamt theoriengeleitet entstanden sind. Das 

qualitative Forschungsdesign mit leitfadengestützten Interviews bot den jeweils Befragten Zeit, aus-

führlich zu Wort zu kommen und mir komplexe und z. T. sehr persönliche Informationen zu geben (vgl. 

Brizić 2013: 239). Dies verlangte meinerseits ein aktives, aber auch sensibles Zuhören und Ermutigen 

in den Gesprächssituationen (vgl. ebd.), was mir insgesamt gut gelungen ist. Auch diese Aspekte wer-

den insbesondere in Unterkapitel 12.2 reflektiert.  

Zu den Stichproben und zur Auswahl der Interviewpartner*innen der drei Teilstudien ist generell an-

zuführen, dass v. a. inhaltlich überlegt wurde, wer über die relevanten Informationen verfügt und be-

reit oder in der Lage ist, mir diese zu liefern (vgl. Gläser / Laudel 2010: 117). Die konkrete Rekrutierung, 

Begründung der Fallauswahl und die Beschreibung der Stichproben führe ich in den entsprechenden 

Unterkapiteln aus. An dieser Stelle ist allgemein anzumerken, dass es sich bei den letztlichen Untersu-

chungsteilnehmenden „um eine positiv selektierte Stichprobe handelt“ (Maué / Schumann / Diehl 

2018: 147). Auch ihre freiwillige Teilnahme legt diese Vermutung nahe (vgl. ebd.). Dies wird ebenfalls 

in den nachfolgenden Unterkapiteln jeweils reflektiert und vertieft. Bei allen drei Teiluntersuchungen 
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handelt es sich um Querschnittsstudien, da die Datenerhebungen jeweils zu einem konkreten Zeit-

punkt bzw. in einem begrenzten Zeitrahmen stattfanden (vgl. Döring / Bortz 2016: 210–211). Insge-

samt beträgt die Anzahl der Untersuchungsteilnehmenden an den Interviews n = 43 sowie zusätzlich 

zwei Telefonate im Rahmen der Expert*innenbefragung, was in Unterkapitel 9.2.2.2 erläutert wird. Die 

aufgezeichneten Audioaufnahmen haben im Gesamten einen Umfang von 45:48:45 Stunden. Im nach-

folgenden Unterkapitel konkretisiere ich mein Vorgehen im Rahmen der ersten Teilstudie, der Lehren-

denbefragung. 

9.2.2.1 Lehrendenbefragung 

Wie in der Einleitung erläutert wurde, führte ich im Rahmen einer Vorstudie zu den Einflussfaktoren 

auf den Deutschlernprozess bei geflüchteten Lernenden aus Syrien, Afghanistan und Äthiopien eine 

Lernendenbefragung durch. Aufbauend auf den Erkenntnissen dieser Vorstudie, die ebenfalls in der 

Einleitung zusammengefasst wurden, verfolgte ich in einem ersten empirischen Schritt dieser Disser-

tation die folgenden Ziele. Mit der durchgeführten Lehrendenbefragung als erste empirische Teilstudie 

der vorliegenden Dissertation zielte ich auf die Systematisierung meiner in der Einleitung erläuterten 

Beobachtungen: Von den Lehrenden der studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt wollte ich 

v. a. erfahren, inwieweit die Teilnehmenden dieser Kurse besser oder schlechter Deutsch lernen, und, 

ob sie meine Beobachtungen bestätigen oder ihnen widersprechen. Insofern sie Unterschiede erken-

nen, wollte ich wissen, woran sie diese festmachen, wie sie konkret aussehen und ob sie entlang der 

jeweiligen Herkunftsländer feststellbar sind. Zudem zielte die umgesetzte Lehrendenbefragung auf 

weiteren Input für mein Forschungsinteresse und für die geplante dritte Teilstudie der Lernendenbe-

fragung. Insbesondere mit der Lehrendenbefragung und den Daten der ZKF soll die erste Forschungs-

frage der vorliegenden Dissertationsstudie beantwortet werden bzw. zumindest eine Annäherung an 

ihre Beantwortung erfolgen:  

Weisen geflüchtete (angehenden) Akademiker*innen aus den Herkunftsländern Syrien, Afghanistan, Äthio-
pien, Eritrea, Somalia tatsächlich Unterschiede im Deutschlernerfolg und in der Deutschlerngeschwindigkeit 
auf?  
Wenn ja, welcher Art sind diese Unterschiede und worauf lassen sie sich zurückführen?  
Liegt es ggf. an den Bildungssystemen in den Herkunftsländern und den Bildungssozialisationen der Geflüch-
teten? 

Nachfolgend mache ich mein konkretes Vorgehen im Rahmen dieser ersten Teilstudie zur intersubjek-

tiven Nachvollziehbarkeit transparent, indem ich sowohl auf den Zugang zum Feld als auch auf die 

Datenerhebung und dabei auf Entscheidungen sowie Schwierigkeiten eingehe. Im Oktober 2018 er-

stellte ich anhand meines Erkenntnisinteresses, der ausgeführten Ziele und der ersten Forschungsfrage 

einen Leitfadenentwurf für die Interviews, indem ich zunächst die mich interessierenden Themen sam-

melte. Diese formulierte ich dann in spezifische Fragen und sortiere sie. Zudem erstellte ich, wie in 

Unterkapitel 8.2.5 ausgeführt, eine Einverständniserklärung anhand der Literatur zu Forschungsethik. 
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Diese ist dieser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.1.2, angefügt. Nach einer mehrfachen inhaltlichen, 

sprachlichen sowie die Reihenfolge der Themen und Fragen betreffenden Überarbeitung dieses Leit-

fadens stellte ich ihn meinen Doktorand*innenkolleg*innen in einem Doktorand*innenkolloquium im 

November 2018 vor und diskutierte ihn mit ihnen. Daraufhin überarbeitete ich ihn erneut, indem ich 

Ergänzungen z. B. in der Instruktion vornahm und die Reihenfolge der Fragen z. T. anpasste.  

Mit dieser Leitfadenversion führte ich ein Probeinterview zur Pilotierung bzw. Testung der Datenerhe-

bungsmethode, des Erhebungsinstruments sowie der Verständlichkeit, Reihenfolge und inhaltlichen 

Vollständigkeit der Fragen, zur Feststellung der Befragungszeit sowie als Probe für mich als Intervie-

werin durch. Dieses Probeinterview fand Ende November 2018 mit einer ehemaligen Lehrenden der 

studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt statt, damit bei möglichen gravierenden Änderun-

gen im Anschluss an die Pilotierung keine aktuellen Lehrenden bzw. keine Erkenntnisse durch Inter-

views mit ihnen für die Hauptdatenerhebung und damit für die Ergebnisse der Gesamtstudie verloren 

oder weniger verwendbar wären. Allerdings erwies sich sowohl die Datenerhebungsmethode als auch 

der Leitfaden als geeignet sowie gelungen. Nach der Pilotierung nahm ich lediglich marginale Ände-

rungen am Leitfaden vor – z. B. ergänzte ich auf Anraten der Pilotstudienteilnehmerin eine Einstiegs-

frage zum Selbstverständnis der Lehrenden: Nach der Frage zur Motivation folgte nun die Frage, wie 

die Lehrenden ihre Rolle als Lehrkraft in den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt se-

hen. So war dieses Probeinterview insbesondere eine Übung für mich als Interviewerin, da ich er-

kannte, dass meine Überleitungen zwischen den Themen und Fragen besser vorzubereiten sind und 

ich meine (optionalen) Nachfragen auf dem Leitfaden für eine bessere Struktur kennzeichnen muss, 

was ich durch Kursivsetzung umsetzte. Nach der Pilotierung, durch die die Anwendung der Datenerhe-

bungsmethode und des Erhebungsinstruments des Leitfadens bestätigt werden konnte, finalisierte ich 

so drei Versionen des Leitfadens für die Lehrendenbefragung – eine Version für die aktuellen Lehren-

den, eine für die Leitung der Kurse und eine für die Tutor*innen in den Kursen. Die entwickelten und 

eingesetzten Leitfäden sind dieser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.1.3, angefügt. Insgesamt ent-

standen aus dem Erkenntnisinteresse und aus den Überarbeitungsschleifen sechs Themenbereiche für 

die drei Leitfadenversionen:  

1. Einstieg: allgemein zur Person und Erfahrungen 
2. Einschätzung der Kursteilnehmenden 
3. Vergleich mit anderen DaF-Kursen und -Lernenden 
4. Die Teilnehmenden der Kurse Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt 
5. Bezug zu den Herkunftsländern der Teilnehmenden 
6. Ergänzungen und Dank 

Dabei verfolgte ich die Strategie, mein Erkenntnisinteresse zunehmend zu fokussieren: Nach zunächst 

allgemeinen Fragen und solchen zu der befragten Person als Einstieg und zum Aufwärmen folgten Fra-

gen zu den Kursen und Vergleichen. Schließlich spezifizierte ich die Fragenbereiche auf die Teilneh-

menden der studienvorbereitenden Kurse und die Beobachtungen der Lehrenden bzgl. Unterschiede 
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im Lernerfolg und in der Lerngeschwindigkeit, um schließlich auf die Herkunftsländer zu kommen und 

die befragten Lehrenden auch meine Beobachtung kommentieren zu lassen. Die konkreten Fragen zu 

diesen Themenbereichen können anhand der drei Leitfadenversionen im Unterkapitel 14.1.3 nachge-

lesen werden. Allen drei Versionen sind der Aufbau und das Design des Leitfadens sowie die Themen-

reihenfolge gemeinsam. Unterschiede ergeben sich lediglich bei einzelnen Fragen. Zudem wurde die 

Leitung von mir gesiezt. Ansonsten ist auch die jeweilige Instruktion gleich: 

Liebe*r _________________, 

vielen Dank, dass du dich bereit erklärt hast, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte dich nun, 
mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich dir gleich stellen werde. Die Fragen haben mit den/deinen 
Teilnehmenden in den Kursen Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt zu tun. 
Dabei geht es um deine Wahrnehmung. Das Interview wird anonym durchgeführt, sodass keine Rück-
schlüsse auf deine Person möglich sind. Gerne kannst du alles erzählen, was dir zu den Fragen einfällt.  

Vielen Dank für deine Mitarbeit! 

Der Zugang zum Feld und die Rekrutierung der Untersuchungsteilnehmenden erfolgte problemlos via 

E-Mail-Kontaktierung. So konnte im Rahmen der Lehrendenbefragung auch eine Vollerhebung durch-

geführt werden, weil alle kontaktierten Personen für ein Interview mit mir bereit waren – viele der 

Interviewten kannte ich durch meine Beschäftigung an der TU Darmstadt und im Zeitraum der Daten-

erhebung auch in den studienvorbereitenden Kursen persönlich. Die Kontaktaufnahme mit den fünf 

im Zeitraum der Datenerhebung aktuell unterrichtenden Lehrenden und mit den zwei Tutorinnen er-

folgte im November 2018 per E-Mail, deren Formulierung im Anhang, Unterkapitel 14.1.1, nachgelesen 

werden kann. Die Kontaktaufnahmen mit der ehemaligen Lehrenden für die Pilotierung und mit der 

Leitung erfolgten hingegen persönlich. Die mündlichen Befragungen wurden nach jeweils positiver 

Rückmeldung und Terminvereinbarung alle persönlich als face-to-face-Interviews in meinem Büro 

S103/309 an der TU Darmstadt durchgeführt. Diese Entscheidung traf ich u. a. zur Schaffung einer 

vertrauten und entspannten Atmosphäre. Auf verschiedene Erhebungsarten, z. B. persönlich face-to-

face oder telefonisch, sowie ihre Vor- und Nachteile wurde in Unterkapitel 9.2.1 eingegangen. Die Da-

tenerhebung von insgesamt neun Interviews erfolgte von November 2018 bis Februar 2019. Im Vor-

kontakt klärte ich per E-Mail oder persönlich über das Thema und die Ziele der Interviewstudie sowie 

die Befragungsdauer auf. Zudem wurden bereits Hinweise zum Datenschutz und der Zusicherung der 

Vertraulichkeit, Freiwilligkeit der Teilnahme und der Anonymität der Äußerungen gegeben. Zu Beginn 

der Befragungen wurden die Einverständniserklärungen vorgelegt, offene Fragen geklärt und mit Ein-

willigung der Befragten die Interviews mit Tonbandaufnahme gestartet.  

Insgesamt wurde im Rahmen der Lehrendenbefragung ein Tonbanddatenmaterial von 7:22:26 Stun-

den aufgenommen. Für die Datenaufbereitung mittels Transkription, welche in Unterkapitel 9.3 erläu-

tert wird, wurden allerdings aufgrund eines Datenverlusts der ersten beiden Interviewaudioaufnah-

men, d. h. der Pilotierung und ersten Hauptdatenerhebung, das Audiodatenmaterial von 5:16:44 Stun-

den aufbereitet und anschließend analysiert. Der Datenverlust kam bei der Übertragung der Dateien 
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vom Audioaufnahmegerät auf den PC und damit bei der Datensicherung zustande, weil in diesem Mo-

ment das Audioaufnahmegerät kaputtging. Die Daten konnten auch von Expert*innen nicht wieder-

hergestellt werden, wodurch die beiden ersten Interviews für den weiteren Forschungsprozess ausge-

schlossen werden mussten, da ich in diesen Befragungen auch noch relativ wenig Notizen machte – 

diese bezogen sich zudem hauptsächlich auf meine subjektiven Eindrücke der Gesprächssituation und 

des Antwortverhaltens. Für die weiteren Datenerhebungen im Rahmen der Lehrendenbefragung und 

der beiden nächsten Teilstudien machte ich dadurch den Entwicklungsprozess durch, dass ich stets 

sowohl zwei Audioaufnahmegeräte verwendete als auch deutlich mehr inhaltliche Notizen tätigte.  

Im Rahmen der Datenaufbereitung, welche v. a. in Unterkapitel 9.3 ausgeführt wird, wurden sämtliche 

Namen anonymisiert; die insgesamt neun Untersuchungsteilnehmenden erhielten folgende Kürzel: L 

steht für Lehrende*r und T für Tutorin. Die Zahlenreihenfolge ergibt sich chronologisch nach Inter-

viewdatum. L1 und L2 wurden aufgrund des geschilderten Datenverlusts nicht weiter berücksichtigt. 

L3, L4, L5, L6 und L7 sind sowohl die weiteren Lehrenden als auch die Leitung, welche aus Gründen der 

Vertraulichkeit und Anonymität nicht durch eine separate Bezeichnung re-identifizierbar werden soll. 

Bei T1 und T2 handelt es sich um die beiden befragten Tutorinnen.  

Tabelle 2: Untersuchungsteilnehmende an Lehrendenbefragung 

 Interviewdatum Alias Bemerkung Interviewdauer 

1 23.11.2018 L1 Pilotierung; Datenverlust, keine weitere Bearbeitung 1:33:36 

2 06.12.2018 L2 Datenverlust, keine weitere Bearbeitung 32:06 

3 10.12.2018 L3  36:22 

4 17.12.2018 T1 Tutorin 47:13 

5 18.01.2019 T2 Tutorin 42:20 

6 21.01.2019 L4  43:54 

7 22.01.2019 L5  41:41 

8 30.01.2019 L6  1:13:53 

9 06.02.2019 L7  31:21 

9.2.2.2 Expert*innenbefragung 

Im Anschluss an die erläuterte Lehrendenbefragung, d. h. an die Datenerhebung, aber auch an die 

Datenaufbereitung und Datenauswertung, welche in den Unterkapiteln 9.3 und 9.4.2 dargelegt wer-

den, führte ich im Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojekts eine Expert*innenbefragung mit 

verschiedenen Expert*innen zu den Bildungssystemen und Lehr-Lern-Traditionen in den fokussierten 

Herkunftsländern durch. Nachfolgend wird zunächst auf die Sonderform der Expert*inneninterviews 

eingegangen, indem diese vorgestellt sowie begründet wird, weshalb diese in der zweiten Teilstudie 

angewendet wurde. Anschließend führe ich mein konkretes Vorgehen in den Expert*innenbefragun-

gen aus, indem ich sowohl den Zugang zum Feld als auch die Datenerhebung und dabei Entscheidun-

gen sowie Schwierigkeiten thematisiere.   
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Experteninterviews – in dieser Arbeit in gendergerechter Sprache Expert*inneninterviews genannt – 

bilden eine besondere Form der Leitfadeninterviews und wurden 1991 von Meuser und Nagel entwi-

ckelt (vgl. Mey / Mruck 2020: 322; vgl. Helfferich 2019: 669). Sie „sind definiert über die spezielle Aus-

wahl und den Status der Befragten“ (ebd.). Leitfadeninterviews bzw. leitfadengestützte Interviews sind 

nach ihrem Erhebungsinstrument der Leitfäden benannt (vgl. ebd.: 670). Expert*inneninterviews sind 

„über die spezielle Zielgruppe der Interviewten und über das besondere Forschungsinteresse an Ex-

pertenwissen als besondere Art von Wissen bestimmt“ (ebd.). Die Befragten sind anders als bei bei-

spielswiese biografischen Interviews nicht als Person, „sondern in [ihrer] […] Funktion als Experte für 

bestimmte Handlungsfelder interessant“ (Mayer 2013: 38). Es geht folglich um den von ihnen vertre-

tenen Funktionszusammenhang, weswegen ihre Biografie bzw. die Interviewten in den Hintergrund 

treten (Mey / Mruck 2020: 322): 

Generell wird davon ausgegangen, dass das Expertenwissen in einem gewissen Sinn von der Person ge-
löst werden kann – wer die gleiche Ausbildung absolviert und langjährig mit einer bestimmten Materie 
Erfahrungen gesammelt hat, verallgemeinert sein Wissen und stellt es nicht als persönliche und höchst 
individuelle Besonderheit dar (Helfferich 2019: 680). 

Daher werden sie nicht als Einzelfälle, sondern als Repräsentant*innen einer bestimmten Gruppe be-

trachtet, weswegen sie vor dem Hintergrund ihrer Relevanz für das entsprechende Thema ausgewählt 

werden (vgl. Mayer 2013: 38–39). „Wer als Experte oder Expertin behandelt werden soll und wem auf 

diese Weise ein spezifischer Status als Interviewpartner oder -partnerin zugewiesen wird, ist dabei im 

Einzelnen zu entscheiden“ (Helfferich 2019: 671) – und zwar anhand des jeweiligen Forschungsinte-

resses. Es gibt keine einheitliche Definition von Expert*innen bzw.  

eine längere Diskussion darüber, wer als Experte im Sinne von Experteninterviews bezeichnet werden 
kann und welche Rolle der sozial zugeschriebene Status „Experte/ Expertin“ oder die faktische berufliche 
Position spielen soll. Einem weiten Begriff, bei dem alle Menschen Experten ihres Lebens sind, steht ein 
enger Begriff gegenüber, der den Expertenstatus einer Funktionselite vorbehält. Przyborski und Wohl-
rab-Sahr (2008: 133) schlagen als einen brauchbaren Mittelweg vor, dass als Experten solche Personen 
gelten, „die über ein spezifisches Rollenwissen verfügen, solches zugeschrieben bekommen und eine 
darauf basierende besondere Kompetenz für sich selbst in Anspruch nehmen“ (Helfferich 2019: 681, 
Hervorhebungen im Original). 

In dieser Studie wurden die ausgewählten Expert*innen darüber definiert, dass sie „über einen privi-

legierten Zugang zu Informationen über“ (Mayer 2013: 41) die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Tradi-

tionen in den fokussierten Herkunftsländern verfügen. Folglich wurde ihnen von mir der Status als 

Expert*in zugeschrieben, weil sie aufgrund ihrer Biografie, Ausbildung und/oder ihres aktuellen oder 

ehemaligen Berufs über das (Rollen-)Wissen verfügen, welches für meine Forschung bzw. die Beant-

wortung meiner Forschungsfragen von Interesse ist (vgl. Helfferich 2019: 680). Expert*inneninterviews 

sind auf das Explizieren dieses Sonderwissens ausgelegt. Den als Expert*innen bestimmten Personen  

wird im Unterschied zu anderen qualitativen Interviewformen ein mit besonderer Deutungsmacht ver-
sehener Status zugewiesen. Über die Adressierung der Interviewten als Experten haben Experteninter-
views eine spezifische Rahmung. Es wird Anerkennung vermittelt in dem Sinn, dass Erfahrungen, Er-
probtheit in Routinen und möglicherweise eine profunde Ausbildung unterstellt werden und dass das 
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Wissen wichtig ist, weil es in besonderem Maß verallgemeinerbar und gültig ist. Das Label „Expertenin-
terview“ signalisiert zudem, dass es nur um diese Expertise als Sonderwissen gehen wird und sehr per-
sönliche Bereiche nicht angesprochen werden (Helfferich 2019: 681, Hervorhebungen im Original). 

Zusammenfassend sind die Expert*innen, mit denen im Rahmen dieser Studie Expert*inneninterviews 

durchgeführt wurden, Menschen mit besonderem Wissen bzw. z. T. Angehörige bestimmter Funkti-

onseliten (vgl. Gläser / Laudel 2010: 11): „‚Experte‘ beschreibt die spezifische Rolle des Interviewpart-

ners als Quelle von Spezialwissen über die zu erforschenden sozialen Sachverhalte. Experteninterviews 

sind eine Methode, dieses Wissen zu erschließen“ (ebd.: 12, Hervorhebungen im Original). Im weiteren 

Verlauf dieses Unterkapitels werden diese Expert*innen vorgestellt. Zunächst gehe ich auf die Leitfa-

denkonstruktion und die konkrete Durchführung der zweiten Teilstudie ein. Mit dieser empirischen 

Untersuchung, der Expert*innenbefragung, wurde das Ziel verfolgt, zum einen weiteren Input für das 

Forschungsinteresse dieser Dissertationsstudie sowie für die geplante Lernendenbefragung zu erhal-

ten. Einerseits war das Ziel, „die Gesprächsbeiträge der […] [Geflüchteten] um die Expertensicht zu 

ergänzen und [z. T.] […] gegenüberzustellen, andererseits über diese Personen Kontakte zu […] [Ge-

flüchteten] herzustellen, um sie für die Interviewteilnahme zu gewinnen“ (Brücker et al. 2016: 143). 

Zum anderen zielte die Expert*innenbefragung darauf, zusätzlich zur Dokumentenanalyse, die in Un-

terkapitel 9.2.2.4 ausgeführt wird, die Perspektive besagter Expert*innen einzuholen, um v. a. die 

zweite Forschungsfrage zu beantworten:  

Wie sehen die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den jeweiligen Herkunftsländern aus? 

Wie die Schilderung der Leitfadenkonstruktion sowie die entstandenen und verwendeten Leitfäden 

zeigen werden, wurden zudem die erste und dritte Forschungsfrage berücksichtigt. Um die anvisierten 

Ziele zu verfolgen und zu erreichen, begann ich im August 2019 mit der Leitfadenentwicklung für die 

zweite Teilstudie der Expert*inneninterviews, denn Expert*inneninterviews sind zumeist – sowie im 

Falle der vorliegenden Untersuchung – Leitfadeninterviews, mittels derer das erwartete Expert*innen-

wissen erhoben wird (vgl. Helfferich 2019: 682). Wie bereits im Rahmen der Lehrendenbefragung 

wurde auch in der Expert*innenbefragung der letztlich angewendete Leitfaden in mehreren Überar-

beitungsschritten entwickelt, wobei ich mich wiederum an den insbesondere in Unterkapitel 9.2.2 aus-

geführten Hinweisen zu Fragenformulierung und Leitfadenkonstruktion orientierte: Zunächst sam-

melte ich anhand des Erkenntnisinteresses, der Forschungsfragen und der anvisierten Studienziele die 

Themenbereiche, welche mit der Expert*innenbefragung untersucht werden sollten. Diese spezifi-

zierte ich anschließend in konkrete Fragen, deren Reihenfolge und Formulierungen ich sprachlich so-

wie inhaltlich mehrfach überarbeitete. Schließlich diskutierte ich diese Leitfadenversion im Rahmen 

eines Doktorand*innenkolloquiums im September 2019 mit meinen Doktorand*innenkolleg*innen, 

woraufhin ich den Leitfaden wiederum überarbeitete. Beispielsweise wollte ich in meiner Leitfaden-

version nach der Instruktion durch den gewählten Einstieg der allgemeinen Frage nach der Person und 
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ihren Erfahrungen einerseits eine positive Gesprächsatmosphäre durch einen leichten Einstieg schaf-

fen. Andererseits wollte ich bereits direkt in das Interviewthema einsteigen, indem ich die Expert*in-

nen ermuntere, ihre Erfahrungen mit der Thematik zu schildern: „Bitte schildern Sie mir kurz Ihre be-

ruflichen (oder auch privaten) Berührungspunkte mit dem Bildungssystem in Syrien“. Nach dem Dok-

torand*innenkolloquium legte ich aufgrund der geführten Diskussionen und Anregungen meiner Dok-

torand*innenkolleg*innen eine Umsortierung der Fragenbereiche fest: Im Unterschied zur Lehrenden-

befragung entschied ich mich dazu, die Fragen nicht thematisch und zu meiner Beobachtung hin zuzu-

spitzen, sondern meine Beobachtung als Einstieg nach der Instruktion kommentieren zu lassen:  

Zu Beginn möchte ich Ihnen eine Beobachtung vorlesen und Sie bitten, mir zu sagen, ob Sie dieser zu-
stimmen würden oder nicht und warum jeweils. Und zwar die Beobachtung, dass Lernende aus Syrien 
tendenziell gut und schnell beim Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Afghanistan tendenziell 
ganz gut Deutsch lernen, und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia ten-
denziell den geringsten Lernerfolg aufweisen. 
Woran machen Sie diese Unterschiede fest? 

Dieses Vorgehen entspricht einer alternativen Variante der Fragenformulierung zur Wissenserhebung: 

„Eine weitere Möglichkeit, z.B. implizites Wissen zu erheben, ist die Vorlage einer Fallvignette oder 

einer Problemkonstellation mit der Bitte um eine Kommentierung aus Expertensicht“ (Helfferich 2019: 

682). Des Weiteren überarbeitete ich den Leitfaden v. a. sprachlich und nahm den Rat meiner Dokto-

rand*innenkolleg*innen an, für den Themen- und Fragenbereich zum Bildungssystem im Herkunfts-

land ein Schaubild vorzulegen, anstatt einzelne Bereiche des Bildungssystems abzufragen: „Nach mei-

nen Recherchen ist das Bildungssystem in Syrien so aufgebaut: Schaubild. Wie haben Sie das in der 

Praxis erlebt?“ (Mögliche) Nachfragen zum Bildungssystem kennzeichnete ich auf dem Leitfaden wie-

derum kursiv. Diese Änderung entspricht auch der Vermeidung des Tabus, „Informationen abzufragen, 

die aus anderen Quellen leicht zugänglich sind, da dies als Zeichen von Bequemlichkeit und mangeln-

dem Respekt interpretiert wird (es kann aber um eine Bestätigung der Informationen gebeten wer-

den)“ (Helfferich 2019: 682).  

Neben der Leitfadenkonstruktion erstellte ich auch eine Einverständniserklärung. Wie in Unterkapitel 

8.2.5 ausgeführt wurde, ist diese an der Vorlage der Ethikkommission der TU Darmstadt orientiert. Zur 

Frage einer Überprüfung und Genehmigung meiner geplanten Studie durch die besagte Ethikkommis-

sion führte ich nach eigener Überprüfung durch ihre Checkliste und einem E-Mail-Vorkontakt ein aus-

führliches Telefongespräch mit der Kommissionsleitung. Dabei wurde deutlich, dass eine offizielle Prü-

fung durch die Ethikkommission der TU Darmstadt für meine geplante Studie nicht nötig war, allerdings 

wurde mir die Nutzung der Vorlage Aufklärungsbogen und Erklärung zum Datenschutz empfohlen. 

Diese Einverständniserklärung verwendete ich schließlich für die Expert*innenbefragung, indem ich 

sie hierfür anpasste. Sie ist dieser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.2.2, beigefügt.  
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Nach den geschilderten Überarbeitungen und Anpassungen startete ich im Oktober 2019 mit einer 

Pilotierung der Expert*innenstudie, indem ich die Datenerhebungsmethode sowie das Erhebungs-

instrument des Leitfadens – u. a. bzgl. der Verständlichkeit, Reihenfolge und inhaltlichen Vollständig-

keit der Fragen – testete, im Probeinterview als Interviewerin trainierte und die Befragungszeit ermit-

telte. Die Pilotierung führte ich mit einer*m externen Doktorand*innenkolleg*in durch, da ich auf-

grund dieses kollegialen Verhältnisses ein Sicherheitsempfinden für die Pilotierungssituation erreichen 

konnte. Gleichzeitig konnte ich von ausreichend Expert*innenwissen ausgehen, sodass bei einem er-

folgreichen Probeinterview und anschließenden nur minimalen Änderungen die Erkenntnisse hieraus 

wie jene aus den Hauptdatenerhebungen in die Ergebnisse der Gesamtstudie einfließen können. Das 

war schließlich auch der Fall: Zum einen erwies sich ein Probeinterview als ausreichend für die verfolg-

ten Zwecke. Zum anderen zeigten sich die Datenerhebungsmethode und der Leitfaden als geeignet 

sowie weitgehend gelungen. Nach der Pilotierung waren nahezu keine Änderungen am Leitfaden nö-

tig: Ich strich die Ansprache „Liebe*r“, weil diese in der Interviewsituation unpassend erschien. Zudem 

änderte ich die Frage „Welche Unterschiede nehmen Sie bei afghanischen Lernenden im Vergleich mit 

anderen Lernenden wahr? (z. B. Herkunftsländer o. Ä.)“ in „Nehmen Sie Unterschiede bei afghanischen 

Lernenden im Vergleich mit anderen Lernenden wahr? Beispielsweise bzgl. verschiedener Herkunfts-

länder? Wenn ja, welche?“. Schließlich entstanden durch die exemplarisch dargestellten mehrfachen 

Überarbeitungen die Leifadenversionen für die entsprechenden Herkunftsländer und z. T. auch Kom-

binationen von mehreren Herkunftsländern. Als Beispiele sind der Leitfaden für alle fünf Herkunftslän-

der sowie der englischsprachige Leitfaden für Äthiopien dieser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.2.3, 

beigefügt.  

Nachfolgend zeige ich exemplarisch die Themenbereiche und Reihenfolge der Fragenbereiche am Bei-

spiel für das Herkunftsland Syrien. Alle Leitfäden beginnen mit der gleichen Instruktion: 

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklärt haben, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte Sie nun, 
mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich Ihnen gleich stellen werde. Die Fragen haben mit dem Bil-
dungssystem, den Lehr-Lern-Traditionen in Syrien und mit den Bildungssozialisationen geflüchteter Sy-
rer*innen zu tun. Das Interview wird anonym durchgeführt, sodass keine Rückschlüsse auf Ihre Person 
möglich sind. Gerne können Sie alles erzählen, was Ihnen zu den Fragen, dem Thema oder auch darüber 
hinaus einfällt.  
Vielen Dank für Ihre Mitarbeit! 

Anschließend folgt, wie oben ausgeführt, die Bitte um Kommentierung meiner Beobachtung. Die The-

menbereiche der Leitfragen umfassen die folgenden fünf:  

1. Einstieg: allgemein zur Person und ihre Einschätzungen 
2. Bildungssystem Syrien 

anhand des Schaubildes 
Sprachen und Sprachenlernen in Syrien 
Bedeutung von Sprachen und Bildung in Syrien  

3. Lehr-Lern-Traditionen in Syrien  
4. Bildungssozialisation geflüchteter Syrer*innen  
5. Ergänzungen und Dank 
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Wie in der Lehrendenbefragung, formulierte ich auch für die zweite Teilstudie Hauptfragen und setzte 

(optionale) Nachfragen kursiv. Die genauen Fragen können den Leitfäden im Unterkapitel 14.2.3 ent-

nommen werden. Für ein Interview übersetzte ich den Leitfaden und die Einverständniserklärung mit 

Hilfe meiner Kollegin, Stefanie Nölle-Becker, ins Englische. Beide englischsprachigen Dokumente sind 

dieser Arbeit ebenfalls im Anhang, den Unterkapiteln 14.2.2 und 14.2.3, beigefügt.   

Nach der erfolgreichen Pilotierung und minimalen Überarbeitung der Leitfäden konnte ich mit der 

Hauptdatenerhebung beginnen. Hierzu kontaktierte ich ab November 2019 insgesamt etwa 50 Perso-

nen direkt per E-Mail. Die Kontaktierung bzw. Rekrutierung von Expert*innen für die geplanten Ex-

pert*inneninterviews erfolgte in mehreren Schritten. Einige potenzielle Interviewpartner*innen 

schrieb ich direkt per E-Mail an, weil sie aus eigenen Überlegungen für die geplanten Expert*innenin-

terviews prädestiniert waren – beispielsweise die ZAB-Mitarbeitenden bzw. Verantwortlichen für die 

Zeugnisprüfung. Dieses E-Mail-Beispiel kann in Unterkapitel 14.2.1 nachgelesen werden. Des Weiteren 

kontaktierte ich Leitungsstellen der von mir als geeignet erscheinenden Institutionen, wie des DAADs 

oder der Goethe-Institute. Zudem erfolgte eine indirekte Kontaktaufnahme durch Multiplikator*innen 

via E-Mail, telefonisch oder persönlich, u. a. durch bereits befragte Expert*innen und durch Kolleg*in-

nen sowie z. B. auf der Tagung des GAL-Forschungsfokus Geflüchtete im Januar 2020 in Bayreuth. Der 

Kontaktierungs- und Feldzugangsprozess erwies sich insgesamt als langwierig, zeitlich sowie organisa-

torisch als sehr intensiv und war mit zahleichen Herausforderungen, Enttäuschungen, Rückschlägen 

und zeitlichen Verzögerungen verbunden, die im Vorfeld nicht antizipiert werden konnten und nach-

folgend exemplarisch geschildert werden. So war der Rücklauf erheblich geringer, als im Vorhinein 

angenommen wurde: Sehr häufig wurden keine Rückmeldungen gegeben, sodass meinerseits mehr-

fach in einigem zeitlichen Abstand nachgefragt und via E-Mail Kontaktversuche unternommen wurden. 

In Bezug auf die KMK-ZAB schaltete sich auf meine Bitte hin meine wissenschaftliche Betreuerin ein, 

woraufhin eine Rückmeldung in Form einer Absage erfolgte. Einige Rückmeldungen kamen entweder 

nach erster Kontaktierung oder nach erneuten Kontaktversuchen meinerseits in Form von Absagen 

bzw. keiner Bereitschaft für eine Interviewdurchführung.  

Das erste Hauptinterview konnte schließlich erst im Dezember 2019 stattfinden. Insgesamt wurden die 

Daten im Rahmen der Expert*innenbefragung bis Juli 2020 erhoben. Die Datenerhebung wurde letzt-

lich aus den folgenden Gründen für beendet erklärt: Zum einen erfolgte diese Entscheidung aufgrund 

der geschilderten Herausforderungen, sodass die Studiendurchführung länger dauerte als geplant war, 

und die Datenerhebung bereits über ein halbes Jahr andauerte. Zum anderen lagen durch die geführ-

ten Expert*inneninterviews bereits zahlreiche Erkenntnisse vor – eine Vollerhebung oder theoretische 

Sättigung wird mit der vorliegenden Untersuchung schließlich u. a. aus den in Unterkapitel 9.2.1 erläu-

terten Gründen nicht angestrebt. Des Weiteren erwies sich die Kontaktaufnahme bzw. die Inter-

viewbereitschaft aufgrund der Corona-Pandemie als zunehmend schwieriger. Letztlich folgte in diesem 
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Zeitrahmen auch die endgültige Entscheidung für die Auslagerung der Herkunftsländer Eritrea und So-

malia aus dieser Dissertationsstudie in einen separaten Artikel (siehe Braunagel 2022), weil nicht nur 

an den studienvorbereitenden Kursen nahezu keine Personen aus den beiden Ländern teilnahmen, 

sondern auch kaum Expert*innen zu diesen Herkunftsländern gefunden werden konnten. Dies wurde 

in der Einleitung thematisiert.  

Insgesamt konnten im Rahmen der zweiten Teilstudie 20 Expert*inneninterviews und zwei Telefonate 

geführt werden. Letztere waren durch den E-Mail-Kontakt als Vorgespräche vereinbart, stellten sich 

dann jedoch als thematische Gespräche heraus, die sich lediglich durch fehlende Tonbandaufzeichnun-

gen sowie Auslassung einzelner Fragen von den durchgeführten Expert*inneninterviews unterschei-

den. Daher fließen die Äußerungen im Rahmen dieser beiden Telefonate aufgrund meiner umfangrei-

chen Mitschriften als Sekundärdaten in die Ergebnisse der Gesamtstudie ein. Mit vielen Untersu-

chungsteilnehmenden führte ich vor der Interviewdurchführung auf mein Angebot und ihren Wunsch 

hin telefonische Vorgespräche, in denen ich u. a. mein Forschungsvorhaben präzisieren und offene 

Fragen klären konnte. Wenige befragte Expert*innen baten vor den Expert*inneninterviews um Zu-

sendung des Interviewleitfadens, um sich besser vorbereiten zu können. Diesem Wunsch kam ich 

ebenfalls nach: „Professionelle, die sich zu sensiblen Kontexten äußern sollen, bitten häufig vorab um 

die Zusendung des Leitfadens“ (Helfferich 2019: 682). Nachfolgend stelle ich die anvisierten Expert*in-

nen vor. Allerdings verzichte ich aufgrund der zugesicherten Anonymität und Vertraulichkeit auf eine 

tabellarische bzw. genauere Aufführung, damit sie nicht re-identifizierbar werden. Kontaktiert wurden 

u. a. folgende Expert*innen:  

 (DaF-)Dozierende, Doktorand*innen, Mitarbeitende sowie Leiter*innen an den Universitäten Kabul und 
Addis Abeba  

 (ehemalige) DAAD-Lektor*innen  

 Lehrende sowie (ehemalige) Mitarbeitende des Goethe-Instituts 

 Abteilungsleiter*innen am Goethe-Institut sowie beim DAAD 

 Mitarbeitende des DAAD, die für die entsprechenden Regionen zuständig sind 

 Autor*innen der iDA-Materialien zur Begleitung geflüchteter Studierender 

 KMK-ZAB-Mitarbeitende sowie Zuständige für die jeweiligen Regionen und die Zeugnisprüfung 

 Mitarbeitende des Dezernats Internationales an der TU Darmstadt und Zuständige für die Zeugnisprü-
fung vor Ort 

 Schulungsleiter*innen der iDA zu den Themen Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen bzw. Bil-
dungshintergründe geflüchteter Studieninteressierter bzw. Studierender aus Äthiopien, Afghanistan, 
Eritrea, Somalia und Syrien 

 Personen aus dem Netzwerk Afrika 

 Mitarbeitende des Centrums für Hochschulentwicklung 

 Mitarbeitende des Sprachenzentrums an der TU Darmstadt 

Wie u. a. für die Lehrendenbefragung geschildert, finden „Interviews […] meist als Gespräche in einem 

geschlossenen Raum statt. Für viele Interviews ist der konkrete Ort auszuhandeln“ (Mey / Mruck 2020: 

326). Die Expert*inneninterviews im Rahmen der zweiten Teilstudie wurden sowohl persönlich face-
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to-face als auch als Telefon-, Skype- und Zoom-Gespräche durchgeführt. Diese Entscheidung bzw. Of-

fenheit für den konkreten Interviewraum wurde von mir aufgrund der unterschiedlichen Bedürfnisse 

der Interviewpartner*innen getroffen: Insofern sie vor Ort in Darmstadt waren, wurden die Befragun-

gen – wie die Lehrendeninterviews auch – in meinem Büro an der TU Darmstadt durchgeführt. Wenn 

die Befragten es wünschten, reiste ich für die Interviewdurchführung zu ihnen bzw. an ihren Arbeitsort. 

Ansonsten wurden die Interviews via Telefon oder Skype durchgeführt, insofern die Expert*innen dies 

zumeist aufgrund der räumlichen Entfernung präferierten – einige Befragte hielten sich zum Zeitpunkt 

der Datenerhebung im Ausland auf. Insgesamt bedarf  

[d]ie Gestaltung der Interviewsituation als Kommunikations- und Interaktionssituation […] bei Experten-
interviews besonderer Aufmerksamkeit, da mit der Zuschreibung des Expertenstatus eine Machtrelation 
gesetzt ist: Die Interviewten verfügen über ein überlegenes Wissen, das einen anerkannten gesellschaft-
lichen Status begründet, und die Interviewenden möchten an dem Wissen teilhaben (Helfferich 2019: 
682). 

Dieses Machtgefälle wurde bereits bei meinen Kontaktierungsversuchen deutlich, was oben ausge-

führt wurde. Das Zitat zeigt zudem eine weitere Erkenntnis, die sich mir neben meinem durchlaufenen 

Entwicklungsprozess aufgrund der geschilderten Herausforderungen und entsprechend nötiger Anpas-

sungen ergab: Wenn eine Person an einem Interview nicht teilnehmen möchte, sollten die Forschen-

den sie nicht von einer Teilnahme überzeugen, weil die zustande kommenden Interviews zum einen 

dann wenig ergiebig sind. Zum anderen haben die Interviewenden das entsprechende missfallende 

Auftreten der Befragten zu ertragen.  

Die 20 geführten Expert*inneninterviews umfassen eine Audioaufnahmedauer von insgesamt 

19:12:37 Stunden. Die befragten Expert*innen erhalten bei der Datenaufbereitung, welche auch bzgl. 

der Anonymisierungsentscheidungen sowie -umsetzungen ausführlich in Unterkapitel 9.3 ausgeführt 

wird, die Kürzelzuweisung E für Expert*in sowie für die jeweilige Herkunftslandexpertise die Kürzel Ä 

für Äthiopien, A für Afghanistan, E für Eritrea, So für Somalia und Sy für Syrien. Wenn sie sich für meh-

rere Herkunftsländer als Expert*innen äußerten, wurden die entsprechenden Länderkürzel alphabe-

tisch aufgeführt. Bei mehr als zwei Ländern wurden sie für eine bessere Lesbarkeit zusätzlich mit einem 

Unterstrich abgetrennt: z. B. E_ÄESo_1. Die Zahlen wurden chronologisch entsprechend dem Inter-

viewdatum ergänzt – außer bei S_Sy4, weil ich mich erst nach Abschluss dieser Teilstudie dafür ent-

schied, die Erkenntnisse aus den beiden Telefonaten, die in Tabelle 3 kursiv gekennzeichnet sind, als 

Sekundärdaten in der Auswertung und Interpretation ergänzend zu berücksichtigen. 

Tabelle 3: Untersuchungsteilnehmende an Expert*innenbefragung 

 Interviewdatum Interviewort Alias Bemerkung Interviewdauer 

1 29.10.2019 S103/309 EA1 Pilotierung; dreifache Anfrage 1:22:46 

2 09.12.2019 Skype E_ÄESo_1 Leitfaden vorab geschickt 57:59 

3 12.12.2019 Skype EA2 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

55:46 
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4 17.12.2019 Telefon EA3 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

1:22:21 

5 08.01.2020 Bonn EASy1 über Multiplikator*innen; zwei-
fache Anfrage 

1:23:41 

6 16.01.2020 Telefonat ESy4 Sekundärdaten  

7 27.01.2020 S103/309 E_ÄAESoSy_1 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

52:10 

8 28.01.2020 Telefon ESy1  50:52 

9 31.01.2020 Telefon EA4 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

35:55 

10 31.01.2020 Telefon ESy2 Telefonisches Vorgespräch; Leit-
faden vorab  

43:41 

11 03.02.2020 Telefonat ESo1 Sekundärdaten  

12 03.02.2020 Skype EÄ1 über Multiplikator*innen; zwei-
fache Anfrage 

1:03:00 

13 05.02.2020 Telefon EA5 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

1:02:04 

14 05.02.2020 Telefon EÄ2 über Multiplikator*innen; zwei-
fache Anfrage 

24:31 

15 10.02.2020 Skype EE1 über Multiplikator*innen; drei-
fache Anfrage 

35:10 

16 10.02.2020 Skype EA6 zweifache Anfrage 57:29 

17 19.02.2020 Telefon E_ÄESo_2 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

19:15 

18 03.03.2020 Skype EÄ3 Hinweis über Multiplikator*in-
nen; Englisch 

32:40 

19 06.03.2020 Skype EÄ4 über Multiplikator*innen; zwei-
fache Anfrage 

1:24:04 

20 13.03.2020 Telefon EÄ5 über Multiplikator*innen; Vor-
gespräch 

46:40 

21 05.06.2020 Telefon EÄ6 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

1:03:41 

22 16.07.2020 Zoom ESy3 Hinweis über Multiplikator*in-
nen 

1:58:52 

9.2.2.3 Lernendenbefragung 

Nach Durchführung der im vorangegangenen Teilkapitel beschriebenen Expert*innenbefragung, d. h. 

sowohl nach der Datenerhebung als auch nach der Datenaufbereitung und -auswertung – letztere bei-

den werden in den Unterkapiteln 9.3 und 9.4.2 erläutert –, setzte ich die dritte Teilstudie um. Mit 

dieser Lernendenbefragung verfolgte ich die Ziele, zusätzlich zu den gewonnenen Erkenntnissen aus 

den Lehrenden- und Expert*innenbefragungen sowie aus der Dokumentenanalyse, die im nachfolgen-

den Unterkapitel erklärt wird, und bisher vorliegenden Forschungsergebnissen, welche insbesondere 

in den Kapiteln 2 bis 7 ausgeführt wurden, die Perspektive der Zielgruppe, nämlich der geflüchteten 

(angehenden) Akademiker*innen, einzuholen. Diese dritte leitfadengestützte Interviewstudie sollte 

die Lernenden selbst zu Wort kommen lassen, um insbesondere die dritte Forschungsfrage zu beant-

worten:  

Welche Bildungssozialisationen haben die Lernenden durchlaufen?  
Welche (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen haben sie gemacht? 
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Zusätzlich berücksichtigte ich in der Leitfadenentwicklung und in den durchgeführten Interviews auch 

die zweite Forschungsfrage, wie die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den jeweiligen Her-

kunftsländern aussehen. Zudem erhob ich die Eindrücke der geflüchteten Lernenden zu der ersten 

Forschungsfrage, indem ich sie nach wahrgenommenen Unterschieden zu anderen Kursteilnehmen-

den v. a. hinsichtlich verschiedener Herkunftsländer fragte. Für die dritte Teilstudie plante ich, in Leit-

fadeninterviews jeweils zwei bis drei geflüchtete Lernende aus den fünf fokussierten Herkunftslän-

dern, die sich entweder bereits im Studium oder noch in den studienvorbereitenden Kursen an der TU 

Darmstadt befinden, insbesondere zu ihrer Bildungssozialisation zu befragen. Wie im vorangegange-

nen Unterkapitel ausgeführt wurde, war die Entscheidung für die Fokussierung auf die drei Herkunfts-

länder Äthiopien, Afghanistan und Syrien sowie die Auslagerung der Erkenntnisse zu den Herkunfts-

ländern Eritrea und Somalia in einen separaten Artikel zwar bereits vor dem Beginn dieser dritten Teil-

studie gefallen. Ich versuchte dennoch beim Zugang zum Feld und der Kontaktierung potenzieller Un-

tersuchungsteilnehmer*innen, geflüchtete (angehende) Akademiker*innen aus Eritrea und Somalia in 

den studienvorbereitenden Kursen sowie im Studium an der TU Darmstadt zu finden – allerdings ohne 

Erfolg. Daher gab ich diese Versuche endgültig auf, als an der TU Darmstadt keine geflüchteten Stu-

dieninteressierten oder Studierenden aus Eritrea und Somalia auf meine Anfragen reagierten. Zu-

nächst war nämlich nicht geplant, den Untersuchungskontext außerhalb der TU Darmstadt zu erwei-

tern – diese Änderung bzw. Anpassung erkläre ich im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels.  

Anhand des Forschungsinteresses im Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojektes, der zugrunde-

liegenden Forschungsfragen sowie der bereits gewonnenen Erkenntnisse aus meiner durchgeführten 

Vorstudie, der Lehrenden- und Expert*innenbefragungen, der Dokumentenanalyse und bisheriger For-

schung zur Thematik begann ich im September 2020 mit der Leitfadenentwicklung zunächst durch 

Sammlung der interessierenden Themen. Diese formulierte ich anschießend in spezifische Fragen und 

entwickelte in mehreren Überarbeitungsschritten, in denen ich sowohl die Themen als auch die Fragen 

umsortierte, umformulierte, ergänzte und kürzte, eine Leitfadenversion, welche ich im Rahmen eines 

Doktorand*innenkolloquiums im Oktober 2020 diskutierte. Dabei entschied ich mich, im Leitfaden und 

in den geplanten Interviews nicht, wie in der durchgeführten Vorstudie, nach sämtlichen Einflussfak-

toren basierend auf dem Faktorenmodell nach Hufeisen (zuletzt 2020) zu fragen, sondern die Bildungs-

faktoren zu fokussieren. Die Entscheidung für Leitfadeninterviews wurde bereits in Unterkapitel 9.2.2 

dargelegt und begründet. An dieser Stelle ist zu ergänzen, dass im Rahmen der dritten Teilstudie die 

Zielgruppe der geflüchteten Lernenden einerseits hinsichtlich ihrer Deutschkompetenzen zu berück-

sichtigen ist, was auch die Ausdrucksfähigkeit bzgl. der sensiblen Themen und Konzepte einschließt. 

Andererseits sind die Besonderheiten der Zielgruppe zu bedenken, welche insbesondere im sechsten 

Kapitel ausgeführt wurden. Aus diesen Überlegungen schlussfolgerte ich die Notwendigkeit einer zwar 

möglichst offenen, aber nicht zu freien Datenerhebungsmethode: Ein Gesprächsleitfaden ermöglichte 
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es, Daten zu den vielschichtigen und z. T. heiklen Themen zu erheben, „gezielt und moderat auf die 

individuelle Situation und Befindlichkeit der Befragten einzugehen und auch tieferliegende Motive und 

Beweggründe zu eruieren“ (Brücker et al. 2016: 142). So konnte ich eine Gesprächssituation „schaffen, 

die es den Befragten ermöglichte[,] auch weniger präsente Erfahrungen und Beweggründe zu erinnern 

und zu verbalisieren“ (ebd.). Dies wurde von ihnen „gern angenommen und genutzt“ (ebd.).  

Im Anschluss an das Doktorand*innenkolloquium im Oktober 2020 und von den Anregungen meiner 

Doktorand*innenkolleg*innen inspiriert überarbeitete ich den konstruierten Leitfaden wiederum 

mehrfach v. a. sprachlich sowie hinsichtlich der Reihenfolge der Fragen. Zudem strich ich manche Fra-

gen, ergänzte weitere und führte einige Fragen stärker zusammen, um die Länge des Leitfadens zu 

kürzen. Die vorgenommenen Änderungen, Anpassungen und Überarbeitungen führe ich nachfolgend 

anhand von zwei Beispielen exemplarisch aus. Zum einen nahm ich den Vorschlag an, die Fragen nach 

den Lehr-Lern-Traditionen im Heimatland anhand eines Fragebogens, dessen Inhalte ich aus meinen 

bisherigen Einsichten schöpfen könnte, abzufragen, um die Forschungsstrategie der Triangulation wie-

derum stärker anzuwenden. Diesen Fragebogen erstellte ich aus den Erkenntnissen der Vorstudie, der 

Expert*innenbefragung, der Dokumentenanalyse und der bisherigen Forschung zu dem Thema. Die 

Fragebogenerstellung wurde in Unterkapitel 8.2.1 bereits ausgeführt. Das Fragebogenergebnis ist die-

ser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.3.3, beigefügt. Zum anderen setzte ich für die dritte Teilstudie 

den bereits mehrfach v. a. im Rahmen von Doktorand*innenkolloquien angesprochenen Rat meiner 

Doktorand*innenkolleg*innen um, die Anordnung der Themenbereiche und Fragen, nicht wie in den 

beiden bisherigen Teilstudien, als Liste, sondern in Form einer Tabelle aufzuführen: 

 

Abbildung 8: Ausschnitt aus dem Leitfaden der Lernendenbefragung: Tabellenformat 

Diese tabellarische Anordnung erschien mir v. a. hinsichtlich des Umfangs und der späteren Auswer-

tung der erhobenen Daten als sehr geeignet. Zudem ist der Leitfaden so besser strukturiert. Der nach 

zahlreichen und mehrschrittigen Überarbeitungen entstandene Leitfaden und die drei Fragebogen 

sind dieser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.3.3, angefügt. Auch dieser Leitfaden beginnt mit einer 

Instruktion: 

Liebe*r Lernende*r, 

vielen Dank, dass du dich bereit erklärt hast, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte dich nun, 
mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich dir gleich stellen werde. Die Fragen haben mit deinem bis-
herigen und aktuellen Sprachenlernen und dem Bildungssystem in deinem Heimatland zu tun. Dabei 
geht es darum, was du jeweils denkst oder meinst. Bitte beantworte die Fragen so ehrlich wie möglich. 
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Die Befragung wird anonym durchgeführt, also weiß niemand, dass du das gesagt hast und was du ge-
sagt hast. Gerne kannst du alles sagen, was dir zu den Fragen, dem Thema oder auch darüber hinaus 
einfällt. Bitte frage auch nach, wenn du etwas nicht verstehst.  

Vielen Dank für deine Mitarbeit! 

Anschließend ist der Leitfaden in insgesamt sechs Themenbereiche mit jeweils konkreten Fragen und 

(möglichen) Nachfragen, welche wiederum kursiv gesetzt wurden, gegliedert. Die jeweiligen Fragen 

können dem Leitfaden und den Fragebogen in Unterkapitel 14.3.3 entnommen werden. Die Themen-

bereiche umfassen die folgenden: 

 Sprachenlernbiografie inklusive separatem Fragebogen I 

 Bildungssozialisation 

 Lehr-Lern-Tradition und Lehr-Lern-Kultur im Heimatland inklusive Fragebogen II 

 Vergleich zwischen den Sprachen, dem Sprachenlernen und -lehren 

 Abschließende Reflexion 

 Soziodemografische Daten als Fragebogen III, Ergänzungen und Dank 

Soziodemografische Daten wurden mittels des dritten Fragebogens am Ende des jeweiligen Interviews 

abgefragt, weil sozialstatistische demografische Fragen als „Einführung […] den Befragten zu lange im 

Unklaren über den ‚eigentlichen Sinn‘ des Interviews [belassen]“ (Mayer 2013: 96). Zudem können sie 

u. a. bzgl. des Geflüchtetenstatus als wertend und emotional belastend wahrgenommen werden (vgl. 

Braunagel 2018: 53). Wie bei Korntheuer (2016: 199) wurden diese soziodemografischen Daten zudem 

lediglich in einem sehr geringen Maße erfragt, um sowohl die aufgrund der Zielgruppe der Geflüchte-

ten hohe Machtasymmetrie im Forschungsprozess zu reduzieren als auch eine mögliche Re-Identifizie-

rung der Untersuchungsteilnehmenden zu vermeiden. Des Weiteren wurde bereits bei der Formulie-

rung der Fragen im Leitfaden „darauf geachtet, den Fokus nicht auf traumatische Erfahrungen [vor, 

während und nach] der Flucht zu lenken“ (ebd.). Durch die gewählte offene Datenerhebung wurde den 

Befragten der Raum gegeben, eigene Schwerpunkte zu setzen und über traumatische Erlebnisse spre-

chen zu dürfen, insofern sie dies wollten. Dabei drückte ich in den Interviewsituationen meine Aner-

kennung und Wertschätzung im aktiven Zuhören nonverbal und verbal aus (vgl. ebd.: 199–200).  

Neben der erläuterten Leitfadenkonstruktion erstellte ich zudem eine Einverständniserklärung, wel-

che, wie in Unterkapitel 8.2.5 erläutert, der Vorlage Aufklärungsbogen und Erklärung zum Datenschutz 

der Ethikkommission der TU Darmstadt entspricht. Die an die Lernendenbefragung angepasste Einver-

ständniserklärung kann in Unterkapitel 14.3.2 nachgelesen werden. Für die Klärung der Notwendigkeit 

einer Überprüfung und Genehmigung der geplanten dritten Teilstudie durch die Ethikkommission der 

TU Darmstadt führte ich nach eigener Überprüfung durch ihre Checkliste und einem erneuten E-Mail-

Kontakt wiederum ein ausführliches Telefongespräch mit der Kommissionsleitung. Dabei wurde deut-

lich, dass eine offizielle Prüfung durch die Ethikkommission der TU Darmstadt für meine geplante Stu-

die zwar wiederum nicht nötig war. Allerdings wurde für die angedachte quantitative Analyse der Da-
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ten der ZKF ein Datenschutzproblem aufgemacht. Daher kontaktierte ich hierfür den Datenschutzbe-

auftragten der TU Darmstadt. Die wiederum v. a. aufgrund der Corona-Situation eine lange Dauer in 

Anspruch nehmende Rückmeldung verdeutlichte, dass ich die in anonymisierter Form von der ZKF zur 

Verfügung gestellte Tabelle über die Bewerber*innen für die sowie Teilnehmenden an den studienvor-

bereitenden Kursen an der TU Darmstadt verwenden darf. Jedoch konnte ich aus Datenschutzgründen 

und wegen der verstreut vorliegenden Daten über die geflüchteten Bewerber*innen sowie Teilneh-

menden und letztlich Studierenden keine statistische bzw. quantitativ umfassende Analyse ihrer Bil-

dungssozialisationen vornehmen. Daher fließen in die Ergebnisse der Gesamtstudie und v. a. zur An-

näherung an eine Beantwortung der ersten Forschungsfrage die Informationen aus der anonymisier-

ten ZKF-Tabelle mit dem Stand von Mai 2020 bzgl. der Anzahl der Bewerber*innen für sowie Teilneh-

menden an den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt entlang der fokussierten Herkunfts-

länder, ihres Geschlechts und ungefähren Werdegangs bzgl. ihrer Bildungssozialisation im Herkunfts-

land sowie in Deutschland ein. Dies ist allerdings, wie erklärt, nicht umfassend möglich, weil nicht für 

alle sämtliche Daten vorliegen, weswegen keine statistische Erhebung oder Auswertung durchgeführt 

werden kann. 

Parallel zur Fertigstellung des Leitfadens nach dem Doktorand*innenkolloquium und nach Erstellung 

der Einverständniserklärung sowie Sicherstellung der Studienumsetzung begann ich im Oktober 2020 

mit der Rekrutierung von potenziellen Untersuchungsteilnehmenden. Hierzu plante ich ein ähnliches 

Vorgehen wie in meiner Vorstudie: Über die Kontaktierung der Bereichsleitung wollte ich persönlich in 

die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt gehen, um mich und meine Forschung vorzu-

stellen, freiwillige Interviewpartner*innen zu rekrutieren und mit ihnen Befragungstermine zu verein-

baren. Aufgrund der erläuterten für die Interviewdurchführung nötigen Deutschkompetenzen be-

fragte ich geflüchtete Studieninteressierte, die sich in den Kursen ab Niveau B2 nach dem GER befan-

den. Dies entspricht meinen Erfahrungswerten aus der durchgeführten Vorstudie. Ich entschied mich, 

wie in der Vorstudie, für die Interviewsprache Deutsch, damit die geflüchteten (angehenden) Akade-

miker*innen zum einen nicht hinter ihre Deutschlernerfolge zurückgehen. Zum anderen wollte ich Pa-

rallelen zu dem Interview im Asylverfahren, was in Unterkapitel 6.1 ausgeführt wurde, vermeiden, in-

dem ich z. B. Dolmetscher*innen einsetze. Ein weiterer Grund liegt in der Verzerrungsgefahr durch 

Übersetzungen als Interpretationen, was vermieden werden sollte: „Übersetzung ist ein komplexer 

Sprach- und Kulturtransfer […], bei dem es zu einer Verzerrung der Sicht der Forschungsteilnehmenden 

kommen kann“ (Demirkaya 2014: 215). So wurde zur „Vermeidung von Mehrarbeit und möglicher In-

terpretationsfehler […] auf eine Übersetzung der“ (Braunagel 2018: 50) Leitfäden und Fragebogen „so-

wie des Interviews verzichtet und versucht, die Fragen und Antwortkategorien so alltagssprachlich wie 

möglich zu formulieren, ohne zu sehr von den Sachverhalten der Forschung abzuweichen“ (ebd.). 
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Zu weiteren potenziellen Untersuchungsteilnehmenden, die die studienvorbereitenden Kurse an der 

TU Darmstadt bereits abgeschlossen oder abgebrochen haben, an andere Hochschulen gewechselt 

sind oder sich bereits im Studium befinden, wollte ich über Multiplikator*innen Kontakt herstellen. Ich 

kontaktierte die ehemalige Bereichsleitung und die Geschäftsleitung des Sprachenzentrums an der TU 

Darmstadt diesbezüglich, um nach bestehenden Kontakten zu fragen. Zudem nahm ich, wie oben er-

läutert und begründet, Kontakt mit der aktuellen Bereichsleitung per E-Mail auf. Der E-Mail-Text ist 

dieser Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.3.1, beigefügt. Meine Anfragen wurden jedoch an die ZKF 

der TU Darmstadt weitergeleitet, die schließlich u. a. aus Datenschutzgründen den Kontakt zu aktuel-

len Kursteilnehmenden ab B2-Niveau und bereits Studierenden aus den fünf Herkunftsländern durch 

Weiterleitung meiner Kontaktanfrage herstellte. Durch diese indirekte Kontaktierung potentieller Un-

tersuchungsteilnehmer*innen ist mir unbekannt, wie viele Personen insgesamt von der ZKF ange-

schrieben wurden. Die Antworten der Kontaktierten wurden jeweils an mich weitergeleitet, damit ich 

mit ihnen Interviewtermine vereinbaren konnte. Insgesamt war der Rücklauf v. a. bzgl. der Herkunfts-

länder Äthiopien und Afghanistan sehr gering – ich hatte mit deutlich mehr Rückmeldungen bzw. In-

terviewteilnehmenden gerechnet. Zunächst vereinbarte ich jedoch Interviewtermine mit den Freiwil-

ligen, die sich auf die E-Mail-Anfrage zurückmeldeten.  

Die Probeinterviews bzw. Pilotierungen führte ich am ersten Interviewtag Ende Oktober 2020 mit zwei 

syrischen Studieninteressierten bzw. Studierenden und einem äthiopischen Studieninteressierten 

durch, d. h. mit den ersten drei Personen, mit denen ich einen Interviewtermin vereinbaren konnte. 

Diese Entscheidung für die Pilotierungsteilnehmenden erfolgte, weil ich für geflüchtete Studieninte-

ressierte bzw. Studierende aus Syrien mit ausreichend Untersuchungsteilnehmenden rechnete, sodass 

auch bei anschließend notwendigen Änderungen am Leitfaden noch genügend Personen für die Haut-

datenerhebung zur Verfügung stehen würden, was auch der Fall war. Zudem ging ich auch aufgrund 

meiner Erfahrungen durch die beiden ersten Teilstudien davon aus, dass aufgrund der bereits im Vor-

feld der Datenerhebung durchgeführten umfangreichen Überarbeitungen und Anpassungen nach der 

Pilotierung nur noch marginale Änderungen vorgenommen werden müssen, was sich auch bewahrhei-

tet hat: Im Anschluss an die Pilotierungsbefragungen nahm ich lediglich minimale Anpassungen am 

Leitfaden vor, welche ich jedoch bereits im ersten Probeinterview mündlich veränderte. Daher fließen 

auch die in den drei Pilotinterviews gewonnen Erkenntnisse, wie die in den Hauptdatenerhebungen 

erhobenen Daten, in die Ergebnisse der Gesamtstudie ein. Auch im Falle der dritten Teilstudie erwie-

sen sich die Datenerhebungsmethode und das Erhebungsinstrument des Leitfadens – in diesem Fall 

inklusive drei Fragebogen – als geeignet, passend und ergiebig. 

Aufgrund des erwähnten bescheidenen Rücklaufs von potenziellen Untersuchungsteilnehmenden aus 

dem Herkunftsland Äthiopien und keiner Rückmeldung von afghanischen Studieninteressierten oder 

Studierenden – von eritreischen und somalischen Studieninteressierten oder Studierenden erfolgten, 
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wie mittlerweile erwartet, ebenfalls keine Rückmeldungen – bat ich die ZKF um eine Erinnerungsmail. 

Daraufhin meldete sich lediglich ein geflüchteter Studierender aus Afghanistan zurück. Daher ent-

schied ich mich für indirekte Kontaktierungsversuche über Multiplikator*innen – v. a. über die Ge-

schäftsleitung des Sprachenzentrums der TU Darmstadt. Diese kontaktierte zum einen geflüchtete Stu-

dierende aus Afghanistan über ihren persönlichen Kontakt direkt. Zum anderen nahm sie Verbindung 

zu allen anderen hessischen Sprachenzentren auf und bat diese um Unterstützung für mein For-

schungsprojekt. Zudem kontaktierte ich weitere Multiplikator*innen u. a. an der Hochschule Darm-

stadt sowie an der Frankfurt University of Applied Sciences. Durch diese erneuten und weiteren Kon-

taktanfragen konnte ich insgesamt vier Interviews mit afghanischen Studieninteressierten und Studie-

renden sowie drei Befragungen von äthiopischen (angehenden) Akademiker*innen durchführen. Da-

mit erweiterte ich also den Untersuchungskontext auf die Justus-Liebig-Universität Gießen, die Frank-

furt University of Applied Sciences und auch auf die Goethe-Universität Frankfurt am Main, weil S_Ä1, 

der zum Zeitpunkt der Datenerhebung an den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt teil-

nahm, zuvor allerdings das Programm an der Goethe-Universität besucht hat. Die insgesamt vier Un-

tersuchungskontexte wurden in Kapitel 7 vorgestellt.  

Insgesamt kontaktierte ich 17 geflüchtete (angehende) Akademiker*innen, die zum Zeitpunkt der Da-

tenerhebung an studienvorbereitenden Kursen teilnahmen oder sich bereits im Studium befanden. 

Davon konnte ich mit 14 Personen ein Interview führen, da drei Personen sich entweder nicht mehr 

zurückmeldeten oder absagten. Hierfür kontaktierte ich telefonisch oder per E-Mail 15 Multiplika-

tor*innen, woraufhin schließlich die Leitung des Sprachenzentrums an der TU Darmstadt, wie erwähnt, 

alle hessischen Sprachenzentren anschrieb. Die exemplarisch und zusammenfassend dargestellten 

Schwierigkeiten, Herausforderungen, Rückschläge und Enttäuschungen auch im Rahmen der Lernen-

denbefragung wurden in diesem Umfang von mir nicht eingeplant bzw. vorhergesehen und sorgten, 

ähnlich wie die Erfahrungen im Rahmen der Expert*innenbefragungen, für einen Entwicklungs- und 

Lernprozess bei mir als Forscherin. Neben den zeitlichen Verzögerungen, Umwegen über zahlreiche 

Multiplikator*innen und mehrfachen Kontaktierungsversuchen spielte auch im Rahmen der dritten 

Teilstudie die Corona-Pandemie eine große Rolle. Aufgrund dieser führte ich auch die Interviews ent-

sprechend der Bedürfnisse der geflüchteten Lernenden entweder als face-to-face- oder Skype- bzw. 

Zoom-Interviews durch. Manche Untersuchungsteilnehmer*innen präferierten u. a. aufgrund fehlen-

der Ausstattung oder der Müdigkeit, wegen der Covid-19-Pandemie nahezu ausschließlich digital tätig 

sein zu müssen, ein persönliches Interview vor Ort an der TU Darmstadt. Andere bevorzugten hingegen 

aufgrund räumlicher Distanzen oder Arbeitsbelastungen ein digitales Interview via Skype oder Zoom. 

Daher wurde der konkrete Interviewort je nach Präferenz bzw. Situation der Untersuchungsteilneh-

mer*innen ausgewählt und per E-Mail vereinbart (vgl. Mey / Mruck 2020: 326). Für die Interviews an 

der TU Darmstadt musste ich zunächst aufgrund der im Zeitrahmen der Datenerhebung geltenden 
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Corona-Bestimmungen mittels eines Hygienekonzepts eine offizielle Genehmigung einholen. Dieses 

Hygienekonzept ist der Arbeit im Anhang, Unterkapitel 14.3.4, beigefügt. Diese Interviews fanden alle 

im SPZ-Raum 21 in S1/03 an der TU Darmstadt statt, da dieser Ort anhand des Hygienekonzepts ge-

nehmigt wurde bzw. die entsprechenden Corona-Schutzmaßnahmen zuließ. Bei den digital durchge-

führten Lernendenbefragungen schickte ich den Untersuchungsteilnehmer*innen die Einverständnis-

erklärung vorab per E-Mail zu; für die Interviews vor Ort legte ich sie ihnen ausgedruckt vor Beginn des 

Interviews vor, sodass in beiden Formaten vor dem Start der eigentlichen Befragung offene Fragen 

geklärt werden konnten. Alle Beforschten wollten im Gespräch geduzt werden und mich duzen – auch 

diesem Wunsch kam ich selbstverständlich nach.  

Insgesamt wurden die Daten für die dritte Teilstudie von Oktober 2020 bis Januar 2021 erhoben, wäh-

renddessen ich 14 Interviews mit geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen aus den drei fokus-

sierten Herkunftsländern führen konnte: sieben mit syrischen, vier mit afghanischen und drei mit äthi-

opischen Studieninteressierten sowie Studierenden. Damit wurde das anvisierte Ziel, mindestens drei 

Personen aus jedem Herkunftsland zu befragen, erreicht. Eine theoretische Sättigung oder Vollerhe-

bung entspricht nicht dem Ziel dieser dritten Teilstudie, wie u. a. in Unterkapitel 9.2.1 ausgeführt 

wurde. Das gesamte Audioaufnahmematerial umfasst 19:13:42 Stunden. Die befragten Geflüchteten 

erhalten bei der Datenaufbereitung, welche in Unterkapitel 9.3 erläutert wird, die Kürzelzuweisung S 

für Studieninteressierte*r oder Studierende*r sowie für ihr jeweiliges Herkunftsland die Kürzel Ä für 

Äthiopien, A für Afghanistan und Sy für Syrien. Die Zahlen wurden chronologisch entsprechend dem 

Interviewdatum ergänzt. In Tabelle 4 werden die Untersuchungsteilnehmenden der Lernendenbefra-

gung zusammenfassend vorgestellt, wobei eine detaillierte Ausführung in den Einzelfallbeschreibun-

gen im Rahmen des Kapitels 10 erfolgt.  

Tabelle 4: Untersuchungsteilnehmende an Lernendenbefragung 

 Herkunfts-
land 

Ge-
schlecht 

Aktuell Kurs 
oder Stu-

dium 

Interview-
datum 

Interview-
ort 

Alias Bemer-
kung 

Inter-
view-
dauer 

1 Syrien männlich etit-Studium 
an TUDa 

23.10.2020 Skype S_Sy1 Pilotie-
rung 

1:37:33 

2 Syrien weiblich C1-Kurs an 
TUDa 

23.10.2020 S103/21 S_Sy2 Pilotie-
rung 

1:12:37 

3 Äthiopien männlich B2.1-Kurs an 
TUDa 

23.10.2020 Zoom S_Ä1 Pilotie-
rung 

1:14:53 

4 Syrien weiblich Informatik-
studium an 

TUDa 

26.10.2020 Zoom S_Sy3  1:20:29 

5 Äthiopien männlich Public Ma-
nagement-
Studium an 

h_da 

29.10.2020 Zoom S_Ä2  2:01:52 

6 Syrien männlich B2.1-Kus an 
TUDa 

30.10.2020 S103/21 S_Sy4  1:05:10 
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7 Syrien männlich Architektur-
studium an 

TUDa 

31.10.2020 S103/21 S_Sy5  1:09:24 

8 Syrien weiblich C1-Kurs an 
TUDa 

02.11.2020 Zoom S_Sy6  1:06:12 

9 Syrien männlich Maschinen-
baustudium 

an TUDa 

05.11.2020 S103/21 S_Sy7  1:30:08 

10 Afghanis-
tan 

männlich Masterthesis, 
h_da 

17.11.2020 Zoom S_A1  1:25:49 

11 Äthiopien männlich DSH-Vorbe-
reitung an 

FUAS 

02.12.2020 Zoom S_Ä3 Kontakt 
durch 
FUAS 

1:35:51 

12 Afghanis-
tan 

weiblich B2-Deutsch-
Intensivkurs 

an JLU 

04.01.2021 Zoom S_A2 Kontakt 
durch JLU 

59:40 

13 Afghanis-
tan 

weiblich Architektur-
studium an 

h_da 

08.01.2021 Zoom S_A3 Kontakt 
von SPZ-
Leitung 

1:29:07 

14 Afghanis-
tan 

männlich Informatik-
studium an 

TUDa 

15.01.2021 Zoom S_A4 Kontakt 
von SPZ-
Leitung 

1:24:57 

9.2.2.4 Dokumentensichtung und -analyse  

In diesem Unterkapitel stelle ich die erwähnte Datenerhebungs- und Datenauswertungsmethode der 

Dokumentensichtung und -analyse zunächst vor, um schließlich konkret darzulegen, welche Doku-

mente im Rahmen dieser vierten Teilstudie einbezogen wurden. Dokumente sind Salheiser zufolge sog. 

natürliche Daten, „die in schriftlicher Form als Texte vorliegen“ (Salheiser 2019: 1119). Sie sind natür-

liche Daten, weil „sie nicht zu Forschungszwecken und ohne die Beteiligung oder Intervention der For-

schenden entstanden sind“ (ebd.). Nach Salheiser (2019: 1119) können verschiedene Dokumententy-

pen unterschieden werden:  

 offizielle Dokumente bzw. Publikationen (z. B. Hand- und Jahrbücher, Belletristik, Fachliteratur, Manu-
skripte öffentlicher Reden, Zeitschriften, Zeitungen, Broschüren, Flugblätter, Karten) 

 interne Dokumente aus öffentlichen oder staatlichen Verwaltungsorganisationen und privaten Unter-
nehmen oder Organisationen (z. B. Akten, Statistiken, Listen, Buchhaltungs- und Registerdaten, Dienst- 
und Geschäftskorrespondenz, Gesprächsprotokolle und -notizen, andere Arbeitsmaterialien) 

 Egodokumente bzw. persönliche Unterlagen (z. B. Briefe, private Aufzeichnungen und Notizen, Tagebü-
cher, autobiografische Zeugnisse wie Gedächtnisprotokolle oder verschriftlichte Augenzeugenberichte  

Es handelt sich schließlich um Dokumente, „die als Aufzeichnungen öffentlicher und privater Organi-

sationen im Rahmen ihrer Tätigkeit und nicht nur zum Zwecke wissenschaftlicher bzw. statistischer 

Auswertung gesammelt werden bzw. wurden“ (Salheiser 2019: 1119–1120). Diese können als Daten-

grundlage (sozial-)wissenschaftlicher Interpretationen genutzt werden, indem sie einer Dokumen-

tenanalyse unterzogen werden (vgl. ebd.: 1120): 

Eine sozialwissenschaftliche Quellenkritik muss allerdings reflektieren, dass Akten u.a. amtliche Doku-
mente immer auch den Charakter „institutioneller Zurschaustellungen“ (Goffman 1973) haben, in denen 
sich die Legitimitäts-, Rationalitäts- und Effizienzkalküle ihrer Produzenten und ihrer sozialen Umwelten 
manifestieren (Salheiser 2019: 1120). 
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Eine solche Dokumentenanalyse ist z. B. in Form einer Quellenkritik aus den Geschichtswissenschaften 

bekannt: „Grundsätzlich unterscheidet sich sozialwissenschaftliche Dokumentenanalyse von der histo-

rischen Quellenarbeit zunächst durch den zeitlichen Referenzrahmen und das damit verknüpfte fach-

spezifische Erkenntnisinteresse“ (Salheiser 2019: 1120, Hervorhebungen im Original). In den Sozialwis-

senschaften hat sich, wie in Unterkapitel 9.2.1 dargelegt wurde,  

zwar die Befragung […] als „Königsweg“ (Scheuch 1977) der Datenerhebung etabliert, die Dokumen-
tenanalyse (als Sekundärdatenanalyse) kann aber gerade dort wertvolle Impulse liefern, wo Primärer-
hebungsdaten nicht vorliegen, dem Erkenntnisinteresse entsprechend ergänzt werden sollten oder ein 
anderweitiger Feldzugang erschwert ist (Salheiser 2019: 1121). 

So wird die qualitativ-interpretative Dokumentenanalyse auch im Rahmen der vorliegenden Disserta-

tionsstudie als ergänzende Datenquelle ausgewählt und genutzt, da verschiedene Dokumente zur The-

matik existieren (vgl. Mayring 2016: 46). Dokumentenanalysen können schließlich angewendet wer-

den, „wenn ein direkter Zugang durch Beobachten, Befragen oder Messen nicht möglich ist, trotzdem 

aber Material vorliegt. [Sie] […] können aber vorteilhaft in jeden Forschungsplan eingebaut werden, 

sobald sich Quellen dazu anbieten“ (ebd.: 49). Relevant ist also zum einen die „außerwissenschaftliche 

Herkunft“ (Salheiser 2019: 1122) der analysierten Dokumente, d. h., das Material wurde „nicht erst 

vom Forscher durch die Datenerhebung geschaffen“ (Mayring 2016: 47). Zum anderen ist in einer  

Fehlerlehre […] analog einer historischen Quellenkritik […] [zu] klären, zu welchem Zweck und wie die 
Daten produziert, genutzt und überliefert wurden. Nur so können die Ursachen und das Ausmaß von 
Verzerrungen und Datenlücken evaluiert werden, um anschließend Anpassungs- und Korrekturmaßnah-
men vorzunehmen (Salheiser 2019: 1123, Hervorhebungen im Original). 

Dies trifft insbesondere auf sämtliche Statistiken und Zahlen zu. Diese recherchierbaren Daten sind für 

die fokussierten Herkunftsländer mit Vorsicht zu behandeln, „weil sie unvollständig, geschätzt und oft 

widersprüchlich sind“ (Braunagel 2022: Ms. S. 7). Beispielsweise schwanken Angaben zur Bevölke-

rungszahl je nach Datenquelle z. T. erheblich. Des Weiteren sind Dokumente u. a. aufgrund ihres Ent-

stehungscharakters sowie Verfassungszwecks als eigenständige Datenebene zu betrachten und sind 

daher nicht „gegen Analyseergebnisse aus[zu]spielen“ (Wolff 2015: 511). 

Wie erwähnt, sichtete und analysierte ich im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie verschie-

dene recherchierbare Dokumente, Unterlagen und Statistiken zu den Bildungssystemen und den Lehr-

Lern-Traditionen in den fokussierten Herkunftsländern sowie zu den Bildungshintergründen der ge-

flüchteten Lernenden aus diesen Ländern. Diese umfassen beispielsweise Informationen des Auswär-

tigen Amtes, des BMZ, des bq-Portals, von Nuffic, der GIZ, der Datenbank anabin der KMK-ZAB, des 

BAMF sowie des BMBF. Zudem basiert meine Dokumentensichtung und -analyse auf den iDA-Materi-

alien zur Begleitung studierender Geflüchteter, den DAAD-Ländersachständen und den für die Öffent-

lichkeit eingeschränkt verfügbaren bzw. sichtbaren Veröffentlichungen von Munzinger Online. Die Au-

tor*innen berufen sich – wie ich auch – auf Zahlen und Statistiken u. a. von UNESCO, Statista, nationa-

len Statistikämtern sowie Informationen der Ministerien in den Herkunftsländern, von der UN und der 
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Weltbank, vom UNHCR sowie dem CIA World Factbook. Hierbei ist wiederum die oben reflektierte 

Quellenkritik zu betonen. Ein weiteres zentrales Dokument, das einer Dokumentenanalyse unterzogen 

wird, bildet die von der ZKF zur Verfügung gestellte anonymisierte Tabelle mit Daten zu geflüchteten 

Bewerber*innen, Kursteilnehmenden sowie Studierenden. Ähnlich meinem Literaturstudium, dessen 

Ergebnisse in den Kapiteln 2 bis 7 insbesondere hinsichtlich ihrer Relevanz für die vorliegende Disser-

tationsstudie ausgeführt wurden, führe ich auch die Dokumentenanalyse durch – mit dem besonderen 

Unterschied, dass hierbei insbesondere Dokumente analysiert und interpretiert werden, welche nicht 

vornehmlich zu wissenschaftlichen Zwecken erstellt wurden bzw. eine geringere wissenschaftliche 

bzw. empirische Basis aufweisen. Die Ergebnisse der umgesetzten Dokumentenanalyse sind schließlich 

sowohl Bestandteil der kontextualisierenden Hinführung im fünften Kapitel als auch Teil der Ergebnisse 

v. a. bzgl. des vorliegenden Forschungsinteresse bzw. der Beantwortung der Forschungsfragen in den 

Kapiteln 11 und 12.1. Teilweise fließen in diese Kapitel auch Erkenntnisse aus der bisher vorliegenden 

Forschungsliteratur ein, die insbesondere in Kapitel 6 vorgestellt wurde, um die im Rahmen dieser 

Dissertationsstudie gewonnen Erkenntnisse zu ergänzen oder zu untermauern. 

9.3 Datenaufbereitung 

Nachdem in den vorangegangenen Unterkapiteln ausführlich die Datenerhebungen der vorliegenden 

Dissertationsstudie ausgeführt wurden, widme ich mich in diesem Unterkapitel der Aufbereitung der 

erhobenen Daten. Nachfolgend gehe ich sowohl allgemein auf den Forschungsprozess bzw. -schritt der 

Datenaufbereitung als auch auf meine konkrete Umsetzung ein, um transparent darzulegen, wie ich 

vorging, und argumentativ sowie reflektierend zu begründen, wieso ich die angewendeten Datenauf-

bereitungsverfahren so verwendete. Wie auch die Datenerhebungen in Probeinterviews einer Pilotie-

rung unterzogen wurden, wurden auch die Aufbereitungsverfahren getestet und als geeignet sowie 

passend befunden. 

Wie erwähnt, wurden die durchgeführten Befragungen in allen drei Teilstudien mittels Audioaufzeich-

nung aufgenommen, um die gesamten Gespräche festzuhalten und sie schließlich einer Analyse sowie 

Interpretation unterziehen zu können (vgl. Mey / Mruck 2020: 328). Um diese Auswertung durchfüh-

ren zu können, mussten die erhobenen Daten, die als mündliche bzw. verbale Tonbandaufnahmen 

festgehalten und gesichert wurden, jedoch zunächst aufbereitet und damit verschriftlicht werden, was 

Transkription genannt wird (vgl. ebd.; vgl. Mayring 2016: 65; vgl. Flick 2016a: 379). Diese Datenaufbe-

reitung dient der Reflexivität und intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, um „den Lesern und Zuhörern 

wissenschaftlicher Texte die der Analyse zugrundeliegende Datengrundlage zugänglich zu machen“ 

(Meyer / Maier zu Verl 2019: 283). Durch die Transkripte, welche dem digitalen Anhang dieser Arbeit 

beigefügt sind, wird auch die Transparenz des Forschungsprozesses „und damit die Güte der gesamten 

Forschungsarbeit [gestärkt]“ (Dresing / Pehl 2020: 851).  
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Auf diese Transkription und ihre Umsetzungsmöglichkeiten gehe ich im weiteren Verlauf dieses Kapi-

tels näher ein. Zunächst führe ich einige wichtige Aspekte bzgl. der Audioaufzeichnungen auf. Diese 

wurden nach den Erfahrungen des Datenverlusts der ersten beiden Lehrendenbefragungen folglich 

mittels zweier Audioaufnahmegeräte aufgenommen (vgl. Reimann 2020: 35). Da diese allerdings klein 

waren und kaum auffielen und es mir zudem gelang, eine positive Gesprächsatmosphäre zu schaffen, 

entsprachen die durchgeführten Interviews nahezu natürlichen Gesprächen (vgl. Mey / Mruck 2020: 

328). Für die digital durchgeführten Befragungen spielten die Geräte in der Gesprächssituation keine 

Rolle. Die Qualität der verwendeten Audioaufnahmegeräte bzw. der damit aufgezeichneten Daten 

wurde im Vorfeld der Datenerhebung getestet und für sehr gut befunden (vgl. Dresing / Pehl 2020: 

847). Zusätzlich zu den Audioaufnahmen führte ich während der Interviews keine Protokolle, sondern 

notierte meine subjektiven Eindrücke beispielsweise hinsichtlich der Gesprächsatmosphäre und des 

Antwortverhaltens der Untersuchungsteilnehmenden auf den Leitfäden, um diese in die Interpretation 

der Aussagen einzubeziehen. Diese Notizen wurden ebenfalls aufbereitet. Ich entschied mich gegen 

eine Videoaufzeichnung, weil visuelle Daten, wie Gestik und Mimik, für mein Erkenntnisinteresse nicht 

relevant bzw. inhaltstragend sind und daher nicht „in die Auswertung einbezogen werden sollen“ (Mey 

/ Mruck 2020: 328). Hierzu sah ich die getätigten Notizen als ausreichend an, was in den Pilotierungen 

auch bestätigt wurde. In diesem sog. Postskript hielt ich meine Eindrücke sowie Auffälligkeiten fest 

(vgl. ebd.), welche sich auf das jeweilige Interview sowie auf die nicht aufgezeichnete „Zeit vor und 

nach dem Interview beziehen“ (ebd.: 329). Ich verwendete keine standardisierte Vorlage, sondern 

legte meine Notizen in einem frei angelegten Postskript nieder (vgl. ebd.). Wie auch in der Vorstudie, 

wurde ich in der Lehrenden- und der Expert*innenbefragung bei „heikle[n] Themen“ (ebd.: 328) je-

weils einmal darum gebeten, die Aufzeichnung zu unterbrechen bzw. die ausgesagten Informationen 

off record nicht weiter zu verwenden (vgl. ebd.). Diesem Wunsch kam ich selbstverständlich nach, so-

dass manche Aussagen nicht aufbereitet sowie ausgewertet wurden. „Wenn eine auditive Aufzeich-

nung nicht gewünscht oder nicht machbar ist, können die Inhalte und der Ablauf des Gesprächs auch 

protokolliert werden“ (ebd.: 329), was bei den beiden Telefonaten im Rahmen der Expert*innenbefra-

gung auch umgesetzt werden musste. Dies wurde in Unterkapitel 9.2.2.2 erklärt.  

Nachfolgend führe ich Aufbereitungsmethoden bzw. Transkriptionsverfahren auf, um schließlich argu-

mentativ begründet und reflektiert meine Umsetzung der Transkription darzulegen. Dieser Datenauf-

bereitungsschritt ist nötig, denn  

[b]evor sie analysiert und interpretiert werden können, müssen [die erhobenen (Roh-)]Daten in eine 
bearbeitbare Form gebracht werden. Quantitative Daten werden [i. d. R.] […] in numerische Werte über-
führt (quantifiziert) und dann statistisch ausgewertet. […] Daten aus qualitativen mündlichen Befragun-
gen und Introspektionen sowie Audio-Mitschnitten und Videographien […] werden verschriftet 
(transkribiert), wobei je in Abhängigkeit von den Untersuchungsgegenständen eher grobe oder feine 
Transkriptionen erforderlich werden, die die Charakteristika mündlicher Sprache (inkl. Abbrüche, Selbst-
korrekturen, Hörersignale, Pausen) angemessen wiedergeben (Riemer / Settinieri 2010: 775). 
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Im Anschluss an die geführten Interviews wurden die aufgezeichneten Audiodateien auf meinen Ar-

beitsrechner übertragen (vgl. Dresing / Pehl 2020: 848): Zur Datensicherung wurden sie sowohl auf 

einem passwortgeschützten und ausschließlich mir persönlich zugänglichen Laufwerk auf meinem Ar-

beitsrechner in meinem Büro an der TU Darmstadt als auch auf einem passwortgeschützten sowie 

ebenfalls ausschließlich mir zugänglichen, in einem verschlossenen Schrank in meinem Büro in der TU 

Darmstadt aufbewahrten USB-Stick gespeichert. Für die Aufbereitung und Bereinigung qualitativ erho-

bener und damit verbal vorliegender Daten wird in der Literatur empfohlen, spezielle Softwares, wie 

z. B. MAXQDA, zu benutzen (vgl. Kuckartz / Rädiker 2019: 441–442). Dieses Programm wurde allerdings 

in der vorliegenden Forschung erst für die Datenauswertung verwendet, was in Unterkapitel 9.4.2 aus-

geführt wird. Die Transkription führte ich mittels Word und dem Abspielprogramm des Windows-Me-

diaplayers durch (vgl. Dresing / Pehl 2020: 848). Der Verzicht auf Transkriptions- bzw. Spracherken-

nungsprogramme, „die gesprochene Sprache automatisiert in Schriftform überführ[en]“ (ebd.: 849), 

erfolgte in diesem Forschungsprojekt insbesondere aufgrund der Beschaffenheit der erhobenen Da-

ten: Diese sind u. a. durch nichtstandardsprachliche Ausspracheformen, Dialekte oder Akzente sowie 

simultane Rede geprägt (vgl. ebd.). „So ist nach wie vor die [fehlerfreie und] automatische Transkrip-

tion von offenen Interviews ein Desiderat“ (Kuckartz / Rädiker 2019: 444). Ich konnte schließlich keine 

Arbeitsentlastung durch den Einsatz von Transkriptionsprogrammen ausmachen und erkannte zudem 

datenschutzrechtliche Probleme (vgl. Dresing / Pehl 2020: 849). 

Die erhobenen und als Audioaufzeichnung festgehaltenen Daten wurden, wie erwähnt, verschriftlicht 

bzw. transkribiert, damit sie einer Auswertung unterzogen werden konnten. Damit stellen die Audio-

daten ein „Zwischenprodukt dar, auf das ggf. noch einmal zurückgegriffen werden kann“ (Kuckartz / 

Rädiker 2019: 448). Für den zeitaufwändigen Forschungsschritt der Transkription musste ich zunächst 

entscheiden, „wie detailliert und nach welchen Regeln transkribiert werden soll“ (ebd.). Zeitintensiv 

ist diese Datenaufbereitung deswegen, weil auch „für einfache Transkriptionen […] etwa das Fünf- bis 

Zehnfache der Interviewzeit“ (ebd.: 449) benötigt wird. Daher kann „ein Faktor von 1 zu 10 für das 

Verhältnis ‚Interviewdauer zu Zeitaufwand für die Transkription‘ angesetzt werden“ (Reimann 2020: 

36). Im Durchschnitt benötigte ich für das Transkribieren etwa das Neunfache der gesprochenen Auf-

nahmezeit, d. h. im Schnitt etwa eineinhalb Stunden für ca. zehn Minuten Interviewzeit. Auch wenn 

deutlich wurde, dass das Transkribieren des in Unterkapitel 9.2.2 transparent gemachten Audioauf-

nahmematerials von insgesamt 43:43:03 Stunden viel Zeit in Anspruch nahm, sah und sehe ich eine 

Transkription durch mich als Forschende für unerlässlich an: „Für eine selbst durchgeführte Transkrip-

tion spricht der Erkenntnisgewinn aus der direkten Auseinandersetzung mit dem Material. […] For-

schende, die selbst transkribieren, erhalten somit ein deutlich tieferes Verständnis des Materials“ 
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(Dresing / Pehl 2020: 849). Zudem wurden in den Interviews sensible Themen angesprochen – auf-

grund der Zusicherung der Vertraulichkeit und Anonymität sowie aus Datenschutzgründen hielt ich es 

daher für unabdingbar, die erhobenen Daten selbst zu transkribieren. 

Für die Art der Transkription bzw. zur Entscheidungsfindung existieren zahlreiche Transkriptionssys-

teme, die sich in der Art und Weise unterscheiden, „wie verschiedene Textmerkmale (bspw. Betonun-

gen, Lautstärke, Sprechpausen, Überlappungen zwischen den Äußerungen verschiedener Sprecher, Di-

alektfärbungen und paraverbale Äußerungen) in der Transkription berücksichtigt werden“ (Kuckartz / 

Rädiker 2019: 448). Bevor auf diese Transkriptionssysteme, ihre Vor- und Nachteile für die vorliegende 

Untersuchung sowie meine letztliche Transkriptionsumsetzung eingegangen wird, ist an dieser Stelle 

zu betonen, dass Transkripte keine „neutrale Abschrift des Datenmaterials […], sondern vielmehr […] 

einen aktiven, durch die Transkribierenden gesteuerten Prozess [darstellen]“ (Dresing / Pehl 2020: 

835). Daher ist die Transkription auch als Teil der Datenanalyse zu sehen, weil theoretische und me-

thodologische Entscheidungen in diesem selektiven und interpretativen Prozess durch die Forschen-

den getroffen werden und von ihren Sichtweisen geprägt sind, die es zu reflektieren gilt (vgl. ebd.: 

836–837, 839). Dies wird für die vorliegende Untersuchung nachfolgend auch umgesetzt. 

Für die wissenschaftliche Analyse der in den durchgeführten Interviews erhobenen Daten entschied 

ich, dass Zusammenfassungen als Protokolle der Gespräche nicht ausreichen, da ich sie weder ausführ-

lich genug noch dem Erkenntnisinteresse angemessen anlegen kann (vgl. Dresing / Pehl 2020: 836). 

Eine Erstellung „von Transkriptionen als wortgenaue Dokumentationen“ (ebd.) der Befragungen war 

durch die Verwendung von Audioaufnahmegeräten möglich, indem die Interviews „durch die Aufzeich-

nung festgehalten und einer exakten Verschriftlichung der späteren Analyse zugänglich gemacht wer-

den [konnten]“ (ebd.). Dieser Prozess der Verschriftlichung entspricht einer „grafische[n] Darstellung 

ausgewählter Verhaltensaspekte“ (ebd.) von den Gesprächsteilnehmenden. Dies verdeutlicht wiede-

rum, dass eine Transkription keine genaue „Abschrift eines Sachverhalts, sondern eine durch die Tran-

skribierenden gesteuerte, aktive Herangehensweise an das aufgezeichnete Ereignis [darstellen]“ 

(ebd.). Wie erwähnt, existieren zahlreiche verschiedene Transkriptionssysteme, die standardisierte Re-

geln der Transkription aufstellen. Diese sind allerdings gegenstandsangemessen und dem jeweiligen 

Forschungsinteresse entsprechend zu reflektieren sowie anzupassen (vgl. ebd.). So sind „Entscheidun-

gen [bzgl.] […] Umfang, Vollständigkeit und der Art der Wiedergabe der Daten [zu treffen]“ (ebd.: 837). 

Transkriptionen stellen „bei allen Bemühungen um Genauigkeit stets eine Reduzierung dar“ (ebd.) – 

z. B. hinsichtlich der Dokumentation von Intonation, Sprachmelodie, Emotionalität und Stimmung, Mi-

mik, Gestik und Körperhaltung (vgl. ebd.). „Für ein wissenschaftlich transparentes Vorgehen ist es [da-

her] unabdingbar, deutlich zu machen, wie das jeweilige Transkript entstanden ist, welche Elemente 

ausgelassen und welche berücksichtigt wurden“ (ebd.: 838). Beispielsweise wurden für nichtsprachli-
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che Elemente Notationszeichen definiert (vgl. Dresing / Pehl 2020: 838): z. B. Ausrufezeichen für Beto-

nungen oder Bindestriche für Abbrüche. „Die Kriterien der Auswahl und die genutzten Notationszei-

chen werden in […] [sog.] Transkriptionsregeln zusammengefasst“ (ebd.). Dadurch kann der Entste-

hungsprozess intersubjektiv nachvollzogen werden (vgl. ebd.): 

Die Gesamtheit der Entscheidungen, welche Aspekte der Aufnahme wie festgehalten werden, bezeich-
net man als Transkriptionssystem oder auch als Transkriptionsregel. Die Formulierung von Transkripti-
onsregeln hilft dabei, die Datenreduktion bei der Transkription transparent zu machen. Sie sind während 
der Transkription hilfreich, da sie Leitlinien geben, welche Elemente (nicht) berücksichtigt und welche 
Zeichen benutzt werden sollen (Dresing / Pehl 2020: 842). 

Die Transkriptionsregeln für die vorliegende Studie werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels disku-

tiert und nach argumentativer Begründung vorgestellt. Zunächst führe ich einige nötige Vorüberlegun-

gen auf. Wie erwähnt, sind noch vor Beginn der Datenaufbereitung Entscheidungen über die Art und 

Weise sowie Komplexität der Transkripte zu treffen, die einerseits für die intersubjektive Nachvollzieh-

barkeit transparent gemacht werden müssen (vgl. Dresing / Pehl 2020: 838). Andererseits sind die Fol-

gen dieser Alternativen „für die eigene Auswertung zu reflektieren“ (ebd.). Diese Entscheidungen be-

treffen u. a. die Erfassung von Kontextinformationen, sprachlichen sowie nichtsprachlichen Elemen-

ten, weil es, wie erwähnt, unmöglich ist, „die aufgezeichnete Situation vollständig in eine schriftliche 

Form zu überführen“ (ebd., Hervorhebung im Original). Für diese Abwägung spielen u. a. der Arbeits-

aufwand beim Transkribieren, die spätere Lesbarkeit, das jeweilige Erkenntnisinteresse und die For-

schungsfragen eine Rolle (vgl. ebd.). „Neben dem Erkenntnisinteresse haben [jedoch] auch die impli-

ziten Annahmen und Sprachgewohnheiten der Transkribierenden einen maßgeblichen Einfluss auf das 

Transkript“ (ebd.: 840). Mögliche Fehlerquellen bilden hierbei u. a. Ersetzungen oder Auslassungen 

beim Transkribieren sowie die Tendenz, beim Transkribieren den gehörten Text z. B. „zur Einhaltung 

schriftlicher Konventionen“ (ebd.) anzupassen. So wird „der gehörte Text nicht einfach eins zu eins 

übertragen, sondern von den Transkribierenden entlang eigener Wahrnehmungsmuster und Sprach-

gewohnheiten (re-)konstruiert“ (ebd.). Dadurch wird wiederum die Reduktion und Theoriengeleitet-

heit von Transkriptionen deutlich:  

Theoretische Vorannahmen über den Gegenstand wirken sich darauf aus, welche Aspekte als wichtig 
oder „Sinn tragend“ verstanden werden. Darüber hinaus bestehen stets auch (meist implizite) Voran-
nahmen durch den notwendigen Rückgriff auf kulturelles Wissen des Textverständnisses durch die Tran-
skribierenden (Dresing / Pehl 2020: 840).  

Hinsichtlich der Ausführlichkeit der Transkripte orientierte ich mich an dem Prinzip der Granularitäts-

adäquatheit nach Deppermann, wonach die Transkripte stets so genau sein sollten, dass sie „in Bezug 

auf die verfolgte Fragestellung ein widerständiges Material […] bieten“ (Dresing / Pehl 2020: 838). So 

sollten sie stets „feinkörniger sein als die Ebene […] [der] Fragestellung“ (ebd.). Wie erwähnt, existieren 

für die Erfassung der sprachlichen und nichtsprachlichen Elemente einige Transkriptionssysteme, al-

lerdings deckt keines sämtliche Bedarfe ab (vgl. ebd.). Nachfolgend werden diese bzgl. ihrer Vor- und 

Nachteile für die vorliegende Forschung vorgestellt und diskutiert. Für die Auswahl bzw. Anpassung 
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eines Transkriptionssystems bilden die jeweiligen Forschungsfragen die entscheidende Grundlage (vgl. 

Dresing / Pehl 2020: 842). Bei der Entscheidung für die jeweiligen Transkriptionsregeln werden einer-

seits Einfachheit sowie Lesbarkeit des Transkripts und andererseits der Anspruch, „die aufgezeichnete 

Situation möglichst umfassend darzustellen und keine potenziell wichtigen Details zu vernachlässigen“ 

(ebd.: 843), gegeneinander abgewogen (vgl. ebd.). „Die Auswahl der zu transkribierenden Verhaltens-

merkmale (verbale, prosodische, parasprachlichen und außersprachliche) […] wird immer von der Ziel-

setzung und Fragestellung eines spezifischen Forschungsprojekts bestimmt“ (Kowal / O´Connell 2015: 

439). Für die Verschriftlichung des seitens der Interviewteilnehmenden Geäußerten benennen Kowal 

und O´Connell (2015: 441) vier Möglichkeiten, die nachfolgend hinsichtlich der vorliegenden Untersu-

chung diskutiert werden: Standardorthografie, literarische Umschrift, eye dialect und phonetische Um-

schrift.  

Die orthografische Transkription stellt eine rein semantische Transkription mit Standardorthografie 

dar: Dabei geht es insbesondere „um die standardorthografische Wiedergabe des Gesagten […] und 

die Transkripte [werden] eher einfach gehalten“ (Dresing / Pehl 2020: 843). Diese Transkriptionsart 

wird v. a. verwendet, wenn inhaltsanalytische Zielsetzungen bestehen (vgl. ebd.: 844) – wie auch in 

der vorliegenden Untersuchung.  

Die Verschriftung in Standardorthografie orientiert sich an den Normen der geschriebenen Sprache […]. 
Sie vernachlässigt […] [daher] die Besonderheiten der gesprochenen Sprache wie die Auslassung einzel-
ner Laute (Elision) oder die Angleichung aufeinander folgender Laute (Assimilation). Dies gilt besonders 
dort, wo Sprecher von der Standardsprache abweichen (Kowal / O´Connell 2015: 441).  

Hingegen werden diese Abweichungen „in der literarischen Umschrift berücksichtigt wie etwa in der 

Elision von «e» in «gehn» für «gehen» oder in der Assimilation «haste» für «hast du»“ (Kowal / 

O´Connell 2015: 441). Demgegenüber zielen andere Transkriptionssysteme stärker auch auf die Dar-

stellung, „wie etwas gesagt wird“ (Dresing / Pehl 2020: 843, Hervorhebung im Original). Dafür wurden 

verschiedene „Methoden zur Kennzeichnung von Tonhöhe, Sprechlautstärke, Sprechgeschwindigkeit, 

Betonung, Pausen, überlappendem Sprechen, Lachen und nicht-verbalen Äußerungen [entwickelt]“ 

(ebd.). Im deutschsprachigen Raum ist z. B. das umfassende und detailreiche Gesprächsanalytische 

Transkriptionssystem entstanden (vgl. ebd.). GAT wird in diskurs- und gesprächsanalytischen For-

schungsstudien eingesetzt, weil diese Transkripte Details auf der mikrosprachlichen Ebene durch das 

entwickelte Zeicheninventar festhalten und kennzeichnen: nonverbale Äußerungen, Überlappungen 

der Redebeiträge, Pausen, Intonation, Betonungen von einzelnen Silben, Dehnungen, schnelle An-

schlüsse, Lautstärke, Sprechgeschwindigkeit, Akzente, Sprachrhythmus, leise Passagen, Ausatmung 

usw. (vgl. ebd.: 845). „Charakteristisch sind hier der Zeilenumbruch nach jeder rhythmischen Einheit, 

die Nummerierung von Zeilen und feste Formatvorgaben für Einrückungen der Sprechendenbezeich-

nungen. So lassen sich also anhand von Sprachrhythmus und Akzenten auch parasprachliche Bedeu-

tungsebenen darstellen“ (ebd.). Da phonetische Transkriptionen lediglich für sprachwissenschaftliche 
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Fragestellungen von Bedeutung sind, werden sie als Datenaufbereitungsverfahren für diese Disserta-

tionsstudie ausgeschlossen (vgl. Dresing / Pehl 2020: 844).  

Für die vorliegende Untersuchung entschied ich mich, die bestehenden und etablierten Transkripti-

onssysteme bzw. -regeln aufgrund meines persönlichen Stils, der Lesbarkeit, des Erkenntnisinteresses 

und der Forschungsfragen anzupassen und kein gänzlich neues zu entwickeln, da dies als nicht not-

wendig erscheint (vgl. Dresing / Pehl 2020: 844–845). Hierfür bestimmte ich methodisch und organi-

satorisch, welche Aspekte in den Transkriptionen berücksichtigt werden sollten, sowie anschließend, 

wie bzw. mit welchem Zeichen ich dies angemessen umsetze (vgl. ebd.). Die ausgeführten Transkripti-

onssysteme GAT und phonetische Transkriptionen wurden für die Beantwortung der Forschungsfragen 

und das vorliegende Erkenntnisinteresse als nicht passend erachtet, weil z. B. die Kennzeichnung von 

Zeitmarken oder parasprachlicher Bedeutungsebenen mich dem verfolgten Forschungsinteresse nicht 

näherbringen (vgl. ebd.: 845). Ebenso wenig sollen „Phänomene der lautlichen Realisierung untersucht 

werden […] (also ggf. in der Lernersprachenforschung)“ (Reimann 2020: 58). Hingegen erschien die 

Anlehnung an einfache Transkriptionsregeln, um die Sprache standardorthografisch zu „glätten“ 

(Dresing / Pehl 2020: 847) und den Fokus der Darstellung „auf den semantisch-wörtlichen Inhalt des 

Redebeitrags“ (ebd.) zu legen, als zielführend und angebracht, was durch die Pilotierungen auch be-

stätigt wurde. Zudem eignen sich die Transkriptionssysteme besser für die angestrebte „inhaltsanaly-

tische Erfassung von Sachaussagen und subjektiven Sichtweisen“ (ebd.). Somit begründe ich die ver-

wendeten Transkriptionsregeln auch mit der verwendeten Auswertungsmethode. Non- und paraver-

bale Elemente wurden lediglich dann berücksichtigt, wenn sie „zur Interpretation der Daten beitragen“ 

(Reimann 2020: 59). Hinsichtlich der Art der Transkription bzw. der angewendeten Regeln für die Da-

tenaufbereitung in der vorliegenden Dissertationsstudie ist anzumerken, dass ich aufgrund des For-

schungsinteresses „an […] sprachlichen Färbungen nicht interessiert [bin]“ (Mayring 2016: 49). Hinge-

gen ist die inhaltlich-thematische Ebene von Interesse, weswegen  

eine Kombination aus Verschriftung in Standardorthografie sowie in literarische Umschrift gewählt 
[wurde]. Erstere findet dann Anwendung, wenn die*der Befragte beispielsweise ein Wort nicht stan-
dardsprachlich betont oder ausspricht, was für das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung schließlich 
nicht von Bedeutung ist (Braunagel 2018: 64).  

Zusätzlich wurde entsprechend Sprachglättung umgesetzt: z. B. Fotohandy statt Foddohändi (vgl. 

Dresing / Pehl 2020: 846). Zudem wurde standardorthografische Zeichensetzung verwendet und keine 

Zeichensetzung nach Sprachmelodie, da letzteres für das vorliegende Forschungsinteresse nicht rele-

vant ist und daher die Lesbarkeit unnötig stört (vgl. ebd.). Informationen zum Sprachklang wurden aus 

Gründen der besseren Lesbarkeit sowie der Nichteinbeziehung in die Auswertung nahezu nicht ge-

kennzeichnet – beispielsweise keine Notationszeichen für steigende, fallende und gleichbleibende 

Tonhöhen, Betonungen, Tempo und Sprachrhythmus (vgl. ebd.). Lediglich eine enorme Betonung des 

Geäußerten wurden durch das standardsprachliche Ausrufezeichen gekennzeichnet, weil dies für die 
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Interpretation des Gesagten relevant erschien. Insgesamt setzte ich eher standardorthografische 

Schreibweisen um, indem ich – wie in der gesamten Dissertationsschrift auch – beispielsweise fremd-

sprachliche Passagen kursiv setzte. Zahlworte sind außer bei Jahres-, Datums- und Niveaustufenanga-

ben ausgeschrieben (vgl. Dresing / Pehl 2020: 846). Allerdings wird die im Interview verwendete Satz-

form beibehalten, auch bei syntaktischen Fehlern, weil eine standardsprachliche Anpassung einen zu 

starken Eingriff in die jeweiligen Äußerungen darstellt.  

Um Assimilationen oder Elisionen kenntlich zu machen, wird die Verschriftung in literarische Umschrift 
gewählt, um zum einen die Kommunikationsform der Mündlichkeit zu verdeutlichen. Zum anderen ist 
es für die Untersuchungsauswertung wiederum nicht von Interesse, die Formulierung ne in das stan-
darddeutsche eine zu übersetzen (Braunagel 2018: 64).  

Die Transkriptionsregeln der vorliegenden Forschung sind, wie erwähnt, an einfachen Transkriptions-

systemen und -konventionen nach Dresing und Pehl (2018), Flick (2016a), Mayring (2016) sowie 

Kuckartz (2016) orientiert. Sie wurden konsequent verfolgt und werden nachfolgend transparent ge-

macht (vgl. Reimann 2020: 59). 

Tabelle 5: Transkriptionssystem inklusive der verwendeten Transkriptionszeichen der Dissertationsstudie 

Zeichen Bedeutung Beispiel 

((Pause)) Pause ab vier Sekunden S_Sy3: ((Pause)) Ne […] (S_Sy3: Z. 162) 

[I: …] Gleichzeitigkeit von Gesprochenem, 
z. B. Einwürfe der anderen Person 

I: […] die es ja jetzt seit drei Jahren ungefähr [L3: Ja, un-
gefähr drei Jahre, ja] gibt […] (L3: Z. 229–230) 

((lacht))  Charakterisierung von nichtsprachli-
chen Vorgängen bzw. Sprechweisen, 
z. B. Lachen oder Husten 

S_A1: Ja, sehe, sieht aus, dass ich fünfzig Jahre alt bin 
((lachen)) [I: Nein] ((lachen)), ne, ich bin jetzt dreißig 
Jahre alt (S_A1: Z. 1040–1041) 
ESy1: Okay, hm, Sprache hat einen hohen Stellenwert, 
das- ((hustet)) verzeihen Sie! Ich bin ein bisschen erkäl-
tet (ESy1: Z. 205–206) 

((Unter-
brechun-
gen)) 
 

Unterbrechung des Interviews, z. B. 
Zwischengespräche mit anderen Per-
sonen oder Verbindungsprobleme 
und -unterbrechungen 

Also von Orientierung, Grundkurse- Ja? Ja? ((Klopfen an 
der Tür, Unterbrechung des Interviews)) Hm, und dieses 
Wissen (EASy1: Z. 1159–1160) 
((Verbindung unterbrochen)) (EÄ1: Z. 94–95) 

! Betonungen und/oder Ausrufe […] wir denken, weil Amharisch ihre Amtssprache ist, 
dann können fast alle Amharisch [I: Ja] – Nein! (EÄ4: 
Z. 359–360) 

- Verschleifungen, Wort- und/oder 
Satzabbrüche 

[…] über die Teilnehmer aus Eritrea und aus Somalia 
[I: Mhm], Äthiopien und- 
I: Weil´s einfach zahlenmäßig sehr wenige sind [L4: Ja] 
im Vergleich [L4: Ja] zu- 
L4: Wir haben [I: Mhm] uns wahrscheinlich zu sehr […] 
(L4: Z. 320–324) 

mhm zustimmende oder ablehnende Laut-
äußerung  

I: Gut, also aktuell ist sozusagen irgendwie ausgewählte 
[T1: Mhm, genau] Teilnehmende [T1: Mhm], die auf 
welchen Ebenen auch immer besonderen Bedarf haben 
[T1: Genau, mhm] da nochmal [T1: Ja] in der Art 
[T1: Mhm] Nachhilfeunterricht [T1: Genau] zu nehmen 
[T1: Ja] (T1: Z. 149–152) 

hm / puh  nachdenkliche Lautäußerung; z. T. 
auch in Verbindung mit starker Aus-
atmung 

EÄ1: Hm, schwierige Frage (EÄ1: Z. 435) 
L3: Den Lernprozess, puh, ganz schwierige Frage (L3: 
Z. 133) 

upps / 
huch 

Lautäußerung des Erschreckens 
und/oder des Versehens 

I: Und ich geh mal kurz runter, hm, huch, ein bisschen zu 
weit (S_Ä3: Z. 561) 
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ach / och 
/ ah / oh 

verstärkende Lautäußerung oder In-
terjektion 

Dann war es so schwierig, wir haben versucht, ach, das 
war so schwierig (EÄ4: Z. 138–139) 
also zum Beispiel: Och, Mädchen brauchen doch eigent-
lich nicht zur Schule zu gehen (EA3: Z. 254–255) 

aha verstehende Lautäußerung EA4: Aha, es ist ein sehr kompliziertes Thema zurzeit bei 
uns [I: Aha!]  (EA4: Z. 184) 

neh / gell bestätigende Lautäußerung im Sinne 
von nicht wahr? 

aber Deutsch ist nicht also so einfach, hm, weißt du 
schon, neh, also aber geht schon (S_A1: Z. 117–118) 
Und du hast schon gesagt, das ist im Norden von Äthio-
pien, gell? (S_Ä3: Z. 806–807) 

wow / 
boah /uff 
/ oh je / 
ui / oha 

Lautäußerung der Verwunderung, 
der Überraschung, der Begeisterung 
und/oder der Bestürzung 

I: […] welche Sprachen werden denn in Äthiopien ge-
sprochen? 
EÄ5: Oha, also insgesamt […] (EÄ5: Z. 227–229) 
[…] aber das ist furchtbar [I: Oh je] […] (T1: Z. 515) 

eh umgangssprachliche Lautäußerung 
für sowieso 

und das waren dann natürlich die, die eh schon relativ 
viel gemacht haben (T1: Z. 390–391) 

hä? fragende Lautäußerung […] haben die geguckt: Hä? Was hattest, was hattest du 
gemeint? (S_A1: Z. 899) 

(???) unverständliches Wort Amharic, who speaks Amharic, it´s a Semitic language 
family, for the Oromo and others (???) is a Cushitic lan-
guage family (EÄ3: Z. 30–31) 

(?...?) vermutetes Wort christliche Tradition [I: Mhm] mit sehr vielen (?katholi-
schen?) Schriften und so (EÄ1: Z. 274) 

((NAME 
DER PER-
SON)) 

Anonymisierung aller Angaben, die 
Rückschlüsse auf Personen oder ge-
naue Ortsangaben, z. B. Straßenna-
men oder Institutionen, zulassen 

I: So, liebe*r ((NAME DER PERSON)), vielen Dank (L3: 
Z. 7) 
[…] Ja, hm, ich arbeite eben ((NAME DER INSTITUTION)) 
und bin da (E_ÄESo_1: Z. 124–125) 

Flick erklärt, dass es sinnvoll ist, „nur so viel und so genau zu transkribieren, wie es die Fragestellung 

erfordert“ (Flick 2016a: 380). Entsprechend wurden in der vorliegenden Dissertationsstudie aus-

schließlich diejenigen „Merkmale des Gesprächsverhaltens transkribiert […], die auch tatsächlich ana-

lysiert werden“ (Kowal / O´Connell 2015: 444). Für das Forschungsinteresse „sind [kürzere] Pausen, 

Stimmlagen sowie sonstige parasprachliche Elemente nicht Gegenstand der Interpretation. Die Tran-

skription der Audioaufnahmen kann somit auf entsprechende Vermerke verzichten und muss lediglich 

die Inhalte des Gesprächs enthalten“ (Mayer 2013: 47–48). Alle 41 Audioaufnahmen der geführten 

Interviews transkribierte ich vollständig in jeweils „drei Transkriptionsdurchgängen, in denen die Daten 

zunächst erfasst und dann korrigiert wurden“ (Braunagel 2018: 65). Es bestand zwar die Möglichkeit 

der Teiltranskription, d. h., dass „nach Hören des gesamten Materials lediglich jene Stellen komplett 

verschriftlicht [werden], die für die Fragestellung als sinntragend eingeschätzt werden. Andere Teile 

des Materials werden thematisch zusammengefasst“ (Dresing / Pehl 2020: 849). Hier zeigt sich jedoch 

das Problem der jeweiligen Auswahl (vgl. ebd.). Ich entschied mich daher, alles Aufgezeichnete zu tran-

skribieren, um nicht bereits bei der Datenaufbereitung zu entscheiden, welche Textpassagen weiter-

verwendet werden und welche nicht, sondern beim Schritt der strukturierten und regelgeleiteten Aus-

wertung, die im nächsten Unterkapitel ausgeführt wird. Beim Transkribieren wurden nonverbale akus-

tische Signale, wie Lachen, oder Parasprachliches, z. B. längere Pausen über drei Sekunden, dann ge-

kennzeichnet, insofern sie für die Interpretation des Gesagten relevant erschienen (vgl. ebd.: 846). Die 
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Entscheidung, nur längere Pausen ab vier Sekunden zu markieren, wurde u. a. deshalb getroffen, weil 

nicht zuordnungsfähig ist, ob kürzere Pausen sich auf inhaltliches Nachdenken beziehen oder Worte 

zum Ausdruck dessen gesucht werden. Körpersprache, Gestik und Mimik wurden nicht transkribiert, 

sondern in den Notizen bzw. Postskripten festgehalten, wenn dies für die Interpretation der Äußerun-

gen wichtig erschien (vgl. Dresing / Pehl 2020: 846).  

Die Transkripte wurden in Word mit der jeweils voreingestellten Formatierung, in der Schriftart Times 

New Roman und in Schriftgröße 12 verfasst (vgl. Dresing / Pehl 2020: 846). Ich nummerierte die Zeilen 

und Seiten, verzichtete jedoch auf Zeitmarken, da die Zeilennummerierung und neuen Absätze für Re-

debeiträge der jeweils anderen Interviewpartei für eine bessere (Wieder-)Auffindbarkeit sowie Zita-

tion ausreichen und Zeitmarken daher die Lesbarkeit unnötig stören (vgl. ebd.; vgl. Reimann 2020: 59). 

Für die Auswertung übertrug ich die Transkripte in die Software MAXQDA und konvertierte die einge-

fügten Transkripte in Texte mit Zeilennummern mit der maximalen Zeilenlänge von 80, sodass sich die 

Zeilennummerierung jeweils veränderte, und Zeilenangaben in Zitaten im Rahmen dieser Dissertati-

onsschrift der Version in MAXQDA entsprechen. Für jedes Transkript wurde ein Transkriptkopf mit Me-

tainformationen angelegt (vgl. ebd.: 36): Dieser gibt „einen Überblick über diese wesentlichen Meta-

daten, welche als Authentizitätsnachweis […] dienen“ (Mempel / Mehlhorn 2014: 152). Er enthält An-

gaben zum „Kontext der Aufnahme (Aufnahmedatum, -ort, -dauer […]) [sowie] Angaben zu den Spre-

chenden unter Verwendung eines eindeutigen Alias“ (ebd.), wie folgendes Beispiel zeigt: 

Expert*innenbefragung: EÄ6 
Telefoninterview 
Ort der Aufzeichnung: TU Darmstadt, S103/309 
Datum: 05.06.2020 
Zeit:  09:30–11:00 Uhr (Dauer: 1:03:41) 
Teilnehmende: Interviewerin (= I) und befragte*r Experte*in für Äthiopien (= EÄ6) 

Die jeweiligen Sprecher*innenbezeichnungen folgten dem Schema: Interviewerin (ich) = I sowie be-

fragte Person, z. B. befragte*r Experte*in für Äthiopien, Eritrea und Somalia = E_ÄESo_2. Die Aliaskür-

zelkennzeichnung wurde in den Unterkapiteln 9.2.2.1, 9.2.2.2 und 9.2.2.3 jeweils ausgeführt und wird 

an dieser Stelle daher lediglich zusammengefasst: L steht für die*den befragte*n Lehrende*n, T für die 

befragte Tutorin, E für die*den befragte*n Expert*in und S für die*den befragte*n Studieninteres-

sierte*n oder Studierende*n. Für die Expert*innen- und Lernendenbefragung wurden zudem Kürzel 

für das jeweilige Herkunftsland bzw. die jeweilige Herkunftslandexpertise ergänzt: Ä = Äthiopien, A = 

Afghanistan, E = Eritrea, So = Somalia, Sy = Syrien. Die Zahlen wurden chronologisch nach entsprechen-

dem Interviewdatum angefügt. Ich entschied mich aus folgenden Gründen für Aliaskürzel und gegen 

Namen oder Pseudonyme. Die Zuordnung der paraphrasierten oder direkt zitierten Passagen in den 

Ergebnissen zu der jeweiligen Teilstudiengruppe sowie dem jeweiligen Herkunftsland bzw. der jewei-

ligen Herkunftslandexpertise wird dadurch leichter und eindeutiger, da diese für die Gesamtstudie zu-
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sammengebracht und nicht für jede Teilstudie einzeln ausgeführt werden: Beispielsweise könnte Mo-

hammed sowohl ein Lehrender als auch ein Experte oder ein Studieninteressierter bzw. Studierender 

sein. Zudem wollte ich stigmatisierende, stereotype sowie rassistische Namensgebung und eine mög-

liche Re-Identifikation vermeiden (vgl. Reimann 2020: 99). Ich nahm daher lieber mögliche Lese- oder 

Orientierungsschwierigkeiten in Kauf. Die Anonymisierung bezieht sich schließlich nicht nur auf die 

befragten Personen, sondern u. a. auch auf die Nennung von Eigennamen oder von Institutionen (vgl. 

