Christian Plien

Die reine Wissenschaftsorientierung fiihrt allerdings unter Umsténden zu
Unklarheiten iiber die Bedeutung und mégliche Kohirenz der Teilelemente der
Lehrerbildung. Unverzichtbar erscheint es daher, dass die einzelnen Phasen
aufeinander verweisen. So sollten im Sinne eines transparenten Lernweges ex-
emplarische Perspektiven auf einen Anwendungsbezug, also eine Vermittlung
beider Phasen, erdffnet werden, um dem immer noch verbreiteten Vorurteil
entgegenzuwirken, mit der zweiten Phase beginne ein vollig neuer, von der ersten
Phase unabhingiger Abschnitt der Lehrerbildung, der auf Wissenschaftlichkeit
weitgehend verzichten konne.

Der Verweis auf einen moglichen Anwendungsbezug ist dabei originirer Ge-
genstand didaktischer Seminare. Wichtig ist hier eine punktuelle Konkretisie-
rung, die exemplarisch auch in einzelnen sprach- oder literaturwissenschaftlich
angelegten Seminaren erfolgen kann. Dariiber hinaus sollte sie systematisch in
den Fachpraxisphasen entfaltet werden, in denen die Kohérenz der verschiedenen
Ebenen evident wird. Eine konstruktive Zusammenarbeit von Vertretern der
ersten und zweiten Phase bietet sich z. B. im Rahmen der erforderlichen Vor- und
Nachbereitung der Praktika an. Durch einen entsprechenden Austausch kann
zugleich die Aufmerksamkeit fiir die komplementéren Belange der verschiede-
nen Bereiche geschiirft werden.

Wiinschenswert wiire dariiber hinaus eine dem Studium vorgeschaltete Phase
(z.B. einer mehrmonatigen Praxisorientierung), in der angehende Lehrerinnen
und Lehrer zunichst ihre grundsitzliche Eignung zum Umgang mit Kindern und
Jugendlichen im >Selbstversuch« erproben kénnen. Die in das Studium einge-
betteten Praxisphasen miissten noch stirker genutzt werden, um Studierende
nachhaltiger mit den padagogischen Anforderungen an Unterricht zu konfron-
tieren und ihnen ggf. zu einem friihen Zeitpunkt des Studiums die Gelegenheit zu
eroffnen, ihre Entscheidung fiir den Lehrerberuf zu revidieren.

Studiendirektor Christian Plien ist Fachleiter Deutsch am Studienseminar Stadthagen
und zweiter Vorsitzender des Fachverbands Deutsch im DGV. Email: plien@gmx.de
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10. Welche Modelle haben andere Linder in der
Lehrerbildung?

Der Weg zum Lehramt ist in wenigen Léndern so lang und so stark staatlich
reglementiert wie in Deutschland. Was einerseits als besondere Sorgfalt in der
Ausbildung erscheint, bringt andererseits aber auch viele Probleme mit sich. Dabei
scheint sich das deutsche Modell international nicht einmal durch eine besondere
Leistungsfiihigkeit auszuzeichnen — zumindest, wenn man den bekannten Bil-
dungsstudien der OECD folgt. Wie gehen andere Lénder mit der Lehrerbildung
um? Wie wird man hier Lehrer? Wer kann es werden? Und liigen hier Alternativen
fiir die deutsche Lehrerbildung?

