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Einleitung

Veroffentlichungen der empirischen Bildungsforschung zeigen, dass Lernerfolg von
der sozialen Herkunft abhéngig ist — in Deutschland betréchtlicher als in vielen ande-
ren L&ndern (vgl. Mdller/Bellenberg 2017). Auch der aktuellste PISA-Bericht bestatigt
dies zum wiederholten Mal unter anderem anhand des Zusammenhangs zwischen so-
zialer Herkunft und Lesekompetenz deutscher Schulerinnen (Reiss et al 2019,
S.129f.). Ein wichtiger Aspekt des Themas der sozialen Ungleichheit im Allgemeinen
ist die Reproduktion dieser. Mechanismen der sozialen Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit konnen tiefliegend sein und der Abbau dieser Ungleichheiten ist ein lang-
fristiger Prozess (vgl. Burzan 2011, S.84). Das kann schwerwiegende Auswirkungen
auf die Lebens- und Beschaftigungsverhaltnisse von Individuen haben, da Bildung als
wichtige Voraussetzung fiir ,,[...] individuelle Lebenschancen, Selbstverwirklichung,
beruflichen Erfolg sowie soziale, politische und kulturelle Teilhabe [...]* gesehen wird
(vgl. Moller/Bellenberg 2017, S.7). Hier lasst sich erkennen wie die Reproduktion von
sozialen Ungleichheiten und Bildungsungleichheiten verlaufen kann: Sozial benach-
teiligte Schilerlnnen haben eine geminderte Chance bezogen auf ihren schulischen
Lernerfolg. Dies fuhrt statistisch gesehen haufiger dazu, dass sie zu geringqualifizier-
teren Eltern werden, was sie im deutschen Bildungssystem durch ihre Kinder erneut
zum Ausgangspunkt potenzieller sozialer Benachteiligungen macht (ebd.). Diese Ab-
wartsspirale von Bildungsvoraussetzungen bietet verschiedene Ansatzpunkte, die wis-
senschaftliche Untersuchungen zulassen. So beschéftigen sich viele Quellen mit Bil-
dungsvoraussetzungen, die die konkrete Schulzeit der betroffenen Menschen beein-
flussen. Zu den hier wirkenden Faktoren gehdren unter anderem die Lehrkrafte, mit
denen die Schiilerinnen den GroBteil ihrer direkten Unterrichtszeit verbringen sowie
die Auswirkung, die das ausgegliederte Schulsystem Deutschlands haben kann. Auf-
bauend auf der Betrachtung gesellschaftlicher Reproduktion stellt sich hier auch die
Frage: Welche Lehrkréfte unterrichten an den verschiedenen Schulen des deutschen
Schulsystems? Insbesondere scheint es in diesem Kontext interessant zu sein, nach
welchen Motiven sich Lehrkrafte auf die Schulformen verteilen. Da diese Entschei-
dung grundsétzlich schon mit der Studiengangwahl am Anfang des Lehramtsstudiums
geschieht, stellt sich nun die Frage: Nach welchen Motiven entscheiden sich Indivi-
duen fur einen bestimmten Weg als Lehrkraft innerhalb des deutschen Schulsystems

und aus welcher sozialen Herkunft stammen sie?



Im ersten Kapitel dieser Arbeit wird naher auf die Situation eingegangen, in der sich
die angehenden Lehrkrafte zum Zeitpunkt der Studiengangwahl befinden: Der Uber-
gang von der Schule zur Hochschule, der als eine der zentralen Gelenkstellen im deut-
schen Bildungssystem gesehen wird. Hierbei wird auf die grundlegenden Bedingun-
gen bei einem Studienbeginn im Allgemeinen sowie von mathematischen Studiengan-
gen im Speziellen eingegangen. Da im Rahmen dieser Arbeit Studienanfangerinnen in
mathematischen Lehramtsstudiengangen betrachtet werden, muss ebenfalls untersucht
werden inwiefern sich die Perspektive auf das Fach an der genannten Gelenkstelle
verandert. Dazu wird sowohl die Schulmathematik von der Hochschulmathematik als
auch die Mathematik im Lehramtstudium von der Mathematik im Fachstudium unter-
schieden. Letztendlich wird auch die Begrifflichkeit der Einstellungen gegeniiber der
Mathematik eingefiihrt und durch das mathematische Weltbild zusammengefasst. Das
dritte Kapitel reprasentiert die zweite theoretische Grundlage: Aspekte der Bildungs-
ungleichheit, insbesondere der sozialen Herkunft. Hier werden nach Raymond Boudon
und Pierre Bourdieu zwei theoretische Konstrukte dargestellt, die dabei helfen kdénnen,
soziale Ungleichheit und ihre Wirkungszusammenhénge zu verstehen. Um diese the-
oretischen Ausfiihrungen fir das Forschungsinteresse dieser Arbeit nutzbar zu machen
werden ausgesuchte Begriffe anhand einer Studie zum Einfluss der sozialen Herkunft
operationalisiert. Es wird sich zeigen, dass insbesondere Struktur- und Prozessmerk-
male wie der Bildungshintergrund der Eltern und die Studienintention nitzlich fur die
spatere Auswertung der Daten sein werden. Nachdem die theoretische Grundlage ge-
klart wurde, soll die Fragestellung in drei konkrete Forschungsfragen ausdifferenziert
werden, damit der Versuch unternommen werden kann, sie in dieser Arbeit zu beant-
worten. Dies leitet in den empirischen Teil der Arbeit Gber, in dem zuerst mit teilstan-
dardisierten Interviews sowie Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse die Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden erldutert werden. Da es sich bei dieser Arbeit um
eine explorative und qualitative Forschungsperspektive handelt, muss geklart werden,
unter welcher Forschungsperspektive diese Methoden angewendet werden. In Kapitel
4.4 wird das Kernanliegen dieser Forschungsperspektive angegangen. Dabei werden
Fragebdgen von Lehramt-Mathematik-Studierenden der Studiengidnge Haupt-Real-
Sekundar-Gesamtschule (HRSGe) sowie Gymnasium-Gesamtschule (GymGe) im ers-
ten Semester vergleichend ausgewertet. Aul3erdem werden die schriftlichen Beantwor-
tungen der Fragen zu den Studiengangwahlmotiven der HRSGe-Studierenden induk-

tiv-zusammenfassend codiert und ausgewertet. Dies l&sst Erkenntnisse zu den

2



Hé&ufigkeiten der einzelnen vorkommenden Motive zu. Die Ergebnisse geben dabei
einen Kontext fur das zweite Forschungsvorhaben: Eine qualitative Einzelfallanalyse
von sechs Studierenden der HRSGe-Gruppe. Insgesamt konzentriert sich das For-
schungsinteresse dabei auf drei Aspekte: Den Vergleich der beiden Gruppen nach be-
stimmten Aspekten sowie die Feststellung und Erkundung von Studiengangwahlmo-
tiven der HRSGe-Studierenden unter besonderer Betrachtung ihrer sozialen Herkunft.
AuRerdem werden Aspekten der mathematischen Weltbilder dieser Studierenden er-
kundet. Im funften Kapitel werden die Ergebnisse gesammelt, damit der Versuch un-
ternommen werden kann, die drei Forschungsfragen dieser Arbeit zu beantworten. Da-
bei steht das Ziel im Vordergrund, aufféllige und interessante Aspekte hervorzuheben,
die Ansatzpunkte flr weitere wissenschaftliche Untersuchungen aufzeigen. Im ab-
schlieRenden sechsten Kapitel werden ein Fazit sowie zwei konkrete Forschungsaus-

blicke présentiert.



1 Der Ubergang Schule-Hochschule

Ein zentrales Forschungsvorhaben dieser Arbeit lasst sich als eine charakterisierende
Einordnung von Lehramt-Mathematik-Studierenden an der Universitat Duisburg-Es-
sen fur die Schulform Haupt-Real-Sekundar-Gesamtschule im ersten Semester be-
schreiben. Da dies unter der besonderen Beachtung des Aspekts der sozialen Herkunft
geschehen soll, wird dieser Perspektive ein gesondertes Kapitel zugeordnet. Zuvor
sollte aber betrachtet werden, warum sich die Studierenden in einer besonderen Situa-
tion befinden. Der Ubergang von reguldrer Beschulung hin zu einem akademischen
Studium ist in vielerlei Hinsicht ein besonderer Schritt in einer Bildungslaufbahn: Die
Inhalte werden vermehrt auf Wissenschaft und Forschung ausgerichtet vermittelt, die
Selbsttatigkeit der Studierenden wird geftrdert aber auch eingefordert und nicht zu-
letzt befinden sich die meisten nun erwachsenen Individuen in einer neuen Phase ihres
Lebens, die personliche sowie letztendlich auch finanzielle Auswirkungen hat. Diese
Verénderungen sind in gewisser Weise bei der hier betrachteten Gruppe an Studieren-
den noch verstarkt. Fachlich gesehen treten gravierende Unterschiede zwischen Schul-
und Hochschulmathematik auf. Fachtibergreifend weist das Lehramtsstudium selbst,
so auch das Lehramt-Mathematik-Studium, Besonderheiten auf, die fiir die spatere Be-
trachtung der Interviews und Fragebdgen relevant sind. Im folgenden Kapitel sollen
diese Besonderheiten als theoretische Grundlage dargestellt werden. Dabei werden die
allgemeinem Merkmale zuerst und die fachspezifischen danach erlautert. Dieses Vor-
gehen soll darin resultieren, dass am Ende des Kapitels auf konkrete Motive und Ein-

stellungen von Mathematik-Studienanféangerinnen eingegangen werden kann.

1.1 Probleme in der Studieneingangsphase

Zuerst soll ein Uberblick tber die Studieneingangsphase als besondere Zeitspanne in
der Hochschulbildung sowie allgemeine Studienbedingungen in Deutschland darge-
stellt werden. Dazu lohnt es sich zuerst einen Blick auf bestimmte Statistiken zu wer-
fen, die mit dieser Phase in Zusammenhang stehen. Der grundlegendste zu beobach-
tende Prozess ist ein deutlicher Anstieg der Zahl der Studienanfangerinnen. So stieg
diese Zahl von 2005 bis 2011 von ungeféhr 356.000 ungeféhr 517.00 Personen an
(Adam 2013, S.231). Der absolute Anstieg von tber 160.000 Personen im Jahr schlégt

sich in einem relativen Anstieg von mehr als 45% nieder. Die Griinde fir diesen
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Anstieg bestehen unter anderem in den doppelten Entlassungsjahrgangen (G8), der
Aussetzung der Wehrpflicht und der gestiegenen Zahl auslandischer Studierender
(ebd. S.231f.). Dies wird auch darin bestatigt, dass sich der Wachstumstrend nach 2011
nicht fortgesetzt hat, allerdings auch nicht umgekehrt wurde, wie sich in folgender
Abbildung erkennen lasst (vgl. KmK 2019).
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Zusammenfassend l&sst sich also feststellen, dass seit 2005 messbar mehr Personen
ein Studium beginnen und sich dieses neue Niveau an pro-Jahr-Anféangerzahlen stabil
halt. Diese Veranderung kann nicht grundlegend als gut oder schlecht bewertet wer-
den. Allerdings stellt sich die Frage, inwiefern die deutschen Hochschulen diese ge-
stiegene Anzahl auffangen und gleichzeitig ein qualitativ hochwertiges Bildungsange-
bot bieten kdnnen. Da dies die aktuelle Situation der Teilnehmer dieses Forschungs-
vorhabens darstellt, ist es sinnvoll, einen Blick auf die mdglichen Probleme zu werfen,

die mit diesem Prozess verbunden sind.

Bei der Aufnahme eines Studiums stehen Schulabsolventinnen grundséatzlich vor der
Frage, ob und wenn ja, was und wo sie studieren sollen. Einerseits ist dies dadurch
bedingt, dass das Studienangebot mittlerweile sehr vielfaltig geworden ist - fast 9000
Bachelorstudiengange im Jahr 2019 (vgl. HRK 2019). Dies kann fir diese Arbeit nur
ein sekundarer Betrachtungspunkt sein, da sich die teilnehmenden Studierenden schon
fur das Lehramtsstudium entschieden haben. Trotzdem ist dies indirekt relevant, da
auch untersucht werden soll, warum sich die Studierenden fiir ein Lehramtstudium im
Allgemeinen entschieden haben. An dieser Stelle zeigt sich aber auch der Einfluss der
sozialen Herkunft im Sinne einer allgemeinen Vorauswahl: ,,Gerade einmal 24 von
100 Nicht-Akademikerkindern beginnen ein Studium. Dem gegenuber stehen 71 von
100 Akademikerkindern, die ein Studium aufnehmen [...].* (Adam 2013, S.233).
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Dieser Aspekt wird im folgenden Kapitel néher erldutert. Des Weiteren haben auch
undurchsichtige Zulassungssysteme und Strukturen der Studiengénge an sich eine
Auswirkung auf die Einstiegsphase. Dies fihrt zu Mehrfachbewerbungen von neuen
Studierenden ,,[...] um auch irgendwo einen Platz zu finden.“, was wiederum ein un-
deutliches Bild tber die genaue Beschaffenheit der jahrlich neuen Studierenden-Ko-
horte nach sich zieht (vgl. ebd., S.234f.). Dies wird im Verlauf dieser Arbeit relevant
sein, da sich die Studierenden zwar nicht unbedingt zwischen vielen verschiedenen
Studiengangen entschieden, ihre Wahl aber zwischen den Lehramtsoptionen treffen
mussten, welche ebenfalls ungleiche Zulassungsbeschrankungen haben. Als letztes
Problem kann genannt werden, dass Studierende eine inhomogene Gruppe bilden.
Dies ist leicht vorstellbar, da gerade die Personengruppen, die ein Studium neu auf-
nehmen, sich teilweise sehr stark in Talenten, Kompetenzen, Neigungen, Vorausset-
zungen, aber auch Lebensumstédnden unterscheiden (ebd., S.235). Die Literatur ver-
weist an dieser Stelle auf neue Lehr-Lernkonzepte sowie den Begriff ,,Diversity-Ma-

nagement® (ebd.).

Neben den Bedingungen zum Studienbeginn lohnt es sich auch einen Blick auf die
allgemeinen Studienbedingungen in Deutschland zu werfen. Hierbei soll auf drei mdg-
liche Problembereiche hingewiesen werden: Die Unterfinanzierung im Bildungssys-
tem, eine auf die Lehrenden fokussierte Lehre und die Auswirkungen des Bologna-
Prozess. Im Anschluss wird sowohl fur die Probleme in der Studieneingangsphase als
auch fiir das Studium allgemein diskutiert, inwiefern diese Aspekte auf die Situation

der teilnehmenden Studierenden zutrifft.

Als erste problematische Bedingung kann die Unterfinanzierung des Hochschulsys-
tems angesehen werden. Hier wird vor allem die Bindung an eine Festlegung der Bil-
dungsausgaben im Rahmen des Offnungsbeschlusses der Hochschulen von 1977 ge-
nannt (ebd., S.237). Angrenzend an diesen Entschluss wurde ein leistungsorientiertes
Finanzierungssystem entwickelt, das durch Schaffung von Leistungsanreizen Wettbe-
werb und Differenzierung schaffen soll (ebd.). Heutzutage wurden die Ausgaben fir
den Hochschulbereich auch auf Bundesebene teilweise wieder erhoht, dies wird aber
oft durch projektgebundene Mittel und nicht durch eine Grundfinanzierung angegan-
gen (ebd., S.238). Eine solche Entwicklung kann langfristig die Grundbausteine der
Hochschulbildung angreifen: Lehrkréftemangel, Gberfullte Veranstaltungen, Ein-

schrankungen in der Verfligbarkeit von Literatur und Zeitungen sowie fehlende
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Betreuung von Abschlussarbeiten kdnnen die Folge sein. Dies kann insbesondere auch
Studienanfangerinnen im Lehramt betreffen, da gerade in der Anfangsphase oft Grof3-
veranstaltungen belegt werden, in denen verschiedene Lehramtsoptionen zusammen-
kommen. Ein weiterer moglicher Problembereich liegt in der stark auf Lehrende ori-
entiertes Lehre. Die Lehre an Hochschulen sei oft inkonsistent, da teilweise sehr inho-
mogene Gruppen an Angestellten als Lehrende eingesetzt werden und diese dann oft
nur zeitlich begrenzt die Stelle austiben. AuRerdem wird der immer noch weit verbrei-
tete Lehrvortrag (VVorlesungen) als Unterrichtsform kritisiert (ebd. 238f.). Zuletzt kann
der Bologna-Prozess und dessen Umsetzung, als problematisch angesehen werden. Es
wird kritisiert, dass ,,Bologna® als Struktur verstanden wird, aber viele inhaltlichen

Aspekte nicht mit umgesetzt worden sind.

,, Der grofite Fehler des Bologna-Prozesses war, dass er nicht als bot-
tom-up-Prozess durchgefuhrt wurde, so dass an den Stellen, wo die Stu-
diengange konzipiert werden und die Lehre stattfindet (u.a. in Instituti-
onen und Fakultéten), in blindem Gehorsam etwas umgesetzt wurde,

was weder vollstindig verstanden noch akzeptiert war.“ (ebd.)

Auch im Lehramtsstudium ist dies relevant: Die verschiedenen Studiengange sind
zwar seit geraumer Zeit in Bachelor- und Masterstudiengange tberfuhrt worden, trotz-
dem ist es immer noch schwierig beispielsweise nach dem Bachelorabschluss den
Lehramts-Master an einer anderen Hochschule abzuschlieRen, ohne verschiedene Mo-
dule nachholen zu missen. Nicht zuletzt aufgrund des deutschen Bildungsfoderalis-
mus ist dies zwischen verschiedenen Bundeslandern besonders schwierig. Selbst in-
nerhalb eines Bundeslandes verl&uft ein Wechsel zwischen verschiedenen Hochschu-

len durch die verschiedenen Curricula nicht reibungslos.

Diese allgemeinen Studienbedingungen bilden die grundlegenden Rahmenbedingun-
gen, unter denen Studierende allgemein ein Studium aufnehmen. Zusammengefasst
kann also festgehalten werden, dass die Zahl der Studienanfangerinnen stark anstieg,
dieses Wachstum aber mittlerweile zurtickgegangen ist, sodass die Anzahl Uber die
letzten Jahre stabil blieb. Diese Gegebenheit kann, gemeinsam mit einer Unterfinan-
zierung des Hochschulbildungssystems und einer auf Lehrende orientierten Lehre,
dazu flhren, dass Studiengange Uberlastet sind. Dieser Effekt ist in der Studienein-
gangsphase verstarkt und zeigt sich beispielsweise in Uberfullten Horsélen und zu ge-
ringen Seminarplatzangeboten. Unter anderem aufgrund eines stark diversifizierten
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Studienangebots finden viele Studienanfangerinnen nicht immer direkt zum passenden
Studium, selbst wenn sie sich schon entschieden haben, ob und wo sie studieren moch-
ten. Dies betrifft in begrenzter Weise auch die Teilnehmer dieses Forschungsvorha-
bens, da sich innerhalb des Lehramtsstudiums eine Art Mikrokosmos dieser Bedin-
gungen abbildet. Selbst wenn sich fiir das Lehramtsstudium entschieden wurde, stellt
sich die Frage, an welchem Ort welche Féacher fur welche Schulform studiert werden
soll. Diese Optionen sind meist mit unterschiedlichen Zugangsbeschrankungen ver-
bunden und werden im weiteren Verlauf der Arbeit durch die Unterteilung der Wahl-
motive in drei Kategorien reprasentiert: Die Wahl eines Lehramtsstudiums, der Schul-
form sowie der beiden Studienfacher. Des Weiteren treten die erhofften Vorteile durch
das Bologna-System, beispielsweise eine erhohte Mobilitat zwischen dem Bachelor-
und Masterstudienort, oft aufgrund des der foderalistischen Strukturen im deutschen
Bildungssystem nicht ein. All diese Aspekte sollten beachtet werden, wenn im weite-
ren Verlauf individuelle Situationen von Studienanfédngerinnen untersucht werden. Es
ist darauf hinzuweisen, dass die ausgewahlten Studierenden sich schon im ersten Se-
mester befinden, was bedeutet, dass sie Teile der genannten potenziellen Erschwer-

nisse schon erfolgreich Gberwunden haben.

1.2 Schulmathematik vs. Hochschulmathematik

In den folgenden zwei Abschnitten wird der Fokus auf zwei Gegenuberstellungen ge-
setzt. Einerseits wird betrachtet, was Hochschulmathematik von Schulmathematik un-
terscheidet. Dies stellt eine allgemeinere Betrachtungsweise dar, die vermutlich alle
Personen betrifft, die nach der Schule ein Studium aufnehmen, in dem wissenschaftli-
che oder anderswertig hohere Mathematik ein Bestandteil ist. Hierbei wird sich her-
ausstellen, dass der Ubergang tatsachlich nicht gleichmaRig verlauft. Andererseits soll
der Unterschied zwischen der Herangehensweise von Fach- und Lehramtsstudium hin-
sichtlich der Hochschulmathematik diskutiert werden. Dies stellt den direkten Bezug
zur Perspektive der empirischen Erhebung dar und die Erkenntnisse kdnnen in der

Analyse genutzt werden, um die mathematischen Weltbilder besser einzuordnen.

Zum grundlegenden Verstandnis der Situation, in der sich die Studienanfangerinnen
befinden, kdbnnen empirische Befunde betrachtet werden: 2012 betrug die Abbruch-

quote bei Anféangerinnen von mathematischen Bachelorstudiengéngen 55% und war



damit die hochste aller Studiengénge (vgl. Blomeke 2016, S.4). Ebenfalls ist hier in-
teressant zu erwahnen, dass zwar ein Ziel der Einfiihrung des Bologna-Systems, die
Verkirzung der mittleren Studienzeit, erfiillt wurde, aber in der gleichen Zeit die Ab-
bruchquoten gestiegen sind (ebd.). Selbst ohne eine prézise Erhebung der Griinde stellt
dies eine potenziell prekére Lage fir Studienanfangerinnen dar, da rein statistisch ge-
sehen die Chance fur Sie hoher ist, das Studium nicht erfolgreich abzuschliel3en. Dies
geht mit psychologischem Stress fiir die Studierenden sowie mit ékonomischen Kos-
ten fur die Gesellschaft einher (vgl. Rach/Heinze 2017, S.1344). Okonomisch gesehen
kann ein abgebrochenes Studium als eine Investition ohne Rendite gesehen werden
(vgl. Liebendorfer 2017, S.1). Im weiteren Verlauf sollen grundlegende Unterschiede
zwischen Schul- und Hochschulmathematik dargestellt sowie insbesondere auch dar-
aus resultierende Probleme diskutiert werden. Viele Probleme beim Ubergang von der
Schule zur Hochschule entstehen rein dadurch, dass die Mathematik als Wissenschaft
eine sehr lange Entwicklungsgeschichte hat. Hefendehl-Hebecker beschreibt die un-
terschiedlichen Umgangsweisen an Schule und Hochschule als verschiedene Stadien
in dieser Entwicklungsgeschichte (vgl. Hefendehl-Hebecker 2016, S.15). Diese Sta-
dien unterscheiden sich in den behandelten Inhalten, dem theoretischen Anspruch und
den Darstellungsmitteln (ebd.). Anhand des folgenden Zitats wird dieser Sachverhalt

sehr anschaulich dargestellt:

Die Mathematik ist ein Organ der Erkenntnis und eine unendliche Ver-
feinerung der Sprache. Sie erhebt sich aus der gewohnlichen Sprache
und Vorstellungswelt wie eine Pflanze aus dem Erdreich, und ihre Wur-
zeln sind Zahlen und einfache raumliche Vorstellungen . . . Wir wissen
nicht, welcher Inhalt die Mathematik als die ihm allein angemessene
Sprache verlangt, wir kdnnen nicht ahnen, in welche Ferne und Tiefe
dieses geistige Auge den Menschen noch blicken lasst (Kahler 1955,
zitiert nach Hefendehl-Hebecker 2016, S.15).

So kann man den Stand der wissenschaftlichen Mathematik sehr weit oben auf diesem
symbolischen Baum einordnen. AuflRerdem kann man nicht absehen, wie weit diese
aulleren Extremitaten noch wachsen werden, was bedeutet, dass der Status quo der
Entwicklung wissenschaftlicher Mathematik nicht stehen bleibt. Wie in vielen wissen-
schaftlichen Feldern kann nicht endgultig abgesehen werden, wo sich diese Entwick-

lung hinbewegt. Die Schulmathematik befindet sich nach diesem Bild sehr nah an den
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. Wurzeln des Baums*®, die Hochschulmathematik deutlich weiter ,,oben*. Diese sinn-
bildliche vertikale Schichtung bezieht sich nicht nur auf die reine mathematische Kom-
petenz der Ausiibenden, sie beschreibt auch die historische Entwicklung des Feldes
Mathematik. So geht die Schulmathematik kaum Uber den Wissensstand des 19. Jahr-
hunderts hinaus (ebd., S.16), da sie Uberwiegend in der uns umgebenden Realitat be-
grindet ist. Rach und Heinze (2017) beschreiben diese Legitimation der Schulmathe-
matik als eine utilitaristische. Gemeinsam mit dem allgemeinbildenden Hintergrund
des deutschen Schulsystems sind so technische Aspekte, sowie Modellieren und Prob-
lemldsen zentral (ebd., S.1345f.). Typisches Beispiel hierfur ist die Einfuhrung vieler
elementarmathematischer Inhalte in der Schule durch einen realweltlichen Nutzen:
Die Prozentrechnung hilft uns die besten Angebote im alltaglichen Konsum zu ermit-
teln, mit der Einflhrung von bestimmten Funktionen lassen sich realweltliche Phéno-
mene abbilden sowie untersuchen und mit der Geometrie kann Land vermessen wer-
den. Selbstverstandlich werden auch in der Schule Inhalte abstrahiert und von ihren
alltaglichen Anwendungen gel6st, aber die ontologische Bindung an die Realitat (vgl.
Hefendehl-Hebecker 2016, S.16) bleibt insbesondere in friihen Schuljahren stehts be-
stehen. Dieser Sachverhalt ist sicherlich nicht tberraschend. Die Schulmathematik
vermittelt, wie andere Schulfacher auch, elementare Grundlagen. Allerdings ist der
Zuwachs der Komplexitat der Inhalte in Richtung der ,,Verastelungen des Baums* so
fortgeschritten, dass sich die Phanomenologie des Feldes Mathematik grundlegend an-
dert (ebd.). Allein der Schritt, dass sich mathematische Theorien eben nicht mehr aus
realweltlichen Erscheinungen ableiten lassen, sondern ,,deduktiv geordnete Welten ei-
gener Art*“ (Winter 1995, nach vgl. Hefendehl-Hebecker 2016, S.16) bilden, stellt ei-
nen Bruch zwischen Schul- und Hochschulmathematik dar. Propadeutische Aspekte
hin zu einer wissenschaftlichen Perspektive sind in der Schule unterreprasentiert, was
in erster Linie die Verwendung formaler Beweise und Definitionen betrifft
(Rach/Heinze 2017, S.1345f.). Dies kann auch als der theoretische Anspruch der ver-
schiedenen Stadien der Mathematik betrachtet werden. In der Schule ist es befriedi-
gend, wenn Konzepte und Regeln zuverlassig sind, wohingegen in der Hochschulma-
thematik strikte Standards dafiir gelten, was als Beweis angesehen wird (ebd.). Das
bedeutet, in der Schule reicht es noch, wenn durch ein Konzept zuverléssig das richtige
Ergebnis ermittelt werden kann. In wissenschaftlicher Mathematik wird im deontolo-
gischen Sinne Wert auf innere Logik und Validitét eines Ansatzes gelegt, auch unab-

hangig von den erzeugten Ergebnissen. Nicht zuletzt unterscheiden sich Schul- und
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Hochschulmathematik in den von ihnen verwendeten Darstellungsmitteln. So kann
mathematische Fachsprache als ,,[...] ein hochentwickeltes Artefakt, das eine grofle
Informationsdichte auf kleinem Raum erzeugt und dessen verstandige Handhabe eine
eigene Expertise erfordert.” (Hefendehl-Hebecker 2016, S.18) beschrieben werden,
wohingegen in der Schule eher eine mit Fachwortern durchsetzte nattrliche Sprache
verwendet wird (vgl. ebd.). Hier I&sst sich feststellen, dass potenzielle Schwierigkeiten
beim Ubergang zur Hochschulmathematik eben nicht nur aufgrund von komplexeren
Inhalten und einem strikteren theoretischen Anspruch entstehen, sondern auch durch
eine stark abstrahierte und auf Effizienz abgestimmte Fachsprache, die von Studien-
anfangerinnen erst verinnerlicht werden muss. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass Unterschiede zwischen Schul- und Hochschulmathematik anhand der
Kategorien Inhalt, theoretischer Anspruch und verwendete Darstellungsmittel betrach-
tet werden konnen. Vermutlich gilt dies auch fiir den Ubergang von Schule zur Hoch-
schule bei anderen Féchern und trotzdem zeichnet sich in mathematischen Studien-
géangen ein potenziell gréerer Bruch ab, was unter anderem an den anfangs erwahnten
Abbruchquoten erkannt werden kann. Um diesem Sachverhalt weiter auf den Grund
zu gehen, sollen nun einerseits konkret zu erlebende Problembereiche im Mathema-
tikstudium aufgezeigt werden. Andererseits sollen mogliche Ansétze aufgezeigt wer-

den, die den Ubergang erleichtern kénnen.

Es stellen sich drei fachspezifische Probleme heraus, die eine Diskontinuitit begins-
tigen: Der Umgang mit der Fachsprache, der Perspektivunterschied zwischen Experten
und Novizen sowie die Existenz implizierter Regeln in der mathematischen Praxis.
Dass eine Fachsprache existiert, die sich stark von der verwendeten Sprache in der
Schule unterscheidet, wurde bereits dargestellt. Das kann als problematisch angesehen
werden, da diese Fachsprache zusétzlich zu den Inhalten und Konzepten gelernt wer-
den muss und sogar in weitestem Sinne notwendig ist. In vielen Punkten kann dies mit
dem Lernen einer Fremdsprache verglichen werden: Ausdriicke, syntaktische Regeln
und fachinterne Konventionen stehen im Vergleich zu VVokabeln, grammatischen Re-
geln und Idiomen (vgl. ebd., S.20). Es wird besonders problematisch, wenn sich feh-
lendes Verstandnis mit fehlender Ausdrucksfahigkeit verbindet. Dies kommt insbe-
sondere dann vor, wenn in der Hochschulmathematik neue Inhalte vermehrt in mathe-
matischer Fachsprache eingefiihrt werden, was zu einer kognitiven Uberlastung fiihren
kann (vgl. Liebendorfer 2017, S.41). Ein weiterer Problembereich liegt im Perspekti-

venunterschied zwischen Experten und Novizen. Hier ist gemeint, dass Lehrende eine
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fachsystematisch orientierte Langzeitperspektive besitzen, in die die Lernenden noch
hineinwachsen mussen (vgl. Hefendehl-Hebecker 2016, S.23ff.). Zwar ist es auch hier
wahrscheinlich, dass dieses Problem ebenfalls in anderen Fachgebieten auftritt, aller-
dings verstarkt die stark spezialisierte und verflechtete Struktur der Hochschulmathe-
matik dieses Problem. Novizen mussen so oft noch ihr Verstandnis an Beispielen aus-
bilden, um von dort zu allgemeinen Beschreibungen vordringen zu kénnen (ebd.). Bei-
spielsweise ist es wahrscheinlich, dass sie Beweise anfangs als isolierte Probleme mit
eingeschrankten Ldsungsmdoglichkeiten ansehen und erst im weiteren Verlauf allge-
meine Losungskompetenzen fir den Umgang mit Beweisen aufbauen. Letztlich stellen
auch implizierte Regeln der mathematischen Praxis einen Problembereich dar. Der
Kerngedanke hierbei ist, dass erfolgreiches mathematisches Handeln nicht vollstandig
in Anleitungen gefasst werden kann und deshalb bei jeder Definition oder jedem er-
klarten Verfahren ,,Imponderabilien®, also Unabwégbarkeiten iibrigbleiben, die sich
die Lernenden erst im Verlauf der Zeit aneignen konnen (ebd., S.25f.). Auch dies kann
auf die verzweigte Struktur der Hochschulmathematik zurtickgefiihrt werden und zeigt
sich beispielsweise im Verstandnis von Begriffen in der Mathematik, die nicht immer
allein durch ihre Definitionen vollstandig verinnerlicht werden kdnnen (ebd.). Hier
helfen unter anderem Negativbeispiele oder Abgrenzungen zu anderen Begriffen, die

ebenfalls als Wissen vorhanden sein missen.

