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Zusammenfassung Die Motivationsforschung zeigt konsistent eine Abnahme der
Motivation mit zunehmendem Alter sowie Geschlechterunterschiede in der Moti-
vation fiir verschiedene Schulficher. Weniger erforscht wurde bislang, wie solche
Unterschiede mit der besuchten Schulform zusammenhéngen. In dieser Studie wurde
daher Heterogenitit in Féhigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen in Mathe-
matik und Deutsch in Abhéngigkeit von Jahrgangsstufe, Geschlecht und Schulform
untersucht. Hierzu wurden Schiilerinnen und Schiiler (N=8080) der Jahrgangsstu-
fen 5 bis 10 an Gymnasien, Realschulen und Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirt-
temberg zwei Mal im Abstand eines Schuljahres befragt. Schiilerinnen und Schiiler
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in hoheren Jahrgangsstufen berichteten geringere Auspriagungen im Fahigkeitsselbst-
konzept und in den Wertiiberzeugungen. Zudem fanden sich Geschlechterunterschie-
de zugunsten der Jungen in Mathematik und zugunsten der Midchen in Deutsch.
Unter Kontrolle der Leistungen und des familidren Hintergrundes zeigten Schiile-
rinnen und Schiiler an weniger selektiven Schulformen héhere Ausprigungen in
Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen als Schiilerinnen und Schiiler am
Gymnasium. Zudem variierten Jahrgangsstufen- und Geschlechterunterschiede zwi-
schen Schulformen, was auf deren Bedeutsamkeit als Lern- und Entwicklungsmilieu
in Bezug auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler verweist.

Schliisselworter Fihigkeitsselbstkonzept - Erwartungs-Wert-Theorie -
Geschlecht - Schulform - Sekundarschule

Heterogeneity in motivational developmental trajectories in
mathematics and German depending on school type and gender

Abstract Motivation research has consistently shown a decline in motivation with
increasing age as well as gender differences in motivation for different school sub-
jects. Less research has focused so far on how such differences are associated with
the type of school. In this study, heterogeneity in ability self-concept and subjec-
tive task values in mathematics and German depending on grade level, gender, and
type of school was therefore investigated. To this end, several cohorts of students
(N=28080) in grades 5 to 10 from academic track schools (“Gymnasium’), medium
track schools (“Realschule”), and comprehensive schools (“Gemeinschaftsschule”)
in Baden-Wiirttemberg were surveyed across two school years. Students in higher
grade levels reported higher levels of ability self-concepts and subjective task val-
ues. Furthermore, gender differences favoring boys in mathematics and females in
German were found. When controlling for achievement and family background, stu-
dents in less selective school types showed higher levels of ability self-concepts and
subjective task values compared with students in the academic track. Furthermore,
grade level and gender differences varied between school types, which emphasizes
their relevance as learning and developmental environments with respect to students’
motivation.

Keywords Ability self-concept - Expectancy-value-theory - Gender - School type -
Secondary school

1 Einleitung

Die Lern- und Leistungsmotivation von Schiilerinnen und Schiilern zu fordern und
iber die Schulzeit aufrecht zu erhalten ist ein wichtiges Ziel schulischer Bildung.
Nach der Erwartungs-Wert-Theorie der Leistungsmotivation (Eccles et al. 1983; Ec-
cles und Wigfield 2020) sind insbesondere die Erfolgserwartungen bzw. Fihigkeits-
selbstkonzepte (Kann ich das?) von Schiilerinnen und Schiilern sowie ihre subjek-
tiven Wertiiberzeugungen (Will ich das?) direkte Priadiktoren ihres Lernverhaltens,
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ihrer schulischen Leistungen sowie ihrer Kurs-, Studien- und Berufswahlen. Aller-
dings nehmen Fihigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen in der Hohe ihrer
Ausprigungen in unterschiedlichen Schulfdchern, dhnlich wie fiir andere motiva-
tionale Konstrukte im Lauf der Schulzeit typischerweise ab (Scherrer und Preckel
2019; Wigfield et al. 2015). In der Literatur werden hierfiir verschiedene Erkldrun-
gen diskutiert, zu denen neben entwicklungsbedingten Prozessen auch die schulische
Umwelt und ihre Passung zu den entwicklungsgeméfien Bediirfnissen der Schiile-
rinnen und Schiiler zzhlt (Eccles et al. 1993; Eccles und Roeser 2009; Wigfield et al.
2015). Jedoch gibt es bislang relativ wenig Forschung dazu, ob bzw. wie sich moti-
vationale Entwicklungsverldufe zwischen Schulformen unterscheiden (vgl. Frenzel
et al. 2010). Schulformen konnen jedoch durch eine unterschiedliche Zusammenset-
zung der Schiilerschaft sowie Unterschiede in den Curricula, der Unterrichtskultur
und den professionellen Kompetenzen der unterrichtenden Lehrkriifte differentielle
Lern- und Entwicklungsmilieus bilden (Baumert et al. 2006).

Ein weiterer konsistenter Befund in der Forschung zur Motivation von Schiile-
rinnen und Schiilern sind Geschlechterunterschiede, die nach der Erwartungs-Wert-
Theorie durch eine unterschiedliche Sozialisation von Jungen und Midchen ent-
stehen (Eccles 2009). Im Einklang mit Geschlechterstereotypen iiber Schulficher
berichten Jungen typischerweise stirker ausgeprigte Fahigkeitsselbstkonzepte und
Wertiiberzeugungen in Mathematik, wahrend Méadchen hohere Auspriagungen in ih-
ren Fihigkeitsselbstkonzepten und Wertiiberzeugungen in Sprachen aufweisen (Ja-
cobs et al. 2002; Steinmayr und Spinath 2010; Watt 2004). Weniger konsistent sind
die Befunde jedoch in Bezug auf die Entwicklung von Geschlechterunterschieden
mit zunehmendem Alter: Teilweise zeigten sich im Einklang mit einer zunehmenden
Bedeutung von Geschlechterrollen im Jugendalter zunehmende Geschlechterunter-
schiede, teilweise stabile Differenzen (Frenzel et al. 2010; Gaspard et al. 2017,
Jacobs et al. 2002; Watt 2004). Unklar ist zudem, ob der Besuch unterschiedlicher
Schulformen ebenfalls mit einer unterschiedlichen Auspriagung von Geschlechter-
unterschieden in der Motivation zusammenhingt.

Basierend auf der Erwartungs-Wert-Theorie und bisheriger Forschung zur Ent-
wicklung von Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen untersucht unsere
Studie motivationale Heterogenitit in Abhéingigkeit von Alter, Geschlecht und der
besuchten Schulform in Bezug auf Fihigkeitsselbstkonzept und verschiedene Kom-
ponenten von Wertiiberzeugungen in Mathematik und Deutsch. Hierzu nutzen wir
Daten einer grofy angelegten Studie, in der Schiilerinnen und Schiiler verschiedener
Schulformen in Baden-Wiirttemberg (Gymnasium, Realschule, Gemeinschaftsschu-
le) in Jahrgangsstufe 5 bis 10 zwei Mal in einem Abstand von einem Schuljahr
befragt wurden und somit ein Mehrkohorten- mit einem Léngsschnittansatz kombi-
niert wurde.

1.1 Erwartungs-Wert-Theorie
Die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al. 1983; Eccles und Wigfield 2020) ist ei-
ne der einflussreichsten Theorien zur Erkldrung von akademischen Entscheidungen

und Lern- und Leistungsverhalten. Nach dieser Theorie sind die Erfolgserwartung
und der subjektive Wert, die Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf eine spezifische
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Aufgabe bzw. ein Schulfach wahrnehmen, die zentralen Determinanten des Lern-
und Leistungsverhaltens in Bezug auf diese Aufgabe bzw. dieses Schulfach. Die Er-
folgserwartung bezieht sich hierbei auf die Uberzeugung einer Person, wie gut sie
eine zukiinftige Aufgabe bewiltigen kann (Eccles und Wigfield 2020). Diese wird
dem Modell zufolge unter anderem durch das Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst.
Empirisch bestehen hohe Zusammenhiénge zwischen den beiden Konstrukten — zu-
mindest wenn beide relativ global, d.h. in Bezug auf bestimmte Schulficher und
nicht in Bezug auf konkrete Aufgaben erfasst werden (Eccles und Wigfield 2020;
Marsh et al. 2019). Daher wird héufig nicht zwischen ihnen unterschieden und Fihig-
keitsselbstkonzepte werden als Indikatoren fiir den Bereich der Erwartungen genutzt
(Eccles und Wigfield 2020). Zudem werden solche globalen Féhigkeitseinschétzun-
gen stirker durch Vergleichsprozesse beeinflusst (Marsh et al. 2019) und sind da-
her theoretisch oft von grolerem Interesse. Im Kontext unserer Studie, in welcher
die Entwicklung relativ stabiler motivationaler Dispositionen in unterschiedlichen
Schulfichern im Vordergrund steht, erachten wir eine Betrachtung des Fihigkeits-
selbstkonzepts im Vergleich zu Erfolgserwartungen ebenfalls als sinnvoller.

In Bezug auf die Wertiiberzeugungen haben Eccles und Kolleglnnen vier Kom-
ponenten voneinander unterschieden (Eccles 2005; Eccles und Wigfield 2020): den
intrinsischen Wert bzw. die Freude, die mit der Erledigung einer Aufgabe einher-
geht, die Wichtigkeit einer guten Leistung fiir die eigene Person, die Niitzlichkeit der
Aufgabenbewiltigung fiir das Erreichen zukiinftiger Ziele und die Kosten der Auf-
gabenbearbeitung wie bspw. der damit verbundene Aufwand oder die Zeit, die fiir
alternative Beschéftigungen verloren geht. Wahrend intrinsischer Wert, Wichtigkeit
und Niitzlichkeit positiv zum subjektiven Wert einer Aufgabe beitragen, beeinflussen
die wahrgenommen Kosten diesen negativ (Wigfield et al. 2017).

