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Kurzfassung

Ziel dieser Masterarbeit ist es, herauszufinden, wodurch angehende Mathematiklehrer*innen
motiviert wurden, dieses Arbeitsfeld zu wahlen, und wie sie die Rahmenbedingungen des
Berufs einschatzen. Zusatzlich wird erértert, wann die Berufswahl getroffen wurde, welche
Voraussetzungen Mathematiklehramtsstudierende mitbringen und wie zufrieden sie mit ihrer
Entscheidung sind. Anhand von N = 231 Lehramtsstudierenden des Faches Mathematik der
Universitat Wien konnte mithilfe des vielfach international erprobten FIT-Choice-
Fragebogens (Factors influencing teachers choice) gezeigt werden, dass die angehenden
Mathematiklehrkrafte vor allem intrinsisch motiviert sind. Sie ergreifen den Lehrer*innenberuf
aufgrund ihres Interesses am Lehren an sich sowie an den gewéhlten Fachern. Die Studie-
renden wahlen den Beruf, weil sie der Ansicht sind, dass sie Qualitaten aufweisen, die eine
gute Lehrperson ausmachen und weil sie denken, durch die Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen deren Zukunft aktiv mitgestalten, einen sozialen Beitrag leisten und soziale Benachtei-
ligung aufheben zu kénnen. Es zeigt sich, dass der Mathematiklehrer*innenberuf nicht als
Notldsung gewahlt wird. Die Ergebnisse lassen zudem darauf schlieRen, dass der Studien-
modus, bei dem zwei Unterrichtsfacher gewéhlt werden missen, selten motivierend wirkt
und teils zur Wahl eines Faches aus Verlegenheit fihrt, was sich signifikant negativ auf das
Motivationsprofil auswirkt. Eine friihe Entscheidung fir den Lehrer*innenberuf fordert hinge-
gen positive Motivationsfaktoren und erhoht die subjektive Zufriedenheit. 97 % der Mathema-
tiklehramtsstudierenden haben bereits padagogische Erfahrungen aufRerhalb ihres Studiums
gesammelt. Dieser Erfahrungsschatz kann demnach als gute Voraussetzung fir den Leh-
rer*innenberuf sowie als eine potenzielle Rekrutierungsmalnahme gesehen werden, durch
die dem vorherrschenden Lehrer*innenmangel entgegengewirkt werden kann. Abschlie3end
l&sst sich festhalten, dass die aktuell Lehramtsstudierenden im Fach Mathematik an der Uni-
versitat Wien glucklich und zufrieden mit ihrer Entscheidung Mathematiklehrer*in zu werden

sind.



Abstract

The intention of this master’s thesis is to answer the question, as to what motivates the future
mathematics teachers and what they think about the conditions of this job. Additionally, this
thesis focuses on when exactly they choose their career path, their preconditions and how
satisfied they are with their choice. The internationally most widely used FIT-Choice (Factors
influencing teachers choice) questionnaire was answered by N = 231 students who currently
study at the University of Vienna to become mathematics teachers, and it showed that they
are mostly motivated intrinsically. They want to work as teachers due to their genuine interest
in teaching itself and the subjects they chose, their self-perceived teaching abilities and be-
cause they want to shape the future of children and adolescents they work with, enhance
social equity and make a social contribution. The mathematics teaching profession is not
chosen as a fallback career. The results show that the study mode of having to select two
subjects is rarely motivating and sometimes even leads to choosing one subject only be-
cause they must and not because they are interested in teaching it, which has a very nega-
tive impact on their motivation profile. In contrast, an early decision to become a teacher
promotes positive motivational factors and increases satisfaction. 97 % of future mathemat-
ics teachers have already gained experience in working with children and adolescents out-
side of their studies. Therefore, people with such experiences are probably more likely to
choose the job and so this should be considered as a recruiting strategy to overcome the
current teacher shortage. The students who are currently studying the teaching subject

mathematics at the University of Vienna are happy and satisfied with their choice.
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1. Einleitung

Der Lehrer*innenberuf ist mit etlichen Belastungen und Beanspruchungen verbunden. Neben
dem mitunter fordernden Verhalten von Schiiler*innen, zahlreichen administrativen Arbeiten,
Stress und psychischen Belastungssituationen, kommen die hohen Erwartungen von Schi-
ler*sinnen, deren Eltern und den eigenen Kolleg*innen sowie die grof3e mediale und gesell-
schaftliche Aufmerksamkeit hinzu (Rothland, 2013, S. 31; Rothland, 2018, S. 1025). Dies
wirft die grundlegende Frage auf, warum Personen tberhaupt Lehrer*innen werden wollen.
Die Griunde fur die Wahl des Lehrer*innenberufes werden in diesem Masterprojekt speziell
fur den Unterrichtsgegenstand Mathematik erforscht. Der Lehrer*innenberuf in all seinen
Facetten birgt neben den negativen Aspekten auch grof3artige Mdéglichkeiten, wie etwa einen
abwechslungsreichen, sozial aktiven Arbeitsalltag, die Mdglichkeit der positiven Beeinflus-
sung der zukinftigen Generationen, das Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen und die
Mdglichkeit, Schiler*innen in ihrem Lernprozess in einem Themenbereich, der mit personli-
chem Interesse verbunden ist, zu begleiten. Welche dieser Motive tatsachlich zur Aufnahme
des Mathematiklehramtsstudiums motivierend wirken und wie die Rahmenbedingungen des
Lehrer*innenberufs eingeschatzt werden, soll hier beantwortet werden.

Durch den derzeit medial intensiv behandelten Lehrertinnenmangel wird die Thematik der
Berufswahlmotivation von Lehrer*innen immer relevanter und erfordert dringend konkrete
Losungsvorschlage und Bewaltigungsstrategien. Anhand von Daten der Statistik Austria
(2023) lasst sich nachweisen, dass die Anzahl an 50-jahrigen und &lteren Lehrer*innen in
Osterreich im EU-Vergleich tberdurchschnittlich hoch ist. Die Entwicklungstrends der Leh-
rerfsinnenanzahl, die Teilzeitquote, sowie die Altersverteilung ist in den verschiedenen Schul-
formen sehr unterschiedlich (Statistik Austria, 2023, S.78-80). In den zugehdrigen Publikati-
onen ,Bildung in Zahlen® wird der aktuelle Zustand jedoch noch nicht als manifester Mangel
bezeichnet und es wird gehofft, dass dieser durch politisch gesetzte MaRhahmen nicht ein-
treten wird (Statistik Austria, 2023, S. 80). Dasselbe Statement bezlglich der zukinftigen
Lehrer*innenanzahl ist bereits in der Ausgabe ,Bildung in Zahlen 2009/10“ zu lesen und hat
sich nicht verdndert (Statistik Austria, 2011, S. 68). In verschiedensten Presseaussendun-
gen, unter anderem in einer Meldung der Universitat Wien, wird ein akuter Leh-
rertinnenmangel hingegen bereits jetzt bestatigt (OH, 2021; Plattform fur Leh-
rer:innenbildung, 2023; UGOD, 2022; Universitat Wien, 2022;...). Laut der Bedarfseinschat-
zung an Lehrkraften von der Universitdt Wien ist das Unterrichtsfach Mathematik hiervon
besonders betroffen. Neben Mathematik wird auch fir die Unterrichtsgegenstidnde Bewe-
gung und Sport, darstellende Geometrie, Englisch und katholische Religion eine hohe Nach-
frage an Absolvent*innen prognostiziert (StudienServiceCenter, 2021). Die angestrebten

MaRnahmen sowie die vorgeschlagene Verkirzung des Lehramtsstudiums, das unter dem



Titel ,Lehrer*innenbildung NEU“ erst 2016/17 reformiert und verlangert wurde, wird von Uni-
versitatsprofessor*innen stark kritisiert (Plattform fur Lehrer:innenbildung, 2023). Als mdgli-
che Gegenmalinahme wird unter anderem vorgeschlagen, die Arbeitsbedingungen des Leh-
rersinnenjobs zu verbessern (UGOK, 2022). Welche RekrutierungsmaRnahmen helfen kon-
nen beziehungsweise welche Rahmenbedingungen und Motivatoren es braucht, um Perso-
nen zum Lehramtsstudium bewegen zu kénnen, soll in dieser Arbeit ergriindet werden.

Da der Lehrertinnenmangel in sehr vielen Landern ein bereits langjahriges, immer wieder
aufkommendes Problem ist, das oftmals auch politisch diskutiert wird, gibt es zahlreiche in-
ternationale Studien beziglich der Berufswahlmotivation von Lehrer*innen. Seit einigen Jah-
ren rlckt auch in deutschsprachigen Landern die Motivation von angehenden und bereits
unterrichtenden Lehrkréften, sowie deren Arbeitsbedingungen vermehrt in das Blickfeld der
Forschung. Dies zeigt sich unter anderem an der grof3en Zahl von Projekten, wie zum Bei-
spiel die EMW-Studie (Entwicklung von berufsspezifischer Motivation und padagogischem
Wissen in der Lehrerausbildung) von den Universitatsprofessoren Konig und Rothland (Uni-
versitat zu Koln, 2014). Auch in Osterreich liegen bereits Daten zur Berufswahlmotivation
von angehenden Lehrer*innen vor (Konig et al., 2013; Konig et al., 2018; Drahmann et al.,
2016). Diese Untersuchungen differenzieren aber meist nicht zwischen den Unterrichtsfa-
chern. Wie sich das Motivationsprofil angehender Mathematiklehrer*innen gestaltet und ob
die bereits erlangten Erkenntnisse rund um die Berufswahl von Lehrer*innen auch bei Stu-
dierenden des Unterrichtsgegenstands Mathematik zutreffen, bleibt trotz der bisherigen For-
schungsbemiihungen weiterhin unklar. Da Mathematik in Osterreich in den meisten Schul-
formen zu den stundenreichsten Fachern gehort, braucht es entsprechend viele geeignete
und motivierte Lehrkrafte. Wie bereits erwahnt, ist der Mangel an Lehrkraften in Mathematik
besonders hoch und dies stellt einen weiteren Grund dar, warum die Studierenden des Ma-
thematiklehramtsstudiums separat untersucht werden sollten.

Auch wenn momentan propagiert wird, dass auch Quereinsteiger*innen einfach in den Leh-
rer*innenberuf wechseln kénnen (BMBWF, 2022), ist der regulare Weg das vierjahrige Ba-
chelorlehramtsstudium, das 240 ECTS umfasst. AnschlieRend sollen alle Lehrer*innen das
zweijahrige Masterlehramtsstudium, wenn mdglich bereits nebenberuflich, wahrend der Un-
terrichtstatigkeit, absolvieren. Die Motivation, diesen Beruf zu ergreifen, muss demnach grof3
genug sein, um dieses uberdurchschnittlich lange Studium erfolgreich zu beenden. Aus die-
sem Grund ist es essentiell, im ersten Schritt die Rahmenbedingungen des Mathematiklehr-
amtsstudiums darzulegen und genauer zu beleuchten. Hierzu werden die aktuellen Daten
des Studiengangs der Universitat Wien exemplarisch angefihrt. Der Bachelor- sowie Mas-
terstudiengang setzt sich aus zwei Unterrichtsfachern, den allgemeinen bildungswissen-
schaftlichen Grundlagen und den padagogisch-praktischen Studien zusammen. An der Uni-

versitat Wien studieren derzeit 1496 Personen im Bachelor- und 474 im Masterlehramtsstu-



dium das Fach Mathematik (Datenstand 20.07.2023; Universitat Wien, 2016). Im Vergleich
zu den anderen Hauptfachern Deutsch, mit 2279 Studierenden im Bachelor, und Englisch,
mit 2415 Student*innen (Datenstand 20.07.2023), sind dies deutlich weniger Studierende
und es gibt dementsprechend eine viel geringere Anzahl an Absolvent*innen. Dies ist der
Fall, obwohl Mathematiklehramtsstudierende mit der durchschnittlichen Bachelorstudiumsze-
it von 8,8 Semestern deutlich weniger Zeit fir die Bewaltigung ihres Studiums bendtigen als
die Studierenden der meisten anderen Unterrichtsgegenstande (Universitdt Wien, 2016).
Absolvent*innen bewerten das Bachelor- Mathematiklehramtsstudium in der Studienab-
schlussbhefragung von 2019-21 auf einer flnfstufigen Skala als gut, das Anforderungsniveau
als hoch und empfinden es als intellektuell herausfordernd. 86 % der befragten Absol-
vent*innen wirden das Fach erneut an der Universitat Wien studieren (Mitterauer, 2022, S.
18-19).

Das konkrete Ziel dieses Masterprojekts ist es, nheue Erkenntnisse liber die Motivation ange-
hender Mathematiklehrer*innen zu gewinnen. Hierzu wurden Personen befragt, die aktuell im
Bachelor- oder Masterlehramtsstudium mit dem Fach Mathematik inskribiert sind. Es konnte
eine reprasentative Stichprobe von N = 231 Personen rekrutiert werden, die somit 11.7 %
aller Studierender des Unterrichtsfaches Mathematik an der Universitat Wien ausmacht. Zu-
satzlich zur Eruierung der jeweiligen Beweggriinde, diesen Beruf zu ergreifen, soll herausge-
funden werden, wie die Rahmenbedingungen der zukinftigen Arbeit eingeschatzt werden,
welche gemeinsamen Merkmale die zukinftigen Mathematiklehrer*innen aufweisen und
wann die Berufswahlentscheidung getroffen wird. Diese Informationen sollen dabei helfen,
zZielgerichtete Rekrutierungsmafnahmen fir neue Junglehrer*innen zielgruppenspezifisch
und zum richtigen Zeitpunkt einzusetzen. AuRerdem wird erhoben, ob die Studierenden be-
reits auf padagogische Erfahrungen, wie Nachhilfeunterricht oder Freizeitbetreuung von Kin-
dern, zurtckgreifen kénnen. Vorerfahrungen dieser Art werden in der Literatur vielfach als
motivierende MalRnahme hervorgehoben (Dawson, 2007; Fuchs et al., 2021; Kbénig et al.,
2013; Watt et al., 2017). Abschlielend wird zudem die Zufriedenheit der Studierenden mit
ihrer Berufswahl erhoben und mit den Berufswahlmotiven in Verbindung gebracht.

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist es, die Berufswahlmotivation der angehenden Mathematik-
lehrer*innen mit der von Lehrer*innen im Allgemeinen, die bei Kdnig et al. (2013) erhoben
wurden, zu vergleichen, um die spezielle Mathematiklehrer*innenmotivation konkret darstel-
len und abgrenzen zu kénnen. Auch wenn die zu beobachtenden Unterschiede nicht unbe-
dingt auf das Fach zuruckzufiihren sind und dieser Vergleich nur begrenzt allgemeine Rick-
schlisse zulasst, kénnen mit der Befragung erste Daten generiert werden, um diese in zu-
kinftigen Studien mit anderen ¢sterreichischen Facherdepartments zu vergleichen.

Im Folgenden wird der Aufbau der Arbeit geschildert. Zu Beginn wird ein Uberblick Gber den

aktuellen Forschungsstand gegeben. Bevor auf konkrete Studien Bezug genommen wird,



werden die hier verwendeten Begrifflichkeiten und bestehenden Konzepte beziiglich der Be-
rufswahlmotivation naher erlautert. Hierflr wird zuerst ein kurzer Einblick in die allgemeine
Motivationsdefinition nach Ryan & Deci (2000) anhand der Self-Determination Theory gege-
ben, bei der die Unterschiede und Charakteristika intrinsischer und extrinsischer Motivation
erlautert werden. Anschliel3end soll speziell auf die in dieser Arbeit relevante Berufswahlmo-
tivation eingegangen werden. Diese wird anhand der Erwartungs-Wert-Theorie (Wigfield &
Eccles, 2000; Wigfield & Eccles, 2002; Lauermann et al., 2017), dem gelaufigsten Berufs-
wahlmotivationskonstrukt, dargestellt. Diese Theorie bildet die Grundlage des international
am haufigsten verwendeten und auch hier eingesetzten FIT-Choice-Fragebogens (Factors
influencing teachers choice) (Watt et al., 2012; Kdnig et al., 2013), dessen Faktoren einge-
hend erklart werden.

Da die vollstandige Darstellung der zahlreichen Studien und diversen Forschungsanséatze
zur Berufswahlmotivation von Lehrer*innen den Rahmen dieser Masterarbeit sprengen wir-
de, und um die Vergleichbarkeit und Ableitung von belastbaren Ergebnissen zu gewéahrleis-
ten, wurde der Fokus bei der Literaturrecherche hauptsachlich auf Studien gelegt, in welchen
der FIT-Choice-Fragebogen zur Anwendung kam. Als Hauptvergleichsstudie, die in dieser
Arbeit zu einem groR3en Teil repliziert wurde, diente eine Ausfihrung zu den Berufswahlmoti-
ven von Konig et al. (2013). Deren Ergebnisse, sowie die erweiterten Analysen rund um die
EMW-Studie (Konig et al., 2018; Drahmann et al., 2016; Glutsch et al., 2018), werden aus-
fuhrlich dargelegt, um sie mit den hier erlangten Erkenntnissen zu vergleichen. Hierbei wird
auch erlautert, welche Motive beziehungsweise Motivprofile nach Koénig et al. (2018) als
glnstig und welche als weniger glnstig fir den Lehrer*innenberuf anzusehen sind, um die
Ergebnisse dieser Masterarbeit interpretieren zu kénnen.

Im dritten Unterkapitel des aktuellen Forschungsstandes wird speziell auf den Unterrichtsge-
genstand Mathematik Bezug genommen, bei dem vor allem die TEDS-M (Teacher Education
and Development Study in Mathematics) Studie von Tatto et al. (2008) eine groRe Rolle
spielt. Es werden Ergebnisse von Studien vorgestellt, die einen Beitrag zur Beantwortung der
Fragen leisten, warum jemand Mathematiklehrer*in werden will, wann diese Entscheidung
getroffen wird und um welche Personengruppen es sich handelt. AnschlieBend sollen Unter-
schiede zu anderen Unterrichtsgegenstanden, Studierenden des Fachmathematikstudiums
und anderen Landern hervorgehoben werden. Nach der Darstellung der Ergebnisse der Lite-
raturrecherche zu diesem Forschungsthema folgt eine Konkretisierung der Forschungsfra-
gen und die Aufstellung der Hypothesen, die im Rahmen dieser Masterarbeit Gberprift wer-
den sollen.

Im Kapitel 3 des methodischen Aufbaus der Arbeit werden die Zusammensetzung der Stich-
probe sowie die verwendeten statistischen Instrumente im Detail vorgestellt. Der verwendete

Online-Fragebogen wurde selbst erstellt und orientiert sich stark an den verwendeten Erhe-



bungsinstrumenten der Studie von Konig et al. (2013). Der Fragebogen wurde durch eine E-
Mail-Aufforderung des Studienprogrammleiters Univ.-Prof. Mag. Dr. Johann Humenberger an
alle Mathematiklehramtsstudierenden gesendet sowie in passenden Gruppen in sozialen
Medien verbreitet.

Alle mittels des Statistikprogramms SPSS ausgewerteten Ergebnisse werden im Kapitel 4
dargestellt. Dies umfasst nicht nur die Uberpriifung aller aufgestellten Hypothesen, sondern
auch alle explorativ identifizierten signifikanten Korrelationen bezlglich der Forschungsfra-
gen. Zusatzlich wurden in jedem Bereich Unterschiede in den Auspragungen bezlglich des
Geschlechts, des Alters und zwischen Bachelor- und Masterstudierenden hervorgehoben.
Danach folgt eine Diskussion der Ergebnisse, bei der alle aussagekraftigen Funde nochmals
zusammengefasst und interpretiert werden. Dies beinhaltet ebenfalls Erklarungsversuche fir
potenziell tberraschende Ergebnisse. Da es das Ziel ist, die Studie von Konig et al. (2013)
zu replizieren, werden alle aufgekommenen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zusam-
mengefasst und erortert. Zum Abschluss werden die Forschungsfragen im Zuge des Fazits
noch einmal aufgegriffen und anhand der generierten Ergebnisse werden konkrete Theorien

zur Beantwortung diskutiert.
2. Forschungsstand

2.1. Konzepte der Motivation

Um die Motivation hinter der Berufswahl, Mathematiklehrer*in zu werden, untersuchen zu
kénnen, muss vorerst der Begriff Motivation und das in der Literatur vorherrschende Kon-
strukt dazu dargelegt werden. Motivation bringt Menschen dazu zu handeln. Die unterschied-
lichen Theorien zur Motivation konzentrieren sich darauf, wodurch Handlungen allgemein
veranlasst und wie die verschiedenen Handlungsrichtungen beeinflusst werden (Frihwirth,
2020, S. 6). Es gibt etliche verschiedene Motivationstheorien, deren nahere Beschreibung
den Umfang dieser Arbeit Ubersteigt. Die meisten Artikel und Forschungsprojekte fassen den
Motivationsbegriff im Sinne der empirisch Uberpriften Self-Determination Theory von Deci
und Ryan (1985) auf. Deswegen soll diese hier ndher erlautert werden.

Auch bezlglich des speziellen Motivationsbereichs der Berufswahlmotivation gibt es zahlrei-
che verschiedene Ansétze. In dieser Arbeit dient die Erwartungs-Wert-Theorie (Wigfield &
Eccles, 2000; Wigfield & Eccles, 2002) als Basiskonstrukt, da auf dieser Theorie das aktuell
am haufigsten verwendete Messinstrument zur Berufswahlmotivation, namlich der FIT-
Choice-Fragebogen, beruht (Watt & Richardson, 2007).



2.1.1. Self-Determination Theory

Im Zuge der Self-Determination Theory wird angenommen, dass Menschen handelnd und
involviert oder aber auch passiv und fir sich sein kénnen. Der positive Zustand kann entwe-
der durch intrinsische Motive wie Freude an der Sache, Interesse, personliche Bindung und
eigene Werte oder extrinsische Motive wie einen auf3erlichen Zwang, externe Umstande,
Bestechung und Belohnungen erreicht werden (Ryan & Deci, 2000, S. 68). Extrinsische und
intrinsische Motivation kénnen wie folgt definiert werden: ,The term extrinsic motivation re-
fers to the performance of an activity in order to attain some separable outcome and, thus,
contrasts with intrinsic motivation which refers to doing an activity for the inherent satisfaction
of the activity itself” (Ryan & Deci, 2000, S. 71).

Diese Unterscheidung zwischen den verschiedenen Motivationstypen wurde angespornt
durch die Annahme, dass die Qualitdt der Motivation hinsichtlich der psychischen Gesund-
heit, des effektiven Arbeitens, der kreativen Losungsansatze und des nachhaltigen Lernens
bedeutender ist als die Quantitat der Motivation. Die Differenzierung zwischen extrinsischer
und intrinsischer Motivation hangt stark mit der Metadifferenzierung zwischen autonomer und
kontrollierter Motivation zusammen. Je autonomer eine Motivation ist, desto mehr kdnnen
sich Menschen mit der darauf basierenden Handlung identifizieren und desto mehr schétzen
sie diese wert (Deci & Ryan, 2008, S. 182).

Die Mdoglichkeit der intrinsischen Motivation, die Anziehung zu Anpassung, Erfolg, spontanen
Interessen und dem Erforschen von Dingen, ist bereits von Geburt an verankert. Trotzdem
gibt es soziale und auf3erliche Umstande, die diese Art von Motivation férdern und mindern.
Drei Faktoren beziehungsweise universale Bedirfnisse aller Individuen begilnstigen und
ermdglichen es, sich selbst motivieren zu kdnnen: Kompetenz, Autonomie und Bindung. Das
Kompetenzgefuhl kann durch geeignetes Feedback, gute Kommunikation und Belohnungen
gefordert werden. Lehrer*innen oder Eltern, die Autonomie bei Kindern und Jugendlichen
zulassen und unterstiitzen und sie nicht standig kontrollieren wollen, beglinstigen intrinsische
Motivation. Auch die Bindung zu Autoritatspersonen, wie zum Beispiel das zwischenmensch-
liche Verhéltnis zwischen Schiler*innen und einer Lehrperson oder zwischen Arbeitneh-
mer*innen und dem*der Vorgesetzten, und deren Verhalten hat einen grof3en Einfluss auf
die intrinsische Motivation (Ryan & Deci, 2000, S. 71).

Wahrend die intrinsische Motivation eine autonome Motivation, also selbstbestimmend und
von innen reguliert ist und der Zustand nicht motiviert zu sein (amotivation) nicht selbstbe-
stimmt und nicht beeinflussbar ist, wird die extrinsische Motivation als ein Bereich, der so-
wohl selbstbestimmte als auch nicht selbstbestimmte Motivation umfasst, dargestellt. In die-
ser Hinsicht wird die extrinsische Motivation in vier Unterkategorien geteilt. Die vier Typen
kénnen kategorisiert werden als externe, eher externe, eher interne und interne extrinsische

Motivation. Diese unterscheiden sich darin, inwiefern sie von auf3en und von innen geregelt



werden, also zur autonomen oder kontrollierten Motivation gehdren. Ein Beispiel von Ryan &
Deci (2000), um die Verschiedenheit der externen und internen extrinsischen Motivation dar-
zustellen, ist folgendes: Unter extrinsischer Motivation wird einerseits verstanden, wenn
Schiiler*innen ihre Hausiibungen erledigen, damit sie keinen Arger von den Eltern bekom-
men. Andererseits ist es aber auch extrinsische Motivation, wenn Schiler*innen die Haus-
Ubung erledigen, um selbst spéater einen guten Job zu haben (Ryan & Deci, 2000, S. 72).
Inwiefern die Art der Motivation die physische und psychische Gesundheit férdert und je-
manden glicklich macht, ist kulturell sehr verschieden. Dennoch wird angenommen, dass
autonome Motivation, das heil3t vor allem intrinsische Motivation das Wohlbefinden positiv
beeinflusst, zu effektiveren Arbeiten und zu einer langeren Bestandigkeit der Handlung fuhrt
(Ryan & Deci, 2000, S. 75). Dies wurde durch zahlreiche Studien (Konig et al., 2018; Rinat &
Adiv, 2017; Watt & Richardson, 2007; Wigfield & Eccles, 2000) auch bezilglich des Mathe-
matiklehrer*innenberufs bestétigt, wie in den folgenden Kapiteln naher erlautert wird.

2.1.2. Erwartungs-Wert-Theorie

Da die Fragestellung dieser Arbeit die spezielle Motivation der Berufswahl behandelt, soll
zusatzlich die diesbezuglich haufig erwahnte Erwartungs-Wert-Theorie (Lauermann et al.,
2017; Wigdfield & Eccles, 2000; Wigdfield & Eccles, 2002) naher beschrieben werden. Theo-
rien zur Berufswahlmotivation sollen nicht nur erklaren, warum Menschen einen bestimmten
Job ergreifen, sondern auch wie lange sie diesen innehaben und wie gut und effektiv sie die-
sen ausfuhren werden.

Die meisten empirischen Anwendungen dieser Theorie konzentrieren sich darauf, die weitere
mathematische Laufbahn von Kindern und Jugendlichen zu bestimmen, sowie eine zukiinfti-
ge MINT-Karriere (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) bereits bei
Schiler*innen vorherzusehen. Die Griinde fur diese Untersuchungen sind, dass es in vielen
mathematischen Bereichen einen Mangel gibt, die Berufswahl einer Karriere in einem ma-
thematischen Bereich eng mit den schulischen Leistungen zusammenh&ngen und es einen
groBen Geschlechterunterschied in diesem Karrierefeld gibt (Lauermann et al., 2017, S.
1540; Wigfield & Eccles, 2002, S. 92).

Das Fundament der Theorie ist, dass jede Berufswahlmotivation durch die eigene ,Fahig-
keitsiberzeugung® (ability beliefs), wie gut die zukinftige Aktivitat ausgefihrt werden kann,
und die ,Wertschatzung® (subjective task value) der zukinftigen Aktivitat bestimmt werden
kann (Wigfield & Eccles, 2000, S. 68). Dass die eigene ,Fahigkeitstiberzeugung“ eine wichti-
ge Motivation darstellt, spiegelt das Bedirfnis der Kompetenz aus der Self-Determination
Theory wider. Sowohl die ,Fahigkeitsiberzeugung“ als auch die ,Wertschatzung® hangen
wiederum stark von den eigenen Zielen und dem Selbstbild ab. Es wurde gezeigt, dass es

beide Faktoren bendétigt, um Personen flr eine bestimmte Karriere zu motivieren. Der Ver-



such, die Wertschatzung des Faches Mathematik zu steigern, hat bei Jugendlichen, die von
ihrer eigenen Fahigkeit nicht Uberzeugt sind, sogar einen negativen Effekt (Lauermann et al.,
2017, S. 1542).

Die eigene ,Wertschatzung® umfasst mehrere Faktoren: die ,Wichtigkeit®, den ,Intrinsischen
Wert, die ,Nitzlichkeit* und die ,Kosten®. Ebenfalls aufbauend auf die Self-Determination
Theory wird unter dem ,Intrinsischen Wert“ der Spal und die Erfiillung, die bei der Aktivitat
verspurt werden, verstanden. Ein hoher ausgepragter ,Intrinsischer Wert* zieht viele positive
Effekte nach sich. Die ,Nutzlichkeit” wird daran gemessen, inwiefern die zuklnftige Arbeit in
die restliche Lebensplanung hineinpasst, und wird in der extrinsischen Motivation verortet.
Unter dem Aspekt der ,Nutzlichkeit sind autonome und kontrollierte extrinsische Motivatoren
einzuordnen. Unter den ,Kosten® sind emotionale Kosten zu verstehen, also was aufgegeben
und wie viel aufgewendet werden muss, um die Aktivitat durchzufihren (Wigfield & Eccles,
2000, S. 71).

Die Unterscheidbarkeit dieser Faktoren konnte bereits bei Kindern in der ,elementary
school“, also im Alter von 5 - 11 Jahren nachgewiesen werden. Die eigene ,Fahigkeitsiber-
zeugung“ nimmt bei Kindern und Jugendlichen, vor allem im schulischen Kontext, konstant
ab. Die subjektive ,Wichtigkeit® bestimmter Bereiche wie Lesen, Mathematik und Musik
nimmt ebenfalls ab, jedoch konnte zum Beispiel in Sport eine Steigerung gezeigt werden
(Widfield & Eccles, 2000, S. 76). Diese Entwicklungen konnen dadurch erklart werden, dass
Kinder im Laufe ihrer Schulzeit einerseits ein realistischeres Bild ihrer Fahigkeiten bekom-
men, da sie Kritik besser verstehen und aufnehmen, im Laufe der Jahre die Evaluation an
Bedeutung gewinnt und die Konkurrenz zu Mitschiler*innen immer gré3er wird (Wigfield &
Eccles, 2002, S. 97).

