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Zusammenfassung Ein qualitätsvoller Unterricht ist von zentraler Bedeutung so-
wohl für leistungsbezogene als auch für motivationale Lernergebnisse von Schüle-
rinnen und Schülern. Die Motivierungsqualität des Unterrichts als eine bedeutsame
Facette der Basisdimension konstruktive Unterstützung wurde bisher eher selten
untersucht. Um die Bedeutung der wahrgenommenen Motivierungsqualität für mo-
tivationale Merkmale von Grundschulkindern zu erforschen, wurde basierend auf
Angaben von Viertklässlerinnen und -klässlern (N= 187) analysiert, inwiefern die
Motivierungsqualität des Mathematikunterrichts neben der Mathematiknote prädik-
tiv für die intrinsische Motivation und das Fähigkeitsselbstkonzept der Lernenden
ist. Auch wurde geprüft, ob dem Kompetenzerleben der Lernenden eine vermittelnde
Funktion zukommt. Die Ergebnisse zeigten, dass die wahrgenommeneMotivierungs-
qualität neben der Mathematiknote ein bedeutsamer Prädiktor für beide motivationa-
len Merkmale war. Während das Kompetenzerleben die Zusammenhänge zwischen
der Motivierungsqualität bzw. der Mathematiknote und dem Fähigkeitsselbstkonzept
bedeutsam vermittelte, wurden die Zusammenhänge für die intrinsische Motivation
der Schülerinnen und Schüler wiederum nicht mediiert. Resümierend werden die
Befunde hinsichtlich möglicher Implikationen für zukünftige 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 Qualität von Unterricht stellt eine wichtige Rahmenbedingung für erfolgrei-
che Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern dar (Einsiedler 2017). Eine höher
ausgeprägte Unterrichtsqualität ist dabei nicht nur mit besseren Leistungen, sondern
auch mit günstigeren Ausprägungen motivationaler Merkmale von Schülerinnen und
Schülern in verschiedenen Domänen und Unterrichtsfächern verknüpft (Kunter und
Trautwein 2013; Praetorius et al. 2018). Sowohl in der Grundschule als auch im
weiterführenden Schulkontext wurde bei der Erforschung des Zusammenspiels zwi-
schen Unterrichtsqualität und multikriterialen Lernergebnissen vornehmlich auf die
drei Basisdimensionen Klassenführung, kognitive Aktivierung und konstruktive Un-
terstützung fokussiert (Grundschule: Decristan et al. 2016; Fauth et al. 2014; Stang
und McElvany 2020; weiterführende Schule: Baumert et al. 2010; Klieme und Ra-
koczy 2008; Lipowsky et al. 2009). Wie Grundschulkinder die Motivierungsqualität
des Unterrichts, die als eine spezifische Facette der konstruktiven Unterstützung gilt,
wahrnehmen, wurde bislang seltener untersucht. Motivationale Merkmale von Schü-
lerinnen und Schülern nehmen einen hohen Stellenwert für das Lernen im schuli-
schen Kontext ein, da sie nicht nur für die aktuelle Lernbereitschaft, sondern auch für
bildungsrelevante Entscheidungen und Bildungsverläufe bedeutsam sind (z.B. Lau-
ermann et al. 2017). Daher stellt die Unterstützung zentraler motivationaler Merkma-
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le, wie der intrinsischen Motivation und des Fähigkeitsselbstkonzepts, 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 Motivierungsqualität des Unterrichts
und ihrer Bedeutung für motivationale Merkmale auch in der Grundschule verstärkt
Aufmerksamkeit zukommen. Während die Relevanz von Leistungsrückmeldungen,
die häufig mithilfe von Schulnoten erfolgen, für verschiedene Bedürfnisfacetten
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-
rungsqualität des Unterrichts und motivationalen Merkmalen bei Grundschulkindern
bislang nur vereinzelt untersucht (Stang et al. 2020). Die vorliegende Studie ver-
folgt daher das Ziel, die Motivierungsqualität des Mathematikunterrichts aus der
Sicht von Grundschulkindern zu erforschen und zu prüfen, inwiefern bedeutsame
Zusammenhänge zwischen der Motivierungsqualität des Unterrichts und verschie-
denen motivationalen Merkmalen bestehen. Außerdem wird die Mathematiknote
als eine typische Form der Leistungsrückmeldung in der Schule als weitere Deter-
minante motivationaler Merkmale berücksichtigt. Darüber hinaus wird untersucht,
ob die Zusammenhänge über das Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht
bedeutsam vermittelt werden.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Motivierungsqualität als Facette konstruktiver Unterstützung

Die Motivierungsqualität des Unterrichts gilt als wichtiger Indikator von Unter-
richtsqualität und kann als spezifisches Merkmal der konstruktiven Unterstützung
im Unterricht definiert werden (Helmke 2012; Klieme et al. 2006). Unter dem Begriff
Unterrichtsqualität werden Merkmale subsummiert, die sich auf die Prozessebene
bzw. die Tiefenstruktur des Unterrichts beziehen und bedeutsam mit leistungsbe-
zogenen und motivationalen Lernergebnissen verknüpft sind (Decristan et al. 2020;
Kunter und Voss 2011; Seidel und Shavelson 2007). Im deutschsprachigen Raum hat
sich eine dreigliedrige Konzeptualisierung der Unterrichtsqualität etabliert, in der die
drei generischen Basisdimensionen Klassenführung, kognitive Aktivierung und kon-
struktive Unterstützung differenziert werden (Fauth et al. 2014; Klieme et al. 2009;
Kunter et al. 2013; Praetorius et al. 2020). Ähnliche theoretische Rahmenmodel-
le existieren auch im internationalen Forschungskontext (z.B. Pianta und Hamre
2009). Die Klassenführung beschreibt, inwiefern es Lehrkräften im Unterricht ge-
lingt, Unterrichtsstörungen präventiv zu vermeiden, um die Lernzeit bestmöglich
für Lernprozesse zu nutzen (Hochweber et al. 2014; Kuger 2016). Die kognitive
Aktivierung fokussiert auf die Anregung vertiefter Denkprozesse von Schülerinnen
und Schülern im Unterricht (Baumert et al. 2010; Lipowsky et al. 2009).

