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

1.1 Einfuhrung

Warum soll es gerade die Lehrerausbildung sein, die auf dem Priifstand des internatio-
nalen Vergleichs steht, nicht aber die Berufsausbildung fir Anwalte, Polymechaniker
oder Krankenschwestern? Die Bildung wird international als ein wichtiges Gut aner-
kannt und angestrebt. Davon zeugen die vielen Kompetenzmessungen bei Schilerin-
nen und Schillern, welche in den letzten zwei Jahrzehnten durchgefiihrt 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 Uber hohe professionelle Kompetenzen verfugen.

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 fir den Unterricht
im Fach Mathematik sowohl auf der Primar- als auch auf der Sekundarstufe I. Die
Wirksamkeit der Vorbereitung auf die Berufstatigkeit 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 Landern vermutet
werden und man daraus Steuerungswissen fir die Optimierung nationaler, aber auch
spezifisch institutionsbezogener Ausbildungsgange erhofft.

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

An der Studie haben 17 Lander teilgenommen, namlich:

Botswana Chile Deutschland Georgien

Kanada' Malaysia Norwegen Oman (nur Sek. I)
Philippinen Polen Russland (Deutsch-)Schweiz
Singapur Spanien (nur Prim.) Taiwan Thailand

USA?

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

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

geringen Riicklaufquoten aus.

2 nur Hochschulen in staatlicher Tragerschaft
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hender Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe | (beruflicher, schulischer und
motivationaler Hintergrund) und (c) der Merkmale der Ausbildenden (Demographischer
Hintergrund, Uberzeugungen) auf die Kompetenzen der Auszubildenden (mathemati-
sches, fachdidaktisches, padagogisches Wissen; Uberzeugungen zur Struktur der Ma-
thematik und zum Lehren und Lernen von Mathematik) untersucht werden sollen, dies
selbstverstandlich mit Berlicksichtigung des sozio-6konomischen, bildungspolitischen
und schulischen Kontextes. Abbildung 1.1 verdeutlicht das dargelegte Rahmenkonzept
von TEDS-M und bringt zugleich zum Ausdruck, welche Zusammenhange zwischen
den verschiedenen Ebenen vermutet werden und dadurch (in vertiefenden

Bildungspolitik, Schulstruktur und sozialer Kontext auf nationaler Ebene

Charakteristika angehender Lehrpersonen

e Alter und Geschlecht

e bisherige Karriere

e hdchster erreichter Ausbildungsgrad vor
der Lehreraushildung

e hdchste erreichte Mathematikleistung vor
der Lehrerausbildung Outputs

Kompetenzen angehender Lehrpersonen

e Mathematische Kompetenz (inhaltliches
Mathematikwissen MCK)

e Mathematikdidaktische Kompetenz
(Wissen Uber Mathematikdidaktik PCK)

e Unterrichtswissen (Pédagogik)

Charakteristika der Ausbildner/Dozierender

e akademischer Hintergrund

e Disherige Berufserfahrung

o Uberzeugung der Dozierenden (beliefs)

e Ansichten der Dozierenden Uber Uberzeugungen angehender
mathematische Kompetenz (MCK), Lehrpersonen beziglich. ..
mathematikdidaktische Kompetenz (PCK), e der Natur der Mathematik

Pédagogik und Praxis. des Lehrens von Mathematik

des Lernens von Mathematik

der Selbstwirksamkeit

der Bereitschaft zum Unterrichten

Charakteristika des Ausbildungsprogramms
e Methoden / Praktiken

e Lerngelegenheiten (OTL)

e Kursstruktur

e  Erfahrungen in der Schule / Praktika

Betrachtungen) analysiert werden sollen.

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

Die grundsatzliche Idee von TEDS-M besteht darin, dass die beteiligten Lander in den
verschiedenen Bereichen miteinander verglichen werden. Daraus kdnnen jedoch nicht
direkt Schlusse uUber die Qualitat der Ausbildung an sich gezogen werden, denn wie die
obige Darstellung nahe legt, hangen diese unter anderem von den unterschiedlichen
Charakteristiken der Ausbildungsprogramme ab. Um ein mdglichst umfassendes Bild
Uber diese Diversitat der Ausbildungsprogramme der Lander zu erhalten, wurden flr
TEDS-M Informationen aus verschiedenen Quellen zusammengetragen. So wurden
die Curricula der Institutionen analysiert, die Institutsleitungen unter Anleitung eines
ausfihrlichen Fragebogen befragt und interviewt, die Dozierenden durch Vorlegung
eines Fragebogens befragt und die angehenden Lehrpersonen in einem dreistiindigen
Verfahren anhand standardisierter Instrumente befragt und getestet (siehe auch
Tabelle 1.1). Zur Interpretation unterschiedlicher Ergebnisse kann so auf vielfaltige
Informationen auf individueller, institutioneller und nationaler Ebene zuriickgegriffen
werden.

Im Zentrum der Studie steht die Lehrperson flr die Primar- und Sekundarstufe | 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 Uberzeugungen bei ihr wirksam sind.

Wahrend in diesem Bericht diesbezlgliche Beschreibungen in Fokussierung der
Deutschschweizer Lehrerausbildung im internationalen Vergleich vorgenommen wer-
den, ricken in spateren Publikationen Erklarungsmodelle fiir unterschiedliche Ergeb-
nisse — auch unter Mitbertcksichtigung 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 fir die
Studie bestehen aus den von Shulman (1987) entwickelten drei grossen Wissensbe-
reichen, namlich 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 padagogisch-psychologische
Ausbildung. Alle drei sind notwendig, und sie werden verschrankt durch Uberzeugun-
gen darlUber, 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 Uberzeugungen Uberpriift. Uberzeugungen sind eine Wissensform mit
subjektiver Wahrheit, deren objektiver Wahrheitsgehalt jedoch offen bleibt. Es sind
+LAussagen, die von jemandem fir wahr gehalten werden, die aber nicht tatsachlich
wahr sein missen (es aber sein kdnnen)“ (Trautmann, 2005, S. 40). In dieser Studie
werden unter anderem die Uberzeugungen Uber die Mathematik (Struktur der Wis-
sensbestande), aber auch darlber, wie bestimmte Verfahren bei den Lernenden wir-
ken und welche praktischen Ermdglichungen flr optimales praktisches Kdénnen eine
Rolle spielen (epistemologische Uberzeugungen beziiglich des Erwerbs von mathema-
tischem Wissen), erfasst (z.B. Grigutsch et al., 1998). Ein Beispiel dafir 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 gleichgliltig, 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. Selbstverstandlich bedarf es erganzend
auch der Gelegenheiten in der Praxis, also Erprobungen in performativen Situationen.
Ein wichtiger Unterschied wird allgemein zwischen vorgegebenem oder intendiertem
Curriculum und tatsachlich realisiertem Curriculum gemacht. Das letztere kann durch
die subjektive Einschatzung der Studienabgangerinnen und -abganger erhoben wer-
den — welche die Mdglichkeit, etwas im Rahmen der Ausbildung durchgenommen zu
haben anders einschatzen, als z.B. die Ausbildenden an den Padagogischen Hoch-
schulen (Oser & Oelkers, 2001). Sobald man Lerngelegenheiten abfragt, kommen
neue Dimensionen an moglichen intervenierenden Variablen ins Spiel, so beispielswei-
se die Problematik des Angebots-Nutzungsgefalle (Fend, 2008; Helmke, 2003). Es ist
in der Tat unsinnig nach dem Nutzen einer Lerngelegenheit zu fragen oder diese zu
testen, ohne vorher auch tatsachlich 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 kdnnte, 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 durchgefiihrt. 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 Lernmdglichkeiten wahrend der Ausbildung, ihren Uberzeugungen 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 enthommen werden.

Tabelle 1.1: Zusammenstellung der verschiedenen Datenquellen und Testinstrumenten

Analyse- Zielgruppe Erhebungsinstrument

ebene

Nationale Bildungspolitik und Schriftlicher Landerbericht zu den bildungspoli-
Ebene -verwaltung tischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-

gungen der Lehrerausbildung

Analyse der Volksschullehrplane in Mathema-
tik

Institutionelle Institutionsleitung

Erfassung des institutionell intendierten Curri-

Ebene culums (Studienplananalyse)
Fragebogen fur Institutionen
Dozierende Fragebogen zu Zielen, Inhalten und Methoden
) der Lehrveranstaltungen, zu Uberzeugungen
— Mathematik iiber den Mathematikunterricht sowie demo-
— Fachdidaktik Mathematik grafischen Daten
— Erziehungswissenschaften
Praxislehrpersonen Online-Fragebogen zu Zielen, Inhalten und
(nationale Option — nicht Teil Methoden der Praktikumsbetreuung, zu Uber-
der internationalen Auswer-  Zeugungen Uber den Mathematikunterricht
tung) sowie demografischen Daten
Individuelle angehende Lehrpersonen Leistungstests zum Fachwissen Mathematik
Ebene sowie zu mathematikdidaktischen und pada-

gogisch-psychologischen Kompetenzen

Fragebogen zur Wahrnehmung und Nutzung
von Lernangeboten, zu Uberzeugungen Uber
den Mathematikunterricht sowie zu demogra-
phischen Daten

1.3 Stichprobenbeschreibung

In der Schweiz beschrankt sich die Studie auf die Deutschschweiz, wobei eine Voller-
hebung angestrebt wurde. Entsprechend dem Design von TEDS-M wurden alle Leh-
rerbildungsinstitutionen fir die Primarstufe (n=23) und Sekundarstufe | (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 flr die Primar- oder Sekundar-
stufe | mit Unterrichtsfach Mathematik befragt. Die Studie wurde im Friihjahr 2008, also
kurz vor Ende des (fur die Befragten letzten) Studienjahres, durchgefihrt.
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Die Ausbildung zur Primarlehrperson wird in der (Deutsch-)Schweiz in Studiengangen
fur unterschiedliche Zielstufen angeboten. Studiengange zur Unterrichtsberechtigung
auf den Stufen Kindergarten bis 2. oder 3. Klasse werden in der Darstellung der Er-
gebnisse in der Gruppe ,Unterstufe” zusammengefasst. Die Studiengange mit Unter-
richtsberechtigung Kindergarten, 1. oder 3. Klasse bis 6. Klasse werden zusammenge-
fasst als ,Primarstufe® dargestellt. Studiengange, welche einzig flir den Unterricht im
Kindergarten berechtigen, gehdren nicht zur Zielgruppe von TEDS-M.

Die Zielgruppe der Lehrpersonen fur die Sekundarstufe | 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 | und Il auf diesen Klassenstufen. Insbesondere an
Langzeitgymnasien werden Schilerinnen und Schiler auf den unteren Stufen auch
von Lehrpersonen mit Sekundarstufenlehrdiplom Il unterrichtet.® In der Schweiz sind
die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe Il nicht in der Studie enthalten, so
dass sich die Stichprobe auf die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | be-
schrankt, was ein wesentlicher Unterschied zu den Stichproben vieler anderer Lander
darstellt.

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

Tabelle 1.2: Stichprobe der Deutschschweiz in TEDS-M

Gesamt- Stichproben- Teilnahme-
population grosse quote
Angehende Primarlehrpersonen 1230 936 76%
Angehende Sekundarstufenlehrperso- o
nen | mit Unterrichtsfach Mathematik 175 141 81%

Die Lehrerausbildung in den TEDS-M-Landern 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 demgegenuber in Deutschland, wo nach der weitge-
hend theoretisch fokussierten Universitatsausbildung eine spezifisch ein- bis zweijahri-
ge Praxisausbildung (Referendariat) folgt. In einigen Landern existieren beide Modelle
nebeneinander.

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

% Weder das BfS, die EDK noch der Schweizerische Verband der Gymnasiallehrpersonen konnten Aus-
kunft Gber 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-Landern

Primarstufe

Sekundarstufe |

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-Landern

Primarstufe

Sekundarstufe |

Generalisten

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

Chile, Deutschschweiz

Spezialisten fur Mathema-
tik (Spezialisten in 1-2 Fa-
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

Qualitatsmerkmale

Die Qualitdt der Datenerhebung in den beteiligten Landern wird von der IEA durch
mehrere standardisierte Massnahmen gesichert. Einerseits wurden die einzelnen
Schritte bei der Erstellung der Testinstrumente (Ubersetzungen, nationale Adaptionen,
Layout) durch die IEA Uberwacht und kontrolliert. Andererseits wurde in jedem Land
eine Person fur die Qualitdtskontrolle bestimmt, die in einer zweitdgigen Ausbildung
durch die IEA auf ihre Aufgaben vorbereitet wurde. Dazu gehérte unter anderem das
Monitoring Uber den Verlauf der Erhebungen und die eingesetzten Testinstrumente.

Die Testitems wurden von einem internationalen Expertengremium entwickelt und hin-
sichtlich deren Validitat Uberprift. TEDS-M ging die im Sinne eines Pilots gedachte
Studie MT-21, an welcher sich sechs Lander (u.a. Deutschland) beteiligt hatten, voraus
(Bldmeke et al., 2008; Schmidt et al., 2007). Von Marz bis April 2007 wurde der Feld-
test zu TEDS-M in der Deutschschweiz und den meisten anderen teilnehmenden Lan-
dern durchgefiihrt. Das Expertengremium hat nach jeder dieser Testphasen die Items
weiterentwickelt, bis die Testitems schliesslich die angestrebte Qualitat aufweisen
konnten (Tatto et al., 2008, S. 35ff).
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2 Mathematische und mathematikdidaktische
Kompetenz angehender Lehrpersonen im in-
ternationalen Vergleich

Lehrpersonen benétigen in ihrem Beruf eine Vielzahl von Kompetenzen. Zu den unbe-
strittenen Bestandteilen gehort 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 fir 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 eingeschranktes Fachwissen etwa auf die Fahigkeit aus, Zusammenhange zwi-
schen Inhalten herzustellen oder auf die Qualitat 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 kbnnen, und ebenso, dass ein hohes Fachwissen kom-
biniert mit fachdidaktischem Wissen Einfluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiler hat.

Eines der Kernanliegen von TEDS-M ist zu messen, Uber welche mathematischen und
mathematikdidaktischen Kompetenzen angehende Lehrpersonen am Ende ihrer Leh-
rerausbildung verfliigen. 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 Problemlésen. Der grosste Teil der Testaufgaben zur Fachkompetenz hatte Bezug
zu den Inhalten der Schulstufe, flr welche die angehenden Lehrpersonen ausgebildet
worden waren. Darlber hinaus wurden Aufgaben gestellt, die mindestens zwei Schul-
jahre Uber die Zielstufe hinausgehen. Den angehenden Primarlehrpersonen wurden
also auch Aufgaben aus der Sekundarstufe gestellt, jedoch nicht solche, die Uber das
Maturaniveau hinausgehen. Entsprechend enthielt der Test fur angehende Lehrperso-
nen der Sekundarstufe | auch Aufgaben, die auf dem Niveau der Sekundarstufe Il la-
gen, einige wenige auch noch daruber hinaus.