Dresing / Pehl 2020: 846), wie der Tabelle 5 zu entnehmen ist.   

9.4 Datenauswertung 

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Datenerhebung und -aufbereitung der vorliegenden 

Dissertationsstudie diskutiert und ausführlich dargestellt wurden, widme ich mich nachfolgend der Da-

tenauswertung der erhobenen sowie aufbereiteten Daten. Wie erwähnt, testete ich für jede Teilstudie 

die Forschungsschritte und -prozesse der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung jeweils in 

Pilotierungen. Dadurch wurden diese als geeignet und passend befunden. Daraufhin folgten die Haupt-

datenerhebungen, -aufbereitungen und -auswertungen. So konnten die jeweiligen Erkenntnisse der 

vorangegangenen Teilstudien in die nachfolgenden Untersuchungen einbezogen werden.  

In Unterkapitel 9.4.1 folgen zunächst theoretische und methodische Vorüberlegungen zur Datenaus-

wertung und eine Methodendiskussion, indem mögliche Analyseverfahren vorgestellt sowie hinsicht-

lich ihrer Stärken und Schwächen für die vorliegende Forschung bzw. die Beantwortung der For-

schungsfragen diskutiert werden. In Unterkapitel 9.4.2 werden anschließend die gewählten und um-

gesetzten Datenauswertungsmethoden vorgestellt sowie intersubjektiv nachvollziehbar transparent 

dargelegt, wie ich bei den Datenauswertungen konkret vorging. Dabei wird wiederum begründet, wes-

halb diese Datenauswertungsverfahren für die vorliegende Forschung ausgewählt wurden. 

9.4.1 Datenauswertungsmethoden 

Auch für die Auswertung erhobener und aufbereiteter Daten existieren zahlreiche verschiedene Ver-

fahren (vgl. Reimann 2020: 60). Diese Datenauswertungsmethoden sind Techniken, „die eine Materi-

alanalyse vornehmen“ (Mayring 2016: 65). Da in der vorliegenden Untersuchung v. a. eher qualitative 

Daten erhoben wurden, konzentrieren sich die nachfolgenden Ausführungen insbesondere auf quali-

tative Auswertungsverfahren, durch welche das Datenmaterial, das nach der Transkription als schrift-

liche Texte vorliegt, systematisch und regelgeleitet bearbeitet werden kann (vgl. Luo 2015: 103). Auf 

quantitative Datenauswertungsmethoden wird daher nur kurz eingegangen, um zu begründen, wes-

halb sich diese für die in dieser Forschung erhobenen Daten kaum eignen. Eine „[q]uantitative Daten-

analyse erfolgt mit Hilfe statistischer Verfahrensweisen und zumeist softwaregestützt, z.B. mittels 

Excel oder SPSS“ (Riemer / Settinieri 2010: 775). Deskriptive Statistiken zielen auf einen Überblick über 

die Stichproben, wohingegen interferenzstatistische Verfahren Verallgemeinerungen anstreben. Es 
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existieren unterschiedliche Rechenverfahren in Abhängigkeit von der Skalierung der Daten, der Anzahl 

der Variablen und der Forschungsfrage (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 775–776). In der vorliegenden 

Dissertationsstudie wurden quantitative bzw. statistische Daten lediglich im Rahmen der von der ZKF 

zur Verfügung gestellten anonymisierten Tabelle über die geflüchteten Studieninteressierten sowie 

Studierenden erhoben. Diese liegen bereits in einer Excel-Tabelle vor und müssen daher nicht weiter 

aufbereitet werden. Für die Auswertung und schließlich für eine Annäherung an die Beantwortung der 

ersten Forschungsfrage werden die Informationen aus der Tabelle hinsichtlich des Erkenntnisinteres-

ses in Unterkapitel 11.2.5 zusammengefasst.  

Hauptsächlich wurden im Rahmen der durchgeführten mündlichen Befragungen verbal beschaffene 

bzw. qualitative Daten erhoben. Diese wurden – wie in Unterkapitel 9.3 ausgeführt – transkribiert und 

liegen damit als schriftliche Texte vor, welche qualitativ zu analysieren sind.  

[D]er analytische Zugriff auf qualitative Daten erfolgt über Interpretationsprozesse. Hierbei wird aus den 
transkribierten Daten […] in einem mehrschrittigen Verfahren der Sinn extrahiert, der hinter den Äuße-
rungen der UntersuchungsteilnehmerInnen steht bzw. stehen könnte. Wiederholte und zeilenweise 
Lektüre, Nachdenken, das Schreiben von Memos, das Finden und Zusammentragen von zugrundelie-
genden Kodes durch Induktion und Deduktion bei der Suche nach wiederkehrenden und bedeutungs-
vollen Mustern sind typische Handlungen des Interpretierens (Riemer / Settinieri 2010: 776).  

Das Zitat verdeutlicht die besondere Relevanz des Interpretierens bei der Analyse qualitativ erhobener 

Daten: „Interpretationen streben den Nachvollzug des Untersuchungsbereichs aus der Perspektive der 

daran Beteiligten an“ (Riemer / Settinieri 2010: 776). Eine zentrale Herausforderung qualitativer For-

schungen liegt daher darin, „sicherzustellen, dass nicht Vorurteile, Vorwissen etc. die qualitative Da-

tenanalyse so steuern, dass lediglich Muster oder Kategorien induziert werden, die im Kern der Erwar-

tung oder Erfahrung des Forschers entsprechen“ (ebd.). Letztlich sind Interpretationen stets subjektiv, 

„da sie keine exakten Instrumentarien zur Verfügung stellen, und sie setzen eine Reflexionsfähigkeit 

der Forschenden voraus“ (Braunagel 2018: 66). Daher sind qualitative Verfahrensweisen „so genau zu 

beschreiben, dass sie für jeden handhabbar werden. Qualitatives Forschen darf nicht verschwommen 

sein; die Vorgehensweisen müssen offen gelegt und systematisiert werden“ (Mayring 2016: 65). Dann 

können sie gegenstandsangemessen sowie theoriengeleitet eingesetzt, dem entsprechenden For-

schungsprojekt angepasst und ggf. mit anderen Methoden verknüpft werden (vgl. ebd.). „Haben For-

schende ihren Analyseweg er- und gefunden, haben sie sich also festgelegt, wie sie das (Sinn-)Verste-

hen verstehen und auslegen, muss dieser Weg transparent dargelegt werden“ (Demirkaya 2014: 214), 

was wiederum die ausgeführte intersubjektive Nachvollziehbarkeit gewährleistet. Das übergeordnete 

Ziel qualitativer Forschung bildet dieses wissenschaftliche Sinnverstehen (vgl. ebd.: 213):  

Hierzu werden bei der Analyse (kommunikative) Handlungen, die in den Rohdaten fixiert sind, vor dem 
Hintergrund des jeweiligen Forschungsinteresses gedeutet und interpretiert […]. Das Sinnverstehen 
aber ist nicht allein auf den Wissenschaftskontext beschränkt, sondern gehört zu den „Alltags-Routinen“ 
[…] von Menschen in Interaktionen mit ihrer Umwelt. Trotz dieser Alltagsnähe unterscheidet sich das 
wissenschaftliche Sinnverstehen dahingehend, dass es idealerweise basierend auf einer theoretischen 
Position, methodisch kontrolliert und reflektiert durchgeführt wird (Demirkaya 2014: 213–214).  
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Insbesondere bei umfangreichen Korpora wird die qualitative Datenanalyse zur Datendokumentation 

und Systematisierung von Kodierprozessen durch den Einsatz von entsprechenden Softwares oder Pro-

grammen unterstützt (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 777). Dies erfolgte in der vorliegenden Studie mit-

tels MAXQDA und wird in Unterkapitel 9.4.2 ausgeführt. 

Nachfolgend gehe ich auf verschiedene etablierte Verfahrensweisen dieser regelgeleiteten und struk-

turierten qualitativen Datenanalyse bzw. -auswertung ein, um ihre jeweiligen Stärken und Schwächen 

für das vorliegende Forschungsinteresse und die Beantwortung der dieser Arbeit zugrundeliegenden 

Forschungsfragen zu diskutieren. In Unterkapitel 9.4.2 werden die in dieser Dissertationsstudie ange-

wendeten Datenauswertungsmethoden vorgestellt und das konkrete Vorgehen transparent gemacht. 

Die Qualitative Comparative Analysis ist ein analytischer Ansatz zur Untersuchung, „wie soziale Ereig-

nisse oder Phänomene zu Stande kommen bzw. wie sie sich verändern“ (Legewie 2019: 649). Mittels 

dieses Verfahrens wird analysiert, „wie bestimmte Faktoren als notwendige und hinreichende Bedin-

gungen zusammenwirken, um zu einem Ereignis oder Phänomen zu führen“ (ebd.). Hierzu werden fall-

vergleichende Studien durchgeführt, welche die „detaillierte[n] Fallanalysen mit formalisierten, syste-

matischen Fallvergleichen […] verbinden“ (ebd.). Dieses Verfahren kann auch zur Analyse quantitativer 

Datensätze angewendet werden, entspricht jedoch keinen kausalanalytischen statistischen Verfahren 

(vgl. ebd.: 649–650). Sowohl die Zielsetzung als auch die Umsetzung dieser Auswertungsmethode ent-

sprechen folglich nicht dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit.  

Eine weitere Datenauswertungsmethode qualitativ erhobener Daten, die v. a. auch im Fachgebiet der 

Zweit- und Fremdsprachenforschung angewendet wird, stellen sprachwissenschaftliche Analysen dar: 

Operationalisierte sprachbezogene Variablen werden sprachwissenschaftlichen Analyseverfahren, wie 

u. a. linguistischer Fehleranalyse, Profilanalyse, kontrastiver Sprachanalyse oder Diskursanalyse, un-

terzogen (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 777). Dies entspricht allerdings ebenfalls nicht dem Forschungs-

interesse dieser Dissertationsstudie. Eine derartige Fokussierung wird jedoch als erkenntnisgewinnend 

angesehen und wird daher in Unterkapitel 12.3 als weiterer Forschungsbedarf ausgeführt.  

Wesentlich passender zum Forschungsdesign und zur Beantwortung der Forschungsfragen erscheint 

hingegen die Datenauswertungsmethode der Einzelfallanalyse, da v. a. die Bildungssozialisationen der 

befragten Geflüchteten für Einzelfallanalysen prädestiniert sind. Die Einzelfallanalyse oder Case Study 

stellt „eine umfassende Forschungsstrategie dar, bei der eine abgrenzbare Einheit – der Fall – in ihren 

Binnenstrukturen und Umweltverhältnissen umfassend verstanden werden soll“ (Hering / Jungmann 

2019: 619, Hervorhebungen im Original). Hering und Jungmann zufolge handelt es sich hierbei um 

keine spezielle Datenerhebungs- oder Analysemethode, sondern um „ein umfassendes Forschungsde-

sign mit dem Ziel eines Tiefenverständnisses des Falls“ (ebd.) bzw. der Fälle. Dabei werden die jeweili-

gen Fälle nicht zufällig oder willkürlich, sondern „in Hinblick auf das spezifische Erkenntnisinteresse“ 

(ebd.: 621) ausgewählt. Einzelfallanalysen zielen entweder auf theoriengeleitete Generalisierung oder 
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auf eine empirische Typenbildung bzw. eine „Verallgemeinerung innerhalb des Falls durch die interne 

Bildung empirischer Zusammenhänge“ (Hering / Jungmann 2019: 627, Hervorhebungen im Original). 

Die Einzelfallanalysen, die in der vorliegenden Arbeit als Datenauswertungsverfahren bzw. Darstellung 

der Auswertungsergebnisse verstanden werden, evozieren die Schwierigkeiten der Abgrenzung der 

jeweiligen Fälle und des Beendigungszeitpunkts der Analyse im Sinne der Vermeidung einer Über- so-

wie einer Unterinterpretation (siehe Hering / Jungmann 2019: 628–629): „Je weniger Versuchsperso-

nen analysiert werden, desto eher kann man auf die Besonderheiten des Falls eingehen, desto genauer 

kann die Analyse sein“ (Mayring 2016: 42). In der vorliegenden Untersuchung werden Einzelfallanaly-

sen für die Darstellung und Interpretation der Bildungssozialisationen und Sprachenlernbiografien der 

befragten geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen verwendet. Dies wird anhand der Auswer-

tungsmethode des thematischen Kodierens nach Flick (2016a) in Unterkapitel 9.4.2.2 expliziert.  

Im Allgemeinen existieren für die Datenanalyse verschiedene Strategien, die zum einen auf Datenre-

duktion und zum anderen auf Datenexpansion zielen (vgl. Demirkaya 2014: 216). „Eine Reduktion der 

Datenmenge erfolgt, wenn eine begründete Auswahl aus den erhobenen Daten für die weitere Analy-

searbeit vorgenommen wird“ (ebd.). Datenreduzierende Strategien sind z. B. Zusammenfassung, Abs-

traktion, Kondensierung, Kodierung und Kategorisierung, die 

zur Erkenntnisgenerierung über die Dezimierung des Datenumfanges [führen] […]. Datenreduzierende 
Strategien steuern die weitere Aufmerksamkeitsrichtung bei der Analyse, indem die in Hinblick auf das 
Forschungsinteresse unwesentlichen Datenausschnitte aus-, die wesentlichen eingeblendet und kom-
primiert werden (Demirkaya 2014: 216). 

Datenexpandierende Strategien vergrößern das erhobene Datenmaterial dahingehend, dass „zwecks 

interpretativer Annäherung an kürzere Datenausschnitte längere Texte verfasst werden“ (Demirkaya 

2014: 216). Sie werden v. a. eingesetzt, „um den verdeckten Sinngehalt von Aussagen (d.h. den Sinn-

gehalt unterhalb der Datenoberfläche) freizulegen und zu entfalten. Es werden zu Ausschnitten der 

empirischen Daten explizierende, kontextualisierende und theoretisierende Texte geschrieben“ (ebd.: 

216–217). Die dargelegten datenreduzierenden und -expandierenden Analysestrategien sind aller-

dings nicht als grundsätzliche Gegensätze zu verstehen, sondern sie können auch miteinander kombi-

niert werden (vgl. ebd.: 217). In dieser Dissertationsstudie wurden hinsichtlich des Forschungsdesigns 

zwar auch datenexpandierende, jedoch aufgrund des Forschungsinteresses insbesondere datenredu-

zierende Analysestrategien gewählt und eingesetzt, die v. a. in den nächsten beiden Unterkapiteln nä-

her erläutert werden. Zu den datenreduzierenden Strategien gehören die auch in dieser Untersuchung 

angewendeten kategorienbasierten Verfahren, die im weiteren Verlauf dieses Kapitels ausgeführt wer-

den: theorieorientiertes Kodieren, qualitative Inhaltsanalyse, thematisches Kodierens sowie Global-

auswertung (vgl. ebd.: 217–218). Strategien der Datenexpansion bzw. sequentielle Verfahren, wie die 

Konversationsanalyse, Diskursanalyse, Narrative Analyse oder Objektive Hermeneutik (vgl. ebd.: 218), 
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entsprechen hingegen nicht dem Erkenntnisinteresse dieser Dissertationsstudie, weswegen sie an die-

ser Stelle nicht vertieft werden.  

So existieren v. a. im Rahmen der datenreduzierenden Auswertungsverfahren einige kategorienba-

sierte Auswertungsmethoden: In Unterkapitel 9.2.1 wurde der Forschungsstil der Grounded Theory 

nach Strauss und Corbin bereits im Rahmen der Diskussion um Datenerhebungsmethoden ausgeführt. 

Diese Forschungsrichtung liefert zudem Verfahren der Datenanalyse in Form von Kodierungsprozes-

sen. Sie umfassen das offene und kleinschrittige Kodieren direkt und eng am Material, das axiale Ko-

dieren, bei dem die Kategorienbildung durch Suche nach Zusammenhängen zwischen den Kodes und 

dem Finden von Kernkategorien stattfindet, sowie das selektive Kodieren, bei dem die Kernkategorien 

überprüft werden (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 776). Wie in Unterkapitel 9.2.1 erklärt wurde, wird 

allerdings das gesamte Forschungsdesign der Grounded Theory, d. h. auch für die Datenauswertung, 

für diese Dissertationsstudie als ungeeignet erachtet, weil eine Theorieentwicklung nicht dem vorlie-

genden Forschungsinteresse entspricht.  

Die oben erwähnte Globalauswertung hat eine erste Orientierung zum Ziel bzw., „eine Übersicht über 

das thematische Spektrum des zu interpretierenden Textes zu gewinnen“ (Flick 2016a: 417). In dieser 

Untersuchung ist dies wegen der gewählten und angewendeten Auswertungsmethode allerdings nicht 

notwendig (vgl. Braunagel 2018: 67). Die Globalauswertung „kann kategorisierende Methoden ergän-

zen, jedoch nicht ersetzen“ (Flick 2016a: 418). Kategorienbildungen bzw. Kodierungsprozesse wurden 

im Rahmen der Datenauswertung für die vorliegende Dissertationsstudie umgesetzt – allerdings nicht 

nach dem Forschungsdesign der Grounded Theory, sondern qualitativ inhaltsanalytisch v. a. nach Ma-

yring (zuletzt 2020) und Kuckartz (2016) sowie thematisch kodierend nach Flick (2016a), was in den 

nachfolgenden Unterkapiteln ausführlich erläutert wird.  

9.4.2 Datenauswertung in der vorliegenden Untersuchung  

Die erhobenen Daten im Rahmen der Lehrenden- und Expert*innenbefragung wurden mittels qualita-

tiver Inhaltsanalyse v. a. nach Mayring (zuletzt 2020) sowie in Anlehnung an Kuckartz (2016) bzw. 

Kuckartz und Rädiker (2019) ausgewertet. Für die in der Lernendenbefragung erhobenen Daten wurde 

nach Flick (2016a) thematisch kodiert. In den folgenden zwei Unterkapiteln werde ich diese beiden 

gewählten Datenauswertungsmethoden vorstellen und transparent darlegen, wie ich bei der Daten-

auswertung konkret vorging, und dabei begründen, weshalb ich mich in der vorliegenden Untersu-

chung für diese Datenauswertungsverfahren entschied. 

9.4.2.1 Qualitative Inhaltsanalyse 

Die qualitative Inhaltsanalyse stellt eine Auswertungsmethode für die Bearbeitung von Texten dar, 

welche im Rahmen (sozial-)wissenschaftlicher Forschungsprojekte durch die Datenerhebung und an-

schließende Aufbereitung generiert wurden (vgl. Mayring / Fenzl 2019: 633) – im vorliegenden Fall also 
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für die entstandenen Transkripte. Es handelt sich um eine Methode qualitativ orientierter Textauswer-

tung, die 

mit dem technischen Know-how der quantitativen Inhaltsanalyse (Quantitative Content Analysis) große 
Materialmengen bewältigen kann, dabei aber im ersten Schritt qualitativ-interpretativ bleibt und so 
auch latente Sinngehalte erfassen kann. Das Vorgehen ist dabei streng regelgeleitet und damit stark 
intersubjektiv überprüfbar, wobei die inhaltsanalytischen Regeln auf psychologischer und linguistischer 
Theorie alltäglichen Textverständnisses basieren (Mayring / Fenzl 2019: 633). 

Es geht um tiefergehende Sinngehalte der Texte und einen qualitativ-interpretativen Umgang mit die-

sen Texten, weswegen Mayring zufolge qualitativ orientierte kategoriengeleitete Textanalyse einen 

passenderen Begriff darstellt als qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring / Fenzl 2019: 634). Wie im 

obigen Zitat erwähnt, bezieht sich die qualitative Inhaltsanalyse auf die Methodik der Quantitative 

Content Analysis, wurde jedoch „als qualitativ-interpretativer Prozess konzipiert“ (Mayring 2020b: 

495), sodass das vorliegende Material mittels qualitativ inhaltsanalytischer Verfahren systematisch 

und regelgeleitet interpretiert wird (vgl. Ruin 2017: 127). Durch die Einhaltung der Regeln „wird das 

Vorgehen weiter präzisiert und intersubjektiv nachvollziehbar sowie überprüfbar“ (Mayring 2020b: 

502). Zur Entstehungsgeschichte der qualitativen Inhaltsanalyse kann zusammengefasst werden, dass 

die von Mayring 

vorgeschlagenen Verfahrensweisen […] vor dreißig Jahren in einem Forschungsprojekt zur Untersu-
chung der psychosozialen Folgen von Arbeitslosigkeit […] entwickelt [wurden], in dem halb-strukturierte 
offene Interviews nach bereichsspezifischen Belastungen, kognitiver Verarbeitung und Bewältigungs-
versuchen im Längsschnitt (insgesamt etwa 600 Interviews) ausgewertet werden mussten. Daher kam 
die Notwendigkeit, nach einem effizienten Verfahren zu suchen, um die großen Mengen an Material zu 
bewältigen (Mayring 2020b: 496). 

Die qualitative Inhaltsanalyse zielt – im Gegensatz zur Grounded Theory – nicht zwangsläufig auf eine 

Theoriegenerierung, sondern kann zur Theorieentwicklung, zur Theorieüberprüfung und für deskrip-

tive Zielsetzungen angewendet werden (vgl. Kuckartz / Rädiker 2019: 452). Auch weil die vorliegende 

Dissertationsstudie v. a. den letzten Punkt als Ziel verfolgt, ist der Einsatz qualitativer inhaltsanalyti-

scher Auswertungsverfahren naheliegend. Zudem bildet die Kategoriengeleitetheit im Rahmen dieses 

Auswertungsverfahrens „das zentrale Unterscheidungskriterium gegenüber anderen Textanalysean-

sätzen“ (Mayring / Fenzl 2019: 634): Den Fokus der qualitativen Inhaltsanalyse stellen „die Kategorien 

[dar], die sowohl deduktiv als auch induktiv oder in kombiniert deduktiv-induktiver Vorgehensweise 

gebildet werden können“ (Kuckartz / Rädiker 2019: 452–453) – auf diese Kategorienbildungsvarianten 

gehe ich im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels näher ein, weil in der vorliegenden Untersuchung 

kategorienbasierte Verfahren als Auswertungsmethode gewählt und umgesetzt wurden. Für diese 

sind die ursprüngliche Struktur des Textes und damit sein chronologischer Aufbau von Interviewerzäh-
lungen nicht maßgeblich für den Analyseprozess, da der empirische Text kodiert wird. Kodieren bedeu-
tet, dass die Forschenden einem Ausschnitt empirischer Daten eine Überschrift […] bzw. ein Etikett ge-
ben. Sobald Gemeinsamkeiten zwischen einer jeweiligen Anzahl an Kodes herausgearbeitet werden, 
lassen sich diese wiederum in einer Kategorie zusammenfassen. Dadurch wird der empirische Text […] 
neu geordnet. Kategorienbasierte Verfahren zielen auf die Entwicklung von (komplexen) Kategorien-
strukturen (Braunagel 2018: 68, Hervorhebung im Original). 
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Die qualitative Inhaltsanalyse wertet die erhobenen und aufbereiteten „Daten systematisch, regelge-

leitet, methodisch streng kontrolliert und schrittweise [aus], indem das Material Zeile für Zeile durch-

gearbeitet und in Einheiten zerlegt wird“ (Braunagel 2018: 69). Die im Auswertungsprozess gebildeten 

Kategorien sind „Analyseaspekte als Kurzformulierungen […], sind in ihrer Formulierung mehr oder 

weniger eng am Ausgangsmaterial orientiert und können hierarchisch geordnet sein“ (Mayring / Fenzl 

2019: 634) – etwa in Ober- und Unterkategorien.  

Das Kategoriensystem stellt die Zusammenstellung aller formulierten Kategorien und damit „das ei-

gentliche Instrument der Analyse [dar]“ (Mayring / Fenzl 2019: 634). Die Kategorienbildung und das 

Kategoriensystem bilden den Kern bzw. das „Herzstück“ (Ruin 2017: 119) der qualitativ inhaltsanalyti-

schen Auswertung (vgl. Mayring 2020b: 498). Mit diesem Kategoriensystem „wird das Material bear-

beitet und nur die Textstellen berücksichtigt, die sich auf die Kategorien beziehen“ (Mayring / Fenzl 

2019: 634). Die Kategorien erinnern formal bzw. in ihrer Formulierung an die Codes in der Grounded 

Theory (vgl. ebd.: 635): „Während dort die Codes zunächst in einem explorativen Akt (‚offenes Kodie-

ren‘) theoriengenerierend aus dem Material heraus entwickelt werden, vollzieht sich die Zuordnung 

Textstelle – Kategorie in der qualitativen Inhaltsanalyse jedoch streng regelgeleitet“ (ebd., Hervorhe-

bungen im Original). Die Bildung von Codes findet durch eine gründliche Bearbeitung des Materials 

durch intensives Deuten der Textstellen im hermeneutischen Sinne „als mehrfaches Herantragen des 

eigenen Vorverständnisses an den Text und schrittweiser Interpretation der dahinterliegenden Bedeu-

tungen [statt]“ (ebd.). Hingegen werden in der qualitativen Inhaltsanalyse „sowohl die Auswertungs-

aspekte als auch die Auswertungsregeln so exakt [definiert], dass ein systematisches, intersubjektiv 

überprüfbares Durcharbeiten möglich wird“ (ebd., Hervorhebungen im Original). Mittels hermeneu-

tisch-interpretativer Methoden werden zumeist kleinere Textmengen bearbeitet, wohingegen in der 

qualitativen Inhaltsanalyse durch das methodische Vorgehen die Bearbeitung größerer Textmengen 

möglich ist (vgl. ebd.). Sie wurde also entwickelt, um mit großen Datenmengen umgehen zu können, 

und bildet gleichzeitig ein Verfahren mit interpretativen Zügen, d. h. „nicht nur […] [zum] Auszählen 

von manifesten Textbestandteilen“ (ebd.). Die Datenauswertungsmethode der „qualitative[n] Inhalts-

analyse geht streng regelgeleitet vor, statt ‚freie‘ Interpretationen zu kreieren“ (ebd.: 636, Hervorhe-

bungen im Original), und hält sich an spezifische Ablaufmodelle (vgl. ebd.). Diese Ablaufmodelle wer-

den im spezifischen Forschungsprojekt an die jeweiligen Forschungsfragen bzw. das entsprechende 

Forschungsziel angepasst (vgl. Mayring 2020b: 498), was auch in der vorliegenden Dissertationsstudie 

der Fall ist.  

Nachfolgend wird der Datenauswertungs- und damit der Kategorienbildungsprozess zur intersubjekti-

ven Nachvollziehbarkeit – auch der damit gewonnenen Erkenntnisse – zusammengefasst, um transpa-

rent zu machen, „aus welchen Überzeugungen heraus eben diese Kategorien und nicht etwa andere 

herangezogen werden“ (Ruin 2017: 120). In der qualitativen Inhaltsanalyse für die Lehrenden- und 



9 Methodisches Vorgehen in der vorliegenden Studie 
 

277 
 

Expert*innenbefragungen wurde folgendes Ablaufmodell nach Mayring (2020b: 501) adaptiert und in 

angepasster Form angewendet:  

 

Abbildung 9: „Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung und deduktiver Kategorienanwendung“ (Mayring 2020b: 501) 

Die in der Grafik zusammengefassten Schritte werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels an den je-

weiligen thematischen Stellen weiter vertieft. Nachfolgend präzisiere ich ausgewählte Aspekte dieser 

Schritte, um zum einen die Anpassung an meine Studie zu zeigen und zum anderen Abweichungen 

vom Ablaufmodell zu verdeutlichen. Hinsichtlich des zweiten Schritts wurden alle Interviewtranskripte 

ausgewertet und keines ausgeschlossen, da in jedem Interview wichtige Aspekte genannt wurden. Im 

fünften, sechsten und siebten Schritt wurde das Ablaufmodell jeweils sowohl für induktive Kategori-

enbildung (links) als auch für deduktive Kategorienanwendung (rechts) umgesetzt. Auf den zehnten 

Schritt der Interkoderprüfung wurde verzichtet – die Intra- und Interkoderprüfungen des achten und 

zehnten Schritts werden auf den nächsten Seiten erläutert.  

Die Systematik der Inhaltsanalyse zeigt sich auch darin, dass vorab Analyseeinheiten definiert […] wer-
den […]: die Kodiereinheit legt den minimalsten Textbestandteil fest, der ausgewertet werden darf bzw. 
der einer Kategorie zugeordnet werden darf (semantische Einheit, Wort, Satz usw.), die Kontexteinheit 
bestimmt, welche Informationen für die einzelne Kodierung herangezogen werden dürfen, d.h. sie legt 



9 Methodisches Vorgehen in der vorliegenden Studie 
 

278 
 

das Material fest, auf das für die jeweilige Kodierung zurückgegriffen werden darf (Satz, Absatz, Inter-
viewantwort, ganzes Interview, Zusatzkontextmaterial) und die Auswertungseinheit definiert die Mate-
rialportion, der ein Kategoriensystem gegenübergestellt wird (ganzes Material, Materialteile, Mehrfach-
kodierungen usw.) (Mayring / Fenzl 2019: 636, Hervorhebungen im Original).  

Daher wurden angelehnt an Mayring und Fenzl (2019: 636) sowie an Kuckartz (2016: 41–44) die Ana-

lyseeinheiten für die vorliegende Dissertationsstudie wie folgt bestimmt: „Als Kodiereinheit bilden ein-

zelne Worte die kleinsten Kodierungen“ (Braunagel 2018: 78). Die Kontexteinheit und damit die längs-

ten Kodierungen bestehen „aus mehreren Absätzen, wobei die Auswertungseinheit jeweils den ge-

samten Text der […] Transkriptionen darstellt“ (ebd.). Zusätzlich wird u. a. durch die Dokumentenana-

lyse weiteres Kontextmaterial hinzugezogen. Teilweise sind die Kategorien nahe am Datenmaterial for-

muliert, damit sie eher einer Rekonstruktion der Aussagen der Befragten als einer Interpretation und 

Übersetzung entsprechen, und teilweise ist ihre Formulierung eher an den theoretischen Grundlagen 

orientiert und damit konzeptioneller bzw. abstrakter. Diese jeweilige Entscheidung spiegelt sich v. a. 

in den Ergebnissen wider.  

Die grundsätzliche Vorgehensweise in der qualitativen Inhaltsanalyse „besteht nun in der regelgeleite-

ten Zuordnung von (entweder induktiv am Material entwickelten oder deduktiv theoriegeleitet vorab 

aufgestellten) Kategorien zu konkreten Textstellen, den inhaltsanalytischen Zuordnungsregeln fol-

gend“ (Mayring / Fenzl 2019: 636, Hervorhebungen im Original). Letztere werden in einer Pilotierungs-

phase anhand des Materials überarbeitet „und im Sinne eines zirkulären Modells verfeinert“ (ebd.): 

Die thematisch relevanten Textstellen „werden Kategorien zugeordnet, wobei das gesamte Datenma-

terial systematisch durchgearbeitet und codiert wird“ (Kuckartz / Rädiker 2019: 453). Wie erwähnt, 

werden die Kategorien genau definiert, und ihre interpretative Zuordnung zu den Textstellen erfolgt 

mittels vorab festgelegter Regeln, was i. d. R. theoriengeleitet geschieht (vgl. Mayring 2020b: 498). Bei 

deduktiven Kategorienanwendungen findet dies durch „vorab festgelegte Definitionen der Kategorien 

[statt]“ (ebd.): Ausgehend von den theoretischen Vorannahmen, den Interviewleitfäden und unabhän-

gig von den erhobenen Daten wurden auch in dieser Dissertationsstudie Kategorien an das Material 

herangetragen (vgl. Kuckartz 2016: 64). Induktive Kategorien werden hingegen aus dem bzw. am Ma-

terial, hier den Interviewtranskripten, entwickelt (vgl. Mayring 2020b: 498). In der Auswertung der drei 

Teilstudien – denn in allen wurde kodiert – fand also sowohl induktive Kategorienbildung als auch de-

duktive Kategorienanwendung statt, da diese Kombination hinsichtlich des vorliegenden Erkenntnisin-

teresses und zur Beantwortung der Forschungsfragen als gewinnbringend erscheint: Beispielsweise 

wurden einige Ober- und Unterkategorien deduktiv an das Material herangetragen, weil sie aus dem 

eigenen Vorwissen sowie den theoretischen Vorüberlegungen und damit letztlich aus den Interview-

leitfäden vorlagen bzw. expliziert wurden (vgl. Ruin 2017: 130). Gleichsam wurde induktiv kodiert, in-

dem das deduktiv entwickelte, grobe Kategoriensystem am Material bzw. anhand der in den Interviews 

geäußerten Aspekte weiter ausdifferenziert und erweitert wurde (vgl. ebd.: 131). Dadurch wurden 
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„unter expliziter Berücksichtigung des Vorwissens die Besonderheiten des Materials“ (Ruin 2017: 131) 

herausgearbeitet. Im Auswertungsprozess wurden das Kategoriensystem und damit auch die Katego-

riendefinitionen durch dieses kombinierte Vorgehen verändert, d. h., es wurde zum Zweck der Er-

kenntniserweiterung „von der strengen Einhaltung der Vorab-Definition abgewichen“ (ebd.). Die Rück-

koppelungsschleifen in der Festlegung der Kategoriendefinitionen bzw. in der Entwicklung des gesam-

ten Kategoriensystems sind schließlich auch laut Mayring zentral: Es handelt sich um ein zirkuläres 

Verfahren, in welchem das Kategoriensystem i. d. R. erst für das konkrete Forschungsprojekt entwi-

ckelt und in mehreren Materialdurchgängen überarbeitet wird (vgl. Mayring 2020b: 499; vgl. Mayring 

2015a: 474). Mit den deduktiv v. a. durch die Leitfäden an die Transkripte herangetragenen Kategorien 

wurde weiter am Material gearbeitet, d. h., einzelne Textstellen wurden den jeweiligen Kategorien 

zugeordnet (vgl. Reimann 2020: 62). Zudem wurden induktiv am Material neue Kategorien gebildet, 

welche in der mehrfachen Materialbearbeitung wiederum an alle Transkripte herangetragen wurden, 

indem Textstellen diesen neu entstandenen Kategorien zugeordnet wurden (vgl. ebd.). Gleichsam wur-

den sowohl deduktive als auch induktive Kategorien zusammengefasst oder sogar gestrichen, was dem 

Vorgehen der Technik des zusammenfassenden inhaltsanalytischen Auswertens entspricht, die nach-

folgendend noch ausgeführt wird. Zudem wird das konkrete Vorgehen im weiteren Verlauf dieses Un-

terkapitels noch weiter expliziert. 

Auch durch die Vorabfestlegung der inhaltsanalytischen Einheiten „kann gewährleistet werden, dass 

inhaltsanalytische Gütekriterien sinnvoll überprüfbar werden. Zentrale Gütekriterien […] sind dabei die 

Intrakoderübereinstimmung und die Interkoderübereinstimmung“ (Mayring / Fenzl 2019: 636, Hervor-

hebungen im Original). Eine hohe Intrakoderübereinstimmung bildet einen „Indikator für die Stabilität 

des Vorgehens und damit ein Reliabilitätsmaß“ (ebd.), weil „nach Abschluss der Analyse noch einmal 

von Beginn an ausgewertet wird“ (ebd.). Zumindest werden Teile des Materials wiederholt durchgear-

beitet, „ohne auf die zuerst erfolgten Kodierungen zu sehen“ (Mayring 2020b: 499). Wie ich im weite-

ren Verlauf dieses Unterkapitels zeige, setzte ich dieses Gütekriterium in allen drei Teilstudien auch 

umfassend um. Für die Sicherstellung der Interkoderübereinstimmung werden weitere Kodierer*innen 

eingesetzt und damit die Auswertungsobjektivität überprüft, indem ihnen wenigstens ein Ausschnitt 

des Materials gezeigt wird (vgl. ebd.; vgl. Mayring / Fenzl 2019: 637).  

Übereinstimmungen sind ein Kriterium für die Objektivität […] des Verfahrens. Für die qualitative In-
haltsanalyse reicht dabei oft schon eine ausschnittsweise Überprüfung. Ziel kann auch nicht völlige 
Übereinstimmung sein, da die interpretativen Bestandteile einen gewissen Spielraum bedingen, beson-
ders bei induktiver Kategorienbildung […]. Dafür besteht die Möglichkeit, die gefunden Nicht-Übereinst-
immungen zu diskutieren, über die angemessene Kodierung zu entscheiden und im Datensatz zu berei-
nigen (Mayring / Fenzl 2019: 637).  

Auf diesen Schritt wurde in der vorliegenden Dissertation allerdings zum einen u. a. wegen des sensib-

len Datenmaterials, aus Datenschutzgründen und der Vertraulichkeitszusagen verzichtet. Zum ande-
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ren entschied ich mich gegen diesen Validierungsschritt, weil anderen Kodierer*innen das Kontextwis-

sen, die anderen Teilstudien, Interviews und Dokumente fehlen. Diese Entscheidung wird jedoch in 

Unterkapitel 12.2 kritisch reflektiert. 

Nachfolgend gehe ich auf konkrete qualitativ inhaltsanalytische Techniken ein. Dem jeweiligen Er-

kenntnisinteresse und den Forschungsfragen entsprechend ist „die adäquate Technik auszuwählen. 

Auch Kombinationen sind dabei möglich“ (Mayring / Fenzl 2019: 638), was in der vorliegenden Unter-

suchung umgesetzt wurde. Die erste Technik umfasst die Möglichkeit der Zusammenfassung: Dabei 

„wird das Material zunächst in die inhaltstragenden Paraphrasen umformuliert und dann schrittweise, 

den Makrooperatoren der Zusammenfassung […] folgend, reduziert“ (ebd.). Der zu analysierende Text 

– im vorliegenden Fall die Transkripte – wird also „auf seine wesentlichen Bestandteile reduzier[t], um 

zu Kernaussagen zu gelangen“ (Mayring 2020b: 497). Diese Technik eignet sich insbesondere dann, 

„wenn man nur an der inhaltlichen Ebene des Materials interessiert ist und eine Komprimierung zu 

einem überschaubaren Kurztext benötigt“ (Mayring 2015a: 472), was in der vorliegenden Dissertati-

onsstudie auch der Fall ist: Einige Äußerungen in den Interviews sind nicht relevant für das vorliegende 

Erkenntnisinteresse bzw. die Beantwortung der Forschungsfragen. Daher wurde die zusammenfas-

sende qualitative Inhaltsanalyse auch, wie nachfolgend erläutert, eingesetzt. Bei der qualitativ inhalts-

analytischen Zusammenfassung handelt es sich um ein mehrschrittiges Vorgehen: Nach einer Para-

phrasierung des Materials erfolgt die Generalisierung auf das zuvor festgelegte Abstraktionsniveau 

(vgl. Mayring 2020b: 500; vgl. Reimann 2020: 60). Anschließend werden in einer ersten Reduktion we-

niger relevante bzw. nicht inhaltstragende und bedeutungsgleiche Paraphrasen gestrichen, um eine 

weitere Abstraktion und Reduktion zur Bildung jeweils einer Kategorie zu erreichen. In einer zweiten 

Reduktion werden ähnliche Paraphrasen gebündelt und zusammengefasst (vgl. ebd.: 61; Mayring 

2020b: 502).  

Eine zweite Technik stellt die Explikation oder Kontextanalyse dar: Hierbei geht es im Unterschied zur 

Zusammenfassung und der dortigen Reduktion zunächst um eine Erweiterung des Datenmaterials, in-

dem einzelne undeutliche Textstellen fokussiert werden (vgl. Mayring / Fenzl 2019: 637–638): Diese 

werden „durch Rückgriff auf den Textstellenkontext verständlich [gemacht]“ (Mayring 2020b: 497). 

Dies erinnert zwar an hermeneutische Verfahren, allerdings handelt es sich hierbei um ein stärker re-

gelgeleitetes Vorgehen (vgl. Mayring / Fenzl 2019: 637): „In einem ersten Durchgang wird das für die 

Explikation der Textstelle heranzuziehende relevante Material identifiziert, in einem zweiten Durch-

gang nach den Regeln der Zusammenfassung komprimiert“ (ebd.: 638). In einer weiten Kontextanalyse 

wird zusätzliches Material herangezogen, um die entsprechenden Textstellen verständlicher zu ma-

chen (vgl. Mayring 2016: 118), was in der vorliegenden Studie u. a. durch die Dokumentenanalyse so-

wie die jeweils anderen Teilstudien umgesetzt wurde. 
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Eine dritte Option bilden strukturierende qualitative Inhaltsanalysen. Mayring differenziert vier For-

men der strukturierenden Variante:  

 Eine formale Strukturierung will die innere Struktur des Materials nach bestimmten formalen Struk-
turierungsgesichtspunkten herausfiltern.  

 Eine inhaltliche Strukturierung will Material zu bestimmten Themen, zu bestimmten Inhaltsberei-
chen extrahieren und zusammenfassen.  

 Eine typisierende Strukturierung will auf einer Typisierungsdimension einzelne markante Ausprä-
gungen im Material finden und diese genauer beschreiben.  

 Eine skalierende Strukturierung will zu einzelnen Dimensionen Ausprägungen in Form von Skalen-
punkten definieren und das Material daraufhin einschätzen (Mayring 2015b: 99, Hervorhebungen 
im Original).  

In der vorliegenden Arbeit wurde nach inhaltlichen Aspekten strukturierend inhaltsanalytisch ausge-

wertet: Mittels der Ober- und Unterkategorien wurden die Daten inhaltlich strukturiert und im Kodier-

leitfaden festgehalten (vgl. Mayring 2016: 118; vgl. Demirkaya 2014: 218):   

Zentrales Hilfsmittel stellt hier der Kodierleitfaden dar, der für jede Kategorie eine Definition, typische 
Textpassagen als Ankerbeispiele und Kodierregeln zur Abgrenzung zwischen den Kategorien enthält […]. 
Der Kodierleitfaden wird zunächst theoriegeleitet entwickelt und in einer Pilotphase am Material weiter 
ausgebaut und ergänzt (Mayring / Fenzl 2019: 638, Hervorhebung im Original). 

Die erhobenen und aufbereiteten Daten der Lehrenden- und Expert*innenbefragungen wurden insge-

samt sowohl inhaltlich strukturierend als auch zusammenfassend und explizierend qualitativ inhalts-

analytisch ausgewertet, da dieses kombinierte Vorgehen dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden 

Dissertationsstudie entspricht und für die Beantwortung der Forschungsfragen am passendsten er-

scheint. Damit fand sowohl datenreduzierende als auch datenexpandierende Auswertung statt, indem 

ich mich einerseits auf die hinsichtlich des Forschungsinteresses wesentlichen Datenausschnitte fokus-

sierte und diese komprimierte und unwesentliche hingegen strich. Andererseits zog ich u. a. durch die 

jeweils anderen Teilstudien, die Dokumentenanalyse und das Literaturstudium andere wichtige Er-

kenntnisse hinzu, um die jeweils unklaren oder unzureichenden Textstellen zu verstehen und zu kon-

textualisieren. Das gesamte Auswertungsvorgehen wurde in den Pilotierungsauswertungen getestet 

und für geeignet befunden.  

Im Rahmen der Lehrenden- und Expert*innenbefragung wurde insgesamt jedoch v. a. eine strukturie-

rende qualitative Inhaltsanalyse angestrebt: Insbesondere anhand der Interviewleitfäden wurden an 

die Transkripte deduktive Kategorien herangetragen, welche durch die Interviewtexte induktiv ergänzt 

wurden, wodurch die Kodierleitfäden jeweils modifiziert wurden (vgl. Reimann 2020: 62). Für die Ko-

dierleitfäden wurden Definitionen für die entstandenen Ober- und Unterkategorien formuliert (vgl. 

ebd.). Die Kategoriendefinitionen bestehen aus der Benennung der Kategorie und einer inhaltlichen 

Beschreibung (vgl. Kuckartz 2016: 67).  Zudem wurden für sämtliche Unterkategorien jeweils prototy-

pische Aussagen für die entsprechende Kategorie als sog. Ankerbeispiele ergänzt, „die unter eine Ka-

tegorie fallen und als Beispiele für diese Kategorie gelten sollen“ (Mayring 2016: 118; vgl. Reimann 
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2020: 62). Des Weiteren wurden Kodierregeln aufgestellt, die u. a. als Abgrenzung zu anderen Katego-

rien dienen und „schriftlich fixierte Zuordnungsregel[n bilden]“ (Kuckartz 2016: 66). Sie stellen „Ver-

fahrenshinweise [dar], aufgrund derer dann einzelne Textstellen bestimmten Kategorien zugewiesen 

werden können“ (Reimann 2020: 63). Die entstandenen Kodierleitfäden bzw. Kategoriensysteme für 

alle drei Teilstudien, die „als Handlungsanweisung für den (die) Auswerter dien[en]“ (Mayring 2016: 

119), sind dieser Arbeit im Anhang, in den Unterkapiteln 14.1.4, 14.2.4 und 14.3.5, beigefügt.  

Nachfolgend soll ein Beispiel aus dem Kodierleitfaden der Expert*innenbefragung das Vorgehen ver-

deutlichen. Exemplarisch wird die Unterkategorie wegen Lehr-Lern-Kultur / unterschiedlichen Bil-

dungssystemen vorgestellt, welche der Oberkategorie geflüchtete Lernende und der ersten Unterka-

tegorie (Teil-)Zustimmung zur Beobachtung zu- bzw. untergeordnet ist:  

 

Abbildung 10: Beispiel aus Kodierleitfaden der Expert*innenbefragung 

Allgemeine bzw. übergeordnete Kodierregeln für die vorliegenden drei Teilstudien bilden zum einen 

die Kodierregel Doppelkodierungen nötig, was bedeutet, dass unter dieser Kategorie kodierte Textstel-

len mehreren Kategorien zugeordnet werden mussten, weil z. B. in einem Satz mehrere zentrale As-

pekte genannt wurden und für das Verständnis der entsprechend kodierten Textstelle der gesamte 

Satz oder Abschnitt wichtig sind. So wurden von den Befragten häufig mehrere Gedanken und inhalt-

liche Themen in einem Textabschnitt behandelt. Zum anderen wurde nicht das gesamte Material voll-

ständig, d. h. jede Zeile, kodiert und Kategorien zugeordnet, sondern aus Gründen der Inhaltsdichte 

entsprechende Leerstellen gelassen, wenn Inhalte für das Forschungsinteresse nicht relevant sind (vgl. 

Braunagel 2018: 78). So sind beispielsweise die Ausführungen zu den soziodemografischen Daten in 

den individuellen Einzelfallbeschreibungen enthalten. Zudem erscheint es nicht zielführend, das ge-

samte Material mittels Restkategorien zu kodieren, wie u. a. bei Kuckartz (2016: 67) vorgesehen, da 

Sonstiges – wie z. B. einführende oder überleitende Textpassagen meinerseits – für die Beantwortung 

der Forschungsfragen nicht relevant sind (vgl. Braunagel 2018: 78).  
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Wie erwähnt, wurden die Kategoriensysteme bzw. Kodierleitfäden in allen drei Teilstudien in mehre-

ren Schritten und Durchgängen überarbeitet und modifiziert, was insbesondere wegen der induktiven 

Kategorienbildung nötig war (vgl. Reimann 2020: 63). Das Vorgehen entsprach einem systematischen 

Ablauf: Nachdem einige Ober- und Unterkategorien theoriengeleitet v. a. aus den Leitfäden abgeleitet 

und damit deduktiv entwickelt wurden, wurde das Kategoriensystem bzw. der Kodierleitfaden in meh-

reren Materialdurchläufen zusammengestellt und überarbeitet, indem es bzw. er in mehreren Schrit-

ten durch die Sortierung und Zusammenfassung von Kategorien geordnet und systematisiert wurde 

(vgl. Mayring 2015b: 99). Das zunächst deduktiv erstellte Kategoriensystem wurde 

an die empirischen Daten heran[ge]tragen, um die Kategorien zu modifizieren, falls diese […] [z. B.] nicht 
trennscharf sind, und neue Kategorien bilden zu können. Während des Analysevorgangs waren […] dem-
nach Veränderungen am Kategoriensystem und an den Kategoriendefinitionen vorzunehmen. Die de-
duktiven […] [Kategorien] entstanden in dieser Studie aus den theoretischen […] [und kontextualisieren-
den Grundlagen, die v. a. in den Kapiteln 2 bis 7] dieser Ausarbeitung erläutert wurden, da diese letztlich 
auch die Grundlage für [..] [die] verwendeten Fragebogen [und Interviewleitfäden] darstellen. Schließ-
lich fand […] eine Weiterentwicklung, Modifizierung und Präzisierung dieser Kategorien und die Bildung 
neuer […] [bzw.] weiterer Kategorien unmittelbar am Material statt (Braunagel 2018: 68–69). 

Dadurch erfolgte – wie oben erläutert – eine „Mischform der Kategorienbildung“ (Kuckartz 2016: 72). 

So sind „[i]n Forschungsprojekten, die mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse [oder dem the-

matischen Kodieren] arbeiten, […] häufig Mischformen der Entwicklung des Kategoriensystems anzu-

treffen […], weshalb man auch von deduktiv-induktiver Kategorienbildung sprechen kann“ (ebd.: 95, 

Hervorhebungen im Original).  

Die folgenden Erläuterungen bzgl. der Materialdurchgänge beziehen sich auf alle drei Teilstudien, weil 

– wie erwähnt – in allen kodiert wurde. In einem ersten gesamten Materialdurchgang wurden alle 

Transkripte anhand der deduktiven Kategorien bzw. des deduktiv gebildeten Kategoriensystems und 

der deduktiv gebildeten Kodierleitfäden durchgearbeitet sowie am Material induktive Kategorien ge-

bildet. Dieser erste Kodierungsvorgang erfolgte bewusst sehr kleinschrittig und akribisch. Der zweite 

gesamte Materialdurchgang hatte jeweils zum Ziel, die Kategoriendefinitionen und Kodierregeln zu 

überarbeiten, fehlende oder weitere Ankerbeispiele zu finden sowie die Kategorien insgesamt besser 

zusammenzufassen und damit das Kategoriensystem bzw. die Kodierleitfäden zu kürzen. Daher wur-

den die Kategoriendefinitionen nach diesem zweiten umfassenden Schritt häufig ausführlicher. Der 

dritte umfassende Durchgang galt wiederum der Überarbeitung der Kategoriendefinitionen und der 

Kodierregeln sowie dem Finden von weiteren Ankerbeispielen, wobei dieser dritte komplette Materi-

aldurchgang die Bildung induktiver Kategorien abschließen sollte. In einem vierten Durchgang wurden 

dann lediglich die Kodierleitfäden bzw. das Kategoriensystem überarbeitet und fertigstellt sowie aus-

schließlich gezielt am Material gearbeitet, z. B. um die letzten Ankerbeispiele zu finden oder einzelne 

Textstellen für die Definitionen nachzulesen, sodass es sich um keinen umfassenden Materialdurch-

gang mehr handelte. Dieser mehrstufige Prozess und das Vorgehen der vier Durchgänge wurden in 



9 Methodisches Vorgehen in der vorliegenden Studie 
 

284 
 

allen drei Teilstudien zur Entwicklung des jeweiligen Kodierleitfadens bzw. Kategoriensystems so um-

gesetzt – außer, dass für die Lernendenbefragung keine Ankerbeispiele ausgewählt wurden, weil die 

Auswertungsmethode des thematischen Kodierens dies nicht vorsieht, was in Unterkapitel 9.4.2.2 er-

klärt wird. Daher handelt es sich bei der Lernendenbefragung um ein Kategoriensystem und bei der 

Lehrenden- sowie Expert*innenbefragung jeweils um einen Kodierleitfaden, weil bei letzteren beiden 

insbesondere die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse angewendet wurde. Für die Auswertung 

und Interpretation bzw. Ergebnisdarstellung werden die entwickelten zwei Kodierleitfäden und das 

Kategoriensystem, welche dieser Arbeit im Anhang, in den Unterkapiteln 14.1.4, 14.2.4 und 14.3.5, 

beigefügt sind, hinsichtlich der Forschungsfragen interpretiert (vgl. Reimann 2020: 63). Dieser Ergeb-

nisdarstellung und Interpretation widme ich mich in den Kapiteln 10, 11 und 12.1.  

Grundsätzlich „eignet sich [die qualitative Inhaltsanalyse] immer dann, wenn es um größere Material-

mengen geht und eine systematische, generalisierende Auswertung im Vordergrund steht“ (Mayring 

2020b: 509), was sowohl für die Lehrenden- als auch für die Expert*innenbefragung der Fall ist. „Wenn 

allerdings stärker die Tiefenstrukturen des Textes angestrebt werden, zeigen sich die Grenzen“ (ebd.): 

Durch die Kategorien- und Regelgeleitetheit können „im Einzelfall Bedeutungsgehalte verloren gehen 

und durchaus unterschiedliche Ergebnisse die Folge sein“ (ebd.). Zudem konzentriert sich die qualita-

tive Inhaltsanalyse aufgrund des Vorgehens und des Ziels stärker auf die Inhalte und das, was in den 

verschriftlichten Interviews gesagt wird bzw. wurde – die ursprüngliche Struktur des Textes und damit 

auch der chronologische Aufbau von Interviewerzählungen sind, wie oben erwähnt, nicht maßgeblich 

für den Analyseprozess. Für die Auswertung der Lernendenbefragung ist es im Unterschied zu der Leh-

renden- und Expert*innenbefragung allerdings wesentlich, wer was gesagt hat. Aus diesen Gründen 

wurde für die Lernendenbefragung die Auswertungsmethode des thematischen Kodierens nach Flick 

(2016a) gewählt, die nachfolgend ausführlich thematisiert wird, wobei das jeweilige Vorgehen nicht 

wiederholt wird, wenn gleich oder ähnlich verfahren wurde – wie z. B. hinsichtlich der Kodierungen. 

9.4.2.2 Thematisches Kodieren 

Den theoretischen Hintergrund des Auswertungsverfahrens des thematischen Kodierens nach Flick 

(2016a) bilden konstruktivistische Ansätze, „die eine Unterschiedlichkeit sozialer Welten [annehmen]“ 

(Flick 2016a: 408). Untersuchungen, für die diese Auswertungsmethode geeignet ist, verfolgen For-

schungsfragen, die sich darauf beziehen, „wie sich soziale Gruppen in ihren Perspektiven auf be-

stimmte Gegenstände oder Prozesse unterscheiden“ (ebd.). Zudem passt das Analyseverfahren zu Stu-

dien, „bei denen theoretisch begründete Gruppenvergleiche in Bezug auf einen Gegenstand durchge-

führt werden sollen“ (ebd.). Mittels des thematischen Kodierens werden die erhobenen und aufberei-

teten Daten „letztlich durch die Kodierung von Aussagen und Erzählungen in Kategorien, die induktiv 

aus dem Material entwickelt […] sowie – in dieser Studie – [zusätzlich] aus der theoretischen Grundlage 

deduktiv an das Material herangetragen wurden“ (Braunagel 2018: 75). 
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Das Datenauswertungsverfahren des thematischen Kodierens „wurde in Anlehnung an Strauss (1991) 

für vergleichende Studien entwickelt, die mit aus der Fragestellung abgeleiteten, vorab festgelegten 

Gruppen arbeiten“ (Flick 2016a: 402). Flick modifiziert den Ansatz von Strauss, um die Vergleichbarkeit 

der erhobenen bzw. aufbereiteten Daten zu erhöhen: „Das Sampling ist an den Gruppen orientiert, 

deren Perspektiven auf den Gegenstand für seine Analyse besonders aufschlussreich erscheinen und 

die damit vorab festgelegt [werden]“ (ebd.). Diese Auswertungsmethode eignet sich für Untersuchun-

gen, welche ihre Daten mit einer Methode erhoben haben, die „Vergleichbarkeit durch die Vorgabe 

von Themen bei gleichzeitiger Offenheit für die jeweiligen, darauf bezogenen Sichtweisen gewährleis-

ten soll“ (ebd.) – wie beispielsweise leitfadengestützte Interviews. Beim thematischen Kodieren han-

delt es sich um ein mehrstufiges Datenauswertungsverfahren. Im ersten Schritt werden die einbezo-

genen Fälle – im Falle dieser Dissertationsstudie alle 14 geführten und aufbereiteten Lernendeninter-

views – in Einzelfallanalysen interpretiert (vgl. ebd.: 403). Diese Methode wurde in Unterkapitel 9.4.1 

ausgeführt und wird daher nachfolgend lediglich bzgl. des konkreten Vorgehens beim thematischen 

Kodieren zusammengefasst. Zur ersten Orientierung wird für jeden Fall eine Kurzbeschreibung ange-

fertigt,  

die im Lauf seiner weiteren Interpretation kontinuierlich überprüft und [ggf.] […] modifiziert wird. Sie 
enthält eine für das Interview typische Aussage (das Motto des Falls), eine knappe Darstellung der Per-
son im Hinblick auf die Fragestellung (z.B. Alter, berufliche Tätigkeit, Zahl der Kinder, wenn dies für den 
untersuchten Gegenstand relevant ist) und die zentralen Themen, die sie im Interview hinsichtlich des 
Untersuchungsgegenstandes angesprochen hat (Flick 2016a: 403). 

Aufgrund der im Zitat erwähnten fortwährenden Überarbeitung bilden die erstellten Einzelfallbe-

schreibungen für die im Rahmen der Lernendenbefragung interviewten geflüchteten Studieninteres-

sierten und Studierenden, die in Unterkapitel 10.2 folgen, einen ersten wesentlichen Teil der Studien-

ergebnisse (vgl. Flick 2016a: 403). Dies ist u. a. darin begründet, dass ich mich dadurch den individuel-

len Bildungssozialisationen und (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen der geflüchteten (angehenden) 

Akademiker*innen, welche im Rahmen der dritten Teilstudie interviewt wurden, intensiv widme und 

damit Aufschlüsse zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage erhalte. Die Einzelfallbeschreibun-

gen umfassen u. a. das im obigen Zitat erwähnte Motto des Falls und soziodemografische Daten „der 

Personen, die daher auch nicht kodiert wurden […]: Geschlecht, Alter, […] Geburtsort, Staatsangehö-

rigkeit, aktueller Wohnort […] sowie [den] Aufenthaltsstatus“ (Braunagel 2018: 73–74). Zudem enthal-

ten die Einzelfallbeschreibungen „mögliche, zu berücksichtigende Konsequenzen“ (ebd.) dieser Daten. 

Des Weiteren beinhalten sie Angaben der Befragten zu ihren individuellen Sprachen(lern)biografien: 

Welche Sprachen sie wie, wann, wie lange bzw. seit wann gelernt haben oder aktuell lernen, um her-

auszufinden, ob sie (eher) institutionelle oder (eher) außerinstitutionelle Sprachenlernerfahrungen ge-

macht haben. In diesem Zusammenhang fließen in die Einzelfallbeschreibungen auch die subjektiven 

Einschätzungen der geflüchteten Lernenden hinsichtlich ihrer jeweiligen Sprachenkompetenzen – 

ebenso der eigenen Deutschkompetenz –, der Stellung von (Fremd-)Sprachen im Heimatland und für 
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sie persönlich, des empfundenen Verhältnisses der Sprachen zueinander und fremdsprachenspezifi-

scher Faktoren ein. Des Weiteren enthalten die Einzelfallbeschreibungen Informationen zu den indivi-

duellen Bildungssozialisationen der Interviewten: Angaben zum eigenen Bildungsweg anhand von Bil-

dungsstationen im Lebenslauf, Erfahrungen und Erinnerungen an die (Hoch-)Schulzeit, Bildungsniveau 

und -aspiration der Eltern und Familie, Bedeutung von Bildung für die Familie und für sie persönlich, 

das eigene Bildungsverständnis sowie Einschätzungen zur Bedeutung von Bildung und Schriftlichkeit 

im Heimatland. In den Einzelfallbeschreibungen fokussiere ich auch meine „Wahrnehmung der Inter-

viewsituation sowie der*s Befragten […] [, wie z. B.]: Wie schätze ich nach der Befragungsdurchführung 

das Sprachniveau und die Persönlichkeit der*des Befragten ein?“ (Braunagel 2018: 74). Die Einzelfall-

beschreibungen dienen somit insgesamt v. a. dem Festhalten individueller und subjektiver Gesichts-

punkte bzw. für die Darstellung des jeweiligen Einzelfalls relevanter Aspekte. Weitere Erkenntnisse aus 

der Lernendenbefragung, die auf einer Metaebene verallgemeinert werden können, wie z. B. zu den 

Lehr-Lern-Traditionen im Herkunftsland, zu förderlichen und hinderlichen Einflussfaktoren auf den 

Deutschlernprozess oder zu meiner Beobachtung, fließen zusammen mit den Ergebnissen der Lehren-

den- und Expert*innenbefragungen sowie der Dokumentenanalyse in die fallübergreifende Zusam-

menschau in Kapitel 11 ein. Damit werden die erhobenen, aufbereiteten und „ausgewerteten Daten 

[…] miteinander in Beziehung gesetzt, um zu umfassenden Aussagen hinsichtlich der [Forschungsfra-

gen] […] zu kommen“ (Budde 2016: 49–50). 

Das Forschungsinteresse dieser Dissertationsstudie fordert im Unterschied zum Vorgehen von Strauss 

eine Fokussierung des einzelnen Falls für eine vertiefende Analyse: „Der Sinnzusammenhang der Aus-

einandersetzung der jeweiligen Person[, d. h. der*s Befragten,] mit dem Thema der Untersuchung soll 

erhalten bleiben“ (Flick 2016a: 403). Daher wurden Fallanalysen für alle 14 einbezogenen Fälle durch-

geführt (vgl. ebd.: 403–404). So wurde ein Kategoriensystem für die Einzelfälle erstellt (vgl. ebd.: 404). 

„Bei der weiteren Ausarbeitung des Kategoriensystems wird (in Anlehnung an Strauss) zunächst offen, 

dann selektiv kodiert“ (ebd.). Das selektive Kodieren hat die Entwicklung thematischer Bereiche und 

Kategorien für den Einzelfall zum Ziel (vgl. ebd.).  

Nach den ersten Fallanalysen werden die dabei entwickelten Kategorien und die thematischen Bereiche, 
auf die sie sich in den einzelnen Fällen beziehen, miteinander abgeglichen. Daraus resultiert eine the-
matische Struktur, die für die Analyse weiterer Fälle zugrunde gelegt wird, um deren Vergleichbarkeit 
zu erhöhen (Flick 2016a: 404).  

Wie in Unterkapitel 9.4.2.1 ausführlich erläutert wurde, bildete ich in der vorliegenden Untersuchung 

allerdings zudem deduktive Ober- und Unterkategorien, die v. a. aus den Interviewleitfäden und damit 

aus den theoretischen und kontextualisierenden Grundlagen an das Material herangetragen wurden. 

Die anhand der ersten Fälle generierte thematische Struktur wird „an allen weiteren Fällen kontinuier-

lich geprüft und – wenn sich neue oder ihr widersprechende Aspekte ergeben – entsprechend modifi-

ziert“ (Flick 2016a: 404–405). Wie beschrieben wurden hier alle 14 Fälle kodiert bzw. analysiert (vgl. 
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Flick 2016a: 405). „Ergebnis dieses […] [Vorgehens] ist eine [einzel-]fallbezogene Darstellung der Aus-

einandersetzung mit dem Gegenstand der Untersuchung einschließlich der Leitthemen […], die sich 

durch die Sichtweisen über verschiedene Bereiche […] hinweg als spezifisch für den Fall festhalten las-

sen“ (ebd.). Wie erwähnt, folgen die Ergebnisse der Einzelfallanalysen in Kapitel 10. Sie beinhalten 

neben den oben exemplarisch dargestellten Inhalten der Einzelfallbeschreibungen des Weiteren indi-

viduelle Kategorien, d. h. „die individuellen Ausprägungen pro Person hinsichtlich des Untersuchungs-

gegenstandes“ (Braunagel 2018: 75).  

Die generierte „thematische Struktur dient auch dem Fall- und Gruppenvergleich, d.h. der Herausar-

beitung von Gemeinsamkeiten in und Unterschieden zwischen den“ (Flick 2016a: 405) untersuchten 

Gruppen. In der Weiterentwicklung und Überarbeitung des Kategoriensystems fasste ich ähnliche Ko-

dierungen und Kategorien zusammen und arbeitete „spezifische Themen der jeweiligen […] [Gruppen] 

heraus […]. Aus dem konstanten Vergleich der Fälle auf der Grundlage der entwickelten Struktur lässt 

sich das inhaltliche Spektrum der Auseinandersetzung der Interviewpartner mit den jeweiligen The-

men skizzieren“ (ebd.: 407).  

Das Datenauswertungsverfahren des thematischen Kodierens nach Flick (2016a), d. h. die modifizierte 

Variante des Ansatzes von Strauss, „zielt letztlich auf die Herausarbeitung sowie Analyse gruppenspe-

zifischer Gemeinsamkeiten und Unterschiede“ (Braunagel 2016: 75). Wie beschrieben wurde, kann das 

Vorgehen in den ersten Schritt der einzelfallbezogenen Analysen und in den zweiten Schritt der fall-

übergreifenden (Gruppen-)Vergleiche gegliedert werden (vgl. Flick 2016a: 408). Letztere werden in 

Kapitel 11 ausgeführt. Anhand der Entwicklung einer durch die theoretischen und kontextualisieren-

den Grundlagen sowie der erhobenen Daten „begründeten thematischen Struktur für die Fallanalyse 

und -vergleiche soll die Vergleichbarkeit der Interpretationen erhöht werden. Gleichzeitig bleibt das 

Verfahren jedoch sensibel und offen für die spezifischen Inhalte in Fall und sozialer Gruppe im Hinblick 

auf den untersuchten Gegenstand“ (ebd.). Dies entspricht auch den Zielen der vorliegenden Disserta-

tionsstudie.  

Schließlich wurde für die Lernendenbefragung das thematische Kodieren nach Flick (2016a), wie be-

schrieben, durchgeführt, denn v. a. die dritte Forschungsfrage orientiert „sich insbesondere an Einzel-

fallanalysen sowie darauf aufbauend auf fallübergreifenden Gruppenvergleichen – es steht nicht die 

Suche nach Repräsentativität im Vordergrund“ (Braunagel 2018: 76). Die Auswertungsergebnisse ba-

sieren auf der vorgestellten Stichprobe, woraus sich „kein repräsentatives oder quantifizierbares Ab-

bild“ (Brücker et al. 2016: 142) bzgl. der Bildungssozialisationen und (Fremd-)Sprachenlernbiografien 

aller in Deutschland lebenden Geflüchteten, sondern Hinweise hierfür ableiten lassen (vgl. ebd.).  

Mit den Einzelfallanalysen entstand zunächst eher eine Expansion des Materials, bevor dann durch die 
entwickelte thematische Struktur des […] [Kategorien]systems eine Reduktion dessen erfolgte […], was 
aufgrund des Umfangs des Materials […] [auch] nötig war. Das Verfahren des thematischen Kodierens 
entspricht schließlich […] den Zielen dieser [Dissertationsstudie] (Braunagel 2018: 76). 
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Zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und im Sinne der Transparenz sowie Offenlegung vertiefe ich 

nachfolgend das konkrete Auswertungsvorgehen der dritten, aber auch weiterhin der ersten beiden 

Teilstudien weiter. Zunächst gehe ich auf die oben dargelegte Materialauswahl ein. Im Anschluss an 

die Datenerhebungen wurden alle 41 Interviews aufbereitet und ausgewertet.  

Schließlich wurden die transkribierten Interviews in der Reihenfolge […] [der Datenerhebung] ausge-
wertet, da eine bestimmte Reihenfolge für diese Untersuchung nicht erforderlich ist: Es wird keine the-
oretische Sättigung angestrebt, welche zum einen die Auswertungsmethode nicht verlangt. Zum ande-
ren kann dies in dieser vielmehr explorativ[-deskriptiv]en Studie anhand ausgewählter Fälle inhaltlich 
damit begründet werden, dass die erhobenen Fälle eine Fülle von Individualität sowie von subjektiven 
Schwerpunkten aufweisen und dadurch zahlreiche individuelle Faktoren und damit stets neue Aspekte 
zum Vorschein bringen (Braunagel 2018: 76).  

In allen drei Teilstudien wurde mit Unterstützung der Computersoftware MAXQDA 2018 und 2020 aus-

gewertet bzw. kodiert (vgl. Mayring 2020b: 502). „Daher setzte ich mich zunächst intensiv mit diesem 

Programm und seinen Funktionen auseinander, wobei ich mich […] [u. a.] auch an Kuckartz (2016) 

orientierte“ (Braunagel 2018: 76). Als erstes importierte ich die Transkriptionsdokumente, indem ich 

für jede der drei Teilstudien die im Datenaufbereitungsprozess erstellten Transkripte in die Liste der 

Dokumente des MAXQDA-Programms einfügte und sie u. a. nach Herkunftsländern gruppierte (vgl. 

Kuckartz / Rädiker 2019: 451–452). Dieses Importieren erfolgte, weil die erhobenen Daten – wie in 

Unterkapitel 9.3 ausgeführt – ohne spezielle Transkriptions- oder Spracherkennungsprogramme 

transkribiert wurden. Im nächsten Schritt wurden die Kategoriensysteme bzw. Kodierleitfäden, wie 

oben beschrieben, in insgesamt jeweils drei umfassenden Materialdurchgängen durch deduktive und 

induktive Kodierung erstellt sowie kontinuierlich modifiziert und in einem vierten Durchgang fertigge-

stellt (vgl. Braunagel 2018: 76). Zunächst wurden dafür die aus den Interviewleitfäden und damit, wie 

oben erklärt, v. a. theoriengeleiteten deduktiven Kodierleitfäden bzw. Kategoriensysteme für jede der 

drei Teilstudie jeweils in die Liste der Codes der Software MAXQDA eingearbeitet (vgl. ebd.). Diese 

wurden dann insbesondere durch induktive Kodierung überarbeitet. So wurden die Kodierleitfäden 

und das Kategoriensystem „in mehreren Schritten geordnet und systematisiert, indem […] [Kategorien] 

sortiert und zusammengefasst wurden“ (ebd.: 77).  

Für die erste Teilstudie, die Lehrendenbefragung, sind vier Oberkategorien entstanden: Die befragten 

Lehrenden; Einschätzung des Lernprozesses der Kursteilnehmenden; Unterschiede zu anderen DaF-

/DaZ-Lernenden; geflüchtete Lernende/Kursteilnehmende. Zudem wurden in mehreren Ebenen 72 Un-

terkategorien angewendet und entwickelt. In der zweiten Teilstudie, der Expert*innenbefragung, lie-

gen sieben Oberkategorien vor: Die befragten Expert*innen; Gemeinsamkeiten aller fünf Bildungssys-

teme; Äthiopien / Eritrea / Somalia; Afghanistan; Syrien; Unterschiede zu anderen DaF-/DaZ-Lernen-

den; geflüchtete Lernende. Zu diesen Oberkategorien wurden in mehreren Ebenen insgesamt 156 Un-

terkategorien angewendet und entwickelt. Für die dritte Teilstudie, die Lernendenbefragung, entstan-

den fünf Oberkategorien: Sprachenlernbiografien; Bildungssozialisationen; Lehr-Lern-Traditionen und 
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-Kulturen im Heimatland; Vergleiche; Reflexion. Zu diesen Oberkategorien wurden in mehreren Ebenen 

insgesamt 57 Unterkategorien angewendet und entwickelt. Diese deduktiv und induktiv entstandenen 

Ober- und Unterkategorien, die jeweiligen Definitionen und Kodierregeln sowie die Ankerbeispiele für 

die Lehrenden- und Expert*innenbefragungen – wie erwähnt, sind Ankerbeispiele im Auswertungsver-

fahren des thematischen Kodierens nach Flick (2016a) nicht vorgesehen – können in den Kodierleitfä-

den  bzw. im Kategoriensystem für die drei Teilstudien der Lehrenden-, Expert*innen- und Lernenden-

befragungen in den Unterkapiteln 14.1.4, 14.2.4 und 14.3.5 nachgelesen werden. Sie bilden die Grund-

lage für die Ergebnisdarstellung und anschließende -interpretation in den Kapiteln 10, 11 und 12.1.  

In den Teilstudien der Lehrenden- und Expert*innenbefragungen ging ich, wie in Unterkapitel 9.4.2.1 

beschrieben, vor und wertete qualitativ inhaltsanalytisch v. a. nach Mayring (zuletzt 2020) in Anleh-

nung an Kuckartz (2016) sowie Kuckartz und Rädiker (2019) aus. Die erhobenen und aufbereiteten 

Daten der Lernendenbefragung, wurden, wie in diesem Unterkapitel beschrieben, mittels des thema-

tischen Kodierens nach Flick (2016a) ausgewertet. In diesem Rahmen erstellte ich 14 Einzelfallbeschrei-

bungen, welche „die Fälle mit ihren spezifischen Eigenheiten dar[stellen], indem [ich] die individuellen 

Faktorenbündel zusammen[fasste] […]. Diese Fälle sind schließlich im Vergleich zu anderen Fällen aus 

dem gleichen Land zu verorten, was in der fallübergreifenden Zusammenschau in Kapitel [11] […] folgt“ 

(Braunagel 2018: 78). Zunächst widme ich mich nachfolgend den befragten Lehrenden und Expert*in-

nen sowie anschließend den interviewten geflüchteten Lernenden in den 14 Einzelfallbeschreibungen.  

10 Studienergebnisse: die befragten Personen 

In diesem ersten Ergebniskapitel führe ich Informationen zu den in dieser Dissertationsstudie befrag-

ten Personen aus. In Unterkapitel 10.1 gehe ich daher auf die interviewten Lehrenden und Expert*in-

nen ein, indem ich v. a. ihre Hintergründe und bei den Lehrenden zudem ihre Rolle, Motivation sowie 

Ansichten thematisiere. Damit die Befragten nicht re-identifiziert werden können, fasse ich die ent-

sprechenden Aussagen zusammen und ordne die vertraulichen Stellen nicht einzeln zu. In Unterkapitel 

10.2 folgen die Einzelfallbeschreibungen zu den 14 befragten geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen. 

10.1 Zu den befragten Lehrenden und Expert*innen 

Die befragten Lehrenden 

Zu den Hintergründen der interviewten Lehrenden in den studienvorbereitenden Kursen für geflüch-

tete Studieninteressierte an der TU Darmstadt ist zu sagen, dass einige sehr viele Lehrerfahrungen in 

DaF- und DaZ-Kursen mitbringen und z. T. im Ausland tätig waren. Diese Personen können auch zahl-

reiche Vergleiche mit anderen DaF-/DaZ-Lernenden anstellen, weil sie bereits in vielen DaF-/DaZ-Kur-

sen unterrichtet und Erfahrungen mit verschiedenen DaF-/DaZ-Lernenden gesammelt haben. Einige 

Lehrende haben auch bereits als Lehrende in anderen Kursen für Geflüchtete gearbeitet und können 
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daher die Kursteilnehmenden an der TU Darmstadt mit anderen geflüchteten Lernenden vergleichen. 

Teilweise haben die befragten Lehrenden aber kaum bis keine Vorerfahrungen als Lehrende in DaF- 

und/oder DaZ-Kursen gesammelt. Dementsprechend können sie keine Vergleiche zu anderen DaF-/ 

DaZ-Lernenden anstellen. Neben den in den studienvorbereitenden Kursen Lehrenden und den Tuto-

rinnen wurde, wie in Unterkapitel 9.2.2.1 ausgeführt, auch die Leitung dieser Kurse befragt, die aus 

Vertraulichkeits- und Anonymitätsgründen ebenfalls mit dem Kürzel L betitelt wird. Sie hat diese Kurse 

initiiert und das Projekt ins Laufen gebracht: Zu Beginn war sie auch die Bereichsleitung, hat das Kon-

zept erarbeitet und mit den Kolleg*innen überarbeitet und angepasst. Im Projektverlauf hat sie sich 

dann zunehmend zurückgezogen und die Bereichsleitung an eine andere Lehrende übertragen. Hier 

erkennt sie hinsichtlich der eigenen Rolle eine Veränderung von einem Verständnis, dass sie für alles 

und jede*n zuständig ist, hin zu einer Tätigkeit im Hintergrund. 

Zu den Hintergründen der Lehrenden ist an dieser Stelle eine Besonderheit hervorzuheben: Einige Be-

fragte akzentuieren ihren eigenen Migrationshintergrund, wodurch sie den Kursteilnehmenden auch 

sehr helfen konnten – u. a. durch Beispiele aus persönlichen Erfahrungen. Eine befragte Lehrende be-

tont hierbei zusätzlich ihre persönliche Motivation, in den studienvorbereitenden Kursen für geflüch-

tete Studieninteressierte unterrichten zu wollen: Sie erklärt, dass sie selbst als Geflüchtete in Deutsch-

land war und nicht diese Chancen hatte, wie sie die Geflüchteten aktuell in Deutschland haben, und 

sie daher umso mehr fördern und unterstützen möchte.  

Zu ihrer Motivation, in den Geflüchtetenkursen an der TU Darmstadt zu unterrichten, werden z. T. 

ähnliche und teilweise unterschiedliche Aspekte genannt. Erstens erklären einige Befragte, dass ihre 

Motivation für die Lehrtätigkeit in diesen Kursen das Sprachenlehren inklusive einer Stelle ist, d. h., 

weil damit ein Angestelltenverhältnis als Sprachenlehrkraft an der TU Darmstadt möglich war. Zwei-

tens führt eine Lehrende aus, dass sie die Zielgruppe dieser Kurse, nämlich die Geflüchteten, nicht als 

Besonderheit sah – dies spielte für sie bei der Stelle keine Rolle. Hingegen erklären einige Befragte 

drittens, dass ihre Motivation, in den Geflüchtetenkursen zu unterrichten, der persönliche Kontakt und 

die Arbeit mit den Geflüchteten ist, weil es ein gesellschaftlich relevantes Thema ist. Viertens stellt für 

einige Befragte die Motivation für ihre Lehrtätigkeit in diesen Kursen das Ziel der Integration der ge-

flüchteten (angehenden) Akademiker*innen dar. Demgegenüber erklärt eine Lehrende, dass sie bzgl. 

der Stelle angesprochen wurde und zunächst Bedenken bzw. Skrupel hatte, ob sie tatsächlich mit die-

ser Gruppe zu tun haben möchte.  

Ihre Rolle in den studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte sehen die befrag-

ten Lehrenden ebenfalls z. T. ähnlich und teilweise unterschiedlich. So geben einige Befragte an, als 

Ansprechpartner*in und Kontaktperson für die Kursteilnehmenden zu fungieren und teilweise priva-

ten Kontakt zu ihnen zu haben und diese auch außerhalb der beruflichen Tätigkeit zu unterstützen. 

Manche befragten Lehrenden beschreiben ihre Rolle als Lehrkraft in diesen Kursen als Vermittler*in 
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der deutschen Sprache und der entsprechenden Kultur. Beispielsweise führt L5 aus, dass die Teilneh-

menden wenig über die europäische bzw. deutsche Kultur und Sitten wissen (vgl. L5: Z. 40–54); L7 

drückt dies folgendermaßen aus: „Und dieses Hintergrundwissen oder allgemeine Wissen, was diesen 

europäischen Kulturraum anbetrifft, hilft diese, auch […] [z. B.] diese Inhalte dieser Texte zu verstehen! 

((Pause)) Unsere Teilnehmer haben im Großen und Ganzen hier vielleicht diesen Nachteil“ (L7: Z. 180–

183). Des Weiteren betonen manche Befragte, dass sie ihre Rolle in diesen Kursen als Lehrer*in und 

Berater*in und nicht als Mutter oder Freund*in der Teilnehmenden sehen. Während T1 ihre Rolle im 

Tutorium derzeit als Nachhilfelehrerin und explizit auf einer Studierenden-Peer-Ebene beschreibt, 

sieht T2 sich ausdrücklich als Lehrerin und nicht als „Teilnehmer plus“ (T2: Z. 64). L4 thematisiert hin-

sichtlich des eigenen Rollverständnisses Unsicherheiten bzgl. des eigenen Alters und Auftretens, da 

viele Teilnehmende älter als oder gleich alt wie sie*er sind. Zudem weiß sie*er nicht, ob sie*er zu au-

toritär oder zu freundlich ist. L4 betont bzgl. der eigenen Rolle eine gute Unterrichtsvorbereitung und 

sieht die Lernenden im Vordergrund: Sie*er plant den eigenen Unterricht gut, sodass die Lernenden 

die Inhalte am besten verstehen können. Des Weiteren bezieht sie*er die Sprachen der Lernenden – 

v. a. Arabisch – mit ein.  

Die befragten Expert*innen 

Ergänzend zu den Informationen aus Unterkapitel 9.2.2.2 hinsichtlich der interviewten Expert*innen 

gehe ich nachfolgend auf ihre konkrete Ausbildung und ihren Expert*innenstatus in Bezug auf die Bil-

dungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den fokussierten Herkunftsländern ein, um die erhobenen 

Aussagen hierzu, welche v. a. in Kapitel 11 zusammengefasst werden, besser einordnen zu können. Ein 

Teil der befragten Expert*innen bezieht seine Anknüpfungspunkte aus (beruflichen) Tätigkeiten und 

Erfahrungen, die nicht mit eigenen Lern-, Lehrenden-, Dozierenden- und Forscher*innentätigkeiten in 

bzw. zu den jeweiligen Herkunftsländern zusammenhängen. So waren und sind manche als Instituts-

mitarbeitende in Deutschland und nicht vor Ort in den fokussierten Herkunftsländern tätig. Andere 

befragte Expert*innen haben das Bildungssystem im jeweiligen Herkunftsland selbst als Lernende*r 

durchlaufen, indem sie dort die Schule und z. T. Hochschule besucht haben. Von ihnen haben einige 

zudem in Deutschland oder einem bzw. mehreren anderen europäischen Land bzw. Ländern studiert, 

sodass sie beide oder mehrere Bildungssysteme als Lernende*r kennen. Einige der befragten Ex-

pert*innen waren oder sind als Dozent*in, Lehrkraft oder Coach im jeweiligen Herkunftsland tätig und 

kennen daher das Bildungssystem und die Lehr-Lern-Traditionen dort. Von ihnen waren oder sind man-

che explizit Sprachenlehrende im jeweiligen Herkunftsland, weswegen sie sich mit dem Bildungssys-

tem, den Lehr-Lern-Traditionen und mit Lernunterschieden zwischen den Lernenden auskennen. Zu-

dem beschäftigen oder beschäftigten sich die befragten Expert*innen z. T. mit dem Bildungssystem 

und den Lehr-Lern-Traditionen in mindestens einem der fokussierten Herkunftsländer wissenschaftlich 

bzw. in ihrer Forschung, weshalb sie das Bildungssystem und die Lehr-Lern-Traditionen dort kennen. 
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Einerseits erklären die befragten Expert*innen, dass sie explizite (Lehr-)Erfahrungen mit Geflüchteten 

aus einem oder mehreren der fokussierten Herkunftsländer haben, weil sie beispielsweise Geflüchtete 

(in Deutschland) kennen und/oder unterrichten. Andererseits haben andere befragte Expert*innen 

keine Erfahrungen mit Geflüchteten, da sie z. B. keine Geflüchteten (in Deutschland) kennen und/oder 

unterrichten. Daher können oder wollen sie keine Aussagen zu meiner Beobachtung und anderen Fra-

gen bzgl. der Geflüchteten in Deutschland machen. 

Viele der Befragten nennen mir vor, während oder nach den Interviews weitere Personen, die ich z. B. 

als Expert*innen zu meiner Forschung befragen kann. Diese Kontaktempfehlungen oder auch -herstel-

lung konnte ich, wie in Unterkapitel 9.2.2 erläutert, sehr gut nutzen. Teilweise kontaktierte ich aller-

dings keine weiteren Personen und recherchierte auch nicht eigenständig weiter nach potenziellen 

Untersuchungsteilnehmenden, da zum einen die Corona-Situation dies nicht erlaubte, wie in Unterka-

pitel 9.2.2 geschildert wurde. Zum anderen fokussierte ich die Expert*innenzielgruppe auf (Bildungs-

)Institutionen und kontaktierte daher keine vorgeschlagenen Vereine oder anderweitigen Netzwerke. 

10.2 Einzelfallbeschreibungen der Lernenden 

Nachdem im vorangegangen Unterkapitel die befragten Lehrenden und Expert*innen vorgestellt bzw. 

ihre Hintergründe zusammenfassend beschrieben wurden, widme ich mich nachfolgend den befragten 

Lernenden. Dies erfolgt, wie u. a. in Unterkapitel 9.4.2.2 erläutert, anhand der durch die Auswertungs-

methode des thematischen Kodierens erstellten Einzelfallbeschreibungen der 14 befragten geflüchte-

ten (angehenden) Akademiker*innen: drei äthiopische, vier afghanische und sieben syrische geflüch-

tete Studieninteressierte und Studierende. Im Folgenden werden ihre soziodemografischen Daten und 

individuellen (Fremd-)Sprachenlernbiografien sowie Bildungssozialisationen nachgezeichnet. Die Aus-

führungen fassen die Aussagen der interviewten Lernenden zusammen – beispielsweise handelt es 

sich hinsichtlich der Sprachenkompetenzen um die Einschätzungen der Befragten. Daher formuliere 

ich diese nicht im Konjunktiv. Teilweise ergänze ich die Zusammenfassungen der Angaben um meine 

eigenen Eindrücke, wenn dies für die Interpretation des Gesagten relevant erscheint. In Kapitel 11 

werden die individuenübergreifenden und z. T. herkunftslandspezifischen Faktoren, die sich aus der 

Lernendenbefragung identifizieren lassen, gemeinsam mit den Studienergebnissen der Lehrenden- 

und Expert*innenbefragungen sowie der Dokumentenanalyse zusammengefasst. 

10.2.1 S_Ä1 

Motto: 
[…] ich denke, ich bin nicht so gut mit die, hm, Sprache [...] Englisch auch mag ich nicht, einfach es war 
Pflicht so [...], die Leute sagt zu mir, ich bin gut, auch an, hm, diesem Sprache, und manchmal die Deut-
schen auch sagt alle sehr gut. [...] aber ich fühle nicht so gut [...], ich bin naturwissenschaftliche Person, 
nicht so mit Sprache. [...] meine schlechte ist die, hm, hm, Schreiben Deutsch [...] Meine Problem ist mit 
diesem, hm, schriftlichen [...] alle sagen, bin ich gut ((lacht)) als andere, besonders beim Reden [...], ich 
glaube, ich bin nicht so gut oder ich bin nicht so richtig, hm, reden, sondern ich habe keine Angst vor 
egal was […]. Ich habe […] meine Erfahrung mit, als Lehrer gearbeitet als, und ich habe im sieben und 
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neun Jahre gearbeitet, das mir hilft sehr bei etwas, was ich denken, einfach sage ich [...], ist egal, was 
recht, oder ob richtig oder nicht. [...] Deswegen sie sagen alles meistens, ich bin so gut ((lachen)). Wenn 
die Schriftliche kommen, die sind besser als ich (S_Ä1: Z. 728–854). 

S_Ä1 ist 35 Jahre alt, männlich und in Deutschland gestattet. Er ist in Addis Abeba in Äthiopien geboren, 

wo sein Vater lebt, und bei seiner Mutter und mit seinen Geschwistern in einem Dorf aufgewachsen. 

Er hat die äthiopische Staatsangehörigkeit: „Ich habe, aber die Deutschen, sie sagt ((lacht)), unbekann-

tes Land steht in meinem Titel. [...] ich habe nach, gar nix Beweis gegeben diesem, hm, entweder Aus-

weis, passport und so [I: Okay], weil meinem Geburtsurkunde noch nicht, hm, gekommen, ja, ich ver-

suche weiter" (S_Ä1: Z. 903–909). Aktuell wohnt er in Steinbach im Taunus, ist alleine in Deutschland 

und besucht die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt im B2.1-Kurs.  

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Amharisch nennt S_Ä1 als seine Erstsprache, die er zu Hause und in 

der Schule gelernt hat und sehr gut in allen vier Fertigkeiten beherrscht. Er spricht mit den meisten in 

Amharisch. Guragigna bildet seine zweite Erstsprache, weil es die Sprache seiner Mutter ist, mit der er 

in dieser Sprache spricht. Er beherrscht sie ebenfalls sehr gut in allen vier Fertigkeiten, hat sie aber 

nicht in der Schule, sondern zu Hause mit Büchern gelernt: „Ne, ne, niemals nicht, hm, es gibt gar keine 

[…], Unterricht beim diesem Sprache" (S_Ä1: Z. 80–81). Seine erste Fremdsprache stellt Englisch dar. 

Diese hat er in der Schule als Fach ab der ersten bis einschließlich sechsten Klasse gelernt, ab der sieb-

ten Klasse war Englisch die Unterrichtssprache für alle Fächer. S_Ä1 erklärt, dass er Englisch in allen 

vier Fertigkeiten sehr gut kann: „Besser als Deutsch" (S_Ä1: Z. 94). Somit hat er auch institutionelle 

(Fremd-)Sprachenlernerfahrungen. Deutsch hat er als Zweitsprache erst in Deutschland gelernt, wo er 

seit 2016 ist. In Äthiopien dachte er, dass in Deutschland Englisch gesprochen wird: „[…] ich weiß nicht 

in Deutschland, hm, diesem andere Sprache, ich habe gedacht, Englisch ist, hm, diese Sprache in 

Deutschland gibt […]. Wenn ich Deutschland komme, ist Deutsch" (S_Ä1: Z. 100–102). Deutsch war 

ihm gänzlich unbekannt. Zunächst hat er es selbst und in Ehrenamtskursen gelernt, weil er keinen An-

spruch auf und keinen Zugang zu Integrationskursen hatte. Nachdem er am AWP an der Goethe-Uni-

versität teilgenommen hat, begann er mit den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt. 

Zur Bedeutung von Sprachen erklärt S_Ä1: 

[…] mit diesem erste Sprache, was mit meine Mutter reden, dann auch, hm, es gefällt mir sehr [I: Mhm], 
weil normalerweise alle liebt seine, ihre Mutter und so. Hm, ich fühle etwas Gutes [I: Mhm], wenn je-
mand diese Sprache, hm, spricht [I: Mhm], dann ich erinnere meine Mutter, weil bei meinem Geschwis-
ter sind alles in Ethiopia [I: Oh!] und dann, ich habe besonderes Kontakt mit meine Mutter auch bei 
Telefon […] mit anderen, hm, die, ich use, hm, ich nutze alles wie eine Instrument mit die andere Leute, 
hm, sich unterhalten (S_Ä1: Z. 144–152). 

Zu seiner Bildungssozialisation: Vor der Grundschule hat S_Ä1 ein Jahr lang eine Vorschule besucht, in 

der er die Buchstaben des amharischen Alphabets gelernt hat. Nachdem er zehn Schulklassen absol-

viert hat, hat er drei Jahre in einem Diplomprogramm in Blockkursen in den Ferien Lehramt für Mathe-

matik und Naturwissenschaften studiert. Anschließend hat er als Mathematiklehrer für die fünfte bis 

achte Klasse gearbeitet und parallel im Abendunterricht Sportwissenschaften studiert. Dieses Studium 
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hat er mit einem Bachelor abgeschlossen und danach in der neunten und zehnten Klasse in Sport un-

terrichtet. In Deutschland möchte er seinen Master in Sportmanagement absolvieren – dieses Studium 

wird auf Deutsch sein. Insgesamt übt S_Ä1 viel Kritik am Bildungssystem Äthiopiens, mit dem er sowohl 

als Lernender als auch als Lehrender Erfahrungen hat, und an der äthiopischen Regierung. Auch hin-

sichtlich seiner Erinnerungen und Erfahrungen an die Schul- und Hochschulzeit kritisiert er das äthio-

pische Bildungssystem:  

[…] bei uns ist immer noch schwierig, denn es, wir haben keine fest, hm, hm, lange Planen. Wenn eine 
Regierung kommt, alles macht durcheinander – ist eine große Problem! Und noch es ist nicht so einfach, 
die Leute ab Klasse sieben alles Fächer mit Englisch lernen […] muss ich in diesem Mathe mit Englisch 
unterrichten. Für mich ist egal, ich habe keine Problem […] aber für die Studenten, sie weißen nicht 
diesem Sprache, und die zweite Schwierigkeit in diesem Wissenschaft auch […] die Kinder verstehen 
nicht [I: Mhm]. Und dann muss ich auf fünf oder zehn Minuten alle Fächer-Zusammenfassung, alle, was 
habe ich im Unterricht gemacht, als Zusammenfassung mit Amharisch (S_Ä1: Z. 376–389). 

S_Ä1´s Mutter ist Analphabetin, sein Vater hat die Schule bis zur achten Klassen besucht. Seine drei 

Schwestern haben alle einen Bachelorabschluss: Buchhalterin, Hebamme, Ingenieurin. Ein Bruder stu-

diert aktuell Business Administration an einer privaten Universität, der andere Bruder studiert aktuell 

Medizin. Zur Bedeutung von Bildung für seine Familie erklärt er, dass er finanziell, aber nicht inhaltlich 

unterstützt werden konnte:  

Meine Vater hat, hm, diese Gedanken: Man muss viel lernen! Man muss zur Schule gehen! […] aber 
meine Mutter ist, sie hat keine Thema oder keinem Interesse – wir alle in die Schule gehen einfach. Hm, 
in der Richtung: Es gibt keine Arbeiten ohne Abschluss. […] Aber meine Vater immer Gedanken, hm, 
diesem machen mit die seinem, hm, Kollegen oder Freunden, und er war auch im Hauptstadt ganz sei-
nem Leben gewohnt. […] Ich habe mich schon viel bemüht und ich habe keine Buch oder so, was vorher 
vorbereiten kann [...] ich habe selber aber, die, meinem, hm, Geschwister war, hat Glück, weil ich kaufe 
etwas […] sie haben bessere Noten als ich (S_Ä1: Z. 426–450). 

Für seine Bildungsaspiration und -laufbahn war weniger seine Familie, sondern vielmehr der Schullei-

ter prägend, der ihm viel geholfen und ihn ermutigt hat, Sportwissenshaften zu studieren. Zu seinem 

eigenen Bildungsverständnis erklärt S_Ä1:  

Hm, es ganz eine andere world, hm, Welt, ich meinen, wer nicht lernt, der kann, sieht andere Welt auch, 
kann, alle, die es gibt in die Leute, die sind nicht zur Schule gegangen und Bildung gegangen [I: Mhm], 
ich kann mit ihnen communicate machen. Und dann die Leuten, die sind einfach die Bildung gemacht 
hat, dann ich kann von denen, was gibt’s Neues und was kann ich mit andre Leute- es, für mich ist dieses 
zweite Welt auch, wenn man lernt […] Ja, hm, Wissen und dann kann man seinem Leben, wie kann 
leiten, meistern (S_Ä1: Z. 455–464). 

Das Zitat im Motto verdeutlicht S_Ä1´s Selbsteinschätzung hinsichtlich seiner Deutschkompetenzen 

und seines mutigen Herangehens an das Deutschlernen. Er hat klare Ziele von einem Leben in Deutsch-

land und bzgl. seines Studiums, weswegen er sich bemüht. Unterschiede zu anderen Kursteilnehmen-

den sieht er v. a. wegen der Aufenthaltstitel:  

[…] mit meinem Aufenthaltstitel ist nicht, noch nicht klar, bis heute gibt´s Gestattung, und die andere ist 
die, sie haben Aufenthaltstitel. Wenn man in Deutschland Aufenthaltstitel hast, hm, kann einfach Integ-
rationskurs besuchen [I: Mhm]. Und dann vorher sie haben schon das […] besucht, ich habe niemals in 
A1- und A2-Kurs, nur eine Monate [I: Mhm] A2-Kurs besucht [I: Mhm]. Das war hilfreich für mich diesem 
Sprache, mein Englischkenntnis […] Ich hatte keine Möglichkeiten! […] Es war nicht schlimm, aber wenn 
ich die, hm, Integrationskurs besucht hat, war besser! (S_Ä1: Z. 859–873) 
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10.2.2 S_Ä2 

Motto:  
[…] ich glaube, die waren meistens Araber, aus Syrien und so [...] die waren aktiv […] im Unterricht [...] 
Aber einen Grund würde ich auch dazu, hm, sagen, warum sie, hm, aktiver waren [I: Mhm] als ich war 
((lacht)). Hm, die […] waren lang mit dem Dozenten [I: Mhm], dass sie seit einem Jahr […] von B1 bis auf 
C1 erreicht haben [...] Aber ich war dann [...] durch diesen Einstufungstest, hm, dorthin gekommen […], 
aber die waren schon eine Klasse und eine Gruppe, die von, die von B1 angefangen [I: Ja] haben […] die 
kannten sich gut aus, […] der andere war auch Araber, und er konnte sich, hm, einfach mit anderen auch 
verständigen und auf Arabisch. Ja, aber ich war alleine und, ja, ich war auch nur in drei Monaten, hm, 
bei denen […], die haben auch, hm, ohne Angst gesprochen [I: Mhm], das ist auch […] anderer Unter-
schied. [..] ich hab Angst gehabt – immer, wenn ich etwas im Unterricht sagen will oder mit der Dozentin 
sprechen will, musste ich mir erstmal überlegen, was ich sagen ((lacht)) soll, ob das richtig ist, und ein 
bisschen überlegen und dann danach sagen. […] deswegen die haben aber immer etwas gesagt, aber 
ich weiß, die sagen etwas falsch und die machen viele Fehler als ich machen würde ((lachen)), aber auf 
jeden Fall die haben keine Angst etwas zu sagen spontan. […] bei denen ist egal […], ob sie Fehler machen 
oder nicht ((lacht)). Ja, sie sprechen einfach ohne Angst. Das ist wirklich sehr gut [I: Ja]. Und ich wünsche 
mir auch einmal so sprechen zu können ((lachen)) ohne [I: Ohne die Angst, ja], ja (S_Ä2: Z. 1152–1190). 

S_Ä2 ist männlich, 26 Jahre alt und befindet sich aktuell im Asylverfahren, weswegen sein Ausweis alle 

sechs Monate verlängert wird. Er ist in Kebri Dahar, in der somalischen Region in Äthiopien geboren. 

Seine Familie und er haben die äthiopische Staatsangehörigkeit, seine Eltern kommen allerdings auf-

grund kriegerischer Grenzverschiebungen eigentlich aus Somalia. Aktuell wohnt er in Heppenheim, ist 

alleine in Deutschland und studiert seit April 2019 an der Hochschule Darmstadt Public Management 

im Bachelor – es handelt sich um einen deutschsprachigen Studiengang.  

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Somalisch bildet seine Erstsprache, die er zu Hause und in der Schule 

gelernt hat. In der Schule stellte Somalisch die Unterrichtssprache bis einschließlich der achten Klasse 

dar. Der Unterricht ab der neunten Klasse und auch das Studium waren hingegen auf Englisch. Amha-

risch als offizielle Amtssprache Äthiopiens kann S_Ä2 nur ein bisschen, weil es zwar ein Schulfach war, 

er die Sprache aber nicht gut gelernt hat. So verfügt S_Ä2 über Grundkenntnisse und kann sich im 

Alltag verständigen, was ihm zufolge in Äthiopien auf Amharisch nötig ist. Englisch als seine erste 

Fremdsprache kann S_Ä2 sehr gut, wobei seine Kompetenzen mittlerweile nachlassen. Er hat die Spra-

che v. a. an einer privaten Schule gelernt, für die er bezahlt hat, weil der Unterricht seiner Ansicht nach 

an staatlichen Schulen nicht gut ist. Zudem hat er mit Organisationen in Äthiopien gearbeitet, was 

ebenfalls auf Englisch ablief. S_Ä2 hat also institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen. Er findet, 

dass Englisch einfacher als Deutsch ist, weswegen ihm das Englischlernen nicht schwergefallen ist. 

Deutsch bildet seine Zweitsprache: „[…] die schwierigste Sprache, die ich je versucht habe ((lacht)) zu 

lernen" (S_Ä2: Z. 68–69). Da auch er keinen Anspruch auf und Zugang zu Integrationskursen hatte, hat 

er Deutsch zunächst eigenständig zu Hause gelernt; dabei haben ihm seine Englischkenntnisse sehr 

geholfen. Er ist seit 2016 in Deutschland und 2018 durch den Einstufungstest direkt in den C1-Kurs der 

studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt eingestiegen. Davon berichtet er auch im oben zi-

tierten Motto. Die DSH-Prüfung hat er beim ersten Versuch bestanden. Hierzu, zu seinen Deutschkom-

petenzen und den Lehr-Lern-Traditionen führt er aus:  
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[…] das war auch für mich, ja, hm, überraschend. Ja, aber, und immer mit Mut und, ja, Anstrengung habe 
ich das, ja, hm, gemacht. […] ich kann nicht jetzt sagen, ich bin perfekt mit der Sprache, aber der einzige 
Grund ist, dass ich kein Kontakte mit Leute hatte […] wenn jemand zu Hause was lernt, dann hat man 
keinen Kontakt [I: Mhm], deswegen dann fehlt der, die, hm, Sprach, Sprechfähigkeit. […] Verstehen kann 
ich besser als ich sprechen kann. […] ich kann gut lesen und schreiben auch, aber, hm, jetzt wenn ich 
Hausarbeiten schreibe, hab ich auch jetzt […] seit zwei Semestern schreibe ich Hausarbeiten immer. Und 
das war am Anfang sehr schwierig für mich […] wir meistens, hm, was ich studiert habe, kein Hausarbeit 
oder sowas geschrieben habe in Heimat [I: Mhm], aber hier, ja. Und, und das Studium läuft anders, ganz 
anders als bei uns hier [I: Mhm]. Deswegen war für mich […] im ersten Semester sehr schwierig. Und 
deswegen habe ich dann, hm, Hilfe brauchen müssen ((lacht)) damals, ja, viel Hilfe (S_Ä2: Z. 124–176). 

Zu seiner Bildungssozialisation: S_Ä2 hat keinen Kindergarten und keine Vorschule besucht, sondern 

zu Hause mit seinen Eltern Lesen und Schreiben gelernt. Nachdem er zwölf Jahre die Schule in Äthio-

pien besucht und abgeschlossen hat, studierte er Agriculture Economics an der Haramaya University 

in einer anderen äthiopischen Region und absolvierte dieses Studium mit einem Bachelor. Für das Stu-

dium lebte er auf dem Campus. Seinem Wunschstudium Medizin konnte er nicht nachgehen, weil ihm 

dieses nicht zugewiesen wurde. Unmittelbar nach dem Abschluss ist er nach Deutschland geflohen: 

„[…] gleich […] nach dem Abschluss, als ich diese Studium abgeschlossen habe, ja, ist mir dann das 

passiert, was, hm, was mir dazu gezwungen hat, dann hierher gekommen" (S_Ä2: Z. 503–505). Deswe-

gen kann er seinen Bachelorabschluss auch nicht nachweisen und musste in Deutschland ein neues 

Studium beginnen: „[…] bei uns ist so, dass man nicht direkt nach dem Abschluss dieses Zertifikat be-

kommt, muss man ein bisschen arbeiten, nicht ein bisschen, sondern ungefähr bis man dann, hm, die 

Studiengebühr […]. Das wird gerechnet und danach ungefähr drei, vier Jahre später kriegt man […] das 

Original-Zertifikat“ (S_Ä2: Z. 520–524). Seine Eltern haben in Somalia die Schule besucht, aber nicht 

studiert. S_Ä2 und seine Geschwister sind alle in der Somali-Region in Äthiopien geboren, haben die 

Schule besucht und manche seiner Geschwister haben bereits studiert. Ihm und seiner Familie ist Bil-

dung sehr wichtig. Für seinen Bildungsweg war seine Familie prägend, die ihn stets unterstützt hat. Zu 

seinem Bildungsverständnis erklärt S_Ä2:  

Bildung für mich ist, hm, dass man sich selbst entwickelt [I: Mhm], ja, weil, […] [d. h.], wenn jemand, hm, 
Bildung hat oder was lernt oder studiert, dann hat man sich selbst entwickelt und nicht, hm, im selben 
Stand, wo man vorher war [I: Mhm], vor der Bildung. Deswegen ist für mich, ja, Bildung, hm, an der 
ersten Priorität und sehr wichtig, dass man irgendwas studiert oder was lernt, damit man sich, hm, wie 
heißt? Geistig? Damit man auch ((lacht)) geistig, hm, sich entwickelt […], um ein breites oder ein, ein 
erfolgreiches Zukunft, hm, haben kann (S_Ä2: Z. 747–754). 

Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden erkennt S_Ä2 herkunftslandspezifisch v. a. im Mut 

bzw. der Angst, was mit der Kurserfahrung zusammenhängt, wie im Motto zitiert. Das Zitat im Motto 

zeigt auch die enorme Angst, die S_Ä2 insbesondere beim Sprechen in der Fremdsprache empfindet, 

weil er befürchtet, Fehler zu machen. Grundsätzlich ist S_Ä2 sehr reflektiert und selbstkritisch – so 

erkennt er stets Entwicklungs- und Verbesserungspotenzial bei sich und seinem Lernprozess. Er be-

müht sich sehr beim Deutschlernen, lernt eigenständig, nutzt Sprachenvergleiche sowie Lernstrategien 

und ist zielstrebig:  
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[…] wenn man weiß, was man machen muss, um [I: Mhm] seine Ziele und Wünsche verwirklichen zu 
können, muss man dann immer dranbleiben […] den Zweck oder das Ziel zu haben [I: Mhm], einen Plan 
zu haben […] bei mir war so, ehrlich, dass ich immer sehr leicht etwas verstanden habe in meiner Heimat 
[…] es hilft auch, wenn jemand, ja, sehr, hm, schnell etwas versteht – auch die Sprache. Wir wissen, dass 
diese Sprache sehr schwierig ist. Und deswegen ohne einen guten Verstand zu haben ((lacht)), kann 
auch ein bisschen, versteht man auch auf jeden Fall, wenn man dranbleibt, aber, hm, das kann auch ein 
bisschen länger dauern (S_Ä2: Z. 1125–1142). 

10.2.3 S_Ä3 

Motto:  
[…] wenn ich an meine Mutter denke, wenn sie in der 90er hier, hm, auf europäische, ja, genau, in der 
90er Jahre-Zeit geboren war, die hat auch eine Gelegenheit oder die Möglichkeit, ja, eine wichtige 
Mensch der Welt zu sein, ja. Sie hat in der falsche Zeit geboren. Und sie hat keine Gelegenheit, sich zu 
bilden und die auserwählt zu werden. […] Bildung ist eine wichtige […]. Für mich, ja, genau, Bildung ist 
wie ein Spiegel – man sich selbst schauen kann (S_Ä3: Z. 368–374). 

S_Ä3 ist männlich, 28 Jahre alt und in Deutschland gestattet. Er ist in Derah Gelawudios in Süd-Gonder 

in Äthiopien geboren und hat die äthiopische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt er in Frankfurt am 

Main und befindet sich in der DSH-Vorbereitung.  

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Amharisch bildet seine Erstsprache, die er zu Hause und in der Schule 

gelernt hat und in allen vier Fertigkeiten sehr gut kann. Seine erste Fremdsprache, Englisch, hat er in 

der Schule ab der ersten Klasse gelernt. S_Ä3 erklärt, dass er Englisch nicht so gut kann wie Amharisch, 

weil er diese Sprache u. a. aufgrund mangelnden Interesses nicht so intensiv gelernt und außerschu-

lisch nicht verwendet hat. Zudem verlernt er es in Deutschland zunehmend: „[…] ich vermische 

Deutsch inzwischen, wenn ich Englisch sprechen will“ (S_Ä3: Z. 96–97). In allen vier Fertigkeiten kann 

er Englisch dennoch „[i]ch glaube gut“ (S_Ä3: Z. 52). Auch bei S_Ä3 sind institutionelle (Fremd-)Spra-

chenlernerfahrungen vorhanden. Deutsch hat er als Zweitsprache erst in Deutschland gelernt, wo er 

seit 2018 ist. Zunächst hat er A1-Deutschkurse an der Volkshochschule besucht und zusätzlich eigen-

ständig Deutsch gelernt, woraufhin er auf dem Niveau B1+ in das Welcome-Programm an der Frankfurt 

University of Applied Sciences eingestiegen ist. Seine Deutschkompetenzen schätzt er folgendermaßen 

ein: „[…] am Anfang finde ich schreiben besser als, hm, sprechen, aber zurzeit man muss viele Dinge 

beachten und […] mein Verständnis ist besser als mein Schreiben und Sprechen. Ich kann nicht so ge-

nau manchmal […] ausdrücken […] ich kenne viele Vokabeln, aber […] ich kann nicht die erinnern 

manchmal“ (S_Ä3: Z. 82–86). S_Ä3 sieht (Fremd-)Sprachen als Kommunikationsmittel sowie Wert an 

sich und stellt zudem Sprachenvergleiche an: „[…] andere Sprachen zu lernen und mit Muttersprache 

zu vergleichen […] [z. B.] wie Zitate oder so auf unsere Muttersprache und wie […] andere Sprache das 

bedeutet und so […] Ist wichtig auch, man kann auch anderes formulieren und anderes erklären, damit 

erweitert auch man seine Kenntnisse" (S_Ä3: Z. 160–165). Er nutzt seine Sprachenkenntnisse und 

Fremdsprachenlernerfahrungen beim Deutschlernen u. a. hinsichtlich Übersetzungsmöglichkeiten und 

Lernstrategien: „[…] ich kenne die Methode, wie kann man eine Sprache lernen kann, […] [z. B.] beim 

Vokabeln" (S_Ä3: Z. 712–713). 
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Zu seiner Bildungssozialisation: S_Ä3 ist in einem Dorf auf dem Bauernhof seiner Eltern aufgewachsen, 

weswegen er keinen Kindergarten besuchen konnte, da diese nur in großen Städten existieren. Er sieht 

das als Problem an, weil die Kinder so keine Erfahrungen und daher Probleme mit Lesen und Schreiben 

haben. Mit sieben Jahren wurde er in die Grundschule des Dorfes eingeschult, der Unterricht war auf 

Amharisch. Im Anschluss an die Primarabschlussprüfungen musste er die Schule in einem anderen Ort 

besuchen. Nach seinem Abitur hat er Bauingenieurwesen studiert, da sein Wunschfach Medizin auf-

grund seiner Noten nicht möglich war:  

Ich habe nicht gut gelernt und ich habe nicht auch gut, hm, studiert, gut gelesen. Und dann ich habe 
einfach ganz schlechte Note bekommen – wirklich! Das war sehr schade! Und in Ethiopia man kann nicht 
einfach so genau, hm, was man will, lernen – es gibt ein Problem: […] wir, hm, füllen ein Formular aus, 
was sie wollen. Dann entscheidet diese, hm, Bildungsministerium [I: Mhm] danach. […] Und die Studen-
ten, die schlechte Note bekommen, haben keine Gelegenheit, was sie wollen zu studieren. Und eigent-
lich […] ich wollte in […] medizinische Bereich studieren […]. Ach, aber dann wegen meines schlechte 
Notes hab ich, hm, Bauingenieurwissenschaft bekommen. [...]. Es war weit weg! […] ich muss dort wagen 
[…] ich wohnte eigentlich in Norden Ethiopia […], dann ich muss ganz Süd-Ethiopia fahren […] das war 
mein erste, hm, Zeit, wenn ich weit wegfahre, ja, eigentlich das hab ich geschafft (S_Ä3: Z. 199–218). 

Das Bauingenieurwesenstudium hat S_Ä3 mit dem Bachelor abgeschlossen. Nachdem er zehn Monate 

lang eine Arbeit gesucht hat, ist er schließlich nach Deutschland geflüchtet:  

[…] in dieser, hm, Zeit das Land befindet sich in einem chaotischen Zustand […], ganz viele Probleme, 
und es gibt keine Möglichkeit […] eine Arbeit zu finden […] ich habe mich entschieden, einfach das Land 
verlassen, weil da man kann nicht einfach besser machen als […] ins zu Gefängnis oder ins anderes 
schlimme Sachen zu kommen (S_Ä3: Z. 251–255).  

Des Weiteren vergleicht S_Ä3 die Lehr-Lern-Traditionen zwischen Äthiopien und Deutschland, erkennt 

einige Unterschiede und übt viel Kritik an der äthiopischen Regierung und dem Bildungswesen. Dabei 

betont er u. a. den Mangel an Materialien, die schlechte Ausstattung an den Schulen und Universitäten 

sowie die mangelnde Bildung des Lehrpersonals. Beispielsweise war der Bereich Ingenieurwesen neu 

an seiner Universität, weswegen keine Praxis möglich war, sodass er das Studium in Deutschland auch 

nicht fortsetzen kann:  

[…] wir haben einfach total nur Theorie gelernt […] als ich in der Uni war, es gab auch politische Probleme 
[…] im Land, und wir mussten oft den Unterricht abbrechen. Und, ja, das war einfach wir lernen nicht 
ständig und wir lernen nicht mit dem Plan […] wir haben keine Zeit im Detail zu lernen […] Das hat eine 
große Einfluss auf die Effektivität des Lernens […] ach, die Uni war nicht so geeignet für diese Bereich, 
weil Ingenieur ohne Praxis ist gar nichts! […] das ist auch meine Schwierigkeit als Bauingenieur hier fort-
zusetzen – ich muss noch Praxis-, hm, -Bereiche […] machen […] Deswegen ich will, hm, noch eine, hm, 
Bachelor hier machen [...] Ja, entweder Bauingenieurwesen oder Architektur (S_Ä3: Z. 221–268). 

Wie das Zitat im Motto andeutet, haben S_Ä3´s Eltern kaum Bildung genossen: „[…] meine Eltern […] 

haben keine Bildung, ja, genauso wie andere äthiopische Leute […], weil in ihrem Alterszeit gab es 

keine Schulen […] der einzige Schule war Schule in der Kirche […]. Mein Vater kann gut lesen und 

schreiben, aber mein Mutter überhaupt nicht" (S_Ä3: Z. 325–329). Seine Geschwister haben zwar alle 

die Schule besucht, konnten aber u. a. aufgrund der Probleme und Krisen in Äthiopien nicht alle weiter 

lernen. Dennoch erklärt S_Ä3, dass Bildung seiner Familie und ihm sehr wichtig ist – sie hatten nur 
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eingeschränkte Möglichkeiten und Chancen der Bildungsbeteiligung. Für seinen Bildungsweg war da-

her v. a. seine Mutter prägend, die ihn ermutigt hat zu lernen.  

Insgesamt ist S_Ä3 sehr reflektiert, selbstkritisch und zielstrebig. Hierfür zitiere ich als abschließendes 

Beispiel seine Ergänzungen am Ende des Interviews: 

[…] ich ärgere mich über immer meine Fehler und meine Sprachkenntnisse, aber in Deutschland hier, 
wenn man sich anstrengt, kann man gut machen und auch, hm, umgekehrt […], weil manchmal ich 
denke auch, hm, über meine Aufenthalt, weil und das hat für mich, ich glaub, eine große Einfluss, damit 
ich konzentriert und auch besser lernen kann [I: Mhm]. Ja, ich weiß es nicht, was später passieren würde 
(S_Ä3: Z. 826–831). 

10.2.4 S_A1 

Motto: 
In die Schule war alles schlecht [...] ich hab vier Brüder [...] die haben, hm, alle nicht studiert oder nicht 
in die Schule gegangen. Mein Vater und meine Mutter, die sind auch Analphabet. Für mich war natürlich 
ein bisschen schwierig, weil ich keine, […] ich hatte niemanden, der mir unterstützt und die mir ein biss-
chen […] [z. B.] hilft, die mir sagt: Okay, mach, du hast gut gemacht! Du hast dein Schule super gut 
gemacht! Du hast gute Note gekriegt, neh, oder, hm, ja. Die waren auch Analphabeten, die wussten 
nicht, ja. Und wenn man in die Schule geht, so muss man was machen […], braucht man Unterstützungen 
von Familien. Aber ich hab das also selber und, hm, gut gemacht, aber selber, nicht, ohne Unterstützung! 
(S_A1: Z. 387–402) 

S_A1 ist männlich, 30 Jahre alt und in Deutschland geduldet. Er ist in Herat in Afghanistan geboren und 

besitzt die afghanische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt er mit seiner Frau und seinem Kind in Darm-

stadt und schreibt seine Masterthesis. Neben dem Studium arbeitet er als Werkstudent. 

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Seine Erstsprache ist Dari, die er zu Hause und in der Schule gelernt 

hat und in allen vier Fertigkeiten sehr gut beherrscht. Paschtu als zweite offizielle Sprache Afghanistans 

kann S_A1 verstehen, aber nicht sprechen. Das begründet er damit, dass er aus Herat kommt, was an 

der Grenze zum Iran liegt und wo dementsprechend Dari die dominante Sprache bildet – so sind bei 

Weitem nicht alle Menschen in Afghanistan zweisprachig. Zudem sind seine Eltern Tadschik*innen. 

S_A1 hat Englisch als erste Fremdsprache ab der siebten Klasse in der Schule gelernt, wo der Fremd-

sprachenunterricht allerdings nicht gut war. Daher hat er dort lediglich Grundlagen und v. a. in einem 

privaten Kurs drei Jahre intensiv und sehr gut Englisch gelernt, um insbesondere seine Erwerbschancen 

zu steigern. In Deutschland haben seine Englischkompetenzen allerdings abgenommen. So hat S_A1 

auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen. 2015 ist S_A1 ohne Deutschkenntnisse nach 

Deutschland gekommen, wo er Deutsch als Zweitsprache zunächst eigenständig gelernt hat. Hierfür 

hat er die Lernstrategien, wie er Englisch gelernt hat, und seine Englischkenntnisse genutzt. Anschlie-

ßend hat er die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt besucht und mit DSH-2 abgeschlos-

sen. Er schätzt seine Deutschkompetenzen als besser als seine Englischkompetenzen ein, obwohl er 

die deutsche Sprache schwierig findet.   

