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Der Wert des Mathematikstudiums fiir Lehramtsstudierende

Dass viele Mathematiklehramtsstudierende unzufrieden mit dem Studium
sind, wurde vielfach belegt (Blomeke, 2016; Pieper-Seier, 2002). Dabei
schreibt Pieper-Seier (2002), es sei anzunehmen, ,,dass die Lehramtsstudie-
renden keine belastbare, affektiv unterstiitzte positive Beziehung zur Mathe-
matik haben bzw. entwickeln®. Die Lehramtsstudierenden wiirden sowohl
den Aufbau des Studiums als auch die Lehrpersonen kritisieren. Es ist jedoch
fraglich, ob dieses Pauschalurteil auf alle Lehramtsstudierenden zutrifft.
Wahrscheinlicher erscheint, dass verschiedene Studierende das Studium un-
terschiedlich bewerten — vielleicht auch nach verschiedenen Kriterien, was
im Studium wichtig ist. Dabei ist anzunehmen, dass eine wertschédtzende
Haltung eine bessere Voraussetzung fiir Erfolg im Studium darstellt: Zumin-
dest bei Schiilern bewirkt die Wertschitzung von Mathematik, dass diese
weitere Mathematikkurse belegen (Meece, Wigfield & Eccles, 1990) und im
Studium konnte fehlende Wertschdtzung im Sinne fehlender Studienmotiva-
tion ein Grund fiir die hohen Abbruchquoten sein (Heublein, Hutzsch,
Schreiber, Sommer & Besuch, 2010).

Um empirisch fassen zu konnen, welche Aspekte des Studiums von Studie-
renden wertgeschitzt werden, wurden ein Modell und ein Messinstrument
entwickelt. Es zeigt sich, dass es verschiedene Typen von Studierenden gibt,
denen unterschiedliche Dinge in ithrem Studium wichtig sind.

Das Modell

Bei der Analyse fehlender Wertschédtzungen von Mathematik erkennt man
drei Ausrichtungen: Teils wird keine Anwendbarkeit des Lernstoffs gesehen
(Onion, 2004), es fehlt eine Freude bei der Beschiftigung mit dem Lernstoff
(Matthews & Pepper, 2005) oder es fehlt eine Identifikation mit diesem
(ebd.). Eine dhnliche Dreiteilung findet sich im Expectancy-Value-Modell
der Motivation, in dem subjektive Erwartungen und Werte von Individuen
zur Erkldrung motivierten Verhaltens genutzt werden. Die Wert-Kompo-
nente im entsprechenden Modell wird unterteilt in die drei verschiedenen
Auspriagungen des ,,intrinsic value®, ,utility value* und ,,attainment va-
lue* (Barron & Hulleman, 2015). Diese Dreiteilung des Wertkonstrukts aus
der Expectancy-Value Theorie ldsst jedoch keine detaillierte Beschreibung
von Wertvorstellungen konkret fiir das Mathematikstudium zu. Es bietet sich
an, die Idee des Value Konstrukts zu iibernehmen, es aber spezifischer fiir
das Mathematikstudium auszudifferenzieren.

Siller, H.-S., Weigel, W. & Wérler, J. F. (Hrsg.). Beitrdge
zum Mathematikunterricht 2020. Miinster: WTM-Verlag, 2020.
doi: 10.37626/GA9783959871402.0 573



Stuckey, Hofstein, Mamlok-Naaman & FEilks (2013) entwickelten ein Mo-
dell, das beschreiben soll, wie Inhalte im Naturwissenschaftsunterricht eine
Relevanz im Sinne einer Verbindung zu positiven Konsequenzen zum Leben
der Schiiler erlangen koénnen. In Anlehnung daran wurden mogliche werter-
zeugende Konsequenzen des Mathematikstudiums in individuelle und ge-
sellschaftlich/berufliche eingeteilt, die jeweils intrinsischer oder extrinsi-
scher Natur sein konnen. Konsequenzen auf der individuellen Dimension be-
stehen darin, die Personlichkeit des Subjekts zu entwickeln, wohingegen
Konsequenzen auf der gesellschaftlich/beruflichen Dimension darin beste-
hen, das Subjekt auf ein verantwortungsbewusstes Leben in der Gesellschaft
(im Beruf der Lehrkraft) vorzubereiten. Die Unterscheidung in intrinsisch
und extrinsisch beschreibt, ob ein Wertaspekt darin besteht, von aullen ge-
stellten Erwartungen und Anforderungen gerecht zu werden (extrinsisch) o-
der eigene Interessen und Motive umzusetzen (intrinsisch).

Das Messinstrument

Das Instrument, das zur Messung der Relevanzvorstellungen der Studieren-
den entwickelt wurde, enthélt je vier formative Indikatoren fiir jede der vier
Dimensionen der individuell-intrinsischen, individuell-extrinsischen, gesell-
schaftlich/beruflich-intrinsischen und gesellschaftlich/beruflich-extrinsi-
schen Relevanz (zum Vorgehen bei der Entwicklung eines formativen Indi-
zes vgl. z. B. Christophersen & Grape, 2009). Bei formativen Messmodellen
wird angenommen, dass die beobachteten Indikatoren (die zur Messung ein-
gesetzten Items) das latente Konstrukt verursachen (Eberl, 2004). Beispieli-
tems des hier genutzten Instruments sind ,,Mir ist es in meinem Mathematik-
studium wichtig, dass ich faszinierende Dinge lerne* (individuell-intrin-
sisch) und ,,Mir ist es in meinem Mathematikstudium wichtig, dass ich da-
rauf vorbereitet werde, in der Zukunft meine gesellschaftliche Funktion als
Mathematiklehrkraft gut erfiillen zu konnen* (gesellschaftlich/beruflich-
extrinsisch). Geantwortet wurde auf einer sechsstufigen Likert-Skala
(1 = trifft gar nicht zu, 6 = trifft vollig zu).

