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Klagenfurter Programme zur
Professionalisierung von L ehrerinnen
und Lehrern

Abstract: Klagenfurt's Programs for Professional Develop-
ment of Teachers. Long-term programs for professional deve-
lopment of teachers form for many years a main point of work
in different departments of the Faculty for Interdisciplinary
Research and Further Education (IFF) of the University of
Klagenfurt. The focusis thereby on the conception and devel op-
ment as well as the practical testing and evaluation of these
programs. The professional devel opment programs offer the tea-
chers possihilities to gain qualifications on their subjects aswell
as on different levels (partly focusing on academic degrees).

In thefirst contribution, Professional Devel opment by Science,
B. Kropfl presents the four-semester university course “ Peda-
gogy and Subject-Specific Methodology for Teachers (PFL) —
Mathematics’. He briefly describes the philosophy, basic
conditions and significant features of the course and discusses
concrete experiences from the course.

The course described by F. Rauch in The University Course
“Professional Development for Teachers’ (ProFil) is built on
qualificationsin the field of classroom development, acquired in
the PFL course. The course however focuses on the qualifica-
tions of teachersin the field of school development and quality
devel opment.

In the third contribution, Teachers as Researchers —
Klagenfurt’s doctoral program, W. Peschek presents a practice-
oriented program which supports a doctoral study for teachers
in the field of mathematics education. In the first part of his
contribution W. Peschek describes intentions, characteristics,
contents and organization of the entire program and in the sec-
ond part he putsit in concrete terms on the basis of work within
alarger project group.

In the programs (“ courses” ) described in thefirst three contri-
butionsteachersundertake programs over several semesters’ lea-
dingtoindividual qualifications. Theproject “ Innovationsin Ma-
thematics, Science and Technology Teaching — IMST?”" presen-
ted in the fourth contribution, Professional Development in Ma-
thematics and Science Teaching by K. Krainer, focuses at teams
of teachers. K. Krainer briefly describesthe initial situation, ap-
proaches and ideas behind IMST? He discusses exemplary ex-
periences in the program and current results, finishing his con-
tributison with a presentation of the planned support system
IMST”.

Kurzreferat: Langerfristige Programme zur Professionalisie-
rung von Lehrer(inne)n bilden seit vielen Jahren einen Arbeits-
schwerpunkt in verschiedenen Abteilungen der Fakultét fir
Interdisziplinére Forschung und Fortbildung (IFF) der Univer-
sitét Klagenfurt. Der Fokus liegt dabei auf der Konzeption und
Entwicklung sowie der praktischen Erprobung und Evaluierung
dieser Programme. Die Programme bieten Qualifizierungsmdg-
lichkeiten fur verschiedene Facher und auf verschiedenen Ebe-
nen (z. T. mit akademischen Abschl Gissen).

Im ersten Beitrag Professionalisierung durch W ssenschaft-
lichkeit stellt B. Kropfl den viersemestrigen Universitétslehr-
gang ,, Padagogik und Fachdidaktik fur Lehrer(innen) (PFL) —
Mathematik* vor. Er beschreibt kurz die , Lehrgangsphiloso-
phie’ und die Rahmenbedingungen, arbeitet die wesentlichsten
Charakteristika und Leitideen des Lehrgangs heraus und
diskutiert abschlieffend konkrete Erfahrungen.

Der im folgenden Beitrag Der Universitatslenrgang ,, Profes-
sionalitat im Lehrberuf“ (ProFil) von F. Rauch beschriebene
Lehrgang baut auf im PFL-Lehrgang erworbene Qualifikationen
im Bereich der Unterrichtsentwicklung auf, fokussiert jedoch
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auf die Qualifizierung von Lehrer(inne)n im Bereich der Schul-
und Qualitétsentwicklung.

Im dritten Beitrag Lehrer(innen) als Forscher(innen) — Das
Klagenfurter Doktorand(inn)enkolleg stellt W. Peschek ein Pro-
gramm vor, das ein praxisorientiertes Doktoratsstudium aus Di-
daktik der Mathematik fiir Lehrer(innen) begleitend unterstiitzen
sall. Im ersten Teil seines Beitrags beschreibt W. Peschek
Intentionen, Charakteristika, Inhalte und Organisation des
Gesamtprogramms, im zweiten Teil gibt er eine Konkretisierung
anhand der Arbeit innerhalb einer grof3eren Arbeitsgruppe.

Waéhrend in den ersten drei Beitragen dieindividuelle Qualifi-
zierung in mehrsemestrigen Programmen (,, Lehrgénge”) im
Vordergrund steht, setzt das im vierten Beitrag Professionali-
tatsentwicklung im Mathematik- und Naturwissenschaftsunter-
richt von K. Krainer vorgestellte Projekt ,, Innovationsin Mathe-
matics, Science and Technology Teaching - IMST* bei Leh-
rer(innen)teams an. K. Krainer erlautert in seinem Beitrag kurz
die Ausgangssituation und den Ansatz von IMST?, er geht dann
exemplarisch auf bisherige Erfahrungen und Ergebnisse ein und
schliefdt seinen Beitrag mit einem Ausblick auf das geplante
Unterstiitzungssystem IMST?,
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Professionalisier ung

durch Wissenschaftlichkeit

Der Universitétslehrgang Padagogik und
Fachdidaktik fur Lehrer/innen (PFL) —
Mathematik

Bernhard Kropfl, Klagenfurt (Austria)

Seit 1982 werden von der heutigen Fakultét fur

»Interdisziplinére Forschung und Fortbildung® (IFF), Ab-

teilung "Schule und gesellschaftliches Lernen”, Universi-

tét Klagenfurt, Lehrgange ,,Padagogik und Fachdidaktik

fur Lehrer/innen“ (PFL) fir Lehrer(innen) unterschied-

licher Facher, unter anderem auch fir Mathematik, veran-

staltet. Mehr als 600 Lehrer(innen) aus Osterreich, einige

auch aus den angrenzenden Nachbarstaaten, haben bisher

PFL-Lehrgange absolviert.

Wasist die,, Philosophie” der PFL-Lehrgange?

(2) erbindung von Forschung und Praxis:
Der/die Teilnehmer(in) steht zweifach im Brennpunkt
des Geschehens: Einerseits ist er/sie - as Studie-
rende(r) in einem Universitétslehrgang - Forscher(in),
andererseits - alsLehrer(in) - Beforschte(r) zugleich.
Dieser Dualismus von Forschung und Praxis in ein
und der selben Person wird aufzulésen versucht, in-
dem die fachdidaktische und pé&dagogi sche Forschung
vornehmlich nach den Grundsétzen der Aktionsfor-
schung (vgl. Altrichter & Posch 1998) erfolgt.

(2) Fokus ,, Professionalisierung” :
Gemeinsames Ziel der PFL-Lehrgange ist die Er-
hohung der Professionalitdt der teilnehmenden Leh-
rer(innen). Das meint einerseits Uber Kompetenzer-
hoéhung das Selbstbewusstsein des/der Einzelnen zu
steigern. Andererseits — als Fernziel — soll letztlich
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aber auch ein Standesbewusstsein in der Gruppe der
Lehrer(innen) geschaffen werden, das sich in bewuss-
ter Verantwortungsiibernahme bemerkbar macht.

1. Rahmenbedingungen

Zielgruppe sind ale Lehrer(innen), die Mathematik ab
der 5. Schulstufe unterrichten. Der Lehrgang dauert vier
Semester und schliefdt mit einem Zertifikat ab. Er bietet
personale Qualifikation in Pddagogik und Fachdidaktik
Mathematik.

Alleflnf bisher durchgefihrten Lehrgange PFL-Mathe-
matik waren hinsichtlich der Zielgruppe, der Inhalte
und/oder der Schwerpunktsetzung leicht unterschiedlich
(vgl. dazu Fischer 1985 und Kotzmann, Peschek &
Gottfried 1996). Hier soll der Lehrgang, der vom Winter-
semester 2000/01 bis zum Sommersemester 2002 statt-
fand, néher beschrieben werden.

Zunéchst sei das Team genannt: Werner Peschek (Uni-
versitét Klagenfurt) —wissenschaftlicher Leiter, Bernhard
Kropfl (IFF und Bundesgymnasium fur Berufstétige Kla-
genfurt) — Koordinator, Edith Schneider (Universitét Kla-
genfurt) und Elisabeth Thoma (Bundesgymnasium Koro-
sistral3e Graz). Das Team wurde von el hem wissenschaft-
lichen Beirat begleitet, den Roland Fischer, Konrad
Krainer und Peter Posch bildeten.

Auf Grundlage der ,,Philosophie’ von PFL, der Erfah-
rungen aus vorhergehenden PFL-Mathematik-Lehrgén-
gen sowie dem Wunsch, fachdidaktisch noch stérkere Ak-
zente zu setzen a's bisher, gelang es dem Team — nicht
zuletzt dank der engagierten Mitarbeit von Roland
Fischer als ,, Supervisor* —in intensiven Planungssitzun-
gen ein neues Konzept zu entwickeln.

2. Charakteristika des L ehr gangs 2000-2002

Besonders war man darauf bedacht, einen ,roten Faden®
— auch fur die Teilnehmer(innen) — deutlich sichtbar zu
machen, eine kontinuierliche Arbeit wahrend des Lehr-
gangs zu fordern und diese durch die Angebote des
Teams zu fordern, dabei immer die individuelle Entwick-
lung der Teilnehmer(innen) im Blick zu haben.

Die im Hinblick auf Lehrer(innen)fortbildung wissen-
schaftlich innovativen Merkmale dieses Lehrgangs
madchte ich in den folgenden Abschnitten etwas detaillier-
ter erlautern (vgl. Kropfl & Peschek 2004):

2.1 DasLeitprinzip

Im Leitprinzip, welches vom Leitungsteam erarbeitet
wurde, kommt deren Sicht von Professionalisierung zum
Ausdruck:

Leitprinzip

Durch wissenschaftliche Reflexion

und Weiterentwi cklung kommunikativer Kompetenzen
entfalten die Teilnehmer(innen)

ihre Professionalitét als Lehrer(innen).

! Es kénnen drei Module des ProFiL-Lehrgangs als Fort-
setzung zum Master-Diplom absol viert werden (siehe Beitrag
von F. Rauch in diesem Heft).
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Lehrerprofessionalitdt umfasst inhaltliche, methodi-
sche, organi satorische und kommunikative Kompetenzen.
Die Lehrgangsteilnehmer(innen) sollen
- durch  wissenschaftliche Reflexion Denk- und

Handlungsmdglichkeiten fir den eigenen Unterricht er-

weitern
- durch geeignete Kommunikation Lehrerwissen verbrei-

ten, die Team- und Kooperationsfahigkeit starken.

Wi ssenschaftliche Reflexion meint das Bemiihen um ge-
genstandlich und intersubjektiv nachvollziehbare Ver-
netzungen und Widerspriiche: Es meint Freiheit und Ver-
unsicherung durch Auflésung gewohnter Verflechtungen
wie auch Sicherheit und Stabilitét durch Schaffung neuer
Verbindungen.

Kommunikative Kompetenz umfasst Kompetenzen mo-
nodirektionaler Kommunikation (Vortrag, Publikation)
ebenso wie sozia-kommunikative Kompetenzen fir kon-
struktiven Diskurs und fur kollegiale Beratung. Offenle-
gung von Wertvorstellungen und schliissige Argumenta-
tionen sind uns dabei wichtige Kriterien.

Die folgenden Punkte geben Einblick in die Strategien,
die das Team zur Umsetzung dieser Forderungen ange-
wandt hat:

2.2 Die Lehrgangsarchitektur

Die Lehrgangsarchitektur spiegelte den ,roten Faden®
wider. Abbildung 1 zeigt in einem Ablaufplan mit Zeit-
leiste den Wechsel von plenaren Seminarwochen, einein-
hal btégigen Veranstaltungen fir Gruppen und individuel-
ler Praxisarbeit.

2.2.1 Seminare
Die Seminare erfullten mehrere Funktionen:

Neue Abschnitte in der Entwicklungsarbeit des Lehr-
gangs wurden einbegleitet: Das Seminar 1 war schwer-
punktmalRig ein Methodenseminar. Es wurde gelibt, wie
Kolleg(inn)en- und Schiler(innen)meinungen mittels
Analysegespréch, Unterrichtsbeobachtung, Fragebogen
und Interview eingeholt werden kdnnen. Auf Seminar 2
wurde die Suche nach Themen fur die,, Sudie" in Phasen
angeleitet. Auf Seminar 3 wurde die Vernetzung von Un-
terrichtsentwicklung mit Schulentwicklung angedacht.

