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Hiltraud Casper-Hehne/Annegret Middeke (Georg-
August-Universitit Gottingen)/Uwe Koreik (Universitit
Bielefeld)

Vorwort: Zur Neustrukturierung der Studienginge
Deutsch als Fremdsprache

1 Der Bologna-Prozess und seine Ziele

Im Jahre 1999 einigten sich die europiischen Erziehungs- und Wissenschafts-
minister auf der Bologna-Konferenz in der ,,Joint Declaration of the European
Ministers® auf die Entwicklung einer ,,Buropean Higher Education Area®, eines
europdischen Hochschulraumes.

Damit wurde in Europa fiir das Hochschulstudium ein Zweiphasenmodell einge-
fihrt, das aus einem drei- oder vierjdhrigen Bachelor-Studium (d.h. 180 bis 240
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credits) und einem Master-Studium von einem bis zwei Jahren (d.h. 60 bis 120
credits) bestehen soll. Diese Einfiihrung, so heil3t es offiziell, soll zu einer gréfie-
ren ,,compatibility” und ,,comparability* der europiischen Studienginge fihren
und die ,,mobility” innerhalb Europas férdern. Als weiteres erklirtes Ziel wird die
Erhohung der ,,employability* genannt.

In der Folgezeit setzten die europiischen Mitgliedslinder die Vorgaben langsam
um. In den meisten deutschen Bundeslindern wurde beschlossen, bis spitestens
zum Jahr 2010 Bachelor-Master-Strukturen eingefiithrt zu haben (Ausnahmen:
Sachsen-Anhalt bis WS 2006/2007, Nordrhein-Westfalen bis WS 2007/2008,
Saatland bis 2009/2010, Betlin und Hamburg bis 2009).

Die Einfihrung dieses Zweiphasenmodells und die damit verbundenen Ziele
wurden und werden kontrovers diskutiert. So konstatiert beispielsweise Horst
Albert Glaser (2004: 67f.), Professor an der Universitit Pisa, dass nicht nur die
europiische Vereinheitlichung, sondern auch die weiteren Ziele von Bologna
phantastisch anmuteten. Denn eigentlich ginge es bei dem Umstrukturierungs-
prozess nur um fiskalische Griinde, um kiirzere Studienzeiten und eine Reduktion
der Zahl von Studienabbrechern. Die Generalsekretirin der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK), Dr. Christiane Ebel-Gabriel (2004: 70), hingegen betont die
Chancen: Die neuen Bachelor- und Master-Studienginge erméglichten die Ent-
wicklung international verstindlicher, attraktiver Studienangebote und damit eine
Positionierung auf dem weltweiten Bildungsmarkt. Sie béten jiingeren Absolven-
ten passgenauere Qualifikationen und neue Mdglichkeiten der Personalentwick-
lung,.

2 Bologna, der FaDaF und sein Projekt

Diese kontroverse Diskussion, die auf unterschiedlichsten Konferenzen und Ta-
gungen sowie in zahlreichen Publikationen ausgetragen wurde, ist auch im Fach
Deutsch als Fremdsprache (DaF) gefihrt worden (s. z.B. entsprechende Beitrige
in Bausch/Koénigs/Krumm 2003). Reaktionen der absoluten Ablehnung, des
Abwartens oder der klaren und eindeutigen Zustimmung prigten das Bild in den
letzten Jahren. Dabei gab es aber auf — auch vom DAAD und von der HRK
initiierten — Informationsveranstaltungen und Fachtagungen keinen ausreichenden
Raum, das Thema mit internationalen Experten allein unter DaF-spezifischen
Aspekten differenziert zu betrachten und zu diskutieren. Als Anfang 2004 einige
deutsche DaF-Standorte begannen, auf die neuen Strukturen umzustellen, hat der
Fachverband Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) es sich zur Aufgabe gemacht,
die Diskussion zum Umstrukturierungsprozess im Fach Deutsch als Fremd-
sprache aufzunehmen und wissenschaftspolitisch zu begleiten. Anfang 2005
wurde deshalb beim DAAD der Antrag auf Férderung des Forschungsprojektes
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wotudienstrukturreform und Kerncurricula in Deutsch als Fremdsprache® gestellt,
dessen Ziel vor allem in der grindlichen Aufarbeitung der Situation — der
aktuellen Lage und der Umstrukturierungspline — der entsprechenden Studien-
ginge im europiischen Hochschulraum bestand. In dem Zusammenhang sollte
auch das fachliche Selbstverstindnis neu reflektiert werden. Zusammen mit einem
BA/MA-Beirat, der das Projekt fachpolitisch begleitet, wurde ein ,,Grundsatz-
papier zur curricularen Basis der BA/MA-Studienginge Deutsch als Fremd-
sprache’ entwickelt, das sich im Anhang dieses Bandes befindet. Dartiber hinaus
sollte eine Studie durchgefithrt werden, welche die Karrierewege der DaF-
Absolventen verfolgt, um so Riickschlusse fiir die Konzeption der Berufsorien-
tierung in den neuen Studiengingen zu erhalten. Und nicht zuletzt sollten auf
einer Tagung diese Teilprojekte vorgestellt und die generellen wie DaF-
spezifischen Probleme der BA/MA-Umstrukturierung mit internationalen Fach-
vertretern diskutiert werden. Das Projekt wurde fiir einen Zeitraum von zwel
Jahren (April 2005 bis Mirz 2007) vom DAAD bewilligt.

3 Bachelor und Master in Deutsch als Fremdsprache: Konferenz
an der Universitit Hannover (November 2005)

Vom 17. bis 19. November 2005 fand am Fachsprachenzentrum der Universitit
Hannover die vom Fachverband Deutsch als Fremdsprache konzipierte und
organisierte Tagung Bachelor und Master in Deutsch als Fremdsprache: Probleme und Per-
spektiven statt, auf der u.a. erste Ergebnisse des oben genannten Projektes prisen-
tiert wurden. 50 Fachvertreter und Fachvertreterinnen aus 16 europiischen Lin-
dern nahmen teil und stellten das Problem der Umstrukturierung der DaF-
Studienginge aus unterschiedlichen regionalen, fachlichen und wissenschafts-
politischen Perspektiven dar. Im vorliegenden Band sind die wesentlichen Beitrige
zur Tagung abgedruckt.

Eroffnet wurde die Konferenz mit je einem Beitrag aus Deutschland und einem
aus dem Ausland, und zwar aus GroBbritannien, dem ,,Mutterland“ des zwei-
stufigen Studiensystems: Frank Konigs (Universitit Marburg) stellte in seinen
Uberlegungen (und Trinmereien) zur Neustrukturiernng von Studiengingen Dentsch  als
Fremdsprache mégliche Bachelor- und Master-Modelle fir das Fach DaF vor. Dabei
pladierte er fiir die Entwicklung verbindlicher kerncurricularer Ausbildungsteile in
Verbindung mit fachlich und/oder standortspezifisch begriindeten Studiengangs-
elementen. Dartiber hinaus entwickelte er Modelle von Master-Studiengingen, die
je nach Zugangsvoraussetzung (BA in DaF, ,verwandter BA, fachferner BA)
unterschiedlich ausgestaltet sein sollten. Christian Fandrych (King’s College
London) ging den Bedingungen und Entwicklungen der germanistischen BA/JMA-
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Studienginge in Grofbritannien nach und verdeutlichte, wie unterschiedlich die
Bologna-Vorgaben in FEuropa realisiert werden. Erginzt wurden diese Vortrige
durch Informationen von Hans Barkowski, Hermann Funk und Christina Kuhn
(Universitit Jena) zum Internationalen Masterstudiengang Dentsch als Fremdsprache in
Jena, dem ersten akkreditierten Studiengang im Bereich DaF/DaZ.

Den Eroffnungsvortrigen folgten Landerberichte aus Std-, West-, Nord-, Ost-,
Stidost- und Mitteleuropa: Carlo Serra Borneto (Universitit Rom), Javier Ordufia
(Universitdt Barcelona), Ewald Reuter (Universitit Tampere), Natalia Borisko
(Nationale Linguistische Universitit Kiew), Olivera Durbaba (Universitit
Belgrad), Beata Mikotajczyk (Universitit Posen) und Claudia Riemer (Universitit
Bielefeld) illustrierten die Situation des Faches in den jeweiligen Lindern und
lieBen eine zukiinftige Dal-Topographie erkennbar werden. Dabei zeigte sich eine
enorme Vielfalt an Studiengangsstrukturen und -profilen, die sich zudem in unter-
schiedlichen Reformstadien befinden. In den Linderberichten und den anschlie-
Benden Diskussionen wurde immer wieder deutlich, dass die Umstrukturierungen
in Europa von der angestrebten Kompatibilitit und Komparabilitit noch weit ent-
fernt sind. Deshalb wurde eine gréere Transparenz der Entwicklungen dringend
angemahnt. Betont wurde auflerdem, dass als Reaktion auf die derzeit undurch-
sichtige Situation vor allem gezielte bilaterale deutsch-ausldndische (aber durchaus
auch auslindisch-auslindische) Kooperationen eine Losung zur Erhaltung und
Forderung von Mobilitit im europdischen Hochschulraum seien.

AnschlieSend wurden in Plenarvortrigen und Workshops die Kernprobleme der
BA/MA-Umstrukturierungen bearbeitet. In den entsprechenden Impulsreferaten
ging es um allgemeine Fragen der Modularisiernng (Silke Jahr, Universitit Greifs-
wald), der Qualititssichernng (Oleg Radtschenko, Pidagogische Universitit Moskau)
sowie um die Uberginge vom Bachelor zum Master im In- und Ansland (Eva-Maria
Willkop, Universitit Mainz). Dariiber hinaus wurden drei Aspekte des Berufsfeld-
bezugs beleuchtet: Grit Mehlhorn (damals Universitit Stuttgart, inzwischen TU
Berlin) stellte Konzepte von studienbegleitenden Veranstaltungen zur Berufsvor-
bereitung und -qualifizierung vor, welche die Ublichen Praxisanteile im DaF-Studium —
Praktikum und Kontrastsprache — nicht nur enthalten, sondern auch um etliche
Elemente erweitern und erginzen. Agnieszka Hunstiger (Universitit Hannover)
prisentierte erste Tendenzergebnisse der kiirzlich vom FaDaF beim Hochschul-
informationssystem (HIS) in Auftrag gegebenen Studie zum Verbleib von Dal-
Absolventen; schlieBllich wies Werner Roggausch (DAAD) eine aus seiner Sicht
tberholte Denkfigur, die Opposition Praxisbezug vs. Wissenschaft, als unzeitgemil3
und falsch zuriick und plidierte — vor allem wegen der hohen Abbrecherquote im
alten Studiensystem und der desolaten Arbeitsmarktsituation — nachdricklich fir
die Akzeptanz der Hochschulreform. Kernprobleme, die dariiber hinaus behan-
delt wurden, sind Dal" als Modul (Hans Bickes, Universitit Hannover), Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) und Lebreransbildung (Gabriele Pommerin-Gétze, Universitit
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Erlangen-Nirnberg) und der so genannte ,,dritte Zyklus®: Strukturierte Promotions-
studiengange (Winfried Thielmann, Universitit Minchen).

Fir die weitere Diskussion stellten Referentinnen und Referenten aus Deutsch-
land und Europa innovative Beispiele von MA-Studiengingen Deutsch als Fremd-
sprache vor, die sich aus der Kombination von DaF und anderen Ausbildungsin-
halten und/oder Schwerpunktsetzungen bestimmter DaF-Elemente ergeben: den
Master fiir Sprachtechnologie und Fremdsprachendidaktik (Susanne Schneider, Universitit
GieBlen), den Masterstudiengang Sprachlebrforschung (Karin Kleppin, damals Univer-
sitit Leipzig, inzwischen Universitit Bochum), den Master fiir Wirtschaftssprachen und
Internationale  Wirtschaftskommunikation (Peter Colliander, Wirtschaftsuniversitit
Kopenhagen), das bilingnale Projekt ,,BILL " an der Universitit Saratov (Rupprecht S.
Baur, Universitit Duisburg-Essen) und spezielle Dentschsprachige Studienginge in
Bulgarien (Nikolina Burneva, Universitit Veliko Tarnovo). Den Abschluss der
Konferenz bildete die Diskussion des Grundsatzpapiers zur curricularen Basis der
BA/MA Studiengénge in Dentsch als Fremdsprache.

Eines der Konferenzergebnisse ist die Einsicht, dass es im europdischen Hoch-
schulraum unterschiedliche Interpretationen der Bologna-Vorgaben gibt. Daraus
resultieren unterschiedliche Studiengangsstrukturen in den einzelnen europdischen
Lindern, unterschiedliche Definitionen von Modulen und Kreditpunkten, unter-
schiedliche fachfremde Anteile, unterschiedliche Anteile des Bereichs Methodik/
Didaktik in den Studiengingen u.v.a.m., was die Umsetzung der Bologna-Ziele
HIKompatibilitit, , Komparabilitit“ damit auch ,,Mobilitit“ deutlich erschwert.
Fir die deutsch-europiische Zusammenarbeit wurde angeregt, moglichst auf bilate-
raler Ebene Hochschulkooperationen herzustellen. Da die Problematik der Kom-
patibilitit jedoch nicht nur zwischen dem In- und Ausland, sondern auch inner-
halb Deutschlands besteht, plidierte Professor Konigs fiir eine doppelte Netzmwerkbil-
dung, um neben den internationalen auch regionale Kooperationen, etwa zwischen den
unterschiedlichen DaF-Schwerpunkten in einem Bundesland, zu férdern. In
diesem Zusammenhang wurden intensiv die Probleme des Ubergangs vom
Bachelor zum Master hinsichtlich der Zugangsvoraussetzungen und der Notwen-
digkeit von homogenisierenden propadeutischen MaBnahmen diskutiert.

Die angemahnte Transparenz, die (bilaterale) Kooperationen und Mobilitit in
Deutschland und Europa erst méglich machen wird, will der FaDalF' mit einer
Datenbank férdern, welche die deutschen und europidischen Angebote im Bereich
DaF — differenziert und kontinuierlich aktualisiert — dokumentiert.

In Bezug auf die Inhalte der Studiengangsreform wurde eine stirkere Bertick-
sichtigung der Auslandsperspektive in die Entwicklung von deutschen DaF-
Studiengingen angeregt. Dartiber hinaus war den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern eine interdisziplinire Vernetzung des DaF-Bereichs mit anderen Fichern
wichtig, wobei insbesondere die verstirkte Integration von DaZ in die Lehramts-
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studienginge unabdingbar sei. Was die Qualititssicherung anbelangt, so wurde
angeregt, Uber differenzierte Verfahren der Lehrevaluation und der Lerner-
kontrolle nachzudenken.

Eindringlich wurde immer wieder auf die Ressourcenprobleme hingewiesen, die
durch die Auswahl- und intensiven Prifungsverfahren sowie die hohen Stunden-
zahlen an Lehrveranstaltungen in dem neuen Studiensystem zustande kommen.
Angesichts der auf der Konferenz mitgeteilten Betreuungsrelationen zwischen
Lehrenden und Studierenden von 1 : 13-17 in GroBbritannien und Finnland und
den zumeist erheblich héheren Studierendenzahlen in Deutschland wurde deut-
lich, dass auch in diesem Bereich ein Informations- und Erfahrungsaustausch
notig ist.
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Frank G. Konigs (Philipps-Universitat Marburg)

Holzweg — Umweg — Losungsweg? Uberlegungen
(und Triumereien) zur Neustrukturierung von
Studiengingen Deutsch als Fremdsprache

1 Zum Hintergrund

Die deutsche Universititslandschaft ist in Aufruhr und in Bewegung geraten! Und
es gilt gleich — zumindest was die Bewegung angeht auch selbstkritisch — anzuf-
gen, dass dieser Aufruhr alles andere als hausgemacht ist. Wieder einmal sind es
politische Entscheidungen, durch die den Hochschulen eine Reform aufgezwun-
gen wird. Der Bologna-Prozess siecht die Schaffung eines europiischen Hoch-
schulraums vor und verbunden damit die Entwicklung von Ausbildungsstruk-
turen, die Uber Lindergrenzen hinweg vergleichbar sein sollen. Erreicht werden
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soll diese Vereinheitlichung durch gestufte Studienginge nach dem Vorbild der
angelsidchsischen Bachelor- und Masterstudienginge. In diesem Kontext spielen
die Entwicklung der so genannten Kerncurricula sowie die Modularisierung der
Studienginge eine wesentliche Rolle.

So begriillenswert die angestrebte Vereinheitlichung ist, so zahlreich sind aber
auch die Bedenken, die dagegen vorgetragen worden sind (vgl. z.B. fir den Kon-
text der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern Koénigs 2001: 12ff; 2002: 26ff.
sowie etliche Beitrdge in Bausch/Koénigs/Krumm 2003). Sie reichen von einer
Kritik an der Idee der Kerncurricula Gber eine Ablehnung der weiteren Reduzie-
rung fachwissenschaftlicher Inhalte bis zu einer Kritik an der vermeintlichen Még-
lichkeit, den Arbeitsaufwand der Studierenden normieren zu wollen — ein Kritik-
punkt, der insbesondere von den Geisteswissenschaften ebenso vehement wie
vergeblich vorgebracht wurde und wird.

Auf der anderen Seite haben die meisten Ficher lingst mit der Umstellung begon-
nen und Konzepte fir Bachelor- oder Masterstudienginge vorgelegt. Dabei diirfte
es kein Zufall sein, dass insbesondere diejenigen Fachsegmente Eile an den Tag
gelegt haben, die sich angesichts der zwangsldufigen fachgebundenen Reform-
diskussionen in ihrem Bestand bedroht fithlen oder fiuhlten und die durch den
raschen Reformbezug hoffen, ihren Fortbestand zu sichern. Ob sich diese Hoff-
nung erfillt, wird sich spitestens zeigen, wenn die Re-Akkreditierung der jetzt
bereits genehmigten — und nicht selten per Ausnahmeregelung in Kraft gesetzten
— Studienginge ansteht. Vorsichtige Schitzungen schlieBen dabei nicht aus, dass
wir in der ersten Phase der Re-Akkreditierung bis zu 50% dieser Studienginge
wieder vetlieren, insbesondere dann, wenn sich herausstellen sollte, dass finan-
zieller und personeller Aufwand in keinem tolerierbaren Verhiltnis zum vermeint-
lichen Ertrag stehen.

Und selbst Befiirworter der Umstellung auf gestufte Studienginge miissen sich
fragen lassen, ob ihre Zustimmung mehr als nur dem verstindlichen Wunsch nach
Uberlebenssicherung des eigenen Faches oder Fachsegments entspringt. Hinzu
kommt, dass zwischen der politischen Zielsetzung auf der einen Seite und der
Erarbeitung neuer Studienginge auf der anderen Seite eine Lucke klafft; diese
Liicke entsteht, weil entweder universitire Vorgaben nicht hinreichend umfassend
und prizise sind oder weil die angestrebte Verzahnung mit anderen benachbarten
Studiengiingen nicht oder nur um den Preis der Aufgabe einer fachimmanenten
Spezifik gelingt — ein Preis, der vielen als zu hoch erscheint.

Um es plakativ zu formulieren: Ich halte die meisten dieser Bedenken fir nach-
vollziehbar und etliche davon auch fiir gerechtfertigt, und man kann bei ndherem
Hinsehen durchaus zu der Auffassung gelangen, dass ein Weniger an Reformen
vielleicht mehr gewesen wire. Doch selbst wenn ich diese Einschitzung im Kern
fiir angemessen halte, so muss man sich doch mit Blick auf die Realitit die Frage
stellen, ob uns eine Verweigerungshaltung wirklich weiter fihrt. Ich persénlich
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glaube dies aus — mindestens — zwei Griinden nicht: Erstens ist der Bologna-
Prozess nicht umkehrbar, und zweitens sollten wir auch die Chancen nicht ver-
kennen, die aus diesen Reformanliegen fiir die deutsche Universitit insgesamt und
fur die betroffenen Ficher im Besonderen resultieren. Denn wenn wir selbst-
kritisch auch auf unser Fach Deutsch als Fremdsprache schauen, werden wir aller
Wahrscheinlichkeit nach Schwachstellen ausmachen, fir deren Beseitigung nun
Moglichkeiten erdffnet werden. Allerdings — das sollten wir nicht unterschlagen —
dirften die Einschitzungen tber diese Schwachstellen divergieren, von Standort
zu Standort oder von Fachposition zu Fachposition. Ernstzunehmende Argumen-
te, mit denen man sich dem Reformansinnen zu verschlieBen gedenkt, lassen sich
daraus freilich — jedenfalls nach meiner Uberzeugung — nicht ableiten. Und so
sollten wir lieber den Blick konstruktiv nach vorne wenden, als uns in den selbst
gewihlten Schmollwinkel zurlickzuziehen und darauf zu warten, dass andere die
Probleme fur uns losen.

Vor diesem Hintergrund méchte ich im Folgenden den Blick nach vorne wagen.
Ich méchte auf den folgenden Seiten ein paar Gedanken nachgehen, die einem
kommen koénnen, wenn man auf die derzeitigen Diskussionen blickt. Dabei
erlaube ich mir hier und dort durchaus utopisch anmutende Uberlegungen anzu-
stellen, setze aber natiirlich auch darauf, dass die eine oder andere utopische
Skizze dann zukiinftig doch weniger utopisch anmutet, als wir heute annehmen.
Es wire fatal, wollten wir aus der Idee der Kerncurricula gleichzeitig ableiten, dass
wir an allen Ausbildungsstandorten exakte Spiegelungen eines curricularen Leit-
bildes fiir die Studienginge Deutsch als Fremdsprache anzubieten hitten. Wir
werden uns also um eine ,,gesunde Mischung® aus verbindlichen kerncurricularen
Ausbildungsteilen und spezifischen, fachlich und/oder standortspezifisch begtiin-
deten Studiengangselementen bemiihen miissen. Fiir alle curricularen Uberlegun-
gen stehen uns — zunichst — zwei grundsitzliche Denkrichtungen offen: nimlich
einen konsensfihigen Vorschlag fiir die Ausgestaltung des fachinternen Kern-
curriculums zu erarbeiten, von dem aus man dann daran geht, diese Ausbildungs-
inhalte in curriculare Formen zu gieBen. Oder man betrachtet die curricularen
Moglichkeiten in der Nach-Bologna-Zeit und versucht, in ihnen irgendwie das
Fach Deutsch als Fremdsprache abzubilden oder widerzuspiegeln. In der Realitit
wird man beides tun miissen, und das wird uns — wie wir noch sehen werden — zu
einigen Problemen fiihren, die meines Erachtens in der curricularen Diskussion
weitgehend ausgeblendet worden sind. Fir die Strukturierung der folgenden
Uberlegungen bedeutet dies, dass ich mich zunichst mit einem méglichen
Bachelor-Studiengang (vgl. 2) und im Anschluss daran mit den Optionen fiir
Masterstudienginge (vgl. 3) befassen werde. Dabei werde ich mich freilich weniger
auf die eigentlichen Inhalte selbst einlassen — dieses Thema wird uns alle auf dieser
Tagung und sicher dariiber hinaus — noch im Kontext des FaDaF-
Grundsatzpapiers ausfithrlich beschiftigen; mir geht es vielmehr um grund-
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sitzliche strukturelle Erwigungen aus der Sicht des Faches, und ich kindige
bereits jetzt an, dass ich dabei u.a. der Frage nachgehen méchte, ob und wie lange
wir es uns noch leisten konnen oder leisten sollten, von ,,dem® Fach Deutsch als
Fremdsprache zu sprechen. Nach den Uberlegungen zu den beiden Studiengang-
versionen werde ich dann einige Punkte benennen, deren Erwdhnung mir im
Kontext der Reformiiberlegungen in unseren Studiengingen wichtig ist (vgl. 4),
bevor ich dann im letzten Teil noch einen weiteren Ausblick in die zukiinftige
Entwicklung wagen méchte (vgl. 5).

2 Bachelor-Studienginge Deutsch als Fremdsprache:
Perspektiven fur die Zukunft

Der Bachelor stellt zukiinftig den ersten universitiren Regelabschluss dar und soll
sich — so die europiischen Mal3gaben — als berufsqualifizierender Abschluss ver-
stehen. Damit muss er aus meiner Sicht drei Anforderungen erfiillen:

*  Er muss auf das Berufsfeld vorbereiten.

* Er muss die Grundlagen fiir den Besuch eines anschlieBenden
Masterstudiengangs desselben Faches oder der gleichen Fachrichtung
liefern.

* Er muss so gestaltet sein, dass Absolventen im Anschluss an den Bachelor
den Ubergang in einen fachlich ,,verwandten®, aber inhaltlich dann doch
ganz anders ausgerichteten Masterstudiengang schaffen kénnen.

Aus diesen drei Anforderungen ergeben sich zunichst grundlegende Fragen, die
aus curricularer Sicht zu kldren sind. Erst nach Klirung dieser Fragen ist es sinn-
voll, die curriculare Arbeit weiter voranzutreiben. Kommen wir also zu den
Fragen und ihrer méglichen Beantwortung:

Wenn der Bachelor berufsqualifizierend sein soll, miissen natiirlich Vorstellungen
dariber existieren, wie das Berufsfeld denn tatsichlich aussieht. Das Fach
Deutsch als Fremdsprache hat sich in der Beantwortung dieser Frage in der Ver-
gangenheit durchaus schwer getan. Es hat — das war aus der Situation des Faches
heraus auch ebenso zwangsldufig wie richtig — die Frage diskutiert, welches denn
die zentralen Fachinhalte sind, die das Fach prigen (sollten). Diese Konturie-
rungsdebatten des Faches, insbesondere deren zweite zum Ende des vergangenen
Jahrhunderts (vgl. z.B. die Zusammenstellung der Beitrige in Hentici/Koreik
1994 sowie die entsprechenden Beitrige zu Auffassungen vom Fach in der Zeit-
schrift ,,Deutsch als Fremdsprache® jeweils im Literaturverzeichnis), kreisten um
die Frage, ob das Fach einen cher sprachwissenschaftlichen oder einen lehr-
lernwissenschaftlichen Schwerpunkt haben sollte. Die Debatte zeigte fiir das Fach
zweierlei: Erstens kreisten viele Gedanken — zumeist eher implizit — um die Frage,
ob Absolventen des Faches tatsichlich in der Vermittlung des Deutschen ihren
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Beruf zu sehen hitten, und das womdéglich noch ausschlieBlich. Der Kampf um
Anteile zwischen der Linguistik und der Didaktik glich dabei demjenigen, der sich
auch in anderen fremdsprachlichen Philologien abspielte, sofern sie mit der Aus-
bildung von Lehrern befasst waren (vgl. dazu z.B. Schréder 2002). Inhaltlich war
er — wenn man die Zusammenfassung der Debatte in der Zeitschrift ,,Deutsch als
Fremdsprache* heranzieht — durch eine gréBiere Offenheit und auch ein sichtbares
Einlenken auf der Seite derjenigen gekennzeichnet, die durch allzu extreme
Positionen die jeweils andere Seite an den Rand drdngen wollten (ablesbar z.B. in
Gotze/Suchsland 1999). Zweitens spielten Literaturwissenschaft und landes-
wissenschaftliche Positionen in dieser Diskussion nur eine Randrolle.! Unter
Verweis auf die Entstehung und Geschichte des Faches als ,,Kind der Praxis
wurde diese Konturierungsdebatte schneller und einvernehmlicher gefihrt, als
dies andernorts der Fall war. Gleichwohl dirfte es auch in unserem Fach nicht so
ganz einfach sein, eine FEinigung tber die Inhalte eines Kerncurriculums
herbeizufithren. Es wird sich nimlich zeigen, dass die Vorstellungen tber das
Berufsfeld immer noch relativ weit gefasst sind und vom DaF-Lehrer Giber den
Kulturvermittler oder den Verlagsmitarbeiter reichen, um nur einige Facetten des
Berufsfeldes anzudeuten. Nicht umsonst spricht man in curricularen Kontexten
nicht so sehr vom Beruf, fiir den der Bachelor qualifiziert werden soll, sondern
vom Berufsfe/d — ein scheinbar kleiner, aber in Wirklichkeit doch erheblicher
Unterschied! Dieser Unterschied kommt — das miissen wir wohl einrdumen —
durch uns, also die Vertreter des Faches zustande, denn es ist gerade dieser Unter-
schied, der es den Protagonisten der einzelnen Richtungen erlaubt, fiir das von
ihnen vertretene und bevorzugte Fachsegment einzutreten. Hitte Bologna
festgeschrieben, was genau der ,,Beruf ist, wire eine curriculare Orientierung
zweifelsohne einfacher, zumindest weniger konflikttrichtig. Wir sehen an diesem
Beispiel aber auch, dass Berufsqualifizierung gerade nicht meint, dass der
Bachelor-Absolvent am Tage nach dem Examen sogleich kompetent in den
Berufsalltag cintreten und dort alle Aufgaben routiniert erfiillen kénnen soll,
sondern dass er Uber die grundlegenden Kenntnisse und Fertigkeiten verfiigen
soll, um sich den Anforderungen aus dem Berufsfeld erfolgreich stellen zu
konnen. Dass dies ein anderes Curriculum und auch ein anderes Kerncurriculum
voraussetzt als bei einer strikten und konsequenten Berufsausbildung, liegt auf der
Hand. Die Studiengangsentwicklung muss also das Berufsfeld konsequent in den
Blick nehmen und dabei erstens an die unterschiedlichen Facetten des Berufsfelds

1 Es ist bezeichnend fur die Strukturdebatte im Fach, dass die Literaturwissenschaft nur durch einen
expliziten Beitrag in der Artikelserie der Zeitschrift ,,Deutsch als Fremdsprache® vertreten war
(Altmayer 1997), die Landeskunde tiberhaupt nicht. Dabei leugnet niemand die Bedeutung dieser
Disziplinen fiir das Fach (vgl. zur Landeskunde z.B. Krumm 1999 oder Koreik 2001 sowie Roche
2001; zur Entwicklung eines landeswissenschaftlichen, disziplineigenen Konzepts z.B. Altmayer
2004).
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anschlussfihig sein und zweitens nicht nur wissenschaftlich fundiert sein —, dies
dirfte innerhalb des Faches als konsensfihig gelten — sondern auch den
Anforderungen Rechnungen tragen, die ein nachfolgender Masterstudiengang an
die Bachelor stellt, und zwar sowohl einer, der als direkte Fortfithrung des
Bachelor-Studiums zu sehen ist, als auch einer, der ginzlich anders basiert ist (z.B.
Interkulturelle Pidagogik). Fir die kerncurricularen Inhalte eines Bachelor-
Studiengangs resultiert daraus zunichst einmal, dass Module zur Beschreibung des
Deutschen, zur menschlichen Sprachverarbeitung und zur Didaktik — natiirlich —
unverzichtbar sind, dass sie aber so angelegt werden miissen, dass sie anschluss-
fihig bleiben, und zwar sowohl fiir einen fachspezifischen DaF-Masterstudien-
gang als auch fiir einen anders ausgerichteten. Das bedeutet, dass sie auch, keines-
wegs ausschlief3lich, aber eben awch in einem gewissen Umfang fach- bzw. sprach-
tbergreifend anzulegen sind. Nun wird man unschwer erkennen, dass eine solche
Schwerpunktsetzung unausgesprochen immer noch den angehenden DaF-Lehrer
im Blick hat — keine Frage, das ist wohl auch so, wie die existierenden Bachelos-
Studiengiinge oder -Konzepte zeigen. Rechtfertigen ldsst sich dies unter Verweis
darauf, dass der Bachelor als berufsbezogen ausgebildeter Spezialist fiir das
Lehren und Lernen von Deutsch als Fremdsprache verstanden werden kann. So
weit — so gut! Nun wissen wir natlrlich alle, dass Sprache und Kultur untrennbar
miteinander verbunden sind, und es ist kein Zufall, dass die Bemthungen um die
wissenschaftlich fundierte Etablierung der Kulturwissenschaften gerade in den
letzten Jahren zugenommen und auch Erfolge gezeitigt haben. Dass Inhalte der
Kulturwissenschaften ebenso in einen Bachelor fiir Deutsch als Fremdsprache
gehdren wie literaturwissenschaftliche Inhalte, sollte unbestritten sein. Wenn der
angestrebte Beruf allerdings der eines DaF-Lehrers ist, werden sie den anderen
genannten allerdings quantitativ nachzuordnen sein; denn Bologna schreibt ja
nicht nur die Begrenzung auf eine Semesterzahl — ndmlich sechs — vor, sondern
begrenzt auch die zu erbringenden Arbeitsleistungen der Studierenden; und ich
fiige hinzu, dass dies ebenso bedauetlich wie unsinnig ist. Was bedeutet dies aber
in der Konsequenz? Wir sechen zum einen, dass das mihsame Austarieren
zwischen Ausbildungsanteilen, die den einzelnen Fachelementen zugeordnet
werden konnen, durch die neuen Studienstrukturen keineswegs obsolet wird.
Allerdings zwingen diese neuen Strukturen zu gréBerer Kooperation, aber auch
Konzentration der Ausbildung. Wenn ein Bachelor fiir Deutsch als Fremdsprache
den Anspruch erhebt — und die Fachtradition legt dies ja durchaus nahe —, die
Studierenden zu Spezialisten fiir das Lehren und Lernen von Deutsch als Fremd-
sprache auszubilden, dann muss die Frage erlaubt sein, ob ein Bachelor, in dem
z.B. die Studienanteile fiir Kultur- oder Literaturwissenschaft erhcht werden, noch
»Deutsch als Fremdsprache® heilen kann. Vielleicht miissen wir dazu tibergehen,
bereits auf der Bachelorebene zwischen einem BA fir Sprachvermittlung Deutsch
als Fremdsprache und einem BA fir Kulturvermittlung Deutsch als Fremdsprache
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zu differenzieren. Diese beiden Studienginge kénnten erhebliche Schnittmengen
aufweisen, hitten aber in der Gewichtung der einzelnen Studienanteile doch deut-
liche Unterschiede. Wem diese Differenzierung suspekt ist, der sei daran erinnert,
dass wir eine vergleichbare Trennung in einem anderen Bereich des Faches ja
bereits terminologisch vollzogen haben — und dies mit Recht. Ich meine die
Differenzierung zwischen Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache.
Auch hier gibt es zahlreiche Gemeinsamkeiten, aber eben auch deutliche, durch
den Gegenstand und das vergleichsweise gering divergierende Berufsfeld zu
verantwortende Unterschiede in den entsprechenden Studiengingen. Und auch
hier gilt, dass ein ausgebildeter DaF-ler etwas von DaZ wissen sollte und
umgekehrt — und die Gewichte sind entsprechend dem Ausbildungsziel jeweils
verschoben. Es wire aus meiner Sicht konsequent, wenn sich die Orientierung
auch in der Benennung der jeweiligen Studienginge niederschlagen wirde. Nun
mag jemand den Einwand erheben, dass dies die Einheit des Faches gefdhrden
wiirde. In der Tat hat diese Situation etwas Zwiespiltiges an sich, nimlich der not-
wendigen Konzentration in der Ausbildung — ausgel6st durch die curricularen
Rahmenvorgaben — eine scheinbare FEingrenzung in der Abschluss- oder Studien-
gangsbenennung folgen zu lassen. In Wahrheit erweist sich dies aber — so meine
ich — eher als Gewinn, und dies aus zwei Grinden: Zum einen sind wir gegeniiber
den Interessenten der jeweiligen Studienginge ehrlicher und auch gegeniiber den
potenziellen Arbeitgebern; zum anderen wire es durch einen solchermallen ausge-
richteten Bachelor nach wie vor mdéglich, einen fachlich anders ausgerichteten
Masterstudiengang anzuschlieBen. Diese Offnung wird zB. auch dadurch
betrieben, dass man den Bachelor-Studierenden das Lernen einer weiteren, fur sie
neuen Sprache verpflichtend vorschreibt, eine Tatsache, die wir aus den ,,alten®
DaF-Studiengingen durchaus kennen, die aber angesichts der neuen Strukturen
unter dem Stichwort der ,,Anschlussfihigkeit eine neue, erweiterte Bedeutung
bekommt. Auf mégliche Konsequenzen aus diesem letztgenannten Punkt komme
ich spdter noch einmal zurtck. Ich will mich aber zunichst der Frage zuwenden,
was denn nach einem méglichen Bachelor aus der Sicht der universitiren Studien-
ginge folgen kann.

3 Master-Studienginge: Wer die Wahl hat...

Wenn ich das recht sehe, dann ergeben sich aus den curricularen Rahmen-
bedingungen drei mégliche Optionen fiir einen Masterstudiengang:

Da ist zunichst ein Masterstudiengang nach vorangehendem Bachelor in Deutsch
als Fremdsprache (vgl. Abbildung 1).
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»| ,Forschungs“-Master

Bachelor Deutsch
als Fremdsprache

» ,,Anwendungs‘-Master

Abb. 1

Es spricht vieles dafiir, diesen als ,,Forschungsmaster” anzulegen: Die im grund-
stindigen Bachelor-Studiengang vermittelten Inhalte werden nicht nur vertieft,
sondern auch erginzt, insbesondere um forschungsmethodische Modulkompo-
nenten, aber auch um diejenigen Fachsegmente, die im Bachelor nicht haben
Berticksichtigung finden kénnen. Die Absolventen eines solchen Studiengangs
sind also als DaF-ler in einem breiten — fast méchte man sagen: traditionellen —
Sinne, qualifiziert fir Sprachlehre und Forschung im Fach. Dies kann nur jemand
sein, der weit mehr als das fiir die Sprach- oder die Kulturvermittlung notwendige
Ristzeug erhalten hat, der also auch Uber komplexe Zusammenhinge der
Sprachbeschreibung des Deutschen ebenso informiert ist wie Giber die wichtigsten
Erkenntnisse des Zweitsprachenerwerbs oder der Sprachlehrforschung und der
auch in der Lage ist, die hinter diesen Erkenntnissen stehenden wissenschaftlichen
Methoden zu durchschauen, zu bewerten, anzuwenden und gegebenfalls zu
verindern bzw. weiterzuentwickeln. Wenn man die Vorstellung eines solchen
Masterstudiengangs ernst nimmt, dann wird deutlich, dass er moglicherweise nur
fiir eine kleine Schar in Betracht kommt, nimlich diejenigen, die einen Bachelor in
Deutsch als Fremdsprache absolviert haben.

Fir Studierende mit einem ,,verwandten® Bachelor miissten Briickenmodule kon-
zipiert werden, deren Besuch vor dem eigentlichen Forschungs-Master stattfinden
miisste (vgl. Abbildung 2).

Briickenmodule

,Forschungs“-Master

Jverwandter"
Bachelor

,1Anwendungs“-Master

DaF-Basis

Abb. 2



Zur Neustrukturierung von Studiengingen Deutsch als Fremdsprache 9

Alternativ kénnten diese Briickenkurse als Optionalmodule im Master-Studien-
gang ausgeworfen werden; damit wiirde aber die Méglichkeit verstellt, die Studie-
renden mit besonderen Fach-Profilen zu versehen. Wenn diese Studierenden aus
einem verwandten Fach allerdings nicht einen Forschungs-, sondern einen
»2Anwendungsmaster” anstreben, der ihnen vor dem Hintergrund ihrer je eigenen
Ausbildungsprofile in einem verwandten Bachelor eine zusitzliche Qualifikation
im Fach Deutsch als Fremdsprache bringen soll, dann miisste dieses Master-
programm allerdings etliche Teile als verpflichtend enthalten, die im Falle einer
anderen Studien-Laufbahn Bestandteile des DaF-Bachelors sind. Der Grund fir
diese Parallelititen liegt im Anspruch des Faches selbst: Wenn das Fach Deutsch
als Fremdsprache den Anspruch erhebt, Spezialisten fiir das Lehren und Lernen
von Deutsch als Fremdsprache auszubilden, und wenn der gleichnamige Bachelor
der normale Ort fur den Erwerb dieser Qualifikation ist, dann dient es nicht der
Transparenz, wenn die identische Bezeichnung im Master wieder auftaucht, dort
aber ,,nur beinhaltet, dass anwendungsbezogene Elemente des DaF-Bachelors —
vielleicht mit stirkerer wissenschaftlicher Durchdringung, um dem Masteran-
spruch zu genligen — erneuter Lerngegenstand sind. Wir sehen also, dass wir in
jedem Fall ein Benennungsproblem haben werden, und wir titen gut daran, in den
Bezeichnungen fir unsere Studienginge fiir die notwendige Transparenz nach
auBen zu sorgen. Wer auch an dieser Stelle um die Einheit des Faches fiirchtet,
weil die Bezeichnung aufgegeben wird, der sei daran erinnert, dass dieses Schicksal
derzeit bereits mehrere andere Ficher ereilt. Dies ist ebenso eine Folge der neuen
Studiengangstrukturen als auch der gréBeren, flichen- und ficherdeckend ein-
setzenden Verstindigung auf Kerncurricula.

Im Zusammenhang mit einem mdglichen Masterangebot tun sich aber noch zwei
weitere Problemfelder auf, bei denen es sich eigentlich um ein einziges Problem-
feld mit zwei Problemseiten handelt: Ich meine einen méglichen Master mit einem
vorangehenden fachfernen Bachelor oder — gleichsam im Umkehrschluss — einen
Master in einem anderen Fach mit einem DaF-Modul. Das Fach wird sich mit der
Frage zu beschiftigen haben, welches denn die Minimalvoraussetzungen dafiir
sind, dass Studierende ein Masterstudium Deutsch als Fremdsprache aufnehmen
kénnen. Nimmt man meine vorhergehenden Uberlegungen ernst, kime der For-
schungsmaster fiir diese Studierenden ohnehin nicht oder nur mit Briicken-
modulen in Betracht. Fur Absolventen eines fachfernen Bachelors miisste es also
eine Art ,,DaF-Master Light” geben, der zwar zentrale Inhalte des Faches zum
Gegenstand hat, aber in einer gegeniiber dem Forschungsmaster abgespeckten
Version, da die Studierenden ja zwangsldufig andere Voraussetzungen mitbringen.
Nehmen wir als Beispiel einen Bachelor in Pidagogik. Wer diesen z.B. erworben
und sich dabei Kenntnisse aus der Erwachsenenpidagogik und der Sozialpidago-
gik angeeignet hat, bringt damit sicher wichtige anschlussfihige Voraussetzungen
fir einen dem Fach Deutsch als Fremdsprache nahe stehenden Master mit — aber
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viele zentrale Inhalte, wie sie in einem mdglichen Kerncurriculum bereits fiir den
Bachelor Deutsch als Fremdsprache festgeschrieben und fir einen anschlieBenden
Forschungsmaster vorausgesetzt wiirden, wiren bei dieser Gruppe wohl nicht
,besetzt®. Wie konnte also ein Master fiir diese Klientel aussehen? Vielleicht
macht gerade das Beispiel des Bachelors in Pidagogik die Crux besonders
deutlich, denn dieser Ausbildungsgang durfte sich vielleicht in einer ,,mittleren®
Entfernung vom eigentlichen Fach befinden. Ein fremdphilologischer Bachelor-
Studiengang kénnte — je nach Ausrichtung des Studiengangs — dann niher an
Deutsch als Fremdsprache liegen, wenn er sprachiibergreifend angelegte Module
zur Sprachbeschreibung und Optionalmodule zur Didaktik hitte. Ein Bachelor in
Vélkerkunde, Theologie oder Biologie lige sicher ganz weit weg von den eigent-
lichen Inhalten unseres Faches (vgl. Abbildung 3).

Brickenmodule »| Forschungs*-Master
fachferner light
Bachelor
> ,Anwendungs“-Master
= DaF-Basis
Padagogik Briickenmodule
Fremdsprachenphilologie Briickenmodule
Volkerkunde, Theologie, Pddagogik Briickenmodule

Abb. 3

Das Beispiel zeigt, dass es auch zu den Aufgaben im Fach gehéren muss, so etwas
wie die Grenzen der fachlichen Nihe zu definieren und damit zu regeln, welche
Art von Bachelor die Zulassung zu einem DaF-bezogenen Master gestattet. Hier
misste man wahrscheinlich mit Bandbreiten operieren und in listendhnlichen
Aufzihlungen bestimmen, welcher Bachelor ohne weitere Brickenmodule die Zu-
lassung zu einem DaF-bezogenen Master erhalten kann. Ob es dabei angemessen
ist, diesen Master tatsdchlich Deutsch als Fremdsprache zu nennen oder ob statt-
dessen nicht an eine vergleichbare Unterscheidung wie die zwischen Sprach- und
Kulturvermittlung zu denken ist, misste ebenfalls geprift werden. Die obige
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Argumentation greift meines Erachtens auch hier, und wir sollten dies auch durch
eine entsprechende Bezeichnung offen legen.

Mit dem neuen Studiensystem entfallen Aufbau- und Erginzungsstudienginge. Sie
werden durch die Moglichkeit ersetzt, in den jeweiligen Studiengingen z.B.
Optional- oder Profilmodule einzurichten, deren erfolgreiche Absolvierung
Bestandteil des Abschlusszeugnisses sein kénnen. Hier stellt sich dem Fach
Deutsch als Fremdsprache die Frage danach, welchen Umfang und welche Inhalte
derartige Optional- oder Profilmodule haben kénnten oder sollten. Die allgemei-
nen curricularen Vorgaben diirften dabei in aller Regel Modulgréien ausschlieB3en,
die jenseits von 6 SWS und des damit verbundenen kalkulierten Arbeitsaufwandes
liegen. Dass damit allenfalls so etwas wie ein ,,Schnuppermodul® existiert, dirfte
auf der Hand liegen; die Bezeichnung ,,DaF-Modul® fiir ein solches Modul ist
mehr als gewagt. Auch hier wiirde die Einfithrung von prizisierenden Bezeich-
nungen mehr Transparenz bedeuten; ich denke dabei an so etwas wie ,,Uber-
blicksmodul DaF*, wobei sich dieser Uberblick auf zentrale Inhaltsbereiche des
Faches — Beschreibung der deutschen Sprache, Fremdsprachendidaktik und
Literatur- und Kulturwissenschaft — beziehen sollte (vgl. Abbildung 4).

Bachelor > Master

,DaF*“-Modul

,DaF*?-Modul

Hochstens ? 6 SWS; Bezeichnung z.B. ,Briickenmodul DaF*

Abb. 4

Was mit einem solchen Uberblicksmodul tatsichlich erreicht wird — jenseits der
Briickenfunktion, die ein solches Modul zu einem anwendungsbezogenen Master
hin austuben kann —, dartiber mochte ich lieber nicht nachdenken, verkenne aber
nicht, dass es zum staatlicherseits gewlnschten inneruniversitiren Konkurrenz-
denken gehort, derartige Optionen anzubieten und sie dann unter den Etiketten
der fichertibergreifenden Curriculumsentwicklung und der Synergie-Effekte als
innovative Studiengangsmodelle zu preisen. Die Erfahrung lehrt, dass sich der
Erfolg von Studiengangsmodellen nur selten an diesen Kriterien und schon gar
nicht an den damit verbundenen Folgen orientiert.

Ich habe in diesem Teil zu zeigen versucht, dass es nicht so leicht ist, das Fach
Deutsch als Fremdsprache so in die Strukturen von Masterstudiengingen einzu-
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passen, dass es seine Spezifik und die damit verbundenen zentralen Inhalte als
unverwechselbar behilt. Dabei muss ich zugeben, dass ich die damit einher-
gehenden Risiken wohl sehe, dass ich die Chancen fiir das Fach aber im Gegenzug
ebenfalls fiir betrichtlich halte. Ob sich die Waagschalen dabei mehr zugunsten
der Risiken oder Chancen senken werden, hingt nicht zuletzt von einigen flankie-
renden Entscheidungen und Uberlegungen ab, auf die ich im folgenden Teil zu
sprechen kommen méchte.

4 Der Rahmen muss stimmen: Flankierende Uberlegungen zur
Studiengangsreform im Fach Deutsch als Fremdsprache

Wer meiner Argumentation bis hierher gefolgt ist, wird feststellen, dass sie nicht
nur streitbar ist — das setze ich voraus und das gehort auch zu curricularen Uber-
legungen dazu —, sondern dass sie auch eine Reihe von Fragen aufwirft, von denen
wir vielleicht gar nicht wollen, dass sie gestellt werden. Das ist beabsichtigt, und
damit der Leser sicht, dass ich diese Fragen nicht unter ,, Trdumereien” verbuche,
stelle ich sie vorsichtshalber selbst:

Da ist zunichst die Sache mit der Polyvalenz. Meine Argumentation legt den Ver-
dacht nahe, dass die durch Studiengangsreform angestrebte Polyvalenz nicht
gefordert, sondern eher negiert wird. Dieser Verdacht ist in der Tat richtig! Zwar
leuchtet mir sofort ein, dass wir Module dort, wo es sich anbietet, fiir mehrere
Studiengiinge verwenden kénnen und sollen. Aber mir leuchtet nicht ein, warum
wir diese Polyvalenz immer und iiberall zum Prinzip erheben sollen. Entweder das
Fach Deutsch als Fremdsprache hat seine Spezifik, die sich in den Studiengangs-
profilen niederschlagen miisste, oder es hat diese Spezifik nicht — aber dann wiirde
man mit Recht die Frage stellen, ob wir dieses Fach tiberhaupt benétigen. Diese
Frage stelle ich mir allerdings nicht, denn ich bin von der Existenzberechtigung
des Faches, auch mit all seinen Schattierungen, iiberzeugt, aber ich bin nicht
davon iberzeugt, dass es sich um ein vor Polyvalenz strotzendes Fach handelt.
Das muss es meiner Ansicht nach auch gar nicht sein, denn ich bin keineswegs
sicher, ob wir mit dem Polyvalenzgedanken nicht einer Beliebigkeit Tor und Ttr
6ffnen, die wir doch nicht ernstlich gemeint haben kénnen, als von der ,,Offnung
der Hochschulen® die Rede war.

So leicht mir das Stellen und Beantworten der ersten Frage fillt, so schwer fillt
mir beides bei der zweiten Frage. Die trifft — zugegebenermallen ketzerisch — das
eigene Fach mitten ins Herz. Aber ich traue mich dennoch zu fragen, wie viele
Institute fiir Deutsch als Fremdsprache wir in Deutschland brauchen und wie
viele Studierende das Fach eigentlich benétigt oder verkraften kann? Um nicht
missverstanden zu werden: Ich stelle diese Frage ganz neutral. Wir wissen, dass es
das Fach nicht an jeder Hochschule gibt, und wir wissen vor allem, dass es nur
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eine Handvoll Universititen gibt, die Institute mit entsprechender ausschlie3licher
Orientierung vorweisen. Wir wissen andererseits, dass unsere Absolventen dann
doch hiufig Mithe haben, in Arbeitsverhiltnisse zu gelangen, die entsprechend
honoriert werden und die folglich ein universitires Studium mit einer gewissen
Linge und einem gewissen Anspruch lohnend und angemessen erscheinen lassen.
Wire nicht die jetzige Reformsituation eine gute Gelegenheit, im Fach dariiber
nachzudenken, wie viele DaF-Institute wir eigentlich brauchen und wollen?
Briuchten wir nicht so etwas wie einen ,,Generalplan DaF“, der sich auch zur
geografischen Vernetzung der Standorte duBlern wiirde?  Hier wiren z.B.
diejenigen Orte, an denen eine grundstindige Bachelor-Ausbildung im Fach
stattfinden soll und kann, zu nennen, aber sie miissten in ihrer geografischen Ver-
teilung den deutschen Hochschulraum auch flichendeckend erfassen. Zu einem
solchen ,,Generalplan DaF*“ gehérte dann auch, dass darin aufgefithrt wiirde,
welcher Standort welchen Master anbietet — dass es da inhaltlich mehrere
Optionen gibt, habe ich ausgefiihrt. Und wenn ich diesen Fragenkomplex ein
wenig weiter denke, dann stoBle ich unweigerlich auf die Frage, ob wir nicht so
etwas wie ,eine doppelte Netzwerkbildung* brauchen, also einmal ein inlindi-
sches Netzwerk mit einer gesicherten und systematischen Kooperation zwischen
unterschiedlichen Schwerpunkten des Faches in einer Region, so dass fir eine
Region gesichert ist, dass das Fach als Bachelor und Master mit moglichst allen
seinen Schattierungen oder Nuancen studiert werden kann. Eine solche Koordina-
tion fehlt bislang voéllig; sie fehlt zumeist auch fiir andere Ficher, und wir miissen
feststellen, dass die Politik uns zwar immer wieder zu Synergiceffekten mahnt,
selbst aber mit denkbar schlechtem Beispiel vorangeht, indem sie nicht die not-
wendigen Instrumentarien schafft, iiber Lindergrenzen hinweg Hochschulplanung
zu betreiben. Leider steht zu befiirchten, dass die GroBe Koalition daran auch
nichts dndern wird, denn sie hat ganz im Gegenteil ja die Linderautonomie in
Schul- und Hochschulfragen zementiert — aus meiner Sicht alles andere als eine
viel versprechende Reform.

Ich sprach von einer ,,doppelten Netzwerkbildung; die zweite Dimension bezieht
sich auf die inhaltliche Verflechtung mit auslindischen Partneruniversitdten. Wir
allen haben vielfiltig erlebt, wie fruchtbar Kooperationen mit dem Ausland gerade
unter dem Aspekt der Praktika sind. Aber mir fehlt in den augenblicklichen Dis-
kussionen ein ganz wesentlicher Aspekt: Wir brauchen nimlich auch dezidiertere
Absprachen mit den auslindischen Partnerhochschulen tber die Anerkennung,
vor allem aber iber die Ausgestaltung der Module. Wir miissen Wege finden, um
nicht nur Module der jeweiligen Partnerhochschulen mit dem gleichen Etikett zu
versehen, sondern auch gegenseitig — im Sinne der Qualitdtssicherung — garan-
tieren zu konnen, dass die Inhalte der Module auch den Etiketten und den Auffas-
sungen vom Fach entsprechen. Ich sehe bislang keine Institution, die sich um ein
solches Netzwerk kiimmern wiirde. Derartige Netzwerke missten dann nicht nur
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entstehen, sondern auch in die Beratung bei der Studienfach- und der Studienort-
wahl entsprechend einflieBen. Ich frage mich, ob die Schaffung eines doppelten
Netzwerks nicht eine Aufgabe fiir den FaDaF wire, in der er sich mit Unter-
stitzung des DAAD federfithrend engagieren kénnte.

Lassen Sie mich zum Abschluss noch zwei weitere Fragenkomplexe bertihren, von
denen ich weil3, dass ihre Erwihnung in der FaDaF-Tradition durchaus heikel ist:
Ich meine, dass wir uns nicht nur der Frage stellen mussen, wie viele DaF-
Institute wir wollen und benétigen, sondern dass wir auch einmal — und zwar sine
ira et studjo — dariiber reden sollten, wie viele DaF-Studierende wir eigentlich brau-
chen und wie viele wir wollen. Ich finde es in diesem Zusammenhang besser,
wenn die Steuerungsfunktion im Fach Gibernommen werden kdnnte, als wenn sie
wieder staatlicherseits und ohne Kenntnis des Faches erfolgte. Dass eine koot-
dinierte Steuerung dieser Art stattfinden miisste, erscheint mir notwendig, wenn
ich an Ausbildungszentren mit vierstelligen Studierendenzahlen denke sowie an
die damit verbundene Fille in den Lehtrveranstaltungen und wenn ich gleichzeitig
daran erinnere, dass die Streuung in der Anstellung von DaF-Absolventen zu breit
ist.

Gerade eine solche Steuerung — und damit komme ich zu meinem letzten Punkt
in diesem Zusammenhang — scheint geboten vor dem Hintergrund der groBen
Attraktivitit von DaF-Zusatzqualifikationen fiir das Lehramt. Die Tatsache, dass
die Anzahl von Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch in deut-
schen Schulen vergleichsweise hoch ist, hat nicht nur ihre Bedeutung fir die
schlechten PISA-Ergebnisse deutscher Schiiler, sondern auch fir die Profile
unserer zukiinftigen Lehrer. Bereits jetzt ist das Interesse an Zusatzstudiengingen
fir Deutsch als Fremdsprache durch angehende Lehrer sehr hoch; wir kénnen in
Marburg ein Lied davon singen, aber auch davon, dass der Fort- und Weiter-
bildungsbedarf darin sehr hoch ist. Auch hier missten die Studienreform-
tberlegungen diesem unabweisbaren Bedarf Rechnung tragen. Dies kdnnte z.B.
dadurch geschehen, dass fiir jedes Lehramtsstudium — egal in welchem Fach —
verpflichtend ein Modul Deutsch als Fremd- und/Zweitsprache dazugehort,
natiirlich mit der oben gemachten Einschrinkung, dass es unangemessen wire, ein
solches Modul nach einem Fach zu benennen, das seinerseits einen viel gréfleren
Umfang und Anspruch hat, als in einem einzigen Modul eingel6st werden kdnnte.
Mit anderen Worten: Wir brauchen einen ,,Fortbildungsmaster DaF*, eigentlich
vor allem einen ,,Fortbildungsmaster DaZ“, und sogar deren zwei; diese sind
namlich danach zu differenzieren, ob die Teilnehmer bereits tber eine fremd-
sprachliche Fakultas verfiigen oder nicht. Dass auch hier eine landesweite Koordi-
nierungsinstanz wichtige Aufgaben hitte, liegt auf der Hand.
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5 Ein kurzer Blick nach vorne: Wie kann es weitergehen?

Auch wenn einige den fahrenden Reformzug lieber authalten wollen, so scheint
mir dieser Versuch eher dazu zu fithren, dass die betreffenden Personen oder
Ficher tberrollt werden, als dass sie diesen Zug zum Stehen bringen wirden. Da-
bei werden wir sicherlich noch erleben, dass im fahrenden Zug — also im Prozess
der Studienreform — Verbesserungen an der Maschine, sprich an den
Reformvorgaben vorgenommen werden. Aber den Zug aufthalten werden wir
nicht — und das ist vielleicht auch nicht nur ein Nachteil. Damit wir als Fach von
diesem Zug aber profitieren kénnen, mussen wir uns einen Waggon reservieren.
Wir brauchen eine Instanz, die aus der Sicht des Faches, nicht aus der Sicht einer im
Detail unverbindlichen Hochschul- und/oder Bildungspolitik Weichenstellungen
vornehmen und beratend titig werden kann. Diese Instanz kann aus meiner Sicht
nur aus dem Fach selbst heraus kommen. Um die Grindung und Etablierung
einer solchen Instanz sollten wir uns kimmern.

Gleichzeitig sollten wir lernen — so schwer das im Einzelfall auch immer fallen
mobge —, Abschied zu nehmen von tbertriebenen Ressourcenvorstellungen und
von Vorhaben, zur Sicherung des Faches dessen Etikett — Deutsch als Fremd-
sprache — immer und tberall plakativ auf solche Studieninhalte zu kleben, die wir
dem Fach zurechnen. Das Fach sollte lingst aus einer Entwicklungsphase heraus-
getreten sein, wo es so etwas noch nétig hitte. Man mag die derzeitigen Reform-
vorgaben und die neuen Studienginge fiir nicht geeignet halten, die deutschen
Universititen lebendiger zu gestalten und gegentiber den Anforderungen der
Gesellschaft stirker zu Offnen; wenn man darin jedoch einen Holzweg sicht,
misste man eine Alternative aufzeigen. Die kann nun eigentlich nicht darin
bestehen, alles beim Alten zu lassen. So gesehen mag es sein, dass wir uns derzeit
auf einem Umweg befinden, aber es wird an uns liegen, ob wir diesen Weg zielge-
richtet nicht nur mitgehen, sondern auch mitgestalten kénnen. Versuchen sollten
wit es allemal!
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Christian Fandrych (King’s College London)

Germanistik wohl portioniert und qualititsgepriift?
Zur neueren Entwicklung der germanistischen
Studienginge in England

Im Rahmen des Bologna-Prozesses orientieren sich viele europiische Linder bei
der Neuorganisierung ihrer Studiensysteme auch an England. Dabei scheinen aber
nicht immer die spezifischen Bedingungen und Voraussetzungen des englischen
Studien- und Universititssystems mitbedacht zu werden. Diese sollen in diesem
Beitrag am Beispiel der Gemman-Studies-Studienginge und der wenigen Studien-
ginge mit DaF-Anteilen etwas niher erldutert werden. Ein weiterer Schwerpunkt
des Beitrags liegt in der Schilderung neuerer Entwicklungstendenzen im engli-
schen Hochschulkontext, die vor allem unter den Stichwértern ,, Transparenz®
und ,,Qualitdtskontrolle” zusammengefasst werden kénnen.
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1 Institutionelles Umfeld und generelle Charakteristika des
Studiums

Die Hochschulen besitzen in England seit geraumer Zeit ein vergleichsweise
hohes Maf3 an Autonomie. Das betrifft die Einrichtung von Studiengingen eben-
so wie die Verwaltung der Finanzen (die pauschal nach bestimmten Kriterien —
wie Studierendenzahl und Forschungsleistungen — von einem Funding Council zuge-
wiesen werden), die Auswahl von Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern,!
und nicht zuletzt die Aufnahme der Studierenden. Gleichzeitig befinden sich die
englischen Hochschulen in einem zunehmenden Wettbewerb um die besten (und
lukrativsten) Studierenden, der sich immer mehr auch zu einem internationalen
Wettbewerb ausweitet. Viele Hochschulen werben aggressiv in verschiedenen
Regionen der Welt um Studierende. Schwerpunkte sind hier die Vereinigten
Staaten, Mittel-Osteuropa und Asien. Studierende aus Nicht-EU-Lindern sind
deshalb besonders begehrt, weil sie deutlich héhere Studiengebiihren entrichten
mussen als Studierende aus EU-Lindern.? 2005 kam etwa ein Finftel aller Stu-
dienbewerber aus dem Ausland; finanzielle Aspekte und die Tatsache, dass auslidn-
dische Bewerber hiufig gut qualifiziert sind, fithren dazu, dass sie des Ofteren hei-
mischen Studienbewerbern vorgezogen werden. Manche Beobachter warnen des-
wegen inzwischen vor einer Benachteiligung britischer Studierender.?

Damit einher geht ein deutlich ausgeprigtes Dienstleistungsdenken: Wen man ein-
mal als Studierenden gewonnen hat, unterstiitzt man nach Kriften. Dies erfolgt
u.a. durch intensive Betreuung, Studierendenbefragungen oder zusitzliche Ange-
bote etwa im Bereich der Studierfihigkeit. Wer auf dem internationalen ,,Markt*
bestehen will, muss seinen Studierenden ein mdéglichst transpatentes, faires, inten-
siv betreutes Studium anbieten. Die Verantwortung dafiir liegt bei den Hochschu-
len.

In einem solchen System weitgehender Autonomie der Hochschulen spielen
Qualitdtssicherungsmechanismen eine wichtige Rolle. Diese sind in den letzten
Jahren immer weiter ausgebaut und verfeinert worden. Auf einige dieser Mecha-

1 Bei Stellenbesetzungen etwa erfolgt die Entscheidung der Berufungskommission in der Regel am
Tag der Interviews, woraufthin der/dem etfolgreichen Bewerbetin/Bewerber die Stelle noch am
Abend desselben Tages offiziell angeboten wird.

2 Die Gebiihren fiir Nicht-EU-Brger variieren von Universitit zu Universitit und von Fach zu
Fach; am King’s College London betragen sie derzeit umgerechnet zwischen 15.000 € und 30.000 €
pro Jahr fur BA-Studierende (s. http://www.kcl.ac.uk/coming/tuifee.html [Stand: 02.02.2006]). Fur
britische Studierende und solche aus EU-Lindern hingegen betragen die Studiengebiihren ca.

1.600 €. Diese Gebiihren werden ab 2007 deutlich erhéht (auf ca. 4.500 € pro Jahr), gleichzeitig aber
auf Darlehensbasis umgestellt, so dass sie erst nachtriglich ab einer bestimmten Einkommensstufe
entrichtet werden mussen.

3 Im Sommer 2005 etwa berichtete die britische Zeitung Independent on Sunday unter dem sensationa-

listischen Aufmacher ,,British lose as overseas students flood in“ Uber die zunehmende Zahl auslin-
discher Studienbewerber (Garner 2005).
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nismen wird im ndchsten Abschnitt etwas genauer eingegangen. Zusammen mit
anderen Indikatoren bilden solche Qualititskontrollen die Basis fir die von ver-
schiedenen wichtigen Zeitungen und Wochenzeitungen jihrlich durchgefiithrten
Hochschulrankings.# Diese wiederum bestimmen den Ruf und damit die Attrakti-
vitit der Hochschulen fiir potentielle Studierende wesentlich mit, womit sich der
Kreis wieder schlieBt: Wer bessere Studierende anwerben kann, verbessert damit
auch sein Ranking.

2 Germanistische BA-Studiengange

2.1 Auswahl der Studierenden

In England, Wales und Notdirland®> besteht bereits seit langem ein zweistufiges
Studiensystem. Der erste Universititsabschluss war lange Zeit der Bachelor of Arts
(BA), bis die University of London im 19. Jahrhundert fiir naturwissenschaftliche
Ficher den Bachelor of Science (BSc) als Titel einfiihrte, ein Modell, dem die meisten
anderen englischen Hochschulen folgten. Anders als etwa in den USA ist der BA
deutlich fachorientiert — man studiert entweder ein einzelnes Fach oder eine Kom-
bination von zwei Fichern. Der BA ist der Standardabschluss des englischen
Hochschulsystems, nur ein vergleichsweise kleiner Anteil an Studierenden schreibt
sich danach fiir einen MA oder einen MSc ein.

Wie bereits erwihnt, suchen sich die Hochschulen ihre Studierenden selbst aus.
Das ist ein recht zeitaufwindiges Verfahren. Das A-Leve/ (in etwa dem Abitur ver-
gleichbar) garantiert also keinen Studienplatz. Wer studieren méchte, bewirbt sich
tber ein zentrales Verfahren (UCAS — University and Colleges Admissions Service, s.
http://www.ucas.ac.uk/ [Stand: 02.02.2006]) an bis zu sechs Hochschulen. Die
Auswahlkriterien der Hochschulen basieren meist wesentlich auf dem Noten-
durchschnitt der Bewerber, allerdings wird in letzter Zeit — nicht zuletzt auf Druck
detr Labour-Regierung — auch immer mehr darauf geachtet, dass der Anteil der
Studierenden aus bildungsfernen Schichten gerade an den traditionelleren Hoch-
schulen erhéht wird. Hierfir entwickeln die Hochschulen Widening Participation-
Strategien — so werden die 4-Leve/-Noten etwa danach gewichtet, ob die Bewerber
aus einer Schule mit einem hohen Anteil von Schiilern aus bildungsfernen Schich-
ten stammen, es werden zusitzliche Profilmerkmale der Bewerber in Betracht
gezogen, Hochschulen und einzelne Departments bewerben (etwa durch Besuche
und Tage der offenen Tiir) bestimmte staatliche Schulen in besonderer Weise.

4 Wichtige Rankings werden etwa vom Times Higher Edncation Supplement, dem Guardian oder der
Times publiziert.

5 Das schottische System differiert deutlich vom englischen Studiensystem, darum ist es irrefithrend,
vom ,,britischen® System zu sprechen.
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Meist werden — zumindest in den germanistischen Studiengingen — alle Bewerber,
die das Anforderungsprofil in etwa erftllen, auch zu einem Interview eingeladen.
So politisch korrekt die Widening-Participation-Politik im Grundsatz klingt, so pro-
blematisch ist sie — in Verbindung mit einer verfehlten Bildungspolitik — in der
Sache fir viele Ficher, die im Ruf stehen, ,,elitir* oder ,,bildungsbiirgerlich® zu
sein. Hierzu gehdren neben den modernen Fremdsprachen auch etwa die musi-
schen Ficher. Nachdem das Erlernen einer modernen Fremdsprache an britischen
Schulen nach dem 14. Lebensjahr seit 2004 fakultativ geworden ist, haben insbe-
sondere Gesamtschulen in sozial schwicheren Gebieten das Fremdsprachen-
angebot fiir die Uber-14-jihrigen drastisch zusammengestrichen, wihrend Privat-
schulen es sich zugute halten, auch ,,schwierige® und traditionellere Bildungs-
ticher wie Deutsch und Franzosisch weiter verpflichtend zu unterrichten. Unter
diesen Vorzeichen fillt den German Departments eine Widening Participation Strategy
nicht gerade leicht.

2.2 Inhaltliche Ausrichtungen der Gerzan-Studienginge

Bis auf wenige Ausnahmen gibt es in England keine spezifischen Deutsch-als-
Fremdsprache-Studienginge; wer Deutschlehrer werden will, macht nach dem BA
in German eine einjihrige Fremdsprachenlehrerausbildung, die an den erziehungs-
wissenschaftlichen Fakultiten angesiedelt ist. Eine Ausnahme stellt der Studien-
gang Modern Foreign Langnages with Education am King’s College London dar. Dieser
Studiengang, der vom Modern Language Centre und der erziehungswissenschaft-
lichen Fakultit zusammen angeboten wird, verbindet Sprachpraxis, Landeskunde,
sprachwissenschaftliche und (inter)kulturelle Inhalte mit erziehungswissenschaft-
lichen Inhalten. Die Studierenden bereiten sich auf eine Lehrbefihigung in zwei
Sprachen vor. Nach drei Jahren erwerben sie den BA, danach sollten sie fiir das
einjihrige Lehreraufbaustudium weitaus besser qualifiziert sein als Absolventen
eines traditionelleren BAs.¢

Allgemein sind die geisteswissenschaftlichen BA-Studienginge in der Regel nicht
direkt berufsqualifizierend. Auf die Vermittlung von Schliisselqualifikationen
(transferable skills) wird allerdings immer grof3erer Wert gelegt — sie miissen klar im
Studienplan ausgewiesen sein. Bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung haben die
einzelnen Departments eine recht grofle Gestaltungsfreiheit. Das fithrt zu einer
groBlen Bandbreite an Studiengangsprofilen — es gibt in den Fremdsprachen-
philologien kaum etwas, das den Namen ,Kerncurriculum® verdient.” Das fiir

6 Mehr Information zu den Inhalten des BAs in Modern Foreign Languages with Education findet
sich auf der folgenden Website: http:/ /www.kcl.ac.uk/ugp06/programme.php?getid=139 (Stand:
(02.02.2000). Die einjahrige Lehrerausbildung und die Master-Angebote werden im Abschnitt 3.2
kurz dargestellt.

7 Anders ist dies bei der erwihnten einjdhrigen Lehrerausbildung, die von der staatlichen Training and
Development Agency for Schools recht strikt reguliert wird.
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Fremdsprachen-Studienginge malgebliche Subject Benchmark Statement etwa formu-
liert recht lapidar: ,, This Subject benchmark statement (...) focuses on the attributes of
tirst degrees with honours in languages and related studies (LRS). There is no
standard or unique pattern for such degrees* (vgl. http://www.qaa.co.uk [Stand:
02.02.2000], meine Hervorhebung, C.F.). Weiter werden Fremdsprachenstudien-
ginge wie folgt charakterisiert:

A central component is the focus on the acquisition of competence in the
target language. This requires a wide range of knowledge, understanding
and skills of a subject-specific and generic nature. Other components
normally take the form of thematic studies, telated to the culture(s) and
society of the language studied. The nature and scope of such related
thematic studies will vary according to the aims and objectives of the
programme; though they may be specific to the culture(s) of the foreign
language studied, they may also draw upon other disciplines in order to
inform understanding of that culture (http://www.qaa.ac.uk/ [Stand:
02.02.2006]).

Daneben werden noch ein ,,explicit knowledge of the language® und ,,intercultural
awareness and understanding® als zentrale Ziele genannt. Die Profile reichen dann
auch von cher traditionellen germanistischen Ausrichtungen tiber breitere, multi-
disziplindre Studienginge (etwa unter Einbeziechung von neuerer Geschichte,
Wirtschafts- oder Sozialwissenschaften, Ubersetzungswissenschaften) bis hin zu
Studiengingen, in denen detr German-Anteil hauptsichlich aus Sprachvermittlung
und landeskundlichem Wissen besteht.8

Am King’s College London, das hier als Beispiel fir ein eher traditionelleres
Department gewiahlt wird, ist das Studienangebot in German relativ breit (s. genauer
unter http://www.kcl.ac.uk/kis/schools/hums/german [Stand: 02.02.2000]). Die
cher traditionellen germanistischen Inhalte sind durch andere Disziplinen erwei-
tert worden. Teilweise kommt es so auch zu einer fruchtbaren interdisziplindren
Zusammenarbeit im Department. Im ersten Studienjahr sollen die Studierenden
einen guten Einblick in die verschiedenen Bereiche und Disziplinen von German
Studies gewinnen. Sie haben die Wahl zwischen drei Seminaren zur Literatur-
geschichte (vom Mittelalter bis zur Gegenwart), je einem Seminar zur (histori-
schen und synchronen) Sprachwissenschaft, zur neueren deutschen Geschichte,
zur neueren deutschen Geistesgeschichte und zum deutschen Film. Daneben gibt
es ein sprachpraktisches Wahlpflichtprogramm, das aus vier teils fertigkeitsorien-
tierten Sprachkursen besteht.

8 Vgl. Lutzeier (1998); Rosler (2001); Sandford (2002); Grix (2002); Fandrych/Reershemius (2005).
Fandrych (2006) diskutiert das Verhiltnis von Auslands- und Inlandsgermanistik (auch) mit Bezug
auf die britischen Verhiltnisse.
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Im zweiten und vierten Studienjahr ist das Angebot noch weitaus grof3er, da viele
Seminare Studierenden sowohl aus dem zweiten als auch aus dem vierten Studien-
jahr offen stehen. Eine strikte Progression gibt es vor allem in der Sprachpraxis,
wo insbesondere die Sprachkompetenz in einem akademischen Kontext oberstes
Lernziel ist. Im Fachstudium steht es den Studierenden frei, ihr Studium eher breit
anzulegen oder sich auf bestimmte Fachinhalte zu konzentrieren. Schwerpunkte
sind hier neuere deutsche Literatur, mittelalterliche Literatur, Sprachgeschichte,
Linguistik (Syntax, Wortbildung, Text- und Diskurslinguistik, Soziolinguistik, Poli-
tische Sprache, Spracherwerb), neue und neueste deutsche Geschichte im euro-
piischen Kontext, deutsche Geistesgeschichte und deutscher Film. Dabei werden
auch interdisziplindr angelegte Seminare angeboten (etwa zum Komplex ,,Refor-
mation® aus sprachgeschichtlicher, literarischer und (geistes-)geschichtlicher
Perspektive). Voraussetzung fir den Besuch eines Seminars auf einem hdéheren
Niveau ist in der Regel, dass das entsprechende Einfiihrungsseminar besucht
wurde.