Durch die beiden grundlegenden Faktoren der Erwartungs-Wert-Theorie kdnnen Schulnoten
im Fach Mathematik sehr genau vorhergesagt werden. Durch die subjektive ,Wertschatzung®
von Mathematik kann am besten vorhergesehen werden, ob Schiler*innen weiterhin Ma-
thematik als Fach wahlen werden (Wigfield & Eccles, 2000, S. 77). Bereits ab der ersten
Schulstufe konnte gezeigt werden, dass die ,Fahigkeitsiberzeugung® in Mathematik bei Bu-
ben Uberwiegt. Auch die ,Wertschatzung“ naturwissenschaftlicher Gegenstande lUberwiegt
bei Buben deutlich, die Differenz nimmt aber stetig ab (Wigfield & Eccles, 2002, S. 99).

Im Rahmen einer in den USA durchgefiihrten Studie konnte gezeigt werden, dass alle Fakto-
ren der Erwartungs-Wert-Theorie von High School Schiler*innen im Fach Mathematik am
Beginn und am Ende signifikant mit den Berufswiinschen der Schiler*innen bezlglich einer
Arbeit, die mathematische Komponenten beinhaltet, zusammenhangen. Die einzige Aus-
nahme bildet hierbei der ,Intrinsische Wert®“. Personen, die sich flir eine Karriere in einer ma-
thematiklastigen Domane interessieren, haben demnach nicht automatisch ein héheres ,Inte-

resse“ an dem Fach (Lauermann et al., 2017, S. 1554). Dennoch beeinflusst bei genauerer



Betrachtung das ,Interesse” die Starke des Zusammenhangs zwischen der ,eigenen Fahig-
keitsiberzeugung® und einem ,Berufswunsch im Mathematikbereich“ (Lauermann et al.,
2017, S. 1555).

Ebenso konnte gezeigt werden, dass die ,Fahigkeitstiiberzeugung“ im Fach Mathematik und
dessen ,Wertschatzung“ mit dem im Endeffekt tatsachlich ergriffenen Beruf signifikant zu-
sammenhangen. Dies legt nahe, dass die Wahl einer Karriere, die mit Mathematik zu tun hat,
schon sehr friih in der Schullaufbahn getroffen wird. Deshalb sollten MaRnahmen, mehr
Menschen fur mathematische Tatigkeiten zu begeistern, schon friihzeitig in der Schullauf-
bahn gesetzt werden und die Uberzeugung in die eigenen Fahigkeiten gestarkt sowie der
hohe Wert der Mathematik hervorgehoben werden. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
es eine starkere Wirkung haben wird, die Nutzlichkeit des Faches zu betonen, als das Inte-
resse im Fach zu fordern. Die Faktoren der Erwartungs-Wert-Theorie und somit die spatere
Karriere werden auch durch das Wissen, das die Schiler*innen tber MINT-Berufe haben,
beeinflusst. So sollte dies friih und moglichst attraktiv vermittelt werden (Lauermann et al.,
2017, S. 1554).

2.1.3. FIT-Choice-Modell

Basierend auf der Erwartungs-Wert-Theorie haben Watt und Richardson (2007) eine Skala
und ein zugehdriges Messinstrument mit dem Namen ,Factors Influencing Teaching Choice”
(FIT-Choice) entwickelt. Das Stitzen auf ein vorhandenes Berufswahlmotivationskonstrukt
soll dazu dienen, einen systematischen, einheitlichen und klaren Zugang fur zuklnftige Be-
fragungen zu bieten. Im Gegensatz zu explorativen Befragungen mit offenen Antwortforma-
ten kénnen mithilfe der FIT-Choice-Skala quantitative Befragungen mit hoher Stichproben-
anzahl durchgefihrt und ein internationaler Vergleich mdglich gemacht werden (Watt &
Richardson, 2007, S. 169).

Die Faktoren der Erwartungs-Wert-Theorie werden im FIT-Choice-Modell folgendermaRRen
eingesetzt. Die ,Fahigkeitsuberzeugung“ wird anhand der eigenen Einschatzungen gemes-
sen, wie grof das Talent zu unterrichten ist. Die ,Wertekomponente“ umfasst das ,Interesse”
am Lehrer*innenberuf (intrinsic value), den ,persdnlichen Nutzen® (personal ultility value) und
die ,Bedeutung des sozialen Engagements® (social utility value) (Konig et al., 2013, S. 556;
Watt & Richardson, 2007, S. 174). Unter dem ,persdnlichen Nutzen“ wird die eigene Ein-
schatzung der ,Berufssicherheit®, der ,Zeit fir Familie“ und der ,Mdglichkeit zu reisen bezie-
hungsweise in einem anderen Land zu arbeiten” erfragt, wobei der Faktor der Reisemdglich-
keiten und einer ortlichen Ungebundenheit nach empirischer Validierung des Fragebogens
ausgeschlossen wurde (Watt et al., 2012, S. 798). Die ,Bedeutung des sozialen Engage-
ments® umfasst die in der Literatur oftmals als sehr bedeutend hervorgehobenen, altruisti-

schen Motivatoren wie das ,Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen®, das ,Beeinflussen ihrer



Zukunft®, ,Einen sozialen Beitrag fir die Gesellschaft zu leisten“ und ,soziale Gerechtigkeit
zu fordern“ (Watt & Richardson, 2007, S. 173).

Der Faktor ,Kosten®, der ebenfalls zu der Kategorie der Werte gehort, ist in der FIT-Choice-
Skala als eigener Bereich dargestellt. Er wird unterteilt in die ,Uberzeugung vom Leh-
rer*innenberuf (task demands), also ob es sich um einen Beruf handelt, der ,Expertise” be-
notigt und mit einem ,hohen Aufwand® verbunden ist und ,was der Beruf zu bieten hat* (task
return). Dies beinhaltet das ,Gehalt® und den ,sozialen Status®, also ob der Leh-
rer*innenberuf in der Gesellschaft wertgeschatzt wird und als ein angesehener Beruf gilt
(Watt et al., 2012, S. 793).

Als vierte Komponente des FIT-Choice-Modells wird das Wahlen des Lehrer*innenberufs als
.Notfallsplan® beziehungsweise als ,Verlegenheitsldsung® (fallback career) hinzugefigt. Dies
trifft zum Beispiel oftmals auf Studierende zu, die Aufnahmeprifungen fur ihr tatsachlich fa-
vorisiertes Studium nicht bestehen konnten oder allgemein nicht wissen, welches Studium
sie sonst wahlen sollen (Watt et al., 2012, S. 794). Ob die Wahl, Lehrer*in zu werden, auf-
grund einer Negativselektion und eines fehlenden Talents fur eine andere Karriere passiert,
ist ein vielfach diskutiertes und untersuchtes Thema. Dies konnte aber in etlichen Studien
und auch im Rahmen von den FIT-Choice-Studien widerlegt werden (Neugebauer, 2013;
Konig et al., 2013; Watt et al., 2017).

Die vier Komponenten bilden die Berufswahlmotivation Lehrer*in zu werden und werden ge-
pragt durch ,Einflisse der Sozialisierung“ (socialisation influences). Diese setzen sich aus
oriheren Lehr- und Lernerfahrungen®, ,sozialen Einflissen“ und der ,sozialen Diskussion
Uber den Lehrerinnenberuf‘ zusammen (Watt & Richardson, 2007, S. 174). Das bereits

mehrfach Uberarbeitete Konstrukt von Watt und Richardson ist in Abbildung 1 dargestellt.
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- 7

[ Choice of Teaching Career j

Abbildung 1. Theoretisches Model des FIT-Choice-Fragebogens. Abbildung aus Watt et al. (2012),
S. 793, Fig. 1.

Die FIT-Choice-Skala enthalt nach Uberarbeitung 17 Faktoren. Davon sind elf Berufswahl-
motive, vier Uberzeugungen vom Lehrer*innenberuf und zwei weitere Faktoren, namlich die
LZufriedenheit mit der Berufswahl* und der mégliche ,Negative Einfluss anderer Personen®
diesbeziglich (Watt & Richardson, 2007, S. 192; Kbnig et al., 2013, S. 564). Spater wurde
als neue Motivationskomponente das ,Interesse am Fach® hinzugefugt, da dies vor allem bei
Lehrer*innen der Sekundarstufe eine grof3e Rolle spielt (Watt et al., 2017, S. 7). Seit der
Entwicklung des Messinstruments wurde der Fragebogen etlichen qualitativen Untersuchun-
gen unterzogen, empirisch Uberprift und diente bereits als internationales Tool, um Berufs-
wahlmotivationen zu erheben (Watt & Richardson, 2007; Watt et al., 2012; Watt et al., 2017;
Fray & Gore, 2017). Auch die deutsche Ubersetzung des Messinstruments hat sich im Rah-
men empirischer Untersuchungen als qualitativ hochwertig herausgestellt (Watt et al., 2012;
Kdnig et al., 2013).

2.2. Motivation zum Lehramtstudium im Allgemeinen

Die Hintergriinde der Wahl des Lehrer*innenberufs zu erforschen ist, nach der umfangrei-
chen Literatur zu urteilen, ein sehr gefragtes und ein bereits seit vielen Jahren international
untersuchtes Thema. Bevor die Motivationsgrinde von Lehramtsstudierenden des Faches
Mathematik betrachtet werden, sollen Studien zur allgemeinen Motivation, den Leh-
rer*innenberuf zu ergreifen, naher erlautert werden. Der Fokus liegt hierbei auf quantitativen

Studien, welche mit dem FIT-Choice-Fragebogen durchgefihrt wurden, vor allem aber auf
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der in Osterreich, Deutschland und der Schweiz durchgefiihrten Studie (Kénig et al., 2013),
deren Ergebnisse als Grundlage fiir die Befragung im Rahmen dieses Masterprojekts dienen

soll.

2.2.1. Berufswahlmotive im Sinne des FIT-Choice-Modells

Als Hauptvergleichsstudie fir die vorliegende Arbeit wird die Untersuchung der Berufswahl-
motivationen von tber 6000 Studierenden aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz von
Konig et al. (2013) verwendet. Die Teilstichprobe aus Osterreich umfasst Lehramtsstudie-
rende aus dem ersten Semester verschiedener Lehramtstypen und verschiedener Lehramts-
facher aus neun padagogischen Hochschulen und zwei Universitaten. In allen drei Landern
wurden Studierende der verschiedenen Ausbildungsgange fiir alle Schultypen miteinbezo-
gen, die sich aufgrund der unterschiedlichen Schulsysteme in den Landern, stark unter-
scheiden. Ein hoher Prozentsatz der Befragten in Osterreich sind angehende Volksschul-
und Hauptschullehrer*innen.

Die Befragung erfolgte im Rahmen des Projekts ,Entwicklung von berufsspezifischer Motiva-
tion und padagogischem Wissen in der Lehrer*innenbildung (EMW)* (Universitat zu Koln,
2014; Konig et al., 2013, S. 562). Die Studie soll im Rahmen dieses Masterprojekts zu einem
grol3en Teil mit denselben Erhebungsinstrumenten repliziert werden, damit die Ergebnisse
vergleichbar sind.

Die Befragung zur Motivation der Studierenden wurde mittels des deutschsprachigen FIT-
Choice-Fragebogens basierend auf dem FIT-Choice-Modell von Watt und Richardson (2007)
im paper-pencil-Format durchgefihrt. Die Studie diente nicht nur zur Erhebung der Berufs-
wahlmotive, sondern gleichzeitig auch zur Validierung des Erhebungsinstruments, das als
Resultat auch fir den deutschsprachigen Bereich fir qualitativ hochwertig erklart wurde (Ko-
nig et al., 2013, S. 572).

Es wurde gezeigt, dass Motivationsfaktoren des FIT-Choice-Modells in den drei partizipie-
renden Landern &hnlich stark ausgepragt sind, was die kulturellen Gemeinsamkeiten des
deutschsprachigen Raums hervorhebt (Konig et al., 2013, S. 565). In allen drei Landern wur-
den die ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen® und der ,Intrinsische Wert* am haufigsten und
die ,Verlegenheitslésung“ am seltensten als Motivationsgrund gewahlt. Fir Osterreich ergab
die Befragung folgende absteigende Reihenfolge fur die restlichen Berufswahlmotive:
~Wahrgenommene Lehrbefahigung®, ,Einen sozialen Beitrag fir die Gesellschaft leisten,
,S0ziale Benachteiligung aufheben®, ,Eigene Lehr- und Lernerfahrungen®, ,Berufliche Si-
cherheit”, ,Vereinbarkeit von Familie und Beruf‘ und ,Positiver Einfluss Dritter auf die Be-
rufswahlentscheidung®. Das ,Interesse am Fach“ wurde als Motivationsgrund nicht erfasst
und das Motiv ,die Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitgestalten® zu wollen, wurde auf-

grund von Problemen bei der schweizer Teilstichprobe im Nachhinein ausgeschlossen. Trotz
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eines inakzeptablen Reliabilitatswerts wurden die Mittelwerte der ,Verlegenheitslésung® fur
Osterreich unkommentiert abgebildet, interpretiert und mit anderen Faktoren korreliert, was
sehr kritisch zu betrachten ist. Die ,Wahrgenommene Lehrbefahigung* ist in Osterreich héher
ausgepragt als in Deutschland und der Schweiz (Kdnig et al., 2013, S. 568). Beispielitems fir
die einzelnen Motivationsfaktoren sind im Kapitel 3 ,Methodischer Aufbau der Studie” dieser
Arbeit zu sehen.

Die gefundenen Zusammenhange werden nun mit den genauen Signifikanzwerten (p) und
Pearson-Korrelationskoeffizienten (r) dargestellt. Nach Cohen (1988) spricht man bei r = .10
von einem kleinem, bei r = .30 von einem mittleren und bei r = .50 von einem grof3en Effekt
(Cohen, 1988, S. 79). Die Korrelation der verschiedenen Berufswahlmotive ergab fiir Oster-
reich einen signifikant hohen Zusammenhang zwischen dem ,Intrinsischen Wert* und der
»,Wahrgenommenen Lehrbefahigung® (p < .05 & r = .99). Diese beiden Berufswahlmotive
hangen wiederum negativ zusammen mit der ,Verlegenheitslésung® (p < .05 & r = -55/r = -
.43) und positiv zusammen mit den Motiven ,Soziale Benachteiligung aufheben® (p < .05 & r
= .38/ r = .37), ,Einen sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten“ (p < .05 & r = .45/ r = .48)
und ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten® zu wollen (p < .05 & r = .63/ r = .43). Die Schul-
abschlussnote zeigte keinen Effekt auf die verschiedenen Berufswahlmotive. Diese Ergeb-
nisse legen nahe, dass die hohe Einschétzung der eigenen Fahigkeiten als Lehrer*in und
eine grol3e Anzahl an intrinsischen Motivationsgriinden eine glinstige Voraussetzung sind,
um Lehrer*in zu werden, da dies mit dem Fokus auf das Wohl der Kinder und Jugendlichen
einhergeht und die Haufigkeit der Wahl des Lehramtsstudiums als ,Verlegenheitsldsung®
mindert (Kdnig et al., 2013, S.566).

Zusatzlich wurden im Rahmen der Studie Vorstellungen der Lehramtsstudierenden beziiglich
ihres zukinftigen Berufs erfasst. Hierbei kam besonders zur Geltung, dass die Studierenden
in Deutschland, Osterreich und der Schweiz zufrieden sind mit ihrer Berufswahl, den Leh-
rer*innberuf als anspruchsvoll ansehen und finden, dass Lehrer*innen eine hohe Expertise
vorweisen sollten. Der ,soziale Status“ sowie die ,Bezahlung“ des Berufs werden mittelmafig
eingeschatzt, wobei die ,Bezahlung® in Osterreich schlechter gewertet wird als in Deutsch-
land und der Schweiz. Diese Einschatzung wird damit erklart, dass die Bezahlung in Oster-
reich tatsachlich schlechter ist (Konig et al., 2013, S. 569).

Neben den Berufswahlmotiven wurden ebenfalls ,padagogische Erfahrungen® erfragt. Diese
wiederum wurden unterteilt in ,Unterrichtserfahrungen® und ,Erziehungserfahrungen®. Eine
pfadanalytische Modellierung ergab, dass bereits gesammelte ,Unterrichtserfahrung“ sowie
,Erziehungserfahrung® die ,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ (p < .05 & r = .18/ r = .21) und
den ,Intrinsischen Wert* (p < .05 & r = .22/ r = .13) signifikant begunstigen. ,Erziehungserfah-
rungen® vor dem Studium begunstigen ebenfalls das Berufswahlmotiv ,mit Kindern und Ju-

gendlichen arbeiten“ zu wollen (p < .05 & r = .30). Daraus kdnnte geschlossen werden, dass
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Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen vor dem Lehramtsstudium einen
positiven Einfluss auf die Wahl des Lehramtsstudiums haben. Allerdings weist der Zusam-
menhang in dieser Studie nur einen kleinen Effekt auf (Konig et al., 2013, S. 571). Dass das
Helfen von Mitschiler*innen einen positiven Effekt auf die Wahl, Lehrer*in zu werden, hat,
wird aber auch in anderen Studien (Dawson, 2007; Fuchs et al., 2021; Watt et al. 2017), die

im spateren Verlauf beschrieben werden, suggeriert.

Ebenfalls aufbauend auf die Ergebnisse des EMW-Projekts wurde in der Studie von Kénig et
al. (2018) versucht, mittels eines personenzentrierten Ansatzes anhand der Berufswahlmoti-
ve verschiedene Motivprofile von 5987 Studienanfanger*innen des Lehramtsstudiums aus
Deutschland und Osterreich, zu erstellen. Es wurde bereits aus der bestehenden Literatur
geschlossen, dass es sich bei den Lehramtsstudierenden nicht um eine homogene Gruppe
handelt und es somit nicht mdglich ist ein tGbergreifendes Motivationsprofil abzubilden (Kénig
et al., 2018, S. 159). Aus den verschiedenen Befragungen konnten drei Profile, zu denen alle
befragten Studierenden zugeteilt werden kénnen, gefiltert werden, die in der Abbildung 2
dargestellt sind. In der Grafik werden die Mittelwerte der Berufswahlmotive, die durch die
siebenstufige Fit-Choice-Skala ermittelt wurden, der drei Personengruppen veranschaulicht.
Fast die Halfte der befragten Studierenden weisen das Profil A auf. Dies zeichnet sich durch
eine hohe ,soziale Orientierung“, ,hohe Fahigkeitsiberzeugung®, einen hohen ,Intrinsischen
Wert“ und einen sehr geringen Wert bezlglich der Wahl des Studiums als ,Verlegenheitslo-
sung”“ aus. Das Profil B ahnelt diesem sehr und ist ebenfalls vielfach vertreten. Der Hauptun-
terschied betrifft die Motive die ,Zukunft von Kindern und Jugendlichen mitgestalten®, ,Einen
sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten” und ,Soziale Benachteiligung aufheben zu wol-
len®, die bei diesem Profil geringer ausgepragt sind. Das Profil C weisen nur sehr wenige
Studierende auf. Dies unterschiedet sich vom Profil B durch die geringere Auspragung beim
Motiv ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten zu wollen“ und dem héheren Wert bei der ,Ver-
legenheitslésung“. Der Anteil der Studierenden, die den jeweiligen Profilen angehéren ist in
Osterreich und Deutschland etwa gleich (Konig et al., 2018, S. 163).
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Abb. 2 Profile fiir Osterreich

Abbildung 2. Motivationsprofile dsterreichischer Lehrkrafte. Abbildung aus Kdnig et al. (2018), S. 164,

Abb. 2

Die besagten Motivprofile wurden dann mit der ,allgemeinen Leistungsmotivation®, der ,Zielo-

rientierung“ und dem ,padagogischen Wissen“ der Studierenden in Verbindung gebracht,

und somit konnte herausgefiltert werden, welche Motivprofile und demnach welche Berufs-

wahlmotive sich als giinstig und welche sich als weniger gunstig herauskristallisieren (Konig

et al., 2018, S. 161). Studierende, die das Profil A aufweisen, zeigen eine hohe ,Lern- und

Leistungsmotivation® und ein hohes ,padagogisches Wissen®, unter dem Wissen zu berufli-

chen Anforderungen, wie die Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Klassenfuihrung und

Leistungsbeurteilung, zu verstehen ist (Konig & Klemenz, 2015, S. 252). Daher wird dies als

das gunstigste Profil zum Ergreifen des Lehrer*innenberufs angesehen und die Berufswahl-

motive, die dieses Profil ausmachen, sind folglich winschenswert. Bei Konig et al. (2017)

wird auf die direkte positive Korrelation, zwischen den Berufswahlmotiven ,Intrinsischer

Wert®, ,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ und ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten“ und

dem ,padagogischen Wissen®, hingewiesen. Obwohl das Profil C, das als nicht glinstiges

Motivationsprofil fur das Lehramtsstudium angesehen werden kann, nur auf sehr wenige

Studierende zutrifft, wird trotzdem empfohlen, diese Studierenden zu beraten (Konig et al.,

2018, S. 168).

In einer weiteren Studie von Drahmann et al. (2016) wurde die 6sterreichische Teilstichprobe

der EMW-Befragung (N = 1 342), die aus Studierenden von neun Padagogischen Hochschu-
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len (PHs) und zwei Universitaten bestand, auf Unterschiede zwischen diesen beiden Ausbil-
dungsinstitutionen beziglich der Abschlussnoten bei der Matura, der Berufswahlmotivation,
der Uberzeugungen Uber den Lehrer*innenberuf und der ,padagogischen Erfahrungen® un-
tersucht. Lehramtsstudierende der Universitat erreichten in Mathematik, Deutsch und der
ersten lebenden Fremdsprache durchwegs bessere Maturaabschlussnoten als Studierende
der PH (Drahmann et al., 2016, S. 238).

Bei den Berufswahlmotiven zeigen sich bei fast allen Motiven signifikante Unterschiede. Stu-
dierende der PH weisen bei den meisten Skalen héhere Motivationswerte auf, vor allem bei
den sozialen Motiven wie die ,Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitgestalten®, ,Einen
sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten“ oder ,Soziale Benachteiligung aufheben® zu
wollen. Der gréte Unterschied in der Berufswahlimotivation ergibt sich bei dem Motiv ,mit
Kindern und Jugendlichen arbeiten“ zu wollen, denn dies scheint fur PH-Studierende wesent-
lich bedeutender zu sein. Lehramtsstudierende an einer Universitat geben dahingegen signi-
fikant haufiger an, den Job aufgrund der ,Vereinbarkeit von Familie und Beruf‘ und der ,ei-
genen Lehr- und Lernerfahrung“ gewahlt zu haben. Den Beruf als ,Verlegenheitslésung®,
weil keine bessere Alternative zur Verfiigung steht, haben ebenfalls signifikant mehr Studie-
rende der Universitat gewahlt (Drahmann et al., 2016, S. 241).

Studierende an der Universitat sehen in ihrem zukinftigen Beruf einen angeseheneren und
besser bezahlten Job als PH-Studierende. Dafir empfinden PH-Studierende den Beruf als
anspruchsvoller. Die Proband*innen der Teilstichprobe der PH weisen mehr ,padagogische
Erfahrungen®, vor allem im Bereich ,Erziehungserfahrungen®, auf, werden weniger ,Negativ
von Dritten® in ihrer Berufswahlentscheidung beeinflusst und sind allgemein zufriedener mit
ihrer Berufswahl (Drahmann et al., 2016, S. 247). Es wird aus den Ergebnissen geschlossen,
dass das Eignungs- und Auswabhlverfahren der Lehrer*innenbildung an PHs besser funktio-
niert, da die Lehramtsstudierenden dieser Institutionen vorteilhaftere Motivprofile aufweisen
und zufriedener mit ihrem Karriereweg sind. Zumindest war dem so vor der Umstellung des
Ausbildungssystems zu ,Padagog*innenbildung NEU“, das PH- und Universitéatslehrgange

mehr angleichen sollte (Drahmann et al., 2016, S. 248).

2.2.2. FIT-Choice im internationalen Vergleich

Der weit verbreitete FIT-Choice-Fragebogen wurde in Australien entwickelt und bereits in
siebzehn Sprachen Ubersetzt. Somit erméglicht das Instrument eine internationale Gegen-
Uberstellung der Motivation angehender Lehrer*innen. Mithilfe dieses Erhebungsinstruments
wurden bereits Motivatoren Lehramtsstudierender verschiedener Kulturen, Religionen und
Facher zu verschiedenen Zeitpunkten verglichen. Da die Anzahl der Studien, die bereits mit
der FIT-Choice-Skala durchgeftihrt wurden, so hoch ist, es sehr viele aktuelle Studien aus

den letzten Jahren gibt und auch im Moment noch Studien anhand der Skala durchgefuhrt
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werden, kann davon ausgegangen werden, dass es sich zum einen um ein geeignetes In-
strument handelt und zum anderen die Frage nach der Motivation angehender Lehrer*innen
weiterhin ein aktuell gefragtes Thema darstellt. Die eingehende Untersuchung und der Ver-
gleich aller aktuellen Berufswahlmotivations-Studien anhand von FIT-Choice wirde den Ge-
genstand einer separaten Arbeit darstellen. Dieser Versuch einer Metaanalyse wurde im
Rahmen des Buches ,Global Perspective on Teacher Motivation* (Watt et al., 2017) unter-
nommen, indem 12 solcher Studien verglichen wurden. Hierbei wurde gezeigt, dass es ein
paar kulturell bedingte Unterschiede bei den Motivationsfaktoren gibt. Allgemein lasst sich
aber erkennen, dass angehende Mathematiklehrer*innen lander-, geschlechter- und her-
kunftsiibergreifend in verschiedensten institutionellen Settings dhnliche positive Motivations-
grinde angeben. Der Grof3teil aller Proband*innen gibt an, dass sie den Beruf aus intrinsi-
schem Interesse heraus und wegen der ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen® wahlen, als
sehr ,bedeutsam® und ,anspruchsvoll* werten und eine ,Verbesserung der Gesellschaft an-
streben. Zusatzlich wurde herausgefunden, dass das ,Gehalt’, die ,Berufssicherheit®, der
»Soziale Einfluss* sowie das ,Ansehen des Berufs“ eine untergeordnete Rolle spielen (Watt
et al., 2017, S. 378) In allen Landern, wo Daten diesbeztiglich vorhanden sind, wird die ,Ver-
legenheitslésung” am wenigsten haufig als Motivationsgrund angegeben. Dies spricht dafur,
dass das Lehramt als eine Karriere der Wahl anzusehen ist und nicht als eine Notldsung.
Diese internationalen Daten stimmen mit Daten aus Osterreich tberein (Konig et al., 2013,
S. 568). Wenn das ,fachliche Interesse” als Motivationsgrund auswahlbar war, wurde dies
fast immer am haufigsten gewahlt (Watt et al., 2017, S.9).

Die ,Zufriedenheit mit der Berufswahl“ konnte schon zu Beginn der Verwendung des Erhe-
bungsinstruments mit dem ,Intrinsischen Wert*, der ,Fahigkeitsiberzeugung®, der ,Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen®, dem ,Leisten eines sozialen Beitrags“ und dem ,Beeinflussen
der Zukunft von Kindern und Jugendlichen® in Verbindung gebracht werden. In einem negati-
ven Zusammenhang zur ,Zufriedenheit® steht die ,Verlegenheitsldsung“ (Watt & Richardson,
2007, S. 153).

Einige Berufswahlmotivationen, namlich der ,Intrinsische Wert®, die ,Fahigkeitsiberzeugung“
und das ,Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen® hangen ebenfalls mit dem ,allgemeinen
padagogischen Wissen* (general pedagogical knowledge) der Lehramtsstudierenden zu-
sammen. Die ,Verlegenheitslosung®, die ,Berufssicherheit” und die ,Vereinbarkeit von Fami-
lie und Beruf korrelieren hingegen negativ mit dem ,allgemeinen padagogischen Wissen®.
Einige der Zusammenhange wurden auch fiir Osterreich nachgewiesen (Konig & Rothland,
2017, S. 178).

Bei einer weiteren Metaanalyse wurden 70 Studien im Zeitraum von 2007 und 2016 zum

Thema Motivation bei Lehramtsstudierenden untersucht. Das FIT-Choice-Modell wurde in
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siebzehn Studien davon und damit am haufigsten als einheitliches Erhebungsinstrument an-
gewendet (Fray & Gore, 2018, S. 156).

2.2.3. Erhobene Berufswahlmotive durch weitere Messinstrumente

Die aktuelle Schweizer Studie von Keller-Schneider et al. (2018) mit dem Titel ,Warum Leh-
rer/in werden? Idealismus, Sicherheit oder «da wusste ich nichts Besseres»?“, bringt die im
Zuge dieser Arbeit untersuchten Fragen auf den Punkt. Es werden verschiedene Berufs-
wahlmotive von 1722 erstsemestrigen Lehramtsstudierenden fiir die Primar- und Sekundar-
stufe aus Deutschland und der Schweiz verglichen. Die Befragung fand im Zuge des STeaM
(Student Teachers’ Motives)-Projekts statt, und es wurde ebenfalls ein etwas abgewandeltes
Messinstrument basierend auf der Erwartungs-Wert-Theorie verwendet (Keller-Schneider et
al., 2018, S.224). Auch hier konnte gesehen werden, dass intrinsische Motive wie das ,Arbei-
ten mit Kindern und Jugendlichen® und das ,Interesse am Fach® am héchsten ausgepragt
sind. Dagegen sind extrinsische Motive mittelmafig und weitere Motive, wie das ,Fehlen von
Alternativen® oder die ,Empfehlung von anderen Personen®, niedrig bewertet (Keller-
Schneider et al., 2018, S.228). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass es bei den Motivati-
onsgrinden sowohl einen Unterschied zwischen der Primar- und der Sekundarstufe gibt als
auch einen Landerunterschied. Lehramtsstudierende der Primarstufe nennen ofter Griinde,
die den Einfluss auf zukinftige Schiler*sinnen beinhalten als zukilinftige Sekundarleh-
rer*innen. Lehramtsstudierende der Sekundarstufe streichen das ,fachliche Interesse“ mehr
heraus als angehende Lehrer*innen der Primarstufe. Die deutschen Proband*innen wéhlen
haufiger idealistische, biografische und extrinsische Motive als die Befragten aus der
Schweiz (Keller-Schneider et al., 2018, S. 231).

Ein weiteres Erhebungsinstrument fir die Motivation angehender Lehrkrafte, das sich als
qualitativ hochwertig herausgestellt hat und in etlichen Projekten wie im ,Panel zum Lehr-
amtsstudium (PalLea)“ (Kauper et al., 2012) verwendet wurde, ist der ,Fragebogen zur Erfas-
sung der Motivation fir die Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA)* (Pohimann & Mdller,
2010). Dieser basiert ebenfalls auf der Erwartungs-Wert-Theorie und umfasst somit wertbe-
zogene und erwartungsbezogene Maotivationen.

