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Zusammenfassung

Obwohl Schiiler*innen mit Migrationshintergrund leider nach wie vor von Bildungsbenachteiligungen
betroffen sind (z. B. Statistisches Bundesamt, 2022a; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023; Wendt et al.,
2020), zeichnet sich diese Gruppe durch eine hohe bzw. hdhere Leistungsmotivation aus (z. B.
Astleithner et al., 2021; Busse et al., 2023; OECD, 2017; Siegert & Roth, 2020; Steinmayr et al., 2017).
Dieser paradox erscheinende Befund (vgl. Salikutluk, 2016) bezieht sich sowohl auf die eigenen
Erwartungen und Werte (die unter dem Begriff der Leistungsmotivation zusammengefasst werden) als
auch auf die elterlichen Bildungserwartungen (z. B. Becker & Gresch, 2016; Busse et al., 2023; Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023). Die Beziehungen zwischen elterlichen Bildungserwartungen, der
Leistungsmotivation und der schulischen Performanz von Schiler*innen sind komplex und
wechselseitig, das geht auch aus dem Erwartungs-Wert-Modell der Leistungsmotivation von Eccles
und Kolleg*innen (Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016) hervor.
Folglich kdnnen elterliche Bildungserwartungen die Leistungsmotivation (z. B. Buchmann et al., 2022;
Froiland & Davison, 2016; Roth, 2017) und die schulischen Leistungen (z. B. Jeynes, 2022; Pinquart &
Ebeling, 2020a) von Schiiler*innen vorhersagen und werden gleichzeitig selbst davon beeinflusst (z. B.
Daniel & Watermann, 2018; Stocké, 2008a). Zudem vermitteln die Erwartungen und Werte der
Schiler*innen den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen partiell (z. B.
Pinquart & Ebeling, 2020a). Da Schiiler*innen mit Migrationshintergrund tendenziell schlechtere
schulische Leistungen erbringen, stellt sich daher die Frage, warum Erwartungen und Werte trotzdem
hoch ausgepragt sind und welchen Effekt diese auf die Veranderung schulischer Leistungen haben.
Aufgrund der Tatsache, dass nach wie vor Bildungsdisparitaten zuungunsten von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund bestehen, scheinen diese die hohen (elterlichen) Bildungserwartungen und
Werte nicht angemessen in schulische Leistungen Uberfiihren zu kénnen (vgl. Stanat, Segeritz &
Christensen, 2010). Um die Bildungssituation von Schiiler*innen mit Migrationsintergrund zu
verbessern, konnte es aufschlussreich sein, mehr dariiber zu erfahren, was die speziellen Griinde dafir

sind.

In der vorliegenden Arbeit sollten daher die reziproken Zusammenhange zwischen elterlichen
Bildungserwartungen, Leistungsmotivation und schulischer Performanz speziell bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund untersucht werden. Dafiir bildeten soziologische und psychologische
Erwartungs-Wert-Theorien wie z. B. die Rational-Choice-Theorie (Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe,
1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999, 2016) und das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und
Kolleg*innen die theoretische Grundlage. Ziel war es, herauszufinden, ob die theoretischen

Uberlegungen, die in diesen Modellen zu den Zusammenhingen von Erwartungen, Werten und
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Leistungen aufgestellt werden, gleichermalien auf Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

zutreffen. Zwei Forschungsfragen standen dabei im Fokus:

1. Welche Determinanten sind bedeutsam fiir die Genese elterlicher Bildungserwartungen sowie
der Erwartungen und Werte von Schiler*innen mit Migrationshintergrund (bzw. wie kénnen
die hohen Auspragungen trotz unginstigerer Ausgangsbedingungen erklart werden)?

2. Welchen Einfluss haben die hohen elterlichen Bildungserwartungen sowie die Erwartungen
und Werte von Schiller*innen mit Migrationshintergrund auf schulische Leistungen (bzw.
inwiefern konnen diese Variablen dazu beitragen, die Bildungssituation von Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund zu verbessern)?

Die ersten drei Kapitel dieser Arbeit befassen sich zunachst theoretisch mit diesen Fragen, indem
verschiedene Erklarungsansatze und der aktuelle Forschungsstand dazu ausfihrlich dargelegt werden.
Im vierten Kapitel werden drei Studien vorgestellt, die die Fragestellungen auch empirisch

untersuchten:

In Studie 1 stand die Frage im Fokus, welchen Einfluss domanenspezifische Erwartungen und
Werte, im Speziellen das Fahigkeitsselbstkonzept und die intrinsische Motivation von Schiler*innen,
auf schulische Leistungen in den Fachern Mathematik und Deutsch haben und ob der
Migrationshintergrund die Effekte moderiert. In vorherigen Studien fanden sich Hinweise darauf, dass
die Effekte bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen kénnten (z. B. Miyamoto
et al., 2017), andere Studien konnten hingegen keine migrationsbedingten Gruppenunterschiede
ermitteln (z. B. Hartmann & McElvany, 2013; Schéber et al., 2015). Untersucht wurde die Fragestellung
an einer Stichprobe von 1067 Achtklassler*innen, die dazu einen Selbstauskunftsfragebogen und
verschiedene Leistungstests bearbeiteten. In den latenten Strukturgleichungsmodellen fanden sich
vereinzelt Hinweise darauf, dass der Migrationshintergrund die Zusammenhdnge zwischen Motivation
und Leistung moderierte. Z. B. fiel der Effekt des Fahigkeitsselbstkonzeptes im Fach Deutsch auf die
Leistungen im Lesetest bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht signifikant und bedeutsam
kleiner aus als bei Schiiller*innen ohne Migrationshintergrund. Dieser Unterschied blieb auch nach der

Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform signifikant, verringerte sich aber.

In Studie 2 wurden direkte und indirekte Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen in der Domane Mathematik untersucht. Als potenzielle Mediatoren des Effekts
wurden erneut das Fahigkeitsselbstkonzept und die intrinsische Motivation betrachtet. Sowohl die
Studienlage als auch der theoretische Hintergrund zu den Effekten elterlicher Bildungserwartungen
auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sind dabei nicht eindeutig.

Z. B. konnten die Effekte in dieser Gruppe aufgrund des niedrigeren sozialen Hintergrundes und des
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geringeren Leistungsniveaus geringer ausfallen (Benner et al., 2016). Theoretische Uberlegungen zu
einer starkeren Auspragung kollektivistischer Werte bei Migrant*innen konnten aber auch zu grofReren
Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen fihren (s. Pinquart & Ebeling,
2020a). Die meisten Studien konnten in der Vergangenheit allerdings keine Unterschiede zwischen den
Gruppen ausmachen (z. B. Jeynes, 2022). Zudem konnten bei Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund verschiedene Mediatoren fiir den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen unterschiedlich bedeutsam sein (s. Yamamoto & Holloway, 2010). Untersucht
wurden die verschiedenen Fragestellungen an einer Stichprobe von 1375 Schiiler*innen der neunten
und zehnten Klassen nicht-gymnasialer Schulformen, die im Rahmen des Projektes FA(IR)BULOUS
(FAIRe BeUrteilung des LeistungspOtentials von Schiilerinnen Und Schiilern; s. Steinmayr et al., 2017)
u. a. Fragen zu ihrer schulischen Motivation und zu den elterlichen Bildungserwartungen
beantworteten sowie verschiedene Leistungstests bearbeiteten. In den latenten
Strukturgleichungsmodellen fanden sich keine Hinweise darauf, dass die indirekten Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen, die partiell Gber das Fahigkeitsselbstkonzept und die
intrinsische Motivation der Schiiler*innen vermittelt wurden, vom Migrationshintergrund moderiert
wurden. Allerdings fanden sich signifikante Gruppenunterschiede in den direkten Effekten. Sowohl der
Effekt elterlicher Bildungserwartungen als auch der Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf
Leistungen in der Domane Mathematik fielen bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund teilweise
signifikant geringer aus. Die Unterschiede blieben grofRtenteils auch nach der Kontrolle des sozialen

Hintergrundes, der besuchten Schulform und der Leseleistung signifikant.

In Studie 3 konnten dann die reziproken Zusammenhange zwischen den Konstrukten auch im
Langsschnitt betrachtet werden. Zusatzlich zu den Studien 1 und 2 konnten in Studie 3 also auch die
Determinanten von elterlichen Bildungserwartungen und der Leistungsmotivation der Schiler*innen
untersucht werden. Verschiedene Studienergebnisse deuteten zuvor darauf hin, dass vergangene
Leistungen flur die Genese von (elterlichen) Erwartungen und Werten bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund weniger bedeutsam sind und daflr andere Faktoren einen starkeren Einfluss
darauf ausliben (z. B. Becker & Gresch, 2016; McElvany et al., 2018; Relikowski et al., 2012; Salikutluk,
2016; Yamamoto & Holloway, 2010). Eine bedeutsame Determinante fiir die hohen Erwartungen und
Werte von Schiler*innen mit Migrationshintergrund kénnten z. B. die hohen elterlichen
Bildungserwartungen sein (s. Siegert & Roth, 2020). Fiir die Uberpriifung der verschiedenen
Forschungsfragen wurden erneut Daten aus dem FA(IR)BULOUS-Projekt verwendet. 1202
Schiler*innen der neunten (T1) bzw. zehnten Klasse (T2) von Haupt-, Real- und Gesamtschulen
bearbeiteten Fragebdgen und standardisierte Leistungstests. Die latenten Kreuzpfadmodelle deuteten
darauf hin, dass die Deutschnote bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund keinen bzw. einen

signifikant geringeren Effekt auf die Veranderung der elterlichen Bildungserwartungen und der
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intrinsischen Motivation der Schiler*innen im Fach Deutsch ausiibte. Es fanden sich keine oder wenn
nur schwache Hinweise darauf, dass die elterlichen Bildungserwartungen am Ende der Sekundarstufe
| bedeutsam zur Verdnderung der Erwartungen und Werte der Schiler*innen beitrugen. Zudem fiel
der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die Verdanderung der Mathematiknote
Uberraschenderweise bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant groRer aus. Diese
Unterschiede blieben auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten

Schulform signifikant.

Das sogenannte Aspiration-Achievement-Paradox (vgl. Hill & Torres, 2010; Salikutluk, 2013,
2016) konnte in allen drei Studien nachgewiesen werden (Schiiler*innen und Eltern mit
Migrationshintergrund wiesen trotz schlechterer Leistungen héhere Erwartungen und Werte auf).
Warum Migrant*innen eine hohe Leistungsmotivation ausbilden, obwohl sie haufiger von
Bildungsbenachteiligungen betroffen sind, konnte aber nicht abschliefend geklart werden. Die Griinde
dafiir scheinen komplex zu sein. Es fanden sich Hinweise darauf, dass z. B. vergangene Noten weniger
bedeutsam fiir die Genese der Erwartungen und Werte der Schiiler*innen waren. Auch der sogenannte
Big-Fish-Little-Pond Effekt (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984), verschiedene sekunddre ethnische
Herkunftseffekte (Gresch, 2012; Kristen & Dollmann, 2010) und Uberlegungen zu einem stirker
ausgepragten Kernfamilienkollektivismus (Hofstede, 1980, 2001) kdnnten relevant sein und werden
ausfiihrlich in Kapitel 5 dieser Arbeit diskutiert. Insgesamt deuteten die Ergebnisse der drei Studien
auBerdem darauf hin, dass auch Schiler*innen mit Migrationshintergrund von hohen Erwartungen
und Werten profitieren. Teilweise fielen die Effekte bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
jedoch nicht signifikant und bedeutsam kleiner aus als bei Schiiller*innen ohne Migrationshintergrund.
Diese Unterschiede verringerten sich jedoch teilweise oder waren nicht mehr signifikant, wenn
primdre (ethnische) Herkunftseffekte (Boudon, 1974; Kristen & Dollmann, 2010), wie bspw. der Zugang
zu lernférderlichen Ressourcen oder die Sprachkompetenz der Schiiler*innen, kontrolliert wurden.
Auch diese empirischen Befunde werden in Kapitel 5 vor dem theoretischen Hintergrund interpretiert
und mit aktuellen Forschungsbefunden in Verbindung gebracht. Das praxisrelevante Fazit dieser Arbeit
lautet, dass die hohe Leistungsmotivation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund in
Interventionen aufgegriffen werden sollte, die sich zudem vorrangig auf die Reduzierung primarer

(ethnischer) Herkunftseffekte fokussieren sollten.
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Abstract

Reciprocal relationships between parental educational expectations, achievement motivation, and

performance among immigrant students

Although students with an immigrant background, unfortunately, continue to be affected by
educational disadvantages (e.g., Statistisches Bundesamt, 2022a; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023;
Wendt et al., 2020), this group is characterized by high or an even higher achievement motivation (e.g.,
Astleithner et al., 2021; Busse et al., 2023; OECD, 2017; Siegert & Roth, 2020; Steinmayr et al., 2017).
This seemingly paradoxical finding (Salikutluk, 2016) relates both to the students' own expectations
and values (subsumed under the term achievement motivation) and to parental educational
expectations (e.g., Becker & Gresch, 2016; Busse et al., 2023; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023). The
relationships between parental educational expectations, achievement motivation, and students'
academic performance are also complex and reciprocal, as is evident from Eccles & colleagues’
expectancy-value model of achievement performance and choice (Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles
& Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016). Consequently, parental educational expectations can predict
students' achievement motivation (e.g., Buchmann et al., 2022; Froiland & Davison, 2016; Roth, 2017)
and academic performance (e.g., Jeynes, 2022; Pinquart & Ebeling, 2020a) and are themselves
influenced by them (e.g., Daniel & Watermann, 2018; Stocké, 2008a). Moreover, students'
expectations and values partially mediate the effect of parental educational expectations on academic
achievement (e.g., Pinquart & Ebeling, 2020a). Since immigrant students tend to perform less well in
school, the question arises as to why expectations and values are still highly salient, and what effect
they have on changing school performance. Since educational inequalities still exist to the
disadvantage of immigrant schoolchildren, they do not seem to be able to adequately translate high
(parental) educational expectations and values into school performance (Stanat, Segeritz &
Christensen, 2010). In order to improve the educational situation of immigrant students, it could be

worth finding out more about what the underlying reasons are.

Therefore, the present dissertation is aimed at investigating the reciprocal relationships
between parental educational expectations, achievement motivation, and academic performance,
especially among students with an immigrant background. For this purpose, sociological and
psychological expectancy-value theories such as the Rational Choice theory (Boudon, 1974; Breen &
Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999, 2016) and the Eccles et al. expectancy-value

model form the theoretical basis. The aim was to find out whether the theoretical considerations set
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forth in these models regarding the links between expectations, values, and achievement hold true for

both immigrant and non-immigrant students. Two research questions were in focus:

1. What influences the development of parental educational expectations and the
expectations and values of students with a migration background (or how can the high
values of these variables among students with a migration background be explained)?

2. How do high parental educational expectations and the expectations and values of
students with an immigrant background influence academic performance (or to what
extent can these variables contribute to the improvement of the educational attainment

of students with an immigrant background)?

The first three chapters of this thesis tackle these questions theoretically. First by reviewing in detail
various explanatory approaches and the current state of research on them. The fourth chapter

presents three studies that empirically examined the questions:

Study 1 focused on the influence of domain-specific expectations and values, specifically
students' ability self-concept and intrinsic motivation, on academic performance in the subjects
mathematics and German, and the moderation by migration background. Previous studies found
evidence that the effects might be less for students with a migration background (e.g., Miyamoto et
al.,, 2017), but other studies could not identify group differences on the basis of migration (e.g.,
Hartmann & McElvany, 2013; Schober et al., 2015). The question was investigated with a sample of
1,067 eighth graders who completed a self-disclosure questionnaire and various achievement tests. In
the latent structural equation models, there were sporadic indications that the migration background
moderated the links between motivation and achievement. For example, the effect of ability self-
conceptin German on performance in the literacy test was not statistically significant and meaningfully
less for students with an immigrant background than for students without an immigrant background.
This difference remained significant even after checking social background and type of school

attended, but was diminished.

In study 2, direct and indirect effects of parental educational expectations on academic
achievement in the domain of mathematics were investigated. Again, ability self-concept and intrinsic
motivation were considered as potential mediators. Both the current state of research and the
theoretical background on the effects of parental educational expectations on academic achievement
among immigrant students are ambiguous. For example, the effects could be smaller in this group due
to their lower social background and poorer performance in school (Benner et al., 2016). However,
theoretical considerations of a stronger pronouncement of collectivist values among migrants could

also lead to larger effects of parental educational expectations on school performance (Pinquart &
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Ebeling, 2020a). In the past, most studies have not found any differences between the groups (e.g.,
Jeynes, 2022). In addition, various mediators of the effect of parental educational expectations on
school performance may be differently important for immigrant and non-immigrant students
(Yamamoto & Holloway, 2010). The various questions were investigated in a sample of 1,375 ninth and
tenth grade students from different school types (except Gymnasium) who answered questions about
their school motivation and parental educational expectations, and completed various achievement
tests as part of the FA(IR)BULOUS project (FAIRe BeUrteilung des LeistungspOtentials von Schiilerinnen
Und Schiilern; e.g., Steinmayr et al., 2017). The latent structural equation models found no evidence
that the indirect effects of parental educational expectations on school achievement, which were
partially mediated by students' ability self-concept and intrinsic motivation, were moderated by
migration background. However, significant group differences were found in the direct effects. Both
the effect of parental educational expectations and the effect of intrinsic mathematics motivation on
achievement in the domain of mathematics were, in some cases, significantly lower for students with
a migration background. For the most part, the differences remained significant even after checking

social background, type of school attended, and reading performance.

In study 3, the reciprocal relationships between the constructs could then be longitudinally
observed as well. In addition to studies 1 and 2, study 3 also examined the effects of past performance
on changes in parental educational expectations and students' achievement motivation. Previously,
several studies suggested that past performance is less important for the development of (parental)
expectations and values among immigrant students and that other factors exert a stronger influence
(e.g., Becker & Gresch, 2016; McElvany et al., 2018; Relikowski et al., 2012; Salikutluk, 2016; Yamamoto
& Holloway, 2010). For example, a significant determinant of high expectations and values among
immigrant students could be high parental educational expectations (Siegert & Roth, 2020). To test
the various research questions, data from the FA(IR)BULOUS project were again used. 1,202 ninth (T1)
and tenth grade (T2) students from Hauptschulen, Realschulen, and Gesamtschulen completed
guestionnaires and standardized achievement tests. The cross-lagged panel models indicated that
grades in the subject German had no, or a significantly smaller effect, on the change of parental
educational expectations and intrinsic motivation for students with migration background. There was
no, or only weak, evidence that parental educational expectations at the end of lower secondary school
contributed significantly to the change in students' expectations and values. Moreover, surprisingly,
the effect of parental educational expectations on changes in mathematics grades was significantly
larger for students with immigrant backgrounds. These differences remained significant even after

checking social background and type of school attended.
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The so-called Aspiration-Achievement-Paradox (Hill & Torres, 2010; Salikutluk, 2013, 2016)
could be identified in all three studies (students and parents with a migration background had higher
expectations and values despite poorer performance). However, it was not possible to finally explain
why migrants develop high achievement motivation despite the fact that they are more likely to be
affected by educational disadvantages. The reasons seem to be complex. Evidence was found that, for
example, past grades were less significant in developing students' expectations and values. The so-
called Big-fish-little-Pond effect (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984), various secondary effects of
social origin (and ethnicity) (Gresch, 2012; Kristen & Dollmann, 2010) and considerations of more
strongly held collectivist values (Hofstede, 1980, 2001) may also be relevant and are discussed in detail
in Chapter 5 of this thesis. Overall, the results of the three studies also indicated that immigrant
students do benefit from high expectations and values. In some cases, however, the effects were not
significant and significantly smaller for students with an immigrant background than for students
without an immigrant background. However, these differences largely diminished when primary
effects of social origin (and ethnicity) (Boudon, 1974; Kristen & Dollmann, 2010), such as access to
resources conducive to learning or students' language skills, were controlled. These empirical findings
are also interpreted in light of the theoretical background and related to current research findings in
Chapter 5. The conclusion of this thesis, which is relevant for practice, is that the high achievement
motivation of students with a migration background should be addressed in interventions, which

should also focus primarily on reducing primary effects of social origin and ethnicity.
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Einleitung

Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland sind auch noch Gber 20 Jahre nach dem
sogenannten ,,PISA-Schock” im Jahr 2000 von Bildungsbenachteiligungen betroffen. Diese Nachteile
beziehen sich auf die besuchte Schulform in der Sekundarstufe | (Sachverstdandigenrat fiir Integration
und Migration, 2021; Weis et al., 2019), den Kompetenzerwerb (OECD, 2019; Stubbe, Kleinkorres, et
al., 2023; Wendt et al., 2020) und auch auf die erworbenen Bildungsabschlisse (Heublein et al., 2020;
Middendorf et al., 2017; Sachverstandigenrat fiir Integration und Migration, 2021; Statistisches
Bundesamt, 2022a). Ein groRer Teil der Bildungsdisparitdten zwischen Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund kann auf den sozialen Hintergrund zurlickgefiihrt werden, der bei
Migrant*innen durchschnittlich niedriger ausfallt (Weis et al., 2019). Da Unterschiede aber teilweise
auch noch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes bestehen bleiben, sprechen einige
Autor*innen in diesem Zusammenhang von einer , doppelten Benachteiligung” von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund (s. Lokhande, 2016).