Im Einklang mit der theoretischen Konzeption von Fahigkeitsselbstkonzept und
Wertiiberzeugungen hat sich gezeigt, dass diese einen stark fachspezifischen Cha-
rakter aufweisen, d.h. typischerweise finden sich nur geringe Zusammenhénge zwi-
schen den Féhigkeitsselbstkonzepten und Wertiiberzeugungen in unterschiedlichen
Fichern, insbesondere zwischen dem mathematischen und sprachlichen Bereich
(Bong 2001; Gaspard et al. 2018; Trautwein et al. 2012). Weiterhin haben sich
die Fahigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen von Schiilerinnen und Schii-
lern theoriekonform als bedeutsame Prédiktoren ihres Lernverhaltens und ihrer Ent-
scheidungen erwiesen (fiir einen Uberblick siche Eccles und Wigfield 2020). So
sagen Fihigkeitsselbstkonzepte auch iiber das Ausgangsniveau der Leistungen hi-
naus spitere Leistungen vorher, wihrend Wertiiberzeugungen sich in verschiedenen
langsschnittlichen Studien eher als zentral fiir die Vorhersage von Entscheidungen
wie Kurswahlen erwiesen haben, wobei die relative Bedeutsamkeit auch in Abhin-
gigkeit vom schulischen Kontext variieren kann (Durik et al. 2006; Ehm et al. 2019;
Marsh et al. 2005; Watt et al. 2012).

1.2 Entwicklung von Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen im
Lauf der Sekundarschulzeit

Zahlreiche Studien aus verschiedenen Léandern haben gezeigt, dass die berichteten
Auspriagungen der Fihigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen in verschiede-
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nen Schulfidchern mit zunehmendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler abnehmen
(z.B. Gaspard et al. 2017; Jacobs et al. 2002; Watt 2004; fiir eine Metaanalyse sie-
he Scherrer und Preckel 2019). Diese Abnahme beginnt bereits im Grundschulalter
(Wigfield et al. 1997) und setzt sich in der Sekundarschulzeit fort (Gaspard et al.
2017; Watt 2004). Allerdings wurde héufig eine kurvilineare Abnahme gefunden,
d.h. eine stirkere Abnahme in den fritheren Schuljahren und ein Abflachen der Ab-
nahme oder sogar ein leichter Anstieg gegen Ende der Schulzeit (Frenzel et al. 2010;
Jacobs et al. 2002; Watt 2004).

Verschiedene Erklarungen fiir diese Abnahme werden in der Literatur diskutiert,
worunter sowohl entwicklungsbedingte Verdnderungen als auch schulische Fakto-
ren fallen (Wigfield et al. 2015). Zum einen werden die zunichst allzu optimis-
tischen Selbsteinschdtzungen von Schiilerinnen und Schiilern durch zunehmende
Fihigkeiten im Verstdndnis und der Interpretation von Feedback und die zuneh-
mende Nutzung von sozialen Vergleichen mit dem Alter realistischer (Harter 2006;
Muenks et al. 2018). Weiterhin differenzieren sich die Interessen von Schiilerinnen
und Schiilern in verschiedenen Bereichen aus und die auBlerschulischen Interessen
nehmen insbesondere in der Pubertit zu (Hidi 2000; Schiefele 2009). Zum anderen
wird aber auch davon ausgegangen, dass schulische Faktoren zu einer Abnahme
der schulischen Motivation beitragen. In hoheren Klassenstufen, insbesondere nach
dem Ubergang an weiterfiihrende Schulen, sind typischerweise Leistungsbewertun-
gen haufiger und bedeutsamer, Wettbewerb unter den Schiilerinnen und Schiilern ist
wahrscheinlicher und die Beziehungen zu Lehrkriften sind weniger personlich und
unterstiitzend (Eccles und Roeser 2009; fiir Studien aus Deutschland siehe Fischer
und Rustemeyer 2007; Lazarides et al. 2021; Praetorius et al. 2017). Die Stage-
Environment-Fit Theorie (Eccles et al. 1993; Eccles und Roeser 2009) geht davon
aus, dass diese Verianderungen nicht zu den entwicklungsbedingten Bediirfnissen
der Jugendlichen wie etwa einem verstirkten Bediirfnis nach Unterstiitzung durch
Erwachsene passen und diese mangelnde Passung schlieBlich in einer Abnahme der
schulischen Motivation miindet.

1.3 Entwicklung von Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen in
verschiedenen Schulformen

Wenngleich inzwischen eine Reihe zentraler Einflussfaktoren auf die Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler identifiziert werden konnte, ist die Frage nach institutio-
nellen Effekten bislang nicht ausreichend geklirt. Insbesondere die Schulform ist in
Deutschland wie auch in anderen Lindern ein bestimmendes Merkmal der Schul-
umwelt. Schulformen unterscheiden sich in einer ganzen Reihe an Faktoren, die fiir
die Entwicklung von Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen von Schiile-
rinnen und Schiilern relevant sein konnen. Zunichst geht die angestrebte Leistungs-
homogenisierung mit einer unterschiedlichen Zusammensetzung der Schiilerinnen
und Schiiler an verschiedenen Schulformen einher: Neben der Leistung zeigen sich
hier typischerweise auch deutliche Unterschiede in Bezug auf den familidren Hin-
tergrund, unter anderem in Bezug auf den Migrationsanteil, den soziookonomischen
Status und den elterlichen Bildungsstand (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018). Haufig wird der ,,Big Fish Little Pond“-Effekt (BFLPE; Marsh 1987; Marsh
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et al. 2008) als Erkldrung fiir Effekte der besuchten Schulform iiber die Leistungs-
zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen: Fiir Schiilerinnen
und Schiiler an selektiven Schulformen wie dem Gymnasium bestehen nach dem
Ubergang mehr Moglichkeiten eines Aufwirtsvergleiches ihrer Leistungen, was sich
negativ auf ihr Féhigkeitsselbstkonzept auswirkt (Schwarzer et al. 1982). Ein umge-
kehrtes Bild ergibt sich fiir Schiilerinnen und Schiiler an weniger selektiven Schul-
formen. Einen dem BFLPE gegenldufigen Effekt kann der wahrgenommene Status
bzw. das Prestige der Schulform haben: Danach sollte der Besuch einer selektiven
Schulform sich positiv auswirken; ein solcher Assimilationseffekt wird auch als
.Basking in Reflected Glory“-Effekt (BIRGE) bezeichnet (Marsh et al. 2000; siehe
auch Knigge und Hannover 2011). Im Einklang mit dem BFLPE fanden Kéller und
Baumert (2001) bei Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium unter Kontrolle der
individuellen Leistung ein geringer ausgeprigtes Fihigkeitsselbstkonzept in Mathe-
matik in Klassenstufe 7 sowie eine negativere Entwicklung von Klassenstufe 7 bis 10
im Vergleich zur Realschule. Diese Unterschiede verschwanden bei Kontrolle der
mittleren schulischen Leistung, d.h. sie konnten durch den BFLPE erklart werden.
Ein dhnliches Ergebnismuster fanden Trautwein et al. (2006) fiir das Fahigkeits-
selbstkonzept und das Interesse in Mathematik in Klassenstufe 9. In beiden Studien
war die Evidenz fiir einen gegenldufigen BIRGE eher schwach. In Bezug auf die
Entwicklung des Interesses in Mathematik zeigte sich in einer ldngsschnittlichen
Studie zudem eine geringere Abnahme von Klassenstufe 5 bis 9 an Hauptschulen
im Vergleich zu Realschulen und Gymnasien (Frenzel et al. 2010).

Weiterhin unterscheiden sich die Ausbildung der Lehrkrifte, die Curricula und
die Unterrichtskultur zwischen Schulformen. So weisen Lehrkrifte an Gymnasien
ein vergleichsweise hoheres Fachwissen sowie ein hoheres fachdidaktisches Wissen
auf (Baumert et al. 2010). Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium berichteten in
PISA 2015 zudem vergleichsweise hohere Werte fiir die Unterrichtsqualitdtsmerk-
male strukturierte Klassenfiihrung und konstruktive Unterstiitzung (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018), welche sich positiv auf die Motivation der Schii-
lerinnen und Schiiler auswirken konnen (Kunter et al. 2013). In der COACTIV-
Studie zeigte sich im Fach Mathematik allerdings, dass Lehrkréfte am Gymnasium
vergleichsweise geringer ausgepriigte Uberzeugungen in Bezug auf die praktische
Relevanz und die Anwendungsorientierung des Mathematikunterrichts aufwiesen
und die Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium einen geringeren Alltagsbezug
des Mathematikunterrichts wahrnahmen (Bruckmaier et al. 2018). Ein starker All-
tagsbezug des Unterrichts kann sich positiv auf die Wertiiberzeugungen der Schiile-
rinnen und Schiiler auswirken (Parrisius et al. 2020; Schreier et al. 2014). Aufgrund
der zahlreichen, potenziell auch gegenldufigen Effekte, die zu einer differentiellen
Entwicklung an unterschiedlichen Schulformen beitragen konnen (z.B. BFLPE vs.
BIRGE), werden Schulformunterschiede in Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiber-
zeugungen und deren Entwicklung in der vorliegenden Studie als Bruttoeffekte un-
tersucht. Solche deskriptiven Unterschiede zu identifizieren, ist ein erster wichtiger
Schritt bei der Kldrung der Frage nach institutionellen Effekten.

Von besonderem Interesse fiir die vorliegende Studie ist die Gemeinschaftsschule
als eine neue, inklusive Schulform, in der Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstu-
fe I gemeinsam unterrichtet werden und mehrere Bildungsginge ermoglicht werden
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(Wiechmann 2009). Aus motivationaler Hinsicht weist die Gemeinschaftsschule,
so wie sie in Baden-Wiirttemberg gestaltet ist, verschiedene Besonderheiten auf:
Auf numerische Noten sowie die Bildung homogener Lerngruppen wird (zunichst)
verzichtet und die Schulen verpflichten sich zum Einsatz individualisierender und
kooperativer Lernformen (Wacker und Bohl 2016). Neben den im Allgemeinen posi-
tiven Auswirkungen von individualisierenden und kooperativen Lernformen auf die
Motivation von Schiilerinnen und Schiilern (Kyndt et al. 2013; Seidel und Shavelson
2007; Slavin 1996) sollte die Gestaltung der Gemeinschaftsschule aus theoretischer
Sicht auch zu einer geringeren Salienz von sozialen Vergleichen fiihren, Konkurrenz
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern reduzieren und die Beziehungen der Schii-
lerinnen und Schiiler untereinander stirken. Ausgehend von der Stage-Environment-
Fit-Theorie (Eccles et al. 1993; Eccles und Roeser 2009) konnte dies im Jugendalter
besonders bedeutsam sein und somit zu einer geringeren Abnahme der schulischen
Motivation an der Gemeinschaftsschule tiber die Sekundarstufe I fiihren.

