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Editorial

Aktuelle Forderungen nach einer verstirkten Evidenzorientierung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung beruhen auf der Annahme, dass eine qualititsvolle Weiterentwick-
lung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur dann gelinge, wenn sie sich an gesicherten
Erkenntnissen orientiere. Der gegenwirtige Diskurs ist von unterschiedlichen Begriffs-
verstandnissen geprégt, was sich beispielsweise in der Verwendung verschiedener Be-
griffe wie «Evidenzorientierung» oder «Evidenzbasierung» dussert. Unabhingig von
der verwendeten Begrifflichkeit wird der Evidenzbegriff in der Regel nicht eng auf em-
pirische Belege aus kontrollierten Studiendesigns ausgelegt, sondern breiter als das bes-
te verfligbare Wissen verstanden. Somit werden sowohl Erkenntnisse aus unterschied-
lichen Forschungsparadigmen und verschiedenen forschungsmethodischen Zugéngen
als auch empirisch bewihrte Theorien eingeschlossen. Grundsétzlich lassen sich zwei
Arten der Evidenzorientierung unterscheiden: Wéhrend es bei der 1) evidenzorien-
tierten Steuerung des Bildungssystems darum geht, bildungspolitische Entscheidungen
unter Beriicksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse zu fdllen, bezieht sich die
2) evidenzorientierte Praxis darauf, dass Lehrpersonen oder Schulleitungen relevante
wissenschaftliche Theorien und Befunde fiir ihr professionelles Handeln nutzen. Beide
Arten der Evidenzorientierung wirken jedoch zusammen, denn empirische Erkennt-
nisse zu wirksamen Formen der Unterrichtsgestaltung und des Lehrpersonenhandelns
sind beispielsweise grundlegend fir die Frage, welche professionellen Kompetenzen
(kiinftige) Lehrpersonen wéhrend der Ausbildung erwerben sollen. Dies wiederum
ist relevant fiir das Bestimmen von Kompetenzzielen und curricularen Inhalten in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, fiir den Umfang und die Art von Lerngelegenheiten
oder fiir die Festlegung von Zugangsvoraussetzungen. Das vorliegende Themenheft
befasst sich mit dem aktuellen Diskurs zur Evidenzorientierung und beleuchtet deren
Bedeutung fiir die Qualitit der Lehrpersonenbildung sowie damit verbundene Heraus-
forderungen und Chancen.

Die Kammer Pddagogische Hochschulen von swissuniversities hat die Stirkung
der Evidenzbasierung als ein strategisches Ziel festgelegt und die Kommission For-
schung und Entwicklung beauftragt, eine Bestandsaufnahme zur Evidenzbasierung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz vorzunehmen. Beim in das Themen-
heft einleitenden Beitrag handelt es sich um eine von den Autorinnen und Autoren
Christian Briihwiler, Lena Hollenstein, Wassilis Kassis und Christine Pauli bear-
beitete Kurzversion des Berichts. Diese fasst zentrale Aspekte aus dem Bericht zusam-
men und stellt die daraus abgeleiteten Desiderate mit Blick auf eine evidenzbasierte
Weiterentwicklung der Lehrpersonenbildung zur Diskussion.

Der Beitrag von Franziska Locher skizziert verschiedene Herausforderungen, die
sich fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an Hochschulen bei der Umsetzung von
Evidenzorientierung im Lehrberuf stellen. Das Ziel des Beitrags besteht nicht darin,
den Forschungsstand umfassend abzubilden, sondern vielmehr darin, zur Diskussion
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beizutragen, wie die Rahmenbedingungen an Hochschulen so weiterentwickelt werden
konnen, dass kiinftige Lehrpersonen bildungswissenschaftliche Erkenntnisse zielfiih-
rend nutzen konnen.

Lise Vikan Sandvik stellt das Modell der Universitiatsschulen in Norwegen als ein
Beispiel fiir die Integration eines praxisnahen und forschungsbasierten Ansatzes in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor. Auf der Basis von Evaluationsdaten wird das Uni-
versitatsschulmodell kritisch analysiert und es werden Herausforderungen und Chan-
cen fiir die Forderung einer wirksamen Lehrpersonenbildung diskutiert.

Der Beitrag von Timo Leuders, Katharina Loibl, Martin Schwichow, Tobias
Hoppe, Felix Koch und Christian Leukel betrachtet drei Typen der Evidenzori-
entierung beim mikroadaptiven Unterrichten: die Orientierung an evidenzbasierten
Theorien und Prinzipien, die Nutzung evaluierter Produkte und Materialien sowie die
Adaption wissenschaftlicher Methoden bei der Beobachtung und der Interpretation des
Handelns der Schiilerinnen und Schiiler. Beispiele aus den Fachern Mathematik, Sport
und Naturwissenschaften zeigen das Potenzial zur Verbesserung der Diagnosequalitéit
und der Unterrichtsanpassung.

Evidenzorientiertes Denken und Handeln von Lehrpersonen zeigt sich auch in der
Unterrichtsplanung, wenn Entscheidungen rational begriindet werden. Michael Wied-
mann befasst sich mit der Frage, wie verschiedene Wissensbestiande dafiir herangezo-
gen und in didaktische Argumentationen integriert werden koénnen. Er skizziert, wie
solche Integrationsprozesse beim Schreiben didaktischer Argumentationen aus der
Perspektive der Leseforschung zum Umgang mit multiplen Quellen besser verstanden
werden konnten.

Der Beitrag von Sabine Manzel, Judith Niedecker und Frederik Heyen berichtet
Teilergebnisse aus einer Studie, in der das Professionswissen im Fach Sozialwissen-
schaften bei Lehramtsstudierenden sowie deren Selbsteinschitzung ihrer fachlichen
Leistungen erhoben wurden. Die Ergebnisse diskutieren sie mit Blick auf eine evidenz-
basierte Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung des Lehramtsstudiums.

Die im Beitrag von Julia Gotzfried, Lea Nemeth und Frank Lipowsky vorgestell-
te Studie beschiftigt sich mit Bildungsmythen, das heisst Uberzeugungen zum Leh-
ren und Lernen, die im Widerspruch zur bekannten Evidenz stehen. Fiir den Lern-
typenmythos als einen der pravalentesten Bildungsmythen priift sie den Einfluss von
Gestaltungsprinzipien von Podcasts auf den Uberzeugungswandel von Lehramts-
studierenden.

Esther Brunner, Sanja Stankovic, Annelies Kreis, Marco Galle und Sonja Hiebler

gehen der Frage nach, inwiefern Praxislehrpersonen der Primarstufe und Primarstudie-
rende iiber vergleichbare epistemologische Uberzeugungen im Bereich der Mathema-
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Editorial

tik verfiigen und inwiefern sich ihre fachdidaktischen Kompetenzen unterscheiden. Die
Ergebnisse dazu diskutieren sie vor dem Hintergrund der Leitfrage, inwiefern Praxis-
lehrpersonen als fachdidaktische Expertinnen und Experten ihren Ausbildungsauftrag
wahrnehmen kénnen. Sie schliessen den Beitrag mit evidenzorientierten Uberlegungen
zum Ausbau der Professionalisierung von Praxislehrpersonen.

