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Abstract: Dieser Artikel thematisiert die Situation der Ausbildung von Deutschlehrer*innen in
Norwegen. Hierflr wurden Deutschlehrer*innen sowie Lehrende an Universitaten und Hochschulen
im Rahmen eines umfangreichen Forschungsprojekts zu DaF-Studiengangen in Norwegen befragt.
Im Fokus der Studie stehen die Studieninhalte der Ausbildung, ihre Relevanz fiir die spatere Praxis
von DaF-Lehrer*innen sowie die Frage, inwiefern Studierende angestrebte Teilkompetenzen
erreichen. Weiterhin untersuchen wir, inwieweit Universitats- und Hochschullehrkrafte sich als
Ausbilder*innen von DaF-Lehrer*innen sehen. Unsere Ergebnisse zeigen, dass dies nur zum Teil der
Fallist. Zudem zeigt die Befragung, dass Absolvent*innen kiirzerer Studiengange im Bereich Deutsch
(=60 ECTS) oft nicht die fiir den Unterricht nétigen sprachlichen und fachlichen Kompetenzen
erwerben. Abschlielend erortern wir, welche Reformen notwendig sind, um DaF-Lehrer*innen
auszubilden, die Uber die nétigen sprachlichen und (ber relevante fachliche Kompetenzen

verfligen.
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Abstract: This article addresses the situation of German teacher training in Norway. For this
purpose, German teachers and educators at universities and colleges were surveyed as part of a
larger research project on GFL (German as a Foreign Language) programs in Norway. The focus of
the study is on the curriculum content of the training, its relevance to the future practice of GFL
teachers, and the extent to which students achieve the intended competencies. Additionally, we
examine the extent to which instructors at universities and colleges see themselves as trainers of
GFL teachers. The findings suggest that this is only partially the case. Moreover, graduates of shorter
German studies programs (<60 ECTS) often do not acquire the necessary language skills and
subject-specific competencies required for teaching. Finally, we discuss the reforms needed to
ensure that GFL teachers possess both the required language skills and relevant subject-specific

competencies.
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1 Das Studienfach Deutsch/DaF und die DaF-Lehrer-
ausbildung in Norwegen

1.1 Hintergrund

Die Lehrerausbildung® verliert in Norwegen zunehmend an Attraktivitdt, wobei die DaF-
Lehrerausbildungvor besonders groflen Herausforderungen steht (HKdir 2024). Zurzeit unterrichten
in norwegischen Schulen DaF-Lehrer*innen, die ganz unterschiedliche fachliche Voraussetzungen
mitbringen (vgl. Bauer & Lindemann 2023; Skovgaard Andersen et al. 2023). Es liegt in der Hand der
Rektor*innen, welche Lehrer*innen sie im Fremdsprachenunterricht einsetzen. So gibt es
Absolvent*innen, die im Rahmen eines flinfjahrigen Lektor-Studiengangs (ahnlich einem Master in
Education) grundlegende Kenntnisse in der deutschen Sprache, Didaktik und Padagogik erworben
haben.? Allerdings haben nicht alle aktiven Deutschlehrer*innen in Norwegen eine entsprechende
Ausbildung. Denn es ist in Norwegen moglich, auch mit weniger als 60 ECTS im Fach Deutsch zu
unterrichten. Selbst das didaktisch-padagogische Aufbaustudium hat lediglich 60 ECTS? im Fach
Deutsch als Zulassungsvoraussetzung. Diese 60 ECTS im Fach Deutsch bestehen aus Kursen zu
Themen im Bereich der deutschen Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft, die von Lehrenden
an Fachbereichen fiir Humaniora unterrichtet werden.*

Problematisch ist vor allem, dass Studienanfanger*innen mit begrenzten Sprachkenntnissen aus
der Schule kommen (Lindemann & Bauer 2025, in Vorbereitung). Innerhalb eines kiirzeren
Deutschstudiums (< 60 ECTS) kdnnen solche Defizite kaum aufgeholt werden und tragen dazu bei,
dass in Norwegen Deutschlehrer*innen unterrichten, die nicht viel mehr als grundlegende
Sprachkenntnisse (A2—-B1) im Fach haben (s. u.).

Fachliche und sprachliche Defizite der Deutschlehrer*innen fiihren dazu, dass die Schiiler*innen
eine geringe Progression im Fach erfahren und der Unterricht von ihnen als wenig attraktiv
empfunden wird. Das Fach ist oft unbeliebt, und selbst motivierte Schiiler*innen erreichen nach flinf
Jahren Unterricht lediglich das Niveau A2.

Angesichts dieser Herausforderungen miissen daher an den Hochschulen und Universitdten®
dringend Angebote geschaffen werden, die es den Studierenden ermdoglichen, ihre Sprachkennt-
nisse erheblich zu verbessern. Weiterhin mussen die Curricula dahingehend angepasst werden, dass

sie die Studierenden zielgerichtet auf die fachlichen und didaktischen Anforderungen des DaF-

1 In komplexen Komposita verzichten wir auf gendergerechte Bezeichnungen.

2 Die norwegische Lehrerausbildung geht zumeist von zwei Schulfachern aus. Im Fach 1, dem Hauptfach, werden meist
ca. 130 ECTS erreicht. Die Bachelorarbeit (ca. 10 ECTS) und die Masterarbeit (ca. 40-60 ECTS) zdhlen zusatzlich. Im Fach 2
(eine Art Nebenfach) belegen die Studierenden mindestens 60 ECTS. Jede Universitat bzw. Hochschule hat hier eigene
Verordnungen. Im Bereich DaF wahlen die meisten Studierenden das Fach Deutsch als Fach 2.

3 Dies entspricht der GréRRenordnung von Fach 2 in der Lektor-Ausbildung.

4 Die konkreten Inhalte dieser Kurse unterscheiden sich von einer Universitat zur anderen. Nur an der einzigen Hoch-
schule, die Deutschstudien anbietet, der Hochschule @stfold, sind diese Kurse auch didaktisch ausgerichtet.

5 Studienangebote im Bereich Deutsch gibt es in Norwegen vor allem an Universititen. Zusatzlich gibt es auch ein
Angebot an der Hayskole i @stfold. Um die Lesbarkeit des Textes zu erleichtern, benutzen wir den Begriff ,,Universitaten®
als Sammelbegriff fiir Universitaten und Hochschulen in Norwegen.
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Unterrichts vorbereiten. Bislang fehlt es an einer umfassenden Untersuchung zur Situation der

Deutschlehrerausbildung in Norwegen - eine Liicke, die dieser Beitrag zu schlieRen versucht.

1.2 Forschungsfragen

Unsere erste Forschungsfrage untersucht die Deutschlehrerausbildung aus der Sicht der
Lehrer*innen: 1) Wie gut fiihlen sich Deutschlehrer*innen durch ihr Studium in Norwegen auf ihren
Beruf vorbereitet?

Die zweite Forschungsfrage betrachtet die Deutschlehrerausbildung aus der Perspektive der
Lehrenden an norwegischen Universitaten: 2) Wie beurteilen die Lehrenden die Ausbildungen im
Bereich Deutsch und die Kompetenzen der DaF-Studierenden?

