Johannes Miiller-Lancé

Sprachenvernetzung im Bologna-Prozess

Gedanken zur Nutzung einer erzwungenen Umstellung

L. Persénliche Vorbemerkungen

Als die lokalen Organisatorinnen der Mannheimer AKS-Tagung, Maria
Collado und Utic Theis (denen an dieser Stelle fiir ihr Engagement nochmals
gedankr sei), mich im Sommer 2011 darauf ansprachen, ob ich fiir einen Ple-
narvortrag zur Verfligung stiinde, erwischten sie mich auf einem Tiefpunke
meiner hochschulnolitischen Motivation — und der war ziemlich eng mit Bo-
logna verkniipft: . )

Zu diesem Zeupunke lagen gera-le vier Jahre Titigkeit im Dekanat der Phi-
losophischen Fakultit hinter mir. davon zwei als Studiendekan und zwei als
Dekan. Die zwei Jahre als Dekan waren gepriigt von dem Akkreditierungsver-
fahren fiir die knapp 20 Bachelor- und Master-Studiengiinge in unserer Fakul-
tit. Dieses Verfahren war zwar von Erfolg gekrint, hat allen Beteiligten aber
auch wieder vor Augen gefiihrt, welcher unglaubliche administrative Aufwand
betricben werden musste, um die Bologna-Reform zu vollenden — wobei man
von einem Ende gar nicht sprechen kann, Denn so, wie wir uns das lebenslan-
ge Lernen auf die Fahnen geschrieben haben, werden wir wohl auch um das
lebenslange Reformieren unserer Studienginge nicht herum kommen.

Nun ist gegen Reformen grundsitzlich nichts zu sagen — sie bringen aller-
dings ein Dilemma mit sich: Entweder lisst man die Reform von auf8en durch-
fithren, d.h. von Politik und Administration; dann muss man mit einem Re-
formergebnis rechnen, das den Lehrenden und Studierenden nicht passt. Oder
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aber man fiihrt die Reformen selbst durch; dann bleibe vor lauter Konzipieres
und Administrieren kaum Zeit zum Lehren und Forschen.

Bei der Bologna-Reform kam es zuniichst einmal zu einer Koppelung beidef
genannter Schattenseiten: Die wesentlichen Dinge waren von auflen verordpef
(2.B. die Einteilung in Bachelor und Master, die Begrenzung auf drei plus zyef
Jahre Studiendauer, die Modularisierung  mit  Einfilhrung  des ECTS-
Punktesystems), und trotzdem saffen Menschen, die eigendich zum Lehrep
und Forschen berufen waren, ca. zehn Jahre ihres Lebens scllwerpunktmiiﬁig in
Studienkommissions- und Akkreditierungssitzungen, um einerseits die exrer~
nen Vorgaben umzusetzen und andererseits das zu retten, was ihnen vom altep
System wichtiz war. Man konnte sogar sagen, dass die \X/issensclmftlcrgenera/
tion, die um die Jahrtausendwende auf Professuren berufen worden ist, bel
dieser Strukturumstellung aufgerieben wurde. Und all das, um genan diejeni-
gen Qualititen zu reduzieren, die jahrzehntelang im Ausland an den deutschen
Gast-Studierenden geriihme wurden: nimlich ihre — anch altersbedingte — gris-
Rere geistige Reife und ihre wissenschaftliche Selbstindigkeit.

Wo Schatten ist, fillc aber auch Licht: Es gibt — neben den Akkreditierungy
agenturen — noch eine Personengruppe, die vom Bologna-Prozess profitiert
hat. Dies waren hoch motivierte Absolventinnen unserer alten und 2. T. auch
schon neuen Studienginge, die nun die Gelegenheit bekamen, auf
Studiengangsmanagement-Stellen ihre Erfahrungen aus dem Studium unmie-
telbar zu verwerten und gleichzeitig neue Erfahrungen im administrativen Be-
reich zu sammeln. Diese Stellen sind allesamt neu geschaffen worden, und
diese Personen haben mit groflem Einsatz die Hauptlast der Umstellung getra-
gen. Wissenschaftsmanagement ist ein neuer, boomender Sekror fiir frisch
examinierte Studierende geworden. Wir haben nun also die Moglichkeit, her-
vorragenden Absolventinnen und Absolventen, die nicht unbedingt eine Pro-
motion anstreben, trotzdem fiir einige Jahre eine Perspektive an der Universicit
bzw. ein berufliches Sprungbrett aus der Universitit heraus anzubieten. Diese
fiir Bologna geschaffenen Stellen wurden allerdings nicht etwa aus europii-
schen oder Bundesmitteln finanziert, sondern aus den Studiengebiihren unse-
rer eigenen Studierenden. Und diese Studiengebiihren waren eigentlich dafiir
gedacht, die Studienbedingungen zu verbessern, und nicht etwa dafiir, das
Studium in ganz neuen Studiengiingen {iberhaupt erst zu ermiglichen (leczt-
endlich wurden beide Ziele mehr oder weniger erreicht — effekeiver wiire es
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aber wobl gewesen, das neue Geld ins alte System zu pumpen und dieses zu
optimieren).

Wie sieht es aber nun mit der Sprachausbildung an Hochschulen aus, um
die es auf unserer Tagung geht? Gehore sie zu den zahlreichen Verlierern oder
zu den wenigen Gewinnern der Bologna-Reform? Im Folgenden mochte ich
diese Frage beleuchten, indem ich die Situation vor der Reform mit der heuti-
gen Situation vergleiche und einige Perspektiven fiir die Vernetzung von Spra-
chen im Rahmen Bologna-kompatibler Studienginge aufzeige.

