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1. Gesamtkonzept des Kontextfragebogens (Mathematikteil)
2. Einstellungen
2.1 Schiiler/innen: Mathematik lernen (Combastimath 2014)
- Realititsbezogenes Lernen
- Entdeckenlassendes Lernen
- Instruktivistisches Lernen
- Soziales Lernen
2.2 Schiiler/innen: Mathematik (Combastimath 2014)
- Systemaspekt
- Schemaaspekt
- Anwendungsaspekt
2.3 Eltern
- Soziale Normen der Eltern (PISA 2012)
- Leistungserwartungen der Eltern (PISA 20006)
2.4 Wertschitzung Fach Math in der Klasse (Baumert et al. 2008)
3. Fachspezifische Motivation
3.1 Formen selbst- bzw. fremdbestimmter Motivation
- Intrinsische Motivation (PISA 2000)
- Instrumentelle Motivation (PISA 2012)
- Extrinsische Motivation (PISA 2003)
3.2 Subjektives Interesse (Disposition) (Koéller, Schnabel & Baumert 2000)
3.3 Zielorientierungen (SELLMO 2012)
- Anndherungs-Leistungsziele
- Lernziele
- Arbeitsvermeidung
- Vermeidungsleistungsziele
3.4 Selbstkonzept
- Selbstkonzept in Mathematik (PISA 2000)
- Selbstwirksamkeitserwartung fachspezifisch (PISA 2012)
4. Emotionen fachspezifisch und fachiibergreifend
4.1 Angst vor Mathematik (PISA 2012)
4.2 Leistungsemotionen — Mathematik (Pekrun et al. 2005)
- Langeweile
- Arger
- Freude in Mathematik
4.3 Wohlbefinden in der Schule (Hascher 2004)
- Positive Einstellung zur Schule
- Freude in der Schule
- Akademischer Selbstwert
- Korperliche Beschwerden wegen der Schule
- Sorgen wegen der Schule
- Soziale Probleme in der Schule
4.4 Schulunlust (Hagenauer & Hascher 2012)

5. Aspekte der Unterrichtsqualitiit in Mathematik
5.1 Lernbedingungen
- Kognitive Selbststindigkeit/Aktivierung (Baumert et al. 2008)
- Klassenmanagement: Stérungen im Unterricht (Baumert et al. 2008)
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- Individuelle Lernunterstiitzung: Teacher support (Baumert et al. 2008)
- Interessantheit des Unterrichts (situativ) (Baumert et al. 2008)
5.2 Unterstiitzende Lehr-Lernbedingungen (PISA 2006)
- Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung
- Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung
- Wahrgenommene soziale Eingebundenheit
5.3 Schwierigkeitsgrad Mathematik-Unterricht (Beck et al. 2008)
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1. Gesamtkonzept des Kontextfragebogens (Mathematikteil)

Der Kontextfragebogen (Mathematikteil) ist als eine Erginzung des Leistungstests zur Uber-
priifung der mathematischen Grundkompetenzen konzipiert. Durch den mathematischen Test
wird jeder Schiilerin/jedem Schiiler ein Wert zugeordnet, der die mathematische Leistungsfa-
higkeit misst. Der Kontextfragebogen soll dazu beitragen, die Leistungswerte zu interpretie-
ren, indem neben der mathematischen Leistung weitere Eigenschaften und Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler erhoben werden. Ziel ist es, Abhidngigkeiten zwischen der mathe-
matischen Leistung und diesen Faktoren zu identifizieren. Dies soll zu einer Erkldrung beitra-
gen, mit welchen Merkmalen gute bzw. ungeniigende mathematische Kompetenzen in Ver-
bindung stehen. Die Untersuchung dient dazu, Vorschldge zu entwickeln, wie auf der institu-
tionellen Ebene der Schule Rahmenbedingungen gestaltet werden konnen, die eine gute ma-
thematische Leistung begiinstigen.

Da es eine grosse Bandbreite an moglichen Einflussfaktoren auf die mathematische Leistung
gibt, versucht der Kontextfragebogen moglichst viele Ebenen abzudecken und setzt daher eine
Vielzahl unterschiedlicher Skalen ein. Viele dieser Skalen kamen bereits in zahlreichen ande-
ren Studien zur Anwendung (PISA, TIMSS, COACTIV und in eigenen Studien der Universi-
tat Bern, der PH St. Gallen und der PH Nordwestschweiz) und ermoglichen damit eine Veror-
tung im nationalen und internationalen Forschungsfeld. Zudem wurde mit Blick auf kiinftige
UGK-Messungen darauf geachtet, dass die eingesetzten Skalen nicht nur fiir den Altersbe-
reich der Adoleszenz, sondern auch fiir jiingere Schiilerinnen und Schiiler Relevanz besitzen.
Grundlegend sind die Zusammenfiihrung der verschiedenen Skalen und der umfassende An-
satz, mit ithrer Kombination ein Netzwerk von Einflussfaktoren zu identifizieren, das gute
mathematische Leistungen fordert. Die Skalen beziehen sich daher auf unterschiedliche, meist
proximale Merkmale, die — im Unterschied zu distalen Faktoren wie etwa der Schultyp — kau-
sal relativ nahe bei der Schulleistung liegen (z.B. individuelle Motivation oder Gestaltung des
Mathematikunterrichts).

Die Einflussfaktoren der Mathematikleistungen stehen in einem komplexen Verhéltnis und
lassen sich auf drei Ebenen unterscheiden:
1) Individuelle Lernvoraussetzungen bzw. -merkmale (Motivation, Interesse, Emotion,
Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit, Einstellungen)
2) Merkmale des Mathematikunterrichts bzw. mathematikdidaktische Aspekte (Lehr- und
Lernmethoden, Wahrnehmung mathematischer Inhalte, Unterrichtsgestaltung)
3) Kontextfaktoren bzw. Aspekte der Lernumwelt (Schulsituation, Erwartungen der El-
tern und Mitschiiler/innen)

Wie zahlreiche Studien ergeben haben, sind fachbezogene motivationale Orientierungen und
Emotionen der Schiiler/innen wichtige Einflussfaktoren auf ihre mathematische Leistung.
Diese Faktoren auf Ebene 1 werden anhand der folgenden Skalen adressiert:

- Einstellungen zur Mathematik und zum Mathematiklernen (2.1 und 2.2)

- Verschiedene Formen der Motivation und Interesse am Fach Mathematik (3.1 bis 3. )

- Positive und negative Emotionen im Mathematikunterricht (4.1 und 4.2)

- Selbsteinschitzung der mathematischen Leistungsfahigkeit (3.5)

Gleichermassen bedeutend sind die Faktoren auf Ebene 2, da sie unmittelbar mit dem schuli-
schen Lernen verbunden sind. Uber eine Analyse dieser Faktoren soll untersucht werden, wel-
che unterrichtlichen Rahmenbedingungen gute Leistungen in Mathematikunterricht fordern.
Dazu werden die folgenden Skalen eingesetzt:
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- Motivationales Potential des Mathematikunterrichts (2.1 und 3.3 Skala ,,Interessant-
heit des Unterrichts*)

- Wahrnehmung mathematischer Inhalte (2.2)

- Wahrnehmung der Unterrichtsgestaltung (3.2, 5.1 und 5.2)

Um den Blickwinkel etwas zu erweitern, wurden auch Faktoren auf der Ebene 3 beriicksich-
tigt. Im Kontextfragebogen sind sie durch die folgenden Skalen représentiert:

- Erwartungen der Eltern und der Mitschiilerinnen und Mitschiiler (2.3 und 2.4)

- Wahrnehmung der Schulsituation im Allgemeinen (4.3 und 4.4)

Alle Skalen wurden ausgewaihlt, weil bereits in fritheren Studien gezeigt werden konnte, dass
sie fir die schulische Leistungsentwicklung und Lernergebnisse relevant sind. Sie fungieren
folglich primér als unabhéngige Variablen, welche die Mathematikleistungen vorhersagen. Da
die unabhéngigen Variablen untereinander in verschiedenen Zusammenhéngen stehen, werden
auch Querverbindungen zwischen den Hauptbereichen untersucht. So kdnnen sowohl Wech-
selwirkungen als auch Moderator- und Mediatoreffekte analysiert werden. Nach Priifung ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede ist zu entscheiden, ob statistische Modelle zum Zusam-
menhang zwischen den unabhingigen Variablen und den Mathematikleistungen getrennt
durchgefiihrt werden miissen oder zusammen gerechnet werden konnen. Dies trifft auch fiir
etwaige Unterschiede zwischen Schulformen, Sprachregionen und Altersgruppen zu. Das Ziel
des Kontextfragebogens besteht folglich darin, moglichst detaillierte und falls erforderlich
subgruppenspezifische, evidenzbasierte Erkldrungen fiir die Mathematikleistungen Schweizer
Schiiler/innen zu identifizieren. Es ist nicht im Interesse der Autor/innen, ein Ranking zwi-
schen verschiedenen Subsamples in Bezug auf lern- und leistungsbezogene Faktoren zu bil-
den.

In den folgenden Abschnitten werden die hier in der Pilotierung eingesetzten Skalen detailliert
erldutert. Erste Daten aus der Pilotierung zur UGK im zweiten Quartal 2015 werden benutzt,
um deren Qualitdt zu dokumentieren. Als Mass fiir die Einsatzfahigkeit von Skalen wird stan-
dardmissig Cronbachs Alpha eingesetzt. Werte ab 0.7 gelten als gut, ab 0.8 als sehr gut und ab
0.9 als hervorragend. Werte unter 0.5 sind nicht akzeptabel. Wie die Auflistung in den folgen-
den Abschnitten zeigt, erreichen fast alle Skalen Werte iiber 0.8 und weisen damit sehr gute
psychometrische Kennwerte auf. Die hier berichteten Reliabilititen sind unkorrigiert. Das
heisst, dass die interne Konsistenz noch weiter verbessert werden kann, beispielsweise durch
Ausschluss einzelner Items. Fiir die Akzeptanz der Skalen auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler spricht ausserdem, dass der Anteil fehlender bzw. verweigerter Antworten unter 1%
liegt. Das ist ein {liberaus guter Wert.
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2. Einstellungen

Im Kontextfragenbogen wurden vier Einstellungsbereiche und drei Perspektiven fokussiert:
die Einstellungen der Schiiler/innen zum Mathematiklernen und zur Mathematik, die Haltun-
gen der Eltern gegeniiber Mathematik bzw. dem Mathematikunterricht sowie die Wertschit-
zung, welche die Schulklasse gegeniiber Mathematik und dem Mathematikunterricht ein-
nimmt.

