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1 Lehrerausbildung auf dem Prüfstand: 
Konzeptionelle und methodische Grundlagen 
der Studie TEDS-M 

1.1 Einführung 
Warum soll es gerade die Lehrerausbildung sein, die auf dem Prüfstand des internatio-
nalen Vergleichs steht, nicht aber die Berufsausbildung für Anwälte, Polymechaniker 
oder Krankenschwestern? Die Bildung wird international als ein wichtiges Gut aner-
kannt und angestrebt. Davon zeugen die vielen Kompetenzmessungen bei Schülerin-
nen und Schülern, welche in den letzten zwei Jahrzehnten durchgeführt wurden, wie 
beispielsweise PISA (Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften; OECD, 2001, 
2004, 2007), TIMSS (Mathematik; Baumert et al., 1997) oder CIVED (Politische Bil-
dung; Oser & Biedermann, 2003). Um allerdings die Kompetenzen von Kindern und 
Jugendlichen optimal zu stimulieren bedarf es – das ist unwidersprochen – an Lehrper-
sonen, die selber über hohe professionelle Kompetenzen verfügen.  

TEDS-M (Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Mathema-
tics) stellt die erste international vergleichende empirische Studie zur Wirksamkeit der 
Lehrerausbildung dar. Sie wird von der IEA (International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement) organisiert und umfasst die Ausbildung für den Unterricht 
im Fach Mathematik sowohl auf der Primar- als auch auf der Sekundarstufe I. Die 
Wirksamkeit der Vorbereitung auf die Berufstätigkeit in diesem Bereich wird retrospek-
tiv, als Ergebnis am Ende der Ausbildung, festgehalten und international verglichen. 
Ein solcher Vergleich ist vor allem dann sinnvoll, wenn in unterschiedlichen Teilberei-
chen der Ausbildung substantielle Unterschiede zwischen einzelnen Ländern vermutet 
werden und man daraus Steuerungswissen für die Optimierung nationaler, aber auch 
spezifisch institutionsbezogener Ausbildungsgänge erhofft. 

Um erstmals einen internationalen Vergleich zur Wirksamkeit von Lehrerausbildungen 
vorzunehmen, ist es sinnvoll den Fokus auf ein spezifisches Unterrichtsfach wie die 
hier gewählte Mathematik zu richten, da die Strukturen, die Ziele und selbst die Inhalte 
international sehr ähnlich und deshalb auch vergleichbar sind. Die zahlreichen Studien 
zur Messung der mathematischen Kompetenzen von Schülerinnen und Schüler liefer-
ten zudem eine zentrale Grundlage für den Aufbau der hier vorliegenden Studie. Hätte 
man zum Vergleich einen anderen Fachbereich gewählt, wie etwa die Geschichte, so 
wären die einheitlichen Vergleichsmomente weniger gegeben oder nur schwer her-
stellbar. 

An der Studie haben 17 Länder teilgenommen, nämlich: 

Botswana  Chile   Deutschland      Georgien 
Kanada1  Malaysia  Norwegen  Oman (nur Sek. I) 
Philippinen   Polen    Russland   (Deutsch-)Schweiz 
Singapur   Spanien (nur Prim.) Taiwan  Thailand  
USA2 
 

Der theoretische Rahmen besteht darin, dass die Wirkung (a) der Merkmale der Aus-
bildung (Ausbildungsgänge, Lerngelegenheiten, Schulpraxis), (b) der Merkmale ange-

                                                 
1 Kanada scheidet für die internationalen Vergleiche der angehenden Lehrpersonen wegen einer zu 

geringen Rücklaufquoten aus. 
2  nur Hochschulen in staatlicher Trägerschaft 
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hender Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe I (beruflicher, schulischer und 
motivationaler Hintergrund) und (c) der Merkmale der Ausbildenden (Demographischer 
Hintergrund, Überzeugungen) auf die Kompetenzen der Auszubildenden (mathemati-
sches, fachdidaktisches, pädagogisches Wissen; Überzeugungen zur Struktur der Ma-
thematik und zum Lehren und Lernen von Mathematik) untersucht werden sollen, dies 
selbstverständlich mit Berücksichtigung des sozio-ökonomischen, bildungspolitischen 
und schulischen Kontextes. Abbildung 1.1 verdeutlicht das dargelegte Rahmenkonzept 
von TEDS-M und bringt zugleich zum Ausdruck, welche Zusammenhänge zwischen 
den verschiedenen Ebenen vermutet werden und dadurch (in vertiefenden 

Betrachtungen) analysiert werden sollen.  

 

Bildungspolitik, Schulstruktur und sozialer Kontext auf nationaler Ebene 

Charakteristika angehender Lehrpersonen 
 Alter und Geschlecht 
 bisherige Karriere 
 höchster erreichter Ausbildungsgrad vor 

der Lehrerausbildung 
 höchste erreichte Mathematikleistung vor 

der Lehrerausbildung 

Charakteristika der Ausbildner/Dozierender 
 akademischer Hintergrund 
 bisherige Berufserfahrung 
 Überzeugung der Dozierenden (beliefs) 
 Ansichten der Dozierenden über 

mathematische Kompetenz (MCK), 
mathematikdidaktische Kompetenz (PCK), 
Pädagogik und Praxis. 

Charakteristika des Ausbildungsprogramms 
 Methoden / Praktiken 
 Lerngelegenheiten (OTL) 
 Kursstruktur 
 Erfahrungen in der Schule / Praktika 

Outputs 
 
Kompetenzen angehender Lehrpersonen 
 Mathematische Kompetenz (inhaltliches 

Mathematikwissen MCK) 
 Mathematikdidaktische Kompetenz 

(Wissen über Mathematikdidaktik PCK) 
 Unterrichtswissen (Pädagogik) 
 
Überzeugungen angehender 
Lehrpersonen bezüglich… 
 der Natur der Mathematik 
 des Lehrens von Mathematik 
 des Lernens von Mathematik 
 der Selbstwirksamkeit 
 der Bereitschaft zum Unterrichten 

Abbildung 1.1: TEDS-M – Rahmenkonzept und erwartete Interkorrelationen (Tatto, 
2008) 

Die grundsätzliche Idee von TEDS-M besteht darin, dass die beteiligten Länder in den 
verschiedenen Bereichen miteinander verglichen werden. Daraus können jedoch nicht 
direkt Schlüsse über die Qualität der Ausbildung an sich gezogen werden, denn wie die 
obige Darstellung nahe legt, hängen diese unter anderem von den unterschiedlichen 
Charakteristiken der Ausbildungsprogramme ab. Um ein möglichst umfassendes Bild 
über diese Diversität der Ausbildungsprogramme der Länder zu erhalten, wurden für 
TEDS-M Informationen aus verschiedenen Quellen zusammengetragen. So wurden 
die Curricula der Institutionen analysiert, die Institutsleitungen unter Anleitung eines 
ausführlichen Fragebogen befragt und interviewt, die Dozierenden durch Vorlegung 
eines Fragebogens befragt und die angehenden Lehrpersonen in einem dreistündigen 
Verfahren anhand standardisierter Instrumente befragt und getestet (siehe auch 
Tabelle 1.1). Zur Interpretation unterschiedlicher Ergebnisse kann so auf vielfältige 
Informationen auf individueller, institutioneller und nationaler Ebene zurückgegriffen 
werden.  

Im Zentrum der Studie steht die Lehrperson für die Primar- und Sekundarstufe I mit 
Unterrichtsfach Mathematik, die am Ende ihrer Ausbildung steht. Es geht darum zu 
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verstehen, welche fachlichen Kompetenzen sie erworben hat und welche fach- und 
unterrichtsbezogenen Überzeugungen bei ihr wirksam sind.  

Während in diesem Bericht diesbezügliche Beschreibungen in Fokussierung der 
Deutschschweizer Lehrerausbildung im internationalen Vergleich vorgenommen wer-
den, rücken in späteren Publikationen Erklärungsmodelle für unterschiedliche Ergeb-
nisse – auch unter Mitberücksichtigung von Ausbildungsstrukturen und Merkmalen von 
Ausbildenden – ins Zentrum des Interesses. 

1.2 Instrumente 
Aus Abbildung 3.1 und Tabelle 1.1 kann erschlossen werden, zu welchen konkreten 
Bereichen die Studierenden befragt und getestet wurden. Die Hauptachsen für die 
Studie bestehen aus den von Shulman (1987) entwickelten drei grossen Wissensbe-
reichen, nämlich a) Content Knowledge (CK), b) Pedagogical Content Knowledge 
(PCK) und c) Pedagogical Knowledge (PK). Das erste betrifft die Fachausbildung, das 
zweite die fachdidaktische Ausbildung und das dritte die pädagogisch-psychologische 
Ausbildung. Alle drei sind notwendig, und sie werden verschränkt durch Überzeugun-
gen darüber, wie stark der jeweilige Bereich im Kontext des Unterrichtens in welcher 
Weise wirkt.  

Nebst dem demographischen Hintergrund und der Berufsmotivation werden auch die 
Wirkungen von Überzeugungen überprüft. Überzeugungen sind eine Wissensform mit 
subjektiver Wahrheit, deren objektiver Wahrheitsgehalt jedoch offen bleibt. Es sind 
„Aussagen, die von jemandem für wahr gehalten werden, die aber nicht tatsächlich 
wahr sein müssen (es aber sein können)“ (Trautmann, 2005, S. 40). In dieser Studie 
werden unter anderem die Überzeugungen über die Mathematik (Struktur der Wis-
sensbestände), aber auch darüber, wie bestimmte Verfahren bei den Lernenden wir-
ken und welche praktischen Ermöglichungen für optimales praktisches Können eine 
Rolle spielen (epistemologische Überzeugungen bezüglich des Erwerbs von mathema-
tischem Wissen), erfasst (z.B. Grigutsch et al., 1998). Ein Beispiel dafür ist etwa, dass 
konstruktivistisch orientiertes Lehren vielfach als effektiver als transmissiv orientiertes 
Lehren betrachtet wird (Staub & Stern, 2002).  

Wichtige Dimensionen sind aber auch die so genannten Lerngelegenheiten (Oportuni-
ties To Learn, kurz OTL genannt). Es ist nicht gleichgültig, ob jemand die Gelegenheit 
hatte, ein bestimmtes mathematische Paradigma kennen zu lernen, oder fachdidakti-
sche Verfahren zu erproben, oder Kinder beim Lernen zu beobachten und somit ihre 
Strategien des Lernens verstehen zu lernen. Selbstverständlich bedarf es ergänzend 
auch der Gelegenheiten in der Praxis, also Erprobungen in performativen Situationen. 
Ein wichtiger Unterschied wird allgemein zwischen vorgegebenem oder intendiertem 
Curriculum und tatsächlich realisiertem Curriculum gemacht. Das letztere kann durch 
die subjektive Einschätzung der Studienabgängerinnen und -abgänger erhoben wer-
den – welche die Möglichkeit, etwas im Rahmen der Ausbildung durchgenommen zu 
haben anders einschätzen, als z.B. die Ausbildenden an den Pädagogischen Hoch-
schulen (Oser & Oelkers, 2001). Sobald man Lerngelegenheiten abfragt, kommen 
neue Dimensionen an möglichen intervenierenden Variablen ins Spiel, so beispielswei-
se die Problematik des Angebots-Nutzungsgefälle (Fend, 2008; Helmke, 2003). Es ist 
in der Tat unsinnig nach dem Nutzen einer Lerngelegenheit zu fragen oder diese zu 
testen, ohne vorher auch tatsächlich diese Gelegenheit gegeben zu haben. Man kann 
aber auch eine Lerngelegenheit geboten bekommen haben – also etwas schulisch und 
akademisch „durchgenommen“ haben –, ohne dass man diese Gelegenheit auch ge-
nutzt hat. Deshalb sind besonders Beziehungen zwischen der subjektiv erfahrenen 
Bearbeitung eines Gebiets und der Nutzung eines derartigen Angebots bzw. dem Wis-
sen, dass etwas genutzt werden könnte, hinsichtlich der Bewertung von Lerngelegen-
heiten wichtig: „Using OTL standards as a guide, students can measure whether they 
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have a realistic shot at learning the subjects the state requires and whether they have a 
fair chance to complete …” (UCLA/IDEA, 2003, S. 1). 

Die Befragung und Testung der Studierenden wurden unter der Anleitung von geschul-
ten, externen Testadministratoren und Testadministratorinnen nach standardisiertem 
Verfahren in den Lehrerausbildungsinstitutionen durchgeführt. Die Befragung hat ins-
gesamt drei Stunden gedauert. Nebst einem Test in Mathematik und Mathematikdidak-
tik (60 Minuten) und einem Test in Erziehungswissenschaften (60 Minuten), wurden die 
Studierenden zu Lernmöglichkeiten während der Ausbildung, ihren Überzeugungen zu 
Mathematik und Unterricht und zu demographischen Angaben befragt. 

Welche Erhebungsinstrumente und Datenquellen auf nationaler und institutioneller 
Ebene bei TEDS-M eingesetzt wurden, kann der Tabelle 1.1 entnommen werden. 

Tabelle 1.1: Zusammenstellung der verschiedenen Datenquellen und Testinstrumenten 

Analyse-
ebene 

Zielgruppe Erhebungsinstrument  

Nationale 
Ebene 

Bildungspolitik und  
-verwaltung 

Schriftlicher Länderbericht zu den bildungspoli-
tischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen der Lehrerausbildung 
Analyse der Volksschullehrpläne in Mathema-
tik 

Institutionelle 
Ebene 

Institutionsleitung 
 

Erfassung des institutionell intendierten Curri-
culums (Studienplananalyse) 
Fragebogen für Institutionen 

 Dozierende 

 Mathematik 

 Fachdidaktik Mathematik 

 Erziehungswissenschaften 

Fragebogen zu Zielen, Inhalten und Methoden 
der Lehrveranstaltungen, zu Überzeugungen 
über den Mathematikunterricht sowie demo-
grafischen Daten 

 Praxislehrpersonen  
(nationale Option – nicht Teil 
der internationalen Auswer-
tung) 

Online-Fragebogen zu Zielen, Inhalten und 
Methoden der Praktikumsbetreuung, zu Über-
zeugungen über den Mathematikunterricht 
sowie demografischen Daten 

Individuelle  
Ebene 

angehende Lehrpersonen Leistungstests zum Fachwissen Mathematik 
sowie zu mathematikdidaktischen und päda-
gogisch-psychologischen Kompetenzen 
Fragebogen zur Wahrnehmung und Nutzung 
von Lernangeboten, zu Überzeugungen über 
den Mathematikunterricht sowie zu demogra-
phischen Daten 

1.3 Stichprobenbeschreibung 
In der Schweiz beschränkt sich die Studie auf die Deutschschweiz, wobei eine Voller-
hebung angestrebt wurde. Entsprechend dem Design von TEDS-M wurden alle Leh-
rerbildungsinstitutionen für die Primarstufe (n=23) und Sekundarstufe I (n=8) sowie die 
darin wirkenden Dozierenden in den Bereichen Erziehungswissenschaften und Ma-
thematik/Mathematikdidaktik befragt.  

Die Hauptpopulation stellen die angehenden Lehrpersonen dar. Es wurden die Studie-
renden des letzten Ausbildungsjahrs zur Lehrpersonen für die Primar- oder Sekundar-
stufe I mit Unterrichtsfach Mathematik befragt. Die Studie wurde im Frühjahr 2008, also 
kurz vor Ende des (für die Befragten letzten) Studienjahres, durchgeführt.  
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Die Ausbildung zur Primarlehrperson wird in der (Deutsch-)Schweiz in Studiengängen 
für unterschiedliche Zielstufen angeboten. Studiengänge zur Unterrichtsberechtigung 
auf den Stufen Kindergarten bis 2. oder 3. Klasse werden in der Darstellung der Er-
gebnisse in der Gruppe „Unterstufe“ zusammengefasst. Die Studiengänge mit Unter-
richtsberechtigung Kindergarten, 1. oder 3. Klasse bis 6. Klasse werden zusammenge-
fasst als „Primarstufe“ dargestellt. Studiengänge, welche einzig für den Unterricht im 
Kindergarten berechtigen, gehören nicht zur Zielgruppe von TEDS-M. 

Die Zielgruppe der Lehrpersonen für die Sekundarstufe I umfasst alle angehenden 
Lehrpersonen, welche sich die Unterrichtsberechtigung in Mathematik auf den Klas-
senstufen 7 bis 9 erwerben. In der (Deutsch-)Schweiz unterrichten jedoch Lehrperso-
nen mit Sekundarstufenlehrdiplom I und II auf diesen Klassenstufen. Insbesondere an 
Langzeitgymnasien werden Schülerinnen und Schüler auf den unteren Stufen auch 
von Lehrpersonen mit Sekundarstufenlehrdiplom II unterrichtet.3 In der Schweiz sind 
die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe II nicht in der Studie enthalten, so 
dass sich die Stichprobe auf die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I be-
schränkt, was ein wesentlicher Unterschied zu den Stichproben vieler anderer Länder 
darstellt.  

International wurden auf der Primarstufe 13’479 Studierende befragt und getestet, wel-
che über 64'000 Studierende repräsentieren. Auf der Sekundarstufe I haben sich 7'829 
Studierende an der Studie beteiligt, welche über 27'000 Studierende repräsentieren. 

Tabelle 1.2: Stichprobe der Deutschschweiz in TEDS-M 

 
Gesamt-

population 
Stichproben-

grösse 
Teilnahme-

quote 

Angehende Primarlehrpersonen 1230 936 76% 

Angehende Sekundarstufenlehrperso-
nen I mit Unterrichtsfach Mathematik 

175 141 81% 

 

Die Lehrerausbildung in den TEDS-M-Ländern erfolgt in ein- oder zweiphasigen Aus-
bildungsmodellen (Tabelle 1.3). Beispiel eines einphasigen Modells stellt die Deutsch-
schweiz dar, wo die gesamte theoretische und praktische Ausbildung integriert in einer 
Phase – sozusagen in einem Wechselspiel – absolviert wird. Ein Beispiel einer zwei-
phasigen Ausbildung finden wir demgegenüber in Deutschland, wo nach der weitge-
hend theoretisch fokussierten Universitätsausbildung eine spezifisch ein- bis zweijähri-
ge Praxisausbildung (Referendariat) folgt. In einigen Ländern existieren beide Modelle 
nebeneinander. 

Die Ausbildung konzentriert sich in einigen Ländern auf eine Vielzahl an Fächer (Gene-
ralisten) oder aber auf nur ein bis zwei Unterrichtsfächer (Spezialisten) (Tabelle 1.4). 
Die Ausbildung zur Sekundarstufenlehrperson I in der (Deutsch-)Schweiz stellt mit der 
Ausbildung in drei bis vier Fächern eine Besonderheit dar. Da Spezialisten international 
nur in Bezug auf den Unterricht von einem oder zwei Fächern gesehen werden, stellen 
Lehrpersonen der Sekundarstufe I im Rahmen von TEDS-M wie auch deren Kollegin-
nen und Kollegen auf der Primarstufe Generalisten dar. 

                                                 
3 Weder das BfS, die EDK noch der Schweizerische Verband der Gymnasiallehrpersonen konnten Aus-

kunft über die Zahl an Gymnasiallehrpersonen geben, welche auf den Klassenstufen 7 bis 9 unterrich-
ten.  
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Tabelle 1.3: Ein- oder zweiphasige Ausbildung in den TEDS-M-Ländern 

 Primarstufe Sekundarstufe I 

Einphasige Lehrerausbil-
dung (concurrent route) 

Botswana, Chile, Taiwan, Ge-
orgien, Malaysia, Norwegen, 
Philippinen, Polen, Russland, 
Spanien, Deutschschweiz 

Botswana, Chile, Georgien, 
Malaysia, Philippinen, Polen, 
Russland, Taiwan, Deutsch-
schweiz 

Zweiphasige Lehrerausbil-
dung (consecutive route) 

Deutschland Deutschland, Singapur 

Ein- und zweiphasige Leh-
rerausbildung 

Singapur, Thailand, USA Norwegen, Oman, Thailand, 
USA 

 

Tabelle 1.4: Ausbildung zu Generalisten oder Spezialisten in den TEDS-M-Ländern 

 Primarstufe Sekundarstufe I 

Generalisten Botswana, Chile, Taiwan, Ge-
orgien, Norwegen, Philippinen, 
Russland, Spanien, Deutsch-
schweiz 

Chile, Deutschschweiz 

Spezialisten für Mathema-
tik (Spezialisten in 1-2 Fä-
chern) 

Malaysia, Thailand Botswana, Deutschland, Geor-
gien, Malaysia, Oman Philippi-
nen, Polen, Russland, Singa-
pur, Taiwan, Thailand, USA 

Spezialisten und Genera-
listen  

Deutschland, Polen, Singapur, 
USA 

Norwegen 

Qualitätsmerkmale 

Die Qualität der Datenerhebung in den beteiligten Ländern wird von der IEA durch 
mehrere standardisierte Massnahmen gesichert. Einerseits wurden die einzelnen 
Schritte bei der Erstellung der Testinstrumente (Übersetzungen, nationale Adaptionen, 
Layout) durch die IEA überwacht und kontrolliert. Andererseits wurde in jedem Land 
eine Person für die Qualitätskontrolle bestimmt, die in einer zweitägigen Ausbildung 
durch die IEA auf ihre Aufgaben vorbereitet wurde. Dazu gehörte unter anderem das 
Monitoring über den Verlauf der Erhebungen und die eingesetzten Testinstrumente. 

Die Testitems wurden von einem internationalen Expertengremium entwickelt und hin-
sichtlich deren Validität überprüft. TEDS-M ging die im Sinne eines Pilots gedachte 
Studie MT-21, an welcher sich sechs Länder (u.a. Deutschland) beteiligt hatten, voraus 
(Blömeke et al., 2008; Schmidt et al., 2007). Von März bis April 2007 wurde der Feld-
test zu TEDS-M in der Deutschschweiz und den meisten anderen teilnehmenden Län-
dern durchgeführt. Das Expertengremium hat nach jeder dieser Testphasen die Items 
weiterentwickelt, bis die Testitems schliesslich die angestrebte Qualität aufweisen 
konnten (Tatto et al., 2008, S. 35ff). 