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

Zur Interpretation der Ergebnisse

Fir 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 betragt. Dies bedeutet, dass international zwei Drittel der angehenden
Lehrpersonen Werte zwischen 400 und 600 Punkte erreichen. Aufgrund der Verschie-
denheit der Tests dirfen die Skalenwerte der angehenden Primarlehrpersonen nicht
direkt mit jenen der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | 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 fir sie wahrend des dreijahrigen Studiums nur ein Fach von vielen.
Es stellt sich daher die Frage, wie viel Fachkompetenz fir Mathematik einer zukuinfti-
gen Primarehrperson im Laufe der Ausbildung Gberhaupt 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 natlirlichen Zahlen ausfihren kann, aber Uber
ein eingeschranktes Wissen Uber Zahimengen verflgt. 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 gultig
ist oder nicht. Mehrstufige Probleme oder das Aufstellen von Termen zur Beschreibung
von Mustern bereiten ihr Schwierigkeiten. Einfache geometrische Aufgaben kann sie
I6sen, schon wenn bei Flachenberechnungen Koordinaten vorkommen, wird sie jedoch
eher Schwierigkeiten mit der Losung haben. Fir 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 Uber dem internationalen
Mittelwert von 500. Eine Person mit einer Leistung im Bereich dieses Wertes kann
Standardaufgaben 16sen, bei denen es um Wissen oder die Anwendung von Wissen
geht. Werden komplexere Uberlegungen verlangt oder handelt es sich nicht um Routi-
nesituationen, kann sie diese Aufgaben eher nicht mehr bewaltigen. Im Umgang mit
rationalen Zahlen und Zahlenmengen ist sie sicher. Auf diesem Leistungsniveau er-
kennt jemand z.B. auch, ob eine Begriindung zu einer Aussage betreffend Zahlen
stichhaltig ist, bei algebraischen Beweisen oder Argumentationen bestehen gewisse
Einschrankungen in der Leistung. So gelingt es auf diesem Niveau noch nicht, voll-
standig darzulegen, welcher der Terme 2n und n+2 in Abhangigkeit von n jeweils der
Grossere ist. Auf diesem Leistungsniveau kann jemand den Flacheninhalt 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 Flacheninhalt eines stumpfwinkligen Dreiecks nicht sicher bestimmen,
welches durch Koordinaten gegeben ist. Einfache Aufgaben, welche proportionales
Denken erfordern, kdnnen Personen auf diesem Niveau I6sen und sie verfiigen Uber
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 hdchsten (Taiwan)
betragt mit 278 Punkten fast 3 Standardabweichungen. Die héchste Mathematikkom-
petenz weisen die angehenden Primarlehrpersonen in den beiden ostasiatischen Lan-
dern Taiwan und Singapur aus (Abbildung 2.1). Die Leistungen in diesen beiden Lan-
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 ho-
here Leistungen als der Durchschnitt in der Deutschschweiz. Norwegen und Russland
unterscheiden sich statistisch nicht von der Deutschschweiz. In den tbrigen 10 Lan-
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 kunftigen Primarlehrpersonen in der Deutschschweiz
erreichen Leistungen, die Uber dem internationalen Mittelwert von 500 Punkten liegt.

Auffallend sind die im Vergleich zu den anderen Landern 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
funf Prozent der kinftigen Primarlehrpersonen héhere Leistungen als 653 Punkte (95.
Perzentil), aber nur funf Prozent liegen unter 443 Punkten. Als Vergleich dazu errei-
chen in Deutschland die besten flnf Prozent nahezu gleich hohe Leistungen (liber 643
Punkte), die untersten finf Prozent weisen dagegen mit weniger als 385 Punkten deut-
lich geringere Mathematikkompetenzen auf als die schwachsten funf Prozent in der
Deutschschweiz.

Lander M SE SD Mathematische Kompetenz
Taiwan 623 (4.2) 84 | |
Singapur 590 (3.1) 74 | |
2 Norwegen 553 (4.3) 74 : :
Deutschschweiz 543 1.9 66
Russland 535 9.9) 91 :
Thailand 528 (2.3) 75 :

"USA 518 (4.1) 69 '
Deutschland 510 (27) 83 !

" Polen 490 (22 98 !
Malaysia 488 (1.8 54 !
Spanien 481 (2.6) 57 I
Botswana 441 (5.9) 48 I
Philippinen 440 (7.6 52 I

' Chile 413 (2.1) 65
Georgien 345 (3.9) 85

100 200 300 400 500 600 700 800 900

5. Perzentil 25 Perzentil 75 Perzentil 95, Perzentil
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz 959% Korfidenzintervall des Mittehwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
R Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Der
Wert fur Norwegen durfte folglich Uberschatzt sein.

Abbildung 2.1: Mathematische Kompetenz von angehenden Primarlehrpersonen im
Landervergleich

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 Padagogi-
scher Hochschule auch nur bis zur zweiten Klasse) erlangen, angehende Primarlehr-
personen diirfen bis zur sechsten Klassenstufe unterrichten.® Interessant ist fiir die

Fir 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 fir 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 Ausbildungsgange um 36 Punkte (Abbildung 2.2). Diese Differenz ist statistisch
signifikant (t = 5.34; p < .001) und als mittelgross zu bewerten (Effektstarke®: d = 0.40).
Weil die Leistungsstreuung in beiden Zielstufen aber ahnlich ist, bedeutet das, dass
angehende Primarstufenlehrpersonen sowohl mehr sehr gute als auch weniger ganz
schwache Leistungen aufweisen als angehende Unterstufenlehrpersonen.

Zielstufe M SE SD Mathematische Kompetenz

T T
Unterstufe 512 (6.4) 63
Primarstufe 548 (1.9) 65 I I

1 1 1

100 200 300 400 500 600 700 800 900

5. Perzentil 25, Perzentil 75 Perzentil 95 Perzentil

95% Konfidenzintervall des Mittehwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. Die
Stichprobengrdssen betragen fur die Unterstufe n = 121 und fir 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 erklaren lasst, ob z.B. mathematisch schwachere Personen sich tendenziell fur
ein Unterstufenstudium entscheiden, oder ob die Differenz mit den unterschiedlichen
Lerngelegenheiten fur Mathematik in der Ausbildung zusammenhangt. Oder anders
ausgedruckt, 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 fir die Beschreibung der mathema-
tischen Kompetenz angegeben werden, lasst 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 hochsten
mit 516 und mehr Punkten. So lasst 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-
starksten Gruppe. In der Deutschschweiz sind es zwei Drittel. 29 Prozent gehdren der
mittleren Leistungsgruppe an, und 4 Prozent erreichen den ersten Referenzwert von
430 Punkten nicht. Eine mathematische Leistung auf diesem Niveau ist auch fur die
Primarstufe als nicht mehr genligend anzusehen.

Neben der Deutschschweiz gehéren nur noch in Taiwan, Singapur und Norwegen we-
niger als finf 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 Landern, darunter Deutschland und Spa-

5 Die Effektstarke "d" beschreibt die relative Grosse eines Unterschieds und steht in Erganzung zur

statistischen Signifikanz. Nach Cohen (1988) verweist eine Effektstarke 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 schwachsten Leistungssegment grosser als 10 Prozent, d.h.
mehr als jede zehnte Person wirde die minimale Leistungserwartung aus Deutsch-
schweizer Sicht nicht erfullen.

Zwei Lander weisen deutlich héhere Anteile kiinftiger Primarlehrpersonen im héchsten
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.

Taiwan 17667 I
Singap ur 1725 v ——
"Norwegen |39 N
Deutschschweiz 4% I
"USA | 5% [ -
Russland | 10%
Thailand | 8%
Deutschland | 12%
'Polen 25%
Malaysia | 11%
Spanien 17%

Botswana 39%

Philippinen 39%

'Chile 60%

Georgien 88% 1% B
0% 20% 40% 60% 80% 100%

niedriges Kompetenzniveau ™ mittleres Kompetenzniveau ®hohes Kompetenzniveau

Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau.
i Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Ricklaufquote 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 kunftigen Lehrpersonen zutrifft. Der
Anteil an hohem Kompetenzniveau durfte fiir Norwegen folglich Gberschatzt 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 Uber etwas héhere Mathematikkompetenzen verfligen als Madchen. Angesichts
dieser festgestellten Geschlechterdifferenzen bei den Schilerinnen und Schilern inte-
ressiert, ob sich solche Unterschiede auch bei angehenden Lehrpersonen nachweisen
lassen. Abbildung 2.4 zeigt fir die einzelnen Lander den Frauenanteil der zukiinftigen
Primarlehrpersonen, die Leistungsmittelwerte nach Geschlecht (mit Angabe des Stan-
dardfehlers) und den Leistungsunterschied zwischen den Geschlechtern (mittlere Leis-
tung der Manner minus mittlere Leistung der Frauen).

Betrachtet man die Frauenanteile, so zeigt sich, dass der Primarlehrberuf in allen Lan-
dern Uberwiegend von den Frauen angestrebt wird. Nur in Malaysia und Botswana
macht der Manneranteil mehr als einen Drittel aus. In Georgien (nur Frauen), Polen
und Deutschland ist der Frauenanteil der angehenden Primarlehrpersonen grosser als
90 Prozent, in der Deutschschweiz betragt er 85 Prozent.
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Mit Ausnahme von Malaysia erreichen in allen an TEDS-M beteiligten Landern die
Manner héhere durchschnittliche Mathematikleistungen als die Frauen. In vier Landern
fallt der Unterschied zugunsten der Manner jedoch nicht signifikant aus. In der
Deutschschweiz schneiden die Manner um 21 Punkte besser ab als die Frauen. Diese
Differenz ist statistisch signifikant, aber mit einer Effektstarke von d = 0.22 als modera-
ter Unterschied zu bezeichnen. Dieser Geschlechterunterschied in der Mathematik liegt
etwa in derselben Gréssenordnung wie aus den Ergebnissen der PISA-Studien fur 15-
Jahrige am Ende der Volksschulzeit bekannt ist (Holzer et al., 2004). In Polen ist der
Geschlechterunterschied mit 130 Punkten zugunsten der Manner am gréssten (d =
0.90).

Lander Frauenanteil Frauen Méanner Geschlechterdifferenz in der Mathematik
M SE M SE zugunsten der Manner
Malaysia 63% 491 (2.5) 486 (2.1) -5
Philippinen 81% 438 (6.6) 449 (14.1) 11
' Chile 85% 411 (2.5) 428 (6.1)
Botswana 59% 434 (8.9) 452 (5.9) 18
Taiwan 72% 618 (4.3) 636 (7.2)
Deutschland 91% 509 (3.1) 528 (11.0) 20
Deutschschweiz  85% 540 (1.8) 561 (5.6)
2 Norwegen 68% 545 (5.5) 570 (12.2) 25
Russland 94% 534 (10.0) 561 (11.9)
'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)
"Polen 94% 482 (2.5) 612 (12.2)
-20 0 20 40 60 80 100 120 140
Geschlechterunterschied nicht signifikant
-Geschlechterunterschied signifikant

Anmerkungen: Die Lander sind nach Grosse des Geschlechterunterschieds sortiert. Georgien ist nicht
aufgefuhrt, weil ausschliesslich Frauen in der Stichprobe waren.
" Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Die
Mittelwerte fir Norwegen werden folglich berschatzt.

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

Weil in der Schweiz nur finf Manner aus der Ausbildung firr eine Lehrberechtigung auf

der Unterstufe an der Befragung teilgenommen haben, sind geschlechterspezifische
Analysen nach Ausbildungsgangen nicht sinnvoll.

Seite 16



2.2 Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Pri-
marlehrpersonen

Weil im Test zur Mathematikdidaktik weniger Aufgaben enthalten waren als in jenem
zur Fachkompetenz, wird fiir die mathematikdidaktische Leistung nur ein Referenzwert,
der bei 544 Punkten liegt, angegeben. Entsprechend lassen sich fiir die Fachdidaktik
zwei Kompetenzniveaus unterscheiden. Angehende Lehrpersonen mit einer Leistung
im Bereich von 544 Punkten kdnnen z.B. richtig einschatzen, ob eine beschriebene
Lehrstrategie fiir 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 verfigen Uber gewisse Fahigkeiten im Erkennen
von Elementen, welche die Schwierigkeit einer Aufgabe beeinflussen und im Erkennen
und Benennen von Schiilerschwierigkeiten. Hingegen sind sie sich gewisser Fehlvor-
stellungen zum Rechnen mit Bruchzahlen eher nicht bewusst. Sie wissen unter Um-
stdnden auch nicht, warum ein bestimmtes methodisches Vorgehen sinnvoll ist, oder
ob sich eine Rechenstrategie auf eine gréssere Klasse von Problemen verallgemeinern
Iasst oder gar allgemeine Glltigkeit hat. Sie erkennen mehrheitlich z.B. nicht, dass sich
die Gleichung 3x+10=4 nicht mehr mit Hilfe einer Balkenwaage darstellen Iasst, oder
welcher von mehreren vorgegebenen algebraischen Termen zu einer in Worten formu-
lierten Prozessbeschreibung einer Schiilerin passt.

Ergebnisse zur mathematikdidaktischen Kompetenz

Lander M SE SD Mathematikdidaktische Kompetenz
Singapur 593 (3.4) 71 | |
Taiwan 592 (2.3) 68 . |
2 Norwegen 564 (5.5) 70 | |
TusAa 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 22 63 !
" Polen 478 (18) 101 I |
Philippinen 457 9.7) 67 !
Botswana 448 (8.8) 75 !
! Chile 425 (3.7) 90
Georgien 345 (4.9) 100
100 200 300 400 500 600 700 800 900
5. Perzentil 25 Perzentil 75 Perzentl 95 Perzentil
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz 95% Konfidenzintervall des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
R Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Der
Wert fur Norwegen durfte folglich Uberschatzt sein.

Abbildung 2.5: Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Primarlehrperso-
nen im Landervergleich
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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 hdher als
im internationalen Durchschnitt aller an TEDS-M beteiligten Lander (Abbildung 2.5).
Singapur, Taiwan und Norwegen® erreichen signifikant héhere Werte als die Deutsch-
schweiz. Vor allem die angehenden Primarlehrpersonen in Singapur und Taiwan wei-
sen mit einer Differenz von Uber 50 Punkten zum Mittelwert der Deutschschweiz eine
deutlich héhere mathematikdidaktische Kompetenz auf als die Deutschschweizer Stu-
dierenden am Ende der Lehrerausbildung. Alle anderen Lander, mit Ausnahme der
USA, liegen signifikant hinter den Ergebnissen der Deutschschweiz zurlck, darunter
auch die europaischen Lander Deutschland, Spanien und Polen.

International sind die Unterschiede in der mathematikdidaktischen Kompetenz der an-
gehenden Primarlehrpersonen sehr gross. So betragt 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
kinftigen Lehrpersonen in der Deutschschweiz beachtlich. So betragt in der Mathema-
tikdidaktik der Mindestabstand zwischen den 25 Prozent schwachsten und den 25 Pro-
zent besten angehenden Primarlehrpersonen 76 Punkte. Dieser ist damit deutlich
grosser als der durchschnittliche Rickstand der Deutschschweiz auf die beiden flih-
renden Lander Singapur und Taiwan.

Wahrend in der Deutschschweiz die besten flinf Prozent der angehenden Primarlehr-
personen Leistungen von mindestens 629 Punkten erreichen, liegen die Spitzenwerte
in Singapur und Taiwan bei Uber 700 Punkten. Weniger gross ist der Abstand mit 57
bzw. 51 Punkten gegenuber den Spitzenlandern am unteren Ende der Skala der Ma-
thematikdidaktik. In der Deutschschweiz erzielen nur finf Prozent weniger als 433
Punkte. Lander wie Georgien, Polen oder auch Deutschland weisen eine markant
grossere Leistungsbandbreite auf als die Deutschschweiz. Entsprechend niedrig sind
demzufolge in diesen Landern die schwachsten Leistungen in der Mathematikdidaktik.

Zielstufe M SE SD Mathematikdidaktische Kompetenz

T T T
Unterstufe 519 (5.6) 72
Primarstufe 539 (1.8) 62 I I I
1 1 1

100 200 300 400 500 600 700 800 900
5. Perzentil 25 Perzentil 75 Perzentil 95 Perzentil

895% Konfidenzintervall des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung. Die
Stichprobengrdssen betragen fur die Unterstufe n = 121 und fir die Primarstufe n = 815.

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

Die mathematikdidaktische Kompetenz der kinftigen Lehrpersonen fir die Unterstufe
liegt mit 519 Punkten um 20 Punkte unter jenem der kiinftigen Lehrpersonen mit Lehr-
berechtigung fiir 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 Ausfiihrungen in Bldmeke et al.,2010).
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fektstarke von d = 0.22 als gering zu bewerten. Die Differenz geht insbesondere auf
Unterschiede bei den schwachsten Leistungen zurick. Die Leistungen in Mathematik-
didaktik sind bei den schwachsten flinf Prozent der angehenden Unterstufenlehrperso-
nen um 18 Punkte niedriger als bei den kinftigen Lehrpersonen mit Lehrberechtigung
fur die ganze Primarstufe.