Zu seiner Bildungssozialisation: S_A1 hat keinen Kindergarten besucht, was wegen der Taliban-Herr-

schaft auch nicht möglich gewesen wäre. Nachdem er die Schule mit dem Abitur abgeschlossen und 

parallel in privaten Kursen Englisch gelernt hat, arbeitete er zunächst als Englischlehrer. Neben der 
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Schule hat er seinem Vater in dessen Geschäft geholfen und dort sehr viel gearbeitet. Nach dem Abitur 

hat er Bauingenieurwesen in Herat studiert und mit dem Bachelor abgeschlossen. So konnte er bei 

seiner Familie wohnen. Hätte er seine Zweitwahl zugewiesen bekommen, hätte S_A1 für die Universi-

tät in Kandahar Paschtu lernen müssen. Nach seinem Bachelorabschluss ist er nach Deutschland ge-

flüchtet, wo er zunächst intensiv Deutsch gelernt hat. Anschließend hat er an der Hochschule in Darm-

stadt sein Masterstudium im Bauingenieurwesen begonnen, weil er dort weniger Auflagen erfüllen 

musste als an der TU Darmstadt. Wie das Zitat im Motto verdeutlicht, ist S_A1 ein Bildungspionier in 

seiner Familie, die er als ungebildet beschreibt. Dies führt er u. a. auf die Taliban-Herrschaft zurück. So 

waren seine Geschwister zwar eine Zeit lang in der Schule, haben aber kein Interesse am Lernen, und 

seine Eltern sind Analphabet*innen. Zudem wurde seine Schwester nach der zehnten Klasse verheira-

tet, und ihr Mann wollte nicht, dass sie weiter die Schule besucht. Auf meine Frage, wie es kam, dass 

S_A1 zur Schule und Universität gehen wollte, erklärt er: 

[…] ich war ein Mensch, dass ich, hm, lernen wollte. Also das hat mich Spaß gemacht […] Diese Lernen 
und, hm, Abitur oder Studium – damals hatte ich auch Interesse. Ich bin in die Schule […] [z. B.] gegan-
gen, habe ich das Buch […] [z. B.] geguckt: Ah, hier steht über, sage ich so, Natur was – ah, das ist inte-
ressant! Das ist auch interessant – da steht über Gesundheit, ah, interessante Themen! Okay, komme 
ich morgen auch in die Schule […] [z. B.] für mein Bruder, das war nicht also interessant, ja, der hat […] 
immer auch gesagt: Was liest du? Ja, ich lese hier was […] Gutes, ja. Dann hat er gesagt: Ah, bist du 
verrückt! […] die haben mich auch gesagt: Ja, lern mal, dann gucken wir, was, was rauskommt später 
[…] Also es gibt Leute, also […] nicht nur, hm, meine Familie, sondern es gibt viele […] Familien, die, die 
so denken, neh […] Oder wenn du in die Schule gehst, […] dann die wollen, dass du Nachmittag arbeitest! 
Die denken nicht, dass man, wenn man in die Schule geht, dann braucht man natürlich nachmittags Zeit, 
dass man Hausaufgaben machen muss, dass man irgendwie, hm, für morgen sich vorbereitet, ja! […] 
deswegen [I: Mhm] für mich war ein bisschen schwierig, aber zum Glück habe ich geschafft! (S_A1: Z. 
407–436) 

S_A1 beschreibt Afghanistan als „kaputte[s] Land“ (S_A1: Z. 468), wo Geld zu verdienen wichtiger als 

Bildung ist. Wenn in die Bildung investiert wird, dann um mehr Geld zu verdienen. So hatte seine Fa-

milie kein Verständnis für seine Bildungsambitionen – auch nach wie vor nicht: „[…] momentan die 

fragen mich immer: […] was machst du jetzt? Ja, ich bin noch nicht fertig, ich mach mein Master, […] 

gleichzeitig arbeite ich als Werkstudent. Okay, wie viel verdienst du? […]  die lachen: […] der hat die 

ganze Zeit sein Leben studiert und jetzt verdient er tausend Euro, ich verdiene […] mehr“ (S_A1: Z. 486–

493). Für S_A1 sind Bildung und Lernen sehr wichtig – prägend war hierbei die Schule, nicht seine 

Familie. Zu seinem eigenen Bildungsverständnis erklärt er:  

[…] meiner Meinung nach Bildung ist nicht so, dass man später was verdient. Für mich das Geld oder 
Verdienen spielt keine Rolle […] Für mich ist wichtig, was ich gelernt habe, diese Sachen zu nutzen und 
immer zeigen: Ja, ich hab das gelernt, ich hab Interesse, neue Dinge zu verstehen. […] Deswegen diese 
Bildung und Studium hat mein, mein Kopf ein bisschen sozusagen aufgemacht, neh, dass ich näher den-
ken kann […] Ich verstehe, wie, wie man leben […] kann, wie läuft das Leben und, hm, hm, wie stark, 
hm, kann man sich irgendwie mit dem Studium entwickeln sozusagen (S_A1: Z. 524–535). 

Deutschland beschreibt S_A1 hingegen als entwickeltes Land, wo sowohl emotionale als auch finanzi-

elle Unterstützung für das Studium besteht. Er reflektiert, dass seine allgemeinen Deutschkompeten-

zen während des Studiums abgenommen haben, weil der Fokus auf Rechnen und Fachsprache liegt. 
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Insgesamt schildert S_A1 zahlreiche Herausforderungen und Probleme vor, während und nach der 

Flucht – dennoch ist er zielstrebig und engagiert. S_A1 bedankt sich mehrfach im Interview bei 

Deutschland und der TU Darmstadt für die Angebote – wie Sozialhilfe, kostenlose Sprachenkurse und 

Materialien – sowie bei den Lehrenden. Dies hat ihm sehr geholfen und seine Motivation, sich anzu-

strengen, enorm gesteigert:  

[…] weil ich Schwierigkeiten im Heimatland erlebt habe […] Da habe ich hier gesehen, ja, hier ist die 
Möglichkeit, dass man sowohl […] studiert als auch, auch verdient, weil Staat bezahlt für die Flüchtlinge, 
neh. Deswegen die Sachen haben mich wirklich geholfen und […] dann habe ich gesagt: Ich muss die 
Antwort geben für die Staat oder […] für mich persönlich, […] also bemühst du dich (S_A1: Z. 964–972). 

Beim Vergleich der Kursteilnehmenden erkennt S_A1 v. a. Unterschiede zwischen afghanischen und 

syrischen Lernenden. Letztere nimmt er als fleißiger wahr: 

Da habe ich bemerkt, dass die fleißiger […] als uns sind […] als Beispiel wir hatten eine Sprachkurs an der 
TU Darmstadt, hm, da waren zwanzig, hm, also Mitschülern, die aus Syrien […] gekommen sind. Und die 
haben diese Sprachkurs mit großem Interesse gemacht […] wir hatten auch, hm, Mitschüler, die aus 
Afghanistan gekommen sind – zwei, drei waren da – und die haben gar nichts gemacht! […] ((NAME DER 
PERSON)) hat einmal […] gesagt: Hey, warum hast du heute deine Aufgaben nicht gemacht? Und dann 
der ist einfach nach Hause gegangen und nicht mehr gekommen! […] Hier findet man die Unterschied, 
ja, weil die in Afghanistan so sozusagen gewohnt haben […], die wollen nicht! Die haben kein Interesse, 
weil die nicht, es kann sein, dass die in Heimatland nicht auch Interesse hatten. Aber […] die Mitschüler, 
die aus Syrien […] waren, die waren super gut, die hatten bessere, hm, Bildungen als uns und, hm, die 
haben auch bessere sozusagen, hm, Verständnis (S_A1: Z. 1017–1032). 

10.2.5 S_A2 

Motto:  
Ja, das ist wichtig und, hm, bei mein, meine Eltern ist auch wichtig, dass wir studieren und auch wir, hm, 
eine gute Zukunft haben und eine gute Entwicklung haben […]. Und auch bei meinem Mann ist auch 
sehr wichtig [...] Für mich auch sehr wichtig und, […] wir wollen auch, hm, studieren, […] wir möchten 
eine gute Zukunft und eine gute Bildung haben (S_A2: Z. 253–271). 

S_A2 ist weiblich, 24 Jahre alt und in Deutschland subsidiär geschützt. Sie ist in Herat in Afghanistan 

geboren und hat die afghanische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt sie in Heusenstamm im Kreis Of-

fenbach, besucht jedoch die studienvorbereitenden Kurse in Gießen, weil sie dort in der Gemein-

schaftsunterkunft war.  

Zu ihrer Sprachenlernbiografie: Dari ist ihre Erstsprache, die sie zu Hause und in der Schule gelernt hat 

und in allen vier Fertigkeiten sehr gut beherrscht. S_A2 erklärt, dass Dari die dominante Sprache in 

Herat und Umgebung ist, so auch die Bildungssprache. Paschtu als zweite offizielle Sprache Afghanis-

tans kann sie allerdings nur ein bisschen verstehen, sprechen und lesen, jedoch nicht schreiben. Es war 

lediglich ein Fach bzw. eine „Nebensprache in der Schule“ (S_A2: Z. 44). Englisch hat sie als erste 

Fremdsprache in der Schule und in der Universität gelernt, sie kann es besser verstehen als sprechen. 

So hat S_A2 auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen. Als sie mit dem Deutschlernen be-

gonnen hat, hat sie Englisch zunehmend vergessen. Als einzige befragte Lernende hat S_A2 Deutsch 

als Fremdsprache bereits in Afghanistan an der Universität gelernt, weil sie vier Jahre lang deutsche 

Literatur studiert hat. Dabei wurde in den ersten beiden Studienjahren intensiv Deutsch gelernt. Nach 
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ihrem Bachelorabschluss ist sie 2019 nach Deutschland geflüchtet. Aktuell nimmt sie an den studien-

vorbereitenden Kursen an der JLU auf B2-Niveau teil. Dies und ihre geringen Deutschkompetenzen, die 

ich im Interview v. a. hinsichtlich ihrer Verstehenskompetenzen so erlebte und geringer als bei allen 

anderen befragten Lernenden einschätze, sind insbesondere vor dem Hintergrund ihres Deutschstudi-

ums erstaunlich. Sie selbst schätzt ihre Deutschkenntnisse hingegen als „sehr gut" (S_A2: Z. 607) ein 

und sieht sich als erfolgreich sowie schnell im Deutschlernen an. Insgesamt hat sie klare Ziele und ist 

sehr motiviert. Sie erkennt Ähnlichkeiten zwischen den Sprachen, z. B. ähnlichen Wortschatz zwischen 

Englisch und Deutsch oder die Reihenfolge bei der zweistelligen Zahlennennung in Paschtu und 

Deutsch. S_A2 lernt Deutsch mit anderen Methoden als Englisch.  

Zu ihrer Bildungssozialisation: S_A2 hat keinen Kindergarten besucht, sondern zu Hause von ihren El-

tern Lesen und Schreiben gelernt. Nach zwölf Jahren hat sie die Schule mit dem Abitur abgeschlossen 

und deutsche Literatur an der Universität in Herat studiert – nach ihrer Aussage, weil sie das wollte. 

Sobald sie die DSH-Prüfung bestanden hat, möchte sie ihr Deutschstudium in Deutschland allerdings 

nicht fortführen, sondern ein neues Bachelorstudium beginnen, nämlich Pharmazie: „[…] weil ich habe 

gedacht, dass, hm, hm, deutsche Literatur vielleicht, hm, hier eine Arbeitsbedingungen nicht so viele, 

und, aber, hm, Pharmazie mag ich auch. Und das ist eine, meine Lieblings-, andere Lieblingsfach, und 

ich möchte auch studieren" (S_A2: Z. 195–198). Zu ihren Erinnerungen und Erfahrungen an die Schul- 

und Hochschulzeit führt S_A2 aus:  

[…] in der Schule war, hm, gut, aber […] ich habe, hm, vier Schule, hm, ausgetauscht und wegen, hm, 
umgezogen [I: Mhm] und so weiter. […] Ich hatte Stress wegen Prüfung und auch wegen, hm, hm, meine 
Abitur. […] auch, hm, in der Universität auch ziemlich war gut […] aber […] deutsche Sprache war nicht 
in der, hm, Universität so stark und, hm, weil, […] nur, hm, haben wir in der, hm, Klasse gesprochen, 
Deutsch gesprochen. Und wenn wir rausgegangen sind [I: Mhm] und dann, hm, niemand, hm, konnte 
nicht ((lacht)) Deutsch sprechen (S_A2: Z. 204–214). 

Ihre gesamte Familie hat studiert, was S_A2 als üblich einschätzt. Wie das Zitat im Motto zeigt, ist 

Bildung ihrer Familie und ihr sehr wichtig. Zudem ist Bildung für ihren Mann und seine Familie zentral. 

So sind sowohl ihre Familie als auch die Familie ihres Mannes prägend für ihren Bildungsweg und ihre 

Bildungsambitionen: Es wurde von S_A2 erwartet, dass sie studiert – beide Familien unterstützen sie 

auch dabei. Zu ihrem eigenen Bildungsverständnis erklärt S_A2 nach mehrfachem Nachfragen meiner-

seits, dass sie Bildung mit Studium gleichsetzt. Hinsichtlich der Kursteilnehmenden führt S_A2 aus, dass 

sie zwischen türkischen und afghanischen Geflüchteten kulturelle Ähnlichkeiten erkennt, aber alle Teil-

nehmenden sehr gut sind. S_A2 erklärt, dass es im Unterschied zu Afghanistan in Deutschland mehr 

und bessere Möglichkeiten im Bildungswesen gibt:  

[…] wenn, hm, ich, hm, hm, hier gekommen sind und ich habe so viel geschrieben – ein E-Mail und, hm, 
hm, auch, hm, meine Hausaufgaben geschrieben. […] Aber in Afghanistan war diese Situation, aber so 
wenig, weil, hm, unsere Lehrer und Lehrerinnen, hm, hm, waren, hm, wenig und, aber die Schüler und 
Schülerinnen waren so viele! […] auch, hm, für deutsche Sprache gibt es, hm, hier in Deutschland viele, 
hm, unterschiedliche Bücher, Grammatikbücher [I: Mhm], aber in Afghanistan in meine Stadt war so 
wenige (S_A: Z. 515–524). 
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10.2.6 S_A3 

Motto:  
[…] wir hatten so viel Problem, finanziell Problem […] zu Hause und dann ich habe mich so überlegt, hm, 
ich muss, hm, wirklich so hart studieren, […] in meine eigene Beine zu […] stehen. […] deswegen […] 
habe ich wirklich versucht, […] einem gute Note im Kankur […] zu haben und dann irgendwo […] ein 
Stipendium zu bekommen […], ich hab so gedacht, die Studium ist die eigene Weg [I: Mhm], dass ich, 
hm, mich […] entwickeln kann und auch mich, hm, so frei [I: Mhm] machen. […] ich finde also auch, hm, 
Studium und alle Fächer und science […] sehr, hm, valuable [...] wenn man, hm, studiert, wenn man 
lernt, man kann viele Bücher lernen, man kann, hm, unterschiedliche Quelle, hm, lesen, man kann mehr 
über Demokratie […] lernen, mehr über die […] Recht von Frauen oder von alle Menschen […] das hilft 
schon viel! Und, hm, man kann für sich selbst entscheiden, was ist richtig, was ist falsch ((lacht)). Wenn 
nicht, dann ist es meistens man läuft, was die Kultur sagen, was die andere Menschen sagen [...] ich 
wollte selbst wegen also, hm, mein Familie, die […] haben, hm, nicht dagegen […], auch nicht dafür […]. 
Einfach hab ich alles selbst und, hm, ja, ich denke, weil mein Mutter das […] erlaubt hat, dass ich […] in 
der Türkei komme […] das mach nicht, hm, alle Familien in Afghanistan! [...] sehr wichtig ((lacht)), denke 
ich, also immer noch, […] jetzt in der Zeit, dass mehr Digitalisierung gibt […], also mehr Globalisierung, 
[…] jeder ist im Kontakt miteinander, gibt es viele Quellen, gibt es viele Medien […] man muss sich ent-
wickeln, mehr lernen und wissen, und das geht nicht ohne Bildung (S_A3: Z. 492–530). 

S_A3 ist weiblich, 26 Jahre alt und in Deutschland mit §60 AufenthG vom Abschiebeverbot betroffen. 

Sie ist in Baghlan in Afghanistan geboren und hat die afghanische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt 

sie in Erzhausen und studiert Architektur an der Hochschule Darmstadt. 

Zu ihrer Sprachenlernbiografie: Dari bildet ihre Erstsprache, die sie zu Hause und in der Schule gelernt 

hat und in allen vier Fertigkeiten „[f]ließend“ (S_A3: Z. 38) kann. Paschtu als zweite Amtssprache Af-

ghanistans war ein Schulfach, sodass S_A3 Paschtu lesen kann, weil das Alphabet dasselbe wie in Dari 

ist, und ein bisschen verstehen, aber nicht sprechen kann – diese Sprache empfindet sie als schwierig. 

Zudem erklärt S_A3, dass sie Urdu als Sprache des Nachbarstaates und Umgebungssprache recht gut 

verstehen, aber nicht so gut sprechen kann, weil sie diese Sprache lange nicht gehört hat. Sie kann auf 

Urdu nicht lesen und schreiben, weil sie es über die Medien – v. a. Bollywood-Filme – gelernt hat. Des 

Weiteren hat S_A3 Arabisch als Sprache der muslimischen Religion gelernt. Vor der Schule hat sie in 

der Moschee den Koran lesen gelernt, der auf Arabisch geschrieben ist. Sie erklärt, dass sie auf Arabisch 

nur lesen, aber nicht sprechen, verstehen und schreiben kann. Zudem war Arabisch ein Pflichtfach in 

der Schule – dieser Aspekt wird von den anderen befragten afghanischen Geflüchteten nicht themati-

siert, sondern ist mir aus der Dokumentenanalyse und Expert*innenbefragung bekannt. Englisch als 

S_A3´s erste und in Afghanistan dominante Fremdsprache war zwar ebenfalls ein Schulfach, dort hat 

sie die Sprache aber „nicht so hoch“ (SA_3: Z. 42), sondern v. a. über Medien, Filme und Quellenrecher-

che gelernt. S_A3 kann besser Englisch als Deutsch verstehen und sprechen, aber ihre Schreibkompe-

tenzen schätzt sie im Englischen zwischen B1- und B2-Niveau ein – mittlerweile ist die deutsche Spra-

che dominanter geworden. Des Weiteren hat S_A3 Türkisch als Zweitsprache in der Türkei gelernt, weil 

sie dort ihr Architekturstudium angefangen und zum einen neun Monate sehr intensiv im Sprachenkurs 

Türkisch bis B1-Niveau gelernt hat. Zum anderen hat sie in einer Wohngemeinschaft gelebt und wegen 
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der türkischen Umgebung sehr schnell Türkisch gelernt. Beim Lesen oder akademischen Schreiben feh-

len ihr zwar z. T. die Worte, aber im Alltag und v. a. in ihrem Fach Architektur kann sie die Sprache sehr 

gut. So hat S_A3 auch viele institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen, nutzt ihre Lernstrategien 

und stellt Sprachenvergleiche an. Deutsch hat sie als weitere Zweitsprache erst in Deutschland, wo sie 

seit 2017 ist, zunächst alleine und in ehrenamtlichen Deutschkursen gelernt, weil sie als nicht aner-

kannter Flüchtling keinen offiziellen Kurszugang hatte. An der TU Darmstadt hat sie dann die studien-

vorbereitenden Kurse ab C1-Niveau besucht und die DSH-Prüfung beim ersten Mal bestanden. Ihre, 

wie ich finde, vergleichsweise guten Deutschkompetenzen schätzt sie recht selbstkritisch ein:  

[…] ich schätze es nicht so hoch, weil […] also meine Problem ist mehr mit Kontakt und mich auszudrü-
cken und mich zu sprechen und […] in einem Gespräch teilzunehmen. Und […] fehlt mir immer die Worte 
und also vielleicht ein paar Verben und so, und dann kann ich nicht so richtig, hm, wie ich will […] mich 
ausdrücken […] das hat ein großer Einfluss in meinem Studium und auch Kontakt mit […] anderen Men-
schen […] und auch mit Integration, denke ich (S_A3: Z. 147–154). 

So haben sich ihre Deutschkenntnisse seit der DSH-Prüfung aufgrund der Corona-Situation, ihres Stu-

dienfachs Architektur und mangelnden Kontakts zu Deutschsprecher*innen deutlich verschlechtert. 

Zudem erkennt S_A3 in den kulturellen Unterschieden Auswirkungen auf ihr Deutschlernen und ihre 

Integration:  

[…] hier […] Menschen sind so direkt […], das ist total in Ordnung, also wenn man etwas will oder wenn 
man nicht will […], hier sprechen nicht so viel, wenn […] es wirklich um die Arbeit oder um […] spezifische 
Thema […] geht, dann sprechen sie nicht herum so einfach […] ich finde es immer schwierig, hm, Kon-
takte zu haben […] ich hab Kontakt mit zwei afghanische Frauen […] wir sind […] Freundin […], irgendwie 
das, das ist leichter, einfacher […] für mich. Und ich weiß, dass […] irgendwann muss ich auch viel Kontakt 
mit Deutsch […] haben […], aber ich weiß nicht, wann und wie wird das […] klappen […] und, hm, jetzt 
hab ich auch nicht so viel Kontakt mit meine eigene […] Kommilitonen […] also von der Hochschule. Ich 
glaube, das hat auch ein große Einfluss […] auf meine Integration und […] sozial zu sein, aber, ja […], ist 
Corona jetzt […] ich war so in einem Praktikum vor kurze Zeit und, hm, ich konnte mich nicht dort wohl-
fühlen. Und eine Problem war, dass ich konnte mich nicht so ganz ausdrücken oder im Konversation 
teilnehmen […] oder einfach meine Meinung sagen […] ich hab nicht so, hm, etwas […] gemeinsam ge-
funden […], darüber zu sprechen […], ich weiß nicht, worüber soll ich sprechen […]. Also ich finde das 
nicht lustig oder ich finde das nicht wirklich interessant (S_A3: Z. 849–876). 

Zu ihrer Bildungssozialisation: Wie erwähnt, hat S_A3 vor der Schule in der Moschee Arabisch lesen 

gelernt. Mit sieben Jahren wurde sie eingeschult und hat die Schule nach zwölf Jahren mit dem Abitur 

abgeschlossen. Daraufhin hat sie sich ein Jahr intensiv auf die Kankur-Prüfung vorbereitet, die sie mit 

sehr guten Noten abgeschlossen hat, weswegen sie für das Studium in der Türkei ein Stipendium er-

halten hat. Nach ein, zwei Monaten an der Universität in Masar-e-Sharif hat sie ihr Architekturstudium 

schließlich in der Türkei fortgesetzt. Dort hat sie vier Semester studiert, bevor sie nach Deutschland 

geflüchtet ist. Aktuell studiert sie im zweiten Hochschul- und dritten Fachsemester an der Hochschule 

Darmstadt Architektur im Bachelor, weil kaum Studienleistungen anerkannt wurden. Zunächst verfolgt 

sie das Ziel, ihr Bachelorstudium abzuschließen: „[…] früher wollte ich, ja, hm, ich wollte meine Master 

machen ((lacht)) oder auch die Ph.D., aber jetzt weiß ich nicht genau […] nach dem Bachelor, also ich 

denke, ich will […] anfangen zu arbeiten […] jetzt ist so, dass ich fühle mich ein bisschen, hm, müde“ 
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(S_A3: Z. 402–411). S_A3´s Vater wurde getötet, als sie noch klein war, weswegen ihr Bruder sich auch 

finanziell um die Familie gekümmert hat. Ihre Mutter und Geschwister haben nicht studiert. Ihr Bruder 

hat wegen des Krieges und finanzieller Probleme die Schule abgebrochen, um durch Erwerbsarbeit 

Geld für die Familie zu verdienen. So wollte S_A3 auch aufgrund der im Motto zitierten Umstände 

unbedingt studieren. Für ihren Bildungsweg und ihre Bildungsambitionen war schließlich ihre Familie 

prägend: „Wenn ich da sehe, dass die haben das nicht gelernt und wie viel die, hm, es problematisch 

für die, dann habe ich mich so überlegt: Ne, dann muss ich lernen und, hm, das einfacher, wenn ich 

das lerne, dann, hm, ja, es ist viel einfacher" (S_A3: Z. 552–555). Unter Bildung versteht S_A3:  

[…] also erstmal, dass man, hm, sich Verständnis machen, also was ist das genau, dass man, hm, etwas 
ausdrücken im, also im Papier schreiben kann […] man lernen kann und auch […], also wir lernen so 
Fächer […] in der Schule, also […] unterschiedliche Fächer […] Aber man, man versteht schon die Grund-
kenntnisse […] [z. B.], wie die […] Körper ein Menschen funktioniert, nicht einfach von […] seine eigene 
Meinung, was, ja, was die science dahintersteht […]. Und wenn man das ein bisschen lernt, dann kommt 
die andere weiter […], genauso das in einem […] Gesellschaft passiert, wenn man das versteht, was […] 
wirklich Demokratie ist oder was wirklich bedeutet das, dann, ja, denke ich, Bildung macht das leichter 
und, hm, bringt das bei (S_A3: Z. 534–546). 

Hinsichtlich der Lehr-Lern-Traditionen vergleicht S_A3 Afghanistan, die Türkei und Deutschland. Dazu 

führt sie u. a. aus, dass es in Afghanistan einfacher war, sie nicht viel in der Schule, sondern vielmehr 

im einjährigen privaten und kostenpflichtigen Kankur-Vorbereitungskurs gelernt hat. Das Bildungssys-

tem in der Türkei beschreibt S_A3 als deutlich besser als das in Afghanistan. In Afghanistan geht es 

bzgl. Bildung v. a. um Titel, Erwerbschancen und Geldverdienen: 

[…] aber dann es ist nicht richtig, wenn man, hm, in einem Thema recherchiert oder als Professor viele 
[…] [z. B.] Bücher schreibt oder, hm, eine Situation zu analysieren oder mehr über Nachhaltigkeit zu 
denken oder, hm, über Umweltschutz oder alles. […] ich denke, Bildung muss, man muss auch darüber 
denken […] nicht nur politisch […], sondern auch, hm, ja, die neue Probleme zu schaffen (S_A3: Z. 601–
606). 

In Bezug auf die Kursteilnehmenden erkennt S_A3 v. a. Unterschiede zu iranischen und syrischen Ler-

nenden. Diese nimmt sie als sehr fleißig, strebsam, erfolgreich und schnell im Deutschlernen wahr.   

10.2.7 S_A4 

Motto:  
Eher langsam […], ja, drei Jahren […]. Für mich also, ich bin selbst mit mir nicht zufrieden […], weil ich 
das, diese Potenzial sehe, dass ich noch besser werden könnte, aber nicht jetzt […], bin nicht jetzt (S_A4: 
Z. 848–851). 

S_A4 ist männlich, 26 Jahre alt und in Deutschland ein anerkannter Flüchtling. Mittlerweile hat er die 

Niederlassung beantragt. Er ist in Masar-e-Sharif in Afghanistan geboren und besitzt die afghanische 

Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt er in Erzhausen und studiert Informatik an der TU Darmstadt. 

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Dari bildet seine Erstsprache, die er zu Hause und in der Schule ge-

lernt hat und in allen vier Fertigkeiten sehr gut kann. Paschtu als zweite offizielle Amtssprache Afgha-

nistans war ein Pflichtfach in der Schule. S_A4 kann Paschtu verstehen, aber nicht anwenden, weil Dari 

stets ausgereicht hat. Englisch hat er als erste Fremdsprache in der Schule gelernt, jedoch war der 
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Unterricht aufgrund der schlecht ausgebildeten Lehrer*innen nicht gut. Daher hat er die Sprache v. a. 

neben der Schule in internationalen Organisationen durch amerikanisch-erstsprachige Lehrende ge-

lernt und zwar unentgeltlich. S_A4 sieht gerne englischsprachige Filme und kann Englisch auf einem 

hohen Niveau, wobei seine Englischkompetenzen wegen des Deutschlernens nachgelassen haben. Des 

Weiteren hat S_A4 Schwedisch als Zweitsprache gelernt, weil er sechs Monate in Schweden gelebt hat, 

bevor er nach Deutschland gekommen ist. Wegen des Fokus auf die deutsche Sprache denkt S_A4, 

90% seiner Schwedischkenntnisse bereits wieder vergessen zu haben. Er empfindet die schwedische 

Sprache als einfacher als die deutsche und hat die Sprache eigenständig mittels virtueller Lernmetho-

den gelernt: „[…] im Vergleich zu Deutsch also […] [90%] einfacher ist! Kein Dativ, kein Genitiv […], es 

gibt nur zwei Geschlechter, und, hm, es gibt nicht viele, hm, Ausnahmen. Es ist wirklich, du kannst 

sogar in zwei Monaten die Sprache lernen und hast du B2-Niveau. […] ich hab´s auch also im Alltag […] 

gelernt" (S_A4: Z. 202–206). Deutsch hat S_A4 als weitere Zweitsprache erst in Deutschland gelernt, 

wo er seit 2016 ist. Zunächst hat er es in ehrenamtlichen Deutschkursen gelernt, bevor er ab dem B1-

Niveau an offiziellen Deutschkursen teilgenommen hat. Er erklärt, dass es für afghanische Geflüchtete 

zunächst keine offiziellen Deutschkursangebote gab. S_A4 hat die studienvorbereitenden Kurse an der 

TU Darmstadt ab B2-Niveau besucht und 2019 die DSH-Prüfung abgelegt. Die zahlreichen Klausuren in 

diesen Kursen zeigten ihm, in welchen Bereichen er wie gut war – S_A4 hatte stets Probleme mit dem 

Hörverstehen. Dies führt er v. a. auf die Unterschiede zwischen den Hörtexten im Deutschunterricht 

und den virtuellen Lernmaterialien, wie Filme, zurück. Insgesamt hat S_A4 auch institutionelle (Fremd-

)Sprachenlernerfahrungen, er nutzt seine Lernerfahrungen sowie entsprechende Lernstrategien und 

ihm sind Sprachenstrukturen bekannt:  

[…] ich bin der Meinung oder so […] hab ich eben selber erlebt, […] wenn man eine Sprache akademisch 
lernt und nicht wie Muttersprache, hm, dann kennt man die Grammatik […] und die Struktur der Spra-
che, also sogar, hm, seine eigene Sprache, was ein, hm, was ist Subjekt, was ist Objekt, was ist […] Satz-
bau, was ist, keine Ahnung, Adverb oder Konnektor. Ohne das Wissen, ich glaube, das ist sehr schwer 
(S_A4: Z. 791–796). 

S_A4 ist reflektiert und selbstkritisch bzw. schätzt seine Kompetenzen z. T. schlechter ein, wie auch das 

Zitat im Motto zeigt, gleichzeitig tritt er im Interview aber auch äußerst selbstbewusst, beinahe arro-

gant auf. Folgendes Beispiel soll diese Eindrücke verdeutlichen: „Also es gibt viele, also nicht viele, ich 

mein, es gibt andere Sprache, aber ich kann nicht, hm, behaupten, dass ich diese Sprache kann […]. Es 

ist so, ja! […] Ich kann mich nicht mit anderen verständigen. Das ist, das ist nur mit, anhand von diesen 

drei Sprachen kann ich" (S_A4: Z. 190–194). 

Zu seiner Bildungssozialisation: S_A4 hat keinen Kindergarten besucht – „Kindergarten ist uns ganz 

fremd“ (S_A4: Z. 367). Er hat direkt mit der Schule angefangen, diese zwölf Jahre besucht und mit dem 

Abitur abgeschlossen: „normale Weg" (S_A4: Z. 379). Zu seinen Erinnerungen bzw. Erfahrungen an die 

Schulzeit führt er aus:  
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[…] ich hab leider nicht so gute Erinnerungen […], es gibt schon, aber die schlechte Erinnerungen sind 
mehr als gute Erinnerungen […] letzte drei Klassen habe ich in Zelt verbracht, nicht in Class-Raum, son-
dern in Zelt, […], da gab´s keine, hm, also genug […] Class-Räume und Gebäude […], und wenn es gereg-
net hat, wurden wir unsere Sitze ändern, also damit wir nicht krank oder so. [...] Es gab kein, hm, Platz, 
[…] kein Klasse mehr […], also deswegen! Es ist ganz normal, hm, da! Ich mein, in Afghanistan immer 
noch, in Afrika, glaub ich auch [...], nicht ungewöhnlich (S_A4: Z. 420–440). 

S_A4 hat ein Semester in Afghanistan studiert, was ihm u. a. wegen der schlecht ausgebildeten Do-

zent*innen nicht gefallen hat: „Es gab keine gute […] Dozenten […], dieselbe […] Erlebnisse, was ich 

aus der Schule gehabt hab, hab ich nochmal im Studium in Afghanistan erlebt. Es war ganz also ent-

täuschend“ (S_A4: Z. 452–457). Deswegen hat er zwei Semester Computerwissenschaft in Pakistan 

studiert. Dort war das Studium in englischer Sprache und das System laut S_A4 insgesamt besser. Aus 

politischen und persönlichen Gründen ist er jedoch nach Schweden und dann nach Deutschland ge-

flüchtet. Nachdem er hier intensiv Deutsch gelernt und die DSH-Prüfung bestanden hat, begann er mit 

dem Informatikstudium an der TU Darmstadt. Aktuell befindet er sich im zweiten Fachsemester. Zu-

dem hat er ein Praktikum in Darmstadt absolviert, das jedoch gänzlich in englischer Sprache ablief.  

S_A4 kommt aus einer Akademiker*innenfamilie: In seiner Familie ist es üblich, dass man eine Schule 

besucht und studiert. Beispielsweise war sein verstorbener Vater Ingenieur, und seine Mutter ist Leh-

rerin, darf allerdings aktuell nicht unterrichten, weil sie als Flüchtling im Iran lebt. Seine Schwester 

studiert, um Hebamme zu werden. Bildung ist für seine Familie und S_A4 sehr wichtig, da „die letzte 

Generation […], die haben wirklich harte Arbeit […], waren wirklich so ein Opfer für die nächste Gene-

ration, damit wir, hm, besseres Leben, hm, haben. Dann es ist schon Gefühl […], dass wir verantwort-

lich sind. Und muss ich also zumindest, hm, studieren, und […] was zu Gesellschaft […] beitragen“ 

(S_A4: Z. 502–507). Zu seinem eigenen Bildungsverständnis führt S_A4 aus:  

Bildung ist für mich eher also Erfahrung […] grade in, im Studium, hm, wir setzen uns viel mit Theorie 
und Papieren auseinander […], ich seh kein Bildung da! […] nicht immer was, hm, sich einprägen also 
und auswendig […], wenn man was macht, hm, physisch […], was lernt und das eben, hm, anwendet, 
dann kann man […] das als also, hm, Bildung definieren. Also Können, hm, auf jeden Fall ist Bildung für 
mich und aus Erfahrung (S_A4: Z. 538–547). 

10.2.8 S_Sy1 

Motto:  
[…] ich komme aus Ärztefamilie – deswegen haben wir immer diese Niveau (S_Sy1: Z. 328–329). 

S_Sy1 ist männlich, 28 Jahre alt und hat in Deutschland eine Niederlassungserlaubnis. Er ist in Sala-

miyah in Syrien geboren und hat zwar die syrische Staatsangehörigkeit, allerdings wurde sein Pass vom 

syrischen Staat einbehalten. Aktuell wohnt er in Frankfurt am Main und studiert Elektro- und Informa-

tionstechnik an der TU Darmstadt. 

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Arabisch bildet seine Erstsprache. Zu Hause hat er die arabische Um-

gangssprache und in der Schule die arabische Hochsprache gelernt. In allen vier Fertigkeiten kann er 

Arabisch sehr gut. Zudem verbindet er mit dieser Sprache starke Emotionen. Englisch als erste Fremd-
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sprache hat S_Sy1 in der Schule sowie zu Hause gelernt und kann diese Sprache in allen vier Fertigkei-

ten sehr gut. Er sieht Englisch als Wissenschafts- und Studiumssprache: „[…] mein ganzes Leben habe 

ich eigentlich ((lacht)) Englisch gelernt […], ich verwende immer, hm, die englische Sprache überall, mit 

Freunde, […] an der Uni haben wir den Stoff bei manchen Fächern auf Englisch. Und, hm, ja, da benutze 

ich Englisch häufig eigentlich" (S_Sy1: Z. 73–77). Des Weiteren kann S_Sy1 fließend Russisch, weil er in 

Russland zwei Jahre Zahnmedizin studiert und diese Sprache vorher intensiv in Russland gelernt hat. 

An der Universität in Russland hat er auch Latein hinsichtlich der wissenschaftlichen Begriffe gelernt, 

sodass er auf Latein lesen und schreiben kann. Deutsch hat S_Sy1 als Zweitsprache erst in Deutschland 

gelernt und damit vor fünf Jahren angefangen. Vor zwei oder drei Jahren hat er die C1-Prüfung abge-

schlossen. Er hat das AWP an der Goethe-Universität durchlaufen und sieht die deutsche Sprache, die 

er ebenfalls fließend kann, neben der englischen als zweite Wissenschaftssprache. Aktuell liegt sein 

Sprachenlernfokus auf Französisch, da S_Sy1 ein Auslandssemester in Frankreich plant. Er hat diese 

Sprache zwar in der Schule parallel zu English gelernt, aber alles wieder vergessen, sodass er in 

Deutschland wieder nahezu bei null angefangen hat und aktuell im B1-Kurs ist. Insgesamt hat S_Sy1 

auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen, Sprachenlernen macht ihm Spaß und darin 

sieht er mehr Perspektiven im Leben. Er stellt Sprachenvergleiche an und nutzt seine bereits bekann-

ten Sprachen u. a. für Übersetzungen. Deutsch empfindet er allerdings als sehr schwierig und kompli-

ziert und lernt diese Sprache mit anderen Lernmethoden als die bisherigen Sprachen – diese neuen, 

wie z. B. Lernkarten, haben ihm zum erfolgreichen Deutschlernen verholfen. Seine Deutsch- und allge-

meinen Sprachenkompetenzen schätzt er hinsichtlich seiner Lese- und Schreibkompetenzen eher 

schlecht, im Allgemeinen jedoch gut ein:  

[…] beim Lesen von Sprachen bin ich extrem schlecht! […] als ich Arabisch konnte, da war ich optimal 
mit arabische Sprache […] Aber sobald ich mehr Sprachen kann […], desto weniger […] mein Lese-, hm, 
-fähigkeit ist [...], ich kann einen Text schnell lesen, aber wenn ich, hm, buchstabiere und laut sprechen 
will, dann ist es eher weniger […] bin ich zufrieden […] mit meine Deutschkenntnisse […], aber ich ver-
suche momentan nicht, […] mein Sprachkenntnis so weiter zu vertiefen […]. Bin ich momentan damit 
sehr zufrieden […] Jetzt interessiert mich […] mehr Sprachen zu lernen (S_Sy1: Z. 956–990). 

Zu seiner Bildungssozialisation: S_Sy1 hat vor der Schule einen Kindergarten besucht. Dies schätzt er 

als eher üblich in Syrien, jedoch abhängig von der jeweiligen Familie bzw. ihrem Bildungsstand ein:  

[…] es ist sehr üblich, aber ich denke, […] das […] hängt von der Familie ab […], aber bei uns, ich komme 
aus Ärztefamilie – deswegen haben wir immer diese Niveau. Ich denke, in niedrige Niveau […] vielleicht 
hatten sie keine [...], wenn […] sie eine Hausfrau haben oder sowas, dann sagen sie: Okay, wir schicken, 
hm, die Kinder nicht, hm, zur Kindergarten […]. Sagen sie: Okay, das geht so (S_Sy1: Z. 327–333). 

S_Sy1 hat zwei Schulabschlüsse – den ersten für eine Berufsausbildung und den zweiten für ein Stu-

dium. Nach der Schule hat er in Syrien eine Ausbildung zum Zahntechniker absolviert und parallel Bau-

ingenieurwesen studiert. Dieses Studium hat er abgebrochen und, wie erwähnt, in Russland angefan-

gen, Zahnmedizin zu studieren: „[…] ich wollte zuerst Medizin studieren […], weißt du, […], was meine 

Eltern richtig wollten und sowas" (S_Sy1: Z. 276–277). Dieses Studium hat er ebenfalls abgebrochen 
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und ist u. a. aus finanziellen Gründen, weil in Russland die Studiengebühren hoch sind und er als Aus-

länder nicht arbeiten durfte, nach Deutschland gekommen – hier erhält er BAföG, darf neben dem 

Studium arbeiten und muss keine Studiengebühren zahlen. Aktuell studiert er an der TU Darmstadt 

Elektro- und Informationstechnik und arbeitet als studentische Hilfskraft an der Universität. S_Sy1 ver-

gleicht die Lehr-Lern-Traditionen in Syrien, Russland und Deutschland: „[…] in Syrien klassisch, hm, 

auswendig und sowas, hier ist eher flexibler und sowas, da hast du vollkommen andres System eigent-

lich […] hier. Und syrisch ist auch bisschen ähnlich zu russisch auch in viele Punkte […]. So schlechte 

Punkten, das ist ähnlich" (S_Sy1: Z. 1036–1040). S_Sy1 zufolge lernen sie in Syrien mehr, aber in 

Deutschland ist es schwieriger:  

[…] sie geben dir keinen Fisch! Aber sie unterrichten oder sie lassen dich lernen, wie du angeln kannst 
[…] beispielsweise, wenn wir eine Hausübung haben, und dann eigentlich diese Hausübung geht nie um 
[…] den Stoff, hm, es geht um den Stoff, aber […] du musst das selbst herausfinden […]. Und was in 
Syrien, wir machen genauso wie im Stoff, […] was der Professor unterrichtet hat, wir machen genauso 
nach! Und das finde ich […] finde ich hier besser als in Syrien […], was schlecht finde, es ist hier heftig 
eigentlich das Studium, hm, viel heftiger als wir lernen. Hm, muss man viel tun als normal (S_Sy1: Z. 473–
483). 

Er erinnert sich an seine (Hoch-)Schulzeit u. a. folgendermaßen:  

Es war einfacher als hier […], da waren wir […] verzogen und sowas […] und jetzt haben wir mehr Ver-
antwortung […] in Syrien, wenn man studiert […], dann ist es selten […], gleichzeitig zu arbeiten. Jetzt 
[…] sollten wir alles selbst machen. […] das ist der Punkt, dass, dass ich hier mehr Verantwortung habe, 
[…] mehr Herausforderung (S_Sy1: Z. 341–349). 

S_Sy1 erklärt, dass er aus einer „Ärztefamilie“ (S_Sy1: Z. 329) kommt, seine Eltern aber Ingenieur*in-

nen sind. Grundsätzlich besteht seine gesamte Familie aus Akademiker*innen – außer der neuen Fa-

milie seines Vaters, die „sind sehr schlecht ausgebildet" (S_Sy1: Z. 371). Bildung ist S_Sy1 und seiner 

Familie sehr wichtig. Seine Familie erwartete von S_Sy1, dass er studiert. Wegen des Krieges und, weil 

seine Eltern getrennt sind, hat seine Familie allerdings mit finanziellen Problemen zu kämpfen. Den-

noch unterstützt seine Mutter ihn emotional enorm, weswegen S_Sy1 betont, dass sie für seinen Bil-

dungsweg prägend war – als Vorbild, Unterstützung und Kämpferin. Insgesamt ist Bildung für S_Sy1 

das „allerwichtigste" (S_Sy1: Z. 432), worauf er nicht verzichten kann und will. Unter Bildung versteht 

er v. a. Schulbildung und Lebenserfahrung. Hinsichtlich des Vergleichs der bzw. mit den Kursteilneh-

menden erklärt er:  

[…] da habe ich einen Test durchgeführt, da hatte ich ein ADHS, […] der Punkt war dann, als ich vor der 
Klausur und sowas, […] ich kenne viele Wörter. Ich bin vor die Klausur viel besser als die andere Studen-
ten […]. Und in der Klausur dann schreibe ich schlechter als andere […], vielleicht hatte ich Prüfungsangst 
[…], aber was ich sicherstellen kann, dass ich, hm, ADHS hatte. [...] im Vergleich, genau, ich war viel 
besser, ja […], aber trotzdem keine richtige Ergebnisse, hm, gekriegt [...]. Nein, nicht schade, ich bin 
zufrieden, ich kriege jetzt Erfolg an der Uni eigentlich. […] Jetzt unterrichte ich an der Uni und ich arbeite 
gleichzeitig und ich bin stolz auf mich […], um ehrlich zu sein (S_Sy1: Z. 1011–1029). 
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10.2.9 S_Sy2 

Motto:  
Ja, am Anfang war schief gelaufen, aber am Ende – neben meine schlechte Situation und, hm, was habe 
ich gelebt und diese Flucht […], diese Weg von Syrien nach Deutschland […], ich habe schlechte Erfah-
rung gehabt und, ja, mit diese alle Krieg und so, ich bin zufrieden, dass ich hab in diese Niveau […], ich 
bin in diese Niveau (S_Sy2: Z. 881–885). 

S_Sy2 ist weiblich und 36 Jahre alt, was sie vom BAföG-Bezug ausschließt. Sie ist in Afrin in Syrien an 

der Grenze zur Türkei geboren und besitzt die syrische Staatsangehörigkeit. S_Sy2 ist in Deutschland 

eine anerkannte Asylberechtigte bzw. ein anerkannter Flüchtling, wohnt aktuell in Münster und befin-

det sich in den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt im C1-Niveau.   

Zu ihrer Sprachenlernbiografie: Kurdisch stellt ihre Erstsprache dar, die sie sehr gut sprechen und ver-

stehen kann. Kurdisch ist die Sprache ihrer Mutter und Familie, weil ihre Mutter kein Arabisch kann. 

Da Kurdisch in Syrien offiziell verboten war, hat S_Sy2 diese Sprache nicht in der Schule gelernt, son-

dern heimlich Kurse besucht, in denen sie Lesen und Schreiben gelernt hat. Als zweite Erstsprache 

nennt S_Sy2 Arabisch, weil sie mit beiden Sprachen aufgewachsen ist. Arabisch hat sie in der Schule 

und auch zu Hause gelernt. Weil Arabisch die offizielle und dominante Bildungssprache in Syrien bildet, 

war ihr BWL-Studium auch in dieser Sprache. S_Sy2 hat Englisch als erste Fremdsprache statt Franzö-

sisch bewusst in der Schule ausgewählt und dort ab der fünften Klasse gelernt. Zudem hat sie vier Jahre 

in Syrien englische Literatur studiert, was in englischer Sprache ablief. S_Sy2 hat Englisch v. a. intensiv 

mit einem Privatlehrer und eigenständig gelernt: „Ja, Englisch war, hm, in der Schule […] und auch ein 

bisschen selbst habe ich […], hm, Mühe gegeben und, hm, selbst, hm, gelernt […] und auch an der Uni" 

(S_Sy2: Z. 81–83). S_Sy2 hat Türkisch als zweite Fremdsprache in der Universität gelernt: In ihrem Stu-

diengang war es verpflichtend, eine weitere Sprache zu lernen. Daher hat sie Türkisch ausgewählt, weil 

sie aufgrund der Grenznähe und des Fernsehens bereits Grundkenntnisse in dieser Sprache hatte und 

dachte, dass es für sie einfacher wird, diese Sprache zu lernen. Mittlerweile denkt sie, dass sie besser 

hätte Deutsch wählen sollen, aber ein Leben in Deutschland war ursprünglich nicht geplant. Zu ihren 

Türkischkompetenzen führt S_Sy2 aus, dass sie Grundkenntnisse hat und sich zwischen A1 und A2 ver-

ortet, aber mittlerweile Vieles vergessen hat bzw. die Sprachen miteinander vermischt. Deutsch hat 

S_Sy2 als Zweitsprache erst in Deutschland gelernt. Sie empfindet Deutsch und das Lernen dieser Spra-

che als sehr schwierig:  

Ich hab mich nicht vorgestellt einmal, ein Tag, dass ich deutsche Sprache lernen muss […], weil ich, war 
nicht in meine Plan! [...] am Anfang war sehr, sehr schwer für mich […], jetzt […] fühle ich mich […] ein 
bisschen bequem, dass jetzt kenne ich die Sprache gut, nicht sehr gut – gut, kann ich verstehen und 
lesen und schreiben (S_Sy2: Z. 127–135). 

Insgesamt kann S_Sy2 fünf Sprachen und hat auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen. 

Sie lernt gerne Sprachen – „für mich die Sprachen wie eine Hobby ist“ (S_Sy2: Z. 140) –, stellt Spra-

chenvergleiche an, erkennt sprachliche Strukturen sowie Ähnlichkeiten zwischen den Sprachen und 
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kann vorhandene Lernstrategien nutzen: Beispielsweise konnte sie während eines Ausflugs in Frank-

reich auch Französisch verstehen. Allerdings hatte sie mit dem Deutschlernen am Anfang enorme Prob-

leme, wie das obige Zitat andeutet, und wollte stets ins Englische wechseln. So ist sie einerseits von 

großen Selbstzweifeln geplagt, da sie sehr selbstkritisch ist, und betont im Interview häufig ihre 

schlimme Situation – u. a. bzgl. des Krieges in Syrien, die enormen Sorgen um ihre Familie, den Tod 

ihrer Schwester, ihre schlechte Wohnsituation bzw. grundsätzlich viele Sorgen – sowie ihre Herausfor-

derungen auch beim Deutschlernen: „[…] manchmal ich […] schäme, […] weil […] in letzte, letzte Se-

mester konnte ich nicht C1 online schaffen, weil die Prüfung war online. ((Lacht)) Und jetzt schäme 

mich, warum […] bin ich wieder in C1-Kurs […]. Aber jetzt habe ich große Angst, muss ich diese C1 

schaffen" (S_Sy2: Z. 630–634). Andererseits ist sie sehr selbstbewusst: „[…] ich hab kein Angst, […] ich 

bin […] selbstbewusst […], hm, obwohl mache ich Fehler, dann kann ich mit meine Situation gut umge-

hen […] und kann ich selbst, hm, die, diese Situation lösen" (S_Sy2: Z. 613–616).  

Zu ihrer Bildungssozialisation: S_Sy2 hat keinen Kindergarten besucht und zwei Schulabschlüsse – ei-

nen beruflichen und einen allgemeinen – gemacht. Zunächst hat sie BWL, anschließend englische Lite-

ratur in Aleppo studiert und mit einem Bachelor abgeschlossen, der in Deutschland anerkannt wurde. 

An ihre (Hoch-)Schulzeit hat sie positive Erinnerungen: „[…] ich erinnere mich an gute Sachen und die 

gute Lehrerin […], gute Bildung – eigentlich Syrien ist eine hoch Qualität in der Studiumbereich und 

solche Sachen […]. Als, hm, ich studiert habe, war ganz sehr streng, […] wer gut, hm, lernt, kann an die 

Uni gehen – wer lernt nicht, kann nicht die Abitur schaffen“ (S_Sy2: Z. 284–288). Neben dem Studium 

hat S_Sy2 viel gearbeitet, z. B. als Nachhilfelehrerin und in der Marketingbranche, weil es ihrer Familie 

finanziell nicht gut ging. Ihre Mutter ist Hausfrau und kümmert sich um die Kinder. Sie ist Analphabetin, 

weil sie nie die Schule besucht hat. S_Sy2´s Vater war Olivenbauer, hat die Familie finanziert und ist 

2004 gestorben. Insgesamt hat S_Sy2 zwei Brüder und sechs Schwestern. Alle ihre Geschwister haben 

die Schule besucht und z. T. studiert – einige mussten die Schule oder das Studium wegen des Krieges 

und/oder aus finanziellen Gründen abbrechen. Da die Familie in einem Dorf lebt, ist es gefährlich ge-

worden, in die Stadt zu reisen, um z. B. Bildung nachzugehen. Einer ihrer Brüder ist mit S_Sy2 zusam-

men in Deutschland. Ihrer Familie und S_Sy2 ist Bildung sehr wichtig, was nach ihrer Auffassung grund-

sätzlich für Syrien gilt. So unterstützt ihre Familie sie in ihren Bildungsbestrebungen:  

Sie erwarten, dass wir können uns, hm, selbstständig machen oder können uns finanzieren, hm, weil in 
Syrien, wenn […] etwas passiert, hm, zu eine Frau, […] wenn sie eine Zeugnis hat, dann kann sie sich 
finanzieren […], arbeiten. Aber sonst ist sehr schwer, muss sie […] [z. B.], wenn sie heiratet […] mit einem 
Mann, und diese Mann, hm, war verrückt, und sie will nicht mehr […] weiter mit diesem Mann machen, 
hm, sie hat diese Zeugnis, Abitur oder Bachelor, kann sie ((lacht)) ihre Weg finden und arbeiten und sich 
finanzieren […], dann sie kann, hm, einfacher trennen von diesem Mann […], deswegen mein Familie 
hat, […], die meisten sind Töchter, deswegen meine Mutter hat, hm, viele Mühe gegeben, dass wir, wir 
lernen müssen (S_Sy2: Z. 354–366). 

Zudem war v. a. ihr Vater für ihren Bildungsweg prägend, der selbst nicht die Möglichkeiten zu lernen 

und sich zu bilden hatte, diese aber für seine Kinder wollte: „[…] obwohl er nicht gelernt hatte […], 
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aber er hat uns sehr unterstützen […]. Und er hat uns, hm, immer gesagt: Mensch, hm, muss, hm, 

lernen […], besonders […] die Töchter müssen lernen […] nicht nur meine Familie, hm, meine Ver-

wandte und so, die legen […] große Wert auf die Bildung" (S_Sy2: Z. 409–414). Darunter versteht S_Sy2  

nicht nur, hm, Papiere oder Zeugnisse, sondern auch, hm, was hast du verstanden von diese […] Stu-
dium, […] die Bildung kommt, hm, von, hm, echte Leben auch […], diese Bildung führt uns, dass wir, hm, 
wir unsere Augen öffnen an die andere, hm, Sachen auch […]. Die gut gebildete Mensch kann […] gut 
[…] die Situation analysieren und […] mit Probleme gut umgehen (S_Sy2: Z. 375–382). 

S_Sy2 hat ihre gesamte Bildungssozialisation in Syrien durchlaufen, bevor sie nach Deutschland ge-

flüchtet ist. Entweder möchte sie an der TU Darmstadt ein Masterstudium absolvieren oder – v. a. aus 

finanziellen Gründen, da sie aufgrund ihres Alters kein BAföG erhält – eine Fortbildung in Projektma-

nagement und Sachbearbeitung durchführen, „weil […] mein andere Zeugnisse wurde auch anerkannt 

als Kauffrau Büromanagement […], aber teilweise. Hm, ja, entweder so oder so" (S_Sy2: Z. 272–274). 

Insgesamt thematisiert S_Sy2 im Interview viel und häufig ihre schlimme Situation, die zahlreichen 

Herausforderungen sowie den Krieg in Syrien und dessen fatalen Folgen auch für das Bildungssystem. 

Zudem erklärt sie beim Vergleich der Kursteilnehmenden, dass syrische Lernende besonders erfolg-

reich und schnell im Deutschlernen sind – dies trifft auch auf iranische und türkische Lernende zu, weil 

sie ebenfalls gut gebildet sind.  

10.2.10 S_Sy3 

Motto:  
[…] für Sprache lernen dauert in, an der Uni, hm, drei Semester, aber ich hab, hm, zweimal Pausen ge-
macht, weil ich, hm, eine Tochter bekommen habe und- [...] ich bin Mutter von drei Kindern! [...] das 
war immer schwierig zum Kurs zu gehen [...] und dann lange Pause, weil, hm, ja, meine Tochter […] 
braucht Betreuung […] während B2-Kurs […] habe ich, hm, meine Tochter zum, hm, zu Uni mitgebracht 
[…]. Das war, hm, schwierig, weil, ja, die Betreuung leider nicht Angebot [...] immer meine Prüfungen 
zum ersten Mal bestehe ich die Prüfung [...] Deswegen ich musste, ja, mein Master früher absolvieren, 
aber, ja, es gab immer Probleme mit, hm, freie Plätze an Krippe oder so (S_Sy3: Z. 133–150). 

S_Sy3 ist weiblich, 40 Jahre alt und in Deutschland subsidiär geschützt. Sie ist in Aleppo in Syrien ge-

boren und besitzt die syrische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt sie mit ihren Kindern und ihrem Ehe-

mann in Darmstadt und beginnt ihr Masterstudium an der TU Darmstadt.   

Zu ihrer Sprachenlernbiografie: Ihre Erstsprache ist Arabisch, die sie zu Hause und in der Schule gelernt 

hat und in allen vier Fertigkeiten sehr gut kann. Mit Arabisch verbindet sie ihre Kultur und Herkunft, 

zudem „sprechen alle Arabisch“ (S_Sy3: Z. 49) in Syrien. Englisch hat sie als erste Fremdsprache in der 

Schule ab der siebten Klasse gelernt. Zwar lief ihr Studium in arabischer Sprache ab, aber aufgrund 

ihres Studienfaches Informatik waren die Fachbegriffe auf Englisch. Durch das Deutsche haben sich 

ihre Englischkompetenzen verschlechtert, die sie in allen vier Fertigkeiten auf 60% einschätzt. S_Sy3 

sieht Englisch als Business-Sprache an – diese Sprache spielt für ihr Fach und ihre Arbeit eine große 

Rolle. Französisch hat S_Sy3 als zweite Fremdsprache in einem A1-Kurs in der Firma, in der sie gear-

beitet hat, gelernt. Weil sie 2013 und 2015 jeweils für einen Monat in der Türkei gelebt hat, weil ihre 
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Geschwister aufgrund des Krieges in Syrien in der Türkei leben und S_Sy3 sie dort besucht hat, hat sie 

Türkisch im BICS-Bereich gelernt und schreibt sich Grundkenntnisse in dieser Sprache zu – allerdings 

nur in den Fertigkeiten Hörverstehen und Sprechen, Lesen und Schreiben kann sie auf Türkisch nicht. 

Seit fünf Jahren ist sie in Deutschland und hat erst hier Deutsch gelernt. Zunächst hat sie eigenständig 

und in ehrenamtlichen Kursen Deutsch gelernt, bevor sie 2017 mit den studienvorbereitenden Kursen 

an der TU Darmstadt angefangen hat. Diese hat sie mit DSH-2 abgeschlossen. Wie das Zitat im Motto 

zeigt, hat sie länger für diese Kurse gebraucht, weil sie diese wegen ihrer Kinder bzw. der fehlenden 

Kinderbetreuung mehrfach unterbrechen musste. Alle Prüfungen hat sie aber stets beim ersten Ver-

such bestanden. Insgesamt hat S_Sy3 auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen, stellt 

Sprachenvergleiche an, nutzt vorhandene Lernstrategien und sämtliche Ressourcen. Zudem lernst sie 

gerne Fremdsprachen: „Wenn man die andere Kulturen […] [z. B.], hm, kennenlernt, kennenlernen 

möchte […], sollte man die, hm, Sprache, hm, die, diese Kultur gehört […], lernen" (S_Sy3: Z. 261–263). 

Die deutsche Sprache findet sie sehr schwierig: „Ich hab angefangen mit Türkisch ((lacht)) zu lernen, 

aber […] Deutsch hat ((lacht)) alle Sprachen dann ((lacht)) so gelöscht ((lacht)) […]. Hm, du weißt, ja, 

Deutsch ist eine schwierige Sprache, oder? Wenn man Deutsch lernt, muss man alle Sprachen verges-

sen" (S_Sy3: Z. 200–203). Zudem erklärt sie, dass auch Arabisch eine schwierige Sprache ist:  

[…] meine Muttersprache […] [z. B.] viel Grammatik wird gelernt und nicht wie Englisch, hm, so einfach, 
meine Muttersprache war, ist kompliziert oder vielleicht, ja, komplizierter als Deutsch ((lachen)). Des-
wegen war Deutsch, obwohl, ja, sie nicht einfach, aber ich konnte die mit Grammatik, hm, deutsche, 
hm, gut umgehen […], weil […] ähnliche Grammatik habe ich schon in Muttersprache […], nicht so ein 
mit gleiche, aber, hm, ähnliche Konzepte [z. B.] […], Dativ, Genitiv, so, diese Konzepte in Allgemein haben 
wir in Muttersprache (S_Sy3: Z. 755–763). 

Ihre Deutschkompetenzen schätzt S_Sy3 als gut, aber nicht sehr gut ein, weil „Deutsch […] für uns 

bleibt immer noch Fremdsprache […]. Obwohl wir […] [z. B.] die Prüfungen schaffen und, hm, sehr gute 

[…] Noten haben, das bedeutet nicht, dass wir perfekt auf Deutsch sind […]. Muttersprache bleibt Mut-

tersprache, Fremdsprache bleibt Fremdsprache" (S_Sy3: Z. 808–812).  

Zu ihrer Bildungssozialisation: Vor der Schule hat S_Sy3 einen Kindergarten besucht, wo sie bereits 

Schreiben gelernt hat. Die Schule hat sie mit dem Abitur im naturwissenschaftlichen Zweig abgeschlos-

sen. Ihr Elektrotechnikstudium hat sie 2004 mit dem Bachelor absolviert. Daraufhin hat sie zehn Jahre 

bei der Syrischen Bahn als Computeringenieurin gearbeitet, bevor sie 2015 nach Deutschland geflüch-

tet ist. Zum Zeitpunkt des Interviews hat S_Sy3 mit dem ersten Mastersemester in Informatik an der 

TU Darmstadt begonnen. In ihrer Familie haben einige studiert: „[…] einige, nicht alle […], mein Vater 

[…] [z. B.] hat einen Betrieb für Möbel […], meine Eltern, obwohl sie nicht studiert haben, sie haben 

mich und meine Geschwister motiviert zum Studium" (S_Sy3: Z. 385–387). S_Sy3´s Brüder arbeiten mit 

dem Vater im Möbelbetrieb, ihre Schwester, die in Istanbul lebt, und S_Sy3´s Ehemann haben engli-

sche Literatur in Aleppo studiert. Ihre andere Schwester hat Zahntechnik studiert, war selbstständig 

und sehr erfolgreich, hat ihren Beruf dann jedoch gänzlich aufgegeben, weil sie Kinder bekommen hat. 
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Mit ihrer eigenen Familie ist S_Sy3 nach Deutschland geflüchtet: Zwei Kinder sind in Aleppo, die jüngste 

Tochter ist in Deutschland geboren. In Syrien musste sich S_Sy3 keine Gedanken um die Kinderbetreu-

ung machen, weil sie in ihrer Firma in der Krippe untergebracht waren: „[…] vor dem Krieg haben, hm, 

meine Kinder, hm, auch eine Krippe, die gehört, hm, unsere Firma […]. Ich musste nicht viele Gedanken 

machen […] nach dem Mutterschaft […]. Und, ja, meine Stelle war fest, und das war alles gut vor dem 

Krieg" (S_Sy3: Z. 420–423). S_Sy3 und ihrer gesamten Familie ist Bildung sehr wichtig. Unter Bildung 

versteht sie: „Bildung bedeutet einerseits, hm, besser verstehen […], deswegen müssen wir das auch 

verstehen, dass ((lacht)) […] die Arbeit braucht aber mehr […] [z. B.] als Bildung, braucht […] [z. B.] hier 

in Deutschland, hm, Kontakte" (S_Sy3: Z. 495–498). Dass Bildung sowohl in Syrien als auch in Deutsch-

land nicht per se besser entlohnt wird bzw. für eine gute und gut bezahlte Arbeit nicht unbedingt not-

wendig ist – wie sie an ihrem Vater gesehen hat –, kritisiert S_Sy3. Insgesamt ist sie sehr reflektiert und 

selbstbewusst. Das Thema fehlender Kinderbetreuung ist ihr prägendes Motiv im gesamten Interview:  

Frauen […] [z. B.], die Flüchtlinge Frauen oder Ausländer […] haben damit auch viele […] Probleme […]. 
Wenn sie Kinder haben, dann können sie überhaupt nicht Deutsch lernen. Ich kenne viele Leute, Frauen, 
sie wollen, aber sie können nicht […], das ist ein Problem [...] ich meinte nur, dass wäre besser, wenn, 
ja, Betreuung-, hm, -Angebote […]. Aber ich, ich bin trotzdem, ich denke positiv ((lacht)), und dass die 
Sprache selbst, hm, hm, braucht Zeit […], wenn ich nicht zum Kurs […] gehen kann, das bedeutet nicht, 
ich bin zu Hause und vergesse die Sprache. Nein! Die Sprache ist sowieso, braucht Zeit. Und wenn ich 
zum Kurs nicht gehen kann, kann ich wiederholen […] [z. B.] durch Hören, hm, andere Methoden, nicht 
nur Kurse (S_Sy3: Z. 832–856). 

10.2.11 S_Sy4 

Motto:  
[…] sehr wichtig [...], weil, ehrlich gesagt, wenn sie [...] das, hm, nicht schaffen, dann brauchen sie immer 
Hilfe […] von andern […] – für sie selbst, für ihre Familie später [...] also man lernt nie aus. [...] ein Grund 
hab ich dir gesagt […] – wegen meinem Bruder [...] zweitens es ist für mich selbst, da werd ich auch, 
wenn ich was Gutes mache, da werd ich auf mich stolz sein […] und auch für wegen finanzielle […] Grün-
den, also ich bin KFZ-Mechatroniker, aber ehrlich gesagt, ich werd niemals mein ganzes Leben in der 
Werkstatt zu bleiben […]. Das ist, hm, ehrlich gesagt, nicht mein Niveau […]. Also es ist okay, und ich bin 
auch noch stolz auf mich ((lacht)), aber ich werde immer weitergehen [...] Mein Mutter [...], sie hat mich, 
ich glaub, aufgrund dass sie gar nicht lesen, gar nicht schreiben, gar nicht, hm, also sie hat, hm, mich 
immer unterstützt […], damit ich gut bin. […] also wie gesagt, mein Bruder war auch […], obwohl er, sein 
Noten im Studium nicht so gut waren wie meine […], aber […] der war anstrengend, damit ich gut sein 
soll (S_Sy4: Z. 297–324). 

S_Sy4 ist männlich, 25 Jahre alt und hat in Deutschland eine Aufenthaltserlaubnis, die er aufgrund 

seiner abgeschlossenen Ausbildung entfristen möchte. Zudem ist er alleine in Deutschland, seine ge-

samte Familie lebt in Syrien. Er ist in Derso Almyedn in Syrien geboren und besitzt die syrische Staats-

bürgerschaft. Aktuell wohnt er in Königstein im Taunus, arbeitet in Hofheim am Taunus und besucht 

die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt – diese Strecken bewältigt er mit dem Auto. 

Zu seiner Sprachenlernbiografie: S_Sy4 hat Arabisch als Erstsprache zu Hause und in der Schule gelernt 

und kann diese Sprache in allen vier Fertigkeiten sehr gut. Englisch hat er als erste Fremdsprache in 

der Schule ab der vierten Klasse gelernt. Ab der neunten Klasse war der gesamte Unterricht S_Sy4 

zufolge auf Englisch, damit die Schüler*innen die Sprache besser beherrschen – diese haben allerdings 
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häufig nichts verstanden. Er schätzt seine Englischkompetenzen auf etwa B1-Niveau ein – außer beim 

Schreiben, da die mündliche Aussprache und das Schreiben oft unterschiedlich sind. Französisch hat 

S_Sy4 als zweite Fremdsprache in der Schule ab der siebten Klasse gelernt und schätzt seine Kompe-

tenzen auf A2-Niveau ein, allerdings hat er die Sprache seit vier, fünf Jahren nicht mehr verwendet. 

„Aber wenn ich jetzt wieder ein bisschen lerne, dann kann ich das dann ein bisschen auch gut" (S_Sy4: 

Z. 30–31). Deutsch hat er als Zweitsprache erst in Deutschland gelernt, wo er seit 2015 ist. Aufgrund 

eines Krankenhausaufenthalts nach einem Unfall, wo niemand außer dem Arzt Englisch oder Arabisch 

konnte, hat S_Sy4 entschieden, dringend Deutsch lernen zu müssen. Zunächst hat er in ehrenamtlichen 

Kursen Deutsch gelernt, bevor er mit offiziellen Kursen begonnen hat: Er hat B1- und B2-Beruf absol-

viert und dann seine Ausbildung begonnen sowie abgeschlossen. Aktuell nimmt er an den studienvor-

bereitenden Kursen an der TU Darmstadt auf B2-Niveau teil, hofft jedoch, nach der Zwischenklausur 

in den C1-Kurs wechseln zu können, weil er sich als deutlich besser einschätzt. Diese Option hat er mit 

der Bereichsleitung so abgesprochen. S_Sy4 hat insgesamt auch institutionelle (Fremd-)Sprachen-

lernerfahrungen und sieht in Sprachen ein wichtiges Kommunikationsmedium: „[…] ich glaub, die sind 

mir alle positiv, weil ich […] mit den andern Leute reden kann […]. Und das finde ich gut, also wenn 

man viel Sprachen kennt […], es ist, hat man viel Möglichkeiten […], Freunde zu haben, auf der Arbeit" 

(S_Sy4: Z. 126–129). Zudem nutzt S_Sy4 vorhandene Lernstrategien und seine bereits bekannten Spra-

chen für das Deutschlernen, z. B. mittels Übersetzungen. So erklärt er, dass er am besten durch Schrei-

ben und Wiederholen, d. h. Auswendiglernen und Einprägen, (Sprachen) lernt – dies führt er am Bei-

spiel des Lernens für seine Führerscheinprüfung aus:  

[…] wenn ich Sprachen lerne, dann, hm, schreibe ich viel […]. Also durch Schreiben dann wiederhole ich 
das Wort nicht nur in meinem Gehirn, sondern auch in meinem Hand […]. Ich hab das auch in der Schule 
so gemacht [...] ich geb ein Beispiel […], ich hab hier meinen Führerschein gemacht […]. Und am Anfang 
hab ich, hm, nicht so gut Deutsch geredet […] und ich muss die Prüfung auf Deutsch machen, obwohl 
nach zwanzig Tage nachdem ich die Prüfung gemacht habe, war die Prüfung auf Arabisch. Ich hab […] 
[1.077] Fragen geschrieben und auswendig gelernt [...] Auswendiglernen kann ich (S_Sy4: Z. 536–553). 

S_Sy4 empfindet die Sprachen als unterschiedlich schwierig: „Also Deutsch muss man viel, viel Mühe 

geben zu reden […], Englisch ist, finde ich, am leichtesten, aber Französisch ist nur die, hm, Aussprache 

[…] ist für mich ein bisschen komplizierter […]. Aber Deutsch ist auch, aber wenn man […] will, dann 

kann man das machen" (S_Sy4: Z. 579–583). S_Sy4 schätzt, wie erwähnt, seine eigenen Deutschkom-

petenzen als sehr gut ein und findet, dass er sehr schnell Deutsch gelernt hat. Dabei war ihm v. a. die 

Familie, bei der er gelebt hat, eine große Hilfe. Sie hat ihm zudem viele Personen vorgestellt und ihm 

damit auch durch Kontakte geholfen.   

Zu seiner Bildungssozialisation: S_Sy4 hat vor der Schule keinen Kindergarten besucht, weil er mit sei-

ner Familie in einem Dorf gelebt hat, wo es keine Kindergärten gab. Er ist in Syrien 13 Jahre zur Schule 

gegangen, weil er sein Abitur aufgrund des Krieges einmal wiederholen musste: „[…] beim ersten Mal, 

hm, habe ich das gar nicht gemacht […], weil, hm, also es im Krieg […], und da musste ich in einen 
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andern Stadt fahren […], um die Prüfung zu machen […] als ich, hm, hingefahren bin, hm, da kam ein, 

hm, Kontrolle von IS […]. Und sie haben gesagt: Ihr dürft kein Prüfung machen" (S_Sy4: Z. 252–257). 

Neben der Schule hat er auf dem Bauernhof seiner Eltern gearbeitet. Nach dem Abitur hat S_Sy4 zwei 

Semester an einer privaten Universität in Damaskus Maschinenbau studiert. Dieses Studium hat er 

abgebrochen und ist nach Deutschland geflüchtet: „[…] in jeder Uni, hm, gibt es ein Soldat, der sich um 

die, hm, Ordnung in der Uni kümmert […] und ich kam mit ihm nicht klar. Deswegen bin ich weg [...] 

zuerst bin ich wieder […] zu Hause gewesen […] dann habe ich alles Mögliche gearbeitet […] danach, 

hm, muss ich weg [...] Dann bin ich nach Deutschland" (S_Sy4: Z. 221–230). In Deutschland hat er zwei 

Praktika als Mechatroniker gemacht und schließlich eine Ausbildung zum Mechatroniker absolviert. 

Aktuell arbeitet er in Vollzeit als Mechatroniker und besucht die studienvorbereitenden Kurse, weil er 

in Deutschland Elektrotechnik studieren möchte, um sich auf erneuerbare Energien zu spezialisieren. 

S_Sy4´s Geschwister waren alle in der Schule, hatten aber kein Interesse am Lernen. Lediglich der 

zweitälteste Bruder war „erfolgreich“ (S_Sy4: Z. 270). Dieser hat Elektrotechnik studiert und S_Sy4 ge-

fordert und gefördert:  

[…] er war immer anstrengend zu mir. Ich weiß nicht warum ((lachen)). Hm, ja, er wollte, dass ich immer 
die beste Note habe, und auch wenn ich zwei Punkte weniger als der Höchstzahl der Punkte, hm, be-
kommen habe, der war sauer. Und keine Ahnung da, hm, ich will diese, diesem Fach auch studieren 
deswegen, weil ich will ihm zeigen, dass ich das kann (S_Sy4: Z. 275–279). 

S_Sy4´s Mutter hat nie die Schule besucht und ist Analphabetin. Sein Vater wollte, dass S_Sy4 studiert: 

„[…] nur weil er mich kennt […], erwartet er das nur von mir […]. Er kennt die andern auch […] und, 

hm, er weiß, dass sie das nicht […] können. Also für ihn war, sag ich mal, auch egal ((lacht)) [I: Ja], dass 

sie das nicht machen wollen" (S_Sy4: Z. 292–295). Wie das Zitat im Motto zeigt, ist Bildung S_Sy4 und 

seiner Familie sehr wichtig. Auch in Syrien ist Bildung zentral – S_Sy4 erkennt diesbezüglich ein Stadt-

Land-Gefälle sowie einen brain drain. Unter Bildung versteht S_Sy4  

alles, ehrlich gesagt […]. Also sagt man bei uns: Jeder ist ein Arzt in seinem Fach. […] Also egal, was man 
arbeitet! Wenn er gut die Arbeit macht und, hm, sich Mühe gibt, dann ist man in seinem Fach Arzt. Also 
Arzt bei uns ist die höchste, hm, Studium […]. Und der verdient sehr gut […], und, hm, deswegen […] die 
meisten Leute bilden sich an Medizin oder so, damit sie sehr gut […] verdienen und, hm, ((Pause)) sich 
in diesem Kultur einen Platz nehmen […]. Bildung ((Pause)) für sie ist, hm, ist das Leben […], das Leben 
für sie ist nur Lernen (S_Sy4: Z. 329–342). 

Beim Vergleich der Kursteilnehmenden betont S_Sy4 wiederum, dass er deutlich besser als seine Mit-

teilnehmenden ist. Er will für sich und für die Anderen in eine höhere Niveaustufe wechseln:  

Also ich weiß, dass die andern manchmal Vokabular nicht kennen, aber ich will das nicht mitteilen, hm, 
was ich kenne, weil ich will die das selbst versuchen […]. Deswegen will ich die das gar nicht stören, 
deswegen auch will ich diesen Kurs wechseln […], weil, hm, wenn ich das immer dableibe, dann belaste 
ich die andern, weil sie sind […], ehrlich gesagt, noch am Anfang. [...] für sie auch, weil ich [I: Ja] belaste 
die eigentlich […], wenn ich alles mitteile, dann werden sie auch nix mitbekommen, weil […] der Lehrer 
ist schnell, er ist Deutscher. Und ich bin auch ein bisschen schnell (S_Sy4: Z. 694–707). 
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10.2.12 S_Sy5 

Motto:  
[…] fast meine ganze Familie ist eigentlich ausgebildet. Deswegen war ich immer halt diese Richtung 
Lernen, Studium und weiter, also deswegen [...] ich bin damit aufgewachsen [I: Ja], dass ich lerne […], 
studieren […] sollte. […] also Hauptsache […] ich sollte machen, was ich eigentlich liebe. […] also das so 
ehrlich gesagt, bei andere Leute […] in Syrien es gibt diese traditionelle Familien, […] [z. B.]: […] du musst 
Arzt werden, weil die ganze Familie ist Arzt [...] mein ganze Familie ist eigentlich was ein bisschen locke-
rer als die anderen. Wir sind kein traditionelle Familie […], ich hab einfach studiert, was ich liebe […], 
und das, was mir Spaß macht (S_Sy5: Z. 440–452). 

S_Sy5 ist männlich, 23 Jahre alt und in Deutschland ein anerkannter Flüchtling. Er ist in Tartus in Syrien 

geboren und besitzt die syrische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt er in Wiesbaden und studiert Ar-

chitektur an der TU Darmstadt.  

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Arabisch hat S_Sy5 als seine Erstsprache zu Hause und in der Schule 

gelernt. Er kann diese Sprache in allen vier Fertigkeiten sehr gut. Nur die arabische Grammatik be-

herrscht er nicht gut, weil diese schwierig ist. Englisch hat S_Sy5 seit seiner Kindheit v. a. über Filme 

gelernt. Seine Familie war viel im Ausland, weswegen er mit Englisch aufgewachsen ist und angibt, 

diese Sprache fast so gut wie Arabisch zu können – außer bzgl. des wissenschaftlichen Schreibens. 

Englisch stellt zudem seine erste Fremdsprache in der Schule dar, weil sie ab der vierten Klasse als 

Schulfach gelehrt und gelernt wurde. Französisch hat S_Sy5 als zweite Fremdsprache ab der siebten 

Klasse in der Schule gelernt, er schreibt sich allerdings lediglich Grundkenntnisse in allen vier Fertigkei-

ten zu. Deutsch hat S_Sy5 als Zweitsprache erst in Deutschland gelernt, wo er seit 2015 ist. Zunächst 

hat er bei Verwandten in Deutschland gelebt und dort eigenständig Deutsch gelernt. Ab dem B1-Ni-

veau hat er die Sprache in Kursen gelernt. Er erklärt, dass es ihm leichtgefallen ist, Deutsch zu lernen, 

weil er bereits Englisch konnte. Die allgemeinen Sprachenkurse sieht er als Zeitverschwendung an, weil 

sie nicht seinem Niveau und Lerntempo entsprechen. Daher hat er sich schließlich für die studienvor-

bereitenden Kurse beworben. Allerdings hat es lange gedauert, bis er einen Kursplatz bekommen hat. 

Er schätzt seine Deutschkompetenzen in allen vier Fertigkeiten als gut ein, will sich aber weiterhin 

verbessern und daher weiterlernen. Zudem hat er sehr schnell Deutsch gelernt: Beispielsweise hat er 

vom B1-Niveau zur erfolgreich bestandenen DSH-Prüfung lediglich zehn Monate gebraucht. Insgesamt 

hat S_Sy5 auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen und lernt Sprachen, weil dies ihm 

Spaß macht. Des Weiteren nutzt er seine Fremdsprachenlernerfahrungen u. a. hinsichtlich vorhande-

ner Lernstrategien, analysiert sprachliche Strukturen und stellt Sprachenvergleiche an – insbesondere 

seine ausgeprägten Englischkompetenzen haben ihm beim Deutschlernen geholfen. S_Sy5 ist sehr re-

flektiert, zielstrebig und positiv eingestellt. 

Zu seiner Bildungssozialisation: Nachdem er den Kindergarten besucht hat, was S_Sy5 als üblich für 

Syrien einschätzt, wurde er mit fünf Jahren eingeschult und hat die Schule mit dem Abitur im Alter von 

17 Jahren abgeschlossen. Daraufhin studierte er Architektur in Syrien, musste das Studium allerdings 

abbrechen und nach Deutschland flüchten. Nachdem er hier zunächst intensiv Deutsch gelernt hat, hat 
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er sein Architekturstudium wieder aufgenommen. Mittlerweile studiert er seit drei Jahren an der TU 

Darmstadt Architektur und wird im nächsten Semester seine Bachelorthesis schreiben. Wie das Zitat 

im Motto andeutet, hat sich S_Sy5 bewusst für das Architekturstudium entschieden: „Ja, […] also das 

ist mein Leben, also ich, ich liebe es!" (S_Sy5: Z. 294). Da er in Deutschland keine Schule besucht hat, 

kann er die Schulsysteme auch nicht miteinander vergleichen. Hinsichtlich der Hochschulbildung er-

klärt er, dass diese in Syrien und Deutschland sehr unterschiedlich ist: Während in Syrien mehr gelernt 

wird bzw. ausführlichere Informationen gegeben werden, wird in Deutschland v. a. selbst geforscht 

und recherchiert, damit man die Informationen erhält. Dies ist ihm am Anfang sehr schwer gefallen, 

S_Sy5 findet dieses System jedoch besser, weil man durch eigenständiges Forschen und Recherchieren 

auch mehr und besser lernt. Zudem ist das Bildungssystem in Syrien sehr prüfungsorientiert: „Das war 

dieses Motiv, […] wenn man gute Noten kriegt, dann […] ist man gut, aber wenn man schlechte Noten 

[…], dann ist man, ja, nicht gut. […] Wenn ich mit diese Prüfung jetzt mit […] [100%] durch, und wenn 

ich aber in Realität was machen will, ich hab überhaupt keine Ahnung davon" (S_Sy5: Z. 730–739). Im 

Zitat des Mottos thematisiert S_Sy5 zudem seine Familie: Sein Bruder hat in Syrien und Jordanien stu-

diert und arbeitet als Informatiker in Deutschland – sie sind zu zweit nach Deutschland gekommen. 

Seine Eltern leben in Jordanien. Seine Mutter ist stellvertretende Schulleiterin, hat in Syrien studiert, 

allerdings nicht an einer Hochschule, sondern vermutlich an einer Art beruflichen Schule. Sein Vater 

ist Architekt. So war v. a. sein Vater prägend für S_Sy5´s Bildungsweg und -ambitionen: „[…] mein Vater 

war eigentlich der Erste, […] als ich so kleines Kind war, ich war mit ihm halt unterwegs auf den Bau-

stellen und sowas […]. Das war so meine erste Blick auf dieses, auf meine Beruf also, und ich bin damit 

dann aufgewachsen […], dass ich das liebe […], und ich mache es jetzt weiter“ (S_Sy5: Z. 530–535). Die 

restliche Familie lebt z. T. seit vielen Jahren in verschiedenen Ländern – z. B. eine Tante in Luxemburg, 

eine andere Tante in Australien, ein Onkel in Slowenien, ein anderer Onkel in Frankreich, ein weiterer 

in Deutschland. S_Sy5´s gesamtes Umfeld war und ist belesen und gut gebildet. Seine Familie ist christ-

lich, was sie zu einer Minderheit in Syrien macht. Wie das Zitat im Motto zeigt, ist seine gesamte Fa-

milie gut gebildet. Bildung ist seiner Familie sehr wichtig: „[…] eine sehr wichtiges Teil […] in ganzem 

Leben, […] man kriegt seine Fähigkeiten über das Lernen, übers Studium. Also auf jeden Fall gibt es die 

Erfahrung im Leben [I: Ja], das ganz anders als Lernen und Studium, auch beim Bildung. Also man er-

fährt viel mehr […], man […] lernt […] neue Leute kennen" (S_Sy5: Z. 434–439). Auch S_Sy5 ist Bildung 

sehr wichtig. Zu seinem eigenen Bildungsverständnis führt er aus:  

[…] schon als ich Kind war, ich hab mich immer interessiert für die Informationen, was man eigentlich in 
diesem Leben hat […], ich kann es halt mir immer vorstellen, […] [z. B.], wenn ich einen Stuhl sehe oder 
wenn ich einen Tisch sehe – jemand hat das entworfen, jemand hat es sich ausgedacht, wie das eigent-
lich gebildet ist. Das, in diesem Feld steckt viele Informationen, was man […] von dieser Welt auch lernen 
kann. Und das war ein sehr wichtiges Teil, dass ich auch diese Fähigkeit habe, dass ich, hm, neue Sachen 
für Leute erfinden soll. […] also mit dem Architektur, was ich schaffen kann, damit ich […] was Besonde-
res, hm, erfinde […]. Das ist ein sehr wichtiges Teil für mich auch selbst […], dass ich diese Fähigkeit habe 
[…], die Leute oder diese Welt zu verbessern […]. Wenn man nicht ausgebildet ist, auf jeden Fall kann 
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man in der Gesellschaft auch […] teilnehmen […], die Bildung ist kein Muss, […] aber es ist zu […] [80%] 
ist ein sehr wichtiges Teil, […] dass man diese Bildung hat […], damit man damit die Fähigkeit hat, in dem 
Gesellschaft eigentlich zu leben und [I: Ja] dieses Gesellschaft weiterzuentwickeln. […] Bildung ist nicht 
beibringen, also Bildung ist halt, was du von […] dieser Welt, von diesem Leben auch erfährt. Also alles 
ist eigentlich Bildung […], wenn du auf der Straße bist, wenn du was siehst, wenn du was liest […], ist 
eigentlich alles Bildung […]. Aber diese fachliche Bildung also an der Uni oder an der Schule, also in Syrien 
war es […], wir hatten immer diese Angst vor Test. Ich muss […] dieses Test bestehen, damit ich weiter 
in der Bildung führen kann. Das finde ich irgendwie ein bisschen, hm, unfair […] man sollte seine Beru-
fung finden, damit man eigentlich […] in der Gesellschaft integriert wird (S_Sy5: Z. 464–507). 

S_Sy5 erkennt bei den Kursteilnehmenden Unterschiede zwischen denjenigen, die Deutsch lernen wol-

len, und denjenigen, die lediglich für ihr Kursbestehen lernen. Hinsichtlich verschiedener Herkunfts-

länder sind nach seiner Wahrnehmung nur die Akzente bzw. die Aussprache unterschiedlich, aber nicht 

der Lernerfolg oder die Lerngeschwindigkeit.  

10.2.13 S_Sy6 

Motto:  
[…] joa, aber [Deutsch bzw. Deutschlernen] ist schwer, ich weiß nicht [...] ich habe nur einmal B2, ja, 
durchgefallen, […] weil ich hab ein bisschen schwierige Situation […]. Ich bin Einzelerziehung von die fünf 
Kinder, ja, deswegen [...] ich war mit drei Kindern am Anfang und, hm, seit ein Jahr, hm, sind, hm, die, 
hm, anderen, hm, zwei Töchtern, hm, zum hier gekommen […], Zwillinge [...], das ist meine schwierige 
((lacht)) Situation [...]. Und ich wohne in Frankfurt und wenn, […]  die, hm, Unterricht, hm, in Präsenz 
muss […], dann das ist ein bisschen schwer unterwegs viel Zeit verlieren (S_Sy6: Z. 78–122). 

S_Sy6 ist weiblich, 37 Jahre alt und in Deutschland eine anerkannte Asylberechtigte bzw. ein anerkann-

ter Flüchtling. Ihre beiden Töchter, die Zwillinge, sind durch die Familienzusammenführung nach 

Deutschland nachgekommen. Ihr Ehemann lebt derzeit allerdings nach wie vor in Saudi-Arabien. S_Sy6 

ist in Latakia in Syrien geboren und besitzt die syrische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt sie mit ihren 

fünf Kindern in Frankfurt am Main und besucht die studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt 

auf C1-Niveau.  

Zu ihrer Sprachenlernbiografie: S_Sy6 hat Arabisch als Erstsprache zu Hause und in der Schule gelernt. 

Sie kann diese Sprache in allen vier Fertigkeiten sehr gut und hat zudem ein großes Interesse an ihr – 

z. B. liest sie sehr gerne und viel auf Arabisch. Englisch hat S_Sy6 als erste Fremdsprache ab der fünften 

Klasse in der Schule und auch an der Universität gelernt. Sie erklärt, dass sie ein bisschen verstehen, 

aber in den anderen drei Fertigkeiten weniger gut Englisch kann. So schätzt sie ihre Englischkompeten-

zen auf A2- bis B1-Niveau ein. Mit Beginn des Deutschlernens hat sie das Englische zunehmend ver-

gessen. Seit 2015 ist S_Sy6 in Deutschland und hat direkt in Kursen mit dem Deutschlernen begonnen 

– zunächst in Integrationskursen bis zum B1-Niveau und anschließend in den studienvorbereitenden 

Kursen an der TU Darmstadt erneut ab B1-Niveau. Die deutsche Sprache und das Deutschlernen emp-

findet S_Sy6 als schwierig, wie das Zitat im Motto zeigt. So hat S_Sy6 zwar institutionelle (Fremd-)Spra-

chenlernerfahrungen, sie hat jedoch bereits Englisch nicht auf einem hohen Niveau gelernt. S_Sy6 er-

klärt, dass sie Deutsch mit anderen Lernstrategien lernt, als sie Englisch gelernt hat: „[…] habe ich, hm, 

im Englisch neue Wörter […] mehrmals, hm, geschrieben [I: Ja], hm, gelernt. Aber ich finde das mit 
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Deutsch nicht, hm, sehr helft, weil, hm, ich finde, man muss, hm, Deutsch mit ein Satz die Wörter 

lernen, ja, nicht ein nur einfach Wörter […], das nicht hilft" (S_Sy6: Z. 636–640). S_Sy6 findet Englisch 

einfacher als Deutsch, weil es ihrer Ansicht nach nicht so viel Grammatik gibt. Arabisch empfindet sie 

aufgrund der komplizierten Grammatik als schwieriger als Deutsch. Zu ihrem Deutschlernen und ihren 

Deutschkompetenzen führt S_Sy6 aus:  

[…] ich bin nicht zufrieden […] zu meiner Niveau, ja, ich möchte mehr natürlich, […] und das noch ver-
bessern. [...] Leider ich bin langsam, aber ich kann nicht mehr […] ich habe keine Zeit […], ich kann nicht 
mehr geben […]. Ja, ich will […], natürlich [I: Ja], ich will meine Sprache verbessern [I: Ja], aber ich glaube, 
es kommt mit Zeit, ja […]. Und wenn ich habe […] [z. B.] im, hm, B2 durchgefallen in dieser Zeit, was ich 
habe noch, hm, drei Monate, hm, zu Hause […] geblieben und, hm, ich habe zu Hause jeden Tag, hm, 
fast zwei Stunden, hm, Deutsch, hm, alleine gelernt […] Ich glaube, wenn man sagt: Ich bin besser oder 
ich bin gut. Dann […] das ist, hm, nicht gut […], weil die, hm, Wissen ist groß, ja, man muss immer wei-
terlernen […]. Und ich liebe, hm, immer etwas Neue gelernt, ja, ich will nicht nur im Deutsch […] [z. B.] 
ich […]  unterrichte meine Kinder zu Hause immer […] sie kennen, hm, besser als ich, hm, sprechen […], 
aber ich bin stärker als ihn in die Grammatik, ja, ich kann […] ihm helfen […] mein Sohn hat […] letzter 
Woche mit Erörterung […] gearbeitet, und ich helfe ihm, wie kann man die, hm, hm, Argumente gefun-
den und, hm, begründen (S_Sy6: Z. 744–776). 

S_Sy6 betont mehrfach im Interview, dass ihr als alleinerziehende Mutter von fünf Kindern die Zeit 

zum intensiven Deutschlernen fehlt: „[…] weil ich habe kein Zeit zum, hm, alle wiederholen. […] jetzt 

im C1 ich finde viele Schwierigkeit, weil ich habe viele […] Löcher? […], Lücken […], ist nicht alles kom-

plett bei mir“ (S_Sy6: Z. 615–622). 

Zu ihrer Bildungssozialisation: S_Sy6 hat zwölf Jahre die Schule besucht und diese mit dem Abitur ab-

geschlossen. Zu ihren Erinnerungen an ihre Schulzeit führt sie v. a. das umfangreiche Abitur aus:  

[…] meine Schule, Schulzeit war sehr ((Pause)) schwer,[…] besonders im Abitur, ja, weil das ist, hm, sehr 
große [I: Prüfung?], ja, weil, weil gibt’s […] [z. B.] vier Bücher für die Mathematik […], Sachunterricht […] 
[400] Seite, und muss man das alles auswendig lernen […], das war sehr schwer […], das war die, hm, 
schwierige Zeit […]. Die andern Klasse war, hm, einfach, […], nur die Abitur […] muss man in meine Hei-
mat für Abitur fast zwei Jahre vorbereiten, weil, weil das ist schwer (S_Sy6: Z. 265–275). 

Nach dem Abitur hat S_Sy6 geheiratet. Zu ihrem Studium erklärt sie, dass sie zunächst zwei Jahre Phy-

sik, Chemie und Mathematik studiert und sich dann auf Chemie spezialisiert hat. Weil ihr Ehemann in 

Saudi-Arabien lebte und arbeitete, wegen des entsprechenden Pendelns zwischen Syrien und Saudi-

Arabien und aufgrund der Kinderbetreuung hat sie für ihr Studium zum einen länger gebraucht. Zum 

anderen konnte sie es nicht abschließen, weil sie wegen des Krieges zunächst nach Saudi-Arabien ge-

flüchtet ist. Dort hat sie als Nachhilfelehrerin für Mathematik gearbeitet, bevor sie mit drei ihrer Kinder 

nach Deutschland geflüchtet ist. S_Sy6´s Mutter hat Abitur gemacht und drei, vier Jahre als Erzieherin 

im Kindergarten gearbeitet, hauptsächlich war sie als Hausfrau und Mutter tätig. Ihr Vater hat eine 

Ausbildung zum Elektrotechniker in Syrien gemacht und eine Zeit lang in Deutschland gelebt, danach 

arbeitete er als Lehrer. S_Sy6 hat drei Geschwister – einer hat studiert, einer hat eine Ausbildung ge-

macht und eine studiert aktuell. Ihrer Familie ist Bildung sehr wichtig, viele haben studiert, allerdings 

haben die meisten Frauen in der Familie nur die Schule besucht und nicht studiert. Ihre Familie erwar-

tete von S_Sy6, dass sie studiert. Inspiriert wurde S_Sy6 v. a. durch ihre Tante und ihren Onkel, die 
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ebenfalls Mathematik und Physik studiert haben: „[…] meine Tante und, hm, meine Onkel, weil, weil 

sie haben mich, hm, geholfen […] [z. B.] mein, hm, Onkel hat im neunte Klasse, hm, mit mir viele Übung 

gemacht im Mathematik und meine Tante auch“ (S_Sy6: Z. 365–368). Auch für S_Sy6 ist Bildung sehr 

wichtig. Zu ihrem Bildungsverständnis und ihren Bildungsambitionen führt sie aus:  

[…] ist sehr wichtig […], ich möchte gerne ein Professor sein ((lacht)), ja, ich weiß nicht, […] wie kann ich 
das schaffen, ja. Ich liebe Forschung und, hm, im Labor arbeiten […] bis jetzt ich lese immer etwas, hm, 
über die Chemie, […] oder wenn gibt’s ein […] Programm in Fernseher oder etwas, hm, ich, hm, sehe das 
gerne […] [Bildung ist] mein Wert […], was kann ich, hm, in, von mein Gesellschaft geben, und auch, hm, 
was in mein Kopf […] gibt […], Wissen (S_Sy6: Z. 334–352). 

S_Sy6 möchte nach der DSH-Prüfung Chemie in Deutschland weiterstudieren, aber: „[…] ich weiß nicht, 

wenn könnte ich jetzt, hm, C1 schaffen“ (S_Sy6: Z. 829–830). Beim Vergleich der Kursteilnehmenden 

thematisiert sie wiederum ihre Herausforderung als alleinerziehende Mutter von fünf Kindern: „[…] 

ich finde die alle […] haben mehr Zeit als, als ich. Ich möchte nicht über diese Punkt immer sagen, aber 

das mein […] Herausforderung […], weil die alle können, hm, mehr als ich lernen […], trotzdem finde, 

ich verstehe alles mehr als die anderen […], ich spreche mehr als die andere im Unterricht“ (S_Sy6: 

Z. 848–855). Hinsichtlich Unterschieden zwischen den Kursteilnehmenden aus verschiedenen Her-

kunftsländern betont S_Sy6, dass diejenigen aus der Türkei sehr gut und schnell Deutsch lernen: „[…] 

in diesem Kurs […] gibt’s zwei […] Mitteilnehmer, hm, sie sind sehr gut, ja, sie sind aus Türkei […] Sie 

haben die letzte, hm, Klausur, hm, mit […] [98] Punkte geschrieben ((lachen)) – oh mein Gott!" (S_Sy6: 

Z. 910–915) 

10.2.14 S_Sy7 

Motto:  
Alle Akademiker [...], für mein Vater […] das wichtige Ding in seinem Leben also ((lacht)) vor, hm, noch 
vor Essen und Trinken ((lachen)), der würde sagen: Lernen, lernen, lernen, studieren und dann macht 
alles, was Ihr willt! [...] also sie hatten immer die Hoffnung, dass ich auch Medizin studiere, aber […] das 
habe ich leider nicht geschafft […], ich hoffe, dass ich, hm, also mein Träume immer noch mit Maschi-
nenbau verfolgen kann [...] also Familie meiner Mutter sind alle Akademiker […], Richtung meinem Vater 
gut so, hm, die Hälfte [...] weil mein, hm, mein Eltern Akademiker sind […], also ich hab immer gesehen, 
[…] wenn mein Vater sich als Ingenieur vorstellt, dann bekommt immer so die, hm, also […] wird herzlich 
begrüßt [...] also dass […] sein Studium ihn, hm, ihm viel geholfen hat (S_Sy7: Z. 502–603). 

S_Sy7 ist männlich, 23 Jahre alt und hat in Deutschland eine Niederlassungserlaubnis. Er ist in Aleppo 

in Syrien geboren und besitzt die syrische Staatsangehörigkeit. Aktuell wohnt er in Darmstadt und stu-

diert Maschinenbau an der TU Darmstadt. 

Zu seiner Sprachenlernbiografie: Arabisch hat S_Sy7 als Erstsprache zu Hause und in der Schule gelernt. 

Er kann diese Sprache in allen vier Fertigkeiten sehr gut, weil er sie intensiv gelernt hat. Arabisch stellt 

die dominante Sprache in Syrien dar. So bildete Arabisch sogar in der amerikanischen Schule die Schul-

sprache. Türkisch kann S_Sy7 zwischen A1- und A2-Niveau verstehen, aber nicht sprechen, lesen und 

schreiben. Die Mutter seines Vaters war Türkin und konnte ausschließlich Türkisch, weswegen S_Sy7 

in seiner Kindheit eine türkische Umgebung bzw. einen türkischen Einfluss gewohnt war. Nach dem 
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Abitur war S_Sy7 kurz in der Türkei, weil er dort studieren wollte und sich auf ein Studium in der Türkei 

vorbereitet hatte. Dann ist er allerdings nach Deutschland geflüchtet. Französisch hat S_Sy7 als erste 

Fremdsprache zunächst drei Jahre im französischen, christlichen Kindergarten gelernt: Nonnen brach-

ten ihm Lesen und Schreiben sowie französische Lieder bei. Zudem hat S_Sy7 Französisch ab der sieb-

ten Klasse in der Schule gelernt. Mittlerweile hat er diese Sprache zum großen Teil vergessen, weil 

andere Sprachen, wie Englisch und dann Deutsch, dominanter geworden sind. Englisch stellt seine 

zweite Fremdsprache dar, die S_Sy7 ab der ersten Klasse in der Schule, zudem an einem privaten Insti-

tut und in der amerikanischen Schule gelernt hat. Er schätzt seine Englischkompetenzen etwa auf B2-

Niveau ein. Deutsch als Zweitsprache hat S_Sy7 erst in Deutschland gelernt, wo er seit 2015 ist. Das 

A1- und A2-Niveau hat er zunächst eigenständig gelernt und ist dann ab B1 in Sprachenkurse einge-

stiegen. S_Sy7 führt aus, dass er viel Zeit aufgrund des Wartens auf Kursplätze verloren hat. Zudem 

wollte seine Sachbearbeiterin ihn von einer Ausbildung statt eines Studiums überzeugen, weil er erst 

18 oder 19 Jahre alt war. Ein Stipendium hat ihm schließlich geholfen und die Türen zu Sprachenschu-

len geöffnet. S_Sy7 hat verschiedene C1-Prüfungen abgelegt, bis er schließlich einen Studienplatz an 

der TU Darmstadt bekommen hat. Er schätzt seine Deutschkompetenzen in allen vier Fertigkeiten auf 

C1-Niveau ein. In Deutschland lebte er zunächst in Bautzen, wo er schlimme Rassismuserfahrungen 

machen musste, dann in Berlin und aktuell in Darmstadt. Er ist alleine in Deutschland und erklärt: „[…] 

durch diese Balkanländer [I: Mhm], also ich bin auf jeden Fall Flüchtling hier" (S_Sy7: Z. 392–393). Ins-

gesamt hat S_Sy7 auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen, stellt Sprachenvergleiche an 

und nutzt seine vorhandenen Lernstrategien auch für das Deutschlernen. So erläutert er: „Also man 

kann, hm, zumindest schnell, hm, also eine neue Sprache lernen, also wenn man Englisch, Französisch 

so egal kennt, hm, Grundkenntnisse oder gut spricht, dann kann man also die weiteren Sprachen im-

mer schnell erworben als jemand, der gar keine Sprachen spricht" (S_Sy7: Z. 350–354).  

Zu seiner Bildungssozialisation: S_Sy7 hat drei Jahre den Kindergarten und dann zwölf Jahre die Schule 

besucht, die er mit dem Abitur abgeschlossen hat. Aufgrund des Krieges ist er mit seiner Familie mehr-

fach umgezogen und hat über zehn verschiedene Schulen besucht. Er war u. a. auf einer amerikani-

schen Schule, welche auch seine Mutter besucht hat, und die eine sehr gute, aber teure Privatschule 

darstellt. Nach dem Abitur wollte er, wie erwähnt, in der Türkei studieren, ist dann allerdings über die 

Balkanstaaten nach Deutschland geflüchtet. Für sein Wunschstudium, Medizin, hat sein Notendurch-

schnitt in Syrien nicht gereicht – diese Situation schätzt er in Deutschland als noch schlimmer ein:  

[…] ich wollte eigentlich Medizin studieren, hm, aber […] mein Durchschnitt […] hat mir nicht geholfen, 
also man muss, ja, dort unbedingt 1 […] bis 1,2 […], um Medizin zu studieren […] ich hatte […] 1,4 […]. 
Ich wollte auch hierin kommen und dann Medizin studieren, aber hier war […] die Situation noch schlim-
mer, weil viele […] Syrern […] hierhergekommen […] und immer mit besten, hm, Noten […]. Und haben 
bestimmt […] die Plätze für Medizin als auch Zahnmedizin […] angenommen. […] hier in Deutschland 
gibt’s, ich glaub, ein Gesetz, […] 5,5[%] […] der Studienplätze sind nur für Ausländer geeignet, und dann 
die […] 95 für Deutsche (S_Sy7: Z. 408–422). 
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Daher studiert S_Sy7 nun im fünften Semester Maschinenbau an der TU Darmstadt, was sein zweites 

Interesse seit der Kindheit darstellt. „[…] eigentlich wollte ich […] an der TU Berlin studieren, weil […] 

also ich hab das Gefühl, dass Berlin die ähnlichste Stadt […] zu meiner, hm, also das war Aleppo in 

Syrien […] und ich wollte diese Stadt nicht verlassen. Aber weil die Zulassung ganz zu spät angekommen 

[…] ist, dann war […] leider zu spät" (S_Sy7: Z. 457–462). S_Sy7´s Familie besteht aus Akademiker*in-

nen – beispielsweise ist sein Vater Landschaftsingenieur, seine Mutter hat an der Universität in Aleppo 

Naturwissenschaften studiert sowie gelehrt. Bildung ist seiner Familie sehr wichtig, wie das Zitat im 

Motto verdeutlicht. Für S_Sy7 ist Bildung ebenfalls sehr bedeutend: „[…] unglaublich wichtig […]. Also 

ich kann mir […] nicht vorstellen […] ohne Abschlusszeugnis oder, hm, ohne […] irgendwas zu studieren. 

[…] man muss irgendwas, hm, studieren in seinem Leben, um […] in die Zukunft […] [als] Eltern sein 

Kinder zu erziehen oder mit anderen Leute zu, hm, kommunizieren" (S_Sy7: Z. 554–559). Prägend für 

S_Sy7´s Bildungsweg und -ambitionen waren v. a. seine Eltern bzw. seine Familie, weil sie Akademi-

ker*innen sind, und S_Sy7 von klein an erlebt hat, wie Akademiker*innen in der Gesellschaft geschätzt 

und angesehen werden, was im Zitat im Motto ebenfalls zur Sprache kommt. Zu seinem Bildungsver-

ständnis führt S_Sy7 aus: „Bildung ist alles […], ohne Bildung kann man […] fast kein Mensch sein. […] 

wenn ein Beruf lernt und dann sich weiterbildet, […] dann erreicht auch die Ziel, aber ich finde […], die 

Leute, die gar nicht gelernt haben oder gar nicht studiert haben, […] nicht gut für […] sie" (S_Sy7: 

Z. 563–569). S_Sy7 erklärt des Weiteren, dass zwischen privaten und staatlichen Schulen in Syrien 

enorme qualitative Unterschiede bestehen, dass aber grundsätzlich das Abitur sehr schwierig ist, weil 

dafür sehr viel gelernt wird: „Ich glaub, deswegen […] ist unser […] Abitur hier in Deutschland immer 

noch anerkannt“ (S_Sy7: Z. 857–858). So wurden seine bzw. generell syrische Unterlagen und Zeug-

nisse in Deutschland anerkannt, sodass nach dem Sprachenlernen keine Wiederholungen nötig sind. 

Dies gilt allerdings nicht für Geflüchtete aus anderen Ländern, die häufig ein Studienkolleg besuchen 

müssen. Hierin erkennt S_Sy7 Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden. 

11 Studienergebnisse: fallübergreifende Zusammenschau 

Nachdem in Kapitel 10 die befragten Lehrenden, Expert*innen geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen vorgestellt wurden, folgt in diesem Kapitel die fallübergreifende Zusammenschau, indem 

die Auswertungsergebnisse der drei Teilstudien anhand thematischer Schwerpunkte zusammenfas-

send dargestellt werden. Diese inhaltlichen Kernbereiche und dadurch die Gliederung des Kapitels er-

geben sich sowohl aus den Interviewleitfäden und damit aus den theoretischen sowie kontextualisie-

renden Grundlagen als auch aus dem in den Interviews Gesagten bzw. den von den Befragten gelegten 

Schwerpunkten. Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse fließen an den entsprechenden inhaltlichen 

Stellen zumeist ergänzend und teilweise bestätigend ein.  
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11.1 Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen 

In diesem Unterkapitel widme ich mich zunächst den Studienergebnissen bzgl. der Bildungssysteme 

und Lehr-Lern-Traditionen in den fokussierten Herkunftsländern. Dies erfolgt auch hinsichtlich der Un-

terschiede zum deutschen Bildungssystem. Wie in verschiedenen recherchierten Quellen und in Kapi-

tel 5 thematisiert, erklären auch die Befragten, dass zwar jedes Bildungssystem in jedem Land unter-

schiedlich ist: Formale Bildung und Berufsbildung sind „nicht in allen Ländern gleich weit verbreitet“ 

(Stoewe 2017: 39). Zudem sind „die Bildungssysteme insgesamt unterschiedlich weit entwickelt und 

stark durch“ (ebd.) den jeweiligen historischen, politischen und wirtschaftlichen „Kontext geprägt“ 

(ebd.). Dennoch existieren für die drei fokussierten Herkunftsländer Gemeinsamkeiten bzw. länder-

übergreifende Besonderheiten der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen, die in nachfolgendem 

Unterkapitel 11.1.1 als Erstes ausgeführt werden, um zum einen Wiederholungen zu vermeiden. Zum 

anderen betonten einige befragte Expert*innen diese Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Bildungssys-

teme und Lehr-Lern-Traditionen explizit. Die Besonderheiten für die einzelnen Herkunftsländer wer-

den in den nachfolgenden Unterkapiteln 11.1.2, 11.1.3 und 11.1.4 ausgeführt. 

11.1.1 Gemeinsamkeiten 

Hinsichtlich der Gemeinsamkeiten für Äthiopien, Afghanistan und Syrien wurden von den befragten 

Expert*innen die zahlreichen existierenden internationalen Kooperationen, Unterstützungen, Pro-

gramme und Projekte sowie explizit diejenigen mit Deutschland auch bzgl. der Bildungsbereiche aus-

geführt. Diese waren oder sind nicht alle durchweg erfolgreich – wie beispielsweise Projekte zur Etab-

lierung von Berufsbildungssystemen nach deutschem Vorbild. Die Kooperationen und Projekte betref-

fen u. a. Baumaßnahmen, Verbesserungen der (Hoch-)Schuldidaktik, Lehrendenaus- und -fortbildun-

gen, Berufsbildungssysteme, Infrastruktur, Auslandsstipendien, Ausstattung und Materialien in den 

Ländern. So wird für Äthiopien das internationale Anliegen des Sprachenerhalts und der Sprachener-

forschung erwähnt. Insbesondere für Afghanistan wird die internationale und deutsche Unterstützung 

beim Wiederaufbau des afghanischen Bildungssystems betont, die sich z. B. in Projekten für formale 

Berufsausbildungen und zu Lehrendenaus- und -fortbildungen, in denen schüler*innenzentrierte und 

aktive Methoden vermittelt werden, widerspiegeln. Die dementsprechend in Afghanistan präsenten 

internationalen Organisationen bieten Erwerbsmöglichkeiten, wie beispielsweise Übersetzungstätig-

keiten, für Afghan*innen – dieser Aspekt wird auch von den befragten Lernenden hervorgehoben. In-

ternationale Kooperationen beziehen sich auch auf die Zusammenarbeit zwischen den Sprachenabtei-

lungen der Universitäten. Zudem existieren z. B. Alphabetisierungsprojekte vom Goethe-Institut, die 

jedoch nicht die lokalen Sprachen betreffen. Auch für Syrien werden viele internationale und deutsche 

Kooperationen bis 2011 aufgeführt – diese betreffen allerdings die Universitäten, nicht die ehemals 

Intermediate Institutes, was beispielsweise von EASy1 betont wird (vgl. EASy1: Z. 178–186).  
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Des Weiteren sind die Bildungssysteme und deren Reformen in allen fokussierten Ländern den Ex-

pert*innen zufolge von Europa und westlichen Ideen u. a. aus Deutschland beeinflusst, was auch mit 

historischen Besatzungen oder im Falle von Afghanistan mit den Kooperationen zum Wiederaufbau 

zusammenhängt. Hierauf wurde bereits in Kapitel 5 eingegangen. Diese Einflüsse werden von den be-

fragten Expert*innen unterschiedlich eingeschätzt bzw. bewertet: Während beispielsweise EÄ5 er-

klärt, dass es keine eigene äthiopische, sondern eine europäische Bildungskultur gibt, postuliert z. B. 

E_ÄESo_1, dass Äthiopien zwar ein junges, aber eigenes äthiopisches Bildungssystem hat. Zudem wol-

len sich laut den Expert*innen die fokussierten Länder bzw. insbesondere die Hochschulen internatio-

nalisieren. Dabei stellt sich ihnen zufolge allerdings die Frage, ob westliche Methoden kulturell in den 

jeweiligen Gesellschaften angebracht sind bzw. funktionieren – für Afghanistan wird dieser Aspekt ex-

plizit ausgeführt. Die befragten Expert*innen erklären, dass zwischen Äthiopien und Deutschland ein 

reger akademischer Austausch besteht – v. a. hinsichtlich der MINT-Fächer und Bildungsbereiche, die 

unmittelbar zur Verbesserung der Situation in den Ländern beitragen.  

Für alle fokussierten Länder betonen die befragten Expert*innen ein Stadt-Land-Gefälle: Hinsichtlich 

der Quantität und der Qualität des Bildungswesens und der Bildungsinfrastruktur bestehen z. T. 

enorme Unterschiede zwischen Städten und ländlichen Gebieten – v. a. große Städte unterscheiden 

sich dahingehend sehr von den Provinzen. Dabei geht es auch um Unterschiede bzgl. des Bildungsver-

ständnisses, der Bildungsaspiration, Lerngewohnheit, Alphabetisierung, Bedeutung von Schriftlichkeit 

und der Schulbesuche – so arbeiten Kinder in ländlichen Gebieten eher als in die Schule zu gehen. Dies 

wird insbesondere für Äthiopien und Afghanistan betont, wo beispielsweise in ländlichen und abgele-

genen Provinzen unter Zelten oder Bäumen gelehrt und gelernt wird, sodass die Ressourcen, Materia-

lien, Lehrkräfte, Infrastruktur usw. enorm unterschiedlich sind. Für Syrien und Afghanistan nennen die 

Befragten als Unterschiede zwischen städtischen und ländlichen Regionen zudem die Rolle der Religion 

bzw. die Lesart des Islam: Während in ländlichen Regionen Religion eine sehr wichtige Rolle spielt, sind 

Städte eher säkularer, offener und moderner, aber auch elitärer – so sind in syrischen Städten traditi-

onelle oder religiöse Geschlechterrollen weniger ausgeprägt.  

In allen fokussierten Ländern wird akademische Ausbildung sehr hoch angesehen, was sich z. B. im 

Renommee von Professor*innen bzw. generell von Titeln zeigt, worin sich das gesellschaftliche Status-

denken widerspiegelt. Allerdings wird in allen drei Ländern eher nicht nach Interesse studiert, sondern 

es existieren strikte Auswahlsysteme – wie in Afghanistan z. B. die Kankur-Prüfungen. Für die Zuwei-

sung zum Studienfach und der Hochschule sind v. a. die Abschlussnoten entscheidend. Besonders hoch 

angesehen sind MINT- und ingenieurswissenschaftliche Fächer, noch mehr jedoch das Medizinstudium 

und der Arztberuf, was auch mit dem hohen Einkommen dieser Berufe in Verbindung steht. Die Ex-

pert*innen beschreiben eine Diskrepanz zwischen der (Hoch-)Schulbildung und der Arbeitswelt.  
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Insgesamt hat berufliche Bildung in allen drei Herkunftsländern keinen hohen Stellenwert bzw. kann 

sich kaum etablieren, weil die Traditionen und die v. a. hinsichtlich der akademischen Bildung beschrie-

benen Denkstrukturen in den Gesellschaften tief verankert sind. In keinem der fokussierten Länder 

existiert ein etabliertes Berufsbildungssystem wie in Deutschland. Berufsausbildung findet häufig auf 

informelle Weise nach dem Prinzip learning by doing statt, oder die jeweiligen Personen arbeiten als 

Aushilfen bzw. Tagelöhner. Zudem ist TVET eine Möglichkeit des beruflichen Lernens; TVET ist den 

Expert*innen zufolge allerdings nicht im universitärem Bereich, sondern gesondert anzusiedeln und 

ebenfalls nicht vergleichbar mit einer deutschen Berufsausbildung. Wie erwähnt, gibt bzw. gab es zahl-

reiche v. a. deutsche Projekte, Berufsausbildungssysteme in den betreffenden Ländern zu etablieren, 

die jedoch nicht flächendeckend durchgesetzt werden konnten. Es existiert keine oder nur eine gering 

ausgeprägte Kultur der Zusammenarbeit zwischen Wirtschaft und Bildung, was sich auch in der kaum 

oder nicht vorhandenen dualen Berufsausbildung niederschlägt. Hinsichtlich der in dieser Dissertati-

onsstudie fokussierten Zielgruppe könnte hierin ein Grund dafür liegen, dass Geflüchtete in Deutsch-

land ein Studium präferieren bzw. Berufsausbildungen gegenüber häufig abgeneigt sind: Zum einen ist 

ihnen dieses Berufsausbildungssystem unbekannt. Zum anderen wird Berufsausbildung als weniger 

wertvoll angesehen als akademische Bildung. So resümiert Stoewe (2017: 40), dass in allen drei fokus-

sierten Herkunftsländern Hochschulbildung bedeutender und gesellschaftlich besser angesehen ist als 

berufliche:  

In keinem der Länder gibt es eine institutionell verankerte, duale Ausbildung, die in Bezug auf Dauer, 
Lernorte und Inhalte mit der dualen Ausbildung in Deutschland vergleichbar ist. […] [Es] gibt […] im of-
fiziellen, formalen Bildungssystem deutlich weniger erlernbare Berufe als in Deutschland. […] Die tradi-
tionelle Berufsausbildung im Betrieb nach dem Prinzip „Learning by Doing“ ist in allen untersuchten 
Ländern weiterhin verbreitet (Stoewe 2017: 40). 

Zudem werden „einige Berufsqualifikationen, die in Deutschland einen dualen Ausbildungsberuf dar-

stellen, [in den Herkunftsländern] an Hochschulen gelehrt“ (Stoewe 2017: 14), wie beispielsweise Au-

genoptiker*in oder Hebamme (vgl. ebd.). Letzteres findet sich z. B. in den Einzelfallbeschreibungen 

von S_Ä1 und S_A4. 

Zur akademischen Bildung in den fokussierten Ländern erklären die befragten Expert*innen, dass die 

Studiengänge dort ein niedrigeres Niveau aufweisen bzw. die Qualität geringer ist als in Deutschland, 

weswegen sie nicht oder kaum vergleichbar ist: Sowohl zu Beginn des Studiums als auch bei Studien-

abschluss fehlen sprachlich – beispielswiese hinsichtlich der Englischkompetenzen in Äthiopien – und 

fachlich so viele (Grund-)Kenntnisse, dass dies „in Deutschland so nicht akzeptabel wäre“ (EÄ2: Z. 53). 

Auf das sprachlich niedrige Niveau der geflüchteten Lernenden gehen auch die befragten Lehrenden 

ein, was in Unterkapitel 11.2.4 ausgeführt wird. Die befragten Expert*innen sehen bzgl. des Bildungs-

niveaus jedoch Unterschiede zwischen den Ländern: Während syrische Bildung als höherwertiger an-

gesehen wird, ist das Ausgangsniveau für Afghanistan niedriger als für Syrien. Den befragten Expert*in-

nen zufolge herrscht in Afghanistan insgesamt ein niedriges qualitatives Niveau von Lehre, Lernen und 
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Kompetenzen vor: So finden zu Beginn des Studiums ein Angleichungsunterricht bzw. Nachqualifizie-

rungen statt, da die Bildungsunterschiede insbesondere hinsichtlich des Stadt-Land-Gefälles enorm 

sind. In allen fokussierten Ländern werden Wissenschaftler*innen, Forscher*innen und Lehrende 

schlecht bezahlt, weswegen sie auf zahlreiche Nebeneinkünfte aus anderen Erwerbstätigkeiten ange-

wiesen sind. Dies hat negative Auswirkungen auf die Qualität der Lehre – beispielsweise investieren 

viele Lehrende wenig bis keine Zeit in Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, weil dies finanziell nicht 

honoriert wird. Zudem bemängeln manche befragte Expert*innen, dass es kaum bis keine Weiterbil-

dungsangebote gibt.  

Zur Bedeutung von Schriftlichkeit und von Sprachen in den fokussierten Ländern kristallisieren sich in 

den Expert*inneninterviews zwei Positionen heraus. Einerseits treffen einige Expert*innen hinsichtlich 

der Bedeutung von Schriftlichkeit und der Schreibkompetenzen in den fokussierten Ländern keine kon-

krete Aussage bzw. messen dem Schreiben die gleiche Bedeutung bei wie den anderen drei Fertigkei-

ten. Des Weiteren führen sie zur Bedeutung von Sprachen in allen drei Ländern aus, dass Sprachen ein 

Werkzeug darstellen – beispielsweise für berufliches Weiterkommen oder Reisen. Für Äthiopien wird 

diesbezüglich z. B. erklärt: Wer nicht viel reist oder beruflich dahingehend nicht aktiv wird, hat dem-

entsprechend nicht viele Möglichkeiten, andere Sprachen zu lernen, was auf die mehrheitliche Bevöl-

kerung Äthiopiens zutrifft. Sprachen haben ihrer Meinung nach überall auf der Welt die gleiche Bedeu-

tung, sodass sie zur Bedeutung von Sprachen keine herkunftslandspezifischen Aussagen treffen. An-

dererseits erklären einige andere Expert*innen, dass aufgrund der oralen Traditionen in den fokussier-

ten Ländern Schriftlichkeit eher einen geringen Stellenwert hat, wohingegen Mündlichkeit – auch im 

Sinne einer Vertrauenskultur des Wortgebens (vgl. EA6: Z. 468–472) – eine viel größere Rolle spielt, 

was mit der Geschichte, religiösen Einflüssen – wie der Überlieferung des Korans – und kulturellen 

Genese in den Herkunftsländern auch hinsichtlich der Bildungstraditionen zusammenhängt. Dies spie-

gelt sich beispielsweise auch in der Buchproduktion und bei Lehrbüchern wider. Auch bei diesem As-

pekt der größeren Bedeutung von Mündlichkeit im Vergleich zu Schriftlichkeit ist das Stadt-Land-Ge-

fälle und der jeweilige Kontext – beispielsweise Alltagssituationen im Unterschied zur Berufswelt – zu 

beachten. Allerdings wird in allen fokussierten Ländern generell deutlich weniger gelesen und ge-

schrieben als in Deutschland. Schriftlichkeit spielt im Schul- und Hochschulkontext eine große Rolle, es 

handelt sich hierbei jedoch v. a. um eine Disziplin des Abschreibens.  