Neben den Beitragen zum Schwerpunktthema befasst sich der Forumsbeitrag von
Sandra Fischer-Schoneborn, Dorothea Korner und Anja Beuter mit Herausforde-
rungen und Ertrdgen von Kooperationen zwischen Schule und Hochschule. Formate
wie Campusschulen, Entwicklungsteams oder Partnerschulnetzwerke zielen darauf ab,
die Theorie-Praxis-Verzahnung in der Lehrpersonenbildung zu verbessern. Mit finf
wesentlichen Implikationen werden konkrete Ansatzpunkte fiir die Realisierung und
die Verstetigung von Kooperationen zwischen Schule und Hochschule geboten.

Dorothee Brovelli, Christian Briihwiler, Afra Sturm, Doreen Flick-Holtsch,
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni und Markus Weil
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Das Universitatsschulmodell in Norwegen: Ein praxisnaher
und forschungsbasierter Ansatz in der Lehrer:innenbildung

Lise Vikan Sandvik

Zusammenfassung Die Bedeutung von praxisrelevanter und forschungsbasierter Lehrer:in-
nenbildung wird sowohl in der nordischen als auch in der internationalen Bildungsforschung
hervorgehoben. Der vorliegende Beitrag stellt das Modell der Universitétsschulen in Norwegen
als Beispiel fiir einen solchen Ansatz vor. In der ersten Phase der Umsetzung des Modells wurde
die Entwicklung von Forschungs- und Mentoringkompetenzen von Lehrpersonen der Schulen
unterstiitzt. Die Beratung von Studierenden wihrend des Praktikums stellt ein wesentliches Ele-
ment fiir die Verbindung von Theorie und Praxis in der Ausbildung dar. Um dies sicherzustellen,
miissen die Praktikumslehrpersonen entsprechend qualifiziert sein. Unter Beriicksichtigung theo-
retischer Perspektiven zur Qualitdt der Lehrer:innenbildung wird erortert, wie das Modell die
Entwicklung einer praxisrelevanten und forschungsbasierten Lehrer:innenbildung unterstiitzt.
Anhand von Evaluationsdaten werden die Herausforderungen und der Beitrag zu einer wirk-
samen Lehrer:innenbildung kritisch analysiert und diskutiert.

Schlagworter Universitdtsschulen — Mentoring — Qualitit in der Lehrer:innenbildung

The university school model in Norway: A practice-oriented and research-based
approach to teacher education

Abstract The importance of practice-oriented and research-based teacher education is high-
lighted in both Nordic and international educational research. This article presents the University
School Model in Norway as an example of such an approach. In the first phase of its implemen-
tation, the development of research and mentoring skills through a mentor education programme
for schoolteachers who act as mentors for student teachers during their field experience was
promoted. Mentoring is a key element for bridging the gap between theory and practice in teacher
education. High-quality mentoring requires that school-based mentors are adequately prepared
to facilitate this connection. By discussing the University School Model within the framework of
theoretical perspectives on the quality of teacher education, the article explores how this model
supports the development of teacher education. Based on evaluation data, the University School
Model is critically analysed and discussed with respect to its challenges and contributions to
improving teacher education.

Keywords university schools — mentoring — quality in teacher education
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1 Einleitung

Seit John Dewey sind die Reflexion iiber die eigene Praxis und ein systematischer,
forschender Ansatz in der Lehre ein zentraler Bestandteil der professionellen Standards
im Bildungswesen (Cochran-Smith & Lytle, 1999, 2009; Dewey, 1933; Greene, 1986;
Schon, 1987). Diese Standards sind mittlerweile zwar in den nationalen Lehrplédnen
und politischen Dokumenten der meisten europédischen Léander fest verankert, doch die
Herausforderung, eine evidenzbasierte Lehrer:innenbildung umzusetzen, besteht wei-
terhin (Raaen, 2017; Zeichner, 2005, 2010). Die Komplexitit des Lehrberufs und die
Vielschichtigkeit der Ausbildung, in die zahlreiche Akteur:innen involviert sind, fiih-
ren oft zu einer Fragmentierung, die auch als Theorie-Praxis-Kluft bekannt ist (Flores,
2016, 2017; Korthagen, 2017; Van Nuland, 2011).

Die Entwicklung der Professionalitit von Lehrpersonen erfordert nicht nur, dass die
Lehre an Universitdten forschungsbasiert ist, sondern auch, dass die Schulen als Lern-
umgebungen fungieren, in denen kiinftige Lehrpersonen praktische Erfahrungen sam-
meln konnen (Hargreaves & Fullan, 2012; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007).
Wihrend sich Hochschuldozierende stirker auf theoretisches Wissen fokussieren, le-
gen Praktikumslehrpersonen den Fokus auf praktische Fahigkeiten (Cochran-Smith
& Lytle, 1999). Um die mit dieser Kluft einhergehenden Herausforderungen zu iiber-
winden, werden internationale Initiativen und Standards der Bildungspolitik herange-
zogen sowie Partnerschaftsmodelle zwischen Lehrer:innenbildung und Praxisschulen
etabliert, die sowohl praktische Erfahrungen als auch die Vermittlung theoretischen
Wissens ermdglichen (Donaldson, 2010; Haugalekken & Ramberg, 2007; Lillejord &
Barte, 2016; Menter, Brisard & Smith, 2006).

Wihrend die akademische Ausbildung traditionell auf Wissen fiir die Praxis und Wis-
sen ziber die Praxis basiert, gehen Praktikumslehrpersonen von praktischen Fahigkeiten
oder Wissen in der Praxis aus (Cochran-Smith & Lytle, 1999). Trotz vieler Versuche,
die Lehrer:innenbildung ausgewogener zu gestalten, bleibt die Diskrepanz zwischen
den verschiedenen Kontexten der Lehrer:innenbildung infolge der unterschiedlichen
Herangehensweisen der Lehrorte bestehen (Darling-Hammond & Lieberman, 2012;
Hargreaves & Fullan, 2012; Smith, 2016; Timperley, 2011).

Als Reaktion auf Kritik an der Fragmentierung der Lehrer:innenbildung haben England
und die USA den Universitétsanteil reduziert und stattdessen grossere Ausbildungs-
anteile in die Schulen verlagert, um den Umfang der praktischen Erfahrungen zu erho-
hen (Donaldson, 2010; Menter et al., 2006). Im Gegensatz dazu streben Schottland und
andere europdische Lénder, einschliesslich Norwegen, nach einer Professionalisierung
der Lehrer:innenbildung durch die Starkung der Evidenzbasierung, gestiitzt auf natio-
nale Lehrpldne (Ministry of Education and Research, 2017) und die Férderung von
Partnerschaftsmodellen zwischen Lehrer:innenbildungseinrichtungen und Praxisschu-
len (Haugalekken & Ramberg, 2007; Lillejord & Berte, 2016; Smith, 2016). Diese
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Partnerschaften zielen darauf ab, Lehramtsstudierenden nicht nur praktische Schu-
lungen zu bieten, sondern ihnen wéhrend ihrer gesamten Ausbildung die Mdglichkeit
zur Integration von theoretischem und praktischem Wissen zu geben.