Der Unterschied ist dann nicht problematisch, wenn er von Testaufgaben herrihrt, die
inhaltlich Uber das Niveau der Unterstufe hinausgehen. Dem ist in weiterfllhrenden
Analysen noch genauer nachzugehen. Es ist weiterhin zu vermuten, dass sich fachli-
che Kompetenz positiv auf die fachdidaktische Kompetenz auswirkt. Sollte dies zutref-
fen, kdnnte auch dies ein Grund dafir 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 erwahnt, lassen sich fir die mathematikdidaktische Leistung zwei Kompe-
tenzniveaus unterscheiden, ein tieferes flr Leistungen unter 544 Punkten, und ein ho-
heres fur Leistungen Uber 544 Punkten.

Taiwan 23%
Singapur 23%
UsA 38%
"2Norwegen 41%
Deutschschweiz 58%
Deutschland 67%
Russland 68%
Thailand 74%
"Polen 76%
Malaysia 76%
Spanien 83%
Botswana 94%
Philippinen 94%
"Chile 95%
Georgien 99% (
0% 20% 40% 60% 80% 100%
niedriges Kompetenzniveau ®hohes Kompetenzniveau

Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau.
i Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Ricklaufquote von weniger als 75% auf.
? Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der kunftigen Lehrpersonen zutrifft. Der
Anteil an hohem Kompetenzniveau durfte fir Norwegen folglich tiberschatzt sein.

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

In der Deutschschweiz erreichen 42 Prozent der kiinftigen Primarlehrpersonen Leis-
tungen im héheren Kompetenzniveau (Abbildung 2.7), was Uber dem internationalen
Durchschnitt von knapp einem Dirittel liegt. Vier LAnder weisen einen héheren Anteil an
kinftigen Primarlehrpersonen auf dem héheren Kompetenzniveau auf als die Deutsch-
schweiz. Die grossten Anteile finden sich in Singapur und Taiwan mit je 77 Prozent.
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Die Ubrigen Lander, 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 hohere Niveau in der Mathematikdidaktik.

Nach Unterstufe und Primarstufe aufgeteilt zeigt sich fiir die Deutschschweiz, dass 32
Prozent der angehenden Lehrpersonen fiir die Unterstufe das héhere 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 bezlglich 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 fur Mathematikdidaktik.

Auch international zeigt sich, dass die Geschlechterunterschiede in der Mathematikdi-
daktik generell geringer ausfallen als in der Mathematik. In den meisten Landern sind
die Differenzen zwischen der mittleren Leistung der Manner und derjenigen der Frauen
kleiner als 20 Punkte. Nur in drei Landern schneiden die Manner 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 héheren Mittelwert
fur die mathematikdidaktische Kompetenz als die Manner. Mit einer Effektstarke von d
= 0.13 ist die Differenz aber gering.

Lander Frauenanteil Frauen Manner Geschlechterdifferenz in der Mathematikdidaktik
M SE M SE zugunsten der Manner
Botswana 59% 457 (10.7) 435 (14.3) " 22
Malaysia 63% 508 (4.2) 496 (3.9)
Taiwan 72% 593 (2.5) 591 (3.9)
Deutschschweiz ~ 85% 537 (1.8) 537 (5.2)
"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) 4
Philippinen 81% 456 (11.8) 463 (5.9) 7
Singapur 74% 591 (3.8) 599 (7.9) 8
Tusa 92% 543 (2.7) 553 (7.8) 10
Thailand 75% 502 (2.8) 518 (5.6)
' Chile 85% 422 (4.1) 439 (9.3) 17
Spanien 81% 489 (2.3) 506 (4.0)
" Polen 94% 473 (1.9) 556 (7.8)
-40 -20 0 20 40 60 80 100
Geschlechterunterschied nicht signifikant
-Geschlechterunterschied signifikant

Anmerkungen: Die Lander sind nach Grosse des Geschlechterunterschieds sortiert. Georgien ist nicht
aufgefiihrt, weil ausschliesslich Frauen in der Stichprobe waren.
R Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
? Die Stichprobe in Norwegen umfasst nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als
Schwerpunkt, was auf weniger als einem Drittel der kuinftigen Lehrpersonen zutrifft. Die
Mittelwerte fiir Norwegen durften folglich berschatzt 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 |

Der erste Referenzwert fur die Leistung von angehenden Lehrpersonen der Sekundar-
stufe | 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
I6sen, wenn es sich um mathematische Inhalte der Sekundarstufe | handelt. Beim Be-
schreiben allgemeiner Zusammenhange und Muster, oder bei mehrstufigen ProblemI6-
seaufgaben mit komplexerer sprachlicher oder mathematischer Struktur (z.B. nichtline-
ares Wachstum durch geeignete Terme darstellen, Losungen einer Gleichung geomet-
risch interpretieren) haben sie jedoch Schwierigkeiten. Sie erkennen auch nicht durch-
gehend fehlerhafte Argumente bei Begriindungen 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 Verstandnis von Funktionen. Sie kdnnen abstrakte Definitionen besser ver-
stehen und anwenden (z.B. Eigenschaften der Relation ,ahnlich zu“ oder die Bedeu-
tung bestimmter Axiome fir die Geometrie). Sie verfugen Uber grossere Fahigkeiten im
Einschatzen der Korrektheit von vorgegebenen Begrindungen und Beweisen und im
eigenstandigen Argumentieren und Beweisen. So gelingt ihnen z.B. in der nachfolgen-
den Aufgabenstellung eine mindestens teilweise richtige, wenn auch nicht immer voll-
standige Begriindung, wahrend Studierende am ersten Referenzwert die Aufgabe mit
hoher Wahrscheinlichkeit gar nicht [6sen kénnen:

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

In den drei Landern Polen, Deutschland und USA wurden ahnliche Leistungen wie in
der Deutschschweiz erbracht. Die Ubrigen acht Lander erreichen signifikant niedrigere
Mathematikleistungen als die angehenden Lehrpersonen in der Deutschschweiz. Auch
bei den Mathematikkompetenzen der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe |
sind international sehr grosse Mittelwertunterschiede zu finden. Der Abstand zwischen
dem hochsten Mittelwert in Taiwan und dem niedrigsten in Chile betragt 313 Punkte
auf der Mathematikskala.

Auffallend ist wiederum die vergleichsweise hohe Homogenitat 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, dirften auch damit zusammenhangen, dass in der Deutschschweiz (wie auch in
Taiwan) nur angehende Lehrpersonen mit einer Lehrberechtigung ausschliesslich fir
die Sekundarstufe | getestet wurden. In den meisten anderen Landern, so auch in
Deutschland und Russland, wurden auch zukinftige Gymnasiallehrpersonen mit ein-
bezogen.

Lander M SE SD Mathematische Kompetenz
Taiwan 667 (3.9) 75 | | | .
Russland 594 (12.8) 96 . . |
Singapur 570 (2.8) 61 | | |
"Polen 540 (3.1) 66
Deutschschweiz 531 3.7) 50 : : :
Deutschland 519 (3.6) 94 ! !
TUsA 505 9.7) 67 ! !
Malaysia 493 (2.4) 51 ! !
Thailand 479 (1.6) 59 ol
Oman 42 (24) 47 Pt
2 Norwegen 467 (3.9 64 ! !
Philippinen 442 (4.6) 49 ! !
Botswana 441 (5.3) 39 ! !
! Georgien 424 (8.9) 84 ! 1
! Chile 354 (2.5) 84 1 |
L}
100 200 300 400 500 600 700 800 900
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz > Poprorl 25 Porgert] R
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz 5% Konfidenzintervall des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
R USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Riicklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund ein Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Wert fiir Norwegen durfte folglich
Uberschatzt sein.

Abbildung 2.9: Mathematische Kompetenz von angehenden Lehrpersonen der Se-
kundarstufe | im Landervergleich

Ergebnisse der Mathematikleistung hach Kompetenzniveaus

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

In der Deutschschweiz befinden sich 27 Prozent der angehenden Lehrpersonen fiir die
Sekundarstufe | im héchsten Kompetenzniveau, in Taiwan sind es mit 96 Prozent fast
alle Studierenden. Acht Lander weisen weniger als 10 Prozent Studierende in diesem
Leistungsbereich aus. Das mittlere Kompetenzniveau erreichen in der Deutschschweiz
53 Prozent der angehenden Lehrpersonen fir die Sekundarstufe 1. In sieben Landern,
darunter auch Norwegen, erreichen mehr als die Halfte der angehenden Lehrpersonen
der Sekundarstufe | nur das tiefste Kompetenzniveau.
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Interessant fallt fur die Deutschschweiz der Vergleich mit Deutschland aus, wo mit ei-
nem Prozentanteil von 30 Prozent nur ein geringfligig grosserer Anteil an Studierenden
das hdchste Kompetenzniveau erreicht. Allerdings erzielt ein Drittel der deutschen Stu-
dienabsolventinnen und -absolventen nur das tiefste Kompetenzniveau, wahrend 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 (Bldmeke et al., 2010), wertet dies die Leistung der kinfti-
gen Lehrpersonen fir die Sekundarstufe | aus der Deutschschweiz zusatzlich auf.

Taiwan 193
Russland 1%
Singapur | 7%

TUsA 31% 43%

'Polen 18% 36%

Deutschland

32%

30%

Deutschschweiz 20% 27%

Thailand 59%
Malaysia 43%
2Norwegen 60%
'Georgien 82%
Oman 63%
'Chile 98% 1%
Philippinen 86% [ VU0
Botswana 88% [ 0]

0% 20% 40% 60% 80% 100%

niedriges Kompetenzniveau H mittleres Kompetenzniveau B hohes Kompetenzniveau

Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau.
R USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Riicklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund ein Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Anteil an hohem Kompetenzniveau
durfte flir Norwegen folglich Uiberschatzt sein.

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

Geschlechterunterschiede in der mathematischen Kompetenz

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

Die grosste Geschlechterdifferenz zeigt sich in den USA, wo die Manner um 64 Punkte
bessere Mathematikleistungen erbringen als die Frauen (d = 0.74). Aber auch in
Deutschland ist der Leistungsvorsprung der Manner mit 43 Punkten betrachtlich (d =
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0.33). In acht Landern betragt die Geschlechterdifferenz weniger als 20 Punkte. Als
einziges Land Ubertreffen die Frauen im Oman die Mathematikleistungen der Manner
(d =0.30).

Lander Frauenanteil Frauen Manner Geschlechterdifferenz in der Mathematik
M SE M SE zugunsten der Manner
Oman 60% 480 (2.9) 460 (5.3)
Russland 71% 593 (12.8) 596 (14.7) 3
Malaysia 82% 493 (2.7) 498 (5.6) 5
Deutschschweiz  42% 528 (7.5) 534 (4.3) 6
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)
' Chile 84% 351 (2.9) 371 (7.6)
"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)
! Georgien 84% 419 (10.4) 454 (18.1) 34
Deutschland 66% 505 (6.4) 548 (6.9)
TuUsA 79% 492 (8.6) 556 (5.8)
-20 0 20 40 60 80
Geschlechterunterschied nicht signifikant
-Geschlechterunterschied signifikant

Anmerkungen: Die Lander sind nach Grosse des Geschlechterunterschieds sortiert.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Ricklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund ein Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Die Mittelwerte fir Norwegen dirften
folglich Uberschatzt sein.

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

2.4 Mathematikdidaktische Kompetenz von angehenden Lehr-
personen der Sekundarstufe |

Wie fur den Primarstufentest wurde auch bei der Sekundarstufe fiir 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 ausgepragt. Sie weiss
z.B., welches Vorwissen fir die Herleitung der Lésungsformel fur quadratische Glei-
chungen nétig ist und welche Folgen es flir andere Unterrichtsthemen hatte, wenn man
das Thema Quadratwurzeln von der Sekundarstufe | in die Sekundarstufe Il verlagerte,
aber sie kann aus einer Reihe von mathematischen Hilfsmitteln (Pythagoras, Kon-
gruenz etc. ) nicht dasjenige auswahlen, welches fir den Beweis einer gegebenen ge-
ometrischen Aussage nitzlich sein kénnte. Sie erkennt z.B., ob eine von einem Schi-
ler gezeichnete geometrische Figur vorgegebene Bedingungen richtig reprasentiert
oder nicht, und sie kann Fehlvorstellungen oder Verstandnisschwierigkeiten in einfa-
cheren Kontexten erkennen und beschreiben. Sie kann aber in der Regel nicht mehr
erklaren, warum die zweite der beiden Textaufgaben aus dem folgenden Beispiel fir
Lernende haufig schwieriger zu l6sen ist:
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Die folgenden Sachaufgaben stammen aus einem Mathematikbuch der Sekundar-

stufe 1.

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?

Ublicherweise bereitet die zweite Aufgabe Schilerinnen und Schiilern der Se-
kundarstufe | grossere Probleme als die erste. Nennen Sie einen Grund, der fiir
den unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad verantwortlich sein kdnnte.

Eine Person mit einer Leistung um den Referenzwert von rund 509 Punkten hat eben-
falls Mihe, richtig zu entscheiden, welcher Sachkontext die Division zweier Briche
modelliert und welcher nicht. Die im nachfolgenden Beispiel aufgefiihrte verbale Be-
grindung (Katjas Antwort) erkennt sie als richtig, weil sie auf diesem Leistungsniveau
aber noch nicht Gber ein wirklich gut ausgebildetes Verstandnis zum mathematischen
Begriinden verflgt, stuft sie unvollstandige bzw. ungenaue Argumente eventuell nicht
als solche ein, wie z.B. Leons Antwort in der gleichen Beispielaufgabe.

Einige Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe |1 wurden aufgefordert, die
folgende Aussage zu beweisen:
Wenn man drei aufeinander folgende natirliche Zahlen multipliziert, dann ist das
Ergebnis ein Vielfaches von 6.

Nachfolgend drei Antworten.

Katjas Antwort Leons Antwort Marias 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.

1x2x3=6 n ist eine beliebige ganze

Zahl

2x3x4=24=6x4 nx(n+)x(n+2)=

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.

4x5x6 =120 =6x 20

6x7x8=2336=06x56

(N +n)x(n+2)=
n’+n’+2n°+2n
Kirzen der n’s ergibt

1+1+2+2=6
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Ergebnisse zur mathematikdidaktischen Kompetenz

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

Die Leistungsstreuung ist in der Deutschschweiz (SD = 72) zwar geringer als in den
anderen Spitzenlandern, aber doch etwas grésser als bei der mathematischen Kompe-
tenz. Die besten flinf Prozent der angehenden Lehrpersonen erreichen mindestens
671 Punkte, die leistungsschwachsten finf Prozent weniger als 442 Punkte. Am deut-
lich langeren 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 grésser ist als in der
Deutschschweiz.

Lander M SE SD Mathematikdidaktische Kompetenz
Taiwan 649 (5.2) 95 | |
Russland 566 (10.1) 96 I |
Singapur 553 4.7) 84 : |
Deutschschweiz 549 (5.9 72 I A
Deutschland 540 (5.1) 96 [

"Polen 524 4.2) 81 ! !

USA 502 (87) 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 !

' Georgien 443 (9.6) 79
Botswana 425 (8.2) 59

' Chile 394 (3.8) 88

100 200 300 400 500 600 700 800 900

5. Perzentil 25, Perzentil 75, Perzentl 95, Perzentil
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz 95% Konfiderzintervall des Mittehwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rucklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund ein Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Wert fir Norwegen durfte folglich
Uberschatzt sein.

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

Wie bei der Primarstufe lassen sich die Leistungen der angehenden Lehrpersonen der
Sekundarstufe | im mathematikdidaktischen Test einem von zwei Kompetenzniveaus
zuordnen, einem niedrigeren flr Leistungen bis zu 509 Punkten und einem hdéheren fiir
Leistungen Uber diesem Referenzwert.

Abbildung 2.13 zeigt die Anteile der Studierenden im jeweiligen Kompetenzniveau fir
alle Teilnehmerlander. In der Deutschschweiz erreichen 71 Prozent der angehenden
Lehrpersonen der Sekundarstufe | das héhere 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.

