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Lernmotivation im Ubergangssystem -
Entwicklungen und Erklirungsansitze
am Beispiel des berufsfachlichen Unterrichts

Learning Motivation in the Transitional System — Development and Explana-
tion Approaches using the Example of Vocational Instruction

KURZFASSUNG: Im vorliegenden Beitrag wird den Fragen nachgegangen, wie sich die Lernmo-
tivation in verschiedenen Angebotsformen des Ubergangssystems entwickelt und welche Ein-
flussfaktoren dafiir bedeutsam werden. Den Analysen liegt eine langsschnittliche Untersuchung
zugrunde, in die ca. 1000 Jugendliche eingebunden wurden. Wihrend in den Fichern Deutsch
und Mathematik weitgehend stabile Motivationsverldufe dokumentiert werden, ergeben sich
im berufsfachlichen Bereich ausgehend von sehr giinstigen Eingangsmotivationen durchgingig
deutliche Regressionen. Mit einer Reihe unterrichtlicher Merkmale, die als Pradiktoren identi-
fiziert werden, ergeben sich gute Ansatzpunkte das Motivationsgeschehen zu stimulieren. Dar-
tiber hinaus werden die Fihigkeitsselbstkonzepte, die Eingangsmotivation und partiell auch die
Passung der Fachrichtung zu den Interessen der Jugendlichen erklidrungsrelevant.

Schlagworte: Ubergangssystem, Lernmotivation, Entwicklung, Erklirungsmodelle

ABSTRACT: The following article concentrates both on how learning motivation develops in
different types of school settings within the transitional system and which influence factors
become relevant for the development of learning motivation. The analyses are based on a lon-
gitudinal study. The sample consists of approximately 1000 students.

While a stable development of learning motivation is documented for the subjects German and
Mathematics, in the vocational field, however, despite a favourable motivation at the beginning
of vocational education (entry motivation), a considerable decrease can be documented.
Moreover, we identified a series of educational features that have an influence on learning mo-
tivation; these could be good starting points for stimulating motivation. Further explanatory
factors for learning motivation are: the self-concepts, the entry motivation and, partially, the fit
between the subject area and the young people’s interests.

Keywords: Transitional system, learning motivation, development, explanatory models
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1. Ausgangsproblematiken

Das Ubergangssystem wird immer wieder kritisch hinterfragt, z. T. als unnétige und
nur wenig funktionale Warteschleife vor dem Eintritt in eine vollqualifizierende Ausbil-
dung wahrgenommen (vgl. z.B. RAHN/FUHRMANN/HARTKOPF, 2017), jedoch von
anderer Seite auch als hilfreiche Einrichtung beurteilt, die fiir einen wesentlichen Teil
der Jugendlichen sowohl Fortschritte in der Kompetenzentwicklung als auch der Be-
rufsorientierung erméglicht (ERBAN, 2010; BEHRENDT u.a., 2017). Begiinstigt sind die
Zuschreibungsvarianzen u. a. durch den groflen Variantenreichtum der Ubergangsmaf-
nahmen, der mit erheblichen Unterschieden der durch die jeweiligen Mafinahmen er-
offneten Perspektiven und der Eingangsvoraussetzungen der Jugendlichen einhergeht.
So unterscheiden sich z.B. das Berufsvorbereitungsjahr (BV]), das Berufseinstiegsjahr
(BEJ) und die zweijahrige teilqualifizierende Berufsfachschule (2BES) erheblich in den
kognitiven Eingangsvoraussetzungen der Lernenden (BEHRENDT u.a., 2017; NICKO-
LAUS u.a,, 2018), den primiren Zielperspektiven und den Prisenzzeiten im Unterricht
(SEEBER u.a,, 2015). Dokumentiert sind in etwas ilteren Analysen z.B. fiir das BV]
erhebliche Probleme, die nominelle Unterrichtszeit tatsichlich als Lernzeit zu nutzen
(DOMBERG, 1996). In neueren Studien werden vor allem dem BV] bzw. seinen Nachfol-
gern wie dem Vorbereitungsjahr Arbeit und Beruf (VAB) erhebliche Absenzzeiten der
Adressaten attestiert, die ebenfalls als Ausdruck nur eingeschrinkter Lernorientierung
gedeutet werden konnen, wie die in den ilteren Studien stark eingeschriankte Nutzung
der nominellen Unterrichtszeit als Lernzeit. Eher kritisch wird — nicht zuletzt aus der
Perspektive der Jugendlichen- auch das BE] beurteilt, in das (in BW) iiberwiegend Ju-
gendliche mit Hauptschulabschluss einmiinden, welchen der direkte Ubergang in eine
vollqualifizierende Ausbildung nicht gelungen ist und deren Einsicht in die Notwendig-
keit des Mafinahmebesuchs geringer als bei den Jugendlichen des BV] ausgepragt ist,
die in der Regel noch iiber keinen Hauptschulabschluss verfiigen (SEEBER u.a., 2015).
Diese Hinweise auf relativ hohe Absenzzeiten, Schwierigkeiten die nominelle Lernzeit
als effektive Lernzeit zu nutzen und eine z.T. eingeschrinkte Einsicht in die Zweck-
mifigkeit der besuchten Ubergangsmafinahme sind zugleich Indikatoren fiir substan-
tielle Motivationsprobleme, die allerdings in den verschiedenen Mafinahmetypen un-
terschiedlich stark aufzutreten scheinen. In Baden-Wiirttemberg wurde das Spektrum
der Ubergangsmafinahmen in den letzten Jahren nochmals durch Reformmodelle er-
weitert, die zunichst ausgel6st durch riickldufige Frequentierungen in den verschiede-
nen tradierten Mafinahmevarianten die Moglichkeit eréffnen sollten, Jugendliche mit
unterschiedlichen Voraussetzungen integriert, aber zieldifferenziert zu unterrichten
(z.B. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BW, 2014 ). In den beiden
Reformmodellen ,Berufsfachschule Pidagogische Erprobung® (BFPE) und ,,Ausbil-
dungsvorbereitung Arbeit und Beruf dual“ (AVdual) wurde vor dem Hintergrund der
hohen Heterogenitit der Klientel, die durch die gemeinsame Beschulung von ehemals
in BV]J, BEJ und BFS einmiindenden Jugendlichen begiinstigt wird, ein Programm zur
individuellen Forderung implementiert. Verbunden war dies mit der Erwartung, dass
die individuelle Férderung den unterschiedlichen Leistungsgruppen gleichermaflen
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forderliche Entwicklungsmoglichkeiten eroffnet. Theoretisch sollte diese individuelle
Ausrichtung des Lehrprogramms auch motivational mit positiven Effekten einherge-
hen, zumindest sollten die durch eine erh6hte Heterogenitit in den Reformmafinah-
men gestiegenen Anforderungen, einen adaptiven und damit motivational férderlichen
Unterricht zu gestalten, soweit bewiltigt werden, dass im Vergleich zu den leistungsho-
mogeneren traditionellen Varianten (BV], BEJ, 2BFS) keine motivationalen Nachteile
entstehen. Theoretisch ist es naheliegend, auch die in den Reformmodellen zugleich in
hoherem Grade implementierten selbstgesteuerten Arbeitsformen als motivationsfor-
derlich zu unterstellen.

Bisher liegen u. W. keine Analysen vor, wie motivationale Bedingungsfaktoren in
den unterschiedlichen Formen des Ubergangsystems im Mafinahmeverlauf wahrge-
nommen werden und ob sich in den verschiedenen Mafinahmeformen unterschied-
liche Entwicklungsverldufe ergeben. Offen ist ebenso die Frage, inwieweit die fir die
Berufsausbildung vorgelegten Erklarungsmodelle zur Entwicklung der Lernmotivation
auf die Bedingungen im Ubergangssystem iibertragbar sind. Mit dem vorgelegten Bei-
trag mochten wir zur Schliefung dieser Forschungsliicke beitragen.

