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Katrin Rakoczy

Motivationsunterstiitzung im
Mathematikunterricht

Zur Bedeutung von Unterrichtsmerkmalen fiir die Wahrnehmung von Schiilerinnen
und Schiilern

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Unterricht dazu
beitrdgt, Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Motivation zu unterstiitzen. Dazu wird die Motiva-
tionsunterstiitzung im Mathematikunterricht in 20 deutschen und 20 Schweizer Gymnasial- und
Realschulklassen auf zweierlei Weise operationalisiert: zum einen wird sie von geschulten Beob-
achtern geratet, zum anderen werden Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer subjektiven Sicht ge-
fragt. AnschliefSend werden beide Perspektiven in Zusammenhang gebracht und es zeigt sich, dass
beobachtete Unterrichtsmerkmale durchaus dazu beitragen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler
im Mathematikunterricht unterstiitzt fithlen. Insbesondere eine disziplinierte und stérungsfreie
Unterrichtsfiithrung erweist sich als relevant fiir die wahrgenommene Motivationsunterstiitzung.

1. Einleitung

Wie kann Unterricht Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Motivation unterstiitzen? Diese
Frage gewinnt nicht nur dadurch an Bedeutung, dass verschiedene Facetten der Lern-
motivation in komplexer Wechselbeziehung mit kognitiven Prozessen stehen (vgl. z.B.
Fries 2002; Schiefele/Krapp/Schreyer 1993; Wendland/Rheinberg 2004). Motivation und
Interesse stellen aus pidagogischer Sicht eigenstindige Zieldimensionen des umfassen-
den Bildungsauftrags von Schule und Unterricht dar, die auch in Schulgesetzen und
Lehrpldnen explizit formuliert werden (vgl. Gruehn 1995).

Die Frage, welche Unterrichtsmerkmale Schiilerinnen und Schiiler in motivationaler
Hinsicht unterstiitzen, kann auf verschiedenen Ebenen theoretisch konzipiert und em-
pirisch untersucht werden. In motivationspsychologischen Arbeiten, aber auch in der
empirischen Unterrichtsforschung wurde bislang hauptsichlich untersucht, welche Un-
terrichtsmerkmale Schiilerinnen und Schiiler selbst als unterstiitzend im Hinblick auf
ihre Motivation empfinden. Es dominiert demnach die Beschiftigung mit der Sicht von
Schiilerinnen und Schiilern auf der Basis von Befragungen, also mit der subjektiven
Perspektive auf Unterricht. Sie hat zu relativ klaren Befunden dartiber gefiihrt, wie mo-
tivationsunterstiitzender Unterricht aus Sicht von Schiilerinnen und Schiilern beschrie-
ben werden kann (vgl. Abschnitt 2.3). Im Kontext neuerer Forschung zur Unterrichts-
qualitit tritt hingegen die Frage in den Vordergrund, welche ,,objektiv beobachtbaren
Merkmale der Lernumgebung die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern unter-
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stiitzen (Reeve 2002; Urdan in Druck).! Dabei geht es darum, relevante Aspekte des
Klassenkontextes, des Instruktionsprozesses und der Lehrer-Schiiler-Interaktion durch
systematische, moglichst ,,objektive und reliable Beobachtungen bzw. Einschitzungen
zu operationalisieren. Vor allem mit der Nutzung von Videoaufzeichnungen hat diese
Perspektive an Bedeutung gewonnen (vgl. Reusser/Pauli in diesem Heft). Die subjektive
Wahrnehmung unterrichtlicher Bedingungen durch Schiilerinnen und Schiiler hat sich
in diesem Zusammenhang als entscheidendes Bindeglied zwischen den ,,objektiven®, ex-
tern beobachtbaren Bedingungen und dem Lernprozess erwiesen (z.B. Helmke 2003;
Kunter 2005; Reusser u.a. 2001).

Die systematische Verkntipfung unterschiedlicher Analyseebenen (individuelle vs.
Klassenebene) und Sichtweisen ist fiir die aktuelle Unterrichtsforschung von grund-
legender Bedeutung. Anhand des Themas ,,Motivationsunterstiitzung kann exempla-
risch untersucht werden, wie Unterrichtsforschung die ,,objektive und die subjektive
Sicht auf Unterricht verbindet. Mit diesem Ziel wird im vorliegenden Beitrag der Frage
nachgegangen, wie beide Perspektiven im Fall der Motivationsunterstiitzung zusam-
menhidngen: Inwiefern tragen ,objektiv® vorhandene Unterrichtsmerkmale dazu bei,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Motivation unterstiitzt fithlen?

2. Theoretische Grundlage: die Selbstbestimmungstheorie

Die motivationstheoretischen Grundlagen konnen an dieser Stelle nur soweit aufgear-
beitet werden, wie es zur Begriindung und zum Verstindnis der hier gewahlten empiri-
schen Perspektiven notwendig ist. Um das motivationale Geschehen im Unterricht zu
beschreiben, beziehe ich mich auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(z.B. Deci/Ryan 1985, 1993; Ryan/Deci 2002).

2.1 Grundannahmen der Selbstbestimmungstheorie

Um intentionale Handlungen zu beschreiben, differenziert die Selbstbestimmungstheo-
rie verschiedene qualitative Auspragungen motivierten Handelns, die sich darin unter-
scheiden, inwiefern es einer Person gelingt, ihre Handlungen eigenstidndig zu initiieren
und zu steuern. Je nach Grad der Selbstbestimmung konnen die Qualititen der Motiva-
tion auf einem Kontinuum angeordnet werden, welches von intrinsisch motivierten
Handlungen auf der einen Seite zu extrinsisch motivierten Titigkeiten auf der anderen
Seite reicht. Intrinsisch motivierte Handlungen zeichnen sich durch ein hohes Maf3 an

1 Selbstverstindlich gibt es keine rein objektive Perspektive auf unterrichtliche Bedingungen,
die frei von subjektiven Firbungen ist. Um diesen Sachverhalt zu verdeutlichen, wird der
Begriff ,,objektiv im Weiteren in Anfithrungszeichen verwendet. Eine ,,objektive Sicht wird
in der vorliegenden Studie durch die Beobachterperspektive umgesetzt, unter Verwendung
von Videoaufzeichnungen und -analysen.
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Selbstbestimmung aus, d.h. der Grund fiir das Handeln liegt in der Person selbst. Die
Handlungen werden aus Interesse und Neugier ausgefiihrt, ohne dass zusitzliche Anrei-
ze, die aus Handlungskonsequenzen resultieren, notwendig sind. Extrinsisch motivierte
Verhaltensweisen zeichnen sich dagegen durch die geringste Ausprigung an Selbstbe-
stimmung aus. Sie werden primir um ihrer Folgen Willen ausgefiihrt. Selbstbestimmt
motiviertes Lernen gilt im schulischen Kontext als erstrebenswert, da sich in einer Viel-
zahl an Studien belegen lief3, dass es mit positiven Konsequenzen fiir kognitive und
emotionale Prozesse einhergeht (vgl. z.B. Ryan/Deci 2000; Kunter 2005; Miserandino
1996).

