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Geleitwort

Untersuchungen der letzten Jahre haben gezeigt, dass Motivation nicht nur rele-
vant fiir das Mathematiklernen ist, sondern neben Vorwissen und Intelligenz
zu den wichtigsten Faktoren einer erfolgreichen Lernentwicklung gehort. Dies
gilt umso mehr fiir Gruppen mit defizitdrer Lerngeschichte, die hiufig auf-
grund mangelnder Erfolgserlebnisse hochgradig demotiviert sind und nicht nur
im kognitiven, sondern auch im motivationalen Bereich besonderer Forderung
bediirfen. Dagegen gibt es bislang wenig gesichertes Wissen iiber Professions-
kompetenzen, die Lehrkrifte entwickeln sollten, um motivational begriindete
Lernhemmungen abzubauen und Motivation im Mathematikunterricht gezielt zu
fordern. Im Bereich dieser Thematik bewegt sich die vorliegende Arbeit von
Maximilian Hettmann.

Sie beginnt mit einer Darstellung des aktuellen Forschungsstands zum Einfluss
von Motivation auf mathematisches Lernen und zu damit zusammenhingenden
besonderen Bedingungen bei Gruppen mit Lernschwierigkeiten. Diese setzt der
Autor mit aktuellen Modellen zur Unterrichtsqualitit in Beziehung und ent-
wickelt ein Modell zur Forderung von Lernenden mit mathematikbezogenen
Lernschwierigkeiten. Im Folgenden diskutiert der Autor den neueren Wissens-
stand zu Professionskompetenzen von Lehrkréften und konzeptualisiert auf dieser
Basis den spezifischen Kompetenzbereich der Forderung motivierenden Mathe-
matiklernens. Der hierfiir ausgewihlte empirische Kontext wird im Folgenden
konkretisiert als Seminarkonzept zur Foérderung von Lernenden mit mathemati-
schen Lernschwierigkeiten, das sich an Lehramtsstudierende im vierten Semester
richtet. Ein Zyklus darauf basierender Veranstaltungen bildet die empirische
Grundlage fiir die folgenden beiden Studien. In seiner theoretischen Fundierung
kniipft Herr Hettmann an den vorhandenen Wissensstand an und erarbeitet auf
dieser Basis eine Konzeptualisierung der von ihm fokussierten auf Stirkung der
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Motivation bezogenen Forderkompetenz. Diese bildet nicht nur eine tragfihige
Grundlage fiir seine hier dargestellten Studien, sondern dariiber hinaus auch einen
allgemeinen Rahmen fiir weitere Studien in diesem Bereich.

Es folgen zwei empirischen Studien. Bei der ersten Studie handelt es sich
um eine quantitative Untersuchung, die in klassischer Weise im Pre-Post-Design
mit Experimental- und Kontrollgruppe durchgefiihrt wird. Die Kernfrage hier-
bei besteht darin, ob das im Hinblick auf die Forderung von professionellen
Motivationskompetenzen entwickelte Seminarformat bei den angehenden Lehr-
kriften auch tatsdchlich zu einer messbaren Kompetenzentwicklung fiihrt und
inwieweit es bessere Ergebnisse zeigt als eine Kontrollgruppe, die bis auf die
explizit motivationsspezifischen Lehrelemente parallelisiert wurde. Die Entwick-
Iung der Forschungsfragen und die Hypothesenbildung erfolgen in Bezug auf
die im Theorieteil konzeptualisierten Teilaspekte motivationalen Lehrerhandelns.
Die Ergebnisse werden ausfiihrlich dokumentiert und diskutiert. Dabei zeigt sich
zum einen, dass auf der Basis des Pre- und Posttests in einem wesentlichen
Teil der relevanten Aspekte signifikante Effekte zu verzeichnen sind, die sich
i. S. eines Kompetenzzuwachses im Laufe der Lehrveranstaltung interpretieren
lassen. Dieser Kompetenzzuwachs betrifft jedoch in weiten Teilen auch die Kon-
trollgruppe, so dass sich der diesbeziigliche Mehrwert der Experimentalgruppe
nicht in dem angenommenen Umfang bestitigen ldsst. Diese Ergebnisse werden
vor dem Hintergrund des Studiendesigns und des Veranstaltungsformats kritisch
reflektiert.

Die grundsitzliche Begrenztheit der Aussagekraft quantitativer Studien der
vorliegenden Art motiviert Maximilian Hettmann dazu, die Arbeit mit einer
explorativen qualitativen Untersuchung (zweite Studie) abzurunden. Dabei geht
es insbesondere um die Frage, wie die untersuchte motivationale Professions-
kompetenz in der konkreten Unterrichtspraxis umgesetzt wird und inwieweit die
in der Lehre intendierten Unterstiitzungshandlungen im faktischen Lehrerhandeln
tatsdchlich identifizierbar sind. Basis hierfiir sind transkribierte Unterrichtsmit-
schnitte, die vom Autor mit Methoden der interpretativen Unterrichtsforschung
ausgewertet werden. Es gelingt Maximilian Hettmann dabei, eine Reihe von
unterschiedlichen Mustern fiir Unterstiitzungshandlungen zu identifizieren und
tiberzeugend zu kategorisieren. Darunter finden sich sowohl bekannte Interakti-
onsmuster wie die trichterformige Verengung lehrergelenkter Kommunikation, als
auch Beispiele fiir offene Interaktionsmuster, die sensibles dialogisches Eingehen
der Lehrkraft auf Lernende dokumentieren. Insgesamt liefert die Untersuchung
einen konkreten Einblick in die Praxis von mathematischem Forderunterricht,
wie er in der vorliegenden Ausdifferenzierung bislang nicht verfiigbar war.
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Insgesamt entwickelt Maximilian Hettmann Ergebnisse zu drei zentralen
Feldern:

e Im Hauptteil seiner Arbeit generiert Herr Hettmann im Rahmen einer theo-
retisch fundierten quantitativen Studie neue Ergebnisse zur Entwicklung
von motivationalen Professionskompetenzen und ermittelt Hinweise auf die
Forderung dieser Kompetenz in universitiren Lehrveranstaltungen.

e Die auf der Basis seines begrifflichen Instrumentariums umgesetzten qua-
litativen Analysen liefern neue Erkenntnisse iiber die konkrete Ausprigung
motivationalen Lehrerhandelns in mathematischen Fordersituationen und tra-
gen somit zur Erweiterung des didaktischen Wissens iiber motivationale
Merkmale mathematischer Lernprozesse bei.

e Die vom Autor weiterentwickelten Modelle und Kategorisierungen zur empi-
rischen Erfassung motivationalen Lehrerhandelns zeigen dariiber hinaus auch
grundsitzliche Perspektiven fiir die didaktische Forschung auf.

Es ist zu wiinschen, dass diese Ergebnisse Eingang in Theorie und Praxis finden
und zur Fortentwicklung der empirischen Erforschung motivationaler Aspekte
mathematischer Lernprozesse beitragen konnen.

Bielefeld Rudolf vom Hofe
im Februar 2022
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Einleitung

Im Unterricht von heterogenen Schiiler*innengruppen sind Lernschwierigkeiten
ein konstitutiver Bestandteil. Besonders im Fach Mathematik ist diese Thema-
tik Gegenstand zahlreicher Diskussionen und Untersuchungen geworden (vgl.
zusf. Gold 2018; Moser Opitz 2013). Der Umgang mit den Lernschwierig-
keiten von Schiiler*innen ist besonders vor dem Hintergrund der Forderung
nach der Beriicksichtigung von Verschiedenheit und der Forderung der Poten-
tiale aller Schiiler*innen eine zentrale Herausforderung fiir Lehrkrifte (vgl. z. B.
Kultusministerkonferenz 2018).

Schwierigkeiten beim Mathematiklernen konnen fiir betroffene Schiiler*innen
mit zahlreichen Nachteilen verbunden sein. Diese umfassen deutlich langsamere
und geringere Lernfortschritte, entsprechend schwache Mathematikleistungen und
Defizite in verschiedenen Bereichen des Mathematiklernens wie dem Basisstoff
oder dem Problemldsen (vgl. Moser Opitz 2013). Schwierigkeiten beim Mathe-
matiklernen weisen negative Zusammenhénge zu verschiedenen Voraussetzungen
erfolgreichen Lernens, wie Aufmerksamkeits- und Gedichtnisfunktionen, Vor-
wissen und Strategienutzung sowie zu verschiedenen motivationalen Variablen,
wie der Selbstwirksamkeit, dem akademischen Selbstkonzept und Attributio-
nen fiir Erfolge und Misserfolge auf (vgl. Hasselhorn und Gold 2017; Schunk
und DiBenedetto 2016; Marsh et al. 2005; Graham und Taylor 2016). Diese
Schwierigkeiten konnen aus kognitiven Einschrinkungen der Schiiler*innen oder
unangemessener Beschulung resultieren (vgl. Moser Opitz 2013).

Lehrkrifte, die diese speziellen Ausgangsbedingungen von Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen beriicksichtigen wollen, miissen einige
Besonderheiten bei der Gestaltung von Lernangeboten beachten. Diese Beson-
derheiten umfassen auf mathematischer Ebene eine Fokussierung auf mathe-
matischen Basisstoff und nutzvolle Lern- und Losungsstrategien (vgl. Schipper
2005; Moser Opitz 2013). Aus motivationspsychologischer Perspektive liegt das
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Ziel der Forderung auf einem Aufbau von Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept und
giinstigen Kausalattributionen (vgl. Bandura 1997; Marsh und Shavelson 1985;
Weiner 2010). Dariiber hinaus gelten die Qualitétskriterien der Effizienz der Klas-
senfithrung, der kognitiven Aktivierung und konstruktiven Unterstiitzung wie fiir
mathematischen Regelunterricht (vgl. Kunter und Voss 2011; Gold 2016).

Vor dem Hintergrund dieser spezifischen Herausforderungen gewinnt die
Frage nach den professionellen Kompetenzen von Lehrkriften, Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten bei Mathematiklernen individuell férdern zu konnen, an Rele-
vanz. Kompetenz wird mit Blomeke et al. (2015) und Hammer (2016) als latente
Disposition definiert, die einer Bewiltigung praktischer Anforderungssituatio-
nen zugrunde liegt und umfasst dabei Weinert (2014) folgend sowohl kognitive
als auch affektiv-motivationale Aspekte. Nach dem Ansatz von Blomeke et al.
(2015), die Kompetenz als Kontinuum konzeptualisieren, werden Kompetenzfa-
cetten auf drei Ebenen unterschieden: Die kognitiven und affektiv-motivationalen
dispositionalen Faktoren, die situationsspezifischen Fihigkeiten der Wahrneh-
mung, Interpretation und Entscheidungsfindung und das konkrete beobachtbare
Handeln.

Es iiberrascht, dass, trotz des steigenden Interesses der mathematikdidakti-
schen Forschung sich mit motivationalen Prozessen empirisch zu beschiftigen
(vgl. Schukajlow et al. 2017), die hinter erfolgreichem Handeln im Handlungsfeld
individueller Motivationsforderung im Fach Mathematik stehenden Kompetenzen
bislang kaum modelliert und erforscht wurden. Diese Arbeit leistet einen Beitrag
dazu, diese Forschungsliicke zu schlielen, indem sie auf Basis einer Analyse
von Anforderungen, denen Lehrkrifte im Rahmen von motivationsférderlichem
mathematischen Forderunterricht gegeniiberstehen, und einer umfassenden Litera-
turrecherche dispositionale Facetten einer neu konzeptualisierten professionellen
Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern herausarbeitet. Die Facetten umfassen
verschiedene Wissensaspekte, motivationale Orientierungen und Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen, die erfolgreichem Handeln in diesem Bereich zugrunde-
liegen. Diese Facetten stehen theoretisch und empirisch eng im Zusammenhang
mit dem Mathematiklernen der Schiiler*innen und verschiedenen motivationalen
Aspekten.

Das zentrale Erkenntnisinteresse dieser Arbeit bezieht sich auf die dispo-
sitionalen Faktoren und die Performanz-Ebene der professionellen Kompetenz,
motiviertes Lernen zu fordern. Zu den erfolgreichem Lehrer*innenhandeln zugrun-
deliegenden dispositionalen Faktoren sind bereits einige groBe Studien durch-
gefiihrt worden (vgl. Blomeke, Kaiser, Lehman 2008; Kunter, Baumert et al.
2011). Allerdings beziehen diese sich auf die gesamte Tatigkeit von Lehrkriften
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und versuchen, einen allgemeinen umfassenden Uberblick iiber die wichtigs-
ten Dispositionen zu geben. Eine ausfiihrliche Untersuchung der spezifischen
Kompetenzen, die motivationsférderlichem Unterrichtshandeln im Fach Mathe-
matik zugrundeliegen, steht noch aus. Hinsichtlich der dispositionalen Faktoren
stellt sich aus der Perspektive der Lehrer*innenbildungsforschung insbesondere
die Frage nach der Entwicklung dieser Aspekte im Rahmen von universitiren
Veranstaltungsformaten. Zur Performanz-Ebene, also dem real beobachtbaren
motivationsforderlichen Handeln von Lehrkriften im Mathematikunterricht, ist
bisher wenig bekannt. Diese Arbeit soll daher einen ersten fokussierten Einblick
in das professionelle Handeln von angehenden Mathematiklehrkréften geben. Der
Schwerpunkt soll aufgrund der hohen Relevanz fiir Schiiler*innen mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen auf Unterstiitzungshandlungen gelegt werden.
Durch die Bearbeitung dieser Fragen wird ein wichtiger Beitrag fiir die Erfor-
schung von Lehrer*innenkompetenzen geleistet und es werden neue Ansitze fiir
die Aus- und Fortbildung von Mathematiklehrkriften gewonnen.

Die Dissertation ist eingebunden in ein Teilprojekt des Projekts Bipro-
fessional', welches Teil der Bielefelder Qualititsoffensive Lehrerbildung vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ist. Im Rahmen dieses Teil-
projekts wurde in einer Kooperation? von Mathematikdidaktiker*innen und
Psycholog*innen ein in der Mathematikdidaktik etabliertes Veranstaltungsformat
mit integrierter Praxisphase zur individuellen Forderung von Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen adaptiert und um motivationspsycholo-
gische Aspekte erginzt. Die Veranstaltung setzt den inhaltlichen Schwerpunkt
auf das regelmiBige Ermoglichen von Erfolgen bei den Schiiler*innen und
bietet einen Handlungsrahmen fiir angehende Mathematiklehrkrifte zur Umset-
zung einer motivationsforderlichen mathematischen Forderung. Inhaltlich wer-
den mathematikdidaktische Elemente der Diagnostik, Grundvorstellungen und
individuellen Férderung mit motivations-psychologischen Theorien der Selbst-
wirksamkeit, Kausalattributionen und Bezugsnormorientierung kombiniert (vgl.
Hettmann et al. 2019). Ziel des Projekts ist die evidenzbasierte Evaluation und
anschlieBende Implementation des Veranstaltungskonzepts zur Verbesserung der
Lehrer*innenbildung am Standort Bielefeld.

1 gjprofessional \irq im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung* von
Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert
(Forderkennzeichen 01JA1908).

2 Als Vertreter*innen der Mathematikdidaktik leiteten Prof. Dr. vom Hofe und Prof. Dr. Salle
das Projekt gemeinsam mit den Vertreter*innen der pddagogischen Psychologie Prof. Dr.
Fries und PD. Dr. Axel Grund. Durchgefiihrt wurde das Projekt von M. Hettmann und R.
Nahrgang.
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Entsprechend der zwei zentralen Erkenntnisinteressen wurden im Rahmen
dieser Arbeit zwei Studien durchgefiihrt und ausgewertet. In der ersten Stu-
die zu den dispositionalen Faktoren der professionellen Kompetenz, motiviertes
Lernen zu fordern, wurde eine quantitative Untersuchung mit Mathematik-
Lehramtsstudierenden durchgefiihrt. Dabei sollte iiberpriift werden, inwieweit
es moglich ist, im Rahmen eines universitdren Veranstaltungsformats mit inte-
grierter Praxisphase, in der die teilnehmenden Studierenden eine kleine Schii-
ler*innengruppe individuell férdern, die professionellen Kompetenzen zur Moti-
vationsforderung angehender Mathematiklehrkrifte zu entwickeln. Dazu wurden
Studierende, die die entsprechende Veranstaltung belegt haben, zu Beginn und
am Ende der Veranstaltung zu den oben genannten Kompetenzfacetten befragt.
Neben den Kompetenzfacetten wurden als Indikatoren die Akzeptanz der Stu-
dierenden gegeniiber der Lehrveranstaltung, motivationale Variablen der in der
Praxisphase unterrichteten Schiiler*innen sowie Selbstberichte der Studierenden
zu eigenen Lernzuwichsen und zur Nutzung der Veranstaltungsinhalte in der Pra-
xis verwendet. Dariiber hinaus wurde in einem Pre-Post-Kontrollgruppendesign
tiberpriift, ob es einen Unterschied in der Kompetenzentwicklung gibt, wenn
gezielt motivationspsychologische Inhalte in das Veranstaltungskonzept integriert
werden.

In der zweiten ergénzenden Studie zu der Performanz-Ebene wurde ein explo-
ratives Design verwendet. Im Rahmen des Veranstaltungskonzeptes mit expliziter
Forderung motivationsforderlicher Inhalte wurden mehrere Studierendengruppen
in der Praxisphase bei einzelnen Forderstunden gefilmt. Die dabei entstande-
nen Unterrichtsvideos wurden qualitativ strukturierend ausgewertet, um einen
Einblick in die Unterstiitzungspraxis der Studierenden zu gewinnen und die
ablaufenden Prozesse zu verstehen. In der Auswertung der Unterstiitzungssi-
tuationen werden Unterstiitzungsmuster identifiziert und strukturiert und anhand
von Fallbeispielen zwei fiir die Gestaltung von Unterstiitzungssituationen zentrale
Faktoren, Interaktionsstruktur und Lernmaterial, reflektiert.

In den folgenden Absitzen wird der Aufbau der Arbeit dargestellt, um
zu verdeutlichen, wie die aufgeworfenen Erkenntnisinteressen bearbeitet wer-
den. Im theoretischen Teil dieser Arbeit werden zwei Ebenen unterschieden:
Die Schiiler*innenebene und die Lehrkrifteebene. Im zweiten Kapitel werden
mathematische Lernschwierigkeiten begrifflich charakterisiert und Besonderhei-
ten von betroffenen Schiiler*innen beim Lernen von Mathematik dargestellt.
Dabei werden sowohl kognitive Faktoren als auch affektiv-motivationale Aspekte
beriicksichtigt. Darauf aufbauend werden Kriterien fiir das effektive Unterrich-
ten dieser Schiiler*innengruppe aufgestellt und theoretisch begriindet sowie ein
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Modell zur Forderung mathematischer Leistung und individueller Motivation bei
Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen ausgearbeitet.

Das dritte Kapitel befasst sich mit der Ebene der Lehrkrifte. Hier werden
zundchst der Begriff der professionellen Kompetenz definiert und verschie-
dene Ansitze zur Modellierung professioneller Kompetenzen von Lehrkriiften
vorgestellt. In der Integration der theoretischen Grundlagen mit einer Anforde-
rungsanalyse der spezifischen Herausforderungen einer motivationsforderlichen
mathematischen Forderung, werden die professionelle Kompetenz, motiviertes Ler-
nen zu fordern konzeptualisiert und die einzelnen Facetten dieser Kompetenz
theoretisch und empirisch begriindet. Den Abschluss des Theorieteils bilden For-
schungsergebnisse zur Forderung professioneller Kompetenzen von Lehrkriften
in Aus- und Fortbildungsformaten.

Der praktische Teil der Arbeit ist entsprechend der zentralen Erkenntnisinter-
essen zweigeteilt. In den Kapiteln fiinf bis zehn werden Methodik, Auswertung,
Ergebnisse und Diskussion der ersten quantitativen Studie zu den dispositionalen
Aspekten dargestellt und in den Kapiteln elf bis dreizehn die entsprechenden
Kapitel der zweiten qualitativen Studie zur Performanz-Ebene. AbschlieBend
werden die Ergebnisse beider Studien zusammengefasst und ein Ausblick fiir
Forschung und Lehre gegeben.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Mathematiklernen und Motivation bei 2
Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten

Schulische Lernprozesse sind abhéngig von zahlreichen Faktoren. Helmke (2017)
stellt mit dem Angebots-Nutzungs-Modell einen strukturellen Rahmen vor, der
diese Zusammenhinge auf empirischer Basis in ein Bedingungsgefiige setzt (vgl.
ebd. S. 71).

(Forder-)Unterricht wird hierbei als Lernangebot modelliert, das die Schii-
ler*innen als Lerngelegenheit nutzen konnen, aber nicht zwangsldufig nutzen.
Die Nutzung des Lernangebots, also die Lernaktivitdten der Schiiler*innen
hingen neben der Qualitit und Quantitit des Lernangebots insbesondere von
den Charakteristika der Lernenden ab. Hier haben sich selektive Aufmerk-
samkeit und Arbeitsgedidchtnis, Strategienutzung, Vorwissen und motivationale
Aspekte als wichtige Voraussetzungen fiir erfolgreiche Lernprozesse erwiesen
(vgl. Hasselhorn und Gold 2017). Wihrend die kognitiven Fahigkeiten die
Qualitit der Angebotsnutzung beeinflussen, wirken motivationale Aspekte auf
die Wahrscheinlichkeit der Angebotsnutzung durch die Schiiler*innen. Wenn
die Schiiler*innen das Angebot effektiv nutzen, kann es zu den erwiinschten
Wirkungen von Unterricht auf Ebene der Schiiler*innenkompetenzen! kommen.

Gerahmt wird das Modell von den Einflussfaktoren auf die Gestaltung des
Lernangebots und die Angebotsnutzung. Die Charakteristika der Lernenden
werden besonders vom familidren Kontext, wie der Herkunft oder dem sozio-
okonomischen Status, bedingt (vgl. Moser Opitz 2013). Die Merkmale der
Lehrperson nehmen indirekt iiber die Ausgestaltung des Lernangebots Einfluss
auf das Lernen der Schiiler*innen. Die schulischen Kontextbedingungen beein-
flussen den gesamten Prozess der Angebotsbereitstellung und -nutzung (vgl.
Helmke 2017).

I Kompetenz umfasst im Verstindnis dieser Arbeit sowohl kognitive als auch affektiv-
motivationale Aspekte (vgl. Kapitel 3 zu Lehrer*innenkompetenzen).
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Ziel der folgenden Abschnitte ist es, im Rahmen dieses Bedingungsgefiiges
schulischen Lernens die Besonderheiten von Schiiler*innen mit Lernschwierig-
keiten im Fach Mathematik herauszustellen. In Abschnitt 2.1 wird dafiir zundchst
der Begriff der Lernschwierigkeiten genauer definiert und von anderen, in diesem
Kontext typischerweise genutzten Begriffen, wie Lernbehinderung, -stérung und
-schwiche, abgegrenzt. Daraufhin werden Lernprozesse und deren Voraussetzun-
gen bei Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten beschrieben. Die motivationalen
Voraussetzungen werden aufgrund ihrer Relevanz fiir die Fragestellung die-
ser Arbeit in einem gesonderten Abschnitt (2.2) behandelt. In Abschnitt 2.3
werden Qualitétskriterien aus der Fachliteratur zur Qualitdt und Effektivitit
von Unterricht herausgearbeitet, die fiir den Unterricht von Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten von besonderer Bedeutung sind. In Abschnitt 2.4 wird
zusammenfassend ein Modell zur Forderung mathematischer Leistung und indi-
vidueller Motivation bei Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen entwi-
ckelt. Abschnitt 2.5 gibt einen Einblick in potenzielle motivationspsychologische
Erweiterungen des theoretischen Modells.

Das Kapitel 3 befasst sich daran anschlieBend mit den Merkmalen der Lehr-
person, insbesondere mit deren professionellen Kompetenzen. In Kapitel 4 wird
dann auf Basis der vorangegangenen Erkenntnisse zusammenfassend ein Semi-
narkonzept fiir angehende Mathematiklehrkrifte beschrieben, das die Forderung
individueller Motivation und mathematischer Leistung fiir Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten fokussiert.

2.1 Mathematiklernen bei Schiiler*innen mit
mathematischen Lernschwierigkeiten

2.1.1 Mathematische Lernschwierigkeiten - Begriffe und
Charakterisierung

In der Literatur finden sich zahlreiche Begrifflichkeiten fiir gescheiterte Lern-
prozesse oder Probleme beim Lernen, wie Lernbehinderung, Lernstorung oder
Lernschwiche. Diese Begriffe werden in der Regel iiber den Quotienten der allge-
meinen Intelligenz (IQ) definiert und dariiber voneinander abgegrenzt (vgl. Moser
Opitz 2013). Eine Lernbehinderung oder auch ein sonderpddagogischer Forder-
bedarf im Forderschwerpunkt Lernen liegt vor, wenn Schiiler*innen einen erheb-
lichen Leistungsriickstand und eine deutlich geringere Intelligenz im Vergleich
zum Durchschnitts-IQ (IQ-Werte < 70) aufweisen. Mathematische Lernstorungen
und -schwdchen werden als Minderleistungen beim Rechnen ohne gleichzeitige
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Intelligenz-Minderung (IQ-Werte > 70) definiert. Bei der Lernstorung? ist diese
Diskrepanz jedoch deutlicher als bei der Lernschwiéche (vgl. ausfiihrlicher Gold,
2018). Moser-Opitz (2013) zeigt auf, dass das Diskrepanz-Kriterium zwischen
Intelligenz und Rechenleistung zur Definition von Lernschwierigkeiten kritisch
betrachtet wird. Begriindet wird die Kritik einerseits anhand der Studienlage,
die aufzeigt, dass Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten eine grofle Streuung in
Intelligenztests aufweisen (vgl. z. B. Wagner und Garon 1999), und andererseits
mit Studien, in denen bei verschiedenen mathematischen Aufgaben keine einheit-
lichen Leistungsprofile von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten und hohen
bzw. niedrigen Intelligenz-Werten gefunden werden konnten (vgl. Gonzalez und
Espinel 1999; 2002).

Vor diesem Hintergrund wird in dieser Arbeit, Gold (2018) und Moser Opitz
(2013) folgend, der allgemeinere Begriff der mathematischen Lernschwierigkei-
ten verwendet. Lernschwierigkeiten im Fach Mathematik zeigen sich besonders in
einem Versagen im Mathematikunterricht bei Schiiler*innen auf unterschiedlichen
Intelligenzniveaus, also in stark unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen
und einem deutlich langsameren Erwerb mathematischer Kompetenzen. Schii-
ler*innen mit mathematischen Lernschwierigkeiten bendtigen iiber den Mathe-
matikunterricht hinaus eine externe Forderung, um das geforderte Regelniveau
erreichen zu konnen (vgl. Schipper 2005). Durch diese Definition lassen sich
Lernschwierigkeiten zusammenfassen, die auf kognitiven Einschrinkungen oder
auf unangemessene Beschulung zuriickzufiihren sind (vgl. Moser Opitz 2013).
Das Konstrukt der mathematischen Lernschwierigkeiten umfasst demnach eine
heterogene Schiiler*innengruppe, die im Folgenden nur vorsichtig charakterisiert
werden kann.

Je nach Definition von mathematischen Lernschwierigkeiten sind ein Anteil
von ca. 20 % aller Kinder davon betroffen, eine mathematische Lernstérung ist
bei 3—6 % zu beobachten (vgl. Schipper 2005; Kucian und Aster 2015; Shalev
und Aster 2008). Diese Kinder zeichnen sich insbesondere durch Probleme im
Stoff der Grundschulmathematik aus, selbst wenn sie schon hohere Jahrgangsstu-
fen besuchen (vgl. z. B. Jones et al. 1997). Thre Leistungen sind bis zu vier
Schuljahre hinter denen ihrer Mitschiiler*innen zuriick, sie brauchen deutlich
langer zur Erarbeitung neuer Inhalte und zeigen geringere Lernfortschritte (vgl.
Parmar und Cawley 1997). Hinsichtlich mathematischer Aspekte nutzen sie ver-
mehrt ungiinstige Lern- und Losungsstrategien, wie das zdhlende Rechnen, haben

2 Der in diesem Kontext hiufig verwendete Begriff der Dyskalkulie bezeichnet eine mathe-
matikbezogene Lernstorung.
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Probleme bei der Unterscheidung von links und rechts, beim Wechsel von Dar-
stellungsebenen sowie der Deutung von Zahlen und Operationen (vgl. Hanich
et al. 2001). AuBerdem zeigen sie verschiedenste Fehlermuster (vgl. Parmar und
Cawley 1997) und das Problemldsen bereitet ihnen Schwierigkeiten (vgl. Hanich
et al. 2001). (vgl. zusf. Moser Opitz 2013; Schipper 2005)

2.1.2 Lernen als Konstruktion von Wissen

GroBle Teile des akademischen Lernens haben zum Ziel, Wissen zu erwerben
bzw. zu konstruieren und Kompetenzen aufzubauen. Lernen wird dabei als indi-
vidueller, aktiver und kumulativer Prozess der eigenstindigen Verarbeitung und
Konstruktion von Wissen und Fihigkeiten verstanden (vgl. Hammer 2016; Kunter
und Voss 2011).

Fiir den Erwerb dieses Wissens stellen Hasselhorn und Gold (2017) in
Anlehnung an Mayer (1992) ein vereinfachtes Modell der menschlichen Infor-
mationsverarbeitung auf. Lernen wird darin als interdependentes System der
Informationsaufnahme, -organisation und -integration modelliert.

Informationen werden in den sensorischen Registern, die zur Verarbeitung
visueller und auditiver Reize zustdndig sind, sehr kurzfristig, unter eine Sekunde
lang, gespeichert. Uber Prozesse der selektiven Aufmerksamkeit wird aus der
Informationsfiille ein Teil der Informationen gezielt oder unwillkiirlich ausge-
wihlt, die in das Arbeitsgedédchtnis weitergegeben werden. Nicht weitergegebene
Informationen werden wieder vergessen. Das Arbeitsgedéchtnis dient als kogniti-
ves System, das es dem Individuum ermdglicht, die Informationen fiir wenige
Sekunden zu sammeln, verarbeiten und mit neuen und bereits bestehenden
Informationen in Beziehung zu setzen (vgl. Zoelch et al. 2019). Die im Arbeits-
gedichtnis ablaufenden Prozesse der Organisation neuen und alten Wissens und
der Integration in bestehende Wissensstrukturen im Langzeitgedédchtnis, bezeich-
net man als Konstruktion von Wissen (vgl. Hasselhorn und Gold 2017). Im
Langzeitgedédchtnis werden die neugewonnenen und -organisierten Informatio-
nen clusterartig langfristig in semantischen Netzwerken gespeichert (vgl. Kunter
und Trautwein 2013). Diese langfristig gespeicherten Informationen nehmen
einen Einfluss auf die selektive Aufmerksamkeit und die Verarbeitung neuer
Informationen (vgl. Hasselhorn und Gold 2017).

Baddeley (2000) hat fiir das Arbeitsgedédchtnis ein Modell vorgestellt, das
aus vier Elementen besteht: Einer zentralen Exekutive, die die Verarbeitungs-
prozesse im Arbeitsgedédchtnis tiberwacht und steuert, einem visuell-raumlichen
Notizblock, welcher fiir die Speicherung und Verarbeitung von visuellen und
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rdumlichen Informationen zustdndig ist, die phonologische Schleife, die ent-
sprechend fiir sprachliche und akustische Informationen zusténdig ist, und dem
episodischen Puffer, der als Schnittstelle zum Langzeitgedidchtnis fungiert (vgl.
auch Hasselhorn und Gold 2017).

2.1.3 \Voraussetzungen erfolgreichen Lernens bei
Schiiler¥innen mit Lernschwierigkeiten

Nach dem INVO Modell von Hasselhorn und Gold (2017) unterscheiden sich
erfolgreiche Lerner*innen von weniger erfolgreichen in vier Aspekten indi-
vidueller Voraussetzungen: Aufmerksamkeits- und Arbeitsgedidchtnisfunktionen,
Vorwissen, Lernstrategien sowie motivationale und volitionale Dispositionen.
Aufmerksamkeits- und Arbeitsgeddchtnisfunktionen umfassen zum einen die
Aufmerksamkeitsprozesse, bei denen aus der dargebotenen Informationsfiille nur
diejenigen Informationen in das Arbeitsgeddchtnis aufgenommen werden, auf
die Aufmerksamkeit gelegt wird. Zum anderen gehoren dazu alle Organisati-
onsprozesse in den verschiedenen Teilsystemen des Arbeitsgedichtnisses. Vor
dem Hintergrund der oben skizzierten Modellierung der Konstruktion von Wis-
sen ist die besondere Bedeutung dieser Prozesse fiir das Mathematiklernen und
das Lernen im Allgemeinen offensichtlich (vgl. Abschnitt 2.1.2). Wenn ein Indi-
viduum effizienter mathematikrelevante Informationen aufnimmt, strukturiert und
verarbeitet, kann es entsprechend effektiver Neues lernen und bereits Gelerntes
anwenden oder transferieren (vgl. Menon 2016). Verschiedene Studien konnten
zeigen, dass Schiiler*innen mit mathematischen Lernschwierigkeiten Probleme
gerade in diesen Funktionen aufweisen: Fiir Aufmerksamkeitsprozesse konnten
Shalev et al. (1995) nachweisen, dass Kinder mit Rechenstdrungen signifi-
kant héaufiger Aufmerksamkeitsprobleme zeigen, als gleichaltrige Kinder ohne
Rechenstorung. Haberstroh und Schulte-Korne (2019) beschreiben ebenfalls eine
Koinzidenz von Aufmerksamkeitsstorungen und mathematischen Lernschwierig-
keiten und Passolunghi et al. (2005) berichten, dass Kinder mit mathematischen
Lernschwierigkeiten in Textaufgaben signifikant hiufiger irrelevante Informatio-
nen zur Aufgabenlosung heranziehen. Fiir Funktionen des Arbeitsgedidchtnisses
zeigt Geary (2010; 2011) zusammenfassend auf, dass Zusammenhidnge zu
mathematischen Lernschwierigkeiten bestehen. Swanson et al. (2008) konnten
beispielsweise nachweisen, dass Kinder mit mathematischen Lernschwierigkei-
ten geringere Leistungswerte in dem Arbeitsgedédchtnis assoziierten kognitiven
Facetten aufweisen als Kinder ohne Lernschwierigkeiten. Dariiber hinaus legen
verschiedene Studien mit Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten in Mathematik
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Defizite in verschiedenen Bereichen des Arbeitsgedichtnisses offen (vgl. z. B.
Passolunghi und Siegel 2004; Mammarella et al. 2015; Bull et al. 1999; Swanson
und Sachse-Lee 2001; Swanson et al. 2015; Johnson et al. 2010; zusf. Moser
Opitz 2013).

Die enorme Bedeutung des Vorwissens fiir das Lernen (von Mathema-
tik) wurde in verschiedenen Studien nachgewiesen (vgl. z. B. Weinert et al.
1989; Grube und Hasselhorn 2006; Klauer und Leutner 2012). Diese Effekte
werden unter anderem darauf zurilickgefiihrt, dass Vorwissen zum einen Rele-
vanzentscheidungen bei der Informationsaufnahme erleichtere und zum anderen
bei der Informationsverarbeitung dazu beitrage, dass schneller Verkniipfungen
zu bestehenden Wissensstrukturen aufgebaut werden konnen (vgl. Hasselhorn
und Gold 2017; Kunter und Trautwein 2013). Moser Opitz (2013) fasst zahl-
reiche Studien zusammen und stellt zusammenfassend heraus, dass Kindern
mit Lernschwierigkeiten Vorwissen in verschiedenen Bereichen des mathema-
tischen Grundlagenwissens aus der Primarstufe fehlt. Dies umfasse besonders
folgende Bereiche, fiir die Krauthausen (2018) die Wichtigkeit fiir das weitere
mathematische Lernen betont:

— ,,Zihlen

— Biindeln, Einsicht Stellenwerte, Zahlaufbau

— Aufgaben des Typs a£? = ¢

— Rechnen mit der Null

— Konzeptuelles Verstindnis Multiplikation und Division

— Verstidndnis von schriftlichen Verfahren

— Vermischen von Uberschlagsrechnen und Runden

— Problemlosen, Mathematisieren: Problemlosen generell, Orientierung an
Schliisselwortern, Verstindnis von Relationalzahlen

— Abrufen von Zahlenfakten — zihlendes Rechnen (Moser Opitz 2013, S. 138;
vgl. auch Gold 2018)

Hinsichtlich der Strategienutzung konnte gezeigt werden, dass Kinder mit
mathematischen Lernschwierigkeiten ungiinstigere Lern- und Losungsstrategien
verwenden. Beispielsweise konnte am Beispiel der Einordnung natiirlicher Zah-
len auf dem Zahlenstrahl nachgewiesen werden, dass Kinder mit mathematischen
Lernschwierigkeiten weniger funktionale Lern- und Losungsstrategien verwen-
den (vgl. van der Weijden et al. 2018; van’t Noordende et al. 2016; van Viersen
et al. 2013). Eine besonders hdufig auftretende problematische Rechenstrategie ist
die des zdhlenden Rechnens (vgl. Schipper 2005). Moser Opitz (2013) bezeich-
net diese ,,als ein zentrales Merkmal von Rechenschwiche® (S. 100). Neben
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Lern- und Losungsstrategien weisen Schiiler¥innen mit mathematischen Lern-
schwierigkeiten auch schwichere metakognitive Strategien auf (vgl. Desoete et al.
2004).

Die motivationalen Voraussetzungen der Schiiler*innen sind besonderer Fokus
dieser Arbeit und werden daher ausfiihrlich im folgenden Abschnitt 2.2 behandelt.

Zusammenfassend haben Schiiler*innen mit mathematischen Lernschwierig-
keiten eine erhohte Wahrscheinlichkeit auf ungiinstigere Lernvoraussetzungen in
den Bereichen Aufmerksamkeits- und Arbeitsgedidchtnisfunktionen, Vorwissen
und Lernstrategien. Unabhiéngig davon ist zu beachten, dass Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten nicht grundsitzlich anders Lernen als ihre Mitschiiler*innen.
Sie erarbeiten sich mathematische Konzepte und Verfahren auf vergleichbare Art
und Weise, brauchen dafiir nur mehr Zeit und erreichen oftmals nicht das gleiche
Niveau (vgl. Gerster und Schultz 2004; Parmar et al. 1994; Moser Opitz 2013;
Gold 2016).

2.2 Motivation bei Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten

Motivation bezeichnet nach Rheinberg und Vollmeyer (2019) die ,,aktivierende
Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Ziel-
zustand“ (S. 15). Bandura (2001) ergédnzt, dass dieses zielgerichtete Verhalten
durch Erfolgserwartungen eingeleitet und aufrechterhalten wird. Individuen unter-
scheiden sich in ihrem individuellen Motivationsgeschehen. Dabei lassen sich
insbesondere bei Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen Unterschiede
zu ihren Mitschiiler*innen nachweisen. In den folgenden Abschnitten wird darauf
fokussiert,

1. inwiefern Schiiler*innen Erfolge und Misserfolge bei herausfordernden Anfor-
derungssituationen erwarten (Selbstwirksamkeit),

2. wie Schiiler*innen ihre eigenen Leistungen einschitzen und bewerten (Leis-
tungsbezogenes Selbstvertrauen und Selbstkonzept) und

3. wie Schiiler*innen Erfolge und Misserfolge erkldren und auf welche Ursachen
sie diese zuriickfiihren (Kausalattributionen).

3 Die Forschungslandschaft zu motivationalen Aspekten ist so umfangreich, dass eine
Schwerpunktsetzung unabdingbar ist. In dieser Arbeit werden die drei beschriebenen Kon-
strukte fokussiert, da deren Bedeutung fiir den Kontext der Férderung von Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Lernen vielfach belegt wurde (vgl. Abschnitt 2.2.4). Ein Einblick in
weitere in der Mathematikdidaktik bedeutsame Konstrukte wird in Abschnitt 2.5 gegeben.
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Die drei entsprechenden motivationalen Konstrukte werden in den folgenden
Abschnitten kurz theoretisch gerahmt, um anschlieBend Besonderheiten bei
Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten herauszustellen.

2.2.1 Selbstwirksamkeit

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit ist eines der meistbeforschten motivationa-
len Konstrukte. Bandura (1995) definiert:

,Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute
the courses of action required to manage prospective situations® (S. 2).

Schwarzer und Jerusalem (2002) ergidnzen mit ihrer Definition von Selbstwirk-
samkeit als ,,subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssitua-
tionen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen® eine genauere
Charakterisierung der zu bewiltigenden Situationen als anforderungsreich (S. 35).
In beiden Definitionen werden die subjektiven Einschidtzungen eines Individu-
ums betont, geniigend eigene Kompetenzen zu besitzen, um herausfordernde
zukiinftige Situationen zu meistern. Dieses komplexe Gedankenbiindel ldsst
sich mit der Aussage ,Ich glaube, ich kann diese Herausforderung bewiltigen*
zusammenfassen. Schwarzer und Jerusalem (2002) bezeichnen Selbstwirksamkeit
dementsprechend auch als ,,optimistische Selbstiiberzeugung® (S. 37).

Der spezifische Fokus von Selbstwirksamkeitserwartungen auf Anforderungs-
situationen hat dazu gefiihrt, dass sich situationsbezogene Unterkonstrukte der
Selbstwirksamkeitserwartungen entwickelt haben, die einen unterschiedlichen
Grad an Situationsndhe aufweisen, wie beispielsweise die mathematikbezogene
Selbstwirksamkeit oder konkret aufgabenbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen. Hier konnte gezeigt werden, dass situationsndhere Ausprigungen der
Selbstwirksamkeitserwartungen hohere Korrelationen zu Leistungswerten aufwei-
sen (vgl. Schunk und DiBenedetto 2016).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden von den Konsequenzerwartun-
gen unterschieden. Konsequenzerwartungen oder auch Handlungs-Ergebnis-
Erwartungen beziehen sich auf den Zusammenhang bestimmter Verhaltensweisen
und ihrer Konsequenzen (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2002). Beispielsweise
wiire eine Konsequenzerwartung fiir das Ube-Verhalten eine*r Schiiler*in: ,Wenn
man viel iibt, wird man in Mathe besser*, also der Gedanke, dass das Uben von
Féhigkeiten und Fertigkeiten zum fachlichen Erfolg fiihrt. In Abgrenzung dazu
meinen Selbstwirksamkeitserwartungen, die subjektive Uberzeugung dariiber, ob
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die Schiilerin das Verhalten auch zeigen kann, also ob die Schiilerin glaubt in der
Lage zu sein, viel zu iiben.

Hinsichtlich der Ursachen von Selbstwirksamkeitserwartungen herrscht wei-
testgehend Einigkeit. Es werden vorrangig vier Quellen der Selbstwirksamkeit in
absteigender Wichtigkeit in der Literatur aufgefiihrt (vgl. Bandura 1997; Schunk
und DiBenedetto 2016; Usher und Pajares 2008b):

1. Selbstbewirkte Erfolgserlebnisse sind die stirkste Quelle der Selbstwirksam-
keit (vgl. Butz und Usher 2015). Die Selbstwirksamkeit eines Individuums
steigt, wenn dieses im Rahmen einer anforderungsreichen Situation durch
eigene Anstrengung eine Herausforderung iiberwindet und dies als selbstbe-
wirkten Erfolg interpretiert. Entgegengesetzt konnen Misserfolge die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen schwichen. Dieser Zusammenhang wirkt aller-
dings nur, wenn zuvor noch keine starken Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
durch vorangegangene Erfolge ausgebaut wurden.

2. Stellvertretende Erfahrungen konnen Selbstwirksamkeitserwartungen steigern,
wenn Lernende sehen, wie Modelle, die selbst Schwierigkeiten hatten,
eine Herausforderung zu bewiltigen, diese bewiltigen. Dahinter steckt der
Gedanke, ,wenn andere es konnen, kann ich es auch‘. Diese Quelle der
Selbstwirksamkeit ist besonders effizient, wenn das Modell dem Lernenden
dhnelt.

3. Uberredung ist die dritte Quelle fiir Selbstwirksamkeit. Hier geht es darum,
Lernende durch verbale Aussagen wie ,du kannst es® davon zu iiberzeugen,
dass sie Herausforderungen, denen sie gegeniiberstehen, bewiltigen konnen.
Hier ist wichtig, dass die iiberredende Person subjektiv glaubwiirdig ist. Eine
Form der Uberredung ist das Attributionale Feedback (vgl. Kapitel 4).

4. Physiologische Einfliisse sind die schwichste Quelle der Selbstwirksam-
keit. Dabei werden physiologische Reaktionen, wie Angstreaktionen oder
Stress in der Schule als Hinweis fiir fehlende Kompetenz interpretiert. Diese
Interpretationen wirken sich dann negativ auf die Selbstwirksamkeit aus.

Bei allen der vier Quellen der Selbstwirksamkeit ist wichtig, wie diese Erleb-
nisse interpretiert werden und auf welche Ursachen sie jeweils zuriickgefiihrt
werden (vgl. Abschnitt 2.2.3). Studien, die auf eine Forderung von Selbstwirk-
samkeit zielen, fokussieren mafgeblich auf die vier von Bandura benannten
Quellen der Selbstwirksamkeit und bestétigen deren Bedeutung (vgl. Usher und
Pajares 2006; Usher und Pajares 2008b; fiir die mathematikbezogene Selbstwirk-
samkeit: Phan 2012; Joét et al. 2011). Yetkin Ozdemir und Pape (2013) weisen
darauf hin, dass Schiiler*innen in ihrer Fallstudie Erfolgserlebnisse individuell
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unterschiedlich wahrgenommen haben und die Art der Leistung sowie die Unter-
stiitzung durch die Lehrkraft einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nehmen
konnen. Einige aktuelle Studien berichten dariiber hinaus positive Effekte auf die
Selbstwirksamkeit von Schiiler*innen

o fiir eine Intervention mit Modellierungsaufgaben (vgl. Schukajlow et al. 2012;
Schukajlow und Krug 2012),

e fiir problembasiertes Lernen (vgl. Masitoh und Fitriyani 2018),

e in einer explorativen Studie fiir eine Intervention mit Fermi-Aufgaben (vgl.
Reinhold et al. 2020),

e bei einer Intervention, in der die Schiiler*innen multiple Losungswege fiir
Modellierungsaufgaben produzieren sollten (vgl. Schukajlow et al. 2019),

e in einer explorativen Studie bei einer Intervention, die auf die Verdnderung
ungiinstiger Uberzeugungen von Schiiler*innen zielt (vgl. Stylianides und
Stylianides 2014) sowie

e bei einer Intervention, in der Mathematiklehrkrifte darin angeleitet wurden,
bestimmte Formen des Feedbacks und der Zielsetzung in ihrem Unterricht zu
nutzen (vgl. Siegle und McCoach 2007).

Hinsichtlich der Auswirkungen von Selbstwirksamkeit in piddagogischen Kontex-
ten werden Studien zu folgenden Bereichen berichtet: Motivation, Lernprozesse
und Leistung (vgl. zusf. Zimmerman 2000; Schunk und DiBenedetto 2016;
Schunk und Pajares 2005; fiir die Mathematik: Pantziara 2016). Hinsichtlich
motivationaler Aspekte ldsst sich nachweisen, dass Lernende entsprechend ihrer
Selbstwirksamkeit Entscheidungen treffen (vgl. zusf. Patall 2012). Beispielsweise
konnten Bandura und Schunk (1981) nachweisen, dass eine hdhere mathematik-
bezogene Selbstwirksamkeit dazu fiihrt, dass Schiiler*innen eher mathematische
Aktivititen ausfiihren als Aktivitdten mit anderem Fachbezug und Pantziara und
Philippou (2015) konnten Zusammenhinge der Selbstwirksamkeit zum mathema-
tischen Interesse aufzeigen. Lernende mit hoherer Selbstwirksamkeit wihlen eher
herausfordernde und schwierige Aufgaben und bearbeiten diese mit einer htheren
Ausdauer, Anstrengung und Resilienz (vgl. Salomon 1984; Schunk und DiBe-
nedetto 2016; Multon et al. 1991). Fiir Lernprozesse lassen sich insbesondere
Zusammenhénge der Selbstwirksamkeit mit selbstregulativen und metakognitiven
Féhigkeiten nachweisen (vgl. Usher und Pajares 2008a). Beispielsweise wih-
len Lernende mit hoherer Selbstwirksamkeit eher herausfordernde Ziele (vgl.
Zimmerman et al. 1992), sind eher in der Lage, ihren Arbeitsprozess zu iiberwa-
chen und nutzen effektivere Lern- und Losungsstrategien (vgl. Bouffard-Bouchard
et al. 1991; Zimmerman und Martinez-Pons 1990). Fiir die Zusammenhénge
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der Selbstwirksamkeit mit verschiedenen Leistungsvariablen gibt es innerhalb
und auBerhalb der mathematischen Domine zahlreiche Untersuchungen, die
positive Effekte berichten (vgl. Honicke und Broadbent 2016; Stajkovic und
Luthans 1998; Williams und Williams 2010; Pantziara und Philippou 2015;
Chang 2012; Hoffman und Spatariu 2008). Hannula et al. (2014) konnten fiir
die mathematische Doméne zeigen, dass eine reziproke Beziehung zwischen der
Selbstwirksamkeit und der Leistung besteht, allerdings scheint der Effekt der
Leistung auf die Selbstwirksamkeit grofer zu sein, als der umgekehrte Effekt
(vgl. auch Street et al. 2018).

2.2.2 Akademisches Selbstkonzept
Shavelson et al. (1976) beschreiben das Konstrukt des Selbstkonzepts:

,In very broad terms, self-concept is a person’s perception of himself” (Shavelson
et al. 1976, S. 411).

Diese Selbstwahrnehmung ist ein deskriptives mentales Modell eines Individu-
ums iber dessen Fihigkeiten und Eigenschaften (vgl. Moschner und Dickhduser
2018). Lernende beschreiben sich nicht nur auf der deskriptiven Ebene, son-
dern messen ihre Beschreibungen an GiitemaBstiben und bewerten sie daran (vgl.
Shavelson et al. 1976). Marsh und Shavelson (1985) charakterisieren das Selbst-
konzept anhand verschiedener Aspekte: Das Selbstkonzept ist in einzelne Facetten
hierarchisch organisiert. So lassen sich einem allgemeinen Selbstkonzept unter-
geordnet, akademische und nicht-akademische Selbstkonzepte unterscheiden und
wiederum dem akademischen Selbstkonzept untergeordnet das mathematische
und das verbale Selbstkonzept (vgl. auch Marsh et al. 1988; s. Abbildung 2.1).

Je tiefer die Facette des Selbstkonzepts in der Hierarchie angeordnet ist, desto
situationsspezifischer und somit verdnderbarer ist sie. Wihrend das allgemeine
Selbstkonzept sehr stabil ist, lassen sich Selbstkonzepte auf den tieferen Ebenen,
beispielsweise ein Selbstkonzept fiir das Losen von arithmetischen Aufgaben,
eher beeinflussen. Die Ausgestaltung des Selbstkonzepts in einzelne Facetten wird
im Verlauf der Entwicklung eines Menschen differenzierter und ausfiihrlicher.
Ein letzter Aspekt des Selbstkonzepts ist, dass es sich von anderen Konstrukten
abgrenzen lisst, insbesondere von der Leistung. Das akademische Selbstkonzept
lasst sich vor diesem Hintergrund als Selbstbeschreibungen und -bewertungen
eines Individuums iiber ihre*seine akademischen Fihigkeiten definieren.
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Allgemeines Selbstkonzept

v v

Akademisches
Selbstkonzept

Weitere Selbstkonzepte,
z.B. Emotionales, Soziales oder Korperliches

- i
Mathematisches Verbales
Selbstkonzept Selbstkonzept

Abbildung 2.1 Selbstkonzepte nach Shavelson et al. (1976), S. 413 und Marsh et al.
(1988), S. 371. Adaptiert durch MH

Das akademische Selbstkonzept speist sich aus zwei zentralen Quellen: Erfah-
rungen hinsichtlich der eigenen Fihigkeiten und Leistungsriickmeldungen von
relevanten Bezugspersonen. Dabei spielen besonders kognitive Verarbeitungs-
prozesse wie Ursachenzuschreibungen (vgl. Abschnitt 2.2.3) und soziale Ver-
gleichsprozesse eine besondere Rolle. Hinsichtlich der Vergleichsprozesse zeigt
sich ein eindriicklicher Effekt, der den Einfluss der Informationen iiber soziale
Vergleiche aufzeigt. Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt beschreibt das Phidnomen,
dass das Selbstkonzept von Schiiler*innen von der individuell wahrgenomme-
nen relativen Position in der Rangreihe der Klasse abhingt. Zwei Schiiler*innen
mit gleicher Leistung weisen in der Tendenz unterschiedliche Selbstkonzepte
auf, je nachdem, ob sie sich am unteren oder oberen Ende der Leistungsrang-
folge einer Bezugsgruppe befinden (vgl. Liidtke et al. 2005; Marsh 2005; Marsh
und Hau 2003). Fiir den Mathematikunterricht konnten Cambria et al. (2017)
den Big-Fish-Little-Pond-Effekt fiir das Selbstkonzept und weitere motivationale
Variablen nachweisen.

In einer Meta-Studie konnten O’Mara et al. (2006) die Bedeutung von Lob-
und Feedbackprozessen fiir den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts nach-
weisen. Diese Effekte zeigten sich bei Interventionen mit und ohne parallele
Forderung von Féhigkeiten. Insbesondere konnten sie zeigen, dass eine Forde-
rung von Fiahigkeiten ohne Lob und Feedback geringere Effektstirken aufweist
als deren Kombination. Dariiber hinaus berichten Sproesser et al. (2015) von
positiven Effekten auf das statistikbezogene Selbstkonzept einer Intervention, die
auf die drei psychologischen Grundbediirfnisse (vgl. Ryan und Deci 2004) zielt.

Fiir das akademische Selbstkonzept lassen sich Zusammenhdnge mit moti-
vationalen Variablen und akademischen Leistungen nachweisen. Hinsichtlich
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motivationaler Aspekte konnten Marsh et al. (2005) in einer Léangsschnittstu-
die zeigen, dass das mathematische Selbstkonzept einen signifikanten Einfluss
sowohl auf das mathematische Interesse als auch auf die mathematischen Leis-
tungen in Schulnoten und standardisierten Tests nimmt. Diese Effekte waren
reziprok. In einer anderen Studie konnten Marsh et al. (2016) Zusammenhénge
des akademischen Selbstkonzepts mit Anstrengung und akademischen Leistun-
gen nachweisen. Ahmed et al. (2012) konnten zeigen, dass das mathematische
Selbstkonzept einen negativ-reziproken Zusammenhang zu mathematikbezogener
Angstlichkeit hat. Hinsichtlich der akademischen Leistungen hat sich in einigen
weiteren Studien herausgestellt, dass ein reziproker Zusammenhang zum Selbst-
konzept besteht (vgl. Marsh und Craven 2006; Marsh et al. 2018; Seaton et al.
2014; fiir die mathematische Doméne vgl. z. B. Skaalvik und Skaalvik 2006).

2.2.3 Ursachen fiir Erfolge und
Misserfolge - Kausalattributionen

Fiir die Verarbeitung erfolgs- und misserfolgsbezogener Erfahrungen sind die
Ursachen, die Individuen diesen zuschreiben, von besonderer Bedeutung. Die
Attributionstheorie befasst sich mit diesen Ursachenzuschreibungen. Nach Wei-
ner (2010) werden Attributionen hinsichtlich zweier Dimensionen unterschieden
(s. Abbildung 2.2): Threr Lokalitit und ihrer Stabilitét. Internal lokalisierte Ursa-
chen liegen in der Person selbst, wihrend externale Ursachen auBlerhalb liegen.
Stabile Ursachen sind zeitlich langfristiger iiberdauernd und eher unveridnderbar,
wihrend variable Ursachen sich dndern konnen.

Beispiele fiir internal-stabile Ursachen sind dispositionale Aspekte, wie die
eigenen Fihigkeiten oder die allgemeine Intelligenz*. Diese sind in der Per-
son liegend, allerdings relativ stabil. Internal, aber variabler ist die momentane
Anstrengung oder die verwendeten Lern- und Losungsstrategien der Lernen-
den. External stabile Attributionen sind die Schwierigkeit der Aufgabe oder
sich nicht dndernde Merkmale des Unterrichts, wie die Sympathie der Lehr-
kraft oder die Klassenzusammensetzung. External variable Attributionen sind
Aspekte wie Gliick und Pech oder aber Merkmale des Unterrichts, die Schii-
ler*innen als variabel wahrnehmen. In einigen Ansdtzen werden noch weitere
Dimensionen unterschieden: die Kontrollierbarkeit bezieht sich darauf, inwieweit

4 Bei der Einordnung von Ursachen in dieses Raster ist zu beachten, dass es um die Wahr-
nehmung des Individuums geht. Nimmt ein Individuum die eigenen Fihigkeiten als variabel
wahr, miissten sie entsprechend bei internal-variablen Ursachen eingeordnet werden. Die
folgenden Beispiele nehmen wahrscheinliche Interpretationen der einzelnen Ursachen an.
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das Individuum die Ursache fiir Erfolg oder Misserfolg kontrollieren kann und
die Globalitit beschreibt, ob die Ursache spezifisch fiir diese Situation oder glo-
bal tiber mehrere Situationen giiltig ist (vgl. Moller 2018; Stiensmeier-Pelster und
Schwinger 2007).

Ort der Kausalitat

internal external
® stabil 2B, Fahfgke;r{Begabung. z.B. Rahmenbedingungen,
= Dispositionen
=]
3 g z.B. Anstrengung, Lern- und z.B. Zufall / Gliick und Pech,
» | variabel i i ;
Lésungsstrategien Unterrichtsaspekte

Abbildung 2.2 Attributionsstile in Anlehnung an Weiner (2010)

Ursachenzuschreibungen fiir Erfolge und Misserfolge werden besonders durch
leistungsbezogene Informationen aus dem eigenen Erleben in Leistungssitua-
tionen sowie durch das Verhalten von der Lehrkraft oder Mitschiiler*innen
beeinflusst. Dabei spielen besonders drei Informationsarten eine Rolle (vgl. Mol-
ler 2018): Konsensus-Informationen geben Informationen dariiber, inwieweit ein
Merkmal bei vielen Personen (hoher Konsensus) bzw. bei wenigen Personen
(niedriger Konsensus) auftritt. Distinktheits-Informationen machen eine Aussage
dariiber inwieweit ein Merkmal nur in bestimmten (hohen Distinktheit) oder
in vielen vergleichbaren Situationen (niedrige Distinktheit) auftritt. Konsistenz-
Informationen geben wieder, ob eine Reaktion mehrfach aufgetreten ist (hohe
Konsistenz) oder nur einmalig (niedrige Konsistenz). Schneidet ein Individuum
bei einer Klassenarbeit schlecht ab, dann wird es diesen Misserfolg in Abhingig-
keit von den drei beschriebenen Informationen interpretieren. Ist der Konsensus
niedrig, weil beispielsweise nur wenige andere Schiiler*innen ebenfalls nicht
erfolgreich waren, die Konsistenz hoch, weil das Individuum héufig schlechte
Noten schreibt und die Distinktheit niedrig, weil es in anderen Bereichen auch
schlechte Noten zeigt, wird das Individuum diesen Misserfolg eher auf internale
Ursachen, wie mangelnde Fihigkeiten zuriickfiihren. Im entgegengesetzten Fall
bei hohem Konsensus, niedriger Konsistenz und hoher Distinktheit wiirde es eher
external variable Ursachen annehmen, wie eine zu schwierige Klassenarbeit. Als
Beispiel fiir die Auswirkungen leistungsbezogener Informationen auf die Attri-
butionen, konnten Sit et al. (2016) zeigen, dass Sitzenbleiber eher ungiinstige
externale Attributionen fiir Misserfolge in Mathematik vornehmen.
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Neben diesen internen Reflexionen iiber die eigene Leistung kann auch
das Verhalten der Lehrkraft bestimmte Attributionen begiinstigen. Es konnte
beispielsweise gezeigt werden, dass unaufgeforderte Hilfe und Lob bei relativ ein-
fachen Aufgaben von Schiiler*innen und ihren Mitschiiler*innen als Anzeichen
mangelnder Fihigkeit interpretiert werden kann, vergleichbare Effekte zeigten
sich, wenn Lehrkriifte bei Misserfolg Sympathie zeigen (vgl. Graham und Taylor
2016).

Hinsichtlich der Wirkungen von Kausalattributionen lassen sich Zusammen-
hinge mit motivationalen Variablen und akademischen Leistungen nachweisen.
Ursachenzuschreibungen beeinflussen die Erwartungen, mit denen Schiiler*innen
an zukiinftige Aufgaben gehen. Dabei ldsst sich zeigen, dass im Erfolgsfall sta-
bile Ursachenzuschreibungen dazu fiihren, dass die Erwartungen fiir zukiinftige
Erfolge hoch sind, wihrend sie bei Misserfolg dazu fiihren, dass Erfolgserwar-
tungen und Anstrengung sinken (vgl. zusf. fiir die Mathematik: Shores und Smith
2010). Variable Ursachenzuschreibungen hingegen ermdglichen es Schiiler*innen
im Misserfolgsfall, weiterhin hohe Erwartungen zu haben (vgl. Weiner 2018). Sta-
jkovic und Sommer (2000) konnten dariiber hinaus nachweisen, dass internale,
stabile und kontrollierbare Ursachenzuschreibungen fiir Erfolg einen positiven
Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nehmen. Bei Misserfolg stehen Attributio-
nen auf Anstrengung im Zusammenhang mit hoherer Selbstwirksamkeit (vgl.
Hsieh und Schallert 2008). Ebenfalls fiir die Selbstwirksamkeit konnte Hsiech
(2004) zeigen, dass im Erfolgsfall internale oder stabile Ursachenzuschreibungen
external-variablen Attributionen iiberlegen sind und bei Misserfolg internale und
variable Ursachen giinstiger sind als stabile oder externale. Fiir das Selbstkonzept
zeigt sich besonders die Dimension der Lokalitit von Relevanz: Internal attribu-
ierte Erfolge stirken das Selbstkonzept, wihrend internal attribuierte Misserfolge
dieses eher senken (vgl. Moller 2018). Fiir Leistungsvariablen konnte nachgewie-
sen werden, dass Attributionen auf externale Faktoren zu geringeren Leistungen
fiihren (vgl. House 2006) als Attributionen auf internale oder kontrollierbare
Ursachen (vgl. Connell 1985; You et al. 2011; Cortés Sudrez 2004). Zusammen-
fassend scheinen im Erfolgsfall besonders internale, stabile und kontrollierbare
Attributionen fiir motivationale Aspekte und erfolgreiches Lernen von Vorteil zu
sein, wihrend im Misserfolgsfall besonders internal-variable und kontrollierbare
Ursachen angeraten sind.
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2.2.4 Motivationale Aspekte von Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten

Hinsichtlich motivationaler Aspekte wurde der Fokus in den vorherigen Abschnit-
ten besonders auf das Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und Kausalattributio-
nen gesetzt. Fiir diese drei Bereiche ldsst sich zeigen, dass Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten besonderen motivationalen Bedingungen gegeniiberstehen.

Jones et al. (1997) zeigen auf, dass Selbstwirksamkeitserwartungen fiir
Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten aufgrund zahlreicher vorangegangener
Misserfolge eine Hiirde darstellen konnen. Lackaye et al. (2006) sowie Baird
et al. (2009) konnten zeigen, dass Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten eine
geringere Selbstwirksamkeit und weniger Zuversicht auf Erfolg haben. Hampton
und Mason (2003) konnten nachweisen, dass dieser Effekt iiber den mangelnden
Zugang zu Quellen der Selbstwirksamkeit moderiert wird. In einem Review zu
dem Zusammenhang von Lernschwierigkeiten und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen fand Klassen (2002) allerdings auch einige Studien, die davon berichten,
dass Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten dazu tendieren, ihre Fahigkeiten zu
tiberschitzen und eine hohere Selbstwirksamkeit zu zeigen als aufgrund der vor-
handenen Fihigkeiten zu erwarten gewesen wire. Siefer et al. (2020) stellen in
ihrer Studie fiinf unterschiedliche Kompetenzprofile bei Schiiler*innen heraus:
Leistungsstarke Schiiler*innen, die ihre Leistung richtig einschétzen, Leistungs-
starke Schiiler*innen, die sich unterschitzen, durchschnittliche Schiiler*innen, die
sich unterschitzen, leistungsschwache Schiiler*innen, die sich leicht iiberschitzen
und leistungsschwache Schiiler*innen, die sich stark iiberschitzen. Eine unreflek-
tierte reine Steigerung der Selbstwirksamkeit ohne Verdnderung der Kompetenzen
scheint demnach gerade fiir leistungsschwache Schiiler*innen nicht angemessen.

Hinsichtlich des Selbstkonzepts zeichnen sich ebenfalls Nachteile fiir Schii-
ler*innen mit Lernschwierigkeiten ab (vgl. Tabassam und Grainger 2002; Zeleke
2004; Bear et al. 2002). Da das Selbstkonzept von vorangehenden Leistungen und
interindividuellen Leistungsvergleichen abhingig ist und diese bei Schiiler*innen
mit Lernschwierigkeiten eher negativ ausfallen, ist dieser Effekt erwartbar. Die
Tendenz der Uberschitzung bei der Einschiitzung eigener Fihigkeiten von Schii-
ler*innen mit Lernschwierigkeiten zeigt sich auch im Selbstkonzept. Hier konnten
Meltzer et al. (1998) zwar zeigen, dass die Einschitzungen der Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten geringer waren als die ihrer Mitschiiler*innen, allerdings
eine deutliche Diskrepanz zu den Einschitzungen der assoziierten Lehrkrifte
aufwiesen.