Austausch zwischen den Teilnehmer(innen) wurde ab-
sichtlich anmoderiert: Austausch von Praxiserfahrungen;
Reflexion gemeinsamer Lernerfahrungen im Lehrgang;
Austausch von Sichtweisen auf die zu verschriftlichenden
Erfahrungen. Die einerseits distanziert-professionelle,
aber andererseits auch freundschaftlich-kollegiale Bera-
tung unter ,kritischen Freund(inn)en” (Altrichter &
Posch 1998, S. 84) stellte die zentrale Komponente der
Beratung dar.

Fachdidaktische Fragestellungen wurden zur Diskus-
sion angeboten: Bildungsziele fur Schultypen sowie fur
schulmathematische Grof3kapitel am Seminar 1; Allge-
meinbildung und Mathemati kunterricht sowie Uberlegun-
gen zu einzelnen Themenkrei sen, zu fachmathematischen
ebenso wie beispielsweise zum Computereinsatz am
Seminar 2. Am Seminar 3 waren Présentationen von Teil-
nehmer(innen)arbeiten Ausldser fur manch (fach)didakti-
sche Diskussion. Besonders bei kontroversiell angelegten
Themen wurde dabei versucht, entstehende Verunsiche-
rungen aufzufangen und in neue Sicherheit umzulenken.
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| Vorarbeiten der Teilnehmer(innen)
Seminar 1:
1172000 »Analyse von Unterricht"
=
02/2001 Regional- Regional- Regional- E—:ﬁ_
gruppe gruppe gruppe oy
05/2001 Regional- Regional- Regional-
gruppe gruppe gruppe
Seminar 2:
07/2001 » Entwicklung von Unterricht*
10/2001. Themen- Themen- Themen- Themen-
gruppe gruppe gruppe gruppe w
c
o3
02/2002 Themen- Themen- Themen- Themen- ®
gruppe gruppe gruppe gruppe
Seminar 3:
05/2002 » Professionalisierung durch Kommunikation®
Themen- Themen- Themen- Themen-
10/2002 gruppe gruppe gruppe gruppe
11/2002 | Verleihung der Zertifikate |

Abb. 1: Lehrgangsarchitektur

2.2.2 Gruppentreffen
Die Gruppeneinteilung zu Beginn orientierte sich an
raumlicher N&he (,, Regional gruppen*).

Die Arbeit dort unterstiitzte die laufende praxisbeglei-
tende individuelle Arbeit der Teilnehmer(innen): Im 1.
und 2. Gruppentreffen ging esumdie,, 1. Arbeiten”.

Am zweiten Gruppentreffen bildete die Unterrichtsbeo-
bachtung einen weiteren Schwerpunkt: Der Unterricht
eines Teilnehmers/einer Teilnehmerin wurde von alen
Koalleg(inn)en seiner/ihrer Regionalgruppe systematisch
beobachtet und kommentiert, Feedbackgeben und —neh-
men wurde gelibt.

Fir die zweite Halfte des Lehrgangs wurden themati-
sche Gruppen gebildet. Die Teilnehmer(innen) entschie-
den selbst Uber die Zusammensetzung von acht
» Kooperationsgruppen* zu je drei bis vier Teilneh-
mer(inne)n, die einander den Dienst der ,kritischen
Freund(inn)e(n)* erweisen sollten. Je zwei Kooperations-
gruppen bildeten zusammen eine ,, Themengruppe®, die
von einem Teammitglied betreut wurde. Am 3. und 4.
Gruppentreffen ging es um die Studien.

Am 3. Seminar zeigte sich, dass die Interessen der Teil-
nehmer(innen) hinsichtlich der Vorhaben zur Weiter-
verbreitung von Lehrer(innen)wissen sehr differenziert
waren. So wurden neue Arbeitsgruppen gebildet, die dann
am 5. Gruppentreffen an je einem Projekt arbeiteten.

2.2.3 Individudle Arbeit

Die Teilnehmer(innen) beforschten ihren Unterricht in
mehreren Sequenzen. Diese individuell an der eigenen
Schule durchgefiihrte Praxisforschung war Thema im
Lehrgang und wurde intensiv fern-betreut.

In der Vorarbeit beschrieb jede(r) Teilnehmer(in) eine
selbst durchgefuhrte Unterrichtssequenz. Am Seminar 1
wurde diese Vorarbeit durch eine modifizierte Form des
Analysegespréchs (vgl. Altrichter & Posch 1998, S. 81)
mit der Kolleg(inn)ensicht angereichert. Zuriick an der
Schule holte der/die Teilnehmer(in) sich auch die Schii-
ler(innen)sicht ein (Triangulation). Die Lesawerkstatt am
1. Gruppentreffen diente der Beratung dieser ,1. Arbei-
ten”, die danach in der Zeit zwischen den Treffen von
Teammitgliedern elektronisch weiter betreut und schlief3-
lich am 2. Gruppentreffen prasentiert wurden.

Die ,Sudi€’ versucht eine fachdidaktisch oder padago-
gisch interessante Frage zu kléren. Schon beim Finden
eines Themas wurden die Teilnehmer(innen) von Kol-
leg(inn)en und Teammitgliedern unterstiitzt. Das Konzept
wurde intensiv, zundchst im Lehrgangsteam und dann in
der Kooperationsgruppe (3. Gruppentreffen), beraten. Am
4. Gruppentreffen wurden Rohfassungen der Studien dis-
kutiert, am Seminar 3 wurden die Ergebnisse in einem
» Markt” vorgestellt; ausgewahlte wurden plenar présen-
tiert und diskutiert.
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2.3 Wissenschaftlich orientierte Betreuung

In Anlehnung an Fischer (1993) bedeutet fir uns Wissen-
schaftlichkeit ein Beachten der Grundsétze der nachvoll-
Ziehbaren Argumentation und des ermdglichten Wider-
spruchs (vgl. Leitprinzipin 2.1).

So wurde darauf geachtet, dass Raum und Zeit fir Dis-
kussionen zur Verfligung stand, dass Diskussionsheitrége
gut begriindet wurden und dass die vorherrschende Frage
die nach dem Warum war.

Konseguenterweise wurde in unseren Angeboten, in
den Diskussionen und — erst recht — in den schriftlichen
Arbeiten auf stringente Argumentation Wert gelegt. Das
galt nicht nur fur die Auswertung und Interpretation der
empirisch erhobenen Daten, sondern fur die Einhaltung
nachvollziehbarer Argumentationslinien durch die ge-
samte Arbeit.

2.4 Schulpraxis als Forschungsfeld
Wenn die Schul praxis das Forschungsfeld darstellt, ,, fangt
man zwei Fliegen auf einen Schlag”:

Erstens bekommt man den Erfahrungsschatz der teil-
nehmenden Lehrer (innen) mitgeliefert. Er ermdglicht erst
die reichhaltige kollegiale Beratung als ,kritische(r)
Freund(in)“.

Zweitens ist die Motivation Neues zu erfahren, fur die
Teilnehmer(innen) sehr hoch, betrifft es doch deren eige-
nes Berufsfeld, in dem sie téglich tétig sind. Diese
Moativation beflligelt einerseits die eigene Arbeit, weil es
um die Antworten auf die personliche(n) Forschungs-
frage(n) geht, andererseits macht es neugierig auf die
Erkenntnisse anderer.

Wir versuchten gemeinsam als Grundsatz zu verwirkli-
chen: Es werden nicht Schwachstellen gesucht und auszu-
merzen versucht, vielmehr wird an den Stérken der Leh-
rer(innen) angesetzt. Damit wollten wir eine moglichst
glnstige Motivationslage erzeugen, um ein Maximum an
Kompetenzzuwachs und letztlich Selbstbewusstsein zu
erreichen.

2.5 Methoden der Aktionsforschung

Wiewohl den Teilnehmer(inne)n klassische Forschungs-
methoden nicht verwehrt werden, ist doch der Zugang
Uber die Aktionsforschung einer, der der speziellen Situa-
tion der Teilnehmer(innen) in ihrer Doppelrolle as For-
scher(innen) und beforschte Akteur(inn)e(n) entgegen
kommt.

Wes liegt ndher a's eine , systematische Untersuchung
beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern
selbst durchgefuhrt wird, in der Absicht, diese zu verbes-
sern*? (Elliot 1981, Ubersetzt in Altrichter & Posch 1998,
S. 13).

Die Seminararchitektur sowie die Begleitung orien-
tierten sich in den vorgesehenen Arbeitsschritten an den
Phasen eines Aktionsforschungsprozesses, die Methoden-
vielfalt der Aktionsforschung wurde genutzt.

2.6 Studien als materialisiertes Lehrer(innen)wissen
Fallstudien bilden einen Kristallisationspunkt der Bemi-
hungen im Lehrgang, die ,, 1.Arbeit* kdnnte al's Probel auf
fur diese Studien angesehen werden.

Die Forschungsarbeit folgte dem in Abbildung 2 veran-
schaulichten Phasenmodell, welches sich auch in der
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» udie* widerspiegelt.
Wenn die praktischen Erfah-
rungen und die personlichen U

Ausgangspunkt

Stérken der Teilnehmer(innen) Forschungsfrage
die Ausgangspunkte fur die

Arbeit an den Studien bilden U

und es daher dem/der Schrei- Aktion
ber(in) um praxisrelevante Er- I

gebnisse, speziell um das Aus-
loten von neuen Handlungs- Datensammlung
moglichkeiten geht, haben 11

diese Arbeiten grof3e Chancen, Auswertung und

auch fir die Kalleg(inn)en Interpretation

interessante und fir deren be-

rufliche Situation brauchbare -t

AnstoéRe zu enthalten. Handlungs-
Es wurde einsichtig zu ma- perspektiven

chen versucht, dass eine(n) nur
das ehrliche Kommunizieren
auch von Schwierigkeiten und
Riickschlégen beim Beantworten seiner/ihrer Forschungs-
frage(n) weiterbringt. Zugleich macht erst die solcherart
erreichte Authentizitét die Studie fir andere ebenfalls
lesenswert.

Abb. 2: Phasen der Studie

2.7 Nachhaltigkeit
Die Malnahmen des Lehrgangs waren insgesamt auf
Nachhaltigkeit angelegt.

Viele Einheiten in diesen vier Semestern unterstiitzten
die Erhthung der Methodenkompetenz der Teilneh-
mer(innen) bezliglich Unterrichtsmethoden wie auch Me-
thoden der Datenbeschaffung.

In der Schlussphase des Lehrgangs beschaftigten wir
uns mit Mdaglichkeiten der Verbreitung von Leh-
rer(innen)wissen. Insofern weisen die Arbeiten auch tber
den Lehrgang hinaus und sind Einladungen an die Teil-
nehmer (innen) weiterhin wissenschaftlich tétig zu sein.

Aber nicht nur in der Methodenkompetenz wurde auf
Nachhaltigkeit hin gearbeitet. Die , Grundtétigkeit* der
Aktionsforschung, ndmlich die systematische Reflexion,
geschieht aufferhalb des Lehrgangs ohne Anleitung nur,
wenn sie as,, Gewohnheit* implementiert wurde.

Und ein grolies Thema insbesondere des ersten Semi-
nars, namlich die Sensibilisierung fir die Schilersicht,
verlangt noch mehr, will sie nachhaltig wirken: eine wert-
schétzende Haltung des Lehrers/der Lehrerin seinen
Schiller(inne)n gegentiber.

3. Erfahrungen

Das Interesse der Lehrer(innen) am Lehrgang war zufrie-
denstellend: 33 Angemeldete erschienen zum ersten
Seminar, 16 davon aus Gymnasien, 11 aus Hauptschulen,
6 aus berufsbildenden héheren Schulen.

Der ,rote Faden" durch den Lehrgang wurde sichtbar,
wie wir aus Rickmeldungen der Teilnehmer(innen) ent-
nehmen kénnen.

Rollierende Planung war manchmal notwendig: Der
Wechsel von Regional gruppen zu Themengruppen am 2.
Seminar war wohl methodisch ausgekltigelt, aber blof3 an
thematischer Néhe der gewéhlten Themen ausgerichtet,
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was nicht automatisch auch grof3e Zufriedenheit ergab.
So wurden dann die 3. ,, Gruppen®-Treffen alle am selben
Ort abgehalten, um plenar eine neue Einteilung von The-
mengruppen zu organisieren, diesmal auch nach sozialen
Kriterien. Der Aushandlungsprozess war langwierig, aber
letztlich zufriedenstellend.

Die starke Betonung von stringenter Argumentation
trug Frichte: Nach und nach entstand eine wissenschaft-
liche Haltung, der Diskurs am Lehrgang sowie die
schriftlichen Arbeiten gewannen merklich an Qualitét.
Die Teilnehmer(innen) empfanden diesen Prozess wohl
als mihsam, waren aber letztlich auf das Erreichte stolz.