Lehrerausbildung in Norwegen — Professionalisierung
durch Akademisierung

Marie-Theres Federhofer

In Norwegen steht die Lehrerausbildung derzeit hoch im Kurs.! Das liegt nicht
zuletzt daran, dass sich seit kurzem die Vergleichsmoglichkeiten im Schulsektor —
national wie international — wesentlich erweitert haben. Durch die sogenannten
>nationalen Priifungen< und durch PISA - beide in Norwegen durchaus kon-
trovers diskutiert — ist ein kulturelles Klima entstanden, das nicht nur die bil-
dungspolitische Debatte iiber die Qualitat der norwegischen Schulausbildung
begiinstigt, sondern auch zu konkreten MaBnahmen im Bildungssektor fiihrt.
»Funke« (»Gnist«) heiBt ein Zusammenarbeitsprojekt zwischen Bildungsminis-
terium und etwa 10 pidagogischen Interessen- und Fachverbinden, das 2009 ins
Leben gerufen wurde, um die Lehrerausbildung zu verbessern und den Lehrer-

1 Fiir Gespriche, Anregungen und Kommentare méchte ich mich sehr herzlich be-
danken bei Ingvild Folkvord (Universitit Trondheim), Asta Haukas (Universitit Ber-
gen), Annelise Brox Larsen, Cathrine Theodorsen und Hans-Kristian Hernes (alle
Universitiit Tromsg).

2 Die Resulate dieser Pritfungen im Lesen, Rechnen und teilweise in der englischen
Sprache werden elektronisch vertffentlicht und sollen It. Bildungsministerium den ein-
zelnen Schulen und Kommunen dazu dienen, die Lernqualitiit zu verbessern: http:/
www.udir.no/nasjonaleprover [Zugriff am 30.3.2012].
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beruf gesellschaftlich aufzuwerten.’ Ganz anders als beispielsweise im benach-
barten Finnland ist das Sozialprestige der Lehrer in Norwegen tatsichlich eher
gering.* Zuriickgefiihrt wird dies u.a. auf die in den 1970er Jahren eingefiihrten
lockeren Zulassungsbestimmungen an den pidagogischen Hochschulen und
Universititen: Eine dem deutschen > Ausreichend« entsprechende Note geniigte
formal fiir die Zulassung zum Studium. Gezielt hat jetzt das Bildungsministerium
eine Initiative gestartet, um dem gesellschaftlichen Imageverlust des Lehrerbe-
rufs gerade bei Jugendlichen entgegenzuwirken. »Hast du etwas drauf? Werde
Lehrer« (»Har du det i deg? - Bli lerer !«) —so heiBt die nationale Kampagne, mit
der fiir ein positives Berufsbild geworben wird.’ Auch in Forschung und Wis-
senschaft stehen die ausbildungspolitischen Zeichen gut. Der norwegische For-
schungsrat finanziert ein fiinfjihriges Forderprogramm zur Bildungsforschung
(»Prakut«, 2010-2014).° und Ende 2011 wurde nach einem lingeren Wettbewerb
das erste Exzellenzzentrum fiir Lehrerausbildung gegriindet (»Centre for Pro-
fessional Learning in Teacher Education«), dem die pidagogischen Institute der
Universititen Oslo und Tromsg angeschlossen sind.”

Im Unterschied zu dem gelegentlich etwas verklirenden deutschen Blick auf
die norwegische Schulsituation, der den mangelnden Leistungsstress und die
geringe soziale Selektion positiv fokussiert,” gelangen wissenschaftliche Unter-
suchungen zur Lehrerausbildung und -kompetenz in Norwegen zu teilweise recht
erniichternden Ergebnissen. Bei einer einschligigen Studie aus dem Jahr 2010, die
die Mathematik- und Mathematikdidaktik-Kenntnisse bei Lehrern der Klassen
1-10 im internationalen Vergleich untersuchte, schnitt Norwegen, was die Se-
kundarstufe I angeht (auf Norwegen bezogen also die sog. >Jugendschules, die die
Klassen 8- 10 umfasst), als »underachiever< ab und lag bei den Auswertungen nur
knapp vor Georgien, den Philippinen und Chile.” Als Grund fiir dieses einiger-

3 Http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/aktuelt/nyheter/2009/flere-skal-tenne-pa-
lareryrket.html {Zugriff am 30.3.2012].