2. Theoretische Uberlegungen und Forschungsstand

Folgt man HECKHAUSEN und HECKHAUSEN (2010), so entsteht die (Lern) Motivation
aus der Interaktion von Person und Situation, d.h. aus der Interaktion von personalen
Faktoren und situativen Faktoren. In der Erwartungs-x-Wert-Theorie wird unterstellt,
dass einerseits Wahrscheinlichkeitskalkiile zu den Erfolgsaussichten einer Handlung
und andererseits Wertzuschreibungen die Motivationsausprigung bestimmen (z.B.
WIGFIELD/ECCLES, 2000 ). Beide Momente resultieren letztlich aus mehr oder weni-
ger reflektierten individuellen Verarbeitungsprozessen situativer Bedingungen. Abhén-
gig sind diese Verarbeitungsprozesse u.a. von Selbstzuschreibungen, wie sie beispiels-
weise mit den Konstrukten der Selbstwirksamkeitserwartungen (JERUSALEM/SATOW,
1999) und (bereichsspezifischen) Fahigkeitsselbstkonzepten (z. B. HELMKE u.a., 2009)
gefasst werden. Erginzende motivationale Momente kommen mit der Selbstbestim-
mungs- (DECI/RYAN, 1985) und der Interessentheorie (KkRAPP, 1998) der Motivation
bzw. deren integrative Zusammenfithrung (PRENZEL u.a., 1996) in den Blick. In diesen
theoretischen Zugingen wird auch das Motivationskonstrukt weiter ausdifferenziert.
Unterschieden werden sechs Varianten (amotiviert, extrinsisch, introjiziert, identi-
fiziert, intrinsisch, interessiert), in Abhingigkeit von Inhaltsanreizen und dem Grad
der Selbstbestimmung (z.B. PRENZEL u.a., 1996), wobei insbesondere zwischen der
intrinsischen und interessierten Variante z.T. sehr hohe Zusammenhinge beobachtet
werden, die zu einer integrativen Modellierung der beiden Varianten Anlass geben (z. B.
WINTHER, 2006). Die situativen Méglichkeiten, die basic needs (Kompetenz- und
Autonomieerleben, soziale Einbindung) zu befriedigen, inhaltliche Priferenzen, aber
auch Qualititsmerkmale der Lehr-Lernsituation, wie das durch die Lernenden wahrge-
nommene Interesse der Lehrenden an den Inhalten und den Lernfortschritten der Ler-
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nenden sowie die Instruktionsklarheit, werden in diesen theoretischen Modellierun-
gen als motivationsrelevant ausgewiesen (z.B. PRENZEL u.a., 1996). Bezogen auf die
inhaltlichen Priferenzen diirfte insbesondere die Passung von beruflichen Interessen
der Jugendlichen und der fachlichen Profile der Angebotsformen motivationsrelevant
werden. Dass diese Passung im Ubergangssystem vor allem im hauswirtschaftlichen
Bereich bei vielen Jugendlichen nicht gewihrleistet ist, dokumentieren NICKOLAUS &
MOKHONKO (2018) speziell fiir Baden-Wiirttemberg. Im Bereich der beruflichen Bil-
dung sind insbesondere die von Prenzel u.a. unterstellten motivationalen Bedingun-
gen (basic needs, Relevanzzuschreibungen, Interesse der Lehrenden an den Inhalten
und Lernfortschritten, Instruktionsklarheit und Uberforderung empirisch gut abgesi-
chert (z.B. PRENZEL U.a., 1996, 2001; KNOLL/GSCHWENDTNER/NICKOLAUS, 2008;
KNOLL u.a., 2007; SCHEJA, 2009; WILD, 2000; WINTHER, 2006). Besonders grofle
Erklarungskraft werden in der beruflichen Grundbildung vor allem den Relevanzzu-
schreibungen, der Instruktionsklarheit und der Kompetenzunterstiitzung/dem Kom-
petenzerleben bescheinigt, den anderen potentiellen Einflussfaktoren, die z. T. ebenfalls
mit signifikanten Erkldrungsbeitrigen eingehen, kommt eine geringere pradiktive Kraft
zu (KNOLL u.a., 2007, S. 402ff.). HARDT u.a. (1996) bestitigten erginzend dem An-
forderungswechsel und der Feedbackqualitit pradiktive Kraft fiir die Motivationsaus-
pragungen (ebd., 136 ff.). Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden beispielsweise von
GUNTHER (2007) auch im Bereich der beruflichen Bildung (schwache) signifikante
Zusammenhinge zu den selbstbestimmten Motivationsvarianten bescheinigt, weniger
im Fokus standen in den Motivationsstudien in der beruflichen Bildung bisher Fahig-
keitsselbstkonzepte (SCHMIEL, 1988), welchen allerdings in anderen Segmenten des
Bildungssystems enge Assoziationen mit den Motivationsauspriagungen zugeschrieben
werden (z. B. HELMKE u.a.,2008). Hohe Zusammenhinge werden in lingsschnittlichen
Studien zwischen den Auspragungen der Motivation zu unterschiedlichen Zeitpunkten
im Ausbildungsverlauf berichtet (HELMKE u.a., 2008; KNOLL/GSCHWENDTNER/NI-
CKOLAUS, 2008) und dies auch dann, wenn die Instrumente eher auf die Erfassung
situationsspezifischer Motivationsauspriagungen ausgerichtet sind. Interpretierbar ist
dieser Befund auch als Hinweis auf starke Traitkomponenten, die fiir die situativen Mo-
tivationsausprigungen (innerhalb eines Unterrichtsfaches) bedeutsam werden. Denk-
bar wiren auch geschlechtsspezifische Auspriagungen der Lernmotivation, wobei starke
Inhaltsabhingigkeiten bestehen diirften. Schwache Effekte der Geschlechtszugehorig-
keit bestitigt beispielsweise WILD (2000), die Befundlage ist jedoch nicht konsistent
(GUNTHER, 2007). Zu den Einfliissen der institutionellen Settings im Ubergangssys-
tem sind uns keine Studien zur Motivationsentwicklung bekannt. Wie oben ausgefiihrt,
scheint es allerdings plausibel, dass iber die Wert- bzw. Relevanzzuschreibungen, die
stark von den Perspektiven, die die jeweilige Mafinahme erofinet, abhingig sein diirften,
auch Unterschiede der Motivationsausprigungen zwischen den Mafinahmen beobach-
tet werden konnen.

Die Befundlage zu Motivationsverldufen ist priméir durch die Dokumentation von
Regressionen der selbstbestimmten und Progressionen der fremdbestimmten Mo-
tivationsvarianten (Amotivation, extrinsische Motivation) bestimmt (z.B. KNOLL/
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GSCHWENDTNER/NICKOLAUS, 2008). Es werden jedoch zum Teil auch stabile oder
auch umgekehrte Entwicklungen dokumentiert, wobei starke Verlaufsunterschiede in
einzelnen Berufen berichtet werden (SEMBILL/SCHEJA, 2003). Eher inkonsistente
Befunde ergaben sich auch zur Annahme von U-férmigen Verldufen, mit einer hohen
Eingangsmotivation und anschlieSenden regressiven Tendenzen, die sich gegen Aus-
bildungsende wieder umkehren (ROSENDAHL, 2010; SEMBILL/SCHEJA, 2003). Nahe-
liegend ist der Gedanke, dass die Motivationsverldufe auch fachspezifisch geprigt sind
und beispielsweise im Bereich der Basiskompetenzen (Mathematik, Lesen/Deutsch)
stabilere Verldufe beobachtet werden kénnen als in den zunichst stark durch Neuig-
keitserfahrungen geprigten berufsfachlichen Angeboten im Ubergangssystem. Begiins-
tigt werden positive Motivationsverliufe z. T. durch die Implementation selbstgesteuer-
ten Lernens (fiir den kaufmannischen Bereich im Uberblick SEIFRIED /SEMBILL, 2010,
fur den gewerblich technischen Bereich z. B. KNOLL/GSCHWENDTNER/NICKOLAUS,
2008), aber auch hier ist die Befundlage nicht konsistent. Ursichlich fiir die inkonsis-
tente Befundlage konnten in diesem Falle ATI-Effekte sein. Bezogen auf das Ubergangs-
system stellt sich vor allem die Frage, inwieweit leistungsschwichere Jugendliche von
selbstgesteuerten Lehr-Lernarrangements motivational profitieren kénnen. Diesbeziig-
lich eher skeptische Erwartungen werden durch auffillige leistungsbezogene Matthius-
effekte in den Reformmodellen BFPE und AVdual evoziert, die bezogen auf berufsfach-
liche Leistungsentwicklungen in BFPE und AVdual deutlich stirker ausgeprigt sind als
beispielsweise in der 2BFS (NICKOLAUS u.a., 2018). Eher ungiinstige Ausprigungen
sind im Anschluss an die Erwartungs-x-Wert-Theorie der Motivation im BE]J zu erwar-
ten, da allein in diesem Typ keine hoherwertigen Bildungsabschliisse erworben werden
konnen und die Urteile der Jugendlichen zu diesem Angebotstyp iiberdurchschnittlich
hohe Anteile an unzufriedenen Jugendlichen erkennen lassen (SEEBER u.a., 2015). Of-
fen ist die Frage, inwieweit der Migrationshintergrund, der bezogen auf die Leistungs-
entwicklung im Ubergangssystem in den berufsfachlichen und sprachlichen Bereichen
erklirungsrelevant wird (ebd.), auch Anteile der Motivationsvarianz erklirt.

Im Anschluss an die hier skizzierten theoretischen Modellierungen und Befundla-
gen wurde dem eigenen Untersuchungsanliegen das in Abbildung 1 dargestellte Modell
zugrunde gelegt. Damit werden lediglich (zentrale) Ausschnitte der theoretischen Mo-
dellierungen abgedeckt. Die (notwendigen) Beschrinkungen ergaben sich durch den
Zuschnitt der Gesamtstudie, in der neben den motivationalen Entwicklungen vor al-
lem leistungsbezogene Entwicklungen im Fokus standen. Deren Erfassung nahm grofle
Anteile der verfugbaren Testzeit in Anspruch und restringierte die Erhebung weiterer
Konstrukte. Zu beriicksichtigen ist, dass jeweils zwischen den einzelnen personalen
und situativen Einflussfaktoren Wechselwirkungen unterstellt werden miissen. Das
gilt z. B. fiir die Geschlechtsabhingigkeit von Fihigkeitsselbstkonzepten oder auch Zu-
sammenhinge zwischen den Wahrnehmungen der Instruktionsqualitit und den basic
needs. Zu beriicksichtigen ist ebenso, dass die Berufsprofile (Metall, Hauswirtschaft)
eng mit der Geschlechtszugehorigkeit assoziiert sind und die Relevanzzuschreibungen
gegebenenfalls durch die Schulart moderiert werden. Wir beschrinken uns aus Raum-
griinden primdr auf eine Analyse der Motivationsprozesse in den berufsfachlichen Kon-
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texten und verweisen lediglich erginzend auf motivationale Entwicklungen im Bereich
der Basiskompetenzen.