In der Folge der oralen Traditionen und des geringen Stellenwerts von Schriftlichkeit haben Lernende 

– so auch Hochschulabsolvent*innen – aus allen fokussierten Herkunftsländern oft gering ausgeprägte 

Lese- und Schreibkompetenzen sowie wissenschaftliche Ausdrucks-, Meinungsäußerungs-, Interpreta-

tions-, Bewertungs- und Diskussionsfähigkeiten in allen Sprachen. Dies liegt zudem darin begründet, 

dass ihnen die Gelegenheiten des Lese-, Schreiben- und Sprechenübens fehlten, was v. a. bestimmte 
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Textsorten betrifft, die beim Hochschulzugang in Deutschland besonders relevant sind – wie z. B. Er-

örterungen oder Grafikbeschreibungen. Des Weiteren werden u. a. für Afghanistan die Konflikt-, Kri-

sen- und Kriegssituationen für die geringen Lese- und Schreibkompetenzen bzw. unausgeprägten Lese- 

und Schreibsozialisationen verantwortlich gemacht: So existiert den befragten Expert*innen zufolge 

beispielsweise auch keine Vorlesekultur für Kinder in Afghanistan. In diesem Zusammenhang werden 

auch sog. mechanische Lese- und Schreibfähigkeiten der schriftlichen Ausdrucksfähigkeit und Verste-

henskompetenz gegenübergestellt, was im weiteren Verlauf dieses Kapitels vertieft wird. Für Äthio-

pien sehen die befragten Expert*innen einen weiteren Grund für die mangelhaften schriftsprachlichen 

Kompetenzen darin, dass dort ungenügende Bibliotheken existieren, Recherchen lediglich im Internet 

stattfinden und Bücher kaum eine Rolle spielen. Die Sprachenkompetenzen der geflüchteten (ange-

henden) Akademiker*innen sollten insgesamt nach den verschiedenen Fertigkeiten differenziert wer-

den: Beispielsweise gilt die offizielle Mehrsprachigkeit in Äthiopien nicht für alle im Land und nicht für 

alle Fertigkeiten, sodass viele z. B. Amharisch nur mündlich können.  

Die Lehr-Lern-Traditionen in den fokussierten Ländern werden von den Expert*innen z. T. sehr ähnlich 

beschrieben, die herkunftslandspezifischen Besonderheiten werden in den entsprechenden Unterka-

piteln vertieft. So sind die Lehr-Lern-Traditionen in allen behandelten Ländern von lehrer*innen-

zentrierten Methoden geprägt, was auf kulturelle und traditionelle Gegebenheiten sowie mangelhafte 

Lehrendenausbildung bzw. -weiterbildung zurückgeführt wird. Die befragten Expert*innen explizieren 

bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern folgende Aspekte:  

 Passivität der Lernenden, kein wissenschaftlicher Diskurs, keine Recherche, keine Dialogformen bzw. 
Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden, kaum bis keine interaktiven Methoden, sodass freies 
und eigenständiges Lernen unbekannt ist 

 Frontalunterricht auch wegen insgesamt sehr großen Klassengrößen, „Massen bewältigen" (EA3: Z. 159) 

 Klassensystem auch an den Hochschulen 

 Vortragsstil an Schulen und Hochschulen, an letzteren nahezu ausschließlich Vorlesungen – im buch-
stäblichen Sinne 

 Fokus auf Auswendiglernen und Reproduktion bzw. insbesondere originalgetreuer Wiedergabe 

 reine Wissensvermittlung und -wiedergabe  

 Wissenswiedergabe und Reproduktionsstil auch in den Prüfungen 

 Prüfungsformen: nahezu ausschließlich Klausuren 

 wenig bis keine Praxisorientierung: zwar existieren z. T. Laborräume, aber nur sehr wenige 

 zumeist autoritäre Lehrende, die als allwissend wahrgenommen werden, Respektpersonen darstellen 
und nicht hinterfragt bzw. kritisiert werden; die Lernenden sind abhängig vom Wissen der Lehrenden 
als einzige Wissensquelle 

 entsprechend andere Auseinandersetzung mit Qualität, z. B. sind Plagiate weitverbreitet 

 stark ausgeprägte Hierarchien und hierarchische, machtvolle sowie distanzierte Rollenverhältnisse zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, beispielsweise auch Maßregelungen mit Stöcken, was insgesamt 
Angst bei den Lernenden auslöst – so auch Sprechangst und Angst vor Fehlern 

 Fremdsprachenlehre: GÜM vorherrschend, Vor- und Nachsprechen – beispielsweise Radioprogramme 
in Äthiopien 

 Ab- und Mitschreiben statt kritischer Texte 
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Die befragten Expert*innen beschreiben Lernende in und aus den entsprechenden Herkunftsländern 

jedoch als offen für neue bzw. moderne interaktive Methoden, die Heranführung an diese stellt aller-

dings einen langwierigen Prozess dar: Beispielsweise sind Regeln zu etablieren – wie, dass Meinungs-

äußerungen gewünscht und erlaubt sind, – und eine Atmosphäre auf Augenhöhe zu schaffen. Es finden 

schließlich Versuche des schrittweisen Aufbrechens durch im Ausland Studierte, Gastdozent*innen 

und verschiedene internationale Programme statt. Allerdings wird dies v. a. von älteren Professoren, 

die in der Überzahl vertreten sind und nicht in Pension gehen wollen, eher bekämpft. Generell ist al-

lerdings zwischen Schul- und Hochschullehre und -lernen sowie zwischen staatlichen und privaten 

Schulen zu unterscheiden, was im weiteren Verlauf dieses Kapitels vertieft wird. 

Die von den befragten Expert*innen ausgeführten und erläuterten Lehr-Lern-Traditionen wurden den 

befragten geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen im Rahmen der Lernendenbefragung in Form 

des Fragebogens II vorgelegt, um ihre Einschätzung und Perspektive zu ergänzen. Dieses Vorgehen 

wurde in Kapitel 9 dargelegt und begründet. Nachfolgend gehe ich daher auf die Studienergebnisse 

hinsichtlich der befragten geflüchteten Lernenden in Bezug auf die Lehr-Lern-Traditionen in den Her-

kunftsländern ein. Weil die Bildungssysteme in allen drei fokussierten Herkunftsländern zentralisiert 

sind, sind auch die Fächer und damit ebenso die (Fremd-)Sprachen vorgegeben und nicht wählbar. 

Zudem beschreiben die befragten Lernenden die Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern als 

„klassisch“ (S_Sy1: Z. 808): Die Bildung bzw. das Lernen in der (Hoch-)Schule ist theoretisch, Praxis bzw. 

Anwendung des gelernten Stoffes findet im Unterschied zum deutschen Studien- und Bildungssystem 

kaum bis nicht statt. Es wird nach den jeweiligen Büchern gelehrt, die nicht auf dem neuesten Stand 

sind. Wichtig ist dabei der enorme qualitative Unterschied zwischen staatlichem und privatem Unter-

richt. Die Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern werden von manchen befragten Lernenden 

für die Universitäten auch als interaktiv beschrieben: So wird auch oder eher in kommunikativen Ar-

beits- und Sozialformen (z. B. Gruppen- und Partner*innenarbeiten) gelernt, es findet Austausch und 

Diskussion unter den Lernenden und/oder mit den Lehrenden statt, die Lernenden lernen auch außer-

halb des Unterrichts gemeinsam in Lerngruppen – v. a. in höheren Klassen und dort insbesondere für 

das Abitur –, die Lernenden lernen (auch) frei und eigenständig, und im Unterricht und/oder zu Hause 

wird viel gelesen und geschrieben – v. a. im Rahmen von Hausaufgaben.  

Die meisten befragten Lernenden beschreiben die Lehr-Lern-Traditionen in den Heimatländern jedoch 

als lehrer*innenzentriert, d. h., der von den Lehrenden (aus Büchern) vorgetragene Stoff wird genauso 

reproduziert und nicht, wie in Deutschland, durch eigenständiges Arbeiten und Nachdenken erarbei-

tet. Schreiben im Unterricht bedeutet dann v. a. Mitschreiben. Zu den typischen Lehr-Lern-Methoden 

zählen somit, dass viel auswendig gelernt wird, kaum bis gar nicht in kommunikativen Arbeits- und 

Sozialformen gelernt wird, kaum bis kein Austausch und Diskussion unter den Lernenden und/oder mit 

den Lehrenden stattfinden, kaum bis kein gemeinsames Lernen auch außerhalb des Unterrichts in 
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Lerngruppen erfolgt, der Unterricht kaum bis nicht abwechslungsreich ist. Die Lehrenden haben einen 

hohen Redeanteil, sodass die Lernenden lediglich auf Fragen der Lehrenden antworten bzw. nur spre-

chen, wenn sie dazu aufgefordert werden. Lernstrategien werden nicht oder eher selten vermittelt 

und trainiert. Insgesamt findet eigenständiges Lernen nur freiwillig statt – im Unterricht wird das ge-

lernt, was von den Lehrenden und damit zentral vorgegeben wird. Generell hängt die Art und Weise 

des Lehrens allerdings von den jeweiligen Lehrenden ab. Zudem geben die befragten Lernenden an, 

dass das Lehren und Lernen in den Herkunftsländern prüfungs- und wissensorientiert statt lebens- und 

anwendungsorientiert ist, wobei Klausuren die häufigste Prüfungsform darstellen. Sie führen des Wei-

teren aus, dass in allen drei Herkunftsländern die Ausstattung und Materialien im Bildungswesen nicht 

gut sind, weswegen z. B. im Chemieunterricht kaum bis keine Experimente durchgeführt werden, was 

wiederum dem Lernerfolg schadet, oder digitales Lernen wegen mangelnder Internetkapazitäten und 

verfügbarer Bücher nicht möglich ist. Insbesondere für Äthiopien und Afghanistan werden zudem die 

großen Klassengrößen geschildert.  

In Bezug auf die Besonderheiten der Lehrenden bzw. ihrer Rollen erklären die befragten Lernenden, 

dass diese wenig kompetent und schlecht ausgebildet sind, sodass sie den Lernenden auch wenig bei-

bringen können. So läuft es ausschließlich auf learning to the test hinaus – auch, weil die Lehrenden 

im Unterschied zu Deutschland kaum bis keine Erfahrungen haben. Das Verhältnis zwischen Lehrenden 

und Lernenden wird von den befragten Lernenden als distanziert beschrieben, sodass die Lernenden 

großen Respekt und häufig Angst vor den Lehrenden haben. Die Lehrenden haben umgekehrt Respekt 

vor denjenigen Lernenden, die fleißig sind und lernen wollen. Sie hatten zudem großen Einfluss auf die 

Interessen bzw. Lieblingsfächer der Lernenden. Die befragten Lernenden erklären des Weiteren, dass 

Fehler zum großen Teil auch durch Schlagen bestraft werden bzw. wurden. Die Lehrenden werden als 

„sehr ernst" (S_A2: Z. 479) oder streng bzw. „nicht so freundlich" (S_Ä1: Z. 678–679) beschrieben. Die 

befragten Lernenden schildern zudem, dass es in Syrien, Afghanistan und Äthiopien sehr üblich ist, 

durch viel private Nachhilfe die Schul- und Hochschulleistungen zu verbessern. Auch werden häufig 

private Sprachenkurse besucht. Beides ist kostenpflichtig und wurde von vielen der befragten Geflüch-

teten in Anspruch genommen. 

Auf herkunftslandspezifische Besonderheiten bzgl. der Fremdsprachen und des Fremdsprachenleh-

rens und -lernens gehe ich in den Unterkapiteln 11.1.2, 11.1.3 und 11.1.4 ein. An dieser Stelle fasse ich 

die herkunftslandübergreifenden Aspekte zusammen. In allen fokussierten Ländern wird mindestens 

eine Fremdsprache obligatorisch in der Schule gelernt – dabei handelt es sich v. a. um Englisch, was 

die dominante Fremdsprache in allen drei Ländern darstellt. An den Sprachenzentren der Universitä-

ten können viele verschiedene Sprachen gelernt werden. Dies wird den befragten Lernenden zufolge 

insbesondere für mögliche Auslandsaufenthalte genutzt. Nach Aussagen der Expert*innen, aber ins-

besondere der Lernenden ist der schulische Fremdsprachenunterricht qualitativ nicht gut, weswegen 
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Fremdsprachen v. a. außerschulisch – beispielsweise durch YouTube-Videos oder Filme – gelernt wer-

den. So äußern die befragten Lernenden, dass der Fremdsprachenunterricht in staatlichen Schulen und 

zumeist auch an den Universitäten für alle drei Herkunftsländer nicht gut ist, weswegen private Spra-

chenkurse besucht werden müssen, um die jeweilige Fremdsprache lernen zu können. Fremdsprachen 

werden in Nebenfächern unterrichtet – die befragten Geflüchteten hätten sich v. a. mehr und qualita-

tiv besseren Englischunterricht gewünscht. Hinsichtlich der Qualität bestehen folglich enorme Unter-

schiede zwischen staatlichem und privatem Fremdsprachenunterricht: In privaten Schulen und Insti-

tuten wird im Unterschied zu staatlichen viel in der jeweiligen Fremdsprache gesprochen, da auch die 

Lehrenden eher kompetent sind. Zudem ist die Lehr-Lern-Struktur an privaten Instituten besser, weil 

auch mit interaktiven und geeigneteren Methoden gelehrt und gelernt wird. Die Befragten erklären, 

dass erkennbar ist, wer an einer staatlichen und wer (zusätzlich) an einer privaten Einrichtung die 

Fremdsprache gelernt hat (vgl. z. B. S_Sy7: Z. 910–913). Außerhalb des Unterrichts findet kein Spra-

chengebrauch in der jeweiligen Fremdsprache statt. Auch im (Fremd-)Sprachenunterricht werden 

kaum bis keine Textproduktion bzw. generell Sprachfertigkeiten, sondern v. a. Grammatik und Voka-

bellernen fokussiert. Manche befragten Lernenden erklären, dass im Rahmen des Fremdsprachenun-

terrichts eher oder sogar viel in der jeweiligen Fremdsprache kommuniziert wird. Die meisten betonen 

hingegen, dass im Fremdsprachenunterricht vielmehr in der jeweiligen Amtssprache gesprochen wird. 

Dies ist insbesondere für Äthiopien erstaunlich, weil Englisch ab der neunten Klasse die Schul- und 

schließlich die Hochschul- bzw. Bildungssprache darstellt.  

11.1.2 Äthiopien 

Bevor ich in diesem Unterkapitel auf die Studienergebnisse bzgl. der Besonderheiten des Bildungssys-

tems und der Lehr-Lern-Traditionen für Äthiopien eingehe, thematisiere ich zunächst die Sprachensi-

tuation und Fremdsprachenlehre in Äthiopien anhand der Aussagen der befragten Expert*innen und 

Lernenden. So handelt es sich bei Äthiopien um ein mehrsprachiges, multiethnisches und multikultu-

relles Land, in dem über 80 Sprachen und Dialekte gesprochen werden, die regional unterschiedlich 

verteilt und dominant sind. Wie in Unterkapitel 5.2 ausgeführt, wurde Amharisch als offizielle Amts-

sprache und lingua franca Äthiopiens eingeführt, die jeweiligen Bundesländer haben ihre eigenen 

Amtssprachen. Im Idealfall sprechen Äthiopier*innen eine afrikanische Erstsprache, Amharisch und 

Englisch. Hinsichtlich der individuellen Mehrsprachigkeit werden seitens der Expert*innen unter-

schiedliche Aussagen getroffen. Einerseits wird ausgesagt, dass die Individuen mehrsprachig sind. An-

dererseits wird erklärt, dass die Mehrheit der Bevölkerung nicht mehrsprachig ist, weil sie nicht reisen 

und daher lediglich ihre lokalen Dialekte beherrschen. Dies zeigt wiederum die Relevanz einer klaren 

Mehrsprachigkeits- bzw. Sprachendefinition, die in dieser Arbeit in Kapitel 2 vorgenommen wurde. 

Entsprechend nehmen die befragten Expert*innen auch keine systematische Zwei- oder Mehrschrift-

lichkeit wahr: Beschilderungen im öffentlichen Raum sind in verschiedenen Sprachen zu sehen, jedoch 
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nicht konsequent z. B. in Amharisch und Englisch. Zudem erklären die befragten Expert*innen, dass in 

Äthiopien ein anderer (akademischer) Kalender als in Europa vorherrscht, und, dass das äthiopische 

Schriftsystem ein anderes als das Lateinische ist: Dass Amharisch im Unterschied zur deutschen und 

englischen Buchstabensprache eine Silbensprache ist, führt zu beobachtbaren Schwierigkeiten und 

Fehlern der Lernenden (vgl. EÄ6: Z. 489–510). Dieser Aspekt wird in Unterkapitel 12.3 vertieft.  

In Unterkapitel 5.2 wurde zudem ausgeführt, dass in den Schulen Äthiopiens verschiedene Unterrichts-

sprachen existieren: In der Primarstufe bilden die jeweiligen Regionalsprachen die offiziellen Unter-

richtssprachen. Die befragten Lernenden betonen allerdings, dass nicht jede Erstsprache der Schü-

ler*innen auch die jeweilige Schulsprache darstellt, wie z. B. Guragigna bei S_Ä1. Zumindest bemüht 

sich die äthiopische Regierung den Expert*innen zufolge um erstsprachlichen Unterricht, was jedoch 

angesichts der zahlreichen Sprachen, mangelnden Kompetenzen der Lehrenden und kaum vorhande-

nen Materialien besonders herausfordernd ist. So verzeichnen die Schüler*innen je nach Schule und 

Region unterschiedliche Sprachhandlungskompetenzen. Auch die Fächerrichtung ist entscheidend für 

die Englischkompetenzen: Naturwissenschaftliche Fächer werden eher auf Englisch unterrichtet als 

geisteswissenschaftliche. Insgesamt sind Sprachen in Äthiopien ein sehr wichtiges, aber auch heikles, 

viel diskutiertes und hoch politisches Thema, das einerseits mit der persönlichen Identität und ande-

rerseits auch mit den zahlreichen verschiedenen Ethnien in Zusammenhang steht und von vielen Kon-

flikten geprägt ist. Ein von den Befragten in diesem Zusammenhang genanntes Beispiel ist der Reform-

versuch es Curriculums seitens der Regierung, Amharisch als verpflichtende und flächendeckende 

Schulsprache in ganz Äthiopien durchzusetzen, was jedoch aufgrund von Gegenwehr gescheitert ist. 

So gibt es auch die vorherrschende Meinung, die jeweils lokalen Sprachen als Schulsprachen beizube-

halten oder durchzusetzen. Die befragten Lernenden führen in Bezug auf das Politikum Sprachen aus, 

dass die jeweils dominierenden (Amts-)Sprachen der jeweiligen Herkunft der Regierung entsprechen. 

Daher wird aktuell Oromifa zunehmend als zweite offizielle Amtssprache bedeutsam. Neben den zahl-

reichen und verschiedenen Sprachen als Konfliktthema führt der DAAD zudem unter seinen interkul-

turellen Hinweisen die Relevanz der Religion und das Konfliktpotenzial der verschiedenen Ethnien auf: 

Äthiopier sind ausgesprochen religiös (hauptsächlich äthiopisch-orthodoxe Christen und Muslime) und 
das Alltagleben ist stark religiös geprägt. Hinsichtlich des Alters gibt es eine starre Hiera[r]chie, die Kom-
munikation und Zusammenleben regelt […]. Ausländer werden explizit als solche wahrgenommen, mit 
allen dazugehörigen positiven und negativen Folgen. Zwischen unterschiedlichen Ethnien existieren la-
tent und unterschwellig Spannungen, die sich jederzeit unerwartet entladen können (Heusing et al. 
2020: 26). 

Die befragten Expert*innen nehmen eine große Motivation bei Äthiopier*innen wahr, Sprachen zu 

lernen, da dies gewisse Beschäftigungsmöglichkeiten, v. a. in der Tourismusbranche, bietet. Wie er-

wähnt, bildet in Äthiopien Englisch die maßgebliche Fremd- und vorherrschende Unterrichtssprache. 

Dabei definieren die Expert*innen unterschiedlich, ob Englisch eine weitere offizielle Amtssprache, 
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eine Fremdsprache oder eine Unterrichts- und Bildungssprache bildet. Ab der Sekundarstufe stellt Eng-

lisch die Schulsprache und schließlich auch die Hochschulsprache dar, sodass ab der Sekundarstufe und 

in den Hochschulen offiziell auf Englisch gelehrt und gelernt wird bzw. vielmehr werden soll. Ab der 

ersten Klasse wird Englisch als Fremdsprache unterrichtet. Den Expert*innen zufolge bildet Englisch 

nahezu die einzige und auch die wichtigste fremde Sprache in Äthiopien – auch aus Entwicklungsgrün-

den und aufgrund der Öffnung des Landes. Diese bedeutende Rolle scheint für die befragten Expert*in-

nen ein Kompromiss im Sprachenstreit zu sein. Allerdings stehen der offiziellen Unterrichts- und Bil-

dungssprache bzw. der von der Regierung geforderten Umsetzung diesbezüglich die mangelnden Eng-

lischsprachhandlungskompetenzen der Schüler*innen, Studierenden und auch der Lehrenden entge-

gen. Stattdessen wird Codemixing betrieben. Auch der aus diesen Gründen an den Hochschulen ein-

geführte zweisemestrige Englischunterricht reicht nicht aus, dass die Studierenden einer englischspra-

chigen Vorlesung folgen oder wissenschaftliche Arbeiten auf Englisch verfassen können. Insgesamt er-

klären die befragten Expert*innen, dass Fremdsprachen und Fremdsprachenlernen in Äthiopien weni-

ger verbreitet sind. Stattdessen werden Sprachen, so auch die englische, vielmehr auf informellem 

Wege angeeignet. Weil der Fremdsprachenunterricht von sehr schlechter Qualität ist, werden die je-

weiligen Fremdsprachen, zumeist Englisch, kaum gelernt: Radioprogramme aus anderen nationalkul-

turellen Kontexten werden den Schüler*innen vorgespielt, dabei geht es um Vor- und Nachsprechen:  

[…] vielfach fand, hm, auch fremdsprachlicher Unterricht zu meiner Zeit auch noch, hm, über Radiopro-
gramme, die dann aber aus nem ganz andern nationalkulturellen Kontext kamen, also aus Südafrika 
oder Indien oder so, neh […], hm, die den Kindern vorgespielt wurden […] Also da ist mir auch aufgefal-
len, dass sehr viel halt, hm, repetition ist – also jemand spricht vor und das wird nachgesprochen. Das 
war auch auffällig bei diesen Radioprogrammen […]. Hm, also nicht Radio School, Klassenradio, […] dass 
da halt, hm, eine Stimme spricht: This is a coat! Und dann wiederholen die Kinder zehnmal: This is a 
coat, this is a coat. Und dann kommt der nächste Satz […]. Und manchmal auch nicht sinnentnehmend 
– also bei dem Beispiel coat haben die Kinder gefragt: Was ist überhaupt n coat? Weil, hm, Regenmäntel 
sind eigentlich nicht verbreitet in Äthiopien als Kleidungsstück (EÄ6: Z. 483–637). 

Den befragten Expert*innen zufolge besteht erst an den Hochschulen die Möglichkeit eines formellen 

Fremdsprachenunterrichts auch außerhalb des Englischen, wie z. B. in Französisch- oder Chinesisch-

kursen. Bei einem Sprachenstudium werden üblicherweise zwei Sprachen parallel gelernt. Zudem 

wurde kürzlich der neue Bachelorstudiengang German Studies etabliert. Die befragten Expert*innen 

erzählen, dass in Äthiopien mittlerweile Chinesisch vorherrschend ist, sodass viele Beschilderungen in 

chinesischen Schriftzeichen sind oder auch das Lernen der chinesischen Sprache zunehmend möglich 

und verbreitet wird. Von manchen befragten Expert*innen wird viel Deutsch im Hochschulbereich 

wahrgenommen, weil viele Personen in Deutschland studiert haben oder promoviert wurden, bevor 

sie nach Äthiopien in den Bildungssektor zurückgekehrt sind – dies hängt wiederum mit den in den 

Unterkapiteln 5.2 und 11.1.1 erläuterten Kooperationen und Projekten zwischen Deutschland und 

Äthiopien zusammen. Die befragten Expert*innen erklären, dass Amharisch in Äthiopien wichtiger ist 
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als andere Sprachen, und zwar aus historischen Gründen: Die Sprache ist gut entwickelt, und auf Am-

harisch gibt es viele schriftliche Quellen. Sie erläutern des Weiteren, dass die indigenen Sprachen und 

dabei allen voran Amharisch und Oromifa wichtiger sind als fremde Sprachen. Oromifa ist nach Amha-

risch ebenfalls eine wichtige Sprache, weil sie von vielen Leuten gesprochen wird. Zudem wird ausge-

führt, dass Arabisch in Äthiopien insbesondere wegen der Nachbarländer sowie aus politischen und 

religiösen Gründen eine zunehmende Verbreitung und Bedeutung erfährt. Hinsichtlich Amharisch und 

der z. T. nicht vorhandenen Mehrsprachigkeit schließe ich das Thema Sprachen mit folgendem Zitat 

ab: „Aber nicht alle Leute aus Äthiopien können Amharisch! Das ist, was viele nicht wissen [I: Ja], ja, 

wir denken, weil Amharisch ihre Amtssprache ist, dann können fast alle Amharisch [I: Ja] – Nein!" (EÄ4: 

Z. 358–360) 

Nachfolgend fasse ich die Besonderheiten des äthiopischen Bildungssystems anhand der Studiener-

gebnisse ergänzend zu den Ausführungen in Unterkapitel 5.2 zusammen. Die befragten Lernenden er-

klären, dass das Bildungssystem in Äthiopien sich im Auf- bzw. Ausbau befindet. Die äthiopische Re-

gierung nahm und nimmt den befragten Expert*innen und Lernenden zufolge zahlreiche Veränderun-

gen und Reformen am Schul- und Hochschulsystem vor. Beispielsweise wurde das in Unterkapitel 5.2 

dargestellte 8+4-System, das etwa 20 Jahre bestand, im September 2019 in ein 6+2+4-System umge-

wandelt. Grundsätzlich ist das äthiopische Bildungssystem staatlich kontrolliert, durchreguliert und 

normiert. So greift die äthiopische Regierung auch im Detail in die Lehre und das Lernen ein – wie z. B. 

durch die Einführung von peerteaching-Tutorienprogrammen. Individueller oder persönlicher Lehrstil 

wird damit unterdrückt, dass der Staat genauestens vorgibt, wie gelehrt und gelernt werden soll. Daher 

wird den Expert*innen zufolge v. a. „Dienst nach Vorschrift“ (EÄ5: Z. 91) betrieben. Die befragten Ler-

nenden schätzen die aktuelle Bildungssituation und das Bildungssystem in Äthiopien als schwierig ein, 

weil je nach aktueller Regierung quasi im Dauerzustand Änderungen vorgenommen werden. Auch die 

befragten Lernenden betonen die starke Zentralisierung des Bildungssystems, sodass die Lehrenden 

nicht frei unterrichten können, sondern strenge Vorgaben von der Schulleitung und diese wiederum 

von der Regierung befolgen müssen, die sich allerdings – wie erwähnt – häufig ändern. Die enormen 

Reglementierungen betreffen auch die Lernenden- bzw. Studierendenseite. So werden z. B. die Stu-

dienplätze nicht nur anhand strikter Auswahlsysteme, wie auch in Afghanistan und Syrien, und damit 

zumeist nicht nach Interesse, sondern auch hinsichtlich der benötigten Fachrichtung zugeteilt: Die Re-

gierung weist die Studienfächer und -orte nach erreichten Sekundarschulabschlussnoten, Kapazitäten 

und v. a. nach wirtschaftlichem Bedarf zentral zu. Die Studienanwärter*innen füllen hierzu ein Formu-

lar mit ihren jeweiligen Präferenzen bzgl. Studienfächern und -orten aus, wobei diese Wünsche nicht 

immer berücksichtigt werden. Die Studierenden werden dann auch auf dem jeweiligen Universitäts-

campus untergebracht, sodass sie auf dem Campus studieren, wohnen und leben. Daher beschäftigen 



11 Studienergebnisse: fallübergreifende Zusammenschau 
 

335 
 

sie sich nahezu ausschließlich mit dem Studium und nicht z. B. noch parallel mit Erwerbsarbeit. Staat-

liche Schulen und Hochschulen sind schließlich politisch geprägt bzw. werden als politische Institutio-

nen beschrieben (vgl. S_Ä1: Z. 687). Allerdings bestehen enorme Unterschiede zwischen den offiziellen 

Vorgaben und der tatsächlichen praktischen Umsetzung: „So, […] [d. h.], offiziell, was offiziell steht […], 

ist nicht so für jedes, hm, hm, für jede Schüler" (EÄ4: Z. 108–109).  

Die zahlreichen Bildungsreformen, die in Unterkapitel 5.2 erwähnt sowie von den befragten Expert*in-

nen und Lernenden, wie in diesem Unterkapitel zusammengefasst, ergänzt wurden, betreffen auch die 

zunehmende Autonomie der Universitäten. Die Bemühungen um verstärkte Autonomie an Hochschu-

len in Äthiopien sollen der Qualitätssteigerung und Leistungsverbesserung dienen. Mengistu resümiert 

hierzu, dass  

eine Diskrepan[z] zwischen der in Artikeln angenommenen Autonomie und der Autonomie in der tat-
sächlichen Praxis [besteht] […]. Obwohl einzelnen Universitäten Autonomie gegeben wurde, hat die Re-
gierung die letzte Entscheidungsinstanz. Beispielsweise kann das Bildungsministerium die Entscheidun-
gen der Universitäten jederzeit annullieren, auch wenn der Vorstand von Universitäten die letzte Ent-
scheidungsinstanz hat (Mengistu 2017: ii). 

Die Bildungsreformen betreffen des Weiteren die Formulierung einer Roadmap for Education, welche 

2018 von der äthiopischen Regierung angestoßen wurde (vgl. Heusing et al. 2020: 4). Damit wird u. a. 

eine Verbesserung der Lehrendenausbildung, Stärkung der beruflichen Bildung, Etablierung von For-

schung und Qualitätssicherung, vermehrte Kostenbeteiligung der Hochschulen, Expansion des privaten 

Bildungssystems 

sowie eine pragmatischere Anwendung der […] Priorisierung der ingenieurwissenschaftlichen und tech-
nischen Fächer [angestrebt]. Auf Grundlage der Roadmap wurde im Jahr 2019 zusätzlich beschlossen, 
die existierenden 45 staatliche[n] Hochschulen in eine der drei Kategorien einzustufen: Forschungsuni-
versität, Gesamtuniversität, oder Hochschule für angewandte Wissenschaften. Für Bachelorstudien-
gänge wurde die Dauer des Studiums von drei auf vier Jahren verlängert. Ein Vorbereitungsjahr wurde 
bereits in 2019 eingeführt (Heusing et al. 2020: 4). 

Bei der Art der Schulen muss zwischen kirchlichen und weltlichen sowie zwischen staatlichen und pri-

vaten Schulen unterschieden werden. Die befragten Expert*innen betonen den enormen Unterschied 

zwischen staatlichen und privaten Schulen in Äthiopien, da letztere zwar sehr teuer sind, dafür aber 

eine qualitativ gute Bildung anbieten. Private Schulen und Kindergärten verfügen so auch über umfas-

sende Ressourcen für einen guten und umfassenden Englischunterricht. Diese höhere Qualität gilt al-

lerdings nicht für private Hochschulen: Wer den vom Ministerium festgelegten Notendurchschnitt er-

reicht, geht nach Abschluss des Sekundarschulexamens den Weg an eine staatliche Universität. An-

dernfalls werden als Alternative TVETs oder private Hochschulen besucht.  

Die befragten Expert*innen betonen hinsichtlich des Bildungswesens quantitative und qualitative Un-

terschiede zwischen den Bundesländern, sodass deutliche Niveauunterschiede bei den Lernenden in 

Äthiopien je nach Bundesland zu verzeichnen sind – dies betrifft auch die Länge der Schulzeit aufgrund 

von Klassenwiederholungen. Diese Unterschiede werden z. B. an den verschiedenen Sprachen, Sprach-
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handlungskompetenzen oder an den unterschiedlichen Klassengrößen festgemacht. Auch ist die Hoch-

schullandschaft in den Bundesländern unterschiedlich ausgeprägt – im Norden mehr, im Süden weni-

ger. Die äthiopische Regierung ist bestrebt, die Hochschullandschaft in allen Bundesländern und sämt-

lichen Regionen Äthiopiens zu erweitern. Die Gebiete Äthiopiens mit einer ausgeprägten Hochschul-

landschaft, allen voran die Hauptstadt Addis Abeba, werden von den befragten Expert*innen auch als 

wirtschaftlich bessergestellt bzw. fortschrittlicher beschrieben. Die Unterschiede hängen zudem mit 

den Lebensformen der Bevölkerungsteile zusammen – so sind halbnomadisch lebende Populationen 

sowohl im Süden als auch im Osten des Landes verbreitet.  

Insgesamt wird das äthiopische Bildungssystem im Vergleich mit dem eritreischen oder somalischen 

von den Expert*innen als am fortschrittlichsten und am weitesten entwickelt beschrieben. Zudem er-

fährt das Schul- und Hochschulwesen in Äthiopien seit etwa 1995 eine massive Expansion, was sowohl 

mit internationalen Kampagnen als auch mit den Bestrebungen der äthiopischen Regierung, die in Un-

terkapitel 5.2 erläutert wurden, und mit dem Bevölkerungswachstum zusammenhängt. Die befragten 

äthiopischen Lernenden nehmen in Äthiopien eine zunehmende Bedeutung von Bildung wahr. Sie füh-

ren dies darauf zurück, dass erkannt wurde und wird, dass Bildung zur Verbesserung und Entwicklung 

des Landes beitragen kann. Auch die äthiopische Regierung investiert viel in Bildung und möchte die 

äthiopische Bevölkerung zunehmend ins Schul- und Bildungssystem integrieren, sodass die Bildungs-

beteiligung gestiegen und zahlreiche neue Schulen und Universitäten entstanden sind. So sprechen die 

befragten Expert*innen von einer „Massifizierung“ (E_ÄESo_2: Z. 59) an den Schulen und Universitä-

ten, d. h., Schüler*innen strömen an die Schulen und Studierende an die Hochschulen. Entsprechend 

große Klassen- und Seminargrößen erschweren das Unterrichten. Den befragten Expert*innen und 

Lernenden zufolge geht allerdings mit dieser enormen quantitativen Erweiterung des Bildungswesens 

die Vernachlässigung von Qualität einher. Beispielsweise kommen zahlreiche nicht studierfähige Schü-

ler*innen an die Hochschulen und erhalten einen Abschluss:  

[…] diese Politik wurde, hm, nur deswegen durchgeführt, dass man sozusagen Bildung an das breitere 
Bevölkerung bringen möchte. Aber […] [z. B.] Schüler und Schülerinnen, die überhaupt nicht in der Lage 
sind, an einer Hochschule zu studieren, gehen, hm, an die Universität und sollen studieren – keiner darf, 
hm, durchfallen! Also alle kommen, machen dann ihre Abschluss […], und natürlich können sie dann auf 
dem Arbeitsmarkt, sowieso […] sehr kleinen Arbeitsmarkt da durchkommen […] also das ist eigentlich 
die Krise, die wir hier in Äthiopien haben (EÄ1: Z. 374–383). 

Die befragten Lernenden führen hierzu aus, dass die Lehrer*innen und Hochschuldozierenden dazu 

angehalten sind, die Schüler*innen und Studierenden nicht durchfallen zu lassen – sehr gute Noten 

bedeuten, dass die*der jeweilige Lehrende sehr gut ist. Die äthiopische Regierung nahm und nimmt 

insgesamt viele Investitionen im Bildungssektor vor, um die Entwicklung Äthiopiens voranzutreiben, 

weil Bildung als Schlüssel zur Entwicklung des Landes angehsehen wird, und Äthiopien eine Mittelklas-

segesellschaft werden soll. Sie verfolgt zudem das Ziel, dass das in (ethnische) Konflikte verstrickte 
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Land durch Bildung zusammenwächst. Mit der Expansion gehen auch viele Veränderungen und Refor-

men im Schul- und Hochschulsystem einher – dieses Tempo der Veränderungen ist den Expert*innen 

zufolge nicht vergleichbar mit Deutschland. Zudem erklären sie, dass die Reformen am Bildungssystem 

von der Regierung vorgenommen wurden, weil die Studierenden mit sehr geringen Kompetenzen an 

die Universitäten gekommen sind. Wie erwähnt wurde, sind die Ausstattung und die Ressourcen im 

Bildungsbereich mangelhaft – so gibt es nicht viele Lehr-Lern-Materialien, weswegen es auf engagierte 

Lehrende ankommt, die diese selbst entwickeln. Auch der Zugang zu Medien ist begrenzt. Für die stark 

expandierende Schul- und Hochschullandschaft fehlt es zudem an qualifizierten und akademisch aus-

gebildeten Lehrenden; Forschung findet kaum statt. Daher werden qualifizierte Lehrende aus dem 

Ausland akquiriert. Auch die befragten Lernenden betonen die geringe (Aus-)Bildung und Kompeten-

zen der Lehrenden in Äthiopien. Sie kritisieren in diesem Zusammenhang die mangelnde Vergütung 

und fehlenden Weiterbildungsmöglichkeiten für Lehrende, was die Tätigkeit wenig attraktiv macht, 

denn das Leben in Äthiopien ist sehr teuer. Lehrende studieren in einem Sonderbereich und weisen 

häufig schlechte Schulabschlussnoten auf, was ihre geringe Bildung und Kompetenz verdeutlicht. Auch 

die mangelnde Bildung der Regierung und enorme Korruption im Land wird sowohl von den befragten 

Lernenden als auch von den Expert*innen kritisiert.  

Die Herausforderungen, die u. a. mit der ausgeführten Expansion und Entwicklung des Bildungswesens 

in Äthiopien einhergehen, werden vom DAAD treffend zusammengefasst: Auch 

[d]ie Hochschulen sind mit einem Problem der Vermassung konfrontiert, unter dem die Qualität der 
Ausbildung sehr leidet. Besonders im Bereich der Postgraduierten können die Hochschulen mit den not-
wendigen Erfordernissen nicht Schritt halten. Es fehlt an hinreichend qualifizierten äthiopischen Mitar-
beitern in Lehre und Forschung. Deshalb investiert die Regierung auch Geld in die Ausbildung von äthi-
opischen Doktoranden an ausländischen Hochschulen (u.a. in Deutschland und Indien) sowie die befris-
tete Einstellung von internationalem Personal (u.a. aus Deutschland, Indien und den Philippinen). […] 
Der schnelle Ausbau des Hochschulsystems wird von einer sinkenden Qualität begleitet. Die Qualitäts-
probleme sind u.a. auf ungenügend ausgebildete Lehrkräfte, schlechte Lernmaterialien und unprofessi-
onelles Hochschulmanagement zurückzuführen. Aufgrund der großen Nachfrage nach einer Hochschul-
ausbildung nehmen Institutionen mehr Studierende auf, als es ihre Kapazitäten erlauben. Das kontinu-
ierlich expandierende Hochschulsystem generiert stetig mehr Studierende (Heusing et al. 2020: 7–11). 

Des Weiteren herrscht in Äthiopien das Problem der schlechten Berufsaussichten auch für Akademi-

ker*innen vor. Dieses betrifft die im Rahmen dieser Dissertationsstudie befragten geflüchteten Äthio-

pier ebenfalls, was in Unterkapitel 10.2 thematisiert wurde. Hierzu führt der DAAD aus: 

Trotz nicht vorhandener verlässlicher Daten kann festgehalten werden, dass es für junge Akademiker 
ausgesprochen schwierig ist, eine der Ausbildung entsprechende Beschäftigung zu finden. Das Wirt-
schaftswachstum hat inzwischen eine noch überschaubare urbane Mittelschicht generiert, die (neben 
der kontinuierlich vorhandenen Oberschicht) bereit und in der Lage ist, Kapital für die höhere Bildung 
von Familienmitgliedern verfügbar zu machen. In den kommenden zehn Jahren ist mit einem steten 
moderaten Anstieg von privat finanzierten Auslandsstudienaufenthalten zu rechnen (Heusing et al. 
2020: 7). 

Zudem erklären die befragten Expert*innen, dass das äthiopische Bildungssystem männlich dominiert 

ist. Zu diesem Aspekt erläutert der DAAD: „Für Frauen gestaltet sich der Zugang zu Hochschulbildung 
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schwieriger als für Männer und die Schwierigkeiten potenzieren sich mit zunehmender Qualifikation. 

[…] Das traditionelle Rollenverständnis spielt hier eine große Rolle. In ländlichen Gegenden kann es 

bereits den Zugang zur Grundbildung behindern“ (Heusing et al. 2020: 8). Die befragten Expert*innen 

erklären des Weiteren, dass das äthiopische Bildungssystem hierarchisch ist – hierzu schreibt der 

DAAD: „Das Verhältnis zwischen Lehrenden und Lernenden ist häufig von einem starken Hierarchie-

verständnis geprägt“ (ebd.: 15).  

Hinsichtlich der Schulpflicht treffen einige Expert*innen die Aussage, dass in Äthiopien zumindest für 

die achtjährige Primarstufe eine unentgeltliche Schulpflicht besteht. Diese wird auch insoweit kontrol-

liert, dass nur eine gewisse Anzahl an Fehltagen erlaubt ist, andernfalls droht der Schulausschluss, was 

wiederum mit der hohen Drop-Out-Rate trotz des expandierenden Schul- und Hochschulsystems in 

Äthiopien zusammenhängt. Andere Expert*innen erklären, dass in Äthiopien keine Schulpflicht 

herrscht. Zudem gehen nach wie vor viele Kinder – insbesondere aus ärmeren Familien – nicht zur 

Schule, sondern helfen der Familie, verdienen Geld oder arbeiten z. B. auf dem Land, obwohl Kinder-

arbeit gesetzlich verboten ist. Auch wenn offiziell Schulpflicht in Äthiopien herrscht, wird diese folglich 

nicht flächendeckend durchgesetzt. „Familie und Dorfgemeinschaft bilden das wichtigste soziale Netz-

werk“ (Munzinger Äthiopien 2021: o. S.). 

Zur Bedeutung von Schriftlichkeit erklären die befragten Lernenden, dass diese in Äthiopien im Allge-

meinen eine untergeordnete Rolle spielt: „große [...] Lücken mit die schriftliche Sachen" (S_Ä1: Z. 539). 

Die meiste Kommunikation findet mündlich statt. So ist auch die Analphabet*innenquote in Äthiopien 

nach wie vor sehr hoch. Allerdings wird versucht, diese durch Alphabetisierungsmaßnahmen zu sen-

ken. Insbesondere ältere Äthiopier*innen haben keine Schule besucht und können daher nicht lesen 

und schreiben. Auch in diesem Bereich herrscht ein enormes Generationen- und Stadt-Land-Gefälle 

vor. So sind z. B. Bücher bzw. Literatur nicht im Dorf, sondern nur in großen Städten erhältlich. Laut 

den befragten Expert*innen und Lernenden sind Kindergärten in Äthiopien eher unüblich, lediglich in 

Großstädten vorhanden, privat und dementsprechend teuer. Gleichzeitig sind bzw. werden Vorschu-

len zunehmend Teil des äthiopischen Bildungssystems: So existieren in städtischen Regionen einjährige 

fakultative Vorschulen zum Lesen- und Schreibenlernen, aber keine Kindergärten, was die befragten 

Lernenden als problematisch ansehen. 

Auf meine Frage, welche Bedeutung Bildung in Äthiopien hat, erklären die Expert*innen, dass das Bil-

dungsverständnis sich gewandelt hat: In den 1980er Jahren war Bildung noch etwas sehr Privilegiertes 

und der einzige Ausweg aus der Armut. Die Schule zu besuchen, war keine Pflicht und auch nicht wich-

tig, weil der Weg informeller Ausbildung attraktiver war. Seit den Reformen in den 1990er Jahren än-

derte sich dies grundlegend, was bedeutet, dass in Äthiopien auch hinsichtlich der Bildungsbeteiligung 

zwischen verschiedenen Gruppen und unterschiedlichen Zeiten unterschieden werden muss. Aktuell 
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geht es den Expert*innen zufolge vielmehr um funktionelle Bildung, die mit Zertifikaten und Abschlüs-

sen gleichgesetzt wird und durch Geld erkauft werden kann, sodass der Wert dahinter kaum eine Rolle 

spielt. Dabei betonen die Befragten die hohe Korruption und die geringe Bildung der Regierungsbe-

amt*innen. So geht es den Menschen in Äthiopien bei Bildungsaspiration v. a. darum, dass es ihnen 

wirtschaftlich bessergeht. Ein Bildungsverständnis als Mündigkeit, Selbstentfaltung und Persönlich-

keitsentwicklung spielt hingegen kaum oder keine Rolle. In Äthiopien hat sich das Leben den Expert*in-

nen zufolge von informellen zu formellen Lebensformen und Berufen gewandelt, weswegen zum einen 

die Regierung zunehmend formale Bildung fokussiert, und zum anderen die Eltern vermehrt Wert auf 

die Bildung ihrer Kinder legen. Der staatliche Schulbesuch ist in Äthiopien unentgeltlich – lediglich die 

Materialien müssen bezahlt werden. Für die Universitäten existiert, wie in Unterkapitel 5.2 erklärt 

wurde, ein Kostenteilungsprinzip: Die Studierenden zahlen zunächst nichts für das Studium sowie Un-

terkunft und Lebenshaltungskosten. Sobald sie nach dem Studium die Studienkosten durch Erwerbs-

arbeit zurückgezahlt haben, erhalten sie ihr Abschlusszeugnis im Original.  

Insgesamt resümieren die Expert*innen, dass Äthiopien im internationalen Vergleich hinsichtlich sei-

nes Bildungswesens schwächer aufgestellt ist, weil es eine große Herausforderung darstellt, alle Men-

schen in dem großen Land mit qualitativ guter Bildung zu versorgen. So hat Äthiopien die jüngste Be-

völkerung weltweit. Für Menschen aus ärmeren Verhältnissen, aus größeren Familien und aus ländli-

chen Gebieten spielt Bildung kaum eine Rolle, da sie zunächst Geld zum Überleben benötigen und kein 

Verständnis für Bildung haben. Daher weisen diese großen Bevölkerungsteile keine oder nur geringe 

Bildungsaspirationen auf. Die befragten Lernenden betonen das enorme Stadt-Land-Gefälle auch hin-

sichtlich der Bildungsbeteiligung, sodass auf dem Land weniger Leute zur Schule gehen, was u. a. mit 

der Infrastruktur und Gefahren – z. B. durch wilde Tiere – zusammenhängt. Zusätzlich haben die meis-

ten Äthiopier*innen der letzten Generationen keine Schulbildung genossen. Auch die befragten Ler-

nenden schildern viele Probleme im Land – wie (Bürger-)Kriegssituationen und Konflikte zwischen ver-

schiedenen ethnischen Gruppen und der Regierung –, die das Bildungssystem und die Bildungsbeteili-

gung negativ beeinflussen.  

Hinsichtlich der Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien erklären die befragten Expert*innen, dass in den 

letzten etwa 25 Jahren ein Wandel der Lehr-Lern-Gewohnheiten stattgefunden hat – nämlich von da-

mals stark lehrer*innenzentrierten und passiven zu aktuell schüler*innenorientierten und aktiven Me-

thoden, bei denen die Schüler*innen bzw. Studierenden ihr eigenes Lernen selbst bestimmen: 

[…] because that, that´s not going to work! […] in principle, teachers are not the only source of 
knowledge – students also know something […]. And unless you engage students, […] it´s students who 
learn! So, unless they engage in their own learning, they’re not going to learn! Because it´s like a preach-
ing – you just preach them. If they won´t they will accept, if they don’t – they won´t! So, there is no 
learning, if it´s a unidirectional, only if the teacher speaks in the classroom. […] So, when you realise, 
that that´s not going to happen, and when you learn quite also the methodologies across the globe […], 
it´s becoming more and more phenomenon that student centred teaching learning are approaching the 
best way to benefit our students (EÄ3: Z. 279–289). 
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Dieser Wandel ist in der Praxis jedoch noch nicht angekommen, da beispielsweise entsprechende Lern-

strategien unbekannt sind. So fasst der DAAD die Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien folgendermaßen 

zusammen: „Die Lehre ist überwiegend frontal, Inhalte werden häufig auswendig gelernt. Selbständi-

ges Lernen ist nicht immer gegeben, Plagiate kommen vor“ (Heusing et al. 2020: 15–16). Für das Ver-

ständnis der Lehr-Lern-Traditionen, die im Allgemeinen in Unterkapitel 11.1.1 ausgeführt wurden, sind 

Kenntnisse der Bildungstradition und der Geschichte Äthiopiens zentral. Dabei gehen die befragten 

Expert*innen u. a. auf die Entstehung von staatlichen Schulen und Hochschulen insbesondere unter 

Kaiser Haile Selassie ein, was auch in Unterkapitel 5.2 ausgeführt wurde. Davor ermöglichten Gelehrte, 

Hauslehrende und religiöse Schulen einer bestimmten elitären Schicht den Zugang zur Bildung. Histo-

risch waren v. a. religiöse Schulen – wie Madrasas und christliche Schulen – Bildungsorte. Mittlerweile 

findet dort auch moderne Bildung statt, wobei insbesondere Menschen dorthin gehen, die entweder 

keinen Zugang zu staatlicher Bildung haben oder eine religiöse Ausbildung anstreben. Schriftlichkeit 

hatte aus religiösen und damit historischen Gründen eine hohe Bedeutung in Äthiopien – allerdings 

lediglich für die kleine elitäre Bevölkerungsschicht. Einige der befragten Expert*innen erläutern, dass 

sie in Äthiopien keine eigene Bildungskultur wahrnehmen, sondern diese durch europäische Einflüsse 

geprägt ist. Eine Besonderheit bzgl. des äthiopischen Bildungsverständnisses ist laut den Expert*innen 

die ganzheitliche Sicht auf Bildung: Beispielsweise sind Universitätslehrende neben Forschung, Lehre 

und Verwaltung auch in persönliche Belange der Studierenden involviert, wie z. B. ethnische Konflikte. 

Zu den Hochschullehrenden in Äthiopien führt der DAAD, wie auch die befragten Expert*innen, aus: 

„Eine wissenschaftliche Laufbahn ist sozial angesehen, wissenschaftliche Mitarbeiter und Lehrpersonal 

werden aber schlecht bezahlt. Dies hat negative Folgen wie brain drain und die Aufnahme von 

Zweitjobs zur Folge“ (Heusing et al. 2020: 16). 

Die befragten geflüchteten Lernenden erklären bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien, dass die 

Lehrenden wenig Ahnung vom Lehren und zudem keinen Respekt vor den Lernenden haben. Zudem 

kümmern sie sich beispielsweise nicht um Praktikumsmöglichkeiten oder Praxis. Dieses Phänomen der 

mangelnden bzw. nicht vorhandenen Praxis lässt sich laut DAAD auf Folgendes zurückführen:  

Die Verlinkung von Hochschulen und Wirtschaft ist ein neues Konzept in Äthiopien. Bei den technischen 
Universitäten und Technologie-Instituten war der DAAD Vorreiter für dieses Konzept und hat entspre-
chend geschultes/erfahrenes internationales Personal für diese rekrutiert. Auch das verantwortliche 
äthiopische Ministerium arbeitet auf eine stärkere Verzahnung von Hochschulen und Wirtschaft hin, sie 
treten für eine arbeitsmarktorientierte Ausbildung ein, um das Wirtschaftswachstum zu verstetigen und 
Arbeitsplätze für die Massen von Hochschulabsolventen zu schaffen. […] Häufig sind Praktika vorge-
schrieben, die sich aber mangels ausreichender Praktikumsplätze nicht oder nur mit erheblicher Verzö-
gerung absolvieren lassen. […] Auch jüngere Hochschulen streben danach, anwendungsbezogen und 
arbeitsmarktorientiert auszubilden. In der Praxis erreichen sie dieses Ziel aber nicht. Gründe hierfür sind 
u.a. theorielastige Curricula und keine Verzahnung mit Unternehmen (die in den ländlichen Gegenden 
[…] auch gar nicht präsent sind) (Heusing et al. 2020: 18–19). 

Den befragten Lernenden zufolge werden keine Hausarbeiten, sondern nur Abschlussarbeiten ge-

schrieben, die nahezu immer bestanden sind, weil die Dozierenden seitens der äthiopischen Regierung 
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und der Hochschulleitungen dazu angehalten sind, die Studierenden bestehen zu lassen. Aufgrund po-

litischer Probleme muss der Unterricht häufig abgebrochen werden (vgl. S_Ä3: Z. 222–223). Zudem 

erläutern die befragten Lernenden, dass die Lehrenden in Äthiopien den jeweiligen Stoff unterrichten, 

aber nicht erklären, wie bzw. mit welchen Methoden z. B. Fremdsprachen besser gelernt werden kön-

nen. Insgesamt äußern v. a. die befragten Lernenden viel Kritik am äthiopischen Bildungssystem, wie 

die erläuterten Regierungsvorgaben oder mangelnde Praxis. Aufgrund der im vorangegangen und die-

sem Unterkapitel erläuterten Lehr-Lern-Traditionen erkennen die befragten äthiopischen Geflüchte-

ten viele Herausforderungen für äthiopische Lernende im deutschen Bildungssystem: Beispielsweise 

erhält man in Deutschland eine Aufgabe oder Frage und muss sich selbst damit beschäftigen, was an-

ders sowie neu für sie und daher am Anfang sehr schwierig ist; auch die Zitationsweisen sind anders 

und neu. 

11.1.3 Afghanistan 

Aufgrund des komplexen Zusammen- und Ineinanderwirkens verschiedener Faktoren kommen zent-

rale und übergreifende Faktoren – wie z. B. das enorme Stadt-Land-Gefälle, die prekäre Sicherheitslage 

oder die zentrale Rolle der Familie sowie Religion – in verschiedenen Kontexten zum Tragen und wer-

den daher in diesem Unterkapitel an den entsprechenden Stellen mehrfach thematisiert. Nachfolgend 

gehe ich zunächst auf die Studienergebnisse hinsichtlich landesspezifischer und kultureller Besonder-

heiten Afghanistans ein. Die befragten Expert*innen berichten von Afghanistan als einem Land, in dem 

es aus historischen Gründen und damit zusammenhängenden Krisen sowie Konflikten um Primärbe-

dürfnisse geht. So herrschen in Afghanistan zahlreiche strukturelle, politische und wirtschaftliche Prob-

leme vor, die auch Entwicklungen im Bildungssystem behindern – wie z. B. die schwierige Sicherheits-

lage und enorme Korruptionssituation im Land. Das zentralistische Bildungssystem und die vielen 

Machtkämpfe erschweren sowohl Verbesserungen der Bildungssituation als auch eine Internationali-

sierung. Die schwierige Sicherheitslage hat auch negative Auswirkungen auf den Schulbesuch im All-

gemeinen und auf das Interesse bzw. die Möglichkeit, Deutsch zu lernen, da viele Projekte inaktiv sind. 

Zudem wirkt sich diese schwierige Situation auch auf die Lernkultur aus, sodass Viele dementspre-

chend keine Lust haben zu lernen (vgl. EA3: Z. 743–746). So wird Afghanistan sogar als „failed state“ 

(E_ÄESo_1: Z. 75) bezeichnet. Das Land wird zudem als nicht offen für andere Weltanschauungen be-

schrieben, weswegen beispielswiese westliche Lehr-Lern-Kulturen schwierig einzuführen sind.  

Des Weiteren erklären die befragten Expert*innen, dass die afghanische Regierung wenig Einfluss auf 

die Menschen im Land hat und die Bevölkerung auch finanziell nicht unterstützt, sodass keine Versi-

cherungen existieren, wenn z. B. der Vater stirbt, stattdessen müssen dann die Kinder arbeiten und 

damit das Familieneinkommen sichern. Dieser Aspekt trifft beispielsweise auf S_A3 zu und wurde ent-

sprechend in Unterkapitel 10.2.6 ausgeführt. Die Familie spielt in der afghanischen Gesellschaft tradi-
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tionell und kulturell eine sehr wichtige und entscheidende Rolle. Ob die Kinder Bildungszugang erhal-

ten, hängt dementsprechend in entscheidendem Maße von ihrer jeweiligen Familie ab. Traditionelle 

Rollenbilder gehören ebenfalls zu den kulturellen Besonderheiten Afghanistans, sodass in den Schulen 

Jungen und Mädchen getrennt unterrichtet werden. Die befragten afghanischen Lernenden themati-

sieren in diesem Kontext auch die Schuluniformen, wobei für Mädchen Kopftücher vorgesehen sind. 

Afghanistan wird als konservatives Land beschrieben, in dem vielen Kindern – insbesondere Mädchen 

– der Schulbesuch seitens der Eltern nicht erlaubt wird.  

Zudem stellt eine wichtige kulturelle Besonderheit, die auch einen enormen Einfluss auf das Bildungs-

verständnis hat, die orale Vertrauenskultur im Sinne des Wortgebens dar (vgl. EA6: Z. 468–472, 489–

533). Die befragten Lernenden erklären in diesem Zusammenhang, dass Schriftlichkeit in Afghanistan 

im Allgemeinen eine untergeordnete Rolle spielt. Die meiste Kommunikation findet mündlich statt, 

sodass auch keine E-Mail oder Postsysteme existieren. Schließlich sind die Analphabet*innenzahlen – 

v. a. in den Provinzen sehr hoch: „Bis heute hat Afghanistan mit rund 69[%] […] der über 15-jährigen 

[…] eine der höchsten Analphabetenquoten weltweit“ (Issa / Kohistani 2017: 17). Zudem führen die 

befragten Lernenden und Expert*innen aus, dass es keine Lesekultur in Afghanistan gibt. Zum Thema 

Schriftlichkeit und Schreibkompetenz in Afghanistan hat Faseli 2017 ihre Dissertation vorgelegt, in der 

auch die Hintergründe bzw. die Situation hinsichtlich des Schreibens und zudem der deutschen Spra-

che in Afghanistan aufgeführt werden. Ihre Erkenntnisse fasse ich nachfolgend in Bezug auf das vorlie-

gende Forschungsinteresse zusammen. So lässt sich ihr zufolge die Geschichte der Literatur und Kultur 

Afghanistans bzgl. dari- und persischsprachiger Dichter und Schriftsteller bis in die Antike zurückver-

folgen, wobei v. a. „die Bildungs- und Kulturfeindlichkeit der Taliban […] das Leben bzw. Kulturleben 

Afghanistans schwer in Mitleidenschaft gezogen [haben]“ (Faseli 2017: 10). Faseli resümiert:  

Während Industrieländer, die „Schriftsprachenländer“ sind und dort ohne lesen und schreiben zu kön-
nen, eine Teilhabe am öffentlischen [sic] Leben sehr schwierig ist […], schreibt man in Afghanistan nicht, 
sondern eher um- bzw. abschreibt oder lässt man sich von anderen schreiben [sic]. […] Eine private Form 
des Schreibens als überfachliche und allgemeine Tätigkeit existiert nur selten. […] Zum Schreiben bedarf 
es einer gewissen Konzentration und Motivation, die durch die Lebensumstände in Afghanistan für die 
meisten Personen nicht gegeben sind. Schreibkonventionen und Normen verschiedener Textsorten, 
wenn es diese überhaupt gibt, werden oft nicht beachtet. […] Eine Hauptursache für die Schreibunfä-
higkeit bei Afghanen wird in dem Bildungssystem gesehen, das die grundlegenden Kenntnisse in der 
Schule nicht vermittelt (Faseli 2017: 10–12). 

In Bezug auf Besonderheiten des afghanischen Bildungssystems erklären die befragten Lernenden und 

Expert*innen, dass in Afghanistan zu unterschiedlichen Zeiten und entsprechend verschiedenen histo-

rischen, politischen und gesellschaftlichen Ereignissen bzw. Konstellationen auch gravierende Unter-

schiede im Bildungssystem und dementsprechend in der Bildungssozialisation der Lernenden vorherr-

schen. So spielt auch Bildung je nach historischer Zeit sowie politischer und gesellschaftlicher Situation 

eine unterschiedliche Rolle. Beispielsweise war das Bildungswesen in der Zeit des Taliban-Regimes is-
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lamisch geprägt: Der Schwerpunkt lag unter der Taliban-Herrschaft auf dem Auswendiglernen und Re-

zitieren des Korans. Zudem waren Mädchen und Frauen von Bildung nahezu gänzlich ausgeschlossen. 

Insgesamt spielte Bildung keine Rolle bzw. wurde sogar bekämpft, wodurch das Bildungssystem in Af-

ghanistan „völlig verkümmert" (EA6: Z. 651) ist.  

Der Wiederaufbau des Bildungssystems gestaltet sich nach wie vor als schwierig. Den befragten Ex-

pert*innen zufolge waren Schulbesuch und Bildung im Allgemeinen nie sehr angesehen, insbesondere 

Frauen hatten kaum Möglichkeiten zur Bildungsbeteiligung. Auch die befragten Lernenden führen aus, 

dass nach wie vor eher männliche Personen Bildung in Afghanistan genießen. Als weiteres Beispiel für 

den Aspekt der unterschiedlichen Zeiten wird von den Expert*innen die kommunistische Zeit genannt, 

in der z. B. Kindergärten üblich waren. In den 1960er, 1970er und zu Beginn der 1980er Jahre war 

Afghanistan ihnen zufolge ein weltoffenes und modernes Land mit sehr gut ausgebildeten Ärzt*innen, 

weshalb beispielsweise aus Zentralasien viele internationale Studierende nach Afghanistan kamen. In 

diesem Zusammenhang erklärt Munzinger zur „afghanische[n] Kulturszene“ (Munzinger Afghanistan 

2021: o. S.), dass diese 

durch die Erfahrung von mehr als 30 Jahren Krieg, von Flucht, Exil und Rückkehr und durch Konfrontation 
mit den Kulturen der Intervenierenden [geprägt ist.] […] Die städtische Blüte von Lebens- und Unterhal-
tungsstilen während der sowjetischen Besatzung wurde durch die Dschihad- und Talibanperioden radi-
kal umgekehrt. Es gibt heute viele Anstrengungen, eine pluralistische und ethnisch diverse Kulturszene 
wieder aufzubauen, z. T. durch internationale Kontakte (z. B. Goethe-Institut) und Festivals […]. Wie 
überall ist die Mittelschicht an der Entwicklung kultureller Vielfalt stärker interessiert als die armen Un-
terschichten (Munzinger Afghanistan 2021: o. S.). 

Die befragten Expert*innen führen aus, dass im zentralistischen Bildungssystem Afghanistans viele Re-

formen auch seitens der Regierung mit dem Ziel einer internationalen Orientierung am Vorbild der 

Nachbarstaaten durchgeführt werden. Das afghanische Schul- und Hochschulsystem expandiert zu-

nehmend – insbesondere der private Schul- und Hochschulbereich.  

Die Expert*innen üben Kritik am afghanischen Bildungssystem, weil es nicht zu den Bedarfen der af-

ghanischen Gesellschaft passt – als Beispiel wird u. a. die Tradition des insgesamt zwölfjährigen Schul-

besuchs ohne Schwerpunktsetzung genannt. Zudem werden die geringe Qualität der Bildung und das 

Streben nach Titeln ohne inhaltlichen bzw. Bildungswert kritisiert. Bildung wird mit mehr Geldverdie-

nen und besseren Erwerbsmöglichkeiten gleichgesetzt – diese Erwartungen werden allerdings meist 

enttäuscht, wie die nachfolgenden Ausführungen zeigen. Ein weiterer ausgeführter Kritikpunkt betrifft 

das Problem der großen Nachfrage und des geringen Angebots, wie beispielsweise hinsichtlich man-

gelnder Arbeitsstellen nach abgeschlossenem Studium, zu wenigen Studienplätzen und Lehrenden, die 

zudem gering qualifiziert sind. So haben Universitätsdozierende zumeist einen Bachelorabschluss, sehr 

selten einen Masterabschluss und quasi nie einen Doktortitel. Generell sind in Afghanistan Masterab-

schlüsse oder Promotionen äußerst selten – i. d. R. ist das höchste Level ein Bachelorabschluss, da die 

Absolvent*innen zügig Erwerbsarbeit nachgehen müssen. Die befragten Expert*innen führen zudem 
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aus, dass an den Universitäten in zwei Schichten gelehrt und gelernt wird – die erste Schicht für regu-

läre Studierende am Vormittag und die zweite Schicht für die Nachqualifizierung der Beamt*innen am 

Nachmittag. Im Zusammenhang mit der erläuterten geringen Qualität der Hochschulbildung erklärt 

der DAAD, dass viele Dozierende „nicht mit modernen Lehrmethoden vertraut [sind]“ (DAAD Länder-

sachstand Afghanistan 2019: 4). Dies wird v. a. mit dem „vergleichsweise hohen Altersdurchschnitt der 

Professorenschaft an den Universitäten“ (ebd.) begründet: „Ein Generationswechsel, auch unter Be-

rücksichtigung jüngerer, im Ausland ausgebildeter Akademiker ist so noch nicht möglich gewesen“ 

(ebd.). Die bisher zusammengefassten Probleme und Herausforderungen sind ein  

Nährboden für eine erhebliche soziale Brisanz. So sehr das afghanische Hochschulwesen somit auch mit 
strukturellen Herausforderungen konfrontiert ist, spielt natürlich auch die anhaltend prekäre Sicher-
heitslage, die Misswirtschaft und der Klientelismus eine nachteilige Rolle. […] 2016 wurde […] [ein Pro-
gramm] aufgesetzt mit dem Ziel, Maßnahmen zur Verbesserung der Hochschulbildung und der Arbeits-
marktchancen für afghanische Akademiker vor Ort anzubieten, um Braindrain entgegenzuwirken. Hier-
bei stehen […] [v. a.] Fachbereiche von hoher gesellschaftlicher Relevanz (Informationstechnologie, 
Wirtschaftswissenschaften und Medizin/Pharmazie) im Fokus der Förderung (DAAD Ländersachstand 
Afghanistan 2019: 4–6). 

Zudem existieren in Afghanistan laut den Expert*innen und Lernenden nur sehr wenig Kindergärten. 

Die wenigen vorhandenen Kindergärten sind v. a. den Kindern von Beamt*innen vorbehalten. Theore-

tisch sind Kindergärten also im Bildungssystem vorgesehen, jedoch sind sie zum einen aus Platzmangel 

und zum anderen aus kulturellen Gründen – u. a. aufgrund der erwähnten vorherrschenden traditio-

nelle Rollenbilder – weniger und lediglich in großen Städten verbreitet. Statt eines Kindergartenbe-

suchs werden in Afghanistan vor der Einschulung eher in Moscheen Lesen und Schreiben sowie Koran-

studien gelehrt und gelernt.  

Offiziell besteht im Land eine unentgeltliche Schulpflicht, in der Realität sind jedoch Viele vom Schul-

besuch ausgeschlossen: „Hm, also was im Gesetz steht, ((lacht)) wird nicht eins zu eins und […] [100%] 

implementiert und durchgesetzt. Das ist leider eine Tatsache, eine bittere Tatsache“ (EA2: Z. 295–297). 

Dies hat u. a. familiäre, kulturelle, religiöse sowie finanzielle Gründe. Auch diesbezüglich ist wiederum 

das enorme Stadt-Land-Gefälle zu beachten. Viele Kinder besuchen die Schule nicht oder kürzer, weil 

sie Geld für die Familie verdienen müssen oder traditionell in der Landwirtschaft arbeiten bzw. mithel-

fen müssen. Schließlich ist Afghanistan kein industrielles, sondern ein Agrarland. Aufgrund der zahlrei-

chen Konflikte, schwierigen Sicherheitslage und hohen Armut spielt Bildung für Viele in Afghanistan 

keine oder nur eine geringe Rolle, weil die Familien andere Sorgen haben – so ist auch Kinderarbeit 

weit verbreitet. Aus religiösen Gründen sind viele in Afghanistan sogar gegen Bildung, was in den Pro-

vinzen eher vorherrscht als in großen Städten. Gleichsam nahm bzw. nimmt Bildung und insbesondere 

Hochschulbildung in Afghanistan zunehmend eine wichtige Bedeutung ein, was auch mit der Entwick-

lung und dem Wiederaufbau des Landes zusammenhängt. Dies gilt allerdings nur für große Städte. 

Viele Afghan*innen betrachten Bildung als Ausweg aus der aktuell noch schlechten Lage und setzen 
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alles auf die Bildung und damit einhergehend bessere Zukunft v. a. ihrer Kinder. So nützt eine Alpha-

betisierung und Bildung der Kinder auch den Eltern – dieser „Payback“-Gedanke (EA3: Z. 795) ist in der 

afghanischen Familienkultur tief verankert, sodass die eigene Zukunft auch immer die Zukunft der Fa-

milie bedeutet. Wiederum zeigt sich, dass Bildungsbeteiligung insbesondere von der jeweiligen Familie 

abhängt.  

Sowohl der Schul- als auch der Hochschulbesuch sind in Afghanistan unentgeltlich, was den Staat al-

lerdings viel Geld kostet. Die befragten Expert*innen und Lernenden führen aus, dass die Schulen und 

Hochschulen schlecht ausgestattet sind, weil ihnen insgesamt wenig Geld zur Verfügung steht. Auch 

hier ist das Stadt-Land-Gefälle zu beachten – insbesondere in den Provinzen Afghanistans fehlt es an 

Schulgebäuden und Infrastruktur: 

Also Kabul kann ich überhaupt nicht mit Provinzen vergleichen […], was die Infrastruktur angeht, was 
die Möglichkeit angeht, was die Gestaltung also der Schulen angeht […], es gibt […] wenig Schulen in 
Provinzen – unter einem Zelt lernt man! […] Und ein Zelt wird als Schule betrachtet. In einem Gebäude 
ohne Tafel, ohne Ausrüstungen, Materialien wird unterrichtet […], und von einer Probe, Experiment 
könnte man überhaupt nicht sprechen […]. Ein Lehrer ist für verschiedene Fächer zuständig. Das ist ganz 
unterschiedlich, also das kann man überhaupt nicht mit Kabul vergleichen. Also in Kabul ist auch natür-
lich die Situation dramatisch und problematisch, allerdings die meisten Schüler verfügen über veröffent-
lichte Bücher von Bildungsministerium (EA1: Z. 199–209). 

Hinsichtlich der schlechten Ausstattung im Bildungswesen führen die befragten Lernenden aus, dass 

Skripte und Bücher für das Studium in Afghanistan in englischer Sprache sind. Des Weiteren erklärt 

z. B. S_A4, dass für die letzten beiden Schuljahre in Zelten gelernt werden musste, weil es nicht genug 

Klassenräume gab bzw. gibt – dies schätzt er für Afghanistan und Afrika als normal ein (vgl. S_A4: 

Z. 420–445). Hinzu kommt den befragten Lernenden und Expert*innen zufolge die schlechte Qualität 

der Lehrendenausbildung.  

Insgesamt ist die Bildungsbeteiligung bzw. der Zugang zu Bildung in Afghanistan nach wie vor nicht 

flächendeckend selbstverständlich und zudem häufig „mit Gefahren durch Minen, Bedrohungen oder 

bewaffnete Konflikte besonders in den ländlichen Gebieten verbunden“ (Issa / Kohistani 2017: 17). So 

sind die Bildungsbiografien von Afghan*innen oft „immer wieder unterbrochen“ (ebd.).   

Eine weitere Besonderheit im afghanischen Bildungssystem betrifft die Möglichkeit, Klassenstufen bei 

sehr guten Leistungen zu überspringen, d. h., einen Jahrgang in den Sommerferien zu absolvieren. Laut 

den befragten Expert*innen ist dies sehr oft der Fall. Ähnliches gilt auch für das Alter der Einschulung, 

das bei Kindern mit guten Leistungen bereits bei fünf Jahren liegt, sodass einige Absolvent*innen am 

Ende ihrer Schulzeit noch sehr jung sind.  

Insbesondere durch internationale Unterstützung existieren laut den Expert*innen in Afghanistan viele 

Alternativen zur staatlichen (Hoch-)Schulbildung, wie Berufsausbildungen, Lehrendenausbildungsinsti-

tutionen, Fachhochschulen oder private Schulen und Hochschulen. Zudem zählen religiöse Schulen 

bzw. Ausbildungen, wie Madrasas, zu den Alternativen. Eine formelle Berufsausbildung knüpft aller-

dings an keiner Tradition in Afghanistan an: Neben der Schule einen Beruf auszuüben und Geld zu 
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verdienen, ist weit verbreitet, eine Berufsausbildung zu absolvieren, hingegen nicht. Hinsichtlich der 

Alternativen zum Studium führen Issa und Kohistani des Weiteren die Polizeischule oder den Militär-

dienst aus. Sie erklären allerdings, dass Beamt*innen und Angestellte im öffentlichen Dienst in Afgha-

nistan nicht gut verdienen, weswegen sie zumeist mehreren Erwerbstätigkeiten nachgehen müssen, 

„um die Existenz ihrer Familie zu sichern. Der private Arbeitsmarkt bietet nicht genug adäquat bezahlte 

Arbeitsstellen, so dass viele Arbeitssuchende sich ihren Lebensunterhalt mit Kauf und Verkauf von 

Handelsgütern, landwirtschaftlichen Produkten oder Dienstleistungen verdienen“ (Issa / Kohistani 

2017: 20). Während private Schulen von den Expert*innen als qualitativ deutlich hochwertiger als 

staatliche Schulen beschrieben werden, gilt dies jedoch in umgekehrter Weise für die Hochschulen. 

Diese genießen u. a. aufgrund gravierender Qualitätsmängel sowohl in Afghanistan als auch im Ausland 

keinen guten Ruf.  

In Unterkapitel 5.3 wurde erklärt, dass in Afghanistan nach dem i. d. R. zwölfjährigen Schulbesuch zu-

nächst die Aufnahmeprüfung Kankur absolviert werden muss, um ein Hochschulstudium aufnehmen 

zu können. Die befragten Lernenden nennen neben den Fächervorgaben auch diese Kankur-Prüfung 

als Beispiel für die starke Zentralisierung des afghanischen Bildungssystems. Die befragten Expert*in-

nen erläutern, dass beim Kankur lediglich Multiple-Choice-Aufgaben das Wissen der Absolvent*innen 

in verschiedenen Fächern abprüfen; Fremdsprachen werden nicht geprüft, nur Dari und Paschtu. Auch 

in Afghanistan werden die jeweiligen Hochschulen und das Studienfach bzw. die Fachrichtung nicht 

nach Interesse gewählt, sondern nach den Ergebnissen im Kankur und den angegebenen Präferenzen 

zugewiesen. Diese Prüfung kann jährlich wiederholt werden, um die Ergebnisse und damit die Aussich-

ten auf das Wunschstudium und die -hochschule zu verbessern. Den befragten Expert*innen zufolge 

stellt die mit Abstand beste Universität in Afghanistan, für die auch die besten Noten im Kankur nötig 

sind, die Universität Kabul dar. Die befragten Lernenden schildern, dass in Afghanistan eine intensive 

Vorbereitung auf die Kankur-Prüfung stattfindet.  

Nachfolgend thematisiere ich die Besonderheiten bzgl. der Sprachensituation und des Sprachenler-

nens in Afghanistan. Es handelt sich um ein mehrsprachiges Land mit den zwei offiziellen Amtsspra-

chen Dari und Paschtu. Je nach Region herrschen unterschiedliche und weitere Sprachen sowie zahl-

reiche Dialekte vor. Die befragten Lernenden beschreiben Afghanistan als sehr diverses und heteroge-

nes Land, in dem viele, aber nicht offizielle Sprachen gesprochen werden – z. B. Türkisch, Usbekisch, 

Belutschi, Turkmenisch. Somit sind Afghan*innen laut den Expert*innen viele Sprachen im Land und 

die Sprachen der Nachbarländer gewohnt, jedoch weniger europäische Fremdsprachen. Zudem erklä-

ren die befragten Expert*innen und Lernenden, dass bei Weitem nicht alle Menschen in Afghanistan 

sowohl Dari als auch Paschtu beherrschen. Sie führen aus, dass es regional unterschiedlich ist, wer 

welche oder beide Sprachen kann. Die Expert*innen ergänzen, dass das Thema Sprachen in Afghanis-

tan konfliktreich ist – v. a. hinsichtlich des Konflikts zwischen Paschtun*innen und Darisprechenden. Je 
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nach Region ist die Schul- und Hochschulsprache entweder Dari und/oder Paschtu. In den Schulen 

werden aber beide Sprachen gelehrt und gelernt. Beispielsweise bildet im Norden des Landes und in 

Kabul Dari die (Hoch-)Schulsprache, die Beschilderungen sind zumeist zwei- bzw. mit Englisch dreispra-

chig, wohingegen im Süden des Landes Paschtu die vorherrschende und auch die (Hoch-)Schulsprache 

darstellt. Dari scheint den Expert*innen zufolge die bedeutendere Sprache in Afghanistan zu sein: 

Paschtu wird als mündlich tradierte Sprache beschrieben, weswegen eine Lese- und Schreibkompetenz 

eher in Dari vorhanden ist, und Paschtun*innen sind eher zweisprachig als Darisprechende, weil Dari 

bereits längere Zeit die Amtssprache bildet. Zu den Sprachen Dari und Paschtu erklärt Faseli: 

Dari ist seit dem Mittelalter die dominierende Verwaltungs- und Kultursprache der Region. Die literari-
sche Schriftsprache des Persischen fungiert seit der Staatsgründung Afghanistans im Jahre 1774 als 
Amts- und Verwaltungssprache. Historisch gesehen sind […] die Bezeichnungen Farsi und Dari gleich-
wertig, wobei Farsi-e Dari die Hofsprache Persisch bedeutet […]. Die Sprache Farsi-e Dari wird heute im 
Iran Fārsi und in Afghanistan eher Dari genannt. […] 1964 [wurde] […] der offizielle Name der afghani-
schen Landessprache von Farsi in Dari umbenannt, um sich vom Iran abzugrenzen und der Nation die 
afghanische Identität zu geben. Mehr als die Hälfte der Bevölkerung Afghanistans […] spricht einen Dia-
lekt des Persischen als Muttersprache. Darüber hinaus wird Dari von der Bevölkerung der Hauptstadt 
Kabul als Muttersprache angewendet, deswegen fungiert es nicht nur als Regierungs- und Wirtschafts-
sprache, sondern auch als lingua franca […]. Seit 1936 gilt Paschtu, die Sprache der Paschtunen, […] als 
Amtssprache neben Dari. Obwohl traditionell die Nationalhymne Afghanistans in Paschtu gesungen wird 
und militärische Titel ebenso von der Sprache der Paschtunen entnommen werden, hat sich Paschtu 
bisher nicht als Verwaltungssprache durchgesetzt und hat diesen Status nur in den paschtunischen Lan-
desteilen (Faseli 2017: 22–23, Hervorhebungen im Original). 

Die Expert*innen erklären, dass das Verständnis und die Bedeutung von Fremdsprachen sowie vom 

Fremdsprachenlernen in Afghanistan sich gewandelt haben. Historisch gab es viele Beziehungen und 

Kontakte, aber auch Konflikte mit dem Ausland, sodass Fremdsprachenlernen in Afghanistan von der 

jeweiligen Besatzungsmacht oder den jeweiligen Kooperationsländern geprägt war und ist – wie bei-

spielsweise zunächst Russisch und aktuell v. a. Englisch. Mehrsprachigkeit bzw. die Präferenz, viele 

Sprachen zu können oder generell Fremdsprachen zu lernen, erfüllt für Afghan*innen unterschiedliche 

Zwecke bzw. hat unterschiedliche Gründe – wie z. B., um im Ausland studieren zu können, als generel-

ler Weg ins Ausland oder aus Erwerbsgründen, um beispielsweise als Übersetzer*in oder in einer der 

vielen internationalen Organisationen in Afghanistan arbeiten zu können oder auch an Spitzenpositio-

nen in Politik und Wirtschaft zu kommen. Durch vermehrte und unterschiedliche Mediennutzung, wie 

Facebook oder YouTube, können viele Afghan*innen auch mehrere Sprachen verstehen und z. T. spre-

chen. So spielen in Afghanistan die Medien, wie z. B. das Fernsehen, mittlerweile eine große Rolle – 

viele Fernsehkanäle werden nur in anderen Sprachen empfangen. Als Beispiel hierfür nennen die be-

fragten Expert*innen die Indischkenntnisse durch Bollywood-Filme.  

Neben genereller Bildung werden den Expert*innen zufolge auch (Fremd-)Sprachenkompetenzen als 

Schlüssel für eine bessere Zukunft bzw. eine erfolgreiche berufliche Karriere gesehen, weswegen auch 

viele Eltern ein großes Interesse daran haben, dass ihre Kinder (Fremd-)Sprachen lernen. Die befragten 
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Expert*innen führen aus, dass in Afghanistan verschiedene Fremdsprachen an Schulen und Hochschu-

len angeboten werden, und es zudem internationale Schulen in Afghanistan gibt. Allerdings liegt der 

Schwerpunkt v. a. auf der englischen Sprache, die meistens die erste Fremdsprache darstellt. Der 

Fremdsprachenunterricht ist den Expert*innen zufolge ab der siebten Klasse obligatorisch. Als Bei-

spiele für verschiedene Fremdsprachen an Schulen und Hochschulen werden neben Englisch auch 

Deutsch, Französisch, Russisch, Türkisch und Chinesisch genannt. Auch hierbei sind jedoch enorme 

Unterschiede zwischen großen Städten und ländlichen Gebieten zu beachten. Deutsch als Fremdspra-

che wird aufgrund der historischen und aktuellen afghanisch-deutschen Beziehungen in Afghanistan 

angeboten. So existieren auch deutsche Schulen in Afghanistan, wie z. B. die Amani-Oberrealschule, 

oder Schulen im Rahmen des PASCH-Projekts. Deutsch gilt den befragten Expert*innen zufolge nach 

wie vor als angesehene Sprache in Afghanistan. Hinsichtlich des Fremdsprachenlernens und -lehrens 

erläutern die Expert*innen, dass im Unterschied zu den Schulen an den Hochschulen Fremdsprachen 

nach modernen und handlungsorientierten Methoden gelehrt und gelernt werden – dies liegt an den 

internationalen Kooperationen. Allerdings muss diesbezüglich zwischen den einzelnen Sprachenabtei-

lungen und Universitäten differenziert werden. Dieser Wechsel der Methodik und Didaktik ist für Stu-

dierende jedoch ungewohnt und entsprechend sehr herausfordernd. In den afghanischen Schulen wer-

den Fremdsprachen v. a. nach der GÜM gelehrt und gelernt. Aus eigener Erfahrung berichtet EA1, dass 

er dadurch z. B. die arabische Sprache nicht beherrscht, weil diese mit lehrer*innenzentrierten Me-

thoden unterrichtet wurde, was für EA1 nicht zielführend war (vgl. EA1: Z. 606–614). Neben der Op-

tion, an Hochschulen (Fremd-)Sprachen zu lernen, existieren auch zahlreiche Möglichkeiten von au-

ßeruniversitären Sprachenkursen, die jedoch kostenpflichtig sind. 

Im Rahmen der Lehr-Lern-Traditionen in Afghanistan thematisieren die befragten Expert*innen die 

Bildungstradition Afghanistans: Sie erklären, dass Afghanistan auf eine lange und ausgeprägte, jedoch 

elitäre Bildungskultur zurückblickt: „ein Land von vielen Dichtern“ (EA5: Z. 357–358). Issa und Kohistani 

führen diesbezüglich aus: „Ein Blick in die afghanische Bildungskultur erklärt, dass tradierte Literatur 

von Dichtern und Schriftstellern […] hohes Ansehen genießt. Häufig sind gerade die nicht alphabeti-

sierten Menschen in der Lage, diese Gedichte und Geschichten mit Leidenschaft auswendig vorzutra-

gen“ (Issa / Kohistani 2017: 17). Die Expert*innen erklären, dass die erwähnte Bildungskultur jedoch 

durch die zahlreichen und jahrelang anhaltenden Konflikte und Unruhen unterbrochen bzw. sogar zer-

stört wurde, und sich ein Wiederaufbau aufgrund der anhaltenden Konflikte und Unruhen nach wie 

vor schwierig gestaltet. Vor der Etablierung eines modernen Bildungswesens im 20. Jahrhundert, was 

in Unterkapitel 5.3 ausgeführt wurde, fand Bildung traditionell in Koranschulen unter sog. Gelehrten 

statt. So erläutern Issa und Kohistani, dass der Status als Professor, Ustad, im afghanischen Verständnis 

mehr als Lehrender umfasst:  
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Im gesellschaftlichen Kontext ist ein „Ustad“ eine Person, die durch ihren Wissensschatz Respekt ge-
nießt, aber auch viel Einfluss hat. Damit sind bestimmte Erwartungen verbunden, die weit über die Rolle 
eines Lehrenden hinausgehen. Dazu zählen Ratschläge zu gesellschaftlichen, politischen und familiären 
Themen, aber auch Erwartungen, dass der Vorteil der eigenen Position zum Vorteil für Verwandte und 
Freunde gereicht (Issa / Kohistani 2017: 17).  

Die befragten Expert*innen führen hinsichtlich der Bildungs- und Lehr-Lern-Tradition in Afghanistan 

weiter aus, dass Arabisch an afghanischen Schulen traditionell und aus religiösen Gründen ein Pflicht-

fach ist. Neben der wichtigen Bedeutung der arabischen Sprache betonen sie zudem die Besonderheit 

des afghanischen Bildungssystems, dass religiöse bzw. islamische Fächer Pflichtfächer an den Schulen 

und Hochschulen darstellen. Grundsätzlich spielt die islamische Religion in Afghanistan eine zentrale 

Rolle – so auch für das Bildungswesen: Die ZAB weist auf ihrer Datenbank anabin auf den islamischen 

Kalender hin – insbesondere unter der Taliban-Herrschaft war der arabische Mondkalender gebräuch-

lich (vgl. anabin Afghanistan 2021: o. S.).  

Des Weiteren liegen das Lernen und die Prüfungen an afghanischen Schulen und Hochschulen nicht 

auf der Anwendungs-, sondern auf der Wissens- und Reproduktionsebene, was sich z. B. in der Prü-

fungsaufgabenform der Multiple-Choice-Aufgaben widerspiegelt. „Schule in Afghanistan wird meistens 

verbunden mit: sich entschuldigen bei der Verspätung, ständig um Noten sorgen und für die Prüfung 

lernen“ (Faseli 2017: 15). Den Expert*innen zufolge fällt es vielen afghanischen Lernenden daher 

schwer, das Gelesene zu verstehen und zu durchdringen. Diese geringe bis keine Verstehenskompe-

tenz kann auf die vorherrschende Methode des Auswendiglernens und Memorierens zurückgeführt 

werden, was „in der traditionellen Kultur der mündlichen Überlieferung [wurzelt]“ (Issa / Kohistani 

2017: 18). Auch die befragten geflüchteten Lernenden erklären, dass das Lehr-Lern-System in Afgha-

nistan konservativ und kontrolliert ist, die Lehr-Lern-Methoden veraltet sind und alles auswendig ge-

lernt wird. Issa und Kohistani fassen die Lehr-Lern-Kultur in Afghanistan folgendermaßen zusammen: 

Sie „ist historisch durch die traditionelle Lehrer-Schüler-Beziehung geprägt. Die Lehrenden treten als 

Autoritäten vor die Klasse und lehren - häufig lesend- ihren Stoff. Die Studierenden hören zu und 

schreiben mit“ (ebd.). So ist die Lehr-Lern-Tradition in Afghanistan „lehrer- und lehrbuchzentriert“ (Fa-

seli 2017: 16). Fachliche Nachfragen sind zwar eher üblich, kritische Fragen stellen hingegen ein Tabu 

dar (vgl. Issa / Kohistani 2017: 18). Daher bilden die Prüfungen zumeist Klausuren, in denen der ge-

lehrte und auswendig gelernte Stoff abgefragt wird. „Zudem sind Seminar- und Hausarbeiten sowie 

Referate und Gruppenarbeiten eher unüblich“ (ebd.). So findet eine wissenschaftliche „Diskussions-

kultur, bei der kritische Diskurse geführt werden, […] nur sehr langsam Eingang in wissenschaftliche 

Lehr- und Lernformen. Sie wird […] [v. a.] von jenen Dozenten eingeführt, die im Ausland einen akade-

mischen Abschluss gemacht haben und diese gelernte akademische Kultur neu einführen“ (ebd.). Die 

Lehr-Lern-Kultur ist des Weiteren auch von der (technischen) Infrastruktur und Ausstattung abhängig, 

die nach wie vor hinter den Erfordernissen zurückbleiben – zudem kennen sich die Lehrenden mit dem 

Einsatz nicht aus (vgl. ebd.). 
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Die befragten afghanischen Lernenden stellen Vergleiche der Lehr-Lern-Traditionen für die Länder Af-

ghanistan, Deutschland, Pakistan und Türkei an, weil sie diese durchlaufen haben. In Deutschland ist 

den befragten afghanischen Lernenden zufolge der Fremdsprachenunterricht im Vergleich mit Afgha-

nistan qualitativ und quantitativ intensiver: So muss in Afghanistan für qualitativ guten und intensiven 

Unterricht privat bezahlt werden. In Deutschland gibt es sowohl in den Schulen als auch in den Univer-

sitäten mehr Möglichkeiten, auch die Lehrenden sind besser ausgebildet. In Afghanistan werden 

Schreibfertigkeiten nicht fokussiert. Im Vergleich mit Afghanistan wird die bessere Ausstattung in 

Deutschland betont – u. a. hinsichtlich der Bücher oder Internetkapazitäten. Generell wird das Bil-

dungssystem in Afghanistan eher negativ bewertet, weil es einfacher und leichter war und man nicht 

viel gelernt hat. Stattdessen mussten sich die befragten Lernenden selbst um das Lernen und die ei-

gene Bildung kümmern – z. B. über private Nachhilfe. Das Bildungssystem in der Türkei ist den befrag-

ten Lernenden zufolge deutlich besser als das in Afghanistan: So hat S_A3 im Architekturstudium sehr 

viel gelernt und zudem wichtige Praxiserfahrung gesammelt. Das Bildungssystem in Deutschland wird 

demgegenüber lockerer wahrgenommen: Wer will, kann etwas machen und weiterkommen. Zudem 

wird jede Meinung, Kreativität und Idee geschätzt. Es findet auch viel Übung statt, sodass nicht nur 

theoretisch, sondern durch Anwendung intensiver und nachhaltig gelernt wird. In Afghanistan hinge-

gen liegt der Fokus auf konservativer und kontrollierter Reproduktion. Das Bildungssystem in Pakistan 

wird ebenfalls besser als das in Afghanistan eingeschätzt – u. a., weil das Studium dort in englischer 

Sprache stattfindet. In Afghanistan gibt es kaum gute Lehrende, sodass die Universitäten eine Fortset-

zung der schlechten Schulbildung darstellen, was als enttäuschend wahrgenommen wurde (vgl. S_A4: 

Z. 451–457). In Deutschland hingegen herrscht eine Vielfalt an Methoden und Fertigkeitenfokussierun-

gen vor, und es werden viele Prüfungen durchgeführt, weswegen Inhalte tatsächlich eingeprägt wer-

den. Auch bzgl. der Lehrenden bzw. ihrer Rolle werden Unterschiede gesehen: So wird in Deutschland 

auch mit den Lehrenden über Tabuthemen diskutiert. 

11.1.4 Syrien 

Hinsichtlich der Besonderheiten des syrischen Bildungssystems betonen die befragten Expert*innen 

und Lernenden die in Unterkapitel 5.4 ausgeführte starke Zentralisierung des syrischen Bildungswe-

sens. So existieren im gesamten Land einheitliche Curricula, Fächervorgaben und Materialien, und die 

Regierung kontrolliert das gesamte Bildungssystem.  

In Syrien gibt es laut den Expert*innen wenige Kindergärten. Die befragten Lernenden haben jedoch 

vor der Einschulung zumeist einen Kindergarten besucht und schätzen dies auch als eher üblich ein. 

Insgesamt entscheiden die Eltern, ob ihre Kinder in den Kindergarten gehen, die laut den Expert*innen 

weder obligatorisch noch staatlich, sondern privat und dementsprechend teuer sind. So sind sie einer 

elitären gehobenen Schicht vorbehalten, die die Bildung ihrer Kinder schon sehr früh voranbringen 
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will, und entsprechen eher Vorschulen. Für die Kinder von Beamt*innen existieren allerdings ausrei-

chend Kindergartenplätze.  

Des Weiteren besteht in Syrien eine allgemeine und unentgeltliche Schulpflicht, die auch weitestge-

hend durchgesetzt wird. Die Prüfungsergebnisse nach der neunten Klasse entscheiden über den wei-

teren Schulweg – insbesondere, ob die Schüler*innen Abitur machen dürfen. Alternativ besteht die 

Möglichkeit, nach der neunten Klasse an einer Art beruflichen oder gewerblichen Schule weiter zu 

lernen, die jedoch nicht prestigeträchtig sind. Die Expert*innen betonen, dass sowohl in Syrien als auch 

hinsichtlich der Anerkennung in Deutschland der naturwissenschaftliche Zweig deutlich geachteter ist 

als der geisteswissenschaftliche und zudem zu mehr Studienfachauswahl führt. Da gesellschaftlich be-

stimmte Berufe und der MINT- sowie v. a. Medizinbereich anerkannt sind, stellt die Wahl zwischen den 

zwei Zweigen in Syrien letztlich keine Wahl dar. 

Insgesamt betonen die befragten Expert*innen, dass Syrien sich bis 2011 durch sehr gute Schulen und 

v. a. durch sehr gute Hochschulen auszeichnete, was zu sehr guten Anerkennungsquoten in Deutsch-

land führt. In diesem Zusammenhang wird von einer städtischen und gesellschaftlichen Elite in Syrien 

gesprochen, die säkular und systemtreu ist (vgl. EASy1: Z. 217–220). Diese guten Schulen und Hoch-

schulen liegen insbesondere in großen Städten, wie Damaskus, Aleppo oder Latakia. Private Hochschu-

len, deren Anzahl zunehmend steigt, stellen den Expert*innen zufolge keine Konkurrenz zu den staat-

lichen dar, weil deren Qualität deutlich niedriger liegt. Hingegen sind private Schulen qualitativ besser 

und entsprechend anerkannter als staatliche. Zudem herrscht in Syrien im Allgemeinen eine sehr hohe 

Bildungsaspiration und -beteiligung auch im tertiären Bereich vor. Allerdings plädieren einige Ex-

pert*innen für eine Differenzierung v. a. hinsichtlich der Qualität der einzelnen Bildungsinstitutionen. 

So werden syrische Abschlüsse zwar tendenziell als qualitativ hochwertig angesehen, und die syrische 

Bevölkerung gilt im Allgemeinen als gebildet. Jedoch stellen die ehemals Intermediate Institutes und 

privaten Hochschulen keine qualitativ hochwertigen Universitäten dar. Auch streben nicht alle Men-

schen in Syrien nach hoher Bildung, und nicht alle Kinder schaffen die verpflichtenden Schuljahre. Ins-

gesamt nimmt Bildung in Syrien jedoch eine sehr wichtige Bedeutung ein, weil sie zum gesellschaftli-

chen Aufstieg führt. Dieses Prestige in der Gesellschaft gilt jedoch nur für bestimmte Zweige und Be-

rufe. Die erwähnte hohe Bildungsaffinität von Syrer*innen wird von den Expert*innen auf den Koran 

und das religiöse Denken zurückgeführt, wobei Syrien allerdings als ein vergleichsweise säkularisiertes 

Land beschrieben wird. So ist Bildung in Syrien seit Längerem flächendeckend verbreitet, sodass auch 

die Analphabet*innenquote sehr gering ist. Einige Eltern investieren viel Geld in eine gute Bildung ihrer 

Kinder – oder diese investieren später selbst Geld in die eigene Bildung. Zu betonen ist für Syrien zu-

dem die in Kapitel 5.2 erwähnte nahezu gleiche Geschlechterverteilung im Bildungsbereich: „Die Bil-

dungsbeteiligung von Frauen ist in Syrien über alle Bildungsgänge hinweg genauso hoch wie die der 
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Männer, jedoch sind Frauen zu einem geringeren Anteil im offiziellen Arbeitsmarkt erwerbstätig“ (Ra-

detzky / Stoewe 2016: 3). 

Auch die befragten syrischen Lernenden schätzen die Bedeutung von Bildung und des (Hoch-)Schulbe-

suchs in Syrien als hoch ein, was sich beispielsweise in den hohen Ausgaben für Bildung für private 

Nachhilfe und Auslandsstudien widerspiegelt. Insbesondere Ärzt*innen sind in der Gesellschaft hoch 

angesehen und verdienen sehr gut – Medizin stellt das höchste Studium in Syrien dar: Es wird ein sehr 

guter Notendurchschnitt benötigt, um Medizin in Syrien studieren zu können. Studierte und damit ge-

bildete Menschen sind in der syrischen Gesellschaft angesehen und respektiert – Menschen werden 

daran sogar gemessen oder bewertet. Dies zeigt sich auch am guten bzw. besseren Einkommen von 

gut ausgebildeten Personen. Auch die Aufstiegschancen sind mit einem Studium besser. Gute Bildung 

der Kinder fällt auf die gesamte Familie zurück: Die Eltern werden dann als gute Erzieher*innen ge-

schätzt. Auch für die Heiratsoptionen spielt dies eine große Rolle (vgl. S_Sy7: Z. 647–664). Zudem ist 

das Lehrpersonal an Universitäten hoch ausgebildet – sie besitzen mindestens einen Masterabschluss. 

Allerdings haben Berufsausbildungen kein hohes Ansehen in Syrien: Bei Bildung geht es um Schul- und 

v. a. um universitäre Bildung. Insgesamt kommt es aber auch in Syrien auf die jeweilige Familie an, 

inwieweit Bildung als wichtig eingeschätzt und entsprechende Bildungsanstrengungen unternommen 

werden. Grundsätzlich wird von den Expert*innen die wichtige Rolle der Eltern und der Familie in Sy-

rien betont. Shumareye erklärt, dass Kinder in Syrien autoritär erzogen werden und ältere Menschen 

sowie ihre Ansichten zu respektieren sind. Es gilt als respektlos, den Eltern zu widersprechen, was wie-

derum einen gravierenden Einfluss auf das Selbstbewusstsein der Kinder und die Entwicklung kriti-

schen Denkens hat. Eigene Entscheidungen werden nie ohne Rücksprache mit den Eltern getroffen, 

häufig geben die Eltern auch die Studienfachrichtung vor (vgl. Shumareye 2019: o. S.).  

(Fremd-)Sprachenkompetenzen und „gepflegtes Sprechen" (ESy1: Z. 207) haben in Syrien den befrag-

ten Expert*innen zufolge einen hohen Stellenwert, da dies als Ausdruck hoher Bildung angesehen wird. 

Zudem stellen sie eine Voraussetzung für gute Arbeitsstellen und den Weg ins Ausland dar – Auslands-

studien sind für den Erfolg und Aufstieg auch innerhalb Syriens ausschlaggebend. Im offiziell einspra-

chigen Land Syrien liegt der Fokus eindeutig auf der arabischen Sprache. Die Gesellschaft wird von den 

befragten Expert*innen und Lernenden jedoch als divers beschrieben: So existieren einige (sprachli-

che) Minderheitengruppen, wie z. B. Kurd*innen, und dementsprechend weitere Sprachen und Dia-

lekte im Land bzw. an den Grenzregionen. Allerdings spielt Arabisch auch in den meisten Nachbarlän-

dern die größte Rolle. Die befragten Expert*innen und Lernenden betonen des Weiteren den enormen 

Unterschied zwischen dem syrischen Arabisch, das im Alltag gesprochen wird, und dem Hocharabisch. 

Aktuell stellt Arabisch die einzige (Hoch-)Schul- und Bildungssprache in Syrien dar: „arabised“ (ESy3: 
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Z. 531) bzw. „arabisiert" (S_Sy1: Z. 174). Dies wird jedoch von den Befragten kritisch gesehen. Die be-

fragten Lernenden führen in diesem Zusammenhang des Weiteren aus, dass Kurdisch in Syrien verbo-

ten war, weswegen auch kein Unterricht in dieser (Erst-)Sprache stattfindet. 

Obligatorisch wird in Syrien mindestens eine Fremdsprache – Englisch oder Französisch – in der Schule 

gelernt, wobei Englisch zunehmend an Bedeutung gewinnt und fokussiert wird. Der Fokus auf Franzö-

sisch war in Syrien aus historischen Gründen gegeben, wird jedoch zunehmend schwächer. In Folge 

des Krieges werden mittlerweile in Syrien auch Russisch und Persisch gelehrt und gelernt (vgl. ESy3: 

Z. 650–655). Weil in Syrien v. a. Arabisch fokussiert wird, spielen den Expert*innen zufolge Fremdspra-

chen keine große Rolle im Land. Zudem sind die fremdsprachlichen Kompetenzen eher gering, denn 

der schulische Fremdsprachenunterricht ist qualitativ nicht gut, sodass mit privater Nachhilfe, an pri-

vaten Instituten oder Privatlehrer*innen viel investiert und nachgeholfen wird. Deutsch ist in Syrien 

nahezu nicht von Belang: Beispielsweise beschreibt S_Sy4 das syrische Bildungssystem als geschlosse-

nes und korruptes System, sodass z. B. PASCH-Schulen nicht erlaubt waren oder das Goethe-Institut 

keine Lehrer*innenausbildungen an Schulen, sondern lediglich Deutschunterricht anbieten durfte.  

Hinsichtlich der Bedeutung von Schriftlichkeit in Syrien erklären die befragten Expert*innen und Ler-

nenden, dass Nichtalphabetisierte selten und nur in sehr hohem Alter oder in abgelegenen Provinzre-

gionen zu finden sind. Grundsätzlich hängt neben der Relevanz von Bildung auch die Bedeutung von 

Schriftlichkeit in Syrien von der jeweiligen Gegend ab: In Dörfern haben Menschen weniger Interesse 

an Lesen und Lernen. Im Vergleich mit Deutschland wird deutlich weniger geschrieben und gelesen – 

das gesprochene Wort zählt mindestens ebenso viel. Zudem sind elektronische Angebote eher rar: 

Wenn schriftliche Kommunikation oder Abgaben stattfinden, dann auf dem Papier. Die befragten syri-

schen Lernenden erklären, dass die oft niedrige Schreibkompetenz, die sich in vielen Fehlern äußert, 

auf die Unterscheidung des institutionellen Hocharabisch zum erstsprachlichen arabischen Dialekt zu-

rückzuführen ist. Des Weiteren sind beispielsweise viele Gedichte sehr alt, und dementsprechend ist 

die Sprache nicht mehr aktuell. 

Hinsichtlich der Lehr-Lern-Traditionen in Syrien betonen die befragten Expert*innen die enorme Rele-

vanz von Prüfungen, sodass die Prüfungstage „ein Event“ (ESy1: Z. 596) darstellen.  Auf dem Weg zum 

Sekundarschulabschluss werden die Schüler*innen durch Privatlehrer*innen zusätzlich unterstützt. 

Das Lehren und Lernen ist in Syrien v. a. wissens-, reproduktions- und prüfungsorientiert – Bildung wird 

mit Wissen und Abschlüssen bzw. Titeln gleichgesetzt. Aufgrund der französischen Mandatszeit ist das 

syrische Bildungssystem französisch geprägt. Der hohe Stellenwert von Bildung entstammt den befrag-

ten Expert*innen zufolge ebenfalls dieser Zeit, da Syrien zuvor ein Agrarland war. Das Land blickt auf 

eine lange Bildungstradition zurück, die ursprünglich in religiösen Schulen, den Madrasas, von islami-

schen Gelehrten geprägt wurde. Darin liegt Shumareye zufolge die mündliche Überlieferung und Wis-
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senstradierung zugrunde – Auswendiglernen bildete eine Kunst und Tugend: Die Gelehrten haben vor-

gelesen, dies wurde weitererzählt und angenommen (vgl. Shumareye 2019: o. S.). „[D]as Auswendig-

lernen [ist] in den MENA-Ländern kulturell verankert […] und [bildet] einen zentralen Bestandteil des 

Lernens […]. Dieses steht in engem Zusammenhang mit dem Rezitieren des Korans, wobei es wichtiger 

ist, eine richtige Antwort zu geben als ein Verständnis für das Gelernte zu entwickeln“ (Nell-Müller 

2021: 94). Dadurch zeigt sich ein Verständnis von Bildung als Wissen – in diesem Sinne ist Bildung in 

Syrien seit Jahrhunderten wichtig (vgl. Shumareye 2019: o. S.). Des Weiteren führt Nell-Müller zur Lehr-

Lern-Tradition in Syrien aus: Die lehrer*innenzentrierte „Lehrmethode macht Schüler […] zu passiven 

Wissens-Rezipienten und unterbindet das selbstständige Lernen. Zudem […]  [steht] das gelehrte Wis-

sen in keiner Beziehung zum Lebenskontext der Schüler […] und [bietet] folglich keine lebensprakti-

schen Ansatzpunkte für die Schüler“ (Nell-Müller 2021: 94). 

Nell-Müller fasst zudem die Analysen von Heinrich (2011) syrischer Geschichtsbücher bzgl. der „Förde-

rung von Critical Thinking in syrischen Schulen“ (Nell-Müller 2021: 94) zusammen. Heinrich kommt 

zu dem Ergebnis, dass weder Aufbau noch Inhalt der syrischen Geschichtsbücher ein Critical Thinking 
fördern, da sie Schüler nicht mit den notwendigen Werkzeugen zur Entwicklung der Fähigkeit ausstatten 
[…]. So werden Unterrichtsfragen nicht auf Basis eines analytischen Prozesses beantwortet, sondern in 
den Texten bereits vorgegeben oder in Form von Ergebniszusammenfassungen als Bullet-Points aufge-
listet […]. Heinrich […] legt dar, dass durch die Lehrform der Textbücher eine Lernlogik geschaffen wird, 
welche unreflektiertes Kopieren und Wiederholen von Informationen provoziert. […] Ferner suggerieren 
Testfragen und Arbeitsaufgaben eine kulturelle Befangenheit und sind nicht objektiv formuliert (Nell-
Müller 2021: 94).  

In Bezug auf die Bildungssozialisationen von syrischen Geflüchteten resümiert Nell-Müller: Die Analyse 

des Bildungssystems in Syrien zeigt,  

dass trotz eines guten Ausbau[s] des Schulsystems qualitative Defizite in der Vermittlung der Lerninhalte 
zu konstatieren sind, welche dazu führen, dass syrische Schüler im internationalen Vergleich vor Kriegs-
ausbruch zurücklagen […]. Ausgehend von der fachlichen Kompetenz der Schüler können bei Eintritt in 
ein externes Bildungssystem, welches ein höheres Leistungsniveau verfolgt, fachliche Anschlussprob-
leme auftreten (Nell-Müller 2021: 95–96). 

Nach der französischen Mandatszeit gab es laut den Expert*innen viele politische und dementspre-

chend auch bildungspolitische Veränderungen in Syrien, bis Assad an die Macht kam und eine relative 

(bildungs-)politische Kontinuität eintrat. Insgesamt hängen Bildung und Politik in Syrien eng miteinan-

der zusammen. Dementsprechend sind sowohl die Unterrichts- und Bildungssprache als auch die Fä-

cher arabisch-national geprägt: 

Über alle Schuljahre hinweg wird das Fach Social Studies gelehrt […]. Hierbei werden politische, geogra-
fische und historische Themenbereiche behandelt. Das Rote Kreuz (2016) weist darauf hin, dass das Fach 
dazu genutzt wird, die Ideologie der Baath-Partei und die Erfolge der Assad-Familie hervorzuheben. So-
mit legt die Makrosystemebene nicht nur die Unterrichtsinhalte vor, sondern bestimmt auch deren ide-
ologische Ausrichtung (Nell-Müller 2021: 58, Hervorhebungen im Original). 

In diesem Zusammenhang erklären Ackermann und Hülshörster (2017: 12): „Wie auch in anderen Be-

reichen in Syrien ist im Hochschulsektor massiver Klientelismus zu beobachten“. Die Baath-Partei ist 
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auf jedem Campus jeder Hochschule präsent – „eine Mitgliedschaft kann unter Umständen eine Vo-

raussetzung für ein Vorankommen auf der Karriereleiter auch innerhalb der Hochschule sein“ (Acker-

mann / Hülshörster 2017: 12–13). Zudem investiert aktuell Russland viel in das syrische Bildungssystem 

und beeinflusst dieses zunehmend, was sich u. a. in der eingeführten Schulfremdsprache Russisch und 

in Stipendien für Auslandsstudien in Russland zeigt (vgl. Shumareye 2019: o. S.).  

Die befragten geflüchteten Lernenden führen des Weiteren hinsichtlich der Lehr-Lern-Traditionen in 

Syrien aus, dass im Unterricht die richtige Lösung verlangt wird (vgl. S_Sy1: Z. 623–624). Zudem wird 

in Vorlesungen klassisch vorgelesen. Die Lehrenden erklären nicht, warum welcher Stoff gelehrt und 

gelernt wird, und die Lernenden fragen auch nicht nach, da ein Austausch, Nachfragen oder Einfordern 

nicht üblich sind. Weil im Abitur sehr viel Stoff abgefragt wird, wird hierfür auch sehr viel auswendig 

gelernt, weswegen für die Abiturvorbereitungen auch viel gelesen und geschrieben wird. Die befragten 

syrischen Geflüchteten äußern sich intensiv zu der großen Abiturprüfung, auf die sich die Schüler*in-

nen zwei Jahre lang vorbereiten und sehr viel Stoff auswendig lernen. Sie erklären, dass im Abitur in 

zwei Wochen zehn Fächer schriftlich geprüft werden. Zu den Lehr-Lern-Traditionen in Syrien resümie-

ren Ackermann und Hülshörster:  

Unterricht findet im Vortragsstil in arabischer Sprache statt, so dass wissenschaftliche Diskussionen 
kaum Platz finden. Kritische Fragen oder gar Widerspruch sind […] [i .d. R.] nicht erwünscht in diesem 
Frontalunterricht. Studierende lernen Prüfungsstoff mit Lehrbüchern und Manuskripten, die ebenfalls 
auf arabischer Sprache von den Professoren herausgegeben werden. Zum Bestehen der Prüfungen sind 
Studierende auf eben diese Materialien und ihren Dozenten angewiesen. Eine eigenständige Anwen-
dung des Lernstoffs wird weniger gefordert, als die möglichst exakte Wiedergabe des Lehrbuchwissens. 
[…] so ist bei syrischen Studierenden ein Nachholbedarf an methodischen Kompetenzen und der Fähig-
keit, Literatur eigenständig zu recherchieren, zu beobachten. […] [Es] kommt hinzu, dass die mangel-
hafte Ausstattung von […] [z. B.] Laboren die Möglichkeiten der praxisorientierten Ausbildung oder des 
„entdeckendes Lernen[s]“ stark begrenzt. Zusätzlich hat das politische System Folgen für die Lernat-
mosphäre an den Hochschulen und die akademische Ausbildung. Wie andere Bereiche der Gesellschaft 
sind und waren Hochschulen keine Orte, an denen intellektuelle Freiheit oder eine offene Diskussions-
kultur herrscht. Öffentlich geäußerter Dissens mit der herrschenden Baath-Partei ist selten und kann 
zum Ausschluss von der Universität, Verfolgung durch den Geheimdienst […] [etc.] führen. Eine Ver-
schärfung dieser Situation seit Ausbruch der Krise führt dazu, dass auch an Universitäten, an denen der 
Lehrbetrieb mehr oder weniger aufrechterhalten werden konnte, Studierende Repressionen und Ver-
folgung auf dem Campus fürchten müssen. […] Leistungen werden durch Abschlussprüfungen kontrol-
liert. Essays oder interaktive Arbeitsformen wie Gruppenarbeiten sind eher unüblich (Ackermann / Hüls-
hörster 2017: 14–15, Hervorhebung im Original). 

Hinsichtlich des Vergleichs der Lehr-Lern-Traditionen äußern sich die befragten syrischen Lernenden 

zu Syrien, Russland und Deutschland. So erklären sie, dass das Bildungs- und Lehr-Lern-System in Syrien 

einfacher und die Lernenden dadurch verwöhnter als in Deutschland sind, wo mehr Herausforderun-

gen und Eigenverantwortung, aber auch Flexibilität vorherrschen. Generell lernen die Schüler*innen 

und Studierenden in Syrien mehr, bzw. sie erhalten mehr Informationen. Die befragten Geflüchteten 

nehmen das Lehr-Lern-System in Deutschland jedoch als schwieriger wahr – u. a., weil man in Deutsch-

land eine Aufgabe erhält und selbst recherchieren und forschen muss. In Syrien ist es nicht üblich, 
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parallel zu studieren und zu arbeiten. Das syrische und das russische Bildungssystem werden als „klas-

sisch" (S_Sy1: Z. 809) und einander ähnlich beschrieben. In Russland wird intensiv, aber mit mangeln-

dem Niveau gelernt. Den befragten Lernenden zufolge herrscht sowohl in Syrien als auch in Russland 

viel Korruption, in Deutschland hingegen keine vor. Das Bildungssystem in Deutschland wird auch im 

Vergleich zu Russland und Syrien als am besten wahrgenommen, weil es weit entwickelt und die Lehr-

Lern-Methoden vielfältig sind. So kann man in Deutschland mit dem angeeigneten Lehr-Lern-Reper-

toire und den zahlreichen Materialien auch eigenständig lernen – in Syrien hingegen sind Nachhilfe-

lehrer*innen nötig. In Russland sind die Gebühren für ein Studium sehr hoch, und Ausländer*innen 

dürfen nicht arbeiten. Dies war der Hauptgrund, weshalb S_Sy1 sein Studium in Russland abgebrochen 

hat und nach Deutschland geflüchtet ist, weil es hier keine Studiengebühren und zusätzlich Finanzie-

rungsmöglichkeiten über BAföG gibt. Als weitere Besonderheit des deutschen Hochschulsystems wer-

den studentische Mitarbeitende und Tutor*innen hervorgehoben, auch die Fachschaften haben Ein-

fluss. In Syrien hingegen unterrichten die Dozierenden, die mindestens einen Masterabschluss haben, 

den Stoff ohne Erklärung oder Diskussion. In Deutschland bestehen auch im Bildungssystem mehr 

Chancen und Möglichkeiten. Zudem spielt die Praxis eine große Rolle, in Syrien hingegen wird nur „the-

oretisch“ (S_Sy2: Z. 420) gelernt. Hierzu erklären Ackermann und Hülshörster, dass die Lehre nicht in 

allen Fällen internationalen Standards entspricht, wobei die größten Defizite „in der mangelhaften An-

passung der Lehrinhalte an die Anforderungen des Arbeitsmarktes [liegen]. […] So werden nur wenige 

Praktiker in die Lehre einbezogen, und Kooperationen, beispielsweise zwischen Wirtschaft und Univer-

sität in Form von […] Praktika[,] kommen selten zustande“ (Ackermann / Hülshörster 2017: 11–12). 

Auch die mangelhafte technische Ausstattung der (Hoch-)Schulen und entsprechend fehlende Kompe-

tenzen der Lehrenden werden seitens der befragten Lernenden und Expert*innen kritisiert. Des Wei-

teren spielt Forschung in Syrien kaum eine Rolle, weswegen auch Studierende selten eigenständige 

Forschungserfahrung sammeln können: „Der akademische Alltag ist, wie in den meisten arabischen 

Ländern, durch theoretischen Unterricht und das Auswendiglernen von Textbüchern bestimmt“ (ebd.: 

12). Allerdings resümieren auch die beiden Autor*innen, wie zu Beginn dieses Unterkapitels hervorge-

hoben wurde: „Im Vergleich mit anderen Studierenden arabischer Länder sind syrische Studierende 

vergleichsweise gut ausgebildet“ (ebd.: 11). So erklärt Shumareye ebenfalls, dass Syrien „bis 2011 [das] 

‚Vorzeigelang‘ im Bildungsbereich innerhalb der arabischen Welt [war]“ (Shumareye 2019: 6, Hervor-

hebungen im Original).  

Die befragten Expert*innen führen des Weiteren aus, dass syrische Männer z. T. den verpflichtenden 

Militärdienst zu umgehen versuchen, indem sie sich an Universitäten einschreiben, ihr Studium ver-

längern oder in andere Länder flüchten. Während des Schulbesuchs oder einer Immatrikulation an 

einer Hochschule müssen Syrer*innen nicht zum Wehrdienst, sondern erst danach (vgl. Bartmann 

2019: o. S.).  
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11.2 Geflüchtete (angehende) Akademiker*innen in Deutschland 

11.2.1 Zur Situation geflüchteter Studieninteressierter aus Äthiopien, Afghanistan und Syrien in 

Deutschland 

Wie u. a. in Kapitel 5 ausgeführt wurde, ist die ZAB der KMK die zuständige Stelle im Bereich Anerken-

nung. Sie erstellt „Gutachten zur Vergleichbarkeit ausländischer mit deutscher Qualifikation[en]“ 

(Bartmann 2019: 5) und prüft sowie bewertet ausländische Hochschul- und Berufsabschlüsse bzw. Bil-

dungsnachweise. Die Gutachten der ZAB entsprechen laut Bartmann Empfehlungen und sind keine 

rechtgültigen Bescheide. Verschiedene Behörden, Privatpersonen und Stellen fragen Gutachten bei 

der ZAB an – wie z. B. Hochschulen, Studienkollegs, Prüfungsämter, BAföG-Ämter, Wissenschaftsmini-

sterien, Ausländerbehörden oder Beratungsstellen (vgl. ebd.: 6). Zudem führt sie das Informationspor-

tal bzw. die Datenbank anabin, die einen öffentlichen Zugang und eine Behördenversion hat – so hatte 

ich auf letztere keinen Zugriff. In der Behördenversion der anabin-Datenbank sind Bartmann zufolge 

Musterzeugnisse zur Identifizierung der Bildungsnachweise zu finden, damit entsprechend nachgese-

hen werden kann, wie diese jeweils auszusehen haben. Für Sonderfälle, wie etwa berufliche Ab-

schlüsse, sind hingegen Einzelfallentscheidungen zu treffen. Zudem liegen häufig unvollständige Un-

terlagen vor – dann ist ein indirekter Nachweis grundsätzlich nötig, der u. a. über die in Kapitel 6 er-

wähnte Plausibilitätsprüfung mittels Interviews erfolgen kann (vgl. ebd.). 

Die befragten Expert*innen erklären, dass der Hochschulzugang in Deutschland mit Ausnahme der sy-

rischen Sekundarschulabschlüsse für die anderen fokussierten Länder über ein Studienkolleg erfolgt. 

Bei der Prüfung der Zeugnisse und der folgenden Zulassung handelt es sich um eine formale Prüfung, 

was ihnen zufolge noch nichts über die tatsächliche Studierfähigkeit der Bewerber*innen aussagt. 

Äthiopische Geflüchtete in Deutschland 

Zum Hochschulzugang für äthiopische Studieninteressierte in Deutschland erklärt der DAAD, dass der 

äthiopische Sekundarschulabschluss, Ethiopian Higher Education Entrance Certificate Examination, 

nicht automatisch zur Immatrikulation in Deutschland [berechtigt]. Zusätzlich ist für die Zulassung an 
allen Hochschulen eine Feststellungsprüfung/ein Studienkolleg für alle Schwerpunktkurse notwendig. 
[…] [Dies] erschwert den Hochschulzugang. Ein direkter Zugang ist nur bei Nachweis eines erfolgreichen 
Studienjahres für die bisherige Fachrichtung und benachbarte Fächer möglich (Heusing et al.2020: 23). 

Letzteres trifft auf die drei in dieser Dissertationsstudie befragten äthiopischen Geflüchteten insoweit 

zu, dass alle in Äthiopien bereits ein Bachelorstudium absolviert haben. Daher sind sie nicht den Weg 

über ein Studienkolleg gegangen, sondern eigneten oder eignen sich die für das Hochschulstudium in 

Deutschland notwendigen Deutschkenntnisse, welche in Kapitel 7.1 ausgeführt wurden, in studienvor-

bereitenden Kursen an.  