Schulische Erfolge und Misserfolge stellen die Weichen fir den spateren Lebensweg.
Verschiedene Bildungsabschlisse eroffnen Moéglichkeiten zu unterschiedlichen Berufsausbildungen,
die wiederum das spatere Einkommen beeinflussen (OECD, 2022). Personen ohne (gute)
Bildungsabschlisse (und somit auch Personen mit Migrationshintergrund) sind zudem haufiger
erwerbslos und armutsgefahrdet (Bundeszentrale fir politische Bildung, 2020, 2021; Statistisches
Bundesamt, 2023). Es ist somit ein gesamtgesellschaftliches Anliegen, Bildungsdisparitdten moglichst
klein zu halten bzw. zu verringern. In Deutschland scheint das aber nach wie vor nicht zu gelingen.
GroRe Schulleistungsuntersuchungen zeigen, dass die Schere zwischen gut- und schwachleistenden
Schiler*innen in Deutschland besonders weit auseinandergeht (z. B. McElvany et al., 2023) und dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund besonders haufig unter den schwachleistenden
Schiler*innen vertreten sind (z. B. Weis et al., 2019). Tendenziell scheint sich daran auch in den letzten
20 Jahren trotz verschiedener politischer MaBnahmen (wie z. B. einer flichendeckenden Etablierung
der Ganztagsschulen, in denen vor allem weniger privilegierte Schiler*innen eine gute Férderung
erhalten sollten) nicht viel gedndert zu haben (Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023; Weis et al., 2019).2 Die

Notwendigkeit von evidenzbasierten Interventionsansatzen, die die Bildungssituation von

! Neben dem sozialen Hintergrund der Schiiler*innen beeinflussen auBerdem die Familiensprache (Weis et al.,
2019; Wendt et al., 2020), die Generationenfolge (OECD, 2019) und das Herkunftsland (Rjosk et al., 2017), in
welchem Ausmalf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind.
2 Auch wenn zwischenzeitlich der Trend einer Leistungsangleichung und -steigerung bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund zu erkennen war (Sachverstandigenrat fiir Integration und Migration, 2021). Dieser
konnte sich seit dem Jahr 2015 aber nicht oder nur mit Einschréankungen fortsetzen (s. Wendt et al., 2020).
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Schiler*innen mit Migrationshintergrund verbessern konnen, bleibt demnach aktuell und bedeutsam
(vgl. Weis et al., 2019), nicht zuletzt, da liber ein Drittel der Schiiler*innen an deutschen Schulen einen
Migrationshintergrund aufweist (Statistisches Bundesamt, 2022a). Die vorliegende Arbeit mdochte
daran ansetzen und riickt dabei verschiedene Variablen der Leistungsmotivation in den Fokus, die sich
positiv auf schulische Erfolge auswirken und bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund trotz der
bestehenden Leistungsunterschiede hoch ausgepragt sind. Moglicherweise findet sich hier eine
potenzielle Stellschraube, um die Bildungssituation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu

verbessern.

Eine zentrale motivationale Variable in dieser Arbeit stellen dabei die elterlichen
Bildungserwartungen dar. Eltern tragen mafigeblich dazu bei, welche Bildungserwartungen und -werte
Schiler*innen ausbilden und welche Bildungsziele sie erreichen (Bandura et al., 1996; Jeynes, 2022;
Lazarides et al., 2015; OECD, 2013; Pinquart & Ebeling, 2020a). Diese Annahme ist auch ein zentraler
Baustein verschiedener psychologischer und soziologischer Erwartungs-Wert-Theorien, die in den
Fokus dieser Arbeit riicken. Dabei werden im ersten Kapitel dieser Arbeit zunachst die theoretischen
Uberlegungen der Wisconsin-Schule (z. B. Sewell & Hauser, 1972, 1975) und der Rational-Choice-
Theorie (z. B. Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999, 2016)
dargelegt, die die Entstehung und Wirkung (elterlicher) Bildungsaspirationen?® aus der soziologischen
Perspektive beleuchten. Im zweiten Kapitel dieser Arbeit soll dann der Einfluss elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Erfolge auf der Grundlage aktueller Forschungsbefunde erlautert
werden. Anschliefend sollen dann im dritten Kapitel potenzielle Mediatoren betrachtet werden, die
flr die positiven Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen verantwortlich sein
kénnten. In diesem Zusammenhang riicken verschiedene Erwartungen und Werte auf Seiten der
Schiler*innen in den Fokus. Die theoretische Grundlage bildet dabei das psychologische Erwartungs-
Wert-Modell der Leistungsmotivation von Eccles und Kolleg*innen (Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles
& Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016). Die Zusammenhdnge zwischen elterlichen
Bildungserwartungen, Erwartungen und Werten von Schiler*innen und schulischen Leistungen sind
darin sehr komplex dargestellt und stehen in einem reziproken Verhéltnis zueinander. Z. B. wirken sich
elterliche Bildungserwartungen nicht nur auf die Erwartungen, Werte und Leistungen der
Schiler*innen aus, sondern werden auch selbst von diesen liber die Zeit beeinflusst. Es besteht Grund
zu der Annahme, dass die Zusammenhdnge bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
unterschiedlich ausfallen kénnten, nicht zuletzt, weil (elterliche) Erwartungen und Werte in dieser

Gruppe tendenziell hoher (z. B. Becker & Gresch, 2016; OECD, 2017; Siegert & Roth, 2020; Stanat,

3 An dieser Stelle wird der Begriff Bildungsaspirationen verwendet, da das Wisconsin-Modell in erster Linie
idealistische Bildungswiinsche in den Fokus riickt. Zur Unterscheidung von idealistischen und realistischen
Bildungsaspirationen s. Abschnitt 1.1.
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Segeritz & Christensen, 2010; Steinmayr et al., 2017), Leistungen dagegen tendenziell schlechter
ausfallen. Unter anderem Salikutluk (2016) bezeichnete dieses Phanomen als Aspiration-Achievement-
Paradox. Somit bilden Fragen nach der Genese und Wirkung elterlicher Bildungserwartungen sowie
der Erwartungen und Werte von Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf schulische Leistungen

den Kern dieser Arbeit.

Diese Fragen werden in den ersten drei Kapiteln nicht nur theoretisch behandelt, sondern im
vierten Kapitel dieser Arbeit auch empirisch Uberpriift. Es werden drei Studien vorgestellt, die
migrationsbedingte Unterschiede in den wechselseitigen Zusammenhangen zwischen den Konstrukten
anhand der abgeleiteten Hypothesen und Forschungsfragen aus dem Theorieteil dieser Arbeit
untersuchten. Antworten auf die Frage, warum Schiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund
hohe Erwartungen und Werte ausbilden, inwiefern sie davon profitieren und welche Umstande dazu
fihren konnten, dass sie diese noch nicht angemessen in Bildungserfolge (berfiihren, konnten dazu
beitragen, die Bildungssituation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund zu verbessern. Vor
diesem Hintergrund werden die Ergebnisse der drei Studien im finften Kapitel dieser Arbeit diskutiert
und mogliche Implikationen fir die schulische Praxis abgeleitet. Damit mogliche Missverstandnisse
vermieden werden, folgen zundchst einige Erlauterungen zum umstrittenen Begriff

Migrationshintergrund.
Disclaimer

Schiler*innen mit Migrationshintergrund stellen im Bildungssystem eine heterogene Gruppe dar, die
sich nicht allein auf das Merkmal der Migration reduzieren lasst. Der Begriff Migrationshintergrund
steht unter anderem deshalb in der Kritik. Das Statistische Bundesamt versteht darunter ,Personen,
die die deutsche Staatsangehdorigkeit nicht durch Geburt besitzen oder die mindestens ein Elternteil
haben, auf das dies zutrifft“ (Statistisches Bundesamt, 2022b). Somit schlieRt diese Definition auch
Personen mit ein, die in Deutschland geboren wurden. Genau diese Personen erkennen sich in dieser
Bezeichnung jedoch haufig nicht wieder. Verschiedene Verbande setzen sich daher dafiir ein, den
Begriff auch aufgrund seiner negativen Konnotationen zu ersetzen. Alternative Bezeichnungen fiir
Personen mit Migrationshintergrund kénnten nach dem Mediendienst Integration (2020) z. B. lauten:
,Einwanderer und ihre Nachkommen oder Menschen aus Einwandererfamilien.” Mit diesen
Bezeichnungen wird zumindest deutlicher, dass eine Person mit Migrationshintergrund nicht selbst
zugewandert sein muss.* Bis 2005 wurde im Mikrozensus nicht der Migrationshintergrund erfasst,
sondern die Staatsangehorigkeit. Somit wurde nur zwischen Ausldnder*innen und Deutschen

unterschieden (vgl. Will, 2018). Datenauswertungen zeigen aber, dass auch Unterschiede in den

*In Deutschland betrifft das rund ein Drittel der Personen mit Migrationshintergrund (Statistisches Bundesamt,
2019).
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Lebensbedingungen von Personen mit Migrationshintergrund, die die deutsche Staatsangehdrigkeit
besitzen, und Personen ohne Migrationshintergrund bestehen. Daher erscheint eine Erfassung, die
Uber die Staatsangehdorigkeit hinausgeht, wichtig. In der vorliegenden Arbeit wird ebenfalls der Begriff
Migrationshintergrund verwendet, da es bislang keine alternative Bezeichnung gibt, die im alltaglichen
Sprachgebrauch und im wissenschaftlichen Diskurs vergleichbar fest verankert ist.> Gemeint sind damit
in dieser Arbeit jene Personen, die in der Definition des Statistischen Bundesamtes beschrieben
werden. Die vorgeschlagenen Begriffsalternativen sind zwar inklusiver, erscheinen aber immer noch
nicht optimal.? In diesem Zusammenhang ist es zudem problematisch, dass Personen mit
Migrationshintergrund in unterschiedlichen Untersuchungen nicht einheitlich erfasst werden. Das
betrifft sowohl kleine als auch groRe Datenerhebungen und erschwert den Vergleich sowie eine
Verallgemeinerung der gewonnenen Erkenntnisse. In manchen Studien wird z. B. die ethnische
Herkunft berticksichtigt’, in anderen die Staatsangehérigkeit, der Generationenstatus oder die
Familiensprache. In der vorliegenden Arbeit soll daher auf einen differenzierten und sensiblen
Sprachgebrauch geachtet werden. Das bedeutet bspw., dass explizit beschrieben wird, wie der
Migrationshintergrund in verschiedenen Studien konkret erfasst wurde, und dass die Ergebnisse
entsprechend berichtet und eingeordnet werden. Im Zuge der Darlegung internationaler
Studienergebnisse konnte der Begriff Migrationshintergrund jedoch haufig nicht verwendet werden,
weil er auf die untersuchten Gruppen nicht zutraf® In diesem Fall wurden die verschiedenen
Personengruppenbezeichnungen nicht Gbersetzt und wortlich aus dem Text Glbernommen. Teilweise
wurde dann auch der Begriff Personen ethnischer Minderheiten verwendet, wenn dieser auch in den
beschriebenen Studien gebraucht wurde. An dieser Stelle soll zudem betont werden, dass in dieser

Arbeit als Erklarung von Bildungsnachteilen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund vor allem

5 Astleithner et al. (2021) bemerkten diesbeziiglich: ,Der Kritik am Begriff Migrationshintergrund kann
entgegengehalten werden, dass dessen Verwendung dann Sinn macht, wenn sich aufgrund dieses Kriteriums
eine soziale Benachteiligung, z. B. im Zugang zu wesentlichen Teilbereichen der Gesellschaft, nachweisen ldsst”
(S. 235).

6 Handelt es sich bei einem Menschen aus Einwandererfamilien nun um eine Person, die den deutschen Pass hat,
die den Akt der Migration selbst vollzogen hat oder die schon in der zweiten Generation in Deutschland lebt?
Problemtisch sind auch missverstandliche Synonyme fiir Personen ohne Migrationshintergrund. Z. B. verglichen
Ebert und Heublein (2017) Studierende mit Migrationshintergrund mit ,Deutschstimmigen”. Diese
Formulierungen schlieBen aber implizit aus, dass auch Personen mit Migrationshintergrund die deutsche
Staatsangehorigkeit besitzen oder in Deutschland geboren sein kénnen. Sie sollten daher vermieden werden,
auch wenn alternative Formulierungen umstandlicher erscheinen.

7 Mit der ethnischen Herkunft wird die Zuordnung eines Menschen zu einer Gruppe von Personen bezeichnet,
die zum Beispiel sozial, kulturell oder historisch eine Einheit bilden oder durch ein Geflhl der
Zusammengehorigkeit verbunden sind” (Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2021). In der deutschsprachigen
Literatur werden z. B. haufig speziell Personen mit tiirkischem Migrationshintergrund untersucht, da diese die
groBte Gruppe innerhalb der Personen mit Migrationshintergrund in Deutschland bilden (Statistisches
Bundesamt, 2019).

8 In US-amerikanischen Studien werden z. B. hiufig Bildungsnachteile von afroamerikanischen Schiiler*innen
untersucht, auf die der Begriff Migrationshintergrund nach der Definition des Statistischen Bundesamtes aber in
der Regel nicht zutrifft.
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die Umstdnde der Migration im Fokus stehen, die z. B. hdufig zu einem geringeren sozialen

Hintergrund, zu Defiziten in der Schulsprache oder zu Diskriminierungserfahrungen fihren.
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1. Zur Genese elterlicher Bildungserwartungen

1.1. Begriffserlauterung: Realistische Bildungserwartungen vs. idealistische

Bildungswiinsche

Bildungserwartungen kénnen dem Oberbegriff der Bildungsaspirationen zugeordnet werden und
gehoren nach Haller (1968) zu den sogenannten ,goal-orientation variables” (S. 484). Haller
unterschied, basierend auf den Uberlegungen von Lewin (1939), zwischen idealistischen und
realistischen Bildungsaspirationen. Mit elterlichen Bildungsaspirationen sind somit jene Hoffnungen
oder Bestrebungen gemeint, die Eltern in Bezug auf die Bildung ihrer Kinder hegen. Konkret kénnen
das z. B. Vorstellungen beziiglich eines bestimmten Notendurchschnitts oder Schulabschlusses sein.
Idealistische  Bildungsaspirationen entstehen dabei unabhangig von einer realistischen
Chancenabwagung auf bestimmte Bildungsziele. Realistische Bildungsaspirationen ergeben sich
dagegen aus der realistischen Einschatzung der aktuellen Bildungssituation des Kindes. Wahrend es
sich bei idealistischen Bildungsaspirationen also eher um Bildungswiinsche handelt, deren
Erreichbarkeit durchaus unrealistisch sein kann (z. B. vor dem Gesichtspunkt zu hoher entstehender
Kosten oder fehlender Potenziale), handelt es sich bei realistischen Bildungsaspirationen um
Bildungserwartungen, die auch mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit erfiillt werden kénnen. Im
Folgenden soll daher synonym zu den idealistischen Bildungsaspirationen auch der Begriff
Bildungswiinsche verwendet werden. Fir die realistischen Bildungsaspirationen soll der Begriff
Bildungserwartungen genutzt werden, auch wenn der Ausdruck Erwartungen ebenfalls eine gewisse
Doppeldeutig aufweist. So kdnnen damit zum einen kalkulierte Wahrscheinlichkeiten gemeint sein,
zum anderen aber auch normative Wertvorstellungen (vgl. Haller, 1968; Stocké, 2013). An dieser Stelle
sollen unter Bildungserwartungen jedoch vornehmlich jene Bildungsaspirationen verstanden werden,
die bei einer vermeintlich rationalen Betrachtung der Situation des Kindes auch erfiillt werden kénnen.
Dabei orientiert sich die vorliegende Arbeit an dem Verstandnis von Erfolgserwartungen, das auch im
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen vertreten wird: ,Eccles and colleagues defined
expectancies for success as individuals’ beliefs about how well they will do on upcoming tasks, either

in the immediate or long term future” (Eccles & Wigfield, 2002, S. 119).

In der empirischen Forschung wird nur selten zwischen realistischen und idealistischen
Bildungsaspirationen unterschieden (vgl. Stocké, 2013, S. 269). Das mag unter anderem daran liegen,

dass die beiden Konstrukte hoch miteinander korrelieren (z. B. Gélz & Wohlkinger, 2019)° und

9 In der Studie von Gélz und Wohlkinger (2019) konnten bereits Kinder der dritten Jahrgangsstufe zwischen
idealistischen und realistischen Bildungsaspirationen differenzieren. Ab diesem Zeitpunkt (iberstiegen die
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hinreichend mit dem gleichen Faktor erklart werden kénnen (vgl. Haller, 1968). Ergebnisse von
Murayama et al. (2016) deuten auRerdem darauf hin, dass Bildungserwartungen stabiler sind, und dass
es somit Uber die Zeit zu einer Angleichung zwischen Bildungswiinschen und -erwartungen kommt.
Trotzdem weisen die beiden Konstrukte auch entscheidende Unterschiede auf. Alexander und Cook
(1979) gingen bspw. davon aus, dass Bildungserwartungen nicht das gleiche motivationale Potenzial
aufweisen wie Bildungswiinsche, da Bildungserwartungen eher eine Erfolgsprognose darstellen als
einen inneren Antrieb (vgl. Hoenig, 2019). Idealistische Bildungsaspirationen fallen daher in der Regel
hoher aus als realistische Bildungserwartungen (Golz & Wohlkinger, 2019; Haller & Miller, 1963;
Murayama et al., 2016). Kurz & Paulus (2008) konnten zeigen, dass Bildungswiinsche in einem
starkeren Male durch Werte und Nutzenabwadgungen determiniert sind, wohingegen
Bildungserwartungen vor allem unter der Einbeziehung von Schulleistungen und Kostenfaktoren
entstehen. Zudem finden sich Hinweise darauf, dass Bildungswiinsche weniger stark vom sozialen
Hintergrund abhdngen (z. B. Golz & Wohlkinger, 2019). Bei Schiller*innen aus Familien mit niedrigem
sozialen Hintergrund fallt die Kluft zwischen realistischen und idealistischen Bildungsaspirationen
daher groRer aus. Gleiches gilt fir Schiler*innen, die nicht das Gymnasium besuchen (Murayama,
2016). Trotz groRerer Unterschiede zwischen Erwartungen und Winschen zeigen sich auch in Bezug
auf die idealistischen Bildungsaspirationen schichtspezifische Unterschiede, mit der Tendenz, dass
Eltern mit einem hoheren sozialen Hintergrund oder Schulabschluss auch hohere Bildungswiinsche fir
ihre Kinder duBern (Paulus & Blossfeld, 2007). Dieses Phdnomen ist Gegenstand der Studien der
Wisconsins-Schule (s. Abschnitt 1.2.1.). Soziale Unterschiede zeigen sich aber vor allem in Bezug auf
die realistischen Bildungsaspirationen. Dafiir liefern bildungssoziologische Erwartungs-Wert-Theorien

Erklarungsanséatze (s. Abschnitt 1.2.2.).

In der vorliegenden Arbeit riicken Bildungserwartungen gegeniber Bildungswiinschen in den
Vordergrund. Haufig ist eine klare Trennung der Konstrukte aber nicht moglich, da ein GroRteil der
bisherigen Forschung nicht eindeutig zwischen idealistischen und realistischen Bildungsaspirationen
differenziert. Unklar ist auch, wie gut Eltern selbst zwischen idealistischen und realistischen
Bildungsaspirationen unterscheiden kdnnen. So kdnnen auch objektiv rationale Chancenabwagungen
zu unrealistischen Bildungsaspirationen fihren (z. B. weil als Informationsquelle Noten herangezogen
werden, die kein objektives Leistungsmal darstellen, oder Potenziale der Kinder Uberschatzt werden).
Dann konnten Eltern féalschlicherweise idealistische Bildungsaspirationen berichten, obwohl
realistische  Bildungserwartungen erfragt wurden. Vermutlich flieBen in elterliche

Bildungserwartungen auch immer idealistische Bildungswiinsche ein. Folglich ist eine theoretische

idealistischen Bildungsaspirationen die realistischen. Es fanden sich Hinweise darauf, dass die Fahigkeit der
Differenzierung mit zunehmendem Alter steigt. Trotzdem blieben die Interkorrelationen zwischen
Bildungserwartungen und -wiinschen hoch (r = .79 bei den Schiler*innen, r = .80 bei den Eltern).
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Trennung von idealistischen und realistischen Bildungsaspirationen empirisch schwer umzusetzen,
besonders dann, wenn nur eines der beiden Konstrukte erhoben wird. In einer Untersuchung von
Murayama et al. (2016) stimmten in ca. 60% der Falle elterliche Bildungswiinsche mit den
-erwartungen Uberein. Im Folgenden sollen die zwei populdrsten Theorien zur Entstehung von

elterlichen Bildungsaspirationen dargelegt werden.

1.2. Theorien zur Entstehung von elterlichen Bildungserwartungen

Es kdnnen grob zwei populadre Erklarung von Bildungsaspirationen unterschieden werden: Gambetta
(1987) differenziert jene Theorien, die die sogenannten Push-Faktoren in den Fokus der Forschung
ricken von jenen Theorien, die die Pull-Faktoren betonen. Push-Faktoren drangen ein Individuum
dazu, bestimmte Bildungsaspirationen auszubilden, sie bauen einen normativen Druck auf. Pull-
Faktoren dagegen regen das Individuum selbst dazu an, bestimmte Bildungsziele anzustreben. Im
Wisconsin-Modell riicken die sogenannten Push-Faktoren in den Vordergrund, bei den verschiedenen
Erwartungs-Wert-Modellen sind die sogenannten Pull-Faktoren im Fokus (Stocké, 2013). Eine strikte
Trennung der Theorien nach Push- und Pull-Faktoren ist aber nicht angedacht. Z. B. finden sich in den
soziologischen Erwartungs-Wert-Theorien auch Push-Faktoren wieder, die das Individuum in seiner

Aspirationsgenese beeinflussen.

Sowohl das Wisconsin-Modell als auch die Erwartungs-Wert-Theorien sollen im Folgenden in ihren
Grundziigen dargestellt werden. Dabei werden auflerdem Studien vorgestellt, die die theoretischen
Uberlegungen empirisch Uberpriiften. Zu den Erwartungs-Wert-Theorien zihlen soziologische und
psychologische Ansatze. Ein bedeutender soziologischer Ansatz ist die Rational-Choice-Theorie (die
ebenfalls von verschiedenen Vertreter*innen unterschiedlich ausgearbeitet wurde). Eine
entscheidende psychologische Erwartungs-Wert-Theorie ist die (Situated) Expectancy Value Theory
(Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016; im Folgenden: Erwartungs-
Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen). Soziologische Erwartungs-Wert-Theorien ricken die
Entstehung von Bildungserwartungen in den Fokus der Forschung. Daher sollen jene Ansdtze in diesem
Abschnitt erldutert werden, in dem es vornehmlich um die Genese elterlicher Bildungserwartungen
geht. Das psychologische Erwartungs-Wert-Modell dagegen riickt den Einfluss verschiedener
motivationaler Variablen auf akademische Erfolge in den Fokus und integriert dabei sowohl
Erwartungen als auch Werte (vgl. Eccles & Wigfield, 2002, S. 109). Zu diesen motivationalen Variablen
zdhlen dabei neben den (elterlichen) Bildungserwartungen u. a. die Erfolgserwartungen, das
Fahigkeitsselbstkonzept und die intrinsische Motivation der Schiler*innen. Letztere gelten als
potenzielle Mediatoren, die den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Erfolge

vermitteln. Das psychologische Erwartungs-Wert-Modell soll daher ausfiihrlicher in Kapitel 3 dieser
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Arbeit dargestellt werden, in dem direkte und indirekte Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf

schulische Leistungen im Fokus stehen.