Die konstruktive Unterstützung, die für motivationale Merkmale von Schülerin-
nen und Schülern besonders relevant ist, umfasst Gestaltungsmerkmale, wie ein
wertschätzendes Lernklima, fürsorgliche 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 Unterstützung
von Lernenden unterschiedlicher Altersgruppen prädiktiv für motivationale Merk-
male von Lernenden in verschiedenen Domänen 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 stärker konstruktiv unterstützt
fühlten, eine höhere intrinsische Motivation für das Fach Mathematik oder ein güns-
tigeres Fähigkeitsselbstkonzept 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 für den Primarschul-
kontext eher mangelt.

DieMotivierungsqualität des Unterrichts gilt als eine spezifische Facette der kon-
struktiven Unterstützung (Klieme et al. 2006). Sie spiegelt wider, inwiefern es im
Unterricht gelingt, die Lernmotivation von Schülerinnen und Schülern 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 Aktivität oder Interesse an Inhalten angetrieben werden
kann (Ryan und Deci 2020). Darüber hinaus zielt die Motivierungsqualität des Un-
terrichts auf die Bestärkung des Vertrauens in die eigenen Fähigkeiten ab (Kunter
et al. 2013).

Die Motivierungsqualität stellt ein facettenreiches Konstrukt dar, sodass moti-
vationale Merkmale von Lernenden auf vielfältige Weise im Unterricht gefördert
werden können (Kunter 2005; Ohle und McElvany 2016). Eine spezifische Facet-
te der Motivierungsqualität ist die Interessensanregung auf Seiten der Lernenden
(Assor et al. 2002; Krapp 2002). Das Interesse von Schülerinnen und Schülern gilt
als eine wichtige Quelle intrinsisch motivierter Lernprozesse. So können beispiels-
weise der Einbezug persönlicher 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; Høgheim und Reber 2015; Laufs und Kempert 2021;
Rakoczy et al. 2008). Darüber hinaus stellt eine geeignete Passung zwischen den
Aufgabenanforderungen und den Fähigkeiten der Lernenden eine weitere Facette der
Motivierungsqualität dar. Das erfolgreiche Bewältigen von Aufgaben kann zum Bei-
spiel zu einem höheren Kompetenzerleben im Unterricht beitragen (Rakoczy 2008;
Ryan und Deci 2020). Weitere Facetten der Motivierungsqualität sind ein enthusias-
tisches, empathisches und verständnisvolles Lehrkraftverhalten, die Schaffung von
Wahlmöglichkeiten im Unterricht sowie sachlich-konstruktive Rückmeldungen der
Lehrkraft (Aelterman et al. 2019; Jang et al. 2010; Keller et al. 2014; Rakoczy 2008).
Insgesamt lässt sich festhalten, dass die Motivierungsqualität des Unterrichts viele
verschiedene Aspekte einer motivierenden Unterrichtsgestaltung umfasst und über
die motivationale Unterstützung durch die Lehrperson hinausgeht. Aufgrund der
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Vielzahl an Merkmalen von Motivierungsqualität werden in Studien häufig 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 Schülerinnen- und Schülermerkmale zu adressieren (Pintrich 2003).

2.2 Motivationale Merkmale von Lernenden

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

Die intrinsische Motivation bezeichnet eine bestimmte Qualität der Motivation,
bei der Lernprozesse oder Aktivtäten beispielsweise aufgrund von empfundener
Freude oder Interesse an Lerninhalten selbstbestimmt angetrieben werden (Ryan
und Deci 2020). Für intrinsisch motivierte Lernende sind äußere Beweggründe, wie
die soziale Anerkennung der Eltern, eher nachrangig. Intrinsisch motivierte Aktivi-
täten 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 stärker selbstbestimmt sind (Ryan und Deci 2020). Bei der identifizierten
und integrierten Regulation fungieren stärker internale Anreize, wie die persönli-
che Bedeutsamkeit, die Wertschätzung oder Nützlichkeit, als bedeutsame Antreiber
der extrinsischen Motivation. Im Gegensatz zur intrinsischen Motivation müssen
die Handlungen bei der identifizierten und der integrierten Motivationsform jedoch
nicht zwingend als positiv erlebt werden. So kann beispielsweise die Vorbereitung
auf eine Prüfung, die persönlich bedeutsam ist, zwar selbstbestimmt sein, jedoch
wenig Freude bereiten.

Verschiedene Forschungsbefunde verdeutlichen, dass sich stärker intrinsisch mo-
tivierte Schülerinnen und Schüler nicht nur häufiger mit Lerninhalten beschäftigen,
sondern Lernaktivitäten auch häufiger aus eigener Motivation fortsetzen, sodass die
Kompetenzentwicklung sowie die Interessensbildung begünstigt werden (Eccles und
Wigfield 2002; Krapp und Hascher 2014; Taylor et al. 2014). Für Grundschulkinder
wurde gezeigt, dass die intrinsische Motivation der Lernenden für das Fach Ma-
thematik positiv mit der Mathematikleistung zusammenhing (Viljaranta et al. 2014;
Weidinger et al. 2017). Dabei ergaben Studien, dass die zuvor rückgemeldete Leis-
tung bedeutsam für die intrinsische Motivation der Grundschulkinder in Mathematik
war (Arens 2019; Garon-Carrier et al. 2016). Zudem konnten bedeutsame Zusam-
menhänge zwischen dem Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht und der
intrinsischen Motivation gefunden werden (Corpus et al. 2009; Taylor et al. 2014).

Das Fähigkeitsselbstkonzept umfasst selbstbezogene kognitive und affektive Fä-
higkeitsüberzeugungen der Lernenden in einer bestimmten Domäne (Eccles und
Wigfield 2002; Marsh 1990). Für die Genese und Aufrechterhaltung des Fähigkeits-
selbstkonzepts fungieren leistungsbezogene Kriterien als zentrale Informationsquel-
len, beispielsweise Schulnoten. Der Zusammenhang zwischen rückgemeldeten Leis-
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tungen und Fähigkeitsselbstkonzept kann anhand sozialer und dimensionaler Ver-
gleiche der Lernenden beschrieben werden (Internal/External Frame of Reference
Model; Marsh 1990). Anhand von Studienbefunden für Lernende der Sekundarstufe
lässt sich festhalten, dass das Fähigkeitsselbstkonzept bedeutsam mit den schuli-
schen Leistungen von Lernenden verknüpft ist (Möller et al. 2014; Niepel et al.
2014). Zudem liegen Befunde für ein wechselseitiges Verhältnis zwischen akademi-
schen Leistungen und dem Fähigkeitsselbstkonzept vor (Arens et al. 2017; Marsh
et al. 2016; Sewasew und Schroeders 2019). Für das Fach Mathematik ließen sich
ebenfalls reziproke Befundmuster bei Grundschulkindern finden (Weidinger et al.
2018). Bedeutsame Zusammenhänge wurden auch in längsschnittlichen Studiende-
signs gezeigt (Viljaranta et al. 2014). Außerdem berichteten Lernende mit einem
günstigeren Fähigkeitsselbstkonzept von einem höheren Kompetenzerleben im Un-
terricht und einer höheren intrinsischen Motivation in der entsprechenden Domäne
(Birkel und Tarnai 2018; Skaalvik und Skaalvik 2013; Taylor et al. 2014; Weidinger
et al. 2018).