Abb. 1: Modell der motivationsrelevanten Einflussfaktoren (VETTER, 2017, S. 46, in Anlehnung an

HECKHAUSEN/HECKHAUSEN, 2010, S. 3 ff,, GUNTHER, 2007, S. 67 (Anmerkung: Berufsprofil und

Geschlecht sind in dieser Stichprobe stark assoziiert).

Gepriift werden im Rahmen des Beitrags folgende Hypothesen:

1

: Die Motivationsverliufe sind in allen Schulformen des Ubergangssystems durch

Regressionen gekennzeichnet.

: Die Motivationsverliufe in den Modellversuchsschulen BEPE und AVdual weisen

im Vergleich zu 2BFS, BEJ und BV]/VAB geringere Regressionen auf.

: Die Motivationsauspragungen der Jugendlichen, die im BE] beschult werden, sind

ungiinstiger als in den anderen Schulformen ausgepragt.

: Fihigkeitsselbstkonzepte und Selbstwirksamkeitserwartungen sind positiv mit der

identifizierten und intrinsischen Lernmotivation assoziiert.

: Die bereichsspezifischen Fihigkeitsselbstkonzepte sind fiir die Lernmotivation er-

klarungsmichtiger als die allgemeine, schulbezogene Selbstwirksamkeit.

: Relevanzzuschreibungen, Kompetenzerleben, soziale Einbindung, Instruktions-

qualitit und das inhaltliche Interesse der Lehrperson sind positiv, die Uberforde-
rung negativ mit der identifizierten und intrinsischen Motivation assoziiert. Fir
die Amotivation und die extrinsische Motivation ergeben sich umgekehrte Ver-
hiltnisse.

: In die Erklarungsmodelle zu den Motivationsauspragungen gehen sowohl perso-

nale als auch situative Faktoren ein, wobei den bereichsspezifischen Selbstkon-
zepten sowie den Relevanzzuschreibungen iiberdurchschnittliche Erklarungskraft
zukommt.
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3. Methode

Wie oben bereits angedeutet, liegt der Studie ein lingsschnittliches Design mit drei
Messzeitpunkten zu Beginn, in der Mitte und am Ende der Mainahme bzw. dem Ende
des ersten Schuljahres zugrunde (vgl. Abbildung 2). Die Datenerhebung erfolgte im
Schuljahr 2015/2016. Einbezogen wurden die Schulformen BV]/VAB, BE], 2BFS, BFPE
und AVdual.

Abb. 2: Erhebungsverlauf (VETTER, 2017, S. 53, in Anlehnung an NICKOLAUS et al., 2017, S. 29)

Die Motivationsauspragungen wurden in den Varianten Amotivation, extrinsische,
identifizierte und intrinsische Motivation zu allen drei Messzeitpunkten erhoben.
Gleiches gilt fiir die Fahigkeitsselbstkonzepte. Die (schulbezogene) Selbstwirksamkeit
wurde zum zweiten und dritten Messzeitpunkt erfasst. Die motivationalen Bedingungs-
faktoren wie Uberforderung, Kompetenzerleben, inhaltliche Relevanzzuschreibungen,
Instruktionsklarheit, emotionale Befindlichkeit und Aktivierung wurden zum zwei-
ten Messzeitpunkt erhoben, womit die Moglichkeit besteht, deren Erklirungsbeitrag
sowohl fiir die Motivationsauspragungen zum zweiten als auch zum dritten Messzeit-
punkt zu ermitteln.

3.1 Instrumentarien

Die Instrumentierungen zum ersten und letzten Erhebungszeitpunkt waren bis auf den
Austausch des Tests zur Erfassung der kognitiven Grundfihigkeiten (t1) durch einen
Praktikafragebogen (t2) identisch. Zur Erfassung der Motivation kam das Instrumenta-
rium von PRENZEL U.a. (1996) in leicht adaptierter Form zum Einsatz. Bei den Adapti-
onen handelt es sich im Wesentlichen um kleine sprachliche Anpassungen im Blick auf
die Klientel. Die Fihigkeitsselbstkonzepte wurden im Riickgriff auf ein Instrument von
HELMKE/ROSNER/WAGNER (2009) erhoben. Die Erfassung der Uberforderung, des
Kompetenzerlebens, der inhaltlichen Relevanzzuschreibungen, der Instruktionsklar-
heit und dem Interesse der Lehrenden (an Lernfortschritt und Inhalt) erfolgte eben-
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falls im Riickgriff auf Skalen von PRENZEL u.a. (1996)". Die emotionale Befindlichkeit
wurde im Riickgriff auf eine Skala von SEMBILL (1992) ermittelt. Zur Erfassung der
berufsfachlichen Leistungen kamen Eigenentwicklungen zum Einsatz (NICKOLAUS
u.a, 2018). Die ermittelten Reliabilititen erwiesen sich als gut bis befriedigend. Fiir
die berufsfachlichen Motivationsvarianten ergaben sich Cronbachs Alpha Werte von
a = .80-.90. Fiir die Bedingungsfaktoren ergaben sich Werte im Spektrum von a = .79-
.90. Auch fiir das Fihigkeitsselbstkonzept (a = .89) und die Selbstwirksamkeit ergaben
sich gute Reliabilititen (a =.81). Gleiches gilt fiir die Tests zur berufsfachlichen Kom-
petenz, die sehr gute Modell-Fits (SRMR = .0s0 (HWS)/.065 (Metall); SRMSR = .056
(HWS)/.074 (Metall)) und gute bis befriedigende Reliabilititen erreichten (EAP/PV
(HWS) = .84; (Metall) = .77; WLE(HWS) = .80; (Metall) = 0.74).

3.2 Stichprobe

Die Stichprobenbildung war stark durch die Versuchsschulen BFPE und AVdual be-
stimmt. Einbezogen wurden vorzugsweise Versuchsschulen, an welchen die Forder-
mafinahmen bereits im zweiten Jahr liefen, partiell musste auch auf Versuchsschulen
zuriickgegriffen werden, an welchen die Férdermafinahmen erstmals liefen, da ansons-
ten sehr kleine Subgruppengrofien entstanden wiren. Angestrebt wurde fiir alle ein-
bezogenen Schultypen (BFPE, AVdual; VAB, BE], 2BFS) jeweils eine Gréfenordnung
von ca. 200 Schiilerinnen und Schiilern in der Eingangsstichprobe. Die Kontrollklassen
(VAB, BEJ, 2BFS) wurden aus einem dhnlichen Umfeld (Grof3stidte, Mittelzentren)
rekrutiert. Insgesamt waren N = 1053 Jugendliche zum ersten und N = 915 Jugendliche
zum zweiten Erhebungszeitpunkt anwesend. Bis zum dritten Erhebungszeitpunkt war
ein Riickgang der Probanden und Probandinnen auf N = 758 zu verzeichnen, was einer
Riicklaufquote von insgesamt 72 % entspricht. Das Durchschnittsalter betrug 16.35 Jah-
re. Die Berufsprofile wurden stark geschlechterspezifisch nachgefragt, wobei ca. 92 %
der Jugendlichen im Berufsprofil Metall mannlich waren und ca. 74 % der Jugendlichen
im Berufsprofil Hauswirtschaft weiblichen Geschlechtes. Insgesamt 47.9 % der Jugend-
lichen hatten einen Migrationshintergrund®, besonders hiufig im BE] (ca. 60 % mit
Migrationshintergrund) und VAB (ca. 67 % mit Migrationshintergrund). In die 2BFS
und BFPE miindeten knapp 43 % der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein. Die
Migrationsrate in AVdual lag mit ca. 54 % im mittleren Bereich.

1 Die Skalen zur Erfassung der Motivation und der motivationalen Bedingungen wurden als metrisch unter-
stellt. Auf Nachfrage machen die Autorinnen und Autoren die Skalen zugénglich.

2 Gemessen an der Muttersprache: Jugendliche, die nur Deutsch als Muttersprache sprechen, werden als
,ohne Migrationshintergrund (OMH) kategorisiert; Jugendliche, die Deutsch und eine andere Sprache,
bzw. nur eine andere Sprache als Muttersprache sprechen, erhalten die Zuschreibung ,mit Migrationshin-
tergrund“ (MH).
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4. Ergebnisse

Wir gehen zunichst auf die Motivationsentwicklungen ein und berichten dazu aus Um-
fangsgriinden die Motivationsentwicklungen im berufsfachlichen Bereich fiir beide
Dominen (Metall, Hauswirtschaft) in integrierter Form. Des Weiteren gehen wir auf
die Motivationsentwicklungen in Mathematik und Deutsch ein.

