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Geleitwort

Die Dissertation von Bjorn Schwarz zum Thema ,Strukturelle Zusam-
menhange der professionellen Kompetenz von Mathematiklehramtsstu-
dierenden® ist in einem hochaktuellen Themenbereich angesiedelt, nam-
lich der Frage nach strukturellen Zusammenhangen zwischen den ver-
schiedenen Facetten von Lehrerprofessionswissen, eingeschrankt auf
Lehramtsstudierende des Fachs Mathematik. Die Dissertation ist nicht
nur in der Mathematikdidaktik angesiedelt, sondern ist auch in erzie-
hungswissenschaftliche Fragestellungen zum Bildungsgang von Lehr-
amtsstudierenden und die Diskussion zur Wirksamkeit der Lehrerausbil-
dung eingebettet. Dabei schliel®t die Studie theoretisch an die internatio-
nale Vergleichsstudie ,Mathematics Teaching in the 21st Century” (MT21)
an, die als eigenstandige Studie die IEA-Studie Teacher Education and
Development Study in Mathematics (TEDS-M) vorbereitet hat.

Die Dissertation knupft an die aktuelle Diskussion zur Wirksamkeit der
Lehrerausbildung am Beispiel der Mathematiklehrerausbildung an, die
sowohl im nationalen wie internationalen Raum seit einigen Jahren ge-
fuhrt wird, konzentriert sich dann aber auf Aussagen zu strukturellen Zu-
sammenhangen zwischen verschiedenen Kompetenzfacetten. Solche
Zusammenhangsanalysen sind bisher eher quantitativ orientiert vorgelegt
worden. Die Dissertation von Bjorn Schwarz wagt solche Analysen mit
qualitativen Methoden, genauer mit Methoden der qualitativen Inhalts-
analyse.

Insbesondere die Frage, welche Rolle Lehrerfahrung bereits wahrend
des Studiums spielt, ist eine bisher nur wenig untersuchte Fragestellung,
die zu interessanten Aussagen zwischen den einzelnen Facetten profes-
sioneller Kompetenz fihrt. Mit innovativen und neuartigen Analysen zu
den rekonstruierten strukturellen Zusammenhangen zwischen den ein-
zelnen Kompetenzfacetten, gelingen Bjorn Schwarz neuartige Erkennt-
nisse, die auf eine starkere Unabhangigkeit von Fachwissen und fachdi-
daktischem Wissen hinweisen als es bisher in der Diskussion gesehen
wurde und die Fachwissen starker als deutlichen, aber nicht ausschlief3li-
chen Einflussfaktor fir das fachdidaktische Wissen sehen.

Am Beispiel der eigenen Vorstellungen vom Modellierungsprozess wird
deutlich, wie die eigenen Vorstellungen vom Vorgehen und der erwarte-
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ten Losung das zur Anwendung kommende fachdidaktische Wissen be-
einflussen. Damit wird deutlich, wie schwierig die schulpraktische Umset-
zung didaktischer Ansatze des Wertschatzens von Schileransatzen, ins-
besondere wenn sie unterschiedlich von den eigenen sind, zu realisieren
ist.

Auch bzgl. der von den Studierenden vertretenen beliefs gelingen Bjorn
Schwarz innovative Erkenntnisse, die einigen bisher in der einschlagigen
Diskussion vertretenen empirischen Ergebnissen widersprechen wie die
geringe Rolle von mathematikbezogenen beliefs beim Wissenserwerb
sowie die Korrespondenz der lehr- und lernprozessbezogenen beliefs
sowie der mathematikbezogenen beliefs.

In abschlieRenden Analysen verdeutlicht Bjorn Schwarz die Rolle von
Lehrerfahrungen, die Studierende wahrend des Studiums bzw. auferhalb
des Studiums erwerben und zeigt die hohe Bedeutung dieser Erfahrun-
gen fur den Wissenserwerb und der Verknlpfung der verschiedenen Fa-
cetten professioneller Kompetenz. Dieses Ergebnis verdeutlicht die im-
mer vorgetragene hohe Bedeutung von Praxiserfahrungen und die Not-
wendigkeit, Theoriephasen starker mit Praxisphasen im Studium zu ver-
knupfen.