Auch unter Verwendung dieses Messinstruments stellte sich heraus, dass die Motivation,
Lehramt zu studieren, hauptsachlich auf ,fachlichem und padagogischem Interesse” beruht,
sowie auf der ,,Uberzeugung von den eigenen Fahigkeiten®. Der ,Nutzen®, die ,sozialen Ein-
flisse® und die ,geringe Schwierigkeit des Studiums® spielen eine untergeordnete Rolle. Nur
intrinsische Motive dominieren demnach die Berufswahlmotivation von Lehramtsstudieren-
den (Pohlmann & Moller, 2010, S. 81; Kauper et al., 2012, S. 33).
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Im Vergleich der verschiedenen Schulformen zeigte sich auch hier, dass Studierende des
Gymnasiallehramts ein hoheres ,fachliches Interesse” aufweisen und das Studium weniger
oft aufgrund der ,geringeren Schwierigkeit® wahlen als Studierende des Realschullehramts
(Pohlmann & Méller, 2010, S. 78).

2.3. Motivation zum Lehramtstudium im Fach Mathematik

Bisher lag der Fokus auf der allgemeinen Motivation von Lehramtsstudierenden zur Ergrei-
fung des Lehrer*innenberufs. Im folgenden Kapitel soll der aktuelle Forschungsstand zu den
Motivationsfaktoren zukinftiger Mathematiklehrer*innen dargelegt werden. Die meisten der
betrachteten Studien sind zur Bekdmpfung des Lehrer*innenmangels in diesem Fach durch-
gefuihrt worden, sind also oftmals von staatlichem Interesse. Die meisten Autor*innen spre-
chen im Rahmen der Self-Determination Theory von intrinsischen und extrinsischen Motiva-
toren. Viele verwenden aber auch den Begriff der altruistischen Motivationsgrinde, unter
denen zum Beispiel das ,Helfen anderer® und das ,Beeinflussen der nachsten Generation*
fallen. Altruistische und intrinsische Motivationsgriinde sind in der vorherrschenden Literatur
nicht klar voneinander abgegrenzt.

Aus den dargelegten Studien dieses Kapitels wurden alle relevanten Beitrage zu den Fra-
gen, warum Personen Lehramt Mathematik studieren, wann sie sich fir diesen Berufsweg
entscheiden und wer dieses Studium wahlt, herausgearbeitet und im Anschluss mit Daten
anderer Lehramtsstudierender und Mathematikstudent*innen des reinen Fachstudiums ver-
glichen. Die konkreten Forschungsfragen sowie die dazugehoérigen Hypothesen werden nach

der Darlegung des Forschungsstands naher erlautert.

2.3.1. Warum studieren Personen Lehramt Mathematik?

Die wohl umfangreichste landeribergreifende Studie CUber die Mathematikleh-
rer*innenausbildung ist die ,Teacher Education and Development Study in Mathematics*
kurz TEDS-M genannt (Tatto et al., 2008). Der Hauptfokus liegt bei dieser auf der Frage, wie
politische und institutionelle Rahmenbedingungen die Mathematiklehrer*innenausbildung
und den Mathematiklehrer*innenberuf von der Rekrutierung bis zur Kindigung beeinflussen
und welche dieser zu einem hohen mathematischen und padagogischen Wissen fuhren (Tat-
to et al. 2008, S. 14). In 17 Landern wurden angehende Mathematiklehrer*innen fir die
Volksschule und die Sekundarstufe 1 in ihrem letzten Studienjahr zu ihrem mathematischen
und padagogischen Wissen, zu ihrem Studium, ihren Vorstellungen und ihrer Motivation be-
fragt. Zu diesen Landern gehéren Botswana, Kanada, Chile, Taiwan, Georgien, Deutschland,
Malaysien, Norwegen, der Oman, die Philippinen, Polen, Russland, Singapur, Spanien, die
Schweiz, Thailand und die USA (Tatto et al., 2012, S.17).
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Fur die im Zuge dieser Masterarbeit durchgefuihrten Studie ist nur ein kleiner Teil der sehr
umfassenden Studie relevant, nadmlich die angegeben Hintergrundinformationen der Studie-
renden, in denen sie auch ihre Motivation zum Mathematiklehramtsstudium erlautern.

Ein Teil des Fragebogens fur die angehenden Mathematiklehrer*innen umfasste die Frage
,10 what extent does each of the following identify your reasons for becoming a teacher?”
(Tatto et al., 2008, S. 91). Neun Antwortmoglichkeiten konnten jeweils auf einer vierstufigen
Skala bewertet werden. Landerutbergreifend wurde der Faktor ,| like working with young pe-
ople” sehr hoch und die Faktoren ,| was always a good student in school” und ,| am attracted
by the availability of teaching positions” nicht sehr hoch bewertet. Am seltesten wurde ,| am
attracted by teaching salaries” als Motivationsfaktor gewahlt (Tatto et al., 2012, S. 125). Dies
spiegelt die bereits erwahnten Ergebnisse, die anhand der FIT-Choice-Fragebdgen ermittelt
wurden, wider.

Bei der Auswertung der restlichen Faktoren gab es grol3e Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen partizipierenden Landern. Exemplarisch werden deswegen hier nur die restli-
chen Ergebnisse der angehenden Sekundarlehrer*innen von Deutschland in absteigender
Reihenfolge prasentiert: ,| believe that | have a talent for teaching” (87.6 %), ,love mathema-
tics” (85.0 %), ,| see teaching as a challenging job® (79.2 %), ,| want to have an influence on
the next generation”(57.4 %), “l seek the long-term security with being a teacher” (57.2 %)
(Tatto et al., 2012, S. 239).

Diese Items kénnen im Hinblick auf die Self-Determination Theory in extrinsische und intrin-
sische Motivationsfaktoren unterteilt werden. Als intrinsische Griinde konnen die ,Liebe zur
Mathematik®, das ,Arbeiten mit jungen Menschen®, das ,eigene Talent zum Unterrichten®,
das ,Beeinflussen der nachsten Generation“ und das ,Ersehnen eines anspruchsvollen Be-
rufs“ kategorisiert werden. Im Gegensatz dazu sind die ,freien Arbeitsplatze®, das ,Gehalt"
und die ,Sicherheit des Arbeitsplatzes® extrinsische Motivationsfaktoren (Laschke & Bléme-
ke, 2016, S.3). Die Ergebnisse zeigen, dass in fast allen Landern die intrinsischen Motivati-
onsfaktoren hoher bewertet werden als die extrinsischen Faktoren. Vor allem bei den Ergeb-
nissen aus Deutschland ist dies sehr deutlich zu sehen.

Bei Laschke & Blomeke (2016) wurde gezeigt, dass die Daten der verschiedenen Lander
aus der TEDS-M Studie nur in einem sehr geringen Mal3e vergleichbar sind. Dies beruht vor
allem auf den kulturellen Unterschieden in den verschiedenen Landern. In den partizipieren-
den asiatischen Landern, in denen hauptsachlich kollektivistische Kulturen vorzufinden sind,
fuhren extrinsische Motivatoren eher zu guten mathematischen Leistungen als in individuali-
sierten Kulturen. Dasselbe gilt fur individualistische Kulturen und intrinsische Motivatoren
Ebenfalls wird kritisiert, dass die verwendete Motivationsskala nicht ausreicht, um ein voll-

standiges Motivationsprofil zu erstellen (Laschke & Blomeke, 2016, S.4).
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In einer weiteren in Australien durchgefiihrten Studie von Whiteford et al. (2021) liegt der
Hauptfokus auf der Untersuchung der Motivationsfaktoren, wobei im Gegensatz zu der Da-
tenerhebung bei TEDS-M hierbei auch eigene Motivationsfaktoren hinzugeftigt werden konn-
ten. Dies ermoglicht es, ein umfangreiches Motivationsprofil zu erstellen. Wie auch die meis-
ten im Folgenden prasentierten Studien, ist diese durch den starken Lehrer*innenmangel in
Mathematik und Naturwissenschaften motiviert. Die Ergebnisse sollten einen Einblick in die
Beweggrinde der aktuell Studierenden oder bereits unterrichtenden Lehrer*innen geben und
helfen, weitere Personen fir das Lehramtsstudium Mathematik zu motivieren. Die Wichtig-
keit, die Motivation von Lehrer*innen dieser Facher differenziert zu betrachten, wird beson-
ders hervorgehoben (Whiteford et al., 2021, S. 2).

Es handelt sich hierbei um eine aktuelle Studie mit einer reprasentativen Stichprobe von 274
Studierenden und 583 Lehrenden der Facher Mathematik oder Naturwissenschaften, die
weniger als funf Jahre in diesem Beruf tatig sind (Whiteford et al., 2021, S. 7). Uber einen
Online-Fragebogen konnten vorgegebene Motivationsgriinde fur beide Gruppen ausgewabhilt,
sowie weitere hinzugefugt werden. Bei der Motivation der Studierenden wurden 11 Faktoren
gesammelt. Die funf wichtigsten Faktoren in absteigender Reihenfolge sind: ,Contribution to
society” (80.8 %), ,Love of subject/area” (78.6 %), “Work-life balance/holidays” (78.6 %),
.Personal reward“ (75.8 %) und “Past teachers” (74.2 %) (Whiteford et al., 2021, S. 10). Bei
den bereits unterrichtenden Lehrpersonen dieser Fécher sind dieselben Faktoren auf den
obersten finf Platzen, jedoch in unterschiedlicher Reihenfolge und unterschiedlich stark
ausgepragt. Im Vergleich zu den Daten der TEDS-M Studie fallt auf, dass die Wichtigkeit der
Faktoren anders ausfallt und bei der Mdglichkeit, eigene Faktoren auszuwahlen, neue Moti-
vatoren wie ,Work-life balance/holidays“ und ,Past teacher auftauchen, die zumindest in
Australien eine bedeutende Rolle spielen. Dies steht im Gegensatz zu den bisher erwéhnten
FIT-Choice-Ergebnissen von Osterreich, wo die ,Vereinbarkeit von Familie und Beruf‘ eher
selten als Motivationsgrund erwahnt wird (Kénig et al., 2013, S. 568).

Allgemein ist die Motivation bei der bereits im Berufsleben stehenden Lehrer*innengruppe
wesentlich schwécher als unter den Studierenden. Die intrinsischen Grinde werden von den
Lehrenden mit fast derselben Quote angegeben, die extrinsischen wie ,Work-life balan-
ce/holidays” oder ,Financial reward” fallen aber sehr stark ab, was mit dem Kennenlernen
der Realitat eines Schulalltags und dem damit verbundenen hohen Aufwand begriindet wird
(Whiteford et al., 2021, S. 12).

Anhand der gesamten Motive kann auch hier gesehen werden, dass mehr intrinsische und
altruistische Grunde aufgelistet werden. Extrinsische Motivationsfaktoren spielen eher eine
untergeordnete Rolle. Da es sich um eine quantitative Studie handelt und die auszuwahlen-

den beziehungsweise hinzugefligten Faktoren nur stichwortartig angegeben sind, bietet die
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Studie zwar einen guten Uberblick dariiber, welche Motivatoren wichtig sind, aber nicht dar-

Uber, was die Personen unter diesen genau verstehen.

Eine nahere Erlauterung von Motivationsfaktoren angehender Mathematiklehrer*innen bietet
die explorative Studie Ngoepe (2014) von der ,University of South Africa®.

56 Mathematik-Lehramtsstudierende, die zu diesem Zeitpunkt im Bachelor- oder Postgradu-
iertenstudium an der Universitat immatrikuliert waren, verfassten online einen Text zu fol-
gender Aufgabenstellung: “State the reasons why you want to become a mathematics tea-
cher” (Ngoepe, 2014, S.301). Im Rahmen der Datenanalyse wurden acht Themen herausge-
filtert, die mehrmals genannt oder sehr gut belegt wurden. Diese, ohne vorgegebene Fakto-
ren, frei angegebenen Grinde spiegeln die zwei meistgenannten Themen von Whiteford et
al. (2021) wider.

Die Leidenschaft fir das Fach Mathematik (Thema 1: ,Passion for Mathematics®) und der
Wunsch, diese an die Schiler*innen weiterzugeben, wurden als haufigste Griinde fur diesen
Berufsweg angegeben (Ngoepe, 2014, S. 301). Viele der Befragten nannten auch das Unter-
richten an sich (Thema 2: ,For the Love of and Teaching Mathematics®) als einen sehr wich-
tigen Motivationsfaktor (Ngoepe, 2014, S.301,302). Das Thema 3 ,Understanding Mathema-
tics and Liking Mathematics® streicht heraus, dass viele dieses Studium wahlen, da sie Ma-
thematik gut verstehen und es deswegen mégen (Ngoepe, 2014, S. 301). Ahnlichkeiten zum
Thema 2 hat das Thema 4 ,Enjoy Teaching Mathematics®, wobei in diesem Unterpunkt das
Lehren von mathematischen Strukturen und das Trainieren von logischem Denken im Vor-
dergrund steht. Das Thema 5 ,Appreciation of the Nature of Mathematics Since Their School
Days“ spiegelt die Bedeutung des ehemaligen Mathematikunterrichts auf die Studienwahl
wider (Ngoepe, 2014, S. 303). Bei Ngoepe (2014) kam der Einfluss der eigenen schulischen
Erfahrung mit dem Fach Mathematik bei einigen Antworten zur Geltung. Weitere herausgefil-
terte Beweggrinde wurden in den Themen ,The Nature of Mathematics®, ,Value of Mathe-
matics“, das den Nutzen der Mathematik fur andere Lebensbereiche herausstreicht, zusam-
mengefasst und da einige Befragte bereits als Lehrer*innen arbeiteten und das entspre-
chende Studium nachholen mussten kam auch noch ,To obtain a Qualification* dazu (Ngoe-
pe, 2014, S. 303,304).

Bei néherer Betrachtung der einzelnen Themen kann auch hier festgestellt werden, dass es
sich fast ausschlieBlich um intrinsische Motive, wie die Leidenschaft zum Unterrichten, zur
Mathematik und zum Unterrichten von Mathematik, handelt (Ngoepe, 2014, S. 304). Bei fast
allen Themen steht das Fach Mathematik im Vordergrund, was das hohe ,fachliche Interes-
se“ und den ,Einfluss des Mathematikunterrichts* als Motivationsfaktor zum Ausdruck bringt.
Dies ist unter anderem der Grund, warum in der hier vorliegenden Studie das ,fachliche Inte-

resse” in die FIT-Choice-Skala miteinbezogen wird.
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Ebenfalls bestatigt Dawson (2007) den Hauptgrund des ,fachlichen Interesses®, indem er
150 Studierende aus funf verschiedenen Universitaten in Australien der Unterrichtsfacher
Mathematik und Naturwissenschaften mit funf offen Fragen bezlglich ihrer Motivation be-
fragte. 25 Proband*innen belegten ein reines Mathematiklehramtsstudium, ohne eine Spe-
zZialisierung auf einen anderen Unterrichtsgegenstand. Diese gaben als Hauptmotivations-
grund an, dass sie selbst eine ,gute Lehrperson im Fach Mathematik® hatten (Dawson, 2007,
S. 30). Von allen Proband*innen gaben 95 Studierende als Hauptgrund, Mathematik oder
Naturwissenschaft auf Lehramt zu studieren, ,Love science/maths” (Dawson, 2007, S. 31)
an, der bei Ngoepe (2014) bei Thema 2 zu sehen ist. Ebenfalls interessant ist, dass bei die-
ser Frage nur 4 von 150 Personen die ,Arbeitsbedingungen® als Motivationsgrund angege-
ben haben. Insgesamt wurden 234 Griinde herausgefiltert. Alle, die mehr als einmal genannt
wurden, sind zu 16 Kategorien zusammengefasst worden (Dawson, 2007, S.30).

Der am haufigsten geschilderte allgemeine Grund Lehrer*in zu werden ist laut Dawson
(2007) ,etwas bewirken zu wollen“. Darum wird in der Conclusio des Artikels empfohlen, im
Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht den Schiler*innen ofter die Chance zu ge-
ben, anderen zu helfen. Somit kdnnen sie einen Fortschritt bei den Mitschiler*innen bewir-
ken und vielleicht dadurch motiviert werden, selbst Lehrperson in diesen Fachern zu werden
(Dawson, 2007, S. 31). Zusatzlich wurde die Frage gestellt, mit welchen Schwierigkeiten die
Studierenden in ihrer zukinftigen Téatigkeit rechnen. Hierbei ist interessant, dass fast nur
allgemeine Schwierigkeiten des Lehrer*innenberufs genannt wurden, wie ,Classroom ma-
nagment®, ,Managing workload and time management* und ,Confidence“ (Dawson, 2007, S.
31) und nur vier Personen auf die zu unterrichtenden Facher mit ,Getting students to like

science or maths“ (Dawson, 2007, S. 31) eingehen.

Obwohl in dieser Arbeit der Fokus auf der Motivation von aktuell Studierenden und der Fra-
ge, warum diese den Mathematiklehrer*innenberuf ergreifen wollen, liegt, ist es fiir die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse von Bedeutung, wodurch bereits aktive Mathematiklehrende
motiviert wurden. In der qualitativen Studie von Mehmet und Hulya (2009) wurden 34 Perso-
nen, die mindestens ein Lehrjahr absolviert haben, interviewt. Die Ergebnisse zeigen eben-
falls, dass die intrinsische Motivation, ausgelost durch die Leistung der Schiler*innen, durch
das Lehren an sich, durch die Einstellung zur Mathematik und zum Mathematikunterricht
sowie durch die eigenen Vorstellungen, im Vordergrund steht. Weiters wird herausgestri-
chen, dass Mathematiklehrerinnen motivierter sind als Mathematiklehrer (Mehmet & Hilya,
2009, S. 973-974).

Auch eine 2017 in Israel durchgefihrte Studie (Rinat & Adiv, 2017) bestétigt, dass haupt-

sachlich intrinsische Motive Beweggriinde fir das Werden und Bleiben von Mathematikleh-
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rersinnen sind. Die Proband*innen der quantitativen Befragung stammen aus demselben
College und haben durchschnittlich eine Berufserfahrung von 10 Jahren. Auf einer flnfstufi-
gen Likert-Skala (Ich stimme sehr zu - ich stimme gar nicht zu) wurden verschiedene mogli-
che Motivationsgrinde abgefragt. Am niedrigsten gewertet wurde hierbei, wie auch bei der
TEDS-M Studie das ,Gehalt‘. Am hdchsten wurden intrinsische Motive gewertet, wobei aktu-
ell weiterhin unterrichtende Lehrpersonen dies signifikant besser bewertet haben als ehema-
lige Lehrer*innen, die bereits gekiindigt haben (Rinat & Adiv ,2017, S. 688-689).

Die gesamten Ergebnisse wurden in Form einer dreiteiligen Pyramide veranschaulicht. Hier-
bei bilden die intrinsischen Motive die Basis, denn diese sorgen flr die ,personliche Entwick-
lung und Verwirklichung®. Die extrinsischen Motive bilden die zweite Schicht der Pyramide,
denn auch ,Stabilitdt und Sicherheit im Beruf* sind wichtige genannte Bedurfnisse. Den Ab-
schluss bildet die ,ldentifizierung mit und das Engagement fur den Mathematikleh-
rer*innenberuf‘, da diese fiur das Behalten des Berufes ausschlaggebend sind (Rinat & Adiv,
2017, S. 691).

Bei der Literaturrecherche konnte nur eine Studie gefunden werden, in der extrinsische Moti-
ve als Hauptgriinde fur die Berufswahl angegeben wurden. Es handelt sich hierbei um eine
qualitative Studie aus Sudafrika, bei der 34 angehende und neu eingestiegene Lehrer*innen
interviewt wurden (Chuene et al., 1999). Die angegebenen Griinde wurden in die vier Berei-
che extrinsische (25), altruistische (16), intrinsische (15) und berufsrelevante Griinde (6) un-
terteilt. Bei den extrinsischen Motiven wurde das ,leichte Studium®, die ,geringen Studienkos-
ten®, die ,Mdglichkeit, genug mathematische Kenntnisse zu sammeln, um etwas anderes zu
studieren®, die ,einzige Jobmoglichkeit” und die ,Jobsicherheit® hervorgehoben. Oft gaben
die Proband*innen an, dass andere Studienwege zu schwierig gewesen seien und sie somit
zu diesem leichteren Weg gewechselt hatten (Chuene et al., 1999, S. 25).

Diese Ergebnisse kdnnen dadurch erklart werden, dass viele der befragten Personen, vor
allem die Personen, die hauptsachlich extrinsische Griinde genannt haben, nicht vorhaben,
diesen Beruf wirklich zu ergreifen beziehungsweise nicht vorhaben, ihn lange auszuiiben
(Chuene et al., 1999, S. 28). Bei diesen Ergebnissen sticht heraus, wie unterschiedlich das
Ausbildungssystem von Lehrer*innen in anderen Landern ist im Gegensatz zum heutigen
Lehramtsstudium in Osterreich. Da das Lehramtsstudium in Osterreich hauptsachlich darauf
ausgelegt ist, Lehrer*innen fur den tatsachlichen Schulbetrieb auszubilden, wird im Rahmen
dieser Arbeit davon ausgegangen, dass alle Lehramtsstudierenden des Faches Mathematik

auch tatsachlich Mathematiklehrer*innen werden wollen.
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2.3.2. Wann entscheiden sich Mathematiklehramtsstudierende fur diesen
Berufsweg?

Die amerikanische Studie von Fuchs et al. (2021) zeigt, dass der Motivationsursprung fur die
Ergreifung des Mathematiklehrer*innenberufs meist am Beginn der ,High School®, was in
Osterreich der neunten Schulstufe entspricht, liegt. Die Ergebnisse dieser Studie veran-
schaulichen, dass Personen, die sich fur ein Mathematiklehramtsstudium entscheiden, be-
reits zu dieser Zeit ein groRes mathematisches Interesse haben. Deshalb miissen die Moti-
vationsfaktoren bereits bei den Schiler*innen verortet und dort gestarkt werden. In dieser
Studie sind die Befragten noch nicht durch die Erfahrung des Lehramtsstudiums, sondern
allein durch die der Schulzeit gepragt (Fuchs et al., 2021, S.3).

Es wird hervorgehoben, dass die Motivation fir die Facher Mathematik und Naturwissen-
schaften von anderen Fachern differenziert betrachtet werden muss, da Schiler*innen, die
ein grof3es Interesse an Mathematik und Naturwissenschaften haben und in diesen Unter-
richtsfachern auch gut sind beziehungsweise gute Schulnoten haben, sich von anderen
Schiler*innen unterscheiden. Die Befragung ergab, dass Schiler*innen, die am Ende ihrer
Schulzeit ein Mathematiklehramtsstudium wahlen wollen, viele tibereinstimmende Qualitaten
mit Schiler*innen haben, die ein anderes Lehramtsstudium studieren wollen, aber zusatzlich
wesentlich ,bessere mathematische Kenntnisse“ vorweisen (Fuchs et al., 2021, S.17). Die
,besseren mathematischen Kenntnisse® sind also ein Motivationsfaktor, wie auch bei dem
Thema 3 von Ngoepe (2014) geschildert wird. Ein weiterer Faktor ist die ,Bedeutung des
sozialen Engagements® im Rahmen der FIT-Choice Skala, der bei allen am Leh-
rer*innenberuf interessierten Schiler*innen héher ausgepragt war als bei anderen Schi-
ler*innen (Fuchs et al., 2021, S. 13).

Wie bei Dawson (2007) wird auch bei der amerikanischen Studie von Fuchs et al. (2021)
vorgeschlagen, Schuler*innen im Rahmen von Mentor*innen-Programmen Ofter die Chance
zu geben, eine den anderen Schiler*innen helfende Position einzunehmen. Denn dadurch
kann die Motivation fir den Mathematiklehrer*innenberuf gesteigert und der Leh-
rersinnenmangel bekampft werden (Fuchs et al., 2021, S. 17). Auch bei einigen internationa-
len FIT-Choice-Studien werden geleitete Tutorien-Programme in der Sekundarstufe empfoh-
len, um Schiler*innen fiir ein Mathematiklehramtsstudium zu begeistern (Watt et al., 2017,
S. 386). Bei Konig et al. (2013) wurde gezeigt, dass ,Erziehungserfahrungen® vor dem Lehr-
amtsstudium eine positive Auswirkung auf gtinstige Berufswahlmotive haben und die Haufig-
keit der Wahl des Studiums als ,Verlegenheitsldsung“ sowie zum ,persdnlichen Nutzen®
mindern (Konig et al., 2013, S. 573).
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2.3.3. Wer studiert Lehramt Mathematik?

Fur die Rekrutierung von Mathematiklehrer*innen, sowie fir das Erstellen eines Motivprofils
ist es nicht nur interessant, warum Studierende diesen Berufsweg einschlagen, sondern
auch die Frage, wer diese Karriere wahlt. In einer Studie aus Deutschland (Kampa et al.,
2011) wurde untersucht, aus welchen soziodkonomischen Verhaltnissen bereits aktive Ma-
thematiklehrkréafte der Sekundarstufe 1 kommen.

Unter anderem wurde der hochste Abschluss der Eltern sowie deren Berufsklasse von 1126
Mathematiklehrkraften erfragt. Im Vergleich haben die Eltern der teilnehmenden Lehrkréfte
wesentlich ofter das Abitur erreicht (26.9 %) als aus den deutschlandweiten Daten des Bil-
dungsniveaus der 40-49-Jahrigen von 1980 (unter 8.3 %) hervorgeht (Kampa et al., 2011, S.
84). Nach den Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Klassen (EGP-Klassen) wurden die erfragten
Berufe der Eltern kategorisiert, und die Daten zeigen, dass die meisten Lehrkréfte aus giins-
tigen soziobkonomischen Verhaltnissen stammen. Mittels durchgefuhrter Korrelationsanaly-
sen konnte ebenfalls gezeigt werden, dass nur die jeweils eigene ,Abiturnote®, nicht aber die
,So0ziobkonomische Herkunft® einen Einfluss darauf hat, welches Lehramtsstudium (Real-
schule, Hauptschule oder Gymnasium) die Befragten gewéhlt haben (Kampa et al., 2011, S.
88).

Dies konnte bei Neugebauer (2013) widerlegt werden, denn hier ergaben die Ergebnisse,
dass sich Lehramtsstudierende des Gymnasiums von anderen Lehramtsstudieren sowohl in
der ,Abiturleistung” als auch in der ,sozio6konomischen Herkunft voneinander unterschei-
den. Es wurde gezeigt, dass die Abschliisse der Eltern von Studierenden in universitaren
Lehrgéngen, die nicht zum Lehramt gehdren, am hdchsten sind. Niedriger sind die von Lehr-
amtsstudierenden des Gymnasiums und am niedrigsten die von anderen Lehramtsstudie-
renden. Zumindest das nicht-gymnasiale Lehramt kann also sehr wohl als ein Beruf, der so-

zialen Aufstieg ermdglicht, angesehen werden (Neugebauer, 2013, S. 177).

Auch in der bereits vielfach zitierten TEDS-M Studie wurden die ,personalen Daten®, der
~ochulerfolg® sowie der ,soziobkonomische Status der Studierenden® erhoben. Obwohl der
Manneranteil im Sekundarbereich hdéher ist als im Primarbereich, ist das Studium lander-
Ubergreifend trotzdem sehr von Frauen dominiert (Tatto et al., 2012, S. 119). Die befragten
Proband*innen der Sekundarstufe waren in ihrem letzten Studienjahr zwischen 21 und 32
Jahren alt, wobei die durchschnittlich altesten Lehramtsstudierenden in Deutschland zu fin-
den sind mit einem Altersdurchschnitt von 29,8 Jahren bei ihrem Abschluss. Dies kdnnte
dadurch erklart werden, dass Uber 30 % der angehenden Lehrkrafte der Sekundarstufe in
Deutschland zuvor einer anderen beruflichen Téatigkeit im Zuge ihres Karriereweges nachge-
gangen sind (Tatto et al., 2012, S.124). Die Studierenden wurden im Rahmen der TEDS-M
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Studie gebeten, ihren eigenen ,Schulerfolg” einzuschatzen. Dabei schatzten sich die Studie-
renden in allen Landern Uber dem Jahrgangsdurchschnitt ein, in manchen Landern sogar als
eine*r der Besten im jeweiligen Jahrgang (Tatto et al., 2012, S. 229).

Der ,soziodkonomische Status“ der Studierenden wurde einerseits durch die ,Anzahl der
Blcher im Haushalt der Eltern oder Erziehungsberechtigten® und die ,Anzahl der anderen
Gerate, die Bildung ermdéglichen bemessen. Aufierdem wurde der ,hdchste Bildungsab-
schluss der Eltern oder Erziehungsberechtigten® erfragt. In fast allen Landern bis auf Bots-
wana und den Philippinen gaben die Studierenden an, im Elternhaus zumindest ein volles
Biicherregal zu haben. In Deutschland wurde von 46,7 Prozent sogar angegeben, dass sich
drei oder mehr volle Blcherregale im Elternhaus befinden (Tatto et al.,, 2012, S. 31). In
Deutschland geben lber 90 Prozent der Studierenden an, einen Taschenrechner, einen
Computer, einen Schreibtisch und ein Wérterbuch zu Hause zu haben.

Beim ,Bildungsabschluss der Erziehungsberechtigten® konnte man sehen, dass die Mutter
beziehungsweise weiblichen Erziehungsberechtigten durchschnittlich in allen Mathematikleh-
rer*innenausbildungsprogrammen einen hdheren Bildungsabschluss vorweisen kénnen. Die
Erziehungsberechtigten der angehenden Sekundarlehrer*innen weisen einen héheren Bil-
dungsabschluss auf als die der Primarstufe, was ebenfalls einen Gegensatz zu den Ergeb-
nissen von Kampa et al. (2011) darstellt (Tatto et al., 2012, S. 122).

Weiters wurde erhoben, ob die Unterrichtssprache des Landes im Haushalt der Erziehungs-
berechtigten gesprochen wurde. Dies wurde in allen europaischen Landern sowie in den
USA, Kanada, Georgien, Chile und Russland von uber 90 Prozent bestatigt (Tatto et al.,
2012, S. 122).

2.3.4. Vergleich zu anderen Studierenden

Weitere sehr interessante Fragen beziiglich der Motivation Mathematiklehrer*in zu werden,
die im Rahmen dieser Arbeit erforscht werden soll, sind: Was unterscheidet Mathematiklehr-
amtsstudierende von anderen Lehramtsstudierenden? Und warum entscheiden sich Men-
schen, die Uber gute mathematische Kenntnisse verfugen, nicht fir ein rein fachliches Ba-
chelorstudium in Mathematik (BSc, MSc)?