2.a Ausgewihlte Konstrukte und eingesetzte Skalen

2.1 Schiiler/innen: Mathematik lernen (Combastimath 2014)
- Realititsbezogenes Lernen
(Beispiel-Item: «Ich finde es gut, wenn wir in ein neues Thema mit einem Bei-
spiel aus dem Alltag einsteigen und das mathematische Thema daran herausar-
beiten.»)
- Entdeckenlassendes Lernen
(Beispiel-Item: «Es ist spannend, wenn wir selbst herausfinden, wie man eine
Mathematik-Aufgabe 16st, und uns der Lehrer / die Lehrerin nicht schon vorher
den Weg zeigt.»)
- Instruktivistisches Lernen
(Beispiel-Item: «Mathematik lerne ich gut, wenn uns der Lehrer / die Lehrerin
ein neues Verfahren vormacht und wir dieses Verfahren an vielen Beispielen
nachmachen.»)
- Soziales Lernen
(Beispiel-Item: «So etwas wie Gruppen- und Partnerarbeit im Mathematik-
Unterricht finde ich gut.»)
2.2 Schiiler/innen: Mathematik (Combastimath 2014)
- Systemaspekt
(Beispiel-Item: «Es ist wichtig, dass man sich in der Mathematik an Fachbegrif-
fe und vereinbarte Schreibweisen hélt.»)
- Schemaaspekt
(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht kommt es vor allem darauf an, vor-
gegebene Losungswege auswendig zu lernen und korrekt anzuwenden.»)
- Anwendungsaspekt
(Beispiel-Item: «Mathematik hilft dabei, alltdgliche Aufgaben und Probleme zu
l6sen.»)
2.3 Eltern (PISA 2006 und PISA 2012)
- Soziale Normen der Eltern (PISA 2012)
(Beispiel-Item: «Meine Mutter ist der Meinung, dass es fiir mich wichtig ist,
Mathematik zu lernen.»)
- Leistungserwartungen der Eltern (PISA 2006)
(Es wird nach den erwarteten Zeugnisnoten gefragt.)
2.4 Wertschitzung Fach Mathematik in der Schulklasse (Baumert et al. 2008: COACTIV)
(Beispiel-Item: «Unser Mathematik-Unterricht ist abwechslungsreich.»)

2.b Theoretischer Hintergrund und Relevanz fiir die UGK

In péadagogischen und psychologischen Forschungsfeldern sind Einstellungen ein zentrales
Thema. Einstellungen werden als Formen des Ausdrucks individueller Bewertungen von ,,0b-
jekten* definiert. Sie hingen von den individuellen Meinungen ab und beruhen auf affektiven
und wertbezogenen Prozessen. Einstellungen lassen sich hinsichtlich Valenz (positiv, neutral,
negativ), Intensitit (z.B. von schwach bis stark), Homogenitit (Ahnlichkeitsgrad der Bewer-
tungen der Einzelkomponenten eines Objekts) und Komplexitit (Anzahl der mit dem Objekt
verbundenen Meinungen) differenzieren (Herkner, 2008). Einstellungen erweisen sich als
handlungsleitend, was bedeutet, dass Menschen tblicherweise gemil3 ihren Einstellungen
(und Uberzeugungen) handeln. Deshalb sind sie fiir sehr viele Bereiche relevant, darunter die
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Schule. So konnen die Einstellungen von Kindern und Jugendlichen zur Schule als zentrale
Bildungsinstitution, aber auch doménenspezifische Einstellungen wie zum Fach Mathematik
relevante Hinweise auf die wahrgenommene Qualitdt von Schule und Unterricht geben und
zusammen mit anderen Faktoren wie Motivation, Emotion und Vorwissen das unterrichtliche
und auBerunterrichtliche Lernverhalten beeinflussen.

Erklarung zu den Skalen
Die Skalen zum Lernen von Mathematik und zum Fach Mathematik sind Entwicklungen der
PH FHNW. Sie sind im Rahmen des Combastimath-Projektes entstanden und wurden im
Herbst 2014 in zwei Vorstudien mit 250 bzw. 650 Teilnehmerinnen und Teilnehmer getestet.
Sie thematisieren zwei Einstellungsbereiche: a) Einstellungen zu Lernformen im Mathematik-
unterricht und b) Finstellungen zum Inhalt des Faches Mathematik. Sie greifen die Debatte
iiber einen «traditionellen» oder «reformorientierten» Mathematikunterricht auf und welches
Bild vom Fach Mathematik dadurch vermittelt wird. Diese Debatte ist in der Schweiz durch
das HarmoS-Konkordat und durch die Arbeit am Lehrplan 21 zu praktischer Relevanz ge-
kommen. Die Skalen sollen die Wertschéitzung «traditioneller» und «reformorientierter» Lern-
formen auf Seiten der Schiiler/innen messen. Der theoretische Hintergrund orientiert sich an
der Literatur zum konstruktivistischen Mathematikunterricht. Die Skalen beziehen sich auf
zwei Themen, ndmlich auf Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen von Ma-
thematik und auf Einstellungen zum Inhalt des Faches Mathematik. Beide Themenbereiche
sind durch drei bzw. vier Subskalen vertreten.
Einstellungen zum Lernen von Mathematik (1=stimme gar nicht zu; 6=stimme vollig zu)
- Bitte gib an, in welche Mass du den jeweiligen Aussagen zum Mathematiklernen fiir die
Schule zustimmst.
Entdeckenlassendes Lernen
Ich mag Mathematik-Aufgaben zum Ausprobieren und Tiifteln.
Ich mag Mathematik-Aufgaben, an denen man Mathematik selbst entdecken kann.
Es ist spannend, wenn wir selbst herausfinden, wie man eine Mathematik-Aufgabe
16st, und uns der Lehrer / die Lehrerin nicht schon vorher den Weg zeigt.
Ich suche gern meinen eigenen Losungsweg fiir eine Mathematik-Aufgabe.
Instruktivistisches Lernen, Subskala A: Schwerpunkt Instruktionen der Lehrpersonen
Es ist wichtig, dass uns der Mathematiklehrer / die Mathematiklehrerin klare Regeln
und Verfahren vorgibt.
Im Mathematik-Unterricht muss sich immer genau daran halten, was der Lehrer / die
Lehrerin vorgemacht hat.
Mathematik-Lernen heisst fiir mich: Der Lehrer / Die Lehrerin rechnet uns erst eine
Aufgabe vor und wir machen es dann genau so nach.
Am besten lerne ich Mathematik, wenn uns der Lehrer / die Lehrerin alles genau er-
klart und vormacht und wir es dann nachmachen.
Instruktivistisches Lernen, Subskala B: Schwerpunkt Repetitives Uben
Ich finde es hilfreich, viele dhnliche Mathematik-Aufgaben nacheinander zu bearbei-
ten, um ein Verfahren richtig zu verstehen.
Ich fiihle mich sicherer, wenn ich nacheinander viele Aufgaben nach demselben Mus-
ter bearbeite.
Beim Mathematik-Uben sollten wir immer haargenau dasselbe Verfahren iiben, bis wir
es alle kdnnen.
Mathematik lerne ich gut, wenn uns der Lehrer / die Lehrerin ein neues Verfahren
vormacht und wir dieses Verfahren an vielen Beispielen nachmachen.
Soziales Lernen, Subskala A: Schwerpunkt Sozialform
Im Mathematik-Unterricht arbeite ich gern in Gruppen an mathematischen Problemen.
So etwas wie Gruppen- und Partnerarbeit im Mathematik-Unterricht finde ich gut.
Ich arbeite gern mit meinen Mitschiiler/innen zusammen an einer Mathematik-
Aufgabe.
Soziales Lernen, Subskala B: Schwerpunkt Kommunikation
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Ich finde es oft besser, wenn wir Schiiler und Schiilerinnen uns untereinander erkléren,
wie man eine Mathematik-Aufgabe 10st, als dass das der Lehrer / die Lehrerin tut.
Mathematik wird mir oft erst klar, wenn ich mit Kolleg/innen iiber das Thema spreche.
Wenn ich mit meinen Mitschiiler/innen zusammenarbeite, verstehe ich Mathematik oft
besser, als wenn der Lehrer / die Lehrerin etwas vorne an der Tafel erklart.
Realititsbezogenes Lernen
Ich finde es interessant, wenn wir im Fach Mathematik Probleme aus dem Alltag 16-
sen.
Fiir mich miissen Mathematik-Aufgaben immer eine praktische Anwendung haben.
Mathematik-Aufgaben sollten immer ein Thema aus dem Alltag haben, und nicht rein
mathematisch sein.
Mathematik-Aufgaben sollten immer etwas mit der Realitdt zu tun haben.
- Was meinst du zu den folgenden Aussagen zur Mathematik und zum Fach Mathematik?
(1=stimme gar nicht zu; 6=stimme sehr zu)
Grundeinstellungen zur Mathematik/zum Fach Mathematik
Systemaspekt, Subskala A: Schwerpunkt logisches Denken
Man muss mathematische Verfahren nicht nur anwenden konnen, sondern auch ver-
stehen.
In der Mathematik muss man logisch denken und etwas begriinden kdnnen.
Mathematik hat viel mit Logik, Denken und Schliisse-Ziehen zu tun.
Systemaspekt, Subskala B: Schwerpunkt Formalismus
Zu einer richtigen Losung im Fach Mathematik gehort es auch, dass man sie formal
korrekt aufschreibt.
Es ist wichtig, dass man sich in der Mathematik an Fachbegriffe und mathematische
Schreibweisen hilt.
In der Mathematik muss man genau wissen, was Symbole und Fachbegriftfe bedeuten.
Schemaaspekt
Mathematik heisst nichts anderes als die Verfahren auswendig lernen und dann richtig
anwenden.
Bei Mathematik-Aufgaben muss man die richtige Methode auswendig kdnnen. An-
dernfalls ist man verloren.
Im Mathematik-Unterricht kommt es vor allem darauf an, vorgegebene Losungswege
auswendig zu lernen und korrekt anzuwenden.
Anwendungsaspekt.
Kenntnisse in der Mathematik sind fiir das alltdgliche Leben wichtig
Mathematik braucht man in vielen Berufen.
Viele Themen der Mathematik haben einen praktischen Nutzen.
Mathematik ist wichtig fiir unsere Gesellschaft.