Die Theorie geht weiterhin davon aus, dass Menschen ein natiirliches, angeborenes
Bediirfnis haben, ihre Fihigkeiten und Interessen aktiv auszuprobieren und neue Erfah-
rungen zu machen (Deci/Ryan 1991). Gleichzeitig streben sie danach, ein koharentes
Selbst zu entwickeln, indem sie versuchen, sowohl die einzelnen Aspekte des eigenen
Selbst in Einklang zu bringen als auch in kohirenter und bedeutungsvoller Weise mit
anderen Individuen zu interagieren. Sie streben nach innerer Kohidsion und bemiihen
sich, neu gelernte Inhalte sinnvoll in ihre bereits vorhandenen Wissensstrukturen und
Reprisentationen zu integrieren. Diese konstruktive Tendenz hin zu Wachstum und
Selbstintegration wird als organismische Integration bezeichnet. Sie wird zwar als fun-
damentaler Aspekt menschlichen Lebens angenommen, dennoch wird ihr Funktionie-
ren nicht als automatisch vorausgesetzt, sondern Entwicklungs- und Lernkontexte
unterscheiden sich darin, inwiefern sie diese angeborene Tendenz unterstiitzen oder un-
tergraben. Der Theorie zufolge liefert insbesondere die Erfiillung der Bediirfnisse nach
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit die energetische Grundlage fiir
die organismische Integration (z.B. Deci/Ryan 1993). Sie geht mit positivem emotiona-
lem Erleben einher und erméglicht es dem Individuum schlie8lich, den Zustand hochs-
ter Selbstbestimmung — intrinsische Motivation — zu entwickeln. Der Mensch wird als
aktiver Organismus gesehen, dessen Verhalten und Entwicklung eine Funktion seiner
Wahrnehmung des sozialen Kontexts ist. Der soziale Kontext gewinnt seine Bedeutung
dabei aus seiner Beziehung zu den grundlegenden psychischen Bediirfnissen (Deci/
Ryan 1991, 1993; Ryan/Deci 2000). Neuere Arbeiten im Umfeld der Interessentheorie
betonen in diesem Zusammenhang, dass motivationales Geschehen nicht nur aus
Perspektive bewusst-kognitiver Faktoren rekonstruiert werden sollte. Sie berticksichti-
gen zunehmend subbewusst-emotionale Faktoren (Krapp, 2004; vgl. dazu auch den
Thementeil ,,Emotion und Lernen — Beitrige der Padagogischen Psychologie® in dieser
Zeitschrift, Heft 5/2005).

2.2 Motivationsrelevante Bediirfnisse und ihre Bedeutung fiir die Motivation

Die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit werden in
den folgenden Abschnitten genauer vorgestellt, indem zundchst auf die theoretische
Herkunft der Konstrukte eingegangen wird und anschlieflend erldutert wird, was im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie darunter zu verstehen ist.
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2.2.1 Das Bedlirfnis nach Autonomie

Das Konzept des Bediirfnisses nach Autonomie wurde nicht erst im Rahmen der Selbst-
bestimmungstheorie entworfen, es geht zuriick auf Arbeiten von DeCharms (1968).
Anhand von Heiders Konzept des ,locus of causality (Heider 1958) unterscheidet er
bereits zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation. In dieser Konzeption erle-
ben Menschen den Ort der Verursachung einer extrinsisch motivierten Handlung als
auflerhalb ihrer Person liegend, wihrend sie diesen bei intrinsischer Motivation als in
ihrer Person selbst liegend sehen. Je nach Ort der Verursachung einer Handlung unter-
scheidet DeCharms zwischen ,,origin feeling und ,,pawn feeling®, wobei sich ,origins®
dadurch auszeichnen, dass sie Handlungen durchfiihren, deren Verursachung in ihrer
Person selbst liegt, so dass sie sich selbst als kausal wirksam erleben. Dagegen fiihren
»pawns® Handlungen aus, deren Verursachung auflerhalb ihrer Person liegt. Das primi-
re Ziel von Menschen, sich selbst als Verursacher bzw. Verursacherin eigener Handlun-
gen zu erleben, findet in dem von DeCharms entwickelten Konzept des ,need for per-
sonal causation® Ausdruck.

Auch unter dem Bediirfnis nach Autonomie, wie es in der Selbstbestimmungstheorie
konzipiert wird, ist das Bestreben, sich selbst als Verursacher bzw. Verursacherin eigener
Handlungen zu erleben und iiber eigene Tatigkeiten bestimmen zu kénnen, zu verste-
hen. In Anlehnung an das Bediirfnis nach wahrgenommenem internalem ,,locus of cau-
sality” beschreibt es das Bestreben, autonom, d.h. aus eigenen Werten und Interessen
heraus, zu handeln (Deci/Ryan 1993; Ryan/Deci 2002). Eigene Werte und Interessen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie in Einklang mit dem Selbst stehen. Auch wenn eine
Handlung von auflen initiiert wurde, kann die Person mit diesen Einfliissen tiberein-
stimmen und die Handlung als Ausdruck ihres Selbst betrachten.

2.2.2 Das Bediirfnis nach Kompetenz

Das psychologische Konzept der Kompetenz wird schon seit den Anfingen der Psycho-
logie in vielen Personlichkeits- und Motivationstheorien thematisiert (vgl. James 1890,
zitiert nach Elliot u.a. 2002). Auch die Selbstbestimmungstheorie weist dem Konstrukt
eine zentrale Rolle zu, indem sie annimmt, dass jedem Individuum eine angeborene
Tendenz zueigen ist, Kompetenz erleben zu wollen. Der Ursprung des Bediirfnisses nach
Kompetenz liegt in Whites ,effectence motivation (White 1959, zitiert nach Elliot u.a.
2002), welche davon ausgeht, dass Individuen von Geburt an mit einem Drang ausge-
stattet sind, Einfluss auf ihre Umwelt ausiiben zu wollen.

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie beschreibt das Bediirfnis nach Kompe-
tenz den Wunsch, wirksam zu sein in den laufenden Interaktionen mit der sozialen
Umwelt und Gelegenheit zu haben, die eigenen Fahigkeiten anzuwenden (Deci/Ryan
2000; Ryan/Deci 2002). Es ist gekennzeichnet durch das Bestreben, die Wirkung eigener
Handlungen zu kontrollieren und sich darin selbst als kompetent zu erleben.
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2.2.3 Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit

Die These eines Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit geht auf die Konzepte des
»heed for love“ (Harlow 1958), des ,need for affiliation (McClelland 1985) und des
»need for relatedness® (Maslow 1943) zuriick (Deci/Ryan 1991). Alle drei Konzepte
thematisieren positive menschliche Beziehungen in der einen oder anderen Form als
notwendige Voraussetzung fiir Wohlbefinden, motiviertes oder selbstverwirklichendes
Verhalten. Daran ankniipfend beschreibt das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit
den Wunsch nach warmen, sicheren Bindungen zu anderen Individuen im Sinne von
Bowlby (1979). Solche sicheren Verbindungen zeichnen sich dadurch aus, dass andere
Individuen in authentischer Weise zu einem selbst stehen (Deci/Ryan 1991). Das Gefiihl
der Zugehorigkeit ist sowohl auf andere Individuen als auch auf die eigene Gemein-
schaft oder Gruppe gerichtet. Der Wunsch, sich mit ihnen verbunden zu fiihlen, hingt
nicht mit dem Erreichen eines bestimmten (Leistungs-) Ziels oder formalen Status zu-
sammen, sondern betrifft ausschliefllich das Gefiihl, mit anderen in sicherer emotiona-
ler Verbindung oder Einheit zu stehen. Deci und Ryan bezeichnen die Qualitit eines be-
friedigenden und kohirenten Miteinanders mit der sozialen Welt als ,caring for and
being cared for by those others* (Ryan/Deci 2002, S. 7).

