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Zusammenfassung Ein qualititsvoller Unterricht ist von zentraler Bedeutung so-
wohl fiir leistungsbezogene als auch fiir motivationale Lernergebnisse von Schiile-
rinnen und Schiilern. Die Motivierungsqualitidt des Unterrichts als eine bedeutsame
Facette der Basisdimension konstruktive Unterstiitzung wurde bisher eher selten
untersucht. Um die Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungsqualitit fiir mo-
tivationale Merkmale von Grundschulkindern zu erforschen, wurde basierend auf
Angaben von Viertkldsslerinnen und -klédsslern (N=187) analysiert, inwiefern die
Motivierungsqualitit des Mathematikunterrichts neben der Mathematiknote priadik-
tiv fiir die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept der Lernenden
ist. Auch wurde gepriift, ob dem Kompetenzerleben der Lernenden eine vermittelnde
Funktion zukommt. Die Ergebnisse zeigten, dass die wahrgenommene Motivierungs-
qualitit neben der Mathematiknote ein bedeutsamer Prédiktor fiir beide motivationa-
len Merkmale war. Wihrend das Kompetenzerleben die Zusammenhinge zwischen
der Motivierungsqualitit bzw. der Mathematiknote und dem Féhigkeitsselbstkonzept
bedeutsam vermittelte, wurden die Zusammenhénge fiir die intrinsische Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler wiederum nicht mediiert. Resiimierend werden die
Befunde hinsichtlich moglicher Implikationen fiir zukiinftige Forschung und Praxis
diskutiert.
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Importance of perceived motivational support for intrinsic motivation
and self-concept of elementary students

Abstract High instructional quality is of central importance for students’ moti-
vational and performance-related learning outcomes. The motivational quality of
instruction as a significant facet of the basic dimension constructive support has
rarely been studied. To investigate the relevance of perceived motivational quality
for elementary students’ motivational indicators, based on data from fourth-grade
students (N=187) it was analyzed whether motivational support in mathematics
lessons is predictive for students’ intrinsic motivation and academic self-concept
in math when math grade was taken into account. It was also examined whether
students’ feeling of competence was a significant mediator of these relations. The
results showed that perceived motivational support was a significant predictor of both
motivational variables beyond math grade. While students’ feeling of competence
significantly mediated the relations between motivational support respectively math
grade and self-concept, the relations with intrinsic motivation were not mediated.
Concluding, findings are discussed in terms of future implications for research and
practice.

Keywords Elementary school - Instructional quality - Intrinsic motivation -
Motivational support - Self-concept

1 Einleitung

Die Qualitdt von Unterricht stellt eine wichtige Rahmenbedingung fiir erfolgrei-
che Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern dar (Einsiedler 2017). Eine hoher
ausgeprigte Unterrichtsqualitét ist dabei nicht nur mit besseren Leistungen, sondern
auch mit giinstigeren Auspriagungen motivationaler Merkmale von Schiilerinnen und
Schiilern in verschiedenen Doménen und Unterrichtsfachern verkniipft (Kunter und
Trautwein 2013; Praetorius et al. 2018). Sowohl in der Grundschule als auch im
weiterfiihrenden Schulkontext wurde bei der Erforschung des Zusammenspiels zwi-
schen Unterrichtsqualitit und multikriterialen Lernergebnissen vornehmlich auf die
drei Basisdimensionen Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung und konstruktive Un-
terstiitzung fokussiert (Grundschule: Decristan et al. 2016; Fauth et al. 2014; Stang
und McElvany 2020; weiterfithrende Schule: Baumert et al. 2010; Klieme und Ra-
koczy 2008; Lipowsky et al. 2009). Wie Grundschulkinder die Motivierungsqualitét
des Unterrichts, die als eine spezifische Facette der konstruktiven Unterstiitzung gilt,
wahrnehmen, wurde bislang seltener untersucht. Motivationale Merkmale von Schii-
lerinnen und Schiilern nehmen einen hohen Stellenwert fiir das Lernen im schuli-
schen Kontext ein, da sie nicht nur fiir die aktuelle Lernbereitschaft, sondern auch fiir
bildungsrelevante Entscheidungen und Bildungsverldufe bedeutsam sind (z.B. Lau-
ermann et al. 2017). Daher stellt die Unterstiitzung zentraler motivationaler Merkma-
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le, wie der intrinsischen Motivation und des Fihigkeitsselbstkonzepts, ein wichtiges
Ziel von Unterricht dar (Kunter 2005). Angesichts des allgemein zu verzeichnenen
Absinkens motivationaler Merkmale im Verlauf der Schulzeit (Musu-Gillette et al.
2015; Scherrer und Preckel 2019) sollte der Motivierungsqualitit des Unterrichts
und ihrer Bedeutung fiir motivationale Merkmale auch in der Grundschule verstirkt
Aufmerksamkeit zukommen. Wihrend die Relevanz von Leistungsriickmeldungen,
die héufig mithilfe von Schulnoten erfolgen, fiir verschiedene Bediirfnisfacetten
des Selbstbestimmungserlebens und motivationale Merkmale bereits mehrfach ge-
zeigt werden konnte (Arens 2019; Rakoczy 2008; Viljaranta et al. 2014; Weidinger
et al. 2017, 2019), wurde das Zusammenspiel zwischen wahrgenommener Motivie-
rungsqualitét des Unterrichts und motivationalen Merkmalen bei Grundschulkindern
bislang nur vereinzelt untersucht (Stang et al. 2020). Die vorliegende Studie ver-
folgt daher das Ziel, die Motivierungsqualitit des Mathematikunterrichts aus der
Sicht von Grundschulkindern zu erforschen und zu priifen, inwiefern bedeutsame
Zusammenhinge zwischen der Motivierungsqualitdt des Unterrichts und verschie-
denen motivationalen Merkmalen bestehen. Auflerdem wird die Mathematiknote
als eine typische Form der Leistungsriickmeldung in der Schule als weitere Deter-
minante motivationaler Merkmale berticksichtigt. Dariiber hinaus wird untersucht,
ob die Zusammenhinge iiber das Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht
bedeutsam vermittelt werden.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Motivierungsqualitit als Facette konstruktiver Unterstiitzung

Die Motivierungsqualitit des Unterrichts gilt als wichtiger Indikator von Unter-
richtsqualitdt und kann als spezifisches Merkmal der konstruktiven Unterstiitzung
im Unterricht definiert werden (Helmke 2012; Klieme et al. 2006). Unter dem Begriff
Unterrichtsqualitdt werden Merkmale subsummiert, die sich auf die Prozessebene
bzw. die Tiefenstruktur des Unterrichts beziehen und bedeutsam mit leistungsbe-
zogenen und motivationalen Lernergebnissen verkniipft sind (Decristan et al. 2020;
Kunter und Voss 2011; Seidel und Shavelson 2007). Im deutschsprachigen Raum hat
sich eine dreigliedrige Konzeptualisierung der Unterrichtsqualitit etabliert, in der die
drei generischen Basisdimensionen Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung und kon-
struktive Unterstiitzung differenziert werden (Fauth et al. 2014; Klieme et al. 2009;
Kunter et al. 2013; Praetorius et al. 2020). Ahnliche theoretische Rahmenmodel-
le existieren auch im internationalen Forschungskontext (z.B. Pianta und Hamre
2009). Die Klassenfiihrung beschreibt, inwiefern es Lehrkriften im Unterricht ge-
lingt, Unterrichtsstorungen préaventiv zu vermeiden, um die Lernzeit bestmoglich
fiir Lernprozesse zu nutzen (Hochweber et al. 2014; Kuger 2016). Die kognitive
Aktivierung fokussiert auf die Anregung vertiefter Denkprozesse von Schiilerinnen
und Schiilern im Unterricht (Baumert et al. 2010; Lipowsky et al. 2009).