Danach berichten wir die ermittelten Korrelationen zwischen den (als metrisch un-
terstellten) Einflussfaktoren und den jeweiligen Motivationsvarianten (s. Tab.1). Fiir
die nominal skalierten potentiellen Einflussfaktoren, wurden t-Tests fiir die dichotomen
Faktoren (Geschlecht, Berufsprofil) und Varianzanalysen fiir die Schulformen vorge-
nommen sowie Effektstirken berechnet (s. Tab. 2). Die Hypothesenpriifung erfolgt im
Riickgriff auf Regressionsanalysen, die schrittweise und hierarchisch vorgenommen
wurden. Dabei werden jeweils die Ergebnisse fiir die Motivationsausprigungen zum
zweiten und dritten Messzeitpunkt vergleichend gegeniiber gestellt (s. Tab. 3-6). Fiir
die Modellierungen mit den Motivationsauspragungen zu t2 als abhingige Variablen
kamen, soweit nicht anders ausgewiesen, jeweils die Messwerte der unabhingigen Va-
riablen von t2 zum Einsatz. Bei den zweiten Modellvarianten nutzten wir fiir die Bedin-
gungsvariablen die Messwerte aus t2, fiir die abhingigen Variablen die Messwerte von
t3. Mit der Gegeniiberstellung der beiden Modellvarianten ist beabsichtigt, die prog-
nostische Giite der unabhingigen Variablen fiir die Motivationsausprigungen zu t2 und
t3 gegeniiber zu stellen. Da die unterrichtsbezogenen Zuschreibungen jeweils mit der
Aufforderung verbunden waren, eine Beurteilung bezogen auf den Zeitraum der letzten
Woche vorzunehmen, unterstellen wir, dass zwar situativ gepragte Urteile abgegeben
wurden, jedoch auch globalere Zuschreibungen eine Rolle spielen. Es scheint plausibel
fir die zeitlich paralle]l erhobenen Daten stirkere Assoziationen zu unterstellen als bei
einer Relationierung der zu t2 erfassten unabhingigen Variablen und den zu t3 erho-
benen motivationalen Ausprigungen. Im letzteren Fall ist allerdings eine kausale Zu-
schreibung durch die zeitliche Folge plausibler als im ersten Fall.

4.1 Motivationsverliufe

Amotivation
Im Fach Mathematik zeigen sich primar im BEJ leichte Zuwichse, in den anderen
Schulformen sind eher stabile Verliufe bzw. keine signifikanten Anderungen beobacht-
bar. Die Mittelwerte (fiinfstufige Skala) bewegen sich in der Gréenordnung von 1.90
bis 2.50. Im BEJ ergibt sich fir die Mathematik ein schwacher, aber signifikanter Anstieg
der Amotivation (1)* =.02). Das BE]J hat damit im Vergleich zu den anderen Schulfor-
men einen atypischen Verlauf, die Auspriagung der Amotivation ist bereits zu t2 und
noch stirker zu t3 iberdurchschnittlich ausgepragt. Selbst zum VAB ergibt sich ein Un-
terschied von ca. 0.4 Standardabweichungen.

Im Fach Deutsch zeigt sich erneut im BE] ein signifikanter Anstieg (1> =.03), in
AVdual sinkt die Amotivation zunichst ab und steigt anschlielend wieder signifikant
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nahezu auf den Ausgangswert (1)* =.02). Auch hier gilt, dass sich das BE] zu t3 deutlich
von den anderen Schulformen abhebt. Im berufsfachlichen Bereich steigt die Amotiva-
tion von sehr niedrigen Werten ausgehend (1.44-1.66) in allen Schularten an (1)* = .08),
bleibt in den Auspragungen jedoch auch am Ende des Schuljahres noch unter den Wer-
ten in Deutsch und Mathematik (1.81-2.02). Die Unterschiede zwischen den Schulfor-
men sind nicht signifikant.

Extrinsische Motivation

Fiir die extrinsische Motivation ergeben sich dhnliche Entwicklungen wie fir die Amo-
tivation. Erneut negativ auffillig wird in Mathematik das BE]J (1) = .02), in den anderen
Schulformen zeigen sich in Mathematik keine signifikanten Anderungen. Die Eingangs-
werte liegen im Bereich von 1.79-2.07, die Ausgangswerte zwischen 1.83 und 2.27. Das
BE] weist erst zu t3 iiberdurchschnittliche Werte auf, negativ auffillig ist auch AVdual,
beide Schulformen unterscheiden sich signifikant von den anderen Schulformen.

In Deutsch sind fiir BEJ und AVdual signifikante Anstiege beobachtbar, die Effekt-
starken bleiben in der bereits berichteten Gréflenordnung von 11 = 01/.02. In den ande-
ren Schulformen bleiben die Ausprigungen der extrinsischen Motivation weitgehend
stabil. Auch hier gilt fir t3, dass sich BE] und AVdual signifikant von den anderen Schul-
formen unterscheiden. Auch hier gilt, dass die Motivationsauspragungen im VAB zu t3
um etwa eine halbe Standardabweichung giinstiger ausfallen als im BE].

Im berufsfachlichen Unterricht sind erneut in allen Schulformen signifikante An-
stiege beobachtbar (1) =.05), wobei erneut gilt, dass die Anstiege von sehr geringen
Ausprigungen ausgehen (1.43-1.71) und am Ende des Schuljahres niedrigere Werte er-
reicht werden (1.74-2.12) als in Deutsch und Mathematik. Signifikante Unterschiede
zwischen den Schulformen werden nicht ausgewiesen.

Identifizierte Motivation

Entgegen den Erwartungen steigt die identifizierte Motivation in Mathematik im ersten
Halbjahr in allen Schulformen signifikant an (1> =.02) und sinkt im zweiten Halbjahr
wieder auf den Ausgangswert ab. Die Ausgangswerte liegen im Spektrum von 3.82-3.8,
in der Mitte des Schuljahres im Bereich von 3.87 und 4.01. In Deutsch zeigt sich im ersten
Halbjahr eine signifikante Regression im BE]J (1)* = .02) und ein signifikanter Anstieg in
AVdual. Ansonsten ergeben sich keine signifikanten Verinderungen. Die Eingangsmo-
tivation liegt auch hier in der Gréfenordnung von 3.57 und 3.85. Im berufsfachlichen
Bereich ergeben sich von hohen Ausgangswerten (4.24-4.36) ausgehend erwartungs-
gemif schulartiibergreifend signifikante Regressionen (1* = .12), so dass am Ende des
Schuljahres das Niveau wie in den allgemeinbildenden Fichern erreicht wird. Zwischen
den Schulformen ergibt sich zu t2 und t3 ein schwacher signifikanter Effekt, wobei die
2BFS positiv auftillig wird.

Intrinsische Motivation
In Mathematik zeigen sich weitgehend stabile Verldufe auf etwas niedrigerem Niveau
(2.97-3.27) als bei der identifizierten Motivation, lediglich im BE] zeigt sich im ersten
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Halbjahr eine schwache signifikante Progression (1)* =.006), die bis zum Schuljahres-
ende wieder egalisiert wird. Auch in Deutsch zeigen sich weitgehend stabile Verldufe, in
AVdual ist allerdings ein nahezu signifikanter Anstieg zu verzeichnen. Die Eingangsmo-
tivationen bewegen sich im Spektrum von 2.99 und 3.48. Im berufsfachlichen Bereich
zeigen sich erneut in allen Schulformen schwache signifikante Regressionen (1)* = .02),
wobei auch hier gilt, dass die Auspragungen zu Beginn deutlich iiber jenen in Deutsch
und Mathematik liegen (3.70-3.89), was trotz der regressiven Entwicklung auch am
Ende des Schuljahres noch gilt (3.52-3.67).

Zwischenfazit

Bezogen auf Hi bleibt festzuhalten, dass diese Annahme in allgemeiner Form nicht zu
halten ist. Lediglich im berufsfachlichen Bereich ergeben sich durchgingig regressive
Entwicklungen, die auch signifikant werden. In Deutsch und Mathematik dominieren
eher stabile Verldufe, wobei die Auspriagungen durchgingig ungiinstiger als im berufs-
fachlichen Bereich ausfallen. Negativ auffillig ist zum Teil das BEJ, das gilt jedoch nicht
durchgingig wie in H3 unterstellt, aber in den allgemeinbildenden Fachern ist es das
dominierende Muster. Giinstigere Motivationsverliufe in den Modellversuchsschulen,
wie in H2 unterstellt, sind entgegen den Erwartungen nicht durchgingig beobachtbar,
lediglich in Deutsch zeigen sich in AVdual positiv auffillige Verldufe. D.h., auch diese
Hypothese ist in der unterstellten Form nicht haltbar. Aus berufspidagogischer bzw.
einer Entwicklungsperspektive bemerkenswert erachten wir die giinstigeren Motivati-
onsauspragungen im berufsfachlichen Unterricht, die zunichst vermutlich auch durch
den Neuigkeitswert der Inhalte begiinstigt werden, jedoch im Falle der intrinsischen
Motivation auch das Schuljahr iiberdauern.

4.2 Zusammenhinge und Erklarungsansitze

Wie oben angedeutet, priifen wir zunachst einige Zusammenhinge und nutzen dann
schrittweise Regressionen zur Generierung von Erklarungsmodellen.