Untersucht wird also nicht die Deutschlehrerausbildung selbst, sondern die Frage, inwieweit nach
Einschatzung von Deutschlehrer*innen sowie Lehrenden an Universitdten die Ausbildungsinhalte
den praktischen Anforderungen von DaF-Lehrer*innen an den norwegischen Schulen gerecht

werden.

1.3 Stand der Forschung

Frihere Studien zu Studieninhalten in der norwegischen Lehrerausbildung, wie etwa die TALIS-
Untersuchung (Throndsen, Carlsten & Bjornsson 2019), konzentrierten sich vor allem auf die
Zufriedenheit von Lehrer*innen allgemein. Eine aktuelle Untersuchung zur Zufriedenheit von
Absolvent*innen norwegischer Masterstudiengange® (Ballo & Wiers-Jenssen 2024) zeigt, dass
Lehrerstudiengange im Vergleich zu anderen Studiengangen zu geringerer Zufriedenheit fiihren,
moglicherweise da sie nicht ausreichend auf berufliche Herausforderungen vorbereiten, so dass die
Absolvent*innen einen ,,Praxisschock“ (Ballo & Wiers-Jenssen 2024) erleiden. Andere Autor*innen
(Caspersen 2013; Brandmo & Tiplic 2021) konnten hingegen keinen Beweis fiir einen Praxisschock
finden. Studien zur Relevanz der Ausbildungsinhalte fiir die Berufpraxis von DaF-Lehrer*innen in
Norwegen sind rar. Ein Beispiel ist Lindemann (2021), die innovative Inhalte und Arbeitsmethoden
in Online-Studienangeboten flir norwegische DaF-Lehrer*innen untersucht. Toresen (2020)
analysiert in ihrer Studie die Schwierigkeiten beim Ubergang von der Schule zum Deutschstudium
und zeigt, dass die Liicke zwischen Schule und Studium insbesondere in sprachlicher und fachlicher
Hinsicht als zu groft empfunden wird. Ein Blick auf die Relevanz der Studieninhalte und ein Fokus

auf die Sprachkompetenzen sind deshalb angebracht.

1.4 Welche Kompetenzen brauchen DaF-Lehrer*innen?

DaF-Lehrer*innen bendtigen eine Ausbildung, die der Komplexitat des Berufs gerecht wird. Das
European Profile for Language Teacher Education (Kelly & Grenfell 2004) bietet Orientierungshilfe

hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzen und identifiziert Schlisselbereiche: interkulturelle

6 Die Lehrerausbildungen sind seit 2017 Masterstudienginge.
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Kommunikation, Fremdsprachendidaktik, praxisorientiertes Lernen, lebenslanges Lernen,
Technologieintegration und Mehrsprachigkeit. Kompetenzen in diesen Bereichen sollen
sicherstellen, dass Lehrkrafte optimal auf die Herausforderungen des modernen Sprachunterrichts
vorbereitet sind.

Krumm & Riemer (2010: 1346f.) unterscheiden in der Ausbildung von DaF/DaZ-Lehrer*innen
zwischen zehn Kernelementen (vgl. auch Bludau 2009; Richards 2010): sprachwissenschaftliche
Kompetenz, Wissen Uber Lernprozesse in der Fremdsprache, Wissen tber Kultur und Gesellschaft,
interkulturelle Kompetenz, fachdidaktische Kompetenz, sprachdiagnostische Kompetenz, Wissen
Uber sprachenpolitische Entwicklungen, die praktische Lernerfahrung in weiteren Fremdsprachen,
die sprachpraktische Ausbildung sowie die praktische Lehrerfahrung durch Hospitationen und
Praktika. Diese Kernelemente bieten eine praxisnahe Orientierung fiir die Ausbildung. Die Vielfalt
der Aspekte macht deutlich, wie komplex und anspruchsvoll die Ausbildung ist. Zusammenfassend
lassen sich sechs zentrale Bereiche identifizieren, in denen DaF-Lehrkrafte geschult und spater
fortgebildet werden miissen. Diese umfassen sprachliche, fachliche, methodische, fachdidaktische,
padagogische und professionelle Aspekte (vgl. Lindemann 2021).

Im folgenden Beitrag wird untersucht, inwiefern diese Kompetenzen in der Ausbildung vermittelt
werden: sowohl aus der Sicht der Ausbilder*innen als auch aus der Perspektive bereits
unterrichtender DaF-Lehrer*innen.” Der Schwerpunkt liegt dabei auf den sprachlichen und

fachlichen Herausforderungen.®

2 Methode

Die Vermittlung von DaF-Lehrerkompetenzen wurde triangulierend aus zwei Perspektiven
untersucht: von Seiten der DaF-Lehrer*innen und der Ausbilder*innen. Um strukturierte und
vergleichbare Daten von beiden Gruppen zu erheben, wurden zwei umfassende Online-Fragebdgen
eingesetzt (Dornyei & Taguchi 2010; Porst 2014; Riemer 2016).° Die Fragebdgen waren speziell auf
Lehrende an norwegischen Universititen im Fach Deutsch/Germanistik bzw. auf
Deutschlehrer*innen an Schulen zugeschnitten. Beide Versionen enthielten offene und

geschlossene Fragen mit Bewertungsskalen sowie Platz flir zusatzliche Kommentare.*®

7 Es muss also betont werden, dass es hier nicht darum geht, die Studieninhalte der Ausbildung an sich zu analysieren,
sondern darum, inwiefern nach Ansicht der Ausbilder*innen bzw. der Lehrer*innen die Ausbildung die fiir das
Unterrichten im Fach notigen Kompetenzen vermittelt.

8 Siehe hierzu auch Bauer & Lindemann 2023 und Skovgaard Andersen et al. 2023.

9 Die Ergebnisse aus einer parallel in Danemark durchgefiihrten Vergleichsstudie werden im Rahmen dieses Artikels nicht
berticksichtigt.

10Dje Autorinnen bestéatigen, dass sie alle erforderlichen Einwilligungen eingeholt haben und die geltenden Daten-
schutzrichtlinien wéahrend ihres Arbeitsprozesses vollumféanglich respektiert haben. Sie libernehmen die persdnliche
Verantwortung fiir die Einhaltung dieser Bestimmungen.

KONTEXTE (2025), 3: 1 DOI 10.24403/jp.1438001
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2.1 Umfrage unter Lehrkraften im Bereich Deutsch und
Deutsch als Fremdsprache an Universitaten in Norwegen

2.1.1 Teilnehmende

Im Februar 2024 wurden Online-Fragebdgen an alle Lehrkrafte im Bereich Deutsch/Germanistik und
DaF an Universitaten in Norwegen verschickt, die Deutschstudiengange anbieten. Deutsch/DaF wird
an funf Universitaten (Agder, Bergen, Oslo, Tromsg, Trondheim) und zwei Hochschulen (@stfold,
Handelshochschule Bergen) angeboten. 38 Lehrkrafte erhielten den Fragebogen, 18 haben

geantwortet. Davon waren 13 an Universitdten und 5 an Hochschulen tatig.