Die konstruktive Unterstiitzung, die fiir motivationale Merkmale von Schiilerin-
nen und Schiilern besonders relevant ist, umfasst Gestaltungsmerkmale, wie ein
wertschitzendes Lernklima, fiirsorgliche Beziehungen zwischen der Lehrkraft und
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den Lernenden, gegenseitigen Respekt und einen konstruktiven Umgang mit Feh-
lern im Unterricht (Kunter et al. 2013; Patrick et al. 2011; Reeve und Jang 2006).
Dabei werden sowohl affektiv-motivationale als auch strukturierende Aspekte des
Unterrichts als relevant erachtet, wie positive Beziehungen zwischen Lernenden und
Lehrkraft oder Hilfestellungen bei der Bearbeitung von kognitiv herausfordernden
Aufgaben (Patrick et al. 2007; Ruzek et al. 2016; Wentzel et al. 2010). Die empiri-
sche Befundlage verdeutlicht, dass die wahrgenommene konstruktive Unterstiitzung
von Lernenden unterschiedlicher Altersgruppen pradiktiv fiir motivationale Merk-
male von Lernenden in verschiedenen Doménen war (Dietrich et al. 2015; Fauth
et al. 2014; Roorda et al. 2011). Auch in Bezug auf den Mathematikunterricht er-
gaben Studien, dass Lernende, die sich im Unterricht stirker konstruktiv unterstiitzt
fiihlten, eine hohere intrinsische Motivation fiir das Fach Mathematik oder ein giins-
tigeres Fiahigkeitsselbstkonzept in Mathematik aufwiesen (Lazarides und Buchholz
2019; Lazarides und Ittel 2012; Sakiz et al. 2012; Scherer et al. 2017; Schiepe-Tiska
et al. 2016). Festzuhalten ist allerdings, dass es an Befunden fiir den Primarschul-
kontext eher mangelt.

Die Motivierungsqualitdt des Unterrichts gilt als eine spezifische Facette der kon-
struktiven Unterstiitzung (Klieme et al. 2006). Sie spiegelt wider, inwiefern es im
Unterricht gelingt, die Lernmotivation von Schiilerinnen und Schiilern anzuregen
und aufrecht zu erhalten (Kunter und Trautwein 2013). Dabei spielt das Selbstbe-
stimmungserleben der Lernenden beim Lernen eine wichtige Rolle, das beispiels-
weise durch Freude an einer Aktivitit oder Interesse an Inhalten angetrieben werden
kann (Ryan und Deci 2020). Dariiber hinaus zielt die Motivierungsqualitdt des Un-
terrichts auf die Bestdrkung des Vertrauens in die eigenen Fihigkeiten ab (Kunter
et al. 2013).

Die Motivierungsqualitit stellt ein facettenreiches Konstrukt dar, sodass moti-
vationale Merkmale von Lernenden auf vielfiltige Weise im Unterricht gefordert
werden konnen (Kunter 2005; Ohle und McElvany 2016). Eine spezifische Facet-
te der Motivierungsqualitit ist die Interessensanregung auf Seiten der Lernenden
(Assor et al. 2002; Krapp 2002). Das Interesse von Schiilerinnen und Schiilern gilt
als eine wichtige Quelle intrinsisch motivierter Lernprozesse. So konnen beispiels-
weise der Einbezug personlicher Interessen der Lernenden, die Kontextualisierung
von Lerninhalten durch Lebensweltbezug und die Verdeutlichung von Relevanz da-
zu beitragen, motivationale Merkmale wie Interesse und intrinsische Motivation zu
steigern (Gaspard et al. 2015; Hggheim und Reber 2015; Laufs und Kempert 2021;
Rakoczy et al. 2008). Dariiber hinaus stellt eine geeignete Passung zwischen den
Aufgabenanforderungen und den Féahigkeiten der Lernenden eine weitere Facette der
Motivierungsqualitit dar. Das erfolgreiche Bewiltigen von Aufgaben kann zum Bei-
spiel zu einem hoheren Kompetenzerleben im Unterricht beitragen (Rakoczy 2008;
Ryan und Deci 2020). Weitere Facetten der Motivierungsqualitit sind ein enthusias-
tisches, empathisches und verstindnisvolles Lehrkraftverhalten, die Schaffung von
Wahlmoglichkeiten im Unterricht sowie sachlich-konstruktive Riickmeldungen der
Lehrkraft (Aelterman et al. 2019; Jang et al. 2010; Keller et al. 2014; Rakoczy 2008).
Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Motivierungsqualitit des Unterrichts viele
verschiedene Aspekte einer motivierenden Unterrichtsgestaltung umfasst und iiber
die motivationale Unterstiitzung durch die Lehrperson hinausgeht. Aufgrund der
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Vielzahl an Merkmalen von Motivierungsqualitit werden in Studien héufig nur ein-
zelne Aspekte betrachtet. In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere auf die An-
regung von Interesse und die Vermittlung von Freude am Unterricht fokussiert, um
motivationale Schiilerinnen- und Schiilermerkmale zu adressieren (Pintrich 2003).

2.2 Motivationale Merkmale von Lernenden

Die Relevanz motivationaler Merkmale liegt nicht nur in der bedeutsamen Verkniip-
fung mit akademischen Leistungen, sondern auch in einer positiven Erlebensqualitét
der Lernenden begriindet, beispielsweise der erlebten Freude beim Lernen (Arens
et al. 2017; Marsh et al. 2016; Ryan und Deci 2020). Die intrinsische Motivation
und das Fihigkeitsselbstkonzept gelten als zwei zentrale motivationale Merkmale,
die wichtig fiir gelingende Lernprozesse sind.

Die intrinsische Motivation bezeichnet eine bestimmte Qualitdt der Motivation,
bei der Lernprozesse oder Aktivtiten beispielsweise aufgrund von empfundener
Freude oder Interesse an Lerninhalten selbstbestimmt angetrieben werden (Ryan
und Deci 2020). Fiir intrinsisch motivierte Lernende sind duflere Beweggriinde, wie
die soziale Anerkennung der Eltern, eher nachrangig. Intrinsisch motivierte Aktivi-
titen werden demnach an sich als belohnend und positiv wahrgenommen. So lassen
sich intrinsische und extrinsische Motivationsformen voneinander unterscheiden. Al-
lerdings lassen sich auch bei der extrinsischen Motivation verschiedene Formen fin-
den, die stirker selbstbestimmt sind (Ryan und Deci 2020). Bei der identifizierten
und integrierten Regulation fungieren stirker internale Anreize, wie die personli-
che Bedeutsamkeit, die Wertschitzung oder Niitzlichkeit, als bedeutsame Antreiber
der extrinsischen Motivation. Im Gegensatz zur intrinsischen Motivation miissen
die Handlungen bei der identifizierten und der integrierten Motivationsform jedoch
nicht zwingend als positiv erlebt werden. So kann beispielsweise die Vorbereitung
auf eine Priifung, die personlich bedeutsam ist, zwar selbstbestimmt sein, jedoch
wenig Freude bereiten.

Verschiedene Forschungsbefunde verdeutlichen, dass sich stérker intrinsisch mo-
tivierte Schiilerinnen und Schiiler nicht nur hdufiger mit Lerninhalten beschiftigen,
sondern Lernaktivitdten auch hiufiger aus eigener Motivation fortsetzen, sodass die
Kompetenzentwicklung sowie die Interessensbildung begiinstigt werden (Eccles und
Wigfield 2002; Krapp und Hascher 2014; Taylor et al. 2014). Fiir Grundschulkinder
wurde gezeigt, dass die intrinsische Motivation der Lernenden fiir das Fach Ma-
thematik positiv mit der Mathematikleistung zusammenhing (Viljaranta et al. 2014;
Weidinger et al. 2017). Dabei ergaben Studien, dass die zuvor riickgemeldete Leis-
tung bedeutsam fiir die intrinsische Motivation der Grundschulkinder in Mathematik
war (Arens 2019; Garon-Carrier et al. 2016). Zudem konnten bedeutsame Zusam-
menhinge zwischen dem Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht und der
intrinsischen Motivation gefunden werden (Corpus et al. 2009; Taylor et al. 2014).