Die Korrelationen zwischen den potentiellen Einflussfaktoren und den Motivati-
onsausprigungen (alle Daten aus t2), die in Tabelle 1 dokumentiert sind, sind allesamt
hochst signifikant. Mit Werten von r = .621 bis r = .135 fallen die Zusammenhinge durch-
gingig in erwartungskonformer Richtung aus. Besonders hohe Korrelationen lassen
sich zwischen den Motivationsvarianten und den Faktoren Uberforderung, Kompeten-
zerleben, Relevanz der Inhalte, Klarheit und Fahigkeitsselbstkonzept dokumentieren.

Die Hypothese H4 wird gestiitzt, bezogen auf Hs zeichnet sich ab, dass wie erwartet
die bereichsspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepte deutlich stirker mit den fachlichen
Motivationsauspragungen korrelieren als die allgemeine, schulbezogene Selbstwirk-
samkeit.
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Tab. 1: Korrelationen der berufsfachlichen Motivationsvarianten mit den berufsfachlichen perso-

nalen und situativen Faktoren (Korrelation nach PEARSON; einseitig) (VETTER, 2017, S. 17)

Motivationsvarianten — Amotiviert Extrinsisch Identifiziert Intrinsisch
r .471*** .500*** —.278*** _'414***
Uberforderung
N 888 8908 883 886
"""""""""""""" r ) - 465*** - 455*** 411*** 570***
Kompetenzerleben
N 887 897 882 881
r - 404 -348%* 612 S8
Relevanz der Inhalte
N 884 893 880 881
r 473 _.451*** 480™** 5420
< Klarheit
s N 879 890 875 875
B e
o~
~2 r _'252*** _'298*** '245*** .275***
“% Soziale Einbindung Klasse
L{ N 884 893 880 882
N
L"j r _'399*** _.356*** .356*** .480***
Soziale Einbindung Lehrender
N 877 891 873 876
r _.375*** -.383*** 359*** 432***
Interesse Lehrender
N 880 892 881 877
Fachspezifisches Fihigkeits- r -534% - 481 44177 567
selbstkonzept N 857 863 851 853
Schulbezogene r -213%%* -2 225 2217
Selbstwirksamkeitserwartungen N 834 843 834 832

Legende: * signifikant mit p < 0.05; ** signifikant mit p < o0.01; *** signifikant mit p < 0.001

Auch Hs und H6 werden gestiitzt, wobei im Weiteren zu priifen bleibt, welche Erkla-
rungskraft den einzelnen Faktoren in den Regressionsmodellen zukommt.

Die Analysen zu Zusammenhingen zwischen den Motivationsausprigungen (t2)
und dem Geschlecht, dem Berufsprofil sowie den Schulformen (Tabelle 2) zeigen
tiberwiegend signifikante Unterschiede. Besonders hohe Effektstirken sind bei den
fremdbestimmten Motivationsvarianten in Abhingigkeit vom Geschlecht und Berufs-
profil auffindbar. Diese reichen von g =.24 bis g =.37. Die signifikanten Geschlechts-
unterschiede fallen dabei allesamt zu Gunsten® der Madchen aus, die des Berufsprofils
zugunsten der Hauswirtschaft, wobei die stark geschlechtsspezifische Besetzung der
beiden Berufsfelder zu beriicksichtigen bleibt.

3 Im Falle der Amotivation und der extrinsischen Motivation liegen die Werte bei den Madchen niedriger,
im Falle der identifizierten und intrinsischen Motivation jedoch héher als bei den Jungen.
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Tab. 2: Geschlechtsspezifische und berufsprofilspezifische Unterschiede der Motivationsvarianten
(weLcH’s t-Test) und einfaktorielle Varianzanalyse der schulformspezifischen Unterschiede der
Motivationsvarianten mit der Effektstirke Hedges g (Geschlecht und Berufsprofil), bzw. mit 1)*
(Schulformen) und Signifikanzen (VETTER, 2017, S. 73 ff.)

amotiviert extrinsisch identifiziert intrinsisch
Geschlecht (g) 24%* 37 n.s. 18X
Berufsprofil (g) 30%** 35 .o1** 16™**
Schulformen (1?) 02*** 02} 02 n.s.

Legende: * signifikant mit p < 0.05; ** signifikant mit p < o.01; *** signifikant mit p < o0.001

Die Unterschiede zwischen den Schulformen sind zwar bis auf eine Ausnahme hochst
signifikant, allerdings sind die Effektstirken schwach (11> = .02). Vorteile der Modellver-
suchsschulen lassen sich nicht bestitigen. Die in Tabelle 2 dokumentierten Unterschie-
de zwischen den Schulformen resultieren meist aus Unterschieden zugunsten der BES
und/oder BFPE einerseits und dem VAB, bzw. partiell dem BE]J andererseits.

4.3 Erklarungsmodelle

Die folgenden linearen Regressionsmodelle wurden jeweils fiir die vier Motivationsva-
rianten im berufsfachlichen Unterricht berechnet. Das erste Modell bezieht die motiva-
tionsrelevanten unterrichtlichen Bedingungsfaktoren ein, da von diesen im Anschluss
an die Befundlagen ein hoher Erklirungsanteil erwartet wird. Im zweiten Modell wer-
den mit den allgemeinen, schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und den Fa-
higkeitsselbstkonzepten sowie dem Geschlecht personale Einflussfaktoren hinzugefiigt,
deren Korrelationen (insbesondere mit dem Fihigkeitsselbstkonzept) theoriekonform
bereits einen Einfluss auf die Motivation vermuten lassen. Im vierten Modell werden
zusitzlich das Berufsprofil, die wahrgenommene Passung des Berufsprofils und die
Schulformen mit in die Analysen eingeschlossen. Im vierten Modell wird zudem die
Eingangsmotivation im berufsfachlichen Unterricht kontrolliert, da im Anschluss an
vorausgegangene Arbeiten unterstellt werden muss, dass auch bei situationsbezogen er-
hobenen Motivationsausprigungen Traitkomponenten inkorporiert sind. Da Analysen
zu den Zusammenhingen zwischen den unabhingigen Variablen sehr hohe Korrelati-
onen zwischen der sozialen Einbindung durch den Lehrenden und dem Interesse des
Lehrenden dokumentierten und beide Konstrukte hoch auf einen Faktor laden, wurden
beide in den weiteren Analysen zusammengefasst und mit dem Label ,soz. Einbindung/
Interesse des Lehrenden” gekennzeichnet. Fiir die Modelle 1 bis 4 werden jeweils die Er-
gebnisse fiir die Motivationsauspragungen zu t2 und t3 dokumentiert. Die Werte fiir die
unabhingigen Variablen wurden, soweit nicht anders gekennzeichnet, zu t2 erhoben.
Die durchgefiihrten Kolliniarititsdiagnosen ergaben durchgingig Werte innerhalb der
Toleranzgrenzen (Toleranz Werte > o0.25; VIF -Werte (Varianz-Inflations-Faktor) < s
(vgl. URBAN/MAYERL 2011, S. 232).
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Erklirungsmodell fiir die Amotivation (berufsfachlicher Unterricht)
Fiir die amotivierte Motivation im berufsfachlichen Unterricht wird im vierten Modell
zu t2 mit 46 % die hochste Varianzaufklirung erzielt. Alle beta-Koefhizienten, die in den
vier Modellen signifikant werden, verhalten sich in der Richtung erwartungskonform*.
Von den unterrichtlichen Merkmalen, die durch die Lehrkrifte am ehesten modi-
fiziert werden konnen, erweist sich theoriekonform (Modell 1) die Uberforderung als
begiinstigend fir die Amotivation. Die Klarheit der Instruktion, Kompetenzerleben,
inhaltliches Relevanzempfinden, Interesse und die soziale Einbindung durch die Lehr-
kraft/Interesse der Lehrkraft erweisen sich als Schutzfaktoren, d.h., hohe Ausprigun-
gen gehen mit niedrigen Ausprigungen der Amotivation einher. Das Uberforderungs-
befinden und die Klarheit der Instruktion sowie das Relevanzerleben zu t2 behalten
ihre Funktion auch fiir die Amotivation am Ende des Schuljahres bei. Bei Einbezug der
Personlichkeitsmerkmale, der allgemeinen, schulbezogenen Selbstwirksamkeit und
dem bereichsspezifischen Fihigkeitsselbstkonzept verliert im Vergleich zu Modell 1
das Kompetenzerleben seinen Einfluss, vor allem fiir die Amotivation zu t2. Das Fi-
higkeitsselbstkonzept, das nach den ergidnzenden Analysen als weitgehend stabil unter-
stellt werden kann und letztlich aus lingerfristig positivem Kompetenzerleben gespeist
wird, erhilt relativ grofles Gewicht, das auch bei Einbezug weiterer Variablen erhalten
bleibt. Die allgemeinen, schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen werden nicht
signifikant. Das Geschlecht wird im Modell 2 sowohl fiir t2 als auch t3 erklarungsrele-
vant, im Modell 3, d. h. bei Einbezug der organisatorischen Bedingungen lediglich zu t2.
Im Modell 4 (Einbezug der Amotivation zu t1) bleibt die Richtung des Gendereffekts
zwar erhalten, die Erklarungsbeitrige sind jedoch nicht mehr signifikant. Bemerkens-
wert scheint, dass weder die Schulform noch die wahrgenommene Passung der Profile
signifikante Beitrage erbringen. In BFPE ergibt sich allerdings ein tendenzieller Vorteil
gegeniiber der 2BFS. Die Ausprigung der Amotivation zu Beginn des Schuljahres er-
bringt erwartungskonform einen signifikanten Beitrag, der von t2 zu t3 leicht ansteigt.
Die Varianzaufklirungen sind fiir t2 (R* = 0.35-0.46) durchgingig wesentlich héher
als zu t3 (R* = 0.20-0.26). Bemerkenswert hoch sind die Anteile der erklirten Varianz

durch die unterrichtlichen Bedingungen, die einer pidagogischen Bearbeitung zuging-
lich sind.