2.1.2 Fragebogeninhalt (Lehrkrafte Universitaten/Hochschulen)

Der deutschsprachige Fragebogen untersuchte Einstellungen zu Forschung und Lehre,
insbesondere zur Deutschlehrerausbildung. Erfragt wurden die Relevanz der Studieninhalte, die
Vorkenntnisse der Studierenden und deren Kompetenzen nach Abschluss der Ausbildung. Die
Befragten sollten die Bedeutung der universitdren Curricula fiir die Deutschlehrerausbildung
bewerten und angeben, inwieweit sie sich als Ausbilder*innen von Deutschlehrer*innen sehen und
wie sie die Berufsaussichten der Studierenden einschatzen. Zudem wurde untersucht, ob sich die
jeweiligen Institute primar als Anbieter einer Lehrerausbildung oder von Studien in Germanistik,

Sprach- und Kulturwissenschaften verstehen.

2.1.3 Datenerhebung

Teilnahmeberechtigt waren Personen, die im Bereich Deutsch an Universitaten oder Hochschulen

lehren und forschen. Die Umfrage war freiwillig, anonym und vertraulich.

2.1.4 Datenauswertung

Die Antworten wurden deskriptiv-statistisch ausgewertet. Zusatzlich erfolgte eine vereinfachte
qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 1983, 2022), um thematische Muster in den offenen

Kommentaren zu identifizieren.

2.1.5 Begrenzungen und moégliche methodische Schwachen

Die Umfrage richtete sich an alle Lehrkrafte im Fach Deutsch/Germanistik. Rund 80 % der Befragten
gaben Erfahrung in der Lehrerausbildung an. Die unspezifische Fragestellung lasst jedoch offen, ob
sie aktiv in der Lehrerausbildung tatig sind oder lediglich Kurse anbieten, die von
Lehramtsstudierenden gewahlt werden, ohne dass diese auf deren besondere Bedirfnisse
zugeschnitten sind. Der Fokus auf die Lehrerausbildung konnte Germanistik-Lehrkrafte davon

abgehalten haben, an der Umfrage teilzunehmen.

KONTEXTE (2025), 3: 1 DOI 10.24403/jp.1438001
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2.2 Umfrage unter Deutschlehrer*innen in Norwegen
2.2.1 Teilnehmende

Im Marz 2024 kontaktierten wir alle Schulen in Norwegen und baten, unsere Umfrage an die
Deutschlehrer*innen weiterzuleiten. Daflir nutzten wir E-Mail-Listen, die uns von der zustandigen
staatlichen Behorde zur Verfligung gestellt wurden, und verbreiteten die Umfrage zusatzlich Gber
soziale Medien. Die genaue Anzahl der erreichten Lehrer*innen und die Riicklaufquote sind daher
unbekannt. Insgesamt nahmen 268 Deutschlehrer*innen teil. Davon waren etwa ein Drittel (30 %)
an Unteren Sekundarschulen (Ungdomsskoler, Klassenstufen 8-10), rund zwei Fiinftel (40 %) an
Hoheren Sekundarschulen (Videregdende skoler, Klassenstufen 11-13) und etwa ein Viertel (24 %)
an Grundschulen (Klassenstufen 1-7) beschaftigt. Die Befragten hatten unterschiedliche
Ausbildungshintergriinde (vgl. Abb. 1). Rund ein Viertel hatte einen Master in Deutsch; 27 % hatten
ein bis zwei Jahre Deutsch studiert (< 90 ECTS), 29 % ein Jahr und 11 Prozent weniger als ein Jahr
(<60 ECTS). M

Anzahl Anzahlin %

Weniger als ein 1 Jahr (weniger als 60

ECTS)

1 Jahr (60 ECTS) 78 29.1% R 2
1-2 Jahre (bis zu 90 ECTS) 72 26.9% R 2.0
5 Jahre (Master/Hovedfag) 69 25.7% I i

29 10.8% B 0

Mehr als 5 Jahre 20 7.5% s

Abb. 1: Ausbildungshintergrund DaF-Lehrer*innen in Norwegen (N=268). Frage: ,Wie viele Jahre hast du Deutsch
studiert?”

2.2.2 Fragebogeninhalt

Der deutschsprachige Fragebogen enthielt Fragen zu Arbeitsbedingungen, Zufriedenheit mit und
Wahrnehmung der Arbeitsumgebung sowie zu Ansichten uUber das Fach Deutsch und die

Schiiler*innen. In diesem Artikel werden nur ausgewahlte Antworten prasentiert.
2.2.3 Datenerhebung

Den potenziellen Teilnehmer*innen wurde per E-Mail ein Link zur Umfrage zusammen mit

Informationen zum Datenschutz und der freiwilligen, anonymen Teilnahme tGbermittelt.

11 Die Behérden fordern, dass Lehrer*innen an den ungdomsskoler mindestens 30 ECTS im Unterrichtsfach absolviert
haben, Lehrer*innen an den videregdende skoler 60 ECTS. 60 ECTS entsprechen auch den Anforderungen der norwegi-
schen Lektor-Ausbildung.

KONTEXTE (2025), 3: 1 DOI 10.24403/jp.1438001
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2.2.4 Datenauswertung

Die Daten wurden deskriptiv-statistisch ausgewertet, wobei die Antwortmuster analysiert wurden.
Erganzend erfolgte eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (1983, 2022), um thematische

Muster in den offenen Kommentaren zu identifizieren.

2.2.5 Begrenzungen und mogliche methodische Schwachen

Da die Fragebogen anonym (Uber verschiedene Verteiler verschickt wurden, kann keine
Rucklaufquote angegeben werden. Die Anzahl der Schulen wurde zwar erfasst, es gibt aber
Hinweise, dass der Link an einigen Schulen nicht weitergeleitet wurde. Deutschlehrer*innen im
Grundschulbereich an Waldorfschulen scheinen uUberreprasentiert zu sein, moglicherweise auch

besonders engagierte oder frustrierte Lehrkrafte.

3 Ergebnisse

Wir gehen zunachst auf die erste Forschungsfrage ein, die sich mit der Einschatzung der Studien-

bzw. Ausbildungsinhalte durch bereits berufstatige Deutschlehrer*innen beschaftigt.

3.1 Praxistauglichkeit des Deutschstudiums

Unsere Forschungsergebnisse zeigen (Abb. 2), dass die Mehrheit der befragten DaF-Lehrer*innen
eine weitgehend positive Einschatzung ihrer akademischen Ausbildung fiir den Berufsalltag hat.
30 % fiihlen sich ,sehr gut“ auf ihre Arbeit vorbereitet, 33 % beurteilen die Vorbereitung als ,,ganz
gut®, 26 % empfinden sie als ,,gut genug®. Nur 10 % beurteilen die Vorbereitung als weniger gut oder
schlecht.