Das Fdhigkeitsselbstkonzept umfasst selbstbezogene kognitive und affektive Fi-
higkeitsiiberzeugungen der Lernenden in einer bestimmten Domine (Eccles und
Wigfield 2002; Marsh 1990). Fiir die Genese und Aufrechterhaltung des Fahigkeits-
selbstkonzepts fungieren leistungsbezogene Kriterien als zentrale Informationsquel-
len, beispielsweise Schulnoten. Der Zusammenhang zwischen riickgemeldeten Leis-
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tungen und Fihigkeitsselbstkonzept kann anhand sozialer und dimensionaler Ver-
gleiche der Lernenden beschrieben werden (Internal/External Frame of Reference
Model; Marsh 1990). Anhand von Studienbefunden fiir Lernende der Sekundarstufe
lasst sich festhalten, dass das Fiahigkeitsselbstkonzept bedeutsam mit den schuli-
schen Leistungen von Lernenden verkniipft ist (Moller et al. 2014; Niepel et al.
2014). Zudem liegen Befunde fiir ein wechselseitiges Verhéltnis zwischen akademi-
schen Leistungen und dem Fihigkeitsselbstkonzept vor (Arens et al. 2017; Marsh
et al. 2016; Sewasew und Schroeders 2019). Fiir das Fach Mathematik lieen sich
ebenfalls reziproke Befundmuster bei Grundschulkindern finden (Weidinger et al.
2018). Bedeutsame Zusammenhidnge wurden auch in ldngsschnittlichen Studiende-
signs gezeigt (Viljaranta et al. 2014). AuBlerdem berichteten Lernende mit einem
giinstigeren Fahigkeitsselbstkonzept von einem hoheren Kompetenzerleben im Un-
terricht und einer héheren intrinsischen Motivation in der entsprechenden Doméne
(Birkel und Tarnai 2018; Skaalvik und Skaalvik 2013; Taylor et al. 2014; Weidinger
et al. 2018).

2.3 Zusammenhang von Motivierungsqualitit mit motivationalen Merkmalen
und Bedeutung des Kompetenzerlebens

Waihrend in verschiedenen Studien fiir die Basisdimension konstruktive Unterstiit-
zung gezeigt wurde, dass positive Zusammenhinge zwischen der konstruktiven Un-
terstiitzung und motivationalen Merkmalen, wie der intrinsischen Motivation oder
dem Fahigkeitsselbstkonzept, vorlagen (z.B. Dietrich et al. 2015; Lazarides und
Buchholz 2019; Lazarides und Ittel 2012), existieren bislang nur vereinzelt Befunde
zur Relevanz der Motivierungsqualitdt des Unterrichts fiir motivationale Merkmale
von Grundschulkindern. In TIMSS 2019 wurde die Motivierungsqualitit des Mathe-
matikunterrichts im Grundschulkontext erforscht (Stang et al. 2020). Dabei zeigte
sich ein positiver Zusammenhang zwischen der individuell wahrgenommenen Mo-
tivierungsqualitidt des Mathematikunterrichts und der intrinsischen Motivation der
Lernenden vierter Klassen. In einer weiteren Studie wurde die positive Verkniipfung
zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqualitit und der intrinsischen Moti-
vation im Fach Mathematik auch fiir Lernende weiterfiihrender Schulen gezeigt
(Thomas und Andreitz 2021). Kleickmann, Steffensky und Praetorius (2020) fo-
kussierten in einer Studie im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht auf die
Aspekte Lehrerfiirsorglichkeit, positives Feedback und Autonomieunterstiitzung als
motivationsforderliche Bedingungen im Unterricht und fanden einen positiven Zu-
sammenhang zum doméinenspezifischen Interesse von Viertkldsslerinnen und Viert-
kldsslern. Allerdings basieren die Ergebnisse auf einzelnen Unterrichtseinheiten.

In einem heuristischen Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) wird
fiir das Zusammenspiel zwischen der konstruktiven Unterstiitzung und motivatio-
nalen Merkmalen angenommen, dass die Effekte iiber verschiedene Komponen-
ten des Selbstbestimmungserlebens der Lernenden im Unterricht vermittelt werden.
Vor diesem Hintergrund und in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie (Ry-
an und Deci 2020) kann ebenfalls abgeleitet werden, dass die Zusammenhinge
zwischen der Motivierungsqualitit und motivationalen Merkmalen tiber das Kom-
petenzerleben der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht vermittelt werden. Der
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Selbstbestimmungstheorie zufolge stellt das Kompetenzerleben von Lernenden eine
wichtige motivationspsychologische Bediirfniskomponente dar. Das Kompetenzer-
leben beschreibt, inwiefern sich Schiilerinnen und Schiiler in der Interaktion mit
ihrer Lernumwelt als fahig und wirksam wahrnehmen. Dabei konnen verschiedene
Aspekte der Motivierungsqualitét fiir das Kompetenzerleben der Lernenden relevant
sein. So kann die Auswahl von Aufgaben mit optimalem Anforderungsniveau dazu
beitragen, dass eine gelungene Passung zwischen den Fihigkeiten der Lernenden
und den zu bearbeitenden Aufgaben vorliegt, sodass die Lernenden ein gesteigertes
Kompetenzerleben erfahren (Aelterman et al. 2019; Reeve und Jang 2006). Dariiber
hinaus konnen transparente Leistungserwartungen und sachlich-konstruktive Leis-
tungsriickmeldungen forderlich fiir das Kompetenzerleben sein (Niemiec und Ryan
2009; Rakoczy et al. 2013; Wang und Eccles 2013). Interessant gestaltete Unter-
richtsinhalte kdnnen ebenfalls wichtige Voraussetzungen fiir das Kompetenzerleben
der Lernenden sein (Benning et al. 2019). Durch das Ankniipfen an personliche
Interessen und die kindliche Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler wird an
bestehendes Vorwissen angekniipft, welches das Kompetenzerleben im Unterricht
begiinstigen kann (Pintrich 2003; Schraw et al. 2001; Schiepe-Tiska et al. 2016).

Die empirische Befundlage verdeutlicht, dass die Basisdimension konstruktive
Unterstiitzung eine giinstige Bedingung fiir die Erfiillung motivationaler Bediirfnis-
facetten des Selbstbestimmungserlebens darstellt (z. B. Jang et al. 2010; Sakiz et al.
2012; Sierens et al. 2009). In Bezug auf das Kompetenzerleben von Schiilerinnen und
Schiiler weiterfiihrender Schulen zeigten Rakoczy et al. (2008) positive Zusammen-
hiange zur wahrgenommenen Unterstiitzung im Mathematikunterricht. Aufierdem
ergaben weitere Studien fiir den Sekundarschulkontext, dass das Kompetenzerleben
im Mathematikunterricht relevant fiir motivationale Merkmale von Lernenden war
(Kunter 2005; Lazarides und Raufelder 2017; Schukajlow und Krug 2014). Das
Kompetenzerleben im Unterricht wurde hinsichtlich einer moglichen Vermittlungs-
funktion fiir die Zusammenhénge zwischen der Motivierungsqualitéit des Unterrichts
und motivationalen Merkmalen von Grundschulkindern allerdings kaum untersucht.