2.3 Motivationsunterstiitzender Unterricht aus,,objektiver” und subjektiver Perspektive

Dass Schiilerinnen und Schiiler in motivationaler Hinsicht von Unterricht bzw. Lehr-
kriften profitieren, die sie in ihrem Streben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit unterstiitzen, konnte in einer Vielzahl an Studien bestitigt werden
(vgl. Deci/Ryan 1991, 1993, 2000; Ryan/Deci 2000). Auch die weiterfiithrende Frage, wie
Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf diese motivationsrelevanten Bediirfnisse unter-
stiitzt werden konnen, ist fiir den schulischen Kontext von grofler praktischer Relevanz
(z.B. Reeve 2002; Urdan in Druck). Wie eingangs beschrieben, machen Arbeiten zur
subjektiven Wahrnehmung motivationsunterstiitzender Bedingungen den Grofsteil der
Forschung in diesem Bereich aus. Sie zeigen relativ deutlich, durch welche wahrge-
nommenen unterrichtlichen Bedingungen die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompe-
tenz und sozialer Eingebundenheit unterstiitzt werden. Sie kénnen zu den vier von
Kunter (2005) als ,iibergreifende Unterrichtsmerkmale® bezeichneten Charakteristika
zusammengefasst werden. Sie beinhalten, dass der Unterricht den Schiilerinnen und
Schiilern die Moglichkeit bieten sollte, eigene Entscheidungen zu treffen (1), wobei er
gleichzeitig klar strukturiert sein und moglichst storungsfrei ablaufen sollte (2). Schiile-
rinnen und Schiiler sollten positive Riickmeldungen erhalten (3) und die Gelegenheit
haben, sich mit herausfordernden Aufgaben auseinander zu setzen (4). Neben den be-
reits bei Kunter (2005) beschriebenen Unterrichtsmerkmalen weisen zahlreiche Studien
dartiber hinaus auf die Bedeutung wertschitzender Beziehungen zur Lehrkraft und zu
den Mitschiilerinnen und -schiilern als weiteres wichtiges motviationsunterstiitzendes
Merkmal hin (z.B. Ryan/Stille/Lynch 1994; Wentzel 1997). Diese motivationsunterstiit-
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zenden Unterrichtsmerkmale stehen jedoch nicht nur fiir sich genommen in Zusam-
menhang mit der Motivation von Schiilerinnen und Schiilern. Thre motivationsférderli-
che Wirkung kommt teilweise erst in Kombination mit anderen Merkmalen zum Tra-
gen. Insbesondere die Strukturiertheit des Unterrichts hat sich als Merkmal erwiesen,
welches seine positive Wirkung auf motivationale Variablen hiufig erst in Interaktion
mit anderen Unterrichtsmerkmalen entfaltet (Hartinger/Hawelka 2005; Reeve 2002).

Die Frage, welche ,,objektiven“ Verhaltensweisen einer Lehrkraft dazu fiihren, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt fiithlen, ist weit weniger gut untersucht. Eini-
ge Arbeiten im Umfeld der Selbstbestimmungstheorie und der Zieltheorie kritisieren
diesen Fokus der theoretischen und empirischen Arbeit auf die wahrgenommene Lern-
umgebung und die Vernachlissigung einer ,,objektiven“ Perspektive (Church u.a. 2001;
Urdan in Druck). Sie fordern, dass kiinftige Studien weitere Datenquellen einbeziehen
sollten, um den Wahrnehmungsprozess zu rekonstruieren. Reeve (2002) erfillt diese
Forderung und geht der Frage nach, welche Verhaltensweisen autonomieunterstiitzende
Lehrkrifte an den Tag legen, indem er Befunde aus einer eigenen Untersuchung (Reeve/
Bolt/Cai 1999) und aus experimentellen Ansitzen von Deci und Kollegen (1982), sowie
Flink, Boggiano und Barrett (1990) zusammenstellt. Reeve u.a. (1999) identifizierten
autonomieunterstiitzende Lehrkrifte anhand ihrer selbstberichteten Autonomie- vs.
Kontrollorientierung, wihrend die anderen beiden Studien autonomieunterstiitzendes
vs. kontrollierendes Verhalten beobachteten, indem sie Lehrpersonen Experimentalbe-
dingungen zuwiesen, die darin variierten, ob sie Druck in Richtung einer kontrollieren-
den Orientierung austibten oder nicht. Zusammenfassend zeichnete sich das Verhalten
der als autonomieunterstiitzend identifizierten Lehrpersonen in Videoaufzeichnungen
dadurch aus, dass die Lehrkrifte lainger zuhorten und die Leistungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler hdufiger lobten. Sie gaben den Schiilerinnen und Schiilern mehr Zeit, um
alleine (in selbst gewdhlter Weise) zu arbeiten und motivierten die Schiilerinnen und
Schiiler, indem sie versuchten, ihr Interesse zu wecken. Umgekehrt zeigten die als kon-
trollierend identifizierten Lehrkrifte hdufiger direktives Verhalten, verwendeten mehr
Zeit mit dem Einsatz von Lehrmaterialien, setzten Befehle ein und zielten in ihren Fra-
gen auf eine richtige Antwort ab. Sie nannten hiufig selbst die Losung, bewerteten und
kritisierten die Schiilerinnen und Schiiler und versuchten, sie durch das Ausiiben von
Druck zu motivieren. Die bei Reeve (2002) zusammengestellten Ergebnisse zeigen, dass
das im Video kodierte Verhalten signifikant mit dem selbst berichteten Motivierungsstil
der betreffenden Lehrkrifte korreliert. Allerdings zeigt weder das selbst berichtete noch
das im Video kodierte Verhalten Zusammenhinge mit dem Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler. Was in dieser Studie leider nicht geklirt werden konnte, ist, inwiefern die
gezeigten Verhaltensweisen und Unterrichtsbedingungen von den Schiilerinnen und
Schiilern als autonomieunterstiitzend erlebt werden.

Einen Versuch, dieser Frage nachzugehen, unternimmt Hartinger (2005), indem er
den Einfluss von beobachteter Offnung im Sachunterricht auf das Empfinden von
Selbstbestimmung und Interesse von Schiilerinnen und -schiilern der dritten und vier-
ten Klasse untersucht. Da das Selbstbestimmungserleben tiber Items wie ,,Heute wiahl-
ten die Schiiler im Unterricht oft selbst etwas aus“ erhoben wird, kommt es der wahr-



828 Thementeil

genommenen Offnung des Unterrichts allerdings niher als dem Erleben von Selbstbe-
stimmung. In einem schrittweisen Vorgehen zeigt der Autor anhand von Mehrebenen-
analysen, dass die beobachtete Offnung des Unterrichts positiv mit dem individuellen
Selbstbestimmungsempfinden der Schiilerinnen und Schiiler (bzw. der individuell
wahrgenommenen Offnung) zusammenhingt, wihrend sich auch hier kein Zusam-
menhang mit dem Interesse der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen lisst.

Restimierend bleibt festzuhalten, dass die Befundlage zu ,,objektiven* Bedingungen
zwar diirftig ist, dass sie aber dennoch deutliche Uberschneidungen zu motivationsrele-
vanten Unterrichtsmerkmalen aus subjektiver Perspektive zeigt. Um die Ergebnisse zu
beiden Perspektiven zu integrieren, wird dem subjektiven Wahrnehmungsprozess in
neueren Studien zunehmend mehr Bedeutung als Vermittlungsgroéfle zwischen ,,objek-
tiven“ Bedingungen und dem individuellen Lernprozess eingerdumt. Alter, Geschlecht,
kultureller Hintergrund und Kompetenziiberzeugung der Schiilerinnen und Schiiler
werden dabei als individuelle Voraussetzungen thematisiert, die diesen Wahrneh-
mungsprozess beeinflussen (Church u.a. 2001; Hartinger 2005; Helmke 2003; Kunter
2005; Pekrun/Zirngibl 2004; Reusser u.a. 2001; Urdan in Druck).