Blomeke schligt verschiedene Ansétze vor, die dabei helfen konnen, den Ubergang
zwischen Schule und Hochschule im Fachbereich Mathematik geradliniger zu gestal-
ten. Unter anderem kodnnen virtuelle Eingangstutorien eingerichtet werden und die
Verknupfung von Vorerfahrungen mit der Mathematikausbildung sowie die Forde-
rung von Selbsterklarungsstrategien stellen sich als effektiv heraus (vgl. Bldmeke
2016, S.9ff.). An dieser Stelle soll insbesondere auf die mathematikbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartung eingegangen werden. Dies gilt als Schlisselmerkmal fur Er-
folg in einem mathematischen Studium und lésst sich wie folgt umschreiben: Die ,,[...]
subjektive Gewissheit, [...] schwierige Anforderungen aufgrund eigener Fahigkeiten
erfolgreich bewéltigen zu konnen* (Jerusalem, nach Blomeke 2016, S.9ff). An dieser
Stelle soll nicht tiefer auf die zugrunde liegenden psychologischen Theorien eingegan-
gen werden, jedoch stammt der Grundgedanken aus der Theorie-Familie der Self-De-
termination. Ein Teil dieser Theoriefamilie beschreibt psychologische Grundbeddirf-
nisse, die als Begriff konstruiert worden sind, um Ph&nomene zu erkléren, die bei-

spielsweise mit behavioristischen Ansétzen nicht erklart werden konnen (vgl.
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Liebenddrfer 2017, S.81f.). Nach diesem Ansatz sind das Erleben von Kompetenz, so-
zialer Eingebundenheit und Autonomie zentral fur das Wachsen des Selbst, die Identi-
fikation mit Handlungen und ihren Zielen sowie flr die Entstehung intrinsischer Mo-
tivation (ebd.). Mit dem Begriff der Selbstwirksamkeitserwartung fordert Blomeke
aber weniger die objektive Befriedigung dieser Grundbedurfnisse, sondern die Forde-
rung der subjektiven Zuversicht hinsichtlich dieser Faktoren. Effekte einer besseren
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung sind so beispielsweise ein héhe-
res Anspruchsniveau (zielbezogen), mehr Anstrengung und Ausdauer (prozessbezo-
gen), effektiveres Arbeitszeitmanagement, aber auch bessere Selbsteinschatzungen
und somit motivationsforderliche Erklarungen fir die eigenen Leistungen (vgl. BI6-
meke 2016, S.9ff). Damit diese positiven Effekte als Férdermoglichkeiten fur Studi-
enanfangerinnen genutzt werden konnen, werden folgende Vorschlage bereitet (vgl.
folgend Blomeke 2016, S.9ff): Um das Kompetenzerleben zu verbessern soll verstérkt
eine Kultur der Fehlertoleranz geschaffen werden, insbesondere durch Trennen von
Lern- und Leistungssituationen und durch weitreichende Transparenz. Konkret kann
dies durch Teilziele im Semester, Angebote zur Sinnkonstruktion und Modelllernen
anhand von Ldsungsbeispielen geschehen. Soziale Einbindung und Selbstbestimmung
kann durch mehr direktes, individuelles und konstruktives Feedback geférdert werden.
AuRerdem soll auf mehr kooperative Lernphasen, eine respektvolle Haltung den Stu-
dierenden gegenuber sowie eine generelle positive Lernatmosphére gesetzt werden.
Zuletzt soll auch vermehrt Feedback von DozentInnen eingeholt werden, nicht nur am

Ende eines Semesters, sondern zwischendurch anhand kurzer miindlicher Beitréage.

Insgesamt kann nun also festgehalten werden, dass sich Schul- und Hochschulmathe-
matik anhand ihrer Inhalte, ihres theoretischen Anspruchs sowie ihren Darstellungs-
formen unterscheiden. Mathematische Bachelor-Studiengénge weisen eine sehr hohe
Abbruchquote auf, was zu potenziell prekaren Situationen flr die Studierenden fiihren
kann, da ein Abbruch als Investition ohne Rendite gesehen werden kann und potenziell
zu psychologischem Stress fiihren kann. Bereiche, die den Ubergang von Schul- zu
Hochschulmathematik besonders schwierig gestalten, sind der unterschiedliche Um-
gang mit der Fachsprache, der Perspektivenunterschied zwischen Novizen und Exper-
ten beim Umgang mit Mathematik sowie die Existenz impliziter Regeln in der mathe-
matischen Praxis. Eine Mdglichkeit dem entgegen zu wirken ist die Forderung der
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung, welche grundlegend Uber die

aus der Self-Determination-Theory bekannten psychologischen Grundbedurfnisse
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Kompetenzerleben, soziale Eingebundenheit und Autonomieerleben charakterisiert
werden kann. Im n&chsten Abschnitt soll nun die Kategorie Hochschulmathematik in

Fach- und Lehramtsmathematik unterteilt werden.

1.3 Lehramtsmathematik vs. Fachmathematik

Die im Rahmen dieser Arbeit befragten Personen stellen in der in Abschnitt 1.2 erl4u-
terten Kategorie der Hochschulmathematik eine besondere Gruppe dar. So bringt das
Anstreben einer Tatigkeit als Lehrkraft in Deutschland einige Besonderheiten fur die
Studienzeit mit sich: Als Studienwahlmaoglichkeiten besteht einerseits die Wahl der
Unterrichtsfacher und andererseits die Wahl der Lehramtsoption im Sinne der ange-
strebten Schulform. Auferdem unterscheidet sich das Lehramtsstudium in groRem
Mafe von anderen Optionen, da es von Anfang an ersichtlich ist, wie die spater aus-
gelibte Tatigkeit aussieht. Zusatzlich zu diesen allgemeinen Aspekten unterscheiden
sich Fachstudiengange aber auch spezifisch von ihren Lehramts-Gegenstiicken in ih-
rem Aufbau und ihren zu vermittelnden Kompetenzen. Zwar gibt es auch innerhalb
von Lehramtsstudiengangen verschiedener Standorte Unterschiede, so teilen sich man-
che Studiengange Kurse zwischen Lehramts- und Fachstudierenden, andere Studien-
gange unterrichten ausschliellich angehende Lehrerlnnen. Trotzdem weisen Lehr-
amtsstudiengange Besonderheiten auf, die im Folgenden spezifisch fir Mathematik

dargestellt und von Fachmathematikstudiengangen abgegrenzt werden sollen.

Zuvor lohnt es sich Ergebnisse zu betrachten, die Lehramtsstudierende im Allgemei-
nen von Fachstudierenden unterscheiden. Neugebauer untersucht 2013 anhand einer
Stichprobe von 14.815 Studienanfangerinnen weltweit die Eingangsmerkmale von
Lehramtsstudierenden und vergleicht diese zwischen verschiedenen Lehramtsoptio-
nen sowie mit Studierenden anderer Studiengédnge. Es stellt sich heraus, dass sich ins-
besondere Gymnasiallehramtsstudierende eher darin von Fachstudierenden unter-
scheiden, dass sie einen geringeren Wert auf wissenschaftliches Interesse, Karriere-
motive und das Ziel, Gberdurchschnittliche Kompetenzen erwerben zu wollen, legen
(vgl. Neugebauer 2013, S.1). Hinsichtlich der schon erwéhnten festen Karriereaussicht
im Lehramtstudium mit wenigen Alternativen ist dies durchaus nachzuvollziehen. Bei
nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden zeigt sich eine Negativselektion hinsichtlich

der Abiturleistungen zu Ungunsten dieser Gruppe, die einen groRen Teil der
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Lehramtsstudierenden ausmacht (ebd., S.20). Des Weiteren zeigen sich auch hier &hn-
liche Eingangsmerkmale wie bei Gymnasiallenramtsstudierenden, allerdings zeichnet
sich diese Gruppe der nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden durch ,,[...] besonders
hohe soziale Interessen und besonders schlechte Abiturnoten aus.*“ AuBerdem ist das
fachliche und wissenschaftliche Interesse noch geringer (ebd., S.21). Insbesondere die
Befunde der Negativselektion bei nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden hinsicht-
lich der Abiturleistungen sind im Rahmen dieser Arbeit interessant. Es erscheint nach-
vollziehbar, dass im Schnitt Studierende mit besserem Abiturschnitt Studiengénge mit
hoheren Zulassungsbeschrénkungen besuchen, da Studierende mit schlechterem Abi-
turschnitt schlichtweg nicht daftir zugelassen werden. So kann die beschriebene Ne-
gativselektion entstehen, beispielsweise betrug der Numerus Clausus fiir Mathematik
mit Lehramtsoption im Wintersemester 19/20 an der Universitat Duisburg-Essen flr
Gymnasial- und Gesamtschullehramt (GymGe) 1,9 — fur Haupt-/Real-/Sekundar-/Ge-
samtschullehramt (HRSGe) jedoch 2,8 (UDE 2019). Bei dieser Betrachtungsweise
wird allerdings impliziert, dass die Wahl der Schulform der angehenden Studierenden
ausschlieBlich nach der hochst-moéglichen Zulassung getroffen wird, sodass die Option
GymGe fast immer der Option HRSGe vorgezogen wird. Dies schlie3t Falle aus, die
sich nach anderen Motiven fur verschiedene Lehramtsoptionen entscheiden. Beispiels-
weise ein angehender Student oder eine angehende Studentin, die sich aus sozialen
Grinden fir HRSGe Mathematik entscheidet, obwohl sie die Zulassung fur die
GymGe-Option nach dem Abiturschnitt erhalten kénnte. Dies wird im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit interessant sein, da sich genau an dieser Stelle verschiedene indivi-
duelle Motive fir die Studiengangwahl zeigen. Zudem erwahnt Neugebauer an dieser
Stelle, dass die Bedeutung der Ergebnisse wie der Negativselektion schwer einzuschat-
zen ist, da eine sehr komplexe Kausalkette entsteht: Eingangsmerkmale flr Lehramts-
studierende — Ausbildungsqualitat — Qualitat des Unterrichts — Auswirkungen auf die
Lernprozesse der Schilerlnnen. Trotzdem sei allein die Tatsache relevant, dass der
Kompetenzerwerb angehender Lehrkrafte nicht ausschlieBlich von der Ausbildungs-
qualitat abhangt, sondern auch von bestimmten Eingangsmerkmalen, welche sich zwi-
schen verschiedenen Lehramtsoptionen und im Vergleich zu anderen Studiengéngen
unterscheiden kdnnen (ebd., S.23). An dieser Stelle bildet sich ein erster Aspekt des
Forschungsinteresses dieser Arbeit ab — mogliche Unterschiede zwischen Studieren-

den verschiedener Lehramtsoptionen. Dies wird im dritten Kapitel genauer erlautert.
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Es stellt sich weiterhin die Frage, inwiefern sich Fachmathematik und Lehramtsma-
thematik unterscheiden. Liebendorfer fasst einige empirische Ergebnisse als Antwort
auf diese Frage zusammen. So féllt es Lehramtsstudierenden insgesamt schwerer eine
positive Beziehung zum Fach aufzubauen, da sie unter anderem weniger oft zustim-
men, dass Mathematik streng logisch, intellektuell herausfordern, &sthetisch anspre-
chend ist und als eine lebendige Wissenschaft gilt (vgl. Liebendorfer 2017, S.61ff.).
AuRerdem wird Lehramtsmathematikstudierenden generell ein niedrigeres mathema-
tisches Interesse sowie Motivation zugeordnet und es besuchten weniger von ihnen
einen Mathematik-Leistungskurs zu Schulzeiten (ebd.). Ein weiterer interessanter Be-
fund besteht darin, dass bei der Studienwahl der Lehrberuf an sich meist wichtiger war
als die Wahl der Facher, die meist erst danach stattfand (ebd.). Dies kdnnte einen Er-
klarungsansatz fiir das niedrigere Fachinteresse darstellen und spiegelte auch den uti-
litaristischen Charakter der Schulmathematik im Vergleich zur Hochschulmathematik
wieder, der bei Lehramtsstudierenden in Mathematik mit Perspektive auf das spéatere
Arbeitsfeld vermutlich prasenter ist als bei Fachstudierenden. Ebenfalls interessant ist
die Genderverteilung beim Lehramts-Mathematikstudium im Vergleich zum Fachstu-
dium: ,,Im Gegensatz zum Fachstudium studieren etwas mehr Frauen als Ménner im
Lehramt.“ (ebd., S.61). Aus der Kombination dieser Befunde mit den Ergebnissen der
Unterscheidung zwischen Lehramts- und Fachstudierenden allgemein lassen sich ge-
wisse Aspekte fur (Mathematik-)Lehramtsstudierende festhalten: Ein geringere fach-
liche Motivation und fachliches Interesse, oft schlechtere Abiturleistungen und gerin-
geres Kompetenzniveau. Gleichzeitig lassen sich mehr soziales Interesse, starker fa-
milidr ausgerichtete Studienwahlmotive, grofieres Streben nach beruflicher Sicherheit
und weniger Fokus auf Karriere- oder Statusgriinde bei der Studienwahl festhalten
(vgl. ebd.). Wie schon am Anfang dieses Abschnitts erwahnt, stellt sich einer Bewer-
tung dieser Ergebnisse als schwierig heraus. Neugebauer fasst eine gangige Perspek-
tive wie folgt zusammen: ,,In 6ffentlichen Diskussionen wird hiufig die Annahme for-
muliert, dass sich Personen mit ungunstigen kognitiven und motivationalen Merkma-
len fiir den Lehrerberuf entscheiden.” (Neugebauer 2013, S.1). Fraglich ist aber einer-
seits wie diese Verteilung der Eingangsmerkmale zustande kommt und andererseits
welchen Einfluss Charakteristika des Lehr-Berufswegs darauf haben. Wenn man die
hier geschilderten Erkenntnisse auf die Ergebnisse des vorherigen Abschnitts bezieht
lasst sich beispielsweise feststellen, dass angehende Mathematiklehrkréfte ebenso den

Ubergang zwischen Schul- und Hochschulmathematik meistern, sich aber parallel im
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Sinne eines Rickschlusses hin zur Schulmathematik eine didaktische Meta-Perspek-
tive aneignen mussen. Dies unterstreicht die besondere Position, in der sich Lehramts-
Mathematikstudierende befinden und er6ffnet moglicherweise eine alternative Per-
spektive auf Befunde, wie sie in diesem Abschnitt dargestellt wurden. Es lasst sich
allerdings vermuten, dass Lehramtsstudierende einen anderen Bezug zum Fach Ma-
thematik haben. Dies begriindet sich nicht nur in den hier genannten Befunden, son-
dern auch durch die utilitaristische Perspektive auf das Fach in der Schulmathematik,
welche Lehramtsstudierenden durch die mit dem Studium verbundene Berufswahl na-
heliegt. Im folgenden Abschnitt sollen deswegen Mdglichkeiten dargestellt werden,
wie dieser Bezug zur Mathematik begrifflich operationalisiert werden kann. Dies soll
durch den Begriff der Einstellungen gegentiber der Mathematik beziehungsweise dem

mathematischen Weltbild ermittelt werden.

1.4 Motive und Einstellungen von Studienanfangern zur Mathematik

Wie im vorherigen Abschnitt festgestellt wird scheinen unter anderem soziale Motive
und der Wunsch nach einer sicheren Arbeitstatigkeit Motive flr die Wahl des Lehr-
amtsstudium zu sein. Dies wird auch in anderen Quellen bestatigt (Goller/Riick 2014,
S.435). Motive wie diese werden spater fir die Frage relevant sein, warum sich Studi-
enanfangerinnen fur ein Lehramtsstudium entschieden haben. Um die weiterfiihrende
Forschungsfrage zu den Motiven hinsichtlich der Wahl von Mathematik mit Lehramts-
option vorzubereiten soll hier ndher auf die Begriffe Einstellungen sowie Weltbild im
Kontext von Mathematik eingegangen werden. Daraufhin werden einige Forschungs-
erkenntnisse beziglich dieser Motive und Einstellungen bei Studierenden zu Beginn

des Mathematikstudiums dargestellt.

Fur das Konstrukt der Einstellungen ist es schwierig eine allgemeine Definition zu
finden. An dieser Stelle soll nach Grigutsch (1998) der Ansatz verfolgt werden, dass
viele &hnliche Begrifflichkeiten wie Auffassungen, Einstellungen oder Haltungen mit
dem englischen Begriff ,beliefs‘, hier Einstellungen, zusammengefasst werden. Ob-
wohl es keine zu verallgemeinernde Definition gibt, lassen sich Einstellungen durch
die folgenden zwei Merkmale charakterisieren: 1. Eine Bereitschaft zur Reaktion auf

eine Situation und 2. eine Kennzeichnung dieser Reaktion durch Konsistenz (vgl.
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Grigutsch 1998, S.5f.). Um diesen Sachverhalt néher zu erldutern kann ein Modell von
Rosenberg und Hovland (1960, nach Grigutsch, S.6f.) verwendet werden.

ROSENBERG und HOVLAND (1960) stellen den Drei-Komponenten-Ansatz wie
folgt dar:

meBbare unabhéngige intervenierende Variablen meBbare abhéngige Variablen
Variablen
// Reaktionen des autonomen
Affekt Nervensystems. Verbale
Reize. \ AuBerungen iber Gefilhle.
(Personen, Situationen, / Wahmehmungsurteile.
soziale Sachverhalte, —H Einstellungen ]—DI Kognitiuﬂ Verbal geéul!grte
soziale Gruppen und \ Uberzeugungen.
andere “Einstellungs-
gegensténde”) Offen zutage tretendes
Verhalten| Verhalten. Auskinfte tber
eigenens Verhalten.

Hier werden Einstellungen als Verbindungsebene zwischen Reizen und Affekten,
Kognitionen sowie Verhaltensweisen im Sinne einer Konsequenz dieser Einstellungen
dargestellt. Nun stellt sich die Frage, welche Funktionen Einstellungen im alltaglichen
Leben einnehmen konnen (vgl. folgend Grigutsch 1998, S.8f). Einerseits erfillen Ein-
stellungen eine Ordnungsfunktion, indem sie die komplexe Reizvielfalt der Umwelt
strukturieren und vereinfachen. Dies geschieht beispielsweise durch Selektion von und
Fixierung auf bestimmte Reize. Andererseits erfullen Einstellungen eine Anpassungs-
funktion, wodurch auf einen selektierten Reiz anhand eines bestimmten etablierten Re-
aktionsrepertoires schematisch reagiert werden kann. Gemeinsam kann dies als Ori-
entierungsfunktion benannt werden, die dafur da ist, dass bei bekannten Reizsituatio-
nen nicht vollig neue Reaktionsschemata entworfen werden massen. Dies ergibt sich
auch aus der vorher genannten Charakterisierung von Einstellungen als konsistente
Reaktionen auf Reize. Demnach kénnen Einstellungen auch als mentale Konstrukte
beschrieben werden, die die Kodierung der Erfahrungen und des Verstehens von Men-
schen représentieren (vgl. Schoenfeld nach Géller/Rick 2014, S.435). Der logische
néchste Schritt besteht darin, Einstellungen zur Mathematik zu betrachten, welche als
mathematisches Weltbild beschrieben werden kdnnen und sich zusétzlich in Einstel-
lungen tber das Lernen und Lehren von Mathematik sowie Einstellungen Uber sich
selbst und andere als Betreiber von Mathematik aufgliedern (vgl. ebd., S.9ff.). Kurz
gesagt handelt es sich um ein System von Einstellungen gegeniiber Bestandteilen der
Mathematik. Nach Grigutsch ist diese Zusammenfassung verschiedener Einstellungen

der Mathematik fur die Forschung interessanter als die Betrachtung einzelner
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Einstellungen, da die Struktur der Einstellungen mdoglicherweise bedeutsamer ist als
einzelne Einstellungen (ebd.). Beispielsweise zeige sich die Auspragung eines mathe-
matischen Weltbildes mdglicherweise eher durch die Beziehungen zwischen den Ein-
stellungen und von diesen Beziehungen héangt moglicherweise die Beeinflussbarkeit
des Weltbildes ab (ebd.). Laut Grigutsch handelt es sich bei vielen dieser Annahmen
um rein hypothetische Konstrukte ohne empirischen Wert, jedoch bilden diese Be-
grifflichkeiten eine stabile Grundlage, um mathematische Weltbilder von Subjekten
nachzuvollziehen. Es wird weiterhin erwéhnt, dass sich das mathematische Weltbild
weiter in eine System- und Prozessaspekt unterteilen lasst (vgl. Goller/Ruck 2014,
S.435). Dabei stellt diese Unterteilung eine dhnliche Gegentiberstellung wie im Ab-
schnitt Schul- vs. Hochschulmathematik dar. Der Systemaspekt reprasentiert dabei die
Dimensionen ,,Formalismus‘ und ,,Schema“, der Prozessaspekt die Dimensionen ,,(Er-
kenntnis-)Prozess* und ,,Anwendung® (ebd.). Grigutsch ermittelt in einer Studie, dass
bei Studienanfangerinnen beide Aspekte des mathematischen Weltbildes vorkommen,
jedoch der Prozessaspekt leicht dominiert (vgl. Grigutsch 1994, S.225). Des Weiteren
ergeben sich zwei Komplexe innerhalb eines mathematischen Weltbildes, die fiir das

Betreiben von Mathematik als ideal angesehen werden.

1. Die Haltungen dartber, ob und inwiefern Mathematik ein System oder ein Pro-
zess ist.

2. Die Haltungen in den Aspekten ,,Lust am Mathematikunterricht®, ,,Selbstein-
schitzung der aktuellen mathematischen Leistungen® und ,,Lernen nicht nur
fiir die Klassenarbeit; Herleitungen und Beweise sind nicht unwichtig®.

(ebd., S.239).

Diese Einschatzung von forderlichen mathematischen Weltbildern kann helfen Welt-

bilder von Studierenden einzuordnen.

Die Relevanz der Untersuchung von Einstellungen im (Mathematik-)Unterricht lasst
sich am folgenden logischen Schritt nachvollziehen (vgl. folgend ebd., S.3f.): Einstel-
lungen gelten als wesentlicher Einflussfaktor fir mathematische Lehr-Lernprozesse,
sie bilden den Kontext, in dem Schulerlnnen Mathematik sehen und betreiben. Ein-
stellungen werden in Lernprozessen erworben, in die die (sozialen) Umweltbedingun-
gen wesentlich eingehen. Daraus lassen sich die Thesen ableiten, dass die Einstellun-
gen der Lehrkréfte die der Schilerinnen maRgeblich beeinflussen, da sie direkt mit
ihnen kommunizieren und die Lernprozesse konkret ausgestalten, weswegen
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mathematische Einstellungen bei Lehrkréften als wesentliche Einflussfaktoren fir die
Lernprozesse der Schillerinnen gelten kénnen. Auf Grund dessen stehen die Einstel-
lungen von (angehenden) Lehrkraften hier im Zentrum des Interesses. Bezogen auf
das Forschungsinteresse dieser Arbeit lasst sich also die These aufstellen, dass die mit-
gebrachten mathematischen Einstellungen der Studienanféangerinnen ein Indiz fir die
Wirkung spéaterer Lehr-Lernprozesse der fertig ausgebildeten Lehrkréfte sein kdnnen.
Selbst wenn sich dieser Zusammenhang als nichtzutreffend herausstellt, kann diese
Art der Eignungsmerkmale zur Charakterisierung und Unterscheidung der Studienan-

fangerinnen genutzt werden.

2 Ungleichheit, soziale Herkunft und ihre Operationalisie-

rung

Im Folgenden werden soziologische Grundlagen aufbereitet, die eine Basis fiir die spé-
tere Kategorisierung der Studierenden aus dem ersten Semester des Lehramt-Mathe-
matikstudiums fir HRSGe bilden sollen. Es bestehen viele Mdglichkeiten eine Ein-
ordnung der Studierenden vorzunehmen. Als sinnvoll im Rahmen dieser Arbeit er-
scheint es dies nach Aspekten vorzunehmen, die Ruckschlisse auf die soziale Herkunft
zulassen. Zu Anfang des Kapitels soll in das Themenfeld der Bildungsungleichheit
eingefuhrt werden. Daraufthin wird mit den Herkunftseffekten ein bekanntes Konstrukt
eingeflhrt, dass eine Verbindung der sozialen Herkunft mit dem Bildungserfolg zu-
lasst. Da die teilnehmenden Studierenden gerade den Wechsel von der Schule zur
Hochschule unternommen haben erscheint dies als eine sehr passende Art und Weise
der Kategorisierung. Das urspriingliche Modell von Boudon wird durch Sekundarlite-
ratur unter verschiedenen Aspekten neu betrachtet und so fur die spatere Verwendung
im methodischen Teil aufbereitet. Daraufhin wird im Abschnitt Die Reproduktion so-
zialer Bildungsungleichheiten das Habitus-Konzept von Bourdieu erldutert und es
werden fur diese Arbeit relevante Aspekte herausgearbeitet. Dort werden die Begriffe
Sozialer Raum und Raum der sozialen Positionen wichtig sein, da diese das Konstrukt
der sozialen Herkunft weiter ausbauen und dabei helfen, den Prozess des Bildungsauf-
stiegs in einer Gesellschaft zu erklaren. Insgesamt wird also versucht herauszuarbei-
ten, warum die soziale Herkunft und die individuelle Bildungsbiografie ein moglicher
Erklarungsansatz fir Bildungsentscheidungen sein kann. Dies wird im weiteren
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Verlauf des Kapitels auf die Studienintention beziehungsweise Studiengangwahl als
Bildungsentscheidung eingegrenzt. Zuletzt werden aus den vorgestellten Konzepten
die fir die Untersuchung relevanten Merkmale herausgearbeitet und zusammenge-
fasst, damit diese im nachsten Kapitel zu den Forschungsfragen dieser Arbeit weiter-

leiten.

2.1 Bildungsungleichheit

Dem Begriff der Bildungsungleichheit ist zuerst der Begriff der sozialen Ungleichheit
vorgelagert. Diese wird von anderen Merkmalen der Ungleichheit dadurch abgegrenzt,
dass in erster Linie ungleiche Verteilungen von Lebenschancen unterschieden werden
(Burzan 2011, S.7). Trotzdem muss erwéahnt werden, dass ,,[...] Ursachen und Merk-
male sozialer Ungleichheit [...] im Zeitverlauf und in verschiedenen Gesellschaften
durchaus variieren und werden selbst in einer Gesellschaft zu einem bestimmten Zeit-
punkt je nach theoretischem Hintergrund unterschiedlich gesehen.“ (ebd.). Ungleich-
heitsforschung begleitet moderne Gesellschaften seit langer Zeit und fordert die De-
batte um Griinde fur sowie die Bedeutsamkeit von sozialer Ungleichheit. Eine sinn-
volle Betrachtungsweise von Bildungsungleichheit scheint es also zu sein, die sozialen
Unterschiede und die daraus resultierenden Chancenungleichheiten auf den Bildungs-
bereich zu beziehen: Eine nach bestimmten Merkmalen wie Schichtzugehdrigkeit, Ge-
schlecht, Region oder Konfession ungleiche und somit ungerechte Teilhabe am Bil-
dungssystem (vgl. Kriger/Rabe-Kleberg/Kramer/Budde 2011, S.7). In dieser Be-
schreibung steckt implizit eine weitere begriffliche Abgrenzung — Ungleichheit wird
unterschieden von Ungerechtigkeit. In der Alltagssprache werden diese beiden Be-
grifflichkeiten oft gleichgesetzt. Dies kann allerdings zu Problemen fiihren, wenn das
Ziel eine differenzierte Auseinandersetzung mit Ungleichheitsph&nomenen ist. Mo-
derne, oft westliche, Gesellschaften verhandeln ihre soziale Ordnung meist nach einem
meritokratischen Prinzip. Solche Leistungsgesellschaften streben danach die Personen
mit der besten Leistung und somit den besten Qualifikationen den wichtigsten gesell-
schaftlichen Positionen zuzuordnen. Im Rickschluss wird eine gewisse soziale Un-
gleichheit allerdings nicht als Problem angesehen, sie ist im Gegenteil sogar notwen-
dig, um durch Motivation eine effiziente Verteilung innerhalb der Gesellschaft zu ge-
waéhrleisten (vgl. Becker/Hadjar 2009, S.37ff.). Deutlich umstrittener ist die Frage, wie
soziale Ungleichheit zustande kommt. Die Legitimation einer sozialen Ordnung héngt
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stark davon ab, ob die vorhandene soziale Ungleichheit als gerecht oder ungerecht
angesehen wird. Somit soll zum Anfang dieses Kapitels folgende Aussage aufgestellt
werden: ,,Soziale Ungleichheit bedeutet nicht zwangslaufig Ungerechtigkeit und um-
gekehrt bedeutet Gleichheit nicht automatisch Gerechtigkeit.” (vgl. Erlinghagen/Hank
2013, S.52). Problematisch wird es dann, wenn die Verteilung innerhalb einer Gesell-
schaft nicht mehr nur auf der Basis von Talent und Anstrengung entsteht, sondern die
oben erwahnten Merkmale wie Geschlecht oder Schichtzugehérigkeit einen Einfluss
haben. Die folgende Abbildung représentiert diese Argumentation: Die drei Stationen
in einer Beschaftigungslaufbahn werden durchlaufen und nehmen legitimen Einfluss
aufeinander. So fiihrt idealerweise eine bessere Bildung zu einem hoher angesehenen
Beruf, der wiederum mehr Einkommen einbringt. Die gestrichelten Linien zeigen den
Einfluss von Merkmalen wie sozialer Herkunft und Geschlecht. Dieser Einfluss ver-
falscht den logischen Zusammenhang einer meritokratischen Gesellschaft. Gleichzei-
tig wird im Rahmen der Bildungsungleichheitsdebatte auch infrage gestellt, welche

Aspekte einen Einfluss auf die Bildung in diesem Zusammenhang ausuben.
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(vgl. Becker/Hadjar 2009, S.41).
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Wenn diese Abgrenzung der Begriffe der Ungleichheit und der Ungerechtigkeit auf
das Bildungssystem zurtickbezogen wird, fallt auf, dass unter dem Begriff der Bil-
dungsungleichheit meist implizit eine ungerechte Verteilung betrachtet wird. So auch

in folgender Begriffsdefinition:

,,Soziale Bildungsungleichheit beschreibt daher ein Konstrukt, welches die
Abhangigkeit des individuellen Bildungserfolgs von der individuellen sozialen
Herkunft beschreibt. [...] In der Bildungssoziologie steht dabei meistens der
Zusammenhang zwischen dem elterlichen sozio6konomischen Status einer-
seits und dem Bildungserfolg der Kinder, gemessen anhand der erreichten
Punktzahl in Testergebnissen oder des Erreichens eines Bildungsabschlusses
andererseits, im Vordergrund. “ (Schlicht 2011, S.35).