Taiwan | 7% 93%
Singapur 28% 72%
Russland 29% 71%
Deutschschweiz 29% 71%
Deutschland 38% 62%
"Polen 43% 57%
usA 46% 54%
Norwegen 66% 34%
Oman 70% 30%
Thailand 72% 28%
Malaysia 72% 28%
'Georgien 82% 18%
Philippinen 88% 12%
Botswana 93% 7%
'Chile 94% 6%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

niedriges Kompetenzniveau ®hohes Kompetenzniveau

Anmerkungen: Sortierung nach Anteilen mit hohem Kompetenzniveau.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Ricklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund ein Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Der Anteil an hohem Kompetenzniveau
durfte flr Norwegen folglich tUberschatzt sein.

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

Geschlechterunterschiede in der Mathematikdidaktik

Obschon in der Deutschschweiz die Geschlechterdifferenz in der Mathematikdidaktik
18 Punkte betragt (Abbildung 2.14), ist der Leistungsvorsprung der Manner — wie
schon bei der mathematischen Kompetenz — nicht signifikant (d = 0.18). Dies gilt auch
fur 10 weitere Lander. Einzig in Singapur, Deutschland, Polen und den USA weisen die
Manner mehr als 20 Punkte Vorsprung gegentber 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 Manner.
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Insgesamt sind die Geschlechterdifferenzen in der Mathematikdidaktik geringer als bei
der Fachkompetenz. In sieben Landern betragen die Abstande weniger als 10 Punkte.
Auch lasst sich — anders als bei der Primarstufenausbildung — kein Zusammenhang
zwischen der Auspragung der Geschlechterunterschiede und dem Frauenanteil fest-
stellen.

Lander Frauenanteil Frauen Manner Geschlechterdifferenz in der Mathematikdidaktik
M SE M SE zugunsten der Manner
Botswana 36% 441 (14.5) 415 (9.8) 26
Oman 60% 481 (5.2) 464 (8.2) 17
Malaysia 82% 473 (3.4) 467 (8.7) 6
' Georgien 84% 444 (9.8) 439 (25.3) 6
' Chile 84% 394 (4.0) 390 (7.8) 4
Philippinen 65% 452 (4.3) 449 (7.2) 3
Thailand 75% 477 (2.7) 474 (5.9) 3
Russland 1% 566 (10.4) 566 (12.1)
Taiwan 38% 644 (8.0) 652 (6.7) 9
Deutschschweiz  42% 538 (10.8) 556 (6.6) 18
2 Norwegen 61% 474 (6.5) 494 (10.5) 20
Singapur 49% 542 (6.2) 564 (6.2)
Deutschland 66% 532 (7.8) 557 (7.9)
"Polen 76% 518 (5.9) 543 (8.0)
TUSA 79% 494 (7.6) 533 (9.5)
-40 -20 0 20 40 60
Geschlechterunterschied nicht signifikant
-Geschlechterunterschied signifikant

Anmerkungen: Die Lander sind nach Grosse des Geschlechterunterschieds sortiert.
R USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund ein Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft. Die Mittelwerte fir Norwegen dirften
folglich Uberschatzt sein.

Abbildung 2.14: Geschlechterunterschiede in der mathematikdidaktischen Kompetenz
von angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe |
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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 Uber eine hohe
mathematische und mathematikdidaktische Kompetenz verfligen. Dies gilt gleicher-
massen fur kinftige Primarlehrpersonen wie fur diejenigen, die in der Sekundarstufe |
tatig sein werden. Eine fundierte Bewertung der teilweise betrachtlichen Abstande zu
den beiden besten Landern Taiwan und Singapur kann letztlich nur dann vorgenom-
men werden, wenn auch die Unterschiedlichkeit der Ausbildungssysteme der einzelnen
Landern mit berlcksichtigt 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 fir beide Zielstufen — sowohl
fur die Mathematik wie fur die Mathematikdidaktik — deutlich geringer als in den re-
levanten Vergleichslandern. Dies bedeutet zwar, dass weniger Spitzenleistungen
ausgewiesen werden, aber auch, dass wohl der grosste Teil der angehenden Lehr-
personen Mindestanforderungen an fachliche und fachdidaktische Kompetenz in
Mathematik erfullt. 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, verfiigen (iber eine héhere mathematische
Kompetenz als angehende Lehrpersonen fir die Unterstufe. Der Unterschied in der
mathematikdidaktischen Kompetenz ist zwar auch signifikant, fallt aber geringer
aus. Ob sich dieser Befund durch bereits unterschiedliche Leistungen zu Beginn des
Studiums erklart, soll durch entsprechende Auswertungen der nationalen Zusatz-
studie TEDS-II sichtbar werden, in der Studierende zu Beginn ihrer Ausbildung ge-
testet wurden. Weil in héheren Klassen auch die fachlichen Anforderungen an Lehr-
personen steigen, ist der gefundene Leistungsvorsprung der Lehrpersonen flir die
Primarstufe erklarbar.

e Die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | in der Deutschschweiz erzielen
in der Mathematikdidaktik eine um 18 Punkte hohere Leistung als in der Mathema-
tik. Diese Differenz lasst sich im internationalen Vergleich als relative Starke in der
Mathematikdidaktik interpretieren. Auf der Primarstufe sind die Leistungen in der
Mathematik und der Mathematikdidaktik ausgeglichen.

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

e Bei den angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | ist in der Deutschschweiz
kein Geschlechterunterschied zu finden. Moglicherweise, 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 anfangliche Leis-
tungsunterschiede im Laufe des Studiums abgebaut werden, ist eine Frage, die
durch die Auswertung der Erstsemestrigen-Daten aus der Zusatzstudie geklart wer-
den soll.

Das grundsatzlich positive Bild fir die Deutschschweiz bezlglich der fachlichen und
fachdidaktischen Kompetenz in Mathematik wird insbesondere durch zwei Aspekte
weiter aufgewertet, namlich (1) den geringeren Spezialisierungsgrad der Lehrerausbil-

Seite 29



dung in der Schweiz und (2) die Vorbereitung auf Unterricht in einem begrenzten Be-
reich von Jahrgangsstufen. In vielen anderen Landern erwerben die angehenden Lehr-
personen auch auf der Primarstufe nur eine Lehrberechtigung fiir wenige Facher oder
(zumindest ein Teil der angehenden Lehrpersonen) durchlaufen eine spezialisierte
Ausbildung mit Schwerpunkt Mathematik. Letzteres trifft beispielsweise auf Singapur
und Taiwan, aber auch fiir gewisse Ausbildungsgange in Deutschland zu. In den an
der Studie beteiligten Lehrerausbildungsinstitutionen der Deutschschweiz hingegen
werden Primarlehrpersonen zu Generalistinnen und Generalisten fur fast alle Unter-
richtsfacher ausgebildet. Ahnlich ist die Situation fir die Sekundarstufe I. Auch hier
werden in den Vergleichslandern oft Fachlehrpersonen mit einem bis zwei Fachern
ausgebildet. In der Deutschschweiz ist die Spezialisierung weniger ausgepragt, so
dass bis zu vier Unterrichtsfacher gewahlt werden kénnen.

Mégliche Erklarungen fir das erfreuliche Abschneiden der angehenden Lehrpersonen
in der Deutschschweiz dirften auf verschiedenen Ebenen liegen. Naheliegend ist es,
die Griinde in der Lehrerausbildung selbst zu suchen. Hier gilt es z.B. auch die Lernge-
legenheiten ins Visier zu nehmen und eventuelle Zusammenhange mit der Leistung zu
prufen. Es erscheint plausibel anzunehmen, dass gehaltvolle Lerngelegenheiten in der
Lehrerbildung das Leistungsergebnis gunstig beeinflussen. Auffallend ist auch die in
vielen Landern hohe Ubereinstimmung der Ergebnisse von TEDS-M mit den Schiiler-
leistungen in Mathematik, wie sie beispielsweise bei PISA oder TIMSS gemessen wur-
den (Blémeke et al., 2010). In Landern, in denen die Schilerinnen und Schuler tUber
hohe Mathematikkompetenzen verfligen, weisen auch die in TEDS-M getesteten an-
gehenden Lehrpersonen eine héhere mathematische Kompetenz auf. Auch wenn kei-
ne kausalen Verknupfungen zwischen den Befunden aus den verschiedenen Studien
gemacht werden durfen, kann dies ein Hinweis darauf sein, dass angehende Lehrper-
sonen, die bis zum Ausbildungsende vertiefte mathematische und mathematikdidakti-
sche Kompetenzen erworben haben, von einem héheren Vorwissen profitierten. Um-
gekehrt kdnnten die guten Schilerleistungen aber auch die Folge hoher professioneller
Kompetenzen sein. Beide Erklarungsansatze mussten jedoch in erganzenden Studien
noch abgesichert werden.

TEDS-M hat auch gezeigt, wie schwierig es ist, den Ausbildungserfolg von Lehrperso-
nen international zu vergleichen und maégliche Erklarungen fir Leistungsunterschiede
abzuleiten. Vor allem kleine Unterschiede sind vorsichtig und vor dem Hintergrund sehr
unterschiedlicher Systembedingungen zu interpretieren. In weiterfihrenden Analysen
werden zusatzliche Merkmale untersucht, insbesondere die Lerngelegenheiten wah-
rend der Lehrerausbildung und die Uberzeugungen 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 erklaren,
heben sie haufig die Bedeutung der frihen, umfangreichen und angeleiteten Praxiser-
fahrung hervor. Wie nehmen jedoch die Studierenden die Lernmdglichkeiten in der
Praxis wahr? In diesem Kapitel wird die berufspraktische Ausbildung im Urteil der Stu-
dierenden betrachtet und im internationalen Landervergleich eingeordnet.

In der Schweiz verbringen Studierende der Primarstufe zwischen 19 und 43 Prozent
ihres sechssemestrigen Studiums in Praktika, bei den Studierenden der Sekundarstufe
| 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
Landern grosse Streuungen in Bezug auf die angegebene Praxisdauer, so dass die
Unterschiede innerhalb der Lander haufig grésser 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 gewahrt mit 56 Tagen (SD = 30) am wenigsten Prak-
tikumszeit. Angehende Sekundarstufenlehrpersonen | der Deutschschweiz verbringen
im Mittel 84 Tage (SD = 41) im Praktikum, was im internationalen Vergleich einen
durchschnittlichen Wert darstellt. Auch auf der Sekundarstufe | 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 erortert. Konkret interessiert, wie gross der Anteil
des eigenverantwortlichen Unterrichtens ausfallt und wie sich das Betreuungsverhaltnis
wahrend der berufspraktischen Ausbildung von angehenden Lehrpersonen der Primar-
stufe und der Sekundarstufe | im Landervergleich gestaltet.

3.1 Eigenverantwortliches Unterrichten in der berufsprakti-
schen Ausbildung

Eigenverantwortliches Unterrichten als Praxiserfahrung von angehenden Lehrpersonen
der Deutschschweiz

Um herauszufinden, wie ausgepragt das eigenverantwortliche Unterrichten im Prakti-
kum ist, wurde den Studierenden folgende Frage vorgelegt: ,Im Verhaltnis zu der Ge-
samtzeit, die Sie in |hrem 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 Halfte der Zeit eigenverantwort-
lich unterrichtet zu haben; 38 Prozent erwdhnen sogar, drei Viertel oder mehr der Prak-
tikumszeit in Eigenverantwortung die Klasse gelehrt zu haben (Abbildung 3.1). In der
Ausbildung fiir die Sekundarstufe | konnten 85 Prozent der angehenden Lehrpersonen
mehr als die Halfte der Praktikumszeit eigenverantwortlich unterrichten. 73 Prozent
unterrichteten gar drei Viertel oder mehr der Zeit eigenverantwortlich.
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Im Verhaltnis zu der Gesamtzeit, die Sie in lhren Praktika bisher in der Schule verbracht
haben, wie viel Zeit haben Sie eigenverantwortlich eine Klasse unterichtet?

| |
Primarstufe 8% 13%

| |

|

T

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% T70% 80% 90% 100%

Weniger als 1/4 der Zeit 1/4 oder mehr, aber weniger als 1/2
®1/2 oder mehr, aber weniger als 3/4 ®3/4 oder mehr

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

Auffallend ist, dass deutlich mehr angehende Lehrpersonen der Sekundarstufe | als
der Primarstufe angeben, drei Viertel oder mehr ihrer Praktikumszeit eigenverantwort-
lich unterrichtet zu haben. Worauf diese Differenz griindet, kann anhand der vorliegen-
den Daten nicht erschlossen werden. Erklarungen kénnen nur vermutet werden und
sind in Anschlussarbeiten noch zu Uberprifen. Eine Mdéglichkeit eines Erklarungsan-
satzes kann beispielsweise in unterschiedlichen Ausbildungsstrukturen liegen. So wer-
den womdglich in der Ausbildung fiir die Primarstufe mehr Hospitationen, Assistenzauf-
trdge mit der Praxislehrperson, Betreuungen von Gruppen oder Arbeiten mit einzelnen
Schilerinnen und Schilern durchgeflihrt als in der Ausbildung zur Sekundarstufenlehr-
kraft 1. Vielleicht ergibt sich diese Differenz aber auch durch unterschiedliche Unter-
richtskulturen auf der Zielstufe. So ist vielleicht auf der Primarstufe die Unterrichtsform
des Teamteaching starker ausgepragt. Denkbar ist auch, dass unterschiedliche Bereit-
schaften zur Ubernahme der Verantwortung seitens der Studierenden vorliegen. Wie
bereits erwahnt, sind dies nur mdgliche Erklarungsansatze, welche es noch differen-
ziert zu Uberprufen gilt.

Eigenverantwortliches Unterrichten als Praxiserfahrung im Landervergleich

Auf der Primarstufe weist die Deutschschweiz im internationalen Vergleich mit 79 Pro-
zent den viertgrossten Anteil an angehenden Lehrpersonen auf, die mehr als die Halfte
der Zeit eigenverantwortlich unterrichten konnten (Abbildung 3.2). Beim Spitzenreiter
Singapur sind es gar 88 Prozent. Die Differenz zwischen der Deutschschweiz und Sin-
gapur wachst 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 gegeniiber 62 Prozent). Die angehen-
den Lehrpersonen der Primarstufe aus Russland, den Philippinen und Botswana verfi-
gen zwar gesamthaft lber einen geringeren Anteil an Studierenden, die angaben, mehr
als die Halfte ihrer Zeit im Praktikum eigenverantwortlich unterrichten zu kdnnen, je-
doch Uber einen hdheren 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 Halfte der Zeit eigenverantwortlich unterrichten konn-
ten.
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Im Verhiltnis zu der Gesamtzeit, die Sie in lhren Praktika bisher in der Schule verbracht haben, wie
viel Zeit haben Sie eigenverantwortlich eine Klasse unterrichtet?

1 |
f I
; i i

Deutschschweiz 8%
1 1
T |
Russland 8%
; i
Philippinen 8%
| Il
T T
Botswana 20%
7 } }
Palen 1%
| |
Georgien 15%
| |
7 T
USA 10%
| |
Spanien 19%
|
Thailand 15%
|
Malaysia 26%
| |
12
MNorwegen 14%
| |
Taiwan
; : : ! ! 1 1 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Weniger als 1/4 der Zeit 1/4 oder mehr, aber weniger als 1/2

= 1/2 oder mehr, aber weniger als 3/4 ®3/4 oder mehr

Anmerkungen: Die Lander wurden in Bezug auf den Umfang uber die Angabe, ob sie die Halfte oder
mehr der Zeit in den Praktika eigenverantwortlich unterrichten konnten, sortiert. Die Sum-
me der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht tberall 100%.
K Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

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

Betrachtet man die Werte der angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe |, 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 Verfligung gestellt wurde, eigenverantwortlich unterrichten durften. Dem-
gegeniber konnten in Singapur 9 Prozent und in der Deutschschweiz 15 Prozent der
Studierenden weniger als die Halfte der Zeit eigenstandig unterrichten. In Thailand,
Norwegen und Taiwan geben mehr als flinfzig Prozent der angehenden Lehrpersonen
an, weniger als die Halfte der Praktikumszeit eigenverantwortlich unterrichten zu kon-
nen. Bemerkenswert ist insbesondere der Unterschied zwischen Singapur und Taiwan,
da diese beiden Lander Uber die héchsten Kompetenzen in Mathematik verfligen, aber
offenbar eine voéllig unterschiedliche Praktikakultur etabliert haben. Schliesslich fallt in
Betrachtung der Personen, die weniger als ein Viertel ihrer Zeit in den Praktika selb-
standig unterrichteten auf, dass nur noch acht Lander geringere Werte als die
Deutschschweiz aufweisen — wodurch diese in dieser Betrachtung mit 8 Prozent nur
noch im Mittelfeld des Landervergleichs liegt.
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Im Verhilinis zu der Gesamizeit, die Sie in lhren Praktika bisher in der Schule verbracht haben, wie viel Zeit
haben Sie eigenverantwortlich eine Klasse unterrichtet?