1.4 Geschlechterunterschiede in der Entwicklung von Fihigkeitsselbstkonzept
und Wertiiberzeugungen

Ein Faktor, der in der bisherigen Forschung zu Heterogenitit in der Entwicklung
von Féhigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen grofle Aufmerksamkeit erfah-
ren hat, ist das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler. Dies liegt nicht zuletzt
daran, dass die Erwartungs-Wert-Theorie davon ausgeht, dass sich Geschlechterun-
terschiede in akademischen Entscheidungen wie Studien- und Berufswahlen durch
Geschlechterunterschiede in Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen erkla-
ren lassen (Eccles 2009). Nach der Theorie fiihren Sozialisationsprozesse dazu,
dass Jungen positivere Fahigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen in ménn-
lich konnotierten Bereichen entwickeln, wihrend bei Médchen positivere Uberzeu-
gungen in weiblich konnotierten Bereichen entstehen. Im Fach Mathematik zeigt
die bisherige Forschung konsistent, dass Jungen im Mittel ihre eigenen Féhigkei-
ten hoher einschitzen als Médchen (Gaspard et al. 2019; Jacobs et al. 2002; Nagy
et al. 2010; Schilling et al. 2006). Geschlechterunterschiede in Wertiiberzeugungen
in Mathematik scheinen stirker von der erfassten Komponente abzuhédngen, wobei
Maidchen insbesondere ein niedrigeres Interesse bzw. einen niedrigeren intrinsischen
Wert, einen geringeren langfristigen Nutzen und hohere Anstrengung sowie emotio-
nale Kosten berichten (Frenzel et al. 2007; Gaspard et al. 2015; Marsh et al. 2005;
Watt 2004). Im sprachlichen Bereich, insbesondere auch in der Muttersprache, zeigt
sich konsistent, dass Midchen positivere Fahigkeitsselbstkonzepte und Wertiiber-
zeugungen aufweisen als Jungen (Gaspard et al. 2017; Jacobs et al. 2002; Schilling
et al. 2006; Steinmayr und Spinath 2010; Watt 2004).

Geschlechterunterschiede finden sich bereits im Grundschulalter (Wigfield et al.
1997). Ausgehend von der Annahme, dass eine Sozialisation von Geschlechterrollen
verstirkt im Jugendalter stattfindet, sollten sich Geschlechterunterschiede in dieser
Entwicklungsphase verstirken (Eccles 1987; Hill und Lynch 1983). Jedoch wurden
in bisherigen Studien groftenteils stabile Geschlechterunterschiede iiber die Zeit
gefunden (Daniels 2008; Jacobs et al. 2002; Nagy et al. 2010; Watt 2004). Einzelne
Studien zeigen allerdings, dass eine Verstirkung von Geschlechterunterschieden auf
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bestimmte, besonders stark stereotypisierte Ficher begrenzt sein kann (insbesondere
Deutsch und Physik, Gaspard et al. 2017) oder sich solche Unterschiede innerhalb
bestimmter Phasen verstirken konnen (in der frithen Adoleszenz; Frenzel et al.
2010). Dies konnte unter anderem dadurch bedingt sein, dass Médchen typischer-
weise frither in die Pubertit kommen als Jungen und sich somit entwicklungsbeding-
te Veridnderungen in der Motivation bei Maddchen und Jungen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten zeigen (Eccles et al. 1993).

Gleichzeitig wurden Studien in Deutschland zu Geschlechterunterschieden in Fa-
higkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen oftmals mit Schiilerinnen und Schii-
lern am Gymnasium durchgefiihrt (Gaspard et al. 2017, 2015; Schilling et al. 2006;
Steinmayr und Spinath 2010). Insofern ist die Frage, inwieweit das Ausmal} von
Geschlechterunterschieden mit der besuchten Schulform zusammenhingt, bislang
unbeantwortet. Unter Beriicksichtigung der vielféltigen Schulformunterschiede in
Bezug auf die akademische Kultur und die Schiilerkomposition ist es denkbar, dass
die Schulform auch die Sozialisation von Geschlechterunterschieden beeinflusst. So
konnten Geschlechterunterschiede in der schulischen Motivation am Gymnasium
aufgrund hoherer Leistungsnormen fiir Méadchen und Jungen geringer ausfallen als
an nicht-gymnasialen Schulformen.

1.5 Ziele der vorliegenden Studie

Ausgehend von Daten einer grof} angelegten, zweimaligen Befragung von Schiilerin-
nen und Schiilern in Jahrgangsstufe 5 bis 10 in Baden-Wiirttemberg im Abstand eines
Schuljahres untersucht die vorliegende Studie Heterogenitit in Fihigkeitsselbstkon-
zept und verschiedenen Komponenten von Wertiiberzeugungen (intrinsischer Wert,
Wichtigkeit, Niitzlichkeit, Kosten) in Mathematik und Deutsch in Abhingigkeit von
der Jahrgangsstufe, der besuchten Schulform und dem Geschlecht. Die Studie bie-
tet aufgrund der grofien Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der gesamten
Sekundarstufe I an verschiedenen Schulformen und der Erfassung unterschiedlicher
motivationaler Konstrukte in zwei Schulfichern die einzigartige Moglichkeit, einen
Einblick in den Spiegelsaal der Interaktionen moglicher Einflussfaktoren (vgl. Cron-
bach 1975) auf die motivationale Entwicklung im Schulkontext zu erhalten. Ahnlich
wie in vielen anderen Bundesldndern ist auch in Baden-Wiirttemberg das traditionel-
le dreigliedrige Schulsystem in den vergangenen Jahren reformiert worden. Neben
den traditionellen Schulformen Gymnasium und Realschule — die Haupt- bzw. Werk-
realschule hat in Bezug auf die Schiilerzahlen nur noch eine vergleichsweise geringe
Bedeutung — wurde hier in den vergangenen Jahren die Gemeinschaftsschule als eine
zusitzliche Schulform eingefiihrt, die mehrere Bildungsgidnge ermoglicht und von
einer zunehmenden Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern besucht wird (Statisti-
sches Landesamt Baden-Wiirttemberg 2021). Die Studie untersucht die folgenden
Forschungsfragen:

1. Wie hiangen Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen mit der Jahrgangs-
stufe zusammen? Im Einklang mit fritherer Forschung erwarteten wir hier einen
linearen sowie einen quadratischen Trend, welche einer Abnahme mit zunehmen-
der Jahrgangsstufe, die sich in den hoheren Klassenstufen abflacht, entsprechen.

@ Springer



Heterogenitit in motivationalen Entwicklungsverldufen in Mathematik und Deutsch in... 301

2. Wie hingen Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen mit der besuchten
Schulform zusammen? In bisherigen Studien wurden eher positivere motivationa-
le Uberzeugungen sowie positivere Verldufe in niedrigeren Schulformen gefun-
den, welche sich iiber den BFLPE erkliaren lieBen. Die Lernumwelt an der Ge-
meinschaftsschule konnte sich zudem positiv auf die motivationale Entwicklung
auswirken, dies wurde bislang jedoch nicht untersucht.

3. Wie hidngen Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen mit dem Geschlecht
zusammen? Ausgehend von fritheren Befunden erwarteten wir hier, dass Jungen
positivere Fahigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen in Mathematik und
Midchen positivere Fiahigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen in Deutsch
berichten. Zudem deuten einige frithere Befunde daraufhin, dass sich solche Ge-
schlechterunterschiede mit dem Alter verstirken kénnen.

4. Hingen Geschlechterunterschiede von der besuchten Schulform ab? Diese Frage
wurde explorativ untersucht.

2 Methode
2.1 Stichprobe

Fiir die vorliegende Studie wurden Daten der langsschnittlichen Studie ,,Unterricht
aus Schiilersicht™ (UNITAS) genutzt, die im Friihjahr/Sommer 2018 sowie im Friih-
jahr/Sommer 2019 in Baden-Wiirttemberg erhoben wurden (Jackel et al. 2021).
Die Durchfiihrung der Studie wurde durch das Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg genehmigt (AZ 31-6600.0/279). Die Ethikkommission
der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultdt der Universitdt Tiibingen
bestitigte zudem, dass die Durchfiihrung der Studie im Einklang mit den ethischen
Richtlinien zur Forschung mit Menschen war (AZ A2.5.4-074_aa). Zur Teilnahme
an der Studie wurden Schulen aller Schulformen aus dem gesamten Bundesland
rekrutiert, die bereit waren freiwillig teilzunehmen. Insgesamt nahmen 27 Schulen
teil: 11 Gymnasien, 8 Realschulen, 7 Gemeinschaftsschulen und 1 Werkrealschule.
Aufgrund der geringen Stichprobengrofie wurden die Schiilerinnen und Schiiler der
Werkrealschule (n=80) von den Analysen fiir die vorliegende Studie ausgeschlossen.
Die teilnehmenden Schulen verteilten sich iiber alle vier Regierungsprisidien des
Bundeslandes und umfassten fiir alle drei untersuchten Schulformen sowohl Schulen
aus dem stéddtischen als auch dem eher lidndlichen Raum. Zu beiden Messzeitpunkten

™ T2
Jahrgangsstufe  Gymnasium  Realschule  OeMemSchafis - go oy Gymnasium  Realschule  CMEnSChas  goqyny
5 665 320 3 1098 528 248 %3 867
6 718 83 120 1221 611 341 79 1031
7 763 285 184 1342 675 393 o 1160
8 654 2717 158 1089 658 384 187 1179
9 574 414 87 1075 621 203 111 1025
10 469 54 2 555 510 364 31 905
Gesamt 843 1833 704 6380 3603 2021 543 5167