Seite 10  



2 Mathematische und mathematikdidaktische 
Kompetenz angehender Lehrpersonen im in-
ternationalen Vergleich 

Lehrpersonen benötigen in ihrem Beruf eine Vielzahl von Kompetenzen. Zu den unbe-
strittenen Bestandteilen gehört ein ausreichendes Mass an fachlicher und fachdidakti-
scher Kompetenz. Was genau „ausreichend“ heisst, ist nicht klar bestimmt, und Fach-
wissen oder fachdidaktisches Wissen alleine sind keine Garanten für guten Unterricht. 
Wie sich fachliche und fachdidaktische Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern 
genau auf den Unterricht auswirken, ist erst wenig bekannt. Nach Bromme (1997) wirkt 
sich eingeschränktes Fachwissen etwa auf die Fähigkeit aus, Zusammenhänge zwi-
schen Inhalten herzustellen oder auf die Qualität der Fragen, welche Lehrpersonen im 
Unterricht stellen. Kunter et al. (2007) kommen in der an PISA angegliederten 
COACTIV-Studie zum Schluss, dass gutes Fachwissen notwendig ist, um kognitiv akti-
vierenden Unterricht halten zu können, und ebenso, dass ein hohes Fachwissen kom-
biniert mit fachdidaktischem Wissen Einfluss auf den Lernerfolg der Schülerinnen und 
Schüler hat.  

Eines der Kernanliegen von TEDS-M ist zu messen, über welche mathematischen und 
mathematikdidaktischen Kompetenzen angehende Lehrpersonen am Ende ihrer Leh-
rerausbildung verfügen. Im Test zur Fachkompetenz waren Aufgaben aus den Berei-
chen Arithmetik, Geometrie, Algebra sowie Daten und Wahrscheinlichkeiten enthalten, 
unterschieden nach kognitiven Anforderungen zu den Bereichen Wissen, Anwenden 
und Problemlösen. Der grösste Teil der Testaufgaben zur Fachkompetenz hatte Bezug 
zu den Inhalten der Schulstufe, für welche die angehenden Lehrpersonen ausgebildet 
worden waren. Darüber hinaus wurden Aufgaben gestellt, die mindestens zwei Schul-
jahre über die Zielstufe hinausgehen. Den angehenden Primarlehrpersonen wurden 
also auch Aufgaben aus der Sekundarstufe gestellt, jedoch nicht solche, die über das 
Maturaniveau hinausgehen. Entsprechend enthielt der Test für angehende Lehrperso-
nen der Sekundarstufe I auch Aufgaben, die auf dem Niveau der Sekundarstufe II la-
gen, einige wenige auch noch darüber hinaus.  

Fachdidaktische Kompetenz wie sie in TEDS-M gemessen wurde, umfasst zwei Teilbe-
reiche, die dem eigentlichen Unterrichten vorausgehen, nämlich curriculares Wissen, 
und Wissen um die Planung von Lehren und Lernen im Mathematikunterricht. Der drit-
te Bereich, der z.B. diagnostische und analytische Fähigkeiten umfasst, beinhaltet 
Kompetenzen, die in der Interaktion mit der Klasse wirksam werden. 

 

Zur Interpretation der Ergebnisse 

Für den internationalen Vergleich sind die Testleistungen in Mathematik und in Mathe-
matikdidaktik zu je einer Variable zusammengefasst. Diese ist jeweils so skaliert, dass 
der internationale Mittelwert der jeweiligen Leistung bei 500 liegt und die Standardab-
weichung 100 beträgt. Dies bedeutet, dass international zwei Drittel der angehenden 
Lehrpersonen Werte zwischen 400 und 600 Punkte erreichen. Aufgrund der Verschie-
denheit der Tests dürfen die Skalenwerte der angehenden Primarlehrpersonen nicht 
direkt mit jenen der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I verglichen werden. 
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2.1 Mathematische Kompetenz von angehenden Primarlehr-
personen 

In der Deutschschweiz werden Primarschullehrpersonen als Generalisten ausgebildet, 
d.h. Mathematik ist für sie während des dreijährigen Studiums nur ein Fach von vielen. 
Es stellt sich daher die Frage, wie viel Fachkompetenz für Mathematik einer zukünfti-
gen Primarehrperson im Laufe der Ausbildung überhaupt noch vermittelt werden kann, 
und ob sich damit die fachliche Kompetenz im internationalen Vergleich als ausrei-
chend erweist.  

Die Beschreibung der mathematischen Kompetenz erfolgt in TEDS-M mit Hilfe von 
zwei Referenzwerten, einem bei rund 430 Leistungspunkten, einem zweiten bei rund 
516 Punkten. Ein Testergebnis von etwa 430 Punkten bedeutet, dass die Person zwar 
grundlegende Rechenoperationen mit natürlichen Zahlen ausführen kann, aber über 
ein eingeschränktes Wissen über Zahlmengen verfügt. Beispielsweise wird sie eher 
nicht wissen, dass zwischen 0.20 und 0.30 unendlich viele Dezimalzahlen liegen. Sie 
wird zwar richtig entscheiden, dass a-b=b-a oder a:b=b:a (wenn a≠b) falsche Aussagen 
sind, kann aber nicht mehr feststellen, ob die Gleichung (a-b)-c=a-(b-c) allgemein gültig 
ist oder nicht. Mehrstufige Probleme oder das Aufstellen von Termen zur Beschreibung 
von Mustern bereiten ihr Schwierigkeiten. Einfache geometrische Aufgaben kann sie 
lösen, schon wenn bei Flächenberechnungen Koordinaten vorkommen, wird sie jedoch 
eher Schwierigkeiten mit der Lösung haben. Für eine Primarlehrperson in der Schweiz 
muss eine solche Leistung oder eine tiefere als nicht ausreichend betrachtet werden.  

Der zweite Referenzwert liegt mit rund 516 Punkten knapp über dem internationalen 
Mittelwert von 500. Eine Person mit einer Leistung im Bereich dieses Wertes kann 
Standardaufgaben lösen, bei denen es um Wissen oder die Anwendung von Wissen 
geht. Werden komplexere Überlegungen verlangt oder handelt es sich nicht um Routi-
nesituationen, kann sie diese Aufgaben eher nicht mehr bewältigen. Im Umgang mit 
rationalen Zahlen und Zahlenmengen ist sie sicher. Auf diesem Leistungsniveau er-
kennt jemand z.B. auch, ob eine Begründung zu einer Aussage betreffend Zahlen 
stichhaltig ist, bei algebraischen Beweisen oder Argumentationen bestehen gewisse 
Einschränkungen in der Leistung. So gelingt es auf diesem Niveau noch nicht, voll-
ständig darzulegen, welcher der Terme 2n und n+2 in Abhängigkeit von n jeweils der 
Grössere ist. Auf diesem Leistungsniveau kann jemand den Flächeninhalt und Umfang 
von einfachen, ebenen Figuren ermitteln. Die Person wird jedoch nicht mehr sicher 
erkennen, welche Kombination von Merkmalen ein Quadrat eindeutig beschreibt, oder 
sie kann den Flächeninhalt eines stumpfwinkligen Dreiecks nicht sicher bestimmen, 
welches durch Koordinaten gegeben ist. Einfache Aufgaben, welche proportionales 
Denken erfordern, können Personen auf diesem Niveau lösen und sie verfügen über 
gewisse Kenntnisse zu linearen Funktionen. Anwendungen von quadratischen Funkti-
onen oder Exponentialfunktionen erkennen sie hingegen eher nicht mehr. 

Ergebnisse zur Mathematikkompetenz 

International zeigen sich sehr grosse Unterschiede in den Mathematikleistungen. Die 
Differenz zwischen dem niedrigsten Mittelwert (Georgien) und dem höchsten (Taiwan) 
beträgt mit 278 Punkten fast 3 Standardabweichungen. Die höchste Mathematikkom-
petenz weisen die angehenden Primarlehrpersonen in den beiden ostasiatischen Län-
dern Taiwan und Singapur aus (Abbildung 2.1). Die Leistungen in diesen beiden Län-
dern sind mit einem Abstand von 80 bzw. 53 Punkten signifikant besser als in der 
Deutschschweiz. Drei Viertel der Studierenden im besten Land (Taiwan) erreichen hö-
here Leistungen als der Durchschnitt in der Deutschschweiz. Norwegen und Russland 
unterscheiden sich statistisch nicht von der Deutschschweiz. In den übrigen 10 Län-
dern, darunter die USA, Deutschland und Spanien, erbringen die Studierenden am 
Ende der Primarlehrerausbildung signifikant niedrigere Mathematikleistungen als in der 
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Deutschschweiz. 75 Prozent der künftigen Primarlehrpersonen in der Deutschschweiz 
erreichen Leistungen, die über dem internationalen Mittelwert von 500 Punkten liegt.  

Auffallend sind die im Vergleich zu den anderen Ländern mit hohen Mittelwerten ho-
mogenen Leistungen (SD = 66) in der Deutschschweiz. Dies bedeutet zwar einerseits 
einen etwas geringeren Anteil an Spitzenleistungen, andererseits aber auch einen nur 
kleinen Anteil an ganz schwachen Leistungen. So erreichen in der Deutschschweiz 
fünf Prozent der künftigen Primarlehrpersonen höhere Leistungen als 653 Punkte (95. 
Perzentil), aber nur fünf Prozent liegen unter 443 Punkten. Als Vergleich dazu errei-
chen in Deutschland die besten fünf Prozent nahezu gleich hohe Leistungen (über 643 
Punkte), die untersten fünf Prozent weisen dagegen mit weniger als 385 Punkten deut-
lich geringere Mathematikkompetenzen auf als die schwächsten fünf Prozent in der 
Deutschschweiz. 

 

Länder M SE SD

Taiwan 623 (4.2) 84

Singapur 590 (3.1) 74
1,2 Norwegen 553 (4.3) 74

Deutschschweiz 543 (1.9) 66

Russland 535 (9.9) 91

Thailand 528 (2.3) 75
1 USA 518 (4.1) 69

Deutschland 510 (2.7) 83
1 Polen 490 (2.2) 98

Malaysia 488 (1.8) 54

Spanien 481 (2.6) 57

Botswana 441 (5.9) 48

Philippinen 440 (7.6) 52
1 Chile 413 (2.1) 65

Georgien 345 (3.9) 85

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Mathematische Kompetenz

100 200 300 400 500 600 700 800 900

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  

1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der 
Wert für Norwegen dürfte folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.1: Mathematische Kompetenz von angehenden Primarlehrpersonen im 
Ländervergleich 

In TEDS-M wird auch zwischen der Ausbildung zur Unterstufenlehrperson und zur Pri-
marlehrperson unterschieden. Angehende Lehrpersonen der Unterstufe sind solche, 
die eine Lehrberechtigung bis maximal zur dritten Primarklasse (je nach Pädagogi-
scher Hochschule auch nur bis zur zweiten Klasse) erlangen, angehende Primarlehr-
personen dürfen bis zur sechsten Klassenstufe unterrichten.4 Interessant ist für die 

                                                 
4 Für die Zuteilung zu den beiden Gruppen ist die mit dem Diplom erworbene Lehrberechtigung ent-

scheidend. So wurden beispielsweise angehende Lehrpersonen auch dann der Primarstufe zugerech-
net, wenn sie Spezialisierungsangebote für die Unterstufe besucht, aber die Lehrberechtigung bis zur 
sechsten Jahrgangsklasse erhalten haben. 
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Deutschschweiz, ob und wenn ja wo Unterschiede zwischen den angehenden Lehr-
personen aus diesen beiden Gruppen sichtbar werden.  

In der Mathematikleistung unterscheiden sich die Absolventinnen und Absolventen der 
beiden Ausbildungsgänge um 36 Punkte (Abbildung 2.2). Diese Differenz ist statistisch 
signifikant (t = 5.34; p < .001) und als mittelgross zu bewerten (Effektstärke5: d = 0.40). 
Weil die Leistungsstreuung in beiden Zielstufen aber ähnlich ist, bedeutet das, dass 
angehende Primarstufenlehrpersonen sowohl mehr sehr gute als auch weniger ganz 
schwache Leistungen aufweisen als angehende Unterstufenlehrpersonen. 

 

Zielstufe M SE SD

Unterstufe 512 (6.4) 63

Primarstufe 548 (1.9) 65

Mathematische Kompetenz

100 200 300 400 500 600 700 800 900

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. Die 

Stichprobengrössen betragen für die Unterstufe n = 121 und für die Primarstufe n = 815. 

Abbildung 2.2: Mathematische Kompetenz angehender Lehrpersonen der Unterstufe 
und Primarstufe in der Deutschschweiz 

Es wird Gegenstand weiterer Untersuchungen sein, wie sich dieser Leistungsunter-
schied erklären lässt, ob z.B. mathematisch schwächere Personen sich tendenziell für 
ein Unterstufenstudium entscheiden, oder ob die Differenz mit den unterschiedlichen 
Lerngelegenheiten für Mathematik in der Ausbildung zusammenhängt. Oder anders 
ausgedrückt, bringen die Studierenden den Leistungsunterschied in die Ausbildung mit, 
oder entsteht die Differenz im Verlaufe der Ausbildung? 

Ergebnisse der Mathematikleistung nach Kompetenzniveaus 

Durch die zwei Referenzwerte, welche in TEDS-M für die Beschreibung der mathema-
tischen Kompetenz angegeben werden, lässt sich die Leistung jeder Person auch ei-
nem von drei Kompetenzniveaus zuweisen, einem tiefen, mit Leistungen bis etwa 430 
Punkte, einem mittleren, mit Leistungen von 430 bis 516 Punkten und einem höchsten 
mit 516 und mehr Punkten. So lässt sich ermitteln, welcher Anteil der angehenden 
Lehrpersonen ein bestimmtes Kompetenzniveau erreicht (Abbildung 2.3). International 
befinden sich rund 40 Prozent der angehenden Primarlehrpersonen in der leistungs-
stärksten Gruppe. In der Deutschschweiz sind es zwei Drittel. 29 Prozent gehören der 
mittleren Leistungsgruppe an, und 4 Prozent erreichen den ersten Referenzwert von 
430 Punkten nicht. Eine mathematische Leistung auf diesem Niveau ist auch für die 
Primarstufe als nicht mehr genügend anzusehen. 

Neben der Deutschschweiz gehören nur noch in Taiwan, Singapur und Norwegen we-
niger als fünf Prozent der angehenden Primarlehrpersonen dem niedrigsten Kompe-
tenzniveau an. In diesem geringen Anteil mit dem tiefsten Kompetenzniveau in der 
Deutschschweiz widerspiegelt sich die vergleichsweise geringe Leistungsstreuung bei 
relativ hohem Durchschnittsniveau. In neun Ländern, darunter Deutschland und Spa-
                                                 
5 Die Effektstärke "d" beschreibt die relative Grösse eines Unterschieds und steht in Ergänzung zur 

statistischen Signifikanz. Nach Cohen (1988) verweist eine Effektstärke von d = 0.2 auf einen schwa-
chen, d = 0.5 auf einen mittleren und d = 0.8 auf einen starken Effekt. 
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nien, sind die Anteile im schwächsten Leistungssegment grösser als 10 Prozent, d.h. 
mehr als jede zehnte Person würde die minimale Leistungserwartung aus Deutsch-
schweizer Sicht nicht erfüllen. 

Zwei Länder weisen deutlich höhere Anteile künftiger Primarlehrpersonen im höchsten 
der drei Kompetenzniveaus auf als die Deutschschweiz: Taiwan mit 93 und Singapur 
mit 84 Prozent. In Georgien, Chile, den Philippinen und Botswana erreichen weniger 
als 10 Prozent das oberste Kompetenzniveau. 
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Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau. 

1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der 
Anteil an hohem Kompetenzniveau dürfte für Norwegen folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.3: Mathematische Leistung von angehenden Primarlehrpersonen nach 
Kompetenzniveau 

Geschlechterunterschiede in der Mathematikleistung 

In den grossen internationalen Vergleichsstudien wie PISA (z.B. OECD, 2004) oder 
TIMSS (Beaton et al., 1996; Moser et al., 1997) hat sich wiederholt gezeigt, dass Kna-
ben über etwas höhere Mathematikkompetenzen verfügen als Mädchen. Angesichts 
dieser festgestellten Geschlechterdifferenzen bei den Schülerinnen und Schülern inte-
ressiert, ob sich solche Unterschiede auch bei angehenden Lehrpersonen nachweisen 
lassen. Abbildung 2.4 zeigt für die einzelnen Länder den Frauenanteil der zukünftigen 
Primarlehrpersonen, die Leistungsmittelwerte nach Geschlecht (mit Angabe des Stan-
dardfehlers) und den Leistungsunterschied zwischen den Geschlechtern (mittlere Leis-
tung der Männer minus mittlere Leistung der Frauen).  

Betrachtet man die Frauenanteile, so zeigt sich, dass der Primarlehrberuf in allen Län-
dern überwiegend von den Frauen angestrebt wird. Nur in Malaysia und Botswana 
macht der Männeranteil mehr als einen Drittel aus. In Georgien (nur Frauen), Polen 
und Deutschland ist der Frauenanteil der angehenden Primarlehrpersonen grösser als 
90 Prozent, in der Deutschschweiz beträgt er 85 Prozent.  
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Mit Ausnahme von Malaysia erreichen in allen an TEDS-M beteiligten Ländern die 
Männer höhere durchschnittliche Mathematikleistungen als die Frauen. In vier Ländern 
fällt der Unterschied zugunsten der Männer jedoch nicht signifikant aus. In der 
Deutschschweiz schneiden die Männer um 21 Punkte besser ab als die Frauen. Diese 
Differenz ist statistisch signifikant, aber mit einer Effektstärke von d = 0.22 als modera-
ter Unterschied zu bezeichnen. Dieser Geschlechterunterschied in der Mathematik liegt 
etwa in derselben Grössenordnung wie aus den Ergebnissen der PISA-Studien für 15-
Jährige am Ende der Volksschulzeit bekannt ist (Holzer et al., 2004). In Polen ist der 
Geschlechterunterschied mit 130 Punkten zugunsten der Männer am grössten (d = 
0.90). 

 

Länder Frauenanteil

M SE M SE zugunsten der Männer

Malaysia 63% 491 (2.5) 486 (2.1)

Philippinen 81% 438 (6.6) 449 (14.1)
1 Chile 85% 411 (2.5) 428 (6.1)

Botswana 59% 434 (8.9) 452 (5.9)

Taiwan 72% 618 (4.3) 636 (7.2)

Deutschland 91% 509 (3.1) 528 (11.0)

Deutschschweiz 85% 540 (1.8) 561 (5.6)
1,2 Norwegen 68% 545 (5.5) 570 (12.2)

Russland 94% 534 (10.0) 561 (11.9)
1 USA 92% 515 (3.9) 544 (12.6)

Thailand 75% 521 (3.1) 551 (5.3)

Singapur 74% 582 (3.1) 615 (7.9)

Spanien 81% 475 (2.3) 509 (5.3)
1 Polen 94% 482 (2.5) 612 (12.2)

Geschlechterunterschied nicht signifikant

Geschlechterunterschied signifikant

Frauen Männer Geschlechterdifferenz in der Mathematik
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Anmerkungen: Die Länder sind nach Grösse des Geschlechterunterschieds sortiert. Georgien ist nicht 

aufgeführt, weil ausschliesslich Frauen in der Stichprobe waren. 
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Die 
Mittelwerte für Norwegen werden folglich überschätzt. 

Abbildung 2.4: Geschlechterunterschiede in der mathematischen Kompetenz ange-
hender Primarlehrpersonen 

Weil in der Schweiz nur fünf Männer aus der Ausbildung für eine Lehrberechtigung auf 
der Unterstufe an der Befragung teilgenommen haben, sind geschlechterspezifische 
Analysen nach Ausbildungsgängen nicht sinnvoll. 
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2.2 Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Pri-
marlehrpersonen 

Weil im Test zur Mathematikdidaktik weniger Aufgaben enthalten waren als in jenem 
zur Fachkompetenz, wird für die mathematikdidaktische Leistung nur ein Referenzwert, 
der bei 544 Punkten liegt, angegeben. Entsprechend lassen sich für die Fachdidaktik 
zwei Kompetenzniveaus unterscheiden. Angehende Lehrpersonen mit einer Leistung 
im Bereich von 544 Punkten können z.B. richtig einschätzen, ob eine beschriebene 
Lehrstrategie für ein gegebenes Beispiel passend ist oder nicht, und sie sind in der 
Lage, Arbeiten von Lernenden zu bewerten, wenn es sich um einfache und typische 
Inhalte der Primarstufe handelt. Sie verfügen über gewisse Fähigkeiten im Erkennen 
von Elementen, welche die Schwierigkeit einer Aufgabe beeinflussen und im Erkennen 
und Benennen von Schülerschwierigkeiten. Hingegen sind sie sich gewisser Fehlvor-
stellungen zum Rechnen mit Bruchzahlen eher nicht bewusst. Sie wissen unter Um-
ständen auch nicht, warum ein bestimmtes methodisches Vorgehen sinnvoll ist, oder 
ob sich eine Rechenstrategie auf eine grössere Klasse von Problemen verallgemeinern 
lässt oder gar allgemeine Gültigkeit hat. Sie erkennen mehrheitlich z.B. nicht, dass sich 
die Gleichung 3x+10=4 nicht mehr mit Hilfe einer Balkenwaage darstellen lässt, oder 
welcher von mehreren vorgegebenen algebraischen Termen zu einer in Worten formu-
lierten Prozessbeschreibung einer Schülerin passt.  

Ergebnisse zur mathematikdidaktischen Kompetenz 

 

Länder M SE SD

Singapur 593 (3.4) 71

Taiwan 592 (2.3) 68
1,2 Norwegen 564 (5.5) 70

1 USA 544 (2.5) 68

Deutschschweiz 537 (1.6) 64

Russland 512 (8.1) 83

Thailand 506 (2.3) 70

Malaysia 503 (3.1) 67

Deutschland 502 (4.0) 92

Spanien 492 (2.2) 63
1 Polen 478 (1.8) 101

Philippinen 457 (9.7) 67

Botswana 448 (8.8) 75
1 Chile 425 (3.7) 90

Georgien 345 (4.9) 100

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Mathematikdidaktische Kompetenz

100 200 300 400 500 600 700 800 900

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. 