Singapur % 6%
}
Deutschschweiz 8%
i
Deutschland 4% 12%
1 i i
Chile 5%
}
Oman 3%
}
Philippinen 1%
}
Russland 5%
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i
Botswana 12%
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|
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Weniger als 1/4 der Zeit #1/4 oder mehr, aber weniger als 1/2 ®1/2 oder mehr, aber weniger als 3/4 ®3/4 oder mehr

Anmerkungen: Die Lander wurden in Bezug auf den Umfang uber die Angabe, ob sie die Halfte oder
mehr der Zeit in den Praktika eigenverantwortlich unterrichten konnten, sortiert. Die Sum-
me der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht tiberall 100%.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Ricklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund einen Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 3.3: Antworthaufigkeit zum Item Eigenverantwortliches Unterrichten in den
Praktika von angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | im Lan-
dervergleich

Sowohl die angehenden Primar- als auch Sekundarstufenlehrpersonen aus Taiwan
antworten mit grossem Abstand am haufigsten, dass sie weniger als die Halfte der
Praktikumszeit eigenverantwortlich unterrichten konnten. Angesichts deren Spitzenwer-
ten an durchschnittlicher Praktikumszeit von 229 Tagen (SD = 60) fur angehende Pri-
marlehrpersonen, respektive 188 Tagen (SD = 8) fiir angehende Sekundarstufenlehr-
personen | kommen die Studierenden aber auch bei diesem kleineren prozentualen
Anteil auf relativ viele Tage an eigenverantwortlichem Unterrichten. Besonders ein-
dricklich zeigt sich dies im Vergleich mit Singapur, wo die prozentual grosste Anzahl
an Studierenden angibt, dass sie mindestens die Halfte der Praktikumszeit eigenver-
antwortlich unterrichten dirfen, da in Singapur die mittlere Praktikumszeit fir die Pri-
marstufe 72 Tage (SD = 16) und fur 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 Betreuungsverhaltnis in der berufspraktischen Ausbildung

In den meisten Fallen werden die Praktikumslehrpersonen von den Ausbildungsinstitu-
tionen instruiert, wie die Zusammenarbeit wahrend 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 Padagogischen Hochschulen umgesetzt werden und ein
Theorie-Praxis-Bezug hergestellt werden kann. Im Folgenden wird der Frage nachge-
gangen, wie das Betreuungsverhaltnis wahrend der berufspraktischen Ausbildung von
angehenden Lehrpersonen sowohl in der Deutschschweiz als auch im internationalen
Vergleich aussieht.

Betreuungsverhaltnis wahrend der Praxiserfahrung von angehenden Lehrpersonen der
Deutschschweiz

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

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

Im Verhaltnis zu der Gesamizeit, die Sie in lhrem Praktika bisher in der Schule verbracht
haben, wie viel Zeit war eine lhrer Praktikumslehrpersonen im gleichen Raum wie Sie
anwesend?

Primarstufe 2% 8%

Sekundarstufe | 6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% T0% 80% 90% 100%:

Weniger als 1/4 der Zeit 1/4 oder mehr, aber weniger als 1/2
®1/2 oder mehr, aber weniger als 3/4 ®3/4 oder mehr

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

Abbildung 3.4: Antworthaufigkeit zum Item Betreuungsverhéltnis in den Praktika von
angehenden Lehrpersonen der Primarstufe und Sekundarstufe | der
Deutschschweiz

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass sich in der Deutschschweiz die
Praktika der Ausbildungen fir die Primar- und Sekundarstufe | auch beziglich des
Betreuungsverhaltnisses unterscheiden. Angehende Primarlehrpersonen erleben we-
niger eigenverantwortlichen Unterricht, daflir hdhere Prasenz der Praktikumslehrper-
son als die Studierenden der Sekundarstufe |. 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 Auflo-
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sung dieser Frage kann somit erst im Rahmen einer moglichen Anschlussstudie gelie-
fert werden.

Betreuungsverhaltnis wahrend der Praxiserfahrung im Landervergleich

Die angehenden Lehrpersonen der Primarstufe der Deutschschweiz nehmen im inter-
nationalen Vergleich bezuglich des Betreuungsverhaltnisses mit 90 Prozent die Spit-
zenposition ein, wenn als Richtwert die Angabe 2 oder mehr herangezogen wird
(Abbildung 3.5). Ahnlich hohe Werte wie die angehenden Lehrpersonen der Deutsch-
schweiz weisen Norwegen, Taiwan, Spanien und Polen auf. In sechs Landern werden
die angehenden Lehrpersonen der Primarstufe weniger als die Halfte ihrer Praktikums-
zeit betreut. Der grésste Unterschied besteht zwischen Deutschland und der Deutsch-
schweiz. 78 Prozent der angehenden Primarlehrpersonen Deutschlands erwahnten,
dass sie weniger als die Halfte ihrer Praktikumszeit ohne Betreuung unterrichten, wo-
von sogar 37 Prozent weniger als ein Viertel der Zeit betreut wurden.

Im Verhaltnis zu der Gesamtzeit, die Sie in lhren Praktika bisher in der Schule verbracht haben, wie
viel Zeit war eine lhrer Praktikumslehrpersonen im gleichen Raum wie Sie anwesend?

!
Deutschschweiz 2% 8% 65%

12 I
Morwegen % 9% 66%

Taiwan T% 64%

Spanien 9%, 61%

Palen 6% 57%

Philippinen 12%

Chile

USA 22%

Georgien

Russland 18%

Thailand 19%

Singapur 1%

Malaysia 12%

A% 11%
. . . . .

Deutschland 3% A1% 5%,
! Il Il Il Il Il Il

Botswana

0% 10% 20% 30% 40% 30% 60% 0% 80% 90% 100%

Weniger als 1/4 der Zeit 1/4 oder mehr, aber weniger als 1/2
= 1/2 oder mehr, aber weniger als 3/4 ®3/4 oder mehr

Anmerkungen: Die Lander wurden in Bezug auf den Umfang Uber die Angabe, ob wahrend der Halfte
oder mehr der Zeit in den Praktika eine Praktikumslehrperson anwesend war, sortiert. Die
Summe der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht Gberall 100%.
i Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Ricklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 3.5: Antworthdufigkeit zum Item Betreuungsverhaltnis in den Praktika bei
angehenden Lehrpersonen der Primarstufe im Landervergleich
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Bezuglich der Ausbildung fur die Sekundarstufe | nimmt die Schweiz den dritten Rang
ein, Ubertroffen nur von Norwegen und Polen (Abbildung 3.6). 88 Prozent der ange-
henden Lehrpersonen der Sekundarstufe | von Norwegen geben an, Uber die Halfte
der Praktikumszeit betreut gewesen zu sein. Auffallend ist wiederum der eklatante Un-
terschied zwischen Deutschland und der Deutschschweiz. Das Betreuungsverhaltnis
wird anndhernd umgekehrt beschrieben. So geben 78 Prozent der angehenden Lehr-
personen Deutschlands an, in weniger als der Halfte ihrer Zeit in den Praktika betreut
worden zu sein. Gewichtige Erklarung 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 Lehramtsanwarterinnen und -anwarter sind dann weit-
gehend auf sich selbst gestellt und flhren ,ihre“ Klasse in eigener Verantwortung. In
der Deutschschweiz findet demgegenuber die berufspraktische Ausbildung im Wechsel
mit der theoretischen Ausbildung an der Ausbildungsinstitution Uber die Ausbildungs-
zeit hinweg statt.

Im Verhaltnis zu der Gesamtzeit, die Sie in lhrem Praktika bisher in der Schule verbracht haben, wie viel Zgit
war eine lhrer Praktikumslehrpersonen im gleichen Raum wie Sie anwesend?

< i i
1 T
Deutschschweiz 5%
t T
Philippinen 13%
] : :
Chile
t t
; : :
t t
t t
. : :
} } } } 1
t t t 1 1
} } } t 1
} | | | |
| | | | [
Deutschland 55% 3% ”
- - - - - - - - - - -
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% T0% 80% 90% 100%

Weniger als 1/4 der Zeit = 1/4 oder mehr, aber weniger als 1/2 ®1/2 oder mehr, aber weniger als 3/4 ®3/4 oder mehr

Anmerkungen: Die Lander wurden in Bezug auf den Umfang Uber die Angabe, ob wahrend der Halfte
oder mehr der Zeit in den Praktika eine Praktikumslehrperson anwesend war, sortiert. Die
Summe der Prozentwerte ergibt aufgrund von Rundungsfehlern nicht Gberall 100%.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Ricklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Riicklauf von weniger als 60% auf. Die Stichprobe in Norwegen
umfasst zudem nur angehende Lehrpersonen mit Mathematik als Schwerpunkt, was auf
rund einen Drittel der kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 3.6: Antworthaufigkeit zum Item Betreuungsverhaltnis in den Praktika bei
angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | im Landervergleich
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3.3 Eigenverantwortliches Unterrichten in Bezug zum Betreu-
ungsverhaltnis

Erst durch die gleichzeitige Betrachtung der beiden Dimensionen eigenverantwortli-
ches Unterrichten und Betreuungsverhaltnis entsteht ein deutlicheres Bild bezliglich
der Struktur der Praktika. In Abbildung 3.7 (flr die Primarstufe) und Abbildung 3.8 (fur
die Sekundarstufe 1) wird auf der x-Achse der Anteil der Studierenden abgebildet, die
geantwortet haben, dass Sie Uber die Halfte der Praktikazeit eigenverantwortlich unter-
richteten. Auf der y-Achse wird der Anteil der Studierenden abgebildet, die geantwortet
haben, dass Uber die Halfte der Praktikazeit die Praktikumslehrperson anwesend war.

100%

CHD BOT = Botswana
NOR * CHD = Deutschschweiz
; CHI = Chile'
| DEU = Deutschland
| ESP = Spanien
: GEO = Georgien

80% - TWN *F o

MAL = Malaysia
<O CHI NOR = Norwegen'?
60% | TR PHI = Philippinen

| POL = Polen'

! RUS = Russland

1 SGP = Singapur
0% | THA o RUS THA = Thailand

I TWN = Taiwan

— 1
N USA = USA

20% B
DEU © einphasige Ausbildung (concurrent)

Praktikumslehrperson mehr als die Hélfte der Zeit anwesend

1
|
| A zweiphasige Ausbildung (consecutiv)
|
|

o beide Ausbildungstypen (concurrent
und consecutiv)

0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Mehr als die Halfte der Zeit eigenverantwortlich unterrichtet

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

Abbildung 3.7: Darstellung des eigenverantwortlichen Unterrichtens und des Betreu-
ungsverhaltnisses in den Praktika bei angehenden Lehrpersonen der
Primarstufe | im Landervergleich

Bei beiden Ausbildungsgangen nimmt die Deutschschweiz eine Extremposition im dar-
gestellten Verhaltnis ein. Dabei kommt deutlich zum Ausdruck, dass die berufsprakti-
schen Ausbildungen der Primar- und Sekundarstufe | in der Deutschschweiz von ei-
nem hohen prozentualen Anteil eigenverantwortlichen Unterrichtens bei gleichzeitig
haufiger Betreuung durch die Praktikumslehrpersonen gepragt sind. Auf beiden Ausbil-
dungsstufen gibt es sechs weitere Lander (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 Lander erreicht jedoch in Betrachtung beider
Dimensionen die Auspragungen der Deutschschweiz.
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100% T
I BOT = Botswana
| CHD = Deutschschweiz
; CHI = Chile'
80% - - R o~ o .CE"',D, _ DEU = Deutsghla1nd
‘ ‘ GEO = Georgien
[ PHI MAL = Malaysia
| | NOR = Norwegen®
o | I [ I LecH OMA = Oman
60% WN S s PHI = Philippinen
1
! BOT & oowma POL = Polen

anwesend

[ [ RUS = Russland
, e GEd‘P QORUS SGP = Singapur
40% Lo THA Lo THA = Thailand
| MAL | A TWN = Taiwan
; ; USA = USA'

© einphasige Ausbildung (concurrent)

Praktikumslehrperson mehr als die Halfte der Zeit

I
I
I
:
I
20% -~ : fffffff e B
I
I
| A zweiphasige Ausbildung (consecutiv)
I

0% . ‘o ‘o ‘o ‘o . © beide Ausbildungstypen (concurrent
0% 20% 40% 60% 80% 100% und consecutiv)

Mehr als die Halfte der Zeit eigenverantwortlich unterrichtet

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

Abbildung 3.8: Darstellung des eigenverantwortlichen Unterrichtens und des Betreu-
ungsverhaltnisses in den Praktika bei angehenden Lehrpersonen der
Sekundarstufe | im Landervergleich

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

3.4 Fazit

Der berufspraktischen Ausbildung als Lernmdglichkeit 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 | kann gezeigt werden, dass die Lerngelegenheiten angehen-
der Lehrpersonen wahrend der berufspraktischen Ausbildung zwischen den Zielstufen
und den Landern unterschiedlich wahrgenommen werden. Ein Grossteil der Unter-
schiede kann dabei auf unterschiedliche Ausbildungsstrukturen und -typen (concurrent,
consecutiv) zurickgefihrt werden.

Seite 39




Die Deutschschweiz weist in den Aussagen Uber den (zeitlichen) Anteil des eigenver-
antwortlichen Unterrichtens sehr hohe Werte auf. 73 Prozent der angehenden Lehrper-
sonen der Sekundarstufe | 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 Halfte eigenverantwortlich unterrichtet haben (Primarstufe: 79%, Sekundarstu-
fe I: 83%), fallt der diesbezlgliche Unterschied praktisch weg. Die Ursachen daflr sind
vermutlich vielfaltig. Es konnte sein, dass die Zielsetzungen in der berufspraktischen
Ausbildung fir die beiden Zielstufen anders gestellt sind. So ist méglich, dass bei-
spielsweise von angehenden Primarlehrpersonen haufiger verlangt wird, nebst dem
eigenstandigen Unterricht weitere Lernarrangements umzusetzen, wie etwa Teamtea-
ching, Einzelbetreuung, Gruppenbetreuung oder Hospitationen. Nur unter Mitberick-
sichtigung der konkreten Zielsetzungen und Auftrage kann somit bewertet werden,
welcher Anteil an eigenstandigem Unterricht positiv zu bewerten und/oder erstrebens-
wert ist.