Abb. 1 Stichprobe zu den beiden Messzeitpunkten nach Jahrgangsstufe und Schulform (unterschiedliche
Schattierung entspricht unterschiedlichen Kohorten)
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Tab. 1 Deskriptive Statistiken fiir Kovariaten fiir die einzelnen Schulformen sowie die Gesamtstichprobe

Gymnasium Realschule Gemeinschaftsschule Gesamt
Variable N M SO N M SD N M SD N M SD
Lesetest 3799 0,26 0,77 1763 -0,36 0,83 673 -042 0,86 6235 0,01 0,85
Mathematiktest 3831 046 0,75 1807 -0,55 0,82 701 -0,89 0,81 6339 0,02 0,95
Geschlecht 4697 0,49 0,50 2380 0,50 0,50 861 0,48 0,50 7938 0,49 0,50
(1=minnlich)
HISEI 4045 64,63 18,54 1809 45,57 19,67 679 43,62 18,92 6533 57,17 21,17
Biicher im Haushalt 4267 4,20 0,96 1992 329 124 741 328 1,21 7000 3,84 1,17
Migrations- 4170 0,32 047 1958 0,52 050 712 0,33 0,47 6840 0,38 0,48
hintergrund

Biicher im Haushalt wurden auf einer Skala von 1= keine oder nur sehr wenige bis 5=iiber 200 Biicher
erfasst. Migrationshintergrund wurde zugewiesen, wenn der Schiiler/die Schiilerin oder mindestens ein
Elternteil im Ausland geboren war

HISEI Highest International Socio-Economic Index als Indikator fiir den sozialen Status der Familie, kann
Werte zwischen 16 und 90 annehmen

wurden Daten der Jahrgangsstufen 5 bis 10 erhoben. Dabei wurden falls moglich
alle Klassen der entsprechenden Jahrgangsstufen 5 bis 10 an den teilnehmenden
Schulen einbezogen, teilweise war die Teilnahmebereitschaft fiir die Abschlussjahr-
ginge jedoch etwas geringer. Schiilerinnen und Schiiler aus fiinf Jahrgangskohorten
des ersten Messzeitpunktes (Jahrgangsstufe 5 bis 9) wurden im Abstand von ei-
nem Jahr wiederholt befragt. Fiir jeweils eine Jahrgangskohorte (Jahrgangsstufe 10
zu T1 sowie Jahrgangsstufe 5 zu T2) waren lediglich Daten fiir einen Messzeitpunkt
vorhanden. Fiir die vorliegenden Analysen wurden alle Daten derjenigen Schiile-
rinnen und Schiiler genutzt, die zu mindestens einem Messzeitpunkt Informationen
tiber mindestens eine der motivationalen Skalen vorliegen hatten. Somit bestand
die verwendete Stichprobe aus insgesamt 8080 Schiilerinnen und Schiilern (51,1 %
weiblich). Die Stichprobengrofien der einzelnen Jahrgangsstufen zu den beiden Zeit-
punkten fiir die verschiedenen Schulformen sind in Abb. 1 zu finden.

In Tab. 1 sind zudem die deskriptiven Statistiken fiir Leistungstests, Geschlecht
und familidren Hintergrund fiir die Gesamtstichprobe sowie fiir die einzelnen Schul-
formen aufgefiihrt (s. Instrumente fiir eine Beschreibung der Variablen). Es zeigten
sich die erwartbaren Unterschiede in den Leistungstests mit hoheren Leistungen am
Gymnasium und den geringsten Leistungen an der Gemeinschaftsschule, keine Un-
terschiede in der Geschlechterverteilung sowie ein hoherer soziookonomischer Sta-
tus und eine hohere Anzahl an Biichern im Haushalt am Gymnasium im Vergleich
zu den beiden anderen Schulformen und schlieBlich ein hoherer Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund an der Realschule im Vergleich zu
Gymnasium und Gemeinschaftsschule. Gleichzeitig ergaben sich aufgrund der Vari-
anz innerhalb von Schulformen auch nicht unwesentliche Uberlappungen zwischen
den Schulformen. Ahnliche Unterschiede zwischen dem Gymnasium und den nicht-
gymnasialen Schulformen fanden sich in représentativen Studien (Reiss et al. 2019;
Stanat et al. 2019).
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2.2 Instrumente

Motivationale Skalen Die Fihigkeitsselbstkonzepte und Wertiiberzeugungen in
Mathematik und Deutsch wurden anhand von iiber die Fécher parallelen Skalen
erfasst. Alle Items wurden auf einer vierstufigen Skala (1=stimmt gar nicht bis
4 = stimmt genau) beantwortet. Tab. 2 zeigt Beispielitems und Reliabilititen der Ska-
len. Die Fihigkeitsselbstkonzepte in Mathematik und Deutsch wurden anhand von
je vier Items erfasst, welche aus verschiedenen groflen deutschsprachigen Studien
stammten (Koller und Baumert 2001; Rieger et al. 2017; Schwanzer et al. 2005).
In dieser Form wurde die Skala bereits erfolgreich in anderen Studien eingesetzt
(Gaspard et al. 2018, 2016). Zur Erfassung der Wertiiberzeugungen in Mathematik
und Deutsch wurde eine Kurzform der Skalen eines Fragebogens von Gaspard et al.
(2017, 2015) gebildet, wobei je drei Items fiir die Komponenten intrinsischer Wert,
Wichtigkeit, Niitzlichkeit und Kosten verwendet wurden. Die Skalen wiesen {iiber
alle Klassenstufen hinweg zufriedenstellende Reliabilitdten auf (vgl. Online-Zusatz-
material). Konfirmatorische Faktorenanalysen bestitigten zudem die angenommene
Faktorenstruktur, das heif3t es lieBen sich in beiden Fachern und zu beiden Messzeit-
punkten fiinf Faktoren fiir Fihigkeitsselbstkonzept, intrinsischen Wert, Wichtigkeit,
Niitzlichkeit und Kosten trennen (vgl. Online-Zusatzmaterial). Die Korrelationen
der latenten Faktoren bewegten sich dabei in einem Range von 10,35! bis 10,791 in
Mathematik und 10,24l bis 10,77! in Deutsch.

Kovariaten Neben der Jahrgangsstufe und dem Geschlecht der Schiilerinnen und
Schiiler wurden sowohl der familidre Hintergrund als auch die Fachleistungen als
Kovariaten beriicksichtigt. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden zum ersten Mess-
zeitpunkt (fiir die Schiilerinnen und Schiiler der jlingsten Kohorte zum zweiten
Messzeitpunkt) zu ihrem familidren Hintergrund befragt. Als Indikator fiir den so-
ziookonomischen Status wurde der International Socio-Economic Index of Occupa-
tional Status (ISEI) genutzt. Hierzu wurden die Berufsangaben fiir beide Elternteile
zunichst anhand der International Standard Classification of Occupations (ISCO-08;
International Labour Office 2012) kodiert und anschliefend in den ISEI iiberfiihrt
(Ganzeboom 2010), welcher Werte zwischen 16 und 90 annehmen kann. Fiir die
Analysen wurde der hochste Wert innerhalb der Familie genutzt (HISEI). Als Indi-
kator fiir das kulturelle Kapital wurde zudem die Anzahl der Biicher im Haushalt

Tab. 2 Beispielitems und interne Konsistenzen der motivationalen Skalen

Skala Beispiehtem OMathematik ODeutsch
Tl T2 T1 T2
Féhigkeits- Mathematik/Deutsch fillt mir leicht 0,93 0,93 0,88 0,89
selbstkonzept
Intrinsischer Wert Mathematik/Deutsch macht mir Spall 0,96 0,96 0,95 0,96
Wichtigkeit Mathematik/Deutsch hat fiir mich eine grofle 0,83 0,83 0,85 0,86
Bedeutung
Niitzlichkeit Mathematik-/Deutschkenntnisse bringen mir im 0,81 0,82 0,81 0,84
tiglichen Leben viele Vorteile
Kosten Mathematik/Deutsch ist eine echte Last fiir mich 0,86 0,86 0,87 0,88
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(Baumert und Maaz 2006) auf einer fiinfstufigen Skala erfasst (1=keine oder nur
sehr wenige, 2= genug, um ein Regalbrett zu fiillen, 3= genug, um ein Regal zu fiil-
len, 4= genug, um drei Regale zu fiillen, 5= iiber 200 Biicher). SchlieSlich wurde der
Migrationshintergrund auf Basis der Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum
eigenen Geburtsland sowie dem Geburtsland der Eltern kodiert. Ein Migrationshin-
tergrund wurde dann festgestellt, wenn der Schiiler bzw. die Schiilerin selbst oder
eines der Elternteile nicht in Deutschland geboren wurde.

Die Fachleistung der Schiilerinnen und Schiiler wurde zum ersten Messzeitpunkt
anhand zweier Kurztests zur Ermittlung fachlicher Grundfahigkeiten erfasst. Zur
Erfassung der Grundfihigkeiten im Fach Deutsch wurde der Lesegeschwindigkeits-
und Leseverstiandnistest (LGVT 5-12+; Schneider et al. 2017) eingesetzt. Hierbei
lasen die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb von sechs Minuten einen Flietext und
sollten an maximal 47 Textstellen unter jeweils drei Alternativen das in den Text-
zusammenhang passende Wort unterstreichen. Zur Erfassung der mathematischen
Grundfihigkeiten wurde der Test mathematischer Basiskompetenzen (MBK 5-12+;
Ennemoser et al. 2011; Krajewski und Ennemoser 2013) eingesetzt, der sowohl
Mengen-Zahlen-Kompetenzen (z. B. Zahlvergleiche) als auch Konventions- und Re-
gelwissen (z.B. Bruchrechnung) beinhaltet. Die Skalierung der individuellen Leis-
tungsscores erfolgte anhand eines expected a posteriori (EAP) Personenparameter-
schitzers. Die EAPs fiir beide Leistungstests wurden dabei ohne Hintergrundmodell
allein auf der Grundlage der Testleistungen von Schiilerinnen und Schiilern ge-
schitzt. Die EAP-Reliabilitdten waren iiber alle Schulformen und Jahrgangsstufen
hinweg zufriedenstellend (LGVT 5-12+: reap=0,93; MBK 5-12+: reap=0,79).

