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1. Einleitung

Mit der Modularisierung der Lehramtsstudiengénge im Bundesland Hes-
sen sind die Facher Mathematik und Deutsch im Lehramt an Grund-
schulen verpflichtend zu studieren (Drs 16/2353 2004; Hessisches Lehr-
erbildungsgesetz 2011). Die Idee, die beiden Féacher verpflichtend stu-
dieren zu lassen, ist eine Folgerung aus der Diskussion zur Novellierung
der Lehrerbildung der Neunzigerjahre sowie den Ergebnissen der ersten
PISA-Studie. Die Verpflichtung begriindet sich aus dem vorherrschenden
Klassenlehrerprinzip, wodurch in der Grundschule viele Féacher fachfremd
unterrichtet werden (Bender u.a. 1997). Vor der Reformierung konnten
Studierende des Grundschullehramtes zwischen den Féchern Mathema-
tik und Deutsch wéhlen. Durch die Wahlfreiheit ergab sich, dass etwa
80 % der Studierenden das Fach Deutsch studierten. In der Folge wur-
de das Fach Mathematik fachfremd unterrichtet. Um dieser Situation
entgegenzuwirken, kam es zu der Entscheidung, dass beide Féacher ver-
pflichtend studiert werden miissen (Wollring 2002). Hiermit sollte erreicht
werden, dass Lehrkrifte im Bereich der Mathematik das Fach mit mehr
fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Hintergrundwissen unter-
richten und in der Folge der Mathematikunterricht der Grundschulen
aufgewertet wird (Bender u.a. 1997).

Eine Folge dieser Verpflichtung ist ein Anteil an Studierenden im Fach
Mathematik, die das Fach nicht freiwillig studieren. Diese Konsequenz
war aus der Forderung der Verpflichtung abzusehen, weswegen Bender
u. a. Empfehlungen fiir die Umsetzung eines solchen Studienganges vor-
geschlagen haben. Hierbei wurden insbesondere die affektiven Voraus-
setzungen der Studierenden betrachtet und Ziele formuliert, die dieser

Ausgangslagen entgegenwirken sollen (Bender u.a. 1997, S. 216):

e cs sollen negative Einstellungen zur Mathematik abgebaut werden,

e es soll Freude an der Beschiftigung mit Mathematik entwickelt

werden,



1. Einleitung

e Studierende sollen Selbstvertrauen in die Kraft der eigenen Ver-

nunft gewinnen,

e sie sollen Befriedigung spiiren, die aus dem Entdecken von Sachver-
halten und Zusammenhingen kommt oder allein aus dem Gefiihl

etwas verstanden zu haben,

e sie sollen Mut zum Nachdenken haben, auch wenn zunéchst kein

Losungsweg in Sicht ist und

e und sie sollen zum Probieren bereit sein, neues Denken wagen, sich

durch Fehler und Irrwege nicht entmutigen lassen.

Um die genannten Ziele zu erreichen, miissen die Voraussetzungen der
Studierenden betrachtet werden. Hierfiir hat Martin Winter Studieren-
de des Grundschullehramtes des Faches Mathematik in einer qualitativen
Befragung zu ihren Erfahrungen aus der Schulzeit, ihrem mathematischen
Weltbild und der Einstellung zum Unterrichten des Faches befragt (Win-

ter 2003). Zusammenfassend hat Winter folgende Erkenntnisse gewonnen:

e Die Motivation wurde zu Studienbeginn mit der Sozialisation in
der Schule in Verbindung gebracht. Hierbei wird die Lehrkraft als

Grund fiir die Motivation genannt.

e Die Beliefs der Studierenden sind oft schematisch, weswegen Ma-
thematik als Fach verstanden wird, das nach Algorithmen und For-

melbearbeitungen funktioniert.

e Studierende wiinschen sich vom Studium, ein gutes Grundwissen
fiir die ,Tatigkeit des Lehrers® zu erlernen. Ansatzweise werden
auch Ablehnungen zum Losen offener Aufgabenstellungen gesehen.
Die Lehrperson gilt als erklarender Experte, was deutlich macht,
dass sich die Studierenden an ihren eigenen Lehrpersonen orientie-

ren.

Aus diesen Forschungsergebnissen ergibt sich zunéchst die Frage, wel-
che Voraussetzungen Studierende mitbringen. Es stellt sich weiterhin die
Frage, inwiefern sich die Leistung, Interesse und Motivation der Studie-
renden verdndern kann und welche Auswirkungen die Verdnderungen auf

das Studium und der spéateren Lehrtétigkeit haben.



1. Einleitung

In Studien wie COACTTIV wird die Berufswahlmotivation als eine wich-
tige Kompetenz der Lehrkraft angenommen (Kunter u. a. 2011). Die Da-
tengrundlage zur Berufswahlmotivation war in den Jahren 2002 und 2003
schwach. Dennoch konnten die erhobenen Daten zeigen, dass bei Primar-
stufenlehrkraften vor allem die intrinsisch padagogische Berufswahlmoti-
vation von Bedeutung ist. Auch in der Klimags Studie wurden Aspekte
der Motivation aufgegriffen und Studierende, die Mathematik verpflich-
tend studieren, befragt. Durch die Ergebnisse dieser Studie konnen erste
Aussagen zum Interesse und den Beliefs der Studierenden gemacht wer-
den (Kolter, Liebendorfer und Schukajlow 2016). In weiteren Studien
konnten Auswirkungen, die auf Vorbehalte gegen das Fach Mathematik
zuriickgefiihrt werden koénnen, auf die Qualitdat des Unterrichts nachge-
wiesen werden, wozu im Weiteren einzelne Aspekte genannt werden:

So konnte in TEDS-M bereits gezeigt werden, dass sich Angste und
Vorbehalte der Lehrkraft gegen die Mathematik negativ auf den Unter-
richt auswirken und sich in der Unterrichtsqualitdt und den Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler widerspiegeln (Blémeke, Buchholtz und
Hacke 2010; Kunter u.a. 2008; Blémeke, Buchholtz und Hacke 2010).
Andererseits zeigt sich aber auch, dass eine positive fachbezogene Uber-
zeugung der Lehrkraft den Schiilerinnen und Schiilern hilft, ein positives
Bild des Faches aufzubauen (Grigutsch, Raatz und To6rner 1998; Maafs
2006; Kuntze und Zottl 2008).

An dieser Stelle sind nur einzelne Forschungsergebnisse genannt worden,
die aber andeuten, welche Auswirkungen affektive Merkmale auf das Un-
terrichten des Faches Mathematik haben. Als Folgerung der genannten
Ergebnisse ist es wiinschenswert, dass zukiinftige Lehrkréfte ein positives
Bild vom Fach Mathematik haben. In der aktuellen Situation befinden
sich Studierende in der Ausbildung zu zukiinftigen Mathematiklehrkraf-
ten der Grundschulen, die das Fach nicht gewdhlt hatten und aus der eige-
nen Motivation heraus das Fach nicht studieren und unterrichten wollen.
Inwieweit sich die Motivation hinsichtlich des Ziels, Mathematik unter-
richten zu wollen, in den einzelnen Phasen der Lehrerbildung dndert, ist
nicht bekannt. Da es im Sinne der Ausbildung wiinschenswert ist, wenn
sich eine Motivation fiir das Fach so friih wie moglich entwickelt, wird

mit dieser Dissertation der folgenden Frage nachgegangen:

10



1. Einleitung

Wie entwickelt sich die Motivation von Studierenden
im Lehramt an Grundschulen im Fach Mathematik in

den ersten drei Semestern?

Zur Beantwortung dieser Frage haben sich folgende Fragestellungen er-

geben:

1. Inwiefern kann die Entwicklung der Lern- und Leistungsmotivation
von Studierenden durch das Uberblicksmodell von Heckhausen und
Heckhausen (2010) beschrieben werden?

2. Welche Faktoren des Uberblicksmodells der Lern- und Leistungs-
motivation beeinflussen die Motivationsentwicklung der Studieren-
den?

Im ersten Teil der Arbeit wird zunéchst die Ausgangslage des Studien-
ganges Lehramt an Grundschulen fiir das Fach Mathematik erldutert.
Anschliefsend wird der theoretische Rahmen zum Begriff Motivation dar-
gelegt. Die theoretischen Grundlagen dieser Dissertation werden abge-
schlossen, indem der aktuelle Forschungsstand beziiglich der Motivati-
on von Lehramtsstudierenden im Fach Mathematik beschrieben wird.
Hieraus werden Forschungsfragen der Forschungsarbeit abgeleitet. Im
zweiten Teil der Arbeit wird die Datenerhebung sowie deren Auswertung
beschrieben. Dabei sollen durch Fallbeschreibungen einzelne Motivati-
onsverlaufe dargelegt werden, aus denen die Ergebnisse der Arbeit abge-
leitet werden. In einer abschlieffenden Diskussion werden die Ergebnisse

auf den Forschungsstand bezogen und anschliefende Fragen formuliert.

Im Detail ist die Arbeit in die folgenden Kapitel untergliedert: An die Ein-
leitung schlieft sich das zweite Kapitel an, das sich der Lehrerbildung im
Bundesland Hessen widmet und fokussiert das Lehramt an Grundschulen
mit dem Studienfach Mathematik. In einem Exkurs wird der Studiengang
an der Justus-Liebig-Universitat Giefsen beschrieben. In diesem Kapitel
soll zum einen darauf eingegangen werden, weswegen nach dem aktu-
ellen Lehrerbildungsgesetz des Landes Hessen das Fach Mathematik im
Grundschullehramt verpflichtend studiert werden soll und welche Ziele
im Allgemeinen mit dem Studiengang und im Speziellen fiir das Fach

Mathematik in der ersten Phase der Lehrerbildung verfolgt werden. Dar-

11



1. Einleitung

auf aufbauend wird die Umsetzung an der Justus-Liebig-Universitét be-
schrieben, wodurch die institutionellen Voraussetzungen fiir das Studium
dargelegt werden.

Im dritten Kapitel wird der Begriff Motivation, wie dieser in der Ar-
beit verstanden wird, beschrieben. So orientiert sich der Motivationsbe-
griff an der Bochumer Schule nach Heckhausen, dessen Uberblicksmodell
einen zentralen Baustein in der Forschungsmethode der Arbeit darstellt.
Des Weiteren haben die Lern- und Leistungsmotivation eine besonde-
re Bedeutung innerhalb eines Studiums, weswegen auf diese Teilgebiete
genauer eingegangen wird.

Anschliefsend an die Beschreibungen des Motivationsbegriffs wird im
darauffolgenden Kapitel auf den Forschungsstand eingegangen. Dies wird
insbesondere auf die Lehrerbildung bezogen und mit den verschiedenen
motivationalen Theorien verkniipft. Aus der Zusammenstellung relevan-
ter Forschungsergebnisse wird die Forschungsliicke identifiziert und dar-
aus die oben genannte Forschungsfrage dieser Arbeit abgeleitet.

Das vierte Kapitel befasst sich mit dem methodischen Vorgehen. Hier-
bei wird das Forschungsdesign einer vergleichenden Fallstudie beschrie-
ben, die als eine langsschnittliche Interviewstudie angelegt ist. Mit der
Erlduterung des Forschungsvorgehens wird der Interviewleitfaden und
das Kategoriensystem fiir die durchgefiihrte qualitative Inhaltsanalyse
erlautert. Daran anschlieftend wird die Reduktion der Fallauswahl von
zunachst fiinfzehn auf vier Fille begriindet, welche im Anschluss beschrie-
ben werden.

Im fiinften Kapitel wird der Fall der Studentin S1 ausfiihrlich darge-
stellt, indem die kodierten Interviewausschnitte im Analyseschema aus-

gewertet und die einzelnen Interpretationen verschriftlicht werden.

Anschliefsend werden im sechsten Kapitel die Zusammenfassung der In-
terpretationen der drei weiteren Fille dargelegt. Nachdem alle Félle aus-
gefiithrt wurden, werden die Motivationsverlaufe der einzelnen Personen
gegeniibergestellt. Aus der Gegeniiberstellung wird abschliefsend der Ein-
fluss einzelner Faktoren auf die Motivation herausgearbeitet.

Im abschlieffenden siebten Kapitel werden die Ergebnisse der Arbeit
zusammengefasst und die Forschungsfrage durch die beiden Leitfragen
beantwortet. An die Erlduterung der Ergebnisse schliefst sich die Diskus-

sion an, in der die Ergebnisse auf die bisherigen Forschungsergebnisse

12



1. Einleitung

bezogen werden. Aufserdem soll an dieser Stelle auch auf die Praxis der
Verpflichtung zum Studium des Faches Mathematik eingegangen werden.
Es werden Vorschlidge unterbreitet, wie der Studienverlauf in Hinblick auf
die Motivation der Studierenden angepasst werden kénnte. Abschlieftend
werden weitere offene Fragen erlautert, die sich an die Erkenntnisse der

Dissertation anschliefen.
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2. Erste Phase der
Lehrerbildung

Die Ausbildung von Lehrkréften ist deutschlandweit in zwei Phasen un-
tergliedert, hat aber durch das foderale Bildungssystem je nach Bundes-
land unterschiedliche gesetzliche Vorgaben. Deutschlandweit gilt, dass
die erste Phase der Lehrerbildung eine universitire! Ausbildung ist, auf
die eine zweite praktische Ausbildungsphase aufbaut. Durch Diskussio-
nen iiber die Lehrerbildung, die in der zweiten Hélfte des zwanzigsten
Jahrhunderts immer wieder gefiihrt wurden, wurde mit dem letzten Dis-
kurs und des ,,PISA-Schocks” die Lehrerbildung auf den heutigen Stand
reformiert. Im Zuge dieser Reform wurden Standards fiir die Lehrerbil-
dung eingefiihrt, die sich auf beide Phasen der Lehrerausbildung bezie-
hen (Kultusministerkonferenz 2004; Beck 2006). Mit der Vereinbarung
der Kultusministerkonferenz (KMK) allgemeine Standards in der Lehrer-
ausbildung einzufiihren, hat sich das Land Hessen verpflichtet, diese in
der Lehrerausbildung umzusetzen. Mit dem hessischen Lehrerbildungs-
gesetz (HLbG) stellen die Standards einen Rahmen der Lehrerbildung
dar, der sich auf die Studierenden in Hinblick auf die Einstellung und
Motivation zum Studium auswirkt und in den Interviewdaten dieser Dis-
sertation von den Studierenden aufgegriffen wurde.

Aus diesem Grund wird im folgenden Kapitel ein kurzer Abriss der
Entwicklung der ersten Phase der Lehrerbildung mit einem Fokus auf
das Bundesland Hessen gegeben, um darauf aufbauend die heutigen Ziele
und Vorgaben der Lehrerbildung fiir den Bereich der Primarstufe und
den Studiengang Lehramt an Grundschulen im Fach Mathematik an der

Justus-Liebig-Universitat Giefien zu beschreiben.

!Die Pddagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg haben im Zuge der Re-
formierung der Institutionen der Lehrerbildung universitdre Strukturen erhalten,
weswegen bundesweite Reformen auch dort durchgefithrt wurden. Daher wird in
diesem Kapitel nicht zwischen den Padagogischen Hochschulen und Universitédten
unterschieden.

14



2. Erste Phase der Lehrerbildung

2.1. Entwicklung der Lehrerbildung im

Bereich der Grundschule

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde im Bundesland Hessen zunéchst an
der Lehrerbildung der Vorkriegszeit festgehalten. Schon damals war die
Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen in eine theoretische und eine
praktische Phase geteilt. Es wurde innerhalb der Lehrerbildung zwischen
den Lehramtsformen beziiglich der Inhalte und der Ausbildungsstétte
unterschieden. Wahrend das Lehramt an Gymnasien mit dem Fokus auf
die Fachwissenschaft an die Universitéiten angegliedert war, hat die theo-
retische Ausbildung fiir das Lehramt an Volks- und Realschulen mit dem
Fokus auf Unterrichtsmethodik an sogenannten péadagogischen Institu-
ten stattgefunden. An die theoretische Ausbildung schloss sich eine zwei-
te praktische Ausbildungsphase an (Hessisches Ministerium fiir Wissen-
schaft und Kunst 1997). Mit der hessischen Bildungsreform der Jahre
1958 bis 1966 wurde die Lehrerausbildung fiir die Grund- und Volksschu-
len an die Universitéiten angegliedert, wodurch diese Ausbildungsgénge
akademisiert wurden (Frenz 1989; Sandfuchs 2004; Hessisches Ministeri-
um fiir Wissenschaft und Kunst 1997). Diese Angliederung an die Uni-
versititen hatte zur Folge, dass in der Ausbildung fiir Volks- und Real-
schullehrer die Fachwissenschaft an Bedeutung gewann. Es wurde in die-
ser Reformphase fiir alle Lehramtsformen festgelegt, dass die Grundaus-
bildung die Bereiche Erziehungs- und Sozialwissenschaften, Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik sowie praktische Phasen beinhalten muss. Diese
Reformen wurden im gesamten Bundesgebiet flachendeckend umgesetzt,
wodurch es zu einer einheitlichen Institutionalisierung in der Lehrerbil-
dung kam (Sandfuchs 2004; Messner 2006). Fiir die hessischen Univer-
sitaten in Gieflen und Frankfurt hatte die Eingliederung die Griindung
einer Abteilung fir Erziehungswissenschaften zur Folge, deren Aufgabe
die Ausbildung der Volks- und Realschullehrer war. Durch die Einfiih-
rung der Abteilung fiir Erziechungswissenschaften wurden die genannten
Lehrédmter von den anderen Fachbereichen separiert, was sich auch in
der Gestaltung der Lehrerbildung der verschiedenen Lehréamter abbilde-
te (Frenz 1989).

Weitere Reformimpulse kamen durch das Lehramtsgesetz von 1969, in
dem das Grundschullehramt vom Lehramt an Haupt- und Realschulen

getrennt wurde. Mit einer institutionellen Weiterentwicklung des Hoch-
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schulgesetzes von 1970 wurde die Einfithrung eines erziehungswissen-
schaftlichen Fachbereiches ermoglicht. Die Lehrerbildung wurde dezen-
tralisiert und die einzelnen Bereiche wurden der Lehrerbildung verschie-
denen Fachbereichen zugeordnet. Das Ergebnis dieser Reform war eine
Umstrukturierung des Studienaufbaus in Hinblick auf die Studieninhal-
te. Fiir das Lehramt an Grundschulen wurde der fachwissenschaftliche
Anteil des Studiums erhoht, sodass die Studierenden ergénzend zu den
Erziehungswissenschaften und der Grundschuldidaktik ein Schwerpunkt-
fach studieren mussten, um die Unterrichtsberechtigung des Faches bis
zur Klasse 10 in allen Schulformen zu erhalten. Des Weiteren mussten
die Studierenden zwei weitere Unterrichtsfiacher wihlen, die sich auf die
Jahrgangsstufen 1 bis 4 bezogen. In der Wahl der Unterrichtsfacher gab
es die Einschrinkung, dass eines der Facher Mathematik oder Deutsch
sein musste (Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst 1997;
Wollring 2002).

Bis auf wenige Novellierungen des Hochschulgesetzes waren diese Re-
gelungen der Lehrerbildung bis Mitte der Neunzigerjahre aktuell. Erst
durch Bestrebungen in diesem Zeitraum, die zu Beginn des neuen Jahr-
tausends durch die Ergebnisse von PISA und TIMSS intensiviert wurden,
wurden neue Ideen und Konzepte der Lehrerbildung entwickelt. Innerhalb
dieser Phase haben sich unterschiedliche Kommissionen zur Entwicklung
der Hochschule und der Lehrerbildung mit dem derzeit giiltigen Stand
und moglichen Entwicklungen auseinandergesetzt (Hessen - Hochschul-
strukturkommission 1995; Terhart 2000; Hessisches Ministerium fiir Wis-
senschaft und Kunst 1997; Wollring 2002). Aus den Ergebnissen der kom-
missarischen Arbeit haben sich im Wesentlichen drei Hauptziele fiir die
Reformierung der Lehrerbildung ergeben: Die Ausrichtung des Studiums
sollte sich an den beruflichen Anforderungen orientieren, wodurch eine
bessere Organisation der Lehrerbildung an den Universitéten unter ande-
rem durch curriculare Vorgaben gefordert wurde. Damit sollte das Lehr-
amtsstudium kein Nebenaspekt des Fachstudiums darstellen, sondern als
eigener Studiengang wahrgenommen werden. Hierfiir wurde als weiteres
Ziel eine institutionelle Organisation der Lehrerbildung in Form von ei-
genen Zentren oder Instituten angeregt. Des Weiteren sollte erreicht wer-
den, die universitdre und schulpraktische Ausbildung besser miteinander
zu verbinden (Saterdag 2012). Im Zuge der Diskussionen iiber die Hoch-

schulstruktur wurde eine Kommission zur Neuordnung der Lehrerbildung
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an hessischen Hochschulen eingesetzt, die Mangel der Lehrerbildung in
der universitdaren und praktischen Phase aufzeigte. Es wurde unter ande-
rem beméangelt, dass institutionelle Orte, die die Lehrerbildung im Fokus
haben, fehlen (Messner 2006; Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft
und Kunst 1997). Auferdem fehlten in den Hochschulen Studienpléne,
die ein ziigiges und abgestimmtes Studium ermdoglichten. Inhaltlich do-
minierte das Fachstudium und die einzelnen Phasen der Lehrerbildung
bauten nicht aufeinander auf. Im Zuge der kommissarischen Arbeit wurde
gefordert, dass an den hessischen Hochschulen das Lehramtsstudium al-
ler Schulformen acht Semester dauert und Zentren fiir Bildungsforschung
und Lehrerbildung eingerichtet werden. Um Studienpléane in Form eines
Baukastensystems durch Module zu ermoglichen, wurde eine Neuordnung
der Studien- und Priifungsordnung erforderlich (Hessisches Ministerium
fiir Wissenschaft und Kunst 1997).

Neben den strukturellen Forderungen, die Lehrerbildung zu reformie-
ren, gab es die Forderung einer Output-Orientierung in der Lehrerbil-
dung. Durch eine verbesserte und standardisierte Lehrerbildung sollte
die Qualitdat der schulischen Bildung erh6ht und somit den Resultaten
aus der ersten PISA-Studie entgegengewirkt werden (Beck 2006). Hierfiir
wurden mit dem Quedlinburger Beschluss von der Kultusministerkonfe-
renz Standards verabredet, die die Qualitdt der schulischen Bildung si-
chern sollten. Hierzu wurden Anforderungen in Form von Kompetenzen
formuliert, die eine Lehrkraft erwerben soll. Fiir die Lehrerbildung stel-
len diese Kompetenzen Ausbildungsziele in der ersten und zweiten Pha-
se dar (Kultusministerkonferenz 2004; Beck 2006). Hierfiir wurden von
der Kultusministerkonferenz zwei Beschliisse gefasst. Im ersten Beschluss
von 2004 wurden die Standards der Bildungswissenschaften verabschie-
det, die die Anforderungen der berufswissenschaftlichen Grundlagen des
Lehramtsstudiums im kompetenzorientierten Rahmen fordern (Saterdag
2012). Es wurden insgesamt elf Standards formuliert, die sich auf die Be-
reiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren bezogen. Diese
Standards sollten im Jahr 2005/2006 in beiden Phasen der Lehrerbildung
implementiert werden (Kultusministerkonferenz 2004).

Mit dem Quedlinburger Beschluss wurde festgelegt, dass Kompeten-
zen fir die Fachwissenschaft und Fachdidaktik weiterentwickelt werden,
die mit einem zweiten Beschluss von 2008 umgesetzt wurden, worauf-

hin Fachprofile mit ihren inhaltlichen Anforderungen formuliert wur-
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den. Dabei wurden die Anforderungen der Primarstufe unabhéngig von
den Sekundarstufen formuliert (Saterdag 2012; Kultusministerkonferenz
2008). Dieser Beschluss sollte eine Grundlage fiir die Akkreditierung und
Evaluierung der lehramtsbezogenen Studiengénge ermdoglichen und einen
Rahmen fiir die inhaltlichen Anforderungen des Fachstudiums geben. In-
nerhalb der Standards wurde zwischen den Schulformen unterschieden,
sodass fiir die Grundschule eigene Inhalte formuliert wurden (vgl. Kul-
tusministerkonferenz 2008, S. 65).

Als Ziel dieser Inhalte sollen , grundlegende Kompetenzen hinsichtlich
der Fachwissenschaften in ihren Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie
in den fachdidaktischen Anforderungen weitgehend aufgebaut werden®
(Kultusministerkonferenz 2008, S. 3). Wegen des foderalen Bildungssys-
tems mit der unterschiedlichen Ausgestaltung der Grundschulen stellen
die Standards der Lehrerbildung fiir die Grundschule lediglich Mindestan-
forderungen dar, wodurch die Universitiaten weitere Schwerpunkte, Dif-
ferenzierungen und zusétzliche Anforderungen festlegen kénnen (Kultus-
ministerkonferenz 2008).

Parallel zur Diskussion der Lehrerbildung hat Deutschland 1999 das
Bologna Abkommen unterzeichnet. Dies setzte eine Hochschulreform im
Sinne einer Europaisierung des Hochschulraumes in Gang, wodurch eine
gestufte Studienstruktur mit Bachelor- und Masterabschliissen eingefiihrt
wurde. Diese sollte im Sinne der Européisierung der Hochschulen unter
anderem eine Vergleichbarkeit der Studiengéinge ermdglichen, weswegen
Richtlinien wie das Creditpoint-System mit Einfithrung von Modulen um-
gesetzt wurden. Im Zuge der Umstrukturierung der universitiaren Lehre
konnten Studienpléne fiir die Lehramter angepasst und in den Hoch-
schulen implementiert werden. In Hessen wurde das Staatsexamen in ein
modularisiertes Staatsexamen umgewandelt, wodurch die Umsetzung des
Bachelor-Master-Systems in der Lehrerbildung umgangen wurde (Mess-
ner 2006).

Aus der Entwicklung der Lehrerbildung kann festgehalten werden, dass
die heutige Form der Ausbildung der Lehrkréfte eine Folge aus zwei Re-
formierungswellen darstellt. Die Gliederung in zwei Ausbildungsphasen

ist erhalten geblieben. Mit der Schaffung institutioneller Strukturen an
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den Universititen wird die erste Phase der Lehrerbildung an den Uni-
versitiaten gefestigt. Ferner wurde mit der Vereinbarung von Standards

versucht, die Lehrerbildung in den 16 Bundeslédndern anzugleichen.

2.1.1. Diskussion zur Grundschullehrerbildung
innerhalb der Mathematikdidaktik

Die Diskussionen der Neunzigerjahre zur Lehrerbildung fanden iiber die
Féchergrenzen und Schultypen hinweg statt. Graumann (1992) hielt in
seinem Beitrag zur Notwendigkeit der Lehrerbildung fest, dass die Pro-
bleme der universitdren Lehrerbildung nicht durch eine Anpassung der
Lehre behoben werden konnten. Im Kern wurde in diesem Beitrag im
Fach Mathematik tiber die fachliche Ausrichtung sowie der Anteil des
Faches zum gesamten Studium diskutiert. Graumann kritisierte unter
anderem, dass die wissenschaftspropadeutische Zielsetzung fiir das gym-
nasiale Lehramt sowie der pddagogisch-methodische Ansatz der Grund-,

Haupt- und Realschule nicht mehr ausreichen und propagierte:

,Lehrer und Lehrerinnen missen neben ausreichenden Fach-
kenntnissen wvor allem auch Ewnstellungen und Handlungs-
orientierungen erwerben, um einen Unterricht planen und
durchfiihren zu konnen, der maglichst viel des Unterrichts-
geschehens und den Lernprozef§ beeinflussende Faktoren be-
riicksichtigt (Graumann 1992, S.72).

Fiir die Lehrerbildung folgerte er:

sLehrer und Lehrerinnen aller Schularten [bendtigen] |[...]
eine wissenschaftliche Bildung, d.h. eine echte akademische
Ausbildung, die zu einer theoriegeleiteten und reflektierten
Unterrichtsprazis hinfihrt.“ (Graumann 1992, S.73)

Wahrend Graumann seine Forderungen lehramtsiibergreifend stellte, gab
es weitere Diskussionen, die sich auf den Primarbereich fokussierten. In
diesen Diskussionen standen die Anteile des Fachstudiums der Mathe-
matik im Vordergrund (Bender u.a. 1997; Spiegel 1996; Hartmann u. a.
2000). Zum Zeitpunkt der Diskussion konnte das Fach Mathematik frei
gewihlt werden, sodass in der Folge durch das Klassenlehrerprinzip in der
Grundschule eine Lehrkraft das Fach oft fachfremd unterrichtete (Bender
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u.a. 1997). Im Zuge der Diskussion wurde dieser Zustand in den Grund-
schulen kritisiert und die erste Phase der Lehrerbildung in den Fokus
genommen, da in einem grundlegend didaktischen Studium mit wenigen
Semesterwochenstunden die Komplexitit des Faches nicht aufgearbeitet
werden kann, wenn im Mathematikunterricht tiber die Kulturtechniken
hinaus weitere Unterrichtsziele, wie diese beispielhaft im hessischen Rah-

menplan? festgeschrieben sind, erreicht werden sollen.

,Der Mathematikunterricht der Primarstufe hat die Aufga-
be, bei den Kindern das Interesse an Mathematik zu wecken
und zu fordern. Er soll die Kinder befihigen, in ihrer Umwelt
mathematische Beziehungen zu erkennen und Probleme mit
mathematischen Mitteln zu lésen. Dazu vermittelt er grund-
legende Rechenfertigkeiten und Einsichten in mathematische
Zusammenhdnge sowie kreatives Umgehen mit Zahlen und
raumliches Vorstellungsvermagen [.. . [. Lernen ist ein aktiver
und subjektiver Prozef$, der von individuellen Denkstrukturen
bestimmt wird. Der Unterricht muf§ Kindern Gelegenheiten
bieten, auf eigenen Wegen zu Losungen zu gelangen, Mathe-
matisches zu entdecken bzw. ,nachzuerfinden‘. Die Diskussion
unterschiedlicher Begrindungen st hierbei bedeutsamer als
die eigentliche richtige Losung. ,Fehler’ sind hierbei unum-
ganglich. Sie sind Stationen auf dem Weg zum Konnen und
geben Aufschluf8 iber den Lernentwicklungsstand.” (Rahmen-
plan Grundschule 1995, S. 144, 146)

Zum Erreichen der Ziele wurde gefordert, dass Studierende des Grund-
schullehramtes im Fach Mathematik mathematische Denkweisen iiber
das Faktenwissen hinaus lernen. Hierzu wurde vielfach gefordert, dass
in der Lehrerbildung das genetische Prinzip der Mathematik stéarker fo-
kussiert wird, um so Denkweisen, Strategien und Zusammenhénge der
Mathematik zu lernen, damit sie ein umfassendes Bild der Mathematik
erhalten und erkennen, dass Mathematik im Prozess erlebbar gemacht
werden kann (Bender u.a. 1997; Hartmann u.a. 2000). Fiir die Lehr-
erbildung wurde gefolgert, dass alle Lehrkréifte die Fahigkeit erlangen

2Der Rahmenplan ist 1995 verdffentlicht worden, weswegen dieser die Ziele der des
Mathematikunterrichtes der Neunzigerjahre abbilden kann
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sollen, sich im Fach Mathematik Lerninhalte sachgerecht, didaktisch und
methodisch aufbereiten zu konnen, hierfiir selbststandig geeignete Lern-
konzeptionen erarbeiten, Modeerscheinungen kritisch beurteilen und das

Schulbuch kompetent einsetzen kénnen (Bender u.a. 1997).

2.1.1.1. Reformierung der Lehrerbildung

Wie im Kapitel 2.1 angedeutet, wurde mit der Intensivierung der Diskus-
sion zur Reformierung der Lehrerbildung eine Kommission mit Vorsitz
von Bernd Wollring gebildet, die Ende 2002 Empfehlungen zur Aktuali-
sierung der Lehrerbildung fiir das Bundesland Hessen vorlegte. Die Ar-
beitsschwerpunkte der Kommission lagen unter anderem auf den schul-
praktischen Studien, den Inhalten des erziehungswissenschaftlichen Stu-
diums und der Fachausbildung sowie den modularen Strukturen des Bachelor-
und Mastersystems. Wéhrend sich die aufgezidhlten Arbeitsschwerpunk-
te vorwiegend auf organisatorische Bereiche der Lehrerbildung beziehen,
wurde innerhalb des Grundschullehramtes auch eine strukturelle Empfeh-
lung zum Studienaufbau einbezogen. Der Reformbedarf wurde vor allem
in studiengangspezifischen Defiziten im Bereich der Grundschule gesehen.
Dabei wurde von der Kommission kritisiert, dass im Wahlfach (mit 40
SWS) eine Lehrberechtigung bis zur zehnten Klasse erlangt wurde, wobei
sich die Studieninhalte vor allem auf die Sekundarstufe I bezogen. Des
Weiteren wurde kritisiert, dass die Didaktikficher mit 12 bzw. 18 SWS
einen zu geringen Anteil am Studium einnehmen, um fundierte fachliche
und didaktische Kenntnisse zu erwerben (Schmitt 1994; Wollring 2002).
Ein zentraler Missstand wurde von der Kommission bei der Féacherwahl
aufgezeigt, da die Studierenden zwischen Deutsch oder Mathematik wah-
len konnten. Durch das Ungleichgewicht des Wahlverhaltens wurde mit
80% das Fach Deutsch im Didaktikfach haufiger als das Fach Mathema-
tik von den Studierenden gewahlt. Da das Wahlfach Deutsch h&ufiger
gewahlt wird, sieht die Kommission die Folge, dass ein hoher Anteil der
Lehrkrifte Mathematik fachfremd unterrichtet (Wollring 2002).

Daher wurde von der Kommission empfohlen, dass im Zuge der Refor-
mierung der Lehrerbildung in der ersten Ausbildungsphase im Lehramt
fiir Grundschulen die Facher Mathematik und Deutsch mit einem frei
gewahlten Drittfach mit je 26 SWS studiert werden miissen. Mit dem
Studium soll eine Lehrberechtigung fiir die Klassen 1 bis 6 in allen Schul-
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formen ermoglicht werden. Eine Spezialisierung in einem der Féacher sollte
durch eine Vertiefung von 8 SWS integriert werden, wodurch eine Ausbil-

dung von Zusatzkompetenzen ermdoglicht werden sollte (Wollring 2002).

Im Juni 2004 wurde von der hessischen Landesregierung ein Kabinettsbe-
schluss vorgelegt, in dem der Entwurf fiir das Hessische Lehrerbildungs-
gesetz, dass das geltende Gesetz tiber das Lehramt an dffentlichen Schulen
ablosen sollte, vorgeschlagen (Drs 16/2353 2004). Mit Beschluss der Lan-
desregierung wurde fiir die erste Phase der Lehrerbildung fiir das Lehramt
an der Grundschule, die Forderung der Kommission, die Facher Mathe-
matik und Deutsch sowie ein weiteres Fach mit der Lehrberechtigung fiir
die Klassen 1-6 zu studieren, nachgegangen. Fiir die Lange des Studi-
ums wurden dreieinhalb Jahre festgelegt (Hessisches Lehrerbildungsge-
setz 2011, §10). Statt der Vertiefung eines der Studienfécher umfasst das
Studium ergénzend zu den Erziehungs- und Geisteswissenschaften sowie
zur Didaktik der Grundschule die musisch-édsthetische Bildung und Bewe-
gungserziehung (Hessisches Lehrerbildungsgesetz 2011, §10). Um in der
ersten Phase der Ausbildung erste praktische Erfahrungen sammeln zu
kénnen und die Studieninhalte mit der schulischen Praxis zu verkniipfen,
absolvieren die Studierenden innerhalb des Studiums zwei fiinfwochige
Praktika. Ferner miissen die Studierenden vor Beginn des Studiums ein
allgemein padagogisches Praktikum in einer Schule oder Einrichtung der
Kinder- und Jugendhilfe absolvieren, wodurch ein erhéhter Praxisbezug

hergestellt werden sollte (Hessisches Lehrerbildungsgesetz 2011, §15).

2.2. Exkurs: Grundschullehramt an der JLU
GielRen

Innerhalb der Lehrerbildung sollen nach dem hessischen Lehrerbildungs-
gesetz allen Lehrkréften erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche,
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen vermittelt wer-
den (Hessisches Lehrerbildungsgesetz 2011, §1). Um dieses Ziel zu errei-
chen, ist die Ausbildung einer Lehrkraft in zwei Phasen untergliedert,
wobei die erste Phase mit einem Studium an einer Universitéit absol-
viert wird (Hessisches Lehrerbildungsgesetz 2011, §3), dessen Ziel es ist,
dass die Studierenden die wissenschaftlichen Grundlagen fiir die beruf-

liche Tatigkeit erwerben und zur Organisation eines eigenstdndigen le-
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benslangen Lernens motiviert und befahigt werden. Dabei soll das Studi-
um die erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen, fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Studienanteile inhaltlich und zeitlich so mit-
einander verbinden, dass sie sich einander ergédnzen und vertiefen (Hes-
sisches Lehrerbildungsgesetz 2011, §8).

Dieses Ziel wurde in der Studien- und Priifungsordnung fiir das Lehr-
amt an Grundschulen an der Justus-Liebig-Universitit Giefsen iibernom-
men. Innerhalb der ersten sechs Semester belegen die Studierenden Mo-
dule in den Grundwissenschaften, die sich in die Erziehungswissenschaf-
ten, Psychologie, Soziologie und Politikwissenschaften untergliedern. Zu
den weiteren erziehungswissenschaftlichen Studien gehoren die Bereiche
Didaktik der Grundschule sowie die musisch-édsthetische Bildung und Be-
wegungserzichung, die von allen Studierenden studiert werden miissen.
Die beiden Unterrichtsfacher Mathematik und Deutsch sind verpflichtend
zu studieren und werden durch ein weiteres gewéhltes Unterrichtsfach
ergéinzt. Die drei Unterrichtsfiacher werden gleichberechtigt studiert und
sind inhaltlich auf die Klassenstufen 1 bis 6 fokussiert (Direktorium des
Zentrums fiir Lehrerbildung 2006).

Fiir die Verbindung des Studiums mit der Praxis absolvieren die Stu-
dierenden zwei Schulpraktika, welche sich an dem Qualifikationsziel einer
padagogischen Professionalitét im Sinne einer wissenschaftlich begriinde-
ten padagogischen Handlungsfiahigkeit orientieren (Zentrum fiir Lehrer-
bildung 2010). Die beiden Praktika werden durch die Module ,Schulprak-
tische Studien in der Grundschule* und , Fachpraktikum® unterschieden.
Die schulpraktischen Studien in der Grundschule werden im Lehramt
an Grundschulen zwischen dem zweiten und dritten Semester absolviert,
wobei die Studierenden in den Semestern vor und nach dem Praktikum
die praktische Phase vor- bzw. nachbereiten. In diesem Praktikum sollen
die Studierenden den schulischen Alltag kennenlernen und in allen Un-
terrichtsfachern hospitieren und erste Unterrichtserfahrungen sammeln.
Darauf aufbauend wird das Fachpraktikum absolviert, bei dem der Fokus
auf einem der drei Unterrichtsfacher liegt, welches von den Studierenden
gewéhlt wird (Zentrum fiir Lehrerbildung 2010).
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2.2.1. Studium im Fach Mathematik

Das Studienfach Mathematik untergliedert sich in drei Module mit ins-
gesamt 20 SWS, in denen die Studierenden 28 Leistungspunkte erreichen

konnen. Es ist nach Studienverlaufsplan wie folgt gegliedert:

Semester
LP 1. 2. 3. 4. 5. 6.

Modul 01: Mathematik fiir die Klassen 1 bis 6 11 ““

Modul 02: Didaktik der Mathematik in der Grundschule = 7

Modul 03a: Mathematik unterrichten in der
Grundschule

Modul 03b: Mathematik lehren und lernen
in der Grundschule

WP
1 Modul aus

Schulpraktische Studien —

Fachdidaktisches Blockpraktikum Mathematik 12

Abbildung 2.1.: Studienverlaufsplan Grundschullehramt Beschluss 2013

Das erste Modul ,Mathematik fiir die Klassen 1-6“, das im ersten und
zweiten Semester belegt wird, fokussiert mit fachwissenschaftlicher Per-
spektive die Mathematik der Klassen 1-6. Nach der Modulordnung wird
mit diesem Modul das Ziel verfolgt, den Studierenden Werkzeuge, Begrif-
fe und Verfahren der Elementarmathematik von einem iibergeordneten
Standpunkt zu vermitteln, diese zu reflektieren und in diesem Rahmen
mathematische Probleme zu 16sen. Des Weiteren sollen in diesem Modul
die von der KMK in den Bildungsstandards beschlossenen allgemeinen
mathematischen und inhaltsbezogenen Kompetenzen des Faches, die sich
an dem Mathematikunterricht der Grundschule orientieren, aufgebaut
werden. Inhaltlich werden die Themen aus der Arithmetik, Aspekte der
Zahlentheorie, Geometrie und Stochastik im Themenfeld der Klassenstu-
fen 1-6 vom hoheren Standpunkt vermittelt. Die Lehrveranstaltung als
solche untergliedert sich in je eine Vorlesung mit einer Ubung, die jeweils
im Winter- und Sommersemester stattfinden (vgl. Abb. 2.1) und mit
einer Modul abschliefenden Priifung zum FEnde des Sommersemesters
abgeschlossen wird (Modulordnung Mathematik 2013). Dartiber hinaus
werden den Studierenden weitere Angebote (vgl. 2.2.2) unterbreitet, die
sie freiwillig nutzen konnen, um die Inhalte der Lehrveranstaltung weiter

vertiefen und reflektieren zu konnen.
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Aufbauend auf dem fachmathematischen Modul folgen im 2. und 3.
Studienjahr fachdidaktische Lehrveranstaltungen, wobei im dritten und
vierten Semester die Klassen 1-4 mit ,,Modul 2: Didaktik der Mathematik
in der Grundschule* fokussiert werden. Aus den Kompetenzen der Mo-
dulordnung kann das Ziel abgeleitet werden, dass die Studierenden einen
Uberblick iiber die Themen der Mathematikdidaktik erhalten und lernen
sollen, diese fiir den Mathematikunterricht anzuwenden (Modulordnung
Mathematik 2013). Um diese Ziele zu erreichen, belegen die Studierenden
eine Vorlesung, in der die ,zentralen mathematischen Denkhandlungen
wie Begriffsbilden, Modellieren, Problemlésen und Argumentieren ver-
mittelt und diese auf Themenfelder der Mathematikdidaktik angewendet
werden sollen. So werden in diesem Modul Themen wie Grundvorstel-
lungen und Begriffsbildung thematisiert, die sich auf Konzepte des Ma-
thematiklernens, aber auch mathematikdidaktische Kategorien beziehen
und auf den Unterricht der Grundschule bezogen werden (Modulordnung
Mathematik 2013). Hierbei wird das inhaltliche Spektrum der Arithme-
tik, Geometrie und des Sachrechnens abgedeckt. Die Vorlesung wird mit
einer Klausur abgeschlossen. Im darauffolgenden Semester belegen die
Studierenden Seminare (vgl. Abb. 2.1), die einzelnen Aspekte des Ma-
thematikunterrichts der Grundschule vertiefen. Dabei soll das Ziel ver-
folgt werden, die Inhalte der Vorlesung anzuwenden, eine diagnostische
Kompetenz sowie eine auf den Mathematikunterricht bezogene Hand-

lungskompetenz aufzubauen (Modulordnung Mathematik 2013).

2.2.2. Projekt ,Reaktivierung mathematischer

Schulkenntnisse’

Aufgrund der Verpflichtung, Mathematik im Lehramt an Grundschulen
studieren zu miissen, ist die Ausgangslage der Studierenden besonders he-
terogen, die sich in den mathematischen Voraussetzungen, aber auch der
Motivation, Einstellung und den Einschétzungen der eigenen Féahigkeiten
widerspiegeln. Daher wurde am Institut fiir Didaktik der Mathematik der
Justus-Liebig-Universitat Giefsen zwischen dem Wintersemester 2013,/14
und Wintersemester 2015/16 ein zweijihriges Projekt?® durchgefiihrt. Mit

dem Projekt wurden Unterstiitzungsangebote fiir den Studiengang ent-

Sunterstiitzt durch das hessische Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst
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wickelt und implementiert, mit denen mathematische Grundlagen wie-
derholt, Inhalte vertieft und reflektiert sowie Beratungsangebote unter-
breitet wurden (Koppitz und Schreiber 2015).

2.2.2.1. Projektaufbau

Um den Problemen der Ausgangslage entgegenzuwirken, wurden ver-
schiedene Unterstiitzungsmafsnahmen in das Lehrangebot integriert. Die-
se konnen in drei Bereiche Inhalt, Reflexion und Beratung untergliedert
werden und stehen in gegenseitiger Wechselwirkung. Bei der Unterstiit-
zung im Inhalt geht es vordergriindig darum, mangelnde mathematische
Kompetenzen aufzuarbeiten und Problemen beim Erlernen der veranstal-
tungsrelevanten Mathematik entgegenzuwirken. Diese umfasst den Auf-
bau der Ubungsblitter und die Méglichkeit, auf einer Lernplattform wei-
tere Aufgaben zu l6sen. Im Bereich der Reflexion geht es darum, dass
die Studierenden dazu befihigt werden, iiber ihr eigenes Lernen nach-
zudenken sowie ihre Féhigkeiten und Defizite zu erkennen, um diesen
gezielt entgegenzuwirken. Hierzu werden Portfolios zum eigenen Lernen
geschrieben, Audiopodcasts erstellt und den Studierenden eine ausfiihrli-
che Checkliste mit den erwarteten Kompetenzen zur Verfiigung gestellt.
Im Bereich der Beratung soll den Studierenden persénliche Riickmeldung
gegeben werden. Diese kann punktuell sein, indem sich die Studierenden
mit gezielten Fragen im Forum, per E-Mail oder bei einem Besuch im

Lerncafé an die Dozenten wenden konnen.

2.2.2.1.1. Ubungsbetrieb

Nach der Modulordnung wird aufbauend auf die Vorlesung eine Ubung
zum Vertiefen der Inhalte angeboten, die in wochentlich stattfindenden
Ubungsgruppen (im folgenden Tutorien genannt) besprochen werden.
Hierzu sind die Studierenden aufgefordert, die Ubungsaufgaben im Vor-
feld des Tutoriums zu lésen. Im Kern der Ubungsblitter werden Aufga-
ben bearbeitet, die sich thematisch an den Vorlesungen orientieren und
die dort gelernten Inhalte vertiefen. Dabei wird unter anderem das Ziel
verfolgt, dass die Studierenden die allgemeinen-mathematischen Kompe-
tenzen nach den Bildungsstandards erreichen und die Mathematik der
Klassenstufen 1-6 vom hoheren Standpunkt begreifen. Mit den Ubungs-
blattern soll den Studierenden ermdéglicht werden, in Ansétzen das schu-

lische Wissen zu wiederholen, um im Weiteren Anhaltspunkte zu bekom-
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men, welche Defizite sie aufarbeiten miissen. Die Ubungsblitter wurden
hierfiir in die drei Teile untergliedert. Im Einzelnen sind es: Aufgaben zum
eigenstandigen Wiederholen, Hausaufgaben und Prdsenzaufgaben. Durch
diese Strukturierung soll die leistungsbezogene Heterogenitéat der Studie-
renden berticksichtigt werden, da mit dem eigenstandigen Wiederholen
leistungsschwache Studierende unterstiitzt und mit den Présenzaufgaben
die leistungsstarken Studierenden geférdert werden kénnen. Im Folgen-
den werden die einzelnen Teile des Ubungsblattes vorgestellt und am

Beispiel eines Ubungsblattes verdeutlicht.

Eigenstindiges Wiederholen Im ersten Teil der Ubungen bekommen
die Studierenden Aufgaben, welche die Rechenverfahren, die aus der
Schulzeit bekannt sein sollten, wiederholen. Zudem sollen wichtige Be-
griffe aus der Vorlesung, die fiir die Ubung grundlegend sind, mit eigenen
Worten beschrieben und definiert oder Vorstellungen aufgebaut werden.
Ziel ist, dass die Studierenden in den relevanten Grundlagen des Ubungs-
blattes Vorkenntnisse reaktivieren. In der Konzeption der Aufgaben wird
darauf geachtet, dass die Anforderungen niedrig sind, damit die Studie-
renden die Inhalte selbst erarbeiten und die Losungen der Aufgaben mit
einem Losungsvorschlag vergleichen konnen. Fiir den Fall, dass die Stu-
dierenden bei diesen Aufgaben Unterstiitzung benotigen, konnen diese

zu Beginn des Tutoriums angesprochen werden.

Zum eigenstéindigen Wiederholen!

G)
Aufgabe 1. Rechnen im Zehnersystem

a) Rechnen Sie die folgenden Aufgaben schriftlich.
1) 3578 4 2745 =
ii) 234123 =

b) Losen Sie die Aufgabe wie in der Vorlesung. Wenden Sie entsprechend das Assoziativitéitsgesetz, Kommu-
tativgesetz und Distributivgesetz an.

Abbildung 2.2.: Aufgabe des eigenstindigen Wiederholens (Ubungsblatt
7 WS 17/18)

Hausaufgaben Im zweiten Teil des Ubungsblattes werden Aufgaben
gestellt, die die Studierenden zur Vertiefung der Inhalte der Vorlesung
bearbeiten. Diese Aufgaben entsprechen dem Anforderungsniveau der

Lehrveranstaltung und zielen vorrangig auf die Kompetenzentwicklung
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nach den allgemeinen-mathematischen Kompetenzen der Bildungsstan-
dards ab. Diese Aufgaben werden von den Studierenden zu Hause vorbe-

reitet und im Tutorium besprochen.

Fiir die Ubung vorzubereiten!
G)
Aufgabe 1. Multiplikationstabelle

Legen Sie eine Tabelle mit den Grundaufgaben zur Addition und Multiplikation im Fiinfersystem an.
&
Aufgabe 2. Rechnen in anderen Positionssystemen

Losen Sie Aufgaben, indem Sie erst in das andere Zahlensystem umrechnen und anschliefiend in dem System
rechnen.

a. Berechnen Sie die Summe und die Differenz der Zahlen 6791 und 481,y im Sechsersystem.
b. Berechnen Sie das Produkt der Zahlen 6219 und 4519 im Fiinfersystem und Zwolfersystem.
c. Berechnen Sie den Quotienten der Zahlen 46215 und 619 im Achtersystem.
on
S Aufgabe 3. Zahlensystem gesucht

a. Finden Sie jeweils das Zahlensystem, in dem die Aufgabe richtig gelost ist.

i)2-3=11
i) 3-4=10
iii) 5-3 =23

Begriinden Sie jeweils ihre Annahme.
b. Gibt es ein Zahlensystem in dem gilt:

i) 3+4=10und 3-4 =157
ii) 2+3=5und 2-3 =117
Begriinden Sie jeweils Thre Annahme.
)
Aufgabe 4. Rechnung finden.

a) Berechnen Sie die folgenden Subtraktionsaufgaben.

i) 43345 — 34435 =
ii) 32235 — 23325 =
i)
)

iii) 21125 — 12215 =

iv) 10015 — 1105 =

b) Was ist Thnen aufgefallen? Versuchen Sie das Phénomen zu begriinden.

Abbildung 2.3.: Hausaufgaben (Ubungsblatt 7 WS 17/18)

Prisenzaufgaben Der dritte Teil des Ubungsblattes wird innerhalb des
Tutoriums in Form von Prasenzaufgaben gelost. Da die Priasenzaufgaben
nach der Besprechung der Hausaufgaben bearbeitet werden, wird mit den
Aufgaben eine weitere Vertiefung der Inhalte initiiert. Da die Studieren-
den diese Aufgaben in Kleingruppen bearbeiten und Unterstiitzung durch
eine Lehrperson erhalten konnen, decken die Aufgaben in der Regel einen
héheren Anforderungsbereich ab. Da die Aufgaben in der Universitat ge-
16st werden, kann der Losungsprozess durch den Einsatz von Materialien
unterstiitzt werden. Durch dieses Format der Ubungen wird somit auch

das Sprechen iiber Mathematik der Studierenden geftrdert.
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@ Prisenzaufgabe 1. Regelmdfigkeiten in unterschiedlichen Zahlensystemen:

a) Suchen Sie sich eine Basis (b=2; b=3; b= 4; b=>5; b=6) aus. Wandeln Sie die Zahl mit Hilfe des Dienes
Materials in das entsprechende Zahlensystem um. Hierfiir nehmen Sie die entsprechende Anzahl der klei-
nen Einer- Wiirfel und biindeln diese in dem Zahlensystem der entsprechenden Basis. Die entsprechenden
Stellen im Stellenwertsystem werden durch kleine Wiirfel (b°), Stibe (b'), Platten (b%) und Blocke (b%)
dargestellt.

Ausgewiihlte Basis | Zahl die zur gewéhlten Ba-
sis gebiindelt werden soll
b=2 1310
b=3 2610
b=4 5810
b=5 7310
b==6 9810
b) Wenn Sie das ...
e ... Dualsystem betrachten, dann verdoppeln Sie die Zahl.
o ... Dreiersystem betrachten, dann verdreifachen Sie die Zahl.
e ... Vierersystem betrachten, dann vervierfachen Sie die Zahl.
o ... Fiinfersystem betrachten, dann verfiinffachen Sie die Zahl.
o ... Sechsersystem betrachten, dann versechsfachen Sie die Zahl.

c) Was beobachten Sie?
d) Uberlegen Sie sich eine einstellige Zahl in dem Positionssystem ihrer Basis. Wenn Sie das ...

o ... Dualsystem betrachten, dann verdoppeln Sie Ihre Zahl.

o ... Dreiersystem betrachten, dann verdreifachen Sie Ihre Zahl.
o ... Vierersystem betrachten, dann vervierfachen Sie Ihre Zahl.
o ... Fiinfersystem betrachten, dann verfiinffachen Sie Thre Zahl.

e ...Sechsersystem betrachten, dann versechsfachen Sie Thre Zahl.
Konnen Sie Thre Beobachtung aus c) wieder entdecken?
e) Was passiert, wenn Sie Thre einstellige Zahl ...

e ...im Dualsystem vervierfachen?

e ...im Dreiersystem verneunfachen?

e ...im Vierersystem versechzehnfachen?

e ...im Fiinfersystem verfiinfundzwanzigfachen?

e ...im Sechsersystem versechsunddreifligfachen?

f) Stellen Sie eine Regel fiir ihre Beobachtung bei e) auf.

Abbildung 2.4.: Prisenzaufgabe (Ubungsblatt 7 WS 17/18)

2.2.2.1.2. Lerncafé

Den Studierenden wird mit dem Besuch im studiengangspezifischen Lern-
café ein Raum zur Verfiigung gestellt, in dem die Tutorinnen und Tutoren
des Moduls als Ansprechpartner anwesend sind. Hierfiir dienen Seminar-
rdume des Instituts, die in der Woche mehrfach fiir dieses Angebot re-
serviert sind. Dies ermoglicht den Studierenden, Hilfestellungen bei der
Bearbeitung der Ubungsblétter zu bekommen, aber auch Fragen zu den
Inhalten des Moduls zu stellen. Weiterhin erméglicht das Lerncafé, feh-

lende mathematische Voraussetzungen wie das schulmathematische Vor-

29



2. Erste Phase der Lehrerbildung

wissen zu reaktivieren. Neben der personellen Unterstiitzung dient das
Lerncafé als Treffpunkt fiir die Studierenden, um in Lerngruppen die

Ubungsblitter zu bearbeiten oder sich auf die Klausur vorzubereiten.

2.2.2.1.3. Checkliste

Die Checkliste ist ein Kompetenzraster, das den Studierenden einen zu-
sammenfassenden Uberblick iiber die Lehrveranstaltung bietet, bei der
die erwarteten Kompetenzen kleinschrittig aufgeschliisselt werden. Die
Checklisten werden den Studierenden, orientiert an den Vorlesungsinhal-
ten, fortwahrend zur Verfiigung gestellt und kénnen somit semesterbeglei-
tend genutzt werden. Durch die Implementierung der Checkliste haben
die Studierenden eine Handreichung, mit deren Hilfe sie ihren Lernstand
und ihre bereits erreichten Lernziele und Kompetenzen kontrollieren kon-
nen. Damit soll zum einen selbstregulierendes Lernen initiiert werden und
zum anderen soll dieses Angebot die Anforderungen der Lehrveranstal-

tung transparent machen.

2.2.2.1.4. Lernplattform

Den Studierenden wird eine Lernplattform auf dem von der Universitét
bereitgestellten System ,Ilias“ zur Verfiigung gestellt. Mit dieser Platt-
form konnen die Unterstiitzungsangebote vielféltig ergénzt werden, so-
dass die Studierenden einen Online-Aufgabenpool, ein anonymes Forum,
MathePodcasts und eigene Bereiche zur Erstellung von Portfolios bereit-
gestellt werden (Koppitz und Schreiber 2019).

2.2.2.1.5. Online-Aufgabenpool

Der Aufgabenpool stellt den Studierenden weitere Ubungsaufgaben zur
Verfiigung, die sie unabhéingig und freiwillig 16sen kénnen. Der Aufga-
benpool ist thematisch untergliedert, sodass Aufgaben zu einem The-
menbereich gezielt ausgewahlt werden kénnen, die in kleinen Einhei-
ten von maximal zehn Aufgaben bearbeitet werden konnen. Innerhalb
des Aufgabenpools gibt es drei unterschiedliche Schwierigkeitsgrade. Der
Hauptanteil des Aufgabenpools beinhaltet Aufgaben, die den Hausaufga-
ben entsprechen und somit dem Anforderungsbereich der Lehrveranstal-
tung iibereinstimmen. Ein weiterer Aufgabentyp wiederholt Schulwissen,
das als Grundlage des Studiums vorausgesetzt wird und Aufgaben des
ergenstindigen Wiederholens entspricht. Auferdem sind Aufgaben ent-

halten, die iiber die Anforderung der Veranstaltung hinausgehen und die
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einzelnen Themen vertiefen. Die Aufgaben werden vom System in unge-
ordneter Reihenfolge abgefragt, die Anforderungen werden mit einem bis
drei Sternchen sichtbar gemacht, damit die Studierenden ihre Fahigkei-
ten in Hinblick auf die Anforderungen der Aufgaben besser einschétzen
kénnen (Koppitz und Schreiber 2019).

2.2.2.1.6. Anonymes Forum

Innerhalb der Lernplattform ist es moglich, ein anonymes Forum zu in-
tegrieren. In diesem Forum konnen Beitrdge unter einem Pseudonym
erstellt werden, wodurch Studierende anonym bleiben. Durch die An-
onymitat wird eine offene Fragekultur zugelassen und erméglicht, dass
auch zuriickhaltende Studierende Fragen stellen bzw. Antworten disku-
tieren. Besonders fiir schwéichere Studierende ist dies eine Moglichkeit,
Fragen ohne fachsprachlich korrekten Formulierungen und auf jedem Ni-
veau stellen zu kénnen. Somit sollen die Beteiligung und der Austausch

aller Studierenden erleichtert werden (vgl. (Koppitz und Schreiber 2019)).

2.2.2.1.7. Portfolio

Das Portfolio war in dem untersuchten Jahrgang eines der beiden Wahl-
pflichtangebote, das die Studierenden zu Beginn des ersten Studienjah-
res wihlen konnen. Die Studierenden bekommen mit jedem Ubungsblatt
Fragestellungen, die sie zur Reflexion anregen sollen. Das Portfolio wird
in einem privaten Bereich, der anderen zur Verfiigung gestellt werden
kann, auf der Lernplattform Ilias erstellt. Hierbei bekommt jeder Eintrag
ins Portfolio eine eigene Seite des digitalen Lerntagebuchs, sodass die
Entwicklung im Nachhinein nachvollzogen werden kann. In dem Port-
folio sollen die Studierenden auf der Metaebene der Lehrveranstaltung
ihre eigene Einstellung zur Mathematik, dem Mathematikstudium und
ihren spéteren Berufsalltag reflektieren. Mit dem Portfolio wird das Ziel
verfolgt, dass sich die Studierenden iiber ihre Einstellungen zum Fach
Mathematik bewusst werden, diese formulieren und letztlich sich diese in
ihrer Denkweise widerspiegeln. Um den Studierenden eine tiefe Reflexion
zu ermoglichen, werden die Eintrdge des Portfolios von den Lehrenden
begleitet, indem Eintrage fiir diese sichtbar und Riickfragen und Anmer-

kungen auf die Portfolioeintrage moglich sind.
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2.2.2.1.8. MathePodcasts

Neben dem Portfolio ist das Projekt ,MathePodcasts* das zweite Wahl-
pflichtangebot. Zur Erstellung der Podcasts werden Tutorien parallel zur
Lehrveranstaltung angeboten, die den Erstellungsprozess initiieren und
begleiten. Im Verlauf des ersten Studienjahres werden die Studierenden in
Kleingruppen aufgefordert, einen Audiopodcast zu erstellen. Die Themen
der Podcasts kommen aus der Lehrveranstaltung und dienen dazu, dass
die Studierenden im Erstellungsprozess dieses Thema vertiefen. Hierfiir
miissen die Studierenden das Thema auf einer rein sprachlichen Ebene oh-
ne Zuhilfenahme von Gestik, Verschriftlichungen oder anderen Materiali-
en verstindlich erklaren. Der Erstellungsprozess durchlauft sechs Phasen,
wobei zuerst eine spontane Aufnahme gemacht wird, in der die Studie-
renden ihr grundlegendes Wissen festhalten. Diese Aufnahmen werden in
gemeinsamen Recherchen aufgearbeitet, worauthin ein Drehbuch verfasst
wird, welches im Anschluss in einem publikationsreifen Podcast umge-
setzt wird. Die Erstellung des Podcasts wird von den Lehrenden beglei-
tet und die Studierenden bekommen Riickmeldungen, die sich zum einen
auf den Podcast beziehen, zum anderen aber auch auf das mathemati-
sche Wissen eingehen. Daher kann an geeigneten Stellen des Erstellungs-
prozesses auf die mathematischen Vorstellungen und Fehlvorstellungen

eingegangen werden (Klose 2014; Koppitz und Schreiber 2019).
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Motivation

In der Psychologie wird der Begriff Motivation als ein Konstrukt aufge-
fasst, das das zielgerichtete Handeln des Menschen erkléren soll (Voll-
meyer 2005). Kurz wird es als ,eine aktivierende Ausrichtung des mo-
mentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand defi-
niert (Rheinberg und Vollmeyer 2012, S. 15). Durch diese Definition wird
betont, dass zielgerichtete Handlungen als motiviert gelten und impli-
ziert, dass negativ bewertete Zielzusténde aktiv vermieden werden (Voll-
meyer 2008). Die Motivation kann in ihrer Beschreibung als ein Pro-
zess betrachtet werden, mit dem das Setzen und Bewerten von Zielen
einbezogen wird (Achtziger u.a. 2013). Somit werden fiir eine motivier-
te Handlung ergénzend zur aktionalen Phase, die Handlung selbst, eine
praaktionale und eine postaktionale Phase mit beachtet. An dieser Stelle
sei bereits erwdhnt, dass die praaktionale sowie die postaktionale Phase
in ihren Beschreibungen weiter ausdifferenziert werden, sodass mit der
folgenden Zusammenfassung von Heckhausen und Heckhausen die Viel-

schichtigkeit einer motivierten Handlung nur angedeutet werden kann:

,Die Motivation einer Person, ein bestimmtes Ziel zu verfolgen,
héngt von situativen Anreizen, personlichen Préferenzen und de-
ren Wechselwirkung ab. Die resultierende Motivationstendenz ist
zusammengesetzt aus den verschiedenen nach dem personlichen
Motivprofil gewichteten Anreizen der Tatigkeit, des Handlungs-
ergebnisses und sowohl von internen, |...], als auch von externen
Folgen“ (Heckhausen und Heckhausen 2010, S. 7).