Praktika und eigenverantwortliches Unterrichten sind feste Bestandteile der Lehreraus-
bildungen in allen TEDS-M-Landern. Dabei muss jedoch auch beachtet werden, dass
sich Praktika auch nachteilig auf den Ausbildungsprozess auswirken konnen. Dies ist
dann der Fall, wenn die Studierenden blinde Praxis betreiben und ihre Praxis nicht an-
hand theoretischer Modelle reflektieren konnen. Dann besteht die Gefahr, dass ihr
Theorie-Praxis-Verstandnis gar abnimmt (Hascher, 2005; Hascher et al., 2004). Die-
sem Hiatus kann mit einer guten Praxisbetreuung und einer standigen Anleitung zur
Reflexion begegnet werden. Unter diesem Blickwinkel ist die Frage nach dem Betreu-
ungsverhaltnis besonders zentral, auch wenn damit noch keine Aussage Uber die Re-
flexion des Unterrichts gemacht werden kann. Die Deutschschweiz weist hohe Werte
fur das Betreuungsverhaltnis in der Ausbildung auf die Sekundarstufe | und sehr hohe
Werte in der Ausbildung zur Primarstufe auf. Auf der Sekundarstufe | 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 flir den persoénli-
chen Support der Studierenden und das angeleitete Reflektieren tber die Lektionen
(im Sinne von Reflective Practice; Schén, 1983) eine unerlassliche Bedingung. Ander-
seits haben viele der angehenden Lehrpersonen der Deutschschweiz kaum die Mog-
lichkeit, eine Klasse Uber eine langere Zeit wirklich selbstandig zu fuhren. Unter ande-
rem kann so zum Beispiel die Komplexitat und Ungewissheit unterrichtlicher Alltags-
praxis nicht realitatsgetreu erfahren werden. Wie sich all dies auf die angehenden
Lehrpersonen auswirkt, bleibt zu prufen.
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4 Lerngelegenheiten im padagogischen Ausbil-
dungsbereich

Eine der zentralen Fragen im Bereich der Lehrerausbildung richtet sich darauf, ob an-
gehende Lehrpersonen uUberhaupt mit bestimmten inhaltlich wichtigen Gegenstéanden
in Berlhrung kommen oder nicht, d.h. ob sie diese Uberhaupt, und wenn ja, in welcher
Weise, erlernen kdnnen. Es gibt Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler,
die behaupten, dass dies leicht herauszufinden sei, man misse 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 Lehrplanen 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 padagogisch-allgemeindidaktischer Inhalte im
Rahmen ihrer Ausbildung gefragt. Es geht also um ihre persdnlichen Eindricke, unab-
hangig davon, ob die entsprechenden Inhalte tatsachlich vermittelt wurden und wenn
ja, in welcher Weise dabei gearbeitet wurde.

Im Bereich der padagogisch-didaktischen Ausbildung ist es bedeutend schwieriger als
in fachwissenschaftlichen Ausbildungsbereichen — wie beispielsweise in der Mathema-
tik — gemeinsame, Lander (bergreifende Ziele festzulegen. Denn an jedem Ausbil-
dungsort herrscht eine spezifische Tradition vor, welche durch je unterschiedliche
Schwerpunktsetzung und je unterschiedliche Akzentuierung von padagogischem
Handlungswissen zum Ausdruck kommt — wobei diesbezlglich kulturelle Unterschiede
besonders deutlich hervortreten. So gibt es etwas wie padagogisch-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-
standigen Lernens, der Gruppenarbeit, der inneren Logik des Curriculums etc. bedeut-
sam (z.B. Moser et al., 1997; Reusser & Stebler, 2001). In anderen Landern sind es
vielleicht die Arbeitsmotivation, der Leistungsvergleich von sozialen Bezugsgruppen,
das individuelle Lernen u.a. (z.B. Achtenhagen, 1994; Baumert, 2002; Blémeke 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 Uberpriifung von Zielsetzungen, sondern vielmehr die subjektive Wahrnehmung
der Qualitat 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 Mdglichkeit hatten, sich mit bestimmten, als wichtig erachteten Themen zu
beschaftigen. 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 mdglich, dass dieses und jenes Thema vorgekom-
men ist; dadurch ist es in langerer Sicht der Studie mdéglich, beziiglich der Qualitat der
Ausbildung zumindest erste Schlussfolgerungen zu ziehen. Denn wenn sich Zusam-
menhange zwischen den Wahrnehmungen an Lerngelegenheiten und einer bestimm-
ten Glte von Praxis zeigen, so lasst sich daraus indirekt schliessen, dass das Vorhan-
densein dieser Bereiche einen Beitrag zu dieser Gite leistet — wobei die Qualitat der
Lerngelegenheiten als auch die Praxisgute jeweils in Relation zu den teilnehmenden
Landern erschlossen werden.

Seite 41



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=,0ft*) fir die neutrale Position
von 2.5. Ein Wert von grosser 10 bedeutet somit eine Zustimmung und ein Wert von
kleiner 10 eine Ablehnung bezlglich der jeweiligen Fragestellung.

4.1 Ergebnisse fur die angehenden Lehrpersonen der Primar-
und Sekundarstufe |

Umgang mit Heterogenitat im Lehrberuf

Die Skala Umgang mit Heterogenitat im Lehrberuf wurde mit sechs Items erfasst. Die
Studierenden wurden gefragt, wie oft (von 1=,nie“ bis 4=,0ft“) sie in ihrer Lehramtsaus-
bildung Gelegenheit hatten, Dinge zu tun, wie beispielsweise ,Spezifische Methoden
und Inhalte entwickeln, um Schilerinnen und Schiler mit Lernschwierigkeiten zu unter-
richten” und ,Mit Kindern aus bildungsfernen oder sozial benachteiligten Schichten
arbeiten®. Weitere Themen stellten Verhaltensauffalligkeiten, Hochbegabung, kulturelle
Unterschiede sowie die Integration von behinderten Kindern dar.

Lerngelegenheiten beziglich des Umgangs mit

Lander M SE SD Heterogenitat im Lehrberuf
Philippinen 1155  (0.17) 1.56 i
Botswana 11.29 (0.22) 1.89
TUsA 11.28 (0.12) 1.82
' 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
" 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
*2 Norwegen 869  (0.12) 1.49
7 8 9 10 11 12 13
25. Perzentil 75. Perzentil

Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

95% Konfidenzintervall
des Mittelwerts

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

Abbildung 4.1: Lerngelegenheiten von angehenden Primarlehrpersonen im internatio-

nalen Vergleich hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat im Lehr-
beruf
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In Abbildung 4.1 sind die Ergebnisse auf Landerebene fiir die angehenden Primarlehr-
personen dargestellt. Die subjektive Bewertung der Lerngelegenheiten hinsichtlich des
Umgangs mit Heterogenitat der Deutschschweiz liegt mit 10.19 Punkten knapp im posi-
tiven Bereich, jedoch bedeutsam unter dem internationalen Mittelwert (10.37 Punkte).
Bedeutsam haufiger 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 Landern Deutschland und Norwegen zum Aus-
druck gebracht. Dieses Ergebnis Uberrascht, da diese beiden Lander sehr gute Werte
in den Bereichen Mathematik und Fachdidaktik Mathematik aufweisen und mit der
Deutschschweiz jeweils ein Dreierticket fur die Qualitdt des Unterrichtens in diesem
Fachbereich abgeben.

Lerngelegenheiten beziglich des Umgangs mit
Lander M SE SD Heterogenitat im Lehrberuf
Philippinen 11.22 (0.15) 1.68
TUsA 11.11 (0.20) 1.86
Botswana 10.91 (0.22) 1.47
! 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
! Georgien 921  (0.41) 2.58
Taiwan 9.10 (0.08) 1.64
Oman 8.99 (0.12) 1.94
"Polen 855  (0.14) 1.87
, Deutschland 8.43 (0.06) 1.46 M=9.98
Norwegen 8.39 (0.11) 1.57
7 8 9 10 11 12 13
25. Perzentil 75. Perzentil
Mittelwert signifikant hdher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz
95% Konfidenzintervall
des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

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

Die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe | der Deutschschweiz bewerten die
Lerngelegenheiten hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat mit 9.21 Punkten nicht
nur bedeutsam geringer als im internationalen Durchschnitt (9.98 Punkte), sondern
grundsatzlich defizitar (Skalen-Mittelpunkt liegt bei 10 Punkten) (Abbildung 4.2). Zu-
stimmende Bewertungen liegen fir die Philippinen, die USA, Botswana, Chile, Malay-
sia und Thailand vor, welche sich auch durchwegs positiv von der Deutschschweiz
abheben. Bedeutsam weniger Lerngelegenheiten dussern die Studierenden aus Polen
sowie aus Deutschland und Norwegen, welche wiederum am unteren Ende des Lan-
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dervergleichs liegen. Erstaunlicherweise teilt sich die Deutschschweiz die mittleren
Rangplatze sowohl mit Landern wie Taiwan, Singapur und Russland, die meist in Lan-
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 fir die angehenden Primarlehrpersonen
bereits ahnlich 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 wirde (was auch fiir Deutschland und Norwegen vermutet
wurde), aber im padagogischen Bereich, insbesondere was Heterogenitat im Unterricht
anbelangt, im Vergleich zu andern Landern hoch abschneiden wirde, hat sich nicht
bestatigt. Die Vermutung, dass die Lehrerausbildungen der Deutschschweiz im Geiste
pestalozzischer und piagetischer Traditionen Uber den Werten der anderen Lander
stehen, konnte keine Erhartung erfahren. Insbesondere ist erstaunlich, dass Lander
wie die Philippinen, die USA und Botswana in diesen Bereichen obenaus schwingen —
dies ist nicht unmittelbar verstandlich.

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 Uber die Wirksam-
keit Ihres Unterrichts nachzudenken® und ,Strategien zu entwickeln, um lhren Lernbe-
darf zu erkennen® (Bewertung von 1=,nie“ bis 4=,0ft). Die Praxisreflexion ist der An-
kerpunkt des Zusammenbringens von padagogischer Theorie und einer Praxis, die
immer auch eine gewisse Eigenstandigkeit beansprucht bzw. eine Handlungstradition
aufweist, die nicht unbedingt wissenschaftlich begriindet 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 fallt im Durchschnitt positiv
aus (11.32 Punkte), sie liegt aber dennoch bedeutsam tiefer als der internationale Mit-
telwert. Ahnliche Auspragungen wie fiir die Deutschschweiz finden sich fiir Botswana,
Russland, Singapur und Georgien. Signifikant haufiger werden derartige Lerngelegen-
heiten in den USA, den Philippinen, Taiwan, Chile, Thailand und Malaysia wahrge-
nommen und von bedeutsam weniger Moglichkeiten berichten die Studierenden in
Deutschland, Spanien, Norwegen und Polen, wobei die angehenden Lehrpersonen der
drei letztgenannten Lander diese Lerngelegenheiten grundsatzlich defizitar erleben.
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Entwicklung von Strategien beziiglich der
Optimierung des zukinftigen
Lander M SE SD Unterrichtsverhaltens
TUSA 14.01 (0.14) 2.58
Philippinen 13.92 (0.26) 2.32
Taiwan 12.74 (0.11) 2.76
' 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
*2 Norwegen 961  (0.21) 2.77
" Polen 911 (0.09) 3.14 213
7 8 9 0 11 12 13 14 15 16 17
25. Perzentil 75. Perzentil
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz
95% Konfidenzintervall
des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
K Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

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

Fur die zukinftigen Lehrpersonen der Sekundarstufe | zeigt sich ein ahnliches Ergeb-
nis wie fir 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 haufiger 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 fur die angehenden Lehrperso-
nen der Primar- als auch der Sekundarstufe | (eher) in der unteren Halfte befinden, ist
verbliffend. 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 Lan-
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 verstandlich,
dass Lehrerbildnerinnen und -bildner haufig auf die Notwendigkeit von mehr Praxis in
der Ausbildung hinweisen. Wenn dieses ,Mehr“ jedoch nicht von gefuhrten Reflexi-
onsmoglichkeiten begleitet ist, dann landet man in derartigen Betrachtungen unweiger-
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lich in der unteren Halfte im Landervergleich. Denn sicherlich gilt, dass ein Mehr an
Praxis ohne Mdoglichkeit 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 bewaltigen).

Entwicklung von Strategien zur Reflexion und

Lander M SE SD Optimierung des eigenen Unterrichts
TusA 13.68  (0.21) 2.75
Philippinen 13.66 (0.27) 2.45
Botswana 12.92 (0.37) 2.14
Taiwan 1250  (0.11) 2.83
! 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
! Georgien 9.98  (0.55) 3.58
Deutschland 9.87 (0.21) 3.01
2 Norwegen 9.43  (0.20) 2.89
"Polen 8.53 (0.21) 3.12

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

25. Perzentil 75. Perzentil

Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

95% Konfidenzintervall
des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rucklaufquote von weniger als 75% auf.
Norwegen weist einen Rucklauf 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

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

Entwicklung professionellen Verstandnisses

Die Skala Entwicklung professionellen Verstandnisses basiert auf acht ltems. Die Stu-
dierenden gaben Auskunft, wie oft (von 1=,nie” bis 4=,0ft“) 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®. Grundsatzlich
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 Berufsidentitat reflektiert werden. In der von Oser
und Oelkers durchgefiihrten ,Uberpriifung 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 hatte
fuhren sollen, die persénliche Ausbildung zu bedenken, zu planen oder zu gestalten.

Die angehenden Primarlehrpersonen bewerten auch die Lernmdglichkeiten bezliglich
der Entwicklung eines professionellen Verstandnisses mit einem Mittelwert von 11.16
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Punkten insgesamt positiv (Abbildung 4.5). In der Deutschschweiz féallt 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 hoher die Philippinen, die USA, Chile, Russland, Thailand, Malaysia und
Taiwan.

Lander M SE SD Entwicklung des professionellen Verstandnisses
Philippinen 12.28 (0.22) 1.57
TUsA 11.87  (0.07) 1.77
' 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
12
i

8 9 10 11 12 13 14
25. Perzentil 75. Perzentil
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
- Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

95% Konfidenzintervall
des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
R Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 4.5: Lerngelegenheiten von angehenden Primarlehrpersonen im Lander-
vergleich bezlglich der Entwicklung des professionellen Verstandnis-
ses

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

Insgesamt fallt auf, dass es vor allem europaische Lander sind, die im unteren Viertel
der Landerhierarchie liegen. Zuoberst reihen sich die Philippinen, die USA. Chile und
Thailand ein. Die angehenden Lehrpersonen der Deutschschweiz bringen insbesonde-
re im Vergleich mit diesen Landern nur wenig Lerngelegenheit hinsichtlich der Profes-
sionalisierung ihrer Berufspraxis zum Ausdruck. Dies bedeutet, dass der reflexive Zu-
gang zum Lehrerberuf im Vergleich zu diesen Landern bedeutend weniger bzw. in Be-
zug auf die Skala nur massig 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.

Lander M SE SD Entwicklung des professionellen Verstandnisses
Philippinen 12.07 (0.20) 1.76
TusA 11.59 (0.19) 1.85
Thailand 11.44 (0.06) 1.59
' 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
! Georgien 10.16 (0.33) 2.07
Deutschschweiz 10.13 (0.08) 1.15
2 Norwegen 9.96  (0.11) 1.56
1 Deutschland 9.78 (0.08) 1.43 M=10.97
Polen 9.06 (0.15) 1.68
8 9 10 1 12 13
25. Perzentil 75. Perzentil
Mittelwert signifikant hdher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz
95% Konfidenzintervall
des Mittelwerts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Ricklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 4.6: Lerngelegenheiten von angehenden Sekundarlehrpersonen | im inter-
nationalen Vergleich bezlglich der Entwicklung des professionellen
Verstandnisses

4.2 Fazit

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die padagogisch-didaktischen Lerngele-
genheiten von den Studierenden der Deutschschweiz im internationalen Vergleich als
unterdurchschnittlich vorhanden bewertet werden. Die padagogische Ausbildung und
deren Praxisreflexion scheinen dementsprechend in der Deutschschweiz zu wiinschen
Ubrig zu lassen. Folgt man den Ergebnissen von TEDS-M, so scheint es, dass demge-
genuber die fachliche und fachdidaktische Ausbildungsarbeit viel umfassender geleis-
tet wird. Es fehlt jedoch an einer Zusammenfiihrung der Aspekte Unterrichtslehre und
fachbezogenes Arbeiten. Die Studierenden scheinen eher das Gefuhl zu haben, dass
beides getrennt voneinander verlauft. Die Gelegenheit zur Reflexion des professionel-
len Selbstverstandnisses ist in der Deutschschweiz im Vergleich zu anderen Landern
tief. Hier scheint ein europaisches Phanomen sichtbar zu werden, das vermutlich mit
der Bewertung des Lehrerberufs in den jeweiligen Kulturen und Gesellschaften zu-
sammenhangt. Die europaischen Lander Deutschland, Spanien, Norwegen und Polen
liegen zusammen mit der Deutschschweiz hinsichtlich der hier betrachteten Lerngele-
genheiten fast durchwegs am Ende der Landervergleiche — das mag doch zu erstau-
nen.