Die Schulpraxis als Ausgangspunkt lief3 deutlich wer-
den, dass insbesondere die Lehrer(innen) von Haupt-
schulen eine hohe Kompetenz hinsichtlich Unterrichts-
methoden aufweisen, der diesbeziigliche Austausch war
bereichernd. Die fachdidaktische Kompetenz war aller-
dings quer durch die Schultypen nicht besonders
hoch.

Die Methoden der Aktionsforschung wurden als zur
Lehrer(innen)forschung passend begrifét. Der angemes-
sene Einsatz der Methoden lief3 alerdings auch nach
recht hohem zeitlichen Aufwand noch zu winschen
Ubrig. Insbesondere eine vorsichtige Interpretation von
Daten schien ungewohnt zu sein.

Das \erschriftlichen des Forschungsprozesses war fir
Lehrer(innen) eine ungewohnte Tétigkeit, sie waren es
auch nicht gewohnt, fachdidaktische bzw. padagogische
Arbeiten zu verfassen, und schon gar nicht welche mit
wissenschaftlichem Anspruch. So war die Erreichung
dieses Ziels fir die meisten Teilnehmer(innen) mihsam,
umso mehr, a's die Betreuer(innen) der Studien — sowohl
die teilnehmenden Kolleg(inn)en as auch die Teammit-
glieder — ganz bewusst auf (wissenschaftliche) Qualitét
achteten. Um so grofler war die Befriedigung, durch-
gehalten zu haben. Und das haben immerhin 22 von 28,
die mit dem Verfassen einer Studie begonnen hatten. Ein-
zelne Absolvent(inn)en kénnen zu Recht stolz auf ihr
, Qualitatsprodukt* sein®). Die Erfahrung, zu solch penib-
ler Arbeit féhig zu sein und Freude dabei gefunden zu
haben, lief? den einen oder die andere in dieser Richtung
weiterarbeiten: drel  stiegen in  das Doktoran-
d(inn)enkolleg ein (siehe Beitrag von W. Peschek in die-
sem Heft).

Aus der Sicht des Teams muss allerdings relativierend
dazu bemerkt werden, dass die Qualitét der Studien nicht
ausreicht, um unbearbeitet als Artikel in einer fachdidak-
tischen Zeitschrift aufgenommen zu werden.

Die Nachhaltigkeit der Zielerreichung insgesamt kann
natiirlich nicht bewertet werden. Konkrete Uber den Lehr-
gang hinausweisende Arbeit aber ist am 3. Seminar ange-
leitet worden:

Es wurden Konzepte zur Verbreitung von Leh-
rer(innen)wissen erarbeitet, teilweise auch redlisiert: eine
Homepage als Plattform der Teilnehmer(innen) wurde
programmiert®), Fachgruppensitzungen an der eigenen
Schule moderiert, Artikel in Zeitschriften publiziert,

2)Abstracts ausgewshlter Studien sind auf http://iff.ac.at/schule
zu finden. Auch die Zusendung von Studien kann Uber diese
Homepage angefordert werden.

%) http://www.tibs.at/pflmathematik2002
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einige Teilnehmer(innen) engagieren sich in Schulent-
wicklungsprojekten.

Wenn es gelingt, langfristig Reflexion und Austausch
unter Lehrer(inne)n zu etablieren, ist damit ein wichtiger
Beitrag zur Professionalisierung des Lehrer(innen)stands
geschafft.

Die Gruppe AFL, Absolvent(inn)en eines friheren
Lehrgangs PFL-Mathematik, haben gezeigt, wie weit
man kommen kann, wenn man diesen Auftrag ernst
nimmt: Die Mitglieder der Gruppe organisieren privat
halbjahrlich je eine mehrtégige Fortbildung, arbeiten ge-
meinsam in der Lehrer(innen)fortbil dung und publizieren
ihre Erfahrungen (vgl. Kern & Kropfl 1996).
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Der Universitatsiehrgang

» Professionalitat im L ehrberuf”
(ProFiL)

Konzept und Eval uationsergebnisse

Franz Rauch, Klagenfurt (Austria)

1. Begriindung

Qualitét von Schule ist in der aktuellen bildungspoliti-
schen Diskussion zu einem Schliisselthema geworden.
Die einzelne Schule ist mehr denn je gefordert, sich neu
zu orientieren. Schulindividuelle Faktoren (wie etwa die
Zusammenarbeit im Lehrkdrper, die Erarbeitung gemein-
samer Ziele oder die Fihrungskultur) haben bedeutend
mehr Einfluss auf die Qualitét und den Erfolg von Schule
als die Schulorganisation, nationale Curricula oder zent-
rale Leistungsvorgaben. Von Schulen wird zunehmend
gefordert, sich als "lernende Organisationen” (vgl. Senge
1992) zu verstehen. Dies erfordert eine Vielzahl neuer
Herausforderungen und Aufgaben fir die Leitung und
den gesamten Lehrkorper. Zusétzlich bedeutet die gegen-
wartige Autonomisierungsentwicklung bei gleichzeitiger
Kurzung des Bildungsbudgets einen deutlichen Anstieg
an ,, Bewdtigung von Komplexitét“ und eine Zunahme
von Veranderungsprozessen. ProFiL versucht vor diesem
Hintergrund, Lehrer/-innen fur die interne Moderation
und Steuerung von Schulentwicklungs- und Qualitéatsent-
wicklungsprozessen zu qualifizieren.

2. Konzept des Universitatslehr gangs
» Professionalitat im L ehrberuf* (ProFiL) mit Ab-
schluss M aster of Artsin Education

Der achtsemestrige Lehrgang (82 Semesterstunden/120
ECTS) richtet sich an Lehrer/-innen aller Schultypen und
baut auf dem PFL-Programm auf, dessen Curriculum die
ersten drei Module des gesamten ProFiL-Studienplans
abdeckt und vor alem auf die Forderung von Kompeten-
zen im Bereich der Unterrichtsentwicklung abzielt (siehe
den Beitrag von B. Kropfl in diesem Heft). Im restlichen
Teil von ProFiL geht es um die (Weiter-)Qualifizierung
fir Moderation, Koordination und letztlich Steuerung von
Schul entwi cklungsprozessen.

Die sechs Pflichtmodule bestehen aus Seminaren und
Arbeitsgemeinschaften. In den Seminaren werden die
Inhalte in vielfaltigen Sozialformen (Referate und Inputs
der Seminarleiter/-innen bzw. von Gastreferent/-innen,
Einzelarbeiten, Gruppenarbeiten, kleinere Projekte, Pré-
sentationen der Teilnehmer/-innen, etc.) erarbeitet und
vertieft. Durch Fallbesprechungen werden Interessen und
Entwicklungsarbeiten der Teilnehmer/-innen thematisiert.
Die inhaltlichen Schwerpunkte kommen in den Bezeich-
nungen der Module zum Ausdruck: (1) Analyse von
Unterricht, (2) Entwicklung von Unterricht, (3) Professio-
nalisierung durch Kommunikation, (4) Qualitétsent-
wicklung des Unterrichts durch Individualfeedback,
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(5) Qualitatsentwicklung in der Schule durch Schul-
recherchen, (6) Schulprogramm und Schulkultur.

Die Arbeitsgemeinschaften dienen bevorzugt dem
Erfahrungsaustausch, der Literaturarbeit und der
Praxisberatung. In den Wahlpflichtfachern werden die
Inhalte der Pflichtseminare vertieft und verbreitert. Es
sind fUnf Praktika zu absolvieren. Unter Praktikum wird
eine selbststéndige Entwicklungs- und Forschungsarbeit
an der eigenen Schule, zur Weiterentwicklung der Unter-
richts- und Schulqualitét verstanden. Die Praktikawerden
individuell betreut und von den Teilnehmer/-innenin re-
flective papers schriftlich dokumentiert. Aufbauend auf
den reflective papers schreibt jede Teilnehmerin und jeder
Teilnehmer eine Studie als Abschlussarbeit. Die schrift-
lichen Arbeiten missen Qualitétsstandards entsprechen.
Der Lehrgang wird mit einem kommissionellen Prifungs-
gespréch abgeschlossen. Absolvent/-innen erhalten den
akademischen Grad ,, Master of Artsin Education - MA
(Unterrichts- und Schulentwicklung)“ (val. IFF 2003).

3. Evaluationser gebnisse

Auf Basis der Evauation des ersten Durchgangs
(Seminarfeedback, Interviews, Analyse von Reflective
Papers und Abschlussarbeiten) kann folgendes
Zwischenresiimee gezogen werden (vgl. Krainer, Rauch
& Lesjak 2002; Rauch & Krainer 2002):

Kompetenzentwicklung: Die Teilnehmer/-innen erwarben
Gestaltungskompetenzen fur Schulentwicklung in der
Bereichen Methodenkompetenz (wie das Anwenden von
Moderationstechniken und Evaluationsinstrumenten),
Sozialkompetenz (z.B. Umgehen mit Angsten und Wider-
sténden) und vor allem Reflexionskompetenz.

Handeln im Praxisfeld: Schulentwicklung wird als
erfolgreich beschrieben, wenn sieim Rahmen von Aktivi-
téten von Fachgruppen oder fachnahen Gruppen ansetzt.
Die Initiierung und Durchfiihrung von gesamtschulischen
und umfassenden Entwicklungsvorhaben ist laut den Aus-
sagen der interviewten Lehrer/-innen an sich ein Unter-
fangen, auf das die Schule als System strukturell noch
wenig vorbereitet und ausgestattet ist. Eine Reihe von
Rahmenbedingungen (Rolle der Schulleitung, Zeit,
» Mandat* vom Kollegium, Auftrége zur Schulentwick-
lung, politische Situation etc.) greifen ineinander und
erschweren Veranderungen. Interviewaussagen belegen
dies:.

» Wir haben ein Leitbild, dasist festgeschrieben und ausgehangt
... schaut keiner hin, hat eh schon jeder vergessen ... es schl &ft,
aber esist da... es haben auch einige gelesen, aber es gibt keine
gemeinsame Aktion dazu, und mein Eindruck ist, dass an der
Schule ale auf irgendeine Art tétig sind, aber ich glaube, esist
ein Tabuthema, dass irgend jemand etwas steuern oder lenken
sollte ...

Solche Schilderungen der Interviewten weisen einerseits
darauf hin, dass diese Strukturdefizite ,, systemfunktional
sind — sie dienen dazu, den Status quo beizubehalten. An-
dererseits wird daraus aber auch ein Reflexionsniveau der
Teilnehmer/-innen ersichtlich, das systemische und
mikropolitische Perspektiven andeutet.
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Gesamtbewertung des Lehrgangs: Inhalte werden als
relevant empfunden, wenn sie anwendungsorientiert und
praxisbezogen sind. Theorieangebote liefern dartiber hin-
aus neue Begrifflichkeiten bzw. Sprachangebote und da-
mit neue Sichtweisen auf bekannte Phdnomene. Beson-
ders wenn Theorien fallbezogen entwickelt und Uberprift
werden, haben sie orientierenden und handlungsl eitenden
Charakter. Das Verhdltnis von Theorie und Praxisange-
boten wird as ausgewogen empfunden und der Aufbau
des Lehrgangs in sich logisch und schliissig. Geschétzt
werden die unterschiedlichen Lernformen und Lernde-
signs (Gruppenarbeiten, Recherchearbeiten, Regional-
gruppen, Theorievortrage, Ubungen, u. A.), sowie die
Kompetenzen der Seminar- und Lehrgangsleiter/-innen.
Friktionen oder Unklarheiten werden — so die Teilneh-
mer/-innen —direkt und unmittel bar thematisiert. Als sehr
hilfreich bei der Erstellung von schriftlichen Arbeiten
wird die Betreuung durch Seminarleiter/-innen einge-
schétzt. Innerhalb der Lehrgangsgruppe entwickelt sich
eine“ Diskussionskultur” , in der es méglich ist, mit Feed-
back konstruktiv umzugehen. Der Lehrgang hat auch eine
wichtige Entlastungsfunktion: Man gewinnt Distanz zum
Alltag, lernt neue Perspektiven kennen und kann in einem
geschiitzten Bereich tber wesentliche Bedingungen des
Schulalltags reflektieren. ProFiL ist fir die Interviewten
auch ein Ort, wo sie sich entsprechend ihren Fahigkeiten
vertiefen und professionalisieren kdnnen. Parallel zur
professionellen Entwicklung beschreiben sie auch eine
Starkung des Selbstbewusstseins, das wesentlich zum
Erfolg des Lernens und Arbeitens beitragt.