2. Sprachausbildung vor dem Bologna-Prozess

Genre-untypi«l. michte ich die sehr personliche Perspektive auf die histori-
schen Umstinde fortsetzen und quasi bottom-up beschreiben, was vor Bologna
iiblich war. Um die Geschichte nicht zu verfilschén, habe ich eigens meine
alten Studienordner aus der Garage hervorgekramt — und konnte meiner Frau
damit gleichzeit.g beweisen, dass ich den alten Krempel nicht umsonst aufhe-
be: = .

Im Oktober 1983 hatte ich mich an der Universitit Freiburg fiir die Lehr-
amtsstudienginge Franzosisch und Latein eingeschrieben, und im Juni 1999
wurde das Bologna-Abkommen unterzeichnet. In den 16 Jahiren dazwischen
absolvierte ich meine komplette Ausbildungszeit, von Studium iiber die Pro-
motion bis hin zur Habilitation, einschlieBlich zwei Jahren Referendariat in
den Schulfichern Latein und Franzisisch.

Dies ist insofern fiir unser Thema interessant, weil meine Ausbildung iiber-
wiegend aus Sprachausbildung bestand. Und es ging nicht nur um die eigent-
lich studierten Sprachen: Ich musste fiir mein Latein-Studium Aligriechisch
nachholen, fiir mein Franzésisch-Studium eine weitere romanische Sprache,
damals Ttalienisch. In der Promotion nahm ich Spanisch als weitcres Studien-
fach hinzu; und um cin seriéser Ibero-Romanist zu werden, lernte ich ergin-
zend Portugiesisch und Katalanisch. Ich kann mir also ein Urteil iiber die
Sprachausbildung vor Bologna erlauben — wenn auch nur fiir die Universitit
Freiburg. Mein Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ergab aber, dass es
woanders nicht wesentlich anders war,
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Wie sah nun diese Ausbildung aus? Zuniichst einmal galt der Grundsatz: je
niedriger das Niveau, desto groer die Sprachkurse. In den Anfingerkursyy,
Alegriechisch, Iralienisch und Spanisch saflen jeweils ca. 80 Personen, im Foy.
setzungskurs immer noch etwa 50. Intimer waren die Verhilmisse nur in Pog.
tugiesisch und Katalanisch — aber nicht aus pidagogischen Griinden, sondey,
wegen mangelnder Nachfrage.

Gearbeitet wurde in diesen Basis-Sprachkursen ausschlieflich nach Lehrby.
chern, denen nicht anzumerken war, dass sie in irgendeiner Form fiir die jewtj.
lige Klientel konzipiert waren, auffer dass die grammatische Progression in dey
reinen Philologen-Kursen (im Unterschied zu den Kursen fiir Hérer aller Fy.
kultiten) sehr steil war. Ubungsmaterial waren im Wesentlichen die von dip
Lehrbiichern angebotenen Ubungen. Weder wurden die sprachwissenschaftlj.
chen Kompetenzen der Studierenden beriicksichtigt, noch vorhandene Kenn.
nisse typologisch verwandter Sprachen, noch ging man auf kulturwissenschaf.
liche Inhalte ein. Vom Akrualititsbezug will ich gar nicht reden: Die Lehrby.-
cher waren hiufig alt, weil die Lehrenden keinen Wert darauf legten, neye
Lehrbiicher einzufithren und alle Ubungen selbst noch einmal vorzubereiten,
Ein Portugiesisch-Lektor legte sogar Kopien aus seinem eigenen, lingst vergrif.
fenen, historischen Lehrbuch vor, um sich ja niche auf neue Lehrbiicher ein-
stellen zu miissen. )

Etwas besser war die Situation in den auf Fachniveau studierten Sprachen:
Zuniichst einmal gab es einen Einstufungstest, der die Erstsemester zwar aus-
schliefSlich nach grammatikalischen Kriterien sortierte, aber doch ansatzweise
die Bildung von homogenen Lernergruppen ermdglichte. Diese Lernergruppen
umfassten 20 bis 40 Personen. Das Curriculum bestand aus drei sprachprakti-
schen Siiulen (im Folgenden am Beispiel des Franzésischen dargestellt):

— Ausdruck (Héren und Sprechen I, Horen und Sprechen 11, Exercices d'ex-
pression),

— Grammatik (Grundstufe, Mittelstufe),

- chrsetzung (Franzésisch-Deutsch:  Grund- und Mirttelstufe; Deutsch-

Franzosisch: Grund-, Mittel-, Oberstufe und Klausurenkurs).

Dabei war klar, dass die chrsetzung die Konigsdisziplin darseellte, der alle
anderen Lehrveranstaltungen untergeordnet waren: Die Ubersetzung Deutsch-
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Franzosisch Mittelstufe war Bestandteil der Zwischenpriifung, und nur die
Ubersetzung wurde im sprachpraktischen Examen abgepriift. Kurzum: Ein
klassisches Curriculum nach der Grammatik-Ubersetzungs-Methode. Bei der
Ubersetzung in die Fremdsprache gab es deshalb das am stirksten differenzierte
Ubungsangebot: Deutsch-Franzosisch Ubersetzung Grundstufe, Miteelstule,
Oberstufe und Klausurenkurs. Um fiir das Examen sicher zu sein, besuchte
man den Oberstufenkurs und den Klausurenkurs typischerweise mehrfach.

Weniger stark differenziert war das zu iibersetzende Spekerum an Texten: Es
bestand fast ausschlieSSlich aus Klassikern der deutschen Literatur. In meinen
beiden Klausurenkursen waren das Bertold Brecht, Robert Musil, Luise Rinser,
Robert Walser, Thomas Mann, Hermann Hesse, Erich Kistner, Marie-Luise
Kaschnitz, Carl Zuckmayer, Joseph Roth, Max Frisch. Im Examen gab es dann
zur Kronung Rainer Maria Rilke. Immerhin: Wir haben viel {iber die deutsche
Literatu, pelernt, auch wenn wir das eigentlich gar niche wollten.