Hingegen ist das Zusammenspiel von Leistungsriickmeldungen, wie Schulnoten,
Kompetenzerleben und motivationalen Merkmalen besser erforscht. Im Erwartungs-
Wert-Modell (Wigfield und Eccles 2002) werden Schulnoten als wichtige kompe-
tenzbezogene Erfahrung von Lernenden betrachtet, die bedeutsam mit motivationa-
len Merkmalen verbunden sind. Neben den bereits angefiihrten Studienresultaten zu
signifikanten Zusammenhingen zwischen Schulnoten und zentralen motivationalen
Merkmalen (z.B. Arens 2019; Garon-Carrier et al. 2016; Weidinger et al. 2018,
2019), existieren aulerdem Befunde, die die Bedeutung von Leistungsriickmeldun-
gen fiir das Kompetenzerleben der Lernenden verdeutlichen (Jang et al. 2012; Ra-
koczy et al. 2013). Fiir die Erforschung der Motivierungsqualitit und ihrer Relevanz
fiir das Kompetenzerleben und motivationale Merkmale ist es sinnvoll, die Schul-
note als typische Form der Leistungsriickmeldung zusétzlich als weiteren Faktor zu
beriicksichtigen.
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3 Fragestellungen

Motivationale Merkmale von Lernenden gelten als wichtige Zielkriterien von Un-
terricht (Kunter 2005). In dem vorliegenden Beitrag wurde untersucht, inwiefern die
individuell wahrgenommene Motivierungsqualitit des Unterrichts bedeutsam mit
zentralen motivationalen Schiilerinnen- und Schiilermerkmalen verbunden ist und
inwiefern die Zusammenhinge iiber das Kompetenzerleben der Grundschulkinder
im Unterricht vermittelt werden. Dabei wurde die Mathematiknote als ein wichtiger
Priadiktor von motivationalen Merkmalen beriicksichtigt. Folgende Forschungsfra-
gen leiteten das Erkenntnisinteresse:

Forschungsfrage 1 (F1) Ist die individuell wahrgenommene Motivierungsqualitt
des Unterrichts unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der Mathematiknote pradiktiv
fiir a) die intrinsische Motivation und b) das Fiahigkeitsselbstkonzept der Grund-
schulkinder im Fach Mathematik?

Forschungsfrage 2 (F2) Werden die Zusammenhénge zwischen der individuell
wahrgenommenen Motivierungsqualitiit des Unterrichts und a) der intrinsischen Mo-
tivation sowie b) dem Fihigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik unter Beriick-
sichtigung der Mathematiknote durch das Kompetenzerleben im Unterricht mediiert?

Es wurde angenommen, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqua-
litdt unter Beriicksichtigung der Mathematiknote sowohl bedeutsam mit der intrin-
sischen Motivation (Hypothese la) als auch mit dem Fihigkeitsselbstkonzept der
Lernenden (Hypothese 1b) im Fach Mathematik verkniipft ist. In Anlehnung an das
heuristische Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) zum Zusammenspiel
von Unterrichtsqualitdt und multikriterialen Lernergebnissen und an die Selbstbe-
stimmungstheorie (Ryan und Deci 2020) wurde aulerdem erwartet, dass das Kom-
petenzerleben der Lernenden die Bedeutung der individuell wahrgenommenen Mo-
tivierungsqualitdt bzw. der Mathematiknote fiir die intrinsische Motivation (Hypo-
these 2a) und fiir das Fihigkeitsselbstkonzept (Hypothese 2b) bedeutsam vermittelt.

4 Methode
4.1 Stichprobe

An der vorliegenden Studie nahmen 187 Viertkldsslerinnen und Viertkldssler aus
12 Grundschulklassen in Nordrhein-Westfalen teil'. Die Grundschulkinder waren im
Mittel zehn Jahre alt (M=10,39; SD=0,44) und in etwa die Hilfte der Lernenden
war weiblich (48,4 %). Ungefihr ein Drittel aller Lernenden (30,3 %) gab an, zuhause
neben Deutsch auch eine andere Sprache zu sprechen.

I Eine A-priori Analyse zur erforderlichen StichprobengroBe ergab, dass bei angestrebter mittlerer Effekt-
stike mindestens 137 Teilnehmende fiir die anvisierten Strukturgleichungsmodelle erforderlich waren.
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4.2 Instrumente

Die wahrgenommene Motivierungsqualitdt des Unterrichts wurde anhand von fiinf
Items erfasst, welche insbesondere auf die Interessensanregung und Vermittlung
von Freude im Unterricht als wichtige Facetten der Motivierungsqualitit (vgl. Ab-
schnitt 2.1) fokussierten. Bei den Items handelt es sich um eine Modifikation der
Items aus der BiSS-EvalLesen Studie (McElvany et al. 2017), welche wiederum auf
Items aus der Pythagoras-Eingangsbefragung basierten (Rakoczy et al. 2005). Die
modifizierte Skala zur Erfassung der Motivierungsqualitit wies im Kontext ande-
rer Studien gute Reliabilititswerte auf (Igler et al. 2019; a=0,85; Stang et al. in
Druck; a=0,89). Die wahrgenommene Motivierungsqualitit wurde beispielsweise
anhand der Items , Im Mathematikunterricht kann unsere Lehrerin bzw. unser Leh-
rer uns Schiilerinnen und Schiiler manchmal richtig fiir die Inhalte begeistern.* und
- lm Mathematikunterricht gestaltet unsere Lehrerin/unser Lehrer die Inhalte sehr
spannend.* gemessen (0.=0,61). Zur Beantwortung der Items wurde eine vierstufige
Likert-Skala verwendet (1= ,,trifft nicht zu* bis 4= ,.trifft zu*).

Die intrinsische Motivation und das Fihigkeitsselbstkonzept wurden mittels be-
reits erprobter Skalen erhoben (Trends in International Mathematics and Science
Study 2015: Selter et al. 2016). Die intrinsische Motivation wurde anhand von neun
Items ermittelt und wies eine gute interne Konsistenz auf (a=0,91). Beispielitems
lauten ,,Ich mag Aufgaben mit Zahlen* und ,,Ich freue mich auf den Mathematikun-
terricht.”. Das Fdhigkeitsselbstkonzept, welches selbstbezogene Fihigkeitseinschiit-
zungen in Mathematik umfasst, wurde mithilfe von sieben Items erfasst (z.B. ,,Nor-
malerweise bin ich gut in Mathematik.*, ,,Ich kann schwierige Mathematikaufgaben
gut 16sen.”). Die Reliabilitdt der Skala war ebenfalls gut (a=0,87). Die Items zur
intrinsischen Motivation und zum Fahigkeitsselbstkonzept wurden jeweils anhand
einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet (1=,,stimmt gar nicht* bis 4=, stimmt
genau®).

Das Kompetenzerleben der Lernenden wurde durch vier Items erfasst, welche ex-
plizit auf das Erleben von Kompetenz durch kompetenzunterstiitzende Unterrichts-
bedingungen Bezug nehmen. Die Skala wurde basierend auf etablierten Skalen zum
Selbstbestimmungserleben im Unterricht von Chen et al. (2015) und von Reeve
und Sickenius (1994) entwickelt. Ein Beispielitem lautet ,,In unserem Mathematik-
unterricht habe ich den Eindruck, dass ich erfolgreich schwierige Aufgaben 16sen
kann“ (a=0,74).2 Lernende schitzten ihr Kompetenzerleben im Unterricht auf einer
vierstufigen Likert-Skala ein (1 =,,stimmt gar nicht” bis 4 =,,stimmt genau®).