4 Fiir einen Vergleich der Lehrerausbildung in Ddnemark, Norwegen, Schweden und
Finnland siche: http://www.ucn.dk/Forside/Videncentre_og_udvikling/Videncenter_for_
professionsudvikling-_VIP/Mini_pixi-serie_fra_VIP/Komparativt_studium_af_de_
nordiske_lareruddannelser.aspx [Zugriff am 30.3.2012].

5 Http://www.hardudetideg.no/nb [Zugriff am 30.3.2012].

6 Htip://www.forskningsradet.no/servlet/Satellite ?c=Page&pagename=—praksisfou%
2FHovedsidemal&cid=1224697992315 [Zugriff am 30.3.2012].

7 Http://gnistweb.no/prosjekter/9/sfu-senter-for-fremragende-utdanning html
[Zugriff am 30.3.2012].

8 Vgl z.B. die Darstellung der GEW: http://www.gew-nds.de/E_W/Norwegen3.pdf
{Zugriff am 30.3.2012].

9 Vgl. die Untersuchung der Erziehungswissenschaftlerin Sigrid Blomeke: http:/
www.ocfg.at/text/veranstaltungen/professionalisierung/Beitrag_Bloemeke.pdf [Zugriff
am 30.3.2012].
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Lehrerausbildung in Norwegen

maBen verbliiffende Resultat wird die anspruchslose und wenig spezialisierte
Lehrerausbildung fiir die Klassenstufen 1-10 angegeben.® Allerdings sollte auch
erwihnt werden, dass Norwegen PISA zufolge im Bereich Lesekompetenz
deutlich besser als Deutschland abschnitt."

Einer der auffallendsten Unterschiede zwischen der norwegischen und deut-
schen Lehrerausbildung ist tatséichlich, dass ein hsherer Hochschulabschluss (d. h.
ein Mastergrad) in Norwegen formal keine Voraussetzung ist, um an der Schule
unterrichten zu konnen. Gerade dieser Sachverhalt ist derzeit einer der Kritik-
punkte in der bildungspolitischen Diskussion Norwegens.

Die skizzierte bildungspolitische Trendwende stellt die Ausbildungsinstitu-
tionen, d.h. die pidagogischen Hochschulen und Universititen, vor gewisse
Herausforderungen, da von ihnen erwartet wird, dass sie ihr Studienangebot
reformieren und neue Master-Ausbildungsgiinge fiir Lehramtsstudierende ein-
richten. Die Universitit Tromsg hat bei diesen Professionalisierungsbestrebun-
gen in der Lehrerausbildung eine Vorreiterrolle. Differenziert und forschungs-
orientiert — dies sind die beiden entscheidenden Aspekte des dort vor zwei Jahren
eingefiihrten, fiinfjahrigen Studiengangs fiir Lehramtsstudierende der Klassen
1-10, der, wie auch die Ausbildung der Lehrer in den Klassenstufen 8-13, mit
einer Masterarbeit abgeschlossen wird. Er stellt insofern ein Novum dar, als die
Lehramtskandidaten fiir diese unteren Klassenstufen bislang wiihrend eines
vierjahrigen Studiums an pidagogischen Hochschulen ausbildet werden. Dieser
Studiengang wird ohne eine groBere Abschlussarbeit beendet. Ist das Vorbild
dieser traditionellen Lehrerausbildung der in nahezu allen Fiichern unterrich-
tende Klassenlehrer (>allmennlzrer<) gewesen, so soll der in Tromsg neu einge-
fiihrte Studiengang zum stiirker spezialisierten Fachlehrer qualifizieren. Der
Studiengang differenziert, da sich die Studierenden entscheiden miissen, ob sie
sich fiir die Klassenstufen 1-7 oder 5-10 ausbilden lassen méchten. Die Stu-
dierenden fiir die 5.-10. Klasse miissen sich dabei auf drei Fiicher konzentrieren.
Forschungsorientiert ist der Studiengang, weil Studierende in der Bachelor- und
Masterarbeit relevante erziehungswissenschaftliche bzw. didaktische For-
schungsmethoden anwenden und Forschungsergebnisse kritisch reflektieren
sollen.