Eine Vernetzung der franzésischen Sprachpraxis mit der Fachwissenschaft
war nur im miindlichen Teil des Staatsexamens verlangt und blieb den Studie-
renden selbst iiberiassen. Fast alle wissenschaftlichen Veranstaltungen fanden
nidmlich auf Deutsch statt. Dies war schon deshalb nétig, weil v.a. in der
Sprachwiszenschaft die Seminarthemen meist spracheniibergreifend angeboten
wurden. a '

Eine Vernetzung der Kennwmisse der studierten Sprache mit vorhandenen
Kenntnissen anderer Fremdsprachen fand im Rahmen der Sprachausbildung
nicht statt, sehr wohl aber im Rahmen der linguistischen Ausbildung, die ja
meist mehrere romanische Sprachen verband.

Aber auch wenn es oben anders klingt: Im Rahmen ihrer strukturellen
Grenzen hatte die sprachpraktische Ausbildung des Fachstudiums durchaus
hohes Niveau und wurden iiberwiegend von sehr kompetenten Lehrenden mit
groflem Engagement unterrichtet.

3. Sprachausbildung nach dem Bologna-Prozess: Ziele und Umsetzung
Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung listet die folgenden Zicle

des Bologna-Prozesses auf, der von urspriinglich 29 Staaten angestofen wurde
und an dem mittlerweile 47 Staaten mitwirken:
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wEinftihrung eines Systems von verstindlichen und vergleichbaren Abschliis,
sen (Bachelor und Master),

Einfiihrung einer gestuften Studienstrukeur,

Transparenz iiber Studieninhalte durch Kreditpunkre und Diploma Supp.
lement,

Anerkennung von Abschliissen und Studienabschnitren,

Verbesserung der Mobilitit von Studierenden und wissenschaftlichem Per,
sonal,

Sicherung von Qualititsstandards auf nationaler und europiischer Ebene,

Umserzung eines Qualifikationsrahmens fiir den Europiischen Hochschul.
raum,

Steigerung der Attraktivitic des Europiiischen Hochschulraums auch fiiy
Dritestaaten,

Forderung des lebenslangen Lernens,

Verbindung des Europiischen Hochschulraums und des Europiischen For
schungsraums.” (BMBF 2012a)

Explizite sprachliche Ziele sind hierin nicht enthalten. Die einzigen Punkee,
die implizit mit der Sprachausbildung zusammen hiingen, sind im ansonsten

kursiv gesetzten Zitat recte markiert. Auch in den Vorgaben zur Akkreditie-

rung von Bachelor- und Master-Studiengiingen gibt es keinerlei konkrete Be-

stimmungen oder Ziele zur sprachlichen bzw. fremdsprachlichen Ausbildunyg,
Parallel zum Bologna-Prozess hat die Europiische Kommission in anderen

Beschliissen allerdings sehr konkrete Sprachziele formuliert, die fiir alle Bil-

dungseinrichtungen gelten. In einem Positionspapier des AKS sind sie als Kon-

sens zusam mengefhsst:

w1. Jeder Europier soll neben seiner Muttersprache zwei Fremdsprachen beherr
schen mit dem Ziel, in zwei Sprachen seinen Beruf austiben zu kénnen. Die Be-
herrschung des Englischen als Fremdsprache allein gentige niche. [...]

2. Das Fremdsprachenlernen soll eng veckniipft sein mit der Entwicklung einer
interkulturellen Kompetenz.
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3. Allen Biirgern sollen die Vorteile des lebenslangen Fremdsprachenlernens zu-
gute kommen. [...]

4. Besondere Aufmerksamkeit soll der Verbesserung des Fremdsprachen-
unterriches und damit der Aus- und Weiterbildung der Fremdsprachenlehrer ge-
schenkr werden. * (AKS 2008: 3)

Speziell fiir die Hochschulen ergeben sich zusitzich die folgenden Anforde-
rungen, ich zitiere weiter aus demi AKS-Papier:

»1. An allen Hochschuleinrichtungen ist die Mobilicit von Studierenden sowie
Hochschullehrerinnen und -lehrern zu fordern: Fremdsprachige Studienangebote
und internationale Studiengiinge, insbesondere auci solche mit Doppelabschluss
sind auszuweiten. Alle Studierenden sollten mindestens ein Semester lang im
Ausland studieren, vorzugswoive in einer Fremdsprache, und im Rahmen xhrev
Studiums eine anerkannte sprachliche Qualifikation erwerben

2. Fremdsprachenkenntnisse gehiren zu den Schliisselqualifikationen von Hoch-
schulabsolventen. Deshalb ist geperell in”allen Studiengingen fiir den Erwerb zu-
sdtzlicher Fremdsprachenkenntnisse die Moghehkeit der Verwendung einer be-
stimmten Zahl von Leistungs; unkten (Ruhtweu als Leistungspunkee) fiir

Sprachen fesczuschreiben. - eI

3. Angebote zum Erwerb von Fremdsprachenkennwissen sollen den Erwerh
interkultureller  Kompetenz, das  selbstgesteuerte  Lemnen, die  Aneignung
transferierbaren Wissens iiber die Strategien des 1remdspmchcnlemen§ sowie
itber Instrumentarien der .Sellmem.sch.zrzung fordern. (AKS 2008: 3)

Im Wintersemester 2011/2012 waren in Deutschland 85% der Studienginge
auf Bachelor und Master umgestellt. Im Jahr 2012 waren 60% aller Studieren-
den in einem der neuen Studienginge eingeschricben (BMBF 2012b: 4). Aber
was ist aus den genannten Forderungen zur Sprachausbildung geworden?