Fiir Kausalattributionen hat Chapman (1988) gezeigt, dass Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Lernen ihre geringen Fihigkeiten als stabil betrachten
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und geringe Erwartungen auf Erfolge in der Zukunft aufweisen. Baird et al.
(2009) konnten nachweisen, dass Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten seltener
glinstige Attributionen auf die internal variable Ursache Anstrengung anfiihren.
Sideridis (2009) und Gonzalez-Pienda et al. (2000) berichtet davon, dass Schii-
ler*innen mit Lernschwierigkeiten Erfolge eher external auf Gliick attribuieren
und Misserfolge eher internal auf mangelnde Fiahigkeiten. Vergleichbar nach-
teilige Attributionstendenzen bei Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten finden
auch Tabassam und Grainger (2002), Ring und Reetz (2000) sowie Pasta et al.
(2017).

Insgesamt zeigen Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten in allen drei der
betrachteten motivationalen Konstrukte deutliche Nachteile gegeniiber ihren Mit-
schiiler*innen. Diese ungiinstigen Voraussetzungen bedingen den Lernprozess
negativ. So verstirken sich mangelnde Kompetenz und ungiinstige Auspriagun-
gen in den motivationalen Variablen gegenseitig in einer Negativspirale. Niedrige
Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept schwichen die Anstrengungsbereitschaft
bei der Auseinandersetzung mit Mathematik. Dies kann zu schlechteren Verar-
beitungen der mathematischen Inhalte fithren, die sich wiederum in geringeren
Kompetenzen niederschlagen. So steigt die Wahrscheinlichkeit fiir mathema-
tikbezogene Misserfolge im Unterricht. Diese werden von Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten eher auf problematische Ursachen, wie die eigenen Fiahigkei-
ten zuriickgefiihrt, wodurch Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept weiter sinken
konnten. Fiir die Forderung von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten scheint es
daher angeraten, sowohl den mathematischen Kompetenzaufbau zu unterstiitzen
als auch parallel motivationale Aspekte zu fordern.

2.3  Kriterien der Unterrichtsqualitat fiir das Unterrichten
von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten

Im Rahmen der COACTIV-Studie wurden auf Basis einer vergleichbaren Cha-
rakterisierung schulischen Lernens (vgl. Abschnitt 2.1.2) drei Dimensionen der
allgemeinen Unterrichtsqualitit ausgefiihrt (vgl. Kunter und Voss 2011):

1. Effizienz der Klassenfiihrung
2. Kognitive Aktivierung
3. Konstruktive Unterstiitzung

Kunter und Voss (2011) konnten im Rahmen der COACTIV-Studie zeigen, dass
die Kriterien der Effizienz der Klassenfithrung und der kognitiven Aktivierung
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Vorhersagen der Mathematikleistung der Schiiler*innen erméglichen. Schukajlow
und Krug (2014) und Schukajlow und Rakoczy (2016) konnten exemplarisch
zeigen, dass durch kognitiv aktivierende Aufgaben in Form von unterbestimm-
ten Modellierungsaufgaben, fiir die mehrere Losungswege entwickelt werden
sollten und Annahmen getroffen werden mussten, auch motivational-emotionale
Variablen wie das Interesse, Kompetenzerleben und Freude gefordert werden
konnen. Das Kriterium der konstruktiven Unterstiitzung nimmt im Rahmen der
COACTIV-Studie einen positiven Einfluss auf motivational-emotionale Kriterien,
wie Freude und geringe Angstlichkeit (vgl. Kunter und Voss 2011). Fiir die
Freude zeigte sich auch die Dimension der Klassenfiihrung als Préadiktor.

Gold (2016) ergénzt fiir den Unterricht mit Schiiler*innen mit Lernschwie-
rigkeiten ein viertes Kriterium, das bei Kunter und Voss (2011) unter der
konstruktiven Unterstiitzung zu finden ist:

4. Adaptivitit

Im Folgenden werden die vier Kriterien néher charakterisiert und ihre Relevanz
fiir Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten dargestellt. Unter Beriicksichtigung
des Fokus dieser Arbeit werden die Dimensionen der Klassenfiihrung und der
kognitiven Aktivierung nur kurz beschrieben.

Die Effizienz der Klassenfiihrung bezeichnet die Bemiihungen einer Lehrkraft
im Kontext komplexer sozialer Unterrichtsstrukturen, die Zeit moglichst effektiv
fiir das Lernen zu nutzen und nicht lernbezogene Titigkeiten zu minimieren (vgl.
Kunter und Voss 2011). Das Ermoglichen eines hohen Anteils echter Lernzeit in
einer Unterrichtsstunde gilt als zentrale Voraussetzung fiir effektives schulisches
Lernen fiir Schiiler*innen mit und ohne Lernschwierigkeiten (vgl. z. B. Brophy
2006; Seidel und Shavelson 2007). Helmke (2017) integriert unter dem Begriff
der Klassenfiihrung ,,priventive, proaktive und reaktive Elemente®, legt aber den
Fokus auf die Privention von Unterrichtsstérungen, die die Lernzeit reduzieren.
In der Unterrichtsforschung hat sich herausgestellt, dass es verschiedene Wege
gibt, dieses Ziel zu erreichen, beispielsweise iiber Regeln und Routinen, den
Aufbau einer konstruktiven Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler*in, eine
interessante und strukturierte Unterrichtsgestaltung oder disziplindire Manahmen
(vgl. Bear 2014, Emmer et al. 2003; Lenske und Mayr 2015). Durch effiziente
Klassenfiihrung wird die aktive Lernzeit unabhingig von der Qualitdt der Lern-
prozesse erhoht. Fiir die Qualitét dieser Lernprozesse ist das folgende Kriterium
von besonderer Bedeutung.

Das Potential einer Lernumgebung verstidndnisvolle und tiefgehende Lernpro-
zesse anzuregen, wird mit dem Begriff Kognitive Aktivierung bezeichnet (vgl.
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Kunter und Voss 2011). Diese Lernprozesse werden besonders in der Aus-
einandersetzung mit Lerninhalten auf einem optimalen Niveau angeregt und
sind dementsprechend stark von dem jeweiligen Fihigkeitsniveau der Lernenden
abhingig (vgl. Leuders und Holzidpfel 2011). Um dieses Potential zu entfalten
werden in der Literatur Manahmen auf zwei Ebenen diskutiert: Die Auswahl
von anspruchsvollen Aufgaben und die Implementation dieser Aufgaben in den
Unterricht (vgl. Kunter und Voss 2011). Anspruchsvolle Aufgaben sind vor die-
sem Hintergrund komplexe Aufgaben, die nicht sofort durch bereits vorhandenes
Wissen gelost werden konnen und die es Schiiler*innen ermoglichen, bestehende
Wissensstrukturen mit neuen zu verkniipfen oder diese auf neue Sachverhalte
anzuwenden. Dies sind in der Regel Aufgaben mit mehreren Losungswegen,
mit kognitiven Konflikten, mit einer Aktivierung von Grundvorstellungen oder
mit der Notwendigkeit zur Suche nach nicht vorliegenden Informationen (vgl.
Kunter und Trautwein 2013; Leuders und Holzédpfel 2011; Neubrand et al.
2011). Eine kognitiv aktivierende Implementation von Aufgaben zeichnet sich
dadurch aus, dass die Lehrkraft Prozesse initiiert, in denen die Schiiler*innen
herausgefordert werden, selbststiandig die Giiltigkeit ihrer Losungsvorschlige zu
tiberpriifen, unterschiedliche Losungswege zu finden und erldutern, zu diskutieren
und zu begriinden, Widerspriiche und Konflikte zu thematisieren und verschie-
dene Aspekte des Lerninhalts zu reflektieren (vgl. Kunter und Trautwein 2013).
Bei Schiiler*innen mit niedrigeren Kompetenzen ldsst sich beobachten, dass
Lehrkrifte, vermutlich aus Angst sie zu iiberfordern, eher Aufgaben mit einem
niedrigen kognitiven Potential anbieten (vgl. Kunter und Voss 2011; Kunter und
Trautwein 2013). Gold (2015) betont vor diesem Hintergrund, dass es gerade
bei Schiiler*innen mit geringen Féhigkeiten und Vorkenntnissen besonders wich-
tig ist, sie kognitiv zu aktivieren, ,,damit ihre Lernprozesse iiberhaupt in Gang
gesetzt werden® (S. 65). Scherer et al. (2016) betonen vor diesem Hintergrund die
Bedeutung entdeckenden Lernens gerade fiir Schiiler*innen mit Schwierigkeiten
beim Mathematiklernen. Damit auch Schiiler*innen mit geringen Vorkenntnis-
sen und Lernschwierigkeiten auf einem moglichst hohen Niveau Lernen konnen,
bendtigen sie eine konstruktive Unterstiitzung.

MalBnahmen der konstruktiven Unterstiitzung sind Hilfestellungen auf inhalt-
licher und motivationaler Ebene, die ,,dazu beitragen, individuelle Lernprozesse
zu optimieren (Gold 2015, S. 79). Fiir die inhaltliche Unterstiitzung kann auf
die Literatur zum Scaffolding Riickgriff genommen werden (vgl. zusf. Bakker
et al. 2015). Der Ansatz des Scaffolding geht auf Vygotskys (2012) Konzept der
Zone der niachsten Entwicklung zuriick, mit der Vygotsky den Fihigkeitsbereich
bezeichnet, der sich zwischen dem aktuellen Leistungsstand und der moglichen
Entwicklung liegt. Hier sollen Lernende mit Unterstiitzung beispielsweise durch
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Lehrkrifte dazu angeregt werden, in der Entwicklung den nichsten Schritt vor-
anzuschreiten und Probleme auf der nédchsten Entwicklungsstufe zu bearbeiten.
Die Unterstiitzungsbemiihungen werden solange aufrechterhalten, bis die Lernen-
den die Probleme auf der neuen Entwicklungsstufe selbststindig 16sen konnen
(vgl. Puntambekar und Hubscher 2005). In diesem Sinne formulieren Simons
und Klein (2007):

,.Scaffolds should function including constraining efforts, focusing attention on rele-
vant features to increase the likelihood of the learner’s effective action, and modeling
advanced solutions or approaches® (S. 45).

Puntambekar und Hubscher (2005) ergénzen drei weitere Aspekte des Scaf-
folding: ein gemeinsames Verstindnis des Unterrichtsziels und der Aufgabe,
prozessbezogene Diagnose, um die Hilfen adaptiv anpassen zu konnen und das
sogenannte Fading, was einen Abbau der Hilfestellungen meint, sobald diese
nicht mehr benotigt werden. Die zentralen Aspekte inhaltlicher Unterstiitzung
umfassen demnach eine klare Strukturierung und Zieltransparenz im Unterricht
sowie ein adaptives Unterstiitzungssystem, das es Schiiler*innen ermoglicht, mit
hoher Wahrscheinlichkeit Erfolge zu verzeichnen. Dieses Unterstiitzungssystem
zeichnet sich durch eine Aufmerksamkeitslenkung auf zentrale Elemente sowie
das Vormachen und Reflektieren von Losungen und Losungswegen aus und kann
abgebaut werden, sobald die Lernenden ohne Hilfestellungen zurechtkommen
(vgl. ebd.).

Fiir die klare Strukturierung und Zieltransparenz konnte der Zusammenhang
eines klar strukturierten Unterrichts mit der Leistung und motivationalen Aspek-
ten von Schiiler*innen nachgewiesen werden (vgl. Rakoczy et al. 2007). Rakoczy
et al. (2010) konnten zeigen, dass die klare Strukturierung insbesondere fiir
Schiiler*innen mit geringen Vorkenntnissen bedeutsam ist (vgl. auch Gold 2016;
Bruder 2008). Drei Studien berichten dariiber hinaus von positiven Effekten von
Scaffolding-Interventionen auf das Losen von Textaufgaben (vgl. Kajamies et al.
2010) oder Modellierungsaufgaben (vgl. Schukajlow et al. 2015) und auf eine
Lerneinheit zu Wahrscheinlichkeiten (vgl. Roll et al. 2012).

Konstruktive Unterstiitzungen auf motivationaler Ebene umfassen Maflnahmen
zum Umgang mit Fehlern, die Gestaltung einer Lehrkraft-Lernenden-Beziehung
und das Geben von Feedback (vgl. Kunter und Voss 2011). Fehler die Schii-
ler*innen im Unterricht machen, werden von diesen und ihren Mitschiiler*innen
in der Regel als Misserfolg wahrgenommen. Um das lernwirksame Potential
von Fehlern entfalten zu konnen (vgl. Prediger und Wittmann 2009; Helmke
2017), gilt es, ein fehlerfreundliches Lernklima zu etablieren, das sich dadurch
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auszeichnet, dass Fehler als Lerngelegenheiten begriiit und nicht defizitir wahr-
genommen werden (vgl. Kunter und Trautwein 2013; Oser und Spychiger
2005; Steuer 2014). Steuer (2014) konnte einen kleinen Zusammenhang eines
positiven Fehlerklimas mit den mathematischen Leistungen von Schiiler*innen
nachweisen. Eine konstruktiv unterstiitzende Beziehung zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen zeichnet sich unter anderem durch Geduld, Empathie, Wertschiit-
zung und das Vermeiden von Krinkungen aus (vgl. z. B. Davis 2003; Koca 2016).
Fiir die Lehrkraft-Lernenden-Beziehung konnte Cornelius-White (2007) in einer
Meta-Analyse positive Zusammenhénge zu kognitiven wie motivationalen Schii-
ler*innenmerkmalen nachweisen (vgl. auch Quin 2017). Riickmeldungsprozesse
sind nach Hattie (2009) einer der zentralsten Faktoren fiir den Erfolg von Unter-
richt. Beim Feedback von Lehrkriften werden einfache Feedbackaussagen, in
denen nur die Information iiber die Richtigkeit einer Losung oder eines Losungs-
weges geliefert wird, von ausfiihrlicheren Formen unterschieden, die zusitzliche
Informationen wie Lern- und Losungsstrategien bereitstellen (vgl. Kunter und
Trautwein 2013). Lipowsky (2015) zeigt zusammenfassend auf, dass das ausfiihr-
lichere Feedback einen positiven Einfluss auf die Leistung nimmt, wihrend die
reine Information iiber die Richtigkeit keinen Effekt hat. Hattie und Timperley
(2007) unterscheiden bei den ausfiihrlicheren Formen prozessbezogenes Feed-
back (,Du hast an dieser Stelle das falsche Losungsverfahren angewandt, probiere
es mit Verfahren XY*), selbstregulationsbezogenes Feedback (,Uberpriife dein
Ergebnis mit dem Probe-Verfahren aus der letzten Stunde‘) und personliches
Feedback (,Du bist ein guter Schiiler?). Hier konnte gezeigt werden, dass sich
besonders prozessbezogenes Feedback und selbstregulationsbezogenes Feedback
positiv auf den Lernerfolg auswirken und fiir personenbezogenes Feedback eher
keine Auswirkungen nachgewiesen wurden (vgl. auch Drechsel und Schindler
2019). Rakoczy et al. (2013) konnten zeigen, dass sich prozessbezogenes Feed-
back dann positiv auf Lernerfolg und Schiiler*inneninteresse auswirkt, wenn es
als niitzlich und unterstiitzend wahrgenommen wird. Nach Hattie und Timper-
ley (2007) sollte Feedback zu folgenden drei Bereichen Informationen enthalten:
Lernziel, aktueller Lernstand und Strategien zur Erreichung des Ziels.

Vor dem Hintergrund der motivationalen Nachteile der Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten sollten MafBinahmen zur konstruktiven Unterstiitzung auf
motivationaler Ebene besonders geeignet sein, diese Schiiler*innengruppe zu
unterstiitzen.

Unter adaptiven Unterricht versteht man einen auf die individuellen Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen angepassten Unterricht, um im Sinne der
vorangegangenen Qualitdtskriterien allen Schiiler*innen ein erfolgreiches Ler-
nen zu ermdglichen. Da die Lernvoraussetzungen nicht bei allen Schiiler*innen
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gleich sind, gilt es diesem Anspruch iiber DifferenzierungsmaBnahmen gerecht
zu werden (vgl. Paradies und Linser 2017). Hier werden Maflnahmen auf unter-
schiedlichen Ebenen unterschieden: Differenzierung hinsichtlich des Lernziels,
der Lernzeit und der Methoden. Lernzieladaptiver Unterricht ermoglicht es Schii-
ler*innen, Leistungen auf unterschiedlichen Niveaus erbringen zu diirfen. Nicht
alle Schiiler*innen einer Klasse konnen das gleiche Kompetenzniveau erreichen.
Groeben (2013) schldgt daher vor, Kompetenzniveaus zwischen dem Fundamen-
tum, das einem Mindeststandard entspricht, den alle Schiiler*innen erreichen
miissen, um sinnvoll weiterarbeiten zu konnen, und einem Additum, das Wahl-
aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus umfasst, anhand derer Schiiler*innen
sich weitere Kompetenzen aneignen konnen, zu unterscheiden. Schiiler*innen
mit Lernschwierigkeiten konnen die zur Verfiigung stehende Lernzeit dafiir nut-
zen, den Mindeststandard zu erreichen, wihrend starke Schiiler*innen an fiir sie
angemessenen Aufgaben nach oben nicht begrenzt sind. Unterricht ist adap-
tiv hinsichtlich der Lernzeit, wenn Schiiler*innen, die mehr Zeit bendtigen,
diese auch bekommen und Schiiler*innen, die Aufgaben schneller bearbeiten
und verstehen, keine unnotigen Wartezeiten haben. Fiir die Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten ist es vor dem Hintergrund der ineffektiveren kognitiven Ver-
arbeitung von Informationen (vgl. Abschnitt 2.1.2) von besonderer Wichtigkeit,
ausreichend Zeit zu bekommen, um sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen
(vgl. Gold 2016). Methodisch werden sowohl Lernziel- als auch Lernzeitadap-
tivitdt beispielsweise liber Wochenplanarbeit, Lerntheken, Stationenarbeit oder
vergleichbare Lernarrangements ermoglicht (vgl. z. B. Castelli et al. 2016).
Eine Differenzierung iiber Aufgaben wird beispielsweise von Salle et al. (2014),
Biichter und Leuders (2016) oder Bruder (2006) beschrieben. Es ist zu beach-
ten, dass sich in solchen selbstdifferenzierenden Settings nicht automatisch ein
niveauangemessenes Arbeiten im Sinne der kognitiven Aktivierung etabliert (vgl.
Prediger und Scherres 2012). Dieses gilt es durch entsprechende Unterstiit-
zungsmafBnahmen zu sichern. Griinke (2006) konnte zeigen, dass Schiiler*innen
mit Lernstérungen besser mit stirker angeleiteten Methoden mit groferem
Instruktionsanteil arbeiten konnen. Gold (2016) ergénzt den Aspekt eines hohen
Anteils an Ubungen und Wiederholungen als giinstig fiir Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten.

Zusammenfassend gelten die Kriterien der Unterrichtsqualitidt nach Kunter und
Voss (2011) insbesondere auch fiir das Unterrichten von Schiiler*innen mit Lern-
schwierigkeiten. Als besonders bedeutsam wurden eine ausgeprigte konstruktive
Unterstiitzung, klare Struktur, adaptiver Unterricht und eine kognitive Aktivierung
herausgestellt.
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24  Zusammenfassung und Modellentwicklung:
Forderung mathematischer Leistung und
individueller Motivation bei Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen

Fasst man die Ergebnisse der vorangegangenen Abschnitte zusammen, lassen
sich daraus empirisch fundierte Grundsitze fiir die Forderung mathematischer
Leistung und individueller Motivation bei Schiiler*innen mit Lernschwierigkei-
ten ableiten. Ubergreifendes Ziel einer solchen Forderung ist das Durchbrechen
der Negativspirale von Kompetenz und Motivation im Sinne ungiinstiger Auspré-
gungen in den beschriebenen motivationalen Variablen. Die MafBnahmen zielen
also auf inhaltlich-mathematische und auf motivationale Aspekte.

Auf der inhaltlich-mathematischen Ebene sollte das Ziel einer solchen Forde-
rung darin liegen, die noch nicht sicher beherrschten Inhalte des Basisstoffs aus
der Grundschulmathematik, die fiir viele Inhalte benétigt werden, aufzubauen,
bevor der aktuelle Stoff bearbeitet wird (vgl. Scherer et al. 2016). Eine Liste von
wichtigen Basisinhalten von Moser Opitz (2013) wurde in Abschnitt 2.1.3 vor-
gestellt. Besonders relevant sind dabei der Wechsel von Darstellungsebenen und
die Deutung von Zahlen und Operationen. Ein solcher Fokus auf mathematischen
Basisstoff ist auch fiir Schiiler*innen in der Sekundarstufe I von Bedeutung, die
ebenfalls oft noch Probleme im Bereich der Inhalte der Primarstufe haben (vgl.
Hettmann und Tiedemann 2022). Neben dem Aufbau inhaltlicher Elemente sollte
der Fokus auf nutzvolle Lern- und Losungsstrategien gesetzt werden (vgl. Sche-
rer et al. 2016). ﬁberzeugende, mathematikdidaktisch fundierte Interventionen
zur Aufbereitung des mathematischen Basisstoffs und zum Aufbau angemessener
Rechenstrategien haben Selter et al. (2014) im Rahmen des Projekts Mathe sicher
konnen und Hisel-Weide et al. (2014) vorgelegt. Grundlegende Voraussetzung fiir
eine solche Forderung ist eine konsequente Diagnose und Beriicksichtigung des
Vorwissens der Schiiler*innen.

Auf der motivationalen Ebene ist das Ziel der Forderung der Aufbau
von Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept und giinstigen Kausalattributionen. Dies
geschieht im besonderen Mafle, wenn Lernsituationen so gestaltet werden, dass
sie den Schiiler*innen regelmifige selbstbewirkte Erfolgserlebnisse und das Erle-
ben von Kompetenz ermoglichen. Dazu ist es vorteilhaft, wenn herausfordernde,
an das Fihigkeitsniveau der Schiiler*innen angepasste, Aufgaben und Anforde-
rungen gestellt werden. Sind die Aufgaben und deren Implementation in den
Unterricht dariiber hinaus kognitiv aktivierend, konnen die Schiiler*innen einer-
seits die mathematischen Defizite abbauen und gleichermaflen Erfolge erleben.
Dieser Prozess der Uberwindung von herausfordernden Hindernissen durch die
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Schiiler*innen kann durch konstruktive inhaltliche und motivationale Unterstiit-
zung begleitet werden. Fiir Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen sind
auf inhallicher Ebene entsprechend der Ansitze zum Scaffolding (vgl. Puntam-
bekar und Hubscher 2005; Simons und Klein 2007) besonders strukturierende,
aufmerksamkeitslenkende Hilfestellungen, eine Unterstiitzung der Arbeitsge-
didchtnisfunktionen sowie die Modellierung elaborierter Losungswege wichtig.
Unterstiitzungen auf motivationaler Ebene umfassen die selbstwirksamkeitsfor-
derliche Verarbeitung von Fehlern, eine konstruktiv unterstiitzende Lehrkraft-
Lernenden-Beziehung sowie Feedbackprozesse. Um eine giinstige Verarbeitung
der Erfahrungen sicherzustellen, sollten die regelmifligen Erfolgserlebnisse von
der Lehrkraft riickgemeldet und gemeinsam mit den Schiiler*innen nachbereitet
werden. Hier gilt es, die oft ungiinstigen Ursachenzuschreibungen der Schii-
ler*innen fiir Erfolg und Misserfolg durch angemessene Formen zu ersetzen. Im
Erfolgsfall sind dies internal stabile und kontrollierbare Ursachenzuschreibungen
und im Misserfolgsfall internal variable und kontrollierbare (vgl. Abschnitt 2.2.3).

Aus der methodischen Perspektive gilt es moglichst viel Zeit fiir die Verarbei-
tung neuer Inhalte zur Verfiigung zu stellen, da Schiiler*innen mit Schwierigkei-
ten beim Lernen fiir die Verarbeitung und Speicherung von Informationen mehr
Zeit benotigen. Diese kann im Rahmen von externem Forderunterricht oder im
adaptiven Unterricht generiert werden. In beiden Fillen wird die Lernzeit durch
eine effiziente Klassenfiihrung erhoht.

Die beschriebenen Grundsitze beschreiben ein umfassendes Modell (s. Abbil-
dung 2.3), das fiir die mathematische und motivationale Forderung von Schii-
ler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen genutzt werden kann. Es
vereinigt zahlreiche empirisch fundierte Ansdtze der Mathematikdidaktik, der
Unterrichtsforschung und der Motivationspsychologie.

2,5 Mogliche theoretische Erweiterungen des Modells
zur Forderung mathematischer Leistung und
individueller Motivation bei Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen

Das Motivationsgeschehen von Schiiler*innen und auch die mathematikdidak-
tische und psychologische Forschung dazu ist komplexer als die bisherigen
Ausfiihrungen andeuten. Die ausgewihlten Konstrukte Selbstwirksamkeit, Selbst-
konzept und Kausalattributionen haben eine hohe Erklarungskraft und Bedeutung
fiir verschiedene piddagogische Situationen, insbesondere fiir Schiiler*innen mit
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Abbildung 2.3 Modell der Forderung von mathematischen Kompetenzen und Motivation
bei Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen. Eigenentwicklung.

Schwierigkeiten beim Mathematiklernen, haben jedoch blinde Flecken, die unbe-
riicksichtigt bleiben (vgl. Krapp und Ryan 2002). Neben den in dieser Arbeit
betrachteten Konstrukten sind in der aktuellen mathematikdidaktischen Forschung
ebenfalls zwei motivationsbezogene Ansitze prominent (vgl. Schukajlow et al.
2017°): Die Selbstbestimmungstheorie (vgl. Ryan und Deci 2004) und die Inter-
essenstheorie (vgl. Krapp 2018). Im Folgenden werden ein kurzer Einblick in die
entsprechenden Theorien gegeben.

In der Selbstbestimmungstheorie unterscheiden Deci und Ryan (2004b) intrin-
sische Motivation, die sich aus dem Erleben im Handlungsvollzug selbst speist,
von unterschiedlich autonomen Formen extrinsischer Motivation, die sich durch

5 Schukajlow et al., 2017 stellen einen weiteren in der mathematikdidaktischen Forschung
bedeutsam Ansatz heraus: Emotionen. Emotionen werden in dieser Arbeit nur randstidndig
betrachtet, da der Fokus auf den motivationalen Aspekten liegt.
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unterschiedliche Grade an Identifikation mit der anstehenden Aufgabe auszeich-
nen. Sie erweitern damit Ansitze, wie den der Selbstwirksamkeit, die den Fokus
auf die Stirke der Motivation setzen um eine Qualititskomponente, die verdeut-
licht, aus welchem Grund eine Person etwas tut (vgl. Krapp und Ryan 2002;
Eccles und Wigfield 2002). Des Weiteren postuliert die Selbstbestimmungstheo-
rie drei psychologische Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben
und sozialer Eingebundenheit (vgl. Deci und Ryan 2004b). Sie ergdnzen damit
den Wunsch nach dem Erleben von Kompetenz, der sich wie die Selbstwirk-
samkeit auf das Gefiihl bezieht, ,,dass man mit seinem eigenen Verhalten etwas
bewirken kann und sich in der Lage sieht, den vorgegebenen oder selbstgewihl-
ten Anforderungen gerecht werden zu konnen® (Krapp und Ryan 2002, S. 72),
um zwei weitere Bediirfnisse: Das Bediirfnis nach Autonomie beschreibt den
Waunsch eines Individuums, die Verursachung eigener Handlungen in sich selbst
verortet zu sehen und iiber eigene Tatigkeiten bestimmen zu konnen (vgl. Deci
und Ryan 2004b). Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit beschreibt den
‘Wunsch, mit anderen Individuen in Beziehung zu stehen sowie warme und sichere
emotionale Bindungen aufzubauen (vgl. ebd.). Durch diese Hinzunahme weiterer
Grundbediirfnisse konnen Phdnomene der Motivationsentwicklung differenzierter
beschrieben und analysiert werden.

In klassischen Erwartungs-Wert-Modellen werden Erfolgserwartungen und
Wertabschédtzungen unterschieden (vgl. Krapp und Ryan 2002; Krapp 2018).
Wihrend sich die Selbstwirksamkeitstheorie besonders mit dem Erwartungsa-
spekt befasst und die Wertkomponente eine untergeordnete Rolle hat, wird in
der Interessenstheorie eine Person-Gegenstands-Beziehung modelliert, die sich
durch eine besondere Wertschitzung des Gegenstands auszeichnet (vgl. Hidi
und Renninger 2006; Krapp 2018). Diese Wertschétzung ist gepaart mit posi-
tivem Erleben bei der Auseinandersetzung mit dem Interessensgegenstand. Das
Interessenskonstrukt hat dabei Zusammenhédnge mit verschiedenen bedeutsamen
Schiiler*innenvariablen, wie der Zielsetzung (vgl. Harackiewicz et al. 2008), der
Ausdauer (vgl. Ainley et al. 2002), der Selbstregulation (vgl. Pintrich 1999)
und der Leistung (vgl. Heinze et al. 2005). Hidi und Renninger (2006) neh-
men an, dass liberdauernde Interessen aus situationalem Interesse resultieren,
welches wiederum durch verschiedene Interventionen beispielsweise im Rahmen
von Mathematikunterricht hervorgerufen werden kann. Wie in der Selbstbestim-
mungstheorie wird in der Interessenstheorie angenommen, dass die Befriedigung
der Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebunden-
heit einen Einfluss auf diese Interessensentwicklung nehmen (vgl. Krapp und
Ryan 2002). Das Kompetenzerleben scheint dabei von besonderer Wichtigkeit
zu sein. So konnten Rakoczy et al. (2013) zeigen, dass Feedback, mediiert iiber
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die Kompetenzwahrnehmung der Schiiler*innen, einen positiven Zusammenhang
zur Interessensentwicklung aufweist. Schukajlow und Krug (2014) konnten bei
einer Intervention, in der Schiiler*innen multiple Losungen fiir Modellierungs-
aufgaben produzieren sollten, ebenfalls nachweisen, dass die positiven Effekte
der Intervention auf das Interesse iiber das Kompetenzerleben mediiert werden.
Es ist demnach nicht iiberraschend, dass sich der Big-Fish-Little-Pond-Effekt auch
fiir das Interesse nachweisen ldsst (vgl. Trautwein et al. 2006). Umfassende Dar-
stellungen zur Forderung von Interesse liefern beispielsweise Schulze Elfringhoff
und Schukajlow (2021), sowie Renninger und Hidi (2016).

Das geschilderte Modell (s. Abbildung 2.3) lieBe sich den vorangegange-
nen Ausfiihrungen folgend unter Beriicksichtigung der Selbstbestimmungstheorie
und der Interessenstheorie besonders mit einem Fokus auf das Kompetenzer-
leben weiter ausdifferenzieren. Da sich die Zielgruppe der Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Lernen besonders durch Defizite in den Bereichen der
Selbstwirksamkeit, des Selbstkonzepts und der Kausalattributionen auszeichnet,
scheint die Fokussierung in dieser Arbeit auf diese Ansitze jedoch weiterhin
angemessen. Das Modell bietet eine Grundlage fiir das Herausarbeiten von Her-
ausforderungen, denen (angehende) Mathematiklehrkrifte bei der Férderung von
Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen gegeniiberstehen. Die hinter
der Bewiltigung dieser Herausforderungen stehenden Kompetenzen, sind Gegen-
stand des folgenden Kapitels. Aus der Perspektive der Lehrer*innenbildung ist
es bedeutsam diese Kompetenzen zu modellieren und Moglichkeiten fiir deren
Entwicklung zu untersuchen.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Ein wichtiger Einflussfaktor im Angebots-Nutzungs-Modell (s. S. 11) von
Helmke (2017) sind die Merkmale der Lehrperson mit ihrem Wissen, ihren
Uberzeugungen und ihrem Engagement. Dieser Faktor wirkt sich, vermittelt iiber
das Unterrichtsangebot, auf die Lernaktivitdten der Schiiler*innen und somit auf
ihre fachlichen und tiberfachlichen Leistungen sowie erzieherische Aspekte aus.
Diese Merkmale der Lehrperson werden als entscheidende Stelle zur Optimie-
rung von Bildungs- und Lernprozessen im schulischen Kontext gesehen (vgl.
Leutner et al. 2013; Hattie 2009). Nicht iiberraschend ist vor diesem Hintergrund
das grofle Interesse an Personenmerkmalen von Lehrkriften, die qualitdtsvollem
unterrichtlichen Handeln zugrunde liegen (vgl. Kunter, Baumert et al. 2011; BIo-
meke, Kaiser, Lehman 2008; Klieme und Leutner 2006; Darling-Hammond und
Bransford 2005).

Fiir die Untersuchung lehrer*innenseitiger unterrichtlicher Zusammenhénge
haben sich zahlreiche Forschungsansitze etabliert (vgl. Herzmann und Konig
2016). Der kompetenztheoretische Ansatz ist wegen seiner Ausrichtung auf die
unterrichtlichem Handeln zugrunde liegenden Fihigkeiten von Lehrkriften und
seiner prominenten Stellung in der aktuellen Forschung der zentrale theoretische
Bezugspunkt dieser Arbeit.

Dieses Kapitel skizziert den kompetenztheoretischen Rahmen dieser Arbeit,
indem zunichst der Begriff der professionellen Kompetenz fiir die Domine
der Lehrer*innenbildung eingefiihrt wird (Abschnitt 3.1) und unterschiedliche
Konzeptualisierungen und Ausgestaltungen dieses Konstrukts vorgestellt werden
(Abschnitt 3.2). Im Abschnitt 3.3 wird der zuvor eingefiihrte Kompetenz-
Begriff fiir das Handlungsfeld der schulischen Forderung von mathematischen
Kompetenzen und individueller Motivation konkretisiert und der Begriff der pro-
fessionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern (KMLF) entwickelt und
ausdifferenziert. Dafiir werden Anforderungen an (Forder-)lehrkrifte in diesem
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Bereich herausgearbeitet und ausformuliert. Aus dieser Anforderungsanalyse wer-
den unterschiedliche Facetten der KMLF abgeleitet. In Abschnitt 3.4 werden
aktuelle Forschungsergebnisse zur Forderung von Kompetenzen bei (angehen-
den) Lehrkriften zusammengestellt. AbschlieBend werden in Abschnitt 3.5 die
Erkenntnisse zusammengefasst und Forschungsdesiderata abgeleitet.

3.1 Professionelle Kompetenz - Begriff und
zugrundeliegendes Konstrukt

Die Begrifflichkeit der professionellen Kompetenz wird in der aktuellen Literatur
intensiv diskutiert (vgl. Blomeke et al. 2015; Konig und Seifert 2012b; Bau-
mert und Kunter 2011a). Dabei haben sich fiir beide Begriffsteile eine Vielzahl
von Definitionen und Konzeptualisierungen entwickelt (vgl. Baumert und Kun-
ter 2006). Die beiden Begriffe der Profession und Kompetenz werden daher im
Folgenden definiert.

Fir den Professionsbegriff stellt Schwarz (2013) heraus, dass sich, trotz
Fehlens einer einheitlichen Definition, einige in verschiedenen Ansitzen wieder-
kehrende Eigenschaften herausstellen lassen, durch die sich Professionen aus-
zeichnen. Radtke (2000) grenzt den Begriff der Profession von denen der Arbeit
und des Berufs anhand dreier Aspekte ab, die insbesondere fiir Professionen
relevant sind:

(a) ,,Wissenschaftliche Fundierung der Tatigkeit in

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

(c) ein besonders lizensiertes Interventions- und Eingriffsrecht in die Lebenspra-
xis von Individuen* (S. 1)

Baumert et al. (2011) ergénzen die Verwaltung gesellschaftlicher Giiter in den
unter (b) benannten Gesellschaftsbereichen und die Verantwortungsiibernahme
fiir die den Professionen jeweils zugehorigen Klient*innen. Diese Aufgaben iiber-
nehmen Professionelle auf der Basis theoretisch-akademischer Wissensbestinde
und praktischem im Diskurs validiertem Erfahrungswissen. Das theoretische Wis-
sen strukturiert dabei ,,den konzeptuellen Rahmen fiir die Deutung und Ordnung
praktischer Erfahrung® (Baumert et al. 2011, S. 10). Der Lehrer*innenberuf ldsst
sich anhand dieser Aspekte problemlos als professionalisiert charakterisieren. Er
ist in dem Sinne akademisch fundiert, dass er auf den Wissensbestdnden der wis-
senschaftlichen Bezugsdisziplinen der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und
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der allgemeinen schul- und lernbezogenen Pddagogik und Psychologie beruht.
Mit diesem Wissen verwalten Lehrkrifte die gesellschaftlichen Giiter der Bil-
dung und Erziehung. Sie haben dabei durch die zweigeteilte universitdre und
praktische Ausbildung und Zertifizierung ein besonderes Interventionsrecht in
das Leben ihrer zugehorigen Klient*innen, den Schiiler*innen. Schwarz (2013)
kommt daher, in Ubereinstimmung mit Baumert et al. (2011), zu dem Schluss:

,Der Beruf der Lehrerin oder des Lehrers ist zumindest so weit professionalisiert,
dass es gerechtfertigt ist, von professioneller Kompetenz und damit verbunden von
einer dazugehdrigen professionellen Wissensstruktur als Grundlage fiir berufliches
Handeln von Lehrerinnen oder Lehrern auszugehen.“ (Schwarz, 2013, S. 26)

Diese professionelle Wissensstruktur ist zentraler Teil der Kompetenz von
Lehrkriften und findet sich in den meisten Konzeptualisierungen von Leh-
rer*innenkompetenzen wieder.

Ein vielen aktuellen Studien zugrundeliegender Kompetenzbegriff ist der von
Weinert (vgl. Klieme 2004; Baumert und Kunter 2011a; Blomeke, Felbrich,
Miiller 2008). Nach Weinert (2014)

,versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variable Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.* (S. 27 f)

Die beiden zentralen Besonderheiten dieses Kompetenzkonstrukts sind zum einen
die, im Gegensatz zu anderen Konstrukten wie der Intelligenz stehende, Verin-
derbarkeit und Erlernbarkeit der kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
zum anderen die funktionale Bestimmung relevanter Kompetenzaspekte. Diese
Bestimmung ist insoweit funktional, dass sie an den zu bewéltigenden beruflichen
Anforderungen und Funktionen in den entsprechenden beruflichen Bezugssitua-
tionen ansetzt und den Fokus auf diejenigen Fihigkeiten und Fertigkeiten legt,
die fiir die Bewiltigung beruflicher Probleme und Anforderungen notwendig ist.

Weinert (1999) definiert Kompetenzen in einem Gutachten fiir die OECD
zunichst lediglich als funktionalbestimmte kognitive Fahigkeiten. Mit der oben
vorgestellten Definition ergénzt er die Definition zu einem vielschichtigen Kon-
strukt aus verschiedenen kognitiven und affektiv-motivationalen Komponenten.
Kompetenzen umfassen nach dieser Definition neben den kognitiven Ressourcen,
wie verschiedenen Wissensfacetten oder Uberzeugungen und Werthaltungen, die
es einem Individuum ermoglichen, die Anforderungen und Probleme zu bewil-
tigen, auch affektiv-motivationale Dispositionen, wie die Selbstwirksamkeit oder
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die intrinsischen Motivation, die die Bereitschaft darstellen, die Fahigkeiten zur
Problemlosung auch zu nutzen.

Die Definition von Weinert legt den Fokus auf bei Individuen vorhandene
Dispositionen zur Bewiltigung bestimmter Anforderungen. Kompetenzen sind
vor diesem Hintergrund dementsprechend latente Dispositionen, die professio-
nellem Handeln zugrunde liegen. Die zu bewiltigenden Praxissituationen und
Berufsanforderungen sind dann das Kriterium, an dem die Validitit der beschrie-
benen Faktoren gemessen wird. Das Ziel eines solchen dispositionalen Ansatzes
ist es, die einzelnen Facetten der professionellen Kompetenz auszumachen und
zu beschreiben, wie die einzelnen Aspekte zusammenhingen (vgl. Hammer 2016;
Schwarz 2013). So soll Verhalten unterschiedlich kompetenter Akteure vorherge-
sagt werden und durch gezielte Interventionen verdndert werden. Beispielsweise
wird also versucht herauszufinden, welche kognitiven und affektiv-motivationalen
Ressourcen eine Lehrkraft bendtigt, um Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten
im Mathematikunterricht oder in Forderkontexten zu motivieren, und wie diese
Ressourcen gezielt gefordert werden konnen. Blomeke et al. (2015) erweitern
diese dispositionale Sicht unter Beriicksichtigung behavioraler Ansitze aus der
Wirtschaftspsychologie, die zum Ziel haben, moglichst geeignete Kandidat*innen
fiir einen Job zu finden (vgl. Arthur et al. 2003). Hier ist die Performanz das
Kriterium fiir Kompetenz. ,,Competence is performance in real-world situations*
(Blomeke et al. 2015, S. 6, Hervorhebung im Original). Kompetenz wird vor
dem Hintergrund beider Ansitze von Blomeke et al. (2015) als latente Disposi-
tion verstanden, die der Performanz im Sinne einer Bewiltigung von praktischen
situativen Problemen zugrunde liegt. Die Performanz wird dann als Indikator
fiir diese Kompetenz betrachtet. In dieser Arbeit wird der kombinierte Ansatz
vertreten.

Bromme (1997) postuliert, dass nicht nur direkte Zusammenhénge zwischen
kognitiven und affektiv-motivationalen Aspekten und der Performanz bestehen
und fragt nach Mediatoren zwischen diesen Bereichen. Kaiser et al. (2017)
nehmen diesen Gedanken wieder auf:

,However, it can reasonably be assumed that this knowledge is not directly trans-
formed into performance, but mediated by cognitive skills more closely related to
activities of teachers* (S. 171).

Auf die Frage nach den Prozessen, die den Ubergang zwischen den kogniti-
ven und affektiv-motivationalen Dispositionen hin zum beobachtbaren Verhalten
darstellen, stellen Blomeke et al. (2015) eine Modellierung von Kompetenz als
Kontinuum vor und fiihren situationsspezifische Fihigkeiten der Wahrnehmung,
Interpretation und Entscheidungsfindung als Mediatoren zwischen die beiden



3.1 Professionelle Kompetenz - Begriff und zugrundeliegendes ... 39

Kompetenzbereiche Disposition und Performanz ein (s. Abbildung 3.1). In die-
sen Prozessen werden die dispositionalen Faktoren gemeinsam mit situativen
Aspekten der Anforderungssituation verarbeitet, strukturiert und miteinander in
Beziehung gesetzt. (vgl. Hammer 2016)

(  Dispositionen Situationsspezifische FéhlgkeitQ Performanz \

Interpretation
Wahrnehmung == ——
Entscheidungs-
prozess

Abbildung 3.1 Modellierung von Kompetenz als Kontinuum aus Blomeke et al. (2015),
S. 7 und (deutsch) Hammer (2016), S. 18. Used with permission from Zeitschrift fiir Psy-
chologie 2015; Vol. 223(1):3-13 ©2015 Hogrefe Publishing; www.hogrefe.com https://doi.
org/10.1027/2151-2604/a000194. Die CC-BY 4.0 — Lizenz dieser Publikation bezieht sich
nicht auf Abbildung 3.1

Beobachtbares
Verhalten

Affekt-
Motivation

Die situationsspezifischen Fahigkeiten konnen mithilfe der Ansitze des Noti-
cing und des Knowledgebased Reasoning von Sherin und van Es (2009)
modelliert werden. Unter Noticing werden die aktiven Prozesse gefasst, die es
einer Lehrkraft ermoglichen, die umfangreiche Menge sensorischer Daten, die im
Rahmen von komplexen Unterrichtssituationen gesammelt werden, zu verarbei-
ten (vgl. Sherin et al. 2011). Dabei muss eine Lehrkraft gezielt Beobachtungsfoki
auf relevante Aspekte der Situation setzen, wie beispielsweise das mathematische
Denken einzelner Schiiler*innen oder storende Interaktionen zwischen Schii-
ler*innen und dafiir als unwichtiger eingeschitzte vernachldssigen (vgl. Seidel
und Stiirmer 2014; Sherin und van Es 2009; van Es und Sherin 2002). Die Wahr-
nehmung wird dabei zum einen durch situative Aspekte und zum anderen durch
kognitive Dispositionen gesteuert und vorstrukturiert. In einem zweiten Schritt
miissen diese wahrgenommenen Aspekte verarbeitet und interpretiert werden.
Dabei werden die beobachteten Elemente miteinander, mit dem eigenen Wis-
sen und vorangegangenen Erfahrungen in Verbindung gebracht (vgl. Sherin et al.
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2011). Hierfiir fiihren Sherin und van Es (2009) den Begriff des Knowledgeba-
sed Reasoning ein. Seidel und Stiirmer (2014) unterscheiden dabei zwischen drei
Stufen, die sich in der Qualitdt der Verarbeitung unterscheiden. Beschreiben ist
ein deskriptives Herausstellen und Strukturieren der beobachteten Aspekte einer
Lernsituation. Erkldrung geht dariiber hinaus und setzt beobachtete Aspekte mit
theoretischem und praktischem Wissen in Beziehung. Die Vorhersage letztlich
ist die Fihigkeit, auf Basis der bisher gemachten Beobachtungen und Analysen
die Auswirkungen der Ausgangssituation auf folgende Unterrichtsschritte und das
Lernen der Schiiler*innen vorherzusagen (vgl. Seidel und Stiirmer 2014).

Die beiden Schritte des Noticing und Knowledgebased Reasoning stehen in
wechselseitiger Interaktion zueinander. Einerseits wird eine Lehrkraft je nach
Wahrnehmung der Situation zu unterschiedlichen Interpretationen dieser kom-
men und andererseits wird das Interpretieren einer vorangegangen Situation auf
eine bestimmte Weise Einfluss auf das zukiinftige Sammeln bzw. Vernachlissi-
gen von Informationen dieser Lehrkraft haben (vgl. Sherin und van Es 2009;
Sherin et al. 2011). Auf Basis dieser zwei Prozesse werden dann Entscheidungen
getroffen, die sich auf das beobachtbare Verhalten der Lehrkraft auswirken (s.
Abbildung 3.1).

3.2  Unterschiedliche Konzeptualisierungen
professioneller Kompetenzen

In diesem Abschnitt werden Studien vorgestellt, denen unterschiedliche Konzep-
tualisierungen und Ausgestaltungen professioneller Kompetenzen von Lehrkrif-
ten zugrunde liegen. Fiir eine grobe Sortierung unterscheiden Kaiser et al. (2017)
kognitive von situativen Ansétzen. Kognitive Ansétze setzen sich eher mit den
kognitiven Aspekten der Kompetenz auseinander und setzen dabei einen Schwer-
punkt auf Wissensfacetten. Sie zielen darauf, unterschiedliche kognitive Facetten
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften zu definieren, ordnen und unter-
scheiden. Viele der groBangelegten Studien zu professionellen Kompetenzen von
Lehrkriften wie Mathematics Teaching in the 21%" Century (MT21), Learning
to Teach Mathematics — Teacher Education and Development Study (TEDS-M)
oder Cognitive Activation in the Mathematics Classroom (COACTIV) lassen sich
den kognitiven Ansitzen zuordnen'. Einige neuere Studien, wie die TEDS-FU-
Studie setzen mehr auf situative Aspekte der Kompetenz und setzen die Theorie

! Bei Zuordnung der genannten Studien zu den kognitiven Ansitzen ist zu beachten, dass
keine der genannten Studien einen rein kognitiven Ansatz vertreten, sondern dariiber hinaus
sowohl affektiv-motivationale als auch teilweise situative Aspekte modellieren. Allerdings
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des Noticing (vgl. Abschnitt 3.1) an, um den prozessbezogenen Charakter der
Kompetenz zu untersuchen.

Der Schwerpunkt des folgenden Abschnitts 3.2 liegt auf den kognitiven Ansét-
zen, da in dieser Arbeit ein entsprechender Ansatz verfolgt wird. Es soll ein
Uberblick iiber die Konzeptualisierungen gegeben werden. Die einzelnen fiir
diese Arbeit relevanten Kompetenzfacetten werden in Abschnitt 3.3 detailliert
theoretisch und empirisch begriindet.

3.2.1 Cognitive approaches: COACTIV, TEDS-M & MT21

MT21 ist die Vorstudie der zwei Jahre spiter startenden TEDS-M Studie. Die
Studie hat jedoch ein dariiber hinausgehendes Erkenntnisinteresse: Am Beispiel
von Mathematiklehrkréften sollte im Rahmen einer groBangelegten und inter-
national vergleichenden Studie das Wissen und die Uberzeugungen angehender
Lehrkrifte untersucht werden (vgl. Blomeke, Felbrich, Miiller 2008). Die 2002
gestartete Studie sah Erhebungen in sechs Lidndern mit unterschiedlichen System-
strukturen vor: Bulgarien, Deutschland, Mexiko, Siidkorea, Taiwan und USA. Die
wichtigsten Ergebnisse der MT21-Studie sind die zeitgleich zar COACTIV-Studie
erstmalige umfassende Konzeptualisierung professioneller Kompetenz von ange-
henden (Mathematik-)Lehrkriften sowie die Entwicklung zahlreicher Instrumente
zur Erfassung der Facetten dieser Kompetenz (vgl. ebd.).

Zur Modellierung des Kompetenzbegriffs nutzt MT21 den unter 3.1 skizzierten
Ansatz von Weinert (2014). Fiir MT21 wurden an diese Definition ankniipfend
Anforderungsbereiche der beruflichen Tétigkeit von Mathematiklehrkriften in den
sechs teilnehmenden Lindern identifiziert. Tabelle 3.1 gibt einen Uberblick iiber
die Anforderungen. Hier wird schnell deutlich, dass nicht alle Facetten einer
auf der Basis der komplexen Aufgaben von Lehrkriften definierten Kompetenz
in einer Studie erfasst werden konnen. Der Schwerpunkt wird in MT21 auf die
unterrichtlichen Aspekte (A und B) gelegt (vgl. Blomeke, Felbrich, Miiller 2008),
da der Unterricht die zentrale Aufgabe von Lehrkriften darstellt (vgl. Tenorth
2006).

Unter diese beiden Aspekte wurden in MT21 vorrangig entsprechende Wis-
sensfacetten gefasst, welche in Anlehnung an Shulman (1987) in folgende
drei Bereiche gegliedert werden: mathematisches Fachwissen (content know-
ledge), mathematikdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) und

liegt der Schwerpunkt der drei Studien auf den kognitiven Wissens- und Uberzeugungsfa-
cetten vgl. Kaiser et al. (2017).
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Tabelle 3.1 Definition beruflicher Anforderungen von Mathematiklehrer*innen in MT21
aus Blomeke, Felbrich, Miiller, 2008, S. 18. Die CC-BY 4.0 — Lizenz dieser Publikation
bezieht sich nicht auf Tabelle 3.1. Das Copyright unterliegt dem Waxmann-Verlag.

Teacher tasks Situations

A: Choice of themes, methods; sequencing | 1. Selecting and justifying content of
of learning processes instruction
2. Designing and evaluating of lessons

B: Assessment of student achievement; 1. Diagnosing student achievement,
counselling of students/parents learning processes, misconceptions,
preconditions

2. Assessing students
3. Counselling students and parents
4. Dealing with errors, giving feedback

C: Support of students’ social, moral, 1. Establishing teacher-student relationship
emotional development 2. Foster the development of morals and
values

3. Dealing with student risks
4. Prevention of, coping with discipline
problems

D: School development 1. Initiating, facilitating cooperation
2. Understanding of school evaluation

E: Professional ethics 1. Accepting the responsibility of a teacher

erziehungswissenschaftliches Wissen (general pedagogical knowledge). Diese
Unterscheidung hat sich in vielen Studien durchgesetzt und findet sich auch in
TEDS-M und COACTIV wieder?. Dariiber hinaus werden auch einige persénli-
che Uberzeugungen und Werthaltungen (beliefs) untersucht: Darunter epistemolo-
gische Uberzeugungen, Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
und schul- und professionstheoretische Uberzeugungen (vgl. Blomeke, Felbrich,
Miiller 2008).

Die daran anschlieBende TEDS-M Studie hat das zentrale Ziel, die Effektivi-
tit der Lehrer*innenausbildung zu untersuchen. Sie legt dabei den Fokus auf die
Bestimmung professioneller Kompetenzen von angehenden Mathematiklehrkrif-
ten und die Reflexion des Einflusses der institutionellen und ldnderspezifischen
Bedingungen. Mit siebzehn teilnehmenden Lindern und ca. 23 000 befragten
Lehrkriften in ihrer Ausbildung ist die TEDS-M Studie die aktuell grofite Studie
in diesem Bereich. (vgl. Kaiser et al. 2017)

2 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der Wissensfacetten allgemein und in dieser Studie,
vgl. Abschnitt 3.3.2.
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Wie in der MT21-Studie, wurde das Unterrichten als zentrale Titigkeit
von Lehrkriften herausgestellt. Auf der Basis von Standards, u. a. der KMK
(2004), wurden Kernaufgaben des Lehrer*innenberufs abgeleitet. In Anlehnung
an Weinerts Definition von Kompetenz unterscheiden Déhrmann et al. (2012)
kognitive und affektiv-motivationale Facetten (s. Abbildung 3.2). Bei den kogni-
tiven Facetten wurden ebenfalls die drei Wissensfacetten nach Shulman (1986)
unterschieden. Bei den affektiv-motivationalen Aspekten unterscheiden die Auto-
ren Beliefs iiber die Mathematik, das Lehren und Lernen von Mathematik und
Uberzeugungen iiber eigene Motivation und Selbstregulation. Die Beliefs werden
dabei nach Richardson (1996) definiert als stabile Uberzeugungen iiber die Welt,
die subjektiv fiir wahr gehalten werden.

Teacher competencies

_‘_—_‘_\%‘“—h‘“—-—_._
‘__,_d_—-—'—""f —

Cognitive abilities: Affective-motivational characteristics:
Professional knowledge Professional beliefs, motivation and

self-regulation

/\

Content Pedagogical Beliefs about Professional
anWlEdgE content mathematics motivation and
knowledge and the self-regulation
teaching and
learning of .
i Richardson,
(Shulman, | (é-enerelxl | mathematics ( 'ﬁ;;sl;’on
1986) pedagogica
knowledge

Abbildung 3.2 Conceptual model of teachers’ professional competencies aus Déhrmann,
Kaiser & Blomeke, 2012, S. 327. Die CC-BY 4.0 — Lizenz dieser Publikation bezieht sich
nicht auf Abbildung 3.2, das Copyright unterliegt dem Springer-Verlag.

Das zentrale Anliegen der COACTIV-Studie war es zu untersuchen, wie pro-
fessionelle Kompetenzen von Lehrkréften aufgebaut sind, sich entwickeln und
wie sie Einfluss auf die Praxis von Lehrkréften nehmen (vgl. Baumert et al. 2011).
Dabei stehen zwei zentrale Fragen im Fokus: Erstens soll auf theoretischer und
empirischer Basis untersucht werden, welche Dispositionen Lehrkréfte benotigen,
um in ihrem Beruf dauerhaft erfolgreich zu sein. Der Begriff des Berufserfolgs
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wird dabei mehrdimensional gefasst. Einerseits werden auf Basis von Analy-
sen zentraler Anforderungen an Lehrkrifte schiiler*innenseitige Kriterien fiir den
Berufserfolg festgemacht, wie

,einen Unterricht planen, inszenieren und interaktiv gestalten zu konnen, der in einem
stabilen Ordnungsrahmen die Teilnahmemotivation von Schiilerinnen und Schiilern
sichert, zu kognitivem Engagement und zu verstindnisvollem, sinnstiftenden Lernen
und zum Erwerb zentraler schulischer Kompetenzen fiihrt, das Bewusstsein des eige-
nen Konnens stirkt und im besten Fall dauerhaftes dispositionales Interesse an der
Sache erzeugt™ (Baumert et al. 2011, S. 8)

Andererseits werden auch lehrkraftseitige Kriterien erfasst, wie affektiv-
motivationale und selbstregulatorische Fihigkeiten, die es der Lehrkraft ermogli-
chen

,,die Anforderungen der beruflichen Tatigkeit dauerhaft iiber ein Berufsleben hinweg
zu erfiillen und dabei Engagement, Leistungsfihigkeit und Berufszufriedenheit zu
bewahren* (ebd.).

Dabei sollen theoretische Erkenntnisse geordnet und in ein iibergreifendes Modell
zusammengefiihrt werden, welches dann empirisch iiberpriift wird. Zweitens wird
danach gefragt, welche Einflussfaktoren sich auf die Facetten der professionellen
Kompetenz auswirken.

In der COACTIV-Studie wurden im Rahmen der nationalen Ergidnzung
der internationalen Vergleichsstudie PISA 2003/2004 diejenigen Lehrer*innen
befragt, deren Schiiler*innen Teil der entsprechenden PISA-Studie waren.
Dadurch wurde es erméglicht, lehrkraftbezogene Daten iiber die professionelle
Kompetenz mit Daten zu Kompetenzen der Schiiler*innen zusammenzubringen.
Dariiber hinaus wurden Schiiler*innen und Lehrkrifte zum Ende der zehnten
Jahrgangsstufe erneut befragt, um einen echten Lingsschnitt zu erheben. In einer
zweiten Studie wurden in COACTIV-R iiber mehrere Kohorten hinweg Lehramts-
anwirter*innen im Vorbereitungsdienst bis zum Ubergang in die Berufstitigkeit
untersucht. (vgl. Baumert et al. 2011)

Das theoretische Rahmenmodell startet, vergleichbar mit den vorangestellten,
ebenfalls bei der zentralen Titigkeit von Lehrkréften, also dem Unterrichten. Die
Studie sieht aber im Gegensatz zu den vorangegangenen Studien gleichermal3en
den Erziehungsaspekt bzw. die Erziehungsaufgabe in der Unterrichtstétigkeit ver-
ankert und modelliert diese beiden Aufgaben zusammen. Baumert und Kunter
(2011a) unterscheiden vier Kompetenzfacetten, die in ihrem Zusammenwirken
professionelle Kompetenz ergeben (s. Abbildung 3.3). Beim professionellen Wis-
sen werden vergleichbar zu MT21 und TEDS-M die drei Wissensfacetten nach



3.2 Unterschiedliche Konzeptualisierungen professioneller Kompetenzen 45

Motivationale
Orientierung

Aspekte Obe
rofessioneller // rzeugungen .
Pp(ompetenz Werthaltungen/ elbstregulative

Ziele Féhigkeiten

4 N

Professions-
wissen

Kompetenzbereiche = Orga- -
i nisatons. | { EGECC08
wissen
¥ N —
Kompetenzfacetten gt
Tietes das mathe- | |Wisse | | 7 Wissen dber
erstandnis | | Erklarungs- matische mathe- Wissen um | |Wissen Ober effektive

der Schul- wissen | |Denkenvon| | matische r';:':,;:lf:"’ m'r'}g;z;? Klassen-
mathematik Schiller- Aufgaben AR S fihrung
(innejn

Abbildung 3.3 Modell der professionellen Handlungskompetenz — Professionswissen aus
Baumert und Kunter 2011a, S. 32. Die CC-BY 4.0 — Lizenz dieser Publikation bezieht sich
nicht auf Abbildung 3.3. Das Copyright unterliegt dem Waxmann-Verlag.

Shulman (1987) unterschieden. Sie werden allerdings um Beratungswissen und
Organisationswissen ergéinzt (vgl. Baumert und Kunter 2011a). Dariiber hinaus
stellen sie die Bereiche Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele, Motivationale
Orientierung sowie Selbstregulation heraus.

Uber die drei Ansitze hinweg lassen sich einige Gemeinsamkeiten bei der
Modellierung professioneller Kompetenzen feststellen, von denen insbesondere
drei herausgestellt werden sollen. Erstens basieren alle Konzeptualisierungen
auf einer Anforderungsanalyse zentraler Tdtigkeiten und Herausforderungen von
Lehrkréften. Auf der Basis dieser Analysen werden mit dem Fokus auf Kern-
tatigkeiten des Unterrichtens entsprechende Fihigkeiten identifiziert, die einer
erfolgreichen Bewiltigung dieser Anforderungen zugrunde liegen. Zweitens legen
die vorgestellten Ansitze die Aufmerksamkeit besonders auf Wissensfacetten
des Fachwissens, fachdidaktischen Wissens und allgemein-padagogischen Wis-
sens und legen entsprechende Instrumente zur Untersuchung dieser Facetten vor.
Drittens nehmen sie neben den Wissensfacetten weitere Aspekte professioneller
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Kompetenzen, wie Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und Selbstregu-
lation auf. Die Ansitze unterscheiden sich darin, wie viele und welche Facetten
sie iiber die rein kognitiven Facetten des Wissens und der Uberzeugungen mit
aufnehmen.

Im Folgenden wird hauptsichlich auf das Rahmenmodell von COACTIV
zurlickgegriffen, da es fiir die Konzeptualisierung der KMLF besonders geeignet
erscheint.

3.2.2 Situated approach: TEDS-FU

Die TEDS-FU-Studie setzt als Follow-Up der TEDS-M-Studie den Schwer-
punkt auf die verbindenden Prozesse zwischen Disposition und Performanz
(s. Abbildung 3.1). Es wird dementsprechend auf die unter 3.1 dargestellte
Konzeption des Noticing zuriickgegriffen. In TEDS-FU wurden die Zusam-
menhédnge der drei Wissensfacetten Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
allgemein-pddagogisches Wissen mit Facetten der professionellen Wahrnehmung
von 171 Sekundarstufenlehrkriften aus der TEDS-M Stichprobe untersucht. Das
Besondere an dieser Untersuchung ist der Zugang iiber Video-Vignetten. Die
Lehrkriéfte schauen kurze Szenen aus Unterrichtsstunden und reagieren auf die
Situation in geschlossenen Ratings und offenen Aufgaben. Dabei wenden sie
ihr Wissen auf die videografierten Situationen an (vgl. Kaiser et al. 2015).
Fiir die Auswertung wurden mathematikbezogene und piddagogische Anforde-
rungen differenziert. Korrelationen zwischen den einzelnen Konstrukten deuten
mit einer Ausnahme daraufhin, dass mit kognitiven und situativen Ansitzen
unterschiedliche Konstrukte gemessen werden konnen. Lediglich bei dem mathe-
matikbezogenen Noticing und dem allgemein-piddagogischen Wissen wurde ein
Zusammenhang nachgewiesen, der auf eine vergleichbare Item-Struktur und
stichprobenspezifische Stirken und Schwiéchen zuriickgefiihrt wird (vgl. Kaiser
et al. 2017).

3.3 Konzeptualisierung der professionellen Kompetenz,
motiviertes Lernen zu fordern

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln zunéchst der Begriff der professionel-
len Kompetenz diskutiert und definiert wurde (Abschnitt 3.1) und exemplarisch
an vier Studien herausgestellt wurde, wie diese sich dem Konstrukt der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkriften annéhern (Abschnitt 3.2), sollen nun
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die fiir diese Arbeit konzeptualisierte professionellen Kompetenz, motiviertes
Lernen zu fordern (KMLF) dargestellt und theoretisch und empirisch fundiert
werden (Abschnitt 3.3.2 — 3.3.4). Dazu wurde vom Autor eine Analyse der
Anforderungen an Lehrkrifte fiir das Fordern von Motivation leistungsschwa-
cher Schiiler*innen in Fordersettings durchgefiihrt. Deren Ergebnisse werden
dargestellt (Abschnitt 3.3.1).

3.3.1 Anforderungsanalyse

Fiir die Anforderungsanalyse wurden, unter Beriicksichtigung der in Abschnitt 2.4
zusammengefassten Erkenntnisse zur Forderung mathematischer Leistung und
individueller Motivation bei Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten, wichtige
Situationen in der Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Forder-
unterricht identifiziert und zu Anforderungsbereichen zusammengefasst. Da die
Anforderungen im Kontext der Kleingruppenforderung leistungsschwacher Schii-
ler*innen als Teilmenge der Anforderungen der beruflichen Anforderungen von
Lehrkriften aufgefasst werden konnen, konnte die in Tabelle 3.1 (S. 40) dar-
gestellte Definition beruflicher Anforderungen von Lehrkriften von Blomeke,
Felbrich, Miiller (2008) als Ausgangspunkt genutzt werden.

Die Anforderungen an Lehrkrifte zur Forderung von Schiiler*innen mit Lern-
schwierigkeiten umfassen mehr als das, was im Folgenden aufgelistet wird
und insbesondere auch mehr als empirisch erfasst wurde (vgl. Kapitel 8).
Die folgende Liste ist demnach nicht erschopfend. Beispielsweise gelten die
in Tabelle 3.1 geschilderten Anforderungen aus dem Bereich C: Support of
students‘ social, moral emotional development ebenfalls in Fordersettings mit
leistungsschwachen Schiiler*innen, der Umgang mit Disziplinproblemen wird
hier jedoch nicht gesondert aufgefiihrt. Des Weiteren werden nur Anforderungen
mit direktem Bezug zur Fordertitigkeit mit aufgenommen, sodass beispielsweise
selbstregulative Fahigkeiten vernachlédssigt werden.

Bei der Anforderungsanalyse wurden vier zentrale Anforderungen herausge-
arbeitet, denen die Lehrkréfte bei der Planung und Gestaltung von motivations-
forderlichem mathematischem Forderunterricht (vgl. Kapitel 2) gegeniiberstehen
(s. Tabelle 3.2).