2.3 Zusammenhang von Motivierungsqualität mit motivationalen Merkmalen
und Bedeutung des Kompetenzerlebens

Während in verschiedenen Studien für die Basisdimension konstruktive Unterstüt-
zung gezeigt wurde, dass positive Zusammenhänge zwischen der konstruktiven Un-
terstützung und motivationalen Merkmalen, wie der intrinsischen Motivation oder
dem Fähigkeitsselbstkonzept, vorlagen (z.B. Dietrich et al. 2015; Lazarides und
Buchholz 2019; Lazarides und Ittel 2012), existieren bislang nur vereinzelt Befunde
zur Relevanz der Motivierungsqualität des Unterrichts für motivationale Merkmale
von Grundschulkindern. In TIMSS 2019 wurde die Motivierungsqualität des Mathe-
matikunterrichts im Grundschulkontext erforscht (Stang et al. 2020). Dabei zeigte
sich ein positiver Zusammenhang zwischen der individuell wahrgenommenen Mo-
tivierungsqualität des Mathematikunterrichts und der intrinsischen Motivation der
Lernenden vierter Klassen. In einer weiteren Studie wurde die positive Verknüpfung
zwischen der wahrgenommenen Motivierungsqualität und der intrinsischen Moti-
vation im Fach Mathematik auch für Lernende weiterführender Schulen gezeigt
(Thomas und Andreitz 2021). Kleickmann, Steffensky und Praetorius (2020) fo-
kussierten in einer Studie im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht auf die
Aspekte Lehrerfürsorglichkeit, positives Feedback und Autonomieunterstützung als
motivationsförderliche Bedingungen im Unterricht und fanden einen positiven Zu-
sammenhang zum domänenspezifischen Interesse von Viertklässlerinnen und Viert-
klässlern. Allerdings basieren die Ergebnisse auf einzelnen Unterrichtseinheiten.

In einem heuristischen Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) wird
für das Zusammenspiel zwischen der konstruktiven Unterstützung und motivatio-
nalen Merkmalen angenommen, dass die Effekte über 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 Zusammenhänge
zwischen der Motivierungsqualität und motivationalen Merkmalen über das Kom-
petenzerleben der Schülerinnen und Schüler im Unterricht vermittelt werden. Der
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Selbstbestimmungstheorie zufolge stellt das Kompetenzerleben von Lernenden eine
wichtige motivationspsychologische Bedürfniskomponente dar. Das Kompetenzer-
leben beschreibt, inwiefern sich Schülerinnen und Schüler in der Interaktion mit
ihrer Lernumwelt als fähig und wirksam wahrnehmen. Dabei können verschiedene
Aspekte der Motivierungsqualität für das Kompetenzerleben der Lernenden relevant
sein. So kann die Auswahl von Aufgaben mit optimalem Anforderungsniveau dazu
beitragen, dass eine gelungene Passung zwischen den Fähigkeiten der Lernenden
und den zu bearbeitenden Aufgaben vorliegt, sodass die Lernenden ein gesteigertes
Kompetenzerleben erfahren (Aelterman et al. 2019; Reeve und Jang 2006). Darüber
hinaus können transparente Leistungserwartungen und sachlich-konstruktive Leis-
tungsrückmeldungen förderlich für das Kompetenzerleben sein (Niemiec und Ryan
2009; Rakoczy et al. 2013; Wang und Eccles 2013). Interessant gestaltete Unter-
richtsinhalte können ebenfalls wichtige Voraussetzungen für das Kompetenzerleben
der Lernenden sein (Benning et al. 2019). Durch das Anknüpfen an persönliche
Interessen und die kindliche Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler wird an
bestehendes Vorwissen angeknüpft, welches das Kompetenzerleben im Unterricht
begünstigen kann (Pintrich 2003; Schraw et al. 2001; Schiepe-Tiska et al. 2016).

Die empirische Befundlage verdeutlicht, dass die Basisdimension konstruktive
Unterstützung eine günstige Bedingung für die Erfüllung motivationaler Bedürfnis-
facetten des Selbstbestimmungserlebens darstellt (z.B. Jang et al. 2010; Sakiz et al.
2012; Sierens et al. 2009). In Bezug auf das Kompetenzerleben von Schülerinnen und
Schüler weiterführender Schulen zeigten Rakoczy et al. (2008) positive Zusammen-
hänge zur wahrgenommenen Unterstützung im Mathematikunterricht. Außerdem
ergaben weitere Studien für den Sekundarschulkontext, dass das Kompetenzerleben
im Mathematikunterricht relevant für motivationale Merkmale von Lernenden war
(Kunter 2005; Lazarides und Raufelder 2017; Schukajlow und Krug 2014). Das
Kompetenzerleben im Unterricht wurde hinsichtlich einer möglichen Vermittlungs-
funktion für die Zusammenhänge zwischen der Motivierungsqualität des Unterrichts
und motivationalen Merkmalen von Grundschulkindern allerdings kaum untersucht.