Um dies zu verdeutlichen wird im weiteren Verlauf des Kapitels naher auf den Einfluss
der sozialen Herkunft eingegangen. Dazu werden die theoretische Konstrukte von

Boudon und Bourdieu erarbeitet.

2.2 Disparitaten der Sozialschichtzugehérigkeit

Wie im vorherigen Kapitel dargestellt kann die in dieser Arbeit betrachtete Situation,
in der sich die Studierenden befinden, in vielfaltiger Weise als eine wichtige Stelle in
der Bildungslaufbahn eines Menschen betrachtet werden. Es handelt sich hierbei um
einen Ubergang, der neben dem Wechsel in die Sekundarstufe die wichtigste Gelenk-
stelle in einer Bildungslaufbahn ist. Es stellt sich die Frage, ob und inwiefern Men-
schen mit unterschiedlichen Lebenswegen, insbesondere unterschiedlicher Herkunft,
an diesen Gelenkstellen auf verschiedene Art und Weise verteilt werden. Die bildungs-
soziologische Forschung belegt, dass es gerade an diesen Gelenkstellen des Bildungs-
systems oft zur Entstehung von Bildungsungleichheiten kommt (vgl. Maaz/Water-
mann/Daniel 2013, S.52). Eine der bekanntesten Theorien in diesem Feld ist Raymond
Boudons Konstrukt der Herkunftseffekte. Fiir ihn ist Bildungsungleichheit ,,[...] die
Differenzierung nach sozialer Herkunft und die damit verbundene unterschiedliche
Wahrscheinlichkeit des Zugangs zu verschiedenen Bildungsniveaus (besonders zur
hoheren Bildung).“ (Merkel 2015, S.63). Die Untersuchung von Bildungsungleichheit
sei besonders wichtig, weil davon die Erfolgschancen im weiteren Lebensverlauf ab-
hangen (vgl. ebd., S.64). Um mogliche Griinde fiir Bildungsungleichheiten zu katego-

risieren, werden Herkunftseffekte betrachtet. Hierbei wird zwischen priméren und
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sekundaren Herkunftseffekte unterschieden, da sich die soziale Herkunft auf zwei ver-

schiedene Weisen auswirken kann.

Primére Herkunftseffekte beschreiben Unterschiede zwischen den sozialen Schichten,
dem soziookonomischem Status der Familien und nicht-monetaren Ressourcen wie
sozialem oder kulturellem Kapital und wie sich dies in den schulischen Leistungen der
Kinder zeigt (vgl. Maaz/Watermann/Daniel 2013, S.52). Es wird das tatséchliche Leis-
tungsgefalle zwischen den sozialen Schichten beschrieben: ,,.Die Ausgangsbedingun-
gen, also die Verteilung der kognitiven F&higkeiten und Kompetenzen und damit auch
die Erfolgswahrscheinlichkeiten, unterscheiden sich somit bereits systematisch vor
Eintritt in das Bildungssystem. (Merkel 2015, S.68). Die bedeutet also, dass auch das
betrachtet werden muss, was sich auf die Performanz im Bildungssystem auswirken
kann. Hierzu kann zum Beispiel langfristige bezahlte Nachhilfe als finanzieller Unter-
schied, aber auch die Haufigkeit von politischen Diskussionen in der Familie oder die
Menge an vorgelesenen Bichern als nicht-finanzieller Unterschied gezahlt werden.
Dies kann insbesondere auch als die Interaktion von genetischen Anlagen und Anre-
gung durch die soziale und materielle Umwelt beschrieben werden und wirkt sich auf
Sprachkultur, Sprachféhigkeit, soziale Kompetenzen, kognitive Fahigkeiten, die Lern-
, Leistungs- und Bildungsmotivation sowie die Fahigkeit zu selbstregulierendem Han-
deln und Lernen aus (ebd.). All diese Aspekte werden als lernforderlich beschrieben,

weswegen sie sich positiv auf den schulischen Erfolg auswirken.

Die sekundaren Herkunftseffekte grenzen sich durch eine grundlegende Besonderheit
von den priméren ab: Sie treten an einer anderen Stelle in der Bildungsbiografie eines
Menschen auf. Wie gerade festgehalten worden ist, bestehen primére Herkunftseffekte
schon vor jeglicher Auswirkung, die das deutsche Schulsystem auf Schiilerinnen ha-
ben kann. Sekundire Herkunftseffekte hingegen beschreiben ,,[...] die Ungleichhei-
ten, die beim Ubergang zur niichsten Stufe des Bildungssystems entstehen.* (ebd.,
S.70). Anders gesagt beschreiben die sekundaren Herkunftseffekte diejenigen Un-
gleichheiten, die auch bei gleichen Leistungen bestehen (ebd.). Methodologisch gese-
hen unterscheiden sich so beispielsweise Abiturientinnen aus verschiedenen sozialen
Schichten unterschiedlich hdufig fur ein Studium, auch wenn die Variable der Abitur-
note kontrolliert wird. Dies wird im weiteren Verlauf besonders relevant fur diese Ar-
beit sein, da die hier untersuchten Personen grundsétzlich zu der Gruppe ihrer jeweili-

gen sozialen Schicht gehoren, die sich tatsachlich flr ein Studium entschieden haben.
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Trotzdem l&sst sich anhand dieser Theorie vermuten, dass sich Herkunftseffekte er-
kennen lassen. Ein wichtiger Aspekt der Betrachtung der sekundéren Herkunftseffekte
ist hierbei die Rechnung die der Homo (Sozio-) Oeconomicus vornimmt, wenn er oder
sie Entscheidungen in ihrem sozialen Umfeld trifft. In der Literatur wird dies als die
in Abhéangigkeit von der Sozialschicht variierenden Auswirkungen des Motivs des in-
tergenerationellen Strukturerhalts, unterschiedliche Erfolgserwartungen und die sozi-
alschichtabhéngige Kosten-Nutzen-Relation von Bildungsentscheidungen beschrie-
ben (vgl. Maaz/Watermann/Daniel 2013, S.53). Es wird auch von der ,,Messlatte des
Statuserhalts® (ebd.) genannt, welche bei Familien unterer Sozialschichten prinzipiell
niedriger liegen soll. Dies geht gleichzeitig auch mit dem Gedanken einher, dass Bil-
dungsentscheidungen Kosten und Risiken mit sich tragen. Ein Beispiel hierfir ist das
Studium in Deutschland: Zwar werden keine spezifischen Studiengebihren mehr er-
hoben, sodass die konkret zu zahlenden Kosten im Verlauf eines Studiums vergleichs-
weise Uberschaubar bleiben. Sobald man sich aber die Opportunitatskosten anschaut —
das Einkommen, was potenziell anstelle des Studiums hatte verdient werden kénnen —
steigen die gesamten Kosten eines Studiums auch hier in Deutschland deutlich an.
Diese Kosten stellen das Risiko eines Hochschulstudiums dar, welches ansteigt, je 1&n-
ger studiert wird. Diese Entscheidungssituation kann folgendermalien dargestellt wer-

den:
P(A) =pB -C3

P stellt die Wahrscheinlichkeit dar sich fiir A zu entscheiden. Diese ist vom antizipier-
ten Nutzen B dieser Wahloption sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit der Realisierung
dieses Nutzens p abhangig, wovon wiederum die Kosten C der Option A abgezogen
werden (vgl. Bornkessel/Kuhnen 2011, S.52). Im gerade genannten Beispiel der Auf-
nahme eines Studiums konnte dies wie folgt aussehen. Die Wahrscheinlichkeit den
Weg des Studiums einzuschlagen ist davon abhangig wie hoch der Nutzen dieser Op-
tion eingeschatzt wird (z.B. antizipiertes Gehalt/Ansehen). Gleichzeitig ist es aber
auch relevant, wie wahrscheinlich das Zutreffen dieses Nutzens angesehen wird, was
von Zulassungswahrscheinlichkeiten und vor allem von der geschétzten Wahrschein-
lichkeit eines erfolgreichen Abschluss des Studiums abhéngig gemacht wird. Die Kos-
ten C setzen sich aus den direkten Studiengebiihren und den Opportunitatskosten zu-
sammen, welche in diesem Fall das verpasste Einkommen einer Arbeitsstelle sind, die

anstelle des Studiums wahrgenommen werden kénnte. Wenn sich Personen in dieser
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Entscheidungssituation befinden, sind die Variablen B (Nutzen) und C (Kosten) mehr
oder weniger absehbar. Das Einkommen und Ansehen einer bestimmten Berufsoption
lasst sich im Vorfeld abschatzen, genauso wie die entstehenden Opportunitatskosten.
Was unabsehbarer zu sein scheint ist p, die ,,Erfolgswahrscheinlichkeit der Realisie-
rung dieses Nutzens®. Dies stellt das Risiko dar, das der Bildungsweg beinhaltet. So
konnte vermutet werden, dass bestimmte Herkunftseffekte einen Einfluss auf die Be-
wertung dieses Faktors haben. Auch der Statuserhalt kommt hier zu tragen: Statushohe
Gruppen erhalten diesen nur durch hohe Bildungsabschlisse, statusniedrigen Gruppen
reichen relativ gesehen niedrigere Abschliisse (ebd.). Dieser Gedanke wird durch ein

Beispiel von Maaz zusammengefasst:

Die Familie eines Rechtsanwalts wird andere Kosten- und Nutzenbewertun-
gen vornehmen als die Familie eines Industriearbeiters, und zwar auch dann,
wenn sich die Kinder in ihrer schulischen Performanz nicht voneinander un-
terscheiden. (Maaz 2006, S. 53).

Hier kann der Unterschied zwischen sekundéren und priméren Herkunftseffekten er-
kannt werden, welche auch dann wirken, wenn die objektive Schul-Performanz sich
nicht unterscheidet. Diese theoretischen Annahmen konnen durch die Werterwar-
tungstheorie von Esser (1999) zusammengefasst werden. Sie beschreibt das darge-
stellte Phdnomen, dass Individuen Ertrag und Kosten der Realisierung eines Bildungs-
gangs kalkulieren und somit den Wert der jeweiligen Option und ihrer Alternativen
gegeneinander aufwégen (vgl. Maaz/Watermann/Daniel 2013, S.56). Im gerade ge-
nannten Beispiel des Rechtsanwalts bedeutet die Wahl eines nicht-akademischen Bil-
dungsgangs dann nicht nur finanzielle Verluste sondern auch einen maglichen famili-
aren Statusverlust. Dem p aus der Gleichung wird auch in dieser Theorie eine beson-
dere Bedeutung zugemessen: ,,Diese Erwartungskomponente bezeichnet also die
Wahrscheinlichkeit des Bildungserfolgs des Kindes und wird von Esser als Erfolgs-
wahrscheinlichkeit bezeichnet. Schliellich beeinflusst die Wahrscheinlichkeit eines
Statusverlusts, der eintritt, wenn auf weiterfiihrende Bildung verzichtet wird, die Ent-
scheidungsfindung.* (ebd.). Dies bestétigt die bereits genannt Interpretation fur p als
Variable, die Einfluss auf den Wert des objektiven Gewinns nimmt, der mit einer Op-
tion verbunden ist. Ein Bildungsweg kann noch so lukrativ sein, wenn es subjektiv
sehr unwahrscheinlich ist ihn erfolgreich und zeitig zu absolvieren, mindert dies die
Attraktivitat der Option. Auch der Aspekt des Statusverlusts in Abh&ngigkeit zum so-

zialen Status der Eltern wird in dieser Theorie bestétigt. Zwar kann realistisch gesehen
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nicht vorhergesagt werden, inwiefern individuelle Familien nach dieser Logik han-
deln, aber es kann objektiv festgestellt werden, dass der relative Wert einer Bil-
dungsoption auch vom Bildungsgrad der Familie abhéngt. Dies steht auch im direkten
Bezug zu dem Begriff des Bildungsaufstiegs beziehungsweise -abstiegs. Gleichzeitig
wird so auch der Verweis auf das Risiko im Sinne der Kosten einer Bildungsoption
begriindet. Die generelle Annahme scheint dabei zu sein, dass Personen aus héheren
sozialen Schichten eher bereit sind risikoreichere Optionen wahrzunehmen. Logische
Begrundungen dabei sind einerseits die Ausstattung mit Kapital, 6konomisch sowie
kulturell und sozial. Praktisch gesehen ist es objektiv einfacher sich auf ein anspruchs-
volleres Studium zu konzentrieren, wenn man keine Zeit fir eine Nebentatigkeit zur
Finanzierung des Studiums aufwenden muss. Andererseits wird angenommen, dass
die Personen grundsatzlich mehr dazu bereit sind risikoreichere Bildungsoptionen ein-

zuschlagen, da sie durch diese eher ihren sozialen Status aufrechterhalten kdnnen.

2.3 Die Reproduktion sozialer Ungleichheiten

An dieser Stelle soll Bourdieus Habitus-Konzept als weitere theoretische Grundlage
flr diese Arbeit dargestellt werden. Dies soll spéter dazu dienen die vorgenommenen
Kategorisierungen besser einzuordnen und bewerten zu kénnen. Des Weiteren kann
so abgewogen werden, wie die Faktoren dazu beitragen, dass sich Unterschiede Uber
Generationen reproduzieren. Zentral in Bourdieus Theorie ist der Begriff des Habitus,
des sozialen Raums und der sozialen Positionen. Der Habitusbegriff stellt sich als ein
Konstrukt heraus, das sowohl wissenschaftlich weit verbreitet ist als auch einen ge-
wissen Praxisbezug aufweist. So werden im Alltag unter Habitus oft das Auftreten und
das Erscheinungsbild eines Menschen verstanden (vgl. Treibel 2006, S.226). Das
,»dich-Verhalten eines Menschen und die Besonderheiten darin. Gleichzeitig werden
dabei aber auch immer gesellschaftliche Beziige hergestellt und es reicht nicht, die
Grlnde fur diese Besonderheiten allein in der Personlichkeit des Individuums zu su-
chen. Trotz diesem grundlegenden Praxisbezugs des Gedankengangs hinter dem Kon-
strukt erscheint es schwierig eine exakte und eingéngige wissenschaftliche Definition

des Begriffs zu finden. Eine mogliche deskriptive Definition liefert Treibel:

,,dm Habitus eines Menschen kommt das zum Vorschein, was ihn zum gesell-

schaftlichen Wesen macht: seine Zugehdorigkeit zu einer bestimmten Gruppe
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oder Klasse und die ,Prigung’, die er durch diese Zugehdrigkeit erfahren
hat.“ (ebd.)

Hier kann erkannt werden, auf welche Aspekte sich der Habitus einer bestimmten Per-
son auswirkt. Durch den Habitus entstehen Merkmale, die beobachtbar sind und die es
zulassen, dass andere Menschen ihn in bestimmte Gruppen einordnen. Bourdieu gibt
zwar keine direkte Definition des Habitusbegriffs, aber er erwahnt verschiedene For-
mulierungen, die den Begriff erlautern. So beschreibt er zum einen den Habitus als
eine generative Grammatik. Dieser Vergleich steht heutzutage vermehrt in Kritik, al-
lerdings erkannte dies Bourdieu selbst auch und grenzte sich von Noam Chomsky ab:

., Was jedoch heute den Vergleich mit dem Habitus unangemessen erscheinen
lasst und was Bourdieu selbst kritisch angemerkt hat, ist Chomskys Annahme,
dass jeder Sprecher die spezielle Grammatik seiner Sprache aus einer ange-
borenen Universalgrammatik hervorbringt (vgl. ebd.). Bourdieu nimmt eine
dem Chomsky’schen Postulat gerade entgegengesetzte Position ein, insofern
er den Habitus nicht als angeborene, sondern als erfahrungsabhéngige Kon-
struktion entwirft. “ (vgl. Krais/Gebauer 2014, S.31).

Welchen Teil von Chomskys Grammatik sieht Bourdieu nun als guten Vergleich fiir
sein Habitus-Konzept an? Es wird argumentiert, dass handelnde Subjekte in einer Ge-
sellschaft durch den Habitus sogenannte Produktionssysteme besitzen, die es ihnen
erlauben, auf alle vorstellbaren gesellschaftlichen Situationen reagieren zu kénnen.
Wichtig hierbei ist, dass die produzierten AuRerungen sowohl fiir das Subjekt als auch
flr die gesellschaftliche Situation passend ist (ebd., S.32). Die Analogie von Choms-
kys Grammatik zu Bourdieus Habitus soll an dieser Stelle nicht weiterverfolgt werden,
es lassen sich aber folgende wichtige Erkenntnisse zum Verstandnis des Habitusbe-
griffs hinzufligen: 1) Der Habitus eines Menschen ist nicht angeboren, sondern erfah-
rungsabhéngig. 2) Der Habitus steht zwischen Subjekt und Gesellschaft und kann als
Handlungsgrammatik verstanden werden. An dieser Stelle muss erwahnt werden, dass
Bourdieu dies als einen dynamischen Prozess sah (ebd., S.33). Dies bedeutet, dass die
Handlungsgrammatik nicht durch ein bestimmtes, durch die Sozialisation fest vermit-
teltes Regelwerk festgelegt ist, sondern durch regel-erzeugende Aktivitaten der Sub-
jekte erzeugt wird. Dies kann als ein gesellschaftliches Spiralprinzip angesehen wer-
den, welches durch die Subjekte selbst erzeugt wird, aber gleichzeitig auch als Hand-

lungsgrammatik fur die Subjekte funktioniert. Des Weiteren verwendet Bourdieu
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vermehrt den Begriff der Dispositionen als die Produkte, die bei Subjekten durch den
Habitus erzeugt werden (vgl. Treibel 2006, S.226). Wenn man sich gangige Definiti-
onen aus Psychologie und Padagogik fur diesen Begriff anschaut, lasst sich der Zu-
sammenhang erkennen: ,,Das Gefiige von Verhaltensbereitschaften im Zusammen-
spiel von Anlagen und Umwelt [...].“ (Iexikon.stangl.eu ,,Disposition®, 2. Definition).
In anderen Worten: Die spezifische Menge an verschiedenen Verhaltensweisen eines
Menschen in Abhé&ngigkeit seiner Erfahrungen und Sozialisation, aber weniger im Zu-

sammenhang mit seinen genetischen Anlagen.

Neben dem Habitus benennt Bourdieu auch den Raum sozialer Positionen und den
Raum der Lebensstile. Diese drei Konstrukte ergeben zusammen den sozialen Raum
(vgl. Bornkessel/Kuhnen 2011, S.55). Zuerst lohnt es sich die Unterscheidung zu er-
lautern, die Bourdieu beim Kapital vornimmt und welche auch in den Sozialwissen-
schaften weitverbreitet ist. Es werden folgende Kapitalarten unterschieden: Okonomi-
sches Kapital, kulturelles Kapital und soziales Kapital. Okonomisches Kapital stellt
den Kapitalbegriff dar, wie er im Alltag verwendet wird. Es wird durch Geld, Eigen-
tum oder andere Arten von Vermdgen représentiert und lasst sich in die anderen Ka-
pitalarten umwandeln (ebd.). Kulturelles Kapital lasst sich durch seine drei Erschei-

nungsformen beschreiben (folgend ebd., S55f.):

1. Inkorporiertes Kulturkapital meint jegliches Wissen und Kompetenzen in allen
auftretenden Formen und Aneignungsarten. Es kann nur indirekt durch 6kono-
misches Kapital erworben werden, da andere Faktoren wie Lernzeit ein Rolle
spielen.

2. Demgegeniber kann objektiviertes Kapital relativ gut durch 6konomischem
Kapital erworben werden, da dieses den Besitz von Kulturgltern meint. Es
kann vorkommen, dass objektiviertes Kapital besessen, aber nicht nutzbar ge-
macht werden kann, weil dies inkorporiertes Kapital erfordert. Ein Beispiel fur
objektiviertes Kapital ist der Besitz von Biichern.

3. Institutionalisiertes Kapital meint gegenuber inkorporiertem eine, von schuli-
schen Titeln verschriftlichte, Zuschreibung von Kompetenz. Dies ist gesell-
schaftlich von hohem Wert, da Individuen der Weg zu bestimmten Positionen
und Tatigkeiten gedffnet wird, wodurch diese Art von Kapital auch in 6kono-

misches Kapital umwandelbar ist. Der Besitz von institutionalisiertem Kapital
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lasst nicht notwendigerweise auf inkorporiertes Kulturkapital zu einem be-

stimmten Zeitpunkt schlieRRen.

Zuletzt meint soziales Kapital diejenigen aktuell oder potenziell verfligbaren Ressour-
cen, die mit einem Netz von Beziehungen einhergehen. Diese sozialen Beziehungen
sind fluchtig, wirken sich aber auf konkrete Aspekte der Lebensfiihrung aus: Jobange-
bote, Arbeitsverhaltnisse, Zugang zu Bildungseinrichtungen und Kreditwirdigkeit
(ebd., S.56). Somit kann soziales Kapital einen groRen Effekt auf den Erwerb der an-
deren beiden Kapitalarten haben. Diese Kapitalarten werden verwendet, um den be-
reits erwahnten Raum sozialer Positionen aufzuspannen, welcher in erster Linie Kapi-
talvolumen und -Struktur gegentberstellt. Somit kénnen Personen also einerseits auf-
grund der Menge des absoluten Kapitalvolumens unterschieden werden. Andererseits
lassen sich auch verschiedene Auspragungen von ahnlichen Kapitalvolumina darstel-
len. Zusammen mit dem Raum der Lebensstile und dem Habitus bildet sich nun also
der soziale Raum, der von Bourdieu genutzt wird, um die Gesellschaft und ihre Sozi-
alstruktur darzustellen (vgl. EI-Mafalaani 2012, S.68). Zusétzlich zu der gerade er-
wéhnten Gegenlberstellung von Kapitalvolumen und -Struktur wird hier die Zeitdi-
mension betrachtet, die sich zu einer Topologie des sozialen Raums zusammensetzen
(ebd., S.73). Um die Theorie an dieser Stelle wieder an die Praxis anzuknlpfen stellt
sich die Frage, warum sich diese Kapitalstrukturen zusammen mit dem Habitus insbe-
sondere in Familien reproduzieren. Besonders interessant: ,,[...] warum besuchen sie
[Kinder aus unteren Schichten], wenn sie die Hochschulzugangsberechtigung erlangt
haben, seltener die Hochschule, insbesondere die Universitat; weshalb brechen sie,
wenn sie ein Studium aufnehmen, dieses hdufiger ab usw.?* (ebd., S.74). Eine grobe
Ableitung des Wirkprozesses des Habitus bei Reproduktionen sozialer Ungleichhei-
ten, kann durch Bourdieu wie folgt erklart werden. Der Habitus ist in erster Linie ge-
sellschaftlich geformt, wirkt sich aber auf das subjektive Empfinden und Handeln von
individuellen Akteuren aus. Im Sinne der anfangs beschriebenen meritokratischen Ge-
sellschaftsform wird ein gewisses MaR an Chancengleichheit angenommen und somit
werden die sozialen Unterschiede legitimiert und letztendlich den Individuen zuge-
schrieben (ebd., S.75-81). Der Kern liegt darin, dass bestimmte Prozesse verinnerlicht
oder habitualisiert werden, was bereits in frihen Phasen geschieht und sogar als Ent-
lastung gesehen werden kann, da beispielsweise nicht bei jeder Handlung ein neues
Handlungsmuster entworfen werden muss (ebd.). Dies kann mit den im zweiten Kapi-

tel dargestellten Orientierungsfunktion von Einstellungen verglichen werden. Es sind
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genau diese inkorporierten routinierten Handlungsweisen, die sich zu etwas Reprodu-
zierbarem verfestigen kénnen (ebd.).

Aus den ersten Abschnitten dieses Kapitels lasst sich nun also Folgendes zusammen-
tragen: Die meisten wohlhabenden Lander leben mehr oder weniger nach meritokrati-
schen Gesellschaftsformen. Trotz hierdurch intrinsisch angenommener Chancen-
gleichheit durch ein Leistungsprinzip existiert Bildungsungleichheit, die sich in der
ungerechten Teilhabe am Bildungssystem widerspiegelt. Um zu verstehen wie diese
sich zusammensetzt und entsteht kénnen verschiedene soziologische Konstrukte zur
Hilfe genommen werden. Es kdnnen primare und sekundare Herkunftseffekte betrach-
tet werden, bei denen die sekundéren Effekte oft am interessantesten sind, da sie auch
diejenigen Unterschiede beschreiben, die bei gleicher Leistung immer noch bestehen.
Diese oft durch die Sozialisation vermittelten Unterschiede fiihren zu Bourdieus Ha-
bitus-Konzept, bei dem sich im Kontext von sozialem Raum, Kapitalformen und Ha-
bitus routinierte Handlungsweisen verfestigen und sich reproduzieren. Im Rahmen
dieser Arbeit stellt dies eine zentrale Erkenntnis dar, da die Reproduktionen von Un-
gleichheiten sowie sekundére Herkunftseffekte besonders oft an Stellen des Bildungs-
iibergangs auftreten. Einer dieser Ubergange stellt die Aufnahme eines Studiums dar,
bei der sich die Effekte sowohl auf die Entscheidung auswirken ob tberhaupt ein Stu-
dium aufgenommen wird als auch auf Entscheidungen nach der Aufnahme eines Stu-
dium wie die Wahl des Studiengangs, -ortes sowie die Tendenz ein angefangenes Stu-
dium abzubrechen. Unter anderem wird sich hier die Frage stellen, ob und inwiefern
sich diese Effekte auf die Wahl der Schulform bei der Aufnahme eines Lehramtsstu-
diums auswirken. Des Weiteren kann untersucht werden, wie sich Motive und Einstel-
lungen gegeniiber dem Lehramtsstudium und der Mathematik im Speziellen bei Per-
sonen unterscheiden, die als Bildungsaufsteiger oder nicht-Bildungsaufsteiger charak-
terisiert werden kdnnen. Hierzu werden im dritten Kapitel die genauen Forschungsfra-
gen anhand der dargestellten Theorie ausfiihrlich erlautert und als roter Fadens fiir
diese Arbeit prasentiert. Zuvor wird im folgenden Abschnitt eine Operationalisierung

flr die im zweiten Kapitel vorgestellten theoretischen Konstrukte vorgenommen.

31



2.4 Operationalisierung: Struktur- und Prozessmerkmale

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels soll die vorgestellte Theorie fur die spétere Aus-
wertung der erhobenen Daten aufbereitet werden. Da im Rahmen der vorliegenden
Arbeit auch deduktivgearbeitet werden soll, mussen die erarbeiteten Aspekte sozialer
Ungleichheit flr die Analyse anwendbar gemacht werden. Um die vorgestellten Be-
grifflichkeiten zu operationalisieren, werden die Aspekte der Theorie anhand von
Struktur- und Prozessmerkmalen dargestellt, was bei der generellen Begriffsbildung
in dieser Arbeit und vor allem bei der spateren Charakterisierung der teilnehmenden
Studierenden helfen wird. Um diese Einteilung zu unterstiitzen sollen an dieser Stelle
weiterhin Forschungsergebnisse zur Bedeutung der Merkmale hinsichtlich des Uber-

gangs zwischen Schule und Hochschule dargestellt werden.

Um die gewahlte Operationalisierung nachzuvollziehen soll nun ein Modell fir die
Verwendung von Struktur- und Prozessmerkmalen als VVermittler des familidren Hin-
tergrunds auf den Bildungserfolg und die Bildungsbeteiligung vorgestellt werden.
Dies erfolgt nach Bornkessel und Kuhnen, die zu diesem Zeitpunkt eines der ersten
empirischen Modelle der Wirkungsweise sozialer Herkunft fiir den Ubergang Schule-
Hochschule abbildeten (folgend: Bornkessel/Kuhnen 2011, S.61-66): Ihr Modell ba-
siert grundlegend auf der von Watermann und Baumert vorgestellten Wirkungsweise
famili&rer Struktur- und Prozessmerkmale durch die vorgestellten Konzepte von Bou-
don und Bourdieu. Dabei werden jeweils einem der beiden Merkmalstypen die Kapi-
talsorten sowie die akzentuierten Charakteristika der soziobkonomischen und sozio-

kulturellen Herkunft zugeordnet.

Strukturmerkmale des Prozessmerkmale des Schulerfolg, Bildungsbe-
familidren Hintergrunds familidren Hintergrunds teiligung

Soziodkonomischer Konsumtives
Status der Eltern Verhalten

\ 4

Bildungsniveau Kompetenzer-

werb

v

der Eltern Kulturelle Praxis

Migrations- Kommunikative

\ 4

hintergrund & soziale Praxis

(ebd., S.62)
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Strukturmerkmale stellen somit die Verortung innerhalb des sozialstrukturellen Gefi-
ges einer Gesellschaft dar und wirken sowohl direkt als auch indirekt vermittelt tber
Prozessmerkmale auf den Kompetenzerwerb. Es wird hervorgehoben, dass mindestens
der (1) elterliche sozio6konomische Status, (2) das elterliche Bildungsniveau und (3)
der familidre Migrationshintergrund betrachtet werden sollten. Dem gegeniber stellen
die Prozessmerkmale alltaglich-lebensweltliche Praktiken und Handlungen innerhalb
des familidren Umfeldes dar und wirken insbesondere iber das konsumtive Verhalten,
die kulturellen Praktiken und die sozialen Umgangsformen als Familie. Aus der Ab-
bildung ist ein starkes Abh&ngigkeitsverhéltnis zu den Strukturmerkmalen ersichtlich.
Deswegen wird ein besonders hoher Effekt des soziokonomischen Status und des Bil-
dungsniveaus auf die kulturelle, soziale und kommunikative Praxis angenommen. Es
lasst sich erkennen, dass Struktureffekte somit eine kumulative Wirkung ausiiben. Den
wichtigen Schritt, den Bornkessel und Kuhnen nun unternehmen besteht darin, dieses
Grundmodell zu erweitern, sodass es auf den Ubergang von Schule zur Hochschule
bezogen werden kann. Dies kann als VVersuch verstanden werden, soziale Herkunft und
Bildungsbeteiligung in Form eines Zusammenwirkens von familiaren Struktur- und
Prozessmerkmalen fiir den Ubergang Schule-Hochschule zu beschreiben und erklaren.
Um dies zu erreichen, werden drei Merkmale hinzugefugt, auf die die soziale Herkunft
bezogen werden kann: Das schulische Leistungsniveau, die fachbezogene Studienzu-

versicht und die Entwicklung einer allgemeinen Studienintention.
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Strukturmerkmale des Prozessmerkmale des
fam. Hintergrunds fam. Hintergrunds

Schulerfolg Studienintention

Forderung nach

Lernunterstiitzung

. politische / soziale
Berufsprestige ) )
Fragen diskutieren \ 4
. ) Biicher, Filme, etc. Fachbezogene
Bildungsniveau . X
besprechen Studienzuversicht
‘ ‘ ‘ ‘ Studienintention
Theater- und Kon-
Geschwisterzahl Abiturnote
zertbesuche AA
Migrations- {iber die Schule
hintergrund sprechen
Biicherbesitz
—

(ebd., S.66)

Wenn nun die erarbeitete Theorie im Hinblick auf die Struktur- und Prozessmerkmale
operationalisiert werden soll, muss zuerst betrachtet werden, was sich im Rahmen der
vorliegenden Arbeit unterscheidet. Grundlegend hat diese Arbeit ein qualitatives For-
schungsinteresse mit einem Schwerpunkt auf den durchgefiihrten Interviews. Deswe-
gen wird anders mit den Merkmalen gearbeitet: Sie werden einerseits dazu genutzt,
die Charakterisierung der teilnehmenden Studierenden vorzunehmen. Dadurch kann
nach einem deduktiven Ansatz vor der Analyse ein Raster von Merkmalen erstellt wer-
den, anhand dessen die Daten bearbeitet werden sollen. Das VVorgehen wird im vierten
Kapitel genauer erldutert. Andererseits kdnnen die operationalisierten Merkmale dazu
genutzt werden, die Bedeutung der im Fragebogen verwendeten Items genauer festzu-
legen. Es besteht zwar nicht der Anspruch einer Signifikanz im streng statistischen
Sinne, jedoch kann dies unter anderem dabei helfen, die Ergebnisse des Vergleichs der
GymGe- und HRSGe-Studierenden zu interpretieren. Aufgrund dieser Vorlberlegun-
gen wird im Folgenden in erster Linie die Struktur der Operationalisierung von Born-
kessel und Kuhnen (bernommen, einzelne Merkmale werden aber hinsichtlich der

Auswahl sowie der Anwendung abgeéndert. Ein wichtiger Unterschied zu der in
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diesem Abschnitt vorgestellten Studie von Bornkessel und Kuhnen besteht darin, dass
bei ihnen Abiturientinnen die Stichprobe ausmachen — im Rahmen dieser Arbeit wer-
den Studienanfangerinnen befragt. Auch wenn sich die beiden Personengruppen zeit-
lich in relativer Nahe befinden, ergeben sich daraus Unterschiede, die beachtet werden
miissen. So betrachtet diese Arbeit Personen, die den Ubergang zur Hochschule grund-
satzlich schon geschafft haben. Personen, die beispielsweise eine Studienintention hat-
ten, diese aber nicht umsetzen konnten, werden so logischerweise ausgeschlossen. Au-
Rerdem konnten dies die Motive beeinflussen, da Personen mit niedrigerer Zuversicht
das Studium eventuell gar nicht erst aufgenommen haben. Die Bedeutung fiir das me-
thodische Arbeiten wird im vierten Kapitel naher diskutiert. An dieser Stelle findet
nun die eigentliche Operationalisierung statt. Wie weiter oben erwéhnt wird die
Grundstruktur der Studie von Bornkessel und Kuhnen fur die Operationalisierung ver-
wendet, allerdings unter einer anderen methodischen Perspektive. Dazu wird die Ver-
wendung der einzelnen Merkmale fir diese Arbeit erlautert sowie die zugehorigen
Forschungserkenntnisse dargestellt (vgl. folgend daftr Bornkessel/Kuhnen 2011,
S.76-100).