Unter Beriicksichtigung dieser Anforderungen werden im Folgenden zen-
trale dispositionale Aspekte ausgewéhlt und dargestellt. Der Kompetenzdefinition
aus Abschnitt 3.1 folgend und in Anlehnung an das Kompetenzmodell von
COACTIV (Abschnitt 3.2.1), lassen sich die dispositionalen Aspekte der KMLF
in kognitive Faktoren, wie das Professionswissen und —konnen einerseits und
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Tabelle 3.2 Anforderungsanalyse fiir die professionelle Kompetenz, motiviertes Lernen zu
fordern

Anforderungen Situationen
Summative und formative — Eingangsdiagnose zur Bestimmung des
Diagnostik und Beurteilung von aktuellen Lernstandes / des Vorwissens
Schiiler*innenleistungen sowie Evaluation |- Monitoring von Lernprozessen
von FordermaBinahmen — Diagnose von Grund- und
Fehlvorstellungen (vgl. Griesel et al.
2019)
— Abschlussdiagnose zur Uberpriifung von
Lernergebnissen
— Dokumentation und Reflexion von
Lernprozessen
Planung und Gestaltung von — Erstellen von Forderpldnen
Fordermafnahmen und individualisierten | — Auswahl relevanter Inhalte und
Lernumgebungen Formulierung von Forderzielen

— Formulierung von Nahzielen

— Gestaltung inhaltlich fokussierter
Forderung (vgl. Leuders und Prediger
2016)

— Auswahl von Methoden zur individuellen
Forderung

— Auswahl von kognitiv aktivierenden
Aufgaben mit angemessener
Schwierigkeit

— Konstruktive Unterstiitzung von
Lernprozessen (inhaltlich und
motivational)

Gestaltung von Lehrkraft- — Einnehmen einer positiven

Schiiler*innen-Interaktionen Erwartungshaltung

— Etablierung eines positiven Lern- und
Fehlerklimas

Feedback — Umgang mit falschen
Schiiler*innenlosungen

— (attributionales) Feedback zur
Unterstiitzung giinstiger
Kausalattributionen

personliche Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele andererseits sowie in
affektiv-motivationale Faktoren ausdifferenzieren. In der folgenden Abbildung 3.4
werden die fiir diese Untersuchung relevanten Facetten dargestellt.
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Abbildung 3.4 Uberblick iiber die Facetten der professionellen Kompetenz, motiviertes
Lernen zu fordern in Anlehnung an Baumert und Kunter 2011a, S. 32, vgl. Abbildung 3.3

3.3.2 Wissensaspekte

Der Kompetenzaspekt des Wissens wird in den meisten grof3 angelegten Stu-
dien detailliert theoretisch und empirisch bearbeitet. Diese Studien verarbeiten
zahlreiche Vorarbeiten fiir die Ausdifferenzierung der einzelnen Bereiche des Pro-
fessionswissens, dabei besonders die Ansidtze von Shulman (1986) und Bromme
(1997). Shulman (1986) unterscheidet vier zentrale Wissensbereiche: Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, allgemeines padagogisches Wissen und Wissen iiber das
Curriculum des Faches. In einer zweiten Publikation (1987) erweitert er seine
Unterscheidung noch um drei weitere Aspekte: Wissen iiber die Psychologie der
Lernenden, Organisationswissen und erziehungsphilosophisches, bildungstheore-
tisches und bildungshistorisches Wissen. Die Unterscheidung des professionellen
Wissens in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und allgemein-pddagogisches
Wissen hat sich nicht nur in den unter 3.2 vorgestellten Studien etabliert, sondern
auch beispielsweise in Lipowsky (2006) oder Helmke (2017). Wihrend in MT21
und TEDS-M genau diese drei Wissensbereiche untersucht werden, ergéinzen
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Baumert und Kunter (2011a) fiir die COACTIV-Studie noch das Organisations-
wissen nach Shulman (1987) und, vor dem Hintergrund der Diskussion um den
Professionalisierungsstatus des Lehrer*innenberufs (vgl. Abschnitt 3.1), das fiir
Professionelle in der Interaktion mit ihren Klienten zentrale Beratungswissen.

Die vorliegende Arbeit folgt der Unterscheidung in die drei zentralen Wis-
sensbereiche und bestitigt die hohe Relevanz aller drei Bereiche fiir erfolgreiches
Handeln in mathematischen Fordersettings, setzt aber den Schwerpunkt entgegen
der Fokussierung der Studien MT21, TEDS-M und COACTIV nicht auf die fach-
bezogenen Komponenten, sondern auf das allgemein-pddagogische Wissen im
Bereich der Motivationsforderung. Die Darstellung der Konzeptionen zum Fach-
wissen und zum fachdidaktischen Wissen fallen dementsprechend mit Verweisen
auf entsprechende Arbeiten vergleichsweise kurz aus.

3.3.2.1 Fachwissen und fachdidaktisches Wissen

Das doménenspezifische Fachwissen, also das Wissen der Lehrkraft iiber die
rein fachbezogenen Inhalte der Mathematik, umfasst neben dem Wissen um die
zentralen Wissensbestinde auch deren untereinander vernetzende Struktur und
Organisation. Nach Shulman (1986) umfasst das Fachwissen sowohl das Fak-
tenwissen, also das Wissen, dass etwas so ist, als auch das Begriindungswissen,
also das Wissen, warum etwas so ist. Auf das Fachwissen wird von einer Lehr-
kraft an nahezu allen Stellen ihrer Arbeit Bezug genommen. Besonders zentral
ist das Fachwissen fiir die Bereiche der inhaltlichen Unterrichtsvorbereitung,
also dem Zusammenstellen und Strukturieren der mathematischen Inhalte und
Zusammenhinge, den Umgang mit Schiiler*innenfehlern, die Diagnose mathe-
matischer Kompetenzen und die Begleitung von Lernprozessen. Krauss et al.
(2011) differenzieren unterschiedliche Ebenen des Fachwissens: Alltagswissen,
Wissen um die in der Schule behandelten Inhalte, ein iiber die schulischen Inhalte
hinausgehendes vertieftes Wissen und Universititswissen. Fiir die COACTIV-
Untersuchung wird auf die dritte Stufe fokussiert (vgl. Baumert und Kunter
2011a).

Fiir das professionelle Fachwissen wurde bestitigt, dass es einen positiven
Einfluss auf das Lernen und die Leistungen der assoziierten Schiiler*innen
nimmt (vgl. zusf. Baumert und Kunter 2011b; Lipowski, 2006; Wayne und
Youngs 2003). Mediiert wird dieser Effekt in der COACTIV-Studie durch
die Auswahl kognitiv aktivierender Aufgaben, die curriculare Adaption der
Inhalte und durch individuelle Unterstiitzung der Lernenden (vgl. Baumert und



3.3 Konzeptualisierung der professionellen Kompetenz, motiviertes ... 51

Kunter 2011b). Rowan et al. (1997)° konnten fiir eine leistungsschwache Schii-
ler*innenpopulation einen stirkeren Einfluss des Fachwissens der Lehrperson auf
die Leistungsentwicklung nachweisen als bei einer leistungsstarken Gruppe. Hin-
sichtlich der Antezedenzien des Fachwissens lassen sich besonders ein Einfluss
der Ausbildung und unterschiedlicher Lerngelegenheiten im Studium nachweisen.
Beispielsweise konnten Krauss et al. (2011) zeigen, dass Gymnasiallehrkrifte
ein groferes Fachwissen haben als ihre Kolleg*innen an anderen Schulfor-
men. Kleickmann und Anders (2011) wiesen nach, dass sich der hohe Anteil
der fachwissenschaftlichen Veranstaltungen positiv mit dem Fachwissen von
Gymnasiallehrkriften zusammenhéngen.

Neben dem Fachwissen nimmt das fachdidaktische Wissen in der Professions-
forschung von Lehrkriften einen prominenten Stellenwert ein. Das fachdidakti-
sche Wissen ist das Wissen iiber die Vermittlung der mathematischen Inhalte.
Shulman (1986) differenziert zwei Teilfacetten des fachdidaktischen Wissens:
Zum einen ist fachdidaktisches Wissen Wissen darum, wie man mathematische
Inhalte fiir Schiiler*innen zugdnglich macht. Darunter fillt das Wissen um gute
Beispiele, Erkldrungen und Reprisentationen fiir alle relevanten mathematischen
Inhalte. Zum anderen nennt er Wissen iiber das Lernen von Mathematik und
Schiiler*innenkognitionen, also beispielsweise die Analyse und Voraussage von
Grund- und Fehlvorstellungen oder typischen Fehlern von Schiiler*innen. Ergénzt
wird diese Auflistung durch Krauss et al. (2011) noch um das Wissen iiber Auf-
gaben, da diese im Mathematikunterricht einen zentralen Stellenwert einnehmen
(vgl. Baumert und Kunter 2011a). Fiir das fachdidaktische Wissen lassen sich
ebenfalls Studien herausstellen, die einen positiven Zusammenhang zu Schii-
ler*innenleistungen finden. Beispielsweise konnten Hill et al. (2005) nachweisen,
dass fachdidaktisches Wissen der Lehrkrifte in einem positiven Zusammenhang
mit der mathematischen Leistungsentwicklung von Schiiler*innen aus der ersten
und dritten Klassenstufe steht.

Einige Studien haben die Zusammenhinge zwischen Fachwissen und fach-
didaktischen Wissen untersucht. Dabei konnten zwei zentrale Erkenntnisse
gewonnen werden. Zum einen steht fehlendes Fachwissen in einem negativen
Zusammenhang mit dem fachdidaktischen Wissen. Es konnte gezeigt werden,
dass fehlendes Fachwissen das fachdidaktische Konnen beispielsweise in Erkla-
rungen und der Auswahl von Représentationen mathematischer Inhalte begrenzt
(vgl. z. B. Ball 1990; Baumert und Kunter 2011b). Liicken im Fachwissen

3 Bei dieser Studie ist zu beachten, dass das Fachwissen nur mittels eines Items gemes-
sen wurde. Es ist also fraglich, inwieweit hier tatsdchlich das Fachwissen der Lehrkrifte
gemessen wurde.
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konnen nicht durch fachdidaktisches Wissen aufgewogen werden. Zum anderen
konnte in unterschiedlichen qualitativen Fallstudien gezeigt werden, dass Fach-
wissen allein ebenfalls nicht ausreichend ist (vgl. z. B. Eisenhart et al. 1993).
Krauss et al. (2008) konnten anhand des COACTIV-Datensatzes zeigen, dass
sich das fachdidaktische Wissen positiv auf die latenten Konstrukte kognitive
Aktivierung und adaptive Unterstiitzung auswirkt und diese wiederum in einem
positiven Zusammenhang mit der Entwicklung der Schiiler*innenleistungen ste-
hen. 39 % der Varianz in der Leistung zwischen den Schulklassen konnte durch
das Mediatormodell erklidrt werden. Dieses Ergebnis liel sich trotz hoher Kor-
relationen zwischen den beiden Wissensbereichen nicht mit dem Fachwissen
replizieren. Aus den Studien wird deutlich, dass Lehrkrifte fiir erfolgreiches Han-
deln beide Wissensbereiche bendtigen. Dabei scheint das fachdidaktische Wissen
eine zentralere Rolle einzunehmen und das Fachwissen eher eine notwendige als
hinreichende Bedingung zu sein (vgl. Baumert und Kunter 2011b).

3.3.2.2 Allgemeines padagogisches Wissen

Das allgemein-paddagogische Wissen umfasst vom Fach unabhingiges Wissen
tiber das Lehren und Lernen sowie das Gestalten von Unterricht und sonsti-
ger beruflicher Titigkeiten von Lehrkriften (vgl. Voss et al. 2015a). Fiir die
Charakterisierung des allgemeinen piddagogischen Wissens wurden von verschie-
denen Forschergruppen Analysen der Anforderungsstruktur des Lehrberufs und
Tatigkeitsanalysen von Lehrkriften sowie Literaturrecherchen durchgefiihrt. Die
einzelnen Studien kommen dabei zu unterschiedlichen Modellierungen des fach-
iibergreifenden padagogischen Wissens (Voss et al. 2015a; Hohenstein et al. 2017;
Ko6nig und Blomeke 2009; Kunter et al. 2017; Voss und Kunter 2011). Die
Ansitze unterscheiden sich in ihrem Detailgrad, der Strukturierung einzelner Wis-
sensfacetten und der empirischen Herangehensweise. Es wird an dieser Stelle nur
die wohl umfassendste aktuelle Studie zum allgemeinen piAdagogischen Wissen
vorgestellt, die Bilwiss-Studie (vgl. Kunter et al. 2017). Zur Entwicklung eines
Modells bildungswissenschaftlichen Wissens wurden in dieser Studie zunéchst
theoretische Analysen von Lehrbiichern und Studienordnungen durchgefiihrt, auf
deren Basis Expert*innen aus der Universitit und den ausbildenden Seminaren
die generierten Themen hinsichtlich ihrer Wichtigkeit fiir den Beruf der Lehr-
kraft einschitzten. Dazu wurde eine dreistufige Delphi-Studie durchgefiihrt (vgl.
Kunina-Habenicht et al. 2012), die zu folgender Auswahl der Inhalte kommt (in
Klammern steht jeweils die als am relevantesten eingeschitzte Facette):
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e Unterricht (Konstruktiver Umgang mit Fehlern),

Bildungssystem und Schulorganisation (Neue Steuerung / Educational Gover-
nance),

Bildungstheorie (Aktuelle Bildungsfragen — bildungsphilosophisch betrachtet),
Lehrerberuf (piddagogische Professionalitit),

Heterogenitit und soziale Konflikte (kulturelle Heterogenitit),
Sozialisationsprozesse (Identitidtsentwicklung),

Diagnostik und Evaluation (Methoden und Verfahren),

Lernprozesse (Lernmotivation) sowie

Entwicklungsprozesse (Kognitive Entwicklung).*

Ausgehend von diesen Ergebnissen wurde fiir die Untersuchung des bildungs-
wissenschaftlichen Wissens von angehenden Lehrkriften ein Test entwickelt,
der die sechs Dimensionen Unterrichtsgestaltung, Schulorganisation, Bildungs-
theorie, Lernen und Entwicklung, Diagnostik und Evaluation sowie Lehrerberuf
als Profession umfasst. Es scheint demnach moglich zu sein, eine Einigung
hinsichtlich des Curriculums bildungswissenschaftlicher und allgemeiner piadago-
gischer Inhalte, die fiir den Lehrer*innenberuf relevant sind, iiber verschiedene
Disziplinen hinweg zu erzielen (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2012).

Durch die Zusammenstellungen wichtiger Facetten, ist ein Ordnungsrahmen
geschaffen, zum einen fiir die Auswahl bildungswissenschaftlicher Inhalte in der
Lehrer*innenbildung und zum anderen fiir die Auswahl von Facetten fiir die
Untersuchung von Teilbereichen des allgemein-pddagogischen Wissens, wie es
in dieser Studie angestrebt ist.

Obwohl sich die Forschung zu den Auswirkungen des allgemeinen pédago-
gischen Wissens noch am Anfang befindet (vgl. Kunter et al. 2017), konnten
bereits Ergebnisse zur Entwicklung und Bedeutung des allgemeinen piddagogi-
schen Wissens verzeichnet werden. Hinsichtlich der Entwicklung konnten Koénig
und Seifert (2012a) im Rahmen der LEK-Studie die Bedeutung der Lehramts-
ausbildung fiir den Aufbau und die Erweiterung allgemeinen piddagogischen
Wissens nachweisen. Lehramtsstudierende nehmen im Verlauf ihres Studiums
deutlich im padagogischen und bildungswissenschaftlichen Wissen zu. Auflerdem
konnten Kleickmann und Anders (2011) zeigen, dass Lehrkrifte der nicht-
gymnasialen Lehrimter besser in den Tests zum allgemeinen péadagogischen
Wissen abschneiden als ihre Kolleg*innen des gymnasialen Lehramts. Sie fiih-
ren diesen Zusammenhang auf den hoheren Umfang bildungswissenschaftlicher
Studien in den nicht gymnasialen Lehrdamtern zuriick. Dariiber hinaus ist jedoch

4 Fiir eine umfassende Darstellung der Inhalte s. Kunina-Habenicht et al. (2012).
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noch nicht geklirt, welche Elemente der Lehramtsausbildung zu diesen Effekten
fiihren, insbesondere ist die Wirkung von Praxisphasen noch unklar (vgl. Voss
et al. 2015a).

Einige Studien geben Hinweise darauf, dass das allgemeine pddagogische Wis-
sen positive Zusammenhinge mit dem Unterrichtserfolg von Lehrkréften hat.
Diese Ergebnisse sind allerdings zum Teil inkonsistent. Beispielsweise stand
in der COACTIV-R-Studie das allgemeine piddagogische Wissen im Zusam-
menhang mit zwei von drei Aspekten der Unterrichtsqualitit zwei Jahre nach
dem Eintritt in die Lehrtitigkeit (vgl. Voss et al. 2014). In einer Untersuchung
mit Lehramtsstudierenden konnten allerdings keine Zusammenhinge zwischen
der Unterrichtsqualitdt in einer Praxisphase mit dem allgemeinen piddagogi-
schen Wissen nachgewiesen werden (vgl. Biermann et al. 2014). Auf der
Ebene der Schiiler*innen zeigen sich Zusammenhinge allgemein-pddagogischen
Wissens der Lehrperson mit motivationalen Variablen und der Leistungsentwick-
lung von Lernenden (vgl. Brithwiler 2014; Beck 2008). Insgesamt kommen
Voss et al. (2015a) zu dem Fazit, dass noch weiterer Bedarf in der Untersu-
chung der Auswirkungen dieses Wissensbereichs, insbesondere in systematischen
langsschnittlichen Designs, besteht.

3.3.2.3 Wissensfacetten in der KMLF

Das Wissen darum, wie man Forderunterricht so gestaltet, dass er mathemati-
sche Kompetenzen fordert und gleichermaflen die Motivation der Schiiler*innen
unterstiitzt, umfasst verschiedene Facetten aller drei dargestellten Wissensberei-
che. Fiir die in dieser Studie getroffene Auswahl benotigter Wissensfacetten wird
zum einen auf die theoretischen Analysen aus Kapitel 2 verwiesen und zum ande-
ren auf die Anforderungsanalyse und Darstellung zu den drei Wissensbereichen
in diesem Kapitel. Entlang der Anforderungsanalyse fiir die Forderung mathe-
matischer Kompetenzen und individueller Motivation (vgl. Kapitel 4) werden die
relevantesten Wissensfacetten® herausgestellt. Uber die verschiedenen Anforde-
rungen an Forderlehrkrifte hinweg, werden Aspekte des allgemein-pddagogischen
Wissens iiber die psychologischen Konstrukte, deren unterschiedliche Auspri-
gungen und Forderung sowie Wissen iiber Lernschwierigkeiten bendtigt. Dieses

5 Es ist vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausfiihrungen (vgl. bes. 3.2.1) zu beach-
ten, dass hier eine keineswegs erschopfende Auswahl an Wissensfacetten prisentiert werden
kann. Die unterschiedlichen Facetten weisen alle eine unterschiedliche Néhe zur Lehrtétig-
keit und so vermutlich auch eine entsprechend unterschiedliche Relevanz fiir die Férderung
mathematischer Kompetenzen und individueller Motivation (vgl. Baumert & Kunter, 2011).
Es werden hier also der Anforderungssituation nahe Facetten aufgegriffen und fernere ver-
nachldssigt.
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Wissen setzt sich in der Forschungstradition aus Ansitzen der Mathematikdi-
daktik zu Schwierigkeiten mit dem Rechnen und der allgemeinen Padagogik
zusammen (vgl. Moser Opitz 2013; Gold 2018), sodass hier die beiden Wissens-
bereiche des fachdidaktischen und des allgemein-pddagogischen Wissens nicht
konsequent getrennt werden konnen.

Die summative und formative Diagnostik und Beurteilung von Schii-
ler*innenleistungen sowie die Evaluation von Fordermafinahmen umfasst die
Diagnose des aktuellen Leistungsstandes der Schiiler*innen mit unterschiedli-
chen Funktionen. Die Eingangsdiagnose setzt eine Grundlage fiir die Planung von
FordermaBnahmen, indem das Vorwissen der Schiiler*innen erfasst wird, forma-
tive Formate dienen dem Monitoring von Lernprozessen und Abschlussdiagnosen
konnen zur Evaluation von Fordermafinahmen eingesetzt werden. Hinsichtlich des
Fachwissens werden hier besonders das Wissen zum diagnostizierten Inhalt und
die entsprechenden Vernetzungen zu vorangestellten, angrenzenden oder folgen-
den inhaltlichen Bereichen bendtigt. Hier sind dies besonders die Inhalte der
fiinften und sechsten Klassenstufe und dabei besonders die Grundrechenarten
und die Bruchrechnung mit ihren Erweiterungen in erweiterten Zahlbereichen
oder in der Algebra (vgl. Padberg und Benz 2011; Padberg und Wartha 2017).
Das fachdidaktische Wissen sollte insbesondere Facetten aus dem Bereich des
Wissens iiber mathematikbezogene Schiiler*innenkognitionen wie typische Feh-
ler und Fehlvorstellungen der oben genannten inhaltlichen Bereiche sowie Wissen
tiber den inhaltlichen und diagnostischen Gehalt von Aufgaben umfassen (vgl.
z. B. Biichter und Leuders 2016). AuBlerdem braucht es Teile des allgemein-
padagogischen Wissens aus dem Bereich Diagnostik und Evaluation, z. B. um
diagnostische Methoden, Giitekriterien und statistische oder qualitative Aus-
wertungen, sowie aus dem Bereich Unterricht, besonders mit dem Fokus auf
allgemeine und fachliche Lernvoraussetzungen und Zielsetzungen (vgl. Kunina-
Habenicht et al. 2012). Da iiber alle Phasen der Forderung stets Leistungen von
Schiiler*innen motivationsforderlich verarbeitet und eingeordnet werden miissen,
wird Wissen um Bezugssysteme des Bewertens, insbesondere um die individuelle
Bezugsnormorientierung benétigt (vgl. Rheinberg und Fries 2018).

Die Planung und Gestaltung von Fordermafinahmen und individualisierten Ler-
numgebungen umfasst die konkrete Planung von iibergreifenden Forderplinen
und die Formulierung allgemeiner Forderziele bis hin zur Gestaltung spezifischer
FordermaBnahmen und Formulierung von Nahzielen (vgl. Schwarzer und Jerusa-
lem 2002). Hinsichtlich des Fachwissens werden in diesem Anforderungsbereich
die gleichen inhaltlichen Wissensaspekte benotigt wie bei der summativen und
formativen Diagnostik und Beurteilung von Schiiler*innenleistungen sowie Evalua-
tion von Fordermafinahmen. In diesem Anforderungsbereich werden insbesondere
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Facetten des fachdidaktischen Wissens bendtigt. Vorrangig das Wissen darum,
wie man die mathematischen Inhalte fiir Schiiler*innen zugidnglich macht, also
Wissen um gute Beispiele, Erkldrungen und Reprisentationen, welche Grund-
und Fehlvorstellungen und weitere Schiiler*innenkognitionen fiir den Inhalt rele-
vant sind sowie welche Aufgaben dazu geeignet sind, die formulierten Ziele
anzugehen (vgl. Padberg und Benz 2011; Padberg und Wartha 2017). Aus dem
allgemein-pddagogischen Wissen werden groBe Teile der Facette Unterricht,
wie der Formulierung von transparenten Lernzielen im Sinne von Nahzielen
und dem Wissen um die Moglichkeiten der Differenzierung und Individualisie-
rung, benotigt. AuBerdem wird Wissen um Kiriterien lernwirksamen Unterrichts
wie der konstruktiven Unterstiitzung und kognitiven Aktivierung benotigt (vgl.
Kunina-Habenicht et al. 2012).

Bei der Gestaltung von Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen und dem Feed-
back stehen primir Prozesse des Sichtbarmachens von positiven Erwartungen der
Lehrkraft und von Erfolgen auf Schiiler*innenseite sowie die Verarbeitung und
Riickmeldung von Erfolg- und Misserfolgssituationen und die damit verbundenen
Kausalattributionen im Fokus. Hier ist der inhaltliche Lernprozess der Schiilerin /
des Schiilers bereits abgeschlossen, sodass Fachwissen und fachdidaktisches Wis-
sen eine eher untergeordnete Rolle im Vergleich zu dem allgemein-pddagogischen
Wissen einnehmen. Es wird insbesondere Wissen um motivationale Aspekte
von Lern- und Entwicklungsprozessen, wie dem Umgang mit Erfolgen und
Fehlern, das Dokumentieren und Reflektieren von Lernerfolgen, die Wirkun-
gen von Erwartungen auf das Schiiler*innen- und Lehrer*innenhandeln, sowie
um Kausalattributionen und (attributionale) Feedbackprozesse benétigt (vgl.
Abschnitt 4).

3.3.3 Motivationale Orientierungen

Motivationale Orientierungen sind nach dem Professionswissen und -kénnen der
zweite groBle Aspekt der KMLF. Sie entscheiden, inwieweit die Lehrpersonen
ihre vorhandenen Kompetenzen auch zeigen wollen und erhdhen die Wahrschein-
lichkeit des Auftretens erworbener Kompetenzen. In der Forschungsliteratur
werden dabei die Lehrer*innenselbstwirksamkeit, die intrinsische Motivation oder
Enthusiasmus und das Interesse besprochen.

3.3.3.1 Lehrer*innenselbstwirksamkeit
Der Ansatz der Lehrer*innenselbstwirksamkeit geht auf die Arbeiten von Rotter
(1966) zur locus of control theory und Bandura (1977) zur social cognitive theory
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zuriick und beschreibt die bereichsspezifische Ausgestaltung der Selbstwirksam-
keit (vgl. Abschnitt 2.2.1) von Lehrkriften, Herausforderungen des Berufs zu
meistern. Die folgende Definition fokussiert auf die Hauptaufgabe des Leh-
rer*innenberufs, das Unterrichten als Beeinflussung von Schiiler*innenlernen und
-leistungen. Sie prazisiert den Herausforderungsaspekt der Selbstwirksamkeit mit
dem Fokus auf schwierige oder unmotivierte Schiiler*innen.

“Teachers’ belief or conviction that they can influence how well students learn, even
those who may be difficult or unmotivated” (Guskey und Passaro 1994, S. 628).

Tschannen-Moran et al. (1998) stellen einen Ansatz vor, der den angenommenen
Wirkmechanismus der einzelnen Facetten der Lehrer*innenselbstwirksamkeit
in ein zyklisches Modell (s. Abbildung 3.5) integriert. Die Leh-
rer*innenselbstwirksamkeit resultiert dabei aus der Kombination von Analysen
der Aufgabenanforderungen und der eigenen Kompetenzen. Zur Analyse der
Aufgabenanforderungen werden Informationen iiber die (antizipierte) Lehrsitua-
tion, unter Beriicksichtigung des Schwierigkeitsgrades und der zur Bewiltigung
benotigten Ressourcen, bewertet. Darunter fallen beispielsweise Motivation und
Leistungsfihigkeit der Schiiler*innen oder die organisatorischen und medialen
Rahmenbedingungen. Diese Analysen werden dann mit den Informationen iiber
die eigenen Ressourcen und Fihigkeiten abgeglichen. Die Lehrkraft kann dabei
zu dem positiven Ergebnis kommen, dass sie den Anforderungen gewachsen ist
(hohe Selbstwirksamkeit) oder zu dem negativen, dass die eigenen Ressourcen
und Fihigkeiten nicht ausreichen, um die Anforderungen zu bewiltigen (niedrige
Selbstwirksamkeit).

Wie im Folgenden gezeigt wird, hat die Lehrer*innenselbstwirksamkeit Aus-
wirkungen auf zahlreiche andere Konstrukte wie Ziele, Anstrengungsbereitschaft
oder Ausdauer, mit der an Aufgaben gearbeitet wird (s. unten). Diese wirken
sich wiederum auf die tatsdchliche Leistung einer Lehrkraft in einer bestimmten
Anforderungssituation aus. Die verarbeiteten Erfahrungen und Informationen, die
die Lehrkraft in dieser Situation sammelt, stellen dann die unter 2.2 beschriebenen
Quellen fiir Wirksamkeitsinformationen dar, die sich je nach Interpretation und
Gewichtung auf die Analysen von Aufgabeanforderungen und eigener Kompetenz
auswirken.

Die Lehrer*innenselbstwirksamkeit wurde in den vergangenen 40 Jahren
unter anderem wegen ihren Zusammenhidngen zu zentralen Aspekten der
Unterrichtsqualitét, Schiiler*innenleistungen sowie Lehrer*innengesundheit und
der zahlreichen belastbaren Ergebnisse vorangehender Studien beforscht (vgl.
Tschannen-Moran et al. 1998; Perera et al. 2019). Die Ergebnisse der Studien
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Abbildung 3.5 Zyklisches Modell der Selbstwirksamkeit aus Tschannen-Moran et al.
1998, S. 228. Die CC-BY 4.0 — Lizenz dieser Publikation bezieht sich nicht auf Abbil-
dung 3.5. Das Copyright unterliegt dem SAGE Publications-Verlag.

werden in Anlehnung an das Review von Zee und Koomen (2016) in die Berei-
che Schiiler*innenvariablen, Unterrichtsqualitdt und Wohlbefinden gegliedert (s.

Abbildung 3.6).

Antezedenzien

Wirkungen

Uberredung (+)

Quellen der Selbstwirksamkeit
Selbstbewirkte Erfolgserlebnisse (+)
Stellvertretende Erfahrung (+)

Physiologische Einfliisse (+)

Schiiler*innenvariablen
Akademische Leistungen (+)
Motivationale Aspekte (+)

Unterrichtsqualitat
Lerner*innenorientierung (+)
Klassenfiihrung (+)
Emotionales Klima (+)

Wohlbefinden
Berufszufriedenheit (+)

Burnout, Stress (-)

Abbildung 3.6 Uberblick des Forschungsstands zur Lehrer*innenselbstwirksamkeit in
Anlehnung an Zee und Koomen (2016); - negative Zusammenhinge, o keine Zusammen-
hénge, + positive Zusammenhinge
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Fiir die Schiiler*innenvariablen konnen insbesondere Zusammenhinge der
Lehrer*innenselbstwirksamkeit zu akademischen Leistungen und zur Schii-
ler*innenmotivation nachgewiesen werden (vgl. zusf. Zee und Koomen 2016).
Fiir die Leistungen zeigen sich diese Ergebnisse sowohl in der Primarstufe (vgl.
Chang 2011) als auch im Sekundarstufenalter (vgl. Chong et al. 2010; Mohamadi
und Asadzadeh 2012; Caprara et al. 2006; fiir den Mathematikunterricht: Chang
und Wu 2014). Die Korrelationskoeffizienten fiir diese Zusammenhénge sind nach
Zee und Koomen (2016) mit im Mittel 0,27 eher moderat. Vergleichbare Ergeb-
nisse zeigen sich auch fiir mathematische Leistungen (vgl. Throndsen und Turmo
2013; Hines 2008). Bei der Schiiler*innenmotivation lassen sich ebenfalls in allen
Altersstufen Zusammenhinge zwischen der Lehrer*innenselbstwirksamkeit und
verschiedenen motivationalen Facetten nachweisen. Fiir die Primarstufe konnte
gezeigt werden, dass Schiiler*innen von Lehrer*innen mit hoher Selbstwirksam-
keit motivierter und selbstwirksamer hinsichtlich ihrer akademischen Leistungen
sind (Reyes et al. 2012; Ross et al. 2001). Bei é&lteren Schiiler*innen wur-
den hohere Werte in der Schulzufriedenheit, der intrinsischen Motivation, der
Anstrengungs- und Lernbereitschaft gemessen sowie bessere Meinungen liber
ihre Lehrkrifte (vgl. Hardré et al. 2006; Mojavezi und Tamiz 2012; Robertson
und Dunsmuir 2013; Jimmieson et al. 2010).

In den Studien zu den Zusammenhingen der Lehrer*innenselbstwirksamkeit
mit der Unterrichtsqualitdt zeigen sich besonders bei berufserfahrenen Lehr-
kriften positive Einfliisse auf die Nutzung neuer Lehrmethoden und ler-
ner*innenorientierter didaktischer Ansitze (vgl. zusf. Lee et al. 2017). Dariiber
hinaus lésst sich zeigen, dass Lehrer*innen mit hoherer Selbstwirksamkeit effek-
tiver mit problematischen Verhalten von Schiiler*innen umgehen, sich mehr um
ihre Schiiler*innen mit Lernproblemen kiimmern und effektivere Klassenfiih-
rungsstrategien nutzen. (vgl. Abu-Tineh et al. 2011; Almog und Shechtman 2007,
Emmer und Hickman 1991). Lehrkrifte mit hoherer Selbstwirksamkeit zeigen
eine hohere Bereitschaft, eigene Ziele an die Bediirfnisse der Schiiler*innen anzu-
passen und ein besseres emotionales Klima in der Klasse zu schaffen (vgl. Hardré
und Sullivan 2009; Guo et al. 2012).

Fiir das Wohlbefinden von Lehrkriften lassen sich zahlreiche Studien ange-
ben, die iiber verschiedene Ausbildungsstufen, unterrichtete Klassen und Linder
hinweg robuste Zusammenhidnge mit der Lehrer*innenselbstwirksamkeit zei-
gen. Dabei zeigen selbstwirksamere Lehrkrifte weniger Stress und Burnout
sowie geringere emotionale Erschopfung. Gleichzeit erleben sie ein hoheres
Erfolgsgefiihl und Berufszufriedenheit (vgl. zusf. Zee und Koomen 2016).

Zu den Antezedenzien gehoren nach Abschnitt 2.2.1 frithere Erfolgserleb-
nisse sowie stellvertretende Erfahrungen, sprachliche Uberzeugung und eigene
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Emotionen (vgl. Tschannen-Moran et al. 1998). Zu den vorangegangenen
Erfolgserfahrungen konnten Lee et al. (2017) in ihrem Review zeigen, dass
vorangegangene Lehrerfahrung einen positiven Einfluss auf die Selbstwirksam-
keit von Lehrkriften nimmt, eine lerner*innenorientierte Pddagogik zu nutzen.
Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007) konnten dies auch fiir die allge-
meine Lehrer*innenselbstwirksamkeit zeigen. Neben diesen Praxiserfahrungen
konnten auch verschiedene Lernsituation in Aus- und Fortbildung dazu bei-
tragen, die Selbstwirksamkeit zu steigern (vgl. Lee et al. 2017). Dabei waren
Ansitze des Coachings oder Kollaborationen erfolgreich (vgl. O’Connor und
Korr 1996; Bruce und Flynn 2013). Stellvertretende Erfahrungen wie das Anse-
hen von Videos, in denen erfolgreiche Praxis gezeigt wird, verbale Uberzeugung
sowie positive emotionale Zustinde bei beruflichen Titigkeiten, stehen eben-
falls in einem positiven Zusammenhang mit der Lehrer*innenselbstwirksamkeit
(Nuangsaeng et al. 2011; Hagen et al. 1998). Mahler et al. (2017) konnten zei-
gen, dass sowohl Lehrveranstaltungen als auch Selbststudien Gelegenheiten fiir
den Aufbau von Lehrer*innenselbstwirksamkeit und Enthusiasmus darstellen. Fiir
universitdre Veranstaltungen, die die Selbstwirksamkeit der Studierenden steigern
sollen, haben Schwarzer und Warner (2014) einige erfolgreiche Methoden aus
der Forschungsliteratur zusammengetragen: Darunter praktische Kurselemente,
Gruppenarbeiten, das Herstellen von Praxisbeziigen oder Ubungen zum Leh-
ren (vgl. ebd., S. 672). Hinsichtlich des Wissens konnten Zusammenhinge der
Lehrer*innenselbstwirksamkeit mit den drei Wissensfacetten nachgewiesen wer-
den (vgl. z. B. Mahler et al. 2017). Allerdings sind die Ergebnisse zum Teil
inkonsistent (vgl. Lee et al. 2017).

Die vorgestellten Ergebnisse liefern Evidenz fiir die Angemessenheit der
Ubernahme der Lehrer*innenselbstwirksamkeit in die Facetten der KMLF.

3.3.3.2 Enthusiasmus

Der Begriff des Enthusiasmus von Lehrkriften versucht die Freude und Begeis-
terung von Lehrkriften zu fassen, die sie in der Ausfiihrung ihres Berufs oder in
der Beschiftigung mit ihrem Fach haben. Die Forschung zum Enthusiasmus geht
zuriick auf die Ansitzen von Deci und Ryan (2004a) zur Selbstbestimmung und
intrinsischen Motivation und Krapp (1999) zur Interessenstheorie. Der Enthusias-
mus oder die intrinsische Motivation umschreibt dort positive Erlebensqualititen
in der Auseinandersetzung mit der Titigkeit oder dem Gegenstand. Fiir den
Enthusiasmusbegriff lassen sich zwei Definitionsansitze differenzieren. Auf der
einen Seite wird Enthusiasmus den oben genannten Ansitzen folgend als motiva-
tionale Orientierung einer Lehrkraft modelliert, die eine Freude und Begeisterung
ausdriickt, sich mit einem Schulfach auseinanderzusetzen (Gegenstandsbezug,
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vgl. Krapp 2002) oder zu unterrichten (Tdtigkeitsbezug, vgl. Rheinberg 1989).
Mahler et al. (2018) fassen dies zusammen:

“We define teacher enthusiasm as affective teacher orientation, which comprises the
excitement, enjoyment and pleasure associated with both a school-subject and the
activity of teaching” (S. 3).

Auf der anderen Seite wird Enthusiasmus, dem Gedanken folgend, dass sich
von der Lehrkraft gezeigte Begeisterung auf die Schiiler*innen libertragen kann,
anhand des Verhaltens von Lehrkriaften definiert. Enthusiasmus ist dabei ein
bestimmtes Verhalten, das Begeisterung und Freude fiir die Inhalte und Tatigkei-
ten ausdriickt. Darunter fallen verbale und nonverbale Verhaltensweisen, wie ein
energetischer Unterrichtsstil, das Nutzen von Gestik (vgl. Collins 1978), Humor
oder eine empathische Gesprichsfiihrung (vgl. Murray 1983; Patrick et al. 2000).
Keller et al. (2016) vereinen beide Ansitze:

,In sum, we define teacher enthusiasm as the conjoined occurrence of positive affec-
tive experiences, that is, teaching-related enjoyment, and the behavioral expression of
these experiences, that is (mostly nonverbal), behaviors of expressiveness” (S. 751).

Kunter, Frenzel et al. (2011) unterscheiden zwei Dimensionen des Leh-
rer*innenenthusiasmus: Den Enthusiasmus fiir das Fach und fiir die Tatigkeit
des Unterrichtens. Diese Dimensionen lieBen sich in ihrer Studie empirisch
voneinander differenzieren und korrelieren moderat miteinander.

Die Forschungsbefunde zum Lehrer*innenenthusiasmus lassen sich in Anleh-
nung an Bleck (2019) in Studien zu den Antezedenzien und Wirkungen gliedern
(s. Abbildung 3.7). Hier ist zu beachten, dass die Wirkungszusammenhinge noch
weitgehend unklar sind. Keller et al. (2016) vermuten, dass die Zusammenhinge
auch reziprok sein konnten. Die Aufteilung in Antezedenzien und Wirkungen
dient der Ubersichtlichkeit und hat keine belastbare empirische Basis.

Hinsichtlich der Merkmale der Lehrperson konnte nachgewiesen werden,
dass der Unterrichtsenthusiasmus bei élteren Lehrkriften und bei Lehrkréiften
mit hoherer Berufserfahrung geringer ist als bei ihren jiingeren Kolleg*innen.
Beim Fachenthusiasmus zeigen sich diese Effekte nicht (vgl. Kunter 2011; Kun-
ter, Frenzel et al. 2011). Dariiber hinaus konnten Kunter, Frenzel et al. (2011)
keinen Zusammenhang des Enthusiasmus mit dem Geschlecht nachweisen. Im
Rahmen eines Ein-Jahres-Léngsschnittes konnte Kunter (2011) zeigen, dass die
Enthusiasmuswerte mittelhoch korrelieren. Dieser Effekt zeigte sich bei beiden
Dimensionen. Der Enthusiasmus einer Lehrkraft kann demnach als verdnder-
bar, aber iiber ein Jahr relativ stabil angenommen werden. In verschiedenen



62 3 Professionelle Kompetenzen, motiviertes Lernen zu férdern

Antezedenzien

Wirkungen

Merkmale der Lehrperson
Alter (- / 0)

Berufserfahrung (- / 0)
Geschlecht (o)

Enthusiasmus ein Jahr zuvor (+)

Situative Merkmale /
Merkmale der Lernenden
Unterrichten am Gymnasium (+)

Merkmale der Lehrperson
Selbstwirksamkeitserwartung (+)
Berufs- und Lebenszufriedenheit (+)
Wohlbefinden (+)

emotionale Erschépfung / Burnout (-)

Merkmale der Lernenden
Mathematikleistung (o/+)
Motivation (+)

KlassengroRe (o UE — FE)
Leistung (+)
Motivation, Freude (+)
Disziplinprobleme (-)
Unterrichtsqualitat
aus Perspektive der Lehrkraft (+)
aus Perspektive der Schiler*innen (+)
Enthusiasmus der Lehrkraft aus Lernenden-
Sicht (+)
Lernklima (+)

Abbildung 3.7 Uberblick des Forschungsstands zum Lehrer*innenenthusiasmus in Anleh-
nung an Bleck (2019), S. 53; - negative Zusammenhinge, o keine Zusammenhinge, +
positive Zusammenhinge

Studien konnten Zusammenhinge des Enthusiasmus mit den Selbstwirksamkeits-
erwartungen, der Berufs- und Lebenszufriedenheit sowie dem Wohlbefinden der
Lehrkrifte nachgewiesen werden. AuBerdem stehen Burnout-Werte und emo-
tionale Erschopfung in negativem Zusammenhang. Diese Effekte sind beim
Unterrichtsenthusiasmus stirker als beim Fachenthusiasmus (vgl. zusf. Kunter
und Holzberger 2014; Kunter, Frenzel et al. 2011).

Die Studien zu situativen Merkmale und zu den Merkmalen der Schiiler*innen
konnten zeigen, dass Gymnasiallehrkréfte stdrker fiir das Fach und das Unterrich-
ten begeistert sind als Lehrkriifte anderer Schulformen und, dass die Klassengrofie
keinen Einfluss auf den Unterrichtsenthusiasmus, aber auf den Fachenthusias-
mus hat (vgl. Kunter, Frenzel et al. 2011). Kunter, Frenzel et al. (2011) konnten
auflerdem zeigen, dass der Unterrichtsenthusiasmus in Klassen mit hoherer Moti-
vation und Leistung und weniger Disziplinproblemen hoher ausgeprigt ist. Sie
bestitigen damit die Ergebnisse von Stenlund (1995).

Auf der Seite der Wirkungen zeigen die Ergebnisse zu den Zusammenhédngen
von Unterrichtsenthusiasmus und der Motivation der Schiiler*innen ein einheit-
lich positives Bild auf (vgl. Kunter, Frenzel et al. 2011; Kunter 2011; Keller et al.
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2014; Carmichael et al. 2017). Fiir den Fachenthusiasmus konnten Carmichael
et al. (2017) zeigen, dass dies im Mathematikunterricht nicht uneingeschrénkt
gilt. Bei den Zusammenhingen mit der Schiiler*innenleistung zeigen sich inkon-
sistente Ergebnisse: Keller et al. (2014) sowie einige weitere Studien konnten
zeigen, dass sich der Unterrichtsenthusiasmus von Lehrkriften positiv auf die
Leistung von Schiiler*innen auswirkt. Allerdings wurden diese Effekte nicht in
allen Studien nachgewiesen (vgl. Mahler et al. 2018 und fiir eine Ubersicht Keller
et al. 2016).

Es lassen sich dariiber hinaus positive Zusammenhénge zwischen Lehrkraften-
thusiasmus und der Unterrichtsqualitit nachweisen (vgl. Feldman 2007; Konig
2020). In der COACTIV-Studie konnte eine Korrelation des Unterrichtsenthu-
siasmus mit allen drei Dimensionen der Unterrichtsqualitit (s. Abschnitt 2.3)
nachgewiesen werden. Die Effekte zeigen sich sowohl bei Selbstberichten der
Lehrkrifte als auch bei Schiiler*innen-Ratings (vgl. Kunter 2011). Feldman
(1988) konnte zeigen, dass der Enthusiasmus einer Lehrkraft fiir Schiiler*innen
ein wichtiges Kriterium fiir guten Unterricht ist. Es konnte dariiber hinaus nach-
gewiesen werden, dass der Enthusiasmus einer Lehrkraft mit der Wahrnehmung
des Enthusiasmus durch Schiiler*innen zusammenhéngt und, dass das Lernklima
bei enthusiastischen Lehrkriiften unterstiitzender ist (vgl. Kunter, Frenzel et al.
2011; Patrick et al. 2000).

Insgesamt zeigt sich, dass trotz der noch ausstehenden Untersuchung zu den
tatsdchlichen Wirkungszusammenhéngen das Konstrukt des Enthusiasmus posi-
tive Zusammenhinge mit zahlreichen Variablen einer motivierenden fachlichen
Forderung aufweist, sodass es angeraten scheint, diese Facette als Teil der KMLF
zu modellieren.

Fiir die Forderung von intrinsischer Motivation und Enthusiasmus geben
die Ansitze aus der Forschung zur Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci und
Ryan 2004a) eine Orientierung. Demnach scheint es angeraten, die psycho-
logischen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit bei Lehrkriften zu befriedigen.

3.3.3.3 Interesse

Das Interessenskonstrukt beschreibt eine Form intrinsischer Motivation und
weist daher Ahnlichkeiten zum Enthusiasmuskonstrukt auf. Es werden titig-
keitszentrierte und gegenstandszentrierte Formen der intrinsischen Motivation
unterschieden. Die gegenstandszentrierte Form wird mit dem Begriff Inter-
esse benannt. Interesse bezeichnet ,,eine besondere, durch bestimmte Merkmale
herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand“ (Krapp 2018,
S. 287). In dieser Arbeit wird auf das Interesse der Lehrkrifte hinsichtlich des
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Gegenstandes der Schiiler*innenmotivation fokussiert. Interesse umfasst sowohl
die positive emotionale Reaktion in der Auseinandersetzung mit dem Interessens-
gegenstand und den damit verbundenen Wunsch, sich mehr mit dem Gegenstand
auseinanderzusetzen als auch die die wertbezogene Valenz, die dem Gegen-
stand entgegengebracht wird, die eng mit der Identifikation mit dem Gegenstand
zusammenhingt (vgl. ebd.).

Die Forschung zu den Effekten von Interesse ist primér auf Schiiler*innen
fokussiert. So konnten beispielsweise Zusammenhinge zwischen dem Interesse
und verschiedenen Indikatoren wie Aufmerksamkeit, Lernprozesse, Kurswah-
len und Lernleistungen nachgewiesen werden (vgl. zusf. Schiefele 2009). Bei
Lehrkriften konnten Zusammenhinge des Interesses mit Unterrichtsqualitit,
geringeren Burnout-Werten, sowie Lernzielorientierungen festgestellt werden. Bei
den schiiler*innenseitigen Effekten des Lehrkraftinteresses konnten insbesondere
Zusammenhinge mit der Motivation nachgewiesen werden (vgl. Schiefele und
Schaffner 2015; Schiefele et al. 2013).

Das Interesse einer Lehrkraft scheint vor diesem Hintergrund ein relevan-
ter Faktor fiir motiviertes Lernen von Schiiler*innen zu sein und somit eine
wichtige Facette der KMLF. Fiir die Interessensgenese betont Krapp (2018) in
Ubereinstimmung mit der Forderung von Enthusiasmus die Bedeutsamkeit einer
Befriedigung der drei psychologischen Grundbediirfnisse (Deci und Ryan 2004a).

3.3.4 Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Neben den Wissensfacetten und motivationalen Orientierungen umfasst das Rah-
menmodell der KMLF auch Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. Der Defi-
nition von Richardson (1996) folgend, werden diese Uberzeugungen modelliert
als

»psychologically held understandings, premises, or propositions about the world that
are felt to be true.” (S. 103)

Fir die KMLF sind dies die Bezugsnormorientierung und die Attributionen
von Lehrkriften fiir schlechte Schiiler*innenleistungen. Die in COACTIV vorge-
nommene Trennung transmissiver und konstruktivistischer Uberzeugungen wird
aufgrund der Schwerpunktsetzung und der Wahl der Konstrukte nicht in die
Konzeptualisierung der KMLF aufgenommen (vgl. Voss et al. 2011).
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3.3.4.1 Bezugsnormorientierung

Theoretisch geht das Konzept der Bezugsnormorientierung auf Rheinberg (1980)
zuriick. Fiir die Bewertung von Leistungen in padagogischen Kontexten unter-
scheidet Rheinberg (1980) drei Giitemalstibe oder Bezugsnormen, an denen die
Leistungen bemessen werden: Die soziale, die individuelle und die sachliche
Bezugsnorm. Bei der sozialen Bezugsnorm wird die Leistung mit den Leistun-
gen der restlichen Schiiler*innen der Bezugsgruppe, beispielsweise anhand des
Durchschnitts, verglichen. Bei der individuellen Bezugsnorm werden Verglei-
che mit vorangegangenen Leistungen derselben Schiilerin / desselben Schiilers
angestellt. Eine gute Leistung misst sich hier an der Leistungsverbesserung unab-
hingig vom Leistungsstand der anderen Schiiler*innen. Die sachliche Bezugs-
norm vergleicht eine Leistung mit einem zuvor festgelegten Kriterium, das erfiillt
werden kann oder nicht (vgl. Rheinberg und Fries 2018; Rheinberg 2014).

Die Bezugsnormorientierung gibt die Antwort auf die Frage nach iiberdau-
ernden Priferenzen in der Bezugsnorm von Lehrkréften in der Bewertung von
Schiiler*innenleistungen. Dabei wird eine soziale Bezugsnormorientierung eher
mit negativen Effekten assoziiert, wihrend eine individuelle Bezugsnormorien-
tierung mit positiven Effekten zusammenhingt (vgl. Rheinberg und Fries 2018).
Zu beachten ist dabei, dass eine reine individuelle Bezugsnormorientierung in
der Praxis nicht oder nur selten vorkommt. Vielmehr nutzen Lehrkrifte mit
individueller Bezugsnormorientierung in unterschiedlichen Kontexten, wie bei
Zeugnisnoten oder Ubergangsentscheidungen, auch andere Bezugsnormen (vgl.
Rheinberg & Fries, 2018). Die Bezugsnormorientierung wird von Rheinberg
(1980) als langfristig tiberdauernd modelliert. Dafiir gibt es auch empirische
Belege. Es konnte gezeigt werden, dass Lehrkréfte hdufiger eine soziale Bezugs-
normorientierung haben und dass diese iiber die Zeit relativ stabil war (vgl.
Rheinberg 1982a; Wilbert und Gerdes 2009; Holder und Kessels 2018). Auf
der anderen Seite konnten Krug et al. (2005) zeigen, dass Bezugsnormorien-
tierungen in Motivationstrainings veridndert werden konnen. Auflerdem konnten
Rheinberg (1980), Lintorf und Buch (2020) sowie Holder und Kessels (2018)
die Kontextabhingigkeit der gewéhlten Bezugsnorm nachweisen: In informellen
oder motivationsfordernden Beratungsgesprichen wurden eher individuelle, wih-
rend bei Ubergangsentscheidungen und Selektionsentscheidungen eher soziale
Bezugsnormen verwandt wurden.

Hinsichtlich der Antezedenzien haben Mischo und Rheinberg (1995) gezeigt,
dass Unterschiede in der Bezugsnormorientierung zum Teil durch den Aspekt der
Handlungsleitung von Erziehungszielen der Lehrkrifte erkldart werden konnen.
Dabei sind insbesondere die Erziehungsziele der Foérderung von Personlich-
keit und Sozialverhalten sowie eines disziplinierten Unterrichtsverlaufs von
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Bedeutung. Schone (2007) weist darauf hin, dass die Antezedenzien von Bezugs-
normorientierungen ansonsten kaum untersucht wurden. Dies ist nach wie vor
aktuell.

Fiir die lehrer*innen- und schiiler*innenseitigen Effekte der BZNO lassen
sich zahlreiche Studien anfiihren. Bei den lehrer*innenseitigen Effekten lassen
sich insbesondere die Bezugsnormen mit verschiedenen Verhaltensweisen und
Uberzeugungen zusammenbringen: Der primére Unterschied zwischen den beiden
Orientierungen ist der zur Bewertung von Leistungen herangezogene Giitemal-
stab. Dieser ist bei der individuellen BZNO der zeitliche Lingsschnitt innerhalb
einer Schiilerin / eines Schiilers und bei der sozialen BZNO der zeitliche Quer-
schnitt zwischen den Schiiler*innen. Unterschiede in den Kausalattributionen
bestehen darin, dass bei der sozialen BZNO vermehrt stabile Ursachen angenom-
men werden und bei der individuellen BZNO eher variable Ursachen in einem
hoheren Konkretisierungsgrad angesetzt werden. Die Erwartungen der Lehr-
kréifte mit individueller BZNO sind spezifisch und am aktuellen Kenntnisstand
orientiert, wihrend die Erwartungen von Lehrkriften mit sozialer BZNO eher
unspezifisch an generellen Leistungsstand z. B. der gesamten Klasse orientiert
sind. Lehrkréfte mit individueller BZNO loben bei positiver Leistungsentwick-
lung und tadeln bei negativer, wihrend sich Lehrkrifte mit sozialer BZNO eher
an der Unter- bzw. Uberdurchschnittlichkeit der Leistung orientieren. Hinsicht-
lich der Unterrichtsfithrung orientieren sich Lehrkrifte mit individueller BZNO
eher an Prinzipien der Individualisierung und optimalen Passung der Inhalte wih-
rend Lehrkrifte mit sozialer BZNO eher angebotsgleich unterrichten. (vgl. zusf.
Rheinberg 2005; Koller 2005)

Die Effekte individueller BZNOen auf motivationale und kognitive Schii-
ler*innenmerkmale sind mit einer Ausnahme® einheitlich positiv (vgl. zusf.
Rheinberg und Krug 2005). Beispielsweise konnten fiir das akademischen Selbst-
konzept positive Zusammenhinge mit der individuellen BZNO festgehalten
werden (vgl. Liidtke und Koller 2002). Dickhiduser et al. (2017) konnten in
einer zweijdhrigen Lingsschnittstudie in der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe
eine negative Entwicklung des Selbstkonzepts der Schiiler*innen nachweisen. Die
negative Entwicklung war bei einer individuellen BZNO der Lehrkraft geringer
als bei einer sozialen. Krug und Lecybyl (2005) konnten zeigen, dass sich, unter
Anwendung der sozialen Bezugsnorm, die Einschitzung der Lernatmosphire in

6 Fischbach, Brunner, Krauss & Baumert (2015) haben bei der Analyse mittels hierarchisch
linearer Modelle in einer groen Stichprobe der COACTIV-Studie nur geringe Effekte und
fiir verschiedene Erhebungsinstrumente und Schulformen inkonsistente Effekte herausgefun-
den.
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einer mehrwochigen Intervention stetig abnahm, wihrend diese bei Lehrkrif-
ten mit individueller BZNO zunichst stieg und dann gleichblieb. Auflerdem
sind die Schiiler*innenleistungen in der Stichprobe zur individuellen Bezugsnorm
durchgiingig hoher als bei der sozialen (vgl. ebd.).

Zusammenfassend ist die BZNO einer Lehrkraft eine relevante Uberzeu-
gungsfacette von Lehrkriften mit zahlreichen Beziigen zur Foérderung von
Mathematikleistungen und individueller Motivation.

3.3.4.2 Attributionen schlechter Schiiler*innenleistungen

Das Konzept der Kausalattributionen wurde bereits in Abschnitt 2.2.3 erldu-
tert. An dieser Stelle wird auf Attributionen fokussiert, die Lehrkrifte bei der
Bewertung von Erfolgen und Misserfolgen ihrer Schiiler*innen zugrunde legen.
Diese Lehrer*innenattributionen iiber die Leistungen von Schiiler*innen wurden
in zahlreichen Studien untersucht. Die Ergebnisse der Studien zeigen auf, dass
es bei Lehrkriften bevorzugte Attributionsstile gibt und dass Zusammenhinge
der Lehrkraftattributionen fiir Schiiler*innenleistungen mit den Erwartungen und
Emotionen der Lehrkrifte sowie mit verschiedenen Schiiler*innenmerkmalen
bestehen (vgl. zusf. Wang und Hall 2018).

Schlechte Schiiler*innenleistungen werden von Lehrkriften eher nicht auf
lehrkraftseitige Ursachen attribuiert, sondern internal auf Fihigkeit oder Anstren-
gung der Schiiler*innen bzw. external auf familidre Einfliisse (vgl. bspw. Burger
et al. 1982). Dabei konnten Tollefson et al. (1990) zeigen, dass nur 2 % der
befragten Lehrkrifte schlechte Schiiler*innenleistungen auf Aspekte der Lehrkraft
attribuieren und Jager und Denessen (2015), dass Aspekte des Unterrichts wie
Schwierigkeitsgrad oder Unterrichtsqualitiit eine vergleichsweise untergeordnete
Stellung bei der Ursachensuche fiir schlechte Schiiler*innenleistungen einneh-
men. Ein gegenldufiger Effekt ist bei den Ursachenzuschreibungen von guten
Schiiler*innenleistungen zu beobachten. Hier attribuieren Lehrkrifte eher auf ihre
eigenen Leistungen, wie die Qualitét des eigenen Unterrichts (vgl. Gosling 1994,
Yehudah 2002). Es zeigt sich bei Lehrkriften eine Tendenz zur selbstwertdienli-
chen Ursachenzuschreibung. Erfolge werden sich selbst zugeschrieben, wihrend
fiir Misserfolge andere Ursachen gesucht werden.

Die Erwartungen von Lehrkriften hinsichtlich der Fihigkeiten ihrer Schii-
ler*innen nehmen einen Einfluss auf ihre Ursachenzuschreibungen. Erwartet eine
Lehrkraft von einer Schiilerin / einem Schiiler hohe Fihigkeiten, wird sie im
Misserfolgsfall externale und variable Attributionen heranziehen und im Erfolgs-
fall die individuellen Fihigkeiten der Schiilerin / des Schiilers. Bei unterstellten
niedrigen Fihigkeiten wird Misserfolg auf mangelnde Fihigkeiten und Erfolg auf
Anstrengung oder Gliick zuriickgefiihrt (vgl. Cooper und Burger 1980; Fennema
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et al. 1990). Hier konnten Woodcock und Vialle (2010) fiir Schiiler*innen mit
Lernschwierigkeiten zeigen, dass Lehrkrifte bei diesen vergleichsweise niedrigere
Kompetenzen wahrnehmen als bei ihren Mitschiiler*innen.

Hinsichtlich der mit Attributionen verbundenen Emotionen von Lehrkriften
lasst sich zeigen, dass Attributionen von Misserfolg auf geringe Anstrengung
eher mit Arger und Enttiuschung gegeniiber den Lernenden verbunden sind
und Attributionen auf mangelnde Fihigkeiten mit Mitgefiihl, Hilflosigkeit und
Schuld (vgl. Butler 1994). Fiir das Verhalten von Lehrkriften konnte nachgewie-
sen werden, dass Lehrkrifte, die Misserfolge ihrer Schiiler*innen auf mangelnde
Fahigkeit attribuieren, ihre Schiiler*innen mehr ermutigen und mehr Hilfestellun-
gen anbieten, wihrend im Fall der Attribution auf mangelnde Anstrengung eher
Kritik, negatives Feedback und eine geringere Hilfsbereitschaft gezeigt wird (vgl.
Tollefson und Chen 1988; Butler 1994).

Hinsichtlich der Konsequenzen auf Seiten der Schiiler*innen lassen sich
besonders Ergebnisse zur Schiiler*innenmotivation herausstellen (vgl. dazu
Abschnitt 2.2.3). Die Motivation der Schiiler*innen hingt positiv mit vermehrten
Attributionen auf internale Ursachen, wie Anstrengung und Fihigkeit, zusam-
men. Werden Erfolge jedoch auf geringe Aufgabenschwierigkeit oder auf die
Unterstiitzung durch die Lehrkraft attribuiert, werden geringere Werte der Moti-
vation gemessen (vgl. Natale et al. 2009). In einer anderen Studie wurde
ein Zusammenhang internaler Attributionen mit dem Interesse und der Leis-
tung in Mathematik nachgewiesen (vgl. Upadyaya et al. 2012). Vergleichbare
Ergebnisse fanden auch Toevili und Kikas (2016), die zeigen konnten, dass
Ursachenzuschreibungen von Erfolg auf eine Unterstiitzung durch die Lehrkraft
mit schwicheren Mathematikleistungen und Erfolgsattributionen auf Féhigkeit
mit stidrkeren Mathematikleistungen zusammenhédngen. Es scheint fiir Schii-
ler*innen von Vorteil zu sein, wenn ihre Lehrkrifte internale Ursachen fiir die
Schiiler*innenleistungen annehmen.

Die Attributionen von Lehrkriften hinsichtlich  schlechter  Schii-
ler*innenleistungen erscheint vor diesem Hintergrund als bedeutsame
Uberzeugungsfacette der KMLF.

3.4 Forderung professioneller Kompetenzen in Aus- und
Fortbildungsformaten

Kunter, Kleickmann et al. (2011) stellen ein Modell der Determinanten und
Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkriften auf, das sich ver-
gleichbar mit dem Angebots-Nutzungs-Modell (s. S. 11) mit Antezedenzien und
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Konsequenzen professioneller Kompetenzen von Lehrkriften auseinandersetzt (s.
Abbildung 3.8).

Kontext

Bildungssystem, Individuelle Schule

Schiiler*innen-
ergebnisse
" L i - Fachliches Lemen
P:(ofessaoneﬂe Professionelles - Motivational-
ompetenz i
v G Verhatten  ¥|  EEng
Nufzung von - Professionswissen i
Lern- LEI"HQE|EQEI‘I- e Uberzeugungen . Ié’ln[e{”cm
i ; - Motivationale il 3
gelegenheiten heiten S - Kooperation Lehrkraﬂ‘
C - Selbstregulative z i"ge_’:'e'“isl »| ergebnisse
Fahigkeiten TeoneaTalien - Innovation und
r Y Weiterentwicklung
[ - Beruflicher
Aufstieg
- Berufliches
Wohlbefinden

Persénliche \oraussetzungen

Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Perstnlichkeit

Abbildung 3.8 Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkriften aus Kunter, Kleickmann et al., 2011, S. 59. Die CC-BY 4.0 — Lizenz
dieser Publikation bezieht sich nicht auf Abbildung 3.8. Das Copyright unterliegt dem
Waxmann-Verlag.

Lehrer*innenausbildungsprogramme oder —fortbildungen bieten dabei Lernge-
legenheiten fiir angehende oder praktizierende Lehrkriifte. Deren Auswirkungen
auf die professionelle Kompetenz hingt im besonderen Maf3e von der Nutzung
dieser Lerngelegenheiten ab, welche wiederum von Merkmalen der Lernge-
legenheit (z. B. Umfang oder Inhalt), dem institutionellen Rahmen und den
personlichen Voraussetzungen der Lehrkraft beeinflusst wird (s. Abbildung 3.8).

Hinsichtlich der Konsequenzen von Lehrerausbildungsprogrammen und —
fortbildungen unterscheiden Lipowsky und Rzejak (2015) Wirkungen auf 4
Ebenen:

1. Reaktionen der teilnehmenden Lehrkrifte,
2. Lernen der teilnehmenden Lehrkrifte, also Einfliisse auf die professionelle
Kompetenz,
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3. Verdnderungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrkrifte, also dem profes-
sionellen Verhalten und den Lehrkraftergebnissen sowie
4. Entwicklung der assoziierten Schiiler*innen.

In den Studien zu den Reaktionen der Lehrkrifte werden insbesondere Einschit-
zungen der Zufriedenheit mit den Inhalten, der Qualitdt der Veranstaltung und
Materialien, der Relevanz und Niitzlichkeit der Inhalte sowie den Fahigkeiten
der Fortbildenden erhoben (vgl. Lipowsky und Rzejak 2012; 2014). Dabei zeigt
sich, dass eine positive Bewertung von Akzeptanz und Niitzlichkeit mit einem
hohen Bezug zur Lehrpraxis der teilnehmenden Lehrkrifte zusammenhingt,
also inwieweit die Inhalte beispielsweise konkrete Umsetzungsmoglichkeiten
fiir den Unterricht beinhalten oder Gelegenheiten zum Austausch mit Kol-
leg*innen bieten (vgl. Jiger und Bodensohn 2007; Smith und Gillespie 2007). Fiir
Niitzlichkeits- und Relevanzeinschitzungen konnte nachgewiesen werden, dass
diese Zusammenhinge mit Teilnahmebereitschaft, Wissenszuwachs, Anderungen
in den Uberzeugungen und dem Verhalten von Lehrkriften aufweisen (vgl. Salas
und Cannon-Bowers 2001). Fiir Zufriedenheitsaspekte hingegen zeigen sich keine
Zusammenhénge zu den anderen Wirkungsebenen, wie dem Wissenserwerb oder
den Auswirkungen auf das berufliche Handeln (Goldschmidt und Phelps 2007;
Alliger et al. 1997). Lipowsky und Rzejak (2012) sehen Zufriedenheitsaspekte
daher als notwendige Bedingung fiir eine erfolgreiche Fortbildung, nicht jedoch
als hinreichende.

Fir die zweite Ebene, den Auswirkungen auf die professionelle Kompe-
tenz, wurden an den entsprechenden Stellen in Kapitel 3 Studien referiert.
Lipowsky und Rzejak (2012) fassen weitere Studien zusammen, die vermuten
lassen, dass durch Aus- und Fortbildungsveranstaltungen Aspekte professioneller
Kompetenzen gefordert werden konnen.