2.3 Statistisches Vorgehen

Alle Analysen wurden in Mplus 8.4 (Muthén und Muthén 2017) unter Verwendung
eines robusten Maximum-Likelihood-Schitzers (MLR) und einer designbasierten
Korrektur der Standardfehler (mit type=complex) durchgefiihrt, um Verletzungen
der Normalverteilung und die Nestung von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb
von Klassen zu beriicksichtigen.

Als Voraussetzung fiir die inhaltlich interessierenden Analysen wurde vorab die
Messinvarianz iiber Zeit, Jahrgangsstufe, Geschlecht und Schulform tiberpriift. Aus-
gehend von gédngigen Richtlinien in Bezug auf Verdnderungen in den Goodness-of-
Fit-Indizes (Chen 2007; Cheung und Rensvold 2002) waren die Ergebnisse dieser
Analysen durchgingig im Einklang mit der Annahme strikter Messinvarianz (vgl.
Online-Zusatzmaterial).

Heterogenitit im Fahigkeitsselbstkonzept und in den verschiedenen Wertkompo-
nenten in Abhédngigkeit von Zeitpunkt, Jahrgangsstufe, Geschlecht und Schulform
wurde anschlieBend anhand von multiplen Mehrebenen-Regressionsanalysen tiber-
priift, in denen die Zeitpunkte innerhalb von Personen genestet waren und jeweils
eine abhéngige, latente Variable auf beiden Ebenen modelliert wurde (d. h. es wurden
separate Analysen fiir die verschiedenen motivationalen Konstrukte berechnet). Um
die Interpretation zu erleichtern und ausgehend von der getesteten Messinvarianz
iiber die Zeit wurden die Faktorladungen hierbei iiber die Ebenen gleichgesetzt. Zu-
dem wurden die Indikatorvariablen anhand der Gesamtvarianz (d. h. iiber Zeitpunkte
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hinweg) standardisiert, um eine leichtere Interpretation der Regressionskoeffizienten
zu ermoglichen, ohne Unterschiede zwischen den Zeitpunkten zu eliminieren. Auf
der Ebene innerhalb von Personen wurden die motivationalen Faktoren auf den Zeit-
punkt (als Dummyvariable) regrediert. Auf der Ebene zwischen Personen wurden
die motivationalen Faktoren durch einen linearen und einen quadratischen Trend
der Jahrgangsstufe, das Geschlecht, die Schulform und die Interaktionen dieser Va-
riablen vorhergesagt. Zur Testung des linearen Trends wurde die Jahrgangsstufe zu
T1 um 7 zentriert, so dass der entsprechende Regressionskoeffizient der Steigung
(bzw. dem Unterschied iiber ein Jahr) fiir diese Kohorte entspricht (d.h. von Jahr-
gangsstufe 7 zu 8). Diese Variable wurde quadriert, um den quadratischen Trend zu
erhalten. Entsprechend représentiert dieser Koeffizient die Beschleunigung bzw. Ver-
langsamung von Jahrgangsstufenunterschieden. Das Geschlecht wurde effektkodiert
(-1=weiblich, 1=minnlich), um eine Interpretation der Regressionskoeffizienten
der Jahrgangsstufe im Sinne von mittleren Effekten iiber beide Geschlechter hinweg
zu ermoglichen. Die Schulform wurde iiber zwei Dummyvariablen beriicksichtigt,
welche die Realschule und die Gemeinschaftsschule im Vergleich zum Gymnasium
indizierten. Zusétzlich wurde eine Cross-Level-Interaktion des Zeitpunkts mit dem
linearen Trend der Jahrgangsstufe aufgenommen, um eine mogliche Verringerung
des Effekts der Zeit in hoheren Jahrgangsstufen zu modellieren. In einem zweiten
Modell fiir jede abhéngige Variable wurden neben dem Zeitpunkt, der Jahrgangs-
stufe, dem Geschlecht, der Schulform sowie den entsprechenden Interaktionstermen
die Leistung im entsprechenden Fach sowie die Indikatoren des familidren Hinter-
grundes als Kovariaten mit aufgenommen, um zu priifen, ob sich die gefundenen
Unterschiede durch diese Variablen erkldren lassen.

Aufgrund der grolen Anzahl an Tests nutzten wir die Benjamini-Hochberg-Proze-
dur zur Kontrolle einer falschen Aufdeckungsrate von 0,05 (Benjamini und Hochberg
1995). Alle kontinuierlichen Variablen wurden vorab standardisiert und die Regres-
sionskoeffizienten iiber den Model Constraint in Mplus an der Standardabweichung
des Outcomes (iiber Ebenen hinweg) aus dem Nullmodell relativiert, so dass diese
wie Effektstirken in Bezug auf die Gesamtvarianz interpretiert werden konnen bzw.
leicht in solche transformiert werden konnen. Fiir Geschlechterunterschiede miissen
aufgrund der Effektkodierung (-1, 1) die Koeffizienten, die zunidchst Abweichungen
vom Mittelwert beschreiben, verdoppelt werden, um Effektstirken im Sinne von
Differenzen zwischen Madchen und Jungen zu erhalten. Signifikante Interaktionen
wurden zudem genauer anhand von Simple Slope-Analysen tiberpriift.

Zum Umgang mit fehlenden Werten wurde die Full-Information-Maximum-
Likelihood-Methode verwendet, welche als modellbasiertes Verfahren alle vorhan-
dene Information zur Schitzung der Modellparameter nutzt (Liidtke et al. 2007).
Somit konnte die gesamte Stichprobe fiir alle abhidngigen Variablen genutzt werden.
Um die Plausibilitit der Missing at Random-Annahme und die Vergleichbarkeit
zwischen den Modellen mit und ohne Kovariaten zu erhohen, wurden die jeweils
nicht berticksichtigten Kovariaten (Leistungstests und Variablen des familidren
Hintergrunds) als Hilfsvariablen auf der Ebene zwischen Personen aufgenommen.
Hierzu wurden Korrelationen dieser Variablen mit allen unabhingigen Variablen
und mit den Fehlertermen der Indikatoren der motivationalen Konstrukte sowie
innerhalb der Hilfsvariablen spezifiziert (Collins et al. 2001; Graham 2003).
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3 Ergebnisse

Die deskriptiven Statistiken fiir die motivationalen Skalen zu beiden Zeitpunkten in
Abhingigkeit von der Jahrgangsstufe sind in Tab. 3 zu finden (fiir eine grafische
Darstellung siehe Online-Zusatzmaterial). Deskriptive Statistiken in Abhingigkeit
von Geschlecht und der besuchten Schulform zusitzlich zur Jahrgangsstufe sind
im Online-Zusatzmaterial dargestellt. Tab. 4 zeigt die Ergebnisse der Mehrebenen-
Regressionsanalysen zur Vorhersage von Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeu-
gungen in Mathematik, Tab. 5 prisentiert die Ergebnisse dieser Analysen fiir das
Fach Deutsch. Die aus den Mehrebenen-Regressionsanalysen im Modell ohne Ko-
variaten geschitzten Mittelwerte des Fahigkeitsselbstkonzepts und der Wertiiberzeu-
gungen in Mathematik und Deutsch in Abhéngigkeit von der Jahrgangsstufe, dem
Geschlecht und der Schulform sind in Abb. 2 (fiir Mathematik) und Abb. 3 (fiir
Deutsch) dargestellt.

3.1 Fragestellung 1: Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen in
Abhiingigkeit von der Jahrgangsstufe

In Mathematik zeigte sich bis auf die Wichtigkeit fiir alle motivationalen Konstrukte
ein signifikanter Effekt des Zeitpunktes innerhalb von Personen, d.h. Schiilerinnen
und Schiiler berichteten zum zweiten Zeitpunkt geringere Ausprigungen in Fi-
higkeitsselbstkonzepten und positiven Wertiiberzeugungen bzw. stirker ausgeprigte
Kosten. Dies ist im Einklang mit einer Abnahme der Motivation iiber die Zeit, wie
sie auch in anderen ldngsschnittlichen Studien gefunden wurde. Dieser Effekt des
Zeitpunktes variierte zudem (mit Ausnahme der Kosten) in Abhingigkeit von der
Jahrgangsstufe, wobei ein positiver Koeffizient einer geringeren Abnahme in ho-
heren Jahrgangsstufen entspricht. Ebenso fand sich im Vergleich der Kohorten ein
negativer linearer Trend der Jahrgangsstufe fiir Fahigkeitsselbstkonzept und positive
Wertiiberzeugungen sowie ein positiver linearer Trend fiir die Kosten. Uber beide
Zeitpunkte hinweg berichteten also idltere Schiilerinnen und Schiiler geringere Aus-
pragungen in Fihigkeitsselbstkonzepten und positiven Wertiiberzeugungen sowie
stirker ausgeprigte Kosten. Zusitzlich zeigte sich fiir die Abnahme der Motivati-
on in hoheren Jahrgangsstufen ein quadratischer Trend fiir Fahigkeitsselbstkonzept
und positive Wertiiberzeugungen, d.h. eine weniger starke Abnahme bzw. teilweise
sogar eine leichte Zunahme in hoheren Jahrgangsstufen.