Mit diesen Ergebnissen knlpft Bjorn Schwarz unmittelbar an zentrale
Punkte der aktuellen Diskussion zur Lehrerkompetenz an und bringt du-
Rerst anregende Ergebnisse in diese Diskussion ein. Insgesamt wird mit
der komplexen und anspruchsvollen Anlage der Studie und dem metho-
disch innovativen und auferst sorgfaltigen Vorgehen beispielgebend ge-
zeigt, wie komplexe Zusammenhangsanalysen qualitativ umgesetzt wer-
den kénnen. Es ist zu hoffen, dass es Bjorn Schwarz mit dieser Studie
gelingen wird, sowohl der Mathematikdidaktik als auch der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion zur Lehrerprofessionalisierung entschei-
dende Impulse zu geben.

Hamburg, Oktober 2012 Prof. Dr. Gabriele Kaiser
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.  Einleitung

Professionelle Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern ist ein national
wie international intensiv und vielschichtig diskutiertes Thema. Bedingt
durch unterschiedliche Erkenntnisinteressen und Fragestellungen oder
auch verschiedene Adressaten und nationale Rahmenbedingungen ha-
ben sich viele, zum Teil stark unterschiedliche Theorien und Ansatze zur
professionellen Qualifikation von Lehrkraften herausgebildet (fir einen
Uberblick siehe Blémeke, 2002). Die Vielschichtigkeit der Diskussion
zeigt sich dabei auch in unterschiedlichen Perspektiven: So lassen sich
eher theoretisch motivierte Kontroversen bezlglich der Frage, inwieweit
der Beruf einer Lehrerin oder eines Lehrers zu den Professionen gezahit
werden kann genauso ausmachen wie starker konkret beziehungsweise
praxisorientierte Diskussionen dartber, wie und unter Einbezug welcher
Bestandteile die Kompetenz einer Lehrerin oder eines Lehrers beschrie-
ben werden kann.

Ein zentraler Grund fur diese vielfaltige und intensive Auseinander-
setzung mit den verschiedenen Aspekten von Lehrerausbildung’ liegt da-
bei in der weitreichenden gesellschaftlichen Bedeutung der Ausbildung
von Lehrkraften, insbesondere im Hinblick auf Prozesse der Schulent-
wicklung. So geschieht Lehrerausbildung selbstverstandlich nicht um ih-
rer selbst willen, ist kein Selbstzweck, sondern stellt vielmehr die Vorbe-
reitung fur eine anschlieRende berufliche Tatigkeit dar, deren Aufgabe
wiederum die im Rahmen des schulisch-institutionalisierten Bildungswe-
sens angestrebte Unterrichtung und damit Lebensvorbereitung der
nachwachsenden Generation ist. Ohne, dass damit die Ubrigen, vielfalti-
gen, ebenfalls relevanten Einflussfaktoren auf die verschiedenen Glieder
dieser Verkettung von Ausbildungsprozessen sowie andere Einflisse auf
die Entwicklung von Schilerinnen und Schilern in ihrer Bedeutung ge-
schmalert werden sollen, lasst sich daher annehmen, dass vermittels der
Lehrerausbildung zumindest mittelbar die schulische Ausbildung der
nachkommenden Gesellschaftsmitglieder mitbeeinflusst wird, wodurch
sich die weitreichende, namlich fundamental gesellschaftliche Bedeutung
der Lehrerausbildung erklart (vgl. Bldmeke, 2004).

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit des Textes wird bei Komposita, die einen ge-
schlechtsbelegten Wortanteil enthalten, zum Beispiel Lehrerausbildung oder Schiilerl6-
sung, keine explizite sprachliche Inklusion des weiblichen Geschlechtes vorgenommen.