1.2.1. Das Wisconsin-Modell

Einen gewissen Ausgangspunkt in der Forschung zu Bildungsaspirationen stellt das Wisconsin Social
Psychological Model of Status Attainment (im Folgenden Wisconsin-Modell; z. B. Sewell & Hauser,
1972, 1975) dar. Dieses verdankt seinen Namen der umfangreichen Stichprobe von
Oberstufenschiiler*innen aus Wisconsin, die in den 70er Jahren im Rahmen verschiedenerer Studien
befragt wurden. Erforscht wurde dabei die Wirkung verschiedener sozialer und psychologischer
Faktoren auf Aspirationen und Leistungen (Sewell & Hauser, 1980). Ziel war es, mittels
Untersuchungen zur Entstehung von Bildungsaspirationen Wissen (ber die Entstehung von
Bildungserfolgen zu generieren: ,,We have been convinced that if we could explain educational
aspiration, we would be well on our way to explaining educational achievements” (Sewell & Hauser,
1980, S. 64). Im Rahmen der zahlreichen Wisconsin-Studien konnten die Autor*innen zeigen, dass
Bildungsaspirationen in besonderem MaRe von den Anspriichen der sogenannten Signifikanten

Anderen abhangen. Diese Annahme bildet in gewisser Weise den Kern des Modells.

Mit der Entwicklung des Wisconsin-Modells nahmen die Autor*innen eine differenzierte
Ausgestaltung des Blau-Duncan-Modells (Blau & Duncan, 1967) vor, in dem erstmals
Mobilitatsprozesse in der US-amerikanischen Arbeitswelt und damit verbunden das Phanomen der
Statusvererbung untersucht wurden. Die Forscher*innen der Wisconsin-Schule verfolgten das Ziel, den
Einfluss des sozialen Hintergrundes auf die Bildungserfolge von Schiiler*innen durch verschiedene
Mediatoren vollstdndig aufzukldren und erganzten dafiir das Blau-Duncan-Modell um die
Bildungsaspiration der Schiler*innen, den Einfluss der Signifikanten Anderen und (spater) um die
kognitiven Fahigkeiten der Schiler*innen.® Daher bezeichneten die Autor*innen ihr Modell selbst als
»social psychological model” (Sewell et al., 1969, S. 84). Im Vergleich zum Blau-Duncan-Modell, in dem
keine (sozial-)psychologischen Variablen verankert sind, konnte das Wisconsin-Modell ca. 20% mehr

Varianz in den schulischen Abschliissen der Schiiler*innen erklaren (Sewell et al., 1969).

Unter dem Einfluss der Signifikanten Anderen verstanden die Autor*innen die
Bildungsaspirationen der Bezugsgruppe (zu dieser wurden die Eltern, Lehrer*innen und Freund*innen

gezahlt, deren Aspirationen in einem Index zusammengefasst wurden). Die Autor*innen nahmen an,

101 den fritheren Versionen des Wisconsin-Modells (z. B. Sewell et al., 1969) wurden die kognitiven Fahigkeiten
noch als exogene Variable aufgefiihrt. Mit der Weiterentwicklung des Modells wurde dann der empirische
Befund beriicksichtigt, dass der soziale Hintergrund die kognitiven Fahigkeiten beeinflusst. Somit nahm die
Variable nun die Position des ersten Mediators ein (vgl. Sewell & Hauser, 1980, S. 71). In der Rational-Choice-
Theorie wird das als primdrer Herkunftseffekt (Boudon, 1974) bezeichnet (s. Abschnitt 1.2.3.).
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dass Kinder verschiedener sozialer Klassen unterschiedlichen Einfliissen der Signifikanten Anderen
ausgesetzt sind und sie deshalb sozial differenzierte Bildungsaspirationen ausbilden und -erfolge
erzielen. Eine Abbildung des Wisconsin-Modells findet sich z. B. bei Sewell und Hauser (1980, S. 72).
Demnach wirken sich der soziale Hintergrund, Noten und kognitive Fahigkeiten auf die Aspirationen
der Bezugsgruppe aus, die wiederum die Bildungsaspirationen der Schiler*innen beeinflussen. Die
Bildungsaspirationen der Schiler*innen (iben aullerdem einen bedeutsamen Effekt auf deren
Bildungsabschlisse aus (Sewell & Hauser, 1980). Sewell und Hauser (1980) nahmen daher an, dass die
Signifikanten Anderen von Kindern aus Familien mit niedrigerem sozialen Hintergrund geringere
Bildungsaspirationen ausbilden und diese Schiler*innen deshalb weniger bildungsbezogene
Unterstlitzung durch die Bezugsgruppe erfahren. In mehreren Untersuchungen der Wisconsin-Schule
konnte gezeigt werden, dass ein GroRteil des Effekts des sozialen Hintergrundes auf den Bildungserfolg
von Schiler*innen Uber die Einflisse der Signifikanten Anderen und die Bildungsaspirationen der

Schiler*innen partiell vermittelt wurde.

Idealistische Bildungsaspirationen im Fokus

Im Wisconsins-Modell wurde weder in Bezug auf die Schiiler*innen noch auf die Signifikanten Anderen
explizit zwischen idealistischen und realistischen Bildungsaspirationen unterschieden. Jedoch
sprechen verschiedene Aspekte eher dafiir, dass das Modell vor allem die idealistischen
Bildungsaspirationen in den Fokus rickt. Das kann unter anderem mit der Erfassung der
Bildungsaspirationen der Signifikanten Anderen begriindet werden. Um die antizipierten Aspirationen
der Eltern zu erfassen, mussten die Schiiler*innen in der Untersuchung von Sewell und Shah (1968)
bspw. das folgende Item mit ja oder nein beantworten: ,,My parents want me to go to college” (S. 562).
Die Formulierung impliziert, dass es sich bei den Bildungsaspirationen der Eltern um Bildungswiinsche
handelte und nicht um realistisch abgewogene Bildungserwartungen. Sewell und Shah (1969)
beschrieben die Skala zur Erfassung des Einflusses der Signifikanten Anderen wie folgt: ,,. . . the main
character of the dimension indicated by this index is clearly normative, it can be thought of as
containing some elements of an evaluative function as well” (S. 87). Sie bezeichneten die Eltern und
Lehrkrafte auch als normative Referenzgruppe, wobei Freund*innen eher den Druck nach Konformitat

bedienen und zu sozialen Vergleichen anregen sollten.!

Bildungsaspirationen stellen im Wisconsin-Modell folglich eher das Ergebnis normativen
Druckes durch die Signifikanten Anderen dar (vgl. Hoenig, 2019) und kénnten daher vornehmlich als

idealistisch angesehen werden. Nach Gambetta (1987) fallen die Annahmen der Wisconsin-Schule

1 Da die Freund*innen oft einen vergleichbaren sozialen Hintergrund aufweisen, kénnten Herkunftseffekte auf
die Aspirationen der Schiiler*innen so noch verstarkt werden (s. Becker & Gresch, 2016).
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somit in die Kategorie der Push-Theorien, bei denen individuelle und rational abgewogene
Entscheidungsprozesse von geringerer Bedeutung flir die Aspirationsentwicklung sind. Trotzdem
stecken in den theoretischen Uberlegungen der Wisconsin-Schule auch rationale Anteile. Diese duRern
sich in den Einflissen der kognitiven Fahigkeiten und Leistungen auf die Anspriiche der Signifikanten
Anderen und die Bildungsaspirationen der Schiler*innen. Somit ist davon auszugehen, dass die
Einflisse der Signifikanten Anderen nicht nur auf normativen Uberlegungen basieren und ebenfalls zur
Ausbildung rationaler Bildungserwartungen von Schiiler*innen beitragen: , Erwartungen signifikanter
Anderer sind die Basis fiir die Vorhersage der Zielperson, wie wahrscheinlich bestimmte Bildungsziele
erreicht werden kénnen, und somit die Grundlage realistischer Aspirationen” (Stocké, 2013, S. 271).
Dagegen sollten sich nach Stocké die Bildungswiinsche der Signifikanten Anderen, die auf reinen
Wertvorstellungen basieren, auf die idealistischen Bildungsaspirationen der Schiiler*innen auswirken.
Fraglich erscheint hier, inwiefern die Signifikanten Anderen selbst zwischen ihren rationalen
Erwartungen und normativen Anspriichen unterscheiden kénnen und ob es moglich ist, diese

differenziert an die Schiler*innen zu vermitteln.
Elterliche Bildungsaspirationen im Wisconsin-Modell

In den Wisconsin-Studien stehen die Bildungsaspirationen von Schiler*innen im Fokus. Die
Erkenntnisse kénnen aber auch auf die Aspirationen der Eltern ibertragen werden. Zunachst kann
festgehalten werden, dass die elterlichen Bildungsaspirationen im Wisconsin-Modell in den
Ansprichen der Signifikanten Anderen verankert sind, die sowohl realistische als auch idealistische
Zige aufweisen kénnen (s. Stocké, 2013). Die Aspirationen der Signifikanten Anderen werden im
Modell vom sozialen Hintergrund sowie den kognitiven Fahigkeiten und Noten des Kindes beeinflusst.
Es ist davon auszugehen, dass die Eltern ebenfalls von Signifikanten Anderen beeinflusst werden.
Stocké (2010a, 2013) konnte in seinen Untersuchungen zeigen, dass elterliche Bildungsaspirationen
sowohl von den Leistungen des Kindes als auch vom sogenannten Aspirationsklima der Bezugsgruppe
abhingen. Dabei moderierte der soziale Hintergrund die Zusammenhange. Eltern mit einem geringeren
Bildungshintergrund korrigierten ihre Bildungsaspirationen eher nach unten, wenn sich die Leistungen
des Kindes verschlechterten und orientierten sich starker an den perzipierten Abschlissen der
Bezugsgruppe (Stocké, 2010a). In einer weiteren Untersuchung fanden sich auRerdem Hinweise
darauf, dass die beiden Determinanten der Elternaspirationen negativ interagierten: Je hoher die
Aspirationen der Bezugsgruppe, desto geringer fielen die Effekte der vergangenen Leistungen auf die

Elternaspirationen aus (Stocké, 2013).
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1.2.2. Die Erklarungsmacht des Wisconsin-Modells bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Es gibt nur wenige Studien, die sich mit der Frage nach migrationsbedingten oder ethnischen
Unterschieden in den Annahmen des Wisconsin-Modells beschaftigt haben. Diese wenigen Studien
aus den 70er Jahren untersuchten zumeist Unterschiede zwischen Schwarzen und Weifsen
Schiiler*innen? in den USA. Zu der Zeit fiihrten geringere Bildungs- und Berufserfolge von
Afroamerikaner*innen dazu, dass die Frage nach unterschiedlichen Mobilitatsprozessen in den Fokus
der Forschung riickten (z. B. Duncan, 1967, 1969). Die Studien kamen zu dem Ergebnis, dass das
Wisconsin-Modell bei Weifsen Schiler*innen in den USA mehr Varianz in Bildungsaspirationen und
-erfolgen erkldaren konnte als bei Schwarzen Schiiler*innen (z. B. Kerckhoff & Campbell, 1977; Porter,
1974; Portes & Wilson, 1965). Der soziale Hintergrund wirkte sich in der Gruppe der
afroamerikanischen Schiler*innen in einem deutlich geringeren MaRe bzw. nicht signifikant auf die
Bildungsaspirationen der Signifikanten Anderen und der Schiler*innen aus. Auch fanden sich Hinweise
darauf, dass vergangene Leistungen in Form von Noten sowie die kognitiven Fahigkeiten bei
afroamerikanischen Schiiler*innen weniger bedeutsam fiir die Ausbildung von Bildungsaspirationen
waren. Gleichzeitig zeigten sich z. B. bei Portes und Wilson (1965) optimistischere Bildungsaspirationen
bei Schwarzen Schiller*innen und deren Eltern, wenn der soziale Hintergrund und die kognitiven
Fahigkeiten konstant gehalten wurden. Es stellt sich die Frage, inwiefern diese Ergebnisse auf

Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland ibertragen werden kénnen.

Im Einklang mit den Forschungsergebnissen der Wisconsin-Schule weisen auch Schiller*innen
mit Migrationshintergrund in Deutschland sowie deren Eltern hohere Bildungsaspirationen auf als
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (Becker & Gresch, 2016). Etwas lberraschender erscheint
an dieser Stelle der Befund, dass die Aspirationen der Signifikanten Anderen bei afroamerikanischen
Schiler*innen von geringerer Bedeutung fir die Aspirationsgenese der Schiler*innen waren (Porter,
1974), denn in der aktuellen Forschungsliteratur in Deutschland wird auch die Ansicht vertreten, dass
Migrant*innen in einem starkeren MaRe in soziale Netzwerke eingebunden sind und sich starker an
den Normen und Werten dieser orientieren (dieser Gedanke findet sich z. B. in der Theorie der
segmentierten Assimilation [Portes & Zhou 1993; Portes & Rumbaut, 2001] oder der Individualismus
vs. Kollektivismus-Debatte [Hofstede, 1980, 2001] wieder). Demnach kénnen die sogenannten
ethnischen Netzwerke im Einwanderungsland als eine Art soziales Kapital verstanden werden, das sich
durch Unterstitzungs- aber auch durch Kontrollmechanismen auf die Assimilation auswirkt (vgl. Zhou,

1997, S. 993). ,,Nach dieser These verfligen Migrantenfamilien (iber hohere Bildungsaspirationen, weil

12 Dje Begriffe wurden nach aktuellen Empfehlungen fiir eine diskriminierungssensible Sprache gewihlt (s. z. B.
Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2021).
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sie entweder selbst mehr soziales Kapital zur Verfligung haben oder weil das vorhandene soziale
Kapital bei ihnen eine starkere Wirkung auf ihre Bildungsaspirationen austibt” (Becker & Gresch, 2016,
S. 86). Verschiedene Studien konnten zeigen, dass sowohl Qualitdt als auch Quantitdt sozialer
Netzwerke einen Effekt auf die Aspirationsentwicklung bei Migrant*innen ausiibten (z. B. Roth &
Salikutluk, 2012; Roth et al., 2010). Welche Rolle das soziale Umfeld von Migrant*innen bei der
Entstehung von Bildungsaspirationen spielt, bleibt vor dem Hintergrund des Wisconsin-Modells

allerdings zunachst offen und soll in den Abschnitten 1.2.4. und 2.3. ausfiihrlicher thematisiert werden.

Kritik am Wisconsin-Modell und Fazit

Kritik an der Wisconsin-Schule bezieht sich zum einen auf die nicht explizite Unterscheidung zwischen
normativen Bildungswiinschen und rationalen -erwartungen, obwohl davon ausgegangen wird, dass
sich die beiden Aspirationsarten in unterschiedlicher Weise und Intensitdt auf Bildungserfolge
auswirken kénnen (Alexander & Cook, 1979). Auch die Erfassung der Anspriiche der Signifikanten
Anderen steht in der Kritik, da diese nicht direkt, sondern Gber Proxy-Angaben der Schiler*innen
erhoben wurden. Auch die Wirkrichtung ist nicht eindeutig belegt. Wahrend im Wisconsin-Modell
ausschlieBlich Effekte der Signifikanten Anderen auf die Bildungsaspirationen der Schiler*innen
angenommen werden, sind gegenldufige Pfade ebenfalls denkbar. Dieses Problem zeigt sich vor allem
dann, wenn die Signifikanten Anderen nicht direkt befragt werden: , The child's report of the parent's
goal seems to reflect the child's projection of his own goals and criteria of goal-setting onto his parents”
(Kerckoff & Huff, 1974, S. 307). Im Wisconsin-Modell bleibt auRerdem offen, wie genau sich die
Signifikanten Anderen auf die Schiiler*innen auswirken und ob es interindividuelle Unterschiede in
den Einflissen gibt (vgl. Hoenig, 2019). Pragen die Eltern, Lehrkrafte und Peers die Schiiller*innen durch
die bloBe Kommunikation von Bildungszielen oder sind es konkrete Tatigkeiten, wie die Unterstiitzung
bei den Hausaufgaben, die die Schiiler*innen in ihrer Aspirationsentwicklung beeinflussen? Hier liefern
andere theoretische Modelle wie z. B. das psychologische Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und
Kolleg*innen oder die soziologische Rational-Choice-Theorie umfangreichere Erklarungsansatze. Auch
stellt sich die Frage, welche Signifikanten Anderen (Eltern, Lehrkrafte oder Peers) in der Lebensspanne
der Schiiler*innen z. B. aufgrund unterschiedlicher Kontaktarten wann von besonderer Bedeutung sind
(s. Zimmermann, 2019). Die Ergebnisse von Buchmann und Dalton (2002) deuten darauf hin, dass
Eltern auch im Jugendalter am wichtigsten fiir die Aspirationsgenese der Schiler*innen sind. Roth
(2017) konnte zeigen, dass Eltern und Schulfreund*innen die Bildungsaspirationen von Schiler*innen
in der Sekundarstufe signifikant beeinflussten, wobei die berichteten Effektstdrken fir die Eltern
deskriptiv groBer ausfielen. Die Ergebnisse von Zimmermann (2018) stiitzen diese Befunde. Hier zeigte

sich auBerdem ein indirekter Effekt der Eltern auf die Bildungsaspirationen der Kinder vermittelt tiber
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die Aspirationen der Freund*innen. Diesen Befund begriindet Zimmermann (2018) mit dem

Mitspracherecht der Eltern bei der Wahl der Freund*innen.

Die theoretischen Annahmen des Wisconsin-Modells sind zwar empirisch gut belegt, der
Versuch, schichtbedingte Bildungsunterschiede lber die Integration weiterer Variablen (im Vergleich
zum Blau-Duncan-Modell) vollkommen aufzukldren, ist allerdings gescheitert. Ein nicht
unbedeutender Anteil der Varianz kann (ber die Einflisse der Signifikanten Anderen sowie die
Bildungsaspirationen und Leistungen der Schiiler*innen allein nicht erklart werden. Es finden sich
empirische Hinweise darauf, dass das Wisconsin-Modell nicht bei allen Schiler*innen (z. B. ethnischer
Minderheiten) die gleiche Erklarungsmacht hat. In diesem Zusammenhang liefern die theoretischen
Uberlegungen und empirischen Befunde der Wisconsin-Schule moglicherweise erste potenzielle
Erklarungen dafir, warum Eltern und Schiler*innen mit Migrationshintergrund trotz unglnstigerer
Voraussetzungen (in Bezug auf Bildungserfolge und den sozialen Hintergrund) hoéhere
Bildungsaspirationen aufweisen. So fanden sich in einigen Studien Hinweise darauf, dass diese bei
Schwarzen Schiiler*innen in den USA weniger von dem sozialen Hintergrund und den vergangenen
Leistungen abhingen. Inwiefern die Ergebnisse auf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in
Deutschland Ubertragen werden kénnen, bleibt dabei zunachst offen. Es erscheint in jedem Fall
vielversprechend, das Wisconsin-Modell um weitere Variablen zu erganzen, um die Vorhersagekraft
fur die Entstehung von Aspirations- und Bildungsunterschieden bei Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund sowie unterschiedlicher sozialer Herkunft zu verbessern. Ein umfangreicheres
Modell zu Erklarung von Bildungsunterschieden aufgrund des sozialen Hintergrundes stellt dabei die

Rational-Choice-Theorie dar. Sie soll im nachsten Abschnitt erldutert werden.

1.2.3. Rational-Choice-Theorie

Rational-Choice-Modelle zahlen zu den Erwartungs-Wert-Theorien. Stocké (2010a) unterschied
psychologische Erwartungs-Wert-Theorien von den soziologischen Rational-Choice-Theorien. Zu den
einzelnen Varianten der Rational-Choice-Theorie zdhlen wiederum Modelle verschiedener
Vertreter*innen, die unterschiedliche Schwerpunkte in der Theoriebildung setzten. Was alle Theorien
gemeinsam haben, ist ihre Fokussierung auf das subjektiv rational erwartete Handlungsergebnis bei
der Ausbildung von Bildungsaspirationen und -entscheidungen. In den soziologischen Theorien stehen
dabei schichtspezifische Unterschiede im Bildungserfolg im Fokus der Theoriebildung und empirischen
Uberpriifungen. Auch die psychologischen Theorien entstanden aus der Intention heraus,
Bildungsunterschiede aufzukldren. Die urspringliche Intention des Erwartungs-Wert-Modells von

Eccles und Kolleg*innen war dabei allerdings die Erkldrung von Geschlechtsunterschieden in
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mathematischen Erwartungen und Werten (s. Wigfield et al., 2016).2 Soziologische und
psychologische Erwartungs-Wert-Theorien haben sich in den letzten Jahren parallel entwickelt und
setzten dabei unterschiedliche Schwerpunkte. Wahrend mit den soziologischen Modellen in erster
Linie soziale Ungleichheiten aufgeklart werden sollen, sind die psychologischen Modelle umfassender
und stellen eine Erweiterung dar, ,. . . indem sie die Wirkmechanismen, die zwischen zentralen
Merkmalen der sozialen Herkunft und den jeweiligen Einschdatzungen der Wert- und
Erwartungskomponente angesiedelt sind, explizit berticksichtigen“ (Maaz et al., 2006, S. 315). Im
Folgenden soll die Theorie des soziologischen Rational-Choice-Ansatzes zusammenfassend dargelegt
werden. Dabei liegt der Fokus auf den theoretischen Annahmen und empirischen Befunden zur Genese
von (elterlichen) Bildungserwartungen. In Abschnitt 3.1 soll das psychologische Erwartungs-Wert-
Modell von Eccles und Kolleg*¥innen erldutert werden, in dem neben den elterlichen
Bildungserwartungen weitere motivationale Variablen verankert sind, die den Effekt elterlicher

Bildungserwartungen auf schulische Erfolge vermitteln.
Das theoretische Grundgeriist der Rational-Choice-Theorie

Die bildungssoziologischen Erwartungs-Wert-Theorien beruhen allesamt auf der Annahme, ,,. . . dass
soziale Akteure Ziele, Mittel und Konsequenzen von Entscheidungen und Handlungen subjektiv
rational kalkulieren und bewerten” (Becker, 2012, S. 52). Somit kénnen Bildungsaspirationen und -
entscheidungen als Resultat rationaler Kalkulation verstanden werden (Stocké, 2013). Im Gegensatz
zum Wisconsin-Modell, stehen bei den sogenannten Rational-Choice-Ansatzen also nicht die im
Hintergrund drédngenden Signifikanten Anderen im Fokus der Aspirationsentwicklung, sondern die aus
der Ferne lockenden Bildungsziele: ,Individuals are here viewed not so much as pushed from behind
as attracted from the front” (Gambetta, 1987, S. 16). Rational-Choice-Modelle gehoren folglich in die
Kategorie der sogenannten Pull-Theorien. Hier wird ein erster Unterschied zum Wisconsin-Modell
deutlich (vgl. Hoenig, 2019). Damit in Verbindung steht auch die Fokussierung auf die
unterschiedlichen Aspirationsarten. Die Erwartungs-Wert-Theorien schreiben dem subjektiv
rationalen Handeln des Akteurs eine groRere Bedeutung zu als den idealistischen Bildungswiinschen.
Somit liefern diese eher einen Erkldrungsansatz fir die Entstehung von realistischen
Bildungserwartungen. Dafiir spricht auch, dass es in den meisten Rational-Choice-Modellen und
Untersuchungen nicht explizit um  Bildungsaspirationen, sondern um (rationale)
Bildungsentscheidungen geht. Da es sich bei realistischen Bildungsaspirationen um antizipierte
Bildungsentscheidungen handelt, kdonnen die Erkenntnisse jedoch auf Bildungserwartungen

Ubertragen werden (Kurz & Paulus, 2008).