In der Zusammenfassung von Heckhausen und Heckhausen wird die Kom-
plexitat des Motivationsbegriffs deutlich. Um den Prozess einer moti-

vierten Handlung zu beschreiben, kann ein Uberblick iiber den Prozess
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in einem Uberblicksmodell einer motivierten Handlung modelliert wer-
den. Dieses Uberblicksmodell nach Heckhausen und Heckhausen wird in
diesem Kapitel vorgestellt (vgl. Heckhausen und Heckhausen 2010). Ori-
entiert an dem Modell werden wichtige Begriffe der Motivationspsycholo-
gie erliutert und in das Uberblicksmodell eingeordnet. Darauf aufbauend
kann das erwihnte Uberblicksmodell auf die Lern- und Leistungsmotiva-
tion bezogen werden (vgl. Krapp 1993). Das Uberblicksmodell wird im
zweiten Teil des Kapitels in Hinblick auf den Motivationsbegriff im Kon-

text des Lernens und Leistens konkretisiert.

3.1. Motivation im Uberblicksmodell

Zur Beschreibung der Motivation wird eine Handlung betrachtet, durch
die ein angestrebtes Ziel erreicht werden soll. Daher werden fiir die Be-
schreibung der Motivation die Phasen vor und nach der Handlung be-
trachtet. Lewin propagierte bereits in den 1920er- und 1930er-Jahren,
dass fiir die Entstehung einer motivierten Handlung Merkmale der Per-
son sowie der Situation wichtig sind (Lewin 1946) und die Motivation
als solche aus der Wechselbeziehung der sogenannten Person-Situation-
Interaktion entsteht (préaktionale Phase) (Rheinberg und Vollmeyer 2012).
Fiir das Erreichen eines Ziels wird die Motivation als Initiator der Hand-
lung gesehen, durch die die gewiinschte Konsequenz, das angestrebte Ziel,
erreicht wird (postaktionale Phase). Deswegen ist die Beschreibung der
Konsequenzen im Motivationsprozess relevant, da mit den Konsequenzen
reflektiert wird, inwieweit die Ziele erreicht wurden (Rheinberg, Vollmey-
er und Rollett 2005).

In der Abbildung 3.1 wird das Uberblicksmodell schematisch darge-
stellt und verweist auf eine chronologische Abfolge innerhalb einer moti-
vierten Handlung (Krapp, Geyer und Lewalter 2014). Das Uberblicksmo-
dell umfasst sechs Determinanten, mit denen die Motivation beschrieben
werden kann.

Das Uberblicksmodell (vgl. Abb. 3.1) wird in verschiedenen Beschrei-
bungen zur Motivation in sich dhnelnden Ausfithrungen dargestellt (vgl.
Heckhausen und Heckhausen 2010; Krapp, Geyer und Lewalter 2014;
Rheinberg und Vollmeyer 2012; Krapp 1993). Die hier verwendete Dar-
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stellung orientiert sich an Heckhausen und Heckhausen. Fiir diese Dis-
sertation wird das Modell angepasst und wird im Verlauf dieser Arbeit
in der Analyse der Daten wieder aufgegriffen.

Die Motivation kann in drei Teile untergliedert werden. Der erste Teil,
die praaktionale Phase, setzt sich aus den Punkten 1. Person, 2. Si-
tuation und 3. Person-Situation-Interaktion zusammen und umfasst die
Ursachen der Handlung. Die Ursachen schliefen die Merkmale der Person
und die gegebenen Handlungsmoglichkeiten der Situation mit ein. Somit
ist die Tendenz zu handeln von personalen und situativen Faktoren ab-
héngig und stellt in der Person-Situation-Interaktion eine Voraussetzung
fiir eine motivierte Handlung dar. Aus der Person-Situation-Interaktion
resultiert die aktionale Phase, ein Motiviertsein, dass zur Durchfiihrung
der Handlung anregt (Krapp, Geyer und Lewalter 2014). In dieser Phase
steuern die gesetzten Ziele das Verhalten, damit die intendierten FEr-
gebnisse und Folgen erreicht werden (Pekrun 2017; Krapp, Geyer und
Lewalter 2014). Da es ausgehend von einer Handlung zu Konsequenzen
kommt, fithren Ergebnisse als unmittelbare und direkte Riickmeldung ei-
ner Handlung zu mittel- und langfristigen Folgen, die sich zukiinftig auf
die Merkmale der Person auswirken konnen. Daher ist es moglich, dass
Konsequenzen von vergangenen Handlungen zukiinftige Handlungen im

Merkmal Person prigen (Krapp, Geyer und Lewalter 2014).

Um die einzelnen Faktoren und deren Bedeutung innerhalb einer mo-
tivierten Handlung nachvollziehen zu konnen, werden im Folgenden die
einzelnen Determinanten des Uberblicksmodells sowie die entscheidenden
Zusammenhénge untereinander im Einzelnen beschrieben. Die weiteren
Begriffe, die in dem Uberblicksmodell genannt werden, werden im Verlauf

des Kapitels zu einem geeigneten Zeitpunkt aufgegriffen.
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3.1.1. Praaktionale Phase
Person

Die Person (vgl. Abb. 3.1, Kasten 1) gehort zur Voraussetzung einer mo-
tivierten Handlung. Zu den Merkmalen der Person gehdren die in ihr ver-
ankerten Dispositionen®. Zur Erklirung der Motivation sind Motive und
Ziele zentrale Merkmale (u. a. Krapp und Hascher 2014a; Heckhausen
und Heckhausen 2010), die bereits an dieser Stelle allgemein beschrieben
werden.

Ziele stellen die Diskrepanz zwischen einem Istzustand und einem er-
wiinschten Ergebnis dar (Heckhausen 2006; Brandstétter u. a. 2018). Ein
einzelnes Ziel gehort haufig zu einem Gefiige von mehreren Zielen, um
ein libergeordnetes Ziel zu erreichen. Durch die Ziele konnen die Beweg-
griinde abgeschétzt werden, die iiber die Bedeutung des Ergebnisses fiir
die Person Auskunft geben (Brandstétter u.a. 2018). Durch Ziele wer-
den Handlungen so gesteuert, dass erwiinschte Ergebnisse erreicht werden
konnen. Deswegen wird durch die Zielsetzung das Verhalten aktiv beein-
flusst und kann als Quelle der Motivation angesehen werden (Sevincer
und Oettingen 2009; Kuhl und Koole 2005; Heckhausen 2006).

Der Begrift Ziel hat in unterschiedlichen Perspektiven der Motivation
verschiedene Funktionen. So werden zum Beispiel in der Leistungsmo-
tivation mit den Zielen personliche Erfolgskriterien festgelegt, an denen
gemessen wird, ob das Handeln zum Erfolg oder Misserfolg fithrt (Voll-
meyer 2005; Krapp, Geyer und Lewalter 2014). In der padagogischen
Psychologie hat sich fiir den Begriff Ziel die Zielorientierung durchge-
setzt, mit dem Ziele im Leistungskontext betrachtet werden. Die Zielori-
entierung wird in einem gesonderten Kapitel (vgl. Kapitel 3.3.3) wieder

aufgegriffen.

Mit dem Begriff Motiv wird eine Disposition beschrieben. Sie erfasst,
was einen Menschen im Besonderen bewegt. Dariiber wird unmittelbar
die Wahrnehmung sowie mittelbar das Verhalten selektiert, orientiert und
energetisiert (vgl. McClelland 1987). Helmke umschreibt den Begriff Mo-

tiv vereinfacht als , Beweg-Griinde* des Handelns, die gewachsene Verhal-

!Dispositionen sind ein Sammelbegriff fiir die der Person innewohnenden Charakter-
, Temperament- und Personlichkeitsmerkmale wie Fahigkeiten und Kompetenzen,
Bediirfnisse, Motive, Interessen, Einstellungen und Uberzeugungen, das Selbstkon-
zept und die Selbstwertschitzungen sowie die Gefiihlstendenzen |...| (Schmitt
2013, S. 352).
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tenstendenzen sind (Helmke 2015, S. 221). Legt man diese Definitionen
zugrunde, wird durch die Motive deutlich, weshalb sich Handlungen ei-
ner Person, von denen einer anderen Personen unterscheiden, aber die
Verhaltensstrukturen der einzelnen Personen in bestimmten Situationen
konsistent bleiben (Heckhausen 2006; Vollmeyer 2005). Anders gesagt:
Motive beschreiben den Grund, warum eine Person in sich gleichenden
Situationen dhnliche Vorgehensweisen zeigen.

In der Beschreibung von Motiven wird zwischen zwei Arten unterschie-
den. Zum einen sind Motive Verhaltenstendenzen, die auf die Entwick-
lung der Person zuriickzufiihren sind und als implizites Motiv beschrie-
ben. Zum anderen kénnen Motive von der Person als repréasentierte Ziele
und Bediirfnisse beschrieben werden, die explizite Motive genannt wer-
den.

Implizite Motive zeichnen sich durch emotional geténte Préferenzen
aus, sich mit bestimmten Arten von Anreizen auseinanderzusetzen. Die
Bereitschaft zu handeln, ergibt sich dabei hdufig aus nicht bewussten
Gewohnheiten (Heckhausen 2006). Die impliziten Motive, die in der Ent-
wicklung einer Person als Verhaltensmuster entstehen, kénnen als Hand-
lungsursache einer Person nicht beschrieben werden. Die Handlungsursa-
chen, die von einer Person selbst beschrieben werden, sind explizite Moti-
ve und stimmen héufig nicht mit den impliziten Motiven tiberein (Schef-
fer 2009). Explizite Motive beschreiben die Beweggriinde einer Person,
die sie selbst als bewusste, sprachlich repréisentierbare Selbstbilder dar-
stellt. Hierzu gehoren Werte und Ziele, die sich die Person selbst zu-
schreibt (Heckhausen 2006).

Situation

Zur Beschreibung einer motivierten Handlung sind rein personenbezo-
gene Faktoren nicht ausreichend, da die Durchfithrung einer Handlung
auch von der Situation abhingt (Heckhausen 2006). In der préaktiona-
len Phase des Uberblicksmodells sind daher neben der Person auch die
Situation als weiterer Faktor in die Handlung integriert (vgl. Abb. 3.1,
Kasten 2). Der Situation werden die Gelegenheiten, Erwartungen oder
Anreize, die die spatere Handlung beeinflussen, zugeordnet

(u. a. Beckmann und Heckhausen 2010; Heckhausen 2006; Dresel 2017;
Krapp 1998).
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Der Anreiz ist ein zentrales Merkmal der Situation. Fiir den Anreiz kon-
nen die Synonyme Aufforderungscharakter oder Valenz verwendet wer-
den (Lewin 1982; Heckhausen 1974; Beckmann und Heckhausen 2010).
Nach Lewin stellt der Anreiz einen Reiz dar, der zum Erreichen des Ziels
einen Motivationsprozess anregt (Lewin 1982). Die Bedeutung des An-
reizes in einer motivierten Handlung wird durch Heckhausen wie folgt

beschrieben:

,Alles, was Situationen an Positivem oder Negativem ei-
nem Individuum verheiffen oder andeuten, wird als ,Anreiz’
bezeichnet, der einen ,Aufforderungscharakter‘ zu einem ent-
sprechenden Handeln hat. Dabei kénnen Anreize an die Hand-
lungstatigkeit selbst, das Handlungsergebnis und verschiede-
ne Arten von Handlungsergebnisfolgen gekniipft sein. (Heck-
hausen und Heckhausen 2010, S. 5).

In dieser Beschreibung wird deutlich, dass der Anreiz sich auf die Hand-

lung selbst oder ihre Folgen beziehen kann.

Neben den Anreizen kann die Erwartung der Situation als Merkmal zu-
geordnet werden. Mit der Erwartung wird eine Chance wahrgenommen,
dass ein bestimmter Zielzustand erreicht wird, unabhéngig davon, ob ge-
handelt werden muss (Beckmann und Heckhausen 2010). Die Vielschich-
tigkeit der Erwartungen wird im Erweiterten Kognitionsmodell? deutlich
(vgl. Heckhausen und Rheinberg 1980). In diesem Modell wird angenom-
men, dass sich eine Person vor einer Handlung Gedanken iiber die Folgen
des Ergebnisses macht. Dabei sind die Konstellation und die Auspragung
der Situation beziiglich der verschiedenen Erwartungen bedeutend, da
die potenzielle Erfolgsaussicht die Handlungsbereitschaft mafsgeblich be-
einflusst. Wenn zum Beispiel das Ziel ohne Durchfithrung einer Tatigkeit
erreichen kann, ergibt sich aus der Ausgangslage eine geringe Handlungs-
bereitschaft. Kann dagegen das Ziel nicht aus der Situation selbst ent-
stehen, dann resultiert eine hohe Chance, dass die Person handeln wird
(Krapp, Geyer und Lewalter 2014; Heckhausen und Heckhausen 2010;
Heckhausen und Rheinberg 1980; Vollmeyer 2008).

2Auf das Erweiterte Kognitionsmodell wird an anderer Stelle in Kap. 3.3.5 einge-
gangen
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Person-Situation-Interaktion und die aktuell wirksame Motivation

Die beiden Faktoren Person und Situation wirken sich mit der Person-
Situation-Interaktion auf die Entstehung einer motivierten Handlung aus.
Als Resultat der Interaktion aus Person und Situation entsteht die aktu-
ell wirksame Motivation, die kognitive und emotionale Prozesse wiahrend
einer Handlung steuert (Krapp, Geyer und Lewalter 2014; Heckhausen
2006). Welche Einfliisse Situation und Person auf die Handlung haben,
kann mit Bezug auf die einzelnen Merkmale schwer vorhergesagt werden,
da je nach Motiv verschiedene Anreize fiir eine Handlung relevant sind.
In der Beschreibung einer motivierten Handlung kann durch die Interak-
tion einzelner antizipierter Merkmale die Beschaffenheit und Intensitéat
der Motivation charakterisiert werden (Rheinberg, Vollmeyer und Rol-
lett 2005). In der Interaktion kénnen eine Vielzahl von Verbindungen
zwischen Person- und Situationsmerkmalen entstehen, die sich in der ak-
tuellen Motivation biindeln (Rheinberg 2004). Aus der Person-Situation-
Interaktion resultiert die aktuelle Motivationstendenz (vgl. Abb. 3.1,
Kasten 3).

Um die resultierende Motivation in ihrer Starke beschreiben zu kon-
nen, wird sich mit dem Uberblicksmodell auf die Feldtheorie® von Lewin
bezogen, bei der die Tendenz zu handeln durch das Produkt aus den
Faktoren Person und Situation bestimmt wird (Schmalt und Sokolowski
2006; Beckmann und Heckhausen 2010; Lewin 1982). Wenn das Produkt
maximal ist, dann ist es wahrscheinlich, dass eine Person aktiv wird und
handelt. Wenn das Produkt hingegen minimal ist, dann ist die Tendenz
zu handeln unwahrscheinlich (Heckhausen 2006; Vollmeyer 2008).

3Lewin postulierte in seiner Feldtheorie, dass das Verhalten (V) in einem topologi-
schen Raum, die die Umwelt (U) eines Menschen darstellt. Diese hat einen Auf-
forderungscharakter, der auf die Person (P) wirkt. Dieses hat Lewin in eine Ver-
haltensgleichung formuliert V(U) = (P,U). Des Weiteren hat er die sogenannte
motivationale Tendenz entwickelt, die die Entfernung zwischen der Person und dem
Ziel(e(p,y) darstellt und Schwierigkeiten und Hindernisse modelliert. Die Kraft
(f), die Ziele zu verfolgen, ist von der Valenz abhingig und invers abhéngig von
den Zielen, sodass gilt fp ) = V(U) (Schmalt und Sokolowski 2006; Beckmann

ePu)
und Heckhausen 2010).
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3.1.2. Aktionale Phase

Handlung

Die Handlung (vgl. Abb. 3.1, Kasten 4) ist eine Folge aus der Person-
Situation-Interaktion: Fiir den Begriff Handlung wird die soziologische
Definition von Max Weber angenommen (Motivation und Handeln o.D.).
Nach Weber wird als Handlung jenes menschliche Verhalten gesehen, bei
dem das Handeln mit einem Sinn verbunden wird (Weber 1921). Durch
diese Perspektive werden die Begriffe Verhalten und Handeln voneinan-
der abgegrenzt. Wihrend das Verhalten ein Uberbegriff des menschlichen
Tuns darstellt, ist die Handlung ein bewusst gesteuertes Verhalten. Mit
dem Begriff Handlung konnen Aktivitdten subsumiert werden, die auf
Ziele zuriickgefiihrt werden konnen (Kaiser und Werbik 2012; Motivati-
on und Handeln o.D.). Daher kénnen bei einer Handlung die Ziele und
Motive von der Person benannt werden, was beim Verhalten nicht der
Fall ist. Deswegen werden in der Motivationspsychologie nur solche Hand-
lungen betrachtet, die auf Ziele zuriickgefiithrt werden kénnen (Rheinberg
2004; Achtziger und Gollwitzer 2006; Rheinberg und Vollmeyer 2012).
Eine motivierte Handlung aufrechtzuerhalten ist abhéngig von den Té-
tigkeitsmerkmalen Dauer, Qualitdt und Funktion. Werden die drei ge-
nannten Merkmale im Kontext des Lernens betrachtet, dann hat die ak-
tuelle Motivation einen Einfluss auf die Lernstrategien und bestimmt, wie
tiefgriindig neues Wissen elaboriert wird und ob die Lernzeit sowie die
Konzentration wahrend der Handlung aufrechterhalten bleiben (Rhein-
berg und Fries 1998; Krapp und Hascher 2014a). In lernmotivierten
Kontexten werden diese Aspekte oft mit den Begriffen der intrinsischen
und extrinsischen Motivation in Zusammenhang gebracht. Diese beiden
Motivationsformen beziehen sich auf die Anreize und erkldren, aus wel-
chem Grund bestimmte Tétigkeiten durchgefiihrt werden. Wéhrend bei
der intrinsischen Motivation die Anreize der Handlung in der Tétigkeit
selbst zu verorten sind, so sind in der extrinsischen Motivation Handlun-
gen beschrieben, welche ihre Anreize in den Handlungsergebnissen fin-
den (Krapp, Geyer und Lewalter 2014). Die intrinsische und extrinsische
Motivation schliefsen sich nicht gegenseitig aus, denn eine Handlung kann
zum einen intrinsisch aufgrund von Interesse am Lerngegenstand durch-
gefiithrt werden, aber auch durch das Streben nach guten Noten extrin-

sisch motiviert sein. Dass sich die intrinsische und extrinsische Motivation
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gegenseitig nicht ausschliefen, wird anhand des Selbstbestimmungskon-
tinuums der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci und Ryan 1993) ver-
deutlicht (vgl. Kap. 3.3.1).

3.1.3. Postaktionale Phase

In der postaktionalen Phase werden die Resultate der Handlung von der
Person evaluiert und bezogen auf die Ziele reflektiert. Diese sind in Ergeb-
nis und Folge untergliedert und sind der aktionalen Phase nachgestellt
(vgl. Abb. 3.1, Kasten 5 und 6). Die Folgen kénnen die Dispositionen
der Person beeinflussen und sich auf die Motivation zukiinftiger Hand-
lungen auswirken (Krapp, Geyer und Lewalter 2014). Die Trennung von
Ergebnissen und Folgen ist nach Heckhausen zweckméfig, da durch ein
Ergebnis verschiedene Folgen eintreten kénnen (Heckhausen 1977). Im

weiteren Verlauf werden die Faktoren Ergebnis und Folgen beschrieben.

Ergebnis

Das Ergebnis (vgl. Abb. 3.1, Kasten 5) beschreibt das Resultat einer
Handlung, aus dem die Folgen abgeleitet werden. Das Ergebnis hat in
der postaktionalen Phase eine ,Mittlerfunktion®, an der gemessen werden
kann, ob die gesetzten Ziele aus der praaktionalen Phase erreicht wurden.
Erst nach einer Evaluation des Ergebnisses in Bezug auf das Ziel wird
dieses bewertet und spiegelt sich in den Folgen wider. Daher wird das Re-
sultat der Handlung wertfrei beschrieben, weswegen das Ergebnis isoliert
betrachtet wird (Heckhausen 1977; Krapp 1993). Zum Beispiel hat eine
Person das Ziel, soziale Anerkennung in der Familie zu erreichen, indem
sie gute Leistungen erbringt. Das Ziel ist hierbei, eine sehr gute Note in
den Abschlusspriifungen zu erreichen. Erreicht die Person dabei die sehr
guten Noten, dann kann die Priifungsleistung als Ergebnis sehr gut be-
wertet werden, woraus die intendierte Anerkennung folgen kann. Durch
das Resultat konnen aber auch andere oder weitere Folgen eintreten, wie
eine hohe Einschitzung der eigenen Fahigkeiten, da das Ergebnis zum
Beispiel pramiert wurde, es konnen aber auch andere Folgen eintreten,

die von der Person nicht beabsichtigt wurden (Brandstétter u.a. 2018).
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Folgen

Mit den Folgen (vgl. Abb. 3.1, Kasten 6) werden die Auswirkungen des
Ergebnisses beschrieben. Dabei konnen aus einem Ergebnis verschiede-
ne Folgen resultieren. Zu den Auswirkungen gehoren unter anderem die
Selbstbewertung beziehungsweise Fremdbewertung oder materielle Ge-
winne bzw. Verluste, die mit den Handlungsergebnissen erreicht werden.
Da sich Folgen auch auf die Dispositionen der Person auswirken kénnen,
beeinflussen die Folgen einer Handlung eine zukiinftige Handlung (vgl.
Abb. 3.1, riickwirkender Pfeil) (Heckhausen 1977; Krapp 1993).

Zusammenfassung

Mit dem Uberblicksmodell kann eine motivierte Handlung in einem sche-
matischen Prozessablauf beschrieben werden. Durch das Uberblicksmo-
dell konnen die komplexen Zusammenhénge der Motivation geordnet dar-
gestellt werden. Des Weiteren wird mit dem Uberblicksmodell deutlich,
dass die aktuelle Motivation von der Interaktion zwischen Merkmalen
der Person und einer bestimmten Situation abhéngt. Daraus entsteht die
Motivation fiir eine bestimmte Téatigkeit, um die intendierten Ergebnisse
und Folgen zu erreichen. Da dieses Uberblicksmodell auch dafiir geeignet
ist, motiviertes Lern- und Leistungsverhalten zu beschreiben, wird die-
ses Modell unter anderem in der Lernmotivation verwendet (vgl. Krapp
1993; Rheinberg und Fries 1998; Rheinberg, Vollmeyer und Rollett 2005;
Krapp, Geyer und Lewalter 2014). Daher wird im weiteren Kapitel die
Lern- und Leistungsmotivation beschrieben und die vertiefenden Theori-

en werden auf das Uberblicksmodell bezogen.

3.2. Motivation im Kontext Lernen

Ziel dieser Dissertation ist es, die Entwicklung der Motivation von Stu-
dierenden des Grundschullehramtes im Fach Mathematik zu beschreiben.
Das Forschungsinteresse dieser Arbeit liegt in der Beschreibung der Be-
weggriinde des Lern- und Leistungsverhaltens, das durch die Motivati-
onsbegriffe der Lern- und Leistungsmotivation vertieft wird. Die beiden
Begriffe werden in den néchsten beiden Abschnitten in ihren Grundziigen
beschrieben und jeweils zu Beginn der Abschnitte definiert und mit dem

Uberblicksmodell in Beziehung gesetzt.
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Fiir die Lernmotivation gibt es bereits eine Adaption des Uberblicks-
modells (vgl. Krapp 1993, 2014), in der den einzelnen Faktoren vertie-
fende Theorien der Lern- und Leistungsmotivation zugeordnet werden.
Daher wird im Anschluss der Beschreibung die Lern- und Leistungsmo-

tivation, die fiir die Theorien dieser Arbeit relevant sind, erlautert.

3.2.1. Lernmotivation

Die Beweggriinde zu lernen und die Lernaktivitéat aufrechtzuerhalten, ge-
horen zu den Fragestellungen der Lernmotivation. Explizit konzentriert
sich die Lernmotivation auf das bewusst gesteuerte und auf bestimm-
te Ziele gerichtete Lernen (Krapp 1993). Auch wenn der Begriff Lern-
motivation klar definiert ist, ist der Forschungsgegenstand nicht klar
abgegrenzt (Krapp 1993; Urhahne 2008; Spinath 2008; Krapp und Ha-
scher 2014b). Die Lernmotivation ist ein Sammelsurium unterschiedlicher
Theorien, mit denen die Motivation zu lernen erklédrt werden kann (Spi-
nath 2008). Eine zusammenhéngende Theorie zur Lernmotivation fehlt.
In der Diskussion iiber den Nutzen eines Modells zur Lernmotivation
stellt Urhahne heraus, dass es wichtig ist, ,die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den einzelnen Lernmotivationstheorien zu verge-
genwiértigen und sie nicht isoliert voneinander zu betrachten (Urhah-
ne 2008, S.162). Auch erscheint eine ,,Systematisierung unterschiedlicher
theoretischer Ansétze der Motivationsforschung im Kontext Lernen und
Lehren dringend notwendig* (Spinath 2008, S. 168). Krapp beschreibt
dieses in einer dhnlichen Weise, indem er zusétzlich darauf eingeht, inwie-
weit die psychologischen Theorien die padagogisch definierten Probleme

mit betrachten sollen.

»|Die Lernmotivation| muss sich vielmehr die Miihe machen,
den verfiigbaren Gesamtbestand an psychologischen Wissen kri-
tisch zu sichten und von Fall zu Fall priifen, welche Aspekte eines
padagogisch definierten Problems auf welche Weise untersucht und
theoretisch rekonstruiert worden sind. In der Regel wird sich |. . .|
eine Sammlung von Modellen und Konzepten ergeben, die auf der
Grundlage einer Rahmenkonzeption miteinander in Verbindung
gebracht und vergleichend bewertet werden konnen. Je préziser

der padagogische Rezipient weifs, welche Auskiinfte er von der psy-
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chologischen Forschung erwartet, desto leichter kann er aus dieser
Sammlung auswahlen und entscheiden, auf welche psychologischen

Interpretationsmuster er sich einlassen will.“ (Krapp 1993, S. 203)

Im Folgenden werden wichtige Theorien, die in dieser Arbeit und in der
Lernmotivation relevant sind, dargestellt und im Rahmen des Uberblicks-
modells geordnet.

Die Vielfalt der Theorien der Lernmotivation haben Krapp und Ha-
scher in einem weiteren Aufsatz zusammenfassend dargestellt. Hierbei
wurden die Theorien in zwei Theoriegruppen eingeteilt. Innerhalb der
Theorien der kognitiven-handlungstheoretischen Leistungsmotivationsforschung
werden samtliche Theorien zusammengefasst, die mit der Leistungsmoti-
vation im Zusammenhang stehen. Innerhalb dieser Theoriegruppe werden
alle Forschungsschwerpunkte betrachtet, die sich mit den Voraussetzun-
gen und Folgen einer Leistungsbewertung auf das Lernen beziehen. Hier-
zu gehoren unter anderem das Leistungsmotiv, die Zielorientierung, das
Fahigkeitsselbstkonzept und die Kausalattribution.

Die zweite Theoriegruppe steht unter der Leitidee der dynamischen
Personlichkeitskonzeption. Grundlegend sehen diese Theorien die Motiva-
tion in Bezug auf die Personlichkeit, die in der Selbstbestimmungstheorie
und in der Person-Gegenstandtheorie des Interesses relevant sind (Krapp
und Hascher 2014b). Die Unterscheidung betont, dass sich ein Teilbereich
der Lernmotivation auf die Leistungsmotivation bezieht. Damit werden

Facetten der Leistungsmotivation in die Lernmotivation integriert.

3.2.2. Leistungsmotivation

Die Leistungsmotivation ist eine der am besten erforschten Klassen der
Motivation. In diesem Bereich der Motivation werden Handlungen be-
trachtet, die im Zusammenhang mit Bewertungen eines Resultates ste-
hen. Die Bewertungen werden auf Giitemafstibe bezogen (Rheinberg
und Vollmeyer 2012; Krapp und Hascher 2014b). Diese konnen Leistungs-
iiberpriifungen in Form von Klausuren sein, da Riickmeldungen durch
Noten ein Kriterium darstellen, mit der eine Lernleistung bewertet wer-
den kann. Da innerhalb des Studiums Lernhandlungen durch Klausuren
bewertet werden, hat wiederum die Leistungsmotivation einen Einfluss

auf die Lernaktivitat der Studierenden.
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Mit der Leistungsmotivation werden Beweggriinde des Handelns im
Leistungskontext analysiert, wobei das Streben nach Leistung als ein ge-
nerelles menschliches Bediirfnis gesehen wird. Grundlegende Ideen fiir
die Theorien der Leistungsmotivation stammen von McClelland und At-
kinson (Schmalt und Langens 2009). Diese beschreiben ein leistungsbe-
zogenes Verhalten als eine Wechselwirkung aus personenbezogenen Fak-
toren und handlungsrelevanten Situationen. Dabei konnen Situationen
leistungsthematisch aufgefasst werden, wenn Giitemafsstiabe vorliegen,
mit denen die Handlungsresultate verglichen werden kénnen (Rheinberg
1976). Die Leistungsmotivation wird definiert als ,concern over competiti-
on with a standard of excellence” (McClelland u. a. 1953, S. 111). Dies be-
deutet, dass eine leistungsmotivierte Handlung durchgefiihrt wird, wenn
diese einen besonderen Reiz im Anforderungscharakter besitzt (Rhein-
berg und Vollmeyer 2012). Dabei kann nicht jede Handlung durch die
Leistungsmotivation angeregt werden. Um eine Handlung als leistungs-
motiviert betrachten zu koénnen, wird angenommen, dass der Antrieb
zum Handeln von der Person selbst ausgeht und unter Voraussetzung
eines Qualitédtsmafstabes zustande kommt (Brunstein und Heckhausen
2006). Da die Definition von McClelland weit gefasst wurde, wurde von
Heckhausen (1967) die Leistungsmotivation konkreter definiert, in der
das Verhiltnis zwischen dem Giitemafsstab und dem darauffolgenden
Handlungsergebnis betont wird. Nach Heckhausen versteht man unter

Leistungsmotivation:

,Das Bestreben, die Tiichtigkeit in all jenen Téatigkeiten zu stei-
gern oder moglichst hochzuhalten, indem man einen Giitemafstab
fiir verbindlich h&lt und deren Ausfiihrung deshalb gelingen oder

misslingen kann.“ (,,Leistungsmotivation* o.D., S. 603)

Hoppe hatte bereits 1931 gezeigt, dass das Erleben von Erfolg bzw. Miss-
erfolg nicht direkt von der Aufgabe oder der Qualitdt des Ergebnisses
abhéngt, sondern dass das vorher gesetzte Anspruchsniveau einen we-
sentlichen Einfluss auf die Motivation hat. Wenn das Anspruchsniveau
erreicht oder iibertroffen wird, setzt ein Erfolgserlebnis ein, wenn dies
aber nicht der Fall ist, folgt ein Misserfolgserlebnis (Rheinberg und Voll-
meyer 2012; Hoppe 1931). Das bedeutet, dass die Bewertungsmafstibe
und die darauf basierende Zielsetzung davon abhidngen, wie eine Per-

son das Ergebnis der Handlung bewertet, wodurch sich in der Folge die
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Selbstwahrnehmung veridndern kann. Wenn eine Studentin sich zum Bei-
spiel das Ziel gesetzt hat, in einer Klausur eine gute Note zu schreiben,
dann aber durchfillt, kann sie zu der Uberzeugung gelangen, das Thema
niemals zu verstehen und vermeidet eine erneute Konfrontation mit dem
Themenkomplex.

Zu Beginn des Kapitels wurde in der allgemeinen Beschreibung zur
Motivation Motive als Beweggriinde einer Handlung erldutert. In der
Leistungsmotivation stellen Motive einen Schwerpunkt der Diskussion
dar und es wird angenommen, dass fiir eine Handlung die Motive die
Funktion des Selektierens, Orientierens und Energetisierens iibernehmen.
Das Leistungsmotiv als solches kann als zeitlich iiberdauerndes Bestre-
ben definiert werden, sich mit den Qualitdtsstandards auseinanderzu-
setzen (Brunstein und Heckhausen 2006). Durch die hohe Bedeutung der
Motive innerhalb der Leistungsmotivation wurden die beiden Formen des
impliziten Motivs sowie die des expliziten Motivs beschrieben.

McClelland, Atkinson, Clark und Lowell haben durch die Entwicklung
eines leistungsbezogenen thematischen Auffassungstests (TAT)?* das im-
plizite Leistungsmotiv beschrieben. Im Ergebnis der Studie haben sich
insbesondere zwei Formen des Leistungsmotivs herauskristallisiert. Zum
einen die erfolgsmotivierte Gruppe, die Ziele bevorzugt, bei denen der frii-
here Leistungsstand leicht iiberstiegen wird und zum anderen die miss-
erfolgsmotivierte Gruppe, die sich entweder unrealistisch niedrige oder

unrealistisch hohe Ziele setzt® (Brunstein und Heckhausen 2006).

4Tnnerhalb des thematischen Auffassungstests werden den Probanden meist sechs
bis sieben Bilder gezeigt, in denen eine leistungsbezogene Handlung interpretiert
werden kann. Dabei werden die Bilder einige Sekunden gezeigt, woraufhin die
Probanden Geschichten schreiben sollen, bei denen sie die Handlung auf dem Bild
beschreiben, was die Personen auf den Bildern denken, fithlen und wollen, wie es
zu der Situation gekommen ist und wie die Geschichte ausgehen wird (Rheinberg
und Vollmeyer 2012).

SMit Risikowahl- Modell kann die Zielsetzung der Person erklirt werden. In dem
Risikowahl-Modell wird die Erfolgszuversicht einer Aufgabe von erfolgsmotivier-
ten und misserfolgmotivierten Personen unterschieden. Demnach wéhlen erfolgs-
motivierte Personen bevorzugt Aufgaben, die subjektiv als mittelschwer betrachtet
werden. In der Situation selbst strengen sich die Personen an und zeigen eine hohe
Ausdauer, da sie optimistisch sind, die Anforderungen zu meistern. Misserfolgmo-
tivierte Personen meiden hingegen Riickmeldungen und wihlen daher Aufgaben,
die sie entweder als sehr leicht oder sehr schwer empfinden. Bei der Wahl mitt-
lerer Schwierigkeit zeigen sie hingegen eine minimale Anstrengung und eine gerin-
ge Ausdauer. Durch dieses Verhalten werden realistische Leistungsriickmeldungen
vermieden (Schlag 1995; Beckmann und Keller 2009).
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3.2.3. Adaption des Uberblicksmodells fiir die Lern-

und Leistungsmotivation

Das in Kapitel 3.1 vorgestellte Uberblicksmodell (vgl. Abb. 3.1) wurde
unter anderem von Krapp (2014) sowie von Rheinberg und Fries (1998)
auf die Lernmotivation bezogen. Hierbei werden die einzelnen Merkmale
aus dem Uberblicksmodell auf die Lernmotivation ausgelegt und in der
Beschreibung des Modells auf einzelne Theorien der Motivation bezogen.

Das fiir die Lernmotivation angepasste Uberblicksmodell entspricht
strukturell dem allgemeinen Uberblicksmodell. Auch hier wird angenom-
men, dass die Handlung zum Erreichen eines Ziels durchgefiihrt wird (Rhein-
berg und Fries 1998; Krapp 1993; Krapp, Geyer und Lewalter 2014).

Durch die Adaption des Uberblicksmodells orientieren sich die Merk-
male auf die Motivation zu lernen. Daher wird im weiteren Verlauf die
Anpassung des Models eingegangen.

In der Person (vgl. Abb. 3.1, Kasten) werden zu den Zielen und Mo-
tiven das Interesse und die Fahigkeiten hinzugefiigt. Als Motiv ist in
der Lernmotivation das Leistungsmotiv von besonderer Bedeutung, wo-
durch sich im Lernen vorwiegend mit Giitemafstidben auseinandergesetzt
wird (vgl. Brunstein und Heckhausen 2010). Die Ziele werden durch die
Theorie der Zielorientierung ergénzt. Die Zielorientierung bezieht sich
auf die Leistungsziele, an denen die Bewertungsmafistabe fiir Erfolg und
Misserfolg festgemacht werden (Krapp, Geyer und Lewalter 2014). Er-
génzend zum allgemeinen Uberblicksmodell werden die Fihigkeiten als
Aspekt der Leistungsmotivation und das Interesse als Aspekt der Lern-
motivation als weitere Dispositionen der Person integriert. Durch das
Interesse wird eine Handlung angeregt, wenn die Person eine Vorliebe
fiir einen bestimmten Gegenstandsbereich hat. Auflerdem beeinflusst die
Einschétzung der eigenen Féahigkeiten das eigene Handeln und wird durch
das Fahigkeitsselbstkonzept beschrieben (Rheinberg und Fries 1998).

Die motivierte Lernhandlung héngt ebenfalls von der Situation (vgl.
3.1, Punkt 2) ab. In einer Situation kénnen, wie im allgemeinen Uber-
blicksmodell abgebildet, die Anreize auf die Tétigkeit oder die Folgen
wirken und fiir die Lerntatigkeit einen Aufforderungscharakter darstel-
len (Rheinberg und Fries 1998). Mit der Erwartung wird abgeschétzt, in-
wieweit eine Moglichkeit besteht, ein bestimmtes Ergebnis zu erreichen.
Anreize und Erwartungen werden zueinander in Beziehung gesetzt. Die

Beziehungen zwischen Anreiz und Erwartung werden im Erweiterten Ko-

48



3. Theoretische Grundlagen: Motivation

gnitionsmodell beschrieben (vgl. Kap. 3.3.5). Die Anforderungen stellen
das dritte Merkmal der Situation dar. Der Einfluss der Anforderungen
auf die Lernmotivation spiegelt sich im subjektiven Schwierigkeitsgrad
der Aufgaben wider. Werden die Aufgaben als leicht oder schwierig ein-
geschétzt, werden diese mit hoher Wahrscheinlichkeit fiir eine Auseinan-
dersetzung weniger in Betracht gezogen. Aufgaben, die mit einem mitt-
leren Schwierigkeitsniveau eingeschétzt werden, gelten als Aufgaben, mit
denen ein Lernzuwachs erreicht werden kann, weswegen diese Aufgaben
mit hoher Wahrscheinlichkeit gelost werden (Rheinberg und Fries 1998;
Krapp, Geyer und Lewalter 2014).

Die Faktoren der Person-Situations-Interaktion (vgl. 3.1, Kasten 3)
bilden die Tendenz zu handeln und beziehen sich in ihrer Interaktion
wie im allgemeinen Uberblicksmodell auf die Feldtheorie von Lewin. Aus
dem Zusammenspiel der beiden Faktoren ergibt sich die aktuelle Motiva-
tion, die die Initiierung und die Aufrechterhaltung des Lernens steuern
(Rheinberg und Fries 1998).

Die Handlung beim Lernen (vgl. 3.1, Kasten 4) héngt von der Starke
der Lernmotivation ab. Dabei stellt sich die Frage, wie gut sich bei einer
passenden Lerngelegenheit die Lernhandlung gegeniiber konkurrierenden
Aktivitdaten durchsetzen kann. Die Qualitét des Lernens héngt von den
eigenen Interessen, den wahrgenommenen Anforderungen wihrend der
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und emotionalen Begleit-
phénomenen wie gespannte Anteilnahme, Langeweile oder dem Vergnii-
gen im Lernprozess ab (Rheinberg und Fries 1998; Rheinberg, Vollmeyer
und Rollett 2005; Krapp 1993).

Mit dem Ergebnis (vgl. Abb. 3.1, Kasten 5) werden in der Lernmotiva-
tion die unmittelbaren Effekte einer Lernhandlung dargestellt und quan-
titativ oder qualitativ bewertet. Zu den unmittelbaren Effekten gehoren
die Resultate einer leistungsbezogenen Handlung sowie der Erwerb von
Kompetenzen (Krapp 1993; Krapp, Geyer und Lewalter 2014). Auch in
der Adaption werden die Konsequenzen eines Ergebnisses in den Folgen
beschrieben.

Die Folgen (vgl. Abb. 3.1, Kasten 6) sind eine Auswirkung des Er-
gebnisses. Hier bewertet die Person die Ergebnisse der Handlung. Dies
spiegelt sich zum Beispiel in Erklarungsansatzen fiir das Ergebnis oder
einer resultierenden Fahigkeitseinschitzung wider (Rheinberg und Fries
1998).
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Um die Theorien, die hinter den Begriffen stehen und hier erwahnt
wurden, in ihrer Bedeutung fiir die Motivation einordnen zu koénnen,

werden diese im folgenden Kapitel erlautert.

3.3. Vertiefende Theorien

Um die Struktur der Motivation zu beschreiben, stellt das Uberblicks-
modell ein geeignetes Modell dar. Fiir die Analyse und die Beschreibung
der Motivation der Studierenden werden weitere Theorien zur Motiva-
tion erldutert und in das Uberblicksmodell eingeordnet. Hierbei werden

die Theorien in den in ihrem bendtigten Umfang beschrieben.

3.3.1. Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie wird héufig auf die motivationalen Hand-
lungen auf Personlichkeitsmerkmale zuriickgefiihrt und wird in der Lern-
motivation angewendet (Baumann 2009). Daher wird die Selbstbestim-
mungstheorie dem Faktor Person zugeordnet (vgl. Abb. 3.1 Kasten 1).
In dieser Theorie werden psychologische Bedirfnisse als generelle An-
triebsmechanismen verstanden. Bei der von Deci und Ryan entwickelten
Selbstbestimmungstheorie wird die intrinsisch motivierte Handlung auf
den Grad der Selbstbestimmung und der subjektiv erlebten Autonomie
zuriickgefiihrt (Deci und Ryan 1993; Krapp 1993; Krapp und Hascher
2014b).

In der Selbstbestimmungstheorie werden drei grundlegende psycholo-
gische Bediirfnisse (auch basic needs) postuliert, die angeboren sind, uni-
versell auftreten und deren kontinuierliche Befriedigung zentral fiir psy-
chologisches Wachstum, Integritdt und Wohlbefinden sind. Zu den drei

angestrebten Bediirfnissen gehoren:

1. Kompetenz, um einen sichtbaren Einfluss auf die eigene Umwelt zu

haben.
2. Autonomie, um aus einem freien Willen zu agieren.

3. Soziale Eingebundenheit, um sich in einen sozialen Kontext einzu-

fiigen.
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Da der Mensch sténdig danach strebt, diese Bediirfnisse zu befriedigen,
dienen die Bediirfnisse zur Energetisierung einer Handlung (Baumann
2009; Deci und Ryan 1993; Deci und Ryan 2000).

In der Selbstbestimmungstheorie wird zur Beschreibung einer motivier-
ten Handlung ein Kontinuum verwendet (vgl. Kap. 3.2). Das Kontinuum
setzt sich aus amotivierten, intrinsisch und extrinsisch motivierten Ver-
halten zusammen. Die Endpunkte des Kontinuums sind in Bezug auf die
Durchfiihrung einer Handlung einerseits die Selbstbestimmung mit der
intrinsischen Motivation und andererseits die Fremdbestimmung mit der
Amotivation. Des Weiteren geht die Theorie davon aus, dass der Grad der
Selbstbestimmung und das Ausmafs der Kontrolle die Qualitdt der mo-
tivierten Handlung beeinflussen. Daher ist ein wesentlicher Faktor einer
motivierten Handlung das Ausmafs der subjektiv erlebten Autonomie, die
innerhalb des Kontinuums durch verschiedene Regulationen klassifiziert
werden. Daher wird durch die intrinsische bzw. extrinsische Motivati-
on das Autonomieerleben erfasst (Deci und Ryan 1993; Deci und Ryan
2000).

Der wesentliche Unterschied zwischen intrinsischer und extrinsischer
Motivation liegt in der Handlung. Als intrinsisch motiviert werden Hand-
lungen definiert, deren Aufrechterhaltung durch keine vom Handlungsge-
schehen separierbaren Konsequenzen bestimmt werden (Deci und Ryan
1993; Schiefele und Schreyer 1994). Mit extrinsisch motivierten Hand-
lungen werden instrumentelle Absichten verfolgt, um eine von der Hand-
lung separierbare Konsequenz zu erlangen (Deci und Ryan 1993; Schie-
fele und Schreyer 1994). Daher stellt die intrinsische Motivation einen
Prototyp einer selbstbestimmten Handlung dar, da diese ohne &dufseren
Druck oder Zwang durchgefiihrt wird. Da die intrinsische Motivation den
hochsten Grad der Selbstbestimmung erreicht hat, wird diese innerhalb
des Kontinuums nicht weiter untergliedert. Bei der extrinsischen Motiva-
tion gehen Deci und Ryan davon aus, dass der Mensch gemessen an den
oben beschriebenen Grundbediirfnissen nach selbstbestimmten Handlun-
gen strebt. Daher entwickelt sich innerhalb der extrinsischen Motivation
in einem Prozess der Internalisierung der Grad der Selbstbestimmung,
die durch die folgenden vier Regulationstypen der extrinsischen Moti-
vation beschrieben werden (siehe Abbildung 3.2) (Deci und Ryan 2000;
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3. Theoretische Grundlagen: Motivation

Baumann 2009). Innerhalb des Kontinuums lésst sich die extrinsische
Motivation zwischen der intrinsischen Motivation und der Amotivation

verorten.

Integrierte Regulation Bei der integrierten Regulation werden Hand-
lungsursachen internal wahrgenommen. Diese Stufe der extrinsischen Mo-
tivation hat den hochsten Grad der Selbstbestimmung, was aus der Inte-
gration von Zielen, Normen und Handlungsstrategien in ein kohérentes
Selbst resultiert. Im Unterschied zur intrinsischen Motivation reguliert
die integrierte extrinsische Motivation das Ziel nicht aus der Handlung
selbst. Stattdessen resultiert die Handlung aus Zielen, die instrumentelle
Funktionen besitzt (Baumann 2009).

Beispiel: Hausaufgaben werden erledigt, um moglichst viel zu lernen.

Identifizierente Regulation Bei der identifizierten Regulation auftre-
tende Verhaltensweisen werden vom Selbst als persénlich wichtig oder
wertvoll anerkannt und kénnen daher teilweise in das individuelle Selbst
integriert werden. Die Handlungsursachen sind eher internal, da eine Per-
son handelt, weil diese etwas fiir wichtig hélt und sich mit den zugrunde
liegenden Werten und Zielen identifizieren kann (Baumann 2009).
Beispiel: Hausaufgaben werden erledigt, weil diese fiir das Erreichen

guter Noten wichtig sind.

Introjizierte Regulation Bei der introjizierten Regulation wird die Hand-
lungsursache eher external wahrgenommen. Die Handlungen folgen aus
internen Anstofen und innerem Druck. Die Durchfithrung der Handlun-
gen ist aber fiir die Selbstachtung relevant. Man handelt ,weil es sich so
gehort”. Daher sind diese Handlungen vom individuellen Selbst separiert.
Beispiel: Hausaufgaben werden erledigt, weil man selbst das Gefiihl

hat, es zu miissen (Baumann 2009).

Externale Regulation Die externale Regulation ist innerhalb der ex-
trinsischen Motivation am wenigsten selbstgesteuert. Eine Person nimmt
die Handlungsursache dufserlich wahr. Die Handlung entsteht selbst auf-
grund von einer durch Kontingenz regulierten Verhaltensweise, auf die

das Individuum keinen Einfluss hat. Handlungen werden durchgefiihrt,
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um externale Belohnungen zu erhalten oder angedrohten Strafen zu ent-
gehen. Die Handlungen sind intentional, wobei diese von Steuerungs- und
auferen Anregungsfaktoren abhéngig sind.

Beispiel: Hausaufgaben werden erledigt, um zur Klausur zugelassen zu

werden (Baumann 2009).

3.3.2. Interesse

Das Interesse kann als ein Merkmal innerhalb der Lernmotivation als eine
Disposition der Person aufgefasst werden (vgl. Abb. 3.1, Kasten 1). Es ist
ein Konstrukt, das erst Mitte der Achtzigerjahre wiederentdeckt und zum
Forschungsgegenstand wurde. Im Gegensatz zu fritheren Forschungsan-
siatzen wurde das Interessenkonstrukt eindeutig definiert und vor allem
in der padagogischen Psychologie systematisch erforscht (Krapp 2009;
Krapp 2010). Wahrend die allgemeine Motivationspsychologie einen in-
haltslosen Gegenstand innerhalb der motivationalen Handlung betrach-
tet, betont das Interessenkonstrukt eine motivationale Handlung in Be-
zug auf einen Sachgegenstand. Dies wird verdeutlicht, indem die Person-
Situation-Interaktion als eine Person-Gegenstand-Relation aufgefasst wird
(Schiefele 2008). Hierbei zeichnet sich das Interesse durch Merkmale aus,
die die Beziehung einer Person zu einem Gegenstand hervorhebt (Krapp
2010). Dies hat Krapp (1992) in theoretischen Uberlegungen festgehalten

und betont, dass man nur dann von Interesse sprechen sollte,

»|- - -] wenn ein Inhalt bzw. ein Gegenstand des Interesses néher
bestimmt ist, der fiir das Individuum einen personlichen [Anreiz|
besitzt. Gegenstandspezifitdten und Wertbezug sind entscheiden-
de Definitionskriterien des Interessenkonstruktes.“ (Krapp 1992b,
S.16)

Insgesamt gibt es drei Merkmale des Interesses: Die Gegenstandspezifitat,
die epistemische Tendenz und die Ubereinstimmung von emotionalen und
wertbezogenen Bewertungen (Krapp 2010).

Die Gegenstandspezifitat richtet sich auf konkrete Lern- und Wissens-
gegenstande. Der Gegenstand wird kognitiv reprasentiert und kann ein
konkretes Objekt, einen Sachverhalt oder eine Tétigkeit darstellen. Dabei
kann der Gegenstand aus allgemeinen Wissensbestdnden bestehen oder
aus der sozialen und materiellen Umwelt stammen (Krapp und Hascher

2014b; Krapp 1992a; Krapp 1999).
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Nicht nur der Gegenstand an sich, sondern auch die Auseinanderset-
zung mit diesem ist charakterisierend. Dies wird mit der epistemischen
Tendenz beschrieben. Gemeint ist, dass eine interessierte Person mehr
iiber den Gegenstand erfahren und ihr Wissen erweitern mochte. Inner-
halb einer Lernhandlung kann somit die Qualitéit der Auseinandersetzung
beschrieben werden (Krapp 1993).

Das letzte Merkmal beschreibt die Bewertung des Gegenstandes. Die-
se besteht zum einen aus emotionalen Bewertungen, die sich in positiven
Gefiithlen wéhrend der Ausfithrung der Tétigkeit dufsern, und zum ande-
ren in der wertbezogenen Beurteilung, bei der sich die Person mit dem
Gegenstand identifizieren kann. Dabei ist der Wertbezug von den Einstel-
lungen einer Person zu trennen, denn wenn man eine negative Einstellung
zu einem Thema hat, kann sie dieses Thema trotzdem interessieren (z.
B. die Person hat Freude an der Gestaltung von Unterrichtsstunden der
schriftlichen Addition, aber findet es irrelevant, mathematische Hinter-

grinde im Stellenwertsystem zu beweisen) (Krapp 2009).

In der Lernmotivation nimmt das Interesse eine zentrale Rolle ein
(Krapp 2009). Hierbei bezieht sich das Interesse auf den Lerngegenstand,
der iiber die emotionalen, motivationalen und kognitiven Beziehungen
zur Person definiert wird (Krapp 2010). Dabei kann mit dem Interes-
senbegriff nicht nur die Beziehung zwischen dem Lernenden und dem
Lerngegenstand beschrieben, sondern auch die intrinsische Qualitdt des
Lernens anhand des Lerngegenstandes dargestellt werden (Krapp 1993).

Zur Beschreibung der interessierten motivationalen Lernhandlung wird
héufig zwischen dem situativen Interesse (auch Interessantheit) und dem
individuellen Interesse (auch personliches Interesse) unterschieden. Der
wesentliche Unterschied zwischen den beiden Interessenformen ist die Art
der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand. Wahrend das situative In-
teresse durch Anregungen (z. B. durch Lernumgebungen) in einem be-
stimmten Zeitraum auftritt, ist das individuelle Interesse ein habituel-
les oder dispositionelles Personlichkeitsmerkmal und kann ohne externe
Einfliisse zur Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand fithren.
Hierbei setzt sich eine Person wiederholt, freudvoll und intrinsisch mit
dem Interessengegenstand auseinander. Trotz der unterschiedlichen Ei-
genschaften der beiden Interessenformen kann aus einem situativen Inter-

esse ein individuelles Interesse entstehen (Krapp 1992a; Krapp 1992b).
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In dem Modell zur Interessengenese (vgl. Abb. 3.3) wird schematisch
die Entstehung des individuellen Interesses dargestellt. Das Modell ist
aufgrund der vielen Einflussgroften, die das Interesse bedingen, einfach
gehalten und orientiert sich am Uberblicksmodell der Motivation, welches
zu Beginn des Kapitels erlautert wurde.

Das Interesse wird im Uberblicksmodell der Dispositionen der Person
zugeordnet, aber bezieht sich auf den Interessengegenstand innerhalb der
(Lern)situation. In der Genese des Interesses wird vorausgesetzt, dass
zunéchst ein situatives Interesse entsteht, aus dem sich ein individuelles
Interesse entwickeln kann (Krapp 1998; Krapp und Hascher 2014b). Da-
mit aus einem situativen Interesse ein individuelles Interesse entwickelt,
sind die Voraussetzungen der Person und des Gegenstandes besonders
wichtig. Das situative Interesse ist instabil und nur im Moment der Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand von Bedeutung. Fallen die externen
Anreize der Lernsituation weg, geht die Lernbereitschaft der Person ver-
loren. Um eine anhaltende Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zu
erreichen, muss aus einer Neugier eine Bereitschaft entstehen, sich weiter-
hin mit dem Gegenstand auseinandersetzen zu wollen, damit ein von &u-
fseren Anreizen unabhéngiger Person-Gegenstand-Bezug entstehen kann.
Hierfiir muss der Gegenstand motivationale Anreizbedingungen enthal-
ten, sodass es zu intrinsisch motivierten Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand fiihrt. Wichtig ist, dass die Person in dieser Phase positive
emotionale Erfahrungen macht, um sich im Nachhinein weiter mit dem
Gegenstand auseinandersetzen zu wollen. Durch die Internalisierung und
Identifikation mit dem Gegenstand verdndern sich motivationsrelevan-
te Komponenten der Personlichkeitsstruktur. Wenn durch wertbezogene
und emotionale Bewertungen der Gegenstand eine personliche Bedeutung
erhélt und die Grundbediirfnisse der Kompetenz, Selbstbestimmung und
sozialer Eingebundenheit erfiillt werden, kann der Gegenstand zu einem
individuellen Interesse werden. Dabei haben die Bediirfnisse und deren
Befriedigung einen Einfluss auf die Entwicklung des Interesses (Krapp
1998; Krapp und Hascher 2014b; Krapp 1992a).

Wie die Selbstbestimmungstheorie lehnt sich auch die Interessentheo-
rie an die psychologischen Bediirfnisse, die sogenannten ,basic psycholo-
gical needs* (kurz ,basic needs”) an, wodurch Verbindungen zur Selbst-

bestimmungstheorie von Deci und Ryan existieren. Im Gegensatz zu den
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3. Theoretische Grundlagen: Motivation

Erwartung-Wert-Theorien werden die ,basic needs” als ein ganzheitli-
ches System wahrgenommen, bei dem die Person-Umwelt-Interaktion in
Hinblick auf die personlichen Bediirfnisse beschrieben wird. Die Bediirf-
nisse in der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan sind fiir die
Entwicklung und Verdnderung motivationaler Dispositionen verantwort-
lich und umfassen das ,, Kompetenzerleben®, die ,soziale Eingebundenheit*
und die ,,Autonomie”. Fiir die Entwicklung des Interesses miissen diese
Bediirfnisse befriedigt werden. Das bedeutet, dass in einem ausreichenden
Maf die Moglichkeit bestehen muss, diese Bediirfnisse in der Aufgabenbe-
wiltigung im entsprechenden Gegenstandsbereich zu befriedigen (Krapp
1998).

Durch diesen Bezug zur Selbstbestimmungstheorie kann der intrinsi-
sche Charakter in der Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand
beschrieben werden. In der Beschéaftigung mit dem Gegenstand gewinnt
dieser an einer subjektiven Bedeutung, indem sich die Person mit ihm
identifiziert. Dadurch kommt es zu einer intrinsischen Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand. Somit haben Lernaufgaben, die intrinsische
Lernanreize besitzen und innerhalb des Interessenbereiches gestellt wer-

den, einen subjektiv hohen Grad an Selbstbestimmung (Krapp 1999).

In dieser Verbindung von der Interessentheorie und der Selbstbestim-
mungstheorie kann von einer intrinsischen Lernhandlung gesprochen wer-
den, wenn zum einen die emotionale Komponente der positiven Erle-
bensqualitdt zutrifft und zum anderen der Gegenstand in den zentralen

Regionen des Selbstkonzeptes integriert wird (Krapp 1999).

3.3.3. Zielorientierung

Ziele gehoren im Uberblicksmodell (vgl. Abb. 3.1, Kasten 1) der Moti-
vation zur Person. Die Bedeutung des Ziels wird unter anderem in De-
finitionen der Lernmotivation deutlich, da das Lernen bewusst gesteuert
und auf Ziele gerichtet ist (Krapp 1993). Damit wird angedeutet, dass
mit den Zielen bestimmte Ergebnisse einer Handlung antizipiert werden,
damit die anvisierten Folgen eintreten. Nach Kleinbeck sind Ziele die
Vorwegnahme der Konsequenzen einer Handlung, die mehr oder weniger
bewusst zustande kommen. Diese beziehen sich auf zukiinftige und ange-

strebte Handlungsergebnisse und beinhalten zugleich auch eine kognitive

o8



3. Theoretische Grundlagen: Motivation

Reprisentation dieser Handlungsergebnisse (Kleinbeck 2010, S. 286). Da
Ziele vor einer Handlung gefasst werden, wirken diese auf die Regulation
einer motivierten Handlung (Vollmeyer 2005).

Werden Ziele in der padagogischen Psychologie betrachtet, dient der
Begriff der Zielorientierung als ein Konstrukt im Kontext des Lernens. Die
Zielorientierung bezieht sich auf die Leistungsmotivation und beschreibt
die motivationale Ausrichtung von Personen in Lern- und Leistungskon-
texten (Koéller und Schiefele 2010; Sparfeldt u. a. 2007; Krapp, Geyer und
Lewalter 2014). Mit der Zielorientierung werden jene Leistungsziele be-
trachtet, die eine Person als wichtig erachtet und es wird festgelegt, mit
welchen Bewertungsmafistaben akademischen Erfolg bzw. Misserfolg ge-
messen werden. Dadurch bekommt die Zielorientierung einen Rahmen,
mit dem Handeln interpretiert werden kann, der sich insbesondere auf
leistungsthematisches Verhalten bezieht (Koller und Schiefele 2010; Elli-
ot 1999; Krapp, Geyer und Lewalter 2014).

Zur Klassifizierung dieser Ziele werden die drei Dimensionen Lernziel-
orientierung, Leistungszielorientierung und Arbeitsvermeidungszielorien-

tierung unterschieden.

