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Ein hervorstechendes Merkmal des professionellen Leh-
rers bzw. der professionellen Lehrerin ist ,,die Kapazitét
fir autonome berufliche Weiterentwicklung durch syste-
mati sches Studium der eigenen Arbeit, durch das Studium
der Arbeit anderer Lehrer und durch die Uberpriifung
padagogischer Ideen durch Forschung im Klassen-
zimmer* (Stenhouse 1975, S. 144). Professionalitét ist
nicht auf die Aufnahme von Wissen in postsekundéren
Bildungsstétten beschrankt, sondern sie umfasst auch die
Fahigkeit, selbst ein der spezifischen Arbeitssituation
angemessenes Wissen erzeugen und angesichts prak-
tischer Anforderungen weiterentwickeln zu kénnen.

Altrichter und Posch (1998) sowie Peschek und Thoma
(2004) charakterisieren Professionalitét als individuelle
wie auch kollektive Kompetenzen:

Ziel der Professionalisierung von Lehrerinnen und Leh-
rern ist die Verbesserung von Unterricht und die Uber-
nahme von Verantwortung — sowohl individuell, also im
Hinblick auf jeden einzelnen Lehrer bzw. jede einzelne
Lehrerin, aber insbesondere auch kollektiv:

» Professionalitét zeichnet sich nicht nur dadurch aus, dass der
eigene Unterricht verbessert und fir die jeweils eingesetzten
Unterrichtsmethoden individuell Verantwortung bernommen
wird, Professionalitét ist ganz wesentlich dadurch gekennzeich-
net, dass sich die Lehrerschaft als Soziaitét kollektiv um die
Weiterentwicklung ihres Berufes (bis hin zur Aus- und Wei-
terbildung des Nachwuchses) kiimmert und dass sie als Berufs-
stand gemeinsam Bildungsverantwortung gegentiber der Gesell-
schaft Ubernimmt.” (Peschek & Thoma 2004)

Kongtitutive Elemente von Professionalitdt sind Refle-
xion, Forschung und Kommunikation.

Will man Lehrerinnen und Lehrer auf dem Weg zur Pro-
fessionalitét unterstiitzen und fordern, so bedarf dies ge-
eigneter Kooperationsmodelle und Weiterbildungsange-
bote.

In Lehrerweiterbildungsprogrammen (Seminare, Kurse,
Projekte, ...) kénnen Lehrerinnen und Lehrern grund-
sétzlich verschiedene Rollen zukommen (vgl. dazu auch
Jaworski 1999):

- Lehrer(innen) als ,, Schiler(innen)”: Philosophie, Zie-
le, Schwerpunktsetzungen, Design und Durchfiihrung
des Programms werden zur Ganze von ,,auf3en”, also
vom Leiter bzw. von der Leiterin des Programms be-
stimmt.

- Lehrer(innen) as , Beteiligte®: Winsche, Anliegen,
Erwartungen, Rickmeldungen der Teilnehmer(innen)
fliefRen in die Gestaltung des Programms ein. Die Ent-
scheidungen werden letztendlich aber von den Pro-
grammleiter(inne)n getroffen.

- Lehrer(innen) as ,Partner(innen)”: Das Programm
wird gemeinsam mit den Lehrer(inne)n konzipiert und
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gestaltet, diese werden gleichberechtigt eingebunden.
Der Nutzen fur alle Teilnehmer(innen) steht im Vor-
dergrund.