Inspiriert von der Zusammenarbeit zwischen der Universitdt und der medizinischen
Praxis in Trondheim hat die Technisch-Naturwissenschaftliche Universitdt Norwegens
(NTNU) das Modell der Universitdtsschulen in Trondheim gemeinsam mit fiinf Schulen
eingefiihrt. Dieses Modell zielt darauf ab, durch eine enge Kooperation zwischen For-
schenden und Lehrpersonen, die praxisintegrierte Experimente und Forschung ermog-
licht, den Herausforderungen nachhaltiger Partnerschaften in der Lehrer:innenbildung
zu begegnen. Die erste Initiative dieser Partnerschaft, eine schulbasierte Weiterbildung
in Mentoring sowie Forschung und Entwicklung fiir alle Lehrpersonen, soll die Profes-
sionalitdt der Praktikumslehrpersonen und ihre Rolle als professionelle Lehrpersonen
fordern. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie eine praxisnahe und for-
schungsbasierte Lehrer:innenbildung durch solche Partnerschaften konzeptualisiert
und unterstiitzt werden kann.

2 Hintergrund

2.1 Lehrer:innenbildung in Norwegen

Die Lehrer:innenbildung in Norwegen hat eine lange Tradition, wobei sie insbesondere
in den letzten Jahrzehnten bedeutende Veranderungen durchlaufen hat, die zu einer
Reihe von nationalen Reformen und neuen Studienprogrammen gefiihrt haben. Diese
zielen darauf ab, den Status und die Qualitdt des Lehrberufs zu starken (Ministry of
Education and Research, 2013). Die Einfiihrung eines fiinf Jahre dauernden Masterstu-
diums im Jahr 2017 markierte einen bedeutenden Fortschritt in dieser Entwicklung und
wurde durch die Anerkennung der Notwendigkeit einer umfassenderen fachlichen und
padagogischen Vorbereitung von Lehrpersonen motiviert, um es ihnen zu ermdglichen,
den komplexen Anforderungen der Unterrichtstatigkeit gerecht zu werden (Ministry of
Education and Research, 2016, 2017).

Die Lehrer:innenbildung in Norwegen wird national durch das «Gesetz zur Lehrer:in-
nenbildung» geregelt, wie es durch das norwegische Bildungsministerium in den
Jahren 2013 und 2017 festgelegt wurde (Ministry of Education and Research, 2013,
2016, 2017). Das norwegische Modell betont sowohl die Evidenzbasierung als auch
die Praxisrelevanz. Die Struktur dieser Ausbildung verbindet theoretisches Wissen der
Universitdt mit praktischer Erfahrung in der Schule ab dem ersten Studienjahr, um eine
integrierte Lernerfahrung fiir die Studierenden zu gewihrleisten. Das Bildungssystem
in Norwegen ist durch eine dreistufige Gliederung charakterisiert: die Grundschu-
le (1.-7. Klasse), die weiterfithrende Schule (8.—10. Klasse) und die Oberstufe (11.—
13. Klasse). Die Lehrer:innenbildung ist auf diese Struktur abgestimmt und bietet spe-
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zialisierte Studienprogramme, die auf die spezifischen padagogischen und fachlichen
Anforderungen jeder Stufe eingehen.

Das Mentoring von Lehramtsstudierenden in der Praxis gilt als einer der wichtigsten
Faktoren, die zur fachlichen Entwicklung von Lehrpersonen beitragen (Feiman-Nem-
ser, 2001; Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009). Lehramtsstudierende in Nor-
wegen verbringen wihrend ihrer Ausbildung 110 Tage an einer Schule, wo sie eine
angeleitete Praxis erhalten, die von Lehrpersonen der Schule durchgefiihrt wird. For-
schungsbefunde zeigen jedoch, dass das Mentoring von Lehramtsstudierenden in der
Praxis oft als «unklar und vom Rest der Ausbildung losgeldst» wahrgenommen wird
(Beck & Kosnik, 2000; Dille, 2022; Zeichner, 2010). Viele Praktikumslehrpersonen
verfiigen nur {iber eine unzureichende Ausbildung, weshalb sie nicht in der Lage sind,
den Studierenden wihrend ihrer Praxisphasen wirksame Unterstiitzung zu bieten (Clar-
ke, Triggs & Nielsen, 2014). Das Nutzen theoretischer Perspektiven im Mentoring und
das Verfolgen eines forschenden Ansatzes in der Praxis sind ebenfalls wichtige Féhig-
keiten, die bei der Mentoratstitigkeit erforderlich sind. Es handelt sich um zentrale Ele-
mente, die dazu beitragen, dass sich Praktikumslehrpersonen als integraler Bestandteil
der Lehrer:innenbildung wahrnehmen und ihre professionelle Rolle in diesem Kontext
stirken konnen (Aspfors & Fransson, 2015; Sandvik, Solhaug, Lejonberg, Elstad &
Christophersen, 2019). Eine gezielte Ausbildung von Praktikumslehrpersonen, die die
Verbindung von Theorie und Praxis fordert, ist daher entscheidend, wenn das volle Po-
tenzial eines erfolgreichen Mentorings genutzt werden soll (Aspfors & Fransson, 2015;
Ulvik & Sunde, 2013).