Hingegen ist das Zusammenspiel von Leistungsrückmeldungen, 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 angeführten Studienresultaten zu
signifikanten Zusammenhängen zwischen Schulnoten und zentralen motivationalen
Merkmalen (z.B. Arens 2019; Garon-Carrier et al. 2016; Weidinger et al. 2018,
2019), existieren außerdem Befunde, die die Bedeutung von Leistungsrückmeldun-
gen für das Kompetenzerleben der Lernenden verdeutlichen (Jang et al. 2012; Ra-
koczy et al. 2013). Für die Erforschung der Motivierungsqualität und ihrer Relevanz
für das Kompetenzerleben und motivationale Merkmale ist es sinnvoll, die Schul-
note als typische Form der Leistungsrückmeldung zusätzlich als weiteren Faktor zu
berücksichtigen.
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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 Motivierungsqualität des Unterrichts bedeutsam mit
zentralen motivationalen Schülerinnen- und Schülermerkmalen verbunden ist und
inwiefern die Zusammenhänge über das Kompetenzerleben der Grundschulkinder
im Unterricht vermittelt werden. Dabei wurde die Mathematiknote als ein wichtiger
Prädiktor von motivationalen Merkmalen berücksichtigt. Folgende Forschungsfra-
gen leiteten das Erkenntnisinteresse:

Forschungsfrage 1 (F1) Ist die individuell wahrgenommene Motivierungsqualität
des Unterrichts unter gleichzeitiger Berücksichtigung der Mathematiknote prädiktiv
für a) die intrinsische Motivation und b) das Fähigkeitsselbstkonzept der Grund-
schulkinder im Fach Mathematik?

Forschungsfrage 2 (F2) Werden die Zusammenhänge zwischen der individuell
wahrgenommenenMotivierungsqualität des Unterrichts und a) der intrinsischen Mo-
tivation sowie b) dem Fähigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik unter Berück-
sichtigung der Mathematiknote durch das Kompetenzerleben im Unterricht mediiert?

Es wurde angenommen, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqua-
lität unter Berücksichtigung der Mathematiknote sowohl bedeutsam mit der intrin-
sischen Motivation (Hypothese 1a) als auch mit dem Fähigkeitsselbstkonzept der
Lernenden (Hypothese 1b) im Fach Mathematik verknüpft ist. In Anlehnung an das
heuristische Rahmenmodell von Klieme und Rakoczy (2008) zum Zusammenspiel
von Unterrichtsqualität und multikriterialen Lernergebnissen und an die Selbstbe-
stimmungstheorie (Ryan und Deci 2020) wurde außerdem erwartet, dass das Kom-
petenzerleben der Lernenden die Bedeutung der individuell wahrgenommenen Mo-
tivierungsqualität bzw. der Mathematiknote für die intrinsische Motivation (Hypo-
these 2a) und für das Fähigkeitsselbstkonzept (Hypothese 2b) bedeutsam vermittelt.

4 Methode

4.1 Stichprobe

An der vorliegenden Studie nahmen 187 Viertklässlerinnen und Viertklässler aus
12 Grundschulklassen in Nordrhein-Westfalen teil1. Die Grundschulkinder waren im
Mittel zehn Jahre alt (M= 10,39; SD= 0,44) und in etwa die Hälfte der Lernenden
war weiblich (48,4%). Ungefähr ein Drittel aller Lernenden (30,3%) gab an, zuhause
neben Deutsch auch eine andere Sprache zu sprechen.

1 Eine A-priori Analyse zur erforderlichen Stichprobengröße ergab, dass bei angestrebter mittlerer Effekt-
stäke mindestens 137 Teilnehmende für die anvisierten Strukturgleichungsmodelle erforderlich waren.
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4.2 Instrumente

Die wahrgenommene Motivierungsqualität des Unterrichts wurde anhand von fünf
Items erfasst, welche insbesondere auf die Interessensanregung und Vermittlung
von Freude im Unterricht als wichtige Facetten der Motivierungsqualität (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 Motivierungsqualität wies im Kontext ande-
rer Studien gute Reliabilitätswerte auf (Igler et al. 2019; α= 0,85; Stang et al. in
Druck; α= 0,89). Die wahrgenommene Motivierungsqualität wurde beispielsweise
anhand der Items „Im Mathematikunterricht kann unsere Lehrerin bzw. unser Leh-
rer uns Schülerinnen und Schüler manchmal richtig für die Inhalte begeistern.“ und
„Im Mathematikunterricht gestaltet unsere Lehrerin/unser Lehrer die Inhalte sehr
spannend.“ gemessen (α= 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 Fähigkeitsselbstkonzept 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 (α= 0,91). Beispielitems
lauten „Ich mag Aufgaben mit Zahlen“ und „Ich freue mich auf den Mathematikun-
terricht.“. Das Fähigkeitsselbstkonzept, welches selbstbezogene Fähigkeitseinschät-
zungen in Mathematik umfasst, wurde mithilfe von sieben Items erfasst (z.B. „Nor-
malerweise bin ich gut in Mathematik.“, „Ich kann schwierige Mathematikaufgaben
gut lösen.“). Die Reliabilität der Skala war ebenfalls gut (α= 0,87). Die Items zur
intrinsischen Motivation und zum Fähigkeitsselbstkonzept 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 kompetenzunterstützende 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 lösen
kann“ (α= 0,74).2 Lernende schätzten 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= ungenügend). In den Analysen wurden die
Werte nicht rekodiert, sodass kleine Werte guten Noten entsprechen und beispiels-

2 Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigten, dass die Konstrukte Fähigkeitsselbstkonzept in Mathematik
und Kompetenzerleben im Unterricht zwei statistisch trennbare Konstrukte darstellen. DerModellvergleich
zwischen einem Ein-Faktor-Modell (χ2= 68,61, df= 42, CFI= 0,95, RMSEA= 0,06) und einem Zwei-Fak-
toren-Modell (χ2= 59,59, df= 41, CFI= 0,97, RMSEA= 0,05) ergab keine signifikante Modellverschlech-
terung (Δχ2= 9,02, Δdf= 1, p≥ 0,05). Es wurde das Modell gewählt, 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 Fähigkeits-
selbstkonzept erwartet wurde.

4.3 Durchführung

Die papierbasierte Befragung wurde von geschulten Testleiterinnen und Testleitern
durchgeführt, wobei die Fragebögen weitestgehend selbstständig von den Lernenden
bearbeitet wurden. Neben den Fragen zur wahrgenommenen Motivierungsqualität
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 Einverständnis
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 Motivierungsqualität aus Sicht der Lernen-
den, da eine Überprüfung der Intra-Klassen-Korrelationen (ICCs) geringe Werte
ergab (ICCs≤ 0,06). Um die geclusterte Struktur der Daten trotzdem zu berück-
sichtigen, wurde die Option type= complex gewählt und die Klassenzugehörigkeit
als Clustervariable spezifiziert. Außerdem wurden alle eingesetzten Konstrukte
am Klassenmittelwert zentriert, sodass individuelle Werte im Verhältnis zum Mit-
telwert der Mitschülerinnen und Mitschüler interpretiert werden. Die Konstrukte
Motivierungsqualität, Kompetenzerleben, intrinsische Motivation und Fähigkeits-
selbstkonzept wurden latent modelliert.