Lernzielorientierung In der Dimension der Lernzielorientierung wird
das Lernen als Chance gesehen, die eigenen Kompetenzen und Fahigkei-
ten zu erweitern, wodurch der eigene Lernzuwachs fokussiert wird. Vor-
wiegend wenn eine Person eine positive Einstellung zum Lerngegenstand
hat, konnen durch das Lernen die eigenen Fahigkeiten positiv beeinflusst
werden. Dann stellt sich eine Person gerne neuen Anforderungen und
sieht die Moglichkeit, sich zu verbessern. Diese Dimension wurde unter
der Bezeichnung von Dweck als Lernzielorientierung und von Nicholls
unter dem Begriff Aufgabenorientierung gefiihrt (Nicholls 1984; Dweck
und Legett 1988; Krapp, Geyer und Lewalter 2014; Spinath und Schone
2003; Sparfeldt u.a. 2007).

Leistungszielorientierung In der Dimension der Leistungszielorientie-
rung steht das Produkt der Handlung im Fokus, sodass auf die Bewertung
der eigenen Leistung im sozialen Umfeld fokussiert wird. Lernende mit ei-
ner Leistungszielorientierung gehen davon aus, dass sich ihre Fahigkeiten

kaum verdndern. Somit ergibt sich fiir die Personen das Ziel, das eigene
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Fahigkeitsniveau gegeniiber anderen zu demonstrieren. Hierfiir mochte
sie entweder ihre Fihigkeiten durch eine gute Leistung demonstrieren
oder versuchen, eigene Leistungsdefizite zu verbergen.

Auch in der Leistungszielorientierung gibt es zwei unterschiedliche Be-
griffe, die diese Form der Zielorientierung umschreiben. Wahrend sich
Dweck mit dem Begriff der Leistungszielorientierung auf das Fahigkeits-
niveau bezieht, betont Nicholls in der Ich-Orientierung, die Konkurrenz
zu anderen Personen. Im Kern der beiden Auslegungen der Leistungszie-
lorientierung wird in dieser Dimension der Fokus auf die Demonstration
der eigenen Fahigkeiten gelegt (Nicholls 1984; Dweck und Legett 1988;
Krapp, Geyer und Lewalter 2014; Sparfeldt u.a. 2007).

In der Leistungszielorientierung wurde eine weitere Untergliederung
dieser Zielorientierung vorgeschlagen, die sich mit der Hoffnung auf Erfolg
und der Furcht vor Misserfolg an dem Leistungsmotiv orientiert und eine
weitere Unterscheidungsebene darstellt. In der Zielorientierung werden
diese als Anndherungs- oder Vermeidungsziel beschrieben. Im Annéhe-
rungsziel hat eine Person eine positive Einstellung gegeniiber Leistungs-
anforderungen und mochte diese demonstrieren. Dagegen hat eine Person
im Vermeidungsziel eine negative Einstellung gegeniiber Leistungsaufga-
ben, was sich darin zeigt, dass die unterlegene Kompetenz anderen gegen-
iber nicht gezeigt werden soll (Elliot 1999; Krapp, Geyer und Lewalter
2014).

Um das Verhalten einer lernzielorientierten Person von einer leistungs-
zielorientierten Person unterscheiden zu konnen, hat Kéller (2005) die

beiden Zielorientierungen gegeniibergestellt.
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Lernzielorientierung Leistungszielorientierung

Vornehmliche Beschéiftigung mit | Vornehmliche Beschéftigung mit
dem Erwerb neuer Fahigkeiten | Leistungssituationen und sozialen

und Fertigkeiten. Vergleichen.

Bemiihen, sténdig die Kompeten- | Bemiihen, sténdig eigene Stérken
zen zu steigern. zu zeigen bzw. eigene Schwéchen

zu verschleiern.

Leistungsverhalten ist {iblicher- | Leistungsverhalten ist {iblicher-

weise intrinsisch motiviert. weise extrinsisch motiviert.

Vorherrschen einer individuellen | Vorherrschen einer sozialen Be-
Bezugsnorm bei der Bewertung | zugsnorm bei der Bewertung von

von Leistungen. Leistungen.

Tabelle 3.1.: Gegeniiberstellung unterschiedlicher motivationaler Orien-
tierungen nach (Koller 2005, S. 198)

Arbeitsvermeidungszielorientierung Die letzte Dimension verfolgt das
Ziel der Arbeitsvermeidung. Dabei geht es darum, Arbeit zu umgehen,
indem jene Auftrage mit dem geringsten Aufwand gew#hlt werden. Der
Lernerfolg oder der Kompetenzzuwachs werden dabei nicht weiter beach-
tet (Spinath und Schone 2003; Dresel 2017).

3.3.4. Fahigkeitsselbstkonzept

Das Féhigkeitsselbstkonzept wird zum einen der Person (vgl. Kasten
1) und zum anderen den Folgen (Kasten 6) des Uberblicksmodells der
Lernmotivation (vgl. Abb. 3.1) zugeordnet.

Das Fahigkeitsselbstkonzept ist ein Selbstkonzept, welches sich auf die
kognitiven Reprasentationen der eigenen Fahigkeiten bezieht und auf die
eigenen Beurteilungen vergangener Leistungen zuriickgefiihrt wird. Unter
Selbstkonzepten im Allgemeinen werden jegliche Uberzeugungen iiber die
eigene Person zusammengefasst (Schone u. a. 2002). Das Fahigkeitsselbst-
konzept ist das Selbstkonzept, das sich auf den akademischen Bereich des
Lebens bezieht. Es ist in der Lern- und Leistungsmotivation von Inter-
esse, da die eigenen Leistungen im schulischen und universitaren Bereich

bewertet werden.
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Ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept fordert bei erfolgszuversichtlichen
Personen die Initiierung einer Leistungshandlung und die Fortsetzung
der Handlung bei auftretenden Schwierigkeiten, wohingegen misserfolg-
fiirchtende Personen kritische Lernsituationen meiden, da sie ihr eige-
nes Selbstwertgefiihl nicht gefihrden wollen (Rheinberg und Fries 1998;
Krapp, Geyer und Lewalter 2014; Helmke und Weinert 1997). Dies spie-
gelt sich auch in der Fokussierung des Konstruktes wider, da mit dem
Fahigkeitsselbstkonzept die Anstrengung und die Verhaltenspersistenz
friiherer Erfahrungen auf die gegenwértige Handlung bezogen werden
kann (Moschner und Dickhéuser 2010).

Der Einfluss des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf bevorstehende und ver-
gangene Leistungen wird durch das self-enhancement model und den
skill-development Ansatz als wechselwirkende Faktoren beschrieben. Das
self-enhancement model besagt, dass sich durch eine Steigerung des Fé-
higkeitsselbstkonzeptes die zukiinftigen Leistungsergebnisse verbessern,
wohingegen beim skill-development Ansatz davon ausgegangen wird, dass
eine akademische Leistung zur Verbesserung des Fahigkeitsselbstkonzep-
tes fithrt. Untersuchungen haben gezeigt, dass das self-enhancement mo-
del einen groferen Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept hat (Helmke
und Aken 1995; Moschner und Dickhauser 2010).

Der Begrift des Selbstkonzeptes wird vom Selbstwert klar abgegrenzt.
Zum Selbstkonzept werden nur jene Selbstzuschreibungen gezahlt, die
eine rein deskriptive Beschreibung der eigenen Féahigkeiten sind. Sie stel-
len kognitive Repréasentationen des Selbst dar, wie Aussagen der Art ,Ich
kann keine Referate halten”. Dagegen werden mit dem Selbstwert auch
jene Aussagen einer Person hinzugenommen, die affektiv-evaluativ sind,
wie ,Ich bin ungliicklich mit meiner Note fiir das letzte Referat” (Stiensmeier-
Pelster und Schone 2008; Meyer 1984). Zur Beschreibung des Fahigkeits-
selbstkonzeptes wird iiber einen Referenzrahmen wie frithere Leistun-
gen die Hohe der Fahigkeiten verwendet. Durch die Abgrenzung der Fa-
higkeitseinschatzungen zwischen unterschiedlichen Disziplinen wird eine
Struktur des Fahigkeitsselbstkonzeptes einer Person sichtbar und Ver-
anderungen im Fahigkeitsselbstkonzept werden durch die Stabilitét be-
trachtet.

Aus der bisherigen Beschreibung kann das Fahigkeitsselbstkonzept wie
folgt definiert werden:
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,Unter dem Fahigkeitsselbstkonzept wird allgemein die Ge-
samtheit der kognitiven Repréasentationen eigener Fahigkei-
ten verstanden. Dies schliefit Vorstellungen iiber Hohe, Struk-
tur und Stabilitdt ein.“ (Stiensmeier-Pelster und Schéne 2008,
S.63).

Im Weiteren wird vertiefend auf die Bedeutung der Begriffe Hohe, Struk-
tur und Stabilitdt eingegangen.

Die Hoéhe ist ein Makstab der Fahigkeitsbeschreibung, der sich auf drei
verschiedene Referenzrahmen bezieht. Die gewahlten Referenzrahmen wer-
den Bezugsnormen genannt und sind im Falle des Féahigkeitsselbstkon-
zeptes intraindividuell und dienen der Selbstbewertung. Es wird in die
drei Bezugsnormen individuell, kriterial/sachlich und sozial unterschie-
den. Insbesondere die soziale und individuelle Bezugsnorm kénnen unter-
schiedliche Konsequenzen fiir die Motivation haben (Stiensmeier-Pelster
und Schone 2008; Dickhduser und Rheinberg 2003; Krapp, Geyer und
Lewalter 2014).

In der individuellen Bezugsnorm wird ein Resultat in einer zeitlichen
Dimension mit vorherigen eigenen Leistungen verglichen. Als Verbesse-
rung werden jene Leistungen gesehen, die als gut eingeschétzt werden, ei-
ne Verschlechterung dagegen sind Einschatzungen der Leistungen, die als
schlecht eingeschéatzt werden. Bei Leistungsunterschieden konnen variable
Ursachen wie ein schlechter Tag als Erklarung genutzt werden (Dickhau-
ser und Rheinberg 2003).

In der kriterialen Bezugsnorm liegt der Referenzrahmen in der Sache
selbst, weswegen eine Leistung als gut bewertet wird, wenn ein bestimm-
ter Effekt eingetreten ist. Dies kann passieren, wenn Lernende einen Maf-
stab erhalten, an dem sie ihre Leistung messen konnen. Der Mafsstab
muss so festgesetzt werden, dass abgeschéitzt werden kann, ab wann eine
Leistung gut ist, wie zum Beispiel: Eine gute Leistung kann angenommen
werden, wenn die Hélfte der Aufgaben gelost wurden (Dickhduser und
Rheinberg 2003).

In der sozialen Bezugsnorm wird das eigene Resultat an den Resulta-
ten anderer Personen gemessen. Liegt die eigene Leistung zum Beispiel
iiber dem Durchschnitt, wird die eigene Leistung positiv eingeschétzt, ist
die Leistung unterhalb des Durchschnitts, dann wird die eigene Leistung

negativ bewertet. Fiir eine Leistungssteigerung innerhalb dieser Bezugs-
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norm muss die eigene Leistung besser als die der anderen sein. In der
sozialen Bezugsnorm sind die Leistungen in der Regel relativ stabil, wes-
wegen die Ursachenzuschreibung einer eigenen Leistung in der eigenen
Arbeitshaltung oder Begabung gesehen wird (Dickhduser und Rheinberg
2003).

Durch den Wechsel der Bezugsgruppe (zum Beispiel durch den Wechsel
einer Schule) kommt es zu einer Anpassung der Einschitzung der eigenen
Féhigkeiten. Dieses wird mit dem Fischteicheffekt (Big-Fish-Little-Pond
Effect) beschrieben (Marsh 2005). Durch den Vergleich der eigenen Fi-
higkeiten in einer stabilen Bezugsgruppe wie die eigene Schulklasse wer-
den die Féahigkeiten an der Leistungsstarke der Gruppe gemessen. Durch
einen Wechsel der Bezugsgruppe geht der Bezugsrahmen verloren und
muss sich der neuen Bezugsgruppe anpassen. Findet der Wechsel von
einer leistungsschwachen in eine leistungsstarke Gruppe statt, sinkt das
Fahigkeitsselbstkonzept, wohingegen das Féhigkeitsselbstkonzept steigt,
wenn man von einer leistungsstirkeren zu einer leistungsschwécheren
Gruppe wechselt (Marsh 2005).

Die Struktur des Selbstkonzeptes wurde in Form eines hierarchischen
Modells von Shavelson, Hubner und Stanton (1976) beschrieben und von
Marsh und Shavelson iiberarbeitet (vgl. Abb. 3.4). Fiir dieses Modell
wurde angenommen, dass das Selbstkonzept die Selbstwahrnehmung der
eigenen Person in der Interaktion mit anderen Personen und der Um-
welt ist. Dabei haben Shavelson u. a. das Selbstkonzept in der gesamten
Lebensumwelt betrachtet und dieses von einem globalen Selbstkonzept
bis zu einem spezifischen Selbstkonzept auf hierarchisch angeordneten
Ebenen untergliedert. Durch diese Gliederung kann das Selbstkonzept in
einzelnen Teilbereichen unterschieden werden. Daher ist das Fahigkeits-
selbstkonzept ein Teilaspekt des allgemeinen Selbstkonzeptes (Schone
u. a. 2002; Shavelson, Hubner und Stanton 1976). Bereits in der zweiten
Ebene des Modells wird zwischen dem akademischen und einem nicht-
akademischen Selbstkonzept® unterschieden. Das akademische Selbstkon-
zept wird auf dieser Ebene in ein mathematisch-naturwissenschaftliches
Selbstkonzept und ein sprachliches Selbstkonzept untergliedert. Da im

nicht-akademischen Selbstkonzept das soziale, emotionale und physische

Sakademische Selbstkonzept steht als Synonym fiir Fihigkeitsselbstkonzept. Wegen
der Unterscheidung zwischen akademischen und nicht akademischen Selbstkonzept
wird hier das Synonym fiir das Fahigkeitsselbstkonzept verwendet.
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Selbstkonzept beschrieben wird (Shavelson, Hubner und Stanton 1976;
Marsh und Shavelson 1985), wird dieser Bereich des Selbstkonzeptes in
der weiteren Arbeit nicht betrachtet. Auf den spezifischeren Ebenen des
Fahigkeitsselbstkonzeptes wird zwischen den Unterrichtsfachern unter-
schieden, die dann wiederum in einer tieferen Ebene in die Teildiszipli-
nen des Faches untergliedert werden, sodass sich in der letzten Ebene
die eigenen Fiahigkeiten auf spezifischen Tétigkeiten beziehen (Shavel-
son, Hubner und Stanton 1976).

Durch die Struktur kann die Stabilitat des Féahigkeitsselbstkonzeptes
beschrieben werden. Mit der Stabilitat wird die Veranderung der eigenen
Fahigkeitsbeschreibung durch eine Leistungsriickmeldung ausgedriickt.
Nach Shavelson et al. hangt die Stabilitat des Fahigkeitsselbstkonzeptes
von der Ebene der Strukturierung ab. Die eigene Féahigkeitsbeschreibung
ist umso variabler, je konkreter der Kontext der eigenen Féhigkeitsbe-
schreibung ist, da die unteren Ebenen situationsabhéngig sind. Dies be-
deutet auch, dass die Fahigkeitsbeschreibung umso stabiler ist, je globa-
ler der angesprochene Bereich der Féahigkeiten ist. Beschreibt eine Person
z. B. die eigenen Fahigkeiten iiber das Losen einer bestimmten kombi-
natorischen Aufgabe, so kann die Person sich als fdhig einschétzen, be-
stimmte Aufgabentypen in der Stochastik 16sen zu kénnen. Diese Fahig-
keitseinschitzung kann sich durch eine weitere Aufgabe dndern. Dagegen
wird die Person ihre Einschitzung zu ihren allgemeinen mathematischen
Féhigkeiten durch das Losen einer einzelnen Aufgabe nicht &ndern (vgl.
Shavelson, Hubner und Stanton 1976).

3.3.5. Erweitertes Kognitionsmodell

Das Erweiterte Kognitionsmodell bezieht sich auf den Faktor Situation
und hat die Erwartung und den Anreiz als Merkmal integriert (vgl. Abb.
3.1, Kasten 2). Das Erweiterte Kognitionsmodell wurde von Heckhausen
entwickelt und von Rheinberg einige Jahre spéter ein weiteres Mal erwei-
tert. Es hat eine Anwendung in der Lernmotivation, indem Lernhandlun-
gen in einer kognitiven handlungstheoretischen Perspektive betrachtet
werden (Krapp, Geyer und Lewalter 2014; Heckhausen und Rheinberg
1980). Das Modell (vgl. Abb. 3.5) zielt auf einen ergebnisorientierten
Handlungsablauf ab, wobei in der ersten Fassung von Heckhausen nur
zweckorientierte Handlungen abgebildet werden. Im Erweiterten Kogni-

tionsmodell werden Handlungen vor allem in Abhéngigkeiten der Folgen
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und deren Anreize betrachtet. Da die Dispositionen der Person auf eine
konkrete Situation bezogen werden, werden diese im Modell nicht wei-
ter betrachtet (Heckhausen 1977). Somit wird eine Adaption des Uber-
blicksmodells (vgl. Abb. 3.1) vorgenommen, die ohne den Faktor Person
dargestellt wird. Es ergibt sich fiir die Handlungsepisode ein linearer Ab-
lauf, der den Fokus auf verschiedene Erwartungen legt (Heckhausen und
Rheinberg 1980; Heckhausen und Heckhausen 2010).

In der Erarbeitung der ersten Version des Erweiterten Kognitionsmo-
dells sollten Schiiler die Frage ,Welche Gedanken habe ich im Zusammen-
hang mit einem Klassenarbeitsergebnis? schriftlich beantworten (Zweck
und Tdatigkeit: motivationspsychologische Analysen zur Handlungsveran-
lassung o.D., S. 25). Aus dieser Befragung haben sich unterschiedliche
Anreize ergeben, die in einem schulischen Leistungskontext von Bedeu-
tung sind. Da bei den verschiedenen Schiilern nicht dieselben Anreize
identifiziert werden konnten, ist davon auszugehen, dass die Folgeanreize
eine personliche Bedeutung haben und personenabhéngig wahrgenom-
men werden (Zweck und Tatigkeit: motivationspsychologische Analysen
zur Handlungsveranlassung o.D.). Da die Anreize der Situation zuge-
ordnet werden, kann aus dem Forschungsergebnis gefolgert werden, dass
sich der Aufforderungsgehalt der Situation auf ein bestimmtes Ergeb-
nis bezieht, wodurch in der Folge ein bestimmtes Ziel erreicht werden
soll (Zweck und Tatigkeit: motivationspsychologische Analysen zur Hand-
lungsveranlassung o.D.; Heckhausen 1977).

In der Grundstruktur des Erweiterten Kognitionsmodells (vgl. Abb.
3.5) wird von einem ergebnisorientierten Handlungsablauf ausgegangen.
In diesem Modell wird die Situation spezifiziert, da die Konsequenzen, die
sich aus der Situation ergeben, fokussiert werden. Innerhalb des Hand-
lungsablaufes stellt sich die Frage, inwieweit durch eine Handlung ein Er-
gebnis und die daraus resultierenden Folgen beeinflusst werden kénnen.
Dies basiert auf der Uberlegung, dass aus jeder Handlung ein bestimmtes
Ergebnis resultiert, dessen Folgen bereits zu Beginn der Handlungsepiso-
de durch den Folgeanreiz abgewégt werden. Die Anreize zu handeln sind
umso grofer, je konkreter die intendierten Folgen erreicht werden kon-
nen. Anders gesagt: Wenn die Folgen lediglich Teilziele eines langfristigen

Zieles sind, dann sind die Anreize zu handeln geringer.
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Inwieweit eine Handlung ausgefiihrt wird, hangt im Modell von drei
Formen der Erwartung ab, die im Weiteren vorgestellt werden (Heckhau-
sen und Rheinberg 1980; Heckhausen und Heckhausen 2010; Krapp, Gey-
er und Lewalter 2014). Heckhausen nimmt an, dass die Handlungstendenz
einer Person bestimmt werden kann, wenn die Anreize der Folgen und
die drei Erwartungstypen (vgl. Abb. 3.5) Situation-Ergebnis-Erwartung
(S-E-Erwartung), Handlung-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) und
Ergebnis-Folgen- Erwartung (E-F-Erwartung) bekannt sind (Heckhausen
und Rheinberg 1980):

e Mit der Situation-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) wird von
der Person abgeschétzt, inwieweit die resultierende Folge einer Hand-
lung eintreten wiirde, auch wenn die Person nicht handelt. Oder
anders gesagt, inwieweit niitzt die Ausfithrung einer Handlung, um
das erwiinschte Ergebnis zu erreichen, sodass die angestrebten Fol-
gen eintreten. Beispielweise wird eine Handlung nicht ausgefiihrt,
wenn in der Situation einer anstehenden Klausur eine Person denkt,
alles bereits zu konnen. Somit wiirde das Lernen fiir die Klausur
das Ergebnis nicht verbessern, weswegen sich die Person auf die
anstehende Priifung nicht vorbereiten wiirde. Eine andere Person,
die davon ausgeht, dass das Ergebnis durch eine Vorbereitung be-
einflusst werden kann, wird fiir die Klausur lernen. Diese Person
erwartet, dass sie durch das Lernen ein besseres Klausurergebnis

erlangen wird.

e Aufbauend auf der Auffassung, dass das eigene Handeln das Ergeb-
nis beeinflussen kann, wird mit der Handlung-Ergebnis-Erwartung
(H-E-Erwartung) kalkuliert, wie die Handlung das Ergebnis mani-
puliert. Diese bezieht sich somit auf eine subjektive Erfolgswahr-
scheinlichkeit. Es gilt, je hoher die Handlung-Ergebnis-Erwartung
relativ zur S-E-Erwartung ist, umso grofser wird die Handlungs-
tendenz (Zweck und Tatigkeit: motivationspsychologische Analysen
zur Handlungsveranlassung o.D.). Nach Heckhausen und Rhein-
berg (1980) ist es wichtig, dass Ergebnisse und Folgen unterschieden
werden. Der Grund liegt in der Vielseitigkeit der moglichen Folgen
zu einem Ergebnis. Schreiben zum Beispiel zwei Personen dieselbe
Note in einer Priifung, so kann das Ergebnis von einer Person als
ein Erfolg und von einer anderen Person als ein Misserfolg bewertet

werden. Die weiteren Konsequenzen, die aus dem Ergebnis gezogen
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werden, unterscheiden sich. Aus dieser Uberlegung heraus werden
zum Erreichen der gewiinschten Folgen bestimmte Ergebnisse be-
notigt, die wiederum durch die Handlung gesteuert werden. Anders
gesagt wirkt sich die Handlung-Ergebnis-Erwartung darauf aus, in-
wiefern mit der Handlung ein bestimmtes Ergebnis erreicht werden
kann, wodurch wiederum eine bestimmte Folge eintritt (Heckhau-
sen und Rheinberg 1980).

e Die Ergebnis-Folgen-Erwartung (E-F-Erwartung) beschreibt die Fol-
ge, die wahrscheinlich durch ein bestimmtes Ergebnis eintreten wird.
Je nachdem, ob mit dem Ergebnis eine mdégliche oder eine sichere
Folge eintritt, besitzt das Ergebnis einen instrumentellen Charakter
fiir die Folgen. Aus diesem Grund wird versucht, mit dem Ergebnis
einer Handlung eine positiv wahrgenommene Folge wahrscheinlich
zu machen oder eine negativ besetzte Folge abzuwenden. Zum Bei-
spiel kann das Resultat einer Klausur den Verbleib im Studiengang
bedeuten oder das Erreichen eines guten Examens in einen ange-
strebten Beruf ermdglichen. Ersteres kann im letzten Priifungsver-
such eine sichere Folge darstellen, wohingegen Letzteres als eine
unsichere Folge verstanden werden kann, da eine einzelne Priifung
nicht die Note des Abschlusses widerspiegelt und somit der erhoffte
Berufseinstieg nicht sicher ist (Zweck und Tdtigkeit: motivations-
psychologische Analysen zur Handlungsveranlassung o.D.; Heck-
hausen und Heckhausen 2010; Rheinberg und Vollmeyer 2012).

Rheinberg hat 1989 in seiner Monografie ,Zweck und Tétigkeit” das
Erweiterte Kognitionsmodell iiberarbeitet. In dieser Erweiterung wer-
den neben den Anreizen, die sich auf die Folgen beziehen, auch sol-
che mit betrachtet, die bereits in der Handlung als Tatigkeitsvollziige
vorkommen. Somit sind in das Erweiterte Kognitionsmodell auch jene
Handlungsepisoden inbegriffen, die nach der Handlung abbrechen. Der
Abbruch einer Episode kommt insbesondere dann vor, wenn in der Té&-
tigkeit die Anreize befriedigt werden. Die Handlungen werden in die-
sem Fall durch die Situation-Handlung- Erwartung (S-H-Erwartung) (vgl.
Abb. 3.6) intendiert. In dieser Erwartung werden durch die Situation
Handlungen in Aussicht gestellt, deren Tatigkeitsvollzug fiir die Person
attraktiv ist (Zweck und Tatigkeit: motivationspsychologische Analysen

zur Handlungsveranlassung o.D.).
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Durch die Erweiterung des Erweiterten Kognitionsmodells ist es mog-
lich, intrinsische Handlungen zu beschreiben und es wird ermoglicht, zwi-
schen einer intrinsisch und einer extrinsisch motivierten Handlung zu
unterscheiden (Zweck und Tdtigkeit: motivationspsychologische Analysen

zur Handlungsveranlassung o.D.; Krapp, Geyer und Lewalter 2014).

Zusammenhang Zielorientierung und erweitertes
Kognitionsmodell

Der Umgang einer Person mit einem Erfolg oder Misserfolg kann mit
der Zielorientierung im Erweiterten Kognitionsmodell betrachtet werden
(vel. Kap. 3.3.5). Im Fall einer lernzielorientierten Person kann der Erfolg
im Erweiterten Kognitionsmodell beschrieben werden: In der Lernzielori-
entierung ist die Handlungs-Ergebnis-Erwartung hoher als die Situation-
Ergebnis-Erwartung, da die Person davon ausgeht, dass sie durch eige-
nes Handeln das Ergebnis beeinflussen kann. Besonders bei Misserfolgen
bleibt diese Erwartung bestehen, da die Person iiberzeugt ist, durch Ler-
nen die eigenen Féahigkeiten zu verbessern. Bei einem Erfolg bekommen
Lernzielorientierte die Riickmeldung, etwas zu konnen, was sich wieder-
um positiv auf die Selbstwahrnehmung auswirkt (Rheinberg, Vollmeyer
und Burns 2000).

Ist eine Person dagegen leistungszielorientiert, dann mochte sie entwe-
der ihre Fahigkeiten demonstrieren oder verbergen, weswegen die Folgen
einer Handlung im Vordergrund stehen. Somit sind positive Situation-
Ergebnis-Erwartungen hoch gerade dann, wenn in der Folge die eigenen
Fahigkeiten tiber die Fahigkeiten anderer Personen dominieren. Dies tritt
ein, wenn zusétzlich die Ergebnis-Folgen-Erwartung hoch ist (vgl. Kap.
3.3.5). Kommt es unerwartet zu einem Misserfolg, dann entféllt die er-
wiinschte Anerkennung. In der Folge sinkt die Motivation, sich anzustren-
gen, da die genannten Erwartungen abnehmen (Rheinberg, Vollmeyer
und Burns 2000).

3.3.6. Attribution

Attributionen werden im Uberblicksmodell den Folgen zugeordnet (vgl.
Abb. 3.1, Kasten 6) und werden als Ursachenerklarung von Handlungs-
ergebnissen verstanden (Meyer 1984). Aus Perspektive der Motivation
haben Attributionen neben der Ursachenzuschreibung auch Einfluss auf

die Motivation zukiinftiger Handlungen. Die Attributionstheorie beschéaf-
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tigt sich mit der phdnomenologischen Kausalitét, die aus der Sicht des
Individuums betrachtet wird. Es wird unterschieden, ob sich eine Aus-
sage auf einen Erfolg oder einen Misserfolg bezieht und welche Ursachen
den Ergebnissen zugrunde gelegt werden (Dresel 2017).

Attributionen finden in vielen Bereichen des Lebens statt. Beispielhaft
konnen typische Ursachen fiir Erfolge und Misserfolge im Leistungskon-
text beschrieben werden. Durch eine Attribuierung auf die Fahigkeit wer-
den die Ergebnisse auf das Fahigkeitsselbstkonzept bezogen, wodurch Be-
ziige zum FErgebnis hergestellt werden. Somit konnen gute bzw. schlechte
Leistungen auf vorhandene oder fehlende Fahigkeiten bezogen werden
und haben wiederum einen direkten Einfluss auf das Fahigkeitsselbst-
konzept. Des Weiteren konnen Ergebnisse auf eine Anstrengung attri-
buiert werden. Diese Ursachen werden subjektiv gedeutet und miissen
mit der realen Anstrengung nicht iibereinstimmen. Dariiber hinaus kon-
nen die Ursachen in den Aufgabenschwierigkeiten gesehen werden, die
sich auf ein subjektives Urteil der handelnden Person beziehen. Ob ei-
ne Aufgabe als leicht oder schwer eingeschétzt wird, hangt auch davon
ab, ob eine Bezugsgruppe die Aufgabe 16sen konnte. Wenn eine Aufgabe
von vielen richtig gelost wird, wird diese eher als leicht eingeschétzt, als
wenn nur wenige Personen die Aufgabe 16sen konnten. Eine weitere Er-
klarung fiir die Ursache eines Ergebnisses ist der Zufall. Hierbei werden
jene Ergebnisse beurteilt, die als ein Ereignis eines Zufallsexperimentes
wie das Ziehen der richtigen Karte oder der Wurf eines Wiirfels gesehen
werden (Meyer 1984; Weiner 1994; Dresel 2017).

Diese kurze Auflistung von verschiedenen Attributionen kann weiter
fortgefithrt werden. Um diese besser erfassen zu konnen, hat Weiner die
Ursachenzuschreibungen im Leistungskontext klassifiziert. Er hat die Ur-
sachenzuschreibungen gruppiert und als Kausaldimension beschrieben.
Hierbei unterscheidet er in der Lokalisation, Stabilitdt und Kontrollier-
barkeit (Dresel 2017).

Lokalisation Ursachen fiir eine Leistung betreffen viele Bereiche des
Lebens. Diese beziehen sich auf Situationen, die sich zum Zeitpunkt der
Priifung oder in der Priifungsvorbereitung zugetragen haben oder kénnen
in der Person selbst gefunden werden. Diese Dimension wird als Lokalisa-
tion beschrieben und wird in eine internale (in der Person) und externale
(aus der Umwelt) Dimension unterschieden (Weiner 1994; Dresel 2017).
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Stabilitdt Ursachen konnen einerseits relativ dauerhaft sein, wie die
Fahigkeiten und andererseits in fluktuierenden Faktoren gesehen wer-
den, die zum Beispiel in der Anstrengung variabel sind. Somit wird mit
der Stabilitdt unterschieden, ob die Ursachenzuschreibungen auch in zu-
kiinftigen Handlungen in den Erwartungen eine Rolle spielen (Weiner
1994; Dresel 2017). Bereits mit der Lokalisation und Stabilitdt konnen
Attributionen klassifiziert werden (vgl. Tabelle 3.2). Somit werden Fahig-
keiten und Aufgabenschwierigkeiten héufig als stabile Faktoren gesehen,
wahrend die eigene Anstrengung sowie der Zufall eher variabel sind. Die
Einordnung der Ursachenzuschreibung ist eindeutig, da die Fahigkeiten
und Anstrengungen von der Person abhingig sind und die Aufgaben-

schwierigkeit und der Zufall abhingig von der Umwelt ist.

Lokalisation )
internal external
Stabilitat
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
variabel Anstrengung Zufall

Tabelle 3.2.: Zweidimensionales Klassifikationsschema nach (Weiner

1994)

Kontrollierbarkeit Die Dimension der Lokalisation und Stabilitdt wird
durch die Kontrollierbarkeit ergdnzt. Durch die dritte Dimension kommen
noch jene Erklarungen hinzu, die klaren, inwiefern das Ergebnis durch
die Handlung beeinflusst wird. Diese Dimension wird in Abhéangigkeit
der anderen Dimensionen betrachtet. So sind die eigenen Féhigkeiten als
stabil, internal und kontrolliert klassifizierbar, werden aber unkontrol-
lierbar, wenn diese zum Beispiel durch Miidigkeit beeintrachtigt werden
oder nur die eigene Anstrengung in einer Gruppenarbeit kontrollierbar
ist, aber die Anstrengung der anderen Gruppenmitglieder nicht beein-
flusst werden (Weiner 1994; Dresel 2017).

Im Hinblick auf das Leistungsverhalten wurde die Attributionstheorie mit
dem Leistungsmotiv in der Auspriagung ,erfolgsmotiviert® und ,misser-
folgsmotiviert” in Beziehung gesetzt (vgl. Kap. 3.2.2). Im Selbstbewer-
tungsmodell hat Heckhausen das Anspruchsniveau und die Ziele mit Ur-
sachenzuschreibungen nach einem FErfolg bzw. Misserfolg in Beziehung

gesetzt und entsprechende Verhaltensmerkmale aufgestellt. Eine Person
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mit einem erfolgsorientierten Leistungsmotiv schétzt die Anforderungen
realistisch ein und wéhlt bei einer freien Aufgabenwahl jene Aufgaben,
die den eigenen Fahigkeiten entsprechen. Die Ursachenzuschreibung bei
einer erfolgreichen Leistung wird bei einer hinreichenden Anstrengung
auf die eigene Tiichtigkeit bezogen, wihrend diese bei einem Misserfolg
auf mangelnde Anstrengung oder Pech bezogen wird (variable Faktoren).
Dagegen wihlen misserfolgmotivierte Personen bei einer freien Aufgaben-
wahl extrem leichte oder schwere Aufgaben, um den Selbstwert vor einer
realistischen Einschétzung zu schiitzen. Erfolge werden auf leichte Aufga-
benstellungen und Zufall attribuiert (externale Faktoren), wihrend Miss-
erfolge auf eine mangelnde Begabung bezogen werden (internal-stabile
Faktoren). In diesem Fall konnen Attributionen einen negativen Einfluss
auf das Fahigkeitsselbstkonzept haben, da sich die Fahigkeitseinschét-
zungen bei erfolgsorientierten Personen positiv und bei misserfolgsori-
entierten Personen negativ entwickeln (Rheinberg und Vollmeyer 2012;
Brunstein und Heckhausen 2006; Krapp, Geyer und Lewalter 2014).
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Lehrerbildung

Im Lehrerberuf wird eine komplexe Tatigkeit ausgeilibt, die in einem
hohen Grad von selbstgesteuertem Handeln abhéngig ist (Kunter u. a.
2011). Hierfiir bendtigen Lehrkréfte Kompetenzen wie ein zielgerichtetes
Handeln, eine flexible Reaktion auf Misserfolge, die Féahigkeit Anforde-
rungen mit einem hohen Mafs an Konzentration zu bewiéltigen, sowie die
Féhigkeit, mit Widerstanden umzugehen (Kunter 2011). In verschiede-
nen Arbeiten, die sich auf die Bewiéltigung der Anforderungen beziehen,
wird die Motivation als Indikator fiir die Kompetenzen der Lehrkréfte
aufgegriffen. Der hier angedeutete Kompetenzbegriff wird in Arbeiten
wie TEDS-M und Coactiv zum Professionswissen von Lehrern mit be-
trachtet.

Im Bereich der Lehrerbildung fiir das Fach Mathematik sind mit COAC-
TIVE und TEDS-M zwei Studien durchgefiihrt worden, die sich auf das
Professionswissen von (angehenden) Lehrkréften beziehen. Konkret set-
zen diese Arbeiten den Kompetenzbegriff von Weinert voraus, der wie

folgt lautet:

,Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigharen oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in varia-
blen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen.“ (Weinert 2001, 27f.)

In dieser Definition wird deutlich, dass neben den kognitiven Féahigkei-
ten und Fertigkeiten auch die motivationale Bereitschaft zu handeln in
den Kompetenzbegriff integriert wird. Dabei wird eine Motivation, sich

mit Problemen auseinanderzusetzen, vorausgesetzt.
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Der genannte Kompetenzbegriff wird im Modell zur ,professionellen
Handlungskompetenz“ von Baumert und Kunter aufgegriffen. Das Mo-
dell der professionellen Handlungskompetenz integriert unter anderem
die Wissensdoménen nach Shulman, sodass eine Lehrkraft Wissen iiber
Fach, Didaktik sowie Pddagogik verfiigen sollte (Shulman 1987; Baumert
und Kunter 2006). Dariiber hinaus gehéren zur professionellen Hand-
lungskompetenz die Uberzeugung, die selbstregulativen Fihigkeiten so-
wie die motivationale Orientierung (Kunter 2011; Baumert und Kunter
2006). Somit kann aus der Definition des Kompetenzbegriffes von Wei-
nert sowie der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und
Kunter festgehalten werden, dass die Motivation eine Bedeutung fiir das
professionelle Handeln einer Lehrkraft hat. Die Bedeutung der motiva-
tionalen und kognitiven Merkmale sind nach Blémeke wichtige Faktoren
in der Lehrerausbildung, da der spétere Berufserfolg von diesen Faktoren
abhéngt (Blomeke 2009).

Aus der fliichtigen Betrachtung des Professionswissens einer Lehrkraft
wird deutlich, dass der Motivationsbegriff im Kompetenzbegrift verankert
ist und sich auf diesen auswirkt. In der Folge kann angenommen werden,
dass die Motivation eine besondere Bedeutung im Beruf des Lehrers hat.

Daran anschliefsend stellt sich die Frage, inwiefern (angehende) Lehr-
krafte fiir den Beruf und ihre Fécher motiviert sind. Dabei kann die
Motivation auf die Berufswahl, die Ausbildung oder die Lehrtéatigkeit
bezogen werden. Daher soll in diesem Kapitel zunéchst der Frage nach-
gegangen werden, mit welcher Motivation ein Lehramtsstudium gewahlt
wird, ob es Unterschiede zwischen den Lehramtern gibt und wie sich die
Motivation auf das Studium auswirkt. Im zweiten Teil des Kapitels wird
darauf eingegangen, welchen Einfluss die Motivation auf das Lernen im
Fach Mathematik hat. Abschliefsend werden in diesem Kapitel die For-

schungsfragen dieser Dissertation formuliert.

4.1. Motivation fur ein Lehramtsstudium

In diesem Abschnitt wird geklart, aus welchen Beweggriinden Studie-
rende ein Lehramtsstudium beginnen. Des Weiteren wird darauf einge-
gangen, inwiefern eine Person, die ein Lehramtsstudium aufnimmt, be-

stimmte Merkmale hat, die sich auf die Motivation im Studium und den
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spateren Berufsalltag auswirken konnen. Anschliefend werden die Motive
fiir die Berufswahl mithilfe von intrinsischen und extrinsischen Motiven

erlautert.

In verschiedenen Arbeiten wird der grundlegenden Frage nachgegangen,
welche Personengruppen iiberhaupt das Lehramt anstreben. Die einzel-
nen Auseinandersetzungen mit diesem Thema gehen unter anderem der
Frage nach, welches Interesse oder welche kognitiven Voraussetzungen
Lehramtsstudierende haben, um iiberhaupt ein Lehramtsstudium aufzu-
nehmen. Dafiir dienen als Datengrundlage Angaben von Personen, die
bereits ein Lehramtsstudium begonnen haben. Inwiefern diese Samplings
die Ergebnisse beeinflussen, ist nicht geklart, da Studien mit Vergleichs-
gruppen fehlen (Klusmann u.a. 2009).

Zur Beschreibung einer Person, die sich fiir das Lehramt entschei-
det, gibt es verschiedene Ansétze zur Betrachtung der Berufswahlmo-
tive. Werden Personlichkeitsmerkmale fokussiert, so kann eine Lehrkraft
als eine extrovertierte Person beschrieben werden, die die Charakterei-
genschaften Geselligkeit, Gespréchigkeit und Personenorientierung, Mit-
gefiihl, Verstdandnis und Kooperativitéit hat (Klusmann u. a. 2009). W&h-
rend die genannten Personenmerkmale nach Klusmann allgemein auf
Lehrer bezogen werden, hat Neugebauer Merkmale fiir angehende Lehr-
krafte formuliert. Von Neugebauer werden Lehramtsstudierende als Per-
sonen beschrieben, die ein hohes soziales und familidres Interesse haben
und weniger auf Karriere und Statusmotive aus sind, da die langfristi-
gen Berufs- und Lebensziele eher im privaten Bereich liegen (Neugebauer
2013).

Verfolgt man im Weiteren die Frage, welche Personen ein Lehramts-
studium aufnehmen, wird in der Studienmotivation héufig zwischen ei-
ner intrinsischen und einer extrinsischen Motivation unterschieden. In-
nerhalb der Berufswahlmotive wird unter einer extrinsischen Motivation
im Lehramt verstanden, dass durch den Beruf positive Folgen aufier-
halb der Kerntétigkeit herbeigefiihrt werden sollen, finanzielle Vorteile
erhofft oder die Freizeit, Sicherheit, Familienfreundlichkeit des Berufes
gesehen werden. Aufterdem gehoren zu den extrinsischen Motiven auch
das Abwenden negativer Folgen, wie das Vermeiden eines befiirchteten
Misserfolges in einem anderen Studiengang. Unter der intrinsischen Moti-

vation wird dagegen verstanden, dass ein Lehramtsstudium mit Interesse
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am Fach, Freude am Umgang mit Kindern und Jugendlichen oder dem
Wunsch eines gesellschaftlichen Beitrags gewéhlt werden. Aufserdem wer-
den die lehramtsrelevanten Fahigkeitsiiberzeugungen zu den intrinsischen
Wahlmotiven hinzugezahlt (u. a. Kunter 2011; Billich-Knapp, Kiinsting
und Lipowsky 2012; Kiinsting und Lipowsky 2011; Pohlmann und Méller
2010).

In Befragungen zur Berufsentscheidung werden bei den Lehramtsstu-
dierenden wie auch bei praktizierenden Lehrkraften vor allem intrinsi-
schen Motive fiir die Berufswahl genannt (Kunter 2011; Grdschner und
Schmitt 2008; Beckmann 2016), wobei bei einer Person neben dominie-
renden intrinsischen Faktoren auch extrinsische Motive vorkommen kon-
nen (Billich-Knapp, Kiinsting und Lipowsky 2012). Sind dagegen extrin-
sische Studienwahlmotive dominierend, dann stellen diese Risikofaktoren
fiir den Studienerfolg dar, da diese mit einer ungiinstigen Lern- und Leis-
tungsmotivation zusammenhéngen (Beckmann 2016).

Hierbei ist die intrinsische und extrinsische Motivation, ein Lehramts-
studium aufzunehmen, allgemein gehalten. Eine Unterscheidung der Mo-
tive zur Studienwahl zwischen den Lehrdmtern fehlt (Klusmann u. a.
2009). Betrachtet man das Interesse innerhalb der Berufswahl, dann wird
deutlich, dass Studierende der Primarstufe vor allem péadagogisch inter-
essiert sind und Freude im Umgang mit Kindern haben, wohingegen Stu-
dienanfinger des Lehramtes an Gymnasien ein hoheres Interesse an den
Fichern haben und eine hohere Uberzeugung ihrer Fihigkeiten aufwei-
sen (Retelsdorf und Méller 2012; Pohlmann und Moller 2010; Beckmann
2016).

Bezogen auf die theoretischen Grundlagen zur Motivation kann ver-
mutet werden, dass der Berufswunsch ein langfristiges Ziel darstellt. Das
Absolvieren des Studiums hat dabei den Anreiz, das Berufsziel zu er-
reichen. Dabei stellt das Studium und das Referendariat einen langen
Zeitraum dar, in dem die Ausbildung stattfindet. In diesem Zeitraum
konnen sich verschiedene Einfliisse auf die Motivation auswirken und das
Handeln beeinflussen. Daher werden im Weiteren Forschungsergebnisse
beschrieben, mit denen ein solcher Einfluss auf das motivierte Handeln

untersucht wird.
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4.2. Auswirkung der fachbezogenen

Motivation auf das Lernen

Im Allgemeinen hat Motivation einen Einfluss auf den Studienerfolg, was
unter anderem dadurch erklart wird, dass bei einem hohen Interesse am
Fach und einer erkennbaren Bedeutung des Studieninhaltes sich die Lern-
aktivitét erhoht (Braun, Weifs und Seidel 2014). Kénig und Rothland ha-
ben die Auswirkungen der Studienmotivation anhand von intrinsischen
und extrinsischen Studienmotiven untersucht. Aus den Ergebnissen kann
auf einer globalen Perspektive abgeleitet werden, dass eine intrinsisch
motivierte Person eher leistungsmotivational gilinstige Voraussetzungen
hat, wohingegen Studierende, die ein Lehramtsstudium aus Verlegenheit
beginnen, ungiinstige Lern- und Leistungsvoraussetzungen fiir das Stu-
dium mitbringen (Kénig und Rothland 2013). Prenzel erklért ein solches
Lernverhalten anhand von giinstigen kognitiven Prozessen wéhrend des
Lernens. Dabei stiitzt er die intrinsische Motivation auf die Selbstbe-
stimmungstheorie, denn nach seiner Auffassung wird das Lernen durch
die identifizierte intrinsische Regulation mit dem einhergehenden Interes-
se unterstiitzt und wirkt sich forderlich auf die Lernleistung aus (Prenzel
1996). Dies zeigt sich auch in der Arbeit von Niederreiter, die Facetten
der Studienmotivation im Lehramtsstudium untersucht und herausgefun-
den hat, dass jene Lerninhalte interessant sind, die in Verbindung mit der
unterrichtlichen Praxis stehen (Niederreiter 2018).

Wiéhrend die eben beschriebenen Auswirkungen des Interesses sich all-
gemein auf das Studium bezogen haben, werden im Weiteren die Einfliisse
der Motivation fiir das Fach Mathematik beschrieben. In vielen Studien,
die die Studieneingangsphase fokussieren, wurde die Interessentheorie zu-
grunde gelegt. Dabei wurden die verschiedenen Lehréamter getrennt von-
einander betrachtet, weswegen die Ergebnisse einzelner Untersuchungen
sortiert nach Lehramtern kurz dargestellt werden.

Fiir das Lehramt an Gymnasien konnte Liebenddrfer im Verlauf des
ersten Studienjahres ein fehlendes individuelles Interesse nachweisen, je-
doch konnte er ein situatives Interesse bei einzelnen Fillen beschreiben.
Dass zu Beginn des Studiums zu einem freiwillig gewahlten Fach das In-
teresse fehlt, begriindet Liebendorfer mit den hohen Anforderungen im
Studium. Diese zeigen sich unter anderem durch einen hohen Leistungs-

druck, der auf die verpflichtende Abgabe von Ubungsblittern zuriickge-
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fiihrt wird. Im Kontext der Motivationspsychologie hat Liebendorfer das
fehlende Interesse mit einem reduzierten Kompetenzerleben innerhalb der
Selbstbestimmungstheorie interpretiert (Liebendorfer 2018). Ergénzend
zur Studie von Liebendorfer haben Rach und Heinze beschrieben, dass
mit dem Studienbeginn zusétzlich zum Interesse auch das mathematik-
bezogene Féhigkeitsselbstkonzept abnimmt (Rach und Heinze 2013).

Fiir das Lehramt an Grundschulen mit Pflichtfach Mathematik haben
Kolter u. a. herausgefunden, dass Studierende des Studienganges im Ver-
gleich zu den anderen Lehrédmtern zu Beginn des ersten Semesters ein
geringeres Interesse am Fach haben. In der weiteren Analyse wurde er-
mittelt, dass Anstrengung, elaboriertes Wissen sowie dynamische Beliefs
mit dem Interesse positiv korrelieren (Kolter, Liebendorfer und Schuka-
jlow 2016).

Entgegengesetzt zu den Ergebnissen der Studien zum Lehramt an Grund-
schulen und dem Lehramt an Gymnasien verhélt sich das Interesse fiir
das Fach Mathematik im Lehramt fiir die Sekundarstufe I. Fiir diesen
Studiengang haben Liebendorfer und Schukajlow gezeigt, dass sich das
Interesse im ersten Studienjahr seit Beginn des Studiums nicht verdndert
hat. Sie fithren dies darauf zuriick, dass diese Studierenden Lehrveran-
staltungen belegt haben, die auf die zukiinftige Lehrtatigkeit zugeschnit-
ten sind und die Studierenden sich fiir das Fach Mathematik freiwillig
entschieden haben (Liebendorfer und Schukajlow 2017). Aus dieser Auf-
listung des Fachinteresses mit Bezug zu den verschiedenen Lehramtern
kann vermutet werden, dass bei angemessenen Anforderungen sich das
Interesse positiv auf das Studium auswirkt. Dabei existieren nur ver-
einzelt Studien, sodass die Ergebnisse fiir das Fach Mathematik erste
Anhaltspunkte geben.

Fiir das Interesse am Fach Mathematik gibt es weitere Studien, bei
denen Schiiler verschiedener Jahrgénge und Schulformen unterschieden
werden. An dieser Stelle sollen drei Untersuchungen erlautert werden. Fiir
die Sekundarstufe I haben Wendland und Rheinberg in einer Langzeitun-
tersuchung herausgefunden, dass das Sachinteresse sowie die Handlung-
Ergebnis-Erwartung im Verlauf der Sekundarstufe I abnehmen (Wend-
land und Rheinberg 2004). Kéller u. a. haben in Bezug auf das Interesse
fiir die Wahl eines Grund- oder Leistungskurses im Fach Mathematik
herausgefunden, dass das Interesse bei jenen Schiilern zunahm, die den

Leistungskurs gewahlt haben. Dabei haben jene Schiiler einen Leistungs-
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kurs gewéhlt, deren Leistungen im Verlauf der zehnten und elften Klasse
angestiegen sind. Somit hat sich gezeigt, dass die Wahl eines Leistungs-
kurses auch von den vorherigen Leistungen im Fach abhéngt (Koller u. a.
2006). In einer vorherigen Studie konnte Koller bereits nachweisen, dass
das Fahigkeitsselbstkonzept ein starker Pradiktor fiir die Leistungskurs-
wahl darstellt (Koéller u. a. 2000). Somit zeigt sich auch im Kontext Schu-
le, dass neben dem Interesse das Féhigkeitsselbstkonzept eine wichtige

Voraussetzung fiir die Motivation darstellt.

Allgemein wird von Kaub u. a. beschrieben, dass die kognitiven Féahig-
keiten grundlegende motivationale Orientierungen der Lern- und Ent-
wicklungsprozesse darstellen (Kaub u.a. 2012). Die Bedeutung des Fé-
higkeitsselbstkonzeptes innerhalb der Mathematik kann an drei weite-
ren Studien beispielhaft festgemacht werden. In einer Studie von Kuntze
und Reiss hat sich bei Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I
gezeigt, dass das Fahigkeitsselbstkonzept und die intrinsische Motivation
einerseits und die Leistungsmotivation mit der zukiinftigen Motivation
andererseits Hauptfaktoren in der Auseinandersetzung mit Mathematik
bilden (Kuntze und Reiss 2006).

Maaf und Mischo konnten in einer Interventionsstudie mit Hauptschii-
lern und Hauptschiilerinnen nachweisen, dass eine negative Entwicklung
der Motivation durch alltagsrelevante Modellierungsaufgaben abgewen-
det werden kann. Erklart wird dies durch das Interesse an einem Sach-
kontext sowie den Erfolgen beim Erarbeiten der Losung, da im Post-Test
nachgewiesen werden konnte, dass das Fahigkeitsselbstkonzept bei den
Schiilerinnen und Schiiler gestiegen ist (Maaf und Mischo 2012).

In einer weiteren Studie hat Bescherer die selbst eingeschétzte Studier-
fahigkeit untersucht. Hierzu hat sie Personen befragt, die Studienfécher
studieren, in deren Curriculum in einzelnen Lehrveranstaltungen Mathe-
matik vermittelt wird, die Studierenden aber nicht das Fach Mathema-
tik selbst studieren. Bescherer hat in ihren Befragungen herausgefun-
den, dass etwa ein Drittel der Studierenden von Schwierigkeiten im Fach
Mathematik ausgehen. Diese Studierenden schitzen ihre Féahigkeiten im
,Handwerklichen* gut ein, sehen dartiiber hinaus in anderen Bereichen der

Mathematik Defizite. Inwieweit eine Person Angst vor dem Fach Mathe-
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matik hat, Schwierigkeiten im Studium erwartet oder von mangelnden
Vorkenntnissen ausgeht, héngt von den Einschétzungen eigener mathe-
matischer Féhigkeiten ab (Bescherer 2004).

Ein weiterer Faktor der Motivation, der im Uberblicksmodell den Dispo-
sitionen der Person zugeordnet wird und fiir das Lernen in der Universitét
untersucht wurde, ist die Zielorientierung. Bezogen auf die Zielorientie-
rung unterscheiden sich Studierende der Lern- und Leistungszielorien-
tierung in Hinblick auf ihre Lernstrategien. So haben lernzielorientierte
Lernende haufig effiziente Lernstrategien und sind ihren Lernpersisten-
zen robuster gegeniiber einem geringen Féhigkeitsselbstkonzept (Billich-
Knapp, Kiinsting und Lipowsky 2012). Kiinstig und Lipowsky sagen das
Lernverhalten fiir lernzielorientierten Lehramtsstudierenden voraus, dass
die Intensitat der Nutzung von Lernstrategie vorhergesagt werden kann
und das selbstregulierte Lernen optimiert wird (Kiinsting und Lipowsky
2011; Billich-Knapp, Kiinsting und Lipowsky 2012).

In der Arbeit von Niederreiter ist beziiglich der Ziele im Kontext der
Leistungsmotivation herausgekommen, dass Studierende besonders dann
leistungsmotiviert sind, wenn die Studieninhalte mit der unterrichtlichen
Praxis zusammenhéngen. Sind die Inhalte nicht sinnstiftend, wirken sich
diese eher demotivierend aus (Niederreiter 2018).

In einer dhnlichen Weise konnten Engelschalk u. a. in einer Interview-
studie zeigen, dass Studierende ihre Motivation schlechter regulieren kon-
nen, wenn diese eine geringe Erfolgserwartung haben, als wenn diese in
den Studieninhalten einen subjektiven Wert erkennen (Engelschalk, Steu-
er und Dresel 2015). Diese Ergebnisse gehen mit &lteren Ergebnissen von
Helmke und Schrader einher, die in einer Pfadanalyse zu personenbezoge-
nen Variablen fiir das Studium herausgefunden haben, dass Studierende
mehr Zeit fiir das Lernen investieren, je hoher die Anforderungen und
das Fachinteresse sind, und je weniger man sich selbst kompetent ein-
schétzt (Helmke und Schrader 1996).
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4.3. Forschungsstand und offene

Fragestellung

Aus den Ergebnissen der einzelnen Forschungsarbeiten, die im vorherigen
Teil des Kapitels vorgestellt wurden, hat sich gezeigt, dass die Motivation
fiir das Lernen vor allem fiir einzelne Faktoren untersucht wurde. Diese
Faktoren kénnen im Uberblicksmodell aus dem Kapitel 3.1 der priaktio-
nale Phase zugeordnet werden. Durch die verschiedenen Untersuchungen
wird die Bedeutung einzelner Faktoren fiir das Lernen des Faches Mathe-
matik sowie den berufsspezifischen Inhalten deutlich. In den verschiede-
nen Diskussionen iiber die Motivation, die im Zusammenhang mit dem
Lernen stehen, wird unter anderem von Kunter betont, dass es wichtig
ist, die Motivation von Lehrkraften multidimensional zu betrachten und
nicht wie in vielen Studien eindimensional vorzugehen (Kunter 2011).
Aus dieser Anmerkung kann gefolgert werden, dass die Vielschichtigkeit
der Motivation auch in ihren Abhéngigkeiten betrachtet werden sollte.
In der Beschreibung der Motivation kommt bei Lehramtsstudiengén-
gen noch hinzu, dass neben den verschiedenen Einflussfaktoren das Stu-
dium extrinsisch motiviert ist, da Leistungen einen instrumentellen Cha-
rakter haben und mit erfolgreichen Priifungsergebnissen das langfristige
Ziel des gewiinschten Berufes erreicht werden kann (Kénig und Roth-
land 2013). Des Weiteren kénnen nach Blomeke Ergebnisse der Forschung
iiber Ein-Fach-Studiengéinge nicht zwingend auf das Lehramt {ibertragen
werden. Wahrend fiir Diplom-Studiengénge Ausbildungserfolge vorher-
gesagt werden konnen, sind Vorhersagen dieser Art im Lehramt schwie-
rig. Blomeke argumentiert dies mit der Ausbildungssituation, da die-
sen durch das Absolvieren zweier Phasen sowie durch die verschiedenen
Studienbereiche der einzelnen Féacher komplexe Strukturen zugrunde lie-
gen (Blomeke 2009). Bezogen auf die Mathematik unterscheiden sich die
Studiengdnge nach den Formen des Lehramtes. Studierende des Lehr-
amtes an Gymnasien besuchen in Teilen dieselben Lehrveranstaltungen
wie die Studierenden der Bachelorstudiengéinge. In diesem Lehramt ha-
ben die Studierenden das Studienfach Mathematik gewéhlt (Bauer und
Hefendehl-Hebeker 2018). Anders ist die Situation bei Studierenden des
Grundschullehramtes. Diesen Studierenden werden an vielen Standorten
studiengangsspezifische Lehrveranstaltungen angeboten und die Studie-

renden sind je nach Studienordnung verpflichtet, das Fach Mathematik
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zu studieren (vgl. Kap. 2.1.1.1). Darauf aufbauend stellt sich die Frage,
inwiefern Erkenntnisse verschiedener Lehramtsstudiengénge miteinander
verglichen werden konnen. Die Frage ergibt sich aus dem Aufbau der
Studiengénge, da sich diese durch die Anzahl der fachlichen Lehrveran-
staltungen und den Inhalten unterscheiden. Studien, die sich mit dieser
Frage beschéftigen, sind mir nicht bekannt. Die genannten Unklarheiten
ergeben sich aus den Diversititen der einzelnen Lehramter. An dieser
Stelle kann der Diskurs des vorherigen Teilkapitels aufgegriffen werden.

Wie schon bei den Berufsmotiven beschrieben, sind Studierende und
Lehrkréafte des Primarstufenlehramts eher an der Padagogik und Stu-
dierende des Gymnasiallehramts eher an den Fachinhalten interessiert.
Unterschiede in der Motivation konnen exemplarisch im Bereich des In-
teresses angefiihrt werden. Im Falle der Primarstufe (vgl. Kolter, Lieben-
dorfer und Schukajlow 2016), der Sekundarstufe I (vgl. Liebendorfer und
Schukajlow 2017) sowie dem Gymnasiallehramt (vgl. Liebendorfer 2018)
wird das Interesse im ersten Studienjahr abhéngig von der situativen
Bedingung beschrieben.

Aus den einzelnen Ergebnissen der oben beschriebenen Studien zur
Motivation kénnen in den meisten Fallen Ergebnisse zu einzelnen Fak-
toren der Mathematik oder allgemein zum Lehramtsstudium abgeleitet
werden. Multidimensionale Analysen mehrerer Faktoren sind selten, was
Schiefele und Urhahne in einem Beitrag Anfang des Jahrtausends festge-
halten haben. Somit werden nur in wenigen Studien die Zusammenhénge
zwischen verschiedenen Bedingungsfaktoren einer motivierten Handlung
kombiniert (Schiefele und Urhahne 2000). Eine ganzheitliche multidimen-
sionale Perspektive wird in seltenen Féllen durchgefiihrt und fehlt im
Lehramt der Primarstufe. Dies widerspricht den Forderungen von Kun-
ter (Kunter 2011) sowie von Kuntze und Reiss (Kuntze und Reiss 2006),
die fiir die Betrachtung der Motivation einen multidimensionalen Ansatz
fordern.

Andererseits wurde im zweiten Kapitel dieser Arbeit die Reformierung
der Lehrerbildung dargestellt. In den Forderungen zur Reformierung soll-
te das Studium im Fach Mathematik im Grundschullehramt verpflichtend
werden. Dabei wurde im affektiven Bereich das Ziel verfolgt, dass Studie-
rende vorhandene negative Einstellungen abbauen und eine Freude an der
Beschiftigung mit der Mathematik entwickeln (Bender u. a. 1997). Studi-

en, die iberpriifen, ob dieses Ziel durch die Verpflichtung erreicht wurde,
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sind mir nicht bekannt. Auch gibt es nur wenig Forschungsaktivititen, die
sich auf die Auswirkung der Verpflichtung auf die Motivation beziehen.
Lediglich wurde im Klimags-Projekt auf die Motivation von Studierenden
mit Pflichtfach eingegangen, wobei der primére Forschungsschwerpunkt
nicht auf der Motivation lag (Haase u.a. 2016). Somit zeigen die Ergeb-
nisse des Klimags-Projektes erste Einblicke, eine Klarung der Frage, wie
sich die Motivation bei den Studierenden entwickelt, bleibt jedoch offen.
Des Weiteren stellt sich die Frage, welchen Einfluss die einzelnen Fakto-
ren der Motivation, die im Uberblicksmodell (vgl. Kap. 3.2.3) erliutert

wurden, auf das Lern- und Leistungsverhalten haben.

Daraus ergibt sich fiir diese Dissertation die iibergeordnete Forschungs-

frage:

Wie entwickelt sich die Motivation von Studierenden
im Lehramt an Grundschulen im Fach Mathematik in

den ersten drei Semestern?

