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Abstract deutsch

Die Masterarbeit setzt sich mit ,Motivation im Mathematikunterricht” auseinander und
nahert sich diesem Thema von unterschiedlichen Seiten. So werden verschiedene
Motivationstheorien beleuchtet und Implikationen fir den schulischen Kontext
prasentiert. Darliber hinaus werden verschiedene Arten von Motivationen und deren

Forderung analysiert.

Unterschiedliche kooperative Unterrichtsmethoden werden vorgestellt. Es wird den
Fragen nachgegangen, wie man die Motivation der Schiler*innen im
Mathematikunterricht, speziell durch Unterrichtsmethoden, steigern kann und wie ein
Mathematikunterricht gestaltet werden kann, in dem Schiler*innen engagiert arbeiten

und lernen kdnnen.

Im empirischen Teil dieser Masterarbeit wird eine qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring durchgefuhrt. Mit einem erstellten Kategorienkatalog, welcher auf den
beschriebenen Motivationsmodellen basiert, werden die Unterrichtsmethoden

analysiert.

Mithilfe der Ergebnisse aus der Analyse gelang es mir, Rickschlisse auf einen
Unterricht zu ziehen, welcher Schiiler*innen zum Lernen motiviert und zahlreiche

motivationsfordernde Kategorien erfullt.

Schlusselworter:  Arten  von  Motivation, Flow-Modell, Leistungsmotivation,
Motivationsférderung durch Zielformulierung, Motivationsforderung nach Posamentier
und Stepelman, Rubikon-Modell der Handlungsphase, Unterrichtsmethoden,
Placemat, Gruppenpuzzle, Bedingungskarten, Stille Post, Knobelteam, qualitative

Inhaltsanalyse nach Mayring



Abstract Englisch

This master’s thesis is concerned with motivation in mathematics lessons. Different
motivation theories are illustrated and their implications in a school context are
discussed. Furthermore, various types of motivation as well as techniques to foster

them are analysed.

In particular, multiple cooperative teaching methods are presented. This section
focuses on how learners” motivation can be promoted in mathematics lessons and how

these lessons should be designed in order to maintain motivation while studying.

In the empirical part of this master‘s thesis | composed a catalogue of categories based
on the described motivation models. By employing the principles of Mayring’s
qualtitative content analysis | examined which categories for enhancing motivation

were met by the teaching methods.

This thorough analysis enabled me to identify key components of teaching

mathematics in a way that promotes learners”™ motivation.
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Vorwort

Fur mich, als junge Mathematiklehrerin, ist es meine oberste Prioritat herauszufinden,
wie ich Schiler*innen optimal an die Mathematik heranfihren kann, sodass sie
mathematische Fertigkeiten und Fahigkeiten positiv motiviert erwerben kdnnen. Leider
sind Aussagen wie ,Mathematik ist zu kompliziert und schwer fir mich.“ und ,/ch bin
einfach schlecht in Mathe.” keine Seltenheiten. Ich konnte vor allem bei
Nachhilfeschiler*innen beobachten, dass vorerst unverstandliche und komplexe
Thematiken mit der passenden Methode vermittelt, zu Verstdndnis- und
Verinnerlichungsprozessen fihren. Diese mathematischen Auseinandersetzungen

bereiten Schiler*innen Spal3 und Freude.

Die standardisierte Struktur einer Mathematikstunde in meiner Hauptschulzeit, vor
etwa zehn Jahren, war folgendermaf3en gegliedert: nach der BegriRung wurde ein*e
Schiler*in von der Lehrperson, zur Wiederholung der vorangegangenen Stunden,
ausgewahlt, anschlieRend wurden die Haustbungen verglichen oder abgesammelt
und danach widmete sich die Lehrperson dem aktuellen Kapitel. Dieses Thema wurde
meist im Frontalunterricht erarbeitet, ein fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach
oder eine Partnerarbeit wurde selten umgesetzt. Kurz vor dem Ende der

Unterrichtsstunde wurde die Hauslibung verkindet.

Meine personlichen Erfahrungen waren mitunter ein Grund, dass ich dieses Thema
gewahlt habe. In meinem Unterricht sollen verschiedene Unterrichtsmethoden und
Abwechslung keine Ausnahmen sein. Ich habe im Laufe meines Studiums zahlreiche
Unterrichtsmethoden kennen gelernt und moéchte mich daher auf Methoden

konzentrieren, die die Lernmotivation der Schuler*innen férdern.

Die Arbeit konzentriert sich auf die Beantwortung der Forschungsfrage:

Haben die ausgewahlten Unterrichtsmethoden das Potenzial motivationsférdernd —

im Sinne der vorgestellten Motivationstheorien — zu wirken?
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1 Einleitung

Um die Forschungsfrage: Haben die ausgewahlten Unterrichtsmethoden das Potenzial
motivationsfordernd — im Sinne der vorgestellten Motivationstheorien — zu wirken?

beantworten zu kbnnen, missen zunachst folgende Unterfragen geklart werden.

Unterfrage 1. Was ist Motivation und welche Arten werden unterschieden?
Das zweite Kapitel stellt die Motivation ins Zentrum, darin wird eine Begriffsklarung
vorgenommen und verschiedene Arten von Motivation und deren Auswirkungen

werden beschrieben.

Unterfrage 2: Welche MalRnahmen konnen zur Motivationsforderung im
Mathematikunterricht gesetzt werden?

Eine Vorstellung von sechs verschiedenen Motivationstheorien, deren
unterschiedliche Ansatze dennoch zu Gemeinsamkeiten fuhren, wird im Kapitel drei
vorgenommen. Darin werden Motivationstheorien und Mdglichkeiten  der

Motivationsférderung im schulischen Kontext angeftihrt.

Unterfrage 3: Was ist eine Unterrichtsmethode und welche Moéglichkeiten gibt
es, um die passende Unterrichtsmethode zu finden?

Im Zentrum des vierten Kapitels stehen methodische Ideen, hier werden zunachst
unterschiedliche Definitionen von Methoden angefuhrt und miteinander verglichen.
Dartber hinaus wird auf die Methodenvielfalt, die Suche nach der richtigen Methode
und dem Kompetenzmodell der Sekundarstufe 1 naher eingegangen. Schlief3lich
werden funf kooperative Unterrichtsmethoden, im Kapitel finf, vorgestellt, welche zum
eigenverantwortlichen und motivierten Arbeiten beitragen sollen. Dabei enthalt jede
Unterrichtsmethode eine Beschreibung und die zu erreichenden Kompetenzen sowie
geeignete Aufgaben, Einsatzmoglichkeiten und der Mehrwert der Methode wird

prasentiert.
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Unterfrage 4. Welche Kategorien kdnnen die Motivationstheorien bezuglich der
Foérderung der Lernmotivation im Mathematikunterricht darlegen?

Im Kapitel sechs wird eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring durchgefihrt und
ein Kategorienkatalog auf Basis der Motivationstheorien erstellt. Unter dieser
Voraussetzung wird im Kapitel sieben Uberprift, welche der Unterrichtsmethoden das

Potenzial zur Motivationsférderung haben.
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2 Motivation

In diesem Kapitel wird der Begriff der Motivation naher festgelegt, aul3erdem werden
unterschiedliche Arten von Motivation dargelegt.

Wenn die Arbeit ein Vergnigen ist, wird das Leben zur Freude®
Maxim Gorki (russischer Schriftsteller, 1868 — 1936).

2.1 Begriffsklarung

Der Begriff Motivation stammt vom lateinischen Verb ,movere®, welches mit ,pewegen®
Ubersetzt wird. ,Motivation ist also das, was uns in Bewegung setzt“ (Rudolph, 2013,
S. 14).

Um gute Leistungen erzielen zu kénnen, sind zahlreiche Faktoren beteiligt: einerseits
spielt der Schwierigkeitsgrad und die Komplexitat der gestellten Aufgabe eine Rolle,
anderseits auch die Gestaltung des Umfeldes und die Fahigkeit und Motivation des
Lernenden. Um motiviert zu sein, steht der Wille zur Erreichung eines gesetzten Zieles
im Vordergrund, die dafur benétigten Handlungen werden beriicksichtigt und es
spielen sowohl bewusste als auch unbewusste Motive eine malfigebliche Rolle.
Motivation kann nicht als andauernde Personlichkeitseigenschaft angesehen werden,
da sie aus einem Zusammenspiel zwischen den Eigenschaften der Person, Zielen und
Anforderungen, sowie den Anreizen, die bei der Erreichung des Zieles, in Sicht sind,
entsteht. Somit kann Motivation als ein Gesamtprozess verstanden werden, der durch
zielgerichtetes Verhalten ausgel6st wird und bis zur Zielerreichung in eine bestimmte
Richtung gelenkt wird. Dieses zielgerichtete Verhalten kann zweiseitig interpretiert
werden. Dessen Unterscheidung hat hohen Bedeutungsgrad fur die Erforschung der
Arbeitsmotivation (Kirchler & Walenta, 2010, S. 7).

2.2 Wechselwirkung der Einflisse

Einflusse auf die Motivation lassen sich in zwei Richtungen aufspalten, ndmlich den
auBeren und den inneren Einflissen. Generell entsteht Motivation aus einem
Wechselspiel von Einfliussen. Innere Einflisse sind personenbezogen und dazu

zahlen:
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e Emotionen,

e Selbstwirksamkeit, also die Uberzeugung fur die Losung einer Aufgabe kompetent zu
sein,

e Gewohnheiten,

e einzelne Motive und Starken,

e Personlichkeit,

¢ Regenerationsfahigkeit, also die Fahigkeit sich von der Arbeit und Belastungen zu
erholen,

e Optimismus und

e Selbstregulation, dies beschreibt die Fahigkeit, die aktuellen eigenen Motive, fir eine
langfristige Zielerreichung zu unterdrucken.

Zu den aufieren Einflissen auf die Motivationen zéhlen umweltbezogene Faktoren,
wie beispielsweise:

e Umfeld,

e Leitung, unter jener die Schilerlnnen arbeiten,

o Teams beziehungsweise Klassen, zu jenen die Schilerinnen angehdren,

e Gestaltung der Arbeitsaufgaben,

e Ziele, die die Schulerlnnen erreichen sollen,

e Anreize, in Form von Belohnungen, beziehungsweise Bestrafungen (Becker F. ,
2019, S. 42ff.).

2.3 Arten von Motivation

2.3.1 Extrinsische Motivation

Der Behaviorismus erklart Lernen Gber Reiz-Reaktions-Theorien, wobei Lernprozesse
durch Erfahrungen entstehen. Zu den bekannten Vertretern zahlen Pawlow, Watson,
Skinner und Thorndike, sie fuhrten zahlreiche Experimente durch, wonach bei Pawlow
unter anderem ein Hund aufgrund eines Signaltons zu speicheln beginnt, weil
wiederholt Futter und der Signalton gleichzeitig zur Verfiigung gestellt wurden. So
wurde der Hund darauf konditioniert, dass bei jeder Fltterung ein Signalton abgespielt
wurde. Der Hund war im Umkehrschluss auf den Signalton konditioniert und speichelte
auch, wenn nur der Ton, ohne Futterzugabe zu hoéren war. Nach diesen
behavioristischen Ansatzen zur Motivation und zum Lernen erhoht also ein Verstarker
die Auftretenshaufigkeit eines erwtinschten Verhaltens. So ein Verstarkungsprinzip
wird als extrinsische Motivation beschrieben, weil der Verstarker von aufl3en zugeflugt
wird (Rudolph, 2013, S. 153).

Wird die Art der Belohnung durch die Umwelt oder durch eine andere Person vermittelt,
so spricht man von &ulRerer oder extrinsischer Belohnung. Hierbei wird zwischen
materieller und immaterieller Belohnung unterschieden. Materiell belohnt wird durch

eine Gehaltserh6hung oder eine Pramie, im Arbeitsumfeld, oder durch einen Sticker
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beziehungsweise einen Stempel im schulischen Umfeld. Zur zweiten Belohnungsart,
der immateriellen Belohnung, zahlen: Anerkennung von den Klassenkolleg*innen oder
von der Lehrperson. Im Arbeitsumfeld wéare eine solche immaterielle Belohnung die
Verleihung von Statussymbolen, ein Berufstitel, Aufstiegsmdglichkeiten, Sicherheit am
beziehungsweise des Arbeitsplatzes oder auch die Ubertragung von mehr
Verantwortung. Versucht jemand eine Bestrafung oder eine Sanktion zu umgehen, ist
die Person ebenfalls extrinsisch motiviert (Deibl, 1991, S. 35).

Alles was, aul3erhalb eines Verhaltens selbst, zugefuhrt wird, um das Verhalten zu
motivieren, wird als extrinsische Motivation aufgefasst. Die von aul3en herbeigefuhrte
Motivation wird eingesetzt, wenn die Arbeitstéatigkeit und die Schulleistung an sich nicht
motivierend genug erscheinen, beziehungsweise wenn Schiler*innen nicht genug
Antrieb fur die Arbeitsaufgabe mitbringen (Becker F. , 2019, S. 41ff.).

2.3.2 Intrinsische Motivation

Intrinsisch motiviertes Verhalten wird um seiner selbst willen durchgeftihrt, dabei wird
die Ausfihrung des Verhaltens an sich als angenehm, beziehungsweise positiv
empfunden (Schiefele & Streblow, 2005, S. 40).

Innere, also intrinsische, Belohnungen, sind auf dem Verhalten der eigenen Person
begrindet und sind Belohnungen ,per se. Das erfolgreiche Absolvieren einer
Tatigkeit, wodurch das Selbstwertgefiuihl ansteigt, oder auch die Maoglichkeit zur
Mitbestimmung an betrieblichen Zielsetzungen, sind Beispiele dafir. Im Allgemeinen
kann man intrinsische Belohnung auf indirekte Einflussmoglichkeiten zurtckfihren.
Sie ist als wirkungsvollste und stabilste Form der Belohnung bekannt. Intrinsisch
motivierte Lernende sind unabh&ngiger von wechselnden Umweltbedingungen, da
ihre Energie und Motivation fur die Arbeit aus der Tatigkeit selbst gewonnen wird.
Intrinsisch motiviert ist eine Person, die durch die Beschaftigung mit dem Objekt selbst

Erfillung findet, weil diese als reizvoll aufgefasst wird (Deibl, 1991, S. 35f.).

Intrinsische Motivation ist also die Auswirkung eines Verhaltens an sich, sie wird
zeitgleich erfahren und nicht als zusatzliche Belohnung wahrgenommen. Ein Beispiel
fur in der Aufgabe selbst liegenden Aspekte, die motivierend sind, ist das
Kompetenzerlebnis. Es tritt ein, wenn Schuler*innen das Gefuhl haben, dass sie eine

Aufgabe, aufgrund der eigenen Fahigkeiten bewerkstelligen kénnen. Tritt der Fall ein,
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dass die Aufgabe unter Autonomie durchgefuhrt werden kann, also wenn Lernende
genugend Freiraum haben, um alles selbststéandig entscheiden zu kénnen und die
Aufgabe als sinnstiftend und wertvoll empfunden wird, dann wird dies unter dem Begriff
Bedeutsamkeit aufgefasst (Becker F. , 2019, S. 41).

Die Faktoren Herausforderung, Neugier, Kontrolle und Fantasie wurden von Lepper
und Hodell (1989) zur Forderung der intrinsischen Motivation festgelegt. In der Folge
wurden diese Faktoren von Pintrich und Schunk (1996) mit Empfehlungen fur die
Praxis im Schulalltag erweitert.

e Herausforderung
Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben soll so gewahlt werden, dass er die Fahigkeiten
der Schiler*innen fordert und férdert. Durch diese gezielte Auswahl werden die
Kompetenzen der Lernenden erweitert, Selbstwirksamkeit und Kontrolle werden
vermehrt wahrgenommen. Sind die Lernenden weiterhin mit neuen und
herausfordernden Aufgaben konfrontiert, bleibt die intrinsische Motivation aufrecht.
Durch die ansteigende Kompetenz der Schuiler*innen kdnnen sie die, zu Beginn
mittelschweren, Aufgaben nach und nach leichter |6sen. Deshalb muss eine
regelméanige Erh6hung und Anpassung des Schwierigkeitsgrades, in Abhangigkeit der
Lernfortschritte, vorgenommen werden.

e Neugier
Besteht eine Diskrepanz zwischen den Erfahrungen des Lernenden und neuen Ideen
und Informationen, werden die Schiler*innen neugierig und versuchen dieses
Missverhéltnis durch die Suche nach Erklarungen und Informationen auszugleichen.

e Kontrolle
Die intrinsische Motivation von Schuler*innen wird durch jene Eigenaktivitat gefordert,
bei der die Lernenden ein Kontrollgefiuihl erleben. Eine Moglichkeit der Umsetzung
dieses Faktors bietet ein Mitspracherecht bei der Auswahl von Lernmaterialien und der
Unterrichtsgestaltung in Hinblick auf die gewéhlten Lehrmethoden.

e Fantasie
Durch den Einsatz von spielerischen Elementen und praktischen Erfahrungen im
Unterricht werden abstrakte Lerninhalte interessant vermittelt. Die Fantasie der
Schiler*innen kann durch aul3erschulische Situationen angeregt werden, deren
Anwendung fur den Lerninhalt von Bedeutung ist (Rudolph, 2013, S. 155f.).
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2.3.3 Zusammenwirkung von Motivationsarten: Korrumpierung

Ein Experiment, welches im Jahr 1973 von Lepper und seinen Mitarbeiter*innen
durchgefuihrt wurde, untersuchte die Beeintrdchtigung der intrinsischen und
extrinsischen Motivation. So wurden Kindergartenkinder, die besonders gerne Bilder
malten, also eine hohe intrinsische Motivation aufwiesen, als Versuchsteilnehmer
herangezogen. Es zeigte sich, dass den Kindern, denen eine Belohnung in Aussicht
gestellt wurde, und die zuvor intrinsisch motiviert zum Malen waren, im Endeffekt mit
einer signifikant geringeren Wahrscheinlichkeit wieder malten. Dieser Effekt wird als
korrumpierende Wirkung von extrinsischer Motivation bezeichnet (Rudolph, 2013, S.
154).

Eine aktuellere Studie von Cerasoli, Ford & Nicklin (2014), in der eine Metaanalyse
durchgefuihrt wurde, liefert &@hnliche Ergebnisse, bestatigt die Existenz von
korrumpierenden Wirkungen und Uberpruft die Wechselbeziehung zwischen
intrinsischer Motivation und extrinsischen Anreizen (Cerasoli, Nicklin, & Ford, 2014, S.
22).

Geldanreize oder andere Belohnungsvarianten vermindern den Motivationsgrad nur
dann, wenn die Aktivitat einer Person nicht im Zusammenhang mit Geld steht. Die
intrinsische Motivation sinkt durch Belohnung, Kritik, Kontrolle und Terminvorgaben.
Der Korrumpierungseffekt tritt auf: wenn die Tatigkeit selbst als interessant empfunden
wird und wenn anstatt von Lob materielle Belohnung dargeboten wird sowie wenn

Belohnungen erwartet werden (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 430f.).
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2.3.4 Motivationsfordernde Motive fur den Mathematikunterricht

Neben der extrinsischen und intrinsischen Motivation unterscheidet Zech (2002)
weitere Motivationsarten, im Hinblick auf den Mathematikunterricht, deren Motive in
Tabelle 1 Ubersichtlich dargestellt werden. Motive werden aufgrund von regelméafig
wiederkehrenden Situationen gebildet und sind mit situativen Bedingungen die Basis
fur Motivation (Zech, 2002, S. 187ff.).

Kognitiver Trieb Wunsch nach Wissen, Verstandnis
Lebenszweckmotiv Wunsch nach besserer Lebensbewaltigung
Leistungsmotiv Wunsch nach Steigerung des eigenen

Leistungsniveaus

Selbstverwirklichungsmotiv.~ Wunsch nach Selbststandigkeit,
Eigenverantwortlichkeit

Machtmotiv Wunsch, andere zu dominieren

Anschlussmotiv Sozialtrieb

Asthetisch-ethisches Motiv Wunsch nach Ordnung, Genauigkeit, Schonheit

Tabelle 1: motivationsférdernde Motive fiir den Mathematikunterricht.
Quelle: Eigendarstellung in Anlehnung an: (Krauthausen, 2018, S. 287)

Eine mdgliche Konkretisierung im Mathematikunterricht fir die strukturelle, aber auch
fur die asthetische Motivation waren Konstruktionen von geometrischen Figuren.
Motivation durch dosierte Diskrepanzerlebnisse, wie Neuheit, Provokation, Staunen
oder Komplizierung koénnen durch das Schaffen von Neugierde bei
innermathematischen Problemstellungen angeregt werden. Motivation, die aufgrund
des Nutzlichkeitswertes entsteht, kann im Mathematikunterricht durch Berechnungen
mit Alltagsbeziigen, wie beispielsweise die Berechnung von Rabatten, gestillt werden.
Die Leistungsmotivation im Hinblick auf Zielorientierung, Selbsttatigkeit oder
Lernerfolg kann durch Lerntagebiicher aber auch durch natlrliche Differenzierung
verstarkt werden. Die soziale Motivation findet beim kooperativen Lernen und bei
Unterrichtsphasen mit Gruppenarbeiten oder Partnerarbeiten Einklang. Beim Erlernen
der schriftlichen Division mit Dezimalzahlen wirken verschiedene Motivationsarten
zusammen. Diese weist in der modernen Zeit keinen alltaglichen Nutzlichkeitswert
mehr auf, dennoch kann die Motivation zum Lernen des Divisionsschemas gegeben
sein, zum Beispiel durch den kognitiven Trieb, also dem Wunsch nach Verstandnis.

Dartuber hinaus sind Schuler*innen asthetisch motiviert, den Divisionsalgorithmus zu
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verstehen, dies héangt oft mit der Neugierde, oder der Faszination daruber, dass die
arithmetischen Gesetze immer gelten, egal wie groR3 die Zahlen sind und das gleiche
Schema trotzdem funktioniert, zusammen. Im Vergleich dazu kénnen Lernprozesse,
die nur durch eine Motivationsart hervorgerufen und gestutzt werden, dazu beitragen,
dass anderen wichtigen Bereichen unzureichende Aufmerksamkeit gewidmet wird. So
kann ein UbermaRiger Leistungsdruck zu einem ungesunden Wettbewerbsdenken und
Konkurrenz fuhren (Krauthausen, 2018, S. 2871f.).

2.4 Konzentration

,Konzentration wird in Abgrenzung von Aufmerksamkeit generell als intensivste Form
aufmerksamen Verhaltens verstanden, das sich durch eine intentionale Selektion von
Reizen und deren Integration in das psychische System auszeichnet® (Imhof, 2003,
S. 45).

Der wesentliche Unterschied zwischen Konzentration und Aufmerksamkeit ist die
Willenskraft. Sind Schiler*innen konzentriert, so mochten sie aufmerksam sein, sie
wollen die selektierten Informationen in die gegebenen Strukturen einordnen. Die
individuelle intellektuelle Leistungsfahigkeit, aber auch duf3ere Bedingungen, wie die
Umgebungslautstarke, Larm, Telefon, Fernseher, Musik, beeinflussen die

Konzentration der Schiler*innen (Kréninger & Pietzsch, 2014, S. 41f.).

2.4.1 Einflussfaktoren auf die Konzentration

Umweltbedingte Ablenkungen beeinflussen die Konzentration. Glenberg (1998) und
sein Team waren die ersten, die versuchten systematisch die Beziehung zwischen
Gedéachtnis, Ablenkungen in der Umwelt und der Verhaltenskontrolle bezlglich der
Abwendung von Augenkontakt beziehungsweise der Vermeidung von ,Anstarren®
sowie dem Augenschlief3en, zu untersuchen. Durch eine Reihe von Experimenten fand
man heraus, dass Menschen gerne den Augenkontakt vermeiden, wenn sie schwierige
Fragen beantworten muissen oder autobiographische Angaben machen sollen.
AulRerdem konnte man feststellen, dass das Augenschlie3en, wéahrend einer Prifung,
zu mehr Konzentration verhilft, genauso wie die Technik der Geréduschreduktion, bei
der die Person versucht, die Umweltgerausche auszublenden (Evredeveldt & Perfekt,
2014, S. 1).
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3 Motivationstheorien und Motivationsférderung

Die Recherche zu dem Begriff der Motivation zeigt, dass es keine einheitliche oder
kurze Bestimmung des Begriffs gibt. Grund dafur ist zum einen der lange
geschichtliche Hintergrund, den Motivationsforschung hat. Zum anderen beschaftigen
sich auch viele verschiedene Psycholog*innen und Wissenschaftler*innen mit dieser

Thematik, weswegen es unterschiedliche Auslegungen und Erklarungen gibt.

Die folgenden Kapitel beinhalten eine Auswahl von Motivationstheorien, die fir den
schulischen Kontext, insbesondere fir den Mathematikunterricht, relevant sind. Einige
Konzepte zur Motivationsforderung werden beschrieben und unterschiedliche
Techniken und Ideen zur Gestaltung des Mathematikunterrichts vorgestellt, die
allesamt den Kerngedanken, der Aktivierung der Schiler*innen verfolgen.

3.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Die Flow-Theorie von Csikszentmihalyi (1975) wird als ein Phdnomen der intrinsischen
Motivation betrachtet und beschreibt einen Zustand, in dem man in seiner Téatigkeit
vollkommen aufgeht und von Glucksgefuhlen begleitet wird. Die Téatigkeit wird
aulRerdem um ihrer selbst willen durchgefiihrt, da sie intrinsisch motiviert ist. Richtet
sich die Konzentration ganzlich auf die momentan selbstbestimmte Tatigkeit, wobei
andere Lebensaspekte in den Hintergrund geriickt werden, so spricht Csikszentmihalyi
vom Flow (Kirchler & Walenta, 2010, S. 14).

Durch den Flow geht der Handlungsablauf selbststandig vonstatten: die Schiler*innen
wissen, was sie zu tun haben, sie kbnnen handeln, ohne nachzufragen, erflillen die
Anforderungen zur Bewaltigung der Aufgabe und kdnnen diese bewerkstelligen. Fur
Lernende spielt dabei die Zeit, in jener die Aufgabe erledigt wird, keine Rolle, lediglich
die Zielerreichung wird fokussiert. Ein Flow-Erlebnis tritt ein, wenn die Tatigkeit selbst
zum eigenen Antrieb wird und mihelos ausgefuhrt werden kann (Csikszentmihalyi,
1997, S. 46ff.).