B. Schwarz, Professionelle Kompetenz von Mathematiklehramtsstudierenden,
Perspektiven der Mathematikdidaktik, DOI 10.1007/978-3-658-01113-0_1,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2013



2 Einleitung

Neben der vielfaltigen Diskussion Uber die Lehrerausbildung findet
diese grundsatzliche Bedeutung der Lehrerausbildung ihren Niederschlag
in jungerer Zeit besonders deutlich auch in umfangreichen Bestrebungen
zur empirischen Untersuchung dieses Komplexes. Im Einklang mit der
besonderen Relevanz des Themas haben sich diesbezlglich gleich meh-
rere, nationale wie internationale large-scale-Studien zur Untersuchung
der Wirksamkeit der Lehrerausbildung und zur Lehrerbildung entwickelt,
die sich dem Thema aus teilweise ahnlichen, teilweise unterschiedlichen
Perspektiven und mit ebenfalls teilweise ahnlichen, teilweise unterschied-
lichen Konzeptualisierungen und methodischen Herangehensweisen na-
hern. Insbesondere sind hier mit Bezug auf die Lehrerausbildung ange-
hender Lehrerinnen und Lehrer die Studien Mathematics Teaching in the
21st Century (MT21, Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008), Teacher Edu-
cation and Development Study: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M
2008, Blémeke, Kaiser & Lehmann, 2010a und Blémeke, Kaiser & Leh-
mann, 2010d) sowie mit Bezug auf die Lehrerbildung praktizierender
Lehrkrafte Cognitive Activation in the Classroom (COACTIV, Kunter et al.,
2011) zu nennen. Mit groflem, eindrucksvollen Aufwand wird in diesen
Studien aus quantitativer Sicht untersucht, was angehende oder prakti-
zierende Lehrerinnen und Lehrer kdnnen oder wissen beziehungsweise
welchen Einfluss dies auf Schiilerleistungen hat.

Die vorliegende Studie ordnet sich — in vollem Bewusstsein ihrer
selbstverstandlich deutlich geringeren Stellung hinsichtlich Aufwand, Um-
fang und Bedeutung — in diesen Rahmen der empirischen Untersuchun-
gen der Lehrerausbildung ein und versteht sich als qualitative Ergan-
zungs- und Vertiefungsstudie zu diesen nationalen und internationalen
Vergleichsstudien zur Lehrerausbildung und ist in diesem Zusammen-
hang insbesondere im Forschungskontext und -umfeld von MT21 ent-
standen. Im Gegensatz zu den quantitativen, auf die Wirksamkeit der
Lehrerausbildung ausgerichteten Studien verfolgt die vorliegende Studie
dabei einen deutlich weniger messenden und stattdessen deutlich starker
interpretativ-rekonstruktiven Ansatz, und zielt damit auf erganzende Aus-
sagen zu strukturellen Zusammenhangen zwischen verschiedenen Kom-
petenzfacetten. Das Ziel der vorliegenden Studie ist damit grundlegend
die Formulierung von Hypothesen Uber strukturelle Auspragungen der
professionellen Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer, wobei
die Studie die Ausrichtung auf angehende Lehrerinnen und Lehrer zwei-
fach prazisiert beziehungsweise einschrankt. Zum Einen stehen diesbe-
zuglich im Einklang mit der entsprechenden Fokussierung von MT21 und
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TEDS-M 2008 angehende Lehrerinnen und Lehrer mit dem zukulnftigen
Unterrichtsfach Mathematik im Zentrum. Zum Anderen ist dartber hinaus
fur die vorliegende Studie eine weitere Einschrankung zentral, die sich
auf die verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung im Sinne einer Un-
terscheidung von universitdrer Lehrerausbildung und anschlieRendem
Referendariat bezieht. So bezieht sich die Untersuchung ausschlieRlich
auf angehende Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer in der ers-
ten Phase der Lehrerausbildung, das hei3t auf angehende Mathematik-
lehrkrafte in der Phase ihres universitdren Lehramtsstudiums. Mit dieser
Ausrichtung grenzt sich die Studie ab gegen Ansatze, die die Entwicklung
der professionellen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern im Sinne
der Vernetzung von verschiedenen Kompetenzfacetten erst im Kontext
beziehungsweise im Zuge beruflicher Erfahrung als praktizierende Lehre-
rin oder praktizierender Lehrer verorten (vgl. Berliner, 2001, 1994). Statt-
dessen geht die Studie der Frage nach, welche Zusammenhange von
Kompetenzfacetten bei Lehramtsstudierenden rekonstruiert werden kon-
nen, das heilt bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern, deren bisherige
Lehrerausbildung inhaltlich von Uberwiegend theoretischen und haufig
aufgrund der Beteiligung verschiedener universitarer Fachbereiche un-
abhangig nebeneinander vermittelten Inhalten charakterisiert ist. Da den-
noch auch Lehramtsstudierende bereits Uber Lehrerfahrung verfligen
kénnen, sei es einerseits durch entsprechende Erfahrungen im Verlauf
des Studiums, etwa durch Schulpraktika, oder andererseits durch ent-
sprechende aufleruniversitéar erworbene Erfahrungen, etwa im Rahmen
von Jugendarbeit, ist die Studie vor diesem Hintergrund in einem zweiten
Schritt dann auch auf Zusammenhange zwischen der professionellen
Kompetenz von Mathematiklehramtsstudierenden und ihrer bisherigen
Lehrerfahrung ausgerichtet.