Zur Bewertung der Strukturgleichungsmodelle wurden der Chi-Quadrat-Wert (χ2),
die Freiheitsgrade (df), der Comparative Fit Index (CFI) und der Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA) herangezogen. Dabei indizierten CFI-Werte grö-
ßer 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 möglicher Muster fehlender Werte nach Little (1988) ergab, dass die feh-
lenden Werte zufällig verteilt waren (MCAR-Test: χ2= 2512,06, df= 2605, p= 0,90).
Fehlende Werte wurden mit Full Information Maximum Likelihood (FIML) ge-
schätzt. Alle Analysen wurden unter Verwendung des robusten Standardfehlerschät-
zers (MLR) durchgeführt (Muthén und Satorra 1995).

In einem ersten Modell wurde geprüft, ob die Motivierungsqualität des Unter-
richts und die Mathematiknote jeweils prädiktiv für die intrinsische Motivation und
das Fähigkeitsselbstkonzept waren (F1). Es wurden direkte Pfade zur Vorhersage der
abhängigen Variablen intrinsische Motivation und Fähigkeitsselbstkonzept durch die
unabhängigen Variablen Motivierungsqualität und Mathematiknote modelliert. Da-
bei wurden Korrelationen zwischen den Prädiktorvariablen (Motivierungsqualität
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und Mathematiknote) sowie zwischen den abhängigen Variablen (intrinsische Mo-
tivation und Fähigkeitsselbstkonzept) zugelassen.

In einem zweiten Modell wurde das Kompetenzerleben als Mediator der Zu-
sammenhänge zwischen wahrgenommener Motivierungsqualität und intrinsischer
Motivation bzw. Fähigkeitsselbstkonzept sowie der Zusammenhänge zwischen Ma-
thematiknote und intrinsischer Motivation bzw. Fähigkeitsselbstkonzept spezifiziert
(F2). Dabei wurden neben direkten Pfaden zur Vorhersage der abhängigen Variablen
intrinsische Motivation und Fähigkeitsselbstkonzept durch die wahrgenommeneMo-
tivierungsqualität und die Mathematiknote vier indirekte Pfade zur Vermittlung der
Zusammenhänge über das Kompetenzerleben in das Modell aufgenommen. Korre-
lationen zwischen den Prädiktoren sowie zwischen den Zielkriterien wurden jeweils
zugelassen. Von einer vollständigenMediation der Effekte wurde ausgegangen, wenn
zuvor signifikante Effekte der direkten Pfade über die indirekten Pfade vermittelt
wurden, sodass diese nach Berücksichtigung 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 schätzten die wahrgenommene Motivierungsqualität des Ma-
thematikunterrichts, die intrinsische Motivation und das Fähigkeitsselbstkonzept in
der mathematischen Domäne sowie das Kompetenzerleben im Mathematikunterricht
als positiv ausgeprägt ein (siehe Tab. 1). Die Mittelwerte dieser Variablen lagen je-
weils über dem theoretisch erwartbaren Mittel (M= 2,5, siehe Tab. 2). Zudem zeigte
sich eine eher geringe Varianz in den Einschätzungen der Lernenden hinsichtlich der
wahrgenommenen Motivierungsqualität sowie den motivationalen Merkmalen. Die
durchschnittliche Mathematiknote der Lernenden lag bei einem „gut“. Die Motivie-
rungsqualität stand in einem signifikant negativen Zusammenhang mit der Mathe-
matiknote (r= –0,27), sodass Lernende mit besseren Noten die Motivierungsqualität
durchschnittlich höher einschätzten. Die Stärke 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 Motivierungsqualität 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. Fähigkeitsselbstkonzept 3,27 0,72 – – 1 0,66* –0,56*

4. Kompetenzerleben 3,16 0,63 – – – 1 –0,56*

5. Mathematiknotea 2,04 0,91 – – – – 1

*p< 0,05
aNotenstufen 1= sehr gut bis 6= ungenügend
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Tab. 2 t-Test Ergebnisse

M SD T df p

1 Motivierungsqualität 3,21 0,58 16,62 185 <0,01

2 Intrinsische Motivation 3,30 0,70 13,83 185 <0,01

3. Fähigkeitsselbstkonzept 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 für alle aufgeführten Instrumente (1= „stimmt gar nicht“ bis
4= „stimmt genau“)

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

5.2 Wahrgenommene Motivierungsqualität als Prädiktor für motivationale
Merkmale

Das erste Strukturgleichungsmodell (N= 187, χ2 = 245,26, df= 200, CFI= 0,97,
RMSEA= 0,04, p< 0,05) ergab, dass die wahrgenommene Motivierungsqualität im
Unterricht unter gleichzeitiger Berücksichtigung der Mathematiknote sowohl ein
signifikanter Prädiktor für die intrinsische Motivation (β= 0,69; p< 0,01) als auch
für das Fähigkeitsselbstkonzept der Lernenden (β= 0,35; p< 0,01) in Mathematik
war (siehe Abb. 1). Schülerinnen und Schüler, die die Motivierungsqualität des
Mathematikunterrichts im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern als
höher ausgeprägt einschätzten, berichteten im Durschnitt von einer höheren intrin-
sischen Motivation und einem günstigeren Fähigkeitsselbstkonzept in Mathematik.
Die Mathematiknote erwies sich ebenfalls als ein bedeutsamer Prädiktor für beide
motivationalen Merkmale, sodass Lernende mit einer durchschnittlich besseren
Mathematiknote eine höhere intrinsische Motivation (β= –0,24; p< 0,05) und ein
günstigeres Fähigkeitsselbstkonzept (β= –0,58; p< 0,01) im Fach Mathematik auf-