1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der 
Wert für Norwegen dürfte folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.5: Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Primarlehrperso-
nen im Ländervergleich 
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Die angehenden Primarlehrpersonen in der Deutschschweiz erreichen auf der Skala 
der mathematikdidaktischen Kompetenz einen Mittelwert von 537 Punkten. Damit sind 
in der Deutschschweiz die Leistungen in der Mathematikdidaktik signifikant höher als 
im internationalen Durchschnitt aller an TEDS-M beteiligten Länder (Abbildung 2.5). 
Singapur, Taiwan und Norwegen6 erreichen signifikant höhere Werte als die Deutsch-
schweiz. Vor allem die angehenden Primarlehrpersonen in Singapur und Taiwan wei-
sen mit einer Differenz von über 50 Punkten zum Mittelwert der Deutschschweiz eine 
deutlich höhere mathematikdidaktische Kompetenz auf als die Deutschschweizer Stu-
dierenden am Ende der Lehrerausbildung. Alle anderen Länder, mit Ausnahme der 
USA, liegen signifikant hinter den Ergebnissen der Deutschschweiz zurück, darunter 
auch die europäischen Länder Deutschland, Spanien und Polen. 

International sind die Unterschiede in der mathematikdidaktischen Kompetenz der an-
gehenden Primarlehrpersonen sehr gross. So beträgt der Abstand der Leistungen von 
Chile zu Taiwan und Singapur fast 250 Punkte.  

Obschon die Streuung in der Deutschschweiz mit einer Standardabweichung von 64 
Punkten vergleichsweise niedrig ist, sind die Leistungsunterschiede zwischen den 
künftigen Lehrpersonen in der Deutschschweiz beachtlich. So beträgt in der Mathema-
tikdidaktik der Mindestabstand zwischen den 25 Prozent schwächsten und den 25 Pro-
zent besten angehenden Primarlehrpersonen 76 Punkte. Dieser ist damit deutlich 
grösser als der durchschnittliche Rückstand der Deutschschweiz auf die beiden füh-
renden Länder Singapur und Taiwan. 

Während in der Deutschschweiz die besten fünf Prozent der angehenden Primarlehr-
personen Leistungen von mindestens 629 Punkten erreichen, liegen die Spitzenwerte 
in Singapur und Taiwan bei über 700 Punkten. Weniger gross ist der Abstand mit 57 
bzw. 51 Punkten gegenüber den Spitzenländern am unteren Ende der Skala der Ma-
thematikdidaktik. In der Deutschschweiz erzielen nur fünf Prozent weniger als 433 
Punkte. Länder wie Georgien, Polen oder auch Deutschland weisen eine markant 
grössere Leistungsbandbreite auf als die Deutschschweiz. Entsprechend niedrig sind 
demzufolge in diesen Ländern die schwächsten Leistungen in der Mathematikdidaktik. 

 

Zielstufe M SE SD

Unterstufe 519 (5.6) 72

Primarstufe 539 (1.8) 62

Mathematikdidaktische Kompetenz

100 200 300 400 500 600 700 800 900

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. Die 

Stichprobengrössen betragen für die Unterstufe n = 121 und für die Primarstufe n = 815. 

Abbildung 2.6: Mathematikdidaktische Kompetenz angehender Lehrpersonen der 
Unterstufe und Primarstufe in der Deutschschweiz 

Die mathematikdidaktische Kompetenz der künftigen Lehrpersonen für die Unterstufe 
liegt mit 519 Punkten um 20 Punkte unter jenem der künftigen Lehrpersonen mit Lehr-
berechtigung für die Primarstufe (Abbildung 2.6). Dieser Unterschied zwischen den 
beiden Zielstufen ist zwar statistisch signifikant (t = 3.34; p < .001), aber mit einer Ef-
                                                 
6 Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt 

(vgl. auch Anmerkung zu Abbildung 2.5; weitere Ausführungen in Blömeke et al.,2010). 
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fektstärke von d = 0.22 als gering zu bewerten. Die Differenz geht insbesondere auf 
Unterschiede bei den schwächsten Leistungen zurück. Die Leistungen in Mathematik-
didaktik sind bei den schwächsten fünf Prozent der angehenden Unterstufenlehrperso-
nen um 18 Punkte niedriger als bei den künftigen Lehrpersonen mit Lehrberechtigung 
für die ganze Primarstufe. 

Der Unterschied ist dann nicht problematisch, wenn er von Testaufgaben herrührt, die 
inhaltlich über das Niveau der Unterstufe hinausgehen. Dem ist in weiterführenden 
Analysen noch genauer nachzugehen. Es ist weiterhin zu vermuten, dass sich fachli-
che Kompetenz positiv auf die fachdidaktische Kompetenz auswirkt. Sollte dies zutref-
fen, könnte auch dies ein Grund dafür sein, dass sich bei der Fachdidaktik in der Ten-
denz der gleiche Leistungsunterschied zwischen den angehenden Unterstufen- und 
den Primarlehrpersonen zeigt wie schon bei der mathematischen Kompetenz. 

Ergebnisse der mathematikdidaktischen Leistung nach Kompetenzniveaus  

Wie bereits erwähnt, lassen sich für die mathematikdidaktische Leistung zwei Kompe-
tenzniveaus unterscheiden, ein tieferes für Leistungen unter 544 Punkten, und ein hö-
heres für Leistungen über 544 Punkten.  
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Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau. 

1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der 
Anteil an hohem Kompetenzniveau dürfte für Norwegen folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.7: Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Primarlehrperso-
nen nach Kompetenzniveau 

In der Deutschschweiz erreichen 42 Prozent der künftigen Primarlehrpersonen Leis-
tungen im höheren Kompetenzniveau (Abbildung 2.7), was über dem internationalen 
Durchschnitt von knapp einem Drittel liegt. Vier Länder weisen einen höheren Anteil an 
künftigen Primarlehrpersonen auf dem höheren Kompetenzniveau auf als die Deutsch-
schweiz. Die grössten Anteile finden sich in Singapur und Taiwan mit je 77 Prozent. 
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Die übrigen Länder, darunter Deutschland mit 33 Prozent, weisen niedrigere Anteile in 
der Gruppe mit hoher mathematikdidaktischer Kompetenz auf. Nur sehr wenige ange-
hende Primarlehrpersonen erreichen in Georgien, Chile, Botswana und den Philippinen 
das höhere Niveau in der Mathematikdidaktik. 

Nach Unterstufe und Primarstufe aufgeteilt zeigt sich für die Deutschschweiz, dass 32 
Prozent der angehenden Lehrpersonen für die Unterstufe das höhere Kompetenzni-
veau in der Mathematikdidaktik erreichen. Bei den Primarlehrpersonen sind es 44 Pro-
zent. 

Geschlechterunterschiede in der mathematikdidaktischen Kompetenz 

Anders als bei der Mathematik zeigt sich bezüglich Mathematikdidaktik kein Ge-
schlechterunterschied bei den angehenden Primarlehrpersonen in der Deutschschweiz 
(Abbildung 2.8). Sowohl angehende Lehrerinnen als auch angehende Lehrer erreichen 
im Mittel 537 Punkte auf der Leistungsskala für Mathematikdidaktik. 

Auch international zeigt sich, dass die Geschlechterunterschiede in der Mathematikdi-
daktik generell geringer ausfallen als in der Mathematik. In den meisten Ländern sind 
die Differenzen zwischen der mittleren Leistung der Männer und derjenigen der Frauen 
kleiner als 20 Punkte. Nur in drei Ländern schneiden die Männer signifikant besser ab 
als die Frauen. Auffallend ist wiederum der riesige Geschlechterunterschied in Polen (d 
= 0.61). In Malaysia hingegen erzielen die Frauen einen signifikant höheren Mittelwert 
für die mathematikdidaktische Kompetenz als die Männer. Mit einer Effektstärke von d 
= 0.13 ist die Differenz aber gering. 

 

Länder Frauenanteil

M SE M SE zugunsten der Männer

Botswana 59% 457 (10.7) 435 (14.3)

Malaysia 63% 508 (4.2) 496 (3.9)

Taiwan 72% 593 (2.5) 591 (3.9)

Deutschschweiz 85% 537 (1.8) 537 (5.2)
1,2 Norwegen 68% 564 (6.2) 565 (10.4)

Russland 94% 512 (8.2) 514 (14.1)

Deutschland 91% 502 (4.3) 506 (12.3)

Philippinen 81% 456 (11.8) 463 (5.9)

Singapur 74% 591 (3.8) 599 (7.9)
1 USA 92% 543 (2.7) 553 (7.8)

Thailand 75% 502 (2.8) 518 (5.6)
1 Chile 85% 422 (4.1) 439 (9.3)

Spanien 81% 489 (2.3) 506 (4.0)
1 Polen 94% 473 (1.9) 556 (7.8)

Geschlechterunterschied nicht signifikant

Geschlechterunterschied signifikant
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Anmerkungen: Die Länder sind nach Grösse des Geschlechterunterschieds sortiert. Georgien ist nicht 

aufgeführt, weil ausschliesslich Frauen in der Stichprobe waren. 
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Die 
Mittelwerte für Norwegen dürften folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.8: Geschlechterunterschiede in der mathematikdidaktischen Kompetenz 
von angehenden Primarlehrpersonen 
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2.3 Mathematische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen 
der Sekundarstufe I 

Der erste Referenzwert für die Leistung von angehenden Lehrpersonen der Sekundar-
stufe I im Test zur mathematischen Kompetenz wurde bei 490 Punkten, d.h. knapp 
unter dem internationalen Mittelwert von 500 angesetzt. Personen auf diesem Niveau 
gelingt es, komplexere arithmetische, algebraische und geometrische Aufgaben zu 
lösen, wenn es sich um mathematische Inhalte der Sekundarstufe I handelt. Beim Be-
schreiben allgemeiner Zusammenhänge und Muster, oder bei mehrstufigen Problemlö-
seaufgaben mit komplexerer sprachlicher oder mathematischer Struktur (z.B. nichtline-
ares Wachstum durch geeignete Terme darstellen, Lösungen einer Gleichung geomet-
risch interpretieren) haben sie jedoch Schwierigkeiten. Sie erkennen auch nicht durch-
gehend fehlerhafte Argumente bei Begründungen oder Beweisen.  

Studierende mit Leistungen am zweiten Referenzwert bei rund 560 Punkten haben im 
Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen am ersten Referenzwert ein besseres und 
stabileres Verständnis von Funktionen. Sie können abstrakte Definitionen besser ver-
stehen und anwenden (z.B. Eigenschaften der Relation „ähnlich zu“ oder die Bedeu-
tung bestimmter Axiome für die Geometrie). Sie verfügen über grössere Fähigkeiten im 
Einschätzen der Korrektheit von vorgegebenen Begründungen und Beweisen und im 
eigenständigen Argumentieren und Beweisen. So gelingt ihnen z.B. in der nachfolgen-
den Aufgabenstellung eine mindestens teilweise richtige, wenn auch nicht immer voll-
ständige Begründung, während Studierende am ersten Referenzwert die Aufgabe mit 
hoher Wahrscheinlichkeit gar nicht lösen können:  

 

 

Beweisen Sie die folgende Aussage:  

Wenn sich die Graphen zweier linearer Funktionen f ( )x ax b 
( )

 und 

g x cx d 
( )( )

in einem Punkt P auf der x-Achse schneiden, dann geht 

der Graph der Summe der Funktionen f g x  ebenfalls durch P. 

Ergebnisse zur Mathematikkompetenz 

Der Mittelwert für die mathematische Kompetenz der angehenden Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I liegt in der Deutschschweiz mit 531 Punkten signifikant über dem in-
ternationalen Durchschnitt aller an TEDS-M beteiligten Länder (Abbildung 2.9). Signifi-
kant besser als die Deutschschweiz schneiden die drei Länder Taiwan, Russland und 
Singapur ab. Herausragend sind insbesondere die Leistungen in Taiwan mit durch-
schnittlich 667 Punkten. Das Ergebnis von Taiwan ist auch signifikant höher als jenes 
des zweitbesten Landes (Russland). Mehr als 75 Prozent der Studierenden in Taiwan 
erreichen bessere Mathematikleistungen als 95 Prozent der angehenden Sekundarstu-
fenlehrpersonen I in der Deutschschweiz. 

In den drei Ländern Polen, Deutschland und USA wurden ähnliche Leistungen wie in 
der Deutschschweiz erbracht. Die übrigen acht Länder erreichen signifikant niedrigere 
Mathematikleistungen als die angehenden Lehrpersonen in der Deutschschweiz. Auch 
bei den Mathematikkompetenzen der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I 
sind international sehr grosse Mittelwertunterschiede zu finden. Der Abstand zwischen 
dem höchsten Mittelwert in Taiwan und dem niedrigsten in Chile beträgt 313 Punkte 
auf der Mathematikskala. 

Auffallend ist wiederum die vergleichsweise hohe Homogenität der Mathematikleistun-
gen in der Deutschschweiz (SD = 50). Die geringe Streuung bedeutet, dass zwar rela-
tiv wenig Spitzenleistungen erzielt werden (das 95. Perzentil liegt bei 617 Punkten), 
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aber auch nur wenig angehende Lehrpersonen ganz schwache Mathematikleistungen 
zeigen (5. Perzentil bei 453 Punkten).  

Diese vergleichsweise geringe Unterschiede zwischen den besten und schlechtesten 
Leistungen in der Deutschschweiz, namentlich im Vergleich zu Deutschland und Russ-
land, dürften auch damit zusammenhängen, dass in der Deutschschweiz (wie auch in 
Taiwan) nur angehende Lehrpersonen mit einer Lehrberechtigung ausschliesslich für 
die Sekundarstufe I getestet wurden. In den meisten anderen Ländern, so auch in 
Deutschland und Russland, wurden auch zukünftige Gymnasiallehrpersonen mit ein-
bezogen. 

 

Länder M SE SD

Taiwan 667 (3.9) 75

Russland 594 (12.8) 96

Singapur 570 (2.8) 61
1 Polen 540 (3.1) 66

Deutschschweiz 531 (3.7) 50

Deutschland 519 (3.6) 94
1 USA 505 (9.7) 67

Malaysia 493 (2.4) 51

Thailand 479 (1.6) 59

Oman 472 (2.4) 47
2 Norwegen 467 (3.9) 64

Philippinen 442 (4.6) 49

Botswana 441 (5.3) 39
1 Georgien 424 (8.9) 84
1 Chile 354 (2.5) 84

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Mathematische Kompetenz

100 200 300 400 500 600 700 800 900

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. 

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund ein Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Wert für Norwegen dürfte folglich 
überschätzt sein. 

Abbildung 2.9: Mathematische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen der Se-
kundarstufe I im Ländervergleich 

Ergebnisse der Mathematikleistung nach Kompetenzniveaus  

Die beiden Referenzwerte für die mathematische Leistung von 490 bzw. 560 markieren 
drei Kompetenzniveaus. Abbildung 2.10 zeigt für jedes Land, wie sich die Leistung der 
Studierenden auf die drei Kompetenzniveaus verteilt.  

In der Deutschschweiz befinden sich 27 Prozent der angehenden Lehrpersonen für die 
Sekundarstufe I im höchsten Kompetenzniveau, in Taiwan sind es mit 96 Prozent fast 
alle Studierenden. Acht Länder weisen weniger als 10 Prozent Studierende in diesem 
Leistungsbereich aus. Das mittlere Kompetenzniveau erreichen in der Deutschschweiz 
53 Prozent der angehenden Lehrpersonen für die Sekundarstufe I. In sieben Ländern, 
darunter auch Norwegen, erreichen mehr als die Hälfte der angehenden Lehrpersonen 
der Sekundarstufe I nur das tiefste Kompetenzniveau.  
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Interessant fällt für die Deutschschweiz der Vergleich mit Deutschland aus, wo mit ei-
nem Prozentanteil von 30 Prozent nur ein geringfügig grösserer Anteil an Studierenden 
das höchste Kompetenzniveau erreicht. Allerdings erzielt ein Drittel der deutschen Stu-
dienabsolventinnen und -absolventen nur das tiefste Kompetenzniveau, während es in 
der Deutschschweiz lediglich 20 Prozent sind. Da die in der deutschen Stichprobe ent-
haltenen angehenden Gymnasiallehrpersonen eher hohe Leistungen im oberen Kom-
petenzbereich erzielt haben (Blömeke et al., 2010), wertet dies die Leistung der künfti-
gen Lehrpersonen für die Sekundarstufe I aus der Deutschschweiz zusätzlich auf. 
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Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau. 

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund ein Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Anteil an hohem Kompetenzniveau 
dürfte für Norwegen folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.10: Mathematische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen der Se-
kundarstufe I nach Kompetenzniveau 

Geschlechterunterschiede in der mathematischen Kompetenz 

Im Vergleich zur Ausbildung von Primarlehrpersonen ist bei der Sekundarstufe I die 
Feminisierung weniger weit fortgeschritten. In vier Ländern absolvieren mehr Männer 
als Frauen die Ausbildung zur Mathematik-Lehrperson der Sekundarstufe I, darunter 
auch die Deutschschweiz mit einem Männeranteil von 58 Prozent (Abbildung 2.11). 
Anders als bei der Mathematikleistung der angehenden Lehrpersonen für die Primar-
stufe sind bei den Absolventinnen und Absolventen der Ausbildung für die Sekundar-
stufe I in der Deutschschweiz keine signifikanten Geschlechterunterschiede festzustel-
len. Der mittlere Vorsprung der Männer beträgt lediglich 6 Punkte und ist als unbedeu-
tend einzustufen (d = 0.08). 

Die grösste Geschlechterdifferenz zeigt sich in den USA, wo die Männer um 64 Punkte 
bessere Mathematikleistungen erbringen als die Frauen (d = 0.74). Aber auch in 
Deutschland ist der Leistungsvorsprung der Männer mit 43 Punkten beträchtlich (d = 
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0.33). In acht Ländern beträgt die Geschlechterdifferenz weniger als 20 Punkte. Als 
einziges Land übertreffen die Frauen im Oman die Mathematikleistungen der Männer 
(d = 0.30). 

 

Länder Frauenanteil

M SE M SE zugunsten der Männer

Oman 60% 480 (2.9) 460 (5.3)

Russland 71% 593 (12.8) 596 (14.7)

Malaysia 82% 493 (2.7) 498 (5.6)

Deutschschweiz 42% 528 (7.5) 534 (4.3)

Thailand 75% 476 (1.7) 487 (4.6)

Botswana 36% 432 (9.0) 446 (7.1)

Philippinen 65% 437 (5.7) 451 (3.8)

Singapur 49% 563 (4.2) 578 (3.5)
1 Chile 84% 351 (2.9) 371 (7.6)
1 Polen 76% 534 (4.5) 560 (5.6)
2 Norwegen 61% 456 (5.9) 486 (5.8)

Taiwan 38% 648 (5.8) 679 (4.0)
1 Georgien 84% 419 (10.4) 454 (18.1)

Deutschland 66% 505 (6.4) 548 (6.9)
1 USA 79% 492 (8.6) 556 (5.8)

Geschlechterunterschied nicht s ignifikant
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Frauen Männer Geschlechterdifferenz in der Mathematik

-19

3

5

6

10

14

14

15

21

26

30

31

34

43

64

-20 0 20 40 60 80

 
Anmerkungen: Die Länder sind nach Grösse des Geschlechterunterschieds sortiert. 

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund ein Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Die Mittelwerte für Norwegen dürften 
folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.11: Geschlechterunterschiede in der mathematischen Kompetenz von 
angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I 

2.4 Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Lehr-
personen der Sekundarstufe I 

Wie für den Primarstufentest wurde auch bei der Sekundarstufe für die mathematikdi-
daktische Kompetenz nur ein Referenzwert gebildet. Dieser liegt mit 509 Punkten sehr 
nahe beim internationalen Mittelwert von 500 Punkten.  

Das Wissen einer Person mit einer Leistung am Referenzwert ist in Bezug auf das Cur-
riculum je nach konkretem Inhaltsbereich unterschiedlich gut ausgeprägt. Sie weiss 
z.B., welches Vorwissen für die Herleitung der Lösungsformel für quadratische Glei-
chungen nötig ist und welche Folgen es für andere Unterrichtsthemen hätte, wenn man 
das Thema Quadratwurzeln von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II verlagerte, 
aber sie kann aus einer Reihe von mathematischen Hilfsmitteln (Pythagoras, Kon-
gruenz etc. ) nicht dasjenige auswählen, welches für den Beweis einer gegebenen ge-
ometrischen Aussage nützlich sein könnte. Sie erkennt z.B., ob eine von einem Schü-
ler gezeichnete geometrische Figur vorgegebene Bedingungen richtig repräsentiert 
oder nicht, und sie kann Fehlvorstellungen oder Verständnisschwierigkeiten in einfa-
cheren Kontexten erkennen und beschreiben. Sie kann aber in der Regel nicht mehr 
erklären, warum die zweite der beiden Textaufgaben aus dem folgenden Beispiel für 
Lernende häufig schwieriger zu lösen ist: 
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Eine Person mit einer Leistung um den Referenzwert von rund 509 Punkten hat eben-
falls Mühe, richtig zu entscheiden, welcher Sachkontext die Division zweier Brüche 
modelliert und welcher nicht. Die im nachfolgenden Beispiel aufgeführte verbale Be-
gründung (Katjas Antwort) erkennt sie als richtig, weil sie auf diesem Leistungsniveau 
aber noch nicht über ein wirklich gut ausgebildetes Verständnis zum mathematischen 
Begründen verfügt, stuft sie unvollständige bzw. ungenaue Argumente eventuell nicht 
als solche ein, wie z.B. Leons Antwort in der gleichen Beispielaufgabe. 

 

 

 

 

 

Einige Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I wurden aufgefordert, die 
folgende Aussage zu beweisen:  
Wenn man drei aufeinander folgende natürliche Zahlen multipliziert, dann ist das 
Ergebnis ein Vielfaches von 6. 

Nachfolgend drei Antworten. 
 