Zudem wurden die Grundschulkinder gebeten, ihre zuletzt erhaltene Mathema-
tiknote zu berichten (1 =sehr gut bis 6=ungeniigend). In den Analysen wurden die
Werte nicht rekodiert, sodass kleine Werte guten Noten entsprechen und beispiels-

2 Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigten, dass die Konstrukte Fihigkeitsselbstkonzept in Mathematik
und Kompetenzerleben im Unterricht zwei statistisch trennbare Konstrukte darstellen. Der Modellvergleich
zwischen einem Ein-Faktor-Modell (X2 =68,61, df=42, CFI=0,95, RMSEA = 0,06) und einem Zwei-Fak-
toren-Modell (XZ: 59,59, df=41, CFI=0,97, RMSEA =0,05) ergab keine signifikante Modellverschlech-
terung (AX2= 9,02, Agr=1, p=0,05). Es wurde das Modell gewihlt, das den theoretischen Annahmen der
Trennbarkeit entsprach und besser zu den Daten passte.
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weise eine negative Korrelation zwischen der Mathematiknote und dem Fahigkeits-
selbstkonzept erwartet wurde.

4.3 Durchfiihrung

Die papierbasierte Befragung wurde von geschulten Testleiterinnen und Testleitern
durchgefiihrt, wobei die Fragebogen weitestgehend selbststindig von den Lernenden
bearbeitet wurden. Neben den Fragen zur wahrgenommenen Motivierungsqualitét
im Mathematikunterricht und zum Kompetenzerleben im Unterricht, machten die
Lernenden Angaben zu den motivationalen Merkmalen in Bezug auf Mathematik
und zu ihrer zuletzt erhaltenen Zeugnisnote im Fach Mathematik. Die Lernenden
berichteten zudem demographische Angaben. Die Bearbeitung des Fragebogens dau-
erte ca. 15min. Die Studienteilnahme war freiwillig und erfolgte mit Einverstindnis
der Eltern.

4.4 Analysestrategie

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Strukturgleichungsmodelle in
Mplus 8 (Muthén und Muthén 1998-2017) berechnet. Die Analysen fokussieren
auf die individuelle Wahrnehmung der Motivierungsqualitiit aus Sicht der Lernen-
den, da eine Uberpriifung der Intra-Klassen-Korrelationen (ICCs) geringe Werte
ergab (ICCs<0,06). Um die geclusterte Struktur der Daten trotzdem zu beriick-
sichtigen, wurde die Option type=complex gewihlt und die Klassenzugehdorigkeit
als Clustervariable spezifiziert. Auflerdem wurden alle eingesetzten Konstrukte
am Klassenmittelwert zentriert, sodass individuelle Werte im Verhiltnis zum Mit-
telwert der Mitschiilerinnen und Mitschiiler interpretiert werden. Die Konstrukte
Motivierungsqualitit, Kompetenzerleben, intrinsische Motivation und Fahigkeits-
selbstkonzept wurden latent modelliert.

Zur Bewertung der Strukturgleichungsmodelle wurden der Chi-Quadrat-Wert (2),
die Freiheitsgrade (df), der Comparative Fit Index (CFI) und der Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA) herangezogen. Dabei indizierten CFI-Werte gro-
Ber als 0,95 und RMSEA-Werte kleiner als 0,06 (Hu und Bentler 1999) eine gute
Modellpassung. Der Anteil fehlender Werte lag mit Ausnahme der Mathematiknote
zwischen 1,0% und 7,2 % (Anteil fehlender Werte Mathematiknote: 28,3 %). Eine
Analyse moglicher Muster fehlender Werte nach Little (1988) ergab, dass die feh-
lenden Werte zufillig verteilt waren (MCAR-Test: ?>=2512,06, df=2605, p=0,90).
Fehlende Werte wurden mit Full Information Maximum Likelihood (FIML) ge-
schitzt. Alle Analysen wurden unter Verwendung des robusten Standardfehlerschit-
zers (MLR) durchgefiihrt (Muthén und Satorra 1995).

In einem ersten Modell wurde gepriift, ob die Motivierungsqualitidt des Unter-
richts und die Mathematiknote jeweils pradiktiv fiir die intrinsische Motivation und
das Fahigkeitsselbstkonzept waren (F1). Es wurden direkte Pfade zur Vorhersage der
abhingigen Variablen intrinsische Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept durch die
unabhingigen Variablen Motivierungsqualitit und Mathematiknote modelliert. Da-
bei wurden Korrelationen zwischen den Pridiktorvariablen (Motivierungsqualitét
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und Mathematiknote) sowie zwischen den abhingigen Variablen (intrinsische Mo-
tivation und Fihigkeitsselbstkonzept) zugelassen.

In einem zweiten Modell wurde das Kompetenzerleben als Mediator der Zu-
sammenhinge zwischen wahrgenommener Motivierungsqualitit und intrinsischer
Motivation bzw. Fiahigkeitsselbstkonzept sowie der Zusammenhénge zwischen Ma-
thematiknote und intrinsischer Motivation bzw. Fihigkeitsselbstkonzept spezifiziert
(F2). Dabei wurden neben direkten Pfaden zur Vorhersage der abhingigen Variablen
intrinsische Motivation und Fiahigkeitsselbstkonzept durch die wahrgenommene Mo-
tivierungsqualitit und die Mathematiknote vier indirekte Pfade zur Vermittlung der
Zusammenhinge tiber das Kompetenzerleben in das Modell aufgenommen. Korre-
lationen zwischen den Pridiktoren sowie zwischen den Zielkriterien wurden jeweils
zugelassen. Von einer vollstandigen Mediation der Effekte wurde ausgegangen, wenn
zuvor signifikante Effekte der direkten Pfade iiber die indirekten Pfade vermittelt
wurden, sodass diese nach Beriicksichtigung des Mediators nicht mehr signifikant
waren. Eine partielle Mediation lag hingegen vor, wenn sich direkte und indirek-
te Pfade zugleich als statistisch signifikant erwiesen (MacKinnon et al. 2007). Es
werden jeweils standardisierte Regressionskoeffizienten berichtet.

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Kennzahlen und bivariate Korrelationen

Die Grundschulkinder schitzten die wahrgenommene Motivierungsqualitéit des Ma-
thematikunterrichts, die intrinsische Motivation und das Fihigkeitsselbstkonzept in
der mathematischen Doméne sowie das Kompetenzerleben im Mathematikunterricht
als positiv ausgeprigt ein (siehe Tab. 1). Die Mittelwerte dieser Variablen lagen je-
weils iiber dem theoretisch erwartbaren Mittel (M =2,5, siche Tab. 2). Zudem zeigte
sich eine eher geringe Varianz in den Einschitzungen der Lernenden hinsichtlich der
wahrgenommenen Motivierungsqualitit sowie den motivationalen Merkmalen. Die
durchschnittliche Mathematiknote der Lernenden lag bei einem ,,gut”. Die Motivie-
rungsqualitét stand in einem signifikant negativen Zusammenhang mit der Mathe-
matiknote (r=-0,27), sodass Lernende mit besseren Noten die Motivierungsqualitit
durchschnittlich hoher einschitzten. Die Stirke des Zusammenhangs war moderat
(Cohen 1992). Es zeigte sich zudem ein statistisch bedeutsamer und stark positiver

Tab. 1 Deskriptive Kennzahlen und Korrelationen der manifesten Skalen

M SD 1 2 3 4 5
1 Motivierungsqualitt 3,21 0,58 1 0,55%* 0,35* 0,49* -0,27*
2 Intrinsische Motivation 3,30 0,70 - 1 0,62%* 0,52% -0,40%*
3. Fihigkeitsselbstkonzept 3,27 0,72 - - 1 0,66%* —0,56%*
4. Kompetenzerleben 3,16 0,63 - - - 1 —0,56%*
5. Mathematiknote?® 2,04 0,91 - - - - 1

*p< 0,05
“Notenstufen 1=sehr gut bis 6=ungeniigend
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Tab. 2 +-Test Ergebnisse

M SD T df P
1 Motivierungsqualitit 3,21 0,58 16,62 185 <0,01
2 Intrinsische Motivation 3,30 0,70 13,83 185 <0,01
3. Fihigkeitsselbstkonzept 3,27 0,72 14,08 172 <0,01
4. Kompetenzerleben 3,16 0,63 14,24 184 <0,01

Testwert M=2,5, Vierstufige Antwortskala fiir alle aufgefiihrten Instrumente (1=,,stimmt gar nicht* bis
4=, stimmt genau*)

Zusammenhang zwischen der intrinsischen Motivation und dem Féhigkeitsselbst-
konzept in Mathematik (r=0,62). Je hoher die selbstberichtete intrinsische Motiva-
tion ausfiel, desto giinstiger waren auch die Angaben zum Fihigkeitsselbstkonzept
(siehe Tab. 1).