Hinsichtlich der dritten Ebene, den Verdnderung unterrichtlichen Handelns
von Lehrkriften, ldsst sich nachweisen, dass Fortbildungen positive Effekte zei-
gen. Beispielsweise konnten Carpenter et al. (1989) zeigen, dass Lehrer*innen
nach einer Fortbildung ihren Schiiler*innen hiufiger Aufgaben zum Problemlo-
sen stellten und mehr auf die Antworten der Lernenden achteten als Lehrkrifte
einer Kontrollgruppe. In weiteren Studien zeigten Wackermann (2008) und
Collet (2009), dass sich gemessen an Schiiler*innenaussagen die Verstidndnis-
orientierung des Unterrichts sowie dessen Klarheit und Strukturiertheit positiv
entwickelt hat und konzeptuelle Inhalte aus der Fortbildung angewandt wur-
den. Desimone et al. (2002) konnten zeigen, dass eine Fortbildung zu effektiven
Unterrichtsmethoden dazu fiihrte, dass Lehrkrifte diese auch im Unterricht
einsetzten.
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Bei der vierten Ebene, den Schiiler*innenergebnissen lassen sich fiir kogni-
tive Aspekte zahlreiche positive Entwicklungen von Lehrer*innenfortbildungen
nachweisen. Im Bereich der Mathematik lieBen sich positive Lernerfolge in
verschiedenen Leistungsbereichen zeigen, beispielsweise in Rechenleistungen,
konzeptionellen Verstindnis oder Problemlosefihigkeiten (vgl. Carpenter et al.
1989; Cobb et al. 1991). Vergleichbare Ergebnisse zeigen sich auch in ande-
ren Fichern (vgl. zusf. Lipowsky 2010). In motivational-affektiven Bereichen
ist die Befundlage uneinheitlich. Wihrend in manchen Studien beispielsweise
positive Effekte auf motivationale Variablen nachgewiesen wurden (vgl. Demuth
et al. 2005), konnten andere keine nachhaltigen Effekte von Fortbildungen
auf affektiv-motivationale Entwicklungen von Schiiler*innen nachweisen (vgl.
Lipowsky 2010; Fischer 2006).

3.5 Zusammenfassung und Formulierung von
Forschungsdesiderata

In den vorangegangenen Abschnitten 3.1-3.4 wurde zunédchst das Konstrukt der
professionellen Kompetenz von Lehrkriften theoretisch als latente Disposition
charakterisiert, die der Performanz im Sinne einer Bewiltigung von praktischen
situativen Problemen zugrunde liegt. Die Performanz wird dabei als Indika-
tor fiir diese Kompetenz betrachtet. Anhand der groBangelegten Studien MT21,
TEDS-M und COACTIV wurden zentrale Charakteristika empirischer Model-
lierungen von Lehrer*innenkompetenzen dargestellt. Diese basieren auf einer
auf das spezifische Handlungsfeld der professionellen Akteur*innen bezogenen
Analyse der typischen und zentralen Anforderungen und umfassen verschiedene
Wissens- und Uberzeugungsfacetten sowie affektiv-motivationale Aspekte. Mit
dem Ziel der Beschreibung wichtiger Dispositionen, die kompetentem Handeln
im Kontext motivationsforderlicher mathematischer Forderung zugrunde liegen,
wurde auf Basis der aktuellen Lehrer*innenkompetenzforschung ein Modell einer
professionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern entwickelt und theo-
retisch fundiert (s. Abbildung 3.4). Dieses Modell umfasst drei Bereiche: Das
Professionswissen und -konnen mit den Facetten Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und allgemein-pidagogisches Wissen, die Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen mit den Attributionen schlechter Schiiler*innenleistungen und der
Bezugsnormorientierung, und Motivationale Orientierungen mit den Facetten
Selbstwirksamkeitserwartungen, Enthusiasmus und Interesse.

Einzelne der dispositionalen Faktoren sind bereits in den groBangelegten Stu-
dien MT21, TEDS-M und COACTIV untersucht worden, allerdings mit dem
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Fokus auf allgemeinem Lehrer*innenhandeln. Uber die Kompetenzen, die hinter
motivationsforderlichem Handeln im Rahmen mathematischen Forderunterrichts
stehen, ist bislang wenig bekannt. Dementsprechend ist bislang unklar, inwie-
weit solche Motivationsférderkompetenzen ausgebaut werden konnen und wie
(angehende) Lehrkriifte darin angeleitet werden konnen, motivationsforderlichen
Unterricht (vgl. Abschnitt 2.4) durchzufiihren.

Die zentralen Desiderata bestehen vor diesem Hintergrund

(1) zum einen in der Entwicklung eines Veranstaltungsformats, das sich der
Schulung dieser Kompetenz annimmt, und

(2) zum anderen in einer Untersuchung der Entwicklung der KMLF im Rahmen
eines solchen Veranstaltungskonzepts zur Forderung dieser Kompetenz.

Um diese Desiderata zu bearbeiten, wurde auf Basis von aus der Forschungs-
literatur abgeleiteten allgemeinen Prinzipien ein Modell der Forderung von
Motivation und mathematischen Kompetenzen bei Schiiler*innen mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen entwickelt (s. Abbildung 2.3). Dieses Modell
wird im folgenden Kapitel 4 in ein Veranstaltungskonzept umgesetzt. Dieses
Veranstaltungskonzept bietet die exemplarisch-konkretisierte Grundlage fiir die
empirische Untersuchung der Entwicklung von Kompetenzfacetten der teilneh-
menden angehenden Lehrkrifte. Hier interessieren neben den Verdnderungen
in den einzelnen Facetten der KMLF insbesondere spezifische Effekte der in
Kapitel 4 beschriebenen neu entwickelte Veranstaltung mit expliziten Inhal-
ten zur Forderung der KMLF im Vergleich zu der urspriinglichen Fassung der
Veranstaltung (s. Kapitel 6-11).

Uber die dispositionalen Faktoren hinaus umfasst das Modell der KMLF
auch das konkrete unterrichtliche Handeln der Lehrkrifte. Fiir die Forde-
rung von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen erscheinen
vor dem Hintergrund der in 2.3 geschilderten Kriterien der Unterrichtsquali-
tit besonders die Unterstiitzungshandlungen von Lehrkriften bedeutsam. Uber
das motivationsforderliche Handeln (angehender) Lehrkrifte in mathematischen
Fordersettings ist bislang wenig bekannt. Insbesondere die Fragen nach der
Gestaltung von Unterstiitzungssituationen und typischen Kontextmerkmalen, die
die Unterstiitzungshandlungen beeinflussen, sind bislang weitestgehend unge-
klart. Das zentrale Desiderat besteht demnach darin, einen strukturierten Ein-
blick in die Unterstiitzungspraxis angehender Mathematiklehrkrifte im Rahmen
von motivationsforderlichem mathematischem Forderunterricht zu bekommen (s.
Kapitel 12—-14).
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Seminarkonzept zur Férderung von 4
Schiiler*innen mit mathematischen
Lernschwierigkeiten

Im Rahmen des Projekts Biprofessional, welches Teil der Bielefelder Quali-
tiatsoffensive Lehrerbildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
ist, wurde ein Veranstaltungsformat entwickelt, das auf den Kompetenzer-
werb von Studierenden im Bereich der Forderung von Motivation im Fach
Mathematik zielt. In einer Kooperation von Mathematikdidaktiker*innen und
Psycholog*innen wurde dazu ein in der Bielefelder Mathematikdidaktik etablier-
tes Veranstaltungsformat mit integrierter Praxisphase zur individuellen Forderung
von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen adaptiert und um
motivationspsychologische Aspekte erginzt.

Mit dem Seminar werden zwei zentrale Zielsetzungen verfolgt. Das erste
ist die Verkniipfung theoretischer Elemente mit der Praxis der Studierenden.
Beck und Krapp (2006) stellen vier Grundformen der Theorieanwendung vor:
Zielerreichendes Handeln, Folgenabschitzung, Riickschauendes Begreifen und
Differenziertes Wahrnehmen (s. Abbildung 4.1).

Das Zielerreichende Handeln wird den Studierenden ermdglicht, indem sie
Ziele fiir die Forderung der Schiiler*innen setzen und Handlungsanweisungen fiir
die Planung und Vorbereitung ihres Unterrichts und einzelner Fordersituationen
ableiten. Dabei werden in der Regel verschiedene Moglichkeiten piddagogi-
schen Handelns beziiglich ihrer antizipierten Folgen abgewogen (Vorsorgliche
Folgenabschitzung). Die Differenzierte Wahrnehmung und das Riickschauende
Begreifen stehen besonders im Fokus, wenn Studierende Unterricht durchfiihren
und diesen theoriegeleitet reflektieren oder Fille eigener oder konstruierter Schii-
ler*innen analysieren. Die zweite Ziel bezieht sich auf den Kompetenzerwerb der
Studierenden hinsichtlich des Aufbaus der einzelnen Facetten der professionellen
Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern (KMLF) (s. Kapitel 3).

Der organisatorische Ablauf der Veranstaltung, insbesondere in Abgrenzung
zu der urspriinglichen Veranstaltung, die adaptiert wurde, wird in Kapitel 6
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Grundformen der
Theorieanwendung

Differenziertes Wahrnehmen

Worauf muss ich bei dieser Lage
der Dinge achten?

Beispiel der Theorieanwendung:
Wahrnehmung von
Motivationsdefiziten im
Unterricht

Zielerreichendes Handeln

Was muss ich tun, um ein bestimmtes Ziel zu
erreichen?

Beispiel der Theorieanwendung:
Was muss ich tun, um die Motivation und fachliche
Kompetenzen von Schiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen zu férdern?

Riickschauendes Begreifen Vorsorgliche Folgenabschitzung

Warum ist dieses Ereignis
eingetreten?

Was wird als Folge von A geschehen?

Beispiel der Theorieanwendung:
Wenn ich Férderunterricht mit Methode XY gestalte,
welches Verhalten antizipiere ich von den
Schiiler*innen?

Beispiel der Theorieanwendung:
Warum hat Schiilerin XY trotz
meiner aufwandigen
Vorbereitung nicht mitgemacht?

Abbildung 4.1 Grundformen der Theorieanwendung in Anlehnung an Beck und Krapp
2006, S. 39. Adaptiert durch MH

beschrieben, die genauen Lernvoraussetzungen der Studierenden in Kapitel 7. Fiir
eine ausfiihrliche Darstellung und Begriindung der gesamten Seminarkonzeption
sieche Hettmann et al. (2019).

Die theoretische Basis des Seminarkonzepts ist die in Kapitel 2 referierte
Theorie zur Forderung mathematischer Kompetenzen und Motivation bei Schii-
ler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen. Ein vielversprechender
Ansatzpunkt, den in Abschnitt 2.2.4 beschriebenen selbstverstirkenden Mecha-
nismen von mangelnder Kompetenz und Motivation entgegenzuwirken, besteht
in der integrierten Férderung von mathematischen Kompetenzen und den motiva-
tionalen Aspekten Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept und Kausalattributionen (vgl.
Hettmann et al. 2019). Als gliederndes Element wird die Forderung von Selbst-
wirksamkeit in den Mittelpunkt gestellt. In Einklang mit den von Bandura (1997)
postulierten Quellen der Selbstwirksamkeit fokussiert das Modell auf selbstbe-
wirkte Erfolgserfahrungen zur Forderung von Selbstwirksamkeit. Ziel ist es, dass
sich Schiiler*innen iiber die Erfahrung regelmifliger Erfolge bei individuell her-
ausfordernden Aufgaben Kompetenz und Kompetenz-Uberzeugungen entwickeln



4 Seminarkonzept zur Férderung von Schiler*innen ...

und so die eigene Selbstwirksamkeit stabilisieren. Um dieses Ziel zu erreichen,

sollte Unterricht so gestaltet und vorbereitet sein, dass

Ealb o

Als praktischer Leitfaden lidsst sich bei der Planung und Durchfiihrung eines
selbstwirksamkeitsforderlichen Mathematikunterrichts ein Vierschritt formulie-
ren: Erfolge miissen vorbereitet, ermoglicht, erlebt und nachbereitet werden. Den
einzelnen Schritten ordnen sich bekannte Methoden der individuellen Forderung
und Motivationsférderung unter. Als Querstruktur gilt die konsequente Anwen-
dung der individuellen Bezugsnorm in allen vier Schritten. Im Folgenden werden

Erfolge vorbereitet und ermoglicht werden,
die Erfolge als solche erlebt und bewusst gemacht werden,

die Erfolge auf angemessene Ursachen zuriickgefiihrt werden und
als zentraler Giitemafstab die individuelle Bezugsnorm verwendet wird (s.
Abbildung 4.2).

die einzelnen Schritte und die dazugehorigen Methoden néher erldutert.

Motivation
+
. Selbstwirksamkeit .
Erfolge Erfolge Erfolge Erfolge
miissen miissen | missen miissen
vorbereitet méglich erlebt nachbereitet
werden sein werden werden
Diagnose | Lernfortschritte it
g_ . . Attributionales

Qualitative Zielsetzung dokumentieren &

5 ; : Feedback
Diagnostik reflektieren
Diagnose Il . Erwartungs-
Quantitative I::::::ﬂ:a' effekte und
Diagnostik | Lehrerhandeln

Individuelle Bezugsnorm

Abbildung 4.2 Methodischer 4-Schritt zur individuellen Kompetenz- und Selbstwirksam-

keitsforderung nach Hettmann et al. (2019), S. 177
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Das Seminar startet mit einer Einfithrung in theoretische Aspekte der individu-
ellen mathematischen Forderung (vgl. vom Hofe 2011) und der Selbstwirksamkeit
(vgl. Bandura 1997). Neben theoretischen Inputs zum Aufbau einer theoretischen
Basis werden verschiedene Reflexionsanlidsse geschaffen, die es den Studieren-
den ermoglichen die Theorie im Sinne des riickschauenden Begreifens und der
differenzierten Wahrnehmung praktisch anzuwenden (s. Abbildung 4.3; vgl. Beck
und Krapp 2006).

Ein besonderes Element, welches sich durch das gesamte Seminar zieht, ist
das Fallbeispiel zu Mia und Michael. Fiir diese beiden Schiiler*innen werden
auf Basis authentischen Diagnosematerials zunéchst ein Forderplan erstellt, Ziele
formuliert und abschliefend Fordersituationen und FordermaBnahmen geplant.
Ein Meilenstein des Seminarkonzepts ist das Planen einer gesamten Forderstunde
fiir die Schiiler*innen Mia und Michael.

Partneriibung: Fallbeispiel Emre — Niedrige Selbstwirksamkeit :il

Emre ist einer deiner Schiiler in Mathe. Seine Leistungen liegen im unteren Bereich, du
glaubst aber, dass er deutlich mehr kénnte, wenn er sich mal anstrengen wiirde.
Stattdessen wirkt er im Unterricht antriebslos, lustlos, desinteressiert und motivationslos.
Es passiert immer wieder, dass er in Erarbeitungs- und Ubungsphasen nur die
einfachsten Aufgaben bearbeitet oder ganz ,abschaltet* und die Aufgaben gar nicht
angeht. Geht er doch an eine schwierigere Aufgabe heran, gibt er bei den ersten
Schwierigkeiten auf. Auf die Frage, warum er die Aufgaben nicht bearbeitet, antwortet
er: ,Wieso soll ich das versuchen, ich kann das doch eh nicht!“. Als Emre in der letzten
Klassenarbeit wieder eine schlechte Note bekommt, fragst du ihn, woran es seiner
Meinung nach liegt. Er antwortet: ,Ich bin halt einfach zu dumm fiir Mathe.*”

Tausche dich mit deiner Sitznachbarin / deinem Sitznachbarn aus: Wenn du an deine
eigene Schulzeit oder Unterrichtshospitationen denkst: Erinnerst du dich an eine
Schulerin / einen Schiler mit Anzeichen fir eine niedrige Selbstwirksamkeit? Woran
machst du dein Urteil fest?

Abbildung 4.3 Reflexionsauftrag zur Selbstwirksamkeitstheorie aus dem Seminarkonzept
aus dem Online-Supplement zu Hettmann et al. 2019

Zur Vorbereitung von Erfolgen gilt es zunidchst das individuelle Anforde-
rungsniveau der Schiiler*innen zu bestimmen, also den aktuellen Leistungsstand
hinsichtlich der fachlichen und iiberfachlichen angestrebten Kompetenzen. Diese
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Informationen sind fiir die Lehrkraft essenziell, um in den Folgeschritten For-
dermafinahmen auszuwéhlen und zu entwickeln. Bei den hierfiir eingesetzten
diagnostischen Werkzeugen lassen sich eher qualitativ orientierte Methoden von
eher quantitativen unterscheiden. Bei der ausfiihrlicheren qualitativen Diagnos-
tik in Form von Fallstudien und Einzelinterviews stehen auf der theoretischen
Ebene Grund- und Fehlvorstellungen im Fokus (vom Hofe 2011; Wartha und
vom Hofe 2005). Da diese aufwindigeren Verfahren in der Praxis des Unterricht-
salltags in der Regel nicht umfinglich eingesetzt werden konnen, konnen diese
durch quantitative Diagnoseverfahren ergénzt werden. Bei der quantitativen Dia-
gnostik werden in schriftlichen oder multimedialen Umgebungen Diagnosetests
bearbeitet und diese z. T. automatisiert ausgewertet. Dabei geben die Auswer-
tungstools Informationen zu Forderbedarfen und konnen individuell zugeschnitte-
nes Ubungsmaterial zusammenstellen. Die quantitativen Diagnoseverfahren geben
dadurch einen Uberblick iiber den Leistungsstand von Schiiler*innengruppen,
konnen aber nicht so in die Tiefe gehen, wie die qualitativen Pendants (vgl. Haf-
ner 2008; 2011; Pallack et al. 2013). Im Seminar untersuchen die Studierenden
einerseits Interviews mit Kindern (vgl. Wartha und vom Hofe 2005), in denen
diese Aufgaben zur Bruchrechnung bearbeiten, hinsichtlich gezeigter Grund- und
Fehlvorstellungen und andererseits vergleichen sie kriteriengeleitet verschiedene
Formen quantitativer Diagnostik.

Um Erfolge fiir alle Schiiler*innen zu ermdglichen, bieten sich Methoden der
Zielsetzung und der individuellen Forderung an. Hinsichtlich der Zielsetzung
haben Schwarzer und Jerusalem (2002) postuliert, dass kleine, durch eigene
Anstrengung erreichbare, herausfordernde Ziele besonders geeignet sind, um
die Selbstwirksamkeit zu steigern. Diese Nahziele stellen Teilschritte auf dem
Weg zur Erreichung der Lernziele dar. Wichtig ist, dass die Schiiler*innen
diese kurzfristigen, konkret formulierten und mit einem Indikator zur Zielerrei-
chung versehenden Ziele selbststindig erreichen konnen und somit regelméBig
Erfolge verzeichnen konnen. Methoden der Individualisierung von Lernwegen,
um allen Schiiler*innen eine adaptive Lernumgebung zu schaffen, wurden bereits
in Abschnitt 2.3 thematisiert. Der zentrale Aspekt fiir das Ermoglichen von
Erfolgen ist das Bereitstellen von Aufgaben mit optimaler Passung, damit die
Schiiler*innen die Aufgaben als Herausforderung wahrnehmen, sie aber gleich-
zeitig auch 16sen konnen. Im Seminarkonzept erarbeiten die Studierenden sich
in Abgrenzung zu allgemeinen Forderzielen Kriterien fiir die Formulierung von
Nahzielen und erstellen auf Basis der vorangegangenen Analyse der Diagno-
sematerialien von Mia und Michael Nahziele fiir die beiden Schiiler*innen (s.
Abbildung 4.4). Im Anschluss gestalten die Studierenden auf der Basis einer
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Auswahl verschiedener Methoden der individuellen Forderung eine Lernsequenz
fiir Mia und Michael.

Partneriibung: Mia & Michael Il — Nahziele setzen :.ﬂ
-

Formuliert auf Basis eures Forderplans konkrete Nahziele fir die Férderung von Mia bzw.
Michael. Orientiert euch dabei an den Kriterien fiir gute Nahziele.

Abbildung 4.4 Partneriibung zur Anwendung der theoretischen Kriterien zur Formulie-
rung von Nahzielen auf das Fallbeispiel Mia und Michael aus dem Online-Supplement zu
Hettmann et al. 2019

Schiiler*innen, die eine lange Misserfolgskarriere hinter sich haben, kon-
nen Schwierigkeiten damit haben, erreichte Erfolge auch als solche wahrzu-
nehmen. Um Schiiler*innen dabei zu unterstiitzen, bieten sich Methoden der
Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen an. Eine weitere Quelle fiir
die Erfolgswahrnehmung von Schiiler*innen ist die Erwartungshaltung ihrer
Lehrkrifte. Hier konnten Madon et al. (2001) beispielsweise zeigen, dass Schii-
ler*innen bei Lehrkriften, die von ihren Schiiler*innen niedrige Kompetenzen
im Fach Mathematik erwarten, selbst die Uberzeugung entwickeln, nicht kom-
petent im Fach Mathematik zu sein. Solche Erwartungseffekte lassen sich in
der Umkehrung gezielt nutzen, um {iiber eine positive Erwartungshaltung die
Erfolgswahrnehmung von Schiiler*innen zu unterstiitzen. Im Seminar bearbeiten
die Studierenden zunéchst das Fallbeispiel Yustina, welches den Prototyp einer
Schiilerin mit problematischen Verhaltensweisen aufzeigt. Nachdem die Studie-
renden eigene Erwartungen an die Forderung mit dieser Schiilerin notiert haben,
wird die entsprechende Theorie referiert und die eigenen Erwartungen reflek-
tiert. Abschliefend formulieren die Studierenden bewusst positive Erwartungen
(s. Abbildung 4.5).

Die Nachbereitung von Erfolgen umfasst besonders die Zuschreibung von
Ursachen, die Schiiler*innen bei Erfolgserlebnissen vornehmen. Dabei ist es
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Partneriibung: Positive Erwartungen an Yustina o?
.-

Schreibt gemeinsam mdglichst viele positive Erwartungen an eine Férderung mit Yustina
auf. Es kann sein, dass es euch zunachst schwer fallt fir solche ,Problemschiler*innen®
positive Erwartungen zu formulieren, aber genau fir diese Schiler*innen ist es
besonders wichtig welche zu finden!

Abbildung 4.5 Partneriibung zur Einiibung von Techniken zur Vergegenwirtigung posi-
tiver Erwartungen am Fallbeispiel Yustina aus dem Online-Supplement zu Hettmann et al.
2019

wichtig, dass Schiiler*innen Erfolge auf die eigene Urheberschaft zuriickfiih-
ren, also internal attribuieren und Misserfolge auf kontrollierbar und &nderbare
Ursachen zuriickfiihren, z. B. internal variable Ursachen, wie Lern- und Losungs-
strategien (vgl. Abschnitt 2.2.3). Lehrkrifte konnen diese Attributionen durch
Feedbackaussagen unterstiitzen. Dieses Verfahren des Anpassens von Schii-
ler*innenattributionen durch die Lehrkraft nennt sich Attributionales Feedback
(vgl. Brandt 2014). Im Seminar wenden die Studierenden die Theorie der Kau-
salattributionen auf Beispielaussagen wie ,Ich habe in Mathe eine 5 geschrieben,
weil ich Mathe einfach nicht kann‘ an. Abschlieend iiben sie in kleinen Rol-
lenspielen das unmittelbare Riickmelden von Erfolgen und Misserfolgen anhand
von Erfolgs- und Misserfolgsgeschichten ihrer Kommilitonen.

Fiir die Bewertung von Leistungen in pddagogischen Kontexten unterscheidet
Rheinberg (1980) drei GiitemaBstidbe oder Bezugsnormen, an denen die Leistun-
gen bemessen werden (vgl. Abschnitt 3.3.4.1; vgl. Rheinberg und Fries 2018;
Rheinberg 2014). Um Erfolge fiir alle Schiiler*innen zu ermoglichen, ist es
notwendig die individuelle Bezugsnorm als Kriterium fiir das Erreichen bzw.
Nichterreichen von Erfolgen anzusetzen. So ist es auch Schiiler*innen mit Lern-
schwierigkeiten moglich, regelmiBig Erfolge zu verzeichnen. Unter der sozialen
Bezugsnorm beispielsweise wiirden sie womoglich trotz gegebenenfalls grofBer
Lernzuwéchse die Riickmeldung bekommen, weiterhin die / der schwéchste Ler-
ner*in zu sein. Im Rahmen eines selektiven Schulsystems, das Noten gibt und
Ubergangsentscheidungen treffen muss, ist eine alleinige Orientierung an der
individuellen Bezugsnorm oft nicht moglich. Es ist trotzdem angeraten, wann
immer es moglich ist, die Bewertung von Leistungen um die Perspektive der
individuellen Bezugsnorm zu ergidnzen (vgl. Rheinberg und Krug 2005). Fiir
Fordersettings gilt dies in besonderem Mafle.
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Fragestellung und Hypothesen 5

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde ein Rahmenkonzept zu Handlungs-
kompetenzen von Lehrkriften entwickelt, die sich auf die Motivierung von
Schiiler*innen beziehen. Als zentrales Desiderat wurde eine vertiefende Untersu-
chung der Aspekte der professionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern
(KMLF) herausgestellt. Dabei interessiert im Rahmen dieses Projekts, wie sich
Facetten dieser Kompetenz im Rahmen eines Veranstaltungskonzepts zur Forde-
rung der KMLF entwickeln (Studie 1; ausfiihrlicher in Abschnitt 5.1) und welche
Unterstiitzungsformen angehende Mathematiklehrkrifte im Rahmen von motiva-
tionsforderlichem mathematischem Forderunterricht zur individuellen Forderung
ihrer Schiiler*innen nutzen (Studie 2; ausfiihrlicher in Abschnitt 5.2). Die in
Abschnitt 3.1 beschriebenen unterschiedlichen Ebenen der Kompetenzen finden
sich in der Anlage der beiden Studien wieder. Der Schwerpunkt liegt auf den
kognitiven Facetten und den Uberzeugungsfacetten der KMLF (Studie 1) sowie
auf dem konkreten Verhalten der Lehrkriifte in Forderstituationen (Studie 2).

In den folgenden Abschnitten werden zundchst die Fragestellungen inkl.
der Hypothesen fiir die (vorwiegend quantitative) erste Studie, die sich mit
der Entwicklung von Facetten der Handlungskompetenz befasst, dargelegt
(Abschnitt 5.1) und anschlieBend die Fragestellung der (qualitativen) Studie
zum konkreten Handeln der angehenden Lehrkrifte in Fordersituationen (vgl.
Abschnitt 5.2).

5.1 Fragestellungen und Hypothesen fiir Studie 1

Die erste Studie befasst sich mit der Entwicklung der KMLF bei angehenden
Mathematiklehrkriften im Verlauf eines auf die Schulung dieser Kompetenz aus-
gelegten universitiren Veranstaltungsformates. Untersucht werden Verédnderungen
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in den in Abschnitt 3.3 zusammengestellten Wissens- und Uberzeugungsfacetten
der KMLF (1). Dariiber hinaus werden auch die weiteren in Abschnitt 3.4 dar-
gestellten Wirkungsebenen von Interventionen bei Lehrkriften untersucht: Die
Bewertung des Veranstaltungskonzepts durch die angehenden Mathematiklehr-
krifte (F2), motivationale Variablen der von den Veranstaltungsteilnehmer*innen
im Rahmen der Praxisphase unterrichteten Schiiler*innen (F3), selbsteingeschéitze
Lernzuwéchsen der angehenden Mathematiklehrkréfte (F4) und die Nutzung der
Methoden in der eigenen Praxis durch die Studienteilnehmer*innen (F5).

Bei den ersten drei Fragestellungen stellt sich iiber die Entwicklung der
Facetten hinaus die Frage, ob die explizite Schulung motivationspsychologischer
Inhalte, wie sie in der adaptierten Veranstaltung praktiziert wurde, einen Vorteil
hinsichtlich der Kompetenzaspekte bietet.

(F1) Facetten der KMLF

Fragestellungen

F1.1  Verindern sich Wissens- und Uberzeugungsfacetten der KMLF bei ange-
henden Mathematiklehrkréften im Verlauf eines Veranstaltungskonzepts mit
angekniipfter Praxisphase?

F1.2  Unterscheiden sich Entwicklungen in Wissens- und Uberzeugungsfacetten
einer KMLF zwischen einer Experimentalgruppe mit einem explizit auf
Motivationsforderung im Forderkontext zugeschnittenen Veranstaltungs-
konzept (adaptierte Veranstaltung) und einer Kontrollgruppe mit einem
strukturell dhnlichen Seminar zu den Grundlagen der Diagnose und indi-
viduellen Forderung ohne expliziten Anteil motivationspsychologischer
Inhalte (urspriingliche Veranstaltung)?

Hypothesen

HIl.1 Die einzelnen Wissens- und Uberzeugungsfacetten der KMLF bei den

angehenden Mathematiklehrkriften unterscheiden sich zwischen den Mess-
zeitpunkten vor und nach der Intervention.
Dies bezieht sich auf Verdnderungen im pidagogisch-psychologischen Wis-
sen (i), in der Sicherheit des pidagogisch-psychologischen Wissens (ii),
in der Lehrer*innenselbstwirksamkeit und der Selbstwirksamkeit moti-
viertes Lernen zu fordern (iii), im Enthusiasmus fiir Mathematik (iv),
in der Attribution schlechter Schiiler*innenleistungen (v) sowie in der
Bezugsnormorientierung (vi) (vgl. Abschnitt 3.3).
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H1.2

Die Entwicklung iiber die zwei Messzeitpunkte vor und nach der Interven-
tion in den einzelnen Wissens- und Uberzeugungsfacetten der Studierenden
unterscheidet sich zwischen den beiden Untersuchungsgruppen bzw. Ver-
anstaltungsformaten. Dies bezieht sich ebenfalls auf in H1.1 beschriebenen
Facetten.

(F2) Bewertung des Veranstaltungskonzepts durch die Studierenden

Fragestellungen

F2

Unterscheiden sich Bewertungen des Veranstaltungskonzepts von Studie-
renden zwischen einer Experimentalgruppe mit einem explizit auf Moti-
vationsforderung im Forderkontext zugeschnittenen Veranstaltungskonzept
(adaptierte Veranstaltung) und einer Kontrollgruppe mit einem strukturell &hn-
lichen Seminar zu den Grundlagen der Diagnose und individuellen Férderung
ohne expliziten Anteil motivationspsychologischer Inhalte (urspriingliche
Veranstaltung)?

Hypothesen

H2

Die Bewertungen der Inhalte durch die angehenden Mathematiklehrkréfte zu
einem explizit auf Motivationsforderung im Forderkontext zugeschnittenen
Veranstaltungskonzept unterscheiden sich von den Bewertungen zu einem
strukturell &hnlichen Seminar zu den Grundlagen der Diagnose und individu-
ellen Forderung ohne expliziten Anteil motivationspsychologischer Inhalte.
Dies bezieht sich auf Unterschiede in der Bewertung der Anwendbarkeit
der Inhalte im Forderpraktikum (H2.1), Unterschiede in der Bewertung der
Anwendbarkeit der Inhalte in der zukiinftigen Praxis (H2.2), Unterschiede
in der Bewertung der Darstellung der Inhalte (H2.3), Unterschiede in der
Bewertung der Interessantheit (H2.4) und der Niitzlichkeit (H2.5) der Inhalte.

(F3) Motivationale Variablen der assoziierten Schiiler*innen

Fragestellungen

F3.1

Wie unterscheiden sich Ausprigungen motivationaler Variablen zwischen
einer fiir Forderunterricht ausgewéhlten Schiiler*innen-Gruppe von denen
einer Schiiler*innengruppe aus Regelklassen? Lassen sich ggf. zu Beginn
bestehende Unterschiede zwischen diesen Schiiler*innengruppen durch die
Forderung von geschulten angehenden Mathematiklehrkréften autheben?
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F3.2

F3.3

Verindern sich motivationale Variablen bei Schiiler*innen, die von geschul-
ten angehenden Mathematiklehrkriften gefordert werden, und bei Schii-
ler*innen aus Regelklassen im Verlauf eines Schulhalbjahres?
Unterscheiden sich Entwicklungen in motivationalen Variablen von Schii-
ler*innen zwischen einer Experimentalgruppe, deren angehende Mathe-
matiklehrkrifte ein explizit auf Motivationsférderung im Forderkontext
zugeschnittenes Veranstaltungskonzept besucht haben (adaptierte Veranstal-
tung), und einer Kontrollgruppe, deren angehende Mathematiklehrkrifte ein
strukturell dhnliches Seminar zu den Grundlagen der Diagnose und individu-
ellen Forderung ohne expliziten Anteil motivationspsychologischer Inhalte
(urspriingliche Veranstaltung) besucht haben.

Berichten Schiiler*innen, die von angehenden Mathematiklehrkriften der
Experimentalgruppe (s. F3.2) gefordert werden, haufiger Erfolgserlebnisse
als Schiiler*innen in Kontrollgruppen, die (1) von angehenden Mathemati-
klehrkriften der Kontrollgruppe gefordert wurden (s. F3.2) (2) oder neben
dem Regelunterricht keine zusétzliche Forderung erhalten?

Hypothesen

H3.1

H3.2

H3.3

Die motivationalen Variablen (Selbstwirksamkeit, mathematikbezoge-
nes Selbstkonzept und Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen) der Schii-
ler*innen, die fiir Forderunterricht ausgewéhlt werden, unterscheiden sich
zum ersten Messzeitpunkt von denen der Schiiler*innen aus Regelklassen.
Diese Unterschiede bestehen zum zweiten Messzeitpunkt nicht mehr.

Die genannten motivationalen Variablen der Schiiler*innen veridndern sich
im Verlauf eines Schulhalbjahres nur in der Schiiler*innengruppe, die eine
tiber den Regelunterricht hinausgehende zusétzliche Forderung erhalten hat.
Die Entwicklung iiber die zwei Messzeitpunkte in den motivationalen
Variablen der Schiiler*innen unterscheidet sich zwischen den beiden Unter-
suchungsgruppen. Dies bezieht sich ebenfalls auf die in H3.1 beschriebenen
Facetten.

Die Schiiler*innen der Experimentalgruppe mit explizit in der Motivations-
forderung im Forderkontext geschulten angehenden Mathematiklehrkriiften
berichten mehr Erfolgserlebnisse als Schiiler*innen der Kontrollgruppen.
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(F4) Selbsteingeschétzte Lernzuwiichse der Studierenden

F4  Welche Lernzuwichse berichten die angehenden Mathematiklehrkrifte nach
einem Veranstaltungskonzept mit angekniipfter Praxisphase und worauf
fiihren sie diese zuriick?

(F5) Nutzung der Methoden aus dem Veranstaltungskonzept durch die ange-
henden Mathematiklehrkrifte

F5 Wie hiufig nutzen die angehenden Mathematiklehrkréfte der Experimen-
talgruppe, die ein explizit auf Motivationsforderung im Forderkontext
zugeschnittenes Veranstaltungskonzept besuchen, die darin vorgestellten
Methoden?

Die Forschungsfragen F4 und F5 werden deskriptiv oder qualitativ ausgewertet.
Es werden daher nur fiir die drei ersten Fragen Hypothesen aufgestellt. Abbil-
dung 5.1 gibt einen Uberblick iiber vorgestellten Forschungsfragen fiir Studie
L.

Facetten der Handlungs- « Padagogisch-psychologisches Wissen
kompetenz motiv. Lernen + Motivationale Orientierung & Uberzeugungen

zu férdern (F1) zum Lehren und Lernen
Hypothesen- + Darstellung der Inhalte
prifende Akzeptanz / Bewertung |\ o nqbarkeit und Nitzlichkeit

der Veranstaltung (F2)

Forschungsfragen ‘| Interessantheit

vl
M Motivationale Variablen
1 der Schuler*innen (F3)

Selbstwirksamkeit & Selbstkonzept
+ Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen
» Anz. berichteter Erfolgserlebnisse

Lernzuwéchse (F4) + Selbstberichtete Lernzuwéchse der Studieren-
Qualitative / den
deskriptive
Forschungsfragen
Implementation der « Selbstberichtete Anwendung der Methoden aus
Inhalte (F5) dem Blockseminar im Férderunterricht

Abbildung 5.1 Uberblick iiber die Inhalte der Forschungsfragen sortiert nach methodi-
schem Zugang (ganz umrandet: Untersuchung der angehenden Mathematiklehrkrifte, gestri-
chelte Linie: Untersuchung der assoziierten Schiiler*innen)
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5.2  Fragestellung fiir Studie 2

Die zweite Studie befasst sich mit dem zentralen Desiderat nach einem struktu-
rierten Einblick in die Unterstiitzungspraxis angehender Mathematiklehrkréfte im
Rahmen von motivationsforderlichem mathematischem Forderunterricht. Die Stu-
die legt damit den Schwerpunkt auf das beobachtbare Verhalten der angehenden
Lehrkrifte im Rahmen von Forderunterricht fiir Schiiler*innen mit Schwierigkei-
ten im Mathematikunterricht. Der untersuchte Forderunterricht ist an das in Kapi-
tel 4 beschriebene Veranstaltungskonzept angekoppelt. Dabei wird der Fokus auf
das Identifizieren, Beschreiben und Analysieren von Unterstiitzungssituationen
gelegt, weil diese einen grofen Einfluss auf das Gelingen motivationsforderlicher
mathematischer Forderung zu haben scheinen (vgl. Abschnitt 2.3). Die zentrale
Fragestellung ist:

Welche Handlungsmuster und Strukturen lassen sich in Unterstiitzungssituationen bei
der Forderung leistungsschwacher Schiiler*innen durch angehende Mathematiklehr-
krdfte identifizieren?

Dabei steht im Fokus aus den Transkripten isolierte Handlungsmuster induktiv
zu identifizieren, die angehende Mathematiklehrkrifte in ihrem Forderunterricht
nutzen, um ihre Schiiler*innen gleichermaflen motivational und mathematisch
zu fordern. Mit diesen soll es moglich sein, Unterstiitzungssituationen in For-
dersettings beschreiben und analysieren zu konnen. Dariiber hinaus werden an
Fallbeispielen zwei fiir die Gestaltung von Unterstiitzungssituationen zentrale
Faktoren, Interaktionsstruktur und Lernmaterial, reflektiert.
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Studiendesign 6

6.1 Studiendesign Rahmen

Zur Beantwortung der dargestellten Forschungsfragen wurde ein komplexes
Untersuchungsdesign entwickelt. Da der organisatorische Rahmen fiir beide Stu-
dien identisch ist, wird er nur in diesem Kapitel referiert. Die wichtigen Aspekte
fir die zweite Studie werden dann an entsprechender Stelle (Abschnitt 12.1)
hervorgehoben.

In dieser Interventionsstudie wurde ein quasiexperimentelles Pre-Post-
Kontrollgruppen-Design auf zwei Ebenen (angehende Mathematiklehrkriifte (im
Folgenden: Studierende) und Schiiler*innen) verwendet. Die Studierenden der
Kontroll- und Experimentalgruppe durchlaufen ein dreigeteiltes Veranstaltungs-
konzept (s. Abbildung 6.1): In einem vorbereitenden zweitiigigen universitiren
Blockseminar werden die Studierenden inhaltlich auf die Anforderungen der
Praxisphase (Planen und Durchfiihren von mathematischem Forderunterricht) vor-
bereitet. In der darauffolgenden Praxisphase fordern Studierendentandems oder
einzelne Studierende eigenstindig leistungsschwache Schiiler*innengruppen mit
ca. 3 Schiiler*innen pro Studierende*r. Dabei werden die Studierenden durch
Betreuungslehrkrifte an den Schulen und die Universitdtsdozent*innen bei der
Planung und Durchfiihrung des Forderunterrichts unterstiitzt.

Beim Abschlussreflexionstag, der jedoch nicht Teil der eigentlichen Interven-
tion ist und sich in den Untersuchungsgruppen nicht unterscheidet, reflektieren
die Studierenden ihre Praxis kriteriengeleitet und stellen sich gegenseitig ihre
Ergebnisse vor.
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Abbildung 6.1 Dreiteiliges Forschungs- und Veranstaltungskonzept

6.2 Beschreibung der Intervention

Die Interventionen in den beiden Untersuchungsgruppen unterscheiden sich in
zwei Aspekten. Erstens unterscheiden sie sich hinsichtlich der behandelten Inhalte
(s. Tabelle 6.1). In der Experimentalgruppe wurde, erginzend zu den bereits
bestehenden Inhalten, die Forderung von Selbstwirksamkeit gleichwertig neben
die Forderung individueller mathematischer Kompetenzen der Schiiler*innen
gestellt (vgl. Kapitel 4), wihrend in der Kontrollgruppe Inhalte der Selbstwirk-
samkeitsforderung nicht explizit fokussiert werden. Dadurch ergibt sich eine
inhaltliche und zeitliche Verschiebung in der Experimentalgruppe im Vergleich
zur Kontrollgruppe. Zusammenhinge zwischen individueller Forderung und der
Forderung von Selbstwirksamkeit, die in der Kontrollgruppe schon implizit vor-
handen waren, werden in der Experimentalgruppe explizit gemacht und mit
entsprechenden Theorieansétzen aus der pddagogischen Psychologie verkniipft.
Beispielsweise wird das Herausarbeiten von Forderzielen fiir Schiiler*innen durch
die Formulierung von Nahzielen (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2002) als selbst-
wirksamkeitsforderliche Ergénzung erweitert. Dariiber hinaus werden in der
Experimentalgruppe einige Inhalte erginzt: Einfiihrung des Konzepts der Selbst-
wirksamkeit, Dokumentation und Reflexion von Lernerfolgen, das Nutzen von
Erwartungseffekten und Attributionales Feedback (s. Kapitel 4).

Zweitens werden Reflexionswerkstitten, in denen die Studierenden die im
Blockseminar an Fallbeispielen erarbeiteten Theorien nun auf ihre eigenen
Schiiler*innen anwenden, nur in der Experimentalgruppe angeboten.
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Tabelle 6.1 Inhaltliche Unterschiede und Gemeinsamkeit der Seminarinhalte in Kontroll-

und Experimentalgruppe

Blockseminar in der Kontrollgruppe

Blockseminar in der
Experimentalgruppe

Einfiihrung in die individuelle Férderung
(vgl. vom Hofe 2011)

Einfiihrung in die individuelle Férderung
(vgl. vom Hofe 2011) und
Selbstwirksamkeitsforderung (vgl. Bandura
1997)

Grundvorstellungen (vgl. vom Hofe 1995)

Qualitative Diagnostik und
Grundvorstellungen (vgl. vom Hofe 1995);
(vgl. Wartha und vom Hofe 2005)

Quantitative Diagnostik (vgl. z. B. Hafner
2008)

Quantitative Diagnostik (vgl. z. B. Hafner
2008)

Erstellen eines Ubersichtsplans fiir eine
Forderung am Fallbeispiel

Erstellen eines Forderplans aus
Diagnosematerialien fiir das Fallbeispiel
Mia & Michael und Entwicklung von
Nahzielen (vgl. Schwarzer und Jerusalem
2002) am Fallbeispiel Mia & Michael

— Bliitenaufgaben (vgl. Salle et al. 2014)
— Selbst- und Partnerdiagnose (vgl. Reiff
2006)

Werkzeugkoffer der individuellen
Forderung (vgl. Hettmann & Nahrgang
et al. 2019)

Erstellen eines Forderplans und einer
Unterrichtsstunde am anderen Fallbeispiel
(vgl. vom Hofe 2011; Hafner 2008).

Planen einer Forderstunde fiir das
Fallbeispiel Mia und Michael (vgl. vom
Hofe 2011; Hettmann & Nahrgang et al.
2019).

Zusitzliche Inhalte:

— Dokumentation und Reflexion von
Lernerfolgen (vgl. Hettmann &
Nahrgang et al. 2019)

— Nutzen von Erwartungseffekten (vgl.
Lorenz 2018)

— Attributionales Feedback (vgl. Brandt
2014)

6.3

Forschungsmethodische Rahmung

Die Durchfiihrung des Veranstaltungskonzepts wurde in beiden Untersuchungs-
gruppen analog an vier Stellen forschungsmethodisch gerahmt (s. Abbildung 6.2).

Erstens wurden die Studierenden mittels eines jeweils ca. 45-miniitigen
pen-and-paper-Fragebogens vor der Intervention am ersten Blockseminartag
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Abbildung 6.2 Forschungsdesign (weifie Felder: Veranstaltungselemente; grau hinterlegt:
Studierenden-Untersuchung; gestrichelte Linie: Schiiler*innen-Untersuchung)

(PRE-Test, Messzeitpunkt 1) und nach der Intervention zu Beginn des Reflexi-
onstages (POST-Test, Messzeitpunkt 2) befragt (s. Abbildung 6.2). Dabei wurden
zu beiden Messzeitpunkten Daten zur Untersuchung der Wissens- und Uber-
zeugungsfacetten der KMLF (F1) erhoben (vgl. Abschnitt 8.1). Zum ersten
Messzeitpunkt wurden dariiber hinaus Daten zur Charakterisierung der Stichprobe
(vgl. Abschnitt 7.1) erfragt. Zum zweiten Messzeitpunkt wurden die Studierenden
nach einer Bewertung des Veranstaltungskonzepts (F2) und im Rahmen offener
Items nach ihren wichtigsten Lernzuwéchsen und den Ursachen dafiir (F4) befragt
(vgl. Abschnitt 8.2; 8.4).

Zweitens wurden die Studierenden der Experimentalgruppe begleitend zur
Praxisphase wochentlich nach ihrer Fordersitzung mittels des Online-Portals
,»Unipark® zur jeweiligen Fordersitzung befragt (s. Abbildung 6.2). Dabei wurde
insbesondere Nutzung der Methoden aus dem Veranstaltungskonzept in der
Forderpraxis erfragt (F5) (vgl. Abschnitt 8.4).

Drittens wurden in beiden Untersuchungsgruppen auf der Ebene der Schii-
ler*innen zu zwei Messzeitpunkten 15-20-miniitige Befragungen (i. d. R. in der
zweiten und der letzten Fordersitzung) durchgefiihrt (s. Abbildung 6.2), um die
motivationalen Variablen der Schiiler*innen zu erheben (F3). Unabhingig vom
Veranstaltungskonzept wurde auf Schiiler*innen-Ebene eine Kontrollgruppe ohne
Forderung (Regelklassengruppe RG, s. Abbildung 6.3) erhoben, welche sich aus
zwei Regelklassen zusammensetzt und ebenfalls zu Beginn und zum Ende eines
Halbjahres befragt wurde. In dieser Gruppe wurden ebenfalls zu beiden Mess-
zeitpunkten die drei Konstrukte zu motivationalen Variablen der Schiiler*innen
erhoben (vgl. Abschnitt 8.3).

Viertens wurden ein bis zwei Unterrichtsstunden von Studierenden der
Experimentalgruppe videografiert (nicht in Abbildung 6.2; ausfiihrlicher in
Abschnitt 12.1).
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Abbildung 6.3 Gruppenzusammensetzung bei den untersuchten Schiiler*innen

Die Erhebung der Daten wurde in mehreren Wellen durchgefiihrt. Die Daten
der Kontrollgruppe (bei den Studierenden und den Schiiler*innen) wurde im Win-
tersemester 2016/2017 erhoben. Die Experimentalgruppe besteht jeweils aus drei
Kohorten der darauffolgenden Semester, die fiir die Auswertung zusammenge-
fasst werden (s. Abbildung 6.4). Die Regelklassengruppe wurde zeitlich nach
den Erhebungen der Kontroll- und Experimentalgruppe im Folgehalbjahr befragt.

[ Kontrollgruppe Experimentalgruppe
N =23 \ / N=18 N =22 N=4 \
Studierende Studierende Studierende Studierende
n =38 n=37 n=44 n=7
Schiuler*innen Schiuler*innen Schiler*innen Schiuler*innen
WS 2016/2017 SS 2017 WS 2017/2018 SS 2018

Abbildung 6.4 Erhebungsphasen und Darstellung der Untersuchungsgruppen
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Stichproben 7

7.1 Studierende

Die Studienteilnehmer*innen sind Mathematik-Lehramtsstudierende der Sekun-
darstufenlehrdimter Gymnasium und Gesamtschule mit Sek II- Befidhigung
(GymGe) und Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule ohne Sek II- Befi-
higung (HRSGe). Die Studierenden belegen die Veranstaltung im Rahmen ihres
Bachelor-Studiums als Berufsfeldbezogene Praxisstudie, deren Studium fiir das
4. oder 5. Fachsemester vorgesehen ist und in dem auBerunterrichtliche Felder
des Lehrer*innenberufs kennengelernt werden sollen. In diesem Fall ist es das
Feld der auBerunterrichtlichen individuellen Forderung. Die Veranstaltung wird
je nach Studiengang im Kernfach (GymGe) oder in einem durch die Studieren-
den selbstgewihlten Fach (HRSGe) durchgefiihrt. Im Fach Mathematik ist das
Forderpraktikum i. d. R. die einzige Option fiir das Praktikum.

Die Stichprobe besteht insgesamt aus 67 Studierenden (s. Tabelle 7.1). Davon
sind 23 Studierende in der Kontrollgruppe (KG), welche die Veranstaltung im
Wintersemester 16/17 belegt haben. Die 44 Studierenden der Experimentalgrup-
pen (EG) setzen sich aus drei Kohorten zusammen, welche die Veranstaltung
zwischen dem Sommersemester 2017 und dem Sommersemester 2018 belegt
haben.

Der GroBteil der Studierenden (ca. 83 %) befindet sich im vierten bis sechs-
ten Semester. Die Praxisphase im Rahmen dieser Untersuchung ist, abgesehen
von einer orientierenden Praxisstudie zu Beginn des zweiten Semesters, fiir die
Studierenden die erste eigenstindige universitir angeleitete Erfahrung mit der
Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht. In dem in den Bildungs-
wissenschaften verorteten orientierenden vierwochigen Blockpraktikum mit dem
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Tabelle 7.1 Stichprobencharakterisierung Studierende

Kontrollgruppe Experimentalgruppe

N M SD n M SD
Alter 21 22,4 2,135 |43 22,6 3,103
Durchschnittsnote 11 2.7 0,429 30 2,5 0,695
HRSGe
Durchschnittsnote 10 3,1 0,518 13 2,8 0,528
GymGe
Semester 21 5,9 2,047 |43 5,02 0,963
Fiahigkeitsselbstkonzept 20 3,0 0,459 42 3,0 0,584
Berufswahlmotivation 21 3,27 0,453 43 3,36 0,450
intrinsische
Berufswahlmotivation 21 2,38 0,560 43 2,56 0,610
extrinsisch
Wichtigkeit Wissen iiber |21 3,81 0,402 |43 3,72 0,701
Motivation
Interesse Motivation 21 3,81 0,402 43 3,74 0,441

Schwerpunkt auf der professionellen Wahrnehmung von Phédnomenen im Unter-
richtskontext und auf Techniken des Beobachtens konnen die Studierenden in der
Regel wenig praktische Erfahrungen im Unterrichten sammeln.

Zur Erhebung der sonstigen pddagogischen Vorerfahrungen werden die Stu-
dierenden nach einer Selbsteinschitzung gefragt, wie hiufig sie an bestimmten
padagogischen Titigkeiten vor dem Forderpraktikum beteiligt waren. Diese
Tatigkeiten umfassen sieben prototypische pidagogische Handlungssettings: Hos-
pitation, Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterrichtsbausteinen oder
—stunden, Nachhilfe / Hausaufgabenbetreuung, Kinder und Jugendarbeit, Betreu-
ung von Kindern im familidren Kontext. Die Verteilung der padagogischen
Vorerfahrungen ist in beiden Untersuchungsgruppen etwa gleich, allerdings weist
die Kontrollgruppe im Mittel leicht hohere Erfahrungswerte auf. In einem t-Test
fiir unabhéngige Stichproben konnte jedoch nur fiir die Durchfiihrung einzelner
Unterrichtsbausteine oder —stunden ein signifikanter Unterschied zugunsten der
Kontrollgruppe nachgewiesen werden (t (31,51) = 2,092, p = 0,045; vierstufige
Skala von nie bis sehr oft). Die Studierenden der Kontrollgruppe haben nach
eigener Angabe demnach bereits hiufiger im Kontext von Unterricht agiert als
die Experimentalgruppe. Die Schwerpunkte der pddagogischen Vorerfahrung lie-
gen in beiden Untersuchungsgruppen auf Erfahrungen im privaten Bereich, also
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Nachhilfe, Kinder- und Jugendarbeit in Vereinen oder Gemeinden und Betreuung
von kleineren Geschwistern. Seltener geben die Studierenden an, hospitiert zu
haben. Die wenigsten Erfahrungen haben beide Untersuchungsgruppen im Pla-
nen und Durchfiihren von Unterrichtsstunden und der systematischen Reflexion
von Unterricht.

In der Kontrollgruppe sind 13 Frauen, 8 Ménner und 2 Studierende, die kein
Geschlecht angaben. Das durchschnittliche Alter betrigt 22,4 (SD = 2,135). Bei
der Betrachtung der jeweiligen Zweitficher sind keine auffillig hdufig vorkom-
menden Kombinationen zu verzeichnen (jeweils 1 — 4 Nennungen pro Fach). EIf
Studierende der Kontrollgruppe studieren im Studiengang HRSGe mit einer aktu-
ellen Durchschnittsnote! von 2,7 (SD = 0,429). Beim GymGe-Studiengang haben
die zehn Studierenden eine aktuelle Durchschnittsnote von 3,1 (SD = 0,518). Die
Experimentalgruppe besteht aus 24 Frauen, 19 Minnern und einer Versuchsper-
son ohne Angabe eines Geschlechts. Das durchschnittliche Alter betrdgt 22,6 (SD
= 3,103). Die Verteilung der Zweitficher zeigt einen Peak beim Fach Biologie
(13 Nennungen), die anderen Zweitficher kommen etwa gleichhdufig vor (1 —
6 Nennungen). Die Durchschnittsnote der 30 HRSGe-Studierenden betrigt 2,5
(SD = 0,695), wihrend die Durchschnittsnote der 13 GymGe Studierenden 2,8
(SD = 0,528) ist. Hinsichtlich des Geschlechtes, des Alters, des Zweitfachs, des
Studiengangs und der Durchschnittsnote sind die beiden Untersuchungsgruppen
vergleichbar verteilt.

Als potentielle Kontrollvariablen wurden das Fihigkeitsselbstkonzept der Stu-
dierenden, ihre Berufswahlmotivation sowie Facetten des Interesses untersucht,
da diese einen wichtigen Einfluss auf motivationale Aspekte der Kompetenz-
entwicklung von Studierenden nehmen koénnen (vgl. Ryan und Deci 2004). Bei
der Abfrage des Fihigkeitsselbstkonzepts (4-Stufige Skala von stimmt nicht bis
stimmt genau) ,,Wie sehr bist du davon iiberzeugt, den Anforderungen, die im
Schulalltag an eine/n Lehrer/in gestellt werden, gewachsen zu sein? berichten
beide Untersuchungsgruppen im Mittel stimmt eher (Mg = 3,00; SDkg = 0,459;
Mgg = 3,00; SDgg = 0,584). Die Studierenden beider Untersuchungsgruppen
haben also ein eher hohes Fihigkeitsselbstkonzept hinsichtlich der Anforderungen

! Die Durchschnittsnote berechnet sich aus allen bisher belegten Veranstaltungen, fiir die
die Versuchsperson eine Note angegeben hat. Im Einzelfall kann als Durchschnittsnote die
Note von nur einer Veranstaltung gelten. Im HRSGe-Studiengang setzt sich die Note aus den
Veranstaltungen: Arithmetik & Algebra, Geometrie, Funktionen, Ausgewihlte Kapitel der
Mathematik, Fachdidaktik 1 und 2 zusammen. Im GymGe-Studiengang werden im Kernfach
die Vorlesungen Analysis I & II und Lineare Algebra I & II, ein Aufbau-Modul, eine Spe-
zialisierung und ein Ergdnzungsmodul mit weiteren fachwissenschaftlichen Veranstaltungen
sowie ein Fachdidaktik-Modul belegt.
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des Lehrer*innenberufs. Bei der Abfrage der Berufswahlmotivation wurden den
Studierenden jeweils vier intrinsische (z. B. Interesse und Spaf}) und extrinsische
Griinde (z. B. gute Verdienstmoglichkeiten) den Lehrberuf auszuiiben vorgeschla-
gen. Auf einer vierstufigen Skala von sehr unwichtig bis sehr wichtig sollten
die Studierenden einschitzen, wie wichtig die jeweiligen Griinde fiir ihre Ent-
scheidung Mathematik-Lehrkraft zu werden waren. Beide Gruppen vergleichbar
schitzen intrinsische Motive als wichtiger fiir die Berufswahl ein als extrinsische
Motive (s. Tabelle 7.1). Hinsichtlich des Interesses wurde zum einen die Wich-
tigkeit etwas iiber Schiiler*innenmotivation zu wissen sowie der Wunsch sich
mit dem Thema auseinanderzusetzen iiberpriift. In beiden Aspekten weisen die
Untersuchungsgruppen vergleichbare hohe Mittelwerte nahe des Maximums auf.

7.2 Schiiler*innen

Die Studienteilnehmer*innen sind Schiiler*innen dreier am Projekt beteilig-
ter Schulen: eines Gymnasiums, einer Realschule und eines Berufskollegs
mit dem Schwerpunkt der Forderung benachteiligter Schiiler*innen. Die Stich-
probe besteht insgesamt aus 169 Schiiler*innen. Davon sind 38 Schiiler*innen
in der Kontrollgruppe (KG), welche im zweiten Halbjahr des Schuljahres
2016/2017 von den Studierenden der Kontrollgruppe geférdert wurden. Die 88
Schiiler*innen der Experimentalgruppen (EG) setzen sich aus drei Kohorten
zusammen, welche in den darauffolgenden Halbjahren von den Studierenden
der Experimentalgruppe gefordert wurden. Die dritte Regelklassengruppe (RG)
setzt sich aus 43 Schiiler*innen aus je einer Regelklasse des Gymnasiums und
der Realschule zusammen, die nicht gesondert gefordert wurden. Der GroB-
teil der Schiiler*innen mit Ausnahme der Schiiler*innen aus dem Berufskolleg
befindet sich in der fiinften bis sechsten Klasse. Die Schiiler*innen des Berufs-
kollegs wurden von ihren Lehrkriften danach ausgewdhlt, dass sie Defizite in den
mathematischen Grundlagen der 5. und 6. Klasse haben.

Die Schiiler*innen werden je nach Forderkonzept der Schule entweder von
ihren Eltern angemeldet oder von ihren Lehrkriften ausgewihlt. Der Anteil der
freiwillig teilnehmenden Schiiler*innen ist vergleichbar grof3 zu dem Anteil der
verpflichtend teilnehmenden (s. Freiwilligkeit in Tabelle 7.2).

In der Kontrollgruppe sind 18 Midchen und 19 Jungen und ein*e Schiiler*in,
die kein Geschlecht angab. Das durchschnittliche Alter betrdgt 12,71 mit hoher
Standardabweichung (SD = 3,376). Dies liegt an den Schiiler*innen aus dem
Berufskolleg, die deutlich ilter sind als Schiiler*innen der 5. und 6. Klasse. Der
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Durchschnitt der Noten vom letzten Zeugnis ist 3,26 (SD = 0,886). Die Experi-
mentalgruppe besteht aus 35 Méadchen und 50 Jungen und 3 Schiiler*innen, die
kein Geschlecht angaben. Das durchschnittliche Alter betrdgt 11,57 mit eben-
falls hoher Standardabweichung (SD = 2,275). In der Regelklassengruppe ist
die Standardabweichung im Alter entsprechend geringer, da keine Schiiler*innen
des Berufskollegs in der Stichprobe sind. Der Durchschnitt der Noten vom letz-
ten Zeugnis ist 3,11 (SD = 0,712). In der Regelklassengruppe sind 22 Midchen
und 21 Jungen. Das durchschnittliche Alter betrdgt 11,21 (SD = 0,833). Der
Durchschnitt der Noten vom letzten Zeugnis ist 2,44 (SD = 0,908). Der Regel-
klassengruppe ist erwartungsgemif} deutlich besser als die beider Fordergruppen.
Dies ldsst sich auch inferenzstatistisch nachweisen (Vergleich mit KG: t (73,491)
= 3,998, p < 0,001 und Vergleich mit EG: t (69,127) = 4,192, p < 0,001).

Als potenzielle Kontrollvariablen wurden vier Aspekte zum reguldren Mathe-
matikunterricht erfragt. Bei der Abfrage des Verstehens (4-stufige Skala von nie
bis sehr oft) ,Wie hdufig kommt es vor, dass Du im Matheunterricht nichts mehr
verstehst?* berichten die Schiiler*innen der Kontrollgruppe im Mittel, dass sie
selten bis oft nichts mehr im Unterricht verstehen. Die beiden anderen Grup-
pen haben Mittelwerte ndher an 2 (selten). Die Kontrollgruppe berichtet davon,
signifikant hdufiger im Matheunterricht nichts mehr zu verstehen als die beiden
anderen Gruppen (exakter Mann-Whitney-U-Test: Vergleich mit EG: U = 1199, p
= 0,007 und Vergleich mit RG: U = 558, p = 0,009). Beim Item zur Anstrengung
(4-stufige Skala von gar nicht bis sehr) ,Wie sehr strengst Du Dich momen-
tan im Matheunterricht an?‘ haben alle drei Gruppen einen dhnlichen Mittelwert
etwas iiber 3 (ein bisschen Anstrengung). Bei der Abfrage des Erfolgserlebens (4-
stufige Skala von gar nicht bis sehr) ,Wie erfolgreich fiihlst Du Dich momentan
im Matheunterricht?* berichten alle drei Gruppen einen Mittelwert etwas unter
3 (ein bisschen erfolgreich). Die Schwierigkeit ihres aktuellen Mathematikunter-
richts schitzen die Schiiler*innen der Regelklassengruppe im Mittel als gerade
richtig ein (MW = 3,09; SD = 0,718), wihrend die Tendenz bei den geforder-
ten Gruppen zu etwas zu schwierig geht. Dieser Unterschied ist allerdings nicht
signifikant. In den Kontrollvariablen weisen die Schiiler*innen der drei Gruppen
im Mittel ein vergleichbares Profil auf.
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8.1 Erhebungsinstrumente zu Forschungsfrage
1 - Kompetenzfacetten der Studierenden

Die Instrumente zur Untersuchung der Wissens- und Uberzeugungsfacetten die-
nen der Untersuchung der Entwicklungen der KMLF. Sie umfassen Instrumente
bzw. Fragen zu drei Aspekten: (1) ein Wissenstest zu motivationsbezogenem
padagogisch-psychologischem Wissen und der entsprechenden Sicherheit dieses
Wissens, (2) Skalen zur Erfassung der motivationalen Orientierung und (3) Ska-
len zur Erfassung der Uberzeugungen hinsichtlich des Lehrens und Lernens von
Mathematik (vgl. Abschnitt 3.3; vgl. Baumert und Kunter 2006). Die Skalen zu
den drei Aspekten werden im PRE- und POST-Test erhoben (vgl. Abschnitt 6.3).

8.1.1 Wissenstest zum pddagogisch-psychologischen Wissen
und Erhebung der Sicherheit des
padagogisch-psychologischen Wissens

Zur Erfassung des motivationsbezogenen piadagogisch-psychologischem Wissens
wurde in Anlehnung an Fischer (2006) ein selbsterstellter Wissenstest einge-
setzt. Die insgesamt zwanzig Items fokussieren auf Inhalte der Intervention,
gehen jedoch teilweise iiber das Behandelte hinaus: Selbstwirksamkeit, Bezugs-
normorientierung, Zielsetzung, Attributionen, Erwartungseffekte, Aufgabenwahl
und Erfolgswahrnehmung. Die Items zielen sowohl auf deklaratives Faktenwis-
sen iiber die entsprechenden psychologischen Bezugstheorien als auch auf die
Anwendung dieses Wissens im Kontext von Forderunterricht. Die Items umfassen
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multiple-true-false-ltems, single-response-Items, Zuordnungsfragen und offene
Items (s. Tabelle 8.1).

Tabelle 8.1 Antwortformate im Wissenstest zum motivationsbezogenen pidagogisch-
psychologischen Wissen

Aufgabenformat

Beispielitem

Multiple-true-
false-Formate

Entscheide, ob die folgenden Aussagen richtig oder falsch sind:
Selbstwirksamkeit bezeichnet...
Richtig  Falsch
... die Wahrnehmung und das Wissen um die eigene
Person (Wissen Uber personliche Eigenschaften, Fa- =] m]
higkeiten, Vorlieben, Gefiihle und Verhalten).
... die Bewertung, die man von sich selbst hat (bezo-
gen auf die Personlichkeit, Fahigkeiten, Erinnerungen o o
oder Selbstempfinden).
... die subjektiven Uberzeugung einer Person, genii-
gend eigene Fahigkeiten zu besitzen, ein gewiinsch- o o
tes, herausforderndes Ziel zu erreichen.
... das naturliche Bestreben eines jeden Menschen au-
tonom zu handeln.

Single-
response-For-
mate

Individuelle, soziale oder sachliche Bezugsnorm. Setze in den Luckentext
ein: [...] Um wahrend der Férderung Lernfortschritte offenzulegen, bietet sich
die Bezugsnorm an. [...]

Zuordnungs-
fragen

Ordne jede der Schilleraussagen den richtigen Attributionsstilen zu:
LIn der letzten Mathearbeit hatte ich eine 5, weil...
... die Lehrerin mich nicht mag.”
... ich zuhause nicht getibt habe.*

Offene Items

Lena ist Schiilerin deiner Férdergruppe. Nach anfénglichen Schwierigkeiten
hat sie in einer Forderstunde eine Aufgabe geldst, die ihr in den Stunden
davor noch viele Schwierigkeiten bereitet hatte. Du mochtest ihr diesen Er-
folg riickmelden. Womit solltest du dabei ihren Erfolg erklaren, um ihre
Selbstwirksamkeit zu starken? Uberlege Dir ein Beispiel fiir eine selbstwirk-
samkeitsforderliche Feedbackaussage in dieser Situation.