2.2 Universitatsschulen an der NTNU

Die Universitdtsschulen in Trondheim wurden etabliert, um durch innovative Part-
nerschaften zwischen Universitit und Schule die Herausforderungen in der Lehrer:in-
nenbildung zu bewiltigen. Diese Partnerschaften schaffen «hybride Rdumey, in denen
theoretisches und praktisches Wissen verbunden wird (Zeichner, 2010; Zeichner, Payne
& Brayko, 2015). Das Ziel der Universitétsschulen besteht darin, die Professionalitét
von Lehrpersonen zu fordern und praxisorientierte Forschungsprojekte zu unterstiitzen
(Emstad & Sandvik, 2020). Die Auswahl der fiinf Schulen fiir dieses Projekt erfolgte
durch ein detailliertes Bewerbungsverfahren, das von der Gemeinde, der regionalen
Regierung und der NTNU durchgefiihrt wurde. Forschung und evidenzbasierte Ansitze
bilden die Grundlage des Programms, das neue Kooperationsformen zwischen Schulen
und Universitit fordert. Die Universititsschulen haben Strukturen etabliert, um dieses
Modell zu unterstiitzen, indem sie finanzielle Mittel fiir Forschungsprojekte bereitstel-
len und den Lehrpersonen an den Schulen Zugang zu Bibliotheks- und Lernressour-
cen der Universitit ermdglichen. Zudem existieren gemeinsame Stellen von Schule
und Universitdt, regelmédssige Treffen sowie Workshops, bei denen Teilnehmende aus
beiden Institutionen neue Projekte entwickeln und Erfahrungen wie auch Ideen aus-
tauschen konnen. Es gibt auch mehrere Doktorierende, die in die Universitatsschulen
eingebunden sind, was die forschungsorientierte Ausrichtung unterstreicht.
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Die erste Phase des norwegischen Universitdtsschulmodells zielt darauf ab, Lehrper-
sonen darauf vorzubereiten, die Studierenden in ihren Lernprozessen wihrend des Prak-
tikums zu beraten, sodass sie forschungsbasiertes Wissen nutzen koénnen, um ihre ei-
gene Praxis zu verstehen. Lehrpersonen sollen ihre Kompetenzen so erweitern konnen,
dass sie ihre Unterrichtspraktiken systematisch reflektieren und weiterentwickeln kon-
nen. Das Programm konzentriert sich darauf, eine Briicke zwischen der theoretischen
Ausbildung und der praktischen Anwendung zu bauen, wodurch Lehrpersonen in die
Lage versetzt werden sollen, als Praktikumslehrpersonen fiir Lehramtsstudierende zu
agieren und diese bei der Entwicklung einer fundierten und reflektierten Berufspraxis
zu unterstiitzen. Die Féhigkeit von Praktikumslehrpersonen, nicht nur die Beratung von
Lehramtsstudierenden zu iibernehmen, sondern auch ihren eigenen Unterricht zu re-
flektieren und zu analysieren, ist entscheidend fiir die Integration von Praktikumslehr-
personen in die Lehrer:innenbildung (Korthagen, 2004; Sandvik, Solhaug, Lejonberg,
Elstad & Christophersen, 2020).

Die Lehrpersonen der Universitdtsschulen nehmen an einer schulbasierten Weiterbil-
dung teil, die sich auf das Thema «Mentoring und Forschungs- und Entwicklungsar-
beit» konzentriert. «Schulbasiert» bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Weiter-
bildung direkt an den Schulen durchgefiihrt wird, an denen die Lehrpersonen angestellt
sind (Postholm, 2016). Diese Ausbildungsform wird in Zusammenarbeit zwischen der
Universitdt und den Praktikumslehrpersonen der Schulen entwickelt. Ziel ist es, eine
eng an den Bediirfnissen der Schule orientierte Ausrichtung zu erreichen, die zugleich
auf einer soliden Forschungsbasis beruht. Dies stellt sicher, dass die Weiterbildung
nicht nur den unmittelbaren Bediirfnissen der Schule dient, sondern auch wissenschaft-
lich fundiert ist, um die padagogische Praxis zu unterstiitzen und weiterzuentwickeln.
An der ersten Durchfithrung nahmen 150 Lehrpersonen an zwei Universitdtsschulen
teil (Emstad & Sandvik, 2020), die in Teams von drei bis vier Personen zusammen-
arbeiteten und Aktionsforschungsprojekte zu Mentoring durchfiihrten. Diese wurden
teilweise in Kooperation mit Lehramtsstudierenden umgesetzt (Engestrdém & Sannino,
2010). Die Weiterbildung umfasste ausserdem eine umfangreiche Auseinandersetzung
mit Fachliteratur zu Mentoring sowie zu Forschung und Entwicklung.

3 Theoretischer Rahmen

Die vorliegende Studie untersucht, wie Partnerschaften zwischen Universititen und
Schulen eine praxisorientierte und forschungsgestiitzte Lehrer:innenbildung gestalten
und fordern kdnnen. Zu diesem Zweck werden die essenziellen Qualitdtsmerkmale von
Lehrer:innenbildungsprogrammen beleuchtet, die eine Integration von theoretischem
Wissen und praktischer Erfahrung, den Aufbau einer professionellen Wissensbasis
sowie die Forderung der Autonomie und des Engagements der Lehramtsstudierenden
zum Ziel haben.
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3.1 Qualitat des Programms

In der Lehrer:innenbildung ist die Qualitdt von Studienprogrammen ein zentraler
Faktor fiir die Entwicklung der professionellen Lehrkompetenzen. Mit Blick auf die
Integration von Theorie und Praxis fokussiert die vorliegende Studie auf die Imple-
mentierung von Universitdtsschulen und insbesondere auf die Ausbildung von Prakti-
kumslehrpersonen. Dementsprechend wurden das Studiendesign und die padagogische
Ausrichtung so konzipiert, dass sie eine kohdrente und praxisnahe Ausbildung bieten,
die theoretische Konzepte direkt in realen Unterrichtssituationen anwendbar macht.
Die Integration von Theorie und Praxis in der Lehrer:innenbildung fordert nicht nur die
padagogische Kompetenz der angehenden Lehrpersonen, sondern unterstiitzt auch die
Entwicklung ihrer professionellen Identitit (Darling-Hammond, 2006). Ein zentraler
Aspekt dieser Integration ist die Ausbildung zur Mentoratsperson, die Lehrpersonen
darauf vorbereitet, ihr theoretisches Wissen in praktischen Situationen anzuwenden,
und als Vorbild und Berater:in fiir Lehramtsstudierende fungiert (Aspfors & Fransson,
2015; Sandvik et al., 2019).

3.2 Qualitatsentwicklung

Die kontinuierliche Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung innerhalb der Leh-
rer:innenbildung ist von entscheidender Bedeutung, damit sie den Anforderungen mo-
derner Bildungssysteme gerecht werden kann. Elken und Stensaker (2018) legen dar,
wie dynamische Qualitédtssicherungsprozesse die Lehrer:innenbildung durch regelmés-
sige Evaluationen und Anpassungen starken konnen. Damit die Studienprogramme kon-
tinuierlich iiberarbeitet und an neue padagogische Herausforderungen angepasst wer-
den konnen, sind Koordination und Kommunikation zwischen allen Stakeholder:innen
— das heisst zwischen Hochschullehrenden, Schulpersonal und Lehramtsstudierenden —
erforderlich. Im Kontext der Universititsschulen und der Mentoringausbildung bedeu-
tet dies, dass Evaluationen nicht nur die Studienprogramme, sondern auch die Qualitét
und die Integration der Mentorship-Programme miteinbeziehen sollten. Solche Evalua-
tionen sollten regelmaéssig durchgefithrt werden, um sicherzustellen, dass die Ausbil-
dung den Bediirfnissen der Schiiler:innen und den Anforderungen des Bildungssystems
entspricht (Timperley, 2011).