13 Aber auch in der soziologischen Rational-Choice Theorie von bei Breen und Goldthorpe (1997) standen die
geschlechtsbedingten Unterschiede im Bildungserfolg im Fokus der Untersuchung.
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Zu den Klassikern unter den soziologischen Werterwartungstheorien zdhlen die Studien von
Erikson und Jonsson (1996), Breen und Goldthorpe (1997) sowie Esser (1999). Die Ausfiihrungen von
Boudon (1974) und Keller und Zavalloni (1964) zur Bedeutung der Statusposition im Bildungsprozess
lieferten hierfiir einen entscheidenden Ausgangspunkt (Becker, 2012). Boudon (1974) fiihrte zunachst
die Unterscheidung zwischen priméren und sekunddren Herkunftseffekten im Bildungserfolg ein und
pragte damit bis heute die Annahmen Uber die Effekte der sozialen Herkunft auf Bildungserfolge. Unter
primdren Herkunftseffekten sind dabei Kompetenz- und Leistungsunterschiede zu verstehen, die
aufgrund unterschiedlicher sozio6konomischer Ressourcen in der Familie entstehen (vgl. Relikowski,
2012, S. 19). Demnach verfligen Familien mit einem hohen sozialen Hintergrund Uber eine bessere
Ausstattung in den verschiedenen Kapitalien. Verschiedene kulturelle Faktoren sorgen also dafiir, dass
Schiler*innen mit einem hohen sozialen Hintergrund sowohl Uber bessere kognitive Fahigkeiten
verfliigen als auch bessere schulische Leistungen erbringen und somit mit besseren
Startvoraussetzungen die Bildungslaufbahn beginnen. Als entscheidende Griinde dafiir waren die
kulturelle Ausstattung im Haushalt des Kindes (Kristen, 1999) sowie differenzielle
Unterstlitzungsmoglichkeiten durch die Eltern (Relikowski et al., 2010) zu nennen. Wichtig ist hier die
Feststellung, dass ein Teil der Bildungsunterschiede bereits vor dem Schuleintritt determiniert ist

(Kristen, 1999).

Der andere Teil kommt dagegen erst zum Tragen, wenn das Kind bereits in das Schulsystem
eingegangen ist und ein Entscheidungsprozess liber die weitere Beschulung des Kindes erfolgen muss.
Nach Boudon ist das die entscheidende Weiche fiir die Entstehung von Herkunftseffekten im
Bildungserfolg. Unter diesen sogenannten sekunddren Herkunftseffekten verstand Boudon die durch
den sozialen Hintergrund bedingten Unterschiede bei rationalen Bildungsentscheidungen (in
Deutschland betrife das vor allem die Ubergangsentscheidung nach der Grundschule und der
Sekundarstufe I). Die prominenten soziologischen Rational-Choice-Theorien greifen diese sekundaren
Herkunftseffekte auf und versuchen sie durch verschiedene Faktoren (die mal mehr, mal weniger im

Fokus der verschiedenen Theorien stehen) zu erkliren.*

1 1n den letzten Jahren haben sich verschiedene Autor*innen dafiir ausgesprochen, die sekundiren und
primaren Herkunftseffekte um sogenannte tertidre Herkunftseffekte zu erweitern (z. B. Esser, 2016; Helbig &
Morar, 2017). ,Unter tertidren Effekten sozialer Herkunft werden spezifische Reaktionen der
Bildungsinstitutionen auf die soziale Herkunft der Schiiler verstanden, die dann in die Bewertung von deren
Leistungen und in Bildungsempfehlungen eingehen” (Nauck & Lotter, 2016, S. 121). Mdgliche Effekte des
Migrationshintergrundes (losgelost von den tatsdchlichen Leistungen) auf Lehrkrafturteile werden dann als
tertidre ethnische Herkunftseffekte bezeichnet (z. B. Gresch, 2012). Folglich sind tertidre Herkunftseffekte eng
mit primaren und sekunddren Herkunftseffekten verbunden und werden haufig entweder dem einen oder
anderen Herkunftseffekt zugeordnet. Das wird von einigen Autor*innen kritisiert. Helbig und Morar (2017)
pladierten dafir, die Bewertungspraxis durch Lehrkrafte differenzierter zu betrachten. Moglicherweise kénnten
diese durch Personlichkeitseigenschaften der Schiler*innen, die mit der sozialen Herkunft assoziiert sind,
verzerrt sein. Konkret wurden in ihrer Studie z. B. die Gewissenhaftigkeit und das Selbstkonzept untersucht.
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Wie entstehen sekunddre Herkunftseffekte?

Die Beurteilung der Kosten, Renditen und Erfolgswahrscheinlichkeiten flihrt zu einem
Erwartungsnutzenwert. Dieser lasst sich auch durch die Formel ,SEU(Di) = pi x U;j- Ci” (Stocké, 2010b,
S. 77) ausdriicken.’ Der Erwartungsnutzenwert SEU(D;) eines bestimmten Bildungsganges (D;) ergibt
sich aus der Erfolgswahrscheinlichkeit (p) eines bestimmten Bildungsganges (i), der mit den Renditen
dieses Bildungsganges (Ui, unter zusatzlicher Beriicksichtigung des individuellen Bildungsziels ;)
interagiert. Die erwarteten Kosten (Ci) des Bildungsganges (i, unter zusatzlicher Berlcksichtigung
bestimmter Hirden ) reduzieren den Erwartungsnutzenwert additiv. Der Bildungsgang mit dem
hochsten Wert wird schlieBlich angestrebt. Bei Schiiler*innen, deren Erfolgswahrscheinlichkeiten groR
genug sind, um die Renditen hoher Bildung auch zu erlangen (pi x U;) und deren Bildungskosten diesen
Wert nicht bedeutsam reduzieren (-Ci), werden Eltern folglich hohe Bildungsaspirationen ausbilden
(Daniel & Watermann, 2018). Dass sich die Beurteilung der Kosten, der Renditen und auch der
Erfolgswahrscheinlichkeiten auf die Bildungserwartungen auswirkt, konnte in der Vergangenheit
mehrfach empirisch belegt werden (z. B. Becker, 2000; Daniel & Winkelmann, 2018; Ditton, 2007; Kurz
& Paulus, 2008; Schauenberg, 2007; Stocké, 2007a, 2008b). Welchen relativen Einfluss die
verschiedenen Faktoren bei der Entstehung von Bildungserwartungen haben und inwiefern sich das in
der Gleichung postulierte Zusammenspiel von Kosten, Renditen und Erfolgswahrscheinlichkeiten auch
in den tatsachlichen Bildungsaspirationen widerspiegelt, wurde aber nur relativ selten untersucht.
Nach der Formel wirken sich die Renditen eines hohen Bildungsabschlusses vor allem dann stark auf
die Bildungsaspirationen aus, wenn auch die Chancen hoch eingeschatzt werden, diesen
Bildungsabschluss zu erreichen. Gleichzeitig minimieren sich die Effekte der Bildungsrenditen bei einer
geringeren Chancenwahrnehmung. Stocké (2008b) konnte diesen Interaktionseffekt auch empirisch
nachweisen. An einer Stichprobe von knapp 1000 Drittkldssler*innen in Rheinland-Pfalz konnte er

zeigen, dass sich die Bildungsrenditen signifikant starker auf die Bildungsaspirationen der Eltern

Beide Konstrukte korrelierten mit dem sozialen Hintergrund und wirkten sich auf die Lehrkraftbeurteilung aus,
konnten Unterschiede zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher sozialer Herkunft aber nicht erklaren. Helbig
und Morar (2017) konnten aber nachweisen, dass sich die Lehrkréfte bei der Ubergangsempfehlung maRgeblich
davon beeinflussen lieRen, wie gut sie die Unterstiitzungsmaoglichkeiten durch die Eltern (ressourcenbezogene
tertidre Effekte) und das Arbeitsverhalten der Schiler*innen (psychosoziale tertidre Effekte) einschatzten. Beides
hing ebenfalls von dem sozialen Hintergrund der Schiiler*innen ab. Diese beschriebenen tertidren
Herkunftseffekte stellen eine Form der Diskriminierung dar und missen untersucht werden. Diehl et al. (2016)
sprechen sich aber gegen eine Erweiterung des Modells von Boudon aus. Sie argumentieren, dass die tertidren
Effekte bereits in den primaren und sekundaren Effekten verankert sind, denn Boudons Unterscheidung bezog
sich nicht auf verschiedene Akteure, sondern auf Bildungsergebnisse. Sekundare Herkunftseffekte kbnnen somit
nicht nur die Eltern betreffen, sondern auch die Schiler*innen und Lehrkrafte. Maaz et al. (2011, S. 53) sprachen
in diesem Zusammenhang von ,sekunddren Benotungseffekten”. In dieser Arbeit werden tertidre
Herkunftseffekte nicht gesondert untersucht, aber im Zusammenhang mit sekunddren (ethnischen)
Herkunftseffekten aufgegriffen und erldutert.

15 Eine differenziertere Version der Formel von Erikson und Johnson (1996; U = pB — C, wobei U = utility,=
probability of success, B = benefits und C = costs).
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auswirkten, wenn die Erfolgswahrscheinlichkeiten glinstig eingeschatzt wurden. In dieser Studie
wirkten sich auBerdem die Erfolgserwartungen im Vergleich zu den Kosten und Renditen am starksten
auf die Bildungsaspirationen der Eltern aus. Auch bei Daniel und Watermann (2018) waren die
Erfolgserwartungen der stirkste Pradiktor fiir die Bildungsaspirationen.!® Erikson und Johnson (1996)
konnten die Effekte der Kosten, Renditen und Erfolgswahrscheinlichkeiten auf Bildungserwartungen
unabhangig vom sozialen Hintergrund nachweisen, aber die Beurteilung der verschiedenen Faktoren
fiel unterschiedlich aus (s. auch Daniel & Watermann, 2018). Inwiefern der soziale Hintergrund die
Beurteilung der Kosten, Renditen und Erfolgswahrscheinlichkeiten beeinflusst und sekundare

Herkunftseffekte verursacht, soll im Folgenden erldautert werden.
Soziale Unterschiede bei der Beurteilung der Kosten von Bildung

Bildungserwartungen hdngen unter anderem von den zu erwartenden Kosten verschiedener
Bildungsgange ab. Verschiedene Kostenaspekte kénnen hier unterschieden werden. Zum einen
werden die finanziellen Kosten hoher Bildung beurteilt (z. B. Lernmaterialien wie Schulbiicher), zum
anderen aber auch Kosten, die sich auf den Unterstitzungsaufwand beziehen (z. B. wieviel Zeit und
Ressourcen miissen fiir die Unterstiitzung aufgebracht werden?). Hinzu kommen aulRerdem soziale
Kosten (z. B. fuhrt ein bestimmter Bildungsweg zu einer Loslosung von dem sozialen Netzwerk?). Je
langer das eigene Kind in der Schule verbleibt, desto hoher fallen die erwarteten finanziellen
Bildungskosten aus (z. B. aufgrund fehlender Jahre der Erwerbstatigkeit oder der Beschaffung von
teuren Lernmaterialien). Auch der Unterstltzungsaufwand steigt mit zunehmendem Bildungsgrad.
Moglichkeiten bei der Hausaufgabenunterstiitzung konnten bspw. eingeschrankt sein, wenn das Kind
einen Bildungsabschluss anstrebt, der den in der Familie vorherrschenden ubersteigt. Als Folge
kénnten weitere Kosten in Form von Nachhilfeunterricht anfallen. Fiir Familien mit einem niedrigeren
sozialen Hintergrund sind diese Kosten hoher Bildung augenscheinlich schwerer zu tragen. Neben den
finanziellen Kosten kodnnten aber auch soziale Kosten eine Rolle bei der Ausbildung von
Bildungsaspirationen spielen. Diese entstehen bspw. dann, wenn ,nicht bezugsgruppenkonforme”
(Lagemann & Winker, 2019, S. 205) Bildungsentscheidungen getroffen werden, was z. B. die
Familiensolidaritat schwachen konnte (Boudon, 1974). Soziale Kosten kénnen fiir Schiler*innen

entstehen, die sich selbst fiir einen hohen Bildungsweg entscheiden, deren Peers und Familien aber

16 In einer experimentellen Vignettenstudie an ca. 550 jugendlichen Schiiler*innen in Berlin konnten sie
nachweisen, dass die Erfolgswahrscheinlichkeit neben den Kosten und Renditen den groRten Effekt auf die
Bildungserwartungen der Schiler*innen hatte. Auch der angenommene Interaktionseffekt von
Erfolgswahrscheinlichkeit und Renditen konnte nachgewiesen werden. Daneben zeigte sich in der Studie
auBerdem eine Interaktion der Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten. Bei einer geringeren Einschatzung der
Chancen bzgl. eines hohen Bildungsabschlusses und einer hohen Kostenbeurteilung reduzierte sich die
Wahrscheinlichkeit, einen hohen Bildungsabschluss anzustreben. Diese Interaktion wird auch als
Investitionsrisiko bezeichnet (Esser, 1999) und konnte bereits in anderen Studien nachgewiesen werden (z. B.
Maaz, 2006).
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eher niedrigere Bildungsabschliisse vorweisen und anstreben. Als Folge droht die ,,. . . Entfremdung
von Familie und Freunden durch nicht gruppenkonformes Bildungsverhalten . ..” (Lagemann & Winker,
2019, S. 205). In einer Untersuchung von Lagemann und Winker (2019) fanden sich Hinweise darauf,
dass eine Abweichung der Bildungsaspirationen nach oben eher mit sozialen Kosten!’ verbunden ist,
als eine Abweichung der Bildungsaspirationen nach unten. Demnach entstiinden fiir Schiiler*innen aus
Familien mit niedrigerem sozialen Hintergrund bei hohen Bildungsaspirationen tendenziell héhere

soziale Kosten.
Soziale Unterschiede bei der Beurteilung der Renditen von Bildung

Neben den Kosten hangen Bildungserwartungen aber auch von den Renditen hoher Bildung ab. Diese
fallen ebenfalls in Abhadngigkeit vom sozialen Hintergrund unterschiedlich aus. Hier griff Boudon die
von Keller und Zavalloni (1964) entwickelte Social Position Theory auf. In Ihrem Beitrag beschaftigten
sich die Autorinnen mit dem ,Konzept der relativen Distanz” (Keller & Zavalloni, 1964, S. 60), um
schichtspezifische Unterschiede in Bildungsaspirationen zu erklaren. Demnach seien die Angehorigen
einer niedrigeren sozialen Schicht aufgrund ihrer im Schnitt geringeren Bildungsaspirationen nicht
weniger ambitioniert. Vielmehr sei die Distanz zu hohen Bildungsabschliissen groRer: ,,. . . choosing to
become a skilled craftsman may be a lofty ambition for the boy whose father never held a steady job
but not for the boy whose father was a high-ranking business executive” (Keller & Zavalloni, 1964, S.
60). Das antizipierte Bildungsziel hdngt folglich von der Ausgangsposition in der sozialen Schicht ab.
Schichtbedingte Unterschiede in Bildungsaspirationen koénnen also durch unterschiedliche

Zuganglichkeiten zu Bildungsabschliissen erklart werden.

Hinzu kommt das Motiv des intergenerationalen Statuserhalts (Breen & Goldthorpe, 1997;
Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999), das Stocké (2010b) als wichtigste Ursache fiir sekundare
Herkunftseffekte bezeichnete. Demnach muss der in der Familie vorherrschende Bildungsabschluss
mindestens erreicht werden. Hohe Bildungsabschliisse stellen hier also einen gewissen Malstab dar.
Der Besuch einer Schulform, die zu einem hohen Bildungsabschluss fiihrt, ist in Familien mit hohem
sozialen Hintergrund daher haufig fest vorgesehen, er wird gar nicht erst in Frage gestellt (vgl. Keller &
Zavalloni, 1964, S. 62). Abweichungen von diesem Malistab gehen nach Meulemann (1985) mit
Statusverlust sowie mit Rechtfertigungen gegeniiber dem sozialen Milieu einher. ,Familien haben
hinsichtlich der Schulbildung ihres Kindes ein grofRes Interesse daran, mindestens den eigenen sozialen
Status zu erhalten” (Relikowski et al., 2010, S. 145). Das gilt unabhangig von der Statusposition, jedoch
ist die Fallhéhe fur Kinder aus Familien mit niedrigem sozialen Hintergrund geringer. Diese

Schiler*innen bendtigen weniger ambitionierte Bildungsziele, um den in der Familie vorherrschenden

17 Hier operationalisiert tUber die Zufriedenheit mit dem Freundeskreis und Problemen im Umgang mit
Gleichaltrigen.
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Bildungsgrad zu erhalten. Hinzu kommt die Gefahr sozialer Kosten, die auch bei einer Abweichung von
dem in der Familie vorherrschenden Bildungsniveau nach oben entstehen kénnten (Lagemann &
Winker, 2019). Das Motiv des intergenerationalen Statuserhalts flihrt demnach zu hoéheren
Bildungsrenditen bei Schiler*innen mit hohem sozialen Hintergrund. Theoretisch kénnte ein hoher
Bildungsabschluss fiir ein Kind aus einer Familie mit niedrigerem sozialen Hintergrund aber auch mit
vermeintlich hoheren Renditen verbunden sein, da Uber diesen Aufwartsmobilitdt gewahrleistet
werden kann. Empirisch konnte allerdings nachgewiesen werden, dass das Motiv des
intergenerationalen Statuserhalts fiir die Beurteilung der Bildungsrenditen bedeutsamer ist als die
Moglichkeit einer Statusverbesserung (z. B. Stocké, 2007b). Die Angst vor Statusverlust wiegt folglich
mehr, wahrend ,,. . . die Chance einer Aufwartsmobilitat . . . dagegen relativ wenig zur Mobilisierung

zu Investitionen in Bildung bei[tragt]“ (Stocké, 2010b, S. 77).
Soziale Unterschiede bei der Beurteilung der Erfolgswahrscheinlichkeiten von Bildung

Einen weiteren Faktor in der Gleichung zur Entstehung von sekundaren Herkunftseffekten stellen
neben den Bildungskosten und -renditen die Erfolgsaussichten dar. Studien deuten darauf hin, dass es
sich hierbei um den wichtigsten Faktor in der Gleichung handeln kdnnte (z. B. Daniel & Watermann,
2018; Stocké, 2008b). Fiir die Eltern stellt sich bei der Ausbildung der Bildungserwartungen und
-entscheidungen also nicht nur die Frage nach den erwarteten Kosten und Renditen hoher Bildung,
sondern auch danach, mit welcher Erfolgsaussicht das eigene Kind eine bestimmte Schullaufbahn
meistern wird. Dabei spielen die vergangenen Leistungen der Kinder fir die Einschatzung der
Erfolgsaussichten eine bedeutende Rolle. Neben den Schulnoten geben auch die Lehrkrafte mit ihrer
Ubergangsempfehlung einen entscheidenden Hinweis auf den Leistungsstand und die Potenziale des
Kindes und sind somit bedeutsam fiir die Einschatzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten (Stubbe et al.,
2012). Auswertungen im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2016
zeigten z. B., dass in knapp 87% der Falle die Eltern das Gymnasium praferierten, wenn die Lehrkraft
die Empfehlung fiir das Gymnasium aussprach (weitere 9% strebten einen Wechsel an eine Schulform

an, an der man das Abitur theoretisch erwerben kann).®®

Fir die Einschatzung der
Erfolgswahrscheinlichkeiten und somit auch die Ausbildung der Bildungsaspirationen spielen die
Lehrkraftempfehlungen folglich eine ausschlaggebende Rolle. Umso wichtiger erscheint dabei die
Voraussetzung, dass diese auf einer objektiven Bewertung der Leistungen und Potenziale des Kindes
beruht und nicht von anderen Variablen abhangt, die mit den Erfolgsaussichten per se nicht assoziiert

sind. In den Fokus der Forschung riicken hier der soziale Hintergrund und der Migrationshintergrund.