Abb. 1 Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage motivationaler Merkmale. Angabe standardisierter
β-Koeffizienten. (R2= fett gedruckte Werte, *p< 0,05, Notenstufen: 1= sehr gut bis 6= ungenügend,
N= 187, Modellfit: χ2= 245,26, df= 200, CFI= 0,97, RMSEA= 0,04)
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wiesen. Der Effekt der Mathematiknote auf die intrinsische Motivation lässt sich
als klein einschätzen, während ein großer Effekt auf das Fähigkeitsselbstkonzept
zu beobachten war (Cohen 1992). In dem Modell wurden 64,1% der Varianz der
intrinsischen Motivation und 58,6% des Fähigkeitsselbstkonzeptes aufgeklärt. Die
Hypothesen 1a und 1b wurden anhand der Daten gestützt, sodass die individuell
wahrgenommene Motivierungsqualität unter gleichzeitiger Berücksichtigung der
Mathematiknote für beide motivationalen Merkmale als bedeutsamer Prädiktor
identifiziert werden konnte.3

5.3 Mediation durch das Kompetenzerleben im Unterricht

Das Strukturgleichungsmodell zur zweiten Forschungsfrage (N= 187, χ2 = 376,20,
df= 286, CFI= 0,95, RMSEA= 0,04, p< 0,05) zeigte, dass das Kompetenzerleben
der Lernenden im Unterricht lediglich die Zusammenhänge zwischen der wahr-
genommenen Motivierungsqualität bzw. der Mathematiknote und dem Fähigkeits-
selbstkonzept mediierte, nicht aber die Effekte für die intrinsische Motivation (sie-
he Abb. 2). Während sich die individuell erlebte Motivierungsqualität unverändert
als bedeutsamer Prädiktor für die intrinsische Motivation der Grundschulkinder er-
wies (β= 0,78, p< 0,01), wurde der Zusammenhang zwischen der Motivierungsqua-
lität und dem Fähigkeitsselbstkonzept vollständig durch das Kompetenzerleben der
Lernenden im Mathematikunterricht vermittelt (indirekter Pfad β= 0,41, p< 0,05).
Lernende, die die Motivierungsqualität des Mathematikunterrichts höher als ihre
Mitschülerinnen und Mitschüler einschätzten, fühlten sich im Unterricht kompe-
tenter und schätzten ihre mathematischen Fähigkeiten vergleichsweise höher ein.
Ein ähnliches Befundmuster zeigte sich für die Zusammenhänge zwischen der Ma-
thematiknote und dem Fähigkeitsselbstkonzept. Der Effekt der Mathematiknote auf
das Fähigkeitsselbstkonzept wurde vollständig über das Kompetenzerleben im Un-

Abb. 2 Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage motivationaler Merkmale und Mediation durch Kom-
petenzerleben. Ausschließlich signifikante Pfade abgebildet, indirekte Pfade in gestrichelter Linie. An-
gabe standardisierter β-Koeffizienten. (R2= fett gedruckte Werte, *p< 0,05, Notenstufen: 1= sehr gut bis
6= ungenügend, N= 187, Modellfit: χ2= 376,20, df= 286, CFI= 0,95, RMSEA= 0,04)

3 Zusätzliche Analysen zum Vergleich der Bedeutsamkeit beider Prädiktoren zur Vorhersage beider mo-
tivationaler Merkmale zeigten, dass sich beide Prädiktoren als ähnlich bedeutsam erwiesen. Dazu wur-
den Modelle mit gleichgesetzten Pfadgewichten mit freigeschätzten Pfaden vergleichen. Die Restriktionen
führten nicht zu signifikant schlechteren Modelfit-Werten (Intrinsische Motivation: Δχ2= 25,05, Δdf= 1,
p≥ 0,05; Fähigkeitsselbstkonzept: Δχ2= 30,09, Δdf= 1, p≥ 0,05).
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terricht mediiert, sodass der indirekte Pfad statistisch signifikant war (indirekter Pfad
β= –0,34, p< 0,01). Der direkte Pfad von der Mathematiknote auf das Fähigkeits-
selbstkonzept war nach Aufnahme des Mediators nicht mehr signifikant (β= –0,23,
p≥ 0,05). Diesbezüglich berichteten Grundschulkinder mit durchschnittlich besserer
Mathematiknote von einem höheren Kompetenzerleben im Unterricht, das wiederum
günstigere Fähigkeitsselbsteinschätzungen im Fach Mathematik prädizierte. Der Zu-
sammenhang zwischen der Mathematiknote und der intrinsischen Motivation war
nach Berücksichtigung des Kompetenzerlebens im Unterricht nicht mehr signifikant.
Insgesamt lassen sich die indirekten Effekte als klein bis mittel einstufen (Cohen
1992). Der Effekt der wahrgenommenen Motivierungsqualität auf die intrinsische
Motivation der Lernenden war groß. In dem Modell wurden 69,2% der Varianz
der intrinsischen Motivation und 79,6% des Fähigkeitsselbstkonzeptes aufgeklärt.
Zudem konnten 65,5% der Varianz des Kompetenzerlebens der Lernenden erklärt
werden. Die Hypothese 2a, in der angenommen wurde, dass dem Kompetenzerleben
eine mediierende Funktion für die Zusammenhänge zwischen Motivierungsqualität
bzw. Mathematiknote und der intrinsischen Motivation von Lernenden zukommt,
konnte empirisch nicht gestützt werden. Hingegen wird die Forschungshypothe-
se 2b beibehalten, da sich erwartungskonform zeigte, dass das Kompetenzerleben
der Schülerinnen und Schüler im Mathematikunterricht die Zusammenhänge zwi-
schen der individuell wahrgenommenen Motivierungsqualität bzw. der Mathematik-
note und dem Fähigkeitsselbstkonzept bedeutsam vermittelte.

6 Diskussion

Eine qualitätsvolle Gestaltung des Unterrichts gilt als wichtige Rahmenbedingung
für das Lernen von Schülerinnen und Schülern, da sie einen bedeutsamen Beitrag
dazu leistet, dass Lernende in Bezug auf das Lernen in akademischen Kontexten
eine stärker intrinsisch ausgerichtete Motivation sowie günstigere Fähigkeitsselbst-
konzepte entwickeln (Fauth et al. 2014; Praetorius et al. 2018; Rakoczy et al. 2008).
Während die positive Verknüpfung der Basisdimensionen von Unterrichtsqualität
mit motivationalen Merkmalen bereits vielfach Gegenstand empirischer Forschung
war, wurde die Motivierungsqualität des Unterrichts und deren Relevanz für moti-
vationale Merkmale von Schülerinnen und Schülern bislang eher selten untersucht.
Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die von Grundschulkindern wahrgenomme-
ne Motivierungsqualität des Mathematikunterrichts als spezifische Facette der kon-
struktiven Unterstützung zu erforschen. Dabei wurden verschiedene motivationale
Merkmale als Zielkriterien von Unterricht betrachtet. Die Mathematiknote wurde
als weiterer Prädiktor für motivationale Merkmale berücksichtigt. Darüber hinaus
wurde das Kompetenzerleben der Lernenden im Unterricht als Mediator der ange-
nommenen Zusammenhänge in den Blick genommen.