3. Fragestellung

Obwohl Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse als entscheidende Faktoren zur
Erklarung der Wirkungen von Unterricht auf die Motivation gesehen werden, bleibt
haufig relativ unklar, wie die subjektive Wahrnehmung unterrichtlicher Bedingungen
entsteht (vgl. Abschnitt 2.3). Im vorliegenden Beitrag soll daher untersucht werden, in-
wiefern Unterrichtsmerkmale, welche sich aus subjektiver Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler als motivationsunterstiitzend erwiesen haben, auch aus ,,objektiver” Perspektive
betrachtet, dazu fiithren, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihre
motivationsrelevanten Bediirfnisse unterstiitzt fithlen. Es soll also untersucht werden,
inwiefern Unterricht, der Schiilerinnen und Schiilern aus ,,objektiver Perspektive Frei-
rdume bietet (1), strukturiert ablduft (2), positive Riickmeldungen bereitstellt (3), kog-
nitiv anspruchsvolle Anforderungen stellt (4) und wertschitzende Beziehungen pflegt
(5), damit einhergeht, dass sich Schiilerinnen und Schiiler in ihren Bediirfnissen nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit unterstiitzt fihlen.

Da sich sowohl das Geschlecht und der kulturelle Hintergrund als auch die Kompe-
tenziiberzeugung von Schiilerinnen und Schiilern als relevante Voraussetzungen fiir den
Wahrnehmungsprozess erwiesen haben (vgl. Abschnitt 2.3), wird ihre Bedeutung fiir
die wahrgenommene Unterstiitzung ebenfalls untersucht.

Im Kontext des Projekts, iiber das hier berichtet wird, wurde auch untersucht, in-
wieweit ,,objektive“ Unterrichtsmerkmale, individuelle Wahrnehmung und innerhalb
einer Klasse geteilte Wahrnehmungen schliefSlich die Motivationsentwicklung erkliren
konnen. Die entsprechenden Analysen fiihren jedoch tiber die Fragestellung des vorlie-
genden Beitrags hinaus und werden andernorts vorgestellt (Rakoczy 2006).



Rakoczy: Motivationsunterstiitzung im Mathematikunterricht 829

4. Methodisches Vorgehen

Die empirische Priifung der entwickelten Fragestellung erfolgte im Rahmen des Pro-
jekts ,,Unterrichtsqualitit und mathematisches Verstindnis in verschiedenen Unter-
richtskulturen. Das Projekt wird gemeinsam vom Deutschen Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschung und dem Pidagogischen Institut der Universitit Ziirich
durchgefiihrt. Auf deutscher Seite wird das Projekt von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft im Rahmen des Schwerpunktprogramms ,,Bildungsqualitdt von Schule®, auf
Schweizer Seite durch Mittel des schweizerischen Nationalfonds geférdert?. Den Kern
des Forschungsprojekts bildet eine videobasierte Unterrichtsstudie, deren Daten auch
Grundlage der hier dargestellten Analysen sind. Da das Untersuchungsdesign der Studie
an anderen Stellen sehr detailliert dargestellt ist (Klieme/Reusser 2003; Lipowsky u.a.
2005; Rakoczy/Buff/Lipowsky 2005), beschranken sich die folgenden Ausfithrungen auf
die Elemente, die im Hinblick auf die entwickelte Fragestellung von Bedeutung sind.

4.1 Stichprobe

Die binationale Stichprobe der Videostudie besteht aus 1015 Schiilerinnen und Schii-
lern aus 20 neunten Klassen in Deutschland und 20 achten Klassen in der Schweiz’. In
Deutschland wurden Realschulen und Gymnasien in die Stichprobe aufgenommen, in
der Schweiz stammen die Schiilerinnen und Schiiler aus den entsprechenden Schulfor-
men, die in der Schweiz als Sekundarschulen und Untergymnasien bezeichnet werden.
In allen Klassen wurden Unterrichtsstunden einerseits zur Einfithrung in die Satzgrup-
pe des Pythagoras und andererseits zum Umgang mit Textaufgaben untersucht. Die
Analysen im vorliegenden Beitrag beziehen sich ausschliefflich auf Daten, die im Kon-
text der Pythagorasstunden erhoben wurden. Es handelt sich um die ersten drei Unter-
richtsstunden der Einfithrung in die Satzgruppe des Pythagoras. Den Lehrkriften wur-
den keine Vorgaben gemacht, wie sie den Unterricht gestalten sollten. Sie wurden
lediglich gebeten, innerhalb der drei Stunden einen Beweis durchzufithren. Ansonsten
wurden sie gebeten, einen moglichst alltidglichen Unterricht zu prasentieren und sowohl
ihre Vorbereitungen als auch den Unterrichtsablauf im Vergleich zu ihrem sonstigen
Unterricht moglichst wenig zu verdndern. Dennoch wurden nur solche Klassen in den
Datensatz aufgenommen, die beide Inhaltsbereiche durchgefithrt haben. Dadurch
scheiden drei Klassen aus und die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler verringert sich
auf 944. Von den verbleibenden 37 Klassen stammen 19 aus Deutschland und 18 aus
der Schweiz. Wihrend beide Schulformen in der deutschen Substichprobe mit 10 Real-

2 Die Aktenzeichen des Projekts lauten bei der DFG (KL1057/3), beim NSF (1114-63564.00/1)

3 Der Einbezug unterschiedlicher Jahrgangsstufen in Deutschland und der Schweiz liegt darin
begriindet, dass die Satzgruppe des Pythagoras, welche eines der beiden untersuchten Unter-
richtsthemen darstellt, im Lehrplan der Schweiz fiir die achte Klasse vorgesehen ist, wihrend
sie in Deutschland erst in der neunten Klasse eingefiihrt wird.
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schulen und 9 Gymnasien quasi gleich hiufig vorkommen, sind sie im schweizerischen
Teil der Stichprobe mit drei Gymnasialklassen gegeniiber 15 Sekundarschulklassen sehr
ungleich verteilt. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist entsprechend zu beriicksich-
tigen, dass Effekte des kulturellen Hintergrunds auch Effekte der Schulform beinhalten
konnen. Aulerdem ist durch den Einbezug unterschiedlicher Klassenstufen in beiden
Lindern das Alter der Schiilerinnen und Schiiler sowohl mit dem kulturellen Hinter-
grund des Unterrichts als auch mit der Schulform konfundiert.

4.2 Hierarchische Datenstruktur

Da in der vorliegenden Stichprobe keine Zufallsauswahl von Schiilerinnen und Schii-
lern untersucht wurde, sondern ganze Schulklassen einbezogen wurden, weist sie eine
komplexe Struktur auf. Eine solche auf zwei Ebenen geschachtelte Datenstruktur wird
als Mehrebenenstruktur bezeichnet. Die Analyse von Zusammenhingen in Mehr-
ebenenstrukturen ist mit verschiedenen Problemen verbunden (vgl. Raudenbush/Bryk
2002). Eine Moglichkeit mit den Spezifika von Daten in Mehrebenenstrukturen umzu-
gehen, besteht darin, eine Korrektur der Standardfehler der geschitzten Parameter vor-
zunehmen (Muthén/Satorra 1995). Die Besonderheiten von Mehrebenenstrukturen
konnen jedoch auch positiv genutzt werden, indem Gesamtzusammenhinge in Zu-
sammenhinge auf individueller und auf Klassenebene zerlegt werden. Im vorliegenden
Beitrag wurden zur Zerlegung der Gesamtzusammenhinge Mehrebenenanalysen mit
dem Programm HLM (Hierarchical Linear Modeling von Raudenbush u.a. 2001)
durchgefiihrt.