Katjas Antwort 
Ein Vielfaches von 6 muss die 
Teiler 3 und 2 besitzen. 
Wenn man 3 aufeinander fol-
gende Zahlen hat, dann ist eine 
davon ein Vielfaches von 3. 
Ausserdem ist mindestens eine 
Zahl gerade, und alle geraden 
Zahlen sind Vielfache von 2.  
Wenn man die drei aufeinander 
folgenden Zahlen multipliziert, 
muss das Ergebnis mindestens 
einmal den Teiler 3 und einmal 
den Teiler 2 besitzen. 

Leons Antwort 
 
1 2 3 6

2 3 4 24 6 4

4 5 6 120 6 20

6 7 8 336 6 56

  
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Marias Antwort 
 
n ist eine beliebige ganze 
Zahl 
    

   

  

1 1 2 2 6

 
 
Kürzen der n’s ergibt 
 
     

 

 

Die folgenden Sachaufgaben stammen aus einem Mathematikbuch der Sekundar-
stufe I. 
1. Peter, David und Jonathan spielen mit Murmeln. Zusammen haben sie 198 

Murmeln. Peter hat 6-mal so viele Murmeln wie David und Jonathan hat 2-
mal so viele Murmeln wie David. Wie viele Murmeln hat jeder der Jungen? 

 
2. Die drei Kinder Anna, Philipp und Lukas besitzen zusammen 198 Schweizer Franken. 

Anna hat 6-mal so viel Geld wie Philipp und 3-mal so viel wie Lukas. Wie viele 
Schweizer Franken hat jedes Kind? 

 
Üblicherweise bereitet die zweite Aufgabe Schülerinnen und Schülern der Se-
kundarstufe I grössere Probleme als die erste. Nennen Sie einen Grund, der für 
den unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad verantwortlich sein könnte. 
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Ergebnisse zur mathematikdidaktischen Kompetenz 

International sind auch bezüglich der mathematikdidaktischen Kompetenz der ange-
henden Lehrpersonen für die Sekundarstufe I grosse Unterschiede festzustellen, auch 
wenn die Differenz der Mittelwerte zwischen Taiwan und Chile mit 255 Punkten rund 
60 Punkte geringer ausfällt als bei der mathematischen Kompetenz. Die durchschnittli-
che Leistung in der Deutschschweiz liegt mit 549 Punkten auf der Mathematikdidaktik-
Skala im ähnlichen Bereich wie die Leistungen der drei Länder Russland, Singapur und 
Deutschland (Abbildung 2.12). Einzig Taiwan hebt sich markant von allen anderen 
Ländern ab und erreicht mit durchschnittlich 100 Punkten mehr einen signifikant höhe-
ren Mittelwert als die Deutschschweiz. Alle anderen Länder erbringen signifikant tiefere 
Leistungen in der Mathematikdidaktik als die Deutschschweiz. 

Die Leistungsstreuung ist in der Deutschschweiz (SD = 72) zwar geringer als in den 
anderen Spitzenländern, aber doch etwas grösser als bei der mathematischen Kompe-
tenz. Die besten fünf Prozent der angehenden Lehrpersonen erreichen mindestens 
671 Punkte, die leistungsschwächsten fünf Prozent weniger als 442 Punkte. Am deut-
lich längeren Perzentilbalken (Abstand zwischen dem 5. und 95. Perzentil) von 
Deutschland ist abzulesen, dass dort – wie schon bei der mathematischen Kompetenz 
– mehr angehende Lehrpersonen eine hohe Leistung im mathematikdidaktischen Test 
erzielen, aber auch der Anteil von ganz tiefen Leistungen grösser ist als in der 
Deutschschweiz. 

 

Länder M SE SD

Taiwan 649 (5.2) 95

Russland 566 (10.1) 96

Singapur 553 (4.7) 84

Deutschschweiz 549 (5.9) 72

Deutschland 540 (5.1) 96
1 Polen 524 (4.2) 81
1 USA 502 (8.7) 75
2 Norwegen 482 (5.5) 76

Thailand 476 (2.5) 64

Oman 474 (3.8) 66

Malaysia 472 (3.3) 61

Philippinen 450 (4.7) 60
1 Georgien 443 (9.6) 79

Botswana 425 (8.2) 59
1 Chile 394 (3.8) 88

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Mathematikdidaktische Kompetenz

100 200 300 400 500 600 700 800 900

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. 

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund ein Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Wert für Norwegen dürfte folglich 
überschätzt sein. 

Abbildung 2.12: Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I im Ländervergleich 
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Ergebnisse nach Kompetenzniveaus in der Mathematikdidaktik 

Wie bei der Primarstufe lassen sich die Leistungen der angehenden Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I im mathematikdidaktischen Test einem von zwei Kompetenzniveaus 
zuordnen, einem niedrigeren für Leistungen bis zu 509 Punkten und einem höheren für 
Leistungen über diesem Referenzwert.  

Abbildung 2.13 zeigt die Anteile der Studierenden im jeweiligen Kompetenzniveau für 
alle Teilnehmerländer. In der Deutschschweiz erreichen 71 Prozent der angehenden 
Lehrpersonen der Sekundarstufe I das höhere Kompetenzniveau, in Taiwan sind es 
sogar mehr als 90 Prozent. Hingegen weisen in Chile, den Philippinen, Botswana und 
Georgien weniger als 20 Prozent der angehenden Lehrpersonen eine entsprechend 
hohe Kompetenz in Mathematikdidaktik aus.  
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Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau. 

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund ein Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Anteil an hohem Kompetenzniveau 
dürfte für Norwegen folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.13: Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I nach Kompetenzniveau 

Geschlechterunterschiede in der Mathematikdidaktik 

Obschon in der Deutschschweiz die Geschlechterdifferenz in der Mathematikdidaktik 
18 Punkte beträgt (Abbildung 2.14), ist der Leistungsvorsprung der Männer – wie 
schon bei der mathematischen Kompetenz – nicht signifikant (d = 0.18). Dies gilt auch 
für 10 weitere Länder. Einzig in Singapur, Deutschland, Polen und den USA weisen die 
Männer mehr als 20 Punkte Vorsprung gegenüber den Frauen auf und erzielen signifi-
kant bessere Leistungen in der Mathematikdidaktik. Die Frauen weisen in keinem Land 
signifikant bessere Leistungen aus, erreichen aber in Botswana und im Oman durch-
schnittlich 26 bzw. 17 Punkte mehr als die Männer. 
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Insgesamt sind die Geschlechterdifferenzen in der Mathematikdidaktik geringer als bei 
der Fachkompetenz. In sieben Ländern betragen die Abstände weniger als 10 Punkte. 
Auch lässt sich – anders als bei der Primarstufenausbildung – kein Zusammenhang 
zwischen der Ausprägung der Geschlechterunterschiede und dem Frauenanteil fest-
stellen. 

 

Länder Frauenanteil

M SE M SE zugunsten der Männer

Botswana 36% 441 (14.5) 415 (9.8)

Oman 60% 481 (5.2) 464 (8.2)

Malaysia 82% 473 (3.4) 467 (8.7)
1 Georgien 84% 444 (9.8) 439 (25.3)
1 Chile 84% 394 (4.0) 390 (7.8)

Philippinen 65% 452 (4.3) 449 (7.2)

Thailand 75% 477 (2.7) 474 (5.9)

Russland 71% 566 (10.4) 566 (12.1)

Taiwan 38% 644 (8.0) 652 (6.7)

Deutschschweiz 42% 538 (10.8) 556 (6.6)
2 Norwegen 61% 474 (6.5) 494 (10.5)

Singapur 49% 542 (6.2) 564 (6.2)

Deutschland 66% 532 (7.8) 557 (7.9)
1 Polen 76% 518 (5.9) 543 (8.0)
1 USA 79% 494 (7.6) 533 (9.5)

Geschlechterunterschied nicht signifikant

Geschlechterunterschied signifikant

Frauen Männer Geschlechterdifferenz in der Mathematikdidaktik
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Anmerkungen: Die Länder sind nach Grösse des Geschlechterunterschieds sortiert. 

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund ein Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. Die Mittelwerte für Norwegen dürften 
folglich überschätzt sein. 

Abbildung 2.14: Geschlechterunterschiede in der mathematikdidaktischen Kompetenz 
von angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I 
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2.5 Fazit 
Die Ergebnisse von TEDS-M zeigen, dass die angehenden Lehrpersonen in der 
Deutschschweiz am Ende ihrer Ausbildung im internationalen Vergleich über eine hohe 
mathematische und mathematikdidaktische Kompetenz verfügen. Dies gilt gleicher-
massen für künftige Primarlehrpersonen wie für diejenigen, die in der Sekundarstufe I 
tätig sein werden. Eine fundierte Bewertung der teilweise beträchtlichen Abstände zu 
den beiden besten Ländern Taiwan und Singapur kann letztlich nur dann vorgenom-
men werden, wenn auch die Unterschiedlichkeit der Ausbildungssysteme der einzelnen 
Ländern mit berücksichtigt wird (z.B. hinsichtlich Eingangsvoraussetzungen von Stu-
dierenden, Ausbildungsdauer oder Lerngelegenheiten). 

Aus Sicht der Deutschschweizer Lehrerausbildung sind zur mathematischen und ma-
thematikdidaktischen Kompetenz die folgenden Ergebnisse besonders hervorzuheben: 

 Die Leistungsunterschiede sind in der Deutschschweiz für beide Zielstufen – sowohl 
für die Mathematik wie für die Mathematikdidaktik – deutlich geringer als in den re-
levanten Vergleichsländern. Dies bedeutet zwar, dass weniger Spitzenleistungen 
ausgewiesen werden, aber auch, dass wohl der grösste Teil der angehenden Lehr-
personen Mindestanforderungen an fachliche und fachdidaktische Kompetenz in 
Mathematik erfüllt. Dennoch ist anzustreben, den Anteil Studierender mit sehr 
schwachen fachlichen Leistungen weiter zu reduzieren oder ganz zu eliminieren. 

 Angehende Deutschschweizer Primarlehrpersonen, die eine Lehrberechtigung bis 
zur sechsten Jahrgangsklasse erwerben, verfügen über eine höhere mathematische 
Kompetenz als angehende Lehrpersonen für die Unterstufe. Der Unterschied in der 
mathematikdidaktischen Kompetenz ist zwar auch signifikant, fällt aber geringer 
aus. Ob sich dieser Befund durch bereits unterschiedliche Leistungen zu Beginn des 
Studiums erklärt, soll durch entsprechende Auswertungen der nationalen Zusatz-
studie TEDS-II sichtbar werden, in der Studierende zu Beginn ihrer Ausbildung ge-
testet wurden. Weil in höheren Klassen auch die fachlichen Anforderungen an Lehr-
personen steigen, ist der gefundene Leistungsvorsprung der Lehrpersonen für die 
Primarstufe erklärbar. 

 Die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I in der Deutschschweiz erzielen 
in der Mathematikdidaktik eine um 18 Punkte höhere Leistung als in der Mathema-
tik. Diese Differenz lässt sich im internationalen Vergleich als relative Stärke in der 
Mathematikdidaktik interpretieren. Auf der Primarstufe sind die Leistungen in der 
Mathematik und der Mathematikdidaktik ausgeglichen. 

 Geschlechterunterschiede bei den Leistungen bestehen in der Deutschschweiz nur 
bei der mathematischen Kompetenz der angehenden Primarlehrpersonen. Die 21 
Punkte Unterschied zugunsten der Männer entsprechen etwa den bei PISA gefun-
denen Geschlechterunterschieden bei den Mathematikleistungen von 15-jährigen 
Jugendlichen (z.B. Holzer et al., 2004). 

 Bei den angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I ist in der Deutschschweiz 
kein Geschlechterunterschied zu finden. Möglicherweise, weil durch die bewusste 
Wahl bzw. Abwahl von Mathematik eine positive Selbstselektion in dem Sinne statt-
findet, dass zwar weniger, aber nur mathematisch kompetente bzw. kompetentere 
Frauen die Ausbildung beginnen. Ob dies zutreffend ist oder ob anfängliche Leis-
tungsunterschiede im Laufe des Studiums abgebaut werden, ist eine Frage, die 
durch die Auswertung der Erstsemestrigen-Daten aus der Zusatzstudie geklärt wer-
den soll.  

Das grundsätzlich positive Bild für die Deutschschweiz bezüglich der fachlichen und 
fachdidaktischen Kompetenz in Mathematik wird insbesondere durch zwei Aspekte 
weiter aufgewertet, nämlich (1) den geringeren Spezialisierungsgrad der Lehrerausbil-
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dung in der Schweiz und (2) die Vorbereitung auf Unterricht in einem begrenzten Be-
reich von Jahrgangsstufen. In vielen anderen Ländern erwerben die angehenden Lehr-
personen auch auf der Primarstufe nur eine Lehrberechtigung für wenige Fächer oder 
(zumindest ein Teil der angehenden Lehrpersonen) durchlaufen eine spezialisierte 
Ausbildung mit Schwerpunkt Mathematik. Letzteres trifft beispielsweise auf Singapur 
und Taiwan, aber auch für gewisse Ausbildungsgänge in Deutschland zu. In den an 
der Studie beteiligten Lehrerausbildungsinstitutionen der Deutschschweiz hingegen 
werden Primarlehrpersonen zu Generalistinnen und Generalisten für fast alle Unter-
richtsfächer ausgebildet. Ähnlich ist die Situation für die Sekundarstufe I. Auch hier 
werden in den Vergleichsländern oft Fachlehrpersonen mit einem bis zwei Fächern 
ausgebildet. In der Deutschschweiz ist die Spezialisierung weniger ausgeprägt, so 
dass bis zu vier Unterrichtsfächer gewählt werden können. 

Mögliche Erklärungen für das erfreuliche Abschneiden der angehenden Lehrpersonen 
in der Deutschschweiz dürften auf verschiedenen Ebenen liegen. Naheliegend ist es, 
die Gründe in der Lehrerausbildung selbst zu suchen. Hier gilt es z.B. auch die Lernge-
legenheiten ins Visier zu nehmen und eventuelle Zusammenhänge mit der Leistung zu 
prüfen. Es erscheint plausibel anzunehmen, dass gehaltvolle Lerngelegenheiten in der 
Lehrerbildung das Leistungsergebnis günstig beeinflussen. Auffallend ist auch die in 
vielen Ländern hohe Übereinstimmung der Ergebnisse von TEDS-M mit den Schüler-
leistungen in Mathematik, wie sie beispielsweise bei PISA oder TIMSS gemessen wur-
den (Blömeke et al., 2010). In Ländern, in denen die Schülerinnen und Schüler über 
hohe Mathematikkompetenzen verfügen, weisen auch die in TEDS-M getesteten an-
gehenden Lehrpersonen eine höhere mathematische Kompetenz auf. Auch wenn kei-
ne kausalen Verknüpfungen zwischen den Befunden aus den verschiedenen Studien 
gemacht werden dürfen, kann dies ein Hinweis darauf sein, dass angehende Lehrper-
sonen, die bis zum Ausbildungsende vertiefte mathematische und mathematikdidakti-
sche Kompetenzen erworben haben, von einem höheren Vorwissen profitierten. Um-
gekehrt könnten die guten Schülerleistungen aber auch die Folge hoher professioneller 
Kompetenzen sein. Beide Erklärungsansätze müssten jedoch in ergänzenden Studien 
noch abgesichert werden. 

TEDS-M hat auch gezeigt, wie schwierig es ist, den Ausbildungserfolg von Lehrperso-
nen international zu vergleichen und mögliche Erklärungen für Leistungsunterschiede 
abzuleiten. Vor allem kleine Unterschiede sind vorsichtig und vor dem Hintergrund sehr 
unterschiedlicher Systembedingungen zu interpretieren. In weiterführenden Analysen 
werden zusätzliche Merkmale untersucht, insbesondere die Lerngelegenheiten wäh-
rend der Lehrerausbildung und die Überzeugungen der Lehrpersonen, aber auch moti-
vationale Aspekte und das Leistungsniveau, das die Studierenden bei Ausbildungsbe-
ginn aufweisen. 
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3 Praxiserfahrungen in der Ausbildung aus der 
Sicht der Studierenden  

Wenn Deutschschweizer Lehrerbildende die Besonderheiten ihrer Ausbildung erklären, 
heben sie häufig die Bedeutung der frühen, umfangreichen und angeleiteten Praxiser-
fahrung hervor. Wie nehmen jedoch die Studierenden die Lernmöglichkeiten in der 
Praxis wahr? In diesem Kapitel wird die berufspraktische Ausbildung im Urteil der Stu-
dierenden betrachtet und im internationalen Ländervergleich eingeordnet. 

In der Schweiz verbringen Studierende der Primarstufe zwischen 19 und 43 Prozent 
ihres sechssemestrigen Studiums in Praktika, bei den Studierenden der Sekundarstufe 
I sind es 10 bis 26 Prozent, jedoch in Bezug auf eine neunsemestrige Ausbildung 
(Lehmann, 2007). Diese Zahlen zeigen einerseits den relativ grossen Umfang der Pra-
xis an der Gesamtausbildung und andererseits die grosse Streuung der Praxisdauer 
zwischen den Institutionen auf. Auch international finden sich in den verschiedenen 
Ländern grosse Streuungen in Bezug auf die angegebene Praxisdauer, so dass die 
Unterschiede innerhalb der Länder häufig grösser sind als zwischen diesen.  

Auf der Primarstufe liegt die Deutschschweiz im internationalen Vergleich mit durch-
schnittlich 109 Tagen (SD = 23) im oberen Mittelfeld. Taiwan erreicht mit 229 Tagen 
(SD = 60) den Spitzenwert, Polen gewährt mit 56 Tagen (SD = 30) am wenigsten Prak-
tikumszeit. Angehende Sekundarstufenlehrpersonen I der Deutschschweiz verbringen 
im Mittel 84 Tage (SD = 41) im Praktikum, was im internationalen Vergleich einen 
durchschnittlichen Wert darstellt. Auch auf der Sekundarstufe I verbringen die Studie-
renden von Taiwan mit durchschnittlich 188 Tagen (SD = 8) am meisten Zeit im Prakti-
kum, Georgien mit 18 Praxistagen (SD = 0) bildet das Schlusslicht. Diese Zahlen erge-
ben sich aus den Befragungen der Institutsleitungen im Rahmen von TEDS-M. 

Nebst dem rein quantitativen Kriterium des zeitlichen Umfangs interessieren insbeson-
dere qualitative Merkmale zur Beschreibung der Praxiserfahrungen. So wurden die 
Studierenden im Rahmen von TEDS-M nach dem Anteil an eigenverantwortlichem 
Unterrichten und dem Umfang der Betreuung im Praktikum befragt. Im Folgenden wer-
den diese beiden Fragestellungen erörtert. Konkret interessiert, wie gross der Anteil 
des eigenverantwortlichen Unterrichtens ausfällt und wie sich das Betreuungsverhältnis 
während der berufspraktischen Ausbildung von angehenden Lehrpersonen der Primar-
stufe und der Sekundarstufe I im Ländervergleich gestaltet. 

3.1 Eigenverantwortliches Unterrichten in der berufsprakti-
schen Ausbildung 

Eigenverantwortliches Unterrichten als Praxiserfahrung von angehenden Lehrpersonen 
der Deutschschweiz 

Um herauszufinden, wie ausgeprägt das eigenverantwortliche Unterrichten im Prakti-
kum ist, wurde den Studierenden folgende Frage vorgelegt: „Im Verhältnis zu der Ge-
samtzeit, die Sie in Ihrem Praktika bisher in der Schule verbracht haben, wie viel Zeit 
haben Sie eigenverantwortlich eine Klasse unterrichtet?“ In Betrachtung der Antworten 
der Studierenden der Deutschschweiz zeigt sich, dass 79 Prozent der angehenden 
Lehrpersonen der Primarstufe angeben, mehr als die Hälfte der Zeit eigenverantwort-
lich unterrichtet zu haben; 38 Prozent erwähnen sogar, drei Viertel oder mehr der Prak-
tikumszeit in Eigenverantwortung die Klasse gelehrt zu haben (Abbildung 3.1). In der 
Ausbildung für die Sekundarstufe I konnten 85 Prozent der angehenden Lehrpersonen 
mehr als die Hälfte der Praktikumszeit eigenverantwortlich unterrichten. 73 Prozent 
unterrichteten gar drei Viertel oder mehr der Zeit eigenverantwortlich. 

Seite 31 



 

Abbildung 3.1: Antworthäufigkeit zum Item Eigenverantwortliches Unterrichten in den 
Praktika von angehenden Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstu-
fe I der Deutschschweiz 

Auffallend ist, dass deutlich mehr angehende Lehrpersonen der Sekundarstufe I als 
der Primarstufe angeben, drei Viertel oder mehr ihrer Praktikumszeit eigenverantwort-
lich unterrichtet zu haben. Worauf diese Differenz gründet, kann anhand der vorliegen-
den Daten nicht erschlossen werden. Erklärungen können nur vermutet werden und 
sind in Anschlussarbeiten noch zu überprüfen. Eine Möglichkeit eines Erklärungsan-
satzes kann beispielsweise in unterschiedlichen Ausbildungsstrukturen liegen. So wer-
den womöglich in der Ausbildung für die Primarstufe mehr Hospitationen, Assistenzauf-
träge mit der Praxislehrperson, Betreuungen von Gruppen oder Arbeiten mit einzelnen 
Schülerinnen und Schülern durchgeführt als in der Ausbildung zur Sekundarstufenlehr-
kraft I. Vielleicht ergibt sich diese Differenz aber auch durch unterschiedliche Unter-
richtskulturen auf der Zielstufe. So ist vielleicht auf der Primarstufe die Unterrichtsform 
des Teamteaching stärker ausgeprägt. Denkbar ist auch, dass unterschiedliche Bereit-
schaften zur Übernahme der Verantwortung seitens der Studierenden vorliegen. Wie 
bereits erwähnt, sind dies nur mögliche Erklärungsansätze, welche es noch differen-
ziert zu überprüfen gilt. 