Aus dieser Forschungsfrage leitet sich ab, dass die Studierenden ihre Mo-
tivation aus der eigenen Perspektive beschreiben, da davon ausgegangen
wird, dass sich ebenso explizite wie implizite Faktoren auf das Studi-
enverhalten auswirken. In der Interpretation der Beschreibungen wird
in dieser Arbeit der psychologische Motivationsbegriff verwendet. Dabei
wird die Motivation von Studierenden als ein zielgerichtetes Handeln ver-
standen, deren Motivationsprozess sich am Uberblicksmodell des dritten
Kapitels (3.2.3) orientiert. Somit werden verschiedene Faktoren innerhalb
des Motivationsbegriffes aufgegriffen, um jene Faktoren identifizieren zu
konnen, die einen besonderen Einfluss auf die Motivation haben. Daraus
ergeben sich fiir die Forschungsfrage zwei weitere Fragen, die die oben

beschriebene Forschungsfrage als Leitfragen operationalisieren sollen.

1. Inwiefern kann die Entwicklung der Lern- und Leistungsmotivation

von Studierenden durch das Uberblicksmodell beschrieben werden?

2. Welche Faktoren des Uberblicksmodells der Lern- und Leistungsmo-

tivation beeinflussen die Motivationsentwicklung der Studierenden?
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Das Ziel der ersten Leitfrage ist eine ganzheitliche Beschreibung der Moti-
vation, indem der Motivationsprozess der praaktionalen Phase, der aktio-
nalen Phase und der postaktionalen Phase (vgl. Kap. 3.1) in die Beschrei-
bung der Motivation einer einzelnen Person einbezogen wird. Aufgrund
der Befragung von Studierenden im Kontext ihres Studiums steht die
Lern- und Leistungsmotivation im Vordergrund. Daraus ergibt sich die
Frage, inwiefern sich die Beschreibung der Motivation durch das adap-
tierte Uberblicksmodell, welches fiir die Lern- und Leistungsmotivation
vorgestellt wurde (vgl. Kap. 3.2.3), beschreiben ldsst und wie die einzel-
nen Punkte den Faktoren zugeordnet werden konnen.

Wihrend mit der ersten Leitfrage der geforderte multivariate Ansatz
der Motivationsbeschreibung verfolgt wird, sollen mit der zweiten Leit-
frage jene Faktoren herausgearbeitet werden, die einen Einfluss auf die
Entwicklung der Motivation haben. In der zweiten Leitfrage stellt sich die
vertiefende Frage, welchen Einfluss die identifizierten Faktoren der ers-
ten Leitfrage auf die Entwicklung der Motivation im Fach Mathematik
haben. Daher stellt sich im Weiteren die Frage, ob in der Beschreibung
der Motivationsverldufe verschiedener Studierenden bestimmte Faktoren
entsprechend der Entwicklung als personeniibergreifende Faktoren fiir die
Motivationsentwicklung identifiziert werden kénnen, sodass in Zukunft
in der Motivationsférderung der Studierenden gezielt auf diese Faktoren

eingegangen werden kann.

Im néchsten Teil der Arbeit wird das methodische Vorgehen beschrie-
ben. Durch eine ausfiihrliche Auswertung der Daten einer einzelnen Per-
son werden im Anschluss die Fallbeschreibungen weiterer Félle dargelegt,
um daraus abzuleiten, in welcher Weise sich die Motivation einer Person

entwickeln kann.
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Die Motivationsdiagnostik verfolgt nach Rheinberg (2004) den Grund-
satz, mit ,regelgeleiteten Feststellungen inter- und intraindividueller Un-
terschiede in der aktivierenden Zielausrichtung von Lebensvollziigen® die
Motivation einzelner Personen zu beschreiben (Rheinberg 2004, S. 17).
In dieser Zielformulierung der Motivationsdiagnostik werden zwei wesent-
liche Aspekte aufgegriffenen. Es wird die Definition des Begriffes Moti-
vation als ,aktivierende Zielausrichtung von Lebensvollziigen® integriert.
Im folgenden Kapitel wird erlautert, wie diese Aspekte zur Beantwortung
der Forschungsfrage methodisch umgesetzt werden.

Mit dem Ziel dieser Arbeit wird die Entwicklung der Motivation von
den Studierenden herausgearbeitet und analysiert, welche Faktoren die
Motivation beeinflussen. Hierbei liegt das Forschungsinteresse in den Be-
schreibungen der subjektiv wahrgenommenen Motivation, die von ein-
zelnen Studierenden iiber einen Zeitraum von drei Semestern erhoben
wurde.

Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen beschrieben. Zu-
nachst werden die Vorziige einer vergleichenden Fallstudie erlautert. Dar-
auf aufbauend werden die Methoden und deren Umsetzung beschrieben.
Da es sich um eine Interviewstudie im Format einer Langzeitstudie han-
delt, wird auf die Auswahl der Studierenden, die Erstellung der Inter-
viewleitfaden sowie die Transkription eingegangen. Daran anschlieffend
wird die qualitative Inhaltsanalyse erldutert und der Kodierleitfaden die-

ser Studie vorgestellt.

5.1. Forschungsansatz einer vergleichenden

Fallstudie

Um individuelle Motivationsverlaufe beschreiben zu kénnen, ist es sinn-
voll, die Motivationsentwicklung fallbezogen und iiber verschiedene In-

terviewzeitpunkte verteilt, zu analysieren.
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Mit dem Design einer Léngsschnittstudie wird es moglich, einen Ent-
wicklungsverlauf zu beschreiben. Die Fallstudie erméglicht wiederum,
sich zunéchst auf einen einzelnen Fall zu konzentrieren und diesen umfas-
send zu beschreiben. Letztlich wird die Fallstudie durch den vergleichen-
den Ansatz auf mehrere Félle ausgeweitet, sodass viele unterschiedliche
Faktoren, die eine Motivationsentwicklung beeinflussen konnen, heraus-
gearbeitet werden. Daher wurde eine Analyse der Motivationsentwick-
lung fiir mehrere Félle durchgefiihrt. Aus diesen Voriiberlegungen ergibt
sich fiir die Datenerhebung sowie die Datenauswertung das Forschungs-
design einer langsschnittlichen vergleichenden Fallstudie.

Fiir den Aufbau einer Fallstudie gibt es keine festgeschriebenen Regeln,
die den Ablauf strukturieren (Mayring 2002). Vielmehr stellt die Fallstu-
die einen Forschungsansatz dar, dessen Design durch weitere Methoden
der qualitativen Forschung fiir die Datenerhebung und die Datenauswer-
tung erganzt wird. Damit vermieden wird, dass strukturelle Fehler bei
der Durchfiihrung einer Fallstudie entstehen, hat Mayring fiir den Auf-
bau einer solchen Studie die folgenden Punkte formuliert (Mayring 2002,

S. 43), die im Aufbau dieser Forschungsarbeit beachtet wurden:

1. Die Falldefinition sollte geméf der Fragestellung formuliert werden.

2. Mithilfe der Fragestellung soll festgelegt werden, welche Daten be-

notigt und wie diese erhoben werden kénnen.

3. Nach der Datenerhebung miissen die Daten fallbezogen strukturiert

und ausgewertet werden.

4. In der abschlieffenden Interpretation soll der einzelne Fall im Ge-
samtkontext eingeordnet werden, um diesen mit anderen Féllen zu

vergleichen.

Grundsitzliche Uberlegungen zur Durchfiihrung der Fallstudie

Wie im ersten Punkt angedeutet, hingt die Falldefinition vom Ziel der
Arbeit ab. Da verschiedene Entwicklungsverldufe der Motivation und de-
ren Einflussfaktoren beschrieben werden sollen, wird die Entwicklung der
Motivation als Forschungsgegenstand definiert und exemplarisch durch
einzelne Personen als Fall betrachtet. Daran schliefst sich der zweite

Punkt - die Datenerhebung - an. Hierbei ist zum einen die Fallstudie
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durch die Fallauswahl und zum anderen die Langzeitstudie fiir die Erhe-
bungsdauer relevant. Fiir die Fallauswahl wird angenommen, dass bei den
Studierenden unterschiedliche Entwicklungsverlaufe beziiglich der Moti-
vation gefunden werden. Wie im Unterkapitel zur Auswahl der Studien-
teilnehmer noch ausfiihrlich dargestellt wird, werden in dieser Arbeit vier
verschiedene Gruppen angenommen, aus denen je ein Fall beschrieben
wird (vgl. Kap. 6).

Fiir die Erhebungsdauer stellte sich die Frage, iiber welchen Zeitraum
die Daten der Studie erhoben werden miissen. Durch das Forschungsin-
teresse am Studienanfang erstreckt sich die Datenerhebung iiber die erste
Studienhélfte mit einer Dauer von drei Semestern (vgl. Kap.5.1).

Fiir die Datenerhebung werden Interviews (vgl. Kap. 5.2) gefiihrt,
durch die der Frage nachgegangen werden kann, wie die Studierenden
ihre eigene Motivation beschreiben. Fiir die Auswertung der Daten wird
eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Die im vierten Punkt gefor-
derte Interpretation wird mit den Erkenntnissen aus der Inhaltsanalyse
innerhalb der einzelnen Félle beschrieben. Aus den Fallbeschreibungen
werden die Einflussfaktoren auf die Motivationsentwicklung herausgear-
beitet und abschliefend miteinander verglichen (vgl. Mayring 2015; Bor-
chardt und Géthlich 2007).

5.1.1. Vertiefende Beschreibung zum Rahmen der

Datenerhebung

Wie in den grundsitzlichen Uberlegungen der Fallstudie angedeutet wur-
de, werden mit der Langzeitstudie und der vergleichenden Fallanaly-
se zwei Forschungsansétze miteinander kombiniert. Daher basieren der
zeitliche Ablauf der Datenerhebung sowie die Auswahl der Probanden
auf Voriiberlegungen, welche in den kommenden Abschnitten beschrie-

ben werden.

5.1.1.1. Zeitraum der Datenerhebung

In den Voriiberlegungen wurde der Aufbau des Studienganges beachtet.
Die Studierenden haben im Zeitraum der Datenerhebung nach Studi-
enverlaufsplan die Module ,Modul 1: Mathematik fiir die Klassen 1-6“
und ,Modul 2: Didaktik der Mathematik der Klassen 1-4“ besucht (vgl.

Abb. 5.1). In beiden Modulen wird die Vorlesung mit je zwei Semesterwo-
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chenstunden durch eine Ubung im selben Umfang erginzt. Die Module
unterscheiden sich in der inhaltlichen Ausrichtung: Im ersten Modul steht
die Fachmathematik und im zweiten Modul die Fachdidaktik im Fokus.
Des Weiteren unterscheiden sich in beiden Modulen die Priifungsforma-
litdten. Wihrend im ersten Modul die Klausur am Ende des zweiten
Semesters iiber die gesamten Modulinhalte des ersten und zweiten Se-
mesters abfragt werden, besteht die Modulnote des zweiten Moduls aus
Modulteilpriifungen. Hierzu gehort eine Klausur am Ende des dritten
Semesters sowie eine Seminarleistung, welches erst nach Abschluss der
Datenerhebung im vierten Semester belegt wird (vgl. Kap. 2).

Um verschiedene Faktoren beschreiben zu kénnen, die einen Einfluss
auf den Motivationsverlauf haben, ist es sinnvoll, dass unterschiedliche
Aspekte des Studienverlaufes einbezogen werden. Im Mathematikstudi-
um fiir das Lehramt an Grundschulen an der Justus-Liebig-Universitét
Gieken lernen die Studierenden in den ersten drei Semestern nur die
Lehrformate Vorlesung und Ubung kennen. Diese unterscheiden sich in
der inhaltlichen Ausrichtung. Durch den Fokus im ersten Modul auf die
Fachmathematik dhnelt das Studium aufgrund der fachlichen Anforde-
rungen dem Mathematikunterricht der Schulzeit, wohingegen im zweiten
Modul mit der Fachdidaktik ein Bezug zur spéteren Berufspraxis herge-
stellt wird (vgl. Kap. 2).

Bereits in den ersten drei Semestern kénnen neben den Studieninhal-
ten, die durch die beiden Module festgelegt sind, weitere Faktoren, die
einen Einfluss auf die Motivation haben kénnen, einbezogen werden. Zu
diesen Faktoren gehoren die Klausurleistung des ersten Moduls und das
Absolvieren des allgemeinen Schulpraktikums. Mit der Ausweitung der
Datenerhebung auf das dritte Semester kénnen diese Ereignisse in der
Riickschau in einem dritten Interview mit in den Datenpool integriert
werden. In der Folge konnen Auswirkungen von Klausurleistungen in ei-
nem Fach sowie die Beriithrung mit dem Berufsalltag als beeinflussender
Faktor betrachtet werden.

Die folgende Abbildung (vgl. Abb. 5.1) zeigt den Zeitraum der Date-
nerhebung, in der die relevanten Module mit den Mathematikklausuren

und der Zeitraum des allgemeinen Schulpraktikums einbezogen wurden.
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I Erste Studienhilfte I

5 % Modul : Dideidik der
Modul 1: Mathematik fiir die Modul 1: Mathematik fiir diey i : Didakti
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I Klausur Modul 1 II Schulpraktikum  III Klausur Modul 2

Abbildung 5.1.: Ablauf der Datenerhebung

Die Datenerhebung hat im Zeitraum von Oktober 2014 bis Februar
2016 stattgefunden. An der Eingangserhebung haben alle Studierende des
Jahrgangs teilgenommen, da diese Befragung durch das Projekt ,Reak-
tivierung der mathematischen Schulkenntnisse mit einem Paper-Pencil-
Test durchgefiihrt wurde. In diesem Fragebogen haben die Studierenden
durch Ankreuzen verschiedener Skalen Auskiinfte iiber ihre Studienmoti-
vation und Studieneinstellung gegeben. Dariiber hinaus wurden Mathe-
matikaufgaben zur Erhebung des mathematischen Vorwissens aus ver-
schiedenen Bereichen der Sekundarstufe I bearbeitet (vgl. Koppitz und
Schreiber 2015). Die Teilnehmer der Interviewstudie haben alle an der
Eingangserhebung teilgenommen, sodass von jedem Fall der komplette

Datensatz vorliegt.

5.1.1.2. Auswahl der Studienteilnehmer

Das Sampling der Datenerhebung basiert auf qualitativen Stichproben-
pléanen nach Kelle und Kluge (Kelle und Kluge 2010). Fiir die qualitati-
ven Stichprobenplidne miissen relevante Merkmale fiir die Fallauswahl, die
Merkmalsauspragungen und die Grofse des qualitativen Samplings fest-
gelegt werden (vgl. ebd. S. 50). In der Datenerhebung dieser Dissertation
begriindet sich das Sampling aus der Forschungsfrage ,,Wie entwickelt
sich die Motivation von Studierenden tm Lehramt an Grundschulen im
Fach Mathematik in den ersten drei Semestern?“. Zentral in dieser Fra-
gestellung ist die Entwicklung der Motivation, die fiir das Sampling als
Merkmal operationalisiert wurde.

Nach der Definition der Motivation wird diese als eine zielgerichtete
Handlung verstanden (vgl. Kap. 3). Basierend auf dieser Definition wird
vorausgesetzt, dass die Studierenden mit der Studienfachwahl bestimmte
Ziele fiir das Studium sowie den Studienabschluss verfolgen. Daher ist

davon auszugehen, dass sich die allgemeinen Studienziele auf die Moti-
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vation im Studium auswirken. Aufgrund der Verpflichtung, die Féacher
Mathematik und Deutsch zu studieren, wird angenommen, dass sich die
Motivation fiir das Studium des Faches gemessen an ihrem Ziel, Mathe-
matik zu unterrichten, orientiert.

Durch die Forschungsfrage wird des Weiteren angenommen, dass sich
die Motivation fiir das Fach wéhrend des Studiums veréndern kann. Da-
her wurde in der Eingangserhebung und im letzten Interview die Frage
gestellt, ob bei freier Facherwahl das Fach Mathematik gewahlt worden
ware. Mit den Antworten ,;ja“ oder ,nein* aus den beiden Erhebungszeit-
punkten konnten vier mégliche Gruppen gebildet werden (vgl. Tab. 5.2),

denen die interviewten Studierenden zugeordnet werden.

Eingangserhebung: nein] Eingangserhebung: ja
Interview 3: nein Interview 3: ja

$1; S6; S15 S2; 54; S8; 511, 512

Eingangserhebung: nein] Eingangserhebung: ja
Interview 3: ja Interview 3: nein

S3; 55; 57;59; 510; S14 S$13

Abbildung 5.2.: Stichprobenplan; eigene Darstellung

Um die Entwicklung der Motivation untersuchen zu kénnen, wurden
die Studierenden parallel zum Entwicklungszeitraum interviewt. Daher
konnte erst nach Ende der Datenerhebung festgestellt werden, ob zu jeder
moglichen Gruppe Daten vorhanden waren und die Datenbasis vollstén-
dig ist.

Aufserdem bestand fiir die Phase der Datenerhebung die Gefahr, dass
einzelne Studierende wiahrend des langen Erhebungszeitraumes ausfallen.
Um vergleichbare Daten auswerten zu konnen, wurden die Interviews mit

einer groferen Fallzahl durchgefiihrt. Damit sich eine ausreichend grofie
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Anzahl von Probanden zu einer Datenerhebung bereit erklarten, wur-
den ihnen fiir die Teilnahme an den Interviews die Wahlpflichtangebote
Podcast und Portfolio erlassen.

Insgesamt haben sich 17 Studierende fiir die Datenerhebung gemeldet.
Davon haben 16 Studierende ihren anonymen Code der Eingangserhe-
bung! entschliisselt, wodurch diese Personen eine Einladung zum ersten
Interview erhalten haben. Bis einschliefslich des letzten Interviews haben
15 Studierende an der Datenerhebung teilgenommen, sodass etwa zehn
Prozent des Studienjahrgangs an der Studie beteiligt waren. Nach Ab-
schluss des dritten Interviews konnten dem Stichprobenplan jeder mdog-
lichen Gruppe mindestens einen Fall zugeordnet werden, wodurch keine

weiteren Daten gesammelt wurden.

IDie Daten aus der Eingangserhebung benétigt man fiir die spatere Einteilung der
Gruppen, da bereits im Fragebogen die Frage gestellt wurde, inwieweit das Fach
Mathematik auch ohne Verpflichtung gewahlt worden wiére.
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5.2. Interviewleitfaden als Instrument der

Datenerhebung

Nachdem das Vorgehen der Datenerhebung beschrieben wurde, geht es
im Weiteren um den Interviewleitfaden. In diesem Unterkapitel wird der
Ansatz der Interviewstudie sowie die Datenauswertung erlautert.

In der Forschungsfrage liegt das Interesse, die Motivation einer be-
fragten Person zu beschreiben. Es soll dabei erhoben werden, wie die
subjektiven Einschitzungen zur eigenen Motivation beschrieben werden.
Da mit einem Interview eine Selbstauskunft zu einem bestimmten The-
menkomplex erhoben wird, ist diese Methode fiir die Datenerhebung ge-
eignet (u. a. Flick 2011; Lamnek 2010; Weischer 2007). Das Interview
als solches beschreibt eine Gesprachssituation, die bewusst und gezielt
von den beteiligten Personen hergestellt wird, indem eine Person Fra-
gen stellt und diese von der anderen Person beantwortet werden. Somit
ist das Interview eine konstruierte Gespréachssituation, in der es darum
geht, Informationen von einer Person zu sammeln (Lamnek 2010; Flick
2016). Damit kann durch gezielte Fragen die subjektiv wahrgenommene
Motivation einer Person erhoben werden, da angenommen wird, dass die
Studierenden ihre Motivation im Verlauf einer Handlung im Studienall-
tag beschreiben.

Um das Interview als eine Forschungsmethode in einer vergleichen-
den Fallstudie verwenden zu koénnen, benotigt man fiir den Gespréchs-
verlauf einen gewissen Grad der Standardisierung (Flick 2016). In den
verschiedenen Beschreibungen zur Durchfithrung wird das Interview als
Forschungsmethode in verschiedene Formen untergliedert. In der quali-
tativen Forschung wird zwischen den Grundformen des erzéhlenden An-
satzes und dem Leitfadeninterview unterschieden (Fiebertshduser und
Langer 2013; Kruse 2014). Da in der vorliegenden Studie Leitfadeninter-
views durchgefiihrt wurden, wird im Weiteren nur auf diese Interviewform
eingegangen.

Unter einem Leitfadeninterview sind all jene Interviews zusammenge-
fasst, in denen dem Interviewer ein unterstiitzendes Instrument zur Ver-
fiigung steht (vgl. Lamnek 2010, S. 326). Diese Form des Interviews bietet
sich an, da in einer Langzeitstudie durch die Verwendung eines Leitfadens

die Antworten verschiedener Erhebungszeitpunkte eines Falles durch das
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Verwenden gleicher Fragen verglichen werden kénnen. Auch die einzelnen
Félle kénnen miteinander verglichen werden (Fiebertshduser und Langer

2013; Flick 2016).

5.2.1. Erstellung des Interviewleitfadens

Der Interviewleitfaden dient als Gedéchtnisstiitze, mit dem sichergestellt
wird, dass die einzelnen Personen alle Fragen beziiglich des Forschungsin-
teresses beantworten konnen. Des Weiteren wird das Interview mit dem
Leitfaden in seinem Aufbau strukturiert und es wird sichergestellt, dass
die einzelnen Themenfelder vollsténdig besprochen werden. Fiir die Aus-
wertung hat die Strukturierung des Leitfadens den Vorteil, dass jegli-
che Antworten aus verschiedenen Interviews miteinander verglichen wer-
den kénnen (Marotzki 2011; Borchardt und Gothlich 2007; Kruse 2014;
Lamnek 2010).

Die Fragen eines Interviewleitfadens entstehen aus Uberlegungen, die
sich aus der Theorie ableiten lassen (Weischer 2007; Flick 2016). Da es in
einem Interview um die Erfassung der subjektiven Auffassungen beziig-
lich des Forschungsgegenstandes geht, ist bei der Erstellung des Leitfa-
dens zu beachten, dass die Fragen anregen, narrativ die eigenen Ansichten
zu formulieren und die Fragestellungen die Antworten der interviewten
Person nicht beeinflussen. Dariiber hinaus sollte ein Interviewleitfaden
insofern flexibel sein, dass Fragestellungen, die friihzeitig durch das In-
terview aufgeworfen werden, unabhingig von der Verortung im Leitfaden
aufgegriffen werden kénnen (Flick 2011; Borchardt und Gothlich 2007;
Kruse 2014).

5.2.1.1. Gestaltung des Interviewleitfadens

Es wurden mit den einzelnen Studierenden drei Interviews gefiihrt, die je-
weils zum Ende eines Semesters stattfanden (vgl. Abb. 5.1). Fiir jedes der
drei Interviews wurde ein Interviewleitfaden erstellt, wobei sich die drei
im Aufbau dhneln. Die einzelnen Leitfaden untergliedern sich in mehrere

Abschnitte, in denen jeweils ein Thema im Vordergrund steht. Nach einer
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allgemeinen Sondierung des Studienverlaufes beziehen sich die weiteren
Fragen entweder direkt auf die Motivation oder das Féahigkeitsselbstkon-
zept? oder gehen auf das Studium im Allgemeinen oder Speziellen ein.

In jedem Interview stellte der erste Abschnitt den Einstieg des Inter-
views dar, indem die Studierenden aufgefordert wurden, das Studium
aus der eigenen Perspektive zu beschreiben. Dadurch wurden zu Beginn
des Interviews einleitende Fragen gestellt, die mit Impulsen zum Erzéh-
len das Einfinden in die Interviewsituation erleichtern sollten. Daran an-
schliefend wurden dann vertiefende Fragen gestellt (vgl. Fiebertshduser
und Langer 2013).

Die Fragen des Interviewleitfadens wurden allgemein gehalten, um einen
ersten Gesprichsanlass zu geben. Damit sollte vermieden werden, dass
die Studierenden durch die Vorgaben eines bestimmten Rahmens in ih-
ren Antworten beeinflusst wurden. Dieser Punkt war aufgrund des For-
schungsinteresses besonders wichtig, da unter anderem erhoben werden
sollte, welche Faktoren die Studierenden in ihrer Motivation beeinflussen.
Dabei wurde angenommen, dass die Studierenden bei allgemeinen Fragen
jene Faktoren beschreiben, die nach der eigenen Auffassung die Motivati-
on beeinflusst haben. Des Weiteren hat die Wahl eines eigenen Rahmens
zur Beschreibung der einzelnen motivationalen Faktoren den Vorteil, dass
die Studierenden in einem vertrauten Kontext sprechen. Damit sollte es
den Studierenden erleichtert werden, iiber den abstrakten Begriff der Mo-
tivation zu reden. Aufbauend auf den gegebenen Antworten konnten ad
hoc Fragen gestellt werden, die ermutigen sollten, vertiefende Einblicke
in den geschilderten Umstand zu geben (vgl. Kruse 2014; Marotzki 2011,
Witzel 2000). Somit musste die befragende Person auf die Antworten rea-
gieren konnen. Aus diesem Grund wurden im Vorfeld Fragen wie ,Woran
machst du das fest? oder ,Kannst du mir die Situation noch mal genauer

erlautern? als mogliche Nachfragen formuliert.

2Innerhalb des Forschungsprozesses hat sich das Forschungsinteresse auf die Motiva-
tion der Studierenden spezifiziert. Wahrend anfanglich neben der Entwicklung der
Motivation auch die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzeptes betrachtet wer-
den sollte, finden sich in den Interviewleitfdden Fragen, die die beiden Aspekte in
einzelnen Abschnitten gleichermafen fokussieren. Die damit erhoben Daten sind
dennoch fiir die gesamte Arbeit interessant, da das Fahigkeitsselbstkonzept als ein
Teilaspekt der Motivation aufgefasst wird.
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Die Leitfragen des Interviews untergliedern sich in drei Typen. Der ers-
te Typ der Fragen sind jene Fragen, die in jedem Interview aufgegriffen
wurden. Mit diesen Fragen sollte der ,Status quo* der Studienmotiva-
tion beschrieben werden. Durch das Wiederholen dieser Fragen kann in
der weiteren Analyse die Stabilitdt bzw. Verdnderung der Aussage her-
ausgearbeitet werden. Zu diesen Fragen konnte zum Beispiel die Frage:
+Warum moéchtest du Grundschullehrer(in) werden?.

Der zweite Typ Fragen lasst die Verdnderung der Motivation durch
die interviewte Person erkennen. Diese Fragen kamen vor allem im drit-
ten Interview vor, da die Studierenden zu diesem Zeitpunkt bereits drei
Semester studiert haben und somit einen ausreichend langen Zeitraum
hatten, an denen sie Verdnderungen festmachen konnten. Zu diesen Fra-
gen gehorte zum Beispiel die Frage: ,Inwieweit hat sich deine Motivation
im Studium verdndert?*.

Der dritte Typ der Fragen bezieht den Studienverlauf mit ein. Wahrend
die Studierenden im ersten Interview keine Klausur an der Universitét
geschrieben haben, haben sie am Ende des dritten Semesters mehrere
Klausuren absolviert. Daher konnten sie im dritten Interview unter an-
derem Aussagen iiber ihre Modulleistung im fachmathematischen Modul
machen. Daher waren in die jeweiligen Interviewleitfiden Fragen einge-
arbeitet, die auf den Studienverlauf eingingen. Dabei wurden zentrale
Themen rund um die Interviewzeitpunkte beachtet. Als Beispiel konnte
die folgende Frage nur im dritten Interview gestellt werden: ,Wie hat sich
deine Motivation durch das Ergebnis der Klausur verdndert?".

Nachdem auf die einzelnen Fragetypen eingegangen wurde, werden im
Folgenden die einzelnen Interviewleitfiden mit Beispielfragen und Zielen
der Abschnitte beschrieben.

5.2.1.2. Durchfiihrung der Interviews

Die Interviews wurden jeweils in den letzten drei Wochen des betreffenden
Semesters gefiihrt. Die Termine wurden individuell mit den Studierenden
vereinbart und je Termin 60 Minuten eingeplant. Die Interviews waren
Einzelinterviews, da die Motivation einer einzelnen Person erfasst werden
sollte. Da in einer Gruppendiskussion die Gefahr bestand, dass sich die
Studierenden gegenseitig beeinflussen, wurde von dieser Interviewform

abgesehen.
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Vor jedem Interview bekamen die Studierenden eine kurze Einfiihrung
in die Interviewsituation. Die Studierenden wurden informiert, dass das
Interview mit einem Diktiergerat aufgenommen wird und die Fragen aus
einem Interviewleitfaden stammen, aber durch ad hoc Fragen erginzt
werden. Die Studierenden wurden in der Einfithrung gebeten, jegliche
Fragen ausfiihrlich zu beantworten und ermuntert, die Fragen durch die
Beschreibung einer konkreten Situation zu beantworten. Des Weiteren
wurde geklart, dass jegliche Antworten anonym behandelt und keinesfalls
im Rahmen des Studiums bewertet werden. Im Zuge dessen wurde ihnen
zugesichert, dass alle Aussagen ausschliefllich anonymisiert unter einem
Pseudonym an Dritte weitergegeben werden.

Die Interviews wurden von mir durchgefiihrt. Wahrend der Interviews
wurde darauf geachtet, dass die Studierenden das Rederecht haben und
in ihren Monologen nicht unterbrochen werden. Durch zustimmende Ges-
ten wie Nicken wurde die interviewte Person in ihren Antworten bestarkt,
die beschriebene Situation weiter auszufithren (vgl. Kruse 2014). In der
Interviewsituation wurde sich an der vorherrschenden Meinung der be-
fragten Person orientiert, sodass diese Fragen in ihrer eigenen Logik be-
antworten werden konnten und nicht durch eine andere ggf. kontriare An-
sicht iiberwaltigt wurden. Wurden Fragen stichpunktartig beantwortet
oder verfehlten die Intention der Frage, wurde diese in der Interview-
situation umformuliert oder durch ad hoc formulierte Fragen vertieft.
Der Interviewleitfaden wurde an die Interviewsituation angepasst. Wenn
die interviewte Person in ihren Aussagen spéatere Fragen des Leitfadens
angeschnitten haben, wurde der Leitfaden spontan in seiner Reihenfol-
ge verdndert, damit die Studierenden nicht das Gefiihl bekamen, Fragen

mehrfach zu beantworten (vgl. Marotzki 2011).

5.2.1.3. Transkription der Daten

Es konnten mit 15 Studierenden jeweils drei Interviews gefiihrt werden,
sodass insgesamt 45 Interviews entstanden sind. Die Audiodateien der
Interviews haben in der Summe eine Linge von 29 Stunden und 34 Minu-
ten. Diese wurden mithilfe des Programms f}transkript transkribiert. Das
Transkript ermoglicht fiir die Analyse der Interviewdaten eine dauerhafte
und in Schriftsprache verfiighare Dokumentation miindlicher Rede (Lan-
ger 2013, S. 515). Da zur Kommunikation neben dem Gesagten auch die

Art und Weise, wie etwas beschrieben wird, gehort, kann je nach Grad
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der Genauigkeit das Erstellen des Transkriptes mit einem hohen Aufwand
verbunden sein. Daher ist es notwendig, sich im Vorfeld zu iiberlegen, in
welcher Form ein Transkript erstellt werden muss. Hierbei sollte sich das
Maf der Transkription an der Fragestellung der Forschungsarbeit orien-
tieren, um genau das zu transkribieren, was in der weiteren Auswertung
bendtigt wird (u. a. Selting u. a. 2009; Langer 2013; Flick 2016).

Die Analyse der Daten wurde durch die Methode der qualitativen In-
haltsanalyse durchgefiihrt (vgl. Kap. 5.3). Nach Selting et al. ist es fiir die
Verwendung einer Inhaltsanalyse ausreichend, wenn fiir die Interviews ein
Minimaltranskript erstellt wird. In einem Minimaltranskript werden die
Redebeitrige im Wortlaut sowie Uberlappungen, Verzégerungen, Pausen,
Ein- und Ausatmen, Lachen und nonverbale Handlungen erfasst (Selting
u.a. 2009, S. 7). In einem Minimaltranskript werden die Transkripte der
Interviews im semantisch-lexikalischen Wortlaut erstellt, welche sich an
die Standardorthografie richtet (vgl. Langer 2013, S. 518).

Im folgenden Transkriptausschnitt (vgl. Tab. 5.6) der Studentin S1
kann beispielhaft die Transkription erldutert werden. Fiillworter sind nur
iibernommen worden, wenn diese anzeigen, dass die sprechende Person
kurz nachdenkt, bis sie den Redefluss fortsetzt. Neben den Redepausen
ist das Lachen innerhalb einer Aussage mit transkribiert worden.

Die Interviewdaten sind im Zuge der Transkription anonymisiert wor-
den. Dazu gehort unter anderem, dass die Studierenden unabhéingig von
ihrem wirklichen Geschlecht als weibliche Person darstellt werden. Dabei
wurde auch das Geschlecht enger Bezugspersonen, die das wirkliche Ge-
schlecht der Person verraten wiirde, angepasst. Somit ist ,die Freundin
eines Studenten” nach der Transkription ,der Freund einer Studentin‘.
Des Weiteren werden Aussagen iiber direkt benannte Personen mit ecki-
gen Klammern in ihrer Funktion beschrieben. So wird zum Beispiel aus
,Professor Dr. Mustermann®, der die Vorlesung gehalten hat, nach der

Transkription |der Dozent|, der die Vorlesung gehalten hat.
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5.3. Qualitative Inhaltsanalyse
Die qualitative Inhaltsanalyse ist

»|. .| ein Verfahren zur Beschreibung ausgewéhlter Textbe-
deutungen |[...]|. Diese Beschreibung erfolgt, indem relevante
Bedeutungen als Kategorie eines inhaltsanalytischen Katego-
riensystems expliziert und anschliefsend Textstellen den Kate-
gorien dieses Kategoriensystems zugeordnet werden.* (Schrei-
er 2014, Absatz 4)

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein Instrument zur Analyse von Ma-
terial, das zur Auswertung einer Kommunikation wie zum Beispiel Inter-
views geeignet ist (u. a. Mayring 2015; Flick 2016; Meuser 2011; Schmidt
2013; Lamnek 2010). In der Entwicklung und Durchfithrung einer qua-
litativen Inhaltsanalyse wird das Material durch ein fest vorgegebenes
Schema analysiert, wodurch eine Fragestellung, die theoretisch gerahmt
ist, untersucht werden kann. In der Analyse wird das Material in sei-
nem Kommunikationszusammenhang interpretiert, wodurch die Sinnre-
konstruktion bei der Inhaltsanalyse im Vordergrund steht. Zur Interpre-
tation der Daten steht ein Kategoriensystem zur Verfiigung, mit dem
die Passagen des Materials strukturiert werden. Durch das methodische
Vorgehen gilt die qualitative Inhaltsanalyse als ein Verfahren, das sich
durch Giitekriterien tiberpriifen lasst und als wissenschaftliche Methode
anerkannt ist (Mayring 2015).

Eine qualitative Inhaltsanalyse kann unterschiedliche Ziele verfolgen,
die Mayring in Zusammenfassung, Ezplikation und Strukturierung un-
terteilt und je nach Ziel entsprechend angepasst und weiter untergliedert
hat. Mit der Zusammenfassung soll das Material reduziert werden, damit
die wesentlichen Inhalte tiberschaubar werden. Bei der Explikation wird
hingegen versucht, fragliche Textstellen herauszuarbeiten, um zu klaren,
fiir welche Textstellen zuséatzliches Material gefunden werden muss. Im
Gegensatz zu den ersten beiden Verfahren sollen mit der Strukturierung
bestimmte Aspekte aus dem Material herausgefiltert werden, um diese
nach festgelegten Kriterien im Querschnitt analysieren zu kénnen (May-
ring 2015).
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5.3.1. Das Kategoriensystems als Instrument der

Auswertung

Fiir Schreier ist das Kategoriensystem ein zentraler Bestandteil der quali-
tativen Inhaltsanalyse. Wie man auch in den Methodenhandbiichern zur
qualitativen Inhaltsanalyse bei Kuckartz und Mayring nachlesen kann,
erlautert Schreier im Weiteren, dass es verschiedener Verfahren zur Er-
stellung eines Kategoriensystems gibt (vgl. Schreier 2014; Mayring 2015;
Kuckartz 2010).

Es gibt zwei Ansétze, Kategorien fiir ein Kategoriensystem der qua-
litativen Inhaltsanalyse zu entwickeln. Wahrend Mayring das Kategori-
ensystem deduktiv aus der Theorie entstehen ldsst, empfiehlt Kuckartz
eine Kombination aus einem deduktiven und induktiven Vorgehen (vgl.
Kuckartz 2010; Mayring 2015).

Die Entscheidung, inwieweit Kategorien deduktiv oder induktiv entwi-
ckelt werden, hangt von der theoretischen Grundlage des Forschungspro-
jektes ab. Gibt es ausreichende Theorien, auf die sich in der Kategorien-
bildung bezogen werden kann, bietet sich eine deduktive Kategorienbil-
dung an. Werden Textpassagen durch deduktive Kategorien nicht erfasst,
konnen induktiv weitere Kategorien aus dem Material entwickelt werden
(Kuckartz 2010; Schreier 2014). Kuckartz nennt eine weitere Moglichkeit,
Kategorien zu bilden. Diese Kategorien nennt er a priori Kategorien, die
unabhéingig vom Material gebildet werden und keinen Bezug zu einer
Theorie haben. Vielmehr stammen die Kategorien aus den Interviewleit-
fdden oder anderen Hilfsmitteln, die bei der Datenerhebung beteiligt sind
(Kuckartz 2010).

Egal wie Kategorien fiir ein Kategoriensystem entwickelt werden, in
jeder Variante werden diese definiert, indem sie inhaltlich beschrieben
und disjunkt zueinander sind (Kuckartz 2010). Die Zusammenstellung
der einzelnen Kategorien, mit denen das gesamte Material kodiert wer-
den kann, wird Kategoriensystem genannt (u. a. Schreier 2014; Kuckartz
2010; Mayring 2015; Lamnek 2010).
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5.3.1.1. Uberlegungen zur qualitativen Inhaltsanalyse und deren
Durchfiihrung

In dieser Arbeit wurden die Interviewdaten in Hinblick auf motivationale
Faktoren untersucht. Durch die theoretische Uberlegung, die Motivati-
on mittels der einzelnen Faktoren des Uberblicksmodells zu betrachten,
wurden in der Auswertung der Ansatz der strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse verfolgt. Durch den strukturierenden Ansatz konn-
te das Material durch die Faktoren des Uberblicksmodells rekonstruiert
und in der Folge motiviertes Handeln beschrieben werden (vgl. Mayring
2015). An dieser Stelle kann auch der Forschungsansatz der vergleichen-
den Fallstudie zum Tragen, da am Ende der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse eine thematische Fallzusammenfassung erstellt wird (vgl.
Kuckartz 2010).

Nach der Sichtung der Transkripte, die die Datengrundlage fiir die
qualitative Inhaltsanalyse darstellten, wurde das Ablaufschema fiir die
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse angepasst. In der ersten Sich-
tung hatte sich gezeigt, dass die Studierenden je nach Studienfach &hnli-
che Aspekte unterschiedlich bewerteten, wodurch Aussagen widerspriich-
lich erschienen. Es hat sich gezeigt, dass sich die Widerspriiche bildeten,
wenn in der Analyse nicht zwischen den einzelnen Féchern und Modulen
unterschieden wurde. Fiir die weitere Auswertung folgte, dass die Daten
zunédchst nach dem inhaltlichen Rahmen strukturiert werden mussten
und erst in einem zweiten Auswertungsschritt beziiglich der Motivation
ausgewertet werden konnten. Methodisch wird dies durch die Erstellung
zweier Kategoriensysteme umgesetzt, die unabhéngig voneinander mit
der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse entwickelt wurden.

In der Durchfiihrung wurden fiir die Erstellung der beiden Kategori-
ensysteme unterschiedliche Ansétze gewéhlt. Der erste Teil des Katego-
riensystems, der sogenannte Rahmen, wurde durch die strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse nach dem Ansatz von Kuckartz erstellt. Nach
Kuckartz ist es zulédssig, dass neben deduktiven a priori gebildeten Kate-
gorien weitere Kategorien induktiv im Kategoriensystem ergianzt werden
kénnen (Kuckartz 2010). Die Kombination aus deduktiv und induktiv
entwickelten Kategorien ist daher sinnvoll, da die Studierenden neben den
Kontexten, die durch den Interviewleitfaden vorgegeben wurden, auch
solche genannt haben, die aus der personlichen Lebenswelt stammten
und im Vorfeld nicht bedacht wurden.
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Im zweiten Teil des Kategoriensystems, mit dem die Aussagen be-
zliglich der Motivation interpretiert werden, wird fiir das Verfahren ein
rein deduktives Vorgehen der strukturierenden qualitativen Inhaltsanaly-
se angewendet, da zum Motivationsbegriff bereits eine fundierte theore-
tische Grundlage existiert. Mayring (2015), der ein deduktives Vorgehen
propagiert, hat vier verschiedene Varianten der strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse vorgeschlagen, wobei es sich bei der hier verwendeten
Methode um die inhaltliche Strukturierung handelt (vgl. Mayring 2015).

Obwohl die beiden Teile des Kategoriensystems unabhéngig voneinan-
der entwickelt wurden, wurden diese in der Interpretation aufeinander
bezogen (siche Kodierregeln, Kap.5.3.1.2 und 5.3.1.3).
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Aufbau des Kategoriensystems und Strukturie-

rung der Datenauswertung

1. Initiierende Textarbeit, Markieren wichtiger Textstel-

len und Schreiben von Memos

2. Entwickeln der Hauptkategorien des ersten Teils 3
£

3. Kodieren des gesamten Materials é
B

4. Induktives Bestimmen von Unterkategorien '-E)

5. Kodieren des kompletten Materials mit den Katego-

rien des Rahmens

6. Theoriegeleitete Festlegung der inhaltlichen Hauptka-

tegorien

7. Bestimmungen der Unterkategorie und Zusammen- .S

stellung des Kategoriensystems §

8. Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und %

Kodierregeln. E

9. Materialdurchlauf mittels konsensueller Kodierung | &

mit den Kategorien Motivation. E

10. Zusammenstellung der Aussagen im Rahmenmodell

der Motivation.

11. Zusammenfassung durch Fallbeschreibungen.

12. Analyse

Tabelle 5.7.: Darstellung des Ablaufschemas der Auswertung orientiert
an Kuckartz (2010, S. 100, Schritt 1-6); und Mayring (2015,
S. 104: Schritt 7-10), mit Adaption an das Forschungspro-
jekt (eigene Darstellung)

5.3.1.2. Entwicklung des ersten Teils zum Kategoriensystem zur
Ebene 1: Rahmen

Das Kategoriensystem besteht aus zwei Teilen. Der erste Teil des Katego-
riensystems beinhaltet die Kategorien zum Rahmen. Mithilfe dieser Ka-

tegorien wurden die inhaltlichen Bezilige der Aussagen herausgearbeitet.
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Hierbei wurde das Ziel verfolgt, dass inhaltliche Kontexte der Aussagen
innerhalb der Interviews strukturiert wurden und Beziehung zwischen
den drei Interviews hergestellt werden konnten.

Bevor die Uberlegungen zu den Kategorien erldutert werden, wird eine
Aussage aus dem ersten Interview von S1 dargestellt, an der beispielhaft

die Diversitat der inhaltlichen Bezilige deutlich wird.
I: ,Wie hast du Mathe in der Schule erlebt? “

S1: ,Figentlich relativ neutral. Es war nicht mein Lieblings-
fach aber ich hatte nie groffere Probleme damit. Jetzt keine
negative Einstellung dazu. Wenn ich es nicht hatte machen
missen hdtte ich es nicht gewdhlt. Nicht weil ich es nicht un-
terrichten will sondern weil ich weif§ dass man im Studium
mehr machen muss als man braucht. Meine Schwester stu-
diert in Bayern Grundschullehramt und sie muss ein Mathe
Grundstudium machen. Wenn ich sehe was sie so alles ma-

chen muss dann hdtte ich eher gesagt ich erspare mir das.”

Wird diese Aussage zusammengefasst, dann beschreibt S1, wie sie die
Mathematik in ihrer Schulzeit erlebt hat, inwieweit sie das Fach in ihrem
aktuellen Studium studieren méchte und welchen Nutzen sie im Studi-
um fiir den weiteren Berufsalltag sieht. Aus dieser Aussage konnen somit
drei verschiedene zeitliche Dimensionen abgeleitet werden, auf die sich
S1 in der Aussage bezieht. Abstrahiert man dieses Beispiel, dann kon-
nen die Aussagen verschiedenen Zeitpunkten zugeordnet und in die Zeit
vor, wiahrend und nach dem Studium eingeteilt werden. Aussagen dieser
Form konnten in den Interviews mehrfach identifiziert werden, weswegen
die zeitlichen Dimensionen die Hauptkategorien darstellen. Im Katego-
riensystem ist die zeitliche Ausdifferenzierung mit den drei Hauptkate-
gorien 1.1 Pra-Studium, 1.2 Studium und 1.3 Post-Studium beschrieben

worden, welche im Folgenden definiert werden.
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Code Definition

1.1 Pra-Studium Aussagen, die sich auf die Zeit vor dem

Grundschullehramtsstudium beziehen.

1.2 Studium Aussagen, die sich auf das Grundschullehr-

amtsstudium beziehen.

1.3 Post-Studium Aussagen, die die Zeit nach dem Grundschul-

lehramtsstudium betreffen.

Tabelle 5.8.: Hauptkategorien zum ersten Teil des Kategoriensystems

Mit den drei Hauptkategorien wurden die Interviews grob strukturiert.
Fiir eine genaue Analyse sollten diese feiner untergliedert werden, um die
Inhalte der Aussagen zu spezifizieren.

Mit dem fiinften Punkt des Ablaufschemas wurden die Unterkatego-
rien entwickelt. Auch wenn diese zu Teilen aus den Interviewleitfaden
abgeleitet werden konnten, sind diese induktiv aus dem Material ent-
standen. Unterkategorien wurden zu den ersten beiden Hauptkategorien
1.1. Prd-Studium und 1.2 Studium entwickelt, die diese Kategorien auf
einzelne Aspekte der Schulzeit und des Studiums untergliedern. Fiir 1.3
Post-Studium wurden keine weiteren Unterkategorien gebildet, da sich
die Studierenden auf ihre Zukunft bezogen haben und ausschlieflich der
spatere Tétigkeitsbereich der Grundschule beschrieben wurde.

Im Weiteren werden die Unterkategorien zu 1.1 Prd-Studium beschrie-
ben. Diese sind induktiv erarbeitet worden. Wie in der Beispielaussage
bezogen sich die Studierende auf ihre eigene 1.1.1 Schulzeit, die im Ka-
tegoriensystem die erste Unterkategorie darstellt. Da zwei Studierenden
vor dem Studium eine Ausbildung und eine Person ein freiwilliges so-
ziales Jahr absolviert haben, wurden diese als 1.1.2 berufliche Tdtigkeit
zusammengefasst. Als dritte Unterkategorie wurde ein vorheriges Studi-
um als Kategorie 1.1.3 definiert, da sechs der befragten Personen vor dem
Grundschullehramtsstudium andere Studiengéinge belegt haben. Mit den
drei Unterkategorien ergibt sich fiir die erste Hauptkategorie folgendes

Unterkategoriensystem:
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Code Definition
£ | 1.1.1 Schulzeit Aussagen, die sich auf die eigene Schulzeit
=
'-g beziehen.
& | 1.1.2  berufliche | Aussagen, die sich auf eine vorherige Aus-
=é Tatigkeit bildung oder den Freiwilligendienst bezie-
A hen.
L]
—

1.1.3 vorheriger | Aussagen, die sich auf den vorherigen Stu-

Studiengang diengang beziehen.

Tabelle 5.9.: Unterkategorien zur Hauptkategorie 1.1 Pra-Studium

Das Unterkategoriensystem fiir die zweite Hauptkategorie ,,Studium*
ist weiter ausdifferenziert. Das Fach Mathematik stellt wegen des For-
schungsschwerpunktes auf dieses Studienfach eine Unterkategorie (1.2.1
Mathematik) dar, die durch weitere Unterkategorien untergliedert wird
(vgl. Tab. 5.11). Die Aussagen zu den anderen beiden Unterrichtsfachern
(1.2.2 Deutsch und 1.2.8 Drittfach) stellen einen Referenzrahmen zur
Mathematik dar, gerade weil die Studierenden in den Interviews Beziige
zwischen Mathematik und den anderen Féachern herstellen. Des Weiteren
werden Aussagen zum allgemeinen Schulpraktikum in einer weiteren Un-
terkategorie (1.2.5 berufliche Tétigkeit) zusammengefasst, da angenom-
men werden kann, dass praktische Erfahrungen im Grundschullehramt
Auswirkungen auf die Motivation haben konnen. Letztendlich stellen die
Grundwissenschaften 1.2.4 Grundwissenschaften, in denen die allgemei-
nen Bildungswissenschaften an der Justus-Liebig-Universitat Giefsen zu-
sammengefasst werden, einen Bereich des Grundschullehramtsstudiums
der ersten drei Semestern dar, in denen Beziige zur Praxis hergestellt
werden. Im Folgenden wird die zweite Ebene des Unterkategoriensystems

dargestellt.
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Code Codedefinition

1.2.1 Mathema- | Aussagen, die sich auf das Mathematik-
tik studium beziehen.

1.2.2 Deutsch Aussagen, die sich auf das Deutschstudi-

um beziehen
1.2.3 Drittfach Aussagen, die sich auf das Studium des
Drittfachs beziehen

1.2.4 Grundwis- | Aussagen, die sich auf das Studium der

1.2 Studium

senschaften Grundwissenschaften beziehen

1.2.5 Allgemei- | Aussagen, die sich auf das Allgemeine
nes Schulprakti- | Schulpraktikum beziehen

kum

Tabelle 5.10.: Unterkategorien zur Hauptkategorie Studium

Wie oben bereits angedeutet, hat sich das Kategoriensystem in der
Unterkategorie 1.2.1 Mathematik weiter ausdifferenziert. Wahrend des
Zeitraumes, in der die Interviews stattgefunden haben, haben die Stu-
dierende Lehrveranstaltungen aus den Modulen zur Fachmathematik und
zur Fachdidaktik besucht. Somit konnten den beiden Modulen Aussagen
zugeordnet werden. Diese werden im Kategoriensystem mit den Unter-
kategorien 1.2.1.1 Fach und 1.2.1.2 Didaktik unterschieden.

Code Codedefinition

1.2.1.1 Fach Aussagen, die sich auf das fachma-
thematische Modul im Studium be-

ziehen.

1.2 Studium

1.2.1.2 Didaktik | Aussagen, die sich auf das mathe-
matikdidaktische Modul im Studi-

um beziehen.

1.2.1 Mathematik

Tabelle 5.11.: Unterkategorien zur Unterkategorie Mathematik
Da es fiir die Hauptkategorie 1.3 Post-Studium, wie oben bereits erlédu-

tert, kein Unterkategoriensystem entwickelt werden, wird im Folgenden

das Kategoriensystem vollstandig dargestellt.
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1.1.1 Schulzeit

1.1 Pri-Studium 1.1.2 Ausbildung/ Freiwilligendienst

1.1.3 vorheriges (abgebrochenes) Studi-
um

1.2.1.1 Fach

1.2.1 Mathematik

1.2.1.2 Didaktik

1.2.2 Deutsch

1.2 Studium 1.2.3 Drittfach

1.2.4 Grundwissenschaften

1.2.5 Allgemeines Schulpraktikum

1.3 Post-Studium

Abbildung 5.3.: Kategoriensystem Teil 1 Rahmen (eigene Darstellung)

Kodierregeln fiir den ersten Teil des Kategoriensystems

Mit dem ersten Teil des Kodierleitfadens werden Beziige einzelner Aussa-
gen zwischen den beschriebenen Zeitpunkten und deren Einbettung des
Sachkontextes unterschieden. Als eine Analyseeinheit wird fiir die Kodie-
rung ein Abschnitt im Analyseprogramm f/-Analyse betrachtet, dessen
Textpassage einen vollstandigen Redebeitrag darstellt. In einer Analyse-
einheit konnen mehrere Kategorien vorkommen, es wurden aber nur jene
Aussagen kodiert, die mithilfe der Hauptkategorien einem bestimmten
Zeitraum zugeordnet werden konnten. Erst im néchsten Schritt stellte
sich die Frage, inwieweit die Kategorien durch die Unterkategorien ko-
diert werden konnten. Die Kategorie Mathematik ist die einzige Unter-
kategorie, die eine weitere Unterkategorie hat. Wahrend bei den anderen
Hauptkategorien die Kodierung mit der Unterkategorie beendet wurde,
musste im Fall der Unterkategorie Mathematik noch iiberlegt werden,
inwieweit sich die Aussage auf das Fachmodul oder das Didaktikmodul
beziehen (vgl. Kap. 2.2).

5.3.1.3. Kategoriensystem Teil 2: Motivation

Nachdem im ersten Teil des Kategoriensystems die Aussagen der Studie-
renden strukturiert wurden, wurden im zweiten Teil die Interviewdaten
beziiglich der Motivation ausgewertet. In der Umsetzung der Datenaus-

wertung wurden fiir die Kodierung zwei Schritte durchgefithrt. Im ersten
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Schritt wurden sogenannte Kernhandlungen definiert, die sich iber meh-
rere Absétze eines Interviews erstrecken konnten und die Handlung im
Kategoriensystem definierten. In einem zweiten Schritt wurden zugeho-
rige Teilaussagen entsprechend der Adaption des Uberblicksmodells der
Motivation zugeordnet.

Die Integration der Kernhandlungen in den Auswertungsprozess dient
der Zusammenfassung verschiedener Tétigkeiten zu einer Handlung. Die
Kernhandlungen beinhalten die Voraussetzungen und Konsequenzen der
zusammengefassten Téatigkeiten und beziehen sich auf bestimmte Mo-
mente des Studiums.

Der Zusammenschluss einzelner Tétigkeiten, die zum Beispiel in einen
Lernprozess gehoren, konnen durch eine Handlung beschrieben werden.
So werden zum Beispiel die Tétigkeiten des Zusammenfassens von Folien
und das wiederholende Durcharbeiten der Ubungsblitter im Kontext der
Klausur durch die Kernhandlung ,vorbereiten auf die Klausur” mitein-
ander verbunden, da mit beiden Tétigkeiten dasselbe Ziel verfolgt wird.

Die Abschnitte, die in eine Kernhandlung integriert werden, werden im
Anschluss durch den zweiten Teil des Kategoriensystems ausgewertet. In
diesem Teil des Kategoriensystems wurden die einzelnen Merkmale einer
motivierten Handlung kodiert, die im Uberblicksmodell® enthalten sind.
Das Kategoriensystem ist nach dem Verfahren der inhaltlichen Struktu-
rierung nach Mayring erstellt worden (vgl. Mayring 2015). Hierfiir wur-
de das Uberblicksmodell fiir das Kategoriensystem angepasst, wobei die
Struktur des Modells erhalten blieb. Die einzelnen Punkte des Ablaufmo-
dells stellen die Hauptkategorien des Kategoriensystems dar und werden
mithilfe der Theorie als Kategorien definiert (vgl. Punkt 7 aus dem Ab-
laufschema 5.7). Durch die Verwendung des Uberblicksmodells (vgl. Kap.
3.1), welches im dritten Kapitel ausfiithrlich beschrieben wurde, werden
in der Auswertung neben der Tétigkeit selbst auch die Voraussetzungen
und Konsequenzen betrachtet, aus der auf die Motivation geschlossen

werden kann.

3Das Uberblicksmodell orientiert sich an der schematischen Darstellung des Verlaufes
einer motivierten Handlung von Heckhausen und Heckhausen (2010) (vgl. Kap.
3.1), das fiir die Lernmotivation von Rheinberg und Fries (2010) adaptiert wurde
(vgl. Kap. 3.2.1).
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Das Kategoriensystem ist einmal im Uberblicksmodell erstellt worden,
um dem Modell die einzelnen Kategorien zuzuordnen (vgl. Abb. 5.4). Des
Weiteren ist eine tabellarische Form entstanden, in der die Definitionen

der Kategorien integriert sind (vgl. Tab. 5.12).

Code Definition

2.1 Person Aussagen, die sich auf die Ursachen einer Hand-
lung beziehen, die vom Individuum abhéngen.
Hierzu gehoren Kompetenzen, Bediirfnisse, Mo-

tive, Interessen, Uberzeugungen, Selbstkonzept.

2.2 Situation Aussagen, die die Umsténde vor einer Handlung
beschreiben. Hierzu gehéren auch die Anreize
und Tétigkeitsoptionen, auf die in der Handlung

reagiert wird.

2.3 PxS Interak- | Wenn direkt von einem ,motiviert sein“ gespro-
tion chen wird und die Aussage bzgl. der Person
und Situation nicht direkt unterschieden wer-

den kann.

2.4 Handlung Untergeordnete Téatigkeiten, die sich direkt auf

die Kernhandlung beziehen.

2.5 Ergebnis Resultat einer Handlung, welches eine direkte
Konsequenz einer Handlung darstellt, aber noch
nicht die Auswirkungen beschreibt, die diese fiir

die Person bedeuten.

2.6 Folge Personliche Konsequenzen der Handlung bzw.
des Ergebnisses, welches bereits von der Person

bewertet wurde.

Tabelle 5.12.: Hauptkategorien zum zweiten Teil des Kategoriensystems

Die Definitionen der Hauptkategorien fiir Person, Situation, Ergebnis
und Folgen beziehen sich auf die theoretischen Grundlagen, wie sie im
dritten Kapitel beschrieben wurden. Fiir das Kategoriensystem wird das
Uberblicksmodell durch die Person-Situation-Interaktion und die Hand-
lung erweitert. In der Theorie wird mit der Person-Situation-Interaktion
beschrieben, wie die Merkmale Person und Situation im Zusammenhang
stehen und in der Interaktion der beiden Faktoren die resultierende Hand-

lung motiviert wird. Wenn Studierende iiber ihre Motivation sprechen,
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5. Forschungsdesign

dann werden die einzelnen Facetten der Person und der Situation als
solche genannt, es wird aber nicht beschrieben, wie diese miteinander
interagieren. Andererseits waren Aussagen in den Interviews zu finden,
in denen die Studierenden erzdhlten, dass sie motiviert sind, es aber in
der Analyse nicht moglich war, die Person- und Situationsfaktoren klar
voneinander zu trennen. Dieser Umstand wurde mit der Kategorie 2.3
PxS Interaktion kodiert.

Die Kategorie 2.4 Handlung musste wegen der Kernhandlung, die im
Vorfeld in der Analyseeinheit festlegt wird, ergédnzt werden. Daher wur-
den in dieser Kategorie jene Handlungen zusammengefasst, die Tétigkei-
ten innerhalb der Kernhandlung darstellen.

Mit der Einordnung einzelner Textpassagen in die Hauptkategorien des
zweiten Teils werden die einzelnen Aussagen den Merkmalen des Uber-
blicksmodells zugeordnet. Aufbauend auf die Zuteilung in die Hauptka-
tegorien werden die einzelnen Merkmale genauer analysiert und durch
die Theorie der Motivation interpretiert. Fiir die Interpretation einzelner
Hauptkategorien sind Unterkategorien entwickelt worden, die ebenfalls
deduktiv aus der Theorie entstanden sind. Einen Uberblick iiber das Ka-
tegoriensystem, in dem die Unterkategorien enthalten waren, wird in der
folgenden Abbildung 5.5 schematisch dargestellt.

Wie in der Abbildung 5.5 dargestellt, haben die Kategorien Person, Si-
tuation, Ergebnis und Folgen Unterkategorien. Im Weiteren werden die
einzelnen Unterkategoriensysteme in der tabellarischen Darstellung defi-

niert und kurz erlautert.
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5. Forschungsdesign

Code Definition

2.1.1 Fahigkeiten | Reprasentationen iiber das eigene Wissen
und die eigenen Fertigkeiten. Die Perso-
nen konnen diese im Vergleich mit anderen
eigenen vorherigen Leistungen oder den
Anforderungen einer bestimmten Situati-
on beschreiben. Dabei werden die Fahig-
keiten als eine Voraussetzung der Hand-

lung gesehen.

2.1.2 Motiv Die Beweggriinde einer Person, aus der
eine bestimmte Tendenz resultiert, eine

Handlung durchzufiihren. Hierzu gehéren

2.1 Person

ebenso Griinde, die sich an grundséatzli-
chen Bediirfnissen orientieren, mit denen
ein positiv bewerteter Zielzustand erreicht

werden kann.

2.1.3 Interesse Ein beschriebener Gegenstand, mit dem
sich eine Person in einer Handlung gerne
auseinandersetzt. Dabei hat die Auseinan-
dersetzung mit dem Gegenstand einen be-

sonderen Anreiz.

2.1.4 Ziel Bestrebungen der Person, ein bestimm-
tes Ergebnis zu erreichen. Als Ziel wird
ein selbst definiertes Erfolgskriterium ge-
nannt, das durch die Kernhandlung ange-
strebt wird.

Tabelle 5.13.: Unterkategorien zur Hauptkategorie Person

Im Unterkategoriensystem der Person sind die Dispositionen® Fihig-
keiten fiir das Fahigkeitsselbstkonzept, Motiv, Interesse und Ziele als
Unterkategorien definiert worden. In der Kategorie Féahigkeiten werden

die Kompetenzen und das Selbstkonzept in Beziehung gesetzt und un-

4Die weiteren Items der Dispositionen werden an dieser Stelle nicht erfasst. Durch die
Interviews werden alle Aussagen innerhalb der eigenen Uberzeugungen gemacht,
weswegen die Uberzeugung in den anderen Kategorien unterschwellig enthalten
sind.
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ter Verwendung des akademischen Selbstkonzeptes beschrieben. Dieser
Teil des Fahigkeitsselbstkonzeptes ist ausreichend, da im Studium genau

dieses Selbstkonzept angesprochen wird.