Allgemein stellte Neugebauer (2013) fest, dass sich Lehramtsstudierende fur das Gymnasi-
um in Deutschland hinsichtlich ihrer ,fachlichen Motivation® und ihrer ,Schulabschlussleis-
tungen® nicht von anderen Studierenden differenzieren. Ein signifikanter Unterschied besteht
aber bezlglich des ,wissenschaftlichen Interesses®, dem Wunsch, eine ,leitende Position
innezuhaben®, ,viel Geld zu verdienen® und ,héhere Kompetenzen als andere zu besitzen®.
Diese Faktoren sind bei anderen Studierenden ausgepragter als bei Lehramtsstudierenden.
Lehramtsstudierende wahlen ihr Studium daflr ofter aus ,sozialen Interessen”. Dazu gehort

die ,Vereinbarkeit von Familie und Beruf* und die ,Sicherheit des Berufs“ (Neugebauer,

27



2013, S. 157). Fur die Befragung der Studienwahlmotive wurde eine Abwandlung des FE-
MOLA-Fragebogens verwendet (Neugebauer, 2013, S. 166). Bezuglich der demografischen
Daten zeigen die Ergebnisse wie erwartet, dass unter den Lehramtsstudierenden mehr
Frauen sind als durchschnittlich bei anderen Studiengdngen. Bei anderen universitaren Stu-
diengangen haben Studierende 6fter Akademiker*innen als Eltern als Lehramtsstudierende
(Neugebauer, 2013, S. 173).

Ein Vergleich der demografischen Daten und der Motivation mithilfe der FIT-Choice-Skala
von angehenden bis bereits seit kurzem unterrichtenden Mathematik- und Englischleh-
rer*innen aus Australien von Watt und seinem Team (2017) zeigt, dass beginnende Mathe-
matiklehrer*innen durchschnittlich &lter sind, aus schlechteren soziobkonomischen Verhalt-
nissen und nicht englischsprachigen Haushalten stammen und der Beruf seltener die erst-
gewahlte Karriere darstellt. Weiters haben Mathematikstudierende und -lehrer*innen ofter
Eltern, die in einem MINT-Beruf (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik) arbei-
ten. Englischlehramtsstudierende und -lehrer*innen haben hingegen o6fter Eltern, die in ei-
nem padagogischen Beruf arbeiten, geben haufiger an, ,Soziale Benachteiligung aufheben®
zu wollen und sehen den Lehrer*innenberuf allgemein als ,herausfordernder® an (Watt et al.,
2017, S. 371). Bezogen auf die Motivationsfaktoren unterscheiden sich die Leh-
rer*innengruppen ganzheitlich betrachtet aber nur sehr wenig und weisen viele Gemeinsam-
keiten auf (Watt et al., 2017, S. 364).

Auch Glutsch und ihr Team (2018) haben im Rahmen der EMW-Studie die Motivation deut-
scher Studierender verschiedener Lehramtskombinationen verglichen. Es wurden verschie-
dene Fachergruppen gebildet, da stets zwei Facher gewahlt werden missen (Glutsch et al.
2018, S. 467). Studierende, die entweder zwei naturwissenschaftliche Facher oder ein na-
turwissenschaftliches Fach und den Unterrichtsgegenstand Mathematik gewahlt haben, wei-
sen eine geringere Motivation auf, mit ,Kindern und Jugendlichen arbeiten“ zu wollen. Stu-
dierende hingegen, die keines dieser Facher gewahlt haben, zeigen einen hdheren, aber
nicht signifikant unterschiedlichen, Mittelwert bei der ,sozial-gesellschaftlichen Motivation®
auf, die eine Zusammenfassung der Motive ,Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitgestal-
ten”, ,Soziale Benachteiligung aufheben® und ,Einen sozialen Beitrag fiur die Gesellschaft
leisten” abbildet (Glutsch et al. 2018, S. 476).

Auch Mathematiklehramts- und Sportlehramtsstudierende wurden bezuglich ihrer Motivation
verglichen (Fischer et al., 2019). Die Ergebnisse des bereits erwédhnten PalLea-Projekts,
durchgefuhrt mit dem FEMOLA-Fragebogen, wurden auf Unterschiede zwischen Sport- und

Mathematikstudierenden untersucht. Hierbei wurde ebenfalls festgestellt, dass geschlechter-
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ubergreifend in beiden Fachern die intrinsische Motivation Uberwiegt. Hierbei sind das ,fach-
liche sowie das padagogische Interesse” bei den Sportstudierenden starker ausgepragt und
Uberwiegen allgemein bei den Frauen (Fischer et al., 2019, S. 62).

Die ,Fahigkeitstiiberzeugung“ fallt bei den Sportstudierenden geringer aus als bei den Ma-
thematikstudierenden. Weiters sind Sportstudierende mehr durch die geringe Schwierigkeit
des Studiums motiviert als Mathematikstudierende. Diese Unterschiede sind bei mannlichen
Studierenden deutlicher als bei weiblichen. Die ,finanzielle Nitzlichkeit* des gewahlten Stu-
diums erscheint ein ausgepragterer Motivationsfaktor bei Sportstudierenden im Gegensatz

zu Mathematikstudierenden zu sein (Fischer et al., 2019, S. 63).

Auch die rein fachlichen Bachelorstudiengdnge wurden mit den Lehramtsstudiengangen in
auserwahlten Fachern verglichen. Wieder motiviert durch den Lehrer*innenmangel in den
USA hat Milanowski (2003) versucht herauszufinden, wie Personen, begeistert von Mathe-
matik, Naturwissenschaften oder Technik zu einem Lehramtsstudium angeregt werden kon-
nen, anstatt einen rein fachlichen Bachelorstudiengang zu wahlen. In der Studie wird von
einem sehr hohen Gehaltsunterschied dieser beiden Richtungen gesprochen und dement-
sprechend versucht zu erforschen, inwieweit das Gehalt von Lehrer*innen in diesen Fachern
erhdht werden misste, damit dieser Beruf in Betracht gezogen wird. Vorab wird bereits an-
genommen, dass die Interessen und Werte der Personen einen gréReren Einfluss auf die
Berufswahl haben als das zukiinftige Gehalt und angehende Lehrpersonen sich diesbeziig-
lich oftmals von anderen Studierenden unterscheiden (Milanowsski, 2003, S. 2).

In sogenannten ,Focus Groups“ werden Kleingruppen von Lehramts- und rein fachlichen
Bachelorstudierenden der genannten Facher zu ihren Motivationen und Gehaltsvorstellun-
gen befragt. Bei den nicht Lehramtsstudierenden wurde das ,geringe Lehrer*innengehalt” als
haufigster Grund angegeben, kein Lehramtsstudium zu wahlen. Weitere genannte Griinde
gegen den Lehrer*innenberuf sind ,fehlende Charaktereigenschaften®, wie zum Beispiel
,Geduld und Einfuhlungsvermdgen®, ,nicht fir andere verantwortlich sein zu wollen®, die
,Schlechte Disziplin der Schiler*innen®, die ,Arbeit auch nach Hause mitnehmen zu mus-
sen“, die ,Frustration, wenn Schiiler*innen etwas nicht verstehen®, die ,alte Schulausstat-
tung“ und dass ,sich Lehrer*innen intellektuell nicht weiterbilden* (Milanowsski, 2003, S. 5).
Die Bachelorstudierenden des BSc redeten grof3tenteils mit Respekt Gber den Leh-
rer*innenberuf, manche sahen darin aber auch eher den zweitrangigen Weg und ein paar
meinten, sie wirden diesen erst einschlagen, wenn sie bereits etwas in ihrem angestrebten
Beruf erreicht hatten (Milanowsski, 2003, S. 5). Sie wurden am Ende des Gesprachs gefragt,
ob sie ihre studierten Facher unterrichten wirden, wenn das Gehalt 20 % hoher wére als das
in ihrem zuklnftigen Beruf. Hierbei stimmten 10 von 19 Personen zu, bei einem 50 % hdhe-
ren Gehalt stimmten 13 von 19 zu. Die Gbrigen Personen waren von ihrem jetzigen Karriere-

weg, aufgrund ihrer Leidenschaft dazu, Uberzeugt oder meinten, einfach nicht die nétigen
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Qualitaten eines*einer guten Lehrer*in zu haben. An den Ergebnissen dieser Studie ist zu
sehen, dass der Lehrer*innenmangel durch eine Gehaltserhéhung vermindert werden kénn-
te, aber nur in einem gewissen Ausmald (Milanowski, 2003, S. 6). Auch bei diversen FIT-
Choice-Studien konnte festgestellt werden, dass alleinstehende Malinahmen wie Gehaltser-
hoéhungen bei neueinsteigenden Lehrer*innen oder ein leistungsabhangiges Gehalt fur Leh-
rer*innen nicht der Leistung von Schiler*innen zu Gute kommt und die sozialen Ungleichhei-
ten verschlechtert (Watt et al., 2017, S.4).

Die angehenden Lehrerinnen nannten als Motive fur ihren Berufswunsch die ,gemeinsame
Arbeit mit Kindern®, die ,Mdglichkeit etwas zu bewirken®, einen ,geregelten Arbeitsalltag®, die
~sommerferien“ und auch den ,Einfluss ihrer ehemaligen Lehrer*innen®. Die Proband*innen
konnten das Gehalt ihres zuklnftigen Berufs sehr gut einschatzen und sie hielten es flr nicht
besonders hoch. Viele waren der Meinung, dass der Lehrer*innenberuf kein Beruf ist, der
des Geldes wegen gemacht werden sollte, sondern wegen der Leidenschaft dafir (Mila-
nowsski, 2003, S. 5).

In Osterreich sind laut dem ,Absolventen-Tracking“ der Universitat Wien drei Jahre nach dem
Abschluss des rein fachlichen Bachelorstudiums in Mathematik an der Universitat Wien 71 %
erwerbstéatig und verdienen durchschnittlich 3.063€ (Statistik Austria [1], 2021, S. 3). Als
Vergleichswert kann nur das ,Absolventen-Tracking“ des allgemeinen bereits ausgelaufenen
Lehramt Diplom Studiums verwendet werden, da es noch keine Daten Uber das neue Lehr-
amt Bachelorstudium gibt und auch keine fachspezifischen Daten vorliegen. Dieses ,,Absol-
venten-Tracking“ ergab, dass nach drei Jahren 83 % berufstatig sind und durchschnittlich
3.035€ verdienen (Statistik Austria [2], 2021, S. 2,3). Interessanterweise ist das Gehalt nach
diesen Daten also durchschnittlich fast dasselbe und die Chance, nach dem Studium einen
sicheren Job zu haben, ist im Lehramtsstudium hdher. Aufgrund des Lehrer*innenmangels
im Fach Mathematik, dirften die Jobaussichten speziell fir dieses Fach noch besser sein als

aus den allgemeinen Daten fiir das Lehramt hervorgeht.

2.3.5. Vergleichbarkeit zu anderen Landern

Da die Ausbildungsmodalitdten und Arbeitsbedingungen des Lehrer*innenberufs in anderen
Landern teils sehr unterschiedlich zu denen in Osterreich sind, miissen die dargelegten Er-
gebnisse der Studien dementsprechend differenziert betrachtet werden. Die Leh-
rer*innenausbildungen verschiedener Lander und verschiedener Institutionen unterschieden
sich nicht nur durch den Inhalt, die Anzahl der Praktika und die Eintrittsmoglichkeiten, son-
dern auch ganzlich durch die Modalitdt des Studiums. So ist das Lehramtsstudium in man-
chen Landern eine Erweiterung des Bachelorstudiums eines Faches und in manchen Lan-
dern ein eigenes Studium, das gleich nach der Schule begonnen werden kann. In einigen

Landern ist es ein Studium, das mehrere verschiedene Jobmadglichkeiten offenhélt, und in
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anderen ein Studium, das ausschliel3lich das Ergreifen des Lehrer*innenberufs ermdglicht.
Weiters ist die Anzahl der Facher, fur die das Studium ausbildet, unterschiedlich. Auf3erdem
ist die Lange des Studiums sehr verschieden. Es reicht von teilweise nur drei Jahren in Spa-
nien und Irland bis zu acht Jahren in Italien (Tatto et al., 2008, S. 18).

Die Motivation, Mathematiklehrer*in zu werden, hangt natirlich auch von den jeweiligen Ar-
beitsbedingungen in dem Land ab. Es liegt auf der Hand, dass das Rekrutieren und Motivie-
ren neuer Mathematiklehrer*innen in Landern, die bessere Arbeitsbedingungen haben, leich-
ter fallt als in Landern, in denen Lehrer*innen in tberflllten Klassen, mit wenig verfligbaren
Materialien, fur ein geringes Gehalt lehren sollen, wie zum Beispiel von Botswana und den
Philippinen berichtet wird (Tatto et al., 2012, S. 39). In der TEDS-M Studie von Tatto et al.
(2012) werden die Arbeitsbedingungen in Deutschland, Spanien, der Schweiz und Taiwan
als gut eingeschatzt. Auch die Art der Motivationsfaktoren hangen von den Bedingungen des
zukunftigen Berufs ab. So ist zum Beispiel der Motivationsfaktor, einen ,sicheren Arbeitsplatz
zu haben®, nur dann mdoglich, wenn dies in dem untersuchten Land auch gegeben ist. Die
Gehaltslage ist in den in TEDS-M partizipierenden Landern sehr unterschiedlich. Wéahrend
das Lehrer*innengehalt auf den Philippinen nur knapp Uber der Armutsgrenze liegt, bekom-
men Lehrer*innen in Singapur oder Taiwan ein sehr hohes Gehalt, mit vielen Boni und Vor-
zugen. In einigen Landern wie zum Beispiel Malaysien wird bereits mit finanziellen Anreizen
fur naturwissenschaftliche Facher gearbeitet. Das Gehalt darf nicht nur absolut betrachtet
werden, sondern muss stets relativ zu den Gehaltern von Berufen in ahnlichen Bereichen
sowie zu den restlichen Arbeitsbedingungen betrachtet werden. In Deutschland ist das Ge-
halt zum Beispiel im Vergleich zu anderen Landern hoch, jedoch im Vergleich zu anderen
Berufen, die mathematische Kenntnisse erfordern, sehr niedrig (Tatto et al., 2012, S.39).
Zusammenhangend mit den Arbeitsbedingungen und dem Gehalt ist auch der allgemeine
Status des Lehrer*innenberufs in einem Land ausschlaggebend fir die Motivationsfaktoren.
In Kanada, Taiwan und Singapur ist der Status laut der TEDS-M Studie von 2008 hoch, in
Botswana, Deutschland, Malaysien, dem Oman, Polen, Russland, Spanien, der Schweiz und
den USA mittelmafig und in Chile, Georgien, Norwegen, den Philippinen und Thailand nied-
rig (Tatto et al., 2012, S. 42).

2.3.6. Abgeleitete Forschungsfragen und Hypothesen

Anhand des aktuellen Forschungsstands wurden sechs Forschungsfragen aufgestellt, wel-
che deskriptiv erhoben werden. Weiters werden sieben Hypothesen, die mittels Tests Uber-
pruft werden sollen, formuliert, um zu sehen, inwieweit diese bereits in vielen L&ndern besta-
tigten Annahmen auch auf Osterreich und speziell auf Mathematiklehramtsstudierende der

Universitat Wien zutreffen.
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Alle genannten Studien, bis auf Chuene et al. (1999), zeigen, dass die intrinsischen Motive
bei angehenden sowie bereits unterrichtenden Mathematiklehrer*innen im Vordergrund ste-
hen. Die Ergebnisse der Studie von Konig et al. (2013) ergaben als grof3te Motivationsfakto-
ren fir Lehrer*innen im Allgemeinen in Osterreich ,das Arbeiten mit Kindern und Jugendli-
chen® und den ,Intrinsischen Wert“. Fir die Ergebnisse dieser Untersuchung wird angenom-
men, dass diese Faktoren, sowie das ,fachliche Interesse”, das bei Konig et al (2013) nicht
erfragt wurde, am héchsten ausgepragt sein werden. Um dies auch fur dsterreichische Ma-
thematikstudierende der Universitat Wien zu Uberprifen und um zu sehen, ob sich angehen-
de Mathematiklehrer*innen von Lehrer*innen anderer Facherkombinationen in ihrer Motivati-
on unterscheiden, wie dies bei Glutsch et al. (2018) suggeriert wird, werden die Motivations-

faktoren mittels des FIT-Choice-Fragebogens erhoben.

Forschungsfrage 1: Warum studieren Personen Lehramt Mathematik?

Zu dieser Forschungsfrage wurden vier spezielle Hypothesen formuliert, mit denen die be-
reits fir Lehrer*innen im Allgemeinen in Osterreich gezeigten Zusammenhange zwischen
den Motivationsfaktoren auch fir Lehrer*innen des Faches Mathematik gezeigt werden sol-
len. Grundlage fir die im Folgenden erlauterten Hypothesen sind die Ergebnisse der Unter-
suchung von Kénig et al. (2013), in der die ausgewdahlten Berufswahlmotive signifikant mit

starkem Effekt korrelierten.

Hal: Je hoher der ,Intrinsische Wert“ als Berufswahimotiv der FIT-Choice-Skala bei Mathe-
matiklehramtsstudierenden ausgepragt ist, desto héher ist auch das Berufswahlmotiv der

~Wahrgenommenen Lehrbefahigung®.

Ha2: Je hoher der ,Intrinsische Wert“ und die ,Wahrgenommene Lehrbefahigung® als Be-
rufswahlmotive der FIT-Choice-Skala bei Mathematiklehramtsstudierenden ausgepragt sind,

desto niedriger ist die Haufigkeit der Berufswahl als ,Verlegenheitsldsung®.

Ha3: Je hoher der ,Intrinsische Wert* und die ,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ als Be-
rufswahlmotive der FIT-Choice-Skala bei Mathematiklehramtsstudierenden ausgepragt sind,

desto eher wollen die Studierenden ,Einen sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten®.

Ha4: Je hoher der ,Intrinsische Wert* und die ,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ als Be-
rufswahlmotive der FIT-Choice-Skala bei Mathematiklehramtsstudierenden ausgeprégt sind,

desto eher wollen die Studierenden ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten®.
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Im Rahmen der internationalen FIT-Choice Untersuchungen wurde festgestellt, dass das
Lehramtsstudium im Allgemeinen nicht aus einer ,Verlegenheitslésung“ heraus ausgesucht
wird. Dies soll im Hinblick darauf, dass in Osterreich zwei Unterrichtsfacher gewéhit werden
mussen, fur die jeweilige Facherkombination mit dem Fach Mathematik, naher betrachtet

werden.

Forschungsfrage 2: Wurde das Unterrichtsfach Mathematik oder das Zweitfach neben Ma-

thematik, aus einer ,Verlegenheitslésung® heraus, gewahlt?

Bei Fuchs et al. (2021) wird angenommen, dass die Motivation fir den Berufswunsch bereits
zu Beginn der neunten Schulstufe entsteht und durch die schulischen Erfahrungen gepragt
wird. Auch Lauermann et al. (2017) weisen darauf hin, dass der Karrierewunsch eines Berufs
im mathematischen Bereich bereits friih in der Schulzeit entsteht. Um ein besseres Bild da-
von zu bekommen, was die dsterreichischen angehenden Lehrer*innen motiviert, ist es auch

wichtig den Zeitpunkt herauszufinden, wann dieser Plan fir den Karriereweg entsteht.

Forschungsfrage 3: Wann entscheiden sich angehende Mathematiklehrer*innen dazu, die-

sen Beruf ergreifen zu wollen?

Im Rahmen dieser Studie sollen ebenfalls personale Daten sowie die soziodkonomische
Herkunft, wie bei Kampa et al. (2011) und Tattoo et al. (2012) erfasst werden. Denn fir die
Rekrutierung von Mathematiklehramtsstudierenden ist von Bedeutung, um welche Perso-

nengruppen es sich bei den Studierenden handelt.

Forschungsfrage 4: Wer studiert Lehramt Mathematik?

Um den Lehrer*innenmangel im Fach Mathematik zu bekampfen, wurde in mehreren Studien
empfohlen, bereits im Mathematikunterricht Situationen zu begunstigen, in denen sich die
Schiler*innen gegenseitig unterstitzen und sich gegenseitig etwas erklaren kdnnen.
Dadurch kann der Motivationsfaktor ,etwas bewirken zu kénnen® auf manche Schuler*innen
einen Einfluss haben und die Wabhl fiir das Mathematiklehramtsstudium beginstigt werden
(Dawson, 2007; Fuchs et al., 2021; Watt et al., 2017; Konig et al., 2013). Darum soll erfragt
werden, wie viel Unterrichts- und Erziehungserfahrungen die Lehramtsstudierenden bereits
gesammelt haben, und untersucht werden, inwiefern sich diese auf ihre Motivation auswir-

ken.
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Forschungsfrage 5: Welche Unterrichts- und Erziehungserfahrungen haben Mathematiklehr-
amtsstudierende und wie wirken sich diese auf ihre Motivation fir die gewahlte Berufslauf-

bahn aus?

Der Zusammenhang zwischen den Unterrichts- und Erziehungserfahrungen und den Be-
rufswahlmotiven wird mittels folgender Hypothesen, die bei Konig et al. (2013) bereits besta-

tigt wurden, Uberpruft:

Hb1: Mathematiklehramtsstudierende mit ,Unterrichts- oder Erziehungserfahrung® weisen

einen hoheren ,Intrinsischen Wert“ bei den Berufswahlmotiven der FIT-Choice-Skala auf.

Hb2: Mathematiklehramtsstudierende mit ,Unterrichts- oder Erziehungserfahrung® weisen
eine hohere ,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ bei den Berufswahimotiven der FIT-Choice-

Skala auf.

Hb3: Mathematiklehramtsstudierende ohne ,Unterrichts- oder Erziehungserfahrung® wahlen

das Studium haufiger als ,Verlegenheitslosung®.

Abschlieend soll die Zufriedenheit der Mathematiklehramtsstudierenden erfragt und der

Zusammenhang zu den Berufswahlmotiven ermittelt werden.

Forschungsfrage 6: Wie zufrieden sind Mathematiklehramtsstudierende mit ihrer Berufswahl

und welche Berufswahlmotive hangen mit der Zufriedenheit zusammen?

3. Methodischer Aufbau der Studie

Um die genannten Forschungsfragen zu untersuchen, wurde ein Online-Fragebogen mithilfe
der Plattform SoSci-Survey erstellt und im Zeitraum vom 15.Marz 2022 bis 27.Mérz 2022 zur
Beantwortung freigegeben. Die Studie richtet sich an alle Personen, die aktuell Mathematik
auf Lehramt an der Universitat Wien studieren, sowohl im Bachelor-Lehramtsstudium (BEd)
als auch im Master-Lehramtsstudium (MEd). Diese Voraussetzung musste im Fragebogen
nochmals bestatigt werden.

Zur Rekrutierung wurde ein Einladungstext mit dem Fragebogen-Link via E-Mail vom Studi-
enservicecenter Mathematik an alle aktuell inskribierten Mathematik-Lehramtsstudierenden
ausgeschickt und zusétzlich wurde der Fragebogen iiber Facebook in den passenden Grup-
pen verbreitet. Dadurch konnten 239 Personen motiviert werden den Fragebogen vollstandig
auszufullen. Davon mussten zwei Personen ausgeschlossen werden, da sie aktuell nicht

Mathematik auf Lehramt studieren. Ebenfalls wurde beschlossen, dass der Fragebogen un-
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ter 4min 30sek nicht sinnvoll auszufillen ist, daher wurden weitere sechs Félle, die eine Be-
arbeitungsdauer unter 270 Sekunden aufwiesen, entfernt. Die glltige Stichprobe umfasst
somit N = 231 Personen und dies entspricht nach der offiziellen Website der Universitat Wien
circa 11.7 % der Grundgesamtheit (Datenstand 20.07.2023; Universitat Wien, 2016).

3.1. Stichprobe

Zu Beginn des Fragebogens wurden einige personale Daten erfragt, um die Stichprobe ge-
nauer zu untersuchen. Neunzig Prozent der Befragten sind zwischen 19 und 29 Jahre alt.
Die jungsten Bachelorstudierenden sind 18 und die jingsten Masterstudierenden 21 Jahre
alt. In beiden Studiengéngen sind Personen (ber 35 zu finden. Insgesamt besteht die Stich-
probe aus 158 Bachelorstudierenden (BEd) und 73 Masterstudierenden (MEd), was an der
tatsachlichen Studierendenanzahl gemessen Uberdurchschnittlich vielen Masterstudierenden
entspricht. Bis auf eine Person haben alle Proband*innen bereits mindestens Uber ein Se-
mester das Unterrichtsfach Mathematik an der Universitat Wien studiert und haben somit
schon Erfahrung an der Universitat gesammelt.

Unter den befragten Personen sind 152 weiblich, 78 mannlich und eine Person divers. Dies
bildet zwar die Geschlechterverteilung des insgesamt sehr frauendominierten Lehramtsstu-
diums laut des Projekts ,Gender im Fokus 16“ (Bukowska et al., 2018, S.26) adaquat ab, im
Unterrichtsfach Mathematik studieren in der tatsachlichen Grundgesamtheit allerdings ein
wesentlich hdherer Prozentsatz (47.2 %) an Mannern als in der vorliegenden Stichprobe zu
sehen ist. Das Unterrichtsfach Mathematik gehért zu den wenigen Fachern, dessen Ge-
schlechterverteilung fast ausgeglichen ist (Bukowska et al., 2018, S.26).

Die sechs meistgewahlten Zweitfacher der Befragten neben dem Unterrichtsfach Mathematik
sind Biologie und Umweltkunde (31.4 %), Physik (13.0 %), Geographie und Wirtschaftskun-
de (12.6 %), Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung (11.3 %), Englisch (7.4 %) und
Psychologie und Philosophie (6.5 %). Verglichen mit der Statistik STUDSTAT 7.2 (Reporting
System der Universitat Wien, 2020, S.63) des Wintersemesters 2019 sind die aufgezahlten
Facher tatsachlich die sechs meistinskribierten Unterrichtskombinationen mit Mathematik.
Gegensatzlich zu den Ergebnissen der Befragung ist das Unterrichtsfach Physik aktuell das
mit Abstand meistgewéhlte Zweitfach in Verbindung mit Mathematik.

Aufgrund der hohen Anzahl an Proband*innen und der starken Verteilungsgleichheit bezig-
lich Facherkombinationen, des Alters und des Geschlechts zwischen der vorliegenden Stich-
probe und der Grundgesamtheit kdnnen die Ergebnisse als reprasentativ angesehen wer-
den, und somit eine allgemeine Interpretation fir Mathematik-Lehramtsstudierende der Uni-

versitat Wien vorgenommen werden.
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3.2. Statistische Instrumente

Der zusammengestellte Fragebogen (siehe Anhang A) besteht aus sechs Teilen und hat
eine Bearbeitungsdauer von ca. 5 - 10 Minuten. Der erste Abschnitt setzt sich aus den be-
reits erwéhnten personalen Daten zusammen. Neben dem Alter, dem Geschlecht, dem Stu-
dienzyklus, dem Semester, in dem sich die Studierenden befinden und der Facherkombinati-
on werden auch die Abschlussnoten in der zum Studium berechtigenden Prifung, in Mathe-
matik, Deutsch und der ersten lebenden Fremdsprache erfragt. Weiters wird erhoben, ob die
Studierenden bereits einen Universitatsabschluss haben oder zuvor ein anderes Studium
ohne Abschluss studierten. In diesem Fall wurde mittels Filterfrage zusatzlich ermittelt, wa-
rum die Studierenden auf ein Lehramtsstudium mit dem Unterrichtsfach Mathematik ge-
wechselt haben.

Darauffolgend wird im zweiten Abschnitt untersucht, ob das Interesse an einem der gewahl-
ten Lehramtsfacher stark Uberwiegt. Mittels Filterfragen wird ermittelt, um welches Fach es
sich bei dem bevorzugten Fach handelt und ob die Proband*innen das weniger bevorzugte
Fach als ,Verlegenheitslosung“ gewahlt haben oder nicht. Hierzu wurde eine eigene Skala
mit funf Items, wie zum Beispiel ,Ware es mdglich nur ein Unterrichtsfach zu wahlen, wirden
Sie dann nur |hr bevorzugtes Fach studieren® erstellt und daraus ein Gesamtscore berech-
net.

In einem weiteren Teil des Fragebogens sollen die zuklnftigen Mathematiklehrer*innen
ruckblickend angeben, wann sich ihr Berufswunsch gebildet hat. Die Antwortmdglichkeiten
sind ,im Kleinkindalter (mit ca. 2 - 4 Jahren), ,im Volksschulalter (mit ca. 5 - 9 Jahren)®, ,in
der Unterstufe (mit ca. 10-14 Jahren)“, ,in der Oberstufe (mit ca. 15 — 18 Jahren)“ und ,nach
meiner Schulzeit (nach 18 Jahren)®.

Im vierten Abschnitt werden Informationen lber die Erziehungsberechtigten erhoben. Der
hochste Bildungsabschluss der Eltern, sowie deren Geburtsdaten werden erfragt, um die
,soziookonomische Herkunft* der Studierenden abzubilden. Zusatzlich sollen die Pro-
band*innen das Interesse der Erziehungsberechtigten an Mathematik auf einer siebenstufi-
gen Skala einschétzen und angeben, ob sie in einem padagogischen, MINT- oder Leh-
rer*innenberuf tatig sind.