Anzahl Anzahlin %

sehr gut 80 29.9% R 2o 0%
ganz gut 89 33.2% R :: 2
gut genug 69 25.7% _ 25.7%

eher weniger gut 26 9.7% - 9.7%

eher schlecht 4 1.5% I 1.5%

Abb. 2: Wie gut fiihlen sich DaF-Lehrer*innen in Norwegen auf ihre spatere Berufspraxis vorbereitet (N=268). Frage: ,Wie
gut flihlst du dich durch dein Deutschstudium auf deine Arbeit als Deutschlehrer*in vorbereitet?“

KONTEXTE (2025), 3: 1 DOI 10.24403/jp.1438001
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3.2 Relevanz der Studieninhalte

Bei der rickblickenden Einschatzung der Relevanz der Studieninhalte durch die
Deutschlehrer*innen wird deutlich, dass sie vor allem von den sprachpraktischen (82 %),
kulturwissenschaftlichen (81 %), linguistischen (81 %) und didaktischen (77 %) Kursen profitiert
haben. Diese Kurse werden als ,,sehr relevant und niitzlich“ beziehungsweise ,recht relevant und
niitzlich“ angesehen (Abb. 3). Sie vermitteln offenbar Fahigkeiten und Kenntnisse, die als relevante
Berufsvorbereitung fiir DaF-Lehrer*innen gelten. Die padagogischen Kurse schneiden etwas
schlechter ab: nur zwei Drittel der Befragten bewerten sie als ,sehr“ beziehungsweise ,recht
relevant und niitzlich® 15 % halten sie fiir ,nicht relevant und niitzlich®. 14 % der Befragten haben
keine Padagogikkurse besucht und 10% haben keine didaktische Ausbildung erhalten.*
Literaturwissenschaftliche Kurse werden skeptischer bewertet - zwar halten 51 % der Befragten
diese fiir ,,sehr” beziehungsweise ,recht relevant und nutzlich, aber mehr als ein Drittel (35 %)

zweifelt an ihrer Relevanz flr die spatere Arbeit als Deutschlehrer*in.

Literaturwissenschaftliche Kurse 11% 40% 35% 7% 6%
Sprachwissenschaftliche Kurse 37% 44% 10% 3% 6%
Kulturwissenschaftliche Kurse 35% 46% 7% 6% 6%
Sprachpraktische Kurse 49% 33% 3% 8% 7%
Didaktische Kurse 44% 33% 8% 10% 5%
Padagogische Kurse 32% 34% 15% 14% 6%

L | | | | | | | | | |

I T 1 T T T T T T T !

0% 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

[ sehr relevant und niitzlich [JlJ recht relevant und niitzlich [l nicht relevant und niitzlich [l Hatte ich nicht.

B Kann ich nicht beurteilen,

Abb. 3: Einschatzung der Relevanz der Studieninhalte durch erfahrene Deutschlehrer*innen (N=268). Frage: ,Welche Teile
des Studiums waren fiir dich besonders relevant und niitzlich und welche waren weniger relevant und niitzlich fiir deine

Arbeit als Deutschlehrer*in?“

3.2.1 Fachliche Kenntnisse der Studierenden nach Einschatzung der
Lehrkrafte an Universitaten am Beispiel von Grammatik und
Literatur®

Grammatikkenntnisse: Die Befragung der Lehrkrafte an Universitaten erfasst die Einschatzung der

Grammatikkenntnisse der Studierenden in Abhangigkeit von deren Ausbildungsdauer.

12 pas Absolvieren von Piadagogikkursen ist eigentlich obligatorisch. Der groRe Lehrermangel fiihrt jedoch dazu, dass
auch Absolvent*innen ohne Lehrerausbildung und ohne zusatzliche Padagogikkurse eingestellt werden. Eine didaktische
Ausbildung in jedem Unterrichtsfach wird nicht gefordert.

13 Die Disziplinen Grammatik, Literatur und Kultur stellen die Grundpfeiler der Ausbildung dar. Aus Platzgriinden
beschranken wir uns auf die Bereiche Grammatik und Literatur.

KONTEXTE (2025), 3: 1 DOI 10.24403/jp.1438001
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Grundsatzlich werden die Grammatikkenntnisse der Studierenden als umso besser eingeschatzt, je
umfangreicher der absolvierte Studiengang ist, aufsteigend von kiirzeren Ausbildungen (iber 60-
ECTS-Ausbildungen und das Bachelor- bis zum Masterniveau (Abb. 4).

100%

90% sehr gut
80% gut

70% ausreichend
60% m ungeniigend

50%
40%
30%
20%
10%

0%

[
<GOECTS 60 ECTS Bachelor-Niveau Master-Niveau

Abb. 4: Grammatikkenntnisse der Studierenden laut Einschatzung der Ausbilder*innen,* abhédngig vom Studiengang
(n=18)

Uber 44 % der Befragten halten die Grammatikkenntnisse der Studierenden nach einem kiirzeren
Studium flir ungeniigend, wahrend weitere 44 % glauben, dass diese Absolvent*innen zumindest
die wichtigsten grammatischen Regeln kennen und anwenden konnen. 60 % der Befragten sind der
Meinung, dass die Studierenden nach einem Jahresstudium Grundkenntnisse besitzen. Erst die
Grammatikkenntnisse nach einem Bachelorstudium (ca. 80 ECTS im Fach) werden als gut bewertet.
Die Grammatikkenntnisse nach einem Masterstudium halten 100 % der Lehrkrafte fiir gut oder sehr
gut. Aus Sicht der Ausbilder*innen verfligen Studierende also erst nach einem Masterstudium im
Fach Deutsch tber die erforderlichen Grammatikkenntnisse, um spater grammatische Inhalte sicher
an Schiiler*innen vermitteln und selbst souveran in der eigenen Sprachverwendung auftreten zu
konnen. Studierende mit einem Jahresstudium oder weniger als 60 ECTS-Punkten besitzen laut den
Lehrenden nur basale Grammatikkenntnisse.

Literaturkenntnisse: Erst nach einem Masterstudium werden die Literaturkenntnisse der
Studierenden von den Lehrenden als ,,gut” bewertet, selbst dann nur laut 40 % der Ausbilder*innen.
Die eher schwachen Literaturkenntnisse von Absolvent*innen kirzerer Studien korrelieren mit den
Antworten der Lehrer*innen zur Relevanz der literaturwissenschaftlichen Ausbildungsinhalte (vgl.
Abb. 3). Viele Lehrkrafte halten die literaturwissenschaftlichen Kurse ihrer Ausbildung fiir wenig
relevant fiir ihre spatere Arbeit. Dies lasst sich damit erklaren, dass ein GroRteil des Schulunterrichts
im Bereich A1/A2 stattfindet. Nur wenige Lehrer*innen unterrichten auf Niveau B1, da dies kaum
nachgefragt wird bzw. nur wenige Schiiler*innen liberhaupt dieses Niveau erreichen. Literatur-

wissenschaftliche Kenntnisse werden also im Schulalltag kaum bendtigt.

14 Um die Einschitzungen zu erleichtern, wurde auf eine komplizierte Definition der Kategorien verzichtet. Stattdessen
wurden alltagssprachliche Kategorien verwendet, die den Respondent*innen auch aus dem Alltag am Arbeitsplatz
vertraut sind.
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Einschdatzung der Kursinhalte durch die Lehrenden: Insgesamt haben die Lehrenden den
Eindruck, dass viele Studierende die Kursinhalte zwar interessant und relevant finden, aber oft
fachlich Giberfordert sind. Dies gilt fiir alle fachlichen Kurse, also flir Kurse im Bereich der Grammatik,
der Literatur und der Kultur (Abb. 5).