Am vermeintich leichtesten empirisch zu @iberpriifen ist die Frage nach der
Auslandsmobilitit: Nach einer DAAD-Umfrage von 2008 enthalten 10% aller
Bachelor- und sogar 15% aller Master-Studiengiinge cinen obligatorischen
Auslandsaufenthale (Julius 2008: 5). Nach Informationen des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung ist deutschlandweit die Anzahl der Studie-
renden, die cin Semester im Ausland studieren, von 1998 bis 2009 stetig ange-
sticgen. Von den 2011 im 5. und 6. Semester cingeschricbenen Bachelor-
Studierenden haben etwa 25% einen Studienaufenthale im Ausland abgelegt,
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bei den ilteren und den Mastern sind es nochmals mehr, gegen 34% (BMBF
2012b: 18). Das BMBF weist jedoch nicht darauf hin, dass die als Datenbasis
herangezogene HIS-Studie Internationale Mobilitit (Heublein/ Schreiber/
Huezsch 2011: 11) fiir die Bachelor-Studierenden von 2009 bis 2011 einen
leichten Riickgang der Mobilitdt verzeichnet. Kritiker fillten anlisslich dersel-
ben Studie bereits das Urteil ,,Bologna als Mobilititsbremse® (Grigac 2011).
Aber egal wie man die HIS-Zahlen bewertet, nachdenklich stimmen drei Er-
gebnisse: Seit 2009 stagnieren insgesamt die Mobilititszahlen. Und: die belieb-
testen Linder fiir ein Auslandsstudium sind Osterreich, die Niederlande,
Grof$britannien und die Schweiz (BMBF 2012b: 18); also durchweg Linder,
in denen man mit Deutsch oder Englisch weiter kommt. Und schliefilich gibt
es einen Trend zu immer kiirzeren Auslandsaufenthalten (Julius 2008: 5).
Soweit zu Empirie und Auslandsmobilitit. Schwieriger ist es, Angaben zu
den Kenntnissen der Studierenden in mehreren Fremdsprachen zu bekommen.
Vergleicht man die Situation in Deutschland mit denen anderer europiischer
Linder, sind wir hier in einer vergleichsweise komfortablen Lage: Unser allge-
meinbildendes Gymnasium sieht weiterhin die Belegung von zwei Fremdspra-
chen durch jeden Schiiler vor. Die Studierenden kommen also zumeist schon
mit der europiisch geforderten Mindestausstattung an die Hochschulen, Im-
merhin 45% der Studierenden in Deutschland, vor allem in den Ingenieurs-
wissenschaften, gaben aber 2004 an, nur eine einzige Fremdsprache zu beherr-
schen (Julius 2008: 9), wohl weil sie {iber andere Bildungswege an die Hoch-
schulen gekommen waren. Damit sind sie aber immer noch deutlich polyg,lot—
ter als ihre englischen Peers: In Grofbritannien wurde 2004 der Fremdepm-
chenunterricht bis hin zum GSCE Level (etwa entsprechend der Mitderen
Reife) zum reinen Wahlfach degradiert — mit den erwartbaren Spiitfolgen fitr
die Fremdsprachenkompetenz der englischen Bevilkerung: Man findet sich am
Ende der europiischen Fremdsprachenlernrangliste wieder (Paton 2011). Die-
sen skandalosen Umstand kann man wohl nicht direke Bologna ankreiden,
aber die Tatsache, dass seit den 1990er Jahren mit dem Aufkommen der
ERASMUS-Programme und seit dem Jahr 2000 mit dem Bologna-Prozess
simtliche Informationen, Vertriige, Urkunden, Anerkennungen und Zeugnisse
(oder sollte ich sagen: transcripts of records) im europiiischen Universititsaus-
tausch auf Englisch ausgestellc und an allen Universitiiten englischsprachige
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Lehrprogramme fiir Gaststudierende aufgelegr werden, hat sicher niche zur
Fremdsprachenlernmotivation in Grofbritannien beigetragen.

Kommen wir zur Verankerung der Fremdsprachen in den Curricula: Hier
ist die Datenlage in Deutschland extrem uneinheitlich (Julius 2008: 8): Die
Spannbreite reicht von komplett auf Englisch durchgefiihrten Studiengingen
bis hin zu Studiengingen, in denen es iiberhaupt keine Maglichkeit gibt, Leis-
tungspunkee fiir Fremdsprachen einzubringen. Eines kann man jedoch sicher
sagen: Dem Englischen als Fremdsprache wird deutschlandweit eine gewaltige
Dominanz eingeriiumt. Diese geht soweit, dass z.B. bei einer Rektoratserhe-
bung zum Stand der Internationalisierung an der Universitit Mannheim zu-
nichst nur gefragt wurde, welche Lehrveranstaltungen in den einzelnen Fakul-
diten auf Englisch angeboten werden. Erst auf Nachhaken der Philosophischen
Fakuldit konnte erreicht werden, dass auch andere Sprachen als , international®
akzeptiert wurden. Andererseits wurden aber tatsichlich im Rahmen des Bo-
logna-Prozesses in zahlreichen nicht-philologischen Studiengingen Fremdspra-
chenmodule eingelyar:t. Im Mannheimer Bachelor-Studium der Betriebswirt-
schaftslehre sind dies z.B. 10 obligatorische ECTS-Punkte fiir Fremdsprachen-
kompetenz, absolvierbar in Englisch (mind 6 ECTS), aber teilweise auch in
anderen Sprachen (max 4 ECTS).

Endgiiltig auf emvirische Daten miissen wir verzichten, wenn es um die
Frage nach der Qualitit des Fremdsprachenunterrichts geht, und zwar insbe-
sondere im Hinblick auf die Verm.mtiung von interkultureller Kompetenz,
selbstgesteuertem Lernen und Trans&uscrategien.

Die folgenden Angaben stammen wieder aus der Mannheimer Perspektive —
und zwar deshalb, weil ich nur zu meiner cigenen Universitit belastbare Daten
liefern kann, keinesfalls, weil ich diese als Musterbeispiel priisenticren wollte
(die Verklirungen ihrer eigenen Universititen durch externe Guuachter sind
mir aus dem o.g. Akkrediticrungsverfahren noch allzu priisent).