Eigenverantwortliches Unterrichten als Praxiserfahrung im Ländervergleich 

Auf der Primarstufe weist die Deutschschweiz im internationalen Vergleich mit 79 Pro-
zent den viertgrössten Anteil an angehenden Lehrpersonen auf, die mehr als die Hälfte 
der Zeit eigenverantwortlich unterrichten konnten (Abbildung 3.2). Beim Spitzenreiter 
Singapur sind es gar 88 Prozent. Die Differenz zwischen der Deutschschweiz und Sin-
gapur wächst jedoch von 9 auf 24 Prozent an, wenn nur die oberste Antwortkategorie 
mit einem Anteil von drei Viertel oder mehr der Zeit an eigenverantwortlichem Unter-
richt in den Praktika betrachtet wird (38 Prozent gegenüber 62 Prozent). Die angehen-
den Lehrpersonen der Primarstufe aus Russland, den Philippinen und Botswana verfü-
gen zwar gesamthaft über einen geringeren Anteil an Studierenden, die angaben, mehr 
als die Hälfte ihrer Zeit im Praktikum eigenverantwortlich unterrichten zu können, je-
doch über einen höheren Anteil an angehenden Lehrpersonen als die Deutschschweiz, 
die mehr als drei Viertel der Zeit eigenverantwortlich unterrichten konnten. Die ange-
henden Lehrpersonen aus Taiwan fallen schliesslich dadurch auf, dass nur gerade 20 
Prozent von ihnen mehr als die Hälfte der Zeit eigenverantwortlich unterrichten konn-
ten.  
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Anmerkungen: Die Länder wurden in Bezug auf den Umfang über die Angabe, ob sie die Hälfte oder 

mehr der Zeit in den Praktika eigenverantwortlich unterrichten konnten, sortiert. Die Sum-
me der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht überall 100%. 
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 3.2: Antworthäufigkeit zum Item Eigenverantwortliches Unterrichten in den 
Praktika von angehenden Lehrpersonen der Primarstufe im Länder-
vergleich 

Betrachtet man die Werte der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I, so 
nimmt die Deutschschweiz nach Singapur die zweite Spitzenposition ein (Abbildung 
3.3). 74 Prozent der Studierenden aus Singapur und 73 Prozent der Studierenden aus 
der Deutschschweiz geben an, dass sie mehr als drei Viertel der Zeit, die ihnen in den 
Praktika zur Verfügung gestellt wurde, eigenverantwortlich unterrichten durften. Dem-
gegenüber konnten in Singapur 9 Prozent und in der Deutschschweiz 15 Prozent der 
Studierenden weniger als die Hälfte der Zeit eigenständig unterrichten. In Thailand, 
Norwegen und Taiwan geben mehr als fünfzig Prozent der angehenden Lehrpersonen 
an, weniger als die Hälfte der Praktikumszeit eigenverantwortlich unterrichten zu kön-
nen. Bemerkenswert ist insbesondere der Unterschied zwischen Singapur und Taiwan, 
da diese beiden Länder über die höchsten Kompetenzen in Mathematik verfügen, aber 
offenbar eine völlig unterschiedliche Praktikakultur etabliert haben. Schliesslich fällt in 
Betrachtung der Personen, die weniger als ein Viertel ihrer Zeit in den Praktika selb-
ständig unterrichteten auf, dass nur noch acht Länder geringere Werte als die 
Deutschschweiz aufweisen – wodurch diese in dieser Betrachtung mit 8 Prozent nur 
noch im Mittelfeld des Ländervergleichs liegt. 
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Anmerkungen: Die Länder wurden in Bezug auf den Umfang über die Angabe, ob sie die Hälfte oder 

mehr der Zeit in den Praktika eigenverantwortlich unterrichten konnten, sortiert. Die Sum-
me der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht überall 100%.  
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 3.3: Antworthäufigkeit zum Item Eigenverantwortliches Unterrichten in den 
Praktika von angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I im Län-
dervergleich 

Sowohl die angehenden Primar- als auch Sekundarstufenlehrpersonen aus Taiwan 
antworten mit grossem Abstand am häufigsten, dass sie weniger als die Hälfte der 
Praktikumszeit eigenverantwortlich unterrichten konnten. Angesichts deren Spitzenwer-
ten an durchschnittlicher Praktikumszeit von 229 Tagen (SD = 60) für angehende Pri-
marlehrpersonen, respektive 188 Tagen (SD = 8) für angehende Sekundarstufenlehr-
personen I kommen die Studierenden aber auch bei diesem kleineren prozentualen 
Anteil auf relativ viele Tage an eigenverantwortlichem Unterrichten. Besonders ein-
drücklich zeigt sich dies im Vergleich mit Singapur, wo die prozentual grösste Anzahl 
an Studierenden angibt, dass sie mindestens die Hälfte der Praktikumszeit eigenver-
antwortlich unterrichten dürfen, da in Singapur die mittlere Praktikumszeit für die Pri-
marstufe 72 Tage (SD = 16) und für die Sekundarstufe 50 Tage (SD = 0) umfasst. Of-
fenbar werden in Taiwan und Singapur ganz unterschiedliche Zielsetzungen mit den 
Praktika verbunden und verfolgt. 
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3.2 Betreuungsverhältnis in der berufspraktischen Ausbildung 
In den meisten Fällen werden die Praktikumslehrpersonen von den Ausbildungsinstitu-
tionen instruiert, wie die Zusammenarbeit während des Praktikums zu gestalten ist. 
Einige Institutionen verlangen zur Betreuung von Studierenden eine Mentoratsausbil-
dung von den Praxislehrpersonen. So versuchen sich die Institutionen abzusichern, 
dass die Ausbildungsziele der Pädagogischen Hochschulen umgesetzt werden und ein 
Theorie-Praxis-Bezug hergestellt werden kann. Im Folgenden wird der Frage nachge-
gangen, wie das Betreuungsverhältnis während der berufspraktischen Ausbildung von 
angehenden Lehrpersonen sowohl in der Deutschschweiz als auch im internationalen 
Vergleich aussieht. 

Betreuungsverhältnis während der Praxiserfahrung von angehenden Lehrpersonen der 
Deutschschweiz 

In der Ausbildung zur Primarlehrperson gaben 65 Prozent der Studierenden an, dass 
sie während drei Viertel oder mehr ihrer Praktikumszeit von einer Praktikumslehrper-
son betreut wurden (Abbildung 3.4). Zuzüglich der 25 Prozent, die zwischen der Hälfte 
und drei Viertel der Zeit Betreuung erlebten, wurden 90 Prozent während mehr als der 
Hälfte ihrer Praktikumszeit von einer Praktikumslehrperson betreut. Umgekehrt wurden 
somit rund 10 Prozent der Studierenden weniger als die Hälfte ihrer Praktikumszeit-
begleitet. 

Bei den angehenden Lehrpersonen, die sich für die Sekundarstufe I ausbilden lassen, 
ist das Betreuungsverhältnis etwas geringer. Aus Abbildung 3.4 wird ersichtlich, dass 
rund 80 Prozent mehr als die Hälfte ihrer Zeit betreut wurden. Davon gaben 53 Prozent 
an, sogar während drei Viertel der Zeit oder mehr von einer Praktikumslehrperson be-
gleitet worden zu sein. 21 Prozent der Studierenden erwähnte, dass sie weniger als die 
Hälfte ihrer Zeit in den Praktika eine Betreuungsperson zur Seite hatten.  

 

 
Anmerkung: Die Summe der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht überall 100%. 

Abbildung 3.4: Antworthäufigkeit zum Item Betreuungsverhältnis in den Praktika von 
angehenden Lehrpersonen der Primarstufe und Sekundarstufe I der 
Deutschschweiz 

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass sich in der Deutschschweiz die 
Praktika der Ausbildungen für die Primar- und Sekundarstufe I auch bezüglich des 
Betreuungsverhältnisses unterscheiden. Angehende Primarlehrpersonen erleben we-
niger eigenverantwortlichen Unterricht, dafür höhere Präsenz der Praktikumslehrper-
son als die Studierenden der Sekundarstufe I. Aus den vorliegenden Daten ist nicht zu 
eruieren, ob diese Unterschiede in erster Linie durch die Vorgaben der Institutionen 
oder durch die Umsetzung seitens der Praktikumslehrpersonen entstehen. Die Auflö-
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sung dieser Frage kann somit erst im Rahmen einer möglichen Anschlussstudie gelie-
fert werden. 

Betreuungsverhältnis während der Praxiserfahrung im Ländervergleich 

Die angehenden Lehrpersonen der Primarstufe der Deutschschweiz nehmen im inter-
nationalen Vergleich bezüglich des Betreuungsverhältnisses mit 90 Prozent die Spit-
zenposition ein, wenn als Richtwert die Angabe ½ oder mehr herangezogen wird 
(Abbildung 3.5). Ähnlich hohe Werte wie die angehenden Lehrpersonen der Deutsch-
schweiz weisen Norwegen, Taiwan, Spanien und Polen auf. In sechs Ländern werden 
die angehenden Lehrpersonen der Primarstufe weniger als die Hälfte ihrer Praktikums-
zeit betreut. Der grösste Unterschied besteht zwischen Deutschland und der Deutsch-
schweiz. 78 Prozent der angehenden Primarlehrpersonen Deutschlands erwähnten, 
dass sie weniger als die Hälfte ihrer Praktikumszeit ohne Betreuung unterrichten, wo-
von sogar 37 Prozent weniger als ein Viertel der Zeit betreut wurden. 

 

 
Anmerkungen: Die Länder wurden in Bezug auf den Umfang über die Angabe, ob während der Hälfte 

oder mehr der Zeit in den Praktika eine Praktikumslehrperson anwesend war, sortiert. Die 
Summe der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht überall 100%.  
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 3.5: Antworthäufigkeit zum Item Betreuungsverhältnis in den Praktika bei 
angehenden Lehrpersonen der Primarstufe im Ländervergleich 
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Bezüglich der Ausbildung für die Sekundarstufe I nimmt die Schweiz den dritten Rang 
ein, übertroffen nur von Norwegen und Polen (Abbildung 3.6). 88 Prozent der ange-
henden Lehrpersonen der Sekundarstufe I von Norwegen geben an, über die Hälfte 
der Praktikumszeit betreut gewesen zu sein. Auffallend ist wiederum der eklatante Un-
terschied zwischen Deutschland und der Deutschschweiz. Das Betreuungsverhältnis 
wird annähernd umgekehrt beschrieben. So geben 78 Prozent der angehenden Lehr-
personen Deutschlands an, in weniger als der Hälfte ihrer Zeit in den Praktika betreut 
worden zu sein. Gewichtige Erklärung kann dieser grosse Unterschied sicherlich in den 
unterschiedlichen Ausbildungswegen „concurrent“ (Deutschschweiz) und „consecutive“ 
(Deutschland) finden. Im konsekutiven Studiengang absolvieren die angehenden Lehr-
personen die berufspraktische Ausbildung nach der theoretischen Ausbildung im Rah-
men eines Referendariats. Die Lehramtsanwärterinnen und -anwärter sind dann weit-
gehend auf sich selbst gestellt und führen „ihre“ Klasse in eigener Verantwortung. In 
der Deutschschweiz findet demgegenüber die berufspraktische Ausbildung im Wechsel 
mit der theoretischen Ausbildung an der Ausbildungsinstitution über die Ausbildungs-
zeit hinweg statt.  

 

 
Anmerkungen: Die Länder wurden in Bezug auf den Umfang über die Angabe, ob während der Hälfte 

oder mehr der Zeit in den Praktika eine Praktikumslehrperson anwesend war, sortiert. Die 
Summe der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht überall 100%. 
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 3.6: Antworthäufigkeit zum Item Betreuungsverhältnis in den Praktika bei 
angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I im Ländervergleich 
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3.3 Eigenverantwortliches Unterrichten in Bezug zum Betreu-
ungsverhältnis 

Erst durch die gleichzeitige Betrachtung der beiden Dimensionen eigenverantwortli-
ches Unterrichten und Betreuungsverhältnis entsteht ein deutlicheres Bild bezüglich 
der Struktur der Praktika. In Abbildung 3.7 (für die Primarstufe) und Abbildung 3.8 (für 
die Sekundarstufe I) wird auf der x-Achse der Anteil der Studierenden abgebildet, die 
geantwortet haben, dass Sie über die Hälfte der Praktikazeit eigenverantwortlich unter-
richteten. Auf der y-Achse wird der Anteil der Studierenden abgebildet, die geantwortet 
haben, dass über die Hälfte der Praktikazeit die Praktikumslehrperson anwesend war. 
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BOT = Botswana 
CHD = Deutschschweiz 
CHI = Chile1 
DEU = Deutschland 
ESP = Spanien 
GEO = Georgien 
MAL = Malaysia 
NOR = Norwegen1,2 
PHI = Philippinen 
POL = Polen1 
RUS = Russland 
SGP = Singapur 
THA = Thailand 
TWN = Taiwan 
USA = USA1 

einphasige Ausbildung (concurrent) 

zweiphasige Ausbildung (consecutiv)  

beide Ausbildungstypen (concurrent 
und consecutiv) 

Anmerkungen: 1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 3.7: Darstellung des eigenverantwortlichen Unterrichtens und des Betreu-
ungsverhältnisses in den Praktika bei angehenden Lehrpersonen der 
Primarstufe I im Ländervergleich 

Bei beiden Ausbildungsgängen nimmt die Deutschschweiz eine Extremposition im dar-
gestellten Verhältnis ein. Dabei kommt deutlich zum Ausdruck, dass die berufsprakti-
schen Ausbildungen der Primar- und Sekundarstufe I in der Deutschschweiz von ei-
nem hohen prozentualen Anteil eigenverantwortlichen Unterrichtens bei gleichzeitig 
häufiger Betreuung durch die Praktikumslehrpersonen geprägt sind. Auf beiden Ausbil-
dungsstufen gibt es sechs weitere Länder (Primarstufe: Polen, die Philippinen, Chile, 
die USA, Spanien und Georgien; Sekundarstufe I: Polen, die Philippinen, Chile, die 
USA, Botswana und Oman), welche ebenfalls auf beiden Dimensionen Mehrheiten an 
Zustimmungen aufweisen. Keines dieser Länder erreicht jedoch in Betrachtung beider 
Dimensionen die Ausprägungen der Deutschschweiz. 
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BOT = Botswana 
CHD = Deutschschweiz 
CHI = Chile1 
DEU = Deutschland 
GEO = Georgien1 
MAL = Malaysia 
NOR = Norwegen2 
OMA = Oman 
PHI = Philippinen 
POL = Polen1 
RUS = Russland 
SGP = Singapur 
THA = Thailand 
TWN = Taiwan 
USA = USA1 

8

8

8

einphasige Ausbildung (concurrent) 

zweiphasige Ausbildung (consecutiv)  

beide Ausbildungstypen (concurrent 
und consecutiv) 

Anmerkungen: 1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
rund einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 3.8: Darstellung des eigenverantwortlichen Unterrichtens und des Betreu-
ungsverhältnisses in den Praktika bei angehenden Lehrpersonen der 
Sekundarstufe I im Ländervergleich 

Singapur und Deutschland, aber auch Taiwan weichen deutlich von den Ergebnissen 
der Deutschschweiz und den anderen erwähnten Ländern ab. Die angehenden Lehr-
personen in Singapur und Deutschland unterrichten einen grossen Anteil Ihres Prakti-
kums eigenverantwortlich, wobei sich auch häufig keine Betreuung im Klassenzimmer 
befindet. Wie bereits erwähnt wurde, widerspiegelt dies wohl stark die Ausbildungs-
strukturen des konsekutiven Ausbildungstyps. Taiwan stellt demgegenüber mit einem 
sehr geringen Anteil an eigenverantwortlichem Unterricht eine andere Extremposition 
dar. Daraus ergibt sich, dass die Praktikumslehrperson sehr häufig im Klassenzimmer 
anwesend sein muss. 

3.4 Fazit 
Der berufspraktischen Ausbildung als Lernmöglichkeit kommt in der Entwicklung pro-
fessioneller Handlungskompetenzen von angehenden Lehrpersonen eine bedeutende 
Rolle zu (z.B. Oelkers, 2005; Oser, 2004; Hascher, 2000; Terhart, 2000). Studierende 
setzen in Praktikumsphasen erlernte Kompetenzen um, vertiefen diese und eignen sich 
neue an.  

Anhand der Aussagen der in TEDS-M befragten Studierenden sowohl der Primar- als 
auch der Sekundarstufe I kann gezeigt werden, dass die Lerngelegenheiten angehen-
der Lehrpersonen während der berufspraktischen Ausbildung zwischen den Zielstufen 
und den Ländern unterschiedlich wahrgenommen werden. Ein Grossteil der Unter-
schiede kann dabei auf unterschiedliche Ausbildungsstrukturen und -typen (concurrent, 
consecutiv) zurückgeführt werden.  
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Die Deutschschweiz weist in den Aussagen über den (zeitlichen) Anteil des eigenver-
antwortlichen Unterrichtens sehr hohe Werte auf. 73 Prozent der angehenden Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I geben an, dass sie mehr als drei Viertel der Praktikumszeit 
eigenverantwortlich unterrichtet haben. Bei den angehen Primarlehrpersonen waren 
dies 38% der Studierenden. Betrachtet man die Anteile der Studierenden, die mindes-
tens die Hälfte eigenverantwortlich unterrichtet haben (Primarstufe: 79%, Sekundarstu-
fe I: 83%), fällt der diesbezügliche Unterschied praktisch weg. Die Ursachen dafür sind 
vermutlich vielfältig. Es könnte sein, dass die Zielsetzungen in der berufspraktischen 
Ausbildung für die beiden Zielstufen anders gestellt sind. So ist möglich, dass bei-
spielsweise von angehenden Primarlehrpersonen häufiger verlangt wird, nebst dem 
eigenständigen Unterricht weitere Lernarrangements umzusetzen, wie etwa Teamtea-
ching, Einzelbetreuung, Gruppenbetreuung oder Hospitationen. Nur unter Mitberück-
sichtigung der konkreten Zielsetzungen und Aufträge kann somit bewertet werden, 
welcher Anteil an eigenständigem Unterricht positiv zu bewerten und/oder erstrebens-
wert ist. 

Praktika und eigenverantwortliches Unterrichten sind feste Bestandteile der Lehreraus-
bildungen in allen TEDS-M-Ländern. Dabei muss jedoch auch beachtet werden, dass 
sich Praktika auch nachteilig auf den Ausbildungsprozess auswirken können. Dies ist 
dann der Fall, wenn die Studierenden blinde Praxis betreiben und ihre Praxis nicht an-
hand theoretischer Modelle reflektieren können. Dann besteht die Gefahr, dass ihr 
Theorie-Praxis-Verständnis gar abnimmt (Hascher, 2005; Hascher et al., 2004). Die-
sem Hiatus kann mit einer guten Praxisbetreuung und einer ständigen Anleitung zur 
Reflexion begegnet werden. Unter diesem Blickwinkel ist die Frage nach dem Betreu-
ungsverhältnis besonders zentral, auch wenn damit noch keine Aussage über die Re-
flexion des Unterrichts gemacht werden kann. Die Deutschschweiz weist hohe Werte 
für das Betreuungsverhältnis in der Ausbildung auf die Sekundarstufe I und sehr hohe 
Werte in der Ausbildung zur Primarstufe auf. Auf der Sekundarstufe I war bei 53 Pro-
zent der Studierenden die Praktikumslehrperson drei Viertel oder mehr Zeit im Klas-
senzimmer anwesend und auf der Primarstufe gar 65 Prozent. In Bezug auf die 
Deutschschweiz kann somit festgehalten werden, dass die Praktikumslehrpersonen 
einen Grossteil der Zeit im Klassenzimmer anwesend sind. Dies ist für den persönli-
chen Support der Studierenden und das angeleitete Reflektieren über die Lektionen 
(im Sinne von Reflective Practice; Schön, 1983) eine unerlässliche Bedingung. Ander-
seits haben viele der angehenden Lehrpersonen der Deutschschweiz kaum die Mög-
lichkeit, eine Klasse über eine längere Zeit wirklich selbständig zu führen. Unter ande-
rem kann so zum Beispiel die Komplexität und Ungewissheit unterrichtlicher Alltags-
praxis nicht realitätsgetreu erfahren werden. Wie sich all dies auf die angehenden 
Lehrpersonen auswirkt, bleibt zu prüfen.  
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4 Lerngelegenheiten im pädagogischen Ausbil-
dungsbereich 

Eine der zentralen Fragen im Bereich der Lehrerausbildung richtet sich darauf, ob an-
gehende Lehrpersonen überhaupt mit bestimmten inhaltlich wichtigen Gegenständen 
in Berührung kommen oder nicht, d.h. ob sie diese überhaupt, und wenn ja, in welcher 
Weise, erlernen können. Es gibt Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, 
die behaupten, dass dies leicht herauszufinden sei, man müsse einfach nur die Ausbil-
dungsprogramme studieren. Wie bereits dargelegt wurde (siehe S. 7) , wird im Bereich 
der Lehr-Lernforschung aber zwischen intendierten und implementierten Lerngelegen-
heiten unterschieden. Diese Unterscheidung ist wichtig, weil in Lehrplänen immer auch 
Programmteile enthalten sind, welche keine unterrichtlichen Umsetzungen finden. In 
TEDS-M wurden die Studierenden nach ihren subjektiven Wahrnehmungen des Leh-
rens und/oder Lernens unterschiedlicher pädagogisch-allgemeindidaktischer Inhalte im 
Rahmen ihrer Ausbildung gefragt. Es geht also um ihre persönlichen Eindrücke, unab-
hängig davon, ob die entsprechenden Inhalte tatsächlich vermittelt wurden und wenn 
ja, in welcher Weise dabei gearbeitet wurde. 