„Zur Situation äthiopischer Geflüchteter in der Bundesrepublik Deutschland ist zu sagen, dass ihre 

Schutzquote mittlerweile unter […] [50%] liegt, weswegen ihre Bleibeperspektive als eher schlecht ein-
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geschätzt werden kann“ (Braunagel 2018: 35). So sind auch alle drei in dieser Dissertationsstudie be-

fragten geflüchteten Äthiopier in Deutschland aktuell gestattet, d. h., ihr Asylverfahren läuft noch. Ins-

gesamt sind im Vergleich zu anderen Herkunftsländern weniger Geflüchtete aus Äthiopien nach 

Deutschland gekommen – aktuelle Zahlen und für die letzten Jahre sind unter BAMF (2021) zu finden.  

Afghanische Geflüchtete in Deutschland 

„Das seit Jahren von Krieg und Bürgerkrieg zerrisse Afghanistan stellte in den Jahren 1980 bis 2013 die 

weltweit größte Gruppe von internationalen Flüchtlingen“ (Issa / Kohistani 2017: 5). Seit 2014 wurde 

Afghanistan hierbei von Syrien abgelöst (vgl. ebd.). Zu den Fluchtgründen gehören u. a. die folgenden: 

„bewaffnete Konflikte, Repressalien, eine insgesamt fragile Sicherheitslage, Armut, die Ungleichheit 

von Bildungschancen, eine hohe Arbeitslosenquote, und Erwartungen von Familie und Verwandten“ 

(ebd.). Laut UNHCR war Deutschland 2014 das drittgrößte Aufnahmeland für afghanische Geflüchtete 

nach dem Iran und Pakistan (vgl. ebd.). Aktuelle Zahlen sowie für die letzten Jahre können unter BAMF 

(2021) nachgelesen werden. Mit ca. 50% ist allerdings „[d]ie Schutzquote für afghanische Flüchtlinge 

in Deutschland […] begrenzt […]. Die deutsche Bundesregierung stuft[e] – trotz heftiger Kritik von Tei-

len der Opposition und verschiedener NGOs – bestimmte Gebiete in Afghanistan als sicher genug ein, 

um abgelehnte Asylbewerber abzuschieben“ (Issa / Kohistani 2017: 6).  

Wie bei äthiopischen geflüchteten Studieninteressierten werden auch bei afghanischen i. d. R. „[d]ie 

Hochschulabschlüsse […] nicht direkt von deutschen Hochschulen anerkannt […], da das afghanische 

Hochschulsystem immer noch deutliche Qualitätsunterschiede zu internationalen westlichen Stan-

dards aufweist“ (Issa / Kohistani 2017: 19). Daher müssen afghanische geflüchtete Studieninteressierte 

häufig den Weg über Studienkollegs bzw. Vorbereitungskurse mit anschließenden Angleichungsprü-

fungen nehmen (vgl. ebd.: 19–20). Diese dienen dazu, „afghanische Studierende auf das Leistungsni-

veau der jeweiligen Hochschulen einzustellen“ (ebd.: 13). Die im Rahmen der vorliegenden Dissertati-

onsstudie befragten afghanischen Geflüchteten mussten kein Studienkolleg, sondern konnten direkt 

studienvorbereitende Kurse an den Hochschulen besuchen, weil sie über ausreichend Studienerfah-

rungen verfügen. 

Syrische Geflüchtete in Deutschland 

Seit 2011 sind fast 800.000 syrische Geflüchtete nach Deutschland gekommen (vgl. bq-Portal Länder-

steckbrief Syrien 2020: 1). Aktuelle Zahlen und für die letzten Jahre können unter BAMF (2021) nach-

gesehen werden. Wie in Kapitel 6 ausgeführt wurde, entschied das BAMF 

2015 […] auf Weisung des Bundesinnenministeriums im deutlich beschleunigten schriftlichen Verfahren 
über die Anträge syrischer Flüchtlinge. Nahezu allen Antragsstellern wurde der Flüchtlingsstatus nach 
der Genfer Flüchtlingskonvention zugesprochen. Seit dem Frühjahr 2016 wird nun wieder mit individu-
eller Anhörung gearbeitet und die Zahl der subsidiären Schutzentscheidungen steigt. Die Bleibeperspek-
tive syrischer Flüchtlinge ist nach wie vor sehr gut mit einer Gesamtschutzquote von 98,2[%] […] im 
ersten Halbjahr 2016 (Ackermann / Hülshörster 2017: 6). 
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Auch die Anerkennung syrischer Schul- und Hochschulabschlüsse in Deutschland ist nach wie vor sehr 

hoch: Zumeist ist für syrische geflüchtete Studieninteressierte keine weitere Hochschulzugangsprü-

fung nötig, sondern deren Sekundarschulabschluss zählt (vgl. Bartmann 2019: o. S.).  

Gemäß den Bewertungsvorschlägen für den Hochschulzugang in Deutschland eröffnet der syrische Se-
kundarschulabschluss des literarischen Zweigs mit einem Ergebnis von mindestens 70[%] […] der Ge-
samtpunktzahl den direkten Zugang zu geistes-, rechts-, und sozialwissenschaftlichen Fächern an allen 
Hochschulen. Absolventen des naturwissenschaftlichen Zweigs erhalten bei gleicher Punktezahl Zugang 
zu allen Fächern. Bei einer Punktezahl von 60 bis 69[%] […] ist eine Feststellungsprüfung abzulegen oder 
ein erstes (erfolgreich absolviertes) Studienjahr für den direkten Zugang zum bisherigen oder benach-
barten Fach vorzuweisen (Ackermann / Hülshörster 2017: 16). 

Ackermann und Hülshörster weisen allerdings darauf hin, dass syrische Bachelor- und Masterab-

schlüsse nicht per se mit entsprechenden deutschen Abschlüssen gleichzusetzen sind, sondern Einzel-

fallprüfungen notwendig sind (vgl. Ackermann / Hülshörster 2017: 9). Bartmann erklärt, dass für sämt-

liche Abschlüsse und Nachweise, die nach 2011 erlangt wurden, Einzelfallentscheidungen zu treffen 

sind (vgl. Bartmann 2019: o. S.). Wie u. a. in Unterkapitel 11.1.4 ausgeführt wurde, herrscht für das 

syrische Abitur ein enormer Druck – oft wird es auch durch private Nachhilfe solange wiederholt, bis 

die Punktzahl für das Wunschfach und die -hochschule stimmt. Daher findet in Deutschland häufig ein 

Studienfachwechsel statt (vgl. ebd.). Zudem bestehen Bartmann zufolge für bestimmte Personen Son-

derreglungen – wie Kinder von Beamt*innen oder Märtyrer*innen. Auch kann gegen eine Gebühr eine 

minimale Änderung der Punktzahl im Abitur erreicht werden – das System des Nachfragens und Nach-

hakens ist ihr zufolge in Syrien auch kulturell verankert (vgl. ebd.).  

11.2.2 (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen und Bildungssozialisationen der Geflüchteten 

Zunächst fasse ich die Studienergebnisse hinsichtlich der (Fremd-)Sprachenlernbiografien und -erfah-

rungen sowie entsprechende fremdsprachenspezifische Faktoren der befragten geflüchteten Lernen-

den zusammen, welche im Detail in den Einzelfallbeschreibungen in Unterkapitel 10.2 ausgeführt wur-

den. Die Erstsprachen der befragten Geflüchteten sind Amharisch, Arabisch, Dari, Guragigna, Kurdisch 

und/oder Somali. Sie haben ihre Erstsprachen zu Hause und zum großen Teil auch in der Schule gelernt 

und geben an, diese Sprachen in allen vier Fertigkeiten sehr gut zu können. Insbesondere für die Erst-

sprachen Arabisch und Dari erklären sie, dass diese in der Schule als Standardsprache gelehrt und ge-

lernt werden, die jeweils deutliche Unterschiede zu den jeweiligen Umgangssprachen bzw. Dialekten, 

die zu Hause gelernt und gesprochen wurden, aufweisen. Dies hat auch Konsequenzen für die Lese- 

und v. a. für die Schreibkompetenzen und den Wortschatz, denn einige Worte der Standardsprachen 

sind veraltet.  

Alle befragten Lernenden haben Englisch als Fremdsprache sowohl in der Schule als auch außerhalb 

gelernt und geben an, gute bis sehr gute Kenntnisse in dieser Sprache zu haben. Mit Ausnahme von 

S_A2 haben alle Deutsch als Zweitsprache erst in Deutschland gelernt. Obwohl Paschtu die zweite 

Amtssprache in Afghanistan bildet und als Fach in der Schule gelehrt und gelernt wurde, erklären die 
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vier befragten afghanischen Geflüchteten, diese Sprache kaum bis nicht zu können. Die befragten ge-

flüchteten Lernenden nennen als Gründe für das (Fremd-)Sprachenlernen in ihren Heimatländern im 

Allgemeinen und für sie persönlich die folgenden:  

 Fremdsprachen als Pflichtfach in der Schule 

 historische Gründe, z. B. Französisch in Syrien 

 zu unterschiedlichen Zeiten verschiedene Staaten bzw. Organisationen in den Herkunftsländern aktiv, 
sodass deren Sprachen dominierend waren bzw. sind, z. B. aktuell Russisch in Syrien und Englisch in 
Afghanistan 

 Englisch als internationale Sprache bzw. Trend 

 Medien, z. B. Fernsehsender oder Filme 

 familiäre Weitergabe 

 bessere Perspektiven im Leben und mehr Möglichkeiten 

 Sprachen als Instrument: Kommunikationsmöglichkeiten mit Anderen bzw. Kontakte und Freundschaf-
ten, z. B. mehrsprachige Wohngemeinschaften in Deutschland 

 Englisch als Forschungssprache, durch Mehrsprachigkeit auch mehr Quellenrecherche bzw. Informati-
onsbeschaffung möglich 

 für die Arbeit, z. B. in Afghanistan Übersetzungstätigkeiten und Zusammenarbeit mit amerikanischen 
Soldat*innen 

 für das Studium 

 Chancen, ins Ausland zu kommen: Aufenthalte oder Stipendien 

 früher viel Tourismus im Land 

 religiöse Gründe: Arabisch 

 für bestimmte Sprachen auch spezifische Gründe, z. B. Türkisch wegen des Klangs und der kulturellen 
Nähe  

 Amharisch: offizielle Amtssprache Äthiopiens, entsprechende Arbeits-und Studiumschancen und Flexi-
bilität im Land 

 generell Mehrsprachigkeit als Kompetenz, was auch ein gutes Gefühl bedeutet 

Als Gründe für das Deutschlernen führen sie die folgenden auf: 

 Pflicht und Muss 

 um ein selbstständiges und gutes Leben in Deutschland aufbauen zu können 

 Integration in die (deutsche) Gesellschaft 

 für das Studium bzw. wegen des Studiums 

 um eine gute Arbeit zu finden 

 um ihre Probleme lösen und im Alltag zurechtkommen zu können 

 zur Kommunikation mit Anderen 

Die befragten Lernenden erklären zudem, inwieweit ihre Erfahrungen zum Lernen von (Fremd-)Spra-

chen ihnen beim Deutschlernen helfen. Dies umfasst folgende fremdsprachenspezifische Faktoren. 

Neben Lernmethoden und -strategien sind ihnen Grammatiken und Strukturen von Sprachen bzw. 

sprachliche Konzepte bekannt. Sie finden: Je mehr Sprachen eine Person kennt bzw. kann, desto leich-

ter lernt sie weitere. Wenn die befragten Lernenden eine Sprache lernen, dann lernen sie nach eigener 

Aussage auch die entsprechende Kultur des Landes mit, was ihre Persönlichkeit erweitert und den 

Charakter prägt. Zudem nutzen sie ihre bereits bekannten Sprachen für das Deutschlernen beispiels-

weise mittels Übersetzungen und Sprachenvergleichen. Insbesondere hilft es ihnen für das Deutsch-

lernen, bereits Englisch gelernt zu haben und zu können: Neben den Lernmethoden und -strategien ist 

dies auch bzgl. des Wortschatzes auf Deutsch u. a. wegen der Sprachenfamilie sowie des lateinischen 
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Ursprungs einiger Worte nützlich. Zudem sind viele Materialien auf Englisch. Arabisch hilft einigen be-

fragten Lernenden beim Grammatiklernen im Deutschen. Andere befragte Geflüchtete erklären hin-

gegen, dass sie Deutsch mit anderen Lernmethoden und -strategien lernen, als sie Englisch gelernt 

haben, was jedoch auch einen fremdsprachenspezifischen Faktor darstellt, weil ein ausgewählter und 

gezielter Einsatz möglich wird. Des Weiteren erläutern die befragten Lernenden, wie sie das Verhältnis 

ihrer bereits bekannten Sprachen und der deutschen Sprache empfinden. Sie gehen dabei auch auf 

Unterschiede zwischen den Sprachen ein, wie z. B. unterschiedliche Sprachenfamilien, Alphabete, Aus-

sprachen, Schreibstile, Sprachenstrukturen bzw. Grammatiken oder Lese- und Schreibrichtungen. Zu-

dem äußern sie sich zu ihren jeweiligen Einstellungen zu den bekannten und neuen Sprachen: Die 

deutsche Sprache nehmen sie als (sehr) schwierig, Englisch hingegen als einfach – v. a. hinsichtlich der 

Grammatik – wahr. Einige befragte Lernende erklären, dass auch Arabisch insbesondere bzgl. der 

Grammatik eine schwierige Sprache ist, sogar schwieriger als Deutsch. Die befragten äthiopischen Ler-

nenden empfinden Amharisch ebenfalls als schwieriger als Deutsch – u. a., weil es über 150 Buchsta-

ben gibt und die Aussprache sehr schwierig ist. Einige befragte Lernende schildern des Weiteren, dass 

sich durch das Deutschlernen andere Sprachenkompetenzen, wie in Englisch oder Türkisch, verschlech-

tert haben. Zudem vermischen sie Deutsch und Englisch miteinander. Insgesamt helfen manchen be-

fragten Lernenden die vorhandenen Englischkompetenzen beim Deutschlernen, anderen helfen Spra-

chenvergleiche allerdings nicht, weil sie die Sprachen als unterschiedlich wahrnehmen. Als Ähnlichkei-

ten zwischen den bereits bekannten Sprachen und/oder der deutschen Sprache thematisieren die be-

fragten Geflüchteten u. a., dass Umlaute sowohl im Türkischen als auch im Deutschen vorhanden sind, 

sowie gleiche Alphabete – z. B. in Englisch und Deutsch, aber auch in Paschtu und Dari –, ähnlichen 

Wortschatz – v. a. zwischen Englisch und Deutsch, aber auch zwischen Dari und Türkisch –, ähnliche 

Grammatik – beispielsweise zwischen Arabisch und Deutsch oder Englisch und Deutsch.  

Die individuellen Bildungssozialisationen der in dieser Dissertationsstudie befragten Geflüchteten wur-

den in den Einzelfallbeschreibungen in Unterkapitel 10.2 nachgezeichnet. Daher fasse ich nachfolgend 

v. a. die Studienergebnisse der Expert*innen- und Lehrendenbefragungen sowie der Dokumentenana-

lyse zusammen. Zur Bildungssozialisation von Geflüchteten erklären die befragten Expert*innen, dass 

sie gemäß der Schicht, aus der sie jeweils stammen, entsprechend unterschiedliche Bildungssozialisa-

tionen vorweisen – unter den Geflüchteten gibt es sowohl Analphabet*innen als auch Hochschulab-

solvent*innen. Wie in Unterkapitel 11.1 erläutert wurde, hängt die Bedeutung von Bildung sowie die 

entsprechende Bildungsaspiration und -beteiligung von der jeweiligen Familie ab: Menschen, die aus 

gebildeten Familien kommen, streben auch eher Bildung an. Die Expert*innen betonen in diesem Zu-

sammenhang, dass es sich bei den meisten Geflüchteten und v. a. bei den Teilnehmenden der studien-

vorbereitenden Kurse nicht um die Ärmsten der Armen, sondern um mindestens eine Mittelschicht 

handelt, sie dementsprechend einen Grundstock an Bildung mitbringen, formal relativ gut gebildet 
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sind und im Vergleich zu den anderen Menschen in den Herkunftsländern finanziell und hinsichtlich 

ihrer Bildung besser dastehen. So sind die Geflüchteten in den studienvorbereitenden Kursen „nicht 

repräsentativ“ (EASy1: Z. 730) für die Bildungsniveaus der jeweiligen Herkunftsländer: Die geflüchteten 

(angehenden) Akademiker*innen in Deutschland bilden 

keinen Querschnitt der Bevölkerung aus dem Herkunftsland ab […]. Wie auch bei anderen Migranten-
bewegungen kann davon ausgegangen werden, dass […] eine positive Selbstselektion stattfindet[, d. h.,] 
[…] der durchschnittliche Einkommens- und Bildungsstand von Auswanderern […] [ist i. d. R.] höher als 
jener in der Durchschnittsbevölkerung im Heimatland (Stoewe 2017: 14).   

Insgesamt kommt es darauf an, aus welchem Kontext die Geflüchteten kommen und ob sie dement-

sprechend über eine Lernbewusstheit verfügen oder nicht. In diesem Zusammenhang ist wiederum 

das Stadt-Land-Gefälle aller fokussierten Herkunftsländer zu betonen: Geflüchtete aus Provinzen brin-

gen eine niedrigere Lernbewusstheit und Bildung mit als jene aus größeren Städten. Zudem erklären 

die Befragten, dass zu verschiedenen Zeiten Geflüchtete aus unterschiedlichen Schichten nach 

Deutschland gekommen sind: Beispielsweise kam zu Beginn des (Bürger-)Krieges in Syrien vornehmlich 

die Elite nach Deutschland, die sich die Flucht auch leisten konnte. Des Weiteren kommt es hinsichtlich 

des Lernerfolgs und der Lerngeschwindigkeit beim Deutschlernen auch darauf an, aus welchen Grün-

den und mit welchen Zielen die Menschen geflüchtet sind. So verzeichnen z. B. Familiennachzügler*in-

nen geringere Erfolge beim Lernen. An den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt nehmen 

jedoch nur Personen teil, die eine HZB vorweisen können und damit mindestens die Sekundarschule 

abgeschlossen haben.  

Die Beobachtung, dass Geflüchtete beim Sekundarschulabschluss oft sehr jung sind, führen die befrag-

ten Expert*innen auf eine junge Einschulung zurück. Eine andere Interpretation könnte v. a. im Fall 

von Afghanistan in den übersprungenen Klassen liegen. Insgesamt sind Bewerber*innen für die und 

insbesondere die Teilnehmenden an den studienvorbereitenden Kursen gebildetere Geflüchtete, auch 

wenn die Lehrenden da widersprechen (vgl. E_ÄAESoSy_1: Z. 566–571). Den Expert*innen zufolge ha-

ben Geflüchtete häufig ein niedriges Bildungsniveau, wenn sie aus großen Familien und/oder ärmli-

chen Verhältnissen kommen. Dementsprechend konnten sie die Schule nicht oder wenig besuchen, 

weil sie durch Mit- oder Erwerbsarbeit früh zum Familieneinkommen beitragen mussten. Für Geflüch-

tete mit niedrigem Bildungsniveau und wenig Lernerfahrung werden die Deutschkurse zwar verlang-

samt und das Niveau wird reduziert, allerdings scheinen die Betroffenen dennoch enorme Schwierig-

keiten zu haben. Dies wird von den befragten Expert*innen v. a. für Geflüchtete aus Eritrea und Soma-

lia ausgeführt, die als lernunerfahren und langsam beschrieben werden. In diesem Zusammenhang 

erklären die Expert*innen, dass Geflüchtete häufig keine Schule besuchen oder abschließen konnten 

und daher größere Probleme beim Lesen, Schreiben und Sprechen in der neuen Sprache haben. Zudem 

sind die Eltern oft gering gebildet. Insgesamt weisen zahlreiche Geflüchtete aufgrund der Erlebnisse 

und Ereignisse vor, während und nach der Flucht unterbrochene Bildungsbiografien auf. 
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Ein besonderes Merkmal von vielen Geflüchteten ist der Wunsch, unbedingt in Deutschland studieren 

zu wollen, denn die Bewerber*innen für die und die Teilnehmer*innen an den studienvorbereitenden 

Kursen sind, wie erwähnt, gebildetere Geflüchtete, die mindestens einen Sekundarschulabschluss vor-

weisen können. Auch wenn die Personen nicht studierfähig bzw. nicht geeignet für ein Studium sind, 

kommen andere Wege, wie Berufsausbildungen, für sie kaum in Frage. Ein Grund hierfür könnte, wie 

in Unterkapitel 11.1 erwähnt, darin liegen, dass sie dies aus ihren Heimatländern nicht anders kennen. 

Daher schätzen die befragten Expert*innen die studienvorbereitenden Kurse an den Universitäten und 

Studienkollegs für diese Zielgruppe als sehr positiv bzw. sehr gute Chance ein. Zudem erklären die Ex-

pert*innen im Zusammenhang mit dem ausgeprägten Studiumswunsch unter den Geflüchteten, dass 

viele von ihnen den Traum und das Ziel haben, (in Deutschland) Medizin zu studieren und Ärzt*innen 

zu werden. Dies ist darauf zurückzuführen, dass es sich dabei um das prestigeträchtigste Studium und 

den Beruf mit dem höchsten Ansehen und Einkommen in den Herkunftsländern handelt. Dementspre-

chend wollen auch die Eltern bzw. Familien der geflüchteten Lernenden, dass diese den Weg des Me-

dizinstudiums und Arztberufs gehen. Einige Expert*innen schätzen es allerdings als besser und passen-

der für die Geflüchteten in Deutschland ein, wenn sie nach dem Erlernen der deutschen Sprache statt 

eines Studiums eine Berufsausbildung absolvieren würden. Zudem plädieren die Expert*innen wiede-

rum dafür, die Schul- und Hochschulhintergründe und beruflichen Abschlüsse der geflüchteten Ler-

nenden zu differenzieren, da diese mit den deutschen nicht direkt vergleichbar sind. Beispielsweise 

zeugen die ehemals Intermediate Institutes in Syrien von keinem akademischen Hintergrund.  

Äthiopische Lernende 

Die befragten Expert*innen beschreiben äthiopische Lernende im Unterschied zu anderen Lernenden 

als höflich, ggf. als ängstlich, eher still, zurückhaltend und nicht aggressiv. Auf ihren Lernprozess wirkt 

es sich förderlich aus, dass sie untereinander sehr gut zusammenarbeiten und als Team lernen. Sie 

nehmen äthiopische Geflüchtete als fleißige, leistungsfähige und hart arbeitende Lernende wahr, weil 

sie das harte Arbeiten aufgrund der mangelhaften Ausstattung und Verhältnisse in ihrer bisherigen 

Bildungslaufbahn gelernt haben. Insbesondere äthiopische Stipendiat*innen sind den Expert*innen 

zufolge im Unterschied zu anderen Nationalitäten gut vorgebildet. Sie beschreiben die äthiopischen 

Lernenden als wissbegierig und offen gegenüber neuen Lehr-Lern-Methoden und anderen bzw. west-

lichen Kulturen. Im Gegensatz zu dieser Offenheit beschreiben die befragten Expert*innen Lernende 

aus arabischsprachigen Ländern als zögerlich, was sie auf kulturelle Besonderheiten zurückführen (vgl. 

EÄ2: Z. 347–354). Äthiopische Studienbewerber*innen interessieren sich den Expert*innen zufolge 

v. a. für englischsprachige Masterstudiengänge. Die Expert*innen sehen insgesamt enorme Unter-

schiede zwischen geflüchteten äthiopischen Lernenden in Deutschland und solchen, die mit einem Sti-

pendium nach Deutschland kommen. Sie geben jedoch zu Bedenken, ob es sich bei äthiopischen Ler-

nenden in Deutschland tatsächlich um Geflüchtete handelt (vgl. E_ÄESo_2: Z. 251–252). 



11 Studienergebnisse: fallübergreifende Zusammenschau 
 

364 
 

Afghanische Lernende 

Die befragten Expert*innen erklären, dass viele der afghanischen Geflüchteten in Deutschland vorher 

lange Zeit im Iran waren, wo es ihnen nicht erlaubt war, die Schule zu besuchen. Afghanische geflüch-

tete Studieninteressierte, die nicht im Iran waren, haben wenigstens einen Sekundarschulabschluss 

gemacht und dementsprechend mindestens eine Fremdsprache gelernt. Laut den Expert*innen ma-

chen afghanische Geflüchtete in Deutschland entweder eine Berufsausbildung, was ihnen hinsichtlich 

ihres Aufenthalts oft vorgeschrieben wird, oder sie studieren, führen ein in Afghanistan begonnenes 

Studium weiter oder wollen mit ihrem Studienabschluss in Deutschland arbeiten. Die Expert*innen 

nehmen afghanische Lernende so wahr, dass sie schnell die Aussprache lernen, gut auswendig lernen 

können – „Meister des Auswendiglernens" (EA6: Z. 534) –, eine hohe Auffassungsgabe sowie schnell 

die Einsicht haben, die deutsche Sprache lernen zu müssen, um sich in Deutschland verständigen zu 

können. Zudem werden sie als sehr motiviert und interessiert beschrieben. Den befragten Expert*in-

nen zufolge können die afghanischen Lernenden nach einzelnen Ethnien unterschieden werden, was 

wiederum mit der religiösen Bindung zusammenhängt: So sind Tadschik*innen säkularer und liberaler 

eingestellt als Paschtun*innen, die zur fundamentalistischen Lesart des Islam neigen (vgl. EASy1: 

Z. 1253–1266). 

Die befragten Lehrenden äußern sich hinsichtlich der von ihnen wahrgenommenen Besonderheiten 

afghanischer Lernender in den studienvorbereiteten Kursen z. T. unterschiedlich. Beispielsweise be-

schreibt T2 afghanische Lernende als ruhigere Teilnehmende, die respektvoll zuhören und das Gesagte 

annehmen. Die Lehrenden betonen, dass es bei afghanischen Studieninteressierten darauf ankommt, 

woher aus Afghanistan sie kommen – aus einer Stadt oder Provinzgegend, wodurch wiederum das 

Stadt-Land-Gefälle auch hinsichtlich der Bildungssozialisation deutlich wird. So erklärt z. B. L3:  

Also je nach dem, was die fürn Bildungshintergrund ham, hatten die Afghanen dann schon etwas mehr 
Probleme, und in Afghanistan ist natürlich Bildung […], wird natürlich sehr hoch geschätzt. Und die 
Leute, die ne gewisse Art von Bildung haben, kommen auch mit einer gewissen oder sind hier bei uns, 
sind mit einer gewissen Arroganz uns gegenüber aufgetreten, weil sie natürlich schon eine gewisse Bil-
dung hatten, und waren der Meinung, sie hätten einen Bachelor und das wär jetzt irgendwie mit nem 
Doktorat gleichzusetzen […]. Also das passierte uns dann auch immer mal wieder, dass also einfach die 
Einschätzung dessen, wie ich bin, wie ich mich sehe und wie ich die anderen sehe, auch durchaus zurecht 
völlig verschoben ist. Weil woher sollten die Kriterien kommen? Sind nicht da […]. Also ich kann, mit 
nem Master kann ich Abteilungsleiter an ner Universität in Kabul werden, wo grade drei oder vier Dok-
toren rumlaufen, puh, damit würden Sie in Deutschland wahrscheinlich nicht mal mehr an ner Sprachen-
schule genommen (L3: Z. 389–402). 

Zwei befragte Lehrende nehmen afghanische Kursteilnehmende als weniger erfolgreich und langsam 

im Deutschlernen wahr, was sich z. B. in ihrem häufigen Nichtbestehen der Klausuren zeigt. So beo-

bachtet L5, dass sie mündlich zwar sehr aktiv sind, viel reden und den Eindruck vermitteln, dass sie gut 

Deutsch können. Allerdings trügt dieser Eindruck, weil sie im Schriftlichen sehr schwache Leistungen 

erbringen – dieser Aspekt wurde auch in Kapitel 2 hervorgehoben:  
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[…] wenn man mit ihnen gesprochen hat […], hat man gedacht, ja gut, die können Deutsch. Die können 
sich ziemlich gut ausdrücken mündlich, die finden auch immer Worte, um irgendwas zu sagen […] haben 
auch viele Fragen gestellt, haben auch bei, auf Fragen geantwortet und diskutiert […]. Aber dann, ja, im 
Schriftlichen extrem schwach […], also das war fast so als hätten sie sehr viele Überbrückungs- und Ver-
schleierungstaktiken gelernt, um ihr fehlendes Sprachwissen irgendwie zu verdecken, während sie spre-
chen. Und man hat […] [z. B.] auch gemerkt, dass sie grammatikalisch häufig nicht sehr […] stark waren 
[…]. Und also all die anderen Teile der Sprache außer mündlicher Ausdruck […] war eben, ja, relativ 
schwach verglichen mit den anderen […] dass man häufig auch zu spät erst gemerkt hat, dass da Nach-
holbedarf ist, also man hat das dann immer erst in ner Zwischenklausur gemerkt oder manchmal, wenn 
sie dann doch Hausaufgaben abgegeben haben, so schriftliche Texte oder so, dass man dann erst ge-
merkt hat: Oh Moment, […] die sind gar nicht so gut, wie die sich erstmal präsentieren (L5: Z. 393–411). 

Syrische Lernende 

Je nach Alter und je nachdem, wann sie geflohen sind, haben syrische Geflüchtete laut den befragten 

Expert*innen i. d. R. mindestens die Schule besucht. Zudem wollen syrische Geflüchtete in den meisten 

Fällen studieren, sodass jüngere Syrer*innen bestrebt sind, ein Gymnasium zu besuchen. In der Kon-

sequenz sind syrische Lernende den Expert*innen zufolge sehr zielstrebig. In Syrien wird immer das 

Höchste angestrebt, d. h. mindestens ein Bachelor-, besser jedoch ein Masterabschluss. Zudem ist laut 

befragten Expert*innen das Ausgangsniveau syrischer Lernender und dementsprechend auch ihr Lern-

fortschritt höher als beispielsweise bei afghanischen Lernenden: Die Expert*innen beschreiben syri-

sche Lernende als intellektuell neugieriger und mutiger. Des Weiteren kommen sie schneller mit dem 

deutschen Bildungssystem zurecht: Trotz der in den Unterkapiteln 11.1.1 und 11.1.4 beschriebenen 

Lehr-Lern-Traditionen begreifen syrische Lernende, wie das System funktioniert, und können es eher 

bewältigen. Aufgrund der in den Unterkapiteln 5.4 und 11.1 ausgeführten Bedeutung von Bildung in 

Syrien haben syrische Geflüchtete in Deutschland den Wunsch, gebildet zu sein, weshalb sie auch bzgl. 

des schnellen und erfolgreichen Deutschlernens motivierter sind, um schnell und erfolgreich ihre Bil-

dungskarriere (weiter) verfolgen zu können.  

11.2.3 Einschätzung des Deutschlernprozesses – förderliche und hinderliche Einflussfaktoren 

Zu der Frage, wie die Lehrenden den Deutschlernprozess der Kursteilnehmenden einschätzen, äußern 

sich die Befragten folgendermaßen. L3 denkt, dass viele Faktoren einen Einfluss auf den Sprachenlern-

prozess, die Lerngeschwindigkeit und den Lernerfolg nehmen – wie u. a. Vor(fremd)sprachen, Alter, 

Nationalität, aber insbesondere die Lehr-Lern-Traditionen. Des Weiteren erklären die befragten Leh-

renden, dass das Sprachenlernen grundsätzlich viel Zeit in Anspruch nimmt. Hinsichtlich der studien-

interessierten Lernenden betonen die Lehrenden allerdings, dass ihr Lernprozess intensiv gesteuert 

werden muss und sie wenig selbstständig sind bzw. lernen. L4 differenziert zwischen den Lerngruppen, 

die 2015 mit den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt begonnen haben, und jenen, die 

erst 2017 angefangen haben: Erstere waren laut L4 motivierter und erfolgreicher, bei Letzteren passt 

das in anderen Maßnahmen oder Kursen Gelernte nicht zu den studienvorbereitenden Kursen, wes-

wegen ihr Lernerfolg geringer ist. Des Weiteren unterscheiden die befragten Lehrenden zwischen Ler-
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nenden, die nicht viel machen, und jenen, die sehr fleißig sind und Zusatzangebote wahrnehmen: Die-

jenigen Kursteilnehmenden, die die Lehrenden als fleißige Mitarbeitende, Interessierte, Willige und 

Motivierte wahrnehmen, sind erfolgreich im Deutschlernen. Hingegen sind diejenigen Lernenden, die 

die Lehrenden als wenig Mitarbeitende und wenig Interessierte wahrnehmen, auch wenig erfolgreich 

im Deutschlernen und zudem in höheren Niveaustufen nicht mehr in den Kursen.  

Als förderliche Einflussfaktoren auf den Deutschlernprozess bei den Kursteilnehmenden nennen die 

befragten Lehrenden Kontaktpersonen – wie Lehrkräfte oder Tutor*innen – und den generellen Kon-

takt zur deutschen Sprache: Für ihren Sprachenlernprozess ist es gut, dass sie sich in Deutschland auf-

halten, Kontakt zu deutschen Bekannten oder sogar Lernhelfer*innen haben. T1 sieht zudem vorherige 

Kurserfahrung, d. h., wenn die Kursteilnehmenden vor den studienvorbereitenden Kursen an der TU 

Darmstadt bereits Deutschkurse besucht haben, als förderlichen Einflussfaktor. Zudem wird das be-

gleitende Tutorium, das im Befragungszeitraum eine Einzelförderung bzw. Nachhilfe für Kursteilneh-

mende mit Förderbedarf darstellte, als positiv und förderlich für den Lernfortschritt der Teilnehmen-

den angesehen. L7 nennt als förderlichen Einflussfaktor vorhandene Englisch- oder Französischkennt-

nisse. Des Weiteren benennen die befragten Lehrenden als förderliche Einflussfaktoren persönliche 

Faktoren, wie Motivation, Ziele, Wille und Integration: Sie sehen es als förderlich an, wenn die Kurs-

teilnehmenden tatsächlich Deutsch lernen wollen, den Kurs als sinnvoll betrachten und im Kurs bzw. 

in Deutschland durch Kontakte oder Netzwerke gut integriert sind. Förderlich für den Lernerfolg sind 

zudem das Erledigen von Hausaufgaben, das Lernen bzw. Üben auch außerhalb des Unterrichts und 

das Stellen von (Nach-)Fragen, was als Interesse bzw. als Wille zur Weiterentwicklung angesehen wird. 

Ein förderlicher Einflussfaktor auf den Lernprozess der Kursteilnehmenden ist des Weiteren eine ge-

wisse Offenheit ihrerseits, sich einzulassen und auch auszuprobieren.  

Die befragten Expert*innen erachten passende Lehrwerke, welche auch kulturelle Unterschiede auf-

greifen, dafür sensibilisieren und diese erklären, als förderlich für den Lernprozess von Geflüchteten. 

Allerdings fehlen diese nach wie vor (vgl. EA2: Z. 635–653). Die in Unterkapitel 11.1 ausgeführten Lehr-

Lern-Traditionen werden von den befragten Lehrenden und Expert*innen einerseits als hinderlich für 

den Deutschlernprozess der Geflüchteten in Deutschland angesehen. Andererseits passen sie jedoch 

zu manchen Fachrichtungen in Deutschland – wie beispielsweise Medizin –, in denen die Kompetenzen 

durch die Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern, wie Auswendiglernen, Reproduzieren und 

lehrer*innenzentriertes Lehren und Lernen, gefordert werden, weswegen sich diese Fähigkeiten 

schließlich als förderlich herausstellen. Förderlich für den Lernprozess von geflüchteten Lernenden ist 

insgesamt eine gute (internationale) Vor-Ausbildung der jeweiligen Personen, sodass sie es gewohnt 

sind zu lernen und nicht viel nachholen müssen. Die befragten Expert*innen sehen zudem als förder-

liche Einflussfaktoren, dass die Geflüchteten in Deutschland bessere Lehr-Lern-Möglichkeiten haben, 

weil die Ausstattung und die Ausbildung der Lehrenden besser sind. So ist auch Bildung in Deutschland 
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hoch angesehen. Des Weiteren haben die Geflüchteten in Deutschland die Möglichkeit, das Fach zu 

studieren, das sie interessiert, was ihre Motivation wiederum steigert. Klare Ziele und eine gute Vor-

bereitung wirken sich ebenfalls positiv auf den Lernprozess aus. Laut den Expert*innen sind zudem 

Motivation, Interesse, Wille und Bereitschaft zu lernen förderlich für den Lernprozess der Geflüchte-

ten. So werden v. a. äthiopische und afghanische Lernende von den Expert*innen als sehr motiviert 

und (lern-)willig beschrieben. Afghanische Lernende haben zumeist eine schwierige Ausgangsbasis und 

gehen die Herausforderungen mutig an, weil sie dies aus ihrer Sozialisation so kennen – Lernen und 

Bildung werden als Brücke zu einem besseren Leben gesehen. Insgesamt erklären die Expert*innen: Je 

schwieriger die Ausgangsbedingungen sind, desto motivierter sind die Lernenden (vgl. EASy1: Z. 680–

699). Am motiviertesten ist den Expert*innen zufolge jedoch die Gruppe der geflüchteten Lernenden 

mit Masterzulassung, da hier die so benannte Eigenmotivation – also die Motivation, warum die Ge-

flüchteten mit welchem Ziel Deutsch lernen – besonders hoch ist (vgl. E_ÄAESoSy_1: Z. 28–32).  

Des Weiteren sind eine gute (persönliche) Betreuung und Integration laut den Expert*innen förderli-

che Einflussfaktoren auf den Lernprozess von Geflüchteten: So benötigen die Geflüchteten aus den 

fokussierten Herkunftsländern viel persönliche Betreuung und Zuwendung, um erfolgreich lernen zu 

können. Die Expert*innen beschreiben es als förderlich, wenn viele kulturelle Angebote bestehen, um 

die große Herausforderung des so bezeichneten Kulturschocks anzugehen. Auch eine zielgerichtete 

und passgenaue Beratung für die einzelne geflüchtete Person wird als förderlich und gewinnbringend 

eingeschätzt. Dabei sollte erklärt werden, wie Deutschland, das deutsche Bildungssystem und das Leh-

ren und Lernen funktionieren und was dementsprechend von ihnen erwartet wird. Zudem ist es för-

derlich, den Geflüchteten freundlich, tolerant, konsequent, fordernd und fördernd zu begegnen. 

Gleichzeitig stellt es eine Herausforderung – insbesondere für die Lehrenden – dar, dass geflüchtete 

Lernende so viel Verantwortung und Unterstützung der Lehrenden brauchen und dies auch einfordern. 

Die Expert*innen betonen das Thema des Vertrauens und der behutsamen Heranführung, beispiels-

weise an neue Methoden, sodass eine Sensibilisierung für unterschiedliche Lehr-Lern-Traditionen, kul-

turelle Besonderheiten und ein Bescheidwissen seitens der Lehrenden sehr wichtig und förderlich sind. 

So können Patenschaften dann förderlich sein, wenn die geflüchteten Lernenden als Erwachsene wahr- 

und ernstgenommen werden. Die Expert*innen betonen zudem, dass es förderlich für den Lernprozess 

der Geflüchteten ist, wenn ihre Familie das Lernen und die Bildung unterstützt. 

Die befragten geflüchteten Lernenden nennen und erläutern die Gründe dafür, dass sie erfolgreich 

Deutsch gelernt haben. Diese fasse ich nachfolgend zusammen: 

 vorhandene Lernstrategien, (Fremdsprachen-)Lern- und Studienerfahrungen 

 Hilfe von Deutschen bzw. Kontakt zu Deutschen, z. B. Korrekturen von ihnen oder Kontaktvermittlung 

 deutsche Medien, z. B. Fernsehen 

 studienvorbereitende Kurse im Unterschied zu anderen, wie Integrationskurse oder Kurse an Volkshoch-
schulen, weil das Niveau und das Lerntempo entsprechend fortgeschritten sind 
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 Interesse, Wille und vorhandene Ziele bzw. Pläne – z. B., weil sie in Deutschland leben und sich integrie-
ren wollen sowie konkrete Ziele bzgl. des Studiums und einer guten Arbeit haben 

 Zeitmanagement hinsichtlich der eigenen Familie und des Lernens 

 Lernen mit den eigenen Kindern 

 alleine in Deutschland zu sein  

 Ausdauer, Durchhaltevermögen und Geduld 

 Akzeptanz, dass Deutsch eine schwierige Sprache ist, sie weitermachen und Zeit investieren müssen 
statt aufzugeben 

 Zwang 

 Aufmerksamkeit und Neugierde 

 Stipendium, das Türen geöffnet hat 

 die TU Darmstadt mit ihren Angeboten, wie den unentgeltlichen studienvorbereitende Kursen und Ma-
terialien, was eine enorme finanzielle Erleichterung und Motivation darstellt 

 nette und fordernde Lehrende der studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt  

 DaZ-Lehrende mit eigenem Migrationshintergrund 

 Sozialhilfe 

 die (finanziellen) Angebote und Hilfen zurückgeben zu wollen 

 Mut und Anstrengung 

 Intelligenz und Verstehen, z. B. durch vorhandene Lernerfahrungen 

 viele Lerngelegenheiten nutzen, z. B. unterwegs auf Deutsch lesen  

Nachfolgend fasse ich die Ausführungen der Befragten zu hinderlichen Einflussfaktoren auf den 

Deutschlernprozess der Geflüchteten zusammen – zunächst die der Lehrenden. Als hinderlichen Ein-

flussfaktor sieht z. B. L6 das Leben der Kursteilnehmenden in geschlossenen kulturellen Gruppen, 

wodurch der positive Effekt, im Zielland zu sein, ausbleibt. L6 nimmt zudem eine negative Grundhal-

tung als hinderlichen Einflussfaktor wahr: Wenn Lernende sich beispielsweise darauf konzentrieren, 

was sie alles noch nicht können, anstatt das zu erkennen, was sie bereits geleistet haben. Im Unter-

schied zu L7 erkennt L4 vorhandene gute Englischkenntnisse als hinderlichen Faktor, weil dies die Mo-

tivation, Deutsch zu lernen, hemmt. Zudem nennt L4 als hinderlichen Einflussfaktor die Haltung, dass 

die deutsche Sprache schwierig ist und ihre Grammatik keinen Sinn ergibt. Die befragten Lehrenden 

sehen es zudem als hinderlich für den Deutschlernprozess an, wenn die Kursteilnehmenden an der 

eigenen Kultur sowie bisherigen Gewohnheiten festhalten und sich entsprechend nicht auf das Neue 

einlassen – beispielsweise hinsichtlich des Festhaltens an Strategien, die zwar bisher zum Erfolg geführt 

haben, aber in Deutschland nicht gewinnbringend sind. So erklärt beispielsweise L4:  

[…] die Teilnehmer […], die lernen, aber […] nicht mit großem Erfolg. Es sind paar, die zu uns kommen 
und sagen: Ja, aber ich war in Syrien, in dem Iran, in Afghanistan immer eine gute Schülerin, hm, ich 
hatte immer tolle Noten, und wieso ist es hier jetzt anders? […] vielleicht war das Studium, das diese 
eine Person in dem Heimatland absolviert hat, für die Person so einfach, weil das ihr lag […], und sie hat 
das ohne große Anstrengung absolviert. Und jetzt Deutsch läuft eben nicht so […]. Und aber man erwar-
tet es, man erwartet es! […] Aber Deutsch muss man dann lernen, man hat es nicht im Kopf, sondern 
man muss neue Wörter wirklich lernen, neue Strukturen. Und das braucht Zeit und Geduld und Anstren-
gung und dann kommt wahrscheinlich auch diese Frust […], wenn man es nicht schafft (L4: Z. 148–163). 

Neben einem höheren Alter werden auch persönliche, psychische und familiäre Probleme von den 

befragten Lehrenden als hinderlich für den Deutschlernprozess angesehen, da diese die Kursteilneh-

menden vom Lernen ablenken. Als Beispiele hierfür nennen sie u. a. einen langen Fahrtweg, fehlende 
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Kinderbetreuung, ungünstige Wohnbedingungen, Behördengänge, einen unsicheren Aufenthaltssta-

tus oder die Ablenkung durch starke Nutzung des Mobiltelefons wegen des Kontakthaltens zur Familie. 

Ein weiterer hinderlicher Einflussfaktor ist der Druck der eigenen Familie, was z. B. das Studienfach 

oder das dringend notwendige schnelle Geldverdienen betrifft. Entsprechend wird ein häufiger Kon-

takt zur Familie, die die Kursteilnehmenden unter Druck setzt, als hinderlicher Faktor wahrgenommen. 

T1 nennt den Fokus auf die Klausuren bzw. Lehrwerke als nachteilig für den Lernprozess bzw. nachhal-

tigen Lernfortschritt. T2 nimmt es als hinderlichen Einflussfaktor wahr, dass die Teilnehmenden grund-

sätzlich eher schlechte Noten erhalten, was demotivierend wirkt: Durchfallen wird als normal wahrge-

nommen. 

Auch die befragten Expert*innen sehen einen hinderlichen Einflussfaktor darin, dass die geflüchteten 

Lernenden in Gedanken noch im Heimatland sind und sich dementsprechend schwer konzentrieren 

können. Zudem gehören Geflüchtete laut den Expert*innen aufgrund ihrer Sprachenkompetenzen, ih-

rer Schicht und finanziellen Situation zu den Verlierer*innen in der deutschen Gesellschaft: So haben 

sie häufig keinen oder nur wenig Kontakt zur deutschen Sprache, dementsprechend fehlt ihnen auch 

der Austausch. Die Expert*innen problematisieren das Verharren vieler Geflüchteter in ihren Famili-

enstrukturen. Zudem bilden coronabedingte Umstellungen, wie z. B. digitales Lehren und Lernen, eine 

besondere Herausforderung für geflüchtete Lernende in Deutschland. Des Weiteren stellen Erfahrun-

gen mit Rassismus und Vorurteilen in Deutschland eine Herausforderung und einen hinderlichen Ein-

flussfaktor auf ihren Lernprozess dar. Auch ist die Bürokratie in Deutschland eine große Hürde für Ge-

flüchtete, weil sämtliche Lebensbereiche strikt geregelt sind. Eine besondere Herausforderung betref-

fen die persönlichen Hintergründe der Geflüchteten, wie u. a. familiärer, individueller und psychischer 

Stress. In diesem Zusammenhang spielen Traumatisierungen eine große Rolle: Dabei geht es nicht nur 

um Flucht- und Gewalterfahrungen, sondern auch um Traumata aufgrund der stark hierarchischen Ge-

sellschaften, aus denen die Geflüchteten kommen. Schwierigkeiten und Herausforderungen für Ge-

flüchtete in Deutschland ergeben sich auch durch ein junges Alter von vielen Geflüchteten und aus 

ihrer Aufenthaltsdauer. Andere befragte Expert*innen beschreiben das junge Alter der Geflüchteten 

hingegen als förderlichen Einflussfaktor.  

Grundsätzlich sehen die Expert*innen die aufenthaltsrechtliche – insbesondere für äthiopische, aber 

auch für afghanische Geflüchtete – und damit einhergehend auch Wohn- und finanzielle Situation der 

Geflüchteten in Deutschland als besondere Herausforderung: Diese werden als prekär beschrieben. 

Hinderlich für ihren Lernprozess sind daher strukturelle Hürden für Geflüchtete in Deutschland, wie 

beispielsweise arbeitsrechtliche Verbote oder Bewegungsbeschränkungen. Eine weitere besondere 

Herausforderung stellt das Problem der Anerkennung von Abschlüssen oder Studienleistungen dar: 

Für sämtliche Qualifikationen, Fertigkeiten und Fähigkeiten werden in Deutschland Zertifikate ver-

langt. Für bestimmte Fächer erfolgt nahezu keine Anerkennung – wie z. B. Jura oder Lehramt –, weil 
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diese in den Herkunftsländern und in Deutschland sehr unterschiedlich sind. Dementsprechend müs-

sen die Geflüchteten in Deutschland ein neues Studium beginnen, neue Ausbildungen oder Weiterbil-

dungen machen oder in anderen und häufig deutlich niedriger gestellten Erwerbspositionen arbeiten. 

So schätzen die befragten Expert*innen das Niveau und die (fachliche) Qualität in Deutschland als sehr 

hoch ein: Es wird viel Leistung verlangt, was für geflüchtete Lernende eine große Herausforderung 

darstellt, da sie häufig geringere fachliche und methodische Kompetenzen mitbringen – z. T. muss hier 

viel nachgeholt werden. Beispielsweise beschreiben die Expert*innen die Definition von etwas können 

für deutsche und äthiopische Menschen als unterschiedlich: 

[…] und dann die Leistung […], es ist so viel verlangt, und es ist so hoch […], es ist wirklich hoch. Und das 
ist noch eine Hürde, was die irgendwie überwinden müssen […], weil es reicht nicht, dass man etwas 
probiert hat […]. Wenn man sagt: Ich kann das! Dann muss man das wirklich können! […] Ja, nicht weil 
ich es schon mal probiert hatte, manchmal hat es geklappt, manchmal nicht, aber weil es schon mal 
geklappt hat, dann kann ich es […], damit kommt man nicht klar hier (EÄ4: Z. 774–782). 

Des Weiteren erklären die befragten Expert*innen, dass eine besondere Herausforderung für Geflüch-

tete die Orientierung in Deutschland darstellt, weil sie sehr wenig oder nichts über Deutschland wis-

sen. So kommt es darauf an, wie schnell sie Kontakt finden und sich dementsprechend integrieren. Sie 

sind einem enormen Stress ausgesetzt, schnell Entscheidungen treffen und ihre Zukunft planen zu 

müssen. Der Integrations- und Sprachenlernprozess dauert jedoch lange, ist anstrengend und mühse-

lig. Zudem sind die Träume, Erwartungen und Wünsche von geflüchteten Lernenden und deren Eltern 

in Deutschland oft unrealistisch und werden dementsprechend zwangsläufig enttäuscht. In Deutsch-

land stehen die geflüchteten Lernenden häufig vor der „Qual der Wahl“ (ESy1: Z. 453) – ein Prinzip des 

Auswählens, auch der Studienfächer und Berufe, ist ihnen aus ihren Heimatländern jedoch unbekannt, 

wie u. a. in den Kapiteln 5 und 11.1 ausgeführt wurde.  

Insgesamt stellt den Expert*innen zufolge die andere und neue Kultur in Deutschland eine zentrale 

Herausforderung dar. Daher ist für das Ankommen und die Integration in Deutschland eine Sensibili-

sierung und Aufklärung nötig. Beispielsweise können eine in Deutschland und in der deutschen Lehr-

Lern-Tradition übliche Individualität sowie ein von Ehrgeiz und persönlichen Zielen getriebenes Lernen 

unbekannt sein und dementsprechend schwerfallen. In diesem Zusammenhang thematisieren die Ex-

pert*innen auch das für die Geflüchteten bekannte gemeinschaftliche, kollektive Leben und Denken 

bzw. die Relevanz der Familie gegenüber dem in Deutschland eher üblichen individuellen Lernen und 

Denken. Als Beispiel wird u. a. die direkte Art und Kommunikationsform in Deutschland genannt, auf 

die Afghan*innen beleidigt und schamvoll reagieren könnten. Eine mögliche Interpretation kann lau-

ten: Eventuell werden die geflüchteten Lernenden aufgrund des unbekannten Konkurrenzdenkens und 

mangelnder Individualität u. a. von den befragten Lehrenden als weniger leistungsstark bzw. ehrgeizig 

wahrgenommen.  

Des Weiteren besteht den befragten Expert*innen zufolge eine besondere Herausforderung für Ge-

flüchtete in Deutschland in der Einsicht, dass das Erlernen der deutschen Sprache auf einem höheren 
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Niveau, das Lernen generell und die Integration in die neue und unbekannte Gesellschaft wichtig sind. 

Die Expert*innen gehen in diesem Zusammenhang u. a. auf die Kultur des sich Durchmogelns durch 

Korruption in Afghanistan ein. Insgesamt sehen sie in den mangelnden Deutsch-, aber auch Englisch-

kompetenzen und entsprechend im Erlernen der deutschen und englischen Sprache eine große Her-

ausforderung für die Geflüchteten: Auch wenn sie beispielsweise Englisch bereits im Herkunftsland 

gelernt haben, haben sie die Sprache anders als in Deutschland gelernt und zudem die Möglichkeit des 

Codeswitchings in die jeweilige Erst- oder andere Sprache genutzt. Dabei betonen die Expert*innen 

explizit das Erlernen des Deutschen auf akademischen Niveau bzw. als akademische Sprache, was im 

Unterschied zu Integrationskursen im Fokus der studienvorbereitenden Kurse steht. Ein Teil der be-

fragten Expert*innen sieht eine Herausforderung beim Sprachenlernen in den unterschiedlichen Al-

phabeten der verschiedenen Sprachen, weil viele Geflüchtete kein oder nicht ausreichend Englisch ge-

lernt haben. Andere Expert*innen erklären hingegen, dass die unterschiedlichen Alphabete in den 

Sprachen und das Sprachenlernen an sich keine besonderen Herausforderungen für die geflüchteten 

Lernenden darstellen, hingegen sehen sie das Problem vielmehr im tatsächlichen Verstehen und 

Durchdringen.  

Eine zentrale Herausforderung für Geflüchtete in Deutschland stellt den befragten Expert*innen zu-

folge das neue und andere Bildungssystem und die andere und neue Lehr-Lern-Tradition in Deutsch-

land dar. Als Beispiele werden u. a. folgende genannt: Ein Ausprobieren, die eigene Meinung zu äu-

ßern, dass Fehlermachen erlaubt ist, sind unbekannte Aspekte. Hinzu kommen z. B. die mangelnde 

Verstehenskompetenz, Orientierung im neuen System, Wichtigkeit und Verständnis von Bildung, Ei-

gen- und Selbstständigkeit des Lernens bzw. der Lernenden – so auch die eigenständige Vor- und Nach-

bereitung des Unterrichts, da in den Herkunftsländern der Lernstoff seitens der Lehrenden vorgegeben 

wird –, Interaktivität von Lehr-Lern-Methoden, aktive Rolle der Lernenden und der Umgang mit Do-

zent*innen. Laut den Expert*innen ist es für Geflüchtete in Deutschland insgesamt besonders heraus-

fordernd, zu lernen, wie man lernt bzw. wie man eine Sprache lernt, weil entsprechende Lernstrategien 

unbekannt sind. Eine weitere zentrale Herausforderung für geflüchtete Lernende bildet der hohe Stel-

lenwert von Schriftlichkeit in Deutschland, weil in den fokussierten Herkunftsländern Vieles mündlich 

abläuft. Dementsprechend sind auch wenig ausgeprägte Lese-, Schreib- und Verstehenskompetenzen 

eine enorme Herausforderung für geflüchtete Lernende in Deutschland. Beispielsweise stellt die von 

den befragten Lehrenden beklagte mangelnde Pünktlichkeit der geflüchteten Kursteilnehmenden in 

ihren Herkunftsländern keine Respektlosigkeit dar, stattdessen herrscht dort ein anderes Zeitverständ-

nis vor.  

Die befragten geflüchteten Lernenden thematisieren hinsichtlich der Einflussfaktoren auf ihren 

Deutschlernprozess auch kulturelle Ähnlichkeiten und Unterschiede. Einige befragte Lernende erklä-

ren, dass Unterschiede zwischen ihrer Heimatkultur und der deutschen Kultur Auswirkungen auf ihr 
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Deutschlernen bzw. ihre Integration in die deutsche Gesellschaft haben – wie beispielsweise das wahr-

genommene Problem, dass in Deutschland offenherzig über Tabuthemen gesprochen wird, sowie, dass 

keine gemeinsamen (Freizeit-)Interessen mit der Peergroup bestehen, z. B. hinsichtlich des Alkohol-

konsums. Bei separierten Gruppen kann die Integration nicht gelingen, und das Sprachenlernen ist 

eingeschränkt, weil der Austausch und die Kommunikation fehlen. Des Weiteren schildern sie Heraus-

forderungen bzgl. verschiedener Redewendungen oder Witze, die nicht einfach übersetzbar sind, und 

hinsichtlich kultureller Erklärungs- und Übersetzungsunterschiede, weil beispielsweise differente Kon-

zepte bestehen. So erklären manche befragte Lernende, dass ihr Deutschlernen aufgrund der wahrge-

nommenen kulturellen Unterschiede gehemmt ist, da das Kontakteknüpfen wegen fehlender gemein-

samer Themen und einem unterschiedlichen Humor schwierig ist. Diese Kontaktmöglichkeiten wurden 

zusätzlich durch die Covid-19-Pandemie eingeschränkt, was negative Folgen für das Deutschlernen und 

die Sprachhandlungskompetenzen der Geflüchteten hat. Zudem erklären die befragten Lernenden hin-

sichtlich kultureller Unterschiede, dass Frauen in der Öffentlichkeit in Äthiopien grundsätzlich nicht 

sprechen, was auch Folgen für den Unterricht haben kann, da sie entsprechend nicht aktiv teilnehmen. 

Die befragten Lernenden nennen des Weiteren folgende Herausforderungen bzw. Faktoren, die ihren 

Deutschlernprozess behindern bzw. erschweren: 

 Krieg und Probleme im Heimatland oder anderen Ländern, wo die Familie lebt, und entsprechend 
schlimme Nachrichten 

 Rassismuserfahrungen in Deutschland 

 Wohnsituation in Deutschland 

 finanzielle Probleme 

 fehlende Kinderbetreuung bei der Teilnahme an den studienvorbereitenden Kursen, was v. a. Frauen 
betrifft, daher auch keine Zeit zum Wiederholen bzw. zu Hause lernen, weswegen viele und enorme 
Lücken bestehen 

 Versuche von Sachbearbeiter*innen, die Befragten von einer Berufsausbildung statt eines Studiums zu 
überzeugen 

 kein Kurszugang, z. B. zu Integrationskursen, wegen Aufenthaltsstatus bzw. Herkunftsland, was für Af-
ghanistan und v. a. Äthiopien gilt und Konsequenzen für den Deutschlernprozess und die Deutschkom-
petenzen hat, da sie z. B. kürzere Kurserfahrungen und weniger Übung als syrische Lernende haben 

 Integrationskurse entsprechen nicht dem Niveau bzw. dem Lerntempo der Befragten, was einen enor-
men Zeitverlust für sie bedeutet 

 Dauer und Prozess zur Kursteilnahme, z. B. hat es lange gedauert, bis die Befragten einen Kursplatz an 
der TU Darmstadt bekommen haben 

 generell lange Wartezeiten zwischen den einzelnen Kursen bzw. bis zur Studienaufnahme 

 zu homogene Gruppen in den studienvorbereitenden Kursen bzgl. der nationalen Herkunft: nahezu aus-
schließlich Syrer*innen in den Kursen 

 studienvorbereitende Kurse schnell hintereinander machen zu müssen und keine Pause oder kaum Zeit 
dazwischen für eigenständiges Wiederholen und Lernen hat zur Konsequenz, dass sie durchfallen, was 
wiederum die Motivation senkt 

 Motivationsprobleme und Müdigkeit aufgrund der schwierigen Situationen, z. T. Ziele gesenkt 

 Sprachen generell nicht als Fokus oder Lieblingsfach, sondern eher Naturwissenschaften und Sport, da-
her Schwierigkeiten auch beim Deutschlernen 

 generell mangelnder Kontakt zu Deutschen bzw. wenig Übung der Sprachanwendung 

 nicht genug Zeit im Unterricht für das gemeinsame Deutschsprechen der Lernenden 

 Konkurrenz mit internationalen Studierenden in Deutschland bzgl. Studienplätzen, z. B. Medizin 
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 Nichtanerkennung der äthiopischen und afghanischen Zeugnisse; äthiopische Zeugnisse werden nicht 
ausgegeben, bis die Hochschulabsolvent*innen die Studienkosten durch Erwerbsarbeit abbezahlt ha-
ben, was sie allerdings durch die Flucht nicht abgeleistet haben und daher auch keine (Original-)Zeug-
nisse erhalten haben – dies ist allerdings den Sachbearbeiter*innen in Deutschland unbekannt, weswe-
gen aus formalen Gründen keine Anerkennung erfolgt 

 unterschiedliche Lehr-Lern-Methoden, Lehr-Lern-Traditionen und Bildungssysteme der Länder, z. B. 
kann wegen mangelnder Praxiserfahrung das Studium in Deutschland nicht fortgesetzt werden 

 Textsorten, Hausarbeiten und Zitationsweisen unbekannt 

 generell schwierig, sich in einem neuen und fremden Land zurechtzufinden – auch wegen Kultur und 
Sprache 

 grundsätzlich Probleme mit Asylverfahren und Aufenthaltstiteln sowie mit Papieren; Aufenthaltstitel 
lange ungewiss bzw. langwieriger Prozess, was Konsequenzen für den Kurszugang und die Planung hat: 
Sorgen und Ungewissheiten bzgl. des Aufenthalts und der Zukunft sorgen für Konzentrationsprobleme 
und Lernschwierigkeiten 

11.2.4 Weitere Besonderheiten von geflüchteten und Vergleich zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden 

Den befragten Expert*innen zufolge stellt ein besonderes Merkmal geflüchteter Lernender aus allen 

fokussierten Herkunftsländern die große Bedeutung der Eltern und der Familie sowie traditioneller 

und kultureller Verhaltensweisen dar. So betonen sie die wichtige Rolle der Eltern und der Familie bei 

sämtlichen Entscheidungen – auch bei Bildungsfragen. Dementsprechend kommt es, wie u. a. in Un-

terkapitel 11.1 ausgeführt wurde, auch auf die Bildungserfahrung der Eltern an, ob die Kinder selbst 

eine hohe Bildung genießen und anstreben, sowie, ob die Eltern die Kinder dahingehend unterstützen. 

Sowohl die Eltern als auch die gesamte Familie und Gesellschaft haben insgesamt hohe Erwartungen 

an die geflüchteten Lernenden. Die Rolle der Eltern wird seitens der Expert*innen insbesondere für 

Syrien betont.  

Hinsichtlich der Besonderheiten der geflüchteten Lernenden thematisieren die befragten Lehrenden 

v. a. die erforderlichen und umgesetzten Kursanpassungen an das niedrigere Niveau der Teilnehmen-

den: Die Kurslaufzeiten und -anforderungen wurden deutlich reduziert, da die Teilnehmenden das ent-

sprechende Niveau nicht mitbrachten und auch nicht erreichen konnten – es wird von den befragten 

Lehrenden als zu schnell und zu hoch für die Teilnehmenden beschrieben. Einige befragte Lehrende 

gehen detailliert auf die Kurskonzeptänderungen ein, was ich an dieser Stelle nicht umfassend wieder-

gebe, sondern exemplarisch zusammenfasse, weil ersteres nicht dem Erkenntnisinteresse der vorlie-

genden Dissertationsstudie entspricht. Beispielsweise begannen die studienvorbereitenden Kurse am 

Anfang, d. h. 2015/2016, noch mit der Niveaustufe A1 nach GER. Da es die Teilnehmenden allerdings 

zu sehr überforderte, von A1 beginnend in der vorgesehenen Kurslaufzeit die nächsthöhere Niveau-

stufe zu erreichen, werden mittlerweile Teilnehmende erst ab B1-Niveau zugelassen. So haben sie die 

Grundkompetenzen des A1- und A2-Niveaus in ihrer Lerngeschwindigkeit bereits vor Kursbeginn an 

der TU Darmstadt erlangt. Zudem wurde das Tutoriumskonzept mehrfach verändert und angepasst – 

im Befragungszeitraum entsprach es einer Nachhilfe für Teilnehmende mit Förderbedarf. Wie in Un-

terkapitel 7.2 ausgeführt wurde, handelt es sich mittlerweile insbesondere um Schreibtutorien. Einige 

befragte Lehrende erklären, dass die Kursteilnehmenden insgesamt individuell unterschiedlich lernen 
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und dementsprechend auch individuell unterschiedlich erfolgreich sowie schnell im Deutschlernen 

sind. Dies trifft ihnen zufolge entgegen meiner Beobachtung auch auf die verschiedenen Herkunftslän-

der zu: Beispielsweise erleben sie in den Kursen schnell, aber auch langsam lernende Syrer*innen so-

wie erfolgreiche und weniger erfolgreiche Afghan*innen. So führt z. B. T2 aus: „[…] die Teilnehmer sind 

sehr unterschiedlich auch im Niveau, auch wenn sie im gleichen Niveau sind […], also […] B1 ist dann 

nicht gleich B1“ (T2: Z. 86–88). Innerhalb der studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt neh-

men die befragten Lehrenden unterschiedliche nationale, religiöse und kulturelle Gruppierungen 

wahr, was ihnen zufolge einen starken Einfluss auf das Lernen hat – u. a. hinsichtlich der Lerneinstel-

lungen und Lernstrategien. Diese verschiedenen Gruppierungen lernen dann auch unterschiedlich 

schnell – L3 zufolge geht es „um die Geschwindigkeit […], also im Endeffekt Lernerfolg seh ich da keinen 

großen Unterschied“ (L3: Z. 323–324). Als Positivbeispiele nennen die befragten Lehrenden Teilneh-

mende aus Marokko und Guinea als solche Lernende, die einen wesentlich größeren Lernerfolg haben 

als andere Teilnehmende. Insgesamt betonen alle befragten Lehrenden einen bzgl. der vorliegenden 

Forschungsfragen zentralen Aspekt: Aussagen zu einem Vergleich der Lernenden aus den verschiede-

nen Herkunftsländern können oder wollen die Befragten kaum oder nicht machen, da an den studien-

vorbereitenden Kursen der TU Darmstadt zu wenige Teilnehmende aus den jeweiligen Herkunftslän-

dern – v. a. aus Äthiopien, Eritrea und Somalia – teilnehmen. Die meisten Teilnehmenden kommen aus 

Syrien. Zwei befragte Lehrende erklären in diesem Zusammenhang sogar, dass die Herkunftsländer der 

Kursteilnehmenden für sie nicht von Interesse sind, weil sie sich daran nicht orientieren wollen.  

Des Weiteren führen die befragten Lehrenden Herausforderungen in den studienvorbereitenden Kur-

sen an der TU Darmstadt bzw. mit den Kursteilnehmenden aus. Auch hier thematisieren sie die Kursan-

passungen und Überforderungen sowohl seitens der Lernenden als auch für die Lehrenden. Zudem 

geht beispielsweise L3 auf strukturelle und organisatorische Schwierigkeiten und Herausforderungen 

ein – z. B. hinsichtlich der Finanzierung der Fahrtwege für die Kursteilnehmenden oder der Anerken-

nung durch die Behörden. Insgesamt resümiert L3, dass die Integration nicht so schnell verläuft, wie 

dies von den Kursteilnehmenden, den Lehrenden und den Institutionen gewünscht ist. Viele befragte 

Lehrende nennen als Herausforderungen die Einhaltung der Anwesenheitspflicht und die generell 

mangelnde Pünktlichkeit der Kursteilnehmenden. Zudem kritisieren sie nicht gemachte Hausaufgaben 

und das häufige Verhandeln der Kursteilnehmenden z. B. hinsichtlich der formalen Regeln, der Dauer 

der Prüfungen oder der Noten. Beispielsweise erklärt L6 in diesem Zusammenhang:  

Also, hm, ist schwierig, und ich merke auch, man soll so weit wie möglich eine persönliche Ebene zu 
vermeiden, ja, denn es gibt immer so Verhandlungen, Verhandlungssituationen: Ja, ich will jetzt verhan-
deln – Nein, Sie werden nicht verhandeln! […] Und mir ist es bewusst, dass manche Kandidaten auch zu 
[…] hochgehen, weil eben diese Hierarchien, hierarchisches Denken so ist, neh: Wenn ich bei ((NAME 
DER PERSON)) das nicht schaffe, vielleicht dann beim Chef! Ja, ist auch legitim, ist in Ordnung. Oder bei 
der Frau nicht schaffe, aber beim Mann (L6: Z. 664–680). 
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Eine weitere Herausforderung erkennen die befragten Lehrenden in der Besonderheit der Zielgruppe 

der Geflüchteten – beispielsweise die verpflichtenden Termine bei Behörden, für welche sie Kurszeiten 

verpassen, sowie die schlimmen Erlebnisse vor, während und nach der Flucht. Des Weiteren sehen sie 

eine Herausforderung mit den Kursteilnehmenden in der „vorlaute[n]“ (L6: Z. 167) Art und der „Arro-

ganz“ (L3: Z. 393) einiger Teilnehmenden, welche den befragten Lehrenden zufolge erwarten, dass die 

Lehrkräfte sie „bedienen“ (L6: Z. 170), d. h., es existieren unterschiedliche Rollenverständnisse und 

Erwartungshaltungen auf Seiten der Teilnehmenden und der Lehrenden. Beispielsweise beschreibt T2 

die geflüchteten Kursteilnehmenden als sehr stolz, besserwisserisch und nicht kritikfähig, was ihren 

Lernprozess behindert. Zudem wollen sie stets gelobt werden. In diesem Zusammenhang differenzie-

ren die befragten Lehrenden wiederum die verschiedenen Teilnehmendengenerationen: So erklären 

sie, dass die Probleme der oder mit den Teilnehmenden in der zweiten, dritten und vierten Generation 

weniger geworden sind, da sich die Teilnehmenden mehr an Deutschland gewöhnt haben. Insgesamt 

resümiert L6:  

Es gibt Teilnehmer, die wir einfach mitnehmen […], aus natürlich finanziellen Gründen, damit da die 
Förderung gesichert sind, neh. Denn von der Anzahl der Teilnehmer hängt uns, auch unser Gehalt ab 
[…]. Damit das gesichert ist, aber wir sind auch […] ziemlich nachsichtsvoll und wollen so weit wie mög-
lich die Teilnehmer zu bringen […] Meine Devise ist immer B2 Minimum, und versuchen wir auch C1 […]. 
Das sollte irgendwie, also dass man ein Zertifikat zumindest in der Hand hat (L6: Z. 464–470). 

Dieser Aspekt wurde u. a. in Kapitel 7 thematisiert. Hinsichtlich der dieser Dissertationsstudie zugrun-

deliegenden Forschungsfragen sind im Rahmen der von den befragten Lehrenden thematisierten Her-

ausforderungen die unterschiedlichen Bildungssysteme zu betonen: Sie erklären, dass eine Herausfor-

derung in den studienvorbereitenden Kursen darin besteht, dass die Teilnehmenden andere Bildungs-

systeme durchlaufen haben, was in den Deutschkursen bzw. im deutschen Bildungssystem zu Schwie-

rigkeiten führt: „[…] und sie haben natürlich genau, wie jeder normale Mensch das tun würde, den 

Normalanspruch ihres Bildungssystems an unser Bildungssystem auch gestellt […], also haben das erst-

mal eins zu eins umgerechnet. Dass das nicht eins zu eins funktioniert, ist völlig klar“ (L3: Z. 100–104). 

Beispielsweise beanstandet L6 in diesem Zusammenhang die unzureichende Handlungsfähigkeit der 

Kursteilnehmenden sowie, dass sie kein selbstständiges Lernen gewohnt sind. Weitere Beispiele für 

die unterschiedlichen Bildungssysteme werden hinsichtlich des Lesens, Schreibens, der Lernstrategien, 

des Vorgehens, der gewohnten Reproduktion des Gelernten sowie der Unbekanntheit des Diskutierens 

und von Sprechstunden genannt. Die befragten Lehrenden bemängeln u. a. die geringen Schreibkom-

petenzen der Kursteilnehmenden. Im Zusammenhang mit den verschiedenen Bildungssystemen wer-

den auch explizit die unterschiedlichen Lehr-Lern-Traditionen genannt, sodass die Kursteilnehmenden 

andere Lehr-Lern-Traditionen gewöhnt sind als in Deutschland bzw. als hier erwartet wird:  

Ich hab mal festgestellt, dass unsere Lehr-Lern-Ziele nicht zu deren Lernstrategien passten, dass es also 
aneinander vorbeilief. […] – die haben Lernstrategien, nur Lernstrategien, die nicht auf unser System 
passen. […] [D. h.], wir müssen also neben der Sprache immer auch noch, haben wir dieses pädagogische 
Level, wo wir halt sagen müssen, okay wir müssen jetzt erstmal Lernstrategien auch mit entwickeln, die 
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auf unser Lehr-Lern-Ziel irgendwohin passen. Also wenn ich in ner Klasse sage, diskutieren Sie mal über 
die Bilder oder diskutieren Sie mal über das, und die haben vorher nie diskutiert, die wissen gar nicht, 
was diskutieren ist, funktioniert das nicht (L3: Z. 136–146). 

So hat L4 in ihren Kursen Lernstrategientests mit den Teilnehmenden durchgeführt. Dabei kam sie*er 

zu dem für das vorliegende Forschungsinteresse wichtigen Ergebnis, das Kursteilnehmende aus Äthio-

pien und Eritrea beim Hören besonders gut abschnitten.  

Die befragten Lehrenden beschreiben auch Unterschiede zwischen den geflüchteten Lernenden in den 

studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt und anderen DaF-/DaZ-Lernenden, auf die ich 

nachfolgend eingehe. So sehen sie einen gravierenden Unterschied darin, dass andere DaF-/DaZ-Ler-

nende in Deutschland, wie internationale Studierende, i. d. R. auf Deutschland, das deutsche Bildungs-

system und das Deutschlernen vorbereitet sind, d. h., sie haben sich mit Deutschland und der neuen 

Kultur beschäftigt und erleiden daher weniger einen Kulturschock. L7 konkretisiert dies dahingehend, 

dass vielen internationalen Studierenden aus dem europäischen Raum die Struktur der deutschen 

Sprache bekannt ist, sodass sie Verknüpfungen herstellen können – auch wenn die Geflüchteten be-

reits Englisch oder Französisch gelernt haben, können sie diese Verknüpfungen laut L7 nicht herstellen. 

L4 erklärt, dass im Unterschied zu den unentgeltlichen studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete 

Studieninteressierte an der TU Darmstadt andere Kurse für die Teilnehmenden kostenpflichtig sind 

und dort die Motivation höher ist. Im Gegensatz zu anderen internationalen DaF-/DaZ-Lernenden neh-

men die befragten Lehrenden bei den Geflüchteten, wie erwähnt, mangelnde Handlungs-, Problem-

löse- und Reflexionskompetenzen sowie mangelnde Selbst- und Eigenständigkeit wahr. Des Weiteren 

erläutern die befragten Lehrenden, dass andere internationale Studierende nicht den „Daseinsdruck“ 

(L3: Z. 237) der geflüchteten Lernenden haben, d. h., sie können entspannter sein, weil sie die Sprache 

nicht lernen müssen, um studieren zu dürfen bzw. in Deutschland bleiben zu dürfen, sondern auch 

wieder zurückkehren können. Die geflüchteten Lernenden sind hingegen einem Assimilations- und hö-

herem Erfolgsdruck ausgesetzt. So besteht auch ein Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen da-

rin, dass andere DaF-/DaZ-Lernende z. B. im Ausland aus Interesse Deutsch lernen und nach dem Un-

terricht in ihre eigene Kultur zurückkehren, wohingegen die geflüchteten Kursteilnehmenden Deutsch 

lernen müssen.  

Auch laut den befragten Expert*innen besteht ein Hauptunterschied zwischen regulären internationa-

len Studierenden bzw. Studieninteressierten und Geflüchteten in den Zielen und Gründen, warum sie 

nach Deutschland gekommen sind. So haben sich reguläre internationale Studierende bewusst für ein 

Studium in Deutschland entschieden und sich daher gut vorbereitet:  

[…] der Unterschied zwischen regulären internationalen Studierenden und Geflüchteten […], es ist schon 
anders, man muss das berücksichtigen. […] Wenn man das so mit einem Kompass vorstellt […], ein re-
gulärer internationaler Student, der möchte nach Deutschland gehen, um dort zu studieren. […] [D. h.], 
bereits in seiner Sekundarschule stellt er seine Kompassnadel auf Deutschland. Der informiert sich, er 
guckt die Bildungssysteme, überlegt sich, was will ich studieren, was muss ich dafür tun. Und wenn er 
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das alles gemacht hat, dann schickt er seine Bewerbung nach Deutschland und wartet auf seine Zulas-
sung […]. Die Geflüchteten werden hierher geworfen – sie haben diesen Kompass nicht im Kopf. Sie sind 
hier, es geht um Aufenthalt, es geht um Erlaubnisse, es geht um Wohnung, es geht um hunderttausend 
Dinge […]. Und nebenbei geht es auch drum: Was will ich überhaupt hier machen? […] viele kommen 
und sagen: Ja, ja, ich will auf alle Fälle studieren! Ohne sich zu überlegen, warum, weshalb, habe ich, 
bringe ich das Rüstzeug mit? […] nur sie wollen studieren, weil sie kennen nichts anderes. […] Aber ihre 
[…] Kompassnadel ist immer noch zu Hause, die Familie ist teilweise noch zu Hause, das Land ist im Krieg, 
sie haben Angst um ihre Verwandten, […] also bis der Kompass die, bis dieser Fokus darauf gerichtet ist 
[…] Das dauert einfach noch ganz lange [I: Ja]. Insofern ist die Zielgruppe ähnlich, aber doch von den […] 
ganz persönlichen Voraussetzungen ne andere […] das der Unterschied (E_ÄAESoSy_1: Z. 502–529). 

Die Expert*innen erklären des Weiteren, dass geflüchtete Lernende im Unterschied zu internationalen 

Studierenden aus anderen Herkunftsländern andere und größere Sorgen sowie Probleme haben. Da-

her nehmen Lehrende von geflüchteten Lernenden auch mehr Rollen ein. Die Expert*innen führen aus, 

dass internationale Studierende bzw. Stipendiat*innen im Unterschied zu geflüchteten Lernenden ein 

höheres Bildungsniveau aufweisen und aus reicheren Familien kommen, die sich sehr gute Bildung 

leisten können. Weil erstere häufig aus reicheren und akademischen Verhältnissen kommen, haben 

sie oft eine andere Einstellung zu Bildung bzw. ein anderes Verständnis von Bildung. Lernende, die als 

Stipendiat*innen für ein Studium aus anderen Ländern nach Deutschland kommen, gehören zu den 

besten Lernenden und werden von den Befragten als „Top-Leute“ (EASy1: Z. 189, vgl. Z. 729) beschrie-

ben, was jedoch nicht repräsentativ für die Bevölkerung dieser Länder ist. Vor 2015 waren die Teilneh-

mer*innenzahlen aus den in dieser Dissertationsstudie fokussierten Herkunftsländern sehr gering.  

11.2.5 Zur Beobachtung 

Die in der Einleitung ausgeführte und dieser Dissertationsstudie zugrundeliegende Beobachtung, dass 

Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell beim Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Af-

ghanistan tendenziell ganz gut Deutsch lernen und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Erit-

rea und Somalia tendenziell den geringsten Lernerfolg aufweisen, erfordert für dieses Teilkapitel sowie 

für Teilkapitel 12.1 die Wiederaufnahme der Herkunftsländer Eritrea und Somalia. Dies liegt auch in 

der ersten Fragestellung bzw. in ihrer Beantwortung begründet. Weitere Informationen zu den Her-

kunftsländern Eritrea und Somalia sind, wie erwähnt, in Braunagel (2022) zu finden. 

Die von der ZKF zur Verfügung gestellte Excel-Tabelle mit dem Stand von Mai 2020 listet insgesamt 

346 Personen aus den fünf fokussierten Herkunftsländern auf, die als Bewerber*innen bzw. Studien-

interessierte und z. T. Kursteilnehmende oder bereits Studierende bei der ZKF erfasst wurden. Neben 

Informationen zum Herkunftsland, Geschlecht und Geburtsjahr zeigt die Tabelle teilweise auch Hinter-

grundinformationen zur Bildungssozialisation der Geflüchteten v. a. in Deutschland: zur HZB, zum Spra-

chenkurs am Sprachenzentrum der TU Darmstadt und/oder am Studienkolleg, zur Immatrikulation an 

einer deutschen Hochschule und zum Kursverlauf. So können bei manchen geflüchteten Studieninte-

ressierten die Bildungswege bzw. die Kurslaufbahnen z. T. nachgezeichnet werden. Da allerdings für 
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die meisten nicht alle oder häufig nur wenige Informationen vorliegen, ist keine statistische bzw. quan-

titative Nachverfolgung möglich. Dies wurde v. a. in Kapitel 9 erläutert. 

Für den nicht erfolgreichen Abschluss der studienvorbereitenden Kurse lassen sich anhand dieser 

Excel-Tabelle unterschiedliche Gründe identifizieren: Teilweise haben die Betreffenden mit den Kursen 

aufgehört oder sind nicht mehr erschienen, einige haben die Kurse bzw. die Klausuren nicht bestanden, 

und z. T. ist keine Kurswiederholung mehr möglich, ein paar haben die Universität gewechselt, einige 

nehmen aktuell noch an den studienvorbereitenden Kursen teil, oft sind keine Gründe bekannt. Dies 

zeigt, dass Kursabbrüche nicht immer wegen mangelhafter Leistungen erfolgen.  

Insgesamt verdeutlichen die Zahlen der ZKF-Tabelle die Aussagen der befragten Lehrenden: Die mit 

deutlichem Abstand meisten Studieninteressierten und Kursteilnehmenden kommen aus Syrien. Zu 

den sehr wenigen Teilnehmenden aus Eritrea ist allerdings entgegen meiner Beobachtung festzuhal-

ten, dass drei der vier Personen die studienvorbereitenden Kurse erfolgreich vollendet haben und ei-

ner bis zum B2-Kurs gekommen ist – was danach mit ihm geschehen ist, ist nicht bekannt. So sind die 

wenigen eritreischen Kursteilnehmenden zumindest formal sehr erfolgreich. Aus Somalia listet die Ta-

belle lediglich eine Person auf, die zum A1-Kursbeginn im April 2016 allerdings nicht erschienen ist. 

Nachfolgend fasse ich die Zahlen der ZKF-Tabelle anhand der fokussierten Herkunftsländer zusammen. 

Tabelle 6: Auswertung der ZKF-Excel-Tabelle 

Herkunftsland insgesamt weiblich männlich 

Äthiopien 14 2 12 

Afghanistan 48 15 33 

Eritrea 4 0 4 

Somalia 1 0 1 

Syrien 279 58 221 

Meine Beobachtung wird von den befragten Lehrenden z. T. bestätigt. Beispielsweise erklärt L3 in die-

sem Zusammenhang: „Aber es war schon auffallend, dass also die Leute aus Eritrea […] [i. d. R.] es nicht 

schafften, nach A1 auch A1 zu haben. Die […] also schon ab A1 mit Hängen und Würgen die A1-Prüfung 

bestanden haben, und die Syrer das relativ mit fliegenden Fahnen, ohne Schwierigkeiten […] geschafft 

haben“ (L3: Z. 453–456). Es gilt wiederum zu betonen, dass an den Kursen für geflüchtete Studienin-

teressierte an der TU Darmstadt kaum Personen aus den Herkunftsländern Äthiopien und Eritrea sowie 

keine aus Somalia und hingegen sehr viele aus Syrien teilnahmen, weswegen die Lehrenden sich zö-

gernd zu meiner Beobachtung äußern. So erklärt beispielsweise L4:  

Aber ich würde sagen, wir wissen zu wenig über sie, und es wäre anders, wenn die Gruppe ((Pause)) von 
diesen Teilnehmern dominieren würde, dann würde man sich mehr auf sie konzentrieren und mehr von 
ihrem Schulerfolg wissen, von der Bildung und der Art und Weise, wie man denen vielleicht helfen kann. 
[…] Das, was er braucht, wie wird es ihm erklärt? […] Ja, weil [I: Ja] ich glaube, die Aufmerksamkeit für 
diese Leute kommt ein bisschen zu kurz. […] Ja, und ich würde dann noch hinzufügen, von den wenigen 
Teilnehmern […], die wir haben, wie können wir dann ein repräsentatives Ergebnis geben? […] Weil es 
zu wenige sind (L4: Z. 391–422). 
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Insgesamt schreiben einige befragte Lehrende den geflüchteten Lernenden aus Eritrea und Äthiopien 

einen geringeren Lernerfolg und eine langsame Lerngeschwindigkeit zu. Beispielsweise verstehen sie 

bereits die Arbeitsanweisungen nicht:  

In den Kursen, die nicht an der Uni warn […], sondern Integrationskurse, Jugendkurse, da hatte ich Teil-
nehmer aus Eritrea und Äthiopien […], da war das Lernen und Unterrichten sehr, sehr, sehr schwer, wo 
ich wirklich nicht wusste, wie ich auf die Person zugehen kann [I: Mhm]. Wir hatten einen Teilnehmer 
im Kurs, er ((Pause)), er hat nicht die Aufgaben verstanden. Ich hab dann Dialoge geübt, und ich spreche 
jetzt von A1, […] sehr leichte Dialoge auf A1-Niveau halt. Und dann habe ich einen Dialog vier-, fünfmal 
vorgegeben, […] nach dem vierten, fünften Hörn, Lesen. Dann sollte er den Dialog machen. Er wusste 
nicht, wo, was er tun soll! [I: Mhm] Obwohl ich ihn bemerkt habe, dass er zuhört […]. Eine andere Teil-
nehmerin aus demselben Kurs hat sich ein bisschen mehr Mühe gegeben und, aber ihr Deutsch ging 
auch sehr schlecht. Sie hat kaum Fortschritte gemacht [I: Mhm] und hat wenig verstanden. Das hat na-
türlich als Folge ((lacht)) wahrscheinlich, dass zu diesem Zeitpunkt sehr viele Syrer im Kurs warn und 
dass sehr viele Afghaner da warn und dass diese, und dass das zwei große Gruppen warn und dann sie 
im Kurs Minderheiten (L4: Z. 281–303). 

So stimmen die befragten Lehrenden meiner Beobachtung z. T. zu und teilweise auch nicht – dann 

werden die Unterschiede in der Lerngeschwindigkeit und im Lernerfolg häufig als individuelle und nicht 

herkunftslandspezifische beschrieben: „Lernerfolg, ne, würd ich nicht von Ländern abhängig machen. 

Also so diesen, diese Charaktereigenschaften“ (T2: Z. 477–578). An dieser Stelle ist allerdings zu beto-

nen, dass ihre Beschreibungen und geschilderten Wahrnehmungen sich häufig auf die Herkunftsländer 

bzw. die entsprechenden Lehr-Lern-Traditionen beziehen. Die Nichtzustimmungen zu meiner Be-

obachtung können insbesondere mit der geringen bzw. nicht vergleichbaren Anzahl der Teilnehmen-

den aus den von mir fokussierten Herkunftsländern begründet werden. So stimmen einige befragte 

Lehrende meiner Beobachtung bzgl. Syrien zu, weil sie sehr viele Kursteilnehmende aus Syrien be-

obachten konnten: „Mhm, schwierig […] das mit den syrischen Teilnehmern da würd ich zustimmen, 

bei den andern, glaub ich, fehlen uns einfach die Teilnehmer, um das wirklich sicher sagen zu können“ 

(T1: Z. 456–458). 

Ebenso wird meine Beobachtung von einigen befragten Expert*innen gänzlich oder z. T. geteilt bzw. 

bestätigt. Teilweise nehmen auch sie dabei Einschränkungen vor – wie beispielsweise, dass sie für ein 

paar der fünf Herkunftsländer keine Aussage treffen können, weil sie keine Berührungspunkte mit 

ihnen haben. Als Beispiel zitiere ich nachfolgend EASy1: 

Mhm, hm, würd ich bestätigen, auch in dieser Reihenfolge, hm, hat, glaub ich, einfach primär damit zu 
tun, dass von den fünf hier genannten Ländern das syrische Bildungssystem sicherlich das stärkste ist im 
Vergleich, sogar mit deutlichem Abstand, würde ich sagen, gegenüber den anderen. Hm, vor allen Din-
gen in der arabischen Welt waren diese syrischen Schulen und die Universitäten zumindest bis zum Aus-
bruch des Krieges 2011 sicherlich absolut an der Spitze […] [d. h.] also, man hat zumindest, hm, eine 
gute qualifizierte Schulbildung mit einem sehr kompetitiven System, wo die Leute wirklich einfach auch 
schauen mussten, dass sie mit guten Schulabschlüssen halt daraus gekommen sind, um dann den Zu-
gang zu wirklich guten Universitäten zu schaffen, ja. Das waren in Syrien eben, ja, die großen staatlichen 
Universitäten, vor allen Dingen die Universität Damaskus, aber auch die Universität Aleppo, ja. Wenn 
man dort reinkam aufgrund seiner Schulnoten, dann hatte man wirklich die Chance, eine sehr qualifi-
zierte Ausbildung, immer gemessen sagen wir mal an den Standards der arabischen Welt, zu erhalten, 
ja. In Afghanistan, klar, da liegen wir auf jeden Fall einige Kategorien unter dem eben, was wir in Syrien 
hatten, was vor allen Dingen aber auch viel damit zu tun hat, dass Afghanistan eigentlich mehr oder 
weniger seit den 70er Jahren im Dauerkonflikt, im Dauerkrieg liegt, und dass da natürlich einfach im 
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Bereich Higher Education, aber auch im Bereich der Sekundarschulbildung nicht mehr so wahnsinnig viel 
gelaufen ist […]. Ne sehr hohe Motivation würde ich trotzdem unterstellen für viele Lerner und Lernerin-
nen, die aus Afghanistan kommen, aber eben von einer sehr schwierigen Ausgangsbasis kommt, ja. Hm, 
über die afrikanischen Länder will ich jetzt nicht so viel sagen in dem Zusammenhang, da fehlt mir auch 
son bisschen die eigene Beobachtung zu. Dazu hätten wir dann tatsächlich andere Kollegen und Kolle-
ginnen hier, die da mehr sagen können (EASy1: Z. 24–49). 

Zudem erklären manche der befragten Expert*innen, dass geflüchtete Lernende aus Afghanistan 

schneller Deutsch lernen würden als diejenigen aus Syrien, weil erstere motivierter sind (vgl. EA4: 

Z. 30–32). Die meisten befragten Expert*innen sehen jedoch geflüchtete Lernende aus Syrien an der 

Spitze, weil sie bessere Ausgangsbedingungen als z. B. Afghan*innen haben und dementsprechend 

schneller mit dem deutschen Bildungssystem und den Lehr-Lern-Traditionen in Deutschland zurecht-

kommen (vgl. EASy1: Z. 1199–1210). Beispielsweise stimmt E_ÄESo_1 der Beobachtung für die Länder 

Syrien, Afghanistan, Eritrea und Somalia weitestgehend zu, nimmt Äthiopien allerdings als Land aus 

dieser Beobachtung heraus, da Äthiopien, obwohl es auch dort politische Unruhen gibt, im Bildungs-

bereich in den letzten 25 Jahren viel investiert hat und enorm gewachsen ist.  

Für Eritrea und Somalia werden aufgrund der kaum funktionierenden Bildungssysteme bzgl. Zulassung 

und Anerkennung stets Einzelfallentscheidungen getroffen: „In jedem einzelnen Fall […], so ist das zur-

zeit für Somalia, […] weil es da keine, ähnlich ist das n bisschen mit Eritrea […], hm, die anderen Länder 

haben noch ein halbwegs funktionierendes Bildungssystem […] mit halbwegs funktionierenden Schul-

abschlüssen“ (E_ÄAESoSy_1: Z. 144–148). Einige befragte Expert*innen führen in Bezug auf meine Aus-

gangsbeobachtung für die Herkunftsländer Eritrea und Somalia aus, dass geflüchtete Lernende aus 

diesen Ländern enorme Schwierigkeiten beim Deutschlernen aufweisen, was u. a. auf die mitgebrach-

ten Sprachen und Sprachhandlungskompetenzen zurückgeführt wird sowie darauf, dass sie ein niedri-

ges Bildungsniveau aufweisen, weil sie aus „kaputte[n] Länder[n]“ (E_ÄESo_1: Z. 76) kommen. So hat 

Somalia seit 1991 kein funktionierendes Bildungssystem und eine gering ausgeprägte Bildungstradi-

tion, woran die Geflüchteten entsprechend anknüpfen. Die befragten Expert*innen beschreiben ge-

flüchtete Lernende v. a. aus Eritrea und Somalia als lernunerfahren und langsam:  

[…] wir haben auch sehr viele Flüchtlinge hier […], meistens Flüchtlinge aus, hm, Somalia und, hm, Eritrea 
[…]. Und, hm, also, puh, die, die haben wirklich enorme Schwierigkeiten […], die Sprache zu lernen, weil 
sie auch einfach vom Bildungsniveau her sehr, also Sie finden […] [z. B.] in zwanzig vielleicht eine, die 
einigermaßen, oder einen, der einigermaßen, hm, ordentliche Schulbildung bekommen hat […] Hm, weil 
die so lernunerfahren, sehr langsam sind […] Unsere Prüfungen werden meistens nicht, hm, bestanden, 
also sie haben enorme Schwierigkeiten, diese einfach A1-Prüfung zu bestehen […]. Hm, das ist für sie, 
hm, eine sehr große Herausforderung (EÄ1: Z. 506–527). 

Zudem erklären sie, dass Geflüchtete aus Somalia und Eritrea zumeist nicht direkt nach Deutschland 

kommen, sondern z. B. über Flüchtlingslager in Kenia weiter nach Europa gelangen. Je nachdem, in 

welchen Ländern sie sich vor der Einreise in Deutschland aufgehalten haben, bringen sie Alphabetisie-
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rungen oder Sprachenkompetenzen mit und haben verschiedene Bildungssysteme durchlaufen. Ge-

flüchtete aus Eritrea sind häufig über Äthiopien nach Deutschland gekommen und haben oft in Äthio-

pien studiert.  

Die Beobachtungen der interindividuellen Unterschiede entlang verschiedener Herkunftsländer führen 

einige der befragten Expert*innen auf die entsprechenden Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditio-

nen in den Herkunftsländern zurück: Sie erklären, dass ein erfolgreiches und schnelles Vorankommen 

beim Deutschlernen von der gewohnten Lehr-Lern-Kultur und dem Bildungssystem im Herkunftsland 

abhängt. Daher ist es auch umso wichtiger, zu verstehen, dass Bildungssysteme unterschiedlich sind, 

und dafür zu sensibilisieren, dass es unterschiedliche Lehr-Lern-Traditionen gibt. Hinsichtlich meiner 

Beobachtung erklären die befragten Expert*innen dementsprechend, dass Syrer*innen schneller und 

erfolgreicher Deutsch lernen, weil das Bildungssystem in Syrien gut entwickelt ist, und, weil Bildung 

gesellschaftlich hoch angesehen und wichtig ist. Dementsprechend sind syrische Lernende gut voraus-

gebildet und bringen gute Voraussetzungen mit, sich in das deutsche Bildungssystem einzufinden. Zu-

dem blickt Syrien auf eine lange und ausgeprägte Bildungstradition sowie -affinität zurück. Dabei wird 

allerdings der erleichterte Bildungszugang für geflüchtete Lernende aus Syrien bzw. die schnelle Aner-

kennung ihrer Bildungsnachweise in Deutschland kritisiert, weil hierbei zu wenig differenziert wird.  

Als weitere Gründe für ein erfolgreiches und schnelles Deutschlernen nehmen manche befragten Ex-

pert*innen die mehrsprachigen Hintergründe der geflüchteten Lernenden und ihre Sprachenlerner-

fahrungen an: Sprachenlernerfahrungen und eine gewohnte mehrsprachige Umgebung wirken sich 

positiv auf den Deutschlernerfolg aus. Zudem spielt die Sprachenfamilie der jeweiligen bekannten und 

zu erlernenden Sprachen eine Rolle. So führen manche Expert*innen z. B. aus, dass geflüchtete Ler-

nende aus Afghanistan schnell und gut beim Deutschlernen vorankommen, weil sie (Fremd-)Sprachen 

und (Fremd-)Sprachenlernen gewohnt sind. Ähnlichkeiten zwischen den bereits bekannten und der 

neu zu erlernenden deutschen Sprache helfen manchen Expert*innen zufolge beim Deutschlernen. 

Neben der Gewohnheit spielt auch das Interesse am Sprachenlernen bei den geflüchteten Lernenden 

eine wichtige Rolle für den Deutschlernerfolg.  

Andere befragte Expert*innen stimmen meiner Beobachtung hingegen nicht zu – vielmehr sind Erfolge 

im Deutschlernen individuell unterschiedlich und nicht herkunftslandspezifisch: 

Also, hm, ich denke nicht, dass es, hm, abhängig von dem Land ist [I: Ja], sondern vielmehr abhängig von 
der Person ist […] also jeder Mensch ist anders und, hm, jeder Mensch lernt anders, hm, so daher kann 
ich nicht so pauschalisieren, dass, hm, die Leute aus diesem Land schon viel besser sind als die anderes, 
andere Länder, aber es kommt darauf an also, hm, von der Person an (EA4: Z. 383–388). 

Diese Expert*innen erläutern, dass für Unterschiede in der Lerngeschwindigkeit und im Lernerfolg 

nicht die verschiedenen Herkunftsländer, sondern die jeweilige individuelle Bildungssozialisation und 

Schul- bzw. Lernerfahrungen der Lernenden ausschlaggebend sind. An dieser Stelle ist jedoch zu beto-
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nen, dass diese Aspekte in Zusammenhang mit den jeweiligen Herkunftsländern, ihren Bildungssyste-

men und gesellschaftlichen bzw. politischen Situationen stehen. Wie gelernt wird und auf welche Kom-

petenzen der Fokus gelegt wird, hängt diesen befragten Expert*innen zufolge von den individuellen 

Lernenden ab – z. B., wie sie arbeiten, welche beruflichen oder akademischen Ziele sie mit dem Spra-

chenlernen verfolgen, ob sie auch außerunterrichtlich viel Deutsch sprechen. Zudem muss zwischen 

Lernenden in Integrationskursen und Lernenden in studienvorbereitenden Kursen differenziert wer-

den, weil eine entsprechend andere Klientel teilnimmt. ESo1 resümiert, dass allgemeine Aussagen 

nicht möglich und auch nicht zielführend sind. Vielmehr ist genau und individuell hinzuschauen, um zu 

verstehen, welche Voraussetzungen die Einzelnen haben. Hinsichtlich der Bildungssysteme in den Her-

kunftsländern muss zudem zwischen offiziellen Angaben und der Praxis in der Realität unterschieden 

werden. Zudem sind die Geschichte des Landes und entsprechend die Genese der Bildungssysteme 

sowie Bildungstraditionen zu beachten. Diesen Anregungen folge ich in der vorliegenden Dissertati-

onsstudie, indem die individuellen Bildungssozialisationen der geflüchteten Lernenden nachgezeich-

net und entsprechende landesspezifische, historische sowie (bildungs-)politische Besonderheiten der 

Herkunftsländer berücksichtigt werden. 

Auch die befragten geflüchteten Lernenden wurden um ihre Einschätzung hinsichtlich eines Vergleichs 

der Kursteilnehmenden v. a. aus unterschiedlichen Ländern gebeten. Einige stellen keine Unterschiede 

zwischen den Kursteilnehmer*innen generell und/oder aus unterschiedlichen Herkunftsländern fest. 

So sind alle Teilnehmenden der studienvorbereitenden Kurse erfolgreich im Deutschlernen und gebil-

det, weil sie sonst nicht teilnehmen könnten. Manche Befragten erklären, dass sie ihre Mitteilnehmen-

den nicht gut genug kennen, um Unterschiede feststellen zu können. Andere befragte Lernende neh-

men hingegen Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden in Bezug auf ihren Deutschlernerfolg – 

auch bzgl. der Kurs- und Prüfungswiederholungen – und ihre Deutschlerngeschwindigkeit wahr. Die 

Unterschiede werden v. a. auf die Motivation zurückgeführt: So wollen einige Teilnehmende die Spra-

che wirklich lernen, wohingegen andere nur in den Kursen sind, weil sie es müssen. Diese beiden Grup-

pen werden für alle Herkunftsländer beobachtet. Des Weiteren stellen einige befragte Lernenden Un-

terschiede zwischen den Kursteilnehmenden aus verschiedenen Herkunftsländern fest: Syrische, ira-

nische und türkische Teilnehmende lernen sehr schnell und erfolgreich Deutsch, sie werden als gut 

gebildet beschrieben. So werden die türkischen Teilnehmenden als die besten wahrgenommen.  

Die befragten äthiopischen Geflüchteten thematisieren im Zusammenhang mit herkunftslandspezifi-

schen Unterschieden insbesondere die verschiedenen Aufenthaltstitel: Teilnehmende aus bestimmten 

Herkunftsländern, wie Syrien, sind aktiver im Unterricht sowie nicht ängstlich, sondern mutiger, bes-

ser, schneller und erfolgreicher im Deutschlernen, weil sie früh in den Kursen lernen dürfen – im Un-

terschied zu äthiopischen Lernenden, die lange keinen Anspruch haben. Syrische Lernende werden im 

Vergleich mit anderen Herkunftsgruppen, wie v. a. afghanischen Lernenden, als tendenziell besonders 
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erfolgreich und schnell im Deutschlernen wahrgenommen. Dazu erklären die befragten Geflüchteten, 

dass diese fleißiger sind, kognitiv ein höheres Verständnis- bzw. generell ein höheres Bildungsniveau 

haben, sich schnell Informationen merken können und ein größeres Interesse am Deutschlernen ha-

ben. Diese Ausführungen zu meiner Beobachtung und den Studienergebnissen hierzu leiten zum nach-

folgenden Fazit, dem Unterkapitel 12.1, über, in dem kompakt zusammenfassend die dieser Disserta-

tion zugrundeliegenden Forschungsfragen beantwortet werden.  

12 Fazit und Ausblick 

Abschließend fasse ich im nachfolgenden Unterkapitel 12.1 die Ergebnisse dieser Dissertationsstudie 

hinsichtlich der zugrundeliegenden Forschungsfragen zusammen. In Unterkapitel 12.2 folgt die kriti-

sche Reflexion der Dissertationsstudie insbesondere in Bezug auf das methodische Vorgehen. In Un-

terkapitel 12.3 widme ich mich dem Ausblick sowohl bzgl. des auf dieser Dissertation aufbauenden und 

weiteren Forschungsbedarfs als auch in Bezug auf weiterführende Praxisempfehlungen.  

12.1 Zusammenführung der Ergebnisse: Beantwortung der Forschungsfragen 

Zunächst wurden in den Kapiteln 2, 3 und 4 die theoretischen Grundlagen dieser Dissertationsstudie 

ausgeführt, indem v. a. verwendete Begriffe definiert, zentrale Diskurse aufgezeigt und Forschungs-

überblicke hinsichtlich der Felder Mehrsprachigkeits-, Kultur- und Bildungsforschung gegeben wurden, 

um die vorliegende Arbeit jeweils einzuordnen. Die Kapitel 5, 6 und 7 dienten insbesondere dadurch 

der Kontextualisierung dieser Dissertationsstudie, dass die Herkunftsländer und ihre Bildungssysteme, 

die fokussierte Zielgruppe der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen sowie der Untersu-

chungskontext der studienvorbereitenden Kurse vorgestellt wurden. Auch hier wurden Begriffsdefini-

tionen und Einordnungen in den Forschungsstand vorgenommen. In den Kapiteln 8 und 9 lag der Fokus 

auf der Methodendiskussion sowie der begründeten und kritisch reflektierten Darstellung des konkre-

ten methodischen Vorgehens in der vorliegenden Dissertationsstudie – v. a. zur intersubjektiven Nach-

vollziehbarkeit. Sowohl durch die theoretischen Grundlagenkapitel als auch mit den Kontextualisie-

rungs- und Methodenkapiteln werden die in den Kapiteln 10 und 11 zusammengefassten Studiener-

gebnisse dieser Untersuchung einordbar. In Kapitel 10 wurden die befragten Lehrenden, Expert*innen 

und im Rahmen der Einzelfallbeschreibungen insbesondere die interviewten geflüchteten Lernenden 

vorgestellt. In Kapitel 11 wurden die Studienergebnisse der drei leitfadengestützten Interviewstudien 

sowie der Dokumentenanalyse thematisch sortiert zusammengefasst. Die ausführliche Auswertung 

kann den Kodierleitfäden und dem Kategoriensystem in den Unterkapiteln 14.1.4, 14.2.4 und 14.3.5 

entnommen werden. In diesem Unterkapitel 12.1 werden weder die Hinführungen noch die Ergebnisse 

wiederholt. Um Redundanzen zu vermeiden, beantworte ich stattdessen nachfolgend als Fazit dieser 

Dissertation die drei zugrundeliegenden Forschungsfragen zusammenfassend. 
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Forschungsfrage 1: 
Weisen geflüchtete (angehenden) Akademiker*innen aus den Herkunftsländern Syrien, Afghanistan, Äthio-
pien, Eritrea, Somalia tatsächlich Unterschiede im Deutschlernerfolg und in der Deutschlerngeschwindigkeit 
auf?  
Wenn ja, welcher Art sind diese Unterschiede und worauf lassen sie sich zurückführen?  
Liegt es ggf. an den Bildungssystemen in den Herkunftsländern und den Bildungssozialisationen der Geflüch-
teten? 

Die erste Forschungsfrage ergab sich aus meiner Beobachtung der herkunftslandspezifischen interin-

dividuellen Deutschlernunterschiede, welche in der Einleitung ausgeführt wurde. Sie sollte insbeson-

dere anhand der Daten der ZKF, welche mir als Excel-Tabelle zur Verfügung gestellt wurden, sowie 

durch die Lehrendenbefragung beantwortet werden. Zudem fragte ich die interviewten Expert*innen 

und geflüchteten Lernenden nach ihrer Einschätzung. Die Studienergebnisse hinsichtlich der ersten 

Forschungsfrage wurden v. a. in Unterkapitel 11.2.5 zusammengefasst. An dieser Stelle kann resümie-

rend gesagt werden, dass der erste Teil dieser Forschungsfrage nach den tatsächlichen Unterschieden 

und ihrer Art durch diese Dissertationsstudie nicht umfassend beantwortet werden kann. Sowohl die 

Daten der ZKF-Tabelle als auch die Antworten der befragten Lehrenden verdeutlichen, dass meine Be-

obachtung aufgrund der sehr ungleichen Teilnehmendenzahlen, unklaren Abbruchgründe und nicht 

genauen Nachverfolgung der Bildungssozialisationen der Studieninteressierten nicht bestätigt bzw. ve-

rifiziert, aber auch nicht wiederlegt bzw. falsifiziert werden kann. So zeigen die Zahlen der ZKF, was die 

befragten Lehrenden in den Interviews betonen: In den studienvorbereitenden Kursen an der TU 

Darmstadt nahmen keine Personen aus Somalia und nur sehr wenige aus Eritrea sowie wenige aus 

Äthiopien teil – die mit deutlichem Abstand meisten Teilnehmenden kommen aus Syrien. Eine umfas-

sende quantitative bzw. statistische Erhebung war u. a. aufgrund des in Kapitel 9 ausgeführten Daten-

schutz- und Zugangsproblems im Rahmen dieser Dissertationsstudie allerdings nicht möglich und steht 

daher noch aus – dies wird in Unterkapitel 12.3 vertieft.  

Einige der von mir interviewten Lehrenden, Expert*innen und Lernenden bestätigen meine Beobach-

tung. Auch anhand der Dokumentenanalyse und in der bisherigen Forschung zeigen sich einige meine 

Beobachtung stärkende bzw. stützende Hinweise, wie beispielsweise, „dass Bildungshürden bei Men-

schen aus jungen Konfliktregionen zu einem späteren Zeitpunkt ihrer Bildungslaufbahn auftreten, als 

bei Personen aus einer alten Konfliktregion, da diese über einen längeren Zeitraum hin in ihrer Ausbil-

dung behindert wurden“ (Nell-Müller 2021: 20, Hervorhebungen im Original). Andere Befragte wider-

sprechen meiner Beobachtung und setzen andere Schwerpunkte, wie etwa, dass Lernunterschiede in-

dividuell verschieden und nicht herkunftslandspezifisch sind. Insofern die Befragten meiner Beobach-

tung zustimmen, führen sie die herkunftslandspezifischen Unterschiede häufig auf die entsprechenden 

differenten Bildungssysteme, Lehr-Lern-Traditionen und/oder Bildungssozialisationen der geflüchte-

ten Lernenden zurück.  
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Insgesamt zeigen sowohl die Forschungsliteratur und Dokumente als auch die Ergebnisse aller drei 

Teilstudien einige Hinweise dafür, dass geflüchtete Deutschlernende herkunftslandspezifische interin-

dividuelle Unterschiede im Deutschlernerfolg und in der Deutschlerngeschwindigkeit aufweisen, wel-

che mit ihren individuellen Bildungssozialisationen sowie den Lehr-Lern-Traditionen und Bildungssys-

temen und damit der (bildungs-)politischen und gesellschaftlichen Situation im jeweiligen Herkunfts-

land zusammenhängen. Daher kann das Faktorenmodell nach Hufeisen (zuletzt 2020) um diese Bil-

dungsfaktoren als Teil der lern*innenexternen Faktoren ergänzt werden:  

 

Abbildung 11: ergänztes Faktorenmodell nach Hufeisen (2020: 78) 

 

Forschungsfrage 2: 
Wie sehen die Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den jeweiligen Herkunftsländern aus? 

In Kapitel 3 setzte ich mich mit dem Kulturbegriff auseinander und erläuterte das in dieser Arbeit fo-

kussierte Phänomen der Lehr-Lern-Kultur. Dabei wurde auch erörtert, warum und dass in dieser Dis-

sertation eher von Lehr-Lern-Traditionen die Rede ist, sowie, was darunter verstanden wird. Die lan-

desspezifischen Besonderheiten und Bildungssysteme der fokussierten Herkunftsländer Äthiopien, Af-

ghanistan und Syrien wurden in Kapitel 5 anhand der Forschungsliteratur und Dokumentenanalyse 

vorgestellt. Diese wurden in Kapitel 11 durch die Studienergebnisse v. a. der Expert*innen- und Ler-

nendenbefragungen sowie der Dokumentenanalyse ergänzt. In Kapitel 11 wurden zudem die Lehr-

Lern-Traditionen dieser Herkunftsländer hinsichtlich ihrer Gemeinsamkeiten und jeweiligen Besonder-

heiten ausgeführt. Die ausführliche Auswertung ist in den Kodierleitfäden und im Kategoriensystem 

im Anhang, in den Unterkapiteln 14.1.4, 14.2.4 und 14.3.5, zu finden. In Abbildung 12 fasse ich die 

zentralen Ergebnisse zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage zusammen: 
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Abbildung 12: Mindmap als zusammenfassende Beantwortung der Forschungsfrage 2 
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Zu betonen sind in diesem Zusammenhang auch die Auswirkungen der Bildungssysteme, Bildungskul-

turen und Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern der geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen sowie deren Bildungssozialisationen. So können sie  

Schwierigkeiten haben, mit dem deutschen tertiären Bildungswesen, der hier geforderten Eigeninitia-
tive, dem Anwendungsbezug, der erwarteten Textkompetenz bzw. den gebräuchlichen (wissenschaftli-
chen) Textsorten, interaktiven Lehr-Lern-Methoden sowie der Diskussionskultur zurechtzukommen, 
weil sie diese Elemente aus ihrer Bildungssozialisation nicht kennen. Stattdessen liegen der historischen 
[…] Genese aus verschiedenen Einflüssen, aktuellen politischen Situation sowie den Kulturen und Tradi-
tionen der Länder entsprechend andere Bildungsverständnisse zugrunde (Braunagel 2022: Ms. S. 22–
23). 

 
Forschungsfrage 3: 
Welche Bildungssozialisationen haben die Lernenden durchlaufen?  
Welche (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen haben sie gemacht? 

Ein weiterer zentraler Begriff, der dieser Arbeit zugrunde liegt, ist der der Bildungssozialisation, wel-

cher in Unterkapitel 4.3 definiert wurde. Die individuellen (Fremd-)Sprachenlernbiografien und Bil-

dungssozialisationen der in dieser Dissertationsstudie befragten 14 geflüchteten (angehenden) Akade-

miker*innen wurden in Unterkapitel 10.2 nachgezeichnet und in Kapitel 11 zusammengefasst sowie 

anhand der Studienergebnisse der Lehrenden- und Expert*innenbefragungen ergänzt. Die ausführli-

che Auswertung kann zudem den Kodierleitfäden und dem Kategoriensystem in den Unterkapiteln 

14.1.4, 14.2.4 und 14.3.5 entnommen werden. Die wichtigsten Ergebnisse zur Beantwortung der drit-

ten Forschungsfrage fasse ich nachfolgend zusammen. Hinsichtlich ihrer Bildungssozialisationen ist für 

alle 14 befragten Geflüchteten zusammenfassend zu sagen, dass alle mindestens einen Sekundarschul-

abschluss und eine in Deutschland anerkannte HZB vorweisen. Viele haben zudem bereits Studiener-

fahrungen im jeweiligen Herkunftsland und/oder einem anderen Land gesammelt, manche haben be-

reits einen Bachelorabschluss. Die 14 interviewten Lernenden haben unterschiedliche Familienhinter-

gründe: So kommen einige aus Akademiker*innenfamilien, andere stellen Bildungspionier*innen dar. 

Hervorzuheben ist, dass alle erfolgreiche Deutschlernende sind, die entweder noch an den studienvor-

bereitenden Kursen auf fortgeschrittenem Niveau, d. h. wenigstens B2, teilnehmen oder sich bereits 

im Studium an einer Hochschule in Deutschland befinden. Sie sind in den Bildungssystemen ihrer Her-

kunftsländer, ggf. weiterer Länder und z. T. in Deutschland sehr weit gekommen und weisen zudem 

vielfältige Erfahrungen mit (Fremd-)Sprachenlernen auf. Alle 14 geflüchteten Lernenden haben sowohl 

außerinstitutionelle als auch institutionelle (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen. Für sie alle stellt 

Deutsch mindestens die dritte Sprache nach wenigstens einer Erstsprache und mindestens einer 

Fremdsprache, welche bei allen Englisch bildet, dar. Zudem weisen alle fremdsprachenspezifische Fak-

toren auf, die in den Kapiteln 10 und 11 ausgeführt wurden. Zu beachten sind bei ihren (Fremd-)Spra-

chenlernerfahrungen auch die Lehr-Lern-Traditionen in den Herkunftsländern und ggf. weiterer Län-

der, in denen sie die Bildungssysteme durchlaufen haben. Diese wurden zur Beantwortung der zweiten 

Forschungsfrage bereits zusammengefasst.  
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Die geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen haben jedoch mit zahlreichen Herausforderungen 

im deutschen Bildungs- und Studiensystem zu kämpfen: Wie die Ausführungen u. a. in den Kapiteln 6, 

10 und 11 zeigen, ist Vieles nämlich unbekannt – wie beispielsweise Textsorten, interaktive Lehr-Lern-

Methoden, geforderte Selbstständigkeit und Prüfungsformate. Für die erfolgreiche Bewältigung der 

Studienvorbereitung und des Studiums sowie für die Förderung der Betroffenen ist es zentral, die Be-

dingungen sowie Bildungssozialisationen vor, während und nach der Flucht im Allgemeinen und bei 

den Individuen zu kennen und zu beachten – d. h. sowohl Herausforderungen als auch Ressourcen und 

Chancen der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen. Hierzu leistet die vorliegende Dissertati-

onsstudie einen wichtigen Beitrag, indem die Einflussfaktoren und Gelingensbedingungen vor, wäh-

rend und nach der Flucht herausgearbeitet wurden. In diesem Zusammenhang ist zu betonen, dass 

sowohl die Bedingungen und Bildungssozialisationen in den Herkunftsländern und ggf. weiterer Länder 

für den Deutschlern- und Studienerfolg als auch jene in Deutschland ausschlaggebend sind – beispiels-

weise hinsichtlich der Anerkennungen, des Aufenthalts und der Wertschätzung. Es zeigt sich wiederum 

die u. a. in den Kapiteln 2 und 9 ausgeführte Faktorenkomplexion für den Deutschlern- und Studiener-

folg geflüchteter (angehender) Akademiker*innen, d. h., „dass sich im Feld eine Vielzahl einander 

wechselseitig beeinflussender Faktoren tummeln“ (Riemer 2014: 23–24).  

Insgesamt konnte mit dieser Dissertationsstudie gezeigt werden, dass die geflüchteten (angehenden) 

Akademiker*innen eine besondere Gruppe darstellen, die in sich sehr heterogen ist, aber einige Un-

terschiede z. B. zu anderen internationalen Studieninteressierten und Studierenden aufweist, die es zu 

beachten gilt. Obgleich in dieser Arbeit viele Herausforderungen und Hindernisse herausgearbeitet 

wurden, die zu berücksichtigen sind, betone ich die Potenziale und Ressourcen der geflüchteten (an-

gehenden) Akademiker*innen, die zum großen Teil trotz ihrer spezifischen und schwierigen Situation 

sehr erfolgreich in Deutschland und im deutschen Bildungssystem sind. Ich schließe mich ESy1 an: 

[…] ich mag den Begriff Nachteilausgleich nicht, […] dieser Begriff beinhaltet ja, dass wir besser sind und 
die anderen nachqualifiziert werden müssen […], das irgendwie gefällt es mir nicht, […] ich persönlich 
glaube an, an Potenziale und jedes Bildungssystem, jeder Mensch hat bestimmte Potenziale […]. Wenn 
geflüchtete Studierende zu uns kommen, sind sie erstmal abgeschnitten von diesen Potenzialen, weil 
sie ein neues Netz brauchen, damit diese aktiviert werden. Und da entstehen diese interkulturellen, hm, 
Problematiken (ESy1: Z. 456–465). 

Dabei haben manche mehr Schwierigkeiten und Probleme zu bewältigen als andere – auch aus ver-

schiedenen Herkunftsländern, was u. a. an den unterschiedlichen Bildungs-, (Fremd-)Sprachenlern- 

und generellen Erfahrungen in den Herkunftsländern und zudem an der Aufnahmesituation in 

Deutschland liegen kann. So erhalten syrische Geflüchtete tendenziell schneller einen Aufenthaltstitel 

und dementsprechend einen Zugang zu offiziellen Deutschkursen, und ihre Zeugnisse werden eher 

anerkannt, als dies für afghanische und v. a. äthiopische Geflüchtete der Fall ist. Die Studienergebnisse 

dieser Dissertationsstudie verdeutlichen, dass geflüchtete (angehende) Akademiker*innen besondere 



12 Fazit und Ausblick 
 

389 
 

Bildungssozialisationen und entsprechende Lernbiografien haben, sodass z. B. bestimmte Aufgabenty-

pen, wie z. B. die eigene Meinung ausdrücken zu müssen oder über ein Warum nachzudenken, ihnen 

bisher unbekannt sein können. Insgesamt wirkt sich nicht nur die bisherige Bildungssozialisation im 

Herkunftsland und ggf. in anderen Ländern auf das Deutschlernen der Geflüchteten und ihren Erfolg 

im deutschen Bildungssystem aus, sondern auch die Bildungssozialisation in Deutschland und entspre-

chende politische Dimensionen sowie hinderliche Faktoren, wie u. a. fehlende Kontakte, prekärer Auf-

enthaltsstatus, unklare Bleibeperspektive und daher unklare Ziele oder auch die ungleiche Behandlung 

verschiedener Geflüchtetengruppen v. a. aus verschiedenen Herkunftsländern. 

12.2 Kritische Reflexion 

In diesem zweiten Unterkapitel des Fazits wird die vorliegende Dissertationsstudie kritisch reflektiert. 

Dabei reflektiere ich v. a. das methodische Vorgehen kritisch, indem die Einhaltung der Gütekriterien 

und die Studiengüte geprüft werden. Zudem geht es auch um den Gewinn dieser Dissertationsstudie 

für die Forschung und ihre Einordnung sowie ihre Grenzen bzw. Limitationen v. a. hinsichtlich der Ge-

neralisierbarkeit der Befunde. 