Zur Beurteilung der angesprochenen Qualititskriterien méchte ich die
Sprachausbildung der Mannheimer Romanistik der Post-Bologna-Zeit mit den
eingangs geschilderten Verhiltmissen meines eigenen Studiums in Freiburg vor
der Bologna-Reform vergleichen — also cin methodisch duBerst bedenkliches
Vorgehen, das nur dadurch zu rechifertigen ist, dass an beiden baden-
wiirttembergischen Universititen schon durch die Gemeinsamkeit der Lehr-
amspriifungsvorgaben und der Rahmenbedingungen fiir die Verausgabung
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von Studiengebiihren- bzw. Kompensationsmitteln in beiden Phasen durchaus :

vergleichbare Verhiiltisse vorliegen. Es geht hier also keinesfalls um einen
Romanistik-Vergleich Freiburg vs. Mannheim, sondern um einen Vergleich
Prii- vs. Post-Bologna und die Frage, welche der beobachtbaren Verinderungen
tatsichlich auf die Bologna-Reform zuriickzufiihren sind.

Gruppengréfen: In der Mannheimer Romanistik werden seic 2007 sprach- ;

praktische Gruppen ab 26 Personen auflgeteilt, romanistische Kurse fiir Horer
anderer Fakultiten, in diesem Falle v.a. der BWL, ab 30 Personen. Dies ist
allerdings keine Errungenschaft der Bologna-Reform, sondern den Studienge-
bithren bzw. den nach ihrer Authebung zum Ausgleich gezahlten Kompensati-
onsmitteln zu verdanken.

Lehrinhalte/Interkulturelle Kompetenz In Mannheim liege der Schwer-
punke der Sprachausbildung klar auf der kommunikativen Kompetenz, nicht
im Bereich der Ul)ersetzung, Die behandelten Themen werden aus Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft des Ziellandes gewihlr, nicht aus der deutschen
Literatur. Dies ist alte Mannheimer Tradition und erkliirt sich aus dem erfolg-
reichen Bemiihen, sich beziiglich der Lehrinhalte von der Nachbaruniversitit
Heidelberg abzusetzen, und hat nichts mic dem Bologna-Prozess zu tun.

Selbstgesteuertes Lernen: In Mannheim wird heute vermehrt auf den Ein
satz. von E-Learning und Blended Learning gesetzt, aber stark abhiingig vom
jeweiligen Lehrenden. Hier gibt es schlicht Generations- und Geschmacksun-
terschiede. Mit Bologna hat auch diese Neuerung nichts zu wun, sondern ehef
mit den technischen Mégglichkeiten bzw. deren Finanzierung, Auch im
pribolognesischen Freiburg gab es schon die Gelegenheit zum Selbststudium
im Sprachlabor. Im Ubrigen wird an vielen europiiischen Unis das selbstge
steuerte Lernen auch schlicht eingesetzt, um Geld fiir Dozenten zu sparen =
vgl. den Fall lratien (Gerdes 2006) — es ist also nicht awangsliufig ein Indikator
fiir guten Fremdsprachenunterricht.

Transferstrategien: Transferstrategien werden in Mannheim schon im Ein*
stufungstest fiir Erstsemester abgepriift. Inwieweit sie auch im Fremdsprachen |

unterricht zum Tragen kommen, entzieht sich meiner Bcol)achtung. In jedelﬂ

Falle wird auch dies stark vom lehrenden Individuum und seiner individuelle?

Fremdsprachenausstattung abhiingen.

Ausbildung der Lektoren: Das Ausbildungsniveau der Lektoren steigt per
manent an. Anfang 2012 hatte die Mannheimer Romanistik befristete Lektord” |
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te fiir Franzosisch, Spanisch und Italienisch ausgeschrieben. Auf diese drei Stel-
len bewarben sich iiber 200 Personen. Ein Grofteil von ihnen hatte nicht nur
ein philologisches Studium, sondern auch noch eine Zusatzausbildung fiir
Fremdsprachenunterricht absolviert, und viele der jiingeren KandidatInnen
hatten vertiefte Erfahrungen im E-Learning-Bereich aufzuweisen. Auch dies ist
kein Bologna-Effekt sondern vielmehr ein Ergebnis der Ausdifferenzierung von
Fachdisziplinen, die sich z.B. darin dufert, dass in den 1980er Jahren an fran-
zosischen Universititen der Zweig Frangais Langue Etrangére tiberhaupt erst
eingefiihrt wurde. Auflerdein ist es auch ein Ausdruck der schlechten Situation
auf dem internationalen akademischen Stellenmarke: Eine Lektorenstelle be-
kommt man heute nicht mehr en passant — man muss sich dafiir hoch qualifi-
zieren.

Zizhen wir ein kleines Zwischenfazit: Der Bologna-Prozess hat tatsiichlich
dazu gefiihrt, dass mehr Fremdsprachenelemente in niche-philologischen Stu-
diengingen  eingefilhrt  wurden. Was  die  Qualitit  der Fremd-
sprachenausbildung angeht, so gibt es sicher in einigen Bereichen so etwas wie
Forte thritt, aber vom Bologna-Prozess wurde er nicht ausgelést. Verstirke ver-
breitet wurde iiber diesen Prozess aber immerhin die Standardisierung der
Sprachkompetenznive us auf Basis des Gemeinsamen Europiischen Referenz-
rahmens fiir Sprachcu, der bereits 1996 vom Europarat beschlossen wurde.
Diese Standardisierung erleichtert es beispielsweise, beim Auslandsstudium
Sprachkurse des passenden Niveaus zu finden bzw. diese an der Heimat-
Universitiit diquivalent anrechnen zu lassen.