Die Ergebnisse zeigten, dass die individuell wahrgenommene Motivierungsqua-
lität im Mathematikunterricht bei gleichzeitiger Berücksichtigung der Mathematik-
note als bedeutsamer Prädiktor für die intrinsische Motivation und das Fähigkeits-
selbstkonzept identifiziert werden konnte. Im Einklang mit bereits existierenden
Befunden für Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe wurde ersichtlich, dass
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auch in der Grundschule eine höher wahrgenommene Motivierungsqualität der Ler-
nenden im Mathematikunterricht mit einer höheren intrinsischen Motivation für 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) erklärbar, in dem
insbesondere der konstruktiven Unterstützung eine hohe Relevanz für motivationale
Merkmale von Lernenden zukommt. Die Befunde der vorliegenden Studie stimmen
zudem mit bereits existierenden Studienergebnissen zur Bedeutung der Mathema-
tiknote als einem wichtigen Prädiktor von motivationalen Merkmalen überein (z.B.
Möller et al. 2014; Viljaranta et al. 2014). Der Zusammenhang zwischen rückgemel-
deten Schulnoten und der intrinsischen Motivation ist dabei damit erklärbar, dass
insbesondere gute Noten als positiv erlebte Leistungsrückmeldung Informationen
über den Kompetenzstand enthalten und motivierend auf Schülerinnen und Schüler
wirken können (Birkel und Tarnai 2018; Ryan und Deci 2020). Dahingegen kann
das Internal/External Frame of ReferenceModel (I/E-Modell) herangezogen werden,
um die Relation zwischen Mathematiknote und Fähigkeitsselbstkonzept zu erklären
(Marsh 1990).

Das Kompetenzerleben als eine Komponente des Selbstbestimmungserlebens fun-
gierte als bedeutsamer Mediator für die Zusammenhänge zwischen der wahrgenom-
menen Motivierungsqualität und dem Fähigkeitsselbstkonzept sowie zwischen der
Mathematiknote und dem Fähigkeitsselbstkonzept (Ryan und Deci 2020). Dieses Er-
gebnis ergänzt bestehende Befunde zur Relevanz der Mathematiknote für das Kom-
petenzerleben als auch für das Fähigkeitsselbstkonzept 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 könnte 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 Motivierungsqualität auf die intrinsische Motivation der Lernenden im
Fach Mathematik nicht über das Kompetenzerleben vermittelt. Dieses Ergebnis lässt
sich anhand der Annahmen der Selbstbestimmungstheorie als eher erwartungswidrig
einstufen, da ein höheres Kompetenzerleben im Unterricht die intrinsische Motiva-
tion der Lernenden im Fach Mathematik begünstigen sollte (Ryan und Deci 2020).
Eine mögliche Erklärung für die als nicht bedeutsam zu erkennenden Mediations-
prozesse über das Kompetenzerleben könnte darin liegen, dass andere Komponenten
des Selbstbestimmungserlebens, wie das Autonomieerleben im Unterricht, eine grö-
ßere Relevanz für die intrinsische Motivation der Lernenden im Fach Mathematik
besitzen könnten, die im Rahmen der Studie jedoch nicht erfasst wurden.

6.1 Limitationen und Stärken

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 können.
Daher sind umgekehrte oder reziprokeWirkrichtungen zwischen der wahrgenomme-
nen Motivierungsqualität und motivationalen Merkmalen ebenfalls denkbar. Um die-
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se Annahme empirisch zu prüfen, wären Längsschnittstudien erstrebenswert. Jedoch
lässt sich die Richtung der Zusammenhänge anhand theoretischer Rahmenmodelle
begründen, in denen die Wahrnehmung der Lernumwelt aus Sicht der Lernenden
als bedeutsame Voraussetzung für die Ausprägung 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. Außerdem ist die Qualität der Skala zur Erfassung der indivi-
duell wahrgenommenen Motivierungsqualität in Bezug auf die erreichte Reliabilität
optimierbar. Möglicherweise spiegelt sich hier zusätzlich eine große interindividuel-
le Wahrnehmungsvarianz verschiedener Aspekte bei jüngeren Lernenden wider, auf
welche bereits die geringe ICC hindeutete. Wahrnehmungsunterschiede könnten bei-
spielsweise auf bestehende Disparitäten der Individuen in Bezug auf die emotionale
Bindung zur Lehrkraft oder auf kognitive und affektiv-motivationale Voraussetzun-
gen zurückzuführen sein (Igler et al. 2019; Looser 2011; Ruelmann et al. 2021).

Neben den genannten Limitationen lassen sich ebenfalls wichtige Stärken der Stu-
die identifizieren. Zum einen präsentiert die Studie neu gewonnene Erkenntnisse zur
wahrgenommenen Motivierungsqualität des Unterrichts, welche insbesondere dem
Forschungsdesiderat des Mangels an empirischen Befunden für Grundschulkinder
begegnen. Die Ergebnisse ermöglichen neue Einblicke in die individuell wahrge-
nommene Motivierungsqualität 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
Fähigkeitsselbstkonzept, gemeinsam betrachtet. Eine weitere Stärke der Studie liegt
in der Erfassung der Motivierungsqualität mittels Aussagen von Schülerinnen und
Schülern. Die Auskunft von Schülerinnen und Schülern zur individuell wahrgenom-
menen Motivierungsqualität als ein spezifisches Merkmal der konstruktiven Unter-
stützung im Unterricht gilt als besonders aufschlussreich, da die Wahrnehmung der
Unterstützung im Unterricht nicht nur begrenzt durch externe Beurteilende begutach-
tet werden kann, sondern auch für die Nutzung des Unterrichtangebotes zentral ist
(z.B. Clausen 2002; Fauth et al. 2014; Göllner et al. 2018; Vieluf et al. 2020). Aller-
dings wäre auch eine multiperspektivistische Erforschung der Motivierungsqualität
des Unterrichts von besonderem Interesse, um mögliche Unterschiede zwischen den
Perspektiven aufzudecken.