Der Inhalt spricht die Studierenden an. 56% 44%
Der Inhalt ist fiir die Studierenden relevant. 67% 33%

Der Inhalt unterfordert die Studierenden. 17% 83%

Der Inhalt Gberfordert die Studierenden. 6% 72% 22%

Der Inhalt ist sehr niitzlich fiir die

o
Studierenden. etk 29% ok
Der Inhalt spornt die Studierenden zum 4%, 44% 6% 6%
Weiterlernen an.
| | ! ! | ] 1 | | ! |
f 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
0% 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

. Stimmt fiir viele. [l Stimmt fir einige. . Stimmt fiir die wenigsten.

B Weill ich nicht. /Kann ich nicht be-urteilen.

Abb. 5: Einschatzung der Kursinhalte durch die Lehrenden (N=18). Frage: ,Wie schatzt du folgende Aussagen zum

fachlichen Inhalt deiner Kurse ein?“

3.3 Sprachkenntnisse der Studierenden

3.3.1 Sprachkenntnisse der Studierenden im Deutschstudium -
Einschatzung von Lehrkraften an norwegischen Universitidten

Zur Verbesserung der Sprachkenntnisse sollten potenziell alle Lehrveranstaltungen beitragen, nicht
nur sprachpraktische Kurse. Da die Gruppen meist klein sind, wurden die Lehrenden um eine
realistische Einschatzung der Sprachkenntnisse der Studierenden gebeten: viele Erstsemester
haben nur begrenzte Deutschkenntnisse. Aber die Meinungen sind geteilt: Die Halfte der Lehrenden
halt sie fur ausreichend, die andere Halfte fiir unzureichend. Mehrere Befragte betonen, dass die
Sprachkenntnisse stark variieren (vgl. Abb. 6).

+ Die Sprachkentnisse variieren vom Muttersprachlernieveau zu Neuanféngern.

+ Ich erlebe die Gruppen als dulerst heterogen. Allgemein mag es stimmen, dass neue/junge Studenten unzureichende Kenntnisse aus der Schule
mitbringen, aber ich habe auch immer einige leistungsstarkere Studenten. Diese haben ihre Kenntnisse aber zumeist nicht aus der Schule.

+ Die Gruppen von Studierenden sind sehr heterogen und die Sprachkenntnisse schwanken sehr, sowohl innerhalb ein und derselben Gruppe als auch von
einem Jahr auf das nachste.

+ Ich unterrichte selten Studierende im ersten Semester.

+ Die Gruppen im ersten Semester sind erfahrungsgemaR duBerst heterogen (A1-C1)

Abb. 6: Kommentare von Lehrkraften zu den Sprachkenntnissen von Studierenden im 1. Semester.
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Ein Teil der befragten Deutschlehrer*innen hat nur ein kiirzeres Deutschstudium absolviert.* Die
Sprachkenntnisse, die in einem solchen kurzen Studium (<60 ECTS) erworben werden, sind
begrenzt. Mehr als die Halfte der Lehrkrafte beurteilt diese Kenntnisse als ,unzureichend® ist also
der Meinung, dass die Sprachkenntnisse nicht fiir eine zukiinftige Berufstatigkeit ausreichen.

Eine langere Studiendauer verbessert die Deutschkenntnisse: Fur Absolvent*innen von
Jahresstudien (60 ECTS)'® wurden sie von 39% der Lehrenden als ,gut‘, von 40% als
»ausreichend” und von 22 % als ,unzureichend” eingeschatzt. Nur den Absolvent*innen eines
Masterstudiums in Deutsch'’ bescheinigt ein Drittel der Lehrkrafte ,,sehr gute Sprachkenntnisse,
44 % halten sie fir ,gut®. Die Arbeit in fachlichen Kursen auf Masterniveau und insbesondere das
Schreiben der Masterarbeit fiihrt offensichtlich bei einigen Studierenden zu einer deutlichen

Verbesserung der Deutschkenntnisse, wie das folgende Zitat zeigt:

»ES gibt auch hier grosse Unterschiede. Meine Erfahrung ist, dass die Studierenden durch das
Masterstudium - und besonders das Schreiben der Masteraufgabe - die Sprachkenntnissen
richtig verbessern.“ (Lehrende*r)

3.3.2 Sprachkenntnisse der Deutschlehrer*innen in Norwegen -
Selbsteinschatzung

Fremdsprachenlehrer*innen sollten liber sehr gute Zielsprachenkenntnisse verfiigen (vgl. Krumm &
Riemer 2010). Deshalb (iberrascht es, dass einige Sprachlehrer*innen in Norwegen unzureichende
Sprachkenntnisse haben (vgl. 3.3.1).

Bereits in einer friiheren Studie zu Methoden- und Fachkenntnissen von Deutschlehrer*innen in
Norwegen gab jede*r fiinfte Teilnehmer*in ein Sprachniveau von A2-B1 an (Bauer & Lindemann
2023). Um diese Ergebnisse zu tiberpriifen, sollten auch die Teilnehmer*innen dieser Studie ihre
Deutschkenntnisse einschatzen (Abb. 7).

Die hier prasentierte Untersuchung, mit deutlich mehr Teilnehmer*innen, zeigt, dass ein Drittel der
Deutschlehrer*innen nach eigener Einschatzung ein Sprachniveau hat, das knapp lber dem der
Schiiler*innen liegt (A2-B1). 22 % gaben an, das Niveau B2 zu besitzen. Ein gutes Drittel (36 %)
schatzte die eigenen Kenntnisse als fortgeschritten (C1) ein, einige wenige meinten, Deutsch auf
muttersprachlichem®® Niveau zu beherrschen. Ein Viertel der Befragten hat Deutsch als Erstsprache

(diese Gruppe ist in der Tabelle unten nicht erfasst).

15 Die norwegische Bildungsbehérde (Utdanningsdirektoratet), gibt an, dass man fiir die Arbeit als Lehrer*in im Fach
Deutsch (und in den anderen zweiten Fremdsprachen) an der ungdomsskole (8.-10. Klasse) mindestens 30 ECTS-Punkte
im Fach belegt haben muss.

1660 ECTS-Punkte entsprechen dem Standard der Ausbildungsanforderungen. Lehramtskandidat*innen belegen 60 ECTS
in Fachern ohne Masterabschluss. Ist Deutsch ihr Masterfach, erhalten sie zusatzlich 20-30 ECTS auf Bachelor-niveau und
ca. 80 ECTS (inklusive Masterarbeit) auf Masterniveau.

17 Fiir Lehramtsstudierende umfasst das Fach Deutsch etwa 160 ECTS-Punkte (je nach Institution). Studierende eines
Masterstudiengangs in Sprach-, Kultur- oder Literaturwissenschaft in Deutsch absolvieren ca. 200 ECTS-Punkte, wobei
didaktische Komponenten nicht zwingend enthalten sind.

18 Der Begriff ,,Muttersprache“ wurde von uns bewusst gewéhlt, da wir davon ausgingen, dass er den meisten Befragten
bekannt sei, wahrend Begriffe wie ,,Erstsprache” oder ,L1“ den wenigsten bekannt sein diirften.
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Abb. 7: Selbsteinschatzung des Sprachniveaus (GER) der befragten nichtmuttersprachlichen Deutschlehrer*innen

(N=205) in Norwegen.