Das System, das eigens eingefiihrt wurde, um diese Anrechnung zu erleich-
tern, nimlich das ECTS-Leistungspunkte-System, stére dabei erfabrungsgemif
cher. Dies liegt daran, dass vermutlich in den allermeisten Studiengingen die
ECTS-Punkte top down ermittelt wurden, d.h. man ging von der vorgegebe-
nen Gesamtpunkezah! aus (mind. 180 fiir den BA, zustitzlich 120 fiir den Mas-
ter), Giberlegte, was im Studienprogramm enthalten sein soll, und verteilte die
Punkte dann nach Bedarf auf die Veranstaltungen. So kann es sein, dass es an
Uni X fiir eine zweistiindige sprachpraktische Veranstaltung zwei Punkte gibt,
an Uni Y fiir cine gleich aufwiindige Veranstaltung vier Punkee.

Drehen wir nun den Spieff um und stellen die Frage in die andere Rich-
tung: Gibe es im Gegenzug Aspekie der Fremdsprachenausbildung, die sich
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durch den Bologna-Prozess verschlechtert haben? Die Frage muss leider bejpe

werden:

Die Studienzeitverkiirzung und die Tendenz zu verkiirzeen Auslandsaufey,.

halten fithren zwangsliufig zu schwicheren Sprachkompetenzen bei Fren,d.

sprachenphilologen mit Bachelor-Abschluss; durch Anhiingen eines Master-

Studiums lisst sich dieses Manko zwar beheben, aber dieses Zusatzstudiym

steht nicht jedem offen und wird auch nicht grundsitzlich angestrebt.

— Die Tendenz zum Ein-Fach-Studium im Bachelor reduziert die Wap.
scheinlichkeit, Studierende mit einer Ficherkombination von zwei Fremd.
sprachen anzutreffen. Entsprechend reduzieren sich auch die Moglichkeiyen
der Anwendung interlingualer Transferstrategien.

~ Latein musste wegen der verkiirzten Studienzeiten in vielen philologischen
Studiengingen als Eingangsvoraussetzung aufgegeben werden. Damit eye-
fille es oft als Transferbasis sowie auch als Basis fiir metasprachliches Be-
wusstsein von Fremdsprachenphilologen.

— Enwsprechendes gilt fiir die frither oft dbligatorische Einforderung von
Grundkenntnissen einer zweiten romanischen Sprache im Rahmen des
Romanistikstudiums:  Auch auf sie wird in romanistischen Bachelor-
Studiengingen heute oft verzichter.

— Philologische Masterstudienginge sind hiufig interdisziplinir und damit
spracheniibergreifend konzipiert — Fremdsprachen als Unterrichtssprache
sind deshalb von vorneherein ausgeschlossen (natiirlich mit Ausnahme des
Englischen, das aber in Mitteleuropa als Zweitsprache und nicht mehr als
Fremdsprache behandelt werden sollte). Es besteht also in verstirktem Ma-
Re die Gefahr, dass die Fachsprache nicht in der Fremdsprache vermittelt
wird.

— Die Modularisierung kann Studierende davon abhalten, trotz Interesse
mehr Kurse zu belegen, als sie eigentlich miissten. So erlebte ich in einer
Sprechstunde eine Bachelor-Studentin, die in Trinen ausbrach, weil sie den
im Rahmen der Phonetik angebotenen neuen franzisischen Theaterkurs
angeblich nicht belegen kénne. Faktisch hatte sie die Phonetik schon kom-
plett abgedeckt und fand deshalb nur keine Gelegenheit, den von ihr zur
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Belegung ins Auge gefassten Kurs irgendwie anrechnen zu lassen (sie hatce
auf eine Anerkennung als Proseminar Linguistik spekulierr).

So weit, 50 schlecht. Aber trotz der dargestellten Missstinde sollte man nicht in
Kulturpessimismus verfallen, denn auch das Bachelor-Master-System  bietet
durchaus Ansitze der Optimierung universitiren Fremdsprachenunterrichts,

die noch nicht ausgeschopft sind. Hierauf soll im folgenden Kapitel cingegan-
gen werden,

4. Sprachenvernetzung als Chance im Bologna-Prozess

Wir haben gesehen: Der Bologna-Prozess per se macht die universitire Fremd-
sprachenausbildung auf keinen Fall besser. Stattdessen zwiingt er sie in ein en-
geres Korsett. Ein solches Korsett kann aber auch Vorteile haben: Im alten
Magister- und Staatsexamenssystem hing ein groBer Teil des abschliefenden
Aushildungsniveaus von der personlichen Motivation der Absolventlnnen ab.
Es gab unter den Studierenden bei der Kursbelegung also Minimalisten und
Maximalisten.

Dank der durchgetakteten Bachelor-Kohorten haben wir heute die Chance,
die ,Beschulung® unserer Studierenden stirker zu steuern. Dies hat riesige Vor-
teile, wenn es darum geht, 2.B. ¢in Kursangebot zur Verfiigung zu stellen, das
mengenmiflig zum Bedarf passt. So lisst sich 2.B. vermeiden, dass in einem
Sprachkurs 10 Studierende sitzen, in einem anderen hingegen 50. Man wei ja
genau, dass die Kursteilnehmer aus Kurs 1 im Folgesemester kaum eine andere
Wahl haben als im entsprechenden Kurs 11 aufzuschlagen, und kann ein ent-
sprechendes Angebot zur Verfiigung stellen. Akademische Freiheit mag anders
ausschen — aber wenn ich an meinen eigenen Algriechisch-Grundkurs mit 70
Personen denke, dann habe ich mich in dem von Philosophen, Archiologen,
Theologen und Altphilologen tiberfiillten Hérsaal auch nicht sehr frei gefiihle,
sondern cher wie ein Huhn in einer Legebatterie.