Wie die zusammenfassenden Ausführungen in Unterkapitel 12.1 verdeutlichen, ordnet sich die vorlie-

gende Dissertationsstudie in die Mehrsprachigkeits-, Kultur- bzw. Interkulturalitäts- sowie Bildungs- 

und (Flucht-)Migrationsforschung, v. a. aber in die Geflüchtetenforschung ein. In dieser Dissertations-

studie konnten zum einen Parallelen zur bisherigen Forschung in diesen Bereichen herausgearbeitet 

werden. Zum anderen liegen mit dieser Dissertation zudem Ergänzungen und Innovationen vor – wie 

u. a. die zugrunde gelegten Begriffe und Definitionen der Lehr-Lern-Traditionen und Bildungssozialisa-

tionen sowie das forschungsmethodische Vorgehen der umfassenden Perspektiventriangulation im 

Rahmen der drei Teilstudien und der Dokumentenanalyse. Die gewonnenen Erkenntnisse bilden daher 

einerseits eine Bestätigung bisheriger Forschungsergebnisse und andererseits eine Ergänzung einiger 

Annahmen. 

Die Prüfung der Studiengüte und der forschungsethischen Vertretbarkeit sowie Angemessenheit be-

zieht sich nachfolgend insbesondere auf die in Kapitel 8 ausgeführten und dieser Untersuchung zu-

grunde gelegten Gütekriterien (vgl. Reimann 2020: 94–95). Die zentralen und dieses Forschungsprojekt 

leitenden Gütekriterien stellen Transparenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit dar. Diese wurden 

durch die Dokumentation und Offenlegung des gesamten Forschungsprozesses und sämtlicher be-

gründet getroffener Entscheidungen dabei eingehalten. So wurden in den Kapiteln 8 und 9 allgemeine 

Methodendiskussionen, sämtliche methodische Entscheidungen und das damit argumentativ begrün-

dete konkrete Vorgehen bei der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung ausgeführt und zur 

intersubjektiven Nachvollziehbarkeit offengelegt. Das gesamte methodische Vorgehen, wie ich u. a. zu 

den Interviewleitfäden und Fragebogen, den Transkripten, den Kodierleitfäden bzw. dem Kategorien-
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system, „den ausgewerteten sowie interpretierten Ergebnissen gekommen bin, wurde in der Ausar-

beitung jeweils verschriftet und festgehalten“ (Braunagel 2018: 138). Daher kann die bei Kuckartz 

(2016: 204–205) „zu findende Checkliste […] [bzgl.] der Prüfung der [internen] Studiengüte für diese 

[…] [Dissertation] zufriedenstellend beantwortet werden“ (Braunagel 2018: 138). 

Das eher qualitative Forschungsdesign und die Untersuchungsstrategien dieser Dissertationsstudie – 

v. a. die der Triangulation – wurden in Unterkapitel 9.1 ausgeführt. In Unterkapitel 9.2 wurde die Da-

tenerhebung auch hinsichtlich alternativer Möglichkeiten diskutiert sowie argumentativ begründet 

und der Datenerhebungsprozess in allen vier Teilstudien ausführlich beschrieben. Die Datenaufberei-

tung v. a. in Bezug auf den Transkriptionsprozess wurde in Unterkapitel 9.3 begründet und offengelegt: 

Die erhobenen Daten wurden anonymisiert und die gewählten Transkriptionsregeln einheitlich ver-

wendet. Auch der gesamte Auswertungsprozess in der Dissertationsstudie wurde u. a. hinsichtlich der 

Auswertungsphasen sowie der Art und Weise der Kategorienbildung dokumentiert und transparent 

gemacht. Zur vertieften intersubjektiven Nachvollziehbarkeit sind die verwendeten Einverständniser-

klärungen, sämtliche Interviewleitfäden und Fragebogen sowie die Kodierleitfäden und das Katego-

riensystem dieser Arbeit im Anhang, Kapitel 14, beigefügt. Alle Transkriptionen können im digitalen 

Anhang nachgelesen werden. Sowohl die Audioaufnahmen als auch die unterschriebenen Daten-

schutz- und Einverständniserklärungen werden aus Datenschutz- und Vertraulichkeitsgründen von mir 

archiviert und können bei Bedarf vorgelegt werden.  

Insgesamt wurden alle zugrundegelegten Gütekriterien eingehalten – wie etwa die Triangulation von 

Methoden, Theorien und v. a. von Perspektiven. Auch wurden in dieser Dissertationsstudie fünf der 

sechs Gütekriterien qualitativer Forschung nach Mayring (2016: 144–148) umgesetzt, wobei das fünfte 

Gütekriterium der kommunikativen Validierung, welches nicht umfassend eingehalten wurde, im 

nächsten Absatz kritisch reflektiert wird. Erstens „wurden die Verfahren – […] [bzgl.] Explikation des 

Vorverständnisses, Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung – genau dokumentiert, um den 

Forschungsprozess für andere nachvollziehbar werden zu lassen“ (Braunagel 2018: 138). Zweitens 

wurden sämtliche „Interpretationen nicht gesetzt, sondern argumentativ begründet“ (Mayring 2016: 

145). Dabei wurden auch „stets Alternativdeutungen gesucht und überprüft“ (Braunagel 2018: 138). 

Drittens „fand das gesamte methodische Vorgehen […] [hinsichtlich] Datenerhebung, -aufbereitung 

und -auswertung regelgeleitet und anhand von vorher festgelegten Ablaufmodellen und damit Analy-

seschritten statt“ (ebd.). Viertens wurde die Dissertationsstudie gegenstandsangemessen durchge-

führt, indem sie „möglichst nahe an der Alltagswelt der beforschten Subjekte anknüpft“ (Mayring 

2016: 146). Sechstens wurde die „Untersuchung schließlich methodisch kombiniert [umgesetzt]“ 

(Braunagel 2018: 138). 
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So sind die folgenden Gütekriterien für die vorliegende Dissertationsstudie kritisch zu reflektieren, weil 

sie lediglich z. T. oder nicht umgesetzt wurden. Zum einen wurden sämtliche Schritte im Forschungs-

prozess von derselben Forscherin umgesetzt. Einige Aspekte wurden mit anderen Forschenden, u. a. 

auf wissenschaftlichen Tagungen bzw. Konferenzen sowie im Rahmen von den in Kapitel 9 erwähnten 

Doktorand*innenkolloquien, diskutiert, kritisch reflektiert und intersubjektiv aufgearbeitet, wie z. B. 

die Interviewleitfäden. Dennoch fand keine umfassende kommunikative Validierung oder Sicherstel-

lung der Interkoderübereinstimmung statt: Weder mit den Untersuchungsteilnehmer*innen noch mit 

anderen Forscher*innen oder Expert*innen zur Thematik wurden die Auswertungsergebnisse und In-

terpretationen umfassend diskutiert (vgl. Flick 2019: 475–478; vgl. Mayring / Fenzl 2019: 637). Dies 

begründe ich u. a. mit den gewählten und umgesetzten Auswertungsmethoden, forschungsökono-

misch, mit dem Problem des nachträglichen Zugangs zu den Untersuchungsteilnehmenden sowie mit 

den erhobenen sensiblen Daten und damit auch forschungsethisch im Sinne des Datenschutzes und 

der Anonymitäts- und Vertraulichkeitszusagen. Allerdings könnte eine kommunikative Validierung o-

der Sicherstellung der Interkoderübereinstimmung die Validität meiner Dissertationsforschung, die 

Auswertungsobjektivität und die intersubjektive Aussagekraft der Erkenntnisse zusätzlich stärken (vgl. 

ebd.; vgl. Flick 2019: 475–476). Zum anderen kann zwar die interne Studiengüte dieser Dissertations-

studie bestätigt werden, weil für das gesamte Forschungsprojekt die Gütekriterien „Zuverlässigkeit, 

Glaubwürdigkeit, Verlässlichkeit, Regelgeleitetheit, intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Auditierbar-

keit etc.“ (Kuckartz 2016: 204) eingehalten wurden. Allerdings gelten für die externe Studiengüte, d. h. 

für „Fragen der Übertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit“ (ebd.: 203), Grenzen: So haben die vor-

gelegten Untersuchungsergebnisse und sämtliche Erkenntnisse dieser Dissertation „über die eigene 

Studie hinaus Bedeutung […], sie [besitzen] nicht nur situationsbedingt Gültigkeit“ (ebd.: 217). Jedoch 

zielt diese Forschung nicht auf Verallgemeinerbarkeit oder Generalisierung und auch nicht auf Voll-

ständigkeit, sondern vielmehr auf Übertragbarkeit (vgl. Flick 2016b: 275–276), da u. a. die Erkenntnisse 

hinsichtlich der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen der fokussierten Herkunftsländer generell 

gelten. Die individuellen Bildungssozialisationen und (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen der 14 befrag-

ten Geflüchteten hingegen können nicht verallgemeinert werden. So sind die Studienergebnisse nicht 

repräsentativ für alle geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen aus Äthiopien, Afghanistan und 

Syrien in Deutschland, sondern es lassen sich übertragbare Hinweise ableiten.  

Des Weiteren wurden die in Kapitel 8 ausgeführten und dieser Dissertation zugrundeliegenden for-

schungsethischen Aspekte, u. a. hinsichtlich der freiwilligen und informierten „Teilnahme an Untersu-

chungen, […] der Absicherung von Anonymitäts- und Vertraulichkeitszusagen, […] der Vermeidung von 

Schädigungen“ (Hopf 2016: 195), eingehalten. Allerdings wurden zur Vermeidung von Schädigungen 

die Ausführungen hinsichtlich der Studienergebnisse v. a. in den Kapiteln 10 und 11 nicht an die Un-

tersuchungsteilnehmenden gesendet, um ihnen „prinzipiell die Chance [zu geben] […], sich vor einer 
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Veröffentlichung zu den geplanten Inhalten zu äußern“ (Hopf 2016: 203). Dies begründe ich insbeson-

dere damit, dass eine Re-Identifikation sowohl durch die Anonymisierungen als auch durch die Zusam-

menführung der Ergebnisse nahezu ausgeschlossen werden kann. Vermutlich schädigende Aussagen 

nahm ich zudem nicht in die Ergebnisdarstellungen auf. Des Weiteren können nicht alle Beforschten 

u. a. durch Adress- und/oder Berufsänderungen nachträglich erreicht werden. Diesen forschungsethi-

schen Punkt schätze ich jedoch als wichtig ein und hebe ihn daher bzgl. einer kritischen Reflexion der 

vorliegenden Dissertationsstudie hervor.  

Wie erwähnt, wurden alle Forschungsschritte von mir durchgeführt. In den Kapiteln 8 und 9 wurde die 

zu reflektierende Subjektivität der Forschenden ausgeführt. So habe ich als Interviewerin einen Einfluss 

auf die erhobenen Daten, weil ich u. a. die Antworten der Befragten sowohl vor als auch während der 

Interviews beeinflusse: Vor der Interviewsituation übe ich beispielsweise durch die Kontaktaufnahme 

und Überzeugung zur Teilnahme und während der Befragungen durch mein Auftreten, Frageverhalten, 

Aussehen, Alter usw. einen Einfluss auf die Befragten und ihre Aussagen aus (vgl. Jedinger / Michael 

2019: 365). In die Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung fließen zudem meine subjektiven 

Vorannahmen und Prägungen ein. Des Weiteren ist kritisch zu reflektieren, dass mir manche Inter-

viewten im Vorfeld der Befragungen bekannt waren: Dies trifft auf die meisten Lehrenden zu, die ich 

aufgrund meiner beruflichen Tätigkeit an der TU Darmstadt und zudem in den studienvorbereitenden 

Kursen kannte. Zudem unterrichtete ich zwei befragte Geflüchtete etwa ein Jahr vor der Datenerhe-

bung im Rahmen der dritten Teilstudie als Lehrende in den studienvorbereitenden Kursen an der TU 

Darmstadt. Diese Bekanntheit war einerseits ein förderlicher Faktor hinsichtlich des Zugangs und der 

Bereitschaft zur Befragungsteilnahme. Andererseits ist sie bzgl. der Qualität der erhobenen Daten und 

der entsprechenden Aussagen mindestens hervorzuheben und zudem kritisch zu reflektieren.   

Des Weiterem kann hinsichtlich der Subjektivität auch der Untersuchungsteilnehmenden die Glaub-

würdigkeit, Offenheit und Ehrlichkeit der Beforschten bzw. ihrer Aussagen nicht vollends und umfas-

send garantiert werden (vgl. Mayring 2016: 143). So waren beispielsweise die Ausführungen bzgl. der 

Lehr-Lern-Traditionen und hinsichtlich der Einschätzungen meiner Beobachtung z. T. widersprüchlich. 

Für die Lernendenbefragung kann diesbezüglich v. a. der Fragebogen II kritisiert werden: Zum einen 

wurden in den Fragen und dementsprechend auch in den Antworten Aussagen zu allgemeinen Lehr-

Lern-Traditionen, didaktischen und methodischen Besonderheiten sowie typischen Lehr-Lern-Metho-

den mit jenen zum (Fremd-)Sprachenlernen und -lehren vermischt. Zum anderen bleiben trotz der 

zahlreichen Überarbeitungen und Überprüfungen im Vorfeld der Untersuchung zwei sprachliche Kri-

tikpunkte: Erstens fokussiert die Aussage „Die Lehrenden achten auf korrekte Sprache“ nicht die in-

tendierte Fokussierung auf Sprachkorrektheit, sondern bleibt auch im Interviewverlauf inhaltsleer. 

Zweitens zielte die Frage nach der Größe der Lerngruppen auf die Klassengrößen, was teilweise sowohl 

zu Verwirrung in den Interviews als auch zu ungenauen Antworten führte. Insgesamt kann ich nicht 
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eindeutig feststellen bzw. nachvollziehen, ob die Angaben der Befragten offen, ehrlich und korrekt 

sind. Dabei sind 

wiederum die Fehlerquellen in Befragungen [zu erwähnen], sodass die Ergebnisse aus Gründen sozialer 
Erwünschtheit oder systematischer Antwortmuster unabhängig von den Inhalten der Frage verfälscht 
sein können, was auch in dieser Studie zu berücksichtigen ist. So können die Befragten […] von der In-
terviewerin beeinflusst worden sein (Braunagel 2018: 137). 

In diesem Zusammenhang ist auch „das Konzept der Rekonstruktion im methodischen Setting kritisch 

zu reflektieren, da die meisten Erzählungen der Befragten in ihrer Vergangenheit liegen“ (Braunagel 

2018: 138). So bleibt auch offen und fraglich, ob die Untersuchungsteilnehmenden die geäußerten 

Aspekte in den Befragungen „erwähnten, weil ihnen andere im Moment des Interviews nicht eingefal-

len sind oder ihnen manche Themen und Fragen der Interviews […] nicht bewusst sind“ (ebd.: 139). 

Zudem ist bzgl. der befragten Geflüchteten ihre Sprachhandlungskompetenz im Deutschen zu reflek-

tieren, weil ich mich, wie in Kapitel 9 ausgeführt und erklärt wurde, dafür entschied, die Interviews auf 

Deutsch zu führen:  

Es bleibt fraglich, […] was die Lernenden aufgrund ihrer derzeitigen Sprachhandlungskompetenz auf 
Deutsch nicht verbalisieren konnten oder was sie […] [ggf.] schlichtweg nicht wussten. In diesem Zusam-
menhang können wiederum die Herkunftsländer und -kulturen der Befragten eine Rolle spielen: Sind 
die erfragten Konzepte ihnen bekannt? Haben sie sich bereits Gedanken beispielsweise […] [bzgl.] Di-
daktik gemacht? Sind sie es gewohnt, über ein Warum nachzudenken sowie ihre eigene Meinung zu 
äußern? (Braunagel 2018: 139) 

Insgesamt ist es mir u. a. durch das umgesetzte qualitative Forschungsdesign mit Leitfadeninterviews 

und mein persönliches Auftreten als Interviewerin mittels aktiven und sensiblen Zuhörens sowie Er-

mutigens weitgehend gelungen, alle „Befragte[n] ausführlich zu Wort kommen zu lassen […] [und mir] 

komplexe und [z. T.] zutiefst persönliche Informationen“ (Brizić 2013: 239) zu geben. So können die 

gewählten und durchgeführten Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung sowie 

das Vorgehen in allen Phasen des Forschungsprozesses trotz der in den Kapiteln 8 und 9 sowie in die-

sem Reflexionskapitel ausgeführten Problematiken, Herausforderungen und Schwierigkeiten – auch 

bzgl. des Zugangs zu Interviewpartner*innen – als geeignet, passend und angemessen für die Beant-

wortung der Forschungsfragen sowie als gelungen bewertet werden. Die methodischen Verfahren 

wurden des Weiteren korrekt durchgeführt. „Zudem sind die gezogenen Schlussfolgerungen jeweils in 

den Daten begründet“ (Braunagel 2018: 137). Resümierend komme ich 

zu dem Schluss, dass trotz methodischer Schwierigkeiten, die kritisch zu reflektieren sind, Aussagen […] 
[u. a. hinsichtlich] der konkreten Praxis in Bezug auf die Bildungssysteme, Lehr-Lern[-T]raditionen […] 
[und] individuellen Bildungssozialisation der Lernenden […] durch die Erzählungen der Lernenden selbst 
zu erhalten sind (Braunagel 2018: 139). 

So konnten die dieser Dissertationsstudie zugrundeliegenden Forschungsfragen weitgehend beant-

wortet werden – in Bezug auf die erste Forschungsfrage konnte eine Annäherung an ihre Beantwor-

tung stattfinden. Insofern die u. a. in den Kapiteln 8 und 9 ausgeführten Hürden, z. B. hinsichtlich des 

Datenschutzes und Zugangs, genommen werden können, sind beispielsweise introspektive Verfahren 
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oder Beobachtungen u. a. für vertiefende Einsichten hinsichtlich der Lehr-Lern-Traditionen in den Her-

kunftsländern und statistische Erhebungen zur Verifizierung oder Falsifizierung meiner Beobachtung 

durchzuführen. Dies wird im nachfolgenden Ausblick ausgeführt. Des Weiteren können in Bezug auf 

die fokussierte Zielgruppe der Geflüchteten andere und neue Forschungsmethoden nötig sein, um zu 

umfassenden Erkenntnissen über sie zu gelangen – dies wurde u. a. von Kleist et al. (2019) betont und 

wird in Unterkapitel 12.3 vertieft. „Welche Fragen sich im Anschluss an diese Forschung stellen, und 

welche neuen Fragen sich innerhalb des Forschungsprozesses ergeben […] (vgl. Kuckartz 2016: 120), 

wird im Forschungsausblick dargestellt“ (Braunagel 2018: 139). 

12.3 Ausblick 

Nachfolgend widme ich mich dem weiteren Forschungsbedarf, der sich aus der durchgeführten Disser-

tationsstudie ergeben hat bzw. sich an diese anschließt, anhand vier thematischer Aspekte. Als erstes 

führe ich diesbezüglich die Notwendigkeit quantitativer bzw. statistischer Erhebungen aus. Wie in Un-

terkapitel 12.2 pointiert wurde, sind insbesondere zur umfassenden Beantwortung der ersten For-

schungsfrage bzw. zur Verifizierung oder Falsifizierung meiner Beobachtung der gewählte und durch-

geführte eher qualitative Zugang der Befragungen und die Auswertung der ZKF-Tabelle nicht ausrei-

chend. Insbesondere die Ausführungen in den Kapiteln 1, 8 und 9 verdeutlichen allerdings, dass dies 

auch nicht das hauptsächliche Ziel dieser Dissertationsstudie darstellte – ich zielte nicht primär darauf, 

meine Beobachtungen zu beweisen oder zu widerlegen. Stattdessen sollte durch das eher qualitative 

Forschungsdesign in Verbindung mit der Forschungsstrategie der Triangulation eine Annäherung an 

die fokussierte zweite und dritte Forschungsfrage erfolgen, was auch gelungen ist. Im Anschluss an 

diese Dissertationsstudie und die gewonnenen zahlreichen Erkenntnisse ist es meiner Ansicht nach 

jedoch erforderlich, die erste Forschungsfrage mittels umfassender quantitativer Zugänge einerseits 

für den Untersuchungskontext der TU Darmstadt, andererseits auch deutschlandweit zu fokussieren. 

Hierfür müssen allerdings die Hürden u. a. des Zugangs zu Daten und Untersuchungsteilnehmenden, 

der Datenschutzproblematik und der unvollständigen Datengrundlage genommen werden, um eine 

repräsentative Stichprobe und damit belastbare Erkenntnisse zu generieren.  

Zwar wurde die dritte Forschungsfrage für die untersuchten 14 geflüchteten Lernenden beantwortet. 

Jedoch sollte auch hier weitere Forschung durchgeführt werden, um weitere übertragbare Ergebnisse 

zu erhalten: „Durch die Methode der qualitativen Datenerhebung einer […] geringen Zahl der unter-

suchten Personen hat die […] Studie nur eine geringe Aussagekraft und muss durch weitere Untersu-

chungen ergänzt werden“ (Budde 2016: 54). Daher sind das zugrundeliegende Erkenntnisinteresse und 

alle drei Forschungsfragen weiter zu erforschen – insbesondere für die Herkunftsländer Somalia und 

Eritrea, aber auch Afghanistan und Äthiopien, denn für Syrien sind die Zahlen umfassender. Für diese 

weiteren und aufbauenden Forschungen  
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sind stets die Situation in den Herkunftsländern sowie Besonderheiten der Gruppe der Geflüchteten zu 
[…] [berücksichtigen]. So ist es schwierig für sie, ihre Träume und Wünsche zu äußern […], da sie sich 
aufgrund ihrer Flüchtlingssituation in einer Lage befinden, in der sie so etwas nicht bedenken können. 
Zudem bilden die derzeitige […] [Deutschsprachhandlungskompetenz] sowie ihr Nichtbewusstsein – bei-
spielsweise über lerner[*innen]interne Faktoren sowie Gründe ihres Handelns und Fühlens – eine Her-
ausforderung in dieser Untersuchung und in weiteren Forschungen zu diesem oder einem ähnlichen 
Thema (Braunagel 2018: 141).  

Damit komme ich zu dem zweiten Aspekt, der in weiterer und aufbauender Forschung zu berücksich-

tigen ist bzw., für den weitere Forschung notwendig ist: methodologische Fragen und methodisches 

Vorgehen. So wurde auch die zweite Forschungsfrage beantwortet, jedoch stehen für die Lehr-Lern-

Traditionen in den Herkunftsländern vertiefende Einsichten aus – beispielsweise: Was genau bedeutet 

Frontalunterricht oder auswendig lernen? Um die von den Befragten ausgeführten Konzepte in der 

Tiefe zu untersuchen, können Beobachtungen der Lehr-Lern-Situationen als methodisches Vorgehen 

der Datenerhebung geeignet sein und in einer Folgeuntersuchung umgesetzt werden. Grundsätzlich 

können für diese Themen und hinsichtlich der fokussierten Zielgruppe der Geflüchteten neue und an-

dere Forschungsmethoden nötig sein: Diese sind einerseits noch zu entwickeln, andererseits können 

vorhandene (sozial-)wissenschaftliche Forschungsmethoden auch interdisziplinär kombiniert oder aus 

anderen Disziplinen entlehnt werden. Dabei ist v. a. der methodische Zugang partizipativer Verfahren 

zu betonen (vgl. Korntheuer 2016: 393): „Partizipative Methoden, mit denen beforschte Subjekte […] 

[bzw.] Geflüchtete als Stakeholder aktiv in den Forschungsprozess einbezogen werden, böten wichtige 

Perspektiven, die weiterzuentwickeln seien“ (Kleist et al. 2019: 20). Wie u. a. in Kapitel 6 herausgear-

beitet wurde, liegen mittlerweile mehr Informationen zu den fokussierten Themen vor, und zudem 

sind in den letzten Jahren einige Forschungsarbeiten auch zu geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen in Deutschland entstanden und veröffentlicht worden, als dies zu Beginn dieses Dissertati-

onsprojekts im Herbst 2018 der Fall war, weswegen das zugrundeliegende Forschungsinteresse und 

forschungsmethodische Vorgehen eher explorativ und qualitativ ausgerichtet war. Mit den For-

schungsergebnissen und Erkenntnissen dieser Dissertation sowie der weiteren bisher durchgeführten 

Forschungen zu geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen in Deutschland kann nun mehr in der 

Tiefe geforscht werden. So könnten beispielsweise introspektive Verfahren, wie in Kapitel 9 ausgeführt 

wurde, eingesetzt werden. Zudem können u. a. zur weiteren Erforschung der ersten Forschungsfrage 

bzw. meiner Beobachtung Tests durchgeführt werden, um herauszufinden, inwieweit die geflüchteten 

Lernenden besser und schneller Deutsch lernen – auch hinsichtlich der verschiedenen Fertigkeiten. 

Des Weiteren sind die in dieser Dissertationsstudie befragten geflüchteten (angehenden) Akademi-

ker*innen erfolgreiche Deutschlerner*innen und stellen damit eine Positivauswahl dar. Wie in Kapitel 

9 erläutert wurde, war es mir nicht möglich, beispielsweise Kursabbrecher*innen zu befragen, da diese 

sich auf meine Anfragen, die über die ZKF weitergeleitet wurden, nicht zurückmeldeten. Für aufbau-
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ende Untersuchungen wäre es allerdings besonders interessant, weniger erfolgreiche Deutschler-

nende zu beforschen – auch hinsichtlich meiner Beobachtung bzw. der ersten Forschungsfrage. In die-

sem Zusammenhang schließe ich mich Korntheuers Überlegungen an: 

Obwohl ein sehr breites theoretisches Sample realisiert wurde, verweist die Stichprobe […] auf eine 
positive Einfärbung, da [v. a.] […] Erwachsene mit gelingenden Bildungskarrieren zugänglich waren […]. 
[Geflüchtete] […] als besonders vulnerable Gruppe hätten durch einen partizipativen Ansatz mehr in den 
Forschungsprozess miteinbezogen werden können (Korntheuer 2016: 202). 

Des Weiteren sollte ein umfassendes Publikationsportal zu den Themen Flucht und Geflüchtete in 

Deutschland geschaffen werden. Dadurch könnten bisherige Erkenntnisse gesammelt und zugänglich 

gemacht werden (vgl. Kleist et al. 2019: 29). 

Der dritte thematische Block, den ich bzgl. des Forschungsausblicks ausführe, betrifft die Erforschung 

der bisher gelernten und bekannten sowie neuen Sprachen. So könnte eine Folgeuntersuchung die 

sprachlichen Hintergründe fokussieren, indem die Erst-, Fremd- und Zweitsprachen der geflüchteten 

Lernenden hinsichtlich der Ähnlichkeiten und Unterschiede sowie Sprachenfamilien erforscht werden. 

Auch könnte die Sprachenlernreihenfolge und potenzielle Auswirkungen diesbezüglich auf das 

Deutschlernen als mindestens dritte Sprache untersucht werden. Beispielsweise könnten die Heraus-

forderungen und Schwierigkeiten der Lernenden mit der deutschen Sprache und mögliche Zusammen-

hänge mit den Erstsprachen sowie weiterer bekannter und gelernter Sprachen beforscht werden: Sind 

z. B. lange Sätze oder grammatische Phänomene, wie Komposita, in den bisherigen Sprachen unbe-

kannt und bilden daher mögliche Schwierigkeiten beim Lernen der deutschen Sprache? In diesem Zu-

sammenhang erwähnt EÄ6, dass Amharisch eine Silben- bzw. Lautsprache ist, was zu beobachtbaren 

Herausforderungen führt: 

[…] das Amharische ist […] keine Buchstabensprache, sondern ne Silbensprache. Und mir fiel das manch-
mal so auf bei Studierenden, dass die halt, hm, anders als hier, die wir in Buchstaben denken, wenn wir 
schreiben, hm, so dieser Transfer dann, hm, von Silbensprache […] in die Übersetzung ins, ins Schriftliche 
schon zu Fehlern geführt haben, die, hm, ungewöhnliche sind. […] mir fällt nur n ganz plattes Beispiel 
ein, aber wo das für mich manchmal schwierig war, hm, die Wortzeichen für so, für diese, hm, wie 
heißt´s, diese Cola-Form da noch, die auch so verbreitet war? Pepsi! […] da sagen wir: P – E – P – S – I – 
fünf Buchstaben. Und […] in dieser Lautsprache sind diese amharischen Fidels ist das: […] PE – PI – SI. 
[…] also da würde man, wenn man das jetzt schreibt, hm, Pepsi, noch n I ans zweite P hängen: Pepisi. 
Weil das einfach, hm, es gibt nicht nur diese […] Konsonanten-Explorative, sondern da ist immer noch 
ein Vokal an […] jedem Fidel mit dran […]. Also zwei Konsonanten miteinander, das […] würde gar nicht 
mit den Fidels passen, also deswegen haben sie, ist mir aufgefallen, manchmal so Vokale […] da so ein-
geschlichen. Aber […] es ist ja nicht was amharischspezifisches, es gibt ja auch andere, hm, Lautsprachen 
in dieser Form, also Silbensprachen, nicht […] Buchstabensprachen (EÄ6: Z. 489–510). 

Diese und weitere Aspekte könnten in Folgeforschungen näher untersucht werden. Der Sammelband 

Language Contact and Language Change in Ethiopia von Crass und Meyer (2009) wurde in Kapitel 5 

als „Research on the Ethiopian Linguistic Area“ (Crass / Meyer 2009: 1) erwähnt und wird an dieser 

Stelle als mögliches weiteres Forschungsfeld wiederum betont. Wie in Kapitel 9 ausgeführt wurde, 

können also als mögliche weitere Forschungsarbeiten sprachwissenschaftliche Analysen durchgeführt 

werden. Des Weiteren können in Folgeuntersuchungen die Sprachenpolitiken der Herkunftsländer und 
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der Bundesrepublik Deutschland weiter und vertiefend erforscht werden: So wurde in dieser Disserta-

tionsstudie u. a. in den Kapiteln 5, 10 und 11 betont, dass in den fokussierten Herkunftsländern Spra-

chen ein Politikum sind und Konfliktpotenzial bergen, dass sich beispielsweise in Äthiopien auch immer 

wieder entfacht.  

Als vierten thematischen Schwerpunkt des Forschungsausblicks führe ich nachfolgend den Aspekt der 

Praxisempfehlungen – auch in Bezug auf das in der Einleitung erwähnte langfristige Ziel dieser Disser-

tationsstudie – aus. So plädiere ich dafür, die mit dieser Dissertation gewonnen Erkenntnisse u. a. hin-

sichtlich der Zielgruppe der Geflüchteten, der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditionen in den Her-

kunftsländern, der (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen sowie der Bildungssozialisationen – sowohl bzgl. 

der vorliegenden Studienergebnisse als auch der theoretischen und kontextualisierenden Vorüberle-

gungen, Begriffsdefinitionen, bisherigen Forschung und Diskurse in den behandelten Themengebieten 

– auch für den Deutschunterricht u. a. in den studienvorbereitenden Kursen zu nutzen. Damit können 

die enormen Potenziale der Lernenden auch in Bezug auf ihre (Fremd-)Sprachenlernerfahrungen, vor-

handene Mehrsprachigkeit, Bewältigungsstrategien und Ressourcen erschlossen und genutzt werden. 

Zudem betone ich in diesem Zusammenhang die Relevanz einer Abkehr von einer defizitorientierten 

Perspektive u. a. hinsichtlich dessen, was geflüchtete Lernende alles nicht können, weil auch die vor-

liegende Dissertation klar zeigt, dass diese unpassend ist. Hingegen ist es für eine erfolgreiche Nutzung 

der vorhandenen Potenziale und Ressourcen zentral, die Hintergründe der Lernenden zu kennen, um 

diese gewinnbringend in die Lehr-Lern-Situationen und damit für den Deutschlernerfolg der Betroffe-

nen einzubringen. Des Weiteren sollten zuständige Stellen, wie Behörden, die Hintergründe der Ge-

flüchteten kennen und beachten – wie z. B. die Tatsache, dass geflüchtete Äthiopier*innen aufgrund 

der Flucht keine Studienabschlusszeugnisse (im Original) vorweisen können, weil sie die dafür erfor-

derliche Erwerbsarbeit nicht ableisten konnten. Zudem sind das Wissen und die Kenntnisse für die 

Weiterentwicklung der Konzepte beispielsweise studienvorbereitender und -begleitender Maßnah-

men für geflüchtete Studieninteressierte und Studierende zu berücksichtigen, um zielgruppenspezifi-

sche und passende Bildungsangebote für sie (weiter) zu entwickeln. Auch in didaktischer und metho-

discher sowie inhaltlicher und organisatorischer Hinsicht können und sollten solche Implikationen u. a. 

für Deutschkurse aus der vorliegenden Dissertationsstudie – v. a. als Handlungsalternativen – abgelei-

tet werden (vgl. Riemer / Settinieri 2010: 765): „Wie ist der […] [U]nterricht zu verändern, indem die 

Bildungssozialisation der Lernenden aus jeweils unterschiedlichen Herkunftsländern sowie die indivi-

duell spezifischen Faktoren für ihren Lernerfolg ressourcen- und lernendenorientiert berücksichtigt 

werden?“ (Braunagel 2018: 141). Anhand der Untersuchungsergebnisse dieser Dissertation sollten ge-

zielte und passgenaue Unterstützungsempfehlungen für den (nachhaltigen) Studienerfolg von Ge-

flüchteten entwickelt werden, die lernendenzentriert und ressourcenorientiert sein sollten. Dadurch 
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können der Deutschunterricht sowie studienvorbereitende und -begleitende Maßnahmen für geflüch-

tete (angehende) Akademiker*innen verbessert werden und ihr Deutschlern- und Studienerfolg ent-

sprechend erhöht werden. So können u. a. mit dem Konzept Focus on Multilingualism von Cenoz und 

Gorter (2014) und mit den Erkenntnissen der Forschung zu herkunftssprachlichem Unterricht die 

mehrsprachigen Ressourcen der geflüchteten Lernenden in die Lehr-Lern-Situationen aufgenommen 

werden, indem die Sprachen integriert gelehrt und gelernt werden und so die Sprachenkompetenzen 

der Lernenden als Ganzes angesehen werden (vgl. Fan 2017: 55, 63; vgl. Neuland / Peschel 2016: 5–6). 

Aufgrund der Untersuchungsergebnisse hinsichtlich der Bildungssozialisationen der geflüchteten (an-

gehenden) Akademiker*innen sowie der Bildungssysteme, Bildungskulturen und Lehr-Lern-Traditio-

nen in den Herkunftsländern ist resümierend zu betonen: 

Es bedarf einer Sensibilisierung der Lehrenden sowie Lernenden und einer Annäherung der Lehr-Lern-
Methoden und zwar sowohl seitens der Lehrenden im deutschen Bildungssystem als auch der […] Ler-
nenden, um die mitgebrachten Ressourcen effektiv und zielführend zu nutzen, damit zum einen der 
Sprachenunterricht für Geflüchtete für ihren Lernprozess erfolgreich gestaltet werden kann, und zum 
anderen die geflüchteten Studieninteressierten bzw. Studierenden das deutsche Bildungssystem meis-
tern können. Gleichzeitig ist auch eine Heranführung der Lernenden an die an deutschen Hochschulen 
üblichen Lehr-Lern-Methoden und Prüfungsformen für ein erfolgreiches Absolvieren des Studiums not-
wendig. […] Damit […] Geflüchtete fair und nachhaltig am deutschen Bildungssystem partizipieren kön-
nen, ist eine fundierte Auseinandersetzung mit ihren bildungsbiografischen Erfahrungen elementar. 
Diese muss jedoch über formale Bildungsstrukturen und lineare Bildungsbiografien, wie sie in Deutsch-
land eher üblich sind, hinausgehen, da Geflüchtete häufig unterbrochene Bildungsbiografien aufweisen 
(Braunagel 2022: Ms. S. 23–24). 

Für die Sensibilisierung der Lehrenden, Lernenden sowie sämtlicher beteiligter und verantwortlicher 

Personen sind u. a. auch die in dieser Dissertation zusammengetragenen Hintergrundinformationen 

zentral. Gleichsam bedarf es, wie v. a. in diesem Unterkapitel exemplarisch gezeigt wurde, weiterer 

Forschung. 
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14 Anhang 

14.1 Lehrendenbefragung 

14.1.1 E-Mail-Kontaktierung  

Liebe*r […], 

im Rahmen meiner Dissertation möchte ich gerne die Lehrenden der studienvorbereitenden Kurse mit 
sprachlichem Schwerpunkt an der TU Darmstadt zu ihrer Wahrnehmung der Kursteilnehmenden be-
fragen. Das Interview wird etwa eine Stunde dauern und dient lediglich forschungswissenschaftlichen 
Zwecken. Die im Rahmen dieser Befragung erhobenen Daten werden anonymisiert und vertraulich 
behandelt, sodass keine Rückschlüsse auf deine Person möglich sind. Ich freue mich sehr, wenn du 
mich dabei unterstützt und mit mir ein Interview durchführst. Bitte melde mir kurz zurück, ob du bereit 
bist, an einem Interview mit mir teilzunehmen. Dann können wir einen Termin ausmachen – gerne 
auch erst im Januar 2019, falls es in diesem Jahr zeitlich nicht mehr klappen sollte. 

Ich freue mich auf Deine Rückmeldung! 

Viele Grüße 
Kati 
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14.1.2 Einverständnis- und Datenschutzerklärung 

 

Einwilligungs- und Einverständniserklärung 

 

 

Hiermit erkläre ich mich damit einverstanden, an dem Interview im Rahmen der Disser-

tationsstudie von Katharina Braunagel M.A. teilzunehmen. Meine Teilnahme erfolgt 

freiwillig. 

Ich bin damit einverstanden, dass das Interview mit einem Audioaufnahmegerät auf-

gezeichnet und anschließend transkribiert (verschriftet) wird. Ich erkläre mich damit 

einverstanden, dass meine Angaben in anonymisierter Form für wissenschaftliche 

Zwecke verwendet werden können. 

Ich wurde über den Zweck und das Vorgehen bei der Erhebung, Aufbereitung und 

Auswertung von Daten im Rahmen dieser Dissertation informiert und habe die Hin-

weise zur Anonymisierung sowie zum Datenschutz zur Kenntnis genommen. Außer-

dem hatte ich ausreichend Gelegenheit, Fragen zu stellen. 

 

___________________________________________________________________ 

Ort, Datum, Unterschrift 
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14.1.3 Interviewleitfäden  

Leitfaden für die Lehrendenbefragung – allgemein 

 

Liebe*r _________________, 

vielen Dank, dass du dich bereit erklärt hast, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte dich 

nun, mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich dir gleich stellen werde. Die Fragen haben mit 

den/deinen Teilnehmenden in den Kursen Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TU 

Darmstadt zu tun. Dabei geht es um deine Wahrnehmung. Das Interview wird anonym durchgeführt, 

sodass keine Rückschlüsse auf deine Person möglich sind. Gerne kannst du alles erzählen, was dir zu 

den Fragen einfällt.  

Vielen Dank für deine Mitarbeit! 

1. Einstieg: allgemein zur Person und Erfahrungen 

Was war bzw. ist deine Motivation, diese Kurse zu unterrichten?  

Wie siehst du deine Rolle als Lehrkraft in den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darm-

stadt? 

Wie lange unterrichtest du bereits in den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt?  

Wie sieht dein Unterrichtsumfang aus? 

 

2. Einschätzung der Kursteilnehmenden  

Wie schätzt du den Lernprozess (der Fremd-/Zweitsprache Deutsch) bei den Kursteilnehmen-

den ein?  

Was sind förderliche und was hinderliche Einflussfaktoren? 

 

3. Vergleich mit anderen DaF-/DaZ-Kursen und -Lernenden 

Nimmst du Unterschiede im Vergleich zu anderen DaF-/DaZ-Kursteilnehmenden wahr?  

Wenn ja, welche? 

Woran machst du diese Unterschiede fest? 

 

4. Die Teilnehmenden der Kurse Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TUDa  

Nimmst du Unterschiede innerhalb der Kursteilnehmenden der studienvorbereitenden Kurse 

an der TU Darmstadt wahr?  

Wenn ja, welche?  

Woran machst du diese Unterschiede fest? 
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5. Bezug zu den Herkunftsländern der Teilnehmenden  

Nimmst du Unterschiede im Lernerfolg und in der Lerngeschwindigkeit der Kursteilnehmen-

den aus unterschiedlichen Herkunftsländern wahr?  

Wenn ja, welche?  

 

Stimmst du der Beobachtung zu, dass Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell beim 

Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Afghanistan tendenziell ganz gut Deutsch lernen 

und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia tendenziell den ge-

ringsten Lernerfolg aufweisen und die Kurse häufig abbrechen?  

Woran machst du diese Unterschiede fest? 

 

 

6. Ergänzungen? 

Was möchtest du mir noch sagen oder erzählen? 

 

 

Vielen Dank, dass du dir die Zeit genommen hast! 

  



14 Anhang 
 

424 
 

Leitfaden für die Lehrendenbefragung – Leitung 

 

Liebe*r _________________, 

vielen Dank, dass Sie sich bereit erklärt haben, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte Sie 

nun, mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich Ihnen gleich stellen werde. Die Fragen haben mit den 

Teilnehmenden in den Kursen Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt zu tun. 

Dabei geht es um Ihre Wahrnehmung. Das Interview wird anonym durchgeführt, sodass keine Rück-

schlüsse auf Ihre Person möglich sind. Gerne können Sie alles erzählen, was Ihnen zu den Fragen ein-

fällt.  

Vielen Dank für Ihre Mitarbeit! 

1. Einstieg: allgemein zur Person und Erfahrungen 

Welche Funktion haben Sie bezüglich der F-Kurse?  

Welche Rolle(n) nehmen Sie ein? 

Wie stehen Sie in Kontakt zu den Kursteilnehmenden? 

Was war bzw. ist die Motivation für diese Kurse bzw. diese Kurse einzuführen? 

Wie sehen Sie die Rolle der Lehrkräfte in den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darm-

stadt? 

 

2. Einschätzung der Kursteilnehmenden  

Wie schätzen Sie den Lernprozess (der Fremd-/Zweitsprache Deutsch) bei den Kursteilneh-

menden ein?  

Was sind förderliche und was hinderliche Einflussfaktoren? 

 

3. Vergleich mit anderen DaF-/DaZ-Kursen und -Lernenden 

Nehmen Sie Unterschiede im Vergleich zu anderen DaF-/DaZ-Kursteilnehmenden wahr?  

Wenn ja, welche? 

Woran machen Sie diese Unterschiede fest? 

 

4. Die Teilnehmenden der Kurse Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TUDa  

Nehmen Sie Unterschiede innerhalb der Kursteilnehmenden der studienvorbereitenden 

Kurse an der TU Darmstadt wahr?  

Wenn ja, welche?  

Woran machen Sie diese Unterschiede fest? 
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5. Bezug zu den Herkunftsländern der Teilnehmenden  

Nehmen Sie Unterschiede im Lernerfolg und in der Lerngeschwindigkeit der Kursteilnehmen-

den aus unterschiedlichen Herkunftsländern wahr?  

Wenn ja, welche?  

 

Stimmen Sie der Beobachtung zu, dass Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell beim 

Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Afghanistan tendenziell ganz gut Deutsch lernen 

und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia tendenziell den ge-

ringsten Lernerfolg aufweisen und die Kurse häufig abbrechen?  

Woran machen Sie diese Unterschiede fest? 

 

 

6. Ergänzungen? 

Was möchten Sie mir noch sagen oder erzählen? 

 

 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben! 
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Leitfaden für die Lehrendenbefragung – Tutor*innen 

 

Liebe*r _________________, 

vielen Dank, dass du dich bereit erklärt hast, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte dich 

nun, mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich dir gleich stellen werde. Die Fragen haben mit 

den/deinen Teilnehmenden in den Kursen Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TU 

Darmstadt zu tun. Dabei geht es um deine Wahrnehmung. Das Interview wird anonym durchgeführt, 

sodass keine Rückschlüsse auf deine Person möglich sind. Gerne kannst du alles erzählen, was dir zu 

den Fragen einfällt.  

Vielen Dank für deine Mitarbeit! 

 

1. Einstieg: allgemein zur Person und Erfahrungen 

Was war bzw. ist deine Motivation, dieses Tutorium zu leiten?  

Beschreibe bitte kurz, welches Konzept hinter diesen Tutorien steckt und wie die praktische 

Umsetzung aussieht. 

Wie siehst du deine Rolle als Tutor*in in den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darm-

stadt? 

Wie lange bist du bereits Tutor*in in den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt?  

Wie sieht dein Unterrichtsumfang aus? 

 

2. Einschätzung der Kursteilnehmenden  

Wer nimmt an den Tutorien teil? 

Wie schätzt du den Lernprozess (der Fremd-/Zweitsprache Deutsch) bei den Kursteilnehmen-

den ein?  

Was sind förderliche und was hinderliche Einflussfaktoren? 

 

3. Vergleich mit anderen DaF-/DaZ-Kursen und -Lernenden – insofern ein solcher Vergleich 

möglich ist 

Nimmst du Unterschiede im Vergleich zu anderen DaF-/DaZ-Kursteilnehmenden wahr?  

Wenn ja, welche? 

Woran machst du diese Unterschiede fest? 
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4. Die Teilnehmenden der Kurse Deutsch für geflüchtete Studieninteressierte an der TUDa  

Nimmst du Unterschiede innerhalb der Kursteilnehmenden der studienvorbereitenden Kurse 

an der TU Darmstadt wahr?  

Wenn ja, welche?  

Woran machst du diese Unterschiede fest? 

 

5. Bezug zu den Herkunftsländern der Teilnehmenden  

Nimmst du Unterschiede im Lernerfolg und in der Lerngeschwindigkeit der Kursteilnehmen-

den aus unterschiedlichen Herkunftsländern wahr?  

Wenn ja, welche?  

 

Stimmst du der Beobachtung zu, dass Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell beim 

Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Afghanistan tendenziell ganz gut Deutsch lernen 

und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia tendenziell den ge-

ringsten Lernerfolg aufweisen und die Kurse häufig abbrechen?  

Woran machst du diese Unterschiede fest? 

 

 

6. Ergänzungen? 

Was möchtest du mir noch sagen oder erzählen? 

 

 

Vielen Dank, dass du dir die Zeit genommen hast! 
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14.1.4 Kodierleitfaden 

1 Die befragten Lehrenden (0)106 

     1.1 Hintergrund der*des befragten Lehrenden (1) 

          1.1.1 Lehrtätigkeit: Zeitraum und Umfang (12) 

          1.1.2 Funktion: Initiator und Leitung (2) 

          1.1.3 eigener Migrationshintergrund (2) 

               1.1.3.1 persönliche Motivation: selbst Geflüchtete (2) 

     1.2 Motivation (0) 

          1.2.1 angestellte*r Sprachenlehrer*in (9)  

          1.2.2 Geflüchtete nicht als Besonderheit gesehen (2) 

          1.2.3 gesellschaftlich relevantes Thema: Arbeit mit Geflüchteten (7) 

          1.2.4 Integration der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen (4) 

          1.2.5 Skrupel vor Geflüchtetenkursen (1) 

     1.3 Rolle (0) 

          1.3.1 Ansprechpartner*in/Kontaktperson (6) 

          1.3.2 Vermittler*in der deutschen Sprache und Kultur (3) 

          1.3.3 Lehrerin und Beraterin, nicht Freund*in oder Mutter (6) 

          1.3.4 Nachhilfelehrer*in (1) 

          1.3.5 Unsicherheiten: Alter, Auftreten (2) 

          1.3.6 gute Unterrichtsvorbereitung: Lernende im Vordergrund (1) 

          1.3.7 gewandelt: aktuell eher im Hintergrund (2) 

2 Einschätzung des Lernprozesses der Kursteilnehmenden (0) 

     2.1 Einflussfaktoren auf den Sprachenlernprozess (5) 

     2.2 Sprachenlernen benötigt Zeit (3) 

     2.3 Lernprozess muss viel gesteuert werden (5) 

     2.4 Lernerfolg bei neueren Generationen niedriger (1) 

     2.5 wenig versus viel Mitarbeitende/Interessierte (2) 

          2.5.1 fleißig Mitarbeitende/Interessierte/Willige sind erfolgreich (6) 

          2.5.2 wenig Mitarbeitende/Interessierte sind wenig erfolgreich (3) 

     2.6 förderliche Einflussfaktoren (0) 

          2.6.1 Kontaktpersonen/Kontakt zur deutschen Sprache (10) 

          2.6.2 Kurserfahrung (1) 

          2.6.3 Tutorium: Einzelförderung (9) 

          2.6.4 Englisch- oder Französischkenntnisse (1) 

                                                           
106 Die Zahlen in Klammern nach der Kategorienbezeichnung zeigen die Anzahl der Kodierungen. 
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          2.6.5 persönliche Faktoren: Motivation/Ziel/Wille/integriert (10) 

          2.6.6 Interesse: zu Hause lernen/üben, Hausaufgaben und Nachfragen (2) 

          2.6.7 Offenheit, sich einzulassen (7) 

          2.6.8 viel Bibel/Koran selbstständig lesen (1) 

     2.7 hinderliche Einflussfaktoren (0) 

          2.7.1 Leben in geschlossenen kulturellen Gruppen (2) 

          2.7.2 negative Grundhaltung (1) 

               2.7.2.1 Haltung, dass Deutsch sehr schwierig; gute Englischkenntnisse (1) 

          2.7.3 Festhalten an eigener Kultur/Gewohnheiten (6) 

          2.7.4 höheres Alter (7) 

          2.7.5 persönliche/psychische/familiäre Probleme (11) 

               2.7.5.1 Druck von der Familie (2) 

          2.7.6 Fokus auf Klausur/Lehrwerk (2) 

               2.7.6.1 schlechte Noten (1) 

3 Unterschiede zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden (0) 

     3.1 internationale Studierende sind vorbereitet (5) 

          3.1.1 Sprachenstruktur bekannt (1) 

     3.2 kostenpflichtige Kurse: höhere Motivation (1) 

     3.3 stolz und nicht kritikfähig (8) 

     3.4 mangelnde Handlungs-, Problemlöse und Reflexionskompetenz (4) 

     3.5 „Daseinsdruck"/andere Einstellung (7) 

          3.5.1 höherer Erfolgsdruck (5) 

     3.6 lernen nicht aus Interesse/nicht eigene Kultur nach Unterricht (4) 

4 geflüchtete Lernende/Kursteilnehmende (0) 

     4.1 Kursanpassungen an niedriges Niveau der Teilnehmenden (6) 

     4.2 individuell unterschiedlich (32) 

     4.3 unterschiedliche nationale/kulturelle Gruppierungen (9) 

          4.3.1 lernen unterschiedlich schnell (5) 

          4.3.2 Positivbeispiele: Marokko/Guinea (5) 

          4.3.3 afghanische Lernende (1) 

               4.3.3.1 regionale Unterschiede (2) 

               4.3.3.2 weniger erfolgreich und langsam im Deutschlernen (6) 

                    4.3.3.2.1 mündlich sehr aktiv und gut, schriftlich nicht (1) 

          4.3.4 zu wenige Teilnehmende aus den jeweiligen Herkunftsländern (27) 

          4.3.5 Herkunftsländer nicht von Interesse (2) 
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     4.4 Herausforderungen in den F-Kursen/mit den Teilnehmenden (18) 

          4.4.1 vorlaute/arrogante Teilnehmende: Lehrende sollen sie bedienen (5) 

          4.4.2 weniger Probleme mit Teilnehmenden als mit 1. Generation (4) 

          4.4.3 Erfahrungen im Herkunftsland und auf der Flucht: viel erlebt (2) 

          4.4.4 unterschiedliche Bildungssysteme (8) 

               4.4.4.1 andere Lehr-Lern-Traditionen (9) 

     4.5 (Teil-)Zustimmung zur Beobachtung (16) 

          4.5.1 Somalia/Eritrea/Äthiopien: geringer Lernerfolg, lernen langsam (5) 

1 Die befragten Lehrenden 

Definition: Die Unterkategorien dieser Oberkategorie enthalten Informationen zu den befragten Leh-
renden. 

1.1 Hintergrund der*des befragten Lehrenden 

Definition: Es folgen Informationen bzgl. des Status und/oder der Biografie der befragten Lehrenden. 
 
Kodierregel: Die zugeordneten Kodierungen sind allgemeine Informationen zu den befragten Lehren-
den, z. B. Allgemeines zur Biografie. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 64–68 

1.1.1 Lehrtätigkeit: Zeitraum und Umfang 

Definition: In dieser Unterkategorie geben die befragten Lehrenden Auskunft zu dem Umfang und 
dem Zeitrahmen ihrer Lehrtätigkeit in den studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninte-
ressierte an der TU Darmstadt. 
 
Kodierregel: Dieser Unterkategorie werden sämtliche Informationen zum Umfang und Zeiträumen 
der Lehrtätigkeiten in den studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte an der 
TU Darmstadt sowie z. T. zu weiterer DaF-/DaZ-Lehrerfahrung zugeordnet. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 63–72 

1.1.2 Funktion: Initiator und Leitung 

Definition: L3 war die*der Initiator*in der Kurse und hat das Projekt ins Laufen gebracht. Zudem war 
L3 am Anfang die Bereichsleitung und hat das Konzept erarbeitet und mit den Kolleg*innen immer 
wieder überarbeitet bzw. angepasst. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen hinsichtlich der Intitiierung des Projekts. Es handelt sich 
um eine spezifische Kodierung für L3. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 16–26 

1.1.3 eigener Migrationshintergrund 

Definition: Die*der befragte Lehrende betont ihren*seinen eigenen Migrationshintergrund, wodurch 
den Kursteilnehmenden auch geholfen werden kann – u. a. durch Beispiele aus persönlichen Erfah-
rungen. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden den eigenen Migrati-
onshintergrund betonen. 
 
Ankerbeispiel: L7: Z. 54–58 

1.1.3.1 persönliche Motivation: selbst Geflüchtete 

Definition: L4 gibt an, dass ihre*seine Motivation, die studienvorbereitenden Kurse für geflüchtete 
Studieninteressierte an der TU Darmstadt zu unterrichten, eine persönliche ist: L4 war selbst als Ge-
flüchtete*r in Deutschland und hatte nicht diese Chancen, wie sie die Geflüchteten in Deutschland 
heute haben. 
 
Kodierregel: Bei diesen Kodierungen handelt es sich um einen spezielleren eigenen Migrationshinter-
grund, nämlich den eigenen Fluchthintergrund.  
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 19–39 

1.2 Motivation 

Definition: In den nachfolgenden Unterkategorien erläutern die befragten Lehrenden ihre Motivation 
für die studienvorbereitenden Kurse für geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt – als 
Initiator*in, Tutor*in oder Lehrende. 

1.2.1 angestellte*r Sprachenlehrer*in 

Definition: Die befragten Lehrenden erklären, dass ihre Motivation für die Lehrtätigkeit in den stu-
dienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt das Sprachen-
lehren von DaF/DaZ inklusive einer Stelle war bzw. ist. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in den die befragten Lehrenden als Motivation für die 
Lehrtätigkeit in den studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte an der TU 
Darmstadt das Lehren von DaF/DaZ und/oder das damit zusammenhängende Angestelltenverhältnis 
betonen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 18–27 

1.2.2 Geflüchtete nicht als Besonderheit gesehen 

Definition: Die*der befragte Lehrende erklärt, dass die Geflüchteten, für die diese Kurse speziell sind, 
nicht als Besonderheit von ihr*ihm wahrgenommen werden – das spielt(e) bei der Stelle für sie*ihn 
keine Rolle. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 72–88 

1.2.3 gesellschaftlich relevantes Thema: Arbeit mit Geflüchteten 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass ihre*seine Motivation, in diesen Kursen zu unterrichten, 
der persönliche Kontakt und die Arbeit mit Geflüchteten ist, da es sich um ein gesellschaftlich rele-
vantes Thema handelt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden als Motivation für die 
Lehrtätigkeit in diesen Kursen die spezielle Zielgruppe der Geflüchteten angeben und ausführen. 
Doppelkodierungen nötig. 
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Ankerbeispiel: L5: Z. 27–33 

1.2.4 Integration der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen 

Definition: Die Motivation für diese Kurse war bzw. ist das Ziel der Integration der geflüchteten (an-
gehenden) Akademiker*innen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden als Motivation für 
diese Kurse die Integration der geflüchteten (angehenden) Akademiker*innen angeben und erläu-
tern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 50–72 

1.2.5 Skrupel vor Geflüchtetenkursen 

Definition: Der*die befragte Lehrende erklärt, dass sie*er bzgl. der Stelle angesprochen wurde und 
zunächst Bedenken hatte, ob sie*er tatsächlich mit dieser Zielgruppe arbeiten möchte. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L7: Z. 21–31 

1.3 Rolle 

Definition: In den nachfolgenden Unterkategorien beschreiben die befragten Lehrenden ihre Rolle 
bzw. ihr Rollenverständnis in den studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte 
an der TU Darmstadt. 

1.3.1 Ansprechpartner*in/Kontaktperson 

Definition: Die*der befragte Lehrende gibt an, als Ansprechpartner*in bzw. Kontaktperson für die 
Kursteilnehmenden zu fungieren und/oder privat Kontakt zu ihnen zu haben und diese auch außer-
halb der beruflichen Tätigkeit zu unterstützen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass ihre Rolle in die-
sen Kursen einer*m Ansprechpartner*in bzw. einer Kontaktperson für die Geflüchteten entspricht. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 54–62 

1.3.2 Vermittler*in der deutschen Sprache und Kultur 

Definition: Die*der Befragte beschreibt ihre*seine Rolle als Lehrende*r in diesen Kursen als Vermitt-
ler*in der deutschen Sprache und Kultur. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten ihre*seine Rolle in diesen Kursen 
als Vermittler*in der deutschen Sprache und/oder Kultur definieren. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 40–54 

1.3.3 Lehrerin und Beraterin, nicht Freund*in oder Mutter 

Definition: Die*der Befragte definiert ihre*seine Rolle in diesen Kursen als Lehrer*in und Berater*in, 
nicht als Mutter oder Freund*in der Kursteilnehmenden. 
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Kodierregel: Diese Kodierung erfolgt, wenn die Befragten explizit auf das Rollenverständnis als Leh-
rer*in und Berater*in und nicht als Mutter oder Freund*in der Kursteilnehmenden eingehen. Dop-
pelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 576–615 

1.3.4 Nachhilfelehrer*in 

Definition: Die*der Befragte beschreibt ihre*seine Rolle im Tutorium aktuell als Nachhilfelehrer*in. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: T1: Z. 122–127 

1.3.5 Unsicherheiten: Alter, Auftreten 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass sie*er bzgl. der Rolle als Lehrende*r in diesen Kursen unsi-
cher ist, da viele Kursteilnehmende älter als oder gleichalt wie sie*er sind. Zudem weiß sie*er nicht, 
ob sie*er zu autoritär oder zu freundlich auftritt. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 70–75 

1.3.6 gute Unterrichtsvorbereitung: Lernende im Vordergrund 

Definition: Hinsichtlich der Rolle erklärt die*der Befragte, dass sie*er den eigenen Unterricht gut 
plant und vorbereitet, sodass die Lernenden die Inhalte am besten verstehen können. Zudem bezieht 
sie*er die Sprachen der Lernenden – v. a. Arabisch – im Unterricht ein. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 60–70 

1.3.7 gewandelt: aktuell eher im Hintergrund 

Definition: Die*der Befragte beschreibt ihre*seine Rolle als verändert: von für alles zuständig zu im 
Hintergrund tätig. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 76–92 

2 Einschätzung des Lernprozesses der Kursteilnehmenden 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie geht es um die Einschätzung des Lernpro-
zesses der Kursteilnehmenden seitens der befragten Lehrenden. 

2.1 Einflussfaktoren auf den Sprachenlernprozess 

Definition: Die*der Befragte denkt, dass viele Faktoren einen Einfluss auf den Sprachenlernprozess, 
die Lerngeschwindigkeit und den Lernerfolg (der Kursteilnehmenden) haben, wie u. a. 
Vor(fremd)sprachen, Alter, Nationalität, Lehr-Lern-Traditionen. Insbesondere werden allerdings die 
Lehr-Lern-Traditionen als zentrale Einflussfaktoren hervorgehoben und weniger die Sprachen, weil 
Sprachen als gleichwertig angesehen werden.  
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Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. Doppelkodierungen nötig, z. B. 
bei höheres Alter, da dies auch als hinderlicher bzw. förderlicher Einflussfaktor genannt wurde.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 313–316 

2.2 Sprachenlernen benötigt Zeit 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass das Sprachenlernen grundsätzlich viel Zeit in Anspruch 
nimmt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten thematisieren, dass Sprachenler-
nen grundsätzlich viel Zeit benötigt. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 162–163 

2.3 Lernprozess muss viel gesteuert werden 

Definition: Die befragten Lehrenden führen aus, dass die Kursteilnehmenden sehr viel erklärt bekom-
men müssen, ihr Lernprozess stark gesteuert werden muss und, dass sie wenig selbst- und eigenstän-
dig sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die mangelnde 
Selbst- und Eigenständigkeit der geflüchteten Kursteilnehmenden, die notwendigen umfangreichen 
Erklärungen und enorme Steuerung des Lernprozesses thematisieren. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 151–158 

2.4 Lernerfolg bei neueren Generationen niedriger 

Definition: Hinsichtlich des Lernprozesses unterscheidet die*der Befragte zwei Gruppen: 2015er und 
2017er. Erstere waren motivierter und erfolgreicher, letztere haben den Kursplatz an der TU Darm-
stadt spät erhalten, d. h. das in anderen Maßnahmen Gelernte passt nicht zu diesen Kursen. Letztere 
haben daher weniger Lernerfolg. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 97–121 

2.5 wenig versus viel Mitarbeitende/Interessierte 

Definition: Die Befragten unterscheiden bei den Kursteilnehmenden zwischen zwei Gruppen: Die 
erste, die nicht viel macht, und die zweite, die sehr fleißig ist und Zusatzangebote wahrnimmt. Ers-
tere ist auch weniger erfolgreich. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die zwei Gruppen der 
viel Mitarbeitenden und Interessierten im Unterschied zu den wenig Mitarbeitenden thematisieren. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 80–104 

2.5.1 fleißig Mitarbeitende/Interessierte/Willige sind erfolgreich 

Definition: Die fleißig Mitarbeitenden, Interessierten, sehr Willigen und Motivierten sind auch sehr 
erfolgreich im Deutschlernen. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Gruppe der fleißig mitarbei-
tenden, interessierten, willigen und motivierten Kursteilnehmenden ausführen. Doppelkodierungen 
nötig. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 213–217 

2.5.2 wenig Mitarbeitende/Interessierte sind wenig erfolgreich 

Definition: Die*der Befragte bemerkt, dass diejenigen, die wenig mitarbeiten und wenig interessiert 
sind, auch wenig erfolgreich sind und/oder in den höheren Niveaustufen nicht mehr an den Kursen 
teilnehmen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Gruppe der wenig mitarbei-
tenden und wenig interessierten Kursteilnehmenden ausführen.  
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 139–152 

2.6 förderliche Einflussfaktoren 

Definition: Die befragten Lehrenden benennen und erläutern förderliche Einflussfaktoren auf den 
Lernprozess der Kursteilnehmenden. 

2.6.1 Kontaktpersonen/Kontakt zur deutschen Sprache 

Definition: Als förderliche Einflussfaktoren auf den Sprachenlernprozess der deutschen Sprache bei 
den Kursteilnehmenden werden Kontaktpersonen, wie Lehrende und Tutor*innen, sowie genereller 
Kontakt zur deutschen Sprache gesehen. So ist es gut, dass sie sich in Deutschland aufhalten, Kontakt 
zu deutschen Bekannten oder sogar Lernhelfer*innen haben. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden als förderliche Ein-
flussfaktoren den Kontakt zur deutschen Sprache und/oder Kontaktpersonen ausführen. Doppelko-
dierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 261–264 

2.6.2 Kurserfahrung 

Definition: Als förderlich für den Lernprozess wird vorherige Kurserfahrung angesehen – d. h., ob die 
Teilnehmenden vor den studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt bereits Deutschspra-
chenkurse besucht haben. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: T1: Z. 407–420 

2.6.3 Tutorium: Einzelförderung 

Definition: Die Einzelförderung bzw. Nachhilfe im begleitenden Tutorium wird als positiv und förder-
lich für den Lernfortschritt der Teilnehmenden angesehen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen das begleitende Tutorium als förderlicher Ein-
flussfaktor ausgeführt wird. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: T1: Z. 172–178 
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2.6.4 Englisch- oder Französischkenntnisse 

Definition: Einen förderlichen Einflussfaktor stellen bereits mitgebrachte Englisch- oder Französisch-
kenntnisse dar – z. B. Englischlehrer*innen in den Kursen. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L7: Z. 224–227 

2.6.5 persönliche Faktoren: Motivation/Ziel/Wille/integriert 

Definition: Als förderliche Einflussfaktoren werden insbesondere persönliche Faktoren benannt, dass 
die Kursteilnehmenden tatsächlich Deutsch lernen wollen, den Kurs als sinnvoll betrachten und im 
Kurs bzw. in Deutschland u. a. durch Kontakte und Netzwerke gut integriert sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen persönliche Faktoren, wie u. a. Motivation, 
Ziele, Wille und eine gute Integration, als förderliche Einflussfaktoren ausgeführt werden. Doppelko-
dierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 155–162 

2.6.6 Interesse: zu Hause lernen/üben, Hausaufgaben und Nachfragen 

Definition: Förderlich für den Lernerfolg sind das Erledigen von Hausaufgaben, das Lernen bzw. Üben 
auch außerhalb des Unterrichts sowie nachzufragen und sich verbessern zu wollen, was als Interesse 
angesehen wird. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten das Interesse der geflüchteten 
Lernenden als förderlichen Einflussfaktor thematisieren, indem sie u. a. auf das Erledigen von Haus-
aufgaben, das Lernen bzw. Üben auch außerhalb des Unterrichts und das Stellen von Nachfragen ein-
gehen.  
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 141–144 

2.6.7 Offenheit, sich einzulassen 

Definition: Ein förderlicher Einflussfaktor auf den Lernprozess der Kursteilnehmenden ist eine ge-
wisse Offenheit ihrerseits, sich einzulassen und/oder auch auszuprobieren. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Offenheit, sich einzulassen, 
als förderlichen Einflussfaktor ausführen. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 162–163 

2.6.8 viel Bibel/Koran selbstständig lesen 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass Personen, die viel selbstständig den Koran oder die Bibel 
gelesen haben – im Unterschied zur Koranschule –, schneller und besser Deutsch lernen. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 406–425 
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2.7 hinderliche Einflussfaktoren 

Definition: Die befragten Lehrenden benennen und erläutern hinderliche Einflussfaktoren auf den 
Lernprozess der Kursteilnehmenden. 

2.7.1 Leben in geschlossenen kulturellen Gruppen 

Definition: Als hinderlicher Einflussfaktor wird das Leben der Kursteilnehmenden in geschlossenen 
kulturellen Gruppen wahrgenommen, wodurch der positive Effekt, im Zielland zu sein, ausbleibt. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 260–261 

2.7.2 negative Grundhaltung 

Definition: Als hinderlicher Einflussfaktor wird eine negative Grundhaltung der Kursteilnehmenden 
wahrgenommen. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 359–377 

2.7.2.1 Haltung, dass Deutsch sehr schwierig; gute Englischkenntnisse 

Definition: Als hinderliche Einflussfaktoren werden die Haltung, dass die deutsche Sprache schwierig 
ist und ihre Grammatik keinen Sinn ergibt, sowie vorheriger Englischerwerb auf einem hohen Niveau 
genannt. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung.  
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 134–140 

2.7.3 Festhalten an eigener Kultur/Gewohnheiten 

Definition: Als hinderlicher Einflussfaktor auf den Lernprozess der Kursteilnehmenden wird das Fest-
halten an der eigenen Kultur und dementsprechend ein Nichteinlassen auf das Neue – d. h. insbeson-
dere auf die deutsche Kultur –, sowie das Festhalten an Gewohnheiten und Strategien, die bislang 
zum Erfolg geführt haben, aber in Deutschland nicht passen, angesehen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten das Festhalten an der eigenen 
Kultur und bisherigen Gewohnheiten als hinderlichen Einflussfaktor thematisieren. Doppelkodierun-
gen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 165–173 

2.7.4 höheres Alter 

Definition: Ein höheres Alter wird als hinderlicher Einflussfaktor auf den Lernprozess der Kursteilneh-
menden eingeschätzt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden ein höheres Alter als 
hinderlichen Einflussfaktor ausführen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 164–165 
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2.7.5 persönliche/psychische/familiäre Probleme 

Definition: Hinderliche Einflussfaktoren auf den Lernprozess sind persönliche, psychische und/oder 
familiäre Probleme, die die Kursteilnehmenden vom Lernen ablenken. 
 
Kodierregel: Im Unterschied zur Kategorie Herausforderungen in den F-Kursen/mit den Teilnehmen-
den werden in dieser Kategorie Aussagen kodiert, die explizit als hinderliche Einflussfaktoren genannt 
werden. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 155–176 

2.7.5.1 Druck von der Familie 

Definition: Ein hinderlicher Einflussfaktor ist der Druck der eigenen Familie – beispielsweise das Stu-
dienfach oder das dringend notwendige schnelle Geldverdienen betreffend. Dementsprechend hin-
derlich ist ein häufiger Kontakt zur Familie, die die Kursteilnehmenden unter Druck setzt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten den Druck der eigenen Familie 
als hinderlichen Einflussfaktor benennen und erläutern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 345–359 

2.7.6 Fokus auf Klausur/Lehrwerk 

Definition: Als nachteilig für den Lernprozess bzw. (nachhaltigen) Lernfortschritt wird der Fokus auf 
die Klausuren bzw. die Lehrwerke genannt. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: T1: Z. 81–86 

2.7.6.1 schlechte Noten 

Definition: Die*der Befragte nimmt es als hinderlichen Einflussfaktor wahr, dass die Teilnehmenden 
grundsätzlich eher schlechte Noten erhalten, was demotivierend wirkt: Durchfallen wird als normal 
wahrgenommen. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: T2: Z. 206–219 

3 Unterschiede zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie beschreiben die befragten Lehrenden Un-
terschiede zwischen geflüchteten Lernenden und anderen DaF-/DaZ-Lernenden, z. B. internationalen 
Studierenden. 

3.1 internationale Studierende sind vorbereitet 

Definition: Ein Unterschied zwischen den geflüchteten Lernenden und anderen DaF-/DaZ-Lernenden 
besteht darin, dass internationale Studierende i. d. R. auf Deutschland, das deutsche Bildungssystem 
und das Deutschlernen vorbereitet sind, d. h. sie haben sich mit Deutschland und der neuen Kultur 
beschäftigt und daher weniger einen Kulturschock. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die Vorbereitung auf 
Deutschland und das Deutschlernen als Unterschied zwischen geflüchteten und anderen DaF-/DaZ-
Lernenden ausführen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 96–100 

3.1.1 Sprachenstruktur bekannt 

Definition: Vielen internationalen Studierenden aus dem europäischen Raum ist die Struktur der 
deutschen Sprache bekannt, sie können Verknüpfungen herstellen. Auch wenn die Geflüchteten be-
reits Englisch oder Französisch gelernt haben, können sie diese Verknüpfungen nicht herstellen. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L7: Z. 151–167 

3.2 kostenpflichtige Kurse: höhere Motivation 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass in Kursen, die die Teilnehmenden selbst bezahlen mussten, 
die Motivation deutlich höher war. Die F-Kurse an der TU Darmstadt hingegen sind für die geflüchte-
ten Teilnehmenden kostenlos. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 169–181 

3.3 stolz und nicht kritikfähig 

Definition: Die*der Befragte beschreibt die Kursteilnehmenden der studienvorbereitenden Kurse für 
geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt als sehr stolz und nicht kritikfähig, was den 
Lernprozess behindert. Zudem wollen die Teilnehmenden stets gelobt werden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die geflüchteten Ler-
nenden als stolz und nicht kritikfähig beschreiben. 
 
Ankerbeispiel: T2: Z. 152–165 

3.4 mangelnde Handlungs-, Problemlöse und Reflexionskompetenz 

Definition: Im Unterschied zu anderen internationalen DaF-/DaZ-Lernenden wird bei den geflüchte-
ten eine mangelnde Handlungs-, Problemlöse- und Reflexionskompetenz sowie mangelnde Selbst- 
und Eigenständigkeit wahrgenommen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die mangelnde Hand-
lungs-, Problemlöse- und Reflexionskompetenz der geflüchteten Lernenden thematisieren. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 385–393 

3.5 „Daseinsdruck"/andere Einstellung 

Definition: Andere internationale Studierende haben nicht den „Daseinsdruck" der geflüchteten Ler-
nenden, d. h. sie können entspannter sein, weil sie die Sprache nicht lernen müssen, um studieren zu 
dürfen bzw. in Deutschland bleiben zu dürfen, sondern auch wieder zurückkehren können. Geflüch-
tete Lernende hingegen haben einen Assimilationsdruck und keine andere Wahl. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden den „Daseinsdruck" 
und die entsprechend andere Einstellung zum Deutschlernen der geflüchteten im Unterschied zu an-
deren DaF-/DaZ-Lernenden ausführen.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 235–241 

3.5.1 höherer Erfolgsdruck 

Definition: Im Unterschied zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden haben geflüchtete einen höheren Er-
folgsdruck. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden den höheren Erfolgs-
druck der geflüchteten Lernenden im Unterschied beispielsweise zu internationalen Studierenden 
nennen und erläutern. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 210–211 

3.6 lernen nicht aus Interesse/nicht eigene Kultur nach Unterricht 

Definition: Ein Unterschied zu geflüchteten Lernenden besteht darin, dass andere DaF-/DaZ-Ler-
nende, z. B. im Ausland, eher aus Interesse Deutsch lernen und nach dem Unterricht in ihre eigene 
Kultur zurückkehren. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden als Unterschied zwi-
schen geflüchteten und anderen DaF-/DaZ-Lernenden, z. B. im Ausland, die Rückkehr der letzteren 
Gruppe in die eigene Kultur nach dem Unterricht und das Interesse am Deutschlernen ausführen.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 212–214 

4 geflüchtete Lernende/Kursteilnehmende 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie werden Besonderheiten der geflüchteten 
Lernenden beschrieben. 

4.1 Kursanpassungen an niedriges Niveau der Teilnehmenden 

Definition: Die Kurslaufzeiten und -anforderungen wurden deutlich reduziert, da die Kursteilnehmen-
den das entsprechende Niveau nicht mitbrachten und auch nicht erreichen konnten, weil es zu 
schnell und zu hoch war. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die Kursanpassungen 
an das niedrige Niveau der Kursteilnehmenden thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 228–256 

4.2 individuell unterschiedlich 

Definition: Die Kursteilnehmenden lernen individuell unterschiedlich und sind auch individuell unter-
schiedlich erfolgreich sowie schnell im Deutschlernen. Dies trifft auch auf die Lernenden aus den ver-
schiedenen Herkunftsländern zu – z. B. schnelle und langsame Syrer*innen, erfolgreiche und nicht 
erfolgreiche Afghan*innen. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die geflüchteten 
Kursteilnehmenden als individuell unterschiedlich im Lernerfolg und in der Lerngeschwindigkeit be-
schreiben. Bei vielen dieser Unterkategorie zugeordneten Kodierungen handelt es sich um Gegenbei-
spiele zu meiner Beobachtung. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 309–310 

4.3 unterschiedliche nationale/kulturelle Gruppierungen 

Definition: Innerhalb der F-Kurse werden unterschiedliche nationale, religiöse und/oder kulturelle 
Gruppierungen wahrgenommen, was einen enormen Einfluss auf das Lernen hat – u. a. hinsichtlich 
der Lerneinstellungen und Lernstrategien. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden auf unterschiedliche 
nationale, religiöse und/oder kulturelle Gruppierungen in den F-Kursen eingehen. Doppelkodierun-
gen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 288–294 

4.3.1 lernen unterschiedlich schnell 

Definition: Unterschiedliche nationale Gruppierungen lernen schneller (Deutsch) als andere. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden erklären, dass unter-
schiedliche nationale Gruppierungen auch unterschiedlich schnell (Deutsch) lernen.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 299–302 

4.3.2 Positivbeispiele: Marokko/Guinea 

Definition: Die*der Befragte nennt Teilnehmende aus Marokko und Guinea als Lernende, die einen 
wesentlich größeren Lernerfolg hatten bzw. haben als andere Teilnehmende. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden Teilnehmende aus 
Marokko und/oder Guinea als erfolgreichere Kursteilnehmende als diejenigen aus anderen Ländern 
hervorheben. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 248–254 

4.3.3 afghanische Lernende 

Definition: In dieser Unterkategorie erläutern die Befragten die beobachteten bzw. wahrgenomme-
nen Besonderheiten afghanischer Lernender. Beispielsweise beschreibt T2 die afghanischen Lernen-
den als ruhigere Teilnehmende, die respektvoll zunächst zuhören und das Gesagte annehmen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden Besonderheiten af-
ghanischer Kursteilnehmender ausführen.  
 
Ankerbeispiel: T2: Z. 405–408 

4.3.3.1 regionale Unterschiede 

Definition: Bei afghanischen Lernenden kommt es den befragten Lehrenden zufolge darauf an, wo 
aus Afghanistan sie herkommen – beispielsweise aus einer abgelegenen Provinz im Unterschied zu 
einer Großstadt sowie aus welcher Stadt. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrende hinsichtlich des 
Deutschlernerfolgs und der -geschwindigkeit afghanischer Lernender regionale Unterschiede bzw. 
Besonderheiten in Afghanistan hervorheben.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 378–390 

4.3.3.2 weniger erfolgreich und langsam im Deutschlernen 

Definition: Die*der Befragte identifiziert afghanische Kursteilnehmende als eine Gruppe von Lernen-
den, die weniger erfolgreich und auch langsam im Deutschlernen sind. Beispielsweise bestehen sie 
die Klausuren häufig nicht. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden afghanische Ler-
nende als weniger erfolgreich und langsam im Deutschlernen beschreiben.  
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 435–439 

4.3.3.2.1 mündlich sehr aktiv und gut, schriftlich nicht 

Definition: Die*der befragte Lehrende beobachtet bei afghanischen Lernenden, dass diese mündlich 
sehr aktiv sind, viel reden und dadurch der Eindruck entsteht, dass diese gut Deutsch können. Der 
Eindruck trügt allerdings, da im Schriftlichen hingegen sehr schwache Leistungen erbracht werden. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: L5: Z. 384–412 

4.3.4 zu wenige Leute aus den jeweiligen Herkunftsländern 

Definition: Aussagen zu einem Vergleich der Lernenden aus verschiedenen Herkunftsländern können 
oder wollen die befragten Lehrenden kaum oder nicht machen, da an den F-Kursen zu wenige Ge-
flüchtete aus den jeweiligen Herkunftsländern – insbesondere Somalia, Eritrea und Äthiopien – teil-
nehmen. Die meisten Teilnehmenden kommen aus Syrien. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden betonen, dass aus 
den fokussierten Herkunftsländern – v. a. Somalia, Eritrea und Äthiopien – zu wenig Teilnehmende in 
den F-Kursen sind. Daher sind Vergleiche kaum oder nicht möglich. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L7: Z. 230–247 

4.3.5 Herkunftsländer nicht von Interesse 

Definition: Die*der befragte Lehrende erklärt, dass die Herkunftsländer der Kursteilnehmenden für 
sie*ihn nicht von Interesse sind, da sie*er sich daran nicht orientieren will. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden explizit hervorheben, 
dass die Herkunftsländer der Kursteilnehmenden für sie nicht von Interesse sind. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 493–501 

4.4 Herausforderungen in den F-Kursen/mit den Teilnehmenden 

Definition: Die befragten Lehrenden nennen und erläutern Herausforderungen bzw. Probleme in den 
studienvorbereitenden Kursen für geflüchtete Studieninteressierte an der TU Darmstadt sowie mit 
den Kursteilnehmenden. Diese betreffen u. a. die Überforderung der Lehrenden und der Lernenden, 
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die Nichteinhaltung der Anwesenheitspflicht und das regelmäßige Zuspätkommen der Kursteilneh-
menden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden Herausforderungen 
und Probleme in den F-Kursen sowie mit den Kursteilnehmenden thematisieren. Doppelkodierungen 
nötig. 
 
Ankerbeispiele: L3 Z. 26–37; L6: Z. 554–556 

4.4.1 vorlaute/arrogante Teilnehmende: Lehrende sollen sie bedienen 

Definition: Eine Herausforderung mit den Teilnehmenden der F-Kurse ist den befragten Lehrenden 
zufolge die vorlaute und arrogante Art einiger Kursteilnehmenden, welche erwarten, dass die Leh-
renden sie bedienen, d. h. unterschiedliche Rollenverständnisse und Erwartungshaltungen auf Teil-
nehmenden- und Lehrendenseite. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden die vorlaute und ar-
rogante Art der geflüchteten Kursteilnehmenden als Herausforderung in den F-Kursen hervorheben. 
 
Ankerbeispiel: L6: Z. 167–205 

4.4.2 weniger Probleme mit Teilnehmenden als mit 1. Generation 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass die Probleme der Kursteilnehmenden bzw. mit ihnen, wie 
z. B. ein Nichtzurechtkommen mit den Lehrerinnen, mittlerweile nachgelassen haben. Diese waren in 
der ersten Generation der Kursteilnehmenden mehr und stärker ausgeprägt. Die aktuellen Kursteil-
nehmenden haben sich den befragten Lehrenden zufolge bereits an Deutschland, die hiesige Kultur 
und das Bildungssystem gewöhnt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden erläutern, dass mit 
der ersten Generation der F-Kursteilnehmenden mehr und ausgeprägtere Probleme bestanden. 
 
Ankebeispiel: L3: Z. 114–125 

4.4.3 Erfahrungen im Herkunftsland und auf der Flucht: viel erlebt 

Definition: Die*der befragte Lehrende erklärt, dass die Teilnehmenden in den F-Kursen viel erlebt ha-
ben – wie u. a. Kriegs- und Fluchterfahrungen. Darauf will sie*er Rücksicht nehmen. 
 
Kodierregel: Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung, da diese Rücksichtnahme von L4 
explizit hervorgehoben wird. Der inhaltliche Aspekt der besonderen Erlebnisse und Erfahrungen von 
Geflüchteten ist jedoch ebenso in anderen Kodierungen zu den Unterkategorien der Oberkategorie 
Unterschiede zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden sowie geflüchtete Lernende/Kursteilnehmende enthal-
ten. 
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 76–79 

4.4.4 unterschiedliche Bildungssysteme 

Definition: Die befragten Lehrenden erklären, dass eine Herausforderung in den F-Kursen darin be-
steht, dass die Kursteilnehmenden andere Bildungssysteme durchlaufen haben, was in den Deutsch-
kursen bzw. im deutschen Bildungssystem zu Schwierigkeiten führt. 
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Kodierregel: Es handelt sich hierbei um allgemeinere Aussagen zu den unterschiedlichen Bildungssys-
temen in den Herkunftsländern und Bildungssozialisationen der geflüchteten Lernenden.  
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 100–104 

4.4.1 andere Lehr-Lern-Traditionen 

Definition: Die*der Befragte führt aus, dass die Kursteilnehmenden andere Lehr-Lern-Traditionen ge-
wöhnt sind als jene in Deutschland bzw. als hier erwartet wird. 
 
Kodierregel: Hierbei handelt es sich um spezifischere Aussagen zu den unterschiedlichen Bildungssys-
temen und Bildungssozialisationen, nämlich zu den verschiedenen Lehr-Lern-Traditionen. Doppelko-
dierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 136–146 

4.5 (Teil-)Zustimmung zur Beobachtung 

Definition: Die Beobachtung, dass geflüchtete Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell beim 
Deutschlernen vorankommen, geflüchtete Lernende aus Afghanistan tendenziell recht gut bzw. ganz 
gut Deutsch lernen und geflüchtete Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Soma-
lia tendenziell den geringsten Lernerfolg aufweisen, wird von den befragten Lehrenden geteilt oder 
sie stimmen dieser Beobachtung zumindest z. T. zu. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Lehrenden meiner Beobachtung 
zustimmen oder z. T. zustimmen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L3: Z. 370–372 

4.5.1 Somalia/Eritrea/Äthiopien: geringer Lernerfolg, lernen langsam 

Definition: Die befragten Lehrenden führen aus, dass geflüchtete Lernende aus den Herkunftsländern 
Somalia, Eritrea und/oder Äthiopien eher oder sehr schlecht und langsam Deutsch lernen. Beispiels-
weise verstehen sie bereits die Arbeitsanweisungen oder Aufgaben nicht. 
 
Kodierregel: Hierbei handelt es sich um explizite Aussagen zu den Lernenden aus den Herkunftslän-
dern Somalia, Eritrea und/oder Äthiopien. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: L4: Z. 269–300 
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14.2 Expert*innenbefragung 

14.2.1 E-Mail-Kontaktierung 

Sehr geehrte*r […], 

mein Name ist Katharina Braunagel, und im Rahmen meiner Dissertation forsche ich zu den Einfluss-
faktoren auf das Sprachenlernen von DaF/DaZ – speziell zu den Faktoren Bildungssozialisation von Ge-
flüchteten und Bildungssysteme in den Herkunftsländern Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und 
Syrien. Daher wollte ich Sie fragen, ob Sie sich bereit erklären würden, mit mir ein Interview für meine 
Studie zu den Bildungssystemen und den Lehr-Lern-Traditionen in […] durchzuführen. Ich freue mich 
auf Ihre Rückmeldung und bedanke mich herzlich für Ihre Hilfe! 

Freundliche Grüße 
Katharina Braunagel 
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14.2.2 Einverständnis- und Datenschutzerklärungen 
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14.2.3 Interviewleitfäden 

Leitfaden für die Expert*innenbefragung 

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklärt haben, mit mir dieses Interview durchzuführen. Ich bitte Sie 

nun, mir ein paar Fragen zu beantworten, die ich Ihnen gleich stellen werde. Die Fragen haben mit den 

Bildungssystemen und den Lehr-Lern-Traditionen in den Ländern Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, So-

malia und Syrien sowie mit den Bildungssozialisationen geflüchteter Lernender aus diesen Herkunfts-

ländern zu tun. Das Interview wird anonym durchgeführt, sodass keine Rückschlüsse auf Ihre Person 

möglich sind. Gerne können Sie alles erzählen, was Ihnen zu den Fragen, dem Thema oder auch dar-

über hinaus einfällt.  

Vielen Dank für Ihre Mitarbeit! 

Zu Beginn möchte ich Ihnen eine Beobachtung vorlesen und Sie bitten, mir zu sagen, ob Sie dieser 

zustimmen würden oder nicht und warum jeweils. Und zwar die Beobachtung, dass Lernende aus Sy-

rien tendenziell gut und schnell beim Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Afghanistan ten-

denziell ganz gut Deutsch lernen, und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und So-

malia tendenziell den geringsten Lernerfolg aufweisen. 

Woran machen Sie diese Unterschiede fest? 

 

1. Einstieg: allgemein zur Person und Ihre Einschätzungen 

Wann und in welchem Zusammenhang hatten oder haben Sie mit den Bildungssystemen in den Län-

dern Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien zu tun?  

Wo haben Sie selbst Ihre Ausbildung gemacht? Wie haben Sie das Bildungssystem bzw. die Bildungs-

systeme wahrgenommen / erlebt? 

2. Bildungssysteme in Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien 

Nach meinen Recherchen sind die Bildungssysteme in Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und 

Syrien so aufgebaut: Schaubilder.107 Wie haben Sie das in der Praxis erlebt? 

Wie ist die Schulzeit jeweils aufgebaut / gegliedert / strukturiert? 

Herrscht in den Ländern Schulpflicht? Wie viele Jahre geht man zur Schule? In welchem Alter kommt 

man in die Schule? 

Wie ist die Hochschule strukturiert / aufgebaut / gegliedert? 

                                                           
107 Verwendet wurden folgende Schaubilder: Bildungssystem Äthiopiens: bq-Portal Äthiopien (2021: o. S.); Bildungssystem 
Afghanistans: Issa / Kohistani (2017: 8); Bildungssystem Eritreas: Etzold / Tauermann (2017: 7); Bildungssystem Somalias: 
Etzold / Laurien (2017: 9); Bildungssystem Syriens: Ackermann / Hülshörster (2017: 8). 
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Wie sieht die Hochschullandschaft in den Ländern jeweils aus? 

Sind Kindergärten üblich? 

Wie ist die Ausbildungsstruktur? 

Sprachen und Sprachenlernen in Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien:  

Welche Sprachen werden in den Ländern jeweils gesprochen? Handelt es sich um mehrsprachige Län-

der? 

Was sind die Bildungs- bzw. (Hoch-)Schulsprachen? Welche Sprachen werden in den Schulen und Uni-

versitäten gesprochen?  

Welche Fremdsprachen gibt es in der (Hoch-)Schule? 

Bedeutung von Sprachen und Bildung in Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien:  

Was denken Sie, welche Bedeutung haben Sprachen in den Ländern? 

Was denken Sie, welche Bedeutung hat Bildung in Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Sy-

rien? Kostenlose Bildung?) 

Welchen Stellenwert hat Schriftlichkeit bzw. Alphabetisierung?  

3. Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien 

Was können Sie mir zur Bildungstradition in den Ländern Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia 

und Syrien erzählen? 

Wie wird in Äthiopien / Afghanistan / Eritrea / Somalia / Syrien (Sprache) gelehrt und gelernt?  

 Was sind typische Lehr-Lern-Methoden? 

 Was sind didaktische und methodische Besonderheiten? 

Vergleich mit Deutschland? [bzgl. Schule, Unterricht, Sprachenlernen, Universität, Bildung(stradition), 

Schriftlichkeit, etc.] 

4. Bildungssozialisation geflüchteter Lernender 

Was würden Sie sagen, welche Bildungssozialisation durchliefen geflüchtete Lernende aus Äthiopien 

/ Afghanistan / Eritrea / Somalia /Syrien typischerweise? Welche Bildungswege waren für sie mög-

lich? 

Was denken Sie, vor welchen besonderen Herausforderungen stehen sie in Deutschland im akademi-

schen Kontext? 

Wie schätzen Sie den Lernprozess geflüchteter Lernender aus Äthiopien / Afghanistan / Eritrea / So-

malia / Syrien in Deutschland ein? Was sind förderliche und was sind hinderliche Einflussfaktoren? 
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Nehmen Sie Unterschiede bei äthiopischen / afghanischen / eritreischen / somalischen / syrischen 

Lernenden im Vergleich mit anderen Lernenden wahr? Beispielsweise bzgl. verschiedener Herkunfts-

länder? Wenn ja, welche? 

 

5. Ergänzungen 

Was möchten Sie mir noch sagen oder erzählen? 

 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben! 
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Guideline for expert interviews 

 

Thank you very much for agreeing to this interview. I would like you to answer a few questions. These 

questions have to do with the educational system, the methods of teaching and learning in Ethiopia 

and with the educational background of refugees from Ethiopia. The interview is conducted anony-

mously, so that no conclusions will be drawn about your person. Please feel free to mention everything 

that comes to your mind regarding the questions, the subject, or anything else.  

Thank you very much for your cooperation! 

To start with, I would like to read an observation to you and ask if you agree to this observation or not 

and explain why. The observation is that learners from Syria generally tend to progress well and quickly 

when learning German, learners from Afghanistan tend to learn quite well German and learners from 

Ethiopia, Eritrea and Somalia tend to have the least learning success.  

Do you have ideas how these differences may come about? 

 

1. General inquiries about your person and your assessments 

When and in which context did or do you have contact with the educational system in Ethiopia?  

Where did you study? What are your experiences/perceptions of the educational system in Ethiopia? 

 

2. Educational system in Ethiopia 

According to my research, the educational system looks like this: table.108 How did you experience 

that in practice? 

How is the time in school organized in Ethiopia? 

Is there compulsory school attendance? How long are the children going to school in Ethiopia? When 

do they enter school? 

How are universities organized in Ethiopia?  

What does the university environment look like? 

Are Kindergartens / pre-schools common? 

How does the job training look like in Ethiopia? 

 

                                                           
108 Verwendet wurde das Schaubild aus bq-Portal Äthiopien (2021: o. S.). 
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Languages and language learning in Ethiopia: 

Which languages are likely to be spoken in Ethiopia? Is it a multilingual country? 

Which languages are needed for education in schools and universities? Which languages are likely to 

be spoken at schools and universities in Ethiopia? 

Which foreign languages are taught in schools and in universities? 

Significance of languages and education in Ethiopia: 

In your opinion, which significance do languages have in Ethiopia? 

In your opinion, which significance does education have in Ethiopia? Free education? 

What is the importance of writing / alphabetization?  

3. Methods of teaching and learning in Ethiopia 

What can you tell me about the traditions of education in Ethiopia? 

How does teaching and learning (of languages) take place? 

What are typical methods of teaching and learning? 

What are didactic and methodological specialties? 

 Comparison with Germany? (Regarding schools, classes, learning of languages, universities, tradition 

of education, writing etc.) 

4. Educational backgrounds of refugees from Ethiopia 

What would you say which educational backgrounds do refugees from Ethiopia typically have? Which 

areas of education were open to them? 

In your opinion, what are specific challenges they face in Germany in an academic context? 

How do you rate the learning process of refugees from Ethiopia in Germany? What are beneficial in-

fluencing factors and what are hindering influencing factors? 

Do you recognise differences between learners from Ethiopia and other learners? For example from 

different countries? If so, which ones? 

5. Additions 

What else would you like to tell me? 

 

Thank you very much for your time!  
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14.2.4 Kodierleitfaden 

1 Die befragten Expert*innen (0)109 

     1.1 Hintergrund der*des befragten Expert*in (24) 

          1.1.1 Lernende*r im jeweiligen Herkunftsland gewesen (11) 

               1.1.1.1 in Deutschland / Europa studiert (10) 

          1.1.2 Dozent*in im jeweiligen Herkunftsland (16) 

               1.1.2.1 Sprachenlehrer*in im jeweiligen Herkunftsland (9) 

          1.1.3 Forscher*in zu Bildungssystem und Lehr-Lern-Traditionen (7) 

          1.1.4 explizite Erfahrung mit geflüchteten Lernenden (10) 

          1.1.5 keine Erfahrung mit geflüchteten Lernenden (16) 

2 Gemeinsamkeiten aller fünf Bildungssysteme (0) 

     2.1 internationale / deutsche Kooperationen und Unterstützung (32) 

          2.1.1 Bildungssysteme von Europa beeinflusst / Internationalisierung (16) 

          2.1.2 Äthiopien viel, Eritrea und Somalia wenig Austausch mit Deutschland (5) 

     2.2 Stadt-Land-Gefälle (15) 

     2.3 hohes Ansehen akademischer Ausbildung/Medizin; nicht Interesse (19) 

     2.4 niedriges Niveau (7) 

     2.5 informelle Berufsausbildung / TVET / Alternativen (20) 

     2.6 Wissenschaftler*innen und Lehrende schlecht bezahlt (8) 

     2.7 Schreiben dieselbe Bedeutung wie die anderen drei Fertigkeiten (3) 

     2.8 Sprachen als Werkzeug / überall die gleiche Bedeutung (2) 

     2.9 mindestens eine Fremdsprache obligatorisch/Fremdsprachenlehre (2) 

     2.10 orale Traditionen: geringer Stellenwert von Schriftlichkeit (17) 

          2.10.1 geringe Lese- und Schreibkompetenzen (12) 

          2.10.2 Schriftlichkeit im akademischen Bereich hoher Stellenwert (6) 

     2.11 Lehr-Lern-Traditionen: lehrer*innenzentrierte Methoden (43) 

3 Äthiopien / Eritrea / Somalia (0) 

     3.1 verschiedene Quellen / schwierig an Informationen zu kommen (11) 

     3.2 mehrsprachige und multiethnische Länder (19) 

     3.3 Englisch als Unterrichts- und Fremdsprache (6) 

     3.4 Bildungssysteme sehr unterschiedlich, Äthiopien deutlich vorne (2) 

     3.5 Expansion des Schul-/Hochschulwesens und Massifizierung (4) 

          3.5.1 Mangel an (qualifizierten) Lehrkräften und kaum Forschung (7) 

     3.6 Äthiopien (0) 

                                                           
109 Die Zahlen in Klammern nach der Kategorienbezeichnung zeigen die Anzahl der Kodierungen. 
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          3.6.1 Bildungssystem in Äthiopien (11) 

               3.6.1.1 Unterschiede je nach Bundesland (14) 

               3.6.1.2 staatliche Verordnungen und Normierungen (8) 

               3.6.1.3 private versus staatliche Schulen (4) 

               3.6.1.4 expandierende/s Bildungswesen und Hochschullandschaft / Reformen (23) 

                    3.6.1.4.1 hohe Drop-Out-Rate (2) 

                    3.6.1.4.2 mangelnde Ausstattung und Ressourcen (5) 

               3.6.1.5 Kindergärten eher unüblich in Äthiopien (2) 

               3.6.1.6 zunehmend Vorschulen / Kindergärten in Äthiopien (5) 

               3.6.1.7 keine Schulpflicht in Äthiopien (5) 

               3.6.1.8 Schulpflicht in Äthiopien (4) 

               3.6.1.9 viele Analphabet*innen in Äthiopien (3) 

               3.6.1.10 Sprachen und Sprachenlernen in Äthiopien (0) 

                    3.6.1.10.1 anderer Kalender und andere Schrift in Äthiopien (4) 

                    3.6.1.10.2 verschiedene Schulsprachen (11) 

                    3.6.1.10.3 Sprachen sehr wichtig, politisches Thema (12) 

                         3.6.1.10.3.1 Englisch als Fremd-, Sekundarschul- und Hochschulsprache (22) 

                              3.6.1.10.3.1.1 mangelnde Englischkompetenzen (13) 

                         3.6.1.10.3.2 Fremdsprachen weniger relevant, mehr informelle Aneignung (7) 

                              3.6.1.10.3.2.1 formeller Fremdsprachenunterricht an Unis/Chinesisch, Deutsch (7) 

                         3.6.1.10.3.3 Amharisch und Oromifa wichtiger als andere Sprachen / Arabisch (12) 

               3.6.1.11 hohe Bedeutung von Bildung und gewandeltes Bildungsverständnis (14) 

                    3.6.1.11.1 weitestgehend unentgeltliche Bildung (5) 

                    3.6.1.11.2 Äthiopien international schwächer, Nachbarländer gleich (3) 

                    3.6.1.11.3 Bildungsferne / Armut (5) 

          3.6.2 Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien (0) 

               3.6.2.1 Wandel von lehrer*innenzentrierten zu aktiven Methoden (3) 

               3.6.2.2 Bildungstradition in Äthiopien (9) 

                    3.6.2.2.1 religiöse Schulen (3) 

     3.7 Eritrea (0) 

          3.7.1 Bildungssystem in Eritrea (3) 

               3.7.1.1 Vorschule statt Kindergarten und Schulpflicht (1) 

               3.7.1.2 Wehrdienst: versus formale Bildung (4) 

               3.7.1.3 wenig Hochschulen, Universität in sieben Colleges aufgeteilt (3) 

                    3.7.1.3.1 kleines, aber expandierendes Hochschulsystem (5) 
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               3.7.1.4 Sprachen und Sprachenlernen in Eritrea (0) 

                    3.7.1.4.1 Lokalsprachen bis Klasse 5, danach Englisch (2) 

                    3.7.1.4.2 Fremdsprachen je nach Kolonialland / Italienisch (4) 

                    3.7.1.4.3 Englisch als Unterrichtssprache zeigt Offenheit für Bildung (2) 

          3.7.2 Lehr-Lern-Traditionen in Eritrea: italienische Bildungstradition (1) 

     3.8 Somalia (0) 

          3.8.1 Konflikte und Probleme: Bildung unwichtig, nur pragmatische (5) 

4 Afghanistan (0) 

     4.1 landesspezifische und kulturelle Besonderheiten (14) 

          4.1.1 Probleme und Konflikte im Land: Sicherheit und Korruption (19) 

     4.2 Bildungssystem in Afghanistan (12) 

          4.2.1 verschiedene Zeiten: Unterschiede im Bildungssystem (9) 

          4.2.2 viele Reformen im, Pläne für das und Expansion des Bildungssystem/s (11) 

               4.2.2.1 Kritik am Bildungssystem (14) 

          4.2.3 wenig bis keine Kindergärten (6) 

          4.2.4 offizielle Schulpflicht, Viele jedoch ausgeschlossen (10) 

          4.2.5 sehr gute Leistungen: Klasse(n) überspringen (2) 

          4.2.6 Alternativen zur staatlichen Schule / Hochschule (9) 

          4.2.7 Kankur (9) 

          4.2.8 Sprachen und Sprachenlernen in Afghanistan (0) 

               4.2.8.1 mehrsprachiges Land, zwei offizielle Amtssprachen (12) 

                    4.2.8.1.1 Dari versus Paschtu (11) 

               4.2.8.2 wichtige Bedeutung von (Fremd-)Sprachen (14) 

                    4.2.8.2.1 verschiedene Fremdsprachen / Deutsch  (17) 

          4.2.9 wichtige Bedeutung von Bildung / Ausweg für bessere Zukunft (13) 

               4.2.9.1 unentgeltliche Bildung (2) 

                    4.2.9.1.1 schlechte Ausstattung/niedrige Qualität der Lehrendenausbildung (7) 

               4.2.9.2 Armut und Konflikte: Bildung weniger oder unwichtig (6) 

               4.2.9.3 hohe Analphabetismusrate (6) 

     4.3 Lehr-Lern-Traditionen (0) 

          4.3.1 Bildungstradition (6) 

               4.3.1.1 Koranschulen und Gelehrte (3) 

          4.3.2 Religion / Arabisch (4) 

          4.3.3 Wissensebene und Multiple-Choice / keine Verstehenskompetenz (7) 

          4.3.4 Privatschulen: moderne Methodik und Didaktik/Privatunis: Englisch (3) 
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          4.3.5 Fremdsprachenlernen und -lehren (8) 

5 Syrien (0) 

     5.1 Bildungssystem in Syrien (16) 

          5.1.1 geringe Analphabet*innenquote (2) 

          5.1.2 wenig Kindergärten (4) 

          5.1.3 unentgeltliche Schulpflicht (7) 

          5.1.4 sehr gute Schulen und v. a. Hochschulen / städtische Elite (9) 

               5.1.4.1 hohe Bildungsaspiration, aber Qualität? (7) 

          5.1.5 wichtige Bedeutung von Bildung: gesellschaftlicher Aufstieg (12) 

          5.1.6 Sprachen und Sprachenlernen in Syrien (0) 

               5.1.6.1 wichtige Bedeutung von Sprachen (7) 

               5.1.6.2 Fokus auf Arabisch (15) 

               5.1.6.3 Fremdsprachen (10) 

                    5.1.6.3.1 geringe fremdsprachliche Kompetenzen (6) 

     5.2 Lehr-Lern-Traditionen: Prüfungen sehr wichtig (2) 

          5.2.1 Bildungstradition (5) 

6 Unterschiede zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden (0) 

     6.1 Kompass / Ziele / Gründe (3) 

          6.1.1 andere Sorgen / Lehrende daher auch mehr Rollen (3) 

     6.2 höheres Bildungsniveau und anderes Bildungsverständnis (9) 

7 geflüchtete Lernende (0) 

     7.1 Bedeutung der Eltern und Familie / Kultur / Traditionen (15) 

     7.2 verschiedene Schichten, dementsprechende Bildungsbiografien (26) 

          7.2.1 niedriges Bildungsniveau (8) 

     7.3 formale Prüfung der Abschlüsse und Zulassung: studierfähig? (8) 

     7.4 Studiumswunsch (4) 

          7.4.1 Traum / Ziel: Medizin / Arztberuf (9) 

     7.5 besser Handwerk als Studium / Hochschulhintergründe differenzieren (8) 

     7.6 äthiopische Lernende (10) 

     7.7 afghanische Lernende (10) 

     7.8 syrische Lernende (4) 

     7.9 Krieg und unterbrochene Bildungsbiografien (3) 

     7.10 Herausforderungen in Deutschland / hinderliche Einflussfaktoren (6) 

          7.10.1 persönliche Faktoren (4) 

               7.10.1.1 Traumata (7) 
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               7.10.1.2 Alter und Aufenthaltsdauer (6) 

          7.10.2 aufenthaltsrechtliche, finanzielle und Wohnsituation (11) 

          7.10.3 Anerkennung von Abschlüssen und Studienleistungen (10) 

          7.10.4 Orientierung in Deutschland (19) 

          7.10.5 Kulturschock (14) 

          7.10.6 Einsicht, dass (Deutsch-)Lernen und Integration wichtig sind (9) 

          7.10.7 Sprache(n) (25) 

          7.10.8 andere/s und neue/s Bildungssystem/Bildungstradition (35) 

               7.10.8.1 lernen zu lernen / eine Sprache zu lernen (7) 

               7.10.8.2 Schriftlichkeit (2) 

               7.10.8.3 (fachliche) Qualität und Leistung / Niveau (10) 

     7.11 förderliche Einflussfaktoren (2) 

          7.11.1 Lehr-Lern-Traditionen passen zu manchen Fachrichtungen (2) 

          7.11.2 gute Vorausbildung / geübte Lerner*innen (7) 

          7.11.3 klare Ziele und bessere Lehr-Lern-Möglichkeiten in Deutschland (9) 

          7.11.4 Motivation, Wille, Interesse und Bereitschaft (18) 

          7.11.5 Integration, persönliche Betreuung und Zuwendung (28) 

          7.11.6 Unterstützung der Familie (5) 

     7.12 (Teil-)Zustimmung zur Beobachtung (23) 

          7.12.1 wegen Lehr-Lern-Kultur / unterschiedlichen Bildungssystemen (14) 

               7.12.1.1 wegen gut entwickeltem Bildungssystem lernen Syrer*innen besser (14) 

               7.12.1.2 Mehrsprachige / Sprachenlernerfahrungen und Sprachenfamilie (14) 

          7.12.2 Geflüchtete aus Somalia und Eritrea: enorme Schwierigkeiten (11) 

     7.13 individuell / keine Zustimmung zur Beobachtung (10) 

          7.13.1 nicht Herkunftsland, individuelle Bildungssozialisation entscheidend (9) 

1 Die befragten Expert*innen 

Definition: Die Unterkategorien zu dieser Oberkategorie enthalten Informationen zu den befragten 
Expert*innen. 

1.1 Hintergrund der*des befragten Expert*in 

Definition: Es folgen Informationen bzgl. der (Bildungs-)Biografie und des Expert*innenstatus der be-
fragten Person in Bezug auf das Bildungssystem im jeweiligen Herkunftsland. 
 
Kodierregel: Kodiert werden sämtliche Textstellen, in denen die Befragten zu ihrer (Ausbildungs-)Bio-
grafie und ihrem Expert*innenstatus bzgl. der Bildungssysteme in den jeweiligen Herkunftsländern 
erzählen. In dieser Überkategorie werden hauptsächlich Textstellen kodiert, in denen die Befragten 
ihre Tätigkeiten und Anknüpfungspunkte beschreiben, die nicht mit Lehrenden-, Dozierenden- oder 
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Forscher*innentätigkeiten und auch nicht mit Lernerfahrungen in den jeweiligen Herkunftsländern zu 
tun haben. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: E_ÄESo_2: Z. 27–42; ESy2: Z. 31–43 

1.1.1 Lernende*r im jeweiligen Herkunftsland gewesen 

Definition: Die befragte Person hat das Bildungssystem im jeweiligen Herkunftsland selbst als Ler-
nende*r durchlaufen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden Textstellen, in denen die Befragten angeben, selbst im jeweiligen Her-
kunftsland die Schule und/oder Hochschule besucht zu haben. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA4: Z. 42–44 

1.1.1.1 in Deutschland / Europa studiert 

Definition: Die*der Befragte gibt an, in Deutschland oder einem bzw. mehreren anderen europäi-
schen Land bzw. Ländern studiert zu haben. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten angeben, nach dem Schul- oder 
Hochschulbesuch im jeweiligen Herkunftsland in Deutschland und/oder einem anderen europäischen 
Land studiert zu haben, dementsprechend also beide oder mehrere Bildungssysteme als Lernende*r 
zu kennen. Nicht kodiert werden Textstellen, in denen die Befragten angeben, bereits die Schulaus-
bildung in Deutschland und/oder einem anderen europäischen Land absolviert zu haben. Doppelko-
dierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 44–50 

1.1.2 Dozent*in im jeweiligen Herkunftsland 

Definition: Der*die Befragte ist oder war Dozent*in, Lehrkraft und/oder Coach im jeweiligen Her-
kunftsland und kennt sich daher mit dem Bildungssystem und den Lehr-Lern-Traditionen dort aus. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass sie als Dozent*in, 
Lehrkraft und/oder Coach im jeweiligen Herkunftsland tätig sind oder waren. Doppelkodierungen nö-
tig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 51–60 

1.1.2.1 Sprachenlehrer*in im jeweiligen Herkunftsland 

Definition: Die befragte Person ist oder war Sprachenlehrer*in im jeweiligen Herkunftsland und 
kennt sich daher mit dem Bildungssystem, den Lehr-Lern-Traditionen sowie mit Lernunterschieden 
zwischen den Lernenden aus. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erzählen, dass sie explizit als 
Sprachenlehrer*in und nicht als allgemeine*r Dozent*in im jeweiligen Herkunftsland arbeiten oder 
gearbeitet haben. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 34–42 
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1.1.3 Forscher*in zu Bildungssystem und Lehr-Lern-Traditionen 

Definition: Der*die Befragte beschäftigt sich oder hat sich mit dem Bildungssystem sowie den Lehr-
Lern-Traditionen in mindestens einem der fünf Herkunftsländer wissenschaftlich bzw. in ihrer*seiner 
Forschung beschäftigt, weswegen sie*er sich mit dem Bildungssystem und den Lehr-Lern-Traditionen 
dort auskennt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass sie sich wissen-
schaftlich bzw. in ihrer Forschung mit dem Bildungssystem und den Lehr-Lern-Traditionen im jeweili-
gen Herkunftsland beschäftigt haben oder immer noch beschäftigen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 48–53 

1.1.4 explizite Erfahrung mit geflüchteten Lernenden 

Definition: Die*der Befragte erklärt, explizite (Lehr-Lern-)Erfahrungen mit Geflüchteten aus einem 
oder mehreren der besagten fünf Herkunftsländern (in Deutschland) zu haben, weil sie*er z. B. Ge-
flüchtete (in Deutschland) kennt und/oder unterrichtet bzw. unterrichtet hat. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen zur Sprache kommt, dass die Befragten explizit 
mit Geflüchteten (in Deutschland) zu tun haben. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 744–747 

1.1.5 keine Erfahrung mit geflüchteten Lernenden 

Definition: Die*der Befragte erklärt, keine Erfahrungen mit geflüchteten Lernenden (in Deutschland) 
zu haben, weil sie*er z. B. keine Geflüchteten (in Deutschland) kennt und/oder unterrichtet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass sie keine Erfah-
rungen mit geflüchteten Lernenden (in Deutschland) haben und daher z. T. keine Aussagen zur Be-
obachtung und anderen Fragen bzgl. geflüchteter Lernender (in Deutschland) machen können oder 
wollen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 500–505 

2 Gemeinsamkeiten aller fünf Bildungssysteme 

Definition: Die Befragten erklären, dass zwar jedes Bildungssystem in jedem Land unterschiedlich ist, 
es aber dennoch für alle dieser fünf Länder Gemeinsamkeiten gibt. 
 
Kodierregel: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie werden sämtliche Textstellen kodiert, 
die entweder explizit auf gemeinsame Phänomene bzgl. der Bildungssysteme und Lehr-Lern-Traditio-
nen in allen fünf Herkunftsländern verweisen oder zumindest für mehr als ein Land erwähnt werden, 
um Dopplungen zu vermeiden. Wenn die Phänomene für ein Land besonders betont oder als mar-
kant herausgearbeitet werden, wird dies in der gemeinsamen Kategoriendefinition betont, oder es 
erfolgt eine gesonderte Kodierung beim jeweiligen Herkunftsland. Daher sind Doppelkodierungen 
nötig. 

2.1 internationale / deutsche Kooperationen und Unterstützung 

Definition: Es existieren viele internationale sowie auch deutsche Kooperationen, Programme und 
Projekte zur Unterstützung aller fünf Länder bzw. ihrer Bildungssysteme (, die nicht alle durchweg 
erfolgreich waren oder sind, wie beispielsweise Projekte zur Etablierung von Berufsbildungssystemen 
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nach deutschem Vorbild). Diese Kooperationen und Projekte betreffen u. a. Verbesserungen der 
(Hoch-)Schuldidaktik, Auslandsstipendien, Berufsausbildungssysteme. 
Insbesondere für Afghanistan wird die internationale und deutsche Unterstützung beim Wiederauf-
bau des afghanischen Bildungssystems betont, die sich beispielsweise in Projekten für formale Be-
rufsausbildungen und zu Lehrer*innenfortbildungen, in denen schüler*innenzentrierte und aktive 
Methoden vermittelt werden, widerspiegeln. Die dementsprechend in Afghanistan präsenten inter-
nationalen Organisationen bieten Erwerbsmöglichkeiten, wie beispielsweise als Übersetzer*innen, 
für Afghan*innen. Internationale Kooperationen betreffen auch die Zusammenarbeit zwischen den 
Sprachenabteilungen der Universitäten. Zudem gibt es z. B. seitens des Goethe-Instituts Alphabetisie-
rungsprojekte, die jedoch nicht die lokalen Sprachen betreffen. 
Für Syrien werden zahlreiche internationale Kooperationen auch mit Deutschland bis 2011 aufge-
führt. Jedoch gab es nur Kooperationen mit qualitativ hochwertigen Universitäten, nicht mit Interme-
diate Institutes. 
In Bezug auf Äthiopien wird das internationale Anliegen des Sprachenerhalts und der Sprachenerfor-
schung erwähnt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten von internationalen und/oder 
deutschen Kooperationen, Programmen und Projekten berichten. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 893–901 

2.1.1 Bildungssysteme von Europa beeinflusst / Internationalisierung 

Definition: Die Bildungssysteme sowie deren Veränderungen und Reformen in allen fünf Ländern sind 
von Europa und westlichen Ideen u. a. aus Deutschland beeinflusst. Dies hängt auch mit Besatzungen 
und der Kolonialgeschichte zusammen oder im Falle von Afghanistan mit den Wiederaufbaukoopera-
tionen.  
So sind die beschriebenen lehrer*innenzentrierten Methoden (Frontalunterricht etc.) keine afrikani-
sche Lehr-Lern-Tradition, sondern eine kolonialistische. Dies wird von den Befragten unterschiedlich 
eingeschätzt: Während beispielsweise EÄ5 erklärt, dass es keine eigene äthiopische Bildungskultur 
gibt, postuliert z. B. E_ÄESo_1, dass Äthiopien zwar ein junges, aber eigenes äthiopisches Bildungs-
system hat. 
Die Länder und insbesondere die Hochschulen wollen sich internationalisieren. Dabei stellt sich je-
doch die Frage, ob westliche Methoden kulturell in den jeweiligen Gesellschaften (explizites Beispiel: 
Afghanistan) angebracht sind bzw. funktionieren. Es werden Beispiele genannt, wie die Befragten af-
ghanische Lernende an moderne Lehr-Lern-Methoden herangeführt haben, und ausgeführt, dass 
diese sich nach langer Erklärungs- und Vertrauensarbeit darauf eingelassen haben, weswegen es 
schließlich positive Lehr-Lern-Erfahrungen darstellten. Beispielsweise war die deutsche Schule in Af-
ghanistan, die Amani-Oberrealschule, gänzlich nach dem deutschen Bildungssystem ausgerichtet, ist 
dies jedoch mittlerweile nicht mehr, weil sie im Einklang mit dem lokalen Schulsystem stehen soll. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die europäischen Einflüsse 
auf das äthiopische, afghanische, eritreische, somalische und/oder syrische Bildungssystem einge-
hen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ4: Z. 497–532 

2.1.2 Äthiopien viel, Eritrea und Somalia wenig Austausch mit Deutschland 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass zwischen Äthiopien und Deutschland ein reger akademi-
scher Austausch besteht, zwischen Eritrea sowie Somalia und Deutschland hingegen kaum, weswe-
gen sie*er zu Äthiopien wesentlich mehr sagen kann als zu Eritrea und Somalia. 
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Das Interesse am Austausch und der Zusammenarbeit mit Deutschland besteht v. a. in den MINT-Fä-
chern und in Bildung, die unmittelbar zur Verbesserung der Situation in den Ländern beiträgt. Insbe-
sondere das Bildungswesen in Äthiopien konnte und kann mit internationaler sowie auch deutscher 
Hilfe und Unterstützung enorm expandieren, da es u. a. zahlreiche Projekte zur Verbesserung der 
(Hochschul-)Lehrendenausbildung oder auch zum Bau weiterer (Hoch-)Schulgebäude gibt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden Textstellen, in denen explizit auf die zahlreichen internationalen bzw. 
deutschen Kooperationen mit Äthiopien eingegangen wird und/oder Abstufungen zwischen den drei 
Ländern vorgenommen werden. Doppelkodierungen nötig 
 
Ankerbeispiel: E_ÄESo_1: Z. 135–146 

2.2 Stadt-Land-Gefälle 

Definition: Die Befragten betonen, dass es in allen fünf Ländern bzgl. der Quantität und Qualität des 
Bildungssystems enorme Unterschiede zwischen Städten und ländlichen Gebieten gibt, v. a. große 
Städte unterscheiden sich dahingehend enorm von den Provinzen. Dabei geht es auch um Unter-
schiede bzgl. des Bildungsverständnisses, der Bildungsaspiration, Lerngewohnheit, Alphabetisierung, 
Bedeutung von Schriftlichkeit und der Schulbesuche – so arbeiten Kinder in ländlichen Gebieten eher 
als in die Schule zu gehen. 
Dies trifft in besonderem Maße auf Afghanistan (und die afrikanischen Länder) zu bzw. wird v. a. für 
Afghanistan betont, wo beispielsweise in ländlichen und abgelegenen Provinzen unter Zelten oder 
Bäumen gelehrt und gelernt wird. Das bedeutet, die Ressourcen, Materialien, Lehrkräfte, Infrastruk-
tur usw. sind enorm unterschiedlich. 
Für Syrien und Afghanistan nennen die Befragten als Unterschiede zwischen städtischen und ländli-
chen Regionen zudem die Rolle der Religion bzw. die Lesart des Islam. Während in ländlichen Regio-
nen Religion eine sehr wichtige Rolle spielt, sind Städte eher säkularer, offener und moderner, aber 
auch elitärer. In syrischen Städten sind traditionelle oder religiöse Geschlechterrollen weniger ausge-
prägt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen das Thema Stadt-Land-Gefälle bzgl. Qualität 
und Quantität der Bildung sowie generelle Unterschiede zwischen Städten und ländlichen Gebieten 
in den Herkunftsländern vorkommen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 475–478 

2.3 hohes Ansehen akademischer Ausbildung/Medizin; nicht Interesse 

Definition: In allen fünf Ländern hat eine akademische Ausbildung ein hohes Ansehen – z. B. Renom-
mee von Professor*innen bzw. generell von Titeln, wodurch sich das gesellschaftliche Statusdenken 
widerspiegelt. Es wird jedoch nicht nach Interesse studiert, sondern es existieren strikte Auswahlsys-
teme, wie z. B. in Afghanistan Kankur. Für die Wahl oder vielmehr Zuweisung der Hochschule und des 
Studienfaches sind v. a. die Abschlussnoten entscheidend. Besonders hoch angesehen sind MINT-Fä-
cher, noch mehr jedoch das Medizinstudium und der Arztberuf. Dies steht auch in Verbindung mit 
dem hohen Einkommen beim Arztberuf, aber auch bei MINT-Fächern. So herrscht eine Diskrepanz 
zwischen (Hoch-)Schulen und dem Arbeitsmarkt vor. 
In Syrien wird immer das Höchste angestrebt – mindestens also ein Bachelor –, besser jedoch ein 
Masterabschluss. Da gesellschaftlich lediglich bestimmte Berufe sowie der MINT- und Medizinbereich 
anerkannt sind, ist die Wahl zwischen den zwei Zweigen in Syrien letztlich keine Wahl. 
Insgesamt hat berufliche Bildung in allen fünf Herkunftsländern keinen hohen Stellenwert bzw. kann 
sich kaum etablieren, weil die Traditionen und die beschriebene Denkweise in den Gesellschaften tief 
verankert sind. 
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Kodierregel: Kodiert werden Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass akademische Bildung 
in den fünf Herkunftsländern eine hohe Bedeutung hat, besonders das Medizinstudium und der Arzt-
beruf hoch angesehen sind und nicht nach Interesse, sondern nach einem strikten Auswahlsystem 
studiert wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 250–276, Z. 390–418 

2.4 niedriges Niveau 

Definition: Die Befragten erklären, dass die Studiengänge in allen fünf Herkunftsländern ein niedrige-
res Niveau aufweisen bzw. die Qualität geringer ist als in Deutschland, weswegen es nicht bzw. 
schwierig vergleichbar ist. Zu Beginn des Studiums fehlen Grundkenntnisse und auch bei Studienab-
schluss fehlt fachlich so viel, dass dies in Deutschland „nicht akzeptabel wäre" (EÄ2: Z. 53). Daher 
muss neben dem Erwerb sprachlicher Kompetenzen auch fachlicher Angleichungsunterricht stattfin-
den. Zudem wurde das Einstiegsniveau der studienvorbereitenden Kurse an der TU Darmstadt dem-
entsprechend auf B1 angehoben.  
Die Befragten differenzieren allerdings zwischen den Herkunftsländern und sehen bzgl. des Bildungs-
niveaus Unterschiede zwischen den Ländern: Während syrische Bildung als höherwertiger angesehen 
wird, ist das Ausgangsniveau für Afghanistan niedriger als für Syrien.  
Laut den Befragten herrscht in Afghanistan insgesamt ein niedriges qualitatives Niveau von Lehre, 
Lernen und Kompetenzen vor. Zu Beginn des Studiums finden ein Angleichungsunterricht bzw. Nach-
qualifizierungen statt, da die Bildungsunterschiede insbesondere bzgl. des Stadt-Land-Gefälles enorm 
sind. In Afghanistan sind Masterabschlüsse und Gleichwertiges oder Höheres äußerst selten, i. d. R. 
ist das höchste Level ein Bachelorabschluss, da die Absolvent*innen zügig Erwerbsarbeit nachgehen 
müssen. Zudem herrscht an den Universitäten ein Zwei-Schichten-Betrieb zur Nachqualifizierung der 
Beamt*innen: Die*der Befragte erzählt, dass in zwei Schichten an der Universität gelehrt und gelernt 
wird: die erste Schicht für reguläre Studierende und die zweite Schicht für die Nachqualifizierung der 
Beamt*innen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten das niedrigere Niveau der Studi-
engänge, des Lehrens und Lernens sowie der Kompetenzen in den Herkunftsländern (im Vergleich 
mit Deutschland) thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ2: Z. 49–87, Z. 298–319 

2.5 informelle Berufsausbildung / TVET / Alternativen 

Definition: In allen fünf Ländern existiert keine duale Berufsausbildung wie in Deutschland. Berufs-
ausbildung findet zumeist auf informelle Weise als learning by doing statt, oder die betreffenden Per-
sonen arbeiten als Aushilfen bzw. Tagelöhner. Zudem ist TVET eine Möglichkeit des beruflichen Ler-
nens. TVET ist jedoch nicht im tertiärem bzw. universitärem Bereich, sondern gesondert anzusiedeln 
und ebenfalls nicht vergleichbar mit einer deutschen Berufsausbildung.  
So gab und gibt es zahlreiche auch deutsche Projekte, Berufsausbildungssysteme in den betreffenden 
Ländern zu etablieren, die jedoch weitestgehend gescheitert sind bzw. nicht flächendeckend durch-
gesetzt werden konnten. Es existiert keine oder nur eine gering ausgeprägte Kultur der Zusammenar-
beit zwischen Wirtschaft und Bildung, was sich auch in der kaum oder nicht vorhandenen dualen Be-
rufsausbildung niederschlägt 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Aussagen zum Berufsausbil-
dungssystem, den Alternativen zu Schule sowie Hochschule und zu TVET machen und dementspre-
chend erklären, dass in allen fünf Ländern keine duale Berufsausbildung wie in Deutschland existiert, 
Berufsausbildung zumeist auf informelle Weise stattfindet und TVET eine Möglichkeit des beruflichen 
Lernens darstellt, letzteres jedoch nicht im tertiären bzw. universitären Bereich anzusiedeln ist. Des 
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Weiteren werden Textstellen kodiert, in denen die Befragten auf internationale und deutsche Pro-
jekte im Bereich der beruflichen Bildung eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ4: Z. 251–270 

2.6 Wissenschaftler*innen und Lehrende schlecht bezahlt 

Definition: Wissenschaftler*innen, Forscher*innen und Lehrende werden in den Herkunftsländern 
schlecht bezahlt, weswegen sie auf zahlreiche Nebeneinkünfte aus anderen Jobs angewiesen sind. 
Dies hat negative Auswirkungen auf die Qualität der Lehre – beispielsweise investieren viele Leh-
rende wenig Zeit in Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, weil dies finanziell nicht honoriert wird. 
Zudem gibt es kaum bis keine Weiterbildungsangebote. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen von der schlechten Bezahlung für Lehrende, 
Wissenschaftler*innen und Forscher*innen die Rede ist. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: E_ÄAESoSy_1: Z.386–395; EÄ5: Z.510–534 

2.7 Schreiben dieselbe Bedeutung wie die anderen drei Fertigkeiten 

Definition: Die*der Befragte misst der Schreibkompetenz und der Bedeutung von Schriftlichkeit keine 
höhere oder niedrigere Bedeutung bei als den drei anderen Fertigkeiten. 
 