Die Studienteilnehmer*innen kommentierten ihre eigenen Sprachkenntnisse recht unterschiedlich,

wie die folgenden Beispiele zeigen:

»Ich spreche Deutsch fliessend”

»Ich habe nie Deutch studiert. Ich bin Deutschleher, wegen ich halb Deutch bin.”

»Bessere Deutch zu verstehen und auch selbst zu sprechen.”

»Weil ich liebe die Sprache, und findet es wichtig fiir die Schiiler eine Fremdsprache zu lenren.”

Einige Teilnehmer*innen kommentierten ihre Deutschkenntnisse auf Norwegisch (Ubersetzung

durch die Autorinnen):

»Ich kann Spanisch, und ich finde, dass es eine fantastische Gelegenheit ist, Deutsch zu lernen
und gleichzeitig als Deutschlehrer zu arbeiten. “
»Ich habe das Fach 30 Jahre nicht praktiziert. Das ist mein Problem.“

»Ich bin selbst nicht besonders gut in Deutsch, aber es reicht fiir die untere Sekundarschule.“

Sehr gute Sprachkenntnisse sind eine Voraussetzung dafiir, Fachinhalte in der Fremdsprache zu
vermitteln. Eine friihere Studie (Bauer & Lindemann 2023) zeigte jedoch, dass nur die Halfte der
Befragten, vorwiegend Muttersprachler*innen, sich dazu in der Lage sah.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass nicht-muttersprachliche Deutschlehrer*innen an
norwegischen Schulen ihre Sprachkenntnisse oft auf einem Niveau einschatzen, das fiir ein
Deutschstudium an europaischen Universitaten nicht ausreichen wiirde.'® Dabei steht auRRer Frage,
»dass flir nichtmuttersprachliche Deutschlehrerinnen eine moglichst umfassende Beherrschung der
Zielsprache wiinschenswert ist“ (Krumm & Riemer 2010: 1347). Gut 50 % der Deutschlehrer*innen
in Norwegen verfligen jedoch nach eigener Einschadtzung (liber sprachliche Kompetenzen, die
deutlich unter einem C1- oder C2-Niveau liegen. Lehrkrafte an Universitaten bestatigen, dass nur
Absolvent*innen eines Masterstudiums in Deutsch ausreichende bis sehr gute Sprachkenntnisse
haben.

19 Gleichzeitig wire es im norwegischen Kontext undenkbar, dass sich Fremdsprachenlehrer*innen vor der Einstellung
einem Sprachtest unterziehen miissen.
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3.4 Deutschstudium und Berufsperspektiven

Unterschiedliche Einschatzungen der Lehrenden: Die Verantwortung flir Studien im Bereich
Deutsch liegt bei den Ausbildungsinstitutionen und ihren Lehrenden, die das Curriculum entwickeln
und fiir die Durchfiihrung der Ausbildungsangebote zustandig sind. Daher ist es wichtig zu
untersuchen, inwieweit sich die Lehrenden als Lehrerausbilder*innen sehen (Forschungsfrage 2). Im
Fragebogen wurden die Lehrkrafte gefragt: (a) Welche Berufsprofile werden lhrer Meinung nach
tatsachlich an Ihrem Institut ausgebildet? (b) Welche Berufsprofile wiirden Sie personlich gerne
ausbilden? (c) Welche Berufsprofile sollten angesichts des Bedarfs auf dem Arbeitsmarkt

ausgebildet werden? Die Antworten auf diese Fragen zeigen deutliche Unterschiede (Abb. 8).

10

8

6

4

2 i B ]
’ ] Il 1

Deutschlehrer*innen Diziplinen, gesamt Literaturwissenschaft Spachwissenschaft Kulturwissenschaft
W Faktisch ™ Gewiinscht mBedarf

Abb. 8: Vergleich von tatsachlichen, gewiinschten und benétigten Ausbildungsprofilen von Studierenden im Bereich

Deutsch (nach Ansicht der Lehrenden an Universitaten in Norwegen; angegeben ist die Anzahl der Antworten).

Die Lehrerausbildung ist nach Ansicht aller Lehrenden das wichtigste Ausbildungsgebiet. Sie
erkennen also an, dass sie vor allem zukiinftige Lehrer*innen ausbilden, ohne dass sie deutlich
ausdriicken, dass sie sich deshalb als Lehrerausbilder*innen fiihlen. Denn gleichzeitig wiinschen sie
einen Fokus auf die jeweilige Einzeldisziplin oder die in Skandinavien haufig zu findende
Gemeinschaftsdisziplin ,Literatur, Sprache und Kultur®, da sie diesen Bedarf auch am Arbeitsmarkt
zu sehen glauben. Insgesamt bevorzugen sie einen Schwerpunkt auf ihre eigene Disziplin, eventuell
innerhalb der Gemeinschaftsdisziplin. Mogliche Berufsfelder werden von den Lehrenden
offensichtlich lberschatzt. So werden beispielsweise von einem Lehrenden aus dem Bereich

Germanistik folgende Arbeitsmoglichkeiten angegeben:

Journalismus, Museen, Gedenkstdtten, Literaturvermittlung, Literaturhduser, (Neue) Medien,
Verlage, Theater, Universitdten, Presse-und PR-Abteilungen, Werbung, Redakteurstellen

verschiedenster Art, Ubersetzung u. v. m. (Lehrende*r)

Allerdings gibt es in der Realitat auf dem norwegischen Arbeitsmarkt in diesen Bereichen seit Jahren

kaum Stellen fiir Germanist*innen (s. u.).
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4 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Unsere Untersuchung zielte darauf ab, zwei zentrale Forschungsfragen zu beantworten:
Forschungsfrage 1: Wie gut fiihlen sich Deutschlehrer*innen durch ihr Studium in Norwegen auf ihren
Beruf vorbereitet?

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die befragten Deutschlehrer*innen nur teilweise auf ihre spatere
Berufspraxis vorbereitet flihlen. Insbesondere Kurse in Sprachwissenschaft, Kulturwissenschaft,
praktischen Sprachfertigkeiten und Didaktik werden als besonders niitzlich fiir den Beruf bewertet.
Literaturwissenschaftliche Kurse werden hingegen unterschiedlich eingeschatzt, wobei ein
erheblicher Teil der Befragten ihre Relevanz skeptisch sieht.

Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Lehrerausbildung praxisorientierter gestaltet werden
sollte: Es scheint vor allem an didaktisch orientierten Angeboten in Aus- und Weiterbildung zu
fehlen, die Studieninhalte der Fachdisziplinen mit den Unterrichtsherausforderungen verknipfen.
Ein zentrales Ergebnis ist, dass nach Aussagen der Lehrkrdfte nur Absolvent*innen eines
Masterstudiums in Deutsch lber ausreichende bis sehr gute Sprachkenntnisse verfiigen (vgl. 3.3.1).
Biografische Daten (vgl. 2.2.1) zeigen jedoch, dass zwei Drittel der befragten Deutschlehrer*innen
nur kiirzere Deutschstudien (bis zu 90 ECTS) abgeschlossen haben. Dies erklart, warum nur knapp
die Halfte der Lehrer*innen angibt, Deutsch auf dem Niveau C1 oder C2 (Abb. 7) zu beherrschen
(ohne Berlicksichtigung von Muttersprachler*innen). Die andere Halfte der in Norwegen
unterrichtenden Deutschlehrer*innen verfligt demnach nicht Uber die erforderlichen
Sprachfertigkeiten (vgl. Krumm & Riemer 2010: 1347), um qualifizierten Deutschunterricht zu
erteilen.