2.3 Einrichtung neuer Studienginge und Qualitdtssicherung

Akkreditierungsagenturen gibt es in Grof3britannien nicht; es ist Sache der Hoch-
schulen, neue Studienginge einzurichten. Dabei miissen sie sich an bestimmte
Spielregeln halten und an einigen Qualitdtsmal3stiben orientieren — aber es gibt
keine den Hochschulen tbergeordnete Instanz, die neue Studienginge absegnen
misste. Die Qualititssicherung besteht zum einen darin, dass vor Einrichtung
eines neuen Studiengangs ein oder mehrere Fachvertreter als externe Gutachter
titig werden. Hochschulinterne Gremien (oft so genannte School/ College Teaching
Committees, die einem Academic Board unterstehen) stellen dann auf der Grundlage
von standardisierten Studiengangsbeschreibungen sicher, dass die zentralen inhalt-
lichen, personellen und wirtschaftlichen Anforderungen an den neuen Studien-
gang erfiillt werden. Hier wird etwa geklirt, ob der Studiengang inhaltlich den
Subject benchmark statements und vom Anforderungsprofil und dem Niveau her dem
Framework for Higher Education Qualifications in England, Wales and Northern Ireland
entspricht (vgl. http://www.qaa.ac.uk/academicinfrastructure/ FHEQ/EWNI/
default.asp [Stand: 02.02.2006]), ob er in sich kohirent und intellektuell konsistent
ist, wie die fachspezifischen und generischen Lehr- und Lernziele erreicht und
abgeprift werden, aber auch, ob es geniigend Dozenten gibt und wie die
potentielle Bewerberlage ist. Schon im Vorfeld wird mit dem Dekan bzw. der
Dekanin geklirt, ob der Studiengang in das strategische und wirtschaftliche
Gesamtkonzept der Hochschule/Fakultit passt. Einmal eingerichtete Studien-
ginge werden periodisch (wiederum vom Teaching Committee) umfassend nach
ihren Qualititsmerkmalen tUberpriift. Indirekt wird die Lehre auch tiber die exter-
nen Prifer immer wieder einer Kontrolle unterzogen (s.u.). Die Hochschulen
selbst wiederum werden periodisch von einer Kommission der unabhingigen, von
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den Hochschulen finanzierten Quwality Assurance Agency (QAA) besucht. Bei
solchen Inspektionen muss in umfassender Weise Rechenschaft iiber die eigenen
Qualititssicherungsmechanismen abgelegt werden. Statt auf staatlich oder zentral
verordnete biirokratische Genehmigungsverfahren setzen die Briten also auf ein
dichtes Netz nachgeordneter Qualititssicherungsverfahren. Uber den Stand der
Diskussion und neuere Entwicklungen im Bereich Qualititssicherung an engli-
schen Hochschulen informiert regelmiBlig die von der QAA herausgegebene
Zeitschrift Higher Quality, die auch online abrufbar ist (s. http://www.qaa.ac.uk/
news/higherquality/ [Stand: 02.02. 2000]).

2.4 Dauer und Umfang von germanistischen BA-Studiengingen

Fremdsprachliche BA-Studienginge dauern in der Regel vier Jahre, da sie (im
Unterschied zu anderen BA-Studiengingen mit einer Dauer von drei Jahren) auch
ein Auslandsjahr beinhalten: Das dritte Jahr ihres Studiums verbringen die Studie-
renden an Erasmus-Partnerinstituten, als Assistant Teachers oder als Praktikanten in
der Wirtschaft in einem deutschsprachigen Land. Das Studium ist modularisiert —
alle erbrachten Leistungen gehen in die Abschlussnote ein, wobei nach Jahren
gewichtet wird (am King’s College London etwa derzeit nach einem Schliissel von
1:3:3:5 bezogen auf die Studienjahre 1-4). Viele Hochschulen fithren derzeit
ein Framework of Credits and Levels ein, wonach die Lehrveranstaltungen nicht mehr
direkt einem Studienjahr zugeordnet sind, sondern nach Anforderungsprofilen
(levels) beschrieben werden.® Solche Credit-Systeme sollen die Anrechung und den
Transfer von Studienleistungen im britischen und europiischen Kontext etleich-
tern, obwohl sich im Detail Unterschiede etwa zwischen den deutschen und briti-
schen Bachelor-Systemen ergeben, wie im Folgenden noch deutlicher werden
wird. Alle Lehrveranstaltungen werden in einem solchen System einem von drei
Niveaus zugeordnet. Der Begriff ,,Modul* bezeichnet normalerweise ezne Lehrver-
anstaltung von 2-4 Semesterwochenstunden Umfang (22 oder 44 Stunden pro
Semester) mit einer Arbeitsbelastung von 150 bzw. 300 Stunden. Dabei ent-
sprechen 150 Stunden Arbeitsbelastung in der Regel 15 Kreditpunkten (dies ist
anders als im deutschen System). Bei sprachpraktischen Kursen ist die Unter-
richtszeit meist etwas hoher:

9 King’s College London etwa tibernimmt das Framework der Southern England Consortinm for
Credit Accummlation and Transfer, SEEC (s. http:// Www.seec—ofﬁce.org.ukf
creditleveldesctiptors2001.pdf [Stand: 02.02.20006]).
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Modul-Semester- Gesamtstundenzahl Arbeitsbelastung Kreditpunkte
wochenstunden Prasenzlehre
2 22 150 15
4 44 300 30
4 (sprachpraktisch) 44 150 15

Tab. 1: Kreditpunkte-System am King's College London (ab 2007)

Insgesamt mussen in einem 3-jihrigen BA-Studium 360 credits, in einem 4-jahrigen
Studium bis zu 480 credits erbracht werden, davon 90 credits auf dem hochsten
Anforderungsniveau:

Credits/Jahr | Credits/dreijahriges Credits/vierjahriges Minimum auf héchstem
Studium Studium Anforderungsniveau
120 360 480 90

Tab. 2: Kreditpunkte-System am King's College London (ab 2007)

Man kann Deutsch als Ein-Fach-Bachelor (,,87ngle Hononrs*) oder in einer Kombi-
nation mit einem anderen Fach (,,Joint Honours) studieren. Bei einer Ficherkombi-
nation kénnen beide gewihlten Ficher gleich (etwa German and Spanish) oder aber
in einem Verhiltnis von 75% zu 25% gewichtet sein (etwa German with English).
Ein Studienbeginn ist immer nur im Herbst eines jeden Jahres mdglich.
Studierende des Deutschen belegen (je nach dem Anteil der sprachpraktischen
Kurse) Lehrveranstaltungen im Umfang von 16 bis 20 Semesterwochenstunden.

2.4 Studien- und Lehrbedingungen

Wie bereits erwahnt, verstehen sich britische Hochschulen zunehmend als Dienst-
leistungsunternehmen. Dabei variiert die finanzielle und personelle Ausstattung
von Hochschule zu Hochschule betrichtlich, was Generalisierungen tber den
ganzen Hochschulsektor hinweg erschwert. Dennoch kann wohl behauptet
werden, dass die Universititen in GrofB3britannien finanziell deutlich besser ausge-
stattet sind als in der Bundesrepublik. Gleichzeitig sind die Betreuungs- und
Qualitdtskontroll-Mechanismen recht weit ausgebaut. Ich méchte das am Beispiel
meines Colleges verdeutlichen, das allerdings zu den eher gut gestellten Hoch-
schulen gehért.

Das German Department hat derzeit sieben feste Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
(darunter drei Professoren), zwei Sprachlektoren (DAAD-Lektor und Ssterreichi-
scher Lektor) und eine Administratorin. Ein zusitzlicher Administrator kiimmert
sich fiir die Franzosisch-, Deutsch- und Spanisch-Departments speziell um die
Austauschprogramme. Bei ca. 160 Studierenden betrdgt so der Betreuungs-
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schliissel ca. 1 : 18. In anderen Fichern, wie etwa dem Englischen, ist dieser
Schlissel weniger glinstig, aber immer noch vergleichsweise gut. Dozenten sind
grundsitzlich ansprechbar, wenn sie sich im Institut befinden (gpen door policy). Das
Personal-Tutor-System stellt sicher, dass jede Studierende und jeder Studierende von
Beginn an einen Dozenten als persénlichen Betreuer und Ansprechpartner erhilt,
mit dem er bzw. sie sich zumindest im ersten Studienjahr in regelmiBigen Abstin-
den trifft. Bei Problemen einzelner Studierender ist detr Personal Tutor erster An-
sprechpartner. In den zweiw6chentlich stattfindenden Institutskonferenzen (an
denen alle Mitatbeiter und Mitarbeiterinnen teilnehmen) gibt es einen festen
Tagesordnungspunkt Szudents, unter dem studentische Angelegenheiten bespro-
chen werden. Typische Fille sind etwa lingere Absenzen von einzelnen Studie-
renden in Seminaren, fir die sie eingeschrieben sind, oder Leistungsbeeintrich-
tigungen durch Krankheit oder andere erschwerende Umstinde (wie familidre
oder finanzielle Probleme etc.). Der Personal Tutor oder der Institutsleiter kontak-
tiert in solchen Fillen die Studierenden, um sie zu unterstitzen oder auch zu
regelmifiger Anwesenheit zu ,,ermuntern®. Diese an die Schule erinnernde Praxis
hat zur Folge, dass die Zahl der Abbrecher vergleichsweise gering ist (sie liegt bei
etwa 5%) und dass das Deparfment recht gut tber die Motive und Grinde fiir
Studienabbriiche informiert ist. Sie ist natlitlich mit einem hohen Zeitaufwand
verbunden. Wer als Student das deutsche System gewohnt ist, fithlt sich hier leicht
tberbetreut.

Der zeitliche Aufwand fiir die Dozenten ist nur méglich, weil die Lehrverpflich-
tungen vergleichsweise gering sind (ca. 6-8 Stunden pro Woche fiir alle festen Mit-
arbeiter, die Sprachlektoren haben ein hoéheres Lehrdeputat). Im ersten Studien-
jahr werden zudem Workshops zur Férderung der Studierfihigkeiten angeboten,
eine E-Learning-Komponente zu den Studierfihigkeiten wird derzeit erarbeitet.
Solche Studienanteile werden nicht zuletzt deshalb immer wichtiger, weil die
Studentenschaft an Hochschulen in britischen Metropolen zunehmend internatio-
naler wird, und auch etwa in der Germanistik ein hoher Anteil an auslindischen
Studierenden zu verzeichnen ist, die mit den Anforderungen im britischen Hoch-
schulsystem zum Teil erst noch vertraut gemacht werden missen (vgl. Fandrych
2006).

Mindestens einmal pro Semester tagt ein Lehrenden-Studierenden-Komitee ($7af-
Student Liaison Committee), in der wichtige Anliegen der Studierenden zur Sprache
kommen. Das Institut muss gegeniiber verschiedenen Komitees im College u.a.
nachweisen konnen, dass solche Anliegen in Institutskonferenzen besprochen
wurden und welche konkreten Schritte gegebenenfalls als Reaktion darauf unter-
nommen wurden. Als weiterer Qualititsindikator wird seit 2005 von der
Hochschul-Finanzierungsinstitution HEFCE eine nationale Studierendenbefra-
gung in Auftrag gegeben, die fach- und hochschulbezogen die Zufriedenheit der
Studierenden mit den akademischen, administrativen und infrastrukturellen
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Aspekten ihres Studiums erhebt. Die Ergebnisse werden im WWW publiziert!?
und flieBen in die Hochschulrankings ein.

Junge Dozentlnnen und Dozenten miussen eine hochschulpidagogische Zusatz-
ausbildung absolvieren (Postgraduate Certificate of Academic Practice), wihrend erfahre-
nere Dozenten ihre piddagogisch-didaktische Lehrbefihigung (noch) freiwillig offi-
ziell anerkennen lassen konnen, indem sie sich im Rahmen eines Continnons
Professional  Development-Programms beobachten und evaluieren lassen konnen.
Unabhingig davon stellt ein Hospitationsprogramm (Peer Observation  Scheme)
sicher, dass sich Lehrende einmal pro Jahr gegenseitig bei der Lehre beobachten
und dariiber einen kleinen Bericht anfertigen. Am Ende eines jeden akademischen
Jahres hat jeder feste Mitarbeiter bzw. jede feste Mitarbeiterin ein Evaluations-
gesprich mit seinem/ihrem Vorgesetzten (Appraisal), in dem die personlich-beruf-
liche Entwicklung im vergangenen Jahr und die Pline und Ziele fir das folgende
Jahr besprochen werden. Die Ergebnisse der studentischen Lehrevaluationen
kommen in solchen Appraisals ebenfalls zur Sprache. Anders als dies bei neuer-
dings in Deutschland eingeftihrten ,,Zielvereinbarungen® der Fall zu sein scheint,
stehen solche Appraisals aber nicht in direktem Zusammenhang mit leistungs-
bezogenen Gehaltszulagen o.4., sondern dienen der persénlichen Weiterentwick-
lung der Dozenten und schaffen auch eine Gelegenheit, die eigenen Anliegen und
Bediirfnisse zur Sprache zu bringen.

Dariiber hinaus gibt es in England ein recht aufwindiges System der Zweitkorrek-
tur all jener Klausuren und Seminararbeiten, die mehr als 40% zur Gesamtnote
einer Lehrveranstaltung beitragen. Auch externe Priifer spielen im Priifungswesen
eine zentrale Rolle; sie monitoren den Priifungsprozess und kontrollieren die
Korrekturstandards, indem sie eine reprisentative Auswahl aller Priifungen
kritisch daraufhin durchsehen, ob fair, angemessen und konsistent bewertet
wurde. Jeder externe Priifer schreibt am Ende des akademischen Jahres einen
Bericht tiber die Priifungsdurchfithrung. Solche Berichte spielen ebenfalls eine
wichtige Rolle bei der Qualitdtssicherung, entsprechend nervds reagieren Depart-
ments, wenn hier auch nur leise Kritik durchscheint.

Im britischen System sind — zumindest in den Geisteswissenschaften — in der
Regel alle festen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter forschungsaktiv — und unter-
liegen auch der Forschungsevaluation. Durch gute Forschungsleistungen, erginzt
durch grofles Engagement in Selbstverwaltung und Lehre, kann man sich vom
Lecturer iber den Senior Lecturer oder Reader zum Professor hocharbeiten. In all
diesen Positionen kann man Dissertationen betreuen, Forschungsgelder und For-
schungsfreisemester beantragen und wird auch fir Leitungsfunktionen von
universitiren Gremien herangezogen. Dieses durchldssigere System bedeutet auch,

10 Mehr Information und Links zu den Ergebnissen finden sich unter http://www.hefce.ac.uk/
learning/nss (Stand: 02.02.2006).
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dass man — zumindest in den kleineren Instituten — recht eng und intensiv zusam-
menarbeitet.

Schlechter gestellt sind britische Hochschullehrer allgemein, was Unterstiitzung
durch studentische oder wissenschaftliche Hilfskrifte anbetrifft: Diese ist immer
an bestimmte Forschungsprojekte gebunden, die mit Drittmitteln finanziert
werden.

3 Germanistische Master-Studienginge und Promotionen

3.1 Allgemeine Struktur

Der Postgraduierten-Bereich ist zurzeit der am heiBlesten umstrittene ,,Markt® fiir
die Hochschulen. Man versucht, insbesondere Studierende aus dem aullereuro-
péischen Ausland (bigh fee students) verstirkt anzuwerben — dies ist schon aus finan-
ziellen Griinden fir immer mehr Universititen Gberlebenswichtig. Trotzdem liegt
die Zahl von Master-Studierenden meist bei weniger als der Hilfte der BA-Studie-
renden.

Es gibt im Wesentlichen drei Typen von Master-Studiengingen, die aber in den
Geisteswissenschaften alle eine Dauer von nur einem Jahr haben. Zunichst kann
man so genannte Taught Masters von Masters by Research unterscheiden. Bei ersteren
werden normalerweise zwischen 50% und 75% der Studienleistungen im Rahmen
von Lehrveranstaltungen erbracht, der Rest entféllt auf die Abschlussarbeit (die
zwischen 10.000 und 15.000 Wértern lang ist). Die Taught Masters kann man noch-
mals in solche unterscheiden, die eher praxisbezogen und anwendungsorientiert
sind, und solche, die auf ein gréBeres Forschungsprojekt (in der Regel eine Disser-
tation) vorbereiten sollen. Auch bei diesen Typen von Master-Studiengingen wird
generell erwartet, dass die Studierenden deutlich selbststindiger und eigenverant-
wortlicher arbeiten als in BA-Studiengingen. Die Zahl der Semesterwochen-
stunden ist aus deutscher Sicht relativ niedrig. Ein typisches Muster sicht etwa wie
folgt aus:

e Gesamtlinge: ein Kalenderjahr.

e Es werden insgesamt 180 Credits erworben.

e Der Lehrumfang betrigt insgesamt 6 Seminare mit je 2 Semesterwochen-
stunden (ein Student besucht also typischerweise 3 Seminare mit je 2
Semesterwochenstunden pro Semester).

¢ Die Magisterarbeit wird tiber den Sommer erarbeitet und hat einen Umfang
von ca. 10-15.000 Woértern Linge (50-80 Seiten); sie trigt zu ca. einem
Drittel zur Gesamtnote bei.

e Studierende erhalten zusitzliche Angebote zu Research Skills und intensive
Betreuung.
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Die Masters by Research weisen meistens einen deutlich geringeren Anteil an Pflicht-
lehrveranstaltungen auf (zwischen 25% und 50%), dafiir wird eine lingere Ab-
schlussarbeit geschrieben (oft im Umfang von 30.000 Wortern).

Die Hochschulen legen selbst fest, nach welchen Kriterien sie Studierende zum
Master-Studiengang zulassen. Die Kriterien sind meist eine Kombination von Ab-
schlussnote (normalerweise benétigt man eine Note, die mindestens der deut-
schen ,,2° entspricht), fachlicher Vorbildung und Sprachkenntnissen (im Engli-
schen; bei der Germanistik natiirlich auch im Deutschen), allerdings behalten sich
viele Departments auch vor, im Einzelfall andere Qualifikationen anzuerkennen.
Die Eingangsvoraussetzungen fiir den MA in German Linguisties am King’s College
London (in Verbindung mit dem University College London), der auch ein DaF-
Modul enthilt, lesen sich etwa so:

You should have a First Class or Upper Second Class Honours!! degree in
German or with German as a principal component, or ,Staatsexamen’, or
equivalent qualification. Applicants who possess alternative qualifications
obtained by wrtitten examination may also be considered (http://www.kel.
ac.uk/pgp06/programme/396 [Stand: 02.02.2006]).

In einigen Fillen gibt es fur Quereinsteiger Vorbereitungsmodule, manchmal
werden ihnen auch studienbegleitend zusitzliche Module angeboten, in denen
relevantes Wissen nachtriglich erworben werden kann. In den letzten Jahren sind
zudem auf Druck der Stipendiengeber in fast allen Master-Studiengingen eigene
Module zum forschungsbezogenen Arbeiten (Research Skills) eingerichtet worden.
Master-Studienginge unterliegen denselben Qualititssicherungsmechanismen, wie
sie oben bereits fiir BA4-Studienginge beschrieben wurden.

Ein weiterer allgemeiner Trend ist die zunehmende Flexibilitit bei den Wahlmdg-
lichkeiten: immer mehr MAs sind mit solchen aus den Nachbardisziplinen ver-
netzt. Daneben wird auch die Kooperation mit nicht-universitiren Institutionen
stark ausgebaut (wie etwa Theatern oder Museen).

3.2 Postgraduierten-Studienginge mit DaFF-Anteil

Die Lehrerausbildung (PGCE = Postgraduate Ceritificate in Edncation) ist, wie bereits
erwihnt, stark reglementiert. Sie setzt einen BA-Abschluss voraus, ist aber nicht
automatisch auf der Master-Stufe angesiedelt — ihr Status wird gerade an verschie-
denen Hochschulen neu festgelegt. PGCE-Studienginge sind in der Regel an den
Edncation-Departments angesiedelt und bestehen zu zwei Dritteln aus Schulprak-
tika. Die Lehrveranstaltungen an der Hochschule sind meist sprachiibergreifend

11 Entspricht in etwa einer deutschen Note 1 bzw. 2.
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methodischer Art.1? Kontrastiv linguistische, sprachspezifische Didaktik oder
auch spezifisch interkulturelle Inhalte kommen kaum vor — ein eklatanter
Missstand, der nur an ganz wenigen Stellen durch Figeninitiative etwas gelindert
wird. Ein Beispiel fiir solch eine Initiative ist etwa die Zusammenarbeit des Modern
Language Centres mit dem Edncation Department am King’s College London; das
Modern  Langnage Centre bietet zusitzliche sprachspezifische Seminare zur
pidagogischen Grammatik an, um diesen im Lehrerausbildungssystem angelegten
cklatanten Missstand wenigstens etwas auszugleichen (vgl. Jones 2004).

Auf MA-Ebene gibt es derzeit zwei Studienginge, die explizit auch eine Dal-
Spezialisierung anbieten. Der MA in German Linguistics (King’s College London
und University College London) bietet neben einer Einfithrung in deskriptive und
soziolinguistische Aspekte des Deutschen auch ein Modul zur pidagogischen
Grammatik des Deutschen als Fremdsprache an, in dem morphosyntaktische,
textlinguistische und phonetische Problembereiche sowie Aspekte der Fehler-
analyse zur Sprache kommen. Zusitzlich kénnen Studierende noch ein Modul des
Masters in Foreign Language Education am King’s College London belegen. Es be-
steht auch eine Austauschvereinbarung mit der Universitit Gieflen, die es briti-
schen Studierenden ermdglicht, dort ein Auslandssemester zu absolvieren (s.
http:/ /www.kcl.ac.uk/pgp06/programme/396 [Stand: 02.02.2006]).

An der Aston University in Birmingham ist derzeit ein MA Contenporary Modern
Language Studies for Teachers (German) in Planung, der eine stark landeskundliche und
sprachdidaktische Ausrichtung aufweisen wird. Ansonsten sind Deutschleh-
rerinnen und Deutschlehrer auf Fortbildungsangebote des Goethe-Instituts und
auf Portbildungskonferenzen (vgl. etwa die Focus-Konferenzen, z.B. unter
http://www.kcl.ac.uk/kis/schools/hums/german/news_files/Programme121105
_2.pdf [Stand: 02.02.2006]) angewiesen.

3.3 Promotion

Ziel der meisten Master-Studienginge ist es letztendlich, Promotionskandidaten
zu rekrutieren. Wihrend frither als geeignet erscheinende Studierende schon mit
einem BA zu einem M.Phz/. (der meist als Vorstufe zur Promotion aufgefasst wird)
bzw. direkt zur Promotion (Ph.D.) zugelassen wurden, wird inzwischen eine
Master-Qualifikation als Voraussetzung erwartet, die auch einen deutlichen Anteil
Research Skills als Teil des Studiums ausweisen kann. Ein typischer Promotionsab-
lauf sieht in etwa so aus: Promotionsaspiranten und -aspirantinnen stellen einen
Antrag beim relevanten Department und werden dort von einer Kommission zu
cinem Interview eingeladen. Sie erhalten einen Haupt- und einen Nebenbetreuer.
Wer als Promovend aufgenommen wird, nimmt an fakultiren oder tiberfakultiren

12 Zu den Bedingungen und Problemen in der britischen Deutschlehrerausbildung allgemein vgl.
etwa Pachler (2001).
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Forschungs-Workshops teil. In regelmiligen Abstinden finden Gespriche tber
den Fortschritt der Arbeit statt, die in einem Logbuch dokumentiert werden.
Nach einem Jahr wird entschieden, ob die Arbeit den fiir eine Promotion einschli-
gigen Anspriichen entspricht, oder ob sie besser in Form einer (kiirzeren) M.Phil.-
Arbeit zu einem frithzeitigeren Abschluss gebracht werden soll. Wer diesen
,»Upgrade“-Prozess erfolgreich besteht, erhilt weitere zwei Jahre zur Fertigstellung
der Dissertation. Dieser Zeitraum kann um maximal ein weiteres Jahr verlingert
werden. Es finden weiterhin in regelmiBigen Abstinden Treffen der Betreuungs-
kommission statt, die den Fortschritt dokumentieren und Probleme frihzeitig er-
kennen sollen.

Gepriift wird der Promovend bzw. die Promovendin nicht vom eigenen Betreuer,
sondern von zwei Priifern, von denen mindestens einer/eine nicht der eigenen
Hochschule angehéren darf.

4 Perspektiven und Problembereiche

Wie vielleicht deutlich wurde, ist das BA-MA-System im englischen Kontext ein
deutlich verschultes System, das die meiste Lehrkapazitit im BA-Bereich bindet.
Ohne ecine vergleichsweise gute personelle Ausstattung wire dieses betreuungs-
intensive System in seiner heutigen Form aber nicht funktionsfihig.

Sehr zeitintensiv ist daneben die stindige Qualititskontrolle auf allen Ebenen.
Nicht nur die Forschung, auch die Lehre, die Studentenbetreuung und die studen-
tischen Erfolgsquoten (insbesondere bei Studierenden, die ethnischen Minder-
heiten oder bildungsfernen Haushalten entstammen) sind Indikatoren der ,,Giite®,
an denen sich die britischen Universititen messen lassen miissen. Dass pidagogi-
sche Giite und wissenschaftliche Exzellenz nicht immer mithilfe solcher Indikato-
ren objektivierbar sind, stort dabei zwar viele Hochschullehrer, bremst aber den
Eifer nicht, mit dem nach immer neuen Performanzindikatoren gesucht wird.
Ganz im Gegenteil: Das Managementdenken greift auf allen Ebenen immer stir-
ker um sich. Es verwundert nicht, dass Hochschuldozenten und Institutsleiter
immer hidufiger Gber die dadurch entstehende, stindig wachsende biirokratische
Belastung klagen, durch die fur das, was eigentlich evaluiert werden soll, immer
weniger Zeit bleibt.

Aus der Sicht der Studierenden hat das System den Vorteil, dass sich die ,,Bring-
schuld® im Vergleich zu manch anderem Land umgekehrt hat: Es ist Sache des
Departments, fiir Uberschaubarkeit und Betreuung zu sorgen und sicherzustellen,
dass alle Studierenden mdéglichst gute Chancen haben, das Studium erfolgreich ab-
zuschlieBen. Viele Absolventen orientieren sich nach dem Studium neu — sie
bewegen sich in vollig andere Berufszweige, in denen sie dann oft noch weiter
aus- bzw. fortgebildet werden. Die Reputation der Hochschule und des Faches
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zdhlt hier hidufig mehr als eine zielgenaue praxisbezogene Ausbildung. Insgesamt
sind die Berufschancen von Absolventen der modernen Fremdsprachen ausge-
sprochen gut.

Aus der Sicht der Lehrenden sind die Vorteile des bestehenden Systems, dass die
Zahl der Studierenden begrenzt werden kann und die Institute die Auswahl selbst
vornehmen kénnen (was aber gleichzeitig auch einen grof3en administrativen Auf-
wand darstellt). Viele Hochschulen sind dariiber hinaus im internationalen Vet-
gleich finanziell recht gut ausgestattet — Studiengebiihren kommen etwa unmittel-
bar den Hochschulen zugute (die aber einen Teil davon in Form von Stipendien
an die Studierenden weitergeben missen). Das britische System ist durch eine
groBBe Pluralitit der Ficherdefinitionen und durch Besetzung von Nischen
gekennzeichnet — es gibt gemeinhin sehr wenige zentrale Vorgaben tber Kern-
curricula oder Studieninhalte, mit Ausnahme von Studiengingen, die unmittelbar
auf (staatliche) Berufe vorbereiten. Das macht das System fir Lehrende und fiir
die einzelnen Institute recht flexibel.

Als Nachteil muss man aus studentischer Sicht sicherlich ebenso die Verschulung
nennen — die Wahlmdéglichkeiten sind insgesamt eingeschrinkt, und zudem ist
man in ein recht striktes, jahrgangsbezogenenes System des Vorriickens eingebun-
den. Durch die Modularitit der Studienginge und die traditionell gro3e Fixierung
auf formale Prifungen in GrofBbritannien stehen Studierende auch von Anfang an
unter grollem Leistungsdruck. Insgesamt ist das System dutch ein hohes Maf3 an
sozialer Kontrolle geprigt und verleitet wohl weniger zu selbststindigem Arbeiten,
als das fur den erfolgreichen Teil der Studierenden im deutschen Magisterstudium
der Fall war.

Auch fir die Lehrenden ist das britische System ein zweischneidiges Schwert.
Mehr Freiheit — etwa auch beim Entwurf neuer Studienginge — steht ein Dickicht
an Kontrollen und Evaluationen gegeniiber, die zeitintensiv und potentiell be-
drohlich sind. Die Finanzautonomie fithrt auch dazu, dass wirtschaftlich als
weniger attraktiv erachtete Ficher — zumal wenn sie sinkende Studierendenzahlen
oder schlechte Forschungsevaluationsergebnisse aufweisen — von den Hoch-
schulen einfach geschlossen werden kénnen, wie dies (nicht nur) einigen Deutsch-
Departments widerfahren ist.!3 Das reine Marktdenken beziglich ,lukrativer
Ficher* wird ein wenig konterkariert von den Bemiihungen, einen akademisch
méglichst  reichen Pool von Expertise und Ficherkombinationen anbieten zu
koénnen — gerade fiir die hochkaritigeren Studierenden. Dies ist einer (von mehre-
ren) Griinden, warum man sich manchmal auch kleine Ficher (wie etwa Modern
Greek) ,leistet”. Gleichzeitig wichst der Druck fir viele German Departments, sich
verstirkt in interdisziplindre Studienginge (wie Eurgpean Studies oder Comparative

13 Auch die Chemie, Architektur, Ingenieurswissenschaften und die Mathematik haben grof3e Rekru-
tierungsprobleme.
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Literature) einzubringen. Solche zentrifugalen Krifte bedrohen einige Institute im
britischen Raum.

Bet allen Nachteilen sind aus meiner Sicht zweigliedrige Studienginge wohl einer-
seits dem heutigen internationalen Wettbewerb besser angepasst, andererseits
weisen sie fir Studierende, die ziigig zu einem ersten Abschluss kommen wollen
und danach in eine berufliche Karriere einsteigen wollen, Vorziige gegentiber dem
herkémmlichen Magisterstudiengang auf. Allerdings hingt die Qualitdt solcher
Studienginge ganz wesentlich von einer verninftigen Ausstattung und einem
guten Betreuungsverhiltnis ab. Es ist eine Illusion zu glauben, die Einfihrung von
gestuften Studiengingen kénne per se schon Probleme wie hohe Studien-
abbrecherquoten oder lange Studiendauer beheben.

Ein Problem im Postgraduiertenbereich besteht sicherlich darin, dass nicht mehr
mit einer sehr homogenen Wissensbasis seitens der Studierenden gerechnet
werden kann — selbst bei prizise formulierten Anforderungen werden sich
Studienerfahrungen und Wissensstinde bei den Studierenden, die einen Master-
Studiengang beginnen, oft deutlich voneinander unterscheiden. Darin liegt aber
auch eine Chance: man kann sich noch einmal neu orientieren und andetre Schwer-
punkte setzen.

Der Konflikt zwischen zentralem Regulierungsanspruch und Wettbewerb bzw.
Pluralismus ist in Grofbritannien lingst zugunsten von Letzterem entschieden
worden. Ich halte ein solches pluralistisches und diversifiziertes System fiir prakti-
kabler und letztlich auch ehtlicher als den Versuch, etwa mit umfassenden Kern-
curricula ein Einheitssystem durchzusetzen, das gerade die Stirken der verschiede-
nen Standorte nivelliert und die Vielfalt des Angebots reduziert. Gerade im Be-
reich Deutsch als Fremdsprache erscheint es besser, darauf zu vertrauen, dass die
verschiedenen Profile schon fiir sich sprechen werden (oder vielleicht im Einzel-
fall auch nicht), und dass auch die Studierenden stirker als bisher ein Gespiir
dafir entwickeln, welches Institut welche Stirken ausweist und was fiir Profil-
bildungsméglichkeiten dadurch jeweils entstehen. Gerade weil Deutsch als Fremd-
sprache nicht im Sinne eines Lehramtsstudiengangs auf einen ganz spezifischen
institutionellen Kontext zugeschnitten werden kann, liegt in der Vielfalt durchaus
eine Chance. Das entbindet selbstverstindlich nicht von der Verpflichtung,
verstirkt Uber die wirklich identitdtsbildenden Kernelemente des Faches nachzu-
denken.
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(Friedrich-Schiller-Universitit Jena)

Der Internationale Masterstudiengang Deutsch als
Fremdsprache in Jena. Curriculum, Erfahrungen
und Empfehlungen'

1 Zur Entstehungsgeschichte

Der internationale Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache wird seit dem
Wintersemester 2002/2003 als Aufbaustudiengang des Instituts fur Auslandsger-
manistik/Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Friedrich-Schiller-Univer-
sitdt Jena angeboten und ist gleichzeitig, fachgeschichtlich gesehen, der erste

1 Wir méchten darauf hinweisen, dass dieser Beitrag auf im Kollegium gemeinsam formulierten
Texten beruht, wie auch der Masterstudiengang eine Entwicklung des gesamten Jenaer Teams ist.
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akkreditierte Studiengang dieser fachlichen Ausrichtung. Die zeitliche Entstehung
sowie einige organisatorisch-konzeptionelle und curriculare Essentials stehen da-
bei in engem Zusammenhang mit dem DAAD-Ausschreibungsprogramm ,,Aus-
landsorientierte Studienginge®, innerhalb dessen der Studiengang seit April 2002
(bis Ablauf des Jahres 2005) geférdert wurde.

Danach sollten die in diesem Programm zu férdernden Studienginge international
ausgerichtet sein und

e Die Moglichkeit eines etfolgreichen Abschlusses des Studiums mit
Verleihung eines international kompatiblen Grades (z.B. Bachelor
oder Master) innerhalb der Regelstudienzeit schaffen und damit
einen Beitrag zur Studienstrukturreform leisten;

e Die Attraktivitdt eines Studiums an deutschen Hochschulen fiir
qualifizierte Auslinder eth6hen (mindestens 50% Ausldnderanteil
im Studiengang);

e Die fachliche Ausbildung der Studierenden mit Mehrsprachigkeit
und internationaler Dimension verbinden, etwa durch die Verwen-
dung des Englischen als Lehr- und Arbeitssprache und die
Moglichkeit einen Ausbildungsabschnitt an einer auslindischen
Hochschule zu absolvieren.

Erginzend dazu waren — im FPolgenden auszugsweise referierte? — weitere
Rahmenbedingungen vorgegeben: So ist ein erster berufsqualifizierender Hoch-
schulabschluss Zugangsvoraussetzung fir alle Teilnehmenden der Masterstudien-
ginge. Die Teilnehmenden sollen aus dem Kreis der Interessenten unter
Leistungsgesichtspunkten ausgewihlt werden und tberdurchschnittliche Qualifi-
kationen mitbringen. Durch geeignete BetreuungsmalB3nahmen soll die fachliche
wie soziale Integration der auslindischen Teilnehmer in den jeweiligen Hoch-
schulen sichergestellt werden (Tutorien, intensive Studienberatung, Orientierungs-
veranstaltungen, Ubernahme von Mentorenfunktion fiir die Studierenden durch
die Professoren und Professorinnen, etc.). In den geférderten Studiengingen wird
ein Leistungspunktsystem (auf der Grundlage von ECTS) verwendet. Zeugnisse
sollten in deutscher und englischer Fassung erteilt werden. Zusitzlich soll das
englischsprachige ,,Diploma Supplement® (in der von der HRK allen Mitglieds-
hochschulen empfohlenen Form) mit inhaltlichen Erlduterungen des Studienver-
laufs verlichen werden. Die bewilligten Projekte miissen sich im Laufe der ersten
18 Monate einer Akkreditierung bei einer vom Akkreditierungsrat akkreditierten
Agentur oder bei diesem selbst unterziehen.

2 Weggelassen werden insbesondere ausfithrende Bestimmungen und Passagen, die fiir unseren
Studiengang bzw. unsere Argumentation im Folgenden ohne Bedeutung sind.
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GroBe Teile dieser Vorgaben basieren — wie leicht erkennbar — auf Orientierungen
des Bologna-Prozesses sowie deren Umsetzung nach Gestaltungsrichtlinien der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und der Kultusministerkonferenz (KMK)3,
und sind mit den — inzwischen nicht mehr erlduterungsbedirftigen — Stichworten
wModulprinzip™, ., Leistungsbewertung nach workload und ECTS und ,,studienbegleitende
Priifungen’ assoziiert. Daneben ging es fir uns darum, vor allem das Erfordernis
der Auslandsorientierung curricular einzulésen — bei einem Fach wie Deutsch als
Fremdsprache im Prinzip keine erschwerende Auflage, wenn da nicht die Forde-
rung nach englischsprachigen Veranstaltungen im Raum gestanden hitte, die es
kreativ umzudenken galt, wollte man nicht das curriculare Paradox und sprachen-
politische Ungeheuer auf Englisch abgehaltener germanistischer Veranstaltungen
und Prifungen in die Welt setzen. Dazu und zum weiteren Profil des Studien-
gangs Genaueres im folgenden Abschnitt.

2 Einige Essentials der Studien- und Priifungsordnung sowie des
Curriculums des Aufbaustudiengangs ,,Master DaF* in Jena®

2.1 Allgemeine Anforderungen

Der so genannte Bolognaprozess lisst sich in zwei Teilaufgaben gliedern, denen
sich alle Ficher zu stellen haben:

e Die Umwandlung bestehender Langzeitstudienginge in eine 3 (BA) + 2
(MA) Teilung, verbunden mit der Definition dessen, was eine berufliche
Qualifikation des ersten Abschlusses ausmachen soll und ...

e Modularisierung des Studienangebots verbunden mit einer Definition von
Leistungspunkten (ECTS).

Die grundlegenden Intentionen einer modularen Studienorganisation sind:

e Vergleichbarkeit und Mobilitit,

e Transparenz und Ubersichtlichkeit,

e Lernzielorientierung.

Die Gliederung des Studiums in inhaltlich begriindbare und in Bezug auf Lern-
ziele und Inhalte beschreibbare Teileinheiten soll die Studierbarkeit gewihrleisten
und dazu fihren, dass Studierende eine klare Vorstellung in Bezug auf Leistungs-
anforderungen und Studieninhalte bekommen kénnen. Dartiber hinaus soll auch

3 Auf dieser Seite finden Sie die diesbeztiglichen KMK-Vorgaben von 2004 sowie die Rahmen-
papiere der KMK und das Muster eines Diploma Supplements (s. http:/ /www.uni-jena.de/bachelor_
master.html [Stand: 01.12.2005]).

4 Die vollstindigen Texte der Priffungs- und Studienordnung sowie weitere, tiber das Anliegen
dieses Aufsatzes hinausgehende Informationen finden sich iiber die Website www.master-daf.de
(Stand: 05.07.2006) bzw. sind in einem Wegweiser durch das Studinm enthalten, der auch tibet www.uni-
jena.de/Auslandsgermanistik.html (Stand: 05.07.2006) zuginglich ist.
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die fichertibergreifende Kooperation in einem modularen Studienangebot ermég-
licht und geférdert werden.

2.2 Die Auslandsorientierung

Unter Beachtung der Vorgaben der Ausschreibung und — natirlich — gemil3
unserer fachspezifischen Vorstellungen zur Gestaltung eines Master-Aufbau-
studiengangs Deutsch als Fremdsprache entwickelten wir ein Angebot, das in
seiner spezifischen Handschrift von dieser doppelten Orientierung geprigt ist.
Insbesondere erweiterten wir die unserem Fach ohnehin integrale Auslandsorien-
tierung — schlieBlich wird Deutsch als Fremdsprache vor allem im Ausland
unterrichtet und gelernt und von einem GroBSteil der Studierenden mit der erklir-
ten Absicht einer Berufstitigkeit im Ausland gewihlt — im Sinne einer zusitzlichen
und besonderen Orientierung an den Bediirfnissen auslindischer Studierender (s.
dazu genauer auch die Ausfithrungen zum Betreuungsprogramm).

Einen weiteren Akzent im Sinne der Auslandsorientierung setzten wir mit der
Entscheidung, unser Angebot teilcurricular mit dem University-College Dublin zu
vernetzen, diese Vernetzung im Sinne eines bilateralen, internationalen Angebots
auch vertraglich zu gestalten und schlief3lich diese Kooperation beiderseitig bei der
Selbstdarstellung und Bewerbung der Studienginge als eines der Markenzeichen
hervorzuheben. Mittelfristig wurde diesbeziiglich auch die Vergabe gemeinsamer
Diplome angestrebt. Inzwischen wurde mit der Eo&tvos-Lorand-Universitit
(ELTE) in Budapest eine weitere, ebenfalls vertraglich fixierte Kooperation ein-
gerichtet, bei der beide Universititen den gleichen Studiengang anbieten, so dass
jedes Modul auf die Studienleistung anzurechnen ist, egal, bei welcher der
Universititen es erworben wurde. Die Verleihung eines gemeinsamen Diploms
beider Universititen setzt dabei voraus, dass wenigstens ein Modul auch tat-
sichlich an der Partneruniversitit absolviert wurde, mithin wenigstens ein
Semester auch dort studiert wird.

Seinen dritten Ausdruck findet die Auslandsorientierung in einer speziellen Um-
setzung der Anforderungen, englischsprachige Studienanteile vorzuhalten bzw.
Fremdsprachenkenntnisse zu vermitteln. Dazu wird einerseits die Studierfihigkeit
auf Englisch in speziellen Sprachlernangeboten geférdert (Seminar ,,Academic
English®), zum anderen wird eine Einfiihrung in die Spracherwerbsforschung
angeboten, die, auf Englisch gehalten und auf englischsprachige Forschungs-
beitrdge fokussierend, die Forschungsfihigkeit auf Englisch férdern soll. Erginzt
wird das Fremdsprachenférderangebot ferner um die Verbesserung der Studier-
fahigkeit auf Deutsch (siche dazu genauer den Abschnitt ,,Das studienbegleitende
Sprachprogramn’).

Die genannten Zielsetzungen und Spezifika spiegeln sich in den im Folgenden
kurz beschriebenen zielgruppenspezifischen und curricularen Entscheidungen.
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2.3 Das Curriculum

Die Arbeit an der Definition der Module und gegebenenfalls ihrer vorges-
chlagenen Abfolge ist das inhaltliche Kernstiick der Studienreform, in der sich die
deutschen Universititen befinden. In der konkreten Arbeit kann diese Diskussion
fur Institute und Arbeitsgruppen zu einem wichtigen Instrument der internen
Personal- und Perspektiventwicklung und zur Uberpriifung traditioneller Ange-
bote einzelner Lehrender werden. Fine Tatsache, die man je nach Standort als
Verlust akademischer Freiheit und Vielfalt und als Verschulung beklagen oder als
Gewinn an Zielorientierung und ,,das Schlachten akademischer Steckenpferde®
begrifien kann. Der Modularisierungsprozess zwingt also einzelne Lehrende, den
Arbeitsaufwand und die thematische Orientierung ihrer Lehrveranstaltungen dar-
zustellen und zu begriinden — fiir viele Lehrende an Universititen eine durchaus
neue Erfahrung mit teilweise vorhersehbaren Gegenreaktionen. Das Zuschneiden
akademischer Inhalte auf abprifbare, lernzielorientierte Einheiten stellt jedenfalls
in der deutschen Universititsentwicklung, besonders der Philologien, einen gravie-
renden Einschnitt dar.

Auch im Falle der Entwicklung unseres Masterstudiengangs war dies der zentrale
Teil des Reformprozesses, dessen zentrale Frage sich zu Beginn der Diskussion
klar stellt:

e Welches sind die Kernkompetenzen, die ein Vertreter/eine Vertretetin
des Faches Deutsch als Fremdsprache auf dem Niveau MA erwerben
muss?

e In welchen Modulen kénnen diese aufgeteilt und beschrieben werden?
Auf beide Fragen gibt es in der Fachentwicklung keine einheitliche Antwort. Auch
der DaF-Konvent, ein seit funf Jahren jdhtlich stattfindendes Treffen aller DaF-
Studienginge in Deutschland und Osterreich, hat auf die Frage der unverzicht-
baren Kernbereiche des Faches bis heute trotz einiger Definitionsversuche keinen
Konsens gefunden.

Fir den Jenaer Masterstudiengang haben wir als modultibergreifende Kernkompe-
tenz die Befihigung zur Lehre des Deutschen als Fremdsprache in den Mittel-
punkt unserer Modulplanung gestellt. Im Akkreditierungsprozess wurde dariiber
hinaus angeregt, dass Fragen des Berufsbildes der Kulturmittlung ebenfalls stirker
einbezogen werden sollten. An dieser Stelle wird nebenbei die Rolle des Akkre-
ditierungsverfahrens fiir die interne Entwicklung der Curricula deutlich: In diesem
Verfahren kénnen Schwachstellen oder Entwicklungsperspektiven aus der Erfah-
rung der externen Gutachter heraus sichtbar werden, die in institutsinternen
Planungen und Planungszwingen oft nicht klar genug gesehen werden bzw. im
Kollegenkreis nicht angesprochen werden oder werden kénnen.

Bei der Planung unseres Studiengangs sind wir zu folgenden Schwerpunkten ge-
langt:
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Zitat aus der Priifungsordnung:

§9

Vergabe von Leistungspunkten

(1) Um die Master-Priifung abzuschlieBen, missen 120 Leistungspunkte erworben
werden. Davon 90 in studienbegleitenden Priifungen sowie 30 mit der Masterar-
beit (einschlieBlich ihrer Verteidigung).

(2) In den studienbegleitenden Modulpriifungen sind folgende Leistungspunkte zu
erwerben:

Pflichtmodule | Lehrgebiete LP

P1 Synchronische und vergleichende Sprachwissenschaft in ihrer Bedeu- | 10
tung flir Deutsch als Fremdsprache

P2 Theorie und Praxis der Entwicklung fremdsprachlicher Fertigkeiten 10
(rezeptives und produktives Sprachhandeln)

P3 Berufs- und fachbezogener Deutschunterricht — Theorie und Empirie | 10

P4 Multi- und telemediale Lernumgebungen und autonomes Lernen 10

P5 Spezielle Felder des Erwerbs und der Vermittlung von Fremd- und 10
Zweitsprachen unter besonderer Beriicksichtigung berufshezogener
Aspekte

P6 Theorie und Empirie der Mehrsprachigkeit und der interkulturellen 10

Kommunikation
Wahlmodule Lehrgebiete

(2von 4)
W1 Qualitatssicherung/Testen und Priifen 10
W2 Kultur- und sozialwissenschaftliche Aspekte der Landeskunde aus 10
fremdsprachendidaktischer Perspektive
W3 Lehrmedienforschung/Lehrwerkanalyse und Lehrwerkkritik 10
W4 Literatur- und kulturwissenschaftliche Aspekte der Fremdsprachen- 10
didaktik
Praktikum Anforderungen
Praktikumsvor- und -nachbereitung, Hospitationspraktikum, Durch- 10
fihrung des Praktikums, Praktikumsbericht
Tab. 1

Die iibliche Planung nach Semesterwochenstunden (SWS) hat in diesem System
der Planung und Dokumentation zwar keinen Raum mehr. Fir die Semesterpla-
nung gehen wir aber bei der Berechnung der 10 Leistungspunkte pro Modul
davon aus, dass ein Modul aus je zwei Lehrveranstaltungen mit je 2 Stunden pro
Woche besteht. Leistungspunkte werden nur bei Bestehen der Modulpriifung
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vergeben, die sich auf die Inhalte beider Lehrveranstaltungen bezieht und selbst
mit zwei Leistungspunkten zahlt. Daraus ergibt sich folgende Musterrechnung:

Seminar 1 4 ECTS Punkte
+ Seminar 2 4 ECTS Punkte
+ bestandene Priifung 2 ECTS Punkte

10 Punkte

Leistungspunkte fiir die Seminare werden nur bei bestandener Modulpriifung ver-
geben.

Die Gesamtnote des Studiums errechnet sich aus der Summe der Teilnoten der
Module und der Abschlussarbeit. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit haben wir
die Anzahl der Punkte pro Modul gleich gehalten. Uberblickt man die im Internet
cinsehbaren Lésungen anderer Studienginge, so werden eine Reihe von Varianten
von dieser Musterlésung sichtbar: Lehrveranstaltungen erhalten von zwei bis
sechs Leistungspunkten. Module bestehen aus einer bis finf Lehrveranstaltungen.
Angesichts dieser Abweichungen zeigt sich schon, dass bei Studiengangswechseln
nicht automatisch von der Anrechung und Gleichwertigkeit einzelner Module aus-
gegangen werden kann — was urspriinglich Ziel des so genannten Bologna-
prozesses war. Auch aus diesem Grund durfte die Mobilititstérderung eher eine
theoretische Gréfie sein.

Am Beispiel des Pflicht-Moduls 3 wird deutlich, wie sich die modulare Anlage von
der bisherigen Studienanlage unterscheidet, und wie sich Lernzielformulierungen
von herkémmlichen Beschreibungen von Lehrveranstaltungen unterscheiden.
Lernzielformulierungen nehmen nicht die Perspektive der fachlichen Inhalte mit
dem Studierenden in der Konsumentenrolle, sondern die Perspektive der Lernen-
den ein und definieren, welches Wissen und Kénnen von diesen zum Schluss
erwartet wird. Sie legen damit gleichzeitig iberpriifbare Inhalte fest.

P3: Berufs- und fachbezogener Deutschunterricht — Theorie und Empirie

Anzahl der LP: Arbeitsaufwand: Anzahl der SWS:
10 LP 300 Stunden 4

Basis:

Inhalte:

Grundlegende wissenschaftliche Konzepte und Forschungsergebnisse zu den thematischen
Schwerpunkten der Fach- und Berufssprachen und ihrer Didaktik.

Lernziele:

Unterschiede und unterschiedliche Definitionen von Fach- und Berufssprachen kennen;

die Praxisfelder des berufsbezogenen Deutschunterrichts kennen;

die Zertifikate ,Zertifikat Deutsch fiir den Beruf* (ZDfB) und ,Priifung Wirtschaftsdeutsch*
(PWD) kennen;

die linguistischen, pragmatischen und allgemeindidaktischen Grundlagen des berufs-




42 Hans Barkowski/Hermann Funk/Christina Kuhn

bezogenen Deutschunterrichts (Grammatik, Fach- und Berufstexte, Sprachhandlungen,

Fachwortschatzarbeit) kennen;

grundlegende Medienkompetenz bezogen auf die Anforderungen des berufs- und fach-

bezogenen Deutschunterrichts erwerben.

Aufbau:

Inhalte:

Vertiefungen und Erweiterungen einzelner Themen aus den Einfiihrungsveranstaltungen.

Exemplarische Anwendung von Kenntnissen in konkreten Planungssituationen des berufs-

bezogenen DaF-Unterrichts und in der Entwicklung eigener Unterrichtsmaterialien

Lernziele:

neuere und spezifische Konzepte zur Planung berufsbezogenen Deutschunterrichts kennen;

Kriterien und Modelle der Lehrwerkanalyse und -kritik (DfB) kennen und anwenden kénnen;

didaktische Planungsfahigkeit fir die berufsbezogenen Sprachbedirfnisse unterschiedlicher

Zielgruppen (Bedarfsanalyse his curriculare Planung) erwerben;

die Planungsinstrumente von Profile Deutsch fur berufsbezogene Kontexte anwenden kénnen;

Fahigkeiten in Bezug auf dynamisches Informationsmanagement entwickeln

Informationen recherchieren, analysieren und archivieren;

Informationen adressatengerecht aufbereiten und weitergeben;

didaktische, sprachsystematische und zielgruppenspezifische Kenntnisse in konkreten DfB-

Planungssituationen (Probehandeln) anwenden kénnen;

Arbeitsergebnisse adressatengerecht und mediengestiitzt prasentieren kénnen;

Managementkompetenz zu berufshezogenen Sprachlernprozessen entwickeln;

Féahigkeit zur Organisation und Fiihrung von Lerngruppen entwickeln;

individuelle Beratungskompetenz bei der Planung berufshezogener Lernprozesse entwickeln.
Zertifizierung und Leistungsnachweise:

Regelmé&Rige Seminarteilnahme, Ubernahme von gemeinsamen Arbeiten im Seminar

Klausur oder Hausarbeit oder Referat etc.

Tab. 2

2.4 Zielgruppen und Zulassungsmodalititen

Durch die Schwerpunktsetzung im Bereich der Methodik und Didaktik des Deut-
schen als Fremdsprache richtet sich der Jenaer Master-DaF-Studiengang beson-
ders an Interessenten, die als DaF-Lehrende bzw. -Lektoren an 6ffentlichen und
privaten Schulen und Sprachinstituten, an Universititen und in der freien Wirt-
schaft, aber auch in der Kulturvermittlung oder im Verlagswesen titig werden
méchten. Die Auswahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfolgt nach Pri-
fung jeder Bewerbung durch den Masterausschuss, der in begrindeten Einzel-
fillen auch iber eine Abweichung von den Zulassungsvoraussetzungen und die
Erteilung von Studienauflagen entscheiden kann. Da einige Zulassungsvoraus-
setzungen bereits durch die KMK-Richtlinien sowie durch die DAAD-F&rder-
richtlinien vorgegeben waren, werden zum Masterstudiengang nur Studierende
zugelassen, die iiber einen ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss (BA,
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Staatsexamen, Diplom o0.4.) im Bereich Germanistik oder Deutsch als Fremd-
sprache mit mindestens der Gesamtnote ,upper second® oder ,gut plus® abge-
schlossen haben. Aullerdem werden sehr gute Sprachkenntnisse bei Studienbeginn
(GER C1-C2) vorausgesetzt — eine Zulassungsvoraussetzung, die nicht alle
Absolvent/inn/en von Germanistikstudiengingen im Ausland ohne weiteres et-
fillen.

Die Interessent/inn/en mussen ihrer Bewerbung einen Motivationsbrief beilegen,
in dem sie ihre persénlichen Ziele und Motive der Studienaufnahme darstellen.
Neben Informationen tiber Studienziele und -motive gibt der Motivationsbrief
Aufschluss tiber die (schrift-)sprachlichen Kenntnisse und ,,Mustervotlagen®, die
von mehreren Bewerberinnen und Bewerbern genutzt worden sind, kénnen so
ebenfalls leicht identifiziert werden. Werden schon im Motivationsbrief grofle
Mingel deutlich, kénnen Bewerberinnen und Bewerber auch trotz mit ,,gut™ oder
,»sehr gut bewerteter Leistungen im Erststudium abgelehnt werden.

Der Master ist in den Lindern mit adaptiertem anglo-amerikanischen Bildungs-
system bereits seit einiger Zeit eine Zugangsvoraussetzung fiir eine Lehrtitigkeit
an einer Hochschule oder in nationalen Erziehungssystemen, so dass die Fort-
setzung der Ausbildung im Bereich der Methodik-Didaktik des Fremdsprachen-
unterrichts, die nicht in allen Lindern Bestandteil der Fachausbildung ist, als hiu-
figster Grund fur die Studienaufnahme genannt wird. Neben dem Wunsch einer
Studienaufnahme in Deutschland wird oftmals auch die Ausrichtung des Studien-
profils als Grund fiir die Wahl des Studienstandorts Jena angegeben. Gerade die
Module ,,Berufs- und fachbezogener Deutschunterricht™ und ,,Multi- und tele-
mediale Lernumgebungen und autonomes Lernen®, die u.a. das Standortprofil be-
stimmen, werden in den Motivationsbriefen nicht nur als aktuell und innovativ,
sondern auch zum Teil als thematisch véllig unbekannte und deshalb besonders
interessante Studienmodule genannt. Zunehmend nutzen auch bereits im Beruf
stchende Kolleg/inn/en, im Rahmen ihrer finanziellen Moglichkeiten oder
mithilfe von Stipendien, den Master-Studiengang als Weiterbildungsmafnahme
und als Grundlage fir die Zulassung zur Promotion an einer deutschen
Hochschule.

Im Sommersemester 2005 waren insgesamt 106 Studierende aus 33 Lindern im
Master eingeschrieben, davon 9 Studierende aus Deutschland. Damit ist eine der
Zielvorstellungen des DAAD, den Studienstandort Deutschland attraktiver fir
auslindische Studierende zu machen, erfiillt.

2.5 Das Betreuungsprogramm

Es hat sich schnell gezeigt, dass die Studierenden mit véllig unterschiedlichen
fachlichen und sprachlichen Voraussetzungen den Masterstudiengang aufnehmen,
so dass in einem Masterstudiengang mit einem Auslinderanteil von iiber 90% eine
dulerst intensive fachliche, sprachliche und persénliche Betreuung notwendig ist,



44 Hans Barkowski/Hermann Funk/Christina Kuhn

die in der DAAD-F6rderung zwar vorgesehen, aber nur zum Teil damit finanziell
zu decken war.

Nicht nur die Umstellung auf den deutschen Wissenschaftsstil und mangelnde
Sprachkenntnisse, sondern auch die Modularisierung des Studienangebots mit der
Verpflichtung, semesterbegleitend mundlich und schriftlich zu prifen, erhShen
den fachlichen Betreuungsaufwand spurbar. Die Korrekturarbeiten und Gut-
achten auf Seiten der Lehrenden haben ebenfalls in erheblichem Umfang zuge-
nommen. Trotz der organisatorischen MaBnahmen durch das Studiengangs-
management und det formalen Hilfestellung, die Tutor/inn/en bei der Erstellung
von Haus- oder Masterarbeiten leisten, kénnen die mehrmalig pro Woche
mehrstiindig stattfindenden Sprechzeiten der Dozentinnen und Dozenten nicht
merklich entlastet werden.

Neben der fachlichen Unterstiitzung benétigen die Studierenden aus dem Ausland
vor allem individuelle Hilfestellungen, etwa bei der Beschaffung von Wohnraum,
bei der ersten Orientierung im neuen Lebensumfeld (Einkaufen, Arzte, Transport-
moglichkeiten usw.), bei notwendigen Behdrdenbesuchen (polizeiliche Anmel-
dung, Auslinderbehérden etc.) sowie in Fragen der Orientierung auf dem Campus
und in weiteren universitiren Finrichtungen (Bibliothek, Studentenwerk etc.).
Diese Aufgaben tbernechmen in Jena Master-Tutor/inn/en, die wihrend der
Vortlesungszeit, aber auch schon in der votlesungsfreien Zeit als Ansprech-
partner/innen fur die Studierenden zur Verfugung stehen: Sie rekrutieren sich
zunehmend aus dem Kreis der Masterstudierenden, so dass Erfahrungen mit dem
deutschen Lebensumfeld ausgetauscht und weitergegeben werden und die Master-
Studierenden engagiert an der Gestaltung ihres sozialen Umfelds mitwirken. Auch
fir die Mitarbeit im Se/f-Access-Center-(SAC)-Dal, einer Lernwerkstatt mit multi-
medialen Nutzungsmdoglichkeiten, die mithilfe der DAAD-Férderung eingerichtet
wurde, konnten bisher immer Master-Studierende gewonnen werden.

Durch regelmiBig stattfindende Feste (Masterempfang, Zertifikatsverleihung) und
Exkursionen, wie etwa die Teilnahme an DaF-Fachtagungen (FMF, FaDaF, IDT
etc.) oder an Stadt- und Landesexkursionen, sollen nicht nur die fachliche und
»etlebte® landeskundliche Orientierung geférdert, sondern auch der Netzwerk-
oder ,,DaF-community“-Aspekt verstirkt werden. Das Betreuungsangebot im
DaF-Master-Studiengang umfasst derzeit die Aspekte:

e fachliche Betreuung des Lernfortschritts durch die Lehrenden, unterstiitzt
durch die akademischen Tutor/inn/en;

e Hilfestellungen bei der Bewiltigung von (sozialen) Schwierigkeiten, die
das Einleben am neuen Studienort behindern kénnten, durch die
Tutor/inn/en;

e Kennen lernen und Orientierung im ,,geographischen Raum* durch das
Exkursionsprogramm;
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e bewusste Forderung einer zntercultural community zwischen Studierenden
verschiedener Herkunft und Muttersprachen.
Eventuell bestehende sprachliche Probleme werden durch ein studienbegleitendes
Sprachprogramm aufgefangen.

2.6 Das studienbegleitende Sprachprogramm

Da nicht alle Studierenden aus ihrem Erststudium bereits tiber deutsche und ent-
sprechende englische Sprachkenntnisse sowie Lern- und wissenschaftliche
Arbeitstechniken verfiigen, die es ihnen ermdglichen, problemlos alle Phasen des
Masterstudiengangs zu durchlaufen und auch eine Forschungsfihigkeit auf
Englisch zu erreichen, ist ein intensives studienbegleitendes Sprachkursangebot
cingerichtet worden, das von den Masterstudierenden freiwillig oder auf Empfeh-
lung durch die Lehrenden wahrgenommen wird. Durch das Sprachprogramm
sollen Defizite, die die Studierenden trotz ihres ersten betrufsqualifizierenden
Abschlusses noch haben, vor allem mithilfe eines intensiven Sprach- und indivi-
duellen Sprechpraxistraining beseitigt werden. Auflerdem werden Kurse, die sich
tberwiegend mit Prisentations-, Lern- und Arbeitstechniken, den Besonderheiten
des wissenschaftlichen Schreibens, des miindlichen Argumentierens und Disku-
tierens sowie mit der Rezeption englischer oder anderer fremdsprachlicher Texte
auseinandersetzen, angeboten.

Das studienbegleitende Sprachprogramm erfiillt damit zwei wesentliche Funktio-
nen innerhalb des Masterprogramms:

e partielle Defizite der auslindischen Studierenden in den sprachlichen
Grundlagen sowie bezogen auf die akademischen Arbeitstechniken in
speziellen Trainingskursen auszugleichen und

e die Forschungsfihigkeit auf Englisch herzustellen, indem auslindische
und deutsche Studierende unter Anleitung lernen, wissenschaftliche Fach-
texte auf Deutsch und Englisch zu lesen und fiir ihre Seminararbeiten
auszuwerten.

Neben zielgruppenspezifischen und curricularen Entscheidungen galt es auch, fiir
den Jenaer Master-Studiengang eine Marketing-Strategie aufzubauen, die wegen
der Studiengebiihrenfreiheit zwar noch nicht auf die direkte ,,Vermarktung® des
Angebots gerichtet sein konnte, wohl aber der Information der und Kommuni-
kation mit den kinftigen Bewerberinnen und Bewerbern dienen sollte.

2.7 Der Ausbau der Marketing-Strategie

Da es zu den Rahmenvorgaben des DAAD gehérte, jahrlich 40 bis 60 Studierende
im Master-Programm zu immatrikulieren, galt es, relevante Einrichtungen und
Multiplikatoren im In- und Ausland so schnell wie méglich Giber das neue Studien-
angebot zu informierten. Dazu wurde eine Marketingstrategie fiir den Jenaer Dal*-
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Master sowie ein corporate design mit Master-Logo fiir Plakate, Informations-
Flyer etc. entwickelt. Alle Informationen zum Studiengang, zu laufenden Semina-
ren, zu Projekten und Veranstaltungen stehen im Internet unter www.master-
daf.de (Stand: 05.07.2006) zur Verfiigung.

Es hat sich in Gesprichen und durch Aussagen in den Motivationsbriefen gezeigt,
dass gerade die stindig aktualisierte Internetseite des Studiengangs fiir den Erst-
kontakt wichtig ist, weil zukinftige Studierende ihre Hochschule u.a. nicht nur
nach der fachlichen Reputation, sondern auch zunehmend nach dem Service-
Angebot im Internet und der raschen und persénlichen Antwort auf E-Mails aus-
wihlen. Auch auf nationalen und internationalen Kongressen und Tagungen
wurde und wird gezielt auf das Masterangebot hingewiesen. Daneben werden Ter-
mine mit der regionalen und tberregionalen Presse wahrgenommen, um auf
diesem Wege auch deutsche Germanistik-Absolvent/inn/en fiir den DaF-Master
zu interessieren. Trotz der Werbemal3nahmen scheint ein Master-Studiengang fiir
deutsche Germanistik-Studierende bisher nicht attraktiv zu sein, was sichetlich
auch mit der noch nicht sehr groflen Bekanntheit und Akzeptanz eines Master-
abschlusses bei deutschen Studierenden und kiinftigen Arbeitgebern zusammen-
hingt. Wir gehen jedoch davon aus, dass mit der verstirkten Modularisierung von
Studiengingen und der Ausweitung der BA-Studienginge auch mehr deutsche
Studierende der Germanistik einen Masterabschluss in Deutsch als Fremdsprache
in Betracht zichen werden.

3 Drei Studienjahre Master-Dalf im ,,Bologna-Format® — eine
erste Auswertung

Wenn wir im Folgenden eine erste Auswertung unserer Erfahrungen im
Zusammenhang der Etablierung eines Master Deutsch als Fremdsprache gemil3 den
Vorgaben des Bolognaprozesses versuchen, so in erster Linie mit der Orien-
tierung, Fachkolleg/inn/en Hinweise zu geben; Hinweise zum einen, was sie
erwartet und woran bei der konkreten Gestaltung eines entsprechenden Ange-
botes zu denken ist, zum zweiten aber auch Hinweise im Sinne von Tipps, wie
man sich méglicherweise die eine oder andere negative Erfahrung ersparen kann.

3.1 Empfehlungen zur Gestaltung eines studierbaren und priifbaren
Curriculums im Modulformat

Ein Gesamtcurriculum iber die Linge eines zeitlich begrenzten Studienverlaufs
nach Maligaben der Studierbarkeit und Prifbarkeit in gleichermallen fachlich
stringente wie praktisch fiir Dozent/inn/en wie Studierende hantierbare Module
zu portionieren, ist keine leichte Aufgabe und wird nicht unbedingt im ersten
Versuch gelingen — uns jedenfalls stehen hier Nachbesserungen ins Haus.
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Sind die Module fachlich zu kleinschnittig konfektioniert, werden es schon der
Zahl nach zu viele, mit einem entsprechend hohen Prifungsaufwand (vgl. auch
3.2) und verbunden mit der Gefahr, das fiir den gesamten Studiengang
vorgegebene ECTS-Volumen allzu rasch zu verbrauchen und damit letztlich das
projektierte Gesamtcurriculum in der workload-Vorgabe nicht ,unterbringen zu
kénnen. Wihlt man die Module zu grof3, so konterkariert dies zum einen das mit
der Modularisierung angestrebte Konzept der Vermittlung tberschaubarer Teil-
kompetenzen und der studienbegleitenden Evaluation des Erwerbs dieser Teil-
kompetenzen, gleichzeitig aber auch die Moglichkeit, solche Teilkompetenzen im
Sinne berufsfeldrelevanter Nachweise im  Diploma Supplement der Abschluss-
zeugnisse zertifizieren zu kénnen.

Alles zusammen fiihrt zu der Empfehlung, Module so zu definieren, dass sie zum
einen wenigstens zwei bis drei Veranstaltungen bzw. 4-6 SWS umfassen und zum
anderen fachlich kontingente Felder betreffen, die identifizierbare Teilkompeten-
zen ausweisbar machen, wie sie etwa, auf DaF bezogen, aus Titeln wie ,,Theorie
und Empirie des Fremdsprachenerwerbs®; ,,Mediennutzung im Fremdsprachen-
unterricht u.d.m. ablesbar sind. Zusitzlich empfehlen wir die Einrichtung
mediengestiitzter Modulportale. Diese konnten tendenziell die stindig zu
erneuernden Seminarplattformen ersetzen und zur Ubersicht iiber Inhalte und
Arbeitsformen beitragen.

3.2 Empfehlungen zum Umgang mit den Anforderungen des
Prifungswesens in modularisierten Studiengingen

Neben den schon eben im Zusammenhang der Modulfestlegungen genannten
Aspekten der fachlichen Kontingenz und der workload-Volumina sind im Zusam-
menhang des Priiffungswesens vor allem die terminliche Lozierung sowie der
Korrekturaufwand organisatorisch und sachlich zu bedenken: Da jedes Modul
erstens einzeln und studienbegleitend gepriift wird, zum zweiten Wiederholungs-
prifungen angeboten werden miissen und zudem jedes folgende Semester neue
Prifungsanforderungen fiir Studierende wie Dozent/inn/en bereithalt, empfehlen
wir, im Interesse der terminlichen Planarbeit eher auf méglichst wenige Prifungen
(also auch: Module) zu orientieren und zum zweiten Prifungsformen zu nutzen,
bei denen der Korrekturaufwand méglichst gering ist, wie z.B. eher Klausuren als
mindliche Prifungen und gegebenenfalls multiple-choice-Items statt ,,narrativ‘
zu 16senden Aufgaben.

Uns ist klar, dass dabei eine Balance zu finden ist, bei der gleichzeitig garantiert
bleibt, dass trotzdem noch die zu vermittelnde Teilkompetenz im Ergebnis als
evaluiert gelten kann.

Dartiber hinaus empfehlen wir, keine Freiversuchsregelung anzubieten — auch
wenn dies in vielen Linderregelungen derzeit gesetzlich anders geregelt ist —, da
dies selbst bei kleineren Studierendenzahlen zu Terminproblemen im Ablauf der
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Semester fihrt, zumal gerade auch bei auslindischen Studierenden durch Heim-
fahrten in der vorlesungsfreien Zeit zusitzliche Einschrinkungen der zur Verfi-
gung stehenden Priifungszeitrdume auftreten. SchlieBlich darf bei all dem nicht
vergessen werden, dass die Studienzeit fiir Master-Angebote ohnehin nur 4
Semester betrigt und die Studierbarkeit in vorgesehenen Zeitrdumen eng an ein
praktikables Prifungssystem gebunden ist.

Dies stellt im Ubrigen nicht die Vorziige eines studienbegleitenden Priifungs-
systems in Frage: Studienfortschritte werden dadurch fir Lehrende, Studierende
und Stipendiengeber transparenter und bedirfen keiner zwischenzeitlichen gut-
achterlichen Zertifizierung mehr. Die kumulative Prifung (Addition der Modul-
noten zur Gesamtnote) ermdglicht Leistungsentwicklungen abzubilden und ist in
der Summe objektiver und gerechter.

3.3 Erfahrungen und Empfehlungen in Sachen Studierendenbetreuung und
-service

Viele Studierende aus dem Ausland sind nicht nur zum ersten Mal in Deutschland,
sondern auch zum ersten Mal iiberhaupt allein im Ausland. Erste Orientierungs-
hilfen werden zwar durch die akademischen Auslandsimter angeboten, jedoch
empfichlt es sich, den Erstsemestern Master-Tutor/inn/en als Pat/inn/en zur
Seite zu stellen. Diese helfen bei der notwendigen fachlichen Orientierung im
Master-Studiengang und férdern auch die rasche ,,soziale” Integration in den
Studienbetrieb. Mit 4 Semestern Regelstudienzeit und der fiir viele Studierende
aus dem Ausland bestehenden Verpflichtung gegeniiber einem Stipendiengeber
sollte das soziale und fachliche ,,Netz* so gestaltet sein, dass nicht nur erfolgreich,
sondern auch ohne persénliche zeitliche Verzégerung studiert werden kann.

Uber Erfolge wird gerne zu Hause berichtet, d.h., dass die ,,Mundpropaganda‘ der
Studierenden, die in ihre Linder zuriickkehren und tber den Studiengang sowohl
fachlich-inhaltlich als auch bezogen auf die gesamte Studienatmosphire begeistert
berichten, ungemein hilfreich sein kann, um neue Interessent/inn/en fir den
Studiengang zu gewinnen.

Da sich die uberwiegende Zahl der Interessent/inn/en mittlerweile im Internet
tber Studienmdoglichkeiten weltweit informiert, dient ein Internetangebot, das —
als Portal gestaltet — zahlreiche Informationsbedurfnisse gerade der Interessent/
inn/en aus dem Ausland deckt, nicht nur dem ,,Marketing”, sondern entlastet
auch die Studienberatung (per Telefon, E-Mail) erheblich. Neben Informationen
zum Studiengang, Berichten iber ,,Events” und ,,Highlights* des laufenden
Semesters, konnte die Homepage z.B. zum Aufbau eines Alumni-Netzwerks
genutzt werden.

Auch wenn von der Hochschule schon ein studienbegleitendes Sprachkursange-
bot vorgesehen ist, sind nach unseren Erfahrungen Kurse notwendig, die auf
spezifische Sprach- und vor allem Sprechprobleme kinftiger DaF-Lehrender ein-
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gehen. Der Besuch eines hochschulweit oft fachibergreifend angebotenen
Schlisselqualifikationstrainings sollte, gerade wenn es um die Vermittlung von
Kompetenzen im Bereich der Informationsverarbeitung sowie der Prisentation
und Moderation geht, auch den Masterstudierenden dringend empfohlen werden,
ansonsten sollten entsprechende Kompetenzen auch innerhalb der Seminare
gezielt und bewusst geférdert werden.

Die Betreuungs- und Serviceangebote eines stark auslandsbezogenen Studien-
gangs konnen nicht kostenneutral sein, jedoch muss ein in Zeiten knappster
Kassen notwendiges Ressourcenmanagement auch diese Bereiche berticksichtigen.

3.4 Qualitatssichernde MalBnahmen allgemein

Welche Verfabren ur internen Qualititssicherung von Studinm und 1ebre sind vorgeseben?

o Semicequalitat (bedarfsgerechtes Studien und Betreuungsangebot);

o Programmgqualitit (Qualitit des Curriculums, der Lehr-Lernmaterialien etc.);

o Durchfiibrungsqualitit (Lernzielorientierung; Lernzielangemessenheit;

Teilnehmerorientierung);
o Ergebnisqualitdt (feedback und formative Evaluation der Studierenden;
Priifungsergebnisse; Arbeitsmarktakzeptanz etc.).

Diesen Kiriterien haben wir in Jena unter anderem durch eine konsequente externe
unabhingige Evaluation aller Lehrveranstaltungen durch das Universititsprojekt
Lehrevaluation Rechnung getragen.
Das Universititsprojekt Lehrevaluation ist eines von zwei Teilprojekten des
Universititsprojektes ,,Lehre an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena. Es ver-
folgt, gemeinsam mit dem Universititsprojekt ,,Qualititsentwicklung®, das Ziel,
den Gedanken eines umfassenden Qualititsmanagements auf den universitiren
Kontext zu Ubertragen (Reil/Winter 2002; Schwarz-Hahn/Rehburg 2003).
In diesem Projekt haben alle Lehrenden im Rahmen eines zentral ausgewerteten
Fragebogenverfahrens Riickmeldung erhalten tber die Bewertung der Qualitit
von Lehrveranstaltungen durch die Studierenden. Das folgende Beispiel zeigt
eines von mehr als 30 Auswertungsblittern aus einem Seminar: Hier wurden die
Studierenden gefragt, wie sie die Zeit einschitzen, die im Rahmen des Seminars
fiir vorlesungsihnliche Vortrige des Lehrenden verwendet wurden.
Die Frage, was mit den erthobenen Daten geschieht ist von zentraler Bedeutung in
Bezug auf die Wirksamkeit des Verfahrens insgesamt.
Im Falle des Jenaer Studiengangs werden die Daten wie folgt weiter verwendet:
Alle Lehrende kénnen die Ergebnisse im Intranet abrufen.
Alle Studierenden erhalten Zugang zur Evaluation ihrer Veranstaltung.
Der Fachschaftsrat hat Zugang zu allen Daten und erstellt eine synoptische Aus-
wertung.
In einem ,Institutsdialog” (Vollversammlung) werden die Ergebnisse einmal im
Jahr diskutiert, mit dem Ergebnis einer Zielvereinbarung.
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Fazit, Chancen, Grenzen des Verfahrens

e Der Prozess des Qualititsmanagements scheint allgemein akzeptiert, aller-
dings durch externen Druck.

e Die angewendeten Verfahren kénnen, wenn sie von allen Beteiligten
akzeptiert werden — aber nicht automatisch —, einen backwash-Effekt auf
die Qualititsentwicklung haben, zunichst durch Bewusstseinsbildung.

e LHin Verfahren allein geniigt nicht, eine institutionalisierte KKombination ist
am chesten wirksam.

e Es geniigt nicht Daten zu erheben, man muss auch tberlegen, welche
Konsequenzen gezogen werden.