Im Weiteren werden die Kategorien fiir das Unterkategoriensystem fiir

die Situation beschrieben.

Code Definition

2.2.1 Anforde- | Der in einem Leistungskontext einge-
rungen schétzte Anspruch fiir die Kernhandlung
oder fiir eine in der Zukunft liegende Leis-

tungssituation (zum Beispiel die Klausur).

2.2.2 Anreiz Es wird der Aufforderungscharakter be-
schrieben, der durch die Umwelt eine ver-
lockende Wirkung fiir die Kernhandlung
hat und dazu fithrt, dass eine Téatigkeit

2.2 Situation

ausgefithrt wird. Der Aufforderungscha-
rakter kann in einer Tétigkeit oder in den
Konsequenzen der Kernhandlung gesehen

werden.

2.2.3 Erwartung | Abschéitzung eines moglichen Ergebnisses
in einer konkreten Situation. Hierbei wird

ein mogliches Eintreten eines bestimmten

Ergebnisses ausgedriickt.

Tabelle 5.14.: Unterkategorien zur Hauptkategorie 2.2 Situation

Die Unterkategorien zur Situation beziehen sich auf die Anforderun-
gen, Anreize und Erwartungen. Die Kategorie 2.2.1 Anforderungen wur-
de genau wie die anderen beiden Kategorien aus der Theorie abgeleitet,
nur dass mit dieser Kategorie nicht auf eine bestimmte Theorie zuriick-
gegriffen werden konnte. Vielmehr standen die Anforderungen in Bezie-
hung mit den Leistungszielen (vgl. Kap. 3.2.1). Durch sich wiederholende
Leistungssituationen innerhalb des Studiums bildet die Kategorie 2.2.1
Anforderungen Beziige zur Leistungsmotivation und war fir die weitere
Auswertung relevant.

Die Erwartungen und Anreize beziehen sich auf das Erweiterte Kogni-
tionsmodell nach Rheinberg und Heckhausen (vgl. Kap. 3.3.5). Die An-

reize werden innerhalb des Modells in Tétigkeits- und Folgeanreize unter-
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schieden, was in der Definition der Kategorie des Anreizes mit beachtet
wird. Im Erweiterten Kognitionsmodell gibt es drei verschiedenen Erwar-
tungen, die sich im Uberblicksmodell auf unterschiedliche Phasen bezie-
hen. Innerhalb der Kategorie Situation wird nur die Situation-Ergebnis-
Erwartung einbezogen, da genau diese Erwartung die Erfolgswahrschein-
lichkeit einer Handlung vor der eigentlichen Durchfiihrung beschreibt.

Im Folgenden werden die Unterkategorien fiir das Ergebnis (Kategorie
2.5) definiert.

Code Definition

2.5.1 Resultat Ist das Ergebnis einer Leistungsriickmel-
dung, wie zum Beispiel die Note einer Prii-
fung oder die Beschreibung eines Produk-

tes aus einer Handlung.

2.5.2 Antizipier- | Ein mogliches Ergebnis, welches von ei-
tes Ergebnis ner Person als eine resultierende Folge ei-

ner Handlung eintreten kann und im Vor-

2.5 Ergebnis

feld abgeschatzt wird. Das antizipierte Er-
gebnis beschreibt das Ergebnis aus der

Situation-Ergebnis-Erwartung des Erwei-

terten Kognitionsmodells.

Tabelle 5.15.: Unterkategorien zur Hauptkategorie 2.5 Ergebnis

Die Kategorie 2.5 FErgebnis wurde als eine direkte Konsequenz einer
Handlung definiert. Daher werden mit Ergebnissen nur Resultate darge-
stellt, die frei von den Interpretationen der Person sind. Daher wurden
in dieser Kategorie Resultate, wie zum Beispiel die Nennung von Noten-
punkten als Kategorie definiert.

Des Weiteren werden jene Ergebnisse, die von der Person vor der ei-
gentlichen Handlung erwartet wurden, einbezogen. Diese wurden mit der
Kategorie 2.5.3 Antizipiertes Ergebnis kodiert und stellen das Ergebnis in
der Situation-Ergebnis-Erwartung im Erweiterten Kognitionsmodell dar
(vgl. Kap. 3.3.5).

Im Folgenden werden die Unterkategorien fiir die Folgen (Kategorie 2.6)
definiert.
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Code Definition

2.6.1 Attribution | Es werden die Ursachen einer Handlung
beschrieben, die sich auf die Merkmale der
Person oder der Situation beziehen. Hier-
zu gehoren die Anforderungen, Fahigkei-
ten sowie die weiteren Ursachenklarungen
durch die Anstrengung und den Zufall.

2.6.2 Fahigkeiten | Unter den Fahigkeiten werden die Repré-

sentationen iiber das eigene Wissen und

die eigenen Fertigkeiten, die als eine Kon-

2.6 Folgen

sequenz der vorherigen Kernhandlung be-
schrieben werden, betrachtet. Die Perso-
nen konnen diese im Vergleich mit anderen
eigenen vorherigen Leistungen oder den
Anforderungen einer bestimmten Situati-

on beschrieben werden.

2.6.3 Nutzen Aus dem Ergebnis werden die positi-
ven oder negativen Konsequenzen fiir die
Person beschrieben. Diese konnen sich
auf ein Resultat einer Handlung bezie-
hen oder durch das Ergebnis einer zu-
kiinftigen Handlung erwartet werden. Im
letzteren Fall beziehen sich die positiven
bzw. negativen Folgen auf die Ergebnis-

Folgen-Erwartung des Erweiterten Kogni-

tionsmodells

Tabelle 5.16.: Unterkategorien zur Hauptkategorie 2.6 Folgen

Mit den Folgen werden die Konsequenzen einer Handlung betrachtet,
wodurch die Ergebnisse in ihrer Bedeutung beschrieben werden. Daher
ist in den Folgen die Unterkategorie 2.6.1 Attribution definiert, die sich
riickwirkend auf die Merkmale Person und Situation beziehen, da die
Person dies als Ursache des Ergebnisses versteht (vgl. Kap. 3.3.6). Mit der
zweiten Unterkategorie 2.6.3 Nutzen werden die Folgen eines Ergebnisses
fiir die Zukunft beurteilt und bewertet, inwieweit die erwarteten Folgen
eingetreten sind. Somit bezieht sich diese Kategorie ebenfalls auf das

Erweiterte Kognitionsmodell und greift die Ergebnis-Folgen-Erwartungen
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auf (vgl. Kap. 3.3.5). Als weitere Unterkategorie 2.6.2 Fihigkeiten wird
wiederum das Fahigkeitsselbstkonzept betrachtet, nur dass in diesem Fall
die Kategorie des skill-development Ansatzes verfolgt wird, wodurch die

Leistung das Féhigkeitsselbstkonzept beeinflusst (vgl. Kap. 3.3.4).

5.3.1.4. Kodierleitfaden

Nachdem das Kategoriensystem vorgestellt wurde, wird im Weiteren dar-
auf eingegangen, wie das Kodieren einer Aussage durchgefiihrt wurde.
Hierbei wird nur auf den zweiten Teil des Kategoriensystems eingegan-
gen.

Fiir eine qualitative Inhaltsanalyse muss nach Mayring sowie nach
Kuckartz eine Analyseeinheit definiert werden (vgl. Mayring 2015; Kuckartz
2010). Zur Bestimmung der Analyseeinheit ist ein Kodierschema (vgl.
Abb. 5.6) erstellt worden. Als Analyseeinheit wurden jene Interviewaus-
schnitte zusammengefasst, die sich auf eine Kernhandlung beziehen.

Das Kodierschema wurde in Form eines Flussdiagramms erstellt, das
angewendet werden kann, wenn in der ersten Sichtung der Interviews
Tatigkeiten markiert werden. Nach dem Sondieren der Interviewdaten
kénnen aus den Markierungen Kernhandlungen abgeleitet und einzelne
Abschnitte der Interviews einer Kernhandlung zugeordnet werden. Sollte
es nicht moglich sein, eine Kernhandlung zu bestimmen, wird iiberpriift,
inwieweit einzelne Aussagen mit dem Kategoriensystem kodiert werden
konnen. Wenn auch in diesem Fall keine Kodierung moglich ist, wird der
Abschnitt nicht kodiert.

Tritt der Fall ein, dass eine Kodierung moglich ist, wird versucht, eine
Kernhandlung innerhalb des Abschnittes zu definieren, um darauf auf-
bauend das Kategoriensystem anzuwenden. Andernfalls werden die Aus-
sagen kodiert, um fiir die Fallbeschreibung zusétzliche Informationen zu
haben.

Im Kodierprozess wurden als Erstes die Kernhandlungen identifiziert
und mit einer Handlung beschrieben. Die Identifikation und Beschrei-
bung einer Kernhandlung wurde durch die Kodierung des ersten Teils
des Kategoriensystems unterstiitzt, da sich die Kernhandlungen auf die
Kodierungen des Rahmens beziehen. Werden verschiedene Hauptkatego-
rien des ersten Teils in einer Kernhandlung zusammengefasst, so musste
diese in der weiteren Kodierung der chronologischen Abfolge des Uber-

blicksmodells entsprechen.
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5. Forschungsdesign

Bereits das Festlegen einer Kernhandlung und der daran gekniipften
Analyseeinheit ist bereits ein Teil der Interpretation. Von der definier-
ten Kernhandlung hing der weitere Kodierprozess ab. Bezieht man diese
Uberlegungen auf die Intercoder-Ubereinstimmungen mit ein, dann kann
es passieren, dass bereits durch Abweichungen in der Definition der Kern-
handlungen die einzelnen Kodierungen nach dem Kategoriensystem keine
Ubereinstimmungen aufweisen.

Aus diesem Grund wurden die Daten mittels des konsensuellen Ko-
dierens ausgewertet. Beim konsensuellen Kodieren wird das Ziel verfolgt,
bei den Kodierungen eine Ubereinstimmung zu erhalten. Hierfiir werden
die Interviews zunachst durch mehrere Personen in Einzelarbeit kodiert
und anschlieffend miteinander verglichen. Bei Abweichungen wird fiir die
Kodierung in einem Kodiertandem ein Konsens gefunden (Schmidt 2013;
Kuckartz 2010).

Der gesamte Datensatz wurde mittels konsensuellen Kodierens kodiert.
Das gesamte Datenmaterial wurde von mir und einer studentischen Hilfs-
kraft bearbeitet. Die studentische Hilfskraft hat an der Justus-Liebig-
Universitat Lehramt fiir Forderschulen studiert. Somit waren der Hilfs-
kraft die Strukturen der Universitdt bekannt, ein direkter Bezug zum
Studiengang Lehramt an Grundschulen hat aber nicht bestanden. Vor
Beginn des Kodierens wurden unabhéngig voneinander Kernhandlungen
definiert und die Daten kodiert. Der anschlieffende Vergleich hat gezeigt,

an welchen Stellen ein Konsens gefunden werden musste.
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6. Auswertung der Interviews

Um die Entwicklung der Motivation von Studierenden beschreiben zu
konnen, werden im Sinne des Forschungsinteresses die Interviews der Stu-
dierenden S1, S2, S13 und S14 ausgewertet. Diese Fille wurden ausge-
wahlt, da jeder Fall einen anderen Motivationsverlauf aufweist. Im Fall
der Studentin S1 ist die Motivation stabil negativ, wohingegen die Mo-
tivation im Fall S2 stabil positiv, im Fall S13 variabel von positiv nach
negativ und bei S14 variabel von negativ nach positiv ist.

In diesem Kapitel wird der Fall S1 umfassender ausgewertet, sodass die
Datenanalyse anhand des Beispiels transparent gemacht wird. Anschlie-
fsend wird an der Fallbeschreibung von S1 das Ergebnis der Auswertung
der drei weiteren Fille dargelegt, indem die Ergebnisse der Interpreta-
tion vorgestellt werden. Abschliefsend werden die Félle miteinander ver-
glichen, wodurch die Einflussfaktoren fiir die verschiedenen Motivations-

verldufe herausgearbeitet werden.

6.1. Fallbeschreibung S1

Das Ziel dieses Kapitels soll die Beschreibung der Entwicklung der Mo-
tivation einer Studentin im Studiengang Lehramt an Grundschulen sein.
Der Fall S1 wird in diesem Abschnitt des Kapitels ausfiihrlich dargestellt.
Ausgehend von den Interviewausschnitten werden die wesentlichen Aus-
sagen zusammengefasst, anschlieRend im Uberblicksmodell in die einzel-
nen Facetten der Motivation eingeordnet und abschliefsend interpretiert.
In der Beschreibung des Falles wird der Fokus auf die Studienmotivati-
on im Allgemeinen sowie im Mathematikstudium eingegangen. Um die
Motivationslage fiir S1 einordnen zu kénnen, wird abschliefsend noch der

Kontrast zum Fach Deutsch und ihrem Drittfach dargelegt.
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6. Auswertung der Interviews

6.1.1. Allgemeines zur Person und Berufsziele

S1! hat drei Jahre vor Studienbeginn ihr Fachabitur im Zuge der Aus-
bildung zur Sozialassistentin erlangt. Bevor sie das Studium Lehramt
an Grundschulen begann, hat sie eine Ausbildung zur Erzieherin abge-
schlossen. Im Anschluss hat vier Semester ,Soziale Arbeit” studiert und
ist dann zum Grundschullehramt an die Justus-Liebig-Universitat Giefsen
gewechselt. Das abgebrochene Studium war im Fall von S1 die Zugangs-
voraussetzung fiir das Studium ,Lehramt an Grundschulen“. Zu Beginn
und am Ende des Erhebungszeitraumes gab sie an, dass sie das Fach
Mathematik nicht freiwillig gewéhlt hétte.

Grundschullehrerin war fiir S1 nicht der bevorzugte Berufswunsch, da sie
mit Kindern im Vorschulalter arbeiten wollte. Die Entscheidung Grund-
schullehramt zu studieren, kam im Zuge eines freiwilligen Praktikums
an einer Grundschule, woraufhin sie den Studiengang gewechselt hat.
Der Beweggrund, mit Kindern zu arbeiten und an der Erziehung mit-
zuwirken, blieb in den drei Interviews stabil. Wahrend des Zeitraumes
der Erhebung hat sich ihr Motiv um die Gestaltung des grundlegenden

Bildungsprozesses erweitert.

1 I: Warum mochtest du Grundschullehrerin werden? #00:08:52-64

> S1: Hauptsédchlich wegen den Erfahrungen die ich im Praktika gemacht habe
3 das es mir Spafs gemacht hat #00:09:05-7# das ich das Gefiihl habe
4 (...) dass die Kinder in der Grundschule (...) noch sehr //mhm// emp-
5 fanglich sind #00:09:21-0# und gerne lernen und Spafs dran haben
6 #00:09:23-8# und das man mit denen noch viel machen kann (...).
7 Da werden die Grundlagen gelegt #00:09:37-4# Da kann man das
8 ganze Leben beeinflussen wenn man guten Unterricht macht und das
9 ist dann so ein bisschen die Anforderung an mich selbst #00:09:51-0#
10 dass ich das mal irgendwie hinkriege. #00:09:52-7#

Transkript 6.1.: Interview 3 Absatz 3

1Um die Anonymitét der interviewten Personen zu wahren, werden alle Personen un-
abhéngig von ihrem wahren Geschlecht als weibliche Person beschrieben. Alle An-
gaben in den Interviews, die auf das Geschlecht hindeuten, wurden entsprechend
angepasst, sodass keine Riickschliisse auf die Person gemacht werden kénnen.
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Im zweiten und dritten Interview spricht S1 auch iiber die Motivation
der einzelnen Fécher. Hier wird deutlich, dass sie das Ziel verfolgt, die
Féacher Deutsch und das Drittfach zu unterrichten. Hierbei argumentiert
S1 mit personlichen Werten, die ihr fiir den Bildungsprozess der Kinder

wichtig sind.

1 I: Was motiviert dich im Deutschstudium? #00:13:57-3#

2 S1: Deutsch wiirde mir Spaft machen weil man #00:14:54-24# viel eben mit

3 Biichern und Geschichten arbeiten kann und #00:15:02-8% ich selbst
4 gerne lese und das man tiibers lesen auch ganz viele andere Sachen
5 lernen kann.

Transkript 6.2.: Interview 3 Absatz 72

Auch die Motivation fiir ihr Drittfach wird mit positiven eigenen Er-
fahrungen aus ihrer Lebenswelt begriindet, die sie als Bildungsziel den

Kindern ermoglichen mochte.

1 |: Was motiviert dich in Englisch? #00:11:40-7+

2 S1: Das ich merke wie viel es mir bringt einigermafsen ordentlich Englisch

3 zu sprechen dass ich schon dadurch viele Menschen kennen gelernt
4 habe #00:11:56-4# und Erfahrungen gemacht habe und das ich der
5 Meinung bin dass Kinder moéglichst frith anfangen sollen Englisch zu
6 lernen um eben auch mehr Moglichkeiten zu haben.

Transkript 6.3.: Interview 3 Absatz 68

Im Gegensatz zu den Fachern Englisch und Deutsch mochte S1 das
Fach Mathematik nicht unterrichten. S1 sieht die Bedeutung des Faches,

lehnt es aber ab, das Fach zu unterrichten.

1 |: Was motiviert dich im Deutschstudium? #00:13:57-3#

2 S1: [...]| Also Mathe den Kindern viel bringt und Kinder profitieren aber

3 ich denke nicht dass ich diejenige bin die das macht. |...|

Transkript 6.4.: Interview 3 Absatz 72

Ihre Uberzeugung zum Fach Mathematik wird im zweiten Interview
deutlich, indem sie aus ihrem fehlenden Interesse am Fach ableitet, keinen

Spalt am Unterrichten des Faches zu haben.
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1 I: Was motiviert dich im Mathestudium? #00:27:35-5#4

2 S1: Also da ist es nicht so dass ich mich so wahnsinnig dafiir interessiere
3 oder dass ich denke das es wahnsinnig viel Spafs macht das nachher

4 zu unterrichten |. . .|

Transkript 6.5.: Interview 2 Absatz 123

Neben den erzieherischen Aufgaben als Grundschullehrerin nennt S1
in den Interviews auch ihre Ambitionen, die einzelnen Facher zu unter-
richten. Hier wird deutlich, dass sie vor allem das Ziel verfolgt, Inhalte zu
unterrichten, die fiir sie eine personliche Bedeutung haben. Wahrend sie
an den Féachern Deutsch und Englisch ein Interesse hat, fehlt ihr dieses
im Fach Mathematik. S1 vermutet daher, dass sie letztgenanntes nicht

unterrichten mochte.

6.1.2. Studium

6.1.2.1. Allgemeines zum Studium

Bevor die Motivation fiir das Fach Mathematik beschrieben wird, wird
auf die allgemeine Studienmotivation eingegangen. Hierfiir werden die
Erwartungen, die sie in den drei Interviews genannt hat, kurz zusam-
mengefasst.

Im ersten und zweiten Interview beschreibt S1 ihre allgemeinen Erwar-
tungen, die sie an das Studium hat. So nennt sie in den ersten beiden
Interviews, dass sie den Umgang mit schwierigen Kindern und Lehrme-
thoden kennenlernen mochte, die sie in der Praxis anwenden kann. Wah-
rend sie ihre Erwartungen im ersten Interview allgemein auf alle Féacher

bezieht, prazisiert sie diese im zweiten Interview fiir die einzelnen Fécher:
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I: Was fiir Erwartungen hattest du denn an das Grundschullehramtsstudi-
um? #00:02:25-9#

S1: [...]Ja das man eben ein bisschen was Praktisches an die Hand bekommt
also ein bisschen wie man dann in der Schule mit also gerade so in
DGS [Didaktik der Grundschule] wie man mit bestimmten Situatio-
nen umgeht oder was es fiir (.) fiir Schwierigkeiten geben kann oder
was man fiir Methoden nutzen kann und ja gut in den Fachern muss
ich sagen ist es jetzt noch nicht so ganz so praxisbezogen immer(.)

manchmal schon manchmal weniger.

Transkript 6.6.: Interview 2 Absétze 17-18

Im Gegensatz zu den ersten beiden Interviews nennt sie im dritten In-

terview keine allgemeinen Erwartungen mehr an das Studium. Vielmehr

verlagert sie diese auf die einzelnen Féacher, was an entsprechender Stelle

in der Fallbeschreibung wieder aufgegriffen wird.

Neben den Erwartungen an das Studium erldutert S1 in den Interviews

auch ihre Motivation. Im Weiteren wird ein Interviewausschnitt aus dem

zweiten Interview erldutert, in dem S1 die héheren Anforderungen im

Studiengang Lehramt an Grundschulen mit ihrem vorherigen Studien-

gang vergleicht und beschreibt, weswegen sie fiir das Grundschullehramt

eine hohere Motivation hat.

1

2

10

il

12

13

14

15

I: Und dann erklar mir erstmal wie dein erstes Studienjahr verlaufen ist.
#00:00:04-94#

S1: Das erste Studienjahr? #00:00:07-0+#
I: Ja. #00:00:08-7#

S1: Och eigentlich ganz gut also (..) ich habe ja vorher schon was anderes
studiert und ich wiirde sagen die Anforderungen sind hier hoher (.)
aber es macht mir auch mehr Spaf also (.) ist es dann so das (..) ja
dass ich mir die Arbeit auch ganz gerne mache (lacht) #00:00:28-9#

I: OK was war das nochmal fiir ein anderer Studiengang? #00:00:28-9+#
S1: Soziale Arbeit. #00:00:32-04
I: Und wie sind die Anspriiche jetzt anders hier? #00:00:35-8%

S1: Man muss auf jeden Fall mehr zuhause nacharbeiten mitarbeiten und
ich habe auch da eigentlich - ich habe in vier Semestern eine Klausur
geschrieben und sonst nur Hausarbeiten also es ist einfach eine andere
Art von Arbeiten finde ich. #00:00:46-6#4
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16 I: Ah ok. Gut kannst du jetzt noch mal genauer erldutern wie dein erstes
17 Jahr gelaufen ist?. Also (..) ja einfach so die Eindriicke die jetzt so im
18 Studiengang waren. #00:01:00-3#

10 ]

20 S1: (lachend) OK. (...) ja es ist schon einiges an Arbeit finde ich man muss

21 sich schon zuhause auch immer wieder hinsetzen und sonst kommt
22 man nicht mit und sonst wird es vor der Klausurenphase zu eng aber
23 das ist jetzt nicht (.) unschaffbar. #00:01:30-64

22 |: Inwieweit meinst du mehr Spafs gemacht? #00:01:52-8#

25 S1: Das einfach (.)ja ich weiff also die Themen waren schon vorher auch

26 interessant aber jetzt ist es eher so dass ich auf was hinarbeite wo
27 ich auch eher hin will und vorher war das so will ich das tiberhaupt
28 machen oder nicht. Und wenn man dann so ein Ziel vor Augen hat
29 wo man sagt ja das will ich auch erreichen dann ist es auch alles (..)
30 #00:02:19-0#

31 |: Haben sich deine Erwartungen zum Studium im letzten Jahr realisiert?
32 #00:01:36-44

33 S1: Ja ja also ich habe eigentlich vorher damit gerechnet das es ein bisschen
34 anders wird bisschen anspruchsvoller wird und das ist auch so aber
35 ich habe auch gehofft eben dass es mir mehr Spafl macht und das ist
36 auf jeden Fall so. #00:01:50-4+#

Transkript 6.7.: Interview 2 Absétze 1-14

In diesem Ausschnitt des Transkriptes werden von S1 vorrangig die
Anforderungen und das Ziel als Einflussfaktoren fiir die Motivation ge-
nannt, wobei sie diese Faktoren im Kontext des Vor- und Nachberei-
tens einbettet. Betrachtet man zunéchst die Anforderungen innerhalb
des Ausschnitts, so wird deutlich, dass sie diese mit ihrem vorherigen
Studium vergleicht [Zeilen 11 — 14]. Das vorherige Studium wird im Ver-
gleich zum Grundschullehramtsstudium von S1 als leichter eingeschétzt.
Dabei orientiert sie sich an der Zeit, um die Lehrveranstaltungen vor-
und nachzubereiten [Zeilen 4-5; 19-20].

Bezogen auf die Erwartungen ist S1 bereits vor Beginn des Studiums
davon ausgegangen, dass die Anforderungen im Grundschullehramt héher
sind |Zeile 30-32].

Die Akzeptanz der Anforderungen kann auch auf das Ziel bezogen wer-
den, da sie Grundschullehramt neben ihrem Interesse vor allem wegen des
konkreten Berufswunsches studiert [Zeile 24-28|. Somit kann davon aus-

gegangen werden, dass zu diesem Zeitpunkt des Studiums das Erreichen
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des Ziels eine hohe Bedeutung hat und fiir sie einen Anreiz in der Folge
darstellt [Zeilen 27 —28|.

Mit der schematischen Darstellung des Uberblicksmodells kann zusam-
mengefasst werden, dass ihre Motivation aus dem Ziel des Studiums be-
griindet wird. Es ist nach dieser Aussage zu erwarten, dass das Interesse
am Studiengang ein wichtiger Faktor fiir die Motivation ist. Auch wenn
sie aus der situativen Perspektive davon ausgeht, dass der Studiengang
anspruchsvoll ist, ist es vor allem das Ziel, weswegen der Aufwand keinen
negativen Einfluss auf die Motivation hat.

Im dritten Interview existiert eine weitere Aussage, in der sie ihren
vorherigen Studiengang mit dem Studium fiir das Grundschullehramt in
Beziehung setzt. Dieser Ausschnitt wurde ebenfalls dem Studium allge-

mein zugeordnet, eine Kernhandlung wurde aber nicht definiert.

1 I: Wie ist insgesamt das erste Studienjahr verlaufen generell? #00:00:09-64

2 S1: Gut(.) Sehr gut(.) Ich fithle mich auf jeden Fall sehr wohl(.) Ich habe

3 ja vorher soziale Arbeit studiert und wiirde sagen das ich jetzt rich-
4 tiger bin als vorher//mhm//von den Inhalten gefillt’s mir ganz gut.
5 #00:00:29-3+#

6 |: Wieso bist du jetzt hier richtiger als bei der sozialen Arbeit? #00:00:29-
7 3#

g8 S1: //mhm// Weil ich einmal das Gefiihl habe das die Inhalte mir auch
9 wenn es nicht immer nur praxisbezogen ist aber ich habe das Gefiihl
10 dass es mir fiir die Praxis mehr bringt oder vielleicht einfach das das
11 Ziel eher das ist wo ich hin kommen will.

12 [..]

13 |: Hat sich deine Motivation in Bezug auf dein Studium veréndert? #00:01:19-
14 1#

15 S1: (...) Ich glaube nicht. Ich denke ich war von Anfang an recht motiviert
16 und bin das immer noch. #00:01:28-5#

Transkript 6.8.: Interview 3 Abséitze 1-10

Wie im vorherigen Interview wird deutlich, dass fiir S1 ein Bezug zur
Praxis wichtig ist, weswegen sie im Vergleich mit dem vorherigen Studien-
gang das Lehramt an Grundschulen préferiert. Ergénzend betont S1, dass
sie mit dem Grundschullehramt ein konkretes Ziel verbindet, welches sie

erreichen mochte, so dass der Folgeanreiz stabil ist.
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Zwischenfazit zum Studium allgemein
S1 nennt mehrere Aspekte zu ihrer allgemeinen Studienmotivation. Hier-
zu gehoren insbesondere ihre Erwartungen und Berufsziele, die in der

Bewertung des Studiums in Beziehung gesetzt werden.

e S1 erwartet ein praxisorientiertes Studium, das sie padagogisch und
methodisch auf den Unterricht vorbereitet. Im Laufe des Studiums
spezifiziert sie ihre Erwartungen im Hinblick auf die einzelnen Stu-

dienfacher.

e Sie kann sich fiir das Studium Lehramt an Grundschulen motivie-
ren, da sie mit dem Abschluss des Studiums ihr Berufsziel, Grund-

schullehrerin zu werden, erreicht.

e Durch den Praxisbezug innerhalb des Studienganges ist sie moti-

viert, fiir das Studium zu arbeiten.

e Sie ist mit dem Studiengang zufrieden und hat Spafs am Studium.
Durch ihre Bewertung kann sie sich weiterhin fiir den Studiengang

motivieren.

Interpretation zur Motivation zum Studium allgemein
Bei S1 reguliert sich die Motivation aus ihrem Ziel, Grundschullehrerin
zu werden. Somit ergibt sich fiir S1 ein Anreiz in der Folge, das Studium
abzuschliefsen, um ihren Berufswunsch zu erfiillen. Wird dieser Umstand
mit dem Erweiterten Kognitionsmodell betrachtet, dann wird aus den
Aussagen der Zeilen 19-28 des Transkriptes 6.7 deutlich, dass S1 davon
ausgeht, dass sie ihre Ziele nur erreichen kann, wenn sie regelméfig zu
Hause nacharbeitet, weswegen die S-E-Erwartung niedrig ist. Um das
Studium zu schaffen, geht S1 im Weiteren davon aus, dass sie durch
das regelméafige Nacharbeiten die Klausuren schaffen kann, woraus ei-
ne hohe H-E-Erwartung folgt. Dies wird in der Aussage (Zeile 24-28)
mit einer hohen E-F-Erwartung ergénzt, da sie mit dem Studium ihren
Berufswunsch erreichen kann. Somit kann nach dem Erweiterten Kogniti-
onsmodell gefolgert werden, dass S1 im Studium motiviert ist (vgl. Kap.
3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell).

In den Interviewausschnitten dieses Abschnittes wird darauf eingegan-
gen, dass S1 Interesse an den Themen des Studienganges hat und ihr das
Studium Spafs macht. Aufgrund dieser Verallgemeinerung und der ein-

gangs beschriebenen Einstellung zu den einzelnen Féachern kann das Stu-
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dienverhalten mit dem Selbstbestimmungskontinuum betrachtet werden.
Es kann vermutet werden, dass das allgemeine Studienverhalten mindes-
tens einer identifizierenden Regulation folgt. Dies kann daran festgemacht
werden, dass S1 in den Interviewausschnitten beschreibt, dass sie trotz
der erhéhten Anforderungen Spaf am Studium hat und mit dem Studien-
abschluss ihr Ziel Grundschullehrerin erreichen kann. Somit kann vermu-
tet werden, dass sie ihr Verhalten internal steuert, da sie sich mit ihrem

Ziel identifizieren kann (vgl. Kap. 3.3.1 Selbstbestimmungstheorie).

6.1.2.2. Studium Mathematik Allgemein

In den drei Interviews wurden Aussagen zur allgemeinen Motivation zum
Mathematikstudium gefunden, die im Folgenden analysiert werden. Im
ersten Interview beschrieb S1, dass sie sich bereits in der Schulzeit nicht
fiir das Fach Mathematik interessierte, weswegen sie das Fach bei einer
freiwilligen Wahl nicht studieren wiirde. Bestérkt wird sie in ihrem hypo-
thetischen Wahlverhalten durch die Erfahrungen einer Person aus ihrem
privaten Umfeld, die Grundschullehramt mit dem Fach Mathematik an

einer anderen Universitit studiert.

1 I: Wie hast du Mathe in der Schule erlebt? #00:00:14-4#

2 S1: [...] Wenn ich es nicht hitte machen miissen hétte ich es nicht gewéhlt.
3 Nicht weil ich es nicht unterrichten will sondern weil ich weifs das man
4 im Studium mehr machen muss als man braucht. Meine [.. .| studiert
5 [-..] Grundschullehramt und sie muss ein Mathe Grundstudium ma-
6 chen. Wenn ich sehe was sie so alles machen muss dann héatte ich eher
7 gesagt ich erspare mir das.

Transkript 6.9.: Interview 1 Absatz 1-2

In dieser Aussage erldautert S1, dass sie das Fach Mathematik aufgrund
der Verpflichtung studiert, was als Motiv interpretiert werden kann |Zei-
le 2]. Weiterhin begriindet sie ihr Studienmotiv mit den Anforderungen
und Anreizen des Studienfaches. Im Falle des Grundschullehramtes wird
im Studium die Mathematik der Grundschule von einem hoheren Stand-
punkt betrachtet und ist auf einem hoheren fachlichen Niveau, als dieses
in der Schule benétigt wird. Aus diesem Umstand argumentiert S1, dass
sie diese Anforderungen freiwillig nicht bewéltigen wiirde |Zeilen 34,
Zeile 6. Interpretativ kann der Berufswunsch den Anreiz darstellen, wes-

wegen S1 Mathematik studiert.
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Im Studienverlauf nimmt die Motivation fiir das Mathematikstudium ab.
Wiéhrend sie im ersten Interview das Fach noch unterrichten wiirde [Zei-
len 2-3|, lehnt sie dies in der folgenden Aussage des zweiten Interviews
ab und beschreibt im selben Abschnitt ihre Motivation zum Fach.

1 I: Was motiviert dich im Mathestudium? #00:27:35-5#4

2 S1: Ganz ehrlich - die Pflicht (lacht) also da ist es nicht so dass ich mich so

3 wahnsinnig dafiir interessiere oder dass ich denke dass es wahnsinnig
4 viel Spafl macht das nachher zu unterrichten sondern da ist es einfach
5 dahinter: Es ist ein Pflichtfach und ich muss es machen und deswegen
6 mache ich es. Ist halt so. #00:27:54-7#

7 |: Ok also gibt es da denn etwas wo du sagst es interessiert dich dann doch
8 noch mal fiir deinen spéteren Berufswunsch oder so? #00:28:01-5#

o S1: (..) (lacht) (..) Hmmm(.) Also ich sage mal wenn ich es nicht unter-
10 richten miisste dann wiirde ich da auch drauf verzichten. Also eigent-
11 lich(lachend). #00:28:16-5#

12 |: Was motiviert dich in Deutsch? #00:28:20-2#

13 S1: Mmbh (.) Daist es schon eher so dass ich denke dass es auch Spaft machen

14 kénnte das zu unterrichten. Gut Mathe ist natiirlich auch ganz wichtig
15 fiir die Schiiler aber da hétte ich jetzt nicht das Bediirfnis das ich
16 diejenige sein muss die es den Kindern beibringt. Aber in Deutsch
17 glaube ich gerade wenn man dann anfingt Geschichten zu lesen und
18 iiber die Geschichten zu sprechen und den Kindern vielleicht so eine
19 Lesemotivation beibringen kann(.) das (.)ja. #00:28:57-2#

Transkript 6.10.: Interview 2 Absétze 122-125

In dieser Aussage betont S1, dass sie Mathematik aufgrund der Ver-
pflichtung studiert. Damit ist das Motiv (,die Verpflichtung®) fiir das
Mathematikstudium im Zeitraum des ersten und zweiten Interviews sta-
bil [Zeile 2. In diesem Interview sagt S1 explizit, dass sie sich fiir das Fach
nicht interessiert [Zeilen 2-3]. Im Unterschied zum vorherigen Interview
lehnt es S1 ab, das Fach zu unterrichten. Somit wird deutlich, dass fiir

S1 der Anreiz Mathematik zu studieren, nur in der Verpflichtung sieht,
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das Studium abschliefsen zu kénnen. Der Zweck des Mathematikstudiums
wird durch ihr fehlendes Bediirfnis Mathematik zu unterrichten deutlich,
da sie erwartet, keinen Spafs beim Unterrichten des Faches zu haben.

Auch das Uberblicksmodell verdeutlicht, dass S1 aufgrund der Ver-
pflichtung motiviert wird und es nur wegen ihres allgemeinen Ziels ab-
solviert. Weiterhin wird ihre Motivation durch ihr fehlendes Interesse
sowie der Erwartung, kein Spafl am Unterrichten des Faches zu haben,
reduziert.

Im dritten Interview hat S1 zur selben Frage eine &hnliche Antwort
gegeben und expliziert, fiir das Mathematikstudium extrinsisch motiviert

ZU sein.

1 |: Was motiviert dich in deinem Mathe Studium? #00:13:15-24#

S1: //mhm//(..) Die vorgegebenen (lacht) im Prinzip was wir eingetrichtert

N

3 bekommen die extrinsischen Faktoren das ich es eben brauche um das
4 Studium zu beenden es muss eben sein. #00:13:37-24#

5 |: Was hast du fiir Anforderungen an dich selbst im Mathestudium? #00:13:38;
6 5#

7 S1: (...)//mhm//Einigermafen gute Noten zu schreiben (lacht)#00:13:51-
8 1#

Transkript 6.11.: Interview 3 Absétze 67-70

Dieser Ausschnitt belegt, dass S1 auch im dritten Interview wiederholt,
Mathematik aufgrund der Verpflichtung zu studieren. Hierbei benennt sie
die extrinsische Motivation, um ihr langfristiges Ziel zu erreichen, was im
folgenden Uberblicksmodell deutlich wird.

Im gleichen Interview wurde S1 gefragt, inwieweit sich ihre Haltung
zum Fach gedndert hat. Auf diese Frage hat sie iiber ihre Motivation
fiir das Mathematikstudium gesprochen und ihren Unmut der vorherigen

Aussagen erlautert.
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10

il

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

I: Hat sich deine Haltung zum Fach Mathematik seit Beginn verdndert?
#00:06:21-3#

S1: //mhm//(...) Ich glaube es ist immer mehr so dass ich denke freiwillig
wiirde ich es nicht machen. Es ist ein Pflichtfach deswegen mache ich es
aber ich hétte es von Anfang an nicht freiwillig gewédhlt und je léanger
ich es machen muss desto weniger Lust habe ich drauf. #00:06:43-6#

I: Was bestéirkt dich in dieser Annahme? #00:06:51-3#

S1: (...) Das was ich in der VL gelernt habe war nicht unbedingt so dass
ich gedacht hétte das bringt mir was wo ich denke warum bin ich
hier warum muss ich das lernen? Das ist im dritten Semester besser
weil es da um Didaktik geht. (...) Aber es ist trotzdem nicht so dass
ich da drin sitze und es macht mir Spaf und das will ich unbedingt
unterrichten. #00:07:34-6#

I: In welchem Punkt hast du gesagt es bringt mir nichts in Mathe? #00:07:40-
14

S1: Die Themen werden zwar vielleicht in einem Bruchteil in der Grund-
schule behandelt soweit wie wir zum Beispiel in die Stochastik rein

gegangen sind (..) wird in der Grundschule so nicht unterrichtet in
der Form. #00:08:03-1#

I: Wiirdest du Mathematik als Unterrichtsfach wéhlen? #00:08:10-7+#
S1: Nein. #00:08:11-84#
I: Warum nicht? #00:08:14-24#

S1: Weil es mir dafiir nicht genug Spaf macht. Ich wiirde lieber andere
Féacher bevorzugen #00:08:23-0+#

I: Was bedeutet fiir dich ein Fach macht dir Spafs oder kein Spafs? #00:08:24-
24

S1: Das ich mich (..) das ich es nicht als unangenehm nervig oder listig
finde wenn ich mich auch in meiner Freizeit damit beschéaftigen muss.
Mit Englisch und Deutsch lesen mich mit den Themen auseinander
setzen das mache ich auch freiwillig gerne aber mit Mathe wiirde ich
mich jetzt nicht freiwillig beschéftigen. #00:08:50-1#

Transkript 6.12.: Interview 3 Absétze 35-48

In diesem Ausschnitt wird [Zeilen 8-10] ihre Uberzeugung zum Mathe-

matikstudium deutlich, die sie auf den Unterrichtsalltag bezieht. Hier-

bei nennt sie die Inhalte der Lehrveranstaltung im ersten Modul, indem

sie keinen Bezug zum Unterrichtsalltag sieht [Zeilen 13-15]. Wird dieser

Interviewausschnitt mit dem Transkriptausschnitt 6.9 verglichen, kann
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vermutet werden, dass ihre Erwartungen eingetreten sind und es sich be-
wahrheitet hat, dass sie Mathematik in einem fiir sie zu hohen Umfang
lernen muss. Auch wenn fiir sie ab dem dritten Semester mit dem Besuch
der ersten didaktischen Vorlesung der Praxisbezug des Mathematikstu-
diums deutlicher wird, hat S1 nach eigenen Angaben keinen Spafs an der
Lehrveranstaltung, weswegen ihre Motivation niedrig bleibt |Zeilen 7-11].

Die fehlende Motivation wird ebenfalls im unteren Teil des Transkrip-
tausschnitts deutlich, da sie die Auseinandersetzung mit dem Fach als
s2unangenehm, nervig und lastig” empfindet |Zeile 23]. Dadurch wird auch
an diesem Ausschnitt deutlich, dass S1 Mathematik aufgrund der Stu-
dienordnung zum Erreichen ihres Berufsziels studiert und sich nur wegen

des extrinsischen Faktors motiviert, Zeit in das Studium zu investieren.

In der Auswertung des Uberblicksmodell 6.4 sind es vor allem die Fak-
toren innerhalb der Person, die eine geringe Motivation begriinden. Die-
se werden durch die Situation des Studiums, an dem sie kein Interesse
hat, gemindert. Da sie als langfristiges Ziel das Fach nicht unterrichten
mochte, kann nur der Abschluss des Studiums als motivierender Faktor
vermutet werden. In der schematischen Darstellung wird deutlich, dass
die geringe Motivation eine negative Haltung zum Mathematikstudium

zur Folge hat, die die Entwicklung des langfristigen Ziels beeinflusst.

Zwischenfazit Mathematik Studium allgemein
Werden die Aussagen von S1 zu den allgemeinen Aussagen zum Ma-
thematikstudium zusammengefasst, dann werden folgende motivationale

Auspragungen deutlich:

e Das Motiv, Mathematik zu studieren, ist die Verpflichtung. Weder
eine Veranderung noch eine Ergédnzung des Motivs wurden in den
drei Interviews ersichtlich. Da S1 Mathematik nicht unterrichten
mochte, ist das Berufsziel ausschlaggebend, das Mathematikstudi-

um abzuschlielen.

e Die ersten beiden Punkte spiegeln sich in der Lernmotivation von
S1 wider, da sie es lastig und nervig findet, sich mit den Inhalten
auseinanderzusetzen. Trotz der geringen Lernmotivation scheint S1
eine Leistungsmotivation zu haben, da sie von den Leistungszielen
ausgeht und mindestens zweistellige Noten in den verbleibenden

Modulen erreichen mochte.
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e Die Inhalte des Studiums haben zwei verschiedene Perspektiven.
Zum einen ist S1 desinteressiert, da sie im Vergleich weniger an den
fachlichen Inhalten als an den didaktischen Inhalten interessiert ist.
Zum anderen ist fiir S1 der Zusammenhang der Lehrinhalte in der
Universitat mit den Inhalten in der Grundschule unklar, weswegen

sie keinen Sinn in diesen sicht.

Interpretation Mathematik Studium Allgemein

Fiir das Mathematikstudium ist S1 von Beginn an nicht motiviert und
studiert es aufgrund der Verpflichtung innerhalb ihres gewiinschten Stu-
dienganges. Damit ist der Anreiz fiir das Mathematikstudium, in den
Folgen zu erkennen, was die Annahme einer extrinsischen Motivation un-
terstiitzt. Betrachtet man diese mit dem Selbstbestimmungskontinuum,
dann ist S1 nach den einzelnen Aussagen vermutlich external reguliert
(vgl. Kap. 3.3.1 Selbstbestimmungstheorie). Dies wird deutlich, da S1 in
den einzelnen Interviews wiederholt darauf eingeht, dass sie das Fach nur
studiert, um das Studium abzuschliefsen. Explizit geht sie im Transkript
6.11 (Zeile 3) darauf ein, indem sie sagt, dass sie jene Inhalte lernt, die
ihr ,extrinsisch eingetrichtert werden. Da S1 das Fach nicht unterrich-
ten mochte, kann vermutet werden, dass die extrinsische Motivation ver-
starkt wird. Weiterhin wird die externale Regulation angedeutet, da S1
aufgrund ihres Berufswunsches keinen Einfluss auf die Wahl des Faches
Mathematik hat, aber sagt, dass sie andere Fécher bevorzugen wiirde
(vgl. Transkript 6.12 Zeilen 19 — 20).

Die fehlende Motivation fiir das Studienfach wird des Weiteren im feh-
lenden Interesse deutlich. S1 beschreibt, dass sie bereits in der Schule kein
Interesse am Fach Mathematik hatte. Das Desinteresse bleibt im Studi-
um erhalten, sodass S1 im dritten Interview deutlich macht, dass sie die
Auseinandersetzung mit dem Fach Mathematik immer als ,,unangenehm,
nervig oder lastig® findet (vgl. Transkript 6.12 Zeile 23). Damit fehlt S1
eine positive emotionale Bewertung des Gegenstandes. Dies zeigt sich in
negativen Gefiihlen, wodurch wesentliche Merkmale des Interessenbegrif-
fes bei S1 ausgeschlossen werden kénnen (vgl. Kap. 3.3.2 Interesse). Das
fehlende Interesse am Fach Mathematik hat wiederum eine Auswirkung
auf das Erleben der Inhalte der Lehrveranstaltungen, die insbesondere
im ersten Modul deutlich werden. Bereits zu Beginn des Studiums hat
S1 dariiber gesprochen, dass sie Mathematik nicht gewéhlt hétte, da sie

im Studium ,mehr machen muss, als sie braucht* (vgl. Transkript 6.9
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Zeilen 8-10). Diese Uberzeugung zeigt sich ein weiteres Mal im dritten
Interview (vgl. Transkript 6.12), da sie die Tiefe des Studiums fiir die
Grundschule nicht angemessen findet, wodurch sie wiederum keine An-

reize zum Lernen hat.

6.1.2.2.1. Lernen fiir das Mathematikstudium

Im Folgenden werden Ausschnitte aus den Interviews analysiert, die sich
mit Handlungen innerhalb des Mathematikstudiums befassen. Diese Aus-
sagen sind chronologisch nach den Interviews sortiert und gliedern sich in
die Abschnitte Lisen der Ubungsblitter im Modul 1 und Modul 2 sowie
die Vorbereitung auf die Klausur. Da S1 nur in Nebenaspekten auf die
Vorlesungen eingeht, werden diese in der Analyse vernachléssigt.

In der Analyse der Interviews wurde unter anderem erkennbar, dass S1
im fachmathematischen Modul die Ubungsblitter aus unterschiedlichen
Blickwinkeln erldutert. Dabei stiitzt sie sich aber immer wieder auf ihre
Fahigkeitseinschatzungen in Mathematik. Wahrend sie im ersten Inter-
view das Losen des Blattes im Vergleich zur Schule sieht, so bezieht sie
sich im zweiten Interview auf die Tutorien. Im dritten Interview verbin-
det sie das Losen der Ubungsblitter mit dem Sinn, auf die zukiinftige

Tatigkeit als Grundschullehrerin vorbereitet zu sein.

1 |: Wie sieht es mit Mathe aus? #00:04:13-8#

2 S1: Da wird es am meisten Arbeit denke ich. Bisher geht es noch und die

3 Ubung find ich sehr hilfreich. Eigentlich hilfreicher als die Vorlesung.
4 Aber wenn es auf die Klausur zugeht den ganzen Stoff von zwei Se-
5 mestern drauf zu haben wird Arbeit. #00:04:40-9

6 [--]

7 I: Die Ubungen helfen dir ja sehr. Wie geht es dir mit den Aufgaben?

8 #00:10:21-04#

9 S1: Meistens ist es so dass ich in den Folien nochmal nachschaue. Man hat es
10 zwar schon gehort aber noch nicht gemerkt. Dann probiere ich es aus
11 und meistens komme ich auch auf ein Ergebnis. Ob es richtig ist oder
12 nicht ist eine andere Frage. Es ist meistens eher dann ein ausprobieren
13 und irgendwie den richtigen Weg dann selbst erarbeiten. Weil friither
14 in der Schule war es so dass man es in der Schule zusammen geiibt
15 hat und selbst anwenden soll. Hier ist es dass man ein bisschen eine
16 theoretische Idee bekommt und erarbeitet es sich selbst. #00:11:20-8%#

v [o]
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18 |: Gibst du bei Aufgaben auf? #00:15:21-2#

19 S1: Ja (lacht). Nicht gerne aber erst mal wiirde ich mir Hilfe holen bei

20 Leuten die das konnen. Oder frage meine Schwester oder so. Aber
21 in der Ubung fiir die Ferien da habe ich probiert und probiert und
22 probiert und bin zu keinem Ergebnis gekommen. Da habe ich dann
23 aufgegeben. #00:15:49-3#

22 |: Wie lange dauert das? #00:15:51-5#

25 S1: Das kommt auf die Aufgabe an. Aber an der Aufgabe habe ich be-

26 stimmt 1 Stunde versucht und getiiftelt. Das hatte ich keine Lust
27 mehr #00:16:08-8%#

28 |: Was denkst du iiber deine mathematischen Féhigkeiten bei solchen Si-
29 tuationen?

30 #00:16:15-14#

31 S1: Ich lass mich davon jetzt nicht entmutigen. Es ist dann so dass wenn ich
32 dann Mitstudierende frage dass die dann auch nicht weiter wussten.
33 Naja man muss ja nicht alles konnen dann lernt man es eben noch.
34 #00:16:25-14#

Transkript 6.13.: Interview 1 Absétze 15-16; 25-26; 34-40

Im Transkriptausschnitt 6.13 konnen verschiedene Perspektiven beziig-
lich des Losens der Ubungsblétter interpretiert werden.

In einer ersten Perspektive sieht S1 die Ubungsblitter als Hilfsmittel,
die sie beim Erarbeiten der Inhalte unterstiitzen. Hierbei dienen diese
als Medium, um die Inhalte der Vorlesung zu verstehen |Zeilen 2-5|.
Im weiteren Verlauf der Aussage konkretisiert S1 diese Aussage, indem
sie die Ubungsblitter zur Kompensation der fehlenden eigenstindigen
Erarbeitungsphasen wahrend der Vorlesung nutzt, um so den eigenen
Lernprozess zu initiieren [Zeilen 8-14].

Eine weitere Perspektive beschreibt das Losen einzelner Aufgaben.
Wahrend S1 Losungsstrategien nennt, wird im Weiteren darauf einge-
gangen, wie sie damit umgeht, wenn sie eine Aufgabe nicht 16sen kann.
Bei Problemen wiirde sie sich Hilfe holen. Diese Aussage relativiert S1,
indem sie ihre personlichen Schwierigkeiten durch Vergleichen mit Kom-
militonen in der sozialen Bezugsnorm abwégen wiirde.

Mit den Perspektiven konnen unterschiedliche motivationale Aspekte
beschrieben werden. Es wird deutlich, dass S1 erwartet, dass es viel Ar-
beit sein wird, sich auf die Klausur vorzubereiten. Somit kann vermutet

werden, dass S1 die Anforderungen im Beherrschen der Ubungsaufga-

148



6. Auswertung der Interviews

ben sieht. Die Bedeutung der Ubungsblitter fiir die Klausurvorberei-
tung werden in einer weiteren Perspektive deutlich, da vermutet werden
kann, dass sie durch den Charakter des Lernmediums einen Anreiz hat,
sich durch die Ubungsaufgaben mit den Inhalten der Lehrveranstaltung
auseinanderzusetzen. Mogliche Folgen werden durch den Umgang mit
Schwierigkeiten und der sozialen Bezugsnorm angedeutet.

Im folgenden Transkriptausschnitt aus dem zweiten Interview geht S1

abermals auf die Ubungsaufgaben und deren Anforderungen ein.

1 I: OK, jetzt kommen wir mal konkret zu Mathe. Wie lief Mathe bei dir?
2 #00:03:34-5+

3 S1: Ja, also eigentlich wiirde ich sagen ganz gut. Ich hatte zwar bei den

4 Ubungen auch manchmal Probleme aber wenn wir das dann zusam-
5 men in der Ubung besprochen haben, also ich war glaube ich jedes
6 Mal in der Ubung weil ich das Gefiihl hatte, dass mir das sehr viel
7 bringt. Weil wenn wir es da besprochen haben dann hat es eigentlich
8 auch immer Sinn gemacht danach. Auch wenn ich vorher Schwierig-
9 keiten mit den Aufgaben hatte, aber danach war das dann, also hat
10 mir auf jeden Fall mehr geholfen als die Vorlesung. |[...| #00:04:17-14
11 |: Was hast du vorhin gemeint mit eigentlich, du hast da so ein bisschen
12 gezogert. Du hast gemeint eigentlich war es ganz gut? #00:04:21-54#
13 S1: Ja, weil ich eben manchmal schon Schwierigkeiten hatte, aber ich wiirde
14 sagen im Grofen und Ganzen (..) hab ich die Aufgaben doch ganz gut
15 hinbekommen. #00:04:32-8#

16 |: Worauf haben sich denn die Schwierigkeiten bezogen? #00:04:34-8%#

17 S1: Meistens so dass mir so die Idee gefehlt hat bei den Aufgaben: Wie

18 gehe ich da jetzt ran? Und wenn ich dann mal so eine Aufgabe so
19 gerechnet habe und wusste: Ah, so macht man das. Dann ging das
20 auch. Aber gerade so bei Beweisen oder so, die, da hat dann immer
21 die Idee gefehlt. #00:04:57-5%#

Transkript 6.14.: Interview 2 Absétze 22-27

In diesem Ausschnitt betrachtet S1 die Anforderungen der Ubungsblitter
aus dem ersten Modul in der Riickschau. In der riickwirkenden Betrach-
tung der Ubungsaufgaben kommt sie zum Schluss, dass sie trotz verein-

zelten Schwierigkeiten das Mathematikstudium bewéltigen kann [Zeilen
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11-13]. Da sie in den Tutorien unterstiitzt wurde, die Aufgaben zu verste-

hen, folgert S1, dass diese hilfreicher als die Vorlesungen sind |Zeilen 5-8§].

Aus der schematischen Darstellung kann abgeleitet werden, dass S1
die Tutorien besucht, um Schwierigkeiten innerhalb der Ubungsaufgaben
entgegenzuwirken. Im Riickblick beschreibt S1, dass sie die Ubungsauf-

gaben gut bewiltigen und die Aufgaben im Wesentlichen 16sen konnte.

In der folgenden Aussage, die ein Ausschnitt aus dem dritten Interview
darstellt, wird die Bedeutung der Ubungsaufgaben und die Einschéitzung
der eigenen Féhigkeiten wieder aufgegriffen, wobei S1 explizit auf ihre

Motivation im Mathematikstudium eingeht.

1 |: Und Mathe? #00:41:08-2#

2 S1: Eher nicht so motiviert. Wobei das eigentlich komisch ist, obwohl ich im

3 letzten Semester die Ubungen eigentlich immer gemacht habe. Aber
4 da hatte ich das Gefiihl ich muss sie machen um was davon zu haben
5 und jetzt habe ich das Gefiihl es bringt mir was aber so wahnsinnig
6 motiviert bin ich trotzdem nicht. #00:42:03-8%#

Transkript 6.15.: Interview 3 Absétze 171-177

Mit der Aussage zu den Ubungen im dritten Interview werden die Un-
terschiede ihres Arbeitsverhaltens in den beiden Modulen deutlich. In
den Aussagen, die sich auf das erste Modul beziehen, wiederholt sie im
Wesentlichen die Aussagen aus dem ersten und zweiten Interview |Zeilen
2-3, 10, 14-17|. Trotz der hoheren Akzeptanz des zweiten Moduls in Hin-
blick auf den Praxisbezug beschreibt S1, dass sie sich fiir das Bearbeiten
der Aufgaben weniger motivieren kann [Zeilen 2-5].

In den folgenden Uberblicksmodellen 6.6 und 6.7 wird das Losen der
Ubungsaufgaben im Modul 1 sowie im Modul 2 als zwei aufeinander-
folgenden Handlungen gesehen. Damit kann die Arbeitshaltung in den
beiden Modulen verglichen werden.

In den vorherigen Interviewausschnitten hat S1 zu den Ubungsauf-
gaben beschrieben, welche Einstellung sowie welchen Nutzen sie in den
Ubungsaufgaben sieht und wie sich dies auf die Motivation auswirkt.
Im folgenden Abschnitt begriindet S1, warum sich ihr Arbeitsverhalten
gedndert hat.
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1 I: Wie ist das innerhalb vom Semester? Deutsch musst du lesen? Englisch
2 weifs ich nicht was du gerade machst? Also Sachen die du nebenbei
3 machen musst. In Mathe musst du ja die Arbeitsblatter machen. Wie
4 sieht das im Semester aus, dein Arbeits-/Lernverhalten? #00:20:12-
5 64

6 S1: Dieses Semester habe ich die Ubung in Mathe nur selten gemacht. In den
7 ersten beiden Semestern konsequent gemacht und immer hingegangen.
8 //mhm//(...) #00:20:28-8# Ich habe auf jeden Fall dieses Semester
9 das Gefiihl, dass es mir genauso viel bringt wenn ich mich in die Ubung
10 setze wenn ich die vorher nicht

11 gemacht hab, weil das einfach Sachen sind, die einleuchten, die ir-
12 gendwie Sinn machen wo ich auch die Aufgabe durchlesen kann und
13 sagen kann joar dazu fallt mir jetzt was ein, #00:20:51-6# das hatte
14 ich in den ersten beiden Semestern nicht, da musste ich das vorher
15 selbst rechnen und ausprobieren und gucken ob ich zu einem Ergebnis
16 komme sonst hatte ich nichts davon mich in die Ubung rein zu setzen.
17 #00:21:01-6#

Transkript 6.16.: Interview 3 Absétze 88-90

S1 vergleicht in den Aussagen ihre Ziele, in den Modulen die Ubungs-
aufgaben zu erledigen. Wihrend sie im ersten Modul die Ubungsaufga-
ben machen musste, um vom Tutorium ,etwas zu haben“ [Zeilen 5-6,
11-14], hatte sie im zweiten Modul auch ohne Bearbeitung der Aufgaben
Losungsideen. In der Folge war auch hier das Tutorium hilfreich, aber
eine Vorbereitung nicht mehr notwendig |Zeilen 7-9]. Da sie die Anforde-
rungen als entsprechend niedrig wahrgenommen hat, haben im zweiten
Modul die Anreize gefehlt, die Aufgaben zur Vorbereitung zu 16sen |Zei-
len 10-11].

Fasst man die Interpretationen aus den letzten Ausschnitten zusam-
men, dann kann gefolgert werden, dass S1 ihre Motivation die Ubungs-
aufgaben zu bearbeiten an den Anforderungen der jeweiligen Lehrveran-
staltung fest macht. Der Nutzen der beiden Module ist hier sekundér, da
S1 im ersten Modul, welches sie weniger praxisrelevant fand, durch die

hoheren Anforderung mehr Zeit in die Vorbereitung investiert hat.

Zwischenfazit Ubungsaufgaben |6sen
In den Aussagen zum Losen der Ubungsaufgaben sind die Aussagen kon-

sistent und konnen in den folgenden Punkten zusammengefasst werden:
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e Das Losen der Ubungsaufgaben nutzt S1, um in den Tutorien etwas
mitzunehmen. Im ersten Modul benétigt sie die Tutorien, um die
Inhalte zu verstehen. Im zweiten Modul benétigt sie die Ubungen
nicht zum Erarbeiten der Inhalte, da sie ohne Bearbeitungen der
Aufgaben Ideen fiir die Losungen hat. Aus diesem Aspekt lésst
sich vermuten, dass die Ubungsblétter fiir sie ein Medium sind,
mit denen sie die Inhalte bei Bedarf lernen kann. Damit spiegeln
die Ubungsblitter auch die wahrgenommenen Anforderungen der
Module wider.

e Der Besuch der Tutorien hat fiir sie einen Nutzen. Ihr Motiv, im
ersten Modul in die Tutorien zu gehen, war die Besprechung der
Ubungsaufgaben, um die Losungswege zu verstehen. Auch wenn die
Motive fiir den Besuch der Tutorien im zweiten Modul von S1 nicht
explizit genannt werden, so scheint sie aus diesem Beweggrund in

die Tutorien zu gehen.

e Die Ubungsblitter stellen fiir S1 einen Referenzrahmen zur Be-
trachtung der eigenen Fihigkeiten dar, da sie mittels der Ubungs-
aufgaben erldutert, gute mathematische Fahigkeiten im Studium

zu haben.

Interpretation Ubungsaufgaben lésen

S1 besucht regelméfig die Tutorien des ersten und zweiten Moduls, wo-
bei sich die Vorbereitung des ersten Moduls von denen des zweiten un-
terscheidet. Betrachtet man dies zunéchst aus den Aussagen zu den An-
forderungen, dann wird deutlich, dass S1 die Ubungsaufgaben im ersten
Modul schwieriger einschétzt, da sie die Aufgaben fiir die Tutorien vor-
bereiten musste (vgl. Transkript 6.14). Dies ist im zweiten Modul nicht
der Fall, da sie ohne Vorbereitung das Gefiihl hatte, am Tutorium aktiv
teilnehmen zu kénnen. Um den Antrieb ihres Handelns genauer beschrei-
ben zu konnen, wird im Weiteren das Verhalten mit dem Erweiterten
Kognitionsmodell und der Zielorientierung analysiert.

In beiden Modulen scheint S1 ihre Vorbereitung auf die Tutorien von
dem Nutzen einer moglichen aktiven Teilnahme abzuleiten. Im ersten
Modul bereitet sie sich regelméfig vor, weswegen sie aktiv an dem Tu-
torium teilnehmen kann. Somit ist ihre S-E Erwartung niedrig, da sie
dem Tutorium ohne Bearbeitung der Ubungsaufgaben nicht folgen kénn-

te. Folglich steigt die Erwartung, dass sie durch die Vorbereitung dem
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Tutorium folgen kann (H-E Erwartung). Durch die Andeutung, dass ihr
die Ubungen mehr als die Vorlesungen bringen, scheint auch die E-F-
Erwartung hoch zu sein (vgl. Transkript 6.14). Aus den Kausalitdten der
einzelnen Erwartungen wird die Motivation, sich auf die Tutorien vor-
zubereiten, deutlich (vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell). Im
Vergleich zum Arbeitsverhalten des zweiten Moduls wird deutlich, dass
S1 das Gefiihl hat, auch ohne Vorbereitung im Tutorium aktiv teilneh-
men zu kénnen, weswegen ihre S-E-Erwartung hoch ist. Daraus folgt eine
geringe Motivation fiir die Vorbereitung der Ubungsaufgaben (vgl. Kap.
3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell).