Bei jedem Item konnen maximal vier Punkte erreicht werden, wodurch maxi-
mal 80 Punkte moglich sind, wenn alle Items richtig bearbeitet werden. Bei den

multiple-true-false-Items, den single-response-Items und den Zuordnungsfragen
wird innerhalb eines Items jede richtige Antwort mit einem Pluspunkt verrech-
net und jede falsche mit einem Minuspunkt (vgl. Lukas et al. 2017). Wenn nicht
geantwortet wurde, werden null Punkte verrechnet. Sind bei einem Item mehr
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als vier Antworten verlangt, wird die einzelne Antwort mit entsprechend weniger
Punkten verrechnet.

Fiir die Bepunktung der offenen Items wurde ein Kodierschema (s. Tabelle 8.2)
entwickelt. Dazu wurde fiir jedes Item ein theoretischer Erwartungshorizont ver-
fasst, in dem fiir jede Punktzahl angegeben wurde, welche Aspekte in der Antwort
gegeben sein miissen. Das zentrale Kriterium dabei war eine Ubereinstim-
mung mit theoretischem und empirischem Wissen der jeweiligen psychologischen
Bezugstheorien. Mithilfe des Kodierleitfadens wurden alle Antworten von drei
geschulten Ratern unabhingig voneinander bewertet. Im Falle einer Nichtiiber-
einstimmung haben sich die Kodierer fiir das jeweilige Item im Diskurs fiir eine
Bewertung entschieden.

Tabelle 8.2 Exemplarisches Kodierschema fiir das Beispielitem Lena (s. Tabelle 8.1). Die
Aufgabe ist nur ein Teil des Items, sodass nur ein Punkt vergeben wird

Kodieranweisung Ankerbeispiele

1 Punkt |In der Aussage wird der Erfolg auf Sehr gut Lena, du hast bei dieser
internal-variable Faktoren Aufgabe schon ordentlich deinen
zuriickgefiihrt (Anstrengung, Miihe, | Rechenweg aufgeschrieben und
gute Losungs- und Lernstrategien) Schritt fiir Schritt die Aufgabe gelost,
und diese werden im Idealfall fiir den | weiter so!
Schiiler verstiandlich konkretisiert Sehr gut Lena, du hast eine gute
(dies ist im Erfolgsfall aber nicht Losungsstrategie angewendet!
zwingend notig) Toll, du hast die Aufgabe ohne Hilfe
In der Aussage wird direkt auf richtig gelost!

Selbstwirksamkeit Bezug genommen | Prima Lena, ich hab immer dran
(z. B. eigenes Lernen, selbststiandiges | geglaubt, dass du es kannst!
Losen)

In der Aussage wird der Erfolg auf
internal-stabile Faktoren
zuriickgefiihrt (Fahigkeit/Konnen).

0 Punkte |Es wird keine Ursache fiir den Erfolg | Sehr gut und jetzt schau dir die
angeben Aufgaben c bis f an!

Es wird ein externaler Grund (stabil | Super, die Aufgabe war also doch
oder variabel) angeben (z. B. leichte | nicht so schwer!

Aufgabe, Gliick)

Fiir jede Antwort gaben die Studierenden auf einer siebenstufigen Skala
von O — geraten bis 6 — sehr sicher eine Einschitzung ab, wie sicher sie sich
ihrer Antwort seien. Fiir jedes Item wurde eine Itemsicherheit als Mittelwert
der Sicherheiten zu den einzelnen Antworten und eine Gesamtsicherheit als
Mittelwert der zwanzig Itemsicherheiten berechnet.
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8.1.2 Skalen zur motivationalen Orientierung

Zur Erfassung der motivationalen Orientierung wurden die folgenden Konstrukte
erfasst:

Lehrer*innenselbstwirksamkeit nach Schwarzer und Schmitz (1999)
Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern nach Jerusalem und Roder
(2007)

Enthusiasmus fiir Mathematik nach Baumert et al. (2008)

Wichtigkeit von Motivation und Interesse etwas iiber Motivation zu erfahren’
(Eigenentwicklung)

Es folgt eine Darstellung der genutzten Skalen, sowie eine Uberpriifung der
Reliabilitdt mittels einer Priifung auf interne Konsistenz. Als Indikatoren wer-
den Cronbachs o und die Trennschiirfen der Items? genutzt (vgl. Weiber und
Miihlhaus 2014, S. 136f; Blanz 2015, S. 256).

8.1.2.1 Lehrer*innenselbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeit
motiviertes Lernen zu fordern

Zur Erfassung der Lehrer*innenselbstwirksamkeit wurde die eindimensionale
Skala von Schwarzer und Schmitz (1999) verwendet. Diese umfasst zehn Items,
die die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf verschiedene herausfordernde Situatio-
nen im Setting Schule erfassen. Die Items umfassen die Bereiche Unterrichtsge-
staltung, Umgang mit problematischen Schiiler*innen und Unterrichtsstérungen,
Kontakt zu Eltern und Kolleg*innen sowie den Umgang mit Belastungen. Ein-
zelne Items gehen dabei iiber das von den Studierenden in der Praxisphase zu
Leistende hinaus, wie beispielsweise der Bereich Kontakt zu Eltern und Kol-
leg*innen (z. B. Item LSW2: Ich weil3, dass ich selbst in schwierigen Situationen
zu den Eltern guten Kontakt halten kdnnen werde). Sie werden ungeachtet dessen
miterhoben, um die Vielfalt padagogischen Handelns in der Schule abzubilden.

' Die Skala Wichtigkeit von Motivation und Interesse etwas iiber Motivation zu erfahren
wurde aufgrund schlechter Reliabilitdt (Cronbachs a < 0,5) nicht weiter ausgewertet.

2 Da die Trennschirfen aller Items einer Skala in dieser Studie in den wenigsten Fillen ober-
halb des von Weiber & Miihlhaus (2016) angegebenen Schwellenwerts von 0,5 liegen, wird
darauf verzichtet an jeder Stelle darauf hinzuweisen. Die Trennschérfen werden in den Tabel-
len unkommentiert jeweils mit angegeben. Es wurde gepriift, ob der Ausschluss einzelner
Items zu einer Verbesserung der internen Konsistenz fiihrt. Wenn es nicht anders angege-
ben wird, war dies nicht der Fall und die Skala wird aus Griinden der Inhaltsvaliditit in der
urspriinglichen Form verwandt.
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Alle Items sind semantisch-strukturell an Selbstwirksamkeitserwartungen ori-
entiert und so formuliert, dass sie die subjektive Gewissheit ausdriicken, eine
Herausforderung zu iiberwinden, auch wenn eine Barriere im Weg steht (vgl.
Schwarzer und Schmitz 1999, S. 60). Die Einschédtzungen der Studierenden wer-
den auf einer vierstufigen Likertskala von stimmt gar nicht bis stimmt genau
erhoben. Bei der Zusammenstellung der zehn Items und der Erstellung der Skala
durch Schwarzer und Schmitz (1999) wurde versucht die Inhaltsvaliditit vor der
internen Konsistenz zu optimieren, sodass geringere Werte der internen Konsis-
tenz zu erwarten wiren. Die empirischen Werte der internen Konsistenz der Skala,
die im Rahmen einer ldngsschnittlichen Feldstudie von Schmitz und Schwarzer
(2000) berechnet wurden, sind jedoch im akzeptablen und guten Bereich. In der
Studie wurden n; = 258 und np = 244 Lehrkrifte zu zwei Zeitpunkten mit einem
Abstand von einem Jahr befragt. Die interne Konsistenz der Skala lag beim ersten
Messzeitpunkt bei o = 0,76 und beim zweiten Messzeitpunkt bei o = 0,81.

Die eindimensionale Skala Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern
von Jerusalem und Roéder (2007) erfasst mit 6 Items die Selbstwirksamkeit von
Lehrkriften mit verschiedenen motivationalen Herausforderungen umgehen zu
konnen. Der Grofteil der Items zielen auf den motivationsforderlichen Umgang
mit leistungsschwachen Schiiler*innen und heterogenen Schiiler*innengruppen.
Die Skala scheint daher inhaltlich besonders dafiir geeignet, um mogliche unter-
schiedliche Entwicklungen in den Untersuchungsgruppen iiber die Praktikumszeit
abzubilden. Wie bei der Lehrer*innenselbstwirksamkeits-Skala sind die Items
so formuliert, dass eine Herausforderung geschildert wird und die Lehrkrifte
die subjektive Gewissheit angeben soll, dieser Herausforderung gewachsen zu
sein. Die Skala wird auf einer vierstufigen Likertskala von stimmt gar nicht bis
stimmt genau erhoben. In einer ldngsschnittlichen Studie mit 4 Messzeitpunkten
(n; = 329, np = 325, n3 = 292 und ng = 234) konnten Jerusalem und Roder
(2007) akzeptable bis gute Werte fiir die interne Konsistenz der Skala nachweisen
(Cronbachs o zwischen 0,78 — 0,82).

In der hier vorgestellten Studie sind die internen Konsistenzen beider Ska-
len, insbesondere zum ersten Messzeitpunkt, schlechter als in den Studien von
Schmitz und Schwarzer (2000) und Jerusalem und Roéder (2007) und nur auf
fragwiirdigem bzw. akzeptablem Level (s. Tabelle 8.3). Die interne Konsis-
tenz der Lehrer*innenselbstwirksamkeits-Skala lie3 sich durch Itemausschluss
nicht weiter verbessern. Daher wird sie aus Griinden der Inhaltsvaliditét in der
urspriinglichen Form verwandt. Um die interne Konsistenz der Skala Selbst-
wirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern zu erhohen, wurde ein Item von der
Auswertung ausgeschlossen (s. Tabelle 8.3).
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8.1.2.2 Enthusiasmus fiir Mathematik
Die eindimensionale Skala Enthusiasmus fiir Mathematik von Baumert et al.
(2008) erfasst auf 3 Items die Begeisterung der Lehrkraft fiir das Fach Mathe-
matik. Die Einschidtzungen der Studierenden werden auf einer vierstufigen
Likert-Skala von trifft nicht zu bis trifft genau zu erhoben. Im Kontext der
COACTIV-Studie wurde die Skala zu zwei Messzeitpunkten getestet (n; = 333
und n; = 221). Die internen Konsistenzen der Skala waren akzeptabel bis gut
(a; = 0,78, ap = 0,82) (vgl. Baumert et al. 2008).

In dieser Studie sind die internen Konsistenzen bei beiden Messzeitpunkten
akzeptabel (s. Tabelle 8.4).

Tabelle 8.4 Darstellung der internen Konsistenz der Skala Enthusiasmus Mathematik

MZP 1 MZP 2
Konstr. Beispiel n o Tt n o It

Enthusiasmus | Ich mochte die |65 | 0,735 | 0,478-0,772 | 65 |0,753 |0,478-0,772
fiir M. Schiiler im
Unterricht vom
Fach
Mathematik
begeistern.

8.1.3 Skalen zu den Uberzeugungen hinsichtlich des Lehrens
und Lernens von Mathematik

Zur Erfassung der Uberzeugungen hinsichtlich des Lehrens und Lernens von
Mathematik wurden die folgenden Konstrukte erfasst:

e Attributionen schlechter Schiiler*innenleistungen nach Baumert et al. (2008)

e Bezugsnormorientierung mit der kleinen Beurteilungsaufgabe nach Rheinberg
(1980)

e Subjektive Theorie: Mathematik als Begabung® nach Rakoczy et al. (2005)

3 Die Skala Mathematik als Begabung wurde aufgrund schlechter Reliabilitit (Cronbachs o
< 0,5) nicht weiter ausgewertet.
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Es folgt entsprechend des Abschnitts zu den motivationalen Orientierungen eine
Darstellung der genutzten Skalen, sowie eine Uberpriifung der Reliabilitit mittels
einer Priifung auf interne Konsistenz.

8.1.3.1 Attribution schlechter Schiiler*innenleistungen

Die dreidimensionale Skala zur Attribution schlechter Schiiler*innenleistungen
von Baumert et al. (2008) erfasst die Ursachenzuschreibungen von Lehrkrif-
ten fiir schlechte Schiiler*innenleistungen in einer bestimmten Bezugsgruppe und
umfasst die drei Dimensionen: Attribution auf mangelnde Anstrengung (mA; 6
Items), auf Probleme im Unterricht (PU; 7 Items) und auf mangelnde Begabung
(mB; 4 Items).

Die Bezugsgruppenspezifitit erschwert in dieser Studie den Vergleich der
Werte iiber die zwei Messzeitpunkte hinweg. Vor dem Forderpraktikum hatten die
Studierenden noch keine Bezugsgruppe, auf die sie ihre Einschitzungen bezie-
hen konnen. Im Prid-Bogen wird daher eine antizipierte Attribution abgefragt. Die
Instruktion wurde dahingehend abgeéindert:

Messzeitpunkt 1: In Deinem Forderpraktikum wirst Du wahrscheinlich erleben, dass
einige Schiiler*innen Deiner Gruppe Schwierigkeiten haben, den behandelten Unter-
richtsstoff zu verstehen. Wenn Du einmal an die leistungsschwdcheren Schiiler*innen
Deiner zukiinftigen Fordergruppe denkst, woran werden deren Misserfolge liegen?

Messzeitpunkt 2: In Deinem Forderpraktikum wirst Du wahrscheinlich erlebt haben,
dass einige Schiiler*innen Deiner Gruppe Schwierigkeiten hatten, den behandel-
ten Unterrichtsstoff zu verstehen. Wenn Du einmal an die leistungsschwdcheren
Schiiler*innen Deiner Fordergruppe denkst, woran lagen deren Misserfolge?

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist also zu beachten, dass sich die Einschit-
zungen der Studierenden auf unterschiedliche Schiiler*innengruppen beziehen.
Eine Vergleichbarkeit der Werte ist trotzdem gegeben, da sich subjektiv bevor-
zugte Attributionsmuster der Studierenden fiir schlechte Schiiler*innenleistungen
auch bei der Bewertung fiir unterschiedliche Bezugsgruppen zeigen sollten. Die
Einschitzungen der Studierenden werden auf einer vierstufigen Likert-Skala von
trifft nicht zu bis trifft genau zu erhoben.

Im Kontext der COACTIV-Studie wurden die Skalen zu einem Messzeitpunkt
getestet (npy = 341, npp = 340 und nya = 341). Die internen Konsistenzen der
Skala waren im fragwiirdigen bis akzeptablen Bereich (apy = 0,68, amp = 0,76
und ama = 0,75) (vgl. Baumert et al. 2008). In der hier vorgestellten Studie sind
die internen Konsistenzen nach Ausschluss eines Items des Items mB_ASS12
(;,Zu groBe Schwierigkeit des Stoffs fiir diese Schiiler*) mit der Ausnahme der
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Tabelle 8.5 Darstellung der internen Konsistenz der Skalen zur Attribution schlechter
Schiiler*innenleistungen. *Nach Ausschluss des Items mB_ASS12 (,,Zu grofie Schwierig-
keit des Stoffs fiir diese Schiiler*)

MZP 1 MZP 2
Konstr. | Beispiel n |« Tt n |« Tt
PU Zu geringe 66 |0,588 | 0,197 -0,404 |67 |0,747 |0,336- 0,627
Individualisierung
des Unterrichts
mB* Geringe 66 |0,680 | 0,409 -0,610 |67 |0,798 |0,553-0,725
allgemeine
Begabung der
Schiiler
mA Mangelnde 65 10,729 | 0,265 -0,604 |67 |0,786 |0,436- 0,669
Ausdauer der
Schiiler

Subskala Probleme im Unterricht zum ersten Messzeitpunkt ebenfalls im fragwiir-
digen bis akzeptablen Bereich (s. Tabelle 8.5). Die internen Konsistenzen konnten
durch weitere Itemausschliisse nicht weiter verbessert werden, sodass sie in der
angegebenen Form verwandt wurden.

Bei der Skala zur Attribution schlechter Schiiler*innenleistungen wird fiir jede
Versuchsperson zunichst der Mittelwert der drei Unterskalen Attribution auf Pro-
bleme im Unterricht (PU), Attribution auf mangelnde Anstrengung (mA) und
Attribution auf mangelnde Begabung (mB) berechnet. Dieser wird ins Verhiltnis
zur Summe der Einzelmittelwerte gesetzt.

) mA
mA_Antell = =
mA +mB + PU
Ein Mittelwert von 0,3692 fiir PU_KG ist demnach zu interpretieren als: Die
Kontrollgruppe attribuiert 36,92 % der angegebenen Ursachen auf Probleme
im Unterricht. Mit diesen berechneten Anteilen wird die inferenzstatistische
Uberpriifung durchgefiihrt.

8.1.3.2 Bezugsnormorientierung

Die Bezugsnormorientierung wurde zu beiden Zeitpunkten mittels der kleinen
Beurteilungsaufgabe von Rheinberg (1980) erhoben (s. Abbildung 8.1). Dabei
bewerten die Studierenden die jeweils dritte Testleistung von neun fiktiven Schii-
ler*innen, bei denen die Vorleistungen aus den beiden vorangegangenen Tests
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(Tendenz steigend, sinkend oder gleichbleibend) sowie der Klassendurchschnitt
(liegt bei 50 Punkten) bekannt sind. Die Studierenden bewerten die Leistungen
auf einer Skala von -5 bis + 5. Drei der Schiiler haben unterdurchschnittliche
Leistungen, wobei einer eine aufsteigende Tendenz, einer eine absteigende Ten-
denz und einer gleichbleibende Leistungen aufweist. Analog gibt es jeweils drei
Schiiler*innen mit durchschnittlichen und {iberdurchschnittlichen Leistungen.

Die Studierenden haben bei ihrer Bewertung sowohl die Mdoglichkeit eine
individuelle Bezugsnorm anzusetzen als auch eine soziale Bezugsnorm. Eine
individuelle Bezugsnormorientierung wird durch eine positive Beurteilung der-
jenigen Schiiler*innen représentiert, die sich verbessert haben, ungeachtet des
Vergleichs zum Durchschnitt. Die soziale Bezugsnormorientierung dufert sich in
einer positiven Bewertung der Schiiler*innen mit {iberdurchschnittlichen Leistun-
gen und einer negativen Bewertung der Schiiler*innen mit unterdurchschnittlichen
Leistungen (vgl. Rheinberg 1980; Holder und Kessels 2018).

Fiir die Auswertung der kleinen Beurteilungsaufgabe schlidgt Rheinberg (1980)
vor die Kennwerte Tendenz- und Normorientierung fiir die beiden Bezugsnormen
zu berechnen. Fiir diese gelten die folgenden Formeln:

TO =(S5—-S3)+(57—-S1)+ (56 —-59)

NO = S8 —-S82

Die Tendenzorientierung gibt an, inwieweit Beurteiler*innen bei ihrer Bewer-
tung die Tendenz der Leistungsentwicklung miteinbeziehen und sich somit an der
individuellen Bezugsnorm orientieren (Vergleich der Schiiler*innen mit gleicher
Testleistung, aber aufsteigender bzw. absteigender Tendenz). Die Niveauorien-
tierung gibt an, wie stark das Urteil durch Niveauunterschiede beeinflusst wird
(Schiiler*innen mit gleichbleibenden iiber- bzw. unterdurchschnittlichen Leis-
tungen). Die beiden Kennwerte sind unabhingig voneinander. Da die beiden
Orientierungen nicht auf einer Skala vergleichbar sind, haben Holder und Kessels
(2018) vorgeschlagen zwei Korrelationskoeffizienten zu berechnen, ,,die das Aus-
mal der Orientierung an der sozialen (rspno) und der individuellen Bezugsnorm
(rreNvo) wiedergeben.” Die Werte werden berechnet, in dem die Bewertung der
Versuchsperson (X;) mit der ,idealtypischen Urteilskonfiguration® (Y¥;) (Rhein-
berg 1980), welche bei ausschlieBlicher Verwendung der jeweiligen Bezugsnorm
auftreten wiirde, korreliert wird.
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9 —_
iz (Xi —X)(¥i - )
9 <\2 9 \2
V-5 2 (n - )
Fiir die individuelle Bezugsnorm ist die idealtypische Urteilskonfiguration in

der Abbildung 8.1 wiedergegeben. Je niher der Korrelationskoeffizient rigno an
eins liegt, desto stérker ist die individuelle Bezugsnormorientierung. Die soziale

F'IBNO =

Bezugsnormorientierung (rspno) wird analog berechnet.

8.2  Erhebungsinstrumente zu Forschungsfrage
2 - Bewertung des Veranstaltungskonzepts durch
die Studierenden

Zur Untersuchung der Bewertung der Veranstaltungskonzepte wurden im POST-
Test nach der Intervention (s. Abbildung 6.2) einerseits drei Skalen zur Anwend-
barkeit der Inhalte im Forderpraktikum, zur Anwendbarkeit der Inhalte in der
zukiinftigen Praxis und zur Darstellung der Inhalte genutzt sowie andererseits die
Einschitzung zur Interessantheit und Niitzlichkeit der Inhalte von den Studieren-
den erhoben. Bei der Interpretation der Skalen zur Akzeptanz der MaBBnahme ist
zu beachten, dass nicht die gleichen Studierenden beide Interventionen bewertet
haben.

Bei den Skalen zur Anwendbarkeit der Inhalte werden die Studierenden auf
einer vierstufigen Skala von trifft nicht zu bis trifft genau zu nach ihrer Ein-
schitzung gefragt, inwieweit die theoretischen Inhalte des Blockseminars auf
die Titigkeit im Praktikum (5 Items) bzw. die Lehrtitigkeit in der Zukunft (4
Items) iibertragen und angewandt werden konnten. Bei Darstellung der Inhalte
(6 Items) werden auf einer vierstufigen Skala von trifft nicht zu bis trifft genau
zu formale Kriterien wie ein roter Faden der Veranstaltung, die genutzten Mate-
rialien sowie Zeit- und Materialmanagement eingeschitzt. Zur Verbesserung der
internen Konsistenz der Skala Darstellung der Inhalte wurde ein Item aus der
weiteren Auswertung ausgeschlossen. Die drei Skalen weisen alle akzeptable bis
gute interne Konsistenzen auf (s. Tabelle 8.6). Fiir die Erhebung der Interessan-
theit und Niitzlichkeit der Inhalte wurden alle Inhalte des Seminars aufgelistet
und die Studierenden sollten jeden Inhalt auf einer 4-stufigen Skala von gar nicht
interessant / niitzlich bis sehr interessant / niitzlich bewerten. Die Skalen wei-
sen in der Kontrollgruppe akzeptable und in der Experimentalgruppe gute interne
Konsistenzen auf (s. Tabelle 8.6).
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Eine kleine Beurteilungsaufgabe

Eine durchschnittliche Schulklasse macht in monatlichen Absténden Schulleistungstests in Mathematik,
in denen jeweils der Unterrichtsstoff des letzten Monats abgefragt wird. In jedem Test kann man maximal
100 Punkte erreichen. Die Tests sind so aufgebaut, dass der Klassendurchschnitt bei ca. 50 Punkten
liegt. Neun Schiler (S1 - S9) erreichten bei den letzten drei Tests die unten angefiihrten Punkte.

Deine Aufgabe besteht darin, bei jedem der neun Schiler das letzte Testergebnis zu beurteilen. Wenn
Du das Ergebnis eines Schilers fur eine gute Leistung héltst, so kannst Du einen bis funf Pluspunkte
(++...) geben. Haltst Du dieses Ergebnis fiir eine schlechte Leistung, so kannst Du einen bis funf Minus-
punkte (--...) geben. Bitte gib pro Ergebnis entweder nur Plus- oder nur Minuspunkte, also nicht beides
gleichzeitig! Wenn Du in eine Zeile weder Plus- noch Minuszeichen schreibst, so bedeutet das, dass Du
das Ergebnis weder fiir eine gute noch fur eine schlechte Leistung haltst.

1. Test 2. Test 3. Test

A @ [ % [ % e T T-T
N P LT T T
S o P T T
w @ [ w | w I
w[ m [ | w BENENENEN
w 5 [ | = BENENENEN
o @ [ @ | w BENENENEN
@[ [ w .
w5 [ | = SRR

Es kann sein, dass Du Dir bei einigen Schilern unsicher tiber die ,richtige” Beurteilungsweise bist.
Entscheide Dich dann bitte so, wie Du es personlich fir angemessen héltst.

Abbildung 8.1 Eine kleine Beurteilungsaufgabe aus Rheinberg (1980). In der Abbildung
ist die fiir die individuelle Bezugsnorm idealtypische Urteilskonfiguration angegeben. Die
CC-BY 4.0 - Lizenz dieser Publikation bezieht sich nicht auf Abbildung 8.1. Das Copyright
unterliegt dem Hogrefe-Verlag
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Tabelle 8.6 Darstellung der internen Konsistenz der Evaluationsskalen: Anwendung der
Inhalte im Forderpraktikum (ANWF), Anwendung der Inhalte in der Zukunft (ANWZ),
Darstellung der Inhalte (DAR), Niitzlichkeit der Inhalte (NUTZ_KG, NUTZ_EG) und Inter-
essantheit der Inhalte (INT_KG, INT_EG). *Nach Ausschluss des Items DAR6_inv (,,Viele
Inhalte wurden zu oberfldachlich behandelt.)

MZP 2
Skala Beispiel n o Tt
ANWF Fiir mein Forderpraktikum war | 67 0,842 0,566- 0,752
das Seminar von grofSem
Nutzen.
ANWZ Das im Seminar vermittelte 67 0,845 0,625- 0,768
Wissen wird mir auch meine
zukiinftige Tatigkeit als Lehrer
erleichtern.
DAR* Die Prisentation der Inhalte war | 67 0,737 0,343- 0,668
iibersichtlich gestaltet und gut
verstandlich.
NUTZ_KG Ubung — Mia & Michael: 22 0,718 0,174- 0,636
Ubersichtsplan fiir die
Forderung erstellen
NUTZ_EG Input: Grundvorstellungen von | 41 0,868 0,247- 0,654
natiirlichen Zahlen und Briichen
INT_KG s. NUTZ_KG 22 0,754 0,196- 0,751
INT_EG s. NUTZ_EG 39 0,832 0,078- 0,750

8.3  Erhebungsinstrumente zu Forschungsfrage
3 - Motivationale Variablen der Schiiler*innen

Zur Erfassung der motivationalen Orientierung der Schiiler*innen wurden die
folgenden Konstrukte mit Skalen aus der PALMA-Studie (vgl. Pekrun et al. 2002)
erfasst:

o Selbstwirksamkeit Mathematik nach Pekrun et al. (2002)
e Akademisches Selbstkonzept in Mathematik nach Pekrun et al. (2002)
e Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen nach Pekrun et al. (2002)

Die Konstrukte wurden zu zwei Messzeitpunkten zu Beginn und am Ende der
Forderung bzw. in der Regelklassengruppe zu Beginn und Ende des Halbjahres
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erhoben (vgl. Abschnitt 6.3). Es folgt eine Darstellung der genutzten Ska-
len, sowie eine Uberpriifung der Reliabilitit mittels einer Priifung auf interne
Konsistenz.

8.3.1 Selbstwirksamkeit Mathematik

Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit Mathematik wurde die eindimensionale
Skala von Pekrun et al. (2002) verwendet. Diese umfasst fiinf Items, die die
Selbstwirksamkeit im Hinblick auf verschiedene herausfordernde Situationen im
Setting Mathematikunterricht erfassen. Die Items umfassen die folgenden Berei-
che: Das Verstindnis schwierigen Stoffs, das Erzielen guter Leistungen und das
Erfiillen von Anforderungen des Fachunterrichts. Alle Items sind semantisch-
strukturell an Selbstwirksamkeitserwartungen orientiert und so formuliert, dass
sie die subjektive Gewissheit ausdriicken, eine Herausforderung zu iiberwinden.
Die Einschitzungen der Schiiler*innen werden auf einer vierstufigen Likertskala
von stimmt gar nicht bis stimmt genau erhoben.

Die Skala wurde in @hnlicher Form im Rahmen der PALMA-Studie erprobt
(vgl. Pekrun et al. 2002). Die interne Konsistenz der Skala lag in der PALMA-
Studie bei o = 0,85. In dieser Untersuchung liegen die internen Konsistenzen zu
beiden Messzeitpunkten ebenfalls im guten Bereich und auch die Trennschirfen
liegen alle oberhalb der Grenze von 0,5 (vgl. Weiber und Miihlhaus 2014; s.
Tabelle 8.7).

Tabelle 8.7 Darstellung der internen Konsistenz der Skala Selbstwirksamkeit Mathematik

MZP 1 MZP 2
Konstr. Beispiel n |« Tj¢ n |« T
Selbstwirksamkeit | Ich bin 164 | 0,808 | 0,502-0,682 | 164 | 0,863 | 0,585-0,736
Mathem. liberzeugt, dass
ich die
Anforderungen,
die in Mathe

gestellt werden,
erfiillen kann.
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8.3.2 Akademisches Selbstkonzept in Mathematik

Zur Erfassung des Akademischen Selbstkonzepts in Mathematik wurde die eindi-
mensionale Skala von Pekrun et al. (2002) verwendet. Diese umfasst sechs Items,
die das akademische Selbstkonzept im Fach Mathematik erheben. Die Items
umfassen die hidufigsten Leistungssituationen im Mathematikunterricht (z. B.
Losen von Aufgaben, Lehrer*innenfragen beantworten, Klassenarbeiten schrei-
ben) und fragen nach der subjektiven Selbsteinschitzung, wie leicht es den
Schiiler*innen fillt diese Leistungssituationen zu bearbeiten. Die Einschitzun-
gen der Schiiler*innen werden auf einer vierstufigen Likertskala von stimmt gar
nicht bis stimmt genau erhoben.

Die Skala wurde in dhnlicher Form im Rahmen der PALMA-Studie erprobt.
Die interne Konsistenz der Skala lag in der PALMA-Studie bei o = 0,88. In
dieser Untersuchung liegen die internen Konsistenzen zu beiden Messzeitpunkten
ebenfalls im guten Bereich und auch die Trennschirfen liegen alle oberhalb der
Grenze von 0,5 (vgl. Weiber und Miihlhaus 2014; s. Tabelle 8.8).

Tabelle 8.8 Darstellung der internen Konsistenz der Skala Akademisches Selbstkonzept
Mathematik

MZP 1 MZP 2
Konstr. | Beispiel n o I n o I

Akadem. | Es fillt mir 154 10,856 |0,573-0,721 |161 |0,861 |0,563-0,718
Selbst leicht, in
konzept Mathematik
etwas zu
verstehen.

8.3.3 Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen

Zur Erfassung der Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen wurde die eindimensio-
nale Skala von Pekrun et al. (2002) verwendet. Diese umfasst sechs Items, die
die subjektive Uberzeugung der Schiiler*innen erfassen, durch Anstrengung und
Einsatz zu guten Leistungen zu kommen. Alle Items sind daher in konditionaler
Struktur formuliert, in deren Wenn-Teil jeweils die Anstrengungskomponente for-
muliert wird und in deren Dann-Teil eine Erfolgssituation geschildert wird, z. B.
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dann gelingt es mir auch. Die Einschitzungen der Schiiler*innen werden auf einer
vierstufigen Likertskala von stimmt gar nicht bis stimmt genau erhoben.

Die Skala wurde in dhnlicher Form im Rahmen der PALMA-Studie erprobt.
Die interne Konsistenz der Skala lag in der PALMA-Studie bei o = 0,76. In die-
ser Untersuchung liegen die internen Konsistenzen zu beiden Messzeitpunkten
ebenfalls im akzeptablen Bereich. Einzelne Trennschirfen liegen nicht oberhalb
der Grenze von 0,5 (s. Tabelle 8.9). Bei der Priifung, ob ein Ausschluss einzel-
ner Items zu einer Verbesserung der internen Konsistenz fiihren wiirde, konnte
kein Item identifiziert werden, sodass die vollstindige Skala in die Auswertung
eingeht.

Tabelle 8.9 Darstellung der internen Konsistenz der Skala Anstrengungs-Erfolgs-
Uberzeugungen

MZP 1 MZP 2
Konstr. Beispiel n o Tj¢ n o Tj¢

Anstreng.- Wenn ich 160 0,737 0,385— 162 0,804 0,413-
Erfolgs- mir in 0,569 0,691
Uberz. Mathe
Miihe gebe,
bei keiner
Aufgabe
einen
Fehler zu
machen,
dann
gelingt mir
das auch.

8.3.4 Anzahl und Art der Erfolgserlebnisse

Zum zweiten Messzeitpunkt wurden die Schiiler*innen dariiber befragt, ob sie
in der Forderung, bzw. in der Regelklassengruppe im letzten Schulhalbjahr
ein Erfolgserlebnis hatten. Bei einer Zustimmung wurden die Schiiler*innen
darum gebeten das Erfolgserlebnis zu beschreiben. Wenn die Schiiler*innen kein
Erfolgserlebnis hatten, wurden sie dazu aufgefordert, zu {iberlegen, woran das
gelegen haben konnte.
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8.4  Erhebungsinstrumente zu Forschungsfrage 4 &
5 - Selbsteingeschitzte Lernzuwachse der
Studierenden & Nutzung der Methoden aus der
Veranstaltung durch die Studierenden

Zur Erhebung der (wichtigsten) Lernerfolge (F4) wurden die Studierenden zum
Abschluss der Fragebogen-Befragung zum zweiten Messzeitpunkt (s. Abbil-
dung 6.2) nach ihren selbsteingeschitzten Lernzuwichsen in sechs Bereichen
befragt:

— Unterschiedliche Motivationslagen und -defizite wahrnehmen (Wahrnehmen)

— Ursachen von Motivationsdefiziten diagnostizieren (Diagnostizieren)

— Zielgerichtet motivationsférderlichen Unterricht planen (Planen)

— Angemessen auf Motivationsdefizite reagieren (Reagieren)

— Motivationstheorien wirkungsvoll fiir den Unterricht nutzen (Theorienutzung)

— Zielgerichtete MaBnahmen zur Motivationsforderung ergreifen (Motivation
fordern)

Fiir jeden der Bereiche konnten die Studierenden ihren Lernzuwachs auf einer
vierstufigen Skala von kein Zuwachs bis sehr viel Zuwachs einschitzen. Neben
der Einschidtzung zu den motivationsbezogenen Lernzuwichsen wurden die Stu-
dierenden in einem offenen Item nach ihrem insgesamt wichtigsten Lernzuwachs
befragt. Im Anschluss an die Frage nach dem wichtigsten Lernzuwachs wur-
den die Studierenden ebenfalls offen gefragt, worauf sie diesen Lernzuwachs
zuriickfiihren.

Zur Erhebung der Umsetzung der Methoden aus dem Blockseminar in den
Forderstunden (F5) wurden nur die Studierenden der Experimentalgruppe (vgl.
Abschnitt 6.3) wochentlich online in Anschluss an ihre Forderstunde danach
gefragt, welche Methoden und Inhalte sie aus dem Blockseminar angewendet
haben (vgl. Abschnitt 6.2 und Hettmann, Nahrgang et al. 2019). Dazu wur-
den ihnen in einer Auswahlliste alle Inhalte des Blockseminars angeboten und
sie konnten die Elemente ankreuzen, die sie genutzt haben. Dabei war eine
Mehrfachnennung moglich. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist einerseits
zu beachten, dass die Daten auf Selbsteinschédtzungen der Studierenden beruhen
und nur nach den Oberkategorien der Inhalte gefragt wurde. Die Daten lassen
keinen Schluss darauf zu, wie und in welcher Qualitidt die Methoden tatsdchlich
konkret umgesetzt wurden.
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Die Beschreibung der Auswertungsmethodik fiir die erhobenen Daten folgt der
Gliederung durch die fiinf Forschungsfragen (vgl. Abschnitt 5.1).

Die Ergebnissen zu den Kompetenzfacetten der KMLF zu den Bereichen
pidagogisch-psychologisches Wissen, motivationale Orientierung und Uberzeu-
gungen hinsichtlich des Lehrens und Lernens der Studierenden (F1) werden
die Skalen zur inferenzstatistischen Uberpriifung der Entwicklung zwischen den
Messzeitpunkten mittels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung
ausgewertet (vgl. Field 2018; Rasch et al. 2014). Dadurch koénnen die Daten
auf potenziell unterschiedliche Entwicklungen iiber die Zeit iiberpriift werden.
Der Innersubjektfaktor ist, wenn nicht anders angegeben, die Untersuchungs-
gruppe mit den Ausprigungen Kontroll- und Experimentalgruppe (KG und EG).
Die Voraussetzungen fiir die Varianzanalysen wurden jeweils gepriift (vgl. ebd.):
Die Normalverteilung der Residuen wurde sowohl mit dem Shapiro-Wilk-Test
als auch grafisch mit QQ-Plots tiberpriift, die Varianzhomogenitit wurde mittels
des Levene-Tests auf Gleichheit der Fehlervarianzen iiberpriift und die Gleich-
heit der Kovarianzenmatrizen mit dem Box-Test. Im Falle eines Nicht-Erfiillens
der Voraussetzungen wurde ein entsprechendes nicht parametrisches Pendant zur
Uberpriifung der Ergebnisse berechnet: Der van der Waerden-Test nach Liipsen
(2019) ist ein Verfahren, das ohne die iiblichen Voraussetzungen der Normalver-
teilung, Varianzhomogenitit und Gleichheit der Kovarianzenmatrizen auskommt.
Die Ergebnisse des van der Waerden-Test werden nur in einem Fall berichtet,
in dem sie von denen der Varianzanalysen abweichen, in allen anderen Fillen
stimmen die Ergebnisse iiberein.

Die Skalen zur Bewertung des Veranstaltungskonzepts durch die Studieren-
den (F2) werden nur zum zweiten Messzeitpunkt erhoben. Um zu iiberpriifen, ob
Unterschiede in der Bewertung zwischen den Untersuchungsgruppen (KG und
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EG) bestehen, werden t-Tests fiir unabhéngige Stichproben oder je nach gegebe-
nen Voraussetzungen das nicht parametrische Pendant der Mann-Whitney-U-Test
berechnet.

Im Rahmen der Auswertung der Daten zu den motivationalen Variablen
der von den Studierenden geforderten Schiiler*innen und den Schiiler*innen
aus Regelklassen (F3) werden zwei Gruppenvergleiche angestellt: Erstens die
Unterscheidung aller geforderten Schiiler*innen (KG und EG zusammen) und
der Regelklassengruppe, die keine externe Forderung bekommen hat (F3.1),
und zweitens die Unterscheidung der Schiiler*innen in der Kontrollgruppe von
denen der Experimentalgruppe (F3.2). Im zweiten Fall werden die Daten der
Regelklassengruppe nicht verwendet.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3.1 werden zum einen t-Tests fiir unab-
hingige Stichproben zu beiden Messzeitpunkten berechnet, um zu iiberpriifen, ob
zu Beginn der Forderung in den gemessenen Merkmalen Unterschiede zwischen
den Gruppen (gefordert vs. nicht gefordert) bestehen und inwieweit diese aufge-
fangen werden konnen. Zum anderen werden die Skalen zu den motivationalen
Variablen zur inferenzstatistischen Uberpriifung der Entwicklung zwischen den
Messzeitpunkten mittels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung
ausgewertet. Der Innersubjektfaktor ist dabei die Unterscheidung in die Gruppe
der geforderten Schiiler*innen (Fordergruppe = KG + EG) und die Gruppe der
Schiiler*innen aus dem Regelunterricht (RG).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3.2 werden die drei Skalen zu den
motivationalen Variablen ebenfalls zur inferenzstatistischen Uberpriifung der Ent-
wicklung zwischen den Messzeitpunkten mittels zweifaktorieller Varianzanalysen
mit Messwiederholung ausgewertet. Der Innersubjektfaktor ist dabei jedoch die
Untersuchungsgruppe mit den Auspragungen Kontroll- und Experimentalgruppe
(KG und EG). Hier gehen die Schiiler*innen aus der Regelklassengruppe nicht in
die Auswertung ein. Die Voraussetzungen fiir die Varianzanalysen bei den Schii-
ler*innendaten wurden ebenfalls iiberpriift und im Falle eines Nicht-Erfiillens
wurde wieder das entsprechende nicht parametrisches Pendant zur Uberpriifung
der Ergebnisse berechnet, der van der Waerden-Test nach Liipsen (2019) (vgl.
Abschnitt 10.3). Die Ergebnisse des van der Waerden-Test stimmen in den meis-
ten Fillen mit denen der Varianzanalysen iiberein. Im Folgenden werden die
Ergebnisse der Varianzanalysen berichtet und nur bei Abweichungen ergénzend
die Ergebnisse der van der Waerden-Tests.

Fiir Forschungsfrage F3.3 werden Pearson Chi-Quadrat-Tests berechnet, um
zu testen, ob ein Zusammenhang zwischen der Untersuchungsgruppe und dem
Berichten eines Erfolgserlebnisses besteht.
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Die selbsteingeschitzten Lernzuwichse der Studierenden (F4) in den sechs
motivationsbezogenen Bereichen werden deskriptiv-statistisch ausgewertet und
mittels t-Tests fiir unabhiingige Stichproben bzw. nicht-parametrischer Alternati-
ven auf Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen iiberpriift. Die offenen
Items zum insgesamt wichtigsten Lernzuwachs und den Ursachen dafiir wurden
strukturierend-inhaltsanalytisch mit dem Ziel ausgewertet die Vielzahl der Aus-
sagen zu systematisieren und zusammenzufassen. Die Kategorien wurden nach
Kuckartz (2018) induktiv am Material erstellt.

Die Ergebnisse zur Nutzung der Methoden in der Praxis (F5) werden
hdufigkeitsanalytisch ausgewertet.
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10.1 Ergebnisse zu Forschungsfrage
1 - Kompetenzfacetten der Studierenden

10.1.1 Padagogisch-psychologisches Wissen und Sicherheit
des padagogisch-psychologischen Wissens

Zur Auswertung des Wissenstests zum pidagogisch-psychologischen Wissen
wurden die Punktescores der zwanzig Einzelitems zu einem Gesamtscore addiert.
Dieser konnte maximal 80 Punkte und minimal — 60 Punkte erreichen (vgl.
Abschnitt 8.1.1). In der Tabelle 10.1 sind die Verldufe der beiden Untersuchungs-
gruppen zwischen den Messzeitpunkten (T1 und T2) dargestellt.

Tabelle 10.1 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung des pidagogisch-
psychologischen Wissens nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert wird
auf Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*
Wissen_KG 23 42,22 12,03 45,10 11,60 0,148
Wissen_EG 44 45,38 11,64 52,20 11,27 < 0,001

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir das
padagogisch-psychologische Wissen kann ein signifikanter Haupteffekt der Zeit
nachgewiesen werden (F(1, 65) = 15,951, p < 0,001, partielles n2 =0,197,r =
0,44). Der Gesamtscore des piadagogisch-psychologischen Wissens steigt iiber die
zwei Messzeitpunkte hinweg signifikant an. Es werden 19,7 % der Varianz des
Gesamtscores durch den Faktor Zeit erklart. Der Effekt ist nach Cohen (1988)
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als mittel einzuschitzen (vgl. Field 2018)'. Auf Basis der geschiitzten Randmit-
tel mit Bonferoni-Korrektur kann nur in der Experimentalgruppe ein signifikanter
Anstieg des Gesamtscores nachgewiesen werden (s. Tabelle 10.1).

Es kann kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungs-
gruppen und der Zeit festgestellt werden (F(1, 65) = 2,621, p = 0,110, partielles
1?2 = 0,039, r = 0,2). Der ausbleibende Interaktionseffekt zeigt, dass die Ver-
besserung in der Experimentalgruppe sich nicht signifikant von der in der KG
unterscheidet.

In der Experimentalgruppe wurde dariiber hinaus erfragt, ob die Studie-
renden andere psychologische Veranstaltungen parallel zum Foérderpraktikum
belegt haben. Dies bejahten 22 der 44 Studierenden in der Experimental-
gruppe. Tabelle 10.2 zeigt die Entwicklung der Gesamtscores zum pidagogisch-
psychologischen Wissen und den Gruppen mit und ohne Parallelveranstaltung
mit psychologischen Inhalten sowie die inferenzstatistische Uberpriifung der Mit-
telwertsunterschiede zwischen den Messzeitpunkten. Es ist zu beobachten, dass
beide Gruppen (mit und ohne Parallelveranstaltung) im Mittel vergleichsweise
ansteigen.

Tabelle 10.2 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung des pidagogisch-
psychologischen Wissens nach Belegung einer anderen psychologischen Veranstaltung (oV
= ohne Veranstaltung, mV = mit anderer Veranstaltung) und Messzeitpunkt (* der p-Wert
wird auf Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*
Wissen_oV 22 46,49 12,13 53,82 10,80 0,001
Wissen_mV 22 44,26 11,29 50,58 11,75 0,003

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir das
piadagogisch-psychologische Wissen mit Zwischensubjektfaktor andere psycholo-
gische Veranstaltung kann, in Ubereinstimmung mit den Tests iiber die geschitz-
ten Randmittel in der Experimentalgruppe, ein signifikanter Haupteffekt der Zeit
nachgewiesen werden (F(1, 42) = 23,996, p < 0,001, partielles 12> = 0,364, r

! Als Effektstirke wird auch bei allen folgenden Angaben der r-Wert in Anlehnung an Field
(2018) berechnet:

F(1.dy)
F(l, df) +dy

r =
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= 0,6). Der Gesamtscore des pidagogisch-psychologischen Wissens steigt iiber
die zwei Messzeitpunkte hinweg signifikant an. Es werden 36,4 % der Varianz
des Gesamtscores durch den Faktor Zeit erkldrt. Der Effekt ist als grof} einzu-
schitzen. Auf Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in
beiden Gruppen ein signifikanter Anstieg des Gesamtscores nachgewiesen werden
(s. Tabelle 10.2).

Es kann kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen (mit und
ohne Parallelveranstaltung) und der Zeit festgestellt werden (F(1, 42) = 0,132, p
= 0,718, partielles n2 = 0,003, r = 0,06). Die Verbesserung in der Gruppe ohne
Parallelveranstaltung unterscheidet sich nicht signifikant von der in der Gruppe
mit Parallelveranstaltung.

Bei der Sicherheit des pddagogisch-psychologischen Wissens wurde der Mit-
telwert der zwanzig Item-Mittelwerte berechnet, um so eine Gesamtsicherheit zu
berechnen.

Tabelle 10.3 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der Sicherheit des
péadagogisch-psychologischen Wissens nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der
p-Wert wird auf Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD T1 M_T2 SD_T2 p*
SH_KG 22 3,35 0,928 3,47 1,026 0,473
SH_EG 44 3,53 0,723 4,19 0,789 < 0,001

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Sicher-
heit des pddagogisch-psychologischen Wissens kann ein signifikanter Haupteffekt
der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 64) = 15,657, p < 0,001, partielles n? =
0,197, r = 0,44). Die Gesamtsicherheit des padagogisch-psychologischen Wissens
steigt iiber die zwei Messzeitpunkte hinweg signifikant an. Es werden 19,7 %
der Varianz der Gesamtsicherheit durch den Faktor Zeit erklért. Der Effekt ist
als mittel einzuschitzen. Auf Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-
Korrektur kann nur in der Experimentalgruppe ein signifikanter Anstieg der
Gesamtsicherheit nachgewiesen werden (s. Tabelle 10.3).

Es kann ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungs-
gruppen und der Zeit festgestellt werden (F(1, 64) = 7,712, p = 0,007,
partielles n2 = 0,108, r = 0,33). Es werden 10,8 % der Varianz der Gesamt-
sicherheit durch diesen Interaktionseffekt erkldrt. Der Effekt ist als mittel
einzuschitzen. Die Verbesserung der Experimentalgruppe in der Sicherheit des
padagogisch-psychologischen Wissen unterscheidet sich signifikant von der in
der Kontrollgruppe.
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10.1.2 Motivationale Orientierungen

10.1.2.1 Lehrer*innenselbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeit
motiviertes Lernen férdern

Tabelle 10.4 zeigt die Entwicklung der Lehrer*innenselbstwirksamkeit (LSW)

und der Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern (SWML) in den beiden

Untersuchungsgruppen sowie die inferenzstatistische Uberpriifung der Mittel-

wertsunterschiede zwischen den Messzeitpunkten.

Tabelle 10.4 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der Leh-
rer*innenselbstwirksamkeit (LSW) und Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern
(SWML) nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert wird auf Basis der
geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*

LSW_KG 23 2,97 0,316 3,15 0,268 0,007
LSW_EG 44 3,03 0,302 3,18 0,351 0,002
SWML_KG 23 2,89 0,329 3,19 0,344 0,004
SWML_EG 44 2,93 0,333 3,17 0,388 0,001

Bei der LSW schiitzen sich die Studierenden beider Gruppen im Mittel
bereits vor der MaBnahme eher selbstwirksam als nicht selbstwirksam ein (s.
Tabelle 10.4).

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann ein signifi-
kanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 65) = 16,830, p < 0,001,
partielles n2 = 0,206, r = 0,45). Die LSW steigt iiber die zwei Messzeitpunkte
hinweg signifikant an. Es werden 20,6 % der Varianz der LSW durch den Faktor
Zeit erkldrt. Der Effekt ist als mittel einzuschitzen. Auf Basis der geschitzten
Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in beiden Gruppen eine signifikante
Steigerung in der LSW nachgewiesen werden (s. Tabelle 10.4).

Es kann kein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der
Zeit festgestellt werden (F(1, 65) = 0,143, p = 0,707, partielles n2 =0,002, r =
0,05). Die Verbesserung der Experimentalgruppe in der LSW unterscheidet sich
nicht signifikant von der in der Kontrollgruppe.

Bei der Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern (SWML) schitzen
sich die Studierenden beider Gruppen mit leicht geringeren Mittelwerten als
bei der LSW ebenfalls bereits vor der Malnahme eher selbstwirksam als nicht
selbstwirksam ein (s. Tabelle 10.4).



10.1 Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 ... 129

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann ein signifi-
kanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 65) = 19,266, p < 0,001,
partielles n2 = 0,229, r = 0,48). Die SWML steigt iiber die zwei Messzeit-
punkte hinweg signifikant an. Es werden 22,9 % der Varianz dieses Konstruktes
durch den Faktor Zeit erkldrt. Der Effekt ist als mittel einzuschitzen. Auf Basis
der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in beiden Gruppen
eine signifikante Steigerung in der Selbstwirksamkeit nachgewiesen werden (s.
Tabelle 10.4).

Es kann kein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der
Zeit festgestellt werden (F(1, 65) = 0,240, p = 0,626, partielles nz = 0,004, r
= 0,06). Die Verbesserung der Experimentalgruppe in der SWML unterscheidet
sich nicht signifikant von der in der Kontrollgruppe.

10.1.2.2 Enthusiasmus fiir Mathematik

Tabelle 10.5 zeigt die Entwicklung der der Skala Enthusiasmus fiir Mathematik in
den beiden Untersuchungsgruppen sowie die inferenzstatistische Uberpriifung der
Mittelwertsunterschiede zwischen den Messzeitpunkten. Bei der Skala Enthusias-
mus fiir Mathematik schitzen sich die Studierenden beider Gruppen bereits vor der
MafBnahme mit hohen Werten ein, wobei besonders die Experimentalgruppe mit
einem Ausgangswert von 3,72 bereits sehr nah am Maximum ist (s. Tabelle 10.5).

Tabelle 10.5 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der Skala Enthu-
siasmus fiir Mathematik (EM) nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert
wird auf Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*
EM_KG 22 3,42 0,473 3,56 0,476 0,084
EM_EG 44 3,72 0,413 3,73 0,382 0,891

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann kein signi-
fikanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 64) = 2,294, p = 0,135,
partielles n2 = 0,035, r = 0,19). Der Faktor der Zeit hat keinen signifikanten
Einfluss auf die Werte des Enthusiasmus fiir Mathematik. Auf Basis der geschitz-
ten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in keiner der beiden Gruppen eine
signifikante Steigerung im Enthusiasmus fiir Mathematik nachgewiesen werden
(s. Tabelle 10.5).

Es kann kein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und
der Zeit festgestellt werden (F(1, 64) = 1,837, p = 0,180, partielles n? =
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0,028, r = 0,17). Die Entwicklungen im Konstrukt Enthusiasmus fiir Mathematik
unterscheiden sich nicht signifikant zwischen den Untersuchungsgruppen.

10.1.3 Uberzeugungen hinsichtlich des Lehrens und Lernens
von Mathematik

10.1.3.1 Attribution schlechter Schiiler*innenleistungen

Tabelle 10.6 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der Anteile der
Attributionen auf Probleme im Unterricht (PU), mangelnde Begabung (mB) und mangelnde
Anstrengung (mA) nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert wird auf
Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*

PU_KG 23 0,3692 0,047 0,3231 0,069 0,002
PU_EG 44 0,3674 0,042 0,3266 0,057 < 0,001
mB_KG 23 0,2482 0,041 0,2855 0,062 0,006
mB_EG 44 0,2639 0,047 0,2615 0,057 0,801
mA_KG 23 0,3826 0,033 0,3914 0,063 0,536
mA_EG 44 0,3687 0,041 04119 0,061 < 0,001

Probleme im Unterricht
In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir das Attributi-
onsmuster Probleme im Unterricht kann ein signifikanter Haupteffekt der Zeit
nachgewiesen werden (F(1, 65) = 24,359, p < 0,001, partielles n2 =0,273, r =
0,53). Der Anteil der Attribution auf Probleme im Unterricht sinkt iiber die zwei
Messzeitpunkte hinweg signifikant. Es werden 27,3 % der Varianz des Anteils der
Attribution auf Probleme im Unterricht durch den Faktor Zeit erklirt. Der Effekt
ist als groB einzuschitzen. Auf Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-
Korrektur kann in beiden Gruppen eine signifikante Abnahme des Anteils der
Attribution auf Probleme im Unterricht nachgewiesen werden (s. Tabelle 10.6).
Es kann kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungs-
gruppen und der Zeit festgestellt werden (F(1, 65) = 0,090, p = 0,765, partielles
n% = 0,001, r = 0,04). Die Verringerung der Experimentalgruppe in der Attri-
bution auf Probleme im Unterricht unterscheidet sich nicht signifikant von der in
der Kontrollgruppe.
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Mangelnde Begabung

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir das Attribu-
tionsmuster mangelnde Begabung kann ein signifikanter Haupteffekt der Zeit
nachgewiesen werden (F(1, 65) = 4,618, p = 0,035, partielles n2 = 0,066, r =
0,26). Der Anteil der Attribution auf mangelnde Begabung steigt iiber die zwei
Messzeitpunkte hinweg signifikant. Es werden 6,6 % der Varianz des Anteils der
Attribution auf mangelnde Begabung durch den Faktor Zeit erklart. Der Effekt ist
als klein einzuschitzen. Bei diesem Haupteffekt weicht das Ergebnis des van der
Waerden-Tests insofern ab, dass kein signifikanter Anstieg nachgewiesen werden
kann. Auf Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann nur
in der Kontrollgruppe ein signifikanter Anstieg des Anteils der Attribution auf
mangelnde Begabung nachgewiesen werden (s. Tabelle 10.6).

Es kann ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgrup-
pen und der Zeit festgestellt werden (F(1, 65) = 5,977, p = 0,017, partielles
n2 = 0,084, r = 0,29). Es werden 8,4 % der Gesamtvarianz durch den Interak-
tionseffekt erkldrt. Der Effekt ist als klein einzuschitzen. Die Entwicklung der
Experimentalgruppe in der Attribution auf mangelnde Begabung unterscheidet
sich signifikant von der in der Kontrollgruppe.

Mangelnde Anstrengung

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir das Attributi-
onsmuster mangelnde Anstrengung kann ein signifikanter Haupteffekt der Zeit
nachgewiesen werden (F(1, 65) = 8,880, p = 0,004, partielles n2 = 0,120,
r = 0,35). Der Anteil der Attribution auf mangelnde Anstrengung steigt iiber
die zwei Messzeitpunkte hinweg signifikant. Es werden 12 % der Varianz des
Anteils der Attribution auf mangelnde Anstrengung durch den Faktor Zeit erklrt.
Der Effekt ist als mittel einzuschitzen. Auf Basis der geschitzten Randmittel
mit Bonferoni-Korrektur kann nur in der Experimentalgruppe ein signifikanter
Anstieg des Anteils der Attribution auf mangelnde Anstrengung nachgewiesen
werden (s. Tabelle 10.6).

Es kann kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungs-
gruppen und der Zeit festgestellt werden (F(1, 65) = 3,889, p = 0,053, partielles
n% = 0,056, r = 0,24). Die Entwicklung der Experimentalgruppe in der Attribu-
tion auf mangelnde Anstrengung unterscheidet sich nicht signifikant von der in
der Kontrollgruppe.

10.1.3.2 Bezugsnormorientierung
Tabelle 10.7 und Tabelle 10.8 zeigen die Entwicklung der Bezugsnormori-
entierung in den beiden Untersuchungsgruppen sowie die inferenzstatistische
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Tabelle 10.7 Deskriptive Statistik der Tendenzorientierung bzw. individuellen Bezugsnor-
morientierung (TO) und Normorientierung bzw. sozialen Bezugsnormorientierung (NO)
nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert wird auf Basis der geschitzten
Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*

TO_KG 22 7,41 6,478 5,73 5,897 0,203
TO_EG 44 6,70 6,893 743 5,479 0,434
NO_KG 22 4,09 2,045 3,68 2,056 0,452
NO_EG 44 3,59 2,661 4,07 2,453 0,217

Tabelle 10.8 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der individuellen
Bezugsnormorientierung (rigno) und sozialen Bezugsnormorientierung (rsgno) nach Unter-
suchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert wird auf Basis der geschitzten Randmittel
(nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*

rieNno_KG 22 0,412 0,163 0,328 0,200 0,080
reNo_EG 44 0,303 0,164 0,397 0,189 0,007
rseNno_KG 22 —0,353 0,213 —0,392 0,208 0,496
rsgNo_EG 44 —0,358 0,258 —0,281 0,223 0,063

Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede zwischen den Messzeitpunkten fiir die
Korrelationskoeffizienten rigno und rsgno.-

Es zeigt sich, dass bei den Studierenden die soziale Bezugsnormorientierung
(rsgno) im Vergleich zur individuellen Bezugsnormorientierung (rrgno) weniger
stark und im rsgNo sogar negativ ausgeprégt ist. Die Studierenden orientieren
sich demnach eher nicht an der sozialen Bezugsnorm.

Fiir die folgenden varianzanalytischen Auswertungen werden die Werte rigNo
und rsgNo genutzt. In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung
fiir die individuelle Bezugsnormorientierung kann kein signifikanter Hauptef-
fekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 64) = 0,025, p = 0,875, partielles
n2 = 0,001, r = 0,02). Der Faktor der Zeit hat keinen signifikanten Einfluss
auf die Werte des ripno. Auf Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-
Korrektur kann nur in der Experimentalgruppe eine signifikante Steigerung im
risNo hachgewiesen werden (s. Tabelle 10.8).

Es kann ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgrup-
pen und der Zeit festgestellt werden (F(1, 64) = 9,356, p = 0,003, partielles n2
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= 0,128, r = 0,36). Es werden 12,8 % der Gesamtvarianz durch den Interakti-
onseffekt erklart. Der Effekt ist als mittel einzuschitzen. Die Studierenden der
Experimentalgruppe zeigen bei ihrer Einschitzung der Schiiler*innenleistungen
einen stirkeren Zuwachs in der Nutzung der individuellen Bezugsnorm als die
Studierenden der Kontrollgruppe, fiir die sogar ein Abfall zu beobachten ist.

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die soziale
Bezugsnormorientierung kann kein signifikanter Haupteffekt der Zeit nachgewie-
sen werden (F(1, 64) = 0,285, p = 0,595, partielles n2 = 0,004, r = 0,07). Der
Faktor der Zeit hat keinen signifikanten Einfluss auf die Werte des rspno. Auf
Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in keiner der bei-
den Gruppen eine signifikante Anderung in der Selbstwirksamkeit nachgewiesen
werden (s. Tabelle 10.8).

Es kann kein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der
Zeit festgestellt werden (F(1, 64) = 2,724, p = 0,104, partielles n2 = 0,041,
r = 0,2). Die Zugehorigkeit zu einer Untersuchungsgruppe hat demnach keinen
signifikanten Einfluss auf die Entwicklung der sozialen Bezugsnormorientierung
tiber die Messzeitpunkte hinweg.

10.2 Ergebnisse zu Forschungsfrage 2 - Bewertung des
Veranstaltungskonzepts durch die Studierenden

Fiir die Evaluationsskalen zur Bewertung der Intervention werden die Ergeb-
nisse der t-Tests fiir unabhingige Stichproben in Tabelle 10.9 berichtet, bzw.
bei Nichterfiillung der Voraussetzungen in einem Fall die Ergebnisse des
nicht-parametrischen Pendants (Mann-Whitney-U-Test).

Die Ergebnisse der Skalen zur Anwendbarkeit der Inhalte im Forderpraktikum
und in der Zukunft, zur Darstellung und zur Niitzlichkeit der Inhalte zeigen in
der Experimentalgruppe durchweg signifikant positivere Bewertungen als in der
Kontrollgruppe. Die Effekte sind nach Cohen (1988) als groB} einzuschitzen, mit
Ausnahme des Effekts zur Darstellung der Inhalte, welcher als mittel einzuschét-
zen ist. Bei der Interessantheit der Inhalte zeigen beide Gruppen dhnliche Werte.
Es kann kein signifikanter Unterschied nachgewiesen werden.
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Tabelle 10.9 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der Akzeptanzska-
len Anwendung im Forderpraktikum (ANWF), Anwendung in der Zukunft (ANWZ), Dar-
stellung (DAR), Interessantheit der Inhalte (INT) und Niitzlichkeit der Inhalte (NUTZ) nach
Untersuchungsgruppe. * Aufgrund der Verletzung der Normalverteilungsvoraussetzung wird
fiir diese Skala ein Mann-Whitney-U-Test berechnet. Der angegebene Wert ist der ausge-
gebene Z-Wert fiir diesen Test. ** Fiir den Mann-Whitney-U-Test wird die Effektstirke r
berechnet

Gruppe N M SD T df P d

ANWF_KG 23 2,56 0,447 —3,699 55,319 | <0,001 0,914
ANWF_EG 44 3,03 0,575

ANWZ_KG |23 2,66 |0,611 -3,570 39,421 0,001 0,940
ANWZ_EG 44 320 0,527

DAR_KG 23 3,06 0,349 -3291% |- 0,001 0,402%%*
DAR_EG 44 3,38 0,409

INT_KG 23 3,04 0,449 —,690 40,672 | 0,494 0,181
INT_EG 44 3,12 0,402

NUTZ_KG 23 2,51 0,543 —4,126 35,686 | < 0,001 1,105
NUTZ_EG 44 3,04 |0414

10.3 Ergebnisse zu Forschungsfrage 3 - Motivationale
Variablen der Schiiler*innen

10.3.1 Ergebnisse zu Forschungsfrage 3.1 - Unterschiede
zwischen Geforderten und nicht geférderten
Schiiler¥innen

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der in Kapitel 8 beschriebenen
motivationalen Variablen Selbstwirksamkeit, Selbstkonzept und Anstrengungs-
Erfolgs-Uberzeugungen sind fiir beide Messzeitpunkte in Tabelle 10.10 fiir beide
Gruppen (geforderte und nichtgeforderte Schiiler*innen) zusammengefasst.

Es lassen sich mittels t-Tests mit unabhidngigen Stichproben zum ersten Mess-
zeitpunkt die Unterschiede in den Ausprigungen der motivationalen Variablen
zwischen den Gruppen untersuchen. In allen drei Variablen ist zum ersten
Messzeitpunkt der Mittelwert der Schiiler*innengruppe aus den Regelklassen
signifikant hoher als der Mittelwert der Schiiler*innen in den Fordergruppen
(s. Tabelle 10.10). Die Effektstirken sind als klein (fiir SK_T1) bis mittel
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Tabelle 10.10 Deskriptive Statistik nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt und
Ergebnisse der t-Tests mit unabhingigen Stichproben der Schiiler*innenselbstwirksamkeit,
des Selbstkonzepts und der Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen

n M(@SD) ln |M(SD) t df P d

Forder kein
Bedarf Forderbedarf

SW_T1 125 |3,15 37 | 3,58 (0,906) 2.7 47,855 0,01 0,595
(0,660)

SW_T2 126 |3,10 37 | 3,71 (0,885) —3,836 |51,330 |<0,001 |0,793
(0,732)

SK_TI 125 |3,02 36 | 3,37 (0,880) —2,245 47,673 | 0,029 0,48
(0,680)

SK_T2 124 |3,27 36 |3,41(0,867) —0,920 |46,838 | 0,362 0,2
(0,646)

AEE_T1 | 125 |3,58 37 13,93 (0,746) —2,572 |54,377 |0,013 0,508
(0,671)

AEE_T2 | 124 |3,66 37 | 3,78 (0,754) —0,881 |58,061 | 0,382 0,392
(0,737)

(fir SW_T1 und AEE_T1) einzuschitzen. Zum ersten Messzeitpunkt beste-
hen zwischen den beiden Gruppen signifikante Unterschiede hinsichtlich der
motivationalen Konstrukte.

Zur Untersuchung, wie sich die beiden Schiiler*innengruppen im Verlauf des
Schuljahres entwickeln und ob sich diese bestehenden Unterschiede auflosen,
werden zum einen die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen berichtet
und zum anderen die Ergebnisse der t-Tests mit unabhidngigen Stichproben zum
zweiten Messzeitpunkt (s. Tabelle 10.10). Bei der Schiiler*innenselbstwirksamkeit
konnte in der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kein signi-
fikanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 160) = 0,543, p =
0,462, partielles n2 = 0,003, r = 0,06). Der Faktor der Zeit hat keinen signi-
fikanten Einfluss auf die Werte der Schiiler*innenselbstwirksamkeit. Auf Basis
der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in keiner der bei-
den Gruppen eine signifikante Steigerung in der Schiiler*innenselbstwirksamkeit
nachgewiesen werden (Fordergruppe p = 0,436; Regelklassengruppe p = 0,208).
Es kann kein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der Zeit
festgestellt werden (F(1, 160) = 2,199, p = 0,140, partielles n? = 0,014, r =
0,12). Die Entwicklung der Fordergruppe in der Schiiler*innenselbstwirksamkeit
unterscheidet sich nicht signifikant von der in der Regelklassengruppe. Zum
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zweiten Messzeitpunkt unterscheiden sich die Mittelwerte der beiden Gruppen
weiterhin signifikant voneinander (t (51,330) = -3,836, p < 0,001).