Ein weiterer Teil des Fragebogens dient dazu, die ,padagogischen Erfahrungen® der Studie-
renden zu ermitteln. Zum einen wird erhoben, ob die Studierenden bereits als Mathematik-
lehrer*innen tatig sind und wie lange sie diesen Beruf bereits ausiiben, und zum anderen
werden ,Unterrichtserfahrungen® und ,Erziehungserfahrungen® mit Hilfe der von Kénig et al.
(2013) kreierten Skala erhoben. Zu den ,Unterrichtserfahrungen® gehéren ,Nachhilfeunter-
richt — Einzelunterricht®, ,Nachhilfeunterricht — Gruppenunterricht® und ,Unterrichtstatigkeit
aulerhalb des Studiums®. Die ,Erziehungserfahrungen® sind unterteilt in die Faktoren ,Be-

treuung von Kindern® und ,Freizeitgestaltung“ (Konig et al., 2013, S.564).
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Der Hauptteil des Online-Fragebogens besteht aus der deutschen Version des FIT-Choice-
Fragebogens (Watt et al. 2012, Kbnig et al., 2013), welche ebenfalls in der EMW-Studie
(Universitat zu Koéln, 2014) verwendet wurde. Dieser besteht aus zwolf Berufswahlmotiven,
vier Uberzeugungen beziiglich des Lehrer*innenberufs und zwei extra Skalen, namlich die
LZufriedenheit mit der Berufswahl“ und der ,Negative Einfluss Dritter auf die Berufswahlent-
scheidung“. Der Fragebogen wurde bis auf ein paar Umformulierungen bezlglich genderge-
rechter Sprache und einer Vereinheitlichung aller Items zu Aussagen ident von Watt et al.
(2012) und der EMW-Studie Ubernommen. Alle Items sind auf einer siebenstufigen Skala zu
beantworten wobei eins ,trifft Gberhaupt nicht zu“ und sieben ,trifft voll zu“ bedeutet. Allen
Berufswahlmotiven ist der Vorspann ,Ich méchte Lehrer*in werden, denn...” vorangestellt. Zu
den Berufswahlmotiven wurde ein weiteres Motiv ,Vereinen von zwei Unterrichtsfachern® mit
selbsterstellten Items hinzugefligt. Dieses Motiv wurde auserwahlt, da das Lehramtsstudium
in Osterreich eine seltene Moglichkeit darstellt, zwei sehr unterschiedliche Fachgebiete in
nur einem Studiengang zu kombinieren, und sich auch im weiteren Berufsleben mit diesen
zu beschaftigen. Die Aussagen zu den Uberzeugungen des Lehrerberufs werden wie folgt
eingeleitet: ,Zu lhren Vorstellungen Uber den Lehrer‘innenberuf: Bitte beurteilen Sie, wie
sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen. Ich bin der Meinung, ...“. Bei den zwei extra Ska-
len werden die Proband*innen ebenfalls befragt inwiefern die Aussagen auf sie persoénlich
zutreffen, es wird aber kein Vorspann benétigt. Fir eine bessere Ubersicht und zur naheren
Erlauterung aller Skalen werden diese im Kapitel 4 ,Ergebnisse“ mit Beispielitems abgebil-
det.

Alle erwahnten Skalen des Fragebogens wurden vorab mittels Reliabilitatsanalysen zur
Uberprufung der internen Konsistenz getestet und die Ergebnisse des Cronbachs Alpha
nach Blanz (2015) interpretiert. Die exakten Werte sind im Anhang B abgebildet. Bei der
Skala zur Erhebung der ,Fachspezifischen Verlegenheitsldsung“ musste aufgrund einer sehr
geringen ltemtrennscharfe und zur Erhéhung des Cronbachs Alpha das Item ,Haben Sie Ihr
nicht bevorzugtes Fach nach der Leichtigkeit des Studiums ausgewahit?”, entfernt werden.
Trotz der Entfernung konnte bei den Analysen nur ein grenzwertiger aber fiir die Berechnun-
gen als ausreichend anzusehender Wert von Cronbachs Alpha = .650 erreicht werden.

Die meisten FIT-Choice-Skalen weisen einen hohen bis exzellenten Reliabilitatswert von
Cronbachs Alpha > .8 auf, bis auf die Skala ,Lehrer*innen als Expert*innen“ mit einem ak-
zeptablen Wert von Cronbachs Alpha > .7. Die Berechnungen des ,Intrinsischen Werts®, der
~Schwierigkeit der Berufsaustibung und beruflichen Beanspruchung® und der eigens erstell-
ten Skala ,Vereinen von zwei Unterrichtsfachern® ergeben ebenfalls grenzwertige, aber aus-
reichende Werte von Cronbachs Alpha > .6. Die Reliabilitdtsanalyse der ,Verlegenheitslo-
sung” ergibt leider einen schlechten Wert von Cronbachs Alpha = .573. Dies war zu erwar-

ten, denn auch bei der verwendeten deutschen Ubersetzung des FIT-Choice-Fragebogens
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bei Konig et al. (2013) sowie in einigen anderen Untersuchungen (Watt et al., 2017), ergaben
die Reliabilitatsanalysen fur dieses Motiv einen schlechten bis inakzeptablen Wert. Die Daten
und Berechnungen mit dieser Skala wurden trotzdem durchgefiihrt und angegeben, kénnen
aber aufgrund des niedrigen Wertes nicht als aussagekréftig angesehen werden und werden

deshalb in allen Analysen im folgenden Kapitel markiert.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Online-Befragung wurden mittels des Statistikprogramms SPSS ausge-
wertet und werden in diesem Kapitel zusammengefasst dargestellt. Diese setzten sich vor
allem aus der Beantwortung der Forschungsfragen und der Prifung der zugehérigen Hypo-

thesen zusammen. Zusétzlich werden explorativ gefundene Ergebnisse angefuhrt.

4.1. Berufswahimotive angehender Mathematiklehrkrafte

Die Frage, warum Personen das Lehramtsstudium mit dem Unterrichtsfach Mathematik wah-
len, soll anhand der FIT-Choice-Skalen abgebildet werden. Der meistgewahlte Grund fur das
Studium ist der ,Intrinsische Wert®, dicht gefolgt von der ,Fachspezifischen Motivation®. Mit
Abstand am wenigsten oft wird das Berufswahlmotiv der ,Verlegenheitslosung“ angegeben.
Ebenfalls ist der Motivationsfaktor ,Vereinen von zwei Unterrichtsfachern® als nicht bedeu-
tend anzusehen. Allgemein sind die Werte aller intrinsischer Motivationsfaktoren hoher als
die der extrinsischen Motivationsfaktoren. Alle Motivationsfaktoren, die zum sozialen Enga-
gement im Lehrer*innenberuf gehoren (social utility value), stehen tber denen, die zum per-
sonlichen Nutzen (personal utility value) zéhlen (Koénig et al. 2013, S. 556; Watt et al. 2012,
S.793). Eine Ubersicht tber alle zu wahlenden Berufswahlmotive in absteigender Reihenfol-
ge inklusive Beispielitems ist in Tabelle 1 gegeben.

Tabelle 1. Mittelwerte, Standardabweichungen und Beispielitems der Berufswahlmotive

Berufswahlmotive M SD Beispielitem: Ich mochte Lehrer*in werden,
denn

1. Intrinsischer Wert 6.29 0.82 mich interessiert der Lehrer*innenberuf.

2. Fachspezifische Motivation 6.04 1.02 mir machen die Themen, die ich unterrichten wer-
de, wirklich SpaB.

3. Wahrgenommene Lehrbefdhigung 5.94 0.83 ich kann gut unterrichten.

4. Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitge- 5.75 1.24  als Lehrer*in kann ich die ndchste Generation

stalten beeinflussen.

5. Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen 5.68 1.30 Ich arbeite gern mit Kindern und Jugendlichen.

6. Einen sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft 5.65 1.22 als Lehrer*in kann ich der Gesellschaft etwas zu-

leisten riickgeben.

7. Soziale Benachteiligung aufheben 5.33 1.44 als Lehrer*in kann ich etwas gegen die soziale
Benachteiligung tun.

8. Berufliche Sicherheit 5.24 1.45 als Lehrer*in hat man eine sichere Stelle.
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9. Eigne Lehr- und Lernerfahrungen 5.14 1.52 ich selbst hatte inspirierende Lehrer*innen.

10. Vereinbarkeit von Familie und Beruf 456 1.68 die Schulferien lassen sich gut mit Familienver-
pflichtungen vereinbaren.

11. Positiver Einfluss Dritter 3.97 1.71 meine Familie findet, ich sollte Lehrer*in werden.

12. Vereinen von zwei Unterrichtsfachern 3.86 1.52 so habe ich die Mdglichkeit, zwei verschiedene
Facher zu studieren und zu unterrichten.

13. Verlegenheitslosung? 2.18 1.31 ich war mir nicht sicher welchen Beruf ich wahlen
sollte.

Anmerkungen. N = 231, ! schlechter Reliabilitdtswert der Verlegenheitslosung

Um in Folge die sogenannte ,Gesamtmotivation“ von unterschiedlichen Gruppen vergleichen
zu kénnen wurde der Mittelwert aller Motivationsfaktoren gebildet, wobei die ,Verlegenheits-
I6sung® aufgrund der geringen Itemtrennscharfe bei der Reliabilitdtsanalyse, ausgelassen
wurde. Diese ,Gesamtmotivation® betragt M = 5.29 mit einer Standardabweichung von SD =
0.72.

Die aufgestellten Hypothesen bezliglich des Zusammenhangs der Berufswahlmotive wurden
mittels Produkt-Moment-Korrelationen Uberprift. Bei diesen Analysen konnten alle vier Hy-
pothesen hoch signifikant bestétigt werden. Die Bewahrheitung der ersten Hypothese Hal
gilt als Vorrausetzung fiur die anderen drei Hypothesen. Der hoch signifikante Zusammen-
hang zwischen dem ,Intrinsischen Wert* und der ,Wahrgenommenen Lehrbefahigung® weist
einen mittleren bis starken Effekt auf (p < .001 & r = .492). Je mehr Interesse Personen an
dem Mathematiklehrer*innenberuf haben, desto hdéher schatzen sie auch ihre eigenen Fa-
higkeiten fur das Unterrichten ein.

Auch der negative Zusammenhang dieser beiden Berufswahlmotive mit der ,Verlegenheits-
I6sung®, wie in der Hypothese Ha2 prognostiziert wurde, konnte hoch signifikant bestatigt
werden. Hier muss aber nochmals hervorgehoben werden, dass die Reliabilitdtsanalysen der
,verlegenheitslosung” schlechte Werte ergaben und diese Daten somit nicht sehr aussage-
kraftig sind. Die Korrelation zwischen dem ,Intrinsischen Wert* und der ,Verlegenheitslo-
sung” zeigt einen mittleren bis groRen Effekt (p < .001 & r = -.379), die der ,Wahrgenomme-
nen Lehrbefahigung“ und der ,Verlegenheitsldsung“ einen kleinen bis mittleren Effekt (p <
.001 & r =-.248).

Die Hypothese Ha3 konnte ebenfalls hoch signifikant mit einem mittleren bis hohen Effekt fur
den ,Intrinsischen Wert“ (p < .001 & r = .330) und einem kleinen bis mittleren Effekt fur die
,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ (p < .001 & r = .244), verifiziert werden. Je eher die Stu-
dierenden also diesen Karriereweg aufgrund des Unterrichtens an sich und dem Vertrauen in
die eigene Unterrichtsfahigkeit wahlen, desto eher wollen sie auch ,Einen sozialen Beitrag
fur die Gesellschaft leisten®.

Auch die letzte Hypothese Ha4 konnte bestatigt werden. Der bisher starkste hoch signifikan-
te Zusammenhang ist zwischen dem ,Intrinsischen Wert* und dem ,Arbeiten mit Kindern und

Jugendlichen“ zu sehen (p < .001 & r = .484). Auch der Zusammenhang zwischen der
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,Wahrgenommenen Lehrbefahigung“ und der ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen“ weist
einen kleinen bis mittleren Effekt auf (p < .001 & r = .239). Je ausgepragter die Berufswahl-
motive ,Intrinsischer Wert“ und ,Wahrgenommene Lehrbefahigung“ sind, desto eher wollen
die Studierenden ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten®.

Bei einer erweiterten Analyse konnten viele andere signifikante Zusammenhange des ,Intrin-
sischen Werts“ und der ,Wahrgenommenen Lehrbefahigung“ mit anderen Berufswahlmoti-
ven gefunden werden. In Tabelle 2 sind die Korrelationen mit den starksten Effekten abge-
bildet. Beide Berufswahlmotive hangen hoch signifikant mit der ,Fachspezifischen Motivati-
on“, dem ,Positiven Einfluss Dritter* und dem ,Vereinen von zwei Unterrichtsfachern® zu-
sammen. Ein herausstechend hoher Korrelationswert ist zwischen dem ,Intrinsischen Wert*
und der ,Fachspezifischen Motivation zu sehen. Je héher das Interesse am Unterrichten ist,

desto hoher ist also auch das Interesse an den zu unterrichtenden Fachern und umgekehrt.

Tabelle 2. Korrelationen zwischen ausgewdhiten Berufswahlmotiven (1)

Berufswahlmotive 1 2 3 4 5 6

1. Intrinsischer Wert

2. Wahrgenommene Lehrbefdhigung A429%*x _
3. Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitge- L262% %% .266%** _
stalten
4. Positiver Einfluss Dritter .202%* 249%*x 264X
5. Fachspezifische Motivation 434%%% 275%%% 175%* .088 .
6. Vereinen von zwei Unterrichtsfachern .218%%* .151%* 253K D34k 424K

Anmerkungen. N = 231; ***p< .001. ** p<.01.

Auch zwischen den Ubrigen Berufswahlmotiven konnten Zusammenhange ermittelt werden.
Wenig uberraschend bestehen die grofiten Korrelationseffekte zwischen den Motiven ,Arbei-
ten mit Kindern und Jugendlichen®, ,Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitgestalten®, ,So-
ziale Benachteiligung aufheben und ,Einen sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten®, die

bei Watt et al. (2012) unter ,social utility value® fallen (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3. Korrelationen zwischen ausgewahlten Berufswahlmotiven (2)

Berufswahlmotive 1 2 3 4

1. Arbeit mit Kindern und Jugendlichen

2. Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitgestalten  .518***

3. Soziale Benachteiligung aufheben 510*** .666***

4. Einen sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten A452%x* 704*** .588***

Anmerkungen. N = 231; ***p< 001.
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Ein weiterer naheliegender grol3er Effekt besteht zwischen den Motiven der Rubrik ,personal
utility value“ (Watt et al. 2012, S. 556), namlich der ,beruflichen Sicherheit“ und der ,Verein-
barkeit von Familie und Beruf‘ (p < .001 & r.= .513). Ebenfalls hoch signifikant mit einem
mittleren bis starken Effekt korrelieren jeweils die drei Berufswahlmotive ,Eigene Lehr- und
Lernerfahrungen®, ,Fachspezifische Motivation“ und das ,Vereinen von zwei Unterrichtsfa-
chern® miteinander (siehe Tabelle 4). Dies zeigt, dass positive Unterrichtserfahrungen mit

einem vielfaltigen fachlichen Interesse zusammenhangen.

Tabelle 4. Korrelationen zwischen ausgewahlten Berufswahimotiven (3)

Berufswahlmotive 1 2 3

1. Eigene Lehr- und Lernerfahrungen

2. Fachspezifische Motivation 331kK*

3. Vereinen von zwei Unterrichtsfachern .340%** 424k %

Anmerkungen. N = 231; ***p< .001.

Der ,Negativer Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung®, der durch eine eigens ste-
hende Skala erhoben wurde, trifft im Durchschnitt eher selten zu (M = 3.46 & SD = 1.72).
Personen im personlichen Umfeld versuchen also tendenziell eher selten den Studierenden
den Lehrer*innenberuf auszureden. Dennoch geben 77 Studierende, also ein Drittel aller
Befragten, an, dass bei ihnen eine ,Negative Beeinflussung“ eher bis voll zutrifft. Der Um-
stand, dass umstehende Personen der Studierenden einen anderen Karriereweg eher nahe-
legen wollen, kommt also sehr wohl vor. Die ,Negative Beeinflussung Dritter” hat keinen sig-
nifikanten Effekt auf die Berufswahlmotive. Obwohl es sich bei dem ,Negativen Einfluss Drit-
ter” nicht um ein Berufswahlmotiv handelt, werden die Zusammenhange dieser Variable mit
anderen Faktoren in Folge gemeinsam mit den Berufswahlmotiven untersucht.

Die Analyse der Berufswahlmotive hinsichtlich der Semester, in dem sich die Studierenden
gerade befinden, ergab, dass die Studierenden, je weiter sie in ihrem Studium sind, desto
weniger ,Einen sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten“ wollen (p < .05 & r = -.144). Es
handelt sich hierbei aber nur um einen kleinen Effekt. Bei einem Vergleich der Mittelwerte mit
Hilfe eines t-Tests konnte ebenfalls gezeigt werden, dass sich beziglich des Berufswahlmo-
tivs ,Soziale Benachteiligung aufheben® Bachelor- (M = 5.47 & SD = 1.41) und Masterstudie-
rende (M = 5.03 & SD = 1.48) signifikant unterscheiden (t (229) = 2.044, p = .035, d = .299).
Bachelorstudierende wahlen den Karriereweg o6fter, um ,soziale Benachteiligung aufzuhe-
ben®, als Studierende im Master.

Auch beziglich des Alters der Studierenden gibt es signifikante Zusammenh&nge mit den
Berufswahlmotiven. Die ,Gesamtmotivation® ist desto geringer, je alter die Studierenden sind
(p =.009 & r =-.170). Je alter die Studierenden sind, desto seltener geben sie an den Karrie-

reweg zu wahlen, um mit ,Kindern und Jugendlichen zu arbeiten®, aufgrund der ,eigenen
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Lehr- und Lehrerfahrungen® oder der Mdglichkeit ,zwei Unterrichtsfacher zu vereinen” (siehe
Tabelle 5).

Tabelle 5. Korrelationen der Berufswahlmotive mit dem Alter

Skala 1 2 3 4
1. Alter -
2. Arbeit mit Kindern und Jugendlichen - 224X %%
3. Eigene Lehr- und Lernerfahrungen -.208** .238x** _
4. Vereinen von zwei Unterrichtsfachern -.198%* 327%x% .340%* -

Anmerkungen. N = 231; ***p< .001. ** p<.01.

Zwischen Mannern und Frauen konnten ebenfalls hoch signifikante Unterschiede der Be-
rufswahlmotive gefunden werden. Das Motiv ,Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen® wird
ofter von Frauen (M = 5.87 & SD = 1.27) als von Mannern (M = 5.31 & SD = 1.32) angege-
ben (t (228) =-3.12, p =.002, d = .431). Dasselbe qilt fir den Motivationsfaktor ,Soziale Be-
nachteiligung aufheben® zu wollen (Mg = 5.53 & SDr = 1.30; My = 4.92 & SDv = 1.62; t (228)
=-3.11, p = .002, d = .424). Gesamtheitlich betrachtet weisen Frauen bei fast allen Motivati-
onsfaktoren einen hoheren Wert auf als Manner, auf3er bei den Faktoren ,Vereinbarkeit von
Familie und Beruf, ,Berufssicherheit® und der ,Verlegenheitslésung“. Hierbei handelt es sich
ausschlief3lich um extrinsische Grinde. Die ,Gesamtmotivation” ist bei Frauen signifikant
hoher (M = 5.36 & SD = 0.73) als bei Mannern (M = 5.15 & SD = 0.70; t (228) = -2.044, p =
.043, d =.283).

Bemerkenswert sind auch die gefundenen signifikanten Unterschiede bezliglich der Facher-
kombinationen, obwohl alle Studierenden das Fach Mathematik gemeinsam haben. Die Pro-
band*innen, die als Zweitfach Biologie und Umweltkunde haben, zeigen ein héheres ,fachli-
ches Interesse” (M = 6.39 & SD = .78) als nicht Biologiestudierende (M =5.99 & SD = 1.04; t
(229) = -2.05, p = .042, d = .392). Im Gegensatz dazu weisen Studierende des Unterrichts-
fachs ,Psychologie und Philosophie* ein geringeres ,fachliches Interesse® auf als Personen,
die dieses Fach nicht studieren. Hierbei musste ein Mann-Whitney-U-Test statt des t-Tests
durchgefuhrt werden, da die StichprobengréfRe der Psychologie und Philosophiestudieren-
den sehr klein und nicht normal verteilt ist (U = 989.50, Z = -2.56, p = .011, r = - 0.17).
Studierende, die neben Mathematik auch Englisch studieren, zeichnen sich durch einen sig-
nifikant hohen Wert bei dem Motivationsfaktor ,Soziale Benachteiligung aufheben® aus (M =
6.15 & SD = .82) gegenuber nicht Englischstudierenden (M = 5.26 & SD = 1.46). Dies konnte
mittels des Welch-Tests geprtft werden (t (24.90) = -3.95, p = .001, d = .613). Physikstudie-
rende hingegen wéhlen dieses Motiv signifikant seltener (M = 4.75 & SD = 1.53) als nicht
Physikstudierende (M =5.42 & SD = 1.42; t (229) = 2.37, p =.018, d = .462).
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Bezuglich des Motivs ,Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen® ergeben sich ebenfalls signifi-
kante Unterschiede zwischen Physik- (M = 5.04 & SD = 1.42) und nicht Physikstudierenden
(M =5.77 & SD = 1.26), wobei Studierende des Unterrichtsfaches Physik das Motiv signifi-
kant seltener wahlen (t (229) = 2.90, p = .004, d = .562). Personen, die als Zweitfach Ge-
schichte und politische Bildung studieren, zeichnen sich durch eine signifikant geringere
~Wahrnehmung ihrer Lehrbefahigung“ (M = 5.63 & SD = .90) im Vergleich zu anderen Lehr-
amtsstudierenden (M = 5.98 & SD =.81; t (229) = 2.04, p = .042, d = .420) aus.

Wird der ,Negative Einfluss der Berufswahl von anderen Personen® beziiglich der unter-
schiedlichen Facherkombinationen naher betrachtet, so werden Studierende mit dem Zweit-
fach Geschichte signifikant haufiger in ihrer Berufswahl ,Negativ von Dritten beeinflusst* (M =
4.19 & SD = 1.72) als nicht Geschichtestudierende (M = 3.37 & SD = 1.70; t (229) = -2.31, p
=.022, d = .476) und Physikstudierende signifikant seltener negativ beeinflusst (M = 2.87 &
SD = 1.84) als nicht Physikstudierende (M = 3.56 & SD = 1.69; t (229) = 2.06, p = .040, d =
.401)

4.2. Uberzeugungen tiber den Lehrertinnenberuf

Um einen besseren Einblick zu bekommen, was Personen zum Mathematik-
Lehramtsstudium motiviert, ist neben den Berufswahlmotiven auch interessant, was die Stu-
dierenden von ihrem zukunftigen Job denken. Hierzu wurden vier Uberzeugungen tiber den
Lehrer*innenberuf untersucht. Die Proband*innen bewerten das ,Offentliche Ansehen des
Lehrer*innenberufs® durchschnittlich eher schlecht. Gleichzeitig wird der Lehrer*innenberuf
als ein schwieriger und anspruchsvoller Beruf angesehen flr den Expertenwissen erforder-
lich ist (siehe Tabelle 6). Es ist sehr deutlich zu erkennen, dass die Anforderungen des Leh-
rer*innenberufs (task demands) hoher bewertet werden als die Gegenleistungen (task return)
(Konig et al. 2013, S. 556; Watt et al. 2012, S.793).

Tabelle 6. Mittelwerte, Standardabweichungen und Beispielitems der berufsbezogenen Uberzeugungen

Berufsbezogene Uberzeugungen M SD Beispielitem: Ich bin der Meinung,

1. Schwierigkeiten der Berufsauslibung und 5.94 0.89  dass Lehrer*innen sehr viel arbeiten missen.
berufliche Beanspruchung

2. Lehrer*innen als Expert*innen 5.43 1.21  dass Lehrer*innen ein hohes Fachwissen brauchen.
3. Bezahlung 4.23 1.42  dass Lehrer*innen gut bezahlt werden.
4, Offentliches Ansehen des Leh- 3.61 1.25  dass Lehrer*in sein ein angesehener Beruf ist.

rer¥innenberufs

Anmerkungen. N = 231

Alle berufsbezogenen Uberzeugungen korrelieren positiv mit der ,Gesamtmotivation®. Je

besser die Proband*innen die ,Bezahlung“ und das ,Offentliche Ansehen® einschatzen und je
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mehr sie glauben, dass fur den Lehrer*innenberuf ,Expertenwissen® nétig sei und es sich um
einen ,schwierigen Beruf handle, desto héher ist ihre allgemeine Motivation (siehe Tabelle
7). Die jeweiligen Faktoren der Rubriken ,task demand® und ,task return® korrelieren unterei-
nander (Watt et al. 2012, S. 793).

Tabelle 7. Korrelationen zwischen den berufsbezogenen Uberzeugungen und der Gesamtmotivation

Gesamtmotivation und Berufsbezogene Uber- 1 2 3 4 5
zeugungen

1. Gesamtmotivation

2. Lehrer*innen als Expert*innen 243%*%* o

3. Schwierigkeit der Berufsausiibung und berufliche .201%* 277%** _
Beanspruchung

4. Offentliches Ansehen des Lehrer*innenberufs 409%** 243 %** .007 .

5. Bezahlung 251 %F* 114 -.084 .294%%*

Anmerkungen. N = 231; ***p< 001. ** p< .01

Unter den etlichen signifikanten Korrelationen zwischen den berufsbezogenen Uberzeugun-
gen und den Berufswahlmotiven werden nur die Zusammenhé&nge mit einem mittleren bis
starken Effekt r > .3 hervorgehoben. Die Vorstellung, dass Lehrer*innen Expert*innenwissen
bendtigen, um ihren Beruf auszuliben, hangt mit dem Berufswahlmotiv ,Fachspezifische Mo-
tivation“ zusammen (p = .004 & r = .358). Das ,Offentliche Ansehen des Lehrer*innenberufs®
korreliert sowohl signifikant positiv mit dem ,Positiven Einfluss Dritter (p < .001 & r = .331),
als auch negativ mit dem ,Negativen Einfluss Dritter* (p = .001 & r = -.209), je besser dem-
nach das Umfeld tber den Lehrer*innenberuf denkt, beziehungsweise die Berufswahl unter-
stutzt, desto besser ist die Einschatzung des allgemeinen ,Offentlichen Ansehens des Be-
rufs“. Je besser die Proband*innen das Lehrer*innengehalt einschatzen, desto eher wahlen
sie den Beruf aufgrund der ,Berufssicherheit®, die er mit sich bringt und umgekehrt (p <.001
& r=.359).

Auch bei den berufsbezogenen Uberzeugungen gibt es geschlechterspezifische Unterschie-

de. Probandinnen schéatzen den ,Bedarf an Expert*innenwissen® signifikant hdher ein (M
6.10 & SD = .75), als Probanden (M = 5.61 & SD = 1.05; t (119.16) = - 4.08, p < 0.01, d
.490). Dasselbe gilt fir das ,Offentliche Ansehen des Lehrer*innenberufs®, das Frauen bes-
ser bewerten (M = 3.74 & SD = 1.27) als Manner (M = 3.38 & SD = 1.18; 1t (228) =- 2.09, p =
.038, d =.288).

Bezuglich des Alters konnten signifikante negative Korrelationen mit kleinem Effekt mit dem

,Offentlichen Ansehen des Lehrer*innenberufs® (p =.037 & r = -.137) und der ,Bezahlung* (p
= .022 & r = -.151), gefunden werden. Dies deutet aber nicht automatisch auf solch eine
Entwicklung im Laufe des Alterns hin, sondern spiegelt eventuell nur die unterschiedlichen

Situationslagen der Altersgruppen wider.
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4.3. ,Fachspezifische Verlegenheitsldsung”

Aus der Erhebung der Berufswahlmotive ist ersichtlich, dass es sich bei der Wahl des Lehr-
amtsstudiums mit dem Unterrichtsfach Mathematik nicht um eine ,Verlegenheitsldsung“ han-
delt. Das Studium wurde also nicht deswegen gewahlt, weil keine andere Mdglichkeit zur
Verfiigung stand oder andere Studiengange zu schwierig waren. Nur 15 Personen von 231
geben an, dass sie zuvor ein anderes Studium studieren wollten aber dies zu schwierig war
oder sie die STEOP-Prufung dieses Studiengangs nicht bestanden haben. Die Annahme,
dass Studierende das Mathematiklehramtsstudium deswegen wahlen, weil ihnen das Ma-
thematikbachelorstudium zu schwierig ist, kann nicht bestatigt werden. Nur eine Person un-
ter den Proband*innen brach das Bachelorstudium Mathematik aufgrund der Schwierigkeit
ab, vier weitere Proband*innen hingegen haben bereits einen fertigen Abschluss des reinen
Fachstudiums und entscheiden sich dennoch zusatzlich fir das Mathematiklehramtsstudium.
Es ware aber durchaus plausibel, dass Studierende des Lehramtsstudiums eines der beiden
Facher aus einer ,Fachspezifischen Verlegenheitslésung“ wahlen, da in Osterreich zwei Fa-
cher gewahlt werden missen, um das Lehramtsstudium studieren zu kénnen. Wenn dies der
Fall ist, kann davon ausgegangen werden, dass das Interesse an dem Fach, das als ,Verle-
genheitslésung” gewahlt wurde, deutlich geringer ist als das des zweiten. Darum wurde als
einleitende Frage erhoben, ob ein deutlicher Interessensunterschied zwischen den beiden
Unterrichtsfachern besteht. Dies wurde erstaunlicherweise von 98 Personen (42.4 %) der
Stichprobe bejaht. Bei einer ndheren Untersuchung dieser Teilgruppe konnte festgestellt
werden, dass exakt die Halfte Mathematik und die Halfte ihr Zweitfach bevorzugen. Hierbei
liegt ein deutlicher Geschlechterunterschied vor, denn unter den weiblichen Studierenden,
die ein bevorzugtes Fach haben, wahlen 57.14 % das Fach Mathematik, bei den mannlichen
Studierenden nur 35.3 %. Studierende, die bereits als Mathematiklehrer*in im Schulbetrieb
tatig sind, wahlen leicht nachvollziehbar haufiger (73.7 %) das Fach Mathematik als ihren
bevorzugten Unterrichtsgegenstand.

Die Skala der ,Fachspezifischen Verlegenheitsldsung“ besteht, nach dem Entfernen eines
Items aufgrund der schlechten ltemtrennschérfe der Reliabilitatsanalyse, aus vier Items. Als
.Fachspezifische Verlegenheitslosung“ werden die Falle angesehen, bei denen zumindest
drei der vier Iltems passend zum Schema der ,Fachspezifischen Verlegenheitslosung® be-
antwortet wurden. Dies trifft insgesamt auf 43 von den 98 Personen, bei denen ein Interes-
senunterschied zwischen den Fachern gegeben war, zu. Das heil3t von den Studierenden,
die ein bevorzugtes Fach haben, wahlten 43.9 % ein Fach aufgrund einer ,Verlegenheitslo-
sung®. Dies entspricht 18.6 % der gesamten Strichprobe. Das ltem mit der konkreten Frage
~Ware es mdglich nur ein Unterrichtsfach zu wahlen, wirden Sie dann nur lhr bevorzugtes
Fach studieren?”, wird sogar von 52.0 % der Studierenden mit einem fachlichen Interessen-

unterschied bejaht, was 22.0 % der gesamten Stichprobe ausmacht.
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Weiters ist interessant, ob es sich bei dem Fach, das als ,Verlegenheitsldsung“ gewahlt wur-
de, eher um Mathematik oder eher um das Zweitfach handelt. Obwohl beide Falle vertreten
sind, wird spannenderweise das Unterrichtsfach Mathematik haufiger aus einer ,Fachspezifi-
schen Verlegenheitslosung“ heraus gewahlt als das Zweitfach. Unter diesen 43 Studieren-
den, die ein Unterrichtsfach aus der definierten ,Fachspezifischen Verlegenheitslésung“ ge-
wahlt haben, betrifft dies bei 31 Personen das Fach Mathematik und bei 12 Personen das
Zweitfach.