Die Nachfrage nach ProFiL ist ein Indiz dafir, dass Leh-
rer/-innen und Schulen die neuen Herausforderungen im
Bereich der Schulentwicklung und Qualitétsevaluation
sehen und Qualifikationsmdglichkeiten suchen. Dies ist
auch deshalb bedeutend, da eine einseitige Abgabe der
Qualitdtsevaluation an schulexterne Instanzen einen
negativen Einfluss auf die professionelle Entwicklung
von Lehrer/-innen und Schulen befirchten | &sst.

ProFiL hat aber noch eine weitere Dimension: Auf-
bauend auf den bisher schon knapp 600 PFL-Absolvent/
-innen stellt ProFiL fir engagierte Lehrer/-innen eine
Maoglichkeit dar, einen praxisorientierten Master-Ab-
schluss zu erwerben. Fir die Zukunft ist —in Kooperation
mit interessi erten Partnerorgani sationen — als dritte Ebene
die EinfUhrung eines , reflective doctorate” geplant (siehe
auch den Beitrag von W. Peschek zum Doktoranden-
kolleg). Ein gestuftes Modell zur Professionalisierung im
Lehrberuf ist ein komplexes und herausforderndes Aufga-
benfeld fur die Weiterbildungspraxis und die Weiterbil-
dungsforschung.
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L ehrer (innen) als For scher (innen) —
Das Klagenfurter Doktorand(inn)en-
kolleg

Werner Peschek, Klagenfurt (Austria)

1. Ausgangssituation, Motive und Zielsetzungen

Die Moglichkeit, ein Doktoratsstudium im Fach ,, Didak-
tik der Mathematik* zu absolvieren, besteht in Osterreich
seit den 70er Jahren, derzeit ist dies an den Universitéten
Klagenfurt, Linz und Wien sowie an der Technischen
Universitdt Wien moglich. Die Nachfrage nach dieser
Studienméglichkeit beschrénkte sich bisher alerdings
weitgehend auf den — nicht sehr zahlreichen — wissen-
schaftlichen Nachwuchs an Universitéten (vor allem Kla-
genfurt), die Anzahl der im Fach Didaktik der Mathema-
tik promovierten Gsterreichischen Lehrer(innen) durfte
einstellig sein.

Die Grunde fur diese Zurlickhaltung dsterreichischer
Mathematiklehrer(innen) gegentiber einer solchen Weiter-
qualifizierung in ihrer Berufswissenschaft sind zweifellos
vielschichtig:

- Ein Doktoratsstudium wird —im Gegensatz zu anderen
Formen der Lehrer(innen)weiterbildung — weder zeit-
lich (durch Freistellungen fur Lehrveranstaltungen, Re-
duktion der Lehrverpflichtung o. A.) noch finanziell
(Ersatz von Fahrt- oder N&chtigungskosten bzw. von
Studiengebiihren) unterstiitzt; ein erfolgreicher Studien-
abschluss wird innerhalb des Schulsystems weder
finanziell noch in anderer Weise honoriert und fuhrt
auch kaum zu Verbesserungen der (geringen) Karriere-
maglichkeiten von Lehrer(innen).

- Die fachdidaktische Ausbildung im Rahmen eines uni-
versitdren Lehramtsstudiums ist eher gering und fo-
kussiert vor allem auf die schulpraktische Ausbildung.
Die mangelnde wissenschaftspropédeutische Vorbil-
dung und Vorerfahrung erschwert natlrlich inhaltlich
wie auch motivational den Zugang zu einem ,, weiter-
fuhrenden” Doktoratsstudium.
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- Dieklassische Form des Doktoratsstudiums bietet dem/
der berufstédtigen Lehrer(in) meist nur geringe inhaltli-
che und kaum soziale Einbindungen in das wissen-
schaftliche Umfeld; der soziale Kontakt ist in der Regel
auf den Doktorvater bzw. die Doktormutter, der inhalt-
liche Bezug auf dessen/deren wissenschaftliche Sicht-
weisen und Interessen beschrankt. Diese Isolation kann
entmutigende Gefiihle von Vereinsamung, Abhangig-
keit oder auch von personlicher Unféhigkeit nach sich
ziehen. Allfallige ,Sinnkrisen" kénnen auch auftreten
oder verstérkt werden, wenn sich die wissenschaftliche
Arbeit im Doktoratsstudium von den Erfahrungen und
Fragestellungen aus der beruflichen Praxis der Lehrer-
(innen) entfernt, sodass die Ergebnisse der Forschungs-
und Entwicklungsarbeit keine oder nur geringe Mog-
lichkeiten der unmittelbaren Rickbindung bzw. Ver-
wertung in der unterrichtlichen Praxis erkennen lassen.

Nach mehrjdhrigen Vorlberlegungen und Vorbereitungen
wurde an der Universitét Klagenfurt von der Abteilung fir
Didaktik der Mathematik (ADM) ein viersemestriges
Doktorand(inn)enkolleg eingerichtet, das sich vorrangig
an im Beruf stehende Mathematiklehrer(innen) der Se-
kundarstufen | und Il wendet und ein Doktoratsstudium
aus Didaktik der Mathematik begleitend unterstiitzen soll.
E. Schneider fihrt (in Schneider 20033, S. 498-499 und
Schneider 2003Db, S. 88) einige Uberlegungen an, die die
ADM zur Einrichtung dieses Doktorand(inn)enkollegs
bewogen haben; die meisten davon weisen einen deut-
lichen Bezug zur Lehrer(innen)weiterbildung auf:

- Ausweitung der Aktivitdten der ADM im Bereich der post-
gradualen Weiterbildung

- Beitrdge zur Professionalisierung von Lehrer(inne)n durch
wissenschaftliche Denk- Arbeits-, Reflexionsweisen sowie
Kommunikationsformen

- Erprobung eines Kooperations- und wechselseitigen Inter-
ventionsmodel ls zwischen Fachdidaktiker(inne)n und Lehrer-
(inne)n an Schulen

- engere inhaltliche und personelle Vernetzung zwischen uni-
versitérer Fachdidaktik und unterrichtlicher Praxis

- Foérderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im Bereich
Didaktik der Mathematik

(nach Schneider 2003b, S. 88)

Es ist klar, dass von Seiten der Universitdt kaum
Maoglichkeiten bestehen, die zeitlichen und finanziellen
Belastungen eines Doktoratsstudiums zu mildern oder die
schulischen Karrieremdglichkeiten erfolgreicher Absol-
vent(inn)en zu verbessern. Durch das Kolleg sollen je-
doch jene der zuvor angefiihrten Hindernisse und Er-
schwernisse, die im Einfluss- bzw. Entscheidungsbereich
der Universitét liegen, ausgerdumt oder zumindest gemil-
dert werden.

Nach einer tsterreichweiten Bewerbung des Kollegsim
Wintersemester 2002/03 bekundeten 85 Lehrer(innen) aus
ganz Osterreich Interesse an einer Teilnahme an diesem
Koalleg; in einem aufwandigen Auswahlverfahren wurden
schliefdlich jene 28 Kolleg(inn)en ermittelt, die in das
Kolleg aufgenommen wurden. Mit einer Startveranstal-
tung im Méarz 2003 wurde die Arbeit im Kolleg aufge-
nommen.
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2. Inhaltlicher Rahmen und Char akteristika des
Kollegs'

Das Rahmenthema des Kollegs, ,, Mathematische Bildung
im informati onstechnol ogischen Zeitalter* umfasst inhalt-
liche Aspekte mathematischer Bildung ebenso wie die
kritische Reflexion formaler Methoden, Fragen nach ge-
sellschaftlich erforderlichen mathematischen Kompeten-
zen in unserem informationstechnologischen Zeitalter
ebenso wie Fragen der Bedeutung informationstechnol o-
gischer Medien fur das lernende Individuum. Die Fest-
legung dieses Rahmenthemas soll eine Fokussierung der
Forschungsinteressen innerhalb der ADM férdern und die
Vernetzung sowie Integration der Arbeiten der einzelnen
Doktorand(inn)en in einen grof3eren Forschungszusam-
menhang unterstitzen. (Die urspringliche Intention, ein
gemeinsames Forschungsprojekt fir alle Doktoran-
d(inn)en und Mitabeiter(innen) der ADM einzurichten,
wurde letztlich aufgrund zu grof3er Unterschiede in den
verschiedenen Forschungsinteressen und -methoden
innerhalb der ADM vorerst verworfen bzw. nur fir eine
Teilgruppe realisiert — siehe Abschnitt 3.)

Konkret werden im Rahmen des Kollegs von den Mit-
arbeiter(inne)n der ADM Dissertationen in folgenden
Arbeitsgebieten betreut:

W. Dorfler: Entwicklung von mathematischem Wissen
aus Handlungssystemen (epistemologische und semio-
tische Probleme des Mathematikunterrichts).

W. Dérfler geht es vor alem um Untersuchungen zur
Entwicklung mathematischen Wissens aus Handlungs-
systemen anhand entsprechender , Lerntrgjektorien”, um
das Verhdltnis von Begriffen und Symbolen, von Ver-
sténdnis und Rechnen beim Lernen von Mathematik, um
die Qualitét mathematischer Objekte und um ihre kogni-
tive, diskursive und soziale Entwicklung in einem zeit-
gemafien Mathematikunterricht.

G Kadunz: Geometrie — Computer — Visualisierung.

Bel G Kadunz liegt das Hauptaugenmerk auf der Ver-
wendung von Darstellungen beim Lernen von (elemen-
tarer) Geometrie und der Rolle des Computers dabei, auf
der Bedeutung von Zeichen in der Geometrie sowie auf
dem Verhdltnis von Bild und Sprache.

R. Fischer: Mathematik als Materialisierung des Abstrak-
ten (sozial philosophische Probleme des Mathematikun-
terrichts).

R. Fischer geht es vor allem um die Rolle der Mathe-
matik in unserer von Informationstechnologien be-
herrschten Gesellschaft, um eine Reflexion der gesell-
schaftlichen Bedeutung von kollektivem mathemati-
schen Wissen und formalen mathematischen Methoden
(allgemeine Charakteristika der Mathematik, ihre M6g-
lichkeiten und Grenzen) und um die Entwicklung ent-
sprechender Reflexionskompetenzen.

W. Peschek und E. Schneider: Kommunikationsfahigkeit
als Orientierungsprinzip eines allgemeinbildenden Mathe-
matikunterrichts (zum Bildungsgehalt mathematischer In-
halte).

Das Forschungsinteresse liegt hier insbesondere in der
Konkretisierung und Operationalisierung von ,, Kommu-

! nach Schneider 2003a und 2003b
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nikationsfahigkeit mit Expert(inn)en und Lai(inn)en” als
Orientierungsprinzip fir einen algemeinbildenden Ma-
thematikunterricht, der sich zeitgemal3er Mittel und Me-
dien bedient (siehe Abschnitt 3).

Der gesetzlich festgel egten Studienordnung entsprechend
hat ein Doktoratsstudium mindestens vier Semester zu
umfassen, es missen einschlédgige Lehrveranstaltungen
im Ausmal3 von mindestens 12 Semesterwochenstunden
(SWst) erfolgreich absolviert, eine Dissertationsschrift
verfasst und positiv beurteilt sowie ein Rigorosum aus
zwei Fachern erfolgreich absolviert werden.

Das Klagenfurter Doktorand(inn)enkolleg soll ein der-
artiges Doktoratsstudium aus Didaktik der Mathematik
begleitend unterstiitzen. Eine Besonderheit des Kollegs
besteht darin, dass die jeweiligen Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeiten der Doktorand(inn)en und das Ver-
fassen der Dissertationen in ein Bindel von eigens dafr
konzipierten Veranstaltungen eingebettet sind. Diese Ver-
anstaltungen sollen sowohl der Beratung der individuel-
len Arbeiten als auch dem Vertrautwerden der Dokto-
rand(inn)en mit verschiedenen didaktischen Forschungs-
gebieten und -methoden dienen. Weiters soll dabei auch
der Austausch und die Kooperation unter den Dokto-
rand(inn)en geftrdert werden. Wie die Erfahrungen aus
den PFL-Lehrgangen (siehe den Beitrag von B. Kropfl in
diesem Band) zeigen, hat eine entsprechende inhaltliche
wie auch soziale Vernetzung positive Auswirkungen auf
die Motivation der Teilnehmer(innen), ihre Einsatz- und
Leistungsbereitschaft, wie auch auf die Qualitdt der
Arbeiten.

Bel den genannten Lehrveranstaltungen, die vorwie-
gend an Wochenenden sowie in schulfreien Zeiten durch-
gefuhrt werden, handelt es sich um

- gemeinsame Arbeiten in kleinen Forschungsgruppen
entsprechend den zuvor genannten Arbeitsgebieten in
Form von ein- bis zweitégigen Betreuungsseminaren
im Ausmal3 von insgesamt mindestens 4 SWSt. Die An-
zahl solcher Veranstaltungen orientiert sich am Bedarf
und am Fortgang der Arbeiten innerhalb der
Forschungsgruppe.