5.2 Wahrgenommene Motivierungsqualitéit als Pradiktor fiir motivationale
Merkmale

Das erste Strukturgleichungsmodell (N=187, x?>=245,26, df=200, CFI=0,97,
RMSEA =0,04, p<0,05) ergab, dass die wahrgenommene Motivierungsqualitdt im
Unterricht unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der Mathematiknote sowohl ein
signifikanter Pridiktor fiir die intrinsische Motivation (f=0,69; p<0,01) als auch
fiir das Féhigkeitsselbstkonzept der Lernenden (f=0,35; p<0,01) in Mathematik
war (siehe Abb. 1). Schiilerinnen und Schiiler, die die Motivierungsqualitit des
Mathematikunterrichts im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern als
hoher ausgeprigt einschitzten, berichteten im Durschnitt von einer hoheren intrin-
sischen Motivation und einem giinstigeren Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik.
Die Mathematiknote erwies sich ebenfalls als ein bedeutsamer Prédiktor fiir beide
motivationalen Merkmale, sodass Lernende mit einer durchschnittlich besseren
Mathematiknote eine hohere intrinsische Motivation (f=-0,24; p<0,05) und ein
giinstigeres Fahigkeitsselbstkonzept (B=-0,58; p<0,01) im Fach Mathematik auf-

.64

Motivierungs- .69* . Intrinsische

qualitat Motivation

-.24*
=31 50"

35+ .59

Mathematiknote EEHIGRCRS>
-58* selbstkonzept

Abb. 1 Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage motivationaler Merkmale. Angabe standardisierter
B-Koeffizienten. (R2= fett gedruckte Werte, *p<0,05, Notenstufen: 1=sehr gut bis 6=ungeniigend,
N= 187, Modellfit: y?=245,26, df= 200, CFI=0,97, RMSEA = 0,04)
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wiesen. Der Effekt der Mathematiknote auf die intrinsische Motivation lésst sich
als klein einschitzen, wihrend ein grofer Effekt auf das Fihigkeitsselbstkonzept
zu beobachten war (Cohen 1992). In dem Modell wurden 64,1 % der Varianz der
intrinsischen Motivation und 58,6 % des Fahigkeitsselbstkonzeptes aufgeklirt. Die
Hypothesen la und 1b wurden anhand der Daten gestiitzt, sodass die individuell
wahrgenommene Motivierungsqualitidt unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der
Mathematiknote fiir beide motivationalen Merkmale als bedeutsamer Pridiktor
identifiziert werden konnte.?

5.3 Mediation durch das Kompetenzerleben im Unterricht

Das Strukturgleichungsmodell zur zweiten Forschungsfrage (N=187, %*>=376,20,
df=286, CF1=0,95, RMSEA=0,04, p<0,05) zeigte, dass das Kompetenzerleben
der Lernenden im Unterricht lediglich die Zusammenhénge zwischen der wahr-
genommenen Motivierungsqualitit bzw. der Mathematiknote und dem Fihigkeits-
selbstkonzept mediierte, nicht aber die Effekte fiir die intrinsische Motivation (sie-
he Abb. 2). Wihrend sich die individuell erlebte Motivierungsqualitit unverdandert
als bedeutsamer Pradiktor fiir die intrinsische Motivation der Grundschulkinder er-
wies ($=0,78, p<0,01), wurde der Zusammenhang zwischen der Motivierungsqua-
litdt und dem Fahigkeitsselbstkonzept vollstindig durch das Kompetenzerleben der
Lernenden im Mathematikunterricht vermittelt (indirekter Pfad $=0,41, p<0,05).
Lernende, die die Motivierungsqualitidt des Mathematikunterrichts hoher als ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler einschétzten, fiihlten sich im Unterricht kompe-
tenter und schitzten ihre mathematischen Fihigkeiten vergleichsweise hoher ein.
Ein dhnliches Befundmuster zeigte sich fiir die Zusammenhénge zwischen der Ma-
thematiknote und dem Fihigkeitsselbstkonzept. Der Effekt der Mathematiknote auf
das Fahigkeitsselbstkonzept wurde vollstindig iiber das Kompetenzerleben im Un-

.69

Motivierungs- 78"

qualitat

Intrinsische
Motivation

54 .66

Kompetenz-
erleben

-.34* T

T8

Fahigkeits-

Mathematiknote selbstkonzept

Abb. 2 Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage motivationaler Merkmale und Mediation durch Kom-
petenzerleben. AusschlieBlich signifikante Pfade abgebildet, indirekte Pfade in gestrichelter Linie. An-
gabe standardisierter (3-Koeffizienten. (R2= fett gedruckte Werte, *p< 0,05, Notenstufen: 1=sehr gut bis
6=ungeniigend, N= 187, Modellfit: XZ: 376,20, df=286, CFI=0,95, RMSEA =0,04)

3 Zusiitzliche Analysen zum Vergleich der Bedeutsamkeit beider Pridiktoren zur Vorhersage beider mo-
tivationaler Merkmale zeigten, dass sich beide Pradiktoren als dhnlich bedeutsam erwiesen. Dazu wur-
den Modelle mit gleichgesetzten Pfadgewichten mit freigeschétzten Pfaden vergleichen. Die Restriktionen
fiihrten nicht zu signifikant schlechteren Modelfit-Werten (Intrinsische Motivation: Ax2=25,05, Adf=1,
p=0,05; Fihigkeitsselbstkonzept: AXZ: 30,09, Adf=1, p=0,05).
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terricht mediiert, sodass der indirekte Pfad statistisch signifikant war (indirekter Pfad
p=-0,34, p<0,01). Der direkte Pfad von der Mathematiknote auf das Fihigkeits-
selbstkonzept war nach Aufnahme des Mediators nicht mehr signifikant (§=-0,23,
p = 0,05). Diesbeziiglich berichteten Grundschulkinder mit durchschnittlich besserer
Mathematiknote von einem hoheren Kompetenzerleben im Unterricht, das wiederum
giinstigere Fihigkeitsselbsteinschédtzungen im Fach Mathematik prédizierte. Der Zu-
sammenhang zwischen der Mathematiknote und der intrinsischen Motivation war
nach Beriicksichtigung des Kompetenzerlebens im Unterricht nicht mehr signifikant.
Insgesamt lassen sich die indirekten Effekte als klein bis mittel einstufen (Cohen
1992). Der Effekt der wahrgenommenen Motivierungsqualitit auf die intrinsische
Motivation der Lernenden war grof. In dem Modell wurden 69,2 % der Varianz
der intrinsischen Motivation und 79,6 % des Fahigkeitsselbstkonzeptes aufgeklirt.
Zudem konnten 65,5 % der Varianz des Kompetenzerlebens der Lernenden erklirt
werden. Die Hypothese 2a, in der angenommen wurde, dass dem Kompetenzerleben
eine mediierende Funktion fiir die Zusammenhinge zwischen Motivierungsqualitit
bzw. Mathematiknote und der intrinsischen Motivation von Lernenden zukommt,
konnte empirisch nicht gestiitzt werden. Hingegen wird die Forschungshypothe-
se 2b beibehalten, da sich erwartungskonform zeigte, dass das Kompetenzerleben
der Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikunterricht die Zusammenhinge zwi-
schen der individuell wahrgenommenen Motivierungsqualitit bzw. der Mathematik-
note und dem Fihigkeitsselbstkonzept bedeutsam vermittelte.