Forschungsfrage 2: Wie beurteilen die Lehrenden die Ausbildungen im Bereich Deutsch und die
Kompetenzen der DaF-Studierenden?

Die Untersuchung der Perspektiven der Lehrenden an Universitaten zeigt, dass auch sie Defizite in
der Ausbildung von DaF-Lehrer*innen erkennen. Viele Lehrende sind der Meinung, dass das
Ausbildungsangebot ihrer Institution nicht ausreichend auf den Beruf des Deutschlehrers
vorbereite.

Die notwendigen Kompetenzen fiir DaF-Lehrer*innen werden offenbar nicht zufriedenstellend
vermittelt (vgl. Krumm & Riemer 2010). Dies ist problematisch, da es in Norwegen fiir
Germanist*innen abgesehen vom Lehrerberuf kaum Berufsaussichten gibt. Somit besteht die
Gefahr, dass die Ausbildung an Deutsch-Instituten in Norwegen weder den Anforderungen an den
Schulen noch dem Bedarf des sonstigen Arbeitsmarktes gerecht wird (vgl. Hellekjaer 2007, Vold &
Doetjes 2012).

4.1 Diskussion

Kiirzere Ausbildungen (60 ECTS und weniger) sind vermutlich dafiir verantwortlich, dass

Deutschunterricht in Norwegen nicht selten auf einem inhaltlich, sprachlich und didaktisch eher
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niedrigen Niveau stattfindet. Das Fehlen umfassender Grammatikkenntnisse beeintrachtigt sowohl
die Sprachkompetenz der Lehrer*innen als auch die Qualitat der Grammatikvermittlung im
Unterricht.

Viele der befragten Lehrer*innen haben keinen Masterabschluss im Fach Deutsch (vgl. 2.2.1) und
unterrichten vermutlich mit erheblichen Kompetenzdefiziten (vgl. Bauer & Lindemann 2023). Solche
Defizite werden auch von den Lehrenden an den Ausbildungsinstitutionen bestatigt (vgl. 3.2.1).
Gleichzeitig scheinen Schulleitungen, vermutlich aus Kostengriinden,® gerne Lehrer*innen mit
60 ECTS oder weniger einzustellen.

Sowohl die Lehrer*innen als auch die Lehrenden identifizieren drei Problemfelder:

1) Sprachliche Kompetenzen: Viele Lehrer*innen bendtigen bessere sprachliche Fahigkeiten,
um den Anforderungen des Unterrichts gerecht zu werden.

2) Fachliche Kompetenzen: Die Lehrer*innen brauchen mehr und relevantere fachliche
Kompetenzen, die sie gezielt auf den Unterricht an Schulen vorbereiten.

3) Didaktische Kompetenzen: Die Lehrer*innen wiinschen sich ein praxisnaheres Angebot, in
dem didaktische Fragestellungen zu fachlichen Themenim Bereich der Grammatik, Literatur
und Kultur im Zentrum stehen.

Die Lehrenden an Universitaten erkennen sowohl den hohen Bedarf an qualifizierten
Deutschlehrer*innen als auch, dass die wenigen eingeschriebenen Studierenden lberwiegend
Lehramtsstudierende sind (vgl. 3.4). Gleichzeitig identifizieren sie sich offensichtlich stark mit ihren
Forschungsdisziplinen und wiinschen sich, dass sie auch Angebote fiir Studierende in ihrer
jeweiligen Disziplin bzw. in der Gesamtheit der Disziplinen Sprache, Kultur und Literatur anbieten
konnen (vgl. 3.4). Trotz des Bedarfs an einer qualitativ hochwertigen Lehrerausbildung bevorzugen
viele Lehrende weiterhin germanistische Studienangebote ohne spezifische DaF-Perspektiven. Dies
fihrt zu mehreren Problemen: Die Studierenden haben oft nicht die erforderlichen
Sprachkenntnisse und fachlichen Voraussetzungen fiir ein reines Germanistik-Studium (vgl. Abb. 5).
Zudem gibt es auf dem norwegischen Arbeitsmarkt nur einen sehr begrenzten Bedarf an
Germanist*innen.?! Obwohl die Studierendenzahlen seit Jahrzehnten riicklaufig sind, scheinen die
norwegischen Universitaten noch nicht bereit zu sein, tiefgreifende strukturelle und inhaltliche
Anderungen in ihren Deutsch-Studienangeboten vorzunehmen, die dringend notwendig waren, um
den Anforderungen des Arbeitsmarktes und den Bediirfnissen der Deutschlehrer*innen besser
gerecht zu werden. Grundlegende Veranderungen sind noétig, da die Kompetenzdefizite ihren
Ursprung in den Schulen haben. Der Deutschunterricht an norwegischen Schulen - ebenso wie in
anderen Fremdsprachen - kann nicht als ,,studienvorbereitend“ angesehen werden, da die meisten
Schiiler*innen trotz 4-5 Jahren Unterricht nur das Niveau A2 erreichen (vgl. Toresen 2020). Ein

Germanistikstudium erfordert jedoch eine kompetente Sprachbeherrschung auf einem deutlich

20 pies ist die persénliche Einschidtzung der Verfasserinnen, die auf Erfahrungsberichten beruht: Da die Schulen unter-
finanziert sind, bevorzugen sie ,preisglinstige‘ Lehrer*innen, d. h. Absolvent*innen kiirzerer Studien.

21ygl. Hellekjaer (2007) und Vold & Doetjes (2012). dass auf dem norwegischen Arbeitsmarkt Deutsch als Zusatzkompe-
tenz zwar gern gesehen ist, Bewerber*innen mit einem Abschluss in Germanistik oder DaF aber selten gesucht werden.
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hoheren Niveau (Krumm & Riemer 2010). Unsere Studie legt nahe, dass die stark riicklaufigen Zahlen
in den Deutschlehrerausbildungen eine Folge dieser Problematik sind: Der norwegische
Fremdsprachenunterricht ist so gestaltet, dass die Schiler*innen im Schulunterricht nicht die
notigen Kompetenzen erwerben, um ein Fremdsprachenstudium aufzunehmen zu konnen. Dieser
Teufelskreis beginnt also bereits in den Schulen, wo vereinzelt Lehrkrafte ohne oder mit nur
geringen Qualifikationen tatig sind. Dies flihrt zu schwachen Leistungen der Schiiler*innen, die ihre
Potenziale nicht ausschépfen kénnen und dadurch nicht in der Lage sind, ein Deutschstudium
erfolgreich aufzunehmen. Dieser Kreislauf tragt zur kontinuierlichen Abwartsspirale des Fachs

Deutsch in Norwegen bei.