Seite 48



5 Uberzeugungen beziiglich des Lehrens und
Lernens von Mathematik

Der Weg vom (professionellen) Wissen zum Handeln ist weit und noch immer von vie-
len Geheimnissen umhiillt. Einigkeit besteht darliber, dass Uberzeugungen — also im-
plizit oder explizit subjektiv flir 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 Uberzeugungen
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 Uberzeugungen zentrales Ziel von Lehrerausbildung dar. Im Rahmen
von TEDS-M wurde daher auch der Frage nachgegangen, iber welche Uberzeugun-
gen bezuglich des Lehrens und Lernens von Mathematik Studierenden am Ende ihrer
Lehrerausbildung verfliigen.

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen bzw. zum Erwerb von Wissen kénnen nach
den beiden Sichtweisen Transmission und Konstruktivismus unterschieden werden
(Blomeke 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 Schilerinnen und Schiilern Wissen zu vermitteln
habe (z.B. im Sinne eines Frontalunterrichts anhand von Lehrvortragen). Die konstruk-
tivistische Sichtweise geht demgegeniber davon aus, dass Lernprozesse selbstge-
steuerte Konstruktionsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler darstellen, welche die
Lehrperson durch Bereitstellung geeigneter Lernumgebungen und anregender Materia-
lien zu initiieren und unterstiitzend zu begleiten habe. In Bezug auf die Uberzeugungen
des Lehrens und Lernens von Mathematik zeigte sich, dass Lehrpersonen, welche eine
starker konstruktivistische Auffassung beziglich des Lernens von Mathematik zum
Ausdruck bringen, den Schulerinnen und Schiiler haufiger kognitiv anregende Prob-
lemléseaufgaben und anspruchsvollere Textaufgaben zur Verfligung 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
Schulpddagogik die Ansicht durchgesetzt, dass sich erfolgreiche Lehrpersonen insbe-
sondere durch ein Gelingen kognitiver Aktivierung bei Schilerinnen und Schilern aus-
zeichnen, woflr vor allem konstruktionsorientierte Sichtweisen verantwortlich gemacht
werden. Haufig wenig Beachtung findet dabei, dass auch transmissionsorientierte
Lehrverfahren kognitive Aktivierung hervorrufen kénnen und sich die beiden Sichtwei-
sen keineswegs auszuschliessen haben. So kann es beispielsweise lernwirksam sein,
Einflhrungen 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 adaquaten Einsatz transmissions- und konstruktionsbasierter Methoden und
somit durch eine Ausbalancierung transmissions- und konstruktionsbasierter Uberzeu-
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 ,Schilerinnen und Schiler lernen
Mathematik am besten, indem sie den Erklarungen der Lehrperson aufmerksam fol-
gen“ und ,Man muss Schulerinnen und Schilern exakte Verfahren beibringen, damit
sie mathematische Probleme l6sen kénnen“ einzustufen (von 1=,stimme Uberhaupt
nicht zu“ bis 6=,stimme vdllig zu“). Die Skala enthalt aber auch Items, welche sich nicht
direkt auf den Lehr-Lernprozess im Sinne der Transmission (d.h. die Inhalts-
Vermittlung bzw. -Ubertragung) beziehen, sondern auf das Lernergebnis, so beispiels-
weise ,Man muss ein mathematisches Problem nicht wirklich verstanden haben,
Hauptsache man kommt auf die richtige Losung“ und ,Wenn Schilerinnen und Schuler
sich mit mathematischen Aufgaben befassen, ist das korrekte Ergebnis wichtiger als
der Lésungsweg“. Anhand der Skala wird somit die Uberzeugung der Studierenden
hinsichtlich der Kraft standardisierter Vermittlungsverfahren durch die Lehrperson be-
zlglich des Lernens von Mathematik erhoben. Zugleich wird mit dieser Uberzeugung
eine Uberordnung der korrekten Lésung gegeniiber dem Verstehen mathematischer
Problemlésungen in Beziehung gesetzt.

Die Konstruktionsorientierung wurde mit sechs ltems erfasst. Dabei wurden die Studie-
renden um Einstufungen von Aussagen (wiederum von 1 = ,stimme Uberhaupt nicht
zu“ bis 6 = ,stimme vollig zu“) wie beispielsweise ,Lehrpersonen sollten Schilerinnen
und Schilen die Moglichkeit geben, ihre eigenen Wege zu finden, um eine Aufgabe zu
I6sen” und ,Die Zeit, die man verwendet, um herauszufinden, warum ein Lésungsweg
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 Lésung zu finden, sondern auch zu
verstehen, warum diese Losung richtig ist“. Zusammenfassend bringt die Skala somit
die Uberzeugung der Studierenden hinsichtlich der Bedeutung eines auf Verstandnis,
Selbststéandigkeit und Lernbegleitung ausgerichteten Lehrerverhaltens bezuglich des
Lernens von Mathematik zum Ausdruck.

Zur Interpretation der Ergebnisse

Die Skalen im Bereich der Uberzeugungen 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 (berhaupt nicht zu® bis 6 =
»stimme vollig zu®) fur die neutrale Position von 3.5. Wahrend ein Wert von grésser 10
somit eine Zustimmung zum Ausdruck bringt, bedeutet ein Wert von kleiner 10 eine
ablehnende Bewertung.

5.1 Ergebnisse fir die angehenden Primarlehrpersonen

Transmissionsorientierung

Die Bewertung der Transmissionsorientierung der angehenden Primarlehrpersonen
fallt in den beteiligten Landern in TEDS-M mit einem internationalen Mittelwert von 9.33
deutlich unter dem theoretischen Skalen-Mittelpunkt von 10 aus (Abbildung 5.1). Wah-
rend sich fur die Philippinen, Malaysia und Georgien durchschnittlich zustimmende
Transmissionsorientierungen zeigen, fallen diese in allen anderen Landern (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 Lander auch von
allen anderen Landern bedeutsam unterscheiden. Dies bedeutet, dass die Studieren-
den der Deutschschweiz eine lehrerbasierte Vermittlung mathematischen Wissens,
welche zudem starker das korrekte Ergebnis als den Lésungsprozess anvisiert, sowohl
in Relation auf die zugrundeliegende Skala als auch im internationalen Landervergleich
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deutlich ablehnen. Die dargestellten Balken (25. bis 75. Perzentil der Antworten) lassen
zudem erkennen, dass die Uberzeugungen der Studierenden der Deutschschweiz
(SD=.69) im internationalen Vergleich relativ homogen ausfallen.

Erwerb mathematischen Wissens durch

Lander M SE SD Transmissionsorientierung
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
' Chile 9.60  (0.03) 0.84
Botswana 9.54 (0.08) 0.71
"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
Tusa 9.11  (0.04) 0.81
Deutschland 8.95 (0.03) 0.73
Deutschschweiz 8.81 (0.02) 0.69
2 Norwegen 8.63  (0.06) 0.88

8 9 10 1

) L . . . 25. Perzentil 75. Perzentil
Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz

95% Konfidenzintervall
des Mittelw erts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
R Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Riicklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 5.1: Uberzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Transmissions-
orientierung — angehende Primarlehrpersonen im Landervergleich

Konstruktionsorientierung

Im Gegensatz zur Transmissionsorientierung fallen die Konstruktionsorientierungen der
angehenden Primarlehrpersonen in den TEDS-M Landern durchwegs deutlich Uber
dem theoretischen Skalen-Mittelpunkt (10) aus, was zu einem hohen internationalen
Mittelwert von 12.00 Punkten fihrt (Abbildung 5.2). Fir die Deutschschweiz ergibt sich
dabei mit einem Mittelwert von 12.39 die zweithdchste Auspragung, wobei nur Chile
einen bedeutend hdéheren 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 Lander ausweisen — wobei das
Ergebnis von Georgien nochmals bedeutend tiefer als jenes von Malaysia ausfallt. Ins-
gesamt kann festgehalten werden, dass in allen Landern Mehrheiten der Studierenden
die Uberzeugung vertreten, dass Lernprozesse im Bereich der Mathematik insbeson-
dere durch Eigenaktivitdt der Schulerinnen und Schuler 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
Unterstutzung individueller Lernprozesse zukommt. Im Vergleich zur Transmissionsori-
entierung fallt schliesslich auf, dass die Varianz der Antworten hier in allen Landern
bedeutend grésser ausfallt.
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Erwerb mathematischen Wissens durch

Lander M SE SD Konstruktionsorientierung
' Chile 12.66  (0.06) 1.58 [I— - —
Deutschschweiz 12.39 (0.03) 1.26 ——w
Deutschland 12.24  (0.07) 1.48 —
Taiwan 1213 (0.04) 1.31 CC—
2 Norwegen 1212 (0.12) 1.27 *
"Polen 12.02  (0.04) 1.48 | ;I
TUsA 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 I —
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
9 10 11 12 13 14
25. Perzentil 75. Perzentil

Mittelwert signifikant héher als in Deutschschweiz

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz
95% Konfidenzintervall
des Mittelw erts

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

Abbildung 5.2: Uberzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Konstruktions-
orientierung — angehende Primarlehrpersonen im Landervergleich

Verhaltnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung

Nachdem aufgezeigt werden konnte, dass angehende Primarlehrkrafte in allen Lan-
dern mehrheitlich konstruktionsorientierte Sichtweisen zum Lehren und Lernen zum
Ausdruck bringen, dass aber in einzelnen Landern auch transmissionsorientierte
Sichtweisen bei Studierenden durchaus beachtlich ausgepragt sind, interessiert, wie
sich das Verhaltnis dieser beiden Sichtweisen im internationalen Vergleich zeigt. Die-
ses Verhaltnis wird anhand ipsativer Werte veranschaulicht. Ipsative Werte geben die
relative Position auf einer ersten Skala (hier z.B. Transmissionsorientierung) im Ver-
haltnis zur relativen Position auf einer zweiten Skala (hier somit Konstruktionsorientie-
rung) auf Landerebene an.” Der Mittelwert der ipsativen Werte ist somit sowohl auf
Individual- als auch auf Landerebene Null. Ein positiver Wert bedeutet, dass der betref-
fenden Uberzeugung im Vergleich zur zweiten Uberzeugung stérker zugestimmt wird
als im internationalen Vergleich Ublich ist. Anhand der ipsativen Werte kann somit ver-
anschaulicht werden, wie sich das Verhaltnis von Transmissions- und Konstruktions-
orientierung in einem Land in Relation auf die internationalen Auspragungen darstellt,
wodurch beispielsweise kulturelle Pragungen der Ergebnisse ersichtlich werden.

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 (Mskaia1 - Mskala
1, skala 2) Und andererseits vom Mittelwert der zweiten Skala subtrahiert (Mskala2 - Mskaia 1, skala 2), Woraus
die ipsativen Werte entstanden (Fischer, 2004; Klieme und Vieluf, 2009).
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Lander Transmissionsorientierung - Konstruktionsorientierung

Deutschschweiz 0;.47 |

2 Norwegen 0.I43
Deutschland 0.31
Taiwan

Tusa
Thailand

' Chile
Spanien
Singapur
Botswana

" Polen
Russland
Philippinen
Malaysia
Georgien

-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

Konstruktionsorientierung signifikant héher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)
kein signifikanter Unterschied
Transmissionsorientierung signifikant héher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

Anmerkungen: i Norwegen, USA, Polen und Chile weisen eine Ricklaufquote 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 5.3: Verhaltnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung von Pri-
marlehrpersonen im Landervergleich

Abbildung 5.3 veranschaulicht die Verhaltnisse an Zustimmung zu Transmissions- und
Konstruktionsorientierung in Relation zum internationalen Mittelwert der Gesamtskala
Uberzeugung beziiglich des Lehrens und Lernens von Mathematik (Transmissions-
und Konstruktionsorientierung vereinigt) fir die einzelnen Lander. Wahrend angehende
Primarlehrkrafte einiger Lander die Konstruktionsorientierung gegenuiber der Trans-
missionsorientierung deutlich (Deutschschweiz, Norwegen und Deutschland) oder aber
weniger deutlich, aber immer noch statistisch signifikant, befurworten (Taiwan und
USA), stimmen in anderen Landern die angehenden Primarlehrpersonen transmissi-
onsorientierten Sichtweisen dusserst stark (Georgien, Malaysia und Philippinen) bzw.
etwas starker zu (Russland und Polen). Profile, welche dem Mittelwert der TEDS-M
Lander entsprechen, finden sich fir Thailand, Chile, Spanien, Singapur und Botswana.
Betrachtet man die erwahnten drei Gruppen an Landern, so zeigen sich — zumindest in
Tendenz — kulturelle Abgrenzungen. Am Gesamtmittelwert relativierte Zustimmungen
zu Transmissionsorientierungen finden sich insbesondere in westlich gepragten Lan-
dern, wahrend Transmissionsorientierungen vor allem durch dstliche und asiatische
Lander zum Ausdruck gebracht werden. In der Mitte befinden sich schliesslich Lander
ausserhalb des Ost-West-Gefalles sowie Lander einer der erwahnten geographischen
Regionen, welche jedoch haufig deutlichem Einfluss anderer Kulturen unterliegen.
Setzt man dieses Ergebnis mit der von Hofstede (2001) erarbeiteten Kulturdimension
Individualismus versus Kollektivismus in Beziehung, so erharten sich die aufgezeigten
kulturellen Unterschiede. In Landern, in welchen die angehenden Primarlehrpersonen
starker Konstruktionsorientierungen zum Ausdruck bringen, herrschen eher individua-
listisch gepragte Kulturen vor, wahrend Lander mit starker vertretenen Transmissions-
orientierungen eher kollektive Kulturen darstellen.
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5.2 Ergebnisse fur die angehenden Sekundarstufenlehrpersonen |

Transmissionsorientierung

Die Bewertung der Transmissionsorientierung der angehenden Sekundarstufenlehr-
personen | fallt ahnlich 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 Lander am oberen Ende und mit Norwegen, Deutschland und der Deutsch-
schweiz dieselben drei Lander am unteren Ende der Skala. Mit Ausnahme zu USA und
Taiwan unterscheiden sich die drei letztgenannten Lander auch deutlich von allen an
TEDS-M beteiligten Landern. Das Ergebnis der Studierenden der Deutschschweiz fallt
mit 8.92 Punkten nur unwesentlich héher aus als jenes ihrer Kolleginnen und Kollegen
mit angehender Unterrichtsbefahigung auf der Primarstufe (M = 8.81). Somit bringen
auch die angehenden Sekundarlehrpersonen | deutlich zum Ausdruck, dass sie eine
rein lehrerorientierte Vermittlung mathematischen Wissens ablehnen.

Erwerb mathematischen Wissens durch
Lander M SE SD Transmissionsorientierung
Philippinen 10.45 (0.06) 0.81
Malaysia 10.39 (0.04) 0.72
! Georgien 10.13  (0.05) 0.52
Oman 9.98 (0.03) 0.56
Botswana 9.82 (0.08) 0.63
' 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
' Polen 9.19  (0.04) 0.94
'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
8 9 10 11
25. Perzentil 75. Perzentil
Mittelwert signifikant hdher als in Deutschschweiz
Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
95% Konfidenzintervall
des Mittelw erts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
Y USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Rucklaufquote von weniger als 75% auf.
) Norwegen weist einen Riicklauf 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 5.4: Uberzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Transmissions-
orientierung — angehende Sekundarlehrpersonen | im Landervergleich

Konstruktionsorientierung

Auch die Konstruktionsorientierung der angehenden Sekundarstufenlehrpersonen |
zeigt sich dem Ergebnis der zukilinftigen Primarlehrpersonen sehr ahnlich. Mit einem
arithmetischen Mittelwert von 12.08 fallt 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 fir 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 fur Malaysia, Georgien und Singapur. Mit 12.32 Punkten fallt
der arithmetische Mittelwert fir die Studierenden zur Sekundarstufenlehrkraft | der
Deutschschweiz wiederum etwa gleich hoch wie fiir die angehenden Primarlehrkrafte
(M = 12.39) aus. Insgesamt erweisen sich die Einstufungen der Studierenden schliess-
lich auch hier in allen Landern bedeutend breiter als in Bezug auf die Transmissions-
orientierung.