Der Flow ist ein mentaler Zustand vdlliger Vertiefung, den man meistens als
gluckliches Geflihl erlebt. Dabei gelangt man in einen Tatigkeitsrausch. Der Begriinder
der Flow-Theorie hat herausgefunden, dass man, um den Flow-Zustand erreichen zu
kbnnen, unter anderem, Konzentration auf die Arbeit und Sinneskontrolle benotigt
(Mansour, Martin, Anderson, & Gibson, 2017, S. 3).
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3.1.1 Implikationen fur den schulischen Kontext
Damit die Schuler*innen einen Flow im Mathematikunterricht erleben kbnnen, missen
die Anforderungen Konzentration, Interesse und Vergnigen fur die und bei der Arbeit
erfullt sein.

e Konzentration
Um in eine Handlung tief involviert zu sein und damit eine Verschmelzung zwischen
Handlung und Bewusstsein eintreten kann, muss die Konzentration ganzlich auf die
auszufuhrende Tatigkeit fokussiert werden.

e Interesse
Ein grundlegender Aspekt der Flow-Theorie ist das Interesse fir die auszufihrende
Tatigkeit. Findet ein Lernprozess, welcher von individuellen Interessen der Lernenden
motiviert wird, statt, ergreifen Schilerfinnen Eigeninitiative. Sie versuchen ihre
Neugierde zu befriedigen und Rickmeldungen und Informationen zu den
Themengebieten zu erhalten, welche fiir sie von besonderem Interesse sind. Dabei
greifen die Lernenden auf unterschiedliche Methoden zurtick: sie lernen, lesen und
arbeiten mit anderen Kolleg*innen zusammen.

e Vergnugen
Damit die Schiler*innen beim Lernen im Mathematikunterricht einen Flow erleben,
mussen die Aufgaben sowohl intellektuell anspruchsvoll gestellt werden, aber auch
Freude bereiten und eine zufriedenstellende Wirkung haben. Das Vergntigen und die
Freude am Lernprozess ist langanhaltend, wenn Lernende ihre Kreativitat und
individuellen Fahigkeiten einsetzen (Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider, &
Shernoff, 2003, S. 161).

3.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

LLeistungsorientiertes Verhalten wird von Atkinson als Ergebnis eines Konflikts
zwischen Annaherungs- und Vermeidungstendenz aufgefasst® (Weiner, 1994, S. 152).
Die Abhangigkeit des Verhaltens vom gegenwartigen Zustand des Menschen, der von
Trieben beeinflusst wird, ist ein Aspekt der Leistungsmotivation (Weiner, 1994, S. 152).
Ziel von leistungsmotiviertem Verhalten ist die Erreichung von Guitestandards in
verschiedenen Lebensabschnitten. Dabei ist man bestrebt eine Aufgabe besonders
gut zu absolvieren: man tritt mit anderen in den Wettbewerb, um sich selbst zu

Ubertreffen. Anreize fir dieses Verhalten bieten die Emotionen Stolz und Zufriedenheit,
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die im Zuge der erfolgreichen und selbststandigen Bewaltigung von anspruchsvollen
Aufgaben empfunden werden (Brandstatter, Schiler, Puca, & Lozo, 2018, S. 31ff.).

Atkinson entwickelte im Zuge seiner Forschung zur Leistungsmotivation das
.Risikowahl-Modell“. Darin beschaftigt er sich mit der Frage, welche Aufgaben eine
Person auswahlt, wenn die Aufgaben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
aufweisen. Demzufolge beeinflusst die Leistungsmotivation die Auswahl der
Aufgaben. Diese Erkenntnis ist fur den schulischen Kontext sehr wichtig, da
Lernzuwachs nur unter der Auswahl der angemessenen Aufgaben stattfinden kann.
Besteht eine Auswahlmdglichkeit fur die Aufgaben, profitieren die Schiler*innen, weil
der Kompetenzerwerb geférdert wird und Lernerfahrungen gesammelt werden
konnen. Atkinson unterscheidet zunachst die Begriffe Erfolgsmotiv, also das Motiv
einen Erfolg zu erzielen, und Misserfolgsmotiv, also das Motiv einen Misserfolg zu
vermeiden. Um ein Verhalten vorhersagen zu kénnen, beschrankt sich Atkinson auf
drei theoretische Konstrukte:

¢ Individuelles Leistungsmotiv
Dieses erste Konstrukt beschreibt den Wunsch und das Bestreben einer Person, die
einen Erfolg erzielen méchte.

e Subjektive Erwartung
Dieses Konstrukt befasst sich mit der Frage, ob man eine Aufgabe bewaltigen kann,
oder ob man scheitern wird und stitzt sich auf Erfahrungen mit vergleichbaren
Aufgaben.

e Anreiz zur Aufgabebewadltigung
Der Erfolgsanreiz ist beim Losen von schwierigen Aufgaben héher, als beim Losen von
einfachen Aufgaben, da man sich mehr freut, wenn man schwierige Problemstellungen

I6sen kann und groReren Erfolg verspirt (Weiner, 1994, S. 152ff.).

Es besteht ein invers-linearer Zusammenhang zwischen der subjektiven
Wahrscheinlichkeit fur Erfolg (W,) und dem Anreiz fir Erfolg (4,). Dieser wird
folgendermal3en beschrieben: A, =1 — W,. Der Zusammenhang ist invers, da der
Anreiz hoher ist, je unwahrscheinlicher die Zielerreichung ist. Eine Leistungssituation
spricht zwei Tendenzen an, einerseits Erfolg anstreben (T,), andererseits die
Vermeidung von Misserfolg (T,,). Die daraus resultierende Motivationstendenz (T;)

kann man bestimmen, indem man die erfolgsanstrebende Tendenz und die
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misserfolgsvermeidende Tendenz addiert, also (T,) = (T,) + (T,,). Dabei setzt sich
die Erfolgstendenz (T,) aus dem Produkt von Erfolgsmotiv (M,), subjektiver
Erfolgswahrscheinlichkeit (IW,) und dem Erfolgsanreiz (A.) zusammen, das heif3t
(T,) = M,) - (W,) - (A,), die Misserfolgstendenz wird analog zur Erfolgstendenz mit
der Formel (T;,,) = (M) - (Wy,) - (4,,), berechnet (Atkinson, 1957, S. 361ff.).

3.2.1 Implikationen fur den schulischen Kontext

O’Connor, Atkinson und Horner (1966) konnten feststellen, dass erfolgsmotivierte
Schiler*innen, die in leistungshomogenen Klassengemeinschaften arbeiten, also
wenn die Leistungsniveaus innerhalb der Klasse gleich sind, bessere
Leistungsentwicklungen, als misserfolgsmotivierte Lernende erreichen. Sind die
Schulkinder Giberwiegend erfolgsmotiviert, so wirkt sich das selbststéandige Auswahlen
der Aufgabenstellungen positiv auf die Motivation aus. Erfolgsorientierte Schiiler*innen
stehen Leistungsaufgaben offen und optimistisch gegenuber (Heckhausen &
Heckhausen, 2018, S. 196).

Nach der Vorhersage des Risikowahl-Modells wahlen diese Lernenden am h&ufigsten
Aufgaben mit einem mittleren Schwierigkeitsgrad aus, da diese fiir sie motivierend
sind. Im Vergleich dazu haben misserfolgsorientierte Schuler*innen Zweifel und
Angste, bei Leistungsaufgaben, die sie als Uberforderung empfinden, weil diese
Lernenden eher einen Misserfolg als einen Erfolg in Aussicht stellen (Brandstétter,
Schiler, Puca, & Lozo, 2018, S. 40).

3.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Die Attributionstheorie geht von dem Wunsch der Menschheit aus, ihre Umgebung
verstehen zu wollen: Darin entspringt auch die Motivation. Die Theorie nimmt sich das
Lustprinzip nach Freud zum Vorbild, wobei das Ziel jeder Handlung die Erreichung von
Befriedigung ist. Dies l0st ein Lustgefiihl aus (Weiner, 1994, S. 218). Gleichzeitig greift
diese Theorie bereits bestehende Uberlegungen auf. Heckhausen beschreiben die
Attributionstheorie folgendermalen:
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Die Suche nach den Ursachen fir Ereignisse sowie die exakte Beschreibung
der Ursache entspringt dem grundlegenden Bediirfnis von Menschen nach
Kontrolle und Vorhersagbarkeit. Menschen wollen nicht nur wissen, was um
sie herum vorgeht. Vielmehr wollen sie die Dinge, die sich zutragen, auch
beeinflussen bzw. kontrollieren. (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 457)

Menschen haben den innerlichen Drang Erklarungen fur Erfolge und Misserfolge zu
finden. Dieses Bedurfnis wird verscharft, wenn die Ereignisse unerwartet und
Uberraschend eintreten. Eine Ursachenzuschreibung kann auf eigene Fahigkeiten
oder auf dulR3ere Bedingungen erfolgen und wird in Tabelle 2 veranschaulicht (Imhof,
2016, S. 91).
Internal External
Stabil Variabel Stabil Variabel
Fahigkeit Anstrengung Schwierigkeit Zufall (Pech, Gluck)

Tabelle 2: Attributionsschema nach Weiner.
Quelle: Eigendarstellung.

Tabelle 2 verdeutlicht, dass die Ursachenfaktoren sowohl innerhalb als auch
aulRerhalb der eigenen Person liegen kdnnen. Dies wird durch die Spalten Internal und
External ausgedruckt. Die Ursachen treten zeitlich stabil oder variabel auf. Aufgrund
dieser Einteilung gibt es Ursachen, die die Lernenden kontrollieren kdénnen und
Ursachen, die unkontrollierbar sind, wie beispielsweise die Stimmung oder das zu

erreichende Schwierigkeitsniveau (Dresel, 2004, S. 32).

Die Attributionsart beeinflusst das weitere Lernverhalten und die Arbeitshaltung der
Schiler*innen. Lernende, welche die eigene Anstrengung als Ursache flr eine
zufriedenstellende Schularbeit erkennen, werden fur kinftige Schularbeiten genauso
viel Anstrengungsbereitschaft aufbringen konnen. Wenn Schiler*innen die
erfolgreiche Leistung allerdings dem Zufall oder der Aufgabenschwierigkeit zuordnen,
werden sie sich in der Vorbereitung auf die nachsten Leistungsuberprifungen nicht
besonders anstrengen. Daraus folgt im Umkehrschluss, dass Lernende, die einen
Misserfolg mit fehlender Anstrengung begriinden, die nachste Gelegenheit nutzen
werden und sich mehr anstrengen werden. Dabei spielt die Kontrollierbarkeit und die
Ursachenzuschreibung in vergangenen &hnlichen Situationen ebenfalls eine wichtige
Rolle (Imhof, 2003, S. 91f.).
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Die Motivation von Schilertinnen wird durch attributionales Feedback, also
ursachenbegriindete Rickmeldung fur Erfolge oder Misserfolge, langfristig gesteigert,
unter der Voraussetzung, dass Fahigkeitsfeedback und Anstrengungsfeedback
optimal kombiniert werden. Anstrengungsfeedback zielt auf die optimale
Ausschopfung des Lernverhaltens ab, es wirkt sich positiv auf die Entwicklung
handlungsorientierter Kontrolliiberzeugungen aus und tragt dazu bei, dass das weitere
Lernverhalten und somit die Lernergebnisse positiv beeinflusst werden (Dresel, 2004,
S. 207).

3.3.1 Implikationen fur den schulischen Kontext

Lehrpersonen kénnen Schiler*innen in Bezug auf produktive Attributionen férdern,
indem sie...

¢ individuelle Starken der Lernenden ermitteln.

e den Lernenden verdeutlichen und anschaulich darstellen, dass die Lernfortschritte,
die sie bereits gemacht haben, auf kontrollierbare Faktoren, wie Anstrengung oder
bestimmte Lernstrategien, zurtickzufiihren sind.

¢ wabhrheitsgetreue Erklarungen fir Lernerfolge aussprechen, also Anstrengung nur
dann als Ursache fir Erfolge bestimmen, wenn diese auch beobachtet wird.

e Misserfolge auf Faktoren zurtckfiihren, die die Schiler*innen kontrollieren kbnnen.

o verdeutlichen, dass es stets Griinde und Ursachen fur Erfolge und Misserfolge gibt.

e den Lernenden individuelle und konkrete Hilfestellungen geben, damit sich diese
verbessern kdnnen.

e individuelle und schiler*innenbezogene Fortschritte der Lernenden sichtbarmachen,
aussprechen und darstellen.

e Feedback und Rickmeldungen auf Aspekte stlitzen, welche die Schiler*innen selbst
verandern und steuern kdnnen.

¢ Rickmeldungen basierend auf den momentanen Leistungsstand aussprechen, den
Schiler*innen Auskinfte Uber die Qualitat der Leistungen geben und etwaige
Verbesserungsvorschlage kommunizieren.

e auf Schulervergleiche verzichten und individuelle Verbesserungen und Fortschritte
der Lernenden kennzeichnen.

» Verbesserungen und Hilfestellungen bei der Anwendung von Lernstrategien geben
(Imhof, 2016, S. 89ff.).

3.4 Motivationsférderung durch Zielformulierung nach Hattie

,Motivation ist ein prozesshaftes Geschehen, in dem Handlungsziele herausgebildet
und das Verhalten und Erleben auf diese Ziele ausgerichtet werden” (Stoger & Ziegler,
2009, S. 126).

Ein Verhalten, das Motivation in sich tragt, basiert auf den Motiven der Person und den
situationsgebundenen Anreizen. Voraussetzung ist die Gegebenheit eines Inhalts

beziehungsweise einer Tatigkeit, welche fur den Lernenden von Bedeutung ist, und

15
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die Tatsache, dass die Auseinandersetzung damit mithilfe der individuellen

Fahigkeiten zu bewerkstelligen ist und zur Zielerreichung beitragt (Imhof, 2016, S. 88).

Das Setzen von individuellen, anspruchsvollen Zielen ist eine Notwendigkeit, damit
adaptive Lehr- bzw. Forderkompetenz positiv wirken kann. Dies entspricht der Zone
der nachsten Entwicklung nach Vygotskij und fuhrt durch die Herausforderung zu

weiteren Lernfortschritten (Vygotskij, 1987).

Motivation beeinflusst das Verhalten zur Erreichung von bestimmten Zielen. Die
Anstrengungsbereitschaft wird gesteigert, und motivierte Schiler*innen lassen sich
von Verstandnisschwierigkeiten oder Storoptionen nicht ablenken und arbeiten
konzentriert weiter. Dartber hinaus hat die Motivation auch einen hohen Einfluss auf
die Lernqualitat: anstatt Lerninhalte blo3 auswendig wiedergeben zu koénnen, sind
motivierte Lernende meist starker daran interessiert, die Inhalte auch wirklich zu
verstehen (Brandstatter, Schuler, Puca, & Lozo, 2018, S. 137ff.).

Ziele regulieren Handlungen und sie erklaren das Wesen der Verbindung zwischen
der Vergangenheit und der Zukunft. [...] Ein wichtiges Ergebnis [...] ist, dass
Leistung in dem Ausmafd verbessert wird, wie Lernende und Lehrpersonen sich
anspruchsvolle Ziele in Beziehung zu den aktuellen Kompetenzen der Lernenden

setzen, statt lediglich ,Tu-dein-Bestes“Ziele. (Hattie, 2013, S. 195)

Hattie (2013) belegt diese Aussage mit den Ergebnissen aus seinen Metaanalysen.
Um leistungsanspruchsvolle Ziele zu erreichen, missen Lernende die Aufmerksamkeit
auf relevante Ergebnisse und Verhaltensweisen richten. Dartber hinaus verhilft eine
klare Vorstellung vom Erfolg der Zielerreichung. Zielformulierungen, welche die
Schuiler*innen auffordert, ihr Bestes zu geben, sind, verglichen mit anspruchsvollen
und schwierigen Zielen, wenig effektiv. Grund dafir ist die leichte Erreichbarkeit von
»1U-dein-Bestes“-Zielen, da es Schiuler*innen dazu verleitet, alles was sie tun, als ihr
Bestes anzusehen und somit ist das Ziel schnell und leicht erreicht. Anspruchsvolle
Ziele tragen zur Motivation bei, weil die Lernenden dem Schwierigkeitsgrad und den
Anforderungen gerecht werden méchten, um das Ziel zu erreichen (Hattie, 2013, S.
195ff.).
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3.4.1 Implikationen fur den schulischen Kontext

Lehrpersonen kénnen die Lernzielorientierung der Lernenden férdern, indem sie ...

e Lerninhalte so aufbereiten, dass diese fir Schiler*innen interessant und sinnvoll
sind.

e anspruchsvolle inhaltliche Ziele formulieren.

o Madglichkeiten aufzeigen, wie die Lernenden die Ziele erreichen kdnnen.

e den Aspekt des Verstehens in den Vordergrund stellen und das reine Abfragen von
Faktenwissen in den Hintergrund geriickt wird (Imhof, 2016, S. 89f.).

3.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Posamentier und Stepelman (1990) sind der Auffassung, motivieren bedeutet im
schulischen Kontext, das Interesse der Schiler*innen auf den Lerninhalt zu leiten.
Lehrpersonen stehen also vor der Herausforderung komplizierte Thematiken, neue
Rechenmethoden oder Denkweisen, so zu gestalten, dass die Neugierde von
maoglichst vielen Schiler*innen geweckt wird. Dabei verwenden die Lehrpersonen
haufig extrinsische Anreize, wie Belohnungssysteme, aber auch Bestrafungen.
Manche Lernende sind im Lernprozess intrinsisch motiviert — sie streben nach
Autonomie, fordern den Kompetenzerwerb und lernen selbststéndig, weil sie Interesse
an den neuen Lerninhalten haben. Die beiden Autoren konzipieren acht Techniken zur

Motivationsférderung von Schiler*innen (Posamentier & Stempelman, 1990, S. 37).

3.5.1 Implikationen flr den schulischen Kontext
a) Wissenslicken

Ziel dieser Technik ist, dass Schiler*innen ihre Wissensliicken selbst entdecken,
damit das Interesse und der Wunsch nach neuem Wissen wéachst und die Licken
gefullt werden. Den Schiler*innen wird zunachst eine Aufgabenstellung erteilt, die sie
mit dem zu Verfiigung stehenden Wissen bereits 16sen kdnnen. Daraufhin werden
Aufgaben mit unbekannten LOsungswegen ausgeteilt, sodass die Schuler*innen
erkennen, dass sie mit Teilbereichen bereits vertraut sind, aber noch nicht alles
wissen. Ein Beispiel fur eine Umsetzung ist: Schiler*innen der zweiten Klasse NMS
erhalten Rechenaufgaben zu den Grundrechnungsarten, die sie selbststandig l6sen
kénnen. In der Folge werden Subtraktionen durchgefiihrt, die den Zahlenraum in den
negativen Bereich erweitern, womit die Schiler*innen noch nicht rechnen kénnen.
Durch entdeckendes Lernen und die Vorbereitung einer entsprechenden

Lernumgebung kénnen die Schuiler*innen ihre Wissenslicken selbst entdecken.
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b) Strukturen
Schuler*innen, die mathematische Inhalte einer logischen Struktur unterziehen und
das Wissen gerne miteinander verknupfen, profitieren von der folgenden Technik zur
Motivationsférderung. Graphische Darstellungen, bei deren Abbildungen deutlich wird,
wie die Unterpunkte miteinander verbunden sind und zusammenhangen, kénnen die
Struktur in den Gedanken der Lernenden aufrechterhalten und fordern. Die
Darstellungen konnen hierarchische Form haben, aber auch mithilfe von Mindmaps
beziehungsweise Clustern erarbeitet werden.

¢) Herausforderungen
Intellektuelle Herausforderungen tragen zur Interessenssteigerung und Motivation der
Lernenden bei. Dabei werden die Aufgabenstellungen von der Lehrperson so gestaltet,
dass sie nicht offensichtlich und ohne weitere Anstrengung lésbar sind. Wichtig ist,
dass der herausfordernde Teil der Aufgabe kurz gehalten wird und die Schiler*innen
nicht aus dem Konzept wirft oder die gesamte Unterrichtszeit dafur aufgewendet wird.
Ein mathematisches Ratsel, das auf den Inhalt der Unterrichtsstunde zugeschnitten
ist, stellt eine Mdglichkeit dar, um die Technik umzusetzen. Daflr eignen sich
besonders gut Aufgaben mit Beratungsfunktionen, beispielsweise zum Thema Gehalt,
Grundgehalt und Zulagen.

d) Alltagsbezug
Mathematische Inhalte, die einen Bezug zur Lebenswelt der Lernenden herstellen,
sind fur Schuler*innen motivierend. Um ernsthaft Interesse wecken zu kdnnen, muss
die Nutzlichkeit des Themas authentisch verdeutlicht werden, am besten zu Beginn
der Unterrichtsreihe. Das Anwendungsbeispiel sollte dabei aus dem Umfeld der
Lernenden kommen und flr das momentane oder spétere Leben nitzlich sein.

e) Unterhaltungsmathematik
Aufgaben, die Freude bereiten und die Begeisterung fur die Mathematik steigern,
werden unter dem Begriff Unterhaltungsmathematik zusammengefasst. Dazu zdhlen
Puzzles, Spiele, Ratsel oder Tricks zur Erleichterung von Rechenvorgangen. Dabei ist
es wichtig, dass die Lernenden unterhalten werden, aber gleichzeitig die Konzentration
nicht nur auf die spielerische Unterhaltung gelenkt wird, sondern sich an den
mathematischen Inhalten festhalt.

f) relevante Geschichten
Geschichten von historischen Ereignissen kénnen den Einstieg in ein Thema

unterstitzen. Um Motivationssteigerung erzielen zu kdnnen, darf sich die Geschichte
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nicht nur auf zwei Satze beschranken, die man nebenbei erwahnt, sie muss spannend
und aufregend erzahlt werden, sodass die Schiiler*innen davon gefesselt sind. Dabei
spielt sowohl der Inhalt der Geschichte, der auch fiktiv sein kann, als auch die
Prasentationsmethode eine wichtige Rolle.

g) aktives Entdecken
Die Motivation von Lernenden, die aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligt sind, ist
héher als von jenen Schiler*innen, die sich passiv verhalten. Dabei ist es wichtig, dass
Schuler*innen bereits vor der Heranfihrung an ein Thema neugierig sind und die
Maglichkeit haben Lerninhalte selbststandig und aktiv zu entdecken. Sinnerfassendes
Lernen und tiefes Verstandnis werden erworben, wenn Lernende den Lernprozess
aktiv mitgestalten konnen.
Im schulischen Kontext bedeutet dies, dass man offene Lernmethoden, die aktives
Entdecken und Lernen erlauben, in das Unterrichtsgeschehen einbauen soll. Daftr
muss die Lehrperson bereit sein, die Rolle eines Coaches, der sich zurlickzieht, aber
beratend zur Seite steht, einzunehmen.

h) Einsatz von Materialien
Durch einen geeigneten Materialeinsatz wird das Interesse der Schuler*innen fur das
Unterrichtsthema geweckt. Bei dieser Methode werden unterschiedliche
Darstellungsformen von mathematischen Inhalten geférdert, dabei wird ein haptischer
Zugang verfolgt (Posamentier & Stempelman, 1990, S. 38ff.).
Figuren und Formen, wie z.B. unterschiedliche Verpackungsformen, kénnen beim
Zeichnen von Skizzen oder Netzen oder bei der Berechnung von Flacheninhalten oder

Volumen unterstitzen.

Motivationstechniken sind effizient und dienen der Férderung des Lernprozess, wenn:

o die einfihrende bzw. zum Thema fihrende Motivationssequenz kurz ist.

e die gesetzten Impulse keine Uberreizung oder Uberforderung verursachen.

¢ die verwendete Technik auf das Ziel der Stunde abgestimmt ist.

o Interessen und Fahigkeiten der Lernenden beriicksichtigt werden.

o die Motivation an die Lernmotive der Lernenden ankniipft (Posamentier &
Stempelman, 1990, S. 43).
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3.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer

Die Erfinder des Rubikon-Modells der Handlungsphasen, Heinz Heckhausen und
Peter Gollwitzer, setzen den Begriff Volition ins Zentrum des Modells. Die Bezeichnung
Rubikon-Metapher geht auf Julius Caesar zurlck, der mit seinen Legionen vor dem
romischen Grenzfluss Rubikon stand und diesen Uberqueren musste. Das Rubikon-
Modell vereint unterschiedliche Funktionen volitionaler Prozesse und zeigt die
einzelnen Phasen von Handlungsschritten auf, die fur die Motivationsférderung
unverzichtbar sind. Handlungen werden im Rubikon-Modell in vier Phasen eingeteilt,
die hintereinander stattfinden und in Abbildung 1 dargestellt sind (Lomberg, 2010, S.
76ff.).

Volition bezieht sich auf das bewusste und erfolgreiche Streben nach gesetzten Zielen.
Dabei steht die Umsetzung zur Zielerreichung und die Regulation im Vordergrund

(Lexikon der Psychologie, 2020).

Motivation: Ziel: Umsetzung: Auswertung:
Pradezisionale Praaktionale Aktionale Postaktionale

Phase Phase Phase

Abwagen Bewerten

Abbildung 1: Rubikon-Modell der Handlungsphasen.
Quelle: Eigendarstellung.

Das Modell beschreibt einen Weg, beginnend bei einer Wunschvorstellung, Uber eine
Absichtsbildung und Ausfuhrung einer Handlung und endet bei der Bewertung der
erzielten Ergebnisse. In der ersten Phase, der pradezisionalen Handlungsphase,
werden Winsche abgewogen und die Entscheidung fallt auf den Wunsch, der zuerst
realisiert werden soll. Dabei wird der Ubergang zwischen Abwéagen und der
Intentionsbildung als das Uberschreiten des Rubikons bezeichnet. Die darauffolgende
Phase, die praaktionale Phase, ist durch Planung gekennzeichnet. Darin wird tberlegt,

wie das Handlungsziel erreicht werden kann. In der aktionale Phase wird die geplante

20
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Handlung umgesetzt. Der Vollzug der Handlung ist von der Volitionsstarke abhangig.
Wird die Handlungsausfuhrung erfolgreich abgeschlossen, befinden sich die
Lernenden in der postaktionalen Phase, in der die Bewertung der Handlung und das

Ergebnis sowie seine Folgen reflektiert werden (Lomberg, 2010, S. 78).

Ziegler (1999) stutzt sich auf das Handlungsphasenmodell, wenn er den Standpunkt
vertritt, dass Motivation sowohl fiir die Aktivierung einer Handlung, also fir den Start,
aber auch fur die Fortsetzung der Handlung, in der Abwagephase, der Planungsphase,
der Ausfuhrungsphase und der Bewertungsphase wichtig ist. Fir den
Mathematikunterricht bedeutet das, dass mathematische Aufgabenstellungen nicht
nur am Beginn motivierend gestaltet werden sollen, sondern die Spannung und
Motivation auch wahrenddessen aufrecht erhalten werden muss. Ziegler stellt fest,
dass die Lernenden stets Entscheidungen zwischen den Handlungen treffen missen
und auch mit anderen Handlungen konfrontiert werden sollen, um Entscheidungen fur
gunstige Losungsmdglichkeiten und Problemldsestrategien zu erlernen bzw. zu
trainieren. Deshalb missen Lehrpersonen Anreize schaffen, damit sie von der
Thematik ablenkende Konkurrenzhandlungen nach Méglichkeit gar nicht aufkommen
lassen. Konkurrenzhandlungen kénnen sein: Spielen mit dem Geodreieck, Tratschen
mit der in der Nahe sitzenden Peer-Group oder ahnliches. Im Vergleich zum aktiven
Mitdenken stellen solche Konkurrenzhandlungen geringere Herausforderung fur
Schiler*innen dar. Dieser Tatsache muss sich die Lehrperson stellen und motivierend
entgegenwirken (Zielger, 1999, S. 104ff.).