6 Diskussion

Eine qualititsvolle Gestaltung des Unterrichts gilt als wichtige Rahmenbedingung
fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern, da sie einen bedeutsamen Beitrag
dazu leistet, dass Lernende in Bezug auf das Lernen in akademischen Kontexten
eine stirker intrinsisch ausgerichtete Motivation sowie giinstigere Fihigkeitsselbst-
konzepte entwickeln (Fauth et al. 2014; Praetorius et al. 2018; Rakoczy et al. 2008).
Wihrend die positive Verkniipfung der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit
mit motivationalen Merkmalen bereits vielfach Gegenstand empirischer Forschung
war, wurde die Motivierungsqualitidt des Unterrichts und deren Relevanz fiir moti-
vationale Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern bislang eher selten untersucht.
Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die von Grundschulkindern wahrgenomme-
ne Motivierungsqualitdt des Mathematikunterrichts als spezifische Facette der kon-
struktiven Unterstiitzung zu erforschen. Dabei wurden verschiedene motivationale
Merkmale als Zielkriterien von Unterricht betrachtet. Die Mathematiknote wurde
als weiterer Priadiktor fiir motivationale Merkmale beriicksichtigt. Dariiber hinaus
wurde das Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht als Mediator der ange-
nommenen Zusammenhénge in den Blick genommen.

Die Ergebnisse zeigten, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqua-
litat im Mathematikunterricht bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Mathematik-
note als bedeutsamer Pridiktor fiir die intrinsische Motivation und das Fihigkeits-
selbstkonzept identifiziert werden konnte. Im Einklang mit bereits existierenden
Befunden fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe wurde ersichtlich, dass
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auch in der Grundschule eine hoher wahrgenommene Motivierungsqualitit der Ler-
nenden im Mathematikunterricht mit einer hoheren intrinsischen Motivation fiir das
Unterrichtsfach einherging (z. B. Stang et al. im Druck; Thomas und Andreitz 2021).
Der Zusammenhang ist dabei anhand theoretisch fundierter Annahmen des heuristi-
schen Angebot-Nutzungsmodells von Klieme und Rakoczy (2008) erkldrbar, in dem
insbesondere der konstruktiven Unterstiitzung eine hohe Relevanz fiir motivationale
Merkmale von Lernenden zukommt. Die Befunde der vorliegenden Studie stimmen
zudem mit bereits existierenden Studienergebnissen zur Bedeutung der Mathema-
tiknote als einem wichtigen Pradiktor von motivationalen Merkmalen iiberein (z.B.
Moller et al. 2014; Viljaranta et al. 2014). Der Zusammenhang zwischen riickgemel-
deten Schulnoten und der intrinsischen Motivation ist dabei damit erkldrbar, dass
insbesondere gute Noten als positiv erlebte Leistungsriickmeldung Informationen
iiber den Kompetenzstand enthalten und motivierend auf Schiilerinnen und Schiiler
wirken konnen (Birkel und Tarnai 2018; Ryan und Deci 2020). Dahingegen kann
das Internal/External Frame of Reference Model (I/E-Modell) herangezogen werden,
um die Relation zwischen Mathematiknote und Féhigkeitsselbstkonzept zu erkldren
(Marsh 1990).

Das Kompetenzerleben als eine Komponente des Selbstbestimmungserlebens fun-
gierte als bedeutsamer Mediator fiir die Zusammenhinge zwischen der wahrgenom-
menen Motivierungsqualitit und dem Fahigkeitsselbstkonzept sowie zwischen der
Mathematiknote und dem Fihigkeitsselbstkonzept (Ryan und Deci 2020). Dieses Er-
gebnis erginzt bestehende Befunde zur Relevanz der Mathematiknote fiir das Kom-
petenzerleben als auch fiir das Fahigkeitsselbstkonzept von Lernenden am Ende der
Grundschulzeit (Niepel et al. 2014; Weidinger et al. 2017). Allerdings verschwand
der zuvor signifikante Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und der intrin-
sischen Motivation der Lernenden. Dies konnte unter anderem daran liegen, dass
der Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und der intrinsischen Motivation
in dem Analysemodell eher schwach war. Entgegen den Erwartungen wurde der
Effekt der Motivierungsqualitit auf die intrinsische Motivation der Lernenden im
Fach Mathematik nicht iiber das Kompetenzerleben vermittelt. Dieses Ergebnis lésst
sich anhand der Annahmen der Selbstbestimmungstheorie als eher erwartungswidrig
einstufen, da ein hoheres Kompetenzerleben im Unterricht die intrinsische Motiva-
tion der Lernenden im Fach Mathematik begiinstigen sollte (Ryan und Deci 2020).
Eine mogliche Erkldrung fiir die als nicht bedeutsam zu erkennenden Mediations-
prozesse iiber das Kompetenzerleben konnte darin liegen, dass andere Komponenten
des Selbstbestimmungserlebens, wie das Autonomieerleben im Unterricht, eine gro-
Bere Relevanz fiir die intrinsische Motivation der Lernenden im Fach Mathematik
besitzen konnten, die im Rahmen der Studie jedoch nicht erfasst wurden.

6.1 Limitationen und Stirken

Die vorliegende Studie weist einige Limitationen auf. Zum einen basieren die vorge-
stellten Analysen auf einer querschnittlichen Datengrundlage, sodass keine Aussagen
zu der kausalen Wirkrichtung der untersuchten Konstrukte getroffen werden konnen.
Daher sind umgekehrte oder reziproke Wirkrichtungen zwischen der wahrgenomme-
nen Motivierungsqualitit und motivationalen Merkmalen ebenfalls denkbar. Um die-
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se Annahme empirisch zu priifen, wéren Langsschnittstudien erstrebenswert. Jedoch
lasst sich die Richtung der Zusammenhinge anhand theoretischer Rahmenmodelle
begriinden, in denen die Wahrnehmung der Lernumwelt aus Sicht der Lernenden
als bedeutsame Voraussetzung fiir die Ausprdgung von motivationalen Merkma-
len erachtet wird (Eccles und Wigfield 2002; Klieme und Rakoczy 2008; Ryan
und Deci 2020). Eine weitere Limitation der vorliegenden Studie liegt in der eher
kleinen Stichprobe. AuBerdem ist die Qualitit der Skala zur Erfassung der indivi-
duell wahrgenommenen Motivierungsqualitit in Bezug auf die erreichte Reliabilitit
optimierbar. Moglicherweise spiegelt sich hier zusétzlich eine grofe interindividuel-
le Wahrnehmungsvarianz verschiedener Aspekte bei jiingeren Lernenden wider, auf
welche bereits die geringe ICC hindeutete. Wahrnehmungsunterschiede kdnnten bei-
spielsweise auf bestehende Disparititen der Individuen in Bezug auf die emotionale
Bindung zur Lehrkraft oder auf kognitive und affektiv-motivationale Voraussetzun-
gen zuriickzufiihren sein (Igler et al. 2019; Looser 2011; Ruelmann et al. 2021).