Beim Selbstkonzept kann in der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwie-
derholung ein signifikanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 157)
= 6,99, p = 0,009, partielles nz = 0,043, r = 0,21). Das Selbstkonzept steigt iiber
die zwei Messzeitpunkte hinweg signifikant an. Es werden 4,3 % der Varianz des
Selbstkonzepts durch den Faktor Zeit erkléart. Der Effekt ist als klein einzuschét-
zen. Auf Basis der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann nur
in der Fordergruppe eine signifikante Steigerung im Selbstkonzept nachgewiesen
werden (Fordergruppe p < 0,001; Regelklassengruppe p = 0,678). Es kann kein
Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der Zeit festgestellt
werden (F(1, 160) = 3,658, p = 0,058, partielles n2 = 0,023, r = 0,15). Die Ent-
wicklung der Fordergruppe im Selbstkonzept unterscheidet sich nicht signifikant
von der in der Regelklassengruppe. Zum zweiten Messzeitpunkt unterscheiden
sich die Mittelwerte der beiden Gruppen nicht mehr signifikant voneinander (t
(46,838) = -0,920, p = 0,362).

Bei den Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen kann in der zweifaktoriellen
Varianzanalyse mit Messwiederholung kein signifikanter Haupteffekt der Zeit
nachgewiesen werden (F(1, 158) = 0,483, p = 0,488, partielles n2 = 0,003,
r = 0,06). Der Faktor der Zeit hat keinen signifikanten Einfluss auf die Werte
der Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen. Auf Basis der geschitzten Randmittel
mit Bonferoni-Korrektur kann in keiner der beiden Gruppen eine signifikante
Steigerung in den Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen nachgewiesen werden
(Fordergruppe p = 0,218; Regelklassengruppe p = 0,143). Es kann kein Interak-
tionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der Zeit festgestellt werden
(F(1, 158) = 3,557, p = 0,061, partielles n> = 0,022, r = 0,15). Die Entwicklung
der Fordergruppe in den Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen unterscheidet sich
nicht signifikant von der in der Regelklassengruppe. Zum zweiten Messzeitpunkt
unterscheiden sich die Mittelwerte der beiden Gruppen nicht mehr signifikant
voneinander (t (58,061) = -0,881, p = 0,382).

10.3.2 Ergebnisse zu Forschungsfrage 3.2 - Unterschiede
zwischen den Untersuchungsgruppen

In Tabelle 10.11 ist die Entwicklung der Schiiler*innenselbstwirksamkeit in
den beiden Untersuchungsgruppen (Kontroll- und Experimentalgruppe) sowie
die inferenzstatistische Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede zwischen den
Messzeitpunkten dargestellt.
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Tabelle 10.11 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung der Schii-
ler*innenselbstwirksamkeit (SW) nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der
p-Wert wird auf Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*
SW_KG 38 3,13 0,689 3,27 0,817 0,140
SW_EG 87 3,16 0,651 3,04 0,684 0,055

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann kein signi-
fikanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 123) = 0,029, p =
0,864, partielles n2 < 0,001, r = 0,2). Der Faktor der Zeit hat keinen signi-
fikanten Einfluss auf die Werte der Schiiler*innenselbstwirksamkeit. Auf Basis
der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in keiner der bei-
den Gruppen eine signifikante Steigerung in der Schiiler*innenselbstwirksamkeit
nachgewiesen werden (s. Tabelle 10.11).

Es kann ein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und
der Zeit festgestellt werden (F(1, 123) = 5,328, p = 0,023, partielles n2 =
0,042, r = 0,2). Die Entwicklung in der Kontrollgruppe im Konstrukt Schii-
ler*innenselbstwirksamkeit ist signifikant positiver als in der Experimentalgruppe.
Es werden 4,2 % der Varianz durch diesen Interaktionseffekt aufgeklirt. Der
Effekt ist als klein einzuschitzen. Die Ergebnisse des van der Waerden-Tests
weichen beim Interaktionseffekt ab. In der robusten Testvariante konnte kein
signifikanter Interaktionseffekt nachgewiesen werden.

In Tabelle 10.12 ist die Entwicklung des Selbstkonzepts in den beiden Unter-
suchungsgruppen (Kontroll- und Experimentalgruppe) sowie die inferenzstatis-
tische Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede zwischen den Messzeitpunkten
dargestellt.

Tabelle 10.12 Deskriptive Statistik und inferenzstatistische Uberpriifung des Selbstkon-
zepts nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt (* der p-Wert wird auf Basis der
geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD T1 M_T2 SD T2 p*
SK_KG 36 3,11 0,658 3,46 0,591 < 0,001
SK_EG 87 3,01 0,666 3,19 0,655 0,002

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann ein signifi-
kanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 121) = 24,158, p < 0,001,
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partielles n> = 0,166, r = 0,41). Das Selbstkonzept steigt iiber die zwei Messzeit-
punkte hinweg signifikant an. Es werden 16,6 % der Varianz des Selbstkonzepts
durch den Faktor Zeit erklért. Der Effekt ist als mittel einzuschitzen. Auf Basis
der geschitzten Randmittel mit Bonferoni-Korrektur kann in beiden Gruppen
eine signifikante Steigerung in der Selbstwirksamkeit nachgewiesen werden (s.
Tabelle 10.12).

Es kann kein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und
der Zeit festgestellt werden (F(1, 121) = 2,250, p = 0,136, partielles n2 = 0,018,
r = 0,14). Die Verbesserung der Experimentalgruppe im Konstrukt Selbstkonzept
unterscheidet sich nicht signifikant von der in der Kontrollgruppe.

In Tabelle 10.13 ist die Entwicklung der Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen
in den beiden Untersuchungsgruppen (Kontroll- und Experimentalgruppe) sowie
die inferenzstatistische Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede zwischen den
Messzeitpunkten dargestellt.

Tabelle 10.13 Deskriptive ~ Statistik und inferenzstatistische ~ Uberpriifung  der
Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen nach Untersuchungsgruppe und Messzeitpunkt
(* der p-Wert wird auf Basis der geschitzten Randmittel (nicht in der Tabelle) berechnet)

Gruppe N M_T1 SD_T1 M_T2 SD_T2 p*
AEE_KG 36 3,57 0,664 3,89 0,640 0,003
AEE_EG 87 3,61 0,658 3,57 0,753 0,595

In der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung kann ein signifi-
kanter Haupteffekt der Zeit nachgewiesen werden (F(1, 121) = 5,213, p = 0,024,
partielles n2 = 0,041, r = 0,2). Es werden 4,1 % der Varianz der Anstrenungs-
Erfolgs-Uberzeugungen durch den Faktor Zeit erklirt. Der Effekt ist als gering
einzuschitzen. Die Ergebnisse des van der Waerden-Tests weichen bei diesem
Haupteffekt ab. In der robusten Testvariante konnte kein signifikanter Haupt-
effekt der Zeit nachgewiesen werden. Auf Basis der geschitzten Randmittel
mit Bonferoni-Korrektur kann nur in der Kontrollgruppe eine signifikante Stei-
gerung in den Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen nachgewiesen werden (s.
Tabelle 10.13).

Es kann ein Interaktionseffekt zwischen den Untersuchungsgruppen und der
Zeit festgestellt werden (F(1, 121) = 8,180, p = 0,005, partielles n2 = 0,063, r =
0,25). Die Entwicklung in der Kontrollgruppe im Konstrukt Anstrenungs-Erfolgs-
Uberzeugungen ist signifikant positiver als in der Experimentalgruppe. Es werden
6,3 % der Varianz durch diesen Interaktionseffekt aufgeklirt. Der Effekt ist als
klein einzuschitzen.
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10.3.3 Ergebnisse zu Forschungsfrage 3.3 - Anzahl der
Erfolgserlebnisse

Mithilfe eines Pearson Chi-Quadrat-Tests wird getestet, ob ein Zusammenhang
zwischen den zwei kategorialen Variablen Untersuchungsgruppe und Erfolgser-
lebnis besteht. Dabei werden beobachtete Haufigkeiten mit theoretisch erwarteten
Hiufigkeiten verglichen und Stirke wie Richtung des Zusammenhangs berechnet
(vgl. Schwarz, 2020).

In Tabelle 10.14 und Abbildung 10.1 werden die Héaufigkeiten der berichte-
ten Erfolgserlebnisse und die Ergebnisse des y2-Tests fiir den Vergleich mit der
Experimentalgruppe dargestellt. Das Merkmal berichtetes Erfolgserlebnis und die
Untersuchungsgruppe stehen im Vergleich der Kontrollgruppe mit der Experimen-
talgruppe in einem Zusammenhang (x2(1) = 4,045, p = 0,044, n = 125). Der
Effekt ist nach Cohen (1988) als klein einzuschitzen (¢ = 0,180, p = 0,044).
Im Vergleich der Regelklassengruppe mit der Experimentalgruppe stehen diese
Merkmale ebenfalls in einem Zusammenhang (Xz(l) = 11,547, p = 0,001, n
= 123). Der Effekt ist hier als mittel einzuschitzen (¢ = 0,306, p = 0,001).
Die Schiiler*innen der Experimentalgruppe berichten signifikant hiufiger von
Erfolgserlebnissen als beide Vergleichsgruppen.

80
70
60
50
40
30
20

0 H H |
KG EG RG

Erfolgserlebnis  mKein Erfolgserlebnis

Abbildung 10.1 Darstellung der Hiufigkeiten von Erfolgserlebnissen nach Untersu-
chungsgruppe
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Tabelle 10.14 Darstellung der Héufigkeiten von Erfolgserlebnissen nach Untersuchungs-
gruppe und y 2-Tests fiir den Vergleich mit der Experimentalgruppe

n | Erfolgserlebnis | Kein p (Vergleich mit | x2 df |
Erfolgserlebnis | EG)
KG |38 |27 11 0,044 4,045 |1 0,180
EG |88 |75 12
RG |36 |21 15 0,001 1,1547 |1 0,306

10.4 Ergebnisse zu Forschungsfrage 4 &
5 - Selbsteingeschitzte Lernzuwachse der
Studierenden & Nutzung der Methoden aus der
Veranstaltung durch die Studierenden

10.4.1 Ergebnisse zu Forschungsfrage 4 - Selbsteingeschitzte
Lernzuwédchse der Studierende

In Abbildung 10.2 (links) werden zu den sechs erfragten Bereichen die Mittel-
werte der Einschidtzungen des Lernzuwachses der Studierenden dargestellt. In
den beiden Untersuchungsgruppen dhneln sich die Mittelwerte. Es lassen sich
tiber t-Tests (Ergebnisse dazu nicht dargestellt) keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Untersuchungsgruppen nachweisen. Die geringsten Lernzuwéchse
berichten die Studierenden in den Bereichen Motivationstheorien wirkungsvoll
fiir den Unterricht nutzen (Theorienutzung) und Zielgerichtete Mafinahmen zur
Motivationsforderung ergreifen (Motivation fordern).

Bei der Frage nach ihrem grofiten Lernzuwachs aus diesen sechs Bereichen
werden die Ergebnisse fiir beide Gruppen gemeinsam berichtet. Die meisten der
Studierenden (N = 59) geben die Bereiche Unterschiedliche Motivationslagen
und —defizite wahrnehmen (H = 21) und Zielgerichtet motivationsforderlichen
Unterricht planen (H = 18). Die dritthdufigste Nennung hat Ursachen von Moti-
vationsdefiziten zu diagnostizieren (H = 8). Die anderen Aspekte werden nur von
einzelnen Studierenden genannt (s. Abbildung 10.2, rechts).

Bei der Auswertung der offenen Antworten zu den insgesamt wichtigsten
Lernzuwichsen der Studierenden lassen sich die Antworten unter fiinf Kategorien
zusammenfassen. Die Untersuchungsgruppen unterscheiden sich nicht mafigeb-
lich in der Verteilung der angesprochenen Kategorien, sodass die Ergebnisse im
Folgenden fiir beide Gruppen gemeinsam berichtet werden konnen.
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Abbildung 10.2 Einschitzung der Lernzuwichse (Mittelwerte) in sechs motivationsbezo-
genen Bereichen (links) und Héufigkeiten der grofiten Lernzuwéchse (rechts)

Unter die Kategorie Motivationsforderung fallen alle Aussagen, die Motivati-
onsforderung als Lernzuwachs lediglich nennen oder auf die Bedeutsamkeit einer
Motivationsforderung fiir leistungsschwache Schiiler*innen im Mathematikunter-
richt hinweisen, motivationsforderliche Inhalte des Blockseminars aufzihlen oder
Herausforderungen bei der Motivationsforderung herausstellen (Abbildung 10.3).

- Die Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Mathematikunterricht (EG)

- Wichtigkeit von Motivation fiir schwéchere SuS (EG)

- Dass mit gentigend Motivation auch "schwéchere" SuS Aufgaben I6sen kénnen
(EG)

- Methoden aus dem Werkzeugkoffer, da es hier viele Aufgabentypen etc. gibt,
die ich in den Unterricht aufnehmen kann. (EG)
Nahziele formulieren (EG)

- Schiler mit Hilfe von Spielen motivieren (KG)
Dass die SuS schnell an Motivation verlieren, viel Geduld und Anstrengung bei
der Vermittlung notwendig ist. (KG)

Abbildung 10.3 Beispielaussagen zur Kategorie Motivationsférderung

Die Kategorie Unterrichtspraxis umfasst Lernzuwichse im Bereich der Dia-
gnostik, Erstellung von Forderplinen und dem Vorbereiten, Durchfiihren und
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Nachbereiten von Unterrichtsstunden. Dariiber hinaus werden Stellen eingeord-
net, die die Bedeutsamkeit einer guten Vorbereitung, das Zeitmanagement in
Unterrichtsstunden und die Flexibilitit von Unterrichtsplanungen herausstellen
(Abbildung 10.4).

Erstellung von Férderpldnen, Dokumentationen der Stunde und Reflexion der
Stunde. (EG)

- Ich habe gelernt, wie intensiv man sich auf eine Unterrichts- bzw. Férderstunde
vorbereiten muss und dass man sich bei dieser Planung sehr schnell vertuen
kann. (EG)

Nie zu sehr an Plénen festhalten, sondern auf Schiiler eingehen und Pldne &n-
dern (EG)

Abbildung 10.4 Beispielaussagen zur Kategorie Unterrichtspraxis

Die Kategorie Individualisierung und Kooperation fasst Aussagen zusammen,
die auf die Notwendigkeit von Individualisierung und die Wichtigkeit einer pro-
fessionellen Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung hinweisen (Abbildung 10.5).

- Jeder Schiiler hat seine eigenen Probleme bei bestimmten mathematischen In-
halten. Wichtig ist es da individuell drauf einzugehen und anzukniipfen. (KG)
Das Wichtigste war fiir mich, dass selbst bei einer solch kleinen Lerngruppe der
Unterschied in den Lernstédnden riesig sein kann. (EG)

- Eine Beziehung zu den Schiilern aufzubauen und darauf aufbauend besser in-
dividuell férdern zu kénnen. (EG)

Abbildung 10.5 Beispielaussagen zur Kategorie Individualisierung und Kooperation

In der vierten Kategorie eigene Professionalisierung werden Textstellen einge-
ordnet, die auf Lernzuwichse in der Auseinandersetzung der eigenen Professio-
nalisierung hindeuten. Beispielsweise, wenn Studierende sich in ihrer Berufswahl
bestitigt fithlen, Praxiserfahrungen gesammelt haben oder sich mit Problemberei-
chen des Lehrkrifteberufs auseinandergesetzt haben (Abbildung 10.6).

Eine letzte kleine Kategorie Schiiler*innenkognitionen umfasst zwei Aussa-
gen, in denen Studierende Lernzuwéchse im Bereich des Verstindnisses von
Schiiler*innenkognitionen berichten (Abbildung 10.7).

Bei den Antworten auf die Frage nach den Ursachen fiir den wichtigsten Lern-
zuwachs, lassen sich fiinf Attributionsmuster identifizieren, die in der Haufigkeit
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- Eigener Umgang mit Inhalten, Eigene Strategien entwickelt, Weiterentwicklung
eigener Lehrerpersénlichkeit (Bezug individuelle Férderung). (EG)

- Dass das mein Beruf ist und ich den weiterhin ausfiihren méchte. (EG)

- ruhiger Umgang, gelassener zu sein, besserer Umgang mit SuS zur Vermei-
dung von Stérungen (EG)

Abbildung 10.6 Beispiclaussagen zur Kategorie Eigene Professionalisierung

- Dass es schwierig ist, Schiilern ,schweren* Stoff zu vermitteln, wenn ihnen ge-
nerelles Zahlenversténdnis fehlt (KG)
warum Schliler bestimmte Fehler machen, woran es liegt (EG)

Abbildung 10.7 Aussagen zur Kategorie Schiiler*innenkognitionen

ihres Vorkommens aufgelistet werden. Da die Verteilungen der Attributionsmuster
der beiden Untersuchungsgruppen nicht differieren, werden auch diese Ergebnisse
fiir beide Gruppen gemeinsam berichtet.

Die Studierenden fiihren ihren Lernzuwachs am hiufigsten auf praktische
Erfahrungen in der Forderung, wie Beobachten, Planen und Unterrichten zuriick,
dabei verweisen sie auf die Moglichkeit sich auszuprobieren und Effekte des
regelmiBigen Ubens (19 Stellen). Beispielsweise formuliert eine Versuchsperson
,,Mir fiel es durch die vielen Stunden einfacher Motivationsprobleme zu erkennen.
Die Erfahrung hat viel gebracht.”, und eine andere schreibt ,,mehrfache Anwen-
dung des Gelernten, selbststindige Entscheidungen zu treffen (Spontanitit, viel
Ausprobieren)”.

Die am zweithdufigsten genannte Ursache sind die theoretischen Inhalte des
Blockseminars und die Sensibilisierung durch das Blockseminar (13 Stellen).
Dabei wird angegeben, dass diese mit Praxis-Erfahrungen oder Unterstiitzungsan-
geboten durch die Schule verkniipft werden: ,,Auf die Vorbereitung im Seminar
und die anschlieBende Anwendung der Theorie in der Praxis®.

AuBerdem wird das hdufige Vorkommen von Motivationsproblemen der Schii-
ler*innen im Unterricht, auf das die Studierenden reagieren mussten (11 Stellen)
genannt: ,,Da ich oft mit Motivationsdefiziten konfrontiert war, musste ich diesen
auf den Grund gehen®. Mit ebenfalls elf Stellen werden Unterstiitzungsangebote,
wie Vor- und Nachbereitungen und Reflexions- und Feedbackgespriche mit den
Betreuungslehrkriften und den Studierendengruppen beschrieben.



144 10 Ergebnisse zu Studie 1

Mit neun Nennungen folgt der personliche Kontakt zu den Schiiler*innen,
wobei insbesondere der Austausch iiber Unterricht, Motivationsprobleme und
Privates betont wird. Eine Versuchsperson betont die Auswirkungen dieser
Gesprache auf ihre Einstellung zu methodischen Entscheidungen: ,,Austausch mit
den Schiilern hat meine Bedeutung / Sicht auf verschiedene Mafinahmen gestérkt
oder verringert®.

10.4.2 Ergebnisse zu Forschungsfrage 5 - Nutzung der
Methoden aus dem Veranstaltungskonzept durch die
Studierenden

Bei der Online-Befragung der Studierenden nach der Umsetzung der Methoden
aus dem Blockseminar wurde insgesamt zu 361 Forderstunden eine Einschédtzung
vorgenommen. Die im Folgenden dargestellten Anteile werden immer an dieser
Gesamtzahl der in die Analyse eingegangenen Forderstunden berechnet (s. Abbil-
dung 10.8 links). Die gegebenen Beispiele wurden nicht systematisch erfasst,
sondern stammen aus Erfahrungen in Hospitationen und haben eher illustrativen
Charakter, um zu verdeutlichen, was konkret hinter den Begriffen steht.

Der am héufigsten genannte Inhalt ist das Attributionale Feedback (ca. 36 %),
also auf Ursachen fokussiertes Feedback bei Erfolgen und Misserfolgen. Dar-
auf folgen Formen der Qualitativen Diagnostik (ca. 25 %), also beispielsweise
Diagnose von Verstindnishiirden, Grund- und Fehlvorstellungen im Prozess und
Inhalte aus dem Werkzeugkoffer der Individuellen Férderung (ca. 21 %) (s. Abbil-
dung 10.8 rechts). Die Dokumentation und Reflexion von Lernfortschritte, z. B. in
Form von Abschlussrunden mit Reflexionskarten und die Formulierung und Bear-
beitung von Nahzielen wurden jeweils in 19 % der analysierten Forderstunden
genutzt. Im Vergleich am seltensten wurden die Inhalte der Quantitativen Diagno-
stik (ca. 11 %) und Erwartungseffekte (ca. 8 %) genannt. Fiir den Werkzeugkoffer
der Individuellen Forderung wurde differenzierter nach den umgesetzten Metho-
den gefragt (s. Abbildung 10.8 rechts). Die Anteile berechnen sich an den 75
Nennungen des Werkzeugkoffers. Hier dominieren mathematische Lernspiele,
wie Domino- und Memory-Varianten, Kopfrechenspiele und komplexere Spielfor-
men (ca. 53 %). Es folgen Losungsbeispiele (ca. 27 %), Methoden der gelenkten
Differenzierung mit durch die Lehrkraft ausgewihlten Basisaufgaben (ca. 21 %),
Selbstdifferenzierende Aufgaben, z. B. Bliitenaufgaben, offene Aufgaben etc. (ca.
15 %), Aufgaben und Lernformen zum Aufbau von Grundvorstellungen (ca.
13 %), Formen Produktiven Ubens (12 %), sprachliche Scaffolding-MaBnahmen
(12 %) und Selbstdiagnose durch die Schiiler*innen (ca. 7 %).
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Abbildung 10.8 AnteilmiBige Nutzung der einzelnen Inhalte und Methoden aus dem
Blockseminar in den Forderstunden, gemessen an der Anzahl der insgesamt eingeschitzten
Forderstunden (n = 361) (links) und anteilmafige Nutzung der einzelnen Inhalte und Metho-
den aus dem Werkzeugkoffer der individuellen Foérderung in den Forderstunden, gemessen
an der Anzahl der Nennungen Werkzeugkoffer der individuellen Forderungen (n = 75)
(rechts). Mehrfachnennung war moglich
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Die Forderung von Motivation ist vor dem Hintergrund der besonderen motiva-
tionalen Bedingungen von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen (vgl. Abschnitt 2.2) ein wichtiges Element der alltidglichen Tatigkeit
von Mathematiklehrkriften. Diese Arbeit leistet einen Beitrag dazu, die hinter
motivationsforderlichem Lehrer*innenhandeln stehenden kognitiven und affektiv-
motivationalen Dispositionen zu identifizieren und einen Ansatz fiir deren
Forderung zu entwickeln. Auf Basis einer Anforderungsanalyse fiir die Moti-
vationsforderung von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
in Fordersettings wurde theoriebasiert ein Modell der professionellen Kompetenz,
motiviertes Lernen zu fordern entwickelt und begriindet (s. Abbildung 3.4). Dieses
unterscheidet fiir Lehrkrifte auf der dispositionalen Ebene drei Kompetenzberei-
che: Das Professionswissen und —konnen, die motivationalen Orientierungen und
die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (vgl. Abschnitt 3.3).

Im Bachelor-Studiengang fiir das Lehramt im Fach Mathematik an der Uni-
versitit Bielefeld hat sich ein mathematikdidaktisches Veranstaltungskonzept mit
integrierter Praxisphase etabliert, das Potential fiir die Entwicklung der pro-
fessionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern hat. Inhaltlich zielte
das Konzept auf die fachliche Unterstiitzung von Schiiler*innen mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen. Im Rahmen des Projekts Biprofessional, das
Teil der Bielefelder Qualititsoffensive Lehrer*innenbildung ist, wurde dieses
Veranstaltungskonzept iiberarbeitet, indem der inhaltliche Schwerpunkt um moti-
vationspsychologische Inhalte zur Forderung der Motivation von Schiiler*innen
mit Schwierigkeiten beim Lernen von Mathematik erweitert wurde (vgl. Kapi-
tel 4; vgl. Hettmann et al. 2019). Dadurch sollte das Potential zur Entwicklung
der professionellen Kompetenzen motiviertes Lernen zu férdern erhoht werden.

© Der/die Autor(en) 2022 147
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Ziel der Untersuchung war vor diesem Hintergrund zum einen herauszu-
finden, inwieweit Facetten dieser professionellen Kompetenz durch ein solches
Veranstaltungsformat verindert werden konnen, und zum anderen zu untersuchen,
ob die explizite Thematisierung motivationspsychologischer Inhalte im Rahmen
der Veranstaltung einen Einfluss auf diese Entwicklung nimmt. Dazu wurden
in einer quantitativen Untersuchung mit einem Pri-Post-Design 44 Studierende
(Experimentalgruppe), die an der Veranstaltung mit expliziter Thematisierung
motivationspsychologischer Inhalte teilgenommen haben und 23 Studierende
(Kontrollgruppe), die die Veranstaltung ohne explizite Thematisierung motiva-
tionspsychologischer Inhalte besuchten, befragt.

Inhaltlich fokussierte die Untersuchung auf fiinf Aspekte (vgl. Abschnitt 5.1):

1. Die unter Abschnitt 3.3 beschriebenen Facetten der professionellen Kompe-
tenz, motiviertes Lernen zu fordern (Abschnitt 11.1),

2. die Einschitzung der Studierenden zur jeweils besuchten Veranstaltung
(Abschnitt 11.2),

3. motivationsbezogene Konstrukte der von den befragten Studierenden im
Rahmen der Veranstaltung unterrichteten Schiiler*innen (Abschnitt 11.3)

4. den von den Studierenden selbsteingeschitzten eigenen Lernzuwachs
(Abschnitt 11.4) und

5. die von den Studierenden selbsteingeschitzte eigene Umsetzung der in der
Veranstaltung vermittelten Methoden in der Praxis (Abschnitt 11.4).

Die Auswertungen zu den einzelnen Forschungsfragen wurden entsprechend der
Struktur der Daten jeweils mit unterschiedlichen Methoden ausgewertet. Die
Zusammenfassung der Ergebnisse gliedert sich aus diesem Grund nach den
Forschungsfragen. Dieses Kapitel schlieft mit einer kritischen Reflexion der
Untersuchung.

11.1 Facetten der professionellen Kompetenz, motiviertes
Lernen zu fordern

Das Erkenntnisinteresse zu den Facetten der professionellen Kompetenz, motivier-
tes Lernen zu fordern gliedert sich in zwei Fragestellungen. Zum einen wurde
untersucht, inwieweit sich, beide Untersuchungsgruppen zusammengenommen,
Verinderungen in den Facetten vor und nach Besuch der Veranstaltung zeigen
(F1.1). Die Ergebnisse zu dieser Fragestellung sind in Tabelle 11.1 in der Spalte
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Haupteffekt zusammengefasst. Zum anderen wurde gepriift, ob sich die Entwick-
lungen zwischen den beiden Untersuchungsgruppen unterscheiden (F1.2). Die
Ergebnisse zu der Einzelbetrachtung der beiden Untersuchungsgruppen finden
sich in Tabelle 11.1 in den Spalten Effekt in KG und Effekt in EG. Die Uberpriifung
auf Interaktionseffekte zwischen den Faktoren Untersuchungsgruppe und Zeit
sind in der Spalte Interaktion angegeben. Die jeweiligen Effektstirken konnen
im Abschnitt 10.1 nachgelesen werden.

Die Hypothesen H1.1 i)-vi) nehmen an, dass sich Verdnderungen im Verlauf
des Untersuchungszeitraums zeigen. Sie beziehen sich jeweils auf eine bestimmte
Facette der professionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu férdern:

i) Padagogisch-psychologisches Wissen

ii) Sicherheit des padagogisch-psychologischen Wissens

iii) Lehrer*innenselbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu
fordern

iv) Enthusiasmus fiir Mathematik

v) Attribution schlechter Schiiler*innenleistungen

vi) Bezugsnormorientierung

Entsprechend nehmen die Hypothesen H1.2 i)-vii) eine Interaktion der Faktoren
Untersuchungsgruppe und Zeit an.

Die Uberpriifung der Hypothesen kommt zu den folgenden Ergebnissen (s.
Tabelle 11.1): Die Hypothesen H1.1 i) — iii) und v) kénnen aufgrund des jeweils
nachgewiesenen Haupteffekts angenommen werden. Lediglich im Enthusiasmus
fiir Mathematik (H1.1 iv)) und in der Bezugsnormorientierung (H1.1 vi)) zeigt
sich keine systematische Verdnderung iiber die Zeit. Die Hypothesen H1.2 i), iii)
und iv) miissen aufgrund der ausbleibenden Interaktionseffekte abgelehnt werden,
allerdings zeigt sich beim piddagogisch-psychologischen Wissen in der Einzelbe-
trachtung der Gruppen ein Vorteil der Experimentalgruppe. Die Hypothesen zur
Sicherheit des padagogisch-psychologischen Wissens, zur Attribution schlechter
Schiiler*innenleistungen und zur Bezugsnormorientierung werden angenommen.
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Tabelle 11.1 Zusammenfassung der Ergebnisse der Studie zu den Facetten der professio-
nellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern (+: positiver Effekt, /: kein Effekt, —:
negativer Effekt; bei der Interaktion ist jeweils angegeben in welche Richtung er geht und
welche Untersuchungsgruppe die entsprechend stirkere Auspriagung aufweist)

Haupteffekt | Effekt in KG | Effekt in EG | Interaktion

Piadagogisch-psychologisches | + / + /
Wissen

Sicherheit des + / + + (EG)
Piadagogisch-psychologischen

Wissens

Lehrer*innenselbstwirksamkeit | + + + /
Selbstwirksamkeit motiviertes | + + + /
Lernen zu fordern

Enthusiasmus fiir Mathematik |/ / / /
Attribution schlechter — — — /

Schiiler*innenleistungen auf
Probleme im Unterricht

Attribution schlechter + + / + (KG)
Schiiler*innenleistungen auf

mangelnde Begabung

Attribution schlechter + / + /

Schiiler*innenleistungen auf
mangelnde Anstrengung

Individuelle / / + + (EG)
Bezugsnormorientierung
Soziale / / / /

Bezugsnormorientierung

11.1.1 Padagogisch-psychologisches Wissen und Sicherheit
des Wissens

In der Gesamtschau der Ergebnisse zum pidagogisch-psychologischen Wissen
und den Sicherheiten zeigt sich, dass es moglich scheint, Wissensaspekte mit
einem der ausgewihlten Veranstaltungsformate zu verbessern. Aufgrund einer
fehlenden Basisgruppe, die keine vergleichbare Veranstaltung besucht, konnen
diese Effekte nur eingeschrinkt auf den Besuch der Veranstaltung zuriickgefiihrt
werden, allerdings scheint es vor dem Hintergrund der inhaltsnah formulierten
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Wissenstestitems und der Ergebnisse zu parallel belegten psychologischen Ver-
anstaltungen! plausibel hier einen Zusammenhang anzunehmen. Die Ergebnisse
deuten damit in eine vergleichbare Richtung, wie die Ergebnisse von Konig und
Seifert (2012b) und Tachtsoglou und Konig (2017), die den Einfluss der Lehr-
amtsausbildung auf das allgemein-piddagogische Wissen iiber mehrere Semester
hinweg beschrieben haben. Vor dem Hintergrund der Betonung wissensbezoge-
ner Aspekte professioneller Kompetenzen (vgl. Baumert und Kunter 2011a; Voss
et al. 2015b) ist es ein Erfolg des Projekts ein exemplarisches Veranstaltungs-
format beschrieben zu haben, welches es Studierenden ermoglicht sich in dieser
Kompetenzfacette zu verbessern. Die Ergénzung inhaltlicher Bausteine zur Moti-
vationsforderung in der Experimentalgruppe scheint einen positiven Einfluss auf
die Sicherheit der Studierenden zu haben, mit der sie die Wissenstestitems beant-
worten® und zumindest in der Einzelbetrachtung der Untersuchungsgruppen einen
Vorteil in der Vermittlung motivationsbezogenen péadagogisch-psychologischen
Wissens.

Die Frage danach, inwieweit in diesem Veranstaltungskonzept die Kombina-
tion von Theorie und Praxis zu einem verbesserten Wissenszuwachs gefiihrt hat
und welche Elemente der Veranstaltung zu den Effekten gefiihrt haben, ist vor
dem Hintergrund der Datenlage und der noch nicht hinreichend belastbaren Stu-
dienlage zur Wirkung von Praxiserfahrungen auf das pidagogisch-psychologische
Wissen (vgl. Voss et al. 2015b) nicht abschliefend zu beurteilen.

11.1.2 Motivationale Orientierungen

Die motivationale Orientierung der Studierenden wurde iiber die Konstrukte
Lehrer*innenselbstwirksamkeit, Selbstwirksamkeit motiviertes Lernen zu fordern
und Enthusiasmus fiir Mathematik untersucht. Die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeitswerte ist vor dem Hintergrund der in Abschnitt 3.3.3.1 beschriebenen

! Das Belegen einer parallelen Veranstaltung mit psychologischen Inhalten hatte in dieser
Stichprobe keinen Effekt auf die Entwicklung der Wissenstest-Scores. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass der Lernzuwachs sowohl bei Studierenden ohne psychologische Parallelver-
anstaltung auftreten als auch bei denen mit Parallelveranstaltung (s. Abschnitt 10.1.1).

2 Es wurde gepriift, inwieweit die Sicherheit bei der Beantwortung der Items mit einer Ver-
besserung der Punktescores zusammenhingt, um auszuschlielen, dass sich die Sicherheit der
Studierenden bei potenziell schlechteren Ergebnissen steigt. Die Korrelationsanalysen zei-
gen auf, dass bei 14 der 20 Items ein positiver Zusammenhang zwischen der Sicherheit und
den Punktescores besteht. In den anderen 6 Items konnte kein Zusammenhang nachgewiesen
werden. In der Tendenz sind sich die Studierenden bei besseren Ergebnissen auch sicherer.
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Wirkungen einer hohen Selbstwirksamkeit auf Schiiler*innenvariablen, die Unter-
richtsqualitdt und das Wohlbefinden der Lehrkraft positiv zu bewerten. Eine
vergleichbar positive Entwicklung zeigt sich auch bei Strauf} et al. (2019),
die im Vergleich von Studierenden und Referendar*innen zeigen konnten, dass
die Selbstwirksamkeit bei Referendar*innen hoher ist. Sie fithren dies auf den
regelmiBigen Zugang zu den Quellen der Selbstwirksamkeit zuriick, wie die
Erfahrungen im eigenen Unterricht, sowie stellvertretende Erfahrungen von Men-
tor*innen und Peers (vgl. ebd.). Ulrich et al. (2020) berichten in ihrem Review zu
Effekten des Praxissemesters ebenfalls von einer Selbstwirksamkeitssteigerung.
Die zum ersten Messzeitpunkt schon hohen Mittelwerte entsprechen allerdings
nicht den Erwartungen einer realistischen Selbsteinschitzung eines*r Noviz*in.
Sie konnten auf eine Uberschitzung der tatsichlichen Fihigkeiten durch die
Studierenden hindeuten, wie sie von Kruger und Dunning (1999) beschrieben
wurde. Mogliche Erklirungen fiir eine solche Uberschitzung sind die, durch noch
fehlende Praxiserfahrung bedingte, Schwierigkeit die Herausforderungen des Leh-
rer*innenberufs richtig einschitzen zu konnen oder vorangegangene vorwiegend
positive padagogische Vorerfahrungen (vgl. Depping et al. 2021). Eine unreflek-
tierte Steigerung der Selbstwirksamkeit ist daher, ohne Betrachtung der jeweiligen
Bedingungsfaktoren und tatsdchlichen Fahigkeiten, kritisch zu betrachten (vgl.
Schwarzer und Jerusalem 2002; Seethaler 2012; Krapp und Ryan 2002). Hohe
Selbstwirksamkeitswerte bei noch gering ausgeprigten Fahigkeiten konnten gar
keinen Effekt haben (vgl. Schwarzer und Jerusalem 2002) oder die weitere Pro-
fessionalisierung der Studierenden sogar negativ bedingen, indem sie durch die
Selbstiiberschitzung zu geringerer Anstrengungsbereitschaft fithren (vgl. Breker
2016; Trippel 2012). Eine wichtige Ergénzung zur durchgefiihrten Studie wére
ein Abgleich der Selbstwirksamkeitsfacetten mit den tatsdchlichen Fahigkeiten
der Studierenden.

Da beide Gruppen gleichermaBen einen Anstieg verzeichnen, liegt die Vermu-
tung nahe, dass der Zuwachs in den Selbstwirksamkeitsfacetten, bei aller oben
bereits thematisierter Einschrinkung, eher auf die Erfahrung von begleiteter Pra-
xis zuriickzufiihren ist als auf unterschiedliche theoretische Inhalte. Darauf deuten
auch die Ergebnisse von Seifert und Schaper (2018) hin, die zeigen konnten, dass
im Praxissemester das Planen und Durchfiihren von pddagogischen Handlungssi-
tuationen ein Pridiktor fiir die Verdnderung von Selbstwirksamkeitserwartungen
ist. Theoriegeleitete Reflexionen der eigenen Unterrichtserfahrungen scheinen
eher geringeren Einfluss zu nehmen (vgl. ebd.). Depping et al. (2021) hinge-
gen konnten zeigen, dass die Anzahl der Praxisphasen im Studium kein Prédiktor
fiir die Entwicklung der Selbstwirksamkeit ist. Vermutlich ist eine Voraussetzung
fiir einen Anstieg der Selbstwirksamkeit, dass die Studierenden im Rahmen ihrer
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Praxisphase zu dem Fazit kommen, dass sie die notigen Fihigkeiten besitzen, den
Anforderungen zu begegnen. Dazu kommen sie eher, wenn die Praxisphase eine
Herausforderung darstellt und wenn sie Zugang zu den Quellen der Selbstwirk-
samkeit haben (vgl. Tschannen-Moran et al. 1998). Der Herausforderungsaspekt
scheint in diesem Format gegeben, da die Studierenden in der Regel zum ersten
Mal eigenstindig unterrichten. In dem hier untersuchten Veranstaltungskonzept
konnte der zweite Aspekt durch die zahlreichen Unterstiitzungsmainahmen von
Seiten der Universitidt und der Schule und die kleinen Fordergruppen unterstiitzt
werden (vgl. Ulrich et al. 2020).

Die hohen Werte im Fachenthusiasmus zum ersten Messzeitpunkt sind auf-
grund der positiven Wirkungen auf Merkmale von Lehrperson und Schiiler*innen
sowie auf die Unterrichtsqualitit positiv zu bewerten (vgl. Bleck 2019; Kunter,
Frenzel et al. 2011; Mahler et al. 2018). StrauB} et al. (2019) und Baumert et al.
(2008) berichten ebenfalls von hohen Enthusiasmuswerten fiir das Fach. Ob die
Veranstaltung einen positiven Einfluss auf den Enthusiasmus fiir das Fach nehmen
konnte, kann aufgrund der Deckeneffekte nicht abschliefend beantwortet wer-
den. Um diesen Deckeneffekten zu begegnen, sollte zukiinftig eine mehrstufigere
Skala oder stdrker formulierte Items verwendet werden.

11.1.3 Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Die motivationsbezogenen Uberzeugungen der Studierenden wurden iiber die
Konstrukte Attributionen schlechter Schiiler*innenleistungen und die Bezugsnor-
morientierung untersucht.

Die Studierenden beider Gruppen sehen in der Antizipation vor der eigenen
Praxis Probleme des Unterrichts hdufiger als Ursache fiir schlechte Schii-
ler*innenleistungen als spiter in ihrer eigenen Fordergruppe. Diese Entwicklung
kann auf unterschiedliche Weisen interpretiert werden. Zum einen haben Lehr-
krifte die Tendenz zur selbstwertdienlichen Ursachenzuschreibung und fiihren
Misserfolge wie schlechte Schiiler*innenleistungen eher nicht auf das eigene
Handeln zuriick (vgl. Jager und Denessen 2015; Burger et al. 1982; Tollef-
son et al. 1990). Wihrend in der fiktiven Fordergruppe zum ersten Mess-
zeitpunkt eine ebenfalls fiktive Mathematiklehrkraft fiir die schlechten Schii-
ler*innenleistungen verantwortlich gemacht werden konnte, konnen die schlech-
ten Schiiler*innenleistungen zum zweiten Messzeitpunkt auch auf die eigene
potenziell unzureichende Forderpraxis zurlickgefiihrt werden. Die Entwicklung ist
demnach zwar erwartungsgemifl, vor dem Hintergrund, dass schlechter Mathe-
matikunterricht als eine Ursache fiir Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
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identifiziert wurde (vgl. Moser Opitz 2013), ist die Entwicklung jedoch glei-
chermaflen problematisch. So entlastet der geringere Anteil an Attributionen auf
Probleme im Unterricht die Lehrkraft moglicherweise davon Verantwortung fiir
potenziell schlechten Unterricht zu {ibernehmen und daran zu arbeiten diesen zu
verbessern. Zum anderen nimmt die Attribution auf Probleme des Unterrichts aus
Sicht der Schiiler*innen eine externale Ursache an, welche eher in einem nega-
tiven Zusammenhang mit schiiler*innenseitigen motivationalen Aspekten steht
(vgl. Natale et al. 2009; Upadyaya et al. 2012). Ein Riickgang der Attribution auf
Probleme im Unterricht zugunsten der internalen Ursachen kann demnach positiv
bewertet werden (vgl. Hsieh 2004; Wang und Hall 2018).

Wihrend die Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt eher Begabungen
als Ursache schlechter Schiiler*innenleistungen sieht, scheint die Experimen-
talgruppe eher mangelnde Anstrengung als Ursache zu identifizieren. Die
Entwicklung der Experimentalgruppe ist aufgrund der Kontroll- und Anderungs-
perspektiven, die die Attribution auf die internal variable Ursache Anstrengung
eroffnet, als giinstiger einzuschitzen. Eine Attribution auf mangelnde Begabung
im Kontext schlechter Schiiler*innenleistungen ist als problematisch zu charakte-
risieren, weil sie den Lernenden je nach Stabilitit des Begabungskonzepts wenige
oder keine Perspektiven eroffnet, etwas an den schlechten Leistungen dndern zu
konnen und somit einen negativen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nehmen
kann (Schwarzer und Jerusalem 2002; Wang und Hall 2018). Insgesamt scheint
es moglich die Attributionen schlechter Schiiler*innenleistungen der Studierenden
positiv zu beeinflussen.

Die Entwicklung in der Experimentalgruppe hin zu einer stirkeren Orien-
tierung an der individuellen Bezugsnorm ist wegen der motivationalen Vorteile
der individuellen Bezugsnorm (vgl. Abschnitt 3.3.4.1) insbesondere fiir leistungs-
schwache Schiiler*innen giinstig zu bewerten. Diese positive Entwicklung ist
vor dem Hintergrund der Studien von Rheinberg (1982b) iiberraschend. Dieser
konnte zeigen, dass sich iiber die 1,5 Jahre der Ausbildungszeit nur bei wenigen
Studierenden ein Wechsel zur individuellen Bezugsnormorientierung nachgewie-
sen werden konnte. Eine Erkldrung fiir die abweichenden Ergebnisse in dieser
Untersuchung konnte sein, dass es Studierenden in Forderkontexten leichter fillt,
individuelle Bezugsnormen zu verwenden. Es bleibt zu priifen, inwieweit die
Bewertungen der konstruierten Schiiler*innenleistungen fiir die Praxis handlungs-
leitend werden und Effekte auf Schiiler*innenebene bedingen (vgl. Fischbach
et al. 2015).
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11.2 Bewertung der MaBnahmen auf Studierendenebene

Die Einschitzungen der Studierenden zu der jeweils besuchten Veranstaltung wur-
den aufgrund des Zusammenhangs zu Teilnahmebereitschaft, Wissenszuwachs,
Anderungen in den Uberzeugungen und dem Verhalten der teilnehmenden Stu-
dierenden untersucht (vgl. Abschnitt 3.4). Hier stellte sich die Frage, wie sich
die Bewertungen der Studierenden zwischen dem explizit auf Motivationsforde-
rung im Forderkontext zugeschnittenen Veranstaltungskonzept im Vergleich zu
dem strukturell dhnlichen Seminar zu den Grundlagen der Diagnose und indi-
viduellen Forderung ohne expliziten Anteil motivationspsychologischer Inhalte
unterscheiden. Als Kriterien wurden die Anwendbarkeit der Inhalte in der Pra-
xisphase und in der Zukunft, die Darstellung der Inhalte sowie die Niitzlichkeit
und die Interessantheit der Inhalte erfasst. Es zeigt sich mit einer Ausnahme in
allen Bewertungskriterien deutliche Effekte zugunsten der Experimentalgruppe.
Die Interessantheit der Inhalte bewerten die Studierenden vergleichbar. Die Hypo-
these H2 kann bestitigt werden. Diese Ergebnisse auf der Ebene der Reaktionen
von teilnehmenden Lehrkriften deuten auf eine Uberlegenheit des Veranstaltungs-
konzepts mit expliziter Vermittlung motivationspsychologischer Inhalte hin (vgl.
Lipowsky und Rzejak 2012).

11.3 Effekte auf Schiiler*innenebene
Auf Ebene der Schiiler*innen stellen sich drei zentrale Forschungsfragen.

e FErstens wurde danach gefragt wie sich die Auspriagung und Entwicklung in
den motivationalen Schiiler*innen-Variablen zwischen den Schiiler*innen der
teilnehmenden Studierenden einerseits und Schiiler*innen aus Regelklassen
andererseits unterscheidet.

e Zweitens wurde danach gefragt, inwieweit sich die Entwicklungen der moti-
vationalen Variablen zwischen den Untersuchungsgruppen Kontroll- und
Experimentalgruppe unterscheiden.

e Drittens wird danach gefragt, wie viele der Schiiler*innen der drei Untersu-
chungsgruppen Erfolgserlebnisse im Untersuchungszeitraum berichten.

Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage werden in Tabelle 11.2 zusammenge-
fasst. Die Hypothese H3.1 wird zumindest fiir die Konstrukte Selbstkonzept und
Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen angenommen. Die Ergebnisse deuten dar-
auf hin, dass durch die zusitzliche Forderung durch die geschulten Studierenden



156 11 Zusammenfassende Diskussion Ergebnisse von Studie 1

Tabelle 11.2 Zusammenfassung der Ergebnisse der Schiiler*innendaten zu Forschungs-
frage 3.1 zu den motivationalen Variablen der Schiiler*innen im Vergleich der geforderten
Schiiler*innen (KG und EG zusammen) und der Regelklassengruppe (es ist jeweils angege-
ben, in welcher der untersuchten Gruppen die Ausprigung signifikant hoher ist; / bedeutet,
dass kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen nachgewiesen wurde)

Vor der Forderung Nach der Forderung
Selbstwirksamkeit RG RG
Selbstkonzept RG /
Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen RG /

bestehende Unterschiede hinsichtlich motivationaler Variablen zwischen Schii-
ler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen zum Teil aufgelost werden konnen.
Die ausbleibenden Veridnderungen in der Selbstwirksamkeit iiberraschen vor dem
Hintergrund der expliziten Auslegung des inhaltlichen Veranstaltungskonzepts in
der Experimentalgruppe auf das Selbstwirksamkeitskonzept. Ursachen dafiir kon-
nen in einer fiir die Untersuchung von Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten
ungeeigneten Skala sein. Die Schiiler*innen konnten sich trotz individueller Ver-
besserung noch immer nicht in der Lage dazu sehen, den Herausforderungen
des Mathematikunterrichts gewachsen zu sein. Dadurch konnte eine Verinde-
rung in den Items der Selbstwirksamkeitsskala ausbleiben. Eine weitere mogliche
Ursache ist, dass fiir einen Effekt einer Lehrveranstaltung bis auf die Ebene der
Schiiler*innen Intensitit und Umfang zu gering gewihlt wurden (vgl. Lipowsky
und Rzejak 2012). Es scheint vor diesem Hintergrund angemessen, Siefer et al.
(2020) folgend, das Selbstwirksamkeitskonstrukt differenzierter und insbesondere
gemeinsam mit den tatsdchlichen Fihigkeiten zu erheben. Ebenfalls tiberraschend
ist der Anstieg im Selbstkonzept der Schiiler*innen in beiden Untersuchungs-
gruppen vor dem Hintergrund des geringen zeitlichen Anteils der Forderung am
alltidglichen (Schul-)leben der Schiiler*innen, so wire es zu erwarten, dass nega-
tive soziale Vergleiche im Regelunterricht dazu fiithren konnten, dass die Effekte
der Forderung in den Hintergrund riicken (vgl. Marsh 2005). Der Anstieg im
Selbstkonzept konnte auf das regelmiBige Kompetenzerleben, die Kompetenzstei-
gerung und den Big-Fish-Little-Pond-Effekt im Forderunterricht zuriickgefiihrt
werden, welches unter anderem durch niveauangepasste Aufgaben bzw. das gerin-
gere Leistungsniveau im Vergleich zur Klassengruppe ermdglicht wird (vgl. Gold
2018). Das inhaltliche Modul zur Individualisierung von Lernwegen wurde in der
Veranstaltung in beiden Untersuchungsgruppen explizit geschult. Die Steigerung
der mathematischen Kompetenzen konnte dazu fiihren, dass die Schiiler*innen
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im Vergleich mit der Klassenbezugsgruppe weniger schlecht abschneiden und so
das Selbstkonzept gesteigert werden kann (vgl. ebd.).

Tabelle 11.3 Zusammenfassung der Ergebnisse der Schiiler*innendaten zu Forschungs-
frage 3.2 zum Vergleich der Schiiler*innen beider Untersuchungsgruppen (+: positiver
Effekt, /: kein Effekt, —: negativer Effekt; bei der Interaktion ist jeweils angegeben in welche
Richtung er geht und welche Untersuchungsgruppe die entsprechend stirkere Auspriagung
aufweist)

Haupt Effekt in Effekt in Inter

effekt KG EG aktion
Selbstwirksamkeit / / / /
Selbstkonzept + + + /
Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen + + / + (KG)

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 3.2 werden in Tabelle 11.3 zusam-
mengefasst. Die Hypothese H3.2 nimmt eine unterschiedliche Entwicklung
zwischen den beiden Untersuchungsgruppen an und kann demnach nur fiir
die Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen angenommen werden. Die Ursachen
fiir diesen unerwarteten Zusammenhang sind unklar. Die ansonsten gleichfor-
mige Entwicklung zwischen den beiden Untersuchungsgruppen deutet an, dass
die inhaltliche Nihe der Lehrveranstaltungen in der Experimental- und Kon-
trollgruppe moglicherweise zu hoch ist, um untersuchungsgruppenspezifische
Entwicklungen zu bedingen.

Den Abschluss der Auswertungen zu den Schiiler*innen-Daten bildet der
Vergleich von Haufigkeiten berichteter Erfolgserlebnisse im Rahmen des Unter-
suchungszeitraums. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Studierenden, die
eine explizite Schulung motivationsbezogener Inhalte erhielten, besser dazu in
der Lage sind, ihre Forderung so zu gestalten, dass Schiiler*innen mit Schwie-
rigkeiten beim Lernen zumindest ein Erfolgserlebnis haben. Dieses Ergebnis
ist vor dem Hintergrund der Quellen fiir Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl.
Abschnitt 2.2.1) von besonderer Bedeutung. RegelmifBige selbstbewirkte Erfolgs-
erlebnisse sind die zentrale Quelle fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (vgl.
Bandura 1997; Schunk und DiBenedetto 2016). Das Ausbleiben der Entwick-
lung im Selbstwirksamkeitskonstrukt sind vor diesem Hintergrund nach wie vor
iberraschend, konnen aber begriindet werden (s. o.).
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11.4 Lernerfolge und Nutzung der Methoden in der
Praxis

Um die selbstberichteten Lernerfolge zu erfassen, schitzten die Studierenden
ihren Lernzuwachs zunéchst in sechs motivationsspezifischen Lernbereichen ein
und beschrieben anschliefend dariiberhinausgehende Lernzuwéchse. Die Ler-
nerfolge in den motivationsspezifischen Lernbereichen unterscheiden sich nicht
zwischen den Untersuchungsgruppen. Sie umfassen verschiedene Aspekte der
Planung und Durchfiihrung motivationsforderlichen Unterrichts. Die Betrach-
tung der wichtigsten Lernzuwéchse legt den Fokus der Studierenden auf das
Wahrnehmen von Motivationslagen und die Planung von motivationsforderli-
chem Unterricht offen. Diese Bereiche sind fiir Studierenden im ersten Praktikum
mit groem eigenen Lehranteil angemessen (vgl. Hettmann et al. 2019). Den
geringsten Lernzuwachs berichten die Studierenden im Bereich der Nutzung von
Motivationstheorien fiir den Unterricht. Fiir eine Weiter- und Neuentwicklung
vergleichbarer Veranstaltungsformate gilt es zu priifen, inwieweit die Moglich-
keiten zur Nutzung von Motivationstheorien in der Praxis durch die Studierenden
noch weiter forciert werden konnen. Ansétze des Forschenden Lernen konnten
hier gewinnbringend sein (vgl. Hettmann et al. 2020; Kleine und Castelli 2017,
Wellensiek et al. 2017).

Dariiber hinaus berichten die Studierenden weitere Lernzuwichse in den
Bereichen Motivationsforderung, Unterrichtsgestaltung, Individualisierung und
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung, eigene Professionalisierung sowie Schii-
ler*innenkognitionen. Die Studierenden fiihren ihre Lernzuwichse auf die prakti-
schen Erfahrungen in der Forderung der Schiiler*innen, die theoretischen Inhalte
des Blockseminars, das Reagieren auf Motivationsprobleme und den personli-
chen Kontakt zu den Schiiler*innen zuriick. Aus Sicht der Studierenden werden
somit alle Elemente des Veranstaltungskonzepts mehrfach als ursdchlich fiir den
Lernerfolg benannt.

Im Rahmen von wochentlichen Online-Befragungen haben die Studierenden
ihre Nutzung der Veranstaltungsinhalte in der Praxis berichtet. Hier zeigt sich,
dass die Studierenden die im Blockseminar vermittelten Methoden nach eigener
Einschitzung in ihren Forderstunden nutzen. Am hiufigsten wurden Attributio-
nales Feedback, Formen Qualitativer Diagnostik und Methoden der individuellen
Forderung genutzt. Bei den Methoden der individuellen Forderung dominieren
Spiele. Dies spiegelt sich auch in den videografierten Unterrichtsstunden (vgl.
Kapitel 12) wider. Die Auswertungen hinsichtlich der Lernerfolge und genutzten
Methoden geben einen Einblick in die Schwerpunktsetzung der Teilnehmer*innen
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und bieten somit einen Ansatzpunkt zur gezielten Weiterentwicklung des Veran-
staltungsformats.

11.5 Kritische Reflexion der Untersuchung

Betrachtet man die Ergebnisse iiber die Forschungsfragen hinweg, ldsst sich
insbesondere bei den Vergleichen von Kontrollgruppe und Experimentalgruppe
beobachten, dass sich nur wenige Interaktionseffekte nachweisen lassen und diese
dann meist nur kleine Effektstirken haben. Fiir dieses Phinomen gibt es zwei
Erkldrungsansitze. Der erste zielt auf die Kontrollgruppe. Die zum Teil signifi-
kanten Zuwéchse in der Kontrollgruppe und die ausbleibenden Interaktionseffekte
deuten darauf hin, dass die Veranstaltung in der Kontrollgruppe bereits wich-
tige Kompetenzfacetten abgedeckt und gefordert hat. Fiir die reine Erginzung
motivationspsychologischer Inhalte bei sonst vergleichbarer Veranstaltungskon-
zeption, wie sie die Experimentalgruppe von der Kontrollgruppe unterscheidet,
sind die Effekte demnach grofitenteils erwartungsgeméiB. Der andere Erklarungs-
ansatz zielt auf die Studierendenstichprobe. Fiir die meisten der Studierenden
ist der Forderunterricht die erste Gelegenheit sich selbst in der Rolle einer Lehr-
kraft wiederzufinden und fiir eine Gruppe von Schiiler*innen gezielt Unterricht zu
planen. Es ist denkbar, dass der Grofiteil ihrer zur Verfiigung stehenden Ressour-
cen fiir andere Aspekte als die Forderung von Motivation beansprucht werden,
wie den Umgang mit Storungen und Konflikten, das Gestalten von Interaktionen
mit Schiiler*innen, die eigene Korperhaltung oder das Einhalten des Zeitplans.
Der zusitzliche Fokus auf die Forderung individueller Motivation konnte eine
Uberforderung darstellen.

Dariiber hinaus sind die zentralen beschrinkenden Faktoren dieser Arbeit die
Stichprobenauswahl, die zur Verfligung stehende Erhebungszeit und das Fehlen
einer Basisgruppe, die nicht eine vergleichbare Veranstaltung besucht. Eine Ana-
lyse der Giitekriterien der verwendeten Instrumente wurde bereits in Kapitel 8
durchgefiihrt.

Die Stichprobe besteht aus nahezu allen Studierenden, die zwischen dem Win-
tersemester 2016/2017 und dem Sommersemester 2018 die berufsfeldbezogene
Praxisstudie in Mathematik am Standort Bielefeld besucht haben. Dabei bildet
die erste Kohorte die Kontrollgruppe und die drei darauffolgenden die Experi-
mentalgruppe. Die Stichprobe ist dementsprechend nicht randomisiert und konnte
aufgrund des begrenzten Projektzeitrahmens in der Anzahl nicht weiter gesteigert



160 11 Zusammenfassende Diskussion Ergebnisse von Studie 1

werden. Die Verallgemeinerung der Ergebnisse auf andere Standorte und Studie-
rendengruppen ist demnach nur eingeschrinkt moglich (vgl. Bortz und Boring
20006).

Dadurch, dass die Erhebung im Rahmen der Veranstaltungstage durchgefiihrt
wurde, war die zur Verfiigung stehende Zeit fiir die Pre- und Post-Erhebung
begrenzt. Dies wirkte sich insbesondere auf die Auswahl und Anzahl der Skalen
und Items aus. Insbesondere die Facetten des Fachwissens und Fachdidakti-
schen Wissens wurden aus diesem Grund ausgespart. Fiir eine umfangreichere
Untersuchung der Kompetenzfacetten, wire eine Auslagerung der Pre- und
Post-Erhebungen notig gewesen, die sich jedoch gegebenenfalls negativ auf
die Teilnehmer*innenmotivation ausgewirkt hitte. Die Integration in die Ver-
anstaltungstage hatte einen weiteren Nachteil. Die Bearbeitung eines kognitiv
anspruchsvollen Fragebogens ohne Bearbeitungsfeedback ist aus motivationaler
Perspektive und im Hinblick auf etwaige Ermiidung ein ungiinstiger Einstieg in
ein mehrtédgiges Blockseminar.

Eine weitere Grenze der Untersuchung ist das Fehlen einer Basisgruppe auf
der Ebene der Studierenden. Eine solche Basisgruppe konnte aus Mathematik-
Lehramtsstudierenden im vergleichbaren Semester bestehen mit vergleichbaren
mathematikdidaktischen und péddagogisch-psychologischen Vorwissen, welche
kein entsprechendes Veranstaltungsformat mit Praxisphase besuchen. Es war aus
organisatorischen Griinden nicht moglich eine solche Gruppe zusammenzustel-
len. Dadurch konnen die Ergebnisse zur Entwicklung der Studierendengruppe
tiber die Zeit nicht mit einer Basislinie verglichen werden und strenggenommen
nicht auf die Intervention zuriickgefiihrt werden. Aufgrund der Bedeutsamkeit
der Praxisphasen im Lehramtsstudium wird dieser Zusammenhang ungeachtet
dessen bei aller Vorsicht angenommen. Fiir eine Einschétzung der Nachhaltig-
keit der Entwicklungen hitte eine Follow-Up Untersuchung durchgefiihrt werden
konnen.

Weitere Einschrinkungen bestehen in moglichen Messfehlern. Diese kon-
nen potentiell durch den Wechsel einzelner Dozent*innen oder der sozialen
Erwiinschtheit einzelner Antworten beispielsweise bei der Bezugsnormorien-
tierung und bei den Selbstberichten zur Nutzung der Methoden aus dem
Blockseminar in der Praxis bedingt sein (vgl. Fisher und Katz 2000; Stocké
2004). Weitere mogliche Messfehler sind das Auftreten von Deckeneffekten und
der Novizen-Status der Lehramtsstudierenden, wodurch die Studierenden in die
Lage gebracht werden, ihre Féahigkeiten in Bereichen einschitzen zu miissen, in
denen sie im Zweifelsfall noch gar keine Erfahrungen machen konnten.

Trotz der genannten Einschrinkungen leistet diese Studie einen wichtigen Bei-
trag zur Erforschung professioneller Kompetenzen von Lehrkréften im Bereich
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der Forderung von individueller Motivation in Forderkontexten. Sie bietet,
neben einem anforderungsorientierten Kompetenzmodell und einer umfassenden
Erforschung von Kompetenzstinden angehender Mathematiklehrkrifte und deren
Entwicklung im Rahmen des Besuchs einer Veranstaltung mit Praxisanteil, ein
evaluiertes Veranstaltungskonzept zur Forderung von Facetten der KMLF.

Der Fokus auf Forderkontexte ldsst sich mit Einschriankungen auf inklu-
sive Settings verallgemeinern. In inklusiven Settings miissen Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen zeitgleich zu einer heterogenen Schii-
ler*innengruppe individuell geférdert werden. Dabei gelten vergleichbare Prin-
zipien der Motivationsforderung. Allerdings werden beispielsweise aufgrund des
hoheren Selektionsdrucks und der damit einhergehenden hiufigeren Anwendung
sozialer Bezugsnormen sowie aufgrund zeitlichen Mangels die Moglichkeiten
individueller Forderung eingeschrinkt sein. Fiir die Schiiler*innen ertffnen sich
durch den vermehrten sozialen Vergleich mehr motivationale Problemfelder
beispielsweise in Bezug auf das Selbstkonzept.

11.6 Zwischenfazit

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse der quantitativen Studie darauf hin, dass
es moglich ist, im Rahmen eines universitiren Veranstaltungskonzepts mit Praxis-
phase, einzelne Facetten der professionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu
verbessern. Insbesondere in den Bereichen péidagogisch-psychologisches Wissen,
Lehrer*innenselbstwirksamkeit, Attributionen schlechter Schiiler*innenleistungen
und Bezugsnormorientierung lieBen sich in mindestens einem der untersuch-
ten Veranstaltungsformate positive Verdnderungen beobachten. Die Adaption des
bestehenden Veranstaltungskonzepts hin zu einer expliziteren Vermittlung moti-
vationstheoretischer Inhalte konnte insbesondere in den Bereichen Sicherheit des
Professionswissens, Akzeptanz der Studierenden, Attributionen schlechter Schii-
ler*innenleistungen und Bezugsnormorientierung Vorteile fiir die Studierenden
ermoglichen. Die Studierenden berichten nach beiden Veranstaltungskonzepten
erwartete Lernerfolge und fiihren diese auf die Elemente des Veranstaltungs-
konzeptes zuriick. AuBerdem nutzen sie nach Selbstbericht die eingesetzten
Methoden in ihrem Forderunterricht.

Auf der Ebene der Schiiler*innen zeigten sich differenzierte Ergebnisse.
Zum einen zeigen sich vor der Forderung erwartete Unterschiede zwischen
Schiiler*innen aus Regelklassen und Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim
Mathematiklernen, die von ihren Mathematiklehrkriften fiir eine Férderung aus-
gewihlt wurden. Die zum ersten Messzeitpunkt gefundenen Unterschiede konnten
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mit Ausnahme der Selbstwirksamkeit im zeitlichen Rahmen der Forderung auf-
gelost werden. Besonders positive Effekte zeigten sich fiir die Schiiler*innen in
den Fordergruppen im Selbstkonzept. Die Integration expliziter psychologischer
Elemente in das Veranstaltungsformats zeigte auf Ebene der Schiiler*innen keine
positiven Effekte im Vergleich zum urspriinglichen Veranstaltungskonzept, son-
dern in einzelnen Facetten eher einen kleinen Nachteil. Fiir die Schiiler*innen der
Experimentalgruppe, deren Studierenden das Veranstaltungskonzept mit explizi-
ter Vermittlung motivationspsychologischer Elemente besuchten, konnte jedoch
ein Vorteil hinsichtlich der berichteten Erfolgserlebnisse verzeichnet werden.
Den Studierenden der Experimentalgruppe scheint es in ihrem Forderunterricht
héufiger als den Studierenden der Kontrollgruppe und als praktizierenden Lehr-
kriften im Regelunterricht zu gelingen, den Schiiler*innen Erfolgserlebnisse zu
ermoglichen.