4.3 Videoanalysen als Indikator fiir die, objektive” Motivationsunterstiitzung

Um eine ,objektive“ Perspektive auf motivationsunterstiitzende Merkmale im Unter-
richt zu realisieren, wurde in der vorliegenden Arbeit die Videoperspektive gewihlt.
Eine rein objektive Erfassung ist zwar, wie eingangs erwihnt, auch durch die Beobach-
tersicht auf Unterricht nicht zu realisieren. Sie hat sich jedoch in vielen Studien als ge-
eignet erwiesen, die im Unterricht vorhandenen Bedingungen frei von Wahrnehmun-
gen und Interpretationen der im Lernprozess beteiligten Schiilerinnen und Schiiler bzw.
der Lehrkraft zu erfassen (Clausen u.a. 2003; Kunter 2005).

4.3.1 Aufbau des Ratingsystems und Ratingprozedur

Um Videos fir die weitere Auswertung nutzbar zu machen, ist — zumindest im Pa-
radigma der quantitativen Forschung — die Analyse der Videoaufnahmen anhand stan-
dardisierter Verfahren notwendig. Solche Verfahren variieren im Grad der Schluss-
folgerungen, die fiir die Kodierentscheidungen notwendig sind. In Abhingigkeit vom



Rakoczy: Motivationsunterstiitzung im Mathematikunterricht 831

Ausmafl der notwendigen Schlussfolgerungen kénnen sie als niedrig, mittel oder hoch
inferent bezeichnet werden (vgl. Seidel 2003). Da Motivationsunterstiitzung im Unter-
richt durch komplexes Zusammenwirken struktureller und inhaltlicher Aspekte des Un-
terrichts sowie sozialer und personlicher Merkmale der beteiligten Personen entsteht,
bietet es sich an, auf hoch inferente Ratings, die einen Gesamteindruck widerspiegeln,
zuritickzugreifen, um reliable und gleichzeitig valide Urteile zu erhalten (Clausen u.a.
2003).

Der Aufbau des in der vorliegenden Studie entwickelten Ratingmanuals sah in An-
lehnung an das bei Kunter (2005) beschriebene System vor, dass jede Dimension zu-
nichst inhaltlich beschrieben wurde, indem die ,,Grundidee“ der Dimension formuliert
wurde. Sie wurde anschlieend in moglichst verhaltensnah formulierte ,Indikatoren
differenziert, die im Unterricht potenziell zu beobachten sind. Da die Qualitit einiger
Unterrichtsmerkmale erst beurteilt werden kann, wenn der gesamte Ablauf einer Unter-
richtsstunde bekannt ist, wurde eine Unterrichtsstunde als Analyseeinheit gewihlt.

Die Raterinnen, mit denen auf Basis des entwickelten Manuals ein Training durch-
gefiihrt wurde, waren studentische Hilfskrifte des schweizerischen Projektteams. Das
Ziel des Trainings bestand darin, ein gemeinsames theoretisches Verstindnis der Rate-
rinnen Uber die zu bewertenden Dimensionen zu erreichen. Hierzu wurden sie zu-
nichst mit dem Beurteilungsinstrument vertraut gemacht und es wurden Ankerbeispie-
le fir die zu beurteilenden Dimensionen vorgestellt. In Anlehnung an das bei Seidel
(2003) beschriebene Verfahren wurde das Training dann als abgeschlossen betrachtet,
als sich die Raterinnen einig waren, dass die Urteile auf der Basis eines gemeinsamen
theoretischen Verstindnisses durchgefithrt wurden. Daran anschliefend wurden alle
Unterrichtsvideos von drei Personen beurteilt und die Reliabilitit ihrer Einschitzungen
uiberpriift (vgl. Abschnitt 4.3.3).

4.3.2 Ratingdimensionen

Um die Unterrichtsmerkmale, welche sich aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler als
motivationsunterstiitzend erwiesen haben, aus ,,objektiver”, d.h. Beobachtungsperspek-
tive, zu erfassen, wurden die in Abschnitt 2.3 genannten Faktoren in einzelne Facetten
differenziert, welche in hoch inferente Ratingdimensionen iibersetzt wurden. Eine aus-
fithrliche Beschreibung der hoch inferenten Ratingdimensionen findet sich bei Rakoczy
und Pauli (2006). Um zu priifen, ob die Ratingdimensionen zu den formulierten Fakto-
ren zusammengefasst werden konnen, wurde die faktorielle Struktur der eingesetzten
Videodimensionen anhand von exploratorischen Faktorenanalysen untersucht*.

Tabelle 1 zeigt, dass sich die eingesetzten hoch inferenten Ratingdimensionen zu vier
Faktoren zusammenfassen lassen, um die motivationsunterstiitzenden Unterrichts-
merkmale zu beschreiben.

4 Aufgrund der relativ hohen Anzahl an Dimensionen fiir die relativ kleine Stichprobe wurde
davon abgesehen, konfirmatorische Faktorenanalysen durchzufiihren.
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Tab.1: Faktorladungen der hoch-inferenten Ratingdimensionen und interne Konsistenzen
der extrahierten Faktoren

Freirdume Strukturierth | wertschat- | kognitives
eit zende Niveau
Beziehungen
& Riickmel-
dung
WahImdglichkeiten .86
Individualisierung .94
Disziplinprobleme (rek.) 1.00
Classroom Management .99
Ruckmeldung .88
Lerngemeinschaft .78
Anerkennung der Lehrkraft .99
Exploration von Denkweisen (.29) (.31) .59
herausfordernde Aufgaben .95
rezeptives Verstandnis (rek.) .81
Cronbachs (o) 79 .996 .90 .80

Es werden nur Ladungen > .25 dargestellt.
() kennzeichnet Nebenladungen. Die Dimensionen wurden jeweils nur in die Reliabilitats-
berechnungen der Faktoren einbezogen, auf die sie die hochste Ladung zeigen.

Tab.2: Zusammenhidnge zwischen den rotierten Faktoren

Freirdume Strukturiertheit wertschatzende
Beziehungen
& Rickmeldung
Strukturiertheit .01
wertschatzende Beziehungen 4 17
& Ruckmeldung ) ’
kognitives Niveau 15 -.03 .52

Dabei fallen die aus theoretischer Sicht formulierten Faktoren ,Riickmeldung® und
ywertschitzende Beziehungen® in der empirischen Uberpriifung zusammen. Dieser Be-
fund passt zu der Uberlegung, dass Beziehungen, die durch Anerkennung und Zutrauen
gepragt sind, primdr dann zum Tragen kommen, wenn es um die Bewertung von Leis-
tungen geht (Kramer 2003). Nennenswerte Nebenladungen ergeben sich lediglich fiir



Rakoczy: Motivationsunterstiitzung im Mathematikunterricht 833

die Dimension ,,Exploration von Denkweisen“ auf den Faktoren ,wertschitzende Be-
ziehungen und Riickmeldung® und ,Strukturiertheit® Sie wird trotzdem dem Faktor
»kognitives Niveau® zugeordnet. Alle vier extrahierten Faktoren weisen sehr gute inter-
ne Konsistenzen auf.

Tabelle 2 stellt die Korrelationen zwischen den rotierten Komponenten dar. Dabei
wird deutlich, dass wertschitzende Beziehungen und Riickmeldung stark mit organisa-
torischen Freirdumen und dem kognitiven Niveau zusammenhingen, wihrend die iib-
rigen Korrelationen relativ geringe Werte aufweisen.