3.5 Erweiterter Ressourcenbedarf in modularisierten und
auslandsorientierten Studiengingen

Eine unserer zentralen Erfahrungen nach gut drei Jahren Praxis: Die Umsetzung
des Bolognaprozesses und ein Studienbetrieb im BA/MA-Format sind nicht
kostenneutral zu haben. Die zu erbringenden Mehtleistungen im Vergleich zu
traditionellen Magisterstudiengingen sind erheblich und betreffen im Einzelnen:
(1) die terminliche und personelle Sicherung eines studienbegleitenden
Priifungssystems;
(2) die dazu anfallenden Informationsabliufe zwischen Studierenden,
Pritfungsdmtern und den prifenden Fichern;
(3) die mit jeder Priifung verbundene Beratung der Studierenden durch die
Priifenden;
(4) die in kurzen Takten zu erfolgende Entwicklung von Priifungen
unterschiedlicher Formate.
Dabeti ist zu bedenken, dass mit dem studienbegleitenden Prifungssystem die An-
zahl der in einem Studienverlauf anzubietenden Priifungen im Vergleich mit dem
»alten® System nicht einfach nur linear steigt, was alleine schon einen — glinstig
gerechnet — wenigstens 5-fachen Priifungsaufwand mit sich bringt, sondern dieser
schon im Minimalfall, bei Abhalten nur einer Nachprifung fir ,,Durchfaller,
gleich auf das 10-fache ansteigt, bei Zulassen einer ,,Freischuss“-Regelung gar auf
das 15-fache!
Es liegt auf der Hand, dass dies mit den Basiswerten der derzeit geltenden Kapa-
zititsverordnung in ihren Auswirkungen fiir den gegebenen Personalstand unter
keinen noch so engagierten Anstrengungen zu leisten ist, und natiirlich gilt dies
besonders fir Ficher, deren Basiswerte ohnehin schon notorisch zu niedrig
liegen, wie das jedenfalls fir unser Fach — Auslandsgermanistik/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache — der Fall ist.
Tatsache ist, dass wir unseren DaF-Master selbst zu den besonderen Bedingungen
der DAAD-Férderung — die es immerhin méglich machte, eine wissenschaftliche
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Mitarbeiterin mit halber Stelle mit Aufgaben des Projektmanagements zu
betrauen, die Sekretariatskapazitit geringfligic zu erhéhen und im Bereich des
wissenschaftlichen Personals drei Teilzeitstellen um anteilig 10% aufzustocken —
zu keinem Zeitpunkt betreiben konnten, ohne unbezahlte Mehrleistungen aller
Betroffenen einzubringen, wobei dies keineswegs nur damit zu erkliren wire, dass
wir die Entwicklung eines innovativen und unter Erfolgsdruck stehenden Studien-
gangs mit ,,Pionieraufgaben® zu leisten hatten, denn wie man aus (1) bis (4) leicht
sehen kann, sind dies Belastungen, die trotz einiger im Dauerbetrieb sich vermut-
lich einstellender Rationalisierungen und Routinen, regelmifBig und pro Semester
auftreten werden.

Ebenso eine Konsequenz aus Bologna: die Notwendigkeit, verbesserte und erwei-
terte Beratungs- und Betreuungsangebote vorzuhalten, und dies nicht etwa im
Sinne abstrakter ,,Kundenorientierung®, sondern weil die kiirzeren Studienzeiten
und die verinderten Anforderungen der neuen Formate dies im Sinne effektiver
Strukturen und zur Unterstiitzung erfolgreicher Abschliisse unbedingt empfehlen.
In einem Masterstudiengang wie beispielsweise dem von uns angebotenen, der nur
vier Semester dauert und in dem fortlaufend Module abzuschlieBen sind und eine
Masterarbeit zu verfassen ist, ist gegebenenfalls durch Orientierungsprobleme,
fehlende Beratung und zeitliche Planungsfehler beim Durchlaufen des Curricu-
lums verlorene Studienzeit kaum aufzuholen, schon gar nicht zu verschenken,
zumal die Bildungspolitik zu Recht die Einhaltung von Regelstudienzeiten an-
mahnt und diese Vorgabe inzwischen auch zu den Evaluationskriterien fir die
Qualitit des Lehrbetriebs einer Fachvertretung gehort.

Fir einen Studiengang, der sich wie in unserem Fall zudem in besonderer Weise
an Auslinder/inn/en richtet, gilt die Betreuungspflicht in erweitertem Umfang
und betrifft zusitzlich folgende Aufgaben:

e cine vertiefte Einfihrung und laufende Beratung, die deutschen Studien-
abliufe und -anforderungen betreffend, insbesondere in den — von den
Gepflogenheiten ihrer Herkunftsuniversititen mitunter deutlich
abweichenden — Bereichen der Seminarmitarbeit, dem Vertassen wissenschaft-
licher Referate und Hansarbeiten und den Leistungsanforderungen und Interak-
tionsroutinen in Priifungen, vor allem auch den miindlichen;

o die studienbegleitende Forderung der deutschsprachlichen Kompetenz, anf akadeni-
schem Niveau,

e die Forderung der sogialen und interkulturellen Integration.

Im Ubrigen gilt gerade fiir diese Studierenden in grofler Zahl, dass sie im Zusam-
menhang mit Stipendienregelungen dringend gehalten sind, die Regelstudienzeit
nicht zu Giberschreiten, womit die genannten Betreuungsmal3nahmen — wie sie ja
auch die Bolognaorientierungen und der DAAD dringend empfehlen — noch ein-
mal zusitzliche Bedeutung erhalten.
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Die hier in aller Kiirze zusammengetragenen Erfahrungen lassen mit grof3em
Nachdruck anraten, dass Universititen ihre Personalplanungsvorgaben vor allem
auf den Ebenen der Verwaltung der Priifungsaufgaben sowie hinsichtlich der
deutlich gestiegenen Belastungen der Ficher in den Bereichen Verwaltung,
Betreuung, Prifungswesen sowie Curriculumsorganisation und -angebot, wie sie
modularisierte Studienginge unausweichlich erforderlich machen, iberdenken und
an die neuen Strukturen anpassen.

Dazu wird insbesondere auch eine nachhaltige, ficherspezifische Erhdhung der
Normvorgaben der derzeit geltenden Kapazititsverordnung gehéren miissen, will
man nicht die Studietbarkeit in BA/MA-Formaten durch die mangelnde
Leistungsfihigkeit eines den neuen Aufgaben nicht gewachsenen Systems Univer-
sitdit von Grund auf gefihrden. Ungeachtet der in manchen Empfehlungen und
den Anmerkungen zum Ressourcenbedarf sich spiegelnden Probleme der
Umstellung des Studienbetriebs auf modularisierte BA/MA-Angebote, ist unsetres
Erachtens festzuhalten, dass es zu den beschriebenen Belastungen nicht wirklich
eine Alternative gab und gibt: Innovationen dieses Ausmalles, serids betrieben
und fachlich verantwortlich gestaltet, sind offensichtlich billiger nicht zu haben,
wobei an dieser Stelle unbedingt davor zu warnen ist, zu denken — und womdoglich
auch entsprechend zu handeln —, man kdnnte bestehende Studienginge bisheriger
Magister-, Diplom- oder Staatsexamensformate neu deklarieren und die alten
curricularen Bestandteile einfach nur in die Bachelor- und Master,,f6rmchen® der
Module umfiillen. Tatsichlich machen es die Vorgaben des Bolognaprozesses
(sprich: Modularisierung, studienbegleitendes Priifungs- und Arbeitsbewertungs-
system [workload/ECTS], Berufsfeld[et]otrientierung) erfordetlich, das eigene Fach
in seinen curricularen Bestandteilen und seiner Studierbarkeit noch einmal von
Grund auf zu reflektieren, damit daraus ein zukunftsfihiges und erfolgreiches
Studienangebot im neuen Format gestaltet werden kann. Auch im Rickblick und
trotz der angesprochenen Arbeitsbelastung sehen wir diesen Prozess innovativer
Gestaltung iibrigens ausdriicklich nicht als ldstige Pflichtaufgabe unter dem Druck
oktroyierter Innovation, sondern als fachliche und organisatorische Heraus-
forderung und eine Aktion umfassender ,kollektiver Fortbildung® in zahlreichen
Dimensionen der eigenen Berufspraxis. Bei uns jedenfalls hat die curriculare
Diskussion die interne Kommunikation tiber das Fach und seine Inhalte befér-
dert, das Denken in Lernzielen gestirkt und die Teamentwicklung damit positiv
beeinflusst.
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Claudia Riemer (Universitit Bielefeld)

DaF-/DaZ-Studienginge und Studienginge mit
DaF/DaZ in Deutschland: Versuch eines Berichts
zum Stand der Studienstrukturreform

1 Ausgangslage

Ein fluchtiger Blick auf die heutige DaF-/DaZ-Deutschlandkarte (vgl. Abbildung
1) zeigt, dass es dem Fach Deutsch als Fremdsprache in Deutschland durchaus
gelungen ist, mit einigen Liicken flichendeckend an den deutschen Hochschulen
mit Studienangeboten vertreten zu sein. Was die Karte nicht zeigt, ist die ganz
unterschiedliche Reprisentanz des Faches an diesen Studienstandorten hinsicht-
lich Studiengangstyp, -volumen und -inhalten; und sie liefert keine Antwort auf die
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Frage, inwiefern diese Studienangebote im Rahmen modularisierter Studienginge
durchgefiihrt werden.
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Dieser Beitrag stellt einen Versuch dar, auf der Basis sehr heterogener und unvoll-
stindiger Informationen einen Uberblick tiber den Stand der Studienstruktur-
reform im Fach Deutsch als Fremdsprache an Studienstandorten in Deutschland
zu geben. Quelle der Informationen stellen die Recherchen des FaDaF im Vorfeld
der hier dokumentierten Tagung dar, teils miindliche, teils schriftliche Informa-
tionen von Kolleginnen und Kollegen tber vorhandene und geplante ,,neue*
Studienginge sowie die bekannten Dokumentationen uber die DaF-/DaZ-
Studienginge vor der Studienstrukturreform (s. Henrici/Koreik 1994; Baur/Kis
2002; dort sind die Ausrichtungen und Schwerpunkte der Studienginge zum
jeweiligen Erhebungszeitpunkt dokumentiert — zum Teil bestehen diese nach wie
vor). Schwerpunkte und Besonderheiten der einzelnen Studienstandorte, wie sie
aktuell bestehen, kénnen in diesem Uberblick nicht beriicksichtigt werden. Es
wird auBlerdem nicht zwischen Dal und DaZ differenziert, da diesbeziigliche
Informationen vor allem fir die ,,neuen® Studienginge nicht ausreichend vorlie-
gen; es kann aber bereits heute festgestellt werden, dass es nach wie vor wenige
Studiengiinge mit ausgeprigtem DaZ-Schwerpunkt oder DaZ-Studienginge gibt
bzw. solche geplant sind. Daher werden im Folgenden nur sehr grobe Kategorisie-
rungen vorgenommen; es kénnen zum aktuellen Zeitpunkt der Umstrukturie-
rungsphase noch keine Studienginge miteinander verglichen werden.
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2 Ein erster Blick auf die aktuelle Lage

Abbildung 2 stellt die Studienstandorte zusammen, die nach mir vorliegenden
Informationen (Stand: November 2005) bereits Studienangebote im Rahmen von
modularisierten Bachelor- und Masterstudiengingen offerieren. Ein erster Blick
zeigt, dass die Strukturverdnderungen erst an recht wenigen Standorten bereits zur
Einrichtung von solchen Studiengingen gefiihrt haben — der Prozess ist erst am
Anfang! Die Studienangebote sind folgendermal3en kategorisiert:
a) Angebot eines konsekutiven Bachelor-/Masterstudiengangs (BA/MA)
DaF/DaZ,
b) Angebot eines Bachelorstudiengangs DaF/DaZ (nur Bachelorstudien-
gang),
¢) Angebot eines Masterstudiengangs DaF/DaZ (nur Masterstudiengang),
d) DaF-/DaZ-Angebote (Module, Schwerpunkte) im Rahmen anderer
Studienginge (hdufig im Rahmen von Germanistikstudiengingen).
Die Darstellung ist stark vereinfacht, insbesondere hinsichtlich der Kategorie d).
Es gibt ethebliche Unterschiede, was Volumen und Inhalte der DaF-/DaZ-Ange-
bote im Rahmen anderer Studienginge betrifft. AuBlerdem gibt es solche Ange-
bote auch an mehreren Studienstandorten zusitzlich zu a), b) oder ¢).

BAMA-DaF/DazZ
BA-DaF/DaZ
MA-DaF/DaZ

DaF/DaZ als
Mdul/Schwer-
punkt in einem
anderen
Studiengang (v.a.
Germanistik)

1oL

i —_— Abb. 2: Derzeit angebotene
{e) cobwrcn nolne L M ,neue” Studiengange
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Der Bachelorabschluss in DaF/DaZ kann derzeit an fiinf Universititen (in alpha-
betischer Reihenfolge) erworben werden: Bayreuth (als Bachelor-Nebenfach),
Bielefeld, Freiburg (als Nebenfach fir auslindische Studierende), Greifswald (als
4-semestriger Studiengang) und Stuttgart (bereits auslaufend). Der Anschluss eines
DaF-/DaZ-Masterstudiums an ein Bachelor-DaF-/DaZ-Studium ist derzeit in
Bielefeld und Greifswald moglich. Weitere Masterstudienginge DaF/DaZ werden
in Berlin (Humboldt-Universitit), Dresden, Kassel, Jena und Mainz angeboten,
darunter international ausgerichtete Masterstudienginge, die bereits vor einiger
Zeit parallel zu weiter bestechenden Magisterstudiengingen eingerichtet wurden
(Dresden, Kassel, Jena). DaF-/DaZ-Studienangebote existieren aullerdem derzeit
in Form von Einzelmodulen oder Schwerpunkten (mehrere Module) im Rahmen
anderer Studienginge in Bochum, Gielen, Karlsruhe, Marburg und Oldenburg,.

3 Ein kurzer Blick zurick

Bereits zum jetzigen Zeitpunkt deutet sich an, dass die ausgeprigte Heterogenitit
der DaF-/DaZ-Studienangebote auch nach der Studienstrukturreform weiter be-
stehen wird und — so meine Hypothese — sich noch verstirken wird (s. weitere
Ausfihrungen in Koreik/Riemer 2005). Die DaF-/DaZ-Topographie vor Ein-
setzen der Studienstrukturverdnderungen kannte folgende Studiengangstypen:
a) Grundstindige DaF-/DaZ-Studienginge: DaF/DaZ als Haupt- und/oder
Nebenfach (v.a. in Magisterstudiengingen),
b) DaF/DaZ als Schwerpunkt im Rahmen anderer grundstindiger
Studienginge (z.B. Germanistik, Sprachlehrforschung),
¢) DaF/DaZ als Erginzungs-, Aufbau- und Zusatzstudiengang.
Abbildung 3 ist die vereinfachte Darstellung der standortspezifischen Angebote;
vereinfacht insofern, als Studienstandorte, die a) oder b) anboten/anbieten, hiufig
auch zusitzlich ¢) anboten/anbieten. Ich erinnere daran, dass die Besonderheiten
und Volumina hier nicht angemessen beriicksichtigt werden kénnen — so kann an
spezifischen Studienstandorten z.B. das Volumen eines spezifischen Studienan-
gebots vom Typ ¢) durchaus gréB3er sein als ein spezifisches Studienangebot vom

Typ b).
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Abb. 3: DaF/DaZ vor der Umstrukturlerung

Hauptfach (gr.St.)
Nebenfach (gr.St.)

[ ]
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4 Wie geht es weiter? — Ein kurzer Blick auf die Aufgaben

Die nichsten Jahre werden folglich dadurch gekennzeichnet sein, dass sich die
einzelnen Studienstandorte fiir eine Option entscheiden missen, auf welche Weise
DaF-/DaZ-Studienangebote im Rahmen modularisierter Studienginge realisiert
werden sollen (vgl. Abbildung 4).

BA (Ein-Fach)

BA (Zwei-Facher) Kemfach + Nebenfach
Magister Hauptfach + Nebenfach :‘ ) .
BAMA

Magister Nebenfach
MA nach BA Germanistik
Schwerpunkt in Studiengang xvz

o ; MA nach Studiengang xvz
Ergénzungs-, Aufbau-, Zusatzstudium

SchwerpunktModul{e) in BA xvz

SchwerpunktModul(e) in MA xvz

Abb. 4: Alte" und ,neue” Studiengange
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Hierftr bestehen die in Abbildung 5 vorgesehenen Hauptoptionen (weitere denk-
bare Differenzierungen, wie z.B. weiterbildende Masterstudienginge, sind nicht
berticksichtigt).

BACHELOR MASTER
DaF/DaZ: 180 ECTS DaF/DaZ: nach B.A.
DaF/DaZ

DaF/DaZ: 120 ECTS
: DaF/DaZ: nach B.A.
xyz: 60 ECTS Germ./Phil.

DaF/DaZ: 90 ECTS
xyz: 90 ECTS

DaF/DaZ: nach B.A.
Xyz

xyz: 120 ECTS
DaF/DaZ: 60 ECTS @it An@ Da@
Stu&&};ang Xyz @nt&ilen E@F)Daz

Abb. 5: Optionen fiir ,neue” Studiengange

Zugang

In welche Richtung sich diese Studienangebote nun mittel- und langfristig
entwickeln werden, welche Profilausbildung angestrebt wird, ob konsekutive
Bachelot-/Masterstudienginge, ob Schwerpunkte in anderen Studiengingen (z.B.
ausgeprigte DaZ-Schwerpunkte in Lehramtsstudiengidngen) eingefithrt werden,
wird neben je standortspezifischen Bedingungen sicherlich immer auch auf der
Grundlage allgemeiner Faktoren zu bedenken sein, darunter

e Strukturentscheidungen durch Land und Hochschule (z.B. Kernfach-
Nebenfach-Modelle, Zweificher-Modelle mit zwei Fachern gleichen
Volumens),

e vorzuhaltendes Lehrvolumen und vorhandene Lehrkapazitit (auch
hinsichtlich der Organisation und Betreuung von Kontakt- und
Selbststudium, des zu beriicksichtigenden héheren Aufwands von
Prifungsorganisation und -betreuung [studienbegleitendes Prifungs-
system, Modulpriifungen, Wiederholungsprifungen, Umgang mit
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Tauschungsversuchen, hoher Aufwand der Prifungsdokumentation]
etc.),

e angestrebter Berufsfeldbezug und Méglichkeiten der Integration von
Praxisstudien,
Integration von Schliisselkompetenzen,
am Studienstandort vorhandenes Forschungsprofil,
Studienvoraussetzungen und Zugangsregelungen.

5 Ein kurzer Blick auf die Zukunft

Zum Abschluss des Beitrags ein spekulativer und unvollstindiger Ausblick (es
fehlen eine Reihe von Informationen zu unterschiedlichen Standorten) auf die
mittelfristige Topographie der Studienangebote fiir DaF/DaZ in Deutschland
(vgl. Abbildung 6). Bereits deutlich erkennbar ist, dass es nur an wenigen Studien-
standorten die Moglichkeit geben wird, einen Bachelorabschluss in DaF/DaZ zu
erwerben. Es deutet sich auBlerdem an, dass lediglich vier Studienstandorten die
Einrichtung eines konsekutiven Bachelor-Master-Studiengangs DaF/DaZ gelin-
gen wird (Bielefeld [bereits eingerichtet], Jena, Leipzig und Miinchen). Es besteht
ein deutlicher Trend der bevorzugten Einrichtung von Master- gegentber
Bachelorstudiengingen. Dies wird bedeuten, dass sich mittel- und langfristig
unterschiedliche Qualifikationsprofile entwickeln werden, je nachdem, ob Absol-
venten einen Bachelor-Master-Studiengang DaF/DaZ oder einen Master-Studien-
gang DaF/DaZ nach einem Bachelorstudium in einem anderen Fach (Germa-
nistik, andere Ficher) durchlaufen haben.
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November 2005])
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Internetquelle

Ubersicht der Studiengiinge ,,Deutsch als Fremdsprache® und/oder ,,Deutsch als
Zweitsprache® an deutschen Hochschulen (2005):
http:/ /www.fadaf.de/de/daf_angebote/studieng_nge/view.pdf (Stand:
01.02.20006).
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Carlo Serra Borneto (Universita Roma I ,,ILa
Sapienza“ Rom)

Landesbericht Italien und das ,,Ro6mische Modell*

Im Juni 1999 haben die europiischen Bildungsminister die Bologna-Erklirung!
unterschrieben, in der die Schaffung eines gemeinsamen Systems fiir Studien-
abschliisse (Bachelor- bzw. Master- und Doktor-Grad) und gerade im Hinblick
darauf auch die ,,Férderung der erforderlichen europiischen Dimension im Hoch-
schulbereich, insbesondere in Bezug auf Curriculum-Entwicklung™ (s. Europarat
1999: 5) vorgesehen sind. Dadurch haben sich die Bedingungen fiir den DaF-
Unterricht an den italienischen Universititen grundlegend verindert.

'S, http:/ /www.bologna-berlin2003.de/pdf/bologna_declaration.pdf (Stand: 30.06.2006); auch
http:/ /www.bmbf.de/pub/bologna_deu.pdf (Stand: 30.06.2000).


http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/bologna_declaration.pdf
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Bis dahin war nimlich Deutsch als Fremdsprache nur marginal auf einige wenige
Lehrstithle beschrinkt, wihrend das Studium der Germanistik einen ausge-
sprochen literaturorientierten Charakter aufwies.
Im Jahre 2001 wurde eine Universititsreform durchgefihrt, infolge derer die
sprachpraktische und die sprachwissenschaftliche Ausbildung eng miteinander
verkniipft werden sollten.
Das neue Lehrfach Lingua tedesca ist weder mit dem bisherigen Studienfach Lingua
¢ Letteratura tedesca noch mit den in Deutschland verbreiteten Studienfichern
Germanistik und Deutsch als Fremdsprache identisch; es stellt eine Art Verbindung
von DaF-Unterricht, Didaktik DaF und germanistischer Sprachwissenschaft dar.
Das Studienfach Lingna tedesca ist in einen allgemeineren Studiengang eingebettet,
weil kein dezidierter Studiengang fiir Deutsch oder Deutsch als Fremdsprache
existiert: Deutsch kann lediglich als Hauptfach in einem solcher allgemeiner
Studienginge gewihlt werden, etwa

e Sprache und Literatur (ehemals Germanistik),

e Mediazione linguistico-culturale (Interkulturelle Vermittlung),

e Tourismuswissenschaften,

e Lingua e traduzione (Sprache und Ubersetzung).

Solche Studienginge sind nach dem Bologna-Muster folgendermalien gegliedert:

e cin dreijahriges Basisstudium (die so genannte ,,Laurea breve®, eine Art
»-Magister™), das 180 Credit Points (= CP) vergibt und fiir den Einstieg in
den Beruf ausreichend sein sollte;

e cin zweijdhriges Aufbaustudium (mit Schwerpunkt Kulturwissenschaften,
Literatur oder Ubersetzungswissenschaft, nicht nur auf das Deutsche
beschrinkt), das 120 CP vergibt und eine gewisse Spezialisierung gewihr-
leisten soll (es handelt sich hier aber nicht um einen richtigen Master in
DaF, weil es noch zu allgemein ist);

e cine Reihe stark spezialisierter Masterkurse, die von den verschiedenen Uni-
versititen als Zusatzstudium sehr unterschiedlich (quantitativ sowie qualita-
tiv) angeboten werden und ein bis zwei Jahre dauern (meistens 60, insge-
samt aber bis 120 CP);

e cin Doktorat (meistens drei Jahre), das fiir die akademische Laufbahn vor-
gesehen ist.

Die Situation der aktivierten Kurse in Bezug auf das Lehrfach Deutsch (Lingna
tedesca) bzw. Deutsch als Fremdsprache ist folgende:
e An allen Universititen sind die Studienginge fiir das dreijihriges Basis-
studium aktiviert und ,,in vollem Gang®, doch, wie gesagt, gibt es hier keine
ausgesprochene Ausbildung fiir DaF (CP = 24-50). Die Anzahl der im
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Hauptfach Deutsch Studierenden betrigt ca. 13.000 landesweit und der im
Wabhlfach Deutsch Studierenden ca. 3.300.

e An den meisten Universititen sind inzwischen auch zweijihrige Aufbau-
studienginge aktiviert, die meisten aber erst seit diesem akademischen Jahr;
deshalb sind noch keine Statistiken tiber die Anzahl der Studenten vorhan-
den (CP = 16-30).

e Mir sind Aktivierungen von Master-Studiengingen Deutsch als Fremdsprache
nicht bekannt, doch ist das Angebot, wie gesagt, stark an lokale Gegeben-
heiten gebunden, so dass mir nicht immer alle Daten zuginglich sind.

e Ein Doktorat DaF ist in Modena-Bozen in Zusammenatbeit mit der Uni-
versitit Graz aktiviert worden, daraus sind bisher 10 Doktoren oder Dok-
toranden hervorgegangen; leider wird dieses Doktorat aus finanziellen
Griinden eingestellt.

Die infolge der Reform durchgefiihrte Trennung zwischen Literatur- und
Sprachencurricula hat einerseits eine willkommene Selbstindigkeit des Faches
Deutsche Sprache gegeniiber der traditionellen literarischen Germanistik, andererseits
aber auch einige Probleme hervorgerufen. Diese sind hauptsichlich auf zwei
Gebieten zu verzeichnen: erstens auf dem Gebiet der Ausbildung der Lehrkrifte,
weil zahlreiche neue Lehrstuhle fur Deutsch kreiert wurden, die sowohl durch
theoretisch wie praxisbezogen ausgebildete Lehrkrifte besetzt werden mussten,
und zweitens auf dem Gebiet der Curriculumsentwicklung, da ein eigenes unab-
hingiges Curriculum fiir das Fach fehlte.

Was die Dozentenausbildung angeht, muss noch einmal erwihnt werden, dass das
Fach Lingua tedesca eine Mischung aus Germanistischer Linguistik (die eine
Vorbereitung in den Hauptsektoren der Linguistik wie Phonetik/Phonologie,
Morphologie, Syntax, Textlinguistik usw. [angewandt auf das Deutsche| vorsieht),
theoretischem DaF (das eine Vorbereitung in der Methodik des Sprachunterrichts,
Lehrwerkanalyse, Curriculumsentwicklung usw. sowie eine Vorbereitung auf dem
Gebiet der Sprachlehr- und -lernforschung [angewandt auf das Deutsche]
vorsieht) und sprachpraktischem DaF-Unterricht ist (obwohl der eigentliche
Sprachunterricht von muttersprachlichen Lektoren durchgefiihrt wird, muss der
Lehrstuhlinhaber natiitlich auch auf diesem Gebiet eine gute Kompetenz
aufweisen). Diese komplexe Ausbildung ist bisher nicht institutionalisiert worden,
d.h., es existiert keine klar formulierte, all diese Aspekte kohirent beinhaltende
Studienlaufbahn (s. Serra Borneto 2000). Wenn man die historische Entwicklung
mitberticksichtigt (Lingua tedesca ist ein neues, aus der ,,Abspaltung der Literari-
schen Germanistik entstandenes Fach), so verwundert es nicht, dass die Dozen-
tenlage unlingst folgendermal3en beschrieben wurde:
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Auf den neu etablierten Universititslehrstithlen sitzen heute Dozenten, die
nur ausnahmsweise als Sprachwissenschaftler im germanistischen Bereich
ausgebildet wurden. Manche kommen aus der allgemeinen Sprachwissen-
schaft, andere wiederum aus der ilteren deutschen Sprach- und Literatur-
wissenschaft. Andere haben ihre akademische Titigkeit in Italien als
muttersprachliche Lektorinnen und Lektoren angefangen (Foschi Albert
2005: 132).

Auch bei der Entwicklung eines Curriculums fir das Studium von Lingua tedesca
mussten die Hauptcharakteristika dieses neuen Faches bertcksichtigt werden,
insbesondere die Vermischung von theoretischen Voraussetzungen und Sprach-
praxis. Dartiber hinaus musste sie infolge der eingangs erwihnten Europiisierung
der universitiren Laufbahnen auf der Basis der europiischen Rahmenrichtlinien
fiir die neu entstandenen Bachelor- und Masterabschliisse vorgenommen werden,
die bestimmte Kompetenzniveaus aufgrund des so genannten ,,Europiischen
Referenzrahmens® (s. Trim et al. 2001) vorsehen: fiir den Bachelorabschluss
Niveau Cl, fir den Masterabschluss — in unserem Falle ,,Lawurea specialistica™ —
Niveau C2.

Es handelte sich um keine leichte Aufgabe, da die universitire Sprachlehrpraxis
bisher von curricularen Festschreibungen weitgehend frei war.

Diese Aufgabe wurde von einer Arbeitsgruppe der Universita Roma I ,La
Sapienza“ unter meiner Leitung in Angriff genommen. Das Ergebnis war ein Vor-
schlag eines detaillierten Curriculums fir das dreijihrige Basisstudium (Lasurea
breve), das so genannte ,,R6mische Modell“, dessen Charakteristika ich nun kurz
erliutern mochte.? Die Beschreibung der Niveaus sowie der Kompetenzen geht
auf den Referenzrahmen sowie auf die fiir das Deutsche entwickelte Ausarbeitung
(allerdings beschrinkt auf die Niveaus Al bis B2) der ,,Profile dentsch™ (s. Glaboniat
et al. 2002) zurtick.

Wie bereits erwihnt, sollen Studenten mit unterschiedlichen Deutschkenntnissen
(auch Nullanfinger) am Ende des dreijihrigen Studienganges das Niveau C1
erreichen — ein Ziel, das gerade fur Nullanfinger kaum realisierbar ist, da nicht ge-
ntgend Unterrichtsstunden zur Verfligung stehen.?> Da man aber diese poten-
tiellen Deutschlerner nicht ausschlieBen und nur Studenten mit Vorkenntnissen
zum Studium zulassen will, bietet sich als eine Losung die Differenzierung bzw.

2 Das ,,Ro6mische Modell“ ist in dem Internationalen Qualititsnetz Deutsch als Fremdsprache der
Universitit Kassel aufgenommen worden und dort unter http://www.uni-
kassel.de/fb9/daf/iqn/iqn_curricula_matetial  euro-curticulum.htm (Stand: 01.03.2006) vollstindig
zu sehen. Zur Entstehung und Beschreibung des Curriculums s. auch Serra Borneto (2005); Nied-
Curcio et al. (2005).

Im Vergleich zum Goethe-Institut (mit ca. 800 bis 1.000 Unterrichtseinheiten) sind an der Univer-
sitit nur ca. 360 Stunden in drei Jahren vorgesehen.
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unterschiedliche Gewichtung der Kompetenzen auf verschiedenen Niveaus an.
Mit anderen Worten: Man braucht nicht das Niveau Cl in alern Kompetenz-
bereichen zu erreichen; es gentigt, wenn dieses Niveau mindestens in einigen der
vorgesehenen Kompetenzen erreicht und in den anderen gute Leistungen erbracht
werden (z.B. Niveau B2). Diese Moglichkeit ist im Referenzrabmen selbst vor-
gesehen, z.B. wenn so genannte Teilkompetenzen flir bestimmte Zielgruppen
empfohlen werden, weil etwa fiir bestimmte Berufsfelder hohe Lesekompetenzen
nicht so wichtig sind wie die mindliche Interaktion oder umgekehrt.

Wir sind also von den folgenden Rahmenbedingungen ausgegangen:

e Die Niveaus sind Semestern zugeordnet, wobei zwei Semester einem aka-
demischen Jahr entsprechen. Die Niveauangaben in der nachfolgenden
Tabelle beschreiben die jeweils am Semesterende zu erreichenden Sprach-
niveaus.

e Die Niveaustufen sind in Unterniveaus gegliedert (B1.1, B1.2 usw.), wie es
auch im Referenzrahmen und in ,,Profile deutsch™ vorgesehen ist.

e Die am stirksten geférderten Bereiche sind Lesen, Grammatik und Lin-
guistik, in denen das Niveau C1 voll erreicht werden soll.

In den so genannten interaktiven Fertigkeiten Horen und Sprechen wird ein etwas
niedrigeres Niveau erreicht (B2), weil diese ein lingeres, intensiveres Training ver-
langen.

Als Gesamtniveau wird das héchste Kompetenzniveau ausgefiihrt, das mindestens
in drei (von sechs) Bereichen erreicht wird. Dieses wird am Ende eines jeden
Jahres errechnet. Das Gesamtniveau des dritten Jahres gilt als offizielle Angabe fiir
den erreichten Abschluss.

Semester Horen/Sprechen Lesen Schreiben Sprachvermittlung

I Al A2 Al Al

I A2 Bl A2 A2

Il B1.1 B2.1 B1.1 B1.1

I\ B1.2 B2.2 B1.2 B1.2

\ B2.1 Cl1 B2.2 B2.1

VI B2.2 Cl2 Cl1 B2.2
Semester Grammatik Linguistik Gesamtniveau

| Al/A2.1 Al: Phonetik/Phonologie

Il A2/B1.1 A2: Morphologie A2

1l B1.2 B1: Syntax

I\ B2 B2: Lexik B2

V C11 C1.1: Geschichte des Deutschen

Vi C1.2 C1.2: Deutsch als Fremdsprache C1

Tab. 1: Die Niveauaufteilung im ,Rémischen Modell
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Im ,,Romischen Modell wurden die dezaillierten Kann-Beschreibungen in Anlehnung
an ,,Profile dentsch™ formuliert. Sie sind adressatenspezifisch ausgewihlt, die dazu-
gehorigen Beispielsitze, entsprechend angepasst und formuliert, gehen also im
Allgemeinen auf den italienischen Deutschstudenten ein. Deshalb wurden auch
Beispiele aus dem deutschen Universititsleben (z.B. als Vorbereitung auf einen
,»Erasmus-Aufenthalt” in Deutschland) hinzugefiigt.

In ,,Profile dentsch reichen die Niveaustufen von Al bis B2. Die Kann-Beschrei-
bungen mit ihren Beispielen des Niveaus C1 (unterteilt in C1.1 und C1.2) fiir die
Kompetenzen Lesen und Schreiben mussten in Anlehnung an den Referenzrahmen
von uns neu entworfen werden; fir die Sprachvermittiung fehlten in ,,Profile deutsch™
die Niveaustufen Al und A2 ebenso. AuBlerdem wurden die Kann-Beschrei-
bungen fir Grammatik und Linguistik ganz neu formuliert. Die Auswahl der
Textsorten wurde dann an unsere Kann-Beschreibungen, die dazugehdrigen
Beispiele sowie die spezifische Studiensituation angepasst. Es wurde darauf
geachtet, dass ein breites alltagssprachliches und universititsspezifisches Spektrum
vorhanden ist. Unsere Kann-Beschreibungen reprisentieren grundsitzlich den
Kenntnisstand, den die Studenten am Ende eines Semesters erreicht haben
sollten. Sie dienen aullerdem als Ausgangspunkt fiir Evaluationen und fur Tests.
Zum Schluss ein Wort zu den Berufsprofilen, die mit dem Fach Lingna tedesca ver-
bunden sind. Traditionell wurde Deutsch hauptsichlich fiir den Lehrerberuf
(unter Umstidnden auch fiir die akademische Laufbahn) und fiir eine Laufbahn im
Bereich Journalismus oder Verlagswesen gewihlt. Mit zunchmender Differen-
zierung der Studienginge und erhohter Nachfrage (die Anzahl der Studierenden
wichst — im Unterschied zu den naturwissenschaftlichen Disziplinen — in unseren
Fichern stindig) werden in den letzten Jahren jedoch eher praxisbezogene beruf-
liche Ausblicke (Ubersetzer, Dolmetscher, Tourismusexperte, interkultureller
Vermittler usw.) privilegiert. Dies hat eine tiefgriindige Bewegung im Selbst-
bewusstsein der Disziplin in Gang gesetzt, die sich meines Erachtens in den
kommenden Jahren weiter entwickeln wird. Es wird eine intensivere Verbindung
mit der ,,Aulenwelt” gesucht und dadurch die sprachwissenschaftliche und
literarisch-philologische ,,Seele” des Faches ein wenig relativiert.
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Javier Ordufia (Universitat de Barcelona)

Deutsch als Fremdsprache in Spanien in
Anbetracht des Europidischen Hochschulrahmens

Der Bologna-Prozess hat in Spanien grofle Erwartungen geweckt, sich zugleich
aber auch als grofle Herausforderung erwiesen. Auch wenn der Prozess an sich
nicht durch die Europiische Union selbst, sondern erst durch die Bildungs-
ministerien unterschiedlicher Linder auf den Weg gebracht wurde, stellt er doch
eine Herausforderung fiir das vereinte Europa dar, die letztendlich alle Birger
betrifft.

Fir grenziiberschreitende Ficher wie DaF bietet der europdische Einigungs-
prozess einen willkommenen Anlass zur Diskussion, zumal die Vermittlung des
Deutschen als Fremdsprache zu den bedeutenden Aufgaben in der Union gehdren
wird und tberhaupt, auch im gréBeren Rahmen der Hochschulausbildung, jede
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Koordination willkommen ist. Erst die Formulierung deutlicher Ziele und Ver-
fahren wird flexible Lésungen finden sowie ineffektive Biirokratie abbauen helfen.
Die Beriicksichtigung verschiedener Lehrtraditionen und -erfahrungen kann fir
alle gewinnbringend sein. Den Vertretern des FaDaF, des DAAD und der HRK
méchte ich meine besondere Anerkennung ausdriicken — fiir eine Aufgeschlossen-
heit gegentiber Sprach- und Kulturbelangen in der Gestaltung von Studiengingen,
die aus der Sicht anderer Lander vorbildhaft ist.

Da sich die notwendigen Sachinformationen zur Gestaltung von DaF im
spanischen Hochschulsystem im ,Landesbericht Spanien (s. CD-ROM im
Anhang) finden, moéchte ich nun eher die Rahmenbedingungen zur Sprache
bringen. Der Bologna-Prozess erfreut sich in Spanien einer groBen Anhinger-
schaft, jedoch zeichnen sich charakteristische Merkmale ab, die objektiv zu Behin-
derungen fithren kénnen. Dies macht sich im gesamten universitiren Bereich
bemerkbar — wie auch in dem weiter abgesteckten Bereich der geisteswissen-
schaftlichen Studienginge, innerhalb derer diejenigen mit einem Fremdsprachen-
und Kulturbezug einen besonderen, gar auBlerordentlichen Beobachtungspunkt
abgeben.

So folgte nun dem ersten Elan der vorherigen konservativen Regierung eine
nichternere FEinstellung, als deutlich wurde, dass die Reglementierungs-
erwartungen der zustindigen gesellschaftlichen Krifte aus Politik, Bildung und
Kultur weit auseinander gehen. Zum einen erwartet die europiischen Universi-
titen in Brissel kein zentrales Ministerium, das feste Richtlinien Gber den curticu-
laren Aufbau der Studienginge vorgibt. Zum anderen erkennt man in Spanien all-
mihlich, wie schwierig es ist, eben solche reglementierenden Erwartungen, wie sie
im spanischen Bildungswesen existieren, aufzugeben.

Ein kleines Zeichen dafir war die Erkenntnis, dass Hochschulzeugnisse nicht
automatisch anerkannt werden. Der Harmonisierungsprozess soll nun dazu beitra-
gen, schnellere und leichtere Anerkennungsverfahren einzufithren. Mit der
Erniichterung geht die Erkenntnis einher, dass die europiische Abstimmung im
Hochschulrahmen eher zu einer gréfleren Transparenz von Studiengingen fithren
soll.

Aber die Abstimmung geht weit tiber die Gestaltung von Studienplinen hinaus.
Aus dem Zusammenwirken innerer Modernisierungstendenzen und dulerer
Herausforderungen sollten neue Konzepte in Bereichen entstehen, welche fir das
Fach Deutsch als Fremdsprache in Spanien von Bedeutung sind. Damit ist sowohl
eine Tradition staatlicher Uberregulierung gemeint als auch die noch ausstehende
Antwort auf die Herausforderungen, die Fremdsprachen an typologisch abweh-
rende Sprachen (wie Spanisch innerhalb der romanischen Sprachen) stellen.
Dementsprechend wird der Bolognaprozess zunehmend zum Anlass, die Grund-
lagen der Studienpline zu tberpriifen, sofern sich diese allzu sehr nach der alten
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Vorstellung von staatlichen Vorgaben gerichtet haben. Zwar sind die meisten
Studienginge Spaniens erst zwischen 1990 und 2002 iiberarbeitet worden, doch
bezeugen sie grof3teils veraltete Einstellungen, da sie im Kern zumeist dem biiro-
kratisierten Wettbewerbsverfahren im 6ffentlichen Dienst entsprechen. Fiir die
Einstellung in den Schuldienst gibt es landesweit einheitliche, nach einzelnen
Lehrgebieten ausgerichtete Prifungen. Darauf ist wohl zuriickzufithren, dass man
behartlich an einem einzigen Hauptfach festhielt, Nebenficher in den Studienfi-
chern nicht zulieB3. Nach tber zwanzig Jahren formeller Dezentralisation hat sich
daran leider kaum etwas verindert. Das Fehlen eines Nebenfaches geht an den
Bedurfnissen des Schulwesens — sowohl im 6ffentlichen Dienst als auch in dem
vielerorts vertretenen, staatlich subventionierten privaten Netz — vorbei.
Fremdsprachenstudienginge sind davon besonders betroffen. Obwohl Hoch-
schulabsolventen prinzipiell ein einziges Fach belegt haben, wird, sobald Basis-
kenntnisse nachgewiesen werden kdnnen, im anschlieBenden Schuldienst nicht
selten von ihnen erwartet, dass sie sich auch benachbarter Sachgebiete annehmen.
Als solche Gebiete gelten z.B. Franzésisch und Philosophie oder gar die verschie-
denen Fremdsprachen. Dazu kommt die Unbekiimmertheit, mit der Fremd-
sprachen oft als gewohnliche Schulficher eingestuft werden, wodurch zwei
wichtige Aspekte verkannt werden: die Bedeutung von Fremdsprachen fiir die
internationale Integration des Landes und die Notwendigkeit, bilinguale Schul-
projekte durchzufiihren.

Uber die Standardisierung der Hochschulzeugnisse hinaus mag nun die Debatte
um die Studienpline dazu verholfen haben, deren tiefere Grundlage bzw. Ausrich-
tung zu Uberpriifen. Eventuell konnte sie sogar dazu beitragen, die Bestimmungen
der Einstellungsverfahren beim 6ffentlichen Dienst zu Uberpriifen, so wie es im
August 2005 in Frankreich mit der Reform des CAPES! geschehen ist, wo die
Foérderung von Nebenfichern bilingualen Ansidtzen auf Englisch, Deutsch oder
Spanisch zugute kommen kann.

Eine Bewihrungsprobe fiir den Anschluss an einen europiischen Hochschul-
rahmen stellt die Praxis eines zentralistischen Staatswesens dar, das nun die
eigenen Befugnisse, curriculare Vorgaben zu bestimmen, revidieren soll. Erfah-
rungsgemdl} fillt es den ausfithrenden Organen nicht leicht, den Universititen
mehr Spielraum zu gewihren, zumal gemil der spanischen Verfassung von 1978
nicht nur die Zulassung von Hochschulstudiengingen, sondern auch die Bestim-
mung ihrer Bildungsinhalte dem zentralen Bildungsministerium obliegt. Diese
festgelegten Inhalte gelten fir ganz Spanien. Sollte eine Universitit sich nicht
daran halten, wiirde ihren Zeugnissen der professionelle Wert aberkannt. Im
neuen Bologna-Szenario sollte das zentrale Ministerium zundchst die Hoheit tber
die BA-Studiengiinge in der Substanz behalten, wihrend fiir die MA-Studienginge

1 CAPES= Certificat d’aptitude au professorat de I'enseignement du second degté.
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anstatt des zentralen Ministeriums prinzipiell die Bildungsbehérden der 17 auto-
nomen Regionen zustindig werden sollen.

Es ist allerdings nicht klar abzusehen, wie sich diese Verteilungen durchsetzen
lassen, denn es gibt offensichtlich Uberlappungsgebiete in sehr unterschiedlichen
Bereichen; so z.B. bei der Sffentlichen Verwertung der Masterstudienginge, bei
der Abgrenzung innerhalb unterschiedlicher, bisher mittlerer bzw. hdoherer
Ingenieurstudienginge oder schliellich bei der Nutzbarmachung von effektiven
Fachkombinationen fiir die Ausbildung von Schul- bzw. Gymnasiumslehrern, u.a.
um besagte bilinguale Schulprojekte iiberhaupt durchfithren zu kénnen.

Die Aufteilung von Befugnissen und die Entwicklung einer AuBlenperspektive
kommen nun langsam voran. Dafiir iibertrigt sich die Hybris zur Uberregulierung
nur allzu leicht auf die Regionalministerien. Wenn das Vertrauen in die Auto-
nomie und die Verantwortung der Universititen so briichig wird, wie so manches
Regionalministerium Spaniens eindrucksvoll demonstriert, verwandelt sich das
Ganze in ein Wirrwarr sich gegenseitig berichtigender Verordnungen. Zwar
kénnte man meinen, der Zentralismus lieBe den Regionalministerien nur noch den
Rickgriff auf neue Sonderbestimmungen ibrig, doch lduft man dabei Gefahr,
dass die Lage unkontrollierbar wird. Die Studienginge fiir Fremdsprachen, die ins-
gesamt einen schwachen Stand haben, geraten dabei zunehmend ins Kreuzfeuer.
Das zentrale Bildungsministerium hat nimlich um 1990 zwei Modelle fir die Aus-
bildung in Sprachen und Kulturwissenschaften entwickelt: ein traditionell mono-
fachliches (mit einem bedeutenden gemeinsamen Kernpensum versehenes, vor-
wiegend allerdings nach einzelnen Sprachen geordnetes), insgesamt 17 unter-
schiedliche Studienginge umfassendes Modell neben einem gemischten, allein
stehend konzipierten Modell von zwei bis drei Sprachen; also 17 so genannte
Philologien und einen Studiengang zur Ausbildung von Ubersetzern und Dolmet-
schern.

Ihrem Konzept nach erstrecken sich die Ziele der philologischen Studienginge
von der Pflege nationaler bzw. kultureller Legitimation (z.B. Spanische, Katala-
nische, Klassische Philologie) bis hin zur Grenziiberschreitung auf andere Kultur-
gebiete mitsamt der kontrastiven Auseinandersetzung mit anderen Fremdsprachen
(Englische, Deutsche, Slawische Philologie bzw. Fernoststudien, usw.). Die Kom-
bination innerhalb des Ubersetzer- und Dolmetscherstudienganges strebt ihrer-
seits an, den Herausforderungen der internationalen Kommunikation entgegenzu-
kommen. Zu diesem Zweck werden textgrammatische Kompetenzen und Trans-
fertechniken sowie eine intensive terminologische Arbeit hinsichtlich der Ziel-,
gewOhnlich auch der Muttersprache geférdert.

Die unterschiedlichen Ziele und Priorititen sind kaum zu Ubersehen, allerdings
auch ihre Gemeinsamkeiten und Wechselseitigkeiten nicht, aus denen sich wohl
erkldrt, warum in so manchem regionalen Ministerium gewisse Unklarheiten herr-
schen. So z.B. wird in Katalonien ein studierter Ubersetzer (vom Englischen ins
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Katalanische), wenn er zusitzlich eine Einfithrung in die Ubersetzung aus dem
Franzoésischen und dem Japanischen absolviert hat, fiir einen ersten, voriiber-
gehenden Lehrauftrag als absolvierter Katalanist, Anglist, Romanist und Japano-
loge eingestuft. Die Verwirrung, die eine regionale Verwaltung wie die katala-
nische dadurch stiftet, ist womdglich auf das Bestreben zurlickzufthren, dem vor-
herigen Wirrwarr des Zentralministeriums zu entkommen, welches zwei Studien-
modelle und 18 unterschiedliche, miteinander nicht kombinierbare Studienginge
vorgegeben hatte. Der durch die Uberregulierung entstandene Schaden, gerade an
der kritischen Flanke der Fremdsprachen, ist unbestreitbar. Angesichts solcher
Missstinde kann sich der Bologna-Prozess als sehr niitzlich erweisen.

Das Wechselspiel zwischen zentraler und regionaler Verwaltung in Spanien ver-
dichtet sich durch zwei besondere Erscheinungen: das ,,outgesourcte” Schulwesen
sowie die so genannten ,,Amtlichen Sprachschulen® (EOI [Escuelas oficiales de
Idiomas]).

Das wichtige Netz von privaten, vormals weitgehend durch religiése Orden gelei-
teten Schulen wurde durch die Verfassung von 1978 zu einem Bestandteil des
allgemeinen Schulwesens erklirt. Dies kommt nicht zuletzt durch die Gewihrung
Offentlicher Mittel zustande. Das ausgelagerte Schulwesen ist unterschiedlich ver-
treten und nimmt in wohlhabenderen Gebieten wie in Katalonien oder im
Baskenland einen hohen Anteil — bis zu 45% in der Sekundarschule — in
Anspruch. Die Pflichtschule ist somit in zwei gro3e Netze unterteilt: ein ausgela-
gertes und ein staatliches.

Der staatliche Schuldienst ist seinerseits nicht nur fir das staatliche Netz von
Pflichtschulen und Gymnasien zustindig, sondern stellt auch weitere Dienstlei-
stungen als Zusatzausbildung bereit: die international anerkannten EOIs, sowie
die Musik- und Gewerbeschulen. Die Amtlichen Sprachschulen sind Anstalten der
Offentlichen Verwaltung, wo verbeamtete Lehrer praktisch zum Nulltarif eine
angeschene Fremdsprachenausbildung anbieten. Allerdings liegt das Zugangsmin-
destalter bei 16 Jahren. Es wird dort, vergleichbar mit den Musik- und Gewerbe-
schulen, eine erginzende, postobligatorische Ausbildung betrieben, was im
aktuellen Format jedoch offensichtlich nicht den Herausforderungen der Zeit ent-
spricht, da Fremdsprachen heutzutage lingst zum Kanon der Pflichtschule ge-
héren.

Was den Deutschunterricht anbelangt, hat sich die staatliche Pflichtschule recht
unsensibel gegeniiber den Erwartungen vieler Eltern gezeigt und sich kaum Miuhe
gegeben, Deutsch als zweite Fremdsprache anzubieten. Die Beteiligung des staat-
lichen Netzes bleibt diesbeziiglich auf die EOIs, also vorwiegend auf die Erwach-
senausbildung eingeschrinkt. Deutsch im pflichtmiBigen Schulwesen hingegen ist
von dem ausgelagerten Netz subventionierter Schulen tibernommen worden.
Doch blieb die grundlegende biirokratische Auffassung der Studienginge letzt-
endlich nicht ohne Auswirkungen fiir den Deutschunterricht, der Ende der 90er
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Jahre, nachdem das Erziehungsgesetz von 1990 den Unterricht in einer zweiten
Fremdsprache erlaubt hatte, ansatzweise tiber das ,,outgesourcte” Netz subventio-
nierter Schulen abgewickelt wurde.

In deutlichem Kontrast zum Desinteresse der staatlichen Pflichtschulen gegen-
tber Deutsch haben etliche private, mit 6ffentlichen Geldern subventionierte
Schulen von den Balearen, aus Katalonien, Madrid, dem Baskenland usw. erste
Schritte vollzogen, um Deutschunterricht ab der 5./6. Klasse anzubieten. Und so
wurden rasch die Grenzen des monofachlichen Modells der Philologischen Fakul-
titen sichtbar, wire doch dem ausgelagerten Netz des 6ffentlichen Schulwesens
mit einer gemischten Hochschulausbildung, wie sie — mit der Unterscheidung
zwischen Haupt- und Nebenfach — in Mitteleuropa tblich ist, viel besser gedient.
Reine Deutschlehrer fiir den Anfingerunterricht einzustellen, bedeutet normaler-
weise einen zu riskanten Schritt, weshalb daftir zundchst Englischlehrer mit guten
Deutschkenntnissen genommen werden. Jedoch erweist sich die entsprechende
gemischte Hochschulausbildung als fremd in dem spanischen Konzept einspuriger
Studienginge. Mit der angestrebten Reform miissten diesbeziiglich ansprechen-
dere Studienfachkombinationen entstehen.

Die Fragwirdigkeit der Berufsaussichten liefert die Erklirung fiir die niedrige
Zahl von Studierenden des Deutschen als Fremdsprachenphilologie im weitesten
Sinne, sei es als Deutsche Philologie (geschitzt: zurzeit hochstens 400 Studie-
rende), sei es als Sparte der Dolmetscher- und Ubersetzerausbildung (geschitzt:
zurzeit ca. 250 Besucher von Deutsch als so genannte B-Sprache). Den héchsten
Andrang wird es — mit immerhin 1.000 bis 1.200 Studierenden — um 1998 in der
Deutschen Philologie gegeben haben.

Gleichzeitig mit dem Bologna-Prozess findet mit der Revidierung des Erziehungs-
gesetzes ein weiterer, die Pflichtschulen und die Gymnasiallehre betreffender
Erneuerungsvorgang statt. Das neue Erzichungsgesetz enthilt recht kithne Vor-
stellungen beziiglich des Fremdsprachenbereichs. Insofern ist die gleichzeitige
Diskussion der neuen Hochschulstudienginge und der Vorschlige zur Lehre von
Fremdsprachen an den Schulen sehr willkommen. So wie der neue europdische
Hochschulrahmen den formellen Biirokratismus der Ministerien beheben helfen
kann, verspricht das neue Erzichungsgesetz, ein wichtiger Schritt fiir einen frither
beginnenden Fremdsprachenunterricht zu sein. Zu Vorteitern in ganz Europa
sollten die spanischen Kinder werden, ist doch vorgesehen, dass sie bereits mit
finf Jahren in Bertihrung mit einer ersten Fremdsprache kommen. Unter Bertick-
sichtigung der Empfehlung der Ministerprasidenten von Barcelona (aus dem Jahre
2002) konnte alsdann der Weg fiir eine zweite Fremdsprache als Wahlfach ab der
4. Klasse geebnet sein.

Das neue Gesetz bedeutet zweierlei: eine Vertiefung des Gesetzes aus dem Jahr
1990 und zugleich eine Berichtigung der Rolle der EOIs, der Amtlichen Sprach-
schulen, als Hauptstandort aulerhalb der Pflichtschule, wohin die Bemiihungen
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der Verwaltung hinsichtlich der Fremdsprachen bislang verlagert wurden. Spanien
besitzt zwar mit den Amtlichen Sprachschulen eine héchst verdienstvolle Einrich-
tung, doch missten nun die Akzente anders, den Bediirfnissen der Zeit ent-
sprechend gesetzt werden. Im europiischen Gesamtbild stellen indessen die Amt-
lichen Sprachschulen Spaniens nicht so sehr eine Ausnahme, sondern vielmehr
eine Anomalie dar. Selbstverstindlich ist jeder Versuch begrilenswert, den
Fremdsprachenerwerb als postobligatorische Ausbildung zu pflegen. Sinnvoller
wire dies aber dann, wenn zuvor fiir die allgemeine Ausbildung in der Pflicht-
schule gesorgt worden wiire.

Inhaltlich gesehen, bedeuten die neuen Erziehungsvorsitze eine weitere Chance
zur Auseinandersetzung mit den sprachtypologischen Herausforderungen, denen
die Sprecher romanischer Sprachen (zumal Spanisch und Katalanisch) angesichts
germanischer Sprachen ausgesetzt sind. Wir meinen den Sprachrhythmus und alle
damit zusammenhingenden Faktoren im Bereich der Phonologie, der Syntax
sowie der Morphologie, sofern es darum geht, vom Rhythmus her Akzent
zdhlende Sprachen wie Englisch und Deutsch zu etlernen.

Die Schwierigkeiten, diese Herausforderung innerhalb der traditionellen Schule in
den Griff zu bekommen, mégen in den 60er und 70er Jahren entscheidend dazu
beigetragen haben, dass ein bedeutender Teil des 6ffentlichen Engagements nicht
an die obligatorische Schule gebunden war, sondern eben in die postobligatorische
Ausbildung umgeleitet wurde. Nicht zu Unrecht konnte behauptet werden, junge
Erwachsene ab 16 besdllen eine groere Motivation, die Schwierigkeiten beim Er-
lernen einer Fremdsprache zu iberwinden, als Schulkinder. Doch ist das Jammern
tber die drmlichen Englischkenntnisse der breiten Bevoélkerung uniiberhorbar.
Die provisorische Lésung aus der Zeit vor 30 bis 40 Jahren hat sich demnach nur
bedingt bewihrt. Sollte das neue Erziehungsgesetz tatsichlich eine Berichtigung
durch Akzentverlegung bedeuten, kénnte das die Aussichten eines erfolgreichen
Anschlusses Spaniens an den Europiischen Hochschulraum der Fremdsprachen-
didaktik besonders glinstig beeinflussen.

Die erhoffte Auseinandersetzung wiirde den Spielraum des Deutschunterrichts,
dem im spanischen Schulwesen nie besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde,
bestimmt erweitern. Es kann folglich nur besser werden. Somit wiirden mit Hin-
blick auf DaF ebenso die Chancen einer Zusammenarbeit zwischen deutschen
und spanischen Instituten wachsen.

Zurzeit geht es nicht nur darum, dass spanische Absolventen in deutsche Institute
gehen, um die letzten Schritte ihrer DaF-Ausbildung zu machen. Hinzu kommen
ebenso die Erfahrungen, welche die DaF-Studierenden aus Deutschland in einer
typologisch gesehen abgesteckten Umgebung durch ihr Praktikum sammeln
koénnen. Nach intensivem Erproben verschiedener Praktikumsmdglichkeiten hat
sich die Ausrichtung an der Beobachtung typologischer Stor- bzw. Férderungs-
faktoren, wie sie zurzeit z.B. an der Universitit Barcelona durchgenommen wird,
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als Erfolg versprechende Erginzung der DaF-Ausbildung im Heimatland erwie-
sen. Die Aussichten zu einer vertieften Kooperation zwischen deutschen und spa-
nischen Hochschulen sind somit auch in dieser Hinsicht ermunternd.



Natalia Borisko (Nationale Linguistische Universitat
Kiew)

Ukrainische DaF-Studienginge im Bologna-
Prozess

1 Stellenwert und Rolle der deutschen Sprache in der Ukraine

Intensive wirtschaftliche, politische und wissenschaftlich-technische Beziehungen
zwischen der Bundesrepublik Deutschland und der Ukraine erkliren die grofle
Bedeutung des Deutschen an den ukrainischen Schulen und Universititen. Dabei
waren aufgrund der sowjetischen Bestimmungen zum Fremdsprachenunterricht
(FSU) die Voraussetzungen fir die Verbreitung der deutschen Sprache und Kultur
unmittelbar nach der Erlangung der Unabhingigkeit keineswegs giinstig: Die
Anteile der Fremdsprachen im schulischen Betrieb wurden in Form von Quoten
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festgelegt und mit 50% Englisch, 20% Deutsch, 20% Franzosisch, 10% Spanisch
dem Englischen eine Vorrangstellung eingerdumt. Nach 1991 verzeichnete das
Fach Deutsch einen Riickgang; dennoch stieg, zum Teil durch die wirtschaftliche
Zusammenarbeit beider Linder und durch die Sprachen- und Kulturpolitik
Deutschlands in den MOE-Lindern verursacht, das Interesse an der deutschen
Sprache und Kultur.

Heute nimmt die deutsche Sprache unter den 15 in den Schulen und Gymnasien
gelernten Fremdsprachen weiter den zweiten Platz ein, allerdings mit groem Ab-
stand hinter Englisch. So lernten im Schuljahr 2003/2004 74% aller Schiiler
Englisch, 12,8% Deutsch, 4,5% Franzésisch, 0,2% Spanisch, 8,5% andere Spra-
chen. Die Anzahl der Schiiler und Studierenden, die Deutsch als zweite Fremd-
sprache lernen, nimmt dagegen stindig zu. Deutsch wird heute an 7.494 Schulen
mit 759.203 Schiilern angeboten, an denen etwa 10.000 Deutschlehrer titig sind.
Es gibt 30 so genannte Schulen mit erweitertem Deutschunterricht (zum Teil auch
mit bilingualem Unterricht), 13 Schulen mit ,,Deutsches-Sprachdiplom®-
Prifungen. Im Schuljahr 2003/2004 arbeiteten (nach Information des Goethe-
Instituts Kiew) an 19 Schulen deutsche Lehrkrifte. Der Bedarf an DaF-Lehrenden
ist immer noch nicht gedeckt, obwohl sie an 49 Universititen und Hochschulen
(darunter 25 Pidagogische Universititen) ausgebildet werden (Stand: 2004).

2 Die Bildungsreform von 2002

Das Bildungssystem der Ukraine hat sich seit Beginn der Unabhingigkeit
verdndert und sich dabei zunehmend an Westeuropa orientiert. Die Bildungs-
reform wurde durch die verinderte politische und wirtschaftliche Situation in der
postsozialistischen Ukraine, das stindig wachsende Interesse an Fremdsprachen
und einen groBlen Nachholbedarf an hoch qualifizierten Fremdsprachenlehrern
(im Bereich des Fremdsprachenunterrichts) ins Leben gerufen.

Den Rahmen fiir die Bildungsreform bildet seit April 2002 die Nationale Doktrin
zur Entwicklung der Bildung. Demnach ist das Ministerium fiir Wissenschaft und
Bildung zustindig fir die Konzipierung und Implementierung der Bildungspolitik
auf allen Ebenen von der Vorschulerziehung bis hin zu den Universititen.

Der andere wesentliche Zug der Bildungsreform ist eine weitere globale und euro-
péische Integration: Im Mai 2005 schloss sich die Ukraine zusammen mit vier
weiteren Lindern (Armenien, Aserbaidschan, Georgien, Republik Moldau) dem
Bologna-Prozess an.

Im Laufe der Bildungsreform von 2002 wurden sowohl das Schul- als auch das
Hochschulwesen reformiert.
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2.1 Schulwesen

Die zehnklassige Schule sowjetischen Typs wurde von einem zwdlfklassigen
System mit drei Stufen abgeldst: Grundschule (4 Jahre), Mittelschule (5 Jahre) und
Oberschule (3 Jahre). Die Schulpflicht besteht fiir Kinder ab sechs bzw. sieben
Jahren. Deutsch wird an folgenden Schultypen gelernt: Grundschulen, Allgemein
bildenden Schulen (alle drei Schulstufen), Spezialschulen (Mittel- und/oder Obet-
stufe) mit dem erweiterten Fremdsprachenunterricht, Gymnasien (Mittel- und
Oberstufe) und Lyzeen (Oberstufe).

Die erste Fremdsprache wird in den Klassen 2 bis 12 gelernt, die zweiten und die
dritten Fremdsprachen werden je nach dem Wunsch der Eltern und den vorhan-
denen Schulkapazititen (Personal, Riume etc.) angeboten.

2.2 Hochschulwesen

Das reformierte ukrainische Bildungssystem unterscheidet vier Stufen der weiter-
fihrenden Bildung. Bereits in den 90er Jahren wurde ein Akkreditierungssystem
cingefiihrt. Staatliche wie private Hochschulen bewerben sich bei einer staatlichen
Kommission um die Akkreditierung auf einer von vier Stufen. Wenn sie die jewei-
ligen Anforderungen erfillen und akkreditiert werden, erhalten sie eine festgelegte
staatliche Unterstitzung, die den staatlichen wie privaten Universititen zusteht.!
Die erste und unterste Stufe wird an den Berufs- und Fachschulen mit dem Titel
,,Juniorspezialist™ abgeschlossen, die zweite Stufe an Colleges und vergleichbaren
Institutionen, wo der ,,Bachelor® erworben werden kann, die dritte und vierte
Stufe schlieBlich umfassen Universititen, Akademien und Hochschulen. Diese
werden mit dem Titel ,,Diplomspezialist“ oder ,,Master* (auf Ukrainisch ,,Ma-
gister) beendet.

2004 gab es im Land 315 Bildungseinrichtungen des 3. und 4. Akkreditierungs-
grades, darunter 106 Universititen, 59 Akademien und 150 Hochschulen, an
denen insgesamt 1,4 Millionen Studierende eingeschrieben waren (2,8% der
Bevolkerung).

Das Fremdsprachenstudium ist in der Ukraine sehr attraktiv. So waren 2000/01
die unter den Studierenden beliebtesten Facher Wirtschaft (28,4% aller Einge-
schriebenen), Ingenieurwesen (22,2%), Bildungswesen (9,9%), Jura (9%) und
Geisteswissenschaften (7,1%).2

! Die Hochschulbildung in der Ukraine ist prinzipiell kostenlos, die Hochschulen haben aber die
Méglichkeit, Gebtihren zu erheben — staatliche Hochschulen fiir maximal 49% aller Studienplitze.
Diese Gebiithren schwanken zwischen 800 und 2.000 USD pro Jahr.

2 8. die Homepage des Ukrainischen Bildungs- und Wissenschaftsministetiums: http://education.
gov.ua (Stand: 23.10.2005).
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Die Anzahl der Fremdsprachenstudierenden ist betrichtlich. Das bestitigen auch
die Zahlen der Bewerber um die fremdsprachlichen Studienplitze an den grofien
Universititen: Im Durchschnitt sind es drei bis vier Bewerber pro Studienplatz.

3 Wirtschaftliche und institutionelle Probleme der Hochschulen

Die ukrainische Bildung befindet sich seit einigen Jahren in einer tiefen Krise, die
schon seit Jahren absehbar war, da das Bildungssystem bereits in der ehemaligen
Sowjetunion sanierungsbedurftig war. Dazu kamen andere schwerwiegende
Faktoren wie: eine ungeniigende staatliche Finanzierung der Bildungseinrich-
tungen und der Wissenschaft (z.B. werden Hochschulen und Universititen nur zu
25-35% vom Staat finanziert); die Abwertung des sozialen Status der Forschungs-
und Lehrtitigkeit; die Auswanderung qualifizierter Fachleute und Wissenschaftler
(allein zwischen 1990 und 1995 vetlor die Ukraine etwa ein Drittel ihrer
wissenschaftlichen Elite an das Ausland, insbesondere an Russland und die USA)
und als Folge die Zerstérung der wissenschaftlichen Schulen und der natirlichen
Kontinuitdt in der Entwicklung; soziale Folgen der Einfithrung der gebithren-
pflichtigen Hochschulbildung und der Grindung der privaten Hochschulen; feh-
lende Bildungsstandards fiir fremdsprachliche Studienginge und als Folge keine
Gesamtkonzeption der Philologen- und Fremdsprachenlehrerausbildung u.v.a.m.
Die Wirkung des ersten Faktors veranschaulicht die folgende Tabelle zur Bil-
dungsfinanzierung (im internationalen Vergleich von 1997) (vgl. Artemcuk et al.
2004: 35):

Kennwert Ukraine | Weil- Russland | USA Frank- BRD
russland reich

BIP pro Person (in 1,04 2,15 2,68 29,08 26,30 28,28

Tausend USD)

Ausgaben fiir die Bildung | 3,79 1,35 16,19 420,29 | 94,04 111,41
(in Mrd. USD)
Ausgaben fiir die Bildung | 73,7 130,6 109,6 1.547,2 1.606,3 |1.3555
pro Person (in USD)

Tab. 1

AuBler den finanziellen Griinden muss auch auf einige subjektive Faktoren hin-
gewiesen werden, welche die Reformierung der ukrainischen Bildung verhindern,
z.B. den mangelnden Reformwillen der Lehrenden, das obrigkeitshorige Denken
der Lehrerbeamten u.a.m. Allerdings sollte in diesem Zusammenhang auch der
grolle Reformeifer der Bildungsbeamten und die bildungspolitische Rhetorik
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erwihnt werden, die in einem Missverhiltnis zur traurigen Alltagsrealitit vieler
Schulen und Hochschulen stehen.

4 Ukrainische DaF-Studienginge

An 61 ukrainischen Hochschulen und Universititen sind DaF-Studienginge ein-
gerichtet (Stand: 2004). Die hiufigsten Profile und Abschlisse sind: Germanist
und/oder Fremdsprachenlehrer fiir zwei Fremdsprachen (meistens Deutsch und
Englisch, Englisch und Deutsch oder Deutsch und Muttersprache); Fremdspra-
chenlehrer fiir Deutsch; Dolmetscher/Ubersetzer fiir Deutsch als erste oder
zweite/dritte Fremdsprache, Deutsch als erste oder zweite Fremdsprache in Kom-
bination mit einem anderen Fach (Psychologie, Wirtschaft, Jura, Diplomatie,
Informatik, Journalistik etc.).

Eine ganz wichtige Gelenkstelle zwischen der Praxis des DaF-Unterrichts in
Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung und der Germanistik bildet die
Fremdsprachenlehrerausbildung:

Schulischer Unterricht und universitire Lehtrerbildung, Klassenraum und
Hoérsaal sind zwei Seiten einer Medaille, die sich bestenfalls zum Ko&nigs-
weg, schlimmstenfalls zum Teufelskreis erginzen (vgl. Raddatz 2002: 123).

Die Fremdsprachenlehrerausbildung in der Ukraine weist viele gute Traditionen
auf. In der ehemaligen Sowijetunion existierten Pddagogische Hochschulen fiir
Fremdsprachen, die keine Philologen, sondern Fremdsprachenlehrer ausbildeten
und an denen das Studium traditionell praxisorientiert und stark berufsbezogen
war. Die Grundlage fiir die Fremdsprachenlehrerausbildung bildete auch dort das
Germanistikstudium, aber nichtsdestoweniger sammelten diese Pidagogischen
Hochschulen viele positive Erfahrungen an. Das betrifft nicht nur die Vermittlung
einer entwickelten fremdsprachlichen Kommunikationsfihigkeit, sondern auch
von didaktisch-methodischem, psychologischem und piddagogischem Kénnen und
Wissen und ein kontinuierliches Unterrichtspraktikum. Besonders zu loben ist
(bzw. war) das System der regelmilBligen staatlich geférderten Fortbildung der
Lehrenden.

Die Lehrerausbildung wurde an diesen Hochschulen, die aus Prestige- und
Finanzgrinden zum gréfiten Teil zu Universititen umstrukturiert wurden, von
Jahr zu Jahr zunehmend ,,philologisiert. Auch diese Hochschulen bilden heute
ihre Studierenden sehr theorie- und forschungsorientiert aus, wobei eine gro3e
Zahl der Studierenden keine wissenschaftliche bzw. akademische Laufbahn an-
strebt.
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5 Bologna-Reformen und das DaF-Studium

Zurzeit wird in der Ukraine die Studienlandschaft weiter umgekrempelt. Seit 2003
werden an 50 ukrainischen Hochschulen des 3. und 4. Akkreditierungsgrades im
Rahmen eines Pilotprojektes die Studienginge auf das gestufte BA/MA-System
umgestellt und modularisiert.

Der Verlauf und die vorldufigen Ergebnisse der Modellversuche geben keinen An-
lass zum Optimismus, zumindest im Bereich der DaF-Lehrerausbildung. Das bis-
herige Studiensystem wird nicht durch ein neues gestuftes System ersetzt; man
versucht, das alte mit dem neuen System zu kombinieren. Das neue Bologna-
reformierte Studium fiir das DaF-Lehramtsstudium der Nationalen Linguistischen
Universitit Kiew? folgendermallen aus (mit Kursivschrift sind neue modularisierte
Studiengdnge hervorgehoben):

Studiengange Dauer des Studiums | Berufsfelder Weiterbildungs-
und Abschliisse maglichkeiten
(Optionalbereich)
Bachelor fur Philologie/ | 8 Semester Deutschlehrer in Masterstudium,
Deutschlehrer Kindergarten und Diplom
Schulen (Grund- und
Mittelstufe)
Diplom-Philologe/Lehrer | + 2 Semester nach Lehrer fur Deutsch, | Promotion
fur Deutsch, Englisch Bachelor Englisch und
und Weltliteratur Weltliteratur an
Schulen (Oberstufe)
und Gymnasien
,Magister (= Master) fir | + 2 Semester nach Lektor/wissenschaft- | Promotion
Philologie/Lehrer fiir Bachelor licher Mitarbeiter an
Deutsch, Englisch und Hochschulen/
Weltliteratur Universitaten
Postgraduierte Studien: | 3 Jahre Doktorantur Lehre und Forschung | Habilitation
Promotion —,Kandidat | oder selbststandig un- | an Hochschulen und
der pad. Wissenschaf- | begrenzt Universitaten
ten" (= Doktor/Ph.D.)
Habilitation — ,Doktor | 6 Forschungssemester | Lehre und Forschung | Professur
der pad. Wissenschaf- | oder selbststéndig un- | an Hochschulen und
ten" (= Doktor habil.) begrenzt Universitaten
Tab. 2

3 Diese Universitit ist die groBte im Land, die DaF-Lehrer ausbildet: Zurzeit studieren 320 Personen
DaF als Hauptfach, etwa 100 als Nebenfach (zweite Fremdsprache nach Englisch) und fast genauso
viele Deutsch als zweite Fremdsprache in Kombination mit Jura und Wirtschaft (Stand: 2005).
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Die in der Tabelle angegebenen Berufsméglichkeiten entsprechen nicht den realen
Berufsfeldern. In Wirklichkeit sind sehr wenige Absolventen als DaF-Lehrende an
Schulen und Hochschulen titig; die meisten arbeiten in ukrainischen und
deutschen Industriebetrieben als Dolmetscher/Ubersetzer und Deutschlandrefe-
renten, in Verlagen und Redaktionen der ukrainischen Massenmedien, im diplo-
matischen Dienst und internationalen Organisationen, in der Touristikbranche, in
Sprachkursen (z.B. der Goethe-Institute oder privaten Sprachschulen) u.a.m.

Das DaF-Studium an den ukrainischen Universititen ist kaum auf die genannten
Berufsfelder zugeschnitten. Eine Ausnahme bilden Dolmetscher-/Ubersetzet-
Studienginge und die Studienginge im Bereich der Wirtschafts- und Rechts-
wissenschaften mit Deutsch als erster oder zweiter Fremdsprache, die einen
deutlichen Berufsbezug haben.

Ebenso wenig zufrieden stellend verlaufen die Prozesse der Modularisierung und
des Ubergangs zum ECTS. Die Module werden meistens formal definiert, inhalt-
lich sowie strukturell nicht revidiert bzw. modernisiert. Die Ubereinkunft, dass das
Arbeitspensum von Vollzeitstudierenden wihrend eines akademischen Jahres 60
Credits ergibt und ein Credit 24-30 Stunden entspricht, hat einige der am Pilot-
projekt teilnehmenden Universititen veranlasst, die Zahl der Stunden fir das
Selbststudium zu erhéhen, um die gewiinschte Stundenzahl zu erreichen. (Oft
wurde diese ,,Umrechnung® von der Reduzierung der Prisenzstunden begleitet!)*
Die Kerncurricula der meisten reformierten Studienginge bleiben kontutlos, un-
durchsichtig und unflexibel; sie weisen eine traditionelle typische Dominanz der
philologischen Ficher auf: Sprach- und Literaturwissenschaften beanspruchen ca.
20% der gesamten Studienzeit. Im Vergleich dazu nehmen didaktisch-methodi-
sche, sprachlehrtheoretische und pidagogisch-psychologische Ficher (ohne
Unterrichtspraktika) nur ca. 6% ein (s. das Beispiel der Nationalen Linguistischen
Universitit Kiew im Landesbericht Ukraine [CD-ROM im Anhang]). Nach wie
vor bilden Fachdisziplinen und Fachdidaktik ein Spannungsfeld mit negativen
Auswirkungen auf die Theorie und Praxis des FSU, was eine mdgliche Biindelung
ihrer Ressourcen zugunsten der Lernenden und Lehrenden erschwert und oft un-
méglich macht. Auffallend groB3 ist aulerdem die Gewichtung der so genannten
allgemein bildenden Ficher, in die ca. 24% der gesamten Studienzeit investiert
wird. Das sind z.B. Philosophie, Grundlagen der Wirtschafts- und Rechtswissen-
schaften, Grundlagen der Politologie und Soziologie, Informatik, Medizin u.a.m.