3.3 Partnerschaften mit Schulen

Die Etablierung tragfihiger Partnerschaften zwischen Universititen und Schulen ist
ein zentraler Aspekt zur Sicherstellung einer praxisnahen und forschungsbasierten
Lehrer:innenbildung (Haugalekken & Ramberg, 2007; Lillejord & Berte, 2016; Smith,
2016). Diese Partnerschaften ermoglichen es, forschungsbasiertes Wissen effektiv in die
Schulpraxis zu integrieren, und tragen zur Professionalisierung der Lehrer:innenbildung
bei. In der Praxis miissen Universititsschulen und Mentoringausbildung darauf ausge-
richtet sein, nicht nur theoretisches Wissen zu vermitteln, sondern auch dessen prak-
tische Anwendung in den Schulen zu férdern. Die diesbeziiglichen Herausforderungen
umfassen die Schaffung klarer Strukturen flir die Zusammenarbeit, die regelmassige
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Kommunikation und den Austausch von Best Practices sowie die gemeinsame Ent-
wicklung von Lehrplénen, die die Bediirfnisse beider Institutionen widerspiegeln.

3.4 Professionelle Wissensbasis

Die professionelle Wissensbasis, die in der Lehrer:innenbildung erworben wird, sollte
umfassend und integriert sein. Sie sollte Fachwissen, pddagogisches Wissen, fachdi-
daktisches Wissen und Forschungsfahigkeiten umfassen, wie dies von Shulman (1987)
und Metsépelto et al. (2022) festgehalten wird. Die Vermittlung dieser umfassenden
Wissensbasis ist grundlegend fiir die Vorbereitung kiinftiger Lehrpersonen auf ihre be-
rufliche Praxis. Die Mentoringausbildung an Universitédtsschulen sollte deshalb explizit
darauf ausgerichtet sein, diese Wissensbasis zu erweitern und zu vertiefen. Lehrper-
sonen, die als Praktikumslehrpersonen titig sind, benétigen ein vertieftes Verstandnis
aller Aspekte des Lehrberufs, um Lehramtsstudierende effektiv unterstiitzen und for-
dern zu konnen. Dies umfasst ein fundiertes Verstindnis der Kernpraktiken des Lehr-
berufs sowie Wissen in Bezug darauf, wie diese umgesetzt werden koénnen, um eine
hohe Unterrichtsqualitdt zu gewéhrleisten. Bei Kernpraktiken handelt es sich gemaéss
Shulman (2005) um grundlegende Lehrmethoden, die hdufig im Unterricht vorkom-
men. Sie sollen von Lehramtsstudierenden erworben und in der Praxis gemeistert wer-
den konnen.

3.5 Autonomie und Engagement der Studierenden

Die Forderung der Autonomie und des Engagements der Lehramtsstudierenden stellt
einen zentralen Aspekt qualitativ hochwertiger Lehrer:innenbildung dar. Wie Virkku-
nen (2006) festhalt, ist es wesentlich, die Studierenden als aktive Teilnehmende ihrer
eigenen Ausbildung zu betrachten. Sie sollten dazu ermutigt werden, ihre eigene Praxis
kritisch zu erforschen und zu hinterfragen, um ihre Féhigkeiten fiir Innovationen im
Bildungswesen weiterzuentwickeln. Durch die Einbindung in Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte, etwa in Universitdtsschulen und insbesondere in der Praktikums-
lehrpersonenausbildung, sammeln Lehramtsstudierende wertvolle praktische Erfah-
rungen, die ihr Verstidndnis und die Anwendung theoretischer Konzepte vertiefen. Dies
fordert nicht nur ihre fachliche Weiterentwicklung, sondern stiarkt auch ihre Fahigkeit,
als zukiinftige Lehrpersonen effektive und innovative padagogische Strategien umzu-
setzen.

4 Methode

Die vorliegende Fallstudie (Stake, 2005) setzt qualitative Methoden ein, um zu unter-
suchen, wie Partnerschaften zwischen Schulen und Lehrer:innenbildungseinrichtungen
eine praxisnahe und forschungsbasierte Lehrer:innenbildung férdern kénnen. Die Stu-
die untersucht die erste Phase des Modells im Hinblick darauf, wie die Entwicklung
von Forschungs- und Beratungskompetenzen von Lehrpersonen an Universititsschu-
len gefordert wird.
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Als Datenquelle dienen acht halbstrukturierte Fokusgruppeninterviews mit insgesamt
35 Lehrpersonen, die an der Weiterbildung teilgenommen hatten. In den Fokusgrup-
peninterviews wurden Fragen gestellt, die darauf abzielten, die Erfahrungen, Erwar-
tungen und Herausforderungen der Teilnehmenden beziiglich des Mentoring- und Wei-
terbildungsprogramms zu erfassen. Zu diesem Zweck wurde nach der Integration von
theoretischem Wissen in die Praxis sowie nach der Rolle und den Erfahrungen der Teil-
nehmenden in der Partnerschaft zwischen Schule und Universitit gefragt. Die Inter-
views dauerten jeweils rund eine Stunde und behandelten auch die Herausforderungen
und die Unterstiitzungsmoglichkeiten bei der Ausiibung der Rolle als Mentor:in fiir
Lehramtsstudierende. Zusétzlich wurde untersucht, wie die Teilnehmenden ihre eigene
Praxis reflektieren, welche Rolle Feedback und Evaluationen in ihrer Weiterentwick-
lung spielen und welche Verbesserungsbedarfe sie fiir die Programme identifizieren.
Neben den Interviews umfassen die Daten auch projektbezogene Dokumente wie den
Projektplan und die Rahmenvereinbarung fiir die Universitdtsschulen in Trondheim,
die zu Beginn der Partnerschaft erstellt wurden, sowie die Lehrplane des Weiterbil-
dungsprogramms.

Die Analyse der qualitativen Daten wurde auf der Grundlage eines qualitativen Fall-
studienansatzes nach Stake (2005) durchgefiihrt. Dieser Ansatz ermdglicht eine tief-
gehende Untersuchung komplexer Phanomene in ihrem spezifischen Kontext. Die
Datenanalyse erfolgte iterativ: Die Fokusgruppeninterviews wurden transkribiert und
eingehend gepriift, um wiederkehrende Muster und zentrale Themen zu identifizieren.
Die Daten wurden mit Bezug zum in Abschnitt 3 beschriebenen theoretischen Rahmen
interpretiert, um die Verkniipfung von Theorie und Praxis, die berufliche Entwicklung
der Lehrpersonen sowie die Dynamik der Partnerschaftsstrukturen zwischen Universi-
tit und Schulen herauszuarbeiten.

Stake (2005) betont die Bedeutung des Kontexts und der Perspektivenvielfalt in der
qualitativen Forschung. Die Ergebnisse der Analyse wurden daher so interpretiert, dass
sie die individuellen Erfahrungen der Teilnehmenden in Beziehung zu den strukturellen
und organisatorischen Rahmenbedingungen setzen. Mithilfe dieses Ansatzes konnten
relevante Herausforderungen und Erfolge des Universitdtsschulmodells sowie dessen
Beitrag zur Foérderung einer praxisnahen und forschungsbasierten Lehrer:innenbildung
umfassend beleuchtet werden.