Auch im Fach Deutsch ergaben sich durchgingig signifikante Effekte des Zeit-
punktes sowie lineare Trends der Jahrgangsstufe, die im Sinne einer abnehmenden
Motivation in hoheren Jahrgangsstufen gedeutet werden konnen. Zudem zeigten sich
hier positive Interaktionseffekte des Zeitpunkts mit der Jahrgangsstufe fiir die Wich-
tigkeit und die Kosten sowie positive quadratische Trends der Jahrgangsstufe fiir
den intrinsischen Wert, die Wichtigkeit, die Niitzlichkeit und die Kosten. Eine Ab-
nahme dieser Konstrukte zum zweiten Messzeitpunkt bzw. in hoheren Kohorten war
also in den ilteren Kohorten weniger stark ausgeprigt. Die Effekte der Jahrgangs-
stufe wurden auch bei Kontrolle der Leistungen und des familidren Hintergrundes
gefunden.
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Abb. 2 Geschitzte Werte fiir Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen in Mathematik in Abhén-
gigkeit von Jahrgangsstufe, Schulform und Geschlecht (aus dem Modell ohne Kovariaten)

3.2 Fragestellung 2: Schulformunterschiede in Fahigkeitsselbstkonzept und
Wertiiberzeugungen und deren Entwicklung

In Mathematik fanden sich teilweise gegenldufige Schulformunterschiede fiir die
untersuchten Variablen. Wihrend Schiilerinnen und Schiiler an der Gemeinschafts-
schule ein geringer ausgeprigtes Fahigkeitsselbstkonzept und hohere Kosten be-
richteten als Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium, wiesen sie zugleich hohere
Werte fiir die Wichtigkeit und Niitzlichkeit der Mathematik auf. Im Modell mit
Kovariaten verkehrte sich der Effekt beziiglich des Fahigkeitsselbstkonzepts, d.h.
Schiilerinnen und Schiiler an der Gemeinschaftsschule berichteten bei gleicher Ma-
thematikleistung und gleichen Indikatoren des familidren Hintergrundes ein hoheres
Fahigkeitsselbstkonzept als am Gymnasium. Zudem zeigten sich im Modell mit Ko-
variaten im Vergleich zum Gymnasium neben hoherer Wichtigkeit und Niitzlichkeit
auch ein hoherer intrinsischer Wert. Der Unterschied beziiglich der Kosten reduzier-
te sich leicht, blieb aber statistisch signifikant. Fiir die Realschiilerinnen und -schii-
ler waren die Unterschiede im Modell ohne Kovariaten konsistent im Sinne einer
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Abb. 3 Geschitzte Werte fiir Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen in Deutsch in Abhéngig-
keit von Jahrgangsstufe, Schulform und Geschlecht (aus dem Modell ohne Kovariaten)

ungiinstigeren Auspriagung: Sie berichteten geringere Ausprigungen fiir Fihigkeits-
selbstkonzept und intrinsischen Wert sowie hohere Kosten als Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten. Die Unterschiede in Fahigkeitsselbstkonzept und intrinsischem Wert
verschwanden bei Kontrolle von Leistung und familidrem Hintergrund; der Unter-
schied in den Kosten reduzierte sich, blieb aber statistisch signifikant. In Deutsch
berichteten Schiilerinnen und Schiiler an der Gemeinschaftsschule hohere Kosten
als am Gymnasium. Dieser Unterschied reduzierte sich bei Kontrolle der Leistungen
und des familidren Hintergrundes, blieb aber statistisch signifikant. Realschiilerin-
nen und -schiiler berichteten hier im Mittel ein geringer ausgeprigtes Fahigkeits-
selbstkonzept, eine hohere Wichtigkeit und Niitzlichkeit sowie hohere Kosten als
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Die Unterschiede in Fihigkeitsselbstkonzept
und Kosten verschwanden unter Beriicksichtigung der Kovariaten, zudem zeigten
sich in diesem Modell neben hoherer Wichtigkeit und Niitzlichkeit auch ein hoherer
intrinsischer Wert an der Realschule.
In Mathematik unterschieden sich die Jahrgangsstufenunterschiede an der Ge-
meinschaftsschule nicht von denen am Gymnasium. Fiir die Realschule fand sich
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hingegen ein stirkerer negativer linearer Trend in Bezug auf intrinsischen Wert,
Wichtigkeit und Niitzlichkeit als am Gymnasium. Diese Wertiiberzeugungen nah-
men also im Vergleich zum Gymnasium mit zunehmender Jahrgangsstufe stérker ab.
In Deutsch zeigten sich Interaktionen mit der Jahrgangsstufe fiir die Gemeinschafts-
schule: Der lineare Trend der Jahrgangsstufe war fiir das Fahigkeitsselbstkonzept
(im Unterschied zum Gymnasium) hier nicht signifikant (»=0,03, p=0,229) und
fiir die Kosten (entgegen des positiven Trends am Gymnasium) negativ, d.h. diese
nahmen in hoheren Jahrgangsstufen ab (b=-0,06, p=0,008). Zudem war der qua-
dratische Trend (d.h. eine geringer werdende Abnahme in hoheren Jahrgangsstufen)
fiir den intrinsischen Wert an der Gemeinschaftsschule im Vergleich zum Gymnasi-
um stdrker ausgeprigt. An der Realschule zeigte sich fiir den intrinsischen Wert ein
starker negativer linearer Trend der Jahrgangsstufe als am Gymnasium, wéhrend der
lineare Trend fiir die Kosten sich nicht als signifikant erwies (b=-0,01, p=0,374).
Die gefundenen Interaktionen zwischen Jahrgangsstufe und Schulform blieben unter
Kontrolle der Kovariaten erhalten. Zudem wurde nun ein weiterer Interaktionsterm
statistisch signifikant: Der quadratische Trend fiir den intrinsischen Wert in Mathe-
matik war (unter Beriicksichtigung der Kovariaten) im Unterschied zum Gymnasium
an der Gemeinschaftsschule nicht vorhanden (b=0,01, p=0,685), d.h. hier flachte
eine Abnahme nicht mit zunehmender Jahrgangsstufe ab.

3.3 Fragestellung 3: Geschlechterunterschiede in Fihigkeitsselbstkonzept und
Wertiiberzeugungen und deren Entwicklung

Durch die gewihlte Kodierung der Schulformen mit dem Gymnasium als Refe-
renzgruppe werden zundchst Geschlechterunterschiede innerhalb dieser Schulform
betrachtet. In Mathematik berichteten Jungen hier hohere Ausprigungen fiir das
Fahigkeitsselbstkonzept (d=0,31), den intrinsischen Wert (d=0,10) und die Wich-
tigkeit (d=0,10) sowie geringer ausgeprigte Kosten (d=-0,13) als Médchen. In
Deutsch ergaben sich ebenfalls die erwarteten Geschlechterunterschiede: Jungen be-
richteten geringere Ausprigungen im Fihigkeitsselbstkonzept (d=-0,30) und den
positiven Wertiiberzeugungen (d=-0,32 bis d=-0,21) sowie stirker ausgeprigte
Kosten (d=0,31) als Midchen.

In Mathematik ergaben sich signifikante Interaktionen mit der Jahrgangsstufe fiir
die Niitzlichkeit: Fiir Jungen war der lineare Trend schwicher ausgeprigt als fiir
Maidchen, der quadratische Trend war zudem nur fiir Jungen signifikant (b=0,03,
p<0,001 fiir Jungen, b=0,00, p=0,521 fiir Madchen). Jungen wiesen also insge-
samt eine weniger starke Abnahme der Niitzlichkeit in hoheren Jahrgangsstufen
auf und Geschlechterunterschiede fanden sich nur in den hoheren Jahrgangsstu-
fen. In Deutsch fanden sich Interaktionen mit der Jahrgangsstufe in Bezug auf
das Fahigkeitsselbstkonzept, den intrinsischen Wert und die Niitzlichkeit. Jungen
zeigten hier eine stirkere Abnahme mit zunehmender Jahrgangsstufe als Maddchen
und Geschlechterunterschiede waren somit in den hoheren Jahrgangsstufen stérker
ausgeprigt. Die gefundenen Geschlechterunterschiede in beiden Fiachern sowie die
Interaktionen mit der Jahrgangsstufe blieben auch nach der Kontrolle individueller
Leistungen und des familidren Hintergrundes erhalten.
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3.4 Fragestellung 4: Geschlechterunterschiede in Fahigkeitsselbstkonzept und
Wertiiberzeugungen und deren Entwicklung in Abhiingigkeit von der
besuchten Schulform

In Mathematik waren die Geschlechterunterschiede im intrinsischen Wert an der
Gemeinschaftsschule im Vergleich zum Gymnasium stirker ausgeprigt. Fiir die
Niitzlichkeit, fiir welche sich am Gymnasium keine signifikanten Geschlechterunter-
schiede (iiber Jahrgangsstufen hinweg) fanden, waren Geschlechterunterschiede zu-
gunsten der Jungen an der Gemeinschaftsschule nachweisbar (b=-0,20, p<0,001).
An der Realschule zeigten sich ebenfalls stirkere Geschlechterunterschiede als am
Gymnasium, hier waren die Interaktionen fiir den intrinsischen Wert und die Wich-
tigkeit signifikant.

Im Fach Deutsch waren die Geschlechterunterschiede in Bezug auf die Kosten an
der Realschule stirker ausgeprigt als am Gymnasium. Zudem zeigte sich hier fiir
die Gemeinschaftsschule eine signifikante Dreifachinteraktion zwischen Geschlecht,
Jahrgangsstufe und besuchter Schulform fiir den intrinsischen Wert. Die Analyse
der Simple Slopes zeigte, dass an der Gemeinschaftsschule der lineare Trend der
Jahrgangsstufe nur fiir die Médchen signifikant ausfiel (b=-0,09, p=0,001), nicht
jedoch fiir die Jungen (b=-0,03, p=0,392). Somit wurden hier die Geschlechterun-
terschiede in hoheren Jahrgangsstufen eher geringer, zeigten sich allerdings iiber die
Jahrgangsstufen hinweg. Auch die Interaktionen zwischen Geschlecht und Schul-
form verdnderten sich nicht durch die Hinzunahme der individuellen Leistungen
und des familidren Hintergrundes ins Modell.