Folgende Strukturmerkmale sind bei der empirischen Betrachtung relevant:

Das Berufsprestige der Tatigkeit der Eltern stellt ein erstes Strukturmerkmal dar, das
betrachtet werden kann. Hierbei verweisen Bornkessel und Kuhnen auf den von Gan-
zeboom und Treiman eingeflihrten Treiman-Index als Rangsystem, um verschiedene
Tatigkeiten vertikal einzuordnen. Diese Einteilung wird als international vergleichbar
angesehen (vgl. Ganzeboom/Treiman 1996). Da es sich bei der Studie von Bornkessel
und Kuhnen um eine quantitative Untersuchung im klassischen Sinne handelt, wird
ein solches Rangsystem benétigt, um das Prestige der Berufe zu quantifizieren. Die
Tatigkeit der Elternteile wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit im Interview erho-
ben, stellt in der Auswertung aber keinen Schwerpunkt dar, da der Schulabschluss als
Indikator genutzt werden soll. In der Studie von Bornkessel und Kuhnen wurde fest-
gestellt, dass sich das hochste elterliche Berufsprestige positiv auf die Studienzuver-
sicht auswirkt. Wie die meisten anderen Strukturmerkmale wird auch dieses zu grof3en
Teilen Uber Prozessmerkmale vermittelt, beispielsweise tber das Diskutieren politi-
scher und sozialer Fragen oder den Biicherbesitz. Allerdings stellen die Autoren fest,
dass mit dem Einfluss des Berufsprestiges auf die Ubergangsintention sekundare Her-

kunftseffekte im Sinne von Boudon gezeigt werden, da die Prozessmerkmale hier nicht

35



géanzlich in der Lage sind den Einfluss der strukturellen Merkmale zu erklaren. Dies
weist darauf hin, dass das Strukturmerkmal direkten Einfluss austibt.

Das Bildungsniveau der Eltern stellt fur diese Arbeit ein besonders relevantes Struk-
turmerkmal dar, da damit dichotom zwischen dem Merkmal des Bildungsaufstiegs und
nicht-Bildungsaufstiegs unterschieden werden kann. Zusétzlich wird beachtet ob beide
oder nur ein Elternteil so charakterisiert werden kénnen. Die Unterscheidung kann so
durch die Verbindung mit dem angestrebten Hochschulabschluss der Studierenden,
beziehungsweise mit dem abgeschlossenen Abitur, getroffen werde. Das Bildungsni-
veau der Elternteile wird uber den Fragebogen sowie direkt im Interview erhoben. Laut
der Studie von Bornkessel und Kuhnen haben Kinder von Akademikern eine um das
1,93-Fache erhohte Wahrscheinlichkeit, eher ein Studium als eine Ausbildung zu be-
ginnen. Auch dieser Effekt wird fast ganzlich uber Prozessmerkmale wie die Diskus-
sion politischer und sozialer Fragen oder den Blicherbesitz vermittelt.

Auch der potenzielle Migrationshintergrund der Befragten ist in diesem Rahmen re-
levant. Einerseits wird dies indirekt Uber die zuhause gesprochenen Sprachen im Fra-
gebogen und andererseits tber die Interviews erhoben. Dabei wird grundlegend von
einem Migrationshintergrund ausgegangen, wenn mindestens ein Elternteil im Aus-
land geboren wurde, allerdings wird auch hier im Besonderen unterschieden ob beide
Elternteile im Ausland geboren wurden. Da diese Unterscheidung insbesondere in der
Betrachtung der Interviews genutzt wird, kann hier ein Migrationshintergrund direkt
erhoben werden. Bezogen auf den Migrationshintergrund stellt sich ein sehr interes-
santer Effekt heraus: Abiturientinnen mit Migrationshintergrund tendieren signifikant
eher zu einem Studium statt zu einer Ausbildung, mit einem Faktor von 1,84. Eine
Erklarung dafir lasst sich darin finden, dass es sich hier um eine nach Kriterien der
Leistungs- und Bildungsmotivation positiv selektierte Gruppe handelt. Anders ausge-
driickt haben die Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die es bis zum Ende der
Sekundarstufe 11 geschafft haben, nun auch unbedingt die Absicht zu studieren. Dieser
Aspekt ist flr die vorliegende Arbeit relevant, da es sich ebenso um eine positiv selek-
tierte Gruppe handelt, da die entsprechenden Personen den Ubergang an die Universi-

tat bereits geschafft haben.

Die Anzahl der Geschwister stellt einen eher nebenséchlichen Aspekt der Struktur-

merkmale fir diese Arbeit dar. Es ist insofern relevant, als dass es dkonomisch
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schwieriger ist bei einer Hohen Anzahl von Kindern allen ein Hochschulstudium zu

finanzieren. Die Anzahl wird dafir direkt durch die Interviews erhoben.

Weitere Merkmale sind die Abiturdurchschnittsnote, die das Hauptleistungsmerkmal
fiir den Ubergang darstellt, der Oberstufentypus, das Geschlecht sowie die Wahl eines
Leistungskurses (LK) oder Grundkurses (GK) im Fach Mathematik in der Sekundar-
stufe I1. Diese allgemeinen Merkmal werden tber Items im Fragebogen erhoben sowie
direkt im Interview. Des Weiteren werden die bei Bornkessel und Kuhnen als abhén-
gige Variablen beschriebenen Merkmale der fachbezogenen Studienzuversicht sowie
der Studienintention verwendet. Die Studienintention nimmt im Rahmen dieser Arbeit
eine wichtige Rolle ein, da diese durch die Studiengangwahl-Motive reprasentiert
wird, die im Kern dieser Arbeit betrachtet werden. Sie werden einerseits schriftlich im
Fragebogen erhoben, andererseits wird auf sie ein Fokus in den Interviews gesetzt. Die
Studienzuversicht wird ebenfalls im Rahmen des Interviews erhoben. An dieser Stelle
ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass Bornkessel und Kuhnen in der abschlieRenden
Betrachtung ihrer Ergebnisse darauf hinweisen, dass neben der Abiturnote auch wei-
tere Leistungsmerkmale in weiterfiihrenden Studien miteinbezogen werden sollten.
Hier werden zum Beispiel Leistungsmessungen zur Grundkompetenz in Deutsch-,
Englisch und Mathematikkenntnissen vorgeschlagen. Im Vergleich zeigt sich aller-
dings der deutlich geringere Aufwand des Heranziehens der Abiturnote als Leistungs-

variable.

Die Prozessmerkmale werden nicht nach der Struktur von Bornkessel und Kuhnen er-
hoben, da das den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen wiirde. Es wird in den Interviews
darauf eingegangen, inwiefern die Eltern die Studienintention bei den Studierenden
untersttzt haben, was dem Merkmal Forderung nach Lernunterstiitzung entsprechen
kdnnte. Insbesondere aber Merkmale wie der Besitz von Kulturgitern, politische und
soziale Diskussionsbereitschaft oder kulturelle Aktivitaten, die alle typische Prozess-
merkmale darstellen, werden hier nicht erhoben. Trotzdem wird spéter durch die An-
wendung der qualitativen Inhaltanalyse bei der Auswertung der Interviews die M6g-
lichkeit bestehen auf eine induktive Art und Weise wirkende Merkmale festzuhalten,
die ahnliche Prozesse beschreiben. Nach den Ergebnissen der Studie von Bornkessel
und Kuhnen zeigt sich, dass die Prozessmerkmale die zentralen Mediatoren sozial-
struktureller Verhéltnisse im Sinne der Reproduktionsannahmen nach Bourdieu sind.

Somit vermittelt das kulturelle Kapital den Einfluss der sozialen Herkunft auf
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Abiturnote, Studienzuversicht und Ubergangsintention, was als Nachweis fiir das Be-
stehen primarer Disparititen beim Ubergang Schule-Hochschule gesehen werden

kann.

3 Forschungsfrage und Fragestellungen

Durch die ersten beiden Kapitel ist nun die theoretische Grundlage fir diese Arbeit
dargestellt worden. Dabei wurde herausgearbeitet, in welcher Situation sich die Stu-
dierenden hinsichtlich der Gegebenheiten ihrer neuen Umgebung an der Hochschule
befinden. Es lassen sich potenzielle Problembereiche beim Ubergang von der Schule
zur Hochschule allgemein sowie beim Wechsel von Schul- zu Hochschulmathematik
im Speziellen erkennen. So lieR sich ein Zuwachs an Studienanfangerinnen im letzten
Jahrzehnt sowie eine generelle Unterfinanzierung und Wettbewerbsausrichtung des
Hochschulsystems allgemein attestieren. Fachlich gesehen bereitet der Ubergangs von
der Schule zur Hochschule insbesondere Probleme, weil zwei sehr unterschiedliche
Arten Mathematik zu betreiben und tber sie zu sprechen ineinander Gibergehen. Dabei
reprasentiert die Schulmathematik eher eine utilitaristische und die Hochschulmathe-
matik eine von der Realwelt losgelGste, theoretisch anspruchsvolle Perspektive. An-
gehende Lehrkréfte sind hiervon in besonderer Weise betroffen, da sie die wissen-
schaftliche Arbeitsweise der Mathematik lernen und gleichzeitig den Riickbezug zur
Schulmathematik reflektieren missen. Aulerdem kommen die Studierenden mit einer
bestimmten Konstellation an Einstellungen bezliglich der Mathematik und einem ma-
thematischen Weltbild an die Hochschule. Dieses muss einerseits an das Weltbild der
Hochschulmathematik angepasst und andererseits standig in fachdidaktischem Hin-
blick auf die Tatigkeit als Lehrkraft reflektiert werden. Diesen Entwicklungsprozess
vollziehen die angehenden Mathematiklehrkréfte in einem Land, dessen soziale Allo-
kationslogik weitgehend nach einem meritokratischen Prinzip funktioniert, was in vie-
len wohlhabenden westlichen Landern der Fall ist. Trotz der dadurch implizierten
Chancengleichheit bei der Verteilung innerhalb der Gesellschaft existiert Bildungsun-
gleichheit im Sinne einer ungerechten Verteilung des Zugangs zum Bildungssystem.
Zwei Konstrukte kénnen beim Beschreiben und Ergriinden der Bildungsungleichheit
helfen: Soziale Disparitaten nach Boudon sowie das Habitus-Konzept nach Bourdieu.

Hiernach kann nun zwischen Einfliissen der sozialen Herkunft unterschieden werden,
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die sich direkt auf messbare Leistungsunterschiede auswirken oder unabhéngig von
der Schulleistung wirken. Bourdieus Konzepte zu den Denk- und Verhaltensstrukturen
des Habitus und den Einordnungen des 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapi-
tals kénnen als Erklarungsansétze fiir Entscheidungen in Bildungsbiografien dienen.
Zuletzt wurden aus diesen theoretischen Konstrukten Merkmale herausgearbeitet, die
zur Charakterisierung und Unterscheidung in der Analyse genutzt werden kénnen. Da-
bei wurde zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen unterschieden. Im Folgenden
soll das Forschungsinteresse anhand von Fragestellungen erléutert werden. Wie in der
Einleitung dargestellt besteht das Forschungsinteresse dieser Arbeit darin, herauszu-
finden, nach welchen Motiven sich Studienanfangerinnen an der Universitat Duis-
burg-Essen im Lehramtsstudiengang Mathematik flir Haupt-Real-Sekundar-Gesamt-
schule (HRSGe) fir ihren Studiengang entschieden haben und wie diese Motive im
Kontext ihrer sozialen Herkunft einzuordnen sind. Es interessiert, welche Menschen
den Studiengang unter den angesprochenen Aspekten neu belegen. Indirekt ist es auch
relevant, inwiefern sich die Anfangerinnen von denen unterscheiden, die mit der Lehr-
amtsoption Mathematik fur Gymnasium-Gesamtschule (GymGe) anfangen zu studie-
ren. Der Fokus der Arbeit liegt darauf, ein anschauliches Bild tber diese Sachverhalte
durch ein Mischung an quantitativen Daten in Form eines Fragebogens sowie tiefer-
liegenden qualitativen Daten zu erstellen. Folgende Fragestellungen bilden sich im

Einzelnen heraus:

Zuerst soll die Frage untersucht werden, inwiefern sich Studienanfangerinnen der
Lehramtsoptionen GymGe und HRSGe hinsichtlich ausgewahlter Merkmale unter-
scheiden. Dies stellt das erste empirische Vorhaben dar, welches anhand eines Frage-

bogens beantwortet werden soll, wobei ausgewahlte Items untersucht werden.

Als zweites Vorhaben werden dann sechs ausgewahlte HRSGe-Studierende inter-
viewt. Hierbei stellen sich die folgenden Fragen: Welche Studiengangwahlmotive ha-
ben Mathematikstudierende mit HRSGe-Lehramtsoption im ersten Semester unter be-
sonderer Beachtung ihrer sozialen Herkunft? Welche Einstellungen treten bei ihnen
hinsichtlich der Mathematik auf? Die erste Frage bezieht sich auf eine dichotome Ge-
genlberstellung anhand des Merkmals Bildungsaufstieg und die zweite auf eine Be-

trachtung der mathematischen Weltbilder.

Im vierten Kapitel sollen nun zuerst die methodischen Grundlagen erarbeitet werden,
die die Beantwortung der Fragen vorbereiten. AulRerdem werden die
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Rahmenbedingungen der Erhebung dargestellt. Danach kann die eigentlich Analyse
beginnen, bei der die oben genannten Forschungsvorhaben angegangen werden.

4 Empirischer Teil

Nachdem die theoretische Grundlage erlautert und in das Forschungsvorhaben tber-
flhrt wurde, soll dieses Vorhaben nun umgesetzt werden. Dazu werden zuerst die Er-
hebungsmethoden sowie die angewendete Methodik zur Auswertung der Ergebnisse
dargestellt. Die Daten sind durch zwei Verfahren erhoben worden: Einerseits durch
eine schriftliche Befragung in Form eines Fragebogens, welcher von Erstsemesterstu-
dierenden des Lehramtsstudiengangs Mathematik flir HRSGe uns GymGe bearbeitet
worden ist. Andererseits durch vertiefende Einzelinterviews mit einzelnen HRSGe-
Studierenden. Um die Daten fur die erste Forschungsfrage auszuwerten, werden die
quantitativen Daten der Fragebdgen in den wichtigsten Aspekten zwischen den beiden
Studiengéangen verglichen. Fir die Auswertung der Interviews soll sich an der Me-
thode der qualitativen Inhaltsanalyse orientiert werden, welche in ihren Grundziigen
im zweiten Abschnitt dargestellt wird. Um die Ergebnisse der Interviews darzustellen
wird eine Charakterisierung der Interviewteilnehmerinnen anhand des Aspekts des
Bildungsaufstiegs erstellt. Dazu werden nach der Methode der qualitativen Inhaltsan-
alyse Kategorien gebildet, wobei mit einem deduktiven Ansatz die Merkmale aus dem
zweiten Kapitel verwendet werden. So wird versucht die weiteren zwei Forschungs-

fragen zu beantworten.

4.1 Qualitative vs. quantitative Methodik?

Um die flr diese Arbeit gewahlten Erhebungs- und Auswertungsmethoden besser ein-
ordnen zu kdnnen, muss zuerst die Frage geklart werden, unter welcher methodischen
Perspektive die Forschung durchgefuhrt wird. Es kénnen grundlegend zwei For-
schungsperspektiven unterschieden werden: Qualitative und quantitative Ansatze.
Eine quantitative Herangehensweise zeichnet sich durch ein moglichst genaues Be-
schreiben von Modellen, Zusammenhéngen und zahlenmaligen Auspragungen aus,
was oft durch das Untersuchen der Auspragung von Merkmalen geschieht (vgl. Ber-

ger-Gabner 2016, S.116-119). Hierbei bilden die zahlenmaRigen Auspragungen eines
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erhobenen Sachverhalts oft die Grundlage, wonach die einzelnen Merkmale in Form
von Variablen dargestellt werden. Die einzelnen Variablen kénnen dann in verschie-
denen weiteren Schritten in Verbindung gebracht und auf Korrelationen und andere
statistische Zusammenhéange uberprift werden. Dies hat zum Ziel, dass Sachverhalte
maoglichst objektiv gemessen und im Vorfeld erstellte Hypothesen Uberpruft werden
kdnnen (ebd.). Der zugrundeliegende Anspruch dabei ist, dass letztendlich verallge-
meinernde Aussagen getroffen werden kdénnen, vorausgesetzt es lasst sich forschungs-
methodisch begrinden. Dabei muss die gewéhlte Stichprobe bei der Erhebung mdg-
lichst repréasentativ sein und es wird ein groRer Wert auf Standardisierung und Struk-
turierung der Befragung gelegt, damit die Ergebnisse der Erhebung einzelner Teilneh-
merinnen moglichst vergleichbar sind (ebd.). Je korrekter diese Planungs- und Durch-
flhrungsaspekte eingehalten werden, desto eher kann letztendlich von der erhobenen
Stichprobe auf eine Grundgesamtheit geschlossen werden. Insgesamt lassen sich also
zwei charakterisierende Eigenschaften flr quantitative Forschung festhalten:

1. Die Unabhéngigkeit der Beobachterln vom Forschungsgegenstand kann als
zentrale Eigenschaft angesehen werden, da durch einen moglichst geringen
Einfluss auf die Erhebung eine Vergleichbarkeit und Objektivitat gesichert
werden soll. Dies bedeutet, dass bei der Erhebung der Daten die subjektive
Wahrnehmung der Beobachterin eine mdglichst geringe Rolle spielen sollte
und fiihrt zu einer bestimmten Menge an Erhebungsmethoden, die diese An-
forderungen erfillen. Beispiele hierfir sind die Befragung in Form von Frage-
bdgen oder standardisierten Gesprachen sowie Beobachtungen.

2. Fir die angewendeten vergleichend statistischen Auswertungen ist es notwen-
dig, ein hohes Mal} an Struktur und Standardisierung bei der Erhebung herzu-
stellen. Je mehr dies eingegrenzt werden kann, desto besser kénnen verallge-

meinernde Schlussfolgerungen aus dem Datenmaterial getroffen werden.
(vgl. Flick/von Kardorff/Steinke 2019, S.24f.)

Im Gegensatz zur dargestellten quantitativen Herangehensweise steht die qualitative
Forschungsperspektive. Das Ziel der Forschung ist hierbei grundlegend anders, da ver-
sucht wird Wirklichkeit anhand der subjektiven Sicht der Untersuchungspersonen ab-
zubilden, mogliche Ursachen fir das Verhalten nachzuvollziehen sowie dieses Ver-
halten zu verstehen (vgl. Berger-Gabner 2016, S.116-119). Es l&sst sich erkennen, dass
im Vergleich zur quantitativen Forschung das Interesse von Anfang an beim Verstehen
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von Zusammenhdangen und der Interpretation liegt und weniger bei der objektiven Be-
schreibung von zahlenméRigen Auspragungen. Diese Perspektive ist durch eine offe-
nere und flexiblere Herangehensweise gekennzeichnet, was dazu fiihrt, dass qualita-
tive Forschung das Offenlegen von tieferem Informationsgehalt ermdglicht, dieses
Wissen aber in den meisten Féllen nicht reprasentativ ist (ebd.). Im Vergleich zu den
oben genannten Eigenschaften der quantitativen Forschung kann so auch schlussge-
folgert werden, dass die BeobachterIn in deutlich hherem MaRe an der Beschreibung
und Interpretation des erhobenen Materials beteiligt ist, schon wéhrend der Datener-
hebung selbst. Folgendes Zitat fasst die Herangehensweise der qualitativen Forschung

und ihren Anspruch zusammen:

,, Qualitative Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten <<von innen
heraus>> aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Da-
mit will sie zu einem besseren Verstandnis sozialer Wirklichkeit(en)
beitragen und auf Ablaufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale auf-
merksam machen. *“ (Flick/von Kardorff/Steinke 2019, S.14).

Warum soll also nach einer qualitativen Perspektive geforscht werden, wenn die Daten
nicht mdglichst standardisiert erhoben werden und sich somit keine verallgemeinbaren
Schlisse ziehen lassen? Dies Frage lasst sich sowohl im Kontext der Prozesse der mo-
dernen Gesellschaft als auch aus forschungspraktischer Sicht beantworten. Demnach
flihren einerseits Prozesse der Pluralisierung und Auflésung der gefugten sozialen Le-
benswelt dazu, dass sich immer mehr und neuere Lebensformen und -weisen zusam-
mensetzen, bei denen eine Perspektive der Beschreibung und des Verstehens im Sinne
der qualitativen Forschung erforderlich ist (ebd., S.17). Hierbei erfullt die qualitative
Forschung die Funktion einer Gegenstandsbegriindeten Theoriebildung (ebd.), die
neue und unbekannte Bereiche offenlegt und zu verstehen versucht. Andererseits stellt
die qualitative Perspektive mitnichten eine kontrare Herangehensweise aus for-
schungspraktischer Sicht dar. Vielmehr sind quantitative und qualitative Forschung
parallele Bereiche der empirischen Sozialforschung und kdnnen kombiniert werden
(ebd., S.24f.). Hierbei werden qualitative Methoden oft als Input fur weiterfiihren
quantitative Untersuchungen verwendet, oder als Triangulation mit diesen verbunden
(vgl. Doris-Gabner 2016, S.116-119). Dabei fuhrt der tiefenuntersuchende Charakter
der qualitativen Forschung zur Aufdeckung von interessanten Forschungsbereichen,

Bildung von Forschungshypothesen, Erkundung wvon Ursachen, Erstellen von
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Verbesserungsvorschldgen und generellem Verstdndnis des untersuchten Forschungs-
gegenstands. Aullerdem konnen sich quantitative und qualitative Methoden im Sinne
der Triangulation gegenseitig validieren (ebd.). Um zu verstehen wie die im néchsten
Abschnitt dargestellte Erhebungsmethode begriindet ist, muss man betrachten, welche
Art von Daten in der qualitativen Forschung verwendet werden. Generell gilt, dass
qualitative Daten meistens durch die Analyse von vorhandenen Texten gewonnen wer-
den, was als Textanalyse beschrieben werden kann (ebd., S.132-144). Eine géangige
Methode, um eine solche Datengrundlage zu erhalten sind dabei qualitative Inter-
views, welche durch Transkription in diese Textform umgewandelt werden. Somit
mussen die Daten zuerst erhoben und dann in eine Textform umgeschrieben werden,

damit die eigentliche Analyse mdglich ist.

Die hier dargestellte Abgrenzung von quantitativen und qualitativen Forschungsme-
thoden ist von grolRer Relevanz fur die Forschungsperspektive, die von dieser Arbeit
eingenommen wird. So kann man die erste Forschungsfrage zum Vergleich der
HRSGe- und GymGe-Studierenden grundsétzlich eher der quantitativen Forschung
zuordnen, da zur Beantwortung zahlenméRige Auspragungen erhoben und verglichen
werden sollen. Fir die zweite und dritte Forschungsfrage kann eher eine qualitative
Perspektive angenommen werden, da Motive und Einstellungen in einer tiefenbetrach-
tenden Herangehensweise erkundet und charakterisiert werden soll. Die Beantwortung
der ersten Forschungsfrage wird allerdings auch dahingehend behandelt, dass die Er-
gebnisse eine Validierung und Einordnung der Ergebnisse der zweiten und dritten For-
schungsfrage zulassen. Somit wird insgesamt in dieser Arbeit eher eine qualitative
Forschungsperspektive eingenommen. Es besteht kein Anspruch auf eine Vergleich-
barkeit oder Verallgemeinerung der Ergebnisse, vielmehr sollen die Forschungsberei-
che tiefer beleuchtet, interessante Zusammenhéange aufgeworfen und verstanden sowie

eine Charakterisierung aufgestellt werden.

4.2 Erhebungsmethoden

Wie bereits dargestellt handelt es sich bei der Forschungsperspektive dieser Arbeit um
eine qualitative. Nun stellt sich die Frage, auf welche Art und Weise die Daten erhoben
werden. Eine der wichtigsten Methoden dabei ist die Durchfiihrung von Gesprachen

im Sinne von qualitativen Interviews (vgl. Doris-Gabner 2016, S.132). Hierbei
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kdnnen verschiedene Unterscheidungen getroffen werden, um Arten von Interviews
abzugrenzen. Es ist relevant, mit welcher Anzahl von Teilnehmerinnen die Interviews
durchgefuhrt werden. Hierbei lassen sich grundlegend Einzel- und Gruppeninterviews
unterscheiden, wobei es darauf ankommt, inwiefern die Kommunikation und Interak-
tion zwischen den Teilnehmerinnen bei einem Gruppeninterview fur die Forschung
relevant ist. Weitere Unterscheidungen basieren darauf, welchen Zweck das Interview
erflllen soll. Im Folgenden sind Eigenschaften von Interviews aufgezahlt, wodurch

verschiedene Interviewtypen représentiert werden:

- Der Grad der Strukturierung: Hierbei kdnnen narrative sowie ethnografische
Interviews als kaum strukturiert und problemzentrierte Interviews als grob
strukturiert verstanden werden. Leitfadengespréche sind Interviews, die nach
eine Fragenstruktur aufweisen (vgl. ebd., S.133). Diese Einteilung ist als
Spektrum zu verstehen unter dem sich Interviews anhand des Grades der Struk-
turierung einordnen lassen. Dabei lassen weniger strukturierte Interviews mehr
Freiraume flr nicht-vorherzusehende Ereignisse. Je stérker ein Interview struk-
turiert ist, desto eher lassen sich die Ergebnisse von verschiedenen Gesprachen
rein objektiv vergleichen und desto sicherer lassen sich bestimmte Struktur-
punkte abarbeiten.

- Die Breite des abgefragten Spektrums an Themen, Situationen und Fragestel-
lungen: Der Extremfall stellt hierbei das fokussierte Interview dar, welches
sich auf eine bestimmte Konstellation oder ein bestimmtes Medium kon-
zentriert (vgl. Hopf 2019, S.351).

- Die Involviertheit der interviewenden Person: Wenn die Aufforderung zur
Narration im Vordergrund steht (narratives Interview) nimmt die intervie-
wende Person eher eine aktiv-zuhorende Rolle ein. Bei der Erhebung allgemei-
ner Deutungen, politischer Orientierungen oder komplexer Argumentationen
ist ein aktives Nachfragen, vorsichtiges Argumentieren und das Aufbauen

moglicher Gegenpositionen wichtig (ebd., S.352).

Die durchgefuhrten Interviews im Rahmen des Forschungsvorhaben dieser Arbeit
konnen als klinische Interviews beschrieben werden. Thr Ursprung liegt in der klini-
schen und therapeutischen Praxis mit dem Ziel der Diagnose von Erkrankungen (ebd.).
Mittlerweile sammeln sich auch im Bereich der Psychologie unter dem Begriff klini-

sche Interviews viele Formen von teilstandardisierten oder nicht-standardisierten
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Interviews (ebd.). Deswegen lassen sich die durchgefiihrten Interviews als teilstandar-
disiert beschreiben, da sie grundlegend einem Leitfaden folgen, aber spontanen Frage-
stellungen zur Vertiefung von einzelnen Aspekten in das Gesprach integrieren. Dabei
bilden die Forschungsinteressen die Grundstruktur des Leitfadens. Der Interviewleit-
faden wird am Ende dieses Abschnitts vorgestellt. Auch die Breite des abgefragten
Spektrums an Themen, Situationen und Fragestellungen lasst sich als durchschnittlich
einordnen. Einerseits sind bestimmte Themenbereiche durch Fragestellungen vorge-
geben, wie die Studiengangwahlmotive und Einstellungen gegeniiber der Mathematik
und dem Studieren von Mathematik. Andererseits sind diese aber relativ offen formu-
liert, sodass es den Interviewteilnehmerinnen offen bleibt andere Themen anzuspre-
chen. Trotzdem wird aus zeitokonomischen Griinden Wert daraufgelegt, dass der Ge-
sprachsverlauf nicht zu weit von den intendierten Themen abweicht. Letztendlich kann
die Involviertheit der interviewenden Person als relativ hoch eingeschatzt werden.
Grundlegend wird nach dem Stellen der jeweiligen Leitfragen dem Gegenuber ein
Freiraum in der Beantwortung gelassen, allerdings wird Wert auf ein aktives Nachfra-
gen sowie das Argumentieren beziehungsweise Aufbauen von Gegenpositionen ge-
legt. Dieses Vorgehen hat nicht das Fihren einer Diskussion im eigentlichen Sinne
zum Ziel, sondern fordert die Interviewteilnehmerinnen dazu auf, ihre Antworten
grindlich zu tberdenken, wodurch eventuelle unterbewusste Begriindungen und Ar-
gumentationen im Gesprach offengelegt werden kénnen. Dies ist insbesondere hin-
sichtlich der Auswertung durch eine Form der Textanalyse relevant, da die Argumen-

tationsstrange so im Nachhinein mdglichst genau nachvollzogen werden kénnen.
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Im Folgenden ist der verwendete Interviewleitfaden dargestellt (eigene Abbildung):

Forschungsfragen: Angenehme Atmosphire
(2) Welche Studiengangwahlmotive haben Mathematikstudierende mit HRSGe- p roduzieren.
Lehramtsoption im ersten Semester unter besonderer Beachtung ihrer sozialen Persdnliche Daten kliren.
Herkunft? |
(3) Welche Einstellungen treten bei ihnen hinsichtlich der Mathematik auf?
Interviewleitfaden Direkt: Erhebung der

Schullaufbahn, motivationale

I1. Einstiegl Aspekte beziiglich des

Studienbeginns,

Begriiffung, Erlduterung, Klirung von Fragen. Verdnderu ngen

Darf ich die Audiospur dieses Interviews aufnehmen? /

Wie ist dein Name, Alter, Studienfécher. Schulabschluss(-schule)? Indirekt:
Einstellungen/Arbeitsweisen
beziiglich Mathematik.

| 2. Momentaufnahme und Schullaufbahn |

Wie bist du zum aktuellen Punkt in deiner Laufbahn gekommen?