4 Eine zusitzliche Verwirrung entstand mit den Begriffen ,,Magister” — ,,Master*. Bereits seit 1987
wurden an sowjetischen Universititen ausgesprochen forschungsorientierte Magister-Studienginge
(zwei Semester nach dem 10-semestrigen Diplom-Studium) fiir begabte Studierende eingerichtet.
Seit dem Bologna-Prozess hiel3 es stillschweigend, dass Master und Magister identisch sind. Demzu-
folge sind alle eingerichteten MA-Studiengiéinge auch forschungsorientiert, wobei im Fremdsprachen-
Studium gerade der Anwendungsmaster dem Wunsch und den Vorstellungen der meisten
Studierenden entsprechen wiirde.
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Die Rolle dieser Ficher fiir angehende Deutschlehrer steht auler Frage. Aber
leider muss man feststellen, dass der universitire Sprachunterricht (iiber 30% fiir
die erste und fast 20% fir die zweite Fremdsprache) in Verbindung mit
philologischen Studien (ca. 20%), unterstiitzt durch allgemein bildende Facher (ca.
24%), zur breiten Ausbildung von enzyklopidischem Welt- und deklarativem
Sprachwissen fihrt — und in weitaus geringerem Mal3e zu prozeduraler Kompe-
tenz auf dem Gebiet Lehren und Lernen von Fremdsprachen.

In diesem Zusammenhang sollte erwihnt werden, dass die Offentlichkeit den
Reformprozess kaum wahrnimmt, dhnlich verhilt es sich mit der Wirtschaft. Den
Unternehmen wird nicht bewusst, dass sich die ukrainische Studienlandschaft ver-
dndert und die neuen Abschlisse Bachelor und Master Auswirkungen auf ihr Per-
sonalentwicklung und Personalmarketing ihre haben. Es liegt zum Teil auch
daran, dass die bisherige Bologna-Reform eher eine Oberflichenkosmetik war.
(Und auBlerdem gilt der Bachelor-Abschluss laut der geltenden ukrainischen Ge-
setzgebung als nicht vollendetes Studium.)

6 Aufgaben der ukrainischen Hochschulen (im Bereich der DaF-
Lehrerausbildung)

Zusammenfassend und ausblickend ldsst sich feststellen, dass die Fremdsprachen-
lehrerausbildung in der Ukraine immer noch viele Defizite und ganz besonders
dringliche Desiderate aufweist, die durch den Bologna-Prozess nur noch akuter
geworden sind:

e Die ausbleibenden differenzierten staatlichen Bildungsstandards fiir
Fremdsprachenstudienginge verursachen Chaos an ukrainischen Bildungs-
einrichtungen und beeintrichtigen letzten Endes eine zufrieden stellende
Qualitit und Professionalitit der DaF-Lehrerausbildung.

e Es bestehen gro3e Bedenken gegen eine oberflichliche formale Anglei-
chung von Studienstrukturen. Das Problem der Schaffung des Systems
verstindlicher und vergleichbarer Abschliisse kann auf solche Weise nicht
gelost werden.

e Problematisch erscheint die Modularisierung der alten und neuen Studien-
ginge. Diese wird formal durchgefithrt — ohne prinzipielle Verdnderung
der Studieninhalte und deren Rolle und Gewichtung. Alte Studieninhalte
werden mit moderner ,,Verpackung® versehen.

e Neue Kerncurricula fiir DaF- und besonders fiir Fremdsprachenlehrer-
Studienginge sollten erarbeitet und erstellt werden. Sie sollten in Koordi-
nation mit allen beteiligten und betroffenen Institutionen — Schule, Uni-
versitit, Fortbildungsinstitutionen — definiert werden. Die aktuellen Curri-
cula der einzelnen Universititen und Hochschulen sind gekennzeichnet
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durch ein ziemlich beziehungsloses Nebeneinander von fachspezifischen,
fachdidaktischen und allgemein bildenden Teilbereichen. Die ukrainischen
Universititen vermitteln nach wie vor eine allgemein recht umfassende Bil-
dung. Die Studienginge sind stark von einer Vielzahl fachfremder Veran-
staltungen geprigt.

e Das DaF-Studium soll verstirkt an konkreten Berufsfeldern orientiert
werden. Daraus sollten die notwendigen Schliisselqualifikationen, Kompe-
tenzen, Fihigkeiten und Einstellungen abgeleitet werden (Stichworte fiir
den Fremdsprachenlehrerberuf: Lehrer als Experten fiir die Vermittlung
von Sprachen und Kulturen, als Lernberater etc.).

e Die grofiten inhaltlichen Probleme hingen mit einer groen Diskrepanz
zwischen Theorie und Praxis in der DaF-Lehrerausbildung zusammen.
Von zentraler Bedeutung scheint hierbei nach wie vor das Problem der
berufsfernen Theorie und einer weiterhin eher wissenschaftsfernen Praxis
zu sein. (Forschendes Lernen in Seminaren und sprachpraktischen Lehr-
veranstaltungen, Aktionsforschung wihrend der Unterrichtspraktika
kénnten zur angestrebten Integration von Theorie und Praxis fithren.)

e In diesem Sinn missen Grundlagen fiir die Professionalisierung im Leh-
rerberuf geschaffen, eine neue Lehr- und Lernkultur initiiert und geférdert
werden. Im Zentrum der Lernprozesse sollte nicht mehr ausschlieBSlich der
Erwerb von Inhalts- oder Faktenwissen stehen, sondern die Férderung
von berufsrelevanten Kompetenzen, Orientierungswissen und -strategien
und der Fahigkeit zur Reflexion tiber das eigene Lernen und Lehren.

e Fir die Qualititssicherung der sprachpraktischen Ausbildung in den
ukrainischen DaF-Studiengingen muss noch vieles getan werden, denn der
Entwicklung und Forderung einer funktional differenzierten, flexiblen und
sicheren kommunikativen Kompetenz kommt eine besondere Bedeutung
zu (Stichworte hierfiir: Lernen lernen, Sprachbewusstsein entwickeln,
Berufsbezogenheit der sprachpraktischen Ausbildung ect.).5

e s sei auch die starke Verschulung und die begrenzte Wahlmoglichkeit bei
Veranstaltungen an ukrainischen Hochschulen erwihnt, die nicht unbe-
dingt die Autonomie und das eigenstindige wissenschaftliche Arbeiten der
Studierenden fordert. Es sollten moderne offene Unterrichtsformen
(Projekte, Stationenlernen, Freiarbeit etc.) eingefithrt und praktiziert
werden.

5 Es gibt allerdings auch positive Beispiele fiir neue Curricula fiir den praktischen Deutschunterricht
in der DaF-Lehrerausbildung, in denen versucht wird, die Anspriiche des fachwissenschaftlich orien-
tierten Germanistikstudiums mit den Anforderungen einer modernen praxis- und berufsorientierten
Lehrerausbildung zu verbinden (s. Borisko et al. 2004).
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e Lebenslanges Lernen muss fiir die Fremdsprachen-Lehrerausbildung ein
genuines Ziel und Mittel sein: nicht nur in Form von gelegentlichen Fort-
bildungsveranstaltungen, sondern von permanenter autonomer Arbeit an
den eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten. Sprachenportfolios und
Lehrerportfolios missen zum Alltag an den ukrainischen Hochschulen
werden.
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Olivera Durbaba (Universitit Belgrad)

DaF-Ausbildung in Serbien und Montenegro

Es ist nicht einfach, als Involvierte stellvertretend und objektiv tber das
Germanistikstudium im eigenen Land zu sprechen und aus der Bestandsaufnahme
mogliche oder erwiinschte Perspektiven abzuleiten. Es doch zu tun, dazu berech-
tigt mich weniger die Tatsache, dass ich mich als (einzige) Methodikerin in Serbien
und Montenegro, die im Bereich Deutsch als Fremdsprache titig ist, u.a. auch mit
curricularen Fragestellungen beschiftige, als der Umstand, dass ich in letzter Zeit
in meiner Eigenschaft als Autorin des bisher einzigen Entwurfes eines modu-
larisierten Curriculums in der serbischen Germanistik an mehreren in Deutschland
oder in der siidosteuropidischen Region veranstalteten Tagungen teilnehmen
konnte, an denen Vertreter der Inlands- und Auslandsgermanistik ihre Erfah-
rungen austauschten, wodurch wertvolle Einblicke in Studienstrukturreformen in
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den jeweiligen Germanistiken gewonnen und fruchtbringende Vergleiche gezogen
wetrden konnten.

In Serbien blickt der Universititsdeutschunterricht auf eine fiir unsere Verhilt-
nisse lange Tradition zuriick: Ein selbstindiger Lehrstuhl fur Deutsch wurde
bereits 1852 an der damaligen Hochschule in Belgrad gegriindet, als iltester
fremdphilologischer und zweitiltester philologischer Lehrstuhl Giberhaupt, nach
jenem flr Serbisch. Diese lange und fruchtbringende Geschichte erfuhr in den
90er Jahren des 20. Jahrhunderts, ebenso wie viele andere Lebensbereiche in
unserem lLand, ecine lang andauernde negative Entwicklung, deren Folgen zu
gravierenden Defiziten fiihrten: Viele Lehrkrifte verlieBen den Lehrstuhl, einige
Professoren wurden emeritiert, ohne fiir wissenschaftlichen Nachwuchs gesorgt
zu haben, mehrere Lehrkrifte entschieden sich infolge schwieriger Lebens- und
Arbeitsumstinde zur Auswanderung, weder Studierende noch Lehrende durften
an den damals zahlreichen europaweiten Austausch- und Mobilititsprogrammen
teilnehmen, da diese Bewerbern aus Serbien nicht offen standen, Partnerschafts-
vertrige mit anderen germanistischen Instituten wurden gekiindigt. Die vor finf
Jahren eingetretenen gesellschaftlichen Verinderungen konnten bisher einer tbet-
aus stark zerriitteten, nur muhsam den Anschluss an Fachdiskussionen suchenden
Germanistik nicht aus ihrer lang andauernden tiefen Krise weiterhelfen.

Zurzeit bestehen germanistische Fachbereiche an vier Universititen in Serbien
und Montenegro: an der Philologischen Fakultit der Universitit Belgrad, an der
Philosophischen Fakultit der Universitit Novi Sad (Grindungsjahr: 1954), an der
Philologischen Fakultit der Universitit Kragujevac (Grindungsjaht: 1995/96) und
an der Philosophischen Fakultit der Universitit Montenegro in Niksi¢ (Griin-
dungsjahr 2002/03). Die Anzahl der an der Universitit Belgrad immatrikulierten
Germanistikstudierenden belduft sich zurzeit auf 400. Obwohl die in regelmif3igen
Zeitabstinden unter Studierenden durchgefiihrten Umfragen und Interviews
deutlich zeigen, dass die meisten von ihnen einen aullerschulischen Dienst
anstreben, schligt laut unbestitigten Einschitzungen etwa die Hilfte der Studie-
renden nach der abgeschlossenen Hochschulausbildung eine Lehramtslaufbahn
ein. Die Berufschancen werden vor allem in den Bereichen Bankwesen, Aul3en-
handel, Diplomatie und Journalismus gesucht, wo vor allem mit héherem Ein-
kommen und besseren Aufstiegsmoglichkeiten gerechnet wird. Die durchschnitt-
liche Wartezeit auf die erste Anstellung betrigt weniger als drei Monate. Am
Studienort Belgrad, wo die meisten Vertretungen und Niederlassungen deutscher
und Osterreichischer Firmen beheimatet sind, konnen sich die meisten
Germanistikstudierenden mit Gelegenheitsarbeiten schon wihrend des Studiums
durchschlagen.

Unsere Studierenden kommen, obwohl im Rahmen einer als klassisch genera-
listisch zu bezeichnenden Germanistik ausgebildet, zu einem einheitlichen
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Abschluss als Lehrer der deutschen Sprache und Literatur. Somit ist ein Studium
an Lehrstihlen fir Germanistik wie auch fir alle anderen fremdsprachlichen
Philologien die einzige Voraussetzung fiir die Anstellung im Schulwesen. Ob
jedoch eine Hochschulausbildung als lehramtqualifizierend bezeichnet werden
darf, die einen einzigen zweisemestrigen Kurs zur Methodik der Vermittlung DaF
anbietet, und zwar mit jeweils nur 4 SWS, ist zu bezweifeln.

Nach dem vorhandenen, tiber 20 Jahre alten Studienprogramm, das mit einigen
Modifikationen auf jenem aus den G60er Jahren beruht, weist die serbische
Germanistik, wie alle anderen Auslandsphilologien, folgende Konstellationen auf:

Ein vierjdhriges stark verschultes Studium, das zum Abschluss Lehrer der
deutschen Sprache und Literatur fihrt.

Zum aufbauenden postgradualen Studium, das zum Magisterdiplom fiihrt,
werden nur Studierende mit einer sehr hohen Durchschnittsnote (min-
destens ,,gut” [8]) zugelassen (zurzeit gibt es in den beiden Fachbereichen,
die ein solches weiterfiihrendes Studium anbieten, d.h. im sprachwissen-
schaftlichen und literaturwissenschaftlichen Ausbildungsprofil Germani-
stik, insgesamt 10 Magisterkandidaten).

Da alle (ausnahmslos zweisemestrigen) Lehrveranstaltungen (Vorlesungen,
Seminare und Ubungen) der Studienordnung nach obligatorisch sind, gibt
es keine Wahlficher und daher auch keine Méglichkeit zu einem indivi-
duell differenzierten und selbstgesteuerten Studienverlauf.

Die Teilnahme an entsprechenden Lehrveranstaltungen stellt eine vorge-
schriebene Zulassungsvoraussetzung fiir die Priifung im betreffenden
Fach dar. Nachdem der Studierende eine in der Studienordnung der jewei-
ligen Fakultit festgelegte Mindestzahl der Prifungen erfolgreich absolviert
hat, wird er ins nichste Studienjahr versetzt, im Laufe dessen die eventuell
noch nicht bestandenen Priifungen nachzuholen sind.

Die Gewichtung von Studieninhalten liegt zurzeit bei einem Drittel
Sprachunterricht, einem Drittel Linguistik und Literaturwissenschalft, ein-
schlieBlich der Sprachgeschichte und der dlteren deutschen Literatur, und
einem Dirittel allgemein bildender Ficher (Philosophie, Soziologie und
Kulturwissenschalft, einer weiteren Fremdsprache als Nebenfach), die im
letzten Studienjahr von Deutschlandkunde (,,Kulturpolitische Geschichte
des deutschsprachigen Raums®) und Methodik der Vermittlung DaF
ersetzt werden.

Somit werden traditionell generalistisch Germanisten nach dem Einschub-
Modell (s. Neuner 1995: 93) ausgebildet.

Nach dem Studium gibt es keine universitiren Weiterbildungsangebote
und somit auch keine Moglichkeit zur Promotion im Fach Didaktik/
Methodik der Vermittlung DaF.
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Aufgrund bestimmter statistischer Angaben, von Lehrkriften gesammelter Unter-
richtserfahrungen wie auch mancher Befragungen unter Germanistikstudierenden
und -absolventen und deren Arbeitgebern wird am Germanistikstudium in Serbien
folgendes beanstandet: Inmeffiziens (da die Abbrecherquote zu hoch ist und in
manchen Jahrgingen tiber 70% betrigt), Kostspieligkeit (da nur Ein-Fach-Studien-
ginge dem Mangel an Fremdsprachenlehrern nicht abhelfen kénnen), Unproduk-
tvitat (da das Studium inhaltlich ausschlief3lich als berufsvorbereitend und nicht als
berufsqualifizierend zu bezeichnen ist, d.h. lediglich formal als Vorstufe zur
Berufstitigkeit verstanden wird, jedoch nicht mit entsprechenden praxis-
otientierten Angeboten gefiillt ist), Generalisierung (da individuellen Bedirfnissen
und Interessen einer sehr heterogenen Studentenschaft durch tradierte und teil-
weise Uberholte philologische Bildungskonzepte und -ansitze keineswegs Rech-
nung getragen wird) und Inadiguatheit (im Hinblick auf nicht ausreichende Sprach-
kenntnisse).

Die lange Auflistung von Defiziten des Germanistikstudiums legt nahe, dass
dieses auch abgesehen von einer von oben auferlegten oder sogar aufoktroyierten
Reform lingst reformbediirftig war. Wie in manchen anderen Philologien miissten
auch in der serbischen Germanistik korrektive Mallnahmen in mindestes drei
Bereichen ergriffen werden: 1. Anderungen der Hochschuldidaktik,! 2. Moderni-
sierung von Studieninhalten, 3. Entwicklung einer am internationalen Diskurs
otientierten Sprach-, Literatur- und Sprachlehrforschung.

Wegen der schon erwihnten diskontinuierlichen Entwicklung gehért Serbien erst
seit der Berliner Konferenz im September 2003 zu den Unterzeichnerstaaten der
Bologna-Deklaration. Infolge eines unmittelbar darauf folgenden Regierungs-
wechsels wurde jedoch erst zwei Jahre spiter, d.h. im September 2005, ein neues,
den Bologna-Beschliissen angepasstes Hochschulrahmengesetz verabschiedet,
dessen Ansitze und Neuregelungen innerhalb von zwei Jahren bzw. bis zum
akademischen Jahr 2007/08 zu implementieren sind. Aus diesem Grund befindet
sich zurzeit die gesamte Hochschullandschaft in Serbien im Umbruch, wobei der
philologische Bereich — ob mit gutem Grund oder nicht — iberwiegend als nicht
reformwillig angesehen wird.

Seit mehreren Jahren werden an allen germanistischen Fachbereichen in Serbien
sinkende Zahlen von Studienplatzbewerbern verzeichnet. Obwohl, wie oben
skizziert, unter den Germanistikabsolventen praktisch keine Arbeitslosen zu
finden sind, wird das bei der Studienfachwahl nicht als Vorteil betrachtet. Dies
durfte nicht so sehr am zuriickgehenden Interesse fiir die deutsche Sprache liegen

1 Eine Anderung an Arbeitsformen und -anforderungen erscheint zwar durchaus wiinschenswert,
dirfte jedoch nicht tberall erwartet werden: Es gibt ndmlich Befiirchtungen, dass auch mit Reform-
widerwillen zu rechnen sei. In manchen philologischen Bereichen sind die angekiindigten Verin-
derungen cher semantischer als inhaltlicher Natur, nach dem Motto: Einiges sollte verindert werden,
damit das meiste beim Alten bleiben kann.
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— da insbesondere andere geisteswissenschaftliche Fakultiten gleichzeitig entweder
keinen betrichtlichen Rickgang an Interessenten fiir studienbegleitenden
Deutschunterricht oder sogar einen Zuwachs an Zahlen von Deutschlernern
verzeichnen — als am klar erkennbaren Desinteresse fiir das Deutschstudium als
rein philologisch konzipiertem Fach, das auf die Vermittlung (beruflich) nicht ver-
wertbaren, in erster Linie faktographischen Wissens abzielt. Hierin zeichnet sich
jedoch wie in vielen anderen Hochschulfichern und -disziplinen ein Spannungs-
feld zwischen Kundenorientierung und Wissenschaflichkeitsgebot ab. Der
Arbeitsmarkt verlangt nidmlich nach mehr als grundlegend philologisch
ausgebildeten Berufseinsteigern: Sowohl im Schulwesen als auch im nicht-
schulischen Bereich werden nicht ausreichende Berufskompetenzen beklagt.
Daher bietet sich im Rahmen der bevorstehenden und auch gesetzlich unumging-
lichen Umstrukturierung einerseits die Chance, interdisziplinire und interkulturelle
Erweiterungen der Germanistik in Richtung einer berufsqualifizierenden Verbin-
dung mit nichtphilologischen Fichern einzufithren. Andererseits konnten dadurch
auch die curricularen Voraussetzungen flr einen Zwei-Fach-Lehramtsbachelor
und -master im philologischen Bereich geschaffen werden.

Das scheint insofern gerechtfertigt zu sein, als dabei auch manche auBeruni-
versitiren Faktoren eine Rolle spielen: Ab dem Schuljahr 2007/08 wetrden
namlich an allen Grundschulen in Serbien, wo zutrzeit 65% der Schuler nur eine
Fremdsprache lernen, zwei Fremdsprachen als obligatorische Ficher eingefiihrt.
Da, bezogen auf die gesamte Schillerpopulation der Grundschiiler, jetzt nur 13%
Deutsch lernen, und zwar etwa 8% als Pflicht- und 5% als Wahlfach, kénnte lang-
fristig auch mit der Erhéhung der Anzahl von Deutschlernenden an Schulen
gerechnet werden. Ein gravierendes Hindernis bei der Umsetzung des oben
genannten strategischen Ziels stellt die unbefriedigende Ausgangslage fiir den
Deutschunterricht in Serbien dar, die wie ein Teufelskreis erscheint: Es gibt zu
wenig Deutschlernende an den Schulen. — Da im Germanistikstudium keine
Deutschnullanfinger aufgenommen werden, gibt es wenig Bewerber um einen
Studienplatz. — Da nur wenige Deutsch studieren und nicht alle Absolventen an
eine Schule kommen, ist auch kein Zuwachs an Deutschlehrerzahlen zu erwarten.
— Da nur wenige Deutschlehrer angestellt werden kénnen, ist mit keinen
erh6hten Zahlen von Deutschlernenden zu rechnen:
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wenig
Deutschlernende
an Schulen

wenig wenig Bewerber
ausgebildete um ein
Deutschlehrer Germanistikstudium

Abb. 1: DaF in einem Circulus vitiosus

Damit das oben genannte strategische Ziel nicht am Deutschlehrermangel schei-
tert, bietet sich zumindest als Ubergangslésung auch ein (nicht linger als dreijih-
riger) BA-Studiengang fiir DaFF und eine weitere Fremdsprache an. Diese
Entscheidung miisste aber durch qualitativ verinderte und vertiefte methodisch-
didaktische Ausbildung fiir Deutschunterricht generell und fir den Primarunter-
richt im Besonderen bekriftigt werden. Ein Bachelor-Studium kénnte daher vom
1. bis zum 4. Semester einheitlich verlaufen (und neben der Sprachpraxis
wiederum die propideutisch angelegten Bereiche Sprach- und Literaturwissen-
schaft umfassen), wobei im 5. und 6. Semester eine Fachdifferenzierung durch
Wahlmodule erfolgen wiirde, die am gewiinschten Masterprofil orientiert wiren.
Ein Lehramtsmodul wiirde dementsprechend 30 Kreditpunkte umfassen, und
sowohl die Méglichkeit zur Umorientierung als auch die Auswahl mehrerer
Module sollte gewihtleistet sein. Eine andere denkbare, die Verhiltnisse vor Ort
jedoch nicht berticksichtigende cutriculare Entscheidung ginge in Richtung eines
einheitlichen BA-Studiengangs, mit der Differenzierung im MA-Studium, in dem
es dann zur Erweiterung des curricularen Spektrums an philologischen, interkultu-
rellen und didaktischen Formen und Inhalten kime, im Lehramtmodul wiederum
mit besonderem Nachdruck auf aufeinander abgestimmte Fragestellungen der
Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens von Deutsch als Fremdsprache. Das
MA-Studium wirde grundsitzlich als allgemein philologisch (mit besonderem
Akzent auf interkulturellen Kompetenzen), pidagogisch (keine schultyp- oder
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schulniveauabhingige Differenzierung im Lehramtstudium) und translatorisch
profiliert.

Die serbische Germanistik beteiligt sich an den zahlreichen im Rahmen der
Inlandsgermanistik gefithrten Diskussionen um ein Kerncurriculum meistens
tberhaupt nicht: Ein Kerncurriculum wird nidmlich bei uns sowie in den meisten
anderen Auslandsgermanistiken nicht nach einem deutschen DaF-Modell (da es
das deutsche Modell [noch] nicht gibt), sondern eher nach einheitlichen
nationalen philologischen Standards bzw. nach intern festgelegten Prinzipien oder
tradierten und vorhandenen (menschlichen und materiellen) Ressourcen fest-
gelegt. Aufmerksam angestellte Vergleiche lassen jedoch deutlich erkennen, dass
die meisten germanistischen In- und Auslandscurricula in ihren Hauptinhalten
und -schwerpunkten tibereinstimmen, mit deutlich ausgeprigter Orientierung an
folgenden Bereichen: (1) germanistische Linguistik; (2) germanistische Literatur-
wissenschaft; (3) Landeswissenschaft (eventuell auch mit dem Schwerpunkt
Interkulturalitit); (4) Sprachlehrforschung/Fachdidaktik.?

Abschlieend sei noch auf ein weiteres durch den Bologna-Prozess virulentes
Thema hingewiesen. Es ist aus unserer Perspektive nicht ganz deutlich, ob externe
administrative Hindernisse fir eine weitgehende Mobilitit von Studierenden und
Wissenschaftlern nach der Umsetzung der Bologna-Beschlisse wirklich ab-
geschafft werden koénnen. Um an einem Austausch oder sogar an einem
Forschungsprojekt mit auslindischen Partnern arbeiten zu dirfen, miissen sowohl
Studierende als auch Universititslehrende aus Serbien und Montenegro erst
einmal ein Einreisevisum fir das betreffende Land beantragen, das nicht immer
bewilligt wird. Diese Einschrinkung hat zur Folge, dass nach kiirzlich durchge-
fihrten Erhebungen, deren Ergebnisse immer noch heftig diskutiert werden, tber
zwei Drittel der Studierenden in Serbien noch nie im Ausland waren, die meisten
von ihnen nicht einmal im Besitz eines Reisepasses sind. Aullerdem haben sie
immer noch keine Méoglichkeit, sich an einem der Sokrates- oder Erasmus-
Programme zu beteiligen. Stipendien, die ihnen einen Auslandsaufenthalt Uber-
haupt ermdglichen kénnen, werden in begrenzter Anzahl angeboten. Bei vielen
wirkt sich dieser Umstand gerade mobilititshemmend aus. Dass Lehrende und
Studierende der Germanistik die Chance erhalten, die deutschsprachigen Linder

2 Unterschiedliche Kurse oder Module in den genannten Bereichen werden in der Auslands-
germanistik Giberall und permanent angeboten; daher gibt es keinen Grund zu der Beftrchtung, dass
deutsche und Ssterreichische DaF-Studierende bei Praktika im Ausland dieser wichtigen Inhalte ent-
behren wiirden, da solche nimlich auch ohne formellen und wenigstens in der Auslandsgermanistik
nicht realisierbaren oder vielleicht auch nicht erwiinschten Konsens iiber gemeinsame Basisinhalte
einen notwendigen Teil jeder philologisch fundierten Ausbildung darstellen. Die deutschen und
Ssterreichischen DaF-Fachbereiche wiirden daher durch Entsendung ihrer Studierenden in eine
Auslandsgermanistik, und zwar sowohl mit einem Lehrdeputat bzw. Praktikum als auch mit der Ver-
pflichtung zum Besuch mancher vor Ort angebotenen Lehrveranstaltungen, der betreffenden Aus-
landsgermanistik (gebithrenden?) Respekt erweisen und deren Stellenwert entsprechend erhShen.
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aus erster Hand kennen zu lernen, ist vielleicht die dringendste Reform-
notwendigkeit. Es muss so bald wie mdglich wieder selbstverstindlich werden,
dass alle oder zumindest viele von ihnen diese Erfahrung machen.
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Ewald Reuter (Universitit Tampere)

sw2Kuschelstudium* im nordischen Wohlfahrtsstaat.
Bologna-Prozess und DaF-Studien in der
finnischen Germanistik

1 Vorbemerkung

Unter der Bezeichnung ,,Kuschelstudium® fassen Austauschstudierende aus den
deutschsprachigen Lindern mitunter ihre Studienerfahrungen in Finnland zusam-
men, die sich aus ihrer Sicht vielfiltig von heimischen Gewohnheiten unterschei-
den. Geschitzt werden insbesondere die fast gliserne Durchsichtigkeit des Stu-
diums, die leichte Ansprechbarkeit der Lehrenden und die Effektivitit der Uni-
burokratie. Diese Dienstleistungsstandards sind groenteils Ergebnis det Interna-
tionalisierung bzw. Globalisierung des finnischen Hochschulwesens, die seit der
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Westintegration Finnlands nach 1989 zielstrebig durchgesetzt wird und mit dem
Bologna-Prozess einen vorldufigen Abschluss findet. Am Beispiel der DaF-
Studienginge verschrinkt der folgende Bericht unterschiedliche Perspektiven auf
Stand und Folgen der Restrukturierung der finnischen Universititen.

2 Allgemeiner Aufbau der DaF-Studiengange in Finnland

Ein DaF-Studium kann an allen 8 germanistischen Studiengingen in Finnland!
absolviert werden (s. Webauftritte im Anhang dieses Beitrags). Die Bezeichnung
,»DaF = Deutsch als Fremdsprache® bezieht sich hierbei auf die Kombination von
Hauptfachstudium Germanistik #r7d Lehrerausbildung, was der finnischen
Deutschlehrerausbildung entspricht. Die im engeren Sinne fremdsprachenpidago-
gische Ausbildung (= das Referendariat) erfolgt an den erzichungswissenschaft-
lichen Fakultiten. Da eine Lehrerausbildung jedoch nicht an allen 8 Studienorten
angeboten wird und die einzelnen germanistischen Studienginge ihre inhaltlichen
Schwerpunkte zudem frei wihlen kénnen, variieren DaF-unterrichtsbezogene
Lehrveranstaltungen von Ort zu Ort. Unterrichtssprache ist in der Regel Deutsch;
auch BA- und MA-Arbeiten werden auf Deutsch abgefasst. Internationale Studie-
rende, die in der finnischen Germanistik einen Abschluss anstreben, mussen
obligatorische Finnischkurse absolvieren.

Mit dem Studienjahr 2005/06 wurde das BA/MA-System formal in das finnische
Hochschulsystem eingefithrt und somit die Studienstrukturreform im Kern abge-
schlossen (s. Amtliche Verlautbarungen im Anhang dieses Beitrags). Die gestuften
Studienginge sehen eine Regelstudienzeit von 5 Jahren vor: 3 Jahre BA-Studium
+ 2 Jahre MA-Studium. Studierende erarbeiten jahrlich 60 Leistungspunkte (LP),
wobei 1 Leistungspunkt 1 ECTS-Punkt (ca. 25-30 Zeitstunden Arbeitsaufwand)
entspricht. Die Summe von 300 Leistungspunkten beinhaltet auch Nebenfach-
studien (s. CD-ROM im Anhang: Landesbericht Finnland: Studienstruktur Haupt-
fach Dentsche Sprache und Kultur und Nebenficher). In der Deutschlehrerausbildung
bildet der MA den Standardabschluss, da er Voraussetzung fiir eine Festanstellung
bzw. Verbeamtung ist. Lehramtabsolventen bewerben sich direkt beim einstellen-
den Bildungstriger.

Die Studienzulassung erfolgt tiber eine Aufnahmepriifung an der gewihlten Uni-
versitit. Zugelassen wird stets zum BA- #nd MA-Studium. Die Aufnahmepriifung
umfasst einen Sprachtest sowie einen sprach- und/oder literaturwissenschaftlich

! Dieser Beitrag (inkl. Landesbericht Finnland [s. CD-ROM im Anhang]) konzentriert sich auf verall-
gemeinerbare Angaben aus allen 8 germanistischen Studiengéingen in Finnland. Fir die reibungslose
Kooperation danke ich den dort zustindigen Reformbeauftragten, namentlich meinen Tamperenser
Kollegen Udo Miebs und Olli Salminen. Christian Fandrych hat mir seinen Hannoveraner Vortrag
dankenswerter Weise zur Nachlese tiberlassen. — Fiir alle inhaltlichen Aussagen zeichnet jedoch der
Verfasser verantwortlich.
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ausgerichteten Fachtest, auf den sich Bewerbende eigens vorbereiten. Den Uni-
versititen steht es frei, auch einschligige Abiturnoten zu beriicksichtigen. Uber die
Zulassungsmodalititen informieren jahrlich aktualisierte Bewerbungsratgeber. Als
Faustregel gilt, dass in den Fremdsprachenphilologien jihrlich pro Professur 15
Hauptfichler zum Studium zugelassen werden.

Die Vortlesungszeit erstreckt sich von Anfang September bis Mitte Mai und glie-
dert sich in vier Perioden. Ziel ist, dass die jihrlich vorgesehenen Studienleistun-
gen wihrend der neunmonatigen Vorlesungszeit erbracht werden und den Studie-
renden drei Monate zur freien Verfiigung stehen. Dies deckt sich mit der mone-
tiren Studienférderung. Fir die Erstausbildung erhalten alle Studierenden u.a.
eine monatliche Ausbildungspauschale von derzeit rund 400€, die unabhingig
vom Einkommen der Eltern oder Lebenspartner neun Mal im Jahr ausgezahlt
wird. Die Zahlung ist an den Nachweis erbrachter Studienleistungen gebunden.
Die vorlesungsfreie Zeit wird von Studierenden zur Lohnarbeit genutzt. In Finn-
land werden keine Studiengebiihren erhoben.

3 Modularisierte, verschulte Studienginge

Da der Terminus ,,Modul“ in den Bologna-Akten nicht klar definiert ist, wird er
im finnischen Hochschulwesen unterschiedlich verwendet. Erstens kann jede
Lehrveranstaltung als Modul bezeichnet werden, da sie jeweils mit einem qualifi-
zierten Leistungsnachweis abgeschlossen wird. Zweitens kénnen gréB3ere obligato-
rische Studieneinheiten wie die ,,Grund-*, ,,Fach-“ oder ,,vertiefenden Studien® (s.
CD-ROM im Anhang: Landesbericht Finnland: Studienstruktur Hauptfach Deutsche
Sprache und Kultur) als Module betrachtet werden, da hierfiir jeweils aus den Noten
der absolvierten Einzelveranstaltungen eine Gesamtnote errechnet wird. Drittens
koénnen die im Hauptfach (und in den Nebenfichern) angebotenen, thematisch
geordneten Wahlpflichtangebote als Module bezeichnet werden. Eigene Modul-
prifungen sieht die finnische Germanistik nicht vor.

Wie aus den bereits erwidhnten Angaben im ,,Landesbericht Finnland“ (s. CD-
ROM) hervorgeht, ist das DaF-Studium in Finnland stark reglementiert. So untet-
ziehen sich Studienanfinger, die meist drei bis fiinf Jahre schulischen Deutsch-
unterricht absolviert haben, in den ersten beiden Perioden (a 7 Wochen) einer
intensiven Sprachschulung. Hier werden bereits erste Grundlagen der linguisti-
schen Sprachbeschreibung vermittelt, die danach im traditionell sehr stark linguis-
tisch bzw. sprachgermanistisch ausgerichteten Studium erweitert, vertieft und ver-
feinert werden. Im Grunde genommen erhalten Hauptfachstudierende einen
Jahresstundenplan und werden — wenigstens der Idee nach — jahrgangsweise durch
das Studium geschleust.
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Erwihnenswert ist, dass Dal-Studierende in Finnland auch unabhingig von der
Lehrerausbildung sehr frith mit der Unterrichtspraxis in Kontakt kommen. Die
meisten Hauptfachstudierenden lassen sich in den Dateien der Schulen bzw.
Schulimter erfassen und stehen damit im Prinzip jederzeit fiir Vertretungs-
unterricht zur Verfiigung, welcher von unterschiedlicher Dauer sein kann. Neben
kurzfristigen kranksheitsbedingten Vertretungen kann es im Falle von Bildungs-,
Mutterschafts- und Sabbaturlaub auch zu lingerfristigen Vertretungen kommen.
Das Entgelt hingt u.a. vom Umfang der erbrachten Studienleistungen ab. Es liegt
auf der Hand, dass DaF-Studierende geneigt sind, unterrichtsrelevante Themen
fir ihre BA- und MA-Arbeiten zu wihlen.

4 Studienberatung und Studienbetreuung

Studierende wirken in allen offiziellen und semi-offiziellen Gremien der Universi-
tit mit und werden in allen Studienfragen von der Universititsseite offiziell kon-
sultiert. Daneben wird jeder einzelne Studierende von Anfang bis Ende des
Studiums auf vielfiltige Weise beraten und betreut. Gemeinsam weisen studen-
tische Tutoren und Lehrende Studienanfinger sowohl in den Alltag im Hauptfach
als auch generell ins akademische Leben ein. Studierende erhalten tber eine pet-
sonliche Kennzahl Zugang zum Studienregister, in dem — einem Girokonto
dhnlich — alle ihre Studienleistungen laufend erfasst werden und jederzeit abrufbar
sind. Ferner erhalten sie PC-Zuginge und kénnen unentgeltlich Computerpools
nutzen, die tdglich bis zu 24 Stunden ge6ftnet sind. Alle Studierenden werden auf
diversen Mailinglisten erfasst und stindig mit den unterschiedlichsten studienrele-
vanten Informationen versorgt.

Das neueste Instrument der Studienberatung und -betreuung stellen die so
genannten personlichen Studienpline dar (finn.: ,hops = ,henkil6kohtainen
opintosuunnitelma®), die mit der BA/MA-Reform verbindlich eingefiihrt wurden.
Auf der Grundlage dieser Pline, in die im Kern die zu erbringenden und die tat-
sichlich erbrachten Studienleistungen einzutragen sind, werden mehrmals jéhrlich
individuelle Beratungsgespriche mit dem zustindigen Tutor durchgefiihrt. In der
Praxis fungieren alle Lehrenden als Tutoren, die auf diese Weise je Jahrgang eine
Gruppe Studierender durchs Studium begleiten. Pline und Gespriche werden mit
dem Ziel eingesetzt, Studierschwierigkeiten frithzeitig zu erkennen und zu behe-
ben und ansonsten durch sanften Druck dafiir zu sorgen, dass die vorgesehene
Regelstudienzeit von fiinf Jahren eingehalten wird. Studierende erhalten fir ihre
Teilnahme an den obligatorischen Beratungsveranstaltungen Leistungspunkte.
Von den Studiengingen wird erwartet, dass Feedbackresultate in Lehre und Bera-
tung berticksichtigt werden. Das Uberschreiten der Regelstudienzeit wird bislang
nicht sanktioniert.



Bologna-Prozess und DaF-Studien in der finnischen Germanistik 103

Die prinzipiell unbegrenzte Wiederholbarkeit von Klausuren oder Tests ist ein
weiteres Instrument, um studentische Leistungen zu férdern und jedem die M6g-
lichkeit zu bieten, sich stindig zu verbessern. Volle Stundenplidne und permanen-
ter Priifungsstress verhindern allerdings, dass hiervon hdufig Gebrauch gemacht
wird. Hs bedarf kaum der Erwihnung, dass in allen Lehrveranstaltungen das
studentische Feedback erhoben und ausgewertet wird. Eine Politik der ,,offenen
Tiren sorgt schlieBlich fiir eine leichte Ansprechbarkeit der Lehrenden.

Es ist genau diese Rundumbetreuung, die internationale Studierende in Finnland
so sehr schitzen lernen und als heimelig und kuschelig empfinden. Kritiker erken-
nen hierin jedoch eine konsequente Fortfithrung der aus Kindergarten und Schule
bekannten wohlfahrtsstaatlichen Ganztagsversorgung und warnen vor den unbe-
absichtigten Folgen dieser Praxis, die unter dem Namen ,neue Hilflosigkeit
(finn.: ,,uusavuttomuus‘) bekannt sind: Junge Erwachsene sind nicht (mehr) in der
Lage, ihren Alltag selbststindig zu meistern. So belegen neuere Untersuchungen
zum Beispiel, dass es Studierenden teils gro3e Schwierigkeiten bereitet, ihren Zeit-
gebrauch bzw. ihre Arbeitsbelastung realistisch einzuschitzen, was nicht ohne
unangenehme Folgen bleibt (s. Alha 2004).

5 Promotionsstudien

MA-Absolventen kénnen auf Antrag zum Promotionsstudium zugelassen werden,
das neben der Abfassung der Doktorarbeit auch die Erbringung weiterer Studien-
leistungen vorsieht. Hierfiir bieten sich unterschiedliche Méglichkeiten an. Den
Kénigsweg bilden gegenwirtig die in den 1990er Jahren eingerichteten Graduier-
tenkollegs mit befristeter Laufzeit, in denen Forschungsaktivititen zu ausge-
wihlten Schwerpunkten gebtindelt werden (s. hierzu einschligic unter
http://www.helsinki.fi/hum/langnet/engdex.html [Stand: 01.02.2006]). Diese
Kollegs vereinigen viele Vorteile in sich: Vollzeitstudierenden bieten sie u.a. ein
Hoéchstmal3 an internationaler wissenschaftlicher Qualititssicherung und gleich-
zeitig ein sozialversicherungspflichtiges Einkommen. Auf Antrag kénnen auch
Selbstzahler zur Teilnahme am Kolleg zugelassen werden.

Den traditionellen Weg der Rekrutierung des wissenschaftlichen Nachwuchses
bildet die so genannte ,,Assistentur®, bei der es sich um eine sozialversicherungs-
pflichtige Vollzeitstelle handelt. In der Praxis sind Assistenten ,,Midchen fiir
alles”, denen neben etwas Lehre die allgemeine Studienberatung und alltdgliche
Verwaltungsarbeit im Studiengang obliegt. Ein Teil ihrer Arbeitszeit ist fir die
eigene Forschungsarbeit vorgesehen. Fine Assistentur kann fiir maximal zwei Mal
finf Jahre bekleidet werden.

Weitere attraktive Qualifizierungsmoglichkeiten bieten die meist von der Akade-
mie von Finnland finanzierten mehtjdhrigen Forschungsprojekte mit sozialversi-
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cherungspflichtigen Teil- und Vollzeitstellen. SchlieBlich verbleiben fiir die so
genannte ,,Ochsentour” noch diverse nebenberufliche, nicht sozialversicherungs-
pflichtige Stipendien, die meist von kurzer Laufzeit (bis zu 12 Monaten) sind.

Die alle drei Jahre stattfindenden finnischen Germanistentreffen dienen in erster
Linie als Leistungsschau des wissenschaftlichen Nachwuchses (aktuell: Neuen-
dotff/Nikula/Moller 2005; Parry/Skog-Sodersved 2005). Ein weiteres, von Nach-
wuchskriften gern genutztes Forum bilden die nordischen Germanistentreffen
(aktuell: Jantti/Nurminen 2004).

Eine internationale Besonderheit stellt die 6ffentliche Verteidigung der Doktot-
arbeit dar. Gelangen Doktoranden und ihre Betreuer zu der Uberzeugung, dass
eine Forschungsarbeit publikationsreif ist, bestellt die jeweils zustindige huma-
nistische Fakultit auf Antrag wenigstens zwei Gutachter, die dariiber befinden, ob
die Arbeit wissenschaftlichen Anspriichen geniigt und veroffentlicht werden darf.
Nach Erhalt der so genannten ,,Druckerlaubnis (und unter Umstinden der aber-
maligen Uberarbeitung des Typoskriptes) wird die Arbeit veréffentlicht, was in
Finnland in der Regel sowohl als Buch in den universititseigenen 4¢/z-Reihen als
auch als pdf-file im Internet geschieht. Den Hohepunkt des Verfahrens bildet die
feietliche offentliche Verteidigung der publizierten Doktorarbeit. Im Falle der
Fremdsprachenphilologien wird in der Regel ein auslindischer Experte als Oppo-
nent bestellt, der den Respondenten zu seiner Doktorarbeit befragt. Bei interdiszi-
plindren bzw. multilingualen Arbeiten (z.B. Sprachenvergleich) kénnen auch meh-
rere Opponenten bestellt werden. Verteidigungen werden in den Tageszeitungen
angekiindigt.

6 Internationale Mobilitat

Internationale Mobilitdt wird an finnischen Universititen hoch geschitzt und des-
halb systematisch geférdert. Alle germanistischen Studienginge schreiben
Auslandsaufenthalte mehr oder weniger verbindlich vor. Im Prinzip kénnen alle
Hauptfachstudierenden in den Genuss eines durch Stipendien finanzierten Auf-
enthalts in einem deutschsprachigen Land gelangen. Im Ausland erbrachte
Studienleistungen (z.B. ERASMUS-Studien) werden vollig unbiirokratisch durch
Einzelfallpriifung vom Lehrpersonal anerkannt und in die erwihnten Studien-
register eingespeist. In der Lehre tragen u.a. SOKRATES- und DAAD-Dozen-
turen zur Bereicherung des Lehrangebotes bei.

7 Universititen als Dienstleister: Leistungsvereinbarungen

In Finnland wird die systematische Verschlankung von Forschung und Lehre ver-
mutlich mit dem Ziel verfolgt, die Hochschulen und Universititen fiir eine nicht
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mehr ferne Zukunft fit zu machen, in der das staatliche Bildungsmonopol
gebrochen und private Anbieter als ernsthafte Mitbewerber am Bildungsmarkt
auftreten. Die im letzten Jahrzehnt durchgesetzte Produktivititssteigerung spricht
insofern eine deutliche Sprache, als bei verringertem Personaleinsatz eine
Erhéhung des wissenschaftlichen Outputs, d.h. mehr Studienabschliisse und For-
schungsarbeiten, erzielt wurde. Diesem Zweck dient letztlich auch die durch den
Bologna-Prozess ausgeldste Studienstrukturreform: Bei reduziertem, dafiir aber
genau kalkuliertem Studienumfang soll eine qualitative Steigerung der wissen-
schaftlichen Expertise der Absolventen erreicht werden. Im Zuge der Curricu-
lumsrevision wurde folglich nicht ohne gute Griinde den Studiertechniken (szudy
skills) (s. z.B. Reuter 20052) sowie der Gleichbeachtung von Grundlagen- und
Anwendungsforschung (s. die finnischen Beitrige in DAAD 2001; ferner Jintti
2004; Neuland 2004; Reuter 2005b; Skog-Sédersved 2005) grofle Beachtung
geschenkt.

Abgesichert wird der Umbau der Universititen zu professionellen Dienstleistern
durch ein lickenloses Netz von Leistungsvereinbarungen, die jeder Mitarbeiter
tiber seine Vorgesetzten mit der Universitit und diese mit dem zustindigen Unter-
richtsministerium schlieB3t. In jdhtlichen Arbeitsplinen wird der zeitliche Aufwand
fir die jeweilige Aufgabenerledigung festgelegt. Alle wissenschaftlichen Aktiviti-
ten wie Vortrige, Publikationen, Gutachtertitigkeiten, Gremienarbeiten usw.
werden fortlaufend ins Intranet eingespeist und fiir die Festlegung der leistungs-
bezogenen Besoldung herangezogen, die zurzeit an den Hochschulen und Univer-
sititen eingefihrt wird. Hierbei spielen auch interne und externe Evaluationen
eine wichtige Rolle. In Zukunftsperspektiven stellen sich solche und andere Mal3-
nahmen als fiir den Umbau einer Lerngesellschaft erforderlich dar (s. Antikainen
2005).

8 Schattenseiten der Globalisierung

In Selbstbeschreibungen sieht sich Finnland seit jeher als Ort, an dem man rackert
und rodet und also durch harte Arbeit Anerkennung erringt. Man lebt, um zu
arbeiten. Doch besonders an den humanistischen Fakultiten beginnt die gute alte
protestantische Ethik immer mehr zu versagen. Die schleichende Umstellung von
der individuellen auf die fabrikmiBige Wissensproduktion fihrt dort zu
Orientierungs- und Identitdtsverlust, wo am Bild von der Universitit als Arena
von Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung festgehalten wird. Der ver-
schirfte Wettbewerb zerreibt alte Solidarititen, er gebiert immer neue Rivalititen
und macht jeden zum Konkurrenten des andern, bevor neue Solidarititen gefun-
den werden (s. Collins 1998; Sennett 1998). Stindig am Limit, immer unter Druck
— aber letztlich nicht wissen, warum und wozu: Dieser Dauerzustand zieht
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unweigerlich korperliche und seelische Ausfallerscheinungen nach sich. Zwecks
Vorbeugung von Ausgebranntsein legte das finnische Gesundheitswesen schnell
Programme auf, die ,,Kunden® bei der freiwilligen Einstellung auf eine verdnderte
Arbeitswelt begleiten. Man arbeitet, um zu leben, lautet das Gegengift, das in den
sozialen Dienstleistungsberufen allerdings meist wirkungslos bleibt, denn hier ist
stets zu entscheiden, ob man nur eine Aufgabe etledigt oder sich dem Menschen
zuwendet. Forschen oder lehren, der eigenen Karriere dienen oder sich um Stu-
dierende kiimmern, Kalkil oder Gefiihl (vgl. Rosenberg 2005)? So oder so dhnlich
kleingen aktuelle moralische Dilemmata, die sowohl Studierende als auch Leh-
rende belasten, weil man sie nicht im Handumdrehen 16sen kann. Fest steht, dass
ein heftiger Kampf um die Redefinition dessen entbrannt ist, was man unter
mguter Arbeit” versteht bzw. zu verstehen hat (s. Gardner/Csikszentmihalyi/
Damon 2005). Es liegt auf der Hand, dass Fragen nach der Verbindung von
herausragender Leistung (excellence) und verantwortlichem Handeln, von Kompe-
tenz und Ethik unmittelbar zum Reflexionsgegenstand der DaF-Studienginge
gehoren, die ja ihrerseits auf Dienstleistungsberufe vorbereiten. Wie in benach-
barten Disziplinen (s. z.B. Hagemann 2005: 9ff.) geht es auch in den DaF-Studien
datum, durch Vermittlung von fachsystematischem und beruflichem Wissen
Strategien zur Bewiltigung dieser Herausforderungen auszubilden.
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Apnbang

Webauftritte der germanistischen Studienginge in Finnland:?2
http:/ /www.helsinki.fi/hum/sala/

http:/ /www.abo.fi/fak/hf/tys/

http:/ /www.hum.utu.fi/saksa/
http://www.uta.fi/laitokset/kielet/saksa/index.html
http://www.jyu.fi/hum/laitokset/kielet/ oppiaineet_kls/saksa/
http://www.joensuu.fi/fld/german/index.html
http://www.uwasa.fi/hut/deutsch/de/index.html
http://www.oulu.fi/stpkl/deutsch/index.html

Amtliche Verlautbarungen:

National Report ,,Finland“ unter: http://www.bologna-bergen2005.n0
http://www.minedu.fi/julkaisut/pdf/ tutkintouudistus_en.pdf

http:/ /www.minedu.fi/minedu/education/bolognaprocess.html
http:/ /www.rectors-council.helsinki.fi/indexENG.htm

2 Stand: 01.02.2006.
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Annegret Middeke/Julia Schmidt (Georg-August-
Universitat Gottingen)

Zur Topographie der DaF-Studiengidnge im
europdischen Hochschulraum

Das vom DAAD geforderte Forschungsprojekt ,,Studienginge Deutsch als
Fremdsprache im In- und Ausland“ (s. http://www.uni-goettingen.de/de/sh/
25899.html [Stand: 01.04.2000]) soll — vor dem Hintergrund der Studienstruktur-
reform — dazu dienen, ein umfangreiches und detailliertes Informationssystem zu
schaffen. Dabei geht es nicht nur um das Beschreiben und Typologisieren der
DaF-Studienginge im europiischen Hochschulraum, sondern auch und vor allem
um das Auffinden von Konvergenzen und Kompatibilititen und damit — aller
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berechtigter Kritik an der Inflation von ,,Leerformeln“! zum Trotz — um eine
MaBnahme zur ,Internationalisierung® und ,,Qualitdtssicherung® des Fachs.
Transparenz von und Zugriffsmdéglichkeiten auf Informationen bilden die Grund-
lage fiir den Aufbau eines internationalen DaF-Netzwerks, welches fiir eine ge-
zielte Studiengangswahl und einen reibungslosen Studienverlauf bei erhohter
Mobilitit der Studierenden ebenso unerlisslich ist wie fiir die gezielte Suche nach
(einem) passenden Institutspartner(n) auf der Ebene der Hochschulkoopera-
tionen.

Das erscheint fiir das Fach Dal’ umso wichtiger, da aufgrund seiner transdiszipli-
niren Aufgeschlossenheit sich eine Vielfalt an Studiengangstypen und -profilen
herausgebildet hat, die sich obendrein in unterschiedlichen Reformstadien befin-
den, d.h. seit Beginn der Umstellung auf BA/MA noch uniiberschaubarer gewor-
den sind.? Das Fach sei zurzeit ,,eine grofle Baustelle, bei der ein auch nur in Um-
rissen vorhandener Architekturplan fehlt”, konstatieren Koreik und Riemer, was
,»mit der zum Teil schnellen (...) Einfithrung von unterschiedlichen BA- und MA-
Studiengingen nicht unbedingt besser geworden sei (Koreik/Riemer 2005: 28;
32).

Da der Autbau einer verninftigen DaF-Topographie umso besser gelingen kann,
je transparenter ist, was sich jeweils hinter dem polyvalenten Label ,,DaF*
verbirgt, mahnen Fachvertreter (s. Konigs, Kleppin u.a. in diesem Band) eine
prizise Benennung der jeweiligen DaF-Studienginge an, eine Forderung, die auch
in dem vom BA/MA-Beirat? entwickelten ,,Grundsatzpapier zur curricularen
Basis der BA/MA-Studienginge ,Deutsch als Fremdsprache™ (s. Anhang) formu-
liert wird.

Zwecks Erfassung der Studienginge Deutsch als Fremdsprache wurden im
Rahmen des Projektes Fragebogen ausgearbeitet und zwischen Juli 20054 und
Januar 2006 in ganz Europa verschickt: in Deutschland an die einzelnen Studien-
standorte, im Ausland an je einen Ansprechpartner, der in vielen Fillen mithilfe
der DAAD-Lektoren gefunden wurde. Als DaF-Studienginge im Ausland haben

1S, Wex (2005: 180) im Kapitel ,,Bildungsriume und Internationalisierung®: ,,Die unscharfe Begriff-
lichkeit liegt in der fehlenden Abgrenzung zu vergleichbaren Aufgabendefinitionen im politischen
und gesellschaftlichen Raum. Kritiker sprechen sogar von einer ,Leerformel’ des Begriffs Internatio-
nalisierung.*

2 Auf der Homepage des FaDaF findet sich eine Auflistung der DaF-/DaZ-Studienginge in
Deutschland (s. http://www.fadaf.de/de/daf_angebote/studieng_nge/view.pdf [Stand 01.04.20006];
s. auch Riemer in diesem Band.

3 Der BA/MA-Beirat wutde gegriindet, um das FaDaF-Forschungsprojekt ,,Studienginge Deutsch
als Fremdsprache im In- und Ausland® fachpolitisch zu begleiten. Zum Beirat gehéren Prof. Dr.
Apeltauer, Prof. Dr. Barkowski, Prof. Dr. Baur, Prof. Dr. Casper-Hehne, Prof. Dr. Ehlich, Prof. Dr.
Konigs, Prof. Dr. Koreik, Prof. Dr. Riemer, Dr. Roggausch, Prof. Dr. Résler, Dr. Willkop.

4 Ein GrofBteil der ausgefullten Fragebogen lag bereits auf der BA/MA-Konferenz in Hannover vor
und konnte als Arbeits- und Diskussionsgrundlage genutzt werden.
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wir der Operabilitit halber die mit einem Schwerpunkt in Methodik/Didaktik
definiert, um sie von den auslandsgermanistischen Studiengingen zu unterschei-
den.> Die Fragen beziehen sich (1) auf die traditionellen DaF-Studienginge und
(2) auf die neuen BA/MA-Studienginge. In den Auslandsfragebégen wurde
zusitzlich nach einem ,,Best-Practice*-Beispiel aus der Kategorie (2) gefragt.

Von Deutschlands insgesamt 64 DaF-Studienstandorten, die freilich zum Teil
HLnur  Erweiterungs-, Zusatz-, BErginzungs-, Aufbaustudienginge anbieten,
kamen 35 ausgefillte Fragebogen zuriick.6

DaF-Studienstandorte in Deutschland

U Duisburg-Essen

U Eichstatt-Ingolstadt
U Erlangen-Nlrnberg

U Karlsruhe (PH)
U Kassel

Studienstandort Verantwortlich fir den Fragebogen
U Bamberg Dipl.-Germ. Wieland Eins

FU Berlin Maik Walter, M. A.

HU Berlin Dr. Nicole Schumacher

TU Berlin Prof. Dr. Ulrich Steinmdiller

U Bielefeld Prof. Dr. Claudia Riemer

U Bochum Prof. Dr. Karin Kleppin

U Chemnitz Prof. Dr. Ingrid Hudabiunigg

TU Darmstadt Prof. Dr. Britta Hufeisen

TU Dresden Manuela Thomas, M. A.

Christoph Chlosta, M. A./Prof. Dr. Rupprecht
S. Baur

Prof. Dr. Klaus Muiller

Prof. Dr. Gabriele Pommerin-Gotze

U Flensburg Prof. Dr. Ernst Apeltauer
U Freiburg Prof. Dr. Willy Michel

U GieRen Susanne Schneider, M. A.
U Géttingen Corinna Albrecht, M. A.

U Greifswald Prof. Dr. Silke Jahr

U Halle-Wittenberg Dr. Jirgen Kratzer

U Hannover Prof. Dr. Hans Bickes

U Jena Prof. Dr. Hans Barkowski

Prof. Dr. Bernd Thum
PD Dr. Annette Bernd

U Kiel Dr. Sonja Vandermeeren
U KdIn Dr. Michaela Emmerich
U Leipzig Prof. Dr. Claus Altmayer
U Mainz Dr. Eva-Maria Willkop

5 Zur Problematik der Bezeichnung ,,Deutsch als Fremdsprache® fir ,,auslandsgermanistische

Studienginge* s. Hessky (2003).

¢ Ein groBes Dankeschén gilt den Kollegen aus dem In- und Ausland, die sich die Mithe gemacht

haben, die Fragbogen auszufiillen.
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U Marburg Prof. Dr. Ruth Albert/Prof. Dr. Frank Kénigs
U Miinchen Dr. Jérg Wormer
U Minster Dr. Andrea Schilling
U Oldenburg Prof. Dr. Wilfried Stélting
U Potsdam Prof. Dr. Heide Wegener

U Regensburg
U Saarbriicken
U Stuttgart

Prof. Dr. Maria Thurmair
Dr. Elisabeth Venohr
Junior-Prof. Dr. Grit Mehlhorn

Aus dem Ausland liegen 24 ausgefillte Fragebégen vor:’

Landesberichte

Land

Albanien

Bosnien und Herzegowina
Bulgarien

Danemark

Estland

Finnland

Frankreich

Griechenland

Island

[talien

Lettland

Litauen

Osterreich

Polen

Portugal

Rumanien

Russland

Serbien und Montenegro
Slowakei

Spanien

Tschechische Republik
Tirkei

Ukraine

Ungarn

Verantwortlich fur den Fragebogen
Jens Reimann, M. A., Tirana

Christian Koller, M. A., Sarajevo

Prof. Dr. Nikolina Burneva, Veliko Tarnovo
Prof. Dr. Peter Colliander, Kopenhagen
Laila Niedre, M. A., Riga

Prof. Dr. Ewald Reuter, Tampere

Prof. Dr. Frangoise Barthélemy/ Dr. Dirk
Weissmann, Paris

Dr. Charis-Olga Papadopoulou, Thessaloniki
Prof. Dr. Ewald Reuter, Tampere

Prof. Dr. Serra Borneto/Ulrike Stepp, Rom
Laila Niedre, M. A., Riga

Laila Niedre, M. A., Riga

Dr. Sabine Schmdlzer-Eibinger, Graz

Dr. habil. Beata Mikotajczyk, Posen
Behrang Keshavarz, M. A., Lissabon

Dr. Marianne Koch, Bukarest

Prof. Dr. Oleg Radtschenko, Moskau

Dr. Olivera Durbaba, Belgrad

Dr. Dagmar KoStalova, PhD., Bratislava
Prof. Dr. Javier Ordufia, Barcelona

PH Dr. Eva Berglova, Prag

Dr. Silke Ghobeyshi, Ankara

Prof. Dr. Natalia Borisko, Kiev

PD Dr. Andreas Herzog, Leipzig

7 Es kamen zahlreiche Ruckmeldungen, dass zurzeit die Fragen nicht beantwortet werden kénnen,
weil es nicht méglich sei, aktuelle Informationen von allen Lehrstithlen im jeweiligen Land zu be-
kommen. Jedoch wurde in Aussicht gestellt, dass diese Frageb6gen nachgereicht werden.
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Die ausgefullten Fragebégen befinden sich, so wie sie bei uns eingingen, lediglich
der besseren Lesbarkeit wegen in einheitlicher Formatierung, auf der CD-ROM
im Anhang dieses Bandes. Deshalb soll hier nur auf einige zentrale Punkte, insbe-
sondere die am hiufigsten genannten Kernprobleme, hingewiesen werden.

Als erstes fallt das auf, was Koreik und Riemer der ,,Baustelle DaF*“ in Deutsch-
land vorausgesagt haben: dass auch nach der Umstellung auf BA/MA die Hetero-
genitit bestehen bleibt. Neben den wenigen (zu erwartenden) BA- und den zahl-
reicheren (zu erwartenden) MA-Studiengingen mit ihren unterschiedlichen
Profilen werden die ,kleinen® (Zusatz-, Erginzungs-, Erweiterungs-, Aufbau-)
Studienginge die Modulchance in anderen Studiengingen, z.B. ,,Allgemeine Ger-
manistik, ,,Deutsch-Lehramt, , Interkulturelle Pidagogik® etc., zur Sicherung
ihres Standortes nutzen (vgl. Casper-Hehne/Middeke/Willkop [im Druck];
Riemer in diesem Band), Leistungspunkte, studentischer Arbeitsaufwand etc.
werden unterschiedlich berechnet, Zulassungsbedingungen, Praxismodule etc.
unterschiedlich definiert. Was die zbaltlichen Ausrichtungen anbelangt, so bleiben
ohnedies die Autonomie und Selbstverantwortlichkeit der einzelnen Studienstand-
orte erhalten. Das alles muss bei entsprechender Transparenz nicht unbedingt
problematisch sein. Im Gegenteil: Professor Ehlich® z.B. hilt es fiir einen der
elementaren Arbeitsauftrige der fiir das Fach DalF' Verantwortlichen, unter Wah-
rung der Vielfalt die bereits bestehende Art von Kombinatorik zu nutzen und zu
optimieren, liege doch die Fachidentitit gerade in diesen Mdglichkeiten, ein breit
angelegtes wie auch vertiefendes Fachstudium zu gewihrleisten. Die strukturellen
Verdndernngen, deren Vorteile sicherlich in der Standardisierung der Studienginge
und -abschlisse liegen, erfordern zwar eine Neukonzeptualisierung, aber keines-
wegs eine Einschrinkung der Studieninhalte.

In Deutschland wird DaF zukiinftig vor allem als MA-Studiengang angeboten, fiir
den, abhingig vom Standort, unterschiedliche Zulassungsvoraussetzungen — von
einem vorangehenden BA in Germanistik (mit oder ohne Schwerpunkt Lehramt),
in anderen Philologien bis hin zu einem BA in Erziehungswissenschaften, Sozial-
wissenschaften etc. — gelten.” Entsprechend divers sind die Curricula, jedoch
weisen sie, da sowohl im alten als auch im neuen System genuin DaF-Lehrer aus-
gebildet werden,!® konstante Kernbestandteile auf, die in unterschiedlicher
Gewichtung in fast allen Studiengingen enthalten sind, z.B. Grundziige der
Linguistik (vorwiegend angewandte und kontrastive Linguistik), der Sprachleht-/

8 Wir bezichen uns auf eine miindliche Aussage in der Diskussion um den Eréffnungsvortrag von
Prof. Kénigs auf der diesem Band zugrunde liegenden Konferenz.

9 Zur Problematik der Zulassungsbedingungen s. besonders Kénigs und Willkop in diesem Band.

10 Genauere Auskunft gibt die Absolventenverbleibsstudie des FaDaF (s. Hunstiger/Koreik in
diesem Band).
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-lernforschung, der Methodik/Didaktik und der interkulturellen Kommunikation.
Das DaF-Studium bereitet hauptsichlich auf eine Lehrtitigkeit in der Erwachse-
nenbildung vor, ein konkreter DaZ-Schwerpunkt auf Kindergirten und Grund-
schulen ist eher im Bereich der interkulturellen Pddagogik, d.h. der Sozialwissen-
schaften, angesiedelt (s. die Fragebdgen: Bielefeld, Bochum, Duisburg-Essen,
Koln, Miunster, Erlangen-Nirnberg, Oldenburg).!’ FEin eigenstindiger DaZ-
Masterstudiengang ist an der Universitit Erlangen-Nirnberg in Planung, an der
schon jetzt eine Promotion in DaZ mdéglich ist. Andere Berufsfelder wie Bereiche
der Wissenschaft, der Kulturvermittlung, der Medien oder auch der ,freien
Wirtschaft” werden fiir die MA-Studienginge in DaF zwar genannt, aber nicht als
unmittelbar relevant eingestuft.

Das DaF-Studium im Ausland wird — den Frageb6gen zufolge'? — zurzeit in etwa
gleichen Anteilen als BA (15 Standorte) und als MA (13 Standorte) angeboten.
Der Schwerpunkt liegt in der Deutschlehrerausbildung!3, aulerdem in nicht unbe-
trichtlichem MaBe in der Translatologie (Ubersetzungstheorie und -praxis) und im
Wirtschaftsbereich, vor allem Wirtschaftskommunikation und Tourismus, was
wohl damit zusammenhingt, dass der Lehrerberuf aufgrund des vergleichsweise
schlechten finanziellen und gesellschaftlichen Status in einigen Lindern zu den
weniger attraktiven Berufen gehort. Eines der Kernprobleme im Ausland ist folg-
lich die geringe Nachfrage nach einem Deutsch- bzw. DaF-Studium, was sich
insofern als Teufelskreis erweist, als zwecks Erhalt des Standorts und der damit
verbundenen Arbeitsplitze auch Studienbewerber mit geringeren Deutsch-
kenntnissen aufgenommen werden, die nach dem Examen ihrerseits — zumindest
einige von ihnen — den Lehrerberuf ergreifen, ihren Schilern keinen hoch
qualifizierten Unterricht anbieten kénnen etc. (s. Durbaba in diesem Band). Hinzu
kommt, dass ein groBer Teil der (begabteren) Deutsch-Studenten, vor allem aus
Osteuropa, in deutsche Hochschulen abwandert (s. http://www.wissenschaft-
weltoffen.de/2006/1/1/2 [Stand: 01.07.2006]; Spiewak).

Ein weiteres grundsitzliches Problem europaweit liegt in der Anerkennung des
BA-Studiums, was hauptsichlich in der Skepsis gegentiber der Qualifizierung fiir
den Arbeitsmarkt begriindet ist. So wird z.B. im Landesbericht Ruminien die
Sorge formuliert, ob ,,in drei Jahren Bachelor arbeitsmarktreife Absolventen® aus-
gebildet werden kénnen. Da aber, abgesechen von Greifswald (in Deutschland)
und Dinemark und Griechenland (im Ausland), die BA-DaF-Studienginge obliga-

11 Zum Problem DaZ s. die Beitrdge von Bickes und Pommerin-Gotze in diesem Band. Ein im phi-
lologischen Bereich angesiedeltes innovatives DaZ-Projekt wurde im Lehr- und Forschungsgebiet
DaF an der Universitit Bielefeld eingerichtet: eine online-Bibliographie Deutsch als Zweitsprache,
die sich als interaktive Matetialborse fur alle im Bereich DaZ Tatigen vetsteht (s. http://www.uni-
bielefeld.de/1ili/studiengaenge/daf/bidaz/ [Stand: 01.07.2006]).

12 Wir méchten noch einmal darauf hinweisen, dass nicht aus jedem Land Angaben vorliegen.

13 Im ,,alten System® fand die eigentliche Lehrerqualifikation haufig in Aufbaustudiengingen im An-
schluss an ein grundstindiges Germanistikstudium statt.


http://www.wissenschaft-weltoffen.de/2006/1/1/2
http://www.wissenschaft-weltoffen.de/2006/1/1/2
http://www.uni-bielefeld.de/lili/studiengaenge/daf/bidaz/
http://www.uni-bielefeld.de/lili/studiengaenge/daf/bidaz/
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torisch ein Praktikum beinhalten, dirften doch auch mit diesem Abschluss erste
berufsbezogene Erfahrungen gewihrleistet sein. Dass die Chancen auf dem
Arbeitsmarkt wohl nicht pauschal nur vom Studienabschluss, sondern auch von
den -inhalten abhingen, zeigt das Beispiel Didnemark. Werden fiir den BA in
Deutscher Philologie ,,schlechte Job-Chancen® angegeben, so heil}t es fiir ,,Wirt-
schaftssprachen®, dass viele, gar ,,z# viele Studenten einen Job [bekommen], bevor
sie das Studium beendet haben,” was fiir den BA wie den MA gelte.

Ohnedies sollte nicht vergessen werden, dass das primire Bildungsziel des BA
nicht eine spezifische Berufsqualifikation, sondern die so genannte ,,employabi-
lity*, Beschiftigungsfihigkeit, ist, welche u.a. durch die Vermittlung von Schliissel-
kompetenzen erzielt werden soll (s. Kohler 2004; Mehlhorn in diesem Band).
Eher begriindet scheint dagegen die Skepsis gegeniiber der wissenschaftlichen
Respektabilitit des BA. So wurden auf der diesem Band zugrunde liegenden Kon-
ferenz massive Bedenken gedullert, ob der BA uberhaupt als akademischer Regelab-
schiuss anzusehen sei.

In den Landesberichten Russland und Griechenland wurden sogar Zweifel am
rechtlichen Status des BA genannt:

Zudem hat sich der DaF-Bachelor in Russland noch nicht so recht einge-
burgert, (...) der rechtliche Status der Bachelors ist noch nicht endgiltig
geregelt (Zuweisung der Tarifstufen, sonstige Anstellungsprobleme).

In Griechenland ist es zurzeit gesetzlich nicht etlaubt, den Bachelor/Mastet-
studiengang in DaF (oder auch in allen anderen Fachbereichen) als Studien-
system einzusetzen.

In ihrem Beitrag ,,Ukrainische DaF-Studienginge im Bologna-Prozess® deutet
Borisko (vgl. in diesem Band) dhnliche Probleme an:

Und auBlerdem gilt der Bachelor-Abschluss laut der geltenden ukrainischen
Gesetzgebung als nicht vollendetes Studium.

Einige dieser Probleme konnten sich durchaus als Ubergangsphinomene erwei-
sen, insofern als gesetzliche Rahmenbedingungen sich ebenso dndern wie iber-
zeugende BA-Studienprogramme sich durchsetzen kénnen. Die Akzeptanz des
BA witrd sicherlich ansteigen, sobald es die parallelen Magister- und Diplom-
studienginge nicht mehr gibt. Auch das hdufig genannte Problem der Parallel-
fithrung von Magister- und BA-Studiengingen sowie der sich daraus ergebenden
administrativen Irritationen und kapazitiren Engpisse sind temporirer Natur.
Personalmangel jedoch scheint ein grundlegendes Problem zu sein, das sich durch
den erh6hten Betreuungsaufwand infolge der Umstrukturierungen noch verschir-
fen wird.
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Probleme wie fehlende Praktikumsplitze (s. z.B. Landesbericht Bosnien und
Herzegowina) lieBen sich durch Kooperationen l6sen, fiir andere wie Unerfah-
renheit bei Evaluationen (s. z.B. Landesbericht Bulgarien) bediirfte es ,,nur® des
Austausches mit erfahrenen Kollegen von anderen Hochschulen. Um fiir solche
Fille die passenden Ansprechpartner zu finden, mussen die entsprechenden Infor-
mationen zuginglich sein. Deshalb soll auf der Grundlage der bereits vorhan-
denen (und hoffentlich noch eintreffenden) Fragebdgen eine Datenbank einge-
richtet werden.!* In der von Frau Dr. Willkop geleiteten Arbeitsgruppe ,,BA/MA-
Uberginge® auf der Konferenz in Hannover haben auBerdem acht Teilnehmer
aus sechs Lindern einen erweiterten Kiriterienkatalog flr eine ,,DaF-Partner-
vermittlung* entwickelt, in dessen Einleitung es heif3t:

Das BA/MA-Netzwetk soll die Funktion einer Partnervermittlung tbet-
nehmen. Ob dadurch nur auf der Ebene von Partnerschaftsvertrigen oder
auch flexibler im konkreten Bedarfsfall bei Auslandssemestern Kontakte
ermoglicht werden sollen, wire noch zu kliren. Auf alle Fille wire das
Kontaktnetzwerk die Basis fiir verbindliche und auch realistische Abspra-
chen, die die Anerkennung von Studienleistungen erleichtern sollen

(Willkop 2005).

Gezielte Hochschulkooperationen, die durch aufeinander abgestimmte Lehrpro-
gramme den Studierenden Teilstudien am auslindischen Partnerinstitut ermdgli-
chen, die Entwicklung internationaler Studienginge, Modultransfer/-austausch,
Modelle des bilingualen Lernens in Zusammenarbeit mit einem auslindischen
Partnerinstitut usw. sind — gerade fir ein interkulturell ausgerichtetes Fach wie
Deutsch als Fremdsprache — im europdischen Hochschulraum #ich? nur theoretische
Moiglichkeiten (oder gar Triumereien). Das zeigt sich schon jetzt an Beispielen wie
dem internationalen Studiengang ,Master DaF“ an der Universitit Jena (s.
Barkowski/Funk/Kuhn in diesem Band), der interdiszipliniren deutschsprachigen
Studienginge in Bulgarien (s. Burneva/Murdsheva in diesem Band), dem bilatera-
len Projekt ,,Bilinguales Lehren und Lernen Deutsch als Fremdsprache in Russ-
land* (BILL) an der Universitit Duisburg-Essen und der Universitit Saratov (s.
http://www.uni-essen.de/daz-daf/Projekte/BILL_Projekt.htm  [Stand:  30.05.
2006]) u.v.a.m.

14 Ahnliches ist an russischen Hochschulen gemeinsam mit dem Goethe-Institut Moskau und dem
Russischen Germanistenverband geplant (s. Radtschenko in diesem Band).


http://www.uni-essen.de/daz-daf/Projekte/BILL_Projekt.htm
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Silke Jahr (Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald)

Zur Modularisierung des DaF-Studiengangs an der
Universitit Greifswald

Die Universitit Greifswald gehért zu den Universititen, an denen BA-Studien-
ginge als Modellversuch eingefiihrt wurden. Bereits im Wintersemester 1999/
2000 konnten die ersten Studierenden fiir den BA in Deutsch als Fremdsprache
(DaF) immatrikuliert werden, mehrere Jahrginge haben inzwischen ihr Studium
abgeschlossen, so dass wir in Greifswald auf lingere Erfahrungen verweisen
konnen, die bei der konkreten Umsetzung auftreten.
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1 Struktur des Greifswalder BA-Studiums

Das Studium sieht vor, dass jede Studentin und jeder Student zwei Ficher wihlt,
die den gleichen Umfang haben. Durch zwei Ficher sollen die Studierenden befi-
higt werden, Probleme sowohl aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten als
auch lernen, mit einem breiteren Spektrum an Methoden und Strategien umzu-
gehen. Der zunichst eingefiihrte Modellstudiengang sah eine Dreiteilung des BA-
Studiums vor: 4 Semester fielen auf das Studium des ersten Faches, 4 Semester auf
das zweite Fach und 4 Semester waren fiir die Vermittlung von Schliisselkompe-
tenzen und weiteren Lehrveranstaltungen im Rahmen der General Studies vorge-
sehen. Zu den Schlisselkompetenzen zihlten vertiefte Englischkenntnisse, Rheto-
rik und Schreibpraxis. Der Vermittlung der Schlisselkompetenzen wurde ein
hoher Stundenanteil zugeordnet, um der Praxisorientierung des BA-Studiums
Rechnung zu tragen und die Kommunikationsfihigkeit der Studierenden zu f6t-
dern — ein zunichst plausibles Anliegen.