18 Dagegen stimmten Elternerwartungen und Lehrkraftempfehlung in nur 35% der Fille Uberein, wenn die
Lehrkraft die Hauptschulempfehlung aussprach (41% wechseln dann lieber auf eine Schule mit mehreren
Bildungsgdngen). Gleichzeitig erwarteten von diesen Eltern auch nur 2% den Ubergang auf das Gymnasium
(Stubbe et al., 2017).
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In diesem Zusammenhang sprechen verschiedene Autor*innen von tertidren (ethnischen) Effekten (z.
B. Esser, 2016; Gresch, 2012). Im Rahmen von IGLU 2016 zeigte sich z. B., dass Schiler*innen der
oberen Dienstklasse geringere Leistungen als der Durchschnitt erbringen mussten, um eine
Empfehlung fir das Gymnasium zu erhalten, wahrend Schiiler*innen der unteren Dienstklasse bessere
Leistungen als der Durchschnitt erzielen mussten, um eine entsprechende Empfehlung zu erhalten
(Stubbe et al., 2017). Verschieden Studien zeigen zudem, dass Lehrkrafturteile in einem besonderen
Male auf den vergangenen Noten der Kinder beruhen (z. B. Steinmayr et al., 2017; Stubbe et al., 2017;
Wild & Rost, 1995), was auch den politischen Vorgaben der meisten Bundeslénder entspricht (KMK,
2015). Da Noten nicht nur den objektiven Leistungsstand eines Kindes widerspiegeln, kbnnten die
Lehrkrafturteile somit verzerrt sein (vgl. Steinmayr et al., 2017). Das gleiche Problem zeigt sich auch in
Bezug auf die Einschatzung der Erfolgserwartungen durch die Eltern. Eltern, die selbst nicht tiber einen
hohen Bildungsabschluss verfligen, dirften groRere Probleme bei der Begabungseinschatzung ihrer
Kinder haben, da sie selbst nicht die Erfahrung gemacht haben, welche Voraussetzungen notwendig
sind, um einen hohen Bildungsabschluss zu erzielen (vgl. Paulus & Blossfeld, 2007). Somit kdnnten sich
diese Eltern in einem stirkeren MalRe an den Noten orientieren, die z. B. aufgrund tertidrer
Herkunftseffekte nicht dem tatsachlichen Leistungspotenzial ihres Kindes entsprechen mussen. Dafir
sprechen auch die Ergebnisse von Stocké (2010a), der zeigen konnte, dass schulische Leistungen in
Familien mit einem niedrigeren sozialen Hintergrund einen groferen Einfluss auf die
Bildungsaspirationen hatten (diese wurden bei schlechten Leistungen eher nach unten korrigiert). Das
koénnte drauf zurickzufihren sein, dass: ,,. . . statusniedrigere Familien weniger (iber die Fahigkeiten
und Ressourcen zur Kompensation moglicher Leistungskrisen wahrend der zukiinftigen Schulkarriere

ihrer Kinder verfiigen” (Stocké, 2010a, S. 278).

Die Beurteilung der Erfolgswahrscheinlichkeiten hdngt nicht nur von vorherigen Leistungen,
sondern auch von der Einschdtzung der Unterstlitzungsmoglichkeiten ab. Auch die finanziellen
Moglichkeiten spielen hier mit rein, wenn zum Beispiel beurteilt werden muss, ob teurer
Nachhilfeunterricht finanziert werden kann oder nicht. Auch diese Faktoren sind mit dem sozialen

Hintergrund assoziiert.

1.2.4. Die Erklarungsmacht der Rational-Choice-Theorie bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Angesichtes des durchschnittlich niedrigeren sozialen Hintergrundes sowie bestehender
Bildungsbenachteiligungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland erscheint es
zunachst widerspriichlich, dass verschiedene Studien in der Vergangenheit in dieser Gruppe héhere

elterliche Bildungserwartungen nachweisen konnten (z. B. Siegert & Roth, 2020). Angesichts der zuvor
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erlauterten Erkenntnisse zur Genese von Bildungsaspirationen ergibt sich hier ein zunéachst
widersprichlich erscheinendes Befundmuster. Verschiedene Autor*innen sprechen in diesem
Zusammenhang vom sogenannten , Aspiration-Achievement-Paradox” (Hill & Torres, 2010; Salikutluk,
2016), einem , Attainment-Aspiration gap” (McElvany et al., 2018) oder , Expectation-Achievement-

Gap”“ (Yamamoto & Holloway, 2010) bei Migrant*innen.

Nach der Rational-Choice-Theorie sollten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund aufgrund ihres
geringeren sozialen Hintergrundes in besonderem MaBe von primaren und sekundaren
Herkunftseffekten betroffen sein. Kristen und Dollmann (2010) erginzten die Uberlegungen von
Boudon um sogenannte primdre ethnische Effekte. Damit gemeint sind spezifische Effekte auf das
Lernen, die auf die Migration zurlickzuflihren sind und auch nach der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes bestehen bleiben. Becker und Schubert (2011) sprachen in diesem Zusammenhang von
einem ,Spezialfall des kausalen Zusammenhanges von sozialer Herkunft und Bildungschancen” (S.
162). Ein moglicher primarer ethnischer Herkunftseffekt waren z. B. Defizite in der Schulsprache, die
das Lernen erschweren. Neben den Sprachdefiziten kénnten bei Migrant*innen auch entscheidende
Informationen (ber die Struktur des deutschen Bildungssystems fehlen und Bildungszertifikate aus
dem Ausland im Einwanderungsland aberkannt werden. Somit sollten Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in besonderem Male von den negativen Folgen primérer (ethnischer)
Herkunftseffekte betroffen sein. Verschiedene Studien stitzen diese Annahme (z. B. Becker &

Schubert, 2011; Relikowski et al., 2010).

Theoretisch sollten auch sekundire Herkunftseffekte bei Migrant*innen dazu fiihren, dass
geringere Bildungserwartungen ausgebildet werden, denn die Kosten hoher Bildung sollten wegen des
niedrigeren sozialen Hintergrundes hoher eingeschatzt werden. Auch aufgrund der im Schnitt
schlechteren Leistungen konnte davon ausgegangen werden, dass fir Schiler*innen mit
Migrationshintergrund mehr Bildungskosten (z. B. wegen teurem Nachhilfeunterricht) entstehen.
Zudem kénnten Eltern mit Migrationshintergrund (z. B. aufgrund von Sprachproblemen) Giber weniger
Unterstlitzmoglichkeiten bei den Hausaufgaben verfligen. Aus diesen Griinden sollten auch die
Erfolgswahrscheinlichkeiten ungiinstiger eingeschatzt werden. Zuletzt sollten auch die Renditen hoher
Bildung in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen, da ein
Statusverlust auf Grund des im Durchschnitt niedrigeren sozialen Hintergrundes weniger bedrohlich
erscheint. Diesen theoretischen Uberlegungen steht der empirische Befund gegeniiber, dass Eltern mit
Migrationshintergrund hohe bzw. hohere Bildungserwartungen aufweisen als Eltern ohne
Migrationshintergrund (z. B. Busse et al., 2023; Ditton, 2005, 2007; Siegert & Roth, 2020; Stubbe,
Schaufelberger, et al., 2023). In Bezug auf die sekundaren Herkunftseffekte scheint es also spezielle,

durch die Migration bedingte Effekte zu geben, die sich auf die Einschatzung der Kosten, Renditen und



1. Zur Genese elterlicher Bildungserwartungen 39

Erfolgswahrscheinlichkeiten hoher Bildungsgidnge auswirken.!® Kristen und Dollmann (2010)
bezeichneten diese als sekunddire ethnische Effekte. Damit kdnnen: ,,. . . mit der ethnischen Herkunft
verbundene Bedingungen beschrieben werden, die auf die Bildungsentscheidungen wirken” (S. 119).
Wie genau sekundare ethnische Effekte die Beurteilung und Gewichtung von Kosten, Renditen und

Erfolgswahrscheinlichkeiten bei Migrant*innen beeinflussen, soll im Folgenden dargelegt werden.
Die Beurteilung der Kosten von Bildung bei Migrant*innen

Studien zeigen, dass Eltern mit Migrationshintergrund die Kosten von Bildung héher einschatzen als
Eltern ohne Migrationshintergrund. Das betrifft zum einen die Unterstlitzungsmoglichkeiten bei
schulischen Belangen, zum anderen die finanziellen Ausgaben, die bei der Wahl eines hohen
Bildungsganges anfallen (Ditton, 2007; Relikowski, 2012). In einer Untersuchung von Ditton (2007)
berichteten Eltern mit Migrationshintergrund aulRerdem eine geringere Bereitschaft zur Mobilitat und
legten zudem mehr Wert auf familidare Nahe. Diese Befunde sprechen in Bezug auf den Faktor Kosten
gegen die Ausbildung hoher Bildungserwartungen. Studienergebnisse deuten aber darauf hin, dass die
unglinstigere Beurteilung der Kosten bei Migrant*innen keinen oder einen geringeren Einfluss auf die
Genese der Bildungserwartungen hat. Relikowski et al. (2012) konnten sogar einen umgekehrten Effekt
ausmachen: Je hoher die eingeschatzten Kosten hoher Bildung ausfielen, desto héher waren auch die
Bildungsaspirationen.”® Auch bei Relikowski et al. (2010) hatten die finanziellen Kosten bei
Migrant*innen keinen Einfluss auf die Bildungsaspirationen, wahrend die Kosten, die im
Zusammenhang mit den Unterstitzungsmoglichkeiten beim Lernen standen, auch in dieser Gruppe
bedeutsam fiir die Genese der Elternerwartungen waren. Allerdings fielen die Effekte bei den Eltern
mit Migrationshintergrund immer noch kleiner aus als bei den Eltern ohne Migrationshintergrund.?*
Eine Erklarung fir die geringeren Effekte der Kosteneinschatzung auf die Ausbildung von
Bildungsaspirationen bei Migrant*innen konnte eine Fehleinschiatzung der sogenannten
Investitionsrisiken (Esser, 1999) sein. Daniel und Watermann (2018) konnten z. B. zeigen, dass die
Beurteilung der Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten bestimmter Bildungsgange interagieren.
Wenn Erfolgsaussichten gering sind, werden hohe Kosten mit einer geringeren Bereitschaft in Kauf

genommen, was dazu fihrt, dass weniger ambitionierte Bildungsziele verfolgt werden. Diese

9 Eine tabellarische Ubersicht der verschiedenen Erkldrungsansidtze fiir hohe Bildungsaspirationen von
Migrant*innen findet sich z. B. auch bei Becker und Gresch (2016, S. 88).

20 Dieses Muster zeigte sich bei Eltern mit tiirkischem und ,doppeltem” Migrationshintergrund (sowohl die
Mutter als auch der Vater haben einen Migrationshintergrund).

21 |n ihrer Untersuchung teilten Relikowski et al. (2010) die Eltern in drei Gruppen ein (hohes Bildungsniveau,
mittleres Bildungsniveau und niedriges Bildungsniveau) und vergleichen dann die Auspragungen der sekundéaren
und primaren Herkunftseffekte zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. In allen
Bildungsgruppen fiel der sekundare Herkunftseffekt bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund geringer aus.
In der mittleren Bildungsschicht fiel der Unterschied jedoch sehr klein aus. Bei den Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund, deren Eltern {ber ein durchschnittliches Bildungsniveau verfligten, machte der
sekundare Herkunftseffekt immerhin ein Drittel am Gesamteffekt der sozialen Herkunft auf Bildungserfolge aus.
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Interaktion wird auch als Investitionsrisiko bezeichnet (Esser, 1999). Da Eltern mit
Migrationshintergrund Erfolgswahrscheinlichkeiten tendenziell optimistischer beurteilen (s. Abschnitt:
Die Beurteilung der Erfolgswahrscheinlichkeiten von Bildung bei Migrant*innen), kénnte sich das auch
auf die Bereitschaft auswirken, hohe Bildungskosten in Kauf zu nehmen. Busse et al. (2023) bemerkten
dazu: ,. . . migrant groups have a significantly higher educational motivation to attend upper-
secondary schools, assess the associated investment risks as significantly lower, and are more likely to
take up upper-secondary education even when the investment risks are high” (S. 6). Sie konnten
auBerdem zeigen, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund die Investitionsrisiken geringer
einschéatzten als ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund, wenn auch die Unterschiede klein

ausfielen.?

Eine weitere Erklarung daflr, warum die Beurteilung der Bildungskosten bei Migrant*innen
keinen bzw. einen geringeren Einfluss auf die Bildungsaspirationen hat, konnte im sozialen Umfeld zu
finden sein. Nach der Segmented Assimilation Theory (Portes & Rumbaut, 2001; Portes & Zhou 1993)3
bewegen sich Migrant*innen in engen ethnischen Netzwerken. Diese starke Einbindung in eine
ethnische Gemeinschaft kénnte sich positiv auf die Kosteneinschatzung hoher Bildungsgange
auswirken, denn ein enges Netzwerk stellt soziales Kapital dar: ,,. . . upward mobility is possible for
those with low income or poorly educated parents who stay at least partially tied to the >>ethnic<<
community” (Waters et al., 2010, S. 3). Roth et al. (2010, S. 183) bemerkten dazu: ,Darliber hinaus
kénnen Mutter mit hohem aufRerfamiliagrem Sozialkapital damit rechnen, im Bedarfsfall notwendige
Ressourcen zu erhalten. Hierbei kann es ich um Ratschldage bei schulischen . . . Problemen des Kindes
handeln, aber auch um kostenlose Nachhilfe oder gar finanzielle Unterstitzung.” Parallel zu den
Uberlegungen der Wisconsin-Schule, die die Wirkung der Signifikanten Anderen betont, scheint es fiir
die Genese der Bildungserwartungen aullerdem bedeutsam zu sein, wie die Bildungsaspirationen im
sozialen Netzwerk ausgepragt sind. In Netzwerken mit durchschnittlich hohen Bildungsnormen und
-werten wird sich eher eine positive Wirkung auf die Bildungsaspirationen zeigen als in Netzwerken
mit geringen oder sogar ablehnenden Normen und Werten (Kroneberg, 2008). Lagemann und Winker
(2019) konnten zeigen, dass sich Schiiler*innen mit Migrationshintergrund eher in Freundeskreisen
mit hohen Bildungsaspirationen bewegten. Bei Ditton (2007) waren die Ansichten des sozialen
Netzwerkes bei Eltern mit Migrationshintergrund wichtiger bei der Schulformwahl als bei Eltern ohne
Migrationshintergrund. Folglich kdnnte eine starke Eingebundenheit in ein soziales Netzwerk, das

gleichzeitig hohe Bildungsaspirationen aufweist, erklaren, warum die Beurteilung und Gewichtung von

22 Signifikant wurden sie auBerdem nur in der zweiten Zuwanderergeneration und nicht in der ersten.

23 Die Theorie geht davon aus, dass der Assimilationsprozess im Einwanderungsland ganz unterschiedlich
verlaufen kann, namlich in unterschiedlichen ,Segmenten” (vgl. Stanat, Segeritz & Christensen, 2010). Die
Merkmale des Segmentes (soziobkonomischer Status, Bildungsniveau, etc.) determinieren dabei den
Assimilationsprozess.
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Bildungskosten bei Migrant*innen differenziell verliuft. Im Zusammenhang mit diesen Uberlegungen
steht auch die Idee einer starkeren Auspragung kollektivistischer Werte bei Migrant*innen (s. Nauck,

1997). Diese Uberlegungen sollen in Abschnitt 2.3. ausfiihrlicher dargelegt werden.
Die Beurteilung der Renditen von Bildung bei Migrant*innen

Eine potenzielle Rendite von Bildung ist die Chance des sozialen Aufstiegs. Nur stellt diese
Aufstiegschance in der Regel einen geringeren Anreiz dar als die Angst vor sozialem Abstieg (Stocké,
2010b). Nach der Theorie des intergenerationalen Statuserhalts besteht bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund aus sozial schwacheren Schichten somit ein geringerer Anreiz, hohe
Bildungsaspirationen auszubilden. Nach der Theorie des Immigrant Optimism (Kao & Tienda, 1995)
kénnte das bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund aber nicht bzw. weniger zutreffen. Diese
impliziert, dass das Motiv der Migration einen Einfluss auf die Bildungsaspirationen hat. Wenn die
Beweggriinde der Migration vor allem in einer Verbesserung der Lebensumstdande der folgenden
Generationen begriindet waren, dann stellt dafiir Bildung das entscheidende Instrument zur
Aufwartsmobilitat dar. In Folge wird Bildung ein groBerer Nutzen zugeschrieben. Dafiir findet sich auch
empirische Evidenz. Salikutluk (2016) konnte zeigen, dass bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund das Motiv des Statuserhalts von zentraler Bedeutung fiir die Ausbildung der
Bildungsaspirationen war, wahrend bei Schiiler*innen mit turkischem Migrationshintergrund das
Motiv einer Statusverbesserung im Vordergrund stand. Bei Gresch (2012) malRen die Eltern mit
Migrationshintergrund dem Abitur eine groRere Bedeutung als Eltern ohne Migrationshintergrund.
Das konnte die hohen Bildungsaspirationen von Migrant*innen aber nur teilweise erklaren. Relikowski
et al. (2010) konnten nachweisen, dass tlrkische Migrant*innen Bildung einen héheren Nutzen fiir den
spateren Arbeitsmarkt zuschrieben und dass sich dieser Faktor starker auf die Bildungsaspirationen
auswirkte als bei den Eltern ohne Migrationshintergrund. Bei Ditton (2007) waren die beruflichen

Chancen in der Gruppe der Migrant*innen wichtiger fiir die Schulformwahl.

Auch wenn die Ergebnisse von Salikutluk (2016) darauf hindeuten, dass das Motiv der
Statusverbesserung bei Migrant*innen bedeutsamer ist, kdnnte in dieser Gruppe auch das Motiv des
intergenerationalen Statuserhalts einen Einfluss auf die Bildungsaspirationen haben. Als Referenz wird
dann nicht die aktuelle Statusposition der Eltern im Aufnahmeland herangezogen, sondern diejenige,
die die Eltern im Herkunftsland innehatten. Becker und Gresch (2016) sprachen in diesem
Zusammenhang vom ,relativen Statuserhaltsmotiv mit Bezug zum Herkunftsland” (S. 87). Um also
nachzuweisen, ob die Theorie des intergenerationalen Statuserhalts gleichermaBen auf Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund zutrifft, muisste die im Herkunftsland verpasste Statusposition

herangezogen werden und nicht die aktuelle im Aufnahmeland. Relikowski (2012) konnte fir Eltern
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mit Migrationshintergrund z. B. eine gewisse Statusinkonsistenz** nachweisen: 16% der Eltern mit
Abitur befanden sich in der Arbeiterklasse (dagegen traf das nur auf 1% der Eltern ohne
Migrationshintergrund zu). Das deutet darauf hin, dass die Statusposition von Migrant*innen in
Deutschland haufig nicht mit jener im Herkunftsland lbereinstimmt. Bislang ist jedoch keine Studie
bekannt, die die verpasste Statusposition im Herkunftsland erfasst und deren Wirkung auf den

intergenerationalen Statuserhalt bei Migrant*innen untersucht hatte.
Die Beurteilung der Erfolgswahrscheinlichkeiten von Bildung bei Migrant*innen

Mehrere Studien konnten in der Vergangenheit empirisch nachweisen, dass Eltern mit
Migrationshintergrund die Erfolgswahrscheinlichkeiten ihrer Kinder optimistischer beurteilten, auch
wenn die Noten und Lehrerurteile theoretisch zu einer geringeren Einschatzung fiihren sollten (z. B.
Delgado-Gaitan, 1992; Gresch, 2012; Relikowski et al., 2012; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023). Das
flhrt zu einem groReren , Expectation-Achievement-Gap“ (Yamamoto & Holloway, 2010, S. 197) bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Es stellt sich die Frage, warum Eltern mit
Migrationshintergrund zu dieser optimistischeren Einschatzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten
gelangen. Eine Erkldarung dafiir ware, dass vergangene Noten und Lehrkrafturteile bei Eltern mit
Migrationshintergrund von geringerer Bedeutung fir die Einschatzung der
Erfolgswahrscheinlichkeiten sind. ,Wenn nun Kinder mit Migrationshintergrund haufiger
unterdurchschnittliche Schulleistungen aufweisen, diese jedoch weniger stark in die
Bildungsaspirationen ihrer Eltern einflieRen, so haben Migranten als Resultat héhere Aspirationen, als
man aufgrund der schulischen Leistungen vorhergesagt hatte” (Becker & Gresch, 2016, S. 83). Gresch
(2012) konnte bspw. zeigen, dass Eltern mit Migrationshintergrund die Leistungen ihrer Kinder in den
Domédnen Mathematik und Deutsch im Vergleich zu den objektiv erfassten Leistungen und den
vergangenen Noten deutlich besser einschatzten und dass sie haufiger als von der Lehrkraft
ausgesprochen mit einer Gymnasialempfehlung rechneten. Auch bei Relikowski et al. (2012) gingen
die Eltern mit tiirkischem Migrationshintergrund bei Konstanthaltung der Leistungen haufiger davon
aus, dass das Kind das Abitur absolvieren wird. In dieser Studie zeigte sich ebenfalls eine tendenzielle
Uberschiatzung der Leistungen durch die Eltern mit Migrationshintergrund, die sich positiv auf die
Aspirationsentwicklung auswirkte. Auch Sonderauswertungen der Trends in Mathematics and Science
Study (TIMSS)- und IGLU-Studien deuteten darauf hin, dass Eltern mit Migrationshintergrund die
schulischen Leistungen ihrer Kinder liberschatzen, oder diesen eine geringere Bedeutung beimessen.
Bei TIMSS 2019 mussten die Kinder mit Migrationshintergrund 19 Punkte weniger im mathematischen

Kompetenztest erbringen als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund, damit die Eltern den

24 Hier war damit der Umstand gemeint, dass der Bildungshintergrund und der berufliche Status der Eltern nicht
Ubereinstimmten (z. B. Eltern mit Abitur befanden sich in der Arbeiterklasse).
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Ubergang auf das Gymnasium erwarteten (Stubbe, Kasper & Jentsch, 2020).%° Bei IGLU 2021 mussten
die Kinder 22 Punkte weniger als der Durchschnitt erlangen, damit ihre Eltern den Ubergang auf das

Gymnasium erwarteten (Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023).2°

Yamamoto und Holloway (2010) diskutierten verschiedene Umstédnde, die den Zusammenhang
zwischen vorherigen Leistungen und elterlichen Bildungserwartungen bei Migrant*innen beeinflussen
kénnten. Dabei filihrten sie die Glaubenssatze der Eltern zu den Ursachen erfolgreicher
Bildungsverldaufe und Ansichten Uber schulische Erfolge an sich auf. Eltern mit Migrationshintergrund
kénnten sich zum Beispiel in einem starkeren Mal3e an der Motivation ihrer Kinder orientieren, wenn
sie die Erfolgswahrscheinlichkeiten beurteilen: ,European American parents tend to view academic
ability primarily as a composite of analytic and verbal abilities (Okagaki and Sternberg 1993). In
contrast, racial/ethnic minority parents perceive other factors — including motivation, self-
management, and social competence as contributing to high achievement” (Yamamoto & Holloway,
2010, S. 198). Es finden sich empirische Hinweise darauf, die diese Uberlegungen in Bezug auf
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland stiitzen. Bei Relikowski et al. (2012) wirkte
sich bspw. die Motivation der Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant auf die
Bildungserwartungen der Eltern aus. Bei McElvany et al. (2018) zeigten sich keine signifikanten Effekte
der Testleistungen in Mathematik und Deutsch auf die Bildungsaspirationen der Schiler*innen mit
turkischem oder polnischem Migrationshintergrund, dafiir wirkte sich die Selbstwirksamkeit
signifikant darauf aus. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die Selbstwirksamkeit als mogliches Indiz
fur das Leistungspotenzial von Schiiler*innen bedeutsamer fiir die Genese der Bildungserwartungen
von Migrant*innen ist als vergangene Noten. Diese Uberlegungen spiegeln sich auch in der Theorie des
variierenden Bezugsrahmens (Becker & Gresch, 2016; Obgu, 1987) wider. Danach werden schulische
Schwierigkeiten nicht als Folge fehlender Potenziale betrachtet, sondern auf die Umstande der
Migration zurlickgeflihrt (z. B. Sprachdefizite, fehlende Ressourcen oder Diskriminierungserfahrungen)
und als temporares Problem betrachtet. Das konnte dazu fiihren, dass sich Eltern weniger an den
Noten ihrer Kinder orientieren, sondern vermehrt an dem wahrgenommenen schulischen Potenzial

(Becker & Gresch, 2016).