Die Skalen zu den personlichen Ansichten zum Mathematikunterricht wurden um drei Skalen
aus den PISA- bzw. COACTIV-Studien erginzt, die sich auf die Erwartungen der Eltern und
die Haltungen der Klassen gegeniiber Mathematik beziehen, da die Wertschitzungen Anderer
einen Einfluss auf das Individuum ausiiben. Gemiss Wigtfield und Eccles (2002) setzt sich die
subjektive Wertschdtzung aus dem Interesse fiir Mathematik sowie der ihr zugeschriebenen
Wichtigkeit und Niitzlichkeit zusammen. Eltern und Peers sind dabei wichtige Quellen fiir die
individuelle Urteilsbildung und beeinflussen die Lernzielorientierung (Lernen mit dem Ziel,
eigene Kompetenzen zu erweitern) sowie die Bereitschaft, fiir Mathematik zu lernen und
Leistungen zu erbringen. Bereits das frithe Erwartungs-Wert-Modell von Eccles et al. (1985)
besagt, dass sowohl die Erwartung als auch der zugeschriebene Wert die Wahl einer bestimm-
ten Leistungsaktivitit und damit das Leistungsresultat beeinflussen. Je hoher die Erwartung,
einen Erfolg zu erzielen, und je hoher der Wert des angestrebten Ziels sind, desto wahrschein-
licher wird das Individuum eine leistungsrelevante Aktivitét zeigen.

Erklarung zu den Skalen
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Die auf PISA 2006 beruhende Skala beschreibt die Leistungserwartungen der Eltern. Die Fra-
gen wurden auf das Fach Mathematik adaptiert.
- Wie wichtig ist es im Allgemeinen fiir deine Eltern, dass du in den folgenden Fachern gut
bist? (adaptiert) (1=tiberhaupt nicht wichtig; 4=sehr wichtig).
Naturwissenschaftliche Féacher
Mathematik
Deutsch
- Welche Mathematiknote erwarten deine Eltern von dir? (adaptiert)
Die Skala zur Wertschdtzung des Fachs Mathematik in der Klasse wurden von der COACTIV-
Studie (Baumert et al. 2008) abgeleitet und minimal adaptiert.
- Was denken die Schiilerinnen und Schiiler in deiner Klasse iiber Mathematik? (adaptiert)
(1=trifft nicht zu; 4=trifft zu)
Die meisten Schiilerinnen und Schiiler in meiner Klasse finden das Fach Mathematik
cool. (adaptiert)
Die meisten Schiilerinnen und Schiiler in meiner Klasse finden, dass Mathematik Spaf3
macht. (adaptiert)
Die Schiilerinnen und Schiiler in meiner Klasse mogen das Fach Mathematik am we-
nigsten von allen. (adaptiert)
Die meisten Schiilerinnen und Schiiler in meiner Klasse halten das Fach Mathematik
fiir wichtig. (adaptiert)
Adaptionen: ,,Schiiler (Original Baumert et al. 2008) adaptiert zu ,,Schiilerinnen und Schiiler*
(UGK).
- Soziale Normen der Eltern (PISA 2012)
(Beispiel-Item: «Meine Mutter ist der Meinung, dass es fiir mich wichtig ist, Mathematik zu
lernen.»)

2.c Forschungsfragen und -hypothesen: Auswahl

Welche Zusammenhidnge zwischen den Einstellungen zum Lernen von Mathematik
bzw. zum Fach Mathematik bei Schiiler/innen, Eltern bzw. Peers und den Mathema-
tikleistungen lassen sich nachweisen?

Es gibt Geschlechterunterschiede beziiglich der Einstellungen zum entdeckenlassen-
den und instruktivistischen Lernen.

Die Einstellungen zum entdeckenlassenden Lernen, zum Anwendungsaspekt und zum
Systemaspekt haben einen signifikanten Einfluss auf das Interesse an einem Beruf im
mathematischen, technischen und naturwissenschaftlichen Bereich («MINT-Féachery).
Die Einstellungen zu realititsnahen Aufgaben im Mathematikunterricht und zu sozia-
len Lernformen begilinstigen die Lernmotivation.

Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den Wertschitzungen der Lernformen
und emotionalen und motivationalen Einstellung zum Mathematikunterricht?

Welche Zusammenhénge finden sich zwischen den Einstellungen der Schiiler/innen
und den Einstellungen der Eltern bzw. Peers? Hiangen sie einzeln oder in Kombination
mit den Mathematikleistungen zusammen?

2.d Einsatzfihigkeit der Skalen (Messgenauigkeit/Reliabilitit)

Kiirzel Inhalt der Skala Herkunft Cronbachs Alpha*
disclearn Entdeckenlassendes Lernen Combastimath 0.90
instrlearn Instruktivistisches Lernen Combastimath 0.82
realref Realitdtsbezogenes Lernen Combastimath 0.81
soclearn Soziales Lernen Combastimath 0.83
applyasp Anwendungsaspekt Combastimath 0.89
systasp Systemaspekt Combastimath 0.86
schemasp Schemaaspekt Combastimath 0.80
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socnorms | Erwartungen der Eltern | PISA 2012 [ 0.83

*Werte aus Pilot-Studie

Die Kennwerte der Skalen befinden sich ausnahmslos im sehr guten Bereich.

3. Fachspezifische Motivation

Motivation ist ein psychologisches Konstrukt zur Erkldrung der ,,Warum-Frage* menschli-
chen Handelns: Warum handelt ein Mensch, wie er es tut? Motivation wird als psychische
Verhaltensbereitschaft verstanden, die u.a. die Zielrichtung, die Ausdauer und die Intensitét
des Verhaltens beeinflusst (Heckhausen 1989; Rheinberg 2008; Schiefele 2009). Aufgrund der
Vielschichtigkeiten und Komplexitdt motivationaler Prozesse miissen stets mehrere Facetten
von Motivation betrachtet werden. 15 Skalen zu verschiedenen motivationalen Orientierungen
wurden eingesetzt.

3.a Ausgewihlte Konstrukte und eingesetzte Skalen

3.1 Formen selbst- bzw. fremdbestimmter Motivation
- Intrinsische Motivation (PISA 2000)
(Beispiel-Item: «Ich lese gern Texte tiber Mathematik.»)
- Instrumentelle Motivation (PISA 2012)
(Beispiel-Item: « Ich gebe mir in Mathematik Miihe, weil es mir in meinem
spiteren Job weiterhelfen wird.»)
- Extrinsisch regulierte Motivation (Ryan & Conell 1989, SRQ-A)
(Beispiel-Item: « Ich lerne, weil ich es tun muss und nicht, weil ich es selbst
will.»)
3.2 Interesse
- Subjektives Interesse (Disposition) (Kdller, Schnabel & Baumert 2000)
(Beispiel-Item: «An Aufgaben im Mathematik-Unterricht zu arbeiten, macht
mir Spass.»)
3.3 Zielorientierungen (SELLMO 2012)
- Anndherungs-Leistungsziele
(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht geht es mir darum, bessere Noten
zu bekommen als andere.»)
- Lernziele
(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht geht es mir darum, etwas Interes-
santes zu lernen.»)
- Arbeitsvermeidung
(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht geht es mir darum, keine schwieri-
gen Fragen oder Aufgaben 16sen zu miissen.»)
- Vermeidungsleistungsziele
(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht geht es mir darum, dass niemand
merkt, wenn ich etwas nicht verstehe.»)
3.4 Selbstkonzept
- Selbstkonzept in Mathematik (PISA 2000)
(Beispiel-Item: «Mathematik ist eines meiner besten Féacher.»)
- Selbstwirksamkeitserwartung fachspezifisch (PISA 2012)
(Beispiel-Item: «Wie sicher bist du, dass du die folgenden Mathematik-
Aufgaben 16sen konntest? Eine Gleichung wie 3x+5=17 16sen»)

3.b Theoretischer Hintergrund und Relevanz fiir die UGK

Die Lern- und Leistungsmotivation stellt eine wichtige Voraussetzung fiir die Leistungsfahig-
keit des Menschen im Dienst einer gelungenen Anpassung und Entwicklung in vielen Le-
bensbereichen dar. Grundlagen der Motivationsforschung ist die Pramisse, dass der Mensch
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selbstbestimmt zu handeln in der Lage ist und infolgedessen auch seine eigene Leistungs- und
Personlichkeitsentwicklung mitgestaltet. Der Begriff der Lernmotivation (learning motivati-
on) bezeichnet ganz generell die Bereitschaft eines/einer Lernenden, sich aktiv, dauerhaft und
wirkungsvoll mit bestimmten Themengebieten auseinanderzusetzen, um neues Wissen zu er-
werben bzw. das eigene Fahigkeitsniveau zu verbessern (vgl. Krapp 1993; Schiefele 2009b).
Im Kontext der Schule geht es in der Regel um die Motivation fiir intentionales Lernen. Im
Gegensatz zum beildufigen, unbeabsichtigten oder latenten Lernen beruht es auf der bewuss-
ten Absicht ein bestimmtes Lernziel erreichen zu wollen. Wissenschaftliche Aussagen zur
Lern- und Leistungsmotivation lassen sich zwei Theoriegruppen zuordnen, die sich in ihren
allgemeinen theoretischen Orientierungen deutlich unterscheiden: (1) Theorien, die in der
Tradition der kognitiv-handlungstheoretischen Leistungsmotivationsforschung entwickelt
wurden und (2) Theorien, die sich an den Leitideen dynamischer Personlichkeitskonzeptionen
orientieren. Da beiden Theoriebereichen eine zentrale Bedeutung fiir die Vorhersagen von
Schulleistungen zukommt, wurden sie addquat im Kontextfragebogen beriicksichtigt.