Die Einfuhrung dieser Form des Studiums stie3 jedoch auf Kritik und teilweise
heftigen Widerstand. Insbesondere die fremdsprachlichen Philologien vertraten
die Auffassung, dass bei nur vier Semestern Fachstudium das Erlernen von
Fremdsprachen ungentigend Beriicksichtigung finden kann. Von vielen Fachver-
tretern wurde aulerdem der geringe Stundenumfang des Fachstudiums problema-
tisiert. Nach einer zuerst zogerlichen Einschreibung von Studierenden in die BA-
Studienginge, erhohten sich Jahr fur Jahr die Studierendenzahlen. Damit traten
gravierende Schwierigkeiten auf, den hohen Anteil an Lehre in den General
Studies abzudecken. Da Englischunterricht, Rhetorik und Schreibpraxis nur in
kleinen Gruppen sinnvoll durchgefithrt werden kénnen und die Einsparung von
Lehrpersonal bereits zur Auflage der Universitit gehorte, war die grofie Studieren-
denzahl nicht mehr zu bewiltigen. Der BA-Studiengang wurde reformiert, zumal
vermutet wurde, dass die Greifswalder Absolventen mit nur 4 Fachsemestern
schlechtere Berufschancen gegeniiber denen mit 6 Fachsemestern haben.

Mit dem Wintersemester 2005/06 wurde das sechssemestrige Studium fir die bei-
den parallel zu studierenden Ficher eingefiihrt, ,,General Studies” schrumpfte
betrichtlich. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Leistungspunkte (LP) der ein-
zelnen Semester. Die angegebenen SWS stellen aber nur Richtwerte dar, die der
leichteren Orientierung dienen sollen. Die drei oben genannten Schliisselkompe-
tenzen werden zwar noch angeboten, aber nur wahlobligatorisch mit begrenzter
Teilnehmerzahl.
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1. Fach 2. Fach General Studies
1. Sem. 12 LP (8 SWS) 10LP 12 LP (8 SWS)
2. Sem. 10LP (6 SWS) 10LP
3. Sem. 14 LP (10 SWS) 14 LP
4, Sem. 14 LP (10 SWS) 14 LP
5. Sem. 9LP (6 SWS) 9LP 12LP (8 SWS)
6. Sem. 6LP (4 SWS) 6LP 4P (2 SWS)
2LP 2 LP (Priifung)
(Priifung)
+10 LP (BA-Arbeit)
+12LP

Tab. 1; Struktur des BA-Studiums an der Universitat Greifswald

2 Modularisierung

Der BA-Studiengang DaF gliedert sich in vier Basismodule und zwei Aufbaumo-
dule. Tabelle 2 liefert eine Ubersicht, wann und mit welchem Umfang die Mikro-
module angeboten werden.

Fachsemester | Module Leistungspunkte
1.FS Basismodul: Sprachwissenschaftliche Grundlagen 10LP
GK Einflihrung in die Sprachwissenschaft 4P
4 SWS zur Grammatik und Lexik 6 LP
2.FS Basismodul: Sprachdidaktische Grundlagen 10LP
S: Einflihrung in DaF 4LP
S: Sprachliche Tétigkeiten im Unterricht DaF 3LP
S: Einfuhrung: Literarische Texte in DaF 3LP
3.FS Basismodul: Landes- und Kulturstudien — Osteuropa 6LP
(wahlobligatorisch: Russland, Polen, Tschechien oder
Ukraine)
Vorlesung 2LP
Seminar 4P
4.FS Basismodul: Interkulturelle Kommunikation 8LP
V: Landes- und Kulturstudien nichtdeutschsprachiger 2LP
Lander
4 SWS zur Kulturanthropologie und Interkulturalitét 6LP
3.und 4. FS Aufbaumodul: Texte in DaF 14LP
V: Grundlagen der Textlinguistik 2LP
8 SWS zu Sachtexten und literarischen Texten 12LP
5. und 6. FS Aufbaumodul: Unterrichtspraktische Kompetenz 15LP
S: Computer in der Sprachausbildung 3LP
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8 SWS zu didaktischen Aspekten der Vermittlung von 12LP
Sprache, Literatur, Kultur

oder

Erwerb einer osteuropdischen Sprache (wahlobligatorisch: | 6 LP
russisch, polnisch, tschechisch, ukrainisch (im 5. Sem.)
und

3 wahlobligatorische Seminare (6 SWS) aus diesem 9LP
Aufbaumodul

Tab. 2: Musterstudienplan BA Deutsch als Fremdsprache

Im 1. Semester (10 LP) werden sprachwissenschaftliche Grundlagen gelegt, im 2.
Semester (10 LP) miissen Lehrveranstaltungen zu sprachdidaktischen Grundlagen
des DaF besucht werden. Basiswissen des Faches DaF, Kenntnisse zur Entwick-
lung des verstehenden Hérens, des verstehenden Lesens und des Schreibens von
Texten sowie die Arbeit mit literarischen Texten im DaF-Unterricht bilden eine
Moduleinheit. Die beiden Module werden jeweils mit einer Klausur als Mikromo-
dulpriifung abgeschlossen. Es folgen zwei weitere Basismodule. Im Modul ,,Inter-
kulturelle Kommunikation® (8 LP) werden Kenntnisse zur Kultur nichtdeutscher
Linder vermittelt und Fragen der Interkulturalitit behandelt. Hier wird mit zwei
SWS auf das Lehrangebot der fremdsprachlichen Philologien der Philosophischen
Fakultit zurtickgegriffen. Grundlegende kulturanthropologische Themen, Fragen
der Interkulturalitit und des interkulturellen Lernens bilden gemeinsam ein Mikro-
modul.

Ausdruck der Vernetzung des DaF-Studienganges mit anderen Fachbereichen
stellt das Mikromodul ,,Landes- und Kulturstudien — Osteuropa® (6 LP) dar. Die
Universitit Greifswald, speziell die Philosophische Fakultit hat in Forschung und
Lehre uw.a. den Schwerpunkt ,,Osteuropa® und ein gut etabliertes Institut fir
Slawistik. Bedenkt man, dass gerade in Osteuropa der Bedarf an Deutschlehrern
besonders hoch ist und oft nicht gedeckt werden kann, ist es sinnvoll, fiir die
Studierenden das Mikromodul ,,Landes- und Kulturstudien — Osteuropa® vorzu-
sehen. Hinzu kommt die Entlastung der Lehrkapazitit des DaF-Bereichs, der aus
personellen Grinden ohnehin nur mithsam die Lehre des BA-Studiengangs ab-
decken kann. Andererseits ist die Slawistik mit der Zahl ihrer Studierenden nicht
ausgelastet. An diesem Beispiel zeigt sich, dass es sich bei der Vernetzung mit
anderen Studiengingen nicht nur um die Frage handelt, wieweit diese ein Lehran-
gebot haben, das auch in den eigenen Studiengang passt, sondern wie die Aus-
lastung der jeweiligen Studienginge ist. Ist der andere Studiengang zahlenmaBig
voll belegt, hat vielleicht einen Numerus Clausus, dann wird die Frage nach Uber-
nahme von Lehrveranstaltungen in einen anderen Studiengang — sofern es sich
nicht um Votlesungen handelt — von den jeweiligen Vertretern des Faches abge-
lehnt. Die Ubernahme von Lehrveranstaltungen aus dem Bereich der Slawistik ist
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also der geringen Zahl von Slawistikstudenten geschuldet. Hier zeigen sich prinzi-
pielle Grenzen der viel gepriesenen Vernetzung gerade bei einer Uberfiillung der
Universititen. Das Mikromodul ,,Landes- und Kulturstudien — Osteuropa“
schlieSt mit einer miindlichen Priifung ab, sodass auch diese Form der Priifung im
DaF-Studiengang vertreten ist.

Das Aufbaumodul ,, Texte im DaF-Unterricht (14 LP) enthilt neben einer Vortle-
sung zu den Grundlagen der Textlinguistik 4 weitere Lehrveranstaltungen, in
denen die Studierenden vertieftes Wissen tber linguistische Strukturen von Tex-
ten, den Einsatz von inhaltlich und sprachlich anspruchsvollen Texten im DaF-
Unterricht sowie den didaktisierten Einsatz von Medien erwerben. In einer
schriftlichen Hausarbeit von 20 Seiten Umfang zu den in den Seminaren behan-
delten Themen sollen die Studierenden wissenschaftliches Atrbeiten nachweisen.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Umsetzung theoretischer Kenntnisse in die
Unterrichtspraxis des DaF.

Die letzten beiden Semester enthalten das Aufbaumodul ,,Unterrichtspraktische
Kompetenz®. Die Studierenden erwerben Anwendungswissen tiber Unterrichtsge-
staltung sowie Kenntnisse iiber Lehrstrategien bei der Vermittlung der deutschen
Sprache, Literatur und Kultur im DaF-Unterricht. Innerhalb dieses Moduls kann
auch wahlobligatorisch eine osteuropiische Sprache erlernt werden.

Das BA-Studium schlie3t mit einer miindlichen Fachmodulprifung von 30 Minu-
ten Einzelpriifung ab. Gegenstand der Fachmodulpriifung ist das Verbundwissen
in Bezug auf den Stoff der in den Mikromodulen studierten Fachgebiete. Gefor-
dert werden Uberblickskenntnisse der deutschen Sprache, Literatur und Kultur
und ihre Vermittlung im DaF-Unterricht, vertiefte Kenntnisse zum Einsatz von
Sachtexten, literarischen und landeskundlichen Texten im DaF-Unterricht.

In einem der beiden BA-Ficher missen die Studierenden ihre erworbenen fachli-
chen Kompetenzen in einer wissenschaftlichen Arbeit (Bachelor-Arbeit) unter Be-
weis stellen.

3 Probleme der Modularisierung

Deutsch als Fremdsprache ist in Greifswald ein kleines Fach mit gegenwirtig einer
Professur und zwei wissenschaftlichen Mitarbeitern. (Eine Stelle soll in spitestens
vier Jahren wegfallen.) Die geringe personelle Ausstattung erlaubt es nur noch,
dass die Mikromodule in dem Semester angeboten werden, in dem es die Studien-
ordnung vorsiecht. Zudem werden Lehrveranstaltungen weder doppelt durchge-
fihrt noch gibt es nennenswerte Wahlmoglichkeiten. Da das BA-Studium aus
zwei Fichern besteht und die Studierenden aus einem relativ grolen Angebot an
Fichern ihre Kombinationen wihlen kénnen, sind Uberschneidungen mit Lehr-
veranstaltungen des jeweils anderen Fachs unvermeidlich und infolge der Vielfalt
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der zu studierenden Kombinationsméglichkeiten Absprachen schwer zu realisie-
ren. Hinzu kommt, dass die Studierenden mdglicherweise ein Semester im Aus-
land weilen, wegen Krankheit oder nicht bestandenen Priifungen den vorgesehe-
nen Studienplan, der strikt modularisiert ist, nicht einhalten kénnen. Ein Auswei-
chen auf andere Lehrveranstaltungen, die gerade angeboten werden oder eventuell
aus dem Angebot der Germanistik stammen, ist nur sehr begrenzt méglich. Hier
zeigt sich eine Schwiche des BA-Studiums, das so durchorganisiert ist, dass Aus-
nahmen nicht vorgesehen sind. Eigentlich missten jedes Semester alle Mikromo-
dule angeboten werden, was jedoch einen héheren Personalbedarf erfordert, als es
fir das Magisterstudium notwendig ist. Um die Schwichen des durchorganisierten
Studiums zu mildern, ist es angeraten, die Bezeichnung der Mikromodule nicht zu
eng zu fassen, sondern sie inhaltlich so tbergreifend zu formulieren, dass flexibel
eine groflere Zahl von Lehrveranstaltungen solch einem Mikromodul zuordenbar
ist. Bei einer zu allgemeinen Benennung wird damit allerdings der Gedanke der
Modularisierung unterlaufen.

Eine weitere Schwierigkeit bringt die Modularisierung mit sich. Innerhalb eines
Mikromoduls sind Lehrveranstaltungen verschiedener Kollegen nicht nur inner-
halb des gleichen Faches miteinander verbunden, sondern eine Vernetzung mit
anderen Fachbereichen wird angestrebt und in Greifswald nach Méglichkeit auch
umgesetzt. Eine bestimmte Lehrveranstaltung wird dadurch im Allgemeinen von
Studierenden verschiedener Studienginge besucht. Solch eine Vernetzung wird
immer wieder angemahnt; und so sinnvoll das fachlich sein mag, steckt dahinter
doch auch massiv der Spargedanke. Sofern diese — an einer Schnittstelle platzierte
— Lehrveranstaltung nicht eine Vorlesung ist, kommt es leicht zur Uberbelegung,
weshalb sich die Kollegen dann dagegen wehren, weitere Studierende in ihre Lehr-
veranstaltung aufzunehmen.

Problematisch kann sich auch die Abnahme der Mikromodulprifungen erweisen.
Da ein Mikromodul von mehreren Kollegen bestritten wird, sind diese auch an
der Prifung beteiligt. Die Priifungen gestalten sich dadurch umstindlicher und
vor allem schriftliche Mikromodulpriifungen sind sehr zeitautwindig; schliellich
missen die Klausuren die einzelnen Priifer durchlaufen. Vorgegebene Termine
des Priffungsamtes kénnen oft nicht eingehalten werden. Bei groflen Studieren-
denzahlen tritt damit in der Praxis ein gravierendes Problem auf, denn die Ut-
laubszeit der Kollegen fillt schlieBlich auch in die vorlesungsfreie Zeit. Als weitere
Umstindlichkeit kommen Absprachen tber die Zensierung jeder einzelnen
Klausur hinzu, mdéglicherweise treten unterschiedliche Auffassungen der Priifer
zutage. Eine Bereitschaft zur tatsichlichen Kooperation der prifenden Kollegen
sollte vorhanden sein, sodass nicht zu vernachlissigen ist, mit wem man gemein-
sam ein Mikromodul bestreitet.

Im Hinblick auf die Priifungen ist bei einer hohen Studierendenzahl und einer
geringen Personalausstattung aullerdem zu bedenken, wie viele Mikromodule das
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BA-Studium umfassen sollte. Zu kleine Mikromodule bedeuten eine groe Zahl
an Priifungen, die schlieBlich alle abgenommen werden miissen. Zu umfassende
Module sind jedoch nicht sehr studentenfreundlich, da der Studierende fiir nur
eine Prifung umfangreiche Lehrinhalte vorbereiten muss, um sein Wissen und
seine Kenntnisse nachzuweisen.

Modularisierung, Vernetzung, Effektivitit des Studiums sind anzustrebende Ziele,
die — sollen sie nicht Fahnenworter bleiben — nicht einfach mit wirklichem Nutzen
fir die Studierenden zu realisieren sind. Dies gestaltet sich umso schwieriger, je
weniger Lehrpersonal zur Verfiigung steht. Und vor dieser Situation stehen die
meisten geisteswissenschaftlichen Facher!






Oleg A. Radtschenko (Stiadtische Padagogische
Universitit Moskau)

Das Problem der Qualitidtssicherung im Rahmen
des Bologna-Prozesses (Fallbeispiel Russland)

Die Qualititssicherung gehorte schon zu den klassischen Sorgenkindern des
Hochschulwesens in Osteuropa, als es noch lange nicht Bologna-freundlich
gestimmt war. Russland kann diesbeziiglich als ein typisches Beispiel dienen, da
die Qualititssicherung hierzulande immer schon ein unabdingbarer Bestandteil
ausgiebiger Hochschulkontrollen seitens des Bildungsministeriums war und von
Zeit zu Zeit zum kollektiven Druckmittel im lehrstuhlinternen Kampf gegen
niveaulose Kolleginnen und Kollegen ausartete.

Nun soll Russland ab 2007 Bologna-tauglich werden, was das russische Bildungs-
wesen bereits jetzt vor zum Teil extrem schwere Entscheidungen stellt. Eine
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gewichtige Rolle bei diesen Entscheidungen spielt die Idee, das wertvolle Organi-
sationserbe der vor-Bologna-Ara doch auch weiterhin gelten zu lassen. Nicht
zuletzt wird dabei an das in diesem Land erworbene Wissen um die Qualitits-
sicherung und -kontrolle gedacht, das den Bachelor- und Masterprogrammen (u.a.
in der Germanistik) zugute kommen sollte.

Bei diesen Ausfitlhrungen setze ich leserlnnenseits die Kenntnis bestimmter
Besonderheiten des russischen Hochschulwesens voraus, die als Erbe des sowjeti-
schen Bildungswesens anzusehen sind (s. den Landesbericht Russland [CD-ROM
im Anhang]). Eine Besonderheit ist das Fehlen der Germanistik als universitirer
Fachrichtung. So findet man lediglich die Bezeichnungen ,,Philologie®, ,,Fremd-
sprache” bzw. ,Interkulturelle Kommunikation® mit Angabe der jeweiligen
Fremdsprache in Klammern; das Wort ,,Germanistik® fehlt ibrigens auch in den
wissenschaftlichen Fachkatalogen, da man entweder in ,,Theorie der Sprache®
oder in ,,germanischen Sprachen® sui generis, in ,,vergleichender Sprachwissen-
schaft oder aber neuerdings in ,,.Sprachen der auslindischen Volker Europas,
Asiens, Eingeborenensprachen Australiens und Amerikas® promovieren und
habilitiert werden darf. Eine Unterscheidung von DaF und DaZ ist bei uns tber-
haupt ein Novum und noch nicht institutionalisiert.

Das Problem ,,Qualitit” in seinen diversen Facetten mischt allerdings tberall
michtig mit.

Vor allem sei an drei Arten der traditionellen russischen Qualititssicherung er-
innert, die ebenfalls fir BA/MA-Studierende gultig sind:

(1) Obligatorische staatliche Akkreditiernng und Zulassung der Universititen, die
ein staatlich anerkanntes Diplom bzw. einen staatlich anerkannten
Bidungsgrad als ihre Bildungsleistung anbieten diirfen

Im Rahmen dieser Akkreditierung, die bis jetzt fiir alle einschligigen Fachrich-
tungen und BA/MA-Programme gilt und einmal pro fiinf Jahre von eigens vom
Bildungsministerium eingesetzten Kommissionen durchgeftihrt wird, wird als
besondere Kontrolle ein ,,Wissensschnitt® ermittelt, d.h. eine schriftliche Kon-
trolle der von Studierenden im Hauptfach erworbenen Kenntnisse durchgefiihrt.
Dafiir werden von besonderen Teams im Auftrag der Kommission des Bildungs-
ministeriums schriftliche Tests kreiert, deren Zusammenstellung und Auswertung
streng aulerhalb der zu priifenden Universitit stattfindet. Schlechtes Abschneiden
der Studierenden (die in der Regel mehr als zwei Semester hinter sich haben) kann
zur SchlieBung der jeweiligen Fachrichtung an dieser Universitit oder zu ihrer
zeitlich beschrinkten Zulassung mit der abermaligen Inspektion durch das Bil-
dungsministerium fihren.
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(2) Akademische Qualititssicherung und -kontrolle, die normalerweise eine
miundliche oder schriftliche staatliche Abschlussprifung und/oder
miundliche Verteidigung der wissenschaftlichen Abschlussarbeit beinhaltet

Dies alles wird ebenfalls von einer Prifungskommission beaufsichtigt, der ein/e
vom Bildungsministerium bestitigte/r habilitierte/r Vertreterln einer anderen
Universitit vorsteht. Normalerweise werden die Vorsitzenden solcher Kommis-
sionen auf Vorschlag der Universitit selbst eingeladen, dennoch wird im Rahmen
der sich verhirtenden Konkurrenzkdmpfe zwischen den russischen Universititen
die Qualitit der Ausbildung zum Thema im Bereich der Rekrutierung. Ein sich
aus einer schwachen Verteidigungsprozedur ergebender negativer Ruf unter
KollegInnen ist ebenfalls ein wichtiger Impuls zur Qualitdtserhaltung.

(3) Lokale Qualitatskontrollen

Da die meisten Universititen Russlands von lokalen Behorden finanziert werden,
besitzen diese lokalen Bildungsdepartements entsprechende Kontrollrechte und
Einflussmoglichkeiten. In Moskau geschieht dies aber auch indirekt durch die
Vergabe von Preisen an den/die ,LehretIn des Jahres und von Forschungs-
preisen an herausragende Hochschulkolleglnnen sowie durch besondere Férde-
rung angehender Lehrerlnnen seitens der Moskauer Regierung im Verlauf eines
jahrlich veranstalteten Wettbewerbs mit zahlreichen Hospitationen und deren
Auswertungen.

Diese Arten der Qualititssicherung bleiben gréfitenteils von einzelnen Hoch-
schulen unbeeinflusst und kénnen daher als ,,uni-externe* Veranstaltungen ange-
sehen werden. ,,Uni-intern sind dagegen zahlreiche Ma3nahmen, die in verschie-
dene Etappen bzw. Stufen gegliedert werden kénnen.

(4) ,,Friibe Orientierung” der kiinftigen Hochschul-,,Kundschaft® (Jugendliche
und ihre Eltern, aber auch ihre Schulen)

Solch eine ,,friihe Orientiernng lasst sich z.B. mithilfe der von der Fakultit fir Ger-
manistik angebotenen Sprachkurse fiir ElftklisslerInnen im Rahmen der Vorberei-
tung auf die Aufnahmeprifungen sowie durch die Einrichtung von ,,pidagogi-
schen Klassen und gemeinsamen Projekten an Kooperationsschulen ermog-
lichen. Dies sind Schulen, die mit der Fakultit einen Kooperationsvertrag zwecks
besserer Vorbereitung der padagogisch interessierten Schiilerschaft abgeschlossen
haben. An diesen Schulen kénnen einige Ficher von Universititsdozenten gelehrt
werden. Demselben Zweck dient die von unserer Fakultit (s. http://www.
mpgu.ru/05.shtml [Stand: 13.06.2006]) seit sechs Jahren fiir alle Moskauer
SchiilerInnen kostenfrei veranstaltete Deutsch-Olympiade, ein Sprachwettbewerb,
dessen Siegerlnnen ohne Aufnahmepriifungen immatrikuliert werden kénnen.
Einige Male pro Jahr laden germanistische (wie auch andere) Fakultiten Schilerin-
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nen und Schiiler mit ihren Eltern zum ,,Tag der offenen Tir" ein, um sie fiir das
jeweilige Studium zu gewinnen. Alle in diesem Punkt angegebenen Mal3nahmen
dienen der zielgerichteten Rekrutierung des germanistischen Nachwuchses, die aus
verschiedenen Griinden — u.a. wegen der demografischen Probleme in Moskau
und ganz Russland, aber auch wegen des wachsenden Unmuts gegeniiber rein
(fremd)sprachlichen Berufen unter russischen Jugendlichen — extrem nétig und
schwierig geworden ist. Aullerdem scheint es ein groB3er Vorteil fiir uns zu sein,
wenn wir Studierende mit ausreichenden Sprachkenntnissen und gutem kulturel-
lem Ausgangsniveau so frith wie méglich anwerben, um dadurch auch die Qualitit
des kiinftigen Unterrichts abzusichern.

(5) Eingangskontrolle in Form der Aufnahmepriifungen in Deutsch schriftlich
(Iexikalisch-grammatische Tests), Deutsch miindlich (Texte verstehen und
besprechen), Russisch schriftlich (Aufsatz)

Im Anschluss an die Priifungen findet gewShnlich die Auswahl der Studierenden
statt. (Zum Studienplatzwettbewerb kommt es, da das Studium groBtenteils
kostenfrei und fir erfolgreiche Studierende sogar mit einem [recht bescheidenen]
Stipendium verbunden ist, welches nach dem Studium nicht zuriickerstattet
werden muss.) In Zukunft sollten statt dieser Priifungen die Noten der Einheit-
lichen Staatlichen Priifung angerechnet werden, die von Bildungsgremien vor Ort
fiir alle SchillerInnen statt der bisher tblichen schulischen Reifepriifungen abge-
nommen wird. Diese Prifung sollte eigentlich ein russisches Pendant zum
deutschen Prifungssystem darstellen, funktionierte bisher aber nur so stockend,
dass zahlreiche Stellen sich weigerten, die Ergebnisse dieser Priffung an Universi-
taten anerkennen zu lassen. Das bedeutet, dass auch in der nichsten Zukunft
BA/MA-Studietende zu Beginn und am Ende des Studiums gezielt gepruft
werden. Das hat unmittelbare Folgen auch fir die Ausgangsbasis der Qualititsver-
mittlung im Unterricht.

(6) Turnusmdfige Tests (zamindest bei den BA-Studierenden)

Dazu gehéren u.a. monatliche schriftliche Arbeiten, das laufende Rating der Stu-
dierenden (es berticksichtigt Leistungen, Vorlesungsbesuch, zusitzliches Engage-
ment, z.B. miindliche Referate in Seminaren), Semestertestate und -priifungen,
schriftliche Jahresarbeiten, wissenschaftliche Konferenzen mit unmittelbarer Teil-
nahme von Studierenden, Kontrolle der Erfolge beim integrierten Berufs-
praktikum in der Schule, interne Wettbewerbe in Phonetik, literarischer Uber-
setzung und dergleichen mehr. Das oben erwihnte Rating hat an unserer wie an
fast allen anderen Universititen noch keine Ahnlichkeit mit dem Bologna-Rating
und seinen Stufen von A bis F, die in Russland vom Bildungsministerium zentral
entwickelt und eingefithrt werden sollen. Laufende Probevarianten (wie z.B. an
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der Russischen Volkerfreundschaftsuniversitidt) haben mit dem Bologna-System
sehr wenig gemeinsam, da sie dieses Rating an das etwas modifizierte alte Unter-
richtssystem anzubinden suchen. Auflerdem ist der Sinn des Ratings noch nicht
ganz verstindlich, da es mit dem weiteren Erfolg der Absolventlnnen bei der
Arbeitssuche nicht zusammenhingt.

(7) Studienbegleitende Qualititssicherung

Dazu gehért die Entwicklung hauseigener innovativer Unterrichtsmaterialien fiir
BA/MA-Studierende, PC-gestlitzter Tests, Internetunterweisungen in germa-
nistischen Fichern usw. Diesbeziliglich méchte ich besonders auf ein gemeinsames
Projekt des Goethe-Instituts Moskau und zweier russischer Universititen — der
Pomoren-Universitit zu Archangelsk und der Moskauer Stddtischen Pidago-
gischen Universitit — hinweisen, welches die Schaffung eines germanistischen
Netzwerks anstrebt, in dem ein allgemeiner freier Zugriff auf bereits eingesetzte
und erfolgreich erprobte germanistische Fachprogramme und zahlreiche weitere
niitzliche Daten gesichert werden sollen. Gedacht wird dabei vor allem an
Kolleglnnen in entfernten Gebieten des Landes, die in Fragen Bologna und Um-
gestaltung des germanistischen Unterrichts, ja des ganzen universitiren Alltags
nicht immer gut informiert sind. Das fertige Ergebnis soll in einem Jahr auf der
Website des Goethe-Instituts Moskau erscheinen und als eine von der germanisti-
schen Gemeinschaft stindig zu speisende Quelle gelten. Der seit zwei Jahren
existierende Russische Germanistenverband (s. http://www.daad.ru/rsg [Stand:
13.06.2006]) verfolgt dasselbe Ziel mit seinem Bestreben, eine Datenbank der
Germanistlnnen einzurichten und den nach 1991 etlahmten beruflichen Informa-
tionsaustausch wiederherzustellen.

(8) Gegenseitige Hospitationen im Kollegium im Verlauf des Semesters sowie
Unterrichtsbesuch von Lehrstuhlinhaber und Dekan

Das sind Mittel des kollegialen Zwangs, den eigenen Unterricht nicht verstauben
zu lassen, die — unter der Voraussetzung, dass sie nicht als Strafe Unliebsamer
heruntergestuft bzw. falsch organisiert werden — von uns ebenfalls als ein Mittel
der Qualititssicherung angesehen werden.

(9) BA-Abschlusstests in moderner DaF-Didaktik in Kombination mit der
Verteidigung einer BA-Dissertation

(10) Durchfiihrung der MA-Eingangstests fir BA-Absolventen und (in Russland
ist das immer noch méglich) interessierte Diplom-GermanistInnen

Da die Master-Programme héchstwahrscheinlich an den meisten Universitidten
Russlands kostenpflichtig sein werden bzw. schon sind, ist die Eingangspriifung
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eine rein formale Angelegenheit. Andererseits aber vermittelt sie eine Vorstellung
von dem Wissenshintergrund der Studierenden, was gegebenenfalls eine Korrek-
tur des Lehrprogramms nach sich ziehen kann.

Es gibt tibrigens auch Ausnahmeregelungen: Nicht geprift werden BA-Absol-
ventlnnen, die thren Master in derselben Fachrichtung machen méchten.

(11) Regelmafsige MLA-Qualititskontrolle, bei der die Akzente auf den
selbststindigen Erwerb von Kenntnissen und die wissenschaftliche
Forschung verschoben werden

Da dringt sich die Frage nach der Effizienz solcher Kontrollen und ihrer notwen-
digen Schematisierung auf.

(12) Verteidigung einer NLA-Dissertation, die als eine halbe Promotion
angesehen, jedoch nicht offiziell anerkannt wird

Dabei schwebt dem Bildungsministerium eine Orientierung am ,,Nutzen® der
MA-Absolventlnnen vor, welcher im Moment aus vielerlei Griinden nicht ganz
absehbar ist. So muss man einfach von dem immanenten Streben der MA-Studie-
renden, ein méglichst hohes Abschluss-Niveau zu erreichen, ausgehen. Es bleibt
aber dahingestellt, inwieweit dieses Niveau mit den wirklichen Bediirfnissen kon-
kreter Arbeitgeber abgestimmt werden kann und muss. Hier kénnte man sich
nochmals auf den ,,Landesbericht Russland® (s. CD-ROM im Anhang) stiitzen,
um die zahlreichen Diskrepanzen zwischen dem ,,ideellen” Bologna-Modell und
ithrem derzeitigen russischen Ableger hier nicht vor Augen fithren zu miissen.

Es ist natiitlich eine Gretchenfrage, ob bei der Qualititssicherung und -kontrolle
nicht auch der Studierenden-Faktor viel stirker beriicksichtigt werden sollte. Zum
Teil ist dies ein schwieriges Unterfangen, weil die russischen Studierenden den
europidischen in der Regel altersmiBig nachstehen: Studienanfang mit 17 Jahren
und BA-Abschluss mit 21 ist hierzulande ein Normalfall, was aber auch viele
Fragen beziglich des ausreichenden studentischen Pflicht- und Karrierebewusst-
seins aufwirft. Was realistischer zu sein scheint, ist die Entwicklung einer systema-
tischen Qualititssicherung und -kontrolle auf der Universitits- und Fakultits-
ebene, in welche die studentischen Interessen nach und nach integriert werden.
Dazu wire auch der europaweite Erfahrungsaustausch in puncto Qualitdt bitter
nétig. In Russland jedoch hat Bologna insgesamt noch ziemlich wenig sicheren
Boden, so dass sich der neue Wein unvermeidlich mit dem alten in den bewihrten
Schlduchen treffen wird, und das noch Jahre lang.

Internetquelle
Russischer Germanistenverband. http://www.daad.ru/rsg (Stand: 13.06.2006).
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Eva-Maria Willkop (Johannes Gutenberg-Universitit
Mainz)

BA/MA-Uberginge in Deutsch als Fremdsprache

1 Ubergreifende Aspekte

Die Mehrzahl der im Inland bzw. DACH! neu einzurichtenden Reformstudien-
ginge in Deutsch als Fremdsprache werden Masterstudienginge sein. An den
meisten Studienstandorten wird es keinen DaF-Bachelor geben, daher ist es bei
der Neukonzeption der MA-Studienginge unabdingbar, Ubergangsregelungen zu
treffen. Dazu muss man sich zunichst einmal die allgemeinen Rahmenbedin-
gungen vor Augen halten, die in der Regel gleichermaBlien auch die BA/MA-
Studienginge in der Auslandsgermanistik betreffen.

1 DACH: Deutschland, Osterreich und die Schweiz.
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An die gestuften Reformstudienginge werden einige Anforderungen gestellt, die
wichtigsten davon sind Modularisierung (zur Erleichterung der wechselseitigen
Anerkennung im In- und Ausland, als Garantie fir curriculare Transparenz) und
die Einfuhrung des Kreditpunktesystems (ECTS). Bei den maximal zweisemestri-
gen Modulen muss der Workload der Veranstaltungen angegeben werden; ab-
schlieBende Modulpriifungen sind obligatorisch und kénnen in der Regel nicht
rein kumulativ konzipiert werden. ECTS-Punkte werden nur fiir abgeschlossene
Module vergeben.

1.1 Zulassungsvoraussetzungen

Eine automatische Durchlissigkeit zwischen BA und MA ist weder politisch ge-
winscht noch kapazitir umsetzbar. Neben der Festsetzung der fachlichen Voraus-
setzungen fiir die MA-Studienginge (vgl. 2.1) wird man sich iibetlegen miissen, ob
man einen NC einfiihrt, welche Durchschnittsnote fiir unabdingbar gehalten wird
und ob man neben einem Motivationsschreiben einen speziellen Eignungstest zur
Beurteilung der Bewerbungen konzipieren sollte. Dies wird bei den bisherigen
Studiengdngen ganz unterschiedlich gehandhabt.

1.2 Facherzahl

Es gibt Mono- und Zweifach-Studienginge (mit zwei Haupt- oder einem Haupt-
und einem Bei- bzw. Nebenfach). Die bisherigen DalF-MA- sind eher Monofach-
Studienginge, es ist jedoch aufgrund der geringen Zahl noch nicht absehbar,
wohin der Trend geht.

Sollte es an einem Standort geplant sein, DaF als Zweifach-Master einzurichten,
dann sind fiir den Ubergang von einem Monofach-BA Ubergangsregelungen zu
treffen. Umgekehrt diirfte es unproblematischer sein, hier werden einfache Anglei-
chungsmodule (vgl. 2.2) ausreichen.

1.3 Organisationsprobleme

Generell gibt es noch keine rechtlich haltbare Lésung fiir den Umstand, dass die
Fristen fiir den Ubergang von BA zu MA nicht einzuhalten sind: Die Anmeldung
insbesondere fir die aufnahmebeschrinkten Master-Studienginge findet zu einem
Zeitpunkt statt, zu dem noch keine Ergebnisse der BA-Abschlusspriifungen vot-
liegen koénnen. Studierende kénnen damit — bei Studiengingen, die nur einmal im
Jahr gestartet werden — bis zu einem Jahr verlieren. Fiir auslindische Studierende
kommt erschwerend hinzu, dass sie meist komplexe Anerkennungsverfahren
vorab durchlaufen missen (vgl. 3.3).
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1.4 Finanzierungsfragen

Gerade bei Ubergingen zwischen verschiedenen Lindern ist zu bedenken, dass
schon jetzt Auslandssemester, Auslandspraktika oder Kooperationen mit auslindi-
schen Partneruniversititen kaum finanzierbar sind. Die Situation wird sich in Zu-
kunft insbesondere im Bereich der Studierendenmobilitit noch verschirfen, da
Studierende auf Master-Niveau in der Regel berufstitig sein werden, gleichzeitig
aber eine hohere Arbeitsbelastung als in traditionellen Studiengingen haben. Ein
Eigenanteil an der Finanzierung eines Auslandsaufenthalts kann nur noch von ein-
kommensstirkeren Studierenden erbracht werden.

Im Folgenden sollen die verschiedenen Ubergangssituationen im Einzelnen be-
sprochen werden. Viele der zu bertcksichtigenden Punkte betreffen jedoch nicht
nur einen Fall; die Faktorenkomplexion wird anhand des Schaubilds deutlich:
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2 BA/MA innerhalb von DACH

Beginnen wir im Uhrzeigersinn mit dem ersten Situationsfeld, das den fiir das In-
land bzw. DACH hiufigsten Fall darstellt, nimlich dem Ubergang von einem BA-
zu einem MA-Studiengang an derselben oder einer anderen deutschsprachigen
Universitit. Hierbei gibt es Folgendes zu berticksichtigen:

2.1 Facharten

Aktuell sind nur konsekutive Studienginge geplant. Doch auch hier gibt es eine
Palette zuldssiger Studienabschliisse: Einige Universititen akzeptieren nur einen
DaF- oder Germanistik-BA, andere erweitern um neuphilologische Abschlisse,
wieder andere auch um Abschlisse aus Fichern, die in ein interdisziplindres Kon-
zept passen (wie z.B. Kulturwissenschaften). Dadurch entstehen an einigen Stand-
orten relativ homogene Studienpopulationen, andere erfreuen sich an oder
kimpfen mit einer grolen Heterogenitit bei den Fachvoraussetzungen. Diese und
andere Ungleichheiten missen konzeptionell aufgefangen werden: durch propi-
deutische Mallnahmen oder alternative Wege durch das Masterstudium, durch ein
entsprechend differenziertes Modulangebot etc.

2.2 Propideutische Malnahmen

Wenn wir die duale bzw. gestufte Konzeption auch als Chance begreifen, Studie-
renden eine individuelle Spezialisierung, einen partiellen Fachwechsel etc. zu
erméglichen, dann kommen wir nicht umhin, diese nicht mehr rein konsekutiven
Uberginge durch propideutische MaBnahmen zu unterstiitzen.2 Ob solche
Angleichungsstudien durch ein Angebot aus der Germanistik, durch ein reines
(Fach-)Literatur-Selbststudium, durch Fernstudien- oder Internet-Module ab-
gedeckt werden kénnen oder ob die DaF-Studienginge eigene Briicken- bzw. Ein-
stiegsmodule bereit stellen miissen, wird je nach Studienstandort unterschiedlich
sein. Man kann jedoch mit Sicherheit davon ausgehen, dass propddeutische Mal3-
nahmen vorzusehen und auch in der Berechnung der nétigen Personalkapazitit
schon bei der Studiengangsplanung zu beriicksichtigen sind. Das betrifft in erster
Linie (aber nicht nur) die nicht-konsekutiven und die nicht rein konsekutiven
Master sowie die Uberginge von einem Monofach-BA in einen Zweifach-MA.

2.3 BA/MA-Anerkennungsregelungen

Das grof3te Problem bei einem Wechsel von einem BA an Studienstandort 1 zu
einem MA an Standort 2 besteht in der Konsekutivitit: Wir haben Standorte, die

2 Explizit nicht-konsekutive Master mit Fachwechsel sowie Weiterbildungsmaster sollen hier als fiir
DaF wenig relevant ausgeklammert werden.



BA/MA-Uberginge in Deutsch als Fremdsprache 137

sowohl BA als auch MA-DaF anbieten, andere hingegen bauen ,,nur* auf einem
BA Germanistik etc. auf.? Im ersten Fall ist bei einem Standortwechsel mit grof3er
Redundanz der Studieninhalte zu rechnen, da im Master ja Inhalte behandelt wer-
den miissen, die andernorts schon im BA abgehakt wurden. Im zweiten Fall ist
umgekehrt mit zu wenigen Vorkenntnissen zu rechnen, so dass DaF-spezifische
Angleichungsstudien nétig werden. In beiden Fillen miisste man den Studieren-
den einen Wechsel des Studienorts durch alternative Modulangebote (auch aus
anderen Spezialisierungsfichern bzw. Germanistik) erleichtern. Wie schon bei 2.2
sind also homogenisierende MaBnahmen nétig. Um den organisatorischen Auf-
wand in einem vertretbaren Rahmen zu halten, miisste es méglich sein, entgegen
den Akkreditierungsrichtlinien Zusatzmodule rein kumulativ (also ohne integrative
Modul-Endpriifung) zu konzipieren, um sowohl die Unterstiitzung durch andere
Ficher zu erhalten also auch mit den eigenen Personalressourcen auszukommen.
Auch beim Ubergang von einem DaF-MA zum anderen gibt es aktuell noch viele
unklare Punkte. Die bisher akkreditierten bundesdeutschen DalF-Master weisen
grofle Unterschiede auf. Inhaltlich ist das bis zu einem gewissen Grad im Sinne
der Profilbildung der Einzelstandorte auch durchaus wiinschenswert. In Anerken-
nungsfragen bei dem Wechsel des Studienstandorts stellt sich jedoch die Frage
nach der Aquivalenz, denn eigentlich wird bei einem Quereinstieg in ein hoheres
Studiensemester nicht mehr die Einzelveranstaltung berticksichtigt, sondern ent-
scheidend sind die Modulzeugnisse. Da nun aber die Module sowohl in der Zahl
und im Verpflichtungsgrad als auch in der Arbeitsbelastung bundesweit drastisch
vatiieren, wird die von Bologna propagierte leichtere Aquivalenzfeststellung durch
Modularisierung nicht erreicht, im Gegenteil (zumindest im Moment).

3 BA/MA: vom Ausland nach DACH

Das zweite Szenario im Schaubild betrifft Studierende aus dem Ausland, die zu
einem DaF-Studium in ein DACH-Land kommen. Diese haben im Regelfall auch
in Zukunft ein Germanistik-Studium absolviert; Studierende anderer Ficher wet-
den sich cher selten bewerben, allenfalls aus den Philologien ist mit mehr Kandi-
daten/innen als bislang zu rechnen. Ich werde mich auf die Gruppe der
Germanistik-Absolventen/innen konzentrieren und auch nur den Fall betrachten,
dass nach einem BA im Ausland ganz auf einen MA in DACH gewechselt wird.

3 Nicht niher eingegangen werden soll hier auf Uberginge von Magister-, Lehramts- oder Diplom-
studiengiingen zu einem MA: Die zahlreichen damit verbundenen Probleme sind absehbar zeitlich
begrenzt, so dass dies nicht unbedingt in der Konzeption der neuen Studienginge beriicksichtigt
werden muss.
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3.1 BA in Germanistik

Zum Wesen auslandsgermanistischer Studienginge gehort es, dass sie fremdspra-
chenphilologisch angelegt sind, also einen hohen Anteil an Veranstaltungen zum
Erwerb oder zur Vertiefung von Deutschkenntnissen, aber auch von Landes-
kunde im weitesten Sinne umfassen. Dabei sind die Bedingungen in den verschie-
denen Lindern natlrlich sehr unterschiedlich: Wihrend viele Germanistik-
Studierende in den MOE-Lindern bereits aus der Schule und/oder Familie
Deutschkenntnisse mitbringen, fangen Studierende in auBlereuropdischen
Lindern, aber auch in Bologna-Lindern wie Italien oder England, meist mit gerin-
gen oder keinen Sprachkenntnissen an, so dass dem Spracherwerb im BA ein
hoher Studienanteil eingerdumt werden muss. Dies geschieht zwangsliufig auf
Kosten der fachwissenschaftlichen Inhalte. Durch propideutische MaB3nahmen
(vgl. 2.2) kann — und muss gegebenenfalls — eine fachinhaltliche Uberbriickung
zum MA in DACH geleistet werden.

3.2 Beratungsbedarf

Zwar kommen einerseits viele auslindische Studierende bereits jetzt mit BA-
dhnlichen Studienabschliissen und sind daher ein stringentes, straff organisiertes
Studium eher gewohnt als aktuell die deutschen Studierenden, doch stellt anderer-
seits genau das wiederum ein Problem dar, da in der engen Zeitplanung eines vier-
semestrigen MA-Studiums zum Teil Probleme mit den stark komprimierten Stu-
dieninhalten und den hohen Leistungsanforderungen auftreten. Auch miissen an-
tingliche Unsicherheiten in Bezug auf das Leben in Deutschland und die allgemei-
ne Studienorganisation wesentlich rascher bewiltigt werden als bislang. Hinzu
kommen die nicht neuen kulturspezifischen Unterschiede im Studierverhalten.
Der Beratungsbedarf steigt folglich in den neuen Studiengingen zum Teil enorm
an.

3.3 Zulassungsvoraussetzungen

Gerade in den nichsten Jahren, in denen es noch kaum Absolventen/innen aus
DACH-BA-Studiengingen gibt, werden die Bewerber/innen fir MA-Studien-
ginge in erster Linie aus dem Ausland kommen. Gleichzeitig werden viele MAs
zulassungsbeschrinkt sein, da nicht ausreichend Personalressourcen zur Verfi-
gung stehen. Bei einem Bewerbungsvorlauf von ca. einem halben Jahr kénnen in
den oft recht komplizierten und langwierigen Anerkennungsverfahren zwar Zeug-
nisse geprift und Motivationsschreiben beurteilt werden. Es bleibt aber abzu-
warten, ob die in DaF oft héheren Sprachanforderungen (DSH-3/TDN5 statt
DSH-2/TDN4), detethalben ein abgeschlossenes Germanistikstudium nicht mehr
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automatisch zu einer Befreiung von der DSH fihrt, im Ausland abgeprift werden
kénnen.

Und es ist ein ungeldstes Problem, dass ein zulassungsbeschriankter MA oft neben
einer bestimmten Mindest-Abschlussnote einen Eignungstest voraussetzt. Diesen
z.B. im Internet (per Webcam) durchzufithren ist rechtlich problematisch, ande-
rerseits wire es unverantwortlich, jemanden fir ein vielleicht 15-minttiges Ge-
sprich aus dem Ausland anreisen zu lassen.

4 BA/MA: von DACH ins Ausland

Das dritte Situationsfeld im Schaubild bezieht sich auf den Wechsel von DACH
ins Ausland. Es ist leider so, dass Studierende aus DACH seltener von dem Ange-
bot zu einem richtigen Auslandssemester — in DaF, nicht in einer anderen Philo-
logie etc. — Gebrauch machen als auslindische. An genaue parallele Austausch-
abkommen, wie oft (z.B. von Stipendiengebern) gefordert, ist eigentlich wegen der
unterschiedlichen Voraussetzungen nicht zu denken, auch wenn eine gewisse Aus-
gewogenheit in den Mobilitdtsstrémen zu beriicksichtigen ist.

4.1 Sprachfragen

Zwar ist ein Germanistik-Studiengang, der nicht auf Deutsch organisiert ist, fiir
ein DaF-Studium (nicht unbedingt fiir ein Praktikum) irrelevant. Oftmals hindern
dennoch sprachliche Probleme die Studierenden aus DACH an der Wahl eines
Auslandsstandortes: Wenn interdisziplinire Module belegt werden sollen, sind
auch Veranstaltungen anderer Ficher in der Landessprache zu belegen.

Gerade Linder mit weniger verbreiteten Sprachen kénnten aus der Unbekanntheit
ihrer Sprache aber auch einen Nutzen ziehen: Es kénnte ein Motivationsfaktor
sein, das meist in DaF curricular verankerte Kontrastsprachenmodul im Ausland
abzuleisten. In englisch-, spanisch- oder franzosischsprachigen Lindern kénnte
dieses Modul dann im jeweiligen Land angebotene Fremdsprachen betreffen.

4.2 Beratungsbedarf

Der Beratungsbedarf von Studierenden aus DACH ist gerade im Fach DaF hoch.
Das betrifft — wie schon bei den ,,incomings* — die unterschiedlichen kulturspezi-
fischen Lern- und Studientraditionen. Hinzu kommt aber auch der Umstand, dass
DACH-Angehérige als sprachliche und kulturelle Informanten/innen, manchmal
auch als didaktisch besser ausgebildete angehende Fachkrifte etc. im DaF-Bereich
cine Zwischenstellung einnechmen, wie dies in anderen Fichern niemals der Fall
wire. Dies sollte sowohl in der Vorbereitung eines Auslandssemesters als auch bei
der Planung einer Kooperation auch auf der Partnerseite beriicksichtigt werden.
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4.3 Studienziel MA-DaF

Studierende aus DACH gehen in der Regel nur fiir ein Semester ins Ausland, denn
das komplette Absolvieren eines DaF-Studiengangs im Ausland ist zum einen fast
nirgends moglich,* zum anderen auf MA-Niveau auch kaum attraktiv genug.
Andererseits gelten als inhaltliche Ziele fir die Reformstudienginge Internationali-
sierung und Interdisziplinaritit sowie Berufsfeldorientierung. Beides lieBe sich im
Ausland sehr gut umsetzen.

Auf deutscher Seite sind Auslandsemester in den BA-DaF-Studiengingen leichter
zu organisieren, z.B. da das Studium ein Jahr linger als im MA dauert. Fur die
MA-Studienginge sollte ein Auslandssemester durch eigene Modellstudienpline
fiir das 2. oder 3. Studiensemester ermdglicht werden, wo Praxismodule (Aus-
landspraktika, Teaching Assistent-Aquivalente etc.) ebenso wie gegebenenfalls von
der Heimatuniversitit fern betreute Projekte einen Teil des ECTS-Umfangs aus-
machen.

Wie schon bei der Sprache ist zu tiberlegen, ob das Zielland Moglichkeiten fir das
ein Auslandsemester bietet, das dann auch im MA anerkannt werden kann. In der
Regel entsprechen bekanntlich viele Module nicht dem heimischen Studiengang,
daher miisste zusammen mit den ausldndischen Hochschulen tberlegt werden, ob
und wie sich Studierende ein oder mehrere Module zusammenstellen konnen, was
gegebenenfalls auch interdisziplindr angelegt sein kénnte.>

4.4 Attraktivitat

Studierende sollten also diverse Moglichkeiten haben, ein Auslandsemester inten-
siv zu nutzen und auch anerkannt zu bekommen. Wihrend auslindische Univer-
sititen dies meist flexibler handhaben, sind bei deutschen Universititen die
Restriktionen verhdltnismiBig hoch. Ein Abbau von Reglements kénnte Mobilitdt
ins Ausland ebenso attraktiver machen wie — neben interessanten kulturellen
Erfahrungen — auch die fast immer deutlich bessere Betreuungsrelation im
Ausland (15-20 Studierende : 1 Lehrende/r statt vielleicht 100 : 1 in Deutschland).

5 BA/MA: von LLand 1 in Land 2

Fine letzte BA/MA-Ubergangssituation, die hier allerdings unberiicksichtigt blei-
ben soll, da sie nicht ohne die Kollegen und Kolleginnen in der Auslands-

4 Auslandsgermanistische Studienginge haben meist andere Schwerpunkte oder Ausrichtungen als
die DaF-Studienginge in DACH.

52006 wird vom FaDaF eine detaillierte Erhebung aller DaF- und auslandsgermanistischen
Studienginge durchgefiihrt. In diesem Rahmen wird es auch méglich sein, geeignete Partnerinstitute
zu finden.
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germanistik diskutiert werden kann, betrifft zwei auslandsgermanistische Studien-
ginge — mit oder ohne Beteiligung einer DACH-Universitit. Im Sinne der euro-
paischen Mobilitit wiren insbesondere auf Master-Ebene multilaterale Koopera-
tionsmodelle wiinschenswert. Ob derartige Konzeptionen greifen, hingt nicht nur
von der Attraktivitit des Studienstandorts ab, sondern auch von der Abstimmung
und Verzahnung der Studieninhalte in gemeinsamen Curricula sowie der Attrak-
tivitat, dem Mehrwert und der Finanzierbarkeit eines Auslandssemesters.

6 Abschlieende Bemerkungen
In einer aktuellen Dokumentation der KMK steht zu lesen:

Mit der obligatorischen Modularisierung und der Einfihrung eines
Leistungspunktsystems (ECTS) wird ein wesentlicher Beitrag zur Moderni-
sierung und Steigerung der Effizienz des deutschen Studien- und Priifungs-
systems und zur Férderung der internationalen Mobilitit der Studierenden
geleistet.©

Es war keinesfalls Ziel dieses Beitrags, dies zu widerlegen. Dennoch sollten sich
die fiir die Reformstudienginge Verantwortlichen ebenso wie die mit dem
Bologna-Prozess betrauten Institutionen schon jetzt, am Beginn der Einrichtung
von auslandsorientierten Studiengingen wie DaF, damit auseinandersetzen, wie
insbesondere das Bologna-Ziel der Mobilitit denn innerhalb eines Landes ebenso
wie europaweit (und in DaF sicher auch weltweit) realistischerweise erreicht
werden kann, welche Hiirden schon im Vorfeld abgebaut werden sollten und wie
gerade durch die Schaffung attraktiverer Rahmenbedingungen einer weniger
monolithischen Ausrichtung auf die eigene Universitit entgegengewirkt werden
kann.

Wenn die Reformstudienginge in DaF ein Erfolgsmodell sein sollen — und dafiir
bestehen gute Chancen, denn DaF ist eines der wenigen geisteswissenschaftlichen
Ficher mit einer klaren Berufsfeldorientierung, mit curricular verankerten Praxis-
anteilen etc. —, dann sollten von vornherein durchlidssige Strukturen geschaffen
und Abstimmungen zwischen den Standorten getroffen werden.

Bis zum Abschluss der Umstellung wird es dabei Ubergangslésungen geben miis-
sen. So sind die bundesdeutschen Linder unterschiedlich weit mit der Einfithrung
der Reformstudienginge, einige Linder lassen weiterhin die Einfiihrung nicht
akkreditierter Studienginge zu und insbesondere in Bezug auf die reale Arbeitsbe-
lastung der Studierenden haben die Kultusminister der einzelnen Linder doch

® KMK: Qualititssicherung in der Lehre. (22.09.2005):
http:/ /www.kmk.org/doc/beschl/Qualitactssicherung_Lehte.pdf) (Stand: 01.02.2006).
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sehr unterschiedliche Vorstellungen. Von einer Vergleichbarkeit kann also noch
nicht die Rede sein. Erschwerend kommt hinzu, dass die Vorgaben, z.B. in Bezug
auf den Workload oder auf die Modularisierung, auch nicht in allen Bologna-
Lindern so wie vorgesehen umgesetzt werden. Hier wird sich zeigen, wie mit den
neu entstehenden unterschiedlichen Strukturen umgegangen werden kann, denn
ohne klare Absprachen und flexible Auslegungen wird die gewiinschte Mobilitit
praktisch unterbunden.

Internetquelle

KMK: Qualititssicherung in der Lehre (22.09.2005):
http:/ /www.kmk.otg/doc/beschl/Qualitactssicherung_Lehre.pdf) (Stand:
01.02.2000).



Grit Mehlhorn (T'U Berlin)

Der Bereich ,,Schliisselqualifikationen* in den
gestuften Studiengingen

Dieser Artikel méchte gute Praxisbeispiele aus dem Bereich der Schlisselqualifika-
tionen innerhalb der neuen BA- und MA-Studienginge vorstellen und Hinweise
geben, welche Aspekte bei der Konzipierung und Modularisierung solcher Ange-
bote fir Deutsch als Fremdsprache (DaF) zu beriicksichtigen sind. Dabei wird
bewusst versucht, diese Module auch aus studentischer Perspektive zu sehen.



144 Grit Mehlhorn

1 ,,Schliisselqualifikationen®! im Rahmen gestufter Studienginge

Berufsfeldorientierte tberfachliche Qualifikationen sind ein obligatorischer
Bestandteil vor allem der Bachelor-Studiengiinge. Sie sind in der Regel modular
konzipiert und stellen ein wichtiges Kriterium bei der Akkreditierung der Studien-
ginge dar. Unter Schliisselqualifikationen wird eine Reihe verschiedener arbeits-
marktbezogener  Fihigkeiten, Kompetenzen und  Zusatzqualifikationen
verstanden, u.a.

*  Fremdsprachenkenntnisse,

* interkulturelle Kompetenz,

e wissenschaftliches Arbeiten,

*  Prisentationskompetenz,

*  Moderationskompetenz,

*  Medienkompetenz,

*  Organisations- und Planungskompetenz,

* die so genannten ,,Soft Skills*, z.B. Empathie, Kooperationsfahigkeit,

Reflexionsfihigkeit, Beratungskompetenz

(vgl. w.v.a. Bausch et al. 2003; Blom 2000; Franck 2000; Hermes 2005; Mehlhorn
et al. 2005; Pabst-Weinschenk 2003; Roggausch 2005).

2 Praktika

Einige dieser Schliisselkompetenzen kénnen insbesondere in Praktika ausgebaut
werden. Mittlerweile sind Praktika in jedem BA-Studiengang DaF obligatorisch. In
der Regel handelt es sich um ein Hospitations- und Unterrichtspraktikum, das —
zumeist im 4. oder 5. Semester — im In- oder Ausland absolviert werden soll.

Ein Praktikumsmodul sollte neben dem eigentlichen Praktikum Lehrveranstal-
tungen umfassen, die auf Unterrichtsbeobachtung, Unterrichtsplanung und das
Unterrichten selbst vorbereiten, aber auch Mafinahmen zur Nachbereitung des
Praktikums. Notwendig ist eine Praktikumsbegleitung sowohl von Seiten des
Studiengangs als auch durch den Mentor/die Mentorin in der Praktikumsein-
richtung (vgl. Ehnert/Koénigs 2000; Mehlhorn 2005). Die Integration des Prakdi-
kums in ein Modul erfordert einen Modulverantwortlichen und die konkrete

1 Der Bereich der Schliisselqualifikationen ist an jeder Hochschule und zum Teil sogar an jeder
Fakultit etwas anders strukturiert. Auch die Bezeichnungen dafiir divergieren. So heif}t dieser
Bereich an der Universitit Stuttgart ,,Uberfachliche berufsfeldorientierte Qualifikationen® und ist
Teil des ,,Erginzungsbereichs® der gestuften Studienginge. An der Ruhr-Universitit Bochum spricht
man vom ,,Optionalbereich; aus diesem kann man Module in den Bereichen Fremdsprachen, Pri-
sentation, Informationstechnologien, Praktikum und Interdisziplinire Studieneinheiten wihlen. An
der TU Dresden werden die Schliisselqualifikationen als ,,Akademische Qualifizierung® bezeichnet
und unterteilt in Praktikum, Fremdsprachen und berufsvorbereitende Kompetenzen.
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Beschreibung von Praktikumszielen — Mainahmen, die den Stellenwert des Prakti-
kums erhéhen.

Praktikumsvorbereitung
S Praktikumsvermittlung S
s I =
e Praktikum i
o (@)
o | )
) Praktikumsbericht oM

v

Praktikumsnachbereitung

Abb. 1: Mdgliches Praktikumsmodul in einem BA Deutsch als Fremdsprache

Auch in Master-Studiengingen wird hiufig ein Praktikum vorgeschrieben. Neben
dem klassischen Unterrichtspraktikum kann ein solches Praktikum — abhingig
vom Studiengangsprofil des jeweiligen Standorts — in unterschiedlichen Bereichen
angesiedelt sein, z.B. in der Lernberatung oder den Neuen Medien (vgl. Abbildung
2). Auch diese Praktika miissen in der Regel kreditiert werden. Dies kann iiber ein
Praktikums-Portfolio als Leistungsnachweis geschehen, das jedoch eine andere
Qualitit haben muss als der Praktikumsbericht aus dem Bachelor-Studium. Sinn-
voll erscheint die Verbindung des Praktikums im Master-Studium mit einem
kleineren Forschungsprojekt. Im Falle eines Unterrichts- oder Lernberatungsprak-
tikums bietet sich eine Form von Aktionsforschung an, z.B. die Untersuchung der
eigenen Unterrichts- bzw. Beratungspraxis mit dem Ziel der Verbesserung eben
dieser Praxis (vgl. Altrichter/Posch 1998; Gebhard/Oprandy 1999). Eine entspre-
chende Vor- und Nachbereitung ist hier ebenfalls notwendig; sie wird jedoch je
nach Art des Praktikums unterschiedlich aussehen.
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Praktikumsvorbereitung: Berufsfelder DaF
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Abb. 2: Mdgliches Praktikumsmodul in einem MA Deutsch als Fremdsprache

Im MA ,,Deutsch als Fremdsprache und Deutschstudien an der Universitit
Bielefeld ist beispielsweise ein ,,Mentoring-Praktikum® vorgesehen, das Bestand-
teil eines Anwendungsmoduls ist. Das Modul beinhaltet aulerdem ein Seminar zu
empirischen Forschungsmethoden und ein Projektseminar mit Forschungsprak-
tikum. Ziel des Moduls ist der Exrwerb von forschungsmethodologischen Grund-
lagen sowie von Fihigkeiten in der Anwendung fachwissenschaftlicher Kenntnisse
in Forschung und Lehre. Einerseits lernen die Studierenden hier, wie Forschungs-
projekte methodisch und organisatorisch zu gestalten sind; andererseits erproben
sie ihr erworbenes fachwissenschaftliches Wissen auch in der Lehre mit Kommi-
litonen fritherer Semester. Dabei sollen sie Verfahren der Wissensvermittlung
anwenden und u.a. auch Erfahrungen mit dem Konzept des ,,Lernen durch
Lehren® sammeln (vgl. Modulhandbuch des Masterstudiengangs Deutsch als
Fremdsprache und Deutschstudien vom 20.1.2005: 20).

3 Uberfachliche Veranstaltungen

Praktika decken nur einen Teil der fiir die Bachelor-Studienginge vorgesechenen
Schliisselqualifikationen ab. Ca. zwei Drittel (an den Universititen Greifswald und
Leipzig beispielsweise 20 von 30 Leistungspunkten) miissen durch weitere berufs-
feldorientierte Veranstaltungen erbracht werden. An manchen Hochschulen
versucht man das alte ,,Studium Generale® dafiir zu nutzen. Sicher ist es nicht
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»schadlich®, wenn Studierende der Geisteswissenschaften ,alternative Ficher®,
wie Veranstaltungen aus dem Bereich der Natur- und Ingenieurwissenschaften
besuchen, doch erscheinen mir die so genannten ,,fachfremden Scheine® eher eine
Notlésung, zumal man in zeitlich begrenzten Studiengingen begriindete
Priorititen setzen sollte (vgl. Roggausch 2005: 353). Eine sinnvolle Funktion
koénnten Veranstaltungen wie ,,Grund- und Grenzfragen der Biologie* oder
nFlughafenmanagement™? jedoch erhalten, wenn sie Bestandteil eines Fach-
sprachenmoduls wiren, in dem Sprach- und Sachfach kombiniert werden, so dass
die Studierenden neben einem Einblick in Fachdenken und Terminologie sich mit
der betreffenden Fachsprache auch aus der Vermittlungsperspektive auseinander
setzen. Solche Module setzen jedoch fakultitsiibergreifende Kooperationen von
Instituten voraus, die weit iiber die bloBe Offnung der eigenen Lehrveran-
staltungen fiir ,,Fachfremde hinaus reichen. Aus hochschuldidaktischer Sicht ist
es dariiber hinaus wiinschenswert, dass die Lehrveranstaltungen eines Moduls
einer gewissen Lerndramaturgie (z.B. Uberblick — Anwendung — Vertiefung)
folgen, so dass der Zusammenhang der Veranstaltungen innerhalb des Moduls fiir
die Studierenden transparent wird.
Fir sinnvoll studierbar halte ich ein Modell, wie es w.a. an der Philologischen
Fakultdt der Universitit Leipzig angeboten wird. Hier sind neben dem Pflicht-
praktikum 66% der Schlisselqualifikationen in Wahlmodulen zu absolvieren, die
von verschiedenen Instituten angeboten werden und fiir alle Studierenden der
Fakultit offen sind (vgl. Stekeler-Weithofer 2005). Wenn diese Module auf das
Erreichen gefragter Kompetenzen ausgerichtet sind, besteht eher die Méglichkeit,
dass die Studierenden dadurch Qualifizierungen erwerben, die ihnen im spiteren
Berufsfeld niitzen kénnen. Folgende Wahlmodule werden angeboten:
e TASK: Technische, Akademische, Soft- und Karriere-
Schliisselqualifikationen (Institut fiir Amerikanistik),
*  Ficherspezifische Denk- und Kommunikationsstrategien (Institut fir
Angewandte Linguistik und Translatologie),
*  Sprachlich-kulturelle Kompetenz (Institut fiir Germanistik),
* Dimensionen des Literarischen (Institut fiir Klassische Philologie und
Komparatistik),
¢  Die Slawische Welt (Institut fiir Slawistik),
* Interkulturelle Kommunikation (fakultitstibergreifend),
* Literarisches Schreiben (fakultitsiibergreifend).
Aber auch hier stechen Module und mégliche Berufsfelder manchmal unverbun-
den nebeneinander; die Konstruktion eines diesbeztglichen Zusammenhangs wird
oft den Studierenden Uberlassen. Dabei bleibt zumeist unklar, inwieweit solche

2 Dies waren Vorlesungen, die sich BA-DaF-Studierende an der Universitit Stuttgart im Studienjahr
2003/04 als ,,alternatives Fach im Rahmen des ,,Erginzungsbereichs® gewihlt haben.
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Angebote dazu beitragen, dass Studierenden erméglicht wird, ,,Bildungs- und
Ausbildungsaspekte  ihrer Qualifikationsbiographie —mdglichst optimal zu
integrieren und fiir ihren weiteren Berufsweg funktional zu machen® (Welbers
2003: 180).

Zwei Beispiele fur konzipierte Module, die diesem Anspruch besser gerecht
werden, finden sich in Pabst-Weinschenk (2003) und Welbers (2003). Pabst-
Weinschenk (2003) stellt ein didaktisches Dossier zu einem Studienmodul ,,Rede-
und Gespriachskompetenz® vor. In diesem Basismodul aus dem germanistischen
Lehr- und Forschungsbereich ,,Miindlichkeit“ der Heinrich-Heine-Universitit
Diisseldorf erarbeiten die Studierenden z.B. Grundlagen der Sprech- und Stimm-
bildung (Seminar 1), rhetorische Aspekte (Seminar 2) oder eine bestimmte Form
der Gesprichsfithrung (Seminar 3). Bei ihrer Prisentation erproben sie, was sie
inhaltlich vorstellen. Damit erarbeiten sie selbst die Kriterien fir das anschlieBen-
de Feedback (vgl. Pabst-Weinschenk 2003: 117). Die Studierenden lernen ge-
spriachsdidaktische Konzepte kennen und reflektieren in jedem Seminar ihre per-
sonliche Sprechpraxis. Pabst-Weinschenks Artikel enthilt detaillierte Seminarpline
fir dieses Modul und zahlreiche Themenvorschlige fiir Prisentationsbeitrige der
Studierenden und scheint mir — eventuell in leicht modifizierter Form — ein uber-
aus nutzliches Modul fir DaF-Studierende zu sein.

Eine weitere gelungene Umsetzung eines berufsfeldorientierten Moduls ist
KUBUS - ein Programm, das die Praxisorientierung des Studiums fir kultur-,
geistes- und sozialwissenschaftliche Studienginge der Universitit Diisseldorf als
Studienmodul organisiert und in einer Netzwerkstruktur durchfithrt (vgl. Welbers
2003: 180). Bei diesem Programm arbeiten die Modulverantwortlichen mit dem
Hochschulteam des Arbeitsamts und mit Praxisvertretern zusammen, die als
Praxisreferenten in die universitiren Veranstaltungen eingeladen werden. Das
Modul will fiir ein breites Spektrum an Berufsfeldern des Arbeitsmarkts qualifizie-
ren. Das ist nur moglich, wenn bereits 77 Studium Konsequenzen aus der berufs-
orientierenden Sicht auf das Studium gezogen werden, Handlungsperspektiven
erkannt und ziigig umgesetzt werden (vgl. Welbers 2003; Ehlert/Welbers 2005).

4 Seminar , Berufsfelder DaF*

Im Folgenden wird der Versuch vorgestellt, einige Ideen aus dem KUBUS-
Konzept in sehr viel bescheidenerem Rahmen — einem einzelnen Seminar —
umzusetzen. Das Seminar ,,Berufsfelder DaF*“ wurde im Wintersemester 2005/06
fir Studierende des BA DaF im finften Semester an der Universitdt Stuttgart
angeboten. Allgemeines Ziel der Veranstaltung waren Berufsinformationen im
weiteren Sinne. Da flr die spezifische Berufsqualifizierung die persénlichen In-
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teressen und Méglichkeiten der Studierenden entscheidend sind, wurden einzelne
Berufsfelder durch die Studierenden recherchiert und prisentiert. Dartiber hinaus
wurden Experten aus verschiedenen Berufsfeldern (z.B. eine Mitarbeiterin des
Klett-Verlags Stuttgart, Mitarbeiterinnen der Sprachenzentren der Universititen
Tibingen und Hohenheim, eine ehemalige Boschlektorin) in das Seminar einge-
laden, die von ihrem Werdegang und ihren gegenwirtigen Aufgaben berichteten.
Dabei standen gelingende Berufsbiographien und die spezifischen Anforderungen
in dem jeweiligen Berufsfeld im Vordergrund.3
Beispiele fiir untersuchte Berufsfelder in diesem Seminar waren u.a.
e DaF im Ausland (an Schulen, Hochschulen, Auslandsschulen, Goethe-
Instituten etc.),
*  TFachsprachenunterricht,
*  DaZ in Deutschland (Unterricht fiir Migranten; Integrationskurse;
Alphabetisierung in Deutsch),
*  sprachliche Vorbereitung auslindischer Studierender auf ein Studium in
Deutschland,
*  Lehrmaterialienerstellung, Verlagsarbeit, Neue Medien,
*  Firmentraining (fiir die Deutsche Bank in Moskau).
Die Studierenden haben sich aus der Palette méglicher Berufsfelder jeweils einen
Bereich ausgewidhlt, in dem sie kiinftig titig sein wollen. Wihrend der Recherchen
hat sich stirker herauskristallisiert, inwiefern diese Berufswinsche fur den
Einzelnen ,,realistisch® sind. Nicht immer handelte es sich um konkrete ,, Berufs-
felder®; einige Studierende orientieren sich auch auf ein weiteres Master-Studium
hin und haben u.a. in Deutschland, Polen und Rumainien Informationen zu
solchen Studiengingen eingeholt.
Da es zu DaF-Berufsfeldern und der Stellensituation im In- und Ausland nur
spirlich Literatur gibt,* recherchierten die Studierenden v.a. im Internet und
kontaktierten die Ansprechpartner verschiedener DaF-Einrichtungen direkt.
Fragen, zu denen die Studierenden Recherchen anstellten, betrafen z.B.
* die Anerkennung ihres BA-DaF-Abschlusses in ihrem Heimatland,
*  bendtigte Zusatzqualifikationen fir ihr gewlnschtes Berufsfeld,
* Artund Umfang der Unterrichtsverpflichtungen,
*  weitere berufliche Titigkeiten,
*  Verdienst von Berufsanfingern (auch im Vergleich zu den
durchschnittlichen Lebenshaltungskosten im jeweiligen Land),>

3 Durch diesen Kontakt ergaben sich u.a. neue Praktikums- und Unterrichtsmdglichkeiten fiir einige
Studierende. So erhielten zwei DaF-Studentinnen einen Lehrauftrag als DaF-Tutorinnen fiir
Intensivkurse an der Universitit Hohenheim in den nichsten Semesterferien.

4Vgl. jedoch Becker-Mrotzek et al. (2000); Gietsberg (2002); Glick/Schmoe (1995); Helbig et al.
(2001).
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*  Arbeitsbedingungen,

*  Weiterbildungsméglichkeiten; Aufstiegschancen,

*  konkrete Stellenausschreibungen.
Die Studierenden waren bereits ein Semester vorher tber die Anforderungen
dieser Veranstaltung informiert worden, so dass sie zum Teil schon in den
Semesterferien in ihrem Heimatland vor Ozt recherchieren konnten. Einige waren
personlich in Schulen, privaten Sprachschulen und Hochschulen; andere haben
verschiedene Institutionen per E-Mail angeschrieben und mit den Ansprech-
partnern telefonisch Kontakt aufgenommen.
Die Recherchen der Studierenden ergaben u.a., dass AbsolventInnen mit einem
deutschen BA-DaF-Abschluss in einigen ihrer Heimatlinder (z.B. Mongolei,
arabische Linder) durchaus gute Chancen auf eine Festanstellung als DaF-
Dozentln® oder Aussicht auf einen der wenigen deutschsprachigen Masterstudien-
ginge (z.B. in Ruminien) haben. Einige der Studierenden erhielten auf ihre
Anfragen hin konkrete Stellenangebote bzw. die Aufforderung sich persénlich zu
bewerben. Angesichts der in Deutschland seit einiger Zeit stindig wiederholten
Beteuerungen, der BA sei nicht berufsqualifizierend — Aussagen, die BA-
Studierende duBlerst verunsichern —, erscheinen mir diese Beispiele sehr ermuti-
gend, da sie konkrete Perspektiven aufzeigen. Durch die Beschiftigung mit
verschiedenen Stellenprofilen und in persénlichen Gesprichen mit Praxisver-
tretern wurde den DaF-Studierenden deutlich, dass der Studienabschluss zwar
eine wichtige Rolle bei der Bewerberauswahl spielt, aber weitere Kriterien, wie
praktische Unterrichtserfahrungen, bestimmte Zusatzqualifikationen’, person-
liches Engagement und die Fahigkeit sich angemessen prisentieren zu kénnen,
hiufig fast genauso wichtig sind.
Je zwei bis drei Studierende waren verantwortlich fiir die komplette Moderation
einer Seminarsitzung. Dazu gehdrte neben der Prisentation der eigenen
Rechercheergebnisse und Beantwortung von Fragen der Kommilitonen zum Teil
auch die Einladung von Experten, das Sammeln von Fragen der Kommilitonen an
die Experten und Verschicken dieser Fragen, die Vorstellung der Referenten und
Leitung und Zusammenfassung der Seminardiskussion.

5> Hier ergaben die Recherchen der Studierenden zum Teil grole Unterschiede zwischen Gehiltern
von Lehrenden an staatlichen Schulen und Hochschulen einerseits und privaten Einrichtungen
andererseits — ein Punkt, der fiir die Berufsfeldorientierung der DaF-Studierenden durchaus eine
Rolle spielt.

¢ Wichtiger als ein Master-Abschluss an sich scheint — den Recherchen der Studierenden zufolge — in
einigen Lindern die Tatsache zu sein, iberhaupt einen deutschen Studienabschluss vorweisen zu
kénnen, mehrere Jahre in Deutschland gelebt und studiert zu haben und somit z.B. landeskundliche
Informationen an DaF-Lernende im Ausland aus eigener Erfahrung weitergeben zu kénnen.

7 Einige Zusatzqualifikationen haben die Studierenden bereits durch ihre Nebentitigkeiten an
Forschungseinrichtungen (z.B. als studentische Hilfskraft an der Hochschule oder im Fraunhofer-
Institut) und in der Wirtschaft (z.B. in Immobilienfirmen) erworben. Durch das Seminar stieg
auBlerdem die Bereitschaft zu zusitzlichen Unterrichtspraktika und Praktika in der Wirtschaft.
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Zwei Sitzungen wurden als Bewerbungstrainings veranstaltet. Zwei Studentinnen
hatten sich in Vorbereitung auf diese Sitzungen auf eine konkrete Stellenaus-
schreibung ,,beworben®. Anschreiben und Lebenslauf wurden den Kommilitonen
in Kopie ausgehindigt und jeweils ein Vorstellungsgesprich in der Seminargruppe
simuliert. Im Anschluss daran erhielten die ,,Kandidatinnen® konstruktives Feed-
back zu ihren schriftlichen Bewerbungsunterlagen und ihrem Verhalten wihrend
der Simulation von den Kommilitonen. Daran schloss sich eine rege Diskussion
tber Strategien zur Optimierung der Darstellung der eigenen Qualifikation an.