Eine weitere Erklarung fiir die optimistischere Einschatzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten
bei Migrant*innen liefert die sogenannte Informationsdefizit-Hypothese (Blossfeld et al., 2009; Gresch,
2012; Relikowski et al., 2010, 2012). Demnach liegen Eltern mit Migrationshintergrund haufig nicht

genigend Informationen dartiber vor, welche Voraussetzungen notwendig sind, um bestimmte

%5 Gleichzeitig mussten sie 10 Punkte mehr erbringen, um eine entsprechende Empfehlung von den Lehrkréften
zu erhalten.
26 Gleichzeitig mussten sie 11 Punkte mehr erbringen, um eine entsprechende Empfehlung von den Lehrkréften
zu erhalten.
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Bildungsgange erfolgreich zu absolvieren. Aufgrund von Sprachbarrieren und einer geringeren
Involviertheit in schulische Angelegenheiten kann es auBerdem zu einer Fehleinschdtzung der
schulischen Leistungen des Kindes kommen. Bei Relikowski (2012) wiesen Migrant*innen
insbesondere dann hohe Bildungsaspirationen auf, wenn sie selbst nicht das deutsche Schulsystem
durchlaufen hatten. In dieser Gruppe zeigten sich die geringsten Zusammenhange zwischen den
schulischen Leistungen des Kindes und den elterlichen Bildungsaspirationen. Nach der Theorie des
variierenden Bezugsrahmens wird das ,durchlassige” deutsche Bildungssystem zudem meist als
fortschrittlicher angesehen, als das Bildungssystem im Herkunftsland, was ebenfalls zu
optimistischeren Einschatzungen der Erfolgswahrscheinlichkeiten bei Migrant*innen fihren kann (vgl.

Becker & Gresch, 2016, S. 84).
Exkurs: Empirische Evidenz fiir terticire ethnische Herkunftseffekte?

Im Zusammenhang mit schlechteren schulischen Leistungen bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund  werden auch  mogliche  Diskriminierungserfahrungen  diskutiert.
Moglicherweise werden Lehrkrdfte bei der Leistungsbeurteilung von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund von unbewussten Stereotypen beeinflusst. Esser (2011) und Gresch (2012)
sprechen in diesem Zusammenhang von tertidren Effekten ethnischer Herkunft. In der aktuellen
Forschungsliteratur finden sich sowohl Hinweise, die tertidare ethnische Herkunftseffekte bestatigen
als auch entkraften. In einer Studie von Kahraman und Knoblich (2000) wurden Personen mit
tirkischem Migrationshintergrund weniger mit leistungsbezogenen Eigenschaften in Verbindung
gebracht als Personen ohne Migrationshintergrund. ,Solche Stereotype kénnten bedingen, dass
Lehrkrafte geringere Erwartungen an das Leistungspotential von Schiilern mit Migrationshintergrund
entwickeln” (Bonefeld et al., 2017, S. 12). Diese niedrigeren Erwartungen der Lehrkrafte konnten liber
die Notenvergabe hinaus auch einen Einfluss auf die Leistungsentwicklung der Schiler*innen haben.
Eine Lehrkraft, die ihren Schiler*innen weniger zutraut, wird diesen moglicherweise weniger
Beachtung im Unterricht schenken und in einem geringeren Ausmal’ férdern. Dieses Phanomen wird
auch als Pygmalion-Effekt (Rosenthal & Jacobson, 1968) bezeichnet. Es finden sich auch vereinzelt
Hinweise auf eine systematische Diskriminierung von Schiiller*innen mit Migrationshintergrund bei der
Notenvergabe und Leistungsbeurteilung durch Lehrkrafte, allerdings konnten diese in der aktuellen
Forschungslandschaft nicht eindeutig bestdtigt werden. Bei Steinmayr et al. (2017) konnten
Notenunterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund vollstandig durch
Leistungsunterschiede und Unterschiede im sozialen Hintergrund erklart werden. Gleiches galt fiir die
Ubergangsempfehlungen der Lehrkrifte. Es zeigte sich aber ein Effekt des Migrationshintergrundes
auf die Beurteilung der Deutschleistung. Auch nach der Kontrolle der Leistungen in einem

Textverstandnistest, der Noten und des Bildungshintergrundes der Eltern schatzen die Lehrkrafte die
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sprachliche Begabung von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund tendenziell schlechter ein als bei
Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Becker und Schubert (2011) konnten in einer Auswertung
der IGLU-E-Daten aus dem Jahr 2001 zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund auch bei guten bis
sehr guten Leseleistungen seltener eine Empfehlung fir das Gymnasium erhielten als Kinder ohne
Migrationshintergrund mit guten bis sehr guten Leseleistungen. In einer experimentellen Studie von
Sprietsma (2009) erhielten Viertklassler*innen mit tirkischen Namen signifikant schlechtere Noten in
Aufsdtzen als Schiler*innen mit deutschen Namen. Bei Bonefeld et al. (2017) zeigten sich auf dem
Gymnasium im Fach Mathematik migrationsbedingte Disparitdaten in der Notenvergabe, die nicht auf
Leistungsunterschiede (erfasst Gber standardisierte Leistungstests), den sozialen Hintergrund und den
hauslichen Gebrauch der deutschen Sprache zuriickgefiihrt werden konnten. Diese Disparitaten
wiesen eine zeitliche Stabilitat Giber zwei Schuljahre auf und verringerten sich nicht bedeutsam mit

einem langeren Kontakt zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen.?’
Kritik an der Rational-Choice-Theorie

Ein Kritikpunkt am Wisconsin-Modell war die unklare Differenzierung zwischen normativen
Bildungswiinschen und rationalen -erwartungen. Die Rational-Choice-Theorie riickt zwar eindeutiger
die rationalen Bildungserwartungen in den Fokus der Forschung, jedoch spielen auch normative
Uberlegungen eine entscheidende Rolle, die sich vor allem in dem Aspekt der Beurteilung von
Bildungsrenditen wiederfinden. Demnach stellt sich die Frage, wie rational bestimmte
Bildungsentscheidungen tatsachlich sind. Pierre Bourdieus Theorie der kulturellen Reproduktion
(Bourdieu & Passeron, 1971) stellt das ebenfalls in Frage: ,Bourdieu ist im Gegensatz zu den Anhéngern
der Theorie der rationalen Wahl der Ansicht, dass soziale Ungleichheit nicht durch bewusst kalkulierte
Entscheidungen, sondern vielmehr durch unbewusst angeeignete, sozusagen habitualisierte
Handlungs- und Verhaltensweisen intergenerational vererbt wird“ (Gehrmann, 2019, S. 64).% Diese
Vorstellungen beziehen sich natirlich auch auf den Bereich der Bildung. In einer Akademikerfamilie

wird dem Abitur in der Regel mehr Bedeutung beigemessen als in einer Arbeiterfamilie. Somit sind

27 Neben einer negativen Diskriminierung von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wird in der aktuellen
Literatur auch eine mogliche positive Diskriminierung dieser Schiler*innen diskutiert. In einigen Studien konnte
bspw. nachgewiesen werden, dass Schiller*innen mit Migrationshintergrund nach der Kontrolle der Leistungen
und des sozialen Hintergrundes eher eine Empfehlung fiir das Gymnasium erhielten als Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund (z. B. Stubbe et al., 2012). Dieser Effekt wird auch als ,Migrationsbonus” (Baumert et al.,
2018, S. 600) bezeichnet.

28 Habitus beschreibt nach Bourdieu eine Art Norm aller Handlungen, die es dem Individuum erméglicht, in
verschiedenen Situationen automatisch (also nicht rational abwéagend) zu entscheiden und zu handeln. Der
Habitus bildet sich durch Konfrontationen in verschiedenen Situationen aus. Je haufiger sich das Individuum mit
bestimmten Verhaltensweisen in Situationen konfrontiert sieht, desto eher wird eine Gewohnheit oder Norm
habitualisiert. Kinder werden in ihrem Habitus in erster Linie durch die Eltern geprédgt. Aber auch das soziale
Umfeld von Personen ist mafRgeblich fiir die Ausbildung habitualisierter Glaubensséatze. Hier wird der Einfluss des
sozialen Hintergrundes deutlich, denn: ,In &hnlichen sozialen Lagen herrschen &hnliche Normen,
Wertvorstellungen und Verhaltensweisen, die dem Habitus einer Person innewohnen” (Gehrmann, 2019, S. 66).
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auch Bildungsaspirationen und -entscheidungen das Resultat des Habitus (und nicht einer rationalen
Entscheidung) und abhangig von dem sozialen Hintergrund einer Person. Die Theorie Bourdieus steht
nicht im Widerspruch zur Theorie Boudons. Es finden sich einige Parallelen, z. B. in Bezug auf die
Theorie des intergenerationalen Statuserhalts. Im Gegensatz zu Bourdieu ist die Theorie Boudons aber

optimistischer und liefert mehr Stellschrauben, um soziale Bildungsungleichheiten aufzuklaren.

Trotz empirischer Evidenz fir die Bedeutung von Kosten, Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten bei der Genese von elterlichen Bildungserwartungen kann auch die
Rational-Choice-Theorie soziale Disparitaten im Bildungserfolg nicht vollstdndig erklaren (Stocké,
2010b). Eine weitere EinflussgréBe konnten z. B. die Signifikanten Anderen darstellen, die im
Wisconsin-Modell in den Fokus riicken und in der Rational-Choice-Theorie nicht explizit verankert
sind.?® Hoenig (2019) bemerkt dazu: ,.Ziel muss sein, ein Handlungsmodell zu finden, das sowohl die
Reaktion auf die Leistungsrealitdt sowie die Reaktion auf die Erwartungen der Bezugsgruppen erklaren
kann” (S. 92). Ein solches Modell ware das der Frame-Selektion (Esser, 2001; Kroneberg, 2009). Stark
vereinfacht besagt die Theorie, dass der Abwagungsprozess von Kosten, Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten dann an Bedeutung verliert, wenn die Anspriche der Signifikanten
Anderen eindeutig und mit den eigenen Anspriichen konform sind. Gleichzeitig riicken die rationalen
Abwagungen in den Vordergrund der Aspirationsentwicklung, wenn die Anspriiche der Signifikanten
Anderen weniger eindeutig sind (vgl. Stocké, 2013). Diesen negativen Interaktionseffekt konnte Stocké
(2013) auch empirisch nachweisen. Hier wirkten sich Unterschiede in der Schulleistung weniger stark
auf die Aspirationsentwicklung der Eltern aus, wenn die Mehrheit der Signifikanten Anderen das Abitur

praferierte.

Auch die Annahmen der Rational-Choice-Theorie lassen sich nicht gleichermallen auf
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ibertragen. Uberlegungen zu primaren, sekundaren und
tertidren ethnischen Herkunftseffekten (Gresch, 2012; Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski, 2012)
liefern hier allerdings eine aufschlussreiche Modellerweiterung, fiir die es auch empirische Evidenz
gibt. Es erscheint zudem vielversprechend, die theoretischen Annahmen von psychologischen
Erwartungs-Wert-Theorien in die Rational-Choice-Theorie zu integrieren. Jonkmann et al. (2010)
ergdnzten die Rational-Choice-Theorie um vermittelnde Variablen des Erwartungs-Wert-Modells von
Eccles und Kolleg*innen (z. B. Selbstkonzept und Lernmotivation). Dieses erweiterte Modell konnte

soziale Disparitaten bei schulischen Ubergidngen nahezu vollstandig aufklaren.

2% Die Bedeutung der Bezugsgruppe ist jedoch implizit in der Theorie des intergenerationalen Statuserhalts
verankert. Generell zeichnen sich die modernen Rational-Choice-Ansédtze durch den Kerngedanken aus, dass
Bildungsaspirationen ,,in soziale Kontexte eingebettet sind” (Lagemann & Winkler, 2019, S. 204).
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1.3. Erste Zusammenfassung & konzeptuelles Modell

Vorgestellt wurden zwei zentrale Theorien zur Genese elterlicher Bildungsaspirationen: das Wisconsin-
Modell und die Rational-Choice-Theorie. Wahrend des Wisconsin-Modell die Entstehung idealistischer
Bildungsaspirationen fokussiert und nach Gambetta (1987) den sogenannten Push-Theorien
zugeordnet wird, werden in der Rational-Choice-Theorie vornehmlich realistische
Bildungserwartungen betrachtet. Nach Gambetta zadhlt die Rational-Choice-Theorie zu der Kategorie
der Pull-Theorien. Beide Ansdtze mochten Bildungsunterschiede aufgrund der sozialen Herkunft
aufklaren. Das Wisconsin-Modell riickt dabei die Einflisse der Signifikanten Anderen in den Fokus, die
maRgeblich vom sozialen Hintergrund abhangen und sich sowohl auf Bildungsaspirationen als auch
-erfolge auswirken. Die Rational-Choice-Theorie betont sekunddre Herkunftseffekte, die zu
unterschiedlichen Bildungserwartungen bzw. -entscheidungen fihren. Trotz unterschiedlicher
theoretischer Ausrichtungen finden sich grundlegenden Gemeinsamkeiten in den verschiedenen
Ansatzen. Entscheidend fiir die Genese von Bildungsaspirationen sind nach beiden Theorien unter
anderem die folgenden Aspekte: Der soziale Hintergrund, vergangene Leistungen und die Einfllisse des
sozialen Umfeldes (im Wisconsin-Modell wird das in der Bedeutung der Signifikanten Anderen
deutlich, in der Rational-Choice-Theorie z. B. in der Theorie des intergenerationalen Statuserhalts). Es
finden sich empirische Hinweise darauf, dass beide Modelle bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht die gleiche Erklarungsmacht besitzen wie bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Die Rational-Choice-Theorie wurde daher um Annahmen speziell fir
Schiler*innen mit Migrationshintergrund erweitert (primare, sekunddre und tertidre ethnische
Herkunftseffekte [Gresch, 2012; Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski, 2012]). Eine solche Erweiterung

hat in Bezug auf das Wisconsin-Modell nicht stattgefunden.

Untersuchungen, die vor dem theoretischen Hintergrund des Wisconsin-Modells und der
Rational-Choice-Theorie durchgefiihrt wurden, liefern Hinweise darauf, dass der soziale Hintergrund
und vergangene Leistungen fiir die Genese von elterlichen Bildungsaspirationen bei Migrant*innen
weniger bedeutsam sind (z. B. Becker & Gresch, 2016; Portes & Wilson, 1965; Relikowski et al., 2012;
Stubbe, Schaufelberger, et al.,, 2023). Stattdessen wirken sich andere Faktoren starker auf die
Bildungserwartungen von Migrant*innen aus, die bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund
weniger relevant sind: z. B. das Motiv der Statusverbesserung (Salikutluk, 2016), eine starke
Einbindung in ethnische Gemeinschaft mit hohen Bildungserwartungen (Lagemann & Winker, 2019;
Roth et al., 2010) sowie die Beurteilung der Potenziale und der schulischen Motivation des Kindes
(McElvany et al., 2018; Relikowski et al., 2012; Yamamoto & Holloway, 2010). Das kdnnte zumindest
teilweise den paradoxen Befund erklaren, warum Eltern mit Migrationshintergrund trotz

ungtinstigerer Voraussetzungen héhere Bildungserwartungen ausbilden.
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Die theoretischen Annahmen der Wisconsins-Schule und der Rational-Choice-Theorie sind
sehr umfangreich und es kénnen nicht alle Pradiktoren elterlicher Bildungserwartungen in einer Arbeit
empirisch iberprift werden. In dieser Untersuchung wurden in erster Linie die Effekte vergangener
Leistungen und der schulischen Motivation des Kindes auf elterliche Bildungserwartungen sowie deren
Moderation durch den Migrationshintergrund untersucht (s. Studie 3). Das Modell in Abbildung 1 stellt
dabei die konzeptuellen Hypothesen dar, die sich aus dem ersten Kapitel dieser Arbeit ableiten lassen.
Insofern handelt es sich hierbei um ein vorlaufiges Modell, das spater um die konzeptuellen
Hypothesen des zweiten und dritten Kapitels erganzt werden soll. Es wird vermutet, dass der Pfad a
bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund kleiner ausfallt (z. B. Relikowski et al., 2012; Stubbe, Schaufelberger, et al.,
2023), Pfad b dagegen im Vergleich zu Schiiller*innen ohne Migrationshintergrund und im Vergleich zu

Pfad a groRer (z. B. McElvany et al., 2018; Relikowski et al., 2012; Yamamoto & Holloway, 2010).

Abbildung 1. Erstes abgeleitetes konzeptuelles
Modell zur Entstehung elterlicher
Bildungserwartungen

Leistungen
a
Motivation b Elterliche
der Bildungs-

Schiiler*innen erwartungen
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2. Zum Einfluss elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Erfolge

Unabhédngig davon, wie die hohen elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen theoretisch
erklart werden konnen, stellt sich die Frage, welche Auswirkungen diese auf die Bildungserfolge der
Kinder haben. Zunéachst soll dargelegt werden, welchen Einfluss elterliche Bildungserwartungen
speziell auf schulische Uberginge bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund haben.
Danach werden theoretische Uberlegungen und empirische Befunde zu den Effekten elterliche
Bildungserwartungen auf Noten und Testleistungen erst allgemein, dann im Speziellen fir die Gruppe
der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund erldutert. Dabei werden elterliche Bildungserwartungen
auch im Kontext des libergeordneten Konstruktes Parental Involvement betrachtet, dessen Einfluss auf

schulische Leistungen vor allem in internationalen Studien untersucht wird.

2.1. Elterliche Bildungserwartungen und schulische Uberginge

Elterliche Bildungserwartungen stellen antizipierte Bildungsentscheidungen dar: ,Somit kdénnen
Bildungsaspirationen selbst als vorweggenommene Bildungsentscheidungen verstanden werden”
(Kleine et al., 2010, S. 104). In Deutschland kénnen Eltern in den meisten Bundeslandern selbst
bestimmen, welche Schulform ihr Kind nach der Schule besuchen soll.?° Dieser Abwagungsprozess fallt
fir Schiler*innen unterschiedlicher sozialer Herkunft und fir Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund unterschiedlich aus (s. Abschnitt 1.2.2.). Auch wenn sich eigenstdndige Effekte
elterlicher Bildungsaspirationen auf die Schulformwahl empirisch nachweisen lassen, halt sich ein
GroRteil der Eltern an die Empfehlung der Grundschullehrkraft (Jonkmann et al., 2010).3! Diese ist
wiederum nicht unabhéngig von den Bildungserwartungen der Eltern. Von der KMK (2015) sind
gemeinsame Gesprache zwischen Eltern und Lehrkriften im Vorfeld der Ubergangsempfehlung
festgelegt. Lehrkrafte lassen die Einschatzung der elterlichen Unterstitzungsmdglichkeiten und die
elterlichen Bildungsaspirationen in die Ubergangsempfehlungen einflieRen (z. B. Bbhme et al., 2015;
Becker, 2000). Klapproth et al. (2013) konnten zeigen, dass die elterlichen Bildungsaspirationen neben
den Schulleistungen des Kindes der stirkste Pradiktor fiir die Ubergangsempfehlung der Lehrkrifte

waren. Welche Empfehlung Lehrkrafte aussprechen und ob sich Eltern an diese Empfehlung halten,

30 Eine zusammenfassende tabellarische Ubersicht tiber die Praxis bei der Gestaltung der Ubergangsempfehlung
findet sich z. B. bei Stubbe et al. (2017). Eine ausfiihrlichere Darlegung findet sich in der Informationsschrift des
Sekretariats der Kultusministerkonferenz (KMK, 2015).

31 1n der TIMSS Studie 2019 (Stubbe, Kasper & Jentsch, 2020) wurden Zahlen zu den Bildungserwartungen von
Lehrkraften und Eltern veroffentlicht. Die meisten Eltern (46,9%) wiinschten sich fiir ihre Kinder den Besuch des
Gymnasiums. Die Elternpraferenzen lagen dabei durchschnittlich iber den Empfehlungen der Lehrkrafte. Ca.
23% der Eltern meldeten ihr Kind auf dem Gymnasium an (weitere 24% auf der Gesamtschule), auch wenn nur
eine Real- oder Hauptschulempfehlung vorlag (eigene Berechnungen).
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hangt demnach malgeblich von den Bildungserwartungen der Eltern ab. Ditton und Kriisken (2006)
konnten zeigen, dass ein Abweichen von der Lehrkraftempfehlung nach oben sehr viel haufiger bei
Eltern mit Abitur vorkam (48% bei Eltern mit Abitur vs. 10% bei Eltern mit Hauptschulabschluss),
wohingegen ein Abweichen nach unten bei den Eltern mit Hauptschulabschluss haufiger war (8% bei
den Eltern mit Abitur vs. 34% bei den Eltern mit Hauptschulabschluss). Wahrend Eltern mit
Migrationshintergrund fiir ihre Kinder héhere Bildungsaspirationen aufweisen, sprechen Lehrkrafte
vergleichsweise seltener eine Empfehlung fir das Gymnasium aus (z.B. Stubbe, Kasper & lJentsch,
2020). An dieser Stelle profitieren Schiiler*innen mit Migrationshintergrund von den hohen elterlichen
Bildungserwartungen. Diese fiihren dazu, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund nach der
Kontrolle der Leistungen und des sozialen Hintergrundes hohere Chancen haben, auf das Gymnasium
zu wechseln als ihre Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund (Kristen & Dollmann, 2010;

Relikowski et al., 2010).

