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Zusammenfassung Es ist eine zentrale Aufgabe von Lehrpersonen, Lernende wih-
rend des Unterrichts individuell zu unterstiitzen. Im Hinblick auf die Nutzung von
Unterstiitzungsangeboten spielt es eine entscheidende Rolle, wie diese Unterstiit-
zung von Schiiler*innen wahrgenommen wird. Empirische Studien zeigen, dass die
Wahrnehmung des Unterrichts interindividuell stark variiert. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass diese Variabilitit auf unterschiedliche kognitive und affektiv-mo-
tivationale Voraussetzungen von Schiiler*innen zuriickgefiihrt werden kann. Bisher
liegen jedoch kaum differenzielle Untersuchungen zur Schiiler*innenwahrnehmung
der Lernunterstiitzung vor, die systematisch Zusammenhénge mit individuellen Vor-
aussetzungen in den Blick nehmen. An dieser Stelle setzt die vorliegende Studie mit
dem Ziel an, mittels eines personenzentrierten Ansatzes zu einem besseren Verstind-
nis unterschiedlicher Bediirfnisse hinsichtlich der Lernunterstiitzung beizutragen.
Mittels latenter Profilanalysen wurden die Daten von 633 Mathematikschiiler*innen
der vierten Jahrgangsstufe ausgewertet. Auf diese Weise konnten vier verschiedene
Schiiler*innenprofile identifiziert werden: (1) starkes Profil, mit hoch ausgeprégter
Selbstwirksamkeit, hoch ausgeprigter intrinsischer Motivation und hoch ausgeprig-
tem Vorwissen in Mathematik; (2) motiviertes Profil mit hoch ausgeprigter intrin-
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sischer Motivation, durchschnittlicher Selbstwirksamkeit und geringem Vorwissen;
(3) unmotiviertes Profil mit geringer Selbstwirksamkeit, geringer intrinsischer Mo-
tivation und mittlerem Vorwissen; (4) tiberfordertes Profil mit niedrigen Werten
aller Variablen. Lernende mit starken oder motivierten Profilen nahmen die Lern-
unterstiitzung ihrer Lehrperson positiver wahr als Schiiler*innen mit tiberforderten
und unmotivierten Profilen. Diese Ergebnisse zeigen deutliche Unterschiede in der
individuellen Wahrnehmung von Lernunterstiitzung und weisen diesbeziiglich auf
weiteren Forschungsbedarf hin.

Schliisselworter Schiilerprofile - Latente Profilanalyse - Kognitiv-motivationale
Voraussetzungen - Wahrnehmung - Lernunterstiitzung

Cognitive-motivational student profiles and their relevance for students’
perception of teachers’ learning support

Abstract Providing adaptive learning support during instruction is a pivotal task for
teachers. Nevertheless, the students’ perceptions play a major role in how students
can benefit from this support. Research has shown that these perceptions of instruc-
tion vary widely across learners and that such differences in students’ perception can
be explained by their cognitive and motivational characteristics. To date, however,
there is only limited systematic research on differences in students’ perception of
teachers’ learning support and on how these differences relate to different configu-
rations of students’ characteristics. This study aims to shed light on these aspects by
using a person-centered approach, and intends to contribute to an improved under-
standing of student needs regarding learning support. By conducting latent profile
analyses on student data from 633 fourth-grade mathematics students, we identified
four distinct student profiles: (1) strong profile with high self-efficacy, high intrin-
sic motivation, and a high level of prior knowledge in mathematics; (2) motivated
profile with high intrinsic motivation, medium self-efficacy, and a low level of prior
knowledge; (3) unmotivated profile with low self-efficacy and intrinsic motivation,
but a medium level of prior knowledge; and (4) struggling profile with low values
on all variables. Students with strong and interested profiles perceived their teach-
ers’ learning support more positively than students with struggling and unmotivated
profiles. These results point to major differences between individual perceptions of
learning support, and highlight the need for further research.

Keywords Student Profiles - Latent Profile Analysis - Cognitive-motivational
Characteristics - Student Perception - Learning Support

1 Einleitung

Lehrpersonen haben die anspruchsvolle Aufgabe, die heterogenen Lernbediirfnisse
ihrer Schiiler*innen im Unterricht addquat zu adressieren. Eine formativ ausgerich-

tete individuelle Lernunterstiitzung von Schiiler*innen ist eine zentrale Moglichkeit,
dies gezielt umzusetzen (Krammer 2016; Schnebel 2017). Schliisselkomponenten
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einer solchen Lernunterstiitzung sind die lernbegleitende Diagnose des Lernstands
sowie informatives Feedback, das an diese Diagnose ankniipft (Buholzer et al. 2020).
Diesem Ansatz wird ein hohes Potenzial fiir die Forderung des Lernfortschritts zu-
geschrieben (z. B. Black und Wiliam 1998; Chin 2006; Hattie 2009; Ruiz-Primo und
Furtak 2006). Jedoch muss gemidfl dem Angebots-Nutzungs-Modell angenommen
werden, dass ihr Erfolg wesentlich von der Wahrnehmung und Nutzung durch die
Schiiler*innen abhingt (Helmke 2014; Vieluf et al. 2020).

Tatsdchlich zeigen Ergebnisse der Unterrichtsqualititsforschung, dass Schii-
ler*innen derselben Klassen die Lernunterstiitzung interindividuell deutlich unter-
schiedlich wahrnehmen (Corbin et al. 2020; den Brok et al. 2006; Downer et al.
2015; Gollner et al. 2018; Rakoczy et al. 2008). Diesen Divergenzen genauer auf den
Grund zu gehen, kann dazu beitragen, Unterstiitzungsbediirfnisse von Lernenden
besser zu verstehen und Schliisse fiir eine adaptive Gestaltung von Lernunterstiitzung
zu ziehen. Insbesondere in der Primarstufe erscheint dies relevant, da hier nicht nur
die Heterogenitiit zwischen Schiiler*innen besonders hoch ausgeprigt ist, sondern
dariiber hinaus jlingere Schiiler*innen stirker als &ltere auf die Lernunterstiitzung
der Lehrperson angewiesen sind (Zee und de Bree 2017).

Erste empirische Befunde zur Erklarung solcher Divergenzen in der Unterrichts-
wahrnehmung deuten darauf hin, dass diese in Verbindung mit kognitiven (z.B. Vor-
wissen) und affektiv-motivationalen (z.B. Selbstwirksamkeit) Lernvoraussetzungen
von Schiiler*innen stehen (Clausen 2002; Ditton 2002; G6llner et al. 2018; Igler et al.
2019). Zugleich wird theoretisch angenommen, dass das reziproke Wechselspiel ko-
gnitiver und affektiv-motivationaler Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen fiir die
Wahrnehmung und Nutzung von Unterrichtsangeboten entscheidend ist (Vieluf et al.
2020). Bislang ist jedoch weitgehend ungeklirt, in welchem Zusammenhang konkret
eine solche Kombination kognitiver und affektiv-motivationaler Voraussetzungen mit
der Wahrnehmung von Lernunterstiitzung steht, insbesondere dann, wenn kogniti-
ve und affektiv-motivationale Merkmale unterschiedliche Auspragungen aufweisen
(z.B. hoch ausgeprigtes Vorwissen gepaart mit geringer Selbstwirksamkeit).

An dieser Stelle setzt die vorliegende Studie an. Im Zentrum steht die Frage, ob
zwischen Primarschiiler*innen Unterschiede in der Wahrnehmung der Lernunterstiit-
zung durch ihre Lehrperson bestehen und wie sich etwaige Unterschiede erkldren
lassen. Mittels eines personenzentrierten Vorgehens werden anhand des Vorwissens
der intrinsischen Motivation und Selbstwirksamkeit in Mathematik kognitiv-moti-
vationale Schiiler*innenprofile identifiziert. Personenzentrierte Ansitze eigenen sich
sehr gut, um Schiiler*innengruppen mit unterschiedlichen Merkmalskonfigurationen
abzubilden, da mehrere Lernvoraussetzungen simultan untersucht und Wahrneh-
mungsdivergenzen zwischen den Gruppen differenziell beleuchtet werden konnen.

Zur theoretisch-konzeptuellen Grundlegung wird im Folgenden zuerst das Kon-
strukt der individuellen Lernunterstiitzung erldutert (Abschn. 2.1). Danach wer-
den interindividuelle Wahrnehmungsunterschiede thematisiert (Abschn. 2.2), und
es wird auf die diesbeziigliche Bedeutung individueller Voraussetzungen eingegan-
gen (Abschn. 2.3). Des Weiteren werden Vorteile eines personenzentrierten Unter-
suchungsansatzes aufgezeigt (Abschn. 2.4), woraus schlieBlich die Fragestellungen
und die Hypothesen der vorliegenden Studie abgeleitet werden (Abschn. 2.5).
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2 Theorie und Forschungsstand
2.1 Individuelle Lernunterstiitzung in Unterrichtsinteraktionen

Die Unterstiitzung des Lernens kann einerseits auf der Makroebene erfolgen, bei-
spielsweise bei der Planung von Unterricht und der Auswahl geeigneter, differenzier-
ter Aufgaben. Andererseits kann sie in der direkten Unterrichtsinteraktion zwischen
Lehrperson und einzelnen Schiiler*innen lernbegleitend stattfinden. Diese Unter-
stiitzung im Dialog wird als ,,individuelle Lernunterstiitzung* bezeichnet (Krammer
2016). Sie erlaubt es Lehrpersonen, Adaptionen auf der Mikroebene vorzunehmen
und zwischen dem Lernangebot und dessen Nutzung durch die Schiiler*innen zu
vermitteln (Schnebel 2017). Der individuellen Lernunterstiitzung kommt deshalb
ein groBes Potenzial fiir die Forderung von Lernprozessen zu. Entsprechend gilt
sie als wichtiges Merkmal eines adaptiven Unterrichts sowie der Unterrichtsqua-
litat (Krammer 2016; Pauli und Reusser 2015). Wie Lehrpersonen Schiiler*innen
unterrichtsbegleitend individuell unterstiitzen konnen, wurde in der Literatur viel-
filtig beschrieben und empirisch untersucht (fiir eine Ubersicht: Siemon et al. 2018).
Im englischsprachigen Raum wurden Unterstiitzungshandlungen primér unter den
Begriffen ,,scaffolding” (z.B. van de Pol et al. 2010) und ,.formative assessment
(z.B. Black und Wiliam, 1998) in den Blick genommen. In verschiedenen Arbeiten
werden wiederkehrend zwei Schliisselkomponenten der individuellen Lernunterstiit-
zung genannt: die lernbegleitende Diagnose und das lernférderliche Feedback (Black
und Wiliam, 1998; Buholzer et al. 2020; Chin 2006; Hattie und Timperley 2007;
Jurik et al. 2014; Wullschleger 2017), welche in einem interdependenten Zusam-
menhang stehen. Bei der lernbegleitenden Diagnose erheben Lehrpersonen, z.B.
durch anregende Fragen, fortlaufend Informationen, die Einblicke in das Denken
und den Lernstand der Lernenden geben. Effektives Feedback baut auf den dadurch
gewonnenen Einsichten auf und fordert den individuellen Lernprozess mit gezielten
Informationen (Shute 2008). In der Forschung zum formativen Assessment konn-
te gezeigt werden, dass diesen beiden Unterstiitzungshandlungen in betréichtlichem
MaBe zur Forderung des Lernfortschritts beitragen konnen (Black und Wiliam, 1998;
Chin 2006; Hattie 2009; Hattie und Timperley 2007; Jurik et al. 2014; Ruiz-Primo
und Furtak 2006; Shute 2008).