5 Praxis-Portfolio

Alle Studierenden mussten innerhalb des Seminars ein Praxis-Portfolio mit den
folgenden Bestandteilen erstellen:
e tabellarischer Lebenslauf,
*  Bewerbungsanschreiben (méglichst auf eine konkrete
Stellenausschreibung),
*  Praktikumsnachweise, Auflistungen und Bescheinigungen von
(Neben-)Jobs, ehrenamtlichen Titigkeiten, Zusatzqualifikationen,
*  Beispiele eigener Arbeiten aus dem Studium,
*  Ergebnisse ihrer Recherche zur Beschiftigungssituation in einem
Berufsfeld eigener Wahl,
*  personlicher, zusammenfassender Bericht zum Stand ihrer individuellen
Berufsorientierung und zu kinftigen Vorhaben.
Einige Teile des Praxis-Portfolios sind fiir spitere Bewerbungen verwendbar. So
machen die Beispiele eigener Arbeiten aus dem Studium (z.B. Handouts miind-
licher Prisentationen aus dem bisherigen Studium, Kurzzusammenfassungen
schriftlicher Seminar- und Projektarbeiten und A4-Ausdrucke von im Studium
erstellten Postern) fiir Arbeitgeber oder auch bei Bewerbungen um einen Master-
Studienplatz tber ein Diploma Supplement hinaus transparent, womit sich die
Studierenden im BA beschiftigt haben. Das Praxis-Portfolio ist somit eine hilf-
reiche Vorbereitung fiir Bewerbungen, zumal bei einem direkten Ubergang vom
BA in den MA durch die knappen Bewerbungsfristen nach dem BA-Studium
wenig Zeit fur Bewerbungen bleibt (vgl. Willkop in diesem Band).
Im Praxis-Portfolio wird Praxis individuell verstanden: als Ganzheit von Praktika,
Nebentitigkeiten und personlichem Engagement. Es dokumentiert die Berufs-
qualifizierung der Studierenden innerhalb und auBlerhalb ihres Studiums und
fordert zur Erarbeitung einer anspruchsvollen Darstellungsqualitit der eigenen
Qualifizierungsbemtiihungen auf. Durch die gezielt initiierte Beschiftigung der
Studierenden mit der eigenen Berufsorientierung wird eine bewusstere Profilbil-
dung schon wihrend des BA-Studiums erméglicht. Dies scheint mir ein hilfreicher
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Ansatz zur Berufsorientierung im DaF-Studium, den man als Modul und mit
weiteren aufleruniversitiren Kooperationspartnern ausbauen kénnte.
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Werner Roggausch (DAAD Bonn)

Praxisbezug vs. Wissenschaft? Eine falsche
Opposition!

Die gegenwirtige Reform der Studienginge mit der Einfiihrung gestufter
Abschliisse und verbindlicher Module stellt gewiss die folgenreichste Hochschul-
reform seit dem Kriegsende dar. Die Reform wird in den Hochschulen und in den
Medien, sofern diese hochschulpolitischen Themen Interesse entgegenbringen,
heftig und kontrovers diskutiert. Ich zdhle zu den Befiirwortern und will hier ein
paar Argumente formulieren, die weniger die europidischen Akzente betreffen
(Vereinheitlichung, Qualitdtssicherung, Mobilitit) als vielmehr die hochschul-
politische und bildungspolitische Situation in Deutschland in den Blick nehmen.!

! Ein Hinwetis ist erforderlich: Ich kann hier nicht eine abgestimmte und gleichsam offizielle Position
des DAAD vertreten. Das Thema ist im DAAD und in seinen Mitgliedshochschulen kontrovers.



156 Werner Roggausch

Zunichst ein paar weiter ausholende Uberlegungen, ehe ich konkreter auf die
Opposition von Wissenschaftlichkeit und Praxisorientierung eingehe: Die
deutschen Universitdten hatten — daran wird in vielen Diskussionen erinnert —
einmal weltweit absoluten Spitzenrang, vielleicht bis 1914, in manchen akade-
mischen Fichern bis 1933. Sie haben diese Spitzenposition in vielen bedeutungs-
vollen Fichern ein gutes Stiick weit eingebiif3t, allerdings seit etwa 10 Jahren, unter
anderem durch verstirkte Bemithungen um Internationalisierung, ihre Position
wieder verbessert.

Fir die Zukunft muss uns daran gelegen sein, alle Anstrengungen zur Sicherung
von internationalen Spitzenpositionen fur unsere Hochschulen zu unternehmen,
weil Deutschland, wenn wir nicht noch stirker materielle Einbriiche hinnehmen
wollen, auf Spitzenleistungen in Wissenschaft, Forschung und gesamtgesellschaft-
licher Qualifikation angewiesen ist. Diesem Anspruch werden unsere
Hochschulen zurzeit nicht gerecht, aus mehreren Griinden. Zu nennen wiren
mangelnder politischer Wille, eklatante Unterfinanzierung, Einengung durch
rechtliche und administrative Vorgaben und — das ist in diesem Zusammenhang
mein Hauptargument — die Jahrzehnte lange Verdringung der Konsequenzen, die
man aus der Erhdhung der Zahl der Studierenden hitte ziechen miissen. Wir haben
heute etwa zwei Millionen Studierende, annihernd 40 % eines Jahrgangs nehmen
ein Studium auf. Wenn man aber derart gro3e Zahlen von Studenten in die Hoch-
schulen lenkt, dann muss man offen tber die Konsequenzen sprechen, die sich
fiir den Zuschnitt der Studienginge, die Qualitit der Absolventen sowie fiir deren
berufliche Perspektiven ergeben. Schlicht gesagt: Fur 2 Millionen Studenten
brauchen wir vollig andere Hochschulen als fiir 200.000. 40% eines Jahrgangs
zihlen nie und nimmer zu den Spitzenbegabungen, die den Anspriichen eines
héchst qualititsvollen wissenschaftlichen Studiums gewachsen wiren, die eigen-
stindig, neugierig und hoch motiviert studieren, die die Freiheit bei der Studien-
organisation zu nutzen vermdgen und am Ende als fachlich kompetente
Intellektuelle und gebildete Personlichkeiten in diverse Berufsfelder gehen, wo sie
dann Anspriichen gentigen, die heutzutage mit Fihrungspositionen verbunden
sind. Und es ist auch handgreiflich illusiondr, zu erwarten, fiir 35-40% eines Jahr-
gangs konnten berufliche Spitzenpositionen mit entsprechendem Gehaltsniveau
bereit stehen.

Wenn man also derart gro3e Zahlen von Studierenden akademisch ausbildet, dann
sollte man auch verantwortungsbewusst und realititsgerecht deren Interessen und
deren Moglichkeiten in Rechnung stellen, und das heiit: Klar gegliederte und
gelenkte Studienginge, tberschaubare Studiendauer, Ausbildung fiir mittlere
Hohe und illusionslose Anerkennung mittlerer Gehaltsanspriiche beim Berufsein-
stieg. In zahlreichen Fichern wurden viel zu lange Studienginge aufrechterhalten,
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die alle Studierenden so qualifizieren wollen, als ob sie Nachwuchswissenschaftler
und Forscher werden kénnten. Eine grofle Zahl von Studenten hat man damit
tberfordert und biographisch in Sackgassen laufen lassen. Abbrecherquoten von
bis zu 70% sprechen fiir sich.

Ich will noch erwihnen (obwohl das hier nicht mein Thema ist), dass sich die
Misere noch verschirft durch den Qualititsverlust des Abiturs. Es mag ja gute
Grinde dafiir geben, das Gymnasium schon fast zur Regelschule werden zu
lassen, aber man sollte dann nicht die Augen vor der Tatsache verschlieen, dass
das gesamte Mittelfeld der neuen Studierenden deutlich schlechter qualifiziert ein
Studium aufnimmt, als zu Zeiten, da 06-8% eines Jahrgangs studierten. Die
Studiengidnge miissen, wie die Alltagspraxis tiglich beweist, Grundqualifikationen
nachliefern bei der Beherrschung der deutschen Sprache, bei Allgemeinbildung
und Wissenschaftspropiddeutik. Nach meinem Eindruck haben die Studenten
selbst diese Tatsachen schon lange anerkannt. Sie wissen, dass nur flr einen
kleinen Prozentsatz wissenschaftliche Berufsperspektiven offen sind. Die gréBere
Zahl ist an einem Uberschaubaren und gelenkten Studium interessiert, erwartet
eine solide Grundqualifikation, die sich aus Fachinhalten und ,,Schlisselqualifika-
tionen“ zusammensetzt und berufliche Perspektiven erdffnet, wie gesagt, auf
mittlerer Hohe. Diese Entwicklung ist am Arbeitsmarkt lingst Realitdt. Schon
lange nehmen Hochschulabsolventen berufliche Positionen ein, fiir die vor zehn
Jahren noch das Abitur oder eine Berufsausbildung ausgereicht hitten. Sie akzep-
tieren auch, natiirlich oft genug zihneknirschend, die reduzierten Gehaltserwar-
tungen. In einer Gesellschaft freilich, die wesentliche Steuerungen ausdriicklich
und absichtsvoll dem Markt Uberldsst, ist dieser Markt dann auch wirklich das
stirkste Steuerungsinstrument, welches sich gegen bildungspolitische Absichts-
erkldrungen Tag fiir Tag durchsetzt.

Kurzum: Nach meiner Meinung sind gestufte Studienginge, die in der ersten
Studienphase klar gegliedert sind und auf definierte Berufsfelder vorbereiten,
bedarfsgerecht und realistisch. Ich vertrete freilich mit gleichem Nachdruck, dass
alle Studierenden die Méglichkeit haben sollen, tber die Grenzen des eigenen
Fachs hinauszublicken, sich an nichtobligaten Themen zu versuchen und ihre
Eignung fiir die zweite und dritte Studienphase fir sich selbst zu erproben und
unter Beweis zu stellen.

Daraus resultiert, dass der Ubergang in die zweite Studienphase, also die Master-
studienginge, nicht der Regelfall sein muss. Die Hochschulen miissen diesen
Ubergang nach eigenen Kriterien steuern diirfen. Sie sollten nur die nachweislich
Geeigneten, die Besten aus jedem Jahrgang fiir die zweite und die dritte Studien-
stufe, die Promotion, zulassen. Sowohl an das Ausbildungsangebot als auch an die



158 Werner Roggausch

Studierenden sind hohe Anspriiche zu stellen. Und diese Anspriiche fielen doch
gleich wieder in sich zusammen, wenn der Master als der Regelabschluss etabliert
wirde. Ich kann nicht nachvollziehen, dass man diesem Konzept immer wieder
mit einem negativ konnotierten Elitebegriff entgegentritt. Wir sind auf wissen-
schaftliche Spitzenleistungen dringlich angewiesen. Wir sollten offensiv und aus-
driicklich die Besten férdern. Ein solches Konzept ist mit politisch-moralischen
Argumenten gut vertretbar, wenn der Zugang nicht von Familie, Beziehungen und
Finanzkraft, sondern von Eignung und Leistung abhingig ist.

Ein Teilthema, freilich ein entscheidend wichtiges, ist in diesem Zusammenhang
das Verhiltnis von Wissenschaftlichkeit und Praxisbezug. Die Argumentationen
sind bekannt: Wer sich mit Blick auf universitire Studienginge fiir Praxisbezug
oder Berufsorientierung ausspricht, ruft immer die Opposition Bildung vs. Aus-
bildung oder Wissenschaft vs. Berufspraxis auf, wobei der Seite der Bildung und
der Wissenschaft der héhere Rang eingerdumt wird. Dies seien die anspruchs-
vollen und authentischen Aufgaben der Universitit. Und fiir berufliche Praxis
kénnte man schon deshalb nicht qualifizieren, weil sich diese immer schneller
verindere und die Studienginge dem sich dndernden Qualifikationsbedarf doch
nur immer hinterher eilen mussten.

Mir scheint, dass diese Opposition viel zu schematisch ist und eine bedatfs-
gerechte Studienreform eher behindert als voranbringt. Natiirlich soll das Studium
nicht als unmittelbare Ausbildung fiir einen eng beschriebenen Beruf verstanden
werden. Aber fiir zahlreiche Berufsfelder lassen sich doch Kernqualifikationen
beschreiben: flir Techniker und Ingenieure, fir Mediziner und Juristen, fiir
Okonomen und fiir Informatiker, fiir Lehrer und fiir Psychoanalytiker, fiir Dol-
metscher und Ubersetzer, fiir Verwaltungswirte und Bibliothekare, selbstverstind-
lich auch fir Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrer.

Diese Qualifikationen setzen sich immer aus mehreren Komponenten zusammen.
Dazu zihlen wissenschaftliche Grundqualifikationen und die Fahigkeit zur eigen-
stindigen Weiterqualifizierung (dadurch wird dem schnellen Wandel Rechnung
getragen). Natiirlich missen auch tiberfachliche Qualifikationen wie Beherrschung
von Muttersprache und Fremdsprachen sowie EDV-Kenntnisse beschrieben und
vermittelt werden. Eine vertiefte Uberlegung wiirde einmal das Thema ,,Schliissel-
qualifikationen® verdienen. Es gibt die stets wiederkehrenden Begriffe wie
HKreativitit, Innovationsfihigkeit, , Kritikfihigkeit™, ,, Teamfahigkeit®,
»Empathie® usw. Das ist ein Feld mit FuBlangeln! Einige dieser Begriffe sind kurz-
lebig oder banal, andere inhaltlich kaum zu konkretisieren; schwer ist anzugeben,
was ein bestimmtes akademisches Fach denn im Einzelnen dazu beitragen kann.
Aber das ist hier nicht mein Thema. Ich will mich auf die fachlichen Inhalte
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konzentrieren. Selbstverstindlich gelten auch bei den Masterstudiengidngen hohe
fachliche Anspriiche. Es werden aber nur ausgewihlte Inhalte zu vermitteln sein.
Das jedoch gilt auch fiir fiinf- oder sechsjihrige Studien.

Die Gliederung dieser Studienginge und die Beschreibung der Module bertick-
sichtigt die spitere berufliche Praxis. Und das sollte jeder Studiengang leisten! Aus
der fachlichen Systematik allein ist nie eine Gliederung des Studiengangs ableitbar.
Die Zahl der fachlichen Teilthemen ist immer zu umfangteich fir eine begrenzte
Studienzeit, allemal dann, wenn der Anspruch besteht, alle Studierenden als Nach-
wuchswissenschaftler zu qualifizieren. Die akademischen Ficher miissen es
leisten, Kerncurricula zu formulieren. Das ist ohne ein gewisses Maf3 an Willktr
nicht méglich. Aber der Verzicht darauf bedeutet nichts anderes als Verzicht auf
ein fachliches Selbstverstindnis. Und fiir eine Grundqualifikation sind nach
meinem Dafiirhalten drei Jahre ausreichend. Man kann in drei Jahren sehr viel
lernen. Der immer noch weitgehend ibliche Leerlauf wihrend der vorlesungs-
freien Zeit ist ein teurer Luxus. Wir haben mit der bisherigen Studienstruktur die
wirklich deprimierende Erfahrung gemacht, dass man in finf oder sechs Jahren
auch sehr wenig lernen kann! Wer die Zahl der Abbrecher, die durchschnittliche
Linge des Studiums und die zum Teil sehr schwachen Leistungen der Absolven-
ten illusionslos betrachtet, kann im Ergebnis kaum iiberzeugende Argumente fiir
die bisherige Studienstruktur finden.

Oft genug werden, vor allem in den Geisteswissenschaften, mit dem Argument
der ,,Wissenschaftlichkeit und dem Anspruch auf Freiheit von Forschung und
Lehre ein hohes Mal} an Willkiir und an Beliebigkeit sowie ein Mangel an Trans-
parenz verteidigt.

Ich halte es fir sehr begriindet, wenn den akademischen Fichern die Beschrei-
bung eines durchgeplanten und gegliederten Studiengangs und der einzelnen
Module abverlangt wird. Es ist nur gut, wenn die Auswahl der fachlichen Inhalte
transparent und die Begriindungen daflir nachvollziehbar werden. Und es ist
ebenfalls von Vorteil, wenn dabei differente Schwerpunkte und Profile einzelner
Studienginge erkennbar werden. Dadurch erst wird eine begriindete Wahl fiir die
Studierenden ermdglicht. Die Akkreditierungsprozeduren haben von den Hoch-
schulen in bisher unbekanntem Ausmall die detaillierte Formulierung von
Studienzielen und -inhalten gefordert. Fir die Hochschulen selbst, fiir das
Selbstverstindnis der Ficher, fir die Studierenden und auch fur Politik und
Administration ist das nur von Vorteil.

Ich méchte in kurzer Form noch ein tiefer gehendes Thema ansprechen: Insbe-
sondere in den Geisteswissenschaften werden mit dem Begriff ,,Wissen-
schaftlichkeit Teilthemen, Fragestellungen, Begriffe und Methoden verteidigt,
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ohne dass nachweisbar wire, worin die Wissenschaftlichkeit eigentlich besteht.
Alle hermeneutischen und historischen Wissenschaften, deren Gegenstinde
gesellschaftliche und geschichtliche Sachverhalte sind, treffen begriffliche und
methodische Entscheidungen, die letztlich normativ sind und in politischen,
moralischen oder dsthetischen Grundpositionen wurzeln. Und diese Entscheidun-
gen kénnen begriindet kontrovers sein. Wer sich mit verschiedenen wissenschaft-
lichen Schulen oder gar Wissenschaftskulturen auseinandersetzt, erkennt bald,
dass es keine verbindlichen Fundamente gibt, die als ,,wissenschaftliche Basis* der
akademischen Disziplin unumstritten wiren.

Mit dem Begriff ,,Wissenschaftlichkeit werden oft genug gar nicht fachliche
Standards oder verbindliche Wissensbestinde verteidigt, sondern der ,.eigene
Ansatz® oder die aktuell mehrheitsfihige Schule. Aus diesem Dilemma gibt es
tberhaupt keinen Ausweg. Ich rufe es hier nur deshalb auf, weil ich auch damit
untermauern will, dass Wissenschaftlichkeit und Praxisorientierung nicht nur eine
hinderliche, sondern auch eine systematisch unhaltbare Opposition darstellen.

Die Hochschulen haben sicher unterschiedliche Verantwortungen: gegeniiber der
eigenen Institution, die einen unaufgebbaren Anspruch, ein Ethos und eine eigene
Wirde hat, gegeniiber Staat und Gesellschaft, die immerhin die Finanzierung auf-
bringen und ein Héchstmal3 an Qualitit in Wissenschaft und Lehre benétigen und
erwarten diirfen, und selbstverstindlich gegeniiber den Studierenden, die systema-
tisch begriindete und fachlich qualititsvolle Studienginge erwarten diirfen und die
auch mit Recht die Frage aufwerfen, fiir welche beruflichen Perspektiven sie
qualifiziert werden.

Ich erlaube mir noch eine kurze Anmerkung zur gesamtgesellschaftlichen
Qualifikationsstruktur. Es ist sicher sachgerecht, wenn betont wird, wir benétigten
fur alle beruflichen Ebenen immer héhere Qualifikationen. Es wurden auch
quantitative Konsequenzen gezogen: Wie gesagt studieren annihernd 40% eines
Geburtenjahrgangs, das Gymnasium wird von mehr als 30%, die Realschule von
etwa 25% eines Jahrgangs besucht. Etwa 20% bleiben an den Hauptschulen, von
diesen jedoch gehen wiederum 20% ohne Abschluss ab.

Mit dieser quantitativen Verlagerung nach oben, also zum Gymnasium und in die
Hochschulen, ging aber am Arbeitsmarkt keine dquivalente Erhohung der gut
bezahlten Positionen einher. Und es fand zeitgleich ein Qualititsverlust durch alle
Stufen statt: Von den Hauptschulen bis zum Studienabschluss. Solche Dispari-
titen konnen aber nicht lange aufrechterhalten werden. Der Arbeitsmarkt wirkt,
ungesteuert aber effektiv, korrigierend, mit dem Ergebnis, dass wir eine fast lupen-
reine Verschiebung um genau eine Stufe beobachten kénnen: Die Hochschul-
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absolventen miissen in wachsender Zahl mit Stellen vorlieb nehmen, fiir die zuvor
Abitur oder Abitur plus Ausbildung ausreichend waren. Dafiir besetzen die
verbleibenden Abiturienten, die nicht studieren, diejenigen Ausbildungsberufe, in
die man frither Realschulabsolventen aufnahm. Die Realschulabsolventen gehen
zunehmend in die klassischen handwerklichen Lehrberufe und nehmen dort den
Hauptschulabsolventen die Stellen weg. Die besten Hauptschulabsolventen finden
noch Lehrstellen, eine gewisse Zahl findet in ungelernten Titigkeiten einen
schmales Auskommen, und die Hauptschiiler ohne Abschluss sowie die jungen
Auslinder mit defizitiren Deutschkenntnissen zahlen die Zeche als dauerhaft
arbeitslos, als Sozialhilfeempfinger, als gesellschaftlich desintegtiert und in hoher
Zahl mit vorprogrammierten kriminellen Karrieren. (Das Problem besteht nicht in
einer zu geringen Zahl von Lehrstellen, sondern in schlichter Unfdhigkeit zur Aus-
bildung bei ca. 30% der Hauptschulabsolventen.)

Da wir den Reichtum nicht mehr haben, um dieses Problem durch schlichten
materiellen Transfer abzufangen, und da wir weiterhin eine illusiondre Bildungs-
politik betreiben, dirften die Verwerfungen in absehbarer Zeit zunehmen. Die
Anzeichen dafiir, die Symptome gesellschaftlicher Verwahtlosung, sind lingst
untbersehbar.

Auch aus dieser Diagnose ergeben sich Argumente fiir die gegenwirtige Studien-
reform, freilich Argumente ,,hinter dem Riicken der Produzenten®. Jedenfalls wird
die Stufung der Bildungsabschliisse den Qualifikationshierarchien des Arbeits-
marktes an einer Stelle wieder angepasst.
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, Wohin fuhrt das DaF-Studium?* — Zu einer
Absolventenverbleibsstudie im Fach DaF

1 Einfihrung

Bei Diskussionen tber eine Umstrukturierung der Studienginge im Fach Deutsch
als Fremdsprache im Rahmen des ,,Bologna-Prozesses” wurde immer wieder auch
die Frage nach einem konkreten Berufsbild und méglichen Berufsperspektiven der
Absolventinnen und Absolventen der Studiengiinge aufgeworfen.

Dies steht zum einen im Zusammenhang mit einem der Ziele der Bologna-
Deklaration: dem Berufsbezug. ,,Waren urspringlich®, so lautet es in einem Hand-
buch zu ,,Bachelor und Master®,
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die mit der Erprobung der Bachelor- und Masterstudienginge verbundenen
Motive malBgebend, nimlich die Stirkung der Wettbewerbsfihigkeit des
Studienstandortes Deutschland und die internationale Kompatibilitdt deut-
scher Abschliisse, steht heute eindeutig der Arbeitsmarktbezug im Vorder-
grund. Der von der Wirtschaft wie von der Hochschule lange vernachlis-
sigte Begriff aus der Bologna-Deklaration, die Herstellung der ,,employa-
bility” (Beschiftigungstihigkeit oder Herstellung arbeitsmarktrelevanter
Fihigkeiten) etlebt endlich Konjunktur (Wex 2005: 163).

Zum anderen gab es auch bisher zu den Magisterstudiengingen im Fach Deutsch
als Fremdsprache Uberlegungen und Feststellungen, die den hiufig nicht unpro-
blematischen Einstieg der bisherigen Absolventinnen und Absolventen in die
Arbeitswelt kritisch beleuchteten (z.B. Ehlich 1994: 21; Eggers 1997: 567; Ehnert
1997: 571; Helbig/ Go6tze/Henrici/Krumm 2001: 7; Koreik/Riemer 2005: 33).
Was bisher nach Abschluss eines DaF-Magisterstudiengangs nicht immer unpro-
blematisch war, muss nach einer erfolgten Umstrukturierung in BA- und MA-
Studienginge nicht unbedingt besser werden. Insbesondere bei den Absolven-
tinnen und Absolventen eines BA in DaF wird genau zu beobachten sein, wie sich
die Chancen auf dem Arbeitsmarkt gestalten. Da es aber auch iiber die bisherigen
Absolventen der DaF-Studienginge und ihre ersten Schritte im Berufsleben bisher
nur Beobachtungen Einzelner, nicht jedoch gesicherte Erkenntnisse gab, wurde
im Auftrag des FaDaF mit Hilfe von HIS (Hochschul-Informations-System) eine
Absolventenverbleibsstudie durchgefithrt, deren Auswertung noch nicht abge-
schlossen ist.

2 Kurzbeschreibung der Studie

Bei der Absolventenverbleibsstudie handelt es sich um die erste empirische Unter-
suchung der DaF-Absolventinnen und Absolventen in Deutschland, die sich
primir mit der Frage des Berufsverbleibs auseinandersetzt. Somit lag der Fokus
der Befragung auf der Rekonstruktion des Berufsweges seit dem Abschluss des
Studiums mit Schwerpunkt auf der ersten und aktuellen Stelle, auf der Darstellung
der aktuellen beruflichen Situation mithilfe quantitativer (z.B. Zeitumfang der
Titigkeit) und qualitativer (z.B. Art der Titigkeit) Indikatoren sowie auf der Er-
mittlung des beruflichen Erfolgs anhand der Determinanten ,,Einkommen® und
»Zukunftsperspektiven® (in Bezug auf die Beschiftigungssicherheit und die beruf-
lichen Entwicklungsmdoglichkeiten). Dartiber hinaus sollten die Befragten ihren
Studienverlauf einschlieflich erworbener Zusatzqualifikationen (Sprachkenntnisse,
EDV-Kenntnisse, weiteres Studium, Beschiftigung im Ausland) riickblickend be-
schreiben. SchlieBlich wurden soziodemographische Aspekte ermittelt (Alter,
Geschlecht, Familie).
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Die Prizisierung der zu erfassenden Variablen erfolgte aufgrund der durch Beob-
achtung und Expertengespriche aufgestellten Hypothesen.! Als Erhebungsme-
thode wurde in Absprache mit HIS die Vollbefragung der DaF-Absolventlnnen
an sieben deutschen Universititen gewihlt. Als Erhebungsinstrument erschien die
schriftliche Befragung mittels gréBtenteils quantitativ ausgerichteter Fragebogen
angebracht, da sie zum einen die einzig praktikable Methode fiir diese Erhebung
war, zum anderen die Anonymitit der Befragten so besser gewihrleistet werden
konnte als in einer mundlichen bzw. telefonischen Befragung und zudem durch
die damit gegebene Mdglichkeit des lingeren Nachdenkens prizisere Aussagen
getroffen werden konnten.

Als Befragungszielgruppe kamen DaF-Studienginge (Hauptfach Magister) an sie-
ben deutschen Hochschulen in Betracht, und zwar: Universitit Bamberg, Univer-
sitdt Bayreuth, Universitit Bielefeld, Technische Universitit Dresden, Friedrich-
Schiller-Universitit Jena, Universitit Leipzig und Ludwig Maximilians-Universitit
Miinchen. Fir die Auswahl dieser Befragungszielgruppe sprach im Wesentlichen
die Grundstindigkeit der dort angebotenen DalF-Studienginge. Die Erhebung
bezog sich auf die Absolventenjahrginge 2002 bis 2004 und erfasst somit den
letzten Stand vor dem Beginn der bundesweiten Umstrukturierung der Magister-
studienginge.

3 Datenlage

Der Datensatz der Vollerhebung umfasst 643 Personen, die von den Prifungs-
dmtern bzw. Universitdtsarchiven der sieben an der Untersuchung teilnehmenden
Hochschulen gemeldet wurden. Im Einzelnen sind es 67 Absolventlnnen der Uni-
versitit Bielefeld, 9 der Universitit Bamberg, 12 der Universitit Bayreuth, 276 der
Technischen Universitit Dresden, 55 der Friedrich-Schiller-Universitit Jena, 127
der Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen und 110 der Universitit Leipzig.
Die uberraschend hohe Absolventlnnenzahl der TU Dresden ergibt sich aus der
uns mitgeteilten Zahl der AbsolventInnen der DaF-Studienginge, wobei allerdings
nicht nur die Haupt-, sondern auch die NebenfachabsolventInnen bertcksichtigt
worden sind. In die Auswertung sollen jedoch nur diejenigen Absolventlnnen ein-
gehen, die das Fach DaF im Hauptfach studiert haben, wodurch die Gesamtzahl
erheblich verringert werden wird. Nach zehn Wochen wurden 137 Fragebogen
ausgefillt zuriickgesandt: Dies entspricht bis dahin einer Ricklaufquote von 21%.
80 Fragebbgen erwiesen sich zumindest zunichst als unzustellbar. Diese hohe
Zahl erklirt sich damit, dass einerseits ein Teil deutscher Absolventlnnen nach

1 Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgt erst in der abschlieBenden Gesamtauswertung.
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ihrem Studium ins Ausland ging und andererseits auslindische DaF-Studierende
nach ihrem Studium in ihre Heimatlinder zurlickgegangen sind. Zurzeit gehen
immer noch ausgefiillte Fragebogen ein und die ,,Nachfassaktion® soll im Sommer
2006 abgeschlossen sein.

4 Erste Tendenzergebnisse

In diese vorldufige Auswertung gingen 100 Fragebogen ein. Es wurden zunichst
finf Fragen ausgewertet, die einen ersten Eindruck iiber den beruflichen Einstieg
und die berufliche Lage der DaF-Absolventlnnen vermitteln.

Die 100 ausgewerteten Fragebégen geben Aussagen von insgesamt 5 Absol-
ventlnnen der U Bamberg, 19 der U Bielefeld, 14 der TU Dresden, 9 der FSU
Jena, 27 der U Leipzig und 22 der LMU Miinchen wieder. Absolventlnnen der U
Bayreuth konnten aufgrund fehlender Rickmeldung bei den 100 ausgewerteten
Fragebogen nicht berticksichtigt werden: Bei 4 Absolventlnnen wurde kein Name
der Hochschule eingetragen. Der Anteil auslindischer Studierender beim Riicklauf
der Fragebogen betrigt 10%, was nicht reprasentativ angesichts des Auslinderan-
teils in den Studiengingen ist, aber die Schwierigkeiten der Datenerhebung kenn-
zeichnet.
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Titigkeiten seit dem Abschluss des Studiums

Bei der Betrachtung der Titigkeiten seit dem Abschluss des Studiums zeigt sich
eine deutliche Tendenz in zwei Bereichen: Die meisten AbsolventInnen arbeiteten
bzw. arbeiten auf Honorarbasis, z.B. an privaten Sprachschulen, an Volkshoch-
schulen und bei Organisationen (58 Nennungen). Die zweitgro3te Absolventln-
nengruppe befand/befindet sich im befristeten Angestelltenverhaltnis (51 Nen-
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nungen), wovon die meisten an Hochschulen beschiftigt waren bzw. sind (z.B. als
wissenschaftliche Hilfskrifte) (20 Nennungen). Recht grof3 ist der Anteil derjeni-
gen, die nach Abschluss des Studiums arbeitslos waren oder sind (27 Nennungen).
Bei den nichsthiufigen Nennungen handelt es sich um sonstige Titigkeiten (z.B.
DAAD-Stipendium, Referendariat) (20 Nennungen) und weiteres Studium (14
Nennungen). Unbefristetes Angestelltenverhiltnis und selbstindige Tatigkeit
(ohne Honorartitigkeit) gehéren zu den folgenden hiufigsten Titigkeiten (je 13
Nennungen). Auf Platz sechs positionieren sich diejenigen, die promovieren (12
Nennungen). Platz sicben nehmen diejenigen ein, die jobb(t)en oder ein Prakti-
kum absolvier(t)en (11 Nennungen). Die wenigsten Nennungen beziehen sich auf
Fort- und Weiterbildung/Mutterschafts-, Erziehungsutlaub bzw. Elternzeit (je 9
Nennungen) sowie Hausfrau/-mann (2 Nennungen). Umschulungen wurden
nicht genannt.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
O Tétigkeiten (Mehrfachnennung méglich) |

1 = befristetes Angestelltenverhéltnis 8 = Praktikum

2 = unbefristetes Angestelltenverhéltnis 9 = Arbeitslosigkeit

3 = selbstandige Tatigkeit (ohne Honorartatigkeit) 10 = weiteres Studium

4 = Honorartétigkeit (z.B. Honorarvertrage) 11 = Promotion

5 = Jobben 12 = Mutterschafts-, Erziehungsurlaub, Elternzeit
6 = Fort- und Weiterbildung 13 = Hausfrau/-mann

7 = Umschulung 14 = Sonstiges

Abb. 2

Charakteristik der Stellensuche

Bei der Stellensuche zeigt sich deutlich, dass die meisten Stellen durch Bekannte
vermittelt werden (29 Nennungen). Die zweithdufigste Art der Stellensuche erfolgt
auf dem Wege der Initiativbewerbung (14 Nennungen) oder der Internetrecherche
(13 Nennungen). Vermittlung durch Professoren/Dozenten (11 Nennungen) so-
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wie Jobangebote im Rahmen bzw. nach Abschluss eines Praktikums (9 Nennun-
gen) bilden die drittgréBte Art der Stellenfindung. Die wenigsten Stellen wurden
aufgrund von Zeitungsannoncen und Aushidngen (je 5 Nennungen) gefunden.
Von 17 Befragten wurden hierzu keine Angaben gemacht.

caBHEBHE

Aushang
Internet
Zeitung

Bekannte

Prof./Doz.

durch
Prakt.
Initiativbew.
keine Ang

O0We haben Se Ihre Arbeitsstelle gefunden? (Mehrfachnennung maéglich)

Abb. 3

Merkmale der ersten Stelle

Bei der Frage nach der ersten Stelle wurde im Fragebogen zwischen einer Stelle in
Deutschland und im Ausland unterschieden, um hier méglichst genau zu differen-
zieren. Die Auswertung der ersten 100 Fragebogen ergab folgende Ergebnisse:
Die meisten DaF-Absolventlnnen tbten in Deutschland sowohl studienfachnahe
(z.B. private Sprachschulen) als auch studienfachfremde Titigkeiten (je 17 Nen-
nungen) aus, z.B. Krankenhaus/Bildungswerk fir Kommunalpolitik/staatliches
Museum/6ffentlich-rechtlicher Rundfunk. Bei der zweitgroBten Gruppe der be-
rufstitigen DaF-Absolventlnnen in Deutschland handelt es sich um Stellen an
Hochschulen und in privatwirtschaftlichen Unternehmen (je 12 Nennungen).
Platz drei nehmen diejenigen ein, die bei Organisationen wie DRK, AWO und
Kirchen (11 Nennungen) beschiftigt waren. Von den wenigsten DaF-
Absolventlnnen wurde eine Beschiftigung an Volkshochschulen (6 Nennungen)
oder beim Goethe-Institut (2 Nennungen) angegeben. Von den 100 bisher
teilweise ausgewerteten FPragebdgen enthilt keiner Nennungen zu Titigkeiten
beim DAAD, bei Beratungsstellen (z.B. Auslandsamt, Studentenwerk) und an
Internaten. Die im Ausland berufstitigen Absolventlnnen arbeiteten am
hiufigsten an Schulen (6 Nennungen) und Hochschulen (5 Nennungen). Bei der
zweithiufigsten Gruppe handelt es sich um diejenigen, die studienfachfremd be-
schiftigt waren, z. B. bei der Kriminalpolizei/im Gericht/in der 6ffentlichen Vet-
waltung (3 Nennungen). Die dritthdufigsten Nennungen beziehen sich auf Stellen
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beim DAAD (2 Nennungen), gefolgt vom Goethe-Institut/von den Volkshoch-
schulen/vergleichbaren Einrichtungen und Unternehmen (je 1 Nennung). Insge-
samt 21 Fragebogen enthalten keine Angaben zur ersten Stelle.

o x B &H B W

1 3 5 7 9 keine
Angaben

O Deutschland (Mehrfachnennung mdglich)

20

15

10

5

(o]

1 3 5 7 9 keine
OAusland (Mehrfachnennung méglich) Angaben
1 = Hochschule (z.B. Sprachenzentrum) 6 = Beratungsstelle (z.B. Auslandsamt,
2 =DAAD Studentenwerk)
3 = Goethe-Institut 7 =Schule
4 = Volkshochschule (oder vergleichbare 8 = Internat
Einrichtung im Ausland) 9 = Unternehmen
5 = Organisationen (z.B. DRK, AWO, 10 = Sonstiges
Kirchen)
Abb. 4
Einkommen

Das durchschnittliche Jahres-Brutto-Einkommen der DaF-Absolventlnnen liegt
bei 16.250 Euro (inkl. Weihnachts- und Utlaubsgeld) und betrigt somit deutlich
weniger als die Hilfte des Gehalts von Hochschulabsolventlnnen der Informatik
(39.750 Euro), Ingenieurwissenschaften (37.950 Euro), Naturwissenschaften
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(40.000 Euro), Wirtschaftswissenschaften (36.260 Euro), Jura (38.650 Euro) und
Geistes-/Sozialwissenschaften (34.520 Euro).2

Einschitzung der Zukunftsperspektiven

Die Absolventlnnen wurden in dem Fragebogen um eine Einschitzung ihrer
Zukunftsperspektiven in Bezug auf die Beschiftigungssicherheit und die beruf-
lichen Entwicklungsmdglichkeiten gebeten. Wihrend die Beschiftigungssicherheit
eher schlecht beurteilt wird, zeigt die Untersuchung eine relativ gute Einschitzung
der beruflichen Entwicklung durch die DaF-Absolventlnnen. Ein abschlieBendes
Urteil zu den beiden Aspekten kann jedoch erst im Schlussbericht der Absolven-
tenverbleibsstudie erfolgen, wenn Korrelationen zwischen der aktuellen Stelle und
der Einschitzung der Zukunftsperspektiven untersucht werden.

307
251
204
154
104

IOU’|

sehr gut gut  mittelmdBig schlecht  sehr keine
schlecht Angaben

O Beschaftigungssicherheit

40

304

204

10+

04
sehr gut gut  mittelmdRig schlecht  sehr keine
schlecht Angaben

Oberufliche Entwicklungsméglichkeiten

Abb. 5

2 8. Geva-Institut (2005): http://focus.msn.de/D/DB/DB28/DB28D/db28d.htm (Stand:
07.07.2000).
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Die ersten Tendenzergebnisse der DaF-Absolventenverbleibsstudie liefern ntitz-
liche, wenn auch nicht unproblematische, Informationen tGber das Studienfach
DaF. Vor allem der letzten Seite des Fragebogens, auf der persénliche Kommen-
tare und Anmerkungen zum Studium von den Befragten verfasst werden konnten,
kommt eine gréBere Bedeutung zu, denn sie zeigt die tatsdchliche Lage vieler
DaF-AbsolventInnen auf dem Berufsmarkt und die Schwierigkeiten bei dem
Berufseinstieg. Aufgrund der fakultativen Kommentare in 37 von 100 Fragebogen
kann die berufliche Problematik des Faches DaF besonders gut identifiziert und
dokumentiert werden. Hierzu einige Beispiele:

Erst durch die Aufnabme des Referendariats sind fiir mich echte Berufschancen entstanden.

Ich wiirde mir wiinschen, dass Dal'-Absolventen mebr Maglichkeiten/ Infos fiir berufliche
wirtschafisorientierte Perspektiven gegeben wiirden, vor allem anch fiir Tétigkeiten anfSerbalb
der Volkshochschulen/ Sprachschulen, 3.B. in Schulbuchverlagen, Software-Entwicklung
und vor allem anch im DaZ-Bereich im dentschen Schulsystem, wo unser Abschluss nicht
anerkannt wird.

Ich muss eine weitere Ausbildungszeit hier in England in Kauf nebmen, um als Dal'-
Lehrerin tatig sein zn konnen. Daber wiinsche ich mir eine starkere Bekanntmachung der
Inhalte der erworbenen Kompetenzen/ Qualifikationen  des Dal-Studiums, damit der
Berufseinstieg erleichtert wird.

Im Inland kommt man mit DalF/DaZ nicht weit. Besonders schwierig finde ich das
Beschiftigungsverhdltnis. Oftmals handelt es sich um Honorartétigkeiten: Steuern, Renten-
und Krankenversicherungsbeitrige sind sebr hoch. Anf diese Situation wurde ich an der Uni-
versitat nicht vorbereitet. lch hatte mir gewiinscht, mit meinem DalF-Studinm anch an staat-
lichen Schulen unterrichten zu diirfen.

Ich verdiene als nngelernte Hilfskraft (Zugbegleiterin) besser als beim Unterrichten. Da
scheint ein giemliches Missverstindnis vorzuliegen.

Zum Teil sind die hier dokumentierten Tendenzergebnisse und die ausgewihlten
Zitate erschreckend. Und eins sollten sie auch: Aufriitteln und alle Verantwortli-
chen in mal3geblichen Positionen verstirkt dazu bewegen, sich fiir eine grof3ere
Akzeptanz der DaF-Absolventlnnen auf dem Arbeitsmarkt im In- und Ausland
mit allen zur Verfiigung stehenden Mitteln einzusetzen. Es wire beispielsweise
angesichts der Umgestaltung aller Studiengiinge an den deutschen Hochschulen
und einer bevorstehenden Neustrukturierung der Lehramtsausbildung nicht einzu-
sehen, wenn es nicht gelinge, BA-Absolventlnnen der DaF-/DaZ-Studienginge
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den Zugang zu einer fiir das Lehramt an staatlichen Schulen befahigenden Ausbil-
dungsphase zu erméglichen. Gerade in Schulklassen mit einem Anteil von hiufig
50 und auch mehr Prozent an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshinter-
grund stellen die AbsolventInnen von DaF- und DaZ-Studiengingen die Spezia-
listinnen dar, die auch mit Blick auf die in dieser Hinsicht eindeutigen PISA-
Ergebnisse aufgrund ihrer Ausbildung vielen dort anfallenden Aufgaben erheblich
besser gewachsen wiren, als AbsolventInnen traditioneller Lehramtsstudienginge,
die sich mit Fragen des Spracherwerbs und einer spezifischen Fremd- bzw. Zweit-
sprachendidaktik gar nicht oder kaum haben befassen miissen.

Die hier dargelegten Tendenzergebnisse sind allein auch deshalb noch mit Vor-
sicht zu betrachten, weil hinsichtlich des Berufseinstiegs und der durchschnitt-
lichen jahrlichen Einkommenssumme die Absolventenjahrginge 2002 bis 2005
insgesamt in absoluten Zahlen erfasst wurden. Aus beispielsweise einer Studie
tber die beruflichen Chancen von Sprach-, Literatur-, und Medienwissenschaft-
lern geht hervor,

dass Ubergangsjobs und Arbeitslosigkeit vor allem in den ersten drei bis
vier Monaten nach dem Examen auftreten, danach jedoch auch spiirbar
zurlickgehen (...) (Briedis 2005: 4£.).

Problematisch ist dabei auch, dass gerade AbsolventInnen der fritheren Jahrginge,
die vermutlich eher in festen Beschiftigungsverhiltnissen untergekommen sind,
bei einer derartigen Umfrage auch schwerer zu erreichen sind. Hier wird erst eine
differenzierte Gesamtanalyse aller Erhebungsergebnisse eine solidere Aussage
erméglichen. Berticksichtigt werden muss auch die Tatsache, dass die Erhebung
Absolventenjahrginge erfasst, die in die Phase der allgemein gestiegenen Arbeits-
losigkeit fallt. Briedis (2005: 3) identifiziert drei verschiedene Perioden innerhalb
der letzten zehn Jahre:

die Zeit zwischen 1993 und 1997 als die Arbeitslosenzahl anstieg, die Zeit
zwischen 1997 und 2000 als die Arbeitslosenzahl zurtickging, und die Zeit
ab 2001 als die Arbeitslosigkeit wieder enorm angewachsen ist.

Dies treffe auf verschiedene Gruppen auf dem Arbeitsmarkt zu, aber Absolventen
der Geistes- und Sozialwissenschaften seien stirker von dieser Entwicklung be-
troffen. Von Interesse ist dabei natiirlich auch die Frage, wie vergleichsweise
AbsolventInnen der Germanistik oder anderer geistes- und sozialwissenschaft-
licher Ficher abschneiden. Zumindest ansatzweise sollen diese Daten, soweit sie
zur Verfiigung stehen, in die Gesamtstudie einflieBen. Ein erster Blick in entspre-
chende Erhebungen zeigt, dass es dort auch nur bedingt besser aussieht und je
nach Studienfach differenziert zu betrachten ist.

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass es auch positive Kommentare von Seiten
der Absolventlnnen gibt. Die Bedeutung einer solchen Verbleibstudie fiir das
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Fach DaF wird mehrfach gelobt, je nach Studienstandort der Praxisbezug des
Studiums positiv hervorgehoben, interessante Seminare werden erwihnt oder
etwa die Bedeutung der Praktika betont.
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Gabriele Pommerin-Gotze (Friedrich-Alexander-
Universitat Nurnberg-Erlangen)

Deutsch als Zweitsprache. Studienginge in der
Entwicklung: Beispiel Bayern

1 Innovative Studienangebote in der ,,Didaktik des Deutschen
als Zweitsprache® (DiDaZ)

1.1 Verzahnung modularisierter Studienangebote — ein moglicher Synergie-
Effekt?

Selbstverstindlich ist davon auszugehen, dass seit der Etablierung des Faches DaZ
oder DiDaZ durch die Einrichtung von Professuren und Studiengingen in den
70er Jahren ein berechtigter Anspruch auf Eigenstindigkeit besteht. Um diesen
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tiberzeugend vertreten zu konnen, ist es allerdings nutzlos, lediglich aus formalen
Griinden auf Autonomie zu pochen. Deshalb wird im Rahmen des vorliegenden
Beitrags das genuine Arbeitsgebiet einer Didaktik des Deutschen als Zweitsprache kurz
in Erinnerung gerufen.

Die Frage, Gber welche Qualifikationen heute eine Lehrkraft verfiigen muss, die
interkulturelles Lernen in heterogenen Gruppen und dabei auch den Zweitsprach-
erwerb von Kindern mit Migrationshintergrund férdern will, wird Gegenstand des
folgenden Kapitels sein, in dem das Profil einer modularisierten Lehrerausbildung
in Form eines Qualifikationsstudinms DiDaZ vorgestellt wird.

Im Anschluss daran wird ein geplanter Masterstudiengang, der sich derzeit noch in
der Entwicklungsphase befindet, in Struktur und Zielsetzung sowie in der Expli-
zierung seiner Module skizziert.

Beide Studienginge sind als eigenstindige Studienginge konzipiert und haben
jeweils spezifische Absolventengruppen im Blick, kénnen allerdings aufeinander
aufgebaut werden:

Das Qualifikationsstudium DiDaZ ist ein zusitzliches Ausbildungsangebot fiir
Lehrkrifte aller Schularten, dem bisherigen Erweiterungsstudium DiDaZ dhnlich.
Der Masterstudiengang wird — was die Absolventen betrifft — offener konzipiert
und anspruchsvoller in Qualitidt und Quantitit: Er wird sich sowohl an Lehrkrifte
als auch Studierende, die einen Studienabschluss im Bereich der Neuphilologien,
der Erzichungswissenschaften und/oder Gesellschaftswissenschaften vorweisen
kénnen, richten.

Es erscheint sinnvoll, beide Studienginge in bestimmten Anteilen miteinander zu
verzahnen. Dies bedeutet konkret:

e Ausgewihlte Module sind fiir Studierende beider Studienginge geoffnet.
Uber den jeweiligen Workload und die entsprechende Vergabe von Credit
Points wird noch zu entscheiden sein.

e In beiden Ausbildungsgingen ist als fachliche Zulassungsvoraussetzung der
Erwerb einer Partnersprache erforderlich. Allein Quantitit und Qualitit des
Fremdsprachenstudiums werden sich in den beiden Studiengingen unter-
scheiden.

e FEin studienbegleitendes bzw. ein vierwéchiges Blockpraktikum im In- oder
Ausland ist sowohl im Qualifikationsstudium als auch im geplanten Master-
studiengang obligatorisch.

Sofern Studierende nach erfolgreichem Abschluss des Qualifikationsstudiums
einen Masterstudiengang anschlieBen wollen, werden die bereits erbrachten 54
Credit Points auf die 120 des Masters angerechnet.

Es handelt sich bei diesem Konstrukt keineswegs um ein konsekutives Studien-
modell, sondern um ein Studienangebot fir qualifikationswillige Studierende, die
ein breites Berufsprofil anstreben und dennoch (zeit-)6konomisch studieren
missen, um im Berufsleben nicht benachteiligt zu werden. Aus der Sicht des
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Faches bietet diese Verzahnung eine Moglichkeit, mit knappen personellen
Ressourcen eine solide wissenschaftliche und praxisnahe Ausbildung im Bereich
der interkulturellen Spracharbeit anbieten zu kénnen. Damit kénnten die allerorts
beschworenen Synergie-Effekte endlich einmal nicht nur auf Einsparungsmal-
nahmen reduziert, sondern zum Wohl der Studierenden genutzt werden.

1.2 Die Eigenstindigkeit des Faches

Autonomiebestrebungen des Faches ,,DiDaZ* richteten sich in der Vergangenheit
gegen zahlreiche Anspriiche, die entweder von den Fachwissenschaften, vor allem
der germanistischen Linguistik als auch den Bezugswissenschaften, hier wiren die
Erziehungswissenschaften zu nennen, aber auch der Muttersprachdidaktik sowie
unserer michtigen Nachbardisziplin, dem Fach ,,Deutsch als Fremdsprache*
erhoben wurden.

Die Germanistik bzw. die germanistische Linguistik sieht die Sprachdidaktiken
schlechthin, insbesondere aber die Fachdidaktik Deutsch als Zweitsprache, entwe-
der als ganz und gar tberflissige Disziplin an oder méchte sie lediglich auf eine
Art Bereichsdidaktik reduzieren.

Die Erziehungswissenschaften, die ohnehin in den letzten Jahren eine ungeheure
Aufwertung erfahren haben, zeigen nach wie vor Tendenzen, kompensatorische
MaBnahmen anzubieten, anstatt die Entwicklung interkultureller oder bilingualer
Lernkonzepte voranzutreiben, die auch den kulturellen Hintergrund und die Her-
kunftssprachen der Migranten beriicksichtigen. Die Erziehungswissenschaften
haben selbstverstindlich ihren spezifischen Anteil an theoriegeleiteter Praxis bei
der Entwicklung und empirischen Erforschung interkulturellen Lernens in Schule
und auBerschulischen Lebensriumen. Die Erforschung ungesteuerter und institu-
tionalisierter Prozesse des Zweitspracherwerbs und Fremdsprachenlernens sowie
die Entwicklung von Sprachvermittlungskonzepten in Schule, Erwachsenen-
bildung und — in jingster Zeit — im Elementarbereich aber sind primir an lin-
guistische und sprachdidaktische Fachkompetenzen gebunden. Diese Feststellung
klingt zunichst banal. Wer allerdings die Kimpfe um Zuteilung von Credit Points
im Rahmen neuer modularisierter Lehrerausbildung an unseren Universititen und
die Praxis der Drittmittelvergabe innerhalb der Geisteswissenschaften in den letz-
ten Jahren verfolgt hat, wird zugestehen miissen, dass derzeitig die Fachdidaktiken
generell, insbesondere aber ,,Deutsch als Fremdsprache® und ,,Deutsch als Zweit-
sprache® mit dem Riicken zur Wand stehen. Erschwerend kommt hinzu, dass sich
in den letzten Jahren — vor allem in den Erziehungswissenschaften und in der
Psychologie — ein Verstindnis von Empirie durchgesetzt hat, das rein quantitative
Forschungen nicht nur favorisiert, sondern qualitative Forschungen, wie etwa
Handlungsforschung oder gar Hermeneutik, der Unwissenschaftlichkeit ver-
dichtigt.
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Nun ist aber offensichtlich, dass wir uns im Kontext interkultureller Sprachfor-
schung, in dem es sowohl um Sprachenkonflikt, Sprachvermeidung und Sprach-
verlust, andererseits aber auch um das frithzeitige Erkennen und Entwickeln krea-
tiven und dsthetischen Sprachpotentials geht, nicht allein auf Forschungsverfahren
zur Operationalisierung von Fertigkeiten, Kompetenzen und Wissensbestinden
auf einer formalen Ebene reduzieren lassen durfen.

Kreative Sprachférderung bedarf auch der (Weiter-)Entwicklung oder Erfindung
kreativer Evaluationsverfahren!

1.3 Verhailtnis von ,,Deutsch als Zweitsprache® zu seinen
Bezugswissenschaften und Nachbardisziplinen

Wenn unter Punkt 1.2 die Eigenstindigkeit des Faches ,,.Deutsch als Zweit-
sprache® begriindet eingefordert wurde, so heillt dies nicht, dass sich DaZ bzw.
DiDaZ als frei schwebende Monade im Raum, der unabhingig jeglichen Erkennt-
nisinteresses ist, bewegt. Selbstverstindlich braucht unser Fach die interdiszipli-
nire Anbindung an die Erziehungswissenschaften, an Soziologie und Psychologie,
an Linguistik und Fremdsprachendidaktik. Um die rechtliche und politische
Gleichstellung von Migranten durchzusetzen, bedarf es der verantwortungsvollen
Durchsetzungsfihigkeit von Politikern und Politikerinnen. Gefragt ist eine Politik
der Transparenz, der Rechtssicherheit und gleicher Bildungschancen. Im Gegen-
zug sollte aber ebenfalls gefordert werden, dass Migranten Deutsch in angemesse-
nen Standards etlernen, nicht zuletzt, um einer — wenn auch hdufig selbst ge-
wihlten — Isolation in Parallelgesellschaften zu entgehen und um Lebenschancen
und Berufsperspektiven zu verbessern (s. Pommerin 2001; Luchtenberg 1999).
Undemokratische Verhaltensweisen, wie die dramatische Bestrafung islamischer
Frauen bei ,,Ungehorsam® oder gar Ehrenmord, sind keine Kavaliersdelikte und
dirfen in einem demokratischen Rechtsstaat unter gar keinen Umstinden, etwa
mit Hinweis auf den Ehrenkodex der turkischen Kultur, toleriert werden.

Bereits vor Jahren hat der aus der Tiirkei stammende Soziologe Bassam Tibi auf
die Gefahren einer islamischen Gemeinschaft, der Umma, hingewiesen, in der eine
Trennung von staatlicher und religiéser Autoritit nicht hingenommen wird (s.
dazu Tibi 1996: 31ff). In ihrem Buch ,,Die fremde Braut* hat die Soziologin Necla
Kelek die zutiefst verabscheuungswiirdige Praxis der Schein- und Zwangsehe und
die schon bedrohliche Isolation junger tiirkischer Frauen innerhalb der tiirkischen
Umma in Deutschland angeprangert und damit einen Sturm der Entriistung
entfacht, der auch in der deutsch-tirkischen scentific community zur Spaltung
gefiihrt hat. Mit Blick auf die brennenden Banlieus in Frankreichs GroBstiddten,
seit dem Mord an dem niederlindischen Filmemacher Theo van Gogh 2003 in
Amsterdam, den gewalttitigen Ubergriffen bei Demonstrationen gegen skandi-
navische Botschaften im Orient anldsslich der Mohammed-Karikaturen, der Er-
mordung eines italienischen Priesters in einer bisher friedlichen Gemeinde in
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Trabzon und dem Gerichtsurteil gegen den jingsten von drei Briddern, der im
Auftrag seiner Familie einen Ehrenmord an seiner Schwester begangen hat, die
einen ,,westlichen Lebensstil pflegte®, fillt es zunehmend schwer, dem seinerzeit
von Huntington heraufbeschworenen clash of civilisations von Vernunft getragene
Argumente entgegenzuhalten. So unterschiedlich die einzelnen Konfliktfille in
ihren Ursachen und ihrer politischen Tragweite auch sind, sie zeigen deutlich, dass
der islamische Fundamentalismus ebenso wie der aggressive US-amerikanische
Imperialismus mit allen zur Verfiigung stehenden Rechtsmitteln bekimpft werden
miissen. Einen Weg aus der Sackgasse sieht beispielsweise der Politiker Cem
Ozdemir einzig durch eine klare und nachhaltige Integrationspolitik, wie sie etwa
durch das neue Zuwanderungsgesetz in Kraft gesetzt wurde. Die im Zuge des
Zuwanderungsgesetzes eingerichteten Integrations- und Sprachkurse, wie sie vom
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) als ,,obligatorisches Sprachan-
gebot™ entwickelt wurden, sind ein wichtiger Schritt in die richtige Richtung (s.
dazu das Zuwanderungsgesetz vom 01.01.20051; die Informationen des BAMF
20052; Gemeinsamer Buropiischer Referenzrahmen fir Sprachen 2001).

Mit dieser Problematik muss sich eine Didaktik des Deutschen als Zweitsprache
in gemeinsamer Anstrengung mit ihren Nachbardisziplinen erneut stellen und Bil-
dungskonzepte (weiter) entwickeln, die eine umfassende Sprachkompetenz von
Kindern und Jugendlichen aus Migrantenfamilien im miindlichen wie im schriftli-
chen Sprachgebrauch anstreben.? Dass die Sprachkompetenz im Deutschen die
wichtigste Zugangsvoraussetzung fiir Bildungschancen schlechthin ist, kann als
einer der wichtigsten Befunde der PISA-Untersuchungen akzeptiert werden:

Weder die soziale Lage noch die kulturelle Distanz als solche sind primir
fir Disparititen der Bildungsbeteiligung verantwortlich; von entscheiden-
der Bedeutung ist vielmehr die Beherrschung der deutschen Sprache auf
einem dem jeweiligen Bildungsgang angemessenen Niveau. Fir Kinder aus
Zuwanderungsfamilien ist die Sprachkompetenz die entscheidende Htrde
in ihrer Bildungskarriere... (PISA 2000: 374).4

Kommen wir zum Schluss dieses ersten Kapitels noch einmal kurz auf das Ver-
hiltnis von ,,.Deutsch als Fremdsprache®, ,,Deutsch als Zweitsprache® und der
Hlnterkulturellen Germanistik® zurlick, das die Herausgeber des internationalen

1 Fur weitere Informationen s. http://www.bundestag.de und http://www.bundesrat.de (Stand:
01.07.2000).

2 Bundesamt fiir Migration und Flichtinge: http://bamf.de (Stand: 01.07.2000).

3 Was die Schliisselrolle der Sprache bei der Zuteilung von Bildungschancen betrifft, ist dem PISA-
Konsortium unbedingt zuzustimmen. Fragwiirdig ist allerdings die Annahme, dass der Erwerb von
Kompetenzen in der Zweitsprache von der ,,sozialen Lage und der ,,kulturellen Distanz* der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund getrennt betrachtet werden kénnte.

4 S. ebenfalls die Ergebnisse der PISA-Umfrage von 2004 sowie IGLU 2003.
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Handbuchs ,,Deutsch als Fremdsprache® nach den bekannten Kriterien der jewei-
ligen Erwerbskontexte, der Klientel und dem Grad ihrer Identifikation mit dem
Zielland, aber auch nach linguistischer, literaturwissenschaftlicher und sprachdi-
daktischer Positionierung voneinander abgrenzen.

Gemeinsam ist allen drei Disziplinen oder Fichern (dies wird nach Ansicht der
Herausgeber die Zukunft entscheiden!) der fremdkulturelle Blick auf die deutsche
Sprache. Damit ist im Wesentlichen eine theoretische wie sprachpraktische Be-
schiftigung mit dem Deutschen aus der Sicht von Nicht-Muttersprachlern
gemeint.

Diese Gemeinsamkeit hat die Herausgeber des internationalen Handbuchs
»Deutsch als Fremdsprache® auch dazu bewogen, die scharfen Konturen beider
Facher oder Disziplinen zugunsten einer stirkeren Gemeinsamkeit und Interdiszi-
plinaritit zu betonen. Grundlage fir diese neue Sicht sind folgende ,,drei groB3e
Herausforderungen®:

1) die Neuorientierung der Germanistik in Mittel-, Ost- und Studeuropa, in
der sich die Germanistik in stirkerem Malle mit der Berufsorientierung
ihrer Studienangebote, einer professionellen Lehrerausbildung und der ver-
dnderten Rolle der deutschen Sprache im Sprachenangebot auseinander-
setzen muss, was Fragen des Deutschen als Fach-, Berufs- und Wirtschafts-
sprache ebenso in den Vordergrund riickt wie auch die sprachenpolitische
Dimension des Deutschen als Fremdsprache insgesamt;

2) die Tatsache, dass innerhalb der europiischen Union die Grenzen
zwischen In- und Ausland flieBend werden, d.h. die Mobilitit der Studie-
renden und Lehrkrifte zu einer Auflésung der Grenzen zwischen Mutter-
sprachen- und Fremdsprachenphilologien, zwischen Deutsch als Fremd-
sprache und Deutsch als Zweitsprache fiihrt, womit die deutsche Sprache
vermehrt unter dem Aspekt gesellschaftlicher wie individueller Mehrspra-
chigkeit zum Forschungs- und Vermittlungsgegenstand wird;

3) die durch die Migrationsbewegungen entstandene Multikulturalitdt des
deutschen Sprachraums, die eine Einbeziehung sprachpsychologischer und
soziokultureller Zuginge zu Sprache, Spracherwerb und Sprachvermittlung
notwendig macht® (Helbig/ G6tze/Hentici/Krumm 2001: V-VIII).

Durch die Akzentuierung von Berufsorientierung, fliefenden Grengen innerhalb der Euro-
pdischen Union und Interkultnralitit in Fragen von Sprachforschung und Sprachvermittiung
entwickelt sich aus meiner Sicht auch ein positives Selbstverstindnis von
»Deutsch als Fremdsprache® wie ,,Deutsch als Zweitsprache®. Voraussetzung
dafiir ist allerdings die Uberwindung tiiberflissiger Konkurrenzen und des
Kampfes um die immer knapper werdenden Ressourcen zwischen den beiden eng
verwandten Fichern.
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Die allerorts beschworenen Synergie-Effekte, sollten endlich — zum Wohl der
Studierenden beider Ficher — sinnvoll genutzt werden, indem etwa einzelne
Module der DaF- und DaZ-Studienginge gegenseitig anzuerkennen bzw. gemein-
sam zu entwickeln wiren. Ahnliches gilt auch fiir die Durchfithrung und Anerken-
nung von Praktika im In- und Ausland, etwa in Verbindung mit dem Erwerb einer
Partnersprache und dem zu erbringenden Workload fiir landes- bzw. kulturwis-
senschaftliche Schwerpunkte in den betreffenden Bachelor- und Masterstudien-
gingen sowie im Rahmen einer modularisierten Lehrerausbildung.

2 Struktur und Profil des Qualifikationsstudiums ,,Deutsch als
Zweitsprache® am Beispiel Bayerns

2.1 Die 60%-40%-L6sung

Aufgrund eines Beschlusses der CSU-Fraktion im Bayerischen Landtag ,.hilt
Bayern weiterhin am Staatsexamen am Ende des Lehramtsstudiums fest® (internes
und nicht verdffentlichtes Protokoll des Bayerischen Staatsministeriums fiir
Unterricht und Kultus tber eine Sitzung der Fachkommission zur Vorbereitung
der Anderung der LPO I im Fach ,Didaktik des Deutschen als Zweitsprache*
vom 01.12.2005). Die Ambivalenz dieses Beschlusses ist offensichtlich: Einerseits
wird konstatiert, dass der Bayerische Staat sein Machtmonopol tber Bildungs-
fragen nicht aufgeben will. Positiv interpretiert bedeutet dieser Beschluss, dass der
Bayerische Staat weiterhin Verantwortung fiir ein grundlegendes Bildungsangebot
Ubernimmt, das im Rahmen der Lehrerausbildung nicht zur Disposition gestellt
werden darf. Die staatliche Verantwortung wird mit 60% angegeben; die universi-
tatsinterne Verantwortung liegt bei 40%.°

Angesichts der Tendenz aller Universititen in Deutschland, einschneidende Spar-
maBinahmen vor allem zu Lasten der geistes- bzw. gesellschaftswissenschaftlichen
Ficher vorzunehmen, ist das Festhalten an einer staatlich zu orientierenden Lehr-
amtspriifung derzeit nur zu begriien. Es sichert das Ubetleben des Erweiterungs-
studiengangs ,,Didaktik des Deutschen als Zweitsprache® an den vier bayerischen
Universititen, die ein solches Qualifikationsangebot als grundstandigen bzw. nachtrig-
lichen Erweiternngsstudiengang auch in den vergangenen Jahren — wenn auch mit un-
terschiedlicher Schwerpunktsetzung in Forschung und Lehre — angeboten haben.

5 Die 60%-40% -Loésung ist nicht deckungsgleich mit der Vergabe von Credit Points (s. dazu den
nichsten Punkt: 2.2), sondern ergibt sich aus der Tatsache, dass die Klausur als einzige Abschluss-
prifung (mit hoher Punktzahl) weiterhin unter staatliche Aufsicht gestellt wird, wihrend die
»-Modulprifung® in den Partnersprachen und im DiDaZ-Bereich als universititsinterne Prifungen
wihrend des Studiums zu erbringen sind.

¢ Bis die neue Lehrerpriifungsordnung (LPO I) in Kraft tritt, existiert an insgesamt vier bayerischen
Universititen (Augsburg, Eichstitt, Erlangen-Niirnberg und Miinchen) das Erweiterungsstudium
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Mit der Umbenennung des Studiengangs vom Erweiterungs- zum Qualifikations-
studiengang und der Spezifizierung ,,Didaktik des Deutschen als Zweitsprache® wird
einer bildungspolitischen Entwicklung Folge geleistet, die den Schwerpunkt auf
Kompetenz- und Qualifikationserwerb legt und damit auch eher der Transparenz
und Nachprifbarkeit von Bildungsstandards im Sinne des Bologna-Prozesses
nachkommt (vgl. Bologna-Reader 2005.)

2.2 Fachliche Zulassungsvoraussetzungen

Es wird von Seiten der Bayerischen Staatsregierung ein Nachweis von insgesamt
45 Leistungspunkten (Credit Points) gefordert; diese werden auf folgende Berei-
che aufgeteilt:
1) Ein ecinsemestriges studienbegleitendes Praktikum oder ein vierwdchiges
Blockpraktikum im In- oder Ausland (5 CP),
2)  (Grund-)Kenntnisse in einer der Partnersprachen (10 CP),
3) Kompetenzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache (30 CP).

e In den 45 Credit Points aus staatlicher Verantwortung werden noch 9
Credit Points aus dem ,,freien Bereich®, sprich: aus ,,universitirer Verant-
wortung® gegeben; die Gesamtsumme von Credit Points fir das Qualifika-
tionsstudium ,,Didaktik des Deutschen als Zweitsprache® ergibt damit ins-
gesamt 54 Credit Points.

e Die 9 Leistungspunkte kénnen von den einzelnen Universititen je nach
Kapazitit und Forschungsschwerpunkt auf die drei oben genannten Berei-
che verteilt werden.

Die schriftliche Prifung (Klausur) bleibt bestehen.

Mindliche Priifungen im Bereich ,,Deutsch als Zweitsprache sowie in den
Partnersprachen entfallen in der bisherigen Form als Abschlusspriifungen.
Sie werden zukiinftig als Modulprifungen durchgefiihrt.

ad 1) Praktikum

Im Vergleich zum Praktikum im Rahmen des bisherigen Erweiterungsstudiums
DiDaZ gewinnt das Praktikum im zukiinftigen Qualifikationsstudium sowohl
quantitativ als auch qualitativ an Gewicht.

Es kann sowohl an schulischen, aulerschulischen und vorschulischen Bildungs-
einrichtungen durchgefithrt werden wie auch an Universititen des In- und Aus-
lands oder in Institutionen der Erwachsenenbildung. Voraussetzungen fiir ein

,»Didaktik des Deutschen als Zweitsprache®. Es wird differenziert in: a) Grundstindiges Erweite-
rungsstudium fir Studierende der Lehrdimter Grund- und Hauptschule und b) Nachtrigliches Erwei-
terungsstudium fiir Studierende der Lehrimter Realschule, Gymnasium, Berufsbildende Schulen und
Sonderpidagogik sowie fiir Studierende der Kunsthochschule. Ndheres dazu s. Homepage unseres
Faches unter http://www.didaz.ewf.uni-erlangen.de (Stand: 01.07.2006).
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erfolgreiches Praktikum sind Hospitationen und eigenverantwortlicher Unterricht
in DaF oder DaZ, die ,,Betreuung* durch eine/n Praktikumsbeauftragte/n sowie
ein abschlieBender Praktikumsbericht. Empfehlenswert wire die Durchfithrung
eines Blockpraktikums frithestens im Anschluss an zwei grundlegende Module aus
den Bereichen des Interkulturellen Lernens und des Zweitspracherwerbs bzw. des
interkulturellen Sprachunterrichts in Verbindung mit der gewihlten Partner-
sprache und/oder einer landes- bzw. kulturwissenschaftlichen Lehrveranstaltung.
Winschenswert wire auch ein méglichst breites Angebot an Praktikumserfahrun-
gen, das u.a. Kinder- und Jugendtheater, Medien oder soziale Einrichtungen ein-
schlief3t, wie etwa Clearingstellen fir jugendliche Auslidnder, die ohne Begleitung
Erwachsener — meist aus Krisengebieten — nur ein voriibergehendes Aufenthalts-
recht genieBen. Aber auch der gesamte Bereich der Elementarerzichung gewinnt
in diesem Zusammenhang zunehmend an Bedeutung,.

ad 2) Partnersprache(n)

Neben grundlegenden Fihigkeiten in der gewdiblten Partnersprache werden Kompetenzen zur
berufsbefibigenden Kommunikationsfihigkeit sowie kontrastive Sprachbetrachtung und eine
— auf Zweitspracherwerbstheorien beruhende — Feblerdiagnose erwartet.

Es muss auch im Rahmen des neuen Qualifikationsstudiums daflir gesorgt
werden, dass ein breites Angebot an Partnersprachen erhalten bleibt, in der die
Kandidatinnen und Kandidaten geprift werden kénnen. Das heilit allerdings
nicht, dass jede Universitit die gewtlinschte Vielfalt an Partnersprachen selbst
anbieten kann. Qualifikationen in der Partnersprache kann der Studierende auch
an Sprachenzentren, Volkshochschulen, privaten Sprachschulen, durch private
Unterweisung oder im Land der Zielsprache erwerben. Allein die Modulpriifung
ist Aufgabe der betreffenden Universitit.

ad 3) Kerncurriculum ,,Deutsch als Zweitsprache*
Von den Mitgliedern der Fachkommission DiDaZ sind im Dezember 2005 fol-
gende inhaltliche Schwerpunkte eines zukinftigen Kerncurriculums fiir ein zukiin-
ftiges Qualifikationsstudium beschlossen worden:

e Interkulturelles Lernen/Migrations- und Identititsforschung,
Zweitspracherwerbsforschung/Mehrsprachigkeitsforschung,
Sprachsystem und Sprachgebrauch,
Produktion von Texten und Medien,
Rezeption von Texten und Medien,
Theorie und Praxis der Sprachvermittlung.”

7 Dem Beteich Methodenkompetens/ Diagnosefibigkeit/ Qualititssichernng ist zwar von allen Mitgliedern
unserer Fachkommission eine wichtige Bedeutung beigemessen worden. Die Eigenstindigkeit dieses
Bereichs wurde allerdings in unserem Fach nicht akzeptiert und darauf verwiesen, dass Evaluationen
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Nach eingehender Diskussion tiber Vor- und Nachteile von Lernzieltaxonomien
wurde beschlossen, lediglich die inhaltlichen Anforderungen der insgesamt sechs
Schwerpunkte (s.0.) des Kerncurriculums DiDaZ fir die neue Lehrerpriifungs-
ordnung (LPO I) zu benennen.

Die Spezifizierungen fiir die einzelnen DiDaZ-Schwerpunkte werden in Kiirze
vorliegen.

2.3 Ubersicht tiber Schwerpunkte des neuen Qualifikationsstudiums
»Deutsch als Zweitsprache® und eine entsprechende Zuteilung von Credit
Points

Kerncurriculum DiDaZ Credit Points | Credit Points
(staatlich): | (universitatsintern):
30 6 v. 9 (Vorschlag)

1. Interkulturelles Lernen/Migrations- und 5CP 1CP

Identitétsforschung

2. Zweitspracherwerbsforschung/ 5CP 1CP

Mehrsprachigkeitsforschung

3. Sprachsystem und Sprachgebrauch 5CP 1CP

4. Produktion von Texten und Medien 5CP 1CP

5. Rezeption von Texten und Medien 5CP 1CP

6. Theorie und Praxis der Sprachvermittiung 5CP 1CP

Tab.1

Der relativ geringe Anteil von nur 9 Credit Points, den die Universititen frei zu
verteilen haben, lisst wenige Moglichkeiten offen. Geht man davon aus, dass
innerhalb eines verbindlichen Kerncurriculums 30 Credit Points auf insgesamt 6
inhaltliche Schwerpunkte zu verteilen sind, die im Hinblick auf eine solide Ausbil-
dung in ihrer Bedeutung gleichrangig sind, so ergibt sich beinahe zwangsldufig die
Zuteilung von 5 Credit Points fir jeweils einen Schwerpunkt. Eine sinnvolle
Zuteilung der universititsinternen zusitzlichen 9 Credit Points wire aus meiner
Sicht: jeweils 1 Credit Point fiir die einzelnen Schwerpunkte des Kerncurriculums
DiDaZ, so dass auf einen Inhaltsbereich nunmehr 6 Credit Points entfallen, 2
zusitzliche Credit Points fir die Partnersprache und 1 Credit Point fur das Prak-
tikum. Die Verteilung der Gesamtsumme von 54 Credit Points auf die Kernberei-
che des DiDaZ-Studiums ergibt nun folgendes Bild:8

und weitere qualititssichernde Malnahmen ja bereits im A/gemeinen Kerncurriculum aller Fachdidaktiken
verankert seien.

8 Da die Zuteilung der 9 Credit Points universititsintern vorgenommen wird, kann die Verteilung
von Hochschule zu Hochschule — je nach Schwerpunktsetzung — geringfiigig variieren.
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Kerncurriculum DiDaZ Partnersprache Praktikum
36 CP 12 CP 6 CP
Tab. 2

3 Struktur und Profil eines geplanten Masterstudiengangs
,Deutsch als Zweitsprache*

3.1 Formale Struktur

Es ist geplant, einen Masterstudiengang mit dem Schwerpunkt ,,.Deutsch als
Zweitsprache® zu entwickeln, der auch Elemente eines DaF-Studiengangs enthilt,
damit eine Anerkennung von Studienleistungen sowie eine Flexibilisierung von
Studienanteilen zwischen der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg
und unseren Partneruniversititen im In- und Ausland gewihrleistet ist, die vor
allem einen Master im Bereich ,,Deutsch als Fremdsprache® anbieten.?

Um einer groflen Zahl von Studierenden zu ermdglichen, sich in diesem Bereich
zu qualifizieren, wobei gleichzeitig aber die knappen personellen Ressourcen
unseres Faches zu bedenken sind, sollte der Masterstudiengang sowohl eigenstin-
dig studiert werden als auch auf das oben skizzierte Qualifikationsstudium auf-
bauen kénnen.