Wir sollten die stirkere Steuerungsmaglichkeit aber auch dazu nutzen, in-
haltdliche Akzente zu setzen. Hierzu muss man sich die europiischen Ziele
nochmals vor Augen rufen: Wir sollen mehr Fremdsprachen vermitteln, und
wir sollen das in weniger Zeit tun. Gerade im Bachelor, der — wie die damals
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mistindige Bildungsministerin Schavan betonte — als Grundlngenausl;)ilmmg
gedache ist (DIE ZEIT 2012: 65f), kann dies fiir uns nur bedeuten, dass wi, in
den Studierenden zunichst eine eher breite Fremdsprachenbasis anlegen  die
dann spiter im Master oder im Beruf nach Bedarf ausgebaut wird. Diesey pe-
darf kann sehr unterschiedlich aussehen: Ausgefeiltes Business-Englisch, l\o]p—
riges Not-Japanisch, fachwissenschaftliche Terminologie in unterschiedligen
Sprachen, oder — z.B. im Falle der Romanistik — Grundkenntnisse einer Weite-
ren romanischen Sprache. Hier miisste ein entsprechend ausdifferenzienes
Programm angeboten werden.

Wie aber soll die breite Fremdsprachenbasis aussehen? Sie sollte so angelegt
sein, dass von ihr aus Spezialisierungen in jede denkbare Richtung mdglich
sind. Das Ganze sollte in geringer Zeit vermittelt werden. Entscheidend jg¢ es
also, Synergie-Effekre zu nutzen.

Angewandt auf die Fremdsprachendidakrik bedeutet dies, dass man berejes
Bekanntes nicht nochmal neu vermirtteln muss bzw. dass man Wege ﬂllfzeigt,
das eigene vorhandene Sprachwissen zum Erwerb neuen Sprachwissens zu -
zen. Es geht also um prozedurales Wissen oder, anders ausgedriickt, um Syrare-
gien des Transfers bzw. der Vernetzung von Wissen. '

Und hier kommt ein Vorteil von Bologna ins Spiel: Vor der Vereinhejli-
chung unserer Studienstrukturen gab es kaum Mdglichkeiten, vorherzusehen,
welche Kurse ein Studierender wann belegt. Heute kann man im Geiste der
Modularisierung ein Baukastensystem aus Kursen zusammensetzen, das ge-
wihrleistet, dass bestimmte Grundlagen der Sprachausbildung gelegt werden.
Sehr hilfreich bei der Formulierung des Baukastens sind die Deskriptoren des
Gemeinsamen Europiischen Referenzrahimens fiir Sprachen. So ldsst sich 2.B.
ohne weiteres ein Kursziel beschreiben, das bei der Lesekompetenz C1 vor-
sieht, in der miindlichen Produktion aber nur B1.

Wie soll nun ein solcher Baukasten aussehen? Hierzu ist ein kurzer Ausflug
in die Kognitive Linguistik und die Neurolinguistik notwendig, also in Diszip-
linen der Sprachwissenschaft, die sich dafiir interessieren, wie sprachliche In-
formation im menschlichen Geist bzw. Gehirn verarbeitet werden (vgl. dazu
Miiller-Lancé im Druck):

— Seit einigen Jahren bereits gilt als neurolinguistisch gesichert, dass beide
Hirnhemisphiiren eines Individuums an der Sprachverarbeitung beteiligt
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sind und dass die einzelnen Sprachen eines Mehrsprachigen im Gehirn zu-
mindest raumlich nicht streng voneinander getrennt sind (Kim et al. 1997,
Franceschini 2002).

— Auch in der Kognitiven Linguistik wird die v.a. auf Weinreich (1953) basie-
rende Unterscheidung zwischen koordinierten und kombinicrten Bilingua-
len — also solchen mit getrennter oder vermischter Sprachverarbeitung, —
nicht mehr aufrecht erhalten. Man geht heute iiberwiegend von einem ge-
meinsamen Speicher und gemeinsamen Prozessoren fiir die Verarbeitung
verschiedener Sprachen eines Individuums aus (Paradis 1987 und 2004,

Schreuder*¥eltens 1993, Raupach 1997).

- Es besteht heute Konsens, dass sprachliche Informationen in vernetzter
Form gespeichert sind (2.B. Aitchison 2003). Solche Vernetzungen werden
auch iiber die Sprachgrenzen hinweg gekniipft. So konnte .B. gezeigt wer-
den, dass mehrsprachige Probgnden im Rahmen fremdsprachlicher Text-
produktion - und -rezeptios:sirategien immer wieder zwischen ihren ver-
schiedenen Sprachen hin- und herspringen (Miiller-Lancé 2006: 187f%).

— Die einzelnen Elemente des mehrsprachigen mentalen Lexikons kénnen auf
unterschiedlichste Weise vernetzt sein: iiber lautliche oder graphische Ahn-
lichkeit, iiber die semantische Verwandtschaft oder 2.B iiber die Frequenz
gemeinsamen Auftretens (Miiller-Lancé 2006: 444).