Studierende, auf die die ,Fachspezifische Verlegenheitslosung® zutrifft, sind signifikant alter
(M = 25.07 & SD = 5.76), als Studierende, die keines der Féacher als Notfallsplan gewéhlt
haben (M = 23.19 & SD = 3.53). Dies konnte mittels Welch-Tests Uberprift werden (t (49.43)
= -2.05, p = .046, d = .460). Aulderdem trifft die ,Fachspezifische Verlegenheitsldsung“ eher
auf Studierende zu, die vorher ein anderes Studium absolvieren wollten (53.5 %). Personen,
die angeben, eines ihrer Unterrichtsfacher deutlich zu bevorzugen, werden signifikant haufi-
ger ,Negativ in ihrer Berufswahl beeinflusst (M = 3.82 & SD = 1.66) als Studierende, bei
denen kein deutlicher Interessenunterschied zwischen den Facher besteht (M = 3.20 & SD =
1.71; t (229) = 2.78, p = .006, d = .364).

4.4. Zeitpunkt der Karrierewahl

Die dritte Forschungsfrage der vorliegenden Studie umfasst den Zeitpunkt, wann Mathema-
tiklehramtsstudierende sich fur diesen Karriereweg entscheiden. Fast exakt die Halfe der
Proband*innen (50.2 %) entschieden sich bereits wahrend der eigenen Schulzeit fir den
Lehrer*innenberuf, die andere Halfte danach (49.8 %). Die Ergebnisse zeigen, dass sich
niemand im Kleinkindalter fir den Mathematiklehrer*innenberuf entscheidet und nur sehr
wenige im Volksschulalter (3.5 %). In der Unterstufe fassen ebenfalls nur wenige diesen Ent-
schluss (9.5 %), die meisten, die bereits wahrend der Schulzeit erkennen, Mathematikleh-
rer*in werden zu wollen, fallen diese Entscheidung in der Oberstufe (37.2 %).

Beim ,Zeitpunkt der Karrierewahl“ gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen Mannern
und Frauen (t (228) = 3.85, p < .001, d = .520). Frauen entscheiden sich im Durchschnitt
friher dazu den Mathematiklehrer*innenberuf zu ergreifen (M = 4.190 & SD = 0.82) als Méan-
ner (M = 4.60 & SD = 1.65). Also nur 37.0 % der mannlichen Probanden geben an, bereits in
der Schulzeit gewusst zu haben Mathematiklehrer*in werden zu wollen, bei den Frauen sind
es im Vergleich dazu 59.9 %.

Wirft man einen Blick auf den ,Zeitpunkt der Karrierewahl* im Zusammenhang mit den ,Be-
rufswahlmotiven®, so offenbart sich, dass je spater sich Personen fir den Lehrer*innenberuf
entscheiden, desto niedrigere Auspragungen haben sie bei der ,Gesamtmotivation® (p = .018

& r = -.155) und einigen spezifischen positiven Motivationsfaktoren, wie dem ,Intrinsischen
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Wert" oder dem ,Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen®, sowie eine starkere Auspragung

bei der ,Verlegenheitslosung“ (sieche Tabelle 8).

Tabelle 8. Korrelationen zw. Zeitpunkt der Karrierewahl und Berufswahimotiven

Skala 1 2 3 4 5 6 7

1. Zeitpunkt der Karrierewahl

2. Intrinsischer Wert -.250%**

3. Arbeiten mit Kindern und Jugendli- -.190** 484**x* -

chen

4. Eigene Lehr- und Lernerfahrungen -.180** .182%* .238%**

5. Fachspezifische Motivation -.150* 434*** 222%*% J331kkx

6. Vereinen von zwei Unterrichtsfa- -.166* 218%** 327%*X 340%¥*x 424%xx -

chern

7. Verlegenheitslésung! 243%x* -379%%* - 197%* -.119 -.276%** .053 ___

Anmerkungen. N = 231; *p< .05.** p<.01. *** p< .001. * schlechter Reliabilitatswert der Verlegenheitslésung

4.5. Weitere Merkmale der Stichprobe

Die Zusammensetzung der Stichprobe wurde bereits in Kapitel 3 naher beschrieben. Um
weitere Aspekte der Frage ,Wer studiert Mathematik auf Lehramt?“ zu klaren, sollen in die-
sem Abschnitt weitere Merkmale von Mathematiklehramtsstudierenden, wie deren Ab-
schlussnoten in der zum Studium berechtigenden Prifung, angefangene oder abgeschlos-
sene Vorstudien, sowie deren soziodkonomische Herkunft genauer hervorgehoben werden.
Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Rolle der Erziehungsberechtigten bei der Wahl des
Studiums.

Bei der Betrachtung der Abschlussnoten der Befragten in den Fachern Mathematik, Deutsch
und der ersten lebenden Fremdsprache bei der Matura, dem Abitur oder einer anderen zum
Studium berechtigenden Prifung, wurden nur diejenigen Personen beriicksichtigt, die fur
jedes gefragte Fach genau eine Notenangabe bereitstellten (N = 220), elf Personen mussten
aus diesem Grund fir diese Analyse ausgeschlossen werden. Wie zu erwarten haben die
Mathematiklehramtsstudierenden die besten Abschlussnoten im Fach Mathematik. Trotzdem
sind auch Studierende darunter zu finden, die ein ,Befriedigend” oder sogar ,Genligend” bei
der Abschlusspriifung hatten und sich trotzdem fur dieses Studium entschieden haben. Die
Note ,Nicht genugend® wird in keinem der Facher ausgewahlt, da sonst die Prifung nicht
positiv abgeschlossen worden wére und damit keine Studienberechtigung bestehen wirde.
Bei einem Vergleich von Deutsch und der ersten lebenden Fremdsprache hatten die Pro-
band*innen bessere Noten in der ersten lebenden Fremdsprache als in Deutsch (siehe Ab-
bildung 3). Es konnte kein Zusammenhang zwischen den Berufswahlmotiven und den Ab-

schlussnoten gefunden werden.
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Abbildung 3. Verteilung der Abschlussnoten in der zum Studium berechtigenden Prifung (N = 220).

Wenn die gesamte Stichprobe (N = 231) betrachtet wird, haben genau zwei Drittel (66.66 %)
direkt, ohne davor ein anderes Studium zu studieren, das Mathematiklehramtsstudium be-
gonnen. 17 Personen haben bereits einen fertigen Studienabschluss in einem anderen Stu-
diengang, 4 davon wie bereits erwahnt im Bachelorstudiengang Mathematik. Studierende,
die bereits einen Universitatsabschluss haben, werden signifikant haufiger ,Negativ von Drit-
ten beziglich ihrer Berufswahl“ beeinflusst (M = 4.31 & SD = 1.82) als andere Studierende
(M =3.40 & SD = 1.70; t (229) = -2.13, p = .034, d = .532).

Die ubrigen 60 Personen wollten, oder haben vorher, ein anderes Studium studiert, wobei es
sich hierbei bei Uber der Halfte der Personen nur um einen Wechsel der Unterrichtsfacher
handelt, sie aber bereits vorher Lehramt studierten. Bei manchen geht es auch nur um einen
Wechsel des Zweitfaches und Mathematik war bereits das von Beginn an gewahlte Unter-
richtsfach. Nur eine Person wechselte von dem Bachelorstudium Mathematik auf Lehramt
Mathematik. Allgemein werden die Studienwechsel nur von einer kleinen Anzahl mit der
Schwierigkeit des Studiums oder der nicht bestandenen STEOP-Prifung begriindet (24 %).
Uber die Halfte der Proband*innen gibt an, dass ihr die Rahmenbedingungen oder der Inhalt
des vorherigen Studiums nicht gefallen hat (52 %). Einige Proband*innen sprechen mittels
des freien Antwortfeldes die besseren Jobchancen mit dem Unterrichtsfach Mathematik oder
ein besseres berufliches Umfeld an.

Die Studierenden, die direkt im Anschluss an ihre Schulzeit das Mathematiklehramtsstudium
begonnen haben, haben sich dementsprechend auch frither fiir diesen Karriereweg ent-
schieden, 59 % wahrend der eigenen Schulzeit und 41 % danach. Unter den Personen, die
ein Vorstudium absolviert haben, oder eines absolvieren wollten, entschieden sich hingegen
31 % bereits wéhrend der Schulzeit und 69 % nach der Schulzeit fur das Mathematiklehr-

amtsstudium. Bei jenen Personen, die sich bereits wahrend der Schulzeit fir das Mathema-
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tiklehramtsstudium entschieden haben, jedoch ein anderes Studium angefangen oder fertig
studiert haben, handelt es sich um einen Wechsel des Zweitfaches neben Mathematik oder
um ein Studium das parallel angefangen wurde.

Die soziodkonomische Herkunft der Studierenden wurde mittels hdchsten Bildungsabschlus-
ses der Erziehungsberechtigten in Kombination mit deren Geburtsdaten erhoben. Es wurden
nur Studierende berticksichtigt, die fir beide Erziehungsberechtigten Daten angegeben ha-
ben und es wurde bei einer Mehrfachangabe nur der hochste Bildungsabschluss einbezo-
gen. Aus Abbildung 4 wird ersichtlich, dass weibliche Erziehungsberechtigte der Mathematik-
lehramtsstudierenden durchschnittlich héhere Bildungsabschlisse vorweisen als die méannli-
chen Erziehungsberechtigten. Bei beiden Erziehungsberechtigten findet sich ein grol3er An-
teil an Hochschulabsolventen wieder. 50.7 % aller Mathematiklehramtsstudierenden haben
zumindest eine*n Erziehungsberechtigte*n mit einem Hochschulabschluss und 76.2 % zu-
mindest einen Erziehungsberechtigten, der*die einen Maturabschluss hat. Der grof3te ge-

schlechterspezifische Unterschied ist bei dem Bildungsabschluss ,Lehre® zu finden.
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Abbildung 4. Vergleich des hochsten Bildungsabschlusses der weiblichen und méannlichen Erzie-
hungsberechtigten (N = 229).

Um die soziodkonomische Herkunft von Mathematiklehramtsstudierenden in Relation zu an-
deren Osterreicher*innen zu setzen, werden die Bildungsabschlusse der Erziehungsberech-
tigten der Proband*innen mit den durchschnittlichen héchsten Bildungsabschliissen gleichalt-
riger Osterreicher*innen verglichen. Hierfiir wird die Erhebung von Statistik Austria 2019 ,Bil-
dungsstand der Bevolkerung ab 15 Jahren 2019 nach Altersgruppen, Politischem Bezirk und
Geschlecht” verwendet (Statistik Austria, 2020). Anhand der nachstehenden Abbildungen 5
und 6, bei denen jeweils die weiblichen und méannlichen Erziehungsberechtigten getrennt

voneinander in drei Altersgruppen dargestellt sind, lasst sich erkennen, dass die Erzie-
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hungsberechtigten der befragten Mathematiklehramtsstudierenden weit héhere Bildungsab-
schliisse haben als durchschnittlich gleichaltrige Osterreicher*innen vorweisen kénnen. Da in
der Befragung der Statistik Austria nicht bezliglich eines ,Kollegabschlusses® nachgefragt
wurde, werden diejenigen Personen der vorliegenden Befragung, auf die dies zutrifft, ge-

meinsam mit den Personen eines BHS-Abschlusses dargestellt.
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Abbildung 5. Vergleich der hdchsten Bildungsabschlisse der weiblichen Erziehungsberechtigten der

Proband*innen mit gleichaltrigen Osterreicherinnen (Statistik Austria, 2020).
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Abbildung 6. Vergleich der héchsten Bildungsabschlisse der mannlichen Erziehungsberechtigten der

Proband*innen mit gleichaltrigen Osterreichern (Statistik Austria, 2020).



Dies spricht dagegen, dass der Mathematiklehrer*innenberuf ein sozialer ,Aufstei-
ger*innenberuf* ist. Dagegen kénnte man argumentieren, dass Erziehungsberechtigte aller
studierenden Personen besser ausgebildet sind als von Personen, die nicht studieren und
das Lehramtsstudium mit dem Fach Mathematik somit hierbei keine Ausnahme darstellt.
Deswegen wurde eine weitere Statistik, die ,Studierenden-Sozialerhebung 2019“ (Unger et
al., 2020, S. 136), herangezogen, bei der ausschlie3lich Bildungsabschliisse Erziehungsbe-
rechtigter von Studierenden, aufgeteilt in verschiedene Studienrichtungen, erfragt wurden.
Hierbei konnte die Annahme, dass die soziale Herkunft der Mathematiklehramtsstudierenden
der von allgemein Studierenden in etwa gleicht, bestatigt werden, denn es zeigt sich, dass
die Erziehungsberechtigten der Mathematiklehramtsstudierenden verglichen mit denen von
Studierenden im Allgemeinen in Osterreich in etwa gleich gut ausgebildet sind. Dennoch
zeigen Studierende des Faches Mathematik eine vorteilhaftere soziale Herkunft gegeniber
Lehramtsstudierender der Sekundarstufe im Allgemeinen (siehe Abbildung 7).

Mathematiklehramtsstudierende 6%

Lehramtstudierende (Sek.)

=X

allgemeine Studierende

=X

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Studium B Matura ™ Ohne Matura Pflichtschule

Abbildung 7. Vergleich der hdchsten Bildungsabschlisse der Erziehungsberechtigten von Mathema-
tiklehramtsstudierenden (Ergebnisse der vorliegenden Studie), der Lehramtsstudierenden der Sekun-
darstufe und Studierenden (Allgemein) (Unger et al., 2020, S 136).

Aus diesen Daten kann also gefolgert werden, dass der Lehrer*innenberuf allgemein ein ho-
heres ,Aufsteigerpotenzial® hat als andere Berufe, fir die ein Studium benétigt wird, der Ma-
thematiklehrer*innenberuf sich allerdings nicht vom Durchschnitt der anderen Berufe, flr die
ein Studium bendtigt wird, unterscheidet.



Die Rolle der Erziehungsberechtigten bei der Wahl des Mathematiklehrer*innenberufs wird
zusatzlich durch die Frage des Berufsstandes und des Interesses der Erziehungsberechtig-
ten an Mathematik erforscht. Die Halfte der Proband*innen (50.4 %) haben mindestens ei-
ne*n Erziehungsberechtigte*n, der*die in einem MINT-Beruf (Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaften und Technik) oder in einem padagogischen Beruf tatig ist. Hierbei dominie-
ren die weiblichen Erziehungsberechtigten die padagogischen-, und die mannlichen die
MINT-Berufe. Trotzdem Uberwiegt insgesamt die Anzahl an Erziehungsberechtigten (66.3
%), die weder mit dem einen noch mit dem anderen Beruf etwas zu tun haben (siehe Abbil-
dung 8).

180
157
160 148
140
120
100
80
60 48
40
19
20 11 ; 15
. m H: =
Lehrer*in anderer MINT-Beruf sonstiges
padagogischer
Beruf

B weibliche Erziehungsberechtigte (N=230)

B mannlicher Erziehungsberechtigter (N=230)
Abbildung 8. Berufsgruppen der Erziehungsberechtigten.

Es bestehen Zusammenhange der Berufe der mannlichen Erziehungsberechtigten zu den
Berufswahlmotiven und berufsbezogenen Uberzeugungen, wobei es sich hierbei nur um
kleine Effekte handelt. Zum Beispiel konnte mittels Mann-Whitney-U-Test bestatigt werden,
dass Proband*innen, deren mannlicher Erziehungsberechtigter Lehrer ist, einen héheren
»Intrinsischen Wert* (U = 648.00, Z = -2.686, p = .007, r = - 0.18) und eine grélere ,Fach-
spezifische Motivation® (U = 674,00, Z = -2.502, p =.012, r = - 0.16) aufweisen, sowie starker
davon Uberzeugt sind, dass Mathematiklehrer*innen ein hohes ,Expertenwissen® bendtigen
(U =676.500, Z=-2.478, p = .013, r = - 0.16). Arbeitet der mannliche Erziehungsberechtigte
hingegen in einem MINT-Beruf, so geben die Studierenden signifikant weniger oft an, den
Beruf aufgrund dessen zu wahlen, die ,Zukunft der Kinder mitgestalten® (t (228) = 3.168, p =
.002, d = .471) oder ,Einen sozialen Beitrag fir die Gesellschaft leisten” (t (83,614) = 2,046,
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p = .044, d = .294) zu wollen. Die Studierenden, deren mannliche Erziehungsberechtigte in
einem MINT-Beruf arbeiten, werden signifikant haufiger ,Negativ in ihrer Berufswahl* beein-
flusst (M = 3.91 & SD = 1.80) als andere Studierende (M = 3.31 & SD = 1.67; t (228) = -2.31,
p =.022, d = .346). Beziiglich der Uberzeugungen des Lehrerinnenberufs gibt es einen Zu-
sammenhang zwischen Proband*innen, deren weibliche Erziehungsberechtigte in einem
padagogischen Beruf tatig sind und der Einschétzung der Bezahlung (t (228) = -2.346, p =
.020, d = .556). Student*innen, auf die dies zutrifft, schatzen die Bezahlung besser ein.

Das Interesse der Erziehungsberechtigten an Mathematik wurde von den Studierenden auf
einer siebenstufigen Skala durchschnittlich bei den mannlichen Erziehungsberechtigten als
mittelmafiig (M = 3.99 & SD = 1.86) und bei den Frauen als eher niedrig (M = 2.90 & SD =
1.74) eingeschétzt. Bei einer Korrelationsanalyse dieser beiden Werte kam heraus, dass das
eingeschétzte Interesse der beiden Erziehungsberechtigten miteinander zusammenhéngt (p
=.002 & r = .206). Wird also das Interesse an Mathematik eines Erziehungsberechtigten gut
oder schlecht eingeschatzt so ist die Chance beglnstigt, dass auch das Interesse des zwei-
ten Erziehungsberechtigten gut oder schlecht eingeschatzt wird. Weibliche sowie mannliche
Erziehungsberechtigte, die einen Hochschulabschluss haben, weisen ein signifikant hdheres
Interesse an Mathematik auf (t, (150.537) = -3.289, p = .001, d = .466; tn (225) = -4.391, p <
.001, d = .586) und selbstverstandlich auch jene, die einen MINT-Beruf ausiiben (tw (228) = -
4.560, p <.001, d =1.167; tn (135,738) = -8.185, p < .001, d = .968).

Ein weiterer Fund der Korrelationsanalysen ist, dass je alter die Proband*innen sind, desto
hoher schétzen sie das Interesse des mannlichen Erziehungsberechtigten an Mathematik ein
(p = .002 & r = .203). Mittels Welch-Tests konnte herausgefunden werden, dass Studentin-
nen das Interesse ihrer weiblichen Erziehungsberechtigten signifikant héher einschatzen (M
= 3.05 & SD = 1.86) als Studenten (M = 2.56 & SD = 1.42; t (195.07) = -2.22, p =.0.28,d =
.282). Es bestehen nur kleine Effekte im Zusammenhang zwischen den Berufswahlmotiven
und dem Interesse der Erziehungsberechtigten. Das Interesse an Mathematik der weiblichen
Erziehungsberechtigten korreliert negativ mit kleiner Effektstarke mit der ,Wahrgenommenen
Lehrbefahigung” (p = .013 & r = -.163) und das Interesse der mannlichen Erziehungsberech-
tigten ebenfalls negativ mit dem Motiv ,Soziale Benachteiligung aufheben® zu wollen (p =
.025 & r = -.147). Dass ein grofRes Interesse der Erziehungsberechtigten an Mathematik ei-
nen positiven Einfluss auf die Berufswahl hat, kann also nicht bestéatigt werden. Es konnte
auch kein signifikanter Zusammenhang zur ,Gesamtmotivation“ hergestellt werden. Das Inte-
resse der Erziehungsberechtigten an Mathematik h&ngt auffallenderweise auch weder mit
den Abschlussnoten der Studierenden in Mathematik noch mit der ,Negativen Beeinflussung
Dritter* zusammen. Studierende, die das Unterrichtsfach Mathematik gegenliber dem Zweit-

fach klar bevorzugen, schatzen das Interesse der weiblichen Erziehungsberechtigten signifi-
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kant hoher ein (M = 3.33 & SD = 1.76) als die Studierenden, die das Zweitfach neben Ma-
thematik stark bevorzugen (M = 2.65 & SD =1.70; t (96) = 2.570, p =.0.12, d =.517).

4.6. Auswirkungen von Padagogischen Erfahrungen

In vielen Studien wird als MalRnahme zur Bekampfung des Lehrerfinnenmangels vorge-
schlagen, bereits Schiler*innen die Moglichkeit zu geben, Erfahrungen in der Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen zu sammeln und selbst in die Rolle der unterrichtenden Person zu
schlupfen. Ob Mathematiklehramtsstudierende, die sich bereits fur diesen Beruf entschieden
haben, solche Erfahrungen aufweisen und ob sich diese auf die Berufswahlmotive, die Uber-
zeugungen Uber den Lehrer*innenberuf oder den Zeitpunkt der Berufswahl auswirkt, soll in
diesem Unterkapitel untersucht werden. Ein Hauptaugenmerk liegt bei der Analyse auf den
aufgestellten Hypothesen bezlglich des Zusammenhangs der padagogischen Erfahrungen
und der Berufswahlmotive.

Unterteilt wurden die ,padagogischen Erfahrungen® in ,Unterrichtserfahrungen“ und ,Erzie-
hungserfahrungen®, und es zahlen nur jene, die aul3erhalb des Lehramtsstudiums gemacht
wurden. Zusatzlich dazu wurde erfragt, ob die Studierenden bereits als Mathematikleh-
rerfinnen tatig sind oder tatig waren und wie lange. Bei dieser Befragung wurde nicht diffe-
renziert, wann die Studierenden ihre padagogischen Erfahrungen gemacht haben, demnach
ist nicht bekannt, ob diese vor der Berufswahlentscheidung, also vor Beginn des Studiums
oder erst wahrend des Mathematiklehramtsstudiums nebenbei erlangt wurden.

Die Ergebnisse zeigen sehr deutlich, dass Mathematiklehramtsstudierende bereits auf pada-
gogische Erfahrungen zurtickgreifen kénnen, denn nur 3.0 % aller Befragten weisen keine
dieser Erfahrungen auf. 93.1 % aller Studierenden haben zumindest eine der auswéahlbaren
.Unterrichtserfahrungen® angegeben und 78.8 % zumindest eine der ,Erziehungserfahrun-
gen“. Mehr als die Halfte (56.7 %) der angehenden Mathematiklehrer*innen geben sogar drei
oder mehr ,padagogische Erfahrungen an. 19 % der Proband*innen arbeiten momentan
oder haben bereits als Mathematiklehrer*in im Regelschulbetrieb gearbeitet. Davon befinden
sich die meisten bereits im Masterlehramtsstudium und sind mindestens 22 Jahre alt.

Wie in Abbildung 9 zu erkennen ist, handelt es sich bei der ,padagogischen Erfahrung“ bei
den meisten um ,Einzelnachhilfeunterricht”. Dies ist nicht verwunderlich, da Mathematik das
gefragteste Unterrichtsfach ist, in dem Nachbhilfe bendtigt wird, und dies somit einen hervor-
ragenden Schiler*innen- oder Student*innenjob darstellt, wenn das ndtige Interesse und
Fachwissen in Mathematik bereits besteht (Institut fir Empirische Sozialforschung, 2020, S.
8).
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Abbildung 9. Padagogische Erfahrungen der Proband*innen (N = 231; Mehrfachauswahl méglich).

Obwohl die gesamte Stichprobe nur halb so viele mannliche Probanden wie weibliche um-
fasst, besteht die Gruppe, die keine ,padagogischen Erfahrungen® aufweisen kénnen, aus 6
Mannern und nur einer Frau. Bei beiden Unterkategorien ,Unterrichtserfahrung“ und ,Erzie-
hungserfahrung“ weisen die mannlichen Probanden weniger Erfahrung auf, vor allem bei den
~Erziehungserfahrungen® wird dies besonders deutlich.

Die aufgestellten Hypothesen Hb1-Hb3, die die Auswirkungen einer ,padagogischen Erfah-
rung“ auf die Berufswahlmotivation zeigen sollen, wurden als Unterschiedshypothesen for-
muliert. Daher missen die Gruppen mit und ohne einer ,padagogischen Erfahrung® mittels t-
Tests gegenlbergestellt und verglichen werden. Leider umfasst die Gruppe ohne ,padagogi-
sche Erfahrung“ nur 7 Proband*innen und somit ist die Aussagekraft dieser Funde einge-
schrankt. Da aber in dieser kleinen Gruppe eine Normalverteilung bezuglich der berechneten
abhangigen Variablen gegeben ist, wurden die Hypothesen wie geplant gepruft.

Alle drei Hypothesen konnten mit einem starken Effekt bestatigt werden. Mathematiklehr-
amtsstudierende mit ,Unterrichts- oder Erziehungserfahrung“ weisen einen héheren ,Intrinsi-
schen Wert” (t (229) = -2.394, p =.0.17, d = .909), eine hdhere ,Wahrgenommene Lehrbefa-
higung“ (t (229) = -2.455, p = .0.15, d = .929) auf und wahlen diesen Beruf weniger haufig als
,Verlegenheitsldsung® (t (229) = -2.588, p = .010, d = .978). Passend zu den aufgestellten
Hypothesen bewahrheiten sich ebenfalls die Annahmen, dass die Auspragungen der ge-

nannten Berufswahlmotive umso stérker oder schwacher sind, je mehr verschiedene ,Unter-
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richts- oder Erziehungserfahrungen“ angegeben werden. Zusatzlich zu den in den Hypothe-
sen analysierten Unterschieden differenziert sich die Gruppe mit ,Erziehungs- oder Unter-
richtserfahrung“ auch durch eine gréltere Auspragung des Motivs ,Arbeiten mit Kindern und
Jugendlichen® (t (229) = -2.098, p = .037, d = .804) und einer héheren Uberzeugung davon,
dass es sich beim Mathematiklehrer*innenberuf um einen schwierigen Beruf handelt (t (229)
=-3.176, p=.002, d = 1.199).

Wird die Gruppe mit ,Unterrichtserfahrung“ getrennt betrachtet, so lassen sich die bisher
genannten Hypothesen und weiteren Unterschiede ebenfalls verifizieren. Darlber hinaus
zeigen Studierende mit ,Unterrichtserfahrung“ eine héhere ,Fachspezifische Motivation® als
Studierende ohne ,Unterrichtserfahrung® (t (229) = -3.192 p = .002, d = .811). Die Studieren-
den mit ,Erziehungserfahrung“ separat betrachtet, weisen eine signifikant niedrigere Auspra-
gung bei den Motiven ,Verlegenheitslésung® (t (64.657) = 2.773 p = .002, d = .502) und der
.beruflichen Sicherheit* (t (229) = 2.515 p = .013, d = .402) auf. Im Gegensatz dazu wahlen
sie den Beruf eher, weil sie ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten® (t (64.492) = -4.251 p <
.001, d = .757), deren ,Zukunft mitgestalten® (t (58.510) = -2.731 p = .039, d = .435) und die
~o0ziale Benachteiligung aufheben® (t (62.478) =-2.185 p =.033, d = .416) wollen.
Studierende, die bereits im Regelschulbetrieb als Mathematiklehrer*innen gearbeitet haben
oder arbeiten, haben interessanterweise eine signifikant schwéchere Ausprégung bei den
Berufswahlmotiven ,Zukunft der Kinder- und Jugendlichen mitgestalten® (t (229) = 2.320, p =
.031, d = .386), ,Soziale Benachteiligung aufheben® (t (229) = 3.067, p = .002, d = .506) und
,Positiver Einfluss Dritter” (t (229) = 2.801, p = .006, d = .462). Zuséatzlich schatzen diejeni-
gen, die bereits in ihrem zukinftigen Beruf tatig sind oder tatig waren, die ,Bezahlung“ hoch
signifikant schlechter ein (t (229) = 3.527, p =.001, d = .575). Verglichen mit der ,Gesamtmo-
tivation“ hangt der Eintritt in das Berufsleben als Mathematiklehrer*in mit einem Motivations-
abfall zusammen (t (229) = 2.212, p = .028, d = .367).

Es konnte kein Zusammenhang zwischen der ,padagogischen Erfahrung“ im Allgemeinen
sowie der ,Erziehungs- und Unterrichtserfahrung” einzeln betrachtet mit dem Zeitpunkt der
Karrierewahl gefunden werden. Jedoch haben sich Mathematiklehramtsstudierende, die
schon im Beruf tatig sind, signifikant spater fur den Beruf entschieden als Mathematiklehr-
amtsstudierende, die noch nicht als Mathematiklehrer*in gearbeitet haben (t (81.285) = -
2.602, p =.028, d = .367).

4.7. Zufriedenheit mit der Berufswahl

Die sechste und letzte Forschungsfrage, die im Rahmen dieses Masterprojekts untersucht
wurde, soll zeigen, wie die Auspragungen der Berufswahlmotive mit der ,Zufriedenheit mit
der Berufswahl® zusammenhangen. Zusatzlich wurde explorativ der Zusammenhang der

Zufriedenheit mit allen bisherig genannten Bereichen, wie die Uberzeugungen tber den Leh-
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rer“innenberuf, der ,Fachspezifischen Verlegenheitslésung“, dem Zeitpunkt der Karrierewahl,
den Merkmalen der Stichprobe, und den ,padagogischen Erfahrungen® erforscht.

Die Zufriedenheit der Proband*innen bezlglich der Studien- und Berufswahl, die mittels sie-
benstufiger Skala erfragt wurde, ist im Durchschnitt hoch (MD = 6.06 & SD = 1.09). Die ,Zu-
friedenheit* hangt stark mit den Berufswahimotiven zusammen. Die hoch signifikante Korre-
lation der ,Gesamtmotivation“ und der ,Zufriedenheit* weist einen mittleren Effekt auf (p <
.001 & r = .309). In Tabelle 9 werden nachfolgend alle signifikanten Zusammenhénge der
einzelnen Berufswahlmotive mit der ,Zufriedenheit® dargestellt. Die starksten Effekte mit der
LZufriedenheit® werden bei der ,Intrinsischen und fachspezifischen Motivation“ kenntlich. Das
allgemeine Interesse am Unterrichten, sowie die passende Auswahl des Unterrichtsfaches
sind demnach die wichtigsten Faktoren fur die ,Zufriedenheit mit der Berufswahl*.