In der Motivationsforschung wird haufig zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation
unterschieden. Betrachtet man die Motivation unter dem Gesichtspunkt des im Vordergrund
stehenden Anreizes zur Realisierung einer Handlung, so spricht man dann von intrinsischer
Motivation, wenn eine Handlung um ihrer selbst Willen durchgefiihrt wird, und der Hand-
lungsvollzug selbst einen hinreichend motivierenden Anreiz darstellt. Im Falle einer extrinsi-
schen Motivation dagegen hat die Handlung eine ,,instrumentelle* Funktion, denn das Hand-
lungsergebnis ist Mittel zum Zweck. Sie wird ausgefiihrt, um ein erwiinschtes Resultat (z.B.
gute Noten im Examen) zu erzielen, oder ein unerwiinschtes kiinftiges Ereignis (z.B. Versagen
in der Priifung) zu verhindern. Es gibt aber noch weitere Unterscheidungskriterien zwischen
intrinsischer und extrinsischer Motivation. Betrachtet man z.B. das subjektive Erleben einer
Person im Verlauf einer stirker selbst- oder fremdbestimmten Handlung, dann bezeichnet
intrinsische Motivation einen motivationalen Zustand, bei dem die Person den Eindruck hat,
aus eigenem ,,inneren* Antrieb zu handeln — auch wenn es sich um eine anstrengende (in-
strumentelle) Tatigkeit handelt. Extrinsische Motivation ist dagegen durch die Wahrnehmung
von Zwang oder Fremdbestimmungen gekennzeichnet. Generell besehen ist es schwierig, eine
klare Trennung zwischen diesen Motivationsarten vorzunehmen, denn es gibt zumeist flies-
sende Ubergiinge zwischen einer rein intrinsischen und einer vollig extrinsischen Motivation.
Ein Vorschlag zur Klassifikation unterschiedlicher Arten von extrinsischer und intrinsischer
Motivation wurde in der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2002) unterbreitet.
Die verschiedenen Arten der Motivation haben sich in den PISA-Studien als wesentliche
Schliisselelemente zur Mathematikleistung erwiesen. Der vorliegende Kontextfragebogen
setzt die Skalen zur Motivation nicht isoliert ein, sondern in Verbindung mit einer Vielzahl
anderer Skalen. Das Ziel dieses erweiterten Blickwinkels ist es, ursdchliche Zusammenhinge
zu finden, welche die Motivation beeinflussen. Die Skalen sind nicht nur fiir die Suche nach
Einflussfaktoren auf die Mathematikleistungen interessant, sondern bilden nach dem HarmoS-
Konkordat auch einen integralen Bestandteil des Kompetenzbegriffes im Mathematikunter-
richt. Als mathematische Kompetenz wird dort nicht allein die Féhigkeit zu einer mathemati-
schen Leistung definiert, sondern auch die Bereitschaft und das Interesse, sie auszuiiben.

Erkliarungen zu den Skalen

Der Hintergrund der Skalen der Handlungsregulation (intrinisische und extrinische Motivati-
on) bildet die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) und wurde um die instru-
mentelle Motivation ergénzt (PISA 2012). Die Skala zur Intrinsischen Motivation beruht auf
die PISA 2012-Erhebung und erfasst, ob die Schiiler/innen Spass haben an Mathematik, ob sie
sich auf den Mathematikunterricht freuen und sich anstrengen, weil sie das Fach mdgen. Diese
Skala bezieht sich demnach auf positive Gefiihle und Einstellungen im Zusammenhang mit
Mathematik (Konsortium PISA.ch 2013).
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- Wenn du iiber deine Ansichten zu Mathematik nachdenkst: Wie sehr stimmst du den folgen-
den Aussagen zu? (1= stimme liberhaupt nicht zu; 4= stimme vollig zu)

Ich freue mich auf meine Mathematikstunden.

Ich habe Spass an der Mathematik.

Ich interessiere mich fiir Dinge, die ich im Mathematikunterricht lerne.

Ich lese gerne Texte liber Mathematik.
Die Skala Externale Regulation bezieht sich auf die Arbeiten von Ryan und Conell (1989) und
griindet auf Aussagen zur Motivation durch dussere Anreize wie Sanktionen und Lob. Die
Skala wurde ergdnzt um 1 Item, in dem gute Noten adressiert werden.
- Wenn du iiber Mathematik und den Mathematikunterricht nachdenkst: Wie sehr stimmst du
den folgenden Aussagen zu? (1= stimme iiberhaupt nicht zu; 4= stimme vollig zu)

Ich lerne, weil ich es tun muss und nicht, weil ich es selbst will.

Ich lerne, damit meine Lehrer/innen nicht mit mir schimpfen.

Ich lerne, damit meine Eltern nicht mit mir schimpfen.

Ich lerne, weil ich Probleme bekommen wiirde, wenn ich nicht lernen wiirde.

Ich lerne, damit ich von den Lehrer/innen gelobt werde.

Ich lerne, damit ich gute Noten erhalte.
Die Skala Instrumentelle Motivation (PISA 2012) erfasst, wie Schiiler/innen die Bedeutung
und Relevanz von Mathematik fiir ihre Zukunft einschétzen resp. welchen Wert sie der Ma-
thematik fiir ihre personliche Zukunft beimessen (Schiepe-Tiska & Schmidtner 2013). Dabei
muss aber eine hohe Relevanzeinschitzung nicht zwingend mit dem Erleben von Freude und
Interesse verbunden sein. Vielmehr geht es bei dieser Skala darum, ob Schiiler/innen glauben,
dass Mathematik fiir ihr zukiinftiges Ausbildungs- und Berufsleben wichtig ist. Die instrumen-
telle Motivation wurde bei PISA 2012 mit vier Items erfasst und fiir die Uberpriifung des Er-
reichens der Grundkompetenzen (UGK) um zwei weitere Items ergéinzt. Zudem wurde eine
Frage zur mathematischen Berufsmotivation aufgenommen.
- Wenn du iiber deine Ansichten zu Mathematik nachdenkst: Wie sehr stimmst du den folgen-
den Aussagen zu? (1= stimme {iberhaupt nicht zu; 4= stimme vollig zu)

Es lohnt sich, dass ich mich im Mathematikunterricht anstrenge, weil es mir in einem

spateren Beruf niitzlich sein wird.

Mathematik ist fiir mich ein wichtiges Fach, weil ich es spéter fiir mein Studium brau-

che.

Im Mathematikunterricht lerne ich Dinge, die mir spiter bei der Arbeitssuche helfen

werden.

Mathematik zu lernen lohnt sich, weil es meine Berufs- und Karriereaussichten ver-

bessert.

Ich gebe mir in Mathematik Miihe, weil es mir in meinem spéteren Job weiterhelfen

wird.

Mathematiklernen ist wichtig fiir mich, weil es meine Berufsaussichten verbessert.

Ich habe Interesse, spiter einen Beruf auszuiiben, in dem mathematische Kenntnisse

und Féhigkeiten gebraucht werden.
Die Skala /nteresse am Fach beruht auf einer Langsschnittstudie zum Zusammenspiel von
schulischem Interesse und Lernen im Fach Mathematik (Koéller, Baumert & Schnabel 2000)
und wird iiber sechs Items erfasst.
- Wenn du iiber Mathematik und den Mathematikunterricht nachdenkst: Wie sehr stimmst du
den folgenden Aussagen zu? (1= stimme {iberhaupt nicht zu; 4= stimme vollig zu)

An Aufgaben im Mathematikunterricht zu arbeiten, macht mir Spass.

Es ist fiir mich wichtig, die Dinge im Mathematikunterricht zu verstehen.

Es ist fiir mich personlich wichtig, im Mathematikunterricht gut zu sein.

Wenn ich Aufgaben im Mathematikunterricht erledige, kann es passieren, dass ich gar

nicht merke, wie die Zeit verfliegt.

Wenn ich im Mathematikunterricht etwas Neues dazulernen kann, bin ich auch bereit,

mir dafiir geniigend Zeit zu nehmen.

Mathematik gehort fiir mich zu den interessantesten Dingen, die wir in der Schule ler-

nen.
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Mit den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) konnen diejeni-
gen Zielorientierungen erfasst werden, welche in Lern- und Leistungssituationen entscheiden-
de Wirkungen ausiiben (Spinath et al. 2005). Die SELLMO erfassen vier unterschiedliche
Zielarten: Anndherungs-Leistungsziele, Lernziele, Arbeitsvermeidung und Vermeidungs-
Leistungsziele. Fiir die Uberpriifung des Erreichens der Grundkompetenzen (UGK) wurde die
SELLMO gekiirzt und leicht adaptiert.
- Im Mathematikunterricht geht es mir darum,... (adaptiert: im Original: In der Schule geht es
mir darum,...) (1=stimmt gar nicht; 5=stimmt genau)
Annéherungs-Leistungsziele

bessere Noten zu bekommen als andere.

dass andere denken, dass ich klug bin.

zu zeigen, was ich kann und weiss. (adaptiert)

dass die anderen merken, wenn ich in Priifungen gut abschneide. (adaptiert)
Lernziele

etwas Interessantes zu lernen.

komplizierte Inhalte zu verstehen.

so viel wie mdglich zu lernen.

ein tiefes Verstindnis fiir die Inhalte zu erwerben. (adaptiert)
Arbeitsvermeidung

keine schwierigen Fragen oder Aufgaben 16sen zu miissen.

dass die Arbeit leicht ist.

mit wenig Arbeit durch die Schule zu kommen.

den Arbeitsaufwand stets gering zu halten. (adaptiert)
Vermeidungs-Leistungsziele

dass andere Schiilerinnen und Schiiler nicht denken, ich sei dumm.

mich nicht zu blamieren (z. B. durch falsches Antworten oder dumme Fragen). (adap-

tiert)

dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht verstehe.

zu verbergen, wenn ich weniger weiss als andere.