Ubertragen wir diese Erkenntnisse nun auf den Fremdsprachenunterricht an
Hochschulen, so ist zuniichst zu betonen, dass wir es hier — aufer im Falle von
Englisch — durchweg mit sog. , Tertifirsprachenunterricht zu wun haben, Da-
durch nimlich, dass die LernerInnen schon zuvor Lernerfahrungen mit min-
destens einer anderen Fremdsprache gesammelt haben (die an der Hochschule
neu gelernte Sprache ist also mindestens die dritte Sprache des Individuums,
daher , Tertidrsprache™), haben sie ¢in erweitertes metasprachliches Bewusstsein
und Strategienwissen erworben, das ihnen nun fiir den kiinftigen Spracherwerh
zur Verfiigung steht (vgl. die Beitriige in Hufeisen/Lindemann 1998). Fiir die
Lehrkraft bedeutet dies, dass solche Synergie-Effekte tatsichlich fér den Unter-
richt genutzt und nicht etwa unterdriickt werden sollten, ganz im Sinne der
(rezeptiven) Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. Mciiner 1995). Im Anfingerun-

terricht sollte beachtet werden, dass Leseverstehen die einfachste zu vermitteln-
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de Fertigkeit ist, und gerade hier kinnen die Lerner am meisten von ihren |
! ibre

Vorkenntnissen in verwandten Sprachen profitieren. Motivierende Eingegqe
. . . - Sriege |
mit authentischen Texten sind daher von Anfang an méglich, aber eben a, f'dge ;
“uf Qe

Rezeption  beschrinke (vgl. hierzu  den  EuroCom-Lehrgang
Klein/Stegmann 2000).

von |

[nwiefern passen nun die Ideen der rezeptiven Mehrsprachigkeitsdidakyy in i
: ikin |

besonderer Weise zu einem modularisierten Studium im Sinne des Bolg,ng- -
Prozesses und zu den eingangs aufgefithrien Zielen unserer europiischen S{};Jm—

chenpolitik? |

In einem zuniichst rezeptionsorientierten Sprachenprogramm kénnen mehr
Sprachen in weniger Zeit beriicksichtigt werden, da niche alle Fertigkoiten
in gleicher Weise vermittelt werden miissen. Auf diese Weise lisst sic}, dje
EU-Forderung nach mindestens zwei Fremdsprachen pro Individuum yepn
schon nicht in der Schule, dann doch wenigstens im Studium realisierey,,

Das Lehrprogramm kinnte Studierende dem alten EU-Sprachentraur, ap-
nihern: Jeder spricht seine Sprache und wird trotzdem (rudimentiir) ger-
standen. ,

Das auf Bologna-Basis konzipierte Modulsystem erleichrert es, 2.B. Kurse
einzurichten, in denen ausschlieBlich Lesekompetenzen angestrebt werden,
oder Kurse bestimmter Zielsprachen aufeinander abzustimmen (so dasg 2.B.
gesichert ist, dass im Portugiesischkurs vom zuvor absolvierten Spanischkurs -
profitiert werden kann).

Es konnen (zumindest im Bereich der indogermanischen Sprachen) frijhzei-
tig authentische Texte gelesen werden, die interkulturell interessanter sind
als Lehrbuchrexte. Auf diese Weise wird die EU-Forderung nach interkyltu-
rellen Inhalten erfullt.

Voraussetzung fiir ein solches Programm ist zuniichst die Bereitschaft alley Fi-
cher, in ihren Studiengingen Fremdsprachenmodule zu verankern, die sich
nicht auf das Englische beschrinken. Weiterhin wiire es sinnvoll, ein zencrales
metasprachliches Propiideutikum einzurichten (z.B. im Rahmen der social
skills), das systematische Sprachbeschreibung und die Vermittung von Lern-
strategien ins Zentrum stellt. Hiermit wiirde man die EU-Forderung nach
lebenslangem Lernen und der Schulung von Strategien erfiillen. Dies betrifft
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auch die Lehrenden, denn natiirlich miissten sich Lektorlnnen ggf. Basis-
kennenisse anderer Fremdsprachen aneignen, um gemeinsam mit ibren Studie-
renden interlinguale Briicken beschreiten zu kénnen.

Einschrinkend muss gesagt werden, dass beim Niveau der sprachlichen
Ziclkompetenzen klare Abstriche seitens der Ficher und Lehrenden gemacht
werden miissten, und zwar v.a., was die zielsprachliche Produktion angeht. Ein
solches Programm kann sich daher nur sehr bedingt an 2.B. fremdsprachenphi-
lologische Lehramtsstudierende richter, denn bei ihnen darf aus naheliegenden
Griinden das produktive Sprachniveau keinesfalls reduziert werden. Passen
wiirde ein solches Programm eher in nicht-philologische Studienginge baw. in
Kurse fiir hicier aller Fakultiten oder aber als sprachliche Erweiterung fiir
Fremdsprachenphilologen, die iiber die eigentlich studierten Sprachen hinaus-
geht. Auch eine solche Differenzierung nach Zielgruppen fillt aber in cinem
Bologna-basiertzn Fremdsprachenprogramm leichter als in einer Hochschule
humboldtscher Priigung. )

-

Kommen wir zum Schluss: Aus deutscher Perspektive wurden auf dem Bo-
logna-Altar bewihrte Bildungsnormen und akademische Freiheiten geopfert.
Es war der deutschen Politik offensichtlich wichtiger, die Interessen der deut-
schen Wirtschaft in Europa zu vertreten als die der deutschen Bildungsland-
schaft, méglicherweise hat man sogar die einen Konzessionen mit den anderen
Konzessionen bezahlt. Dass der Protest dagegen in Deutschland niche grifer
ausfiel, lag wohl nur daran, dass man sich hier nicht dem Vorwurf aussetzen
wollte, anti-europiischer Gesinnung zu sein.

Das Bologna-Modell hat aber auch seine Vorziige: So bietet es Steue-
rungsmoglichkeiten fiir die akademische Ausbildung, die wir — zumindest im
fremdsprachlichen Bereich — noch nicht konsequent genug ausnutzen. Dies
liegt vielleicht daran, dass die Umsetzer des Bologna-Prozesses in Deutschland
selbst noch im Geiste der akademischen Freiheit studiert und deshalb die Mog-
lichkeiten einer stirkeren Steuerung noch gar nicht verinnerlicht haben, Wen-
den wir die Geschichte also ins Positive: Wenn wir uns Bologna schon cinge-
brockt haben, dann sollten wir die damit verbundenen Maglichkeiten wenigs-
tens konsequent ausnutzen. Und hierfiir bietet der Fremdsprachenunterricht
ein weites Feld.
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