3.6.1 Implikationen fr den schulischen Kontext

Motivationsforderung in der pradezisionalen Handlungsphase, also in der Phase des
Abwagens, erfolgt durch die Betonung des positiven Anreizes, den Verweis auf
individuelle Lernfortschritte oder durch Selbstwirksamkeitsiberzeugung. Ziel der
Forderung ist die Erh6hung des Anreizes. Der Anreiz kann von den positiven Geftihlen,
die mit einer Tatigkeit zusammenhangen, abhéngen, oder der Tatsache, dass eine
fehlende Leistung eine negative Konsequenz zur Folge hat. Mochte die Lehrperson
die Handlungsplanung der Lernenden unterstiitzen, und damit die Motivation férdern,
sind prazise Handlungsanweisungen sowie spezifische, naheliegende und
herausfordernde Zielformulierungen hilfreich. Damit Schuiler*innen die gewahlte

Handlung bis zur Zielerreichung durchfiihren kbnnen, ohne aufgrund von Unsicherheit
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Uber gewahlte Durchfuhrungsmethoden, abzubrechen, kann man ihnen bei der
Auswahl der Herangehensweise Hilfestellungen geben. In Bezug auf den
Mathematikunterricht kénnte man Schiler*innen, die eine geringe Frustrationstoleranz
haben und beim ersten Scheitern aufgeben wirden, mit Helferkartchen unterstitzen
oder in Kleingruppen arbeiten lassen (Steinebach, Siss, Kienbaum, & Kiegelmann,
2016, S. 15ff.).

Um den Lernenden eine erfolgreiche Handlungsausfihrung ermdglichen zu kdnnen,
und die Schiler*innen vor etwaigen Konkurrenztatigkeiten zu isolieren, vermittelt die
Lehrperson Lerntechniken, sodass es keine negative Stérung der Motivation gibt und
die Zielerreichung dadurch weniger gefahrdet ist (Steinebach, Siss, Kienbaum, &
Kiegelmann, 2016, S. 15).

Die Bewertung wird erleichtert durch Hinzunahme von Informationen, die fur das
erzielte Ergebnis und deren Folgen von Bedeutung sind. AufRerdem ist eine
Bewusstseinslage, die eine unparteiische Informationsbearbeitung zulasst, vorteilhaft.
Schlie3lich soll das geplante Ergebnis und die damit zusammenhangenden
Erwartungen mit dem tatsachlichem Ergebnis und dessen Konsequenzen verglichen
werden (Gollwitzer, 1991, S. 78f.).

Die Handlungsbewertung kann durch Reattributionstraining, gefordert werden. Die
Bewertung vollzieht sich von der Abwagephase bis zur Durchfiihrungsphase und in
dieser Phase wird der Anreiz, der zu der Handlung bewegte mit dem Aufwand,
wéahrend und nach der Ausfihrung, verglichen (Steinebach, Siss, Kienbaum, &
Kiegelmann, 2016, S. 15).

Das Reattributionstraining verfolgt das Ziel motivationsabtragliche Attributionen durch
motivationsforderliche Attributionen zu ersetzen, dabei werden subjektive
Ursachenerklarungen von Personen, wie beispielsweise schulische Leistungen,
ersetzt (Ziegler & Dresel, 2008, S. 7ff.).
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3.7 Zusammenfassung der Theorien
Die nachstehende Tabelle 3 veranschaulicht eine Ubersichtliche Zusammenfassung
der vorgestellten Motivationstheorien und Motivationsforderungen und dient als

Abschluss des Kapitels.

Die jeweiligen Motivationstheorien verfiigen tber unterschiedliche Merkmale, wodurch
die Theorie eindeutig festgelegt und konkretisiert wird. Mithilfe dieser besonderen
Charakteristika wurden Kategorien erstellt und zu einem Kategorienkatalog
zusammengefligt. Dieser Kategorienkatalog wird in der empirischen Untersuchung,
bei der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, welche im Kapitel 6 beginnt,

verwendet.



https://synonyme.woxikon.de/synonyme/charakteristika.php
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Motivationstheorien

Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Leistungsmotivation nach Atkinson

Attributionstheorie nach Weiner,
Heckhausen & Heckhausen

Motivationsférderung durch Zielformulierung
nach Hattie

Motivationsforderung nach Posamentier und
Stepelman

Rubikon-Modell der Handlungsphasen nach
Heckhausen und Gollwitzer

Kategorien

Tatigkeit selbst ist der Antrieb

selbststdndiges Arbeiten

Konzentration auf die Tatigkeit

Interesse und Neugierde fir die Tatigkeit

Tatigkeit bereitet Freude und hat eine
zufriedenstellende Wirkung

Anreize durch Anstreben von Stolz und Zufriedenheit
Aufgaben besonders gut absolvieren
Wettbewerbsgedanke, um sich selbst zu tbertreffen
selbststdandige Bewaltigung von anspruchsvollen
Aufgaben

Auswahlmaoglichkeiten bei Aufgabenstellungen

Ermittlung der individuellen Starken

Lernfortschritte und Misserfolge auf kontrollierbare
Faktoren zuriickfiihren

Rickmeldungen zum momentanen Leistungsstand
Verbesserungsvorschlage fiir Leistungen

Feedback auf veranderbare und kontrollierbare
Aspekte

klare Vorstellung einer erfolgreichen Zielerreichung
Vermeidung von , Tu-dein-Bestes“-Zielformulierungen

Vermeidung von Zielformulierungen zum Abprifen
von Faktenwissen

inhaltlich anspruchsvolle Zielformulierungen
Tipps zur Erreichung der Ziele
Wissensliicken entdecken

Strukturen erkennen

Herausforderungen annehmen

individuelle Brauchbarkeit erkennen

zur Unterhaltung und Freude beitragen
relevante Geschichten erzidhlen

Lerninhalte aktiv entdecken

Interesse durch Einsatz von Materialien wecken
Verweis auf individuelle Lernfortschritte
keine Konkurrenzhandlungen

prazise Handlungsanweisungen

klare und herausfordernde Zielformulierung
positive Anreize flir Handlungen schaffen
Tipps zur Erreichung der Ziele

Tabelle 3: Zusammenfassung der Motivationstheorien.
Quelle: Eigendarstellung.
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4 Unterrichtsmethoden

Die Unterrichtsmethode stellt ein Mittel zur Erfallung eines Zwecks dar, sie ist Teil
eines Unterrichtskonzepts. Es gibt bereits zahlreiche ausgearbeitete und erprobte
Unterrichtskonzepte. Beispielhaft werden einige Ansétze von Unterrichtskonzeptionen

erwahnt;

e Adaptiver Unterricht von Schwarz und Steinhagen 1975

e Blockunterricht von Rapp 1970

o Computerunterstitzten Unterricht von Kaier 1977

e Epochenunterricht von Betzien 1968

e Erfahrungsbezogener Unterricht von Scheller 1981

¢ Gelegenheitsunterricht und Gesamtunterricht von Otto (1859-1933), Muthig 1978,
Vilsmeier 1960

o Informeller Unterricht von Nuber 1977

e Lebensnaher Unterricht von Grunder 1981

e Lebensproblemzentrierter Unterricht von Westphal 1979

e Lernzielorientierter Unterricht von Eigler und Straka 1978

o Offener Unterricht von Kunter 1978; Ramseger 1977; Schmack 1978; Ulshéfer und
Go6tz 1976; Unseld 1977

e Problemorientierter Unterricht von Bonisch 1981

e Projektunterricht von Frey 1982

e Programmierter Unterricht von Mager 1972

e Schilerorientierter Unterricht von Einsiedler und Harle 1976; Schmaderer 1976;
Schnitzer, Geisreiter und Volk 1976

e Schilerzentrierter Unterricht von Wagner 1976

e Wertorientierter Unterricht von Schroder 1978

o Wissenschaftsorientierter Unterricht von Nicklis 1980 (Becker G. E., 1997, S. 158f.).

e COOL - Cooperatives Offenes Lernen von Neuhausen und Wittwer 1996 (Fuchs,
2017, S. 6).

¢ EVA Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen nach Klippert 2001 (Opp &
Theunissen, 2009, S. 83).

Besonders hervorzuheben sind folgende Begriinder*innen von Unterrichtskonzepten,
weil sie die Steigerung der Motivation und Nachhaltigkeit ins Zentrum stellen:

e Maria Montessori (1870-1952)
o Peter Petersen (1884-1952)
e Célestin Freinet (1896-1966)

Diese Reformpadagog*innen haben sowohl die Unterrichtsgestaltung in einzelnen
Fachern als auch das gesamte Schulleben radikal verandert. Die italienische
Kinderarztin Maria Montessori grindete Montessori-Schulen, worin
schiler*innenaktives Lernen praktiziert wird. Im Zentrum dieser Padagogik steht die

vorbereitete Lernumgebung und Mobiliar sowie entwickelte Arbeitsmaterialien, welche




Masterarbeit

auf die Bedurfnisse der Lernenden abgestimmt sind. Mehrere Schiler*innen
unterschiedlicher Jahrgange arbeiten gemeinsam in einem Klassenverband. Dartber
hinaus kennzeichnet die Forderung zur Selbststandigkeit die Montessori-Padagogik.
Peter Petersen entwickelte ein Unterrichtskonzept, welches eine Beteiligung der
Schuler*innen an der Unterrichtsplanung fordert. Dieses Unterrichtskonzept nennt er
~Jena-Plan®, da es in einer Versuchsschule der Universitat in Jena umgesetzt wurde.
Der Wochenplan, das Helfersystem, welche gegenseitige Hilfestellungen einfordert,
sowie der Einsatz von unterschiedlichen Sozialformen sind Merkmale dieses
Unterrichtskonzepts. Célestin Freinet entwickelte die Freinet-Padagogik, deren
Grundsatze ein kooperatives und solidarisches Verhéltnis von Lehrpersonen und
Schiler*innen, unter Einbezug der Umwelt festlegen. Die Arbeit steht bei dieser
Padagogik im Mittelpunkt (Jank & Meyer, 2011, S. 312ff.).

Das Problem der Motivationsdefizite im schulischen Kontext wurde spatestens nach
der Veroffentlichung der Ergebnisse der Third International Mathematics and Science
Study, kurz TIMSS, aber auch nach den PISA-Testergebnissen, auch allen anderen,
nicht im Bildungswesen tatigen Personen, bekannt. Die Nachfrage an MalRnahmen
und Methoden, die die Motivation der Schiler*innen férdern und schlie3lich deren
Leistungsoutput verbessern, ist gegeben. Das Angebot dafir ist allerdings noch nicht
ausgereift und die kochrezeptartigen Lésungen, die dafiir herbeigesehnt werden, sind
nicht vorhanden. Grund dafir ist die Komplexitat, die mit der Schuilermotivation

zusammenhangt (vgl. Desel 2004, 1f.).

Die genaue Ubersetzung und Erklarung des Wortes Methodik ist umstritten, daher
existieren unterschiedliche Definitionen dieses Begriffes, deren Inhalte dennoch oft
Ahnlichkeiten aufweisen. Die Etymologie des Begriffes ,Methode* soll an dieser Stelle
als Verstandnisgrundlage klargelegt werden, anschlielRend werden unterschiedliche

Auslegungen des Begriffs von verschiedenen Autoren angeftihrt.

4.1 Definitionen

Das Wort ,Methode® stammt vom griechischen Wort ,méthodos®. Der
zusammengesetzte Begriff aus den Worten ,méta“ und ,hodds” bedeutet der Weg, der
dazwischen, dahinter oder dariber liegt (Becker G. E., 2007, S. 135).
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Methode ist also der Weg, der dazwischen, dahinter oder daruber liegt.
,Dazwischen® hieBe hier also der zielfiihrende Weg zwischen

71

Ausgangspunkt, die Methode also ein Instrument der Zielrichtung. ,,Dariiber
deutet den theoretischen Charakter einer Methode an, sie ist der universelle
Verlauf, der hinter einem konkreten Vergehen gedacht ist. (Barzel, Bichter,
& Leuders, 2019, S. 22)

Barzel et al. (2019) definieren Unterrichtsmethoden als ,absichtsvoll angelegte
Handlungsablaufe, wiedererkennbare Strukturen, die jeweils bestimmten Zielen des
Unterrichts dienen® (Barzel, Bichter, & Leuders, 2019, S. 13).

Methoden sind nicht zum Selbstzweck zu verwenden, sondern als Mittel zum Zweck.
Jede einzelne Unterrichtsmethode, die angewendet wird, soll der klaren Strukturierung
des Unterrichts beitragen und Rahmenbedingungen fiir eine sinnstiftende
Kommunikation und individuelle Forderung der Schiler*innen schaffen. Zu einer
methodischen Unterrichtsplanung z&hlt nicht nur die Auseinandersetzung mit der
Methode an sich, sondern ebenfalls die Auswahl der Sozialform, die
Interaktionsablaufe, die Durchfihrung des Unterrichts und infolge dessen auch die
Auswertung und Reflexion. Lehrpersonen, die sich Gedanken zur Unterrichtsmethode
machen, beschaftigen sich automatisch mit dem Kern des Themas und beeinflussen
somit die Unterrichtsqualitat (Barzel, Buchter, & Leuders, 2019, S. 10ff.).

Dariber hinaus definieren Barzel et al. (2019) drei Aspekte, die eine
Unterrichtsmethode, also eine typische Handlungsfolge, umfassen muss. Erstens
muss sie uUber einen allgemeinen Charakter verfligen: sie muss also in flexibler Form
in anderen Sachzusammenhédngen angewendet werden. Der zweite Aspekt
beschaftigt sich mit der Zielorientierung, denn Methoden weisen spezifische
Funktionen auf, anhand jener bestimmt werden kann, ob die Anwendung der Methode
der Erreichung des Unterrichtszieles verhilft. Strukturierung wird als dritten Aspekt
genannt, also muss eine Methode klar vorgeben, in welcher Form die Lernenden

arbeiten, handeln und sprechen sollen (Barzel, Blichter, & Leuders, 2019, S. 22).

Aschersleben (1974) definiert Unterrichtsmethoden als Lernhilfen, die mithilfe von
geeigneten Verfahren die Erreichung des Lernzieles begunstigen (Aschersleben,
1974, S. 18).
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Nicht nur zur Lernzielerreichung werden Unterrichtsmethoden verwendet, sie werden
darlber hinaus dazu eingesetzt, um die Personlichkeitsentwicklung der Schiler*innen
im Unterricht zu férdern (Fuhrmann & Weck, 1976, S. 27f.).

Meyer (2020) unterscheidet Unterrichtsmethoden aus Sicht der Lehrenden und aus
Sicht der Lernenden. So stellen Unterrichtsmethoden fur die Lehrperson
Vermittlungshilfen fir Lerninhalte dar, die eingesetzt werden, um die Lernleistungen
zu verbessern. Den Schiler*innen ist die Verantwortung zur Mitarbeit selten bewusst,
aul3erdem ist fur die Lernenden haufig keine Verbindung zwischen der bewussten
Methodenauswahl und den Lerninhalten zu erkennen (Meyer, 2020, S. 36).

Im Gegensatz dazu sehen die Lernenden Unterrichtsmethoden als unterschiedliche
Verfahren an, die Lehrperson einsetzt, um ,die Handlungsspielrdume der Schiiler bei
der Unterrichtsarbeit zu gestalten, sie auszuweiten oder zu beschneiden® (Meyer,
2020, S. 41).

Meyer (2019) definiert Unterrichtsmethoden auch als ,,Formen und Verfahren, in und
mit denen sich Lehrer und Schuler die sie umgebende natirliche und gesellschaftliche
Wirklichkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen aneignen®“ (Meyer, 2019, S.
45).

Unterricht verfugt Uber verschiedene Strukturmerkmale, die diesen als Unterricht
kennzeichnen. Dazu zahlen erstens die Zielorientierung, also die Intention des
Unterrichts, der Inhalt, der zu vermitteln ist und drittens die Methodengestaltung.
Methoden werden im erziehungswissenschaftlichen Sinn als Formen und
Verfahrensweisen Ubersetzt, mithilfe deren Lernende bei diversen Lernvorgangen
bewusst und geplant beeinflusst und unterstitzt werden. Die Methodengestaltung
setzt sich mit der Frage auseinander, wie und in welcher Form der Unterrichtsinhalt
dargeboten werden soll, um die gesetzten Unterrichtsziele zu erreichen. Die drei
Strukturmerkmale, Ziel, Inhalt und Methode, stehen in engem Zusammenhang und
sind voneinander abhéngig (Schroder, 2002, S. 85).

Unterrichtsmethoden werden auch von Wiechmann und Wildhirt (2016) als Wege
beschrieben, die zum Ziel des Unterrichts fihren. Sie sind fixer Bestandteil der
Didaktik.




Masterarbeit

Die Methoden selbst sollen keinen Selbstzweck haben, sondern stets angewendet
werden, um ein Ubergeordnetes Ziel, also ein Unterrichtsziel, zu erreichen. Darlber
hinaus haben Unterrichtsmethoden eine positive Auswirkung auf die Effektivitat und
die Effizienz des Unterrichts an sich. Um dies tatsachlich umsetzen zu kdnnen, muss
das didaktische Denken, von der Logik der Sache und dem Unterrichtsthema selbst,
weglenkt, hin zu der Logik des Wissenserwerbs, also dem Lernprozess an sich, mit
welchem die Schuler*innen konfrontiert sind (Wiechmann & Wildhirt, 2016, S. 11).

Auch Becker (2007) greift die Wegbeschreibung zur Definition einer Methode auf.
Demnach bestreiten Schiler*innen einen Lernweg und die Lehrkrafte einen Lehrweg.
Zusammen arbeiten sie an einem Lehr-Lern-Weg. Am Ende stehen Lehr- und
Lernergebnisse den Lehr- und Lernvoraussetzungen, vom Beginn, gegenuber (Becker
G. E., 2007, S. 135).

Beckmann (1980) versteht unter der Unterrichtsmethode ,das Wie des Unterrichts, d.h.

den Weg, Einsichten und Kenntnisse zu vermitteln bzw. richtiges Lernen zu lehren
(Beckmann, 1980, S. 798).

Zusammengefasst lassen sich, neben den Differenzen bezliglich des Umfangs und
der Intention, bei den unterschiedlichen Definitionen des Methodenbegriffs der
verschiedenen Autoren auch viele Gemeinsamkeiten feststellen. Zentral bei den
meisten Autoren, zum Beispiel Wiechmann, Schréder oder auch Barzel, ist die
Lernzielerreichung, welche die Methode gewabhrleistent und unterstiitzen soll. Die
Definitionen von Unterrichtsmethoden lassen auch eine Interpretation fur Lernhilfen

offen, darauf bezieht sich Aschersleben, Beckmann und Meyer (Terhart, 2005, S. 26).

4.2 Die Suche nach passenden Unterrichtsmethoden

Um die geeignete Methode auswéhlen zu kbnnen, missen Lehrende die Perspektiven
der Methoden berlcksichtigen. In Abbildung 2 sind die wichtigsten vier Perspektiven
von Methoden, die bei der Auswahl der Methode eine zentrale Rolle spielen,
veranschaulicht. Die Wahl der Darstellung war nicht zufallig, sondern wurde gezielt
ausgewahlt, denn sie soll veranschaulichen, dass die Perspektiven voneinander

abhangig sind und sich gegenseitig beeinflussen.
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Abbildung 2: Perspektiven von Methoden.
Quelle: Eigendarstellung.

Im ersten Schritt der Unterrichtsvorbereitung werden Ziele festgelegt: die
Lehrpersonen muissen herausarbeiten, was die Schuler*innen erlernen sollen,
welches Ziel der Unterricht verfolgt, Lernziele und Lehrziele missen festgelegt
werden. Die Lehrperson muss die Kompetenzen, die die Schiler*innen bei der
geplanten Unterrichtseinheit erwerben sollen, definieren. Dazu zéhlen unter anderem
inhaltsbezogene Fahigkeiten, prozessbhezogene Kompetenzen sowie soziale und
personale Kompetenzen. Anschlie3end sind Aufgaben zu bertcksichtigen, die als
Ausléser von mathematischen Aktivitaten fir Lernende dienen. Das Zusammenwirken
von Aufgaben und Methoden beeinflusst die Qualitéat des Lernprozesses. Ist dieser
Schritt abgeschlossen, so folgt die didaktische Analyse. Dabei wird unter anderem
geklart, wie man das Ziel erreichen mdchte. Um den perfekten Weg zur Zielerreichung
zu finden, kann man verschiedene Unterrichtsphasen planen und dazugehdérige
Funktionen, die bei den Phasen erfiillt werden mussen, festlegen. So sind Erkundung,
Systematisierung oder auch Ubung und Anwendung verschiedene Phasen, die der
Unterricht durchlduft und diese sind gleichzeitig mit konkreten Funktionen verbunden.
Nicht jede Methode kann den Funktionen der Phasen gerecht werden und somit ist die
Auswahl der Methoden bereits etwas eingeschréankt. Darlber hinaus grenzen die
Merkmale der Methoden die Methodenauswahl erneut ein, denn jede Methode verfligt

Uber bestimmte Merkmale, wie Zeit, Komplexitat der Handlungsablaufe, Aufwand der
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Vorbereitung, Aktivitatsgrad der Schuler*innen und viele mehr (Barzel, Buchter, &
Leuders, 2019, S. 25f.).

Unterrichtsmethoden sind keine Objekte, die der Lehrer aus der
Requisitenkammer der Schule herausholen und auf die Unterrichts-Blihne
bringen konnte, sondern bestimmte Formen und Verfahren, mit denen
Lehrer und Schiiler den Unterricht inszenieren. (Meyer, 2019, S. 52)

Mit diesem Zitat unterstitzt Meyer (2019) ebenfalls die Argumentation, dass
Unterrichtsmethoden nicht gedankenlos ausgewéhlt werden sollen, sondern immer mit

Bedacht und Planungsvorbereitung.

Neben der Festlegung der Unterrichtsziele spielt auch die geplante
Schuler*innentatigkeit bei der Methodenfindung eine zentrale Rolle. Die Lehrperson
muss Uberlegen, was die Schiler*innen tun sollen, um die Unterrichtsziele erreichen
zu koénnen. Dazu muss die Lehrperson die beabsichtigen Schiler*innentatigkeiten
konkretisieren. Schuler*innentatigkeit sind Modellieren, Problemldsen, Argumentieren,
Begriffsbilden, Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben oder vertiefen. Neben den eben
genannten mathematikbezogenen, gibt es auch fachibergreifende Tatigkeiten, zum
Beispiel:

e eigenverantwortliches Arbeiten,

e Kooperieren und Kommunizieren,
e Prasentieren und Darstellen,

¢ Recherchieren und Lesen,

e Schreiben und Reflektieren.

Damit die Lehrperson, nachdem sie all diese Uberlegungen angestellt hat, auch die
passende Methode auswéahlen kann, muss sie sich fragen, was die einzelnen
Tatigkeiten ausmachen und aus dem Methodenpool, diejenige Methode auswahlen,
die die gewlnschte Schiler*innentatigkeit anreget und gleichzeitig das geplante
Unterrichtsziel verfolgt (Barzel, Blichter, & Leuders, 2019, S. 243ff.).

Wiechmann und Wildhirt (2016) empfehlen in Bezug auf die Methodenauswahl sich
zundchst an den normativen Grundpositionen zu orientieren. Danach die
Unterrichtsziele in den Fokus zu nehmen und abzuwégen. Zuletzt wird, unter den
Aspekt einer motivierenden Unterrichtsgestaltung tberprift, ob die Methode zum Ziel

passt. Als normative Grundpositionen definieren sie vier Gruppen:
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Die erste Art nimmt Bezug zum kooperativen Lernen und Arbeiten, die zweite Sorte,
hebt die Fahigkeit des Menschen hervor, sich aktiv mit seiner Umwelt zu befassen.
Das Hauptaugenmerk der dritten Richtung liegt beim unterrichtenden Handeln in der
individuellen Entwicklung der Personlichkeit. Die vierte Gruppe betont die
Verhaltensveranderung aufgrund des Zusammenspiels mit der Umwelt (Wiechmann &
Wildhirt, 2016, S. 18)

Nach den normativen Grundpositionen werden die Unterrichtsziele herangezogen,
dabei wird davon ausgegangen, dass Unterrichtsmethoden Uber ein spezielles
Leistungspotenzial verfigen, mithilfe dessen man die Unterrichtsziele erreichen kann.
Dartber hinaus erfolgt die Orientierung an den Aspekten der Unterrichtsgestaltung
(Wiechmann & Wildhirt, 2016, S. 18ff.).

Dimension der Unterrichtssteuerung
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Abbildung 3: Entscheidungsfeld der Unterrichtsmethoden.
Quelle: Wiechmann, 2016, S. 19.

Abbildung 3 veranschaulicht drei Richtungen: vertikal ist die Dimension des
Vermittlungsstils zu erkennen. Diese stellt den entdeckenden Stil und den
expositorischen Stil einander gegeniber. Befurworter*innen des entdeckenden
Lernens unterstitzen Unterrichtsformen, welche den Schiler*innen interessante

Probleme darlegen. Unter der Bereitstellung von offenen Lernmaterialien und durch
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eine Begleitung von der Lehrperson und den Materialien, wéahrend des
Arbeitsprozesses, werden die Schiler*innen zu eigenen Entdeckungen angeregt. Die
Gegenposition des entdeckenden Unterrichts ist der expositorische Unterricht. Diese
Unterrichtsform stellt die Lehrperson ins Zentrum bei der Prasentation und der
Vermittlung von Lerninhalten.

Horizontal ist die zweite Richtung erkennbar: die Dimension der Unterrichtssteuerung,
welche das lehrer*innengelenkte Lernen dem schiler*innengelenkten Lernen
gegenuber stellt. Die Notwendigkeit einer Unterrichtsvorbereitung und -planung
verdeutlicht, dass jeder Unterricht ein gelenkter Unterricht ist, unabhangig von der
ausgewahlten Vermittlungsart, also schiler*innengelenkt oder lehrer*innengelenkt.
Ausschlaggebend fur die Festlegung der Vermittlungsstile ist der Inhalt der
Unterrichtsthemen. Grundkenntnisse der Mathematik werden fremdbestimmt und
somit lehrer*innenzentriert unterrichtet.

AuRerdem beinhaltet die Abbildung zusatzlich eine Diagonale mit zwei Extrempunkten:
einerseits die planvolle Unterrichtsgestaltung und andererseits die situative
Unterrichtsgestaltung. Es wird veranschaulicht, dass schuler*innengelenktes und
entdeckendes Lernen nicht planbar sind und die Lehrperson flexibel auf die
Lernprozesse der Schuiler*innen reagieren muss (Wiechmann & Wildhirt, 2016, S.
19ff).

Barzel et al. (2019) fuhren einen hermeneutischen Sortierungsprozess an, um die
passende Methode zu finden. Dieser Vorgang besteht aus drei Teilen, wobei beim
ersten Durchgang potenziell passende Methoden ausgesucht werden, die Anzahl
sollte sich auf vier bis sechs Methoden beschranken. Im zweiten Durchgang sollte sich
die Lehrperson ndher mit den Methoden und der Wechselwirkung zu den geplanten
Zielen befassen, aufgrund deren wird die bestehende Auswahl erneut verkleinert. Im
dritten und letzten Durchgang werden die verbleibenden Methoden grob ausgearbeitet
und miteinander verglichen, so hat man eine kleine Auswahl, im Idealfall eine bis drei,
wie die Unterrichtseinheit oder die Sequenz aussehen kdnnte, mit der Anwendung von
unterschiedlichen Methoden. Davon wahlt man, in Abstimmung auf die zu
erreichenden Ziele und die geplante Schiler*innentéatigkeit, sowie aufgrund anderer
Kriterien, wie Merkmale der Methode, schlie3lich eine Methode aus und fuhrt damit
den Unterricht durch. Selbstverstandlich ist dieser Vorgang mit viel Aufwand

verbunden und fir Lehrpersonen mit einer reichhaltigen Unterrichtserfahrung
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unpraktisch, allerdings fur Junglehrer*innen ein wertvoller Lernprozess (Barzel,
Bilchter, & Leuders, 2019, S. 256).