2.2 Interindividuelle Wahrnehmungsunterschiede

Schiiler*innen sind die Adressat*innen des Unterrichts, daher ist es von hoher Re-
levanz, wie sie diesen und damit auch die Lernunterstiitzung wahrnehmen (Clausen
2002; Ditton 2002). Das im deutschsprachigen Raum weit verbreitete Angebots-Nut-
zungs-Modell geht davon aus, dass Lernende aktive (Ko-)Konstrukteur*innen ihres
eigenen Lernfortschrittes sind. Die Wirkung der Lernunterstiitzung héngt somit nicht
allein vom Angebot der Lehrperson ab, sondern auch von dessen Wahrnehmung und
Nutzung durch die Schiiler*innen (Helmke 2014). Wahrnehmung und Nutzung sind
individuelle Prozesse, die vom subjektiven Erleben einzelner und vom weiteren Kon-
text geprigt sind. Das Angebot hat infolgedessen nicht auf alle Schiiler*innen die
gleiche Wirkung (Vieluf et al. 2020).
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Aktuelle Forschungsbefunde bestitigen eine grofle Varianz in der Unterrichts-
wahrnehmung, die zu 70-90% auf interindividuelle Wahrnehmungsunterschiede
zwischen Schiiler*innen innerhalb derselben Klassen zuriickgefiihrt werden kann
(Fauth et al. 2014). Dies bedeutet, dass Schiiler*innen selbst unter gleichen Un-
terrichtsbedingungen zu divergenten Einschitzungen des Unterrichts und der Lern-
unterstiitzung gelangen (Corbin et al. 2020; den Brok et al. 2006; Downer et al.
2015; Igler et al. 2019; Gollner et al. 2018; Rakoczy et al. 2008). Die individu-
elle Wahrnehmung der Lernunterstiitzung ist des Weiteren bedeutungsvoll fiir den
Lernfortschritt. Es liegen empirische Befunde vor, wonach eine individuell positive
Einschitzung der Lernunterstiitzung die Anstrengungsbereitschaft (Schenke 2018),
die Motivation (Dietrich et al. 2015; Fast et al. 2010) und die Leistung (Harks et al.
2014; Rakoczy et al. 2013) verbessern kann.

Bisherige Studien zu Wahrnehmungsunterschieden fokussierten vornehmlich auf
den Bereich der Sekundarschule. In der Primarschule kommt der Lernunterstiitzung
jedoch eine besondere Relevanz zu, weil Primarschiiler*innen stérker als éltere Schii-
ler*innen auf die Ko-Regulierung ihrer lernbezogenen Verhaltensweisen angewiesen
sind (Zee und de Bree 2017). Gleichzeitig ist die Heterogenitit in der Primarschu-
le besonders hoch ausgeprigt. Auch zeichnet sich u.a. fiir das Fach Mathematik
Forschungsbedarf ab, da die Motivation in Mathematik im Laufe der Primarschul-
zeit abnimmt (Gottfried et al. 2007; Spinath und Steinmayr 2008). Des Weiteren
wurde die individuelle Lernunterstiitzung in den genannten Studien unterschiedlich
operationalisiert. Entweder wurde sie als ein Teilaspekt von Unterrichtsqualitit mit-
tels einer globalen Skala erfasst, die nicht zwischen verschiedenen Komponenten
der Lernunterstiitzung unterschied, oder es wurde ausschlieBlich das Feedback un-
tersucht (Harks et al. 2014; Rakoczy et al. 2013). Eine differenzierte Betrachtung
der Lernunterstiitzung aus Schiiler*innensicht steht bislang aus, obwohl sie weiter-
fiihrende Informationen fiir die adaptive Gestaltung der Lernunterstiitzung liefern
konnte.

2.3 Die Bedeutung individueller Voraussetzungen fiir
Wahrnehmungsunterschiede

Im Angebots-Nutzungs-Modell wird individuellen Lernvoraussetzungen eine zentra-
le Bedeutung fiir die Wahrnehmung und die Nutzung des Lernangebots beigemessen
(Helmke 2014). Unterschiede in der individuellen Wahrnehmung kénnen u. a. durch
Mechanismen der Informationsverarbeitung erklirt werden. Diese erfolgt auf der Ba-
sis von kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen, die wie ein Filter
auf die personliche Wahrnehmung wirken und so zu Divergenzen im schiilerseitigen
Erleben von Lernunterstiitzung fiihren konnen (Bless et al. 2004; Ilgen et al. 1979).

Bislang ist hinsichtlich der Lernunterstiitzung noch nicht geklart, welche kogni-
tiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen von Lernenden fiir die Prozesse
der Wahrnehmung und der Nutzung von Bedeutung sind. Eine entscheidende kog-
nitive Voraussetzung diirfte jedoch das doménenspezifische Vorwissen darstellen. Es
hiangt vom Vorwissen ab, wie Lernende neue Informationen aufnehmen, da diese
in ein bereits vorhandenes Wissensnetz integriert werden miissen (Gruber und Sta-
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mouli 2015). Eine effektive Lernunterstiitzung sollte daher u.a. am Vorwissen von
Lernenden ansetzen (Wullschleger 2017).

Was die affektiv-motivationalen Voraussetzungen anbelangt, so wird die Lernmo-
tivation von Schiiler*innen in der modernen Motivationspsychologie als komplexes
Zusammenspiel internaler Merkmale und Prozesse beschrieben, welche Intentionen
und Handlungen steuern (Pintrich 2003). Geméd$ der Erwartungs-Wert-Theorie kon-
nen leistungsbezogene Verhaltensweisen anhand individueller Uberzeugungen zu
den eigenen Fihigkeiten (Erfolgserwartungen) sowie durch den affektiven und den
kognitiven Wert von Titigkeiten (Wertkomponenten) erkléart werden (Eccles 2005).
Selbstwirksamkeit (Erfolgserwartung) und intrinsische Motivation (Wertkomponen-
te) sind wichtige Merkmale dieser beiden Dimensionen, sodass die Lernmotivation
exemplarisch anhand dieser Schliisselkomponenten modelliert werden kann.

Die wenigen Studien, die Zusammenhénge zwischen kognitiven und motivationa-
len Merkmalen und der Unterrichtswahrnehmung bislang untersuchten, fokussierten
vorwiegend auf die Sekundarschule (Ausnahme: Igler et al. 2019) und analysier-
ten den Einfluss der Variablen auf die Unterrichtswahrnehmung von Schiiler*innen
separat. Zum Einfluss des Vorwissens (bzw. Grundfertigkeiten, Vorleistung, Ein-
gangskompetenzen) auf die Wahrnehmung von Unterricht (z.B. Klassenfiihrung,
Lerntechniken, Lehrperson) finden sich Hinweise, wonach Schiiler*innen mit gerin-
gem Vorwissen den Unterricht negativer wahrnehmen als jene mit grolem Vorwissen
(Ditton 2002; Gollner et al. 2018; Schiepe-Tiska et al. 2016). Umgekehrt fiihrt ein
umfangreiches Vorwissen dazu, dass Aufgaben als weniger schwierig erachtet wer-
den und die Lehrperson als motivierender wahrgenommen wird (Igler et al. 2019).
Auf die Lernunterstiitzung iibertragen, konnte dies beispielsweise bedeuten, dass die-
se von einer Schiilerin mit viel Vorwissen positiv eingeschitzt wird, weil sie neue
Informationen schnell einordnen kann und deshalb einen geringen Unterstiitzungs-
bedarf aufweisen diirfte. Ein Schiiler mit wenig Vorwissen konnte hingegen zu einer
negativeren Einschitzung gelangen, da er moglicherweise mehr Unterstiitzungsbe-
darf hat. Befunde von Schiepe-Tiska et al. (2016) deuten auf einen entsprechenden
positiven Zusammenhang zwischen hoher Mathematikkompetenz und der wahrge-
nommenen Lernunterstiitzung hin, wihrend dieser Zusammenhang bei Gollner et al.
(2018) nicht gefunden wurde.

Zum Einfluss von Selbstwirksamkeit (bzw. Selbstkonzept) liegen ebenfalls wi-
derspriichliche Befunde vor. So fanden Jurik et al. (2015) einen positiven Zusam-
menhang zwischen dem Selbstkonzept und der Unterrichtseinschédtzung in Deutsch,
jedoch einen entgegengesetzten Zusammenhang fiir Mathematik, wihrend Schiepe-
Tiska et al. (2016) fiir die wahrgenommene Lernunterstiitzung gar keinen Zusam-
menhang mit der Selbstwirksamkeit nachweisen konnten. Zum Einfluss der intrin-
sischen Motivation wiederum finden sich Hinweise darauf, dass Schiiler*innen mit
Freude und Interesse am Mathematikunterricht (bzw. an der Schule; Igler et al. 2019)
ihre Lehrperson und die Unterstiitzung positiver wahrnehmen als weniger intrinsisch
motivierte (Ditton 2002; Jurik et al. 2015; Schiepe-Tiska et al. 2016).

Insgesamt deuten die Befunde drauf hin, dass Vorwissen, Selbstwirksamkeit und
intrinsische Motivation zentrale Faktoren fiir die Wahrnehmung der Lernunterstiit-
zung sind und hohe Ausprigungen dieser Merkmale tendenziell mit einer positiveren
Unterrichtswahrnehmung einhergehen. Die vorliegenden Befunde sind jedoch, wie
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bereits festgehalten, teilweise widerspriichlich und beziehen sich iiberwiegend nicht
explizit auf die individuelle Lernunterstiitzung durch die Lehrperson. Des Weiteren
wurden die Merkmale einzeln untersucht, obwohl Wahrnehmung und Nutzung von
Unterrichtsangeboten als Prozesse der reziproken Wechselwirkung kognitiver und
affektiv-motivationaler Merkmale beschrieben werden (Vieluf et al. 2020).