Neben den o.g. motivationalen Orientierungen haben auch aggregierte Erfahrungen mit dem
Lernen einen Einfluss auf die Lernbereitschaft und die Leistungsfdhigkeit eines Menschen.
Diese werden in der Wissenschaft als Selbstvertrauen, spezifischer als ,,Selbstkonzept™ und
»Selbstwirksamkeit™ bezeichnet. Akademische Selbstkonzepte stellen generalisierte fachspe-
zifische Fahigkeitseinschdtzungen dar, die Schiiler/innen aufgrund von Kompetenzerfahrun-
gen im Unterricht entwickeln (Moller & Koller 2004). Selbstwirksamkeit im Fach Mathema-
tik beschreibt die ,,Uberzeugung, konkrete Mathematikaufgaben erfolgreich bewiltigen zu
konnen* (Bauer, Ramseier & Blum 2014, S. 42). Sowohl das Selbstkonzept als auch die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Mathematik sind wesentlich fiir die Erklarung von
Mathematikleistungen (Schweer 2008).

Erklarungen zu den Skalen
Die Skala zur Erhebung des Selbstkonzeptes in Mathematik wurde von PISA 2000 iibernom-
men und leicht adaptiert.
- Wenn du iiber das Mathematiklernen nachdenkst: Wie sehr stimmst du den folgenden Aussa-
gen zu? (1= stimme {iberhaupt nicht zu; 4= stimme vo6llig zu)

Ich bin einfach nicht gut in Mathematik.

Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten.

In Mathematik lerne ich schnell.

Mathematik ist eines meiner besten Fécher. (adaptiert von ,,Ich war schon immer

iiberzeugt, dass Mathematik eines meiner besten Féacher ist.” PISA 2000)

Im Mathematikunterricht verstehe ich sogar die schwierigsten Aufgaben.
Dle Skala Selbstwirksamkeit im Fach Mathematik wurde von Bauer, Ramseier und Blum
(2014) iibernommen. Es wurden 4 Kompetenzdoménen (Alltagsmathemathik, Algebra,
Geometrie und Wahrscheinlichkeit) mit je 4 Items adressiert. Beispiel-Item:
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- Wie sicher bist du, dass du die folgenden Mathematikaufgaben 16sen konntest? (1=iiberhaupt
nicht sicher; 4=sehr sicher)
Anhand des Zugfahrplans ausrechnen, wie lange die Fahrt von einem Ort zu einem
anderen dauern wiirde. (adaptiert)

3.c Forschungsfragen und Hypothesen: Auswahl

Schiiler/innen mit einem hoéheren Niveau an schulbezogener Motivation erzielen ten-
denziell bessere Mathematikleistungen.

Eine hohere intrinsische Motivation ist mit einer signifikant besseren Mathematikleis-
tung verkniipft.

Welche Zusammenhédnge ergeben sich zwischen eher leistungsorientierten und eher
lernorientierten Formen der Motivation?

Die instrumentelle Motivation der Schiiler/innen steht in einem statistisch signifikant
positiven Zusammenhang mit der Mathematikleistung.

Eine auf personlichen Interessen beruhende Lernmotivation beeinflusst die Art und
Weise der Lernsteuerung und unterstiitzt die Mathematikleistungen.

Es bestehen positive Korrelationen zwischen den Lern- sowie den Anndherungs-
Leistungszielen und den Mathematikleistungen.

Es bestehen negative Zusammenhénge zwischen den Arbeitsvermeidung und Vermei-
dungs-Leistungsziele und den Mathematikleistungen.

Es bestehen positive Korrelationen zwischen den mathematikspezifischen Lernzielen
und den Mathematikleistungen.

Das mathematische Féhigkeitsselbstkonzept erweist sich als wichtiger Priadiktor fiir
Mathematikleistungen.

Da das mathematische Selbstkonzept Lernprozesse in der Schule fordert, hingt es mit
guten Mathematikleistungen zusammen.

Das mathematische Féhigkeitsselbstkonzept hingt positiv mit der Leistungsmotivati-
on, dem Interesse und den Emotionen in Mathematik zusammen.

Eine niedrige Einschitzung der Interessantheit des Unterrichts (oder des Faches) fiihrt
zu einer weniger positiven Wahrnehmung der Unterrichtsqualitét.

3.d Einsatzfihigkeit der Skalen (Messgenauigkeit/Reliabilitit)

Kiirzel Inhalt Herkunft Cronbachs Alpha*
instrumot Instrumentelle Motivation PISA 2012 0.93

extreg Externe Motivationsregulation Ryan & Conell, 1989 | - (neue Skala)
intsubj Subjektives Interesse Koéller u. a. 2000 0.85

approxgoals | Anndherungs-Leistungsziele SELLMO 2012 0.81

learntarget | Lernziele SELLMO 2012 0.81

avoidwork | Arbeitsvermeidung SELLMO 2012 0.68

avoidblame | Vermeidungsleistungsziele SELLMO 2012 0.80

matcon Selbstkonzept in Mathematik PISA 2000 0.90

selfeff Selbstwirksamkeitserwartg. fachspez. | PISA 2012 0.87

*Werte aus Pilot-Studie

Die Skalen weisen iliberwiegend gute bis sehr gute Werte auf. Der Ausreisser nach unten (Ar-
beitsvermeidung mit 0.68) miissen ndher untersucht werden. Es konnten inhaltliche oder
Ubersetzungsprobleme bestehen. Mdglicherweise liegen die niedrigeren Werte aber auch an
der Kiirze dieser Skalen. Die Anzahl der fehlenden Antworten ist dusserst gering (erneut we-
niger als 1 Prozent).

Skala Selfeff
Einleitung: Wie sicher bist du, dass du die folgenden Mathematikaufgaben losen konntest?
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Items:
Ausrechnen, wie viel billiger ein Fernseher bei 30% Rabatt wire.
Ausrechnen, wie viele Quadratmeter Fliesen du brauchtest, um einen Fussboden damit
auszulegen.
Den Benzinverbrauch eines Autos berechnen.
Auf einer Karte mit einem Massstab von 1:10'000 die tatséchliche Entfernung zwi-
schen zwei Orten bestimmen.
Eine Gleichung wie 3x+5=17 16sen.
Eine Gleichung wie 2(x+3)=(x+3)(x-3) l6sen.
Einen Term wie 2a(5a-3b)? ausmultiplizieren und vereinfachen.
Eine Gleichung wie 2x-3=4x+5 losen.
Den Satz des Pythagoras anwenden, um die Lange einer Dreiecksseite zu berechnen.
Eine Mittelsenkrechte mit Zirkel und Lineal konstruieren.
Den Flacheninhalt eines Parallelogramms berechnen.
Den Schwerpunkt eines Dreiecks konstruieren.
Die Wahrscheinlichkeit berechnen, mit einem Wiirfel zweimal nacheinander eine 6 zu
werfen.
Die Wahrscheinlichkeit berechnen, im Lotto den Hauptgewinn zu bekommen.
Berechnen, wie wahrscheinlich es ist, zwei gleichfarbige Bonbons aus einem Bonbon-
glas zu ziehen.
Berechnen, wie wahrscheinlich es ist, dass zwei Schiiler in einer Klasse am selben Tag
Geburtstag haben.

4. Emotionen fachspezifisch und fachiibergreifend

Aufgrund der hohen Bedeutung des emotionalen Erlebens fiir das menschliche Handeln, steht
eine grosse Zahl von Theorien und Modellen aus verschiedensten Forschungstraditionen und
Disziplinen zur Verfligung (z.B. Philosophie, Soziologie, Psychologie). In den letzten Jahren
hat die Forschung zu den Emotionen von Schiiler/innen (und Lehrpersonen) massiv an Bedeu-
tung gewonnen. Entsprechend mehren sich die Evidenzen dafiir, dass Emotionen neben Moti-
vation und Vorwissen massgeblich zum Erwerb schulischer Kompetenzen und den Schulleis-
tungen beitragen. Deshalb wurden 4 Skalen zu fachspezifischen Emotionen und 6 Skalen zm
Wohlbefinden in der Schule eingesetzt. Zudem wurde Verhaltensweisen, die auf Schulunlust
hinweisen, erfragt.

4.a Ausgewiihlte Konstrukte und Skalen

4.1 Angst vor Mathematik (PISA 2012)
(Beispiel-Item: «Ich fiihle mich beim Losen von Mathematik-Aufgaben

hilflos.»)
4.2 Leistungsemotionen — Mathematik (AEQ-M gekiirzt, Pekrun et al. 2005)
- Langeweile
(Beispiel-Item: « Vor Langeweile schalte ich im Mathematik-Unterricht ab.»)
- Arger

(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht bin ich genervt.»)
- Freude in Mathematik
(Beispiel-Item: «Ich freue mich auf die Mathematik-Stunde.»)
4.3 Wohlbefinden in der Schule (Hascher 2004)
- Positive Einstellung zur Schule
(Beispiel-Item: «Ich gehe gerne in die Schule.»)
- Freude in der Schule
(Beispiel-Item: «Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass du dich in
der Schule gefreut hast, weil du etwas machen konntest, das dir Spass macht?»)
- Akademischer Selbstwert
(Beispiel-Item: «Ich habe keine Probleme, die Anforderungen in der Schule zu
bewiltigen.»)
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- Korperliche Beschwerden wegen der Schule
(Beispiel-Item: «Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass du Bauch-
schmerzen wegen der Schule hattest?»)

- Sorgen wegen der Schule
(Beispiel-Item: «Wie oft hast du dir in den vergangenen paar Wochen Sorgen
gemacht wegen der Schule?»)

- Soziale Probleme in der Schule
(Beispiel-Item: «Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass du Prob-
leme mit Mitschiilerinnen / Mitschiilern hattest?»)