- mindestens eine zweitégige Lehrveranstaltung pro Se-
mester zu einem ausgewahlten didaktischen Themen-
gebiet (entspricht jeweils 1 SWSt). Pro Semester wer-
den von den Mitarbeiter(inne)n der ADM oder
eingeladenen Gastprofessor(inn)en zwei bis drei inhalt-
lich relevante Lehrveranstaltungen wahlweise angebo-
ten; die Auswahl aus dem jeweiligen Angebot treffen
die Teilnehmer(innen) in Absprache mit dem/der Be-
treuer(in).

- ein viertdgiges Forschungsseminar pro Studienjahr
(entspricht jeweils einer Lehrveranstaltung im Ausmal}
von 2 SWSt), das vor allem der plenaren Présentation
und Diskussion der Arbeiten der Teilnehmer(innen) und
Nachbereitungen in kleineren Arbeitsgruppen gewid-
met ist.

Eine weitere Besonderheit in diesem Kolleg ist, dass die
individuellen Forschungsarbeiten nicht nur in den kleinen
Forschungsgruppen (entsprechend den zuvor angefiihrten
Arbeitsgebieten) diskutiert und aufeinander abgestimmt
werden, sondern dass alle Arbeiten auch regelméfiig vom
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gesamten Betreuungsteam wahrgenommen, diskutiert und
beraten werden. Diese kollegiale Beratung soll nicht nur
der Diskussion wissenschaftlicher Inhalte, Methoden und
Standards innerhalb der ADM sowie der Qualitétssiche-
rung im Hinblick auf die Dissertationen dienen, sondern
vor alem auch die Effizienz sowie die Qualitat der
Betreuungs- und Beratungstétigkeit steigern.

3. Kommunikationsfahigkeit als Orientierungs-
prinzip fur einen allgemeinbildenden M athematik-
unterricht?

In diesem Abschnitt werden — exemplarisch am Beispiel
desvon E. Schneider und mir betreuten Themengebiets —
inhaltliche Arbeiten im Rahmen des Doktorand(inn)en-
kollegs skizziert.

3.1 Ausgangspunkt: R. Fischers Konzept der Hoheren
Allgemeinbildung

Wir gehen in unserem Ansatz von der sozial philosophi-
schen These aus, dass das Funktionieren einer hochdiffe-
renzierten, arbeitsteilig organisierten, demokratischen
Gesellschaft (wie der unseren) ganz wesentlich auf einem
versténdigen und emanzipierten Umgang mit hoch-
spezidisiertem Expert(inn)enwissen basiert. Das setzt
eine entsprechend hochentwickelte Kommunikation zwi-
schen Expert(inn)en und Lai(inn)en voraus.

Die Fahigkeit zur Kommunikation mit Expert(inn)en hat
eine fachlich-inhaltliche wie auch eine sozal-kommuni-
kative Dimension:

Fur Lai(inn)en wird es vor alem darum gehen, die
richtigen Fragen an Expert(inn)en zu stellen, die Antwor-
ten der Expert(inn)en zu gewichten und daraus Schllisse
zu ziehen (vgl. Fischer o. J.,, S. 2f). Dafur sind zum Teil
andere inhaltliche Kompetenzen erforderlich (und im
Fachunterricht zu entwickeln) als jene, die man braucht,
um selbst Experte oder Expertin zu werden.

Zum anderen geht es aber auch um die soziale Interak-
tion zwischen Lai(inn)en und Expert(inn)en — die
Kommunikation zwischen Lehrer(inne)n und Schiler-
(inne)n kann zum prégenden Model| fir den gesell schaft-
lich erwinschten Umgang zwischen Expert(inn)en und
Lai(inn)en werden (vgl. Heymann 1996, S. 114).

Waéhrend H. W. Heymann (1996, S. 113f) stérker auf
sozialkommunikative Aspekte fokussiert, geht es R.
Fischer vor allem um die fachlich-inhaltliche Seite: Er
schlégt vor, die Féhigkeit zur Kommunikation mit Expert-
(inn)en als Orientierungsprinzip fur die Auswahl von In-
halten an weiterfiihrenden Schulen zu nehmen (Fischer o.
J., S. 5). In einem ersten Konkretisierungsschritt identi-
fiziert R. Fischer fur die in einem Fach zu erwerbenden
Kompetenzen folgende drei Bereiche (Fischer 0. J., S. 5):

- Grundkenntnisse und -fertigkeiten

(Konzepte, Begriffe, Darstellungsformen)
- Operieren

(zur Problemldsung oder zur Generierung neuen Wissens)
- Reflexion

(Mdglichkeiten, Grenzen und Bedeutung von Begriffen
und Methoden)

2 nach Peschek 20033, Peschek & Schneider 2003
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Waéhrend Expert(inn)en in allen drei Bereichen kompetent
sein mussen, sieht R. Fischer fur allgemeingebildete Lai-
(inn)en die Kompetenzbereiche Grundwissen und Refle-
xion as vorrangig bedeutsam an (Abb. 1). Er begriindet
dies mit den Anforderungen an eine gedeihliche Kommu-
nikation mit Expert(inn)en: Grundwissen ,ist Voraus-
setzung fur die Verstdndigung mit Experten”, Reflexion
»ist notwendig fur die Beurteilung der Expertisen”
(Fischer 0. J., S. 5).

/ Grundwissen \
Allgemein- Operi — | Experten-
bildung \ perieren ausbildung
Reflektieren /

Abb. 1: Kompetenzberei che (nach Fischer 0. J., S. 5)

Diese fur Expert(inn)en und Lai (inn)en unterschiedlichen
Kompetenzprofile sollten dem Mathematikunterricht an
weiterfihrenden Schulen eine Orientierung geben, die
sich von der gegenwaértigen Realitét nicht zuletzt durch
eine ,, Reduktion der Anspriiche im Bezug auf Operieren
und eine Erhéhung der Anspriiche im Bezug auf Refle-
xion* (Fischer o. J., S. 6f) deutlich unterscheidet.

Die Forderung nach einer Reduktion des Operativen im
Mathematikunterricht ist nicht neu - zumindest soweit sie
routinemallige operative Tétigkeiten meint, ist sie wohl
so at wie die (neuere) Mathematikdidaktik selbst. Durch
die breite Verflugbarkeit von Computern und sehr
leistungsféhiger mathematischer Software hat diese
Forderung im letzten Jahrzehnt eine bemerkenswerte Re-
nai ssance erlebt —und nie zuvor hatte die Erfullung dieser
Forderung gréfere Realisierungschancen (vgl. Schneider
2002, S. 29ff).

Neu ist jedoch, dass R. Fischer die Forderung nach Re-
duktion des Operativen in den Kontext eines universalen,
sozialphilosophisch  orientierten  Allgemeinbildungs-
konzepts stellt, ja sie zum Kernstiick seines Konzepts der
Hoheren Allgemeinbildung macht.

Neu erscheint weiters auch der in diesem Allgemein-
bildungskonzept verwendete Reflexionsbegriff, der vieles
von dem erfasst, was in der Mathematikdidaktik mit Ana-
lyse und Verstadndnis von Zusammenhangen, mit Bewer-
tung, Metawissen u. A. bezeichnet wird, in mancher Hin-
sicht aber auch dartiber hinaus weist.

Neue, jedenfalls aber recht spezifische Aspekte schei-
nen schliefdlich auch die Begriffe des Grundwissens und
der Grundkenntnisse zu beinhalten, diein R. Fischers All-
gemeinbildungskonzept unter dem Blickwinkel einer
sozialphilosophisch motivierten Kommunikationsfahig-
keit gesehen werden.

3.2 Begriffliche Festlegungen, Forschungsfragen und
Entwicklungsaufgaben

So einfach und Uberzeugend R. Fischers Konzept der

Hoéheren Allgemeinbildung auf den ersten Blick erschei-

nen mag, es wirft eine Reihe von Fragen auf —allen voran

die Frage nach einer curricularen Konkretisierung und

unterrichtlichen Umsetzung dieses Konzepts. Diese Frage
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bildet den Kern unserer Forschungs- und Entwicklungs-
arbeiten; sie l&sst sich in folgende Forschungsfragen bzw.
Entwi cklungsaufgaben aufl 6sen:

(1) Was kann ,, Grundwissen® (also Grundkenntnisse und
-fertigkeiten, die fir eine gedeihliche Kommunikation
mit Expert(inn)en unabdingbar sind) in einem schul-
mathematischen Curriculum bedeuten?

(2) Was kann ,, Reflexion(swissen) (wie es fur die Be-
wertung von Expert(inn)enaussagen erforderlich ist)
in einem schul mathemati schen Curriculum meinen?

(3) Welche Inputs seitens der Lehrer(innen), welche Auf-
gaben und Arbeitsauftrage fur Schiler(innen) erschei-
nen geeignet, die Entwicklung von Grundwissen und
Reflexion(swissen) nachhaltig zu fordern?

(4) Wie lasst sich die Orientierung an der Kommunika-
tionsfahigkeit mit Expert(inn)en curricular (in einem
umfassenden Unterrichtskonzept) konkretisieren?
Welche unterrichtlichen Sozialformen erscheinen an-
gemessen? In welcher Weise kénnen moderne Infor-
mationstechnologien die curricularen Intentionen
unterstitzen?

(5) In welcher Weise und in welchem Mal3e lassen sich
die entwickelten curricularen Konzepte unterrichts-
praktisch umsetzen?

Welche Kompetenzen werden von den Schiler(inne)n
in einem solchen Unterricht entwickelt?

3.3 Dissertationen

E. Schneider und ich haben unser Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben so konzipiert, dass wir elf entspre-
chend interessierte Lehrer(innen) einladen konnten, daran
mitzuarbeiten und das Vorhaben mitzugestalten:

Individuelle Themengebiete

Die zuvor skizzierten Forschungsfragen und Entwick-
lungsaufgaben werden thematisch differenziert bearbeitet,
d. h. auf jeweils spezifische schulmathemati sche Themen-
gebiete bezogen. (In einer Reflexion der Einzel ergebnisse
kdnnen dann wichtige Gemeinsamkeiten, Invarianten, wie
auch Unterschiede herausgearbeitet werden.) Dafir wur-
den folgende Themengebiete identifiziert:

- Elementare Algebra

- Elementare Geometrie

- Funktionen

- Finanzmathematik

- Analytische Geometrie (und Lineare Algebra)
- Differenzialrechnung

- Integralrechnung

- Systemdynamik

- Beschreibende Statistik

- Wahrscheinlichkeitstheorie
- Schlieffende Statistik

Gemeinsame Arbeitsschritte

Durch jedes der genannten Themengebiete ist ein indi-
viduelles Arbeitsgebiet einer Dissertantin bzw. eines Dis-
sertanten festgelegt, wobei jeweils folgende Arbeiten zu
leisten, d. h. folgende Arbeitsschritte zu durchlaufen sind:
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(1) Analyse und Reflexion des Themengebiets
Ausgangspunkt und Basis aller weiteren Arbeiten stellen
eine genaue Analyse und Reflexion des gewéahlten The-
mengebiets dar. Diese Analyse und Reflexion hat jeden-
falls auf den fachmathematischen Inhalt (wichtige Beg-
riffe und Sdtze, Querverbindungen zu anderen mathe-
matischen Inhalten, Darstellungsformen, Arbeitsweisen)
und auf wichtige Anwendungen zu fokussieren sowie
globale Ideen (i.S.v. Peschek 2003b) des Themengebiets
herauszuarbeiten. Diese Analysen und Reflexionen erfol-
gen insbesondere auch im Hinblick auf die Auslotung von
Féahigkeiten, die zur Kommunikation innerhalb und tber
dieses Themengebiet erforderlich erscheinen.

(2) Identifikation und Operationalisierung von Grund-
und Reflexionswissen innerhalb des Themengebiets

In einem zweiten Schritt geht es darum, jenes Grund- und
Reflexionswissen zu identifizieren, das fur das gewahite
Themengebiet besonders relevant erscheint, und es in
Form von Aufgaben, Arbeitsauftragen flr Schiiler(innen)
und Konzepten kurzer Lehrer(innen)vortrége fur eine
unterrichtliche Behandlung aufzubereiten.

(3) Entwicklung eines Curriculums

In weiterer Folge ist ein Curriculum in Form einer um-
fassenden Unterrichtsplanung zu entwickeln. Dabei sind
die im zweiten Schritt entwickelten Materialien in geeig-
neter Weise in ein Unterrichtskonzept zu integrieren, das
auf die Entwicklung einer entsprechenden Kommunika-
tionsfahigkeit der Schiiler(innen) fokussiert. Der sozialen
Organisation des Unterrichts wird dabei — neben den in-
haltlichen Schwerpunktsetzungen — besondere Bedeu-
tung zukommen; moderne Technol ogien sollten die Inten-
tionen eines solchen Curriculums — unter anderem als
einfache Modelle ,, mathematischer Expert(inn)en* (vgl.
Schneider 2000, S. 36ff) — unterstiitzen.