Aktuelle Studien bestitigen, dass die Kombination von Schiiler*innenmerkmalen
fiir das Lernen von Bedeutung ist (Corpus und Wormington 2014; Jurik et al. 2014;
Lazarides et al. 2018, 2019; Linnenbrink-Garcia et al. 2012; Seidel 2006; Seidel et al.
2016; Stidkamp et al. 2018). Zum Beispiel untersuchten Linnenbrink-Garcia et al.
(2012) den Einfluss von Interesse, Selbstwirksamkeit und Vorwissen auf Konzept-
wechselprozesse im Biologieunterricht der neunten Jahrgangsstufe. Sie fanden her-
aus, dass die Variablen jeweils einzeln betrachtet keine Unterschiede im Lernprozess
erkldaren konnten. Erst mit einem personenzentrierten Ansatz wurden Unterschiede
gefunden, die auf vier Schiiler*innenprofile mit unterschiedlichen kognitiv-motiva-
tionalen Merkmalskombinationen zuriickgefiihrt werden konnten: 1. Schiiler*innen
mit hoch ausgepriagtem Interesse, hoch ausgeprigter Selbstwirksamkeit und hoch
ausgepragtem Vorwissen, 2. Lernende mit moderat ausgepriagtem Interesse, mode-
rat ausgepragter Selbstwirksamkeit und geringem Vorwissen, 3. Schiiler*innen mit
geringem Interesse, geringer Selbstwirksamkeit und hoch ausgeprigtem Vorwissen
sowie 4. Schiiler*innen mit hoch ausgepridgtem Interesse, hoch ausgeprigter Selbst-
wirksamkeit und moderat ausgeprigtem Vorwissen.

Es kann angenommen werden, dass diese Kombination von Merkmalen auch fiir
die Wahrnehmung von Lernunterstiitzung entscheidend ist. In diese Richtung deuten
Ergebnisse, die ebenfalls aus dem Bereich der Sekundarstufe stammen. Im Physik-
unterricht der neunten Jahrgangsstufe untersuchte Seidel (2006) den Zusammen-
hang zwischen kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen von Schii-
ler*innen und der Unterrichtswahrnehmung personenzentriert. Anhand der allgemei-
nen kognitiven Fahigkeiten, des Vorwissens, des Selbstkonzepts und des Interesses
konnte sie fiinf verschiedene Schiiler*innenprofile identifizieren: stark, uninteres-
siert, unterschitzend, iiberschitzend, schwach. Schiiler*innen mit einem starken oder
iberschitzenden Profil beurteilten die Unterrichtsqualitit positiver als Lernende mit
einem unterschitzenden oder iiberforderten Profil.

Fiir den Bereich der Primarstufe liegen bislang erst wenige empirische Unter-
suchungen zu Schiiler*innenprofilen vor. Es existieren nur zwei Studien, welche
sowohl kognitive als auch affektiv-motivationale Voraussetzungen personenzentriert
untersuchten (Lazarides et al. 2018; Stidkamp et al. 2018). In der Studie von Siid-
kamp et al. (2018) wurde untersucht, wie unterschiedliche Voraussetzungen von
Schiiler*innen von Lehrpersonen wahrgenommen werden. Die Autorinnen unter-
scheiden zwischen konsistenten und inkonsistenten Schiiler*innenprofilen, bei de-
nen kognitive und affektiv-motivationale Voraussetzungen entweder konvergent oder
divergent ausgeprigt sind. Bei konsistenten Profilen weisen kognitive und motiva-
tionale Merkmale gleiche Merkmalsauspriagungen auf (hoch, mittel oder niedrig).
Inkonsistente Profile umfassen hingegen Schiiler*innen, deren kognitive und motiva-
tionale Voraussetzungen voneinander abweichen. Siidkamp et al. (2018) fanden ein
inkonsistentes Profil mit durchschnittlich ausgeprigten kognitiven Fahigkeiten und
niedrig ausgeprigten motivationalen Variablen, das von Lehrpersonen nicht akku-
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rat erkannt wurde. In Studien im Bereich der Sekundarstufe wurden sogar mehrere
inkonsistente Schiiler*innenprofile identifiziert (z. B. Seidel 2006; Linnenbrink-Gar-
cia et al. 2012), was darauf hindeutet, dass Schiiler*innenprofile in der Primarstufe
moglicherweise weniger differenziert sind. In der Studie von Lazarides et al. (2018)
wurde die motivationale Entwicklung im Mathematikunterricht {iber die Primar-
schulzeit hinweg personenzentriert untersucht. Die Befunde zeigen, dass nicht alle
Schiiler*innen gleichermaf3en von negativen motivationalen Entwicklungstendenzen
betroffen waren, sondern Lernende mit inkonsistenten Profilen eine besonders ge-
fahrdete Gruppe darstellten (Lazarides et al. 2018).

Zusammenfassend diirfte es sich angesichts der bislang vorliegenden Befunde
als aufschlussreich erweisen, insbesondere die Wahrnehmung der Lernunterstiit-
zung von Lernenden mit inkonsistenten Profilen genauer zu untersuchen. Es ist zu
vermuten, dass Lehrpersonen ihr Unterstiitzungshandeln stéirker an der Leistungsfi-
higkeit von Schiiler*innen ausrichten als an motivationalen Merkmalen, da letztere
schwieriger fassbar sind und von Lehrpersonen weniger akkurat eingeschatzt wer-
den (Praetorius und Siidkamp 2019). Schiiler*innen mit inkonsistenten Profilen,
insbesondere solche, die zwar iiber ein hoch ausgeprigtes Vorwissen verfiigen, aber
gleichzeitig wenig motiviert sind, konnten daher in geringerem Masse im Blickfeld
von Lehrpersonen stehen als Schiiler*innen mit geringem Vorwissen. Eine Untersu-
chung der Wahrnehmung der Lernunterstiitzung von Lernenden mit inkonsistenten
Profilen kann Aufschluss iiber ihre individuellen Bediirfnisse geben und Lehrperso-
nen in der Folge dabei helfen, diese Bediirfnisse gezielter zu adressieren.

2.4 Vorteile personenzentrierter Analysen

Wie bereits dargelegt, ist es im Hinblick auf Unterschiede in der Wahrnehmung
von Lernunterstiitzung aufschlussreich, kognitive und affektiv-motivationale Vor-
aussetzungen in Kombination in den Blick zu nehmen. Die Kombination von Schii-
ler*innenmerkmalen kann personen- oder variablenzentriert untersucht werden. Im
variablenzentrierten Vorgehen werden Interaktionen zwischen zwei oder mehreren
Variablen mittels multipler Regressionen modelliert. Auf diese Weise wird der Ein-
fluss von festgelegten Variablenkombinationen im Hinblick auf eine abhéngige Va-
riable (im vorliegenden Fall die Lernunterstiitzung) iiber die Stichprobe hinweg
analysiert. Im Vorfeld muss genau festgelegt werden, welche Interaktionen unter-
sucht sowie in welcher Hierarchie die Interaktionen beriicksichtigt werden sollen
(Bauer und Shanahan 2007). Insbesondere bei der Analyse mehrerer und komplexer
Interaktionen ist dieser Ansatz jedoch limitiert und fiihrt zu Multikollinearitéts-
problemen (Pastor et al. 2007). Ein personenzentriertes Vorgehen, wie die latente
Profilanalyse, ist deshalb geeigneter, um mehrere kognitive und motivationale Vor-
aussetzungen von Schiiler*innen kombiniert in den Blick zu nehmen, da mogliche
Interaktionen zwischen den Variablen simultan exploriert werden konnen. Auf die-
se Weise lassen sich mittels Wahrscheinlichkeitsschitzungen anhand der kognitiven
und der motivationalen Merkmale unabhéngig von der Outcomevariable Subgrup-
pen (Schiiler*innenprofile) innerhalb der Stichprobe identifizieren, die sich in ihren
Merkmalskombinationen unterscheiden. So kodnnen einerseits Aussagen iiber die
prozentuale Verteilung der Schiiler*innen auf die Profile getroffen werden (z.B.
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Pastor et al. 2007). Andererseits lidsst sich der Zusammenhang mit der abhingigen
Variable fiir die Subgruppen (nicht iiber die Stichprobe hinweg) in einem separaten
Rechenschritt differenziell untersuchen.

2.5 Fragestellungen und Hypothesen

Die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, dass Unterschiede in der Wahrneh-
mung von Lernunterstiitzung bisher kaum personenzentriert untersucht wurden, die-
ser Aspekt jedoch hochst relevant fiir ein besseres Verstindnis der Verarbeitung
und Nutzung von Lernunterstiitzung ist. Erste Ergebnisse deuten in die Richtung,
dass individuelle Merkmalskonfigurationen in Zusammenhang mit der Unterrichts-
wahrnehmung von Schiiler*innen stehen (Seidel 2006). Diesbeziiglich besteht u. a.
fiir den Mathematikunterricht in der Primarstufe jedoch nach wie vor Forschungs-
bedarf, da jiingere Schiiler*innen besonders auf die Lernunterstiitzung durch die
Lehrperson angewiesen sind (Zee und de Bree 2017). Gleichzeitig wurden ungiins-
tige motivationale Entwicklungstendenzen in Mathematik nachgewiesen (Lazarides
et al. 2018), denen auf der Grundlage eines besseren Verstidndnisses der Lernunter-
stiitzung aus Schiiler*innensicht entgegengewirkt werden konnte. Zur Kldrung dieser
Forschungsdesiderata wurde in der vorliegenden Studie in einem ersten Schritt die
folgende Frage untersucht:

F1 Lassen sich anhand der Variablen ,,Vorwissen®, ,,Selbstwirksamkeit” und ,,in-
trinsische Motivation* im Mathematikunterricht der Primarschule kognitiv-motiva-
tionalen Schiiler*innenprofile identifizieren und, wenn ja, welche?

In bisherigen personenzentrierten Studien wurden Schiiler*innenprofile anhand
einer Vielzahl unterschiedlicher kognitiver und affektiv-motivationaler Merkmale
untersucht, wobei Lernende mit inkonsistenten und konsistenten Profilen identifiziert
werden konnten (Corpus und Wormington 2014; Lazarides et al. 2018; Linnenbrink-
Garcia et al. 2012; Seidel 2006; Stidkamp et al. 2018). Die kognitiv-motivationalen
Schiiler*innenprofile, die sich in den wenigen Studien zur Primarstufe finden lieen
(Lazarides et al. 2018; Siidkamp et al. 2018), erwiesen sich als weniger differenziert
als Profile an weiterfiihrenden Schulen. Es ldsst sich daher annehmen, dass sich auch
im Mathematikunterricht der Primarstufe anhand der Variablen Vorwissen, Selbst-
wirksamkeit und intrinsische Motivation konsistente und inkonsistente Profile finden
lassen. Spezifischer wird bezugnehmend auf Siidkamp et al. (2018) angenommen,
dass sich zumindest zwei konsistente und ein inkonsistentes Profil identifizieren
lassen (H1).