Ein weiterer bemerkenswerter Unterschied Norwegens zu Deutschland ist,
dass sich hier an das Hochschulstudium kein Referendariat anschlieBt: Die
Kandidaten sind fertig ausgebildet und erhalten die Lehrerlaubnis, sobald sie ihr
Studium abgeschlossen haben. Ein Staatsexamen, das zusitzlich zu einem Uni-
versitiitsexamen abzulegen wiire, existiert nicht. Der Erwerb von Unterrichts-
praxis an der Schule ist Teil des Studiums (insgesamt ca. 120 Tage, die sich iiber
die gesamte Studienzeit verteilen), wobei an den Universitiiten in Oslo, Bergen,

10 Vgl. ebd. - Norwegen hat bis zur 10. Klasse ein einheitliches Schulsystem.
11 Http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Grunnskole/PISA_2_Kjaemsli.pdf
[Zugriff am 30.3.2012].

189



Marie-Theres Federhofer

Trondheim und Tromsg auch hinsichtlich dieses Aspekts ein neues Modell er-
probt wird. Die Universititen haben Absprachen getroffen mit sogenannten
»Universititsschulen, also eigens ausgewihlten Schulen, mit denen sie bei der
Ausbildung der kiinftigen Lehrer eng kooperieren. Alle Neu-Lehrer haben An-
spruch auf einen Mentor, der sie wiihrend der ersten Berufsjahre betreut und
berit. Man mag aus deutscher Sicht bedauern, dass die Praxiszeit norwegischer
Lehramtskandidaten vergleichsweise kurz ist. Der Vorteil des norwegischen
Modells ist hingegen, dass Lehramtskandidaten sehr viel friiher als in Deutsch-
land mit der Schulpraxis in Beriihrung kommen und dass Studium und Unter-
richtspraxis wihrend der Ausbildung enger integriert sind.

Wihrend es sich abzeichnet, dass sich die an der Universitiat Tromsg ausgear-
beitete und praktizierte Standardisierung und Formalisierung der Lehrerausbil-
dung fiir die Klassen 1-10 in absehbarer Zeit auf nationaler Ebene durchsetzen
wird, ist ein vergleichbarer Prozess hinsichtlich der Lehrerausbildung fiir die
héheren Klassen noch nicht abgeschlossen. Die Regierung hat eine Experten-
gruppe ernannt (sie wird von der Universitit Tromsg geleitet), die zurzeit an
einem national verbindlichen Rahmenplan fiir die Lehrerausbildung der Klas-
senstufen 8—13 arbeitet. In ihm sollen u.a. Aufnahmebedingungen und Zielset-
zungen einer solchen Ausbildung neu definiert werden. Derzeit existieren fiir
diesen Bereich zwei Varianten: Entweder kann man den fiinfjihrigen Studien-
gang >Integrierte Lehrerausbildung« wihlen, der mit einem Masterabschluss
endet. Im Verlauf des Studiums konzentrieren sich die Studierenden auf zwei
Schulficher (3 Jahre lang das eine Fach, 1 Jahr lang das zweite Fach) und studieren
auBerdem ein Jahr lang Pidagogik und Fachdidaktik. >Integriert« ist dieser Stu-
diengang insofern, als er die Komponenten Fach, Fachdidaktik und Pédagogik
miteinander verbindet. Die Masterarbeit fokussiert gewShnlich eine fachdidak-
tische Fragestellung und qualifiziert fiir ein PhD-Studium im Bereich der Pid-
agogik bzw. Didaktik. Oder aber man entscheidet sich fiir die andere, die soge-
nannte >praktisch-pidagogische Ausbildungs«-Variante (PPU<). Sie besteht
darin, dass man nach einem Hochschulstudium eine einjihrige padagogisch-
praktische Ausbildung durchléuft, wobei allerdings die formalen Anspriiche an
dieses Hochschulstudium, das ja die Voraussetzung fiir eine PPU-Ausbildung ist,
noch nicht vereinheitlicht sind. Denn >Hochschulstudium« kann hier sowohl ein
fiinfjihriges Universitatsstudium mit einem Masterabschluss bedeuten (und dazu
entscheiden sich in der Praxis auch die meisten Lehramtskandidaten) als auch ein
zumindest dreijihriges Studium an einer Hochschule mit zwei Fiachern (eins
davon wenigstens ein Jahr lang) ohne einen weiteren Abschluss. Formal gesehen
reicht diese insgesamt vierjihrige Ausbildungszeit (drei Jahre Studium und ein
Jahr >PPU¢) aus, um einen Lehramtsstudenten fiir den Unterricht an der gym-
nasialen Oberstufe zu qualifizieren. Theoretisch kann also an der weiterfiihren-
den Schule ein Lehrer im Fach Deutsch unterrichten, der ein Jahr lang Deutsch
studiert hat.