(4) Unterrichtspraktische Erprobung des entwickelten
Curriculums

In einem vierten Schritt wird das entwickelte Curriculum
unterrichtlich umgesetzt und einer Evaluierung unterzo-
gen. Es geht dabei um die unterrichtspraktische Reali-
sierbarkeit des entwickelten Curriculums, insbesondere
aber um eine Analyse der Reflexionsprozesse sowie um
eine Feststellung des von den Schiller(inne)n entwickel-
ten Grund- und Reflexionswissens. Entsprechende Evalu-
ierungsinstrumente sind im Rahmen des Projekts zu ent-
wickeln.

(5) Reflexion der Ergebnisse der unterrichtspraktischen
Erprobung des entwickelten Curriculums

In einem letzten Arbeitsschritt schliefdlich sollen die bei
der unterrichtspraktischen Erprobung gesammelten Er-
fahrungen und die Ergebnisse der Evaluierung im Hin-
blick auf das entwickelte Curriculum reflektiert und Vor-
schldge fir entsprechende Revisionen des Curriculums
dargelegt werden.

Fir die Bearbeitung dieser Arbeitsschritte werden ca. 2 %2
Jahre veranschlagt; die von jedem/jeder mitarbeitenden
Lehrer(in) dabei geforderten Leistungen entsprechen aus
unserer Sicht den Anforderungen einer qualitativ an-
spruchsvollen Dissertation — und kénnen al's solche auch
geltend gemacht werden.
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Anmerkung zur Konzeption
Die Vorteile einer solchen Forschungsorganisation liegen
fur den/die einzelne(n) Dissertanten/Dissertantin in der
besonderen kollegialen Beratung und sozialen Aufgeho-
benheit in der Gruppe, in der Einbettung der eigenen Ar-
beit in einen grofReren Forschungszusammenhang und
ganz besonders naturlich in der Nutzung inhaltlicher Syn-
ergien bei der Bearbeitung der Themen wie auch in der
Nutzung der Ergebnisse aller fir den eigenen Unterricht.
Der Nachteil einer derartigen Organisation wissen-
schaftlicher Arbeit ist eine gewisse Abhéangigkeit des/der
Einzelnen vom Fortgang, von der Qualitét und vom Er-
folg des Gesamtvorhabens.

3.4 Methodologie

In seinem globalen Ansatz der (auch personellen) Ver-
bindung von Forschung und Praxis und der partner-
schaftlichen Kooperation zwischen Wissenschaft und
Praxis folgt unser Vorgehen den Grundsétzen der
Aktionsforschung (siehe etwa Elliott 1981, Altrichter &
Posch 1998). Weiters orientieren sich die zuvor beschrie-
benen Arbeitsschritte an den Phasen eines Aktionsfor-
schungsprozesses und die in Arbeitsschritt 4 genannten
Evaluationen werden sich zum Teil auf Methoden der
Aktionsforschung stiitzen.

Neben Elementen der Aktionsforschung kommen aber
auch andere Methoden der fachdidaktischen Forschung
und Entwicklung zum Einsatz: Stoffdidaktische Sach-
analysen und Konstruktionen, historische Analysen,
quantitative und vor allem qualitative Methoden der em-
pirischen Unterrichtsforschung.

4. Abschlief3ende Bemer kungen

Das hier skizzierte Doktorand(inn)enkolleg versteht sich
nattirlich nicht als ein Modell fur eine flachendeckende
Lehrerweiterbildung, es ist vielmehr ein Konzept, das
sich nur an besonders engagierte, leistungsbewusste und
wissenschaftlich interessierte Kolleginnen und Kollegen
an den Schulen richten kann. Trotz dieses etwas elitéren
Ansatzes sind wir der Uberzeugung, dass wir damit we-
sentliche Beitrége zur Professionalisierung im Lehrberuf
leisten kdnnen, die Uber die individuelle Qualifizierung
einiger weniger Lehrer(innen) deutlich hinaus gehen: Die
Absolvent(inn)en des Kollegs sollten kiunftig wichtige
Funktionen in der wechsel seitigen Vermittlung und in der
Kooperation zwischen Wissenschaft und unterrichtlicher
Praxis Ubernehmen, als didaktisch besonders qualifizierte
Kolleg(inn)en in der (schulinternen) Weiterbildung und in
der fachbezogenen Schulentwicklung aktiv werden sowie
kleinere  didaktische  Forschungss oder  Ent-
wicklungsvorhaben initiieren, durchfiihren, unterstiitzen
oder beraten (kdnnen).

Bei entsprechend erfolgreichem Verlauf des Kollegs
und bei anhaltend grof3er Nachfrage soll das Doktorand-
(inn)enkollegin ca. drei Jahren erneut angeboten werden.
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Professionalitatsentwicklung im

M athematik- und Naturwissen-
schaftsunterricht

Hintergrund, Ansatz, Ergebnisse und
Zukunftsperspektiven des Projekts
IMST?2

Konrad Krainer, Klagenfurt (Austria)

1. DieAusgangssituation nach TIM SS

In etlichen Landern flhrte das schlechte Abschneiden bei
der Third International Mathematics and Science Sudy
(TIMSS) zu gesteigerten  bildungspolitischen und
bildungsentwicklerischen Aktivititen. So auch in Oster-
reich, wo vor allem die Ergebnisse in der Sekundarstufe
11 (9. bis 12. bzw. 13. Schulstufe) Anlass zur Sorge gaben.
In Reaktion darauf hat das zustdndige Osterreichische
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Ministerium im September 1998 das Projekt IMST in
Auftrag gegeben. IMST (1998-1999) stand fur Innova-
tions in Mathematics and Science Teaching und wurde
mit dem Ziel eingerichtet, die Situation des Osterrei-
chischen Mathematik- und Naturwissenschaftsunterrichts
in der Sekundarstufe Il zu analysieren und Vorschl&ge fir
Maf3nahmen zu dessen Weiterentwicklung zu erarbeiten.
Neben der Analyse der Testaufgaben, der Leistungen der
Schiler/innen sowie ausgewahlter Fragen des TIMSS-
Schulerfragebogens wurde im Rahmen von IMST u.a
auch eine schriftliche Befragung von Personen aus den
Bereichen Schulpraxis, Schulbehdrde und Fachdidaktik
durchgefihrt.

2. Ausgewahlte Ergebnisse des Analysepr ojekts
IMST

Die Osterreichischen (wie auch die deutschen) Schi-
ler/innen fallen bei anspruchsvollen und Argumentation
erfordernden Aufgaben zum Allgemeinwissen Mathe-
matik (vgl. Baumert, Klieme & Watermann 1998) ge-
genuber ihren Alterskolleg/innen aus der Schweiz und
den Niederlanden deutlich zuriick. Dieser Befund stimmt
mit der Einschétzung der Osterreichischen Schiiler/innen
zu jener Frage im TIMSS-Schiilerfragebogen Uberein, in
der es um kreatives und aktives Denken im Mathematik-
oder Physikunterricht geht (vgl. u.a. Krainer et al. 2002,
S. 22ff). Nur 66% (Mathematik) bzw. gar nur 44% (Phy-
sik) der Schiller/innen gaben an, dass sie solche Denkleis-
tungen in den meisten Stunden oder sogar jede Stunde
erbringen. Dies ergab den vorletzten (Mathematik) bzw.
letzten Platz (Physik) unter 16 Nationen. Interessanter-
weise haben Osterreichische (und deutsche) Schi-
ler/innen, die meinen, in jeder Stunde kreative und aktive
Denkleistungen zu erbringen, im Schnitt keine deutlich
besseren Testleistungen als jene, die der Meinung sind,
dass sie nur in einigen Unterrichtsstunden aktiv und krea-
tiv denken. Die Schillereinbindung scheint also weniger
effektiv als in anderen Landern zu erfolgen. Eine plau-
sible Erklarung ist der in diesen beiden Léandern weit ver-
breitete fragend-entwickelnde Unterricht.

Die Antworten zu einem Fragebogen fir Vertre-
ter/innen der Schulpraxis, Schulbehdrde und Fachdidak-
tik bestérken diese TIMSS-Daten. So geht aus ihnen her-
vor, dass die Gsterreichischen Lehrer/innen vorwiegend
als engagiert gesehen werden und dass sie eine relativ
groRe pédagogische und fachdidaktische Autonomie
besitzen. Allerdings wird diese Autonomie manchmal
durch sie selbst oder durch algemeine Rahmenbedin-
gungen eingeschrankt und haufig nicht an die Schi-
ler/innen weitergegeben. Es gibt auch wenig Erfahrungs-
austausch unter den Lehrer/innen, jedoch auch ebenso
wenig Strukturen, die Reflexion und Vernetzung
unterstiitzen wirden. Die Analysen zeigen auch, dass die
geringe aktive Einbindung der Schiiler/innen in den Lehr-
und Lernprozess als Hauptschwéache des Unterrichts in
der Sekundarstufe Il gesehen wird. Verstehen, Problem-
[6sen, selbststéndiges Lernen etc. zu férdern und vielfal-
tige Unterrichtsformen und didaktische Zugéange einzu-
setzen, wird als wichtig angesehen, tatséchlich Gberwie-
gen nach Einschétzung der Befragten in diesem Bereich
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der Nachvollzug von (eher) Unverstandenem, Rezeptan-
wendung, gelenktes Lernen etc. sowie frontaler und fra-
gend-entwickelnder Unterricht. Das héufige Fehlen von
bewusster Reflexion und Vernetzung im Unterricht und in
den Lehrkorpern ist zu einem nicht unbetréchtlichen Teil
darauf zuriickzufilhren, dass in der traditionellen
Lehrerbildung eben diese Dimensionen zu wenig betont
werden und damit den Lehrkréften héufig eigene Lerner-
fahrungen dazu fehlen. Auf der Basis dieser und weiterer
Ergebnisse (vgl. Krainer et al. 2002, S. 22f) hat IMST das
Entwicklungsprojekt IMST? — Innovations in Mathema-
tics, Science and Technol ogy Teaching vorgeschlagen, das
ab August 2000 gestartet wurde und bis Ende September
2004 1auft.

3. Das Entwicklungsprojekt |M ST2 Professiona-
lisierung von Lehrer/innen und Aufbau eines
Unter stlitzungssystems

Mit dem Projekt IMST? werden z2wel zentrale Aufgaben
verfolgt:

1) Initiieren, Fordern und Sichtbar-Machen von Innova-
tionen sowie deren wissenschaftsgeleitete Analyse
und Verbreitung, wobei der Erarbeitung von Kon-
zepten von ,guter Praxis® und der Professionali-
sierung von Lehrer/innen besonderes Augenmerk ge-
schenkt werden soll.

2) Mitwirkung beim Aufbau eines Unterstitzungs-
systems fur die Weiterentwicklung der Schulpraxisim
Bereich der Mathematik und Naturwissenschaften,
insbesondere durch Forderung einer praxisnahen und
zugleich wissenschaftlich fundierten Fachdidaktik
(siehe Kapitel 5).

In IMST2 wird Professionalisierung unter folgenden vier
Dimensionen (vgl. u.a. Altrichter & Krainer 1996,
Krainer 2003) betrachtet:

Aktion: Bereitschaft und Kompetenz zu experimen-
tierender, konstruktiver und zielgerichteter Arbeit.

Reflexion:  Bereitschaft und Kompetenz zu
(selbst)kritischer und das eigene Tun systematisch
hinterfragender Arbeit.

Autonomie: Bereitschaft und Kompetenz zu eigenini-
tiativer, selbstorganisierter und selbstbestimmter Ar-
beit.

\ernetzung: Bereitschaft und Kompetenz zu kommu-
nikativer, kooperativer und O&ffentlich wirksam
werdender Arbeit.