4.3 Unterrichtsphasen nach dem K.I.O.S.K. — Modell

Der ,Methodische Gang“ des Unterrichtsverlaufs nach Meyer (2020) wird in:
Einleitung, Hauptteil und Schluss unterteilt. Dieser Grundrhythmus dient als grobe
Richtungsvorgabe fir eine vorlaufige Strukturierung eines Unterrichts, der thematisch
orientiert ablauft (Meyer, 2019, S. 104ff.).

Das K.I.O.S.K-Modell unterteilt Unterrichts- sowie Lehr- und Lernsituationen, nach
dem Vorbild des methodischen Gangs von Meyer, dies wird in Tabelle 4
veranschaulicht. Der Name dieses Modells setzt sich aus den Anfangsbuchstaben von

.Kontakt®, ,Information®, ,Organisation®, ,Selbststandiges Lernen“ und ,Kontrolle®

zusammen.
Einstieg Kontakt - in Lernsituationen einsteigen
Erarbeitung Information - Lerninhalte bereitstellen

Organisation - Lernaufgaben vereinbaren
Selbststandiges Lernen - Lernaktivitat (in Einzel-, Partner,
oder Gruppenarbeiten) begleiten

Ergebnissicherung Kontrolle - Lernergebnisse auswerten

Tabelle 4:Einteilung des K.I.0.S.K.-Modells.
Quelle: (Teml & Teml, 2006, S. 104)

Unterrichtssituationen werden als Sequenzen einer Unterrichtseinheit beschrieben,
die komplex und abgrenzbar sind und der Lehrperson helfen, den Unterrichtsverlauf
zu strukturieren. Die Einteilung in K.I.O.S.K-Situationen ist kein fixes oder starres
Ablaufschema, es dient der Forderung von Lern- und Lehrprozessen und ist in

verschiedenen Ausfuhrungen kreativ und flexibel einsetzbar.

a) Kontakt: in Lernsituationen einsteigen
Der Kontakt spielt in jeder Unterrichtsphase eine wichtige Rolle, bei einem
Themeneinstieg ist dieser von besonderer Bedeutung. Neben dem Kontakt zu sich
selbst, muss die Lehrperson mit den Lernenden kommunizieren und ein positives
Lernklima schaffen. Schlie3lich muss auch die Lernsituation eingebunden werden,

indem sich eine konzentrierte Arbeitshaltung entsteht. Die Lehrperson kann zwischen

34
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unterschiedlichen Einstiegsarten, beispielsweise problemorientiert, personenbezogen
oder auch informell, auswahlen, um die neue Thematik bestmdéglich den Schiler*innen

naher zu bringen.

b) Informationen: Lerninhalte bereitstellen

In dieser Unterrichtssituation stellen Lehrpersonen Sachinformationen und Lerninhalte
zu Verfugung. Eine Lehrer*innendarbietung mit einem kleinen Lehrvortrag, einer
Erlauterung, Erzahlung beziehungsweise einer Demonstration verhelfen den
Schiler*innen beim Verstehensprozess. Dieser ist anschaulich und interessant zu
gestalten, mit passender Mimik und Gestik zu untermauern. Auch der Einsatz von
Bildern, Modellen und anderen Materialien eignet sich. Das Lehrgespréach, wobei
Informationen gemeinsam erarbeitet werden und der Erkenntnisweg klar strukturiert,
beispielsweise mit der Unterstiitzung eines Tafelbildes, begleitet wird, stellt eine
andere Art der Bereitstellung von Lerninhalten dar. Darlber hinaus kdnnen
Informationen auch mit Lehrtexten und Medien, wie Buchern, Videos,

Lernprogrammen am Computer, verfigbar gemacht werden.

c) Organisation: Lernaufgaben vereinbaren
Die Instruktionen fur das Arbeiten sowie die Festlegung zur Bearbeitung von
Lernaufgaben werden in der Kategorie der Unterrichtssituation gesammelt. Fir einen
reibungslosen Ablauf einer Unterrichtsphase, in welcher Schiler*innen selbststandig
in verschiedenen Sozialformen arbeiten sollen, missen folgende Punkte bedacht und
berucksichtigt werden:

¢ Planung der Lernaufgaben

¢ Anleitung

o Auswahlmoglichkeit der Sozialform und Lernaufgaben

o Differenzierung nach Interessen, Lernschwierigkeiten, Lerntempo
e Selbstorganisation

d) Selbststandiges Lernen: Lernaktivitaten begleiten
Unterrichtssituationen, in jenen Schiler*innen selbststéandig Lernaufgaben bearbeiten,
sind in diese Kategorie einzuordnen. Damit die Umsetzung gelingt, missen die
Schuler*innen nach der ,Organisation eine Phase zum ungestorten Arbeiten zur
Verfigung haben. Dabei kdnnen sie allein, mit Partnern oder in der Gruppe arbeiten.

Die angebotenen Lernhilfen sind so zu gestalten, dass sie die LOsung nicht
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vorwegnehmen. Durch innere Differenzierung gelingt es den Lehrpersonen in dieser
Phase bestimmten Schuiler*innen oder auch Gruppen individuell zu begleiten und
unterstitzen. Die Zeitplanung muss in dieser Unterrichtssituation ebenfalls
bericksichtigt werden.
e) Kontrolle: Lernergebnisse auswerten

Hier stehen die Ergebnisse der Lernaufgaben im Zentrum, welche prasentiert und
kontrolliert werden sollen. Dabei ist der Fokus auf die Selbstkontrolle und
Selbstkorrektur zu legen, sodass keine Fremdkontrolle stattfindet. Bei der Prasentation
der Lernergebnisse sind alle Schiler*innen aktiv beteiligt. Die Ruckmeldungen
beziehen sich auf den individuellen Lernfortschritt, sodass héaufige Fehlerquellen
festgestellt werden kobnnen. Um einen Lernerfoly zu erzielen, sind
Korrekturmafinahmen zu setzen, welche Fehlerursachen individuell bearbeiten. Zur
Ergebnissicherung dienen Ubungen und Anwendungssituationen, aber auch das
Kommunizieren Uber Lernerfahrungen, personliche Einsichten und Schwierigkeiten.
Ruckmeldungen von den Lernenden, sowie eine Kontrolle tber den Lernerfolg dienen
der Unterrichtsevaluation (Teml & Teml, 2006, S. 106ff.).

4.4 Methodenvielfalt

Innerhalb der Schulpadagogik ist die Methodenvielfalt ein sehr umstrittenes Thema.
Grund dafir sind zahlreiche Untersuchungen des Unterrichts, deren Ergebnisse
zeigen, dass eine Methode besonders vorherrschend ist, namlich das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgesprach. Beleg fiir diese Erkenntnisse sind Zahlen aus einer
Studie von Hage et al. (1985), in der Unterrichtsstunden aus der Sekundarstufe I, mit
einem standardisierten Beobachtungsraster, analysiert wurden. Die Studie verfolgte
das Ziel die Realitat des Methodengebrauchs aufzuzeigen. Das Ergebnis der
Untersuchung zeigt, dass sich die analysierten Unterrichtsstunden im wesentlichen
nicht voneinander unterscheiden. Der Frontalunterricht hat als Unterrichtsmethode in
allen beobachteten Unterrichtsstunden, unabhangig von der Schulform und dem
Unterrichtsfach dominiert (Hage, et al., 1985, S. 150f.).

Wiechmann und Wildhirt (2016) ermittelt Begrindungen fir die gegensatzliche
Beziehung zwischen der Unterrichtsrealitat und den Qualitatsansprichen, die gestellt

werden.
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Grunde, weswegen der fragend-entwickelnde Unterricht als Unterrichtsmethode
dominiert, sind, nach Wiechmann und Wildhirt, unter anderem die
Rahmenbedingungen und die Organisation, die so einen Unterricht zulassen. Diese
Rahmenbedingungen sind haufig an Traditionen geknipft oder auch an
weitergegebene Tipps und Muster von &lteren Lehrerkolleg*innen gebunden, die das
Junglehrer*innendasein vermeintlich erleichtern méchten.

AulRerdem unterrichten Lehrer*innen, nach Wiechmann und Wildhirt, sehr oft so, wie
sie selbst unterrichtet wurden. Sind den Lehrenden in deren Schullaufbahn oder auch
in der akademischen Ausbildung keine neuen Methoden vorgelebt oder beigebracht
worden, so werden sie diese in ihrem eigenen Unterricht selten umsetzen. Grund daftr
ist die Uberforderung mit der groRen Auswahl an Methoden und der zeitliche Aufwand,
den eine Auseinandersetzung und Planung einer neuen Unterrichtsmethode mit sich
bringt. In Folge dessen kommt es haufig zu Resignation und schlie3lich zum Rickzug
zu den bereits bekannten Methoden. Als weiteren Diskrepanzgrund nennen
Wiechmann und Wildhirt (2016) den Methodenstreit, der nicht als ,sowohl-als-auch”
gefuhrt wird, sondern als ,entweder-oder®. Damit bezieht er sich in erster Linie auf die
Diskussion zwischen den Herbartianern und den Reformpédagogen, die am Beginn
des 20. Jahrhunderts vorherrschend war. Trotz der unterschiedlichen Ansichten der
Parteien hatten sie eines gemeinsam: beide Gbersahen, dass das Aufgabenspektrum
der Schule ausgeweitet wurde. So kdnnen nicht alle Kompetenzen, die in der Schule
vermittelt werden, selbstbestimmt von Schiler*innen erworben werden, so wie dies die
Reformpadagogen*innen forderten. Auf der anderen Seite sind nicht all jene
Kompetenzen, die die Schiler*innen erwerben sollen, um ein selbstbestimmtes Leben
fuhren zu kdnnen, lehrerzentriert effektiv vermittelbar (Wiechmann & Wildhirt, 2016, S.
14ff).

Es existieren zahlreiche Methodenlexika, die einladen, verschiedene Methoden
kennenzulernen. Beispielhaft anzufihren sind hier die Autoren Peteren (2008),
Barzel et al. (2020), EI Faramawy (2015). Auch das Internet erleichtert die Suche nach
unterschiedlichen Unterrichtsmethoden. Die Vielfalt an wahlbaren Methoden ist riesig,
dies hat den Nachteil, dass vor allem Lehramtsstudierende und Junglehrer*innen von
dem grofRen Angebot an Methoden, sowohl beeindruckt als auch gewissermalden
Uberfordert sind. Der realistische Blick in die Unterrichtspraxis zeigt, dass erfahrene

Lehrpersonen auf ein kleines Methodenrepertoire zurtickgreifen und damit ihren
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Unterricht abwechslungsreich und zielgerichtet gestalten. Nichtsdestotrotz werden
Lehrende zur Methodenvielfalt aufgefordert und die Abwechslung an Methoden als ein
Qualitatsmerkmal fir guten Unterricht angesehen. Grund fir die Befurwortung der
Methodenvielfalt sind die Forderung von unterschiedlichen Lerntypen und das
ganzheitliche Lernen, bei welchen verschiedene Sinneskanéle angesprochen werden.
Menschen lernen mit allen Sinnen und je mehr Sinne fur die Wissensvermittiung
angeregt sind, desto ertragreicher und erfolgreicher ist der Lernprozess. Diese
Argumentation begrindet das Darbieten unterschiedlicher Medienformen im
Unterricht. Die Forderung und der Wunsch nach Methodenvielfalt beinhaltet auRerdem
einen Wechsel bei den Sozialformen. Im Unterrichtsgeschehen soll sowohl die
Partnerarbeit als auch die Einzelarbeit und die Gruppenarbeit, neben dem fragend-
entwickelnden Unterricht und dem Frontalunterricht zu finden sein. Hier bedeutet ein
Methodenwechsel auch, dass sich die Schiler*innen aktiv bewegen und héaufig
Interaktionspartner*innen aufsuchen und wechseln. Dadurch soll der geringen
Aufmerksamkeitszeitspanne der Lernenden entgegengewirkt werden. Um den
Abwechslungsanforderungen gerecht zu werden, wahlen Lehrpersonen manchmal
Unterrichtsmethoden, lediglich zur netten Ausschmickung der Unterrichtsstunde, aus.
Methoden sollte man allerdings nie als Selbstzweck einsetzen, sondern wohlbedacht
und unter Bericksichtigung der Unterrichtsziele, der Klassenzusammensetzung, der
Merkmale der Methode und vieler anderer Kriterien (Maier, 2017, S. 149ff.).

Auch Meyer (2020) spricht davon, dass man das vorhandene Methodenrepertoire
schrittweise ausweiten kann, rat aber davon ab taglich neue Unterrichtsmethoden
einzusetzen (Meyer, 2020, S. 44).

4.4.1 Methoden zum eigenverantwortlichen Arbeiten

Im Kapitel 4.2 wurden bereits folgende Beispiele fur Ubergreifende Tatigkeiten im
Mathematikunterricht von Schiler*innen genannt:

e eigenverantwortliches Arbeiten,

o Kooperieren und Kommunizieren,
e Prasentieren und Darstellen,

e Recherchieren und Lesen,

e Schreiben und Reflektieren.
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Davon ist die Fahigkeit zum eigenverantwortlichem Arbeiten besonders interessant fur
diese Auseinandersetzung, weil sie eine Voraussetzung darstellt, damit kooperative
Unterrichtsmethoden gelingen (Barzel, Blchter, & Leuders, 2019, S. 249).
Kooperative Lernformen setzen die Notwendigkeit und die grundlegende Kompetenz
der Eigenverantwortung voraus. , Sie stellen Organisationsformen des Lernens dar, die
Kooperativitat in einer Lerngruppe und die Verantwortlichkeit der Lernenden fur ihren
eigenen Lernprozess und den der Mitschiiler in den Mittelpunkt stellen® (Leuders,
2001, S. 179).

Ryan, Connell und Plant stellen in einer Studie (1990) fest, dass ,intrinsische
Lernmotivation auf Grundlage eines Interesses am Lerngegenstand eine wichtige
Bedingungsvariable des Lernens darstellt” (Deci, Ryan, & Richard, 1993, S. 233). Die
Studie konnte einen positiven Zusammenhang zwischen Interesse am Lernstoff und
Lernqualitat nachweisen. Beim autonomieunterstitzenden Lernen arbeiten
Schiler*innen vertiefter und ertragreicher als beim Lernen in einer kontrollierten
Lernumgebungen, dadurch wird ein hoherer Kompetenzgrad erworben. Menschen
haben den angeborenen Wunsch und das intrinsische Verlangen ihre Umwelt aktiv zu
erforschen, sie zu verstehen und sich anzupassen. Die Motivation zum Lernen ist
bereits im frihen Kindheitsalter gegeben. Lernmotivation, die auf Selbstbestimmung
und Autonomie basiert, hat einen positiven Einfluss auf die Lernqualitat (Deci, Ryan,
& Richard, 1993, S. 233ff.).

Das Autonomieerlebnis und die Selbstbestimmung ist also ein wesentlicher Faktor flr
die Motivation und wirkt sich folglich auf den gesamten Lernprozess aus.
Eigenverantwortliches Arbeiten inkludiert sowohl die Organisation des Lernweges als
auch die Planung der Arbeitsschritte. Es ist wichtig, dass die F&higkeiten, die
Schuiler*innen zum eigenverantwortlichen Arbeiten bendtigen, schrittweise antrainiert
werden, dabei missen Entscheidungsfreiraume fur die Lernenden eingerichtet sein,
aber auch Unterstitzungsmaoglichkeiten gewéhrleistet werden (Barzel, Buchter, &
Leuders, 2019, S. 249).
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4.5 Kompetenzmodell fir die Sekundarstufe 1

Der Kompetenzbegriff von Franz E. Weinert (2001) ist der Bezugspunkt der
Osterreichischen Bildungsstandard und die Basis des Kompetenzmodells.

Kompetenzen sind nach Weinert definiert als

die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kbnnen. (Weinert, 2001, S. 27)

Im Unterrichtsgegenstand Mathematik werden die Kompetenzen in einem
dreidimensionalen Modell, welches Uber zwei fachliche Dimensionen, ndmlich die
Handlungsdimension und die Inhaltsdimension, und Uber eine Komplexitéatsdimension
verfugt, dargestellt (Neureiter, Furst, Mirwald, & Preis, 2011, S. 9).

Die Handlungsdimension bezieht sich auf die Art der mathematischen Téatigkeit und
gliedert sich in vier Teilbereiche:

e H1: Darstellen, Modellbilden

e H2: Rechnen, Operieren

o H3: Interpretieren

e H4: Argumentieren, Begrinden

Die Inhaltsdimension stiitzt sich auf die Inhalte des Lehrplans und teilt sich in vier
Themenbereiche:

e |1: Zahlen und Male

e 12: Variable, funktionale Abhangigkeiten
e |3: Figuren und Koérper

e 14 Statistik

Die Komplexitatsdimension verbindet die Art und den Grad der Vernetzungen und wird
in drei Stufen abgebildet:

o K1: Einsetzen von Grundkenntnissen und Grundfertigkeiten
e K2: Herstellen von Verbindungen
o K3: Einsetzen von Reflexionswissen, Reflektieren

So wird mathematische Kompetenz durch ein Tripel festgelegt, das aus Handlung,
Inhalt und Komplexitat, besteht. Abbildung 4 veranschaulicht das Kompetenzmodell
der Sekundarstufe | und zeigt das Beispiel (H3, 12, K2). Hier wird also der

Handlungsbereich 3: Interpretation, der Inhaltsbereich 2: Variable, funktionale
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Abhéangigkeiten und der Komplexitatsbereich 2: Herstellen von Verbindungen
beansprucht (Neureiter, Furst, Mirwald, & Preis, 2011, S. 10ff.).

Komplexitat

— math. Handlung

math. Inhalt

Abbildung 4: Ein Modell mathematischer Kompetenzen.
Quelle: (Neureiter, Ftirst, Mirwald, & Preis, 2011, S. 9)

Der aktuelle Mathematikunterricht beziehungsweise die Bildungsstandards basieren
auf diesem Kompetenzmodell und die Unterrichtsmethoden, die angefiihrt werden,
versuchen einige dieser Kompetenzen zu trainieren. Jede der ausgewahlten
kooperativen Unterrichtsmethoden spricht mehrere Kompetenzbereiche an und sollten
eine  positive  Steigerung der Lernmotivation von  Schiler*innen im
Mathematikunterricht erreichen. Das gezielte Training von Kompetenzen verstarkt sich

durch den festgelegten Inhalt.
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5 Kooperative Unterrichtsmethoden

Ich-Du-Wir-Methoden beziehungsweise Think-Pair-Share-Methoden sind in vielen,
auch in den nachstehenden Unterrichtsmethoden verankert und sind mit dem
kooperativen Lernen eng verbunden. Diese Methoden sind in drei Phasen unterteilt.
Zu Beginn wird die gesamte Klasse mit einer Frage, einem Problem oder einer
Aufgabenstellung konfrontiert. Die erste Phase ,Ich® beziehungsweise , Think* schafft
Rahmen und Zeit fir individuelles Arbeiten. Dabei lernen die Schiler*innen
selbststandig, sie aktivieren das Vorwissen und erarbeiten eigene Ideen und
Ldsungswege. In dieser Phase ist der Austausch mit Mitschiler*innen nicht erwiinscht,
damit jede*r fur sich arbeiten kann und eigene Gedanken in Worte fassen kann. In
dieser Phase erkennen Lernende, durch die individuelle Auseinandersetzung mit der
Problemstellung, die eigenen Mdglichkeiten und Grenzen. Darauf aufbauend folgt die
zweite Phase ,Wir“ oder ,Pair®, worin der Austausch mit dem*der Teampartner*in
stattfindet. Die reflexive Kompetenz wird durch die Reflexion der Gedanken von
anderen zu einer gegebenen Problemstellung geschult. Dabei werden die
Losungswege, die man in der ersten Arbeitsphase erstellt hat, mit dem*der
Teampartner*in diskutiert. Ziel dieser Phase ist es, die Losungswege kooperativ zu
Uberarbeiten und zu optimieren, sodass in der dritten und letzten Arbeitsphase ,Wir®
oder ,Share” die Ergebnisse prasentiert und diskutiert werden kdénnen (Ruf & Gallin,
2011, S. 25f.)

Diese kooperativen Methoden erméglichen also einen themenbasierten
Schiler*innenaustausch und erweitern den eigenen Horizont, indem verschiedene

Ansichten zum gleichen Thema erlautert werden (Green & Green , 2018, S. 130).

Diese dreiphasige Annaherung an ein Thema ist mit einer grof3er-werdenden Gruppe
verbunden, welche Ideen und Losungswege miteinander austauscht. Dadurch werden
Kommunikationsanlasse fur das Sprechen und Zuhotren bereitgestellt. Solche
Methoden fordern und fordern vor allem sprachlich schwache Lernende, da sie sich
zunachst in einer kleineren Gruppe vorbereiten konnen (Leuders & Prediger, 2017, S.
94).
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5.1 Placemat

5.1.1 Beschreibung

Placemat wird im deutschen als Platzdeckchen-Methode Ubersetzt oder auch als
Tischset, dessen Ziel es ist, dass Schuiler*innen gruppenweise und kooperativ
Ldsungswege ausarbeiten, vergleichen, diskutieren, sich untereinander fiir einen Weg
entscheiden. Gleichzeitig dient die Methode auch zur kooperativen Ideenfindung und
ist eine Variante der Ich-du-Wir-Methode (Evredeveldt & Perfekt, 2014, S. 83ff.).
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Abbildung 5: Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Abbildung 5 zeigt die Rohversion eines Placemat-Arbeitsblattes: einer Gruppe von
Schiler*innen stehen insgesamt vier Felder zu Verfigung. Die ideale
Gruppenzusammensetzung fir diese Methode besteht aus vier Lernenden, da fur
jedes Mitglied ein Randfeld des Placemat vorgesehen ist. Im ersten Schritt, von
insgesamt funf, der kooperativen Arbeitsphase, werden die Schiler*innen der Klasse
in Kleingruppen eingeteilt. Dies kann nach bestimmten Leistungskriterien, aber auch
nach Zufallsprinzip erfolgen. AnschlieB3end erhélt jede Vierergruppe ein Placemat, mit
vier leeren Randfeldern und einem Feld in der Mitte, welches als zuséatzliches
Gemeinschaftsfeld verwendet werden kann. Im zweiten Schritt liest jedes
Gruppenmitglied allein die Aufgabenstellung, das Thema, den Impuls oder die
Problemstellung, welche von der Lehrperson vorgegeben werden, und notiert dazu
seine Gedanken im zugehérigem Randfeld. Dabei ist es sehr wichtig, dass die

Gruppenmitglieder nicht miteinander sprechen und lediglich ihre eigenen Ideen und
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Losungsansatze aufschreiben. In der dritten Arbeitsphase sind die Einzelarbeiten
abgeschlossen und das Blatt kann schrittweise gedreht werden, damit jedes
Gruppenmitglied die Ideen des anderen lesen kann, dabei muss das Sprechverbot
weiterhin aufrechtgehalten werden. Nun ist es allerdings erlaubt, die Notizen des
Gruppenmitglieds zu erganzen und etwaige Anmerkungen mit Bleistift zusétzlich zu
notieren. Das Placemat wird vier Mal gedreht, sodass jede*r Schiler*in die Notizen der
Gruppenmitglieder lesen kann, abschlieBend liegt das Blatt wieder in der
Ausgangssituation. In der vierten Phase der Methode wird aus der Einzelphase eine
Gruppenphase, die Mitglieder dirfen die eigenen und gelesenen Notizen,
Ldsungsvorschlage, Rechenwege und kreativen Ideen diskutieren, begriinden und
Uber die Vorteile und Nachteile der jeweiligen Losungsstrategien debattieren. Endziel
der Phase ist die Einigung auf eine gemeinsame Antwort beziehungsweise einen
Losungsweg, dieser wird in das, noch leere, mittlere Feld geschrieben. Die fiinfte
Phase, die Abschlussphase dient der Prasentation und der Besprechung der

Ldsungswege im Klassenverband (Barzel, Bichter, & Leuders, 2019, S. 152ff.).

Ein Perspektivenwechsel ist ein Versuch sich in eine Person hineinzuversetzen. Dabei
mochte man die Motive, die Empfindungen und Tatigkeiten des anderen verstehen
und nachempfinden (Becker G. E., 1997, S. 147f.). Um einen Perspektivenwechsel zu
unterstitzen und sich mit allen Sinnen mit der anderen Partei zu identifizieren zu
konnen, bietet sich ein Platzwechsel an. Schiler*innen kdnnen tber die Gedanken der
Gruppenmitglieder besser reflektieren, wenn sie deren Sitzplatz einnehmen (Meil3ner,
2018, S. 19).

5.1.2 Kompetenzen

Die prozessbezogenen Kompetenzen Argumentieren, Kommunizieren und
Problemlosen werden mit der Placemat-Methode gefestigt. Die fachsprachliche
Kommunikationskompetenz wird durch die Erlauterung der Notizen, die
mathematische Lésungswege beschreiben, gefestigt. Auch die Urteilskompetenz wird
geschult, indem man verschiedene Ldsungswege Uuberpruft und bewertet (El
Faramawy & Sernetz, 2015, S. 84).
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Basierend auf dem Kompetenzmodell fir den Mathematikunterricht, welches im
Kapitel 4.5 beschrieben wurde, schult die Placemat-Methode, unabhangig vom
thematischen Zusammenhang, die Handlungskompetenzen

e H1: Darstellen, Modellbilden

e H2: Rechnen, Operieren

e H3: Interpretieren

e H4: Argumentieren, Begrunden

5.1.3 Geeignete Aufgaben

Offene Aufgabenstellungen, Modellierungsaufgaben, Fermi-Aufgaben bzw. samtliche
Auftrage, die unterschiedliche Lésungsanséatze erlauben, sind besonders gut geeignet
fur diese Methode, da die Schiler*innen verschiedene Strategien anwenden kénnen
(Mattes, 2011, S. 77).

5.1.4 Einsatzmdoglichkeiten

Neben den verschiedenen Aufgabenstellungen eignen sich auch unterschiedliche
Unterrichtsphasen, um die Placemat-Methode einzusetzen. Sie dient der
Wissensaktivierung am Stundenbeginn, so kann die Lehrperson die Frage stellen:
,Was wisst ihr Uber ...?“ und die Schiler*innen aktivieren das bereits verankerte
Wissen Uber die Thematik, auch Alltagsbeispiele und Anwendungen sind hier gefragt.
Genauso sinnvoll als Unterrichtseinstieg, kann die Methode als Abschluss einer
Unterrichtsreihe eingesetzt werden. Man kann die Schiler*innen reflektieren lassen
und die wichtigsten Erkenntnisse zusammentragen, dies gelingt beispielsweise mit
den Fragestellungen:

e ,Was habt ihr gelernt Gber ...?"
e _Was ist das Wesentliche von ...?*“
e ,Wozu braucht man ... im Alltag?“

Zusammengefasst kann man die Placemat-Methode immer einsetzen, wenn
verschiedene Lésungswege und Ideen fur den Lernprozess vorteilhaft sind (Barzel,
Buchter, & Leuders, 2019, S. 154).