Entscheidet man sich nun fur ,, Kooperationsmodell€”, die
in ihren Grundzigen Modell 1 oder auch Modell 2 fol-
gen, so entsprechen diese im Wesentlichen Modellen im
Sinne einer technischen Rationalitét (vgl. Posch 1996,
Schon 1991). Das heif¥t, die Theorien werden von den
Theoretiker(inne)n bzw. Forscher(inne)n unabhéngig und
getrennt von den Praktiker(inne)n bzw. Anwender(inne)n
entwickelt und diesen in Qualifizierungsprogrammen,
Weiterbildungsangeboten, o. A. von ,,aufRen” vorgegeben,
in der Erwartung und Hoffnung, dass sie von diesen in
deren Praxis eingesetzt und angemessen angewendet wer-
den. Fir die Fachdidaktik heif}t dies, dass die fachdidak-
tische Forschung und Theorienentwicklung an Universi-
téten oder dhnlichen Institutionen erfolgt und die fachdi-
daktische Aus- und Weiterbildung von Lehrer(inne)n sich
dann darauf konzentriert, Lehrer(innen) mit Ergebnissen
fachdidaktischer Forschung und Theorieentwicklung ver-
traut zu machen und diese allenfalls exemplarisch auf
€ine hypotheti sch angenommene unterrichtliche Praxis zu
beziehen in der Hoffnung, dass die Lehrer(innen) ihr
theoretisches Wissen in der Praxis entsprechend umsetzen
und anwenden werden (vgl. Peschek & Thoma 2004).

Zahlreiche Erfahrungen und Untersuchungen zeigen, dass
solche ,, Kooperationsmodelle® kaum die gewilinschten
Erfolge bringen, das vermittelte theoreti sche Wissen von
den Praktiker(inne)n kaum mit deren Praxisin Beziehung
gesetzt wird bzw. die vermittelten Theorien kaum oder
nicht in der intendierten Form in deren Praxis zum Ein-
satz kommen. Einen wesentlichen Grund fur die Ineffi-
Zienz technischer Rationalitét sieht Posch in bestimmten
Merkmalen der Praxissituationen von Lehrer(inne)n, die
komplex, einzigartig, ungewiss und von Wert- und
Interessenskonflikten sowie von Willensfreiheit und Un-
vorhersagbarkeit gekennzeichnet sind (Posch o. J., S. 4).
Die Schulpraxis weist also Charakteristika auf, die sich
im Modell der technischen Rationalitdt nur schwer
identifizieren, entwickeln, verallgemeinern und weiterge-
ben lassen, sie wird sich dadurch auch kaum durch
Intensivierungen der Bemiihungen innerhalb dieses Mo-
dells weiterentwickeln und veréndern lassen. Es wird
vielmehr darum gehen, einen direkteren Zugang zur
unterrichtlichen Praxis und dem impliziten Wissen, das
das praktische Handeln steuert, zu finden. Ein solcher
Weg wird in der Reflexion der Betroffenen Uber das
eigene Handeln gesehen.

Fir Hargreaves (zitiert nach Jaworski 1999, S. 118)
liegt eine Ursache des Scheiterns des Transfers von
theoretischem Wissen in die Schulpraxisin einer ,, Kluft"
zwischen Forscher(inne)n und Praktiker(inne)n:

“He spoke of a gap between researchers and practitioners:
,It is this gap ... which betrays the fatal flaw in educationa
research. For it is the researchers, not the practitioners, who
determine the agenda of educationa research’ (p. 3). He sug-
gested that educational research as it is currently conceived
neither reflects the reality of classrooms nor provides an ‘evi-
dence-based corpus of knowledge' regarding effective class-
room practice.”
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Es scheint also notwendig zu sein, Schulpraktiker(innen)
im Sinne von Modell 3 as, gleichberechtigte Partner(in-
nen)" — sei es in Forschungsprogrammen oder Weiter-
bildungsangeboten — einzubinden und ihnen damit auch
(Mit)Verantwortung fur Forschung und (Weiter)Entwick-
lung zu Ubertragen.

Seit einigen Jahren werden verstérkt Initiativen gesetzt
bzw. Projekte initiiert, mit dem Ziel Lehrer(innen) zur
Beforschung ihres eigenen Unterrichts anzuregen. Durch
(wissenschaftliche) Reflexion und Weiterentwicklung
ihrer kommunikativen Kompetenzen sollen sie ihre
Professionalitét als Lehrer(innen) entwickeln bzw. entfal-
ten und so zu reflektierten Qualitatsverbesserungen von
Unterricht und Schule und einer bewussten Ubernahme
von Verantwortung hinsichtlich ihres unterrichtlichen und
schulischen Handelns geleitet werden — individuell wie
auch kollektiv. Die Beitrage in diesem Heft sind exempla-
rische Beispiele fir unterschiedliche Schwerpunktsetzun-
gen und methodische Zugéange solcher Professionalisie-
rungsinitiativen.