Zusatzlich hangt die ,Zufriedenheit* mit der Uberzeugung, dass es sich bei dem Leh-
rerfinnenberuf um eine angesehene (p = .003 & r = .195) und gut bezahlte (p = .006 & r =
.182) Arbeit handelt, nicht aber mit der ,Fachspezifischen Verlegenheitsldsung®, zusammen.
Es zeigt sich kein signifikanter Unterschied beziglich der ,Zufriedenheit” zwischen Mannern
und Frauen sowie zwischen Bachelor- und Masterstudierenden. Ein interessanter Zusam-
menhang besteht zwischen dem ,Zeitpunkt der Karrierewahl“ und der ,Zufriedenheit mit der
Berufswahl®. Je friher sich die Proband*innen flir den Mathematiklehrer*innenberuf ent-
schieden haben, desto zufriedener sind sie mit dieser Wahl wahrend des Studiums (p = .002
& r =-.201). Werden die ,padagogischen Erfahrungen“ der Studierenden betrachtet, so lasst
sich erkennen, dass Studierende, die bereits ,Unterrichtserfahrung“ gesammelt haben, signi-
fikant zufriedener sind (t (229) = -2.405 p = .017, d = .616) als Studierende, die in diesem
Bereich noch keine Erfahrungen gesammelt haben. Werden Mathematiklehramtsstudierende
von anderen Personen ,Negativ bezlglich ihrer Berufswahl beeinflusst®, so sind sie weniger

zufrieden mit ihrer Berufswahlentscheidung (p = .019 & r = -.154).
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5. Diskussion

Die zahlreichen, teilweise Uberraschenden, Ergebnisse beziiglich der Berufswahlmotivation
sollen nun interpretiert und deren Auswirkungen und neue Erkenntnisse diskutiert werden.
Fur die unerwarteten Resultate der Befragung sollen mdgliche Erklarungen erlautert werden.
Es wird ebenfalls versucht, die gefundenen Zusammenhange zur Berufswahlmotivation mit
Losungsansatzen zur konkreten Bekampfung des Lehrersinnenmangels in Osterreich in Ver-
bindung zu bringen.

Weiters werden die dargestellten Ergebnisse mit der bereits vorhanden internationalen For-
schung diesbeziglich verglichen. Im Vordergrund steht hierbei die Studie von Konig et al.
(2013), deren Ergebnisse als Grundlage fur die aufgestellten und untersuchten Forschungs-
fragen und Hypothesen dienten. Anhand dieser soll versucht werden, Unterschiede zwischen
angehenden Mathematiklehrer*innen und Lehrer*innen im Allgemeinen zu finden.

Zum Abschluss sollen die Grenzen und Einschrankungen der vorliegenden Studie, sowie
Empfehlungen fur zukinftige Forschung geschildert werden. Diesbeziiglich werden auch
explizite Anderungsvorschlage fiir den eigens zusammengestellten Fragebogen, der im An-

hang zur Verfligung steht, genannt.

5.1. Zusammenfassung der Ergebnisse und deren Auswirkung flr die
Rekrutierung neuen Lehrpersonals

Um weitere Personen zu motivieren Mathematiklehrer*innen zu werden, ist es von grof3er
Bedeutung herauszufinden, warum sich die derzeitigen Mathematik-Lehramtsstudierenden
fur diese Berufslaufbahn entschieden haben. Aufgrund der Reprasentativitat der vorliegen-
den Stichprobe kdénnen allgemeingiiltige Aussagen Uber die Studierenden des Unterrichtsfa-
ches Mathematik an der Universitat Wien getatigt werden. Anhand der Angaben der befrag-
ten Universitatsstudierenden konnte herausgefunden werden, dass der grofRte Motivations-
faktor, der Uber allen anderen steht, das Interesse am Lehrer*innenberuf an sich ist. Das
Interesse am Fach Mathematik bildet zwar den zweitgré3ten Motivationsfaktor und ist dem-
nach auch eine bedeutende Voraussetzung, dennoch steht die Freude am Unterrichten und
der Lehrtatigkeit an erster Stelle. Insbesondere fir das Rekrutieren von Quereinsteiger*innen
aus einem mathematischen Bereich darf demnach nicht vernachlassigt werden, dass es ne-
ben mathematischen Fahigkeiten ebenso eines hohen Interesses am Lehrer*innensein be-
darf. Wie aus den Korrelationen ersichtlich wurde, hangen das Interesse am Leh-
rer*innenberuf und das fachliche Interesse stark zusammen und haben den gréf3ten Einfluss
auf die allgemeine Zufriedenheit mit der Berufswahl. Je motivierter die Studierenden sind,
desto zufriedener sind sie auch.

Zusatzlich ist die subjektive Ansicht der Studierenden, dass bei ihnen selbst Qualitaten vor-

handen sind, die eine gute Lehrperson braucht, neben dem allgemeinen Verlangen, die Zu-
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kunft von Kindern und Jugendlichen mitzugestalten und mit Kindern zu arbeiten, ein wichti-
ger Motivationsgrund. Intrinsische Motive dominieren die Motivationsskala und extrinsische
Griunde, sowie die Rahmenbedingungen des Berufes, der Einfluss des eigenen erlebten Un-
terrichts oder andere Personen, die einen zu dieser Berufswahl motivieren wollen, spielen
hingegen eine nebensachliche Rolle. Auch die medial viel diskutierten ,langen Schulferien®
sind zumindest in Bezug auf die Vereinbarkeit mit dem Familienleben nicht so bedeutsam,
wie viele der anderen genannten Motivationsfaktoren. Ebenso haben die extrinsischen Moti-
ve kaum oder nur sehr wenig Einfluss auf die Zufriedenheit. Diese Erkenntnis erschwert die
Rekrutierung von neuem Lehrpersonal, da MalRnahmen zur Attraktivierung eines Berufes mit
vergleichsweise geringem Aufwand umgesetzt werden kdnnen, intrinsisches Interesse zu
wecken ist hingegen um einiges schwieriger.

Im Schnitt weisen die Mathematiklehramtsstudierenden ein Motivationsprofil auf, das zwi-
schen den Motivationsprofilen A und B bei Konig et al. (2018) liegt. Alle altruistischen Motive,
die der ,sozialen Orientierung“ zugeordnet werden, mussten im Schnitt noch eine bessere
Auspragung haben, um das gunstige Motivationsprofil A abzubilden. Nachdem auch in die-
ser Stichprobe kein einheitliches Motivationsprofil vorliegt, kbnnen aus den Mittelwerten nur
begrenzt Folgerungen abgeleitet werden.

Die zukunftigen Lehrpersonen glauben einen schwierigen und herausfordernden Beruf ge-
wahlt zu haben, der Expert*innenwissen bendtigt. Gleichzeitig bewerten sie das offentliche
Ansehen als eher schlecht und die Bezahlung als mittelméaf3ig. Lehrer*innen, die bereits in
einer Schule tatig waren oder aktuell tatig sind, schatzen das Gehalt als verhaltnismafig
schlechter ein, als Student*innen, die noch nicht im regularen Schulbetrieb gearbeitet haben.
Eine bessere Einschatzung des Gehalts und des 6ffentlichen Ansehens wirkt sich zwar posi-
tiv auf die Gesamtmotivation und die Zufriedenheit mit der Berufswahl aus, ob eine Erh6hung
dieser Faktoren aber einen positiven Einfluss auf ein giinstiges Motivationsprofil hatte, bleibt
fraglich, denn hierbei wiirde es sich wieder um extrinsische Motivationsfaktoren handeln. Wie
bei Milanowski (2003) und Watt et al. (2017) beschrieben, kénnten zwar durch eine Gehalts-
erhéhung mehr Lehrer*innen rekrutiert und von anderen Bereichen abgeworben werden, es
wird aber vermutet, dass dies nicht férderlich fur die Unterrichtsqualitat ware.
Spannenderweise nehmen sowohl die Gesamtmotivation als auch die Freude daran, mit
Kindern und Jugendlichen zu Arbeiten mit steigendem Alter ab, wobei nicht ersichtlich ist, ob
sich diese Personen bereits in einem spateren Semester ihres Studiums befinden oder spa-
ter in das Studium eingestiegen sind. Altere Personen schatzen auch die Bezahlung und das
offentliche Ansehen des Lehrer*innenberufs schlechter ein. Je alter die Studierenden sind,
desto eher sehen sie in ihrer Berufswahl eine Notlésung.

Studentinnen, die den Mathematiklehrerinnenberuf anstreben, unterscheiden sich signifikant

in ihrer Berufswahlmotivation, sowie in ihren Uberzeugungen in zahlreichen Faktoren von
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Studenten. Frauen sind allgemein motivierter und weisen ein gunstigeres Motivationsprofil
auf, das eher dem Profil A bei Kbonig et al. (2018) entspricht. Sie geben tendenziell mehr
intrinsische und weniger extrinsische Motive an als Méanner. Dies ist vor allem deswegen
interessant, da Manner das Lehramtsstudium ohnehin wesentlich seltener wéahlen und jene,
die sich daflr entscheiden, geben im Vergleich zu ihren weiblichen Kolleginnen unglinstigere
motivationale Grinde daflr an. Zusatzlich liegt das Hauptinteresse, bei einem vorliegenden
grol3en Interessenunterschied an den beiden gewahlten Fachern, bei einem lUberwiegenden
Teil der méannlichen Probanden bei ihrem Zweitfach und nicht bei dem Unterrichtsgegen-
stand Mathematik. Die befragten Studentinnen empfinden ihren zukinftigen Beruf als ange-
sehener und schatzen den Bedarf an Expert*innenwissen hdher ein als ihre ménnlichen Mit-
studierenden.

Die Ergebnisse legen nahe, dass der Lehrer*innenberuf kein Beruf ist, der als Notldsung
angestrebt wird, weil eine andere Studienrichtung zu schwierig gewesen oder einfach kein
anderer ,Ausweg“ zur Verfugung gestanden ware. Die Personen entscheiden sich aktiv aus
bestehendem Interesse fir diesen Beruf, zumeist als erste Studienwahl. Interessanterweise
konnte aber gezeigt werden, dass bei Uber 40 % das Interesse fur eines der gewahlten Fa-
cher deutlich Gberwiegt und bei Giber 18 % der Proband*innen eines der beiden Facher sehr
wohl aus einer ,Verlegenheitslésung“ heraus studiert wird, bedingt durch den Zwang, dass
im Osterreichischen Lehramtsstudium mindestens zwei Unterrichtsfacher gewdahlt werden
mussen. Dies wirde auf der Universitat Wien, unter Berlcksichtigung der aktuellen Studie-
rendenanzahl des Bachelor- und Masterlehramtsstudiums mit dem Fach Mathematik und
einem zusatzlichen Zweitfach, 366 von 1970 Personen betreffen (Datenstand 20.07.2023;
Universitat Wien, 2016). Mehr als ein Finftel der Befragten gibt an, dass sie nur ein Fach
studieren wirden, wenn dies mdglich ware. Hierbei wurden jedoch nur jene Personen be-
riicksichtigt, bei denen ein deutlicher Interessenunterschied zwischen den Féachern besteht.
Es ware aber auch moglich, dass andere Studierende, die zwar ein ahnliches oder gleiches
Interesse fir ihre beiden gewahlten Facher aufbringen, aus zeitlichen beziehungsweise or-
ganisatorischen Griinden oder wegen des groReren Arbeitsaufwandes, bei Moglichkeit trotz-
dem lieber nur ein Fach wahlen wirden. Somit kénnte durch die tendenziell hohe Zahl an
Studierenden, die ihr Studium lieber auf nur ein Fach begrenzen und in Zukunft unterrichten
wirden, einem potenziellen Lehrer*sinnenmangel entgegen gewirkt werden.

Da dem Mathematiklehramtsstudium, wie den Absolvent*innenbefragungen von 2019-2021
zu entnehmen ist, ein sehr hoher Schwierigkeitsgrad beigemessen wird (Mitterauer, 2022, S.
18-19), ist es umso verwunderlicher, dass Mathematik sogar 6fter als das Zweitfach als Ver-
legenheitslésung gewahlt wird. Mogliche Grinde fir die Wahl des Studiums, trotz mangeln-
den Interesses, kénnte der hohe Bedarf und die damit einhergehend guten Jobchancen, so-

wie die Tatsache sein, dass Mathematik ein Fach mit umfangreichen Stundenausmaf ist und
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in jedem Schultyp unterrichtet wird. Mit diesen Grinden wird etwa auf der offiziellen Website
des StudienServiceCenters (SSC) zur Lehrerinnenbildung unter den Rubriken ,Studienan-
gebot und Arbeitsmarkt® fir das Unterrichtsfach Mathematik geworben. Weiters wird prog-
nostiziert, dass der Lehrer*sinnenbedarf fir das Fach Mathematik im Zeitraum 2021-2025
groler ist als die zu erwartende Zahl der Absolvent*innen (StudienServiceCenter, 2021).
Eine weitere Begrindung fur die Wahl von Mathematik als Zweitfach, aufgrund einer Verle-
genheitslésung, koénnten die guten, moglicherweise ohne groRe Anstrengung erreichten,
Schulabschlussnoten in Mathematik gewesen sein.

Erganzend dazu, dass der Studienmodus, zwei Unterrichtsfacher wahlen zu mussen, etliche
Studierende zu einer Verlegenheitslosung zwingt, konnte gezeigt werden, dass die Mdglich-
keit, zwei Facher gleichzeitig zu studieren, in der gesamten Stichprobe keinen bedeutenden
Motivationsfaktor darstellt. Die Wahl eines Faches aus Verlegenheitsgriinden hat negative
Auswirkungen auf die ,Lern- und Leistungsmotivation“ und das ,padagogische Wissen* (K6-
nig et al., 2018, S.168). Deswegen ware es von Vorteil, ebenfalls die Mdglichkeit anzubieten,
nur ein Unterrichtsfach zu studieren. Gleichzeitig wirde dies die Ausbildungszeit stark ver-
kirzen und somit dem Lehrer*innenmangel entgegenwirken. Dies wird auch in einer Pres-
semeldung der Universitat Wien (2022) gefordert.

Um Personen fir das Mathematiklehramtsstudium zu motivieren ist es nicht nur wichtig, was
zukunftige Lehrpersonen zu dieser Berufswahl motiviert hat, sondern auch wann sie diese
Entscheidung getroffen haben. Denn nur so kdnnen geeignete MalRnahmen zum richtigen
Zeitpunkt gesetzt werden. Um eine gréf3tmogliche Anzahl der noch unentschlossenen Studi-
enanwarter*innen zu erreichen, sollte, wie etwa bei Fuchs et al. (2021) und Lauermann et al.
(2017) empfohlen, bereits moglichst frith in der Schulzeit begonnen werden, die jungen Men-
schen fir das Studium zu begeistern. Die meisten Schiler*innen entschlie3en sich bereits in
der Oberstufe oder nach der Schulzeit fir ihren weiteren Berufsweg. Je friher zukinftige
Mathematiklehrer*innen ihren Berufswunsch kennen, desto besser wirkt sich dies auf die
Gesamtmotivation, auf einzelne ginstige Motivationsfaktoren und auf die Zufriedenheit mit
der Berufswahl aus.

Bei der Untersuchung verschiedenster soziodemografischer Merkmale der Studierenden
konnten Gemeinsamkeiten herausgefiltert werden, die als giinstige Voraussetzungen fir den
Beginn des Mathematiklehramtsstudiums angesehen werden kénnen. Personen, die diese
Grundvoraussetzungen erfillen, kdnnten moglicherweise eher fir den Beginn des Studiums
motiviert werden, beziehungsweise wiirden vielleicht besser auf etwaige Rekrutierungsmal’-
nahmen ansprechen. Dies heil3t aber nicht, dass andere Personen nicht ebenfalls fir dieses
spezifische Studium rekrutiert werden kénnen oder sollen. Der Grof3teil der Studierenden mit
besagten ,ginstigen Voraussetzungen® ist weiblich und Gber 90 % dieser Gruppe ist zwi-

schen 18 und 28 Jahre alt. Zum anderen weisen die meisten dieser Studierenden sehr gute
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oder gute Abschlussnoten im Fach Mathematik bei der Matura oder einer anderen zum Stu-
dium berechtigenden Prifung auf. Dies passt mit dem hohen fachlichen Interesse zusam-
men, welches einen groRen Motivationsfaktor flr den Beginn des Studiums darstellt. Die
Studierenden schneiden im Vergleich zu Mathematik in Deutsch und der ersten lebenden
Fremdsprache schlechter ab. Des Weiteren stammen die befragten Studierenden, verglichen
mit anderen Lehramtsstudierenden, tendenziell haufiger aus soziodkonomisch besser situier-
ten Haushalten.

Die Rolle der Erziehungsberechtigten erweist sich in Bezug auf das Fach Mathematik hinge-
gen als weniger bedeutsam, denn das Interesse der Erziehungspersonen an mathemati-
schen Themen wird von den Studierenden eher mittelmafig oder gering eingeschatzt. Sehr
spannend ist, dass das Interesse der Erziehungsberechtigten an Mathematik auch nicht mit
den Schulabschlussnoten der spateren Mathematikstudierenden zusammenhangt. Nur der
Beruf des mannlichen Erziehungsberechtigten scheint einen motivationalen Einfluss auf die
Studierenden zu haben. Ist dieser selbst Lehrer, so hat dies einen positiven Einfluss auf
glinstige Motivatoren. Arbeitet er hingegen in einem schulunabhangigen MINT-Beruf, so ist
die Wahrscheinlichkeit, dass von der Ausiibung des Lehrer*innenberufes abgeraten wird,
hoher und die Motivation nimmt in vereinzelten Faktoren leicht ab.

Bei der Frage, wie motivierende MalRnahmen zur Rekrutierung neuen Lehrpersonals konkret
aussehen konnten, wird in der Literatur oftmals von der Ermdéglichung ,padagogischer Erfah-
rungen® berichtet (Dawson, 2007; Fuchs et al., 2021; Konig et al., 2013; Watt et al., 2017).
Im Rahmen dieses Masterarbeitsprojekts kann auf jeden Fall bestétigt werden, dass Mathe-
matiklehramtsstudierende ,padagogische Erfahrungen® auferhalb ihres Studiums gemacht
haben. Da nicht erfragt wurde, wann diese Erfahrungen stattgefunden haben, kann nicht
belegt werden, ob die besagten Erfahrungen bereits vor dem Lehramtsstudium gemacht
wurden und zur Motivation dafiir beigetragen haben oder das Studium erst dazu geftihrt hat,
mit Kindern oder Jugendlichen zu arbeiten. Klar ist, dass die ,padagogischen Erfahrungen®
zu hoherer Zufriedenheit mit der Berufswahl und einem giinstigen Motivationsprofil nach Ko-
nig et al. (2018) beitragen, denn betroffene Personen weisen signifikant hthere Auspragun-
gen bei dem ,Intrinsischen Wert®, der ,Wahrgenommenen Lehrbefahigung®, beim Motiv ,Ar-
beiten mit Kindern und Jugendlichen und einen geringeren Wert bei der ,Verlegenheitslo-
sung“ auf. Bereits gesammelte ,Unterrichtserfahrungen® wirken sich zudem positiv auf das
,Fachliche Interesse” aus.

Die zukunftigen Mathematiklehrer weisen tendenziell weniger ,padagogische Erfahrungen®
auf, als die weiblichen Probandinnen. Dies trifft vor allem auf die Erziehungserfahrungen zu.
Da angenommen werden kann, dass dieser geschlechterbezogene Unterschied bei Perso-
nen, die sich noch nicht fir das Lehramtsstudium entschieden haben, genauso oder noch

groRer ausfallt, konnte dies ein weiterer Grund daflr sein, warum das Lehramtsstudium so
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frauendominiert ist. Auch die unginstigeren Motivationsprofile kénnten méglicherweise zum
Teil durch die vergleichsweise geringeren Erfahrungen erklart werden.

Ein Funftel der gesamten Stichprobe und fast die Halfte der befragten Masterstudierenden
sind bereits als Mathematiklehrer*innen im Regelschulbetrieb tétig. Interessanterweise hangt
der Eintritt in das Berufsleben als Mathematiklehrer*in mit einem signifikanten Motivationsab-
fall zusammen. Die Personen, die bereits als Lehrer*innen im Regelschulbetrieb tétig sind
oder waren, sind weniger dadurch motiviert, die Kinder und Jugendlichen in ihrer Zukunfts-
gestaltung zu begleiten oder soziale Ungleichheiten aufzuheben. Dies kénnte dadurch be-
dingt sein, dass die Realitdt des Schulalltags, wie zum Beispiel unpassendes Schi-
lersinnenverhalten, welches in der Rangliste der schwerwiegendsten Leh-
rer*innenbeanspruchungen an erster Stelle steht (Rothland et al., 2018, S. 1025), wenig
Moglichkeit fur solche Zielumsetzungen bietet oder diese zumindest aus dem Fokus verloren

werden.

5.2. Vergleich der Ergebnisse mit Kdnig et al. (2013)

Beim Vergleich der Ergebnisse mit der dsterreichischen Teilstichprobe (N = 1585) der Studie
von Konig et al. (2013), muss beachtet werden, dass hierbei nicht nur Lehramtsstudierende
fur die Sekundarstufe, sondern auch Lehramtsstudierende fur die Volksschule befragt wur-
den, die sogar die Mehrheit der Proband*innen ausmachen (N = 707). AulRerdem wurden
nicht nur Mathematiklehramtsstudierende, sondern Lehramtsstudierende aller Facher heran-
gezogen, welche sich im ersten Semester ihres Studiums befinden. Bei den identifizierten
Unterschieden kann also nicht nachvollzogen werden, ob die Studierenden sich in ihren Mo-
tiven, Erwartungen und Einschatzungen aufgrund des Faches Mathematik, der langeren
Studienzeit, der Ausbildungsinstitution oder dem Lehramtstyp der Sekundarstufe von den
allgemeinen angehenden dsterreichischen Lehrkraften unterscheiden. Wie bereits in Kapitel
2 anhand der Studie von Drahmann et al. (2016) erlautert, unterscheiden sich Lehramtsstu-
dierende in Osterreich allein aufgrund der Ausbildungsinstitution in ihren Motivationsprofilen
signifikant. Auch durch die Zeitspanne, die zwischen der Befragung von Konig et al. (2013)
und dieser Arbeit liegt, konnten Differenzen der Ergebnisse erklart werden.

Die Reliabilitdtswerte sind in der im Zuge dieses Masterprojekts durchgefiihrten Befragung
zu einem grol3en Teil wesentlich besser ausgefallen als in der Studie von Konig et al. (2013),
obwohl der deutschsprachige FIT-Choice-Fragebogen fast exakt tbernommen wurde. Vor
allem der Faktor ,Negative Beeinflussung Dritter” erzielte in der Reliabilitdtsanalyse der vor-
liegenden Befragung einen wesentlich besseren und damit guten Wert. Auch die Reliabilitat
der ,Verlegenheitsldsung®, die bei Kbnig et al. (2013) inakzeptabel ausfiel, konnte erhéht
werden, es bleibt aber nach Blanz (2015) bei einem schlechten Wert. Zu den Berufswahlmo-

tiven wurden zwei weitere Motive, namlich die ,Fachspezifische Motivation“ und das ,Verei-
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nen von zwei Unterrichtsfachern®, hinzugeflgt sowie das Motiv ,die Zukunft der Kinder und
Jugendlichen mitgestalten® zu wollen, ausgewertet, zu denen es bei Kénig et al. (2013) keine
Vergleichswerte gibt.

Leider kbnnen aus der Ergebnisdarstellung von Konig et al. (2013) keine exakten Mittelwerte
und Standardabweichungen der einzelnen Berufswahlmotive, der berufsbezogenen Uber-
zeugungen oder der eigens stehenden Skalen ,Zufriedenheit mit der Berufswahl* und ,Nega-
tiver Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung®, abgelesen werden. Dennoch ist er-
sichtlich, dass sich die Auspragungen der Mittelwerte der Berufswahlmotive sowie deren
Reihenfolge bei den beiden Befragungen unterscheiden. Die deutlichste Differenz zeigt sich
bei dem Motiv ,mit Kindern und Jugendlichen Arbeiten zu wollen®, denn wahrend es bei K&-
nig et al. (2013) jener Grund mit der zweitstarksten Auspragung fur die Berufswahl ist, schafft
es dieses Motiv in der vorliegenden Arbeit nur auf Platz fliinf des Motivationsrankings. Dies
stimmt mit den Ergebnissen des Fachervergleichs von Glutsch et al. (2018) Uberein, demzu-
folge Studierende mit ausschlie3lich naturwissenschaftlichen Fachern oder Mathematik we-
niger durch die ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen® motiviert sind. Ein weiterer Grund fir
die unterschiedliche Auspragung koénnte aber auch die Ausbildungsinstitution sein, da sich
nach Drahmann et al. (2016) Universitatsstudierende genau in diesem Berufswahimotiv am
starksten von PH-Studierenden unterscheiden, fir die die ,Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen“ ein wesentlich groRerer Motivationsfaktor ist. Das besagte Motiv nimmt, in Uberein-
stimmung mit den Ergebnissen von Kdnig et al. (2013), mit dem Alter ab. Da bei Konig et al.
(2013) die Proband*innen alle zu Beginn des Studiums befragt wurden, ist dies ein Indiz da-
fur, dass das Motiv auch in der aktuellen Befragung tatsachlich unabhangig von der Studien-
zeit mit dem Eintrittsalter in das Studium zusammenhéngt. Ein weiterer Unterschied besteht
bezulglich des Motivs der ,Wahrgenommenen Lehrbefahigung®, das bei der hier vorliegenden
Befragung noch starker ausgepragt ist, obwohl sich die Osterreicher*innen hinsichtlich die-
ses Motivs bereits bei der zugrundeliegenden Studie von den Studierenden in Deutschland
und der Schweiz abgehoben haben (Kdnig et al., 2013, S. 567). Auch der Faktor der ,Beruf-
lichen Sicherheit* wirkt bei angehenden Mathematiklehrer*innen motivierender als bei Leh-
rerfsinnen im Allgemeinen.

Die aufgestellten Hypothesen (Hal - Ha4), basierend auf den Ergebnissen von Konig et al.
(2013), bezuglich des Zusammenhangs der Berufswahlmotive, konnten alle bestatigt wer-
den. Auch die weiteren, hier explorativ gefundenen, Korrelationen unter den Berufswahlmoti-
ven decken sich mit den vorliegenden Ergebnissen von Konig und dem beteiligten Stu-
dienteam (Konig et al., 2013, S. 566).

Bei den berufsbezogenen Uberzeugungen wurde die ,Bezahlung“ von den Mathematiklehr-
amtsstudierenden der Universitat Wien besser und das ,Offentliche Ansehen des Leh-

rer*innenberufs® schlechter eingeschatzt, als von den Lehramtsstudierenden im Aligemeinen.
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Dieser Fund ist vor allem deswegen bedeutend, da sich die Einschatzung des ,Offentlichen
Ansehens® stark auf die ,Gesamtmotivation“ auswirkt, wie in Kapitel 4.2 erlautert wurde.
Auch das Motiv der ,Schwierigkeit der Berufsausibung und beruflichen Beanspruchung® ist
bei den Mathematiklehramtsstudierenden noch starker ausgepragt als bei den Befragten bei
Kdnig et al. (2013). Diese beiden Resultate sind interessant, da Universitatsstudierende laut
Drahmann et al. (2016) das ,Offentliche Ansehen* besser und die ,Schwierigkeit der Berufs-
austibung und berufliche Beanspruchung® niedriger einschatzen sollten als PH-Studierende,
die den GroRteil der Stichprobe bei Kdnig et al. (2013) ausmachten. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Masterarbeitsstudie zeigen das Gegenteil, was daflrspricht, dass dieser Unter-
schied vor allem an der Wahl des Faches Mathematik liegt.

Die angehenden Mathematiklehrkrafte der Sekundarstufe sind etwas weniger zufrieden mit
ihrer Berufswahlentscheidung, als die Lehramtskrafte im Allgemeinen fir alle Schultypen.
Bezuglich des ,Negativen Einflusses Dritter” ergeben sich keine Unterschiede (Kdnig et al.,
2013, S. 569).

Auch in dieser Arbeit konnte bestatigt werden, dass die meisten Lehramtsstudierenden be-
reits ,padagogische Erfahrungen® vorweisen kénnen. Mathematiklehramtsstudierende geben
aber um einiges ofter an, Einzel- (90 %) oder Gruppennachhilfeunterricht (35 %) zu geben
als die allgemeinen Lehramtsstudierenden bei Konig et al. (2013), denn unter diesen geben
nur 45 % Einzelnachhilfeunterricht und 15 % Nachhilfeunterricht in der Gruppe. Dies wird
wohl an der hohen Nachfrage an Nachhilfeunterricht im Fach Mathematik liegen. Dafiir ha-
ben angehende Mathematiklehrkrafte etwas weniger haufig eine Erfahrung in der allgemei-
nen Betreuung von Kindern als 6sterreichische Lehrkrafte im Allgemeinen (Konig et al.,
2013, S. 570).

Im Gegensatz zu dem vorliegenden Masterprojekt, bei dem Einflisse der Erfahrungen als
Unterschiedshypothesen formuliert wurden und somit ein t-Test zur Auswertung herangezo-
gen wurde, wurde bei Konig et al. (2013) eine regressionspfadanalytische Modellierung ver-
wendet und die zeitliche Komponente miteinbezogen. Dadurch, dass bei Kénig et al. (2013)
nur Studierende zu Beginn ihres Studiums befragt werden, ist klar, dass es sich um Erfah-
rungen vor dem Studium handelt, wodurch untersucht werden kann, inwiefern sich diese auf
die Motivation fir den Studienbeginn auswirken. Es wird angenommen, dass ,padagogische
Erfahrungen® eine ,Pradiktorfunktion fir den Berufswunsch Lehramt® darstellen (Kénig et al.,
2013, S. 559). Diese Interpretationen kdnnen bei den vorliegenden Ergebnissen nicht ange-
stellt werden, da nicht klar ist, wann die ,padagogischen Erfahrungen“ gemacht wurden.
Dennoch kénnen die postulierten Zusammenhange beziehungsweise Unterschiede, die in
den aufgestellten Hypothesen formuliert wurden, auch fur Mathematiklehramtsstudierende
der Universitat Wien bestatigt werden. Die Bedeutsamkeit der ,padagogischen Erfahrungen®

auf wichtige Motivationsfaktoren, wie zum Beispiel ,mit Kindern und Jugendlichen arbeiten
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zu wollen®, und deren Effekt darauf, wie der Lehrer*innenberuf gesehen wird, konnte wie bei
Kdnig et al. (2013) auch hier nachgewiesen werden. Anhand der Ergebnisse dieses Master-
projekts kann wie bei Konig et al. (2013) bestatigt werden, dass Personen mit ,padagogi-
schen Erfahrungen® gegentiber Personen ohne diese Erfahrungen, welche bei Konig et al.
(2013) sogar als ,Risikogruppe” unter den Studierenden betitelt werden, ein glnstigeres Mo-
tivationsprofil aufweisen. Interessanterweise ist bei Mathematiklehramtsstudierenden der
positive Effekt bei Unterrichtserfahrungen noch deutlicher zu erkennen als bei Erziehungser-
fahrungen. Zum Beispiel konnte bei Konig et al. (2013) nur ein signifikanter Zusammenhang
bezlglich der ,Zufriedenheit* und den ,Erziehungserfahrungen®, nicht aber zu den ,Unter-
richtserfahrungen® hergestellt werden. Bei den vorliegenden Ergebnissen ist dies genau um-
gekehrt. Die Erméglichung von ,Erziehungs-* und ,Unterrichtserfahrungen® sollte demnach

unbedingt zur Rekrutierung neuen Lehrpersonals eingesetzt werden.