Ausgehend von der ersten Forschungsfrage wurde folgende zweite Forschungs-
frage untersucht:

F2 Wie nehmen Primarschiiler*innen mit unterschiedlichen Profilen die Lernun-
terstlitzung ihrer Lehrpersonen wahr?

Erste Ergebnisse aus der Sekundarstufe verweisen auf Wahrnehmungsunterschie-
de in Bezug auf unterschiedliche unterrichtliche Merkmale zwischen Lernenden
mit unterschiedlichen Profilen (Lazarides et al. 2019; Seidel 2006). Vor diesem
Hintergrund diirfte auch von profilabhingigen Unterschieden in der Wahrnehmung
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der Lernunterstiitzung auszugehen sein. Konkret lédsst sich unter Bezug auf varia-
blenzentrierte Studien annehmen, dass konsistent hoch ausgeprégte Voraussetzungen
tendenziell zu einer positiveren und konsistent niedrige Auspriagungen tendenziell zu
einer negativeren Wahrnehmung der Lernunterstiitzung fiihren diirften (H2.1). Be-
zugnehmend auf Seidel (2006) gehen wir aulerdem davon aus, dass Schiiler*innen
mit inkonsistenten Profilen mit einem hoch ausgepréigten Vorwissen, aber gering
ausgepriagten motivationalen Voraussetzungen zu einer negativeren Wahrnehmung
gelangen als Lernende mit konsistent hoch ausgeprigten Merkmalen (H2.2).

3 Methode
3.1 Stichprobe und Datenerhebung

Fiir die vorliegende Untersuchung wurde ein Teil des Datensatzes der Videostudie
TUFA (Teachers’ Use of Formative Assessment) ausgewertet, die von Februar bis
Juni 2017 durchgefiihrt wurde.! An der TUFA-Studie (Buholzer et al. 2020) nahmen
633 Schiiler*innen der vierten Primarschulklassen aus der Zentralschweiz und ihre
52 Lehrpersonen teil. Eltern und Kinder stimmten der freiwilligen Teilnahme an der
Studie gemil den forschungsethischen Richtlinien schriftlich zu. Durchschnittlich
waren die Schiiler*innen 10,5 Jahre alt (SD=0,49; Range: 9-12,6). Die Stichprobe
bestand zu 50,6 % aus Médchen, und 38 % der Lernenden waren mehrsprachig, d.h.,
sie hatten angegeben, zu Hause vorwiegend eine andere oder eine weitere Sprache
als Deutsch zu sprechen (vgl. Tab. 5 im Anhang).

Vor Beginn einer Unterrichtseinheit zur halbschriftlichen Division erhoben die
Lehrpersonen mit einem standardisierten Leistungstest das Vorwissen der Schii-
ler*innen. Im Anschluss an die Einfiihrungslektion wurden die Lernenden in Abwe-
senheit der Lehrperson von geschulten Testleiterinnen anhand eines standardisierten
Verfahrens zu ihrer Motivation und ihrer Wahrnehmung der Lernunterstiitzung be-
fragt. Die Fragebogenitems wurden vorgelesen, um eine Konfundierung der Ergeb-
nisse mit der Lesekompetenz auszuschlief3en.

3.2 Instrumente

Alle verwendeten Skalen wurden im Vorfeld pilotiert und mittels konfirmatorischer
Faktorenanalysen auf interne Konsistenz sowie Abgrenzbarkeit voneinander iiber-
priift. Die Skalenkennwerte sind in Tab. 1 aufgefiihrt.

3.2.1 Skalen zur Motivation: Intrinsische Motivation und Selbstwirksamkeit

Basierend auf der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles 2005) wurde als erwartungs-
bezogene Komponente der Motivation die Selbstwirksamkeit (Beispielitem: ,,Ich

I Ziel der TUFA-Studie ist, das formative Assessment von Lehrpersonen im Unterricht zu analysieren,
Préadiktoren zu untersuchen sowie Zusammenhénge mit Schiiler*innenvariablen, z.B. der Wahrnehmung,
und Lernfortschritten zu beleuchten.
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Tab. 1 Skalen- und Leistungstestkennwerte

Skala Items N M (SD) Mini- Maxi- Schiefe  Kurtosis  Cron-
mum mum bachs o

Intrinsische 5 602 2,00 0,00 3,00 -0,44 -0,43 0,86

Motivation (0,68)

Selbstwirksamkeit 4 598 2,25 0,40 3,00 -0,65 -0,21 0,85
(0,59)

Lernunterstiitzung 4 608 2,54 0,25 3,00 -1,80 4,77 0,72

global (0,48)

Feedback 3 607 1,89 0,00 3,00 -0,15 -0,47 0,72
(0,67)

Lernbegleitende 4 603 1,62 0,00 3,00 0,18 -0,32 0,72

Diagnose (0,56)

Testaufgaben: 36 621 25,24 2,00 36,00 -0,74 -0,18 0,93

Vorwissen (7,88)

N Anzahl der Schiiler*innen, M Mittelwert, SD Standardabweichung

kann fast alle Aufgaben in Mathematik schaffen, wenn ich mich anstrenge.*) und
als und wertbezogene Komponente die intrinsische Motivation in Mathematik (Bei-
spielitem: ,,Mathematik macht mir Spaf3.*) erhoben. Beide Skalen wurden nach den
Originalskalen von Rimm-Kaufman et al. (2015) aus dem Englischen iibersetzt.
Die Schiiler*innen gaben ihre Zustimmung anhand einer vierstufigen Likertskala an
(0=,,stimmt nicht* bis 3 =, stimmt").

3.2.2 Skalen zur Lernunterstiitzung

Die wahrgenommene Lernunterstiitzung wurde differenziert mit drei Skalen erfasst.
Mittels einer nach Bos et al. (2010) adaptierten und fiir Primarschiiler*innen verein-
fachten Skala wurde die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung (Lernunterstiitzung
global) erfragt (Beispielitem: ,,Meine Lehrperson hilft mir im Mathematikunterricht,
wenn ich Hilfe brauche.*). Zwei weitere Skalen bezogen sich auf die zentralen Unter-
stiitzungshandlungen lernbegleitende Diagnose (Beispielitem: ,,Unsere Lehrperson
will genau wissen, wie wir etwas gerechnet haben.”) und Feedback (Beispielitem:
,,Meine Lehrperson sagt mir, was ich noch lernen sollte.). Die Feedbackskala wurde
nach Roos und Wandeler (2012) angepasst, die Skala zur lernbegleitenden Diagno-
se fiir das TUFA-Projekt (Buholzer et al. 2020) neu entwickelt. Die Einschédtzungen
wurden in vier Abstufungen vorgenommen, wobei die wahrgenommene Qualitét der
Lernunterstiitzung mittels Hiufigkeitsangaben operationalisiert wurde (0=,,nie* bis
3=,immer").

3.2.3 Leistungstest

In Zusammenarbeit mit Mathematikdidaktiker*innen wurde fiir die TUFA-Studie
(Buholzer et al. 2020) ein Leistungstest zur Erfassung des Vorwissens zum halb-
schriftlichen Dividieren entwickelt (u.a. Schulz 2015). Die Testaufgaben umfassten
Aufgaben zum Operationsverstidndnis der Division, zu Zahlbeziehungen sowie zur
Multiplikation und Division. Wie die Skalen wurde auch der Leistungstest im Vor-
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feld pilotiert. Als Grundlage der Auswertung diente ein standardisiertes Manual.
Die Aufgaben zu Multiplikation, Division und Zahlbeziehungen wurden dichotom
beurteilt (0=,,falsch; 1=,richtig®), wihrend zur Auswertung des Operationsver-
stindnisses drei Auspriagungen zur Verfiigung standen (0=,falsch®, 0,5 =, teilweise
richtig®; 1=, richtig®). Als Mal fiir das Vorwissen wurde anschliefend ein Sum-
menscore gebildet.

3.3 Statistische Analysen

Die latenten Profilanalysen (F1) wurden mit Mplus 8 berechnet (Muthén und Muthén
2017). Dazu wurden von den konfirmatorischen Faktorenanalysen F-Scores der Ska-
len zur Selbstwirksamkeit und zur intrinsischen Motivation in Mathematik extrahiert.
Um die Interpretierbarkeit zu erleichtern, gingen diese Skalen sowie der Summen-
score des Vorwissens z-standardisiert in die latente Profilanalyse ein. Zwei multi-
variate Ausreifler, ermittelt durch die Mahalanobis-Distanzen, wurden Pastor et al.
(2007) folgend ausgeschlossen.

Mittels der latenten Profilanalyse lassen sich auf der Grundlage von Indikatorva-
riablen in einer Population latente Subgruppen (Profile) identifizieren (Collins und
Lanza 2010). Die ermittelten Profile zeichnen sich durch unterschiedliche Kombina-
tionen von Merkmalsauspriagungen aus, und zu jedem dieser Profile werden fiir jede
Versuchsperson Zuordnungswahrscheinlichkeiten geschitzt (Berlin et al. 2014). In
der vorliegenden Untersuchung wurden Losungen fiir ein bis acht Profile berechnet.
Die Entscheidung in Bezug darauf, wie viele Profile die Daten am besten abbil-
den, wurde anhand statistischer Kennwerte (AIC, BIC, aBIC, Entropy) und Tests
(Bootstrapped likelihood ratio-test, BLRT; Lo-Mendel-Rubin likelihood ratio test,
LMR; Lo-Mendel-Rubin adjusted likelihood ratio test, aLMR) sowie inhaltsbezoge-
ner Uberlegungen zur Interpretierbarkeit und Sinnhaftigkeit der Profillosungen im
Hinblick auf Theorie und Forschungsstand getroffen (vgl. dazu Berlin et al. 2014;
Pastor et al. 2007). Die hierarchische Datenstruktur (Schiiler*innen in Schulklassen)
wurde mit der Option ,,type=complex* in Mplus beriicksichtigt. Da der BLRT-Test
nicht mit dieser Option durchgefiihrt werden kann, wurden die Profilanalyse zusétz-
lich auch ohne diese Korrektur vorgenommen.