In der Beschreibung des Arbeitsverhaltens kann durch weitere AuRe-
rungen eine Lernzielorientierung im ersten Modul angenommen werden.
Wihrend des ersten Studienjahres betrachtet S1 die Ubungsaufgaben als
ein Lernangebot. Somit verkniipft sie das Bearbeiten der Ubungsaufga-
ben mit dem eigenen Lernprozess und sieht die Aufgaben als eine Chance,

ihre eigenen Kompetenzen zu erweitern (vgl. Transkript 6.13 Zeilen 17—
28).

Auch wenn in diesem Abschnitt das Fahigkeitsselbstkonzept einen unter-
geordneten Aspekt darstellt, wird dieses mit Blick auf die weiteren In-
terpretationen beschrieben. In einzelnen Aussagen der Transkripte 6.14
und 6.15 beschreibt S1 ihre Féhigkeiten der Ubungsaufgaben des ersten
Moduls in der kriterialen Bezugsnorm, da sie ihre Fahigkeiten darauf
bezieht, inwieweit sie die Aufgaben 16sen konnte vgl. Kap. 3.3.4. Da sie
vereinzelt Probleme beim Losen der Aufgaben hatte, schitzt sie ihre Fa-

higkeiten gut ein, wiirde sie aber nicht als sehr gut bezeichnen.

6.1.2.2.2. Zusatzangebote

Zum Lernverhalten im ersten Modul des Mathematikstudiums gehort
die Nutzung der Zusatzangebote. S1 hat die Zusatzangebote ,Eigenstéin-
diges Wiederholen auf den Ubungsblittern® (im weiteren Verlauf der
Fallbeschreibung als Eigenstdndiges Wiederholen beschrieben) und die
E-Learning Plattform Ilias genutzt. Im zweiten und dritten Interview
beschreibt S1 unterschiedliche Beweggriinde, weswegen sie die Aufgaben
des eigenstandigen Wiederholens gelost hat. Im Folgenden werden zwei

Aussagen, die aus dem zweiten und dritten Interview stammen, erldutert.
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1 I: Und das eigenstindige Wiederholen? #00:06:06-5%#

2 S1: Ja auch (...) Ich weifs nicht das habe ich auch irgendwie nicht in Erwé-

3 gung gezogen das wegzulassen. #00:06:16-4#
4 |: Warum nicht? #00:06:17-5%#

5 S1: Weil ich hatte immer das Gefiihl dass das mir noch mal ganz gut in das

6 Gedéchtnis ruft was ich dann fiir den Rest der Ubungsaufgaben brau-
7 che und wenn ich das weggelassen habe dann hat mir die Grundlage
8 gefehlt. #00:06:32-9#

o I: OK das war also so ein Einstimmen? #00:06:35-2+#

10 S1: Jaja. Und ich habe auch irgendwie bei den Ubungen nicht gedacht: Ach

11 das besprechen wir sowieso nicht. Also da habe ich nicht so wirklich
12 unterschieden. #00:06:44-3# [...]

13 |: Hat dich der Teil denn noch motiviert wenn du sagst das konntest du eh
14 16sen mit den Folien fiir die restlichen Aufgaben? #00:07:14-7+#

15 S1: Ja also auch hier jetzt beim nochmal durchgehen ist das immer so ach
16 das kriege ich hin das mache ich jetzt mal zuerst (lacht) #00:07:20-2#
17

18 |: Ok was fiir Ubungstypen also Aufgabentypen haben dir am meisten ge-
19 holfen den Mathestoff zu verstehen? (..) Kannst du da irgendwas kon-
20 kret benennen? #00:09:55-44

21 S1: mmmh #00:10:02-3+#

22 |: Oder was hat dir gar nicht geholfen? #00:10:02-34#

23 S1: Also ich glaube das (.) ich kann jetzt gar nicht mehr so genau sagen was

24 im eigenstédndigen Wiederholen immer drin war aber so wenn man sich
25 nochmal so die einfacheren Formeln selber herleiten musste oder so.
26 Dass man einfach sieht Wie kommt man denn iiberhaupt da drauf?
27 Warum errechnet man das denn so? Wo kommt das denn her? Und
28 wenn ich das dann ein Mal verstanden habe dann konnte ich mich
29 auch eher wieder daran erinnern und konnte das auch eher benutzen.
30 So Sachen wiirde ich sagen. #00:10:30-8%

31 I: Hat es dir im Nachhinein fiir die Klausur zum Uben auch nochmal ge-
32 holfen? #00:10:37-04

33 S1: Ich glaube schon also da konnte ich mich dann oft wenigstens teilweise
34 daran erinnern und wenn ich dann noch Mal dariiber geguckt habe
35 dann war es wieder da. #00:10:45-3#

Transkript 6.17.: Interview 2 Abséitze 32-41; 56-61
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Betrachtet man die Aussagen mit motivationalen Gesichtspunkten,
dann hat sie die Aufgaben als ein Teil der Hausaufgaben gesehen, durch
den sie die Grundlagen fiir das Ubungsblatt wiederholen konnte. Dabei
war es fiir S1 unerheblich, ob diese in den Tutorien besprochen wur-
den |Zeilen 5-7; Zeilen 9-11|. Vielmehr haben diese Aufgaben S1 beim
Wiederholen motiviert, da sie von einer hohen Losungswahrscheinlichkeit
ausgegangen ist und einen Erfolg erwarten konnte [Zeilen 9-10].

Im Weiteren betont S1, dass vor allem Aufgaben, bei denen sie Formeln
herleiten sollte, besonders geholfen haben, da sie sich in der Anwendung
der Formeln besser an diese erinnern konnte |[Zeilen 22-24].

Aus dem Uberblicksmodell kann abgeleitet werden, dass sie die Auf-
gaben des eigenstdndigen Wiederholens zum einen mit dem Motiv der
Vorbereitung auf die Hausaufgaben und zum anderen durch die Pra-
senz der Aufgaben auf den Ubungsbléttern gelost hat. Da das Lisen der
Aufgaben fiir sie in der weiteren Anwendung ein Nutzen hatte, wurde
das Losen der Aufgaben von ihr positiv bewertet.

Im dritten Interview macht S1 eine weitere Aussage zum eigensténdigen

Wiederholen, in der geklart wird, weswegen sie dieses Angebot angenom-

men hat.

1 I: Das war zusammengefasst eigenstdndiges Wiederholen Ilias zum Teil.
2 Warum hast du jetzt gesagt das eigensténdige Wiederholen finde ich
3 sinnvoll? #00:52:33-9+#

o S1: Ich glaube das lag daran dass es mit auf dem Ubungsblatt drauf war.
5 Wiire es ein extra Blatt gewesen unabhiingig vom Ubungsblatt hitte
6 ich es glaube nicht gemacht. Aber es war mit drauf und dann hatte
7 ich immer das Gefiihl wenn ich die Aufgabe jetzt wiederhole ist es
8 eine Grundlage fiir das was kommt. #00:53:01-5#

o |: Hat sich das Gefiihl bewahrheitet? #00:53:05-24#

10 S1: Das weif ich nicht mehr. Da kann ich mich nicht dran erinnern. #00:53:12-
11 9#

Transkript 6.18.: Interview 3 Absétze 222225
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In dieser Aussage macht S1 deutlich, dass sie die Aufgaben gelost hat,
weil diese mit auf dem Ubungsblatt abgedruckt waren. S1 vermutet, dass
sie die Aufgaben nicht gelost héitte, wenn sie diese separat abrufen miisste.
Durch diesen Umstand scheint S1 die Aufgaben als ein Teil des Ubungs-
blattes zu sehen, mit denen sie die Grundlagen wiederholen konnte.

Im Folgenden wird auf die weiteren Zusatzangebote eingegangen, in-
dem kurz beschrieben wird, inwiefern und mit welchen Begriindungen sie

andere Angebote genutzt hat.

E-Learning Plattform Die E-Learning Plattform nimmt eine Sonder-
stellung ein. Bis zum Zeitpunkt des zweiten Interviews hat sie die E-
Learning Plattform nicht genutzt, da sie erst spater durch Kommilitonen
von dieser erfahren hat.

Im dritten Interview beschreibt S1, dass sie die E-Learning Plattform
wahrend der Klausurvorbereitung fiir Themengebiete genutzt hat, die
sie nicht gut konnte. , Fher bei Aufgabengebieten die uns nicht so leicht
gefallen sind. Dass man da sich nochmal andere Aufgaben anguckt.” (13,
Abs. 227). Dabei wird deutlich, dass sie durch die E-Learning-Plattform

als Anreiz weitere Aufgaben zum Uben hatte.

Portfolio S1 hat zu Beginn des ersten Moduls mit dem Portfolio be-
gonnen. Fir das Schreiben des Portfolios hatte sie keine Anreize und
hat das Schreiben des Portfolios abgebrochen. Als Grund nennt sie die

Fragestellungen, da sie durch diese keinen Anlass zum Schreiben hatte.

SWeil ich die Fragen irgendwie also ich finde das das waren
ja immer so Fragen wie ,Was hat dich tiberrascht?‘ oder ,Was
hast du Neues gelernt?‘ oder. Also ich hdtte da immer ge-
schrieben: Uberrascht? Wann hat mich schon mal was iiber-
rascht in der Mathevorlesung? Und irgendwie waren meine
Antworten dann immer so nichtssagend und dann habe ich
gedacht das lohnt sich dann auch eigentlich nicht. Ich hdtte
da immer nur jede Woche einen Satz hingeschrieben oder zwes

Sdtze damit halt was drin steht und das ist ja dann irgendwie

auch® (12, Abs. 49)
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MathePodcast Uber die MathePodcast spricht S1 in keinen der Inter-

views.

Checkliste Im zweiten Interview geht S1 gar nicht auf die Checkliste
ein, im dritten Interview ist ihr die Checkliste unbekannt. Durch diesen
Umstand kann davon ausgegangen werden, dass sie die Checkliste nicht
genutzt hat ,,An die Checkliste kann ich mich nicht wirklich dran erinnern
das es das gab.” (13, Abs. 231).

Personliche Beratung Fiir die personliche Beratung hatte S1 keinen
Bedarf, weswegen sie dieses nicht in Anspruch genommen hat. Einen
Anreiz dieses Angebot anzunehmen, hétte sie gehabt, wenn sie Probleme

im Modul 1 nicht eigensténdig hétte 16sen konnen.

,Personliche Beratung hatte ich nicht das Gefiihl dass ich
das brauchte. Das hdtte ich in Anspruch genommen wenn ich

merke ich komme alleine gar nicht weiter.“ (13, Abs. 231)

Lerncafé S1 hat sich im zweiten Semester vorgenommen, das Lerncafé
zu besuchen. Letztlich hat sie es nie besucht, da sie zu den Offnungszei-
ten keine Zeit hatte und dieses vergessen hat. Des Weiteren fehlte der
Anreiz fiir den Besuch des Lerncafés, da sie mit den Ubungsaufgaben

zurechtgekommen ist.

Ja wir haben auch immer gesagt Ah wir gehen da mal hin wir
gehen da mal hin. Aber irgendwie ist es dann doch nie dazu
gekommen. Weif§ nicht vielleicht waren dafiir die Probleme
nicht grofi genug oder dann gab es irgendwelche Alternativen.
Dann ist man doch lieber an die Lahn gegangen oder so und
dann war Mathe eben (.) naja* (12, Abs. 45).

Im dritten Interview ergénzt sie, dass sie neben der fehlenden Zeit andere

Dinge interessanter fand, die parallel zum Lerncafé stattgefunden haben.

LLerncafé weifs ich dass ich immer gesagt hab da wiirde ich
gerne mal hingehen aber irgendwie ist es dann doch nie dazu

gekommen weil andere Sachen interessanter oder wichtiger

waren.“ (18, Abs. 251).

Aus diesen beiden Aussagen lasst sich folgern, dass S1 wegen fehlenden
Anreizen sowie Einschitzung ihrer Fahigkeiten beziiglich der Ubungsauf-

gaben keinen Grund hatte, das Lerncafé zu besuchen.
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Anonymes Forum Uber das Anonyme Forum traf S1 im zweiten In-
terview keine Aussage. Im dritten Interview konnte S1 sich nicht an das
Anonyme Forum erinnern. ,Und anonymes Forum war mir nicht so in Er-
innerung. Wenn ich Fragen hatte, habe ich die in der Ubung gestellt.“ (13,
Abs. 281). Zudem hat sie ihre Fragen in den Tutorien gestellt, womit sie

keinen Bedarf hatte, weitere Fragen im Forum zu stellen.

Zwischenfazit Zusatzangebote

Insgesamt hat S1 wenig Zusatzangebote genutzt. Sie hat das eigensténdi-
gen Wiederholen und die E-Learning Plattform verwendet. Auffillig ist,
dass sie Angebote gewihlt hat, durch die weitere Ubungsaufgaben zur
Verfligung gestellt wurden. Warum die anderen Angebote nicht genutzt
wurden, hat unterschiedliche Griinde. Zum einen sind ihr Angebote nicht
bekannt, weswegen sie das Anonyme Forum und die Checkliste nicht ge-
nutzt hat. Zum anderen wurde das ,Portfolio“ aufgrund der gestellten
Fragen nicht geschrieben und das Lerncafé wegen der fehlenden Anreize
nicht besucht.

Interpretation Zusatzangebote

Da S1 vorwiegend das eigenstdndige Wiederholen genutzt hat, wird die-
ses im Kinzelnen interpretiert, wihrend die anderen Zusatzangebote, die
kaum bis gar nicht verwendet wurden, in passenden Gruppierungen in-
terpretiert werden.

Bei dem eigenstéandigen Wiederholen kann das Erweiterte Kognitions-
modell zur Interpretation verwendet werden. Fiir S1 gehorten die Aufga-
ben des eigenstiandigen Wiederholens zu den Hausaufgaben, auch wenn
diese im Tutorium nicht besprochen wurden. Der Anreiz, diese Aufgaben
zu bearbeiten, war vor allem der Nutzen fiir die weiteren Hausaufgaben.
Somit ist das Losen dieser Aufgaben mit der Folge verbunden, notwen-
dige Grundlagen wiederholt zu haben. Da S1 nicht in Erwagung gezogen
hat, diese Aufgaben wegzulassen, scheint die S-E-Erwartung niedrig zu
sein, was in diesem Kontext bedeuten kann, dass S1 die Aufgaben als
Grundlage benoétigt, die ihr sonst gefehlt hétten (vgl. Transkript 6.17
Zeile 7). Dies bedeutet eine hohe H-E-Erwartung und E-F-Erwartung,
da sie die Grundlagen durch die Bearbeitung der Aufgaben bekommt.

Damit ist ihre Motivation hoch.
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Geht man weiter auf die anderen Zusatzangebote ein, kénnen durch die
Interviews keine oder einzelne Aspekte genannt werden, weswegen sie

diese nicht genutzt hat.

e Wie bereits zum Portfolio beschrieben, haben ihr durch die Fra-
gestellungen der Anreiz gefehlt, weswegen sie das Schreiben nicht

weiter verfolgt hat.

e Angebote, bei denen die Studierenden Fragen zu den Inhalten stel-
len konnten, waren S1 vereinzelt bekannt. Fiir das Anonyme Forum
und die Personliche Beratung fehlten S1 die Anreize, da sie ihre Fra-
gen im Tutorium stellen konnte. Beim Lerncafé argumentiert S1
ahnlich. Auch wenn sie sich vorgenommen hat, das Lerncafé zu be-
suchen, waren ihre Schwierigkeiten als Anreize zu gering, wodurch

sie sich nicht motivieren konnte, das Lerncafé zu besuchen.

6.1.2.2.3. Einfluss der Klausur

Die Aussagen, die S1 zur Klausur im ersten Modul gemacht hat, kommen
vor allem aus dem dritten Interview. Zur Klausurvorbereitung werden in
den vorherigen Interviews wenige Aussagen gemacht. Dabei sind die Ein-
schatzungen der Fahigkeiten und Anforderungen wesentliche Faktoren,
die von S1 wiederholt aufgegriffen werden. Zu Letzterem hat S1 bereits
im ersten Interview eine Aussage getroffen: /.. ./, den ganzen Stoff von
zwei Semestern drauf zu haben wird Arbeit.“ (11, Abs. 16). Durch diese
Aussage wird deutlich, dass S1 bereits im ersten Semester die Anforde-
rungen bewusst sind. Im zweiten Interview bezieht S1 die Anforderungen

auf ihre Fahigkeiten und wégt damit ihre Vorbereitung auf die Klausur
im Modul 1 ab.

»INicht also ich wiirde nicht sagen dass ich alles super kann
aber ich glaube auch dass ich also ich habe jetzt auch nicht so

wahnsinnige Schwierigkeiten dass ich jetzt totale Angst vor

der Klausur hdtte.“ (12, Abs. 69).

Deutlich wird hier, dass sie an sich nicht den Anspruch hat, alles zu be-
herrschen, aber davon ausgeht, den Anforderungen in der Klausur gerecht

zu werden. Diese Aussage hat fiir die weitere Beschreibung von S1 eine
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besondere Bedeutung, da sie diese im dritten Interview wieder aufgreift.
Neben den Anforderungen und Féhigkeitseinschétzungen geht S1 im zwei-

ten Interview auch auf ihr Leistungsziel, sowie die Anreize zu lernen, ein.

»~Meine Mitstudenten (..) auf jeden Fall. Auch jetzt gerade
in der Klausurvorbereitung wenn ich da sage komm wir ma-
chen irgendwas. Und die anderen sagen alle Wir miissen aber
mal lernen’. Und dann gut mache ich das eben auch. Auch
wenn ich nicht so viel Lust habe. Das beeinflusst mich. Und
(.) ich habe schon auch Anspriiche an mich dass ich jetzt
nicht irgendwie einfach nur irgendwie durchkomme sondern

ich will das auch schon einigermafen (.) ordentlich schaffen

(lacht)“ (12, Abs. 111).

In der Aussage wird deutlich, dass S1 unter anderem durch ihre Kom-
militonen ein Anreiz bekommt, mit dem Lernen zu beginnen. Innerhalb
dieser Aussage stehen der Impuls, zu lernen und ihr Ziel gegeniiber. Wh-
rend sie beschreibt, dass sie zum Lernen keine Lust hat, verfolgt sie das
Ziel, gute Leistungen zu erreichen. Somit kann fiir das Lernen gefolgert
werden, dass sie durch die Folgen einer guten Note zum Lernen motivie-

ren kann.

Im dritten Interview wird iiber die Klausur und dessen Ergebnis gespro-
chen. Im Folgenden werden jene Aussagen von S1 erldutert, in denen
die Klausurvorbereitung, die Klausur als solche sowie dessen Auswirkun-
gen riickblickend reflektiert werden. Hierfiir wurden die Kernhandlungen

Klausurvorbereitung und Klausur schreiben zusammengefasst.
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I: Hat sich dein Blick auf das Fach Mathe seit Studienbeginn veréndert?
#00:03:14-54#

S1: //mhm// ja. Vor allem seit der Klausur (lacht) #00:03:17-4#
I: Wieso? #00:03:20-3#

S1: //mhm// Also mir ist in der Schule Mathe immer sehr leicht gefallen.

10

il

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21,

Ich hatte das Gefiihl ich komme gut mit und ich verstehe das alles gut.
Ich bin gut vorbereitet und hatte auch nach der Klausur das Gefiihl
es ist gut gelaufen #00:03:34-8# Ich habe neun Punkte geschrieben
was nicht schlecht ist. Aber (.) aber ich habe ein besseres Ergebnis
erwartet. Und habe dann gedacht hm vielleicht hab ich das doch nicht
so gut gekonnt wie ich gedacht hab #00:03:54-6# //mhm// Ich glaub
eher meine Einschitzung von den Fahigkeiten haben sich bisschen
verdndert. #00:04:01-7+#

I: In der Schule warst du gut? #00:04:09-67

S1: Ja ohne viel Anstrengung. Musste nicht viel tun um gute Noten zu

schreiben #00:04:13-5# Jetzt im Studium habe ich schon fiir die
Klausur relativ viel gelernt und (...) fiir die Anstrengung die ich rein
gesteckt habe war das Ergebnis nicht so wie ich es erwartet héatte.
#00:04:29-24#

I: Die Ubungen waren auch nicht so das Problem? #00:04:35-7+#

S1: Da bin ich immer ganz gut klar gekommen. #00:04:40-3#

Transkript 6.19.: Interview 3 Absétze 21-28

18

19

20

21

22

23

24

25

26

I: Wie hat sich deine Motivation zur Mathematik nach der Klausur Modul

1 veréndert? #00:22:11-94

S1: (...)//mhm//Ist glaube ich dadurch dass ich mir eine bessere Note er-

hofft hatte eher gesunken. #00:22:25-8#

I: Warum? #00:22:31-6#

S1: Ich denke weil ich das Gefiihl hatte ich hab relativ viel gelernt aber

das Ergebnis ist nicht so raus gekommen wie ich es gerne gehabt
hétte denk ich dann habe ich nicht so viel Lust so vielleicht Arbeit

reinzustecken und wieder ein nicht so gutes Ergebnis bekomme

Transkript 6.20.: Interview 3 Absétze 96-98
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33

34

35

36

37

45

46

47

48

49

50

51

52

I: Gab es deinem gesamten Studium Situationen die dich demotiviert ha-
ben? #00:26:09-3#

S1: (...) //mhm// #00:26:17-7# Ja.... puh.. weifl nicht ja so die Note war
ein bisschen frustriert aber das hat mich jetzt nicht am groften Ganzen
zweifeln lassen. #00:26:33-94

I: Du hast jetzt schon ein paar Mal gesagt die Note hat dich frustriert? Wie
ordnest du den Begriff Frust oder frustriert ein? #00:26:42-1#

S1: Nicht so dass ich es total schlimm finde ich war ein bisschen {iberrascht
so kann ich es sagen weil ich mit nem guten Gefiihl aus der Klau-
sur gegangen bin und wusste iiberall was ich machen muss und bin
auch eigentlich iiberall zu einem Ergebnis gekommen und habe es des-
halb einfach besser erwartet und dann war‘s dann so nur 9 Punkte.
//mhm// #00:27:14-9#

I: Also einfach dass deine Erwartung nicht bestatigt wurde? #00:27:17-8

S1: Ja ja. Aber es ist jetzt nicht so dass ich mich fiirchterlich dariiber gear-
gert hatte. #00:27:23-3#

I: Wie schétzt du deine Féahigkeiten in Mathematik ein? #00:27:28-5#

S1: //mhm//(...) Nach der Klausur nicht mehr ganz so wie friiher also ich
habe vorher gedacht Mathe ist nicht unbedingt mein Lieblingsfach
aber liegt mir trotzdem. #00:27:42-24 Ich kann das ganz gut deswe-
gen wiirde ich gerne in die Klausur gucken weil ich gerne Wissen wiir-
de wo es hing voran es lag aber //mhm// ich denke immer noch dass
wenn ich mich damit auseinander setze und mich konzentriere dass
ich dann einigermafsen mit den Aufgaben klar komme. #00:28:13-3#

I: Worauf beziehst du jetzt ganz genau deine Fahigkeiten? Woran machst
du das fest, dass du frither gut warst? #00:28:23-0#

S1: An den Noten #00:28:26-5+

Transkript 6.21.: Interview 3 Abséitze 108-114

I: Inwiefern haben sich deine Fahigkeiten in Bezug auf Mathematik seit
Studienbeginn veréndert? #00:29:33-7#

S1: Also ich glaube nicht, dass sich meine F#higkeiten verédndert haben.
//mhm// Ich glaube dass sich die Anforderungen verdndert haben
und damit meine Einschdtzung meiner Fahigkeiten. #00:29:47-6#

I: Wie meinst du das genau? #00:29:50-8%
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ss  S1: Dass die Aufgaben, die Themen alles komplexer geworden ist und da

59 ist es mir nicht mehr so leicht gefallen wie frither und da habe ich ge-
60 dacht vielleicht bin ich doch nicht so gut, sondern eher durchschnitt-
61 lich (lacht) #00:30:07-4#

Transkript 6.22.: Interview 3 Abséatze 128-131

In der ersten Aussage zur Klausur beschreibt S1 ihre Erwartung vom
Klausurergebnis. Hieraus folgert sie ihre weitere Motivation und Fahig-
keitseinschatzung im Studium. S1 hatte ihre mathematischen Fahigkei-
ten vor der Klausur hoch eingeschétzt, was sie auf ihre Erfahrungen aus
der Schulzeit bezogen hat. In der Schulzeit ist ihr das Fach Mathematik
nach eigenen Angaben leicht gefallen. Diese Einschatzung setzt sich wih-
rend ihres ersten Studienjahres fort, da sie das Gefiihl hatte, alles gut zu
verstehen |Zeilen 4-5|. Beztiglich der Klausurvorbereitung war S1 {iber-
zeugt, dass sie gut vorbereitet war, weswegen sie die Erwartung hatte,
eine gute Note zu schreiben [Zeilen 5, 25]. In einem anderen Abschnitt
im dritten Interview, der hier nicht beschrieben wird, hat S1 explizit das
Ziel genannt mindestens zehn Notenpunkte zu erreichen: ,Beziglich auf
die Klausur hdtte ich gerne zweistellig geschrieben® (13, Abs. 196).

Wahrend sie die Klausur geschrieben hat, hatte sie ein positives Ge-
fiithl und ein besseres Ergebnis erwartet. Auch wenn sie das Resultat der
Klausur als nicht schlecht bewertet, hat sie sich ein besseres Ergebnis
erhofft |Zeilen 6-7, 34-38]. In der Folge war sie vom Ergebnis enttéuscht
|Zeilen 39-43|, was sich auf ihre Motivation des weiteren Mathematik-
studiums auswirkt. Dies zeigt sich unter anderem in der Bewertung ihrer
Fahigkeitseinschitzung fiir die Mathematik, da sie aus der Klausurnote
folgert, die Inhalte des Moduls weniger zu konnen, als sie zunéchst an-
genommen hat [Zeilen 8-10, 52-60]. Dabei bezieht sie sich konkret auf
das Féahigkeitsselbstkonzept beziiglich der Mathematik des ersten Mo-
duls |Zeilen 44-48|. Als Folge hat S1 weniger Anreize ,viel Arbeit [in
das Mathematikstudium| reinzustecken, um weitere Enttduschungen zu
vermeiden |Zeile 23-26].

In der schematischen Darstellung 6.10 wird deutlich, dass S1 vor der
Klausur ihre Fahigkeiten hoch eingeschétzt hat und das Ziel hatte, eine
gute Note in diesem Modul zu erreichen. Betrachtet man dagegen die
Auswirkungen, wird deutlich, dass das Klausurergebnis nicht ihrem Ziel

entsprochen hat. Dies hat zur Folge, dass S1 ihre Fahigkeiten im Ma-
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thematikstudium geringer einschétzt und ihre Motivation fiir das weitere
Studium gesunken ist. Dies kann in der folgenden Aussage anhand der

Klausurvorbereitung im zweiten Modul beschrieben werden:

1 I: Wenn du deine Motivation zu den drei Fachern vergleichst, welchen Ein-
2 fluss haben sie auf dein Lern— und Arbeitsverhalten? #00:18:45-8+
3 S1: (...)//mhm// Einen grofen Einfluss (lacht) Ich lerne fiir jedes Fach lie-
4 ber als fiir Mathe. Ich finde es nicht total fiirchterlich aber ich schreibe
5 néchste Woche DGS danach die Woche Mathe dann lerne ich lieber
6 fiir DGS weil Mathe so miithsam ist. #00:19:13-9#

7 I: Was ist in Mathe fiir dich so mithsam? #00:19:12-0#

s S1: (...)//mhm// #00:19:26-9# Wahrscheinlich weil das Interesse nicht so
grof ist. Weil ich mich mit weniger Spafs dran setze, weil es dadurch
10 schwerer fallt. #00:19:37-5#

©

Transkript 6.23.: Interview 3 Absétze 98-102

In dieser Aussage wird deutlich, dass S1 im Vergleich zu den anderen
Féachern einen geringen Anreiz hat, Mathematik zu lernen. Die Einschét-
zung, weswegen fiir sie das Lernen fiir die Klausur miithsam ist, begriindet
sie mit dem fehlendem Interesse, da es ihr schwerfallt, fiir die anstehende
Mathematikklausur zu lernen.

Die langfristigen Folgen werden im folgenden Absatz aus dem dritten

Interview genannt.

1 |: Welchen Einfluss hat das Klausurergebnis aus Modul 1 auf deine Moti-

2 vation in Bezug auf das weitere Mathestudium?

3 S1: FEigentlich das ich gerne die anderen beiden Klausuren zweistellig schrei-
4 ben wiirde, das ich die nicht einbringen muss. Wenn ich jetzt ne andere

5 Klausur nur knapp bestehe dann sind auch neun Punkte ok.

Transkript 6.24.: Interview 3 Absétze 242243

In diesem Abschnitt beschreibt sie, dass sie zweistellige Noten fiir das
Staatsexamen erreichen mochte. Um dieses Ziel erreichen zu koénnen,

muss sie im zweiten und dritten Modul entsprechende Modulleistungen
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erbringen |Zeile 3|. Aus dieser Aussage kann gefolgert werden, dass fiir sie
ein Motiv fiir das Lernen im Mathematikstudium eine gute Abschlussnote
im ersten Staatsexamen ist.

Die Motivation, fiir die Klausur im zweiten Modul zu lernen, wird von
S1 aus drei Perspektiven betrachtet. Die Modulnote soll in diesem Modul
besser als im ersten Modul sein. Dieses Ziel deutet an, dass S1 in ihrer
Motivation hier leistungsorientiert ist. Demgegeniiber steht die zweite
Perspektive. Durch das fehlende Interesse am Fach fehlen ihr Anreize,
sich gerne und freiwillig mit den Inhalten auseinanderzusetzen. Hinzu
kommt die dritte Perspektive. Durch das Ergebnis der Klausur des ersten
Moduls ist S1 frustriert und hat die Befiirchtung, dass sie ihr Ziel in der
kommenden Klausur nicht erreichen kann. Aus diesen mehrschichtigen
Voraussetzungen ergibt sich insgesamt eine niedrige Motivation zu lernen,
was sich in der Klausurvorbereitung durch das fehlende Interesse am Fach

zeigt.

Zwischenfazit Klausuren

Die Klausur des ersten Moduls steht im Fokus der Beschreibung, da diese
weitere Auswirkungen auf das Lernen fiir die Klausur im zweiten Modul
hat. Fiir die Klausur sind ihre Fahigkeitseinschétzung, Motivation und

Vorbereitung zentrale Themen, die im Weiteren erldutert werden.

e Die Fahigkeiten im Fach Mathematik schétzt S1 hoch ein, dessen
Stabilitédt ist unter anderem aus der Schulzeit begriindet. Durch
das Ergebnis der Klausur zweifelt S1 an ihren Fahigkeiten im Ma-
thematikstudium, da sie verglichen zur Schulzeit mit einem hohen
Aufwand einen geringen Ertrag beziiglich des Klausurergebnisses

erreicht hat.

e Mit der Klausurvorbereitung konnen ihre Ziele und Erwartungen
zusammengefasst werden. Insgesamt hat S1 das Ziel, ein gutes 1.
Staatsexamen zu erreichen. Fiir S1 bedeutet dies, in den Klausu-
ren zweistellige Noten zu schreiben. Durch ihre Einschétzung der
Anforderungen im Modul 1 geht sie davon aus, ihr Ziel erreichen
zu konnen. Thr ist frithzeitig bewusst, dass die Klausurvorbereitung
viel Arbeit bedeutet, weswegen sie viel Zeit in die Vorbereitung

investiert.
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Im zweiten Modul hat sie weiterhin das Ziel, gute Noten zu errei-
chen, erwartet aber, dies nicht zu schaffen. Da sie durch das Resul-
tat im ersten Modul frustriert ist, vermeidet sie es, viel Energie in

der Vorbereitung zu investieren.

e Aufgrund ihres Zieles mindestens zehn Punkte zu schreiben, konn-
te S1 sich im ersten Modul motivieren, sich gut fiir die Klausur
vorzubereiten. Da sie vom Resultat im ersten Semester enttauscht

war, hat sich die Motivation im Mathematikstudium reduziert.

Interpretation Klausuren

Werden die Aussagen zur Klausur in Beziehung zueinander gesetzt, dann
wird deutlich, dass das Ergebnis der Klausur des ersten Moduls Auswir-
kungen auf die Motivation im Mathematikstudium hat. Diese konnen

durch verschiedene Theorien der Motivation analysiert werden.

In den Interviews werden die Leistungen der Klausur immer wieder in
Beziehung mit den Fiahigkeiten gesetzt. S1 betrachtet ihr mathemati-
schen Fahigkeiten in der individuellen und kriterialen Bezugsnorm. In
der individuellen Bezugsnorm bezieht sie sich auf die Noten. Da sie in
der Schulzeit gute Noten hatte, schitzt sie ihre mathematischen Féahig-
keiten wahrend des ersten Studienjahres hoch ein. In der kriterialen Be-
zugsnorm misst sie ihre Fahigkeiten an den Anforderungen, wobei das
Maf daran festgelegt wird, inwieweit sie mit den Anforderungen zurecht-
kommt. Der Bezugsrahmen sind die Ubungsaufgaben sowie die Aufga-
ben der Klausur (vgl. Kap. 6.1.2.2.1). Vor der Klausur bezieht S1 ihre
Fihigkeitseinschitzungen auf die Noten ihrer Schulzeit und den Ubungs-
aufgaben des ersten Moduls, mit denen sie wenig Schwierigkeiten hatte.
Da sie sich vor der Klausur gut vorbereitet gefiihlt hat, schitzte sie zu
diesem Zeitpunkt ihre Fahigkeiten hoch ein. Mit dem Klausurergebnis
sinkt ihre eigene Fahigkeitswahrnehmung von gut auf durchschnittlich.
Dies macht sie zum einen daran fest, dass ihr Klausurergebnis unterhalb
ihrer Erwartungen lag und zum anderen an der Wahrnehmung, dass die
Anforderungen im ersten Modul komplexer als in der Schule sind (vgl.
Kap. 3.3.4 Fahigkeitsselbstkonzept).

Mit der Attributionstheorie konnen die Auswirkungen der Klausur auf

das weitere Studium analysiert werden. Durch die intensive Klausurvor-
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bereitung hat S1 sich eine bessere Note im ersten Modul erhofft. Dar-
aus folgt fiir S1 unmittelbar, ihr Ziel nicht erreicht zu haben. In der
Folge wertet sie ihre Leistung als Misserfolg (vgl. Kap. 3.3.3 Zielorien-
tierung). In der Reflexion der Klausurleistung wiederholt S1 mehrfach,
dass sie von dem Klausurergebnis durch nicht Erreichen der erwarteten
Note frustriert war. Die Ursache fiir ihre Leistung wird von S1 auf ih-
re Fahigkeiten attribuiert, was in diesem Fall eine direkte Auswirkung
auf das Fahigkeitsselbstkonzept hat, da sie ihre Fahigkeiten nach der
Klausur niedriger einschétzt. In der Folge hat die Klausurleistung mit
dem gesunkenen Fihigkeitsselbstkonzept einen direkten Einfluss auf die
dispositionalen Faktoren der weiteren Motivation im Fach Mathematik.
Des Weiteren hat S1 sich nach eigenen Angaben in der Klausurvorbe-
reitung angestrengt, wodurch sie im Nachhinein ihren Arbeitsaufwand
nicht in Relation sieht. Fiir das weitere Studium scheint S1 aus diesem
Umstand zu folgern, dass das Lernen fiir die Klausur unnétig aufwendig
war, weswegen sie fiir die folgenden Klausuren weniger motiviert ist, zu
lernen (vgl. Kap. 3.3.6 Attribution). Direkte Auswirkungen werden im
dritten Interview deutlich. Dort deutet S1 an, dass sie aufgrund ihrer
Erfahrung mit dem ersten Modul und ihrem fehlendem Interesse in der
aktuellen Klausurphase lieber fiir die anderen Fécher statt des Faches
Mathematik lernt. Dies deutet darauf hin, dass S1 weitere Misserfolge
durch nicht erreichte Ziele meidet. Somit kann geschlussfolgert werden,
dass die Klausur des ersten Moduls durch die Attribution und der gesun-
kenen Féhigkeitseinschiatzung sich negativ auf die weitere Motivation im

Mathematikstudium auswirkt (vgl. Kap. 3.2.2 Leistungsmotivation).

Zusammenfassung

Mit dem Fall S1 wurde eine Studentin beschrieben, deren Motivation fiir
das Fach Mathematik im Verlauf des Studiums konstant negativ blieb.
In den Interviews wurde deutlich, dass sie bereits in der Schulzeit kei-
ne Motivation fiir das Fach Mathematik hatte. Das Mathematikstudium
verfolgt sie nur fiir ihr ibergeordnetes Ziel, Grundschullehrerin zu wer-
den, wobei sie im Verlauf des Studiums die Haltung entwickelt, das Fach
nicht unterrichten zu wollen. Ein wesentlicher Aspekt, der bei der Mo-
tivation von S1 zum Tragen kommt, ist das fehlende Interesse am Fach.

Daraus folgert sich eine extrinsische Motivation fiir das Fachstudium.

174



6. Auswertung der Interviews

Die oben beschriebene Ablehnung des Faches wurde im dritten Inter-
view besonders deutlich. Zu diesem Zeitpunkt hatte S1 die Klausur im
ersten Modul geschrieben und die Anforderungen als hoch eingeschétzt.
Dariiber hinaus vertritt sie die Meinung, dass sie die gelernten Fachin-
halte des ersten Moduls in der Schule nicht benétigen werden. Aus dieser
zweckorientierten Sichtweise fehlen S1 Anreize fiir das Studium.

Weiterhin scheint ihre Klausurleistung im ersten Modul die Haltung
zum Fach verédndert zu haben. Wahrend sie vor der Klausur das Studium
als machbar und ihre Fahigkeiten im Fach Mathematik hoch einschétzt,
wandelt sich diese Einstellung nach der Klausur. Im dritten Interview
schétzt sie die Anforderungen hoher ein. Gleichzeitig nimmt die Zuschrei-
bung ihrer Fahigkeiten ab. Diese Indikatoren haben in den Interviews eine
negative Entwicklung. Daher kann gefolgert werden, dass im Fall von S1

die Klausur ein Faktor darstellt, der die geringe Motivation stabilisiert.

6.2. Fallbeschreibung S2

Bei der Person? S2 ist die Motivation fiir das Fach Mathematik hoch und
im Verlauf des Studiums stabil geblieben. Zu Beginn des Studiums Lehr-
amt an Grundschulen sowie am Ende des dritten Semesters hétte S2 bei
freier Facherwahl das Fach Mathematik gewihlt. Bereits in der Schulzeit
interessierte sich S2 fiir die Mathematik und hatte aufgrund ihrer sehr
guten Leistungen in diesem Fach ein positives Féahigkeitsselbstkonzept.
Diese Einschétzungen sind im Verlauf des Studiums stabil geblieben, wo-
durch S2 sich weiterhin fiir das Fach motivieren kann. Ihre Motivation
im Fach Mathematik begriindet S2 an den Personenmerkmalen Interesse,

Féhigkeiten und Zielen sowie dem Situationsmerkmal Anreiz.

6.2.1. Charakterisierung und Studienverlauf

S2 studiert Lehramt an Grundschulen mit den Féchern Mathematik,
Deutsch und Sachunterricht und hat das Studium direkt nach dem Abitur
begonnen. Sie erwartet, den Anforderungen des Mathematikstudiums we-

gen ihrer sehr guten Schulleistungen im Fach Mathematik gewachsen zu

2Um die Anonymitét der interviewten Personen zu wahren, werden alle Personen un-
abhéngig von ihrem wahren Geschlecht als weibliche Person beschrieben. Alle An-
gaben in den Interviews, die auf das Geschlecht hindeuten, wurden entsprechend
angepasst, sodass keine Riickschliisse auf die Person gemacht werden kénnen.

175



6. Auswertung der Interviews

sein. Zu Beginn des Studiums ist sie davon ausgegangen, dass sie die
mathematischen Fahigkeiten, die sie fiir das Studium bendtigt, bereits
besitzt. Um das Fach gut unterrichten zu kénnen, mochte S2 die Didak-
tik der Mathematik lernen. Dies zeigt sich unter anderem in ihren Mo-
tiven fiir das Studium Lehramt an Grundschulen. Mit dem allgemeinen
Ziel, Grundschullehrerin zu werden, méchte S2 seit Beginn des Studiums
Kindern im Grundschulalter Wissen vermitteln. Im Verlauf des Studi-
ums entwickelt sie dieses Ziel weiter, da sie durch einen differenzierten
Unterricht erreichen méchte, dass alle Schiilerinnen und Schiiler den Un-
terricht gut bewiltigen kénnen. Vom Studium selbst erwartet S2, gut auf
die Schule vorbereitet zu werden, was sie im dritten Interview im Fach
Mathematik im fachlichen und didaktischen Modul erfiillt sieht. Fiir das
weitere Studium hofft sie auf einen hoheren Anteil Unterrichtspraxis und
wiinscht sich weitere Schulpraktika.

Das Fach Mathematik hiatte S2 auch ohne Verpflichtung gewéhlt, da sie
sich bereits wihrend der Schulzeit fiir das Fach interessierte. Das Interesse
folgert sie aus ihrer hohen mathematischen Selbsteinschétzung. Da sie
mit den Fachinhalten zurechtkommt, besitzt sie weiterhin eine positive
Selbsteinschiatzung und ist weiterhin am Fach Mathematik interessiert,
weswegen sie fiir das Studium motiviert ist. Dies zeigt S2 unter anderem
daran, dass sie sich gerne mit den Ubungsaufgaben auseinandersetzt,
zeitnah ihre Hausaufgaben erledigt und sich im Fach Mathematik zum
Lernen motivieren kann. Dies liegt auch daran, dass sie im gesamten
Studienverlauf ihre mathematischen Fahigkeiten hoch einschétzt. Diese
Einschatzung bleibt stabil, da die Klausurleistung des ersten Moduls den
Leistungen der Schulzeit entsprechen. Somit wird deutlich, dass S2 die
Stabilitat ihrer Fahigkeiten an der individuellen Bezugsnorm misst.

Der Leistungsanspruch im Fach Mathematik ist bei S2 im Vergleich
zu ihren anderen Féachern hoch, was sich in ihrem Ziel, die Klausur des
ersten Moduls im sehr guten Bereich abzuschliefen, zeigt. Dieses Ziel
hat S2 nicht erreicht, was aber keinen Einfluss auf die weitere Motivation
des Mathematikstudiums hat. Da sie die Anforderungen vor der Klausur
niedriger eingeschétzt hat, ist sie durch die tatséchlich hoheren Anfor-
derungen mit ihrer Klausurleistung zufrieden und schéitzt weiterhin ihre
mathematischen Fahigkeiten hoch ein. Fiir die folgenden Klausuren im

Mathematikstudium ist S2 motiviert, sehr gute Leistungen zu erzielen.

176



6. Auswertung der Interviews

Insgesamt kann gefolgert werden, dass S2 durch ihr hohes Fahigkeits-
selbstkonzept gepaart mit ihrem Interesse und ihren Leistungszielen im
Fach Mathematik intrinsisch motiviert ist.

Im dritten Semester ist die Motivation fiir das gesamte Studium ge-
sunken, da sie in diesem Semester mit 38 Semesterwochenstunden einen
erhdhten Arbeitsaufwand im Studium hatte und die Vorlesung des zwei-
ten Moduls nicht besucht hat. Die Inhalte der Vorlesung hat sie sich
selbst erarbeitet und besuchte regelméafig das Tutorium. Das Arbeits-
verhalten als solches ist in den beiden Modulen gleich geblieben, denn
S2 hat die Ubungsaufgaben fiir die Tutorien des ersten und zweiten Mo-
duls regelméfig vorbereitet. Im Nachhinein bevorzugt sie die Aufgaben
des ersten Moduls, da sie bei diesen Aufgaben konkrete Losungen hat-
te. Die Losungen der Aufgaben im zweiten Modul sind ihr dagegen zu
offen. Das Lesen der zusétzlichen und freiwilligen Literatur empfindet
sie als aufwendig und lédsst diese weg, obwohl sie davon ausgeht, dass
sie die Ubungsaufgaben mit Bearbeitung der Texte besser losen konn-
te. Insgesamt kann sie die Anforderungen des zweiten Moduls schwer
einschéitzen, was sie auf die Klausuranforderungen iibertriagt, aber nicht
weiter konkretisiert. Insgesamt ist sie motiviert, sich mit den Inhalten
des zweiten Moduls zu beschéftigen, da sie diese perspektivisch fiir den

spateren Schulalltag benotigt.

6.2.2. Beschreibung einzelner motivationaler

Faktoren

Fiir eine tiefere Beschreibung der motivationalen Faktoren werden Aspek-
te wie die Ziele und Anreize, Interesse sowie den Fahigkeiten und Anfor-
derungen in Hinblick auf die Auswirkungen beschrieben und dienen der

weiteren Interpretation als wesentliche Einflussfaktoren.

Ziele und Anreize

In allen Interviews beschreibt S2 das Ziel, Grundschullehrerin zu wer-
den. Fiir das Lehramt an Grundschulen hat sie sich entschieden, da sie
in ihrem Alltag mit Kindern zusammenarbeiten moéchte und in dieser
Schulform einen Grundstein der Bildung legen kann. Im dritten Inter-
view weitet sie ihre Ziele mit den Tétigkeiten einer Grundschullehrerin
aus, da sie Kindern helfen mochte, den Anfangsunterricht gut zu tiber-

stehen. In allen Interviews verfolgt sie das Ziel, Mathematik unterrichten
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zu diirfen, da sie davon ausgeht, dass sie die Tétigkeit als Mathematik-
lehrerin erfiillen wird. Fiir das Studium formuliert sie das Ziel, lernen zu
wollen, Mathematik gut zu vermitteln, da sie erwartet, dass das Unter-
richten des Faches hohe Anforderungen hat. Zudem vermutet S2, dass

ihr das Unterrichten Spafs machen wird.

of- | Aber, ja, dass man den Kindern spdter die einfache
Mathematik nahebringen kann und dass man eben auch ver-
folgen muss, wie man das riber bringt. Weil ich glaube, das
ist noch gar nicht so einfach und das kommt ja dann auch
spater noch.“ (12, Abs. 132)

S2 ist im Fach Mathematik leistungsorientiert, was sich in ihren Leis-
tungszielen zeigt. Bereits in der Sekundarstufe II hatte S2 das Ziel, gute
Noten in Mathematik zu erreichen. Dieses Ziel setzt sie im Studium fort
und hatte in der Klausur des ersten Moduls das Ziel, eine sehr gute Note
zu erreichen. Mit ihrer Leistung in diesem Modul ist sie gemessen an den
Anforderungen zufrieden. Daher méchte sie in den weiteren Modulen ihre
Leistung mindestens halten oder verbessern. Dieses Ziel verfolgt S2 unter

anderem, um schlechtere Noten im Fach Deutsch zu kompensieren.

LAber an sich versuche ich mich [in Mathematik| immer wie-

der zu motivieren, weil es am Ende vielleicht was rausreiffen

und Deutsch ausgleichen kann® (13, Abs. 152)

Durch diese Aussage wird angedeutet, dass sie im Studium fiir das Fach
Mathematik im Vergleich zum Fach Deutsch grofere Anreize zum Ler-
nen hat. In den Interviews kann dies an mehreren Aussagen fest gemacht
werden. Im ersten Interview wird deutlich, dass S2 sich gerne mit der Ma-
thematik des ersten Moduls auseinandersetzt und sie die Themen mag.
Dies zeigt sich unter anderem daran, dass sie ihre Hausaufgaben gerne
erledigt und Aufgaben préferiert, die einen hohen Anspruch haben, aber
fiir sie noch 16sbar sind. Auch Aussagen des zweiten und dritten Inter-
views zeigen, dass sie eine besondere Vorliebe fiir das erste Modul hat,

was mit der Tatigkeit des Rechnens begriindet wird.

wIch mochte die ersten zwei Semester lieber (lacht) weil es
mehr so um Rechnen ging, [...] In den ersten zwei Semes-

tern war es leichter, weil man halt wusste, man hat am Ende
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eine Losung und die Lésung ist das was raus kommen soll
und beschreibt das Richtige, aber beir der Didaktik ist es mar
teilweise zu offen.” (13, Abs. 20-24)

Im Mathematikstudium besucht S2 die Vorlesungen selten, wobei sich
die Anreize im ersten und zweiten Modul unterschieden. Im ersten Modul
hatte sie ihre mathematischen Fahigkeiten hoch eingeschétzt, weswegen
sie vorwiegend Vorlesungen besucht hat, bei denen sie Schwierigkeiten
erwartet hatte oder ihr die Themen nicht bekannt waren. Wahrend des
zweiten Moduls hatte sie ein Semester mit 38 Semesterwochenstunden,
bei dem sie in vielen Lehrveranstaltungen eine Anwesenheitspflicht hatte.
Die Vorlesung des zweiten Moduls war die einzige Lehrveranstaltung, die
sie nicht besuchen musste, weswegen sie sich die Inhalte zu Hause eigen-
standig angeeignet hat. Mit den Hausaufgaben hat sie sich regelmafig fiir
die Tutorien vorbereitet, da sie die Ubungsaufgaben zum Lernen fiir die
Klausur benotigt hat und diese mit dem Bezug zur Praxis wichtig findet.
Dabei verbindet S2 den Anreiz mit ihren Zielen, da sie in der Didaktik
der Mathematik lernen mochte, wie sie Kindern Mathematik vermitteln

kann.

Bei den Unterstiitzungsangeboten macht S2 widerspriichliche Aussa-
gen, da sie im zweiten und dritten Interview verschiedene Angaben iiber
den Nutzen der Angebote macht. Im zweiten Interview behauptet S2,
dass sie die Aufgaben des eigenstdndigen Wiederholens nicht genutzt
hat, da sie die Aufgaben leicht eingeschétzt hat und die Aufgaben nicht
bendtigte. Im dritten Interview hat sie dagegen behauptet, dass sie die
Aufgaben des eigenstindigen Wiederholens zum Uberpriifen gerechnet
hat, um zu wissen, inwieweit sie die Voraussetzung fiir die Hausaufgaben
hat. Zu den Grofenbereichen fand sie diese Aufgaben als Wiederholung
hilfreich.

Die Checkliste hat S2 nach Aussage im zweiten Interview nicht genutzt,
da sie einige Punkte als nicht klausurrelevant empfand. Dagegen sagt S2
im dritten Interview, dass sie die Checkliste im Zuge der Klausurvorbe-
reitung genutzt hat, um sicherzugehen, alles fiir die Klausur gelernt zu
haben. Der Widerspruch wird deutlich, da S2 im dritten Interview sagt,
dass sie die Checkliste mit Beginn des zweiten Semesters genutzt hat, im

zweiten Interview aber beschreibt, diese nicht zu verwenden. Daher ist
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unklar, inwieweit und ab welchen Zeitpunkt sie die Checkliste genutzt
hat.

Fiir S2 hat die Aufgabensammlung der Lernplattform den Anreiz gebo-
ten, weiterer Ubungsaufgaben zu 16sen. Die Aufgaben hat sie zum einen
gerechnet, um einzelne Themen mit weiteren Aufgaben zu lernen, zum
anderen hat sie Aufgaben zum Thema Positionssysteme gerechnet, da sie

Freude am Losen der Aufgaben hatte.

Das Lerncafé hat S2 nicht besucht, da sie keine Probleme beim Losen
der Ubungsaufgaben hatte. Aufierdem hatte sie zu dem Zeitpunkt des
Lerncafés keine Zeit und hat das Lernen mit der eigenen Lerngruppe

bevorzugt.

Interesse

In den drei Interviews wird deutlich, dass S2 Interesse am Fach Mathe-
matik hat. Das Interesse hat sie durch einen anwendungsbezogenen und
abwechslungsreichen Unterricht in ihrer Schulzeit entwickelt. Daher war
S2 nach dem Abitur geneigt, ein Studium zu beginnen, in dem Mathe-
matik einen Schwerpunkt darstellt. Durch diese Ausgangslage war S2 zu
Beginn des Studiums im Fach Mathematik motiviert.

Bei S2 wird das Interesse an der Mathematik durch die Freude am Lo-
sen von Aufgaben deutlich. Dies spiegelt sich auch in ihrer fachbezogenen
Einstellung wider, da sie zum einen Anwendungsbezug fiir den Alltag er-
kennt, zum anderen sieht sie in dem Fach einen Zeitvertreib im Lodsen

von Gleichungen oder den Umgang mit Zahlen.

JIch finde es macht Spaf$, mit den Zahlen zu arbeiten. Glei-
chungen umformen. FEs ist ja auch eine Beschdftigungsthera-
pie. Als Lehrer braucht man ja nicht diese Anwendung wie ein
Ingenieur. Man braucht Mathe auch mal, wenn man im Su-

permarkt einkaufen geht und zusammenrechnet, wie viel man

ausgibt.“ (11, Abs. 33)

Dass S2 im Studium interessiert ist, wird durch das Bearbeiten der
Ubungsblitter sowie das Nutzen der Aufgaben auf der Lernplattform
Ilias deutlich. Im ersten Interview beschreibt sie, dass sie die Ubungsauf-

gaben direkt nach der Vorlesung machen méchte, da ihr das Losen der
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Aufgaben leicht fallt. Die Aufgaben auf der Lernplattform Ilias nutzt S2
zum weiteren Uben von Themen, die sie nicht mochte, sowie zur weiteren
Beschéftigung mit Themen, die ihr leicht gefallen sind. Auch beim Ler-
nen hat sie gemerkt, dass sie Interesse am Studium im Fach Mathematik
hat, da sie, ohne sich ablenken zu lassen, mehrere Stunden konzentriert
lernen kann. Insgesamt folgert S2 im zweiten Interview, dass ihr das Un-
terrichten des Faches Spafs machen wird, da sie selbst beim Losen der
Ubungsaufgaben Spaf hat und ihr die Themen im ersten Modul gefallen
haben.

JIch weif nicht wenn ich vor einer Ubung sitze und sehe dass
ich die kann dann macht mir das irgendwie SpafS dass ich es
hinkriege und auch die Themen sind eigentlich gar nicht so
schlecht und gefallen mir eigentlich so ganz gut. Und ich glau-
be das wird mir auch spdter Spafl machen das zu unterrichten.
Da freue ich mich eigentlich schon richtig darauf. (12, Abs.

114)

In einzelnen Aussagen wird deutlich, dass S2 ihr Interesse am Fach-
studium mit den Anforderungen begriindet, da das Losen der Aufgaben
vielfach im Vordergrund steht. Dies wird insbesondere im dritten In-
terview am Ende des zweiten Moduls deutlich, da sie im Vergleich der
beiden Module das fachmathematische Modul lieber mag, was sie an
den Ubungsaufgaben festmacht. Wihrend sie im ersten Modul Aufga-
ben rechnen musste, bei denen eindeutige Losungen herauskamen, sind
fiir sie die Losungen der Ubungsaufgaben im zweiten Modul offener und
konnen aus ihrer Sicht nur durch das Lesen der freiwilligen Literatur rich-
tig bearbeitet werden. Da das Lesen der Texte freiwillig ist, ist S2 wegen
der fehlenden Transparenz der Anforderungen verwirrt und demotiviert,
die Aufgaben zu lésen. Dass sie sich mit den Ubungsaufgaben ausein-
andersetzt, hangt mit ihrem Ziel zusammen, Mathematik unterrichten
zu wollen, und da sie in der Bearbeitung der Aufgaben eine Moglichkeit

sieht, zu lernen, wie das Fach unterrichtet wird.

of- - - | Einfach zu lernen, wie man das den Kindern vermitteln

kann. Weil es einfach wichtig ist und ich es spater tagtdglich

brauchen werde* (13, Abs. 56)
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F3higkeiten und Anforderungen

In den Bereichen Fahigkeiten und Anforderungen ist bei S2 auffillig,
dass sie diese nur auf die Schule und das Studium bezieht. Der spétere
Berufsalltag oder Erfahrungen aus Lehrtatigkeiten im Studium wurden
von S2 in diesem Zusammenhang kaum thematisiert.

Dass sie ihre mathematischen Fahigkeiten im Studium hoch einschétzt,
bezieht sie auf die Vorlesungen, die Ubungsblitter und die Klausur des
ersten Moduls. In den Vorlesungen des ersten Moduls hatte S2 keine Pro-
bleme zu folgen und konnte die Inhalte nachvollziehen. Dies hat sich auch
bei den Ubungsblittern gezeigt, da S2 die einzelnen Ubungsaufgaben in
der Regel richtig gelost und keine Hilfe benétigt hat. Fiir die Klausur hat
sich S2 vorbereitet gefiihlt, da sie die Ubungsaufgaben lésen und ihren
Kommilitonen bei der Vorbereitung helfen konnte. Gemessen an den An-
forderungen der Klausur schéitzt sie ihre Leistung gut ein. In der Folge ist
S2 fiir das weitere Mathematikstudium motiviert, da sie mit der Klausur
die Riickmeldung bekommen hat, dass sie Mathematik beherrscht.

In den Fahigkeitseinschétzungen wird deutlich, dass die Anforderungen
fiir S2 im Mathematikstudium niedrig sind. Bereits vor dem Studium hat
sie die Anforderungen des Mathematikstudiums gering eingeschétzt. Dies
macht S2 in den Interviews vor allem an den Ubungsaufgaben fest, da sie
diese als leicht empfindet und daran die Anforderungen des ersten Moduls
einschitzt. Mittels der Ubungsaufgaben vergleicht S2 die Anforderungen
des ersten Moduls mit denen des zweiten Moduls. Dabei wird deutlich,
dass S2 die Anforderungen des ersten Moduls leichter eingeschéitzt hat,

da sie beim Lésen der Aufgaben eindeutige Ergebnisse hatte, was ihr in

der Didaktik fehlt.

In den ersten zwei Semestern war es leichter weil man halt
wusste man hat am Ende eine Losung und die Losung ist das
was raus kommen soll und beschreibt das Richtige aber bei der
Didaktik ist es mir teilweise zu offen. Sodass ich nicht genau

weifl welche Antwort wollen sie jetzt genau horen.“ (13, Abs.

24)

Dies liegt auch daran, dass es fiir S2 nicht ersichtlich ist, inwieweit die
Texte, die freiwillig zur Vertiefung gelesen werden kénnen, zum Erarbei-
ten der Aufgaben benétigt werden. Sie geht davon aus, dass sie die Texte
zum Bearbeiten nicht braucht, weswegen sie diese nicht liest, ihr in den

Tutorien aber das Gefiihl vermittelt wird, dass mit dem Lesen der Texte
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die Aufgaben losbar wéren. Trotz des Umstandes schétzt S2, die Anfor-
derungen bewiltigen zu konnen und ist zuversichtlich, eine gute Note in

der Klausur zu erreichen.

Interpretationen

Im Weiteren soll die Beschreibung einzelner motivationaler Faktoren zu
einer Interpretation der Motivation von S2 fithren. Mit der Beschreibung
der Studentin konnten drei Kausalititen identifiziert werden, die in der

weiteren Interpretation beschrieben werden sollen.

Interesse S2 ist am Fach Mathematik interessiert. Mit der Beschrei-
bung des Interesses wird deutlich, dass S2 ihr Interesse mit ihren Fahig-

keiten in Beziehung setzt.

Lernzielorientierung S2 hat im Mathematikstudium eine hohe Lern-
zielorientierung. Aufgrund der Attribution auf die eigenen Fiahigkeiten
hat das Klausurergebnis des ersten Moduls trotz des nicht erreichten

Ziels keinen Einfluss auf die weitere Motivation im Studium.

Berufswunsch S2 hat den Wunsch, das Fach Mathematik in der Schu-
le zu unterrichten. Im Verlauf des Studiums differenziert sie ihr Motiv,
weswegen sie diesen Beruf ausfiihren mochte, weiter aus. Dabei wird er-
sichtlich, dass sie in der Didaktik der Mathematik lernzielorientiert ist.

S2 macht in den Interviews deutlich, dass sie mit Freude die Aufgaben
des ersten Moduls bearbeitet und geht darauf ein, dass es daran liegt, dass
ihr die Inhalte gefallen und sie den Anforderungen des Moduls gerecht
wird. Um den Aspekt des Interesses betrachten zu kénnen, wird erst das
Fahigkeitsselbstkonzept und das Interesse fiir sich interpretiert, um diese
im Anschluss aufeinander zu beziehen.

Insgesamt hat S2 eine hohe Selbsteinschétzung zu ihren Féhigkeiten.
Aus der Struktur des Féhigkeitsselbstkonzeptes kann gedeutet werden,
dass dieses im Fach Mathematik stabil ist, da ihre Einschatzung der
Féhigkeiten auf einer eher globalen Ebene des Faches stattfindet (vgl.
3.3.4 Fahigkeitsselbstkonzept). Die Stabilitdt wird durch weitere Aussa-
gen deutlich und kann durch die individuelle Bezugsnorm gestiitzt wer-
den, da S2 ihre Fahigkeiten in der Schulzeit und im Studium hoch ein-
schétzt. Neben der individuellen Bezugsnorm ist es die kriteriale Be-

zugsnorm, die S2 zur Beschreibung der eigenen Fahigkeiten nutzt. Auch

183



6. Auswertung der Interviews

hiermit schétzt sie ihre Fahigkeiten hoch ein, da sie ihrem Mafsstab die
Anforderungen der Klausur und Ubungsaufgaben nach eigenen Angaben
gerecht wird. In der Folge beschéftigt sich S2 gerne mit den Inhalten des
ersten Moduls, woraus sich ihr Interesse am Fach folgern lasst.