Aschenputtels Los

Insgesamt lisst sich aus dieser zugegebenermaBen recht groben Skizze ein fiir
deutsche Leser vermutlich interessanter Befund ableiten. Die bildungspolitische
Diskussion iiber den Lehrerberuf ist in Norwegen nicht von der Furcht vor einer
Uber-Akademisierung und Verwissenschaftlichung der Lehrerausbildung ge-
prigt. Ganz im Gegenteil wiinscht man sich explizit — und das hat seine histori-
schen Griinde - eine akademische Profilierung des Lehrerberufs: Der Garant fiir
die angestrebte professionellere Berufsausbildung ist ein abgeschlossenes Uni-
versititsstudium.

Prof. D1. Marie-Theres Federhofer lehrt Germanistik an der Universitiit Tromsg, Nor-
wegen. Email: marie-theres.federhofer@uit.no

[Komplettfassung des Textes unter:
www.v-r.de/_files_media/mediathek/downloads/544/Langfassung Beitrag Federhofer.pdf]

Aschenputtels Los

Martin Swales

Der Fremdsprachenunterricht in den Staatsschulen Englands steckt in einer
profunden Krise. 1988 wurde ein nationaler Lehrplan eingefiihrt. In den letzten
zwei Jahren vor der mittleren Reife (mit 14 bis 16 Jahren) sollten alle Schiile-
rInnen eine Fremdsprache studieren. Deren Zahl stieg bis auf 80 %. 2004 aber
schaffte Estelle Morris, die damalige L.abour-Unterrichtsministerin, die Fremd-
sprache als Pflichtfach wieder ab. Der Unterricht brach zum Erstaunen der Re-
gierung drastisch ein. Lord Dearing sollte dieser katastrophalen Entwicklung mit
einer Kommission entgegenwirken. Seine Losung war, darauf zu insistieren, dass
Primarschulkinder Zugang zu einer Fremdsprache bekommen sollten. Wie sich
dies in der Praxis auswirken wird, ist noch nicht abzusehen. Eines steht aber fest:
Gegenwiirtig ist Fremdsprachenunterricht nicht nur ein Aschenputtelfach;
Aschenputtel geht vielmehr seinem Untergang entgegen.

In den jetzigen Regierungskreisen weht wieder ein anderer Wind. Zurzeit wird
der nationale Lehrplan revidiert. Vorstellbar ist sogar, dass die Fremdsprache als
Pflichtfach wieder eingefiihrt wird.

Warum aber sind die Fremdsprachen iiberhaupt so ungeliebt? Das Problem
liegt nicht primér in der englischen Lehrerausbildung. Alle Sekundarschullehrer
miissen hier selbstverstindlich einen Universititsabschluss haben. Entweder