Neben der vor dem Hintergrund der verschiedenen Phasen der Leh-
rerausbildung einzuordnenden Einschrankung auf die ausschlieRliche
Berucksichtigung von Lehramtsstudierenden weist die vorliegende Arbeit
dartiber hinaus auch eine inhaltliche Fokussierung auf, die aus der dies-
bezlglichen Vielschichtigkeit der Ansatze zur professionellen Kompetenz
von Lehrerinnen und Lehrern resultiert. Durchgangig steht dabei die
grundlegende Frage nach strukturellen Zusammenhangen der professio-
nellen Kompetenz von Mathematiklehramtsstudierenden unter einer ma-
thematikdidaktischen Perspektive im Vordergrund. Dieses bedeutet im
Rahmen der vorliegenden Studie, dass insbesondere auf das Lehren und
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Lernen von Mathematik ausgerichtete und damit verbunden allgemein
auf Mathematik ausgerichtete Kompetenzfacetten betrachtet werden.

Den Ausgangspunkt der Arbeit bildet dabei im nachsten Kapitel die Dar-
stellung des theoretischen Rahmens der Studie. Dabei werden zuerst
zentrale Aspekte der Frage nach der Professionalitat des Lehrerberufs
sowie der Wirksamkeit von Lehrerausbildung diskutiert, die Basis fir zwei
zentrale Grundannahmen der Arbeit sind, genauer fir die Grundannah-
men, dass es einerseits Uberhaupt gerechtfertigt ist, von einer professio-
nellen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern auszugehen und weiter-
hin andererseits von einer Relevanz dieser professionellen Kompetenz
im Hinblick auf die Wirksamkeit der Lehrerausbildung ausgegangen wer-
den kann. Davon ausgehend wird dann der Begriff der professionellen
Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern in zweifacher Hinsicht naher
prazisiert, zuerst hinsichtlich des allgemein zugrundeliegenden Konzep-
tes von Kompetenz und anschlieend im speziellen Bezug auf Lehrerin-
nen und Lehrer, hier genauer Mathematiklehrerinnen und Mathematikleh-
rer. Insbesondere werden unter dieser Perspektive verschiedene Wis-
sensbereiche sowie verschiedene Bereiche von beliefs als konstituieren-
de Bestandteile beziehungsweise Facetten der professionellen Kompe-
tenz von Mathematiklehrkraften genauer beschrieben und es werden die
fur die vorliegende Arbeit vorgenommenen theoretischen Fokussierungen
hinsichtlich spezieller fir die vorliegende Studie tatsachlich berticksichtig-
ter Kompetenzfacetten beschrieben. Dartber hinaus werden im inhaltli-
chen Anschluss an diese kompetenzorientierte Analyse der Lehrerprofes-
sionalitdt erganzend entsprechende standardbasierte Konzeptionen be-
trachtet. Auf dieser theoretischen Basis wird anschlieRend die der Arbeit
zugrundeliegende Fragestellung entwickelt und genauer ausdifferenziert.
Eine anschlieRende Skizze der fachdidaktischen Grundlagen hinsichtlich
der aus mathematischer Hinsicht fur die vorliegende Studie bertcksich-
tigten mathematikbezogenen Aktivitadten schlief3t im Anschluss daran die
Darlegung des theoretischen Rahmens der Studie ab.