Verschiedene Studien konnten nachweisen, dass Schiiler*innen ohne Gymnasialschulempfehlung
mehrheitlich erfolgreich sind (z. B. bei Tiedemann und Billmann-Mahecha [2010] bis zu 70%3?). Pfost
et al. (2018) konnten zeigen, dass Schiiler*innen ohne Gymnasialschulempfehlung schlechter in den
standardisierten Tests zur Erfassung der Mathematik- und Leseleistung abschnitten, sowie schlechtere
Zensuren erhielten als Schiler*innen, fur die eine Empfehlung fir das Gymnasium vorlag. Allerdings
schnitten die Schiler*innen ohne Gymnasialschulempfehlung auf dem Gymnasium besser in den
Leistungstest ab als Schiler*innen ohne Gymnasialschulempfehlung auf der Haupt- oder Realschule.
Nach der Kontrolle verschiedener Kovariaten® zeigten sich positive Effekte des Gymnasialbesuchs auf
die Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen ohne Gymnasialschulempfehlung in den Fachern
Mathematik und Deutsch in der siebten Klasse. Die Autor*innen wiesen aber auch auf mogliche
Gefahren hin, die mit einer Abweichung von der Lehrkraftempfehlung einhergehen kdonnten. Z. B.
wiesen die Schiler*innen ohne Gymnasialempfehlung ein geringeres Fahigkeitsselbstkonzept auf.
Auch eine Abschulung®* war bei Schiiler*innen ohne Gymnasialempfehlung wahrscheinlicher. Das
koénnte negative Folgen fiir das Selbstbild haben. Aufgrund der hohen Bildungsbestrebungen von Eltern
mit  Migrationshintergrund in der Grundschule wechseln mehr Schiler*innen mit
Migrationshintergrund auf das Gymnasium, auch wenn dafiir keine entsprechende Empfehlung
vorliegt (Albrecht et al., 2018). Studien zeigen, dass gerade Schiiler*innen, die keine Empfehlung fur
das Gymnasium erhalten haben, von Abstiegen bedroht sind (Bellenberg, 2020; Ditton, 2013;

Scharenberg et al., 2010). Gleichzeitig konnte in der Vergangenheit gezeigt werden, dass auch der

32 Als Schulerfolg wurde gedeutet, dass die Schiller*innen in die Klassenstufe sieben ohne Wiederholung versetzt
wurden. Die Zahlen variierten je nachdem, ob eine Haupt- (55%) oder Realschulempfehlung (70,2%) vorlag.

3 Bildungshintergrund, Migrationshintergrund, sozialer Hintergrund, Geschlecht, Bundesland und Kompetenzen
in der vierten Klasse.

34 Bzw. Abstieg = AuRerplanméaRiger Wechsel auf eine niedrigere Schulform.
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soziale Hintergrund die Wahrscheinlichkeit fir einen schulischen Abstieg beeinflusst. Schiiler*innen
aus der Arbeiterklasse verlassen das Gymnasium haufiger vorzeitig als Schiiler*innen der oberen
Dienstklasse, das gleiche gilt fir Schiler*innen deren Eltern nicht das Abitur absolviert haben (Winkler,
2017). Zuletzt sind die Noten in der Grundschule ein zentraler Pradiktor flr spatere Auf- und Abstiege
(Ditton, 2013). Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sind daher eher von schulischen Abstiegen
bedroht. Sie ,,. . . missen haufiger eine Klassenstufe wiederholen, wechseln haufiger die Schulform in
Richtung einer weniger anspruchsvollen und verlassen die Sekundarstufe haufiger ohne Abschluss als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund” (Siegert & Olszenka, 2016, S. 584). Bei Albrecht et al. (2018)
wiesen Uber zwei Drittel der Schulformwechsler vom Gymnasium einen Migrationshintergrund auf.
Die Autor*innen erklarten das mit den hohen Bildungserwartungen der Eltern, die dazu fiihrten, dass
ihre Kinder trotz ungeniigender Noten auf dem Gymnasium angemeldet wurden. In Anlehnung an die
Uberlegungen von Pfost et al. (2018) sind die Folgen hoher Bildungserwartungen von Eltern mit
Migrationshintergrund daher nicht ausschlielich positiv zu deuten. Gravierender erscheinen jedoch
die Folgen fir ein Kind, das trotz ausreichender Kompetenzen nicht auf das Gymnasium wechselt, weil
die Lehrkraft keine entsprechende Empfehlung ausspricht. Nur ,.. . . 21% der Abiturient*innen an
Gesamtschulen waren am Ende ihrer Klasse 4 als gymnasialgeeignet prognostiziert” (Dahlhaus et al.,
2020, S. 3). Folglich scheinen viele Eltern, die ihr Kind nach einer Haupt- oder Realschulempfehlung
trotzdem auf der Gesamtschule oder dem Gymnasium anmelden, ihren Kindern bessere
Bildungschancen zu erdffnen als Eltern, die sich an die Lehrkraftempfehlungen halten, obwohl sie
glauben, dass ihr Kind fiir das Gymnasium geeignet ware. Schiler*innen mit Migrationshintergrund

koénnten hier also von den hohen elterlichen Bildungserwartungen profitieren.

Das deutsche Schulsystem zeichnet sich nicht nur durch seine Gliederung, sondern auch durch eine
gewisse Durchlassigkeit aus. Das bedeutet, dass Schulformen auch noch in und nach der
Sekundarstufe | gewechselt werden kénnen. Gesetze des Bundes und der Ldnder regeln diese
Ubergédnge. Dabei gewinnen bzw. verlieren die Bildungsbestrebungen von Eltern und Schiiler*innen je
nach gesetzlicher Regelung an Bedeutung.?®> In der Praxis zeigt sich, dass die Durchlassigkeit im
deutschen Schulsystem eher selten genutzt wird. Bundesweit wechselten im Schuljahr 2016/2017 nur
2,4% der Schiler*innen der Klassenstufen sieben bis neun die Schulform (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Hinzu kommt, dass Abstiege weitaus haufiger vorkommen als

Aufstiege®® (Bellenberg & Forell, 2012; Bellenberg, 2020).3 Die Studienlage zu bedeutenden Faktoren

35 Eine umfangreiche Ubersicht zu den unterschiedlichen rechtlichen Regelungen der Linder findet sich bei z. B.
Bellenberg (2012; Bellenberg et al., 2018). In NRW erfolgt der Wechsel an eine andere Schulform nach einem
entsprechenden Antrag durch die Eltern (§ 13 Abs. 3 APO-S |).

36 Aufstieg = AuBerplanmaRiger Wechsel auf eine héhere Schulform.

37 Auf der einen Seite kdnnen Schulformwechsel positiv interpretiert werden, da sie eine optimale Anpassung
der Beschulung an das Leistungspotenzial der Schiiler*innen suggerieren, auf der anderen Seite kénnen sie auch
negativ, als Zeichen fiir eine ungentigende Prognostik der Grundschullehrkraft, gedeutet werden (Cortina, 2003).
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fiir spatere schulische Uberginge ist (iberschaubarer als jene zu Ubergingen nach der Grundschule
(vgl. Baumert et al., 2018). Untersuchungen konnten aber nachweisen, dass sekundare
Herkunftseffekte, also von der sozialen Schicht abhadngige Bildungsbestrebungen, auch im Laufe der
Sekundarstufe | fiir schulische Ubergénge relevant bleiben (z. B. Scharf et al., 2020). Es finden sich
sogar vereinzelt Hinweise darauf, dass sekunddre Herkunftseffekte zunehmend an Bedeutung
gewinnen (z. B. Neugebauer et al., 2013).3® Gleichzeitig deuten Studienergebnisse darauf hin, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund bei gleichen Leistungen eher eine Empfehlung fir die
gymnasiale Oberstufe erhalten als ihre Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Baumert
et al., 2018). Ein moglicher Grund dafiir kénnten die hohen Bildungsbestrebungen von Eltern und
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sein. Diese bleiben auch nach dem Ubergang auf die
Sekundarstufe hoch, obwohl Jugendliche mit Migrationshintergrund haufiger nicht-gymnasiale
Schulformen besuchen (z. B. Steinmayr et al., 2017). Es ist davon auszugehen, dass die hohen
Bildungsbestrebungen von Eltern und Schiiler*innen Aufstiege positiv beeinflussen. Usslepp et al.
(2019) untersuchten, ,. . . ob friihzeitig manifeste Aspirationen einen langfristigen Einfluss auf
Bildungsverlaufe haben” (S. 700). Sie konnten zeigen, dass Realschiiler*innen, deren Eltern bereits in
der Grundschule hohe Bildungsbestrebungen dulRerten, nach der Sekundarstufe | haufiger auf das
Gymnasium wechselten. Klapproth et al. (2014) konnten an einer langsschnittlichen Untersuchung an
luxemburgischen®® Schiler*innen nachweisen, dass hohe elterliche Bildungsbestrebungen die
Wahrscheinlichkeit fiir Abstiege reduzierten und fiir Aufstiege erhéhten. Absteigende Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund wiesen zudem schlechtere Noten auf als absteigende Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Die  Autor*innen vermuteten hier, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund bei schlechten Noten eher auf der héheren Schulform gehalten werden. Ob
dieser Umstand ebenfalls auf die hoheren elterlichen Bildungsaspirationen von Migrant*innen

zuriickgefiihrt werden kann, wurde leider nicht untersucht, es ware aber denkbar.

2.2. Elterlicher Bildungserwartungen und schulische Performanz

Bereits im Rahmen der Wisconsin-Studien in den 70er Jahren wurde angenommen, dass
Bildungsaspirationen von fritheren Leistungen in Form von Noten beeinflusst werden und sich dann
auf spatere Bildungsabschliisse auswirken (Sewell et al., 2003). Die Rational-Choice-Theorie geht
ebenfalls von reziproken Beziehungen aus. Nach dieser bestimmen vergangene Noten die

Einschatzung der Erfolgserwartungen, was sich wiederum mafgeblich auf die Bildungsentscheidungen

38 Die Studienlage dazu ist jedoch nicht eindeutig. In der Untersuchung von Albrecht et al. (2018) konnten keine
sekundaren Herkunftseffekte auf Schulformwechsel in der Sekundarstufe nachgewiesen werden. Entscheidend
flr die Befunde sind auch das jeweilige Schulsystem und die gesetzlichen Regelungen im Bundesland.

39 Das Schulsystem in Luxemburg ist ebenfalls hierarchisch gegliedert, der erste schulische Ubergang findet aber
erst nach der sechsten Klassenstufe statt.
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auswirkt (Daniel & Watermann, 2018). Weder im Wisconsin-Modell noch in der Rational-Choice-
Theorie werden aber Effekte der Elternwartungen auf schulische Erfolge in Form von Noten oder
Testleistungen angenommen. Schulische Erfolge beziehen sich hier in erster Linie auf Uberginge und
Abschliisse. Trotzdem wurden in der Vergangenheit die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf
Noten und Testleistungen zahlreich empirisch untersucht und nachgewiesen. Da elterliche
Bildungserwartungen anders als bei schulischen Ubergingen in Bezug auf Noten oder Testleistungen
nicht direkt realisiert werden konnen, stellt sich die Frage, welche Drittvariablen fiir diese positiven
Effekte verantwortlich sind. Auf potenzielle Mediatoren soll im dritten Kapitel dieser Arbeit
ausfihrlicher eingegangen werden. Verschiedene Moderatoren der Zusammenhange (z. B. sozialer
Hintergrund, Alter, Leistungsniveau und auch der Migrationshintergrund) von elterlichen
Bildungserwartungen und schulischer Performanz sollen bereits in diesem Kapitel erlautert werden.
Da in internationalen Untersuchungen elterliche Bildungserwartungen haufig dem Ulbergeordneten
Konstrukt Parental Involvement zugeordnet werden (z. B. Arens & Jude, 2017; Castro et al., 2015; Fan

& Chen, 2001; Karbach et al., 2012), soll dieses im nachsten Abschnitt kurz beschrieben werden.
Das Konstrukt Parental Involvement und elterliche Bildungserwartungen als Teil davon

Fiir den Begriff Parental Involvement findet sich nur schwer eine angemessene deutsche Ubersetzung,
weshalb hier darauf verzichtet wird. Eine Definition liefern Castro et al. (2015, S. 35): ,,. . . the active
participation of parents in all of their children’s social, emotional and academic development”, eine
weitere Erdem und Kaya (2020, S. 368): ,,. . . parents’ efforts to contribute to their children’s academic
and social/emotional development.” Aus beiden Definitionen wird deutlich, dass Parental Involvement
eine Intention verfolgt, ndmlich die (akademische) Entwicklung des Kindes positiv zu beeinflussen. Das
kann Uber unterschiedliche Wege realisiert werden, weshalb Parental Involvement kein
eindimensionales Konstrukt ist (vgl. Sui-Chu & Willms, 1996). Welche Aspekte dazu zadhlen, ist nicht
einheitlich definiert und variiert von Untersuchung zu Untersuchung, was eine Vergleichbarkeit der
Studienergebnisse zu den Einflissen auf Bildungserfolge erschwert (vgl. Shute et al., 2011; Karbach et
al., 2012). So finden sich neben recht konsistenten moderaten positiven Effekten von Parental
Involvement auf akademische Erfolge auch keine oder sogar negative Effekte, je nachdem, welche
Teilaspekte in den Fokus der Untersuchung gerlickt werden (vgl. Erdem & Kaya, 2020). Die
unterschiedlichen Ergebnisse lassen sich zum einen durch unterschiedliche Operationalisierungen des
Konstruktes, zum anderen durch die Bertlicksichtigung von verschiedenen Drittvariablen erklaren:
,Some of the most prominent, and thus most frequently investigated factors, include ethnicity, prior
achievement, and socioeconomically status” (Kohl et al., 2000 zitiert nach Wilder 2014, S. 378). Folglich
scheint die Starke der Zusammenhange zwischen Parental Involvement und schulischer Performanz

vom sozialen Hintergrund, vorherigen Leistungen und dem Migrationshintergrund abzuhdngen.
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Neben den elterlichen Bildungserwartungen wird zumeist das Unterstiitzungsverhalten zuhause
oder die Partizipation der Eltern an schulischen Angelegenheiten genannt. Hier kann grob zwischen
zwei Aspekten von Parental Involvement unterschieden werden, namlich zwischen sogenanntem
home-based involvement und school-based involvement (s. Erdem & Kaya, 2020, S. 369). Ersteres
bezieht sich auf das Unterstlitzungsverhalten, dass Eltern zuhause an den Tag legen (z. B. Betreuung
bei den Hausaufgaben und Lernhilfen). School-based involvement bezieht sich auf die elterliche
Teilhabe in der Schule (z. B. Austausch mit Lehrkraften oder das Engagement in bestimmten Amtern).
Elterliche Bildungsaspirationen zdhlen nach Jeynes (2022) und Shute et al. (2011) zum home-based
involvement und sind ein entscheidender Teil der Eltern-Kind-Kommunikation Utber schulische
Belange. Bei Benner et al. (2016) wurden die elterlichen Bildungserwartungen der akademischen

Sozialisation zugeordnet:

Academic socialization encompasses indirect messages about school that communicate parents’
educational expectations for the child and their views around the importance of education as well
as the more concrete discussions in which parents directly promote the development of their
children’s future educational and occupational plans. (S. 1054)

Eine Ubersicht zu verschiedenen Indikatoren von Parental Involvement findet sich z. B. bei Wilder
(2014). Einen Uberblick (ber die Zusammenhinge der verschiedenen Dimensionen mit
unterschiedlichen LeistungsmaRen geben z. B. Shute und Kolleg*innen (2011).° Signifikante Effekte
auf schulische Leistungen zeigten sich in der Vergangenheit in Bezug auf (eigene Ubersetzung): die
Kommunikation mit Kindern iiber Schule®, Lesen mit Kindern, Erziehungsstil (Castro et al., 2015%;
Jeynes, 2007%), Betreuung bei den Hausaufgaben**, Anwesenheit und Beteiligung der Eltern in der
Schule (z. B. Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2003), Eltern-Lehrkraft-Kommunikation (Jeynes, 2007) sowie

leistungsbezogene Kontrolle, Leistungsdruck und Struktur® (Karbach et al., 2013; Erdem & Kaya, 2020).

Die starksten positiven Effekte Gber verschiedene Studien hinweg konnten aber konsistent fiir den
Aspekt der elterlichen Bildungserwartungen ausgemacht werden (z. B. Castro et al., 2015; Erdem &

Kaya, 2020; Jeynes, 2007, 2022; Singh et al., 1995; Wilder, 2014). Folglich wird angenommen, dass

40 Dje Wirkung von Parental Involvement wird aber nicht nur in Bezug auf akademische Erfolge untersucht,
sondern auch in Bezug auf verschiedene schulische Verhaltensweisen der Kinder (z. B. wie sich die Kinder in der
Klassengemeinschaft verhalten, ob sie hdaufiger durch Unterrichtsstorungen auffallen oder die Schule
schwénzen).

41 Erwies sich in einigen Studien neben den elterlichen Bildungsaspirationen als wichtigster Pradiktor fiir
akademische Leistungen (vgl. Shute et al., 2011).

42 Erziehungsstil meint hier die Einstellungen der Eltern zu Hilfe- und Unterstiitzungsverhalten bei schulischen
Belangen, Regelungen fiir die Hausaufgabenerledigung und Freizeitgestaltung.

43 Erziehungsstil meint hier unterstiitzendes und liebevolles Verhalten mit einem gewissen MaR an Disziplin.

44 Bei Castro et al, 2015 hatte dieser Aspekt nur einen sehr kleinen signifikanten Einfluss auf die Leistungen, bei
Hill und Tyson (2009) zeigten sich sogar negative Effekte.

% Die Dimensionen stammen aus dem Fragebogen von Lorenz und Wild (2007). Struktur meint dabei, dass klare
Regeln bzgl. Lernen und Schularbeiten durch die Eltern aufgestellt werden. Negative Effekte auf schulische
Leistungen sind dann denkbar, wenn die Regeln die Autonomie des Kindes untergraben (vgl. Karbach et al., 2013).
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elterliche Bildungserwartungen im Kontext von Parental Involvement der bedeutendste Pradiktor fir
schulische Leistungen sind. Dabei ist allerdings zu beachten, dass in vielen Meta-Analysen Ergebnisse
von querschnittlichen Analysen zusammengefasst und kausal interpretiert wurden. Dass elterliche
Bildungserwartungen von vorherigen Leistungen beeinflusst werden, wird dabei haufig nicht
ausreichend berticksichtigt. Im Folgenden sollen drei (Meta)-Studien zu den Effekten elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen vorgestellt werden (zum Teil im Kontext von Parental
Involvement). Dabei erfolgt die Darstellung zeitlich chronologisch, beginnend bei der aktuellsten Meta-
Studie von Jeynes aus dem Jahr 2022, abschlieBend mit der Analyse von Benner et al. aus dem Jahr

2016.
Studienergebnisse zum Einfluss elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen

Jeynes (2022) untersuchte die Zusammenhadnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und
schulischen Leistungen von der Vorschule bis zum Studienbeginn in einer Meta-Analyse. Schulische
Leistungen wurden u. a. Gber Notendurchschnitte und Ergebnisse in Schulleistungstests erfasst. Jeynes
untersuchte aullerdem, ob die Zusammenhange zwischen elterlichen Bildungserwartungen und
schulischen Leistungen von verschiedenen Variablen (z. B. Alter, Art der Leistungsmessung oder
Ethnie) moderiert werden. Insgesamt wurden die Ergebnisse aus 54 Studien zusammengetragen. Ein
Vorteil bestand darin, dass Effekte mit und ohne die Berlicksichtigung von Kovariaten (darunter z. B.:
,socioeconomic status, teacher expectations, race, previous achievement” [Jeynes, 2022, S. 10])
berichtet wurden. Uber alle Studien hinweg konnte eine Effektstirke von .37 (p < .01) fir den
Zusammenhang zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischen Leistungen ermittelt
werden. Unter der Berlcksichtigung von Kovariaten reduzierte sich dieser auf .31 (p < .01). Ein
signifikanter Moderator der Zusammenhange war das Alter der Schiiler*innen. Die Effekte fielen in der
Sekundarstufe und zum Studienbeginn gréRer aus als in der Vor- und Primarstufe (.40, p < .01 vs. 32,
p < .01). Das erscheint zunéachst Giberraschend, da Schiiler*innen mit zunehmendem Alter autonomer
und Zusammenhdnge mit Parental Involvement allgemein geringer werden (s. Philippson, 2013;
Wilder, 2014). Der starkere Zusammenhang in der Sekundarstufe kdonnte auf die zunehmenden
Leistungserfahrungen zurlickzufiihren sein. Je dlter das Kind, desto mehr Informationen liegen den
Eltern Uber vergangene schulische Leistungen vor. Eltern kdnnen daher wahrscheinlich auch
zukilinftige Leistungen akkurater vorhersagen (vgl. Pinquart & Ebeling, 20204, S. 3). Dafir spricht, dass
sich die Zusammenhange in der Sekundarstufe bei Jeynes reduzierten, wenn vorherige Leistungen
kontrolliert wurden (.30, p < .01 in der Sekundarstufe vs. .34, p < .01 in der Grundschule). Die
Zusammenhange mit den elterlichen Bildungserwartungen fielen bei Jeynes am gréBten aus, wenn als
Outcome-Variable der Notendurchschnitt gewdhlt und keine weiteren Kovariaten beriicksichtigt

wurden (.69, p < .01). Der Effekt auf die standardisierten Tests lag unter diesen Bedingungen bei .34 (p
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< .01). Der deutlich groRere Effekt auf Noten im Vergleich zu objektiven Leistungsmalien kénnte u. a.
damit erklart werden, dass sich Lehrkrafte bei der Notenvergabe von den antizipierten
Bildungserwartungen der Eltern beeinflussen lieRen: ,,. . . teachers may respond to the expression of
high, but reasonable, parental expectations in a positive way and this may partially enhance pupil
achievement, particularly when non-standardized measures are examined” (S. 25). Auch andere
Studienergebnisse bestatigen, dass Lehrkrafte elterliche Bildungserwartungen (z. B. als Indiz fir die
Unterstlitzungsmoglichkeiten Zuhause) bei der Leistungsbeurteilung berticksichtigen (Wilder, 2014).
Hinzukommt, dass Eltern mehr Informationen lber vorherige Noten haben als tiber das Abschneiden
in bestimmten Tests. Dementsprechend kdnnen sie zukiinftige Noten akkurater vorhersagen als
zuklinftige Testergebnisse. Nach der Beriicksichtigung verschiedener Kovariaten (darunter auch
vorherige Leistungen und der soziale Hintergrund) verringerte sich der Effekte auf den
Notendurchschnitt deutlich (.25, p < .01), der Effekt auf die Tests blieb unverdndert. Wichtig ist an
dieser Stelle zu betonen, dass Jeynes die reziproke Beziehung zwischen elterlichen
Bildungserwartungen und Leistungen in seinen Uberlegungen weitestgehend ausklammerte und bei
der Interpretation ausschlieBlich Effekte von Elternerwartungen auf Leistungen diskutierte.
Bedeutsam erscheint jedoch der Befund, dass elterliche Bildungserwartungen auch nach der Kontrolle
von Kovariaten (darunter auch vorherige Leistungen und der soziale Hintergrund)*® signifikant mit
schulischen Leistungen zusammenhingen und dass sich diese Zusammenhange nicht nur in Bezug auf

Noten, sondern auch in Bezug auf objektive Leistungsmalie zeigten.