5 Ergebnisse

Das Ziel der Studie besteht darin, die Integration von Theorie und Praxis im Mentoring-
programm zu bewerten und zu untersuchen, wie sich das Universitatsschulmodell auf
die Ausbildung und die professionelle Entwicklung kiinftiger Lehrpersonen auswirkt.
Tabelle 1 fasst die in der Studie untersuchten zentralen Kategorien sowie die zugeho-
rigen Hauptbefunde und die kritischen Aspekte zusammen. Die Kategorien dienen als
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strukturierende Elemente der Analyse und zeigen auf, wie verschiedene Aspekte des
Mentoringprogramms und der Partnerschaft zwischen Universitit und Schulen die In-
tegration von Theorie und Praxis in der Lehrer:innenbildung beeinflussen. Die Haupt-
befunde beschreiben positive Entwicklungen und Erfolge, wéhrend die kritischen Be-

funde Herausforderungen und Verbesserungspotenziale aufzeigen.

Tabelle 1: Zentrale Kategorien, Beschreibungen, Hauptbefunde und kritische Befunde

lungsprojekt und die Zusammen-
arbeit mit Praktikumslehrpersonen

ship und Projekte

Kategorie Beschreibung Hauptbefunde Kritische Befunde
Formulierung der Ziele ) Mangelnde Flexibilitat
; Klare und relevante Ziele, )
’ . des Programms und ihrer Relevanz S . ’ bei der Anpassung
Zielklarheit . . Lo die direkt auf die Praxis ;
fur die Praxisintegration in S ————— der Ziele an wechselnde
der Lehrer:innenbildung 9 Praxisanforderungen
VerplnFiung von theoretls.chen Schwierigkeiten bei
Studieninhalten und praktischen . ' )
) Integration von Theorie der konsistenten
Praxis- Erfahrungen durch das schul- . .
. . ) . und Praxis durch Mentor- | Anwendung der Theorie
integration basierte Forschungs- und Entwick-

in verschiedenen Praxis-
situationen

Professionelle
Entwicklung

Evaluierung der Professionalitat
und der Forschungskompetenzen,
die Lehrpersonen wahrend der
Weiterbildung entwickeln, um als
Praktikumslehrpersonen
zu fungieren

Lehrpersonen entwickeln
fortgeschrittene Fahig-
keiten in Forschung
und Praxisanwendung

Unzureichende Unter-
stlitzung fur Lehrpersonen
bei der Entwicklung
von Forschungskom-
petenzen

Kontinuierliche

Rolle der Reflexion im
Mentoring und systematische

Steigerung der Refle-
xionsfahigkeit
der Lehrpersonen zur

Mangelnde systema-
tische Herangehensweise
bei der Reflexionspraxis

Reflexion Anwendung von Forschungs- selbststandigen Ver- " . .
. ) . . fuhrt zu inkonsistenter
ergebnissen in der Praxis besserung ihrer Lehr-
Anwendung
methoden
Untersuchung der Dynamik und Herausforderungen
der Struktur der Partnerschaft und Erfolae in de? Ko- Rollen und Erwartungen
Partnerschafts- | zwischen Universitat und Schulen K g sind oft unklar definiert,
. . ordination und der . N
struktur mit Fokus auf Rollenverteilung I . was zu Missverstand-
) ; Kommunikation zwischen . .
und Erwartungen auf beiden Seiten o nissen fihrt
den Institutionen
der Partnerschaft
5.1 Zielklarheit

Die Analyse der Interviews und dokumentierten Materialien bestdtigt, dass das Mento-
ring- und Forschungs- und Entwicklungsprogramm der Universitédtsschulen klar defi-
nierte und prazise Ziele verfolgt. Diese Ziele sind darauf ausgerichtet, eine Integration
von Theorie und Praxis zu férdern, was flir die Weiterentwicklung der padagogischen
Kompetenzen der Lehrpersonen von essenzieller Bedeutung ist. Eine Lehrperson dus-
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serte sich im Interview diesbeziiglich wie folgt: «Das Programm gab uns klare Richt-
linien und Ziele, die direkt auf unsere Bediirfnisse im Schulalltag abgestimmt waren,
was uns half, unsere Rolle als Praktikumslehrpersonen effektiver zu gestalten.» Des
Weiteren zeigen die Dokumente, dass diese Ziele konkret darauf ausgerichtet waren,
die Lehrpersonen auf die Herausforderungen in der padagogischen Praxis vorzuberei-
ten und ihre Fahigkeiten zur Anleitung von Lehramtsstudierenden zu verbessern. Ein
Auszug aus dem Projektplan verdeutlicht dieses Ziel: «Das Hauptziel des Programms
sind die Entwicklung und die Starkung der professionellen Fahigkeiten der Lehrper-
sonen, um eine qualitativ hochwertige Beratung der Studierenden sicherzustellen.»

Diese Zielorientierung manifestierte sich in der Implementierung des Programms, in
welcher praktische und theoretische Inhalte eng miteinander verwoben waren. Dies
ermdglichte es den Lehrpersonen, das Gelernte direkt in ihre padagogische Praxis zu
integrieren und es auch zu vermitteln. Durch die prizise Zielsetzung und die darauf
abgestimmte Programmstruktur entstand ein Rahmen, der es den Lehrpersonen nicht
nur ermoglichte, ihre eigenen professionellen Fahigkeiten weiterzuentwickeln, sondern
sie auch effektiv als Praktikumslehrpersonen fiir die nichste Lehrer:innengeneration
agieren liess.

Trotz der allgemein positiven Bewertung der Zielklarheit des Mentoring- und For-
schungs- und Entwicklungsprogramms der Universititsschulen zeigten die Interviews
und Dokumentenanalysen auch einige herausfordernde Aspekte, die von den Lehr-
personen wihrend der Programmdurchfithrung erlebt worden waren. Ein Teilnehmer
dusserte sich wie folgt: «Ich war mir manchmal unsicher, wie genau die Erreichung
dieser Ziele bewertet wird, was zu einer gewissen Verwirrung in der Ausrichtung mei-
ner Unterrichtspraktiken fiihrte.» Ein priméres Problem, das identifiziert wurde, betrifft
die Kommunikation und die Klirung der Bildungsziele. Die Lehrpersonen fiihlten sich
oft nicht angemessen in den Prozess der Zieldefinition einbezogen oder sie waren sich
hinsichtlich der spezifischen Erwartungen im Unklaren. Dies fiihrte zu Unsicherheiten
dartiber, wie Erfolge gemessen und bewertet werden sollten.

Ein weiteres Problem betraf die zeitliche Belastung, die mit der Erreichung der sehr
ambitionierten Ziele verbunden war. Die Lehrpersonen berichteten von Druck und
Stressgefiihlen, die durch die straffen Zeitplane und den hohen Erwartungsdruck noch
zusétzlich verstarkt wurden: «Die Ziele zu erreichen, war manchmal mehr eine Frage
der Zeit und weniger der padagogischen Machbarkeit. Es gab Wochen, in denen ich
das Gefiihl hatte, gegen die Uhr zu arbeiten, anstatt meine Schiilerinnen und Schiiler zu
unterrichten», beschrieb eine Lehrperson die Situation.