Neben den genannten Limitationen lassen sich ebenfalls wichtige Stirken der Stu-
die identifizieren. Zum einen prisentiert die Studie neu gewonnene Erkenntnisse zur
wahrgenommenen Motivierungsqualitit des Unterrichts, welche insbesondere dem
Forschungsdesiderat des Mangels an empirischen Befunden fiir Grundschulkinder
begegnen. Die Ergebnisse ermoglichen neue Einblicke in die individuell wahrge-
nommene Motivierungsqualitidt des Unterrichts aus der Sicht von Lernenden und
erweitern somit den bisherigen Kenntnisstand. Dabei wurden die zentralen moti-
vationalen Merkmale, intrinsische Motivation in Mathematik und mathematisches
Féhigkeitsselbstkonzept, gemeinsam betrachtet. Eine weitere Stirke der Studie liegt
in der Erfassung der Motivierungsqualitdt mittels Aussagen von Schiilerinnen und
Schiilern. Die Auskunft von Schiilerinnen und Schiilern zur individuell wahrgenom-
menen Motivierungsqualitit als ein spezifisches Merkmal der konstruktiven Unter-
stiitzung im Unterricht gilt als besonders aufschlussreich, da die Wahrnehmung der
Unterstiitzung im Unterricht nicht nur begrenzt durch externe Beurteilende begutach-
tet werden kann, sondern auch fiir die Nutzung des Unterrichtangebotes zentral ist
(z.B. Clausen 2002; Fauth et al. 2014; Goéllner et al. 2018; Vieluf et al. 2020). Aller-
dings wire auch eine multiperspektivistische Erforschung der Motivierungsqualitit
des Unterrichts von besonderem Interesse, um mogliche Unterschiede zwischen den
Perspektiven aufzudecken.

6.2 Implikationen und Schlussfolgerungen

Aus der vorliegenden Studie lassen sich erste mogliche Implikationen fiir zukiinftige
Forschungsarbeiten und die Unterrichtspraxis ableiten. In weiteren Arbeiten konnte
die Skala Motivierungsqualitidt noch facettenreicher erfasst werden, indem beispiels-
weise zusitzliche Items zur Passung zwischen Anforderungsniveau von Aufgaben
und den Fihigkeiten der Lernenden oder zu den Mitbestimmungsméglichkeiten im
Unterricht als Facetten der Motivierungsqualitidt einbezogen werden. Zudem soll-
ten die Itemformulierungen dahingehend iiberpriift werden, ob bestimmte Worter
eher schwierig fiir Grundschulkinder zu verstehen sind und die Einschdtzung der
Lernenden durch eine ,,Ich“-Formulierung der Items erleichtert werden konnte. So
wire eine parallele Formulierung zu den Zielkriterien gewihrleistet. Eine weitere
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relevante Frage betrifft die differenzielle Wahrnehmung der Motivierungsqualitit
von Lernenden (z.B. Igler et al. 2019; Ruelmann et al. 2021). Es wire vorstellbar,
dass auch die Relevanz der Motivierungsqualitit fiir motivationale Merkmale diffe-
renziell bedeutsam fiir Lernende unterschiedlicher Ausgangslagen ist. Insbesondere
leistungsschwichere Lernende konnten von einer als hoher ausgeprigt wahrgenom-
menen Motivierungsqualitdt im Unterricht profitieren. Zudem sollte in zukiinftigen
Studien {iiberpriift werden, ob die vorliegenden Befunde zur Motivierungsqualitit
des Unterrichts fiir weitere Unterrichtsfacher, wie dem Deutsch- oder dem Sach-
unterricht, tibertragbar sind. Thomas und Andreitz (2021) zeigten fiir den weiter-
fiilhrenden Schulkontext, dass bedeutsame Zusammenhinge zwischen dem erlebten
motivierenden Umgang im Unterricht und motivationalen Merkmalen fiir das Fach
Deutsch vorlagen. Weitere Studien untermauern diese Befunde fiir Lernende der
7. Klasse im Fach Deutsch (Stang und McElvany 2020). Allerdings ist unklar, ob
diese Zusammenhangsmuster auch im Grundschulkontext vorzufinden sind. Dabei
konnten die Erwartungen der Lehrperson, die Relevanz von Noten und die Lern-
erfahrungen zwischen verschiedenen Unterrichtsfachern bedeutsam variieren und
zu abweichenden Befundmustern fithren (Dietrich et al. 2015; Eccles und Wig-
field 2002). Zukiinftig bedarf es Langsschnittstudien, die zusétzlich Aufschluss iiber
die Wirkrichtungen von wahrgenommener Motivierungsqualitit und motivationa-
len Merkmalen von Lernenden geben konnten. Aulerdem wiren auch Analysen zu
anderen Bediirfniskomponenten des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht, wie
dem Autonomieerleben, als mogliche Mediatoren der Zusammenhidnge zwischen
der Motivierungsqualitdt und motivationalen Merkmalen bereichernd. Von Interesse
wire auch, inwiefern die allgemeine Schulfreude einen Einfluss auf die Zusam-
menhénge zwischen der Motivierungsqualitdt des Unterrichts und der intrinsischen
Motivation der Lernenden hat.

Fiir die schulische Praxis erdffnen sich ebenfalls erste Ankniipfungspunkte. Ins-
besondere die bedeutsame Rolle der Motivierungsqualitdt im Unterricht fiir das
Fihigkeitsselbstkonzept ist ein neuer Befund, der auch fiir die pidagogische Praxis
von hoher Relevanz ist. Da die Unterrichtsgestaltung im Gegensatz zur Notenge-
bung padagogisch freier gestaltet werden kann, nehmen motivationsbegiinstigende
Unterrichtsbedingungen einen wichtigen Stellenwert in der Unterrichtspraxis von
Lehrkriften ein. Motivationsforderliche Lehr-Lernbedingungen sind aulerdem nicht
nur kurzfristig fiir erfolgreiche Lernprozesse, sondern auch auf ldngere Sicht gese-
hen fiir die Entwicklung von Freude und Interesse am Lernen sowie fiir giinstige
Fahigkeitsselbsteinschitzungen relevant (Brandenberger et al. 2018; Lazarides et al.
2019). Optimalerweise kann eine hoch ausgeprigte Motivierungsqualitidt des Unter-
richts, dhnlich wie die wahrgenommene konstruktive Unterstiitzung im Unterricht,
zu einer Entschleunigung der eher ungiinstigen Entwicklung motivationaler Merk-
male beitragen (z.B. Lazarides und Raufelder 2017). Im Unterricht sollte dabei
insbesondere auf das Selbstbestimmungserleben der Schiilerinnen und Schiilern fo-
kussiert werden, um Lernende motivational zu unterstiitzen (Nie und Lau 2009;
Ryan und Deci 2020).

Resiimierend bleibt als zentrales Ergebnis der Studie festzuhalten, dass die indivi-
duell wahrgenommene Motivierungsqualitidt im Unterricht bedeutsam mit wichtigen
motivationalen Merkmalen von Schiilerinnen und Schiilern zusammenhing. Ler-
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nende, die die Motivierungsqualitit des Mathematikunterrichts im Mittel als hoher
ausgeprigt einstuften, berichteten zugleich von einer hoheren intrinsischen Motiva-
tion und einem giinstigeren Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik. Der vorliegende
Beitrag zur wahrgenommenen Motivierungsqualitét aus der Sicht von Lernenden am
Ende der Grundschulzeit verdeutlicht, dass die erlebte Motivierungsqualitdt auch
bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Mathematiknote mit den beiden untersuch-
ten motivationalen Merkmalen bedeutsam verkniipft war. Die Beschiftigung mit der
Motivierungsqualitit des Unterrichts stellt ein erstrebenswertes Vorhaben sowohl im
forschungsorientierten als auch im schulpraktischen Kontext dar. Auch im Rahmen
der universitiren Lehramtsausbildung scheint eine Sensibilisierung der angehenden
Lehrkrifte fiir die motivationsrelevanten Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern
gewinnbringend zu sein.
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