(Visualisierung der Schullaufbahn anhand eines Graphen) Hauptteil fiir Fragestellu ng

Welche Erwartungen hattest du und wurden diese erfiillt? (2) = Motive.

Was liuft gut im Studium? C .
Wichtig: Konfrontation

Fragebogen, aktives
Nachfragen/Argumentieren,
/ Aufbau méglicher

3. Studiengangwahlmotive (Konfrontation Fragebogen)l—/ Gegenpositionen.

‘Warum hast du dich entschieden Lehramt zu studieren? Stéirker strulturiert.
Warum hast du dich fiir die Option HRSGe entschieden?

Wo stellst du Probleme fest (fachlich, allgemein, Arbeitsweise)?

Haben sich deine Erfahrungen seit Beginn des Semesters geéndert?

Warum hast du dich fiir das Fach Mathematik entschieden?

= Vertiefung von Merkmalen
|4. Personliche Bedingungen/soziale Herkunft (Dichotomie] eruetung von
-\ hinsichtlich sozialer
Warum hast du dich allgemein dazu entschieden zu studieren? Herlkunft.
(Impulse: dkonomische Griinde, Status, Meinung der Eltern, Schulleistung)
. . . o Studienintention und
Vertiefung von Merkmalen: Bildungsniveau und Berufstatigkeit der . .
Studienzuversicht.
Eltern/Familienmitglieder, Migrationshintergrund, Berufsprestige
Lehramt/Studieren allgemein, Anzahl der Geschwister. Weniger stark strukturiert.

Wie bereits im dritten Kapitel erlautert, beziehen sich die Interviews in erster Linie auf
die zweite und dritte Fragestellung. Der Leitfaden ist in vier Teilen strukturiert, von
denen Teil zwei bis vier inhaltlich besonders relevant sind. Im Teil Momentaufnahme
und Schullaufbahn werden einerseits motivationale Aspekte bezlglich des Studienbe-
ginns erhoben, welche bei der Analyse helfen kénnen die Studiengangwahlmotive und
andere erhobene Merkmale in den subjektiven Kontext der befragten Person einzuord-
nen. Hierdurch lassen sich andererseits auch indirekt Indizien fiir das mathematische

Weltbild der befragten Person erheben, da so Einstellungen gegeniiber der Mathematik
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und mathematische Arbeitsweisen angesprochen werden. Da das Interview bereits
mehrere Wochen nach Semesterbeginn durchgefuhrt wird, soll an dieser Stelle auch
untersucht werden, ob und inwiefern sich die abgefragten Aspekte seit Studienbeginn
veréndert haben. Es wird zu Beginn den Gespréchsteilnehmerinnen der Auftrag erteilt,
die individuelle biographische Laufbahn und insbesondere die Schullaufbahn anhand
eines Graphen zu visualisieren. Dieser stellt horizontal den zeitlichen Verlauf und ver-
tikal die subjektive Wahrnehmung des personlichen Wohlergehens sowie der Motiva-
tion hinsichtlich schulrelevanter Aspekte dar. Im Hinblick auf methodische Aspekte
kann das Vorgehen als sogenannter ,,Eisbrecher fiir den weiteren Gespréachsverlauf
wirken. Gleichzeitig dienen die Darstellung und ihre Diskussion dem Offenlegen re-
levanter Momente in der Biografie der TeilnehmerInnen und zeigen so dem Interview-
leiter interessante Aspekte fiir Rickfragen wéhrend des Gesprachs auf. Der Teil Stu-
diengangwahlmotive stellt den Haupterhebungsteil fiir die die zweite Forschungsfrage
dar. Hier werden in drei Schritten die Motive fir die Wahl des Lehramtsstudiums all-
gemein, der HRSGe-Option und des Fachs Mathematik erhoben. Diese Fragen haben
alle Teilnehmerlnnen bereits im Rahmen des Fragebogens beantwortet, allerdings bie-
tet sich hier die Moglichkeit die Fragen im Gesprach zu vertiefen. Wichtig ist insbe-
sondere auch, dass der Interviewleiter an dieser Stelle aktiv nachfragt und moglicher-
weise sogar mit Gegenpositionen hinsichtlich der Beantwortungen argumentiert, da
erwartet wird, dass sich hier viele subjektive Theorien Uber den Studiengang als Be-
grindungen genannt werden. Nur durch Konfrontation und aktives Nachfragen lassen
sich eventuelle unterbewusste oder latente Motive herausfinden, die Gber die knappe
schriftliche Beantwortung im Fragebogen hinausgehen. Bei den Motiven der Wahl des
Fachs Mathematik lassen sich méglicherweise auch Merkmale der individuellen ma-
thematischen Weltbilder erkennen. Insbesondere dieser dritte Teil des Interviews ist
relativ stark strukturiert, da die Unterteilung in diese drei Motive fiir die Forschungs-
frage relevant ist und sich nicht zu stark vermischen sollte. Der vierte Teil des Inter-
viewleitfadens kann als Personliche Bedingungen und soziale Herkunft beschrieben
werden und ist relativ offen sowie flexibel gestaltet. Es geht es um die Frage nach den
Motiven fur ein Studium im Allgemeinen, abgegrenzt von anderen moglichen Ausbil-
dungswegen nach dem Schulabschluss. Hier kénnen mogliche Griinde spéter anhand
der Struktur- und Prozessmerkmale aus dem zweiten Kapitel zur Charakterisierung der
Gespréchsteilnehmerinnen dienen. Insbesondere lassen sich so Riickschlusse auf die

individuelle Studienintention und Studienzuversicht ziehen. Weitere Merkmale, die
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hier abgefragt und hinsichtlich des Fragebogens vertieft werden kdnnen, sind das Bil-
dungsniveau und die Berufstatigkeit der Eltern und der Geschwister sowie der Migra-
tionshintergrund. Dadurch l&sst sich auch spéter die dichotome Unterscheidung der
Interviewteilnehmerinnen nach dem Aspekt des Bildungsaufstiegs vollziehen. Die
Struktur dieses vierten Teils hdngt vom Verlauf des Interviews bis dahin ab, da hier
relevante Aspekte abgefragt werden, die moglicherweise erst im ersten und dritten Teil
offengelegt wurden oder mdglicherweise schon geklart sind. Deshalb kann dieser Teil

als weniger stark strukturiert angesehen werden.

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass die Daten fiir die Beantwortung der
zweiten und dritten Forschungsfrage, die sich auf die Studiengangwahlmotive und die
mathematischen Weltbilder beziehen, unter einer qualitativen Forschungsperspektive
anhand des vorgestellten Interviewleitfadens im Rahmen eines teilstrukturierten Inter-
views erhoben werden. Die Daten fir die Beantwortung der ersten Fragestellung wer-
den quantitativ anhand eines Fragebogens erhoben, was im Abschnitt Vorstellung und
Auswertung des Fragebogens naher erldutert wird. Trotzdem wird hier aber kein An-
spruch auf eine Vergleichbarkeit unter einer strengen quantitativen Forschungsper-
spektive erhoben. Vielmehr sollen sich die Ergebnisse aus der Beantwortung der ersten

Forschungsfrage in die qualitative Gesamtperspektive dieser Arbeit eingliedern.

4.3 Methodik der Auswertung

Obwonhl die Auswertung eines Fragebogens grundsétzlich eher der quantitativen For-
schung zugeordnet werden wirde, wird die schriftliche Befragung im Rahmen dieser
Arbeit ebenfalls qualitativ ausgewertet. Dazu werden die Auspragungen von relevan-
ten Items in passenden Darstellungsformen wie Prozentangaben, Dezimalzahlen einer
Likert-Skala oder dichotomen Ja-Nein Einteilungen représentiert. Hinsichtlich der ers-
ten Forschungsfrage werden dabei in erster Linie die Auspragungen der Items der bei-
den Lehramtsoptionen HRSGe und GymGe verglichen. Im Abschnitt Vorstellung und
Auswertung des Fragebogens dieses Kapitels soll dies geschehen. Dabei wird auch auf
die Rahmenbedingungen eingegangen, unter denen die schriftliche Befragung konstru-
iert und durchgefihrt wird. Dies wird relevant fiir die Auswertung und Einordnung der
Ergebnisse des Vergleichs und somit flr die Beantwortung der ersten Forschungsfrage

sein. Die Auswertung der Interviews hingegen soll nach dem Prinzip einer etablierten
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Methode geschehen, die in vielen Fallen der qualitativen Forschung zugeordnet wird:
Es handelt sich um die qualitative Inhaltsanalyse. Diese soll in ihren Grundziigen hier
vorgestellt werden, damit die Art und Weise der Anwendung im weiteren Verlauf die-
ser Arbeit nachvollzogen werden kann. AuBerdem werden die verwendeten Transkrip-
tionsregeln dargestellt. Im letzten Schritt wird dann die Anwendung der qualitativen
Inhaltsanalyse zur Auswertung der Interviews und ihr Bezug zu der Beantwortung der

Forschungsfragen erldutert.

Grundsétzlich werden die Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse als eine Form der
Textanalyse verwendet, wodurch die systematische Erhebung und Auswertung von
Texten aller Art moglich wird (vgl. Berger-Gabner 2016, S.144). Die Datengrundlage
flr die Beantwortung der zweiten und dritten Forschungsfrage bilden transkribierte
Interviews in Textform. Die qualitative Inhaltsanalyse ermdglicht die systematische
und theoriegeleitete Bearbeitung dieses erhobenen Textmaterials (ebd.). Somit dient
die Methode dazu die Rohdaten wieder unter der Perspektive der Forschungsfragen
sowie der erarbeiteten Theorie zu betrachten. Das Ziel dieser Vorgehensweise liegt
darin, das Datenmaterial soweit zu reduzieren, dass die Beantwortung der Forschungs-
fragen maoglich ist, insbesondere dann, wenn die Datenmengen sehr grof} werden
(ebd.). Dies ist besonders bei der Auswertung von Daten aus Interviews relevant, da
gesprochene Konversationen eine sehr hohe Informationsdichte aufweisen. So bein-
haltet die unbearbeitete Grundform des in dieser Arbeit erstellten Transkripts etwas
mehr als 24.000 Worter auf 51 Seiten, transkribiert aus ungefahr viereinhalb Stunden
reiner Gespréachszeit. Eine Reduktion ist notwendig, um das Textmaterial in eine Form
zu bringen, mit der die Forschungsfragen beantwortet werden kénnen. Es ist wichtig
an dieser Stelle festzuhalten, dass diese Reduktion nicht isoliert vom Gesprachszusam-
menhang geschehen darf. Vielmehr wird ,,Der Text [...] innerhalb seines Kontextes
interpretiert sowie auf seine Entstehung und Wirkung hin untersucht.” (ebd., S.145).
Dabei sollen die vorgenommenen Reduktions- und Analyseschritte auf begriindete Re-
geln zurickgefiihrt werden kdnnen, sodass der Gespréchskontext auch nach der Bear-
beitung des Materials noch relevant bleibt (ebd.). Philipp Mayring, der als Mitbegriin-
der der qualitativen Inhaltsanalyse gesehen werden kann, weist darauf hin, dass die
Vorgehensweise nicht im Gegensatz zu quantitativen Analyseschritten steht. Im Ge-
genteil strebt er die Integration beider Verfahrensweisen an, indem er innerhalb der
qualitativen Inhaltsanalyse Punkte offenlegt, an denen quantitative Schritte sinnvoll

eingebaut werden kdnnen (Mayring 2015, S.53). Diese Integration kann die Vorteile
49



der unterschiedlichen Forschungsperspektiven miteinander kombinieren, wie im Ab-
schnitt Qualitative vs. quantitative Methodik? angesprochen werden soll. So kann erst
durch guantitative Analyseschritte eine Verallgemeinerung der Ergebnisse angegan-
gen werden (ebd.). Nun stellt sich die Frage, wie genau die Auswertung im Rahmen
der qualitativen Inhaltsanalyse ablauft. Mayring betrachtet dabei zahlreiche Grund-
techniken systematischer Interpretation von sprachlichem Material und fuhrt diese auf
drei Grundformen des Interpretierens zuriick: Zusammenfassung, Explikation und

Strukturierung, die wie folgt beschrieben werden (ebd., S.67):

Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die we-
sentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen iiberschaubaren Cor-
pus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.

Explikation: Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen, Sit-
zen, ...) zusitzliches Material heranzutragen, das das Verstindnis erweitert, das
die Textstelle erliutert, erklirt, ausdeutet.

Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material heraus-
zufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzu-

schitzen.
Zusammenfassung (1) Zusammenfassung
(2) Induktive Kategorienbildung
Explikation (3) enge Kontextanalyse
(4) weite Kontextanalyse
Strukturierung (5) formale Strukturierung
(deduktive Kategorien- (6) inhaltliche Strukturierung
anwendung) (7) typisierende Strukturierung
(8) skalierende Strukturierung

(Abbildung Mayring 2015, S.67)

Nach Mayring entspricht diese Unterscheidung dem Alltagsverstandnis davon, welche
Madglichkeiten es gibt, ein unbekanntes Material zu analysieren (ebd.). Im Folgenden
wird die Grundtechnik der Zusammenfassung und induktiver Kategorienbildung naher
erlautert. Die zusammenfassende Inhaltsanalyse kann im Hinblick auf die oben er-

wahnte Verdichtung des Textmaterials so betrachtet werden und hat das Ziel, dass die
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wesentlichen Inhalte des Materials bestehen bleiben (vgl. Berger-Gabner 2016, S.146).
Hierbei besteht das Endprodukt, nach der zusammenfassenden Reduktion des Materi-
als, aus Kategorien, die nach einem Kategoriensystem konstruiert werden, welches auf
die individuelle Studien hin modifiziert ist (ebd., S145). Das konkrete VVorgehen sieht
dabei einfach strukturiert wie folgt aus:

1. Bestimmung der Analyseeinheiten.

2. Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen

3. Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus und Generalisierung der
Paraphrasen unter diesem Abstraktionsniveau

4. Erste Reduktion durch Selektion und Streichung bedeutungsgleicher Paraphra-
sen

5. Zweite Reduktion durch Bundelung, Konstruktion und Integration von Para-
phrasen auf dem angestrebten Abstraktionsniveau

6. Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystem

7. Ruckprifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmate-

rial
(vgl. Mayring 2015, S.70).

Das Resultat dieser Vorgehensweise besteht letztendlich in Themenkategorien, denen
spezifische Textstellen zugeordnet werden (vgl. Berger-Gabner 2016, S.146). Somit
bilden Kategorien den Abschluss der Auswertung und nicht mehr der eigentliche In-
halt. Dieses Vorgehen kann als induktive Kategorienbildung verstanden werden, da
erst passende Textstellen gefunden werden miissen, wonach diese dann mit aussage-
kraftigen Kategorien versehen werden kénnen (ebd.). Es muss diskutiert werden, ob
die Kategorienbildung im Rahmen dieser Arbeit als induktiv oder deduktiv angesehen

werden kann.

Diese Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse kann in der Realitét verschie-
dene Formen annehmen, die von Faktoren wie den Forschungsfragen, den erwarteten
Ergebnisse, dem Theorierahmen oder dem Umfang der Arbeit abhdngen. Das konkrete
Vorgehen im Rahmen dieser Arbeit orientiert sich an der zusammenfassenden quali-
tativen Inhaltsanalyse mit einer Kategorienbildung, weift allerdings in gewissen As-
pekten Besonderheiten auf, die hier erlautert werden sollen. Die grundlegend zusam-
menfassende Schrittfolge ,,Transkriptionsstelle - Paraphrase - Generalisierung -

Reduktion - Kategorienbildung* wird, wie weiter oben dargestellt, verfolgt. Zuerst
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werden dazu Transkriptionsstellen ausgewahlt die grundsatzlich einen Bezug zu den
untersuchten Forschungsfragen haben. Somit geschieht eine erste Zusammenfassung
schon durch das Ausklammern von Gespréchsabschnitten flr die nachfolgende Para-
phrasierung. Hierbei stellt die Paraphrase eine einheitliche Sprachebene dar, die auf
schmuckende Textbestandteile verzichtet. Im nachsten Schritt wird die erste Reduk-
tion mit einem bestimmten Abstraktionsniveau durchgefiihrt. Diese Reduktion hat
zum Ziel, dass inhaltsgleiche sowie nichtssagende Paraphrasen gestrichen werden
kdnnen. Durch die zweite Reduktion werden die Ubrigbleibenden Paraphrasen nun ge-
ordnet, indem sie zusammengefasst werden, wenn sie sich aufeinander beziehen. Dies
flhrt zu Generalisierungen, die die vorherigen Aussagen in reduzierter Form darstel-
len. Letztendlich werden diese Generalisierungen nun zu Kategorien zusammenge-
fasst, die die Grundlage fur die weitere Analysearbeit bilden. Die Rickpriifung wird
sowohl am Ausgangsmaterial als auch an den Ergebnissen der Auswertung des Frage-
bogens durchgefuhrt. Die erstellten Kategorien kénnen dann zur Erstellung der Cha-
rakterisierung der Studierenden und schlussendlich zur Beantwortung der zweiten und
dritten Forschungsfrage genutzt werden. Im Abschnitt Kategorienbildung wird dieses
Vorgehen ebenfalls exemplarisch anhand eines Ausschnitts aus der qualitativen Zu-
sammenfassung vorgestellt. An dieser Stelle muss erwéhnt werden, dass fir die Kate-
gorienbildung zwischen einer deduktiven und einer induktiven VVorgehensweise unter-
schieden werden kann. Eine deduktive Kategorienbildung bestimmt das Auswertungs-
instrument durch theoretische Uberlegungen, indem durch einen Operationalisierungs-
prozess Kategorien aus dem Material entwickelt werden (vgl. Mayring 2015, S.85).
Eine solche Operationalisierung wurde im letzten Abschnitt des zweiten Kapitels die-
ser Arbeit durchgefuihrt. Bei einer induktiven Kategorienbildung hingegen werden die
Kategorien direkt aus dem Material abgeleitet, was Mayring als fruchtbare VVorgehens-
weise fur die qualitative Inhaltsanalyse beschreibt (ebd.). Fur die Durchfihrung der
qualitativen Inhaltsanalyse mit der Technik der qualitativen Zusammenfassung im
Rahmen dieser Arbeit wird ein Mittelweg gewahlt. In erster Linie werden induktiv
Kategorien gebildet, um das Material moglichst gegenstandsnah abzubilden und Ver-
zerrungen durch Vorannahmen zu verhindern. Gleichzeitig werden die hier operatio-
nalisierten Merkmale im deduktiven Sinne verwendet, um die gebildeten Kategorien
einzuordnen, insbesondere bei der Erstellung der vergleichenden Charakterisierung.
Dieses Vorgehen kann auch als Rickfihrung zur theoretischen Grundlage im Sinne

der qualitativen Inhaltsanalyse gesehen werden. Mayring schldgt verschiedene
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Maoglichkeiten vor, wie eine weitere Analyse nach der Kategorienbildung vorgenom-
men werden kann (ebd., S.87). Je nachdem, wie viele Kategorien gebildet werden,
kann davon ausgegangen werden, dass entweder das ganze Kategoriensystem hinsicht-
lich der Fragestellungen ausgewertet wird oder zuséatzlich deduktiv Hauptkategorien
gebildet werden. Beim abschlielenden Versuch der Beantwortung der zweiten und
dritten Forschungsfrage spielen also sowohl induktiv gebildete Kategorien als auch

deduktiv operationalisierte Merkmale eine Rolle.

AbschlieBend sollen an dieser Stelle die Regeln dargestellt werden, nach denen die
Transkription durchgefiihrt wird. Die Transkription kann als das Ubertragen einer Au-
dio- oder Videoaufnahme in eine schriftliche Form angesehen werden (Dresing/Pehl
2015, S.17-20). Die Vorgehensweise reprasentiert dabei ein Dilemma zwischen rea-
listischer Situationsnéhe und praktikabler Kompressionsform (ebd.). Konkret bedeutet
dies, dass ein Grundmaterial durch eine Transkription abhéngig davon verschieden
stark komprimiert wird, ob nur auf den reinen Inhalt oder auch auf die Wiedergabe
anderer Aspekte wie redebegleitendes nichtsprachliches Verhalten oder Gestik und
Mimik Wert gelegt wird. Generell gilt jedoch, dass der urspriingliche Informationsge-
halt nie vollstandig wiedergegeben werden kann (ebd.). Die Transkription nimmt im
Rahmen dieser Arbeit sowohl die Rolle einer Auswertung als auch einer Erhebung ein.
So wird anhand der im Folgenden dargestellten Transkriptionsregeln immer auch eine
Vorauswahl getroffen, die weitere Ergebnisse betrifft. Gleichzeitig wird aber erst
durch die Transkription das Textmaterial erstellt, welches fir die Auswertung durch
die qualitative Zusammenfassung benétigt wird. Fur die Auswertung der Interviews
dieser Arbeit wird sich am einfachen Transkriptionssystem von Kuckartz orientiert,
welches im Folgenden nach Dresing und Pehl vorgestellt wird. Hierbei wird der Fokus
deutlich auf den Inhalt des Redebeitrags gesetzt und die Sprache wird in vielen As-
pekten geglattet (vgl. im Folgenden Dresing/Pehl 2015, S.20-23).

1. Es wird wortlich transkribiert, nicht zusammenfassend. Dabei werden bei-
spielsweise Dialekte wenn maglich ins Hochdeutsche tbersetzt.

2. Wortverschleifungen werden moglichst genau an das Schriftdeutsche ange-
passt (Bsp. ,,s0’n* wird zu ,,s0 ein‘). Die Satzform wird aber beibehalten, auch
bei syntaktischen Fehlern.

3. Wort- oder Satzabbriiche wie Stottern werden geglattet. Wortdopplungen wer-

den nur erfasst, wenn diese als Stilmittel benutzt werden.
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4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet. Insbesondere bei l&n-
geren Sprachbeitragen werden anhand von Betonung oder kurzen Pausen
Sinneinheiten gebildet beziehungsweise durch Kommata und Punkte reprasen-
tiert.

5. Langere Pausen werden durch (...) markiert.

6. Verstindnissignale des nicht Sprechenden (,,mhm®, ,,aha, ,,genau® etc.) werden
nicht transkribiert, solange eine Antwort nicht ausschlieBlich aus diesem Sig-
nal besteht oder ein solches Signal in eine konkrete Antwort integriert ist.

7. Besonders betonte Worter werden durch GroRschreibung gekennzeichnet.

8. Jeder Sprechbeitrag erhélt einen eigenen Absatz.

9. Emotionale nonverbale AuRerungen werden in Klammern gesetzt (Bsp.
,lacht®).

10. Unverstandliche Worter oder Passagen werden mit (unv. / unverstéandlich)
markiert.

11. Die interviewende Person wird als ,,I*, die befragte Person als ,,B* bezeichnet.

12. Das Transkript wird in Form einer Word-Datei gespeichert, da die Transkrip-
tion von einer einzelnen Person durchgefiihrt wird. Standardmé&fRig wurde ein
Transkript auch als Rich Text Format gespeichert und mithilfe eines compu-

tergestitzten Transkriptionsprogramm durchgefiihrt werden.

4.4 Auswertung und Analyse der Daten

Nachdem nun die methodische Herangehensweise erlautert wurde stellt der folgende
Teil dieser Arbeit das Hauptauswertungsanliegen dar. Hierbei sollen zuerst knapp die
methodisch relevanten Rahmenbedingungen diskutiert werden, unter denen die Aus-
wertung stattfinden soll. Daraufhin wird der durchgefiihrte Fragebogen mit einem Fo-
kus auf den Vergleich der beiden Lehramtsoptionen ausgewertet. Dies bezieht sich auf
die erste Fragestellung. Danach soll die Kategorienbildung dargestellt werden, die
nach der Technik der qualitativen Zusammenfassung erstellt worden ist. Hierbei ist
insbesondere relevant, wie diese Kategorien entstanden sind und inwiefern sie an die
nachfolgenden Fragestellungen anknupfen. Auf der Basis dieser Kategorienbildung
wird dann eine Charakterisierung der Fallbeispiele vorgenommen, die anhand des As-
pekts des Bildungsaufstiegs unterschieden wird. Letztendlich werden dann die Ergeb-
nisse aus den Betrachtungen im gesamten Abschnitt zusammengestellt und
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interpretiert. Hierbei sollen einerseits diejenigen Ergebnisse gesammelt werden, die
fir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind. Andererseits werden alle

weiteren interessanten Aspekte nach einer offenen Perspektive festgehalten.

4.4.1 Diskussion der Rahmenbedingungen

Um die nachfolgenden Ergebnisse im richtigen Kontext interpretieren zu kdnnen mis-
sen die Rahmenbedingungen erléutert und diskutiert werden, unter denen sie entstan-
den sind. Die gesamte Stichprobe dieser Arbeit besteht aus Studierenden der Univer-
sitat Duisburg-Essen, die im Wintersemester 2019/2020 Mathematik mit Lehramtsop-
tion flr die Schulformen Gymnasium/Gesamtschule (GymGe) oder Haupt-/Real-/Se-
kundar-/Gesamtschule (HRSGe) in Form einer Veranstaltung aus dem ersten Fachse-
mester belegt haben. Insgesamt haben 124 Studierende den Fragebogen ausgefullt, da-
von 79 aus dem HRSGe-Kurs und 45 aus dem GymGe-Kurs. Diese Stichproben wur-
den sowohl fur die Beantwortung des schriftlichen Fragebogens als auch fir die Aus-
wahl der Interviewteilnehmerlnnen genutzt. Der Fragebogen wurde von mdglichst vie-
len Studierenden der beiden Studiengange bearbeitet, was an je einem Erhebungszeit-
raum wahrend einer Vorlesung im Fach Mathematik durchgefuhrt wurde. Es wurden
nachtréglich keine Fragebdgen ausgefillt, so dass es wahrscheinlich ist, dass einzelne
Studierende nicht befragt wurden, die an den Terminen nicht anwesend waren. Im
HRSGe-Studiengang war der Fragebogen mit einem Studieneingangsleistungstest ver-
bunden, welcher grundlegende mathematische Kompetenzen anhand von Aufgaben-
stellungen abfragt. Dieser Test kann verschiedenen Zwecken dienen: So bekommen
die Studierenden Feedback zu ihren fachlichen Kompetenzen und kénnen bestimmte
Bereiche nachholen, um einen besseren Studienverlauf zu gewahrleisten. Die Ergeb-
nisse des Tests stehen nicht direkt im Bezug zum Forschungsinteresse dieser Arbeit.
Zur Beantwortung der Fragebdgen hatten die Studierenden ungefahr 20 bis 30 Minuten
Zeit, wobei der genaue Zeitrahmen keine grofl3e Bedeutung hat, da es sich hierbei nicht
um einen Leistungstest unter Zeitdruck handelt. Der genaue Aufbau und die relevanten
Ergebnisse der Fragebdgen werden im nachsten Abschnitt besprochen. In einem zwei-
ten Schritt wurden in einem Abstand von ungefahr zwei Monaten nach der Erhebung
Interviews mit sechs Studierenden aus der HRSGe-Stichprobe durchgefihrt. Das For-
schungsinteresse dieser Arbeit begriindet die Auswahl der HRSGe-Studierenden. Ins-

besondere die Einzelfallstudien zur exemplarischen Beantwortung der
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Forschungsfragen zu den Studiengangwahlmotiven und den mathematischen Weltbil-
dern bezieht sich auf diese Stichprobe. Nur zur Beantwortung der ersten Forschungs-
frage wurden notwendigerweise auch die Erhebungsergebnisse der GymGe-Studieren-
den fur einen Vergleich erhoben. Fir die Durchfihrung der Interviews ist es relevant
wie die Auswahl der sechs Interviewteilnehmerlnnen zustande gekommen ist. Grund-
satzlich besteht hier nicht der Anspruch, dass diese sechs Personen reprasentativ fir
ihre Kommilitonen aus der Stichprobe sind, da es sich um Einzelfallbetrachtungen
handelt. Insofern gibt es verschieden Mdoglichkeiten, wie diese Auswahl hétte entste-
hen kénnen. So wére es durchaus moglich gewesen die Auswahl anhand spezifischer
Merkmale selbst zu treffen, wobei sich typische Strukturmerkmale wie Geschlecht,
Schulnoten, Ergebnisse im Studieneingangsleistungstest oder sogar im Kontext dieser
Arbeit relevante Merkmale wie akademischer Hintergrund anbieten wiirden. Letztend-
lich wurde sich gegen dieses Vorgehen entschieden, da so eine Vorausrichtung der
Interviews auf bestimmte Merkmale stattgefunden hatte. Konkret wurden die Inter-
views nach der Durchfiihrung der Befragung direkt beworben, sodass sich Studierende
freiwillig meldeten. Die einzige getroffene Vorauswahl war, dass nur Studierenden fur
die Gespréche angenommen worden sind, die sich im ersten Fachsemester HRSGe-
Mathematik befinden. Dabei wurde ein Anreiz in Form von Zusatzprozentpunkten bei
der Zulassung fir die Abschlussklausur in der besuchten Veranstaltung gegeben. Im
sechsten Kapitel soll restimiert werden, inwiefern diese Auswahl die Ergebnisse der
Arbeit beeinflusst hat. Insgesamt miissen also folgende Rahmenbedingungen bei der

Auswahl der Interviewteilnehmerlnnen beachtet werden:

- Der erwdhnte Anreiz kdnnte dazu gefiihrt haben, dass sich Personen fur die
Interviews meldeten, die absahen, dass sie diese Punkte brauchen, um fir die
Klausur zugelassen zu werden. Dies kdnnte im Zweifelsfall darauf hindeuten,
dass es sich bei den Studierenden nicht um die Leistungsspitze der Kohorte
handelt.

- Da die Interviews erst im dritten Monat des Semesters durchgefiihrt wurden
lasst sich statistisch gesehen vermuten, dass manche Studierende das Studium
abgebrochen haben beziehungsweise eine Abbruchintention hegen. Es lasst
sich vermuten, dass diese Personen sich ebenfalls nicht unbedingt fur die Ge-
sprache meldeten, da es fur sie keinen Gegenwert hatte. Insgesamt kann also

begrundet werden, dass die Interviews weder die Leistungsstarksten noch die
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Leistungsschwéchsten trifft, was flr die Auswahl der Einzelfallbetrachtungen
nltzlich sein konnte.

Ein weiterer und zu beachtender Aspekt besteht in der Vermutung, dass sich
nur diejenigen Studierenden meldeten, die auch einen Mitteilungsbeddrfnis ha-
ben. Da die Interviews vor den Veranstaltungsteilnehmerinnen beworben wor-
den sind, lielen sich mdglichweise Ansatzpunkte fur das Forschungsinteresse
erahnen, zu denen nicht jeder Studierenden gleichermafen eine Meinung oder
Einstellung hat. Gleichzeitig erfordert es moglichweise auch bestimmte Per-
sOnlichkeitsmerkmale, sich im ersten Semester eines neuen Studiums auf sol-
che extracurriculare Befragungen einzulassen.