5.3. Einschrankungen der Studie und Anregungen ftr weiterfihrende
Forschung

Im Zuge dieses Masterprojekts konnten nur sehr spezielle Fragestellungen beziiglich der
Berufswahlmotivation angehender Mathematiklehrer*innen untersucht werden. Vorschlage
fur interessante weiterfihrende Forschungsansétze sollen in diesem Kapitel erlautert wer-
den. Um den hier erstellten Fragebogen fir anschlielende Untersuchungen beniitzen zu
koénnen, sollen dessen Einschradnkungen ebenfalls dargelegt werden.

Zu Beginn muss hervorgehoben werden, dass die Stichprobe nicht auf Studienanfan-
ger*innen beschrankt wurde, wie dies oft bei Studien zur Berufswahlmotivation der Fall ist.
Dies hatte den Vorteil, dass leicht eine grol3e Anzahl an Proband*innen erreicht und die Mo-
tivation aller aktuell Mathematiklehramtsstudierenden reprasentativ abgebildet werden konn-
te. Gleichzeitig muss aber betont werden, dass die dargestellte Berufswahlmotivation nicht
unbedingt jene abbildet, die zum Beginn des Mathematiklehramtsstudiums und somit zum
ersten Schritt in die Richtung Mathematiklehrer*in zu werden, gefiihrt hat. Denn wéahrend der
Studienzeit kann sich die Motivation zu dem angestrebten Beruf, etwa durch Praktika oder
den Einblick in die fachlichen Aspekte des Unterrichtsgegenstandes, stark verandern (Sin-
clair, 2008, S. 96).

Durch die hier gewahlte Stichprobe war es mdglich, die Motivation von Studierenden, die erst
am Anfang ihres Studiums stehen, mit bereits weiter fortgeschrittenen Studierenden zu ver-
gleichen. Hierbei lassen sich aber keine konkreten Aussagen zu einer Motivationsverénde-
rung aufstellen, da diese Differenzen nicht nur durch das Studium, sondern durch andere
Gegebenheiten und Rahmenbedingungen, wie zum Beispiel die COVID-19-Pandemie, Ver-
anderungen im Schulsetting oder einfach anderen Charakteristiken einer neuen Generation,

zustande kommen konnten.
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Aus den Ergebnissen ist klar ersichtlich, dass die meisten Studierenden bereits mit Kindern
und Jugendlichen gearbeitet und zu einem grofRen Teil auch schon Unterrichtserfahrungen
gesammelt haben. Dies deutet darauf hin, dass Personen, auf die dies zutrifft, eher motiviert
werden koénnten, dieses Studium zu ergreifen. Da aber nicht erfragt worden ist, wann diese
Erfahrungen gemacht worden sind, kdénnte ebenso das Studium dazu motiviert haben, ne-
benbei besagte Jobs anzunehmen. Bei weiterfiihrenden Befragungen sollte demnach unbe-
dingt erhoben werden, ob die Studierenden ihre ,padagogischen Erfahrungen® vor oder wah-
rend des Studiums gemacht haben.

Um die Ergebnisse dieses Masterprojekts mit internationalen Daten vergleichen zu kénnen,
wurde der FIT-Choice-Fragebogen mit mdglichst wenigen Anderungen ibernommen. Da
Cronbachs Alpha der ,Verlegenheitslésung“ auch in dieser Studie schlecht ausfiel, so wie bei
vorherigen Befragungen sogar inakzeptabel (Watt et al. 2012, S. 798; Konig et al. 2013,
S.575), wird dringend empfohlen, bei Folgestudien, die mit dem FIT-Choice-Fragebogen
durchgefuhrt werden, die zugehdrigen Items fir dieses Berufswahlmotiv zu Uberarbeiten
oder zu erweitern. Dasselbe qilt fur das Berufswahimotiv des ,Intrinsischen Werts®, dessen
Reliabilitatswert auch in dieser Befragung fragwurdig ist. Der Grund dafur ist vermutlich, dass
dieses Berufswahlmotiv nur mittels zwei Items erfragt wurde. Darum sollte ein passendes
drittes Item hinzugefligt werden, wie es auch bei allen anderen Motiven mit hohem Reliabili-
tatswert, der Fall ist. Bei der eigens erstellten Skala der ,Fachspezifischen Verlegenheitslo-
sung®, deren Cronbachs Alpha ebenfalls grenzwertig ist, kdbnnte bei zuklinftigen Befragungen
versucht werden, wieder ein fiinftes, aber diesmal passenderes Item hinzuzufiigen. Bei der
vorliegenden Studie war durch die Befragungsmodalitat mithilfe von Filterfragen ein aktuell
eindeutiger Interessensunterschied an den beiden gewéhlten Unterrichtsfachern Vorausset-
zung fur eine ,Fachspezifische Verlegenheitslosung“. Da sich das Interesse an einem der
Facher im Laufe des Studiums aber andern kann und ein eindeutiger Interessensunterschied
nicht unbedingt direkt mit der ,Fachspezifischen Verlegenheitslésung“ zusammenhangt, soll-
ten diese beiden Fragen in Zukunft unabhangig voneinander beantwortet werden.

Bei Wiederverwendung der selbsterstellten Abschnitte des Fragebogens sollte au3erdem bei
allen Studierenden, also auch bei den jungeren und &alteren Personen, ein konkretes Alter
abgefragt werden, damit Mittelwerte berechnet und exakte Aussagen und Interpretationen
ermoglicht werden. Um die Auswertung zu erleichtern und keine Proband*innen ausschlie-
Ben zu missen, sollte weiters sowohl beim hdchsten Bildungsabschluss der Erziehungsbe-
rechtigten als auch bei den einzelnen Abschlussnoten der zum Studium berechtigenden Pri-
fung nur eine Angabe mdglich sein.

Eine spannende Frage, die in weiterfihrenden Untersuchungen erlautert werden sollte, aber
leider das Ausmal dieses Projekts Uberschritten hatte, ist, welche verschiedenen Motivati-

onsprofile sich unter den Proband*innen abbilden lassen und wie viel Prozent der befragten
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Studierenden jeweils die verschiedenen Profile A, B und C von Konig et al. (2018) aufwel-
sen. Zu wissen, wie viele und welche Studierende ein unglnstiges Motivationsprofil zeigen,
sowie welche Eingangsvoraussetzungen zu gulnstigen oder ungunstigen Profilen fihren,
konnte bei der Lehrer*innenrekrutierung von Nutzen sein. Die vorliegenden Daten der Pro-
band*innen mussten zur naheren Beantwortung dieser Fragen nach den Profilen von Kénig
et al. (2018) gruppiert und analysiert werden.

In dieser Studie stehen explizit die Berufswahimotive von angehenden Mathematikleh-
rer*innen im Fokus. Wie sich diese von Osterreichischen Lehramtsstudierenden im Allgemei-
nen oder Studierender anderer bestimmter Unterrichtsfacher unterscheiden, kann nur sehr
eingeschrankt dargestellt werden. Wie bereits erwahnt, konnen die Differenzen, die bei den
unterschiedlichen Studien (Konig et al. 2013; Watt et al. 2012) aufgetaucht sind und in den
Kapiteln 5.3 und 5.4 erlautert wurden, auf sehr viele verschiedene Faktoren und nicht alleinig
auf den Unterrichtsgegenstand Mathematik zurtickgefiihrt werden. Da es in der vorliegenden
Studie beziglich der Berufswahlmotivationen sogar Unterschiede zwischen den gewéhlten
Zweitfachern gibt, obwohl die befragten Personen alle Mathematik studieren, ware es sehr
spannend, dieselbe Befragung zeitnah in einem oder sogar mehreren weiteren Lehramtsde-
partments der Universitat Wien durchzufuhren und die Ergebnisse anschlieRend zu verglei-
chen. So konnte eruiert werden, inwiefern sich Mathematiklehramtsstudierende von anderen

Lehramtsstudierenden unterscheiden.

6. Fazit

Durch die erfolgreiche Rekrutierung einer groRen reprasentativen Stichprobe an Mathematik-
lehramtsstudierenden ist es mdglich, alle eingangs aufgestellten Forschungsfragen zu be-
antworten. Personen studieren Lehramt Mathematik, da sie gerne unterrichten und sie der
Lehrer*innenberuf interessiert. Weitere Grunde sind das Interesse an dem Fach, das unter-
richtet wird und die Ansicht, dass ihre perstnlichen Qualitdten gut zu dem Beruf passen.
Auch das Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen sowie die Moglichkeit deren Zukunft mitzu-
gestalten, einen sozialen Beitrag zu leisten und sozialer Benachteiligung entgegenzuwirken
sind motivierende Faktoren. Im Ranking der Berufswahlmotive dominieren demnach die
intrinsischen Grinde. Die Sicherheit, die der Beruf mit sich bringt, die Erfahrungen des eige-
nen erlebten Unterrichts, sowie die Zeit, die durch Schulferien und einer reduzierten Stun-
denzahl mit der Familie verbracht werden kann, sind den bisher genannten Faktoren unter-
geordnet und tragen nur marginal zur Motivation bei. Der Mathematiklehrer*innenberuf wird
weder gewahlt, weil Freunde, Familienangehérige oder Kolleg*innen dies empfohlen haben,
noch weil die Mdglichkeit besteht, zwei Facher gleichzeitig zu studieren und vor allem nicht

im Kontext einer Not- oder Verlegenheitslosung.
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Bei dem Vergleich zu Lehrer*innen im Allgemeinen konnte festgestellt werden, dass die ,Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen“ ein weniger bedeutender Motivationsfaktor ist. Hingegen
werden die ,Wahrgenommene Lehrbefahigung® sowie die ,Berufliche Sicherheit* in der Ge-
genlberstellung als wichtiger gewertet. Es muss aber hervorgehoben werden, dass diese
Unterschiede nicht unbedingt auf das Fach, sondern eventuell auch auf mdgliche andere
Ursachen, wie zum Beispiel die Ausbildungsinstitution zurlickzuflhren sind.

Die Frage, ob eines der beiden studierten Unterrichtsfacher wegen einer ,Verlegenheitslo-
sung® ausgesucht wurde, aufgrund dessen, dass zwei Facher gewahlt werden missen,
konnte fur einen Teil der Stichprobe bestétigt werden. Dies trifft auf Gber 18 % der Mathema-
tiklehramtsstudierenden zu, wobei das Fach Mathematik sogar 6fter davon betroffen ist als
das Zweitfach. Weit mehr Studierende geben noch dazu an, ein deutlich bevorzugtes Fach
zu haben und Uber ein Finftel der befragten Student*innen wirden nur ein Fach studieren,
wenn sie die Mdglichkeit dazu héatten. Aufgrund dieser Ergebnisse und angesichts des Leh-
rersinnenmangels sollte der Studienmodus, der die Wahl eines verpflichtenden Zweitfachs
vorsieht, jedenfalls Gberdacht werden.

Die Halfte der angehenden Mathematiklehrer*innen entschied sich bereits wéhrend der
Schulzeit und vorwiegend in der Oberstufe, fur diesen Karriereweg, die andere Halfte nach
der Schulzeit. Frauen entscheiden sich signifikant friiher fir diesen Job als Manner. Eine
frihere Entscheidung, Mathematiklehrer*in werden zu wollen, begunstigt ein positiveres Mo-
tivationsprofil beziiglich der Berufswahl und sollte daher gefordert werden. Rekrutierungs-
maf3nahmen sollten also vor allem in Schulen stattfinden, in denen Personen angesprochen
werden, die ihr Berufsleben noch nicht begonnen und ihre Berufswahlentscheidung noch
nicht getroffen haben.

Zur Forschungsfrage 4 ,Wer studiert Lehramt Mathematik?“, konnten neben der bereits be-
kannten Tatsache, dass das Mathematiklehramtsstudium, so wie fast jedes Lehramtsfach,
weiblich dominiert ist, einige neue Hintergrundinformationen bezugnehmend auf die Studie-
renden gesammelt werden. Uber 80 % der Studierenden schloss die Matura oder eine ande-
re zum Studium berechtigende Prifung im Fach Mathematik mit einem Sehr Gut oder Gut
ab. Die Abschlussnote hat jedoch keinen Einfluss auf die Motivation oder Zufriedenheit be-
zuglich des Studiums und kann deswegen, bei ausreichenden fachlichen Leistungen, als
nebenséachliche Eingangsvoraussetzung fur das Studium betrachtet werden. Die soziotko-
nomische Herkunft der zukinftigen Mathematiklehrer*innen, gemessen an dem hdchsten
Bildungsabschluss der Erziehungsberechtigten, gleicht dem Durchschnitt aller dsterreichi-
scher Studierenden, hebt sich aber von den Lehramtsstudierenden im Allgemeinen ab.

Die zukunftigen Lehrer*innen fur das Fach Mathematik zeichnen sich vor allem durch ihre
Erfahrung in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen aus, vorrangig im Bereich des Nachhil-

feunterrichts (90 %). Diese Erfahrungen wirken sich sehr positiv auf das Motivationsprofil aus
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und sollten demnach zur Lehrer*innenrekrutierung sowie vermehrt im Studium eingesetzt
werden. Auf bereits bestehende Projekte wie ,Schiler helfen Schilern®, sowie die Ermoégli-
chung solcher Erfahrungen im Rahmen des reguléaren Unterrichts, sollte mehr Fokus gelegt
werden.

Die angehenden Mathematiklehrer*innen sind im Schnitt sehr zufrieden mit ihrer Berufswahl.
Die groften positiven Effekte auf die Zufriedenheit haben die Berufswahlmotive ,Intrinsischer
Wert", die ,Fachspezifische Motivation®, ,Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen® und die
~Wahrgenommene Lehrbefahigung“. Dies bestatigt die Wichtigkeit einer hohen Auspragung
dieser Motivatoren und warum diese fur ein ginstiges Motivationsprofil so bedeutend sind.
Der einzige negative Zusammenhang mit der Zufriedenheit zeigt sich bei der ,Verlegenheits-
|[6dsung®.

Diese Ergebnisse ermdglichen einen guten Einblick, wodurch die zukinftigen 6sterreichi-
schen Lehrkrafte im Fach Mathematik motiviert werden und leisten bereits einen kleinen Bei-
trag dazu, konkrete Malnahmen entwickeln zu konnen, um einem mdglichen Leh-
rer*innenmangel entgegenzuwirken. Viele Fragen bleiben aber weiterhin unbeantwortet. Wie
viele Studierende welche spezifischen Motivationsprofile aufweisen und wie diese beeinflusst
werden, bedarf einer erweiterten Analyse der bereits erhobenen Ergebnisse. Die generierten
Daten sollen auRerdem helfen, in Folgestudien die Motivation von angehenden Mathematik-
lehrer*innen mit Lehrer*innen anderer Féacher zu vergleichen. Erst mit einer zeithahen Durch-
fuhrung derselben Befragung in Departments anderer Unterrichtsfacher kann explizit gesagt
werden, wie sich Studierende des Unterrichtsfachs Mathematik in ihrer Motivation von ande-
ren Studierenden unterscheiden und welche Besonderheiten sie aufweisen. Hierbei wirde
sich insbesondere das Unterrichtsfach Deutsch eigenen, da es sich hierbei auch um ein
stundenreiches Fach handelt, bei dem jedoch, im Gegensatz zu Mathematik, genug Absol-

vent*innen fur die nachsten Jahre erwartet werden, um den Lehrer*innenbedarf zu decken.
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Anhang A: Fragebogen

Personale Daten

1. Wie alt sind Sie?

[Bitte auswahlen] v

2. Welchem Geschlecht fiihlen Sie sich zugehdrig?

méannlich
weiblich

divers

3. Studieren Sie Mathematik Lehramt an der Universitat Wien?

Ja

Nein

Filterfrage: Bei ,Nein® wird ein Text angezeigt, dass die Person nicht der gesuchten Stich-
probe angehért und der Fragebogen wird abgebrochen. Bei ,Ja“ geht der Fragebogen wie
folgt weiter:

4. In welchem Semester lhres Ausbildungsganges befinden Sie sich in diesem Sommersemester?

Ich befinde mich derzeit im [Bitte auswahlen] v
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5. Welche Facherkombination studieren Sie?

Ich studiere Mathematik und...
Biologie und Umweltkunde
Bewegung und Sport
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
Chemie
Darstellende Geometrie
Deutsch
Englisch
Ethik
Evangelische Religion
Franzosisch
Geographie und Wirtschaftskunde
Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung
Griechisch
Haushaltsokonomie und Ermahrung
Informatik
Inklusive Padagogik
Italienisch
Katholische Religion
Latein
Physik
Polnisch
Psychologie und Philosophie
Russisch
Slowakisch
Slowenisch
Spanisch
Tschechisch
Ungarisch

6. Steht eines der beiden Facher bei lhnen (Begeisterung, Interesse, Motivation fiir den Lehrberuf, etc.) deutlich liber dem
anderen?

ja
nein

Filterfrage: Bei ,Ja“ werden folgende zwei weitere Fragen angezeigt (sonst ausgeblendet):

7. Welches ist ihr deutlich bevorzugtes Fach?

Mathematik

mein Zweitfach

8. Bitte beantworten Sie folgende Fragen:
ja nein
Ware es moglich nur ein Unterrichtsfach zu wahlen, wirden Sie dann nur Ihr bevorzugtes Fach studieren?
Haben Sie Ihr nicht bevorzugtes Fach gewahlt, weil Sie nicht wussten, welches Sie sonst wahlen sollten?
Bestand I|hr Interessensunterschied an den Fachern bereits vor dem Beginn Ihres Studiums?
Haben Sie Ihr nicht bevorzugtes Fach nach der Leichtigkeit des Studiums ausgewahit?

Hat sich Ihr Interessensunterschied an den Fachern erst wahrend des Studiums gebildet?
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9. Wollten Sie vorher ein anderes Studium oder eine andere Ficherkombination studieren?

Nein.
Ja, ich wollte vorher studieren.
Ja, ich habe vorher studiert.

Ja, ich habe bereits einen Abschluss in

Filterfrage: Bei ,Ja, ich wollte vorher ... studieren.” und ,Ja, ich habe vorher ... studiert.”
scheint folgende Follow-Up Frage auf (sonst wird sie ausgeblendet):

10. Warum haben Sie auf Mathematik Lehramt gewechselt?

Ich habe auf Mathematik Lehramt gewechselt,...
weil ich die Aufnahmepriifung/Steop des urspringlichen Studiums nicht bestanden habe.
weil das vorherige Studium zu schwierig fir mich war.
weil mir das vorherige Studium fachlich nicht gefallen hat.
weil mir die Rahmenbedingungen des vorherigen Studiums nicht gefallen haben.
weil mir andere Personen dazu geraten haben.

weil

Padagogische Erfahrungen
11. Arbeiten Sie aktuell als Mathematiklehrer“in oder haben Sie bereits als Mathematiklehrer®in im Regelschulbetrieb gearbeitet?

Ja,

weniger als ein Jahr.
mehr als ein Jahr.
mehr als zwei Jahre
mehr als drei Jahre.
mehr als vier Jahre.
mehr als finf Jahre.
mehr als sechs Jahre.
mehr als sieben Jahre.
mehr als acht Jahre.
mehr als neun Jahre.
mehr als zehn Jahre.
MNein

12. Verfiigen Sie iiber piddagogische Erfahrungen aufierhalb des Lehramtsstudiums?
a nein
Betreuung von Kindern (z.B. Geschwister, eigene Kinder, Babysitting, Au Pair)

Gestaltung von Freizeitaktivitaten fur Kinder oder Jugendliche (z B. Trainer®in im Sportbereich, Chorleiter*in, Malkurs fur
Kinder, Klavierunterricht)

Nachhilfeunterricht/ Hausaufgabenbetreuung — als Einzelunterricht
Nachhilfeunterricht — fiir Lemngruppe/ Schulklasse

Eigene Unterrichtstatigkeit an einer Schule aufierhalb des Studiums (z. B. Aushilfslehrer®in, Assistent Teacher)
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Background und Daten der Eltern

13. Welche Maturanoten hatten Sie in den folgenden Fachern: Mathematik, Deutsch und erste lebende Fremdsprache

7] Mathematik

[C) Sehr gut

[] Gut

[ Befriedigend

[J Genigend

[] Nicht Genigend
[] Deutsch

[C) Sehr gut

[ Gut

[[] Befriedigend

["] Genugend

[J Nicht gentigend
[7] Erste lebende Fremdsprache

["] Sehr gut

[J Gut

[C] Befriedigend

[J) Genigend

[_] Nicht genugend

14. Mit wie viel Jahren haben Sie sich dazu entschieden Mathematiklehrer*in zu werden?

| [Bitte auswahlen] v |

15. Geben Sie die Geburtsjahre ihrer Eltern (Erziehungsberechtigten) an:

Mutter (weibliche |—|
Erziehungsberechtigte):

Vater (mannlicher |—|
Erziehungsberechtigter):
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16. Was ist der héchste Bildungsabschluss ihrer Eltern (Erziehungsberechtigten)?

[] Mutter (weibliche Erziehungsberechtigte)

[CJ Hochschule (Universitat, Fachhochschule)
[J) Akademie

[[] Kolleg

["] Berufsbildende héhere Schule (BHS)

[CJ Allgemein bildende hohere Schule (AHS)
[[J Berufsbildende mittiere Schule (BMS)

[ Lehre

[J Pilichtschule

[7] Vater (mannlicher Erziehungsberechtigter)

[_J Hochschule (Universitat, Fachhochschule)
[J Akademie

[] Kolleg

[[J Berufsbildende hohere Schule (BHS)

[_] Allgemein bildende héhere Schule (AHS)
[] Berufsbildende mittlere Schule (BMS)

[J Lehre

[ Pflichtschule

17. In welchem Bereich arbeiten oder arbeiteten ihre Eltern (Erziehungsberechtigten)?

[] Mutter (weibliche Erziehungsberechtigte)

[J Lehrerin

[] in einem anderen padagogischen Beruf

[J in einem MINT-Beruf (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik)
[_] sonstiges

[] Vater (mannlicher Erziehungsberechtigter)

[J Lehrer

["] in einem anderen padagogischen Beruf

[J in einem MINT- Beruf (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik)
[[] sonstiges

18. Wie hoch schitzen Sie das Interesse lhrer Eltern (Erziehungsberechtigten) an Mathematik ein?

Mutter (weibliche Erziehungsberechtigte)

Vater (mannlicher Erziehungsberechtigter)

gar nicht sehr hoch
hoch

OO0O000O0O0
O 00O0O0O0O0O
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FIT-Choice-Fragebogen

19. Geben Sie den Grad lhrer Zustimmung bei jeder Aussage an.

trifft trifft voll zu
Uberhaupt
nicht zu

4
Ich m&chte Lehrer®in werden, denn... 1t 2 3 4 3 67
mich interessiert der Lehrer*innenberuf. OO0 0000 QO0
als Lehrer*in mit reduzierter Stundenzahl hatte man mehr Zeit far die Familie. OO0 00000
meine Freunde finden, dass ich Lehrer*in werden sollte. OO0 00000
ich habe die Qualitaten einer guten Lehrperson. OO0 0O0O0O0O0O0
als Lehrer*in kann ich etwas Niitzliches fiir die Gesellschaft tun. OO0 00000
als Lehrer®in kann ich benachteiligten Kindern und Jugendlichen Mut machen, mehr zu erreichen_ OO0 0O0O0O0O0O0OO0
mir machen die Themen, die ich unterrichten werde, wirklich Spal. OO0 00000
ich war mir nicht sicher welchen Beruf ich wahlen sollte OO0O0O0O0O0O0O0
ich unterrichte gern. OO0 O0O0O0O0OO
ich mochte einen Beruf haben, bei dem ich mit Kindern und Jugendlichen zu tun habe. OO0 0O0O0O0O0O0OO0
der Lehrertinnenberuf erdfinet eine sichere Berufslaubahn. OO0 O0O0O0O0O0

20. Geben Sie den Grad lhrer Zustimmung bei jeder Aussage an.
trifft rifft voll zu
Uberhaupt
nicht zu

Ich méchte Lehrer®in werden, denn...

die Arbeitszeit einer Lehrperson lassen sich gut mit der Verantwortung fur eine Familie

vereinbaren. 0000000
ich selbst hatte inspirierende Lehrer*innen. OCO0OO0OO0O00O0
ich kann gut unterrichten_ O O0OO0O0O0O0O0
Lehrer*innen leisten einen wertvollen sozialen Beitrag. OO0 O0O0O0O0O0
als Lehrer®in kann ich etwas gegen die soziale Benachteiligung tun. OO0O0O0O0QO0O0
meine Familie findet, ich sollte Lehrer*in werden. OCO0OO0O0O00O0
;:tl'; ':lzochte einen Beruf haben, bei dem die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen im Mittelpunkt O000000
ich habe grofles Interesse an dem Fach/an den Fachern, die ich unterrichten werde. COO0OQ000O0
als Lehrer*in hat man ein gesichertes Einkommen. 0000000
die Schulferien lassen sich gut mit Familienverpflichtungen vereinbaren. OCO0OO0O000O0
ich selbst hatte gute Lehrer*innen als Vorbild. O O0OO0O0O0O0O0
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21. Geben Sie den Grad lhrer Zustimmung bei jeder Aussage an.

trifft trifft voll zu
Uberhaupt
nicht zu

Ich méchte Lehrer’in werden, denn

als Lehrer®in kann ich der Gesellschaft etwas zurlickgeben. OO0 00000
als Lehrer*in kann ich Kindern und Jugendlichen bestimmte Werte vermitteln. O 000000
ich arbeite gern mit Kindern und Jugendlichen. O0Q0O0O0O0O0OO0
ich mochte meine Leidenschaft fur mein Fach/meine Facher mit anderen teilen. O 000000
als Lehrer®in hat man eine sichere Stelle. OO0OQO0O0O0O0OO0
ich selbst hatte positive Lernerfahrungen. OO0 Q00000
Leute, mit denen ich zusammengearbeitet habe, finden, ich sollte Lehrer*in werden. O0Q0O0O0O0O0OO0
der Lehrer*innenberuf passt gut zu meinen Fahigkeiten. OO0 00000
ich habe den Lehrer*innenberuf gewahlt, weil ich keine andere Maglichkeit mehr hatte O0OQ0O0Q0O0O0O0
als Lehrer®in kann ich die nachste Generation beeinflussen. OO0 Q00000

22. Zu lhren Vorstellungen iiber den Lehrer‘innenberuf: Bitte beurteilen Sie, wie sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen.
Sind Sie der Meinung,...

uberhaupt auBerst
nicht

dass Lehrertinnen gut bezahlt werden? OO0OO0O00O0O0
dass Lehrertinnen sehr viel arbeiten miissen? OO0 00000
dass Lehrertinnen ein gutes Gehalt bekommen? OO0 0O0OO0O0O0O0
man schreibt Lehrer*innen Professionalitat zu? OO0 O0O0O0O0O
dass Unterrichten emotional beanspruchend ist? OO0 OO0 0O0O0
dass man dem Lehrer®innenberuf einen hohen sozialen Status zuschreibt? OO0 00000
Lehrertinnen fahlen sich von der Gesellschaft wertgeschatzt? OO0 O0OO0O0O0OO0
dass der Lehrer*innenberuf ein hohes MaR an Expert*innenwissen voraussetzt? OO0 00000
dass der Lehrer*innenberuf harte Arbeit ist? OQO0O0O0OO0O0
dass Lehrer*in sein ein angesehener Beruf ist? OO0 O0O00Q0O0
dass Lehrertinnen das Gefuhl haben, dass ihr Beruf einen hohen sozialen Status hat? OQO0OQOQO0O0OO0
dass Lehrer*innen ein hohes Fachwissen brauchen? OO0 0O0O0QO0O0
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23. Zu lhrer Entscheidung Lehrer*in zu werden: Bitte beurteilen Sie, wie sehr die folgenden Aussagen auf Sie persdnlich
zutreffen!

Uberhaupt duierst
nicht

Wurden Sie ermutigt, andere Berufe als den Lehrertinnenberuf zu ergreifen? O 000000
Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Entscheidung, Lehrer*in zu werden? OO O0O0O0O0O0
Haben andere Ihnen gesagt, Lehrer®in ist keine gute Berufswahl? O 000000
Wie gliicklich sind Sie mit Ihrer Entscheidung, Lehrer®in zu werden? OO0 O0O0O0O0O0
Sind sie gon anderen beeinflusst worden, auch andere Berufe als den Lehrer*innenberuf zu OO0 00000
enwagen?
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Anhang B: Reliabilitatswerte

Tabelle B. Reliabilitdtswerte der FIT-Choice-Skalen und der fachspezifischen Verlegenheitslésung

Skala Cronbachs Alpha
Berufswahlmotive
1. Intrinsischer Wert .641
2. Fachspezifische Motivation .839
3. Wahrgenommene Lehrbefdhigung .839
4. Zukunft der Kinder und Jugendlichen mitgestalten .802
5. Arbeiten mit Kindern und Jugendlichen .918
6. Einen sozialen Beitrag fir die Gesellschaft leisten .830
7. Soziale Benachteiligung aufheben .838
8. Berufliche Sicherheit .868
9. Eigne Lehr- und Lernerfahrungen .870
10. Vereinbarkeit von Familie und Beruf .858
11. Positiver Einfluss Dritter .826
12. Vereinen von zwei Unterrichtsfachern .651
13. Verlegenheitslosung! .573*
Berufsbezogene Uberzeugungen
1. Schwierigkeiten der Berufsausiibung und berufliche Beanspruchung .681
2. Lehrer*innen als Expert*innen 734
3. Bezahlung .936
4, Offentliches Ansehen des Lehrer*innenberufs .874
Negativer Einfluss Dritter und Zufriedenheit mit der Berufswahlentscheidung
1. Negativer Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung .808
2. Zufriedenheit mit der Berufswahl 951
Fachspezifische Verlegenheitslésung .650

Anmerkungen. N = 231, * schlechter Reliabilitatswert
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