4.4 Schulunlust (Hagenauer & Hascher 2012)

(Beispiel-Item: «Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass du ab-
sichtlich nichts fiir die Schule gelernt hast?»)

4.b Theoretischer Hintergrund und Relevanz fiir die UGK

Emotionen steuern und regulieren das Verhalten der Menschen, sie verleihen dem Handeln
und Tun einen personlichen Sinn und Wert (Seidel 2008). Aus der Schulforschung ist bekannt,
dass Emotionen abhingig von ihrer Valenz (positiv=angenehm, negativ=unangenehm), von
ihrer Intensitdt (stark, mittel, schwach) und dem Aktivierungsniveau (aktivierend, deaktivie-
rend) unterschiedlich auf die Motivation und die Kognitionen der Schiiler/innen und in Folge
auch auf das konkrete Lernverhalten auswirken (Edlinger & Hascher 2008). Nach Hénze
(2000) signalisieren Emotionen, ob, was und wie gelernt werden soll. Emotionen steuern da-
mit sowohl (a) die Richtung des Lernverhaltens (z.B. Anndherung oder Vermeidung; Auf-
rechterhaltung oder Abbruch) als auch (b) die Art des Denkens.

Weil Emotionen sehr umfassende Phidnomene darstellen, werden sie in der aktuellen For-
schung als ,,ways of being* bzw. als ,,... holistic episodes that include physiological, psycho-
logical, and behavioral aspects* (Schutz, Hong, Cross & Osbon 2006, p. 345) definiert. Sie
sind bei genauer Betrachtung nicht nur hdufig, sondern auch vielschichtig und komplex. Des-
halb werden heutzutage sog. Mehrkomponenten-Modelle bevorzugt. Fiir Untersuchungen im
Zusammenhang mit Lernleistungen sind Emotionen deshalb wichtig, weil sie Gefiihlsregun-
gen darstellen, die relativ konkret bestimmbar sind (z.B. Freude, Arger, Stolz, Trauer) und
sich meist auf einen Ausldser zurilickfithren lassen. Man spricht also von einer Emotion, wenn
sich eine Person iiber ein Ereignis freut, sich iiber das Verhalten von jemanden drgert, auf eine
erbrachte Leistung stolz ist, wegen eines Verlusts Trauer empfindet etc. Zudem sind Emotio-
nen eine Ausdruck dafiir, dass einem Ereignis, einer Erfahrung Bedeutung zugeschrieben
wird. Wenn eine Leistung personlich unwichtig ist, kann z.B. die Emotion Stolz nicht entste-
hen. Emotionen sind folglich ein Ausdruck dafiir, dass man von einem Ereignis, einer Erfah-
rung beriihrt ist. Emotionen zu erleben bedeutet auch, dass der Zustand einer Person in den
Mittelpunkt des Bewusstseins riickt — wer Trauer empfindet, kann dies nicht einfach ausblen-
den. Dies trifft sogar fiir eher schwach empfundene Emotionen zu. Deshalb kénnen negative
Emotionen zu Storungen im Lernprozess und auch zu Unterrichtsstorungen flihren (Gotz
2004) sowie negatives Lernverhalten manifestieren (Hascher & Hagenauer 2011; Tolor,
1989). Im Gegenzug lassen sich beispielsweise anhand der Broaden-and-build-Theorie (Fred-
rickson 1998, 2001) die positiven Auswirkungen positive Emotionen beschreiben: Wahrneh-
mung und Aufmerksamkeit erweitern sich, die Anstrengungsbereitschaft steigt, Kreativitdt
und Gedéchtnisleistung sind erhoht, was insgesamt auch zu héheren Lernleistungen fiihrt
(Abele 1996; Cacha 1976; Edlinger & Hascher 2008; Fend 1997; Pekrun & Hofmann 1999;
Lyubomirski, Kasri, Zehm & Dickerhoof 2005).

Mathematik wird im Allgemeinen als sehr schwierig empfunden (Hannover & Kessels 2004).
Zudem ist vielfach belegt, dass Mathematik diverse negative Emotionen (z.B. Langeweile,
Angst, Arger, Enttiuschungen) insbesondere Angst hervorruft (Hagenauer 2011). Da ein di-
rekter negativer Zusammenhang zwischen Mathematikangst und Mathematikleistungen belegt
ist (z.B. Gotz, Pekrun, Zirngibl, Jullien, Kleine, vom Hofe & Blum 2004; Konsortium
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PISA.ch 2014), ist Angst als ernst zu nehmendes Phdanomen einzuschdtzen (Bauer, Ramseier
& Blum-Giger 2014). Angstfreies Mathematiklernen hingegen kann den Lernerfolg der
Schiiler/innen massgeblich positiv beeinflussen (Konsortium PISA.ch 2013). Besonders rele-
vant sind in diesem Zusammenhang auch die geschlechtsspezifischen Diskrepanzen zu Un-
gunsten der Méadchen, nicht nur hinsichtlich der Mathematikangst (Konsortium PISA.ch
2013), sondern auch bzgl. des mathematischen Selbstkonzepts (Gotz & Frenzel 2006). Ebenso
beeintrichtigt das Erleben von Langweile den Lernprozess. So geht Langeweile dhnlich wie
Angst nicht nur mit nicht-aufgabenbezogenen Kognitionen (aufgabenirrelevantes Denken)
und Aufmerksamkeitsstorungen, sondern auch mit negativen affektiven Einstellungen und
entsprechenden Verhaltensweisen einher.

Erléuterungen zu den Skalen
Die Skala Angst vor Mathematik erfasst negative Emotionen bzw. Gefiihle im Zusammenhang
mit Mathematik und beruht auf die PISA 2012 Erhebung, in welcher Mathematik den Schwer-
punkt bildete (Konsortium PISA.ch 2014).
- Wenn du iiber das Mathematik-Lernen nachdenkst: Wie sehr stimmst du folgenden Aussagen
zu? (1= stimme iiberhaupt nicht zu; 4= stimme vo6llig zu)
Ich mache mir oft Sorgen, dass es fiir mich im Mathematikunterricht schwierig sein
wird.
Ich bin sehr angespannt, wenn ich Mathematikhausaufgaben machen muss.
Beim Losen von mathematischen Aufgaben werde ich ganz nervos.
Ich mache mir Sorgen, dass ich in Mathematik schlechte Noten bekomme.
Ich fiihle mich beim Lésen von Mathematikaufgaben hilflos.
Dle in der UGK erhobenen Leistungsemotionen Langeweile, Arger und Freude in Mathematik
basieren auf den Items der deutschen und doméinenspezifischen Version fiir das Fach Mathe-
matik des ,,Achievement Emotions Questionnaire — Mathematics® von Pekrun, G6tz und Fren-
zel (2005).
- Die folgenden Fragen beziehen sich auf Gefiihle, die man beim Mathematik-Lernen erleben
kann. Bitte gib an, wie du dich typischerweise fiihlst. (adaptiert) (1=stimmt gar nicht;
S=stimmt genau)
Langeweile
Ich finde den Mathematikunterricht langweilig.
Vor Langeweile schalte ich im Mathematikunterricht ab.
Vor Langeweile kann ich mich bei Mathematik-Hausaufgaben kaum wach halten.
Schon beim Gedanken daran, dass ich Hausaufgaben in Mathematik machen muss,
langweile ich mich.
Arger
... Im Mathematikunterricht bin ich genervt.
Aus Arger iiber den Mathematikunterricht wiirde ich am liebsten gehen.
Bei Mathematik-Hausaufgaben drgere ich mich so, dass ich das ganze Zeug am liebs-
ten in die Ecke werfen wiirde.
... Vor Arger wiirde ich die Mathematik-Priifung am liebsten zerreissen.
Freude
Ich freue mich auf die Mathematik-Stunde.
Ich finde den Stoff so spannend, dass mir der Mathematikunterricht richtig Spal3
macht.
Wenn ich Mathematik - Hausaufgaben mache, bin ich gut gelaunt.
Priifungen in Mathematik machen mir SpaB.

Neben den diskreten, fachspezifischen Emotionen sind eher holistische emotionale Aus-
drucksformen wie Wohlbefinden in der Schule oder Schulunlust (Hascher 2004) bedeutsam.
Darunter werden weniger spezifische, sondern vielmehr grundlegende emotionale Erfahrun-
gen verstanden, die das Lernen und Handeln im schulischen Setting untermalen. Das Wohlbe-
finden der Schiiler/innen erweist sich entsprechend meist nicht als direkter Pradiktor fiir schu-
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lische Leistungen, sondern als eine notwendige kognitive und emotionale Grundlage, auf der
erfolgreiches Lernen stattfinden kann. Wohlbefinden in der Schule ermoglicht eine positive,
entwicklungsfordernde Lehr-Lernumgebung, da es einen engen Zusammenhang mit schuli-
schen Qualitdtskriterien aufweist. Es gewihrleistet ein Klima des Vertrauens und der emotio-
nalen Sicherheit, dient der Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenzen und trigt zur
Gesundheit und zu salutogenem Verhalten bei.