Ein letzter Aspekte, der fiir die gesamte Betrachtung der Ergebnisse dieser Ar-
beit wichtig ist, besteht darin, dass allein durch die Auswahl der Veranstal-
tungsteilnehmerinnen als Stichprobe eine VVorauswahl getroffen wurde, die die
Ergebnisse beeinflusst. In dieser Arbeit werden letztendlich Studienintention
und -motive von Personen erhoben, die vorerst erfolgreich den Ubergang zur
Hochschule bewaltigt haben. Dies schlief3t all diejenigen Personen von der Be-
trachtung aus, die beispielsweise &hnliche Intentionen oder Motive nach der
Schulzeit aufgewiesen haben, es aber aus anderen Grlnden nicht bis in das
Studium geschafft haben. Die im zweiten Kapitel dargestellte Studie von Born-
kessel und Kuhnen wéhlt hier einen anderen Ansatz und befragt Schilerinnen
am Ende der Sek I1. Diese sind im individuellen Bildungsverlauf zeitlich nicht
weit von der Stichprobe im Rahmen dieser Arbeit entfernt, unterscheiden sich

aber vermutlich stark in manchen Aspekten.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass es einige Rahmenbedingungen gibt, unter denen

dieses Forschungsvorhaben und insbesondere die Interviews stattfinden. Bei einer Ein-

zelfallbetrachtung ist es wichtig dies festzuhalten, um die Ergebnisse korrekt in den

Kontext einordnen zu kdnnen. Auswirkungen konnte dies beispielsweise auf die zu

erhebenden mathematischen Weltbilder haben, da sich die Vermutung aufstellen I&sst,

dass sich diese stark nach den fachlichen Leistungsprofilen der Studierenden unter-

scheiden. Trotzdem verhindern diese Bedingungen nicht die geplante qualitative Tie-

fenbetrachtung der Interviews, da diese bei der Auswertung erst einmal fir sich selbst

untersucht werden. Bei der Auswertung der Ergebnisse mussen diese Bedingungen

hingegen wieder mit eingebunden werden.
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4.4.2 Fragebogen: Auswertung und Deutung.

Als erster Schritt sollen nun die Ergebnisse der Fragebogen-Erhebung ausgewertet
werden. Wie bereits weiter oben erwéhnt geschieht dies nach einer quantitativen Vor-
gehensweise, indem einzelne Zahlenwerte ermittelt und verglichen werden. Es wurde
sich dafiir entschieden, dass die Auswertung der Fragebdgen per Hand durchgefihrt
wird, da das bei der GroRe der Stichprobe zeiteffizienter ist. AuRBerdem stehen die
quantitativen Gltekriterien in dieser Anwendung nicht im Fokus, die durch die Ver-
wendung von einer computergestitzten Auswertung vorhanden wéren. Wenn be-
stimmte Prozentangaben kumuliert nicht 100% ergeben, kann dies auf Rundungen o-
der fehlenden Angaben der Befragten zurtickgefiihrt werden. Die Interpretation und
Nutzung der Ergebnisse als Kontext flr die Auswertung der Interviews geschieht wei-
terhin unter einer qualitativen Forschungsperspektive. Aufgrund der breiten Ausrich-
tung des Fragebogens in Verbindung mit dem Studieneingangsleistungstest sind nicht
alle Items fiir diese Arbeit relevant. Die ausgewerteten Items beziehen sich entweder
direkt auf die erste Forschungsfrage oder indirekt auf eine der anderen beiden Frage-
stellungen. Vom urspriinglichen Fragebogen wurden insbesondere Items auf3envorge-
lassen, die sich auf die Einstellungen zu und den Umgang mit elektronischen Lernme-
dien beziehen. Der Fragebogen sowie die Auswertungsdatei knnen dem Anhang ent-
nommen werden. Die ausgewahlten Items werden im Folgenden dargestellt und aus-

gewertet, eine Zusammenfassung und genauere Deutung wird danach durchgefiihrt.

Zuerst sollen einige Items ausgewertet werden, die allgemeine Informationen Gber die
Studierenden beider Gruppen preisgeben. Bei einer StichprobengroRe von 124 Perso-
nen unterscheiden sich die beiden Gruppen in ihrer Zusammensetzung. So sind 35%
der HRSGe-Gruppe weiblich, hingegen ist die Mehrheit der GymGe-Gruppe weiblich
mit etwas mehr als 62%. Dies stellt sowohl einen relevanten Unterschied zwischen
diesen beiden Stichproben als auch zum allgemeinen Frauenanteil der Studienanfage-
rinnen der Universitat Duisburg-Essen dar, der zum Stand 2018 bei 51% lag (vgl. uni-
due.de, Daten und Fakten). AulRerdem besucht ein um 15 Prozentpunkte groRerer An-
teil der GymGe-Studierenden wéhrend der Abiturzeit einen Mathematik-Leistungs-
kurs (69% vs. 54%). Weiterhin verteilen sich Giber 90% der Abiturnoten in Mathematik
dieser Gruppe auf die Noten Eins und Zwei. Die Verteilung bei der Gruppe der
HRSGe-Studierenden reicht dabei von Eins bis Vier, mit einem Schwerpunkt von
knapp 70% bei den Noten Zwei und Drei. Auch bei den besuchten Schulformen zeigt
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sich ein deutlicher Unterschied. 80% der befragten GymGe-Studierenden legten ihr
Abitur an einem Gymnasium ab, nur etwas mehr als 13% taten dies an einer Gesamt-
schule. Bei der Gruppe der HRSGe-Studierenden hingegen legten etwas mehr als die
Hélfte ihr Abitur an einer Gesamtschule und nur knapp 33% an einem Gymnasium ab.
Dies stellt einen der zentralen Punkte des Forschungsinteresses dieser Arbeit dar, da
sich hier zeigt, dass rein statistisch gesehen Studierende, die an einem Gymnasium
Abitur machen, eher GymGe-Lehramt studieren. Dies ist nicht eindeutig fur HRSGe-
Studierende, aber auch hier hat etwas mehr als die Hélfte an der Schulform Abitur
gemacht, an der sie mit dem aktuellen Studium auch unterrichten kénnen. Dieser zent-
rale Unterschied bestatigt das Forschungsinteresse der Arbeit und wirft die Frage auf,
wie es zu dieser Situation kommt. In einem spateren Abschnitt werden mégliche Deu-
tungsansétze aufgezeigt und im Rahmen der Interviews werden Motive herausgearbei-
tet, die diesen Entscheidungen nachgehen. Zuletzt 1asst sich bei den allgemeinen Items
die Verteilung der Fachsemester der Studierenden in diesen Stichproben betrachten.
Diese finden in den Betrachtungen der Interviews keine Berlicksichtigung, da dort nur
Studienanfangerinnen ausgewahlt worden sind. Interessanterweise unterscheiden sich
die Zahlen der Studierenden im ersten Fachsemester in den beiden Gruppen mit 80
(HRSGe) und 91,1 (GymGe) nicht allzu stark. Es zeigt sich, dass die HRSGe-Veran-
staltung von einigen Studierenden aus deutlich héheren Fachsemestern besucht wird,
wahrend in der GymGe-Veranstaltung nur eine Person aus dem dritten Fachsemester

anwesend ist und drei Personen keine Angaben machten.

Die nachste Gruppe von Items fragt grundlegende Einstellungen zur Mathematik ab
und fokussiert sich dabei auf das Selbstkonzept der Studierenden. Die Items sind mit
einer Likert-Skala erhoben worden und zum Vergleich wurden die Mittelwerte ermit-
telt. Es zeigt sich, dass bei den drei Items ,,Ich kann gute Leistungen in Mathematik
erzielen.”, ,,Ich weil}, dass ich mit Schwierigkeiten in Mathematik umgehen kann.*
und ,,Ich fithle mich in Mathematik sicher.* kein relevanter Unterschied zwischen den
beiden Gruppen festgestellt werden kann. Alle drei Items liegen bei beiden Gruppen
zwischen 3,49 und 4, sie befinden sich sind somit leicht tiber dem Mittelwert. Das Item
»,Mathematik macht mir SpaB3.“ wird von beiden Gruppen als relativ hoch angegeben
und liegt bei den GymGe-Studierenden noch um 0,23 hoher. Die bis hier betrachteten
Items fragen Selbsteinschatzungen von individueller Leistung, Problemlésekompe-
tenz, Sicherheit und Freude ab. Die letzten beiden Items aus dieser Gruppe beziehen

sich dahingegen eher auf ein allgemeines Verstandnis sowie das rein fachliche
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Lerninteresse: ,,Ich besitze mathematisches Verstidndnis.*“ sowie ,,Ich bin daran inte-

ressiert, Neues in der Mathematik zu lernen.*. Bei dem erstgenannten Item zeigt sich

die grofite Diskrepanz mit 0,47. Das zweite genannte Item zeigt nur einen Unterschied

von 0,17. Hier lasst sich aber insgesamt von beiden Stichproben die hochsten angege-

benen Werte verorten.

Allgemein
Anzahl:
N=79 HRSGe
N =45 GymGe Grundkurs oder Leistungskurs
HRSGe GymGe

Geschlecht: LK 43 53,75% 68,9% 31

HRSGe GymGe GK 36 45% 31,1% 14
M 52 65% 37,8% 17 KA. ! 1,25%
W 28 35% 62,2% 28

Abi-Note:

Abi-Schulform: HRSGe GymGe

HRSGe GymGe Eins 11 13,75% 48,9% 22
Ge a1 51,25% 13,3% 6 Zwei 31 38,75% 44,4% 20
Gy 26 32,5% 20% 16 Drei 24 30% 4,4% 2
BK 7 8,75% 4,4% 2 Vier 10 12,5%
s 3 3.75% kA, 4 5% 2,2% 1
kA 2 2,5%
BKGy 1 1,25% 2,2% 1
Einstellungen zur Mathematik

HRSGe GymGe

Ich besitze mathematisches Verstandnis. 3,75 4,22
Ich kann gute Leistungen in Mathematik erzielen. 3,94 4
Ich weil}, dass ich mit Schwierigkeiten in Mathematik umgehen kann. 3,74 3,73
Ich fihle mich in Mathematik sicher. 3,49 3,56
Mathematik macht mir SpaR. 4,24 4,47
Ich bin daran interessiert, Neues in der Mathematik zu lernen. 4,39 4,56

Der néchste auszuwertende Abschnitt besteht in der Angabe des Schulabschlusses der

Eltern, die insbesondere unter dem hier erarbeiteten Aspekt der sozialen Herkunft
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relevant ist. Zur Auswertung wurden die Items fiir den Schulabschluss der Elternteile

zu einem Gesamt-Item zusammengefasst und in Prozentwerten verglichen.

Schulabschluss Elternteile

W Hochschulabschluss M Abitur M Fachhochschulreife
Realschule M Haupt- oder Volksschule M Keiner
M Keine Angabe M Unbekannt
40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%
" i L.
0,00%
HRSGe GymGe

Hierbei zeigt sich zwischen den beiden Stichproben eine nach mehreren Aspekten un-
terschiedliche Verteilung. Auffallig ist zuerst der deutlich geringere Anteil von Eltern-
teilen bei der HRSGe- Gruppe, die keine Hochschulreife beziehungsweise einen Hoch-
schulabschluss gemacht haben. Dies kann als Merkmal fiir den Bildungsaufstieg gese-
hen werden. Darauf wird in der Interpretation dieser Auswertung und insbesondere in
der Betrachtung der Interviews eingegangen. Ein zweiter markanter Punkt innerhalb
der Verteilung stellt der Anteil der Elternteile der HRSGe-Studierenden dar, die einen
Haupt-, Volksschulabschluss oder keinen Schulabschluss gemacht haben. Uber ein
Drittel der Elternteile dieser Gruppe haben einen niedrigen Bildungsabschluss im deut-

schen Schulsystem und jedes zehnte Elternteil hat keinen Schulabschluss.

Als nichstes kann der bisherige Studienverlauf betrachtet werden. Hier wurde durch
den Fragebogen erhoben, ob die Studierenden direkt den Ubergang von der Schule in
das Studium unternahmen oder ob sie vorher ein anderes Studium, eine Ausbildung
oder eine Kombination davon absolviert haben. Fiir die Auswertung soll dies der di-
chotom betrachtet werden: Welcher Prozentteil der Studierenden der beiden Gruppen
ist direkt von der Schule in das Studium gekommen und welcher Anteil nicht? Es zeigt
sich dabei nur ein geringer Unterschied. Ungefahr dre1 Viertel der GymGe-Studieren-
den fing direkt an zu studieren im Vergleich zu etwas mehr als 65% bei den HRSGe-
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Studierenden. Interessanterweise hat in der HRSGe-Gruppe ein deutlich hoherer An-
teil vorher ein anderes Studium angefangen. Es ist ebenfalls erhoben worden, ob vor-
her eine andere Form von Lehramt studiert worden ist. Fir elf Personen aus der
HRSGe-Gruppe gilt dies (13,9%), allerdings fir keine einzige aus der GymGe-
Gruppe.

Bisheriger Studienverlauf

HRSGe GymGe
Nein 52 65,8% 75,6% 34
Studium 22 27,8% 13,3% 6
Ausbildung 3 3,8% 8,9% 4
Studium und Ausbildung 2 2,5% 0% 0
k.A. 0 0% 2,2% 1

Personen die vorher eine andere Form von Lehramt studiert haben.
HRSGe 11 13,9%

GyGe 0 0%

Weiterhin wurde abgefragt in welchem zeitlichen Abstand die Vorbereitung fir Ma-
thematik-Klausuren zu Schulzeiten unternommen wurde. Hierbei wird zwischen ,,Ich
habe nicht gelernt®, ,,Am Tag zuvor®, ,,Ein paar Tage zuvor* und ,,Kontinuierlich pa-
rallel zum Unterricht* unterschieden. Mit knapp tber 50% gibt der Grofiteil beider
Gruppen an ein paar Tage zuvor fir die Klausuren gelernt zu haben. Im Kontrast dazu
hat ein ungeféhr doppelt so groRer Anteil der GymGe-Studierenden nicht oder nur ein
Tag zuvor gelernt. Gleichzeitig haben knapp 28% Prozent der HRSGe-Studierenden
kontinuierlich fur den Unterricht gelernt im Vergleich zu knapp 9% der GymGe-Stu-

dierenden.
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Vorbereitung fiir Mathematik-Klausur zu Schulzeiten
HRSGe GymGe

Ich habe nicht gelernt. 5 6,3% 13,3% 6
Am Tag zuvor. 5 6,3% 15,6% 7
Ein paar Tage zuvor. 42 53,2% 55,6% 25
Kontinuierlich parallel zum Unterricht. 22 27,8% 8,9% 4
Mehrfachnennungen

3x 1lund2 1x1und3 1x4 und 7 2x1und 2 1x 23

Die letzten Items, die hier betrachtet werden sollen, gehéren zum Abschnitt Hilfsmittel
zum Mathematiklernen des Fragebogen. Der Abschnitt erhebt in erster Linie verschie-
dene technische Hilfsmittel wie die Verwendung von Lernvideos oder Lernapps. Inte-
ressant fur das Forschungsvorhaben dieser Arbeit sind zwei Items: Inanspruchnahme
von kostenpflichtigem Nachhilfeunterricht sowie die Unterstitzung durch Familien-
angehorige. Die beiden Items sind relevant, weil sie ein Strukturmerkmal im Sinne der
Operationalisierung dieser Arbeit darstellen. Allerdings lassen sich hier keine relevan-
ten Unterschiede zwischen den beiden Stichproben feststellen. Nur ein sehr geringer
Anteil der beiden Gruppen hat zum Mathematiklernen kostenpflichtigen Nachhilfeun-
terricht in Anspruch genommen (2,5% HRSGe, 2,2% GymGe). Gleichzeitig geben
16,5% (HRSGe) sowie 17,8% (GymGe) der Befragten an, dass sie dazu Unterstiitzung
durch Familienangehorige erhielten.

Folgende Ergebnisse kénnen nun zusammengefasst werden. Dabei werden an dieser
Stelle auch Deutungsvorschlage aufgestellt. Wie zuvor erwéhnt erheben diese Ergeb-
nisse und insbesondere die Deutungen keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und Ver-
allgemeinerung. Trotzdem kdnnen die Deutungsvorschldge im Kontext der Stichprobe
erstellt werden und geben Informationen und Kontext fur die Tiefenbetrachtung der

Fallbeispiele.

- Die beiden Stichproben unterscheiden sich in einigen allgemeinen Aspekten:
Der auffallig starke Unterschied in der Verteilung der Geschlechter im Ver-
gleich zum Durschnitt der Universitadt Duisburg-Essen ist festzuhalten, lasst
sich aber nur schwer interpretieren. Hier misste Uberprift werden, ob dies in
anderen Stichproben &hnlich verteilt ist. Daraufhin wéren Merkmale zu erkun-

den, die eine solche Verteilung begunstigen.
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Es lasst sich eindeutig festhalten, dass die Studierenden der beiden Stichproben
der Tendenz nach ihr Abitur an verschiedenen Schulformen machten. Dies
stellt das Grundforschungsinteresse dieser Arbeit in Form der Wahlmotive dar,
welchem in der Auswertung der Interviews nachgegangen wird. Mdgliche
Deutungsversuche reichen von Gewohnheitsmotiven (Wahl der Schulform
nach eigenem Schulbesuch) bis hin zu unterschiedlichen Wahlverhalten nach
der eigenen Bildungsbiografie.

Des Weiteren lassen sich verschiedene allgemeine leistungsbezogene Diffe-
renzen festhalten. Sowohl die Erhebung der Mathematikkursform in der Ober-
stufe (LK/GK) als auch die Erhebung der Abschlussnoten in Mathematik wei-
sen darauf hin, dass ein fachlicher Leistungsunterschied zwischen den Stich-
proben bestehen konnte. Einerseits ist dies nicht allzu tberraschend, da das
GymGe-Mathematikstudium eine hohere Zulassungsbeschrankung als das
HRSGe-Studium aufweist. Andererseits ist die starke Auspréagung der Diffe-
renzen dieser Items auffallig, da beispielsweise ein kumulierter Anteil von Uber
40% der HRSGe-Studierenden eine Abschlussnote von Drei oder Vier aufwei-
sen, wohingegen diese Noten bei der GymGe-Stichprobe mit 4,4% quasi nicht
auftreten. Auch wenn die Zulassungsbeschrankungen und die fachlichen An-
forderungen im HRSGe-Studium niedriger sind, ist dies auffallig. Ein mogli-
cher Deutungsansatz kdnnte darin liegen, dass sich angehende Studierende mit
durchschnittlichen Leistungen eher zutrauen Mathematik in dieser Form zu
studieren. So konnte eine positive Affektion zum Fach in diesem Beruf ausge-
lebt werden, ohne an den fachlichen Anforderungen in der Ausbildung zu
scheitern.

Die Unterschiede im bisherigen Studienverlauf sowie im Wechsel von einem
vorherigen Lehramtsstudiengang lasst eine spezifische Deutung zu: Da die
fachlichen Anforderung im HRSGe-Mathematikstudium generell als niedriger
angesehen werden, ist es wahrscheinlich, dass Studierende, die im GymGe-
Studium scheitern, zum HRSGe-Studiengang wechseln. Die Begriindung fiir
dieses Verhalten bestiinde in dem Motiv, Mathematik-Lehramt als Berufsaus-
sicht beibehalten zu wollen, obwohl dem Anforderungen im GymGe-Studium
nicht entsprochen werden kann. So kdnnte angenommen werden, dass GymGe-
Studierende nur eine gewisse Zeit lang versuchen, Veranstaltungen in ihrem

Studium zu wiederholen, bevor sie wechseln, wohingegen HRSGe-
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Studierende dies langer versuchen, da sie keine eindeutige Option habe, das
Fach in einem alternativen Studiengang beizubehalten.

Die Betrachtung der Items zur Vorbereitung fur Mathematik-Klausuren zur
Schulzeit gibt moglicherweise Indizien fir leistungsbezogene Merkmale der
Stichproben zur Schulzeit. So konnte eine niedrigere mathematische Kompe-
tenz eine Begriindung dafir sein, dass bestimmte Studierende sich zur Schul-
zeit langer und akribischer auf mathematische Klausuren vorbereiten missen,
um vergleichbare Leistungen zu erzielen. Auch hier muss allerdings erwahnt
werden, dass keine direkten Belege flr diese Interpretation vorliegen, insbe-
sondere auch, weil Uber die Hélfte beider Stichproben die durchschnittliche
Ausprigung ,.Ein paar Tage zuvor* angegeben haben.

Bei der Interpretation der Ergebnisse zu den mathematischen Einstellungen
lasst sich zwischen Items beziglich der Selbsteinschatzung mathematischer
Kompetenz zur Schulzeit (z.B. gute Leistungen) Einstellungen gegenuber der
Mathematik allgemein (Verstandnis, Interesse neues zu Lernen) unterscheiden.
Dass sich die Gruppen eher bei den Items beziiglich der allgemeinen Einstel-
lungen unterscheiden konnte darauf hinweisen, dass hier verschiedene mathe-
matische Weltbilder vorliegen. Dass sich HRSGe-Studierende im Schnitt mit
einem niedrigeren mathematischen Verstandnis bei ahnlicher mathematischer
Kompetenz einschatzen, kénnte darauf hinweisen, dass sie eine eher utilitaris-
tische Einstellung gegentiber der Mathematik haben. Diese Vermutung wird
dadurch unterstitzt, dass sie etwas weniger daran interessiert sind Neues in der
Mathematik zu lernen. Letztendlich l&sst sich durch die Gbrigen Items davon
ausgehen, dass es sich bei beiden Gruppen um Personen handelt, die gleicher-
mafen Uberdurchschnittlich stark an Mathematik interessiert sind und sich po-
sitive Leistungsmerkmale zuschreiben.

Die letzten beiden Abschnitte aus der Auswertung des Fragebogens lassen sich
den erarbeiteten Merkmalen der sozialen Herkunft zuordnen. So weisen die
Unterschiede bei den Schulabschlussen der Eltern eindeutig darauf hin, dass
die beiden Gruppen aus verschiedenen sozialen Herkinften kommen. Durch
die aktuelle Situation der Studierenden kann ein Bildungsaufstieg ihrerseits de-
finiert werden, wenn ihre Eltern kein Abitur erreicht haben. Da nach einer Ub-
lichen Definition des Begriffs Bildungsaufstieg meist schon ein Elternteil mit

hohem Abschluss ausreicht, um keinen Bildungsaufstieg nachzuweisen, ist die
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Zahl der Bildungsaufsteigerinnen im Einzelfall vermutlich etwas geringer als
es diese Zahlen vermuten lassen. Trotzdem kdnnten nach dieser Festlegung in
der Gruppe der HRSGe-Studierenden im Durchschnitt deutlich mehr Personen
als Bildungsaufsteigerinnen als in der GymGe-Gruppe charakterisiert werden.
- Letztendlich lassen sich die beiden erwahnten Items der Inanspruchnahme von
kostenpflichtigem Nachhilfeunterricht und der Unterstiitzung durch Familien-
angehdrige mit den erarbeiteten Merkmalen im Rahmen der theoretischen
Grundlage in Verbindung setzen. Dabei lasst sich kostenpflichtiger Nachhilfe-
unterricht zu 6konomischem Kapital zuordnen. Die Unterstutzung durch Fa-
milienangehorige kann zum Prozessmerkmal Forderung nach Lernunterstut-
zung zugeordnet werden (vgl. Bornkessel/Kuhnen 2011). Ersteres Item ist bei
beiden Gruppen gleichméRig so niedrig ausgeprégt, dass sich keine sinnvollen
Deutungsschlisse ziehen lassen. Die Auspragung des zweiten Items deutet da-
rauf hin, dass in beiden Gruppen ein ahnliches, aber geringes Mal} an familiarer
Unterstutzung eingefordert wurde. Es lassen sich keine Riickschliisse auf die

Qualitat dieser Unterstutzung und ihre Auswirkung ziehen.

Insgesamt konnen also eindeutige Unterschiede zwischen den beiden Stichroben fest-
gestellt werden, die von allgemeinen (ber leistungsbezogene Merkmale bis hin zu In-
dizien Uber die soziale Herkunft reichen. Wie anfangs diskutiert, lassen sich diese Er-
gebnisse nicht ohne weiteres verallgemeinern, allerdings erschienen die Ergebnisse im
Hinblick auf die StichprobengroRe bei bestimmten Items nicht vollkommen insignifi-
kant. Fur die weiterflihrende Betrachtung der Einzelfalle lasst sich also festhalten, dass
es sich im Durchschnitt bei der Stichprobe der HRSGe-Studierenden Personen handelt,
die eine niedrigere mathematische Kompetenz in der Schule aufweisen, einen sehr un-
terschiedlichen schulischen Bildungsverlauf vollzogen haben und sich selbst hinsicht-
lich mathematischem Verstandnis und dem Interesse an neuen Erkenntnissen in der
Mathematik schlechter Einschatzen. Des Weiteren vollziehen im Durchschnitt deut-
lich mehr Personen in dieser Gruppe einen Bildungsaufstieg, da ihre Elternteile nied-

rigere Bildungsabschliisse aufweisen.

Im Hinblick auf die Beantwortung der zweiten und dritten Forschungsfrage lassen sich
auch einige Informationen aus den Ergebnissen des Fragebogens gewinnen. Die erste
zu beantwortende Frage in der Erhebung spiegelt das Forschungsinteresse nach den

Studiengangwahlmotiven dar. Dies war von den Befragten in wenige Satzen frei zu
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beantworten. Um eine quantitative Betrachtung dieser Aspekte zum Vergleich inner-
halb der Stichprobe, vorbereitend flr die tiefgreifende Betrachtung der Interviews, zu
ermdoglichen, wurden diese Items codiert und ausgewertet. Hierbei wurde streng in-
duktiv vorgegangen, was bedeutet, dass alle Antworten der HRSGe-Studierenden aus-
gewertet und anschlieRend &hnliche Antworten zu Kategorien zusammengestellt wor-
den sind. Diese dhnlichen Antworten wurden mit zusammenfasssenden Uberschriften
versehen. Es ist wichtig zu erwéhnen, dass jede individuelle Beantwortung aus meh-
reren Motiven bestehen kann. Aus diesem Grund ist die Gesamtanzahl aller Motive
nicht aussagekraftig. Der Vergleich zwischen den Auspréagungen der Motive und Mo-
tiv-Kategorien offenbart allerdings Informationen dartiber, welche Motive am haufigs-
ten vorkommen. Das Ergebnis ist ein relativ grober, aber aufschlussreicher Uberblick
uber die Motive zu den drei Wahlentscheidungen aller Studierender aus der Stichprobe
der HRSGe-Studierenden.

Motive 1 Warum Lehramt?

Kategorien Summe Haufigkeiten
Arbeit mit Kindern/Jugendlichen 36
Arbeitstatigkeiten im Feld Schule 29
Kindheitswunsch/Traumberuf 11
Jobbedingungen 13
Bildungsideal 5
Berufserfahrung (pos.) 4
Empfehlung 4
Lehrkraft als Vorbild 4
Interesse/Spal® am Studiengang 4

Es zeigt sich, dass fiir die Wahl des Lehr-Berufs in erster Linie die Arbeit mit Kindern
und Jugendlich als Motiv im Vordergrund steht. Ahnlich stark ausgepragt ist die Ka-
tegorie Arbeitstatigkeiten im Feld Schule. Diese Kategorie ist eine Zusammenstellung
verschiedener genannter Motive, die den Rahmenbedingungen einer Téatigkeit im Ar-
beitsumfeld Schule zugeordnet werden kénnen. Beispiele flr diese Motive ist der Spal
am Lehren, die Verantwortung oder soziale Aspekte beim Lehrberuf. Die Kategorien
Kindheitswunsch/Traumberuf sowie Jobbedingungen kommen deutlich seltener aber

zweistellig oft vor. Alle anderen befinden sich im einstelligen Bereich. Bei den
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Antworten zum Motiv beziglich der Wahl der Schulform bilden sich drei Kategorien
heraus, die vergleichsweise oft vorkommen. In absteigender Reihenfolge: Alter/Eigen-
schaften der Lernenden, personliche Erfahrungen/Eigenschaften der Schulform sowie
Unterrichtscharakteristiken. Die erste Kategorie ist selbsterklarend und bezieht neben

dem reinen Alter der Lernenden auch Aspekte wie den verschiedenen Umgang mit

Lernenden in der Unter- oder Oberstufe mit ein.

Kategorien Summe Haufigkeiten
Alter/Eigenschaften der Lernenden 26
personliche Erfahrungen/Eigenschaften der Schulform 19

12

4

7

4

3

Die zweite genannte Kategorie codiert Aspekte, die direkt mit den Schulformen im
HRSGe-Bereich in Verbindung stehen. Hier wird beispielsweise der Wunsch genannt,
an der Schulform zu unterrichten, die wéhrend der eigenen Schulzeit besucht wurde.
Bei der Kategorie Unterrichtscharakteristiken werden Aspekte zusammengefasst, die
direkt den Unterricht an eine bestimmten Schulform aus der Sicht der Befragten cha-

rakterisieren.

Kategorien Summe Haufigkeiten
Herausforderung 36

21

15

8
Fachinteresse 6

4

3

3

1

Letztendlich lassen sich auch bei den Motiven fir die Wahl von Mathematik als Stu-

dienfach drei Kategorien erkennen, die am hdufigsten vorkommen. Mit Abstand am
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meisten wird ,,Mathematik macht Spal3*“ als Motiv in Form von verschiedenen Formu-
lierungen genannt. Unter der Kategorie ,,Mathematische Arbeitsweise sind alle Mo-
tive zusammengefasst, die sich direkt oder indirekt darauf beziehen, wie die Befragten
Mathematik verwenden und was ihnen daran liegt. Beispielantworten sind ,,Mathe ist
logisch* oder ,,Mathe ist wie ein Spiel®. Die dritthdufigste Kategorie beschreibt alle
Antworten, die sich auf fachliche Kompetenz als Motiv beziehen.

4.4.3 Kategorienbildung

Nachdem ein Vergleich zwischen den Gruppen der HRSGe- und GymGe-Mathema-
tikstudierenden anhand der Fragebdgen vollzogen wurde, sollen nun die Gesprache
mit einzelnen Studierenden aus der Gruppe der HRSGe-Studierenden betrachtet wer-
den. Wie bereits dargestellt wurden dazu die Interviews im Sinne einer Textanalyse
transkribiert, damit sie danach durch die Technik der qualitativen Zusammenfassung
ausgewertet werden kdnnen. Im Folgenden sollen zuerst Ausschnitte aus diesen Aus-
wertungsschritten beispielhaft dargestellt werden, damit das Vorgehen besser nach-
vollzogen werden kann. Danach werden die Kategorien vorgestellt, die sich beim Aus-
wertungsprozess gebildet haben und es wird diskutiert, um Welche Art von Kategorien

es sich handelt.

wahl Transkriptionsausschnitte Masterarbeit Niklas Kaden Mathematik Fachdidaktik
Fall | s, NI. Transkriptionsausschnitt
A 1 1 Ich bin als ich 18 Jahre alt geworden bin im November zweitausend (...) sechzehn bin ich in eine Beziehung gegangen. Einen Monat spiter

wurde meinem Freund dann Krebs diagnostiziert und seitdem hélt sich das dann halt, man ist dann halt gerade raus. (unversténdlich). Ist
halt Kacke, findert man nichts dran. Es liegt aber eben daran

A 1f 2 I: Du hast aber von Anfang an, auch wenn du gewechselt hast, Lehramt studiert?