Kodierregel: Bei dieser Kategorie geht es darum, dass die Befragten keine konkrete Aussage zur Be-
deutung von Schriftlichkeit und Schreiben im jeweiligen Herkunftsland treffen. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z.244–255 

2.8 Sprachen als Werkzeug / überall die gleiche Bedeutung 

Definition: Die*der Befragte sieht Sprachen als Werkzeug, z. B. für berufliches Weiterkommen oder 
Reisen. Sprachen haben ihrer*seiner Meinung nach überall auf der Welt die gleiche Bedeutung. Wer 
nicht viel reist oder beruflich dahingehend nicht aktiv wird, hat dementsprechend nicht viele Mög-
lichkeiten, andere Sprachen zu lernen – wie beispielsweise die mehrheitliche Bevölkerung Äthiopi-
ens.  
 
Kodierregel: Bei dieser Kategorie geht es darum, dass die Befragten keine herkunftslandspezifische 
Aussage zur Bedeutung von Sprachen treffen. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄESo_2: Z. 164–176 

2.9 mindestens eine Fremdsprache obligatorisch/Fremdsprachenlehre 

Definition: In allen fünf Ländern wird den befragten Expert*innen zufolge mindestens eine Fremd-
sprache in der Schule gelernt. Meistens handelt es sich dabei um Englisch, manchmal auch um Fran-
zösisch. Zudem scheint nach Aussage der Lernenden selbst der schulische Fremdsprachenunterricht 
nicht gut zu sein, weswegen insbesondere Fremdsprachen außerschulisch, z. B. durch YouTube-Vi-
deos oder Filme, gelernt wurden und werden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Aussagen zu einer obligatorischen Fremdsprache in den Herkunfts-
ländern. Herkunftslandspezifische Aussagen zu Fremdsprachen sowie zum Lehren und Lernen von 
(Fremd-)Sprachen werden hingegen in den entsprechenden Unterkategorien kodiert. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄAESoSy_1: Z. 285–290 
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2.10 orale Traditionen: geringer Stellenwert von Schriftlichkeit 

Definition: Aufgrund der oralen Traditionen in den fünf Herkunftsländern hat laut den befragten Ex-
pert*innen Schriftlichkeit in den Ländern eher einen geringen Stellenwert, wohingegen Mündlichkeit 
(auch im Sinne einer Vertrauenskultur des Wortgebens) eine viel größere Rolle spielt. Dies spiegelt 
sich auch in der Buchproduktion und bei Lehrbüchern wider. Im Zusammenhang der größeren Bedeu-
tung von Mündlichkeit im Vergleich zu Schriftlichkeit ist das Stadt-Land-Gefälle und der jeweilige 
Kontext, z. B. der Alltag im Unterschied zur Berufswelt, zu beachten. Generell wird jedoch in allen 
fünf Ländern deutlich weniger gelesen und geschrieben als in Deutschland. 
In Syrien werden trotz der arabischen (Hoch-)Schulsprache Lehrbücher in Englisch verwendet und 
(schlecht) übersetzt. Schriftlichkeit spielt im Schul- und Hochschulkontext eine große Rolle, es han-
delt sich hierbei jedoch v. a. um eine Disziplin des Abschreibens. Das Thema Schriftlichkeit wird von 
den Medien beeinflusst: So werden beispielsweise arabische Schriftzeichen von lateinischen Buchsta-
ben zunehmend verdrängt. Aus der Bildungstradition heraus ist in Syrien das Mündliche und Auswen-
diglernen wichtiger als Schriftlichkeit. Dies hängt mit der Überlieferung des Korans zusammen. 
Hinsichtlich des Stellenwerts von Schriftlichkeit in Eritrea führt die*der Befragte aus, dass Schriftlich-
keit zunehmend wichtiger wird, und Eritrea sich z. B. an Alphabetisierungsprogrammen der UNESCO 
beteiligt. Zum Stellenwert des Schreibens erklärt die*der Befragte, dass es im Frontalunterricht v. a. 
um das Ab- und Mitschreiben des Gesagten bzw. des Tafelanschriebs geht. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die oralen Traditionen sowie den geringen 
Stellenwert von Schriftlichkeit in den Herkunftsländern eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: ESy2: Z. 241–263; EASy1: Z. 780–798 

2.10.1 geringe Lese- und Schreibkompetenzen 

Definition: Aufgrund der oralen Traditionen und des geringen Stellenwerts von Schriftlichkeit weisen 
Lernende – auch Hochschulabsolvent*innen – aus allen fünf Ländern oft geringe Lese- und Schreib-
kompetenzen sowie wissenschaftliche Ausdrucks-, Meinungsäußerungs-, Interpretations-, Bewer-
tungs- und Diskussionsfähigkeiten in allen Sprachen auf. Dies liegt u. a. darin begründet, dass ihnen 
die Gelegenheiten fehlen, lesen, schreiben und sprechen zu üben. Das gilt auch insbesondere für be-
stimmte Textsorten, die beim Hochschulzugang in Deutschland besonders relevant sind, wie bei-
spielsweise Erörterungen oder Grafikbeschreibungen. 
Zudem sind die geringen Lese- und Schreibkompetenzen auf die Konflikte, Unruhen und Kriege in den 
Ländern zurückzuführen, sodass beispielsweise in Afghanistan nur Wenige eine gute Lesesozialisation 
haben und zwar die Eliten. Es gibt auch keine Vorlesekultur für Kinder. 
Dabei wird zudem zwischen dem mechanischen Lesen und Schreiben sowie der schriftlichen Aus-
drucksfähigkeit bzw. einer ausgeprägten Lese- und Schreibkompetenz unterschieden. 
Des Weiteren sehen die Befragten die sozialen Medien als Chance für die Entwicklung und Verbesse-
rung der Schreibfertigkeiten von Afghan*innen. 
Die*der Befragte erklärt, dass die mangelhaften schriftsprachlichen Kompetenzen darin begründet 
sein können, dass in Äthiopien ungenügende Bibliotheken vorherrschen, Recherchen lediglich im In-
ternet stattfinden und Bücher kaum eine Rolle spielen. Außerdem gilt die offizielle Mehrsprachigkeit 
nicht für alle im Land und auch nicht für alle Fertigkeiten, sodass viele z. B. Amharisch nur mündlich 
können.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen geringe Lese- und Schreibkompetenzen sowie 
mangelnde wissenschaftliche Ausdrucks-, Meinungsäußerungs-, Interpretations-, Bewertungs- und 
Diskussionsfähigkeit der Lernenden in bzw. aus den jeweiligen Herkunftsländern erwähnt und ausge-
führt werden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 325–362 
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2.10.2 Schriftlichkeit im akademischen Bereich hoher Stellenwert 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass Schriftlichkeit im akademischen Bereich bzw. Hochschulbe-
reich einen hohen Stellenwert hat, z. B. im Bereich wissenschaftlicher Publikationen. 
Für Syrien führen die Befragten aus, dass insbesondere die Eltern Wert darauflegen, dass ihre Kinder 
gut schreiben können. Bei der wichtigen Rolle des Schreibens geht es v. a. um das Abschreiben.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten explizit angeben, dass Schrift-
lichkeit im Hochschul- bzw. akademischen Bereich einen hohen Stellenwert einnimmt. Doppelkodie-
rungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄESo_2: Z. 177–190 

2.11 Lehr-Lern-Traditionen: lehrer*innenzentrierte Methoden 

Definition: Die Lehr-Lern-Traditionen in allen fünf Ländern sind von lehrer*innenzentrierten Metho-
den geprägt, was von den befragten Expert*innen auf kulturelle und traditionelle Gegebenheiten so-
wie schlechte Lehrendenausbildung bzw. -weiterbildung zurückgeführt wird. 
Die Befragten führen hierzu folgende Punkte aus:  

 Passivität der Lernenden 

 Frontalunterricht, auch wegen großer Klassengrößen („Massen bewältigen", EA3: Z. 159) 

 Klassensystem auch an den Hochschulen 

 kein wissenschaftlicher Diskurs 

 kein/e Dialogformen / interaktives Arbeiten / Workshops / Austausch / Recherche 

 Vortrags- und Reproduktionsstil auch in den Prüfungen („Gottes Wort", EASy1: Z. 878) 

 Prüfungsformen sind nahezu ausschließlich Klausuren 

 Vorlesungen (im wahrsten Sinne des Wortes) 

 freies / eigenständiges Lernen unbekannt 

 wenig bis gar nicht praxisorientiert (es gibt zwar Laborräume, aber viel zu wenig) 

 sehr viel auswendig lernen und originalgetreu wiedergeben, daher sehr gute Kenntnisse 

 Lehrende sind allwissend und werden nicht hinterfragt, keine Kritik / Zweifel, rezipieren, Ler-
nende sind abhängig vom Wissen der Lehrenden als einzige Wissensquelle 

 reine Wissensvermittlung 

 andere Auseinandersetzung mit Qualität, Plagiate 

 große Klassen 

 Lehrende als Respektpersonen / starke Hierarchien, hierarchische Rollenverhältnisse zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, auch Maßregelungen mit Stöcken, autoritär, Distanz und 
Macht der Lehrenden, sodass Lernende Angst, Sprechangst und Angst vor Fehlern haben 

 beim Sprachenlernen GÜM (Afghanistan) sowie Vor- und Nachsprechen (z. B. Radiopro-
gramme in Äthiopien) 

 Ab- und Mitschreiben statt kritische Texte 
Jedoch beschreiben die Befragten die Lernenden in und aus den entsprechenden Herkunftsländern 
als offen für neue bzw. moderne interaktive Methoden. Die Heranführung an diese stellt jedoch ei-
nen langwierigen Prozess dar. Beispielsweise sind Regeln zu etablieren – z. B., dass Meinungsäuße-
rungen gewünscht und erlaubt sind. Zudem ist eine Atmosphäre auf Augenhöhe zu schaffen. Es fin-
den schließlich Versuche des schrittweisen Aufbrechens durch im Ausland Studierte, Gastdozent*in-
nen und verschiedene internationale Programme statt. Jedoch wird von älteren Professoren, die in 
der Überzahl vertreten sind und nicht in Pension gehen wollen, enorm dagegengehalten, von ihnen 
werden keine modernen Methoden zugelassen. 
Dabei gilt es auch zwischen Schul- und Hochschullehre und -lernen sowie zwischen staatlichen und 
privaten Schulen zu unterscheiden. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen lehrer*innen-
zentrierte Methoden erwähnt und ausgeführt werden. Innerhalb der fünf Bildungssysteme werden 
daher entsprechende Besonderheiten explizit kodiert. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ4: Z. 561–570; E_ÄAESoSy_1: Z. 205–211; E_ÄESo_1: Z. 598–611 

3 Äthiopien / Eritrea / Somalia 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie folgen Informationen zu den Ländern, Bil-
dungssystemen und Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien, Eritrea und Somalia. 

3.1 verschiedene Quellen / schwierig an Informationen zu kommen 

Definition: Die*der Befragte plädiert dafür, für die Länder Äthiopien, aber v. a. Eritrea und Somalia 
verschiedene Quellen zu recherchieren und zu triangulieren, was sich jedoch schwierig gestaltet, da 
insbesondere für Eritrea und v. a. für Somalia die Datenlage äußerst gering ausfällt. Für Äthiopien 
sieht die Quellen- und Datenlage deutlich besser aus, das bq-Schaubild ist schlüssig. 
Einschätzungen zu den Bildungssystemen in Eritrea und Somalia sind schwierig, weil es sich um abge-
schottete Länder handelt, was Auswirkungen auf das Bildungswesen hat. So hat sich Eritrea erst seit 
den politischen Veränderungen mit und zum Nachbarland Äthiopien wieder geöffnet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen explizit betont wird, dass und/oder warum es 
schwierig ist, an Informationen über (die Bildungssysteme in) Eritrea und Somalia zu gelangen und/o-
der dafür plädiert wird, verschiedene Quellen hierzu zu recherchieren und die Daten zu triangulieren. 
Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄESo_1: Z. 243–263 

3.2 mehrsprachige und multiethnische Länder  

Definition: Bei Äthiopien, Eritrea und Somalia handelt es sich um mehrsprachige und multiethnische 
Länder mit jeweils sehr vielen gesprochenen Sprachen und Dialekten.  
So werden in Äthiopien über 80 Sprachen gesprochen, Amharisch wurde als offizielle Amtssprache 
eingeführt, die jeweiligen Bundesländer haben ihre eigenen Amtssprachen. Im Idealfall können die 
Menschen eine afrikanische Erstsprache, Amharisch und Englisch. 
Hinsichtlich der individuellen Mehrsprachigkeit in Äthiopien werden unterschiedliche Aussagen ge-
troffen: Es wird sowohl ausgesagt, dass die Individuen mehrsprachig sind, als auch, dass die Mehrheit 
der Bevölkerung nicht mehrsprachig ist, weil sie nicht reisen und daher lediglich ihre lokalen Dialekte 
beherrschen. Demzufolge erklären die Befragten auch, dass sie keine systematische Zwei- oder 
Mehrschriftlichkeit wahrnehmen, sondern dass Beschilderungen im öffentlichen Raum in verschiede-
nen Sprachen zu sehen sind, jedoch nicht konsequent beispielsweise in Amharisch und Englisch. 
Eritrea weist sprachlich (Tigrinya) und ethnisch eine große Parallelität zum Nachbarland (1995 abge-
spaltet) Äthiopien auf. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass Äthiopien, Eritrea 
und Somalia mehrsprachige und multiethnische Länder sind, in denen auch mehrere offizielle Amts-
sprachen und zahlreiche indigene Sprachen existieren, und/oder diese Mehrsprachigkeit in allen oder 
einem der drei Herkunftsländer genauer ausführen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ4: Z. 294–316; E_ÄESo_1: Z. 444–453 
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3.3 Englisch als Unterrichts- und Fremdsprache 

Definition: In Äthiopien, Eritrea und Somalia ist Englisch die maßgebliche Fremdsprache und die vor-
herrschende Unterrichtssprache. Dabei definieren die Befragten unterschiedlich, ob Englisch neben 
den afrikanischen offiziellen Amtssprachen eine offizielle Amtssprache, eine Fremdsprache und/oder 
eine Unterrichts- und Bildungssprache ist.  
 
Kodierregel: Kodiert werden Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass Englisch in Äthiopien, 
Eritrea und Somalia die maßgebliche Fremdsprache sowie die vorherrschende Unterrichts- und Bil-
dungssprache oder sogar eine offizielle Amtssprache ist. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ4: Z. 414–418; E_ÄESo_2: Z. 132–143 

3.4 Bildungssysteme sehr unterschiedlich, Äthiopien deutlich vorne 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass die Bildungssysteme in Äthiopien, Eritrea und Somalia sehr 
unterschiedlich sind, dass das äthiopische Bildungssystem jedoch deutlich am fortgeschrittensten ist. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Bildungssysteme bzw. deren Entwicklung 
explizit miteinander verglichen werden. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄESo_1: Z. 770–773 

3.5 Expansion des Schul-/Hochschulwesens und Massifizierung 

Definition: Das Schul- und Hochschulwesen erfährt v. a. in Äthiopien (mehr Hochschulen als in Erit-
rea), aber auch in Eritrea und vermutlich auch in Somalia eine enorme Expansion. Dies hängt auch 
mit dem Bevölkerungswachstum zusammen. So sprechen die Befragten von einer Massifizierung an 
den Schulen und Universitäten – Schüler*innen strömen an die Schulen und Studierende an die 
Hochschulen. Große Klassen- und Seminargrößen erschweren das Unterrichten. Zudem hängt diese 
Ausweitung und Intensivierung des Bildungswesens mit internationalen Kampagnen, wie der educa-
tion for all der UNESCO zusammen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten von der Expansion und/oder der 
Massifizierung des Schul- und Hochschulwesens in Äthiopien, Eritrea und Somalia berichten. Doppel-
kodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: E_ÄESo_2: Z. 57–61; EE1: Z.267–280 

3.5.1 Mangel an (qualifizierten) Lehrkräften und kaum Forschung 

Definition: Für die stark expandierende Schul- und Hochschullandschaften fehlt es jedoch an qualifi-
zierten Lehrkräften (kaum Doktorand*innen oder Masterabsolvent*innen, lediglich Bachelorabsol-
vent*innen). Forschung findet zudem kaum bis nicht statt. So werden qualifizierte Lehrkräfte aus 
dem Ausland (z. B. Kenia) akquiriert. Nach der zwölfjährigen Schulzeit besteht zwar in allen drei Län-
dern die Möglichkeit, an einer Hochschule ein Bachelorstudium zu absolvieren. Master- und Ph.D.-
Programme sind hingegen selten, werden jedoch zunehmend durch internationale Unterstützung ge-
fördert. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf den Lehrkräftemangel und auf die man-
gelnde Forschung sowie Qualifizierung des Lehrpersonals eingegangen wird. Zudem werden auch 
Textstellen kodiert, in denen die Besonderheit der wenigen Master- und Ph.D.-Programme in den 
Ländern thematisiert wird. Doppelkodierungen nötig 
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Ankerbeispiel: E_ÄESo_1: Z. 341–357 

3.6 Äthiopien 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie folgen Informationen bzw. Besonderhei-
ten zum Land, zum Bildungssystem und zu den Lehr-Lern-Traditionen im Herkunftsland Äthiopien. 

3.6.1 Bildungssystem in Äthiopien 

Definition: In den folgenden Unterkategorien geht es um Besonderheiten des äthiopischen Bildungs-
systems.  
So nahm und nimmt die äthiopische Regierung zahlreiche Veränderungen und Reformen am Schul- 
und Hochschulsystem vor. Beispielsweise wurde das im Schaubild dargestellte 4+4+4/8+4-System, 
das etwa 20 Jahre so lief, im September 2019 in ein 6+2+4 System umgewandelt. 
Die*der Befragte erläutert, dass das äthiopische Bildungssystem männlich dominiert ist. 
Wer den vom Ministerium festgelegten Notendurchschnitt erreicht, besucht nach den Schulexamina 
eine staatliche Universität, was angestrebt wird. Andernfalls besuchen sie als Alternative TVETs oder 
private Universitäten. 
 
Kodierregel: In dieser Überkategorie werden sämtliche Informationen zum Aufbau und der Struktur 
des äthiopischen Bildungssystems sowie explizite Veränderungen diesbezüglich kodiert. Kodiert wer-
den zudem von den Befragten einmalig genannte Besonderheiten im äthiopischen Bildungssystem, 
wie die männliche Überpräsenz im äthiopischen Bildungssystem. Zudem wurde einmalig erklärt, dass 
ein staatlicher Hochschulbesuch angestrebt wird, und dass als Alternative bei nichterreichtem Noten-
durchschnitt TVETs oder private Universitäten besucht werden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 51–73 

3.6.1.1 Unterschiede je nach Bundesland 

Definition: Die Befragten erklären, dass deutliche Niveauunterschiede bei den Lernenden in Äthio-
pien je nach Bundesland zu verzeichnen sind – auch die Länge der Schulzeit aufgrund von Klassenwie-
derholungen betreffend. Diese Unterschiede werden beispielsweise an den verschiedenen Sprachen 
und Sprachhandlungskompetenzen oder an den unterschiedlichen Klassengrößen festgemacht. Zu-
dem wird bzgl. der Hochschullandschaft in Äthiopien erklärt, dass diese in den Bundesländern unter-
schiedlich ausgeprägt ist: im Norden mehr, im Süden weniger. Es besteht das Ziel der äthiopischen 
Regierung, die Hochschullandschaft in allen Bundesländern zu erweitern. So wird von einem neuen 
Projekt im Hochschulsystem berichtet, Fachhochschulen aufzubauen, da die neuen Universitäten in 
den Bundesländern eigentlich Fachhochschulen statt Universitäten sein müssten. 
Die Gebiete Äthiopiens mit einer ausgeprägten Hochschullandschaft, allen voran die Hauptstadt Ad-
dis Abeba, werden auch als wirtschaftlich bessergestellt bzw. fortschrittlicher beschrieben. 
Die Unterschiede hängen auch mit den Lebensformen der Bevölkerungsteile zusammen. So sind 
halbnomadisch lebende Populationen sowohl im Süden als auch im Osten des Landes verbreitet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen es um qualitative und quantitative Unter-
schiede zwischen den äthiopischen Bundesländern geht. Doppelkodierungen nötig 
 
Ankerbeispiel: EÄ4: Z. 103–121, Z. 138–149 

3.6.1.2 staatliche Verordnungen und Normierungen 

Definition: Die Befragten erklären, dass das äthiopische Bildungssystem staatlich kontrolliert ist. So 
greift die äthiopische Regierung auch im Detail in die Lehre und das Lernen ein, beispielsweise durch 
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die Einführung von Tutorienprogrammen. Individueller oder persönlicher Lehrstil wird damit unter-
drückt, dass der Staat genauestens vorgibt, wie gelehrt und gelernt werden soll. Stattdessen wird 
Dienst nach Vorschrift betrieben.  
Dies gilt ebenso für die Studierendenseite: So werden beispielsweise auch die Studienplätze zuge-
teilt, sogar was die Fächerwahl betrifft. Insgesamt sind staatliche Schulen somit politisch geprägt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich zu staatlichen Verordnun-
gen und Normierungen sowohl in Bezug auf die Lehre bzw. die Lehrenden als auch in Bezug auf das 
Lernen bzw. die Lernenden äußern. Die Zuteilung der Studienfächer und -plätze ist für Äthiopien be-
sonders, da nicht nur strikte Auswahlsysteme wie in den anderen vier Ländern bestehen, und somit 
nicht nach Interesse studiert wird, sondern der Staat aufgrund wirtschaftlicher Präferenz Studien-
plätze verteilt. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ5: Z.59–97 (Lehre/Lehrende), Z. 178–180 (Studierende) 

3.6.1.3 private versus staatliche Schulen 

Definition: Bei der Art der Schulen in Äthiopien muss zwischen kirchlichen und weltlichen sowie zwi-
schen staatlichen und privaten Schulen unterschieden werden. Die befragten Expert*innen betonen 
den enormen Unterschied zwischen staatlichen und privaten Schulen in Äthiopien. So bieten die pri-
vaten Schulen, die jedoch sehr teuer sind, eine qualitativ gute Ausbildung. Private Schulen und Kin-
dergärten verfügen über gute Ressourcen für einen guten und umfassenden Englischunterricht. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die Unterschiede zwischen kirchlichen und 
weltlichen und/oder privaten und staatlichen Schulen eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ4: Z. 236–239; EÄ6: Z. 107–122 

3.6.1.4 expandierende/s Bildungswesen und Hochschullandschaft / Reformen 

Definition: In Äthiopien expandiert das Bildungswesen und damit auch die Hochschullandschaft seit 
etwa 1995, was (bildungs-)politisch bzw. von der Regierung auch finanziell stark gefördert wird und 
auch an den wachsenden Studierendenzahlen zu erkennen ist. Die Reformen und Expansion des 
Hochschulsystems sind auch auf die internationale Zusammenarbeit zurückzuführen. 
So ist es auch das Ziel, Hochschulen in sämtliche Regionen Äthiopiens zu verbreiten. Das birgt die Ge-
fahr, dass nicht studierfähige Schüler*innen an die Hochschulen strömen, einen Abschluss erhalten 
und schließlich auf den Arbeitsmarkt gehen. 
Zudem ist eine rasante Ausbreitung der Primarschulbildung in Äthiopien zu beobachten.  
Die äthiopische Regierung nahm und nimmt schließlich enorme Investitionen im Bildungssektor vor, 
um die Entwicklung des Landes voranzutreiben („Bildung ist der Schlüssel zur Entwicklung", EÄ5: 
Z. 332–333) mit dem Ziel, eine Mittelklassegesellschaft zu werden. Über Bildung will die Regierung 
erreichen, dass das in ethnische Konflikte verstrickte Land zusammenwächst 
Diese enorme Expansion des Schul- und Hochschulwesens hängt auch mit dem Bevölkerungswachs-
tum zusammen. Mit der enormen Expansion gehen zudem viele Veränderungen und Reformen im 
Schul- und Hochschulsystem einher. Dieses Tempo der Veränderungen ist nicht vergleichbar mit 
Deutschland. 
Des Weiteren wird erklärt, dass die Reformen am Bildungssystem von der Regierung vorgenommen 
wurden, weil die Studierenden bzw. Schüler*innen mit sehr geringen Kompetenzen an die Universi-
täten gekommen sind. 
Zu den Veränderungen im Bildungswesen gehört auch, dass in Äthiopien zunehmend Wert auf quali-
fiziertes Lehrpersonal gelegt wird, sodass dieses mittlerweile eine qualifizierte Ausbildung vorweisen 
muss. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen es explizit um die Expansion des Schul- und/o-
der Hochschulwesens in Äthiopien aufgrund staatlicher und politischer Regierungsentscheidungen 
und deren Konsequenzen geht. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ1: Z. 79–97; EÄ5: Z. 128–146 

3.6.1.4.1 hohe Drop-Out-Rate 

Definition: Trotz expandierendem Schul- und Hochschulsystem ist die Drop-Out-Rate insbesondere 
im Einschulungsbereich nach wie vor sehr hoch in Äthiopien. Dies liegt auch an den strengen Regeln 
der Schulpflicht, da nur eine gewisse Anzahl an Fehltagen erlaubt ist. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die hohe Drop-Out-Rate in Äthiopien ein-
gegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 154–169 

3.6.1.4.2 mangelnde Ausstattung und Ressourcen 

Definition: Es gibt nicht viele Lehr-Lern-Materialien in Äthiopien, sodass es auf engagierte Lehrkräfte 
ankommt, die diese selbst herstellen. Zudem ist der Zugang zu Medien begrenzt. 
So fehlt es beispielsweise auch für die flächendeckende Englischlehre an Ressourcen für einen guten 
Englischunterricht, wie an ausgebildeten Lehrkräften, Materialien und Methodenwissen/-kompetenz. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die mangelnde Ausstattung und Ressour-
cen im Bildungsbereich eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 150–154, Z. 448–459 

3.6.1.5 Kindergärten eher unüblich in Äthiopien 

Definition: Kindergärten sind in Äthiopien eher unüblich, nur in Großstädten vorhanden, privat und 
dementsprechend teuer. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erläutern, dass und warum Kin-
dergärten in Äthiopien eher unüblich sind. 
 
Ankerbeispiel: EÄ4: Z. 210–220 

3.6.1.6 zunehmend Vorschulen / Kindergärten in Äthiopien 

Definition: In Äthiopien sind bzw. werden Vorschulen oder Kindergärten zunehmend Teil des Bil-
dungssystems. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erläutern, dass, warum und wie 
Vorschulen oder Kindergärten in Äthiopien zunehmend üblich sind bzw. werden. Doppelkodierungen 
nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 116–131 

3.6.1.7 keine Schulpflicht in Äthiopien 

Definition: In Äthiopien herrschte oder herrscht nach wie vor keine Schulpflicht.  
So wird einerseits erklärt, dass bis zur Reform keine Schulpflicht herrschte und, dass vor der Reform 
die Schulzeit erst im Erwachsenenalter begann.  
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Zudem gehen nach wie vor in Äthiopien viele Kinder – v. a. aus ärmeren Familien – nicht zur Schule, 
sondern helfen der Familie, verdienen Geld und/oder arbeiten (z. B. auf dem Land), obwohl Kinderar-
beit gesetzlich verboten ist.  
Das bedeutet, auch wenn offiziell Schulpflicht in Äthiopien herrscht, wird diese nicht flächendeckend 
durchgesetzt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass es keine Schul-
pflicht in Äthiopien gab bzw. gibt und wie sich dies auswirkt. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 69–78 

3.6.1.8 Schulpflicht in Äthiopien 

Definition: Die*der Befragte gibt an, dass in Äthiopien zumindest für die Primary School eine unent-
geltliche Schulpflicht besteht. Diese wird auch insoweit kontrolliert, dass nur eine gewisse Anzahl an 
Fehltagen erlaubt ist, andernfalls droht der Schulausschluss, was wiederum mit der hohen Drop-Out-
Rate zusammenhängt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass zumindest für den 
Elementarbereich eine unentgeltliche Schulpflicht in Äthiopien besteht. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 169–180 

3.6.1.9 viele Analphabet*innen in Äthiopien 

Definition: In Äthiopien gibt es (außer im Bildungswesen) nach wie vor viele Analphabet*innen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten von den hohen Analphabetis-
musquoten in Äthiopien reden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ2: Z. 246–247 

3.6.1.10 Sprachen und Sprachenlernen in Äthiopien 

Definition: Es folgen Besonderheiten zu den Sprachen und zum Sprachenlernen in Äthiopien. 

3.6.1.10.1 anderer Kalender und andere Schrift in Äthiopien 

Definition: Die Befragten erklären, dass in Äthiopien ein anderer (akademischer) Kalender als in Eu-
ropa vorherrscht und, dass das äthiopische Schriftsystem ein anderes als das Lateinische ist. Dass 
Amharisch im Unterschied zur deutschen und englischen Buchstabensprache eine Silbensprache ist, 
führt zu beobachtbaren Schwierigkeiten und Fehlern der Lernenden (vgl. EÄ6). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Informationen den anderen Kalender und das andere Schriftsystem 
betreffend. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ5: Z. 234–238; EÄ6: Z. 489–511 

3.6.1.10.2 verschiedene Schulsprachen 

Definition: In den Schulen Äthiopiens gibt es verschiedene Bildungssprachen. Bis zur sechsten Klasse 
bilden die jeweiligen Regionalsprachen die Unterrichtssprachen. Zumindest wird sich um erstsprach-
lichen Unterricht bemüht, was jedoch angesichts der zahlreichen Sprachen und mangelnden Kompe-
tenzen sowie Materialien besonders herausfordernd ist. In manchen Schulen wird auf Amharisch 
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und/oder Englisch unterrichtet, es gibt jedoch auch Schulen, in denen kein Amharisch und/oder Eng-
lisch gelehrt und gelernt wird. So verzeichnen die Schüler*innen je nach Schule und Region unter-
schiedliche Sprachhandlungskompetenzen.  
Auch die Fächerrichtung ist entscheidend für die Englischsprachhandlungskompetenzen: Naturwis-
senschaftliche Fächer werden eher auf Englisch unterrichtet als geisteswissenschaftliche. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die unterschiedlichen Schulsprachen in 
Äthiopien eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 170–178 

3.6.1.10.3 Sprachen sehr wichtig, politisches Thema 

Definition: Sprachen sind sehr wichtig in Äthiopien. Das Thema Sprachen ist in Äthiopien ein heikles, 
viel diskutiertes und auch politisches Thema, das einerseits mit der persönlichen Identität und ande-
rerseits auch mit den zahlreichen verschiedenen Ethnien zu tun hat und von vielen Konflikten ge-
prägt ist. 
Ein genanntes Beispiel in diesem Zusammenhang ist der Reformversuch des Curriculums seitens der 
Regierung, Amharisch als verpflichtende und flächendeckende Schulsprache in ganz Äthiopien durch-
zusetzen, was jedoch aufgrund von Gegenwehr gescheitert ist. So gibt es auch die vorherrschende 
Meinung, die jeweils lokalen Sprachen als Schulsprachen beizubehalten oder durchzusetzen. 
Die Befragten nehmen eine große Motivation bei Äthiopier*innen wahr, Sprachen zu lernen, da dies 
gewisse Beschäftigungsmöglichkeiten, v. a. in der Tourismusbranche, bietet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Relevanz und Problema-
tik bzgl. des Themas Sprachen in Äthiopien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 208–215 

3.6.1.10.3.1 Englisch als Fremd-, Sekundarschul- und Hochschulsprache 

Definition: In Äthiopien bildet Englisch die Schulsprache ab der Sekundarstufe. Zudem ist Englisch die 
Hochschulsprache, d. h., in der Sekundarstufe und an Universitäten wird offiziell auf Englisch gelehrt. 
Vorher wird Englisch als Fremdsprache gelehrt und gelernt. Englisch bildet nahezu die einzige und 
auch die wichtigste fremde Sprache in Äthiopien – auch aus Entwicklungsgründen und aufgrund der 
Öffnung des Landes. Diese bedeutende Rolle scheint für die Befragten ein Kompromiss im Sprachen-
streit zu sein.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die Besonderheiten des Englischen als 
Fremd- und Unterrichtssprache in Äthiopien eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ3: Z. 160–169; EÄ6: Z. 306–313 

3.6.1.10.3.1.1 mangelnde Englischkompetenzen 

Definition: Auch wenn offiziell in der Sekundarstufe und an den Hochschulen auf Englisch gelehrt und 
gelernt wird, sieht dies in der Praxis aufgrund der mangelnden Sprachhandlungskompetenzen der 
Schüler*innen, Studierenden und auch der Lehrenden auf Englisch anders aus. Stattdessen wird 
Codemixing betrieben. 
Auch der aus diesen Gründen eingeführte zweisemestrige Englischunterricht reicht nicht aus, dass 
die Studierenden einer englischsprachigen Vorlesung folgen oder wissenschaftliche Arbeiten auf Eng-
lisch verfassen können. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die mangelnden Englisch-
kompetenzen der Schüler*innen, Studierenden und/oder Lehrenden in Äthiopien eingehen. Doppel-
kodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ1: Z. 189–207; E_ÄESo_1: Z. 440–444 

3.6.1.10.3.2 Fremdsprachen weniger relevant, mehr informelle Aneignung 

Definition: Die*der Befragte führt aus, dass in Äthiopien Fremdsprachen und Fremdsprachenlernen 
weniger verbreitet sind. Stattdessen werden Sprachen, so auch die englische, vielmehr auf informel-
lem Wege angeeignet. Denn der Fremdsprachenunterricht ist von sehr schlechter Qualität, sodass 
die jeweiligen Fremdsprachen, zumeist Englisch, kaum gelernt werden: Radioprogramme aus ande-
ren nationalkulturellen Kontexten werden den Schüler*innen vorgespielt. Dabei geht es um Vor- und 
Nachsprechen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die geringe Relevanz von Fremdsprachen 
und formellem Fremdsprachenlernen sowie die geringe Qualität des Fremdsprachenunterrichts in 
Äthiopien eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ6: Z. 328–338, Z. 350–353; EÄ3: Z. 33–35 

3.6.1.10.3.2.1 formeller Fremdsprachenunterricht an Unis/Chinesisch, Deutsch 

Definition: Erst an den Hochschulen besteht die Möglichkeit eines formellen Fremdsprachenunter-
richts auch außerhalb des Englischen, denn an den Schulen existieren keine Fremdsprachencurricula.  
So gibt es an den Universitäten beispielsweise die Möglichkeit, andere Sprachen z. B. in Französisch- 
(durch die Verbindung mit Frankreich) oder Chinesischkursen (Konfuzius Institut) zu lernen. Dann 
werden üblicherweise jedoch zwei Sprachen parallel gelernt. Zudem wurde kürzlich ein neuer Ba-
chelorstudiengang für German Studies etabliert. Zudem wurde der Studiengang Europäische Fremd-
sprachen aufgebaut. 
Die Befragten erzählen, dass in Äthiopien mittlerweile Chinesisch vorherrschend ist, d. h., viele Be-
schilderungen sind in chinesischen Schriftzeichen getätigt oder auch das Lernen der chinesischen 
Sprache wird zunehmend mehr möglich.  
Zudem wird im Hochschulbereich neben Englisch auch viel Deutsch verwendet. Deutsch wird gelernt, 
wenn die betreffenden Personen entweder nach Deutschland kommen oder als Reiseleitung arbeiten 
wollen. Dementsprechend wird von den Befragten viel Deutsch im Hochschulbereich wahrgenom-
men, weil viele Personen in Deutschland studiert haben oder promoviert wurden, bevor sie nach 
Äthiopien in den Bildungssektor zurückgekehrt sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf den formellen Fremdspra-
chenunterricht an äthiopischen Hochschulen und dominante Fremdsprachen neben dem Englischen 
(Französisch, aber v. a. Chinesisch und Deutsch) eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ3: Z. 182–197; EÄ4: Z. 364–386 

3.6.1.10.3.3 Amharisch und Oromifa wichtiger als andere Sprachen / Arabisch  

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass die Amtssprache Amharisch in Äthiopien wichtiger als an-
dere Sprachen ist, und zwar aus historischen Gründen: Die Sprache ist gut entwickelt, und auf Amha-
risch gibt es viele schriftliche Quellen. Die Befragten erklären, dass die indigenen Sprachen und dabei 
allen voran Amharisch und Oromifa wichtiger sind als andere und v. a. als fremde Sprachen. Oromifa 
ist nach Amharisch ebenfalls eine wichtige Sprache, weil sie von vielen Leuten gesprochen wird. 
Zudem wird erklärt, dass Arabisch in Äthiopien insbesondere wegen der Nachbarländer und aus poli-
tischen sowie religiösen Gründen eine zunehmende Verbreitung und Bedeutung erfährt. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die Bedeutung von Amharisch und Oromifa 
im Unterschied zu anderen Sprachen in Äthiopien und/oder auf die zunehmende Bedeutung des Ara-
bischen in Äthiopien eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ3: Z. 212–222 (Amharisch und Oromifa); EÄ6: Z. 372–377 (Arabisch) 

3.6.1.11 hohe Bedeutung von Bildung und gewandeltes Bildungsverständnis 

Definition: Es folgen Besonderheiten bzgl. der hohen Bedeutung von Bildung und zum Bildungsver-
ständnis in Äthiopien. 
Das Bildungsverständnis in Äthiopien hat sich gewandelt: In den 1980er Jahren war Bildung noch et-
was sehr Privilegiertes und der einzige Ausweg aus der Armut. In die Schule zu gehen, war kein Muss 
und auch nicht so wichtig, da der Weg informeller Ausbildung attraktiver war. Dies galt bis zur Re-
form. Das bedeutet, in Äthiopien muss zwischen verschiedenen Gruppen und unterschiedlichen Zei-
ten unterschieden werden.  
Aktuell geht es vielmehr um funktionelle Bildung, die mit Zertifikaten und Abschlüssen gleichgesetzt 
wird und durch Geld erkauft werden kann – der Wert dahinter spielt kaum eine Rolle. In diesem Zu-
sammenhang betonen die Befragten die hohe Korruption und, dass viele Ungebildete an der Macht 
sind (Beispiel: 15.000 Regierungsbeamt*inne mit gefälschten Zeugnissen). So geht es den Menschen 
in Äthiopien bei Bildungsaspiration v. a. darum, dass es ihnen wirtschaftlich bessergeht. Ein Bildungs-
verständnis wie in Deutschland, in dem es um Mündigkeit, Selbstentfaltung und Persönlichkeitsent-
wicklung geht, spielt in Äthiopien kaum oder keine Rolle. Dort geht es vielmehr um funktionale Bil-
dung, denn auch das Leben in Äthiopien hat sich von informellen zu formellen Lebensformen und Be-
rufen gewandelt. Daher liegt auch seitens der Regierung der Fokus vermehrt auf formeller Bildung.  
Auch die Eltern legen aus diesen Gründen zunehmend Wert auf die Bildung ihrer Kinder. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf Besonderheiten bzgl. der hohen Bedeu-
tung von Bildung und auf das Bildungsverständnis in Äthiopien eingegangen wird. Doppelkodierun-
gen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ1: Z. 230–266; EÄ4: Z. 419–442; EÄ6: Z. 407–411 

3.6.1.11.1 weitestgehend unentgeltliche Bildung 

Definition: Die Schulen in Äthiopien sind weitgehend unentgeltlich, bis auf eine geringe Schulgebühr 
für Material. Für die Universitäten gibt es ein Kostenteilungsprinzip: Die Studierenden zahlen nichts 
für das Studium, die Unterkunft und die Lebenshaltungskosten. Sobald sie nach dem Studium einer 
Erwerbstätigkeit nachgehen und die Kosten für das Studium dementsprechend abbezahlt haben, er-
halten sie ihr Abschlusszeugnis im Original. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Aussagen zu den Kosten für das 
Schul- und Hochschulwesen treffen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 104–115 

3.6.1.11.2 Äthiopien international schwächer, Nachbarländer gleich 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass Äthiopien im internationalen Bildungsvergleich schwächer 
aufgestellt ist, weil es eine große Herausforderung darstellt, alle Menschen im Land mit qualitativ gu-
ter Bildung zu versorgen. Im afrikanischen Vergleich sieht sie*er Äthiopien in etwa gleich, wobei Äthi-
opien aufgrund seiner Landesgröße größere Herausforderungen bei der Bildungsversorgung zu be-
wältigen hat als kleinere Länder, wie z. B. Eritrea. Äthiopien hat die jüngste Bevölkerung weltweit. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten explizite Aussagen bzgl. des Bil-
dungsniveaus von Äthiopien im Vergleich mit anderen Ländern treffen. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 580–614 

3.6.1.11.3 Bildungsferne / Armut  

Definition: Wenn Menschen aus ärmeren Verhältnissen und/oder größeren Familien und/oder vom 
Land kommen, spielt Bildung keine große Rolle für sie, da sie zunächst Geld zum Überleben benöti-
gen und sie dementsprechend kein oder wenig Verständnis für Bildung haben. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen Bildungsferne und Armut als Gründe für keine 
oder geringe Bildungsaspiration angebracht werden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 410–431 

3.6.2 Lehr-Lern-Traditionen in Äthiopien 

Definition: In den Unterkategorien zur dieser Oberkategorie folgen Besonderheiten bzgl. der Lehr-
Lern-Traditionen in Äthiopien, d. h. zur Bildungstradition und zu den Lehr-Lern-Methoden bzw. me-
thodisch-didaktischen Besonderheiten. 

3.6.2.1 Wandel von lehrer*innenzentrierten zu aktiven Methoden 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass in den letzten etwa 25 Jahren ein Wandel der Lehr-Lern-
Gewohnheiten stattgefunden hat: Von damals stark lehrer*innenzentrierten und passiven Methoden 
zu heute schüler*innenorientierten und aktiven Methoden, bei denen die Schüler*innen bzw. Studie-
renden ihr eigenes Lernen selbst bestimmen, weil erkannt wurde, dass ersteres nicht der beste Weg 
des Lernens war (vgl. EÄ3: Beispiel der Predigt). 
Dieser Wandel ist in der Praxis jedoch noch nicht angekommen, da beispielsweise Lernstrategien und 
Lerntypen unbekannt sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf den Wandel der Lehr-Lern-
Gewohnheiten von stark lehrer*innenzentrierten und passiven zu schüler*innenorientierten und ak-
tiven Methoden eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 256–289 

3.6.2.2 Bildungstradition in Äthiopien 

Definition: Es folgen Informationen zur Bildungstradition und zur Geschichte Äthiopiens.  
Dabei wird u. a. auf die Entstehung von staatlichen Schulen und Hochschulen v. a. unter Haile Selas-
sie eingegangen. Davor ermöglichten Gelehrte, Hauslehrende und religiöse Schulen einer bestimm-
ten elitären Schicht den Zugang zu Bildung.  
Schriftlichkeit hatte aus religiösen und damit historischen Gründen eine hohe Bedeutung in Äthio-
pien.  
Die Befragten erklären, dass sie in Äthiopien keine eigene Bildungskultur wahrnehmen, sondern 
diese durch europäische Einflüsse geprägt ist. 
Eine Besonderheit am äthiopischen Bildungssystem bzw. der Bildungstradition ist eine ganzheitliche 
Sicht auf Bildung. Als Beispiel wird die Beobachtung genannt, dass Universitätslehrende neben For-
schung, Lehre und Verwaltung auch in persönliche Belange der Studierenden involviert sind, wie bei-
spielsweise in ethnische Konflikte.  
Zudem spielt die eritreisch-äthiopische Geschichte eine wichtige Rolle. Diese ist auch ein Grund da-
für, dass viele eritreische Geflüchtete in Äthiopien waren und sind. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die (Bildungs-)Geschichte 
und Bildungstradition Äthiopiens eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispieel: EÄ5: Z. 442–487; EÄ6: Z. 415–422 

3.6.2.2.1 religiöse Schulen 

Definition: Die befragten Personen erzählen von muslimischen Madrasas und christlichen Schulen, in 
denen mittlerweile auch moderne Bildung stattfindet. Historisch waren v. a. die religiösen Schulen 
Orte, an denen Bildung stattfand. Aktuell dienen religiöse Schulen als Auffangbecken für Menschen, 
die keinen Zugang zu staatlicher Bildung haben, oder für Menschen, die eine religiöse Ausbildung an-
streben. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen historisch wie aktuell auf religiöse Schulen ein-
gegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 533–549 

3.7 Eritrea 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie folgen Informationen bzw. Besonderhei-
ten zum Land, zum Bildungssystem und zu den Lehr-Lern-Traditionen im Herkunftsland Eritrea. 

3.7.1 Bildungssystem in Eritrea 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten im eritreischen Bildungssystem.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen Aussagen zum Aufbau und der Struktur des 
eritreischen Bildungssystems getätigt werden. 
 
Ankerbeispiel: EE1: Z. 31–34 

3.7.1.1 Vorschule statt Kindergarten und Schulpflicht 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass in Eritrea kaum Kindergärten existieren, hingegen ein Vor-
schulprinzip vorherrscht. Laut befragter*m Expert*in herrscht in Eritrea eine Schulpflicht vor, die 
auch durchgesetzt wird. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Kindergärten und Vorschu-
len sowie eine Schulpflicht in Eritrea eingehen. Doppelkodierungen (zu Äthiopien) nötig. 
 
Ankerbeispiel: EE1: Z. 106–139 

3.7.1.2 Wehrdienst: versus formale Bildung 

Definition: Eine Besonderheit im eritreischen Bildungssystem ist der achtzehnmonatige Wehrdienst, 
der jedoch beliebig verlängert werden kann, was den Großteil der Menschen in Eritrea konsequent 
von formaler Bildung fernhält. Dies wird von den Befragten als ein wichtiger Fluchtgrund angesehen. 
Ein*e Befragte*r kritisiert die Schaubilder und nennt als Beispiel, dass der Wehrdienst in Eritrea nicht 
Teil des Bildungssystems ist. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die Besonderheit des Wehrdienstes in Erit-
rea eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EE1: Z. 60–88; E_ÄESo_1: Z. 611–631 
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3.7.1.3 wenig Hochschulen, Universität in sieben Colleges aufgeteilt 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass die Hochschullandschaft in Eritrea nicht sehr ausgeprägt ist 
und, dass die Universität in Asmara in sieben Colleges mit fachlichen Schwerpunkten aufgeteilt 
wurde. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die Hochschullandschaft in Eritrea einge-
gangen wird. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄESo_1: Z. 364–373 

3.7.1.3.1 kleines, aber expandierendes Hochschulsystem 

Definition: Die Hochschullandschaft in Eritrea ist klein, sein Hochschulsystem ist schwach entwickelt. 
Jedoch expandiert auch in Eritrea das Hochschulwesen – insbesondere seit der Hochschulreform 
2004–2010. Dies ist anhand wachsender Studierendenzahlen erkennbar. 
Die*der Befragte gibt in Bezug auf das expandierende Bildungssystem zu bedenken, ob das Land dies 
durchhält und woher die Englischlehrer*innen kommen. 
So gibt es in Eritrea im Vergleich zu Äthiopien wenig Studierende. Dementsprechend kamen und 
kommen aus Eritrea wenige Stipendiumsbewerbungen. Diejenigen jedoch, die es soweit geschafft 
haben, sind sehr fleißig. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die kleine und wenig ausge-
prägte Hochschullandschaft, die geringe Anzahl an Studierenden und auf das schwach entwickelte, 
jedoch expandierende Hochschulwesen in Eritrea und ihre Bedenken diesbezüglich eingehen. Dop-
pelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: E_ÄESo_1: Z. 374–378; E_ÄESo_2: Z. 50–52 

3.7.1.4 Sprachen und Sprachenlernen in Eritrea 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten bzgl. der Sprachen und des Sprachenlernens 
in Eritrea. 

3.7.1.4.1 Lokalsprachen bis Klasse 5, danach Englisch 

Definition: In den ersten fünf Schuljahren findet der Unterricht in der jeweiligen lokalen Sprache 
statt, danach auf Englisch. Daher ist die Hochschulsprache nach der Sekundarsprache dann ebenfalls 
Englisch. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die verschiedenen Schul- und Hochschul-
sprachen in Eritrea eingegangen wird. 
 
Ankerbeispiel: EE1: Z. 214–231 

3.7.1.4.2 Fremdsprachen je nach Kolonialland / Italienisch 

Definition: Die*der Befragte führt aus, dass neben Englisch auch Italienisch, Französisch und Deutsch 
als Fremdsprachen in Eritrea angeboten werden. Dies ist auf die verschiedenen Kolonialzeiten zu-
rückzuführen.  
In Eritrea wird aufgrund der kolonialen Geschichte nach wie vor Italienisch als Fremdsprache gelehrt 
und gelernt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die verschiedenen Fremd-
sprachen und die Bezüge zu den Kolonialzeiten eingehen. 
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Ankerbeispiele: EE1: Z. 232–239; E_ÄESo_1: Z. 488–489 

3.7.1.4.3 Englisch als Unterrichtssprache zeigt Offenheit für Bildung 

Definition: Die*der Befragte schätzt die Bedeutung von Sprachen und Bildung in Eritrea hoch ein, 
weil die Einführung des Englischen ab der Sekundarschule die Offenheit des Landes für den Bildungs-
sektor zeigt.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Aussagen zur Bedeutung von 
Sprachen und Bildung in Eritrea treffen. Doppelkodierungen nötig 
 
Ankerbeispiel: EE1: Z. 240–249 

3.7.2 Lehr-Lern-Traditionen in Eritrea: italienische Bildungstradition 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in Eritrea, d. h. 
zur Bildungstradition und zu Lehr-Lern-Methoden bzw. methodisch-didaktischen Besonderheiten: 
Die*der Befragte führt aus, dass die Bildungstradition in Eritrea italienisch geprägt ist. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die italienische Bildungstra-
dition in Eritrea eingehen. Es handelt sich hierbei um eine individuelle Kodierung. 
 
Ankerbeispiel: EE1: Z. 281–291 

3.8 Somalia 

Definition: In der Unterkategorie zu dieser Oberkategorie folgen Besonderheiten zum Land, zum Bil-
dungssystem und zu den Lehr-Lern-Traditionen im Herkunftsland Somalia. 

3.8.1 Konflikte und Probleme: Bildung unwichtig, nur pragmatische 

Definition: Die*der Befragte erklärt, dass Somalia seit etwa 30 Jahren nahezu unregierbar ist, und 
aufgrund der zahlreichen Konflikte und Probleme im Land Bildung, v. a. tertiäre Bildung, weniger 
wichtig ist, da es primär um das Überleben geht. Aufgrund der enormen Probleme im Land wird bei 
Bildung der Schwerpunkt auf pragmatische Bildung gelegt, d. h. Bildung, die unmittelbar zu Verbesse-
rungen im Land beiträgt. Es existiert nahezu keine Bildungskultur und nur eine sehr geringe Wert-
schätzung gegenüber Lehre und Lehrberufen. 
So werden bzgl. Zulassung und Anerkennung von Zeugnissen aus Somalia stets Einzelfallentscheidun-
gen getroffen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen von den Problemen in Somalia berichtet und 
ein Bezug zur Bedeutung von Bildung hergestellt wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: E_ÄESo_1: Z. 631–653; E_ÄAESoSy_1: Z. 132–148 

4 Afghanistan 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie folgen Besonderheiten zum Land, zum 
Bildungssystem und zu den Lehr-Lern-Traditionen in Afghanistan. 

4.1 landesspezifische und kulturelle Besonderheiten 

Definition: Die befragten Expert*innen nennen landesspezifische und kulturelle Besonderheiten Af-
ghanistans. So wird Afghanistan als ein Land beschrieben, in dem es aufgrund der Historie und damit 
zusammenhängenden Auseinandersetzungen um Primärbedürfnisse geht. Afghanistan wird zudem 
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als nicht offen für andere Weltanschauungen beschrieben, weswegen westliche Einflüsse auch auf 
das Bildungssystem schwierig einzuführen sind. 
Kulturelle Besonderheiten sind auch, dass keine Schwäche gezeigt werden darf. Weiterhin wird er-
zählt, dass der afghanische Staat nicht viel Einfluss auf die Menschen im Land hat und Familien im 
Land (finanziell) nicht unterstützt, sodass keine Versicherungen existieren, wenn z. B. der Vater stirbt. 
Stattdessen müssen dann die Kinder arbeiten und so das Familieneinkommen sichern. Die Familie 
spielt für die afghanische Gesellschaft und dementsprechend auch für afghanische Lernende traditio-
nell und kulturell eine sehr wichtige und entscheidende Rolle. Ob die Kinder Bildungszugang erhal-
ten, hängt dementsprechend in entscheidendem Maße von ihrer jeweiligen Familie ab. 
Traditionelle Rollenbilder gehören ebenfalls zu den kulturellen Besonderheiten Afghanistans. So wer-
den in der Schule Jungs und Mädchen getrennt unterrichtet. Afghanistan wird als konservatives Land 
beschrieben, in dem vielen Kindern – v. a. Mädchen – der Schulbesuch seitens der Eltern nicht er-
laubt wird. Als weiteres Beispiel für kulturelle Besonderheiten wird das Konsensprinzip erwähnt (vgl. 
EA3). 
Zudem ist eine wichtige kulturelle Besonderheit, die auch einen enormen Einfluss auf das afghani-
sche Bildungssystem und das Bildungsverständnis hat, die (orale) Vertrauenskultur im Sinne des 
Wortgebens (vgl. EA6). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Äußerungen der Befragten, in denen sie kulturelle und landesspezi-
fische Besonderheiten Afghanistans nennen und ausführen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EA1: Z. 169–175; EA2: 308–315 

4.1.1 Probleme und Konflikte im Land: Sicherheit und Korruption 

Definition: In Afghanistan herrschen viele strukturelle Probleme (politischer und wirtschaftlicher Art) 
vor, die auch das Bildungssystem bzw. Entwicklungen oder Verbesserungen im Bildungssystem beein-
flussen, wie beispielsweise die schwierige Sicherheitslage und enorme Korruptionssituation im Land. 
So erschweren das zentralistische Bildungssystem und die zahlreichen Machtkämpfe eine Internatio-
nalisierung und Verbesserungen der Bildungssituation im Land. 
Diese schwierige Sicherheitslage hat auch negative Auswirkungen auf den Schulbesuch allgemein und 
auf das Interesse bzw. die Möglichkeit, Deutsch zu lernen, da viele Projekte inaktiv sind. Zudem wirkt 
sich diese schwierige Situation auch auf die Lernkultur aus: Viele haben dementsprechend keine Lust 
zu lernen. 
So wird Afghanistan sogar als „failed state" (E_ÄESo_1: Z. 75) beschrieben. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Probleme und Konflikte in 
Afghanistan eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EA1: Z. 489–510; EA2: Z. 77–84, Z. 295–308 

4.2 Bildungssystem in Afghanistan 

Definition: In den folgenden Unterkategorien geht es um Besonderheiten des afghanischen Bildungs-
systems. Hinsichtlich der Anzahl an Schulen in Afghanistan ist es schwierig Aussagen zu treffen, da 
manche Schulen in den Provinzen nicht registriert sind. Landesweit gibt es etwa 18.000 Schulen. Zu-
dem existieren zwei verschiedene Ministerien, die für die Bildung im Land verantwortlich sind: das 
Bildungsministerium (verantwortlich für die Hochschulen) und das Schulministerium. 
 
Kodierregel: In dieser Überkategorie werden sämtliche Informationen zum Aufbau und der Struktur 
des afghanischen Bildungssystems sowie explizite Veränderungen diesbezüglich kodiert. Kodiert wer-
den zudem von den Befragten einmalig genannte Besonderheiten. Doppelkodierungen nötig. 
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Ankerbeispiele: EA5: Z. 59–75; EA1: Z. 111–116 

4.2.1 verschiedene Zeiten: Unterschiede im Bildungssystem 

Definition: Die Befragten erklären, dass in Afghanistan zu unterschiedlichen Zeiten und dementspre-
chend unterschiedlichen historischen, politischen und gesellschaftlichen Ereignissen bzw. Konstellati-
onen auch gravierende Unterschiede im Bildungssystem und dementsprechend in der Bildungssozia-
lisation der Lernenden vorherrschen.  
Beispielsweise war das Bildungssystem zur Taliban-Zeit islamisch geprägt. Unter dem Taliban-Regime 
lag bzw. liegt der Schwerpunkt auf dem Auswendiglernen des Korans, Mädchen und Frauen sind von 
Bildung nahezu gänzlich ausgeschlossen, und auch insgesamt spielt Bildung keine Rolle bzw. wird im 
Gegenteil bekämpft. Dadurch sind das Bildungssystem und Bildungsverständnis in Afghanistan „völlig 
verkümmert" (EA6: Z. 651).  
Der Wiederaufbau des Bildungssystems gestaltet sich nach wie vor schwierig. Schulbesuch und Bil-
dung ist den Befragten zufolge im Allgemeinen nie sehr angesehen gewesen, insbesondere Frauen 
hatten kaum Möglichkeiten.  
Ein weiteres Beispiel ist die kommunistische Zeit, in der Kindergärten üblich waren. In den 60er, 70er 
und zu Beginn der 80er Jahre war Afghanistan hingegen ein weltoffenes und modernes Land mit sehr 
gut ausgebildeten Ärzt*innen, wofür aus Zentralasien viele internationale Studierende nach Afgha-
nistan kamen (vgl. EA6). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Äußerungen zu unterschiedli-
chen Zeiten (wie z. B. Taliban-Zeit oder kommunistische Zeit) und dementsprechenden Unterschie-
den im Bildungssystem und der Bildungssozialisation der Lernenden tätigen.  
 
Ankerbeispiele: EA1: Z. 69–94; EA6: Z. 605–655 

4.2.2 viele Reformen im, Pläne für das und Expansion des Bildungssystem/s 

Definition: Die Befragten erklären, dass in Afghanistan viele Reformen am Bildungssystem auch sei-
tens der Regierung mit dem Ziel einer internationalen Orientierung am Vorbild der Nachbarstaaten 
Afghanistans durchgeführt werden, um dieses zu verbessern. Es handelt sich um ein zentralistisches 
System, in dem Vieles seitens der Regierung vorgegeben ist.  
Das Schul- und Hochschulsystem expandiert zunehmend, insbesondere der private Schul- und Hoch-
schulbereich. Bei Letzteren werden jedoch enorme Qualitätsmängel betont. Insbesondere die priva-
ten Universitäten genießen in Afghanistan und im Ausland keinen guten Ruf.  
Es gibt auch Pläne seitens der Regierung, das deutsche dreigliedrige Bildungssystem und das duale 
Berufsausbildungssystem in Afghanistan zu etablieren. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Reformen, Pläne und 
Veränderungen im afghanischen Bildungssystem eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA2: Z. 223–231 

4.2.2.1 Kritik am Bildungssystem 

Definition: Die Befragten kritisieren das afghanische Bildungssystem, weil es nicht zu den Bedarfen 
und Bedürfnissen der afghanischen Gesellschaft passt: beispielsweise die Tradition des zwölfjährigen 
Schulbesuchs ohne Schwerpunktsetzung. Zudem werden die geringe Qualität der Bildung und das 
Streben nach Titeln ohne Wert kritisiert.  
Ein weiterer von den Befragten ausgeführter Kritikpunkt ist das Problem der großen Nachfrage und 
des geringen Angebots. Genannte Beispiele hierfür sind: technische Institute, Jobs nach dem Stu-
dium, Kindergärten und -plätze, Hochschulplätze, zu wenig Lehrkräfte. Letztere sind zudem gering 
qualifiziert. 
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Des Weiteren erzählen die Befragten, dass es aktuell eine politische Diskussion gibt, die Studienzei-
ten um die Hälfte zu verkürzen, weil es aktuell den Staat zu viel Geld kostet. 
Auch die fehlende Tradition der Schwerpunktsetzung wird kritisiert. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen Kritik am afghanischen Bildungssystem geäu-
ßert wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA2: Z. 188–223 

4.2.3 wenig bis keine Kindergärten  

Definition: In Afghanistan gibt es wenig bis keine Kindergärten, weil weiterhin traditionelle Rollenbil-
der vorherrschen. Die vorhandenen Kindergärten sind für eine bestimmte Zielgruppe, nämlich für die 
Kinder von Beamt*innen vorgesehen. Theoretisch sind Kindergärten im Bildungssystem vorgesehen, 
jedoch sind sie zum einen aus Platzmangel und zum anderen aus kulturellen Gründen weniger und 
lediglich z. T. in großen Städten verbreitet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf Kindergärten in Afghanistan eingegangen 
wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA2: Z. 266–286 

4.2.4 offizielle Schulpflicht, Viele jedoch ausgeschlossen 

Definition: In Afghanistan herrscht offiziell eine unentgeltliche Schulpflicht, in der Realität sind jedoch 
Viele vom Schulbesuch ausgeschlossen – aus unterschiedlichen Gründen, wie z. B. wegen der schwie-
rigen Sicherheitslage im Land, aus familiären, kulturellen, religiösen oder finanziellen Gründen. Auch 
hier ist wiederum das enorme Stadt-Land-Gefälle in Afghanistan zu beachten. So besuchen viele Kin-
der nicht oder kürzer die Schule, weil sie traditionell in der Landwirtschaft arbeiten bzw. mithelfen 
oder Geld für die Familie verdienen müssen. Aus religiösen Gründen sind Viele in Afghanistan sogar 
gegen Bildung (vgl. EASy1). Dies gilt v. a. für die Provinzen und weniger für große Städte. Der Staat 
hat jedoch ein Interesse an einer allgemeinen Schulpflicht, die in der Realität allerdings schwierig um-
zusetzen ist. 
Dagegen erklärt EA4, dass selten Kinder nicht zur Schule gehen, was ggf. mit der eigenen Umgebung 
zusammenhängt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten das Thema der offiziellen Schul-
pflicht in Afghanistan und/oder die reale Praxis diesbezüglich thematisieren. Doppelkodierungen nö-
tig. 
 
Ankerbeispiel: EA5: Z. 117–138 

4.2.5 sehr gute Leistungen: Klasse(n) überspringen 

Definition: Bei sehr guten Leistungen ist es üblich, Klassenstufen zu überspringen, d. h., einen Jahr-
gang in den langen Sommerferien zu absolvieren. Laut Befragten ist dies sehr oft der Fall. Ähnliches 
gilt auch für das Alter der Einschulung, das bei Kindern mit guten Leistungen schon bei fünf Jahren 
liegt, sodass einige Absolvent*innen am Ende ihrer Schulzeit vergleichsweise noch sehr jung sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Besonderheit des Klas-
senüberspringens bei sehr guten Leistungen eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA4: Z. 66–94 
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4.2.6 Alternativen zur staatlichen Schule / Hochschule 

Definition: In Afghanistan existieren durch internationale Unterstützung auch Alternativen zur Hoch-
schule, wie Berufsausbildungen, Lehrendenausbildungsinstitutionen oder Fachhochschulen. Zudem 
zählen religiöse Schulen bzw. Ausbildungen, wie Madrasas, zu den Alternativen. Ebenso ist eine mitt-
lerweile weit verbreitete Alternative der Besuch privater Schulen oder Hochschulen.  
Die Befragten erklären und kritisieren, dass in der afghanischen Gesellschaft die Schule i. d. R. bis 
zum Ende, d. h. zwölf Jahre besucht wird, und es keine Tradition der Schwerpunktsetzung sowie for-
mellen Ausbildung gibt. Neben der Schule einen Beruf auszuüben und Geld zu verdienen, ist weit ver-
breitet, eine Berufsausbildung zu absolvieren, hingegen nicht. Es existieren allerdings technische In-
stitute bzw. Berufsschulen als Alternative zum Abitur. Die besten Absolvent*innen von Berufsschulen 
können auch an Universitäten studieren. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen Alternativen zum staatlichen Schul- und Hoch-
schulbesuch thematisiert werden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 198–223 

4.2.7 Kankur 

Definition: Um nach der regulären zwölfjährigen Schulzeit ein Studium aufzunehmen, muss eine Auf-
nahmeprüfung, Kankur, absolviert werden. Dabei handelt es sich um Einstiegs- bzw. Aufnahmeprü-
fungen für das Studium, wobei lediglich Multiple Choice Aufgaben das Wissen der Absolvent*innen in 
verschiedenen Fächern abprüfen. Fremdsprachen werden nicht geprüft, nur Dari und Paschtu.  
Schließlich wird auch in Afghanistan ein Studiumsfach bzw. eine Fachrichtung und die jeweilige Hoch-
schule nicht nach Interesse gewählt, sondern nach den Ergebnissen im Kankur und den angegebenen 
Präferenzen zugewiesen. Die Prüfung kann jedoch jährlich wiederholt werden, um die Ergebnisse und 
damit die Aussichten auf das Wunschstudium und die -hochschule zu verbessern. Die Universität Ka-
bul ist laut Befragten mit Abstand die beste Universität in Afghanistan, für die auch die besten Noten 
im Kankur nötig sind.   
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen das Aufnahme- bzw. Prüfungssystem Kankur 
erwähnt und erklärt werden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 288–303 

4.2.8 Sprachen und Sprachenlernen in Afghanistan 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten bzgl. der Sprachen und des Sprachenlernens 
in Afghanistan. 

4.2.8.1 mehrsprachiges Land, zwei offizielle Amtssprachen 

Definition: Afghanistan ist ein mehrsprachiges Land mit den zwei offiziellen Amtssprachen Dari und 
Paschtu. Je nach Region herrschen unterschiedliche und weitere Sprachen (z. B. Usbekisch oder 
Urdu) sowie Dialekte vor. Somit sind Afghan*innen viele Sprachen im Land und die Sprachen der 
Nachbarländer gewohnt, jedoch weniger klassische Fremdsprachen. Zudem führen die Befragten aus, 
dass nicht alle Menschen in Afghanistan sowohl Dari als auch Paschtu beherrschen. Weil Persisch frü-
her die Amtssprache war und Paschtu dazugekommen ist, können die meisten Paschtun*innen beide 
Sprachen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf Afghanistan als mehrsprachiges Land, die 
zwei offiziellen Amtssprachen Dari und Paschtu sowie die sonstigen vielen Sprachen im Land und die 
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vorhandene oder nicht vorhandene Mehrsprachigkeit der Afghan*innen eingegangen wird. Doppel-
kodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 320–342 

4.2.8.1.1 Dari versus Paschtu 

Definition: Die Befragten erklären, dass das Thema Sprachen in Afghanistan konfliktreich ist, was ins-
besondere den Konflikt zwischen Paschtun*innen und Darisprechenden betrifft. Je nach Region ist 
die Schul- und Hochschulsprache entweder Dari und/oder Paschtu. In den Schulen sollen beide Spra-
chen gelehrt und gelernt werden. Beispielsweise in Kabul ist die (Hoch-)Schulsprache Dari. Dort sind 
die Beschilderungen zumeist zwei- oder mit Englisch sogar dreisprachig. Im Süden des Landes bildet 
Paschtu die (Hoch-)Schulsprache.  
Dari scheint laut den befragten Expert*innen die bedeutendere Sprache in Afghanistan zu sein. 
Paschtu wird als tradierte Sprache beschrieben, weswegen eine Lese- und Schreibkompetenz eher in 
Dari vorhanden ist. Paschtun*innen sind eher zweisprachig als Darisprechende, weil Dari längere Zeit 
die Amtssprache bildet. Darisprechende lernen den befragten Expert*innen zufolge schneller und 
besser DaF/DaZ als Paschtun*innen.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich zu den beiden Sprachen Dari 
und bzw. versus Paschtu äußern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA5: Z. 259–297 

4.2.8.2 wichtige Bedeutung von (Fremd-)Sprachen 

Definition: Die Befragten erklären, dass das Verständnis und die Bedeutung von Sprachen und Spra-
chenlernen in Afghanistan sich gewandelt hat. Sprachen haben eine wichtige Bedeutung in Afghanis-
tan. Historisch gab es viele Beziehungen und Kontakte, aber auch Konflikte mit dem Ausland, sodass 
(Fremd-)Sprachenlernen in Afghanistan von der jeweiligen Besatzungsmacht bzw. den jeweiligen Ko-
operationsländern geprägt waren und sind: z. B. Russisch, dann Englisch.  
Die Mehrsprachigkeit bzw. die Präferenz, viele Sprachen zu können, oder generell Fremdsprachen zu 
lernen (beispielsweise Englisch oder auch Deutsch) erfüllt für Afghan*innen unterschiedliche Zwecke 
bzw. hat unterschiedliche Gründe: z. B., um im Ausland studieren zu können, als genereller Weg ins 
Ausland oder aus Arbeitsgründen, wie beispielsweise das Ziel als Übersetzer*in oder generell in einer 
der vielen internationalen Organisationen in Afghanistan zu arbeiten oder auch in Spitzenpositionen 
in Politik und Wirtschaft zu kommen. Auch wegen der Globalisierung ist es aktuell zunehmend wich-
tig in Afghanistan, viele Sprachen zu können. Aufgrund unterschiedlicher Mediennutzung, wie Face-
book, YouTube etc., können viele Menschen in Afghanistan auch mehrere Sprachen verstehen und 
z. T. sprechen. In Afghanistan spielen die Medien, wie z. B. das Fernsehen, mittlerweile eine große 
Rolle. Die Fernsehkanäle sind zudem auf unterschiedlichen Sprachen. Beispielsweise haben viele Af-
ghan*innen aufgrund der Bollywood-Filme Hörverstehenskompetenzen in Urdu. 
Nicht nur Bildung, sondern auch (Fremd-)Sprachen werden als Schlüssel für eine bessere Zukunft 
bzw. eine erfolgreiche berufliche Karriere angesehen, weswegen viele Eltern ein großes Interesse da-
ran haben, dass ihre Kinder (Fremd-)Sprachen lernen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Expert*innen die Bedeutung von 
(Fremd-)Sprachen und (Fremd-)Sprachenlernen in Afghanistan sowie Gründe hierfür thematisieren. 
Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 420–475 
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4.2.8.2.1 verschiedene Fremdsprachen / Deutsch  

Definition: Die Befragten erklären, dass in Afghanistan verschiedene Fremdsprachen an Schulen und 
Hochschulen angeboten werden, und es zudem internationale Schulen in Afghanistan gibt. Der 
Schwerpunkt liegt jedoch auf Englisch, das meistens die erste Fremdsprache, jedoch keine Zweit- o-
der Bildungssprache darstellt. Der Fremdsprachenunterricht ist ab der siebten Klasse obligatorisch.  
Beispiele für verschiedene Fremdsprachen an Schulen und Hochschulen sind: Deutsch, Englisch, Fran-
zösisch, Russisch, Türkisch, Chinesisch. Allerdings sind auch hier Unterschiede zwischen großen Städ-
ten und ländlichen Gebieten zu beachten. 
Auch das umfassende Fremdsprachenangebot und der obligatorische Fremdsprachenunterricht zeigt 
laut den Befragten die hohe Affinität von Afghan*innen für viele Sprachen bzw. ihr Gewohntsein vie-
ler Sprachen bzw. des Sprachenlernens zusätzlich zu den lokalen Sprachen, Sprachen der Nachbarlän-
der und Amtssprachen in Afghanistan.  
Deutsch als Fremdsprache wird aufgrund der historischen und aktuellen afghanisch-deutschen Bezie-
hungen in Afghanistan angeboten. Es gibt auch deutsche Schulen in Afghanistan, wie z. B. die Amani-
Oberrealschule oder Schulen im Rahmen des PASCH-Projekts. Deutsch gilt nach wie vor als angese-
hene Sprache in Afghanistan. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen das Thema Fremdsprachen in Afghanistan er-
läutert wird. Zudem werden alle Textstellen kodiert, in denen explizit auf das Deutschlernen in Afgha-
nistan eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA5: Z. 298–314 

4.2.9 wichtige Bedeutung von Bildung / Ausweg für bessere Zukunft 

Definition: Bildung hatte und hat in Afghanistan eine wichtige Bedeutung (außer zu Taliban-Zeiten 
bzw. unter den Taliban) – auch aus Gründen des Wiederaufbaus und der Entwicklung des Landes. So 
nimmt der Schulbesuch zumindest in Form einer Grundbildung eine zunehmend wichtige Bedeutung 
in Afghanistan ein. Jedoch gibt es unterschiedliche Vorstellungen davon, was gute Bildung ist. 
Viele in Afghanistan betrachten Bildung als Ausweg aus der aktuell noch schlechten Lage und setzen 
alles auf die Bildung und damit einhergehend bessere Zukunft (ihrer Kinder). Denn eine Alphabetisie-
rung und Bildung der Kinder nützt auch den Eltern. Der Payback-Gedanke ist in der afghanischen Fa-
milienkultur tief verankert, sodass die eigene Zukunft auch immer die Zukunft der Familie bedeutet.  
Bildungsbeteiligung hängt laut den Befragten v. a. von der jeweiligen Familie ab.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Bedeutung von Bildung 
eingehen. Daher werden auch alle Textstellen kodiert, in denen Bildung als Ausweg für eine bessere 
Zukunft thematisiert wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 494–513 

4.2.9.1 unentgeltliche Bildung 

Definition: Sowohl die Schulen als auch die Hochschulen in Afghanistan sind unentgeltlich. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen der unentgeltlichen Schul- und Hochschulbe-
such thematisiert wird. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 214–220 
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4.2.9.1.1 schlechte Ausstattung/niedrige Qualität der Lehrendenausbildung 

Definition: Die Befragten erläutern, dass sowohl die Schulen als auch die Hochschulen in Afghanistan 
schlecht ausgestattet sind, weil ihnen wenig Geld zur Verfügung steht. Auch hier ist wiederum das 
Stadt-Land-Gefälle zu beachten. Beispielhaft wird die schlechte Ausstattung der Schulen anhand von 
fehlenden Stühlen oder auch Gebäuden beschrieben. Hinzu kommt die schlechte Qualität der Leh-
rendenausbildung. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die mangelhafte Ausstattung 
der Schulen und Hochschulen sowie schlechte Qualität der Lehrendenausbildung eingehen. Doppel-
kodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA2: Z. 478–503 

4.2.9.2 Armut und Konflikte: Bildung weniger oder unwichtig 

Definition: Aufgrund der schwierigen Situation im Land, d. h. zahlreiche Konflikte, schwierige Sicher-
heitslage und enorme sowie hohe Armut, spielt Bildung für Viele im Land keine große Rolle, weil die 
Familien andere Sorgen haben. Dementsprechend ist auch Kinderarbeit weit verbreitet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Folgen der schwierigen 
Situation in Afghanistan, die zahlreichen Konflikte und enorme Armut betreffend, eingehen – näm-
lich, dass Bildung keine bzw. weniger eine Rolle spielt. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 476–484 

4.2.9.3 hohe Analphabetismusrate 

Definition: In Afghanistan gibt es viele Analphabet*innen, v. a. in den Provinzen. Alphabetisierungs-
kurse werden jedoch nur in den großen Städten angeboten. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich zu der hohen Analphabetis-
musrate in Afghanistan äußern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA6: Z. 249–258 

4.3 Lehr-Lern-Traditionen 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in Afghanis-
tan. 

4.3.1 Bildungstradition 

Definition: Es folgen Informationen zur Bildungstradition in Afghanistan. Die befragten Expert*innen 
erklären, dass in Afghanistan Bildung vor dem Krieg und den zahlreichen Unruhen eine sehr große 
Rolle gespielt hat, und das Land auf eine lange und ausgeprägte, jedoch elitäre Bildungskultur zurück-
blickt. Diese wurde allerdings durch die zahlreichen und jahrelang anhaltenden Konflikte und Unru-
hen unterbrochen bzw. sogar zerstört. Ein Wiederaufbau gestaltet sich aufgrund der anhaltenden 
Konflikte und Unruhen schwierig.  
Dem stehen traditionelle Haltungen gegenüber, wonach die Familie wichtiger als Bildung ist. Lernun-
lust ist in Afghanistan sehr ausgeprägt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Bildungstradition Afgha-
nistans eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
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Ankerbeispiel: EA6: Z. 474–493 

4.3.1.1 Koranschulen und Gelehrte 

Definition: Bildung fand traditionell in Koranschulen statt. Dabei ging es nicht nur um das Lehren und 
Lernen des Korans sowie Lese- und Schreibkompetenzen, sondern um ein ganzheitliches Verständnis 
von Bildung, welche sich in den Gelehrten widerspiegelte. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Bildungstradition der Koranschulen und 
Gelehrten thematisiert wird.  
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 487–494 

4.3.2 Religion / Arabisch 

Definition: An afghanischen Schulen wird traditionell und aus religiösen Gründen Arabisch als Pflicht-
fach gelehrt und gelernt. Neben der wichtigen Bedeutung der arabischen Sprache betonen die be-
fragten Expert*innen auch die Besonderheit im afghanischen Bildungssystem, dass religiöse bzw. isla-
mische Fächer zu den Pflichtfächern an den Schulen und/oder Hochschulen gehören.   
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die befragten Expert*innen die Bedeutung der 
arabischen Sprache und religiöser bzw. islamischer Fächer an Schulen und/oder Hochschulen beto-
nen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 395–403 

4.3.3 Wissensebene und Multiple-Choice / keine Verstehenskompetenz 

Definition: Das Lernen und die Prüfungen an afghanischen Schulen und Hochschulen bewegen sich 
nicht auf der Anwendungs-, sondern auf der reinen Wissens- und Reproduktionsebene, was sich bei-
spielsweise in der Prüfungsaufgabenform der Multiple-Choice-Aufgaben widerspiegelt. Für viele af-
ghanische Lernende scheint es eine besondere Herausforderung zu sein, Gelesenes zu verstehen und 
zu durchdringen. Diese geringe bis keine Verstehenskompetenz kann auf die übliche Methode des 
Auswendiglernens zurückgeführt werden. 
 
Kodierregel: Kodiert wird die besondere Betonung der Wissens- und Reproduktionsebene zulasten 
der Verstehenskompetenz für die afghanische Lehr-Lern-Tradition sowohl bzgl. des Lernens als auch 
in Prüfungen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 685–694 

4.3.4 Privatschulen: moderne Methodik und Didaktik/Privatunis: Englisch 

Definition: Im Unterschied zu öffentlichen Schulen bieten private Schulen in Afghanistan eine moder-
nere Methodik und Didaktik, weil sie nach westlichen Mustern arbeiten. Die befragten Expert*innen 
erzählen, dass die Unterrichtssprache an privaten Universitäten Englisch ist. Im Allgemeinen sind Pri-
vatschulen, die jedoch viel Geld kosten, qualitativ deutlich hochwertiger als staatliche Schulen. Dies 
gilt jedoch in umgekehrter Weise für Hochschulen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Unterschiede zwischen 
privaten und staatlichen Schulen sowie Hochschulen eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA1: Z. 889–910 
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4.3.5 Fremdsprachenlernen und -lehren 

Definition: Es folgen Informationen zum Fremdsprachenlehren und -lernen in Afghanistan. Die Be-
fragten erklären, dass im Unterschied zu den Schulen an den Hochschulen in Afghanistan Fremdspra-
chen nach modernen und handlungsorientierten Methoden gelehrt und gelernt sowie geprüft wer-
den und zwar aufgrund internationaler Kooperationen und Austausche. Allerdings muss zwischen 
den einzelnen Sprachenabteilungen und Universitäten differenziert werden. Der Methodik- und Di-
daktikwechsel ist für Studierende jedoch sehr schwierig, ungewohnt und paradox.  
In den Schulen in Afghanistan werden Fremdsprachen v. a. nach der Grammatik-Übersetzungsme-
thode gelehrt und gelernt. Aus eigener Erfahrung berichtet EA1, dass er dadurch z. B. die arabische 
Sprache nicht beherrscht, weil die GÜM als lehrer*innenzentrierte Methode für sie*ihn nicht zielfüh-
rend war. 
Die Befragten erklären, dass neben der Möglichkeit, an Hochschulen (Fremd-)Sprachen zu lernen, 
auch verschiedene Möglichkeiten von Sprachenkursen außerhalb von Universitäten existieren, die 
zum einen kostenpflichtig sind und zum anderen im Vergleich mit den universitären Kursen ein sehr 
geringes Niveau aufweisen – auch die die Qualifikation der Sprachenlehrenden betreffend. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf das Fremdsprachenlernen 
und -lehren in Afghanistan eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA4: Z. 282–295 

5 Syrien 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie folgen Informationen zu Besonderheiten 
bzgl. des Landes, des Bildungssystems und der Lehr-Lern-Traditionen in Syrien. 

5.1 Bildungssystem in Syrien 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten des syrischen Bildungssystems, wie u. a. auch 
zu den Fächern, die an den Schulen gelehrt und gelernt werden.  
So ist das Bildungssystem in Syrien in einen privaten und einen staatlichen Teil unterteilt, wobei viele 
Eltern viel Geld in eine gute Bildung ihrer Kinder investieren. Das Bildungssystem in Syrien ist zudem 
zentralisiert, d. h. in allen Teilen des Landes gibt es einheitliche Curricula und Materialien, und wird 
komplett von der Regierung entschieden.  
Die Prüfungsergebnisse nach der neunten Klasse entscheiden über den weiteren Schulweg, d. h., ob 
die Schüler*innen beispielsweise Abitur machen dürfen oder nicht. In der Sekundarstufe gibt es dann 
die Wahl zwischen einem literarischen und einem naturwissenschaftlichen Zweig, wobei letzterer 
deutlich anerkannter ist (auch in Deutschland) und zu mehr Studienmöglichkeiten führt. Alternativ 
gibt es die Möglichkeit, nach der neunten Klasse an einer Art beruflichen oder gewerblichen Schule 
weiter zu lernen, die jedoch nicht sonderlich prestigeträchtig und anerkannt ist.  
Das Bachelorstudium dauert regulär vier bis sechs Jahre, bevor es dann mit Master oder sogar Ph.D. 
weitergeht. Alternativ gibt es die Möglichkeit eines zweijährigen Studiums an einem Institut, das je-
doch deutlich weniger anerkannt ist. 
2006/2007 gab es nach etwa 30 Jahren schließlich Änderungen im Bildungssystem, die jedoch an der 
Umsetzung scheitern.  
 
Kodierregel: In dieser Überkategorie werden sämtliche Informationen zum Aufbau und der Struktur 
sowie Besonderheiten des syrischen Bildungssystems kodiert. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 81–93 
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5.1.1 geringe Analphabet*innenquote 

Definition: In Syrien herrscht eine äußerst geringe Analphabet*innenquote. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich zur geringen Analphabet*in-
nenquote in Syrien äußern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 466–468 

5.1.2 wenig Kindergärten 

Definition: In Syrien gibt es wenige Kindergärten. Die Eltern entscheiden, ob ihre Kinder in den Kin-
dergarten gehen, die weder obligatorisch noch staatlich, sondern privat und dementsprechend teuer 
sind. Zudem werden sie v. a. von einer elitären gehobenen Schicht in Anspruch genommen, die die 
Bildung ihrer Kinder schon sehr früh voranbringen will. So entsprechen die Kindergärten einer Art 
Vorbereitung für die Grundschule, d. h. die Kinder lernen u. a. bereits Fremdsprachen und Mathema-
tik. Für Beamt*innenkinder stehen allerdings ausreichend Kindergartenplätze zur Verfügung. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Kindergartensituation in 
Syrien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy3: Z. 86–118 

5.1.3 unentgeltliche Schulpflicht 

Definition: In Syrien herrscht eine allgemeine und unentgeltliche Schulpflicht vor, die auch weitestge-
hend durchgesetzt wird. Der Schulbesuch an staatlichen Schulen ist unentgeltlich, private Schulen 
kosten hingegen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur allgemeinen, unentgelt-
lichen staatlichen Schulpflicht äußern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 64–68 

5.1.4 sehr gute Schulen und v. a. Hochschulen / städtische Elite 

Definition: Die Befragten erklären, dass Syrien sich bis zum Kriegsausbruch 2011 durch sehr gute 
Schulen und insbesondere durch sehr gute Hochschulen gemessen am arabischen Standard auszeich-
net, was zu sehr guten Anerkennungsquoten in Deutschland führt. In diesem Zusammenhang wird 
von einer städtischen und gesellschaftlichen Elite in Syrien gesprochen, die säkular und systemtreu 
ist (vgl. EASy1). Diese guten Schulen und Hochschulen, die sich v. a. in Damaskus, aber auch in Aleppo 
und Latakia befinden, sind staatliche. Private Hochschulen stellen keine Konkurrenz dar, weil deren 
Qualität deutlich niedriger liegt. Jedoch steigt die Zahl privater Hochschulen zunehmend. Hinsichtlich 
der Schulen ist dies allerdings andersherum: Private Schulen sind qualitativ besser und anerkannter 
als staatliche.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die sehr guten Schulen und 
Hochschulen und die städtische Elite in Syrien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 25–38 

5.1.4.1 hohe Bildungsaspiration, aber Qualität? 

Definition: Die Befragten erklären, dass in Syrien zwar eine sehr hohe Bildungsbeteiligung auch im 
Bereich der höheren Bildung vorherrscht, jedoch stark bei der Qualität differenziert werden muss. 
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Syrische Abschlüsse werden in der Tendenz als qualitativ hochwertig angesehen, und die syrische Be-
völkerung gilt im Allgemeinen als gebildet. Jedoch sind Intermediate Institutes und private Hochschu-
len keine qualitativ hochwertigen Universitäten. Daher plädieren die Befragten dafür genauer hinzu-
schauen.  
Zudem wird erklärt, dass nicht alle Menschen in Syrien nach hoher Bildung streben, bzw. ihre Kinder 
die verpflichtenden Schuljahre nicht schaffen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die hohe Bildungsaspiration 
und Qualitätsunterschiede in Syrien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 151–177 

5.1.5 wichtige Bedeutung von Bildung: gesellschaftlicher Aufstieg 

Definition: In Syrien hatte und hat Bildung eine sehr wichtige Bedeutung, weil sie zum gesellschaftli-
chen Aufstieg führt. Dies gilt jedoch nur für bestimmte Zweige und Berufe. Diese Bildungsaffinität 
wird von den Befragten auf den Koran und das religiöse Denken zurückgeführt. Jedoch wird Syrien als 
ein vergleichsweise säkularisiertes Land beschrieben. Der Besuch staatlicher Hochschulen kostet sehr 
wenig. So ist Bildung in Syrien seit Längerem flächendeckend verbreitet. Viele Eltern investieren viel 
Geld in eine gute Bildung ihrer Kinder, oder die Kinder investieren selbst Geld in ihre eigene Bildung. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die wichtige Bedeutung von Bil-
dung in Syrien thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 653–680 

5.1.6 Sprachen und Sprachenlernen in Syrien 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten bzgl. der Sprachen und des Sprachenlernens 
in Syrien. 

5.1.6.1 wichtige Bedeutung von Sprachen 

Definition: Sprachen und „gepflegtes Sprechen" (ESy1: Z. 207) haben in Syrien einen hohen Stellen-
wert, weil dies Ausdruck hoher Bildung und Voraussetzung für gute Arbeitsstellen sind. Sprachen 
stellen den Weg ins Ausland dar, was für den Erfolg und Aufstieg auch im Land ausschlaggebend ist.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die hohe Bedeutung von 
Sprachen in Syrien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 200–210 

5.1.6.2 Fokus auf Arabisch 

Definition: Im offiziell einsprachigen Land Syrien liegt der Fokus eindeutig auf der arabischen Spra-
che. Die Gesellschaft ist jedoch divers, und so existieren zahlreiche weitere Sprachen und Dialekte im 
Land bzw. an den Grenzregionen, wobei Arabisch in den meisten Nachbarländern ebenfalls die 
größte Rolle spielt.  
Unterschieden werden muss zwischen dem syrischen Arabisch, das im Alltag gesprochen wird, und 
dem Hocharabisch, das in der (Hoch-)Schule gelernt und in den Nachrichten gesprochen und gehört 
wird. Arabisch ist mittlerweile zudem die einzige Schul- und Hochschulsprache in Syrien („arabised", 
ESy3: Z. 531), was jedoch von den Befragten kritisch gesehen wird (vgl. EASy1).  
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Relevanz des Arabischen als 
Schul- und Hochschulsprache sowie generell im offiziell einsprachigen Land Syrien betonen. Doppel-
kodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 150–180 

5.1.6.3 Fremdsprachen 

Definition: Obligatorisch wird in Syrien mindestens eine Fremdsprache in der Schule gelernt – Franzö-
sisch und/oder Englisch, wobei Englisch zunehmend an Bedeutung gewinnt. 
Der Fokus auf Französisch als Fremdsprache ist bzw. war in Syrien aus historischen Gründen (Besat-
zungszeit) gegeben, wird jedoch zunehmend schwächer. Französisch gilt jedoch nach wie vor als Bil-
dungssprache. 
Anstelle des Französischen wird Englisch als Fremdsprache zunehmend wichtig und fokussiert – auch 
bzgl. des gesellschaftlichen Aufstiegs bzw. der Beteiligungschancen.  
Bis 2011 wurde Deutsch zunehmend präsent in Syrien aufgrund von zahlreichen (akademischen) Ko-
operationen zwischen Deutschland und Syrien.  
In Folge des Krieges wird mittlerweile in Syrien auch Russisch und Persisch gelehrt und gelernt (vgl. 
ESy3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die (hoch-)schulischen 
Fremdsprachen in Syrien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 502–534 

5.1.6.3.1 geringe fremdsprachliche Kompetenzen 

Definition: Da der Fokus in Syrien stark auf dem Arabischen liegt, spielen Fremdsprachen keine große 
Rolle im Land. Zudem sind die fremdsprachlichen Kompetenzen eher gering, denn der Fremdspra-
chenunterricht in der Schule ist qualitativ nicht gut, sodass mit privater Nachhilfe oder privaten Stun-
den an privaten Instituten bzw. Privatlehrer*innen hier viel investiert und nachgeholfen wird.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Bedeutung von Fremd-
sprachen und auf die fremdsprachlichen Kompetenzen in Syrien eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 588–603 

5.2 Lehr-Lern-Traditionen: Prüfungen sehr wichtig 

Definition: Es folgen Informationen zu Besonderheiten bzgl. der Lehr-Lern-Traditionen in Syrien. So 
führen die Befragten aus, dass Prüfungen in Syrien sehr wichtig sind und die Prüfungstage ein Event 
darstellen. Auf dem Weg zum Abitur werden die Schüler*innen durch Privatlehrer*innen zusätzlich 
unterstützt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Besonderheiten bzgl. der 
Lehr-Lern-Traditionen in Syrien eingehen, wie beispielsweise die hohe Relevanz von Prüfungen.  
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 591–611 

5.2.1 Bildungstradition 

Definition: Es folgen Informationen zur Bildungstradition in Syrien. So ist das syrische Bildungssystem 
aufgrund der französischen Mandatszeit französisch geprägt. Der hohe Stellenwert von Bildung ent-
stammt ebenfalls dieser Zeit, da Syrien zuvor ein Agrarland war. Syrien blickt schließlich auf eine 
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lange Bildungstradition zurück, die ursprünglich in religiösen Schulen, den Madrasas, von Gelehrten 
geprägt wurde. So waren die Geschlechterrollen in der Gesellschaft klarer geteilt. Dies hat sich zu-
nehmend verändert, und Syrien wird als säkulares Land (bis 2011) beschrieben. Nach der französi-
schen Mandatszeit gab es viele politische und dementsprechend auch bildungspolitische Verände-
rungen in Syrien, bis Assad an die Macht kam und eine relative politische und bildungspolitische Kon-
tinuität eintrat. Insgesamt hängen Bildung und Politik in Syrien eng miteinander zusammen. Dement-
sprechend sind sowohl die Unterrichts- und Bildungssprache als auch die Fächer arabisch-national 
geprägt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Bildungstradition in Syrien 
thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 279–327 

6 Unterschiede zu anderen DaF-/DaZ-Lernenden 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie beschreiben die befragten Expert*innen 
Unterschiede zwischen geflüchteten und anderen DaF-/DaZ-Lernenden, z. B. internationalen Studie-
renden. 

6.1 Kompass / Ziele / Gründe 

Definition: Der Hauptunterschied zwischen geflüchteten und regulären internationalen Studierenden 
bzw. Studieninteressierten besteht in den Zielen und Gründen, warum sie nach Deutschland gekom-
men sind. So haben sich reguläre internationale Studierende bewusst für ein Studium in Deutschland 
entschieden und sich entsprechend gut vorbereitet.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Ziele und Gründe als Unter-
schiede zwischen geflüchteten und internationalen Studierenden bzw. Studieninteressierten nennen 
und erläutern.  
 
Ankerbeispiel: E_ÄAESoSy_1: Z. 493–511 

6.1.1 andere Sorgen / Lehrende daher auch mehr Rollen 

Definition: Die Befragten erklären, dass geflüchtete Lernende im Unterschied zu internationalen Stu-
dierenden aus anderen Herkunftsländern andere und größere Sorgen sowie Probleme haben. Daher 
nehmen Lehrende von geflüchteten Lernenden auch mehr Rollen ein. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten als Unterschied zwischen ge-
flüchteten und internationalen Studierenden bzw. Studieninteressierten die anderen Sorgen sowie 
größeren Probleme der ersten Gruppe nennen und erläutern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ4: Z. 840–869 

6.2 höheres Bildungsniveau und anderes Bildungsverständnis 

Definition: Ein Unterschied zwischen geflüchteten Lernenden und anderen DaF-/DaZ-Lernenden, wie 
internationalen Studierenden und/oder Stipendiat*innen, besteht darin, dass letztere ein höheres 
Bildungsniveau aufweisen und aus reicheren Familien kommen, die sich sehr gute Bildung leisten 
können. Weil internationale Studierende oft aus reicheren und akademischen Verhältnissen kom-
men, haben sie häufig eine andere Einstellung zu Bildung.  



14 Anhang 
 

496 
 

Lernende, die als Stipendiat*innen für ein Studium aus anderen Ländern nach Deutschland kommen, 
gehören zu den besten Lernenden und werden von den Befragten als „Top-Leute" (EASy1: Z. 189) be-
schrieben, was nicht repräsentativ für die Bevölkerung dieser Länder ist. Vor 2015 waren die Teilneh-
mer*innenzahlen aus den besagten fünf Herkunftsländern sehr gering. 
Afghanische Lernende, die für ein Stipendium in Deutschland sind oder waren, lernen besser, schnel-
ler und motivierter Deutsch als beispielsweise Pakistaner*innen, weil erstere in Deutschland bleiben 
und arbeiten wollen, letztere nicht (vgl. EA6). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf den Unterschied bzgl. des 
Bildungsniveaus und Bildungsverständnisses zwischen geflüchteten und anderen DaF-/DaZ-Lernen-
den, z. B. Stipendiat*innen, eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 24–33 

7 geflüchtete Lernende 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie werden Besonderheiten der geflüchteten 
Lernenden beschrieben. 

7.1 Bedeutung der Eltern und Familie / Kultur / Traditionen 

Definition: Ein besonderes Merkmal geflüchteter Lerner*innen aus allen fünf Herkunftsländern ist die 
enorme Bedeutung der Eltern und Familie sowie traditioneller und kultureller Verhaltensweisen. So 
betonen die Befragten die wichtige Rolle der Eltern bzw. der Familie bei sämtlichen Entscheidungen – 
auch bei Bildungsfragen. Dementsprechend kommt es auch auf die Bildungserfahrung der Eltern an, 
ob die Kinder selbst eine hohe Bildung genießen und anstreben bzw., ob die Eltern die Kinder dahin-
gehend unterstützen. Sowohl die Eltern als auch die gesamte Familie und Gesellschaft haben hohe 
Erwartungen an die (geflüchteten) Lernenden. 
Die Rolle der Eltern wird insbesondere für Syrien betont. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten von der Rolle und Bedeutung 
der Eltern und Familien sowie traditioneller und kultureller Verhaltensweisen für Menschen aus den 
fünf Herkunftsländern erzählen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EÄ6: Z. 804–815; EASy1: Z. 276–281 

7.2 verschiedene Schichten, dementsprechende Bildungsbiografien 

Definition: Die befragten Expert*innen erklären, dass Geflüchtete aus verschiedenen Schichten stam-
men und dementsprechend unterschiedliche Bildungsbiografien vorweisen: Es existieren sowohl An-
alphabet*innen als auch Hochschulabsolvent*innen unter ihnen. Die Bedeutung von Bildung hängt 
auch von der Familie ab: Menschen, die aus gebildeten Familien kommen, streben auch eher Bildung 
an. EÄ4 unterscheidet folgende drei Gruppen: Reiseleiter*innen, Student*innen und Familiennach-
zügler*innen. 
Jedoch wird seitens der Befragten betont, dass es sich bei den meisten Geflüchteten und insbeson-
dere bei den Teilnehmenden der studienvorbereitenden Kurse nicht um die Ärmsten der Armen, son-
dern um mindestens eine Mittelschicht handelt, die dementsprechend einen Grundstock an Bildung 
mitbringen. Sie sind formal relativ gut gebildet und stehen im Vergleich zu anderen Menschen in den 
Herkunftsländern finanziell und bildungstechnisch besser da, d. h. die Geflüchteten in den studien-
vorbereitenden Kursen sind nicht repräsentativ für die Bildungsniveaus der jeweiligen Herkunftslän-
der. 
Insgesamt kommt es darauf an, aus welchem Kontext die Geflüchteten kommen und, ob sie dement-
sprechend über eine Lernbewusstheit verfügen oder nicht. In diesem Zusammenhang ist wiederum 
das Stadt-Land-Gefälle der fünf Herkunftsländer zu betonen: Geflüchtete Lernende aus Provinzen 
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bringen eine entsprechend niedrigere Lernbewusstheit und Bildung mit als geflüchtete Lernende aus 
größeren Städten. 
Zudem erklären die Befragten, dass zu verschiedenen Zeiten Geflüchtete auch aus unterschiedlichen 
Schichten nach Deutschland gekommen sind: Beispielsweise kam zu Beginn des Krieges in Syrien vor-
nehmlich die Elite nach Deutschland, die sich dies auch leisten konnte. Generell sind unter den Ge-
flüchteten v. a. diejenigen Menschen, die sich die Flucht leisten konnten. Dies gilt laut den Befragten 
sowohl für Syrien als auch für Afghanistan, wobei das Ausgangsniveau für Afghanistan niedriger ist 
als für Syrien.  
So kommt es auch darauf an, aus welchen Gründen und mit welchen Zielen die Menschen geflüchtet 
sind: z. B. Familiennachzügler*innen versus politische Flüchtlinge. 
An den studienvorbereitenden Kursen der TU Darmstadt nehmen jedoch nur Personen teil, die eine 
Hochschulzugangsberechtigung und damit mindestens die Sekundarschulausbildung abgeschlossen 
haben. Die Beobachtung, dass Geflüchtete beim Sekundarschulabschluss oft sehr jung sind, führt 
die*der Befragte auf eine junge Einschulung bzw. ggf. eine Vorschule oder Kindergarten zurück. Eine 
andere Interpretation könnte insbesondere im Fall von Afghanistan in den übersprungenen Klassen 
liegen.  
Bewerber*innen für und Teilnehmende an den studienvorbereitenden Kursen sind gebildetere Ge-
flüchtete, auch wenn die Lehrenden da widersprechen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten bzgl. der Bildungssozialisation 
von Geflüchteten auf die entsprechenden Schichten und Hintergründe verweisen bzw. diese erläu-
tern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ2: Z. 294–298 

7.2.1 niedriges Bildungsniveau 

Definition: Geflüchtete haben oft ein niedriges Bildungsniveau, wenn sie aus großen Familien und/o-
der ärmlichen Verhältnissen kommen und die Schule nicht oder wenig besuchen konnten, weil sie 
zum Familieneinkommen durch Erwerbsarbeit beitragen mussten. Dies gilt beispielsweise für die 
Gruppe der Familiennachzügler*innen. Die Kurse werden dementsprechend verlangsamt und das Ni-
veau reduziert. Dennoch scheinen diese Lernende enorme Schwierigkeiten zu haben. 
Die Befragten beschreiben geflüchtete Lernende v. a. aus Eritrea und Somalia als lernunerfahren und 
langsam. 
Der*die Befragte führt aus, dass Geflüchtete häufig nicht die Schule abgeschlossen haben und des-
wegen größere Probleme beim Lesen, Schreiben und Sprechen in der neuen Sprache haben. 
Zudem sind die Eltern oft gering gebildet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf das niedrige Bildungsniveau 
der Geflüchteten eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 384–398 

7.3 formale Prüfung der Abschlüsse und Zulassung: studierfähig? 

Definition: Außer für syrische Sekundarschulabschlüsse erfolgt der Hochschulzugang in Deutschland 
für die anderen vier Länder über ein Studienkolleg. Bei der Prüfung der Zeugnisse und der folgenden 
Zulassung handelt es sich um eine formale Prüfung. Dies sagt jedoch nichts über die Studierfähigkeit 
aus. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Informationen zu Zulassung, Abschlüsse und Besonderheiten. Dop-
pelkodierungen nötig. 
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Ankerbeispiel: E_ÄAESoSy_1: Z. 556–580 

7.4 Studiumswunsch 

Definition: Ein besonderes Merkmal von vielen geflüchteten Lernenden ist der Wunsch, unbedingt in 
Deutschland studieren zu wollen, denn die Bewerber*innen für sowie Teilnehmer*innen an den stu-
dienvorbereitenden Kursen sind gebildetere Geflüchtete, die mindestens einen Sekundarschulab-
schluss vorweisen können.  
Auch wenn die Personen nicht studierfähig bzw. nicht geeignet für ein Studium sind, kommen andere 
Wege, wie Berufsausbildungen, für sie kaum in Frage. Dies könnte daran liegen, dass sie es aus ihren 
Heimatländern nicht anders kennen. 
Von die*den Befragte*n werden die studienvorbereitenden Kurse an den Universitäten und Studien-
kollegs für diese Zielgruppe als sehr positiv eingeschätzt (vgl. ESy3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten den Wunsch zu studieren bei 
Geflüchteten hervorheben. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: E_ÄAESoSy_1: Z. 514–518 

7.4.1 Traum / Ziel: Medizin / Arztberuf 

Definition: Die Befragten erklären, dass Geflüchtete den Traum und das Ziel haben, (in Deutschland) 
Medizin zu studieren und Ärzt*innen zu werden. 
Dies ist darauf zurückzuführen, dass es sich dabei um das/den prestigeträchtigste/n Studium bzw. 
Beruf mit dem höchsten Einkommen in den Herkunftsländern handelt. Dementsprechend wollen 
auch die Eltern bzw. Familien der geflüchteten Lernenden, dass diese den Weg des Medizinstudiums 
und Arztberufes gehen.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf den besonderen Medizinstu-
diumswunsch bzw. Arztberufswunsch geflüchteter Lernender in Deutschland eingehen. Doppelkodie-
rungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 291–301 

7.5 besser Handwerk als Studium / Hochschulhintergründe differenzieren 

Definition: Die Befragten schätzen es als besser für die Geflüchteten in Deutschland ein, wenn sie 
nach dem Erlernen der deutschen Sprache statt eines Studiums ein Handwerk gelernt hätten oder 
lernen würden bzw. eine Berufsausbildung gemacht hätten oder machen würden. 
Zudem plädieren die Befragten dafür, die Schul- und Hochschulhintergründe der geflüchteten Ler-
nenden zu differenzieren, da diese mit den deutschen nicht direkt vergleichbar sind. So zeugen die 
Intermediate Institutes in Syrien von keinem akademischen Hintergrund. Auch die beruflichen Ab-
schlüsse aus den Herkunftsländern sind mit dem dualen Berufsausbildungssystem nicht vergleichbar.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten darauf eingehen, dass Geflüch-
tete in Deutschland statt eines Studiums besser einer Berufsausbildung, konkret einem Handwerk, 
nachgehen sollten, sowie dass die Schul- und Hochschulhintergründe der geflüchteten Lernenden zu 
differenzieren sind. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EE1: Z.323–335; EASy1: Z. 341–377 
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7.6 äthiopische Lernende  

Definition: Es folgen Besonderheiten äthiopischer Lernender. So beschreiben die Befragten äthiopi-
sche Lernende im Unterschied zu anderen Lernenden als höflich, vielleicht ängstlich, allerdings nicht 
aggressiv. Im Vergleich mit anderen Lernenden sind sie zudem eher still und zurückhaltend.  
Ein förderlicher Einflussfaktor auf den Lernprozess von äthiopischen Lernenden ist die sehr gute Zu-
sammenarbeit untereinander und das Teamlernen. 
Des Weiteren beschreiben die Befragten äthiopische Lernende als fleißige, leistungsfähige und hart 
arbeitende Lernende – v. a., wenn sie im Ausland studieren, weil sie aufgrund der mangelhaften Aus-
stattung und Verhältnisse in ihrer bisherigen Bildungslaufbahn das harte Arbeiten gelernt haben. 
Äthiopische Lernende – gemeint sind insbesondere die Stipendiat*innen – sind im Unterschied zu an-
deren Nationalitäten gut vorgebildet. 
Außerdem beschreiben die Befragten äthiopische Lernende als wissbegierig und offen gegenüber 
neuen Lehr-Lern-Methoden sowie anderen bzw. westlichen Kulturen. Sie sind begierig darauf, mehr 
von der Welt zu sehen und dementsprechend auch zu lernen. Äthiopien als Land öffnet sich zuneh-
mend, was auch in Bezug auf die englische Sprache zu sehen ist. Im Unterschied zu der Offenheit von 
Äthiopier*innen gegenüber dem Westen beschreiben die Befragten Lernende aus arabischsprachi-
gen Ländern als zögerlich, was sie auf kulturelle Besonderheiten zurückführen. 
Die Befragten geben zu Bedenken, ob es sich bei äthiopischen Lernenden in Deutschland tatsächlich 
um Geflüchtete handelt (vgl. E_ÄESo_2).  
Äthiopische Studieninteressierte interessieren sich v. a. für englischsprachige Masterstudiengänge. 
Die Befragten sehen insgesamt einen klaren Unterschied zwischen geflüchteten äthiopischen Lernen-
den in Deutschland und solchen, die für ein Stipendium nach Deutschland kommen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten explizit auf Besonderheiten äthi-
opischer Lernender eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ5: Z. 569–614 

7.7 afghanische Lernende 

Definition: Es folgen Besonderheiten afghanischer Lernender bzw. Geflüchteter. Die Befragten erklä-
ren, dass viele afghanische Geflüchtete in Deutschland vorher lange Zeit im Iran waren, wo es ihnen 
nicht erlaubt war, die Schule zu besuchen. Dies ist auch in Bezug auf ihre Sprachenbiografien zu be-
achten. Afghanische Geflüchtete, die nicht im Iran waren, haben mindestens einen Schulabschluss 
und dementsprechend mindestens eine Fremdsprache gelernt.  
Die Befragten erklären zudem, dass afghanische Geflüchtete in Deutschland entweder eine Ausbil-
dung machen (häufig auch, weil dies ihnen so vorgeschrieben wird) oder studieren, ein in Afghanis-
tan begonnenes Studium weiterführen bzw. mit ihrem Studienabschluss in Deutschland arbeiten wol-
len. Besonders positiv für geflüchtete afghanische Lernende wird das gute duale Berufsausbildungs-
system in Deutschland hervorgehoben: Afghanische geflüchtete Lernende zeigen größte Leistungen 
in technischen Bereichen. 
Afghanische Lernende werden dahingehend beschrieben, dass sie schnell die Aussprache lernen, gut 
auswendig lernen können, eine hohe Auffassungsgabe haben und schnell die Einsicht haben, die 
deutsche Sprache zu lernen, um sich in Deutschland verständigen zu können. Zudem werden sie als 
sehr motiviert und interessiert beschrieben. 
Bei afghanischen Lernenden kann auch zwischen einzelnen ethnischen Gruppen unterschieden wer-
den, was wiederum mit der religiösen Bildung zusammenhängt. So sind Tadschik*innen säkularer 
und liberaler eingestellt als Paschtun*innen, die zur fundamentalistischen Lesart des Islam neigen 
(vgl. EASy1). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten explizit auf Besonderheiten af-
ghanischer Lernender bzw. Geflüchteter eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
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Ankerbeispiel: EA2: Z. 515–538 

7.8 syrische Lernende 

Definition: Es folgen Besonderheiten syrischer Lernender bzw. Geflüchteter. Je nach Alter und je 
nachdem, wann sie geflohen sind, haben syrische Geflüchtete i. d. R. mindestens die Schule besucht. 
Syrische Geflüchtete wollen i. d. R. studieren, d. h. auch, dass jüngere Syrer*innen bestrebt sind, ein 
Gymnasium zu besuchen. In der Konsequenz sind syrische Lernende sehr zielstrebig. Zudem ist ihr 
Ausgangsniveau und dementsprechend auch ihr Lernfortschritt höher als beispielsweise bei afghani-
schen Lernenden: Sie werden als intellektuell neugieriger und mutiger beschrieben und kommen 
schneller mit dem deutschen Bildungssystem zurecht. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten explizit auf Besonderheiten syri-
scher Lernender bzw. Geflüchteter eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 411–447 

7.9 Krieg und unterbrochene Bildungsbiografien 

Definition: Ein besonderes Merkmal von geflüchteten Lernenden sind ihre unterbrochenen Bildungs-
biografien aufgrund der anhaltenden Kriegs- und Konfliktsituationen in ihren Herkunftsländern. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Besonderheit geflüchte-
ter Lernender bzgl. ihrer unterbrochenen Bildungsbiografien aufgrund anhaltender Kriegs- und Kon-
fliktsituationen in den Heimatländern eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 670–679 

7.10 Herausforderungen in Deutschland / hinderliche Einflussfaktoren 

Definition: Es folgen Einschätzungen der befragten Expert*innen zu besonderen Herausforderungen 
für Geflüchtete in Deutschland bzw. zu hinderlichen Einflussfaktoren auf ihren Sprachenlernprozess. 
1. Die befragte Person nimmt als hinderlichen Einflussfaktor an, dass die geflüchteten Lernenden in 
Gedanken noch zu Hause sind und sich dementsprechend schwer konzentrieren können (vgl. 
E_ÄAESoSy_1). 
2. Die befragte Person erklärt, dass geflüchtete Lernende zu den Verlierer*innen in der deutschen 
Gesellschaft gehören und zwar aufgrund der Sprache und der Schicht. So haben sie häufig keinen o-
der nur wenig Kontakt zur deutschen Sprache, ihnen fehlt dementsprechend auch der Austausch (vgl. 
EÄ6). So wird von einer anderen befragten Person das Problem thematisiert, dass viele Geflüchtete in 
ihren Familienstrukturen verharren (vgl. E_ÄAESoSy_1).  
3. Ergänzend erklärt die*der Befragte, dass coronabedingte Umstellungen, wie beispielsweise digita-
les Lehren und Lernen, eine besondere Herausforderung für geflüchtete Lernende in Deutschland 
darstellen (vgl. EÄ6). 
4. Eine Herausforderung für insbesondere äthiopische Geflüchtete sind Erfahrungen mit Rassismus 
und Vorurteilen in Deutschland (vgl. EÄ6). 
5. Eine besondere Herausforderung für Geflüchtete ist die Bürokratie in Deutschland, da es für alles 
Regeln gibt bzw. alles strikt geregelt ist, wie z. B. für den Zugang zu einem Ausbildungsplatz (vgl. 
EÄ4). 
 
Kodierregel: Kodiert werden in dieser Überkategorie von den befragten Expert*innen einmalig ge-
nannte Herausforderungen für Geflüchtete in Deutschland bzw. hinderliche Einflussfaktoren auf ih-
ren (Sprachen-)Lernprozess. Doppelkodierungen nötig.    
 
Ankerbeispiel: EÄ6: Z. 740–769 
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7.10.1 persönliche Faktoren 

Definition: Eine besondere Herausforderung betrifft die persönlichen Hintergründe der Geflüchteten, 
wie u. a. familiärer, individueller und psychischer Stress. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die persönlichen Hinter-
gründe der Geflüchteten als Herausforderung oder hinderliche Einflussfaktoren eingehen.  
 