4.3.3 Interraterreliabilitdt

Um die Qualitit der Videodaten zu tiberpriifen, wird in der vorliegenden Studie auf den
Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie zuriickgegriffen (vgl. Brennan 2001; Clausen u.a.
2003). Dieser Ansatz stellt eine Erweiterung der klassischen Testtheorie dar, der es
ermoglicht, den Einfluss von Fehlerquellen abzuschitzen, indem er eine beobachtete
Variation auf verschiedene potenzielle Varianzquellen zuriickfithrt und deren relativen
Anteil bestimmt. Genauer gesagt, differenziert der Generalisierbarkeitsansatz, welcher
Anteil einer beobachteten Variation tatsichliche Unterschiede zwischen den Unter-
richtsstunden abbildet (wahre Varianz), welcher Anteil auf stabile Unterschiede in der
Beurteilung durch die beiden Raterinnen zuriickzufiihren ist (systematische Fehler-
varianz) und wie viel unsystematische Variation in die Beurteilung einflief3t (unsyste-
matische Fehlervarianz). Die Berechnungen wurden mit dem Programm GT (Ysewijn
1997) durchgefiihrt und die ermittelten relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten rei-
chen von .65 bis .89. Da der Generalisierbarkeitskoeffizient als Pendant zum Reliabili-
tatskoeffizienten aus der klassischen Testtheorie gesehen werden kann (Clausen u.a.
2003), konnen die gleichen Beurteilungsrichtlinien wie fiir gdngige Mafle der klassi-
schen Testtheorie herangezogen werden. Im vorliegenden Beitrag wird ein relativer Ge-
neralisierbarkeitskoeffizient von .65 als Kriterium fiir eine zufrieden stellende Qualitit
der Daten festgelegt. Diesem Kriterium halten alle hier eingesetzten Dimensionen stand.

4.4 Wahrgenommene Unterstiitzung im Unterricht

Die wahrgenommene Motivationsunterstiitzung im Mathematikunterricht wurde an-
hand eines Fragebogens, der in Anlehnung an Prenzel und Kollegen (1996) entwickelt
wurde, erfasst (vgl. Tabelle 3). Die Schiilerinnen und Schiiler wurden am Ende des
Schuljahres gebeten, auf einer vierstufigen Skala von ,nie® iiber ,selten und ,,manch-
mal® bis ,hdufig“ anzugeben, inwiefern sie sich im Mathematikunterricht unterstiitzt
fithlen. Diese Skalen beziehen sich auf den Mathematikunterricht insgesamt und nicht
auf den spezifischen untersuchten Inhaltsbereich Pythagoras. Die Priifung der fakto-
riellen Struktur der wahrgenommenen Unterstiitzung ist bei Rakoczy u.a. (2005) sowie
Rakoczy (2006) dargestellt. Die internen Konsistenzen der Skalen liegen bei .62 fiir
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Autonomieunterstiitzung, .76 fiir Kompetenzunterstiitzung und .78 fiir soziale Einge-
bundenheit.

Tab.3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Items zur Erfassung der
wahrgenommenen Unterstiitzung

Im Mathematikunterricht ... M (SD)
Autonomie
habe ich die Moglichkeit, neue Themen selbstandig zu erkunden. 2.53(0.82)
habe ich Gelegenheit, mich mit interessanten Aufgaben oder Inhalten
eingehender zu beschiftigen. 266 (082)
kann ich selber entscheiden, wie ich arbeiten will. 2.45(0.82)
Kompetenz
informiert mich der Lehrer Gber meine Fortschritte. 2.29(0.92)
werde ich fiir gute Leistungen gelobt. 2.65 (0.87)
sagt mir der Lehrer, was ich noch verbessern kdnnte. 2.60 (0.90)
finden meine Leistungen Anerkennung. 2.62(0.81)
soziale Eingebundenheit
werde ich von den anderen in der Klasse als Kollege/Kollegin behandelt. 3.17(0.86)
habe ich d.z.as.Gef_[.JhI,dass mir die anderen in der Klasse helfen wirden, 3.19(0.84)
wenn es nétig ware.
fuhle ich mich von den anderen in der Klasse verstanden. 3.06 (0.71)
habe ich das Gefiihl dazuzugehoren. 3.14(0.76)

4.5 Kompetenziiberzeugung als individuelle Voraussetzung

Die Kompetenziiberzeugung von Schiilerinnen und Schiilern wurde durch eine von
Buff entwickelte Skala erhoben (vgl. Rakoczy u.a. 2005). Die Schiilerinnen und Schiiler
wurden zu Beginn des Schuljahres gebeten, ihre Kompetenz auf einer vierstufigen Skala
von ,stimmt gar nicht® bis ,,stimmt genau® anzugeben. Die vier Items umfassende Skala
weist eine interne Konsistenz von .91 auf. Tabelle 4 stellt die vier Items und ihre Kenn-
werte dar.

Tab.4: Mittelwerte und Standardabweichungen der Items zur Erfassung der
Kompetenziiberzeugung

Polung Item M (SD)

- Ich bin unbegabt fir Mathematik. 2.61(0.82)
- Fur Mathematik habe ich einfach kein Talent. 2.63(0.90)
+ Ich habe Talent fuir Mathematik. 3.01(0.86)
+ Mathematik liegt mir. 2.97 (0.90)
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5. Ergebnisse
5.1 Autonomieunterstiitzung

Um den Beitrag der beobachteten Unterrichtsmerkmale zur wahrgenommenen Unter-
stiitzung im Hinblick auf alle drei motivationsrelevanten Bediirfnisse zu untersuchen,
sind im Folgenden drei Modellreihen dargestellt, die die drei Wahrnehmungsbereiche
sukzessive als abhingige Variablen modellieren. Sie beziehen die beobachteten Unter-
richtsmerkmale einzeln als unabhingige Variablen auf Klassenebene ein. Dieses Vor-
gehen wurde gewdhlt, um die Anzahl der Pradiktoren auf Klassenebene bei der relativ
kleinen Stichprobe von 37 Klassen moglichst gering zu halten. In allen Modellen wer-
den auflerdem Effekte des Geschlechts und des kulturellen Hintergrunds (Schweiz vs.
Deutschland) kontrolliert. Um die Bedeutung der Kompetenziiberzeugung der Schii-
lerinnen und Schiiler fiir den Wahrnehmungsprozess zu untersuchen, wird sie ebenfalls
als Pradiktor auf individueller Ebene einbezogen.

Tab.5: Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der wahrgenommenen Autonomie-

unterstiitzung
Modell | 1 | 2 | 3 | a | s
Klassenebene:
kultureller Hintergrund? -10 -.04 .02 .02 -.03
Freirdume 14* - - - -
Strukturiertheit - 3% - - J1#
wertschatz. Beziehung & Riickmeldung - - .10% - -
kognitives Niveau - - - .04 .01
Interaktionsterm® - - - - 14*
Individualebene:
Geschlecht? .04 .05 .05 .05 .05
Kompetenziiberzeugung .16* 16* .16* 16* .16*

a: 0=Deutschland, 1=Schweiz; b: 0=Madchen, 1 =Jungen
¢ Interaktion zwischen den beiden in das Modell aufgenommenen Pradiktoren
¥ p<.05; - Variable nichtim Modell