B: Mhh (zustimmend).

I: Genau also es ging dann eher nur um die Fécher.

B: Mhh (zustimmend).

I: Das ist schonmal interessant. Das war dann direkt auch irgendwann hier mit 18 Jahren (zeigt auf den Graphen).

B: Ja.

I: Weil die Altersspannweite bei uns (im HRSGe Studium) ja sehr variiert teilweise.

B: Mhh (zustimmend).

I: Du hast auch keine anderen Schulabschlilsse gemacht oder so etwas in der Richmung?

B: Nein.

A 2 3 B: Also bisher lsuft das Semester sehr gut. Ich finde es ist sehr gut durchorganisiert. Das ist in anderen Fichern nicht so, also andere Ficher
sind da eine Katastrophe gegen. Es macht es halt einfach, so wie es jetzt gerade strukturiert ist, da rein zu kommen. Ich kenne Leute die
studieren das im ersten Semester die haben auch angefangen (...) die kommen damit gut klar, ich habe meine Erfahrungen halt schon gemacht
darum ist das etwas anderes aber es ist sehr einstiegsfreundlich. Finde ich schon.

I: Ja. Was wiiren so Sachen an denen du das ausmachen wiirdest, so konkret? So als Beispiele vielleicht.

B:(...) Es ist ein Unterschied ob man in einer reinen Fachvorlesung sitzt oder ob man in einer angepassten Vorlesung sitzt die das schon anf’
eine Schulform bezieht und (...) Also in der Chemie safien halt auch noch die ganzen Chemiker mit drin und haben genau das gleiche gelernt
und das hat es halt teilweise sehr schwer gemacht weil man dann diese Fachdidaktik (unverstiindlich) hat in anderen Seminaren und hier
hiingt das halt alles ein bisschen mehr zusammen. Da werden dann auch Beispiele genannt wie man das in der Schule machen kénnte und so.
A 2 4 I: Das merkr man vielleicht echt. Das kann ich mir vorstellen. Gab es Erwarmungen die du hartest an HRSGe-Lehramt die sich erfullt oder
vielleicht nicht erfiillt haben jetzt im Laufe des Semesters?

B:(...) Es ist einfacher. Also ich hatte nicht groffartig Erwartungen aber irgendwie ist es einfacher als im GymGe-Studium.

I. Fachlich meinst du?

B: Ja. Es ist langsamer irgendwie. Muss ich sagen.

Das vollstandige Transkript kann im elektronischen Anhang nachgeschlagen werden.
Die qualitative Zusammenfassung befindet sich zusétzlich im schriftlichen Anhang.
Wie in den Abschnitten der Erhebungs- und Auswertungsmethode erldutert, handelt
es sich bei dem Vorgehen um mehrere aufeinanderfolgende Schritte der Abstrahie-

rung. Dabei wird schon die Auswahl der Transkriptionsausschnitte so gestaltet, dass
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irrelevante Gespréachsinhalte aussortiert werden konnen. Gleichzeitig wird das Tran-
skript in einzelne Einheiten unterteilt, die zugunsten eines Ruickbezugs zum Ur-
sprungsmaterial durchnummeriert, mit Zeilenverweisen versehen und den einzelnen
Fallen zugeordnet werden (A — F). Dabei kann es vorkommen, dass mehrere aufeinan-
derfolgende Absatze nach ihrem Inhalt zu einem Abschnitt zusammengefasst werden.
Im nachsten Schritt wird die eigentliche qualitative Zusammenfassung durchgefihrt.
Dabei werden aus den einzelnen Transkriptionsausschnitten Paraphrasen gebildet,
welche weiterhin zu einer passiv formulierten Generalisierung umgeformt werden. Zu
diesem Zeitpunkt ist das Ursprungsmaterial schon deutlich dichter und fokussierter
dargestellt, es bestehen aber noch immer Doppelungen in den Aussagen.

Masterarbeit Niklas Kaden Mathematik Fachdidaktik
Fall | Nr. | Paraphrase — Generalisierung Reduktion
A 1 Ich habe ein bittere Sicht auf bestimmte Bittere Sicht auf Aspekte, wegen B1 Bildungsverlauf Schule
Dinge, weil mein Lebenspartner gestorben | persdnlichem Verlust. - Gesamtschule
ist - Keine Wiederholungen, Schulwechsel.
A 2 Ich studiere von Anfang an Lehramt und Lehramtsstudium von Anfang an. - Mathematik LK.
habe keine anderen Schulabschliisse Gesamtschulabschluss.
gemacht. B2 Schwieriger Weg zum aktuellen Studium
A |3 Das erste Semester lduft gut. Das Studium | Erstes Semester Liuft gut. - Wunsch nach naturwissenschaftlichem Studium
ist gut durchorganisiert. Das liegt unter HRSGe-Mathematik-Studium ist gut (Studienintention).
anderem an fachdidaktischen organisiert. - Mehrere Studienstudiengangwechsel, Fach und
Veranstaltungen im Vergleich zu reinen Das liegt an der fachdidaktischen Schulform (GymGe, Mathematik, Biologie,
Fachveranstaltungen. Wir erfahren, wie Perspektive. Technik, Chemie).
man bestimmte Dinge in der Schule - Erst danach HRSGe als Option.
anwenden kann. - Aktuell zufrieden mit der Position. Keine
A |4 | Ich finde das HRSGe Studium einfacher | HRSGe-Mathematik ist fachlich einfacher Verinderung seit Studienbeginn.
als GymGe. Es ist fachlich einfacher und | als GymGe-Mathematik. - Motivation durch Neuanfang.
langsamer.

Im letzten Schritt werden alle Generalisierungen eines Falls gemeinsam betrachtet,
damit sie zusammengefasst und in Kategorien tbersetzt werden kdnnen. Hierbei wird
insbesondere ein Fokus daraufgelegt, dass die Kategorien nur noch Inhalte darstellen,
die im Bezug zu der zweiten und dritten Forschungsfrage dieser Arbeit stehen. Um
dies zu validieren wird das bearbeitete Material an dieser Stelle auch im Kontext der
operationalisierten Merkmale und somit dem theoretischen Hintergrund betrachtet.
Demnach sind letztendlich die Inhalte zusammengefasst und nach Kategorien sortiert
worden, die fur die Beantwortung der Fragestellungen relevant sind. Die Abfolge der
Schritte kann an den beiden Abbildungen beispielhaft abgelesen werden. Die Katego-
rien in der letzten Spalte mussen dabei nicht unbedingt direkt mit den beiden linken
Spalten korrelieren, da die Reduktion fur einen gesamten Fall durchgefthrt wird. Dies
lasst sich daran erkennen, dass die Reduktion pro Fall eine durchgehende Spalte dar-
stellt. Bei der Durchflihrung der Schritte ist es besonders wichtig, moglichst den Ge-
sprachskontext der Aussagen beizubehalten. Folgendes Kategoriensystem entstand bei
der Reduktion der Gesprachsinhalte:
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- B (Bildungsbiografie/Studienverlauf)
- ML  (Wahlmotiv Lehramt)

- MS (Wahlmotiv Schulform)

- MF  (Wahlmotiv Fach)

- W (Mathematisches Weltbild)

- F (Familidres Umfeld)

- 0 (Offene Kategorien)

Aufgrund der Teilstrukturierung der Interviews lassen sich diese Kategorien relativ
gleichmaéRig Uber die sechs Interviews verteilt wiederfinden. Dabei werden die Namen
im Voraus gewahlt, um ahnliche Kategorien Uber mehrere Interviews zueinander zu-
ordnen zu konnen. In dem Fall, dass einzelne Kategorien leicht abweichen wird die
Bezeichnung durch die Kirzel beibehalten, aber der Titel verandert (Bsp. Studienver-
lauf > Schwieriger Weg zum aktuellen Studium). Die Kategorien werden der Reihe
nach durchnummeriert (Bsp. B1, B2, ...). Diese Nummerierung wird bei allen Inter-
views durchgefiihrt, damit sich auf einzelne Kategorien im Gesamtkontext bezogen
werden kann. Letztendlich I&sst sich an dieser Stelle diskutieren, inwiefern die darge-
stellten Kategorien als induktiv oder deduktiv gebildet angesehen werden kénnen. Bei
einer deduktiven Kategorienbildung wiirde das Kategoriensystem vor der ersten Ana-
lyse des Datenmaterials aufgestellt werden, oft anhand der Forschungsfragen oder des
Interviewleitfadens. Eine induktive Kategorienbildung wirde die theoretischen Kon-
zepte ausblenden und das Kategoriensystem direkt aus dem Material ableiten, um die-
ses moglichst wenig zu verzerren. Im Rahmen dieser Arbeit wird eine Mischung der
beiden Herangehensweisen verwendet. Einerseits stehen vor der Analyse sowohl das
theoretische Grundkonzept, die abgeleiteten Forschungsfragen sowie der Interview-
leitfaden fest. Andererseits werden die Kategorien erst nach der durchgefiihrten quali-
tativen Zusammenfassung gebildet. Dieses VVorgehen hat zwei Effekte: Es werden fest-
gelegte Elemente aus dem Material extrahiert, die fur die Beantwortung der For-
schungsfragen notwendig sind. Das sind insbesondere die Studiengangwahlmotive so-
wie strukturelle Merkmale der sozialen Herkunft der Individuen. Gleichzeitig wird
aber eine gewisse Offenheit bei der Kategorienbildung beibehalten, sodass Freiraum
fur Erkenntnisse bleibt, die nicht direkt die Forschungsfragen betreffen. Insgesamt
wird also eine VVorgehensweise verfolgt, die nicht ausschliellich einer Richtung zuge-

ordnet werden kann, aber am Forschungsinteresse begriindet ist.
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4.4.4 Falluntersuchung und Deutung anhand des Aspekts des Bildungsauf-

stiegs

Dieser Abschnitt stellt das Kernanliegen des Forschungsinteresses dieser Arbeit dar.
Um die Frage zu beantworten, welche unterschiedlichen Studiengangwahlmotive bei
HRSGe-Mathematik-Studierenden aus dem ersten Semester vorkommen, sollen die
Ergebnisse der sechs Interviews genauer dargestellt werden. Dazu werden anhand der
erstellten qualitativen Kategorien Charakterisierungen erstellt. Als unterstutzend die-
nen hierbei Abbildungen, die Visualisierungen der Bildungslaufbahnen der Ge-
sprachsteilnehmerinnen darstellen. Diese sind von den Befragten selbst angefertigt
worden und repréasentieren den subjektiv wahrgenommenen Verlauf der Bildungsbio-
grafie bis zum ersten Semester. Die beiden Markierungen auf der horizontalen Achse
stellen dabei die zeitliche Spannweite dar. Auf der horizontalen Achse wird mittig ein
Nullpunkt markiert, damit die subjektiven Schwankungen als positiv oder negativ ge-
deutet werden konnen. Die Deutung und Einordnung der Einzelfalle soll im Kontext
der erarbeiteten Struktur- und Prozessmerkmale auf der Basis des theoretischen Hin-
tergrunds erarbeitet werden. Unterschieden werden die Félle anhand des Merkmals des
Bildungsaufstiegs. Das Merkmal wird fir die Verwendung in dieser Arbeit wie folgt
definiert: Wenn die befragte Person zum Zeitpunkt der Befragung einen héheren Bil-
dungsabschluss als beide Elternteile hat, ist sie eine BildungsaufsteigerIn. In diesem
Kontext kann die Frage nach einem Bildungsaufstieg in den meisten Fallen mit der
Absolvierung des Abiturs beantwortet werden. Abseits dieser dichotomen Betrachtung
des Merkmals lassen sich aber noch einige Details unterscheiden. So kann es beispiels-
weise einen Unterschied machen, ob die Eltern einer Bildungsaufsteigerin einen Re-

alschulabschluss oder tberhaupt keinen Abschluss absolviert haben.
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Fall A, 21, mannlich.

A

Bildungsverlauf (B1 und B2):

- Monoton positiver Schulverlauf, Einbruch durch persénlichen Verlust. Mathe-
matik LK. Kein Schulwechsel
- Einschreiben fir GymGe, mehrere Wechsel, mittlerweile HRSGe

- Motiviert durch ,,Neuanfang* und besseren Aufbau des Studiums
Familidres Umfeld (F2 und F3):

- Bildungsaufsteiger, Eltern und Geschwister kein Abitur

- Positives Feedback durch Familie fir Hochschulreife, aber wenig Unterstit-
zung im Studium und wenig Verstandnis fur Wechsel - Druck

- Eltern mit akademischem Hintergrund des Freundes erfillen diese Rolle

- Keine Schuldzuweisung, da Eltern Situation nicht nachvollziehen kénnen
Motive fur die Wahl eines Lehramtsstudiums (ML1):

- Arbeit mit Kindern sowie eigene Lehrkréfte als Negativbeispiel als Motiv
- Privater Kontakt zu Lehrkrafte sowie Praxiserfahrung durch Nachhilfe

- Lehramtsstudium ist einer Ausbildung zum Erzieher vorzuziehen
Motive flr die Wahl der Schulform (MS1):

- Urspriinglich GymGe als Wahl. Dies wird immer noch fir den Berufsalltag

vorgezogen (Oberstufe)
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- Zufrieden mit dem HRSGe-Studium, da das die bessere Alternative fir ein er-
folgreiches Studium darstellt = fachlich leichter
- Gesamtschule wird préferiert, da langer zusammen gelernt wird und weniger

»Schichtenbildung® betrieben wird

Motive fir die Wahl von Mathematik (MF1):

Mathematik macht Spal} und wird verstanden

Die Jobaussichten der verschiedenen Optionen sind kein Motive, da mittler-

weile die Auswirkungen auf das Studium selbst wichtiger sind

Die attribuierten Aspekt bei W1 werden als positiv angesehen

Eigene Lehrkraft als Negativbeispiel
Mathematisches Weltbild (W1):

- HRSGe-Mathematik ist fachlich einfach als GymGe-Mathematik
- Mathematik ist logisch und baut aufeinander auf. Es gibt fest gesetzte Regeln,

nach denen man arbeitet

Fall B, 19, weiblich.

Bildungsverlauf (B3 und B4):

- Monoton positiver Schulverlauf, Mathematik LK, Qualifikation an de Real-

schule und Wechsel auf Gesamtschule
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- Studieneinstieg reibungslos, nur bei Organisation Eingewthnungszeit nétig
- Fachlich gleichzeitige Unter- und Uberforderung aufgrund von Hineinverset-
zung in Perspektive der SchulerInnen und Einforderung verschiedener Darstel-

lungsformen
Familidres Umfeld (F4 und F5):

- Bildungsaufsteigerin zusammen mit Cousin. Selbstbeschreibung der Familie
als nicht bildungsfern aber auch nicht akademisch

- Migrationshintergrund: Turkisch, 3. Generation

- Zuspruch der Eltern zum Studium bei gleichzeitig wenig Einmischung. Aus-

bildung als Alternative, bei einem Fehlschlag im Studium
Motive fir die Wahl eines Lehramtsstudiums (ML2):

- Begleiten und Unterstiitzen von Kindern als Hauptmotiv
- Psychologie als erste Wahl, nicht angenommen

- Lehramt als Alternative, mittlerweile aber sichere Wahl
Motive fur die Wahl der Schulform (MS2 und MS3):

- Léangst mdgliches Begleiten der Schulerinnen als Motiv - GymGe

- Wabhl fallt aber auf HRSGe, da hier eine néhere Beziehung mit Schilerlnnen
gesehen wird

- AuBerdem: GymGe-Mathematik wird sich selbst nicht zugetraut, ,,Angst* vor
Mathematik, ,,schwache Selbsteinschitzung*

- Wechsel vorstellbar, da Bezugspersonen wie Lehrkréfte dies zutrauen
Motive fir die Wahl von Mathematik (MF2):

- Die Studienféacher reprasentieren die Lieblingsschulfacher, eigene Lehrkréfte
als Negativbeispiel
- Ziel: Schiilerlnnen zeigen, dass Mathe interessant sein kann und realitatsnah

ist. Anwendungen im echten Leben, Spall an Mathematik vermitteln
Mathematisches Weltbild (W2):

- Ich liebe Mathematik. Die Arbeitsweise in Mathematik bedingt wiederholte
Barrieren, die Gberwunden werden miissen
- HRSGe- und GymGe-Mathematik unterscheiden sich stark
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Mathematik ist realitatsnah und hat viele Anwendungen im echten Leben
In der Mathematik gibt es richtig und falsch, bei verschiedenen Losungswegen

gibt es keine Interpretationen

Fall C, 26, mannlich.

Bildungsverlauf (B5, B6 und B7):

Kein geradliniger Verlauf, da Interessenabfall vor der Oberstufe. Kein Schul-
wechsel

Schule = Abitur = Ausbildung - Studium Maschinenbau - Lehramt
Lehramt urspriingliche Wahl, Ausbildung und Arbeit als Personlichkeitsent-
wicklung. Motiv Maschinenbau: Abitur nicht umsonst

Wahl von GymGe-Mathematik, Wechsel zu HRSGe aufgrund fachlicher
Schwierigkeit. Studium hier besser Strukturiert, da Dozentlnnen und Hilfs-

kréafte auf angehende Lehrkréfte eingehen

Familiares Umfeld (F6):

Kein Bildungsaufstieg. Familie mit Mischung aus Ausbildungs- und akademi-
schen Berufen

Mutter nimmt grolRen Einfluss auf Bildungslaufbahn, da sie sehr viel notwen-
dige Unterstltzung in der Oberstufe gibt und Empfehlung fur die Ausbildung
vor dem Studium ausspricht
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Motive fir die Wahl eines Lehramtsstudiums (ML3):

- Arbeit mit Menschen und Kindern im Speziellen = insbesondere Grundschul-
kinder

- Praxiserfahrung durch langjéhriges Training von Kindern und Erwachsenen im
FuBball. Unterschied in der Freiwilligkeit

- Beim Lehramtstudium ist das Berufsfeld wichtig, nicht das Studium an sich
Motive fir die Wahl der Schulform (MS4):

- Idealvorstellung: Grundschullehramt. Nicht angenommen, deswegen hdchst-
maogliche Alternative genommen (GymGe) mit Intention zum spateren Wech-
sel

- Wechsel zu HRSGe aus Grunden fachlicher Schwierigkeit. Mittlerweile sehr
zufrieden mit Studiengang. Wechsel zu Grundschullehramt immer noch még-

lich aber nicht mehr sicher
Motive fir die Wahl von Mathematik (MF3):

- Mathematik, der Umgang mit Zahlen sowie das Problemlésen macht Spal3
- Ziel: Schilerinnen die Angst vor der Mathematik nehmen, welche moglicher-
weise durch Eltern weitergegeben wurde

- Praxisbezug zur Mathematik durch den Ausbildungsberuf
Mathematisches Weltbild (W3):

- Praktischer Bezug zur Mathematik
- Bevorzugter Umgang: Hantieren mit Zahlen und Problemldsen
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Fall D, 20, weiblich.

N

Bildungsverlauf (B8 und B9):

- Monotoner Bildungsverlauf mit leichten Einbriichen in Klausurphasen. Mathe-
matik GK, Note Eins

- Negative Uberraschungen im Studium: Anstrengende Mathematik, auf sich
selbst gestellt, weniger Anleitung als zur Schulzeit, selbststandigere Arbeits-

weise und fachliche Probleme (die aufholbar sind)
Familidres Umfeld (F7):

- Bildungsaufsteigerin gemeinsam mit Schwester
- Studium angestrebt durch Eltern, Selbststandigkeit als Frau
- Altere Familienmitglieder sind , iiberrascht, dass Frauen heutzutage vielfalti-

gere Mdoglichkeiten haben
Motive fur die Wahl eines Lehramtsstudiums (ML4):

- Arbeit mit Kindern, Lehramt als sicherer Beruf mit vorgegebenem Weg
- Urspriingliche Wahl Medizin oder Jura - Beliebte, prestigetrachtige Berufe
- Motivation zu Lehramt durch Schwester (Lehrerin)

- Mittlerweile sicher in der Wahl von Lehramt
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Motive fir die Wahl der Schulform (MS5):

- Urspringlich fir GymGe zugelassen, aber nicht angenommen. Abgeraten
durch Mathematiklehrer und Kommilitonen - Demotivation
- Auch selbst Gber die Studiengange informiert: Wahl eher aufgrund der fachli-

chen Implikationen, als aufgrund der spezifischen Schulform
Motive fir die Wahl von Mathematik (MF4):

- Studienfacherwahl anhand der Abiturfacher
- Schulmathematik als Starke, mathematische Affinitat, die nicht erklarbar ist

- Eigenen Mathematiklehrkraft als Negativbeispiel
Mathematisches Weltbild (W4):

- Mathematik ist logisch und Schulmathematik wird zu eigenen Kompetenzen

gezahlt

Fall E, 19, w.

,\

Bildungsverlauf (B9 und B10):

- Positiver Schulverlauf mit Einbriichen zu Anfang der Schulzeit und zu ver-
schiedenen Klausurphasen. Mathematik GK, Note Zwei. Schulwechsel fir

Qualifikation
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- Studium nicht nach Erwartung, fachlich Schwierigkeiten aber keine Abbru-
chintentionen. Kooperatives Lernen hilft. Selbststdndige Arbeitsweise ist kein

Problem
Familiares Umfeld (F8):

- Bildungsaufsteigerin, Einzelkind. Eltern sind stolz auf das Abitur, lassen Weg
nach dem Studium offen und unterstutzen Studium
- Viel fachliche Unterstiitzung durch Mutter (Mathematik, Englisch).

- Turkischer Migrationshintergrund, 2. Generation
Motive fir die Wahl eines Lehramtsstudiums (ML5):

- Lehrberuf war schon immer das Ziel im Sinne eines Arbeiten mit Kindern.
Konkrete Entscheidung dazu vor der dreizehnten Klasse wegen Entschei-
dungszwang

- Praxiserfahrung durch Stelle als Sporthelfer zur Schulzeit
Motive fir die Wahl der Schulform (MS6):

- Fachliches Motiv: GymGe-Mathematik nicht zugetraut

- AuBerdem unterrichten in der Sek | bevorzugt, aufgrund des Alters. Ziel ist
eine Beziehung zu SchilerInnen als Klassenlehrerin

- Gleichzeitig unterrichten in der Sek Il zu anspruchsvoll. Grundschullehramt

vorstellbar, aber setzt zu viele Facher voraus
Motive fur die Wahl von Mathematik (MF5):

- Mathematik als Starke
- Rechnen und Losen von Aufgaben macht SpaB, Interpretation ist aber auch

moglich
Mathematisches Weltbild (W5):

- Es gibt feste Regeln, nach denen Aufgaben geltst werden und spezifische Er-
gebnisse, die herauszufinden sind

- Schulmathematik ist Zahlen-lastig, Hochschulmathematik Symbol-lastiger
und komplexer

- Beweise als Hauptunterschied zwischen Schul- und Hochschulmathematik.

Beweise werden in der Schule beispielhaft eingefiihrt
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- Relevanz der Hochschulmathematik erkannt, Nutzen in der Schule wird aber

angezweifelt

Fall F, 19, mannlich.

/N

-4 S5-10 Abi

Bildungsverlauf (B11 und B12):

- Anfangs anstrengender Schiiler, spater gebessert. Schulwechsel fur Qualifika-
tion
- In der Oberstufe negative Erfahrungen auf persénlicher Ebene, die sich auch

auf Schullaufbahn auswirken
Familidres Umfeld (F9 und F10):

- Bildungsaufsteiger, gemeinsam mit Bruder

- Einfluss der Mutter: Wunsch des Studiums fiir alle Geschwister. Wunschstu-
dium Medizin. Ansehen in Kultur und Berufsprestige als Grinde. Cousin stu-
diert Medizin - Erwartung

- Letztendlich durchgesetzt und Lehramt studiert. Mutter gibt sich zufrieden
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Motive fir die Wahl eines Lehramtsstudiums (ML6):

- Empfehlung durch Lehrkrafte und Mitschilerinnen: Kann anderen etwas bei-
bringen und gut erklaren. Konnte in Mathematik schnell arbeiten und dann
Mitschulerinnen helfen

- Beamtenstatus als Motiv. Lehramt sicherer Beruf mit Ansehen. Bezahlung nur

zum Teil wichtig
Motive fir die Wahl der Schulform (MS7):

- Urspringlicher Wunsch GymGe > Nicht angenommen. Motiv: Schilerlnnen
reifer - intellektueller, mehr auf einer Ebene mit Lehrkréften, htheres Gehalt.
Durch die Option in der Oberstufe zu unterrichten gibt es Abwechslung

- Selbsteinschatzung: GymGe wird zugetraut. Mathematiklehrerin und Bruder
sprechen sich dagegen aus, da Anspruch hoch sei

- Fur beides beworben und letztendlich flir HRSGe entschieden. Mittlerweile

mit Entscheidung zufrieden - Keine Wechselintentionen
Motive fir die Wahl von Mathematik (MF6):

,Mathematik liegt mir, ,,Mathematik liegt in der Familie*
- Schnelles Verstandnis und Anwendung -> Wenig negative Erfahrungen mit
Mathematik

Mathematisches Weltbild (W6):

- GymGe-Mathematik ist Symbol lastiger, weniger Zahlen lastig

- Mathematik als Verstehen und Anwenden, weniger Auswendiglernen

- Im Studium neues Aspekte der Mathematik in Elementargeometrie kennenge-
lernt

-  HRSGe-Mathematik unterscheidet sich nicht viel von Schulmathematik
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Zuerst lasst sich feststellen, dass sich die Unterteilung nach dem Aspekt des Bildungs-
aufstiegs dahingehend als schwierig darstellt, als dass finf der sechs Falle durch ihr
abgeschlossenen Abitur als Bildungsaufsteigerinnen charakterisiert werden kdnnen.
Bei den flnf Personen hat kein Elternteil einen entsprechenden Bildungsabschluss,
wobei festgehalten werden kann, dass bei Fall B, D und F mindestens ein anderes Fa-
milienmitglied aus derselben Generation auch einen entsprechenden héheren Bil-
dungsabschluss gemacht hat. Hinsichtlich der Ergebnisse des Fragenbogens ist dies
jedoch nicht Uberraschend. Die HRSGe-Stichprobe weist einen deutlich héheren An-
teil an Elternteilen auf, die kein Abitur oder Hochschulabschluss besitzen, weshalb
auch deutlich mehr Einzelfalle bestehen sollten, die einen Bildungsaufstieg vollziehen.
Bezogen auf den theoretischen Hintergrund besitzen diese Elternteile ein niedrigeres
institutionalisiertes Kulturkapital in Form von schulischen oder akademischen Titeln.
Dies muss nicht unbedingt mit dem inkorporierten Kulturkapital zusammenhéngen,
welches beispielsweise die kognitive Kompetenz darstellt. Die Studierenden erwahnen
beispielsweise in vielen Fallen, dass sie trotzdem schulische Unterstiitzung von ihren
Eltern erhielten. Fall A stellt flr diese Betrachtung ein relevantes Beispiel dar, da hier
aus dem Mangel an gewissem Kulturkapital Verstandnis fir die Verzogerungen im
Studium fehlt. Der Befragte erwéhnt, dass er sich fir Unterstiitzung an die Familie
seines Freundes wendet, die einen akademischen Bildungshintergrund haben und mehr
Verstandnis flr seine Situation zeigen. Insgesamt kann auch bei allen Bildungsaufstei-
gerInnen festgestellt werden, dass die Absolvierung des Abiturs sowie das Angehen
eines Studiums grundsétzlich viel Unterstltzung findet. Dies zeigt sich bei manchen
Elternteilen durch generelle Zusprache der Wahl des weiteren Bildungsweges, bei an-
deren offenbaren sich sogar direkte Versuche der Beeinflussung der Wahlmotive. So
zeigt sich bei Fall D und F, dass klassisch prestigetrachtige Studiengénge wie Jura oder
Medizin als Ziel gesetzt werden. Der Befragte in Fall F erwéhnt sogar direkt, dass das
Elternteil bei mehreren Kindern versucht, diese zu einem Medizinstudium zu bewegen
und nennt ,.ein hohes Ansehen in unserer Kultur® fiir diesen Beruf als Grund. Fall C
stellt den einzigen Befragten dar, der keinen Bildungsaufstieg vollzogen hat. Hier lasst
sich ein relativ starker Unterschied in der Perspektive auf die eigenen Bildungslauf-
bahn erkennen. Er absolviert mit Schwierigkeiten die Oberstufe und entscheidet sich
daraufhin auf Anraten der Mutter, eine Ausbildung anzufangen. Daraufhin beginnt er
ein Studium im selben Feld der Ausbildung, bricht dieses ab und beginnt Lehramt zu

studieren. Interessant ist hierbei die Bewertung von ihm selbst sowie der Familie
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hinsichtlich dieses Bildungsweges. Beide Parteien sehen den Verlauf nicht als tiberaus
negativ an, sondern vielmehr als ,,personlichkeitsbildende Erfahrung®. Die befragte
Person geht sogar so weit, den Weg einer Ausbildung vor dem Studium aufgrund die-
ser Erfahrung generell zu empfehlen. Hier l&sst sich ein entscheidender Unterschied
zwischen ihm und der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen feststellen: In dieser
Gruppe kommt wiederholt ein Motiv fir die Wahl eines Studiums an sich vor. Es wird
von mehreren Personen erwéhnt, dass sie studieren, da ihr abgelegtes Abitur sonst
,hicht notig™ gewesen sei beziehungsweise, dass sie ein Ausbildung auch schon drei
Jahre fruher hatten anfangen konnen. Diese Argumentation hat einen sehr stark 6ko-
nomischen und nutzenorientierten Charakter. Das abgelegte Abitur wird als Investition
gesehen und das darauffolgende Studium als Notwendigkeit, um diese Investition zu
rechtfertigen. Diese Argumentationsweise steht im starken Kontrast zu der dargestell-
ten Perspektive von Fall C. Da vier der funf Félle eines Bildungsaufstiegs in dieser
Betrachtung ebenfalls einen Migrationshintergrund aufweisen kann diese Erkenntnis
auf die Theorie zurtickbezogen werden. Bornkessel und Kuhnen stellen fest, dass Abi-
turientinnen mit Migrationshintergrund deutlich 6fter zu einem Studium statt zu einer
Ausbildung tendieren. Sie interpretieren, dass diese Gruppe an Personen unbedingt die
Absicht verfolgt zu studieren, nachdem sie alle Selektionshiirden des deutschen Bil-
dungssystems berwunden haben (vgl. Bornkessel/Kuhnen 2011, S.81f.). Es l&sst sich
vermuten, dass dies bei der hier betrachteten Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen auch
der Fall ist. Auch im Hinblick auf die theoretische Grundlage von Boudon und Bour-
dieu konnte dies eingeordnet werden, da diese Gruppe den Bildungsaufstieg eher als
Investition ansieht und dabei ein hoheres Risiko eingeht als Personen mit einem aka-
demischen Bildungshintergrund. Bei dieser Betrachtung fehlen allerdings weitere Bei-
spiele in der Gruppe der nicht-Bildungsaufsteigerlnnen, da hier in manchen Féllen
ebenfalls ein Risiko bestehen kann, wenn eine nicht-akademische Bildungsoptionen
als Bildungsabstieg gesehen wird. Diese Sichtweise lag bei Fall C nicht vor. Nach der
Deutung der allgemeinen Studienintention sowie der Unterscheidung nach dem Merk-
mal des Bildungsaufstiegs kann nun zu der Betrachtung der Studiengangwahlmotive

ubergegangen werden.