Im Bereich der pädagogisch-didaktischen Ausbildung ist es bedeutend schwieriger als 
in fachwissenschaftlichen Ausbildungsbereichen – wie beispielsweise in der Mathema-
tik – gemeinsame, Länder übergreifende Ziele festzulegen. Denn an jedem Ausbil-
dungsort herrscht eine spezifische Tradition vor, welche durch je unterschiedliche 
Schwerpunktsetzung und je unterschiedliche Akzentuierung von pädagogischem 
Handlungswissen zum Ausdruck kommt – wobei diesbezüglich kulturelle Unterschiede 
besonders deutlich hervortreten. So gibt es etwas wie pädagogisch-didaktische Sub-
kulturen, die einen bestimmten Wert auf einzelne Wissensbereiche legen. In der 
Schweiz, so wissen wir etwa von anderen Untersuchungen, sind Aspekte des selb-
ständigen Lernens, der Gruppenarbeit, der inneren Logik des Curriculums etc. bedeut-
sam (z.B. Moser et al., 1997; Reusser & Stebler, 2001). In anderen Ländern sind es 
vielleicht die Arbeitsmotivation, der Leistungsvergleich von sozialen Bezugsgruppen, 
das individuelle Lernen u.a. (z.B. Achtenhagen, 1994; Baumert, 2002; Blömeke et al., 
2008; Diedrich et al. 2002; Stark et al. 2000; Weinert, 1996). Aufgrund dieser vorherr-
schenden Unterschiede kann im Rahmen einer internationalen Vergleichsstudie nicht 
die Überprüfung von Zielsetzungen, sondern vielmehr die subjektive Wahrnehmung 
der Qualität von Ausbildungsbereichen und Lerngelegenheiten im Mittelpunkt des Inte-
resses stehen. 

Lerngelegenheiten (Oportunities to Learn bzw. kurz OTL) sagen nur aus, ob die Studie-
renden die Möglichkeit hatten, sich mit bestimmten, als wichtig erachteten Themen zu 
beschäftigen. Die Verarbeitungstiefe wird nicht angesprochen. Es ist nicht so, dass 
man sagen kann, dass dieses und jenes Thema besonders intensiv bearbeitet worden 
ist. Aber immerhin ist die Aussage möglich, dass dieses und jenes Thema vorgekom-
men ist; dadurch ist es in längerer Sicht der Studie möglich, bezüglich der Qualität der 
Ausbildung zumindest erste Schlussfolgerungen zu ziehen. Denn wenn sich Zusam-
menhänge zwischen den Wahrnehmungen an Lerngelegenheiten und einer bestimm-
ten Güte von Praxis zeigen, so lässt sich daraus indirekt schliessen, dass das Vorhan-
densein dieser Bereiche einen Beitrag zu dieser Güte leistet – wobei die Qualität der 
Lerngelegenheiten als auch die Praxisgüte jeweils in Relation zu den teilnehmenden 
Ländern erschlossen werden. 
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Zur Interpretation der Ergebnisse 

Die Skalen im Bereich der Lerngelegenheiten wurden derart abgebildet, dass der theo-
retische Skalen-Mittelpunkt bei 10 liegt. Der Wert 10 steht in Bezug auf die hier 
zugrunde liegende vierstufige Likert-Skala (1=„nie“ bis 4=„oft“) für die neutrale Position 
von 2.5. Ein Wert von grösser 10 bedeutet somit eine Zustimmung und ein Wert von 
kleiner 10 eine Ablehnung bezüglich der jeweiligen Fragestellung. 

4.1 Ergebnisse für die angehenden Lehrpersonen der Primar- 
und Sekundarstufe I 

Umgang mit Heterogenität im Lehrberuf 

Die Skala Umgang mit Heterogenität im Lehrberuf wurde mit sechs Items erfasst. Die 
Studierenden wurden gefragt, wie oft (von 1=„nie“ bis 4=„oft“) sie in ihrer Lehramtsaus-
bildung Gelegenheit hatten, Dinge zu tun, wie beispielsweise „Spezifische Methoden 
und Inhalte entwickeln, um Schülerinnen und Schüler mit Lernschwierigkeiten zu unter-
richten“ und „Mit Kindern aus bildungsfernen oder sozial benachteiligten Schichten 
arbeiten“. Weitere Themen stellten Verhaltensauffälligkeiten, Hochbegabung, kulturelle 
Unterschiede sowie die Integration von behinderten Kindern dar. 

 

Länder M SE SD

Philippinen 11.55 (0.17) 1.56

Botswana 11.29 (0.22) 1.89
1 USA 11.28 (0.12) 1.82
1 Chile 10.92 (0.08) 1.89

Malaysia 10.48 (0.07) 1.91

Deutschschweiz 10.19 (0.04) 1.29

Georgien 10.16 (0.11) 2.33

Thailand 10.11 (0.07) 1.96

Russland 9.91 (0.10) 1.82

Spanien 9.80 (0.10) 1.79
1 Polen 9.73 (0.04) 1.88

Taiwan 9.54 (0.05) 1.85

Singapur 9.48 (0.09) 1.64

Deutschland 9.04 (0.07) 1.45
1,2 Norwegen 8.69 (0.12) 1.49

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Lerngelegenheiten bezüglich des Umgangs mit 
Heterogenität im Lehrberuf

7 8 9 10 11 12 13

M=10.37

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelwerts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 4.1: Lerngelegenheiten von angehenden Primarlehrpersonen im internatio-
nalen Vergleich hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität im Lehr-
beruf  
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In Abbildung 4.1 sind die Ergebnisse auf Länderebene für die angehenden Primarlehr-
personen dargestellt. Die subjektive Bewertung der Lerngelegenheiten hinsichtlich des 
Umgangs mit Heterogenität der Deutschschweiz liegt mit 10.19 Punkten knapp im posi-
tiven Bereich, jedoch bedeutsam unter dem internationalen Mittelwert (10.37 Punkte). 
Bedeutsam häufiger als in der Deutschschweiz werden Lerngelegenheiten in den Phi-
lippinen, Botswana, den USA, Chile und Malaysia wahrgenommen. Keine Unterschie-
de zeigen sich zu Georgien, Thailand und Russland. Und signifikant weniger Lerngele-
genheiten werden von den Studierenden in Spanien, Polen, Taiwan, Singapur und ins-
besondere den beiden letztrangierten Ländern Deutschland und Norwegen zum Aus-
druck gebracht. Dieses Ergebnis überrascht, da diese beiden Länder sehr gute Werte 
in den Bereichen Mathematik und Fachdidaktik Mathematik aufweisen und mit der 
Deutschschweiz jeweils ein Dreierticket für die Qualität des Unterrichtens in diesem 
Fachbereich abgeben. 

 

Länder M SE SD

Philippinen 11.22 (0.15) 1.68
1 USA 11.11 (0.20) 1.86

Botswana 10.91 (0.22) 1.47
1 Chile 10.90 (0.06) 2.03

Malaysia 10.34 (0.10) 1.72

Thailand 10.16 (0.08) 1.96

Singapur 9.48 (0.07) 1.38

Russland 9.35 (0.18) 1.88

Deutschschweiz 9.21 (0.16) 1.52
1 Georgien 9.21 (0.41) 2.58

Taiwan 9.10 (0.08) 1.64

Oman 8.99 (0.12) 1.94
1 Polen 8.55 (0.14) 1.87

Deutschland 8.43 (0.06) 1.46
2 Norwegen 8.39 (0.11) 1.57

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Lerngelegenheiten bezüglich des Umgangs mit 
Heterogenität im Lehrberuf

7 8 9 10 11 12 13

M=9.98

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelwerts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 4.2: Lerngelegenheiten von angehenden Sekundarlehrpersonen I im inter-
nationalen Vergleich hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität im 
Lehrberuf  

Die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I der Deutschschweiz bewerten die 
Lerngelegenheiten hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität mit 9.21 Punkten nicht 
nur bedeutsam geringer als im internationalen Durchschnitt (9.98 Punkte), sondern 
grundsätzlich defizitär (Skalen-Mittelpunkt liegt bei 10 Punkten) (Abbildung 4.2). Zu-
stimmende Bewertungen liegen für die Philippinen, die USA, Botswana, Chile, Malay-
sia und Thailand vor, welche sich auch durchwegs positiv von der Deutschschweiz 
abheben. Bedeutsam weniger Lerngelegenheiten äussern die Studierenden aus Polen 
sowie aus Deutschland und Norwegen, welche wiederum am unteren Ende des Län-
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dervergleichs liegen. Erstaunlicherweise teilt sich die Deutschschweiz die mittleren 
Rangplätze sowohl mit Ländern wie Taiwan, Singapur und Russland, die meist in Län-
dervergleichen zu fachlicher und fachdidaktischer Mathematik-Kompetenz hoch punk-
ten, als auch mit Georgien, das in derartigen Vergleichen meist im untersten Bereich 
der Ranglisten liegt – ein Ergebnis, das sich für die angehenden Primarlehrpersonen 
bereits ähnlich zeigte. Wie kann dies bewertet werden? Unsere Grundhypothese, dass 
die Deutschschweiz aufgrund des geringen Anteils an fachmathematischer Ausbildung 
in der Lehrerausbildung im internationalen Vergleich eher tiefe Werte in der Mathema-
tikkompetenz aufweisen würde (was auch für Deutschland und Norwegen vermutet 
wurde), aber im pädagogischen Bereich, insbesondere was Heterogenität im Unterricht 
anbelangt, im Vergleich zu andern Ländern hoch abschneiden würde, hat sich nicht 
bestätigt. Die Vermutung, dass die Lehrerausbildungen der Deutschschweiz im Geiste 
pestalozzischer und piagetischer Traditionen über den Werten der anderen Länder 
stehen, konnte keine Erhärtung erfahren. Insbesondere ist erstaunlich, dass Länder 
wie die Philippinen, die USA und Botswana in diesen Bereichen obenaus schwingen – 
dies ist nicht unmittelbar verständlich. 

Entwicklung von Strategien zur Reflexion und Optimierung des eigenen Unterrichts 

Die Skala Entwicklung von Strategien zur Reflexion und Optimierung des eigenen Un-
terrichts wurde mit vier Items erfasst, wobei die Studierenden angaben, wie oft sie in 
der Ausbildung Gelegenheit hatten, „Strategien zu entwickeln, um über die Wirksam-
keit Ihres Unterrichts nachzudenken“ und „Strategien zu entwickeln, um Ihren Lernbe-
darf zu erkennen“ (Bewertung von 1=„nie“ bis 4=„oft“). Die Praxisreflexion ist der An-
kerpunkt des Zusammenbringens von pädagogischer Theorie und einer Praxis, die 
immer auch eine gewisse Eigenständigkeit beansprucht bzw. eine Handlungstradition 
aufweist, die nicht unbedingt wissenschaftlich begründet werden kann.  

Die angehenden Primarlehrpersonen bewerten die Lerngelegenheiten zur Entwicklung 
von Reflexions- und Optimierungsstrategien in internationaler Betrachtung mit einem 
Mittelwert von 12.13 Punkten als vorhanden (Skalen-Mittelpunkt = 10) (Abbildung 4.3). 
Auch die Bewertung der Studierenden der Deutschschweiz fällt im Durchschnitt positiv 
aus (11.32 Punkte), sie liegt aber dennoch bedeutsam tiefer als der internationale Mit-
telwert. Ähnliche Ausprägungen wie für die Deutschschweiz finden sich für Botswana, 
Russland, Singapur und Georgien. Signifikant häufiger werden derartige Lerngelegen-
heiten in den USA, den Philippinen, Taiwan, Chile, Thailand und Malaysia wahrge-
nommen und von bedeutsam weniger Möglichkeiten berichten die Studierenden in 
Deutschland, Spanien, Norwegen und Polen, wobei die angehenden Lehrpersonen der 
drei letztgenannten Länder diese Lerngelegenheiten grundsätzlich defizitär erleben. 
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Länder M SE SD

1 USA 14.01 (0.14) 2.58

Philippinen 13.92 (0.26) 2.32

Taiwan 12.74 (0.11) 2.76
1 Chile 12.33 (0.12) 3.19

Thailand 12.33 (0.12) 3.06

Botswana 12.25 (0.36) 3.06

Malaysia 12.00 (0.10) 2.91

Russland 11.52 (0.21) 3.11

Singapur 11.43 (0.14) 2.73

Deutschschweiz 11.32 (0.08) 2.66

Georgien 10.95 (0.22) 3.61

Deutschland 10.21 (0.16) 2.94

Spanien 9.92 (0.16) 3.06
1,2 Norwegen 9.61 (0.21) 2.77

1 Polen 9.11 (0.09) 3.14

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Entwicklung von Strategien bezüglich der 
Optimierung des zukünftigen 

Unterrichtsverhaltens

7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

M=12.13

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelwerts

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  

1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 4.3: Lerngelegenheiten von angehenden Primarlehrpersonen im Länder-
vergleich zur Entwicklung von Strategien bezüglich der Reflexion und 
Optimierung des eigenen Unterrichtsverhaltens in der Berufspraxis  

Für die zukünftigen Lehrpersonen der Sekundarstufe I zeigt sich ein ähnliches Ergeb-
nis wie für die angehenden Primarlehrpersonen. Wiederum liegt der internationale 
Durchschnitt mit 11.87 Punkten im zustimmenden Bereich (Abbildung 4.4). Auch die 
Studierenden der Deutschschweiz bewerten derartige Lerngelegenheiten mit durch-
schnittlich 10.43 Punkten einerseits erneut (eher) positiv, andererseits aber dennoch 
bedeutend tiefer als im internationalen Mittelwert. Signifikant häufiger als in der 
Deutschschweiz werden diese Lerngelegenheiten in den USA, den Philippinen, Bots-
wana, Taiwan, Chile, Thailand, Malaysia und Oman zum Ausdruck gebracht und be-
deutend weniger in Norwegen und Polen. Im Bereich der Deutschschweiz befinden 
sich die Werte von Singapur, Russland, Georgien und Deutschland. 

Dass sich die Ergebnisse der Deutschschweiz sowohl für die angehenden Lehrperso-
nen der Primar- als auch der Sekundarstufe I (eher) in der unteren Hälfte befinden, ist 
verblüffend. Es scheint, dass trotz der Einphasigkeit der Ausbildung (theoretische und 
praktische Ausbildung im Wechselspiel), eine Bezugnahme von Theorie und Praxis 
nicht optimal gelingt. Zugegebenerweise muss eingestanden werden, dass den Län-
dern mit einer typischen Zweiphasigkeit der Ausbildung (theoretische und praktische 
Ausbildung aufeinander folgend), wie beispielsweise Deutschland und teilweise Nor-
wegen, dieser Reflexionszusammenhang noch weniger gelingt. Es ist verständlich, 
dass Lehrerbildnerinnen und -bildner häufig auf die Notwendigkeit von mehr Praxis in 
der Ausbildung hinweisen. Wenn dieses „Mehr“ jedoch nicht von geführten Reflexi-
onsmöglichkeiten begleitet ist, dann landet man in derartigen Betrachtungen unweiger-
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lich in der unteren Hälfte im Ländervergleich. Denn sicherlich gilt, dass ein Mehr an 
Praxis ohne Möglichkeit zur Reflexion diese Praxis blind macht (es muss aber in vertie-
fenden Analysen noch eruiert werden muss, wie die USA und die Philippinen dieses 
Thema inhaltlich bewältigen).  

 

Länder M SE SD

1 USA 13.68 (0.21) 2.75

Philippinen 13.66 (0.27) 2.45

Botswana 12.92 (0.37) 2.14

Taiwan 12.50 (0.11) 2.83
1 Chile 12.48 (0.10) 3.08

Thailand 12.40 (0.12) 3.01

Malaysia 11.83 (0.15) 2.82

Oman 11.79 (0.19) 3.14

Singapur 11.08 (0.17) 2.39

Russland 11.05 (0.22) 3.13

Deutschschweiz 10.43 (0.18) 2.59
1 Georgien 9.98 (0.55) 3.58

Deutschland 9.87 (0.21) 3.01
2 Norwegen 9.43 (0.20) 2.89
1 Polen 8.53 (0.21) 3.12

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Entwicklung von Strategien zur Reflexion und 
Optimierung des eigenen Unterrichts

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

M=11.87

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelwerts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 4.4: Lerngelegenheiten von angehenden Sekundarlehrpersonen I im inter-
nationalen Vergleich hinsichtlich der Entwicklung von Strategien zur 
Reflexion und Optimierung des eigenen Unterrichts  

Entwicklung professionellen Verständnisses 

Die Skala Entwicklung professionellen Verständnisses basiert auf acht Items. Die Stu-
dierenden gaben Auskunft, wie oft (von 1=„nie“ bis 4=„oft“) sie im Rahmen ihrer Ausbil-
dung Gelegenheit hatten, beispielsweise „Ethische Standards und Verhaltensregeln zu 
studieren, die von Lehrpersonen erwartet werden“ und „Lernen, wie man Forschungs-
ergebnisse nutzt, um das eigene Wissen und Handeln zu verbessern“. Grundsätzlich 
geht es also darum, dass (a) Unterrichtsstandards, (b) Strategien der Wirksamkeit, 
aber auch (c) berufliches Wissen und (d) eigener Lernbedarf zu Zwecken der Verbes-
serung des Berufserfolgs und der Berufsidentität reflektiert werden. In der von Oser 
und Oelkers durchgeführten „Überprüfung der Wirksamkeit der Lehrerbildung in der 
Schweiz“ (2001, S. 289) hat diese Dimension am schlechtesten von allen Standards 
abgeschnitten. Dort wurde gezeigt, dass kaum etwas vermittelt wurde, das dazu hätte 
führen sollen, die persönliche Ausbildung zu bedenken, zu planen oder zu gestalten.  

Die angehenden Primarlehrpersonen bewerten auch die Lernmöglichkeiten bezüglich 
der Entwicklung eines professionellen Verständnisses mit einem Mittelwert von 11.16 
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Punkten insgesamt positiv (Abbildung 4.5). In der Deutschschweiz fällt das Urteil der 
Studierenden mit einem Durchschnitt von 10.60 Punkten bedeutend tiefer aus, aber 
dennoch (eher) zustimmend. Gleichauf mit der Deutschschweiz liegen Botswana, Ge-
orgien, Spanien und Singapur, deutlich tiefer Norwegen, Deutschland und Polen und 
signifikant höher die Philippinen, die USA, Chile, Russland, Thailand, Malaysia und 
Taiwan. 

Länder M SE SD

Philippinen 12.28 (0.22) 1.57
1 USA 11.87 (0.07) 1.77
1 Chile 11.46 (0.08) 1.84

Russland 11.41 (0.11) 1.61

Thailand 11.41 (0.07) 1.64

Botswana 11.04 (0.18) 1.48

Malaysia 10.87 (0.06) 1.76

Taiwan 10.79 (0.04) 1.27

Georgien 10.61 (0.15) 2.43

Deutschschweiz 10.60 (0.04) 1.13

Spanien 10.42 (0.12) 1.65

Singapur 10.39 (0.07) 1.43
1,2 Norwegen 10.03 (0.08) 1.15

Deutschland 10.01 (0.06) 1.39
1 Polen 9.98 (0.05) 1.65

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Entwicklung des professionellen Verständnisses

8 9 10 11 12 13 14

M=11.16

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelwerts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 4.5: Lerngelegenheiten von angehenden Primarlehrpersonen im Länder-
vergleich bezüglich der Entwicklung des professionellen Verständnis-
ses 

Die Ergebnisse der angehenden Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe I ent-
sprechen sich erneut weitgehend. Die Bewertung der zukünftigen Sekundarstufenlehr-
kräfte I aus der Deutschschweiz fällt wiederum knapp positiv aus (10.13 Punkte), je-
doch deutlich tiefer als der internationale Mittelwert (10.97 Punkte) (Abbildung 4.6). 
Während in den Philippinen, den USA, Thailand, Chile, Botswana, Oman, Russland, 
Malaysia und Taiwan derartigen Lerngelegenheiten bedeutend häufiger als in der 
Deutschschweiz zugestimmt wird, fallen die Beurteilungen für Singapur, Georgien und 
Norwegen in etwa gleich und für Deutschland und Polen signifikant tiefer aus.  

Insgesamt fällt auf, dass es vor allem europäische Länder sind, die im unteren Viertel 
der Länderhierarchie liegen. Zuoberst reihen sich die Philippinen, die USA. Chile und 
Thailand ein. Die angehenden Lehrpersonen der Deutschschweiz bringen insbesonde-
re im Vergleich mit diesen Ländern nur wenig Lerngelegenheit hinsichtlich der Profes-
sionalisierung ihrer Berufspraxis zum Ausdruck. Dies bedeutet, dass der reflexive Zu-
gang zum Lehrerberuf im Vergleich zu diesen Ländern bedeutend weniger bzw. in Be-
zug auf die Skala nur mässig ausgebildet ist. Interessant ist, dass Oser und Oelkers 
(2001, S. 289) schon vor knapp 10 Jahren feststellen konnten, dass angehende Lehr-
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personen in der Schweiz den Standard „Die eigene Weiterbildung planen“ als kaum 
behandelt bewerten. 