Wird eine Unterrichtseinheit mit der Placemat-Methode nach dem K.I.O.S.K.-Modell
von Teml & Teml (2006) aufgebaut, eignet sich die Unterrichtsmethode fir den

Buchstaben ,S*, welcher flur das selbststandige Lernen steht. Genauso gut kann
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Placemat fur den Bereich ,K“ welcher im K.I.O.S.K-Modell fur Kontakt steht,

eingesetzt werden.

5.1.5 Mehrwert

Der Mehrwert dieser Methode liegt eindeutig in den ersten und alleinigen
Beschaftigungen mit der Problemstellung und der anschlieBenden Diskussionsrunde
mit den Gruppenmitgliedern. Deshalb ist es wichtig, dass die Lernenden am Beginn
nicht miteinander sprechen. Dartber hinaus stellt die Methode die Schuler*innen vor
die Herausforderung ihre ldeen klar und verstandlich auszuformulieren, sodass ihre
Gruppenmitglieder den Ideengang, ohne Nachfragen zumindest in den ersten Phasen,
verstehen konnen. Aul3erdem lernen die Schiler*innen zu argumentieren, Ideen zu
begrunden und zu verteidigen, aber auch die Fahigkeit sich einigen zu kénnen wird
trainiert (Barzel, Buchter, & Leuders, 2019, S. 152).

5.2 Gruppenpuzzle
5.2.1 Beschreibung

In den siebziger Jahren wurde von Aronson die Methode ,Jigsaw“ entwickelt, welche
im Jahr 1978 im Buch ,The Jigsaw Classroom® veroffentlicht wurde. Der Verlauf
unterzog sich seitdem immer wieder kleiner Anderungen, aber die Grundstruktur blieb
erhalten. Das Gruppenpuzzle ist ein Versuch diese Methode zu Ubersetzen (Peterf3en,
2001, S. 127).

Das Gruppenpuzzle ist eine Methode zum eigenverantwortlichen Lernen, denn der
Lernprozess ist selbstgesteuert und die Schiler*innen kdnnen als Expert*innen
agieren. Bei dieser Methode erarbeiten die Lernenden ein Thema, das in Lernbereiche
aufgeteilt ist, eigenstandig und kooperativ.

Die Methode verfugt Giber acht Phasen.

% Phase 1:

In der ersten Phase beschreibt die Lehrperson den Ablauf des Gruppenpuzzles und

erklart die Aufgabenstellung, sowie die verschiedenen Lernbereiche (A, B, C, und D).
« Phase 2:

Darauf folgt eine Stammgruppenbildung, zu heterogenen Kleingruppen, diese besteht

in der Regel aus vier Mitgliedern. Ist die Schiler*innenanzahl der Klasse nicht durch
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vier teilbar, so sind die tGibrigen Lernenden zu den regularen Stammgruppen zusatzlich
zuzuweisen, sodass manche Stammgruppen aus funf Personen bestehen. In
erweiterten Stammgruppen, also Kleingruppen Uber vier Schiler*innen gibt es ein
Arbeitspaar, welches zwei leistungsschwache Lerner*innen bilden.

s Phase 3:
In jeder Stammgruppe einigen sich die Schiler*innen auf eine faire Verteilung der
Lernbereiche, basierend auf den individuellen Interessen der Mitglieder, sodass
jeweils ein bestimmter Lernender der Stammgruppe einen bestimmten Lernbereich (A,
B, C, oder D) und die dazugehérigen Aufgaben bearbeitet. Das Arbeitspaar in der
Stammagruppe, falls es eines gibt, behandelt gemeinsam einen der Lernbereiche. Ziel
dieser Phase ist die faire Aufteilung der Lernbereiche auf die Mitglieder der
Stammgruppe.

s Phase 4:
Nachdem die Lernbereiche auf die Gruppenmitglieder der Stammgruppe aufgeteilt
wurden, wird die Stammgruppe vorlaufig aufgeldst und die Lernenden bilden
Expert*innengruppen. In der Expert*innengruppe fur Lernbereich A befinden sich alle
Lernenden, welche den Lernbereich A, aufgrund der getroffenen Zuweisung,
bearbeiten. Die Expert*innengruppe B, C und D werden ebenfalls auf diese Weise
gebildet. In dieser Phase wird pro Lernbereich eine Expert*innengruppe gebildet.

% Phase 5:
In den Expert*tinnengruppen wird nun der Lernbereich erarbeitet und die
dazugehorigen Aufgabenstellungen durchgefuhrt. Haben die Lernenden der
Expert*innengruppe des jeweiligen Lernbereichs den gemeinsam erarbeiteten Stoffes
verstanden, sind sie Expert*innen in diesem Lernbereich und kdnnen das Wissen
weitergeben.

% Phase 6:
Die kurzzeitig aufgeldsten Stammgruppen werden wiederhergestellt, indem die
Lernenden aus den Expert*innengruppen sich wieder zu deren Stammgruppen
zusammenfinden. Nun befindet sich in den Stammgruppen jeweils ein Experte oder
eine Expertin pro Lernbereich beziehungsweise ein Arbeitspaar.

% Phase 7:
Die Expert*innen der Lernbereiche prasentieren und erkléren in den Stammgruppen,
den von der Expert*innengruppe erarbeiteten Stoff. Auch die dazugehdrigen

Aufgabenstellungen, Ergebnisse und Rechenwege werden den Mitgliedern der
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Stammagruppe vorgelegt. Die Expert*innen stellen thematisch passende Fragen an die
Lernenden der Stammgruppen, helfen bei der Beantwortung und Ldsungsfindung
dieser Fragen. Ruckfragen und Verstandnisfragen von Mitgliedern der Stammgruppe
mussen die Experttinnen fachlich beantworten kénnen. Auf diese Art und Weise
werden alle Lernbereiche (A, B, C und D) von den Expert*innen vermittelt.
% Phase 8:

Die Leistungen des Gruppenpuzzles werden durch eine Uberprifung der erzielten
Lernleistungsresultate evaluiert (Schwendenwein, 2000, S. 252ff.).

5.2.2 Kompetenzen

Die Methode fordert die prozessbezogenen Kompetenzen Argumentieren,
Kommunizieren, sowie die fachsprachliche Kommunikationskompetenz und die
Diskussionsfahigkeit, aber auch die prozessbezogene Kompetenz Problemlésen wird
durch das Trainieren der Urteilskompetenz bei der Bewertung unterschiedlicher
Losungswege geschult. Dartiber hinaus gehdrt das Gruppenpuzzle in die Kategorie
der Think-Pair-Share Methoden (El Faramawy & Sernetz, 2015, S. 70).

Die eigenverantwortliche Steuerung des Lernprozesses erhoht die Selbststandigkeit
der Lernenden. Soziale F&higkeiten und Arbeitstechniken wie beispielsweise die
Zeitplanung oder Aufzeichnungen machen werden durch das Gruppenpuzzle
gefordert. Die Schiler*innen werden auf lebenslanges Lernen und Teamarbeit, welche

in der Berufswelt Einklang gefunden hat, vorbereitet (Leuders, 2001, S. 185).

Das Gruppenpuzzle eignet sich hervorragend zum selbststandigen Erarbeiten von
neuen Lerninhalten in Kleingruppen. Daraus folgt, dass gemall des
Kompetenzmodells fur die Sekundarstufe 1, welches im Kapitel 4.5 auf der Seite 40
naher ausgefuhrt wird, die Kompetenzen der Inhaltsdimension besonders gut trainiert

werden.

5.2.3 Geeignete Aufgaben

Die Methode ermdglicht eine Ubung fur das Bilden von neuen Begriffen und das
Schlie3en auf Zusammenhange. Die Schiler*innen bearbeiten typahnliche Aufgaben
in den Expert*innengruppen und suchen in der wiedervereinten Stammgruppen nach

Gemeinsamkeiten, einer verbindenden Theorie oder versuchen Rechengesetze zu
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formulieren. Die Unterrichtsmethode ist an die Voraussetzungen gebunden, dass sich
das zu bearbeitende Thema in Unterthemen, Lernbereiche, verschiedene Zugénge
und Anwendungen aufteilen lasst.

Wesentlich fur die Methodenauswahl ist das Kriterium, dass das Unterrichtsthema
verschiedene Zugange, Antworten, inhaltliche Aspekte, Grundvorstellungen,
Darstellungen, Falle oder Anwendungskontexte hat. Damit alle Gruppen eigenstandig
ein reprasentatives Ergebnis herausarbeiten kdbnnen, ohne dass nach einem kurzen
Vergleich beziehungsweise nach rascher Kurzprasentationen von den Expert*innen
die Methode beendet ist (Barzel, Buchter, & Leuders, 2019, S. 99f.).

5.2.4 Einsatzmoglichkeiten
Eine Unterrichtseinheit nach dem K.I.O.S.K.-Modell (Teml & Teml, 2006) mit der
Methode Gruppenpuzzle ist in den Bereich ,S“ einzuordnen, welcher fur das

selbststandige Lernen steht.

Der Einsatz der Unterrichtsmethode am Ende einer Unterrichtsreine oder zur
Wiederholung von bereits abgeschlossenen Stoffgebieten ist gerechtfertigt. Genauso
kann das Gruppenpuzzle zur Prifungs- und Schularbeitsvorbereitung eingesetzt
werden, wobei jede Expert*innengruppe eine prufungsrelevante Aufgabe bearbeitet.
Diese werden in der Expert*innenrunde, in der Phase funf, diskutiert, besprochen und
analysiert (Barzel, Buchter, & Leuders, 2019, S. 99f.).

5.2.5 Mehrwert

Der Erarbeitungsprozess des Lerninhaltes wird von den Schiler*innen selbststandig
geplant und durchgefihrt. Durch das Arbeiten in den Stammgruppen wird das faire
Aufteilen von Auftragen und Inhalten trainiert. Dartiber hinaus bereiten die Lernenden
in den Expert*innengruppen Prasentationen vor, um die Lerninhalte in den
Stammgruppen vermitteln zu kdnnen (Mattes, 2020, S. 64).

Das Gruppenpuzzle férdert besonders das ,Lernen durch Lehren®, das in der Phase
sieben, bei der Vermittlung des erarbeiteten Stoffes durch die Expert*innen, stattfindet.
Die Schuler*innen profitieren sowohl von der Vermittlung des Lernbereichs durch die
Gruppenmitglieder, als auch von der eigenen Prasentation und Darlegung des
Expert*innenwissens von seinem Lernbereich. Dies fordert das Selbstvertrauen
(Barzel, Buchter, & Leuders, 2019, S. 100).
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5.3 Bedingungskarten
5.3.1 Definition

Bedingungskarten bieten Mdglichkeiten, um Problemlésestrategien anwenden zu
kénnen und Aufgaben erstellen und zu modellieren. Besonders das Entwickeln von
Problemldseverfahren stellt fir viele Schiler*innen eine grof3e Hirde dar. Mithilfe der

Unterrichtsmethode ,Bedingungskarten® kann dieses Hindernis Gberwunden werden.

Im ersten Schritt erhalten die Schiler*innen die Aufgabe, sich mit einem
mathematischen Sachverhalt vertraut zu machen, indem sie sich mit den
Bedingungskarten auseinandersetzen. Die Bedingungskarten sind durch
mathematischen Begriffe, Symbole, Variablen, GroRen, Skizzen, Zahlen oder

Szenarien bzw. ihr Umfeld charakterisiert und sehen so aus, wie in Abbildung 6

dargestellt.
Beispiel 1:
Geschaft 24,80 € .
Umfeldkarte Zahlenkarte math. Symbol

{kamn auch ohne

Benennundg sein}
Beispiel 2:

64

Skizze Zahlenkarte

Beispiel 3:
Schule 280 LA
Variable Umfeldkarte Zahlenkarte math. Symbaol

Abbildung 6: Beispiele fiir Bedingungskarten.
Quelle: (Bieber, Haas, Makl-Freund, & Miirwald, 2009, S. 22)
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In Folge dessen sollen die Lernenden eine passende Aufgabenstellung und den
zugehdrigen Losungsweg, unter Einbezug der vorgegebenen Bedingungen,
entwickeln.

Die Unterrichtsmethode und die gegebenen Bedingungskarten ermaoglichen viel
Spielraum fir Kreativitat und unterschiedliche Aufgaben werden von den Lernenden
erstellt.  Zielfuhrend ist es, wenn verschiedene Schiler*innengruppen
Aufgabenstellungen und Lésungen zu denselben Bedingungskarten modellieren.
Mithilfe von passend gestellten Fragen, erschlieBen sich fir die Lernenden
mathematische Zusammenhénge. Um zu einem Lo&sungsvorschlag zu gelangen,
mussen die Schiler*innen flexibel in deren geistigen Bewegungen sein, sie missen
sowohl vorwarts als auch ruckwarts denken. Diese Unterrichtsmethode erlaubt den
Einsatz von unterschiedlichen Sozialformen. Der Zufallsgenerator spielt bei den
Bedingungskarten ebenfalls eine Rolle, da die Lernenden die Bedingungskarten fir
jede Aufgabe neu ziehen durfen. Schiler*innen sollen, nach wiederholtem Arbeiten
mit dieser Unterrichtsmethode, selbst Bedingungskarten erstellen, Mitschiler*innen
Aufgaben stellen und die Richtigkeit dieser Aufgaben tberprifen (Bieber, Haas, Makl-
Freund, & Murwald, 2009, S. 21ff.).

5.3.2 Kompetenzen

Abhangig von den Vorgaben und den thematischen-inhaltlichen Bestimmungen der
Bedingungskarten kdonnen die Lernenden gemafRl dem Kompetenzmodell fur die
Sekundarstufe 1 die Kompetenzen der Handlungsdimensionen trainieren:

e H1: Darstellen, Modellbilden

e H2: Rechnen, Operieren

e H3: Interpretieren

e H4: Argumentieren, Begrinden

Dariiber hinaus wird die Urteilskompetenz, durch die Bewertung und Erstellung von
passenden Aufgaben geschult. Auch die prozessbezogene Kompetenz

Kommunizieren wird gefoérdert.

5.3.3 Geeignete Aufgaben

Die Methode der Bedingungskarten erlaubt noch viele Variationsmadglichkeiten, die im
Sinne von Voribungen umgesetzt werden. Beispiele dafur sind: Fragen aus

vorgegebenen Texten herausarbeiten, aus denen Rechenaufgaben folgen, oder auch
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die Suche nach Texten und Rechenaufgaben zu vorgegeben Fotos (Bieber, Haas,
Makl-Freund, & Mirwald, 2009, S. 28).

Beim Arbeiten mit Bedingungskarten sind sowohl den Schiler*innen, als auch den
Lehrpersonen, keine kreativen Grenzen gesetzt, so ergeben sich unterschiedliche
Variationsmdoglichkeiten, die als Vorubungen fir die Anwendung von

Bedingungskarten eingesetzt werden kdnnen.

Voribung 1: Zuordnung von vorgegebenen Texten und vorgegebenen
Rechenaufgaben.

Diese Vorubung erleichtert den Schiler*innen die Suche nach einem Losungsweg, da
die Auswahl begrenzt ist. Aufgrund derer koénnen die Lernenden der
Losungsbegrindung mehr Aufmerksamkeit schenken. Dabei soll auch bei falschen
Auswahlmadglichkeiten begrindet werden, warum diese nicht auszuwahlen sind oder
wie man die Antwortmdglichkeit richtigstellen kann, damit die Antwortoption zur

vorgegebenen Rechenaufgabe passt.

Vorubung 2: Suche zu passenden Texten bei vorgegebener Rechenaufgabe.

Ziel ist es einen Text passend zu einer gegebenen Rechenaufgabe zu finden. Dabei
werden die Problemldsefertigkeiten und die Sprachkompetenz trainiert. Diese
Vorubung von Bedingungskarten bietet Differenzierungsmadglichkeiten, so kénnen
Textvorgaben fur bestimmte Schiler*innen ausfuhrlich angegeben sein, fir andere
Lernende, die eigenstandig arbeiten mdchten und kénnen, besteht die Moglichkeit auf
Textvorgaben zu verzichten und somit das vernetzte Denken zu férdern (Bieber, Haas,
Makl-Freund, & Mirwald, 2009, S. 26ff.).

Variante von Bedingungskarten: Aufgabenkartei

Ziel ist es, dass die Lernenden eigenstandig Aufgaben mit dazugehdrigen Losungen
zu einem festgelegten Thema erstellen und diese innerhalb der Klasse austauschen.
Orientieren konnen sich die Schiler*innen bei dieser Variante von Bedingungskarten
an bereits vorgegeben Aufgabenformaten. Die Methode verfligt Uber vier Phasen: in
der ersten Phase wird die Methode erklart und ein Themengebiet mit den

Schiler*innen vereinbart. Diese erhalten unbeschriebene Blatter mit einer Vorderseite
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und einer Ruckseite. Um Verstandnisschwierigkeiten zu umgehen, kann in dieser
Phase ein Musterexemplar von der Lehrperson prasentiert werden.

In der zweiten Phase beginnen die Schuiler*innen selbststandig zu arbeiten und
erstellen, in Anlehnung an das Musterexemplar und unter Einhaltung der vereinbarten
Regeln und Bedingungen, Aufgabenstellungen. Dabei dient die Vorderseite des
ausgehandigten Blattes als Angabeblatt und auf der Rickseite des Zettels wird ein
Ldsungsvorschlag, den die Schiler*innen ebenfalls anfertigen sollen, beschrieben.
Im nachsten Schritt werden alle Aufgabenkarteien eingesammelt und von
Mitschuler*innen durchgerechnet. Damit fallt diese Variation der Bedingungskarten in
die Kategorie der Ich-Du-Wir-Methoden, welche im Kapitel 5 auf Seite 42 beschrieben
wurde.

Einsatzmoglichkeiten fur diese Variationsmdoglichkeit von Bedingungskarten bieten vor
allem Wiederholungen oder Abschlussstunden zu einer Unterrichtseinheit, also zum
Beispiel das Einmaleins, Umwandeln von GroRRen, Umgang mit Mittelwerten,
Flachenberechnung, Terme aufstellen und Vieles mehr (Barzel, Blichter, & Leuders,
2019, S. 62).

Besonders geeignet sind reproduktive Aufgabenformate, bei welchen man das
rezeptartige und automatisierte Arbeiten tiben méchte. Bei den ersten Durchfihrungen
der Methode werden die Lernenden Unterstutzungshilfen benétigen, da sie selten
zuvor Aufgaben erstellt haben. Dabei kdnnten sie fertige Aufgaben leicht verandern,
diese schwerer oder leichter machen. Man kann den Schilersinnen auch zwei
unterschiedliche Aufgabenstellungen vorgeben und sie daraus eine gemeinsame
Aufgabenstellung basteln lassen. Gleichzeitig sollte man die Schiler*innen in ihrer
Kreativphase auch nicht zu sehr einengen, sondern selbststdndig an der Kartei
arbeiten lassen (Barzel, Blchter, & Leuders, 2019, S. 62ff.).

Die Unterrichtsmethode deckt ebenfalls den Téatigkeitsbereich ,eigenverantwortliches
Arbeiten” ab, welches zu einer Motivationssteigerung der Lernenden fuhrt. Die
Schiler*innen kénnen dabei den Lernprozess selbst steuern, denken Uber das eigene
Lernen nach und kénnen die Ergebnisse sichern. Sie nehmen Informationen auf und

geben sie gleichzeitig auch wieder weiter (Barzel, Bluchter, & Leuders, 2019, S. 249).
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5.3.4 Einsatzmoglichkeiten

Eine Unterrichtseinheit nach dem K.[.O.S.K-Modell (Teml & Teml, 2006) mit der
Unterrichtsmethode Bedingungskarten ist in die Bereichen ,O% fur Organisation, ,S*
fur selbststandiges Lernen und ,K“ fir Kontrolle einzuordnen. Das K.I.0.S.K-Modell

und die zugehorigen Bereiche werden im Kapitel 4.3 auf Seite 34 erlautert.

5.3.5 Mehrwert

Die Unterrichtsmethode Bedingungskarten regt das mathematische Schreiben der
Lernenden an. Dies bringt viele Vorteile mit sich, so kann die Verschriftlichung von
Ideen und Hypothesen dazu beitragen, dass die Schiler*innen einen Zugang zu einer
Metaebene des Lernprozesses erlangen und den Lernweg individuell reflektieren
kénnen. Durch den Schreibprozess tritt eine Verlangsamung und eine Bewusstheit des
Lerninhaltes ein, damit ist eine inhaltliche Auseinandersetzung inkludiert (Ehert, 2012,
S. 120).

Das mathematische Schreiben, wie beispielsweise Aufgaben erstellen oder Formeln
anschreiben, ist nicht dem allgemeinen Schreiben gleichzusetzen. Das Schreibprodukt
kann als Indikator angesehen werden, welcher zur Uberpriifung des Verstandnisses
des geschriebenen Gegenstandes dient. Mathematisches Schreiben kann in den
Lernprozess der Schuler*innen integriert werden, wenn die Lernenden in den
Bereichen Sprache, Mathematik und Metakognition kompetent sind. Durch
Metakognition fallt der Blick auf das eigene Tun, ein Reflexionsprozess kann gestartet
werden und st fir das Verstandnislernen Voraussetzung. Eine weitere
Grundvoraussetzung fur das mathematische Schreiben ist die sprachliche Kompetenz,
wobei die Schilertinnen bei einem hohen Komplexitdtsgrad gerne auf die
Umgangssprache oder auch die Sprache des Versehens, zuriickgreifen. In Bezug auf
die inhaltliche Reflexion steht die mathematische Kompetenz im Vordergrund. Beim
mathematischen Argumentieren fokussiert man mathematische Inhalte und
untermauert die Argumentationskette durch die Fachsprache, welche auch als
Sprache des Verstandenen bekannt ist. Im Gegensatz dazu stltzt man sich beim
Reflektieren nicht auf die mathematische Korrektheit (Ehert, 2012, S. 2).
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Aufgrund der unterschiedlichen Interpretationsmoglichkeiten ist der padagogische
Mehrwert der Bedingungskarten, die Tatsache, dass es kaum falsche Lésungen gibt
(Bieber, Haas, Makl-Freund, & Mirwald, 2009, S. 21).

5.4 Stille Post
5.4.1 Beschreibung

Zwischen verschiedenen Gruppen werden Arbeitsauftrage auf Arbeitsblattern, ohne
mundlichem Austausch, weitergegeben. Dabei stellen die Arbeitsblatter die Post dar.
Nach der Bearbeitung der Arbeitsblatter von allen Beteiligten gelangt die Post wieder
zur Startgruppe zurtick und wird von dieser korrigiert und kontrolliert. Abbildung 7
verdeutlicht diesen Ablauf. Die Gruppen bearbeiten fachlich den gleichen Sachverhalt,
allerdings in unterschiedlichen Darstellungsformen. Trainiert wird dabei die fachliche
Ubersetzungsleistung einer Darstellungsform in eine andere, zum Beispiel von einem
Graphen in eine Tabelle, weiter in einen Text und wieder zuriick in einen Graphen. Bei
jeder Weitergabe muss das Objekt in eine andere vereinbarte Darstellung gebracht
werden, wobei man lediglich die Darstellung der Vorgangergruppe sieht, der Rest ist
verdeckt. AbschlieBend wird das Endergebnis mit der Ausgangsaufgabenstellung
verglichen, dabei soll besprochen werden, was bei den unterschiedlichen
Darstellungswechseln geschehen ist, ob das Endresultat dem Resultat der
Ausgangsgruppe entspricht und was die Fehlerursachen waren, wenn sich das
Anfangsobjekt vom Endresultat unterscheidet (Leisen, 2010, S. 80).

Abbildung 7: Ablauf Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.
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5.4.2 Kompetenzen

Vorteilhaft ist, dass sowohl die offensichtlichen Fertigkeiten wie das Visualisieren und
das Abstrahieren gefordert werden, als auch Uberlegungen beziglich
Mehrdeutigkeiten, Ubersetzungsprobleme und Reflexionen angestellt werden (Barzel,
Bilchter, & Leuders, 2019, S. 212).

Abhéangig vom thematischen Zusammenhang koénnen folgende Kompetenzen der
Handlungsdimension des Kompetenzmodells fir die Sekundarstufe 1, welches im
Kapitel 4.5 beschrieben wird, erfillt werden:

e H1: Darstellen, Modellbilden
e H2: Rechnen, Operieren
e H4: Argumentieren, Begrinden

Dariiber hinaus uben die Schiler*innen durch die Unterrichtsmethode Stille Post das
Reflektieren und das Interpretieren von Inhalten, indem sie Tabellen, Grafiken,
Diagramme oder auch Statistiken lesen und deuten. Auch das Darstellen von Inhalten
wird durch das Beschreiben und das Benennen von Vorgangen und Phdnomenen
geschult (Gruber, 2016, S. 77).

5.4.3 Geeignete Aufgaben
Wird die Unterrichtsmethode eingesetzt, muss die Lehrperson darauf achten, dass das
Thema und der Arbeitsauftrag viele Arten von Darstellungswechseln und
Ubersetzungsprozessen zulassen wie beispielsweise: Text, Tabelle, Grafik, Bildfolge,
Mindmap (Leisen, 2010, S. 80).
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Stille Post
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Abbildung 8: Stille Post mit Funktionen.
Quelle: (Leisen, 2010, S. 80)

Abbildung 7 zeigt ein konkretes Beispiel zur Durchfihrung der Unterrichtsmethode mit
Funktionen. Daraus erschlieBt sich ein Training fir unterschiedliche
Darstellungsweisen, sowie fur das Konstruieren. Dariiber hinaus findet auch ein

Training fir den Umgang mit Textaufgaben statt.

5.4.4 Einsatzmoglichkeiten
Eine Unterrichtseinheit mit der Methode Stille Post ist im K.I1.O.S.K-Modell (Teml &
Teml, 2006) in den Bereich ,S* fur das selbststandige Lernen einzuordnen. Genauso

ist eine Einordnung der Unterrichtseinheit in die Kategorie ,K* fir Kontrolle zuléassig.

5.4.5 Mehrwert

Diese Methode ist ideal, um den Umgang mit unterschiedlichen mathematischen
Darstellungen und den zugehorigen Ubersetzungsprozessen zwischen den
Darstellungen zu trainieren. Stimmt das Endergebnis nicht mit der

Ausgangsaufgabenstellung lberein, entsteht daraus ein neuerlicher Lernprozess. Die
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Schuler*innen suchen, meistens sogar intrinsisch motiviert, nach dem Fehler (Barzel,
Blchter, & Leuders, 2019, S. 212).

5.5 Knobelteam

5.5.1 Beschreibung

Diese Methode gehdrt in die Kategorie der kooperativen Unterrichtsmethoden und
lasst sich als Think-Pair-Share-Methode beschreiben. Es wird in Kleingruppen
gemeinsam an einer Problemléseaufgabe gearbeitet, wobei jedes Gruppenmitglied
eine oder mehrere Bedingungen erhalt, welche die Losung erflllen soll. Dabei sind die
Schuler*innen selbst dafur verantwortlich, dass die eigenen Bedingungen erfullt
werden. Dadurch sind alle Gruppenmitglieder am Erarbeitungsprozess gleichermalf3en
beteiligt. Ziel ist es, ein Objekt zu finden, welches durch die vorgegebenen
Bedingungen, beziehungsweise Eigenschaften, festgelegt ist. Diese kooperative
Methode verfugt Uber drei Phasen. Zu Beginn stellt die Lehrperson die
Aufgabenstellung vor und verteilt an jedes Gruppenmitglied ein Kartchen, worauf die
einzuhaltende Bedingung, beziehungsweise Eigenschaft, geschrieben steht. In der
zweiten Phase tauschen sich die Lernenden Uber ihre Bedingungen aus, sie darf
mundlich genannt werden, aber die eigene Bedingung darf schriftlich weder auf dem
Notizzettel festgehalten werden, noch darf die Karte hergezeigt werden. Die Gruppe
erarbeitet nun gemeinsam eine Lésung, die alle Bedingungen erfullt. Dabei ist jedes
Gruppenmitglied fir die Einhaltung der personlichen Karte, Bedingung und
Eigenschaft verantwortlich. In der dritten und letzten Phase werden die Lésungen
prasentiert und Gberpruft, ob alle Bedingungen erfllt sind (Barzel, Buchter, & Leuders,
2019, S. 124).