5.2 Praxisintegration

Die Datenanalyse offenbarte eine bedeutende Forderung der Integration von theore-
tischem Wissen und praktischer Erfahrung durch die schulbasierten Forschungs- und
Entwicklungsprojekte. Die am Programm beteiligten Lehrpersonen bestitigten eine
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deutliche Verbesserung ihrer Fahigkeit, pddagogische Theorien aktiv in ihre Unter-
richtspraktiken zu integrieren. Eine Lehrperson brachte dies wie folgt zum Ausdruck:
«Durch das Programm konnte ich pddagogische Theorien nicht nur verstehen, sondern
auch konkret im Klassenzimmer umsetzen, was meine Lehrmethoden spiirbar verbes-
sert hat.» Dokumente und Interviewtranskripte unterstreichen, dass diese Integration
ein tieferes Verstandnis theoretischer Konzepte und ihrer Anwendung in realen Unter-
richtssituationen ermdglichte. Eine Lehrperson beschrieb dies folgendermassen: «Die
schulbasierten Projekte ermoglichten es uns, Theorien praktisch umzusetzen. Das war
wie ein Briickenschlag zwischen dem, was wir theoretisch wissen, und dem, was im
Unterricht tatséchlich funktioniert.» Diese Ergebnisse wurden durch die Auswertung
der Lehrpline und das Feedback der Teilnehmenden gestiitzt, die die Verkniipfung von
Theorie und Praxis als wesentlichen Vorteil des Programms hervorhoben. Die Projekt-
unterlagen beschrieben ausfiihrlich, wie Lehrpersonen dazu angehalten wurden, theo-
retische Modelle und Forschungsergebnisse direkt in ihre Lehrstrategien einzubinden.

Obwohl die Integration von Theorie und Praxis im Rahmen des Programms generell
positiv bewertet wurde, thematisierten die Teilnehmenden auch einige Herausforde-
rungen und Schwierigkeiten. Einige Lehrpersonen hielten fest, dass die direkte Anwen-
dung theoretischer Konzepte in der Praxis anfénglich iiberfordernd und schwierig zu
handhaben gewesen sei. Eine Lehrperson beschrieb dies in einem Interview wie folgt:
«Zu Beginn war es eine Herausforderung, die theoretischen Modelle direkt in meinen
Unterricht zu integrieren. Es erforderte Zeit und mehrere Anldufe, um sich an diesen
Lehransatz zu gewohnen.» Des Weiteren betrachteten einige Lehrpersonen den Mangel
an Zeit fiir Reflexion und Diskussion iiber die eingesetzten Methoden als problema-
tisch. In einem Interview wurde dies wie folgt ausgedriickt: «Oft fehlte die Zeit fiir eine
griindliche Reflexion. Wir mussten schnell von einem Projekt zum néchsten wechseln,
ohne wirklich zu verstehen und zu bewerten, was am besten funktioniert hat und was
nicht.» In der Wahrnehmung der Lehrpersonen bot der straffe Zeitplan nicht geniigend
Spielraum, um tiefere Analysen ihrer Erfahrungen vorzunehmen.

5.3 Professionelle Entwicklung

Die teilnehmenden Lehrpersonen konnten ihre professionelle Kompetenz durch das
Programm erheblich steigern, indem sie vertiefte Kenntnisse in Forschung und Ent-
wicklung erlangten. Dies erméglichte es ihnen, ihre Rolle als Praktikumslehrperson
wirkungsvoll wahrzunehmen, und fiithrte zu einer gestirkten beruflichen Identitdt
sowie zu gesteigertem Selbstvertrauen bei der Anleitung und der Unterstiitzung von
Lehramtsstudierenden. Trotz der positiven Auswirkungen traten aber auch Herausfor-
derungen auf, die die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen beeintrachtigten.
Einige Lehrpersonen berichteten von der Intensitit und dem hohen Tempo des Pro-
gramms, was phasenweise als herausfordernd empfunden worden war. Diese inten-
sive Belastung erschwerte die Wahrung einer gesunden Work-Life-Balance und fiihrte
zu stressbedingten Beschwerden. Eine Lehrperson hielt fest, das Programm sei zwar
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iiberaus bereichernd gewesen, jedoch hitten die hohen Anforderungen und der damit
verbundene Druck es manchmal schwierig gemacht, alles zu bewiltigen.

Die Lehrpersonen dusserten zudem Bedenken hinsichtlich der langfristigen Nachhal-
tigkeit ihrer erworbenen Kompetenzen. Ohne fortlaufende Unterstiitzung und Weiter-
bildungsangebote konnten die neu erlernten Féhigkeiten mit der Zeit moglicherweise
wieder verloren gehen. Ein Teilnehmer formulierte dies folgendermassen: «Ich frage
mich, wie lange ich das Gelernte behalten kann, wenn keine regelmassige Auffrischung
oder weiterfithrende Kurse angeboten werden.» Die kontinuierliche professionelle
Weiterentwicklung ist daher entscheidend, um die Wirksamkeit der erworbenen Kennt-
nisse zu erhalten und zu vertiefen.

5.4 Kontinuierliche Reflexion

Die kontinuierliche Reflexion wurde im Programm als ein zentrales Element hervor-
gehoben. Die Lehrpersonen nutzten regelmassige Reflexionsphasen, um ihre Unter-
richtsmethoden kritisch zu {iberdenken und anzupassen, was zu einem gesteigerten
Bewusstsein fiir ihre paddagogische Praxis und einer gezielten Anwendung von For-
schungserkenntnissen zur Unterrichtsverbesserung fiihrte. Gleichwohl traten bei der
Durchfiihrung dieser kontinuierlichen Reflexion auch Herausforderungen auf. Einige
Lehrpersonen empfanden die fortlaufende Selbstbeobachtung und Selbstevaluation
als emotional belastend und zeitintensiv. Diese Praxis erforderte ein hohes Mass an
Engagement und wurde gelegentlich als zusitzliche Belastung wahrgenommen. Eine
Lehrperson beschrieb dies wie folgt: «Die regelméssige Reflexion verbesserte meinen
Unterricht, fiihlte sich aber oft wie eine zusétzliche Aufgabe an, die am Ende ecines
langen Tages viel Energie forderte.»

Ein weiteres identifiziertes Problem bestand darin, dass die durch Reflexion gewon-
nenen Einsichten nicht immer sofort in praktische Verdnderungen umgesetzt werden
konnten. Die Lehrpersonen berichteten von Frustrationen, wenn institutionelle oder
strukturelle Hindernisse die Anwendung ihrer Erkenntnisse im Schulalltag verhinder-
ten. Eine Lehrperson brachte dies folgendermassen zum Ausdruck: «Es ist manchmal
entmutigend, wenn man durch Reflexion zu wichtigen Einsichten gelangt, diese jedoch
aufgrund schulpolitischer Vorgaben oder struktureller Einschrankungen nicht umsetzen
kann.»