In einem zweiten Schritt wurde in Anlehnung an Berlin et al. (2014) mittels
des in Mplus implementierten BCH-Verfahrens iiberpriift, ob sich die Indikatoren
zwischen den Profilen signifikant voneinander unterscheiden. Das BCH-Verfahren
ist robust fiir schiefe Verteilungen und wird als multiples Gruppenmodell geschiitzt,
indem Gewichtungen entsprechend den Messfehlern der latenten Variablen beriick-
sichtig werden (Asparouhov und Muthen 2014). Neben dem Overall-Test liefert das
Verfahren auch Tests fiir die einzelnen Gruppenvergleiche.

In einem dritten Schritt wurde analysiert, ob die Profilzugehorigkeit durch das
Geschlecht oder die Mehrsprachigkeit vorausgesagt wird. Dazu wurde das in Mplus
implementierte R3STEP-Verfahren angewendet. Das R3STEP ist ein dreischrittiges
Verfahren, bei dem der Zuordnungsfehler korrigiert und eine multinomiale logisti-
sche Regression berechnet wird. Die Wahrscheinlichkeiten fiir die Profilzugehorig-
keit werden durch die Berechnung der Regression nicht verindert (Asparouhov und
Muthen 2014; Vermunt 2010). Fehlende Werte in den Priadiktoren wurden mittels
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multipler Imputationen geschitzt. Zusitzlich zu den nicht standardisierten b-Werten
wurden partiell standardisierte logistische Regressionskoeffizienten (Menard 2011)
sowie Odd-Ratio-Werte (OR) berechnet. Um die Interpretierbarkeit zu erleichtern,
wurden die OR schlielich in Wahrscheinlichkeiten umgerechnet, sodass die Vertei-
lung der Schiiler*innen anhand der Profilzugehorigkeit je nach Merkmal dargestellt
werden konnte.

Zusammenhinge zwischen den Profilen und der Wahrnehmung der Lernunterstiit-
zung (F2) wurden ebenfalls mittels des in Mplus implementierten BCH-Verfahrens
untersucht. Auch bei diesem Verfahren werden die Wahrscheinlichkeiten fiir die Pro-
filzugehorigkeit nicht verdndert. Um die Interpretierbarkeit zu erleichtern, gingen die
Skalen der Lernunterstiitzung z-standardisiert in die Analyse ein. Der hierarchischen
Datenstruktur wurde durch die Verwendung der Funktion ,,type=complex* Rech-
nung getragen. Auflerdem wurde eine Maximum-Likelihood-Schitzung mit robusten
Standardfehlern (MLR) durchgefiihrt.

4 Ergebnisse
4.1 Latente Profilanalyse

Auf der Grundlage der ersten Forschungsfrage wurde untersucht, ob sich anhand
der Variablen Selbstwirksamkeit, intrinsische Motivation und Vorwissen in der Pri-
marschule unterschiedliche Schiiler*innenprofile im Fach Mathematik identifizieren
lassen (F1). Tiefere AIC- und BIC-Werte weisen auf einen besseren Modellfit hin.
Wie in Tab. 2 ersichtlich wird, sinken diese Werte bis zur Schwelle von vier Pro-

Tab. 2 Statistische Kennwerte der latenten Profilanalyse
Profile Loglike AIC BIC Adj. BIC Entropy VLMR aLMR BLRT
P (Pcnmplex) P (Pcnmplex) P
-2606,59 5225,18 5251,86 5232,82 1,00 - - -

2 ~2450,93 4921.85 496633 493458 0,73 311,33 299,71 311,33
0,00 (0,000 0,00 (0,00) 0,00

3 —2400,59 4829,18 480144 484699 0,80 100,68 96,92 100,68
0,00 (0,02)  0,00(0,02) 0,00

4 -2371,27 477854 485859 480144 0,75 58,64 56,45 58,64
0,04 (0,15) 0,04 (0,16) 0,00

5 235593 475586 4853,70 478385 0,77 30,68 29,54 30,68
0,23 (046) 024 (047) 0,00

6 233259 4717,18 4832,812 475026 0,80 46,68 44,93 46,68
0,02(0,14)  002(0,15) 0,00

7 -2304,13 466826 4801,68 470643 0,83 56,92 54,80 56,92
0,01 (0,14)  001(0,15) 0,00

8 —2280,50 4646,99 479820 469025 0,82 29,27 28,17 29,27

024 (0,57)  026(0,58) 0,00

Loglike Loglikelihood value, AIC Akaike Information Criterion, BIC Bayesian Information Criterion,
VLMR Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test, aLMR Lo-Mendell-Rubin adjustet Likelihood
Ratio Test, BLRT Parametric Bootstrapped Likelihood Ratio Test, p Signifikanzwert, p(complex) Signifi-
kanzwert bei Berechnung mit ,,type= complex*

@ Springer



408 M. Ruelmann et al.

filen deutlich, ab fiinf Profilen jedoch nur noch geringfiigig, sodass eine relative
Modellverbesserung bei bis zu vier Profilen vorliegt.

Hohe Werte in der Entropie (iiber 0,80) sind sowohl bei drei als auch bei sechs
bis acht Profilen gegeben. Die statistischen Tests VLMR und aLMR verweisen
auf signifikante Modellverbesserungen bei bis zu drei (mit Beriicksichtigung der
hierarchischen Datenstruktur mittels ,,type = complex*) bzw. vier Profilen (ohne Be-
riicksichtigung der hierarchischen Datenstruktur), wihrend der BLRT eine stetige
Verbesserung mit zunehmender Profilanzahl anzeigt.

Zusammengefasst lassen die statistischen Kennwerte keine eindeutige optimale
Profillosung erkennen. Sie deuten jedoch darauf hin, dass Modelle ab fiinf Profilen
an die Daten iiberangepasst sind und eine Profillosung mit drei oder vier Profilen
sinnvoll erscheint. Vergleicht man diese Modelle mit Blick auf Interpretierbarkeit
und Theoriebezug, zeigen sich beim Drei-Profil-Modell konsistente Profile mit je
hohen, mittleren bzw. tiefen Auspriagungen auf allen Variablen. Im Modell mit vier
Profilen sind differenziertere Gruppen auszumachen, die sich im Kontext bereits vor-
liegender Forschungsergebnisse (z.B. Linnenbrink-Garcia et al. 2012; Seidel 2006)
gut interpretieren lassen. Aus diesem Grund wurde eine Entscheidung fiir das Modell
mit vier Profilen getroffen.

In Abb. 1 sind die Ergebnisse der Vier-Profil-Losung dargestellt. Entsprechend
unserer Annahme H1 konnten sowohl konsistente als auch inkonsistente Merkmals-
konfigurationen identifiziert werden. Das konsistente Profil 1 umfasst mit 46,5 %
den grofiten Anteil der Schiiler*innen mit hoch ausgeprigter Selbstwirksamkeit,
hoch ausgeprigter intrinsischer Motivation und hoch ausgeprigtem Vorwissen in
Mathematik (starkes Profil). Das zweite konsistente Profil 4 schlieft mit 7,2 % eine
kleine Gruppe von Lernenden mit niedrigen Werten auf allen drei Variablen ein
(iiberfordertes Profil). Bei Profil 2 und Profil 3 zeigen sich Inkonsistenzen zwischen
den motivationalen und den kognitiven Voraussetzungen. Profil 2 mit hoch ausge-
prégter intrinsischer Motivation, durchschnittlicher Selbstwirksamkeit und geringem
Vorwissen in Mathematik (motiviertes Profil) umfasst 15,2 % der Lernenden. Pro-
fil 3, dem sich 31,1 % der Lernenden zuordnen lassen, ist charakterisiert durch eine
geringe Selbstwirksamkeit und intrinsische Motivation sowie durch mittlere Wer-

Intrinsische Motivation Selbstwirksamkeit Vorwissen
§ 1
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A 05 —e
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<
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—@—Profil 1 "stark" (46.5%) == Profil 2 "motiviert" (15.2%)
Profil 3 "unmotiviert" (31.1%) —— Profil 4 "lberfordert" (7.2%)

Abb. 1 Vier-Profil-Losung der latenten Profilanalyse
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ten im Vorwissen (unmotiviertes Profil). Die vier Schiiler*innenprofile unterschei-
den sich in den drei untersuchten Indikatoren signifikant voneinander (Overall-Test,
df=13; intrinsische Motivation: y*=460,73; p<0,001; Selbstwirksamkeit: y>=940,68;
p<0,001; Vorwissen: y>=897,018; p<0,001). Im paarweisen Vergleich zeigen sich
lediglich in der intrinsischen Motivation zwischen dem motivierten und dem starken
Profil keine signifikanten Unterschiede (y>=0,12; p=0,74). Gleiches gilt fiir das
Vorwissen im motivierten und im iiberforderten Profil (%*>=0,00; p=1,00).

Zusitzlich zur Analyse der kognitiv-motivationalen Profile wurde untersucht,
ob sich die Voraussetzungen geschlechterspezifisch und fiir mehrsprachige Schii-
ler*innen unterscheiden. Als Referenzgruppe wurde Profil 1 (starkes Profil) heran-
gezogen, da bei Schiiler*innen dieses Profils idealtypische Ausprigungen der Varia-
blen vorliegen. Die Ergebnisse der multinominalen statistischen Regression zeigen
signifikante Wahrscheinlichkeitsunterschiede in Abhéngigkeit von Geschlecht und
Mehrsprachigkeit. Eine Ausnahme bildet das motivierte Profil im Zusammenhang
mit dem Geschlecht (vgl. Tab. 3).

In Tab. 4 werden die konkreten Wahrscheinlichkeiten aufgefiihrt, die zur besse-
ren Interpretation berechnet wurden. Diese veranschaulichen Abweichungen in den
Profilzugehorigkeitswahrscheinlichkeiten fiir Mddchen und Jungen sowie fiir Kinder
mit und ohne Mehrsprachigkeit.