5.5.2 Kompetenzen
Die Methode fordert sowohl die Teamfahigkeit und das kameradschaftliche Arbeiten,
sie trainiert dartber hinaus die Verbalisierung und das Kommunizieren uber
Bedingungen und Eigenschaften. Die Lernenden argumentieren im
Erarbeitungsprozess fir deren Bedingung und begrinden diese (Barzel, Blchter, &
Leuders, 2019, S. 124).

Unabhangig von der Inhaltsdimension trainieren die Schiler*innen mit der

Unterrichtsmethode Knobelteam die mathematischen Tatigkeiten und Kompetenzen:
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e H1: Darstellen, Modellbilden
e H3: Interpretieren
e H4: Argumentieren, Begrinden

5.5.3 Geeignete Aufgaben

Das Knobelteam eignet sich zum Uben und Vertiefen behandelter Unterrichtsthemen,
sowie zur Wiederholung bereits gelernter Begriffe. Die Suche nach bestimmten
geometrischen Figuren, beziehungsweise Korpern, wobei die Anzahl der Flachen, der
rechten Winkel oder auch der parallelen Seiten als Bedingungen festgelegt werden,
wird ermdglicht. Darlber hinaus qualifiziert sich die Methode, um nach einer
bestimmten Funktion zu suchen, daflir werden bestimmte Eigenschaften, wie die
Anzahl der Hochpunkte als Bedingung festgelegt (Barzel, Bichter, & Leuders, 2019,
S. 124f).

5.5.4 Einsatzmdoglichkeiten

Plant man eine Unterrichtseinheit mit der Methode Knobelteam gemaf dem K.I.O.S.K-
Modell (Teml & Teml, 2006) so kann man dies in den Bereich der Erarbeitung unter
den Punkt ,S“ einordnen, welcher fur das selbststandige Lernen und das Begleiten von

Lernaktivitaten steht.

5.5.5 Mehrwert

Das Knobelteam bietet Anlass zum Differenzieren. So kann die Lehrperson durch die
Verteilung der Bedingungen auch auf Leistungsunterschiede Ricksicht nehmen. Es
ist auch durchaus interessant, wenn die Aufgabe aufgrund der gegebenen
Bedingungen nicht l6sbar ist, auch dann soll die Gruppe begriinden, warum sie zu
keiner L6sung kommt (Barzel, Blchter, & Leuders, 2019, S. 125f.).
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6 Methode

6.1 Empirische Untersuchung

Diese Masterarbeit verfolgte den urspringlichen Plan, dass die ausgewahlten
Unterrichtsmethoden direkt in der Schule umgesetzt werden, also Unterrichtsbeispiele
in der 6. und 7. Schulstufe, der NMS Dietrichgasse, in der die Autorin unterrichtet,

durchgeftihrt werden.

Es war geplant, dass die Teamteachingkolleg*innen wéahrend der Unterrichtsstunde
das Verhalten und die Leistung der Schiler*innen beobachten und Veranderungen
zum bekannten und gewohnten Unterricht notieren. Nach der Stunde wéren die
Schiler*innen zu einem Leitfadeninterview eingeladen und gebeten worden, einen
Fragebogen auszufillen. Basierend auf den Beobachtungen, dem Interview und der
Auswertung des Fragebogens wollte die Autorin erheben, inwiefern die ausgewahlte
Unterrichtsmethode die Motivation der Schiler*innen beeinflusst.

Aufgrund der Beschrankungen und MalRnahmen, die zur Einddmmung des Corona-
Virus verordnet wurden, musste dieser Plan umstrukturiert werden, weil man nicht
davon ausgehen konnte, dass die Schiler*innen, nachdem sie acht Wochen nicht in
der Schule waren, unverandert zuriickkommen. Bereits bevor die Schulen wieder
offneten, legte die Bildungsdirektion und der Bildungsminister fest, dass von jeder Art
der Gruppenarbeit, Projektarbeit und Methode, die diese Arbeitsformen unterstitzt
abgesehen werden soll. Alle vorgestellten Unterrichtsmethoden verfligen Uuber
kooperative Phasen, in denen die Schiler*innen zusammenarbeiten missen,
Materialien untereinander weitergeben oder den Sicherheitsabstand nicht einhalten
kénnen. Die Schiler*innen einer Klasse wurden in zwei Gruppen geteilt, die beide an
verschiedenen Tagen unterrichtet werden. Aus diesen Grinden und zum Wohle der
Schuler*innen, das jederzeit an oberster Stelle steht, wurde vom ursprtinglichen Plan
abgesehen, keine Unterrichtseinheiten, welche die vorgestellten Unterrichtsmethoden
ins Zentrum stellen, durchgefiihrt, keine Schuler*innenverhaltensbeobachtungen
angestellt, keine Leitfadeninterviews gefuhrt und auch keine Fragebdgen
ausgehandigt.

Nichtsdestotrotz mdchte die Autorin empirisch arbeiten und hat sich deshalb dazu
entschieden einen Kategorienkatalog, auf Basis der vorgestellten Motivationsmodelle

und Motivationstheorien, zu erstellen und zu Uberprifen, welche der vorgestellten
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Unterrichtsmethoden die Kategorien der Motivationsférderung der unterschiedlichen
Theorien erfullen. Die Autorin arbeitet somit sowohl induktiv als auch deduktiv und

wendet die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring an.

6.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Das heif3t, dass am Anfang wissenschaftlichen Vorgehens immer ein
qualitativer Schritt steht. Ich muss erst wissen, was ich untersuchen will, ich
muss es benennen (Nominalskalenniveau). Dies lasst sich sehr schon am
inhaltsanalytischen Vorgehen zeigen. In ihrem Zentrum steht ja fast immer
die Anwendung eines Kategoriensystems auf das zu untersuchende
Material. (Mayring, 2015, S. 20)

Die Festlegung von Kategorien spielt bei der Inhaltsanalyse nach Mayring eine
malfigebliche Rolle, dabei unterscheidet man unterschiedliche Vorgangsweisen. Es
wird deduktiv gearbeitet, indem aus den beschriebenen Motivationsmodellen, also aus
der Theorie, Kategorien abgeleitet werden. Anschlielend wird Uberprift, welche
Unterrichtsmethoden den Kategorien zugeordnet werden kann, das heif3t hier wird
induktiv gearbeitet (Mayring, 2015, S. 85).

6.1.2 Festlegung des Kategorienkatalogs
Alle vorgestellten Motivationstheorien und Motivationsmodelle werden mit den
zugehdrigen Kategorien und der Kurzbeschreibung in der Tabelle 5 Ubersichtlich

dargestellt.
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Motivationstheorien

Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Leistungsmotivation nach Atkinson

Attributionstheorie nach Weiner,
Heckhausen & Heckhausen

Motivationsférderung durch
Zielformulierung nach Hattie

Motivationsforderung nach
Posamentier und Stepelman

Rubikon-Modell der Handlungsphasen
nach Heckhausen und Gollwitzer

Kategorien

Tatigkeit selbst ist der Antrieb
selbststandiges Arbeiten

Konzentration auf die Tatigkeit
Interesse und Neugierde fur die Tatigkeit
Tatigkeit bereitet Freude und hat eine
zufriedenstellende Wirkung

Anreize durch Anstreben von Stolz und
Zufriedenheit

Aufgaben besonders gut absolvieren
Wettbewerbsgedanke, um sich selbst zu
Ubertreffen

selbststandige Bewaltigung von
anspruchsvollen Aufgaben
Auswahlmoglichkeiten bei
Aufgabenstellungen

Ermittlung der individuellen Starken
Lernfortschritte und Misserfolge auf
kontrollierbare Faktoren zurtckfihren
Rickmeldungen zum momentanen
Leistungsstand
Verbesserungsvorschlage fur Leistungen
Feedback auf verdanderbare und
kontrollierbare Aspekte

klare Vorstellung einer erfolgreichen
Zielerreichung

Vermeidung von ,Tu-dein-Bestes”-
Zielformulierungen

Vermeidung von Zielformulierungen zum
Abpriifen von Faktenwissen

inhaltlich anspruchsvolle
Zielformulierungen

Tipps zur Erreichung der Ziele

Wissensliicken entdecken

Strukturen erkennen
Herausforderungen annehmen
individuelle Brauchbarkeit erkennen

zur Unterhaltung und Freude beitragen
relevante Geschichten erzidhlen
Lerninhalte aktiv entdecken

Interesse durch Einsatz von Materialien
wecken

Verweis auf individuelle Lernfortschritte
keine Konkurrenzhandlungen

prazise Handlungsanweisungen

klare und herausfordernde
Zielformulierung

positive Anreize fiir Handlungen schaffen
Tipps zur Erreichung der Ziele

Tabelle 5: Kategorienkatalog mit Kurzbeschreibungen.

Diese Kategorien wurden ausgewahlt, da sie die dazugehdrige Motivationstheorie als

Quelle: Eigendarstellung

Kurzbeschreibung

Antrieb
selbststandig
Konzentration
Interesse

Freude

Stolz & Zufriedenheit
besonders gute Absolvierung

sich selbst Gbertreffen
selbstandig

Auswahl
individuelle Starken

kontrollierbare Faktoren

Riickmeldung: Leistungsstand

Verbesserungsvorschlage
Feedback: veranderbare
Aspekte

klare Vorstellungen

Vermeidung: , Tu-dein-Bestes“-
Formulierungen

Vermeidung: Faktenwissen

inhaltlich anspruchsvoll

Tipps zur Erreichung
Wissensliicken
Strukturen
Herausforderungen
Brauchbarkeit
Unterhaltung & Freude
Geschichten

aktive Entdeckung

Einsatz von Materialien

individuelle Lernfortschritte
keine Konkurrenzhandlungen
Handlungsanweisung

Zielformulierung

positive Anreize schaffen
Tipps zur Erreichung

solche festlegen. Bestimmte Kategorien wurden aufgrund von Ahnlichkeit und gleicher

Bedeutung zu einer Kategorie zusammengefasst.
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7 Auswertung des Kategorienkatalogs

Tabelle 6 unten zeigt den leeren Kategorienkatalog, in dem die Motivationstheorien
mitsamt der Kurzbeschreibungen der festgelegten Kategorien und den finf
vorgestellten Unterrichtsmethoden veranschaulicht werden. Dieser wird nun geteilt
und bei jeder Unterrichtsmethode einzeln beschrieben, welche Kategorien der
jeweiligen Theorie erfullt werden konnen. Die Analyse erfolgt auf Basis der

Beschreibung der Unterrichtsmethoden.

Die Autorin legt fest, dass Unterrichtsmethoden, die 50% der festgelegten Kategorien
zur Motivationsforderung erftllen, eine Steigerung der Lernmotivation ermdglichen.
Kann eine Unterrichtsmethode mehr als die Hélfte der Kategorien realisieren, also
wenn beispielsweise drei von funf Kategorien erfullt werden kénnen, wird sie als
eindeutig motivationsfordernd bezeichnet. Werden lber 60% der Kategorien erfullt,
wird dies als gutes Ergebnis betrachtet. Bei einer Erreichung von mehr als 75% der
Kategorien werden die Methoden als stark motivationsfordernd bezeichnet. Sind
weniger als 50% erzielt, so gilt die Methode, basierend auf der zugehdorigen Theorie,

nicht als motivationsfordernd.

Sind Kategorien mit einem eingeklammerten (X) gekennzeichnet, wird dies in der
Beschreibung direkt erlautert, aber bei der prozentuellen Berechnung und der Anzahl
der erfullten Kategorien als vollstédndiges X gewertet.

Gilt eine Kategorie, von der Unterrichtsmethode als erfillt, wird sie mit einem X codiert.
Bei der Codierung und der Analyse wird stets vom Idealfall ausgegangen, also von der
bestmoglichen Umsetzung der Unterrichtsmethoden. Die Analyse ist nicht als eine
Garantie anzusehen, welche einen Zuwachs der Lernmotivation verspricht und
zusichert. Die Analyse soll demonstrieren welche Unterrichtsmethoden die Kategorien
gemald der Motivationsmodelle erfillen und demzufolge eine Steigerung der

Lernmotivation erméglichen kénnen.
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Placemat Gruppenpuzzle

Bedingungskarten

Stille Post

Knobelteam

Flow-Theorie

Antrieb

selbststandig

Konzentration

Interesse

Freude

Leistungsmotivation

Stolz & Zufriedenheit

besonders gute Absolvierung

sich selbst Ubertreffen

selbststandig

Auswahl

Attributionstheorie

individuelle Starken

kontrollierbare Faktoren

Rickmeldung: Leistungsstand

Verbesserungsvorschldge

Feedback: veranderbare Aspekte

Zielformulierungstheorie

klare Vorstellungen

Vermeidung

, Tu-dein-Bestes“-Formulierungen

Vermeidung: Faktenwissen

inhaltlich anspruchsvoll

Tipps zur Erreichung

Posamentier und Stepelman

Wissensllicken

Strukturen

Herausforderungen

Brauchbarkeit

Unterhaltung & Freude

Geschichten

aktive Entdeckung

Einsatz von Materialien

Rubikon-Modell

individuelle Lernfortschritte

keine Konkurrenzhandlungen

Handlungsanweisung

Zielformulierung

Tipps zur Erreichung

Tabelle 6: leerer Kategorienkatalog.

Quelle: Eigendarstellung.
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7.1 Placemat

7.1.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Placemat
Antrieb X
2 selbststandig X
o
< Konzentration X
in
E) Interesse X
L
Freude X

Tabelle 7: Kategorienkatalog: Flow-Theorie - Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Mithilfe von Tabelle 7 kann die Unterrichtsmethode Placemat als stark
motivationsfordernd nach den Kategorien der Flow-Theorie von Csikszentmihalyi
bezeichnet werden. Durch das selbststandige Arbeiten und die erforderliche
Konzentration daflr, wird die Tatigkeit selbst zum Antrieb. Darlber hinaus sind die
Lernenden an den Notizen der Gruppenmitglieder interessiert und neugierig auf die
Ergebnisse. Die Unterrichtsmethode verfligt Gber zahlreiche freudige Lernerlebnisse

und bietet Anlass fiir Zufriedenheit.

7.1.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

Placemat
c Stolz & Zufriedenheit X
(@)
}*;; besonders gute Absolvierung X
E sich selbst Gbertreffen
= selbststandig X
-
@
@ Auswahl
-

Tabelle 8: Kategorienkatalog: Leistungsmotivation - Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichtsmethode schafft Anreize fur das Anstreben von Stolz und Zufriedenheit,
beispielsweise auf die eigene Leistung. Aul3erdem mochten die Lernenden die Zeit, in
der sie allein arbeiten, also die Phase bevor die Gruppenmitglieder die
Gedankengange lesen und nachvollziehen, besonders gut absolvieren. Der
Wettbewerbsgedanke und der Wunsch, sich selbst zu Ubertreffen sind fur das

Endergebnis nicht von groRer Bedeutung. Dartber hinaus arbeiten die Lernenden in
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bestimmten Phasen selbststandig. Es besteht keine Auswahimdglichkeit bei der
Aufgabenstellung. Insgesamt sind drei der funf festgelegten Kategorien der
Leistungsmotivationstheorie nach Atkinson erfullt, weswegen die Unterrichtsmethode

als motivationsférdernd nach dieser Theorie angesehen werden kann.

7.1.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Placemat
o individuelle Starken X
.é kontrollierbare Faktoren
g Rickmeldung: Leistungsstand
E Verbesserungsvorschlage X
§ Feedback: veranderbare Aspekte X

Tabelle 9: Kategorienkatalog: Attributionstheorie - Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichtsmethode erflllt einige der festgelegten Kategorien der
Attributionstheorie. Es konnen individuelle Starken der Lernenden ermittelt werden, da
sie zunachst selbststdndig und allein ihre Gedanken und Ideen notieren. Durch die
freie Auswahl der Darstellungsmoglichkeit kommen, speziell in dieser Phase,
unterschiedliche Starken zum Vorschein. Die Lernfortschritte und Misserfolge sind bei
Placemat nicht ermittelbar. Aus diesem Grund erfolgt keine Ruckfihrung auf
kontrollierbare Faktoren. Die Unterrichtsmethode sieht eine Prasentation des
Gruppenergebnisses am Ende vor, weswegen Ruckmeldungen zum individuellen
Leistungsstand nicht mdglich sind. Placemat férdert den Feedbackprozess, da sich die
Gruppenmitglieder wahrend der Erarbeitung, nach der Einzelphase, Uber die Notizen
unterhalten, um zu einem gemeinsamen Ergebnis zu gelangen. Aul3erdem erhalt die
Gruppe nach der Prasentation des Endergebnisses eine Riuckmeldung von
gruppenexternen Klassenkolleg*innen und der Lehrperson. Dieses Feedback ist auf
veranderbare und kontrollierbare Aspekte gerichtet. Placemat erfillt drei der funf
Kategorien fur Motivationsférderung nach der Attributionstheorie und ist eindeutig

forderlich.
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7.1.4 Motivationsforderung durch Zielformulierung nach Hattie

Placemat
o klare Vorstellungen X
S ,
%J Vermeidung X
E" , Tu-dein-Bestes“-Formulierungen
>
9 Vermeidung: Faktenwissen X
=)
% inhaltlich anspruchsvoll X
E’ Tipps zur Erreichung (X)

Tabelle 10: Kategorienkatalog: Zielformulierungstheorie - Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichtsmethode ist gemall den festgelegten Kategorien der
Zielformulierungstheorie nach Hattie stark motivationsférdernd, da vier Kategorien voll
und lediglich eine teilweise erflllt sind. Die Lernenden erhalten klare Anweisungen und
entwickeln somit deutliche Vorstellungen vom Endergebnis und einer erfolgreichen
Zielerreichung. Die Methode verwendet keine , Tu-dein-Bestes“-Formulierungen und
ist nicht fir das Abprifen von Faktenwissen konzipiert. Die Aufgabenstellungen,
zunéchst allein zu denken, anschlie3end die Gedanken der anderen zu lesen und sich
gemeinsam auf ein Endergebnis zu einigen, veranlasst die Schiler*innen
selbststéandig zu arbeiten und setzt eine inhaltlich anspruchsvolle Zielformulierung
voraus. Tipps zur Zielerreichung werden fur gewohnlich bei der Erklarung und
Durchfiihrung jeder Unterrichtsmethode besprochen. Placemat fordert diese Kategorie
nicht speziell, sie wird aber trotzdem erfillt, weswegen sie mit einem eingeklammerten

X gekennzeichnet wurde.




Masterarbeit

7.1.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Placemat
Wissensliicken X
é Strukturen (X)
g_ Herausforderungen X
% Brauchbarkeit (X)
; Unterhaltung & Freude
§ Geschichten
% aktive Entdeckung X
= Einsatz von Materialien

Tabelle 11: Kategorienkatalog: Posamentier und Stepelman — Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Schuler*innen entdecken durch das Lesen der Lésungswege unter anderem in
den Randfeldern der Gruppenmitglieder die eigenen Wissenslicken. Die Kategorie
Strukturen verfugt Gber ein eingeklammertes X, weil die Unterrichtsmethode selbst
einen strukturellen Rahmen vorgibt. Gleichzeitig kbnnen die Schiler*innen aber die
mathematischen Inhalte durch Placemat keiner logischen Struktur unterziehen und
dadurch das Wissen miteinander verknipfen oder Zusammenhange erkennen.
Uberdies hinaus bietet Placemat die Gelegenheit Herausforderungen anzunehmen
und diese kameradschaftlich in der Gruppe zu bewaéltigen. Diese Kategorie ist
abhangig vom Lerninhalt, der mit der Unterrichtsmethode vermittelt wird. Ideal fiir den
Einsatz von Placemat sind Aufgaben mit Beratungsfunktion, R&tsel oder ahnliche
herausfordernde Aufgabenstellungen. Zudem lernen die Teilnehmenden die
Brauchbarkeit der Gruppenarbeit kennen und schatzen. Die individuelle Brauchbarkeit
des Lerninhalts ist allerdings abhangig vom Themengebiet, deshalb ist die Kategorie
teilweise erfullt. Die Unterrichtsmethode ist flr die Unterhaltungsmathematik, also
beispielsweise Puzzles, Spiele oder Tricks zur Erleichterung von Rechenwegen nicht
ausgelegt. Die Schuler*innen entdecken neue Lerninhalte selbststdndig und aktiv
durch Placemat. Ein Beispiel dafur ist die Ausarbeitung von Lésungswegen und
Strategien. Die Unterrichtsmethode sieht keine Erz&hlung von Geschichten zur
Motivationssteigerung vor. Der Materialeinsatz beschrénkt sich auf die Bereitstellung
eines Arbeitsblattes und einer Aufgabenstellung, Posamentier und Stepelman sehen
dies aber nicht als Einsatz von Materialien an. Diese Erlauterungen und Tabelle 11
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belegen eine Motivationsférderung nach den Kategorien von Posamentier und

Stepelman.

7.1.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer
Placemat
individuelle Lernfortschritte X
% keine Konkurrenzhandlungen
Eé Handlungsanweisung X
i% Zielformulierung X
. Tipps zur Erreichung (X)

Tabelle 12: Kategorienkatalog: Rubikon-Modell - Placemat.
Quelle: Eigendarstellung.

Die individuellen Lernfortschritte werden den Schiler*innen beim Lesen der Notizen
der Gruppenmitglieder bewusst und konnen im Zuge der Prasentation des
Gruppenergebnisses thematisiert werden. Besonders in der Phase, in welcher die
Lernenden zunéchst allein arbeiten sollen, besteht grof3es Interesse und der Reiz
einen Blick auf das Schreibfeld der Sitznachbar*innen zu riskieren. Aus diesem Grund
besteht ein Interesse fir Konkurrenzhandlungen. Eine genaue Tatigkeitsbeschreibung
und Handlungsanweisung und klare und herausfordernde Ziele definiert die
Lehrperson zu Beginn der Unterrichtsmethode. Placemat fordert nicht gesondert
Tipps zur Zielerreichung, flir gewohnlich werden diese bei der Erklarung der Methode
kurz besprochen, weswegen dieses Merkmal der Motivationstheorie mit einem
eingeklammerten X gekennzeichnet ist. Insgesamt erflllt Placemat vier der funf
festgelegten Kategorien des Rubikon-Modells der Handlungsphasen nach

Heckhausen und Gollwitzer und ist demnach motivationsfordernd.
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7.2 Gruppenpuzzle

7.2.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Gruppenpuzzle

Antrieb X
& selbststandig X
(@]
fq_:J Konzentration X
E) Interesse X
L

Freude X

Tabelle 13: Kategorienkatalog: Flow-Theorie - Gruppenpuzzle.
Quelle: Eigendarstellung

Die Unterrichtsmethode ist nach den festgelegten Kategorien der Flow-Theorie nach
Csikszentmihalyi stark motivationsforderlich. Die Tatigkeiten selbst werden zum
Arbeitsantrieb fur die Schilersinnen und das selbststandige Arbeiten findet in
verschiedenen Phasen statt. Die auszufiihrenden Tatigkeiten an sich erfordern die
uneingeschrankte Konzentration der Lernenden. Durch die Arbeitsaufteilung in den
Stammgruppen kdnnen die Schiiler*innen Lernbereiche aufgrund von Interesse und
Neugierde auswahlen. Des Weiteren bereiten die unterschiedlichen
Tatigkeitsbereiche, konkret das Lernen und das Lehren, sowie das Prasentieren viel

Freude und ermdoglicht Zufriedenheit.

7.2.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

Gruppenpuzzle

< Stolz & Zufriedenheit X
E besonders gute Absolvierung X
g sich selbst Ubertreffen

%D selbststandig X
§ Auswahl (X)

Tabelle 14: Kategorienkatalog: Leistungsmotivation - Gruppenpuzzle.
Quelle: Eigendarstellung.

Das Gruppenpuzzle bietet Anreize fur das Empfinden sowie das Erstreben von Stolz
und Zufriedenheit. Besonders dann, wenn die Expert*innen zurlick zu den

Stammgruppen gehen und das neuerworbene Wissen den Gruppenmitgliedern
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vermitteln durfen. Dies méchten die Lernenden besonders gut absolvieren, treten
dabei aber nicht mit sich selbst in den Wettbewerb, um ihre bisherigen eigenen
Leistungen zu uUbertreffen. Die Schiler*innen arbeiten in den einzelnen Phasen,
sowohl in der Expert*innen- als auch in der Stammgruppe selbststandig. Es besteht
zwar eine Auswahimaoglichkeit bei den Lernbereichen, welche die Lernenden innerhalb
der Stammgruppe nach personlichen Interessen aufteilen. Allerdings verfugt das
Gruppenpuzzle Uber keine Auswahlmdglichkeit bei den Aufgabenstellungen,
weswegen diese Kategorie mit einem eingeklammertem X gekennzeichnet ist. Somit
erfillt das Gruppenpuzzle 80% der Kategorien der Leistungsmotivation nach Atkinson

und ist demnach gut forderlich fir die Motivation der Lernenden.

7.2.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Gruppenpuzzle

Individuelle Starken

Kontrollierbare Faktoren

Rickmeldung: Leistungsstand

Verbesserungsvorschlage

Attributionstheorie

Feedback: verdanderbare Aspekte

Tabelle 15: Kategorienkatalog: Attributionstheorie - Gruppenpuzzle.
Quelle: Eigendarstellung.

Die festgelegten Kategorien fiur die Forderung der Lernmotivation nach der
Attributionstheorie von Weiner, Heckhausen & Heckhausen kénnen Gruppenpuzzle
nicht erfullt werden. Die Beschreibung des Gruppenpuzzles, welche auf der Seite 46
zu finden ist, ermdglicht die Erfullung der Kategorien nicht. Die Ermittlung der
individuellen Starken der Lernenden ist, wie ublich, von der Aufgabenstellung
abhéangig, weswegen die Methode Gruppenpuzzle diese Kategorie nicht erflllen kann,
da sich die Analyse auf die Beschreibung der Unterrichtsmethode stlitzt. Dartber
hinaus werden die Lernfortschritte und Misserfolge nicht auf kontrollierbare Faktoren
wie beispielsweise Anstrengung oder Lernstrategien zuriickgefuhrt. Rickmeldungen
zum momentanen Leistungsstand werden nicht erteilt. Darlber hinaus sieht das
Gruppenpuzzle keine Phase fur Verbesserungsvorschlage von Leistungen vor.

Abschlief3end wird auch kein Feedback auf kontrollierbare und veranderbare Aspekte
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gegeben. Aus diesen Erlauterungen erschlief3t sich, dass das Gruppenpuzzle nach der

Attributionstheorie nicht motivationsfordernd ist.