 

Länder M SE SD

Philippinen 12.07 (0.20) 1.76
1 USA 11.59 (0.19) 1.85

Thailand 11.44 (0.06) 1.59
1 Chile 11.39 (0.06) 1.92

Botswana 11.27 (0.19) 1.45

Oman 11.08 (0.12) 1.64

Russland 10.85 (0.12) 1.63

Malaysia 10.77 (0.07) 1.55

Taiwan 10.43 (0.06) 1.33

Singapur 10.17 (0.08) 1.25
1 Georgien 10.16 (0.33) 2.07

Deutschschweiz 10.13 (0.08) 1.15
2 Norwegen 9.96 (0.11) 1.56

Deutschland 9.78 (0.08) 1.43
1 Polen 9.06 (0.15) 1.68

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Entwicklung des professionellen Verständnisses

8 9 10 11 12 13

M=10.97

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelwerts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 4.6: Lerngelegenheiten von angehenden Sekundarlehrpersonen I im inter-
nationalen Vergleich bezüglich der Entwicklung des professionellen 
Verständnisses 

4.2 Fazit 
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die pädagogisch-didaktischen Lerngele-
genheiten von den Studierenden der Deutschschweiz im internationalen Vergleich als 
unterdurchschnittlich vorhanden bewertet werden. Die pädagogische Ausbildung und 
deren Praxisreflexion scheinen dementsprechend in der Deutschschweiz zu wünschen 
übrig zu lassen. Folgt man den Ergebnissen von TEDS-M, so scheint es, dass demge-
genüber die fachliche und fachdidaktische Ausbildungsarbeit viel umfassender geleis-
tet wird. Es fehlt jedoch an einer Zusammenführung der Aspekte Unterrichtslehre und 
fachbezogenes Arbeiten. Die Studierenden scheinen eher das Gefühl zu haben, dass 
beides getrennt voneinander verläuft. Die Gelegenheit zur Reflexion des professionel-
len Selbstverständnisses ist in der Deutschschweiz im Vergleich zu anderen Ländern 
tief. Hier scheint ein europäisches Phänomen sichtbar zu werden, das vermutlich mit 
der Bewertung des Lehrerberufs in den jeweiligen Kulturen und Gesellschaften zu-
sammenhängt. Die europäischen Länder Deutschland, Spanien, Norwegen und Polen 
liegen zusammen mit der Deutschschweiz hinsichtlich der hier betrachteten Lerngele-
genheiten fast durchwegs am Ende der Ländervergleiche – das mag doch zu erstau-
nen.  
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5 Überzeugungen bezüglich des Lehrens und 
Lernens von Mathematik 

Der Weg vom (professionellen) Wissen zum Handeln ist weit und noch immer von vie-
len Geheimnissen umhüllt. Einigkeit besteht darüber, dass Überzeugungen – also im-
plizit oder explizit subjektiv für wahr gehaltenen Konzeptionen – eine orientierende und 
handlungsleitende Kraft besitzen, so dass ihnen entscheidende Bedeutung hinsichtlich 
der Anwendung von Wissen in Handlungssituationen zukommt. So konnte bereits 
mehrmals nachgewiesen werden, dass bei Lehrpersonen zwischen Überzeugungen 
und Unterrichtshandeln bedeutsame Beziehungen bestehen (Peterson et al., 1989; 
Staub & Stern, 2002; Stipek et al., 2001). Sollen angehende Lehrpersonen gezielt auf 
ein professionelles Handeln in der Unterrichtspraxis vorbereitet werden, so stellt neben 
der Vermittlung von professionsbezogenem Wissen auch die Herausbildung professi-
onsbezogener Überzeugungen zentrales Ziel von Lehrerausbildung dar. Im Rahmen 
von TEDS-M wurde daher auch der Frage nachgegangen, über welche Überzeugun-
gen bezüglich des Lehrens und Lernens von Mathematik Studierenden am Ende ihrer 
Lehrerausbildung verfügen.  

Überzeugungen zum Lehren und Lernen bzw. zum Erwerb von Wissen können nach 
den beiden Sichtweisen Transmission und Konstruktivismus unterschieden werden 
(Blömeke et al., 2008; Brunner et al., 2006; Calderhead, 1996; Leuchter et al., 2006; 
Staub & Stern, 2002). Unter transmissionsorientierter Sicht wird die Auffassung ver-
standen, dass die Lehrperson den Schülerinnen und Schülern Wissen zu vermitteln 
habe (z.B. im Sinne eines Frontalunterrichts anhand von Lehrvorträgen). Die konstruk-
tivistische Sichtweise geht demgegenüber davon aus, dass Lernprozesse selbstge-
steuerte Konstruktionsprozesse der Schülerinnen und Schüler darstellen, welche die 
Lehrperson durch Bereitstellung geeigneter Lernumgebungen und anregender Materia-
lien zu initiieren und unterstützend zu begleiten habe. In Bezug auf die Überzeugungen 
des Lehrens und Lernens von Mathematik zeigte sich, dass Lehrpersonen, welche eine 
stärker konstruktivistische Auffassung bezüglich des Lernens von Mathematik zum 
Ausdruck bringen, den Schülerinnen und Schüler häufiger kognitiv anregende Prob-
lemlöseaufgaben und anspruchsvollere Textaufgaben zur Verfügung stellen, als Lehr-
personen, welche deutlich transmissionsorientierte Auffassungen vertreten (Helmke & 
Weinert, 1997; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). Basierend auf derartigen 
Erkenntnissen hat sich bei Expertinnen und Experten der Bildungsforschung und 
Schulpädagogik die Ansicht durchgesetzt, dass sich erfolgreiche Lehrpersonen insbe-
sondere durch ein Gelingen kognitiver Aktivierung bei Schülerinnen und Schülern aus-
zeichnen, wofür vor allem konstruktionsorientierte Sichtweisen verantwortlich gemacht 
werden. Häufig wenig Beachtung findet dabei, dass auch transmissionsorientierte 
Lehrverfahren kognitive Aktivierung hervorrufen können und sich die beiden Sichtwei-
sen keineswegs auszuschliessen haben. So kann es beispielsweise lernwirksam sein, 
Einführungen in neue Inhalte in transmissionsorientierter Form eines Lehrvortrages 
abzuhalten und darauf aufbauende Vertiefungen und Anwendungen konstruktionsori-
entiert anzugehen. Eine erfolgreiche Lehrperson zeichnet sich dementsprechend wohl 
weniger durch eine einseitig konstruktionsorientierte Sichtweise aus, sondern vielmehr 
durch den adäquaten Einsatz transmissions- und konstruktionsbasierter Methoden und 
somit durch eine Ausbalancierung transmissions- und konstruktionsbasierter Überzeu-
gungen. Aufgabe von Lehrerausbildung stellt daher die Herausbildung konstruktions-
orientierter Sichtweisen bei bzw. mit den Studierenden dar und dies unter der Bedin-
gung einer gleichzeitigen Anerkennung eines situationsspezifisch wirksamen Einsatzes 
transmissionsbasierter Lehrmethoden – wodurch transmissionsorientierte Sichtweisen 
ebenfalls nicht negiert werden sollten. 

In Anlehnung an die bestehende Forschungslage wurden in TEDS-M je eine Skala zu 
Transmissionsorientierung und Konstruktionsorientierung eingesetzt:  
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Die Transmissionsorientierung wurde mit acht Items abgebildet. Die Studierenden wur-
den dabei gebeten, Aussagen wie beispielsweise „Schülerinnen und Schüler lernen 
Mathematik am besten, indem sie den Erklärungen der Lehrperson aufmerksam fol-
gen“ und „Man muss Schülerinnen und Schülern exakte Verfahren beibringen, damit 
sie mathematische Probleme lösen können“ einzustufen (von 1=„stimme überhaupt 
nicht zu“ bis 6=„stimme völlig zu“). Die Skala enthält aber auch Items, welche sich nicht 
direkt auf den Lehr-Lernprozess im Sinne der Transmission (d.h. die Inhalts-
Vermittlung bzw. -Übertragung) beziehen, sondern auf das Lernergebnis, so beispiels-
weise „Man muss ein mathematisches Problem nicht wirklich verstanden haben, 
Hauptsache man kommt auf die richtige Lösung“ und „Wenn Schülerinnen und Schüler 
sich mit mathematischen Aufgaben befassen, ist das korrekte Ergebnis wichtiger als 
der Lösungsweg“. Anhand der Skala wird somit die Überzeugung der Studierenden 
hinsichtlich der Kraft standardisierter Vermittlungsverfahren durch die Lehrperson be-
züglich des Lernens von Mathematik erhoben. Zugleich wird mit dieser Überzeugung 
eine Überordnung der korrekten Lösung gegenüber dem Verstehen mathematischer 
Problemlösungen in Beziehung gesetzt. 

Die Konstruktionsorientierung wurde mit sechs Items erfasst. Dabei wurden die Studie-
renden um Einstufungen von Aussagen (wiederum von 1 = „stimme überhaupt nicht 
zu“ bis 6 = „stimme völlig zu“) wie beispielsweise „Lehrpersonen sollten Schülerinnen 
und Schülen die Möglichkeit geben, ihre eigenen Wege zu finden, um eine Aufgabe zu 
lösen“ und „Die Zeit, die man verwendet, um herauszufinden, warum ein Lösungsweg 
einer mathematischen Aufgabe funktioniert hat, ist sinnvoll genutzte Zeit“. Auch diese 
Skala beinhaltet zudem ein Item, welches sich auf das Lernergebnis bezieht: „In der 
Mathematik ist es nicht nur wichtig, die richtige Lösung zu finden, sondern auch zu 
verstehen, warum diese Lösung richtig ist“. Zusammenfassend bringt die Skala somit 
die Überzeugung der Studierenden hinsichtlich der Bedeutung eines auf Verständnis, 
Selbstständigkeit und Lernbegleitung ausgerichteten Lehrerverhaltens bezüglich des 
Lernens von Mathematik zum Ausdruck. 

 

Zur Interpretation der Ergebnisse 

Die Skalen im Bereich der Überzeugungen wurden jeweils derart abgebildet, dass der 
theoretische Skalen-Mittelpunkt bei 10 liegt. So steht der Wert 10 in Bezug auf die hier 
zugrunde liegende sechsstufige Likert-Skala (1 = „stimme überhaupt nicht zu“ bis 6 = 
„stimme völlig zu“) für die neutrale Position von 3.5. Während ein Wert von grösser 10 
somit eine Zustimmung zum Ausdruck bringt, bedeutet ein Wert von kleiner 10 eine 
ablehnende Bewertung. 

5.1 Ergebnisse für die angehenden Primarlehrpersonen 

Transmissionsorientierung 

Die Bewertung der Transmissionsorientierung der angehenden Primarlehrpersonen 
fällt in den beteiligten Ländern in TEDS-M mit einem internationalen Mittelwert von 9.33 
deutlich unter dem theoretischen Skalen-Mittelpunkt von 10 aus (Abbildung 5.1). Wäh-
rend sich für die Philippinen, Malaysia und Georgien durchschnittlich zustimmende 
Transmissionsorientierungen zeigen, fallen diese in allen anderen Ländern (eher) ab-
lehnend aus. Die Deutschschweiz liegt mit einem Mittelwert von 8.81 zusammen mit 
Norwegen am untersten Ende der Skala – wodurch sich diese beiden Länder auch von 
allen anderen Ländern bedeutsam unterscheiden. Dies bedeutet, dass die Studieren-
den der Deutschschweiz eine lehrerbasierte Vermittlung mathematischen Wissens, 
welche zudem stärker das korrekte Ergebnis als den Lösungsprozess anvisiert, sowohl 
in Relation auf die zugrundeliegende Skala als auch im internationalen Ländervergleich 

Seite 50  



deutlich ablehnen. Die dargestellten Balken (25. bis 75. Perzentil der Antworten) lassen 
zudem erkennen, dass die Überzeugungen der Studierenden der Deutschschweiz 
(SD=.69) im internationalen Vergleich relativ homogen ausfallen. 

 

Länder M SE SD

Philippinen 10.57 (0.13) 0.76

Malaysia 10.46 (0.04) 0.88

Georgien 10.19 (0.04) 0.99

Russland 9.65 (0.04) 0.71
1 Chile 9.60 (0.03) 0.84

Botswana 9.54 (0.08) 0.71
1 Polen 9.50 (0.02) 0.82

Singapur 9.30 (0.04) 0.78

Spanien 9.18 (0.03) 0.76

Thailand 9.14 (0.04) 1.02

Taiwan 9.12 (0.03) 0.77
1 USA 9.11 (0.04) 0.81

Deutschland 8.95 (0.03) 0.73

Deutschschweiz 8.81 (0.02) 0.69
1,2 Norwegen 8.63 (0.06) 0.88

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Erwerb mathematischen Wissens durch 
Transmissionsorientierung 

8 9 10 11

M=9.33

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelw erts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 5.1: Überzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Transmissions-
orientierung – angehende Primarlehrpersonen im Ländervergleich 

Konstruktionsorientierung 

Im Gegensatz zur Transmissionsorientierung fallen die Konstruktionsorientierungen der 
angehenden Primarlehrpersonen in den TEDS-M Ländern durchwegs deutlich über 
dem theoretischen Skalen-Mittelpunkt (10) aus, was zu einem hohen internationalen 
Mittelwert von 12.00 Punkten führt (Abbildung 5.2). Für die Deutschschweiz ergibt sich 
dabei mit einem Mittelwert von 12.39 die zweithöchste Ausprägung, wobei nur Chile 
einen bedeutend höheren mittleren Wert aufweist. Von der Deutschschweiz nicht be-
deutend abweichend fallen die Durchschnittswerte von Deutschland, Norwegen und 
Botswana aus. Am untersten Ende der Skala befinden sich Malaysia und Georgien, 
welche signifikant niedrigere Werte als alle anderen Länder ausweisen – wobei das 
Ergebnis von Georgien nochmals bedeutend tiefer als jenes von Malaysia ausfällt. Ins-
gesamt kann festgehalten werden, dass in allen Ländern Mehrheiten der Studierenden 
die Überzeugung vertreten, dass Lernprozesse im Bereich der Mathematik insbeson-
dere durch Eigenaktivität der Schülerinnen und Schüler vonstatten gehen und somit 
der Lehrperson im Prozess der Aneignung mathematischen Wissens in erster Linie die 
Aufgaben der Bereitstellung kognitiv anregender Materialien sowie der Begleitung und 
Unterstützung individueller Lernprozesse zukommt. Im Vergleich zur Transmissionsori-
entierung fällt schliesslich auf, dass die Varianz der Antworten hier in allen Ländern 
bedeutend grösser ausfällt. 
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Länder M SE SD

1 Chile 12.66 (0.06) 1.58

Deutschschweiz 12.39 (0.03) 1.26

Deutschland 12.24 (0.07) 1.48

Taiwan 12.13 (0.04) 1.31
1,2 Norwegen 12.12 (0.12) 1.27

1 Polen 12.02 (0.04) 1.48
1 USA 12.01 (0.05) 1.29

Botswana 12.00 (0.16) 1.27

Philippinen 11.95 (0.09) 1.22

Thailand 11.86 (0.05) 1.15

Russland 11.83 (0.06) 1.17

Spanien 11.78 (0.08) 1.27

Singapur 11.75 (0.06) 1.12

Malaysia 11.32 (0.05) 1.27

Georgien 10.81 (0.06) 1.56

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Erwerb mathematischen Wissens durch 
Konstruktionsorientierung

9 10 11 12 13 14

M=12.00

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelw erts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft.  

Abbildung 5.2: Überzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Konstruktions-
orientierung – angehende Primarlehrpersonen im Ländervergleich 

Verhältnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung 

Nachdem aufgezeigt werden konnte, dass angehende Primarlehrkräfte in allen Län-
dern mehrheitlich konstruktionsorientierte Sichtweisen zum Lehren und Lernen zum 
Ausdruck bringen, dass aber in einzelnen Ländern auch transmissionsorientierte 
Sichtweisen bei Studierenden durchaus beachtlich ausgeprägt sind, interessiert, wie 
sich das Verhältnis dieser beiden Sichtweisen im internationalen Vergleich zeigt. Die-
ses Verhältnis wird anhand ipsativer Werte veranschaulicht. Ipsative Werte geben die 
relative Position auf einer ersten Skala (hier z.B. Transmissionsorientierung) im Ver-
hältnis zur relativen Position auf einer zweiten Skala (hier somit Konstruktionsorientie-
rung) auf Länderebene an.7 Der Mittelwert der ipsativen Werte ist somit sowohl auf 
Individual- als auch auf Länderebene Null. Ein positiver Wert bedeutet, dass der betref-
fenden Überzeugung im Vergleich zur zweiten Überzeugung stärker zugestimmt wird 
als im internationalen Vergleich üblich ist. Anhand der ipsativen Werte kann somit ver-
anschaulicht werden, wie sich das Verhältnis von Transmissions- und Konstruktions-
orientierung in einem Land in Relation auf die internationalen Ausprägungen darstellt, 
wodurch beispielsweise kulturelle Prägungen der Ergebnisse ersichtlich werden. 

                                                 
7 Die ipsativen Werte wurden folgendermassen berechnet: Nach einer z-Transformation der interessie-

renden Skalen wurde auf Individualebene der arithmetische Mittelwert von diesen Skalen berechnet 
(MSkala 1, Skala 2). Dieser Mittelwert wurde dann einerseits vom Mittelwert der ersten Skala (MSkala1 - MSkala 

1, Skala 2) und andererseits vom Mittelwert der zweiten Skala subtrahiert (MSkala2 - MSkala 1, Skala 2), woraus 
die ipsativen Werte entstanden (Fischer, 2004; Klieme und Vieluf, 2009). 
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Länder Transmissionsorientierung - Konstruktionsorientierung

Deutschschweiz
2 Norwegen

Deutschland

Taiwan
1 USA

Thailand
1 Chile

Spanien

Singapur

Botswana
1 Polen

Russland

Philippinen

Malaysia

Georgien

Konstruktionsorientierung signifikant höher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

kein signifikanter Unterschied

Transmissionsorientierung signifikant höher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

0.47

0.43

0.31

0.17

0.14

0.07

0.04

0.00

-0.06

-0.11

-0.11

-0.23

-0.82

-1.06

-1.31

-1.2 -1.0 -0.8 -0.6 -0.4 -0.2 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0 1.2

 
Anmerkungen: 1) Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  

2) Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als 
Schwerpunkt, was auf weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 5.3: Verhältnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung von Pri-
marlehrpersonen im Ländervergleich 

Abbildung 5.3 veranschaulicht die Verhältnisse an Zustimmung zu Transmissions- und 
Konstruktionsorientierung in Relation zum internationalen Mittelwert der Gesamtskala 
Überzeugung bezüglich des Lehrens und Lernens von Mathematik (Transmissions- 
und Konstruktionsorientierung vereinigt) für die einzelnen Länder. Während angehende 
Primarlehrkräfte einiger Länder die Konstruktionsorientierung gegenüber der Trans-
missionsorientierung deutlich (Deutschschweiz, Norwegen und Deutschland) oder aber 
weniger deutlich, aber immer noch statistisch signifikant, befürworten (Taiwan und 
USA), stimmen in anderen Ländern die angehenden Primarlehrpersonen transmissi-
onsorientierten Sichtweisen äusserst stark (Georgien, Malaysia und Philippinen) bzw. 
etwas stärker zu (Russland und Polen). Profile, welche dem Mittelwert der TEDS-M 
Länder entsprechen, finden sich für Thailand, Chile, Spanien, Singapur und Botswana. 
Betrachtet man die erwähnten drei Gruppen an Ländern, so zeigen sich – zumindest in 
Tendenz – kulturelle Abgrenzungen. Am Gesamtmittelwert relativierte Zustimmungen 
zu Transmissionsorientierungen finden sich insbesondere in westlich geprägten Län-
dern, während Transmissionsorientierungen vor allem durch östliche und asiatische 
Länder zum Ausdruck gebracht werden. In der Mitte befinden sich schliesslich Länder 
ausserhalb des Ost-West-Gefälles sowie Länder einer der erwähnten geographischen 
Regionen, welche jedoch häufig deutlichem Einfluss anderer Kulturen unterliegen. 
Setzt man dieses Ergebnis mit der von Hofstede (2001) erarbeiteten Kulturdimension 
Individualismus versus Kollektivismus in Beziehung, so erhärten sich die aufgezeigten 
kulturellen Unterschiede. In Ländern, in welchen die angehenden Primarlehrpersonen 
stärker Konstruktionsorientierungen zum Ausdruck bringen, herrschen eher individua-
listisch geprägte Kulturen vor, während Länder mit stärker vertretenen Transmissions-
orientierungen eher kollektive Kulturen darstellen.  
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5.2 Ergebnisse für die angehenden Sekundarstufenlehrpersonen I 

Transmissionsorientierung 

Die Bewertung der Transmissionsorientierung der angehenden Sekundarstufenlehr-
personen I fällt ähnlich wie jene der Primarlehrpersonen aus. Wiederum liegt der arith-
metische Mittelwert mit 9.46 deutlich unter dem theoretischen Skalen-Mittelpunkt (10) 
(Abbildung 5.4). Mit den Philippinen, Malaysia und Georgien befinden sich erneut die-
selben drei Länder am oberen Ende und mit Norwegen, Deutschland und der Deutsch-
schweiz dieselben drei Länder am unteren Ende der Skala. Mit Ausnahme zu USA und 
Taiwan unterscheiden sich die drei letztgenannten Länder auch deutlich von allen an 
TEDS-M beteiligten Ländern. Das Ergebnis der Studierenden der Deutschschweiz fällt 
mit 8.92 Punkten nur unwesentlich höher aus als jenes ihrer Kolleginnen und Kollegen 
mit angehender Unterrichtsbefähigung auf der Primarstufe (M = 8.81). Somit bringen 
auch die angehenden Sekundarlehrpersonen I deutlich zum Ausdruck, dass sie eine 
rein lehrerorientierte Vermittlung mathematischen Wissens ablehnen. 

 

Länder M SE SD

Philippinen 10.45 (0.06) 0.81

Malaysia 10.39 (0.04) 0.72
1 Georgien 10.13 (0.05) 0.52

Oman 9.98 (0.03) 0.56

Botswana 9.82 (0.08) 0.63
1 Chile 9.68 (0.03) 0.92

Russland 9.55 (0.03) 0.80

Singapur 9.50 (0.04) 0.78

Thailand 9.28 (0.04) 1.07
1 Polen 9.19 (0.04) 0.94
1 USA 9.13 (0.10) 0.81

Taiwan 9.02 (0.04) 0.76

Deutschschweiz 8.92 (0.07) 0.77

Deutschland 8.90 (0.06) 0.83
2 Norwegen 8.89 (0.05) 0.66

Mittelwert signifikant höher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Erwerb mathematischen Wissens durch 
Transmissionsorientierung 

8 9 10 11

M=9.46

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelw erts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 5.4: Überzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Transmissions-
orientierung – angehende Sekundarlehrpersonen I im Ländervergleich 

Konstruktionsorientierung 

Auch die Konstruktionsorientierung der angehenden Sekundarstufenlehrpersonen I 
zeigt sich dem Ergebnis der zukünftigen Primarlehrpersonen sehr ähnlich. Mit einem 
arithmetischen Mittelwert von 12.08 fällt die Zustimmung der Aneignung mathemati-
schen Wissens durch einen individuellen Konstruktionsprozess international sehr hoch 
aus (Abbildung 5.5). Die deutlichsten Zustimmungen finden sich auch hier für Chile und 
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die Deutschschweiz, wobei sich das Ergebnis der Deutschschweiz ebenfalls nicht sig-
nifikant von Taiwan, Deutschland, den USA und Polen unterscheidet. Die geringsten 
Bewertungen zeigen sich für Malaysia, Georgien und Singapur. Mit 12.32 Punkten fällt 
der arithmetische Mittelwert für die Studierenden zur Sekundarstufenlehrkraft I der 
Deutschschweiz wiederum etwa gleich hoch wie für die angehenden Primarlehrkräfte 
(M = 12.39) aus. Insgesamt erweisen sich die Einstufungen der Studierenden schliess-
lich auch hier in allen Ländern bedeutend breiter als in Bezug auf die Transmissions-
orientierung. 