Erléuterungen zu den Skalen
Das schulische Wohlbefinden wird auf der Grundlage des Mehrkomponentenmodells nach Ha-
scher (2004) untersucht. Die Items beruhen auf folgenden 6 Komponenten:
Positive Einstellungen zur Schule
- Wir mdchten gerne wissen, wie es dir in der Schule so geht. (1=nie; 6=sehr oft)
Ich gehe gerne in die Schule.
Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes.
Die Schule scheint mir sinnvoll.
Freude an der Schule
- Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass du dich in der Schule gefreut hast,
weil... (1=nie; 6=sehr oft)
eine Lehrerin / ein Lehrer freundlich oder versténdnisvoll zu dir war?
du zeigen konntest, was du kannst bzw. was du gelernt hast?
du etwas machen konntest, das dir Spall macht?
Akademischer Selbstwert
- Und wie treffen die folgenden Aussagen auf dich zu? (1=stimmt nicht; 6=stimmt sehr oft)
Ich bin fdhig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen Mit-
schiiler / -schiilerinnen.
Schwierigkeiten mit dem Lernstoff in der Schule kann ich leicht 16sen.
Ich habe keine Probleme, die Anforderungen in der Schule zu bewiltigen.
Korperliche Beschwerden wegen der Schule
- Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass... (1=nie; 6=sehr oft)
du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest?
du wegen Priifungsstress keinen Appetit hattest?
dir schlecht wurde vor lauter Aufregung?
du wihrend des Unterrichts starke Kopfschmerzen hattest?
Sorgen wegen der Schule
- Wie oft hast du dir in den vergangenen paar Wochen Sorgen gemacht... (1=nie; 6=sehr oft)
wegen der Schule?
wegen der Schulnoten?
wie es in der Schule weitergeht bzw. wie es nach der Schule weitergeht?
Soziale Probleme in der Schule
- Wie oft kam es in den vergangenen paar Wochen vor, dass... (1=nie; 6=sehr oft)
du Probleme mit deiner Klasse hattest?
du Probleme mit Mitschiilerinnen / Mitschiilern hattest?
du dich in deiner Klasse als AuBlenseiterin / Au3enseiter fiihltest?
Die erhobenen Daten zur Schulunlust wurden neu zusammengestellt und basieren auf den Ar-
beiten von Hagenauer und Hascher (2012).
- Wie oft kam es in den letzten paar Wochen vor, dass ... (1=nie; 6=sehr oft)
du nicht zur Schule gehen wolltest?
du dir gewiinscht hast, dass die Schule zu Ende ist?
du absichtlich nichts fiir die Schule gelernt hast?
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4.c Fragestellungen und Hypothesen: Auswahl

- Negative Emotionen erweisen sich als negative Pradiktoren flir die Mathematikleis-

tungen.

- Positive Emotionen erweisen sich als positive Pradiktoren fiir die Mathematikleistun-

gen.

- Je stirker die negativen Emotionen und je schwicher die positiven Emotionen, desto
schlechter die Mathematikleistungen.

- Je schwécher die negativen Emotionen und je hoher die positiven Emotionen, desto
besser die Mathematikleistungen.

- Es bestehen negative Zusammenhinge zwischen negativen Emotionen und motivatio-
nalen Aspekten wie intrinsischer Motivation, Lernzielorientierung, Selbstkonzept.

- Es bestehen positive Zusammenhinge zwischen positiven Emotionen und motivatio-
nalen Aspekten wie intrinsischer Motivation, Lernzielorientierung, Selbstkonzept.

- Wohlbefinden und Schulunlust korrelieren invers mit den Mathematikleistungen.

4.d Einsatzfihigkeit der Skalen (Messgenauigkeit/Reliabilitit)

Kiirzel Inhalt Herkunft Cronbachs Alpha*
anxmath Angst vor Mathematik PISA 2012 0.87
boredom Langeweile AEQ 2005, gekiirzt 0.88
anger Arger AEQ 2005, gekiirzt 0.91
enjoymath Freude in Mathematik AEQ 2005, gekiirzt 0.88
posatt Positive Einstellung zur Schule Hascher 2004 0.79
enjoyschool Freude in der Schule Hascher 2004 0.79
acaself Akademischer Selbstwert Hascher 2004 0.83
trouschool Sorgen wegen der Schule Hascher 2004 0.78
physpain Korperliche Beschwerden Schule Hascher 2004 0.78
socprob Soziale Probleme in der Schule Hascher 2004 0.85
schoolav Schulunlust Hagenauer & Hascher | 0.66
2012, modifiziert

*Werte aus Pilot-Studie
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5. Aspekte der Unterrichtsqualitit in Mathematik

Die Unterrichtsgestaltung erweist sich als zentraler Faktor im Hinblick auf die Leistungsent-
wicklung und die Lernergebnisse der Schiiler/innen. Auch die internationale Meta-Analyse
von Hattie (2009) miindet in der Kernaussage, dass der Unterricht einer der wichtigsten Fak-
toren fiir die Leistungsentwicklung darstellt. Aspekte der Unterrichtsqualitdt tragen generell
zur Schulqualitit bei. Es wurden 8 Skalen eingesetzt sowie der Schwierigkeitsgrad des Unter-
richts erfasst.

5.a Ausgewihlte Konstrukte und Skalen

5.1 Unterstiitzende Lehr-Lernbedingungen

- Kognitive Selbststindigkeit/Aktivierung (Baumert et al. 2008: COACTIV)
(Beispiel-Item: «Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin ldsst uns
hiufiger unsere Gedankenginge genau erklédren.»)

- Klarheit der Instruktion (PISA 2006)

(Beispiel-Item: «Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin erklért
die Inhalte versténdlich.»)

- Klassenmanagement: Stérungen (Baumert et al. 2008: COACTIV)

(Beispiel-Item: «In Mathematik wird der Unterricht oft sehr gestort.»)

- Individuelle Lernunterstiitzung: Teacher support (Baumert et al. 2008: COACTIV)
(Beispiel-Item: «Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin interes-
siert sich fiir den Lernfortschritt jedes einzelnen Schiilers / jeder einzelnen
Schiilerin.»)

- Interessantheit des Unterrichts (situativ) (Baumert et al. 2008: COACTIV)
(Beispiel-Item: «Unser Mathematik-Unterricht ist abwechslungsreich.»)

- Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung (Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005))
(Beispiel-Item: «Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin ist offen fiir
unterschiedliche Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler.»)

- Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung (Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005))
(Beispiel-Item: «Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin traut mir auch
anspruchsvolle Dinge zu.»)

- Wahrgenommene soziale Eingebundenheit (Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005))
(Beispiel-Item: «Im Mathematik-Unterricht habe ich den Eindruck, dass mich
die Lehrerin / der Lehrer wahrnimmt.»)

5.2 Schwierigkeitsgrad Mathematik-Unterricht (Beck et al. 2008)

3.b Theoretischer Hintergrund und Relevanz fiir die UGK

Zwar gibt es nicht DEN guten Unterricht, also nicht die eine Konigsmethode fiir effektiven
Unterricht, denn Unterrichtsqualitdt wird anhand vieler verschiedener Unterrichtsvariablen
wie Lernzeit, Lerngelegenheiten, leistungsorientierte Grundeinstellung, herausfordernde Auf-
gaben, Feedback, Bezugsnormorientierungen etc. diskutiert. In den zahlreichen Diskursen und
empirischen Untersuchungen zeigt sich aber, dass guter Unterricht nicht beliebig ist, sondern
sich anhand eines Sets von Qualitédtskriterien festmachen ldsst. Empirische Bestitigungen
erfolgten beispielsweise anhand der Bedeutung der folgenden Kriterien: hoher Anteil an akti-
ver (echter) Lernzeit, gutes Classroom-Management, lernprozessbezogene Riickmeldungen an
Lernende, Verstindnisorientierung, Strukturiertheit und Klarheit, transparente und hohe Leis-
tungsanforderungen, Variabilitdt von Unterrichtsformen, gute Beziehung zwischen Lehrper-
sonen und Lernenden. Inzwischen liegen eine Reihe von Modellen vor, in denen die zentralen
Kriterien fiir die Unterrichtsqualitidt herausgearbeitet werden (Helmke 2010; Klieme et al.
2006; Pianta & Hamre 2009; vgl. auch Einsiedler 2011). Da Unterrichtsqualitit im Rahmen
eines Querschnitt-Designs wie der UGK allerdings nur bedingt messbar ist, wurden im Rah-
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men des Kontextfragebogens drei Kernelement der Unterrichtsqualitéit ausgewahlt und aus der
Sicht der Schiiler/innen beurteilt, die nach Klieme et al. (2006) fiir die Unterrichtsqualitét
konstitutiv sind: kognitive Aktivierung, Klassenmanagement und individuelle Lernunterstiit-
zung.

Im Schulalltag gibt es zwei dichotome Formen von Informationsverarbeitungsprozessen: ei-
nerseits Prozesse durch die Schiiler/innen, die eher auf passiven Vorgdngen wie Zuhoren, Ver-
stehen und Mitdenken beruhen; andererseits anspruchsvolle Prozesse und Methoden, in denen
die Lernstrategien, das selbstgesteuertes Lernen und die Metakognitionen der Schiiler/innen
gefordert sind. Wenn solche anspruchsvollen Prozesse angeregt werden, spricht man von kog-
nitiver Aktivierung: Lehrpersonen kniipfen an das Vorwissen der Schiiler/innen an, sie regen
das Denken der Schiiler/innen durch herausfordernde Aufgaben an und unterstiitzen die Schii-
ler/innen dabei, eigene Ideen und Losungsvorschldge zu entwickeln. Im Rahmen der Unter-
richtsforschung der letzten Jahren hat sich gezeigt, dass ein Unterrichtshabitus, der vor allem
auf passiven Prozessen basiert, zu ungeniigenden Lernergebnissen fiihrt, wihrend ein Unter-
richt mit einem hohen Anteil an kognitiver Aktivierung bzw. kognitiver Selbstdndigkeit und
klarer Instruktion sich als forderlich fiir Lernen und Leistung erweist (z.B. Hugener, Pauli &
Reusser, 2007; Klieme & Bos 2000; Leuders 2001; Leuders & Holzédpfel 2011; Neubrand
1998). Kognitive Aktivierung muss daher zu einem substanziellen Bestandteil schulischen
Lernens werden. Dabei gilt es allerdings zu beachten, dass der Schwierigkeitsgrad der Aufga-
ben und Anspriiche fiir die Schiiler/innen nicht zu hoch sein darf, damit sie sich nicht {iberfor-
dert fiihlen.