Erwerb mathematischen Wissens durch

Lander M SE SD Konstruktionsorientierung
' 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
TUsA 1219 (0.09) 1.48
" 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
! Georgien 11.49 (0.20) 1.63
Malaysia 11.35 (0.06) 1.18
10 11 12 13 14
25. Perzentil 75. Perzentil

Mittelwert nicht signifikant verschieden von Deutschschweiz
Mittelwert signifikant tiefer als in Deutschschweiz

95% Konfidenzintervall
des Mittelw erts

Anmerkungen: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
R USA, Polen, Georgien und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Rucklauf 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 5.5: Uberzeugung zum Erwerb mathematischen Wissens: Konstruktions-
orientierung — angehende Sekundarlehrpersonen | im Landervergleich

Verhaltnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung

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

Aus Abbildung 5.6 kdnnen die Verhaltnisse anhand der dargestellten ipsativen Werte
entnommen werden. Wie bereits flr die angehenden Primarlehrpersonen zeigen sich
auch fur die zukunftigen Sekundarstufenlehrkrafte | drei kulturell relativ deutlich unter-
scheidbare Gruppen an Landern. In Relation zum internationalen Mittelwert der Ge-
samtskala (Transmissions- und Konstruktionsorientierung vereinigt) werden insbeson-
dere in westlich gepragten Kulturen konstruktionsorientierten Uberzeugungen deutlich
starker zugestimmt als transaktionsorientierten Sichtweisen (Deutschschweiz,
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Deutschland, Norwegen, USA, Polen sowie Taiwan). Umgekehrt zeigen sich die Er-
gebnisse fir die meisten Lander aus dem ostlichen und asiatischen Raum (Malaysia,
Georgien, Philippinen, Oman sowie Singapur). Profile um den internationalen Mittel-
wert weisen mit Chile und Botswana wiederum jene Lander auf, welche sich nicht dem
Ost-West-Verhaltnis zuordnen lassen sowie hier zusatzlich Thailand und Russland.
Auch hier lasst sich das Ergebnis anhand der Kulturdimension Individualismus versus
Kollektivismus nach Hofstede (2001) weitgehend widerspiegeln. So sind es Uberwie-
gend Studierende von individualistisch gepragten Landern, welche in dieser relativen
Betrachtung starker der Konstruktionsorientierung zustimmen und vor allem Studieren-
de kollektivistisch ausgerichteter Kulturen, welche die Uberzeugung der Transmission
in sich tragen.

Lander Transmissionsorientierung - Konstruktionsorientierung

Deutschschweiz
Deutschland
Taiwan

2 Norwegen

'usA 0.2§

"Polen 0.21
Thailand

' Chile
Russland
Singapur
Botswana
Oman
Philippinen

! Georgien
Malaysia

Q.50 |
0,44

-1.0 -0.8 06 -04 -02 00 02 04 06 08 1.0

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

kein signifikanter Unterschied
Transmissionsorientierung signifikant héher als Null (internat. Mittelwert der Gesamtskala)

Anmerkungen: M Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwerts; SD = Standardabweichung.
USA Polen, Georgien und Chile weisen eine Riicklaufquote von weniger als 75% auf.
2 Norwegen weist einen Riicklauf 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 kiinftigen Lehrpersonen zutrifft.

Abbildung 5.6: Verhaltnis von Transmissions- und Konstruktionsorientierung von Se-
kundarstufenlehrpersonen | im Landervergleich

5.3 Fazit

Erfolgreiche Lehrpersonen zeichnen sich dadurch aus, dass sie fahig sind, Lernpro-
zesse bei Schilerinnen und Schiler auszuldsen und aufrechtzuerhalten. In den letzten
Jahren hat sich diesbezlglich 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 fir diese Fragestellung auf eine indirekte Erfassung zurtickgegrif-
fen: auf die Erfassung von Uberzeugungen, welche als handlungsleitend betrachtet
werden kdnnen. Anhand von Selbstauskinften zu Sichtweisen beziglich 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 Uberzeugungsprofile von Lehrerinnen
und Lehrern wird erwartet, dass konstruktionsorientierten Sichtweisen deutlich zuge-
stimmt wird, dass aber auch die Vorzlge transmissionsbasierter Lehrmethoden in spe-
zifischen Situationen erkannt werden und dementsprechend auch diese Sichtweise
nicht ganzlich negiert wird.

Die Ergebnisse lassen erkennen, dass die angehenden Studierenden sowohl der Pri-
mar- als auch der Sekundarstufe | aller TEDS-M-Lander im Durchschnitt starker eine
konstruktionsorientierte Sichtweise des Lehrens und Lernens mathematischer Inhalte
als eine transmissionsorientierte Perspektive einnehmen. Dies bedeutet, dass sie
gréssere Uberzeugung in ein Lehrverhalten besitzen, das auf Verstandnis, Selbststan-
digkeit und Lernbegleitung ausgerichtet ist, als auf eine auf standardisierten Vermitt-
lungsverfahren basierende Lehrtatigkeit. Besonders stark ausgepragt ist diese kon-
struktionsorientierte Sichtweise in den mittel- und nordeuropaischen Landern Deutsch-
schweiz, Deutschland und Norwegen aber auch in Chile und Taiwan — und dies wie-
derum sowohl flir angehende Primarlehrpersonen als auch Sekundarstufenlehrkrafte 1.
Aber auch in allen anderen Landern fallen nicht nur die mittleren Auspragungen, son-
dern selbst der Wert der jeweils auf dem 25. Perzentil liegenden angehenden Lehrper-
son in den zustimmenden Bereich.

Ein diesbezliglich gegenteiliges Bild zeigt sich in Bezug auf die Transmissionsorientie-
rung. Mit Ausnahme der Philippinen, Malaysia und Georgien liegen die Mittelwerte aller
anderen Lander sowohl auf Ebene der Primar- als auch der Sekundarstufe | im ableh-
nenden Bereich. Besonders deutliche Ablehnung erfahrt diese Sichtweise von den drei
Landern aus Mittel- und Nordeuropa (Deutschschweiz, Deutschland und Norwegen).
Fur alle Lander auf beiden Unterrichtsstufen zeigt sich schliesslich, dass die Variabilitat
des Antwortverhaltens der Studierenden hinsichtlich der Transmissionsorientierung
bedeutend grésser als bezlglich der Konstruktionsorientierung ausfallt.

Hinter den dargelegten Befunden dirften sich (auch) kulturelle Effekte verbergen.
Wahrend in individualistischen Gesellschaften konstruktionsorientierten Auffassungen
deutlich starker zugestimmt wird als transmissionsorientierten Sichtweisen (z.B.
Deutschschweiz, Deutschland, Norwegen und USA), werden in kollektivistischen Kultu-
ren vergleichsweise stark (auch) transmissionsorientierte Uberzeugungen 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 I&sst sich abschliessend festhalten,
dass die angehenden Primar- und Sekundarstufenlehrkrafte | in grosser Deutlichkeit
einem konstruktivistischen Lehr-Lernverstandnis zustimmen. Damit verbunden Ilasst
sich vermuten, dass sie auch ihr Lehrverhalten stark auf verstandnisorientierte und
selbststandigkeitsbasierte Lernprozesse auszurichten gedenken. Dies stellt ein erfreu-
liches Ergebnis dar. Offen bleibt jedoch, inwieweit sich die doch stark abwertende Hal-
tung gegenlber einem transmissionsorientierten Lehrverhalten auswirken wird. Lehr-
personen in der Berufseinfiihrungsphase fiihlen sich angesichts der Komplexitat alltag-
licher Unterrichtspraxis haufig Gberfordert, wobei sich Strategien der Strukturierung und
Ordnungsschaffung als hilfreich und wirksam erweisen. Dazu gehdért auch die zielge-
richtete Anwendung von Transmissionsmethoden, weshalb es wichtig ware, wenn die-
se nicht grundsatzlich negativ konnotiert wirden.
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6 Schlussgedanken und Ausblick

Abschliessend werden weiterfuhrende Gedanken zu den vorgangig beschriebenen
Ergebnissen dargestellt. Viele unserer ursprunglichen Erwartungen stellten sich als
nicht zutreffend heraus oder mussen zumindest relativiert werden.

1. Die Werte fur die fachliche Ausbildung in Mathematik und die Werte fur die Mathe-
matikdidaktik fallen sowohl fur die angehenden Primar- als auch die Sekundarstufen-
lehrpersonen | im Landervergleich 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 Lehrauftrage im Bereich der Mathematik sehr ernst genommen werden.
Der immer wieder prognostizierte Hiatus zwischen der mathematischen Fachausbil-
dung — die, wie oft gesagt wird, fir den Unterricht mit den Kindern doch nichts bringen
wurde — und der Fachdidaktik — die in den Augen von vielen alle Tauglichkeitsmomente
ausweist — Uberwunden. Eine Begriindung hierfir kénnte sein, dass angehende Lehr-
personen akzeptieren, dass mathematisches Wissen und Denken die unterrichtliche
Tatigkeit 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 dariber, wie
Kinder und Jugendliche mathematisch denken bzw. was Kinder und Jugendliche im
Bereich der Mathematik wissen und was man ihnen verstandlich beweisen kann. Flr
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 Bestande der beiden Bereiche
Uberschneiden. Wirde jemand nur das lernen wollen, was spater zu vermitteln ware,
dann wiurde kein Verstandnis des mathematischen Denkens entstehen. Ware das Ma-
thematikdenken in keinem Falle auf die Frage gerichtet, was das fur den Lehr-
Lernprozess bedeuten kdnnte, so kdme die Frage nach dem mathematischen Erkennt-
nisprozess des Menschen zu kurz. Die Verbindung von beiden erméglicht es eine neue
Denkkultur zu generieren, nadmlich dass man Mathematik deontologisch als Erkennt-
nisgebilde erfahrt, aber auch dass man sie funktional als Anwendung fur Physik oder
fur Biologie oder fir den Unterricht versteht. Es ist erfreulich zu sehen, dass die
Deutschschweizer Lehrerausbildung in diesen beiden Bereichen im oberen Viertel des
Landervergleichs lokalisiert ist; damit bringen die getesteten Studierenden mit ihrem
Ergebnis ein Stick dieser neuen Kultur zum Ausdruck.

2. Das Ergebnis im Bereich der Uberzeugungen (beliefs) entspricht einer in der P&da-
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 Padagogischen Hochschulen — entwickelt, die bei moglichst hoher Zielgerich-
tetheit optimale Aktivierung zulasst, dies ohne dem verheerend eintdnigen 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 Fallen (Fachern, Domanen, Lenzielen) eine Festlegung von Inhalten und Ergeb-
nissen inwieweit moglich bzw. sinnvoll ist. Extreme stellen hier eine physikalische Ge-
setzmassigkeit und eine Gedichtinterpretation dar” (ebd., S. 242) (vgl. auch Staub &
Stern, 2002; Baeriswyl et al., 2006). Wenn nun die in TEDS-M eingesetzten ltems 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: ,Schilerinnen und Schiler kénnen durchaus auch ohne Hilfe der Lehrpeson Lo6-
sungswege fur mathematische Aufgaben finden®“. Zum zweiten Ton finden wir Aussa-
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gen wie: ,Um in Mathematik gut zu sein, muss man sich einfach nur alle Formeln mer-
ken“. Dass nun in den Ausbildungsstatten durchaus eine Kultur herrscht, wo Dozieren-
de dem Diktum des ersten Items folgen, spricht fiir die Sache. Es scheint, dass Lehr-
personen mit einer Uberzeugung 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 Uberzeugung gegentiber der unterrichtlichen Inhaltsvermitt-
lung nicht erschwerend auf die erfolgreiche Praxisbewaltigung auswirkt. Die zielgerich-
tete Anwendung von Transmissionsmethoden stellt eine zentrale Strategie der Kom-
plexitatsreduktion in der Unterrichtstatigkeit dar. Da gerade Lehrpersonen in der Be-
rufseingangsphase von der Komplexitat im Unterrichtsberuf Gberfordert sein kdnnen,
scheint eine neutrale Konnotation gegenlber der Transmission angemessener als de-
ren vollige Ablehnung.

3. Im Bereich der Lerngelegenheiten beztiglich der padagogisch-psychologischen Aus-
bildung bestehen eindeutige Defizite; es gibt zu wenig Gelegenheiten wichtige Dimen-
sionen wie Heterogenitat, professionelle Identitdt 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 Heterogenitat, Nutzung von Unterrichtsmedien, Klassenfiihrung, Elternar-
beit) eher nicht behandelt wurden bzw. im Vergleich zu andern Landern 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 bezlglich dieses Befundes verschiedene Interpretationen
moglich. Einmal kann angenommen werden, dass diese Fachbereiche keine Veranke-
rung im Professionsbild der angehenden Lehrperson gefunden haben. Dann aber
kénnte man sich auch vorstellen, dass sie von den Fachern 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 beziiglich der Psychologie des Lehrens und Lernens schon in der Fachdi-
daktik erfahren. Auf jeden Fall scheint es, dass die angehenden Lehrpersonen eher
das Gefuhl haben, dass wichtige Wissenseinheiten der Padagogik und Psychologie
nicht gelehrt wurden.

4. Schliesslich haben wir dargelegt, dass der Praxisanteil gross und das Betreuungs-
verhaltnis 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 Berlihrung kommen, und nur in einer relativ sicheren ,heilen® Schulwelt zu
unterrichten lernen, wo die Autoritat 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). Phanomene wie
die in den 1970er Jahren festgestellte ,Konstanzer Wanne* (Muller-Fohrbrodt et al.,
1978) kommen nur zustande, wenn eine junge Lehrperson von einem behuteten Schul-
raum plétzlich und ohne Beistand in die Wildnis des padagogischen Alltags entlassen
wird. Junge Lehrpersonen, die nie in der Ausbildung erfahren, wie man mit Schwierig-
keiten von Schulerinnen und Schulern umgeht, was man tut, wenn sie sich demotiviert
geben oder undiszipliniert sind oder unpinktlich, unhéflich, unkontrolliert erscheinen,
sind hilflos und kénnen sich kaum auf eine gelingende Praxis freuen. Wir wissen heute,
dass mathematische Kompetenz auch schon flir Schilerinnen und Schiler 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 konnte dies leicht dazu flhren, dass —
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obwohl die Leistungsdiversifikation in der Schweiz kleiner ist als in andern Landern —
das Interesse am Fach und den ihm inharenten Lernprozessen durch das ewige Zer-
brechen der Lehr-Lernlinearitat selber unter motivatorischen Beschuss gerat. Das selb-
standige Ausprobieren, das nachher bearbeitet und reflektiert wird, dem andere Hand-
lungsmodelle entgegen gesetzt werden und das auf den Prifstand des Erfolgs geflihrt
werden muss, ist der Motor flir eine wirksame Unterrichtslehre. Wir lieben es zu beh-
ten, ohne Gegenwirkung vornehmen zu missen. Genau aber dies mussten wir, wenn
Junglehrpersonen auch ,gefuhrt® selbstéandig und allein im Klassenraum arbeiten war-
den. Gerade in dieser Hinsicht kommt der Berufseinfihrungsphase 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
veroffentlicht, 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-Langsschnitt). Ebenfalls werden die
internationalen Daten neuen Analysen unterzogen, so Zusammenhangsanalysen (etwa
mit der Frage, ob das Ausmass bestimmter Uberzeugungen mit der Héhe 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 wahlen, beeinflusst), die meistens auf die verschiedenen
Ausbildungskompetenzen gerichtet sind.
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