7.2.4 Motivationsforderung durch Zielformulierung nach Hattie

Gruppenpuzzle

2 klare Vorstellungen X
E‘ Vermeidung

g" »Tu-dein-Bestes“-Formulierungen

%’ Vermeidung Faktenwissen X
% Inhaltlich anspruchsvoll X
E" Tipps zur Erreichung X

Tabelle 16: Kategorienkatalog: Zielformulierungstheorie - Gruppenpuzzle.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Zielformulierungstheorie nach Hattie legt funf Kategorien zur Motivationsférderung
von Schiler*innen im Mathematikunterricht fest, wovon das Gruppenpuzzle vier
erfillen kann. Die Erlauterungen zum Ablauf der Unterrichtsmethode und die Ziele der
einzelnen Phasen verschaffen klare Vorstellungen einer erfolgreichen Absolvierung.
Die Unterrichtsmethode ist nicht dafir ausgelegt, Faktenwissen zu erwerben und
abzupriifen. Uberdies hinaus sind das Gruppenpuzzle und die dazugehérigen
Zielformulierungen inhaltlich anspruchsvoll. Die Lehrperson, aber auch die Mitglieder
der Stamm- und Expert*innengruppe helfen bei der Erreichung der Ziele, durch die
Vergabe von Tipps, mit. Tabelle 16 veranschaulicht, dass das Gruppenpuzzle nach

der Zielformulierungstheorie nach Hattie stark motivationsfordernd ist.
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7.2.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Gruppenpuzzle

Wissenslicken X
Strukturen (X)
Herausforderungen X
Brauchbarkeit X

Unterhaltung & Freude

Geschichten

aktive Entdeckung X

Posamentier und Stepelman

Einsatz von Materialien

Tabelle 17: Kategorienkatalog: Posamentier und Stepelman - Gruppenpuzzle.
Quelle: Eigendarstellung.

Das Gruppenpuzzle ermdéglicht das Lernen von neuen Inhalten, beziehungsweise das
konzentrierte und geleitete Wiederholen in Kleingruppen, dabei werden
Wissenslucken aufgedeckt. Die Methode an sich ist inhaltlich klar strukturiert, es ist
genau vorgegeben, was in welcher Phase zu erledigen ist. Allerdings kdénnen
mathematische Inhalte keiner logischen Struktur, durch das Gruppenpuzzle
unterzogen werden, sodass Lernende das Wissen verknipfen kénnen. Aus diesem
Grund ist diese Kategorie mit einem eingeklammerten X versehen. In den einzelnen
Gruppen konnen die Schiler*innen die Strukturen bewahren und Herausforderungen
gemeinsam bewaltigen. Das Gruppenpuzzle erméglicht die Bearbeitung von
herausfordernden Aufgaben. Die individuelle Brauchbarkeit von Einzelarbeiten,
Gruppenarbeiten und das Vermitteln und Préasentieren von Inhalten, die man in der
Gruppe erarbeitet hat, wird den Schuler*innen bewusst und ist ein grof3er Vorteil dieser
Unterrichtsmethode. Der Alltagsbezug von mathematischen Inhalten ist abhangig vom
gewahlten Lehrstoff. Der Unterhaltungsfaktor und die Freude am Lernprozess werden
beim Gruppenpuzzle nicht berticksichtigt, da Puzzles, Spiele, Ratsel oder Tricks zur
Erleichterung von Rechenvorgangen selten mit dieser Unterrichtsmethode umgesetzt
werden. Die Unterrichtsmethode sieht keinen Einsatz von relevanten Geschichten zur
Motivationssteigerung vor. Schlie3lich funktioniert die Unterrichtsmethode ohne
ausreichend Schiuler*innenaktivitdten und vorbereitetes Unterrichtsmaterial nicht, sie
ist darauf angewiesen. Auf den Einsatz von Materialien, wie sie Posamentier und
Stepelman definieren, kann verzichtet werden. Demnach erfullt das Gruppenpuzzle
funf  beziehungsweise sechs der acht festgelegten Kategorien zur
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Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman und kann daher als gut

motivationsfordernd kategorisiert werden.

7.2.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer
Gruppenpuzzle
individuelle Lernfortschritte X
% keine Konkurrenzhandlungen
Eé Handlungsanweisung X
i% Zielformulierung X
= Tipps zur Erreichung X

Tabelle 18: Kategorienkatalog: Rubikon-Modell - Gruppenpuzzle.
Quelle: Eigendarstellung.

Das Gruppenpuzzle macht individuelle Lernfortschritte der Lernenden, vor allem
nachdem sie von den Expert*innengruppen, zurtick in die Stammgruppen kehren,
sichtbar. Die Handlungsanweisungen und die zu erreichenden Ziele mussen klar und
deutlich kommuniziert werden, um einen reibungslosen Ablauf des Gruppenpuzzles
erzielen zu kénnen. Dartber hinaus sind Tipps zur Zielerreichung sinnvoll und werden
von der Lehrperson erteilt beziehungsweise aus dem vorbereiteten Unterrichtsmaterial
erschlossen. Das Gruppenpuzzle gibt keine Lésung fur das Ausschliel3en von
Konkurrenzhandlungen und Ablenkungen vor. Zusammengefasst konnen vier der funf
festgelegten Kategorien zur Motivationsforderung nach dem Rubikon-Modell von
Heckhausen und Gollwitzer, durch das Gruppenpuzzle, erfiillt werden. Demnach kann
das Gruppenpuzzle auf Basis des Rubikon-Modells als motivationsférdernd
angesehen werden.
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7.3 Bedingungskarten

7.3.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Bedingungskarten
Antrieb X
& selbststandig X
o
fq_:J Konzentration X
E) Interesse X
L
Freude X

Tabelle 19: Kategorienkatalog: Flow-Theorie - Bedingungskarten.
Quelle: Eigendarstellung.

Arbeiten die Schiler*innen im Mathematikunterricht mit Bedingungskarten, konnen sie
sie gemal der Theorie nach Csikszentmihalyi in einen Flow gelangen, welcher sich
positiv auf die Lernmotivation der Schiler*innen auswirkt. Die Tatigkeit selbst, also das
Formulieren von Bedingungen wird zum Antrieb. Die Lernenden arbeiten mit
Aufgabenstellungen selbststandig, dies erfordert gré3tmogliche Konzentration.
Aufgrund der verschiedenen Bedingungen, die durch die unterschiedlichen Karten
gegeben werden, wird das Interesse und die Neugierde auf die Variationen und die
dazugehdrigen Musterlésungen geweckt. Das Arbeiten mit den Bedingungskarten
bereitet den Schiler*innen Freude, es bringt sie in die Rolle der ,Expertin®
beziehungsweise des ,Experten®. Diese Arbeit kann ein kreativer Lernprozess mit
zufriedenstellenden Wirkung sein. Auf Basis der Flow-Theorie fordert die Arbeit mit

Bedingungskarten die Motivation und Volition der Schiler*innen.

7.3.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

Bedingungskarten

c Stolz & Zufriedenheit X
.©

g besonders gute Absolvierung X
8 sich selbst Ubertreffen X
&b

é selbststandig X
@

9 Auswahl

Tabelle 20: Kategorienkatalog: Leistungsmotivation - Bedingungskarten.
Quelle: Eigendarstellung.
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Die Unterrichtsmethode erfullt die Mehrheit der festgelegten Kategorien der
Leistungsmotivation nach Atkinson und der Einsatz ist demnach eindeutig
motivationsforderlich  fir den  Mathematikunterricht. Die Erstellung der
Bedingungskarten bietet Anreize fir das Anstreben von Stolz und Zufriedenheit. Durch
die Bearbeitung der individuell erstellten Aufgaben durch die anderen Schuler*innen,
sind die Schuler*innen bestrebt, die Aufgaben besonders kreativ zu gestalten. Sie
treten dabei aber nicht mit sich selbst in den Wettbewerb, aber dennoch in ein Art
Wettbewerb mit den anderen. Sie werden dadurch sehr wohl angeregt, komplexere
Aufgaben zu kreieren und kommen dadurch in eine Phase der Selbstlbertreffung.
Dartber hinaus bietet die Methode Phasen des selbststdndigen Arbeitens. Die
Auswahlmdglichkeit an Bedingungen ist beschrankt beziehungsweise durch das

zufallige Ziehen von Bedingungen nicht gegeben.

7.3.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Bedingungskarten

- individuelle Starken (X)
E kontrollierbare Faktoren

% Rickmeldung: Leistungsstand

E Verbesserungsvorschlage X
E Feedback: veranderbare Aspekte (X)

Tabelle 21: Kategorienkatalog: Attributionstheorie - Bedingungskarten.
Quelle: Eigendarstellung.

Die festgelegten Kategorien der Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen &
Heckhausen werden bei den Bedingungskarten teilweise erfillt. Aufgrund der
Herangehensweise zur Aufgabenerstellung mit Bedingungskarten setzen die
Schuler*innen ihre individuellen Starken ein. Die Ermittlung dieser besonderen Starken
ist von der Aufgabenstellung abhangig, da diese aber bei der Aufgabenstellung
verwendet werden kénnen, wird diese Kategorie als teilweise erflllt angesehen und
mit deinem einklammerten X gekennzeichnet. Ein Beispiel dafir ist das Erstellen von
Aufgabenstellungen mit Bedingungskarten durch eine Bildgeschichte oder mit einem
Text. Die Kategorie der Verbesserungsvorschlage fur individuelle Leistungen wird
realisiert, indem man den Losungsvorschlag auf der Rickseite der Bedingungskarte
bericksichtigt. Lernfortschritte und Misserfolge sind nicht auf kontrollierbare Faktoren

wie Anstrengung zurickzufihren. Eine Rickmeldung zum momentanen
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Leistungsstand ist nicht vorgesehen. Die Lernenden erhalten Feedback auf
veranderbare und kontrollierbare Aspekte, wenn sie die Lésungswege zu ihren
Aufgabenstellungen von Mitschiler*innen bearbeiten. In diesem Fall kdnnen sie den
Losungsvorschlag als Feedback fir veranderbare Aspekte in deren Losung ansehen.
Beschrankt sich die Unterrichtsmethode lediglich auf die Erstellung von Aufgaben
durch die Bericksichtigung von Bedingungskarten und ist kein klasseninterner
Austausch der Aufgabenstellungen vorgesehen, wird kein Feedback gegeben. Diese
Kategorie wird aufgrund der vielen Voraussetzungen, die zu erfullen sind, damit diese
Kategorien realisiert werden kann, mit einem eingeklammerten X gekennzeichnet.
Insgesamt koénnen 60% der Kategorien realisiert werden, demnach gelten

Bedingungskarten nach der Attributionstheorie als motivationsférderlich.

7.3.4 Motivationsfoérderung durch Zielformulierung nach Hattie

Bedingungskarten

£o) klare Vorstellungen X
j;.J Vermeidung

g‘) »Tu-dein-Bestes“-Formulierungen

% Vermeidung: Faktenwissen

% inhaltlich anspruchsvoll X
EJ Tipps zur Erreichung (X)

Tabelle 22: Kategorienkatalog: Zielformulierungstheorie - Bedingungskarten.
Quelle: Eigendarstellung.

Durch die Erklarung der Lehrperson am Beginn der Unterrichtsmethode, sowie durch
etwaige Voribungen erhalten die Lernenden klare Vorstellungen einer erfolgreichen
Zielerreichung. Der Umgang mit Bedingungskarten erfordert mathematisches
Verstandnis und impliziert das Abprifen von Faktenwissen, da ohne dieses
Grundwissen keine Aufgaben kreiert werden kdnnen. Die Zielformulierungen legt die
Lehrperson fest, sie sind aber inhaltlich anspruchsvoll zu gestalten. ,Tu-dein-Bestes"-
Formulierungen sind implizit vorhanden, weil jede*r Aufgaben gestalten mochte,
welche die anderen Mitschilerfinnen moglicherweise nicht I6sen konnen.
Bedingungskarten sehen keine gesonderte Phase vor, indem die Lehrperson Tipps
zur Zielerreichung verkindet, fur gewohnlich erfolgt dies bei der Erklarung und
Vorstellung der Methode, weswegen diese Kategorie mit einem eingeklammerten X
gekennzeichnet ist. Diese Erlauterungen und Tabelle 22 bestatigen eine
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Motivationsférderung im Mathematikunterricht nach der Zielformulierungstheorie nach

Hattie durch Bedingungskarten.

7.3.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Bedingungskarten

Wissensllcken X
& Strukturen
£
% Herausforderungen X
bl Brauchbarkeit X
o
g Unterhaltung & Freude X
s Geschichten
=
g aktive Entdeckung (X)
o

Einsatz von Materialien

Tabelle 23: Kategorienkatalog: Posamentier und Stepelman - Bedingungskarten.
Quelle: Eigendarstellung.

Bedingungskarten machen die Lernenden auf Wissenslicken aufmerksam, wenn sie
beispielsweise mit den gezogenen Bedingungen keine Aufgabenstellung formulieren
kénnen. Die Unterrichtsmethode hilft den Schiler*innen nicht dabei logische
Strukturen und Verknipfungen von mathematischen Inhalten herzustellen. Das
Formulieren von Aufgabenstellungen zu gegebenen Bedingungen kann man als
Herausforderung, im Sinne von Posamentier und Stepelman ansehen, da es einem
mathematischen Ratsel &hnelt. Durch den kreativen Erarbeitungsprozess wird den
Schuler*innen die individuelle Brauchbarkeit von mathematischen Inhalten bewusst,
besonders dann, wenn sie Aufgaben mit Alltagsbezug entwickeln. Die
Unterrichtsmethode ist fir Unterhaltungsmathematik ungeeignet, es werden weder
Spiele, Puzzles oder Tricks verwendet. Dariiber hinaus sind keine Geschichten zur
Motivationsforderung vorgesehen. Die Schilerfinnen entdecken Lerninhalte nicht
selbststandig, da es klare Vorgaben gibt und sie den Lernprozess nicht mitgestalten
konnen. Arbeiten manche Schiler*innen bei dieser Unterrichtsmethode nicht aktiv mit,
stort das den Ablauf der Methode nur in geringer Weise, weswegen die Kategorie mit
einem eingeklammerten X versehen ist. Das Unterrichtsmaterial, das verwendet wird,
ist kein Unterrichtsmaterial im Sinne von Posamentier und Stepelman, da es sich auf
einige wenige Arbeitsblatter oder Abbildungen von Bedingungen beschrankt.
Demzufolge sind die Mehrheit der festgelegten Kategorien von Posamentier und

Stepelman erfillt und die Unterrichtsmethode ist motivationsforderlich.
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7.3.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer
Bedingungskarten
individuelle Lernfortschritte X
% keine Konkurrenzhandlungen (X)
E‘I: Handlungsanweisung X
i% Zielformulierung X
= Tipps zur Erreichung (X)

Tabelle 24: Kategorienkatalog: Rubikon-Modell - Bedingungskarten.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichtsmethode macht individuelle Lernfortschritte der Lernenden, besonders
fur  die Lehrperson, sichtbar. Das immerwahrende Interesse  fir
Konkurrenzhandlungen und der Wille Aufgaben zu kreieren, womit Mitschiler*innen
scheitern, beziehungsweise die Erstellung von sehr originellen Aufgabenstellungen,
stehen in Konkurrenz zueinander. Aus diesem Grund gilt die Kategorie keine
Konkurrenzhandlungen als teilweise erfillt und ist mit einem eingeklammerten X
gekennzeichnet. Prazise Handlungsanweisungen, klare und herausfordernde
Zielformulierungen sowie Tipps zur Erreichung der Ziele sind Voraussetzungen fur
einen fragenlosen Ablauf der Methode. Fur gewdhnlich erhalten Lernende bei der
Erklarung der Methode Tipps zur Zielerreichung, aber die Bedingungskarten férdern
diese nicht Kategorie zusatzlich, weswegen sie mit einem eingeklammerten X

gekennzeichnet ist.

7.4 Stille Post

7.4.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Stille Post
Antrieb X
— selbststandig X
(@]
(] .
'E. Konzentration X
E) Interesse X
[N
Freude X

Tabelle 25: Kategorienkatalog: Flow-Theorie - Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.
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Die Unterrichtsmethode veranlasst die Schuiler*innen die Tatigkeit an sich als
Arbeitsantrieb anzusehen und selbststéandig zu arbeiten. Dies bedingt absolute
Konzentration sowie Interesse und Neugierde fur die auszufiihrende Handlung. Die
Schiler*innen sind vor allem auf das Endergebnis gespannt und blicken diesem
interessiert entgegen. Zudem bietet Stille Post ausreichend freudige Erlebnisse und
hat eine zufriedenstellende Wirkung, zum Beispiel, wenn die Gruppe eine Fehlerquelle
ermitteln kann. Aus diesen genannten Griinden ist Stille Post im Mathematikunterricht,

gemal der Flow-Theorie, stark motivationsférdernd.

7.4.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

Stille Post
c Stolz & Zufriedenheit X
E besonders gute Absolvierung X
g sich selbst Ubertreffen X
%D selbststandig X
'j,% Auswahl

Tabelle 26: Kategorienkatalog: Leistungsmotivation - Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.

Tabelle 26 zeigt, dass beinahe alle festgelegten Kategorien der Leistungsmotivation
nach Atkinson bei der Unterrichtsmethode Stille Post erfullt werden. Die
Gruppenmitglieder sind sowohl bei einem richtigen Endergebnis, aber auch nach einer
erfolgreichen Fehlersuche stolz und zufrieden mit ihrer und Uber ihre Leistung. Die
Lernenden bemihen sich um eine besonders gute Absolvierung der auszufiihrenden
Handlung und mdchten sich dabei selbst Ubertreffen. Grundsatzlich arbeiten die
Schiler*innen selbststdndig in ihren Kleingruppen. Stille Post bietet keine

Auswahlmoglichkeit bei den Aufgabenstellungen an.
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7.4.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Stille Post
o individuelle Starken
_q;(? kontrollierbare Faktoren X
g Rickmeldung: Leistungsstand (X)
:é Verbesserungsvorschlage X
g Feedback: veranderbare Aspekte X

Tabelle 27: Kategorienkatalog: Attributionstheorie - Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichtsmethode erfillt vier der funf festgelegten Kategorien zur Férderung der
Motivation gemal3 der Attributionstheorie. Durch eine enge Zusammenarbeit in der
Gruppe erhalten die Lernenden von ihren Gruppenmitglieder Feedback zu den
individuellen Leistungen, welche sich auf veranderbare und kontrollierbare Aspekte
stutzt. Demzufolge werden auch Verbesserungsvorschlage ausgesprochen. Dartber
hinaus konnen Lernfortschritte auf kontrollierbare Faktoren, wie beispielsweise
Anstrengungsbereitschaft, zurtickgefuihrt werden. Die Unterrichtsmethode sieht keine
Ermittlung der individuellen Starken, eine Rickmeldung zum momentanen

Leistungsstand ist implizit allerdings vorhanden.

7.4.4 Motivationsforderung durch Zielformulierung nach Hattie

Stille Post
o klare Vorstellungen X
§ Vermeidung X
% »Tu-dein-Bestes“-Formulierungen
% Vermeidung: Faktenwissen X
g inhaltlich anspruchsvoll X
E Tipps zur Erreichung X

Tabelle 28: Kategorienkatalog: Zielformulierungstheorie - Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.

Tabelle 28 zeigt, dass Stille Post alle Bedingungen fir eine Forderung der
Lernmotivation im Mathematikunterricht nach der Zielformulierungstheorie nach Hattie
erfullt. Die Schiler*innen erhalten eine klare Vorstellung einer erfolgreichen
Zielerreichung. Die Zielformulierungen weichen, trotz des impliziten Anspruchs, von
»1U-dein-Bestes“-Zielen ab und fokussieren inhaltlich anspruchsvolle Ziele. Dartber

hinaus steht der Verstehensprozess im Zentrum der Methode, welche fur das Abfragen
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von Faktenwissen ungeeignet ist. Tipps zur Zielerreichung werden stehen
normalerweise bei der Erklarung und Durchfiihrung jeder Unterrichtsmethode im
Zentrum. Das Gruppenpuzzle férdert diese Kategorie besonders, weil die
Gruppenmitglieder zusammenarbeiten, um das Ziel erreichen zu kénnen, und sich

dabei gegenseitig mit Tipps weiterhelfen.

7.4.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Gruppenpuzzle

Wissensllicken X
Strukturen
Herausforderungen X

Brauchbarkeit

Unterhaltung & Freude X

Geschichten

aktive Entdeckung

Posamentier und Stepelman

Einsatz von Materialien

Tabelle 29: Kategorienkatalog: Posamentier und Stepelman - Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.

Stille Post ermittelt individuelle Wissensliicken, welche die Schiler*innen selbst
erkennen kénnen. Durch die Methode kdnnen den Schiler*innen keine inhaltlichen
Strukturen aufzeigt werden. Die Unterrichtsmethode kann die Kategorien der
Herausforderungen erflllen, da sie ein Ratsel oder Quiz darstellt. Die Losung des
mathematischen Ratsel zahlt zur Unterhaltungsmathematik und bereitet den
Schiler*innen Freude. Das Erkennen der individuellen Brauchbarkeit ist vom Inhalt
abhangig. Die Methode sieht keine Phase vor, in der relevante Geschichten erzahlt
werden. Absolvieren die Lernenden einen fehlerfreien Durchlauf der Stillen Post,
erfolgt keine aktive Entdeckung, weswegen diese Kategorie nicht erfillt wird. Dartber
hinaus bedarf es keinen Einsatz von Materialien, um das Interesse der Lernenden zu
wecken. Tabelle 29 zeigt, dass nur drei der acht festgelegten Kategorien zur

Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman erfiillt werden.
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7.4.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer
Stille Post
individuelle Lernfortschritte
% keine Konkurrenzhandlungen
Elc Handlungsanweisung X
'_% Zielformulierung X
= Tipps zur Erreichung X

Tabelle 30: Kategorienkatalog: Rubikon-Modell - Stille Post.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichntsmethode verweist nicht auf individuelle Lernfortschritte der
Schuler*innen und kann das immerwahrende Interesse fur Konkurrenzhandlungen
nicht einschranken. Stille Post definiert prézise Handlungsanweisungen und legt klare
und herausfordernde Ziele fest. Durch die Zusammenarbeit in der Gruppe werden
speziell im Erarbeitungsprozess Tipps zur Zielerreichung von Gruppenmitglieder
gegeben. Insgesamt werden 60% der Kategorien realisiert, weswegen die Methode

als eindeutig motivationsférdernd bezeichnet wird.

7.5 Knobelteam

7.5.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Knobelteam
Antrieb X
< selbststandig X
o
9] -
'E. Konzentration X
_% Interesse X
[N,
Freude X

Tabelle 31: Kategorienkatalog: Flow-Theorie - Knobelteam.
Quelle: Eigendarstellung.

Das Knobelteam bertcksichtigt die Erfullung aller festgelegten Kategorien zur
Motivationsforderung gemanR der Flow-Theorie. Durch die Fokussierung des Ziels und
dem Streben nach einem Ergebnis wird die Tatigkeit, an sich, zum Antrieb. Die
Schuler*innen arbeiten selbststandig und konzentriert, um eine gemeinsame Ldsung,

unter Einbezug aller Voraussetzungen, erzielen zu kénnen. Das Interesse und die
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Neugierde der Schiler*sinnen fir mathematische Inhalte wird durch die
Unterrichtsmethode speziell gefordert. Der Erarbeitungsprozess und das ein korrektes

Ergebnis haben eine zufriedenstellende Wirkung und erzielen Freude.

7.5.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

Knobelteam

= Stolz & Zufriedenheit X

iel

_§ besonders gute Absolvierung X

8 sich selbst Ubertreffen X

(%)

oo

§ selbststandig X

k%)

9 Auswahl

Tabelle 32: Kategorienkatalog: Leistungsmotivation - Knobelteam.
Quelle: Eigendarstellung.

Tabelle 32 zeigt, dass mehr als die Halfte der Kategorien der Leistungsmotivation
durch die Unterrichtsmethode Knobelteam erfllt sind. Es werden Anreize durch das
Anstreben von Stolz und Zufriedenheit geschaffen, aber keine Auswahlmdglichkeiten
bei den Aufgabenstellungen, sowie bei den Bedingungen geboten. Die
Gruppenmitglieder sind bestrebt die Einhaltung ihrer Bedingung besonders gut zu
verantworten. Der Wettbewerbsgedanke und der Wunsch, sich und die eigenen
Leistungen zu Ubertreffen, werden, speziell innerhalb der Gruppe, fokussiert. Wahrend

des gesamten Erarbeitungsprozesses arbeiten die Lernenden selbststandig.

7.5.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Knobelteam

individuelle Starken

kontrollierbare Faktoren

Rickmeldung: Leistungsstand

Verbesserungsvorschldge

Attributionstheorie

Feedback: veranderbare Aspekte

Tabelle 33: Kategorienkatalog: Attributionstheorie - Knobelteam.
Quelle: Eigendarstellung.

Die Unterrichtsmethode kann keine der festgelegten Kategorien der Attributionstheorie
erfullen. Das Knobelteam ermittelt die individuellen Starken der Schiler*innen nicht
und fuhrt Lernfortschritte auch nicht auf kontrollierbare Faktoren zuriick, da die

Lernenden mit Fakten arbeiten und sie richtig zusammenfliigen muissen. Eine
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Ruckmeldung von der Lehrperson zum momentanen Leistungsstand, sowie

Verbesserungsvorschlage oder Feedback sind nicht vorgesehen.

7.5.4 Motivationsforderung durch Zielformulierung nach Hattie

Knobelteam
o klare Vorstellungen X
é Vermeidung (X)
g" »Tu-dein-Bestes“-Formulierungen
% Vermeidung: Faktenwissen
% inhaltlich anspruchsvoll X
E Tipps zur Erreichung (X)

Tabelle 34: Kategorienkatalog: Zielformulierungstheorie - Knobelteam.
Quelle: Eigendarstellung.

Vier der funf Kategorien der Zielformulierungstheorie nach Hattie kénnen vom
Knobelteam erfiillt werden. Die Schilerfinnen arbeiten mit einer klaren Vorstellung
einer erfolgreichen Zielerreichung. Die Unterrichtsmethode richtet sich auf das
Abfragen von Faktenwissen und kann ,Tu-dein-Bestes“-Formulierungen nicht
vermeiden. Diese Formulierungen werden zwar nicht angestrebt, gleichzeitig aber
auch nicht unterbunden, weswegen diese Kategorie teilweise erfiullt ist. Das
Knobelteam fordert diese Ratschlage zur Zielerreichung, welche inhaltlich
anspruchsvoll gestaltet sind, nicht gesondert, weswegen diese Kategorie nur mit

einem eingeklammerten X gekennzeichnet ist.

7.5.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Knobelteam
Wissenslicken X
é Strukturen X
g_ Herausforderungen X
2 Brauchbarkeit
; Unterhaltung & Freude X
g Geschichten
§ aktive Entdeckung
= Einsatz von Materialien

Tabelle 35: Kategorienkatalog: Posamentier und Stepelman - Knobelteam.
Quelle: Eigendarstellung.