6.2 Implikationen und Schlussfolgerungen

Aus der vorliegenden Studie lassen sich erste mögliche Implikationen für zukünftige
Forschungsarbeiten und die Unterrichtspraxis ableiten. In weiteren Arbeiten könnte
die Skala Motivierungsqualität noch facettenreicher erfasst werden, indem beispiels-
weise zusätzliche Items zur Passung zwischen Anforderungsniveau von Aufgaben
und den Fähigkeiten der Lernenden oder zu den Mitbestimmungsmöglichkeiten im
Unterricht als Facetten der Motivierungsqualität einbezogen werden. Zudem soll-
ten die Itemformulierungen dahingehend überprüft werden, ob bestimmte Wörter
eher schwierig für Grundschulkinder zu verstehen sind und die Einschätzung der
Lernenden durch eine „Ich“-Formulierung der Items erleichtert werden könnte. So
wäre eine parallele Formulierung zu den Zielkriterien gewährleistet. Eine weitere
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relevante Frage betrifft die differenzielle Wahrnehmung der Motivierungsqualität
von Lernenden (z.B. Igler et al. 2019; Ruelmann et al. 2021). Es wäre vorstellbar,
dass auch die Relevanz der Motivierungsqualität für motivationale Merkmale diffe-
renziell bedeutsam für Lernende unterschiedlicher Ausgangslagen ist. Insbesondere
leistungsschwächere Lernende könnten von einer als höher ausgeprägt wahrgenom-
menen Motivierungsqualität im Unterricht profitieren. Zudem sollte in zukünftigen
Studien überprüft werden, ob die vorliegenden Befunde zur Motivierungsqualität
des Unterrichts für weitere Unterrichtsfächer, wie dem Deutsch- oder dem Sach-
unterricht, übertragbar sind. Thomas und Andreitz (2021) zeigten für den weiter-
führenden Schulkontext, dass bedeutsame Zusammenhänge zwischen dem erlebten
motivierenden Umgang im Unterricht und motivationalen Merkmalen für das Fach
Deutsch vorlagen. Weitere Studien untermauern diese Befunde für Lernende der
7. Klasse im Fach Deutsch (Stang und McElvany 2020). Allerdings ist unklar, ob
diese Zusammenhangsmuster auch im Grundschulkontext vorzufinden sind. Dabei
könnten die Erwartungen der Lehrperson, die Relevanz von Noten und die Lern-
erfahrungen zwischen verschiedenen Unterrichtsfächern bedeutsam variieren und
zu abweichenden Befundmustern führen (Dietrich et al. 2015; Eccles und Wig-
field 2002). Zukünftig bedarf es Längsschnittstudien, die zusätzlich Aufschluss über
die Wirkrichtungen von wahrgenommener Motivierungsqualität und motivationa-
len Merkmalen von Lernenden geben könnten. Außerdem wären auch Analysen zu
anderen Bedürfniskomponenten des Selbstbestimmungserlebens im Unterricht, wie
dem Autonomieerleben, als mögliche Mediatoren der Zusammenhänge zwischen
der Motivierungsqualität und motivationalen Merkmalen bereichernd. Von Interesse
wäre auch, inwiefern die allgemeine Schulfreude einen Einfluss auf die Zusam-
menhänge zwischen der Motivierungsqualität des Unterrichts und der intrinsischen
Motivation der Lernenden hat.

Für die schulische Praxis eröffnen sich ebenfalls erste Anknüpfungspunkte. Ins-
besondere die bedeutsame Rolle der Motivierungsqualität im Unterricht für das
Fähigkeitsselbstkonzept ist ein neuer Befund, der auch für die pädagogische Praxis
von hoher Relevanz ist. Da die Unterrichtsgestaltung im Gegensatz zur Notenge-
bung pädagogisch freier gestaltet werden kann, nehmen motivationsbegünstigende
Unterrichtsbedingungen einen wichtigen Stellenwert in der Unterrichtspraxis von
Lehrkräften ein. Motivationsförderliche Lehr-Lernbedingungen sind außerdem nicht
nur kurzfristig für erfolgreiche Lernprozesse, sondern auch auf längere Sicht gese-
hen für die Entwicklung von Freude und Interesse am Lernen sowie für günstige
Fähigkeitsselbsteinschätzungen relevant (Brandenberger et al. 2018; Lazarides et al.
2019). Optimalerweise kann eine hoch ausgeprägte Motivierungsqualität des Unter-
richts, ähnlich wie die wahrgenommene konstruktive Unterstützung im Unterricht,
zu einer Entschleunigung der eher ungünstigen Entwicklung motivationaler Merk-
male beitragen (z.B. Lazarides und Raufelder 2017). Im Unterricht sollte dabei
insbesondere auf das Selbstbestimmungserleben der Schülerinnen und Schülern fo-
kussiert werden, um Lernende motivational zu unterstützen (Nie und Lau 2009;
Ryan und Deci 2020).

Resümierend bleibt als zentrales Ergebnis der Studie festzuhalten, dass die indivi-
duell wahrgenommene Motivierungsqualität im Unterricht bedeutsam mit wichtigen
motivationalen Merkmalen von Schülerinnen und Schülern zusammenhing. Ler-
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nende, die die Motivierungsqualität des Mathematikunterrichts im Mittel als höher
ausgeprägt einstuften, berichteten zugleich von einer höheren intrinsischen Motiva-
tion und einem günstigeren Fähigkeitsselbstkonzept in Mathematik. Der vorliegende
Beitrag zur wahrgenommenen Motivierungsqualität aus der Sicht von Lernenden am
Ende der Grundschulzeit verdeutlicht, dass die erlebte Motivierungsqualität auch
bei gleichzeitiger Berücksichtigung der Mathematiknote mit den beiden untersuch-
ten motivationalen Merkmalen bedeutsam verknüpft war. Die Beschäftigung mit der
Motivierungsqualität des Unterrichts stellt ein erstrebenswertes Vorhaben sowohl im
forschungsorientierten als auch im schulpraktischen Kontext dar. Auch im Rahmen
der universitären Lehramtsausbildung scheint eine Sensibilisierung der angehenden
Lehrkräfte für die motivationsrelevanten Bedürfnisse von Schülerinnen und Schülern
gewinnbringend zu sein.
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