Ankerbeispiel: E_ÄAESoSy_1: Z. 593–595 

7.10.1.1 Traumata 

Definition: Eine besondere Herausforderung stellt die Traumatisierung vieler Geflüchteter dar. Dabei 
geht es nicht nur um Flucht- und Gewalterfahrungen, sondern auch um Traumata aufgrund der stark 
hierarchischen Gesellschaften, aus denen die Geflüchteten kommen. 
So ist es für Menschen aus Konfliktgebieten wichtig zu zeigen, dass ihnen nichts passiert, wenn sie 
z. B. anderer Meinung sind. 
Traumata in Kombination mit sprachlicher Barriere können bewirken, dass die Geflüchteten nicht da-
von erzählen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Traumata als besondere Heraus-
forderung für geflüchtete Lernende thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiele: EE1: Z. 340–361; EA6: Z. 730–741 

7.10.1.2 Alter und Aufenthaltsdauer 

Definition: Die Schwierigkeiten für Geflüchtete in Deutschland ergeben sich auch durch das junge Al-
ter von vielen Geflüchteten und aus deren Aufenthaltsdauer. 
Andererseits wird von einigen Befragten das junge Alter der Geflüchteten als förderlicher Einflussfak-
tor beschrieben (vgl. EA4). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf den hinderlichen Einflussfak-
tor des (jungen) Alters und der Aufenthaltsdauer in Deutschland eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA4: Z. 402–406 

7.10.2 aufenthaltsrechtliche, finanzielle und Wohnsituation 

Definition: Die Befragten sehen die aufenthaltsrechtliche (v. a. für äthiopische Geflüchtete) und da-
mit einhergehend auch finanzielle sowie Wohnsituation der Geflüchteten in Deutschland als beson-
dere Herausforderung. Diese werden als prekär beschrieben. 
Eine besondere Herausforderung stellen demnach strukturelle Hürden für Geflüchtete in Deutsch-
land dar, z. B. arbeitsrechtliche Verbote oder Bewegungsbeschränkungen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die aufenthaltsrechtliche, 
finanzielle und Wohnsituation von und strukturelle Hürden für Geflüchtete/n in Deutschland als Her-
ausforderung eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 433–437 
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7.10.3 Anerkennung von Abschlüssen und Studienleistungen 

Definition: Eine besondere Herausforderung für geflüchtete Lernende stellt das Problem der Aner-
kennung von Abschlüssen oder Studienleistungen dar. Für sämtliche Qualifikationen und Fertigkeiten 
sowie Fähigkeiten werden in Deutschland Zertifikate verlangt.  
Das Problem der Anerkennung von Abschlüssen oder Studienleistungen gilt beispielsweise auch für 
bestimmte Fächer oder Studiengänge, wie beispielsweise Geschichte, Jura oder Lehramt, weil diese 
in den Herkunftsländern und in Deutschland sehr unterschiedlich sind (vgl. ESy3). Dementsprechend 
müssen die Geflüchteten in Deutschland neue Ausbildungen, Studien oder Weiterbildungen machen 
und/oder in anderen Arbeitsstellen – oft deutlich niedriger eingestuft – arbeiten. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Herausforderung bzgl. 
der Anerkennung von Abschlüssen und/oder Studienleistungen eingehen.  
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 549–555 

7.10.4 Orientierung in Deutschland 

Definition: Die Befragten erklären, dass eine besondere Herausforderung für Geflüchtete die Orien-
tierung in Deutschland darstellt, weil sie kaum etwas oder nichts über Deutschland wissen. So kommt 
es darauf an, wie schnell sie Kontakt finden und sich dementsprechend integrieren. Sie sind einem 
enormen Stress ausgesetzt, schnell Entscheidungen zu treffen und ihre Zukunft zu planen. Der Integ-
rations- und Sprachenlernprozess dauert lange, ist anstrengend und mühselig. 
Zudem sind die Träume, Erwartungen und Wünsche von geflüchteten Lernenden sowie deren Eltern 
in Deutschland häufig unrealistisch und werden dementsprechend zwangsläufig enttäuscht. 
In Deutschland stehen die geflüchteten Lernenden allzu oft vor der Qual der Wahl. Ein Prinzip des 
Auswählens ist ihnen aus ihren Heimatländern jedoch unbekannt.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Orientierung in Deutschland 
als besondere Herausforderung für geflüchtete Lernende thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 437–445 

7.10.5 Kulturschock 

Definition: Eine besondere Herausforderung stellt die andere und neue Kultur in Deutschland dar. 
Dementsprechend ist für das Ankommen und die Integration in Deutschland eine Sensibilisierung 
und Aufklärung nötig, z. B. im Rahmen von interkulturellen Kursen und Schulungen. So sind eine in 
Deutschland (und in der deutschen Wissenstradition) übliche Individualität und ein Konkurrenzden-
ken unbekannt und fallen dementsprechend schwer. Die Befragten thematisieren des Weiteren das 
für die Geflüchteten bekannte gemeinschaftliche, kollektive Leben und Denken bzw. die Relevanz der 
Familie gegenüber dem in Deutschland üblichen individuellen Lernen und Denken.  
So wird von den Befragten auch die direkte Art und Kommunikationsform in Deutschland, auf die Af-
ghan*innen beleidigt und schamvoll reagieren könnten, als Beispiel genannt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die besondere Herausforderung 
des Kulturschocks für Geflüchtete in Deutschland nennen und ausführen. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 304–314 
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7.10.6 Einsicht, dass (Deutsch-)Lernen und Integration wichtig sind 

Definition: Eine besondere Herausforderung für Geflüchtete in Deutschland besteht in der Einsicht, 
dass das Erlernen der deutschen Sprache auf einem höheren Niveau, das Lernen generell und die In-
tegration in die neue und unbekannte Gesellschaft wichtig sind. 
Die Befragten gehen in diesem Zusammenhang auf die Kultur des sich Durchmogelns durch Korrup-
tion in Afghanistan ein.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Einsicht, dass das Erlernen 
der deutschen Sprache, das Lernen generell und die Integration in die neue und unbekannte Gesell-
schaft wichtig sind, als Herausforderung für geflüchtete Lernende schildern. Doppelkodierungen nö-
tig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 458–476 

7.10.7 Sprache(n) 

Definition: Eine besondere Herausforderung für Geflüchtete ist das Erlernen der deutschen, aber 
auch der englischen Sprache. Denn selbst wenn sie z. B. Englisch bereits im Herkunftsland gelernt ha-
ben, haben sie die Sprache anders als in Deutschland gelernt und zudem die Möglichkeit des 
Codeswitchings in die jeweilige Erst- oder andere Heimatsprache (z. B. Amharisch) genutzt. 
Dabei betonen die Befragten auch explizit das Erlernen des Deutschen auf akademischen Niveau 
bzw. als akademische Sprache, was im Fokus der studienvorbereitenden Kurse im Unterschied zu In-
tegrationskursen steht.  
Eine Herausforderung beim Sprachenlernen stellen die unterschiedlichen Alphabete der verschiede-
nen Sprachen dar, weil viele Geflüchtete kein oder nicht ausreichend Englisch gelernt haben. Andere 
Befragte erklären hingegen, dass die unterschiedlichen Alphabete in den Sprachen und das Sprachen-
lernen an sich keine besondere Herausforderung für die Lernenden darstellen. In Bezug auf afghani-
sche Lernende liegt das Problem vielmehr im tatsächlichen Verstehen und Durchdringen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf das Thema Sprache(n) als 
besondere Herausforderung in Deutschland eingehen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 297–304 

7.10.8 andere/s und neue/s Bildungssystem/Bildungstradition 

Definition: Eine besondere Herausforderung für Geflüchtete in Deutschland stellt das neue und an-
dere Bildungs- und Lehr-Lern-System sowie die andere und neue Wissenssoziologie bzw. Bildungstra-
dition in Deutschland dar. 
Als Beispiele werden folgende genannt: Ein Ausprobieren und die eigene Meinung zu äußern sowie, 
dass Fehlermachen erlaubt ist, ist unbekannt. Hinzu kommen die mangelnde Verstehenskompetenz, 
Orientierung im neuen System, Wichtigkeit und Verständnis von Bildung, Eigen- und Selbstständig-
keit des Lernens bzw. der Lerner*innen, Interaktivität von Lehr-Lern-Methoden, aktive Rolle der Ler-
nenden, Umgang mit Dozent*innen etc. (siehe auch Lehr-Lern-Traditionen: lehrer*innenzentrierte 
Methoden). 
Die*der Befragte beschreibt die Lernkultur in Äthiopien insofern als anders, dass sie weniger von Ehr-
geiz und persönlichen Zielen getrieben ist, stattdessen alles langsamer ist. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Herausforderung des 
neuen und anderen Lehr-Lern- sowie Bildungssystems bzw. der neuen und anderen Wissenssoziolo-
gie bzw. Bildungstradition in Deutschland für geflüchtete Lernende eingehen. Doppelkodierungen 
nötig. 
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Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 496–497 

7.10.8.1 lernen zu lernen / eine Sprache zu lernen 

Definition: Eine besondere Herausforderung für Geflüchtete ist es zu lernen, wie man lernt bzw. wie 
man eine Sprache lernt, da Lernstrategien unbekannt sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Herausforderung des Ler-
nens zu lernen bzw. eine Sprache zu lernen für geflüchtete Lernende eingehen. Doppelkodierungen 
nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 455–458 

7.10.8.2 Schriftlichkeit 

Definition: Eine besondere Herausforderung für geflüchtete Lernende ist der hohe Stellenwert von 
Schriftlichkeit in Deutschland, weil in den Herkunftsländern Vieles mündlich abläuft. 
Dementsprechend stellt auch eine wenig ausgeprägte Lese- und Schreib- sowie Verstehenskompe-
tenz eine enorme Herausforderung für geflüchtete Lernende in Deutschland dar.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Herausforderung bzgl. 
des hohen Stellenwerts von Schriftlichkeit in Deutschland und dementsprechend eine wenig ausge-
prägte Lese- und Schreib- sowie Verstehenskompetenz für geflüchtete Lernende in Deutschland ein-
gehen. 
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 782–787 

7.10.8.3 (fachliche) Qualität und Leistung / Niveau 

Definition: Das Niveau und die (fachliche) Qualität in Deutschland sind sehr hoch, es wird viel Leis-
tung verlangt, was für geflüchtete Lernende eine enorme Herausforderung darstellt. Je nachdem, 
was die geflüchteten Lernenden mitbringen, muss viel nachgeholt werden – fachlich beispielsweise 
bei den Intermediate Institutes in Syrien. Generell betonen die Befragten, dass geflüchtete Lernende 
auch fachlich viel in Deutschland nachholen müssen. So beschreiben die Befragten die Definition von 
etwas können für deutsche und äthiopische Menschen als sehr unterschiedlich. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten das hohe fachliche Niveau bzw. 
die hohe Qualität in Deutschland sowie die erwartete Leistung als Herausforderung für geflüchtete 
Lernende benennen und erläutern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ4: Z. 774–782 

7.11 förderliche Einflussfaktoren 

Definition: Es folgen von den Befragten genannte bzw. thematisierte förderliche Einflussfaktoren auf 
den Lernprozess von Geflüchteten. 
1. Förderlich für den Lernprozess von geflüchteten Lernenden wären passende Lehrwerke, die die 
kulturellen Unterschiede aufgreifen, dafür sensibilisieren und erklären, welche jedoch noch fehlen 
(vgl. EA2). 
2. Die*der Befragte sieht den Zwang seitens der deutschen Regierung, in Deutschland Fuß fassen zu 
müssen, beispielsweise in Form einer Ausbildung, um in Deutschland bleiben zu dürfen, als förderli-
chen Einflussfaktor auf den Lernprozess von geflüchteten Afghan*innen (vgl. EA1). 
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Kodierregel: Kodiert werden von den Befragten einmalig genannte förderliche Einflussfaktoren auf 
den (Sprachen-)Lernprozess von geflüchteten Lernenden.    
 
Ankerbeispiel: EA2: Z. 632–653 

7.11.1 Lehr-Lern-Traditionen passen zu manchen Fachrichtungen 

Definition: In manchen Fachrichtungen in Deutschland werden die Kompetenzen aus den Lehr-Lern-
Traditionen in den Herkunftsländern, wie Auswendiglernen und Reproduzieren sowie lehrer*innen-
zentriertes Lehren und Lernen, gefordert, wodurch sich diese Fähigkeiten schließlich als förderlich 
herausstellen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die zu manchen Fachrichtungen 
in Deutschland passenden Lehr-Lern-Traditionen als förderliche Einflussfaktoren herausstellen. 
 
Ankerbeispiel: ESy1: Z. 386–411 

7.11.2 gute Vorausbildung / geübte Lerner*innen 

Definition: Förderlich für den Lernprozess von geflüchteten Lernenden ist eine gute (internationale) 
Vorausbildung der jeweiligen Personen. So sind sie es gewohnt zu lernen, weswegen sie nicht viel 
nachholen müssen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten eine gute Vorausbildung und das 
geübte Lernen von geflüchteten Lernenden als förderliche Einflussfaktoren thematisieren. Doppelko-
dierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 1101–1118 

7.11.3 klare Ziele und bessere Lehr-Lern-Möglichkeiten in Deutschland 

Definition: Die Befragten sehen als förderliche Einflussfaktoren, dass die Geflüchteten in Deutschland 
bessere Möglichkeiten (auch in einem diversen kulturellen Umfeld) zu lernen haben, da die Ausstat-
tung und die Ausbildung der Lehrenden besser sind. So ist auch Bildung in Deutschland hoch angese-
hen. 
Des Weiteren haben die geflüchteten Lernenden in Deutschland die Möglichkeit, das Fach zu studie-
ren, das sie interessiert, was ihre Motivation wiederum steigert. Klare Ziele und eine gute Vorberei-
tung wirken sich ebenfalls positiv auf den Lernprozess aus. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten klare Ziele, eine gute Vorberei-
tung, die besseren Möglichkeiten durch gute Ausstattung und Lehrendenausbildung in Deutschland 
und/oder die Möglichkeit nach Interesse zu studieren als förderliche Einflussfaktoren auf den Lern-
prozess von geflüchteten Lernenden thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 337–342 

7.11.4 Motivation, Wille, Interesse und Bereitschaft 

Definition: Förderlich für den Lernprozess sind Motivation, Wille, Interesse und Bereitschaft zu ler-
nen. So werden insbesondere äthiopische und afghanische Lernende von den befragten Expert*in-
nen als sehr motiviert und (lern-)willig beschrieben. Afghanische Lernende gehen die Herausforde-
rungen mutig an, weil sie das aus ihrer Sozialisation so kennen: Lernen wird als Brücke gesehen. So 
werden afghanische Lernende von den Befragten als motiviert wahrgenommen, weil ihre Ausgangs-
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basis besonders schwierig ist. Insgesamt erklären die Befragten, dass je schwieriger die Ausgangsba-
sis ist, desto motivierter die Lernenden sind (vgl. EASy1). Beispielsweise sind Lernende aus den Golf-
Staaten aufgrund ihrer reichen Herkunft weniger motiviert zu lernen und sich zu integrieren, weil der 
finanzielle Rucksack sie sowieso auffängt (vgl. ESy2). Sobald geflüchtete Lernende die Einsicht erlan-
gen, dass das Lernen der deutschen Sprache und Integration wichtig sind, werden sie als besonders 
zielstrebig beschrieben. Dies trifft v. a. auf syrische Geflüchtete zu. Am motiviertesten jedoch wird 
die Gruppe der geflüchteten Lernenden mit Masterzulassung genannt, da hier die Eigenmotivation 
(d. h. die Motivation, warum die Geflüchteten mit welchem Ziel Deutsch lernen) besonders hoch ist 
(vgl. E_ÄAESoSy_1). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Motivation, Wille, Interesse 
und/oder Bereitschaft zu lernen als förderliche Einflussfaktoren nennen und erläutern. Doppelkodie-
rungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA5: Z. 530–535 

7.11.5 Integration, persönliche Betreuung und Zuwendung 

Definition: Die Befragten nennen als förderlichen Einflussfaktor für den Lernprozess von Geflüchte-
ten eine gute Integration und Betreuung. Sie erklären, dass geflüchtete Lernende aus den besagten 
Herkunftsländern viel persönliche Betreuung und Zuwendung benötigen, um erfolgreich lernen zu 
können. Die Befragten beschreiben es als förderlich, wenn viele kulturelle Angebote bestehen, um 
die große Herausforderung des Kulturschocks anzugehen. So wird seitens der Befragten auch eine 
zielgerichtete und passgenaue Beratung für die jeweilige Person als förderlich und gewinnbringend 
eingeschätzt (vgl. ESy3). Insbesondere für Wartezeiten sind Angebote wichtig, bei denen erklärt wird, 
wie Deutschland, das deutsche Bildungssystem sowie das Lehren und Lernen auch methodisch funk-
tioniert und, was dementsprechend von ihnen erwartet wird. 
Förderlich ist es auch, geflüchteten Lernenden freundlich, tolerant, konsequent, fordernd und gleich-
zeitig fördernd zu begegnen. 
Es stellt jedoch auch eine Herausforderung dar, dass geflüchtete Lernende so viel Verantwortung und 
Unterstützung der Lehrenden brauchen und dies auch einfordern. 
Die Befragten betonen das Thema des Vertrauens und der behutsamen Heranführung, beispielsweise 
an neue Methoden. Eine Sensibilisierung für unterschiedliche Lehr-Lern-Traditionen und kulturelle 
Besonderheiten und ein Bescheidwissen seitens der Lehrkräfte sind demnach sehr wichtig und för-
derlich. So können Patenschaften förderlich sein – jedoch nur dann, wenn die geflüchteten Lernen-
den als Erwachsene wahr- und ernstgenommen werden.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen eine gute Integration, persönliche Betreuung 
und Zuwendung und/oder dementsprechende (Aufklärungs- und kulturelle) Angebote als förderliche 
Einflussfaktoren beschrieben werden. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ2: Z. 328–332 

7.11.6 Unterstützung der Familie 

Definition: Ein förderlicher Einflussfaktor für den Lernprozess von Geflüchteten ist, wenn deren Fami-
lie das Lernen und die Bildung unterstützt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Unterstützung der Familie 
für das Lernen und für die Bildung der geflüchteten Lernenden als förderlichen Einflussfaktor nennen 
und ausführen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 690–694 
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7.12 (Teil-)Zustimmung zur Beobachtung 

Definition: Die Beobachtung, dass geflüchtete Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell beim 
Deutschlernen vorankommen, geflüchtete Lernende aus Afghanistan tendenziell ganz gut Deutsch 
lernen und geflüchtete Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia tendenzi-
ell den geringsten Lernerfolg aufweisen, wird von den Befragten geteilt oder zumindest z. T. bestä-
tigt. 
Einige Befragten machen dabei Einschränkungen – wie beispielsweise, dass sie für ein paar der er-
wähnten fünf Herkunftsländer keine Aussage treffen können, weil sie keine Berührungspunkte mit 
ihnen haben (vgl. z. B. EA6).  
Zudem erklären manche der Befragten, dass geflüchtete Lernende aus Afghanistan schneller Deutsch 
lernen als diejenigen aus Syrien (vgl. EA4). 
Andere Befragte sehen geflüchtete Lernende aus Syrien hingegen an der Spitze, die bessere Aus-
gangsbedingungen als beispielsweise Afghan*innen haben und dementsprechend schneller mit dem 
deutschen Bildungssystem und den Lehr-Lern-Traditionen in Deutschland zurechtkommen (vgl. 
EASy1). 
E_ÄESo_1 stimmt der Beobachtung für die Länder Syrien, Afghanistan, Eritrea und Somalia weitest-
gehend zu, nimmt Äthiopien allerdings als Land aus dieser Beobachtung heraus, weil Äthiopien, ob-
wohl es regional ähnlich gelagert ist wie Eritrea und Somalia und es auch in Äthiopien politische Un-
ruhen gibt, im Bildungsbereich in den letzten 25 Jahren viel investiert hat und enorm gewachsen ist. 
Für Eritrea und Somalia werden aufgrund der kaum funktionierenden Bildungssysteme bzgl. Zulas-
sung und Anerkennung stets Einzelfallentscheidungen getroffen.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten der Beobachtung zustimmen o-
der diese zumindest z. T. bestätigen. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EASy1: Z. 17–23 

7.12.1 wegen Lehr-Lern-Kultur / unterschiedlichen Bildungssystemen 

Definition: Die Befragten erklären, dass ein erfolgreiches und schnelles Vorankommen beim Deutsch-
lernen von der gewohnten Lehr-Lern-Kultur und dem Bildungssystem im Herkunftsland abhängt. Da-
her ist es auch umso wichtiger, zu verstehen, dass Bildungssysteme unterschiedlich sind, und dafür 
zu sensibilisieren, dass es unterschiedliche Lehr-Lern-Kulturen gibt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten als Begründung für die Beobach-
tung die unterschiedlichen Lehr-Lern-Kulturen und Bildungssysteme nennen und erläutern. Hier fol-
gen auch Beispiele für andere Länder. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EA3: Z. 665–689 

7.12.1.1 wegen gut entwickeltem Bildungssystem lernen Syrer*innen besser 

Definition: Die Befragten erläutern in Bezug auf die dargestellte Beobachtung, dass Syrer*innen 
schneller und erfolgreicher Deutsch lernen, weil das Bildungssystem in Syrien gut entwickelt und Bil-
dung gesellschaftlich hoch angesehen und wichtig sind. Dementsprechend sind syrische Lernende gut 
vorausgebildet und bringen gute Voraussetzungen mit, sich in das deutsche Bildungssystem einzufin-
den. Zudem blickt Syrien auf eine lange und ausgeprägte Bildungstradition und -affinität zurück. 
Dabei wird allerdings der erleichterte Zugang für geflüchtete Lernende aus Syrien in Deutschland kri-
tisiert, weil hierbei zu wenig differenziert wird.  
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten als Begründung für die Beobach-
tung, dass geflüchtete Lernende aus Syrien tendenziell gut und schnell Deutsch lernen, das gut entwi-
ckelte Bildungssystem und die hohe gesellschaftliche Bedeutung von Bildung in Syrien nennen und 
ausführen. Doppelkodierungen nötig.  
 
Ankerbeispiele: E_ÄESo_1: Z. 67–73; EASy1: Z. 24–33 

7.12.1.2 Mehrsprachige / Sprachenlernerfahrungen und Sprachenfamilie 

Definition: Die Befragten nehmen an, dass Sprachenlernerfahrungen bzw. eine gewohnte mehrspra-
chige Umgebung im Herkunftsland sich positiv auf den Deutschlernerfolg auswirken. Zudem spielt die 
Sprachenfamilie der jeweiligen bekannten und zu erlernenden Sprachen eine Rolle. 
So beschreiben die Befragten beispielsweise, dass geflüchtete Lernende aus Afghanistan schnell und 
gut beim Deutschlernen vorankommen, weil sie (Fremd-)Sprachen(lernen) gewohnt sind. Zudem zäh-
len Dari und Paschtu zu der indogermanischen Sprachenfamilie. Diese Ähnlichkeiten helfen beim 
Deutschlernen. Neben der Gewohnheit spielt auch das Interesse am Sprachenlernen bei den geflüch-
teten Lernenden eine wichtige Rolle für den Deutschlernerfolg.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten als Begründung für schnelleres 
und erfolgreicheres Deutschlernen Sprachenlernerfahrungen, eine gewohnte mehrsprachige Umge-
bung und/oder die jeweilige Sprachenfamilie nennen und erläutern. Doppelkodierungen nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ3: Z. 14–33 

7.12.2 Geflüchtete aus Somalia und Eritrea: enorme Schwierigkeiten 

Definition: Die Befragten erklären, dass geflüchtete Lernende aus Somalia und Eritrea enorme 
Schwierigkeiten beim Deutschlernen aufweisen, was zum einen auf die mitgebrachten Sprachen und 
Sprachhandlungskompetenzen zurückgeführt wird. Zum anderen wird dies mit ihrem niedrigen Bil-
dungsniveau begründet, weil sie aus „kaputte[n] Länder[n]“ (E_ÄESo_1: Z. 76) kommen. So hat So-
malia seit 1991 kein funktionierendes Bildungssystem und gering ausgeprägte Bildungsqualifikatio-
nen und -traditionen, an denen Geflüchtete anknüpfen. 
Bei Lernenden aus Somalia kommt es auf die Gegend an, aus der sie kommen. So ist das Bildungssys-
tem in Somali-Land besser und weiterentwickelt als in den übrigen Regionen des Landes. 
Die Befragten beschreiben geflüchtete Lernende (aus Eritrea und Somalia) als lernunerfahren und 
langsam. 
Die*der Befragte erklärt, dass Geflüchtete aus Somalia und Eritrea nicht direkt nach Deutschland 
kommen, sondern z. B. über Flüchtlingslager in Kenia weiter nach Europa gelangen. Je nachdem, in 
welchen Ländern die Geflüchteten sich vorher aufgehalten haben, bringen sie Alphabetisierungen 
oder Sprachenkompetenzen mit und haben verschiedene Bildungssysteme durchlaufen. In Kenia ha-
ben sie Englisch und Suaheli gelernt und können daher besser und schneller Deutsch lesen und ler-
nen. 
Geflüchtete aus Eritrea sind häufig über Äthiopien nach Deutschland gekommen und haben oft in 
Äthiopien studiert.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten explizit auf geflüchtete Lernende 
aus Somalia und Eritrea eingehen und ihre enormen Schwierigkeiten ausführen. Doppelkodierungen 
nötig. 
 
Ankerbeispiel: EÄ1: Z. 505–515 
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7.13 individuell / keine Zustimmung zur Beobachtung 

Definition: Die Befragten stimmen der Beobachtung, dass Lernende aus Syrien tendenziell gut und 
schnell beim Deutschlernen vorankommen, Lernende aus Afghanistan tendenziell ganz gut Deutsch 
lernen, und Lernende aus den Herkunftsländern Äthiopien, Eritrea und Somalia tendenziell den ge-
ringsten Lernerfolg aufweisen, nicht zu. Vielmehr sind Lernerfolge und -geschwindigkeiten individuell 
unterschiedlich. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten der Beobachtung nicht zustim-
men und/oder darauf eingehen, dass der Lernerfolg und die Lerngeschwindigkeit nicht herkunfts-
landspezifisch, sondern individuell unterschiedlich sind.  
 
Ankerbeispiel: EA4: Z. 370–392 

7.13.1 nicht Herkunftsland, individuelle Bildungssozialisation entscheidend 

Definition: Die Befragten erläutern, dass für Unterschiede in der Lerngeschwindigkeit und im Lerner-
folg nicht die verschiedenen Herkunftsländer, sondern die jeweilige individuelle Bildungssozialisation 
und Schul- bzw. Lernerfahrungen der Lernenden ausschlaggebend sind. Wie gelernt wird und auf 
welche Kompetenzen der Fokus gelegt wird, hängt von den individuellen Lernenden ab, beispiels-
weise, wie sie arbeiten und welche Ziele sie mit dem Sprachenlernen verfolgen. EÄ4 zufolge sprechen 
Reiseleiter*innen viel Deutsch auch außerhalb des Unterrichts, was sehr vorteilhaft ist und ihre 
Sprachhandlungskompetenzen enorm steigert, sie beherrschen die Grammatik jedoch weniger gut. 
Student*innen hingegen beherrschen die Grammatik hervorragend, sprechen jedoch wenig. Und die 
Gruppe der Familiennachzügler*innen weist aufgrund ihrer geringen Motivation die geringsten Fort-
schritte auf.  
Dementsprechend muss auch zwischen Lernenden in Integrationskursen und Lernenden in studien-
vorbereitenden Kursen differenziert werden.  
Auch hier ist das Stadt-Land-Gefälle in den Herkunftsländern wiederum zu beachten und hervorzuhe-
ben.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten als Grund für den Widerspruch 
zur Beobachtung bzw. als Beleg für individuelle statt herkunftslandspezifischen Gründen die jeweilige 
individuelle Bildungssozialisation der Lernenden nennen und erläutern. Doppelkodierungen nötig 
 
Ankerbeispiel: EÄ4: Z. 30–45 
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14.3 Lernendenbefragung 

 

14.3.1 E-Mail-Kontaktierung 

Liebe […], 

für meine Studie im Rahmen meiner Dissertation bin ich auf der Suche nach geflüchteten Lernenden 
aus den Herkunftsländern Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien, die sich bereit erklären, 
mit mir ein Interview zu ihrem bisherigen und aktuellen Sprachenlernen zu führen. Im Rahmen meiner 
Masterthesis habe ich bereits eine Vorstudie durchgeführt, für die ich geflüchtete Lernende aus den 
studienvorbereitenden Kursen an der TU Darmstadt befragt hatte. Dazu hatte ich mich damals an […] 
und die Lehrenden direkt gewendet, die meine Anfrage entweder an potenzielle Teilnehmende direkt 
weitergeleitet haben oder mich in den Unterricht eingeladen haben, damit ich dort persönlich vorstel-
lig werden kann und mit Interessierten unmittelbar Termine vereinbaren konnte. Deswegen erreicht 
meine Anfrage nun dich als Bereichsleiterin der studienvorbereitenden Kurse. Ich würde mich sehr 
freuen, wenn du meine Anfrage entweder an die Lehrenden weiterleiten würdest, damit ich mit ihnen 
das weitere Vorgehen (persönlich im Unterricht erscheinen oder Anfrage weiterleiten) besprechen 
kann, oder das weitere Vorgehen mit den Lehrenden und/oder potenziellen Interviewteilnehmenden 
besprichst. Aufgrund der Komplexität der Inhalte und der sprachlichen Anforderungen wären Teilneh-
mende ab B2-Niveau am besten geeignet, denke ich. Falls jedoch einzelne Herkunftsländer nur in nied-
rigeren Niveaustufen vertreten sein sollten, wäre das selbstverständlich auch machbar. 

Ich freue mich auf Deine Rückmeldung! 
Herzliche Grüße 
Kati 

Liebe Lernende, 

mein Name ist Katharina Braunagel und für eine Studie im Rahmen meiner Doktorarbeit mit dem Ar-
beitstitel Zum Einfluss der Bildungssozialisation im Herkunftsland bei Geflüchteten in Deutschland – am 
Beispiel Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien suche ich nach Freiwilligen, die ich zu ihrem 
bisherigen und aktuellen Sprachenlernen befragen kann. Das Interview wird vermutlich etwa eineinhalb 
Stunden dauern und wird selbstverständlich anonym durchgeführt. Wenn Sie damit einverstanden sind, 
mit mir einen Termin für ein solches Interview zu vereinbaren, helfen Sie mir sehr bei der Erstellung 
meiner Doktorarbeit. Gerne kann ich Ihnen bei Interesse auch im Vorfeld noch mehr zu der Studie und 
meiner Forschung erzählen. Meine E-Mail-Adresse lautet: katharina.braunagel@tu-darmstadt.de 
Ich freue mich sehr auf Ihre Rückmeldung und hoffe, dass Sie mir helfen. 

Freundliche Grüße 
Katharina Braunagel 

 

  

mailto:katharina.braunagel@tu-darmstadt.de
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14.3.2 Einverständnis- und Datenschutzerklärung 
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14.3.3 Interviewleitfaden und Fragebogen 
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Fragebogen I: Sprachenlernbiografie 

1. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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2. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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3. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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4. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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5. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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6. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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7. Sprache = ____________________________________ 

Wie und wann hast du diese Sprache gelernt? Wie lange bzw. seit wann? 

o Zu Hause: 

_____________________________________________________________________ 

o Über Freunde / Verwandte / Familie: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Schule: 

_____________________________________________________________________ 

o In der Universität: 

_____________________________________________________________________ 

o Im Sprachenkurs: 

_____________________________________________________________________ 

o Sonstiges: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

Wie gut kannst du diese Sprache? 

o Verstehen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Sprechen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Lesen: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

o Schreiben: 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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Fragebogen II: Lehr-Lern-Traditionen und -Kulturen im Heimatland 

Frage: Wie werden (Fremd-)Sprachen in deinem Heimatland gelernt und gelehrt? 

Aussage / Statement 

St
im

m
e 

 

vö
lli

g 
zu

 

St
im

m
e 

 

eh
er

 z
u

 

St
im

m
e 

eh
er

  
n

ic
h

t 
zu

 

St
im

m
e

 ü
b

er
-

h
au

p
t 

n
ic

h
t 

zu
 

K
ei

n
e 

A
n

ga
b

e
 

1. Es wird viel auswendig gelernt.      

2. Im Unterricht wird in kommunikativen Arbeits- und Sozi-
alformen (z. B. Gruppen- bzw. Partnerarbeiten) gelernt. 

     

3. Im Unterricht findet viel Austausch und Diskussion unter 
den Lernenden statt. 

     

4. Im Unterricht findet viel Austausch und Diskussion mit 
den Lehrenden statt. 

     

5. Gemeinsames Lernen findet auch außerhalb des Unter-
richts statt.  

     

6. Der Unterricht ist abwechslungsreich (Spiele, Bewegung, 
verschiedene Methoden).  

     

7. Während des Unterrichts spricht hauptsächlich die*der 
Lehrende.  

     

8. Während des Unterrichts sprechen hauptsächlich die Ler-
nenden. 

     

9. Das Lernen ist prüfungsorientiert.       

10. Die häufigste Prüfungsform sind Klausuren.      

11. Das Lernen, Lehren und Prüfen ist wissensorientiert –  
es geht vor allem um Wiedergabe des Wissens. 

     

12. Wir lernen vor allem frei und eigenständig.      

13. Im Unterricht wird viel gelesen.       

14. Zu Hause wird viel gelesen.       

15. Im Unterricht wird viel geschrieben.       

16. Zu Hause wird viel geschrieben.       

17. Fehler werden bestraft.       

18. Ich hatte / habe Angst vor:      

a) dem Sprechen in der Fremdsprache      

b) Prüfungen      

c) den Lehrenden      

d) schlechten Noten      

19. Beim (Fremd-)Sprachenlernen spielt die Grammatik eine 
wichtige Rolle im Unterricht. 

     

20. Die Lehrenden achten auf korrekte Sprache.      

21. Im Unterricht wird viel in der jeweiligen Fremdsprache 
gesprochen.  

     

22. Wir lernen in großen Lerngruppen.      

23. Lernstrategien werden vermittelt und trainiert.      
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Fragebogen III: Soziodemografische Daten 

 

Geburtsdatum / Alter:  

Geburtsort:   

Staatsangehörigkeit:  

Aktueller Wohnort:  

Aufenthaltsstatus:  

Geschlecht:  
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14.3.4 Hygienekonzept 

 

Voraussichtlicher Befragungszeit-

raum: 

KW 43 2020 – KW 5 2021 

Befragungsraum:  S103/21 

Voraussichtliche Befragungszeiten:         MO bis FR zwischen 8:00 und 19:00 Uhr 

Voraussichtliche Befragungszeit: etwa 90 Min. 

 

 

Begründung für Präsenzinterviews: 

Die Befragungen mit geflüchteten Studierenden bzw. Studieninteressierten für meine 

Dissertationsstudie (Arbeitstitel: Zum Einfluss der Bildungssozialisation im Herkunftsland 

auf den Sprachenlernprozess von DaZ bei geflüchteten Lernenden in Deutschland – am Bei-

spiel Äthiopien, Afghanistan, Eritrea, Somalia und Syrien) sind aus verschiedenen Grün-

den in Präsenz und nicht über digitale Plattformen, wie z. B. Zoom, durchzuführen. 

Zum einen besteht aufgrund der erwähnten Zielgruppe der geflüchteten Lernenden die 

berechtigte Befürchtung, nicht genug Teilnehmende akquirieren zu können, wenn die 

Interviews nicht in Präsenz, sondern z. B. via Zoom stattfinden. Digitale Plattformen 

stellen für die Zielgruppe schließlich eine zusätzliche Hürde aus strukturellen, organi-

satorischen, persönlichen und weiteren Gründen dar. Zum anderen sind Präsenzinter-

views aus forschungsmethodischer Sicht Telefon- oder Zoom- bzw. Skype-Interviews 

vorzuziehen, weil dadurch nonverbale Äußerungen, wie Körpersprache, Gestik oder Mi-

mik, die auch insbesondere für meine Forschung eine zentrale Rolle spielen können, 

wesentlich besser gesehen, erfasst und aufgegriffen werden können.  

 

 Die Interviewerin befindet sich bereits mindestens 15 Min. vor dem Termin im 

Raum, desinfiziert die Tische, Stühle und Türklinken mit Desinfektionsmitteln 

und lüftet den Raum. 

 Die Tische und Stühle werden von der Interviewerin so aufgestellt, dass min-

destens ein 3-Meter-Abstand zwischen der Interviewerin und der befragten Per-

son garantiert wird. 

 Die*der Befragte erscheint pünktlich zum Interview.  

 Das Haus und der Raum werden stets mit Mund-Nasen-Schutz betreten. 

 Das Haus und der Raum werden immer einzeln betreten. 

 Der empfohlene Mindestabstand von 1,50 Meter wird stets eingehalten. An den 

Türen dürfen sich die Befragten nicht begegnen, sodass die Termine mit genug 

Zeitabstand vereinbart werden. Ansonsten haben die Befragten abzuwarten, bis 

sie an der Reihe sind. 
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 Die*der Befragte geht sofort zu dem Tisch, der ihr*ihm zu Beginn des Inter-

views gezeigt wird.  

 Am Tisch kann der Mund-Nasen-Schutz sowohl von der*dem Befragten als 

auch von der Interviewerin ausgezogen werden. 

 Beim Gang zur Toilette ist der Mund-Nasen-Schutz wieder anzulegen. Nach 

dem Toilettengang sind die Hände gründlich zu waschen und abzutrocknen 

und bei unverzüglicher Rückkehr zum Platz kann der Mund-Nasen-Schutz wie-

der abgenommen werden. 

 Der Gebrauch von Ventilatoren ist nicht erlaubt. 

 Der Raum wird alle 20 bis 30 Minuten gelüftet, d. h. auch während der Befra-

gung. 

 Nach dem Interview verlassen die Befragten das Gebäude unverzüglich auf di-

rektem Weg. Die Interviewerin lüftet den Raum und reinigt die Tische, Stühle 

und Türklinken mit Desinfektionsmitteln. 

 Für eine regelmäßige Desinfektion der Hände steht im Raum Desinfektionsmit-

tel bereit.  

 Papiere werden mit Handschuhen vor der Befragung auf den Tisch der*des Be-

fragten gelegt. Im Anschluss an die Befragung werden diese wieder von der In-

terviewerin, die wiederum Handschuhe trägt, eingesammelt und in eine Plas-

tikhülle gelegt. Diese wird mindestens 48 Stunden liegen gelassen, bevor die 

Papiere zur weiteren Bearbeitung von der Interviewerin entnommen werden.  

 

 

Forschungsleitung: Prof. Dr. Britta Hufeisen 

 

Interviewerin: Katharina Braunagel M.A. 

 

Verantwortlich für die Einhaltung des Hygienekonzepts: Dr. Chris Merkelbach110 

 

  

                                                           
110 Die drei Unterschriften wurden aus Vertraulichkeitsgründen aus dieser Version des Hygienekonzepts entfernt. 
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14.3.5 Kategoriensystem 

14.3.4 Kategoriensystem Lernendenbefragung 

1 Sprachenlernbiografien (0)111 

     1.1 Erstsprache(n) (27) 

     1.2 Fremd-/Zweitsprache(n) (60) 

     1.3 nationale Mehrsprachigkeit (0) 

          1.3.1 kein mehrsprachiges Herkunftsland / Bildungssprache(n) (16) 

          1.3.2 mehrsprachiges Herkunftsland / Bildungssprache(n) (17) 

     1.4 Bedeutung von (Fremd-)Sprachen im Heimatland und persönlich (40) 

          1.4.1 Gründe für das Deutschlernen (16) 

2 Bildungssozialisationen (0) 

     2.1 Bildungsweg / Lebenslauf (8) 

          2.1.1 Kindergartenbesuch / üblich (7) 

          2.1.2 kein Kindergartenbesuch / nicht üblich (10) 

          2.1.3 Schulbesuch und -abschluss (21) 

          2.1.4 Ausbildung (4) 

          2.1.5 Praktika (3) 

          2.1.6 Studium (49) 

          2.1.7 Arbeitserfahrung (19) 

     2.2 Bildungshintergründe / -aspiration der Familie (32) 

     2.3 eigenes Bildungsverständnis und Bedeutung von Bildung (17) 

     2.4 Bedeutung von Bildung im Heimatland (0) 

          2.4.1 Bildung in Äthiopien – im Aufbau (7) 

          2.4.2 Bildung in Afghanistan – je nach Zeit, Region und Familie (12) 

          2.4.3 Bildung in Syrien – hohe Bedeutung und gute Qualität (24) 

     2.5 Bedeutung von Schriftlichkeit im Heimatland (0) 

          2.5.1 Bedeutung von Schriftlichkeit in Äthiopien (4) 

          2.5.2 Bedeutung von Schriftlichkeit in Afghanistan (6) 

          2.5.3 Bedeutung von Schriftlichkeit in Syrien (7) 

3 Lehr-Lern-Traditionen und -Kulturen im Heimatland (0) 

     3.1 zentralisiertes Bildungssystem (13) 

     3.2 typische Lehr-Lern-Methoden: „klassische Bildung" (13) 

          3.2.1 auch interaktiv (37) 

                                                           
111 Die Zahlen in Klammern nach der Kategorienbezeichnung zeigen die Anzahl der Kodierungen. 
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          3.2.2 lehrer*innenzentriert und Reproduktion (59) 

          3.2.3 prüfungs- und wissensorientiertes Lernen und Lehren / Abitur (23) 

          3.2.4 Gebäude / Ausstattung / Material / große Klassen (17) 

          3.2.5 Besonderheiten der Lehrenden / Rolle (33) 

          3.2.6 viel Nachhilfe und private Sprachenkurse (19) 

          3.2.7 Angst (14) 

          3.2.8 Besonderheiten bzgl. Fremdsprachen und -unterricht im Heimatland (18) 

               3.2.8.1 Grammatik- und Vokabelnfokussierung / kaum Lesen und Schreiben (27) 

               3.2.8.2 Sprachkorrektheit /-richtigkeit (10) 

               3.2.8.3 viel Sprechen in der Fremdsprache (7) 

               3.2.8.4 wenig bis kein Sprechen in der Fremdsprache (14) 

4 Vergleiche (0) 

     4.1 Vergleich der Lehr-Lern-Traditionen bzw. -Kulturen (24) 

     4.2 fremdsprachenspezifische Faktoren (27) 

     4.3 empfundenes Verhältnis der Sprachen zueinander / Einstellung (45) 

          4.3.1 Ähnlichkeiten zwischen den Sprachen (22) 

     4.4 Vergleich der Kulturen (0) 

          4.4.1 kulturelle Ähnlichkeiten (5) 

          4.4.2 kulturelle Unterschiede (13) 

               4.4.2.1 keine Auswirkungen auf das Deutschlernen (7) 

               4.4.2.2 Folgen für das Deutschlernen (und die Integration) (8) 

5 Reflexion (0) 

     5.1 Herausforderungen / hinderliche Faktoren (40) 

     5.2 Gründe für erfolgreiches Deutschlernen (22) 

     5.3 Einschätzung des eigenen Deutschlernprozesses (26) 

     5.4 Einschätzung der eigenen Deutschsprachhandlungskompetenz (25) 

     5.5 Vergleich mit anderen Kursteilnehmenden (6) 

          5.5.1 keine Unterschiede (nach Herkunftsland) (9) 

          5.5.2 Unterschiede vorhanden (3) 

               5.5.2.1 Unterschiede nach Herkunftsland (6) 

                    5.5.2.1.1 syrische Lernende tendenziell am erfolgreichsten und schnellsten (4) 

1 Sprachenlernbiografien 

Definition: Die Unterkategorien zu dieser Oberkategorie thematisieren die individuellen Sprachen-
lernbiografien der befragten Lernenden. Dabei geht es auch darum, wie und wann die Sprachen je-
weils gelernt wurden, sowie, wie die Befragten ihre jeweiligen Sprachenkompetenzen einschätzen. 
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1.1 Erstsprache(n) 

Definition: Angaben der Befragten zu ihrer/n jeweiligen Erstsprache/n. Die Erstsprachen der Befrag-
ten sind Arabisch, Kurdisch, Dari, Amharisch, Guragigna und/oder Somali. Die Befragten haben ihre 
Erstsprachen zu Hause und/oder in der Schule gelernt und geben an, diese Sprache(n) sehr gut zu 
können. Insbesondere für die Erstsprachen Arabisch und Dari erklären die Befragten, dass in der 
Schule Arabisch bzw. Dari als Standardsprache gelehrt und gelernt werden, die jeweils deutliche Un-
terschiede zu den jeweiligen Umgangssprachen bzw. Dialekten, die zu Hause gelernt und gesprochen 
wurden, aufweisen. Dies hat auch Konsequenzen für die Lese- und v. a. für die Schreibkompetenzen 
sowie für den Wortschatz, denn einige Worte sind veraltet. 
 
Kodierregel: In dieser Kategorie werden sämtliche Informationen zu den Erstsprachen sowie Angaben 
zur Art und Weise des Erwerbs und zur Sprachbeherrschung der Befragten kodiert. Genaue Informa-
tionen zu den jeweiligen Erstsprachen sind den Einzelfallbeschreibungen zu entnehmen. Doppelko-
dierungen nötig. 

1.2 Fremd-/Zweitsprache(n) 

Definition: Angaben der Befragten zu ihren jeweiligen Fremd- bzw. Zweitsprachen und zu den Fremd-
/Zweitsprachen in ihrem Heimatland generell. Zudem schätzen die Befragten ihre jeweiligen Sprach-
handlungskompetenzen ein.  
Alle Befragten haben Englisch als Fremdsprache (in der Schule und auch außerhalb) gelernt und ge-
ben an, diese Sprache zu können. Alle Befragten haben Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache zu-
meist (außer S_A2) erst in Deutschland gelernt und geben an, diese Sprache zu können. 
Allgemeine Informationen zu den Fremd- bzw. Zweitsprachen in den drei Herkunftsländern: Englisch 
stellt die dominante Fremdsprache in allen drei Herkunftsländern der Befragten dar.  
In Syrien folgt darauf Französisch als zweitwichtigste Fremdsprache, sodass mittlerweile Englisch und 
Französisch als Fremdsprachen in der Schule gelernt und gelehrt werden. Einige Befragte mussten 
sich in ihrer Schulzeit noch zwischen den beiden Sprachen entscheiden, wobei die Entscheidung auf 
Englisch gefallen ist. Mittlerweile stellt Russisch eine starke Fremdsprache in Syrien dar.  
Paschtu bildet als zweite Amtssprache in Afghanistan auch eine Fremd- bzw. Zweitsprache der be-
fragten Lernenden aus Afghanistan, da es als Fach in der Schule gelehrt und gelernt wurde.  
In Äthiopien bilden Englisch und Amharisch die hauptsächlichen Fremd- bzw. Zweitsprachen in der 
Schule, ggf. zusätzlich zur jeweiligen regionalen Sprache. 
Alle weiteren Sprachen können über Privatkurse oder z. T. als Studienfächer oder an den Sprachen-
zentren der Universitäten gelernt werden. In allen drei Herkunftsländern können an den Sprachen-
zentren der Universitäten viele verschiedene Sprachen gelernt werden, was insbesondere für mögli-
che Auslandsaufenthalte genutzt wird. 
 
Kodierregel: In dieser Kategorie werden die Fremd- bzw. Zweitsprachen und Angaben zu der jeweili-
gen Sprachbeherrschung der Befragten kodiert. Die Anzahl und Benennung der jeweiligen Sprachen, 
wie gut diese jeweils auch nach den vier Fertigkeiten (verstehen, sprechen, lesen, schreiben) be-
herrscht werden und wann sowie wie diese gelernt wurden, finden sich detailliert in den jeweiligen 
Einzelfallbeschreibungen. Zudem werden sämtliche allgemeine Informationen zu den Fremd- und 
Zweitsprachen im Heimatland kodiert. Die von den Befragten eingeschätzten Kompetenzen in der 
Zweitsprache Deutsch werden in der Kategorie Einschätzung der eigenen Deutschsprachhandlungs-
kompetenz unter der Oberkategorie Reflexion kodiert. Doppelkodierungen nötig. 

1.3 nationale Mehrsprachigkeit 

Definition: In dieser Kategorie geht es um die nationale Mehrsprachigkeit, d. h., ob es sich beim Hei-
matland der Lernenden nach Einschätzung der Befragten um ein offiziell mehrsprachiges Land han-
delt oder nicht. 
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1.3.1 kein mehrsprachiges Herkunftsland / Bildungssprache(n) 

Definition: Angabe bzw. Einschätzung der Befragten, dass ihr Heimatland offiziell kein mehrsprachi-
ges Land ist. In Syrien existieren laut den Befragten zwar einige (sprachliche) Minderheitengruppen, 
wie beispielsweise Kurd*innen, Turkmen*innen oder Assyrer*innen, aber das Land wird als arabisch-
einsprachiges Land beschrieben. Dies spiegelt sich auch in der dominant arabischen (Hoch-)Schul- 
und Bildungssprache wider (vgl. S_Sy1: Z. 174: „arabisiert"). So führen die Befragten aus, dass Kur-
disch in Syrien verboten war bzw. ist, weswegen auch kein Unterricht in dieser (Erst-)Sprache statt-
findet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die offizielle arabische Einspra-
chigkeit ihres Heimatlandes Syrien thematisieren. Neben Angaben zur offiziellen arabischen Amts-
sprache werden auch Textstellen zur arabischen (Hoch-)Schul- und Bildungssprache kodiert. Doppel-
kodierungen nötig. 

1.3.2 mehrsprachiges Herkunftsland / Bildungssprache(n) 

Definition: Angabe bzw. Einschätzung der Befragten, dass ihr Heimatland offiziell ein mehrsprachiges 
Land ist. 
In Afghanistan sind Dari und Paschtu die offiziellen Amtssprachen. Die Befragten erklären, dass es in 
Afghanistan jedoch regional unterschiedlich ist, wer welche oder beide Sprachen kann sowie welche 
die jeweilige Bildungssprache ist: Im Norden Afghanistans ist Dari vorherrschend, weswegen alle vier 
Befragten Dari als Erstsprache angeben. Im Süden des Landes hingegen dominiert Paschtu. Grund-
sätzlich wird Afghanistan als sehr diverses und heterogenes Land mit vielen (nicht offiziellen) ver-
schiedenen Sprachen (z. B. Türkisch, Usbekisch, Belutschi, Turkmenisch) beschrieben. Bei Weitem 
nicht alle Menschen in Afghanistan beherrschen beide offiziellen Amtssprachen. Zweisprachigkeit ist 
schließlich kein Muss, aber für Berufe im öffentlichen Dienst ist sie wichtig und nützlich. 
In Äthiopien bildet Amharisch die offizielle Amtssprache bzw. die lingua franca, jedoch haben die ein-
zelnen Bundesländer ihre jeweiligen offiziellen Amtssprachen. Insgesamt werden in Äthiopien über 
80 verschiedene Sprachen gesprochen, weil es sich um ein multiethnisches und mehrsprachiges Land 
handelt, in dem die jeweiligen Sprachen regional unterschiedlich verteilt und dominant sind. Englisch 
bildet ab der achten bzw. neunten Klasse (je nach durchlaufenem Bildungssystem) die Schul- und 
schließlich auch die Hochschulsprache. In der Grundschule stellen die jeweiligen regionalen Sprachen 
die Schulsprache dar, jedoch bildet nicht jede Erstsprache der Schüler*innen auch die jeweilige 
Schulsprache. Sprachen sind ein Politikum – so entsprechen die jeweils dominierenden (Amts-)Spra-
chen der jeweiligen Regierungsherkunft. Daher wird aktuell Oromifa zunehmend als zweite offizielle 
Amtssprache bedeutsam.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die offizielle Mehr- bzw. Zwei-
sprachigkeit ihres Heimatlandes thematisieren. Neben Angaben zu den offiziellen Amtssprachen wer-
den auch Textstellen zu den (Hoch-)Schul- und Bildungssprachen kodiert. Doppelkodierungen nötig. 

1.4 Bedeutung von (Fremd-)Sprachen im Heimatland und persönlich 

Definition: Einschätzungen der Befragten zur Bedeutung bzw. Stellung von (Fremd-)Sprachen und zu 
den Gründen für das (Fremd-)Sprachenlernen zum einen im Heimatland allgemein und zum anderen 
für sie persönlich. 
In allen drei Herkunftsländern bildet Englisch die dominante Fremdsprache (vgl. z. B. S_A4: Z. 320: 
„als Fluchtweg" aus dem Land). So gibt es auch amerikanische Schulen z. B. in Syrien oder internatio-
nale Organisationen in Afghanistan und Äthiopien. 
Die erwähnten Gründe für das (Fremd-)Sprachenlernen in den Heimatländern sind:  

 Fremdsprachen als Pflichtfach in der Schule (Note benötigt) 

 Englisch als internationale Sprache / Trend 

 Medien (z. B. BBC oder Filme) 
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 aus historischen Gründen – z. B. Französisch in Syrien, zu unterschiedlichen Zeiten verschie-
dene Länder bzw. Organisationen in den Herkunftsländern aktiv, sodass ihre Sprachen domi-
nierend waren bzw. sind (z. B. Russisch aktuell in Syrien oder USA bzw. Englisch in Afghanis-
tan) 

 familiäre Weitergabe 

 bessere Perspektiven im Leben und mehr Möglichkeiten 

 Sprachen als Instrument: Kommunikationsmöglichkeiten mit Anderen bzw. Kontakte und 
Freundschaften, z. B. mehrsprachige Wohngemeinschaften in Deutschland 

 Englisch als Forschungssprache, durch Mehrsprachigkeit auch mehr Quellenrecherche bzw. 
Informationsbeschaffung möglich 

 für die Arbeit (Afghanistan: amerikanische Soldat*innen) und/oder das Studium, auch Aus-
landschancen bzw. Auslandsaufenthalte oder Auslandsstipendien, Schüler*innen oder Stu-
dent*innenaustausch, (früher viel) Tourismus im Land 

 aus religiösen Gründen: Arabisch 

 für bestimmte Sprache(n) auch spezifische Gründe, wie z. B. Türkisch wegen des Klangs und 
der kulturellen Nähe oder Amharisch, weil es die offizielle Amtssprache Äthiopiens ist und 
damit Arbeits-und Studiumschancen sowie Flexibilität im Land verbunden sind 

 Sprache lernen heißt Kultur lernen 

 Mehrsprachigkeit als Kompetenz, was auch ein gutes Gefühl bedeutet 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung oder Stellung 
von (Fremd-)Sprachen und zu den Gründen für das (Fremd-)Sprachenlernen im Heimatland allgemein 
sowie für sie persönlich äußern. Detaillierte Angaben zur persönlichen Bedeutung von (Fremd-)Spra-
chen und zu den individuellen Gründen für das (Fremd-)Sprachenlernen der befragten Lernenden fin-
den sich in den jeweiligen Einzelfallbeschreibungen der Befragten. Doppelkodierungen nötig. 

1.4.1 Gründe für das Deutschlernen 

Definition: Die Befragten nennen ihre Gründe, warum sie Deutsch lernen. Dazu gehören:  

 Pflicht / Muss, weil sie in Deutschland leben und von Anfang an gemerkt haben, dass Deutsch 
hier sehr wichtig ist 

 um ein selbstständiges und gutes Leben in Deutschland aufbauen zu können 

 Integration in die (deutsche) Gesellschaft 

 für das/wegen des Studium/s 

 um eine gute Arbeit zu finden 

 um ihre Probleme lösen und im Alltag zurechtkommen zu können, z. B. Besuche bei Ärzt*in-
nen 

 zur Kommunikation mit Anderen 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten ihr Deutschlernen begründen. 
Doppelkodierungen nötig. 

2 Bildungssozialisationen 

Definition: Die Unterkategorien zu dieser Oberkategorie thematisieren die individuelle Bildungssozia-
lisation der befragten Lernenden. Dabei geht es neben dem individuellen Bildungsweg der Befragten, 
ihren Erfahrungen bzw. Erinnerungen an ihre (Hoch-)Schulzeit und ihrem eigenen Bildungsverständ-
nis auch um ihren familiären Bildungshintergrund, die Bedeutung von Bildung und Schriftlichkeit in 
ihrem Heimatland sowie um Vergleiche mit Deutschland. 

2.1 Bildungsweg / Lebenslauf 

Definition: Angaben der Befragten zu ihrem individuellen Bildungsweg. 
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Kodierregel: In dieser Kategorie werden diejenigen Textstellen kodiert, in denen die Befragten allge-
mein auf ihren Bildungsweg eingehen oder diesen zusammenfassen. Die jeweiligen Stationen (Kin-
dergarten, Schule, Ausbildung, Praktika, Studium, Arbeit) werden separat in den nachfolgenden Un-
terkategorien kodiert. 

2.1.1 Kindergartenbesuch / üblich 

Definition: Die Befragten haben vor der Schule einen Kindergarten besucht. Zudem schätzen sie ei-
nen Kindergartenbesuch in ihrem Heimatland als (eher) üblich ein, was ausschließlich für Syrien zu-
trifft. Dies hängt jedoch von der jeweiligen Familie ab (vgl. z. B. S_Sy1 oder S_Sy3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten angeben, vor der Schule einen 
Kindergarten besucht zu haben. Zudem werden Textstellen kodiert, in denen die Befragten angeben, 
dass sie einen Kindergartenbesuch in ihrem Heimatland als (eher) üblich einschätzen. Doppelkodie-
rungen nötig. 

2.1.2 kein Kindergartenbesuch / nicht üblich 

Definition: Die Befragten haben vor der Schule keinen Kindergarten besucht. Zudem schätzen sie ei-
nen Kindergartenbesuch in ihrem Heimatland als (eher) nicht üblich ein. Dies liegt v. a. an den ländli-
chen Regionen in den Herkunftsländern, weswegen dies auch auf alle drei Herkunftsländer zutrifft 
(für Syrien nur S_Sy4, weil er in einem Dorf aufgewachsen ist). 
In Afghanistan gab bzw. gibt es u. a. wegen den Taliban keine Kindergärten. Mittlerweile könnte es 
üblicher geworden sein, vor der Schule einen Kindergarten zu besuchen (vgl. z. B. S_A3). In Afghanis-
tan werden vor der Schule in der Moschee Lesen und Schreiben sowie Koranstudien gelernt, was al-
lerdings keinen Kindergartenbesuch darstellt, sondern eher einer religiösen Vorschule entspricht. 
In Äthiopien existieren v. a. in städtischen Regionen einjährige fakultative Vorschulen zum Lesen- und 
Schreibenlernen, aber keine Kindergärten, was die Befragten als problematisch ansehen (vgl. z. B. 
S_Ä3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten angeben, vor der Schule keinen 
Kindergarten besucht zu haben. Zudem werden alle Textstellen kodiert, in denen die Befragten ange-
ben, dass sie einen Kindergartenbesuch in ihrem Heimatland als (eher) unüblich einschätzen und dies 
auch z. T. begründen. Doppelkodierungen nötig. 

2.1.3 Schulbesuch und -abschluss 

Definition: Die Befragten haben nach einem meist zwölfjährigen Schulbesuch die Schule mit einem 
Abituräquivalent abgeschlossen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten angeben, dass sie die Schule be-
sucht und abgeschlossen haben. Individuelle und detaillierte Informationen z. B. zur jeweiligen Schul-
form sind den jeweiligen Einzelfallbeschreibungen zu entnehmen. Doppelkodierungen nötig. 

2.1.4 Ausbildung 

Definition: Die Befragten haben im Heimatland und/oder in Deutschland eine Ausbildung gemacht 
und/oder planen eine Berufsausbildung in Deutschland zu machen bzw. fortzusetzen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zu ihrer bisherigen und/o-
der geplanten Berufsausbildung äußern. Details zu den jeweiligen Ausbildungen sind in den Einzelfall-
beschreibungen zu finden. Doppelkodierungen nötig. 
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2.1.5 Praktika 

Definition: Die Befragten haben in Deutschland ein Praktikum oder mehrere Praktika gemacht. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zu ihren bisherigen Praktika 
in Deutschland äußern. Details zu den jeweiligen Praktika sind in den Einzelfallbeschreibungen zu fin-
den. Doppelkodierungen nötig. 

2.1.6 Studium 

Definition: Einige Befragte haben bereits in ihrem Heimatland oder einem anderen Land studiert – 
z. T. haben sie dieses Studium bereits mit einem Bachelorabschluss abgeschlossen. Entweder sie wol-
len in Deutschland studieren oder studieren bereits in Deutschland (weiter). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zu ihrem bisherigen, aktuel-
len oder geplanten Studium äußern. Details zu den jeweiligen Studiengängen und Studienorten sind 
in den Einzelfallbeschreibungen zu finden. Doppelkodierungen nötig. 

2.1.7 Arbeitserfahrung 

Definition: Die Befragten haben in ihrem Heimatland und/oder einem anderen Land gearbeitet 
und/oder arbeiten aktuell z. B. neben dem Studium. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur bisherigen und/oder ak-
tuellen Arbeitserfahrung äußern. Details zu den jeweiligen Tätigkeiten und Umständen sind in den 
Einzelfallbeschreibungen zu finden. Doppelkodierungen nötig. 

2.2 Bildungshintergründe / -aspiration der Familie 

Definition: Angaben zu den elterlichen bzw. familiären Bildungshintergründen, -niveaus und -aspirati-
onen, zu den Bildungserwartungen an die und die Unterstützung der Befragten, zu den den Bildungs-
weg der Befragten prägenden Personen und Umständen sowie zu der Bedeutung von Bildung in den 
Familien der Befragten. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf ihre elterlichen bzw. familiä-
ren Bildungshintergründe-, -niveaus und -aspirationen sowie auf die Bildungserwartungen an die und 
die Unterstützung der Befragten eingehen. Kodiert werden daher auch Textstellen, in denen die Bil-
dung bzw. den Bildungsweg der Befragten prägenden Familienangehörigen und Umstände sowie die 
Bedeutung von Bildung in den Familien der Befragten thematisiert werden. Detaillierte Angaben zu 
den individuellen Bildungshintergründen der Familien – so auch, ob es sich um Akademiker*innenfa-
milien oder Bildungspionier*innen handelt – finden sich in den Einzelfallbeschreibungen. Doppelko-
dierungen nötig. 

2.3 eigenes Bildungsverständnis und Bedeutung von Bildung 

Definition: Angaben zur Bedeutung von Bildung für die Befragten persönlich und zu ihrem eigenen 
Bildungsverständnis.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Bildung 
für sie persönlich und zu ihrem eigenen Bildungsverständnis äußern. Kodiert werden auch Informati-
onen zu den die Bildung und den Bildungsweg der Befragten prägenden Personen und Umständen, 
insofern diese außerhalb der eigenen Familie liegen. Doppelkodierungen nötig. 
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2.4 Bedeutung von Bildung im Heimatland 

Definition: In dieser Kategorie geht es um die Einschätzung der befragten Lernenden zur Bedeutung 
von Bildung in ihrem Heimatland. 

2.4.1 Bildung in Äthiopien – im Aufbau 

Definition: In Äthiopien befindet sich das Bildungssystem noch im Auf- bzw. Ausbau. Die aktuelle Bil-
dungssituation und das Bildungssystem werden von den Befragten als schwierig eingeschätzt, weil je 
nach aktueller Regierung stets Änderungen vorgenommen werden. Zu den Problemen gehören zu-
dem mangelnde Kapazitäten und finanzielle Herausforderungen auch für die Familien. Bildung wird 
von den Befragten als zunehmend wichtig eingeschätzt – auch, weil sie zur Verbesserung und Ent-
wicklung des Landes beitragen kann. Auch die äthiopische Regierung investiert viel in Bildung und 
möchte die äthiopische Bevölkerung zunehmend ins Schul- und Bildungssystem integrieren. So ist 
z. B. die Bildungsbeteiligung enorm gestiegen, und es sind zahlreiche neue Schulen und Universitäten 
entstanden. Allerdings entspricht dieser quantitative Anstieg keiner qualitativen Steigerung, denn 
beispielsweise sind die Lehrer*innen und Hochschuldozierenden dazu angehalten, die Schüler*innen 
und Studierenden nicht durchfallen zu lassen – sehr gute Noten bedeuten, dass die*der Lehrende 
sehr gut ist. Gleichzeitig sind die Lehrenden nicht gut ausgebildet bzw. gebildet und wenig kompe-
tent. Auch die Bevölkerungszahlen sind in kurzer Zeit rasant angestiegen – bei gleichzeitigem Res-
sourcen- und Kapazitätenmangel. Auch die mangelnde Bildung der Regierung und enorme Korruption 
im Land werden von der Befragten kritisiert (vgl. z. B. S_Ä3). 
Für Äthiopien existiert auch bzgl. Bildung und Bildungsteilhabe ein enormes Stadt-Land-Gefälle, so-
dass auf dem Land weniger Leute zur Schule gehen, was auch mit der Infrastruktur und Gefahren 
(z. B. durch wilde Tiere) zusammenhängt. Zusätzlich haben die meisten Äthiopier*innen der letzten 
Generationen keine Schulbildung genossen (vgl. S_Ä3). Die Befragten schildern viele Probleme im 
Land – Krieg- und Bürgerkriegssituationen sowie Konflikte zwischen verschiedenen ethnischen Grup-
pen und der Regierung, was das Bildungssystem und die Bildungsbeteiligung negativ beeinflusst. 
Generell ist der staatliche Schul- und Hochschulbesuch unentgeltlich, der private hingegen sehr 
teuer. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Bildung 
in Äthiopien äußern. Doppelkodierungen nötig. 

2.4.2 Bildung in Afghanistan – je nach Zeit, Region und Familie 

Definition: In Afghanistan spielt Bildung je nach historischer Zeit und politischer bzw. gesellschaftli-
cher Situation eine unterschiedliche Rolle. In Zeiten der Taliban ist Bildung nicht relevant, was sich 
beispielsweise in hohen Analphabet*innenzahlen zeigt. Frauen dürfen unter den Taliban nicht die 
Schule besuchen bzw. sich nicht bilden. Nach wie vor genießen eher männliche Personen Bildung in 
Afghanistan. Mittlerweile wird versucht, das Land auch hinsichtlich der Bildung wiederaufzubauen. Es 
hängt aber auch in besonderem Maße von der jeweiligen Familie ab, inwieweit Bildung unterstützt 
wird oder nicht. Auch der jeweilige Wohnort spielt bzgl. Bildungsaspiration und -teilhabe eine 
enorme Rolle. So wird Bildung in großen Städten und Zentren zunehmend wichtig, in ländlichen Ge-
genden bzw. abgelegenen Provinzen spielt sie nach wie vor kaum eine bis keine Rolle. Die Befragten 
erklären, dass Afghanistan kein industrielles, sondern ein Agrarland ist, weswegen z. B. Feldarbeit 
deutlich wichtiger ist als Schul- oder Universitätsbildung. Zudem wird Bildung mit mehr Geldverdie-
nen und besseren Arbeitsmöglichkeiten gleichgesetzt. 
Generell ist der staatliche Schul- und Hochschulbesuch unentgeltlich, der private hingegen sehr 
teuer. Jedoch sind die Voraussetzungen für das Studium an staatlichen Hochschulen sehr hoch, weil 
die Plätze begrenzt und die Kankur-Prüfung sehr schwierig sind. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Bildung 
in Afghanistan äußern. Doppelkodierungen nötig. 
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2.4.3 Bildung in Syrien – hohe Bedeutung und gute Qualität 

Definition: Die Befragten schätzen die Bedeutung von Bildung und des (Hoch-)Schulbesuchs in ihrem 
Heimatland Syrien als hoch ein. Dies spiegelt sich beispielsweise in den hohen Ausgaben für Bildung 
an privaten Universitäten oder Studien im Ausland wider. Der Zugang zu staatlicher Bildung ist unent-
geltlich.  
Ärzt*innen sind in der Gesellschaft besonders hoch angesehen. Medizin bildet das höchste Studium 
in Syrien, und Ärzt*innen verdienen auch sehr gut. Es wird ein sehr guter Notendurchschnitt benö-
tigt, um Medizin in Syrien studieren zu können. 
Studierte und damit gebildete Menschen sind in der Gesellschaft angesehen und respektiert bzw., 
Menschen werden daran gemessen oder bewertet. Dies zeigt sich auch am guten bzw. besseren Ein-
kommen bzw. Gehalt von gut ausgebildeten Personen. Auch die Aufstiegschancen z. B. in der syri-
schen Armee sind mit einem Studium besser (Soldat versus Offizier). Gute Bildung der Kinder fällt auf 
die gesamte Familie zurück: Die Eltern werden dann als gute Erzieher*innen geschätzt. Auch für die 
Heiratsoptionen spielt dies eine große Rolle (vgl. S_Sy7).  
Das Lehrpersonal an Universitäten ist hoch ausgebildet. Sie besitzen mindestens einen Masterab-
schluss. Dies wird von S_Sy1 im Unterschied zu Deutschland hervorgehoben, wo auch Studierende 
als studentische Hilfskräfte oder Tutor*innen unterrichten. 
Generell wird die Bildung in Syrien als hochwertig eingeschätzt – nur die Besten schaffen es an die 
Universität. So sind die Lerngruppen an den Universitäten kleiner als in Deutschland. Ausbildungen 
haben allerdings kein hohes Ansehen in Syrien. Bei Bildung geht es um Schul- und v. a. um universi-
täre Bildung (vgl. S_Sy4).  
Zudem scheint es bzgl. Bildung ein Stadt-Land-Gefälle und ein brain drain zu geben. Generell hat der 
Krieg das gute Bildungssystem zerstört bzw. zumindest stark eingeschränkt. 
Insgesamt kommt es aber auch in Syrien auf die jeweilige Familie an, inwieweit Bildung als wichtig 
eingeschätzt und entsprechende Bildungsanstrengungen unternommen werden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Bildung 
in Syrien äußern. Doppelkodierungen nötig. 

2.5 Bedeutung von Schriftlichkeit im Heimatland 

Definition: In dieser Kategorie geht es um die Einschätzung der befragten Lernenden zur Bedeutung 
von Schriftlichkeit in ihrem Heimatland. 

2.5.1 Bedeutung von Schriftlichkeit in Äthiopien 

Definition: Schriftlichkeit spielt in Äthiopien im Allgemeinen eine untergeordnete Rolle („große [...] 
Lücken mit die schriftliche Sachen", S_Ä1: Z. 539). Außer in Schul- und Universitätskontexten findet 
die meiste Kommunikation mündlich statt. So sind auch die Analphabet*innenzahlen sehr hoch. Al-
lerdings wird versucht, diese durch Alphabetisierungsmaßnahmen zu senken. Insbesondere ältere 
Leute haben keine Schule besucht und können daher nicht lesen und schreiben. Auch in diesem Be-
reich herrscht ein enormes Stadt-Land- sowie Generationen-Gefälle vor. So sind z. B. Bücher bzw. Li-
teratur nicht im Dorf, sondern nur in großen Städten erhältlich (vgl. S_Ä3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Schrift-
lichkeit in Äthiopien (auch im Vergleich zu Deutschland) äußern. Doppelkodierungen nötig. 

2.5.2 Bedeutung von Schriftlichkeit in Afghanistan 

Definition: Schriftlichkeit spielt in Afghanistan im Allgemeinen eine untergeordnete Rolle. Außer in 
Schul- und Universitätskontexten findet die meiste Kommunikation mündlich statt. So gibt es z. B. 
auch kein Post- oder E-Mail-System. Schließlich sind auch die Analphabet*innenzahlen sehr hoch – 
auch wegen den Taliban. Zudem führen die Befragten aus, dass es keine Lesekultur in Afghanistan 
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gibt. Die Situation bzgl. Bildung und Schriftlichkeit verbessert und entwickelt sich jedoch, sodass Bil-
dung sowie Lese- und Schreibfertigkeiten zunehmend wichtiger werden (vgl. S_A4). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Schrift-
lichkeit in Afghanistan (auch im Vergleich zu Deutschland) äußern. Doppelkodierungen nötig. 

2.5.3 Bedeutung von Schriftlichkeit in Syrien 

Definition: Die Befragten erklären, dass in Syrien eine hohe Alphabetisierung der Bevölkerung vor-
herrscht. Nichtalphabetisierte sind selten und nur in sehr hohem Alter oder in abgelegenen Provinz-
regionen zu finden. Grundsätzlich hängt neben der Relevanz von Bildung auch die Bedeutung von 
Schriftlichkeit in Syrien von der jeweiligen Gegend ab: In Dörfern haben Menschen weniger Interesse 
an Lesen und Lernen. Im Vergleich mit Deutschland wird deutlich weniger geschrieben und gelesen – 
das gesprochene Wort zählt ebenso viel. Zudem sind elektronische Angebote eher rar – wenn schrift-
liche Kommunikation oder Abgaben stattfinden, dann auf dem Papier. 
Die Befragten erklären, dass die oft niedrige Schreibkompetenz, die sich in vielen Fehlern äußert, auf 
die Unterscheidung des institutionellen Hocharabisch zum erstsprachlichen arabischen Dialekt zu-
rückzuführen ist. Zudem sind beispielsweise viele Gedichte sehr alt, und dementsprechend ist die 
Sprache nicht mehr aktuell (vgl. S_Sy1). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zur Bedeutung von Schrift-
lichkeit in Syrien (auch im Vergleich zu Deutschland) äußern. Doppelkodierungen nötig. 

3 Lehr-Lern-Traditionen und -Kulturen im Heimatland 

Definition: Die Unterkategorien zu dieser Oberkategorie thematisieren die Lehr-Lern-Traditionen und 
-Kulturen im Heimatland der befragten Lernenden. Dabei geht es neben didaktischen und methodi-
schen Besonderheiten auch um typische Lehr-Lern-Methoden. Die Antworten zu den Aussagen im 
Fragebogen II werden dabei entsprechend zusammengefasst. 

3.1 zentralisiertes Bildungssystem 

Definition: Die Befragten erklären, dass das Bildungssystem in ihrem Heimatland zentralisiert ist, was 
auf alle drei Herkunftsländer zutrifft. So sind z. B. die Fächer und damit auch die (Fremd-)Sprachen 
vorgegeben und nicht wählbar (vgl. S_Sy1 oder S_A4). 
In Syrien gibt es für das gesamte Land einheitliches Material und Bücher. 
Für Afghanistan wird in diesem Zusammenhang die zentrale Kankur-Prüfung als Studiumsaufnahme-
prüfung erwähnt und z. T. ausgeführt. Je nach erlangter Punktzahl und angegebenen präferierten 
Studienfächern und -standorten werden sowohl der Studienort als auch das Studienfach zugewiesen. 
Zudem beträgt die reguläre Bachelorstudienzeit vier Jahre, die nicht überschritten werden darf. Im 
Schulsystem werden Mädchen und Jungen getrennt unterrichtet. Sie müssen Schuluniformen tragen, 
wobei für Mädchen Kopftücher vorgesehen sind. 
Für Äthiopien äußern die Befragten, dass die Lehrenden nicht frei unterrichten können, sondern 
strenge Vorgaben von der Schulleitung und diese wiederum von der Regierung befolgen müssen, die 
sich allerdings häufig ändern. Schulen werden als politische Institutionen (vgl. S_Ä1: Z. 687) beschrie-
ben. In Äthiopien werden die Studienfächer und -orte nach Noten, Kapazitäten und Bedarf zentral 
zugewiesen. Die Studienanwärter*innen füllen hierzu ein Formular mit ihren jeweiligen Präferenzen 
bzgl. Studienfächern und Studienorten aus, wobei nicht immer die Wünsche berücksichtigt werden. 
Die Studierenden werden dann auch auf dem jeweiligen Universitätscampus untergebracht, sodass 
sie auf dem Campus studieren, wohnen und leben. Daher beschäftigen sie sich nahezu ausschließlich 
mit dem Studium und nicht z. B. noch parallel mit Erwerbsarbeit. 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zum zentralisierten Bil-
dungssystem in ihrem Heimatland äußern – so beispielsweise zu den vorgegebenen und nicht wähl-
baren Fächern. Doppelkodierungen nötig. 

3.2 typische Lehr-Lern-Methoden: „klassische Bildung" 

Definition: Die Lehr-Lern-Traditionen bzw. -Kulturen im Heimatland werden von den Befragten als 
„klassisch" (S_Sy1: Z. 467) beschrieben: In allen drei Herkunftsländern ist die Bildung bzw. das Lernen 
in der (Hoch-)Schule theoretisch, Praxis bzw. Anwendung des gelernten Stoffes findet im Unterschied 
zum deutschen Studien- und Bildungssystem kaum bis nicht statt. Es wird nach den jeweiligen Bü-
chern gelehrt und gelernt, die nicht auf dem neuesten Stand sind. Wichtig ist dabei der enorme Un-
terschied zwischen staatlichem und privatem Unterricht. 
Für Syrien erklären die Befragten, dass methodisch und didaktisch keine (Weiter-)Entwicklung statt-
gefunden hat. 
Die Befragten erklären, dass das Lehr-Lern-System in Afghanistan konservativ und kontrolliert ist, die 
Lehr-Lern-Methoden veraltet sind und alles auswendig gelernt wird. 
In Äthiopien ist Vieles im Aufbau. So wurden z. B. viele neue Universitäten gegründet, die allerdings 
schlecht ausgestattet sind. Die Lehrenden haben wenig Ahnung vom Lehren und zudem keinen Res-
pekt vor den Lernenden. Zudem kümmern sie sich beispielsweise nicht um Praktikumsmöglichkeiten 
oder Praxis. Es werden keine Hausarbeiten, sondern nur Abschlussarbeiten geschrieben, die nahezu 
immer bestanden sind, weil die Dozierenden die Studierenden durchbringen müssen. Aufgrund poli-
tischer Probleme muss der Unterricht häufig abgebrochen werden (vgl. S_Ä3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Bildung und Lehr-Lern-Tradi-
tionen in ihrem Heimatland als „klassisch" beschreiben. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.1 auch interaktiv 

Definition: Die Lehr-Lern-Kulturen in allen drei Herkunftsländern – eher in den Universitäten, weniger 
bzw. kaum bis nicht in den Schulen – werden von den befragten Lernenden (auch) als interaktiv be-
schrieben. So wird auch oder eher in kommunikativen Arbeits- und Sozialformen (z. B. Gruppen- und 
Partnerarbeiten) gelernt, es findet (viel) Austausch und Diskussion unter den Lernenden und/oder 
mit den Lehrenden statt, die Lernenden lernen auch außerhalb des Unterrichts gemeinsam in Lern-
gruppen (v. a. in höheren Klassen und dort insbesondere für das Abitur) und sie haben einen hohen 
Redeanteil im Unterricht. Zudem werden Lernstrategien vermittelt und trainiert. Die Lernenden ler-
nen (auch) frei und eigenständig. So wird im Unterricht und/oder zu Hause viel gelesen und geschrie-
ben, v. a. im Rahmen von Hausaufgaben. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich zu interaktiven Lehr-Lern-
Methoden in den Herkunftsländern äußern. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.2 lehrer*innenzentriert und Reproduktion 

Definition: Die Lehr-Lern-Kulturen in allen drei Herkunftsländern werden als lehrer*innenzentriert 
beschrieben, d. h. der von den Lehrenden (aus Büchern) vorgetragene Stoff wird genauso reprodu-
ziert und nicht, wie in Deutschland, durch eigenständiges Arbeiten und Nachdenken erarbeitet. 
Schreiben im Unterricht meint dann v. a. Mitschreiben. 
Zu den typischen Lehr-Lern-Methoden zählen somit, dass viel auswendig gelernt wird, kaum bis gar 
nicht in kommunikativen Arbeits- und Sozialformen (z. B. Gruppen- und Partnerarbeiten) gelernt 
wird, kaum bis kein Austausch und Diskussion unter den Lernenden und/oder mit den Lehrenden 
stattfindet, kaum bis kein gemeinsames Lernen auch außerhalb des Unterrichts in Lerngruppen statt-
findet (nur bei Interesse), der Unterricht kaum bis nicht abwechslungsreich (z. B. Spiele, Bewegung, 
verschiedene Methoden) ist, die Lehrenden einen hohen Redeanteil haben, sodass die Lernenden 
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lediglich auf Fragen der Lehrenden antworten bzw. nur sprechen, wenn sie dazu aufgefordert wer-
den. Zudem werden Lernstrategien nicht oder eher selten vermittelt und trainiert. Insgesamt findet 
eigenständiges Lernen nur freiwillig statt – im Unterricht wird das gelernt, was von den Lehrenden 
und damit zentral vorgegeben wird.  
Generell hängt die Art und Weise des Lehrens allerdings von den jeweiligen Lehrenden ab. So hängt 
es von dem jeweiligen Fach, der jeweiligen Klassenstufe und der*m jeweiligen Lehrenden ab, ob z. B. 
abwechslungsreicher Unterricht stattfindet. 
Für Syrien führen die Befragten u. a. aus, dass im Unterricht die richtige Lösung (vgl. S_Sy1: Z. 623–
624) verlangt wird und in Vorlesungen klassisch vorgelesen wird. Die Lehrenden erklären nicht, wa-
rum welcher Stoff gelehrt und gelernt wird, und die Lernenden fragen auch nicht nach, weil ein Aus-
tausch oder Nachfragen bzw. gar Einfordern nicht üblich sind. Da im Abitur sehr viel Stoff abgefragt 
wird, wird hierfür auch sehr viel auswendig gelernt, weswegen für die Abiturvorbereitungen auch viel 
gelesen und geschrieben wird.  
Für Afghanistan erklären die Befragten z. B., dass der im Unterricht vorgetragene Stoff nicht unbe-
dingt in der Klausur abgefragt wird, was den Eindruck der Willkür vermittelt. 
Die Befragten führen u. a. aus, dass die Lehrenden in Äthiopien den jeweiligen Stoff unterrichten, 
aber nicht erklären, wie bzw. mit welchen Methoden z. B. Fremdsprachen besser gelernt werden 
können. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die lehrer*innenzentrierten Lehr-Lern-Kultu-
ren und entsprechende typische Lehr-Lern-Methoden thematisiert werden. Doppelkodierungen nö-
tig. 

3.2.3 prüfungs- und wissensorientiertes Lernen und Lehren / Abitur 

Definition: Angabe, dass das Lernen und Lehren prüfungs- und wissensorientiert statt lebens- und 
anwendungsorientiert sind. Dabei sind Klausuren die häufigste Prüfungsform.  
In Syrien werden stets Zwischen- und Abschlussklausuren bzw. -prüfungen geschrieben. Für Syrien 
schildern die Befragten außerdem die große Abiturprüfung, für die sich die Schüler*innen zwei Jahre 
lang vorbereiten und sehr viel Stoff auswendig lernen. In diesem Zusammenhang wird viel gelesen 
und geschrieben. In zwei Wochen werden dann alle zehn Fächer schriftlich geprüft. 
In Afghanistan wird sich sehr intensiv auf die Kankur-Prüfung vorbereitet, d. h. auf die Zulassungsprü-
fung zur Universität. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zum prüfungs- und wissens-
orientierten Lernen und Lehren in den Herkunftsländern äußern. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.4 Gebäude / Ausstattung / Material / große Klassen 

Definition: Angabe, dass die Ausstattung und Materialien v. a. in den Schulen, aber auch in den Uni-
versitäten in den Heimatländern nicht gut sind, weswegen beispielsweise im Chemieunterricht kaum 
bis keine Experimente durchgeführt werden, was wiederum dem Lernerfolg schadet. Für alle drei 
Herkunftsländer wird der Materialien- und Ausstattungsmangel an Schulen und Universitäten betont 
– beispielsweise die sehr geringen Möglichkeiten des digitalen Lernens aufgrund mangelnder Inter-
netkapazitäten oder verfügbarer Bücher betreffend. 
Zudem sind die Skripte und Bücher (für das Studium) in Afghanistan auf Englisch. Für die letzten 
Schuljahre musste in Zelten gelernt werden, weil es nicht genug Klassenräume gibt. Dies wird für Af-
ghanistan und Afrika als normal eingeschätzt (vgl. S_A4: Z. 419–445).  
Zudem sind die Klassen im Heimatland (sehr) groß (zwischen 30 und 60 Schüler*innen), was insbe-
sondere auf Afghanistan und Äthiopien zutrifft. Für Syrien werden die Klassengrößen unterschiedlich 
geschildert – von 20 bis zu 50 Schüler*innen.  
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen sich die Befragten zu den Gebäuden, der Aus-
stattung, den Materialien und den großen Klassengrößen im Heimatland äußern. Doppelkodierungen 
nötig. 

3.2.5 Besonderheiten der Lehrenden / Rolle 

Definition: Zu den Besonderheiten der Lehrenden gehören die Folgenden: Die Befragten geben an, 
dass die Lehrenden wenig kompetent bzw. schlecht ausgebildet sind, sodass sie den Lernenden auch 
wenig beibringen können. So läuft es ausschließlich auf learning to the test hinaus, auch weil die Leh-
renden im Unterschied zu Deutschland kaum bis keine Erfahrung haben (vgl. z. B. S_Sy1: Z. 644–646).  
In Afghanistan haben Universitätsdozierende zumeist maximal einen Bachelorabschluss, selten einen 
Masterabschluss oder so gut wie nie einen Doktortitel.  
Für Äthiopien wird zudem das Problem der mangelnden Vergütung und fehlenden Weiterbildungs-
möglichkeiten (außer privat für wiederum viel Geld, das die Lehrenden nicht haben) betont, was die 
Arbeit wenig attraktiv macht, weil auch das Leben in Äthiopien sehr teuer ist. Lehrkräfte studieren in 
einem Sonderbereich und weisen häufig schlechte Schulabschlussnoten auf, was ihre mangelnde Bil-
dung und Kompetenz verdeutlicht. Dies wird von den Befragten kritisiert. 
In Afghanistan haben die Lehrenden keine Zeit, die Schüler*innen bzw. ihre Texte zu korrigieren, weil 
auf wenige Lehrende sehr viele Schüler*innen kommen. 
Das Verhältnis zwischen Lehrenden und Lernenden wird von den Befragten als distanziert beschrie-
ben, sodass die Lernenden großen Respekt vor den Lehrenden haben. Die Lehrenden haben umge-
kehrt Respekt vor denjenigen Lernenden, die fleißig sind und lernen wollen. Die Lehrenden hatten 
großen Einfluss auf die Interessen bzw. Lieblingsfächer der Lernenden. 
Die Befragten erklären des Weiteren, dass Fehler zum großen Teil auch durch Schlagen bestraft wer-
den bzw. wurden. Die Lehrenden werden als „sehr ernst" (S_A2: Z. 479) oder streng bzw. „nicht so 
freundlich" (S_Ä1: Z. 678–679) beschrieben.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Besonderheiten der Lehren-
den eingehen. Diese umfassen zum einen die mangelnde Ausbildung und Kompetenz der Lehrenden 
und zum anderen das Verhältnis zwischen Lernenden und Lehrenden bzw. die Rolle der Lehrenden 
sowie das Bestrafen von Fehlern. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.6 viel Nachhilfe und private Sprachenkurse 

Definition: In Syrien, Afghanistan und Äthiopien ist es zum einen sehr üblich, durch viel private Nach-
hilfe die Schul- und Hochschulleistungen zu verbessern. Zum anderen werden häufig private Spra-
chenkurse besucht. Beides ist kostenpflichtig. Sowohl private Nachhilfe als auch private Sprachen-
kurse wurden von vielen der Befragten in Anspruch genommen. 
Zum Fremdsprachenlernen wird von den Befragten geäußert, dass der Fremdsprachenunterricht in 
staatlichen Schulen nicht gut ist, weswegen private Sprachenkurse besucht werden müssen, um die 
jeweilige Fremdsprache lernen zu können (vgl. z. B. S_Sy5). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen auf die Phänomene private Nachhilfe und pri-
vate Sprachenkurse eingegangen wird. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.7 Angst 

Definition: Es folgen Angaben zu Angst vor dem Sprechen in der Fremdsprache, vor Prüfungen, vor 
den Lehrenden und vor schlechten Noten bei den Befragten. Dabei werden auch verschiedene Diffe-
renzierungen vorgenommen, wie z. B., dass einige Lernende keine Angst vor dem Sprechen in der 
Fremdsprache hatten oder haben, sondern sich dabei schämen, oder dass sie keine Angst, sondern 
Respekt vor den Lehrenden haben oder hatten.  
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Kodierregel: Kodiert werden alle Angaben der Befragten zu ihrem Angstempfinden bzgl. des Spre-
chens in der Fremdsprache, vor Prüfungen, vor den Lehrenden und vor schlechten Noten. Die jeweili-
gen Antworten und Erklärungen sind den individuellen Einzelfallbeschreibungen zu entnehmen. Dop-
pelkodierungen nötig. 

3.2.8 Besonderheiten bzgl. Fremdsprachen und -unterricht im Heimatland 

Definition: Die Befragten gehen auf Besonderheiten bzgl. Fremdsprachen und -unterricht im Heimat-
land ein. So entspricht der begleitende Sprachenunterricht an der Universität nicht dem jeweiligen 
Studienfach bzw. den Bedürfnissen der Befragten: S_Sy3 erklärt in diesem Zusammenhang, dass im 
begleitenden Englischunterricht an der Universität medizinische Begriffe auch für ihr Informatikstudi-
enfach fokussiert wurden. 
Grundsätzlich wird der Fremdsprachenunterricht in allen drei Herkunftsländern als nicht sehr gut ein-
geschätzt – sowohl quantitativ als auch qualitativ. Fremdsprachen sind Nebenfächer mit zwei bis drei 
Stunden Unterricht in der Woche. Insbesondere in Syrien waren bzw. sind sowohl das Fremdspra-
chenangebot (qualitativ) als auch der Umfang des Unterrichts (quantitativ) sehr gering. Auch an der 
Universität hätten sich die Befragten insbesondere mehr Englisch gewünscht. In Afghanistan gab es 
die Möglichkeit, über internationale Organisationen (wie z. B. aus den USA oder Deutschland) kosten-
los und gut Englisch zu lernen. In Äthiopien ist die (Hoch-)Schul- und Bildungssprache ab der achten 
bzw. neunten Klasse Englisch, wobei ein enormes Problem in den Kompetenzen der Lernenden und 
der Lehrenden liegt. 
Enorme Unterschiede bestehen zwischen privatem und staatlichem Fremdsprachenunterricht. So 
wird in privaten Schulen und Instituten im Unterschied zu staatlichen viel auf der jeweiligen Fremd-
sprache gesprochen, da auch die Lehrenden eher kompetent sind. Die Befragten erklären, dass er-
kennbar ist, wer an einer staatlichen und wer (zusätzlich) an einer privaten Einrichtung die Fremd-
sprache gelernt hat (vgl. S_Sy7). In privaten Einrichtungen werden die Fremdsprachen strukturiert 
und mit passenden Methoden (auch interaktiv, vielseitig, alle Fertigkeiten fokussiert usw.) gelehrt 
und gelernt, weswegen (nur) dort gut Fremdsprachen gelernt und anschließend auch beherrscht 
werden. 
Außerhalb des Unterrichts findet kein Sprachengebrauch in der jeweiligen Fremdsprache statt. Pri-
vate Sprachenkurse sind sehr teuer. Mittlerweile wird viel über die Medien gelernt – v. a. bzgl. Eng-
lisch. 
Auch im (Fremd-)Sprachenunterricht findet kaum bis keine Textproduktion statt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Besonderheiten in Bezug auf 
Fremdsprachen und Fremdsprachenunterricht im Heimatland eingehen. Doppelkodierungen nötig 

3.2.8.1 Grammatik- und Vokabelnfokussierung / kaum Lesen und Schreiben 

Definition: Angabe, dass im (Fremd-)Sprachenunterricht im Heimatland die Grammatik sowie das Vo-
kabelnlernen und nicht die Sprachfertigkeiten (v. a. nicht Lesen und Schreiben) fokussiert werden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Grammatik- und Voka-
belnfokussierung im (Fremd-)Sprachenunterricht im Heimatland eingehen. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.8.2 Sprachkorrektheit / -richtigkeit 

Definition: Angabe, dass Sprachrichtigkeit fokussiert wird, indem die Lehrenden auf korrekte Sprache 
achten. S_Sy1 führt dazu aus, dass beispielsweise häufig mit Lückentexten gearbeitet wurde. Auch 
hier werden die enormen Unterschiede zwischen staatlichen/m und privaten/m Schulen bzw. Unter-
richt betont: An privaten Schulen und Einrichtungen achten die Lehrenden auf korrekte Sprache auch 
im Sinne von korrekter Aussprache, bei staatlichen hingegen nicht oder nur bzgl. der korrekten 
Grammatik (vgl. z. B. S_Sy7). 
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Sprachkorrektheit bzw. 
Sprachrichtigkeit thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.8.3 viel Sprechen in der Fremdsprache 

Definition: Angabe, dass im Fremdsprachenunterricht (nicht jedoch außerhalb des Unterrichts) viel 
oder eher in der jeweiligen Fremdsprache gesprochen wird. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten erklären, dass im Fremdspra-
chenunterricht (viel) in der jeweiligen Fremdsprache gesprochen wird. Doppelkodierungen nötig. 

3.2.8.4 wenig bis kein Sprechen in der Fremdsprache 

Definition: Angabe, dass im Fremdsprachenunterricht wenig bis nicht in der jeweiligen Fremdspra-
che, sondern vielmehr in der jeweiligen Amtssprache gesprochen wird. Dies ist insbesondere für Äthi-
opien erstaunlich, da Englisch ab der achten bzw. neunten Klasse die Schul- und schließlich die Hoch-
schul- bzw. Bildungssprache darstellt.  
Zudem fehlen Sprachenkontakte und entsprechende Anwendung außerhalb des Unterrichts.  
Auch hier spielt der enorme Unterschied zwischen privaten und staatlichen Schulen eine große Rolle. 
So wird an privaten Schulen und Einrichtungen im Unterschied zu staatlichen Schulen viel bzw. deut-
lich mehr in der jeweiligen Fremdsprache gesprochen, was auch mit den Kompetenzen der Lehren-
den zusammenhängt (vgl. z. B. S_Sy7). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten angeben, dass im Fremdspra-
chenunterricht wenig bis nicht in der jeweiligen Fremdsprache gesprochen wird. Doppelkodierungen 
nötig. 

4 Vergleiche 

Definition: Die Unterkategorien zu dieser Oberkategorie thematisieren Vergleiche der befragten Ler-
nenden hinsichtlich der Lehr-Lern-Traditionen bzw. -Kulturen, des Sprachenlernens und -lehrens, der 
Sprachen und der Kulturen. Zudem geht es um die jeweiligen fremdsprachenspezifischen Faktoren 
der Befragten. 

4.1 Vergleich der Lehr-Lern-Traditionen bzw. -Kulturen 

Definition: In dieser Kategorie vergleichen die befragten Lernenden die Lehr-Lern-Traditionen in ih-
rem Heimatland und ggf. weitere ihnen bekannte bzw. durchlaufene mit den Lehr-Lern-Traditionen 
bzw. -Kulturen in Deutschland und nennen dabei neben Gemeinsamkeiten insbesondere Unter-
schiede.  
Die Befragten erklären, dass das Bildungs- und Lehr-Lern-System in Syrien einfacher und verzogener 
als in Deutschland ist, wo mehr Herausforderungen und (Eigen-)Verantwortung, aber auch Flexibilität 
vorherrscht. Generell lernen die Schüler*innen und Studierenden in Syrien mehr bzw. sie erhalten 
mehr Informationen. In Deutschland ist es hingegen schwieriger – auch, weil man in Deutschland 
eine Aufgabe erhält und selbst recherchieren sowie forschen muss. In Syrien ist es nicht üblich, paral-
lel zu arbeiten und zu studieren. Sowohl das syrische als auch das russische Bildungssystem werden 
als „klassisch" (S_Sy1: Z. 808–809) und einander ähnlich beschrieben. In Russland wird intensiv, aber 
mit mangelndem Niveau gelernt. Sowohl in Syrien als auch in Russland herrschen viel Korruption, in 
Deutschland hingegen keine vor. Das Bildungssystem in Deutschland wird auch im Vergleich zu Russ-
land und Syrien als am besten wahrgenommen, weil es weit entwickelt ist und die Lehr-Lern-Metho-
den vielfältig sind (z. B. Diskussionen im Unterricht oder Interaktionen und Austausch zwischen den 
Lernenden). So kann man in Deutschland mit dem angeeigneten Lehr-Lern-Repertoire und den zahl-
reichen Materialien auch selbst- bzw. eigenständig lernen. In Syrien hingegen sind Nachhilfeleh-
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rer*innen nötig. Grundsätzlich ist das Bildungssystem in Deutschland anders als in Syrien und in Russ-
land. In Russland sind die Gebühren für ein Studium sehr hoch und Ausländer*innen dürfen nicht ar-
beiten, was auch der Grund war, weshalb S_Sy1 sein Studium in Russland letztlich abgebrochen hat 
und nach Deutschland geflüchtet ist, weil es hier keine Studiengebühren und zusätzlich noch Finan-
zierungsmöglichkeiten über BAföG gibt. Als weitere Besonderheit des deutschen Hochschulsystems 
werden studentische Mitarbeitende und Tutor*innen hervorgehoben, auch die Fachschaften haben 
Einfluss. In Syrien hingegen unterrichten die Dozierenden den Stoff ohne Erklärung oder Diskussion. 
In Deutschland bestehen auch im Bildungssystem mehr Chancen. Zudem spielt die Praxis eine große 
Rolle, in Syrien hingegen wird nur theoretisch gelernt. Die Befragten erklären, dass DaZ-Lehrende mit 
eigenem Migrationshintergrund bessere DaZ-Lehrende sind als diejenigen ohne eigenen Migrations-
hintergrund (vgl. S_Sy2). Die Befragten hätten sich mehr und früheren Fremdsprachenunterricht und 
Sportangebote, wie z. B. Schwimmunterricht, gewünscht. Ein Berufsausbildungssystem wie in 
Deutschland gibt es in Syrien nicht. Auch die Ausstattung und Materialien, wie z. B. Labore, sind in 
Deutschland besser. Insgesamt kann man in Deutschland schneller und besser Deutsch lernen, weil 
im Sprachenunterricht im Unterschied zu Syrien, wo viel Arabisch im Fremdsprachenunterricht ge-
sprochen wird, und auch außerhalb des Unterrichts viel Deutsch gehört und gesprochen wird.  
In Deutschland ist der Fremdsprachenunterricht im Vergleich mit Afghanistan qualitativ und quanti-
tativ intensiver. In Afghanistan muss für mehr Unterricht privat auch mehr bezahlt werden. In 
Deutschland gibt es sowohl in der Schule als auch in der Universität mehr Möglichkeiten. Auch die 
Lehrenden sind besser ausgebildet. In Afghanistan haben die meisten Hochschuldozierenden ledig-
lich einen Bachelorabschluss. Generell wird in Deutschland mehr und besser gelernt. Beispielsweise 
liegt in Afghanistan kein Fokus auf den Schreibfertigkeiten. Die Lehrenden haben keine Zeit für Text-
produktionen und Korrekturen, weil auf wenige Lehrende sehr viele Lernende kommen. Auch im Ver-
gleich mit Afghanistan wird die bessere Ausstattung in Deutschland betont, z. B. bzgl. Bücher oder 
Internetkapazitäten. Generell wird das Schulsystem in Afghanistan als nicht gut bewertet, da es ein-
facher und leichter ist und man nicht viel lernt. Stattdessen muss man sich selbst um das Lernen und 
die eigene Bildung, beispielsweise über private Nachhilfe, kümmern. Das Bildungssystem in der Tür-
kei ist hingegen deutlich besser als das in Afghanistan: So hat S_A3 z. B. im Architekturstudium sehr 
viel und zudem wichtige Praxis gelernt. Das Bildungssystem in Deutschland wird lockerer wahrge-
nommen: Wer will, macht und kommt weiter; jede Meinung, Kreativität und Idee wird geschätzt, und 
es findet auch viel Übung statt, sodass tatsächlich gelernt wird. In Afghanistan hingegen liegt der Fo-
kus auf konservativer und kontrollierter Reproduktion. In Deutschland werden mit vielen verschiede-
nen Methoden (Fremd-)Sprachen gelernt und gelehrt sowie verschiedene Fertigkeiten fokussiert. 
Auch die deutsche Umgebung hilft beim Deutschlernen. Das Bildungssystem in Pakistan wird eben-
falls besser als das in Afghanistan eingeschätzt – u. a., weil das Studium dort auf Englisch stattfindet. 
In Afghanistan gibt es kaum gute und qualifizierte Lehrende, sodass die Universitäten eine Fortset-
zung der schlechten Schulbildung darstellen, was als „enttäuschend" (S_A4: Z. 457) wahrgenommen 
wurde, da die Lehr-Lern-Methoden veraltet sind und alles auswendig gelernt wird. In Deutschland 
hingegen herrscht eine Vielfalt an Methoden und Fertigkeitenfokussierungen vor. Zudem werden 
viele Prüfungen durchgeführt, weswegen Inhalte tatsächlich eingeprägt werden. Auch bzgl. der Leh-
renden bzw. ihrer Rolle werden Unterschiede gesehen: So wird in Deutschland auch mit den Lehren-
den über Tabuthemen diskutiert. 
Für Äthiopien äußern die Befragten viel Kritik am Bildungssystemen – v. a. wegen der Regierung. Bei-
spielsweise sind die Lehrenden in ihrem Unterrichten nicht frei, sondern müssen von der Regierung 
vorgeschriebene Inhalte und Methoden umsetzen, die sich auch ständig ändern. Zudem ist es im 
Schul- und Universitätssystem nicht üblich, Hausarbeiten zu schreiben. Es werden lediglich Abschluss-
arbeiten geschrieben. Auch das Studium läuft anders als in Deutschland: Beispielsweise sind die Stu-
dierenden in Äthiopien auf dem jeweiligen Universitätscampus untergebracht. In Deutschland hinge-
gen findet im Studium im Unterschied zu Äthiopien, wo ausschließlich Theorie fokussiert wird, viel 
Praxis statt. In Deutschland bekommt man eine Aufgabe oder Frage und muss sich selbstständig da-
mit beschäftigen, was anders und neu für die Lernenden und daher am Anfang sehr schwierig ist. 
Auch die Zitationsweisen sind anders und neu.  
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Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Lehr-Lern-Traditionen zwi-
schen den verschiedenen Ländern, d. h. ihrem Heimatland, weiteren Ländern, in denen sie gelebt ha-
ben, und Deutschland, vergleichen. Doppelkodierungen nötig. 

4.2 fremdsprachenspezifische Faktoren 

Definition: Die Befragten erklären, inwieweit ihre Erfahrungen zum Lernen von Sprachen ihnen beim 
Deutschlernen helfen. Dies umfasst folgende fremdsprachenspezifische Faktoren: 

 Lernstrategien und Lernmethoden bekannt und gezielte Anwendung 

 Grammatiken und Strukturen von Sprachen bzw. sprachliche Konzepte bekannt 

 je mehr Sprachen man kennt, desto leichter lernt man weitere 

 wenn man eine Sprache lernt, dann lernt man auch die Kultur mit, was die Persönlichkeit er-
weitert und den Charakter prägt 

 mit Übersetzungen und Sprachenvergleichen werden die bereits bekannten Sprachen für das 
Deutschlernen genutzt 

 bereits Englisch gelernt zu haben und zu können, hilft beim Deutschlernen wegen Lernme-
thoden und -strategien sowie bzgl. Wortschatz auf Deutsch u. a. wegen Sprachenfamilie bzw. 
lateinischem Ursprung sowie, weil viele Materialien auf Englisch sind 

 Arabisch hilft einigen Befragten für das Grammatiklernen im Deutschen 
Auch Äußerungen, dass Deutsch mit anderen Lernmethoden und -strategien als Englisch gelernt 
wird, zeigen fremdsprachenspezifische Faktoren, weil ein ausgewählter und gezielter Einsatz möglich 
wird. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten Beispiele dafür nennen, wie ihre 
Erfahrungen zum Lernen von Sprachen ihnen beim Deutschlernen helfen. Doppelkodierungen nötig. 

4.3 empfundenes Verhältnis der Sprachen zueinander / Einstellung 

Definition: Die Befragten erläutern, wie sie das Verhältnis ihrer bereits bekannten Sprachen und der 
deutschen Sprache empfinden. Sie gehen dabei auch auf Unterschiede zwischen den Sprachen ein, 
wie z. B. unterschiedliche Sprachenfamilien, verschiedene Alphabete, unterschiedliche Aussprachen, 
verschiedene Schreibstile (vgl. S_Sy1), unterschiedliche Sprachstrukturen bzw. Grammatiken oder 
unterschiedliche Lese- und Schreibrichtungen. 
Zudem äußern sie sich zu ihren jeweiligen Einstellungen zu den bekannten und neuen Sprachen. So 
wird die deutsche Sprache von allen Befragten als schwierig, Englisch hingegen als einfach (v. a. hin-
sichtlich der Grammatik) empfunden. Die Befragten erklären, dass auch Arabisch v. a. bzgl. der Gram-
matik eine schwierige Sprache ist – sogar schwieriger als Deutsch. So empfinden einige Befragte Am-
harisch ebenfalls als schwieriger als Deutsch – u. a., weil es über 150 Buchstaben gibt und die Aus-
sprache sehr schwierig ist. 
Des Weiteren schildern einige Befragten, dass sich durch das Deutsche bzw. durch das Deutschlernen 
andere Sprachenkompetenzen (wie z. B. in Englisch oder Türkisch) verschlechtert haben. Zudem er-
klären manche der Befragten, dass sie Deutsch und Englisch miteinander vermischen. 
Manchen Befragten haben die vorhandenen Englischkompetenzen beim Deutschlernen geholfen 
(vgl. S_Sy5 oder S_Ä1). Anderen Befragten helfen Sprachenvergleiche nicht, weil sie die Sprachen als 
unterschiedlich wahrnehmen. Manchen der Befragten fällt das Deutschlernen auch deshalb schwer, 
weil sie grundsätzlich keine Sprachen-, sondern Naturwissenschaftenmenschen sind (vgl. S_Ä1). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten ihr empfundenes Verhältnis zwi-
schen den Sprachen thematisieren und/oder Beispiele für Unterschiede zwischen den Sprachen nen-
nen. Zudem werden alle Textstellen kodiert, in denen die Befragten ihre Einstellungen zu den jeweili-
gen Sprachen äußern. Doppelkodierungen nötig 
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4.3.1 Ähnlichkeiten zwischen den Sprachen 

Definition: Die Befragten geben an, dass ihre bereits bekannten Sprachen sich und/oder der deut-
schen Sprache ähnlich sind, und erklären, welche Ähnlichkeiten sie sehen: gleiche Alphabete (v. a. 
Englisch und Deutsch, aber auch Paschtu und Dari), Wortschatz (v. a. zwischen Englisch und Deutsch, 
aber auch zwischen Dari und Türkisch), Grammatik (z. B. zwischen Arabisch und Deutsch oder auch 
Englisch und Deutsch), Umlaute im Türkischen und auch im Deutschen vorhanden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Ähnlichkeiten zwischen ihren 
bereits bekannten Sprachen und/oder der deutschen Sprache eingehen. Doppelkodierungen nötig. 

4.4 Vergleich der Kulturen 

Definition: Die Befragten vergleichen ihre Heimatkultur mit der deutschen Kultur. 

4.4.1 kulturelle Ähnlichkeiten 

Definition: Die syrischen Befragten sehen Ähnlichkeiten zwischen ihrer Heimatkultur und der deut-
schen Kultur. Beispielsweise werden die Städte Berlin und Aleppo als ähnlich wahrgenommen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf kulturelle Ähnlichkeiten ein-
gehen und/oder Beispiele hierfür nennen. Doppelkodierungen nötig. 

4.4.2 kulturelle Unterschiede 

Definition: Die Befragten sehen Unterschiede zwischen ihrer Heimatkultur und der deutschen Kultur. 
Beispielsweise wird die syrische Bevölkerung als diverser bzgl. ihrer Kulturen und Religionen wahrge-
nommen als die deutsche. Im Vergleich mit Afghanistan handelt es sich bei Deutschland um ein ent-
wickeltes Land, was sich auch im Bildungssystem niederschlägt. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf kulturelle Unterschiede ein-
gehen und/oder Beispiele hierfür nennen. Doppelkodierungen nötig. 

4.4.2.1 keine Auswirkungen auf das Deutschlernen 

Definition: Die Befragten erklären, dass Unterschiede zwischen ihrer Heimatkultur und der deutschen 
Kultur keine Auswirkungen auf ihr oder das Deutschlernen haben 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten darauf eingehen, dass kulturelle 
Unterschiede keine Auswirkungen auf ihr oder das Deutschlernen haben. Doppelkodierungen nötig. 

4.4.2.2 Folgen für das Deutschlernen (und die Integration) 

Definition: Die Befragten erklären, dass Unterschiede zwischen ihrer Heimatkultur und der deutschen 
Kultur Auswirkungen auf ihr oder das Deutschlernen bzw. die Integration in die deutsche Gesellschaft 
haben. Dazu gehören folgende Probleme oder Herausforderungen: Tabuthemen (vgl. S_Sy4); keine 
gemeinsamen (Freizeit-)Interessen mit der Peergroup, z. B. Schweinefleisch und Alkohol, syrische 
Studierende konzentrieren sich hingegen auf Heirat und Familiengründung (vgl. S_Sy7); bei separier-
ten Gruppen kann die Integration nicht gelingen, und das Sprachenlernen ist eingeschränkt, weil der 
Austausch und die Kommunikation fehlt; unterschiedliche Redewendungen oder Witze, die nicht 
übersetzbar sind, kulturelle Erklärungs- und Übersetzungsunterschiede z. B. aufgrund unterschiedli-
cher Konzepte; keine gemeinsamen Themen bzw. unterschiedlicher Humor, was das Kontakteknüp-
fen schwierig macht, weswegen die Deutschkompetenzen nicht weiterentwickelt werden können; 
auch digitale Lehre aufgrund von Covid-19 hat einen negativen Einfluss auf das Deutschlernen, weil 
noch weniger Kontakt(möglichkeiten); bzgl. der weiblichen Äthiopierinnen wird z. B. erklärt, dass 
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Frauen in der Öffentlichkeit grundsätzlich nicht sprechen, was auch Folgen für den Unterricht haben 
kann, da sie nicht aktiv teilnehmen. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Konsequenzen kultureller 
Unterschiede für das oder ihr Deutschlernen bzw. ihre oder die Integration in die deutsche Gesell-
schaft eingehen. Doppelkodierungen nötig. 

5 Reflexion 

Definition: In den Unterkategorien zu dieser Oberkategorie reflektieren die befragten Lernenden, in-
dem sie ihren eigenen Deutschlernprozess und ihre Sprachhandlungskompetenz im Deutschen ein-
schätzen und sich mit den bzw. die anderen Kursteilnehmenden miteinander vergleichen. Zudem ge-
hen sie auf hinderliche und förderliche Einflussfaktoren ein. 

5.1 Herausforderungen / hinderliche Faktoren 

Definition: Die Befragten nennen Herausforderungen bzw. Faktoren, die ihren Deutschlernprozess 
behindert bzw. erschwert haben oder dies immer noch tun. Sie thematisieren auch allgemeine Her-
ausforderungen und Schwierigkeiten, z. B. bzgl. des Hochschulzugangs. Zu den herausfordernden 
bzw. hinderlichen Faktoren zählen:  

 Krieg oder Probleme im Heimatland bzw. der Familie, schlimme Nachrichten 

 die Wohnsituation in Deutschland 

 fehlende Kinderbetreuung bei der Teilnahme an den studienvorbereitenden Kursen (gilt v. a. 
für Frauen), so auch keine Zeit zum Wiederholen bzw. zu Hause lernen, weswegen viele und 
enorme Lücken bestehen, S_A1 geht auf sein autistisches Kind ein, weswegen seine Frau 
nicht Deutsch lernen kann 

 kein Kurszugang, z. B. zu Integrationskursen, wegen Aufenthaltsstatus bzw. Herkunftsland, 
was für Afghanistan und Äthiopien gilt und Konsequenzen für den Deutschlernprozess und 
die Deutschkompetenzen hat, da sie z. B. kürzere Kurserfahrungen und weniger Übung als 
beispielsweise syrische Lernende haben 

 Dauer und Prozess zur Kursteilnahme, z. B. hat es lange gedauert, bis die Befragten einen 
Kursplatz an der TU Darmstadt bekommen haben 

 Integrationskurse entsprechen nicht dem Niveau bzw. dem Lerntempo der Befragten, was 
einen enormen Zeitverlust für sie bedeutet 

 generell lange Wartezeiten zwischen den einzelnen Kursen bzw. bis zur Studienaufnahme 

 Rassismuserfahrungen in Deutschland 

 zu homogene Gruppen in den studienvorbereitenden Kursen bzgl. der nationalen Herkunft 
(nahezu ausschließlich Syrer*innen in den Kursen) behindern das Deutschlernen 

 Versuche von Sachbearbeiter*innen, die Befragten von einer Berufsausbildung statt eines 
Studiums zu überzeugen 

 unterschiedliche Kulturen 

 studienvorbereitende Kurse schnell hintereinander machen zu müssen und keine Pause oder 
kaum Zeit dazwischen für selbst wiederholen und lernen hat zur Konsequenz, dass sie durch-
fallen, was wiederum die Motivation senkt 

 Motivationsprobleme und Müdigkeit aufgrund der schwierigen Situationen 

 Konkurrenz mit internationalen Studierenden in Deutschland bzgl. Studienplätzen, Beispiel 
Medizin (vgl. S_Sy7) 

 Nichtanerkennung der Zeugnisse: syrische schon, afghanische und äthiopische nicht 

 äthiopische Zeugnisse werden häufig nicht ausgegeben, weil die Personen zunächst arbeiten 
müssten, was sie allerdings durch die Flucht nicht abgeleistet haben und daher auch keine 
Zeugnisse erhalten haben – das Problem besteht dann auch darin, dass dies in Deutschland 
unbekannt ist und daher keine Anerkennung erfolgt 

 finanzielle Probleme 
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 wegen langem Weg bis zur Zielerreichung und Nichtanerkennung müde und z. T. Ziele ge-
senkt (vgl. z. B. S_A3) 

 die aktuelle Covid-19-Pandemie führt zu Kontakteinschränkungen, was negative Folgen für 
das Deutschlernen und die Deutschkompetenzen hat 

 Aufenthaltstitel lange ungewiss bzw. langwieriger Prozess, was Konsequenzen für den Kurs-
zugang und die Planung hat 

 Sprachen generell nicht als Fokus oder Lieblingsfach, sondern eher Naturwissenschaften und 
Sport, daher Schwierigkeiten auch beim Deutschlernen 

 Probleme mit Aufenthaltstitel, z. B. Gestattung, und mit Papieren (vgl. z. B. S_Ä1) 

 generell mangelnder Kontakt zu Deutschen bzw. wenig Übung der Sprachanwendung wegen 
alleine zu Hause lernen durch keinen Kurszugang sowie schüchterne Persönlichkeit und zu-
dem Covid-19-Situation, was insgesamt hinderlich für Deutschkompetenzen und 
Deutschlernprozess, aber auch für das Studium ist  

 Hausarbeiten und Textsorten unbekannt 

 nicht genug Zeit im Unterricht für das gemeinsame Deutschsprechen der Lernenden 

 unterschiedliche Lehr-Lern-Methoden, Lehr-Lern-Kulturen und Bildungssysteme der Länder, 
z. B. kann wegen mangelnder Praxiserfahrung das Studium in Deutschland nicht fortgesetzt 
werden (vgl. S_Ä3) 

 grundsätzlich schwierig in neuem und fremden Land zurechtzufinden auch wegen Kultur und 
Sprache 

 Sorgen und Ungewissheiten bzgl. des Aufenthalts sorgen für Konzentrationsprobleme und 
Lernschwierigkeiten 

 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Herausforderungen für bzw. 
hinderliche Einflussfaktoren auf das Deutschlernen sowie allgemeine Schwierigkeiten z. B. bzgl. des 
Hochschulzugangs eingehen. Doppelkodierungen nötig. 

5.2 Gründe für erfolgreiches Deutschlernen 

Definition: Die Befragten nennen und erläutern die Gründe dafür, dass sie erfolgreich Deutsch ge-
lernt haben:  

 vorhandene Lernstrategien, (Fremdsprachen-)Lern- und/oder Studienerfahrungen 

 Hilfe von Deutschen bzw. Kontakt zu Deutschen, z. B. Korrekturen von ihnen 

 Netzwerke und Kontakte 

 deutsche Medien, z. B. Fernsehen 

 studienvorbereitende Kurse z. B. im Unterschied zu anderen, wie Integrationskurse oder 
Kurse an Volkshochschulen, weil das Niveau und das Lerntempo fortgeschritten und damit 
passender ist 

 Interesse, Wille und vorhandene Ziele bzw. Pläne – z. B., weil sie in Deutschland leben und 
sich integrieren wollen und/oder konkrete Ziele bzgl. des Studiums und einer guten Arbeit 
haben 

 Zeitmanagement 

 das Lernen mit den eigenen Kindern 

 alleine in Deutschland zu sein 

 Ausdauer, Durchhaltevermögen und Geduld 

 Akzeptanz, dass Deutsch eine schwierige Sprache ist, und sie weitermachen und Zeit investie-
ren müssen statt aufzugeben 

 Zwang 

 Aufmerksamkeit und Neugierde 

 Stipendium, das Türen geöffnet hat 

 die TU Darmstadt mit ihren Angeboten, wie den unentgeltlichen studienvorbereitende Kur-
sen und Materialien, was eine enorme finanzielle Erleichterung und Motivation darstellt, 
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auch die netten und fordernden Lehrer*innen der TUDa-Kurse werden in diesen Zusammen-
hang betont 

 Sozialhilfe 

 die (finanziellen) Angebote und Hilfen zurückgeben zu wollen 

 Mut und Anstrengung 

 Intelligenz und Verstehen, z. B. durch vorhandene Lernerfahrungen 

 viele Lerngelegenheiten nutzen, z. B. unterwegs auf Deutsch lesen oder Vokabeln auf dem 
Handy lesen/lernen 

 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten die Gründe für ihr erfolgreiches 
Deutschlernen thematisieren. Doppelkodierungen nötig. 

5.3 Einschätzung des eigenen Deutschlernprozesses 

Definition: Die Befragten schätzen ihren eigenen Deutschlernprozess ein. Die Einschätzungen reichen 
von schnell, erfolgreich und zufrieden bis zu langsam und unzufrieden. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten ihren eigenen Deutschlernpro-
zess einschätzen. Detaillierte Informationen sind den jeweiligen Einzelfallbeschreibungen zu entneh-
men. Doppelkodierungen nötig. 

5.4 Einschätzung der eigenen Deutschsprachhandlungskompetenz 

Definition: Die Befragten schätzen ihre eigene Sprachhandlungskompetenz im Deutschen ein. Diese 
reichen von sehr gut bis nicht gut. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten ihre eigene Sprachhandlungs-
kompetenz im Deutschen einschätzen. Details zu den Einschätzungen finden sich in den jeweiligen 
Einzelfallbeschreibungen. Doppelkodierungen nötig. 

5.5 Vergleich mit anderen Kursteilnehmenden 

Definition: Die Befragten vergleichen sich mit den bzw. die anderen Kursteilnehmenden miteinander. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich mit den bzw. die anderen 
Kursteilnehmenden miteinander vergleichen. Details zu diesen Vergleichen sind den jeweiligen Ein-
zelfallbeschreibungen zu entnehmen. Doppelkodierungen nötig. 

5.5.1 keine Unterschiede (nach Herkunftsland) 

Definition: Die Befragten stellen keine Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden generell 
und/oder aus unterschiedlichen Herkunftsländern fest. So sind alle Teilnehmenden der studienvorbe-
reitenden Kurse gut und gebildet, weil sie sonst nicht teilnehmen könnten. Manche Befragte erklä-
ren, dass sie ihre Mitteilnehmenden nicht gut genug kennen, um Unterschiede feststellen zu können 
(vgl. S_Ä3). 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten sich dazu äußern, dass sie keine 
Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden generell bzw. aus unterschiedlichen Herkunftslän-
dern wahrnehmen. Details zu den jeweiligen Ausführungen sind den individuellen Einzelfallbeschrei-
bungen zu entnehmen. Doppelkodierungen nötig. 

5.5.2 Unterschiede vorhanden 

Definition: Die Befragten stellen Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden hinsichtlich ihrer 
Motivation und ihres Deutschlernerfolgs – auch bzgl. der Kurs- und Prüfungswiederholungen – und 
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ihrer Deutschlerngeschwindigkeit fest. Die Unterschiede werden insbesondere auf die Motivation zu-
rückgeführt. So gibt es in den Kursen Teilnehmende, die wirklich die Sprache lernen wollen, und an-
dere, die nur dort sind, weil sie es müssen. Diese beiden Gruppen werden für alle Herkunftsländer 
beobachtet. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf Unterschiede zwischen den 
Kursteilnehmenden eingehen. Doppelkodierungen nötig. 

5.5.2.1 Unterschiede nach Herkunftsland 

Definition: Die Befragten stellen Unterschiede zwischen den Kursteilnehmenden aus verschiedenen 
Herkunftsländern fest: Syrische, iranische und türkische Teilnehmende lernen sehr schnell und er-
folgreich Deutsch. Sie werden als gut gebildet beschrieben. So werden die türkischen Teilnehmenden 
als die besten und erfolgreichsten wahrgenommen. Des Weiteren werden Unterschiede zwischen 
den Teilnehmenden aus verschiedenen Herkunftsländern bzgl. der unterschiedlichen Aussprachen 
gesehen. 
Die äthiopischen Befragten thematisieren hierbei insbesondere die unterschiedlichen Aufenthaltsti-
tel: Teilnehmende aus Herkunftsländern wie Syrien sind aktiver im Unterricht, haben keine Angst 
bzw. sind mutiger, besser, schneller und erfolgreicher im Deutschlernen, weil sie früh in den Kursen 
lernen dürfen – im Unterschied zu äthiopischen Lernenden, die lange keinen Anspruch haben bzw. 
hatten. 
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen die Befragten auf die Unterschiede zwischen 
den Kursteilnehmenden anhand der verschiedenen Herkunftsländer eingehen. Doppelkodierungen 
nötig. 

5.5.2.1.1 syrische Lernende tendenziell am erfolgreichsten und schnellsten 

Definition: Die Befragten nehmen syrische Lernende im Vergleich mit anderen – v. a. afghanischen – 
Lernenden bzw. Herkunftsgruppen als tendenziell besonders erfolgreich und schnell im Deutschler-
nen wahr. Dazu führen sie aus, dass sie fleißiger sind, kognitiv ein höheres Verständnisniveau bzw. 
generell ein höheres Bildungsniveau haben, sich schnell Informationen merken können und ein grö-
ßeres Interesse am Deutschlernen haben.  
 
Kodierregel: Kodiert werden alle Textstellen, in denen syrische Lernende im Vergleich mit anderen 
Lernenden bzw. Herkunftsgruppen als tendenziell sehr erfolgreich und schnell im Deutschlernen dar-
gestellt werden. 
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14.4 Digitaler Anhang: 41 Transkripte auf CD 