 

Länder M SE SD

1 Chile 12.65 (0.08) 1.69

Deutschschweiz 12.49 (0.12) 1.36

Taiwan 12.36 (0.05) 1.20

Deutschland 12.32 (0.06) 1.44
1 USA 12.19 (0.09) 1.48
1 Polen 12.15 (0.11) 1.55

Oman 12.03 (0.07) 1.22
2 Norwegen 11.99 (0.11) 1.26

Philippinen 11.92 (0.14) 1.32

Thailand 11.92 (0.05) 1.22

Russland 11.85 (0.07) 1.32

Botswana 11.85 (0.14) 1.09

Singapur 11.54 (0.05) 1.16
1 Georgien 11.49 (0.20) 1.63

Malaysia 11.35 (0.06) 1.18

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

Erwerb mathematischen Wissens durch 
Konstruktionsorientierung

10 11 12 13 14

M=12.08

25. Perzentil 75. Perzentil

95% Konfidenzintervall 
des Mittelw erts  

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  
1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 5.5: Überzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Konstruktions-
orientierung – angehende Sekundarlehrpersonen I im Ländervergleich 

Verhältnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung  

Nach der Betrachtung der beiden Lehr-Lern-Überzeugungen Transmission und Kon-
struktion im Bereich der Mathematik interessiert nun wiederum, wie sich deren Verhält-
nis in den einzelnen Ländern in Relation auf den internationalen Mittelwert darstellt – 
wodurch zugleich kulturelle Unterschiede betrachtet werden. 

Aus Abbildung 5.6 können die Verhältnisse anhand der dargestellten ipsativen Werte 
entnommen werden. Wie bereits für die angehenden Primarlehrpersonen zeigen sich 
auch für die zukünftigen Sekundarstufenlehrkräfte I drei kulturell relativ deutlich unter-
scheidbare Gruppen an Ländern. In Relation zum internationalen Mittelwert der Ge-
samtskala (Transmissions- und Konstruktionsorientierung vereinigt) werden insbeson-
dere in westlich geprägten Kulturen konstruktionsorientierten Überzeugungen deutlich 
stärker zugestimmt als transaktionsorientierten Sichtweisen (Deutschschweiz, 
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Deutschland, Norwegen, USA, Polen sowie Taiwan). Umgekehrt zeigen sich die Er-
gebnisse für die meisten Länder aus dem östlichen und asiatischen Raum (Malaysia, 
Georgien, Philippinen, Oman sowie Singapur). Profile um den internationalen Mittel-
wert weisen mit Chile und Botswana wiederum jene Länder auf, welche sich nicht dem 
Ost-West-Verhältnis zuordnen lassen sowie hier zusätzlich Thailand und Russland. 
Auch hier lässt sich das Ergebnis anhand der Kulturdimension Individualismus versus 
Kollektivismus nach Hofstede (2001) weitgehend widerspiegeln. So sind es überwie-
gend Studierende von individualistisch geprägten Ländern, welche in dieser relativen 
Betrachtung stärker der Konstruktionsorientierung zustimmen und vor allem Studieren-
de kollektivistisch ausgerichteter Kulturen, welche die Überzeugung der Transmission 
in sich tragen. 

 

Länder Transmissionsorientierung - Konstruktionsorientierung

Deutschschweiz

Deutschland

Taiwan
2 Norwegen
1 USA
1 Polen

Thailand
1 Chile

Russland

Singapur

Botswana

Oman

Philippinen
1 Georgien

Malaysia

Konstruktionsorientierung signifikant höher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

kein signifikanter Unterschied

Transmissionsorientierung signifikant höher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

0.50

0.44

0.44

0.38

0.26

0.21

0.08

0.06

-0.07

-0.17

-0.22

-0.23

-0.61

-0.74

-0.84

-1.0 -0.8 -0.6 -0.4 -0.2 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

 
Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.  

1) USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rücklaufquote von weniger als 75% auf.  
2) Norwegen weist einen Rücklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen 
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf 
weniger als einen Drittel der künftigen Lehrpersonen zutrifft. 

Abbildung 5.6: Verhältnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung von Se-
kundarstufenlehrpersonen I im Ländervergleich 

5.3 Fazit 
Erfolgreiche Lehrpersonen zeichnen sich dadurch aus, dass sie fähig sind, Lernpro-
zesse bei Schülerinnen und Schüler auszulösen und aufrechtzuerhalten. In den letzten 
Jahren hat sich diesbezüglich die Erkenntnis durchgesetzt, dass Lernprozesse selbst-
gesteuerte Konstruktionsprozesse von Lernenden darstellen und die Aufgabe der Leh-
renden daher insbesondere in der Schaffung geeigneter Lernumgebungen und der 
Bereitstellung anregender Materialien zu sehen ist. Inwieweit angehende Lehrpersonen 
auf diese Arbeit im Rahmen der Lehrerausbildung vorbereitet werden, kann anhand 
einer standardisierten Befragung nicht direkt eruiert werden. Daher wurde im Rahmen 
der Studie TEDS-M für diese Fragestellung auf eine indirekte Erfassung zurückgegrif-
fen: auf die Erfassung von Überzeugungen, welche als handlungsleitend betrachtet 
werden können. Anhand von Selbstauskünften zu Sichtweisen bezüglich des Lehrens 
und Lernens von Mathematik bringen die Studierenden zum Ausdruck, inwiefern sie 
einerseits transmissionsorientiertem und andererseits konstruktionsorientiertem Lehr-
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Lernverhalten zustimmen. In Bezug auf optimale Überzeugungsprofile von Lehrerinnen 
und Lehrern wird erwartet, dass konstruktionsorientierten Sichtweisen deutlich zuge-
stimmt wird, dass aber auch die Vorzüge transmissionsbasierter Lehrmethoden in spe-
zifischen Situationen erkannt werden und dementsprechend auch diese Sichtweise 
nicht gänzlich negiert wird. 

Die Ergebnisse lassen erkennen, dass die angehenden Studierenden sowohl der Pri-
mar- als auch der Sekundarstufe I aller TEDS-M-Länder im Durchschnitt stärker eine 
konstruktionsorientierte Sichtweise des Lehrens und Lernens mathematischer Inhalte 
als eine transmissionsorientierte Perspektive einnehmen. Dies bedeutet, dass sie 
grössere Überzeugung in ein Lehrverhalten besitzen, das auf Verständnis, Selbststän-
digkeit und Lernbegleitung ausgerichtet ist, als auf eine auf standardisierten Vermitt-
lungsverfahren basierende Lehrtätigkeit. Besonders stark ausgeprägt ist diese kon-
struktionsorientierte Sichtweise in den mittel- und nordeuropäischen Ländern Deutsch-
schweiz, Deutschland und Norwegen aber auch in Chile und Taiwan – und dies wie-
derum sowohl für angehende Primarlehrpersonen als auch Sekundarstufenlehrkräfte I. 
Aber auch in allen anderen Ländern fallen nicht nur die mittleren Ausprägungen, son-
dern selbst der Wert der jeweils auf dem 25. Perzentil liegenden angehenden Lehrper-
son in den zustimmenden Bereich. 

Ein diesbezüglich gegenteiliges Bild zeigt sich in Bezug auf die Transmissionsorientie-
rung. Mit Ausnahme der Philippinen, Malaysia und Georgien liegen die Mittelwerte aller 
anderen Länder sowohl auf Ebene der Primar- als auch der Sekundarstufe I im ableh-
nenden Bereich. Besonders deutliche Ablehnung erfährt diese Sichtweise von den drei 
Ländern aus Mittel- und Nordeuropa (Deutschschweiz, Deutschland und Norwegen). 
Für alle Länder auf beiden Unterrichtsstufen zeigt sich schliesslich, dass die Variabilität 
des Antwortverhaltens der Studierenden hinsichtlich der Transmissionsorientierung 
bedeutend grösser als bezüglich der Konstruktionsorientierung ausfällt. 

Hinter den dargelegten Befunden dürften sich (auch) kulturelle Effekte verbergen. 
Während in individualistischen Gesellschaften konstruktionsorientierten Auffassungen 
deutlich stärker zugestimmt wird als transmissionsorientierten Sichtweisen (z.B. 
Deutschschweiz, Deutschland, Norwegen und USA), werden in kollektivistischen Kultu-
ren vergleichsweise stark (auch) transmissionsorientierte Überzeugungen zum Aus-
druck gebracht (z.B. Malaysia, Philippinen und Russland). Dieses Ergebnis steht somit 
in Einklang mit Befunden aus anderen Studien wie beispielsweise TALIS (Klieme & 
Vieluf 2009). 

Hinsichtlich des Ergebnisses der Deutschschweiz lässt sich abschliessend festhalten, 
dass die angehenden Primar- und Sekundarstufenlehrkräfte I in grosser Deutlichkeit 
einem konstruktivistischen Lehr-Lernverständnis zustimmen. Damit verbunden lässt 
sich vermuten, dass sie auch ihr Lehrverhalten stark auf verständnisorientierte und 
selbstständigkeitsbasierte Lernprozesse auszurichten gedenken. Dies stellt ein erfreu-
liches Ergebnis dar. Offen bleibt jedoch, inwieweit sich die doch stark abwertende Hal-
tung gegenüber einem transmissionsorientierten Lehrverhalten auswirken wird. Lehr-
personen in der Berufseinführungsphase fühlen sich angesichts der Komplexität alltäg-
licher Unterrichtspraxis häufig überfordert, wobei sich Strategien der Strukturierung und 
Ordnungsschaffung als hilfreich und wirksam erweisen. Dazu gehört auch die zielge-
richtete Anwendung von Transmissionsmethoden, weshalb es wichtig wäre, wenn die-
se nicht grundsätzlich negativ konnotiert würden.  
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6 Schlussgedanken und Ausblick 

Abschliessend werden weiterführende Gedanken zu den vorgängig beschriebenen 
Ergebnissen dargestellt. Viele unserer ursprünglichen Erwartungen stellten sich als 
nicht zutreffend heraus oder müssen zumindest relativiert werden.  

1. Die Werte für die fachliche Ausbildung in Mathematik und die Werte für die Mathe-
matikdidaktik fallen sowohl für die angehenden Primar- als auch die Sekundarstufen-
lehrpersonen I im Ländervergleich entgegen den Erwartungen relativ hoch aus. Das 
verweist darauf, dass die in den Ausbildungsinstitutionen angestrebte Verbindung von 
Fachwissenschaft und Fachdidaktik zu gelingen scheint. Ebenfalls weist dies darauf 
hin, dass die Lehraufträge im Bereich der Mathematik sehr ernst genommen werden. 
Der immer wieder prognostizierte Hiatus zwischen der mathematischen Fachausbil-
dung – die, wie oft gesagt wird, für den Unterricht mit den Kindern doch nichts bringen 
würde – und der Fachdidaktik – die in den Augen von vielen alle Tauglichkeitsmomente 
ausweist – überwunden. Eine Begründung hierfür könnte sein, dass angehende Lehr-
personen akzeptieren, dass mathematisches Wissen und Denken die unterrichtliche 
Tätigkeit und das fachdidaktische Verstehen erleichtert. Oder aber es zeigt sich, dass 
Mathematik als fachdidaktische Auseinandersetzung eben beides impliziert: sowohl 
das Denken in mathematischen Kategorien an sich als auch das Denken darüber, wie 
Kinder und Jugendliche mathematisch denken bzw. was Kinder und Jugendliche im 
Bereich der Mathematik wissen und was man ihnen verständlich beweisen kann. Für 
das letztere sprechen auch Befunde von Baumert et al. (2010), die zwischen Mathema-
tikdidaktik und Mathematikwissen eine Korrelation zwischen r = .80 und .90 gefunden 
haben. Dies verweist darauf, dass sich wesentliche Bestände der beiden Bereiche 
überschneiden. Würde jemand nur das lernen wollen, was später zu vermitteln wäre, 
dann würde kein Verständnis des mathematischen Denkens entstehen. Wäre das Ma-
thematikdenken in keinem Falle auf die Frage gerichtet, was das für den Lehr-
Lernprozess bedeuten könnte, so käme die Frage nach dem mathematischen Erkennt-
nisprozess des Menschen zu kurz. Die Verbindung von beiden ermöglicht es eine neue 
Denkkultur zu generieren, nämlich dass man Mathematik deontologisch als Erkennt-
nisgebilde erfährt, aber auch dass man sie funktional als Anwendung für Physik oder 
für Biologie oder für den Unterricht versteht. Es ist erfreulich zu sehen, dass die 
Deutschschweizer Lehrerausbildung in diesen beiden Bereichen im oberen Viertel des 
Ländervergleichs lokalisiert ist; damit bringen die getesteten Studierenden mit ihrem 
Ergebnis ein Stück dieser neuen Kultur zum Ausdruck. 

2. Das Ergebnis im Bereich der Überzeugungen (beliefs) entspricht einer in der Päda-
gogischen Psychologie weit verbreiteten Annahme, dass vermehrte Selbsterarbeitung 
eines Konzeptes und vermehrte Selbstregulierung des Lernens erfolgreich sind. Dabei 
geht es nicht darum einen radikalen Konstruktivismus im Sinne von Glasersfeld (1996) 
zu propagieren. Im Gegenteil hat sich eine Kultur im Unterweisen – auch auf der Ebe-
ne der Pädagogischen Hochschulen – entwickelt, die bei möglichst hoher Zielgerich-
tetheit optimale Aktivierung zulässt, dies ohne dem verheerend eintönigen Frageunter-
richt anheim zu fallen. Erstmals gewarnt vor einer Dichotomisierung zwischen Trans-
missionismus und Konstruktionismus hat Hoops (1998), indem er darauf hinwies, dass 
durch die Dichtomisierung des Problems die Frage aus dem Blickfeld gerat, „in wel-
chen Fällen (Fächern, Domänen, Lenzielen) eine Festlegung von Inhalten und Ergeb-
nissen inwieweit möglich bzw. sinnvoll ist. Extreme stellen hier eine physikalische Ge-
setzmässigkeit und eine Gedichtinterpretation dar“ (ebd., S. 242) (vgl. auch Staub & 
Stern, 2002; Baeriswyl et al., 2006). Wenn nun die in TEDS-M eingesetzten Items be-
trachtet werden, so wird deutlich, dass immer entweder ein eher konstruktivistischer 
oder ein eher transmissionistischer Ton herrscht. Im Sinne des ersten Tons heisst es 
etwa: „Schülerinnen und Schüler können durchaus auch ohne Hilfe der Lehrpeson Lö-
sungswege für mathematische Aufgaben finden“. Zum zweiten Ton finden wir Aussa-

Seite 58  



gen wie: „Um in Mathematik gut zu sein, muss man sich einfach nur alle Formeln mer-
ken“. Dass nun in den Ausbildungsstätten durchaus eine Kultur herrscht, wo Dozieren-
de dem Diktum des ersten Items folgen, spricht für die Sache. Es scheint, dass Lehr-
personen mit einer Überzeugung aus der Ausbildung entlassen werden, die durchaus 
einem aktivierenden Lehr-Lernschema entspricht. Es ist erfreulich, dass diese Kultur in 
der Deutschschweiz eine substantielle Verbreitung findet. Offen bleibt jedoch, ob sich 
die doch stark abwertende Überzeugung gegenüber der unterrichtlichen Inhaltsvermitt-
lung nicht erschwerend auf die erfolgreiche Praxisbewältigung auswirkt. Die zielgerich-
tete Anwendung von Transmissionsmethoden stellt eine zentrale Strategie der Kom-
plexitätsreduktion in der Unterrichtstätigkeit dar. Da gerade Lehrpersonen in der Be-
rufseingangsphase von der Komplexität im Unterrichtsberuf überfordert sein können, 
scheint eine neutrale Konnotation gegenüber der Transmission angemessener als de-
ren völlige Ablehnung. 

3. Im Bereich der Lerngelegenheiten bezüglich der pädagogisch-psychologischen Aus-
bildung bestehen eindeutige Defizite; es gibt zu wenig Gelegenheiten wichtige Dimen-
sionen wie Heterogenität, professionelle Identität und unterrichtliche Strategien und 
Reflexionen zu betreiben. Wir haben oben angedeutet, dass, wenn Items wie Leis-
tungsmessung und -beurteilung in Theorie und Praxis oder Unterrichtswissen (z.B. 
Umgang mit Heterogenität, Nutzung von Unterrichtsmedien, Klassenführung, Elternar-
beit) eher nicht behandelt wurden bzw. im Vergleich zu andern Ländern von den Stu-
dierenden als seltener angeboten zum Ausdruck gebracht werden, so kann davon ge-
sprochen werden, dass hier ein Defizit vorliegt. Es scheint, dass die Theorie der Schu-
le, Ethik und Erziehung, die Motivationstheorie, die Curriculumtheorie im Vergleich zur 
fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung in der Deutschschweiz eher von diesen 
abgetrennt sind. Dabei sind bezüglich dieses Befundes verschiedene Interpretationen 
möglich. Einmal kann angenommen werden, dass diese Fachbereiche keine Veranke-
rung im Professionsbild der angehenden Lehrperson gefunden haben. Dann aber 
könnte man sich auch vorstellen, dass sie von den Fächern zu abgehoben sind, oder 
dass sie zu allgemein und zu wenig anwendungsorientiert unterrichtet werden. 
Schliesslich kann man sich auch vorstellen, dass junge Lehrpersonen alle wichtigen 
Antworten bezüglich der Psychologie des Lehrens und Lernens schon in der Fachdi-
daktik erfahren. Auf jeden Fall scheint es, dass die angehenden Lehrpersonen eher 
das Gefühl haben, dass wichtige Wissenseinheiten der Pädagogik und Psychologie 
nicht gelehrt wurden. 

4. Schliesslich haben wir dargelegt, dass der Praxisanteil gross und das Betreuungs-
verhältnis in der Deutschschweiz sehr hoch ist – das ist erfreulich. Allerdings erhalten 
die Lehramtskandidatinnen und -kandidaten wenig Gelegenheit alleine, d.h. ohne An-
wesenheit der Praxislehrperson, zu unterrichten. Man kann sagen, dass hier zum Aus-
druck kommt, dass sie mit den eigentlichen Schwierigkeiten des Klassenmanagements 
kaum in Berührung kommen, und nur in einer relativ sicheren „heilen“ Schulwelt zu 
unterrichten lernen, wo die Autorität der Praktikumslehrperson alles, was falsch oder 
unorganisiert von statten geht, richtet. Es fehlt ihnen das Lernen und Sammeln von 
Erfahrungen in der Schule als „Emergency-Room“ (Oser, 2000, 2007). Phänomene wie 
die in den 1970er Jahren festgestellte „Konstanzer Wanne“ (Müller-Fohrbrodt et al., 
1978) kommen nur zustande, wenn eine junge Lehrperson von einem behüteten Schul-
raum plötzlich und ohne Beistand in die Wildnis des pädagogischen Alltags entlassen 
wird. Junge Lehrpersonen, die nie in der Ausbildung erfahren, wie man mit Schwierig-
keiten von Schülerinnen und Schülern umgeht, was man tut, wenn sie sich demotiviert 
geben oder undiszipliniert sind oder unpünktlich, unhöflich, unkontrolliert erscheinen, 
sind hilflos und können sich kaum auf eine gelingende Praxis freuen. Wir wissen heute, 
dass mathematische Kompetenz auch schon für Schülerinnen und Schüler ein kom-
plexes Konstrukt ist, das zudem noch in die Teilbereiche Geometrie, Algebra, Arithme-
tik aufgebrochen wird. Wenn nun das Sammeln authentischer Erfahrungen von Lehr-
personen in diesem Unterrichtsbereich fehlt, so könnte dies leicht dazu führen, dass – 
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obwohl die Leistungsdiversifikation in der Schweiz kleiner ist als in andern Ländern – 
das Interesse am Fach und den ihm inhärenten Lernprozessen durch das ewige Zer-
brechen der Lehr-Lernlinearität selber unter motivatorischen Beschuss gerät. Das selb-
ständige Ausprobieren, das nachher bearbeitet und reflektiert wird, dem andere Hand-
lungsmodelle entgegen gesetzt werden und das auf den Prüfstand des Erfolgs geführt 
werden muss, ist der Motor für eine wirksame Unterrichtslehre. Wir lieben es zu behü-
ten, ohne Gegenwirkung vornehmen zu müssen. Genau aber dies müssten wir, wenn 
Junglehrpersonen auch „geführt“ selbständig und allein im Klassenraum arbeiten wür-
den. Gerade in dieser Hinsicht kommt der Berufseinführungsphase eine zentrale Be-
deutung zu. 

Als Abschluss sei vermerkt, dass noch dieses Jahr ein nationaler Bericht mit vertiefen-
den Analysen erscheinen wird. In diesem Bericht werden auch die nationalen Optionen 
veröffentlicht, so etwa Aussagen zur Praxisausbildung in der Deutschschweiz (Daten 
der Praxislehrpersonen) und ein Vergleich der Leistungen zwischen Studierenden zu 
Beginn und am Ende der Ausbildungen (Quasi-Längsschnitt). Ebenfalls werden die 
internationalen Daten neuen Analysen unterzogen, so Zusammenhangsanalysen (etwa 
mit der Frage, ob das Ausmass bestimmter Überzeugungen mit der Höhe der Fachdi-
daktikleistung korreliert) und Analysen zur Frage kausaler Wirkungen (etwa ob, und 
wenn ja, in welchem Masse der schulische Hintergrund der Eltern die Motivation ihrer 
Kinder, den Lehrberuf zu wählen, beeinflusst), die meistens auf die verschiedenen 
Ausbildungskompetenzen gerichtet sind. 
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