Maidchen sind im starken Profil unterreprésentiert und haben im Vergleich zur
Gesamtstichprobe mit 41,9 % die geringste Wahrscheinlichkeit fiir dieses Profil. Im
unmotivierten Profil sind sie hingegen iiberdurchschnittlich hiufiger vertreten. Jun-
gen haben im Vergleich dazu mit groBerer Wahrscheinlichkeit ein starkes und mit ge-
ringerer Wahrscheinlichkeit ein unmotiviertes Profil. Mehrsprachige Schiiler*innen

Tab. 3 Ergebnisse der multinominalen logistischen Regression (Referenzprofil: starkes Profil)

Profil 2 ,,motiviert* Profil 3 ,,unmotiviert Profil 4 ,,iiberfordert*
b b* SE OR p b b* SE OR p b b* SE OR p
Geschlecht 0,07 0,04 0,05 1,08 0,15 0,56 0,28 0,07 1,75 0,00 0,34 0,17 0,09 1,41 O

Mehrspra- 0,59 0,29 0,06 1,80 0,00 -0,39 -0,19 0,07 0,68 0,00 -0,49 -0,24 0,09 0,62 0
chigkeit

b nicht standardisierter Regressionskoeffizient, b* partiell standardisierter logistischer Regressionskoeffi-
zient, SE Standardfehler, OR Odds Ratio, p Signifikanzwert

Tab. 4 Profilwahrscheinlichkeiten nach Geschlecht und Mehrsprachigkeit

Pradiktor Ausprigung Profil 1 Profil 2 Profil 3 Profil 4
,.stark® ,motiviert* unmotiviert ,,iberfordert*
(in %) (in %) (in %) (in %)
Geschlecht  Midchen 41,9 13,7 36,9 7,6
Jungen 52,4 15,9 25,8 6,8
Sprache Mehrsprachigkeit 48,1 21,9 24,6 5,5
Keine Mehrspra- 45,6 11,5 34,5 8.4
chigkeit
Profilwahrscheinlichkeiten 46,5 15,2 31,1 7,2
Gesamtstichprobe:
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sind im motivierten Profil deutlich iiberreprisentiert und gleichzeitig im unmoti-
vierten Profil sowie im iiberforderten Profil, die beide durch niedrige motivationale
Werte gekennzeichnet sind, unterreprésentiert.

4.2 Wahrgenommene Lernunterstiitzung

Anhand der zweiten Forschungsfrage wurde untersucht, ob Schiiler*innen mit ver-
schiedenen Profilen die Lernunterstiitzung im Unterricht unterschiedlich wahrneh-
men (F2). Konform mit Hypothese H2.1 zeigen die Ergebnisse der multiplen Grup-
penvergleiche in der Wahrnehmung der Lernunterstiitzung insgesamt signifikante
Unterschiede zwischen den Profilen, und dies sowohl im Hinblick auf die globale
Einschitzung der Lernunterstiitzung als auch in der Einschitzung der lernbeglei-
tenden Diagnose und des Feedbacks (Overall-Test, df=3; Lernunterstiitzung glo-
bal: y*=34,97; p<0,001; lernbegleitende Diagnose: x*=21,16; p<0,001; Feedback:
¥2=15,152; p<0,001). Teilweise erwartungskonform berichteten Lernende mit ei-
nem konsistenten starken Profil leicht positive bis neutrale Wahrnehmungen der drei
untersuchten Aspekte von Lernunterstiitzung. Erwartungswidrig lie3 sich demge-
geniiber nicht fiir das starke Profil, sondern fiir Schiiler*innen mit einem inkonsis-
tenten motivierten Profil (geringes Vorwissen, aber hoch ausgeprigte Motivation)
insgesamt die positivste Wahrnehmung der Lernunterstiitzung feststellen. Kinder
mit einem unmotivierten und iiberforderten Profil nahmen die Lernunterstiitzung
im Vergleich tendenziell negativ wahr (vgl. Abb. 2). Ebenfalls unerwartet schitz-
ten Schiiler*innen mit einem konsistenten iiberforderten Profil (niedrige Variablen-
auspragungen) die Lernunterstiitzung global und die lernbegleitende Diagnose der
Lehrperson zwar negativ ein, das Feedback jedoch neutral. Unsere Hypothese H2.2,
dass Lernende mit geringen motivationalen Auspridgungen und gleichzeitig hoch
ausgepriagtem Vorwissen (unmotiviertes Profil) die Lernunterstiitzung der Lehrper-
son negativer wahrnehmen als Schiiler*innen mit einem starken Profil, konnte somit
bestitigt werden. Insbesondere das Feedback wurde von diesen Schiiler*innen ne-
gativ eingeschitzt.

Profil 1 "stark" Profil 2 "motiviert" Profil 3 "unmotiviert" Profil 4 "Uberfordert"
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—
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i
o

geschatzte Mittelwerte (z-Scores)

0,10 I . I
-0,30 -0,21
0,28 0,31 0,32
-0,50
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M Lernunterstiitzung global M Lernbegleitende Diagnose Feedback

Abb. 2 Wahrnehmung der Lernunterstiitzung nach Schiiler*innenprofilen
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Die grofiten Unterschiede in der Wahrnehmung zeigten sich mit mehr als einer
Standardabweichung zwischen der positiven Wahrnehmung der Lernunterstiitzung
global im motivierten und der negativen Einschitzung derselben im tiberforderten
Profil sowie in der Wahrnehmung des Feedbacks zwischen dem motivierten und
dem unmotivierten Profil.

Die differenzielle Untersuchung der Schiiler*innenwahrnehmung der Komponen-
ten von Lernunterstiitzung ergab auch im Paarvergleich Unterschiede zwischen den
Profilen.

Lernunterstiitzung global Im paarweisen Vergleich der Profile sind die Unter-
schiede in den globalen Wahrnehmungen der Lernunterstiitzung fiir alle Profile
signifikant (x>=3,83-29,20; p=0,00-0,05) und eine leicht positivere Wahrneh-
mung von Kindern mit starkem Profil bestitigte sich. Jedoch zeigten auch hier
Schiiler*innen mit einem motivierten Profil die positivste Wahrnehmung.

Lernbegleitenden Diagnose In Wahrnehmung der lernbegleitenden Diagnose un-
terschied sich in der positiven Wahrnehmung nur das motivierte Profil signifikant
von den anderen Profilen (motiviert vs. stark: ¥>=6,14; p=0,01; motiviert vs. un-
motiviert: ¥>=17,22; p=0,00; motiviert vs. iiberfordert: x*>=13,87; p=0,00). In der
Tendenz erwiesen sich auch Unterschiede zwischen dem starken und dem unmoti-
vierten Profil (x>=2,72; p=0,10) sowie zwischen dem starken und dem iiberforder-
ten Profil (y>=3,46; p=0,006) als signifikant. Zur negativsten Einschitzung gelangten
Lernende im iiberforderten Profil.

Feedback Die Ergebnisse zur Wahrnehmung von Feedback sind nur teilweise er-
wartungskonform. Schiiler*innen mit einem starken Profil schitzten das Feedback
neutral bis leicht positiv ein. Jedoch bestand ein signifikanter Unterschied nur zu den
stark negativen Einschédtzungen der Lernenden mit unmotiviertem Profil (%>=6,03;
p=0,01). Die Unterschiede in der Wahrnehmung von Feedback zwischen dem star-
ken und dem iiberforderten Profil fielen entgegen den Annahmen nicht signifikant
aus (¥>=0,01; p=0,92). Wie in Abb. 2 zu erkennen ist, hatten Kinder im iiber-
forderten Profil im Hinblick auf das Feedback eine eher neutrale Wahrnehmung.
Erwartungskonform hingegen war die Wahrnehmung des Feedbacks beim unmoti-
vierten Profil deutlich und signifikant negativer als beim starken Profil (}*>=6,03;
p=0,01) und beim motivierten Profil (}*>=6,35; p=0,01).

5 Diskussion

Wie Schiiler*innen den Unterricht und insbesondere die Lernunterstiitzung ihrer
Lehrpersonen individuell wahrnehmen und beurteilen, ist von hoher Relevanz fiir
ihren Lernprozess (z.B. Harks et al. 2014; Schenke 2018). In Erweiterung zu be-
stehenden Studien fokussierte die vorliegende Untersuchung auf Erkldrungen fiir
diesbeziigliche Wahrnehmungsunterschiede mit der Absicht, einen Einblick in die
differenzielle Wahrnehmung der Lernunterstiitzung durch Schiiler*innen mit un-
terschiedlichen kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen zu geben.
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Zur Analyse der Voraussetzungen wurden Schiiler*innenprofile erstellt, da es sol-
che personenzentrierten Auswertungen erlauben, die Komplexitit der individuellen
Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen adéquater abzubilden als Analysen einzel-
ner Merkmale, wie sie etwa in variablenzentrierten Ansitzen vorgenommen werden
(z.B. Pastor et al. 2007). Erkenntnisse zu Zusammenhingen zwischen den Profilen
und der wahrgenommenen Lernunterstiitzung konnen dazu beitragen, die heteroge-
nen Bediirfnisse von Schiiler*innen hinsichtlich der individuellen Lernunterstiitzung
durch die Lehrperson differenzierter zu verstehen und so Schliisse fiir eine adaptive
Gestaltung von Lernunterstiitzung zu ziehen.

5.1 Schiiler*innenprofile

Entsprechend unseren Hypothesen konnten entlang der drei Merkmale intrinsi-
sche Motivation, Selbstwirksamkeit und Vorwissen im Fach Mathematik vier Schii-
ler*innenprofile mit sowohl konsistenten (starkes Profil und iiberfordertes Profil) als
auch inkonsistenten Merkmalskonfigurationen (motiviertes Profil und unmotiviertes
Profil) identifiziert werden. Das konsistente starke Profil umfasste mit fast der Halfte
der Lernenden die grof3te Gruppe. Dies ist aufgrund der giinstigen kognitiv-motiva-
tionalen Lernvoraussetzungen als gute Grundlage fiir mathematische Lernprozesse
zu bewerten. Erste Langsschnittanalysen zeigen zudem, dass starke Profile iiber die
Zeit recht stabil sind (Lazarides et al. 2018). Lernende mit iiberfordertem Profil und
eher ungiinstigen, konsistent niedrigen kognitiv-motivationalen Merkmalauspragun-
gen, machten im Gegensatz dazu die kleinste Gruppe aus.