5 Reformvorschlage

Um Schiiler*innen auf ein Deutschstudium und Studierende praxisnah auf die Tatigkeit als DaF-
Lehrer*innen vorzubereiten, sind grundlegende Reformen erforderlich, wie sie bereits fiir andere
Lander gefordert wurden (vgl. Krumm & Riemer 2010). Wir konkretisieren diese Vorschlage und
passen sie speziell an die Gegebenheiten in Norwegen an:

1. Angebote von fremdsprachlichen Forderklassen: Die Einfiihrung spezieller Forderklassen fiir
Deutsch??an norwegischen Schulen kdnnte Schiiler*innen mit besonderem Interesse und Potenzial
eine intensivere und qualitativ hochwertigere Sprachausbildung bieten. Dies wiirde helfen, die
sprachlichen Voraussetzungen fiir ein spateres Studium im Bereich DaF zu schaffen.

2. Vorkurse zur Sicherstellung guter Sprachkenntnisse: Ein erfolgreiches DaF-Studium erfordert
bereits bei Studienbeginn Sprachkenntnisse auf mindestens B2-Niveau. Da in Norwegen nur wenige
Schiiler*innen mit B1l-Niveau abschlieRen, sollten Universitaten Vorstudienkurse anbieten oder
Zertifikatspriifungen (z. B. Goethe-Institut, TestDaF) anerkennen bzw. einfordern.

3. Fokus auf die Ausbildung von DaF-Lehrer*innen an Universitaten und Hochschulen: Eine
klare Trennung von DaF-Lehrer- und germanistischen Studiengangen ist notwendig, um die
Anforderungen der schulischen Sprachvermittlung zu erfiillen. Da der Bedarf an DaF-Lehrer*innen
hoch, der an Germanist*innen jedoch gering ist, sollten DaF-spezifische Kompetenzen im
Curriculum priorisiert werden. Diese Reformen wurden in anderen Landern bereits erfolgreich
umgesetzt. Das norwegische Ausbildungssystem hat hier Aufholbedarf. Lehramtsstudierende
sollten sprachliche und fachliche Kompetenzen in Sprach- und Kulturwissenschaften mit
friihzeitiger didaktischer Integration erwerben, wahrend Germanistik-Studierende die Méglichkeit
haben sollten, diese Kurse ebenfalls zu belegen. Studien- oder Praxisaufenthalte im

deutschsprachigen Ausland werden empfohlen.

22Djes gilt auch fiir die anderen zweiten Fremdsprachen.

Zyor der Jahrtausendwende verbrachten viele DaF-Studierende in Norwegen ein Semester im deutschsprachigen
Ausland. Trotz der Betonung der Internationalisierung an norwegischen Universitaten ist das Interesse an Auslands-
semestern riicklaufig.

KONTEXTE (2025), 3: 1 DOI 10.24403/jp.1438001



59

4, Beibehaltung von bzw. Forderung nach Masterstudiengangen im Bereich DaF: Unsere Studie
zeigt, dass Absolvent*innen eines Masterstudiengangs im Fach DaF am besten auf den Schulalltag
vorbereitet sind. Studiengange, die nur ein Jahr, d. h. 60 ECTS umfassen, entlassen Studierende oft
mit unzureichenden Sprachkenntnissen und mangelnden fachlichen Kompetenzen, was ihre
Fahigkeit, guten Deutschunterricht zu geben, begrenzt.

5. Mentoringprogramm fiir Berufseinsteiger*innen: Ein mindestens einjahriges Mentoringpro-
gramm wird empfohlen, um einen Praxisschock beim Berufseinstieg zu vermeiden. Ziel ist es,
Deutschlehrer*innen beim Berufseinstieg durch kollegiale Beratung zu unterstiitzen. Mentor*innen
sollten Uber die nétigen Qualifikationen als Fremdsprachenlehrer*innen sowie liber Beratungs-
kompetenzen verfligen.

6. Fehlende Lehrkrafte: MaBRgeschneiderte Ausbildungsprogramme und Anerkennung von
auslandischen Ausbildungen im Bereich DaF: In Norwegen fehlen vielerorts qualifizierte
Deutschlehrer*innen. Der Bedarf kann nicht durch Absolvent*innen aus dem eigenen Land gedeckt
werden. Programme wie das vom Utdanningsdirektoratet initiierte KfK-Programm? sind erste
MaRnahmen, da sie unqualifizierten Deutschlehrer*innen neben ihrer Unterrichtstatigkeit im
Rahmen eines dualen Studienprogramms eine Grundausbildung ermdglichen. Diese Erstaus-
bildungen sollten jedoch in den Folgejahren verpflichtend mit weiteren begleitenden Studien-
angeboten erganzt werden, um die sprachlichen und fachlichen Kompetenzen schrittweise
auszubauen.?® Die Anerkennung von ausldndischen DaF-Studienleistungen und Sprachzertifikaten
gemal dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) sollte erleichtert
werden. Jedoch kann weder ein Germanistikstudium aus einem deutschsprachigen Land noch

Deutsch als Erstsprache eine fundierte DaF-Lehrerausbildung ersetzen.

6 Fazit

Angesichts der offensichtlichen Mangel stellt sich die Frage: Kbnnen wir es uns wirklich erlauben, in
Norwegen weiterhin an der traditionellen Ausbildung festzuhalten? Um eine zukunftsfahige und
qualitatsorientierte Ausbildung von DaF-Lehrer*innen zu gewahrleisten, miissen Strukturen
aufgebrochen und Reformen umgesetzt werden. Unsere Studie verdeutlicht den Reformbedarf der
DaF-Studiengdnge in Norwegen, um dem Arbeitsmarkt, aber auch den Bediirfnissen an den Schulen
gerecht zu werden. Voraussetzung ist, dass die Schiler*innen bereits in der Schule die
erforderlichen sprachlichen Studienkompetenzen erwerben bzw. entsprechende Vorkurse an
Universitaten angeboten werden. Die Kompetenzen miissen studienbegleitend weiter ausgebaut
werden. Die Ergebnisse unserer Studie zeigen, dass Absolvent*innen kiirzerer Studiengange haufig
erhebliche fachliche Defizite haben. Daher ist eine grundlegende Anpassung der Inhalte und des

Umfangs der Studienangebote erforderlich. Nur durch eine umfassende und praxis- und didaktisch-

2 https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/kompetanse-for-kvalitet/id2989509/?ch=1

25 Die Hochschule @stfold bietet fiir berufstatige Lehrer*innen das Studienprogramm ,,Fremdsprachen in der Schule“ an,
das teilweise digital verfligbar ist (https://www.hiof.no/studier/programmer/mfrspr-d-masterstudium-i-fremmedsprak-i-
skolen/index.html). Die Teilnahme erfolgt auf eigene Kosten und wird nicht von den Arbeitgebern gefordert.
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orientierte Ausbildung konnen Deutschlehrer*innen hochwertigen Unterricht gewahrleisten und
das Interesse an Deutschstudiengangen langfristig sichern. Dies ist entscheidend, um den
Abwartstrend in der DaF-Lehrerausbildung zu stoppen. Unsere Studie macht den Reformbedarf

sowohlin der Lehrerausbildung als auch im Deutschunterricht deutlich.
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