4 D.h.wie bereits bei den Korrelationen: positive Einflussrichtungen fiir die fremdbestimmten und negative
fiir die selbstbestimmten Motivationsvarianten mit Ausnahme der anders gepolten Uberforderung. Um-
gekehrtes gilt fiir die folgenden selbstbestimmten Motivationsvarianten.
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Tab. 3: Schrittweise lineare Regression der Motivationsvariante amotiviert im berufsfachlichen

Unterricht in vier Modellen Erste Spalte: amotiviert t2, zweite Spalte: amotiviert t3

Berufsfach Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
amotiviert tz/ t ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢
2 3 2 3 2 3 2 3
Uberforderung 27" 24 18F%* 20 18FF* 15" a5™* 12
Klarheit -15% -~ 15 -16* -15** -19%* -18%F* -.20%*
Kompetenzerleben -.10% .02 -.03 12 -.02 13 -.02 14
Relevanz S13F _a0™ -1 -5 -.10% -.08 -.08 -.08
Soz. Einbindung/ o o « «
- - - - - - - -.06
Interesse der Lehrkraft 12 o4 - 02 1 7 1 ©
Soz. Einbindung Klasse -.02 -.04 -.01 -.04 .01 -.01 .01 .01
Fihigkeitsselbstkonzept -3 -14* -8 -19% -24%F -19*
Selbstwirksamkeits-
.01 -.05 .04 -.06 .03 -.05
erwartungen
Geschlecht minnlich ok " "
. . . K K .06
(Ref.: weiblich) - 10 12 o7 09 °
Berufsprofil HWS o o o o6
(Referenz: Metall) ’ ©7 o3 ’
Schulform (Ref.: BFS)
BE] .01 -.01 .01 -.01
VAB .06 -.04 .06 -.06
AVdual .01 .01 .01 .01
BFPE -.04 -.08 -.04 -.08
Passung Profil (Ref.: ja)
zum Teil .04 .03 .02 .01
nein .03 .07 .02 .06
weiss nicht .01 .09 .01 .09
amotiviert Beruf. t, 15%F* A8
N 774 552 665 475 525 390 507 375
Korrigiertes R* .35 20 41 22 43 24 46 26

Anmerkung: * signifikant mit p < 0.05; ** signifikant mit p < 0.01; *** signifikant mit p < 0.001

Erklirungsmodell fiir die extrinsische Motivation (berufsfachlicher Unterricht)

Fiir die extrinsische Motivation ergibt sich ein weitgehend dhnliches Befundbild wie
fir die Amotivation, auch die Varianzaufklirungen bewegen sich in derselben Gréflen-
ordnung. D.h., die Uberforderung und die Eingangsmotivation begiinstigen extrinsi-
sche Motivationsausprigungen und die Klarheit, das Kompetenzerleben, das Relevanz-
empfinden, die soziale Einbindung sowie das Fihigkeitsselbstkonzept erweisen sich als



Lernmotivation im Ubergangssystem — Entwicklungen und Erklirungsansitze

457

Schutzfaktoren. Die allgemeinen, schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und
die organisatorischen Bedingungen erbringen keine signifikanten Beitrage.

Tab. 3: Schrittweise lineare Regression der Motivationsvariante extrinsisch im berufsfachlichen

Unterricht in vier Modellen Erste Spalte: extrinsisch t2, zweite Spalte: extrinsisch t3

Berufsfach Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
extrinisch tl/ t ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢
2 3 2 3 2 3 2 3
B B B B B B B B
Uberforderung 31 26%% 26 217 29%F* 16* 247 13
Klarheit PR AR | A -2 B3 b -12* BT -ar* -23%*
Kompetenzerleben -.08* .07 -.08 a7 -.02 227 -.03 19
Relevanz -.08* -.10% -.07 -.07 -.09 -.03 -.09 -.03
Soz. Einbindung/
-.08* -.06 -.08 -.06 - - -.08 -
Interesse der Lehrkraft © © ° © 7 02 © o4
Soz. Einbindung Klasse -.09** -.05 -.o07* -.02 -.07 -.04 -.0§ -.01
Fahigkeitsselbstkonzept ~12** -14* -16** -2 -16™* 21
Selbstwirksamkeits-
-.02 -.06 .02 -.06 .02 -.05
erwartungen
Geschlecht ménnlich o o "
. . . K .08 K
(Ref.: weiblich) 1S 3 = 7 © 03
Berufsprofil HWS o o o o8
(Referenz: Metall) o4 05 ©7 ’
Schulform (Ref.: BES)
BE] -.0§ -.0§ -.0§ -.04
VAB .05 -.07 .05 -.08
AVdual .01 .06 -.01 .04
BFPE -.04 -.08 -.04 -.09
Passung Profil (Ref.: ja)
zum Teil -.0§ .03 -.06 .02
nein -.03 .04 -.04 .03
weiss nicht .03 .05 .02 .03
extrinsisch Beruf. t 16™%* 21%*
N 779 558 666 480 524 396 510 384
Korrigiertes R* 36 18 .40 21 43 21 45 25

Anmerkung: * signifikant mit p < 0.0s; ** signifikant mit p < 0.01; *** signifikant mit p < 0.001

Erklirungsmodell fiir die identifizierte Motivation (berufsfachlicher Unterricht)
Auch in den Modellen fiir die identifizierte Motivation erweisen sich die Wirkrichtun-
gen weitgehend als theoriekonform. Erwartungswidrig sind allerdings die positiven
Koeffizienten im Falle der Uberforderung, die fiir t2 in den Modellen 3 und 4 auch sig-
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nifikant werden. Die Richtungsinderung vollzieht sich allerdings bereits bei Einbezug
der personalen Merkmale. Als besonders gewichtig erweist sich theoriekonform der
Einfluss des Relevanzerlebens, substantielle Beitrige erbringen auch die Klarheit, das
Fahigkeitsselbstkonzept und die Eingangsmotivation. Die soziale Einbindung wird in
keinem der Modelle signifikant und auch das Kompetenzerleben nur in Modell 1 zu ta.
Anders als bei der Amotivation und der extrinsischen Motivation wird fiir die identifi-
zierte Variante auch das Passungsempfinden der Fachrichtung in Modell 3 bedeutsam.
D.h,, ein eingeschrinktes oder fehlendes Passungsempfinden wird erklirungsrelevant,
wenngleich der Effekt bei Einbezug der Eingangsmotivation nur noch tendenziell be-
obachtbar ist. Der Eingangsmotivation selbst kommt zu t3 eine hohere pridiktive Kraft
zu als zu t2. Fiir die Schulformen und die allgemeinen, schulbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartungen ergeben sich auch fir diese Motivationsvariante keine signifikanten
Einflisse. Die Varianzaufklirungen bewegen sich erneut in den bereits im Falle der
Amotivation und der extrinsischen Motivation beobachteten Groéflenordnungen.

Tab. 4: Schrittweise lineare Regression der Motivationsvariante identifiziert im berufsfachlichen

Unterricht in vier Modellen, Erste Spalte: identifiziert t , zweite Spalte: identifiziert t

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Berufsfach R R R R R R R R
identifiziert tz/ t 2 H 2 3 2 3 2 H
B B B B B B B B
Uberforderung -.01 -.09 .08 -.05 a* -.01 12 .01
Klarheit 25 10* 15 14 20%** 13 20%** 12
Kompetenzerleben .09* .05 .02 -.01 -.0§ -.02 -.03 -.02
Relevanz 48F%F 325 48%F 3™ 47 2T 447 19%*
Soz. Einbindung/ o o6 s o o o o o
Interesse der Lehrkraft o4 ’ ’ ©7 ’ 09 ’ ©7
Soz. Einbindung Klasse .02 .04 -.02 .01 -.06 .02 -.06 .01
Fahigkeitsselbstkonzept 19%** .07 26%F* 11 25 14
Selbstwirksamkeits-
.02 .05 -.01 .06 -.01 .03
erwartungen
Geschlecht minnlich o o R o R o6
(Ref.: weiblich) ’ ' 09 05 09 ’
Berufsprofil HWS o o o o
(Referenz: Metall) ©7 ’ ©7 05
Schulform (Ref.: BFS)
BE] -.01 -.04 -.01 -.06
VAB -.02 -.04 -.03 -.02
AVdual -.02 -.08 -.03 -.08

BFPE .03 -.04 .01 -.04
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Berufsfach R
identifiziert t / t, 2 3 > 3 > 5 2 5