Wie erwahnt, zielt die vorliegende Studie im Sinne der Fragestellung
auf die Rekonstruktion struktureller Zusammenhange innerhalb der pro-
fessionellen Kompetenz angehender Mathematiklehrerinnen und Mathe-
matiklehrer, weswegen im Rahmen des qualitativen, interpretativ-
rekonstruktiven Ansatzes der Studie methodisch genauer auf die qualita-
tive Inhaltsanalyse nach Mayring (2008, 2007, 2000) und hierbei speziel-
ler auf die strukturierende Interpretationsform mit besonderem Bezug zur
skalierenden Strukturierung zurlckgegriffen wurde. Vor diesem Hinter-
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grund wird im Anschluss an die Darstellung des theoretischen Rahmens
der Studie im nachfolgenden Kapitel zuerst die methodologische Veror-
tung der vorliegenden Studie vorgenommen, bevor anschlieend der der
Arbeit zugrundeliegende methodische Ansatz sowie das konkrete Vorge-
hen der Datenauswertung begrindet und beschrieben werden. Damit
verbunden findet sich in diesem Abschnitt weiterhin die Beschreibung des
fur die Arbeit verwendeten Instruments sowie der befragten Stichprobe
als Grundlage der hier vorgestellten Auswertungen und Analysen.

An diese theoretischen und methodischen Grundlegungen schlief3t
sich dann die Beschreibung und Darstellung der im Rahmen der vorlie-
genden Studie erlangten Ergebnisse an. Durchgehend werden dafur die
auf Basis der Datenauswertung beobachteten Zusammenhange zwi-
schen verschiedenen vorgenommenen Codierungen zum Ausgangspunkt
fur die Formulierung entsprechender Hypothesen bezlglich struktureller
Zusammenhange der professionellen Kompetenz angehender Mathema-
tiklehrerinnen und Mathematiklehrer in der ersten Phase ihrer Lehreraus-
bildung gemacht. Aus inhaltlicher Perspektive ist die Darstellung der Er-
gebnisse dabei im Einklang mit der geschilderten Ausrichtung der Studie
ebenfalls zweigeteilt. In einem ersten Teil werden hier zuerst die ver-
schiedenen fur die befragten Mathematiklehramtsstudierenden rekonstru-
ierten Zusammenhange zwischen den Kompetenzfacetten vorgestellt.
Dies geschieht genauer getrennt nach Zusammenhangen zwischen den
kognitiv gepragten Facetten, das heil’t den Zusammenhangen zwischen
fachmathematischem Wissen und mathematikdidaktischem Wissen, ei-
nerseits und Zusammenhangen zwischen diesen kognitiven gepragten
Facetten und den beliefs andererseits. In einem zweiten Teil folgt dann
eine Beschreibung der rekonstruierten Zusammenhange zwischen Facet-
ten der professionellen Kompetenz der befragten Mathematiklehramts-
studierenden und ihrer im Rahmen des Studiums oder unabhangig von
der Lehrerausbildung erlangten bisherigen Lehrerfahrung.

Den Abschluss der vorliegenden Arbeit bilden dann im Anschluss un-
ter einer insgesamt zusammenfassenden Perspektive eine kritische Be-
trachtung der Grenzen der vorliegenden Studie sowie eine Diskussion
ihrer zentralen Ergebnisse.

Wie erwahnt, beginnt daher im nachsten Kapitel als Ausgangspunkt
fur die nachfolgenden Ausfuhrungen die Darlegung des theoretischen
Rahmens der vorliegenden Studie.



Il. Theoretischer Ansatz der Studie:
Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Sowohl in begrifflicher wie auch konzeptueller Hinsicht stellt die professi-
onelle Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern die Grundlage fir den
theoretischen Ansatz der vorliegenden Studie dar. Im Folgenden werden
deshalb grundlegend die beiden begriffichen Komponenten der ,profes-
sionellen Kompetenz“ separat theoretisch analysiert. Daflir wird zuerst im
nachsten Abschnitt der Frage nachgegangen, ob und bis zu welchem
Grad der Lehrerberuf als ,Profession“ angesehen werden kann. Insbe-
sondere werden verschiedene unter erziehungswissenschaftlicher Per-
spektive zentrale Ansatze vorgestellt, um darzulegen, dass es Uberhaupt
gerechtfertig ist, von einer professionellen Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern auszugehen. Anschlielend werden verschiedene theoreti-
sche Ansatze zur begrifflichen und inhaltlichen Konzeptualisierung dieser
professionellen Kompetenz beschrieben.