4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war die Untersuchung von Heterogenitit in der Ent-
wicklung von Féhigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen in Mathematik und
Deutsch in der Sekundarschulzeit in Abhéngigkeit von Jahrgangsstufe, Schulform
und Geschlecht. Hierzu nutzten wir Daten einer wiederholten Befragung von Schii-
lerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 5 bis 10 in Baden-Wiirttemberg. Im
Einklang mit fritherer Forschung zeigte sich sowohl im ldngsschnittlichen Verlauf
als auch im Vergleich der Kohorten, dass Schiilerinnen und Schiiler in htheren Jahr-
gangsstufen in beiden Fichern geringer ausgeprigte Fihigkeitsselbstkonzepte und
positive Wertiiberzeugungen sowie stirker ausgeprigte Kosten berichteten. Dieser
Trend flachte mit dem Alter tendenziell ab. Zudem ergaben die Ergebnisse eine
Reihe von Schulformunterschieden sowohl in Bezug auf das mittlere Niveau als
auch die Jahrgangsstufenunterschiede, welche insgesamt die Bedeutung differen-
tieller Lern- und Entwicklungsmilieus auch fiir die Motivation von Schiilerinnen
und Schiilern unterstreichen (Baumert et al. 2006). Dariiber hinaus fanden sich
die erwarteten Geschlechterunterschiede im Einklang mit Geschlechterstereotypen:
Jungen berichteten tendenziell ein starker ausgeprigtes Fihigkeitsselbstkonzept und
positivere Wertiiberzeugungen in Mathematik als Middchen, das umgekehrte Mus-
ter ergab sich in Deutsch. Fiir einen Teil der motivationalen Konstrukte verstirkten
sich diese Geschlechterunterschiede in hoheren Jahrgangsstufen, wie man es bei ei-
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ner verstirkten Sozialisation von Geschlechterstereotypen in der Jugendzeit erwarten
wiirde. Schlielich fanden sich an der Gemeinschaftsschule und Realschule teilweise
stirkere Geschlechterunterschiede als am Gymnasium. Mit Ausnahme der Mittel-
wertsunterschiede zwischen Schulformen blieben alle gefundenen Unterschiede bei
Kontrolle der individuellen Leistung und Indikatoren des familidren Hintergrunds
stabil. Im Folgenden werden diese Ergebnisse in den Forschungsstand eingeordnet
und ihre Implikationen fiir Theorie und Praxis diskutiert.

4.1 Entwicklung von Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen:
Unterschiede zwischen Zeitpunkten und Jahrgangsstufen

Die gefundenen Unterschiede iiber die Zeit und zwischen Jahrgangsstufen replizie-
ren die Befunde zahlreicher Studien zur Abnahme der Motivation iiber Konstrukte,
Schulfidcher und Liander hinweg (Scherrer und Preckel 2019; Wigfield et al. 2015).
In unserer Studie fand sich iiber die untersuchten motivationalen Konstrukte und
Schulfdcher hinweg eine dhnlich starke Abnahme in hoheren Jahrgangsstufen, wo-
bei die groBten Effekte fiir die Niitzlichkeit in Mathematik gefunden wurden (siche
auch Gaspard et al. 2017). Bislang weniger untersucht wurden in der bisherigen
Forschung die wahrgenommenen Kosten. Hier konnten wir eine Zunahme der be-
richteten Kosten in hoheren Jahrgangsstufen replizieren, wie sie bislang in einer
einzigen Studie mit Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium in Deutschland
berichtet wurde (Gaspard et al. 2017). Auch die gefundene Abschwichung dieser
Abnahme in den Ausprigungen des Fihigkeitsselbstkonzepts und der Wertiiberzeu-
gungen in den hoheren Jahrgangsstufen entspricht den Befunden fritherer Forschung
(Gaspard et al. 2017; Jacobs et al. 2002; Watt 2004). Hierzu konnten reifungsbeding-
te Entwicklungsprozesse, eine stabile schulische Umgebung, in der kein schulischer
Ubergang mehr zu gravierenden Einschnitten fiihrt, sowie eine potenziell durch den
fiir einen Teil der Schiilerinnen und Schiiler nahenden Schulabschluss erhohte schu-
lische Motivation beitragen.

Die gefundenen Effektstidrken iiber ein Schuljahr bzw. im Vergleich von benach-
barten Kohorten konnen im Sinne konventioneller Standards als klein bewertet wer-
den (sieche auch Scherrer und Preckel 2019). Allerdings akkumulieren sich solche
Effekte iiber die Zeit, so dass sich insgesamt eine substantielle Abnahme im Lauf der
Sekundarschulzeit ergibt (vgl. Abb. 2 und 3). Die dhnlichen Effektstirken fiir Langs-
und Querschnitt sprechen dafiir, dass es sich um ein konsistentes Ergebnismuster
handelt, welches weder durch Kohorteneffekte noch Testwiederholungseffekte stark
beeintrichtigt zu sein scheint.

Da Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen durch die schulische Lern-
umwelt und gezielte Interventionen beeinflusst werden konnen (Lazowski und Hul-
leman 2016; O’Mara et al. 2006), sprechen die Befunde insgesamt dafiir, dass noch
mehr Anstrengungen in eine motivationsforderliche Gestaltung der schulischen Um-
welt investiert werden sollten. Auch wenn reifungsbedingte Entwicklungsprozesse
sicherlich zu den gefundenen Jahrgangsunterschieden beitragen, hat sich gezeigt,
dass eine entsprechende Gestaltung der Schulumwelt, insbesondere ein konstruktiv
unterstiitzender und motivierender Unterricht, mit einer geringeren Abnahme der
Motivation einhergehen (z.B. Lazarides et al. 2019; Parrisius et al. 2020).
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4.2 Schulformunterschiede in Fihigkeitsselbstkonzept und
Wertiiberzeugungen

Zwischen den untersuchten Schulformen fanden sich einige Unterschiede in Bezug
auf Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen. Insgesamt erwiesen sich die
Effekte als moderat ausgeprigt, wobei die hier untersuchten Bruttoeffekte sich durch
verschiedene Faktoren wie Unterschiede in den Leistungen, dem Status der Schul-
form, der Komposition der Schiilerschaft und den Curricula und Lehrkriften ergeben
konnen, welche sich auch gegenseitig autheben bzw. iiberlagern konnen. Unsere
Ergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass sich die gefundenen Mittelwertsunter-
schiede zwischen dem Gymnasium und den anderen beiden Schulformen in Bezug
auf Fahigkeitsselbstkonzept, intrinsischen Wert und Kosten in erster Linie durch
Leistungsunterschiede erkldren lassen. Tatsdchlich verdnderten sich diese Schul-
formunterschiede deutlich unter Kontrolle der Leistungen (und des familidren Hin-
tergrundes): In Bezug auf die Kosten wurden die Unterschiede reduziert, in Bezug
auf das Fahigkeitsselbstkonzept und den intrinsischen Wert zeigte sich unter Kon-
trolle der beriicksichtigten Kovariaten teilweise sogar eine hohere Motivation fiir die
Schiilerinnen und Schiiler an weniger selektiven Schulformen. Dieses Ergebnis ist
im Einklang mit Befunden zum BFLPE. Schulformen bieten den Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedliche Vergleichsmafstibe, die im Fall von mehr Moglichkei-
ten zu Abwirtsvergleichen ein stirker ausgeprigtes Fihigkeitsselbstkonzept, einen
hoheren intrinsischen Wert und niedrigere Kosten nach sich ziehen koénnen (vgl.
Trautwein et al. 2006). Ein anderes Befundmuster ergab sich fiir die Wichtigkeit
und die Niitzlichkeit, welche weniger stark durch Vergleiche der Leistungen ge-
préagt sind (Gaspard et al. 2018): Hier zeigten sich die gefundenen hoheren Werte
fiir die wahrgenommene Wichtigkeit und Niitzlichkeit im Fach Mathematik an der
Gemeinschaftsschule und im Fach Deutsch an der Realschule sowohl mit als auch
ohne Kontrolle der individuellen Leistung und der sozialen Herkunft. Ein mogli-
cher Erkldrungsansatz wire eine hohere Alltagsnihe des Curriculums und damit
einhergehend eine hohere subjektive Relevanz (vgl. Bruckmaier et al. 2018).

Von besonderem Interesse sind die untersuchten differentiellen Jahrgangsstufen-
unterschiede zwischen den Schulformen, die im Sinne von differentiellen Lern- und
Entwicklungsmilieus interpretiert werden konnen und sich nicht iiber Unterschiede
in den Leistungen und der sozialen Herkunft erkldren lieBen. Hier fanden sich an
der Gemeinschaftsschule in Deutsch fiir das Fahigkeitsselbstkonzept und die Kosten
nicht die typischen Jahrgangsstufenunterschiede, d. h. keine niedrigere Motivation in
hoheren Jahrgangsstufen. Diese differentielle Entwicklung im Vergleich zum Gym-
nasium konnte durch den Verzicht auf Noten und den Einsatz individualisierender
und kooperativer Lernformen an der Gemeinschaftsschule zurtickzufiihren sein. Al-
lerdings finden sich diese Unterschiede lediglich in Deutsch und nicht fiir das Fach
Mathematik. Dies spricht dafiir, dass die konkrete Ausgestaltung der strukturellen
MaBnahmen wie bspw. die Nutzung individualisierender und kooperativer Lernfor-
men in den einzelnen Fichern fiir die Auswirkungen auf die Motivationsentwicklung
entscheidend ist. Potenziell konnten in Mathematik Leistungsunterschiede innerhalb
von Lerngruppen auch trotz des Verzichts auf numerische Noten salienter sein als in
Deutsch. An der Realschule zeigten sich hingegen fiir einzelne Wertiiberzeugungen
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in beiden Féchern, insbesondere aber in Mathematik, stirkere Jahrgangsstufenunter-
schiede als am Gymnasium. Ein solches Muster widerspricht den Befunden friiherer
Forschung, in denen in Schulformen mit einer weniger leistungsstarken Schiiler-
schaft im Einklang mit dem BFLPE eher positivere Entwicklungen gefunden wurden
als in selektiveren Schulformen (Frenzel et al. 2010; Schwarzer et al. 1982). In die-
sem Sinne wiirde sich jedoch der Befund erklédren lassen, dass die wahrgenommenen
Kosten in Deutsch an der Realschule in hoheren Klassenstufen nicht zunahmen. Die
ansonsten eher negativere Entwicklung der Wertiiberzeugungen an der Realschule
im Vergleich zum Gymnasium konnte auch auf ein insgesamt zunehmendes Interes-
se der Realschiilerinnen und Realschiiler an auBerschulischen Bereichen und eine
demgegeniiber abnehmende Relevanz akademischer Bereiche zuriickzufiihren sein.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die gefundenen Unterschiede zwischen be-
suchten Schulformen nur bedingt einheitlich fiir die untersuchten Konstrukte und
Fécher waren. Neben den deutlichen Unterschieden zwischen den Schulformen in
den Leistungen und dem familidren Hintergrund, die die Befunde nur teilweise
erkldren konnten, bedarf es weiterer Forschung zu proximalen Faktoren, die die un-
terschiedliche Entwicklung von Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen an
verschiedenen Schulformen erkldren konnen, beispielsweise Unterschiede in Curri-
culum und Unterrichtsqualitit.