Eine weitere, bedeutende Variable stellt das Klassenmanagement dar: ,,Die internationale For-
schung zeigt, dass kein anderes Merkmal so eindeutig und konsistent mit dem Leistungsni-
veau und dem Leistungsfortschritt der Schulklasse verkniipft ist, wie das der Klassenfiih-
rung.” (Helmke 2003). Zwar ist Unterricht nie storungsfrei, aber die Stérungsprdivention ist
entscheidend. So stellte Kounin (2006) bereits in den 1970er Jahren fest, dass die Mitarbeits-
rate im Unterricht durch eine effiziente Klassenfiihrung viel eher gesteigert werden kann als
durch Zurechtweisungen und disziplinarische Massnahmen. Wirksamer Unterricht ist somit
ohne ein gutes Klassenmanagement, das fiir einen moglichst reibungslosen Ablauf des Unter-
richts sorgt, nicht moglich (Wellenreuther 2009). Zudem lésst sich differenzierter und indivi-
dualisierter Unterricht nur dann realisieren, wenn innerhalb der Klasse der Lernprozess weit-
gehend storungsfrei erfolgt (Pietsch 2009). Deshalb ist neben dem fachlichen Instruktionsver-
halten die padagogische Storungsvorbeugung von Bedeutung (Briining & Saum 2009).

Fiir den Begriff individuelle Lernunterstiitzung oder Lernforderung gibt es zahlreiche Defini-
tionen (Arnold, Jaumann-Graumann & Rakhkochkine 2008). Allen ist gemeinsam, dass die
Forderung als Mittel zur Unterstiitzung der Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung, ohne
Begrenzung der Adressatengruppe in Bezug auf spezifische Ausgangslern- oder Entwick-
lungsstidnde definiert werden. Somit ist das Ziel von individueller Forderung nicht auf die
Kompensation von Lerndefiziten beschrankt, sondern ziel auch auf die Entfaltung von Lern-
potenzialen ab und kommt daher allen Schiiler/innen zugute. Wenn die Lernenden den Unter-
richt als unterstiitzend erleben, dann wirkt sich dies auch positiv auf ihre Nutzung des unter-
richtlichen Angebots aus (z.B. Prenzel 1995; Ryan & Deci 2000). Der Vergleich von Lernen-
den, die mit Lernunterstiitzung arbeiten mit Lernenden ohne Unterstiitzung oder ausschliess-
lich computerbasierter Unterstiitzung zeigt eindeutig Vorteile bei Unterstiitzung durch eine
Fachperson auf (Hogan, Nastasi & Pressley 2000; Lajouie 2005). Dennoch muss beriicksich-
tigt werden, dass der Einfluss der Lernunterstiitzung auf die Leistung von der Qualitét dieser
Unterstlitzung abhéngt, wobei sich die Situationsangemessenheit als eine entscheidende
Komponente erweist (Helmke & Schrader 1988).

Erlduterungen zu den Skalen
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Die Fragen adressieren Kernaspekte der Unterrichtsqualitit. Als Grundlage dienten Items der
COACTIV- (Baumert et al. 2008) bzw. PISA-Studie (2006). Die Fragen wurden im Rahmen
der Uberpriifung des Erreichens der Grundkompetenzen (UGK) adaptiert.
Kognitive Selbstindigkeit
- Wie sieht euer Mathematikunterricht aus? (adaptiert) (1=trifft nicht zu; 4=trifft zu)
Unser Mathematiklehrer / unsere Mathematiklehrerin ldsst uns unterschiedliche Lo-
sungswege von Aufgaben vergleichen und bewerten.
Im Mathematikunterricht lasst uns der Lehrer / die Lehrerin auch einmal mit unseren
eigenen Vermutungen in die Irre gehen, bis wir es selbst merken.
Im Mathematikunterricht akzeptiert der Lehrer / die Lehrerin manchmal auch Fehler
und ldsst uns damit weitermachen, bis wir selbst sehen, dass etwas nicht stimmt.
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin stellt auch Aufgaben, bei denen
man mehrere Losungswege zeigen muss.
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin ldsst uns haufiger unsere Ge-
dankengénge genau erkliren.
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin verlangt haufiger, dass wir un-
sere Arbeitsschritte ausfiihrlich begriinden.
Bei unserem Mathematiklehrer / unserer Mathematiklehrerin kann ich Aufgaben so 16-
sen, wie ich es personlich fiir richtig halte.
Bei unserem Mathematiklehrer / unserer Mathematiklehrerin kann ich zum Ld&sen
schwieriger Aufgaben meine eigenen Strategien einsetzen.
Klarheit der Instruktion (PISA 2006)
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin erklart die Inhalte verstéandlich.
Die Anleitungen unseres Mathematiklehrers / unserer Mathematiklehrerin sind hilf-
reich, um dem Unterricht folgen zu kdnnen.
Im Unterricht werden wir iiber die Ziele der Stunde informiert.
Klassenmanagement: Stérungen
In Mathematik wird der Unterricht oft sehr gestort. (neues Item)
Im Mathematikunterricht wird fortwéhrend laut gequatscht.
Im Mathematikunterricht wird andauernd Blédsinn gemacht.
Individuelle Lernunterstiitzung: Teacher support
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin interessiert sich fiir den Lern-
fortschritt jedes einzelnen Schiilers / jeder einzelnen Schiilerin. (adaptiert)
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin unterstiitzt uns zuséitzlich, wenn wir
Hilfe brauchen. (adaptiert)
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin unterstiitzt uns beim Lernen. (adap-
tiert)
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin erklért etwas so lange, bis wir
es verstehen. (adaptiert)
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin gibt uns Gelegenheit, unsere Mei-
nung zu sagen. (adaptiert)
Die Interessantheit des Unterrichts beruht auf der Skala der COACTIV-Studie und bezieht
sich auf das situationale Interesse am Unterricht.
- Wenn du iiber Mathematik und den Mathematikunterricht nachdenkst: Wie sehr stimmst du
den folgenden Aussagen zu? (1= stimme {iberhaupt nicht zu; 4= stimme vollig zu)
Unser Mathematikunterricht ist abwechslungsreich.
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin kann auch nicht so interessan-
ten Stoff wirklich interessant machen.
Unser Mathematiklehrer / Unsere Mathematiklehrerin kann uns Schiilerinnen und
Schiiler manchmal so richtig begeistern.
Die Skalen Unterstiitzende Lehr-Lern-Bedingungen beruhen auf der Selbstbestimmungstheo-
rie von Deci und Ryan (z.B. 1993). Das Entstehen von Interesse und Motivation im Unterricht
wird geméss diesen Autoren im Wesentlichen durch die erlebte eigene Kompetenz, Autonomie
und soziale Eingebundenheit (Basic Needs) beeinflusst.
- Wenn du iiber dein Mathematiklehrer / deine Mathematiklehrerin und den Mathematikunter-
richt nachdenkst: Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu? (1=in fast keiner Unter-
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richtsstunde; 2=in einigen Unterrichtsstunden; 3=in den meisten Unterrichtsstunden; 4=in je-
der Unterrichtsstunde)
Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin ist offen fiir unterschiedliche Beitrage
der Schiilerinnen und Schiiler.
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin ermuntert uns, selbst zu tiberlegen,
wie man am besten vorgeht.
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin gibt uns geniigend Moglichkeiten,
selbstindig zu arbeiten.
Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin traut mir zu, dass ich die mathemati-
schen Inhalte verstehen kann.
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin traut mir auch anspruchsvolle Dinge
Zu.
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin traut mir zu, dass ich selbsténdig ar-
beiten kann.
Wahrgenommene soziale Eingebundenheit
Im Mathematikunterricht habe ich den Eindruck, dass mich die Lehrerin / der Lehrer
wahrnimmt.
Der Mathematiklehrer / Die Mathematiklehrerin schitzt meine Mitarbeit im Unter-
richt.
Im Mathematikunterricht habe ich das Gefiihl, dass ich dem Lehrer / der Lehrerin
wichtig bin.
Die Skala zum Schwierigkeitsgrad des Mathematikunterrichts wurde in adaptierter Version
von Beck et al. (2008) iibernommen.
- Der Mathematikunterricht ist fiir mich ... (1=zu schwierig; 5=zu leicht)

S.c Fragestellungen und Hypothesen: Auswahl

Hohe Ausprigungen in den Merkmalen der Unterrichtsqualitidt sind positive Pra-
diktoren fiir die Mathematikleistungen.

Niedrige Auspriagungen in den Merkmalen der Unterrichtsqualitit sind negative Pri-
diktoren fiir die Mathematikleistungen.

Hohe kognitive Aktivierung bei gleichzeitig sehr hohem Schwierigkeitsgrad korreliert
mit schwachen Mathematikleistungen.

Die Wahrnehmung der Interessantheit des Unterrichts erklirt Unterschiede in den Ma-
thematikleistungen der Schiiler/innen.

Je geringer das Ausmass an Fremdkontrolle bzw. je weniger Fremdkontrolle die Schii-
ler/innen wahrnehmen, umso hoher schitzen sie die Autonomieunterstiitzung im Un-
terricht ein.

Je hoher das Ausmass an Kompetenzunterstiitzung und sozialer Einbindung wahrge-
nommen wird, desto hoher sind die Mathematikleistungen.

Hohe Auspriagungen in den Merkmalen der Unterrichtsqualitét fiihrt zur Einschétzung,
dass der Mathematikunterricht weder zu schwierig noch zu leicht ist.

5.d Einsatzfihigkeit der Skalen (Messgenauigkeit/Reliabilit:it)

Kiirzel Inhalt der Skala Herkunft Cronbachs Alpha*
kogself Kognitive Selbststéindigkeit COACTIV 2008 | 0.83

instqual Klarheit der Instruktion PISA 2006 - (neue Skala)
classman Klassenmanagement: Stérungen COACTIV 2008 | 0.79

indsup Individuelle Lernunterstiitzung COACTIV 2008 | 0.87

diffmath Schwierigkeitsgrad Beck u. a. 2008 | Einzelitem

intsit Interessantheit des Unterricht COACTIV 2008 | 0.83

persuppauto Wahrgenom. Autonomieunterstiitzung PISA(E) 2006* | 0.75
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persuppcomp | Wahrgenom. Kompetenzunterstiitzung PISA(E) 2006** | 0.83
persocincl Wahrgenom. soziale Eingebundenheit PISA(E) 2006** | 0.76
* Werte aus Pilot-Studie **Seidel, Prenzel & Kobarg (2005)

Die Skalen weisen gute bis sehr gute Werte auf.
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