Typenbildung

Mit dem Ziel, die Studierenden beziiglich der Werteforderungen basierend
auf dem Modell zu typisieren, wurde auf den Daten zweier im WS 2018/19
durchgefiihrter Befragungen mit Erstsemester-Lehramtsstudierenden je eine
Clusteranalyse durchgefiihrt. Die Cluster wurden auf Grundlage der vier z-
standardisierten Indizes aus den je vier Indikatoren pro Dimension gebildet.

Nach der Identifikation von Ausreilern mit dem Single Linkage Verfahren
und deren Ausschluss wurden die Cluster mit dem Ward Verfahren be-
stimmt. Anhand der Analysen des Dendrogramms und des Lineplots ergab

574



sich keine eindeutige Clusterlosung. Es wurde die Vier-Cluster-Losung ge-
wihlt, da sich diese sowohl in der ersten als auch in der zweiten Befragung
anbot und sich dabei die vier Cluster aus der ersten Befragung in dhnlicher
Weise in der zweiten Befragung replizierten.

Die Cluster wurden beziiglich der unstandardisierten Mittelwerte auf den
vier Dimensionen analysiert. Aufgrund der Profile der Cluster wurden diese
als Ja-Sager, Pflichtbewusste, Spal3betonte und Desinteressierte betitelt. Die
Ja-Sager, zu denen sich in der ersten Befragung 35 und in der zweiten 57
Studierende zuordnen lieBen, streben Konsequenzen auf allen vier Dimensi-
onen in ithrem Mathematikstudium an. Die Pflichtbewussten (erste Befra-
gung: 22, zweite Befragung: 47) streben Konsequenzen im gesellschaftlich-
beruflichen Bereich an. Sie wollen vor allem der Rolle als Lehrkraft gerecht
werden, sowohl ihre eigenen Vorstellungen als auch die Erwartungen Au-
Benstehender an die Rolle der Lehrkraft betreffend. Die SpaB3betonten (erste
Befragung: 54, zweite Befragung: 40) legen ihren Fokus im individuell-
intrinsischen Relevanzbereich. Insbesondere ist es ihnen wichtiger, ihre ei-
genen Vorstellungen zu verwirklichen als den Erwartungen von Aullenste-
henden gerecht zu werden. Die Desinteressierten, zu denen sich in der ersten
Befragung 46 und in der zweiten 16 Studierende zuordnen lieBen, streben
auf keiner der vier Dimensionen Konsequenzen an. Von allen Studierenden
wurde die individuell-extrinsische Dimension am wenigsten wichtig einge-
schitzt (gruppenspezifische Mittelwerte zwischen 3,22 und 4,97) und in der
zweiten Befragung wurden alle Dimensionen tendenziell als etwas weniger
wichtig eingeschétzt als in der ersten.

31,43% der Teilnehmer wurden zu beiden Befragungszeitpunkten dem glei-
chen Cluster zugeordnet. Ein y>-Test wurde durchgefiihrt, um die Unter-
schiede in den Héaufigkeiten der Clusterzugehorigkeit in der Eingangs- und
Ausgangsbefragung auf Signifikanz zu iiberpriifen. Da sechs der erwarteten
Zellhdufigkeiten nicht grofler als 5 waren, wurde exakt getestet. Es gab einen
statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen der Clusterzugehorigkeit
in der Eingangs- und Ausgangsbefragung, T = 19,11, p = 0,01, ¢ = 0,43. Der
Zusammenhang zwischen Clusterzugehorigkeit in der Eingangs- und in der
Ausgangsbefragung ist also nicht rein zufallig.

Fiir Cohen’s Kappa als MaB der Ubereinstimmung zwischen Eingangs- und
Ausgangsbefragung ergibt sich jedoch ein Wert von 0,11, was bedeutet, dass
die Clusterzugehorigkeit kein stabiles Merkmal ist.

Diskussion

Studierende streben in threm Mathematikstudium verschiedene Konsequen-
zen im Sinne positiver Auswirkungen auf individueller Ebene oder beziiglich
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der Vorbereitung auf ihre gesellschaftliche Rolle als Lehrkraft an. Dabei er-
geben sich vier verschiedene Typen mit je dhnlichen Relevanzvorstellungen.
Die Typenzugehorigkeit ist zwar kein rein zufilliges Merkmal, jedoch auch
kein stabiles. Es stellt sich die Frage, wie die Typen weiter charakterisiert
werden konnen und ob es einen Zusammenhang zwischen der Typenzuord-
nung und dem erfolgreichen Abschluss des Studiums gibt. Im noch folgen-
den Forschungsprozess soll deshalb analysiert werden, wie die Typenzuge-
horigkeit der Studierenden mit affektiven und leistungsbezogenen Merkma-
len in Verbindung steht.
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