Bei den Motiven fiir die Wahl eines Lehramtsstudiengangs (ML) spiegeln sich manche
Ergebnisse aus den Ergebnissen der Fragebdgen wider. So geben vier von fiinf Ge-
sprachsteilnehmerinnen an, dass sie gerne mit Kindern und Jugendlichen arbeiten.

Gleichzeitig lasst sich hier auch die erlauterte generelle Studienintention erkennen, da
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insbesondere die Bildungsaufsteigerinnen das Lehramt dem Beruf der ErzieherIn vor-
ziehen (Fall A), weil sie das Lehramt als einen sicheren Beruf mit gutem Ansehen und
Bezahlung verstehen (Fall F). Fall C, der als einziger nicht-Bildungsaufsteiger ange-
sehen werden kann, nennt eher die Berufstatigkeit selbst als Ziel und weniger das aka-

demische Studium allgemein.

Die Motive fur die Wahl der Schulform (MS) zeigen ein etwas vielféltigeres Bild.
Generell kann festgehalten werden, dass deutlich 6fter die Schwierigkeit des konkreten
Mathematik-Studiums als Motiv fir die Wahl der Schulform genannt wird, als Aus-
wirkungen, die die verschiedenen Schulformen auf das Auslben der Lehrtatigkeit ha-
ben werden. Zwar werden durchaus auch andere Argumente genannt, zum Beispiel der
Unterschied in der Altersspanne der Schulerlnnen zwischen Sekundarstufe 1 und I1.
Allerdings uberwiegen hier meist die fachlichen Motive hinsichtlich des Studiums. Ein
Beispiel hierfir stellt Fall F dar, dessen urspriinglicher Wunsch das Unterrichten in
der Oberstufe war, wofir er tatigkeitsbezogene Argumente nennt. Letztendlich ent-
schied er sich trotzdem fur das HRSGe-Studium, da er sich nach Einbeziehung exter-
ner Meinungen das GymGe-Mathematikstudium nicht zutraut. Hier zeigt sich ein wei-
terer potenzieller Unterschied zwischen den Gruppen nach dem Merkmal des Bil-
dungsaufstiegs. Der erwéhnte Fall C scheitert am GymGe-Mathematikstudium und
wechselt so aus einem direkten fachlichen Grund zu HRSGe. Die Mehrzahl der Bil-
dungsaufsteigerinnen wéhlen erst gar nicht das GymGe-Studium, obwonhl sie teilweise
dafiir zugelassen wurden, oder sogar tatigkeitsbezogenen Griinde nennen, nach denen
sie eher in der Oberstufe unterrichten wollen wirden. Die Félle B, D, E und F lassen
sich hier zuordnen. Dabei erklért insbesondere Fall B anschaulich, dass sie sich
GymGe-Mathematik nicht zutraut und ,,Angst™ vor dem Studium hat, obwohl Bezugs-
personen wie Mathematiklehrkrafte ihr dies zutrauen. Insgesamt l&sst sich also fest-
halten, dass bei den Motiven der Schulformwahl eindeutig Griinde der fachlichen
Schwierigkeit die tatigkeitsbezogenen Griinde Uberwiegen. Dies spiegelt sich nicht
unbedingt in der quantitativen Betrachtung der Motive der gesamten Stichprobe wider,
da Motive beziglich der Studiums-Anforderungen nur einstellig oft genannt werden.
Maoglicherweise kann vermutet werden, dass mehr Personen diese Motive teilen, bei

der urspriinglichen Befragung aber eher tatigkeitsbezogenen Motive angegeben haben.

Als Motive fur die Wahl von Mathematik (MF) wird bei allen Féllen entweder ,,Ma-

thematik macht Spal3*, eine Affinitdt hinsichtlich der mathematischen Arbeitsweise,
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die eigene Mathematikkompetenz oder eine Kombination dieser Aspekte genannt.
Dies spiegelt eindeutig die Verteilung der Motive der gesamten Stichprobe wider, wo-
bei ,,Mathematik macht Spa3* mit Abstand am hiufigsten vorkommt. Es ist weiterhin
interessant zu betrachten, dass die Félle A, B und D die eigene Mathematiklehrkraft
als Negativbeispiel wahrnehmen, was sie wiederum dazu bewegt das Fach Mathematik
zu wéhlen. Des Weiteren werden oft anwendungsbezogene Aspekte der Mathematik
erwéhnt, die der Schulmathematik zugeordnet werden kénnen und als positiv gesehen
werden. Insbesondere Félle B und C nennen das personliche Ziel, den Schilerlnnen
einen Realitatsbezug der Mathematik n&herzubringen. Hier deuten sich Aspekte der
mathematischen Weltbilder der Befragten an, die im ndchsten Abschnitt betrachtet

werden.

Die mathematischen Weltbilder der Befragten weisen durchweg Aspekte auf, dem the-
oretischen Anspruch und der Darstellungsformen der Schulmathematik zugeordnet
werden kénnen. So wird Mathematik als logisch (Fall A und D), regelgeleitet (Fall A
und E), realititsnah (Fall B und C) und eindeutig (Fall B und E) beschrieben. Auler-
dem wird HRSGe-Mathematik als fachlich einfacher beschrieben und mit Schulma-
thematik verglichen. Das kann als interessant angesehen werden, da der HRSGe-Ma-
thematik viele utilitaristische Aspekte der Schulmathematik zugeordnet werden, die
nach dem theoretischen Hintergrund nicht der Hochschulmathematik zugeschrieben
werden wirden. Aus der Sicht der Studierenden befindet sich HRSGe-Mathematik
also deutlich n&her an der Schulmathematik als GymGe-Mathematik. Als Unterschei-
dung zwischen Schul- und Hochschulmathematik werden insbesondere Beweise ge-
nannt (Fall E), was den theoretischen Anspruch widerspiegelt, da in der Schulmathe-
matik Beweise oft beispielhaft angegangen werden. Sowohl Fall E als auch Fall F dri-
cken sehr direkt aus, dass sie Schulmathematik fur Zahlen-lastiger und Hochschulma-
thematik fur Symbol-lastiger halten. Dies zeige sich insbesondere in der Veranstaltung
Arithmetik in Form der Beweise. Gleichzeitig wird aber explizit erwéhnt, dass sich
HRSGe-Mathematik bisher nicht viel von Schulmathematik unterscheidet (Fall F).
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5 Zusammenstellung der Ergebnisse und Beantwortung der

Forschungsfragen

Da nun die wichtigsten Ergebnisse dieser Arbeit dargestellt und zum Teil gedeutet
worden sind, kénnen diese nun zusammengetragen, aus einer allgemeineren Perspek-
tive betrachtet und zur Beantwortung der drei Forschungsfragen verwendet werden.
Als erstes wurden Ergebnisse des Fragebogens betrachtet, wobei die Gruppen der
HRSGe- und GymGe-Mathematikstudierenden im ersten Semester anhand von ausge-
wahlten Items verglichen werden sollten. Es wurden auBerdem verschiedene Deu-
tungsvorschlage bereitet, die weiter untersucht werden kénnen. Danach wechselte der
Fokus auf die Betrachtung der Stichprobe der HRSGe-Studierenden. Dafiir wurden
zuerst die schriftlichen Beantwortungen zu den Items der Studiengangwahlmotive in-
duktiv codiert und ihre quantitativen Auspragungen untersucht. Nach der Auswertung
des Fragebogens sollten sechs Interviews mit HRSGe-Studierenden tiefergehend un-
tersucht werden. Dazu wurde das erhobene Material mit der Technik der qualitativen
Zusammenfassung komprimiert und anhand von Kategorien strukturiert. Dabei wur-
den in erster Linie Informationen Uber die Studiengangwahlmotive im Kontext der
sozialen Herkunft sowie Uber das mathematische Weltbild gesammelt. Bei den folgen-
den Ausfuihrungen handelt es sich in gewisser Weise um zugespitzte Ergebnisse der
Auswertungen im Rahmen dieser Arbeit. So kdnnen die ausschlaggebendsten Befunde
dargestellt und damit Gebiete abgesteckt werden, die eventuell fir weitere For-

schungsvorhaben von Interesse sein kdnnen.

(1) Inwiefern unterscheiden sich Studienanfangerinnen der Lehramtsoptionen
GymGe und HRSGe hinsichtlich ausgewahlte Merkmale?

Es stellen sich verschiedene Aspekte heraus, an denen sich die Studierenden aus den
beiden Gruppen unterscheiden lassen. Die Stichprobe der HRSGe-Studierenden ist be-
deutend gréRer und weist einen deutlich geringeren Anteil weiblicher Studierender
auf. Die Studierenden aus der GymGe-Gruppe besuchen vergleichsweise 6fter einen
Mathematik-Leistungskurs und legen bessere Noten ab. Weiterhin besuchten im
Schnitt vier von funf dieser Studierenden ein Gymnasium, wohingegen dies nur etwa
33% der HRSGe-Studierenden tun. Insgesamt besuchen in der Gruppe der HRSGe-
Studierenden mehr Personen aus hoheren Fachsemestern die Erstsemesterveranstal-

tung, in der die Erhebung durchgefuhrt wurde. Gleichzeitig wechseln in diesen
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Stichproben ausschliel3lich Personen zum HRSGe-Studium. Keiner der Erstsemester-
studierenden aus der GymGe-Gruppe hat vorher eine andere Form von Lehramt stu-
diert. Bei der Untersuchung der Antworten zu der Frage nach den Einstellungen ge-
genuiber der Mathematik lasst sich feststellen, dass die GymGe-Studierenden im
Schnitt hohere Werte bei den Items ,,Ich besitze mathematisches Verstindnis® sowie
,»Ich bin daran interessiert, Neues in der Mathematik zu lernen® angeben. Die restli-
chen Items, die sich auf Selbsteinschatzung der Kompetenz, Problemlésefahigkeit und
Freude beim Auslben von Mathematik beziehen, unterscheiden sich kaum. Anhand
der Items zu den Bildungsabschliissen der Elternteile lassen sich starke Indizien dafur
finden, dass die beiden Gruppen der Studienanféangerinnen im Schnitt aus unterschied-
lichen sozialen Herkiinften stammen. So I&sst sich aus diesen Werten ableiten, dass
sich im Schnitt mehr Bildungsaufsteigerinnen in der Gruppe der HRSGe-Studierenden
befinden sollten, da ein deutlich hoherer Anteil der Elternteile nicht mindestens den
Bildungsabschluss Abitur erreicht. Mehrere dieser Unterschiede zwischen den Grup-
pierungen koénnen dadurch erklart werden, dass es sich nicht um zwei, nach leistungs-
relevanten Merkmalen gleich sortierte, Gruppen handelt. Dadurch, dass das Mathema-
tik-Lehramtsstudium fir die Option GymGe eine hohere Zulassungsbeschrankung
aufweist, befinden sich in diesen Kohorten dementsprechend auch Studienanfangerin-
nen mit besseren Schulleistungen. Hier lasst sich vermuten, dass diese auch in einer
allgemeinen Betrachtungsweise Merkmale aufweisen, die als positiver im Sinne der
Leistungsfahigkeit beschrieben werden konnen. Aufféllig ist dann aber einerseits, wie
stark die Unterschiede teilweise ausfallen, zum Beispiel bei der Verteilung Mathema-
tik-Abiturnoten. Es treten auch starke Unterscheide auf, die sich nicht unbedingt auf
reine Leistungsmerkmale zurlickfuhren lassen wie die Verteilung der Abiturschulfor-
men sowie die genannten Unterschiede bei den Bildungsabschlissen der Elternteile.
Im Kontext des theoretischen Konstrukts von Boudon und Bourdieu kann hier durch-
aus die Annahme aufgestellt werden, dass Personen mit einer benachteiligenden sozi-
alen Herkunft eher zum HRSGe-Mathematikstudium als zum GymGe-Studium ten-
dieren. Leider l&sst die Betrachtung der Auswertung der Fragebdgen keine Ruck-
schlusse zu, inwiefern hier eher primdre oder sekundare Herkunftseffekte wirken.
Wenn sich die Unterschiede beispielsweise zum Grofteil durch die oben erwéhnten
Leistungsmerkmale erkldren lassen wiirden, kénnte dies darauf hinweisen, dass eher
primare Herkunftseffekte wirken. Da durch die Betrachtung der Ergebnisse dieser Fra-

gestellung aber zumindest im Rahmen dieser Stichprobe eine Zuordnung einer
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gewissen sozialen Herkunft vorgenommen werden kann, kann die Betrachtung der
Motive in der zweiten Fragestellung dazu genutzt werden, mogliche sekundére Her-

kunftseffekte aufzudecken.

(2) Welche Studiengangwahlmotive weisen Mathematikstudierende mit HRSGe-
Lehramtsoption im ersten Semester unter besonderer Beachtung ihrer sozialen

Herkunft auf?

Bei den Motiven hinsichtlich eines Lehramtsstudiums spiegeln sich viele Ergebnisse
der Auswertung des Fragebogens wider: Die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ist
das haufigste Motiv, kombiniert mit einer generellen Studienintention, beispielsweise
im Vergleich mit Ausbildungsberufen wie dem Beruf der ErzieherIn. Generell l&sst
sich bei der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen eine starke allgemeine Studieninten-
tion feststellen, die oft mit utilitaristischen Argumenten und Kosten-Nutzen-Rechnun-
gen begrundet wird. Eine solche ,,Wenn schon Abitur, dann auch Studium“-Einstel-
lung, lasst sich nach Bornkessel und Kuhnen insbesondere bei SchiilerInnen vorfinden,

die im deutschen Schulsystem als benachteiligt gelten.

Die Betrachtung der Schulformwahlmotive deutet darauf hin, dass die Studierenden
ihre Entscheidung 6fter anhand von den Aspekten des zugehorigen Studiums treffen,
als anhand von Aspekten der spater ausgeuibten Tatigkeit. Hierbei spielt in erster Linie
die fachliche Schwierigkeit fiir die Wahl eine Rolle, die fur die Studierenden der grofite
Indikator dafur ist, ob sie ihr Studium erfolgreich absolvieren kénnen. Diese Bevorzu-
gung der Aspekte des Studiengangs als Motive fur die Wahl geht in manchen Féllen
so weit, dass andere vorhandene Motive nicht beachtet werden, aus Sorge das Studium
nicht erfolgreich abschlieen zu kénnen. Zwar stellt sich die Unterscheidung der Be-
fragten anhand des Aspekts des Bildungsaufstiegs als schwierig dar, weil letztendlich
nur Fall C als nicht-Bildungsaufsteiger charakterisiert wird. Trotzdem zeigen sich hier
teilweise Unterschiede in den Motiven. So lassen sich bei der Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen Félle feststellen, die sich trotz guter Schulleistungen das GymGe-
Lehramtsstudium entweder nicht zutrauen, oder dies von Bezugspersonen abgeraten
bekommen haben. Des Weiteren lassen sich hier einzelne Falle erkennen, bei denen
die Eltern scheinbar Einfluss auf die Studienintention im Sinne einen Bildungsauf-
stiegs haben. Beim Fall C lassen sich hingegen eher tatigkeitsbezogene Motive fir die
Schulformwahl erkennen. Insgesamt lassen sich bei der Betrachtung der Gruppe der
Bildungsaufsteigerinnen mdgliche Indizien dafiir erkennen, dass sekundare
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Herkunftseffekte auf die Studienwahlgangmotive wirken. In Einzelfallen wird sich
mehrfach gegen ein fachlich anspruchsvolleres Studium entschieden, obwohl die schu-
lischen Kompetenzen nicht notwendigerweise schlechter sind. Dies kann auf das wir-
ken anderer Effekte wie der sozialen Herkunft hinweisen. Sollte dies auf eine signifi-
kantere Weise nachgewiesen werden kdnnen, kann hier moglichweise auch von einem
bestimmten Habitus fur HRSGe-Mathematikstudierenden gesprochen werden. Inte-
ressant ist es auch, dass die genannten fachlichen Motive, die den Studiengang selbst
betreffen, weniger stark in der Gesamtbetrachtung der Motive der HRSGe-Stichprobe
reprasentiert sind. Dies konnte dadurch erklart werden, dass sich die sechs ausgewahl-
ten Interviewteilnehmerlnnen grundlegend von der Stichprobe unterscheiden. Mdg-
lichweise kdnnte dies aber auch darauf hindeuten, dass dies studienbezogenen fachli-
chen Motive eher unterbewusst wirken und somit oft tatigkeitsbezogene Aspekte wie

das Alter der Lernenden uberwiegen.

Die Motive der Wahl der Mathematik als Studienfach reprasentieren wieder deutlich
naher die Ergebnisse der Gesamtstichproben-Betrachtung. Vorrangig werden hier
,Mathematik macht Spal3, eine Affinitdt hinsichtlich der mathematischen Arbeits-
weise, die eigenen Mathematikkompetenz oder eine Kombination dieser Aspekte ge-
nannt. Dabei haben mehrere Befragte das Ziel eine realitdtsnahe und anwendungsbe-
zogene Mathematik zu vermitteln. AuBerdem wird in mehreren Fallen eine als negativ

erlebte Lehrkraft als Motiv erwahnt.

(3) Welche Aspekte eines mathematischen Weltbildes weisen Mathematikstudie-

rende mit HRSGe-Lehramtsoption im ersten Semester auf?

Mathematik wird zwischen allen Féllen verteilt als logisch, regelgeleitet, eindeutig und
realitatsnah beschrieben. Diese Charakterisierung geschieht oft in der Abgrenzung zu
anderen Studienfachern sowie zu Mathematik im GymGe-Lehramtsstudium. Im Ver-
gleich zu anderen Studienféchern, insbesondere Sprachen oder gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern, wird die Eindeutigkeit von Losungen hervorgehoben. Selbst in
den Fallen, in denen ein mathematisches Problem mehrere Lésungen zuldsst, wird das
Fehlen einer Notwendigkeit der Interpretation als positiv angesehen. Im Kontext der
theoretischen Grundlage dieser Arbeit kann hier erkannt werden, dass sich die ver-
schiedenen Einstellungen der Mathematik gegenuber, die sich zu den mathematischen
Weltbildern zusammensetzen, noch sehr stark auf dem Niveau und der Perspektive der
Schulmathematik befinden. Dies ist fur Erstsemesterstudierende sicherlich nicht
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uberraschend, aber es konnte im weiteren Verlauf des Studiums zu Schwierigkeiten
fliihren, wenn bestimmte Aspekte des mathematischen Weltbildes nicht an die hoch-
schulmathematische Perspektive angepasst werden. Die Weltbilder weisen Merkmale
auf die nach Inhalt, theoretischem Anspruch sowie Darstellungsmitteln der Schulma-
thematik zugeordnet werden kdnnen. So wird bei verschiedenen Fallen von den Stu-
dierenden auf die Wichtigkeit eines Realitatsbezugs der Mathematik hingewiesen, was
einer utilitaristischen Perspektive der Mathematik als Werkzeug, entspricht. Dies kann
direkt den Inhalten zugeordnet werden, wenn beispielsweise ein Befragter den Reali-
tatsbezug Uber seine technisch orientierte Erstausbildung herstellen mochte. Der
Wechsel im theoretischen Anspruch l&sst sich erkennen, wenn mehrere Studierende
davon berichten, dass ihnen Beweise in der Veranstaltung Arithmetik Schwierigkeiten
bereiten. Hier wird erwahnt, dass Beweise in der Schule eher tiber Beispiele nachvoll-
zogen werden. Diese VVorgehensweise genlgt nun nicht mehr dem theoretischen An-
spruch der Hochschulmathematik. Der Wandel der Darstellungsmittel zeigt sich unter
anderem darin, dass viele der Befragten die Mathematik an der Hochschule als ,,Sym-
bol-lastig® beschreiben. Dies reprasentiert die mathematische Fachsprache im Sinne
eines ,,hochentwickelten Artefakts, das eine grole Informationsdichte auf kleinem
Raum erzeugt und dessen verstindige Handhabe eine eigene Expertise erfordert™ (vgl.
Kapitel 1.3) und gehort ebenfalls zu den Aspekten, die die Studierenden beim Uber-
gang zur Hochschulmathematik absolvieren missen. Auch das in Kapitel 1.3 ange-
brachte Bild der Mathematik als ausgewachsener Baum mit der Schulmathematik in
den Wurzeln und der Hochschulmathematik in den verzweigten Asten kann hier gut
wiedererkannt werden. So erwéhnen die Studierenden sehr oft den eindeutigen Cha-
rakter der Lésungen und Herangehensweisen der Mathematik, die daraus resultieren,
dass die Schulmathematik im Kern schon mehr als ein Jahrhundert als und sehr weit
exploriert ist. Ohne genaue Kenntnisse vom Feld der wissenschaftlichen Mathematik
ist anzunehmen, dass wissenschaftliche Problemstellungen und VVorgehensweisen in
,»den hohen Veréstelungen des mathematischen Baumes* deutlich offener im Charak-
ter sein kdnnen. Insgesamt kdnnen also viele Indizien fur ein noch sehr Schulmathe-
matik-lastiges Weltbild der Studierenden gefunden werden. Es wird sich im Verlauf
der ersten Semester zeigen, inwiefern die Studierenden ihr mathematisches Weltbild
erweitern konnen, um sich den Gegebenheiten der Hochschulmathematik 6ffnen zu
konnen. Gleichzeitig zeigt auch die theoretische Unterscheidung zwischen Lehramts-

und Fachmathematik an Hochschulen, dass Lehramtsstudierende mit einer
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grundsatzlich anderen Einstellung an das mathematische Studium herangehen (vgl.
Kapitel 1.4). Sie befinden sich immer in einer Situation der Anpassung an den neuen
Umgang mit der Mathematik an der Hochschule, verbunden mit einer permanenten
und parallelen metakognitiven Reflexion hinsichtlich der spateren Tétigkeit als Lehr-
kraft. Heinrich Winter hat schon 1995 argumentiert, warum Mathematik zur Allge-
meinbildung gehort, selbst wenn diese Ansicht meist nicht von der breiten Offentlich-
keit geteilt wird. Kompetenzen wie die Wahrnehmung und das Verstéandnis der Er-
scheinungen der Welt um uns, das Begreifen von Reprasentationen mathematischer
Gegenstande und Sachverhalte in Sprache oder Bildern und die Problemlésefahigkeit
im Allgemeinen stellen dabei Aspekte der Mathematik dar, die fur ihn zur Realitét der

Allgemeinbildung gehdren (vgl. Winter 1995).

6 Fazit und Ausblick

Im flnften Kapitel konnte nun die Beantwortung der verfolgten Forschungsfragen die-
ser Arbeit angegangen werden. Im sechsten Kapitel dieser Arbeit soll nun ein Fazit
aus den Erkundungen gezogen werden. Dabei sollten auch noch einmal die methodi-
schen Grenzen der Ergebnisse sowie eventuell Unzulénglichkeiten transparent ge-
macht werden. AufRerdem kann ein knapper Ausblick auf mogliche weitere For-

schungsvorhaben dargestellt werden.

Zusammenfassend kann die untersuchte Gruppe an HRSGe-Mathematikstudierenden
nach den Aspekten der Studiengangwahlmotiven, sozialer Herkunft sowie mathema-
tischen Weltbilder als besondere Gruppierung innerhalb der verschiedenen Lehramts-
optionen gesehen werden. Es lasst sich anhand mehrerer Merkmale (Bildungshinter-
grund, schulischer Bildungsverlauf) feststellen, dass es sich hierbei um eine Kohorte
von Studierenden handelt, denen ein nach Aspekten der Bildungsungleichheit benach-
teiligender sozialer Hintergrund zugeordnet werden kann. Dabei lassen sich vermut-
lich Teile dieses Zustands anhand einer nach Leistungsaspekten ungunstigen Selektion
der Studierenden in den Gruppen durch unterschiedliche Zulassungsbeschrankungen
der Studiengange erklaren. Gleichzeitig finden sich in den Einzelfallbetrachtungen
aber Indizien dafir, dass bei der Zuordnung der Studiengange nach Schulformen eben-
falls sekundare Herkunftseffekte wirken kdnnten. Bei einzelnen Befragten lassen sich
Faktoren wie schwdachere Selbsteinschatzung sowie externes Abraten von

92



Bezugspersonen erkennen. Hier zeigt sich eine potenzielle Wirkung sekundérer Her-
kunftseffekte bei der Verteilung von Bildungschancen nach dem Abschluss des Abi-
turs. Da dies eine weitere Gelenkstelle des deutschen Bildungssystems darstellt, be-
steht die Mdglichkeit, dass diese Effekte sich ahnlich Ungleichheitsfordernd auswir-
ken, wie es beim Ubergang in die Sekundarstufe I der Fall ist. Im Kontext eines schon
bestehenden Problems der Reproduktion von Bildungsungleichheit im deutschen Bil-
dungssystem kann dieser Effekt verstarkt werden, wenn sich die soziale Selektion auch
bei die Verteilung der Lehrkréfte auf die verschiedenen Schulformen auswirkt. So ist
es vorstellbar, dass ein Wirkungszusammenhang der Reproduktion von Bildungsun-
gleichheit nicht nur von einer Generation auf die ndchste tber die direkte Weitergabe
eines Habitus der Eltern an die Kinder geschieht, sondern auch eine Reproduktion so-
zialer Ungleichheit Uber die Ausbildung von Lehrkraften mit einem bestimmten Habi-
tus fur verschiedene Schulformen wirkt. Diese Uberlegungen lassen sich nicht durch
die Ergebnisse dieser Arbeit belegen, sondern stellen lediglich Hypothesen dar, die in
Form weiterer Forschungsvorhaben untersucht werden missen. Insbesondere das Be-
stehen der genannten sekundaren Herkunftseffekte bei den Schulformwahlmotiven
kann hier nicht bestatigt, sondern nur vermutet werden, da keine quantitativen Verbin-
dungen zwischen den genannten Motiven und den schulischen Leistungen hergestellt
worden sind. Es wurden lediglich spezifische Motive sowie unterschiedliche Leis-
tungsmerkmale festgestellt. Bornkessel und Kuhnert erwahnen an dieser Stelle eben-
falls, dass die Verwendung der Abiturnote als ausschlaggebendes Leistungsmerkmal
als kritisch anzusehen ist. Hier kdnnten andere Herangehensweisen wie eine Erhebung
leistungsrelevanter Merkmale durch Tests von Nutzen sein. Im Kapitel 4.4.1 wurde
konkreter auf die Rahmenbedingungen eingegangen, unter denen die Erhebungen im
Rahmen dieser Arbeit durchgefihrt worden sind. Des Weiteren wurde in Kapitel 4.1
diskutiert, dass insgesamt eine qualitative Forschungsperspektive eingenommen wird,
auch wenn Teile der Auswertungen auf quantitative Auswertungen zuruckgreifen.
Aufgrund dessen sollten die Ergebnisse eher Hinweis auf Ansatzpunkte fir eine wei-
tere Forschung betrachtet werden. Ein konkretes Forschungsdesiderat kdnnte dabei
wie folgt aussehen: Es kdnnte mit einer strenger quantitativen Methodik untersucht
werden, ob und inwiefern tatséchlich sekundére Herkunftseffekte bei der Wahl ver-
schiedener Lehramtsoptionen entscheidend sind. Zwar stellt dies eine sehr allgemeine
Betrachtung von Bildungsungleichheit im Lehramtsstudium dar, allerdings hat die im

Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Forschung gezeigt, dass die Unterschiede in den
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wahrgenommenen fachlichen Anforderungen zwischen den Optionen in der Schul-
formwahl Aspekte sein kénnen, die andere Motive bei dieser Wahl tGberwiegen. An
dieser Stelle muss erwahnt werden, dass die durchgefiihrte Einteilung der interviewten
Studierenden nach dem Aspekt des Bildungsaufstiegs im Rahmen dieser Arbeit als
methodische Unzulénglichkeit gesehen werden muss. Dadurch, dass keine konkrete
Vorsortierung bei der Auswahl der Teilnehmerinnen vorgenommen wurde, kommt es
dazu, dass ein Verhaltnis von finf Bildungsaufsteigerinnen zu einem nicht-Bildungs-
aufsteiger entsteht. Dies erschwert die vergleichende Betrachtung. Dies kénnte bei ei-
ner Wiederholung oder Weiterfiihrung des Forschungsvorhabens durch eine metho-
disch begriindete VVorauswahl der Interviewteilnehmerinnen behoben werden. Auf-
grund der qualitativen Forschungsperspektive lielen sich letztendlich trotzdem noch

sinnvolle Ergebnisse und Deutungen darstellen.

Bei der Betrachtung der Einstellungen zur Mathematik der Studienanféangerinnen, die
sich in Form von individuellen mathematischen Weltbildern auf3ern, zeigte sich, dass
sich diese im ersten Semester noch sehr stark schulmathematischen Aspekte zuordnen
lassen. Es zeigt sich in den Einzelfallbetrachtungen, dass Schwierigkeiten entstehen
kdnnen, wenn bestimmte mathematische Aspekte an der Hochschule mit einem héhe-
ren theoretischen Anspruch vermittelt werden. Als Beispiel hierfiir kann der Umgang
mit Beweisen gesehen werden. Die Hochschulmathematik erhebt einen Anspruch auf
deduktive Geschlossenheit, wohingegen Beweise in der Schulmathematik oft beispiel-
haft eingefuihrt werden. Es kann vermutet werden, dass der Studienerfolg auch davon
abhangt, wie gut die mathematischen Weltbilder der Studierenden im Verlauf der ers-
ten Semester anpassen werden kénnen. Insbesondere bei Lehramtsstudierenden wird
gleichzeitig eine metakognitive Sichtweise durch die Fachdidaktik vorausgesetzt. Hier
kann vermutet werden, dass die Studierenden nicht nur einen Wandel ihres mathema-
tischen Weltbildes von der Schulmathematik hin zur Hochschulmathematik vollziehen
mussen, sondern ihr mathematisches Weltbild gleichzeitig auch in Vorbereitung auf
die Lehrtatigkeit anpassen. Im Rahmen dieses eher mathematisch-fachdidaktischen
Bereichs kann in einer weiterfuhrenden Untersuchung erhoben werden, inwiefern sich
das mathematische Weltbild zwischen Studienanfangerinnen und fortgeschrittenen
Studierenden unterscheidet. Dazu kdnnen entweder Stichproben in verschiedenen Se-
mestern miteinander verglichen werden. Alternativ kann auch eine langfristiger aus-
gelegte Studie angegangen werden, die dieselbe Stichprobe im ersten Semester sowie

zu einem spateren Zeitpunkt untersucht. GleichermaBen konnten diese
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Untersuchungen sowohl durch Einzelfallbetrachtungen in Interviews als auch quanti-
tativ durch standardisierte Fragebdgen erhoben werden. Bei letzterer VVorgehensweise
mussen passende Items entwickelt werden, die das Merkmal des mathematischen
Weltbilds moéglichst exakt erheben kdnnen. Es konnte interessant sein, die Verande-
rung von mathematischen Weltbildern im Verlauf eines Lehramtsstudiums zu betrach-
ten, um zu verstehen, welche Einstellungen gegeniiber der Mathematik an Schulen
vermittelt werden, da die Lehrkrafte einen ausschlaggebenden Anteil an der Entwick-
lung dieser Einstellungen haben. Im Sinne von Winters Forderung die Mathematik
weiterhin als Allgemeinbildung an Schule zu betrachten, kénnte dies helfen zu verste-
hen, warum hier oft ein Widerspruch zwischen der Einschatzung von Mathematike-

rInnen und der von ihm beschriebenen ,,breiten Offentlichkeit* besteht.
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