Die in Tabelle 5 dargestellten Modelle zeigen, dass von den beobachteten Unterrichts-
merkmalen in erster Linie Freirdume fiir eigene Entscheidungen zur Autonomieunter-
stiitzung beitragen. Die dominante Rolle dieses Unterrichtsmerkmals bestdtigt den viel-
berichteten Befund, dass ein geringes Ausmaf$ an Fremdkontrolle und Mafinahmen, die
die Eigeninitiative der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen, entscheidende Faktoren
darstellen, damit sich Schiilerinnen und Schiiler als autonom erleben (vgl. z.B. Deci/
Ryan 1991, 2000; Hartinger 2005; Ryan/Deci 2000). Auch eine disziplinierte und sto-
rungsfreie Atmosphire sowie wertschitzende Beziehungen und sachlich-konstruktive
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Riickmeldung tragen dazu bei, dass der Unterricht als autonomieunterstiitzend erlebt
wird. Da motivationale Variablen hiufig nicht von einzelnen Unterrichtsmerkmalen,
sondern vom Zusammenspiel verschiedener Bedingungen abhingen (vgl. Abschnitt
2.3), wurden zusitzlich Wechselwirkungen zwischen den beobachteten Unterrichts-
merkmalen untersucht. Lediglich zwischen dem kognitiven Niveau im Unterricht und
der Strukturiertheit zeigt sich ein signifikanter Interaktionsterm (vgl. Modell 5), auf
eine Darstellung der tibrigen Interaktionen wird aus diesem Grund verzichtet. Der In-
teraktionsterm ist so zu interpretieren, dass der positive Einfluss einer disziplinierten
Unterrichtsfithrung umso stérker ist, je anspruchsvoller der Unterricht ist. Umgekehrt
fithlen sich Schiilerinnen und Schiiler in anspruchsvollem Unterricht umso stirker un-
terstiitzt, je disziplinierter und storungsfreier dieser Unterricht abliuft. Diese Verkniip-
fung von kognitivem Anspruch und disziplinierter Unterrichtsfithrung weist enge Be-
zugspunkte zu der bei Klieme und Kollegen (2001) beschriebenen Schlussfolgerung auf,
dass eine effiziente Unterrichts- und Klassenfiihrung eine notwendige Bedingung fiir
kognitiv aktivierenden Unterricht darstellt. Moglicherweise muss ein bestimmtes Maf3
an Disziplin vorliegen, damit die Schiilerinnen und Schiiler die Anforderungen, die in
einem kognitiv anspruchsvollen Unterricht an sie gestellt werden, als Herausforderung
und nicht als Uberforderung erleben.

Die Analysen zeigen auflerdem, dass sich Schiilerinnen und Schiiler umso starker in
ihrer Autonomie unterstiitzt fithlen, je kompetenter sie sich im Fach Mathematik ein-
schitzen. Kontrolliert man diesen Zusammenhang, hat weder der kulturelle Hinter-
grund noch das Geschlecht einen weitergehenden Einfluss auf die wahrgenommene
Autonomieunterstiitzung.

5.2 Kompetenzunterstiitzung

Tabelle 6 stellt Modelle dar, die untersuchen, welche Unterrichtsmerkmale dazu beitra-
gen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Kompetenz unterstiitzt
fithlen. Von den beobachteten Unterrichtsmerkmalen leistet nur die Strukturiertheit
einen bedeutsamen Beitrag zur wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung. Schiile-
rinnen und Schiiler fiithlen sich also in ihrem Streben nach Kompetenz umso mehr un-
terstiitzt, je disziplinierter und storungsfreier der Unterricht abliuft. Auch dieser
Befund bestitigt die grundlegende Bedeutung einer strukturierten Lernatmosphire.
Neben dem beschriebenen Haupteffekt zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler in
einem kognitiv anspruchsvollen Unterricht umso mehr Unterstiitzung erleben, je mehr
Freirdume ihnen dieser Unterricht bietet. Oder umgekehrt, Freirdume fiir eigene Ent-
scheidungen gehen mit umso positiveren Konsequenzen fir die wahrgenommene
Kompetenzunterstiitzung einher, je anspruchsvoller die Anforderungen im Unterricht
sind. Gleichzeitig wird auch der Haupteffekt des kognitiven Niveaus signifikant.
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Tab.6: Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der wahrgenommenen Kompetenz-

unterstiitzung
Modell | 1 | 2 | 3 | & | s
Klassenebene:
kultureller Hintergrund® -27* -.30* -.24* -23% -.18
Freirdume .03 - - - -.00
Strukturiertheit - 14* - - -
wertschétz. Beziehung & Riickmeldung - - .06 - -
kognitives Niveau - - - .06 .09*
Interaktionsterm¢® 14
Individualebene:
Geschlecht? .03 .03 .03 .03 .03
Kompetenziiberzeugung .09* 0% 10* .09* 10*

a: 0=Deutschland, 1=Schweiz; b: 0=Madchen, 1 =Jungen
¢ Interaktion zwischen den beiden in das Modell aufgenommenen Préadiktoren
* p<.05; - Variable nichtim Modell

Ein moglicher Wirkmechanismus dieses Zusammenspiels liegt darin, dass die Beschifti-
gung mit Aufgaben Schiilerinnen und Schiilern prinzipiell die Moglichkeit bietet,
Riickmeldung tber eigene Leistungen zu erhalten. Solche Riickmeldungen sind umso
informativer, je anspruchsvoller die Aufgabe ist (Brophy/Good 1986; Klieme u.a. 2001).
Gleichzeitig werden positive Riickmeldungen im Sinne der ,,cognitive evaluation theo-
ry*“ jedoch nur dann als kompetenzunterstiitzend erlebt, wenn die Lernhandlung mit
dem Erleben von Autonomie verbunden ist (vgl. z.B. Ryan/Deci 2002), was wiederum
dadurch unterstiitzt wird, dass Freirdume fiir eigene Entscheidungen zur Verfiigung ste-
hen (siehe Abschnitt 5.1). Die Zusammenhinge sprechen auflerdem dafiir, dass ein ho-
hes kognitives Niveau im Unterricht nur dann motivationsforderlich ist, wenn es mit
Individualisierungsmafinahmen einhergeht. Nur dann kann gewihrleistet werden, dass
die schwicheren Schiilerinnen und Schiiler durch das hohe Niveau der Aufgabenstel-
lungen nicht tiberfordert werden.

Ahnlich wie im Bereich der Autonomieunterstiitzung zeigt sich weiterhin, dass ein
positives Bild der eigenen mathematischen Leistungsfihigkeit dazu beitrigt, dass sich
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Kompetenz im Unterricht unterstiitzt fiih-
len. Kontrolliert man diesen Effekt, lassen sich keine zusitzlichen Geschlechterunter-
schiede, wohl aber kulturelle Unterschiede feststellen: In der Schweiz fiithlen sich die
Schiilerinnen und Schiiler weniger in ihrem Streben nach Kompetenz unterstiitzt als in
Deutschland. Moglicherweise ldsst sich dieser Befund dadurch erkliren, dass leistungs-
thematische Aussagen im schweizerischen Unterricht einen geringeren Stellenwert ha-
ben als im deutschen (vgl. dazu auch Klieme/Rakoczy (2003), die anhand von PISA-
Daten zeigen konnten, dass deutsche Schiilerinnen und Schiiler mehr Leistungsdruck
erleben als schweizerische).
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5.3 Soziale Eingebundenheit

In einer dritten Modellreihe wurden schliellich Zusammenhinge des beobachteten Un-
terrichtskontexts mit der sozialen Eingebundenheit untersucht (siehe Tabelle 7).

Tab.7: Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der wahrgenommenen sozialen
Eingebundenheit

Modell 1 | 2 | 3 | a
Klassenebene:

kultureller Hintergrund® A42% A0* A6* A5*
Freirdume .04 - - -
Strukturiertheit - .09* - -
wertschatz. Beziehung & Riickmeldung - - .06 -
kognitives Niveau - - - .00
Individualebene:

GeschlechtP -.10 -11 -.10 -.10
Kompetenziiberzeugung .07* .08* .08* .07*

a: 0=Deutschland, 1=Schweiz; b: 0=Madchen,1=Jungen
¥ p<.05; - Variable nichtim Modell

Von den beobachteten Unterrichtsmerkmalen tragt wiederum nur Strukturiertheit dazu
bei, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler sozial eingebunden fiihlen. Sie berichten
von umso mehr gegenseitiger Unterstiitzung und Zusammengehdorigkeitsgefiihl, je we-
niger Disziplinprobleme und Stérungen im Unterricht zu beobachten sind. Interaktio-
nen zwischen Unterrichtsmerkmalen erweisen sich hier nicht als signifikant. Wie die
anderen beiden Wahrnehmungsbereiche, hiangt auch das Gefiihl der sozialen Eingebun-
denheit davon ab, wie kompetent sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst in Mathema-
tik einschitzen. Kontrolliert man diesen Effekt, zeigen sich wiederum keine zusitzlichen
Geschlechtereffekte, wohl aber deutliche Unterschiede zwischen Deutschland und der
Schweiz. Schweizer Schiilerinnen und Schiiler fithlen sich in stirkerem Mafle sozial un-
terstiitzt als deutsche. Dieser Befund deckt sich mit den bei Pekrun und Zirngibl (2004)
berichteten PISA-Ergebnissen, wonach Schweizer Schiilerinnen und Schiiler von starker
ausgeprigtem Selbstvertrauen, emotionalem und motivationalem Engagement im Ma-
thematikunterricht berichten als deutsche Schiilerinnen und Schiiler.

6. Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassend belegen die Ergebnisse, dass die beobachteten Unterrichtsmerkmale
unterschiedlich stark dazu beitragen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler in ihren Be-
dirfnissen nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit unterstiitzt fih-
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len. Indem die Befunde zeigen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler in Unterrichtsstun-
den, die durch einen disziplinierten und stérungsfreien Ablauf gekennzeichnet sind,
im Hinblick auf alle drei motivationsrelevanten Bediirfnisse unterstiitzt fithlen, weisen
sie der Strukturiertheit eine besondere Rolle fiir die wahrgenommene Motivations-
unterstiitzung nach. Sie knitipfen damit an einen der klarsten Befunde der Unterrichts-
forschung an, dass namlich eine effiziente Klassenfithrung entscheidend ist fur die
Leistungsverbesserung von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Einsiedler 1997; Helmke/
Weinert 1997). Frithere Forschungsbefunde lielen zwar zunichst erwarten, dass eine ef-
fizienzorientierte Unterrichtsfihrung, die den Schwerpunkt auf einen stérungsfreien
und strukturierten Ablauf legt, fiir motivationale Variablen mit negativen Konsequen-
zen verbunden sein kénnte (Grell 2000; Helmke 1999; vgl. dazu auch Hartinger/
Hawelka 2005). Inzwischen sind allerdings auch positive motivationale Effekte einer
strukturierten und effizienten Unterrichtsfithrung gut belegt. So konnte Kunter (2005)
nachweisen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler durch einen effizienten Umgang mit
Stérungen und eine klare Strukturierung des Unterrichts nicht eingeschrankt, sondern
sogar in ihrem Streben nach Kompetenz unterstiitzt fithlen. Einen weiteren Hinweis auf
die tibergreifende Bedeutung einer effizienten Unterrichtsfiihrung liefern Klieme und
Rakoczy (2003), indem sie berichten, dass sich in den Gymnasien der deutschen PISA
2000-Erweiterungsstichprobe die wahrgenommene Unterrichtsdisziplin sowohl auf die
Mathematikleistung als auch das Interesse an Mathematik positiv auswirkt, wihrend die
anderen beiden untersuchten Dimensionen — kognitive Aktivierung und Schiilerorien-
tierung — nur partiell mit beiden abhingigen Variablen zusammenhingen.

Freirdume fiir eigene Entscheidungen sowie wertschitzende Beziehungen und kon-
struktive Riickmeldungen tragen in den vorgestellten Analysen ebenfalls dazu bei, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Autonomie unterstiitzt fithlen. Das kognitive
Niveau des Unterrichts wirkt sich dagegen nur unter bestimmten Bedingungen positiv
auf die wahrgenommene Unterstiitzung aus. Es sollte mit Freirdumen fiir eigene Ent-
scheidungen bzw. Individualisierungsmafinahmen verkniipft sein und wirkt sich umso
positiver aus, je disziplinierter die Unterrichtsfithrung in der Klasse ist. Dass der kogni-
tive Anspruch alleine keinen Effekt auf die wahrgenommene Motivationsunterstiitzung
hat, ist vor dem Hintergrund von Befunden aus Motivationspsychologie und Unter-
richtsforschung wenig iiberraschend. In beiden Forschungsrichtungen hat sich neben
dem absoluten Anforderungsniveau primdr die Passung zwischen den Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler einerseits und den an sie gestellten Anforderun-
gen andererseits als entscheidend herausgestellt (vgl. z.B. Brophy/Good 1986; Turner
u.a. 1998). Die eingesetzten hoch inferenten Ratingdimensionen konnten jedoch nicht
die Passung zwischen Anforderungen und Voraussetzungen fir alle Schiilerinnen und
Schiiler der Klassen erfassen, sondern beschrinkten sich auf das Angebot an Aufgaben
und Umgangsweisen mit diesen Aufgaben in Bezug auf die ganze Klasse.

Wie aufgrund der Befunde von Church und Kollegen (2001), Hartinger (2005) und
Urdan (in Druck) zu erwarten war, hingt die wahrgenommene Unterstiitzung neben
den beobachteten Bedingungen im Unterricht auch davon ab, wie kompetent sich die
Schiilerinnen und Schiiler selbst einschitzen. Einen moglichen Wirkmechanismus fiir
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diesen Zusammenhang sieht Hartinger (2005) darin, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit hoherer Kompetenziiberzeugung vermehrt in der Lage sind, Entscheidungsmog-
lichkeiten des Unterrichts wahrzunehmen, da ihre Energie weniger durch die Bewilti-
gung der Aufgabe absorbiert ist. Eine andere Erklarungsmoglichkeit liegt darin, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlich ausgeprigter Kompetenziiberzeugung,
welche sich entsprechend hinsichtlich ihres Leistungsniveaus unterscheiden, verschie-
dene Rollen im Unterrichtsgeschehen einnehmen. Es ist z.B. denkbar, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit guten Leistungen im Klassengesprich hiufig Fragen beantworten und
Impulse liefern, wihrend schlechtere Schiilerinnen und Schiiler weniger am Fortgang
des Unterrichts beteiligt sind, sondern eher in Ubungsphasen zum Zug kommen. Da-
durch koénnen ,,objektiv* unterschiedliche Bedingungen fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler in Abhingigkeit ihres Leistungsniveaus entstehen, welche sich iiber die Kompetenz-
iiberzeugung in der wahrgenommenen Unterstiitzung niederschlagen. Leider kann in
der vorliegenden Studie nicht aufgeschliisselt werden, inwieweit die berichteten Zu-
sammenhinge darauf zuriickzufithren sind, dass der Wahrnehmungsprozess von indi-
viduellen Eigenschaften beeinflusst wird und inwiefern das Verhalten der Lehrkraft in
Abhingigkeit dieser Eigenschaften variiert, was sich wiederum in der Wahrnehmung
niederschldgt. Um diese Fragen beantworten zu konnen, ist es notwendig, dass externe
Beobachter die motivationsunterstiitzende Qualitdt des Unterrichts nicht nur in Bezug
auf die ganze Klasse beurteilen. ,,Objektive® Merkmale des Unterrichts sollten in kiinfti-
gen Studien dariiber hinaus im Hinblick auf jeden Schiiler bzw. jede Schiilerin in der
Klasse einzeln untersucht werden, um anschliefend mit deren Wahrnehmung in Zu-
sammenhang gebracht zu werden.
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Abstract: The author inquires into the question of how instruction contributes to supporting stu-
dents’ motivation. In order to find an answer to this question, motivational support in instruc-
tion in mathematics at 20 German and 20 Swiss secondary-school classes was operationalized in
two ways: on the one hand, the support was rated by trained observers; on the other hand, the
students were questioned as to their personal view. Subsequently, both perspectives were corre-
lated and it is shown that teaching characteristics which were pointed out by the observers do, in
fact, contribute to the students” feeling that they do get support in mathematics. A disciplined
teaching organization free of disturbances, in particular, proves to be of great relevance to the per-
ceived motivational support.
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