In den vorliegenden Daten fiir die Primarstufe konnten des Weiteren nicht nur
ein (vgl. Stidkamp et al. 2018), sondern zwei inkonsistente Schiiler*innenprofile
identifiziert werden (motiviertes Profil und unmotiviertes Profil), bei denen das Vor-
wissen in Mathematik und die motivationalen Variablen intrinsische Motivation und
Selbstwirksamkeit nicht konvergierten. Bislang wurde in den wenigen verfiigbaren
Studien im Bereich der Primarschule eine geringere Anzahl an Profilen identifiziert
(Stidkamp et al. 2018), bzw. es lieen sich lediglich Inkonsistenzen zwischen dem
Selbstkonzept und der intrinsischen Motivation feststellen (Lazarides et al. 2018).
Die vorliegenden Profile gleichen hingegen jenen, die im Bereich der Sekundar-
stufe gefunden wurden (Linnenbrink-Garcia et al. 2012; Seidel 2006) und deuten
darauf hin, dass Schiiler*innen bereits in der Primarschule komplexe Merkmalskon-
figurationen mitbringen, die einen Einfluss auf das Lernen haben konnen. Bisher
bestand in der Diskussion um personenzentrieren Ansitze wenig Konsens dariiber,
welche Merkmale die Voraussetzungen von Lernenden im Hinblick auf die Wahrneh-
mung von Unterricht am aussagekriftigsten abbilden. Die vorliegenden Ergebnisse
sprechen dafiir, im Gegensatz zur Analyse rein motivationaler Schiiler*innenprofile
(z.B. Lazarides et al. 2019) sowohl kognitive als auch motivationale Merkmale zu
berticksichtigen, da die von uns eruierten Inkonsistenzen zwischen diesen Merk-
malen fiir die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung relevant zu sein scheinen (vgl.
Abschn. 5.2). In zukiinftigen Studien sollte jedoch auch untersucht werden, ob dies-
beziiglich noch weitere Variablen von Bedeutung sind, z.B. die Gewissenhaftigkeit
oder die Angstlichkeit.
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Die Profilanalyse zeigte des Weiteren, dass Médchen seltener dem starken Profil
und ofter dem unmotivierten Profil angehorten. Dies liee sich u.a. anhand gen-
dertypischer Sozialisierungsprozesse erkldren, von denen Médchen in Mathematik
schon in der Primarschule oftmals betroffen sind (Cvencek et al. 2011) und die
dazu fiihren konnen, dass sie iiber eine geringe Selbstwirksamkeit und weniger int-
rinsische Motivation in Mathematik berichten als Jungen. Ahnliche gendertypische
Profilunterschiede wurden auch im Bereich der Sekundarstufe gefunden (Lazarides
et al. 2019; Seidel 2006).

Mehrsprachige Lernende waren im motivierten Profil deutlich iiberreprisentiert
und verfiigten iiber eine hoch ausgeprigte intrinsische Motivation, die sich nicht
signifikant von jener im starken Profil unterschied. Gleichzeitig hatten sie ein ge-
ringes Vorwissen, das sich nicht signifikant von jenem im iiberforderten Profil un-
terschied. GemdB Kempert et al. (2016) konnen die sprachlichen Fihigkeiten in der
Unterrichtssprache als eine Ursache fiir mathematische Leistungsdisparititen ge-
sehen werden, was eine Erklarung fiir das niedrige Vorwissen dieser Gruppe sein
konnte. Auflerdem kann ein Zusammenhang mit dem kulturellen Hintergrund der
Lernenden vermutet werden. Entsprechend der Angaben zur Mehrsprachigkeit (vgl.
Tab. 5 im Anhang) lassen sich die betreffenden Schiiler*innen als kulturell vielfiltig
beschreiben. Die Ergebnisse konnen daher zumindest in manchen Fillen als Abbil-
dung des ,,Aspiration-Achievement-Paradox‘ interpretiert werden, dem zufolge bei
Lernenden mit Migrationshintergrund trotz geringer Kompetenzen oftmals hohere
Bildungsaspirationen vorliegen (Becker und Gresch 2016), welche mit einer htheren
Motivation einhergehen (Stanat et al. 2010).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vier identifizierten Profile
mit dem Geschlecht und der Mehrsprachigkeit zusammenhingen und auf mogliche
Risikokonstellationen hinweisen, welche Lehrpersonen im Hinblick auf eine wirk-
same Forderung von Lernprozessen im Mathematikunterricht im Auge behalten
sollten.

5.2 Wahrnehmungsunterschiede

Ankniipfend an variablenzentrierte Studien weisen die vorliegenden Auswertungen
darauf hin, dass die Lernunterstiitzung von Kindern mit unterschiedlichen Schii-
ler*innenprofilen verschieden wahrgenommen wurde. Diese Ergebnisse konnen da-
zu beitragen, die Seite der Wahrnehmung und Nutzung von Unterrichtsangeboten
aus Schiiler*innensicht differenzierter zu verstehen. In empirischen Untersuchun-
gen wurden bisher mehrheitlich klassenweise aggregierte Urteile untersucht (Liidt-
ke et al. 2009), in denen individuelle Wahrnehmungsunterschiede als ,,Rauschen*
herausgerechnet wurden. Gemill den dargelegten Ergebnissen scheint sich hinter
solchen individuellen Wahrnehmungsdivergenzen jedoch eine Systematik abzuzeich-
nen, die sich auf individuelle Ausgangslagen zuriickfiihren ldsst und daher zukiinftig
stirker zu beriicksichtigen und explizit zu modellieren wire. Mit der vorliegenden
Untersuchung liegen erstmals Daten dariiber vor, wie die Kombination kognitiver
und motivationaler Merkmale mit der Wahrnehmung verschiedener Aspekte der
Lernunterstiitzung zusammenhéngen kann.
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Im Vergleich der Profile lieB sich die positivste Wahrnehmung der Lernunterstiit-
zung beim motivierten Profil feststellen. Schiiler*innen mit einem starken Profil nah-
men die Lernunterstiitzung ihrer Lehrpersonen neutral bis positiv wahr, wihrend sie
von Lernenden mit unmotiviertem Profil negativ und Lernenden mit iéiberfordertem
Profil sogar sehr negativ eingeschitzt wurde. Diese Unterschiede zwischen den Pro-
filen deuten darauf hin, dass die intraindividuelle Kombination motivationaler und
kognitiver Variablen fiir die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung entscheidend sein
diirfte und machen auf die unterschiedlichen Bediirfnisse dieser Gruppen im Hin-
blick auf die Lernunterstiitzung durch die Lehrperson aufmerksam. Trotz eines hoch
ausgeprigten Vorwissens in Mathematik schitzten beispielsweise Schiiler*innen mit
einem unmotivierten Profil die Lernunterstiitzung wesentlich negativer ein als Schii-
ler*innen mit einem starken oder motivierten Profil mit jeweils hoch ausgeprigter
Motivation. Solche Schiiler*innen werden in Ergebnissen variablenzentrierter Un-
tersuchungen, die Zusammenhinge zwischen einem hoch ausgeprigten Vorwissen
und einer positiven Unterrichtswahrnehmung nachweisen konnten (z.B. Igler et al.
2019), nicht abgebildet. Vielmehr scheint das Vorwissen in Kombination mit mo-
tivationalen Merkmalen entscheidend fiir die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung
Zu sein.

Dieser Befund ist relevant fiir die Praxis, da solche Wahrnehmungen von Schii-
ler*innen fiir Lehrpersonen kontraintuitiv sein konnten. Schiiler*innen mit unmoti-
viertem Profil verfiigen infolge ihres hoch ausgeprigten Vorwissens iiber vermeint-
lich giinstige Leistungsvoraussetzungen. Wie in Abschn. 2.3 bereits festgehalten
wurde, diirften sie bei Lehrpersonen daher im Hinblick auf den Unterstiitzungsbe-
darf weniger im Mittelpunkt stehen (Praetorius und Siidkamp 2019). Die negative
Wahrnehmung der Lernunterstiitzung von Schiiler*innen in diesem Profil konnte
jedoch ganz im Gegenteil darauf hindeuten, dass sie einen erhohten Unterstiitzungs-
bedarf haben, der von Lehrpersonen nicht adressiert wird, weshalb sie von der
Lernunterstiitzung moglicherweise nur eingeschriankt profitieren konnen. Es ist gut
vorstellbar, dass sich Schiiler*innen mit einem hoch ausgeprigten Vorwissen und
geringer Selbstwirksamkeit sowie geringer intrinsischer Motivation aufgrund der ge-
ringen Zuversicht in die eigenen Féhigkeiten bei der Bearbeitung mathematischer
Aufgaben unsicherer fiihlen als Schiiler*innen mit stark ausgepridgten motivatio-
nalen Voraussetzungen. Dies betrifft in unserer Stichprobe insbesondere Médchen,
die in diesem Profil iiberreprisentiert sind. Es ist daher wichtig, dass Lehrpersonen
bei der individuellen Lernunterstiitzung auch die Motivation ihrer Schiiler*innen
berticksichtigen.

An diesem Punkt kann in der Foérderung angesetzt werden. Indem z.B. Kinder
mit unmotivierten Profilen friihzeitig identifiziert und unterstiitzt werden, kann ihre
Motivation aufgebaut und einem Abfall der Leistungen entgegengewirkt werden.
Liangsschnittliche Untersuchungen zeigen, dass die vorangegangene Motivation Ef-
fekte auf die nachfolgende Leistung haben kann (Gottfried et al. 2007; Guay et al.
2003). Ein Anstieg der Motivation konnte somit zu einer positiveren Wahrnehmung
und infolgedessen auch zu einer besseren Nutzung der Lernunterstiitzung fiihren.
Gleichzeitig gilte es aber auch die Forderung von Schiiler*innen mit motivierten
Profilen nicht zu vernachlédssigen, um ihre Motivation trotz geringen Vorwissens
weiter aufrechtzuerhalten, was sich fiir die Lernentwicklung ebenfalls als positiv
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erweisen diirfte. Andernfalls besteht gemaf8 langsschnittlichen Befunden die Gefahr,
dass die Motivation dieser Kinder zunehmend abnimmt (Lazarides et al. 2018).

Die differenzierte Analyse der Wahrnehmung der verschiedenen Komponenten
von Lernunterstiitzung (Feedback und lernbegleitende Diagnose) zeigt des Weite-
ren, dass die Wahrnehmungen zwar einem allgemeinen Trend folgen, der sich auf die
kognitiven und die motivationalen Unterschiede zwischen den Profilen zuriickfiihren
lasst, dass dieses Muster jedoch beim Feedback durchbrochen wird. So wurde das
Feedback der Lehrperson von Schiiler*innen mit starkem und iiberfordertem Pro-
fil neutral bis positiv und somit dhnlich eingeschitzt, obwohl zu erwarten gewesen
wire, dass Schiiler*innen mit iiberfordertem Profil, dem Trend folgend, eher ei-
ne negativere Wahrnehmung aufweisen wiirden. Eine Erklarung dafiir konnte darin
bestehen, dass die Wahrnehmung je nach betrachtetem Unterrichtsaspekt variiert.
Zu dhnlichen Ergebnissen gelangten auch Igler et al. (2019). Ihre Untersuchungen
zeigen, dass die Einschitzung verschiedener Aspekte der Unterrichtsqualitit durch
unterschiedliche Schiiler*innenmerkmale stirker oder weniger stark vorhergesagt
wurde. Folglich miissten einzelne Aspekte der Lernunterstiitzung wie das Feedback
kiinftig detaillierter in den Blick genommen werden. Zugleich wire aber auch denk-
bar, dass tiberforderte Lernende im Vergleich zu anderen Unterstiitzungshandlungen
haufiger Feedback von der Lehrperson erhalten hatten. Befunde von Lehrpersonen-
befragungen deuten in diese Richtung. So gaben Lehrpersonen laut einer Studie
von Kiuru et al. (2015) an, mit leistungsschwachen Schiiler*innen mehr Zeit im
Unterricht zu verbringen. Diesbeziiglich gilte es jedoch genau zu eruieren, welchen
Umfang das Feedback wihrend der Unterstiitzung eingenommen hatte.