4.3 Geschlechterunterschiede in Fihigkeitsselbstkonzept und
Wertiiberzeugungen

Die gefundenen Geschlechterunterschiede replizieren die Befunde fritherer For-
schung. Im Einklang mit der typischen Geschlechterkonnotation von Mathematik
berichteten Jungen hier ein positiveres Fihigkeitsselbstkonzept und positivere Wert-
iberzeugungen, wobei sich die stirksten Unterschiede im Fihigkeitsselbstkonzept
und keine signifikanten Unterschiede fiir die Niitzlichkeit fanden (siehe auch Gas-
pard et al. 2015; Marsh et al. 2005; Watt 2004). Im Fach Deutsch zeigte sich das
entgegengesetzte Muster, d.h. Middchen berichteten ein stirker ausgeprigtes Fihig-
keitsselbstkonzept sowie hohere Wertiiberzeugungen, die Unterschiede waren hier
etwas stirker ausgeprigt und konsistent iiber motivationale Konstrukte hinweg (sie-
he auch Gaspard et al. 2017; Schilling et al. 2006; Steinmayr und Spinath 2010). In
beiden Fichern lielen sich diese Unterschiede in der Motivation nicht durch Unter-
schiede in den tatsdchlichen Leistungen erkliren, so dass vermutlich andere Faktoren
wie eine geschlechterspezifische Sozialisation zu diesen Unterschieden fiihren (vgl.
Eccles 2009).

Fiir einzelne Konstrukte zeigte sich eine Verstiarkung von Geschlechterunterschie-
den in hoheren Jahrgangsstufen. Dieser Befund ist im Einklang mit der Annahme
einer verstirkten Sozialisation von Geschlechterrollen im Jugendalter (Eccles 1987,
Hill und Lynch 1983), auch wenn zahlreiche frithere Studien stabile Geschlechter-
unterschiede fanden (Daniels 2008; Jacobs et al. 2002; Nagy et al. 2010; Watt 2004).
Ahnlich wie in unserer Studie berichteten jedoch auch Gaspard et al. (2017) sol-
che zunehmenden Geschlechterunterschiede insbesondere im Fach Deutsch sowie in
Mathematik fiir die Niitzlichkeit. Dass sich ein solches Muster in Deutsch besonders
stark zeigt, konnte mit der ausgeprégten Stereotypisierung des Unterrichtsfachs im
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Vergleich zu anderen Fachern wie Mathematik zu tun haben (Lorenz et al. 2016;
Steffens und Jelenec 2011) oder damit, dass in hoheren Jahrgangsstufen in Deutsch
insbesondere solche Inhalte behandelt werden (d.h. Literatur), bei denen Midchen
typischerweise eine hohere Motivation aufweisen (Henschel et al. 2013). Die in ho-
heren Jahrgangsstufen verstirkt geschlechterspezifische Bewertung der Niitzlichkeit
in Alltag und Zukunft konnte auf eine verstéirkte Reflexion dieser Relevanz (Wigfield
1994) und damit einhergehend ein verstirktes Zuriickgreifen auf geschlechtsspezi-
fische Priferenzen und berufliche Interessen (Gfrorer et al. 2021) zuriickzufiihren
sein.

Weiterhin zeigten die explorativen Untersuchungen, dass das Ausmall an Ge-
schlechterunterschieden iiber die untersuchten Schulformen hinweg variierte. Ins-
besondere in Mathematik zeigte sich, dass Geschlechterunterschiede an Gemein-
schaftsschulen und Realschulen hoher ausfielen als am Gymnasium. Insofern scheint
die Entstehung der geschlechtertypischen Unterschiede in Fihigkeitsselbstkonzept
und Wertiiberzeugungen auch von kontextuellen Einflussgrofen abzuhédngen. Ein
moglicher Faktor, der zu diesen Unterschieden beitragen konnte, ist ein unterschied-
licher familidrer Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler. Eine Sozialisation von
Geschlechterrollenvorstellungen in Abhéngigkeit vom soziodkonomischen Status
oder Migrationshintergrund erscheint plausibel und wurde bereits teilweise empi-
risch bestitigt (Faber et al. 2011; Liihe et al. 2018). Allerdings zeigten sich die
entsprechenden Interaktionen auch bei Kontrolle individueller Leistungen und Indi-
katoren des familidren Hintergrundes. Zur unterschiedlichen Geschlechtersozialisa-
tion an verschiedenen Schulformen konnten Unterschiede in der Stereotypisierung
der Unterrichtsfacher durch Lehrkrifte und/oder die Unterrichtsmaterialien beitra-
gen, aber auch ein unterschiedlicher von den Peers ausgehender Konformitétsdruck
(vgl. Kessels 2005). Zudem konnte auch die vergleichsweise frither anstehende Be-
rufswahl, deren Diskussion im Schulkontext und dadurch angesto3ene Reflexionen
mit einer vergleichsweise stirkeren Geschlechtersozialisation in den weniger selekti-
ven Schulformen einhergehen (vgl. Gfrorer et al. 2021). Diese Mechanismen weiter
zu eruieren, sollte ein wichtiges Anliegen kiinftiger Forschung sein.

4.4 Grenzen und zukiinftige Forschung

Trotz der Verwendung eines groBen, lingsschnittlich angelegten Datensatzes hat
unsere Studie verschiedene Limitationen, die bei der Interpretation der Befunde be-
dacht und durch zukiinftige Forschung adressiert werden sollten. Erstens war der
Datensatz nur teilweise ldngsschnittlich angelegt. Die Kombination eines Léngs-
schnitt- und eines Kohortenansatzes ermoglichte es uns, die Effekte des Messzeit-
punkts und der Jahrgangsstufe getrennt zu untersuchen. Allerdings wurden aufgrund
des Schulwechsels (fiir die jiingste Kohorte) bzw. des moglichen Schulabschlusses
(fiir die #lteste Kohorte) nicht alle Kohorten mehrmals befragt, so dass von diesen nur
Daten zu einem Messzeitpunkt vorlagen. Liangsschnittliche Daten wiirden stidrkere
Schliisse iiber die Entwicklung von Fahigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen
erlauben und es zudem ermoglichen, iiber die Verdnderung von Mittelwerten hinaus
weitere Fragen zu beantworten, wie etwa zum Zusammenhang zwischen bestimmten
motivationalen Entwicklungsverldufen und schulischen und beruflichen Outcomes.
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Zweitens war die verwendete Stichprobe zwar grof3 und umfasste mehrere Schul-
formen, allerdings war diese auf Baden-Wiirttemberg begrenzt und nicht représen-
tativ. Zudem war die Stichprobe nicht gleich verteilt iiber Schulformen und Jahr-
gangsstufen, insbesondere Schiilerinnen und Schiiler der Gemeinschaftsschulen als
neuer Schulform sowie der Jahrgangsstufe 10 als Abschlussjahrgang waren unterre-
présentiert.

SchlieBlich wurden in der vorliegenden Studie die Mechanismen, die die un-
tersuchten Jahrgangsstufen-, Geschlechter- und Schulformunterschiede bedingen,
nicht umfassend untersucht. Somit konnen die gefundenen Unterschiede nur als
Bruttoeffekte vermutlich mehrerer beitragender Faktoren interpretiert werden. Auch
wenn sich in Bezug auf die gefundenen Schulformunterschiede zeigte, dass diese
sich teilweise durch Ausgangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler erkla-
ren lieBen, ist weitere Forschung notwendig um genauer zu erkunden, in welchem
Ausmal neben den individuellen Leistungen und dem familifiren Hintergrund auch
institutionelle Faktoren zur Entstehung solcher Unterschiede beitragen. Auch die
Mechanismen, die Unterschiede in der motivationalen Entwicklung sowie in der
Geschlechtersozialisation zwischen Schulformen erkliren, sollten in Zukunft weiter
erforscht werden.

4.5 Fazit

In der vorliegenden Studie wurde Heterogenitit in der Motivation von Schiilerinnen
und Schiilern anhand eines in Bezug auf die GroBe der Stichprobe, die Kombination
aus Quer- und Lingsschnitt und die erfassten motivationalen Konstrukte einzig-
artigen Datensatzes detailliert untersucht. Dabei konnten die Ergebnisse friiherer
Forschung zu einer Abnahme von Fihigkeitsselbstkonzept und Wertiiberzeugungen
tiber die Sekundarschulzeit sowie zu typischen Geschlechterunterschieden in Ma-
thematik und Deutsch repliziert werden. Zudem zeigte sich, dass Schulformen in
Bezug auf die untersuchten motivationalen Konstrukte als differentielle Lern- und
Entwicklungsmilieus fungieren. Unter Kontrolle der Leistungen und des familidren
Hintergrundes wiesen Schiilerinnen und Schiiler an weniger selektiven Schulformen
eine hoher ausgeprigte Motivation auf als Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasi-
um, was auf die Bedeutsamkeit sozialer Vergleiche verweist. Auch Jahrgangsstufen-
unterschiede im Sinne einer Abnahme der Motivation iiber die Sekundarschulzeit
variierten zwischen Schulformen: Diese waren an der Gemeinschaftsschule teilweise
schwicher und an der Realschule groftenteils stirker ausgeprigt als am Gymnasium.
Die Gemeinschaftsschule erwies sich somit im Einklang mit ihrer Konzeption als
im Vergleich zum Gymnasium motivationsforderliche Lernumwelt, allerdings nur
bedingt konsistent iiber die untersuchten Konstrukte und Féacher hinweg. Schlieflich
zeigten sich an beiden weniger selektiven Schulformen stirker ausgeprigte Ge-
schlechterunterschiede insbesondere in Mathematik. Insgesamt bieten die Ergebnis-
se der Studie eine sehr umfassende Beschreibung der Motivation von Schiilerinnen
und Schiilern unter besonderer Berticksichtigung von Jahrgangs-, Fach-, Schulform-
und Geschlechterunterschieden. Daran ankniipfend sollte zukiinftige Forschung die
Ursachen dieser Unterschiede etwa in Bezug auf das Curriculum oder die Unter-
richtsqualitéit genauer untersuchen.
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