B B B B B B B B

Passung Profil (Ref.: ja)

zum Teil -10* -a13* -.08* -.10

nein -.08*% -.09 -.07 -.07

weiss nicht -.0§ -14%* -.03 -1
identifiziert Beruf. t, .09* a7
N 766 562 658 481 519 397 506 383
Korrigiertes R* 42 25 45 26 47 24 .46 27

Anmerkung: * signifikant mit p < 0.0s; ** signifikant mit p < 0.01; *** signifikant mit p < 0.001

Erklirungsmodell fiir die intrinsische Motivation (berufsfachlicher Unterricht)

Fiir die intrinsische Motivation werden die hochsten Anteile der Varianz erklart. Als
begiinstigend erweisen sich erwartungskonform die Klarheit, das Kompetenzerleben,
die Relevanzzuschreibungen, die soziale Einbindung, das Fahigkeitsselbstkonzept und
die Eingangsmotivation. In Modell 3 wird auch die Passungswahrnehmung des Profils
zu t3 signifikant, in Modell 4 ist das nur noch tendenziell der Fall. Die Schulform, das
Profil und die allgemeinen, schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen erbringen
erneut keine signifikanten Erklarungsbeitrige. Wie bei den anderen Motivationsvarian-
ten liegt der Anteil der erklirten Varianz zu t2 deutlich hoher als zu t3, die zu t3 erklarten
Anteile sind jedoch bemerkenswert hoch, wobei mit dem Fihigkeitsselbstkonzept und
der Eingangsmotivation zwei Variablen bedeutsam werden, die keinen direkten Bezug
zur Unterrichtssituation aufweisen. Von den Unterrichtsmerkmalen erbringt im Modell
4 zu t3 lediglich die soziale Einbindung einen signifikanten Beitrag, die Klarheit und
die Relevanzzuschreibungen liegen knapp unter der Signifikanzgrenze, machen jedoch
deutlich, dass den situativen Unterrichtswahrnehmungen zu t2, die bezogen auf eine
Unterrichtssequenz von zwei Wochen erhoben wurden, eine bemerkenswerte prognos-
tische Giite fiir die intrinsische Motivation zu t3 zukommt.
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Tab. s: Schrittweise lineare Regression der Motivationsvariante intrinsisch im berufsfachlichen

Unterricht in vier Modellen Erste Spalte: intrinsisch t2, zweite Spalte: intrinsisch t3

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Berufsfach
intrinsisch t;/ t Y 2 Y L 2 4 2 t3
' B B B B B B B

Uberforderung -.o07* -.08 03 -.02 .03 .02 .01 .01
Klarheit 12 06 16 a1 a5 a1 a5 a1
Kompetenzerleben 27 1* 27 .01 19 .02 19 -.03
Relevanz 31 16 27 5% 26™** a1 258 a1
fr?tze.rfi?:idneiline%kra & 147 217 .09* 200 ar* a7** a2%* a7**
Soz. Einbindung Klasse .01 .03 .01 -.01 .01 .03 -.01 .01
Fihigkeitsselbstkonzept 27 a7 25%F 19%* 23%F* 19%*
Selbstwirksamkeits-
erwartungen -.01 .04 -.03 .05 -.05 .02
Geschlecht mannlich "
(Ref: weiblich) -.06 -.02 -.0§ .02 -.06 -.03
Berufsprofil HWS
(Referenz: Metall) o2 ©7 04 05
Schulform (Ref.: BES)

BE] .05 -.01 .05 .01

VAB -.01 .07 .01 .08

AVdual -.04 -.03 -.0§ -.01

BFPE .02 -.03 .02 .01
Passung Profil (Ref.: ja)

zum Teil .01 -.08 .02 -.05

nein .01 .01 .02 .03

weiss nicht .01 -10* .02 -.08
intrinsisch Beruf. t, .09™* 16™F*
N 766 561 657 481 519 396 497 377
Korrigiertes R* .51 24 54 26 .56 25 .57 27

Anmerkung: * signifikant mit p < 0.05; ** signifikant mit p < 0.01; *** signifikant mit p < 0.001
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Diskussion

Wie im Zwischenfazit bereits festgestellt, ist Hi in dieser allgemeinen Form nicht zu hal-
ten. Die unterstellten regressiven Tendenzen stellen sich lediglich im berufsfachlichen
Bereich ein, in dem die Eingangsmotivationen vermutlich aufgrund des Neuigkeitscha-
rakters deutlich hoher ausfallen als in Deutsch und Mathematik. In Deutsch und Ma-
thematik, d. h. in Fichern, die den Jugendlichen aus der allgemeinbildenden Schule ver-
traut sind, dominieren eher stabile Verldufe. Negativ auffillig ist, wie in H3 unterstellt,
zum Teil das BEJ in den allgemeinbildenden Fichern, nicht jedoch im berufsfachlichen
Bereich. Vor dem Hintergrund der im BE]J besonders kritisch ausfallenden Beurtei-
lungen der Ubergangsangebote liegt dazu die Interpretation nahe, dass die Jugendli-
chen zwar die beruflichen Lehrangebote als zielfithrend erachten, zum Teil jedoch an
der Sinnhaftigkeit der allgemeinbildenden Ficher zweifeln. H3 kann damit nur partiell
gestiitzt werden. Giinstigere Motivationsverldufe in den Modellversuchsschulen, wie
in H2 unterstellt, sind entgegen der Erwartung nur punktuell beobachtbar, lediglich
in Deutsch zeigen sich in AVdual positiv auffillige Verldufe. D.h., auch Hz ist in der
unterstellten Form zu verwerfen. Zu beriicksichtigen ist in diesem Kontext auch, dass
auch in anderen Untersuchungen den in selbstgesteuerten Arbeitsformen stirker aus-
gepragten Autonomiewahrnehmungen eine weit schwichere Erklarungskraft zukommt
als beispielsweise den Relevanzwahrnehmungen, die weniger von der Unterrichtsform
abhingig sind. Verwiesen sei an dieser Stelle nochmals auf die giinstigeren Motivations-
ausprigungen im berufsfachlichen Unterricht, die zunichst vermutlich auch durch den
Neuigkeitswert der Inhalte begiinstigt werden, im Falle der intrinsischen Motivation
jedoch auch das Schuljahr iiberdauern. H4 und Hs zu den Zusammenhingen zwischen
den fachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzepten und der allgemeinen, schulbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartung werden gestiitzt, bemerkenswert scheint, dass bei Be-
riicksichtigung der fachlichen Fihigkeitsselbstkonzepte die allgemeinen, schulbezoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartungen in keinem der Erklirungsmodelle Berticksichti-
gung finden.