Im Folgenden wird der Masterstudiengang ,,DiDaZ* in Profil und Struktur, in
Zielen und Prisentation der Module in der jetzigen vorldufigen Fassung vorge-
stellt:

3.2 Profil und Struktur

Beantragter Grad: Master of Arts

Struktur:

Ein-Fach-Master; von insgesamt 4 Semestern und der Vergabe von 120 ECTS;
anwendungsorientiert; nicht-konsekutiv (s. AQUAS 2005). Der geplante Master-
studiengang von 4 Semestern und 120 Credit Points umfasst insgesamt 10 Modu-
le, davon 8 Pflichtmodule (inklusive Praktikum und Masterthesis) sowie 2 Wahl-
pflichtmodule. Ein Modul umfasst 2-3 Seminarveranstaltungen zu jeweils 2 SWS;
es kann auf ein Semester beschrinkt bleiben oder auch 2 Semester umfassen.
Auch fir die Sprachpraxis kann ein Modul verwendet werden. Fiir DaZ an der

9 Eine sinnvolle Moglichkeit zu erweitern ist der Export bzw. Import von Lehrveranstaltungen
zwischen Partneruniversititen im In- und Ausland. Solche Vereinbarungen sind schriftlich auf
Fakultitsebene zu treffen und miissen tber mehrere Jahre hinweg kontinuierlich angeboten werden,
damit Nachhaltigkeit gewihrleistet ist.
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EWF wire ein ,,Sprach“-Modul in Verbindung mit Landes- und Kulturkunde
und/oder einem Praktikum im In- und Ausland realisierbar.

Vergabe von Credit Points:

Grundsitzlich gilt: Die Vergabe von Credit Points (ECTS) wird je nach Workload
der Studierenden vorgenommen und nicht nach Arbeitsaufwand der Dozenten.
Ein Problem besteht darin, den Workload unabhingig von den Studienerfah-
rungen, dem individuellen Zeit- und Arbeitsaufwand, den die Studierenden fiir
eine bestimmte Arbeit aufbringen miussen und den erzielten Resultaten, die
voraussichtlich gro3e Niveau-Unterschiede aufweisen werden, mit einem festge-
legten Umfang von Credit Points zu honorieren.

3.3 Ziele — Absolventen

Ziel des Studiengangs ist die Entwicklung interkultureller Schliisselkompetenzen
im Rahmen eines breit geficherten Ausbildungsprofils, das sowohl fiir wissen-
schaftliches Arbeiten als auch fiir den konkreten Sprachunterricht des Deutschen
als Fremd- oder Zweitsprache mit unterschiedlichen Lernergruppen im In- und
Ausland qualifiziert.

Der geplante Masterstudiengang richtet sich primir an Absolventen erziehungs-
und gesellschaftswissenschaftlicher Studienginge, aber auch an Absolventen
kulturwissenschaftlicher oder neuphilologischer Ficher, die ihre Kenntnisse tiber
Migration und interkulturelle Bildungspraxis, tiber Mehrsprachigkeit und Zweit-
spracherwerb sowie tiber Didaktik und Methodik des interkulturellen Deutsch-
unterrichts in Theotie und Praxis vertiefen wollen.

3.3.1 Methodenkompeten;

Neben einem variablen Angebot an Studieninhalten (s. Punkt 4: Module) wird detr
Masterstudiengang auch unterschiedliche Formen des wissenschaftlichen
Arbeitens vermitteln: hermeneutische wie strukturelle Verfahren der Textanalyse,
quantitative wie qualitative Methoden der Sozialforschung, formalsprachliche Feh-
lerdiagnose, aber auch Kommunikation, Phantasie und Kreativitit férdernde For-
men der miindlichen wie schriftlichen Sprachproduktion. Ein fester Bestandteil
des Ausbildungsprofils im geplanten Masterstudiengang ist — neben seiner inhaltli-
chen Ausrichtung — die Entwicklung von Methodenkompetenz und Diagnose-
tahigkeit.

3.3.2 Masterthesis

Die Masterthesis wird innerhalb des letzten (4.) Semesters angefertigt. Fir die
Masterthesis in einem Umfang von ungefihr 60-80 Seiten sind maximal 30 Credit
Points zu vergeben.
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Es wird sichergestellt, dass Studium und Priifungen innerhalb der Regelstudienzeit
abgeschlossen werden kénnen.

3.3.3 Praktikum und Sprachkurse

Wihrend des Studiums ist ein Praktikum (in der Regel im 3. Semester) mit einem
Mindestumfang von 4 Wochen in einer Schule oder einer Bildungseinrichtung der
Erwachsenenarbeit bzw. in aulerschulischen oder vorschulischen Einrichtungen
zu absolvieren.

Fir die vorbereitenden Veranstaltungen, Durchfithrung und Auswertung des
Praktikums in Form eines Praktikumsberichts werden voraussichtlich 6 Credit
Points vergeben.

Sprachkurse in einem Umfang von 2 SWS werden mit 2-3 Credit Points honoriert.

4 Module

4.1 Pflichtmodule

P Mod 1 Migration und Interkulturelles Lernen

P Mod 2 Theorie und Empirie des Zweitspracherwerbs/der Mehrsprachigkeit und des
Sprachenkontaktes

P Mod 3 Sprachsystem und Sprachgebrauch/Textlinguistik

P Mod 4 Theorie und Praxis des produktiven, rezeptiven und reflexiven
Sprachhandelns in der interkulturellen Bildungspraxis

P Mod 5 Umgang mit digitalen Medien/E-Learning im interkulturellen Bildungskontext

P Mod 6 Sprachpraxis (in der gewéhlten Partnersprache)

P Mod 7 Praktikum/Projekt (interdisziplinér)

P Mod 8 Masterthesis und Masterpriifung

Tab. 3

4.2 Wahlpflichtmodule

WP Mod 1 Qualitatssicherung und Methodenkompetenz/Testen und Priifen/Diagnose

und Evaluation

WP Mod 2a Fachsprachen oder

WP Mod 2b Landes- und Kulturkunde

(alternativ zu 2a)

Tab. 4
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5 Kritik und Ausblick

Wird nach dem Sinn der bereits vor einigen Jahren in Gang gekommenen tief
greifenden strukturellen Verdnderungen, denen sich die Universititen euro-
péischer Linder zu unterziehen haben, gefragt, so wird auf den Bologna-Prozess
und seine Anforderungen verwiesen. Die wirkliche Sinnfrage wird damit nur am
Rande bertihrt. Um an der Notwendigkeit universitirer Erneuerung keinerlei
Zweifel aufkommen zu lassen, ist folgende Forderung ausdricklich zu
unterstiitzen: Die vom Bologna-Abkommen eingeforderte Praxis- und Berufs-
orientierung, die Vernetzung von Studienschwerpunkten und die allseits beschwo-
rene Interdisziplinaritit sowie mehr Transparenz vergleichbarer wissenschaftlicher
Standards, die eine Anerkennung von Studienleistungen auf internationalem
Niveau erst ermdglichen, bestehen zu Recht.

Was aber der Kritik bedarf, sind die vermehrte Verschulung des Studiums, die
zunehmende Prifungslast und die nicht vergleichbare Anerkennung von Credit
Points bereits innerhalb der Hochschullandschaft in Deutschland, geschweige
denn im europiischen Raum.! Ein weiteres, ungleich gréleres Hindernis bei der
Etablierung modularisierter Studienginge in der Lehrerbildung und im Rahmen
von BA- und MA-Studiengingen ist in den drastischen Sparmafinahmen zu sehen,
denen die Universititen generell unterworfen sind und unter denen die geistes-
wissenschaftlichen Ficher ganz besonders zu leiden haben. Trotz dieser strangu-
lierenden Sparmalnahmen wird aber gleichzeitig eine hohere Qualitit, vor allem
in der Lehrerausbildung, gefordert. Dieses Ungleichgewicht stellt die geistes-
wissenschaftliche Ausbildung an unseren Universititen vor ein unzumutbares Pro-
blem, das aus eigener Kraft nicht mehr zu 16sen sein wird. Wenn tiberhaupt in den
Geisteswissenschaften durch Drittmittel geférdert wird, dann mit dem Ziel einer
Elitebildung (Excellenz-Initiative), die allerdings — wie wir jungst in Frankreich
beobachten kénnen — keineswegs vor dem Bildungskollaps in einer Gesellschaft,
die durch immer groBer werdende Randgruppen gekennzeichnet ist, zu retten
imstande ist. Elitebildung ist notwendig: Sie darf aber nicht auf Kosten der zu
forcierenden Bildungsanstrengungen fiir sozial Schwache gehen! Wie bereits in
Abschnitt 1 ausgefithrt, wird es dringend notwendig, dass Forschungen auf dem
Gebiet des Zweitspracherwerbs, der Mehrsprachigkeit, des kulturellen Wandels
und der sozialen, kulturellen und sprachlichen Heterogenitit in verstirktem Mal3e
von den Universititen und Forschungsgesellschaften unterstiitzt werden. Aber
dies kostet, neben den erforderlichen Kompetenzen, Kooperationsbereitschaft

10 Werden beispielsweise bis zu 15 Credit Points fir zwei Lehrveranstaltungen innerhalb eines
Moduls im Bereich ,,Grundlagen des Deutschen als Fremdsprache® am King’s College in London
vergeben, wihrend im Masterstudiengang an der Universitit in Mainz 8 Credit Points fir drei Lehr-
veranstaltungen vergeben werden, so wird man von einer Vergleichbarkeit kaum sprechen kénnen.
Hier werden also dringend Absprachen — jenseits von FEitelkeiten — notwendig!
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und guten Willen, auch sehr viel Geld. Fir den PISA-Sieger Finnland ist diese Ex-
kenntnis bereits seit Mitte der 90er Jahre bildungspolitisch umgesetzt worden.

Der ehemalige Ministerprisident Paavo Lipponen hat auf die Notwendigkeit einer
engen Zusammenarbeit zwischen Wirtschaft und Bildung am Beispiel seines Lan-
des verwiesen:

Der Zusammenhang zwischen Investitionen in Bildung und einer kriftigen
Volkswirtschaft wird von Neoliberalen hiufig tibersehen, wenn nach immer
niedrigeren Steuern, immer weniger Offentlichen Ausgaben und immer
weniger Staat gerufen wird.

Doch eine solide Ausbildung beugt sozialer Ausgrenzung vor. Dadurch
entfallen spiter kostspielige Bildungs- und Eingliederungsmalnahmen, die
eine nicht ausreichende Schulbildung kompensieren sollen.

Die moglichst hohe Bildung der gesamten Gesellschaft steht der indivi-
duellen Férderung besonders begabter Schiiler nicht entgegen.

Laut OECD ist das finnische Bildungssystem deshalb so erfolgreich, weil es
sozialen Ausgleich durch Bildung erreicht, ohne dabei die gezielte Unter-
stitzung der besonders Begabten zu vernachlissigen (Lipponen 2005: 6).

Warum kénnen wir nicht von unseren erfolgreichen Nachbarn einfach lernen?
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Hans Bickes (Universitit Hannover)

DaF und DaZ als Modul — Ein Plidoyer fiir mehr
Breitenwirkung im Fach

1 Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in einer
mehrsprachigen Gesellschaft

Der vorliegende Beitrag mdchte nicht die durchaus berechtigte kontroverse Dis-
kussion um Kosten und Nutzen modularisierter Studienginge aufgreifen. Viel-
mehr soll — in aller Kiirze, wie sie fir ein Impulsreferat geboten ist — gepriift
werden, wie im Rahmen modularisierter Studienginge auf gesellschaftliche
Herausforderungen im Zusammenhang mit Migrationsbewegungen und Mobilitit
reagiert werden kann. Die These ist, dass die Modularisierung von Kernkompe-
tenzen in den Bereichen Deutsch als Fremdsprache, Deutsch als Zweitsprache
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und Mehrsprachigkeit es erleichtern kann, flexibel und mit Breitenwirkung auf
einen gesellschaftlichen Bedarf zu reagieren.

Im Zuge der Entwicklung hin zu einer europdischen Mehrsprachigkeit ist eine
klare Trennung zwischen Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) auf der Ebene der Lehre und Vermittlung nur bedingt von
Nutzen. Die Grenzen zwischen einer typischen DaF-Zielgruppe und einer, die
cher DaZ zuzuordnen wire, sind in gesellschaftlich sehr relevanten Bereichen
mittlerweile weitgehend verschwommen. Zunehmend werden Familien mit
SchiilerInnen hier leben, die nur voriibergehend ihren Aufenthalt in Deutschland
haben, und im Zuge der allgemeinen Migrations- und Remigrationsbewegungen
sitzen in der Tirkei, in Spanien, Italien, Griechenland, Portugal, Kroatien und
anderswo in Europa viele Schiler, die bereits einen Teil ihres Deutscherwerbs in
der Bundesrepublik absolviert haben, neben Deutschlernern, die noch nie ihr
Heimatland verlassen haben. Meinte in den 50er und 60er Jahren Migration cher
den unidirektionalen Zufluss von klar definierten, wenigen Nationalititen zur Ent-
lastung des hiesigen Arbeitsmarktes, ist heutige Mobilitdt wesentlich heterogener
und erfolgt in alle Richtungen.

Die zentrale Herausforderung, mit der sich unsere Bildungs-, Fort- und Weiterbil-
dungssysteme gegenwirtig auf allen Ebenen konfrontiert sehen, ist der Umgang
mit einer sehr heterogenen Klientel, deren Spracherwerb durch Migrations- und
Mobilititshintergrund geprigt ist — und dies in einem gesellschaftlichen und bil-
dungspolitischen Umfeld, das nach wie vor einen monolingualen Habitus pflegt.
Wihrend iberall der Ruf nach Expertise und Professionalisierung uniiberhérbar
erhoben wird, mangelt es an Anstrengungen, die Handlungsbereiche der Sprach-
térderung und des Umgangs mit Mehrsprachigkeit nachhaltig und flichendeckend
ins Zentrum bildungspolitischer Anstrengungen zu riicken. Unbestritten haben
einige Hochschulstandorte ein jeweils besonderes Profil fir DaF, DaZ, Interkul-
turelle Kommunikation und/oder Mehrsprachigkeit (mit unterschiedlichsten Be-
zeichnungen) entwickelt — gesellschafts- und bildungspolitisch von Bedeutung
wire jedoch die Durchdringung des gesamten Bildungssystems mit dem dort ent-
wickelten Expertenwissen.

2 Deutsche und ausliandische Schulabsolventen im Vergleich

Einige knappe Zahlen zur Situation im deutschen Bildungssystem méogen die
Dringlichkeit der Situation verdeutlichen:
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Aligemein blidende Schulen,

Absolventen/ Abginger und Absolentinnen/
Abgéangerinnen

des Schuljghres 2002/2003 nach Abschlussarten

Deutsche Schiiler

m Ohne Hauptschulabschluss

S
m M\t Hauptschulabschluss 243

1 NSt Realschulabschiuss

1 Mit Fachhochschulreife

m Mt aligemeiner
Hochschulreife

Auskindische Schiiler
89

w Ohne Hauptschulabschluss
m Mit Hauptschulabschluss (
1 Mit Realschulabschiuss 291

1 Mit Fachhochschulreife \

@ Mit aligemeiner
Hochschulreife

Abb. 1: Deutsche und ausléndische Absolventenzahlen im Vergleich (vgl. Statistisches
Bundesamt Deutschland [2004]: http:/fiwww.destatis.de [Stand: 01.02.2006])
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Die Zahlen sprechen fiir sich. Niemand wird versucht sein, die augenfillige
Schieflage zu Ungunsten auslindischer Kinder in diesen Diagrammen durch etwas
anderes als eine eklatante Schieflage in unserem Bildungssystem erkliren zu
wollen. Dabei ist in diese Tabelle noch nicht die sehr grofle Zahl von Jugendlichen
eingearbeitet, die in einem deutschen Elternhaus mit mehrsprachigem Hinter-
grund (etwa Spitaussiedler, Russlanddeutsche) aufwachsen. Auch deren Karriere-
prognosen sind, wie die jingste Pisa-Auswertung zeigt, in Deutschland auferor-
dentlich dister.

3 Losungsvorschlage und Handlungsempfehlungen

Wo kénnen wir ansetzen, wenn es darum geht, hier rasch und flichendeckend Ab-
hilfe zu schaffen? Ich méchte zwei Losungswege aufzeigen:

3.1 Breitenwirkung der Deutschlehrerausbildung

Wir missen die Deutschlehrerausbildung flichendeckend mit Kompetenzen in
den Bereichen DaF, DaZ und Mehrsprachigkeit anreichern — sowohl theoretisch
als auch bezogen auf praktisches Handeln in Bildungseinrichtungen. Dabei miis-
sen auch und gerade diejenigen Studienginge berticksichtigt werden, die in ganz
exponierter Weise von den sozialen Folgen unseres derzeitigen Bildungssystems
betroffen sind, wie etwa die Sonderschulpiddagogik. Die konzentrierte Biindelung
von Kerninhalten aus den Bereichen DaF, DaZ und Mehrsprachigkeit in Form
von Modulen erméglicht den flexiblen Import bzw. Export in alle Lehrer bilden-
den Studienginge, sofern diese ihrerseits modularisiert sind.

Die Vorteile der engen Anbindung an die allgemeine Deutschlehrerausbildung
liegen auf der Hand: Das Kernstudium der Germanistik mit seiner sprachwissen-
schaftlichen, literaturwissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundausbildung
bildet einen ausgezeichneten Hintergrund fiir eine Erginzung durch Ergebnisse
aus der Sprachlehr- und -lernforschung, der Sprachkontaktforschung (Transfer/
Interferenz), der Methodik und Didaktik des Deutschen als Fremd- und Zweit-
sprache. Gleichzeitig vermittelt das Lehramtsstudium per se erzichungswissen-
schaftliches Handwerkszeug, das fiir jedweden Unterricht benétigt wird. In der
hochschulpolitischen Planung ist entsprechend fir jeden Lehrer bildenden
Standort in der Germanistik wenigstens ein Lehrgebiet so vorzusehen, dass es
zumindest im bescheidenen Rahmen als forschungsfihige Einheit in Lehre und
Forschung operieren kann (also mindestens eine Professur mit mindestens einer
MitarbeiterInnenstelle).

Der tief greifende Wandel im universitiren Ausbildungssystem von den tradierten
hin zu den modularisierten Studiengingen, die zur Homogenitit europiischer Bil-
dungssysteme beitragen sollen, erleichtert es, entsprechende Bausteine flexibel in
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das Curriculum einzubauen. Module mit Bausteinen zu DaF und zu DaZ, zur
Mehrsprachigkeit, zum L2-Erwerb, zur Sprachlehr- und -lernforschung kénnen
als Wahlpflichtmodule in die Studienginge eingefiigt werden — vorbereitend und
auf Grundkompetenzen zielend in der Bachelorphase, vertiefend in der sich
anschlieBenden Masterphase.

Als mogliche Beispiele sind im Anhang 1 zwei einschligice Module, wie sie in
Hannover in der Ausbildung von Gymnasiallehrern, von Berufsschullehrern und
von Sonderschullehrern im Fach Deutsch vorkommen, schematisiert abgedruckt.
Hierbei ist zu beachten, dass linguistische Kernthemen, etwa zur deutschen
Grammatik, bereits absolviert sein missen, bevor diese Module belegt werden.

3.2 Kompetenzzentren und Studienginge zur Mehrsprachigkeit

Wir miissen den Begriff der Mehrsprachigkeit ernst nehmen und im Konzert der
an Universitdten vorhandenen einschligigen Ficher spezielle Master- und Aufbau-
studienginge konzipieren, die Expertisen w.a. in den Bereichen Mehrsprachigkeit,
Spracherwerb, Sprachlehr- und -lernforschung, Interkulturalitit, bilinguales Unter-
richten, Multiliteracies, Sprachenpolitik und Migrationsgeschichte veranlagen und
die zugleich den Zugang zu relevanten bildungs- und sprachenpolitischen Praxis-
feldern eroffnen. Hierzu konnen neben dem bereits etablierten Fach ,,Deutsch als
Fremdsprache® bzw. ,,Deutsch als Zweitsprache® Teile der Germanistik ebenso
beitragen wie Anglistik oder Romanistik — und selbstverstindlich auch sprachpsy-
chologische Schwerpunkte in den Erziechungswissenschaften inklusive der Sonder-
pidagogik und der Psychologie. Auch Geschichte, Soziologie und Politikwissen-
schaften kénnen beteiligt sein. Wer sich an gréBeren Universitdten umsieht, wird
rasch eine Reihe von forschungsfihigen Einheiten in unterschiedlichen Fachkon-
texten ausmachen, die an solchen Studiengingen beteiligt sein kénnen. Deutsch
als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache kénnen in diesen Studiengingen
eine tragende (nicht aber andere Philologien ausschlieBende Funktion) haben oder
auch nur — je nach Gegebenheiten am Standort — in Form einzelner Module vor-
kommen, neben Modulen aus der Anglistik, Romanistik oder anderen Sprachen.
Das Potenzial an méglichen Synergieeffekten ist beeindruckend, sobald tradierte
Fichergrenzen aufgebrochen werden. Die Modularisierung von Studieninhalten
bietet hier die groBle Chance, Expertenwissen aus den verschiedenen Fichertra-
ditionen zu einem gemeinsamen Studiengang zu verkniipfen.

Die Idee ist nicht ginzlich neu und es gibt bereits Modelle interdisziplindrer
Arbeit in den Bereichen Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenlehr- und -lern-
theorie; beispielhaft seien die Standorte Hamburg, Gottingen oder neuerdings
auch Gielen genannt. An vielen anderen Standorten hingegen werden die vorhan-
denen Ressourcen, die fiir das ,,Generalthema® Mehrsprachigkeit zur Verfigung
stinden, ungeachtet der gesellschaftlichen Dringlichkeit erstaunlich wenig
zusammengefithrt. Dies mag den traditionellen Fichergrenzen geschuldet sein, die
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in der Vergangenheit nur selten Anerkennung fiir interdisziplindre Projekte verhie-
Ben. Hier liegt vielleicht die eigentliche Chance der oft kritisierten Einfithrung
modularisierter Studienginge. Denn eine komplette Modularisierung der Lehr-
angebote an einer Universitit kann durchaus zu einer gréeren Durchlissigkeit
der Fichergrenzen und einem erheblichen Flexibilititsgewinn bei der Konzeption
neuer Angebote im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung fithren. Selbstver-
standlich sind dabei Kernbereiche zu DaF und DaZ in modularisierter Form un-
verzichtbar.

In Hannover wird derzeit ein erster Schritt in diese Richtung unternommen. Im
Rahmen eines zur Akkreditierung vorgelegten Masterstudiengangs ,,Funktionale
und Angewandte Linguistik® arbeiten zumindest die beiden Ficher Anglistik und
Germanistik zusammen; ferner werden in der anwendungsbezogenen Profillinie
des Masterstudiengangs mehrere Module unter dem Thema ,,Mehrsprachigkeit
und ,,Sprachenpolitik” verkniipft. Einige dieser Module, die zusammen mit ande-
ren sprachwissenschaftlichen Modulen eine Programmlinie bilden, seien beispiel-
haft abgedruckt (s. Anhang 2). Da die Modularisierung der Studienangebote in
Hannover noch nicht in allen Fichern geleistet ist, wird erst in einem spiteren
Schritt die Erweiterung dieses Angebots durch Einbeziehung sonderpidagogi-
scher, soziologischer, politikwissenschaftlicher oder auch historischer Modulbei-
trige moglich sein.

4 Schlussbemerkungen

Die im Anhang angefithrten Fallbeispiele kénnen nur erste Anstéfe dafiir sein,
wie wir rasch zu einer flichendeckenden Bereitstellung von Kompetenzen und
Expertenwissen im Bereich der Mehrsprachigkeitsproblematik, des Deutschen als
Fremdsprache und als Zweitsprache gelangen kénnen. Gefragt sind Interdiszipli-
naritit vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Problemstellungen sowie die
Bereitschaft, weder das eigene Fach noch sich selbst als das Mal} aller Dinge zu
betrachten. Dies allerdings scheint nicht ganz einfach zu sein.

Niemand wird behaupten wollen, dass durch die genannten Optionen die
Existenzberechtigung von Standorten in Frage gestellt werden soll, die sich dezi-
diert in Forschung und Lehre mit DaF und DaZ befassen. Es wire jedoch fatal,
wenn die beglinstigende Ausstattung und Ausrichtung weniger Standorte fiir
Lehre und in Forschung als Messlatte fiir jene Angebote festgesetzt wirden, die
sich in Lehre und Forschung zum einen der flichendeckenden Versorgung und
zum anderen der Entwicklung neuer Losungswege zur Anpassung an die gesell-
schaftliche Wirklichkeit in einer mehrsprachigen Gesellschaft verpflichtet sehen.
Ohne Multiplikatoren im gesamten Bildungssystem, in den Schulen ebenso wie in
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der Bildungsplanung und in Verlagen, werden wir die sich anbahnenden sozialen
Probleme nicht in den Griff bekommen.

Literatur

Bickes, Christine/Bickes Hans (2005): Aspekte der Mehrsprachigkeit. In:
Butulussi, Eleni/Karagiannidou, Evangelia/Zachu, Katerina (Hg,): Sprache
und Multikulturalitit. Festschrift fiir Professor Kéthi Dorfmiiller-Karpusa.
Thessaloniki, 93-115.

Internetquelle

Statistisches Bundesamt Deutschland (2004): http:/ /www.destatis.de (Stand:
01.02.2000).

Anbang 1
Modellbeispiele, Universitit Hannover

Beispielhafte Modulbeschreibungen zu einem integrierten DaF/DaZ-Modul am
Deutschen Seminar der Universitait Hannover

Vorausgesetzt wird ein vierstindiges Modul ,,Einfiihrung in die Linguistik®, ein
dreistiindiges Grammatikmodul (mit Ubung) und (optional) eine Modulveran-
staltung zu ,,L.1/L2-Spracherwerb, Sprachlehr- und -lernforschung®. Das Modul
kann auch belegt werden im Rahmen von internationalen Austauschprogrammen
(Erasmus, Institutspartnerschaften) und wird mit 8-ECTS-Punkten honoriert.
Modul S 7: Theorie und Praxis des Deutschen als Fremd- und als Zweitsprache
Das Modul S 7 ist innerhalb von 2 Semestern abzuschlieBen und sollte im 3. bis 6.
Semester absolviert werden.

Verantwortlich: Bickes, Kresic

S7 Linguistik:
Praxisseminar zu DaF/DaZ (S 7.1);
Seminar zu DaF/DaZ (S 7.2)

Semesterlage 3.-6. Semester

Haufigkeit des Angebots 1x pro Jahr

Dozenten Bickes, Kresic und Lehrbeauftragte im Lehrgebiet DaF/DaZ
Artder LV Seminar (2 SWS); Seminar (2 SWS)

Priifungsleistung Hausarbeit (15-20 Seiten) oder Klausur (60 min) in S 7.2
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Studienleistung Die Studienleistungen sind in der Studienordnung und den
Veranstaltungsankiindigungen festgelegt.

Benotung Note der Prifungsleistung

ECTS-CP 8

Lernziele/Inhalt: Das Modul filhrt in die Theorie des Deutschen als Fremd- und als Zweit-
sprache ein, vermittelt einen Uberblick tiber methodisch-didaktische Modelle und sieht im
Rahmen der Mdglichkeiten erste Unterrichtserfahrung unter Supervision vor.

Eingangsvoraussetzungen: S1, S2, empfohlen wird zudem S5 mit mindestens einer Veran-
staltung aus dem Themenbereich ,Spracherwerb (L1-Erwerb, L2-Erwerb; Mehrsprachigkeit)
und Sprachlehr- und -lernforschung”

Grundlegende Literatur: Huneke, H.-W./Steinig, W.: Deutsch als Fremdsprache. Eine Ein-
fihrung. Berlin: E. Schmitt 1997.
Storch, G.: Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik. Miinchen: Fink 1999.

Studieraufwand: 240 Stunden

Anbang 2.1

Auszug aus der (beantragten) Studienordnung fiir den Masterstudiengang ,,Funk-
tionale und Angewandte Sprachwissenschaft/Functional and Applied Linguistics*
der Universitit Hannover:

Ziele

(1) Der Masterstudiengang ,,Funktionale und Angewandte
Sprachwissenschaft/Functional and Applied Linguistics“ wendet sich an Studie-
rende, die bereits ein Studium mit linguistischem Schwerpunkt erfolgreich absol-
viert haben. In ihm werden theoretische Kenntnisse aus dem Bereich funktional
orientierter Linguistik forschungsbezogen am Beispiel des Deutschen und des
Englischen vermittelt. Nach einer Basisphase kann zwischen einer eher theore-
tisch ausgerichteten und einer dezidiert anwendungsbezogenen Kompetenzlinie
gewihlt werden. Fir beide Kompetenzbereiche bilden die in den ersten beiden
Semestern des Studiengangs vermittelten theoretischen Grundlagen die gemeinsa-
me Ausgangsbasis.

(2) Allgemeines Studienziel in der theorie- und forschungsbezogenen Kompetenz-
linie sind vertiefte linguistische Fachkenntnisse auf hohem Niveau, die die Absol-
venten zu eigenstindiger wissenschaftlicher Forschung befihigen. Ferner werden
sprachbezogene Beratungskompetenz und Expertenwissen zu ausgewihlten
gesellschaftlichen Handlungsfeldern vermittelt, in denen linguistisches Experten-
wissen erforderlich ist. Hierzu gehéren u.a. Verlage, Medien, Forschungsinstitute
und Bildungseinrichtungen.
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(3) Sprachenplanung, Sprachenpolitik, Fragen der Sprachférderung und der
Sprachvermittlung nehmen in Europa und den Mitgliedsstaaten einen bedeut-
samen Stellenwert ein. In der anwendungsorientierten Kompetenzlinie werden
wissenschaftliche Methoden und Forschungsergebnisse zu den Bereichen Bilin-
gualismus/Mehrsprachigkeit, Erst- und Zweitspracherwetb, Sprachleht- und -
lerntheotie, zur Medienkommunikation und Multiliteralitit vermittelt. Ziel ist der
Aufbau eines Expertenwissens, das unmittelbar in Handlungsempfehlungen um-
gesetzt werden kann. Gesellschaftlicher Bedarf fiir ein solches Expertenwissen
besteht u.a. in Institutionen der Erwachsenenbildung, in der Sprachvermittlung, in
Verlagen, in Institutionen und Organisationen der nationalen und europiischen
Sprachen- und Bildungspolitik, aber auch im Medienbereich.

Anbang 2.2

Basispflichtmodule im Masterstudiengang ,,Funktionale und Angewandte Sprach-
wissenschaft/Functional and Applied Linguistics“ der Universitit Hannover sind
Grammatische Beschreibung, Theorien und Methoden der Linguistik, Medien-
kommunikation; ferner ist der erweiterte Fremdsprachenerwerb gefordert. In der
anwendungsbezogenen Profillinie sind u.a. die folgenden Module zu wihlen:

FAL 5 Sprachkontrast und Sprachvergleich /
Language Contrast and Language Comparison

Verantwortliche(r) Diewald, Schulze

Semesterlage 2. bis 3. Semester

Haufigkeit des Jahrlich (Sommer- oder Wintersemester)

Angebots

Dozenten Diewald, Ferraresi, Romer, Sand, Schlobinski, Schulze,
Tewes

Artder LV FAL 5.1 Seminar (2 SWS)

FAL 5.2 Seminar (2 SWS)
Unterrichtssprachen: Deutsch und/oder Englisch

Priifungsleistung Hausarbeit (15-20 Seiten)

Studienleistung Die Studienleistungen sind in der Studienordnung und den
Veranstaltungsankiindigungen festgelegt.
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Benotung Note der Prifungsleistung, von sehr gut (1.0) bis
ausreichend (4.0)
bzw. nicht bestanden (5.0)

ECTS-CP 12

Lernziele/Inhalt:

Dieses Modul verfolgt zwei Ziele: Im Zentrum soll ein Uberblick tiber die wichtigsten strukturel-
len Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen dem Deutschen und Englischen stehen; es
greift daher partiell auf die Inhalte vorausgegangener Module (insbesondere 1 und 2) zuriick.
Allerdings wird der Fokus in diesem Modul ein anderer sein: es soll insbesondere gezeigt wer-
den, wie es mdglich ist, unter Berlicksichtigung sprachtypologischer Verfahrensweisen Ord-
nung in die Vielfalt scheinbar unverbunden nebeneinander stehender Kontraste zwischen dem
Englischen und Deutschen zu bringen. Dabei wird sich das Modul nicht auf einen Vergleich
ausgewahlter grammatischer Strukturen beschrénken, sondem auch die wesentlichen Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten im phonetischen/phonologischen sowie soziopragmatischen
Bereich in den Blick nehmen.

Eingangsvoraussetzungen: FAL 1, FAL 2

Grundlegende Literatur:

Blum-Kulka, Shoshana/House, Juliane/Kasper, Gabriele, eds. 1989. Cross-cultural
Pragmatics: Requests and Apologies. Norwood, NJ: Ablex.

Glinz, Hans. 1994. Grammatiken im Vergleich. Deutsch — Franzdsisch — Englisch — Latein.
Formen — Bedeutungen — Verstehen. Tilbingen: Max Niemeyer Verlag.

Gnutzmann, Claus, ed. 1990. Kontrastive Linguistik. Frankfurt: Lang.

Hawkins, John A. 1986. A Comparative Typology of English and German: Unifying the
Contrasts. London: Croom Helm.

Hellinger, Marlis. 1977. Kontrastive Grammatik Deutsch/Englisch. Tlibingen: Niemeyer.
James, Carl. 1980. Contrastive Analysis. London: Longman.

Kufner, H. Kontrastive Phonologie Deutsch-Englisch. Stuttgart: Klett.

Mair, Christian/Markus, Manfred, eds. 1992. New Departures in Contrastive Linguistics. 2
Bénde. Innsbruck: Institut fur Anglistik.

Wierzbicka, Anna. 1992. Cross-cultural Pragmatics. The Semantics of Human Interaction.
Berlin/New York: Mouton de Gruyter.

Studieraufwand: 360 Stunden
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FAL 6

Verantwortliche(r)
Semesterlage

Haufigkeit des
Angebots

Dozenten

Artder LV

Priifungsleistung

Studienleistung

Mehrsprachigkeit und Multiliteralitat /
Multilingualism and Multiliteracies

Bickes, H., Kupetz, R.
2. bis 3. Semester

Jahrlich

Bickes, C., Bickes, H., Kresic, Kupetz

FAL 6.1 Vorlesung oder Seminar (2 SWS)

FAL 6.2 Seminar (2 SWS)

Unterrichtssprachen: Deutsch und/oder Englisch

Hausarbeit (15-20 Seiten)

Die Studienleistungen sind in der Studienordnung und den

Veranstaltungsankiindigungen festgelegt.

Benotung Note der Prifungsleistung, von sehr gut (1.0) bis
ausreichend (4.0)
bzw. nicht bestanden (5.0)

ECTS-CP 12

Lernziele/Inhalt:

Das Modul dient zusammen mit Modul FAL 7 der Profilbildung in der anwendungsorientierten
Kompetenzlinie des Masterstudiengangs Funktionale und Angewandte Linguistik. Vermittelt
werden in beiden Modulen vertiefte Kenntnisse zu gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und zur
Rolle von Medien in mehrsprachigen Gesellschaften. Insbesondere werden Forschungsan-
satze zum Erst- und Zweitspracherwerb aufgearbeitet, Fragen der Sprachvermittiung und der
Sprachforderung behandelt sowie Urspriinge, bildungs- und gesellschaftspolitische Hinter-
grinde und Rahmenbedingungen von Sprache in mehrsprachigen Gesellschaften analysiert.
Die Veranstaltungen des Moduls kénnen unterschiedliche Schwerpunkte aufweisen, doch
werden im Kern verbindlich die folgenden Inhalte behandelt:

In der Veranstaltung FAL 6.1 wird in den aktuellen Stand der Mehrsprachigkeitsforschung ein-
gefuhrt. An ausgewahlten Fragestellungen werden in Form forschenden Lernens kognitions-
wissenschaftliche, neurowissenschaftliche und soziokulturelle Dimensionen der Mehrsprachig-
keit vertieft. Dabei werden auch Erwerbsverldufe im Erstsprachenerwerb und im mehrsprachi-
gen Erwerb in den Blick genommen.

In FAL 6.2 liegt der Schwerpunkt auf gesellschaftlichen und bildungspolitischen Problemen,
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die sich im Zusammenhang mit européischer Mehrsprachigkeit insbesondere in der Bundesre-
publik ergeben. Bildungspolitische und institutionelle Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen werden analysiert und praktische Handlungsempfehlungen abgeleitet. Die gesellschatftli-
che Rolle und Bedeutung von Zweit- und Fremdsprachenerwerb wird u.a. exemplarisch an Er-
werbsbiographien verdeutlicht.

Eingangsvoraussetzungen: FAL 1, FAL 2, ausgezeichnete Deutsch- und Englischkenntnisse

Grundlegende Literatur:

Baker, Colin (2003): Foundations of Bilingual Education and Bilingualism. Clevedon u.a.:
Multilingual Matters.

Barrett, Martyn (Ed.) (1999): The Development of Language. Hove/East Sussex: Psychology
Press Ltd.

Barton, David (1999) Literacy: An Introduction to the Ecology of Written Language. Oxford.
Blackwell.

Blell, Gabriele und Kupetz, Rita (Hrsg.) (2005) Bilingualer Sachfachunterricht und
Lehrerausbildung fir den Bilingualen Unterricht. Frankfurt a.M.: Lang

Kaplan, Robert B. (Ed.) (2002): The Oxford Handbook of Applied Linguistics. New York:
Oxford University Press.

Oksaar, Els (2003): Zweitspracherwerb. Wege zur Mehrsprachigkeit und zur interkulturellen
Verstandigung. Stuttgart: Kohlhammer.

Helbig, Gerhard u.a. (Hg.) (2001): Handbucher zur Sprach und Kommunikationswissenschatft.
Band 9: Deutsch als Fremdsprache - ein internationales Handbuch (2 Bénde). Berlin: De
Gruyter

Studieraufwand: 360 Stunden

FAL7 Spracherwerb und Sprachvermittlung /
Language Acquisition and Language Teaching

Verantwortliche(r) Bickes, H., Kupetz

Semesterlage 2. bis 3. Semester

Haufigkeit des Fortlaufend

Angebots FAL 7.1 findet wechselweise in der Germanistik bzw.

Anglistik statt.

Dozenten Bayer, Bickes, C., Bickes, H., Blell, Kresic, Kupetz,
Naumann
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Artder LV FAL 7.1 Seminar (2 SWS)
FAL 7.2 Seminar (2 SWS)
FAL 7.3 begleitetes Fachpraktikum (fuinfwéchig)
Unterrichtssprachen: Deutsch und/oder Englisch

Priifungsleistung Hausarbeit in FAL 7.1 (15-20 Seiten), Praktikumsbericht

Studienleistung Die Studienleistungen sind in der Studienordnung und den
Veranstaltungsankiindigungen festgelegt.

Benotung Note der Prifungsleistung, von sehr gut (1.0) bis
ausreichend (4.0)
bzw. nicht bestanden (5.0)

ECTS-CP 12

Lernziele/Inhalt:

Wie Modul FAL 6 dient auch FAL 7 der Profilbildung in der anwendungsorientierten Kompe-
tenzlinie des Masterstudiengangs Funktionale und Angewandte Linguistik. Vermittelt werden
in beiden Modulen vertiefte Kenntnisse zu gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und zur Rolle
von Medien in mehrsprachigen Gesellschaften. Insbesondere werden Forschungsanséatze
zum Erst- und Zweitspracherwerb aufgearbeitet, Fragen der Sprachvermittlung und der
Sprachforderung behandelt sowie Urspriinge, bildungs- und gesellschaftspolitische Hinter-
grinde und Rahmenbedingungen von Sprache in mehrsprachigen Gesellschaften analysiert.
Die Veranstaltungen des Moduls kénnen unterschiedliche Schwerpunkte aufweisen, doch
werden im Kern verbindlich die folgenden Inhalte behandelt:

Die Studierenden erhalten in FAL 7.1 einen vertieften Einblick in Prozesse des Sprachenler-
nens und der Sprachvermittlung. Hierzu werden sie mit aktuellen Entwicklungen in den Be-
reichen Erst- und Zweitspracherwerb, zur Sprachlehr- und -lernforschung vertraut gemacht.
An ausgewéhlten Beispielen werden Wechselwirkungen zwischen Sprachen im Erwerbsver-
lauf deutlich gemacht (Transfer/Interferenz; Tertiérsprachentheorie). In der Methode werden
forschendes Lernen und empirisches Arbeiten besonders betont.

In FAL 7.2 werden Aufzeichnungen von Unterricht analysiert und Unterrichtssequenzen
geplant.

Dem Praxishezug dienen Praxisprojekte zur individuellen Sprachférderung bzw. zur Sprach-
vermittlung (service teaching).

Eingangsvoraussetzungen: FAL 1, FAL 2, ausgezeichnete Deutsch- und Englischkenntnisse

Grundlegende Literatur:

Ahrens, Rudiger & Ursula Weier, (Eds.) (2004) Englisch in der Erwachsenenbildung des 21.
Jahrhunderts, Heidelberg: Winter.

Dulay, Heidi, Burt, Martina & Stephen Krashen (1982) Language Two. Oxford: OUP.
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Edmondson, Wills & Juliane House (1993): Einfilhrung in die Sprachlehrforschung. Tiibingen
u. Basel: Francke (UTB)

Ellis, Rod (2000) The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University Press.
Larsen-Freeman (2003): Techniques and Principles in Language Teaching. Oxford: Oxford
University Press.

Helbig, Gerhard et al. (Hg.) (2001): Handbticher zur Sprach und
Kommunikationswissenschaft. Band 9: Deutsch als Fremdsprache — ein internationales
Handbuch (2 Bande). Berlin: De Gruyter.

Huneke, H.-W. & W. Steinig (1997) Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfiihrung. Berlin: Erich
Schmidt Verlag.

Odlin, Terence (1989) Language Transfer. Cross-linguistic influence in language teaching.
Cambridge: Cambridge University Press.

Storch, Giinther (1999): Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik. Miinchen: Fink (UTB)
Timm, Johannes-Peter (Hrsg.) (1998): Englisch lernen und lehren. Didaktik des
Englischunterrichts. Berlin: Cornelsen.

Studieraufwand: 360 Stunden



Winfried Thielmann (Ludwig-Maximilians-Universitat
Minchen)

Strukturierte Promotionsstudienginge'

1 Warum strukturierte Promotionsstudiengange?

1.1 Die europiische Situation

Nach ersten VorstdBen innerhalb der Furopiischen Kommission in der ersten
Hilfte der 90er Jahre gingen 2003 aus der Zusammenarbeit der Kommission mit
dem Ministerrat zwei Papiere hervor: ,,Role of the Universities in a Europe of
Knowledge® (COM 2003: 58 final) sowie ,,Researchers in the European Research
Area: One Profession, Multiple Careers* (COM 2003: 436 final). In dem letzteren

1 Ich danke Melanie Moll fiir ihre wertvollen Hinweise.
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werden u.a. folgende Forderungen und Konsequenzen fir das Promotions-
studium formuliert:
,Doctoral programmes should:

e enhance the employability of researchers by including in the training both
core skills and wider employment related skills;

e review the structures of training for researchers and integrate doctoral
programmes into the Bologna Process;

e develop more organized training within the framework of doctoral
programmes;

e  pay attention to the quality of supervision and provide access to a
supervisor at all levels of the training;

e integrate doctoral students into a research environment but also highlight
alternative careers and provide doctoral students with as many contacts as
possible;

e assute [sic!] the financial situation and the social security rights of doctoral
students;

e analyze the status of doctoral students and provide a better overview about
[sic!] the characteristics of doctoral education and tesearch training
opportunities in Europe® (Zusammenfassung in Kehm 2005: 18¢.).

Hier artikuliert sich sowohl der Wunsch nach einer Integration des Promotions-
studiums in die Strukturen, die aus dem Bologna-Prozess hervorgehen sollen, als
auch nach einer straffen Organisation dieses Studiums, verbunden mit Praxis-
relevanz.

Unverkennbar ist eine — naturwissenschaftsnahe — operationale Auffassung von
Forschung und Lehre, wie sie z.B. in der — origindren — Formulierung ,,research
training* (COM 2003 436 final, 16) zum Ausdruck kommt. Die Situation, die als
reformbediirftig gesehen wird, ist folgendermal3en charakterisierbar: Promotions-
studienginge sind noch nicht Bologna-integriert, zu unstrukturiert und bereiten zu
wenig auf aulleruniversitire Berufsfelder vor. Die Integration der Promovierenden
in die scientific community lisst ebenfalls zu wiinschen tibrig.

1.2 Die Situation in Deutschland

Gezielte MaBnahmen zur Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses wurden
in Deutschland bereits Anfang der 90er Jahre durch die Einfihrung der Graduier-
tenkollegs durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft ergriffen. Strukturierte
Programme gibt es auBlerdem in den Max-Planck-Research Schools sowie in so
genannten ,,Graduate Schools® in vereinzelten Bundeslindern. Ferner existieren
inzwischen etliche — vom DAAD und der DFG geférderte — Internationale Pro-
motionsprogramme (IPP). Weitere derartige Studienginge sind derzeit z.B. im
Rahmen des Elitenetzwerks Bayern im Entstehen.
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Dennoch dominieren im Moment noch Promotionen im traditionellen Stil —
selbst in den Naturwissenschaften (s. Berning/Falk 2005: 57). Diese Promotionen
im ,traditionellen Stil“ erfolgen nach dem auf Humboldt zuriickgehenden
»Meister-Schiiler“-Modell. Die Promotionsphase verlduft, von der Betreuungs-
situation abgesehen, weitgehend — nicht ,,un-“, wie es manchmal heif3t, sondern —
selbststrukturiert. Was die berufliche Situation Promovierter betrifft, haben
empirische Untersuchungen gezeigt, dass ,,die weit tiberwiegende Mehrheit der
Promovierten (...) sich auf hoch qualifizierten, gut bezahlten Vollzeitpositionen
[befindet]“ (Enders 2005: 42). Zugleich ist Deutschland nicht nur in absoluten
Zahlen (ca. 25.000 pro Jahr), sondern auch prozentual Europas groGter
,»Produzent™ von Promotionen. Deutschland liegt mit 1,8% Anteil von Promo-
vierten an den Gber Finfundzwanzigjdhrigen auch vor den USA (1,2%) und weit
tiber dem OECD-Durchschnitt (1%) (Enders 2005: 43). Auch hinsichtlich der oft
beklagten Linge der Promotionsphase braucht Deutschland den internationalen
Vergleich nicht zu scheuen:

Even in the United States, coursework takes two years on average, but
completion of the degree takes between six and nine years with high
dropout rates (Kehm 2005: 23; s. auch Nerad 2004: 85).

Setzt man diese Zahlen ins Verhiltnis zu den von der Europiischen Kommission
formulierten Desiderata, so stellt sich die Frage, ob die von den Promovierenden
selbststrukturierte Promotionsphase tatsichlich das Auslaufmodell ist, als das sie
hierzulande oft dargestellt wird. Pointierter formuliert: Dass das Modell der selbst-
strukturierten Promotionsphase sich sogar trotz der himmelschreienden Unter-
finanzierung der deutschen Universititen im internationalen Vergleich immer
noch sehr gut bewihrt, kénnte doch eigentlich dafiir sprechen, dass es ein
Erfolgsmodell darstellt. In der THESIS-Umfrage unter deutschen Doktoranden
(s. DUZ 2004) dominieren dementsprechend auch die Forderungen nach einer
Verbesserung der wirtschaftlichen Absicherung (75%) und Zukunftsaussichten
(80%) sowie einer Verbesserung der Bezahlung (65%) gegeniiber den Wiinschen
nach einer stirtkeren Strukturierung der Promotionsphase durch studien-
begleitende Lehrveranstaltungen (54,8%) bzw. der Einbindung in Graduierten-
kollegs (57,8%).

Mithin stellt sich die Frage, ob das traditionelle ,,Meister-Schiiler-Modell*“ nicht
zumindest als Option beibehalten werden sollte.

2 Was ist ein strukturierter Promotionsstudiengang?

Ich stelle hierzu exemplarisch das ,traditionelle” Promotionsverfahren an der
LMU Minchen und das Verfahren im strukturierten Linguistischen Internatio-
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nalen Promotionsprogramm ,,Sprachtheorie und Angewandte Sprachwissen-
schaft® (LIPP), ebenfalls an dieser Universitit, einander gegeniiber:

Promotionsstudium nach der Promotionsordnung fiir den Grad des Dr. phil.

Zulassung zum Promotionsstudium:
Abgeschlossenes Hochschulstudium (M.A., mindestens mit Note ,gut)

Weitere Studienleistungen:
1 Hauptseminar in jedem der zwei Nebenfacher | Erstellung der Dissertation
2 Hauptseminare im Hauptfach

Rigorosum (miindliche Prifung im Hauptfach und in beiden Nebenféchern)
oder
Disputation

Tab. 1

Promotionsstudium im strukturierten Promotionsstudiengang LIPP

Formale Eignungsfeststellung in einem Bewerbungsverfahren
(Schriftliche Bewerbung + Auswahlgesprach)
e  Lebenslauf,
o Bewerbungsformular plus Begriindung des Promotionswunsches in einem
strukturierten Programm

o Exposé
o  Feststellung der formalen Zugangsvoraussetzungen flir ein Promotionsstudium
(Zeugnisse)

Empfohlen werden fiir Bewerberlnnen ,[hjinreichende Kenntnisse in europaischen
Wissenschaftssprachen (méglichst drei, mindestens aber zwei, darunter Deutsch); die Kenntnis
einer auBereuropaischen Wissenschaftssprache ist ein Qualifizierungsvorteil.” (s. Broschiire
des LIPP)

Sem | Lehrveranstaltungen | SWS | Leistungsnachweise | Besonderes

Pflicht: 5 Doktorandenkolloquien (10 SWS); Wahlpflicht: 3 Ober- bzw. Hauptseminare (6 SWS);
3 weitere Veranstaltungen aus dem Programm (6 SWS); wahlweise: 3 weitere Veranstaltungen
(auch auBerhalb des Programms)

1 Doktorandenkolloquium, 6 1 Seminarschein
weitere Lehrveranstaltungen (Hausarbeit)
(Vorlesungen, Tutorien,
Symposien) sowie
Doktorandentreffen; 1
facheriibergreifendes Ober-
bzw. Hauptseminar aus vier
Studienbereichen; frei
wahlbare LV auRerhalb des

Promotionsprogramms
" 6 1 Schein fiir Présent. im
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Doktorandenkolloguium

3 K 6 1 Seminarschein in einer | mdglicher
LV auBerhalb des Auslandsaufenthalt
Promotionsprogramms
4 ! 6 1 Schein fir Présent. im
Doktorandenkolloguium
5 K 0 Abgabe der
Dissertation
6 K 4 mdgliches Tutorium;
Disputation
Tab. 2

Im Vergleich zu dem ,traditionellen Verfahren® bestehen gravierende Unter-

schiede vor allem in den folgenden Bereichen:
a) Es erfolgt eine formale Eignungsfeststellung,

b) es werden programminterne 1 eranstaltungen angeboten, die auf den
individuellen Bedarf von Promovierenden zugeschnitten sind;

¢) das Programm basiert auf einem Curriculunz, das aus Pflicht- und
Wabhlpflichtveranstaltungen besteht und das einen realistischen Vorschlag
zum Abschluss der Promotion in der empfohlenen Gesamtstudiendauer

von 6 Semestern macht;

d) Haupt- und Nebenficher sind durch snterdisziplindre Modularisierung ersetzt,
innerhalb derer auch Leistungsnachweise zu erbringen sind;

¢) Einzelbetreuung wird durch Team-Betreunng erginzt.

Man sieht, dass die Anlage des Programms den von der Europiischen Kommis-
sion formulierten Zielvorstellungen in vieler Hinsicht recht nahe kommt.

3 Wie strukturierte Promotionsstudienginge einrichten?

3.1 Forderungen

Wie vielleicht anhand der Gegentberstellung klar geworden ist, ergeben sich allein
aus der Anlage strukturierter Promotionsprogramme bestimmte institutionelle

Konsequenzen:
a) Solche Programme brauchen Koordinatoren.

b) Die Auswahlverfahren (Prifung der Unterlagen, Priifung von Exposés,
Kommunikation mit Priifungsimtern bei auslindischen Bewerbern,
Bewerbungsgespriche) erfordern einen gusdtzlichen Zeitanfand.
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c) Die Anrechenbarkeit programminterner Lebrveranstaltungen anf das Lebrdeputat
muss sichergestellt sein (s. auch die diesbeziiglichen Empfehlungen des
Wissenschaftsrats 2002).

d) Auch fiir den erhShten Betrenungsaufwand muss zusitzliches Personal
(Tutoren, wissenschaftliche Mitarbeiter) bereitgestellt werden.

e) Schnelle Promotion bei gleich bleibender Qualitit bedeutet, dass
Promovierende — z.B. durch Stipendien — gefordert werden missen.

Die von der DFG geforderten, zeitlich befristeten und thematisch ausgerichteten
Graduiertenkollegs tragen solchen Forderungen — insbesondere durch Stipendien
fir Promovierende — Rechnung, vetlangen aber von den Hochschulen auch
umfangreiche Eigenleistungen.
Als weitere Forderungsmdglichkeiten sind z.B. die im Rahmen der Exzellenz-
initiative ausgeschriebenen ,,Graduate Schools” (DFG) sowie Mittel fiir Elite-
studienginge im Rahmen des ,,Elitenetzwerks Bayern® zu erwihnen.
Im Rahmen des Férderprogramms ,,Promotion an den Hochschulen in Deutsch-
land (PHD)*“ (DAAD, DFG) werden Mittel fir solche Aufgaben ebenfalls befristet
(in der Regel zunichst fir drei Jahre) bereitgestellt; langfristig sollen die
Universititen diese Strukturen aus eigenen Mitteln weiterfithren.
Hierbei ist — vor allem aus der DaF-Perspektive — anzumerken, dass im Rahmen
der vom DAAD intendierten Internationalisierung des deutschen Hochschul-
wesens von detr Beberrschung der dentschen Wissenschaftssprache als Studienvoranssetzung
Abstand genommen wird (s. auch Moll [2004]). Forderungsvoraussetzung ist daher
u.a., ,,im Rahmen der Promotionsordnung

e die Abfassung der Dissertation auf Englisch zuzulassen,

e die Disputation gegebenenfalls auch in englischer Sprache abzunehmen.®
Weiter heil3t es:

(...) Die [an der Ausschreibung] teilnehmenden Hochschulen miissen bei
der Antragstellung sicherstellen, dass mangelnde Deutschkenntnisse weder
ein uniberwindbares Hindernis fir die Teilnahme an einem Internationalen
Promotions-Programm darstellen noch im Fall einer Teilnahme zu
zeitlicher Verzégerung des Abschlusses fithren (DAAD, DFG: Ausschrei-
bung Férderprogramm ,,Promotion an Hochschulen in Deutschland®).2

Forderungen dienen, dies dirfte klar geworden sein, immer auch der Durch-
setzung hochschulpolitischer Ziele, deren Harmonie mit den Interessen des

2 Bei der Beantragung des Linguistischen Internationalen Promotionsprogramms ,,Sprachtheorie
und Angewandte Sprachwissenschaft™ (LIPP) (s. Abschnitt 2) wurden daher ,,[h]inreichende Kenn-
tnisse in europdischen Wissenschaftssprachen (mdglichst drei, mindestens aber zwei, darunter
Deutsch) zur Bewerbungsvoraussetzung erhoben (s. auch http://www.lipp.lmu.de [Stand:
01.02.2000]).
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Faches nicht von vorneherein sichergestellt ist. Ein kurzfristiger Gewinn, z.B. an
Sachmitteln, Forschungsgeldern und Reputation, kann langfristig zu gravierenden
Einschnitten fir das Fach fithren, wenn die durch die Foérderung intendierten
Strukturen einmal geschaffen sind.

3.2 Voraussetzungen der Promotionsstudenten

Wie schon aus den von der Europidischen Kommission formulierten Desiderata
ersichtlich, sind strukturierte Promotionsprogramme als dritte Stufe der durch den
Bologna-Prozess einzufithrenden Bachelor-Master-Studienginge zu sehen. Dies-
bezlglich ergeben sich besonders zwei Fragestellungen, auf die ich abschlieend
eingehen mochte:
a) Welche formalen Voraussetzungen sind innerhalb der neuen Strukturen
fiir ein Promotionsstudium erforderlich?
b) Welche faktischen Voraussetzungen werden Studenten im Rahmen der
neuen Strukturen erwartbar mitbringen, und wie ist gegebenenfalls darauf
zu reagieren?

Zu a)

Die terminologische Vielfalt mit ,graduiert als Determinativum (,,Schulen®,
»ochools®, | Kollegs®) verrit einerseits angelsidchsischen Ursprung, andererseits
unter Umstinden eine gewisse Unkenntnis der dortigen Strukturen. ,,Graduiert
ist man im angelsdchsischen Raum mit dem Bachelor, nicht mit dem Master. Die
Empfehlungen des Wissenschaftsrates (2002) gehen vielleicht deswegen auch
dahin, besonders begabte Nachwuchskrifte bereits unmittelbar nach dem
Abschluss eines Bachelor-Studiums in ein Promotionskolleg aufzunehmen
(Wissenschaftsrat 2002: 72). Der DAAD empfiehlt in seiner Ph.D.-Ausschrei-
bung, ,,besonders befihigten Graduierten®, die noch nicht tiber die erforderlichen
formalen Voraussetzungen verfiigen, eine ,,Vorbereitungszeit” von ,lingstens
einem Jaht* anzubieten, so dass auch Promovierende mit Bachelor-, FH- oder
auch anderen, auslindischen Abschlissen zugelassen werden kénnen. Hier wird
wieder durch Férderung Druck auf die Hochschulen ausgetibt, die formalen
Voraussetzungen fiir die Promotion zu senken und gleichzeitig — durch
strukturierte Promotionsstudienginge — die Promotionszeiten zu verkiirzen. Die
wissenschaftliche Befdhigung, die mit der Promotion dokumentiert werden soll,
hat sich in diesen Zusammenhingen wohl als waturitas scholaris ex machina einzu-
stellen — falls sie, angesichts der DAAD-Empfehlung, neben dem Deutschen auch
vom Lateinischen als Zugangsvoraussetzung zu dispensieren, dazu noch Gelegen-
heit hat.
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zu b)

Die BA/MA-Strukturen fithren erwartbar zu differenten Formen des Arbeitens
und Wissens. Der hohe Anteil an Obligatorik, die Abpriifung von Einzelresultaten
und das Absehen von dem Nachweis eines Gesamtwissens, wie er in den jetzt
mancherorts noch existierenden Zwischenpriifungen durchaus eingefordert wird,
lisst weder eine griindliche Hinfihrung zum selbstindigen wissenschaftlichen
Arbeiten noch einen selbstindigen Umgang mit neuem Wissen innerhalb eines
sich stetig erweiternden Gesamtwissens erwarten. Es ist daher damit zu rechnen,
dass sich das Bachelor-Studium eher als eine Fortsetzung der Schule mit anderen
Mitteln erweisen wird. Ein wissenschaftliches Verhiltnis zum Wissen, also z.B. die
Anerkennung der prinzipiellen Strittigkeit wissenschaftlichen Wissens, wird sich
wihrend dieser Zeit nur bedingt einstellen kénnen. Diese Defizite sind jedoch in
verkirzten Promotionsphasen kaum mehr zu bearbeiten. Auf die Masterphase
kommt also eine erhebliche Funktionslast zu.

Eine mégliche Konsequenz aus dieser Situation wire die Einrichtung forschungs-
bezogener, stark zulassungsbeschrinkter Studienginge, wie sie z.B. gegenwirtig an
der Fakultat fur Kulturwissenschaften in Dortmund bestehen.

4 Fazit

Aus den bisherigen Uberlegungen ergeben sich folgende Fragestellungen:

a) Gibt es vielleicht Griinde, gerade in unserem Fach strukturierten
Promotionsstudiengingen skeptisch gegentiberzustehen bzw. fiir eine
Beibehaltung zumindest der Option des ,,traditionellen* Verfahrens zu
pladieren?

b) Welche Konsequenzen ergeben sich aus dem Spannungsfeld zwischen den
zusitzlichen Ressourcenanforderungen strukturierter Programme und den
hochschulpolitischen Intentionen ihrer Férderer?

c) Welche Grundqualifikationen und formalen Voraussetzungen sind in
unserem Fach als notwendig und sinnvoll fir einen
Promotionsstudiengang anzusetzen?

d) Welche Moglichkeiten gibt es, im Rahmen der BA/MA-Strukturen die
Promotionsfihigkeit herzustellen?
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Karin Kleppin (Ruhr-Universitit Bochum)

Deutsch als Fremdsprache als integraler
Bestandteil im Masterstudiengang
Sprachlehrforschung

1 Einleitung

DaF-Studienginge erhalten an vielen Universititen grolen Zuspruch, auch wenn
die Berufsperspektiven zumindest fiir Studierende aus dem Inland nicht immer
rosig sind (s. Hunstiger/Koreik in diesem Band). Viele der Absolventen finden
sich in schlecht bezahlten Honorarvertrigen wieder, die echer im Bereich Deutsch
als Zweitsprache verankert sind, da durch das neue Zuwanderungsgesetz hier ein
erh6hter Bedarf existiert. Die zukiinftigen dullerst heterogen zusammengesetzten
Adressatengruppen fiir diese Absolventen sind demnach hiufig erwachsene
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Lerner; gefragt sind addquate soziale und didaktische (Handlungs-)Kompetenzen,
die wihrend des Studiums entwickelt werden miissten. Einen ,Traumjob’ fiir
inlindische Studierende stellt u.a. ein DAAD-Lektorat im Ausland dar. Hierftr
sind allerdings wiederum andere Kompetenzen gefragt; denn DAAD-Lektoren
miissen — regional unterschiedlich — mittlerweile iiber den reinen Sprachunterricht
hinaus andere Aufgaben Ubernehmen (z.B. Fachsprachenkurse, Kurse im germa-
nistischen Fachstudium, Studienberatung fiir die zukinftigen Studienbewerber aus
allen Fachrichtungen, Organisation von Tagungen und Bildungsmessen).
Wiederum andere Berufsfelder haben die Studierenden aus dem Ausland, die
cinen groB3en Teil der DaF-Studierenden stellen: Sie miissen z.B. die notwendigen
Kompetenzen fir den schulischen Deutschunterricht in ihrem Heimatland
entwickeln.

Die einzelnen DaF-Standorte konnen sich in der Regel gar nicht auf alle Bedirf-
nisse und den Bedarf der Studierenden einstellen; denn meist existieren an den
jeweiligen Standorten Fachtraditionen, die in den Stellenprofilen fortgeschrieben
wurden. Das Ringen um die Anteile und Ausprigung von z.B. Linguistik, Landes-
kunde/Kulturstudien, Literatur, Didaktik/Methodik und der nicht zu vernachlis-
sigenden Praktika wird daher wohl nur selten fachlich begrindet und im Hinblick
auf mogliche Berufsfelder uberdacht (vgl. auch Ehnert/Konigs 2000; Koreik
2001).

Fir den neuen Masterstudiengang Sprachlehrforschung, in dem Deutsch als
Fremdsprache als eine Lehrsprache verankert ist, wurden und werden hingegen
mogliche Berufsfelder zunichst beobachtet. Aus diesen Beobachtungen lassen
sich fiir Studierende Anforderungsprofile ableiten, die in einen flexiblen Zuschnitt
von (Wahlpflicht-)Modulen eingehen kénnen.

2 Zum Masterstudiengang Sprachlehrforschung

Die Sprachlehrforschung als Wissenschaftsdisziplin beschiftigt sich mit dem Leh-
ren und Lernen von fremden Sprachen.! Im weitesten Sinne befasst sich die
Sprachlehrforschung damit, auf welche Weise Sprachen in unterrichtlichen und
auBerunterrichtlichen Kontexten erworben und/oder gelernt werden und welche
Empfehlungen fiir das Fremdsprachenlernen und die Fremdsprachenvermittlung
sich daraus ableiten lassen. Die Disziplin hat seit ihren Anfingen vor mehr als 30
Jahren (vgl. u.a. Bausch/Christ/Koénigs/Krumm 1997; Konigs 2005) unterschied-
liche Schwerpunktsetzungen vorgenommen, die sich aus empirisch fundierter For-
schung speisten. Als eigenstindige Einrichtung hat sich die Sprachlehrforschung
neben der an der Universitit Hamburg endgiiltig an der Ruhr-Universitit Bochum

1 Zur Situierung und Abgrenzung zu affinen Fichern s. die ersten elf Artikel in Bausch/Christ/
Krumm (2003).
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etablieren kénnen, als Wissenschaftsdisziplin ist sie jedoch an vielen Standorten,
die empirische Forschung zum Lernen und Lehren von Fremdsprachen betreiben,
verankert.

Der Masterstudiengang Sprachlehrforschung in Bochum umfasst im Gegensatz
zur Wissenschaftsdisziplin Sprachlehrforschung zunichst einmal in seiner ,Stan-
dardausprigung’ ein eingegrenztes Feld. Er ist ausgerichtet auf alle Berufsgruppen
im tertidren und quartdren Bildungsbereich, die im weitesten Sinne an der Fremd-
sprachenvermittlung und an der Erforschung von Fremdsprachenlehr- und -lern-
prozessen interessiert sind, wie etwa Fremdsprachenlehrende, Lehrbuchautoren,
Testentwickler. Dass dabei wie auch in der Wissenschaftsdisziplin Sprachlehrfor-
schung interdisziplindr und mit Blick auf die Praxis und zukiinftige Tatigkeitsfel-
der vorgegangen werden muss, versteht sich von selbst. Lehrveranstaltungen miis-
sen so ausgerichtet sein, dass didaktisch-methodisches Handeln und forschendes
Lernen im Mittelpunkt stehen und eine stindige Evaluierung durch die Studieren-
den erfolgt. Veranstaltungen miissen sich immer auch daran messen lassen, ob sie
aus dem Blickwinkel der Hochschuldidaktik heraus Qualitdtsanforderungen stand-
halten (s. hierzu Kleppin 2005).

In Promotionen und Habilitationen im Fach Sprachlehrforschung wird die einge-
grenzte Ausrichtung des Masterstudiengangs wieder erweitert, insbesondere im
Hinblick auf den schulischen Fremdsprachenunterricht; zukiinftice Hochschulleh-
rende im Bereich der Fremdsprachendidaktik kénnen z.B. nicht allein aus detr
Praxis (etwa der Schule) heraus rekrutiert werden. Sie bendtigen dartber hinaus
einen fundierten wissenschaftlichen Hintergrund sowohl mit Blick auf das Fremd-
sprachenlehren als auch auf das Fremdsprachenlernen.

Innerhalb der Sprachlehrforschung wiahlen die Studierenden in der Regel drei
Lehrsprachen; Deutsch als Fremdsprache existiert als eine wichtige und hiufig
gewihlte Lehrsprache neben anderen. Eine starke inhaltliche Profilbildung wird
also erweitert durch Kompetenzen in mehreren Sprachen. Damit erschlieBen sich
Stellen, die den ,reinen DaF-Studierenden’ nicht zur Verfigung stehen; denn
Kompetenzen in mehreren Sprachen werden mittlerweile in vielen Stellenanzeigen
gefordert. Das Gleiche gilt zum Teil sogar fir Stellenausschreibungen im Hoch-
schulkontext.

3 Zur Profilbildung innerhalb des Masterstudiengangs
Sprachlehrforschung

Innerhalb des Masterstudiengangs Sprachlehrforschung an der Ruhr-Universitit
Bochum ist eine Reihe von Pflichtmodulen vorgeschrieben. Dies sind im Einzel-
nen: Gegenstinde, Perspektiven und Forschungsmethoden der Sprachlehrfor-
schung; Sprachenpolitik und Mehrsprachigkeit; Fremdsprachenlernen; Fremdspra-
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chenvermittlung; Forschungsmethoden der Sprachlehrforschung; Berufsorientie-
rende Studien (Praktikum im tertidren und quartdren Bildungsbereich).

Die Zulassung zum Masterstudiengang Sprachlehrforschung wird ad personam gere-
gelt. Von Vorteil sind Kenntnisse in Bereichen der Fremdsprachendidaktik, die
méglicherweise schon in Bachelorstudiengingen erworben wurden, oder auch ein
Bachelor in einem DaF-Studiengang, der fremdsprachendidaktisch bzw. sprach-
lehrforscherisch ausgerichtet ist (wie z.B. in Bielefeld). Ahnliches gilt fiir auslin-
dische Studienbewerber. Uber Briickenkurse — fiir auslindische Studierende auch
tber ein Tutorenprogramm — sind dann noch fehlende Kenntnisse und Kompe-
tenzen auszugleichen. Der Masterstudiengang Sprachlehrforschung ist recht breit
gefichert; iiber flexible Wahlpflichtmodule soll auf ,Markterfordernisse’ reagiert
werden kénnen, damit sich Studierende in kurzer Zeit fiir ein Berufsfeld qualifizie-
ren kénnen, auf dem sich neue Chancen eréffnen.

Zu solchen Wahlpflichtmodulen gehéren z.B. zwei Module zum Priifen, Testen
und Zertifizieren. Damit soll u.a. auf die aktuelle Diskussion zur Vergleichbarkeit
von Leistungen, zur Standardisierung, zu Lernstandserhebungen, zum Aufkom-
men einer Reihe neuer fremdsprachlicher Tests reagiert werden (vgl. u.v.a. Kihn/
Lehker/Timmermann 2005; s. die Grindung des Instituts fir Qualititssicherung
im Bildungswesen (IQB) unter http://www.igb.hu-betlin.de/ [Stand: 01.07.2000]).
Fir Testerstellung, Korrektorentitigkeiten, fiir den Bereich der Qualititssicherung
und -entwicklung fremdsprachlicher Lern- und Lehrangebote sollen die beiden
aufeinander aufbauenden Module qualifizieren: In dem ersten Modul werden z.B.
Grundlagen des Testens und Evaluierens thematischer Schwerpunkt sein. Im
Mittelpunkt werden stehen: fremdsprachliche Kompetenzmodelle; formative vs.
summative Evaluation; Gitekriterien und Qualititssicherung; Aufgaben- und
Testtypen; Skalen und Niveaustufenbeschreibungen; normorientierte vs. kriterien-
orientierte Verfahren; Entwicklung von Standards; Portfolios; Selbstevaluation;
fertigkeitenbasiertes vs. aufgabenbasiertes Testen. Das zweite Modul ist sehr
anspruchsvoll und wird sich nur an die Studierenden oder andere Interessierte
richten konnen, die fundierte Kenntnisse und Kompetenzen im ersten Modul
oder auch anderweitig erworben haben. Thematischer Schwerpunkt ist hier die
klassische Testtheorie, Testkonstruktion und Testanwendung wie z.B. Aufgaben-
analyse; Ermittlung von Testnormen; informelle Tests; lehrzielorientierte Tests;
computer-adaptives Testen; webbasiertes Testen.

Ein weiteres Wahlpflichtmodul nimmt Forderungen aus der (fremdsprachen-)
didaktischen Fachliteratur (vgl. u.v.a. Benson 2001) sowie aus einem (u.a. daraus
resultierenden) Bedarf in der Praxis auf: Einerseits wurde insbesondere in der Dis-
kussion zur Férderung von Lernerautonomie ein Wandel in der Lehrerrolle hin zu
einer stirker beratenden Funktion postuliert (s. u.v.a. Terhart 2000); andererseits
kommt mittlerweile ein Bedarf an individueller Sprachlernberatung im Erwach-
senenbereich auf, begleitend zum oder unabhingig vom Unterricht.
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Dementsprechende Kompetenzen und Qualifikationen sind bei zukiinftigen
Sprachlernberatern zu entwickeln, die z.B. bei Sprachenschulen, Volkshochschu-
len, Sprachenzentren in Hochschulen, bei der (sprachlichen) Studienbegleitung
auslindischer Studierender sowie als Berater fiir selbst gesteuertes Lernen titig
werden konnen (vgl. Kleppin/Mehlhorn 2005; Mehlhorn et al. 2005). Eine Ausbil-
dung existiert nur an wenigen Standorten (vgl. Kleppin 2003).

Das Modul Sprachlernberatung besteht aus einer einfihrenden Veranstaltung.
Hier werden z.B. Lernberatungskonzepte, Prisenz- und Distanz-Beratung, Ge-
spriachsfiihrungstechniken thematisiert und kontinuietlich Beratungssimulationen
durchgefihrt. Die Folgeveranstaltung versteht sich als Begleitseminar zur Praxis
der Sprachlernberatung. Beratungserfahrungen als Lerner und als Berater stehen
im Mittelpunkt und miissen in einem Ausbildungsportfolio selbstreflexiv verarbei-
tet werden. Das Ausbildungsportfolio enthilt dartiber hinaus z.B. selbstreflexive
Seminarprotokolle sowie die schriftliche Bearbeitung eines Themenschwerpunk-
tes. Bine Zertifizierung der Wahlpflichtmodule kann anhand eines derartigen Aus-
bildungsportfolios sowie auf der Basis anderer Priifungsleistungen erfolgen.

In einem weiteren Wahlpflichtmodul zu Prinzipien der Qualititssicherung/
-entwicklung und der curricularen Entwicklungsarbeit kénnen Studierende Kom-
petenzen entwickeln, die z.B. grundlegend sind fiir Bedarfs- und Bedirfnis-
analysen; Entwicklung, Erprobung, Implementierung, Evaluation und Revision
von adressatenspezifischen Curricula; fir Evaluierungsverfahren; Lernstands-
erhebungen und -diagnosen.

Gedacht ist an die Moglichkeit eines Angebots solcher — hier beispielhaft aufge-
fihrten — Wahlpflichtmodule mit den entsprechenden Zertifizierungen auch fiir
den Weiterbildungssektor. Mégliche Adressaten sind schon titige Lehrende in
schulischen und auBerschulischen Bildungssektoren.

4 Schluss

Die Umstrukturierung der Studienginge kann dabei helfen, DaF-Studienginge zu
tberdenken, an existierende Rahmenbedingungen, Erfordernisse und aktuelle For-
schungsergebnisse anzupassen und neue Berufsfelder mit einzubeziehen (vgl.
Riemer 2003). Das heil3t allerdings, dass fiir jeden Standort — etwa fir Studienbe-
werber und Abnehmer der Absolventen — transparent sein muss, welches Profil
der jeweilige Standort gewihlt hat und wo die Ausbildungsschwerpunkte liegen.
Der vorliegende Artikel soll als Versuch gewertet werden, dies fiir den neu konzi-
pierten Masterstudiengang Sprachlehrforschung mit DaF als einer Lehrsprache zu
leisten.
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Peter Colliander (Copenhagen Business School)

Der MA-Studiengang Wirtschaftssprachen und
Internationale Wirtschaftskommunikation

1 Vorgeschichte

Die Studienginge an den Wirtschaftsuniversititen waren immer, die an den ande-
ren dédnischen universitiren Einrichtungen sind schon seit 1993 gestuft. Fur die
Copenhagen Business School (CBS) gilt insbesondere:
* Bis 2000 ging es um reine Fremdsprachenstudienginge.
*  Von 2000 bis 2005 gab es auch BA-Kombinationsstudienginge mit einer
Fremdsprache als Hauptfach.!