5.3 Limitationen und Forschungsbedarf

Die in den vorhergehenden beiden Abschnitten vorgenommene Interpretation der
Ergebnisse unterliegt gewissen Limitationen, die nachfolgend dargelegt werden. So
wurden die Daten der vorliegenden Untersuchung im Querschnitt erhoben, weshalb
keine Aussagen liber mogliche kausale Zusammenhinge getroffen werden konnen.
Theoretisch diirfte ein interdependenter Zusammenhang zwischen der Ausprigung
kognitiv-motivationaler Schiiler*innenprofile und der Lernunterstiitzung bestehen.
Unsere Daten bilden Zusammenhinge zum Zeitpunkt der Erhebung ab, kdnnen
jedoch die Frage nicht kldren, ob die Wahrnehmung der Lernunterstiitzung durch
kognitiv-motivationale Merkmalskonfigurationen beeinflusst wurde oder ob auch
eine interindividuell unterschiedliche Lernunterstiitzung vorlag, die gegebenenfalls
Einfluss auf die Entwicklung und die Stabilitit der Profile gehabt haben konnte.
Insbesondere bei inkonsistenten Profilen wire es aufschlussreich zu untersuchen, ob
und wie duBere Einflussfaktoren (z.B. das Lehrpersonenhandeln, das Klassenklima
oder auch die Beziehung der Schiiler*innen zur Lehrperson) positive Entwicklungen
fordern konnen.

Um den Zusammenhang von Wahrnehmung und im Unterricht konkret stattfin-
denden Unterstiitzungshandlungen zu kldren, miissten des Weiteren Beobachtungs-
daten beriicksichtig werden, was in den vorliegenden Analysen nicht der Fall war.
Fiir die Uberpriifung der Vermutung beispielsweise, dass Lernende mit iiberforderten
Profilen hiufiger Feedback von der Lehrperson erhalten, wiren Videoanalysen der
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Lernunterstiitzung im Unterricht einzubeziehen. Daraus wiirden sich fiir die weitere
Forschung offene Fragen wie die folgenden ergeben: Sind Unterstiitzungshandlun-
gen von Lehrpersonen adaptiv und adressieren sie spezifische Voraussetzungen von
Lernenden mit unterschiedlichen Profilen? Profitieren Lernende von nicht adaptiver
Unterstiitzung differenziell?

Im Hinblick auf die Zusammensetzung der Profile konnte zudem, wie in
Abschn. 4.1 bereits festgehalten, noch weiteren, nicht in diese Studie einbezogenen
Variablen (z.B. Intelligenz, Zielorientierung, Gewissenhaftigkeit, Angstlichkeit) ei-
ne Bedeutung fiir die Wahrnehmung von Lernunterstiitzung zukommen. Insgesamt
wire es in der personenzentrierten Forschung erforderlich, noch stirker Theorie
geleitet zu iiberpriifen, welche Voraussetzungen es in Profilanalysen im Zusammen-
hang mit der Unterrichtswahrnehmung zu beriicksichtigen gilte. Hinsichtlich der
wahrgenommenen Lernunterstiitzung scheint unseren Daten gemifl die Motivati-
on ein groBes Gewicht zu haben, weshalb dieses Merkmal kiinftig differenzierter
einbezogen werden konnte. Zudem miissten Schiiler*innenprofile in Folgestudien
im Zusammenhang mit demografischen Merkmalen den kulturellen Hintergrund
differenzierter beleuchten, indem verschiedene kulturelle Einflussfaktoren, z.B.
Geburtsort der Eltern, Staatsangehorigkeit, Ausgangssprache, sowie der soziodko-
nomische Status einbezogen werden, was in dieser Studie nicht umgesetzt werden
konnte.

In diesem Zusammenhang ist auch der fachliche Bezug der Schiiler*innenprofile
von Relevanz. Es miisste iiberpriift werden, ob sich der Zusammenhang zwischen
individuellen Voraussetzungen und der Wahrnehmung auch in anderen Fichern, wie
z.B. Deutsch, zeigt. Unseren Daten gemdB variieren die kognitiv-motivationalen
Merkmale (instabile Merkmale) von Schiiler*innen in Abhingigkeit von stabilen
Merkmalen (z.B. Geschlecht, Mehrsprachigkeit). Aus anderen Studien, die den di-
rekten Zusammenhang zwischen Geschlecht und Wahrnehmung untersuchten (z.B.
Corbin et al. 2020; Igler et al. 2019,), gingen hingegen widerspriichliche Ergebnis-
se hervor. GemiB Corbin et al. (2020) nahmen Midchen im 3. und 4. Schuljahr
den Unterricht in Bezug auf das Lesen positiver wahr als Jungen, wihrend Jurik
et al. (2015) in Mathematik keine Unterschiede in der Wahrnehmung zwischen
Midchen und Jungen finden konnten. Dies konnte auf Unterschiede in den kogniti-
ven und motivationalen Voraussetzungen zwischen Midchen und Jungen hindeuten,
die moglicherweise auch fachspezifisch variieren und direkt wahrnehmungsrelevant
sind. Es besteht daher weiterer Forschungsbedarf zur Frage, wie stabile und instabile
Voraussetzungen bei der Unterrichtswahrnehmung interagieren.

AbschlieBend gilt es auch im Hinblick auf die Operationalisierung der Lernun-
terstiitzung auf einige Einschrinkungen hinzuweisen. Diesbeziiglich konnten noch
weitere Merkmale von Lernunterstiitzung wie das Erklidren oder das Vormachen von
Bedeutung sein (Krammer 2016; Siemon et al. 2018). Ferner konnte bei den relativ
jungen Teilnehmenden dieser Studie das Feedback nur mittels einer einfachen Skala
erfasst werden. Es miisste kiinftig stirker zwischen verschiedenen Arten von Feed-
back unterschieden (Hattie und Timperley 2007) und konnte zwischen kognitiver
und emotionaler Lernunterstiitzung differenziert werden.
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5.4 Fazit und Ausblick

Trotz der groBen Bedeutung von individuellen Voraussetzungen fiir die Wahrneh-
mung und die Nutzung von Unterrichtsangeboten existierten bisher noch kaum Un-
tersuchungen, die Zusammenhinge zwischen Schiiler*innenprofilen und der Wahr-
nehmung von Unterricht untersucht haben (Lazarides et al. 2019; Seidel 2006). Die
vorliegende Untersuchung erweitert den bisherigen Forschungsstand, indem erste
Erkenntnisse tiber die individuelle Wahrnehmung von Lernunterstiitzung gewonnen
werden konnten. Im Kern weist die Untersuchung darauf hin, dass Schiiler*innen
Unterstiitzungshandlungen von Lehrpersonen im Unterricht vor dem Hintergrund ih-
rer kognitiv-motivationalen Merkmalskonfigurationen wahrnehmen und diesbeziig-
lich grofie Unterschiede zwischen einzelnen Lernenden bestehen. Auflerdem scheint
— womoglich kontraintuitiv fiir Lehrpersonen — nicht das Vorwissen als kogniti-
ves Merkmal primir fiir die Wahrnehmung ausschlaggebend zu sein, sondern die
individuelle Kombination des Vorwissens mit motivationalen Variablen. Der bis-
herige Fokus der Forschung zu Zusammenhingen von adaptiver Lernunterstiitzung
und Leistungsunterschieden zwischen Schiiler*innen (Lazarides et al. 2018, S. 253)
ist aus unserer Sicht deshalb limitiert und miisste durch einen stirkeren Einbezug
motivationaler Merkmalen erweitert werden.

Fiir die Praxis ldsst sich daraus ableiten, dass bei der Planung und Durchfiih-
rung von Lernunterstiitzung nicht nur auf die Leistungsfahigkeit von Schiiler*innen
geachtet werden sollte, sondern auch die motivationalen Ausgangslagen in Kombina-
tion mit Leistungsvoraussetzungen einbezogen werden miissten, damit individuelle
Bediirfnisse adaptiv adressiert werden konnen. Befunde zur Fihigkeit von Lehrper-
sonen, individuelle Ausgangslagen von Schiiler*innen zu erkennen, weisen jedoch
darauf hin, dass es Lehrpersonen schwerfillt, insbesondere Schiiler*innen mit inkon-
sistenten Profilen zu identifizieren (Stidkamp et al. 2018). Hier konnten Malnahmen
der Lehrpersonenaus- und -fortbildung ansetzen und ein Wissen iiber bzw. ein Be-
wusstsein fiir mogliche Inkonsistenzen vermitteln. In diesem Zusammenhang gilte
es dafiir zu sensibilisieren, dass Unterstiitzungshandlungen von Lernenden unter-
schiedlich wahrgenommen werden konnen. Um Lehrpersonen gezielt dariiber zu
informieren, wie Lernende entsprechend ihren individuellen Merkmalskonfiguratio-
nen bestmoglich adaptiv gefordert werden konnen, ist jedoch zuerst weitere vertie-
fende Forschung zu Schiiler*innenprofilen und der Passung von wahrgenommener
und beobachteter Lernunterstiitzung im Unterricht erforderlich.
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Anhang

Tab. 5 Sprachen der Schiiler*innen mit Mehrsprachigkeit

Sprache Prozent
Landessprachen Italienisch 35
(Schweiz) Franzosisch 1,1
Ritoromanisch 0,5
Andere Sprachen Albanisch 8,0
Portugiesisch 4.4
Spanisch 2,8
Tamilisch 2,1
Englisch 1,7
Serbisch 1,7
Russisch 1,4
Tiirkisch 0,9
Bosnisch 0,8
Arabisch 0,6
Chinesisch 0,6
Finnisch 0,6
Kroatisch 0,6
Mazedonisch 0,6
Ruménisch 0,6
Tigrinya 0,6
Niederldndisch 0,5
Kurdisch 0,5
Griechisch 0,3
Persisch 0,3
Philippinisch 0,3
Polnisch 0,3
Bulgarisch 0,2
Dinisch 0,2
Kantonesisch 0,2
Schwedisch 0,2
Slowakisch 0,2
Tibetisch 0,2
Tschetschenisch 0,2
Ungarisch 0,2
Urdu 0,2
Valenzianisch 0,2
Sprache nicht zuordenbar 0,3
- - 100
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