Die aufgeklirten Varianzanteile liegen fiir t2 zwischen 35 % und 57 %, fiir t3 zwischen
18% und 27 %. Dass die erklirten Varianzanteile zu t2 hoher liegen als zu t3 ist nahe-
liegend, da die motivationalen Unterrichtsbedingungen, die als unabhingige Variablen
Beriicksichtigung fanden, zu t2 parallel zu den Motivationszuschreibungen erhoben
wurden und damit eine direkte Verkniipfung besteht. Gleichwohl werden die unter-
richtlichen Motivationsbedingungen zu t2 auch fir die Motivationsausprigungen zu
t3 erklarungsrelevant, was als Indikator fiir eine gewisse Stabilitit der Zuschreibungen
gedeutet werden konnte. In einer globalen Perspektive tiber die verschiedenen Motiva-
tionsvarianten hinweg erweisen sich, in Einklang mit Hé, die hier beriicksichtigten un-
terrichtlichen Bedingungen als potentielle Einflussméglichkeiten, die pidagogischem
Handeln zuginglich sind. Klarheit, Kompetenzerleben, Relevanzwahrnehmungen, und
soziale Einbindung erweisen sich als Schutzfaktoren fiir unerwiinschte und als forderli-
che Faktoren fiir erwiinschte Motivationszustinde. Mit den Fihigkeitsselbstkonzepten
wird ein relativ stabiles Merkmal durchgingig wirksam, gleiches gilt fiir die jeweiligen
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Eingangsmotivationen, deren Erkldrungsbeitrag als Indikator fir den Traitanteil einer
eher situativ erhobenen Motivationsausprigung gedeutet werden kann. Uberraschend
ist der durchgingig fehlende Einfluss der Schulformen in den Regressionsanalysen, was
sich allerdings schon in den Verlaufsanalysen zu den berufsfachlichen Motivationsaus-
pragungen zeigte. In den Regressionsanalysen konnte das auch noch dadurch begiins-
tigt sein, dass in den Regressionsanalysen in all jenen Fillen, in welchen Daten aus zwei
Messzeitpunkten Beriicksichtigung fanden, jene Schiilerinnen und Schiiler unterrepra-
sentiert sind, die haufiger fehlen bzw. fiir die keine vollstindigen Datensitze vorliegen.
Uberdurchschnittliche Absenzzeiten und Drop Out Quoten weisen insbesondere die
Schiilerinnen und Schiiler des VAB und des BE] auf (NICKOLAUS u.a., 2017). Fiir die
hier nicht dargestellten Erklirungsmodelle der Motivation in Mathematik und Deutsch
ergeben sich dhnliche Befundmuster. D. h., die unterrichtlichen Bedingungen erkliren
hohe Varianzanteile, die Fihigkeitsselbstkonzepte und die Eingangsmotivationen er-
bringen erginzende Erklarungsbeitrige und die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen werden nicht signifikant. Bemerkenswert sind die dort z. T. stirker ausfallenden
Erklirungsbeitrige der Eingangsmotivation, was vermutlich auf die grof8ere Vertraut-
heit der Basisficher bzw. den Neuigkeitscharakter der berufsfachlichen Inhalte zuriick-
zufiihren ist (VETTER, 2017, S. 81.). In Mathematik wird auch das Geschlecht nahezu
durchgingig erklirungsrelevant, partiell auch die Schulform in erwartungskonformer
Richtung (BEJ: Amotivation; VAB: identifiziert). Auch im Lesen erbringen vereinzelt
das Geschlecht und die Schulform signifikante Erklirungsbeitrige (ebd.). D.h., auch
in den Regressionsanalysen zu den allgemeinbildenden Fichern bestitigen sich, wie in
den Verlaufsanalysen, die Schulformeffekte partiell. Verwiesen sei auch nochmals auf
die vergleichsweise positiven Motivationsentwicklungen in Deutsch in der AVdual, die
angesichts der hohen Bedeutung sprachlicher Voraussetzungen fiir die fachliche Kom-
petenzentwicklung und die Partizipation méglicherweise Ansatzpunkte fiir padagogi-
sches Handeln im Ubergangssystem generell bietet. Dazu wiren allerdings die Bedin-
gungen, die diese Effekte verursachten, einer genaueren Analyse zu unterziehen.
Bezogen auf die Hypothesen Hs und H6 werden in den Regressionsanalysen die
sich bereits in den Korrelationsanalysen sichtbar werdenden erwartungskonformen
Zusammenhinge bestitigt. D.h., das inhaltsnah erfasste Fahigkeitsselbstkonzept wird
durchgingig erklirungsrelevant, die in allgemeiner, schulbezogener Form erhobene
Selbstwirksamkeitserwartung geht (bei Beriicksichtigung der unterrichtlichen Be-
dingungen und dem Fihigkeitsselbstkonzept) in keines der Modelle als signifikanter
Pradiktor ein. Die unterrichtlichen Bedingungen werden mit variierenden Erklirungs-
beitrigen in die Modelle integriert, wobei die Uberforderung vor allem fiir die Auspri-
gung der Amotivation und die Relevanzzuschreibungen vor allem fir die identifizierte
Motivationsvariante erklarungsrelevant werden. Die Relevanzzuschreibungen sind al-
lerdings auch fiir die intrinsische Motivationsausprigung im berufsfachlichen Bereich
erklirungsmachtiger als alle anderen unterrichtlichen Bedingungsvariablen. Auch das
Fahigkeitsselbstkonzept erweist sich wie die Relevanzzuschreibungen als besonders
erklirungsmachtig, ist allerdings der padagogischen Bearbeitung weit schwerer zuging-
lich als die Relevanzdimension. Durchgingig erklarungsrelevant wird auch die Klarheit
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des Unterrichts. Das Kompetenzerleben wird insbesondere bezogen auf die intrinsische
Motivation in erwartungskonformer Richtung erklirungsrelevant, iiberraschend sind
die positiven Assoziationen des Kompetenzerlebens in den Modellen 3 und 4 mit der
extrinsischen Motivation zum Messzeitpunkt t3. Denkbar wire, dass dies durch Proble-
me begiinstigt wird, fiir die (leistungsstirkeren) Jugendlichen eine adaptive Lernumge-
bung bereit zu stellen. Die soziale Einbindung (durch die Lehrkraft), als weitere Facette
der ,basic needs” wird fiir die intrinsische Motivation und die Amotivation in erwarte-
ter Richtung préidiktiv, im Falle der extrinsischen und identifizierten Motivationsvari-
anten ergeben sich (partiell) lediglich schwache erwartungskonforme Tendenzen. In
Bezug auf das theoretische Ausgangsmodell sprechen die Ergebnisse einerseits dafiir,
bezogen auf die Motivationsverldufe zwischen den allgemeinbildenden und berufsfach-
lichen Lehrangeboten zu unterscheiden und auch die Erklarungsmodelle entsprechend
anzupassen. Allgemein aufrecht zu erhalten ist die Annahme, dass die Motivationsaus-
prigungen einerseits von personellen Voraussetzungen (insbesondere den bereichsspe-
zifischen Fihigkeitsselbstkonzepten und den Eingangsmotivationen) und andererseits
von iufleren Bedingungen (insbesondere den unterrichtlichen Bedingungen) geprigt
sind. Die Schulformen werden fiir die Motivationsausprigungen eher in den allgemein-
bildenden Fichern als im berufsfachlichen Bereich bedeutsam. Zudem bleiben die
Erklarungsbeitriage der Schulform im Vergleich zu den machtigeren Einflussfaktoren
wie den unterrichtlichen Qualititsmerkmalen, dem Fihigkeitsselbstkonzept und den
Eingangsmotivationen relativ schwach, was in gewissem Kontrast zu sonstigen Motiva-
tionsindikatoren, wie den Absenzzeiten steht. Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings,
wie bereits erwihnt, dass in die Regressionsanalysen nur jene Fille eingehen, die bei
den beriicksichtigten Messzeitpunkten auch anwesend waren. Von Interesse wire zu
kldren, ob die Unterschiede der Schulformeffekte in den allgemeinen und beruflichen
Fachern auch mit unterschiedlichen Formen der Unterrichtsgestaltung einhergehen.

Die Passungen der Berufsprofile werden insbesondere bezogen auf die identifizierte
Motivation und tendenziell fiir die Amotivation relevant. Als besonders problematisch
erwiesen sich die Passungszuschreibungen im hauswirtschaftlichen Segment, in dem
ca. ein Drittel der Jugendlichen negative Zuschreibungen vornimmt (NICKOLAUS u.a.,
2017). Hier besteht aus Sicht der Autorinnen und Autoren bildungspolitischer Hand-
lungsbedarf. Fiir die schulische Praxis verweisen die Ergebnisse zu den Einflissen des
Unterrichtserlebens theoriekonform auf eine ganze Reihe von Ansatzpunkten zur po-
sitiven Stimulation des Motivationsgeschehens, auch im Ubergangssystem. Zu beriick-
sichtigen ist dabei, dass die verschiedenen Merkmale des Unterrichtserlebens zum Teil
stark assoziiert sind, wie z. B. das Kompetenzerleben und die Uberforderung oder auch
das Kompetenzerleben und die wahrgenommene Klarheit sowie die Unterrichtswahr-
nehmungen gegebenenfalls von den Entwicklungsstinden der Jugendlichen abhingig
sind. Letztlich handelt es sich bei diesen Zuschreibungen nicht um objektive Merkmale
des Unterrichts sondern um individuelle Erlebnisqualititen, die jedoch fiir das Motiva-
tionsgeschehen von hoher Bedeutung sind.

Limitationen der Untersuchung bestehen einerseits durch die Stichprobenbildung,
die trotz der groflen Ausgangsstichprobe die Aussagemoglichkeiten fiir die Subgruppen
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begrenzt. Schulformspezifische Verzerrungen ergeben sich vermutlich auch durch die
unterschiedlichen Absenzzeiten, die vor allem im VAB, BE] aber auch in AVdual iber-
durchschnittlich ausgeprégt sind und damit moglicherweise fiir diese Schulformen eher
ein positiveres Bild zeichnen, als es bei Einbezug aller formell zugewiesenen Jugendli-
chen entstanden wire. Denkbar wire des Weiteren der Einbezug weiterer Variablen, wie
z.B. einer direkten Erfassung der mit der jeweiligen Schulform empfundenen Zukunfts-
perspektive oder dem bereichsspezifischen Vorwissen und dem Autonomieerleben als
weitere theoretisch denkbare Einflussfaktoren. Letzteres hatten wir nicht erfasst, da in
einschldgigen Vorarbeiten das Autonomieerleben keine zusitzlichen Erklirungsbeitra-
ge (fiir die berufsfachlichen) Motivationsausprigungen erbrachte und die Testbelas-
tung ohnehin bereits sehr grofl war. Dass die Testbelastung die Datengiite beeinflusste
ist nicht vollig auszuschliefen, die Reliabilititswerte der Skalen sind allerdings durch-
gingig gut bis befriedigend. Bezogen auf die Modellversuchsschulen wire es denkbar,
dass die Ergebnisse nach einer lingeren Implementationsphase auch giinstiger ausfal-
len. Darauf deuten zumindest Erhebungen der Schuladministration im Falle der AVdual
hin, in welchen die Jugendlichen die Angebotsform deutlich besser beurteilten als in
jenem Schuljahr, in dem diese Untersuchung durchgefithrt wurde. Offen bleibt mit der
vorgelegten Untersuchung letztlich auch, welche konkreten Mafinahmen geeignet sind,
die unterrichtlichen Wahrnehmungen und dariiber die Motivationsauspriagungen po-
sitiv zu stimulieren. Zur Klarung dieser Frage wiren letztlich gezielte Interventionsstu-
dien erforderlich. Aussichtsreiche Ansatzpunkte fiir Interventionen werden in diesem
Beitrag dokumentiert.
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