Das Interesse am Fach Mathematik hat S2 bereits in der Schule ge-
bildet, sodass sie nach dem Abitur auf jeden Fall einen Studiengang mit
einem hohen Anteil an Mathematik studieren wollte. Daher héatte sie bei
freier Facherwahl Mathematik gewahlt. Das Interesse an der Mathema-
tik bezieht S2 auf die Freude am Rechnen. Damit wird die Tétigkeit des
Rechnens als ein Gegenstand des Interesses operationalisiert (vgl. Kap.
3.3.2 Interesse). Dies spiegelt sich wiederum in der Bearbeitung der Haus-
aufgaben, dem konzentrierten Lernen bei der Klausurvorbereitung und
dem Losen weiterer Aufgaben auf der Lernplattform Ilias wider. Konkret
zeigt sich das Interesse in dem Verhalten durch eine zeitnahe Bearbeitung
der Hausaufgaben, die als eine mit Freude absolvierte Tatigkeit assozi-
iert wird, wodurch die Téatigkeitsanreize auf eine intrinsische Motivation
hindeuten (vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell). Auch die frei-
willige Vertiefung der Inhalte durch das Bearbeiten weiterer Aufgaben auf
Ilias kann mit der epistemischen Tendenz als ein intrinsisch motiviertes
Verhalten gewertet werden. Insgesamt wird deutlich, dass das Interes-
se und die Anreize, sich mit der Mathematik auseinanderzusetzen, ein
intrinsisch motiviertes Verhalten unterstiitzt.

Des Weiteren kann eine Interdependenz der beiden Faktoren Interesse
und Fahigkeitsselbstkonzept durch die Selbstbestimmungstheorie ange-
nommen werden (vgl. Kap. 3.3.1 Selbstbestimmungstheorie). Die Inter-
viewdaten zeigen, dass S2 sich selbst kompetent erlebt und dabei Té&-
tigkeiten friihzeitig und aus Interesse erledigt. Somit stehen das Inter-
esse und das Fahigkeitsselbstkonzept in direkter Beziehung zueinander
und wirken sich positiv auf die intrinsische Motivation und somit auf
das Lernverhalten aus. Da in den Interviewdaten haufig das Fahigkeits-
selbstkonzept im Zusammenhang mit dem Interesse genannt wird, kann
des Weiteren vermutet werden, dass sich die beiden Faktoren in der Ge-
nese der Motivation positiv beeinflussen.

Die Zielorientierung kann durch das Interesse und das Fahigkeitsselbst-
konzept aufgezeigt werden. Mit dem Interesse konnte bereits gezeigt wer-
den, dass S2 intrinsisch motiviert ist. Zudem findet die Repréisentation

der eigenen Fahigkeiten in weiten Teilen in der kriteriellen oder indivi-
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duellen Bezugsnorm statt, was andeutet, dass S2 an einer Steigerung der
eigenen Kompetenzen interessiert ist. Nimmt man des Weiteren an, dass
bereits die konzentrierte Vorbereitung auf die Klausur ein intrinsisches
Leistungsverhalten ist, dann deuten die genannten Punkte auf eine Lern-
zielorientierung hin (vgl. Kap. 3.3.3 Zielorientierung), was in der Folge
das Lernen im Mathematikstudium begiinstigt.

Obwohl S2 ihr Ziel, die Klausur im sehr guten Bereich zu absolvieren,
nicht erreicht hat, hat dies keinen Einfluss auf ihre weitere Motivation
im Fach Mathematik. Aufgrund ihrer Erklarung, die Anforderungen seien
schwerer gewesen, als sie erwartet hétte, fiihlt sie sich mit dem Klausurer-
gebnis in ihren Fahigkeiten bestétigt. Betrachtet man diese Erkldrungen
mit der Attributionstheorie, so verwendet sie die stabilen Faktoren Fi-
higkeit und Anspruchsniveau. Da sie ihre Fahigkeiten an den hoheren
Anforderungen (kriteriale Bezugsnorm) misst, kann davon ausgegangen
werden, dass sie ihre Leistung aus der individuellen Perspektive gut ein-
schatzt. Somit ist es wahrscheinlich, dass sie auch im weiteren Mathe-
matikstudium gute bis sehr gute Leistungen von sich erwartet (vgl. Kap.
3.2.1 Lernmotivation; Kap 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell).

S2 mochte Grundschullehrerin werden. Dieses Ziel wird im Verlauf des
Studiums weiter ausdifferenziert. Wahrend S2 zunéchst Schiilerinnen und
Schiiler der Grundschule unterrichten méchte, gewinnen Aspekte wie Dif-
ferenzierung und Anfangsunterricht im Verlauf des Studiums an Bedeu-
tung. Grundsétzlich erwartet S2, dass sie im Beruf als Grundschullehrerin
Spafs haben und dieser Beruf sie erfiillen wird. Somit kann davon aus-
gegangen werden, dass ihr Berufswunsch ein globales Ziel des Studiums
ist und somit die Anreize in den Folgen des Studienabschlusses liegen
(vgl. Kap 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell). Damit kann erklart wer-
den, weswegen S2 fiir das Modul Didaktik der Mathematik motiviert ist.
Wiéhrend sie durch ihren Stundenplan im dritten Semester einen erhoh-
ten Aufwand im gesamten Studium hat und ihr Lernverhalten durch die
scheinbar intransparenten Anforderungen im Modul gemindert wird, ist
sie am gesamten Themenfeld interessiert und méchte die Inhalte lernen.
Die Uberzeugung, die Inhalte, die Féhigkeiten und die Kompetenzen zu
erlangen, die fiir das spétere Berufsleben wichtig sind, weisen auch hier
auf eine Lernzielorientierung hin. Daher kann davon ausgegangen wer-
den, dass S2 sich trotz der duferen Umstande weiterhin fiir das Studium

motivieren kann.
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Zusammenfassung

Mit der Studentin S2 wurde ein Fall beschrieben, bei dem die Motivation
in den ersten drei Semestern des Studiums stabil positiv geblieben ist.
In diesem Einzelfall wurde deutlich, dass bei diesem Motivationsprofil in
der Lernmotivation ein hohes Interesse am Fach und mindestens in Teilen
der Module eine Lernzielorientierung einen wesentlichen Einfluss auf den
Verlauf der Motivation haben. Durch das Interesse an der Mathematik
wird die Auseinandersetzung mit dem Fach positiv bewertet, wodurch S2
mittels der Téatigkeitsanreize intrinsisch motiviert ist. Des Weiteren wird
die Motivation durch das Berufsziel Grundschullehrerin fiir Mathematik
begiinstigt. Zur Lernmotivation kommen Aspekte der Leistungsmotiva-
tion. Besteht zu Beginn des Studiums ein hohes Féahigkeitsselbstkonzept,
das im Verlauf des Studiums stabil bleibt, wird die Motivation im Stu-
dium positiv beeinflusst. Durch die Erwartungen den Anforderungen des
Moduls gerecht zu werden, war S2 in ihrem Handeln erfolgszuversicht-
lich, was dazu fiihrte, dass sie Lernhandlungen iiber ldngere Zeitraume
aufrechterhalten kann. Da S2 mit der Klausur in ihren Féhigkeiten besté-
tigt wurde, blieb ihr Fahigkeitsselbstkonzept stabil, was sich im weiteren

Verlauf positiv auf die Motivation des Studiums auswirkte.

6.3. Fallbeschreibung S13

Bei der Person S13? zeigte sich, dass sich die Motivation im Verlauf des
Studiums fiir die Studienfiacher verandert hat. Wahrend S13 bei freier
Facherwahl das Fach Mathematik zu Beginn des Studiums gewéhlt hét-
te, hétte sie sich am Ende des dritten Semesters gegen dieses Studium
entschieden. Eine gegensatzliche Entwicklung hat im Fach Deutsch statt-
gefunden. Als mogliche Ursachen konnten in den Interviews die Klausur-
leistung im ersten Modul sowie die Studienbedingungen des zweiten Mo-
duls identifiziert werden. Die Entwicklung des Falles beruht vorwiegend
auf dem Personenmerkmal Fahigkeit sowie dem Interesse. Diese treten
gepaart mit den Situationsfaktoren Anforderung, Anreize und Erwartung

auf.

3Um die Anonymitéit der interviewten Personen zu wahren, werden alle Personen un-
abhéngig von ihrem wahren Geschlecht als weibliche Person beschrieben. Alle An-
gaben in den Interviews, die auf das Geschlecht hindeuten, wurden entsprechend
angepasst, sodass keine Riickschliisse auf die Person gemacht werden kénnen.
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6.3.1. Charakterisierung und Studienverlauf

S13 hat nach dem Abitur das Studium Lehramt an Gymnasien mit dem
Fach Mathematik begonnen, dass sie nach einem Jahr abbrach. Fiir das
Fach Mathematik im Studiengang Lehramt an Gymnasien hat sich S13
entschieden, da Freunde aus ihrer Schulzeit das Studium begonnen haben
und sie aus Griinden der sozialen Anerkennung probieren wollte, Mathe-
matik auf Hochschulniveau zu studieren. ,, Mathe haben Freunde gemacht
und ich wollte es einfach versuchen. Ich fand den Gedanken cool, sagen
zu konnen, dass ich Mathe studiert habe.“ (13, Abs. 118). Da ihr das Stu-
dium zu schwer war und sie eine von vier Klausuren nicht bestanden
hatte, hat sie dieses abgebrochen. Im darauffolgenden Wintersemester
hat sie das Studium Lehramt an Grundschulen mit den Fachern Mathe-
matik, Deutsch und evangelische Theologie begonnen. Thre Motive fiir
das Lehramt an Grundschulen waren zu Beginn des Studiums vor allem
das Unterrichten sowie die Arbeit mit Kindern. Dies begriindet sie mit
positiven Praktikumserfahrungen in der Grundschule.

Fiir den Vergleich der beider Studiengénge sind die Anforderungen
in den Beschreibungen dominierend. Im Lehramt an Gymnasien schétzt
S13 die Anforderungen des Studienganges im Fach Mathematik als zu
hoch ein und sie musste sich zu sehr auf die Studieninhalte des Faches
konzentrieren. Dagegen sind fiir S13 die Anforderungen im Lehramt an
Grundschulen niedriger, woraus sie den Vorteil zieht, sich innerhalb des
Studiums in eigenen Interessenfeldern vertiefen zu kénnen. Mit dem drit-
ten Semester gleichen sich die Anforderungen der Studiengénge aus ihrer
Sicht an und die aufgezeigten Vorteile werden nur noch in der Riickschau
genannt.

Da S13 Mathematikklausuren im abgebrochenen Studium bestanden
hatte, erwartet sie im Verlauf des ersten Semesters, dass sie die Mathema-
tik, die im Lehramt an Grundschulen gefordert wird, bereits beherrscht.
Es ist davon auszugehen, dass sie das Fach durch das vorherige Studi-
um formaler wahrnimmt und sich im Grundschullehramt besonders fiir

Herleitungen von Rechenverfahren interessiert.

of- .| Was ich auch an der Vorlesung cool fand, dass [der
Dozent| erklart hat, dieses tibereinander Plusrechnen, dass
da ja tatsdichlich mit der Eins dahin schreiben auch dahin-
ter funktioniert. Das mit der Potenzschreibweise. Da hdtte

ich nie driber nachgedacht. Weil ich das immer fiir gegeben
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gesehen habe. Das ist ja ne Vereinfachung, die man gar nicht
sieht. Das wiirde ich auch meinen Groffeltern erzdihlen, dass

man Dinge, die man scheinbar angegeben sieht auch dahinter
gucken kann.“ (11, Abs. 32).

Die Ubungsaufgaben, die das Anwenden der Mathematik fokussieren,
empfindet sie als leicht. Inwieweit sie die Ubungsaufgaben tatséichlich
bearbeitet, bleibt durch Widerspriiche in den einzelnen Interviews unklar.
S13 nennt als Grund, weswegen sie die Aufgaben teilweise nicht macht,
ihre hohen fachbezogenen Fahigkeiten, die niedrigen Anforderungen der
Fachinhalte sowie den fehlenden Zwang, die Aufgabe erledigen zu miissen.

Dass sie die Anforderungen unterschétzt hat, wird mit der Klausur und
dem Ergebnis deutlich. Zum einen hat sie mit der Klausurvorbereitung
zu spat begonnen und zum anderen kam ihr die Klausur schwer vor,
weswegen ihre Leistung unter ihrem Ziel von zehn Notenpunkten lag.
Mit dem Klausurergebnis sind ihre Fahigkeitseinschatzungen im Fach
Mathematik gesunken. Durch die Aussage ,Ich bin nicht interessiert an
der Mathematik. Wenn man was gut kann, macht man es auch gerne* (13,
Abs. 116) kann vermutet werden, dass sie durch das Klausurergebnis ihr
Interesse am Fach verloren hat.

Zu Beginn des dritten Semesters hatte S13 das Ziel, die Vorlesung zur
Didaktik der Mathematik fiir die Klassen 1-4 zu besuchen. Mit Verlauf
des Moduls nahm ihre Motivation ab. Aus Sicht von S13 liege dies am
Aufbau der Vorlesung. Sie hatte den Eindruck, dass die Folien nur vorge-
lesen werden und dass die Inhalte realitdtsfern seien. Dies macht sie daran
fest, dass fiir sie zentrale Themen, wie Algorithmen und Schemata, nicht
behandelt werden und stattdessen die Bedeutung des Zehnersystems mit
den Grundvorstellungen der Rechenverfahren besprochen werden. Aufser-
dem wird S13 durch die Klausuranforderungen und durch die Masse des

Lernstoffes fiir das Lernen des Moduls demotiviert.
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6.3.2. Beschreibung einzelner motivationaler

Faktoren

Fiir eine tiefere Analyse der motivationalen Entwicklungen werden Aspek-
te wie die Erwartungen und Ziele, Anreize, Interesse sowie die Fahigkei-
ten und Anforderungen in Hinblick auf die Auswirkungen beschrieben
und dienen im Weiteren der Interpretation der wesentlichen Einflussfak-

toren.

Erwartung und Ziele
S13 macht wenig Aussagen, die sich auf ihre Studienerwartungen und
Ziele beziehen. Als Motive fiir das Studium werden die Studienleistun-
gen und Studiendauer angedeutet. S13 zielt weniger auf ein sehr gutes
Examen ab, sondern darauf, das Studium schnell beenden zu wollen. Dies
spricht sie in allen Interviews immer wieder an und bezieht sich auf die
Verlangerung des Studiums aufgrund des abgebrochenen Gymnasiallehr-
amtsstudiums.

Erwartungen an das Grundschullehramtsstudium hatte S13 wegen des
vorherigen Studiums nicht. Uber den Zeitraum der Interviewstudie hat
sie Erwartungen zum Praxisbezug innerhalb des Studiums entwickelt.

Bereits im ersten Interview hofft sie, dass sie lernt,

slden] beschrinktesten Schilern und Schilerinnen in Mathe
etwas beibringen [zu konnen/. Dass ich eine Methode an die
Hand bekomme, die ich anwenden kann. Auch wenn ich nach
drei Semestern weif, dass man didaktisch kein Kochrezept

bekommt. Aber es wire schon.“ (11, Abs. 20)

Im zweiten Interview beschreibt S13, dass sie im Grundschullehramt iiber
den hohen und niitzlichen Praxisanteil in der Fachvorlesung iiberrascht
war. Noch vor Beginn des zweiten Moduls ist sie davon ausgegangen,
dass sich die ersten beiden Module enger aufeinander beziehen und sie
im zweiten Modul lernt, wie sie die Inhalte des ersten Moduls (z.B. das
Rechnen in Positionssystemen) den Kindern vermitteln kann. Mit Verlauf
des zweiten Semesters wurde S13 deutlich, dass die Lehrveranstaltung
nicht ihren Erwartungen entsprach und entwickelte die Meinung, dass
der Mathematikunterricht durch Vorgaben des Kerncurriculums und des

Rahmenplanes einer festen Struktur folgt, die in der Lehrveranstaltung
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nicht abgebildet wurde. Um den Unterricht nach ihren Erwartungen ei-
genstandig und kreativ vorbereiten zu konnen, verstiarkt S13 das Ziel,

das Studium schnell zu beenden.

Anreize

Welche Anreize S13 fiir das Studium hatte, wurde in den Interviews wenig
thematisiert. Der Anreiz, die Hausaufgaben fiir das Tutorium vorzube-
reiten, wurde im ersten Interview auf die Teilhabe im Tutorium bezo-
gen. Dennoch hatte S13 aufgrund ihres hohen mathematischen Fahig-
keitsselbstkonzeptes (vgl. unten mit der Interpretation) und den niedrig
eingeschiétzten Anforderungen keinen Anlass, die Ubungsaufgaben gewis-
senhaft zu erledigen. Dies wurde im dritten Interview deutlich, da S13
sich wiinschte, verpflichtet zu werden, wihrend des Semesters mehr zu
machen: ,,Da ist kein Zug dahinter. Ich kann auch in der Ubung mitreden,
wenn ich es nicht gemacht habe.“ (13, Abs. 193).

Die Unterstiitzungsangebote wurden von S13 in einem geringen Mafs
wahrgenommen und beschrankt sich auf die Checkliste sowie das eigen-
stindige Wiederholen auf den Ubungsbléttern. Dies liegt vor allem daran,
dass S13 ihre Fahigkeiten hoch einschéitzt und die Checkliste nutzt, um
sicher zu sein, alles wiederholt zu haben. Einen anderen Anreiz hat S13
beim Losen der Aufgaben des eigenstdndigen Wiederholens. Da fiir die-
se Aufgaben Losungen zur Verfligung gestellt werden, nutzt sie diese in
der Klausurvorbereitung. Als weitere Unterstiitzung wiinscht sich S13
im zweiten und dritten Interview, dass feste Lerngruppen in der Lehrver-
anstaltung initiiert werden. Das Lerncafé, das fiir diesen Zweck genutzt
werden kann, wird bis auf eine Ausnahme von S13 nicht besucht. Neben
ihrem hohen mathematischen Féahigkeitsselbstkonzept mochte S13 ihren
Kommilitonen gegeniiber den Eindruck bewahren, dieses Angebot nicht

zu benotigen.

wIch hdatte direkt eigentlich nicht sagen sollen [...[ dass ich
schon mal Mathe studiert habe weil dann wird man gleich auf
so ein Podest gehoben. [...] Aber ich kann es nicht besser
und deshalb zum Beispiel beim Lerncafé dachte ich, wenn ich
maich da jetzt hinsetze und da sieht mich einer, dann denkt

[der] wenn die sich da schon hinsetzt dann kann ich ja gar
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nichts so. Oder die hat doch Mathe studiert die muss das doch
kénnen. Also das war beim Lerncafé bisschen mein Problem

was ich mir selbst geschaufelt habe.“ (12, Abs. 32)

Interesse

Das Interesse an der Mathematik verdnderte sich im Verlauf des Studi-
ums, was an der Fachmathematik und der Fachdidaktik aufgezeigt wer-
den kann. Durch das Studium Lehramt an Gymnasien hat S13 den axio-
matischen Aufbau des Faches kennengelernt und hat Einblicke in das
Beweisen von Sdtzen und Lemmata bekommen. Diese Sicht der Mathe-
matik tibertrdgt sie auf das Lehramt an Grundschulen, weswegen sie an
den Herleitungen in den Vorlesungen interessiert und von den Erklarun-
gen schriftlicher Rechenverfahren fasziniert ist.

Im dritten Interview wird deutlich, dass S13 aufgrund ihrer gesunke-
nen Fahigkeitseinschéitzung nach dem ersten Modul kein Interesse an der
Mathematik mehr hat. ,Ich bin nicht interessiert an der Mathematik.
Wenn man was gut kann, macht man es auch gerne® (13, Abs. 116). Mit
der Aussage, die sie auf ihr Klausurergebnis bezieht , Als Mathe wegge-
brochen ist, musste man sich ja ein anderes Fach suchen® (13, Abs. 107)
kann vermutet werden, dass der Interessenwandel durch ihr Abschnei-
den in der Priifung beeinflusst wurde, weswegen sie sich ab dem dritten
Semester weniger fiir die Mathematik und mehr fiir die anderen Fécher
interessierte.

Das Interesse zur Didaktik der Mathematik hat sich im Verlauf des
Studiums reduziert. Wahrend S13 in den ersten beiden Semestern noch
lernen wollte, wie man Kindern Aspekte der Arithmetik vermittelt, fehlt
im dritten Interview im Allgemeinen ein Interesse an der Mathematik-
didaktik. Dies begriindete sie weniger mit dem Gegenstand als solchem,

sondern am Nutzen des Mathematikstudiums.

In der Grundschule ist es ja so, dass man es trotzdem un-
terrichtet, auch wenn man es nicht studiert hat. Ich wiirde
[Mathe| unterrichten, aber nicht studieren. Weil das Studium
ist irgendwie (...) Ich gebe auch Nachhilfe, ohne es zu stu-
dieren. Die Didaktiker wissen natiirlich mehr als ich, aber es
interessiert mich einfach nicht.“ (13, Abs. 29)
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Anforderungen und Fihigkeiten

Zu Beginn des Grundschullehramtsstudiums und dem ersten Interview
schitzt S13 ihre mathematischen Fahigkeiten hoch ein und ist zuver-
sichtlich, den Anforderungen des Mathematikstudiums fiir das Lehramt
an Grundschulen gewachsen zu sein. Betrachtet man zunéchst die Ent-
wicklung der Fahigkeitseinschéitzungen getrennt von den Anforderungen,
so wird deutlich, dass im Verlauf des Studiums ihre Fahigkeitseinschét-
zung sinkt. Im ersten und zweiten Semester schétzt sie ihre Fahigkeiten
im Vergleich zu ihren Kommilitonen hoher ein. Mit dem Klausurergebnis
macht S13 keine Aussagen zu ihren mathematischen Féahigkeiten inner-
halb der sozialen Bezugsnorm, vielmehr geht sie auf die Fahigkeit des
Unterrichtens ein und ist der Meinung, dass eine Person mit einer besse-
ren Note in der Klausur keinen besseren Unterricht macht. Auf die indivi-
duelle Bezugsnorm hat das Klausurergebnis keinen erkennbaren Einfluss,

auch wenn die Note fiir S13 ein Schock war.

Ich habe alles nochmal gelernt. Also besser. Unabhdngig von
der Note. Wenn man gelernt hat, ist man immer frischer im
Kopf als davor. Also was die Fihigkeiten angeht. Danach, na-
ja gut, die Note. Fine Note ist nicht so ausschlaggebend, dass
ich sagen wiirde ich bin so schlecht. Nur weil eine Kommi-
litonin jetzt 13 geschrieben hat, heifst das ja nicht, dass sie
einen besseren Unterricht macht.“ (13, Abs. 177)

Aufserdem veréndert das Klausurergebnis ihren Blick auf die Studienan-
forderungen. Zu Beginn des Lehramtes an Grundschulen war S13 zuver-
sichtlich, den Anforderungen des Studiums gewachsen zu sein. Dies macht
sie zum einen daran fest, dass sie Module im Lehramt an Gymnasien be-
standen hat, zum anderen an den Ubungsaufgaben, da diese fiir sie im
Grundschullehramt leichter sind und sie ohne Vorbereitung in die Ubung

gehen kann.

LCAuf jeden Fall geh ich da lockerer ran das sind auch schéonere
Aufgaben [. .. [ich geh nicht mit der letzten Konsequenz daran
weil nicht der Zwang dahinter ist wie bei L3 [im Lehramt an

Gymnasien].“ (11, Abs. 34)

Bereits im zweiten Interview revidiert sie ihre Auffassung zu den An-
forderungen, da sie in der Klausurvorbereitung gemerkt hat, dass sie ent-

gegengesetzt ihren Erwartungen einen hoheren Aufwand betreiben muss.
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Ich dachte da werde ich locker durchkommen durch die Ma-
thematik in der Grundschule. [... ] Und hier dachte ich es ist
einfacher aber es ist nicht einfacher man kann nicht einfach
sagen es ist einfacher man kann einfach sagen es ist anders

anders schwer es ist prazisbezogener.“ (12, Abs. 69-71)

Dies hatte Auswirkung auf ihr Lern- und Arbeitsverhalten. Da sie die
Anforderungen niedrig und ihre Féhigkeiten hoch eingeschétzt hatte, fing
sie spat mit dem Lernen an. In der Folge hatte sie in der Klausurvor-
bereitung nicht alles geschafft und ihre Leistungen waren niedriger als
erwartet. Durch das Klausurergebnis hatte sich in der Folge ihre Motiva-
tion fiir das Mathematikstudium reduziert und sie wiirde am Ende des
dritten Semesters Mathematik freiwillig nicht mehr wahlen (I2 Abs. 61,
65, 71, 85; 13 Abs. 19, 29, 116, 133, 197).

Auch die Vergleiche, die S13 in den drei Interviews, zwischen dem Ma-
thematikstudium Lehramt an Gymnasien und dem Lehramt an Grund-
schulen gemacht hat, machen deutlich, dass sich ihre Sicht auf die Anfor-
derungen im Grundschullehramt verdndert haben. In den ersten beiden
Interviews spricht sie davon, dass sie das Lehramt an Gymnasien schwer
und unfair wahrgenommen hat. Dies wird durch Aussagen des ersten In-
terviews spezifiziert, da sie trotz eines guten Gefiihls die Klausur nicht
bestanden hatte. Aufserdem wurden im zweiten Interview die fehlenden
mathematischen Fahigkeiten als Grund fiir den Abbruch des Studiums
Lehramt an Gymnasien genannt. Diesen Beschreibungen stehen mit Aus-
sagen des dritten Interviews im Widerspruch, die auf besser einschétzbare
Anforderungen des Mathematikstudiums im Lehramt an Gymnasien ab-
zielen. ,Da kriegt man ganz genau gesagt, das kommt dran und das ist
schwer. Aber das wird dann in der Klausur nicht noch schwerer” (13, Abs.
133). Auch der Aufwand, der wéihrend des Besuches der Lehrveranstal-
tungen und fiir die Vorbereitung der Klausur betrieben werden musste,

war fiir S13 eindeutig.

Man ist in die Vorlesung gegangen und mit den Ubungen hat
man es verstanden. In der Klausur musste ich das machen,
was ich in der Ubung gemacht habe. Auch wenn ich es nicht
verstehe, hinterfragt es keiner.“ (13, Abs. 16-17)

Den Perspektivenwechsel beziiglich der Anforderungen begriindete S13
mit ihren jeweiligen Féhigkeitseinschatzungen zu den Mathematikveran-

staltungen, die sie in den beiden Lehramtern hatte. Durch die Riickmel-
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dung der Klausurnoten kann vermutet werden, dass S13 die Anforderung
der Studiengénge neu einordnet, weswegen sie zu dem Schluss kommt,
dass die Anforderungen im Mathematikstudium im Lehramt an Gymna-

sien leichter als im Lehramt an Grundschulen ist.

»Modul 1 weif$ ich nicht. Die Klausur hat das getribt finde ich.
(...) Da war die Mathematik nicht so schwer. Es ist ok. Ich
habe schon versucht das eher zu verstehen. L3 [Lehramt an
Gymnasien] Mathematik war fiir mich nachvollziehbar. Das
war hier nicht so. [...] Jetzt hier hat man gemerkt das es
leicht klingt und ich muss es nicht machen. Das ist ein Trug-
schluss. Es kommt einem so leicht vor und zwei Wochen vor

der Klausur denkt man, dass es doch nicht so leicht war.“ (I3,

Abs. 19)

Interpretationen Im Folgenden soll das beschriebene Verhalten mit
Fokus auf die Motivationstheorie interpretiert werden. Im Verlauf des
Studiums verdndert sich die Motivation von positiv nach negativ. Fiir
die Interpretation des Motivationsverlaufes sind im Fall S13 zum einen
der Studienverlauf mit dem vorherigen Studium Lehramt an Gymnasi-
en und zum anderen den verschiedenen Theorieansdtzen der Motivation
relevant. Die Verzahnungen und Abhéngigkeiten einzelner Theorien ma-
chen die Entwicklung der Motivation im Weiteren deutlicher. Daher ist

die Interpretation wie folgt aufgebaut:

Interesse und Fi3higkeit In der Beschreibung wird deutlich, dass das
Interesse vom Fahigkeitsselbstkonzept abhéngt. Somit wird zunéchst das
Fahigkeitsselbstkonzept und das Interesse beschrieben und in der weite-

ren Interpretation aufeinander bezogen.

Zielorientierung, Anreize und Erwartungen Das Lernverhalten ist
leistungszielorientiert. Betrachtet man dieses zusétzlich zu den Anreizen
und Erwartungen, kann die Motivation des Lern- und Arbeitsverhaltens

beschrieben werden.
Allgemeine Motivation Da sich die Motivation von positiv nach nega-

tiv wandelt, kénnen nach der Analyse der vorherigen Punkte die Griinde

dieser Veranderung interpretiert werden.
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S13 hat ihr erstes Studium Lehramt an Gymnasien nach einem Jahr
abgebrochen. Ein Beweggrund, das Studium zu beenden, waren unter an-
derem die Anforderungen des Faches Mathematik im Gymnasiallehramt.
Mit Beginn des Grundschullehramtsstudiums hat S13 eine hohe Einschét-
zung der eigenen Féhigkeiten. Zum einen betrachtet sie ihre Fahigkeiten
in der sozialen Bezugsnorm, da sie nach dem abgebrochenen Mathema-
tikstudium davon ausging, besser als ihre Kommilitonen zu sein. Durch
den Wechsel des Studienganges kann angenommen werden, dass S13 ihre
Fahigkeiten durch den ,Fischteicheffekt hoher als bei ihren Kommilito-
nen einschétzt, da sie in den ersten Interviews beschrieben hat, dass die
Anforderungen im Fach Mathematik im Lehramt an Gymnasien héher
als im Lehramt an Grundschulen sind. Mit Verlauf des Studiums und
insbesondere dem Klausurergebnis nimmt das Selbstkonzept der Fahig-
keiten ab. Auch wenn sie diese im dritten Interview nur implizit mit den
Klausurleistungen ihrer Kommilitonen vergleicht, erwartet sie trotz der
Note, guten Mathematikunterricht gestalten zu kénnen. Aufserdem wird
deutlich, dass sie ihre Fahigkeiten im Vergleich zu Beginn des Grund-
schullehramtsstudiums niedriger einschétzt (vgl. Kap 3.3.4 Féhigkeits-
selbstkonzept).

Ihre mathematischen Fahigkeiten bewertet sie auch in der kriterialen
Bezugsnorm, da sie ihre Fahigkeiten gemessen an den Anforderungen des
Lehramts an Gymnasien mit den Anforderungen des Grundschullehram-
tes vergleicht. In diesem Kontext schatzt sie zu Beginn des Lehramtes an
Grundschulen ihre Fahigkeiten iiberdurchschnittlich hoch ein, wihrend
sie diese im Lehramt an Gymnasien niedrig einschétzt. Thre Wahrneh-
mung verdndert sich im dritten Semester gegensétzlich, da sie die Anfor-
derungen des ersten Moduls riickblickend héher einschétzt. Mit diesem
Perspektivwechsel dndert sich der Mafstab der Fahigkeitsreprisentati-
on, wodurch vermutet werden kann, dass ihr Fahigkeitsselbstkonzept fiir
die Mathematik im Grundschullehramt gesunken ist. Da S13 ihre ma-
thematischen Fahigkeiten nach den Studiengéngen spezifiziert, konnen
Aussagen zur kriterialen Bezugsnorm nur innerhalb einer strukturellen
Ebene gemacht werden (vgl. Kap 3.3.4 Fahigkeitsselbstkonzept).

Zu Beginn des Studiums Lehramt an Grundschulen hatte S13 Inter-
esse am Fach Mathematik. Durch das vorherige Mathematikstudium im
Lehramt an Gymnasien hat S13 Einblicke in die formal-deduktive Struk-
tur der Mathematik erhalten. Die damit einhergehende Struktur und Ar-
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beitsweise der Mathematik hat sie fasziniert, was sie insbesondere auf die
Herleitung von allgemein bekannten Rechenregeln bezieht. Inwieweit dies
ein situatives oder individuelles Interesse ist, kann durch die Interviewda-
ten nicht eingeordnet werden, da weder Tétigkeiten in Lernumgebungen,
Handlungen mit Téatigkeitsanreizen noch Beziige zu den Grundbediirf-
nissen der Selbstbestimmungstheorie gefunden wurden (vgl. Kap 3.3.2
Interesse).

Im Verlauf des Studiums nimmt das Interesse an der Mathematik ab.
Dies wird im dritten Interview deutlich, da sie explizit sagte, dass sie
sich fiir Dinge interessiert, die sie kann. Aufgrund ihres gesunkenen Fé-
higkeitsselbstkonzeptes scheint sie davon auszugehen, dass ihr die Mathe-
matik im Lehramt an Grundschulen Schwierigkeiten bereitet und folgert
daraus, dass sie kein Interesse an dem Fach hat. Die Interessentheorie
bekréftigt diese Annahme. Es ist anzunehmen, dass in diesem Fall das
Grundbediirfnis ,,Kompetenz“ nicht befriedigt wird, woraus eine der Be-
dingungen fiir ein individuelles Interesse nicht zutreffen und S13 aufgrund
dessen desinteressiert ist (vgl. Kap 3.3.2 Interesse). Konzentriert man sich
auf den Verlauf der Motivation, schwindet das Interesse am Fach mit dem
Sinken des Fahigkeitsselbstkonzeptes und stellt eine Erkléarung fiir die ne-
gative Entwicklung dar (vgl. Kap. 3.3.1 Selbstbestimmungstheorie).

Die weitere Motivation im Mathematikstudium kann durch Aussagen
iiber die Bearbeitung der Ubungsblitter im laufenden Semester erldutert
werden. Um das Verhalten interpretieren zu konnen, wird im Weiteren
auf die Anreize, Erwartungen und Ziele eingegangen. Aus den Interviews
geht hervor, dass S13 die Hausaufgaben fiir das Tutorium aus diver-
sen Griinden nicht vorbereitet hat. Sie beméngelt, dass die Studierenden
durch die fehlende Verpflichtung Hausaufgaben abzugeben, keinen Zwang
zur Bearbeitung der Ubungsblitter haben. Daher kann davon ausgegan-
gen werden, dass S13 die Aufgaben durch fehlende Konsequenzen nicht
bearbeitet hat. Somit scheinen duftere Anregungsfaktoren gefehlt zu ha-
ben, wodurch man nach dem Selbstbestimmungskontinuum von einem
nicht intendierten Verhalten ausgehen kann (vgl. Kap. 3.3.1 Selbstbestim-
mungstheorie). Bezieht man diese auf das Erweiterte Kognitionsmodell,
dann haben Folgenanreize gefehlt, wodurch das Losen der Hausaufgaben

ausgeblieben ist (vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell).
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Damit einhergehen die Erwartungen und Ziele, die ebenfalls mit dem
Erweiterten Kognitionsmodell sowie der Zielorientierung interpretiert wer-
den konnen. S13 erldutert, dass sie die Ubungsblitter fiir das Tutorium
weniger intensiv bearbeiten musste, da sie in den Aufgaben niedrige An-
forderungen sah und sich in den Tutorien auch ohne Vorbereitung betei-
ligen konnte. Dieser Umstand deutet darauf hin, dass sie durch ihr hohes
Fahigkeitsselbstkonzept der ersten zwei Semester davon ausgeht, die Auf-
gaben 16sen zu konnen. Damit impliziert sie, die eigenen Fahigkeiten auch
ohne Vorbereitung demonstrieren zu kénnen. Aus dieser Interpretation
kann gefolgert werden, dass mit der Situation-Ergebnis-Erwartung ge-
wiinschte Ergebnisse (Demonstration der Féhigkeiten) auch ohne Hand-
lung eintreten. Dies reduziert wiederum die Anreize, sich vorzubereiten
(vegl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell).

Nimmt man weiterhin an, dass S13 das Ziel verfolgt, die eigenen Fahig-
keiten zu demonstrieren, folgt daraus eine Leistungszielorientierung (vgl.
Kap. 3.3.3 Zielorientierung). Hier kann die Einstellung zum Lerncafé als
Beispiel genommen werden. S13 besucht das Lerncafé nicht, da sie zeigen
wiirde, dass sie Hilfe benotigt (vgl. 12 Abs. 32) und wiirde eigene Defizite
offenlegen. Hiermit kann von einer Vermeidungsleistungszielorientierung
ausgegangen werden. Dies kann durch das Bearbeiten der Ubungsaufga-
ben untermauert werden, wenn man davon ausgeht, dass das Nicht-Losen
eine Vermeidung von Riickmeldungen zu den Fahigkeiten ist (vgl. Kap.
3.3.4 Féhigkeitsselbstkonzept).

Der Wandel von einer positiven zu einer negativen Motivation wird
durch die Klausur des ersten Moduls beeinflusst. Um diesen Umstand
mithilfe der Theorie beschreiben zu kénnen, wird der Wandel mit dem
Erweiterten Kognitionsmodell beschrieben. In den vorherigen Ausfiih-
rungen wurde deutlich, dass S13 vermeidungsleistungszielorientiert ist.
Vor der Klausur hatte S13 das Ziel, mindestens zehn Notenpunkte zu
erreichen. Da das Klausurergebnis unter ihrem Ziel lag, wurde dieses als
Misserfolg gewertet (vgl. Kap. 3.2.2 Leistungsmotivation). In der Folge
erhélt S13 nicht die gewiinschte Anerkennung fiir ihre Féahigkeiten, wo-
durch die Motivation sich im weiteren Studium anzustrengen sank (vgl.
Kap. 3.3.3 Zielorientierung).

Im weiteren Mathematikstudium stieg die Motivation nicht wieder an,
was durch mehrere Faktoren begriindet werden kann. S13 hatte zu Beginn

des dritten Semesters das Ziel, regelméfig die Vorlesung zu besuchen, was
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im Verlauf des Semesters nachgelassen hat. Dies liegt zum einen am feh-
lenden Anreiz, der Vorlesung aktiv zu folgen, da nach ihrer Ansicht die
Folien blof vorgelesen werden und sie im Besuch der Vorlesung keinen
Mehrwert fiir sich gesehen hat. Da das Fehlen in der Vorlesung fiir sie
keine Konsequenzen (wegen der nicht bestehenden Anwesenheitspflicht
0.4.) hat, gibt es fiir S13 keine Anreize fiir den Besuch der Vorlesung
(vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell). Des Weiteren hat sie die
Einstellung, dass im Mathematikunterricht der Fokus auf der Vermitt-
lung von Schemata und Algorithmen liegt, was in der Lehrveranstaltung
nicht bekréftigt wird. Vielmehr kommt es in den Tutorien zu Diskussio-
nen, wodurch S13 in ihren Uberzeugungen nicht bestiitigt und sie nicht
nach ihren Erwartungen fiir die Schule vorbereitet wird. Aus ihrer Per-
spektive erreicht sie mit einem engagierten Lernverhalten nicht das Ziel,
gut fir die Schule vorbereitet zu werden (Ergebnis-Folgen-Erwartung),
wodurch die Folgeanreize gering sind. Daraus folgt wiederum, dass die
Motivation im zweiten Modul niedrig ist (vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes
Kognitionsmodell).

Da S13 gegensitzliche Erfolge beim Unterrichten von Nachhilfeschii-
lern und in Praktika hatte, bestdrkt sich ihre Ansicht, dass sie die Ma-
thematikdidaktik fiir das Unterrichten nicht bené6tigt. Daraus folgt un-
ter anderem ein fehlender Wertbezug zur Mathematikdidaktik, was dazu
fiihrt, dass kein Interesse vorhanden ist (vgl. Kap. 3.3.2 Interesse). Da
sie zu Beginn des Studiums lernen wollte, wie man Kindern Aspekte der

Arithmetik vermittelt, ist das anfangliche Interesse verloren gegangen.

Zusammenfassung

Mit der Studentin S13 wurde ein Fall beschrieben, bei der sich die Moti-
vation in den ersten drei Semestern des Studiums von positiv nach nega-
tiv gewandelt hat. Einen Wandel in der Motivation wird bei S13 durch
die Klausur und deren Ergebnis deutlich. Wahrend S13 zu Beginn des
Studiums noch davon ausgegangen ist, den Anforderungen gewachsen zu
sein, scheint sie den Anspruch des Mathematikstudiums nach dem ers-
ten Modul héher als zunéchst erwartet einzuschétzen. Gegensétzlich zu
dieser Sichtweise entwickelt sich das Fahigkeitsselbstkonzept. Wahrend
S13 zu Beginn des Studiums ihr Fahigkeitsselbstkonzept hoch einschétzt,
reduziert sich die Selbsteinschatzung der Fahigkeiten mit dem Klausur-

ergebnis. Ob sich die negative Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzeptes
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bereits in den ersten beiden Semestern durch die Vermeidungsleistungs-
zielorientierung angedeutet hat, kann nur vermutet werden. Durch das
Vermeiden von Leistungsriickmeldungen im Verlauf des Semesters und
der Riickmeldung durch die Klausur liegt dieser Zusammenhang nahe.

Die Verdnderung der Motivation wird auch im Interesse deutlich. Zu
Beginn des Studiums war S13 situativ am strukturellen Aufbau der Ma-
thematik interessiert, was sich mehr auf die Faszination des Gegenstandes
und weniger auf den Umgang mit diesen ausgewirkt hat. Auch wenn es
unklar ist, inwieweit dieses Interesse wahrend der ersten beiden Semester
motivationsférdernd war, zeigt sich im Verlauf des weiteren Studiums ei-
ne negative Interessenentwicklung. Als Grund dafiir kann das gesunkene
Fahigkeitsselbstkonzept nach der Klausur des ersten Moduls angenom-
men werden.

Im Fall von S13 wird deutlich, dass sich die Entwicklung der Moti-
vation auf die Klausurergebnisse des ersten Moduls zuriickfithren l&sst.
Dies wirkt sich auf das weitere Mathematikstudium aus. S13 verliert
jegliches Interesse an der Mathematik und schétzt ihre Fahigkeiten im
Studium niedrig ein. Des Weiteren hatte sie kontrire Uberzeugungen zu
der vermittelten Lerninhalten, was dazu fiihrt, dass sie fiir das Mathe-

matikstudium eine geringe Motivation hatte.

6.4. Fallbeschreibung S14

Bei S14* hat sich im Verlauf des Studiums die Motivation im Fach Mathe-
matik zum Positiven verédndert. Zu Beginn des Studiums hétte sich S14
bei freier Facherwahl gegen das Fach Mathematik entschieden, zum Ende
des dritten Semesters hétte sich S14 fiir das Fach Mathematik entschie-
den, da sie im ersten Studienjahr gesehen hat, dass sie die Anforderungen
bewaltigen kann und sie am Unterrichten des Faches Spafs hat. Der Mo-
tivationsverlauf kann mit den Personenmerkmalen Interesse, Fihigkeiten
und Ziele sowie den Situationsfaktoren Anforderungen und Anreize be-

schrieben werden.

4Um die Anonymitéit der interviewten Personen zu wahren, werden alle Personen un-
abhéngig von ihrem wahren Geschlecht als weibliche Person beschrieben. Alle An-
gaben in den Interviews, die auf das Geschlecht hindeuten, wurden entsprechend
angepasst, sodass keine Riickschliisse auf die Person gemacht werden kénnen.
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6.4.1. Charakterisierung und Studienverlauf

S14 hat nach ihrem Abitur vier Semester Lehramt an Gymnasien stu-
diert. Dabei war keines ihrer Facher Mathematik. Diesen Studiengang
hat sie begonnen, da sie nach dem Abitur nicht wusste, was sie ma-
chen sollte und mit dem Lehramtsstudium eine Perspektive fiir ihren
spateren Berufsalltag hatte. Die Féacher des Lehramtes an Gymnasien
hatte sie aus Interesse gewéhlt. Der hohe Anteil des Fachstudiums war
das Motiv fiir den Studiengang Lehramt an Gymnasien. Wahrend S14
Lehramt an Gymnasien studiert hat, hat sie sich fiir das Lehramt an
Grundschulen interessiert und ein Praktikum in einer Grundschule ab-
solviert. Durch positive Erfahrungen hat sie nach dem Praktikum den
Studiengang gewechselt und studiert seitdem Lehramt an Grundschulen
mit den Fachern Mathematik, Deutsch und islamische Religion/Ethik.
Aufgrund einer Anderung in der Studienordnung fiir das Fach islamische
Religion/Ethik kann sie als eine nicht dem Islam angehérende Person
keine Lehrberechtigung fiir das Fach erhalten, weswegen sie im dritten
Semester als viertes Fach Englisch hinzugenommen hat. Eine Auswirkung
beschreibt sie nur zur Motivation des Dritt- und Viertfaches. Inwieweit
Mathematik und Deutsch davon betroffen sind, kann aus den Interview-
daten nicht abgeleitet werden.

Mit dem Studium Lehramt an Grundschulen verfolgt S14 das Ziel, mit
Kindern im Grundschulalter zu arbeiten und préferiert den Grundschul-
unterricht wegen der spielerischen Ansétzen des Lernens. Um dieses Ziel
erreichen zu konnen, ist sich S14 bewusst, dass sie das Examen bestehen
muss, wobei sie motiviert ist, das erste Staatsexamen mit einer guten No-
te abzuschliefsen. Im ersten und zweiten Interview schliefst sie dabei das
Fach Mathematik aus ihrem Ziel aus, was sich im dritten Semester durch
das Klausurergebnis des ersten Moduls und den Anforderungen des Stu-
diums relativiert. Vor Studienbeginn schétzte S14 ihre mathematische
Begabung niedrig ein, weswegen sie Angst vor dem Mathematikstudi-
um hatte, den Anforderungen nicht gerecht werden zu kénnen. Da der
Dozent des ersten Moduls gezeigt hatte, dass ihm die besondere Hete-
rogenitdt innerhalb des Studienganges bewusst ist, wurde S14 beziiglich
ihrer Angste beruhigt. Des Weiteren konnte sie durch die vielen Beispiele
in der Vorlesung die Inhalte nachvollziehen, was zur Folge hatte, dass sie
ihre Fahigkeiten im Verlauf und insbesondere mit der Klausurvorberei-

tung hoher eingeschétzt hat. Im dritten Interview hat S14 riickblickend
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die Klausur als fair und das erste Modul als machbar beschrieben. Die
Anforderungen des zweiten Moduls sieht S14 vorwiegend im Auswendig-
lernen und betrachtet diese unabhéngig vom ersten Modul, weswegen sie

ihre Fahigkeiten in den beiden Modulen nicht in Beziehung setzt.

Betrachtet man ihre Studienerwartungen, so beschreibt sie im ersten
und zweiten Interview, dass ihr der Praxisbezug des Studienganges be-
sonders wichtig ist, damit sie versteht, warum sie die Inhalte lernen soll.
Dadurch erhélt sie Anreize, sich mit dem Stoff auseinanderzusetzen, wo-
durch ihr das Lernen Spaft macht. Da sie die Praxisrelevanz im Mathe-
matikstudium erkennt, kann dies als Grund bewertet werden, weswegen
sie sich mit den Inhalten auseinandersetzt und die Lehrveranstaltungen
besucht. Wihrend sie im ersten Modul die Vorlesung Mathematik fiir
die Klassen 1-6 regelméfig besucht, ldsst dieses Verhalten im zweiten
Modul Didaktik der Mathematik fiir die Klassen 1-4 nach, was sie am
Vortragsstil der Vorlesung fest macht. In beiden Modulen arbeitet sie die
Vorlesungen gewissenhaft nach. Wéhrend sie im ersten Modul mit Zu-
sammenfassungen die Vorlesungsinhalte nachvollzogen hat, erarbeitet sie
im zweiten Modul eigenstdndig die verpassten Vorlesungsinhalte. Daher
kann bei S14 insgesamt von einer hohen Lernzielorientierung ausgegan-
gen werden.

Weitere Anreize fiir das Mathematikstudium haben sich im allgemei-
nen Schulpraktikum ergeben. Dort hat S14 in einer 1. Klasse hospitiert
und mit Verlauf des Praktikums den Anfangsunterricht der Lehrkraft
hinterfragt. In der Folge hat S14 sich fiir das Thema Anfangsunterricht
interessiert und verfolgt seit dem Praktikum das Ziel, das Thema weiter

zu vertiefen.

6.4.2. Beschreibung einzelner motivationaler

Faktoren
Fiir eine tiefere Analyse der motivationalen Entwicklungen werden Aspek-
te wie Erwartungen, Ziele, Fahigkeiten, Anforderungen, Anreize sowie

Interesse in Hinblick auf die Auswirkungen beschrieben und dienen in

der weiteren Interpretation als wesentliche Einflussfaktoren.
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Erwartung und Ziele

Das Ziel, Grundschullehrerin zu werden, hat sich bei S14 erst nach ei-
nem freiwilligen Praktikum in der Grundschule verfestigt. Wéhrend sie
das Lehramt an Gymnasien wegen ihres Interesses an den Féchern mit
Verbindung an eine konkrete Berufsperspektive studiert hat, hat sie nach
dem Praktikum das Ziel entwickelt, Lehrerin in der Grundschule zu wer-
den. Diese Entscheidung hing unter anderem mit der Altersgruppe der
Schiiler zusammen, da sie es bevorzugt, mit Kindern statt mit puber-
tierenden Jugendlichen zu arbeiten. Im zweiten Interview geht S14 auch
auf das Unterrichten des Faches Mathematik ein. Da sie in dem oben be-
schrieben Praktikum Mathematikstunden halten durfte, hat sie gemerkt,
dass ihr das Unterrichten des Faches Spafl macht, weswegen sie sich vor-
stellen kann, das Fach zu unterrichten. Bestarkt wird sie durch das Stu-
dium, da sie mit den Anforderungen gut zurechtkommt und motiviert
wird, die Mathematik der Grundschule von einem hoheren Standpunkt
zu lernen, da sie den Sinn in der spéateren Berufspraxis sieht.

Vom Studium erwartet sie, gut fiir die Praxis vorbereitet zu werden.
Diesbeziiglich ist sie positiv zum Grundschullehramtsstudium eingestellt,
da in den Studienbereichen, die sich explizit auf die Grundschule be-
ziehen, Praxisbeziige integriert sind. Im ersten Modul wird fiir S14 der
Praxisbezug anhand von Schulbuchbeispielen innerhalb der Vorlesung
deutlich.

JIch habe die Erwartung gehabt, die hat sich auch bestdtigt,
dass es ein bisschen praxisnaher ist. In Mathe ist das so und
das finde ich richtig gut. Zu allem was wir tun gibt es Schul-
buchaufgaben. Da weiff man wozu man das macht. Das finde
ich richtig gut.“ (11, Abs. 21)

Besonders im Fach Mathematik hatte S14 Befiirchtungen, das Studium
nicht zu schaffen. Im ersten Interview erwartete sie, im Mathematikstu-
dium keine sehr guten Leistungen zu erbringen, weswegen sie niedrige
Leistungsanspriiche an sich hatte und mit fiinf Notenpunkten zufrieden
gewesen ware. Thre Erwartungen und Ziele konkretisieren sich mit der
Klausur, die Ende des zweiten Semesters und kurz nach dem zweiten
Interview geschrieben wurde. Im zweiten Interview geht sie riickblickend
darauf ein, dass sie das Mathematikstudium zu Beginn des Grundschul-
lehramtsstudiums schwieriger erwartet hétte. Mit der Klausurvorberei-

tung hat sich ihr Ziel auf elf bis zwolf Notenpunkte erhoht, dass sie beim
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Lernen die meisten Ubungsaufgaben lésen konnte und sich insgesamt gut
vorbereitet gefithlt hat. Mit dem Klausurergebnis hat sie ihr eigentliches
Leistungsziel {ibertroffen, weswegen sie mit ihrer Leistung zufrieden war.
Durch das Ergebnis erhoht S14 nicht ihren Leistungsanspruch an sich,
hofft aber, dass sie in den weiteren Modulen bessere Noten in das Ex-

amen einbringen kann.

Anforderungen und Fi3higkeiten

S14 hatte zu Beginn des Studiums Angst vor dem Mathematikstudium,
da sie die Anforderungen des Studiums nicht einschétzen konnte. Diese
Sorgen kamen durch ihren Erfahrungen aus der Schulzeit, da sie davon
ausgegangen war, dass ihre Fahigkeiten fiir das Fachstudium nicht aus-
reichen. Obwohl S14 im ersten Semester Probleme mit einigen Ubungs-
aufgaben hatte und in den Tutorien viel nachfragen musste, wurden ihre
Befiirchtungen bereits in diesem Semester geringer. Dies macht sie daran
fest, dass die Vorlesung ein angemessenes Tempo hatte, in der Schul-
wissen wiederholt, Neues ausfiihrlich erklért und an Beispielen erlautert
wurde. Somit hat sie im Verlauf des Semesters gesehen, dass die Anfor-

derungen fiir sie zu bewéltigen waren.

LHEigentlich komm ich gut klar und verstehe alles. Die Vor-
lesung find ich richtig gut und es wird alles deutlich erkldrt.
Die Beispiele helfen mir sehr. Die Ubungen sind auch ok. Ich
mache mir keine Sorgen.“ (11, Abs. 32)

In den ersten beiden Interviews sah sie die Ubungsblétter als Unterstiit-
zung und teilt die Ubungsblétter in drei Schwierigkeitsgrade ein. Wih-
rend sie die Aufgaben des eigenstindigen Wiederholens leicht einschétzte
und in diesen einen guten Einstieg fiir die Hausaufgaben sah, ordnet sie
einigen Prasenzaufgaben, die sie nur mit Hilfe l6sen konnte, einen hohen

Schwierigkeitsgrad zu.

Vor der Klausur hat S14 angedeutet, dass sie die Anforderungen kaum
einschéitzen kann. Deshalb kann sie ihre Fahigkeiten im Mathematik-
studium nicht bewerten, geht aber davon aus, dass ihre Fahigkeiten fiir
ihr Ziel, zu bestehen, ausreichen. Dabei bezieht sie sich auf Aussagen
von Studierenden aus hoheren Semestern, die ihr gesagt haben, dass mit

Besuch der Lehrveranstaltungen jeder fiinf Notenpunkte in der Klausur
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erreichen konne. Beim Lernen hat S14 eine Steigerung ihrer mathema-
tischen Fahigkeiten innerhalb des Moduls wahrgenommen, die mit der
Klausurleistung bestétigt wurde. Thre allgemeine mathematische Bega-
bung grenzt sie von ihren mathematischen Fahigkeiten im Studium ab,
da diese im Vergleich zum Studienbeginn stabil geblieben sind. Da sie die
Klausur besser als erwartet bestanden hat und ihre Fahigkeiten in Bezug
auf das Modul im Vergleich zum Studienbeginn hoher einschétzt, ist sie
in der Folge den Anforderungen des Moduls gegeniiber positiv eingestellt.
Da die weiteren Module die Didaktik der Mathematik fokussieren, ist sie
fiir den weiteren Studienverlauf optimistisch, das Studium erfolgreich zu

absolvieren.

JIch dachte klar ich komme irgendwie durch. Ich kannte auch
Leute die es vorher studiert haben die auch nicht so brillant
waren es aber trotzdem geschafft habe. Ich dachte nicht dass
ich jetzt riesige Probleme habe und am Ende nicht durchkom-
me. Aber ich dachte auch nicht dass ich es so gut verstehe
wie es am Ende war.“ (13, Abs. 123)

Auf das zweite Modul Didaktik der Mathematik fiir die Klassen 1-4 hat
ihre gestiegenen fachbezogenen Fahigkeitseinschatzungen wenig Einfluss,
da sie das erste Modul Mathematik fir die Klassen 1-6 aufgrund der in-
haltlichen Ausrichtung unabhéngig voneinander betrachtet. Im zweiten
Modul sind fiir S14 die Anforderungen niedrig, da sie diese im Auswen-
diglernen eines grofseren Themenspektrums sieht, wodurch sie die Inhalte

des ersten Moduls nicht benotigt.

,Und jetzt im Modul zwei ist es ja eher Auswendiglernen. We-
niger verstehen. Das sollte jeder verstehen was wir da machen
und dann muss man es nur Auswendiglernen oder sich es
nochmal anschauen.“ (13, Abs. 119)

Anreize

Seit dem ersten Interview ist fiir S14 der Anreiz zum Studium vorwiegend
das Unterrichten von Kindern im Grundschulalter. Dabei sieht sie in der
Arbeit die padagogischen Herausforderungen und hat Spaf am Umgang
mit den Kindern. Daher verbindet sie das Berufsfeld der Grundschulleh-
rerin mit dem einer Erzieherin, weswegen die spielerischen Ansétze des

Unterrichtens in der Grundschule fiir sie besondere Anreize haben.
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Mit dem Studium Lehramt an Grundschulen ist S14 verpflichtet, das
Fach Mathematik zu studieren, welches sie zu Beginn des Studiums bei
freier Féacherwahl nicht gewéhlt hétte. Dass sie zu Beginn des Studiums
keine Anreize fiir das Mathematikstudium hatte, kann auf den Mathe-
matikunterricht der Schulzeit zuriickgefiihrt werden, da sie in der Schule
das Fach langweilig und schwer fand. Im dritten Interview gibt S14 an,
dass sie das Fach Mathematik freiwillig wiahlen wiirde, wenn die Anfor-
derungen im Mathematikstudium im Weiteren konstant blieben. Auch
wenn sie im dritten Semester noch die Pflicht im Studienfach sieht, hat
sie Spaf am Fachstudium, was daran liegt, dass sie die Aufgaben des ers-
ten Moduls 16sen und das Fachmodul bestehen konnte. Aufferdem hat sie
im weiteren Studienverlauf, der sich auf die Didaktik der Mathematik be-
zieht, durch ihr Interesse einen Anreiz, das Studium im Fach Mathematik

weiterzuverfolgen.

, S14: Dass es mir Spaf$ macht. Aber die Pflicht ist natirlich
da. [...]

I: Was ist der Spafi?

S14:Das ich es doch kann. Wenn ich vor eine Aufgabe gestellt
werde und ich dann nicht versage, sondern doch irgendwie
hinkriege. Und jetzt im Modul 2 ist es ja auch nicht mehr
so mathematisch sondern didaktisch und das ist dann auch
einfach interessant.“ (13, Abs. 70-72)

Durch die Verpflichtung, Mathematik zu studieren, sieht S14 die Notwen-
digkeit, sich mit dem Fach auseinanderzusetzen, und findet das Studium
wichtig fiir ihren spéateren Schulalltag. Besonders im ersten Modul sieht
sie die Notwendigkeit, die Lehrveranstaltung zu besuchen. Wahrend sie
in den Vorlesungen den Sinn der Lehrinhalte anhand der integrierten
Schulbuchbeispiele sieht, besucht sie die Tutorien vorbereitet, um dort
Fragen zu stellen. Wahrend ihr dieses zu Beginn des Studiums geraten
wurde, sieht sie dieses im Nachhinein als Grundlage ihres Arbeitsverhal-

tens innerhalb des Moduls.

Die Zusatzangebote hat sie als mogliche Unterstiitzung gesehen, wenn
sie sich eigenstéindig nicht weiterhelfen konnte. Durch die Ubungsblitter
hatte S14 ausreichend viele Aufgaben zum Lernen. Aufterdem hat sie kein

Interesse an digitalen Angeboten, weswegen sie einen Teil der Unterstiit-
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zungsangebote ausgeschlossen hatte. An einer Unterstiitzung durch die
Universitat hatte sie keinen Bedarf, da jemand in ihrem privaten Umfeld
Mathematik studiert und ihr bei Fragen helfen konnte.

Als Angebote wahrgenommen hatte sie die Checkliste und das eigen-
standige Wiederholen. Da S14 mit den Folien der Vorlesung die Inhalte
nachgearbeitet hat, hat sie die Checkliste genutzt, um ihre Zusammen-
fassungen auf Vollstandigkeit zu iiberpriifen. Diese Aufgaben des eigen-
stindigen Wiederholens hat sie als Grundlage des Ubungsblattes gesehen
und konnte diese ohne Probleme 16sen, wodurch sie motiviert wurde, die

Hausaufgaben zu erledigen.

Interesse
S14 hatte zu Beginn des Studiums kein Interesse an der Mathematik, was
sie unter anderem auf die Schulzeit bezieht. Die Themen der Oberstufe
haben ihr nicht gefallen, da sie an der Mathematik keinen Spaf hatte
und ihre Noten schlecht waren. Zum Lernen benétigt S14 nach eigener
Einschétzung Beziige zwischen ihrem Alltag und dem Lernstoff, die sie
in der Vorlesung erkannt und ein Interesse am Fach entwickelt hat.
Eine weitere Entwicklung des Interesses hat im zweiten Modul stattge-
funden, da mit der Didaktik der Mathematik die Vermittlung des Faches
fokussiert und der Praxisbezug durch dieses Modul verstarkt. Trotz ihres
inhaltlichen Interesses ist sie nicht in die Vorlesung gegangen, was sie
damit begriindet, dass in den ersten Vorlesungen die Bildungsstandards
in einem zu hohen Anteil thematisiert wurden und sie diese Vorlesung
als trage empfunden hat. Trotz dieser Situation konnte sich S14 durch
ihr Interesse an der Didaktik motivieren, die Inhalte der Vorlesung zu

erarbeiten.