! Das Hauptfach umfasste 62,5, das Nebenfach 42,5 ECTS. Hinzu kamen Wahlficher in einem Um-
fang von 40 ECTS, und so konnte das Nebenfach auf maximal 80,5 ECTS (und das Hauptfach auf
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*  Seit 2003 gibt es auch MA-Kombinationsstudienginge.?
*  Seit 2005 gibt es BA-Kombinationsstudienginge mit zwei gleichgewichti-
gen Fichern.

2 Fakten uber die CBS (Stand: 20006)

e 2 Fakultiten: die Wirtschaftswissenschaftliche Fakultit und die Fakultit fir
Sprachen, Kommunikation und Kultur (FSKK).

* Eswerden (noch [s.u.]) keine Lehramtsstudienginge angeboten.

¢ Die drei zurzeit existierenden Institute der FSKK sollen durch Umstruktu-
rierungen ab Mitte 2006 auf zwei Institute reduziert werden. Im Moment
laufen noch die Diskussionen, ob sich die neue Institutsstruktur an der For-
schung oder an der Lehre orientieren soll. Dabei scheint mir der Ausgangs-
punkt dieser (erneuten) Umstrukturierung darauf zu basieren, dass wir es
mit zwel Instituten von einer ,,verntinftigen®, zweckmaBigen Grof3e zu tun
haben werden. In diese Schablone sollen die Substanzen hineingezwingt
werden.

* Die FSKK hat insgesamt ca. 3.500 Studenten.

* An der FSKK studieren ca. 400 Studenten Deutsch, was in etwa der Hilfte
aller Deutschstudenten in Didnemark entspricht.

* Studienanfinger BA Deutsch: 60-100 (insgesamt ca. 600) pro Jahr.

* Studienanfinger MA Deutsch: 20-35 (insgesamt ca. 300) pro Jahr.

3 Voraussetzungen

Vor dem MA-Studiengang haben die Studenten 5 bis 7 Jahre Deutsch in der
Schule gelernt und einen BA in Wirtschaftssprachen und Internationaler Wirt-
schaftskommunikation absolviert. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber
den BA-Studiengang.

102,5 ECTS) aufgestockt werden — zumindest in der Theorie, wodurch es an Umfang das Hauptfach
ibertreffen konnte. In der Praxis war dieses jedoch wegen des recht geringen Angebots an Wahlfi-
chern kaum méglich.

2 In Dainat/Sunter (2005: 24) findet sich ein (verstindliches) Missverstandnis: Der MA-Studiengang
wird als gebiihrenpflichtig dargestellt. Das Missverstindnis ist wahrscheinlich darauf zuriickzufiih-
ren, dass diejenigen MA-Studienginge in Dinemark, die auch als solche benannt werden, gebiihren-
pflichtig sind. Die MA-Studienginge an der CBS, von denen hier die Rede ist, nennen sich nicht
»MA, sondern ,,Aufbaustudium®; in der Substanz und formal gesehen geht es jedoch um MA-
Studienginge.
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Semester 1. 2. 3. 4. 5, 6. ECTS
Lehrveranstaltung insgesamt
Kernfach 1 (insgesamt) 10 10 10 15 10 5 60
Kernfach 2 (insgesamt) 10 10 10 15 10 5 60
Gemeinsame Facher: 30
Sprache und Kommunikation |10

Wissenschaftstheorie 5 5

Unternehmenskunde 5 5

Wahlfécher 10 10 20
BA-,Projekt" 10 10
Insgesamt 30 30 30 30 30 30 180

Tab. 1: ECTS-Verteilung auf Lehrveranstaltungen und Semester — BA allgemein
(Stand: 2006)

Kernfach 1 muss eine der Fremdsprachen Englisch, Deutsch, Franz&sisch, Italie-
nisch, Russisch oder Spanisch sein.
Kernfach 2 kann eine derselben Fremdsprachen, kann aber auch Internationales
Marketing, Kommunikation, Europastudien, Sprach- und Wissenstechnologie
oder Amerikastudien sein.
Begrenzungen der Kombinierbarkeit von Kernfach 1 und Kernfach 2:

* Bei Zwei-Sprachen-Kombinationen muss Englisch dabei sein.

* Amerikastudien sind nur mit Englisch und Spanisch kombinierbar.
Daraus ergeben sich 5 reine Sprachkombinationen + 26 Kombinationen aus einer
Fremdsprache und einer Nicht-Sprache. Nur ca. 20% der Studenten wihlen eine
Zwei-Sprachen-Kombination.

4 Der MA-Studiengang ,,Wirtschaftssprachen und Internationale
Wirtschaftskommunikation®

4.1 Ziele und Struktur

Der MA-Studiengang Wirtschaftssprachen und Internationale Wirtschaftskommu-
nikation

dient der Weiterentwicklung der wirtschaftssprachlichen und kommunika-
tiven Kompetenzen der Studenten, so dass sie auf hohem wissenschaftli-
chem Niveau

- Spezialistenfunktionen wahrnehmen kdnnen, die Wissen und praktische
Fertigkeiten voraussetzen, wenn es gilt, sprachliche und kommunikative
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Problemstellungen zu identifizieren und zu analysieren und die Probleme
zu l6sen,

- dieses Wissen und diese praktischen Fertigkeiten in Unternehmen, Orga-
nisationen und in der 6ffentlichen Verwaltung fiir die Bewiltigung von
Aufgaben im Bereich der Vermittlung und Wissensproduktion auf Dinisch
und der gewihlten Fremdsprache verwenden kénnen,

- Forschungsaufgaben in den fiir das Studium relevanten Bereichen ausfiih-
ren kénnen (Studienordnung § 1, S. 1).

Das Studium umfasst drei Blocke:
* obligatorische, fremdsprachenspezifische Module (60 ECTS),
*  Wahlpflichtmodule (30 ECTS),
*  MA-,Projekt™ (30 ECTS).

Fremdsprachenspezifische Module Wahlpflichtmodule MA-,Projekt"
60 ECTS 30 ECTS 30 ECTS

Tab. 2: Die Blocke des MA-Studiengangs

. ] | Kurs 3

L 3 Kurs 6 3 15 ECTS

@ 3 30 ECTS 3 Kommunikation in
= . MA-,Projekt"3 ; Organisationen
L , !

75 ‘ ! Kurs 3 b

< 7,5 ECTS

E Kurs 4 Kurs 3 a

0 7,5 ECTS 7,5 ECTS

= Kurs 5 Ubersetzen in

o || 15ECTS Theorie und Praxis

o

w || Die Organisation in Kurs 2

0 einem 75 ECTS

= interkulturellen Kurs 2 Kurs 3 Interpersonelle
o ||| Kontext 15 ECTS 15 ECTS Kommunikation
N

3 Das MA-,,Projekt* kann thematisch in jeden Inhaltsteil des Studiums fallen, einschlieBlich der
Wahlpflichtmodule.
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E Kurs 1 Kultur- und Sprache und Text || Kurs 1
o || 7,5ECTS Gesellschafts- 7,5 ECTC
= Interkulturelle analyse Organisations- und
o || Kommunikation Mediendiskurs
i
Obligatorische, fremdsprachenspezifische Module Wahlpflichtmodule
+ MA-,Projekt" (= ,Profile®)
Beispiel:
Kommunikation

Tab. 3: Gesamtlibersicht (iber den MA-Studiengang Wirtschaftssprachen und
Internationale Wirtschaftskommunikation an der Wirtschaftsuniversitat Kopenhagen
(Stand: 2006)

Folgende Wahlpflichtmodule werden zur Profilbildung angeboten:
* Dolmetschen und Ubersetzen (D & U) (fremdsprachenspezifisch —
natiirlich),
¢ Kommunikation,
e Interkulturelle Marktstudien (IM),
* Europastudien (ES),
* Amerikastudien (AS),
e Diverses®.

4.Sem. |0 22,5 75 75 75 75 75 75

3.Sem. 15 75 75 75 75 75 75 75

2.Sem. | 225 0 75 75 75 75 75 75

1.Sem. 225 0 75 75 75 75 75 75
Fremdsprachen- | ,Projekt’ |D&U | Komm. |IM ES AS Div.
module

Wahlpflichtmodule (= ,,Profile®)

Tab. 4: Die Wahlpflichtmodule

4.2 Fremdsprachenmodule — Inhalte und Ziele

Sprache und Text (15 ECTS)

In diesem Modul werden die im BA-Studium in den Modulen ,,Sprachkunde I-
IV vermittelten linguistischen Grundlagen fiir den professionellen Umgang mit



230 Peter Colliander

der Fremdsprache und der Muttersprache als Kommunikationswerkzeugen ver-
tieft. SchwerpunktmilBig werden semantische, pragmatische — hierunter sprach-
handlungstheoretische — und textlinguistische Aspekte behandelt, wobei dem
wverniinftigen® Umgang mit Hilfsmitteln wie Worterbiichern, Lexika, Grammati-
ken, aber auch elektronischen Medien besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Interknlturelle Kommunikation (7,5 ECTS)

Von konkreten Kommunikationssituationen ausgehend, wird auf kommuni-
kationstheoretischer Grundlage die Losung der verschiedensten interlingualen
Kommunikationsaufgaben geiibt. Das Modul ist eine Vertiefung der BA-Module
L, Wirtschaftskommunikation I-11 und ,, Interkulturelle Fachkommunikation,

Ubersetzung in Theorie und Praxis (7,5 ECTS)

Selbstredend: die Erweiterung und Vertiefung der im BA-Studium erworbenen
theoretischen und praktischen tbersetzerischen Fertigkeiten.

Kultur- und Gesellschaftsanalyse (15 ECTS)

Das Modul stellt eine Vertiefung der BA-Module ,,Kultur und Gesellschaft I-IV*
dar. Es ist das Ziel, dass die Studenten ihr Wissen im Bereich der Literatur-,
Gesellschafts- und Kulturanalyse sowie ihre Fihigkeit, interkulturelle und kon-
trastive Analysen durchzufithren, erweitern. Schlisselbegriffe sind w.a. ,,Nationale
Identititen und Symbole®, ,,Lebensstil und Subkulturen®, , Politische Kulturen®,
»Mentalitit und ,,Geschlecht, Ethnizitit, Alteritit und soziale Gruppierungen®.

Die Organisation in einem interknlturellen Kontext (15 ECTS)

Das Modul stellt eine Erweiterung und Vertiefung der BA-Module ,,Wirtschafts-
kommunikation I-11*, | Marktkonditionen in Deutschland® und ,,Interkulturelle
Kommunikation® dar. Der Informationsfluss in Unternehmen, Organisationen
und Institutionen und die damit verbundenen Kommunikationsaufgaben werden
analysiert, und sprachlich adidquate Losungen dieser Aufgaben werden getibt.
Dabei wird eine lange Reihe Sachgebiete wie Firmengriindung, Finanzierung, ein
Unternehmen aus juridischer Sicht, Umweltfragen, Arbeitsmarkt, Branchen und
Export-Import behandelt.

4.3 Positives und Negatives

Positiv an dem MA-Studiengang ist/sind
* die Méglichkeit, Fremdsprachenkompetenz mit Kompetenzen in einem
anderen Bereich zu verbinden,
* die iiberaus groBle Anzahl Wahl- und Kombinationsmdglichkeiten,



MA Wirtschaftssprachen und Internationale Wirtschaftskommunikation 231

die daraus resultierende Eigenverantwortung der Studenten fiir die Studien-
inhalte und fir die Berufsperspektiven,

die technisch gesehen unproblematische Méglichkeit, fakultits- und univer-
sititsexterne Module zu belegen (Profil ,,Diverses®),

die inhaltliche Flexibilitat innerhalb der einzelnen Module, sowohl der
fremdsprachenspezifischen als auch der Wahlpflichtmodule,

dass die vielen Umstrukturierungen der letzten Jahre immer wieder zum
Umdenken im inhaltlichen wie im strukturellen Bereich gezwungen haben,
die daraus folgende Anpassungsfihigkeit beziiglich der gesellschaftlichen
Entwicklung,

die Kombination aus Berufsorientierung und Generalistenausbildung.

Negativ an dem Studiengang ist/sind

die administrativen Probleme, welche die grole Anzahl an Wahl- und
Kombinationsmdglichkeiten mit sich fihren (jeder Student muss alle mg-
lichen Modulkombinationen in Anspruch nehmen kénnen, ohne dabei die
Regelstudienzeit zu tiberschreiten),

das sehr geringe Interesse fiir das Dolmetschen-Ubersetzen-Profil,

die Unmoglichkeit, unter diesen Bedingungen kompetente Dolmetscher
und Fachtibersetzer auszubilden,

das recht geringe Interesse fiir die fremdsprachenspezifischen Module,
nicht zuletzt fiir das Modul ,,Sprache und Text®, unter den Studenten, die
sich nicht fiir das Dolmetschen-Ubersetzen-Profil entschieden haben,
dass die fremdsprachenspezifischen Module zu vielen Herren — sprich:
Profilen — dienen sollen,

dass die Reformfreudigkeit der Institution manchmal die Krifte und den
Einfallsreichtum der Lehrer tiberstrapaziert,

dass die Einfiihrung von nicht-sprachlichen (philologischen) Fichern die
(bzw. einige der) Lehrer auf eine harte fachliche Probe stellt. (Fir einige
bedeutet es: Umschulung oder — raus!).

Es wurde in den Jahren vor der Jahrtausendwende immer deutlicher, dass reine
Fremdsprachenkompetenz in der Wirtschaft immer weniger gefragt war. Eine
logische Folge waren die Kombinationsstudienginge, die einerseits Zwei-
Sprachen-Kombinationen nicht ausschlieen, andererseits aber Fachkombinatio-
nen ermdglichen, die Fremdsprachenkompetenz mit in der Wirtschaft gefragten

Fachkompetenzen kombinieren. Die m.E. durchaus gerechtfertigte Befiirchtung,
dass auBler dem Englischen alle Fremdsprachen in diesem neuen System unter-
gehen wiirden, hat sich nicht bewahrheitet. Deutsch hat sich sogatr eine relativ
bessere Position erkimpft, als es vor der Reform hatte. Recht viele Studenten
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withlen aus zwei Griinden Deutsch und nicht Englisch: 1. Sie glauben, geniigend
Englisch zu kénnen, um sich in der Wirtschaft in englischsprachigen Kontexten
durchzuschlagen — fiir die meisten ein Trugschluss, aber die Einsicht muss thnen
nicht von der Abteilung fiir Deutsch vermittelt werden. 2. Die Jobchancen sind
mit Deutsch sehr gut, ist doch der deutschsprachige Raum mit Abstand Dine-
marks groBter Handelspartner. Insgesamt ist die Studentenzahl nach der Reform
gestiegen, was natiirlich zu begriflen ist, aber genau in diesem Anstieg steckt auch
eine Gefahr, denn viele dieser Studenten, die vor dem Jahr 2000 nicht bei uns
studiert hitten, interessieren sich herzlich wenig fir Fremdsprachen und haben ja
insofern in ihrem Bestreben, den Fremdsprachen immer weniger Bedeutung im
Studium einzurdumen, schon Erfolg gehabt. Auf sie ist nimlich die Abschaffung
der Hauptfach-Nebenfach-Struktur im BA-Studium zugunsten einer Struktur mit
zwei gleichgewichtigen Kernfichern zurtickzufithren. Es stellt sich blof3 die Frage,
wann der letzte Schutz der Fremdsprachen fillt, d.h. wann nicht mehr verlangt
wird, dass mindestens eins der Kernficher eine Fremdsprache ist. Ich bin zwar fiir
reiche Wahl- und Kombinationsméglichkeiten, aber der Spal hért wohl da auf,
wo an einer urspringlich reinen Fremdsprachenfakultit keine Fremdsprachen
mehr studiert werden.

Die Fokussierung der Studenten auf die nicht fremdsprachlichen Ficher ist im
MA-Studium noch deutlicher als im BA-Studium. Unsere Studiendekanin, Frau
Professor Doris Hansen, hat es unlidngst in einem Vortrag in Germersheim so
ausgedriickt:

Die Studenten interessieren sich vorwiegend fiir die Ficher, die sie im Rah-
men ihrer Spezialisierung belegen. Obwohl die Sprachenstudien gegenwiir-
tig noch den iberwiegenden Teil ihres Studiums ausmachen, wiirden sie
sich am liebsten eingehender mit ihren Nebenfichern beschiftigen. Und
wenn es sich bei diesen Nebenfichern dann um Inhalte handelt, die vom
eigentlichen Fremdsprachenunterricht losgel6st behandelt werden, d.h. hier
finden die Lehrveranstaltungen entweder auf Dinisch und in immer hdhe-
rem Mal3e auf Englisch statt, fehlt es genau diesen Studenten sehr bald an
der Motivation, sich mit sprachwissenschaftlichen Themen auseinander zu
setzen.

Um der Abwendung von den Fremdsprachen entgegenzuwirken und ganz einfach
um die fremdsprachlichen Aspekte der Studiengiinge zu retten, wurden die obliga-
torischen, fremdsprachenspezifischen Module eingerichtet, aber genau in ihnen
sieht unsere Studiendekanin Probleme:

Das Problem ist meines Erachtens in dem Umstand begriindet, dass —
jedenfalls was die Sprachenstudien in Deutsch, Italienisch, Franzdsisch,
Spanisch und Russisch betrifft, alle Studenten — egal welche Spezialisierung
sie wihlen — an denselben Lehrveranstaltungen im Sprachenstudium teil-
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nehmen. Es scheint aber auBlerordentlich schwierig zu sein, diese obliga-
torischen Module — auch wenn sie fremdsprachenspezifisch sind — so zu
gestalten, dass sie flr alle Studenten dieselbe oder auch nur anndhernd
dieselbe Relevanz haben. Wir waren uns dieses Problems bewusst, haben
aber anscheinend die Rechnung ohne die Studenten gemacht, denn es stellt
sich heraus, dass sie sehr unterschiedliche Interessen am Etlernen ihrer
Fremdsprache haben.

5 Zukunftsperspektiven

* Die obligatorischen fremdsprachenspezifischen Module werden 2008 um
15 ECTS, d.h. auf insgesamt 45 ECTS, reduziert.

* Die Wahlpflichtmodule werden 2008 jeweils um 15 ECTS, d.h. auf insge-
samt 45 ECTS, aufgestockt.

* Fiir das Profil ,,Dolmetschen und Ubersetzen® werden ab 2008 eigene
fremdsprachenspezifische Module eingerichtet.

*  Wenn wir nicht dagegen kimpfen, werden die fremdsprachlichen Anteile
des Studienganges noch mehr reduziert.

Fremdsprachenspezifische Module | Wahlpflichtmodule MA-,Projekt"
45 ECTS (bis 2008: 60 ECTS) 45 ECTS (bis 2008: 30 ECTS) 30ECTS

Tab. 5: Die Blocke des MA-Studiengangs ab 2008

Die BA/MA-Studienginge an der CBS sind kontinuierliche Studienginge, und bis
jetzt hat man sie sich auch kaum anders vorstellen kénnen. Das aber muss meines
Erachtens nicht so bleiben. Ich sehe in dem MA-Studiengang durchaus Moglich-
keiten, die bei weitem nicht erschépft sind, und zwar Moglichkeiten bei Absolven-
ten, die keinen BA in Wirtschafissprachen und Internationaler Wirtschaftskommunikation
haben, sondern z.B. in Germanistik von einer der traditionellen Universitaiten. Um
diesen Typ Studenten aufnehmen zu konnen, misste man allerdings die
Zulassungsregeln zum MA-Studium auflockern, die im Moment von einem BA in
Wirtschaftssprachen und Internationaler Wirtschaftskommunikation ausgehen. Aullerdem
gibt es eine groBe Menge Absolventen mit alten BA- oder vergleichbaren Ab-
schliissen in Fachsprachen, fiir die das MA-Studium relevant und interessant wire,
die aber mit den geltenden Zulassungsregeln keinen Studienplatz bekommen. Die
erstgenannten BA-Absolventen fithren mich zu meinem letzten Punkt: Studiengdnge
anf das Lebram?.

4 Ich moéchte Frau Professor Doris Hansen ganz herzlich dafiir danken, dass sie mir ihr Manuskript
aus Germersheim zur Verfiigung gestellt hat.



234 Peter Colliander

Es sollte — so sieht es die Tradition — eine gewisse Arbeitsteilung zwischen den
traditionellen Universititen und den Wirtschaftsuniversitdten geben: die Universi-
titen bilden Gymnasiallehrers aus, die Wirtschaftsuniversititen bilden fiir Berufe
in der Wirtschaft aus. Aber die Universitit Kopenhagen z.B. macht gar keinen
Hehl daraus, dass man es — trotz der als Generalistenausbildungen proklamierten
Studiengiinge (vgl. Colliander im Druck a) — schon lingst zur Kenntnis genom-
men hat, dass ihre Fremdsprachen-Absolventen bei weitem nicht alle ins Gymna-
sium gehen, sondern immer hdufiger auch in der Wirtschaft einen Job suchen —
und bekommen und dass man daraus Konsequenzen zu ziehen beabsichtige,
Konsequenzen, die sich beispielsweise schon in Seminaren iiber die Wirtschafts-
kommunikation ausgemiinzt haben. So herrschen auch beziiglich der Fremd-
sprachenstudienginge lingst die Regeln der freien Marktwirtschaft vor, und es
wire schon bedenklich, wenn die Wirtschaftsuniversititen den Handschuh nicht
aufheben und Studienginge auf das Lehramt anbieten wiirden. In verschiedenen
Zusammenhingen habe ich die Uberlebenschancen der traditionellen
fremdsprachenphilologischen Studienginge diskutiert (z.B. Colliander im Druck a)
und dabei auch ihre enge Verkntpfung mit dem Gymnasium kritisch ange-
sprochen. So wie ich die Fachlichkeit und die Studieninhalte der Deutsch-
studienginge an den traditionellen und an den Wirtschaftsuniversititen einschitze,
spricht nichts dagegen, dass von den Wirtschaftsuniversititen Modernisierungs-
initiativen beztlglich der Lehrerausbildung — sowohl was die Gymnasiallehrer als
auch was die Lehrerausbildung fiir die anderen Schulbereiche anlangt (s. FuB3note
5) — ausgingen. In die MA-Studienordnung der FSKK an der Wirtschaftsuni-
versitit Kopenhagen wire ein ,,Profil, das fremdsprachendidaktische Elemente
beinhaltet, problemlos integrierbar.

Es ist mir an dieser Stelle wichtig zu betonen, dass ich die traditionellen fremd-
sprachenphilologischen Studienginge nicht abschaffen, sondern lediglich dazu
auffordern mochte, dass sie einer durchgreifenden Modernisierung unterworfen
und dass die entsprechenden Abschliisse nicht als die einzig mégliche Eintritts-
karte zum Lehramt am Gymnasium angesehen werden.
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Anbang
Nachtrag (Juli 2006):

Die Umstrukturierungen in der didnischen Hochschullandschaft — und nicht zu-
letzt an der CBS — uiberschlagen sich zurzeit f6rmlich. Die Anzahl der universiti-
ren Einrichtungen soll reduziert werden, einige Fusionen sind schon abgemacht,
aber einige offenbar harte Nisse gibt es allerdings noch zu knacken, hierunter die

Zukunft der CBS. Ganze fiinf Modelle scheinen dabei immer noch im Spiel zu

sein:
1. Die CBS bleibt selbststindig.
2. Sie fusioniert mit der Universitit Kopenhagen.
3. Sie fusioniert mit der Technischen Universitit Ddnemarks.
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4. Sie fusioniert mit der Wirtschaftsuniversitit Arhus.

5. Sie wird aufgeteilt: Die Fakultit fiir Sprachen, Kommunikation und Kultur

wird in die Geisteswissenschaftliche Fakultit der Universitit Kopenhagen, die

Wirtschaftswissenschaftliche Fakultit in die Technische Universitit

Dinemarks integriert.
Eine fiir die Leitung der CBS offenbar attraktive Moglichkeit, ndmlich die Fusion
mit der IT-Universitidt, kommt angeblich nicht mehr in Betracht. Hinzu kommen
CBS-interne Umstrukturierungen, die u.a. zur Folge hatten/haben, dass seit dem
01. Juni dieses Jahres die FSKK in nunmehr zwei Institute aufgeteilt ist — das
Institut fir Internationale Sprachstudien und Wissenstechnologie und Institut fiir
Internationale Kultur- und Kommunikationsstudien — und dass zum 01.01.2007
die Fakultitsebene abgeschafft wird. Wie die externen und internen Umstrukturie-
rungen ,,zusammenarbeiten®, ist mir ritselhaft, aber das steht auf einem anderen
Blatt. Sicher ist meines Erachtens, dass die Fremdsprachenstudien an der CBS
(vielleicht abgesehen vom Englischstudium) sehr wahrscheinlich als Verlierer her-
vorgehen werden. Diese Prophetie wird von durchgreifenden Reduzierungen der
Planstellen im vergangenen Herbst und nicht zuletzt davon gestiitzt, dass die
Einzelsprachen mit der neuen Institutsstruktur in Wirklichkeit keine Einheiten
mehr ausmachen. Hinzu kommt, dass der ganze Bereich der Geisteswissen-
schaften neu iiberdacht wurde. Das Resultat liegt zwar vor, wird jedoch erst nach
den Sommerferien veréffentlicht, angeblich um einen ,,Sommerlocheffekt zu
vermeiden. Ich bin — nach wie vor — der Meinung, dass eine engere Zusammen-
arbeit zwischen den Fremdsprachenstudien an den Wirtschaftsuniversititen und
den traditionellen Universititen — in welcher Form auch immer — den Studieren-
den die besseren Zukunftsperspektiven eréffnen wiirde.
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Deutsch als Fachsprache(n) an bulgarischen
Hochschulen

Da es in Bulgarien keine deutschsprachige Minderheit gibt, ist obiges Thema
keineswegs selbstverstindlich. Um es verstindlich zu vermitteln, ist kurz auf jene
landesspezifischen Voraussetzungen einzugehen, welche die Bedingungen eines
Fachsprachenunterrichts in Deutsch in einem ausschlieBlich nichtgermanischen
sozialen Umfeld ermdglichen: das Fremdsprachengymnasium bzw. die ,,Deutsche
Schule®. Die dort vermittelte fachsprachliche Basis begriindet diverse Fortbil-
dungsméglichkeiten im universitiren Bereich — vom einfachen studienbegleiten-
den fachsprachlichen Unterricht iiber die germanistischen Studienginge bis hin zu
den teilweise oder vollstindig in deutscher Sprache unterrichteten geistes- bzw.
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naturwissenschaftlichen Studiengingen an bulgarischen Universititen. Im Folgen-
den werden diese Studienangebote kurz vorgestellt, um dann einige spegifische
Probleme des fachsprachlichen Deutschunterrichts zu thematisieren.

1 DaF im schulischen Ausbildungsbereich

Die Grundlage fiir den Fachsprachenunterricht in Deutsch als Fremdsprache wird
in Bulgarien traditionell innerhalb des schulischen Ausbildungsbereichs geschaffen.
Allerdings ist hiermit weniger der DaF-Unterricht an den allgemein bildenden
Schulen gemeint; dort reichte das Horarium bis vor kurzem bestenfalls fir einen
fundierten allgemeinen Grundkurs, wenn nicht eine nur mittelmiBige Motivation
der in ihrem Wissensstand recht heterogenen Klassen auch diese didaktische Ziel-
setzung untergrub. Eine Bildungsnovelle hat 2002/2003 den obligatotischen
Fremdsprachenunterricht nachdriicklich erweitert (um den Unterricht in der
ersten Fremdsprache ab der 3. Klasse und in der zweiten Fremdsprache ab der 5.
Klasse),! doch ist diese Regelung noch viel zu jung, als dass an einer kritischen
Masse von Schulabgingern beurteilt werden kénnte, ob das staatlich vorgeschrie-
bene Endniveau B2 fiir die erste und B1 fiir die zweite Fremdsprache — an allen
Schulen und fiir alle Schiiler landesweit — erreicht bzw. erreichbar ist.

Die wesentliche und in ihrer mehrere Jahrzehnte alten Geschichte nicht hoch
genug zu schitzende Stitte fir fundierten Deutschunterricht mit fachiibergrei-
fenden bildungsmiBigen Auswirkungen ist das Fremdsprachengymnasinm — als staat-
liche Einrichtung — bzw. ihre Alternative: die private Deutsche Schule.2 Deutsche Schulen
gab es in Bulgarien seit den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts in den gréBeren
Stidten (Sofia, Rousse, Varna, Burgas), in Sofia gab es aullerdem das Katholische
Lyzeum ,,Sancta Maria“ — ihnen allen gemeinsam war das Angebot, schon ab der
Grundschule die meisten Lehrficher in Deutsch zu erlernen, um mit einem vom
bulgarischen Bildungsministerium kontrollierten Staatsexamen den Anschluss zur
universitdren Ausbildung zu erhalten. Ende der 40er Jahre aufgelost, wurde diese
Initiative dann nach einer fast 20-jahrigen Unterbrechung in den 60er Jahren doch
wieder aufgegriffen: anfangs mit drei deutschsprachigen Gymnasien (in Sofia,
Love¢ und Burgas — also territorial relativ gleichmiBig im Land verteilt), in den
80er Jahren mit schon acht, dann mit elf um 1990; bei einer Bevolkerungszahl von
damals knapp 9 Millionen waren diese Bildungseinrichtungen eine gute Adresse
fir anspruchsvolle Lerner. Das Lehrprogramm der allgemein bildenden Schulen
wurde hier in deutscher Sprache absolviert, wobei im letzten Jahr die naturwissen-
schaftlichen Ficher in Bulgarisch erlernt wurden, um das entsprechende Fach-
wissen bilingual zusammenzufassen.

1 Zur Sprachenpolitik in Bulgatien s. Lazarou/Middeke (2005).
28. z.B. http:/ /web.otbitelbg/gibby (Stand: 01.03.2000).
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In den letzten finfzehn Jahren — abgesehen von einer kurzweiligen Irritation auf
ministerialer Ebene aufgrund von Empfindlichkeiten gegeniiber dem elitdren Ruf
dieser Schulen — ist das Schulformat ,Fremdsprachengymnasium® geradezu
ubiquitdr geworden. Dabei werden in den kleineren Stidten, den beschrinkteren
demographischen Parametern entsprechend, Klassen fiir verschiedene Sprachen
innerhalb desselben Jahrgangs eingerichtet (womit zugleich der Nebeneffekt des
weit reichenden Angebots von Zweitsprachen gegeben ist), in den GroBstidten
dagegen bestehen neben dem einen (in Sofia gleich zwei) staatlichen deutschspra-
chigen Gymnasium meistens eine oder mehrere Deutsche Schulen, die bereits
Grundschulkinder aufnehmen. Nunmehr ist innerhalb des gymnasialen Ausbil-
dungskurses eine horizontale Zweigliederung des Lehrprogramms gegeben, nach
der im zweiten Abschnitt (10. bis 12. Klasse) diejenigen Schiiler, die in einer Eig-
nungsprifung die besten Deutschkenntnisse nachgewiesen haben, einen erweiter-
ten Deutschunterricht im Rahmen der so genannten ,,Leistungsklassen® erhalten.
Den gymnasialen Abschluss bildet das staatlich anerkannte Reifezeugnis der allge-
mein bildenden Schule, dariiber hinaus legen viele der Leistungskldssler fakultativ
das DSD vor lizensierten einheimischen Priffungsbeauftragten ab.

Es ist eine bleibende Tendenz im Bulgarien des letzen Jahrzehnts, dass die Kon-
kurrenz um die Aufnahme in ein deutschsprachiges Gymnasium auffillig stirker
ist als um die in eine englischsprachige Schule; die von Eltern und Schiilern
angegebenen Motive sind neben der garantiert besseren Qualitit der Organisation
des Ausbildungsprozesses an diesen Einrichtungen auch die zu erwartende
bessere fachliche Profilierung des kiinftigen Absolventen aufgrund der Deutsch-
(land-)kompetenz sowie die vielfachen Méglichkeiten zum spiteren Studium in
Deutschland. Als zweitrangig klingen wirtschaftsstrategische und kulturpolitische
Uberlegungen an — im Hinblick auf die engeren Kontakte Bulgariens sowohl zur
deutschsprachigen als auch zur angelsichsischen Region sowie auf allgemeinere
weltanschauliche Motive der Sympathie fir eine unaufdringlichere, tolerantere
AuBlenpolitik der deutschsprachigen Linder.

2 Deutsch im Rahmen eines Fachstudiums

Vor diesem Hintergrund ist die universitare Weiterbildung in Deutsch zu sehen. Die
schlichteste Form des Unterrichts von Deutsch als Fachsprache findet sich als studien-
begleitende Disziplin im Rabmen eines wie auch immer angelegten Fachstudinms — in
Medizin, Geschichtswissenschaft, Jura, Volkswirtschaft etc. Traditionell waren es
8 SWS, in den letzten Jahren divergiert das Angebot der verschiedenen Univer-
sititen, je nach finanzieller Lage, sehr stark. Als eine Erginzung der fachlichen
kommunikativen Kompetenz in Richtung internationaler Kontakte gedacht, visiert
dieser Unterricht die Vermittlung einer Fachsprache Deutsch in den Natur- oder
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Geisteswissenschaften der jeweiligen Studienrichtung. Leider hat sich dieser Un-
terricht von seiner faulen Tradition des pro-forma-Ablaufs noch nicht ganz und
nicht tiberall gelést. Oft zdhlen die Gruppen mehr als 25 Studierende, was eine
vollwertige interaktive Unterrichtsform behindert, auch ist die technische Aus-
ristung der Sprachseminarrdume angesichts der gegenwirtigen technologischen
Standards (die eine multimediale Apparatur voraussetzen) sehr zuriickgeblieben.
Weitgehend gebessert hat sich aber der Informationsstand im Allgemeinen, denn
mit dem Aufkommen des Internets ist das Problem der immer rasch vergriffenen
und schnell moralisch veraltenden Lehrbiicher so gut wie gelst: Jede Lehrkraft
kann fast uneingeschrinkt passende Texte, Grafiken, Tabellen v.a.m. von spezia-
lisierten Seiten herunterladen, sie im Hinblick auf die konkrete Lernergruppe
didaktisieren, folglich umso angemessenere Lehrmaterialien im Unterricht ein-
setzen. Natirlich verlangt dies eine viel intensivere und kreativere Arbeit der Lehr-
krifte an der methodenbewussten Aktualisierung von Curricula und Lehrwerken.

3 Fachsprachliche Ausbildung innerhalb germanistischer
Studiengiange

Ist der studienbegleitende DaF-Unterricht als ein Fach unter sehr vielen anderen
doch dem peripheren Bereich der verschiedenen Studienrichtungen zuzurechnen,
so erfolgt — als eine neue Tendenz der letzten zehn Jahre — eine auch fachsprachliche
Ausbildung innerhalb der germanistischen Studiengange. Die immer noch gelegentlich
wahrzunehmenden kritischen Anmerkungen beztglich der philologischen Abkap-
selung der (Auslands-)Germanistik von der Pragmatik der aktuellen gesellschaft-
lichen Praxis sprechen mehr von der Realititsferne derjenigen, die sie vorbringen,
als von der Realitit selbst. Ein Ubergang ,,Vom Glasperlenspiel zum Beruf*
(Burneva 2003) der bulgarischen Germanistik ist schon in den 90er Jahren des
vorigen Jahrhunderts erfolgt. In der Germanistik in Veliko Tarnovo z.B. wurde
auch die vertikale Zweigliederung des traditionell auf einen MA-Studiengang
ausgerichteten Lehrplans bereits 1990 vorgenommen, wobei im Schema 4+1 das
letzte Studienjahr sich einer engeren Profilierung in Literatur- oder Sprachwis-
senschaft nach eigener Wahl widmen konnte. So war die Einteilung der Lehrin-
halte in Bachelor- (8 Semester) und Masterprogramme (2 Semester) vorbereitet,
und zehn Jahre spiter bereitete die staatlich reglementierte Einfithrung der beiden
Bildungsstufen keine besonderen Schwierigkeiten.

Schwierig war fir die Lehrkrifte selbstverstindlich die sehr schnelle und grund-
sitzliche Umstellung hinsichtlich der zu vermittelnden Lehrinhalte. Innerhalb von
wenigen Jahren ist in simtlichen sprachpraktischen Seminaren eine Bewegung weg
von der schongeistigen bzw. belletristischen Textarbeit und hin zu einer vorwie-
gend pragmatisch begriindeten, sachlichen und interkulturell ausgerichteten kom-
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munikativen Kompetenz erfolgt. Entgegen manchen Einfliissen von Seiten der
deutschen DaF-Konzeption wurde die Ubersetzungs-Komponente der sprach-
praktischen Kurse behalten — sehr zugunsten einer addquaten bilingualen Kompe-
tenz der Studierenden, wie sich dann sehr bald herausstellen sollte. Bei den letzten
Programminderungen anlisslich der Einfithrung des ECTS ist durch die Wahl-
Pflichtprofilierung ein Dolmetscher-/Ubersetzer-Modul eingefiihrt worden, in
dem die Vermittlung der wesentlichen diskursiven Spezifika der juridischen, wirt-
schaftlichen u.a. Fachsprache(n) Deutsch eines der erklirten Ausbildungsziele ist.
Besondere Beachtung verdient in diesem Zusammenhang aber ein anderer germa-
nistischer Studiengang: die ,, Angewandte Linguistik”. Als erst- und zweitfremdspra-
chige Kombination (im Haupt- und Nebenfach) angelegt, ist die weit ausgreifende
theoretische und praktische Ausbildung zu Ubersetzern/Dolmetschern garantiert
durch die Verbindung von Disziplinen aus dem Bereich der Wirtschaftswissen-
schaften bzw. der interkulturellen Kommunikation mit gezieltem entsprechendem
fachsprachlichem Unterricht. Das aufbauende MA-Programm fiir ,, Translatologie”
und besonders das fir ,,Konferenzdolmetschen, welches mit der Europdischen Kom-
mission abgestimmt und dessen Abschlussexamen gemeinsam von einheimischen
und EK-entsandten Prifungsbeauftragten durchgefiihrt wird, konzentrieren sich
ausschlieBlich auf die Methodik der Ubersetzung von Fachtermini, auf Strategien
der Ubersetzer- und Dolmetscherarbeit und textlinguistische und rhetorische Ana-
lysen von Sach- und Fachtexten, um Vermittler in interkulturellen Kontakten aus-
zubilden.

4 Interdisziplindre deutschsprachige Ausbildungen in nicht-
philologischen Wissenschaften

Im Unterschied zu den bislang dargestellten Modellen des Fachsprachenunter-
richts in Deutsch sind in den 90er Jahren auch Studienginge entstanden, deren
erkldrtes Ausbildungsziel nicht Dentsch als Fremdsprache einschlieflich der Fachsprache(n) ist,
sondern eine extensive, interdisziplindre dentschsprachige Ausbildung in diversen nicht-philologi-
schen Wissenschaften.

So sind zum Beispiel sehr gute Deutschkenntnisse (mindestens M3 nach Goethe-
Institut/Inter Nationes oder DSH bzw. TestDaF ab TDN 4) und das Bakka-
laureat in einem beliebigen Fach die Voraussetzungen fiir den MA-Studiengang
wDeutschlandstudien' am  Zentrum fiir Dentschland- und Enropa-Studien der Universitat
Sofia — ZEDES (s. http://web.tu-dresden.de/zedes-sofia/060100/dt/index.html
[Stand: 01.03.2000]), einen der ersten internationalen Bildungsprojekte in Bulga-
rien. Der Deutschunterricht kann augrund des guten Eingangsniveaus gleich ein
Fachsprachenunterricht sein:
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Dauer Fach Wochenstunden | Kontrolle
1. Semester Fachsprache Recht, 2

Fachsprache Wirtschaft 2
2. Semester Fachsprache 2

Techniken wissenschaftlichen Schreibens | 2

Tab. 1: Zeit- und Lehrplan in Deutsch fiir den Studiengang ,Deutschlandstudien®

Dies ist der studienbegleitende Deutschunterricht zu diversen Kursen in Wirt-
schaft, Recht, Politik, Medien und Kultur Deutschlands. Das Hauptaugenmerk gilt
der Zielsetzung, stidosteuropiische Fihrungskrifte in diesen Bereichen aus- bzw.
weiterzubilden. Die Regelstudienzeit von 4 Semestern inkl. drei Wochen Prakti-
kum und Magisterarbeit fihrt zum Masterabschluss der St.-Kliment-Ohridski-
Universitiat Sofia, der durch die TU Dresden anerkannt wird. Funf Studierende
pro Studienjahrgang kénnen ein Sur-Place-Stipendium des DAAD bekommen.
Ein Schritt zur Ausweitung der interkulturellen Perspektive von Deutschland bzw.
der deutschsprachigen Region auf die Europiische Union ist mit dem Studiengang
»Buropaistif’ getan, der sich Ende der 90er Jahre etablierte. Es ist eine interdiszi-
plinire Fachrichtung, welche germanistische, geschichtswissenschaftliche, wirt-
schaftswissenschaftliche und soziologische bzw. politologische Ficher vereint.
Der junge Studiengang ist keinen kulturgeschichtlich gewachsenen Traditionen
verpflichtet, und auch die staatlich vorgeschriebenen Standards umreillen nur
einen Makrorahmen, innerhalb dessen die Lehrpline an den verschiedenen Uni-
versititen — etwa in Veliko Tirnovo, in Sofia oder in Rousse — unterschiedlich
angelegt sind. Im ersten Fall ist das ein MA-Programm mit (kultur-)
geschichtlichem und politologischem Schwerpunkt; vermittelt werden Wissen und
Fihigkeiten im Bereich der europdischen Zivilisation, um die Absolventen
diverser Bachelor-Studienginge mit einer aktuellen, fachiibergreifenden interkultu-
rellen Kompetenz auszustatten. Im zweiten Fall gilt auch dem trilingualen Fremd-
sprachenunterricht besondere Aufmerksamkeit.

5 Transnationale Bildungsinitiativen

Am Beispiel der ,,Europiistik® sei zu einem anderen Aspekt des Fachsprachenun-
terrichts in Deutsch an bulgarischen Hochschulen tibergeleitet — zu den verschie-
denen transnationalen Bildungsinitiativen, die sich in den letzten Jahren dank der sach-
verstindigen Férderung durch den Stabilitdtspakt und durch verschiedene Stiftun-
gen (vor allem den DAAD) etabliert haben.

Im Hinblick auf den Fachsprachenunterricht ist das BRIE — Bulgarisch-Ruminisches
Interuniversitires Europa-Center der Universitit Rousse (s. http://www.btie.ru.acad.bg
[Stand: 01.03.2000]) ein bemerkenswertes Beispiel fiir einen bilingualen Studien-
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gang in Englisch und Deutsch. Die jeweils fiinfzehn Studierenden pro Studienjahr
(die ersten Absolventen erhielten 2004 ihre Diplome) stammen nicht nur aus den
beiden Lindern, sondern aus der gesamten Region (Russland, Albanien, Kosovo,
Mazedonien) und werden von ca. 50 Hochschullehrern der beiden Partneruniver-
sititen unterrichtet. Das in diesem Zentrum angebotene MA-Programm ,,Euro-
péistik wurde Gber die ACQUIN-Agentur in Deutschland evaluiert. Das Studium
umfasst 4 Semester, von denen das dritte an einer Partneruniversitit in Deutsch-
land oder Osterreich (d.h. an der Universitit in Chemnitz, Frankfurt/ Oder, Bonn,
Bremen oder Klagenfurt) absolviert wird, und fiihrt zum Diplom eines — von der
Wirtschaftsuniversitit Bukarest anerkannten — ,,Master of European Studies der
bulgarischen Universitit in Rousse”. Es werden Kompetenzen im Bereich der
europiischen Integration, der komparativen Administration und der 6ffentlichen
Verwaltung vermittelt, die sich auf Wissen tiber Institutionen und Entscheidungs-
triger in der EU, europiisches Recht, Geschichte und Okonomie griinden. Inso-
fern als diesbeziigliches Wissen und entsprechende Fihigkeiten in Bulgarien und
Ruminien keine kulturgeschichtlich gewachsene Basis haben und genau die am
Vorabend des EU-Beitritts beider Linder von hdchster Wichtigkeit ist, erscheint
der Fachunterricht in Deutsch und Englisch als eine perfekte Ausbildungsform.

Im soeben dargestellten Beispiel der ,,Europdistik” sind die Fachsprache(n) der
Politologie, Soziologie, Geschichtswissenschaft und Jura hauptsichlich im Hin-
blick auf ihre direkte Anwendung als Instrumente des Transfers von Informa-
tionen und verwaltungstechnischen Mechanismen unter Vertretern verschiedener
transregionaler Organisationen in Wirtschaft und Politik gedacht. Dagegen setzt
sich der am Siidosteuropiischen Medienzentrum (SOEMZ) der Universitit Sofia
eingerichtete und vom Lehrstuhl fiir Sprachwissenschaft, Linguistische Kommu-
nikations- und Medienforschung und dem Zentrum fiir Internationales und
Weiterbildung (ZIW) an der Europa-Universitit Viadrina in Frankfurt/Oder ent-
wickelte Fernstudiengang ,Medien wund Interkulturelle Kommunikation™ zum Ziel,
Journalisten fiir den Umgang mit Sprache(n) in multiethnischen Gesellschaften zu
sensibilisieren und sie zu ,Mediatoren” auszubilden (s. http://www.soemz.uni-
sofia.bg [Stand: 01.03.2006]). Neben Kommunikations- und Medienwissenschaf-
ten stehen die Ficher Interkulturelle Kommunikation, Friedens- und Konfliktfor-
schung, Medienrecht und -6konomie auf dem Lehrplan. Es sollen sowohl Fertig-
keiten der kritischen Reflexion von Aufgaben, Arbeitsweisen, Zielen und Wirkun-
gen der Medien sowie der Konfliktregelung und Vergangenheitsbewiltigung mit-
hilfe der Medien entwickelt und die Methoden zur Analyse von Texten, Diskursen
und Konflikten in groBleren Zusammenhingen als auch die interkulturelle Media-
tionskompetenz (Konfliktmoderation und Multiplikation im Bildungsbereich, in
der Presse, in den Medien, in der Offentlichkeitsarbeit von Wirtschaft und Politik)
eingeiibt werden. Die meisten der 15 Dozenten kommen von deutschen Univer-
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sititen, die Skripte sind ebenfalls in deutscher Sprache abgefasst. Pro Jahrgang
werden 25 Postgraduierte aus allen Lindern Stidosteuropas und der Europdischen
Union inskribiert, die im Arbeitsbereich ,,Medien® in Stidosteuropa titig sind oder
titig werden wollen: aus Albanien, Bosnien-Herzegowina, Bulgarien, Griechen-
land, Kosovo, Mazedonien, Moldawien, Russland und Ruminien. Das drei-
semestrige berufsbegleitende Studium, das mit einem bulgarischen und einem
deutschen Mastertitel abschlieBt, ist in Fernstudium und dreiw6chige Prisenz-
phasen unterteilt. Fiir die praktische Arbeit steht den Studenten das Zentrum zur
Fort- und Weiterbildung von Journalisten offen, das die Deutsche Welle und das
ZDF gemeinsam mit dem bulgarischen Media Development Center in Sofia auf-
gebaut haben.

6 Deutschsprachige Studienginge nach deutschen
Lehrprogrammen

Wichtige und fundierte fachsprachliche Kompetenzen im Bereich der Naturwissenschaften
werden in Bulgarien im Rahmen einer Reihe von deutschsprachigen Studiengin-
gen nach deutschen Lehrprogrammen vermittelt.

So sei z.B. auf den bilingualen Studiengang ,,Wasserban* an der Fakultit fiir Hydrotech-
nik der Universitat fiir Architekinr, Bauwwesen und Geoddsie in Sofia verwiesen, der in
Kooperation mit der TU Wien ablduft. Er ist im bulgarisch-6sterreichischen
Kulturabkommen verankert und geht somit Uber die herkémmliche Universitits-
partnerschaft hinaus. An ihm sind insgesamt 28 Personen beteiligt, die TU Wien
ist mit vier Fachdozenten vertreten. Dieser Studiengang entspricht den Lehrpli-
nen der TU Wien. Voraussetzung fiir die Immatrikulation ist die bestandene Auf-
nahmeprifung, die Mittelstufenkenntnisse voraussetzt, so dass die meisten der
Studierenden Absolventen eines deutschsprachigen Gymnasiums bzw. eines mit
erweitertem Deutschunterricht sind. Die Aufnahmeprifung wird schriftlich abge-
legt und enthilt als Komponenten einen Ubersetzungstext (vom Deutschen ins
Bulgarische) und eine Textwiedergabe aus dem Sachbereich ,,Umweltschutz®. Der
Lehrplan Deutsch als Wahlfach ist mit je einer vorsemestrialen Blockveranstaltung
»Fachkurs Deutsch 1I° mit je 30 UE und je 2 SWS im 1. und 2. Semester vertre-
ten (vgl. Murdsheva 2001). Die Teilnahmebestitigung erfolgt nur nach Einrei-
chung einer Facharbeit. Ein Lehrprogramm, das zur Vermittlung sprachlicher
Kompetenzen Auskunft geben kénnte, existiert noch nicht. Die Aufnahme-
prifung in Deutsch wird von den DaF-Dozenten des Fremdsprachenlehrstuhls
abgenommen, sie sind jedoch als Lehrkrifte nicht am Projekt beteiligt. Der Fach-

3 Eine Aufstellung deutschsprachiger Studienginge in Bulgarien findet sich auf der Website der
Deutschen Botschaft Sofia: http://www.sofia.diplo.de/de/06/Studieren__in_ Deutschland/
Deutschsprachige_ Studieng C3_A4nge.html (Stand: 01.03.2000).
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sprachenunterricht wird von einer ausgebildeten Ingenieurin, Absolventin der TU
Wien, durchgefihrt.

Ein weiteres Beispiel ist mit dem deutschsprachigen Studiengang ,, erfabrens-
technik’ an der Universitit fiir Chemische Technologien und Metallurgie in Sofia
(s. http://math.uctm.edu/DSG/index_de.html [Stand: 01.03.2000]) gegeben, der
1991/92 in Zusammenarbeit mit der TU Hamburg-Harburg eingerichtet wutde.
Voraussetzung fiir die Immatrikulation ist ein erfolgreich bestandener Aufnahme-
test in Deutsch, der aus einem morphologische, syntaktische und lexikalische
Kompetenzen abpriiffenden Lickentext besteht. Da nur ein kleiner Anteil der
Studierenden aus deutschsprachigen Gymnasien kommt, erhalten sie in den ersten
zwei Semestern mit je 2 SWS einen allgemeinsprachlichen DaF-Unterricht, so dass
sie anschlieBend dem Fachsprachenunterricht zu folgen imstande sind. Schon im
3. und 4. Semester wird Fachsprachenunterricht erteilt — wiederum mit je 2 SWS.
Das Ziel ist vor allem, die rezeptiven Kompetenzen auszubauen und erst dann,
soweit moglich, auch die produktiven zu berticksichtigen. Auler den bulgarischen
Dozenten beteiligen sich am Unterricht auch Kurzzeitdozenten aus den Partner-
universititen Hannover, Magdeburg, der UGH Siegen und natiirlich der TU
Hamburg-Harburg. Die den Fachsprachenunterricht betreffende Selbstdarstellung
des Studienganges enthilt bezeichnenderweise die Anmerkung:

Einige der Dozenten, deren Deutschkenntnisse nur ,,passiv sind, haben
Lehrmaterialien in deutscher Sprache angefertigt, und beim Unterricht
werden den Studenten die deutschen Fachbegriffe gegeben, auch wenn die
Vorlesungen und/oder Ubungen in bulgarischer Sprache ablaufen (s.
http:// www.uctm.edu/departments/nemski [Stand: 01.03.2000]).

Ein in der oben genannten Website des Studiengangs zu ersehender Uberblick
ergibt folgenden Proporz:

in bulgatischer
Sprache

Matetialien in
deutscher Sprache

HSL besucht F
Deutschkurs

in deutscher
Sprache

Tvorl mO+P 0 20 40 60 80 100

Anteil (Unterrichtsstunden), in %

Abb. 1



246 Nikolina Burneva/Stanka Murdsheva

Der BA-Studiengang dauert 8 Semester, den ausgezeichneten Absolventen wird
ein MA-Studium an der Universitit Magdeburg vermittelt.

Andere Verhiltnisse sind an der Fakultit fiir dentsche Ingenienr- und Betriebswirtschafis-
ausbildung (FDIBA) an der Technischen Universitat Sofia (s. http://www.tu-sofia.bg
[Stand: 01.03.2006]) gegeben. 1990 ist sie als das groBte Bildungsprojekt des
DAAD in Siidosteuropa eingerichtet worden, ein DAAD-Gastlektorat gehdrt zu
den festen Einrichtungen. Die Lehrveranstaltungen werden von etwa 50 Dozen-
ten der TU Sofia (10 Professoren, 22 Dozenten und 18 Assistenten) sowie von 15
Honorardozenten durchgefiihrt und in deutscher Sprache abgehalten. Pro
Semester kommen etwa 12 bis 20 deutsche Hochschullehrer vor allem aus den
Partneruniversititen — der U Karlsruhe fir die Studienginge ,,.Allgemeiner Maschi-
nenban* und |, Informatik — Computersysteme und Technologien™ und der TU Braun-
schweig fir den Studiengang ,,Besriebswirtschaft* — zu Gastvorlesungen an die
FDIBA. Die Studierenden der Fachrichtungen ,,Allgemeiner Maschinenbau® und
,Betriebswirtschaft absolvieren in der Regel ein zwei- bis dreimonatiges
Industriepraktikum an deutschen Firmen und erhalten abschlieBend sowohl das
Diplom der TU Sofia als auch das der jeweiligen deutschen Partneruniversitit.
Das Studium in den Fichern ,Informatik und ,,Allgemeiner Maschinenbau®
dauert jeweils 8 Semester und schlieft mit dem Erwerb des Bachelor-Zeugnisses
ab. AuBerdem ist nach dem Ingenieur- oder naturwissenschaftlichen Hochschul-
abschluss eine Fortbildung mdéglich — im Rahmen eines dreisemestrigen MA-
Programms in ,,Allgemeiner Maschinenbau® oder eines viersemestrigen Aufbau-
studiums in ,,Betriebswirtschaft mit anschlieBendem zweimonatigem Praktikum
in einem deutschen Unternehmen. Zurzeit studieren an der FDIBA etwa 300
Studenten, 35 davon sind auslindische Studenten.

7 Methodologie des studienbegleitenden Fachsprache(n)-Dal-
Unterrichts

An diesem letzten Beispiel soll etwas eingehender und konkreter auch die Mezhodo-
logie des studienbegleitenden Fachsprache(n)-Dal-Unterrichts an den bulgarischen Hoch-
schulen vorgestellt werden. Wie bereits erwihnt, ist den hier aufgelisteten Formen
gemeinsam, dass sie paradigmatisch fiir die Verkniipfung von Sprachvermittlung
und beruflicher Qualifikation sind. Den Studierenden soll fachliches Wissen in der
Zielsprache vermittelt werden, so dass sie auf akademischer Ebene bereits wih-
rend ihres Studiums und dann besonders in ihrem beruflichen Leben deutschspra-
chige Literatur nutzen und sich mit auslindischen Fachkollegen auf Deutsch
verstindigen kénnen. Die Lernbereiche Rezeption, Produktion und Reflexion in
Deutsch als Fachsprache(n) des Maschinenbaus, der Informatik, der
Betriebswirtschaftslehre, der Verfahrenstechnik usw. bringen es mit sich, dass
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wihrend dieses Fachsprachenunterrichts Deutsch als ,,Medium und Ziel
gleichermallen® fungiert (Leisen 1994: 13). Ist Fachunterricht fiir Nicht-
Muttersprachler vorgesehen, dann greift hierbei der Fachsprachenunterricht als
Teil des DaF-Unterrichts: Es werden Strategien zur Informationsentnahme beim
Lesen von unterschiedlichen Fachtextsorten und beim Hoéren von fachlichen
Vortridgen etc. sowie Fertigkeiten zur miindlichen und schriftlichen Produktion
von im jeweiligen Fach tblichen Textsorten unter Berlicksichtigung ihrer Spezies
vermittelt. Im Fachsprachenunterricht werden die Studierenden in die
Denkelemente und Denkstrukturen des Faches eingefithrt, wird ihnen der im
Fach ibliche Diskurs bewusst gemacht.

In quantitativer Hinsicht dirfte folgende Tabelle einen FEinblick in die
Stundenverteilung geben. Bei einem Eingangsniveau B1/B2, das in der Aufnah-
mepriifung nachgewiesen wird, folgt:

Dauer Fach Wochenstunden | Kontrolle

1. Semester Deutsch 8 Semesterklausur

2. Semester Deutsch 8 Priifung

Deutsche Sprachpriifung zum Hochschulzugang (DSH) fiir ausléandische Studierende

3. Semester Landeskunde 2 Semesternote
Kommunikationstraining 2 Semesternote

4, Semester Landeskunde 2 Semesternote
Kommunikationstraining 2 Semesternote

5. Semester Landeskunde 2 Projektarbeit
Kommunikationstraining 2 Semesternote

Tab. 2: Zeit- und Lehrplan des Deutschunterrichts an der FDIBA (Magister-lgenieur)

Dauer Fach Wochenstunden | Kontrolle

1. Semester | Deutsch 8 Semesterklausur,
Semesternote

2. Semester | Deutsch 8 Priifung

Deutsche Sprachprifung zum Hochschulzugang (DSH) fiir ausléandische Studierende

3. Semester | Landeskunde 2 Semesternote

4. Semester | Landeskunde 2 Semesternote

5. Semester | Kommunikationstraining | 2 Semesternote

6. Semester | Kommunikationstraining | 2 Semesternote

Tab. 3: Zeit- und Lehrplan des Deutschunterrichts an der FDIBA (Bachelor)

Wihrend der ersten zwei Semester werden die rezeptiven und produktiven
sprachlichen Fertigkeiten vertieft und verfeinert sowie die Lernstrategien und
Lerntechniken weiter entwickelt. Textgebundene wissenschaftliche Strukturen
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stellen einen wichtigen Bestandteil der Arbeit dar. Das Verstehen und Verarbeiten
von Hortexten, das Verstehen und Bearbeiten von Lesetexten und die vorgaben-
orientierte miindliche und schriftliche Textproduktion werden intensiv getibt. Die
Studierenden erweitern ihr Wissen uber Deutschland und die weiteren deutsch-
sprachigen Linder. Im Unterricht werden authentische Texte aus verschiedenen
alltags- und studiumsbezogenen Situationen eingesetzt. Die Studierenden miissen
unterschiedliche Textsorten rezipieren und produzieren kénnen. Die Abschluss-
prifung, die der DSH fiir auslindische Studierende in Deutschland entspricht und
mit Dozenten des Studienkollegs Karlsruhe abgenommen wird, berechtigt zum
Erwerb beider Diplome — dem der TU Karlsruhe und der TU Sofia.

In den folgenden Semestern wird zum einen Kommunikationstraining vorgenommen:
Dazu zihlen die Bewiltigung von studien- bzw. berufsspezifischen Situationen
und die Aneignung interkultureller Kompetenzen. Ausfiihrlich behandelt werden
die Textsorten Protokoll, Laborbericht, Kommentar, Argumentation, Kurzreferat,
Studienarbeit, Diplomarbeit, wissenschaftlicher Aufsatz, miindliche Prisentation,
etc., wobei die Sensibilisierung fiir die Textstruktur die eigene Textproduktion
erleichtern soll. Einen andereren Schwerpunkt des Unterrichts bildet das Bewer-
bungstraining, das die Simulation eines kompletten Bewerbungsverfahrens bis hin
zum Bewerbungsgesprich beinhaltet.

In der studienbegleitenden DACH-Landeskunde werden affektives, operatives und
kognitives Lernen in den Lernzielbereichen der soziokulturellen Sensibilisierung
und Perspektivenwechsel, der Vermittlung von Strategien zum selbstindigen
Wissenserwerb und der Methoden und Verfahren zur Integration von
Vor(Welt)wissen, Wahrnehmungen und neuem Wissen motiviert (vgl. Hackl et al.
1998: 6).

Eine differenzierte und interkulturelle Landeskunde ermdglicht eine differenzier-
tere Sichtweise auf den deutschsprachigen Kulturraum und sensibilisiert die
Studierenden fiir die Wahrnehmung des Eigenen und des Fremden. Im Unterricht
werden authentische Texte, Videofilme, Karten, Fotos, Broschiiren und Werbe-
material, Informationen aus dem Internet etc. eingesetzt. Durch ihre Projektarbeit
lernen die Studierenden selbstindig zu einem Thema recherchieren und ihr
»Erzeugnis® im Plenum zu prisentieren. In diesem Prozess werden sie mit den
verschiedensten Arbeitsformen konfrontiert. Sie werden in die Lage versetzt,
berufsrelevante Strategien (z.B. Informationsbeschaffung und -verarbeitung, Text-
erschlieBung etc.) anzuwenden. Der fachiibergreifende Ansatz im oben dargeleg-
ten studienvorbereitenden und -begleitenden Deutschunterricht ermdglicht eine
groflere Wahlfreiheit in den Grundlagendisziplinen, im Gegensatz zum fach-
sprachlichen Ansatz, bei dem man von vornherein in einer bestimmten Fach-
richtung festgelegt wird. Andererseits sind der Deutschunterricht und der deutsch-
sprachige Fachunterricht aufeinander abgestimmt.
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Innerhalb des Aufbanstudinms ,Betriebswirtschaft — Industrielles Management® ist
der Fachsprachenunterricht in Deutsch wie folgt eingeteilt:

Dauer Fach Wochenstunden Kontrolle

1. Semester Wirtschaftsdeutsch 6 Priifung
Niveau: Wirtschaftsdeutsch International

2. Semester Kommunikationstraining 6 Semesternote

Tab. 4: Zeit- und Lehrplan in Deutsch im Aufbaustudium ,Betriebswirtschaftslehre*

Auch hier haben die meisten Studierenden des Aufbaustudiums ein deutschspra-
chiges Gymnasium besucht. Dartiber hinaus haben sie Erfahrungen im
Fremdsprachenlernen — viele von ihnen sprechen neben deutsch auch englisch —
und beherrschen die Lern- und Arbeitsstrategien, die im akademischen Alltag not-
wendig sind. Fir die Zulassung zum Studium ist ebenfalls die gleiche Priifung zu
leisten, die B1- bzw. B2-Kenntnisse nachweist.

Im Fachsprachenunterricht werden fachrelevante Themen aus der Betriebs- und
Volkswirtschaft, bspw. Unternehmen und Unternehmensformen, Konjunktur,
Bankwesen, Borse etc., anhand authentischer Texte, wie Zeitungs- und Zeit-
schriftenartikel, Geschiftsbriefe, Lexika usw. behandelt.

Beim Kommmunikationstraining werden u.a. die schriftliche Gestaltung und die miind-
liche Prisentation eines Vortrags, der Aufbau einer Studien- bzw. Diplomarbeit
sowie berufliche Verstindigungsformen (Telefonieren am Arbeitsplatz, Geschifts-
briefe verfassen usw.) vermittelt und eingetibt. Mittels des Einsatzes von Video-
materialien und authentischen Texten sowie des Zusammentreffens mit Ge-
schiftsfihrern deutscher Unternehmen in Bulgarien will man den Studierenden
den Berufsalltag nahe bringen und sie fiir die verschiedensten Situationen sensibi-
lisieren.

8 Fachsprachlicher Unterricht in Bulgarien: Zusammenfassung

und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich sagen: Deutschunterricht ist in Bulgarien immer
Fremdsprachenunterricht. Im Hochschulbereich ist er auBerdem ein wie auch
immer spezifizierter Fachsprachenunterricht — ob im Bereich der Philologie, der
Kulturwissenschaft(en), der Politologie und/oder anderer Gesellschaftswissen-
schaften oder aber im Bereich der naturwissenschaftlichen und technologischen
Profile.

Gegenwirtig ist jeder anspruchsvollere Lerner im Alter bis zu 20 Jahren bereits
mit der englischen Sprache vertraut, die besonders ambitionierten legen schon



250 Nikolina Burneva/Stanka Murdsheva

wihrend des gymnasialen Kurses den TOEFL oder, viel hiufiger, das Cambridge-
Zertifikat ab. Allerdings wird dieses nicht als ausreichende Qualifikation fir das
Fremdsprachenportfolio angesehen. An den deutschsprachigen Gymnasien wird
eine Basis in fachsprachlicher Kompetenz gelegt; die als Voraussetzung fiir den
studienbegleitenden Fachsprachenunterricht auf der Universitit dient.

Als besonders attraktiv erweisen sich zurzeit die bilingualen bzw. deutschspra-
chigen Studienginge nach Lehrplinen, die in der EU konzipiert sind und im
Rahmen der Bildungskooperation zwischen einer bulgarischen und einer auslindi-
schen Universitit realisiert werden. Sie gewidhren dem bulgarischen Profi-Nach-
wuchs den Anschluss an die europiischen Praktiken der jeweiligen Branche —
sowohl im Hinblick auf die Fachinformation als auch auf die beruflichen Kommu-
nikationsformen.

Die Probleme, die gegenwirtig im Bereich ,,Deutsch als Fachsprachenunterricht*
bestehen, sind vor allem personalen Charakters. Es fehlt an gut ausgebildeten
Fachsprachen-Lehrern — insofern als ,,Fachsprache(n)® als abstraktes Singular
zwar heuristisch sehr handlich, aber praktisch nicht zu unterrichten ist. Eine Reihe
von Veranstaltungen der DAAD-Gastlektoren, des Goethe-Instituts, des Bulgari-
schen Deutschlehrerverbandes versuchen schon seit Mitte der 90er Jahre, dieses
Defizit zu beheben oder zumindest abzumildern. In diese Richtung wird auch
kiinftig sehr intensiv zu arbeiten sein. Vor allem die germanistischen Studien-
ginge, die weiterhin die Ausbildung der Deutschlehrer betreuen, haben diesbe-
ziiglich schon groBe Lehrplan- und -programmainderungen vorgenommen, um die
Fihigkeit zur Didaktisierung von Materialien zu vermitteln und zu stirken — denn
es ist evident, dass die Zeiten der (von oben) gegebenen Lehrmaterialien ein fir
allemal vorbei sind.

Eine neue Tendenz zeichnet sich in den letzten Jahren ab: dass Absolventen cines
deutschsprachigen Gymnasiums, die andere Fachrichtungen (von Mathematik und
Geographie bis hin zu Wirtschaftswissenschaften und Jura) studiert haben, ihrer
Ausbildung ein DaF-Studium anschlieBen, um als Fach-Deutschlehrer titig zu
sein. Auch die umgekehrte Tendenz — vor allem im Hochschulbereich — ist zu
beobachten: dass Hochschullehrer mit germanistischer Ausbildung Jura bzw.
Wirtschaft oder Interkulturelle Kommunikationen (fern-)studieren, um ihre Fach-
sprachen-Lehrveranstaltungen adidquat vorbereiten und durchfithren zu kénnen.
Angesichts des Umstands, dass landesweit jeder anspruchsvollere Germanist sich
nie ausschlieBlich mit Sprachunterricht, sondern zumindest nebenberuflich als
Dolmetscher/Ubersetzer betitigt, ist diese Tendenz der erweiterten Kompetenz
nur zu begriillen.

Das andere Problem des Fachsprachenunterrichts ist die fehlende materielle Basis.
Wie weiter oben angedeutet, ist dank der Unterstiitzung durch den DAAD, den
Stabilititspakt-Fonds und andere Stiftungen eine grofle Verbesserung in dieser
Hinsicht zu verzeichnen. Doch ist weiterhin daran festzuhalten, dass eine multi-
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mediale Apparatur mit Internetanschluss und Beamer in jedem Seminarraum zur
Verfiigung stehen muss — was allerdings in den bulgarischen Bildungseinrich-
tungen noch lange Zukunftsmusik bleiben wird.

Ein Problem der sonst sehr hoch zu schitzenden transnationalen Bildungskoope-
rationen ist und bleibt die geringe Zahl der Studierenden und die daraus resultie-
renden recht hohen Ausbildungskosten pro Student. Diese driicken ihrerseits die
Zahl der studierwilligen Bewerber nun wiederum nach unten und machen sie
abhingig von Stipendien, die gerade in Bulgarien ein ausgesprochen heikles
Moment der Hochschulbildung sind. Dazu kommt, dass das bulgarische Innen-
ministerium schon Jahre lang nicht bereit ist, auf die Einnahmen aus den Aufent-
haltsgenehmigungen fiir auslindische Studierende zu verzichten, was potentielle
Bewerber aus dem Ausland abschreckt.

Die zuletzt genannten Stichpunkte sind als strategische Zielsetzungen zu ver-
stehen. Im Allgemeinen kann der Fachsprachenunterricht in Deutsch als Fremd-
sprache in Bulgarien aber recht positiv eingeschitzt werden: Er hat eine gute Tra-
dition, auf die weiterhin zu bauen ist.
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0 Praambel

Der Fachverband Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) ist eine Interessenvertre-

tung aller in Forschung und Lehre im Bereich Deutsch als Fremdsprache Titigen.

In dem vorliegenden Grundsatzpapier nimmt der FaDaF Stellung zu den das Fach
Deutsch als Fremdsprache (DaF) betreffenden, durch den Bolognaprozess be-
dingten Umstrukturierungen; hierin werden fachliche Basiskompetenzen zum

Erreichen einer fachlichen Qualifikation formuliert.

Grundsitzlich wird auch eine Angleichung der materiellen und personellen
Ressourcen, ohne die die angestrebte Vergleichbarkeit in der europiischen Hoch-

schullandschaft nicht erreichbar sein wird, angemahnt.

1 Unverzichtbare Gegenstinde der wissenschaftlichen
Beschiftigung in Studiengingen Deutsch als
Fremdsprache

Unverzichtbare Gegenstinde eines Studiengangs Deutsch als Fremdsprache sind:
. die deutsche Sprache als fremde Sprache;

o die Kultur und Gesellschaft des deutschsprachigen Raums in der

Fremdperspektive (unter Einbeziehung der deutschsprachigen Literatur);
. Lernprozesse bezogen auf die Sprache Deutsch als fremde Sprache;

. die Vermittlung der Sprache Deutsch als fremder Sprache sowie kultureller

Inhalte innerhalb und aulerhalb des deutschsprachigen Raums;
. mindestens ein profiliertes berufsfachbezogenes Praktikum;

J Sprachlernerfahrung,.
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Alle Angebote, die sich DaF nennen, miissen mindestens diese Gegenstinde
beinhalten; abhingig vom gewihlten Studiengangsprofil kdnnen sie unterschied-

lich stark gewichtet sein und vertieft werden.

2 Bachelor DaF

Die im Folgenden genannten zentralen Kenntnisse und Fihigkeiten (Kompe-
tenzen), die im Rahmen eines Bachelorstudiums in Deutsch als Fremdsprache zu
erwerben sind, beinhalten alle eine interkulturelle Ausrichtung, kénnen ansonsten

jeweils weiter spezifiziert, gewichtet und erginzt werden:

J Methoden, Modelle und Theoriekonzeptionen der Sprachwissenschaft
kennen und fiir die vermittlungsbezogene Analyse und Beschreibung des

Deutschen als Fremdsprache anwenden kénnen;

J Theorien, Methoden und Ergebnisse der Erforschung des Lernens und
Lehrens von Deutsch als Fremdsprache kennen und kritisch mit ihnen
umgehen kdnnen, sodass dieses Wissen bei der Planung, Durchfiihrung und
Evaluation des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache mit einbezogen

werden kann;

. Formen und Funktionen der deutschen Sprache mit ,,fremden Augen®
sechen und auch im Vergleich mit anderen Sprachen analysieren und
beschreiben sowie fiir die Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache

nutzbar machen konnen;

. Materialien zur Landeskunde bzw. zu Kulturstudien der deutschsprachigen
Linder und Gesellschaften recherchieren, dokumentieren, analysieren und

fir Vermittlungsprozesse didaktisieren kénnen;
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J Theorien und Modelle der Literaturwissenschaft kennen und auf die
Analyse und berufsfeldbezogene Vermittlung literarischer Texte anwenden

kénnen;

J Lehr- und Lernprozesse planen und evaluieren kénnen und dabei Verfahren
der Beobachtung, Protokollierung, Planung, Durchfiihrung und Analyse

von Lehr- und Lernprozessen einsetzen kbnnen.

3 Master DaF

Alle fir den Bachelor DaF formulierten Basiskompetenzen sind als Grundvoraus-
setzung fir die Master-DaF-Studienginge, sowohl die konsekutiven als auch die

weiterbildenden, anzusehen, in denen sie vertieft #xd erweitert werden.

Die schwerpunktspezifischen Profile des Master DaF, die durch eine prizise
Benennung des Studiengangs kenntlich gemacht werden sollen, konstituieren sich
auf der Grundlage sowohl von den Kompetenzen, die in den vorausgegangenen
Bachelor-Studiengingen erworbenen wurden, als auch von der Forschungs-

kompetenz des Standortes.

Ein Weiterbildungsstudiengang in DaF kann nur dann mit dem Abschluss Master
DaF versehen werden, wenn der Studiengang ein klares Profil mit transparenten
Basis- und Bereichskompetenzen im Sinne der in Punkt 1 und 2 beschriebenen

Anforderungen vorweisen kann.

Die Formulierung der Zugangsvoraussetzungen fiir den Master-Studiengang ob-
liegt dem Fach selbst. Sie missen von allen Kandidatlnnen (Bildungsin- und
-auslinderInnen) erfiillt werden. Auslindische Studierende sollen Deutschkennt-
nisse auf dem Niveau von DSH-3 oder TestDaF 3x5 und 1x4 oder deren

Aquivalente nachweisen.
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4 Promotion DaF

Es liegt im Interesse des Faches, den Anreiz fiir wissenschaftliche Qualifikationen
im Fach DaF zu erhoéhen. Promotionen sind nicht nur fur die wissenschaftliche
Weiterentwicklung des Faches wichtig, sondern auch fiir die fachinterne Qualitits-
sicherung, sofern sie zu cutriculaten Verdnderungen beitragen und/oder einen
empirisch fundierten Beitrag zur systematischen und begriindeten Verzahnung
zwischen den wissenschaftlichen Erkenntnissen aus den Teilgebieten einerseits
und dem Berufsfeld andererseits leisten. Ein nachhaltiges Mittel ist die Einrich-
tung von standortbezogenen Promotionsstudiengingen und -programmen sowie
von standortiibergreifenden DaF-spezifischen Promotions- und Graduierten-
kollegs, die der Internationalisierung der Forschung und der Férderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses ebenso dienen sollen wie der fachbezogenen

Qualititssicherung.



Der so genannte Bologna-Prozess, dessen Ziel die Schaffung einer ,European Higher
Education Area“, eines europdischen Hochschulraumes, ist, soll 2010 abgeschlossen
sein. Reaktionen der absoluten Ablehnung, des Abwartens oder der klaren und ein-
deutigen Zustimmung pragten das Bild in den letzten Jahren.

Der Fachverband Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) hat sich deshalb die Aufgabe
gestellt, die Diskussion zur Studienstrukturreform im Fach Deutsch als Fremdspra-
che (DaF) aufzunehmen und wissenschaftspolitisch zu begleiten. Mit Landerberich-
ten zur aktuellen Lage und Zukunft der DaF-Studiengdnge Europas, Beitrdgen zu
den Kernproblemen der Studienstrukturreform sowie einem Grundsatzpapier zur
curricularen Basis der BA/MA-Studiengange im Fach DaF werden die Grundparameter
beleuchtet, die fiir die fortschreitende Umstrukturierung im Fach bedeutsam sind.
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