Die Analyse der quantitativen Fragebogen-Daten erdffnet weitere Fragen, die
im Folgenden mit einem Blick in die qualitativen Video-Daten bearbeitet werden.
Insbesondere stellen sich die Fragen, wie sich die KMLF in der Praxis zeigt, also
wie die Studierenden ihren Unterricht gestalten und mit welchen Handlungen
sie ihre Schiiler*innen unterstiitzen und welchen Anforderungen, die iiber die
theoretischen Analysen hinausgehen, die Studierenden tatsdchlich gegeniiberste-
hen. Mit dem Fokus auf Unterstiitzungshandlungen zielen die folgenden Kapitel
darauf, diese Fragen zu kldren.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Zur Beantwortung der in Abschnitt 5.2 dargestellten Forschungsfrage

Welche Handlungsmuster und Strukturen lassen sich in Unterstiitzungssituationen bei
der Forderung leistungsschwacher Schiiler*innen durch angehende Mathematiklehr-
krdfte identifizieren?

wurden Unterrichtsstunden von Studierenden der Experimentalgruppe fiir eine
Anniherung an die Unterrichtsrealitit videografiert und ausgewertet. Der zentrale
Fokus liegt dabei auf Unterstiitzungssituationen im Rahmen des Forderunter-
richts. Es werden Unterstiitzungsmuster identifiziert und beschrieben, mit denen
solche Unterstiitzungssituationen klassifiziert werden koénnen. Uber die Identifi-
kation und Analyse der Unterstiitzungsmuster hinaus soll ein Einblick in weitere
mogliche Einflussfaktoren fiir das Gelingen von Unterstiitzungssituationen gege-
ben werden. Von besonderer Bedeutsamkeit fiir gelungene Unterstiitzungssituatio-
nen erscheinen besonders die Form der Kommunikation und die Materialauswahl
(s. Abschnitt 2.3 und Kapitel 4). Anhand von Fallbeispielen werden Einblicke in
die beiden Aspekte ermoglicht und illustriert.

Im folgenden Kapitel wird zuerst das Vorgehen bei der Datenerhebung und
-auswertung beschrieben (Abschnitt 12.1) und ein Einblick in den strukturellen
Aufbau von Unterstiitzungssituationen gegeben (Abschnitt 12.2).

© Der/die Autor(en) 2022 163
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12.1 Datenerhebung und -auswertung
12.1.1 Entstehung des Datenkorpus

Im Rahmen des in Kapitel 6 beschriebenen Veranstaltungskonzepts wurden etwa
zur Mitte der Forderzeit in den beteiligten Gruppen einer der drei Kooperati-
onsschulen ein bis zwei Forderstunden videografiert. Die Schiiler*innengruppen
an dieser Kooperationsschule stammen jeweils aus einer Klasse und wurden von
ihren Mathematiklehrkriften danach zusammengestellt, dass alle einen Bedarf
an zusitzlicher mathematischer Forderung haben und die Schiiler*innen sich
untereinander kennen und verstehen. Im Forderkonzept der Schule sind sog. Trai-
ningsstunden in den Hauptfichern fest verankert, in denen die Schiiler*innen im
Klassenverband in selbststindiger Arbeit die Inhalte vertiefen oder nacharbeiten
konnen. Die Schiiler*innen der Fordergruppen haben statt an den Trainingsstun-
den am Forderunterricht teilgenommen. Sie mussten also keine zusitzliche Zeit
investieren.

Der Termin fiir die Videoaufnahme wurde mit den Studierenden abgesprochen
und es wurde mit ihnen vereinbart, dass sie die ohnehin geplante Forderstunde
durchfithren sollen. Die Schiiler*innen wurden mit dem Einverstindnis ihrer
Eltern von ihren Forderlehrer*innen iiber die Videoaufnahme und entsprechende
Hinweise zur Anonymisierung der Daten informiert. Der Forschende (I in Abbil-
dung 12.1) war als nicht-teilnehmender Beobachter zu jedem Zeitpunkt mit im
Raum und nahm keinen Einfluss auf die Fordersitzung.

Gefilmt wurde mit zwei Kameras, von denen eine auf die Lehrkrifte (B1 und
B2) und die Tafel gerichtet war und die andere auf die Schiiler*innen (S1-S6), die
entweder in Reihen oder an Gruppentischen salen (s. Abbildung 12.1). Dariiber
hinaus wurde mit einem weiteren Audio-Aufnahmegerét auf jedem Gruppentisch
versucht, auch leise Interaktionen aufzuzeichnen. Fiir die weiteren Auswertungs-
schritte, wie die Transkription, wurden beide Kameraperspektiven in einem Video
zusammengeschnitten, sodass fiir die Transkription und Auswertung stets beide
Ansichten pridsent waren.
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Abbildung 12.1 Erhebungssetting Videos, B1/B2 sind die Forderlehrkrifte, S1-S6 die
Schiiler*innen und I der Forscher

12.1.2 Beschreibung des Datenkorpus

Insgesamt wurden neun Unterrichtsvideos der Linge von 00:46:10 bis 01:01:11
Stunden mit ergidnzenden Audioaufnahmen erstellt. In fiinf der Unterrichts-
stunden fordern zwei Forderlehrer*innen gemeinsam zwischen vier und sechs
Schiiler*innen mit mathematischem Forderbedarf. In den anderen 2 x 2 Videos
fordert jeweils eine Lehrkraft zwischen zwei und vier Schiiler*innen in zwei
Unterrichtsstunden. In Tabelle 12.1 ist ein Uberblick iiber die Videos gegeben.

Zusitzlich wurden die Planungsunterlagen der Lehrkréfte gesammelt. Diese
umfassen einen Dokumentationsbogen (Thema, Ziel, Begriindung des Themas,
eingesetzte Materialien, Begriindung der Material- und Methodenwahl), einen
Stundenverlaufsplan und die eingesetzten Materialien, wie Arbeitsblitter oder
Spielmaterialien. Da die Studierenden diese fiir die Erbringung der Studienleis-
tung ohnehin erstellen mussten, hatten sie dadurch keinen Mehraufwand.
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Tabelle 12.1 Ubersicht iiber den Datenkorpus

Forder
lehrkraft

Anzahl
S*S

Thema der
Stunde

Kurzer Verlaufsplan

Linge
des
Videos

Elif und
Johannes

Multiplikation
im kleinen
Einmaleins

Lehrer*innenvortrag mit
Tafelbild zur Multiplikation als
wiederholte Addition
Wiirfelspiel zum Kleinen
Einmaleins

10 Minuten Einmaleins-Test

00:52:12

Anna und
Sophie

Subtraktion mit
mehreren
Subtrahenden

Schnipselspiel
(Subtraktionsaufgabe in die
richtige Reihenfolge bringen)
Drei Aufgaben zur schriftlichen
Subtraktion mit mehreren
Subtrahenden inkl. Vorrechnen
an der Tafel

Mathefufiballspiel (in
schriftlichen Subtraktionen mit
mehreren Subtrahenden miissen
Liicken gefiillt werden)

00:56:44

Hanna und
Emily

Grolle Zahlen

Einstiegsspiel: Eckenrechnen
Arbeit an einer Lerntheke zum
Thema Grofie Zahlen

Spiel: Zahlen raten (Schiiler
miissen sich einer bestimmten
Zahl immer weiter annihern
und bekommen jeweils die
Hinweise ,hoch‘ oder ,tief*)
Reflexions-Runde

00:54:23

Ann-Christin
und Jannis

Schriftliche
Addition

Erstellen eines Lernposters zur
schriftlichen Addition inkl.
Prisentationsphase
Gemeinsames Besprechen des
Ubertrags

Bearbeiten eines ABs zur
schriftlichen Addition
Puzzlespiel zur Addition
Feedback-Runde

00:53:57

(Fortsetzung)
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Tabelle 12.1 (Fortsetzung)

Forder
lehrkraft

Anzahl
S*S

Thema der
Stunde

Kurzer Verlaufsplan

Linge
des
Videos

Benjamin
und Britta

Schriftliche
Multiplikation

Reflexion der geschriebenen
Klassenarbeit

Basteln eines Buddy-Books
(Merkheft) inkl. Eintrag iiber
Addition und Subtraktion
Unterrichtsgespriach zur
Schriftlichen Multiplikation
Bearbeiten eines Arbeitsblattes
zur Schriftlichen Multiplikation

00:46:10

Anika 1

Schriftliche
Subtraktion

Wiederholung der letzten
Stunde

Spiel Magische Zahl (von einer
Ausgangszahl miissen immer 7
subtrahiert werden)
Selbststdndiges Arbeiten an
Aufgabenblittern

Memoryspiel zur Subtraktion

00:58:27

Anika 2

Division

Wiederholung der letzten
Stunde

Lehrer*innenvortrag:
Teilbarkeiten

Divisionsspiel (Wiirfelspiel mit
Aufgabenkarten)
Reflexions-Runde

00:54:06

Lisann 1

Halbschriftliche
Division

Bearbeiten von Arbeitsblittern
zum Halbschriftlichen
Dividieren
Unterrichtsgespridch zum
Halbschriftlichen Dividieren
Reflexionsrunde

00:59:19

Lisann 2

Kleines
Einmaleins

Kopfrechenspiel:
Einmaleins-Aufgaben wiirfeln
Auswendiglernen und Aufsagen
von Einmaleins-Reihen
Dominospiel zum kleinen
Einmaleins

01:01:11
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12.1.3 Aufbereitung des Datenkorpus

In einem ersten Schritt wurden die Videos der Unterrichtsstunden mithilfe des
Transkriptionsprogramms f4 nach Kuckartz (2018) transkribiert, vereinheitlicht
und in MAXQDA importiert. Anschlielend wurden die Transkripte dem Ver-
fahren der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. ebd.) folgend in einer initiierenden
Textarbeit durchgearbeitet und zusammengefasst.

Als Analyseeinheiten wurden Unterstiitzungssituationen festgelegt, also voll-
stindige Interaktionen, in denen mindestens eine Lehrkraft mit mindestens
einer*m Schiiler*in ein oder mehrere Probleme ggf. zergliedert in Teilprobleme
bearbeitet (vgl. Abschnitt 12.2). Alle anderen Stellen, z. B. Spielsituationen,
in denen keine Probleme auftreten, Reflexionsrunden oder Lehrervortrige ohne
Schiiler*innenbeteiligung, wurden von der weiteren Analyse ausgeschlossen. Ins-
gesamt wurden 193 Unterstiitzungssituationen identifiziert. Dabei ist zu beachten,
dass es gemill des Fokus der Forschungsfrage nur um die von den Lehrkrif-
ten ausgehenden Unterstiitzungsmafnahmen geht und die von Mitschiiler*innen
ausgehenden Hilfestellungen ausgeblendet werden.

In einem ersten Kodierprozess des gesamten Materials wurde versucht, deduk-
tiv mittels der in Zech (2002) dargestellten Formen von Hilfestellungen fiir das
Problemlésen' als Hauptkategorien ganze Unterstiitzungssituationen zu kodieren.
Bei diesem Kodierprozess sind drei Schwierigkeiten aufgetreten. Erstens waren
die Kategorien von Zech (2002) fiir die Analyse realer Unterstiitzungssituationen
nicht konkret genug operationalisiert, zweitens konnten nicht alle Unterstiitzungs-
situationen danach beschrieben werden und drittens hat es die Komplexitit der
Unterstiitzungssituationen erschwert, jeder Unterstiitzungssituation eine einzelne
Kategorie zuzuordnen.

Als Reaktion auf die aufgetretenen Schwierigkeiten wurde zum einen fiir den
weiteren Kodierprozess ein induktiveres Verfahren angestrebt, um auch offen fiir
neue Kategorien zu sein. Und zum anderen wurden in einem weiteren theo-
retischen Schritt Unterstiitzungssituationen im Allgemeinen hinsichtlich ihrer
strukturellen Merkmale analysiert und beschrieben (vgl. Abschnitt 12.2). Dadurch
ergaben sich Folgen fiir das weitere Vorgehen:

! Da in den Uberstiitzungssituationen nur bedingt mathematisches Problemldsen im engeren
Sinne betrieben wird, konnte davon ausgegangen werden, dass die Hilfestellungen nach Zech
(2002) nur zum Teil auf die Daten anwendbar sind.
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e Erstens wurden nicht mehr ganze Unterstiitzungssituationen, sondern darin
enthaltene Unterstiitzungsmuster kodiert, in denen die Lehrkrifte ihre Schii-
ler*innen auf eine bestimmte Art und Weise unterstiitzen. Innerhalb einer
Unterstiitzungssituation konnen somit mehrere Unterstiitzungsmuster auftreten
und kodiert werden.

e Zweitens wurden die Unterstiitzungssituationen in den Videos priziser cha-
rakterisiert, indem tiiber das Unterstiitzungsmuster hinaus Anlass, Art des
Problems, personeller Rahmen, Lernmaterial und Kommunikationsmuster
kodiert wurden.

Die zusitzliche genauere Beschreibung der Unterstiitzungssituationen und die
Analyse der Unterstiitzungsmuster gestaltete sich vergleichbar zur induktiven
Bestimmung von Subkategorien am Material nach Kuckartz (2018, S. 116ff). In
mehreren Kodierdurchgéngen durch das gesamte Material wurde der im Anhang
einsehbare Kodierleitfaden induktiv entwickelt. Zur Uberpriifung des Kodierras-
ters auf Intercoder-Reliabilitit wurden von zwei Kodierern® je ca. 18 % des
Materials (entspricht 35 Unterstiitzungssituationen) kodiert. Als MaB der Uber-
einstimmung wurde jeweils Cohens Kappa berechnet. Die Kappa-Werte betragen
0,733 und 0,681 und liegen mit Landis und Koch (1977) im Rahmen einer sub-
stantiellen Ubereinstimmung. Den Abschluss bildete ein letztes Kodieren des
gesamten Materials mithilfe des fertigen Kategorienrasters. Die identifizierten
Handlungsmuster werden in Abschnitt 13.2 dargestellt und erldutert.

2 Jeweils ein*e Vertreter*in der Mathematikdidaktik und der Psychologie der Bildung und
Erziehung.
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12.2 Struktureller Aufbau der Unterstiitzungssituation als
Analyseeinheit

Unterstiitzungssituationen sind dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrkraft mit
einzelnen oder mehreren Schiiler*innen ggf. {iber das aktuell genutzte Lernmate-
rial moderiert in eine Interaktion iiber ein zu l6sendes Problem tritt. Das Problem
bzw. der Unterstiitzungsbedarf kann sich auf inhaltlich mathematische Aspekte,
prozessbezogene Kompetenzen sowie Aufgabenstellungen und Arbeitsauftrige
beziehen. Die Unterstiitzungshandlung im speziellen ist dann die kommunika-
tive Bearbeitung des Problems. Die identifizierten Handlungsmuster beschreiben,
wie die eigentliche Unterstiitzungshandlung gestaltet wird. Hierbei sind verschie-
dene Kommunikationsmuster auf einem Kontinuum zwischen eng gefiihrten und
offenen Interaktionen denkbar. Das wohl bekannteste Kommunikationsmuster in
Unterstiitzungshandlungen ist das sog. Trichtermuster als Verengung und zuneh-
mend stirkere Lenkung eines Gesprichs, das von Bauersfeld (1978) beschrieben
wurde. Das Trichtermuster ist demnach eine Bewegung auf dem Kontinuum in
Richtung enger gefiihrter Kommunikation.

Eingeleitet werden kann die Unterstiitzungshandlung sowohl von der Lehr-
kraft, z. B. wenn diese einen Fehler in den Unterlagen der Schiiler*innen sieht,
als auch von den Schiiler*innen selbst, z. B. durch das Stellen einer Frage. Im
Anlass der Unterstiitzungssituation spiegelt sich das Problem wider, welches im
Folgenden bearbeitet wird. Jede Unterstiitzungssituation wird mehr oder weniger
klar abgeschlossen. I.d.R. wird die Lehrkraft, nachdem sie von Schiiler*innenseite
Verstehen signalisiert bekommen hat, die Unterstiitzungssituation beenden und
zu einer*m anderen Schiiler*in gehen. Sie kann aber auch im Misserfolg enden,
z. B. wenn ein*e Schiiler*in die Aufgabe trotz Unterstiitzung nicht 16sen kann.
Eine weitere Moglichkeit fiir den Abschluss einer Unterstiitzungssituation ist die
Ablenkung der Lehrkraft durch einen anderen Reiz, beispielsweise durch eine
Unterrichtsstdrung oder eine weitere Frage.

Unterstiitzungssituationen spielen sich im unterrichtlichen Rahmen ab. Dieser
konstituiert sich zum einen durch die unterrichtliche Organisationsstruktur, also
Organisations- und Sozialform, Offenheit der Lernsituation, Individualisierung
der Lernwege etc. und zum anderen durch die von den anwesenden Schiiler*innen
und Forderlehrkriften konstituierte Lernatmosphére, die sich durch ein mehr oder
weniger lernforderliches Klima auszeichnen kann.

Die Abbildung 12.2 verdeutlicht den strukturellen Aufbau einer prototypischen
Unterstiitzungssituation.

Es ist wichtig zu bemerken, dass es in dieser Arbeit nicht um die Analyse
des Erfolgs oder der Qualitit einzelner Malnahmen geht. Es sollen lediglich
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Anlass A
{macht das _Problam” - teraktion Lemmaterial - Abschluss

sichibar) (Erfolg oder Missericlg)

Schiiler

Unterstiitzungshandiung

(mathematisches) Problem

Or isationsstruktur 1P il I

Abbildung 12.2 Struktureller Aufbau einer Unterstiitzungssituation

Handlungsmuster im Rahmen von Unterstiitzungssituationen identifiziert werden,
mit denen die Unterstiitzungssituationen charakterisiert werden konnen. Fiir eine
Analyse des Erfolgs der Unterstiitzungen ist die Datenbasis nicht geeignet. Da im
Regelfall die Schiiler*innen nach einer Unterstiitzungssituation still weiterarbei-
ten, kann iiber den Erfolg der Hilfestellung keine Aussage getroffen werden. Bei
der Analyse der Unterstiitzungsmuster und der Darstellung der Ergebnisse dazu
ist zu beachten, dass diese keine hierarchische Struktur aufweisen. Es gibt keine
grundsitzlich besseren oder schlechteren Unterstiitzungsarten, sondern vielmehr
zu einer Situation passende oder nicht passende. Zur Beurteilung der Passung
eines Unterstiitzungsmusters zur Unterstiitzungssituation ist die Datengrundlage
ebenfalls nicht in allen Féllen aussagekriftig genug.

Um einen bestmoglichen Einblick in die Unterstiitzungssituationen zu bekom-
men, werden im Folgenden alle beschriebenen Unterstiitzungshandlungen so
gerahmt, dass Anlass und Abschluss der Situation ersichtlich werden, da die
Handlungsmuster oft nur im Prozesskontext verstidndlich sind. Bei der Betrach-
tung der Unterstiitzungsmuster ist zu beachten, dass grundsitzlich alle Muster
eine motivations- bzw. selbstwirksamkeitsforderliche Wirkung haben konnen,
indem sie den Weg der Schiiler*innen zum Erfolgserleben erleichtern. Das Mus-
ter motivationaler Zuspruch (s. Tabelle 12.2) ist demnach nur eine Form der
motivationalen Unterstiitzung.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Auswertung der Unter-
richtsvideos berichtet. Dazu wird zunéchst der strukturelle Rahmen der betrachte-
ten Unterstiitzungssituationen hinsichtlich der Merkmale Anlass, Art des Problems
und personeller Rahmen beschrieben (Abschnitt 13.1). Anschliefend werden die
aus den Unterrichtsvideos identifizierten isolierten Unterstiitzungsmuster charak-
terisiert, voneinander abgegrenzt, illustriert und deren Vorkommen quantifiziert
(Abschnitt 13.2; 13.3). Im Anschluss an diese isolierte Darstellung der Unterstiit-
zungsmuster wird abschliefend anhand von Fallbeispielen verdeutlicht, wie die
Unterstiitzungsmuster im Kontext auftreten konnen und zusammenwirken. Dabei
wird der Beobachtungsfokus auf zwei iiber die bisherigen Analysen hinausge-
hende Aspekte erweitert, fiir die gezeigt werden konnte, dass sie einen zentralen
Einfluss auf die Unterstiitzungspraxis der Studierenden genommen haben: Die
Interaktion und die Materialauswahl (Abschnitt 13.4).

13.1 Ergebnisse zu Anlass, personeller Rahmen und
mathematisches Problem

Hinsichtlich des Ausgangspunktes oder des Anlasses einer Unterstiitzungssi-
tuation wurde zwischen lehrer*innenseitigen und schiiler*innenseitige Anlidssen
unterschieden. Die lehrer*innenseitigen Ausgangspunkte umfassen Situationen,
in denen die Lehrkraft einen Unterstiitzungsbedarf wahrnimmt, beispielsweise,
wenn ein*e Schiiler*in einen Fehler macht, nicht zeitnah auf eine Frage antwor-
tet oder untitig herumsitzt. Wenn von auflen kein ersichtlicher Grund hervorgeht,
wird ebenfalls angenommen, dass die Lehrkraft die Situation veranlasst. Schii-
ler*innenseitige Anldsse sind in der Regel das Bitten um Unterstiitzung und

© Der/die Autor(en) 2022 179
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das Stellen von Fragen. Es kann vorkommen, dass in einer Unterstiitzungssitua-
tion mehrere Anlédsse kodiert wurden, beispielsweise, wenn ein*e Schiiler*in eine
Frage stellt und die Lehrkraft nach der Beantwortung noch einen anderen Aspekt
fokussiert oder die*der Schiiler*in beim direkten Weiterarbeiten einen Fehler
macht. Insgesamt wurden 120 lehrer*innenseitige und 88 schiiler*innenseitige
Anlésse identifiziert und kodiert.

Hinsichtlich des personellen Rahmens wurde zwischen Unterstiitzungssituatio-
nen

im Plenum, wenn alle Schiiler*innen beteiligt sind (77 Codes),
in der Kleingruppe, wenn nur ein Teil der Schiiler*innen beteiligt ist (16
Codes) und

o FEins-zu-Eins-Situationen, wenn die Lehrkraft mit einer*m Schiiler*in allein
spricht (100 Codes), unterschieden.

In den Unterstiitzungssituationen wurden drei Arten von Problemen diskutiert:

e Inhaltlich-mathematische Probleme, wie dem Verfahren schriftlicher Addition
oder einer Kopfrechenaufgabe (167 Codes),

e prozessorientierte Probleme, wie Fragen nach Prisentations- oder Problemls-
sestrategien (7 Codes) und

e Probleme mit unklarer Unterrichtsstruktur oder Aufgabenstellungen, bei denen
Schiiler*innen unklar ist, was aktuell zu tun ist oder wie eine Aufgabe zu
verstehen ist (65 Codes).

In manchen Unterstiitzungssituationen werden mehrere Probleme bearbeitet,
beispielsweise, wenn ein*e Schiiler*in eine Frage zum Verstdndnis einer Auf-
gabe hat und die Besprechung der Aufgabe dann auch inhaltlich-mathematische
Probleme aufwirft oder innerhalb einer Situation zwei verschiedene mathe-
matische Probleme bearbeitet werden. Inhaltlich-mathematische Probleme sind
erwartungsgeméil die haufigsten.
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13.2 Charakterisierung und lllustration der
Unterstiitzungsmuster

Im Rahmen der an Kuckartz (2018) angelehnten qualitativen Inhaltsanalyse,
welche in Abschnitt 12.1.3 beschrieben wurde, konnten in den 193 Unter-
stiitzungssituationen insgesamt 9 verschiedene Unterstiitzungsmuster identifiziert
werden:

Unterstiitzung durch Klassenfiihrung

Motivationaler Zuspruch

Informationen iiber Aufgabenstellung oder Arbeitsauftrag

Bereitstellung von Informationen iiber Richtigkeit/Falschheit einer Losung
Aufmerksamkeitslenkung

Strukturgebung und strukturiertes Zerlegen

Thematisierung mathematischer Zusammenhidnge / Verfahren / Begriffe
(auBerhalb der bearbeiteten Aufgabe)

Informationen iiber mogliche Losungsstrategien

Vorgabe von richtigen / fertigen (Teil-)Losungen

N s =

o o

Im Folgenden werden die einzelnen Unterstiitzungsmuster charakterisiert und
exemplarisch durch Transkriptstellen illustriert.

1. Unterstiitzung durch Klassenfiihrung

Unter dieses Unterstiitzungsmuster fallen alle Unterstiitzungsansitze, in denen die
Lehrkraft unter den anwesenden Schiiler*innen fiir Ruhe sorgt und in denen die
Lehrkraft gerade inaktive Schiiler*innen bei Nebentitigkeiten und -gesprichen
unterbricht. Dies dient i. d. R. dazu, dass sich die gerade aktiven Schiiler*innen
konzentrieren konnen oder, dass Schiiler*innen ihre Nebentitigkeiten einstellen.
Die Lehrkrifte sichern dies auf verschiedenen Wegen, welche nonverbale Gesten,
Psst-Geriusche, die Bitte um Ruhe, die Aufforderung den*die aktive*n Schii-
ler*in iiberlegen und arbeiten zu lassen sowie Ermahnungen und Androhungen von
weiteren MaBnahmen umfassen. Unter diese Kategorie fallen insgesamt 20 Stellen'.

' Wie bereits in Abschnitt 12.1.3 beschrieben, wurden in Unterstiitzungssituationen meh-
rere Unterstiitzungsmuster identifiziert, sodass es insgesamt mehr kodierte Stellen gibt als
Unterstiitzungssituationen. In den folgenden Abschnitten wird jeweils die Anzahl der Stellen
berichtet.
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Unterstiitzungssituation 1: Anika 2 Z. 496-497 (Aufforderung den*die aktive*n
Schiiler*in {iberlegen/arbeiten zu lassen und Bitte um Ruhe)

B: (S1 und S4 unterhalten sich) Jetzt seid mal leise,

2 damit S3 sich konzentrieren kann, bitte.

Unterstiitzungssituation 2: Lisann 1 Z. 375 (Androhungen von weiteren Mafinah-
men)

sitzt S1 dort (zeigt auf den Platz gegeniiber). (.) Ich

kann S1 auch dahin setzen (zeigt auf einen anderen

1 (S1 und S2 sprechen iiber die Handbemalung von S2)

2 B: (kommt zu den SuS an den Tisch) S1, mochtest du sonst
3 gleich einmal auf die andere Seite des Tisches gehen?
4 S1/S2: Nein.

5 S2: Eine letzte Chance.

6 B: Besser zuhoren konnen. (.) Ja wirklich, ne. Sonst

7

8

9

Tisch)

Unterstiitzungssituation 3: Elif und Johannes Z. 259-261 (Psst-Gerdusch)

1 (S84 berechnet die Aufgabe acht mal sieben und ist dabei
2 bereits einmal gescheitert)

3 B: Was ist denn acht mal sieben, wenn du ganz scharf

4 nachdenkst?

5 S5: Acht mal sieben.

6 S2: Wenn acht mal acht 64 sind was sind

7 B1: (unterbricht S2) Psst.

In US1 ermahnt die Forderlehrerin die Schiiler*innen S1 und S4, die gerade
keine Aufgabe haben, zur Ruhe und ermoglicht somit dem hier unterstiitzten gerade
aktiven Schiiler S3 eine ruhigere Lernumgebung. Die Unterstiitzung von S3 geht
in diesem Fall einher mit einer Sanktionierung von S1 und S2. Die Unterstiitzung
ist hier eher indirekt, weil dem aktiven Schiiler nicht direkt bei seinem Problem
geholfen wird, sondern ein hinderlicher Reiz negiert wird. In US2 hingegen werden
die sich anderweitig beschiftigten Schiiler*innen selbst direkt unterstiitzt, indem sie
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zum Zuhoren ermahnt werden. Hervorzuheben ist, dass dieses Unterstiitzungsmus-
ter nicht nur bei im Allgemeinen unerwiinschtem Verhalten auftritt, sondern auch
wie in US3 bei i. d. R. erwiinschtem, z. B. wenn S2 einen hilfreichen Strategiean-
satz fiir die Losung der Aufgabe skizziert und die Lehrkraft diesen als Storquelle
ausbremst.

2. Motivationaler Zuspruch

Unter dieses Unterstiitzungsmuster fallen alle Unterstiitzungssituationen, in denen
die Lehrkraft den Schiiler*innen Mut zuspricht, den Glauben an ihre Fihigkeiten
signalisiert, Hilfe ankiindigt, eine positive Deutung bei Misserfolgen vornimmt,
negative Selbstbilder der Schiiler*innen thematisiert, sich auf vergangene Erfolge
beruft oder positive Folgen ankiindigt. Die Schiiler*innen sollen dadurchi. d. R. zur
(Wieder-)Aufnahme der Aufgabenbearbeitung animiert werden. Zech (2002) nennt
diese Unterstiitzungsform Motivationshilfen (vgl. S. 316). Unter diese Kategorie
fallen insgesamt 48 Stellen.

Unterstiitzungssituation 4: Anna & Sophie Z. 348 (Hilfe ankiindigen und Glaube
an die Fihigkeiten)

(im Plenum rechnen die Schiiler*innen an der Tafel

einzeln jeweils eine Spalte von Subtraktionsaufgaben

mit mehreren Subtrahenden vor, S2 hat als Einziger noch

nicht vorgerechnet)

B1: Eine Aufgabe ist noch iibrig. S2 mochtest du es nicht

auch einmal versuchen mit den Einern? (S2 nickt) Wir

wiirden dir auch auf jeden Fall helfen und die anderen

bestimmt auch. (S2 steht auf und geht zur Tafel)
Schaffst du.

|0 | Q| ||k~ | W[

Unterstiitzungssituation S: Lisann 1 Z. 369-373 (Beispiel Thematisierung nega-
tiver Selbstbilder der Schiiler*innen und Berufung auf vergangene Erfolge)

(S1 und S2 sprechen dariiber, wie viel Zeit sie fiir

die vorangegangene Aufgabe bendtigt haben und, dass

sie die ndichste Aufgabe voraussichtlich nicht

schaffen werden)

[ O R S

B: Kommt, reifit euch zusammen. Das kriegen wir hin. Thr




184 13 Ergebnisse zu Studie 2

6 habt doch schon ganz andere Dinge geschafft (.)

7 (guckt zu S1) Konntest du Skaten von Anfang an?

8 S1: Ja.

9 B: Ja, ne, du hast dich daraufgestellt und dann erstmal

10 (.) irgendetwas Tolles gemacht, ne?

11 S1: Ja.

12 B: Ja, ne. Nein, konntest du auch nicht.

13 S1: Ich bin schon zehnmal hingefallen.

14 B: (guckt zu S2) Und S2 konnte auch nicht von Anfang an
15 perfekt zeichnen.

In US4 versucht B1 fiir S2, der sich bisher nicht von sich aus zum Vorrechnen
gemeldet hat, einen entspannten und forderlichen Rahmen fiir das Vorrechnen zu
schaffen. Sie kiindigt sowohl die Hilfe beider Forderlehrerinnen als auch die erhoffte
Unterstiitzung der Mitschiiler*innen an. Sie kommuniziert damit gleichermaflen
eine Erwartungshaltung an die Gruppe der Mitschiiler*innen. Die Forderlehrerin in
USS5 nimmt die von den beiden Schiiler*innen kommunizierten negativen Selbst-
einschitzungen, dass sie bei zukiinftigen Aufgabenbearbeitungen voraussichtlich
scheitern werden, zum Anlass, die Schiiler*innen zu ermutigen. Sie verweist dabei
auf vorangegangene Erfolge beider Schiiler*innen in anderen Dominen als der
Mathematik (Skaten und Zeichnen) und deutet an, dass sich Erfolge nicht sofort
einstellen und es daher erwartungsgemas sei, nicht direkt hervorragende Leistungen
zu erbringen.

3. Informationen iiber Aufgabenstellungen oder Arbeitsauftrag

In diesem Unterstiitzungsmuster stellt die Lehrkraft Informationen und Wissen iiber
die zu 16senden Aufgaben oder zu bearbeitenden Arbeitsauftrige zur Verfiigung,
indem sie bei Verstindnisproblemen und Nachfragen diese (erneut) erklart, sie prizi-
siert oder Fragen zur Aufgabe (nicht zur Losung dieser) beantwortet. Dabei werden
keine inhaltlichen-mathematischen Hilfen gegeben. Unter diese Kategorie fallen
insgesamt 54 Stellen.

Unterstiitzungssituation 6: Hanna und Emily Z. 203-207 (Aufgabenstellung
erklért)

S3: (an B1, die nach S3s Meldung zu ihm kommt) Ich verstehe
das nicht. (zeigt dabei auf sein Aufgabenblatt)

B1: Lesen wir erst einmal die Aufgabe. (4) Hast du dir die
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4 Aufgabe durchgelesen? (S3 nickt) Du hast hier ein Brett,
5 so zu sagen, wenn du keine Schere hast und Kleber kannst
6 du dir hier auch Zahlen dranschreiben. Also diese eins

7 bis sechzehn, glaube ich sind das. Kannst du beschriften
8 und dann schreibst du hier dran, wozu eins gehort und

9 wozu zwei gehort und das sind die Puzzleteile. Und diese
10 Puzzleteile gehoren jeweils auf diese Felder.

11 S3: Ach so, ok.

12 B1: Du musst dann immer das passende dazu finden. Also du
13 kannst gerne auch ausschneiden und dann legen.

14 S3 Ok.

Die Forderlehrerin in US6 erklért auf Anfrage von S3 was in der von ihm ausge-
suchten Zuordnungs-Aufgabe gemacht werden muss, ohne einen mathematischen
Hinweis zu geben. Sie versucht ihm damit einen klaren Rahmen vorzugeben, in dem
S3 dann selbststindig die Karten mit Zahlen in unterschiedlichen Schreibweisen
(Stellenwerte, Zahlwort, Zahl) zuordnen kann.

4. Bereitstellung von Informationen iiber Richtigkeit/Falschheit einer Losung
Das am héufigsten auftretende Unterstiitzungsmuster ist die Riickmeldung auf
einen Losungsversuch eines*r Schiiler*in. Dabei werden Informationen iiber
die Richtigkeit oder Falschheit der angebotenen Losung gegeben. Hier lassen
sich solche Riickmeldungen mit und ohne Begriindung unterscheiden. Einfache
Riickmeldungen (465 Stellen) geben lediglich eine Information iiber Richtig-
keit oder Falschheit, wihrend unter Begriindungen (83 Stellen) Aussagen dariiber
gemacht werden, warum die Losung richtig oder falsch ist oder wie sie richtig zu
16sen wire. Dariiber hinaus wurden Stellen erfasst, in denen die Forderlehrkrifte
nur implizit deutlich machen, dass die Losung nicht korrekt ist oder Korrekturen
vornehmen, ohne zuvor zu verdeutlichen, dass die Losung nicht korrekt ist. Bei
Zech werden einfache Riickmeldungen unter dem Terminus Riickmeldungshilfen
gefasst (vgl. Zech, 2002, S. 316).

Riickmeldungen mit Begriindungen grenzen sich von anderen Unterstiitzungs-
mustern, wie der Vorgabe von richtigen / fertigen (Teil-)Losungen dadurch ab, dass
sie nur als Reaktion auf Losungsvorschlige oder AuBerungen von Schiiler*innen
auftreten.
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Unterstiitzungssituation 7: Anna und Sophie Z. 543 (Begriindung fiir die Falsch-

heit einer Losung)

(S1 und S3 haben in einer Wettkampf-Spielsituation eine

Subtraktionsaufgabe mit Liicke ausgefiillt, B2 rechnet

daraufhin die korrekte Losung an der Tafel vor)

B2:

Dann konnen wir die Aufgabe auch nochmal kurz

nachrechnen. Als erstes rechnen wir ja: Null, ach

(korrigiert) zwei minus null, das ist zwei, (zeigt an

der Tafel) man braucht also keinen Ubertrag. Und rechnet

dann irgendwas minus eins ist gleich zwei. Und das hat

|0 | Q| ||k~ | W[

S3 hier richtig ausgefiillt, da wiirde dann hier die drei

—
[«

hinkommen. (S3 macht eine Siegerpose) Genau, und (schaut

—
—_

auf die Aufgabe von S1 die eine falsche Losung, 1,

—_
[\

angeschrieben hatte) ja. Und deswegen kriegt euer Team

—
W

den ersten Punkt.

Unterstiitzungssituation 8: Anna und Sophie Z. 281-281 (Begriindung fiir die
Falschheit einer Losung)

Zahl abziehen. (...) Also musst du nur quasi rechnen:

1 (im Plenum rechnen die Schiiler*innen an der Tafel

2 einzeln jeweils eine Spalte von Subtraktionsaufgaben

3 mit mehreren Subtrahenden vor, S3 ist an der Reihe)

4 S3: Drei minus die sieben?

5 B2: Nicht ganz. Du musst immer die untere von der oberen
6

7

sieben minus drei.

Beide Unterstiitzungssituationen beginnen mit dem Losen einer (Teil-)Aufgabe
durch einen oder mehrere Schiiler*innen. In US7 16sen zwei Schiiler*innen eine
Aufgabe an der Tafel, welche darauthin von B2 gepriift wird. Die Forderlehrerin
rechnet die gesamte Aufgabe im Plenum fiir alle Schiiler*innen vor. In diesem
Zuge begriindet sie die Richtigkeit bzw. Falschheit der Schiiler*innenlosungen im
Abgleich mit ihrer eigenen richtigen Losung. In USS stellt der Schiiler S3 miindlich
einen nicht korrekten Teillosungsschritt vor. Die Forderlehrerin reagiert darauf mit
dem Hinweis, dass die Losung nicht ganz richtig sei und S3 darauf achten solle, dass
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er die untere von der oberen Zahl abziehe. Der erste allgemein fiir alle Aufgaben
dieses Typs geltende Hinweis, wird nach einer kurzen Pause nochmal auf die aktuelle
Aufgabe spezifiziert.

5. Aufmerksamkeitslenkung

Unter der Kategorie Aufmerksamkeitslenkung werden 6 Subkategorien zusammen-
gefasst, die alle gemeinsam haben, dass die Lehrkraft die Aufmerksamkeit der
Schiiler*innen auf eine mehr oder weniger bestimmte Sache lenkt. Dabei wer-
den Aufmerksamkeitslenkungen im weiteren Sinne, bei denen die Lehrkraft die
Aufmerksamkeit der Schiiler*innen durch Wiederholen und Anschreiben der aktu-
ell bearbeiteten Aufgabe und durch Visualisierungen lenkt, von denen im engeren
Sinne unterschieden, bei denen die Lehrkraft die Aufmerksamkeit durch Hindeu-
ten oder Fragen auf einen Sachverhalt lenkt. Dabei werden in keinem Fall iiber
die reine Lenkung der Aufmerksamkeit, z. B. iiber das Stellen von Fragen oder
das Hindeuten auf interessierende oder bereits bekannte Aspekte, inhaltliche Hilfen
oder neue Informationen gegeben. Insgesamt fallen 266 Stellen unter die Kategorie
Aufmerksamkeitslenkung.

Die Studierenden lenken die Aufmerksamkeit ihrer Schiiler*innen im weiteren
Sinne zum einen durch das Wiederholen und Anschreiben der aktuell bearbeiteten
Aufgabe und zum anderen durch Visualisierungen mit den Hinden oder an der Tafel.
Im ersten Fall gibt die Lehrkraft keine weitere Hilfe als die Aufgabe (mehrfach) zu
wiederholen oder an der Tafel schriftlich festzuhalten (52 Stellen). Im zweiten Fall
unterstiitzt die Lehrkraft die Schiiler*innen, indem sie genannte Zahlen mit den
Fingern zeigt, beim Aufsagen von Einmaleins-Reihen zeigt, bei welcher Zahl sie
aktuell sind, Tafelbilder zu den bearbeiteten Aufgaben erstellt oder eigene Aussagen
/ Erkldrungen visuell untermalt (23 Stellen).

Unterstiitzungssituation 9: Elif & Johannes Z. 245-259 (Wiederholen der Auf-
gabe)

1 (In einem Einmaleins-Spiel zieht S4 die Karte mit
2 acht mal sieben)

3 B1: Wie lautet die Aufgabe?

4 S4: acht mal sieben sind (4) &h keine Ahnung

5 B1: acht mal sieben sind?

6 S4: Weil} ich nicht.

7 [...]

8 B1: Was ist denn acht mal sieben, wenn du ganz scharf
9 nachdenkst?
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Unterstiitzungssituation 10: Lisann 1 Z. 138-147 (Visualisierung)

1 (81 soll die Dreier-Reihe im kleinen Einmaleins aufsagen)
2 S1: Drei, sechs, neun (B zeigt mit ihren Fingern, an

3 welcher Stelle der 3er-Reihe S1 gerade ist) (5) zwolf.

4 B: Mhm. (bestdtigend, zeigt ,vier mit den Fingern)

5 S1: Fiinfzehn.

6 B: Mhm. (bestdtigend, zeigt ,fiinf* mit den Fingern)

7 S1: Achtzehn.

8 B: Mhm. (bestdtigend, zeigt ,sechs‘ mit den Fingern)

9 S1: Einundzwanzig.

10 B Stopp (hebt ihre Hiinde hoch, deren Finger noch die

11 sieben zeigen). (.) So wir haben jetzt im Prinzip die Zahl...

In US9 gibt die Forderlehrkraft auBer einer zweifachen Wiederholung der zu
bearbeitenden Aufgabe keine dariiber hinaus gehenden Hinweise. In US10 nutzt
die Forderlehrerin bei der Erkldrung intensiv ihre Hinde. Zuerst gibt sie per Fin-
gerzeig jeweils an, mit welcher Zahl die drei multipliziert wird, um auf das von S1
genannte Ergebnis zu kommen. Danach unterstiitzt sie ihr gesprochenes ,Stopp‘ (Z.
10) zusétzlich durch eine Geste und nutzt erneut den Fingerzeig, um deutlich zu
machen, an welcher Stelle der Dreierreihe sie sich befindet.

Die Forderlehrkrifte lenken die Aufmerksamkeit ihrer Schiiler*innen im engeren
Sinne auf unterschiedliche Aspekte: Aufmerksamkeitslenkung auf den aktuel-
len Prozess (unspezifisch), auf Aufgabenaspekte, auf sonstige Materialien und
Aufgaben sowie auf Zuriickliegendes oder Zusammenfassungen.

Bei der unspezifischen Lenkung auf den aktuellen Prozess (42 Stellen) fordern
die Lehrkriifte ihre Schiiler*innen zu Konzentration, zu (erneutem) Uberlegen iiber
die Aufgabe oder die Losung und zum Aufpassen auf. Dabei wird nicht genauer
spezifiziert, worauf die Aufmerksamkeit gelenkt werden soll.

Unterstiitzungssituation 11: Benjamin und Britta Z. 466 (Einfordern von Konzen-
tration)

1 B2: (an S5, der sich mit etwas anderem beschdiftigt) Guck

2 mal. Damit du gleich weiflt, was du machen sollst.
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Unterstiitzungssituation 12: Lisann 2 Z. 108 (Aufforderung zu Uberlegen und
Wiederholen der Aufgabe)

B2: (an S2, die beim Losen der Aufgabe sieben mal sechs
mehrere Zahlen (72, 56, 48, 32, 53) rdit) Denk vielleicht

noch mal nach und wirf nicht einfach Zahlen in den Raum.

Dann ist es vielleicht einfacher. (...) Was war sechs

[ N O R S

mal acht?

In US11 fiihrt die Forderlehrkraft die Aufmerksamkeit von S5 zuriick auf das
aktuelle Unterrichtsgeschehen. Sie weist damit Ahnlichkeiten zu der Unterstiitzung
durch Klassenfiihrung auf, weil ein abgelenkter Schiiler unerwiinschtes Verhalten
zeigt und davon abgebracht werden soll. Der Kern dieser Situation liegt aber primér
in der Riickfithrung der Aufmerksamkeit und nicht im Ruhigstellen dieses Schiilers.
In US12 macht die Schiilerin den Eindruck als wiirde sie Ergebnisse raten. Die
Lehrkraft fordert sie daraufhin auf, zuerst nachzudenken. Dariiber hinaus gibt sie,
aufler der Wiederholung der Aufgabe, keine weiteren Hinweise.

Bei der Aufmerksamkeitslenkung auf Aufgabenaspekte (67 Stellen) deuten die
Lehrkrifte verbal oder nonverbal auf aktuell wichtige oder bisher nicht beachtete
Stellen der Aufgabe oder der Aufgabenbearbeitung, fordern ihre Schiiler*innen auf,
an gezielten Stellen (weiter) zu iiberlegen und stellen Beobachtungsauftrige i.S.v.
,,Was fallt dir auf?.

Unterstiitzungssituation 13: Anna und Sophie Z. 90 (Hindeuten auf wichtige
Aspekte)

hier die Rechnungen an. (zeigt auf den Schnipseln etwas,

1 (die Schiiler*innen sortieren einen zerschnittenen

2 Losungsweg einer Subtraktionsaufgabe)

3 S3: Das passt nicht.

4 B2: Doch, das gehort alles zusammen. Guckt euch doch mal
5

6

83, S4 und S5 schauen genauer zu)
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Unterstiitzungssituation 14: Hanna und Emily Z. (Beobachtungsauftrag)

(S6 sucht in einer Zahlenreihe nach Beziehungen zwischen

den Elementen)

Sé6 Danach habe ich hier jetzt plus gerechnet. Soll ich das

hier denn dann hier hinschreiben. Also, aber ich weif}

ja nun nicht hier. (zeigt auf ihrem Blatt)

B1 Ja, dann guck dir die ganze Reihenfolge an und guck was

N NN AW N =

passiert. (zeigt auf das Blatt)

In US13 sollen die Schiiler*innen in einer Kleingruppe durcheinander geratene
Schnipsel mit Teilschritten einer Subtraktionsaufgabe mit mehreren Subtrahenden
in die richtige Reihenfolge bringen. Als S3 dufert, dass die Zettel nicht zueinander
passen wiirden, interveniert B2, indem sie einen Hinweis gibt, auf welchen Aspekt
die Schiiler*innen bei der Sortierung der Schnipsel besonders achten sollen. In US 14
gibt die Forderlehrerin, nachdem die Schiilerin das Muster in der Zahlenreihe nicht
von allein findet, den Beobachtungsfokus, auf die gesamte Reihe zu schauen und
nach dem Muster zu suchen.

Bei der Aufmerksamkeitslenkung auf sonstige Materialien und Aufgaben (14
Stellen) verweisen die Lehrkrifte auf hilfreiche Arbeitsblitter und bereits erstellte
Tafelbilder oder auf der aktuell bearbeiteten Aufgabe dhnliche Aufgaben, die nicht
von den Schiiler*innen selbst bearbeitet wurden.

Unterstiitzungssituation 15: Hanna und Emily Z. 583 (Verweis auf hilfreiche
Arbeitsblitter)

(S2 iiberlegt welche Stelle nach der Hundert-Millionen-
Stelle kommt)

B1: WeiBt du nicht mehr? Dann guck mal hier. (zeigt auf dem
Arbeitsblatt) Was haben wir hier?

AN~
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Unterstiitzungssituation 16: Lisann 2 Z. 111 (Verweis auf dhnliche Aufgaben und
Wiederholung der Aufgabe)

1 (S2 versucht die Aufgabe sieben mal sechs zu losen)

2 S2: Sechsundfiinfzig?

3 B: Nein, das sind sieben mal acht. Wir wollen sieben mal
4 sechs.

In den beiden Beispielen wird deutlich, dass die Forderlehrerinnen die Aufmerk-
samkeit ihrer Schiiler*innen auf einen Aspekt auflerhalb der gerade zu losenden
Aufgabe lenken. In USIS5 ist dies ein hilfreiches Arbeitsblatt und in US16 eine
dhnliche Aufgabe, deren Ergebnis der Schiiler filschlicherweise genannt hat.

Bei der Aufmerksamkeitslenkung auf  Zuriickliegendes oder
Zusammenfassungen (68 Stellen) verweisen die Lehrkrifte auf von den Schii-
ler*innen bereits geloste, dhnliche Aufgaben oder bei komplexen Aufgaben auf
bereits geloste Teilschritte, aktivieren (bereits erarbeitetes) Vorwissen, z. B. aus
vorangegangenen Forderstunden oder fassen bereits Erarbeitetes zusammen.

Unterstiitzungssituation 17: Anika 2 Z. 107 (Verweis auf vorangegangene
Forderstunden)

(S2 war in der Forderstunde zur Rechenstrategien bei

der Division nicht anwesend, B fasst die verpassten

Inhalte zusammen)

B: Aber du erinnerst dich noch, wie wir das bei Addition

und Subtraktion immer gemacht haben? Wir haben uns die

Zahlen immer aufgeteilt, sozusagen. S4’s Ansatz war da

schon echt gut. Also so wiirde ich es auch im Kopf

rechnen. Ich wiirde es mir auch erst aufteilen und dann

O 0| Q| ||k~ W N =

die Zahlen immer kleiner sozusagen machen. Wie wir das

—
[«

bei der Subtraktion auch gemacht haben. ja?
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Unterstiitzungssituation 18: Lisann 1 Z. 181 (Verweis auf bereits geloste Teil-
schritte)

(bei der halbschriftlichen Division von 204 geteilt
durch drei wurde die 204 bereits in 180 + x aufgeteilt,

gesucht ist nun das x)

Wie viel haben wir denn bisher verrechnet? Wir haben

von den zweihundertvier haben wir hundertachtzig erst

alulalw|o| =
=]

genommen.

In US17 werden fiir eine in der vorangegangenen Forderstunde abwesende
Schiilerin die verpassten Inhalte wiederholt. Thema der Férderstunde waren Rechen-
strategien beim Dividieren im Kopf. Die Forderlehrerin greift zuerst die Ergebnisse
aus den Forderstunden zur Addition und Subtraktion zusammen und verweist auf
einen Losungsansatz von S4, der zu einem fritheren Zeitpunkt in dieser Forder-
stunde eine Divisionsaufgabe aufgeteilt hatte. In US18 fasst die Forderlehrerin die
vorangehenden Losungsbemiihungen der Schiiler*innen zu einem Zwischenfazit
zusammen, um eine gemeinsame Grundlage fiir das Weiterarbeiten zu schaffen.

6. Strukturgebung und strukturiertes Zerlegen

Die Kategorie Strukturgebung umfasst zum einen alle Situationen, in denen die
Forderlehrkrifte mehrschrittige Aufgaben oder mehrere Aufgaben hintereinander
gemeinsam, Schritt fiir Schritt mit den Schiiler*innen durchgehen (59 Stellen) und
zum anderen die i. d. R. deutlich kiirzeren Stellen, in denen die Forderlehrkrifte den
nichsten Losungsschritt benennen (207 Stellen) oder danach fragen (22 Stellen). Zu
beachten ist, dass das Benennen des folgenden Losungsschrittes immer auch Vor-
wegnahme von Teillosungsschritten ist, sie werden jedoch nicht unter der Kategorie
Vorgabe von richtigen / fertigen (Teil-)Losungen gefasst.

Bei der Kategorie des schrittweisen Durchgehens von Aufgaben kommt es
zwangsliufig zu Uberschneidungen mit anderen Handlungsmustern, da ein schritt-
weises Durchgehen einer Aufgabe nicht ohne die anderen Handlungsmuster, wie
dem Benennen von Losungsschritten oder Riickmeldungen tiber Richtigkeit oder
Falschheit auskommt. Das erste Beispiel zur Strukturgebung besteht aus hinterein-
ander geschalteten Riickmeldungen, das zweite aus dem sukzessiven Fragen nach
dem nichsten Losungsschritt.




13.2 Charakterisierung und lllustration der Unterstlitzungsmuster 193

Unterstiitzungssituation 19: Anna und Sophie Z. 382-391 (Schrittweises Durch-
gehen einer Aufgabe mittels hintereinander geschalteter Riickmeldungen)

1 (im Plenum rechnen die Schiiler*innen an der Tafel
2 einzeln jeweils eine Spalte von Subtraktionsaufgaben
3 mit mehreren Subtrahenden vor, S4 ist an der Reihe)
4 S4: Und danach plus ih (korrigierend) minus dreizehn. Ja,
5 oder? (schaut zu B2) Und dann kommt da eine zwei.
6 (schreibt 2 an die Tafel) Dann wird das zur dreizehn.
7 B2: Genau.

8 S4: Und danach muss man dreizehn minus elf.

9 B2: Ja.

10 S4: Und dann kommt da eine zwei.

11 B1: Ja, genau.

12 S4 Und danach muss da eine eins.

13 B2: Ja genau.

Unterstiitzungssituation 20: Anna und Sophie Z. 272-280 (Beispiel fiir schritt-
weises Durchgehen einer Aufgabe mittels sukzessiver Fragen nach dem néchsten

Losungsschritt)
1 (im Plenum rechnen die Schiiler*innen an der Tafel
2 einzeln jeweils eine Spalte von Subtraktionsaufgaben
3 mit mehreren Subtrahenden vor, S3 ist an der Reihe)
4 B1: Was miisstest du denn jetzt als erstes machen?
5 S3: Die eins und zwei.
6 B1: Genau, was musst du damit machen?
7 S3: Plus rechnen.
8 B1: Genau. Was ist das?
9 S3: Drei.
10 B1: Genau.
11 B2: Und was musst du dann?

In beiden Unterstiitzungssituationen sieht man die enge Verzahnung der Aussa-
gen von Schiiler*innen und Forderlehrkriften. Beide Unterstiitzungen sind aus der
gleichen Phase der Forderstunde von Anna und Sophie, in der die Schiiler*innen
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an der Tafel jeweils eine Spalte einer Subtraktion mit mehreren Subtrahenden vor-
rechnen. In US19 bietet S4 Teillosungen an, die von den Forderlehrerinnen jeweils
mittels einfacher Riickmeldungen tiber die Richtigkeit bestitigt werden. Die Schii-
lerin bekommt so ein sofortiges Feedback iiber jeden ihrer Rechenschritte. In US20
geht die Kommunikation eher von den Forderlehrerinnen aus und der Schiiler S3 rea-
giert auf die von beiden Forderlehrerinnen gestellten Fragen. Die Forderlehrerinnen
nehmen ihm so die Strukturierung seines Losungsweges ab.

7. Thematisierung mathematischer Zusammenhinge / Verfahren / Begriffe
(auBerhalb der bearbeiteten Aufgabe)

Unter diese Kategorie fallen Stellen, in denen die Lehrkrifte inhaltlich-
mathematische Zusammenhinge, Verfahren oder Begriffe kldren, die nicht im direk-
ten Zusammenhang zu den aktuell bearbeiteten Aufgaben stehen oder vertiefend
dariiber hinausgehen. Insgesamt fallen 21 Stellen unter diese Kategorie.

Unterstiitzungssituation 21: Jannis und Ann-Christin Z. 459-466 (Beispiel fiir das
Thematisieren mathematischer Zusammenhénge)

S4: (zu B1, die neben ihr am Tisch sitzt) Gab es bei

irgendeiner Aufgabe eine Zahl wo man die null zum

Beispiel, zum Beispiel die null aufgeschrieben hat und

dann irgendeine Zahl zu den Einern kam? Noch nie, oder?

B1: Ne, du rechnest die immer zur nichst hheren Stelle.

S4: Ja aber ich meine (S4 zeigt nochmal auf dem Blatt, was

sie meint; Bl beugt sich etwas ran), gab es irgendwann
mal eine Zahl, die mal hier. (.) Also hierhin kam. Also

O 0 N AN || R W N =

zu den Einern.

—
(=)

B1: Ne, ne. Das ist nur, manche die schreiben immer den

—
—

Ubertrag unter die eigene Stelle.
S4: Ach so.

—_
[\

In US21 stellt die Schiilerin S4 eine mathematische Frage, die nichts mit der
Losung der eigentlichen Aufgabe zu tun hat. Vermutlich fragt sie nach einem Uber-
trag der Zehntelstelle auf die Einerstelle (vgl. Z. 3—4 und 8-9). Dieser ist nur bei
Additionen rationaler Zahlen moglich, daher beantwortet B1 die Frage fiir den Zah-
lenraum der natiirlichen Zahlen korrekt, indem sie sagt, dass der Ubertrag immer zur
hoheren Stelle gerechnet wird und da es keine tiefere Stelle als die Einerstelle gibt,
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kann es auch keinen Ubertrag dahin geben. Sie thematisiert nicht die Moglichkeit
eines Ubertrags an die Einerstelle in den rationalen Zahlen.

8. Informationen iiber mogliche Losungsstrategien

Unter die Kategorie Informationen tiber mogliche Losungsstrategien fallen alle Stel-
len, in denen die Lehrkrifte ihren Schiiler*innen mehr oder weniger produktive
Strategien an die Hand geben, die Aufgaben zu 16sen. Die Strategien umfassen
beispielsweise das Riickwirtsarbeiten, das Nutzen schriftlicher Rechenverfahren,
das Aufteilen im Sinne der halb-schriftlichen Rechenverfahren, die Nutzung von
Nachbaraufgaben im kleinen Einmaleins und Analogiebildung. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Strategien dabei nicht zwangsldufig expliziert werden miissen. Es
reicht aus, dass sie implizit verwendet werden. Insgesamt fallen 63 Stellen unter
diese Kategorie. Zech (2002) unterscheidet bei den strategischen Hilfen zwischen
allgemein-strategischen und inhaltsorientiert-strategischen Hilfen (vgl. S. 316f).
Diese Unterscheidung findet sich so nicht in den Daten wieder.

Unterstiitzungssituation 22: Anika 2 Z. 630 (Explizites Vorgeben einer Losungs-
strategie)

B: (an §4) Teil dir die Zahl doch einmal auf.
2 Dreihundertsechsundsechzig durch drei.

Unterstiitzungssituation 23: Elif und Johannes Z. 552-557 (Implizite Verwendung
einer Losungsstrategie)

1 (S4 muss die Aufgabe sechs mal sieben rechnen und hat
2 bereits die von Bl vorgegebene Aufgabe sechs mal sechs
3 richtig geldst)

4 B1: Und 6 mal 7?

5 S5: 6 dazu.

6 S6: Einfach plus 6 rechnen.

7 Ss: Du musst nur noch 6 dazurechnen.

8 B1: (zu S5 und S6) Psst.

9 S4: Dreizehn?

10 B1: Nein. Wenn 6 mal 6 36 sind, was sind dann 6 mal 7?

Inbeiden Beispielen wird mit typischen Rechenstrategien gearbeitet. Wihrend in
US22 die Strategie des Aufteilens explizit vorgegeben wird, benennt B1 in US23 die
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Strategie Einmaleins-Aufgaben iiber bekannte Nachbaraufgaben herzuleiten nicht
direkt, sondern fiihrt S4 durch das Benennen des jeweils néichsten Losungsschritts
durch diese Strategie (vgl. Z. 10).

9. Vorgabe von richtigen / fertigen (Teil-)Losungen

Unter diese Kategorie fallen alle Stellen, in denen die Lehrkraft (Teil-)Losungen
selbst vorrechnet oder in anderer Weise vorgibt. Dabei differiert insbesondere der
Umfang der vorgegebenen Losung von kleinen Losungsschritten bis hin zum Vor-
rechnen ganzer Aufgaben. Insgesamt wurde diese Kategorie 61-mal kodiert. Zech
(2002) nennt diese Kategorie inhaltliche Hilfen (vgl. S. 317).

Unterstiitzungssituation 24: Benjamin und Britta Z. 506-507 (Vorgabe von
Teillosungen)

(S4 vergisst beim Bearbeiten der schriftlichen
Multiplikationsaufgabe 392 mal 5 den Ubertrag)
S4: Fiinfundvierzig und da behalte ich die...
B1: Und dann rechnest du da plus eins. Also dann

sechsundvierzig. Und dann, genau. Und dann behiltst du

die vier im Kopf, wegen von der sechsundvierzig. Dann

rechnest du fiinf mal drei, das sind ja fiinfzehn. Und da

wlw|loa|lu|s|lvw|o|—

dann die vier zu sind neunzehn.

In US24 hat S4 gerade fiinf mal neun als zweiten Rechenschritt bei der schriftli-
chen Multiplikation berechnet und will gerade die 45 aufschreiben. B1 unterbricht
ihn, weil er den Ubertrag von der fiinf mal zwei vergessen hat und rechnet die
Aufgabe komplett fiir S4 zu Ende.

13.3 Zahlbasierte Auswertung der Unterstiitzungsmuster

Zwischen den Studierendentandems und -solos lassen sich interindividuelle
Unterschiede hinsichtlich der Nutzung verschiedener Unterstiitzungsmuster her-
ausstellen. In Tabelle 13.1 werden die Héaufigkeiten der jeweiligen Unterstiit-
zungsmuster fiir jede Forderstunde angegeben. Beispielsweise haben Elif und
Johannes in ihrer Forderstunde sieben Mal das Unterstiitzungsmuster Klassen-
fiihrung genutzt.
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Um die Fragen nach individuellen Priferenzen hinsichtlich genutzter Unter-
stiitzungsmuster zu beantworten, kann man die Studierendensoli (Anika und
Lisann) betrachten, bei denen die gleichen Studierenden in zwei Unterrichts-
stunden gefordert haben. Dabei fillt auf, dass die Anzahl der einzelnen Unter-
stiitzungsmuster in den beiden Forderstunden durchaus stark differieren und
daher wohl nur bedingt individuelle Priferenzen abbilden. Die Auswahl an
Unterstiitzungsmustern bei den Studierenden scheint von weiteren Faktoren als
der individuellen Priferenz abzuhingen, wie dem Thema der Unterrichtsstunde,
den ausgewihlten Aufgaben, dem Vorwissen und Verhalten der Schiiler*innen
oder den jeweils auftretenden Problemen. Eine solche zahlbasierte Auswertung
konnte bei einer breiteren Datenbasis wichtige Erkenntnisse zu den bestimmenden
Faktoren fiir die Auswahl von Unterstiitzungsmustern liefern.

Mithilfe der zahlbasierten Auswertung lisst sich ein Uberblick iiber die ver-
wendeten Unterstiitzungsmuster geben. In einzelnen (Extrem-)Fillen ist jedoch
auch die Einzelbetrachtung spannend. So scheint Lisann im Vergleich zu ihren
Kommiliton*innen eine Vorliebe fiir den motivationalen Zuspruch zu haben, wih-
rend Benjamin und Britta tiberdurchschnittlich hdufig Losungen vorgeben. Jannis
und Ann-Christin haben in ihrer Stunde vermutlich ein Problem mit unklaren
Aufgabenstellungen, die sie nachtriglich in dem héufig auftretenden Unter-
stiitzungsmuster Information iiber die Aufgabenstellung kompensieren. Auffillig
ist, dass alle Studierenden(-gruppen) fast alle Unterstiitzungsmuster zumindest
einmalig verwenden.

13.4 Analyse von Fallbeispielen zum Einfluss von
Kommunikation und Lernmaterial auf
Unterstiitzungssituationen

In der strukturellen Analyse von Unterstiitzungssituationen (s. Abbildung 12.2)
stehen neben den bereits analysierten Aspekten Anlass, personeller Rahmen,
mathematisches Problem und Unterstiitzungsmuster noch Analysen zu den
Interaktionsformen und der Auswahl von Lernmaterialien aus. Fiir die beiden
Aspekte wird insbesondere vor dem Hintergrund der theoretischen Analysen (s.
Abschnitt 2.3 und Kapitel 4) angenommen, dass sie einen gro3en Einfluss auf den
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Verlauf und die Qualitit von Unterstiitzungsma3nahmen nehmen. Diese Bedeut-
samkeit zeigte sich ebenfalls in der Analyse der Unterrichtssituationen. Anhand
von Fallbeispielen wird dieser Einfluss exemplarisch illustriert?.

13.4.1 Fallbeispiele 1 und 2: Einfluss der Kommunikation auf
motivationale Komponenten von Férder- und
Unterstiitzungssituationen

Bei der Analyse der Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen las-
sen sich die Interaktionen auf einem Kontinuum zwischen starker Lenkung bis
Offenheit darstellen. An dem einen Ende des Kontinuums lassen sich Situationen
beobachten, in denen die Kommunikation sehr eng von der Lehrkraft gefiihrt
wird, was im Extremfall dazu fiihrt, dass die*der Schiiler*in nur noch Ein-
Wort-Antworten gibt oder gar nichts mehr beitrigt. Am anderen Ende stehen
offenere Formen, in denen die Lehrkraft die Schiiler*innen durch offene Fra-
gen dazu anregt, selbststéindig zu iiberlegen. Ein hiufig auftretendes Muster ist
das bereits genannte Trichtermuster, das die zunehmende Verengung von offenen
Formen in geschlossene beschreibt (vgl. Bauersfeld 1978). In Fall 1 ldsst sich
eine Verengung der Kommunikation nach dem Trichtermuster beobachten, die in
einer geschlossenen Kommunikation endet. In Fall 2 kann aufgezeigt werden, wie
die Lehrkraft durch Fragen die Schiilerin dazu anregt, die Problemlosung selbst
anzugehen.

In der Forderstunde von Anna und Sophie zur schriftlichen Subtraktion
mit mehreren Subtrahenden (s. Fall 1) sollten alle Schiiler*innen drei zuvor
angeschriebene Aufgaben bereits bearbeitet haben. Bei der Besprechung der
Aufgaben rechnen die Schiiler*innen jeweils einzelne Spalten vor. Dabei zeigt
sich bei manchen Schiiler*innen, dass sie die Aufgaben an der Tafel wie neu
gestellte Aufgaben bearbeiten und beim Vorrechnen viel iiberlegen. S3 ist bei der
Hunderter-Spalte einer der Aufgaben dran. Die anderen Schiiler*innen schauen
ihm dabei zu.

Fall 1: Verengung der Kommunikation bei Anna und Sophie Z. 308-328

B1: Ja, S3. Traust du dich noch einmal?
2 S3: (geht an die Tafel) Also, ich rechne zehn plus vier.