,Das Thema finde ich interessant und die Vorlesungsinhalte
gefallen mir. Die Vorlesung an sich hat mir nicht so gefal-
len deswegen bin ich da micht hingegangen so oft. Und das
hat mich wieder im Nachhinein gedrgert dass ich da nicht da
war. Ich habe mir das zuhause selbst erarbeitet [. .. [. Aber ich
bin schon motiviert weil mir die Inhalte schon Spafi machen

und finde es interessant. Da macht das Lernen auch mehr
Spaf.« (13, Abs. 106 & 107)
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Einen Interessenschwerpunkt hat S14 im Anfangsunterricht. Bereits im
zweiten Interview hat sie sich erste Fragen gestellt, wie man Kindern Le-
sen und Schreiben beibringen kann. Infolge des Schulpraktikums hat S14
ihr Interesse am Anfangsunterricht entwickelt. In diesem Praktikum hat
sie in einer 1. Klasse im Fach Mathematik hospitiert. In den Unterrichts-
stunden sollten die Schiilerinnen und Schiiler das Schreiben der Ziffern
lernen, was bei jeder Ziffer durch das Zeichnen im Sand umgesetzt wur-
de. Da S14 das Wiederholen derselben Methode langweilig fand, hat sie
sich die Frage gestellt, wie ein guter Anfangsunterricht gestaltet werden
kann. Dadurch hat S14 Interesse an dem Thema entwickelt und mdochte
seit diesem Schulpraktikum ihr Studium mit diesem Schwerpunkt aus-

richten.

Interpretationen

Im Weiteren soll die Beschreibung einzelner motivationaler Faktoren zu
einer Interpretation der Motivation von S14 fithren. Hierbei werden ein-
zelne Theorien aufgegriffen und aufeinander bezogen, um die Entwicklung

der Motivation von S14 zu beschreiben.

Fahigkeitsselbstkonzept in Bezug auf die Anforderungen Als Folge
der Schulzeit schatzt S14 ihre Fahigkeiten im Fach Mathematik niedrig
ein, geht aber davon aus, dass sie das erste Modul mit fiinf Notenpunkten
bestehen kann. Da die Anforderungen des Mathematikstudiums niedriger
sind, als sie es zunachst erwartet hat, steigt ihre Zuversicht, besser zu
bestehen. Daher kann vermutet werden, dass ihr Fahigkeitsselbstkonzept

im ersten Modul gestiegen ist.

Anreiz und Ziele Aus dem Berufswunsch, Grundschullehrerin zu wer-
den, entwickeln sich verschiedene Zielperspektiven, die S14 im Studium
motivieren. Somit ist S14 lernzielorientiert, da sie lernen mdochte, wie
Kinder unterrichtet werden und im Lehrangebot den Nutzen sieht, diese
Ziele zu erreichen. Da sie im Fach Mathematik in allen Modulen einen
Praxisbezug erkennt, entwickelt sie eine positive Einstellung zum Fach-

studium, was wiederum die Motivation fordert.
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Interesse Mit Verlauf des Studiums entwickelt S14 ein Interesse am
Unterrichten des Faches. Da sie an Lehrinhalten mit einem Praxisbezug
interessiert ist, entwickelt sich im Verlauf des Studiums das Interesse fiir
bestimmte Themen der Mathematikdidaktik.

In der Beschreibung von S14 wurde angedeutet, dass ihre Einschétzun-
gen der Fahigkeiten im Verlauf des Studiums gestiegen sind. Betrachtet
man ihre Fahigkeitsreprasentation chronologisch, dann beschreibt S14
ihre Fahigkeiten zu Beginn des Studiums mit der individuellen Bezugs-
norm, indem sie ihre Fahigkeiten mit ihren Leistungen der Schulzeit ver-
gleicht, und sich mittelméfig wahrgenommen hat. Da sie zwei Jahre kei-
nen Mathematikunterricht hatte, war sie sich unsicher, inwieweit sie im
Studium zurechtkommen wird. Bereits am Ende des Semesters scheint
ihr Fahigkeitsselbstkonzept gestiegen zu sein. Gemessen an den Anforde-
rungen der Ubungsaufgaben (kriteriale Bezugsnorm) beschreibt sie ihre
Fahigkeiten als durchschnittlich, da sie einige Aufgaben ohne Schwierig-
keiten und andere nur mit Hilfe l6sen. Im dritten Interview hatte S14
ihre Fahigkeiten auf verschiedenen strukturellen Ebene differenziert. Fiir
das Mathematikstudium ist in den Interviews eine Steigerung der Fahig-
keitsreprésentation zu erkennen. Wéhrend sie zu Beginn des Studiums
davon ausgegangen ist, dass sie das Modul mit fiinf Notenpunkten beste-
hen kann, hofft sie in der Klausurvorbereitung eine zweistellige Note zu
erreichen. Damit wird deutlich, dass sie die Anforderungen des Moduls
im Verlauf des Studiums niedriger einschétzt und schéitzt im Vergleich
ihre Fahigkeiten in Bezug auf den Anspruch des Moduls hoher ein (vgl.
Kap. 3.3.4 Féhigkeitsselbstkonzept). Dass das Fahigkeitsselbstkonzept
bei S14 strukturell ausdifferenziert ist, wird in Aussagen iiber das zweite
Modul deutlicher. In der Didaktik der Mathematik betrachtet sie ihre
Fahigkeiten in der kriterialen Bezugsnorm, indem sie diese ebenfalls mit
den Anforderungen des Moduls beschreibt. Da sie im zweiten Modul die
Anforderungen im Auswendiglernen sieht, schétzt sie die Anforderungen
niedrig ein. Insgesamt wird im letzten Interview deutlich, dass sie sich
hohere Fahigkeiten in der Didaktik der Mathematik als in der Fachma-
thematik zuschreibt (vgl. Kap. 3.3.4 Féhigkeitsselbstkonzept).
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Zusammenfassend kann fiir das Fahigkeitsselbstkonzept festgehalten
werden, dass sie ihre Fahigkeiten im Studium bereichsspezifisch betrach-
tet, weswegen ein Wandel nur innerhalb einzelner Bereiche betrachtet
werden kann. Dies bedeutet auch, dass ihrer Fahigkeitsreprasentation
auf einer allgemeineren strukturellen Ebene stabil bleibt.

Mit dem Studium verfolgt S14 das Ziel, Grundschullehrerin zu werden
und sieht als Anreiz die Téatigkeit, mit Kindern dieser Altersgruppe zu ar-
beiten. S14 ist im Studium der Praxisbezug wichtig, da sie dadurch einen
Sinn fiir ihre spatere Tétigkeit erkennt. Dies deutet auf eine Zweckorien-
tierung im Handeln hin, da sie sich fiir das Lernen jener Tatigkeiten mo-
tivieren kann, die mit ihrem Ziel in Verbindung stehen (vgl. Kap 3.3.5 Er-
weitertes Kognitionsmodell). Der Grad der Zweckorientierung kann mit
der Selbstbestimmungstheorie weiter analysiert werden. In allen Inter-
views betrachtet S14 das Mathematikstudium stets aus der Perspektive
der Verpflichtung (auch wenn sie das Fach Mathematik am Ende des drit-
ten Semesters freiwillig gewéhlt hétte). Somit kann S14 nach der Selbst-
bestimmungstheorie nicht intrinsische motiviert sein, da sie im Mathe-
matikstudium nicht den héchsten Grad der Selbstbestimmung erreicht.
Daraus folgt, dass das Verhalten innerhalb des Selbstbestimmungskon-
tinuums extrinsisch motiviert ist, da sie im Mathematikstudium fiir ihr
Ziel "Grundschullehreriniind nicht aus einer Disposition heraus studiert.
Da es ihr wichtig ist, gut fiir die Schule vorbereitet zu werden, kann min-
destens von einer identifizierenden Regulation ausgegangen werden (vgl.
Kap. 3.3.1 Selbstbestimmungstheorie).

Bezieht man die Anreize auf die einzelnen Bereiche des Lernens, dann
wird im ersten Modul deutlich, dass sie durch die Schulbuchbeispiele,
die in der Vorlesung gezeigt werden, erkennt, dass die dargestellten The-
men mit ihrem spéteren Schulalltag im Zusammenhang stehen. Somit
hat das Lernen der Modulinhalte einen Folgeanreiz. Fiir das Lernen im
Modul kann gedeutet werden, dass sie durch die Auseinandersetzung mit
den Inhalten die Fachmathematik lernen méchte (Handlungs-Ergebnis-
Erwartung), um in der Folge gut fiir den Schulunterricht vorbereitet zu
sein (Ergebnis-Folgen-Erwartung). Daraus kann geschlossen werden, dass
sie fiir das Lernen motiviert ist (vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitions-
modell). Ahnliches gilt auch fiir das zweite Modul. Auch hier ist S14
fiir das Modul motiviert, da sie einen Sinn fiir den spéateren Schulall-

tag erkennt, was als Folgeanreiz interpretiert werden kann. Obwohl S14
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sich nicht motivieren kann, in die Vorlesung zu gehen (vgl. Fallbeschrei-
bung), arbeitet sie die Inhalte eigenstandig nach. Dies liegt daran, dass
sie sich fiir die Inhalte interessiert und es ihr Spafs macht, diese zu ler-
nen. Zum ersten Modul bestehen insofern Parallelen, dass S14 lernen
mochte, wie man Kinder unterrichtet (Handlungs-Ergebnis-Erwartung),
um fiir die spétere Berufspraxis gut vorbereitet zu sein (Ergebnis-Folgen-
Erwartung) (vgl. Kap. 3.3.5 Erweitertes Kognitionsmodell).

Da S14 ihre Motivation zu lernen, aus einem Praxisbezug heraus gene-
riert, kann des Weiteren gedeutet werden, dass ihr Verhalten lernzielori-
entiert ist, da sie vor allem lernt, um ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
in der Mathematik fiir ihren spateren Mathematikunterricht auszuwei-
ten. Ein weiteres Indiz, was auf eine Lernzielorientierung hindeutet, sind
die Einschitzungen der Fahigkeiten zu ihren Kompetenzen und Anfor-
derungen im ersten Modul, wenn diese auf die Leistung bezogen werden.
Besonders im dritten Interview beschreibt S14 mehrfach, dass sie mehr
kann, als sie zu Beginn des Studiums erwartet hatte. Somit beschreibt
sie einen Zuwachs ihrer Kompetenzen in der individuellen Bezugsnorm.
Auch der Bezug der Zielorientierung zum Erweiterten Kognitionsmodell
geben Hinweise auf eine Lernzielorientierung. Wie oben beschrieben zeigt
S14, dass sie zuversichtlich ist, durch Lernen das Ergebnis veréindern zu
kénnen und zuversichtlich ist, dass sie durch eine Auseinandersetzung die
entsprechenden Inhalte lernen kann (vgl. Kap 3.3.3 Zielorientierung).

Das Interesse von S14 liegt vor allem im zweiten Modul. Das Interesse
zum ersten Modul kann als situatives Interesse in Form einer Interessiert-
heit betrachtet werden, da sie im dritten Interview riickblickend einzelne
Themenbereiche interessant fand und das Interesse wahrend dem Ler-
nen aber nicht dariiber hinaus hat. Eine erste Verdnderung im Interesse
fiir die Mathematik wird in ihrem personlichen Erleben der Mathematik
deutlich. Wahrend S14 in der Oberstufe durch einen fehlenden Alltags-
bezug kein Interesse am Fach hatte, entsteht eine Interessiertheit, wenn
die Mathematik einen direkten Bezug zu ihrem zukiinftigen Berufsalltag
darstellt. Somit konnen die Schulbuchbeispiele als ein Anreiz betrachtet
werden.

Anders kann das Interesse zur allgemeinen Padagogik und dem didak-
tischen Modul beschrieben werden, wobei im Folgenden nur auf letzteres
eingegangen wird. Betrachtet man das Verhalten von S14 im zweiten

Modul, dann vermeidet sie es, die Vorlesung zu besuchen, was sie mit
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personlichen Praferenzen fiir Lehrveranstaltungen begriindet. Das eigen-
stdndige Nacharbeiten erledigt sie nach eigenen Angaben aus Interesse,
was sich auch daran zeigt, dass ihr das Lernen Spaft macht. Ob ihr In-
teresse zur Didaktik der Mathematik situativ oder individuell ist, kann
aus den Interviewdaten nicht geschlossen werden, da S14 neben dem Um-
stand keine Handlungen beschreibt. Innerhalb der Grundschulpédagogik
ist S14 am Anfangsunterricht interessiert, was sie spétestens nach dem
Schulpraktikum auch auf die Mathematik bezieht. Nach den erlebten Un-
terrichtsstunden im Schulpraktikum hat sich S14 die Frage gestellt, wie
der Anfangsunterricht methodisch aufgebaut werden kann, woraus der
Interessengegenstand Anfangsunterricht deutlich wird. Um ihrem Inter-
esse im weiteren Studium nachzugehen, méchte S14 so viele Seminare wie
moglich zu diesem Thema besuchen. Eine Abgrenzung zwischen indivi-
duellen und situativen Interesse kann auch in diesem Fall nicht gemacht
werden. Dennoch deutet sich zum Zeitpunkt des dritten Interviews an,
dass sich im Verlauf des Studiums das Thema Anfangsunterricht von ei-
ner Interessiertheit zu einem individuellen Interesse entwickeln kann, da
sie sich mit der Kurswahl tiefer mit diesem Thema auseinandersetzen

mochte (vgl. Kap. 3.3.2 Interesse).

Zusammenfassung S14
Mit der Studentin S14 wurde ein Fall beschrieben, bei dem sich die Mo-
tivation in den ersten drei Semestern des Studiums von negativ nach
positiv gewandelt hat. Bei diesem Einzelfall wurde deutlich, dass das
Fahigkeitsselbstkonzept strukturell ausdifferenziert ist und S14 zu den
einzelnen Bereichen des Studiums verschiedene Fahigkeitsrepriasentatio-
nen hat, die kaum aufeinander bezogen werden. Des Weiteren betrachtet
S14 ihre Fahigkeiten in Bezug auf die Anforderungen, die sie im Verlauf
des Mathematikstudiums geringer als urspriinglich erwartet einschétzt.
Dadurch ist ihr Fahigkeitsselbstkonzept im ersten Modul gestiegen und
erwartet das Mathematikstudium zu bewéltigen. Somit kann vermutet
werden, dass S14 durch ihre Erfolgszuversicht fiir Leistungshandlungen
motivieren kann.

Ein weiterer Faktor, der sich positiv auf die Entwicklung der Motiva-
tion auswirkt, ist die Lernzielorientierung, da S14 das Ziel verfolgt, gut
auf den Lehrerberuf vorbereitet zu werden. Damit ergeben sich fiir S14

innerhalb der Lehrveranstaltungen Anreize, da sie durch diese einen Sinn

211



6. Auswertung der Interviews

fiir die Inhalte erkennt und weifs, wofiir sie lernen muss. Da S14 im ers-
ten Modul durch Schulbuchbeispiele Beziige zur Schule erkannt hat, kann
vermutet werden, dass dies einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
der Motivation hat.

Der Einfluss des Bezuges zur Praxis spiegelt sich auch im Interesse
der Studentin wider. Dies zeigt sich unter anderem in ihrem Interesse
zur Didaktik der Mathematik, da sie die Modulinhalte fiir den spéteren
Unterricht wichtig findet. Des Weiteren hat S14 mit dem Anfangsunter-
richt im Verlauf des Studiums einen Interessenschwerpunkt entwickelt,
welchen sie ebenfalls auf die Mathematik bezieht. Somit verfolgt S14 das
konkrete Ziel, sich tiefer mit dem Anfangsunterricht auseinandersetzen

zu wollen, weswegen sie sich fiir das weitere Studium motivieren kann.
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6.5. Gegeniiberstellung der Falle

Von den vier ausgewahlten Studierenden wurde in Fallbeschreibungen je-
weils die Motivationsentwicklung in den ersten drei Semestern analysiert.
Bei der Auswahl der Falle wurde darauf geachtet, dass die vier Moglich-
keiten einer Entwicklung der Motivation beschrieben werden. Fiir die
weitere Analyse ist die Frage offen, anhand welchen Faktoren der praak-
tionale sowie postaktionale Phase einer motivierten Handlung Parallelen
und Unterschiede zwischen den einzelnen Féllen identifiziert werden kon-
nen. Darauf aufbauend stellt sich die Frage, in welcher Weise sich Fak-
toren in der Person oder der Studiensituation gleichermaften bedingen.
Daher wird zunéchst jeder Fall kurz mit den einzelnen Faktoren beschrie-
ben und die Faktoren in Bezug auf die einzelnen Féacher verglichen. Als
Ubersicht hierzu dient die Abbildung 6.1.

S1: Bei S1 wird in der Ubersicht deutlich, dass viele Determinanten
einen neutralen oder negativen Einfluss auf die Motivation haben. Da-
bei ist auffallig, dass sich zu Beginn und zum Ende der Datenerhebung
ihr Ziel Grundschullehrerin, als einziger Ankerpunkt fiir die Motivation
des Mathematikstudiums darstellt. Da sie weder zum Beginn noch zum
Ende des Erhebungszeitraumes an der Mathematik interessiert war oder
mit dem Studium im Fach Mathematik weitere Ziele verbunden hat, feh-
len ihr jegliche Anreize, sich mit dem Fach auseinanderzusetzen. In der
Beschreibung des Falles wurde deutlich, dass die Motivation fiir das Ma-
thematikstudium im Verlauf geringer geworden ist. Vielmehr kann ein
Bezug zum Klausurergebnis hergestellt werden, da dies ein Grund fiir
die gesunkene Fahigkeitswahrnehmung und Motivation vermutet werden
kann. Wahrend sie noch im Verlauf der ersten beiden Semester opti-
mistisch beziiglich ihrer mathematischen Fahigkeiten war und eine gute
Klausurnote erwartet hat, entwickelt sie durch das nicht Erreichen ih-
res Zieles eine negative Attribution auf ihre mathematischen Fahigkei-
ten sowie den Anforderungen des ersten Moduls, was sich in der Folge
negativ auf ihre Einstellung zum Mathematikstudium auswirkt. Durch
fehlende positive Attributionen sowie weitere motivationsfordernde Ein-
fliisse bleibt die Motivation stabil negativ. Dabei gehoren das sinkende
Fahigkeitsselbstkonzept, das konstante Desinteresse sowie die erhéhten

Anforderungen im Studium zu den Einfliissen.
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S2: Durch das Interesse am Fach Mathematik und den Wunsch dieses
Fach zu unterrichten, ist S2 fiir das Mathematikstudium motiviert. Da
sie sich selbst hohe Féhigkeiten im Fach zuschreibt und fiir sie die Anfor-
derungen des Studiums angemessen sind, wird ein motiviertes Verhalten
begiinstigt. Da S2 intrinsisch motiviert ist, liegen die Anreize bereits in
den Tatigkeiten. Entgegen ihrer Erwartungen hat sie im ersten Modul
ihre anvisierte Klausurnote nicht erreicht. Indem sie ihre Note auf die
Anforderungen mit Bezug auf die kriteriale Bezugsnorm des Fahigkeits-
selbstkonzeptes attribuiert, hat fiir sie das Klausurergebnis jedoch keine
Auswirkungen auf die weitere Motivation. Da sie sich nicht nur fiir das
Fach, sondern auch fiir die Didaktik interessiert, bleibt ihre Motivation
iiber beide Module erhalten. Dass die Motivation im Verlauf des Studi-
ums stabil geblieben ist, hdangt mit dem konstanten Interesse am Studi-
enfach, dem hohen Fahigkeitsselbstkonzept sowie den Tétigkeitsanreizen

zusaiminen.

S13: Zu Beginn des Studiums hatte S13 ein hohes Féahigkeitsselbstkon-
zept, dessen Hohe durch die Anforderungen des Studiums determiniert
wurde. Hierbei bezieht sie sich zum einen auf bestandene Module im
Fach Mathematik im Lehramt an Gymnasien und zum anderen darauf,
wie sie die Anforderungen im Lehramt an Grundschulen wahrnimmt.
Diese Einstellung wirkt sich des Weiteren auf das Lern- und Arbeitsver-
halten aus, da S13 durch ihr hohes Fahigkeitsselbstkonzept und den nied-
rig eingeschatzten Anforderungen keine Anreize hat, die Hausaufgaben
fiir die Tutorien vorzubereiten. Sie geht mittels ihrer Situation-Ergebnis-
Erwartung davon aus, das Studium bewéltigen zu kénnen. Durch die
Klausur und deren Vorbereitung wandelt sich ihre Einstellung beziiglich
der Anforderungen, da sie weniger konnte, als sie zunéchst erwartet hat.
Auferdem lag ihre Klausurnote unterhalb ihres Zieles. In der Folge ist
ihr Fahigkeitsselbstkonzept gesunken. Hiervon hangt das Interesse vom
Fahigkeitsselbstkonzept ab, wodurch ein Zusammenhang zwischen dem
Klausurergebnis und dem fehlenden Interesse hergestellt werden kann.
Eine Verstarkung der Demotivation im Fach Mathematik ergibt sich aus
ihrer negativen Uberzeugung iiber die fachdidaktische Lehrveranstaltung.
Somit kann die negative Entwicklung der Motivation vor allem aus dem
Fahigkeitsselbstkonzept, dem Interesse und den wahrgenommenen An-

forderungen gefolgert werden.
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S14: Durch den Wechsel vom Lehramt an Gymnasien zum Lehramt an
Grundschulen hat sich S14 bewusst fiir ihr Berufsziel Grundschullehrerin
entschieden. Dadurch hat sie ein grofles Interesse an den Lehrinhalten,
die sich direkt auf den Unterricht der Grundschule beziehen, entwickelt.
Auch wenn sie sich zu Beginn des Studiums gegen das Fach Mathematik
entschieden hétte, hat sich diese Einstellung im Verlauf des Studiums ge-
wandelt. Der Grund, weswegen sie Mathematik nicht gewahlt hétte, lag
vor allem an ihrem fehlenden Interesse am Fach Mathematik, welches sich
bereits in ihrer Schulzeit entwickelt hatte. Des Weiteren schitzt sie zu Be-
ginn des Studiums ihre Fahigkeiten mittelméfkig ein und hat Bedenken,
den Anforderungen des Studiums gerecht zu werden. Da sich ihre Beden-
ken im Verlauf des Studiums relativiert haben, ihr Fahigkeitsselbstkon-
zept innerhalb des ersten Moduls gestiegen ist und sie die Anforderungen
niedriger einschéatzt, erwartet sie zukiinftig, das Studium bewiéltigen zu
kénnen. Die Motivation wird durch ein gestiegenes Féahigkeitsselbstkon-
zept, dem Interesse am Anfangsunterricht als Folge des Schulpraktikums

und ihren Berufswunsch begiinstigt.

Werden die einzelnen Fille in ihrer Entwicklung miteinander verglichen,
fallt auf, dass sich diese in den einzelnen Determinanten der Motivation
unterscheiden. Daher werden die einzelnen Determinanten der Abbildung
6.1 miteinander verglichen und es wird herausgearbeitet, inwieweit diese
im Vergleich einen Einfluss auf die Entwicklung der Motivation haben.
Das Fahigkeitsselbstkonzept wird in den vier Fallen mittels der kri-
terialen Bezugsnorm beschrieben. Dabei ist auffallig, dass sich in den
Fallen S13 und S14, bei denen sich die Motivation im Verlauf des Stu-
diums wandelt, das Fahigkeitsselbstkonzept entsprechend ihrer motiva-
tionalen Entwicklung veréndert. In beiden Féllen kann dieses mit den
Anforderungen in Beziehung gesetzt werden. Wéhrend S14 das Studium
mit einem niedrigen Féhigkeitsselbstkonzept begonnen hat und im Stu-
dium bemerkt, mit den Anforderungen zurechtzukommen und die Klau-
sur besser als erwartet bestanden hat, steigt ihr Fahigkeitsselbstkonzept.
Anhand der Fallbeschreibung von S14 ist bekannt, dass sich bei einer
gegensitzlichen Einschatzung der Fahigkeiten und Anforderungen eine

positive Motivationsentwicklung moglich ist.
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Dem gegeniiber steht die negative Entwicklung des Falles S13. Hier
ist das Fahigkeitsselbstkonzept zu Beginn des Studiums hoch. Da fiir sie
die Anforderungen im Verlauf des Studiums gestiegen sind und als Folge
der Klausur ihr Fahigkeitsselbstkonzept gesunken ist, wird die Motivati-
on negativ beeinflusst. Die Bedeutung des Fahigkeitsselbstkonzeptes mit
Bezug zur Klausur und zu den Anforderungen kann auch beim stabil ne-
gativen Fall S1 beobachtet werden. Auch S1 hat die Anforderungen im
Verlauf des Studiums hoher eingeschéatzt, weswegen ihr Fahigkeitsselbst-
konzept gesunken ist.

Somit kann festgehalten werden, dass mit der Wahrnehmung der An-
forderungen als kriteriale Bezugsnorm des Fahigkeitsselbstkonzeptes ei-
ne Beziehung zwischen beiden Faktoren entsteht und durch Leistungs-
riickmeldungen beeinflusst wird. Daraus folgt, dass je nach Entwicklung
des Fahigkeitsselbstkonzeptes und der Attributionen auf die Anforderun-
gen sich die Motivation entwickelt. Dabei stellt die Klausurleistung einen

wichtigen Faktor in der Entwicklung dar.

Auch in den Faktoren der Lernmotivation kénnen unterschiedliche Ent-
wicklungen der Motivation beobachtet werden. Die vier Studierenden
haben in den einzelnen Interviews ihr Interesse fiir die Inhalte des Ma-
thematikstudiums beschrieben. Dabei ist auffillig, dass das Interesse der
motivationalen Grundposition entspricht. Wahrend S2 in allen Interviews
an der Fachmathematik bzw. Fachdidaktik interessiert ist, ist S1 desin-
teressiert. S13 hatte zu Beginn des Studiums Mathematik gewéhlt, da sie
sich fiir das Fach interessiert hat. Da sich ihre Motivation im Verlauf des
Studiums gewandelt hat, hat sich auch das Interesse in ein Desinteresse
gewandelt, was mit mangelnden Fahigkeiten begriindet wird. Entgegen-
gesetzt entwickelt sich das Interesse im Fall von S14. S14 bezieht ihre
negative Motivation auf ein fehlendes Interesse. Im Verlauf entwickelt sie
mit einer steigenden Motivation am Mathematikstudium ein Interesse fiir
die Didaktik der Mathematik mit dem Themenschwerpunkt ,, Anfangsun-
terricht'.

Im Vergleich der einzelnen Falle kann beobachtet werden, dass bei einer
stabilen Motivation (S2) bzw. Demotivation (S1) das Interesse allgemein
auf die Mathematik bezogen wird und die Félle erkldaren, inwiefern sie
sich gerne mit dem Fach auseinandersetzen. Anders kann die Verénde-

rung des Interesses bei den beiden variablen Fallen beschrieben werden.
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Bei S13 wird das fehlende Interesse durch die mangelnden Fahigkeiten
begriindet, wodurch in diesem Fall der Verlust des Interesses eine Folge

des gesunkenen Fahigkeitsselbstkonzeptes ist.

Bei den vier Féllen kann die Zielorientierung mit dem Fahigkeitsselbst-
konzept und dem Interesse in Beziechung gesetzt werden. Zu Beginn des
Studiums ist bei den einzelnen Féllen kein Muster bei der Zielorientie-
rung erkennbar. Diese wird erst deutlich, wenn die Entwicklung der ein-
zelnen Zielorientierungen betrachtet werden. Zu Beginn des Studiums
waren die Félle S1, S2 und S14 lernzielorientiert. Auch wenn die Zielori-
entierung sich in der Qualitdt unterschieden hat, kann aus den Analysen
der einzelnen Fille gefolgert werden, dass diese drei Studierenden daran
interessiert waren, ihre Kompetenzen in der Mathematik auszuweiten.
Vergleicht man die einzelnen Entwicklungen, so wird deutlich, dass die
Falle S2 und S14 auch zum Ende des Erhebungszeitraumes weiterhin
lernzielorientiert waren. Da es sich bei den beiden Féllen um jene Perso-
nen handelt, die im dritten Interview Mathematik gewéhlt hatten, kann
vermutet werden, dass eine anhaltende bzw. zunehmende positive Ein-
stellung zum Mathematikstudium forderlich ist. Des Weiteren besteht bei
beiden ein Interesse an der Didaktik der Mathematik. Auferdem hat sich
das Fahigkeitsselbstkonzept durch die Klausur nicht negativ entwickelt.
Eine gegensatzliche Entwicklung kann im Fall S1 beobachtet werden.
Zum einen ist S1 im gesamten Verlauf an der Mathematik desinteressiert
und zum anderen sinkt ihr Fahigkeitsselbstkonzept infolge der Klausur.
Aus diesen beiden Aspekten begriindet sie ihre arbeitsvermeidende Hal-
tung. Ahnliches gilt auch im Fall S13. Wihrend sie in den ersten beiden
Semestern vermeidungsleistungszielorientiert ist und mit dem Klausurer-
gebnis des ersten Moduls ihre Fahigkeiten nicht prasentieren kann, ist ihr
Fahigkeitsselbstkonzept in der Folge gesunken. Im Weiteren verliert sie
ihr Interesse am Fach und hat fiir das Mathematikstudium eine arbeits-
vermeidende Haltung entwickelt. Somit kann aus der Gegeniiberstellung
der einzelnen Fille beziiglich der Zielorientierung gefolgert werden, dass
durch einen Misserfolg in der Klausur die Gefahr besteht, dass sich eine
arbeitsvermeidende Zielorientierung entwickelt. Als Konsequenz wird das

weitere Arbeitsverhalten im Studium nachteilig beeinflusst.
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Auch die Anreize und Erwartungen haben je nach Fall unterschiedliche
Auswirkungen auf die Motivation im Mathematikstudium. Bezogen auf
die Anreize unterscheidet sich S2 durch die Téatigkeitsanreize von den an-
deren Fallen. Wéhrend sie das Fach freiwillig gewéhlt hétte, sich fiir das
Fach interessiert und sich gerne mit dem Fach auseinandersetzt, hat sie
ausreichend Anreize in der Téatigkeit. Demgegeniiber hétten S1 und S14
zu Beginn des Studiums Mathematik nicht gewihlt. Daher beruhen die
Anreize im Studium zu handeln auf dem Berufswunsch. Damit ist fiir die
beiden Félle ein erfolgreiches Studium ein Zweck, um ihre langfristigen
Ziele zu erreichen. Uber den Verlauf des Studiums bleiben in beiden Fil-
len die Folgeanreize bestehen und sind unabhéngig von der Entwicklung
der Studienfachwahl. Unterschiede zwischen den beiden Féllen beziiglich
der Anreize werden in der Konkretisierung des Berufsfeldbezuges deut-
lich. Da S1 es zunehmend ablehnt, Mathematik in der Schule zu unter-
richten, entstehen fiir sie durch einen direkten Bezug der Lehrinhalte zur
Schule keine Anreize innerhalb des Studiums. Somit hat der Besuch der
Lehrveranstaltung ,,Didaktik der Mathematik fiir die Klassen 1-4* keine
motivierende Wirkung auf S1. Der Aspekt des Praxisbezuges scheint aber
forderlich fiir die Entwicklung der Motivation bei S14 zu sein. Durch den
Bezug zur Schule, das Erkennen der Relevanz der Studieninhalte fiir den
Schulalltag und der im Verlauf entstandenen Uberzeugung, den Anforde-
rungen der Mathematik fiir die Grundschule gewachsen zu sein, ist S14
am Ende der Datenerhebung positiv gegeniiber dem Fach eingestellt und
kann sich vorstellen, Mathematik in der Grundschule zu unterrichten.
Vergleicht man aufgrund der freien Facherwahl die Falle S2 und S13
miteinander, dann wird anhand der S-E-Erwartung des Falles S13 deut-
lich, dass diese beiden Fille unterschiedliche Voraussetzungen haben.
Wiéhrend S2 intrinsisch fiir das Fach motiviert ist und es ihr Spaf macht,
die Ubungsblitter zu 16sen, geht S13 durch ihr hohes Fahigkeitsselbstkon-
zept davon aus, sich nicht zwingend mit dem Fach auseinandersetzen zu
miissen. In der Folge hat sie durch den Misserfolg in der Klausur und der
Vermeidungsleistungszielorientierung jegliche Anreize fiir das Mathema-
tikstudium verloren. Da S13 von den Lehrinhalten nicht iiberzeugt ist,
hat das Studium fiir sie keine Relevanz fiir den spéteren Berufsalltag,

wodurch sich ihre Demotivation festigt.
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Fiir die Anreize und Erwartungen kann gefolgert werden, dass der Ver-
lauf dieser Faktoren von der Entwicklung der personenbezogenen Fakto-
ren abhéngen, woraus sich verschiedene Sichtweisen auf das Mathema-

tikstudium ergeben.
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Dieses Kapitel schliefst diese Dissertation ab. Hierzu werden die For-
schungsfragen, die im ersten Kapitel formuliert und im vierten Kapi-
tel begriindet wurden, beantwortet. Des Weiteren werden zum Ende des
Kapitels zwei Moglichkeiten vorgeschlagen, wie die Motivation der Stu-

dierenden gefordert werden kann.

7.1. Beantwortung der Forschungsfragen

Bevor in einer ausfiihrlichen Diskussion die Fragen nacheinander beant-

wortet werden, werden diese hier noch einmal aufgefiihrt:

Wie entwickelt sich die Motivation von Studierenden im
Lehramt an Grundschulen im Fach Mathematik in den ersten

drei Semestern?

1. Inwiefern kann die Entwicklung der Lern- und Leistungsmotivation

von Studierenden durch das Uberblicksmodell beschrieben werden?

2. Welche Faktoren des Uberblicksmodells der Lern- und Leistungs-
motivation beeinflussen die Motivationsentwicklung der Studieren-
den?

Wahrend die Hauptfrage als eine iibergeordnete Fragestellung dieser Ar-
beit formuliert wurde, sind die im Weiteren gestellten Fragen untergeord-
nete Leitfragen, die bei der Erarbeitung dieser Dissertation einen Leitfa-
den gegeben haben. Im weiteren Kapitel werden zunéchst die Leitfragen
beantwortet, um mit der Beantwortung der Forschungsfrage ein abschlie-
fsendes Fazit zur Entwicklung der Motivation von Grundschullehramts-

studierenden ziehen zu konnen.
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Beantwortung der ersten Leitfrage: Inwiefern kann die Entwicklung
der Lern- und Leistungsmotivation von Studierenden durch das Uber-
blicksmodell beschrieben werden?

Das dritte Kapitel setzte sich mit der Theorie der Motivation auseinan-
der. In diesem Kapitel wurde erortert, dass Motivation in einem Prozess
betrachtet wird. Dargestellt wird dieser Prozess in einem Uberblicksmo-
dell (vgl. Abb. 3.1) nach Heckhausen und Heckhausen (2010), welches
eine Handlung in die préaaktionale Phase, aktionale Phase und postaktio-
nale Phase unterteilt. Durch die Unterscheidung der drei Phasen werden
die Faktoren, die einer motivierten Handlung im Vorfeld beeinflussen,
sowie die Faktoren, die sich auf die Auswirkung einer motivierten Hand-
lung beziehen, im Modell getrennt voneinander betrachtet. Durch die
Analyse einer motivierten Handlung mithilfe des Uberblicksmodells wer-
den die motivationalen Faktoren herausgearbeitet, womit beeinflussende
Faktoren der Motivation beschrieben werden kénnen.

Durch die Anwendung des Uberblicksmodells auf die Lern- und Leis-
tungsmotivation koénnen verschiedene Aspekte der Motivation, die im
universitaren Lernkontext von Bedeutung sind, beschrieben werden. Hier-
zu werden vertiefende Theorien, wie das Fahigkeitsselbstkonzept oder das
Erweiterte Kognitionsmodell, als einzelne Faktoren in das Uberblicksmo-
dell integriert. Aus dieser Uberlegung konnten die verschiedenen Facetten
des Lern- und Leistungsverhaltens mithilfe der Motivation beschrieben
werden. Insgesamt hat der gewéhlte Ansatz es ermoglicht, die Motivati-
on multivariat zu betrachten, wodurch der Forderung von Prenzel und
Krapp sowie Reiss und Kuntze nachgegangen wurde (vgl. Kap. 4).

Fiir den empirischen Teil dieser Dissertation wurde das Uberblicksmo-
dell zur Auswertung der Daten verwendet und fiir die qualitative Inhalts-
analyse adaptiert. Dabei stellt das Uberblicksmodell ein Grundgeriist
fiir das Kategoriensystem dar. Fiir die Erstellung des Kategoriensystems
wurde das Schema des Uberblicksmodells iibernommen. Die Anpassun-
gen wurde vor allem innerhalb der Handlung (vgl. Abb. 3.1 Kasten 4)
vorgenommen. In dieser Arbeit wurde die Handlung als ein menschliches
Verhalten definiert, bei dem das Handeln mit einem Sinn verbunden wird
(vgl. Kap. 3.1.2). Um diese Definition im Kategoriensystem anwenden zu
kénnen, wurde in der Beschreibung der Kategorien einzelne Tétigkeiten

zusammengefasst, deren Sinn einer iibergeordneten Handlung zugeordnet
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werden kann. In der Definition der Kategorie Kernhandlungen wird eine
iibergeordnete Téatigkeit definiert, an der sich die Faktoren einer praak-
tionale Phase sowie einer postaktionale Phase orientieren (vgl. Kap. 5).
In der Datenauswertung hat sich gezeigt, dass das Zusammenfiihren ein-
zelner Téatigkeiten die Interpretation vereinheitlicht und beim Kodieren
leichter Ubereinstimmungen gefunden werden koénnen.

Fiir die weiteren Kategorien des Kategoriensystems konnte mithilfe
des adaptierten Uberblicksmodells der pidagogischen Psychologie die
verschiedenen Theorien, die sich auf die Motivation beziehen, integriert
werden. Diese konnten durch eine deduktive Kategorienbildung in das
Kategoriensystem iibernommen werden. In der weiteren Analyse der In-
terviewdaten und der Interpretation der Falle konnten dann die einzelnen
Theorien auf eine konkrete Handlung angewendet werden.

Um die Entwicklung der Motivation beschreiben zu kénnen, hat es sich
als gewinnbringend herausgestellt, die einzelnen Faktoren getrennt von-
einander zu betrachten. Der Vorteil zeigt sich in der vertiefenden Inter-
pretation der Daten. Innerhalb der einzelnen Fille kann herausgearbeitet
werden, welche Bedeutung einzelne Faktoren fiir die Motivation des Falls
haben.

Andererseits hat sich in der Auswertung der Interviewdaten gezeigt,
dass die Verwendung der einzelnen Kategorien auch von der Qualitat
der Interviewdaten abhéngen. In dieser Arbeit wurde deutlich, dass viele
Aussagen mit dem Féhigkeitsselbstkonzept interpretiert werden konnten,
was auch daran lag, dass in den Interviews auch ein Fokus auf die Fahig-
keitseinschatzungen gelegt wurde. In der Folge sind in der Auswertung
der Interviewdaten ein hoher Anteil auf die Féhigkeiten bezogen. Da-
her wiirde ich fiir weitere Forschungsarbeiten empfehlen, die Faktoren in
einem gleichen Mafs abzufragen.

Abschliefsend zur Beantwortung dieser Leitfrage komme ich zu dem
Schluss, dass qualitativ erhobene Daten mit dem Uberblicksmodell der
Lern- und Leistungsmotivation ausgewertet und abschliefsend die Moti-
vation von Studierenden beschrieben werden kénnen. Dabei ergibt sich
aus dem Uberblicksmodell die Moglichkeit, in den verschiedenen Phasen
des Modells die Einflussfaktoren einer motivierten Handlung zu rekon-
struieren, um aus dem gesamten Prozessmodell die Motivation ableiten

zu konnen.
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Beantworten der zweiten Leitfrage: Welche Faktoren des Uberblicks-
modells der Lern- und Leistungsmotivation beeinflussen die Motivations-
entwicklung der Studierenden?

Fiir eine grobe Einordnung der Faktoren kann aus der Datenanalyse ge-
folgert werden, dass die beeinflussenden Faktoren des Uberblicksmodells
in der Person und Situation verortet werden kénnen. In der Analyse ist
deutlich geworden, dass die einzelnen Faktoren Ziele mit der Zielorien-
tierung, Fahigkeiten, Interesse sowie Anreize und Erwartungen sich un-
terschiedlich bei den einzelnen Fallen auswirken, weswegen im Weiteren
die wesentlichen Einfliisse beschrieben werden. Innerhalb der Datenaus-
wertung hat sich gezeigt, dass in den einzelnen Féllen sich verschiedene
Abhéngigkeiten zwischen den Faktoren zeigen.

Als iibergeordnetes Ziel der Studierenden kann der Berufswunsch der
Grundschullehrerin genannt werden. Somit kann der Berufswunsch als
ein allgemeines Ziel beschrieben werden, dass unabhéngig von der Moti-
vation fiir das Mathematikstudium formuliert werden kann.

Ziele, die sich auf das Mathematikstudium beziehen, sind vom Fall
und dessen Entwicklung abhéngig. Betrachtet man exemplarisch die Ziele
der Klausur im ersten Modul, kann eine Abhéngigkeit zu der vorherigen
Fahigkeitseinschéitzung gezeigt werden. Die Féalle S1, S2 und S13 haben
vor der Klausur ihre Fahigkeiten hoch eingeschitzt und haben sich das
Ziel gesetzt, ein gutes Klausurergebnis zu erreichen. Dagegen hat S14
ihre Fahigkeiten zu Beginn des Studiums niedrig eingeschétzt und hat
das Ziel formuliert, die Klausur bestehen zu wollen.

In der Betrachtung der Klausurergebnisse und der weiteren Motiva-
tionsentwicklung der einzelnen Félle konnen Riickbeziige zu den Zielen
hergestellt werden. Nachdem die Fille S1 und S13 ihre Ziele nicht erreicht
haben, ist das mathematische Féhigkeitsselbstkonzept sowie die Motiva-
tion fiir das Mathematikstudium gesunken. S2 hat ebenfalls ihr Ziel fiir
die Klausur nicht erreicht, scheint aber ein stabiles Féahigkeitsselbstkon-
zept zu haben, weswegen das Erreichen des Ziels keinen Einfluss auf die
Motivation im Mathematikstudium hat.

Fiir das Ziel als beeinflussender Faktor der Motivation kann abschlie-
fsend festgehalten werden, dass das Erreichen der Ziele fiir Studierende
mit instabilem Féhigkeitsselbstkonzept fiir eine positive Motivationsent-

wicklung wichtig ist.
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Die Bedeutung der Zielorientierung in der Motivationsentwicklung kann
exemplarisch an den Fillen S1 (stabil negativ motiviert) und S2 (sta-
bil positiv motiviert) gegeniibergestellt werden. Die Lernzielorientierung
konnte bei S2 in den beiden Modulen festgestellt und mit ihrem Interes-
se am Fach begriindet werden. Gegensatzlich ist der Fall S1. Bei S1 hat
sich ausgehend von einer Lernzielorientierung zu einer arbeitsvermeiden-
den Zielorientierung entwickelt, was mit dem Klausurergebnis sowie dem
Interesse begriindet wurde. Aus den Ergebnissen kann gefolgert werden,
dass das Interesse einen Einfluss auf die Zielorientierung haben kann.

Betrachtet man im Weiteren die Inhalte des Studiums, so wird deut-
lich, dass die Entwicklung der Zielorientierung unabhéngig von den Ver-
anstaltungsinhalten im Mathematikstudium ist. Wéahrend Niederreiter
(vgl. Niederreiter 2018) in ihrer Arbeit beschreibt, dass ein Bezug zur
Praxis die Lernzielorientierung foérdert, scheint der Fall S1 diesem For-
schungsergebnis zu widersprechen. Aus der Datenanalyse kann vermutet
werden, dass S1 es wegen des Klausurergebnisses des ersten Moduls ver-
meidet, im zweiten Modul viel Energie in der Klausurvorbereitung zu
investieren. S1 fehlt das Interesse am Fach Mathematik und mochte es
vermeiden, das Fach zu unterrichten. Somit kann vermutet werden, dass
bei einer stabil negativen Motivation ein Praxisbezug wenige Auswirkun-
gen auf die Zielorientierung hat. Eine vertiefende Analyse weiterer Falle
mit einer stabil negativen Motivation sollte zur Bestitigung der Vermu-
tung durchgefiihrt werden.

Das Fahigkeitsselbstkonzept fiir das Fach Mathematik entwickelt sich
bei den Féllen parallel zu ihrer Motivation im Studienfach Mathematik.
Ob eine Kausalitidt zwischen der Motivation und dem Féhigkeitsselbst-
konzept vorliegt, kann durch die Datengrundlage nicht gefolgert werden.
Nach den bisherigen Erkenntnissen von Kaub et al. (2012) sowie Kuntze
und Reiss (2006) ist ein Zusammenhang aber moglich (vgl. Kap. 3).

Durch weitere Erkenntnisse dieser Arbeit konnen Beziige zu den Zie-
len und den Anforderungen hergestellt werden. Die Beziehung zwischen
dem Fahigkeitsselbstkonzept und den Zielen wurde bereits bei der Be-
schreibung des Ziels erldutert. Hierbei wurde der Einfluss auf die Klausur
bezogen. Dabei wurde bereits erlautert, dass eine negative Entwicklung
der Selbsteinschiatzung eigener Fahigkeiten vom Nichterreichen des Ziels

abhangt.

225



7. Fazit

In den Beschreibungen der Studierenden werden die Anforderungen
und die eigenen Fahigkeiten in Beziehung gesetzt. Insbesondere kann
aus den Féllen S1, S2 und S13 abgeleitet werden, dass bei niedrig wahr-
genommenen Anforderungen die eigenen Fahigkeiten hoch eingeschétzt
werden, wohingegen bei hoch wahrgenommenen Anforderungen die eige-
nen Fahigkeiten niedrig eingeschétzt werden.

Aus der Betrachtung der Féhigkeiten kann somit zusammengefasst
werden, dass die Einschiatzung der Féahigkeiten mit der Motivation iiber-
stimmen. Ferner scheint eine gegenldufige Einschitzung der Anforde-
rungen eine hohe Fahigkeitseinschitzung zu begilinstigen. Ob gefolgert
werden kann, dass niedrig wahrgenommene Anforderungen die Motiva-
tion nicht negativ beeinflussen, kann mit dieser Datengrundlage nicht
bestimmt werden.

Auch beim Interesse kann eine parallele Entwicklung zur Motivation
beobachtet werden. So kann aus der Analyse der Félle abgeleitet werden,
dass bei Interesse fiir das Fach Mathematik auch eine Motivation vor-
handen ist. Dagegen ist bei fehlendem Interesse die Motivation niedrig.
Besonders im Fall S2 wird deutlich, wie sich das Interesse positiv auf die
Motivation auswirkt, wohingegen zum Ende der Datenerhebung bei den
Féllen S1 und S13 ein fehlendes Interesse eine positive Motivationsent-
wicklung verhindert.

In der Analyse hat sich gezeigt, dass das Interesse mit verschiedenen
Faktoren in Beziehung gesetzt werden kann. Als Erstes kann ein Bezug
zu den Anforderungen hergestellt werden. Zum Ende der Datenerhebung
haben S1 und S13 die Anforderungen im ersten Modul hoch eingeschétzt
und beschreiben zum gleichen Interviewzeitpunkt, dass Ihnen das Inter-
esse am Fach Mathematik fehlt. Diese Paarung ist auffillig, da beide
Falle die Anforderungen zum Ende der Datenerhebung hoher als im ers-
ten Interview eingeschétzt haben. Diese Erkenntnis deckt sich mit den
Ergebnissen von Liebendorfer (2018), der herausgefunden hat, dass zu
hohe Anforderungen des Lerngegenstandes ein Grund fiir ein fehlendes
Interesse sein kann.

Als Zweites kann auch das Interesse auf den Gegenstand des Studiums
bezogen werden, indem die inhaltliche Ausrichtung des Studienganges
betrachtet wird. Exemplarisch kann dies mit dem Fall S14 beschrieben
werden. Mit einem anfénglich niedrigen Interesse am Fach Mathematik

gewinnt S14 im Verlauf des Studiums den Eindruck, im Mathematik-
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studium fiir ihre spéatere Téatigkeit als Lehrkraft ausgebildet zu werden.
Da sie in den Studieninhalten eine Bedeutung fiir ihre spatere Téatigkeit
erkennt, entwickelt sie ein Interesse fiir das Fach Mathematik und spezia-
lisiert sich auf den Anfangsunterricht. Aus der Studie von Liebendorfer
und Schulkajlow (2017) ist bekannt, dass das Interesse am Fach Mathe-
matik stabil bleibt, wenn der Studiengang auf die Studierenden ausgelegt
ist. Aus dem Fall S14 ldsst sich vermuten, dass sich bei geeigneten Stu-
dienbedingungen ein Interesse entwickeln kann.

Zusammenfassend kann fiir das Interesse als Faktor festgehalten wer-
den, dass ein Interesse einen positiven Einfluss auf die Motivation hat.
Interesse am Fach kann sich durch ein praxisbezogenes Studium entwi-
ckeln, was sich positiv auf die Motivation auswirken kann. Begilinstigt
wird die Interessenentwicklung durch Anforderungen, die als bewaltigbar
eingeschatzt werden.

Fiir Personen, die den Studiengang aufgrund der Verpflichtung studie-
ren, ist deutlich geworden, dass diese fiir das Fach eher extrinsisch mo-
tiviert sind, wohingegen die Personen, die ohnehin Mathematik gewahlt
hétten, eher intrinsisch motiviert sind. Letzteres kann aus der Datenla-
ge aber nur auf den Fall einer stabil positiv motivierten Person bezogen
werden. Da die Person mit der negativ entwickelten Motivation erwartet,
ohne Lernaufwand ein gutes Ergebnis zu erreichen, kann eine intrinsische
Motivation nicht gefolgert werden.

In der Interpretation der einzelnen Félle konnte gezeigt werden, dass
die verschiedenen Erwartungen und Anreize sich unterschiedlich auf ver-
schiedene Situationen auswirken. Als Beispiel kann das Bearbeiten der
Ubungsblitter gesehen werden. Wihrend S2 mit ihrer intrinsischen Moti-
vation die Ubungsaufgaben im ersten Modul aus Interesse an der Mathe-
matik 16st, bearbeitet S1 die Aufgaben als Vorbereitung auf die Lehrver-
anstaltung. Dagegen besucht S13 die Ubung unvorbereitet, da sie davon
ausgeht, die Anforderungen des ersten Moduls aufgrund ihrer Fahigkei-
ten bewéltigen zu kénnen.

Bereits aus diesem Beispiel kann abgeleitet werden, dass die Intenti-
on zu handeln vom Anreiz und der Erwartung abhéngt, aber durch die

Dispositionen der Personen an Bedeutung gewinnen.

227



7. Fazit

Beantworten der Forschungsfrage: Wie entwickelt sich die Motivati-
on von Studierenden im Lehramt an Grundschulen im Fach Mathematik
in den ersten drei Semestern?

Mit der Beantwortung der Leitfrage wurde geklart, wie sie die Mo-
tivation von vier Fallbeispielen entwickelt. Durch die Betrachtung von
vier Fallen, die sich durch verschiedene Entwicklungsverlaufe auszeich-
nen, kann an dieser Stelle gefolgert werden, dass durch eine multivariate
Betrachtung der Motivation bei einer kleinen Fallzahl keine allgemei-
nen Entwicklungsverldufe fiir Studierende des Grundschullehramtes mit
Pflichtfach Mathematik abgeleitet werden konnen. So ist mit dieser Ar-
beit deutlich geworden, dass im beschriebenen Studiengang die Motiva-
tion von Studierenden stabil positiv oder negativ beziehungsweise sich
von negativ nach positiv oder von positiv nach negativ entwickeln kann.
Aus der Beschreibung der Félle S1, S2, S13 und S14 kénnen verschiede-
ne Faktoren abgeleitet werden, die die Studierenden in der Entwicklung
ihrer Motivation beeinflusst haben. Zur Beschreibung der Motivations-
entwicklung haben sich die Faktoren des Uberblicksmodells bewihrt.

Durch die Konzeption der Datenauswahl wurden die vier mdéglichen
Fille zur Datenauswertung gewéhlt, wodurch vier verschiedene Entwick-
lungsverldufe analysiert wurden. Dabei hat sich gezeigt, dass die Klausur
des ersten Moduls einen wesentlichen Einfluss auf die Motivation hat. Bei
den Féllen S1 und S13 hat das Resultat der Klausur eine negative Ent-
wicklung der Motivation begiinstigt. S1 und S13 waren mit dem Resultat
der Klausur nicht zufrieden und haben im darauffolgenden Interview er-
lautert, wie sich die Klausur negativ auf die Motivation ausgewirkt hat.
In beiden Fallen wird der Arbeitsaufwand mit der erbrachten Leistung
in Beziehung gesetzt, da in beiden Féllen mit dem Klausurergebnis sich
auch das Fahigkeitsselbstkonzept, die Zielorientierung sowie die Wahr-
nehmung der Anforderungen verédndert haben. Werden die Fille S2 und
S14 dem gegeniiber gestellt, dann scheint das Klausurergebnis bei einer
positiven Entwicklung der Motivation weniger relevant zu sein. Auch S1
und S13 haben als Klausurergebnis eine Note, die unterhalb des jewei-
ligen Ziels lag. In der Folge hat das Resultat die Motivation der beiden
Fille nicht beeinflusst. Somit kann gefolgert werden, dass das Ergebnis

der ersten Klausur in einem Fach dazu beitragen kann, dass bei Nich-
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terreichen des Ziels die Motivation sinkt. Daher sollte das Ergebnis der
Klausur als ein Umstand des Studienganges als Einflussfaktor auf die
Motivation mit betrachtet werden.

Uber den Einfluss des allgemeinen Schulpraktikums auf die Motivation
im Fach Mathematik kann keine Aussage getroffen werden. Zum einen
verbinden die Studierenden in den Interviews das Praktikum vielmehr
mit ihren allgemeinen Berufsmotiven, da sie auf die padagogische Ar-
beit mit den Kindern eingehen. Zum anderen haben die Studierenden im
Praktikum nicht zwingend viel Kontakt mit dem Fach Mathematik ge-
habt, wodurch ein Einfluss auf die Motivation im Fach Mathematik nicht
beschrieben werden kann.

Weitere Einfliisse aufgrund der Studienbedingungen konnten in der
Datenanalyse der insgesamt 15 Fille nicht festgestellt werden. Durch an-
dere Studienbedingungen kénnen weitere Einfliisse angenommen werden,
miissen aber in weiteren Studien analysiert werden. Des Weiteren stellt
sich die Frage fiir weitere Arbeiten, ob die Erkenntnisse der einzelnen
Motivationsverldaufe auf jeweils dhnliche Fille {ibertragen werden kon-
nen. Hierfiir miissen zum einen weitere Félle analysiert und zum anderen

weitere Daten fiir eine grofiere Fallzahl erhoben werden.

7.2. Implikation der Ergebnisse in der

Gestaltung eines Studienganges

Zum Abschluss dieser Arbeit mochte ich zwei Moglichkeiten aufzeigen,
wie die Forschungsergebnisse im Studienalltag integriert werden kénnen.
In den Uberlegungen wird angestrebt, dass die Studierenden eine positive
Einstellung zum Mathematikstudium beibehalten oder entwickeln und
das Studium motiviert verfolgen.

Hierfiir gibt es zum einen die Moglichkeit, durch ein Mentoring-Konzept
die Studierenden auf der kognitiven und metakognitiven Ebene beim Ler-
nen zu unterstiitzen, damit sie im ersten Modul bessere Lernerfolge in
den Ubungen und der Klausur erzielen kénnen. Durch Erfolge, die die
Studierenden erleben, konnen sie eine positive Motivation fiir das Studi-

um entwickeln.
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Zum anderen gibt es die Moglichkeit, in der Gestaltung der universi-
taren Lehre auf das Berufsziel der Grundschullehrkraft zu beachten, um
auf die Motivation durch die Beachtung der langfristigen Ziele einzuge-
hen. Im Weiteren werden diese beiden Vorschlage getrennt voneinander

beschrieben, aber schliefsen sich in der Umsetzung gegenseitig nicht aus.

Moglichkeit 1: Mentoring als weitere UnterstiitzungsmaBnahmen
Die Studie dieser Dissertation hat unter anderem gezeigt, dass die Stu-
dierenden aus verschiedenen Beweggriinden aus den bestehenden Unter-
stiitzungsangeboten eine individuelle Auswahl getroffen haben. Dabei hat
sich aber auch gezeigt, dass vor allem die Studierenden, die am Ende des
dritten Semesters eine hohe Motivation beschrieben, geeignete Lernstra-
tegien hatten, offen fiir die Hilfestellungen waren und diese bei Bedarf ge-
nutzt haben. Die Studierenden, die am Ende der Erhebungszeit eher eine
niedrige Motivation fiir das Mathematikstudium hatten, haben die Unter-
stiitzungsangebote eher weniger wahrgenommen, haben aber gleichzeitig
ihre Leistung in der Klausur des ersten Moduls als einen Grund fiir ihre
Demotivation genannt. Da der zuletzt genannte Fall vermieden werden
sollte, miissen diese Studierenden lernen, geeignete Lernstrategien und
Hilfsangebote zu nutzen. Hierfiir bietet es sich an, ein Mentoring-Konzept
in das erste Modul als weitere Unterstiitzungsmafnahme zu integrieren
(vgl. Kap. 2.2).

Als Ziel des Mentorings kann zum einen, die Unterstiitzung der Stu-
dierenden im Ubergang von der Schule in die Hochschule forciert werden,
zum anderen kénnen die Mentoring-Sitzungen zur Reflexion der eigenen
Einstellung zum Fach Mathematik genutzt werden, um Hiirden, die sich
durch eine negative Einstellung zum Fach ergeben kénnen, zu umgehen.
Durch das Bewusstmachen der eigenen Einstellung konnen die Fakto-
ren, die die Motivation negativ beeinflussen, erkannt und im Verhalten
reguliert werden, indem die Studierenden unter anderem lernen, sich rea-
listische Ziele zu setzen.

Des Weiteren kann im Mentoring auf die Lernumgebungen der Univer-
sitdt eingegangen werden, wodurch die Studierenden im Sinne des kogni-
tiven Lernens niitzliche Lernstrategien aneignen und reflektieren, wie sie
zum Beispiel die Inhalte einer Vorlesung sinnvoll verarbeiten und diese

bei der Bearbeitung der Ubungsblétter nutzen.
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Ferner kénnen die Studierenden im Mentoring beraten werden, wo-
durch ihnen Wege aufgezeigt werden kénnen, wie sie Faktoren, die sich
negativ auf die Motivation auswirken, umgehen. In der Beratung kénnen
zum Beispiel die Unterstiitzungsangebote im ersten Modul empfohlen
werden, um direkte Hilfen beim Erarbeiten der Lerninhalte bekommen.
Auferdem konnen sie durch Reflexionen erkennen, dass sie ihre Lern-
strategien verdndern miissen oder sie bekommen den Rat, die Angebote
der Studienberatung zu konsultieren. Durch solche Beratungen kann das
Mentoring préaventiv auf mogliche Schwierigkeiten eingehen, die sonst zu
einer Demotivation fithren kénnen, wie sie in den Féllen S1 oder S13

vorgekommen ist.

Moglichkeit 2: Langfristiges Ziel der Studierenden in der Lehre
beachten

Als weitere Mafsnahme, die ausgehend von den Forschungsergebnissen
umgesetzt werden kann, ist die Beachtung der Zielperspektive der Stu-
dierenden in der Gestaltung der Lehre. In der Regel verfolgen die Stu-
dierenden das Ziel, nach dem Studium den Beruf der Grundschullehrerin
oder des Grundschullehrers zu ergreifen. In den Interviews wurde immer
wieder dariiber gesprochen, inwiefern die Studentinnen eine Relevanz in
den Lehrveranstaltungen fiir ihre spétere Lehrtétigkeit in der Grund-
schule sehen und diese haben damit ihre Motivation fiir die einzelnen
Féacher begriindet. Damit wird deutlich, dass die Studierenden die Er-
wartung an die Lehre haben, fiir ihr Berufsziel ausgebildet zu werden.
Die Interviewdaten haben auch gezeigt, dass die Studierenden ihre Mo-
tivation insbesondere an diesem Faktor messen, wenn die Inhalte der
Lehrveranstaltung nicht im Bereich des personlichen Interesses liegen.
Des Weiteren wurden von den Studierenden jene Lehrveranstaltungen
als motivierend beschrieben, in denen Beziige fiir den Unterrichtsalltag
aufgezeigt wurden. Daher ist es mdglich, dass die Motivation der Stu-
dierenden in den Lehrveranstaltungen positiv beeinflusst werden kann,
wenn solche Querverweise eingebunden werden. Durch eine Transparenz,
die fiir alle Studierenden deutlich wird, kann der Zweck der Inhalte der
Lehrveranstaltung fiir den Beruf erkannt werden und es wird den Stu-
dierenden ermoglicht, ihre Motivation fiir den Lehrgegenstand positiv zu

regulieren.
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Die beiden hier vorgestellten Moglichkeiten zeigen, wie Studierende mit
geringem Aufwand in der Regulierung ihrer Motivation unterstiitzt wer-
den konnen. In welchem Grad diese Moglichkeiten die Motivation der
Studierenden steigern, sollte fortlaufend evaluiert und angepasst werden.
Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Arbeit, dass sich die Motivation von
Studierenden im Verlauf des Studiums verdndern kann, weswegen diese
in Hinblick auf den Aufbau des Studiums, die Lehre und die Unterstiit-
zungsmafnahmen gefordert werden sollte, sodass zukiinftig Lehrkrafte

trotz der Verpflichtung das Fach Mathematik gerne unterrichten wollen.
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