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Was kann Mentoring? Studiengangsspezifische Anpassungen
eines Konzepts zum Selbstregulierten Lernen

Einleitung

Studierende kommen mit hochst unterschiedlichen Voraussetzungen an die
Universitaten. Hierauf wird mit Angeboten reagiert, die potentiellen Schwie-
rigkeiten entgegenwirken sollen. Neben fachlichen geht es dabei auch um
uberfachliche Hilfestellungen, so z. B. im Bereich der Selbstregulation. Um
trotz der Heterogenitat der Studierenden ein adaquates Angebot zur Verfi-
gung stellen zu kénnen und somit den Hiirden des Mathematikstudiums zu
begegnen, wurde das ,Universitit Duisburg-Essen Mentoring-Sys-
tem* (UMS) konzipiert, welches u. a. motivationale, metakognitive und res-
sourcenorientierte Lernstrategien des selbstregulierten Lernens fokussiert.
Im Beitrag werden Studienwahlmotive und Selbsteinschatzungen im Bereich
des Selbstregulierten Lernens in Abhéngigkeit von der Studienwahl ((i)
Fachstudium; Lehramtsstudium fir (i1) Gymnasien/Berufsschulen bzw. (iii)
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen) vorgestellt und darauf basie-
rend spezifische Anpassungen des UMS-Angebotes diskutiert.

Theoretischer Hintergrund

Die Heterogenitét der Studierendenschaft innerhalb der Mathematik wird be-
reits bei der Betrachtung der Studienwahlmotive deutlich. Briedis et al.
(2008) haben hierzu eine umfassende Umfrage in den Kategorien intrinsi-
sche Motive, extrinsische Motive, friihzeitig feststehendes Berufs- oder Stu-
dienfachfahl, soziale Motive, studien- und berufsferne Motive und Studien-
beratung durchgefihrt. Im Vergleich von ,,Mathematik*“- und ,,Mathematik
Lehramt“- studierenden sieht man, dass Mathematikstudierenden hauptséch-
lich das hohe Interesse (also intrinsische Motive) eine Rolle spielen, wohin-
gegen bei Lehramtsstudierenden soziale Motive charakteristisch sind (ebd.).
Trotz der hohen Unterschiedlichkeit — bspw. auch durch Studierende mit
Migrationshintergrund oder Bildungsaufsteiger (Middendorf et al., 2013),
mussen alle Studierenden dieselben Leistungen erbringen — ein hohes Mal3
an Eigenverantwortung, Selbstmotivation und Selbstreflexion ist erforder-
lich (Hilgert, 2016). Hier ist es wichtig, den Lernprozess eigenstandig regu-
lieren zu kdnnen. Dabei definieren Schiefele und Pekrun (1996) den Begriff
des selbstregulierten Lernens als ,,eine Form des Lernens, bei der die Person
in Abhangigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder
mehrere SteuerungsmafBnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler o-
der verhaltensmaRiger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses
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selbst Uberwacht™ (S. 258). Zimmermann (2000) betont in seinem sozial-
kognitiven Ansatz zudem die zyklische und adaptive Zielverfolgung und das
Zusammenspiel aus personeninterner, verhaltensbezogener und umgebungs-
bezogener Selbstregulation. VVoraussetzung fiir eine gute Selbstregulation
und somit auch fir ein erfolgreiches Studium sind gewisse Lernstrategien,
die das selbstregulierte Lernen unterstiitzen. Mandl und Friedrich (2006) un-
terscheiden dabei funf Gruppen: (1) kognitive Strategien, (2) metakognitive
Strategien, (3) Motivations- und Emotionsstrategien, (4) kooperative Lern-
strategien und (5) ressourcenorientierte Strategien. Ein Teil der genannten
Lernstrategien (2, 3 und 5) soll im Rahmen des UMS* durch Workshops spe-
ziell fir Studierende im Bereich der Mathematik vermittelt werden, um den
Herausforderungen des Studiums entgegenzutreten. Jeder dieser Workshops
wird dabei zyklisch evaluiert und weiterentwickelt. Das Angebot richtet sich
gleichermalien an alle Studierende — unabhangig von deren Studiengang. Al-
lerdings scheinen Studierende unterschiedlicher Studiengange auch unter-
schiedliche Voraussetzungen und damit auch Bedarfe in Bezug auf ihr
Selbstreguliertes Lernen zu haben. Dies soll im Rahmen dieses Beitrages
durch folgende Forschungsfragen néher untersucht werden: (i) Inwieweit
unterscheiden sich Studierende verschiedener Studiengange im Bereich Ma-
thematik in Bezug auf Studienwahlmotive und selbstreguliertes Lernen?
Und (ii) Welche konkreten Ableitungen ergeben sich daraus fir die Weiter-
entwicklung der Angebote des Mentoring-Systems?

Methoden

Es wurden Interviews mit Studierenden der Universitat Duisburg-Essen ge-
fahrt, die drei Studiengruppen ergeben (siehe Tabelle 1). In der qualitativen
Studie wurden leitfadengestitzte Interviews durchgefiihrt, mit Diktiergeréa-
ten aufgenommen und die Antworten beztglich folgender Kategorien aus-
gewertet; Studiengang, Semester, Studienwahlmotive, Arbeits- und Zeitma-
nagement, Stressbewaltigung, Motivation und Weiteres.

Tab. 1: Ubersicht tiber Probandengruppen.