5.5 Partnerschaftsstruktur

Die Partnerschaft zwischen den Schulen und der Universitdt ermoglichte eine flexible
Anpassung der Lehrpldne und Lehrmethoden an die Bediirfnisse und die Kontexte der
Schulen. Diese Anpassungsfahigkeit spiegelt das Ziel wider, Bildungsprogramme auf
der Basis von Riickmeldungen kontinuierlich zu evaluieren und anzupassen, wodurch
die Lehrer:innenbildung dynamischer gestaltet werden konnte. Allerdings wies das
NTNU-Modell Schwichen bei der systematischen Evaluierungspraxis auf. Es mangel-
te an einer umfassenden Datenerhebung, die alle an den Universitdtsschulen Beteiligten
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— Studierende, Praktikumslehrpersonen und Universitatsmitarbeitende — einbezog, was
eine ganzheitliche Bewertung erschwerte.

6 Diskussion und Schlussfolgerung

Im Folgenden werden die wichtigsten Erkenntnisse der Studie im Kontext des theo-
retischen Rahmens diskutiert und in Bezug zu vorangegangenen Studien gesetzt. Die
Analyse des Universititsschulmodells der NTNU zielte darauf ab, zu verstehen, wie
die Einfithrung einer schulbasierten Weiterbildung zur Férderung von Forschungs- und
Beratungskompetenzen die Qualitdt der Lehrer:innenbildung beeinflusst und verbes-
sert. Dieser innovative Ansatz strebt eine stirkere Integration von theoretischem Stu-
dium und praktischer Anwendung an, indem er die direkte Beteiligung von Lehrper-
sonen und Lehramtsstudierenden an Forschungs- und Entwicklungsprojekten fordert.
Die vorgestellte Partnerschaft zwischen Schulen und der Universitit demonstriert, wie
Lehrpldne und Lehrmethoden an die spezifischen Bediirfnisse und Kontexte der Schu-
len angepasst werden konnen (Darling-Hammond, 2006). Diese Anpassungsfahigkeit
ist zentral fiir die dynamische Gestaltung der Lehrer:innenbildung und spiegelt die Fo-
kussierung auf die kontinuierliche Bewertung und Uberarbeitung von Bildungspro-
grammen wider (Korthagen, 2010).

Die Weiterbildung der Lehrpersonen an Universitdtsschulen zielt darauf ab, eine tiefer
gehende Verbindung von Theorie und Praxis zu fordern, was entscheidend ist, um die
Herausforderungen der Lehrer:innenbildung zu meistern. Dieser Ansatz wird durch die
Arbeiten von Grossman, Hammerness und McDonald (2009) sowie Klette und Ham-
merness (2016) gestiitzt, die die Notwendigkeit einer kohdrenten Lehrer:innenbildung
betonen, die sowohl theoretisch fundiert als auch praktisch anwendbar ist.

Die vorliegende Untersuchung deutet darauf hin, dass das Weiterbildungsprogramm
sowohl die pddagogische Praxis als auch die Forschungskompetenzen der Lehrper-
sonen stirkt. Diese Ergebnisse stehen in Ubereinstimmung mit Shulmans (1987) Kon-
zept einer umfassenden und integrierten Wissensbasis, die pddagogisches wie auch
fachdidaktisches Wissen einbezieht, um Lehrpersonen auf ihre vielseitigen Rollen vor-
zubereiten. In der Forschung wird die Bedeutung gut ausgebildeter Praktikumslehrper-
sonen, die Lehramtsstudierende effektiv begleiten, oft betont; dies stellte auch einen
zentralen Fokuspunkt der vorliegenden Studie dar.

Des Weiteren zeigt die Studie, dass das Universitétsschulmodell trotz vieler Erfolge
auch Herausforderungen hinsichtlich der systematischen Evaluierung der Programm-
wirksamkeit aufweist. Das Fehlen einer kohdrenten Evaluationspraxis kann die Mog-
lichkeiten der Universitdt einschranken, fundierte Anpassungen vorzunchmen. Dies
deckt sich mit den Empfehlungen von Timperley et al. (2007), die hervorheben, dass
Evaluationsdaten fiir die kontinuierliche Verbesserung von Bildungsprogrammen es-
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senziell seien, weil sie es ermdglichen wiirden, die Programme an die Bediirfnisse und
die Entwicklungen im Bildungsbereich anzupassen.

Die Partnerschaften zwischen Universitdten und Schulen spielen eine zentrale Rolle bei
der Uberwindung der Fragmentierung in der Lehrer:innenbildung. Forschungsbefunde,
insbesondere von Darling-Hammond (2006) und Zeichner (2010), weisen darauf hin,
dass solche kooperativen Modelle die Qualitét der Lehrer:innenbildung erheblich ver-
bessern konnen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie betonen die Notwendigkeit
eines kontinuierlichen Dialogs unter allen Beteiligten, um die Lehrer:innenbildung
stetig zu optimieren und sie an die sich wandelnden Anforderungen des Bildungssek-
tors anzupassen. Solche Partnerschaften ermdglichen eine praxisnahe und anpassungs-
fahige Ausbildung.

Einschriankungen der Studie bestehen darin, dass sie ausschliesslich auf qualitativen
Daten basiert und die Perspektive der Studierenden nicht beriicksichtigt. Es wurden
keine quantitativen Daten erhoben, die moglicherweise ergidnzende Einblicke in die
Effektivitdt des Programms hétten liefern kénnen. Zudem beschrankt sich die Unter-
suchung auf zwei Universitdtsschulen, was die Generalisierbarkeit der Ergebnisse li-
mitiert. Eine umfassendere Studie mit einer grosseren Zahl an Schulen konnte tiefere
Einblicke in die Wirkungsweise und die Herausforderungen des Modells ermdglichen.

Abschliessend lasst sich die Erkenntnis festhalten, dass die Implementierung for-
schungsbasierter Partnerschaften bedeutsame positive Auswirkungen auf die Qualitét
der Lehrer:innenbildung haben kann. Ein Modell wie dasjenige der NTNU-Universi-
titsschulen, das Forschung und Praxis tief integriert, triagt zur Verbesserung praktischer
Féhigkeiten sowie zur Stiarkung des theoretischen Verstdndnisses und der Forschungs-
kompetenz sowohl bei Lehramtsstudierenden als auch bei praktizierenden Lehrper-
sonen bei. Zukiinftige Studien sollten untersuchen, wie solche Partnerschaften weiter
gestaltet und optimiert werden konnen, um eine kontinuierliche Verbesserung und In-
novation in der Lehrer:innenbildung zu fordern (vgl. Darling-Hammond & Lieberman,
2012; Zeichner, 2010).
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