Im ersten Beitrag Klagenfurter Programme zur Professio-
nalisierung von Lehrerinnen und Lehrern werden vier
langerfristige institutionalisierte Professionalisierungs-
programme vorgestellt. Dabei setzen die in den Einzel-
beitrégen Professionalisierung durch Wissenschaftlichkeit
von B. Kropfl, Der Universitétdehrgang ,, Professiona-
litdt im Lehrberuf* (ProFil) von F. Rauch und
Lehrer(innen) als Forscher(innen) — Das Klagenfurter
Doktorand(inn)enkolleg von W. Peschek dargestellten
und analysierten Programme bei der Weiter- bzw. Hoher-
qualifizierung des Individuums im Bereich der Unter-
richtsentwicklung und Unterrichtsforschung (Kropfl,
Peschek) sowie der Schul- und Qualitatsentwicklung
(Rauch) an. Der Beitrag Professionalitétsentwicklung im
Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht von K.
Krainer fokussiert auf die Professionalisierung von
Lehrer(innen)teams. Der Weg der Lehrer(innen) zu Pro-
fessionalitét soll in al diesen Programmen — bedingt
durch unterschiedliche Qualifizierungsfokuse mit unter-
schiedlichen Gewichtungen — durch die Initiierung und
Forderung von (wissenschaftlicher) Reflexion und Befor-
schung der eigenen unterrichtlichen bzw. schulischen
Praxis, durch Vernetzung und Weiterentwicklung
kommunikativer Kompetenzen unterstitzt bzw. geférdert
werden.

Den Rahmen des Beitrags Learning Events in the Life of
a Community of Mathematics Educators von O.
Zadlavsky bildet ein funfjdhriges Weiterbildungspro-
gramm mit ca. 120 Lehrer(inne)n und Lehrerbild-
ner(inne)n in Israel (, Tommorrow 98). Ein zentrales
Anliegen dieses Projekts ist dabei der reflektive Diskurs
und die kollektive Diskussion der unterrichtlichen Praxis,
ihrer Ziele und Konventionen, unter den Lehrer(inne)n.
O. Zadavski diskutiert und analysiert anhand einer kon-
kreten Unterrichtssituation (,a meaningful learning
event") aus ihrem Projekt Elemente und Potentiale solch
kollektiver Reflexions- und Aushandlungsprozesse.
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Ein langerfristiges Kooperationsmodell zwischen For-
scher(inne)n und Lehrer(inne)n wird von L. Ball inihrem
Beitrag Researchers and teachers working together to
deal with the issues, opportunities and challenges of im-
plementing CAS into the senior secondary mathematics
classrooms beschrieben. In enger Zusammenarbeit von
Theorie und Praxis wird die Integration von Computer-
algebrasystemen (CAS) in den Unterricht der Projekt-
lehrer(innen) durchgefiihrt und reflektiert.

J. Confrey, K. Makar und S. Kazak diskutieren in ihrem
Beitrag Undertaking Data Analysis of Sudent Outcomes
as Professional Development for Teachers eine For-
schungsinitiative, die hinsichtlich der Professionalisie-
rung von Lehrer(inne)n auf zwei Ebenen ansetzt. Durch
die Analyse von und eine diskursive Auseinandersetzung
mit Testergebnissen Uber Schilerleistungen (high stakes
tests) sollen in einem entsprechend konzipierten einse-
mestrigen Kurs Lehrer(innen) ein fundiertes Wissen Uber
Statistik einerseits und einen kritisch reflektierten Um-
gang mit solchen Testdaten und deren Informati onsgehalt
bzw. deren Aussagekraft andrerseits entwickeln.
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