Gruppe Zugehoriger Studiengang Anzahl

Lehramt Sek I flr Haupt-, Real- Sekundar- und Gesamtschule 6

Lehramt Sek Il fir Gymnasium, Gesamtschule und Berufskollegs 4

Fachstudium Mathematik, Techno-, Wirtschaftsmathematik 3
Ergebnisse

Studienwahlmotive. Es zeigt sich, dass in der Gruppe Lehramt Sek I mehr-
heitlich studienferne Argumente genannt werden. Flr die Mehrheit ist der
Studiengang nicht die erste Wahl, sondern sie wurden bspw. fiir das Lehramt
an Grundschulen nicht zugelassen oder waren im Studium fir Lehramt Sek |1

896



Uberfordert. Dariiber hinaus werden intrinsische (Felicitas: ,,Das macht mir
Spali*) und berufsbezogene Motive und die gute Vereinbarkeit mit der Fa-
milie genannt. In der Gruppe Lehramt Sek Il herrschen vor allem berufsbe-
zogene und intrinsische Motive vor. Z.B. schildert Viola, sie mochte ,,unbe-
dingt Mathelehrer werden; bei den grundlegenden Dingen [wie Prozentrech-
nung] helfen. Berufsbezogene Motive zeigen sich in der Gruppe Fachstu-
dium eher weniger ausgepragt. Hier sind es vor allem intrinsische Motive
(,,abstraktes Denken liegt mir*, Elias) die das Bild bestimmen. Ausnahme
bildet Ricarda, die sich lediglich flr dieses Studium entschieden hat, da es
NC-frei ist und sie eigentlich soziale Arbeit studieren wollte.

Selbstreguliertes Lernen. Antworten zum Zeit- und Stressmanagement zei-
gen ein Bild, das sowohl innerhalb als auch zwischen den Gruppen heterogen
ist. Von ,,ich kann nicht schlafen [...] trau mich nicht, die Klausur zu schrei-
ben* (Ekta, Lehramt Sek I) bis hin zu ,,also ich lass mich echt von gar nichts
stressen® (Thomas, Lehramt Sek I1) sind alle Facetten vertreten. Hervorzu-
heben ist, dass keiner nach festen Planen arbeitet oder die Arbeit reflektiert.

Bei der Motivation zeigt sich tber alle drei Gruppen hinweg eine graduelle
Entwicklung: Bei Studierenden Lehramt Sek | finden sich, wenn iberhaupt
berufsbezogene Motivationen. Daruber findet man Aussagen wie ,,eigentlich
gibt es keine Motivation. Ich will das schnell hinter mir haben* (Ekta), wenn
auch in etwas abgeschwachter Form, auch bei anderen Studierenden der
Gruppe. In der Gruppe Lehramt Sek Il werden sehr starke berufsbezogene
Motivationen, sowie zum Teil auch intrinsische Motive ,,ich beschéftige
mich gerne damit. Es gibt keinen Grund, mich nicht damit zu beschafti-
gen* (Thomas). Im Fachstudium lassen sich ebenfalls diese beiden Facetten
finden, wobei die intrinsische Motivation stirker ausgepragt ist: ,,[Meine
Motivation ist es,] das umfangreiche Wissen in sich zu vereinigen* (Elias).

Diskussion und Ausblick

Der Beitrag soll die Grundlage schaffen, Unterstiitzungsangebote fir Studie-
rende der Mathematik zu verbessern, um den Herausforderungen im Stu-
dium besser entgegenwirken zu kdnnen. Die herausgearbeiteten Studien-
wahlmotive decken sich weitestgehend mit den Erkenntnissen von Briedis et
al. (2008): Lehramtler geben zusétzlich zu den personlichen Neigungen oft-
mals auch soziale Motive als Grund fur die Berufswahl an. Im Bereich Lehr-
amt Sek I kommen zudem noch berufsferne Motive (Studium als Alternative
zum urspriinglich gewtinschten Studiengang) was eher tberraschend ist. Be-
sonders hervorzuheben im Bereich der Selbstregulation ist die Motivation
wéhrend des Studiums. Hier konnte gezeigt werden, dass im Bereich Lehr-
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amt Sek | starke Defizite herrschen. Neben der Motivation zeigt sich im Be-
reich des Zeitmanagements ein heterogenes Bild, wobei kaum ein Studieren-
der nach expliziten Lernplénen arbeitet. Zusatzlich betont die Mehrheit aller
Gruppen den negativ empfundenen Stress als Belastung. Diese gegensétzli-
chen Angaben, geben Anlass dazu, das Unterstutzungsangebot des UMS’
weiter zu vertiefen und auszubauen. Im Beitrag konnte gezeigt werden, dass
eine differenzierte Betrachtung der Studiengange, hier Lehramt Sek I, Lehr-
amt Sek Il und Fachstudium, sinnvoll ist und weiter in den Fokus riicken
sollte. Im Ruickbezug auf die Gestaltung des UMS’ bieten sich eine Reihe an
Weiterentwicklungsoptionen an. Die Evaluationen der Workshops werden
zukunftig nach Studiengdngen getrennt, um ein genaueres und studien-
gangspezifisches Bild zu erhalten. Fiir Gruppe Lehramt Sek | macht es dar-
uber hinaus Sinn, Schwerpunkte im motivationalen Bereich der Lernstrate-
gien flr selbstreguliertes Lernen zu legen. Darliber hinaus ist eine stérkere
Fachanbindung geplant, um die Inhalte méglichst einfach auf aktuelle Stu-
dieninhalte zu tbertragen. Mit diesen MaRnahmen wird das UMS weiterent-
wickelt und soll so durch passgenauere Angebote den Studierenden helfen,
ein erfolgreiches Studium zu absolvieren.
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