1 Der Beruf einer Lehrerin oder eines Lehrers als
Profession

1.1 "Profession“ als uneinheitliches Konzept

Sowohl im allgemeinen Bezug auf professionalisierte Berufe als auch im
speziellen Hinblick auf den Lehrerberuf lasst sich keine umfassend ak-
zeptierte Charakterisierung einer Profession identifizieren. Vielmehr ist
die Diskussion gepragt durch ,multiple, conflicting definitions of 'professi-
onalism™ (Richardson & Placier, 2002, S. 929), was eine starke Diver-
genz in den entsprechenden Konzeptualisierungen wie auch hinsichtlich
des Verstandnisse einzelner Begriffe zur Folge hat (vgl. Bldmeke, 2002,
Bastian & Helsper, 2000 und die Arbeiten in Apel, Horn, Lundgreen &
Sandfuchs, 1999). Trotz dieser Heterogenitat hinsichtlich der Konzeptua-
lisierungen lassen sich zumindest einige in vielen Ansatzen (vgl. die ver-
schiedenen Arbeiten in Combe & Helsper, 1996 und Dewe, Ferchhoff &
Radtke, 1992) wiederkehrende Charakteristika als konstituierende Be-
standteile einer Profession zusammenfassen. So definiert Radtke (1999,
2000) mit grundlegendem Bezug schon auf Hartmann (1968) und
Oevermann (1996) eine Profession Uber drei wesentliche Eigenschaften:

(a) ,Wissenschaftliche Fundierung der Tatigkeit in

B. Schwarz, Professionelle Kompetenz von Mathematiklehramtsstudierenden,
Perspektiven der Mathematikdidaktik, DOI 10.1007/978-3-658-01113-0_2,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2013



8 Theoretischer Ansatz der Studie: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

(b) gesellschaftlich relevanten, ethisch normierten Bereichen
der Gesellschaft wie Gesundheit, Recht, auch Erziehung
und

(c) ein besonders lizensiertes Interventions- und Eingriffsrecht
in die Lebenspraxis von Individuen". (Radtke, 2000, S. 1)

In &hnlicher Weise argumentiert Tenorth (1999, S. 438), wenn er ,fir die
Dimensionen padagogischer Professionalitét drei Referenzbegriffe”, nam-
lich (1) Status, (2) Ethos und (3) Kompetenz® (ebd.) unterscheidet.

Der Lehrerberuf lasst sich gemaR diesen Definitionen zwanglos den
Professionen zuordnen, allerdings verbleiben beide Definitionen auch auf
einem sehr allgemeinen Niveau. Viele Ansatze der Professionalisie-
rungsdebatte sind dem entgegen jeweils, abhangig vom Theoriehinter-
grund, von einer starkeren Spezifizierung des Begriffs der Profession ge-
pragt, die eine so direkte Zuordnung des Lehrerberufs zu den Professio-
nen erschweren. Ein zugespitztes Beispiel, das einige wesentliche Ele-
mente dieser starkeren Ausdifferenzierung des Professionsbegriffs zu-
sammenfasst, findet sich bei Hoyle (1982, 1991).

“A profession is an occupation which performs a crucial social
function. The exercise of this function requires a considerable de-
gree of skill. This skill is exercised in situations which are not
wholly routine but in which new problems and situations have to
be handled.

Thus, although knowledge gained through experience is im-
portant this recipe knowledge is insufficient to meet professional
demands and the practitioner has to draw on a body of systematic
knowledge. The acquisition of this body of knowledge and the
new development of specific skills require a lengthy period of
higher education.

This period of education and training also involves the process of
socialization into professional values.

These values tend to centre on the pre-eminence of clients” inter-
ests and to some degree are made explicit in a code of ethics.

Because knowledge-based skills are exercised in non-routine sit-
uations, it is essential for the professional to have the freedom to
make his own judgements with regard to appropriate practice.

Because professional practice is so specialized the organized
profession should have a strong voice in the shaping of relevant