2 Die Datengrundlage ist fiir eine tiefergehende (insbesondere eine zahlbasierte) Auswer-
tung dieser beiden Aspekte nicht ausreichend. Die folgenden Ausfiihrungen haben demnach
erginzenden Charakter.
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3 B1: Ja.
4 S3: Sind vierzehn. (B nickt) Und null plus vierzehn.
5 B1: Ne (verneinend). Du musst ja jetzt eigentlich von der
6 oberen Zahl die Summe von den beiden unteren abziehen.
7 S3: Das sind ja vierzehn insgesamt.
8 B1: Genau
9 S3: Und vierzehn minus null wiren.
10 B1: Ne (verneinend) eigentlich miisstest du ja rechnen null
11 minus vierzehn.
12 S3: Ja.
13 B1: Aber das geht ja nicht. (.) Da miissen wir erweitern,
14 wie wir das eben auch schon gemacht haben. Das heifit,
15 auf welche Zahl wiirden wir dann erweitern, erstmal?
16 S3: Eins?
17 B1: Ne (verneinend).
18 S3: Zehn?
19 B1: Genau. Auf zehn erstmal. Aber zehn minus vierzehn, das
20 geht ja schon wieder nicht, ne? Also miissen wir noch
21 mal erweitern.
22 S3: Zwanzig?
23 B1: Ja.
24 S3: Sind sechs.
25 B1: Genau.

S3 kommt an die Tafel und beginnt korrekt in zwei Schritten den Ubertrag
mit den beiden unteren Ziffern der Subtrahenden zusammenzurechnen. B1 gibt
jeweils positive Riickmeldungen iiber die Richtigkeit. Als S3 nun auch die Zif-
fer des Minuenden dazu addieren will (Fehler 1: Wahl der falschen Operation),
verneint B1 mit einer negativen Riickmeldung der Richtigkeit inklusive Erkldrung
dariiber, was eigentlich allgemein bei Aufgaben dieses Typs getan werden miisste,
nidmlich die Summe der unteren Ziffern von der oberen abzuziehen. Daraufhin
unternimmt S3 einen weiteren Losungsversuch, bei dem er die falsche der bei-
den Zahlen abziehen will (Fehler 2: Vertauschung Subtrahend und Minuend). B1
verneint erneut und erklirt, was eigentlich getan werden miisste, dieses Mal aber
konkreter und mit klarerem Aufgabenbezug: ,eigentlich miisstest du ja rechnen
null minus vierzehn‘ (Z. 10-11).
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Es folgt ein strukturgebendes schrittweises Durchgehen der Aufgabe. Dabei
iibernimmt die Lehrkraft gleich mehrere Losungsschritte fiir S3: ,,eigentlich miiss-
test du ja rechnen null minus vierzehn. (S3: Ja.) Aber das geht ja nicht.“ (Z.
10-13), ,,Da miissen wir erweitern, wie wir das eben auch schon gemacht haben.*
(Z. 13-14) oder ,,Aber zehn minus vierzehn, das geht ja schon wieder nicht, ne?
Also miissen wir noch mal erweitern.” (Z. 19-21). Sie benennt fiir S3 jeweils
den ndchsten Losungsschritt, sodass dieser einzelne Teile der Losung (Ergebnis-
zahlen) tibernehmen kann. Zu den kurzen Schiilerlosungen werden entsprechende
Riickmeldungen der Richtigkeit gemacht.

In der Forderstunde von Hanna und Emily zum Thema Operieren mit groflen
Zahlen, arbeiten die Schiiler*innen an einer Lerntheke mit Aufgabenblittern’.
S6 muss in der abgebildeten Aufgabe (s. Abbildung 13.1) die Zahlenfolge ver-
vollstdndigen und anschlieBend die Rechenvorschrift herausfinden. Dabei holt sie
sich Unterstiitzung von B1, nachdem sie bereits erste Ergebnisse zu der Aufgabe
gesammelt hat.

NN
215 430 429 858 857

Abbildung 13.1 Von S6 bearbeitete Aufgabe. Aufgabentext ist: Gib vier weitere Zahlen
der Zahlenfolge an. Wie lautet die Rechenvorschrift?

Fall 2: Offene Form der Kommunikation Hanna und Emily

1 S6: Muss ich hier hin schreiben was ich mache, also wie ich
2 vorgehe?

3 B1: Genau.

4 S6: Und hier dann mit fiinfzehn und dann bin ich auf

5 dreifig gekommen, wie viel das ist.

6 B1: Genau, aber guck mal ganz genau hin. Ist das denn

7 hundert? Ist da nur fiinfzehn dazu gekommen oder was ist
8 dazu gekommen? Wie viel?

9 Sé: Nein, also da sind ja zweihundert und hier vierhundert.

10 Und dann sind, glaube ich, zweihundertfiinfzehn nochmal

3 Aus Griinden der Lesbarkeit wird es in dieser Situation nicht jedes Mal erwéhnt, wenn B1
das Unterstiitzungsmuster Riickmeldung der Richtigkeit verwendet, da dies zu Beginn fast
jeder Aussage auftritt.
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11 Gekommen.
12 B1: Genau.
13 S6: Danach wurde es vierhundertdreiBig.
14 B1: Genau.
15 S6: Danach habe ich hier jetzt plus gerechnet. Soll ich das
16 hier denn dann hier hinschreiben. Also, aber ich weil3
17 ja nun nicht hier. (zeigt auf ihr Blatt)
18 B1: Ja, dann guck dir die ganze Reihenfolge an und guck
19 was passiert. (zeigt auf das Blatt)
20 S6: Muss ich hier plus? (B1 stimmt zu) Und danach minus
21 eins.
22 B1: Genau.
23 S6: Und danach wieder plus.
24 B1: Plus wieviel?
25 Sé6: Plus vierhundertneunundzwanzig und dann also,
26 vierhundert. (iiberlegt 6) Muss ich das dann minus das
27 rechnen? (zeigt wihrenddessen auf zwei Zahlen, Bl
28 stimmt zu) Ach so.
[...
29 S6: Jetzt habe ich das Ergebnis erhalten, und dann vergesse
30 ich immer die Rechnung. Eins und minus sind drei.
31 (..) Vierhundertneunundzwanzig.
32 B1: Ehem (zustimmend) Was fillt dir auf?
33 Sé6: Also dass dann wieder plus hier ist. Und danach minus
34 eins wieder.
35 B1: Genau. Schreib dir das iiber die Pfeile, was du genau
36 machst. (zeigt auf S6’Blatt) Also von dem Pfeil, von
37 hier nach da. Was passiert da?
38 S6: Minus eins.
39 B1: Dann kannst du das da hinschreiben. Was ist hier
40 passiert? Erinnerst du dich noch?

S6 veranlasst die Unterstiitzungssituation, indem sie B1 eine Frage nach
der Aufgabenstellung stellt, die B1 kurz beantwortet. S6 formuliert daraufhin
ihr Ergebnis fiir den ersten Pfeil und erklért korrekt, dass sie in Zehner- und
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Einerstelle 15 addieren muss, um auf 30 zu kommen. Allerdings ldsst sie die
Hunderterstelle auler Acht, was ihr im Verlauf der weiteren Forderstunde (nicht
abgedruckt) noch an weiteren Stellen passiert. B1 versucht sie durch eine ent-
sprechende Nachfrage dazu anzuregen, iiber die Hunderterspalte nachzudenken
(vgl. Z. 6-8). S6 kann ihre Losung daraufhin selbststidndig korrigieren.

In der folgenden Sequenz formuliert S6 Unsicherheit hinsichtlich einer Stelle
der Zahlenfolge, es wird jedoch nicht ganz klar, auf welche Stelle S6 sich bezieht
(vgl. Z. 15-17). B1 schldgt ihr als Strategie zur Losung ihres Problems vor, die
gesamte Reihenfolge zu betrachten. S6 kommt dann selbststindig darauf, dass
sie zuerst addieren (215 + etwas = 430), anschlieBend mit 1 subtrahieren (429)
und dann wieder addieren muss (429 + etwas = 858). B1 bestitigt die Losun-
gen mithilfe positiver Riickmeldungen (Z. 20; 22) und fordert S6 bei der zweiten
Addition auf, zu prizisieren, wie viel addiert werden muss (Z. 24). Um her-
auszufinden, welche Zahl addiert werden muss, kommt S6 selbststindig auf den
Ansatz, die Umkehrrechnung durchzufiihren und die beiden Zahlen miteinander
zu subtrahieren. So kommt sie auf das Ergebnis 429.

Bl stimmt zu und fragt anschlieBend, was S6 auffillt (vgl. Z. 32). Aus
dem der abgedruckten Szene folgenden Transkript wird deutlich, dass B1 hier
nach der Beobachtung fragt, dass sowohl bei der 215 als auch bei der 429 die
Zahl mit sich selbst addiert wird, sich also verdoppelt. S6 formuliert stattdes-
sen erneut ihre Beobachtung, dass abwechselnd addiert und subtrahiert wird.
Um S6 zu unterstiitzen, macht B1 den Vorschlag, die Pfeile mit den jeweiligen
Rechnungen zu beschriften, deutet direkt auf einen Pfeil, den S6 beschriften soll
(Aufmerksamkeitslenkung) und geht darauthin die weiteren Pfeile (vgl. Z. 37-40)
durch.

Im ersten Fallbeispiel ldsst sich beobachten, dass die Lehrkraft dem Schiiler
zundchst die Freiheit einrdumt, seine Rechnung selbst zu strukturieren und zu
prisentieren, jedoch nach zwei Fehlversuchen des Schiilers zunehmend Grofteile
der Kommunikation tibernimmt. Die Lehrkraft wechselt von einem offenen For-
mat sukzessiv in einem Trichtermuster der Kommunikation hin zu einem immer
geschlosseneren Format. S3 wird dadurch zunehmend in eine passive Rezipien-
tenrolle gedringt. Er liefert dadurch nur noch minimale Kommunikationsbeitrige
in Form von Ein-Wort-Antworten, die alle im fragenden Ton formuliert sind
und sich bis auf den letzten Beitrag auf das Erraten der passenden Zahl zum
Erweitern beziehen. Er ist an dem konzeptuellen Bearbeiten der schriftlichen
Subtraktionsaufgabe mit mehreren Subtrahenden nur noch als Zuhorer beteiligt.
Die Verengung ist auch im Transkript in der Verteilung der Gesprichsanteile zu
Beginn und am Ende zu sehen.
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Im zweiten Fallbeispiel wird trotz der erschwerten Lesbarkeit des Tran-
skripts sehr deutlich, dass die Forderlehrkraft versucht, die Kommunikation zu
offnen. Sie regt S6 iiber fokussierende Fragen (vgl. z. B. Z. 18-19 und Z.
24) an, dariiber nachzudenken, wie sie auf die Losung der Aufgabe kommen
kann. Sie schafft also nicht einen offenen Raum, in dem gerade leistungs-
schwache Schiiler*innen moglicherweise iiberfordert wiren, sondern strukturiert
den Losungsprozess. Immer wieder iibernimmt S6 dadurch grofere Anteile der
Kommunikation und rechnet ganze Abschnitte selbststindig.

Im Vergleich der beiden Fordersituationen wird der Einfluss der Kommuni-
kation auf den Lernprozess der Schiiler*innen besonders deutlich. Wihrend S6
einen grofen Anteil an der Losung des Problems hat, ist dieser bei S3 durch
das zunehmende Schliefen der Kommunikation durch die Forderlehrerin deutlich
geringer. Im Sinne kognitiver Aktivierung erscheint ersteres giinstiger fiir den
Lernerfolg der Schiiler*innen. Die Vermutung liegt nahe, dass, iiber den reinen
Lernerfolg hinaus, S6 am Ende der Situationen eher als S3 zu dem Gedan-
ken kommen wird, die Aufgabe selbststindig bearbeitet zu haben und so fiir
sich das Fazit ziehen konnte, dass sie den Erfolg des Bearbeitens der Aufgabe
selbst bewirkt habe. Dieser Gedanke ist fiir den Aufbau von Selbstwirksamkeit
essenziell (vgl. Abschnitt 2.2.1).

Es bleibt offen, inwieweit eine offenere Form der Kommunikation fiir S3 bei
dieser vermutlich nicht adaptiv auf sein Fihigkeitsniveau abgestimmten Aufgabe
moglich gewesen wire. Die Unterstiitzungshandlungen héngen stark von genutz-
tem Lernmaterial und deren Passung zum Kompetenzstand der Schiiler*innen ab.
Dies ldsst sich auch am folgenden Fallbeispiel verdeutlichen.

13.4.2 Fallbeispiel 3: Einfluss nicht adaptiven Lernmaterials
auf motivationale Komponenten von Férder- und
Unterstiitzungssituationen

Im dritten Fallbeispiel werden drei Situationen aus einer Forderstunde hinsichtlich
der adaptiven Passung des Lernmaterials und motivationaler Aspekte reflektiert.
Bei den drei Situationen handelt es sich um Situationen aus der Forderstunde
von Elif und Johannes zum Thema Kopfrechnen im kleinen Einmaleins. Die
Situationen stammen aus einem von Kopfrechenaufgaben unterbrochenen Wiirfel-
spiel. An diesem Beispiel wird aufgezeigt, dass in nicht adaptiven Fordersettings
die Motivation einzelner Schiiler*innen und Schiiler*innengruppen unter der
mangelnden Passung von Aufgaben- und Féhigkeitsniveau leiden kann.
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In der Unterrichtsstunde von Elif und Johannes zum Thema Kopfrechnen
im kleinen 1 x 1 wurde zundchst in einem Lehrervortrag die Multiplikation als
mehrfache Addition eingefiihrt und von den Schiiler*innen das angeschriebene
Tafelbild ins Heft iibertragen. Daraufhin wird ein Brettspiel eingeleitet, bei dem
die Schiiler*innen wiirfeln und, je nach dem auf welches Feld sie kommen, der
nichste dran ist oder sie eine Aufgabe aus dem kleinen Einmaleins im Kopf
berechnen miissen. Beantworten sie die Aufgabe richtig, diirfen die Schiiler*innen
zwei Felder vor, beantworten sie sie falsch, miissen sie ein Feld zuriick. Das Spiel
nimmt einen Grofteil der Stunde ein, weil ein Wiirfel fiir ein zweites Spielfeld
fehlt. In den drei betrachteten Szenen (chronologisch sortiert) berechnen zwei
Schiiler*innen Aufgaben: S4 in den Szenen 1 und 3 und S1 in Szene 2.

Fall 3 — Szene 1: Elif und Johannes: S4 scheitert an der Aufgabe 7 - 9-8

1 (84 zieht die Karte sieben mal neun minus acht, Bl

2 erkldrt daraufhin, dass von links nach rechts gerechnet
3 werden muss)

4 S4: Hi, aber das ist voll schwer. (guckt Bl an)

5 B1: Was ist denn sieben mal neun?

6 S6: Ich weif es.

7 Ss: Ich weil3.

8 S4: Dreiundsechzig?

9 S6: Richtig.

10 B1: Und dreiundsechzig minus acht?

11 S4: Keine Ahnung (S6 stohnt auf) (.) warte dreiundsechzig
12 minus acht (iiberlegt 13 Sekunden bis Bl hilft)

13 Ss: (fliistert zu S6) Ich weil} es.

14 Sé6: Psst die kann das horen. (S3 winkt in die Kamera, S5
15 legt ihren Kopf auf den Tisch)

16 B1: Was hiltst du davon jetzt, also wir haben ja hier 63.

17 (zeigt auf die Karte) Was sind denn sechzig minus acht?
18 (zeigt erneut auf die Karte)

19 S4: sechzig?

20 B1: Ja.

21 S4: Das sind, warte wie ist nochmal die Zahl? (S6 fasst sich
22 mit beiden Hiinden in die Haare) Ah fiinf nein.

23 B1: Sechzig minus acht sind?
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24 S4: Keine Ahnung.
25 B1: Okay, dann musst du ein Feld zuriick.
26 S4: Okay.
Fall 3 — Szene 2: Elif und Johannes: S1 berechnet 8 - 10
27 (S1 nimmt eine Karte schaut sie zundichst selbst an und
28 zeigt sie anschlieffend Bl )
29 B1: Was ist denn acht mal zehn?
30 S4: Oh, wie leicht.
31 S1: Achtzig.
32 B1: Genau, jetzt darfst du zwei Felder vor.
33 S6: Wie einfach.
34 S4: Das ist voll unfair, Alter.
Fall 3 — Szene 3: Elif und Johannes: S4 berechnet 6 - 7-3
35 (S4 kommt auf ein Feld mit einer Aufgabe und sagt ,,0h
36 Nein*“)
37 B1: Sie muss sich kurz konzentrieren. Die Aufgabe lautet?
38 S4: Oh, das ist voll unfair. sechs mal sieben minus drei.
39 B1: Okay, und sechs mal sieben sind?
40 S4: Keine Ahnung.
41 S6: Die hattest du schonmal.
42 S4: Warte warte (S1 greift iiber den Tisch nach dem Wiirfel)
43 B1: Warte mal S1 ganz kurz, lass mal S4 kurz iiberlegen.
44 S4: (iiberlegt 6 Sekunden) Weif} ich nicht.
45 B1: Na, nicht aufgeben.
46 S5: Rechne doch erstmal die Malaufgabe.
47 B1: Sechs mal sieben sind was?
48 S4: Weil} ich nicht, ich habe diese Reihen noch nicht so
49 oft gelernt.
50 B1: Was sind den sechs mal sechs?
51 (S1 und S2 unterhalten sich nebenher, S2 nimmt S1
52 weiterhin Gegenstinde weg)
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53 S4: Sechs mal sechs sind sechsunddreifig.

54 B1: Und sechs mal sieben?

55 S5: sechs dazu. Du musst nur noch sechs dazurechnen.
56 Sé6: Einfach plus sechs rechnen.

57 B1: Psst.

58 (Wéihrend S4 16 Sekunden iiberlegt, legen sich S6 und S3
59 auf den Tisch, anschlieffend guckt S3 in die Kameras und
60 macht Tanzbewegungen, S1 und S2 beschdftigen sich
61 weiterhin nebenher, S5 schaut sich ihre Karten an)
62 S4: Dreizehn?

63 B1: Wie viel?

64 S4: Dreizehn?

65 B1: Nein. Wenn sechs mal sechs sechsunddreifig sind...
66 S4: Achso.

67 B1: Was sind dann sechs mal sieben?

68 S3: Sechs mal sieben.

69 S4: Also sechsunddreiflig plus sechs?

70 B1: Genau.

71 S4: Sind &hm zwei und (.) vierzig.

72 B1: Genau und minus drei.

73 S4: Ah, sind noch neununddreiBig.

74 B1: Sehr gut, zwei Felder vor.

75 S1: Geht doch.

76 Ss: Also, geht doch.

77 B1: Geht doch. S1, du bist dran.

Bevor die Szene 1 startet, gibt B1 S4 Informationen tiber die Aufgabenstellung,
indem sie erklirt, dass die Aufgabe 7 - 9 — 8 von links nach rechts zu 16sen sei.
S4 duflert Schwierigkeiten (vgl. Z. 4), woraufhin die Lehrkraft die Aufgabe 7 -
9 — 8 in die zwei Rechenoperationen Multiplikation (7 - 9) und Subtraktion (63 —
8) zerlegt (Strukturgebung). Konkret wird die Zerlegung im Benennen des ersten,
aktuell zu bearbeitenden Losungsschritts 7 - 9. Dieser Losungsschritt wird von S4



208 13 Ergebnisse zu Studie 2

erfolgreich mit der richtigen Losung bearbeitet und von einer Mitschiilerin auch
als richtig zuriickgemeldet. Von der Lehrkraft wird die Losung lediglich tiber das
Benennen des folgenden Losungsschritts 63 — 8 implizit fiir richtig befunden, wire
die Losung falsch, wiirde B1 vermutlich nicht fortfahren.

S4 antwortet darauf mit ,Keine Ahnung* (Z. 11), wiederholt die Aufgabe fiir
sich selbst und iiberlegt 13 Sekunden lang (in denen sich die Mitschiiler*innen
sichtbar anderweitig beschiftigen). Die eingeworfenen Zwischenrufe von S5 und
S6 (Z. 13-14), das Aufstohnen von S6 (Z. 11), die Nebenbeschiftigungen von
S3, S5 und S6 (Z. 14-15) und das in die Haare Fassen von S6 (Z. 21-22) konnten
bei S4 zur Erhohung des (zeitlichen und emotionalen) Drucks gefiihrt haben und
von der eigentlichen Aufgabenbearbeitung abgelenkt haben. Auf den Misserfolg
von S4, die Aufgabe trotz langen Uberlegens nicht 16sen zu kénnen, bietet die
Lehrkraft eine Losungsstrategie des Zerlegens der beteiligten Zahlen an: 63 —
8 = 60 — 8 + 3. Dabei iibernimmt sie den ersten Schritt des Losungsverfahrens
selbst, statt das Losungsverfahren lediglich zu beschreiben (z. B. Zerlege eine der
beiden Zahlen): ,Was hiltst du davon jetzt, also wir haben ja hier 63. (zeigt auf
die Karte) Was sind denn 60 minus 8?‘ (Z. 16—17). Zweimal fragt S4 daraufhin
nach der Aufgabe bzw. der Zahl, woraufhin B1 Entsprechendes jeweils wiederholt
und damit die Aufimerksamkeit von S4 auf die Aufgabe lenkt. Als S4 auch die
einfachere Aufgabe nicht 16sen kann, schlieft B1 mit ,Okay, dann musst du ein
Feld zuriick® (Z. 25). Die Szene schlieit somit mit einem Misserfolg fiir S4. Dass
ein*e Schiiler*in zuriickgehen muss, kommt im gesamten Spiel nur zweimal vor,
beide Male muss S4 zuriickgehen.

Die Szene 2 schlieft fast nahtlos an Szene 1 an und ist exemplarisch fiir
zahlreiche vergleichbare Situationen, in denen die Schiiler*innen die gestellten
Aufgaben, ohne zu iiberlegen 16sen konnen. Hier ist S1 auf ein Feld gekommen,
bei dem er eine Aufgabe berechnen muss. Die Aufgabe 8 - 10 wird, nachdem er
sie gelesen hat, von B1 wiederholt. S4 kommentiert die Aufgabe mit ,Oh wie
leicht® (vgl. Z. 30). S1 1ost die Aufgabe korrekt. Die Richtigkeit wird von B1
bestitigt und S1 darf zwei Felder vorgehen. Anschlieend kommentiert S6 eben-
falls, wie einfach die Aufgabe sei, und S4 merkt an, dass die Aufgabenverteilung
unfair sei.

Die Szene 3 beginnt damit, dass S4 wieder eine Karte mit einer Rechenauf-
gabe bekommt. B1 fordert die Mitschiiler*innen direkt zur Ruhe auf, indem sie
sagt, dass S4 sich konzentrieren muss. Auf Nachfrage nennt S4 die Aufgabe 6 -
7 — 3. B1 zerteilt die Aufgabe direkt in den Multiplikations- und Subtraktionsteil
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(Strukturgebung, vgl. Fall 3 Szene 1) und benennt den ersten Losungsschritt 6 - 7.
S4 antwortet mit ,,keine Ahnung* (Z. 40), beginnt aber nach einem Hinweis von
S6, dass S4 die Aufgabe schon hatte, nochmal nachzudenken. Als S1 nach dem
Wiirfel greifen will, weil er als nédchstes an der Reihe ist, hilt B1 ihn direkt davon
ab, damit S4 iiberlegen kann (Unterstiitzung durch Klassenfiihrung, Z. 43). Nach-
dem S4 iiberlegt hat, kommt sie noch immer nicht zu dem Ergebnis. B1 fordert
sie auf, noch nicht aufzugeben (motivationaler Zuspruch, Z. 45) und wiederholt
die Aufgabe erneut. S4 erklart darauthin, dass sie die Aufgabe nicht 16sen kann,
weil sie diese Einmaleins-Reihen noch nicht hinreichend geiibt habe. B1 beginnt
die Losungsstrategie Ableiten von bekannten Aufgaben mit S4 durchzugehen (6
-7 =06 -6+ 6). Die Aufgabe 6 - 6 kann S4 direkt 16sen, auf das Nennen des
Folgeschrittes des Ableitens von 6 - 7 von 6 - 6 werden S4 anschlieBend von S5
und S6 Losungshinweise gegeben. Diese werden von B1 unterbunden. S4 iiber-
legt darauthin eine Weile und kommt zu dem Ergebnis 13. Die Vermutung liegt
nahe, dass sie 6 + 7 gerechnet hat. B1 verneint diese Losung und benennt erneut
die anstehende Rechnung fiir die Ldosungsstrategie ,Wenn 6 mal 6 36 sind, was
sind dann 6 mal 7?° (Z. 65-67). S4 scheint daraufhin den Gedanken zu verstehen
und will 36 4 6 rechnen. Sie kommt dann auch schnell zur Losung und 16st auch
den letzten Schritt (Subtraktion von 3) schnell. Die Situation schlieft mit Lob
und Gratulation fiir S4.

In den drei Szenen wird deutlich, dass das von B1 gewihlte Lernmaterial
fiir unterschiedliche Schiiler*innen unterschiedlich gut geeignet ist. Wihrend die
meisten Schiiler*innen mit den Aufgaben miihelos zurechtkommen und ggf. sogar
unterfordert sind, hat S4 Probleme, die Aufgaben allein oder sogar mit Hilfe zu
Iosen. Es kann hier fiir alle Schiiler*innen davon ausgegangen werden, dass sie
grofle Teile dieser Forderstunde nicht auf ihrem optimalen Niveau arbeiten. Unter
motivationalem Gesichtspunkt ist diese Beobachtung von grofler Relevanz. Das
Arbeiten auf einem nicht passenden Niveau hat in beide Richtungen negative
Implikationen fiir die Selbstwirksamkeit der Schiiler*innen. Die Schiiler*innen,
die unterfordert sind, konnen keine Erfolge erreichen, weil die Aufgaben zu
einfach sind und keine Herausforderung darstellen. Fiir S4 ist die erste Situa-
tion aus entgegengesetzten Griinden motivational ungiinstig. Abgesehen davon,
dass ihre Mitschiiler*innen in beiden Szenen eine duferst ungiinstige Lernatmo-
sphire schaffen (Z. 13-22), kann S4 in der ersten Situation die Aufgabe nicht
selbststindig 16sen und muss sich trotz Unterstiitzung von der Forderlehrkraft
einen Misserfolg eingestehen. Zu merken, dass man selbst im Foérderunterricht,
also dem Ort, wo sich in der Regel die leistungsschwichsten Schiiler*innen
sammeln, noch versagt, ist sicherlich nicht forderlich fiir den Aufbau eines posi-
tiven akademischen Selbstkonzepts. Argerlich ist es fiir S4 an dieser Stelle, dass
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sie bei dieser Aufgabe an etwas scheitert, das gar nicht Ziel der Forderstunde
war, ndmlich an defizitir ausgebauten Grund- bzw. Operationsvorstellungen zur
Subtraktion. Uber die ungiinstige Aufgabenverteilung an die Schiiler*innen hin-
aus erschwert die intransparente Hilfestellung der Lehrkraft die Aufgabenlosung
durch S4. Beispielsweise erscheint S4 durch den Aufgabenwechsel von 63-8 zu
60-8 zusitzlich verwirrt (Z. 19).

Besonders ist die dritte Szene, in der die Lehrkraft eine zunichst uniiberwind-
bar herausfordernde Aufgabe gemeinsam mit S4 so bearbeitet, dass sie diese
zu groBen Teilen selbst 16sen kann. Hier scheinen die Bedingungen fiir eine
Forderung von Selbstwirksamkeit gegeben zu sein.

Die Lernsituation dieses Brettspiels ist aus noch zwei weiteren Aspekten eher
ungiinstig fiir den Aufbau von Selbstwirksamkeit bei leistungsschwachen Schii-
ler*innen. Zum einen werden die Schiiler*innen in dieser Organisationsform nur
sehr selten aktiviert. Die Schiiler*innen berechnen aufgrund des Spielsettings
in einer vergleichsweise langen Zeit nur sehr wenige Aufgaben. Die Moglich-
keiten, Lernerfolge zu sammeln, sind dadurch rein zeitlich eingeschriankt. Zum
anderen ist es durch die Zufilligkeit der Aufgabenverteilung und der Schwie-
rigkeit der Aufgaben nur bedingt moglich, adaptiv passende Aufgaben fiir eine
heterogene Schiilerschaft bereitzustellen. Eine bessere Mdglichkeit hinsichtlich
dieses Aspekts wire es, Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades zur
Wahl anzubieten, die dann ggf. unterschiedliche Spielbelohnungen erméglichen,
oder entsprechende Unterstiitzungsangebote bereitzustellen.

Mit Fall 3 Szene 1 ist ein weiteres Beispiel fiir eine Situation gegeben, in der
die Lehrkraft die Aufgabenbearbeitung nur wenig lenkt und die Unterstiitzung
eher offen gestaltet. S4 wird die Losung der neuen Aufgabe 60 — 8 selbst iiber-
lassen. Es ist zumindest fraglich, ob fiir S4 ein enger gefiihrter Losungsweg nicht
eher zu einem Abschluss mit Erfolg gefiihrt hitte.
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Zusammenfassende Diskussion der 1 4
Ergebnisse zu Studie 2

Das zentrale Anliegen dieser Arbeit ist die Erforschung professioneller Kom-
petenzen zur Forderung individueller Motivation in Forderkontexten. Die in
Abschnitt 3.1 beschriebene Konzeptualisierung von Kompetenz geht davon aus,
dass diese neben den im Rahmen der quantitativen Studie beforschten dis-
positionalen Faktoren das reale Verhalten in Anforderungssituationen umfasst.
Um professionelle Kompetenzen auf der Ebene des konkreten Handelns mit
dem Ziel zu erfassen, Ansatzpunkte fiir Lernangebote zu identifizieren, mit
denen Lehrkrifte ihre professionellen Kompetenzen zur Motivationsférderung
(weiter-)entwickeln kdnnen, muss das professionelle Handeln zunichst beschrie-
ben und hinsichtlich Qualititskriterien bewertet werden. Derzeit ist wenig dariiber
bekannt, wie sich die Praxis individueller mathematischer Forderung konkre-
tisiert. Der qualitative Teil dieser Arbeit zielt auf dieses Desiderat, indem ein
IST-Zustand erhoben und beschrieben wird, der sich bei angehenden Lehrkrif-
ten im Rahmen individueller Férderungen aufzeigt. Dieser kann als Basis fiir
weitere Untersuchungen genutzt werden, um auf dieser Basis Bewertungs- und
Qualititskriterien sowie Interventionsansitze zu entwickeln.

Um das professionelle Handeln zu erfassen, wurden die teilnehmenden Stu-
dierenden einer der Kooperationsschulen bei der Forderung von Schiiler*innen
mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen videografiert. Die Videos der Unter-
richtsstunden wurden transkribiert und mittels eines an Kuckartz (2018) orien-
tierten qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertungsverfahrens (s. Abschnitt 12.1.3)
ausgewertet. Zur Reduzierung der Komplexitit der Unterrichtsstunden und auf-
grund der Bedeutsamkeit konstruktiver Unterstiitzung fiir den Erfolg und die
Qualitit von (Forder-)Unterricht, wurde der Fokus auf Unterstiitzungssituationen
gelegt. Insbesondere fiir die Forderung von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten
beim Mathematiklernen wurde die Unterstiitzungsqualitit als zentrales Kriterium
identifiziert (vgl. Abschnitt 2.3).

© Der/die Autor(en) 2022 213
M. Hettmann, Motivationale Aspekte mathematischer Lernprozesse,

Bielefelder Schriften zur Didaktik der Mathematik 7,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-37180-7_14


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-37180-7_14&domain=pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-37180-7_14

214 14 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse zu Studie 2

Das Forschungsinteresse umfasst eine strukturierte Beschreibung der For-
dermafinahmen, die angehende Mathematiklehrkrifte ergreifen, um ihre Schii-
ler*innen beim Mathematiklernen zu unterstiitzen. Um diesen IST-Zustand der
Unterstiitzungshandlungen in den videografierten Unterrichtsstunden zu beschrei-
ben, werden Handlungsmuster und Strukturen in den Unterstiitzungssituationen
identifiziert und klassifiziert.

Die insgesamt 193 Unterstiitzungssituationen wurden hinsichtlich der Dimen-
sionen Anlass der Unterstiitzungssituation, personaler Rahmen, Art des Problems
und Art der Unterstiitzung analysiert. Dabei zeigte sich hinsichtlich der ers-
ten Dimension, dass in den gefilmten Forderstunden lehrer*innenseitige Anlédsse
gegeniiber den schiiler*innenseitigen dominieren. Das Eingehen einer Unter-
stiitzungssituation geht vorwiegend von der Lehrkraft aus. Hier zeigt sich
vermutlich ein struktureller Unterschied zu Unterstiitzungen im Regelunterricht
auf, die héufiger durch die Meldung von Schiiler*innen zustande kommen
diirften. Personell finden die Unterstiitzungssituationen zum gréfiten Anteil in
Eins-zu-Eins-Situationen statt, allerdings wird auch hiufig in Plenumssituationen
unterstiitzt. Die Art des Problems ist vorwiegend inhaltlich-mathematisch und
seltener bezogen auf die Unterrichtsstruktur oder die Aufgabenstellung, nur an
wenigen Stellen werden prozessorientierte Probleme bearbeitet. Die Ergebnisse
der ersten drei Dimensionen sind entsprechend des Settings der mathematischen
Kleingruppenforderung erwartungsgemafl und spiegeln Erfahrungen aus fritheren
Hospitationen wider.

Die Untersuchung hinsichtlich der Art der Unterstiitzung ist das Kernstiick
der Analyse. Sie erbrachte 9 Unterstiitzungsmuster, die die Studierenden im
Rahmen der videografierten Unterrichtsstunden zeigten. Bei der Identifikation
der Unterstiitzungsmuster zeigte sich, dass die Studierenden ganz verschiedene
Wege der Unterstiitzung ihrer Schiiler*innen gehen und verschiedene Arten
der Unterstiitzung miteinander kombinieren konnen. Mithilfe der Unterstiit-
zungsmuster ist es moglich, dieses komplexe Gefiige zu strukturieren und zu
beschreiben. Die Muster bieten dabei einen theoretischen und empirischen Ord-
nungsrahmen fiir wiederkehrende Handlungsmuster in Unterstiitzungssituationen.
Die Unterstiitzungsmuster stehen dabei auch in Zusammenhang mit zahlreichen
Qualititskriterien von Unterricht.

Unterstiitzung durch Klassenfiihrung, also das Managen nicht lernbezogener
Tatigkeiten durch die Lehrkraft, kann einen positiven Einfluss auf den Anteil der
Lernzeit nehmen, welchem eine hohe Relevanz fiir effektives schulisches Ler-
nen zugeschrieben wird (vgl. Brophy 2006; Seidel und Shavelson 2007). Die
videografierten Lehrkrifte erreichen dies durch verbale und nonverbale Cues und
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Ermahnungen. Durch die strukturellen Gegebenheiten von Unterstiitzungssitua-
tionen, welche nach einem Problem auftreten und dieses bearbeiten, wird in den
Unterstiitzungsmustern nur der reaktive Aspekt der Klassenfiihrung beriicksich-
tigt. Fiir eine effektivere Klassenfiihrung gilt es, die reaktiven Elemente durch
Privention, beispielsweise durch Regeln und Rituale, den Aufbau einer konstruk-
tiven Beziehung oder eine interessante und strukturierte Unterrichtsgestaltung,
zu erginzen (vgl. Bear 2014; Lenske und Mayr 2015). Diese Aspekte konnen,
beispielsweise im Verweis auf vereinbarte Regeln, auch im Rahmen von Unter-
stiitzungssituationen umgesetzt werden, sie sind strukturell jedoch eher einem
unterstiitzenden Setting zuzuordnen als einer unterstiitzenden Problembearbei-
tung. Eine Besonderheit dieses Unterstiitzungsmusters ist, dass die Unterstiitzung
gegebenenfalls auch das Verhalten der Mitschiiler*innen direkt betrifft. Die*der
gerade aktive Schiiler*in ist nicht in allen Fillen Ziel der Unterstiitzungsmaf-
nahme, sondern wird oft indirekt iiber die Ansprache der Mitschiiler*innen
unterstiitzt. Die durch das Einfordern von Ruhe entstehende Exponiertheit der*s
aktiven Schiiler*in konnte, insbesondere in Situationen im Plenum, einen zur
Intention gegenldufigen Effekt haben, indem der durch das Verbot zur Nebenbe-
schiftigung erhohte soziale Druck einen negativen Einfluss auf die Konzentration
nimmt.

Der motivationale Zuspruch beschreibt Unterstiitzungssituationen, in denen
die Lehrkraft den Schiiler*innen positiven Zuspruch gibt und motivationale
Aspekte des Lernens direkt anspricht. Die Studierenden formulieren beispiels-
weise positive Erwartungen, thematisieren negative Selbstkonzepte und erinnern
an vorangegangene Erfolge. Sie beziehen sich damit auf die motivationalen
Bezugstheorien der Selbstwirksamkeit und des Selbstkonzepts und nutzen die
Wirkungen von Erwartungseffekten (vgl. Bandura 1997; Madon et al. 2001;
Shavelson et al. 1976). Die Bedeutsamkeit dieses Unterstiitzungsmusters ist
gerade vor dem Hintergrund der besonderen Bedingungen von Schiiler*innen
mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen grof3 (vgl. Abschnitt 2.2.4). Die
Wirksamkeit allerdings ist, isoliert betrachtet, vermutlich eher schwach. So posi-
tioniert Bandura (1997) die Uberredung bei den Quellen der Selbstwirksamkeit
hinsichtlich der Auswirkungen auf die Selbstwirksamkeit auf einem der hin-
teren Plitze. Die Wirksamkeit kann jedoch gesteigert werden, wenn sie an
Settings gekniipft wird, in denen die Schiiler*innen Moglichkeiten bekommen,
ihre eigenen Fihigkeiten zu erfahren und zu zeigen. Kompetenzbezogene und
selbstbewirkte Erfolgserlebnisse haben einen positiven Einfluss sowohl auf die
Selbstwirksamkeit als auch das Selbstkonzept (vgl. Marsh 2005; Schwarzer und
Jerusalem 2002). Diese Settings gestalten sich durch adaptive Gestaltung der
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Arbeitsauftrige, das Bewusstmachen von Erfolgen und individuelle Unterstiit-
zung bei der Erreichung der Ziele (vgl. Abschnitt 2.3). In diesen Settings ist der
motivationale Zuspruch oft an andere Unterstiitzungs- und Unterrichtssituationen
gekoppelt. Eine erfolgreiche Unterstiitzungshandlung beriicksichtigt neben dem
inhaltlich unterstiitzenden Aspekt auch die motivationale Komponente. Die ver-
gleichsweise geringe Anzahl gefundener Stellen zum motivationalen Zuspruch
deuten darauf hin, dass die Studierenden die psychologischen Bezugstheorien
noch nicht in der Praxis nutzen. Dies liegt moglicherweise daran, dass sie in der
besonderen Situation der ersten groferen Praxiserfahrungen andere Schwerpunkte
als die Forderung der Motivation legen oder die Konzepte noch nicht ausreichend
verinnerlicht haben.

Das Unterstiitzungsmuster Informationen iiber Aufgabenstellung oder Arbeits-
auftrag umfasst Erkldrungshandlungen zur Aufgabenstellung und die Beant-
wortung von Fragen dazu. In einem klar strukturierten Unterrichtssetting mit
verstandlichen Aufgabenstellungen und Arbeitsauftragen ist dieses Unterstiit-
zungsmuster nur im Ausnahmefall notig. Ein hiufiges Auftreten dieses Musters
impliziert unklare oder nicht adaptive Aufgabenstellungen. Die Héaufigkeit des
Auftretens bei den Studierenden ist aufgrund ihres Novizen-Status erwartungsge-
mif. Ziel ist es die Aufgabenstellungen so auszuwihlen und zu formulieren, dass
sie auch ohne zusitzliche Erkldrung verstanden werden, also die Auftretenshiu-
figkeit dieses Musters zu minimieren.

Bei der Bereitstellung von Informationen iiber Richtigkeit/Falschheit einer
Losung werden zwei Unterstiitzungsmuster unterschieden. Zum einen einfache
Riickmeldungen iiber die Richtigkeit oder Falschheit einer Losung und zum
anderen ausfiihrlichere Begriindungen und Erkldrungen zur Losung. Diese Unter-
scheidung findet sich auch bei Kunter und Trautwein (2013) und Lipowsky
(2015). Letzterer betont die leistungsforderliche Wirkung der ausfiihrlicheren
Riickmeldung mit zusitzlichen Informationen zu Lern- und Losungsstrategien
oder zur Selbstregulation. Die einfache Riickmeldung zeigt eher keinen Effekt.
Dieses Unterstiitzungsmuster ist das mit grolem Abstand am hiufigsten kodierte
Muster. Es scheint im Kontext der Forderung von besonderer Bedeutung fiir
die Studierenden zu sein. Hier ist es als problematisch einzuschitzen, dass
der einfachen Riickmeldung mit 465 kodierten Stellen keine motivations- und
leistungsforderliche Wirkung auf die Schiiler*innen zugeschrieben werden kann
(vgl. Lipowsky 2015). Eine Besonderheit dieses Musters ist, dass es erst in der
Reaktion auf einen bereits abgeschlossenen oder zumindest gestarteten Losungs-
versuch auftritt. Es unterstiitzt also nicht den Losungsprozess selbst, sondern regt
im Fall der negativen Riickmeldung nach Abschluss eines ersten Losungspro-
zesses einen Neuen an oder schliefit den Losungsprozess im Fall der positiven
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Riickmeldung ab. Um die motivationsforderliche Wirkung dieses Unterstiitzungs-
musters zu steigern, ist insbesondere im Fall der Riickmeldung der Falschheit
einer Losung zu beachten, dass dies fiir betroffene Schiiler*innen in der Regel
einen Misserfolg darstellt und dieser angemessen verarbeitet werden sollte. Die
Attributionstheorie betont vor diesem Hintergrund die Wichtigkeit der Ursachen-
zuschreibung auf internal variable Ursachenfaktoren, wie verwendete Lern- und
Losungsstrategien, da diese Attribution Schiiler*innen Kontroll- und Anderungs-
perspektiven aufzeigt (vgl. Graham und Taylor 2016; Weiner 2010). Prediger und
Wittmann (2009) sowie Oser und Spychiger (2005) geben einen Uberblick iiber
MafBnahmen eines lernwirksamen Umgangs mit Fehlern und zur Etablierung eines
fehlerfreundlichen Lernklimas.

Das Unterstiitzungsmuster Aufimerksamkeitslenkung umfasst zahlreiche Situa-
tionen, in denen die Schiiler*innen in der Problembearbeitung iiber Wiederholung
oder Visualisierung kognitiv entlastet werden, die verlorene Aufmerksamkeit der
Schiiler*innen wieder eingefangen wird oder die Aufmerksamkeit auf hilfreiche
Aspekte gelenkt wird. Bei der Strukturgebung und dem strukturierten Zerlegen
werden die Schiiler*innen entweder schrittweise durch ein Problem geleitet oder
ein Problem wird neu strukturiert bzw. in Teilprobleme zerlegt.

Die beiden Unterstiitzungsmuster finden sich in der Literatur zum Scaffol-
ding wieder (s. Abschnitt 2.3; vgl. Puntambekar und Hubscher 2005; Simons und
Klein 2007). In den MaBnahmen wird bei der Problembearbeitung fiir die Schii-
ler*innen ein Gertist aus Hilfestellungen errichtet, sodass sie das Problem mit den
Hilfen eigenstindig 16sen konnen. Das Geriist kann abgebaut werden, wenn die
Schiiler*innen in der Lage sind, vergleichbare Probleme auch ohne Hilfestellung
zu losen. Die Hilfestellungen bestehen in diesen Unterstiitzungsmustern darin,
Struktur und Zieltransparenz zu erhohen oder bereits vorhandene Ressourcen
wie das Vorwissen aufzuzeigen. Es konnte nachgewiesen werden, dass Unterstiit-
zungsmafBnahmen dieser strukturierenden Art positiv mit Leistungsvariablen und
motivationalen Aspekten zusammenhéngen und, dass diese Unterstiitzungsform
besonders fiir Schiiler*innen mit geringen Vorkenntnissen vorteilhaft ist (vgl.
Gold 2016; Rakoczy et al. 2007). Die Unterstiitzungsmuster der Aufmerksam-
keitslenkung und Strukturgebung unterscheiden sich besonders im Ausmal, mit
dem die Studierenden in den Losungsprozess der Schiiler*innen eingreifen und
Teillosungsschritte iibernehmen (vgl. Abschnitt 13.4.1; Fallbeispiele 1 und 2).
Um im Einzelfall zu unterscheiden, welches Maf} an strukturierender Unterstiit-
zung fiir Schiiler*innen angemessen ist, benotigt die Lehrkraft ein hohes Mal}
an diagnostischen Kompetenzen. Diese Unterstiitzungsmuster sind auf Ebene der
Studierenden daher voraussetzungsreich.
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Die Thematisierung mathematischer Zusammenhdnge / Verfahren / Begriffe
(auferhalb der bearbeiteten Aufgabe) umfasst Erklarungen und Verweise auf
hilfreiches mathematisches Wissen, das nicht explizit mit der Bearbeitung des
Problems in Verbindung steht. Der Riickgriff auf das mathematische Hintergrund-
wissen wird nur an vereinzelten Stellen von den Studierenden eingesetzt, was
nicht verwunderlich ist, weil Unterstiitzungssituationen durch ein Problem ver-
anlasst werden, das in der Regel eine konkrete Aufgabenstellung umfasst. Die
Hilfestellung wird dann ebenfalls eher auf die Aufgabe bezogen sein als davon
losgelost.

Das Unterstiitzungsmuster Informationen iiber mogliche Losungsstrategien
beschreibt Unterstiitzungssituationen, in denen die Studierenden ihren Schii-
ler*innen eine Losungsstrategie zur Bearbeitung der Aufgabe explizit nennen
oder sie implizit verwenden. Die Wichtigkeit von Losungsstrategien fiir das
Mathematiklernen wurde an verschiedenen Stellen betont (vgl. Hess 2016; Moser
Opitz 2013). Aulerdem wurde aufgezeigt, dass Schiiler*innen mit Schwierigkei-
ten beim Mathematiklernen oft unzureichende Strategien ausgebildet haben (vgl.
van der Weijden et al. 2018; van’t Noordende et al. 2016; Moser Opitz 2013). Die
Studierenden verweisen auf bereits eingefiihrte Strategien wie Anika in Unterstiit-
zungssituation 22 oder verwenden moglicherweise unbewusst Strategien, ohne
diese zu thematisieren (s. Unterstiitzungssituation 23 in Abschnitt 13.2). Fiir
die Vermittlung von Rechenstrategien scheint der direkte Verweis angemessen.
Eine wichtige Beobachtung ist, dass die Studierenden nicht nur gewinnbringende
Strategien anwenden (s. Fallbeispiel 3; Szene 1 in Abschnitt 13.4.2).

Das letzte Unterstiitzungsmuster ist die Vorgabe von richtigen / fertigen (Teil-)
Losungen. Hier iibernehmen die Studierenden einen Teil der Losung oder die
gesamte Losung der Aufgabe. In der Regel demonstrieren sie den Schiiler*innen
einen richtigen Losungsweg, nachdem diese die Aufgabe nicht eigenstindig bewdl-
tigen konnten oder einen Fehler gemacht haben. Auf der einen Seite iibernehmen
die Studierenden in diesem Unterstiitzungsmuster die eigenstidndige Bearbeitung
der Problemstellungen. Den Schiiler*innen wird somit die Moglichkeit genommen,
einen selbstbewirkten Erfolg in der Aufgabe zu verzeichnen. Dies wire sowohl fiir
den Lernerfolg als auch die Selbstwirksamkeit giinstig. Eines der anderen Unter-
stiitzungsmuster wire vor diesem Hintergrund angemessener. Ist die Vorgabe von
richtigen Teillosungen die einzige Alternative zur Unterstiitzung der Schiiler*innen,
weil die Schiiler*innen die Losung der Aufgabe nicht selbst finden konnen, kann
dies als Indikator fiir nicht adaptives Material angesehen werden. Auf der anderen
Seite kann dieses Unterstiitzungsmuster produktiv genutzt werden, indem, ver-
gleichbar zur Arbeit mit Losungsbeispielen, Losungswege und Problemldsungen
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modelliert werden, an bereits vorhandene Losungsverfahren erinnert wird oder
eigene Losungen mit der Musterlosung kontrolliert werden (vgl. Salle 2015).

Die Analyse der Fallbeispiele zum Einfluss der Kommunikation zeigte auf,
dass die Kommunikation zwischen den Studierenden und ihren Schiiler*innen
ein unterschiedliches Mafl an Lenkung bzw. Offenheit aufweist. An zwei Fall-
beispielen wurde aufgezeigt, dass sich das Kommunikationsmuster innerhalb
einer Unterstiitzungssituation verdndern kann. Im ersten Fallbeispiel wurde deut-
lich, wie sich die Interaktion zwischen Forderlehrraft und Schiiler trichterformig
verengt und somit von einer eher offenen Form in eine stark gelenkte Kom-
munikation iibergeht. Im anderen Fallbeispiel konnte gezeigt werden, wie sich
die Lenkung bzw. Offenheit auf den Losungsprozess der Schiiler*innen auswirkt.
Wihrend der Schiiler im ersten Fallbeispiel lediglich reaktiv auf die geschlossenen
Fragen antwortet und es fraglich ist, ob er eine vergleichbare Aufgabe selbststin-
dig 16sen konnte und sich selbst als Urheber der Leistung sieht, tibernimmt die
Schiilerin im zweiten Fallbeispiel auch Teile des Losungsweges selbststindig. In
der Gegeniiberstellung der beiden Fallbeispiele kann gezeigt werden, dass struktu-
rierende Unterstiitzungsmuster nicht zwangsldufig in Form einer starken Lenkung
genutzt werden. Beide Studierenden strukturieren den Losungsweg und fiih-
ren ihre Schiiler*innen durch die Aufgabe, tun dies jedoch in unterschiedlichen
Graden der Lenkung.

Die Untersuchung von Kommunikationsmustern ist nur bei Unterstiitzungs-
situationen sinnvoll, in denen die Studierenden auch iiber lingere Passagen mit
ihren Schiiler*innen interagieren. Ein Grofteil der Unterstiitzungssituationen ist
allerdings sehr kurz und ldsst sich eher als Instruktion bezeichnen, in denen die
Lehrkraft den Schiiler*innen sagt, was zu tun ist oder eine Hilfestellung anbietet.
Ein typisches Muster ist das Stellen einer Frage durch Schiiler*innen und das
direkte Geben einer Antwort durch die Lehrkraft. AnschlieBend ist die Interak-
tion hiufig beendet. Die Datenbasis fiir lingere Interaktionen zwischen einzelnen
Schiiler*innen und der Lehrkraft ist eher klein. Die Interpretation wird dariiber
hinaus dadurch erschwert, dass oft weitere Schiiler*innen an einem Gesprich
teilnehmen und die Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktion beeinflussen. Fiir eine
vertiefte Untersuchung der Kommunikation in Forderkontexten ist eine breitere
Datenbasis wiinschenswert.

Die Wichtigkeit adaptiven Lernmaterials zur Herstellung einer optimalen Pas-
sung von Anforderung und Schiiler*innenfihigkeiten wurde an verschiedenen
Stellen dieser Arbeit fiir die Motivation und Leistung von Schiiler*innen begriin-
det (s. Abschnitt 2.3). Zur Beurteilung, inwieweit das Lernmaterial adaptiv an das
Fahigkeitsniveau der Schiiler*innen angepasst ist, benotigt es, iiber die Beobach-
tung wihrend der Aufgabenbearbeitung hinaus, verldssliche Leistungsdaten der
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Schiiler*innen und eine Anforderungsanalyse der Aufgaben. Da in dieser Stu-
die kein Zugriff auf die Leistungsdaten der Schiiler*innen moglich war, wurde
in den drei Szenen des dritten Fallbeispiels versucht, anhand der Beobachtun-
gen exemplarisch darzustellen, wie sich nicht adaptives Material auf das Lernen
der Schiiler*innen in den Forderstunden auswirken kann. Hier wurde insbe-
sondere die Problematik der gleichzeitigen Uber- und Unterforderung einzelner
Schiiler*innen aufgrund fehlender optimaler Herausforderungen herausgestellt.

Die Analyse der Fallbeispiele hat eher illustrierenden Charakter und kann
keine tiefergehenden Informationen iiber die Kommunikation und Adaptivitit des
Lernmaterials in den beobachteten Forderstunden geben. Sie ermoglicht jedoch
einen Einblick in mogliche Probleme der Kleingruppenférderung und gibt einen
Ansatzpunkt fiir weitere Forschungsvorhaben. Beispielsweise zeigt sie iiber die
systematisch erfassten und berichteten Ergebnisse hinausgehend, dass einzelne
Studierende noch Schwierigkeiten haben, die im Veranstaltungskonzept disku-
tierten Inhalte anzuwenden. Hier gilt es zu iiberlegen, welche Konsequenzen
sich aus dieser Tatsache fiir das Veranstaltungskonzept und den theoretischen
Hinterbau ergeben. Die bisherigen Ausfiihrungen und Analysen deuten darauf
hin, dass die theoretische Basis des Modells der Forderung von mathematischen
Kompetenzen und Motivation (s. Abbildung 2.3) geeignet scheint, um im Rah-
men mathematischen Forderunterrichts motivationsfoérderlich zu agieren. Fiir das
Lehrkonzept konnte eine zunehmende Fokussierung auf konkrete Unterstiitzungs-
maBnahmen fiir prototypische Fordersituationen, wie beispielsweise den Umgang
mit Misserfolgen oder geduBerter niedriger Selbstwirksamkeit, i. S. v. ,ich kann
das doch eh nicht‘, produktiv und vorentlastend sein. Gegebenenfalls konnte
eine Reduktion der Inhalte bei gleichzeitiger Vertiefung und Ubung der ande-
ren Inhalte dazu fiihren, dass die Studierenden in der herausfordernden Situation
erster unterrichtlicher Versuche die neuen Erkenntnisse aus der Veranstaltung eher
fiir sich nutzbar machen konnen, statt mit der Fiille an neuen Erfahrungen und
Wissensbestidnden potenziell iiberfordert zu werden.

Dariiber hinaus lassen sich weitere Grenzen der Untersuchung herausstel-
len: Die Analyse der Unterstiitzungssituationen wurde auf der Basis von neun
Forderstunden durchgefiihrt, in denen sieben Studierendentandems ihre Schii-
ler*innen fordern. Auch wenn die Anzahl der Unterstiitzungssituationen mit fast
200 hinreichend grof fiir eine Analyse war, zeigte sich an einzelnen Stellen
die Abhingigkeit des Vorkommens von Unterstiitzungsmustern von methodischen
und inhaltlichen Entscheidungen. Es ist demnach nicht auszuschlieBen, dass sich
noch weitere Unterstiitzungsmuster identifizieren oder sich Unterstiitzungsmuster
noch weiter ausdifferenzieren lassen, wenn eine groflere Stichprobe verwendet
wiirde. Es ist demnach wiinschenswert, weitere praxisnahe Untersuchungen wie



14 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse zu Studie 2 221

diese anzuschlieBen. Diese Studie bietet einen Ansatzpunkt fiir die Beforschung
von Unterstiitzungssituationen in Forderkontexten und gibt einen strukturellen
Rahmen, der weitere Analysen erleichtern kann. Eine mithilfe des verwende-
ten Untersuchungsdesigns nicht zu umgehende Problematik ist, dass der Erfolg
der Unterstiitzungsmalnahmen an vielen Stellen nicht einzuschitzen ist, weil
das Weiterkommen der Schiiler*innen aufgrund des fehlenden Einblicks in ihre
Unterlagen nicht Teil der Analyse war. Fiir eine Untersuchung der Unterstiit-
zungsqualitit wire die Uberpriifung des Erfolgs von UnterstiitzungsmaBnahmen
grundlegend.

Eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf inklusiven Mathematikunterricht ist
nur zum Teil moglich. Auf der einen Seite ist es auch im Regelunterricht eine
zentrale Aufgabe von Lehrkriften, ihre Schiiler*innen beim Lernen zu unterstiit-
zen. Dies gilt im besonderen Mafe fiir die Schiiler*innen mit Schwierigkeiten
beim Lernen. Allerdings haben Lehrkrifte im inklusiven Mathematikunterricht
deutlich mehr Schiiler*innen und somit nur begrenzte Zeit, sich mit ein-
zelnen Schiiler*innen auseinanderzusetzen. Dies kann einen Einfluss auf das
Vorkommen von Unterstiitzungssituationen nehmen. Im Forderunterricht konnte
es aufgrund des Fokus auf Nacharbeitung unverstandener Inhalte héufiger zu
Unterstiitzungssituationen kommen als im Regelunterricht, in dem neue Inhalte
erarbeitet werden und daher vermehrt Unterrichtsgespriche und entdeckende
oder kooperative Unterrichtsformen eingesetzt werden. Die Unterstiitzungsanfra-
gen werden im Regelunterricht voraussichtlich hiufiger von den Schiiler*innen
ausgehen und weniger durch das Beobachten von Fehlern durch die Lehrkraft.
Im Regelunterricht werden Unterstiitzungen oft einem grofleren Teil der Klasse
zuginglich gemacht, beispielsweise durch die Besprechung von Aufgaben im Ple-
num. Die Art der Unterstiitzung in Form der Unterstiitzungsmuster konnte sich
nach einzelnen Anpassungen libertragen lassen. Sie stellen ein Repertoire der
Unterstiitzungsmoglichkeiten auch fiir Lehrkrifte im Regelklassenunterricht dar.
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Zusammenfassung und Ausblick 1 5

In dieser Arbeit wurden professionelle Kompetenzen von angehenden Mathema-
tiklehrkriften zur Forderung von Mathematiklernen unter der Berticksichtigung
individueller Motivation untersucht. Dazu wurde zunéchst der aktuelle For-
schungsstand zur Forderung von mathematischen Kompetenzen und motivationa-
len Variablen sowie zur Unterrichtsqualitit bei Schiiler*innen mit Schwierigkeiten
mit dem Mathematiklernen dargelegt und Grundsitze der Forderung dieser
Schiiler*innengruppe formuliert (s. Abbildung 2.3). Unter Beriicksichtigung der
Forschung zu professionellen Kompetenzen von Lehrkriften, wurde ein Modell
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften, motiviertes Lernen zu foérdern,
entwickelt (s. Abbildung 3.4). Kompetenz wurde dabei Blomeke et al. (2015)
folgend als Kontinuum von Dispositionen, situationsspezifischen Féahigkeiten und
Performanz modelliert. Auf dieser Basis wurde ein universitires Lehrkonzept
entwickelt (s. Abbildung 4.2), in dem theoretische und praktische Grundla-
gen der Forderung mathematischer Leistung und individueller Motivation bei
Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten thematisiert und vermittelt werden.

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit fokussiert besonders auf die disposi-
tionalen Aspekte der Kompetenz und die Performanzebene. In Bezug auf den
dispositionalen Bereich sollte die Frage beantwortet werden, ob sich die disposi-
tionalen Faktoren der professionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu férdern,
durch eine universitire Veranstaltung mit integrierter Praxisphase entwickeln las-
sen und ob durch den speziellen inhaltlichen Fokus auf motivationale Aspekte
ein Vorteil fiir den Kompetenzerwerb der Studierenden erreicht werden kann.
Dabei wurden neben den Facetten der professionellen Kompetenz auch Aspekte
der Akzeptanz sowie selbsteingeschitzte Lernzuwichse und eine Reflexion der
Nutzung von Methoden aus der Veranstaltung im Rahmen eines Pre-Post-
Kontrollgruppendesigns untersucht. Ein weiterer Indikator war die Ebene der
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Entwicklungen von motivationalen Variablen auf Schiiler*innenebene. Die Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass es mithilfe des entwickelten Lehrkonzepts moglich
ist, Facetten der professionellen Kompetenz, motiviertes Lernen zu fordern und,
dass sich in einzelnen Facetten Vorteile einer expliziten Thematisierung motiva-
tionaler Inhalte ergeben. Die Analyse der Akzeptanzskalen, die selbstberichteten
Lernerfolge und der Selbstbericht der Studierenden iiber den Einsatz der Metho-
den aus der Veranstaltung deuten in dieselbe Richtung. Die Daten auf Ebene der
Schiiler*innen zeigen einen motivationalen Vorteil fiir Schiiler*innen, die eine
zusitzliche Forderung erhalten, allerdings uneinheitliche Ergebnisse dariiber, ob
eine explizite motivationsbezogene Schulung der Studierenden iiberlegen ist.

In Bezug auf die Performanz wurde der Schwerpunkt auf ein Kernelement
individueller Forderung von Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen gelegt, die konstruktive Unterstiitzung. Hier sollte die Frage beantwortet
werden, wie Studierende Unterstiitzungssituationen im Rahmen der Praxisphase
gestalten und welche Handlungsmuster und Strukturen sich dabei identifizieren
lassen. Das Ergebnis der Analysen von neun Unterrichtsvideos war neben einer
Charakterisierung verschiedener Dimensionen von Unterstiitzungssituationen ein
Kategorienraster mit insgesamt 9 Unterstiitzungsmustern, die verschiedene Arten
unterscheiden, mit denen die Studierenden ihre Schiiler*innen unterstiitzen.

Zur Erhohung der Verallgemeinerbarkeit der quantitativen Ergebnisse wire
eine vergleichbare Erhebung mit einer groferen Stichprobe wiinschenswert,
gegebenenfalls von unterschiedlichen Universititsstandorten und einer Kontroll-
gruppe, die kein vergleichbares Veranstaltungsformat besucht, beispielsweise eine
Gruppe, die das Blockseminar ohne Praxisphase absolviert oder die in einem
Semester ohne Praxisphase studiert. Dadurch konnten die Zusammenhénge zwi-
schen der Veranstaltung und die Entwicklungen in den Kompetenzfacetten der
Studierenden klarer bestimmt und abgesichert werden. AuBerdem konnte in
einem solchen Format vertiefend untersucht werden, auf welche Aspekte der
Veranstaltungskonzeption sich Entwicklungen in den Kompetenzfacetten zuriick-
fiihren lassen. Eine Adaption des Konzeptes fiir bereits praktizierende Lehrkrifte
wire daran anschliefend ein gewinnbringender weiterer Schritt.

Der im Rahmen der qualitativen Untersuchung der Unterrichtsvideos von For-
derstunden entwickelte Ordnungsrahmen fiir Unterstiitzungsmuster lédsst sich in
verschiedenen Bereichen der Forschung und Lehre nutzbar machen. Unter der
Forschungsperspektive schlieen sich an diese erste Untersuchung zahlreiche For-
schungsfragen an. Insbesondere die Frage nach der Qualitit und dem Erfolg
von Unterstiitzungsmustern im Hinblick auf Auswirkungen auf die unterstiitzten
Schiiler*innen ist ein wichtiger Anschlusspunkt an die Identifikation der Unter-
stiitzungsmuster. Die Vermutung liegt nahe, dass es nicht qualitativ hochwertigere
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Unterstiitzungsmuster gibt, sondern die Unterstiitzungsmuster in unterschied-
lichen Situationen und bei unterschiedlichen Schiiler*innen unterschiedliche
Passung haben und Unterstiitzungsmuster auf verschiedenen Qualititsniveaus
angewendet werden konnen. Fiir die Untersuchung gilt es den Einsatz bestimm-
ter Unterstiitzungsmuster intensiver zu untersuchen, beispielsweise durch die
Nutzung zusitzlicher Schiiler*innenbefragungen oder einer Analyse von Schii-
ler*innenldsungen. Ein weiterer Ankniipfungspunkt an die Untersuchung wire
eine Verallgemeinerung der Unterstiitzungsmuster fiir eine grofere Stichprobe,
Lehrkrifte im Regelunterricht oder fiir das Handeln von Expertenlehrkriften.
Ein vor dem Hintergrund der aktuellen gesellschaftlichen Situation bedeutsa-
mer Forschungsfokus ist die Untersuchung von Unterstiitzungsmalnahmen im
digitalisierten Unterricht.

Fiir die universitire Lehre und die Fortbildung von Mathematiklehrkriften
lasst sich das Raster gezielt nutzen, um ein Repertoire fiir die eigene Unterstiit-
zungspraxis aufzubauen oder diese zu reflektieren. Beispiele wiren eine Reflexion
der Riickmeldungspraxis und eine Weiterentwicklung von einfachen Riickmel-
dungen der Richtigkeit oder Falschheit einer Losung hin zu ausfiihrlicheren
Formen mit Begriindungen und Erklirungen oder Uberlegungen zur Passung
und Qualitit unterschiedlicher Unterstiitzungsformen. Eine weitere Moglichkeit
zur Nutzbarmachung des Rasters liegt im Rahmen von Unterrichtshospitationen.
Hier konnten die Unterstiitzungsmuster einen Rahmen fiir die Analyse eigenen
und fremden Unterrichts bieten. Insbesondere konnten Dozierende das gewon-
nene Wissen dariiber, was Studierende in der praktischen Forderung erwartet, fiir
die Vorbereitung der eigenen Lehre nutzen. Weitere Ankniipfungspunkte an das
entwickelte Lehrkonzept, insbesondere fiir eine Verallgemeinerung auf Regelklas-
senkontexte, konnten die Ansitze der Selbstbestimmungs- und Interessenstheorie
sein. Hier sollte eine stirkere Fokussierung auf mathematische Prozesse, wie das
Modellieren oder Problemlosen, sowie auf die verwendeten Inhalte und Aufgaben
produktive Ergédnzungen darstellen.

Fiir eine umfassende Untersuchung der professionellen Kompetenz, motivier-
tes Lernen zu fordern, steht noch eine Untersuchung der verbindenden Prozesse
zwischen den dispositionalen Aspekten und der Performanz aus.

Diese Arbeit hat einen ersten Schritt zur Erforschung einer wichtigen Teil-
facette professionellen Handelns von Lehrkriften gemacht: Die professionellen
Kompetenzen zur Forderung mathematischer Kompetenzen und individueller
Motivation. Sie setzt damit einen mehrere Kompetenzbereiche umfassenden
Ankniipfungspunkt fiir die weitere Untersuchung der Fihigkeiten, die (ange-
hende) Mathematiklehrkréfte benétigen, um das Motivationsgeschehen im Mathe-
matikunterricht gezielt zu gestalten.
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