Masterarbeit

Das Knobelteam kann vier der acht festgelegten Kategorien zur Motivationsférderung
nach Posamentier und Stepelman erfillen. Die Methode zeigt den Schiler*innen
individuelle Wissenslicken auf und stellt eine Herausforderung fur die Lernenden dar,
weil es als mathematisches Rétsel angesehen werden kann. Die Unterrichtsmethode
passt zur Unterhaltungsmathematik und fordert die Freude am Lernprozess. Die
Kategorien Strukturen erfillt die Unterrichtsmethode, da die Schiler*innen
Zusammenhange erkennen und logische Strukturen nutzen, um das Ziel zu erreichen.
Die individuelle Brauchbarkeit ist sehr stark vom thematischen Aspekt abhangig,
weswegen die Kategorie von der Unterrichtsmethode nicht ausreichend erfullt werden
kann. Genauso wird der Einsatz von Materialien und die Erzahlung von relevanten
Geschichten nicht realisiert. Die Lernenden entdecken keine neuen Inhalte

selbststandig und aktiv, sie setzen vorhandenes Wissen zusammen.

7.5.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer
Knobelteam
individuelle Lernfortschritte
% keine Konkurrenzhandlungen
EIC Handlungsanweisung X
f.% Zielformulierung X
= Tipps zur Zielerreichung (X)

Tabelle 36: Kategorienkatalog: Rubikon-Modell - Knobelteam.
Quelle: Eigendarstellung.

Tabelle 36 zeigt, dass drei der funf Bedingungen des Rubikon-Modells mit der
Unterrichtsmethode  Knobelteam  erfillt  werden  kénnen, da  préazise
Handlungsanweisungen erteilt werden. Zudem erfordert das Knobelteam eine klare
und herausfordernde Zielformulierung. Die Unterrichtsmethode verweist nicht auf
individuelle Lernfortschritte und bertcksichtigt das Interesse far
Konkurrenzhandlungen nicht. Im Normalfall verkiindet die Lehrperson bei der
Erklarung der Methode Tipps zur Zielerreichung. Da das Knobelteam diese Kategorie

nicht gesondert unterstitzt, wird sie mit einem eingeklammerten X gekennzeichnet.
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7.6 Gesamtubersicht und Interpretation der Auswertung

Tabelle 37 stellt eine Gesamtubersicht der Auswertung des Kategorienkatalogs dar.
Dabei ist festzuhalten, dass Unterrichtsmethoden ausgewahlt wurden, welche
aufgrund der hohen Intensitat an eigenverantwortlichem und kooperativen Arbeiten
sich motivierend auf die Lernleistung auswirken sollen. Diese Auswahl begriindet die
Tatsache, dass diese Masterarbeit urspringlich eine praktische Analyse der
Unterrichtsmethoden in der Schule, verfolgte. Dieser Plan wurde aufgrund der Corona-
Pandemie umstrukturiert und zu einer theoretischen Befassung mit den

Unterrichtsmethoden an sich umgewandelt.
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Placemat Gruppenpuzzle Bedingungskarten | Stille Post | Knobelteam
Antrieb X X X X X
2 selbststandig X X X X X
Jq'_:? Konzentration X X X X X
é Interesse X X X X X
o
Freude X X X X X
< Stolz & Zufriedenheit X X X X X
§ besonders gute Absolvierung X X X X X
g sich selbst Ubertreffen X X X
%D selbststandig X X X X X
'1,%’ Auswahl (X)
o individuelle Starken X (X)
_GCBJ kontrollierbare Faktoren X
% Rickmeldung: Leistungsstand (X)
§ Verbesserungsvorschlage X X X
E Feedback: verdnderbare Aspekte X (X) X
© klare Vorstellungen X X X X X
é Vermeidung
£ X X (X)
go , Tu-dein-Bestes“-Formulierungen
E Vermeidung: Faktenwissen X X X
g inhaltlich anspruchsvoll X X X X X
]
E Tipps zur Erreichung (X) X (X) X (X)
Wissensllcken X X X X X
é Strukturen (X) (X) X
g_ Herausforderungen X X X X X
% Brauchbarkeit (X) X X
; Unterhaltung & Freude X X X
% Geschichten
§ aktive Entdeckung X X (X)
= Einsatz von Materialien
individuelle Lernfortschritte X X X
% keine Konkurrenzhandlungen (X)
Elc Handlungsanweisung X X X X X
f.% Zielformulierung X X X X X
= Tipps zur Erreichung (X) X (X) X (X)

Tabelle 37: befiillter Kategorienkatalog.

Quelle: Eigendarstellung.
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7.6.1 Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi

Aus dem grunen Bereich der Tabelle 37 geht hervor, dass die festgelegten Kategorien
zur  Motivationsférderung  basierend auf der Flow-Theorie von allen
Unterrichtsmethoden génzlich erfullt werden konnten. Grund dafir sind die Kategorien,
welche in der Praxis leicht realisierbar sind, denn mathematische Tatigkeiten werden
sehr schnell zum Motivationsantrieb. Alle gewahlten Methoden verfolgen ein Konzept
mit Phasen des selbststandigen Arbeitens, weswegen auch diese Kategorie realisiert
werden kann. Die Konzentration auf mathematische Inhalte und Tatigkeiten ist,
unabhéngig von der Wahl der Unterrichtsmethode, Voraussetzung fir eine
gewissenhafte Befassung mit der Aufgabenstellung. Aufgrund der gewadhlten
Unterrichtsmethoden spielen das Interesse und auch die Neugierde eine zentrale Rolle
in diesen. Auch die letzte Kategorie der Flow-Theorie konnte aufgrund der
realitatsnahen und einfachen Umsetzung von allen Unterrichtsmethoden erfullt
werden, denn mathematische Tatigkeiten in Zusammenhang mit kooperativen
Lernformen bereiten Freude und haben eine zufriedenstellende Wirkung.
Zusammengefasst tragen alle ausgewahlten Unterrichtsmethoden zur Steigerung der
Lernmotivation im  Mathematikunterricht gemafRl der Flow-Theorie nach

Csikszentmihalyi bei.

7.6.2 Leistungsmotivation nach Atkinson

Die Analyse der Motivation durch Leistungsforderung, gekennzeichnet durch den
blauen Bereich, zeigt auBerdem das interessante Ergebnis, dass lediglich das
Gruppenpuzzle die Kategorie Auswahlmdglichkeiten teilweise erfillt. GemalR der
Leistungsmotivation nach Atkinson besteht ein positiver Zusammenhang zwischen
den Auswahlmdglichkeiten bei Aufgabenstellungen und der Lernmotivation von
Schuler*sinnen. Es ist festzustellen, dass die Unterrichtsmethoden Placemat,
Bedingungskarten und das Knobelteam mit 60% knapp mehr als die Halfte der
festgelegten  Kategorien zur Motivationsférderung  erfullen  kdnnen. Das
Gruppenpuzzle und die Stille Post setzen vier der funf Kategorien um und sind

demzufolge stark motivationsfordernd nach der Leistungsmotivation von Atkinson.

7.6.3 Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen

Der gelbe Bereich der Tabelle 37 veranschaulicht, dass die Unterrichtsmethoden

verglichen mit den anderen Theorien zur Motivationsférderung nur wenige der

89




Masterarbeit

festgelegten Kategorien erfillten konnen. Dabei kdnnen das Gruppenpuzzle und das
Knobelteam keine der genannten Kategorien erfillen. Auch die anderen Theorien
realisieren nur knapp die Mehrheit der festgelegten Kategorien. Demnach ist, mit
Ausnahme der Stillen Post, keine der ausgewahlten Unterrichtsmethoden stark
motivationsfordernd gemafd der Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen &

Heckhausen.

7.6.4 Motivationsforderung durch Zielformulierung nach Hattie

Im orangefarbigen Teil der Tabelle 37 ist zu erkennen, dass die Unterrichtsmethoden
viele der festgelegten Kategorien der Zielformulierungstheorie nach Hattie erfillen.
Demnach sind alle Unterrichtsmethoden gemafll dieser Theorie stark
motivationsfordernd.

Dabeiist zu erwéhnen, dass Hattie speziell Tipps zur Zielerreichung als Faktor festlegt,
um einen Anstieg in der Lernmotivation zu erreichen. In drei der funf Fallen ist diese
Kategorie mit einem eingeklammerten X gekennzeichnet. Grund daflir ist die
Tatsache, dass die Lehrperson, bei der Erklarung der Unterrichtsmethode und bei der
Erlauterung des Arbeitsauftrages, fir gewohnlich, die Ziele erwéhnt und dabei auch
Tipps und Ratschlage erteilt, damit die Ziele erreicht werden kdénnen. Demzufolge
unterstitzen die Unterrichtsmethoden Placemat, Bedingungskarten und das
Knobelteam diese Kategorie nicht im Speziellen, sie wird zwar erfillt, weil dies im Zuge
des realen Unterrichts thematisiert wird, aber dies passiert unabhangig von der
gewahlten Unterrichtsmethode. Im Vergleich dazu férdert das Gruppenpuzzle und die
Stille Post diese Kategorie sehr. Beide Unterrichtsmethoden verfliigen Uber Phasen, in
denen die Gruppenmitglieder sehr eng zusammenarbeiten und eine gemeinsame
Zielerreichung anstreben. Dabei helfen sie sich gegenseitig mit Tipps und
Ratschlagen, um die Ziele realisieren zu kénnen.

Darlber hinaus bedarf es bei der Kategorie Vermeidung ,Tu-dein-Bestes®-
Formulierungen einer Zusatzerklarung. Hattie schreibt, dass diese Formulierungen
aufgrund der leichten und anstrengungslosen Erreichung zu umgehen sind, um zu
vermeiden, dass die Schuler*innen alle Leistungen als optimal ansehen (Hattie, 2013,
S. 195ff.). Klarerweise sind die konkreten Zielformulierungen vom Lerninhalt abh&ngig
und speziell auf einzelne Unterrichtseinheiten zugeschnitten. Dennoch ist es fraglich,
wie diese Gedankengange tatsachlich vermieden werden kénnen, da die Lehrperson

die Schiler*innen, fir gewohnlich ermutigt, sich zu bemihen, anzustrengen und ihr
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Bestes zu geben. Trotzdem wurden alle Unterrichtsmethoden, bis auf das
Gruppenpuzzle, dahingehend analysiert, dass sie diese Art der Zielformulierungen
vermeiden. Beim Gruppenpuzzle sind die Schiler*innen sehr wohl bestrebt und
angeleitet, ihr Bestes zu geben, um den Kolleg*innen aus der Stammgruppe das

Expert*innenwissen vermitteln zu kdnnen.

7.6.5 Motivationsférderung nach Posamentier und Stepelman

Die blaugrauen Zeilen der Tabelle 37 zeigen die Kategorien der Motivationsférderung
nach Posamentier und Stepelman. Der Einsatz von Materialien, im Sinne der
Begriinder der Theorie, und der Einsatz von relevanten Geschichten wird bei keiner
der funf Unterrichtsmethoden umgesetzt, da diese fiur die Durchfiihrung nicht
erwinscht sind beziehungsweise keine zentrale Rolle spielen. Die Kategorie zur
Erkennung von Strukturen und Verknipfung von mathematischen Inhalten wird
lediglich von Placemat und dem Gruppenpuzzle teilweise gefordert. Aul3erdem ist zu
erwahnen, dass Stille Post und das Knobelteam weniger als 40% beziehungsweise
50% der Kategorien erfillen kénnen und demnach nach der Theorie von Posamentier
und Stepelman kaum motivationsfordernd sind. Die restlichen Unterrichtsmethoden,
also Placemat, Gruppenpuzzle und Bedingungskarten kénnen jeweils mehr als die
Halfte der Kategorien umsetzen und tragen demnach positiv zur Steigerung der

Lernmotivation bei.

7.6.6 Rubikon-Modell der Handlungsphase nach Heckhausen und

Gollwitzer
In der Tabelle 37 wurde der Bereich, welcher das Rubikon-Modell der
Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer betrifft, tlrkis hervorgehoben. An
dieser Stelle ist zu erwahnen, dass sich die Kategorie mit den Tipps zur Zielerreichung
wiederholen und die Begriindungen, die im Zusammenhang mit der Analyse getroffen
wurden, mit jenen Begrindungen aus der Zielformulierungstheorie nach Hattie
Ubereinstimmen, weil diese Theorie Uber die gleiche Kategorie verfugt. Demnach
wurde diese Kategorie in beiden Theorien gleich behandelt. Auffallend ist aul3erdem,
dass lediglich eine Unterrichtsmethode das Interesse fir Konkurrenzhandlungen
beispielsweise durch passende Lernmethoden unterbinden kann. Dennoch kdnnen
alle Unterrichtsmethoden mehr als die Halfte der Kategorien erfullen und sind

demnach motivationsfordernd. Wobei anzumerken ist, dass die Bedingungskarten,
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Placemat und das Gruppenpuzzle mehr zur Steigerung der Lernmotivation beitragen
kénnen als die restlichen Unterrichtsmethoden, da sie vergleichsweise mehr

Kategorien erfiullen kénnen.
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8 Conclusio

Mit den Erkenntnissen, die sich aus der Befassung mit den theoretischen Grundlagen
und der Gegenuberstellung sowie dem Vergleich ergeben haben, werden die
Forschungsfragen beantwortet.

Unterfrage 1. Was ist Motivation und welche Arten werden unterschieden?
Unter dem Begriff Motivation werden die Grinde, die uns zum Handeln bewegen
zusammengefasst. Motivation ist keine andauernde Personlichkeitseigenschaft,
sondern entsteht aus dem Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren, wie
beispielsweise Ziele, Anreize, Anforderungen oder Eigenschaften der Person.

Die beiden Motivationsarten: extrinsische Motivation und intrinsische Motivation
unterscheiden sich aufgrund der Belohnung, die in Aussicht gestellt wird. Dabei
werden Belohnungen, die aul3erhalb eines Verhaltens selbst, zugefihrt werden, um
das Verhalten zu motivieren, als extrinsische Motivation eingeordnet. Diese ist erneut
zwischen materieller und immaterieller Belohnung zu unterscheiden. Die von aul3en
herbeigefuhrte Motivation wird verwendet, wenn die Tatigkeit an sich nicht motivierend
genug ist, um durchgefiihrt zu werden.

Verhalten, das intrinsisch motiviert ist, wird um seiner selbst willen durchgefihrt und
als angenehm und positiv empfunden. Dabei wird das erfolgreiche Absolvieren der
Tatigkeit selbst als Belohnung aufgefasst. Die Energie und Motivation fir die
Durchfiihrung der Arbeit wird aus der Handlung selbst gewonnen.

Unterfrage 2: Welche Malhahmen kdnnen zur Motivationsforderung im
Mathematikunterricht gesetzt werden?

Im Hinblick auf die Motivationsférderung wurden sechs verschiedene Theorien, deren
unterschiedliche Ansatze dennoch Gemeinsamkeiten aufweisen, vorgestellt, daraus
schlief3en sich teilweise gleiche, aber auch differierende Malinahmen.

Die Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi fokussiert die Faktoren: Konzentration,
Interesse und Vergnigen fur und bei der Arbeit. Diese werden als MalRnahmen zur
Motivationsforderung ins Zentrum des Lernprozesses gestellt. Aul3erdem steht das
selbststandige Arbeiten und die Tatigkeit an sich, als Antrieb, im Zentrum der
Motivationsforderung.

Die Forderung der Motivation gemald der Theorie der Leistungsmotivation nach

Atkinson sieht Auswahlmoglichkeiten bei Aufgabenstellungen, sowie das

93




Masterarbeit

selbststandige Arbeiten und den Anreiz Aufgaben besonders gut zu absolvieren, als
wichtige MalRnahmen zur Motivationsférderung an.

Die Attributionstheorie nach Weiner, Heckhausen & Heckhausen fordert produktive
Attributionen zur Steigerung der Lernmotivation. Dies gelingt, indem unter anderem
folgende Malinahmen ergriffen werden: individuelle Starken der Schiler*innen werden
ermittelt, Ruckmeldungen wund Verbesserungsvorschlage zum momentanen
Leistungsstand und auf Einzelleistungen werden gegeben. Uberdies stiitzt sich das
Feedback auf veranderbare und kontrollierbare Aspekte. Aul3erdem fokussiert diese
Theorie eine wahrheitsgetreue Einordnung und Ursachenzuschreibung fir Erfolge und
Misserfolge.

Motivationsférderung durch Zielformulierung nach Hattie findet statt, indem die
Schuler*innen klare Vorstellungen einer erfolgreichen Erreichung von interessanten
und inhaltlich anspruchsvollen Zielen haben. Dabei werden Formulierungen, die das
Abfragen von Faktenwissen fokussieren in den Hintergrund gerickt und der Aspekt
des Verstehens in den Vordergrund gestellt. Als weitere MalRhahme der
Motivationsférderung zeigt Hattie mit seinen Metaanalysen, dass Zielformulierungen,
welche die Schiler*innen auffordert, ihr Bestes zu geben, verglichen mit
anspruchsvollen und schwierigen Zielen, die nicht effektiv sind. Hattie begrindet dies
aufgrund der leichten Erreichbarkeit von ,Tu-dein-Bestes“-Zielen, die Schiler*innen
sind demnach verleitet, alles was sie tun, als ihr Bestes anzusehen und das Ziel damit
schnell zu erreichen.

Die Theorie von Posamentier und Stepelman definiert acht MalRnahmen zur
Steigerung der Lernmotivation. Zum einen sollen Schiler*innen ihre Wissenslicken
selbst entdecken, dadurch wird das Interesse geweckt, diese Licken auch zu fillen.
Zum anderen ist es, fur die Motivation forderlich, wenn die Lernenden mathematische
Inhalte einer logischen Struktur unterziehen und Wissenselemente miteinander
verknupfen. Intellektuelle Herausforderungen, wie mathematische Ratsel tragen zur
Steigerung der Lernmotivation bei. Aufgaben und Inhalte, die einen Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden herstellen, sind effektiv. Puzzles, Spiele, Ratsel oder
Tricks zur Erleichterung von Rechenvorgangen bereiten Freude, steigern die
Begeisterung und Motivation fur die Mathematik und werden unter dem Begriff
Unterhaltungsmathematik ~ zusammengefasst. Relevante  Geschichten  von
historischen Ereignissen steigern, durch eine optimale Prasentationsmethode,

ebenfalls das Interesse und somit auch die Lernmotivation. Das aktive Entdecken von
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mathematischen Inhalten, sowie das selbststandige Arbeiten und die Mitgestaltung
des Lernprozesses beeinflussen die Lernmotivation der Schiler*innen positiv. Der
geeignete Materialeinsatz férdert den haptischen Zugang zu Lerninhalten, weckt das
Interesse und fordert somit auch die Lernmotivation der Schuler*innen. Dies gelingt
beispielsweise mit Figuren und Formen oder auch Verpackungsmaterialen.

Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer teilt eine
Handlung in verschiedene Phasen, beginnend bei der Wunschvorstellung, gefolgt von
einer Absichtsbildung und Ausfiihrung einer Handlung und endet bei der Bewertung
der einzelnen Phasen und Ergebnisse. Um die Motivation zur Umsetzung der
einzelnen Phasen zu fordern, werden folgende Malinahmen ergriffen: auf individuelle
Lernfortschritte verweisen und prazise Handlungsanweisungen formulieren. Klare und
herausfordernde Zielformulierungen helfen den Schiler*innen in die ndchste Phase zu
gelangen. Daruber hinaus stellt die Theorie positive Anreize fur Handlungen und Tipps
zur Zielerreichung in den Mittelpunkt. Schliel3lich werden Konkurrenzhandlungen
beispielsweise durch Lernstrategien oder aufgrund von groRem Interesse fur die

Tatigkeit an sich, unterbunden.

Unterfrage 3: Was ist eine Unterrichtsmethode und welche Moéglichkeiten gibt
es, um die passende Unterrichtsmethode zu finden?

Bei der eindeutigen Definition der Unterrichtsmethode besteht Uneinigkeit zwischen
verschiedenen Padagog*innen. Sie von unterschiedlichen Autoren folgendermal3en
beschrieben:

o Wege, die zum Ziel des Unterrichts fuhren,

e Instrumente der Zielrichtung,

e Lernhilfen, welche die Erreichung des Lernzieles begiinstigen,

e Vermittlungshilfen fur Lerninhalte

e Verbesserungen von Lernleistungen,

o Verfahren, um die Handlungsspielraume der Lernenden zu gestalten,

Unabhangig von der Reihenfolge gilt es bei der Methodenauswahl einige Faktoren zu
berucksichtigen. Die Lernziele, Lehrziele und Kompetenzen, die mit der
Unterrichtseinheit erreicht werden sollen, sind festzulegen. Aul3erdem missen die
Merkmale der Unterrichtsmethode bei der Auswahl beriicksichtigt werden. Uberdies
schrankt die geplante Schuiler*innentatigkeit die Methodenauswahl erneut ein.
Beriucksichtigt die Lehrperson diese Faktoren kann sie die passende

Unterrichtsmethode auf Basis der festgelegten Rahmenbedingungen auswahlen.
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Unterfrage 4: Welche Kategorien kdnnen die Motivationstheorien beztglich der

Forderung der Lernmotivation im Mathematikunterricht darlegen?

Um Redundanzen zu vermeiden, wird an dieser Stelle auf das Kapitel 3.7 verwiesen, welche die Theorien zur
Motivationsférderung zusammenfasst. In diesem Kapitel zeigt Tabelle 3 auf der Seite 24 den
Kategorienkatalog, welcher auf den Motivationstheorien zur Forderung der
Lernmotivation im Mathematikunterricht basieren. Dabei stehen in der linken Spalte
die jeweilige Theorie und die Begrinder*innen. In der rechten Spalte befinden sich die
festgelegten Kategorien, welche zur Forderung der Lernmotivation, gemaf der
zugehdrigen Theorie beitragen.

Die verschiedenen Theorien verflugen teilweise Uber ahnliche oder sogar gleiche
Kategorien. Auffallend ist, dass die Individualitat, beispielsweise bei der Ermittlung der
eigenen Starken oder der Lernfortschritte in mehreren Theorien verankert ist. Dartiber
hinaus spielen die Zielerreichung und Verbesserungsvorschlage eine maf3gebliche
Rolle zur Férderung der Lernmotivation, da sie auch Kategorien in unterschiedlichen

Theorien darstellen.

Auf Basis der Klarung aller Unterfragen lasst sich nun die Hauptforschungsfrage dieser

Masterarbeit beantworten:

Hauptforschungsfrage: Haben die ausgewdahlten Unterrichtsmethoden das
Potenzial motivationsférdernd —im Sinne der vorgestellten Motivationstheorien

—zu wirken?

Das Prinzip der Abwechslung in der Unterrichtsmethodik spielt eine zentrale Rolle in
der Motivationsforderung im Mathematikunterricht. Dabei hilft ein ausgewéhltes
Methodenrepertoire die Konzentration der Schiler*innen aufrechtzuerhalten. Dariiber
hinaus bieten kooperative Unterrichtsmethoden kreative Entfaltungsmaoglichkeiten,

welche als Team in der Gruppenphase realisiert werden kann.

Die Wahl der Methode spielt im Lernprozess eine wichtige Rolle, sie soll fir den
Lerninhalt zweckmaRig und effektiv sein. Die Auswahl der Methode entscheidet
darliber, wie gut ein Thema vermittelt wird, ob gesetzte Ziele erreicht werden, und ist

ausschlaggebend fiir den weiteren Verlauf des Lernprozesses. Die Vielfalt an
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Methoden sorgt fur Abwechslung im Unterricht, dadurch wird die Konzentration und

das Interesse am Thema aufrechterhalten.

Die empirische Untersuchung zeigt, dass alle Unterrichtsmethoden Teile des
gesetzten Kategorienkatalogs erfillen. Jede der vorgestellten Unterrichtsmethoden ist
auf eine bestimmte Art und Weise motivationsfordernd, dabei ist die Art der Férderung

abhangig von der Motivationstheorie, die naher betrachtet wird.

Jede kooperative Unterrichtsmethode fordert bestimmte Kompetenzen und
mathematische Tatigkeiten werden geschult. Der Erwerb dieser bestimmten
Fahigkeiten, Uber die die Schuler*innen verfigen sollen, um unterschiedliche
Anforderungen bewerkstelligen zu konnen, wird durch die gezielte Auswahl an

Unterrichtsmethoden gefordert.

Die Ergebnisse von PISA sind mitunter ein Grund fur den gezielten Einsatz von
kooperativen Unterrichtsmethoden, um die Lernmotivation aufrecht zu erhalten und zu
fordern. Besonderen Forderbedarf hat die Kategorie ,mathematische
Problemstellungen selbststandig I16sen®. Dieser Aspekt kann durch die vorgestellten
Unterrichtsmethoden gut trainiert werden. Die Kategorie selbststandige Bewaltigung
anspruchsvoller Aufgaben ist in der Leistungsmotivation nach Atkinson verankert. Aus
der qualitativen Inhaltsanalyse im Kapitel 7 und der Tabelle 37 geht hervor, dass alle
Unterrichtsmethoden das selbststéandige Arbeiten, in bestimmten Phasen der

Methode, fordern.

Das Fazit, dieser Arbeit ist, dass es fur einen motivierenden Mathematikunterricht
wichtig ist, dass die Lehrperson fur die Auswahl der richtigen Unterrichtsmethode
sensibilisiert ist und sie bewusst auswahlt. Der Mathematikunterricht muss so gestaltet
werden, dass er den Ansprichen und den Voraussetzungen der Schiler*innen gerecht
wird und die Ziele der jeweiligen Unterrichtsstunde nicht aul3er Acht gelassen werden.
Hierfir konnen wertvolle Erkenntnisse aus der Theorie, bezlglich der
Methodenauswahl, der Zielsetzung, der Motivationsforderung und der verschiedenen

Motivationstheorien gewonnen werden.

Unterrichtsmethoden férdern nicht nur das Interesse, die Kompetenzen und die
Zielerreichung, sie ermitteln auf3erdem individuelle Starken der Lernenden, verweisen
auf Lernfortschritte und schulen das selbststandige Arbeiten. Auch das Lernen in

Gruppen wird besonders bei kooperativen Unterrichtsmethoden trainiert. Dieser
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Aspekt ist besonders fur das spatere Leben der Schiler*innen, also in der Arbeitswelt
oder auch beim Studieren wesentlich, da das Zusammenarbeiten mit Kollegen*innen

Voraussetzung fur ein Bestehen aul3erhalb der Schule ist.

Auf dieser Basis kann man Unterrichtsmethode anwenden, die sich positiv auf die

Lernmotivation der Schiler*innen auswirken.

9 Ausblick

Die Ergebnisse dieser Arbeit bieten eine Grundlage fur weitere Forschungen auf
diesem Gebiet. In weiterfuhrender Forschung sollen die Motivationsmodelle
untereinander verglichen werden, Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgefiltert
werden. Daruber hinaus ist eine Befassung mit weiteren kooperativen

Unterrichtsmethoden und deren dahinterstehenden Motivationstheorien interessant.

Beschaftigt man sich weiter mit dieser Thematik, wére es spannend, zum
urspringlichen Plan  zurtickzukehren. Durch Schiler*innenbefragungen und
Beobachtungen herauszufinden, wie sich das Verhalten und die Leistungen der

Schiler*innen bei diesen ausgewéhlten Unterrichtsmethoden verandert.

Ein empirischer Nachweis Uber die Tatsache, dass kooperative Unterrichtsmethoden
Freude bereiten, das Interesse flr mathematische Inhalte férdern, die Angst vor der
Mathematik senken und somit einen Anstieg der Lernmotivation der Schiler*innen

férdern, ware erstrebenswert.
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