Die zentrale Interventionsidee von IMST? besteht darin,
im Unterricht, in Lehrerbildungsseminaren, Schulent-
wicklungsprozessen etc. insbesondere Reflexion und \er-
netzung zu fordern. Es wird keine , beste Praxis* ange-
nommen, die den Lehrenden nur noch im Sinne einer
einfachen Implementationsstrategie,, beigebracht* werden
misse. Dem gegentiber wird bei IMST2 von einer Vielfalt
an Konzepten ,, guter Praxis* ausgegangen, an deren Ent-
wicklung die Betroffenen aktiv mitwirken, unterstiitzt
von Expert/innen, die wissenschaftliche — insbesondere
fachdidaktische — Erkenntnisse einbringen. ES werden
Beitrége zur Professionalisierung von Lehrer/innen ge-
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leistet, Forschung gefordert und selbst durchgefihrt und
die Erkenntnisse wieder in den Unterstiitzungsprozess
eingespeist. Die inhaltliche Mitarbeit erfolgt in vier
Schwerpunktprogrammen, namlich , Grundbildung*,
»Schulentwicklung”, ,Lehr- und Lernprozesse* und ,,Pra-
xisforschung®. Seit dem Schuljahr 2002/03 1&uft zur Star-
kung geschlechtsspezifischer  Fragestellungen ein
zusétzliches Subprojekt ,, Gender Sensitivity und Gender
Mainstreaming”. Im Verlaufe von IMST? nahm die An-
zahl der betreuten Kooperations- und Schwerpunkt-
schulen bzw. sonstigen Institutionen kontinuierlich zu, im
Schuljahr 2003/04 erreichte sie mit 63 einen neuen
Hochststand.

IMST? setzt in der Professionalisierung insbesondere
bel Lehrerteams an. Dieser Ansatz wird getragen von
vielfaltigen Praxiserfahrungen und Forschungsergeb-
nissen, die belegen, dass einzelne Lehrpersonen durch
Lehrerfortbildung oder andere Professionalisierungsini-
tiativen zwar haufig ihren eigenen Unterricht weiterent-
wickeln konnen, es aber selten Auswirkungen auf die
ganze Fachgruppe oder Schule gibt (vgl. Krainer et al.
2002, S. 48).

Im Sinne der Forderung von Reflexion und Vernetzung
ist bei IMST? die inhaltliche, prozessbezogene und finan-
zielle Unterstitzung von Innovationen an eine \Verschrift-
lichung der Projekterfahrungen gebunden. Vielfdtige
Erfahrungen (vgl. u.a. die Miniatur in Kapitel 4) zeigen,
dass das Verschriftlichen — selbst fir viele erfahrene
Praktiker/innen — ein schwieriger Prozess ist, der sich
aber bei angemessener Unterstiitzung letztlich haufig als
lohnend erweist.

4. Professionalitatsentwicklung im Spiegel der
Evaluation von IM ST?2

Evaluation ist ein integraler Bestandteil des Projekts
IMST2, Es werden sechs Handlungsfelder (Unterricht,
Lehrerteams, Einzelschule, Schwerpunktprogramm, Ge-
samtprojekt und Bildungssystem) sowie drel Funktionen
von Evaluation unterschieden (vgl. ausfuhrlicher in
Specht, Legak & Krainer 2002):

Die prozessorientierte Evaluation soll in eéinem perma-
nenten Rickkoppel ungsprozess Steuerungsi nformationen
fur die Leitung des Projekts und seine Subbereiche lie-
fern, dadurch den Projektablauf unterstiitzen und die Wei-
terentwicklung des Gesamtansatzes und der Schwer-
punktprogramme stimulieren. Eine wichtige Rolle bei
dieser Form der Evaluation spielt der Wissenschafts- und
Praxisheirat, dem neben Vertreter/innen der Praxis, der
Bildungsadministration und der Wirtschaft u.a. auch drei
Fachdidaktiker/innen (Werner Blum, Reinders Duit und
Peter Labudde) angehdren. Im Beirat werden kontinuier-
lich Zwischenbilanzen gezogen und Zukunftsperspek-
tiven diskutiert. Weitere wichtige Formen der prozess-
orientierten Evaluation waren eine Eingangserhebung an
den Schulen, in der u.a. die Motivefur die Mitarbeit erho-
ben wurden sowie je eine Interviewserie im ersten und
vierten Projektjahr mit Mitarbeiter/innen des Projekts
IMST2, um Erfolge und kritische Punkte aus interner
Sicht zu beleuchten.

Die ergebnisorientierte Evaluation soll erheben und
dokumentieren, welche Wirkungen in den verschiedenen
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Handlungsfeldern durch das Projekt erzeugt worden sind.
Zu den Mal3nahmen im Rahmen dieser Form der Evalua-
tion zéhlen u.a. die in den Innovationsberichten
verdichteten Selbstevaluationen der Schulen, die Doku-
mentenanalysen der Innovationsberichte (spezifisch in
den einzelnen Schwerpunktprogrammen als auch verglei-
chend Uber alle Berichte durch eine von der Leitung
beauftragte Wissenschaftlerin), acht Profes-
sionalisierungsstudien und eine extern durchgefihrte Fra-
gebogenerhebung, in der Wahrnehmungen und Ein-
schétzungen aus der Sicht der beteiligten Schulen bezlig-
lich IMST2 erhoben wurden. Diese Studie (vgl. u.a
Specht 2003) zeigt, dass die Rezeption der Beteiligten
» mehr as positiv* (S. 13) ist. IMST2 wird as wichtige,
hilfreiche und wirksame Unterstiitzungsstrategie einge-
schétzt, insbesondere im Bereich der ,professionellen
Entwicklung der beteiligten Lehrpersonen®. Wahrend
sich beziiglich dieser Kategorie bei den von IMST?2 nicht
betreuten Schulen (Informations- und Kontaktstatus) ein
Durchschnittswert von 5,1 auf einer neunteiligen Skala (1
= sehr geringer Nutzen; 9 = sehr hoher Nutzen) ergab, lag
jener der von IMST? betreuten Schulen (Kooperations-
und Schwerpunktstatus) bei 7,4. Die grofdte positive
Veranderung durch IMST2 wird darin gesehen, dass es
» mehr Innovationsbereitschaft und Experimentierfreude
bei der Unterrichtsgestaltung” gibt. Auch hier ist der
Unterschied zwischen nicht betreuten und betreuten
Schulen betréachtlich und ist ein Indikator dafir, dass die
Mitwirkung bei IM ST2 den Lehrer/innen einen deutlichen
Mehrwert bringt. Dem gegeniiber kommen al's problema-
tisch eingeschétzte Veranderungen erheblich seltener vor.
Einzig ,erhthte Arbeitsbel astung* wird haufiger genannt,
alerdings scheint dies mehr ein algemeines denn ein
IM ST2-spezifisches Phénomen zu sein, da es hier fast
keinen Unterschied zwischen betreuten und nicht betreu-
ten Schulen gibt.

Die erkenntnisorientierte Evaluation soll theoretisches
und praktisches Wissen dartiber liefern, wie Innovationen
in Unterricht und Schule in Zukunft fruchtbarer und wirk-
samer gestaltet und unterstitzt werden kénnen. Hier wird
vor allem nach Beendigung des Projekts zu prifen sein,
inwiefern sich der Innovationsansatz von IMST2 und des-
sen  Schwerpunktprogrammen und seinem Gender-
Subprojekt bewéahrt hat. Als wichtiger Zwischenschritt ist
eine Wissenschaftswerkstatt im Juni 2004 geplant, an
welcher externe Experten (Jirgen Baumert, Uwe
Hameyer, Norbert Maritzen, Horst Schecker, Heinz
Steinbring und Jorg Voigt) mitwirken werden.

Ein Beispid: Die Professionalitétsentwicklung eines Leh-
rers und seines Teams

Die folgende Miniatur gibt eine verdichtete Darstellung
der Professionalitétsentwicklung eines Lehrers und seines
interdisziplindren Teams wieder, das seit Herbst 2000 im
Schwerpunktprogramm ,, Schulentwicklung® (S2) von
IMST2 mitarbeitet. Die Miniatur greift ausschliefdlich auf
Dokumente zurtick, die der Lehrer selbst verfasst hat
(vgl. u.a. Weigl 2003).

Franz Weigl ist Chemie- und Mathematiklehrer am
BRG Hamerlingstra3e in Linz und leitet den NAWI-
Schwerpunkt der Schule. Sein Direktor hatte im Dezem-
ber 2000 eine Mitarbeit seiner Schule bei IMST?2 ange-
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regt. Die Moativation fur die Mitarbeit lag im ersten Jahr
vor allem darin, den neuen naturwissenschaftlichen Ge-
genstand ,, Naturwissenschaftliche Experimente” anhand
eines Schillerfragebogens zu evaluieren, um daraus fur
die Planung des néchsten Jahres Konseguenzen zu zie-
hen. Im zweiten Jahr erfolgte zusétzlich eine Evaluation
des zweiten neu  eingefihrten  Gegenstandes
» Naturwissenschaftliches Praktikum®. Im dritten Jahr
wurden u.a. die Evaluationen der Fécher fortgesetzt,
einige zusétzliche Initiativen (z.B. die Initiative , Prasen-
tationsmethoden in NAWI Oberstufe”) durchgefihrt, ein
gesamtschulisches Koordinationsteam etabliert und eine
von IMST2 durchgefuhrte Interviewserie mit Lehrkréften
der Schule im Rahmen einer Konferenz diskutiert.

Hinsichtlich der Verénderungen durch die Aktivitaten
der Schule im Rahmen von IMST? erkennt Franz Weigl|
auf Lehrerebene ein vollig anderes Verhdltnis zur Refle-
xion und Evaluation von Unterricht: "Mittlerweileist die
Befragung unserer Schuler/innen zu Inhalten, Organisa
tion und Zufriedenheit mit der Betreuung in den prakti-
schen Gegensténden selbstverstandlich und ein Fixpunkt
im Schuljahr geworden.” Dies fuhrt auf Schilerebene zu
einer genauen und wertschatzenden Wahrnehmung:

» Die Schiller/innen schdtzen zum einen das Interesse der Schule
an ihren Meinungen, zum anderen die Diskussion mit ihren
Lehrer/innen darliber. Besonders die Umsetzung geeigneter
Vorschlége und die Berticksichtigung von Ideen bei der Planung
fur das kommende Schuljahr werden von den Schiler/innen
genau verfolgt und sehr positiv wahrgenommen.*

Franz Weigl restimiert:

LHeute lade ich Kolleg/innen ein, meinen Unterricht zu
beobachten und bin dankbar und froh Uber Rickmeldungen
kritischer Freunde.”

Durch genaueres Beobachten und Hinterfragen seines
eigenen Unterrichts im Schwerpunktfach Chemie (Mo-
dellieren einer Eichkurve mittels TI-89/92/92+/Voyage)
hat er sich mit der Problematik des Transfers mathema-
tischer Kenntnisse ausei nandergesetzt und daraus Konse-
guenzen gezogen. So hat er z.B. im Mathematikunterricht
den Schiler/innen mehr Zeit fur das Thema Funktionen
zur Verfigung gestellt und sie etwa mit Hilfe des TI-89
ausfuhrlich den Einfluss von Parametern auf den Funk-
tionswert analysieren lassen. Seine Erfahrungen hat er
mit einem Mathematikkollegen besprochen, der darauf-
hin einen interdisziplindren Dial og anregte, aus welchem
eine Kooperation unter Kolleg/innen hervorging:

»AlsResultat liegt nach Absprache der betroffenen Mathematik-
und Chemielehrer ein abgestimmter Zeitplan fur die Durchfiih-
rung entsprechender Experimente vor. Diese Experimente sollen
einerseits den Transfer mathematischen Wissens erleichtern,
andererseits durch eine konkrete Anwendung die Festigung der
Lerninhalte férdern.”

In einem anderen Zusammenhang zeigte sich, dass das
Sichtbar-Machen von Lehrerwissen durch die Wissen-
schaft als Wertschétzung empfunden wird und eine posi-
tive Dynamik ausl 6sen kann:

»Durch die Installation einer ,members area’ fir S2-Schulen
konnteich ... sieben Kolleg/innen motivieren, Arbeitsbl &tter aus
den jeweils personlichen Unterrichtsunterlagen fir diese, mem-
bers area’ zur Verfligung zu stellen. Damit ist ein wichtiger
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Schritt gelungen, namlich das Bewusstsein der Kolleg/innen,
nicht nur als Einzelkdmpfer zu arbeiten, zu verdndern. Es
herrschte sogar Freude darliber, dass Interesse an unserer Arbeit
besteht.”

Die Verénderungen auf Lehrerebene haben auch Auswir-
kungen auf die gesamte Schulkultur:

»Zeitaufwand in der Schule und viele Gespréache mit Kol-
leg/innen und Direktion haben bis jetzt dazu gefiihrt, dass
Evaluation nicht mehr abgelehnt, sondern als Moglichkeit zum
Erkenntnisgewinn und as Chance zur Verbesserung gesehen
wird, dass die Notwendigkeit von Absprachen innerhalb eines
Lehrerteams zur Steigerung der Effizienz des Unterrichtes er-
kannt wurde ..."

Der Schulleiter hat es verstanden, relevante externe Im-
pulse (z.B. die Zussmmenfassung von Interviews durch
einen IMST2-Mitarbeiter zu einem , Schulportrdt”) ,als
Diskussionsgrundl age fir die weiteren Schritte der Schul-
entwicklung im NAWI-Bereich* der Schule zu nutzen.

Insgesamt ergaben sich also auf verschiedenen Ebenen
der Schule interessante Veranderungen. Hinsichtlich sei-
ner eigenen professionellen Entwicklung befragt, findet
Franz Weigl, dass sich seine padagogischen und fachdi-
daktischen Kompetenzen ,, betréchtlich” erweitert haben,
seine teambezogenen und schul entwicklungsbezogenen
Kompetenzen sogar ,sehr stark®. Hinsichtlich letzterer
formuliert er:

»Biszu IMST2wusste ich wenig Bescheid darliber, wel che Rah-
menbedingungen einzuhalten sind, wenn eine Schule neue Ge-
genstande installieren mdchte ... Ebenfalls neu und ungewohnt
war das Instrument Evaluierung; die Durchfiihrungsmdglich-
keiten, Reaktionen, Auswirkungen, Sinnhaftigkeit, Umgang mit
(negativen) Informationen waren fir mich unbekannte GréRRen.
Heute steht fir mich der Erkenntnisgewinn im Vordergrund und
motiviert mich immer mehr zu Hinterfragungen meines
Unterrichts und natirlich des gesamten Projektes.”

Eine wichtige Ursache fiur die Verdnderung sieht er in der
individuellen Unterstiitzung der Schulen und der gelun-
genen Verbindung von Theorie und Praxis. So empfindet
er esas positiv, dass

»den Teilnehmer/innen viele Hilfestellungen fir die jeweils
individuelle Situation im jeweiligen Unterricht und Schulum-
gebungsfeld geboten wurde*

und

» die wissenschaftlichen Aspekte und Tendenzen als geistiger
Hintergrund der Lehrtétigkeit und Arbeit mit Schuler/innen
nicht zu kurz gekommen sind, aber auch nicht die Praxis ver-
dréangt haben; schliefdlich arbeiten wir téglich im Unterricht und
sind keine Wissenschafter an sich.”

Er hebt auch die hohe Wertschétzung hervor, die den Leh-
rer/innen vom IMST2-Team aber auch unter den Lehre-
rlinnen einander entgegen gebracht wurde. Hinsichtlich
der vier Dimensionen von Professionalitét restimiert
Franz Weigl:

» Aktion und Reflexion kénnen Unzufriedenheit bzgl. der Arbeit
verhindern und Zufriedenheit schaffen. Durch die Vernetzung
ergeben sich Mdglichkeiten, die Aktion weniger zeitaufwendig
gestalten zu kénnen und fiihren schneller zu Zufriedenheit.”

Auf die Frage, was Lehrer/innen dieser Schule einer
anderen Schule, die mit einer naturwissenschaftlichen
Initiative starten mochte, mitteilen mochten, wurden u.a.
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zwei Erkenntnisse mit auf den Weg gegeben, die die Be-
deutung von Initiativgruppen und von Erfahrungsaus-
tausch unter Schulteams hervor heben: Es , kann nur ge-
hen, wenn eine Gruppe engagiert hinter dem Gedanken
steht, dann funktioniert es.” Wichtig ist, dass regelmafdig
schulibergreifende Treffen stattfinden, und ,ich wirde
irgendeiner Schule sagen, bitte sofort alle Lehrer invol-
vieren in diesen Prozess.”

Die Miniatur skizziert die Weiterentwicklung von Franz
Weigl und seines Teams in groben Linien, die
Innovationsberichte (vgl. u.a. Weigl 2003) enthalten auch
zwischenzeitliche Probleme und Stol persteine. Insgesamt
zeigt sich, dass sowohl das Vorhandensein hoher interner
Motivation und personeller Kompetenz als auch die von
aul3en initiierte Forderung von Reflexion und Vernetzung
wichtige Sulen der Weiterentwicklung dieses Lehrers
und seines Teams darstellten. Ich danke Franz Weigl sehr
herzlich fir seine Mitarbeit bei der Erstellung dieser
Miniatur.

5. Konzept und Stand der Umsetzung des Unter -
stitzungssystems |M ST3

Neben der Unterstiitzung von Innovationen an Schulen
hat das Projekt IMST2 eine Reihe weiterer Impulse ge-
setzt. Hervorzuheben aus einer Vielzahl an Veranstaltun-
gen ist die Tagung , Innovationen im Mathematik- und
Naturwissenschaftsunterricht”, die im Oktober 2003 an
der Universitét Salzburg stattfand. Es nahmen rund 230
Lehrer/innen und Fachdidaktiker/innen aus ganz Oster-
reich teil. Die Tagung soll zu einer jéhrlichen Einrichtung
werden und rotierend in verschiedenen Bundesléndern
stattfinden. Der neue Oberstufenlehrplan an Allgemein-
bildenden Hoheren Schulen in Osterreich ist unter mafz-
geblicher Beteiligung von IMST? erstellt worden. Er
zeichnet sich u.a. durch eine stérkere Vernetzung der Ma-
thematik und der Naturwissenschaften und dem Einflie-
Ben des in IMST?2 entwickelten Grundbildungskonzepts
aus. Im Bereich der Chemie wurden erstmals
Vernetzungstreffen der oOsterreichischen  Fachdidak-
tiker/innen organisiert, auch Impulse zur Starkung der
Mathematik- und Physikdidaktik wurden gesetzt. So
konnte z.B. der Arbeitskreis ,, Mathematikunterricht und
Mathematikdidaktik in Osterreich* der Gesellschaft fiir
Didaktik der Mathematik Uber IMST2 in die Entwicklung
von Bildungsstandards fir die 8. Schulstufe eingebunden
werden. Mit der Etablierung des Regionalen Netzwerks
IMST2 Steiermark im Schuljahr 2003/04 ist ein erster
Schritt in Richtung regionaler Verbreitung erfolgt. Wei-
tere Netzwerke in den Bundesldndern Oberdsterreich,
Tirol und Wien sind in Planung. Fir die mediale Verbrei-
tung der in IMST?2 durchgefuhrten Initiativen sorgen vor
allem die Homepage (www.imst.uni-klu.ac.at) sowie ein
vierteljéhrlich erscheinender Newdl etter.

Alle diese Bemihungen wéren allerdings ziemlich ver-
gebens, wenn es nicht gelénge, die entstandene Dynamik
nachhaltig zu sichern. Von Anfang an wurde daher das
Ziel verfolgt, auf das mit September 2004 endende Pro-
jekt IMST2 ab Oktober nahtlos ein institutionalisiertes
Unter stiitzungssystem IMST3 fur den Unterricht in Mathe-
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matik, Naturwissenschaften und Informationstechno-
logien (MNI) folgen zu lassen. Damit soll die Kontinuitét
der bei IMST2 begonnen Bemiihungen gesichert und auf
eine strukturell stérkere Basis gestellt werden. Uber meh-
rere Reflexionsschleifen mit vielen Betroffenen wurde
ein Konzept fur ein Unterstiitzungssystems IM ST3 (2004-
2020) entwickelt. Das Konzept sieht u.a. eine enge
Verzahnung der drei wichtigen Systemebenen — lokale
Ebene (Schulen), regionale Ebene (Einrichtungen der
Bundeslénder) und national e Ebene (zentral e Einrichtun-
gen) — vor und versucht fachbezogene, fachibergreifende
Aufgaben und Steuerungsaufgaben aufeinander zu bezie-
hen.

Insgesamt wurden sieben zentrale Mal3nahmen ausge-
arbeitet:

(1) Zur Verbesserung der schulinternen Organisation
fachlichen Unterrichts ist die Institutionalisierung von
Fachteams unverzichtbar. Dazu ist vor allem eine Auf-
wertung der Fachkoordinator/innen erforderlich.

(2) Entsprechend geht es auf regionaler Ebene um die
Aufwertung der Arbeitsgemenschaftsleiter/innen. Sie
erflllen u.a. wichtige Aufgaben bei der regionaen Ko-
ordination des professionellen Erfahrungsaustauschs und
bei der Organisation fachlicher und fachdidaktischer
Fortbildung.

(3) Die an den Universitéten einzurichtenden regiona-
len Zentren fur Lehrerbildung, Fachdidaktik und
Schulentwicklung sollen eine wissenschaftlich fundierte
Lehreraushildung, praxisrelevante Formen der Forderung
von Professionalisierung und Schulentwicklung an Schu-
len, fachdidaktische Forschung und die damit verbundene
systematische Forderung wissenschaftlichen  Nach-
wuchses in den Fachdidaktiken sicherstellen.

(4) Die Einrichtung neuer bzw. Aufwertung bestehen-
der regionaler Netzwerke in allen Bundeslandern soll
dazu beitragen, den fachbezogenen und fécheribergrei-
fenden Erfahrungsaustausch sowie padagogische und
fachdidaktische Fortbildung zu férdern und Schwerpunkt-
bildungen an Schulenim MNI-Unterricht zu unterstiitzen.

(5) Neu einzurichtende national e Kompetenzzentren fur
Fachdidaktik sollen der wissenschaftlichen Grundlagen-
forschung, der Planung, Durchfihrung und Evaluation
innovativer Forschungs- und Entwicklungsprojekte, der
Osterreichweiten Organisation von Vernetzung zwischen
den Fachdidaktiken, der Durchfiihrung bundesweiter
Doktorandenprogramme und der systematischen Forde-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses dienen.

(6) Zur rasch wirksamen Stimulierung von Innova-
tionen im MNI-Unterricht und in der Lehrerausbildung
dieser Fécher sowie zur Forderung schulbezogener
fachdidaktischer Forschung — unter besonderer Berlick-
sichtigung von Nachwuchswissenschaftler/innen — soll
ein Fonds eingerichtet werden.

(7) Dieinstitutionelle Basis des Unterstiitzungssystems
soll ein Zentrum fir Interdisziplindre Unterrichts- und
Schulentwicklung bilden, das in den ersten Jahren die
Institutionalisierung und Evaluation des Unterstiitzungs-
systems operativ steuert. Das Zentrum dient langfristig
der empirischen Schulforschung, der Forschungsrefle-
xion, der Planung, Durchfiihrung und Evaluation interdis-
ziplindrer Pilotprojekte, der Stérkung regionaler Netz-
werke und der Qualifizierung von Multiplikator/innen
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durch spezifische Professionalisierungsprogramme.
Zu einigen dieser Mal3nahmen liegen erste Konkretisie-
rungsschritte bzw. Finanzierungszusagen vor.

6. Reslimee: Unterstiitzung der Schulpraxis durch
Stérkung von Fachdidaktik und Schulentwicklung

IMST, IMST2 und IMST?3 — in ihrer Abfolge vom Ana
lyseprojekt, Uber das Entwicklungsprojekt zum institu-
tionalisierten Unterstiitzungssystem — sind Beispiele fir
in Osterreich in den letzten Jahrzehnten stattgefundene
Veranderungen in der Konzeption von Bildungsfor schung
(vgl. Krainer und Posch 2000). Die Forschung ist anwen-
dungsorientierter, interventiver, methodenpluralistischer,
systemischer, internationaler und nicht zuletzt
bildungspalitisch steuerungsrel evanter geworden.

Die drel Initiativen sind Beispiele fur die Annéherung
2wischen Bildungspraxis, Bildungsforschung und Bil-
dungspalitik. Sie entspringen einem deutlichen Interesse
seitens der Bildungspalitik, im Bereich MNI-bezogener
Bildung zu investieren und die Maf3nahmen in enger Ko-
operation mit wissenschaftlicher Forschung und Entwick-
lung zu setzen. Der primédre Nutzen gilt der Weiterent-
wicklung der Praxis an den Schulen und in weiterer Folge
an den Lehrerbildungsinstitutionen. Die Steigerung der
Qualitét von Unterricht und Lehre tragt langfristig zu
mehr und besser ausgebildeten Absolvent/innen an Schu-
len, Hochschulen und Universitdten bei. Insgesamt erge-
ben sich dadurch aber auch Impulse fur Forschung und
Entwicklung in Wissenschaft und Wirtschaft. Gezielte
Investitionen in Bildung sind wohl die beste nachhaltige
Strategie, die friedliche, demokratische, sozio-6konomi-
sche und kulturelle Entwicklung eines Staates zu fordern.
Der erwartbare Effekt, dass wir bei so manchen Bench-
marks — betréfen sie Absolventenzahlen oder Schuler-
leistungen — besser abschneiden, mag unser Bewusstsein
fur Indikatoren schérfen, unseren Blick aber nicht auf sie
verengen. Bildung braucht —wie IMST?2 zeigt — vor allem
Begeisterung und Professionalitdt von moglichst vielen
Betroffenen fir eine Sache, fur die es sich zu engagieren
lohnt.
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