In einer Meta-Analyse von Pinquart und Ebeling (2020a) wurden querschnittliche und
langsschnittliche Zusammenhdnge von Elternerwartungen und akademischen Leistungen sowie
potenzielle Moderatoren (Alter, sozialer Hintergrund, Ethnie, Publikationsstatus, Art der
Elternerwartungen [z. B. domadanenspezifisch, in Bezug auf Noten oder Abschlisse] und der
Leistungsmessung) und Mediatoren (Erwartungen der Schiiler*innen, akademisches Engagement,
Fahigkeitsselbstkonzept und Unterstitzungsverhalten der Eltern) untersucht. In die Untersuchung
wurden 169 Studien eingeschlossen. Der ldngsschnittliche Zusammenhang zwischen den
Elternerwartungen von t1 und schulischen Leistungen zu t2 betrug r = .28 (p < .001) ohne die
Bericksichtigung von Kovariaten und r = .26 (p < .001) nach der Beriicksichtigung des sozialen
Hintergrundes. Wurde zudem die Leistung von t1 konstant gehalten, reduzierte sich der Effekt der
Elternerwartungen auf r = .15 (p < .001), blieb aber signifikant. Erstaunlich erschien, dass der Effekt
schulischer Leistungen zu t1 auf die Verdanderung der Elternerwartungen von t2 signifikant kleiner
ausfiel r = .09 (p < .001). Auch bei Pinquart und Ebeling erwies sich das Alter als signifikanter

Moderator. Bei alteren Kindern fielen die querschnittlichen Zusammenhange und die Effekte der

% Es werden aber keine Angaben dazu gemacht, welche Kovariaten in den einzelnen Studien wie h&ufig
kontrolliert wurden.
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schulischen Leistungen von t1 auf die Veranderung der Elternerwartungen zu t2 groRRer aus. Der Effekt
der elterlichen Bildungserwartungen auf die Veranderung der Leistungen wurde nicht vom Alter
moderiert. Diese Ergebnisse gehen einher mit den Befunden von Jeynes (2022; s. auch Castro et al.
2015) und sprechen dafiir, dass elterliche Bildungserwartungen auch im Jugendalter, in dem andere
Bezugspersonen an Bedeutung gewinnen (in erster Linie die Peers und Lehrkrafte), wichtig flr die
Leistungsentwicklung der Schiler*innen sind. Ein weiterer signifikanter Moderator war der soziale
Hintergrund. Der querschnittliche Zusammenhang zwischen Elternerwartungen und Leistungen fiel bei
einem hoheren sozialen Hintergrund groRer aus. Es zeigten sich aber keine Unterschiede bzgl. der
langsschnittlichen Zusammenhange. Moglicherweise sind Eltern mit einem hohen sozialen
Hintergrund besser liber den Leistungsstand ihrer Kinder informiert, weil sie aufgrund des Motivs des
intergenerationalen Statuserhalts (Esser, 1999) motivierter sind, auf mogliche Defizite schnell zu
reagieren. Gleichzeitig haben diese Eltern mit einer hdoheren Wahrscheinlichkeit selbst hohe
Bildungsabschliisse absolviert und kdnnen daher moglicherweise akkurater beurteilen, wie erfolgreich
das Kind die Schule durchlaufen wird. Denkbar wéare aufRerdem, dass die Eltern mit einem hohen
sozialen Hintergrund lber ein effektiveres Unterstltzungsverhalten mehr Einfluss auf die schulischen
Leistungen ihrer Kinder nehmen koénnen. Die Effekte vergangener Leistungen auf elterliche
Bildungserwartungen fielen bei Pinquart und Ebeling aulerdem groRer aus, wenn sich die
Elternerwartungen auf den Notendurchschnitt und nicht auf den Bildungsabschluss bezogen und wenn
die Art der Bildungserwartungen zur Art der Leistungsmessung passte (z. B. Erfassung der elterlichen
Bildungserwartungen bzgl. eines bestimmten Notendurchschnitts und Operationalisierung der
Leistungen des Kindes Uber den Notendurchschnitt). Zudem zeigte sich, dass die Elternerwartungen
die Leistungen der Kinder im Mittel lbertrafen. Folglich scheinen Eltern motiviert zu sein, die
Leistungen ihrer Kinder zu verbessern. Dieser Wunsch bremst vermutlich den Effekt ab, dass Eltern
ihre Bildungserwartungen an die Leistungen der Kinder anpassen. Das kénnte erklaren, warum der
Effekt der Elternerwartungen auf die Verdnderung spaterer Leistungen grofer ausfiel als der
gegenteilige Effekt: ,The higher the perceived importance of an expectation and the stronger the belief
that the expectation can be fulfilled, the longer the individual will persist in the assimilative mode and

the longer accommodative tendencies will inhibited” (S. 14).

Benner et al. (2016) untersuchten an einem langsschnittlichen Datensatze von (iber 15.000 US-
amerikanischen Schiler*innen der 10. Klasse (1. Welle), welche Teilbereiche von Parental
Involvement*” den gréRten Einfluss auf akademische Erfolge ausiiben und welchen Einfluss der soziale

Hintergrund der Familie und vorherige Leistungen darauf haben. Dafiir wurden auch die elterlichen

47 Hier zihlten die elterlichen Bildungserwartungen zu dem Teilkonstrukt academic socialization, das neben
involvement at home und involvement at school dem (bergeordneten Konstrukt Parental Involvement
zugeordnet wurde.
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Bildungserwartungen in der 10. Klasse, die Schulnoten in der 12. Klasse sowie die finalen
Bildungsabschliisse ca. acht Jahre nach dem High-School-Abschluss erhoben. Damit auch die
Leistungen der Schiiler*innen zum ersten Erhebungszeitpunkt konstant gehalten werden konnten,
wurden zusatzlich die Ergebnisse in standardisierten Leistungstests (Mathematik und Lesen) zu t1
bericksichtigt. Es zeigten sich signifikante Effekte der elterlichen Bildungserwartungen sowohl auf die
Noten zwei Jahre spéater (B = .09; p < .001) als auch auf den erreichten Bildungsabschluss der
Schiiler*innen (B =.10; p <.001).* Im Vergleich zu anderen Aspekten von Parental Involvement zeigten
sich auch in dieser Untersuchung die groRten Effektstarken fir den Pradiktor der elterlichen
Bildungserwartungen. Die Effekte variierten in ihrer Starke je nach sozialem Hintergrund und
vorherigem Leistungsstand der Schiler*innen. Bei Schiiler*innen, die zum Zeitpunkt der Erfassung der
elterlichen Bildungserwartungen ein hoheres Leistungsniveau aufwiesen, fielen die Effekte auf die
Noten und die Bildungsabschliisse héher aus als bei Schiiler*innen, die ein geringeres Leistungsniveau
aufwiesen. Auch bei Schiler*innen, mit hdherem sozialem Hintergrund zeigten sich starkere Effekte
der Elternerwartungen auf den realisierten Bildungsabschluss als bei Schiiler*innen mit einem
niedrigeren sozialen Hintergrund. Im Einklang mit den Ergebnissen von Pinquart und Ebeling (2020a)
scheinen somit vor allem privilegierte Schiiler*innen von hohen elterlichen Bildungserwartungen zu
profitieren, die in dieser Gruppe zudem hoher ausgepragt sind. Das kann die Reproduktion sozialer
Ungleichheiten verstirken. Benner et al. bezogen sich hier auf die Theorie der kulturellen
Reproduktion nach Pierre Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1971) und bemerkten dazu: ,Cultural
reproduction theory suggests that more advantaged youth would benefit most from parental
educational involvement, as their parents are best equipped to transmit their cultural and social capital
to their offspring” (1061).* Interventionsprogramme, die darauf abzielen, die Leistungen von
Schiller*innen zu verbessern, indem elterliche Bildungserwartungen gesteigert werden, kdnnten somit
fir Schiler*innen aus sozial niedrigeren Schichten und mit schlechteren Leistungen weniger
erfolgversprechend sein. Diese Schiler*innen scheinen dagegen eher von Interventionen zu
profitieren, die andere Komponenten von Parental Involvement férdern (z. B. das home-based
involvement, das sich in erster Linie auf das Unterstiitzungsverhalten zuhause bezieht [Benner et al.,
2016]). Gegen diese Annahme sprechen jedoch die Befunde einer Meta-Analyse von Tan (2017). Hier
moderierte der soziale Hintergrund nicht den Einfluss verschiedener kultureller Kapitalien (darunter

auch die elterlichen Bildungserwartungen): ,,Furthermore, the effect sizes for lower SES students were

48 \Weiterer Parental Involvement Variablen sowie der soziale Hintergrund und die Testleistungen der
Schiiler*innen zu t1 wurden in den Analysen ebenfalls beriicksichtigt.

% Hier wird das Individuum als vornehmlich passives Objekt betrachtet, das den Einfliissen der sozialen Herkunft
mehr oder weniger ausgeliefert ist [vgl. Gehrmann, 2019, S. 64]).
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not significantly different from those for higher SES students, thereby suggesting that lower SES

students can also benefit from acquiring cultural capital that are valued in schools” (S. 22).
Exkurs: Negative Effekte von zu hohen elterlichen Bildungsaspirationen?

In der Forschungsliteratur werden zumeist positive Effekte elterlicher Bildungsaspirationen auf
schulische Leistungen theoretisch angenommen und untersucht. Fir verschiedene Parental
Involvement Variablen konnten in der Vergangenheit auch negative Zusammenhange mit schulischen
Leistungen ausgemacht werden. Das gilt vor allem fiir solche Variablen, die das Autonomieerleben der
Kinder beeintrdchtigen konnten. Shute et al. (2011) verweisen darauf, dass das auch auf elterliche
Bildungserwartungen zutreffen koénnte, zumindest dann, wenn diese an ein hohes Mal} an
Uberwachung gekoppelt sind. Die Autor*innen beziehen sich dabei auf die Ergebnisse von Kurdek et
al. (1995): ,,. . . the highest levels of achievement (measured by grade point average) were associated
with moderate levels of parental supervision, while worse achievement related to both low and high
levels of supervision respectively” (Shute et al.,, 2014, S. 3). Allerdings haben Shute et al. diese
Mediationshypothese nicht Uberprift und hohe elterliche Bildungserwartungen gehen nicht
zwangsldufig mit einer stirkeren Uberwachung einher. Fiir elterliche Bildungserwartungen wiaren
negative Effekte auf Leistungen vor allem dann denkbar, wenn diese nicht mit den Erwartungen des
Kindes Ubereinstimmen, unrealistisch hoch ausfallen, mit einem starken Druck an die Kinder vermittelt
werden und so das Autonomieerleben beeintrachtigen (s. dazu auch die Ausfiihrungen zur Self-
Determination Theory [Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000] in Abschnitt 3.3.3.). Eine der wenigen
Studien, die sich mit den negativen Zusammenhangen zwischen elterlichen Bildungsaspirationen und
schulischen Leistungen befassen, ist die Studie von Murayama et al. (2016). Sie untersuchten negative
Effekte auf Leistungen bei einer sogenannten Parental Overaspiration: ,We define parental
overaspiration as the extent to which parental aspiration ("We want our child to obtain this grade’)
exceeds parental expectation ("We believe our child can obtain this grade’)” (Murayma et al., 2016, S.
767). Sie vermuteten, dass solche unrealistisch hohen Bildungswiinsche zu einer (bermaRigen
Leistungskontrolle und einem starken Druck flihren kdnnten, was sich wiederum negativ auf schulische
Leistungen auswirken sollte. An einem ladngsschnittlichen Datensatz®® untersuchten sie, wie sich
elterliche Bildungsaspirationen und Parental Overaspiration auf die Verdnderung der

Mathematikleistung in der Sekundarstufe auswirkten (und vice versa).>! Es zeigten sich signifikante

50 Sechs Erhebungswellen mit {iber 3500 Schiiler*innen der fiinften bis zehnten Jahrgangsstufe in Deutschland.

51 Dafiir verwendeten sie ein Dual-Change-Model. Zudem wurde in einem ersten Schritt ein Modell aufgestellt,
in dem elterliche Bildungsaspirationen an sich die Veranderung der Mathematikleistungen vorhersagten (und
vice versa), um den bisherigen Forschungsstand zu positiven Effekten auf schulische Leistungen zu replizieren.
Elterliche Bildungsaspirationen wurden Uber die Frage nach der gewiinschten Mathematiknote erfasst, elterliche
Bildungserwartungen Uber die Frage nach der erwarteten Mathematiknote. Parental Overaspiration wurde liber
den Differenzwert zwischen Elternaspirationen und -erwartungen berechnet. Die Mathematikleistung wurde
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positive Effekte der elterlichen Bildungsaspirationen auf die Verdanderung der Mathematikleistung.
Diese Effekte blieben auch nach der Aufnahme der Kontrollvariablen signifikant und unterschieden
sich nicht bedeutsam zwischen Schiiler*innen der oberen und unteren Dienstklasse.? Signifikante
Unterschiede zeigten sich aber in Bezug auf die besuchte Schulform. Bei Schiiler*innen des
Gymnasiums waren die Effekte elterlicher Bildungsaspirationen auf schulische Leistungen grofer als
bei Schiler*innen der Real- und Hauptschule. Auch die gegenldufigen Pfade unterschieden sich
signifikant zwischen Schiiler*innen verschiedener Schulformen. Hier zeigten sich aulRerdem
Unterschiede bzgl. des sozialen Hintergrundes. Bei Schiiler*innen der Haupt- und Realschule passten
Eltern ihre Aspirationen weniger an die Leistungen der Kinder an. Das gleiche galt fiir Eltern der oberen
Dienstklasse im Vergleich zu Eltern der unteren Dienstklasse. Das deutete darauf hin, dass Eltern mit
einem hohen sozialen Hintergrund eher dazu tendierten, an hohen Bildungsaspirationen festzuhalten,
wenn sich die Leistungen des Kindes verschlechterten (s. auch Stocké, 2010a; Abschnitt 1.2.3.). Das
kénnte auf die Theorie des intergenerationalen Statuserhalts zurlickgefiihrt werden. Murayama et al.
konnten auBerdem nachweisen, dass zwischen den elterlichen Bildungswiinschen und -erwartungen
bei Schiler*innen der unteren Dienstklasse und an niedrigeren Schulformen eine groRRere Differenz
bestand. Gleichzeitig kam es liber die sechs Erhebungszeitpunkte zu einer Angleichung von Wiinschen

und Erwartungen, was auf eine Reduktion der Bildungswiinsche zurilickgefiihrt werden konnte.

Daneben zeigten sich zudem signifikante negative reziproke Zusammenhdnge zwischen
Parental Overaspiration und der Mathematikleistung auch nach der Beriicksichtigung von Kovariaten.
Parental Overaspiration wirkte sich negativ auf die Leistungsentwicklung in den Mathematiktests aus.
Gleichzeitig flhrte eine hohe Mathematikleistung zu einer Reduktion von Parental Overaspiration. Die
negativen Effekte von Parental Overaspiration auf Leistungen wurden nicht vom sozialen Hintergrund
moderiert. Es zeigten sich aber signifikant groRere Effekte am Gymnasium als an den niedrigeren
Schulformen. Die Autor*innen verwiesen hier darauf, dass das Lernklima am Gymnasium kompetitiver
ist und hohe Bildungsaspirationen hier eher mit einem starken Leistungsdruck einhergehen.>® Es
zeigten sich keine negativen Effekte von Parental Underaspiration (die Bildungsaspirationen lagen

unter den Bildungserwartungen der Eltern) auf die Verdnderung schulischer Leistungen. Somit war der

Uber einen standardisierten Mathematiktest erhoben. Auch der soziale Hintergrund wurde (neben den
Kovariaten Alter, Geschlecht, Intelligenz und Schultyp) in den Analysen bericksichtigt.

52 Deskriptiv fielen die Effekte in der oberen Dienstklasse aber gréRer aus.

53 Murayama et al. konnten die negativen Effekte von Parental Overaspiration auf die Verinderung der
Mathematikleistung auch an einem anderen Datensatz mit Gber 16.000 US-Schiiler*innen replizieren. In diesem
bezogen sich die elterlichen Bildungsaspirationen nicht auf Noten, sondern auf Schulabschliisse. Auch
Berechnungen mit Residualwerten (dafiir wurde eine Regression von Bildungserwartungen auf -aspirationen
gerechnet) als Alternative zu den Differenzwerten von Bildungsaspiration und Bildungserwartungen (denn fiir
Eltern, die bereits die hochsten Elternerwartungen aufwiesen, konnte kein Differenzwert zu den
Bildungsaspirationen gebildet werden) fiihrten zu dem Ergebnis, dass Parental Overaspiration die
Leistungsentwicklung in Mathematik negativ beeinflusste.
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negative Effekt von Parental Overaspiration nicht allein auf die Differenz zwischen Erwartungen und
Winschen zuriickzufiihren, sondern im speziellen auf das Abweichen der Bildungsaspirationen nach

oben.

In jedem Fall deuten auch die Ergebnisse von Murayama et al. darauf hin, dass realistische
elterliche Bildungserwartungen die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen positiv beeinflussen. Es
fanden sich auBerdem Hinweise darauf, dass es nicht die hohen und vermeintlich unrealistischen
elterlichen Bildungsaspirationen an sich sind, die sich negativ auf schulische Leistungen auswirken,
sondern die Diskrepanz nach oben zu den elterlichen Bildungserwartungen (Parental Overaspiration).
Eltern, die merken, dass sich ihre hohen Bildungswiinsche womoglich aufgrund schlechter Leistungen
nicht erfiillen werden, kénnten vermehrt mit einem hoéheren Leistungsdruck und mehr Kontrolle
reagieren und die Kinder kdnnten in Folge negative Emotionen im Zusammenhang mit Leistung (z. B.
Frustration, Priifungsangst, geringes Fahigkeitsselbstkonzept) empfinden. Auch kdénnten haufigere
Eltern-Kind-Konflikte zu einer negativen Leistungsentwicklung fiihren. Empirisch Gberprift wurden
diese potenziellen Mediatoren von Murayama et al. nicht. Dass die Motivation von Schiler*innen aber
ein zentraler Mediator des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen ist,
konnte in der Vergangenheit empirisch nachgewiesen werden (z. B. Pinquart & Ebeling, 2020a; s. dazu

Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit).

Es stellt sich die Frage, ob Parental Overaspiration bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ebenfalls relevant ist. Studienergebnisse deuten darauf hin, dass vergangene
Leistungen in dieser Gruppe weniger bedeutsam fir die Genese elterlicher Bildungserwartungen sind
(z. B. Albrecht et al., 2018; Relikowski et al., 2012; Stanat, Segeritz & Christensen, 2010; Stubbe, Kasper
& Jentsch, 2020; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023). Das kénnte dazu flihren, dass die Differenz zwischen
Bildungserwartungen und -wiinschen bei Migrant*innen geringer ausfillt.>* Folglich kénnte auch
Parental Overaspiration bei Migrant*innen seltener auftreten. Bislang ist jedoch keine Studie bekannt,
die das untersucht hatte. Es existieren aber Studien, die die Effekte elterlicher Bildungsaspirationen
auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund untersucht haben. Diese,

sowie deren theoretische Grundlage, sollen im folgenden Abschnitt erldutert werden.

54 Andres ausgedriickt fillt es Eltern mit Migrationshintergrund woméglich schwerer, zwischen
Bildungswiinschen und -erwartungen zu differenzieren. Das wird auch in der Theorie zu mdglichen
Informationsdefiziten (Becker & Gresch, 2016; Relikowski, 2012) deutlich.
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2.3. Elterlicher Bildungserwartungen und schulische Performanz bei Schiiler*innen

mit Migrationshintergrund

In Bezug auf schulische Uberginge konnte bereits dargelegt werden, dass Schiiller*innen von den
hohen Bildungsaspirationen ihrer Eltern profitieren. Gleichzeitig sind diese Schiiler*innen aufgrund
schlechterer schulischer Leistungen haufiger auf niedrigeren Schulformen vertreten und von
schulischen Abstiegen betroffen (z. B. Siegert & Olszenka, 2016). Dieses Muster deutet zun&chst nicht
darauf hin, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auch in Bezug auf schulische Leistungen in
Form von Noten und standardisierten Tests in besonderer Weise von den hohen Elternerwartungen
profitieren. Es stellt sich die Frage, ob diese Effekte bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
moglicherweise geringer ausfallen, z. B. weil primare (ethnische) Herkunftseffekte starker ins Gewicht
fallen. Untersuchungen zu den Moderatoren des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen konnten zeigen, dass der soziale Hintergrund, das Leistungsniveau der
Schiiler*innen und die besuchte Schulform einen Einfluss auf die Zusammenhange haben (z. B. Benner
et al., 2016; Murayama et al., 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a). Diese Umstédnde kénnten dazu fiihren,
dass die elterlichen Bildungsaspirationen von Migrant*innen erschwert in gute schulische Leistungen
Uberfiihrt werden kénnen. Andere Autor*innen verweisen jedoch auf einen weiteren Aspekt, der
theoretisch sogar zu groReren Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei
Migrant*innen flihren kénnte. Demnach kdnnte ein ausgepragter Kernfamilienkollektivismus bei
Migrant*innen dazu flihren, dass sich Kinder mit Migrationshintergrund eher dazu verpflichtet flihlen,
die hohen Erwartungen ihrer Eltern auch in die Tat umzusetzen (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). Auf der
anderen Seite konnten primare (ethnische) Herkunftseffekte dazu fiihren, dass das nicht gelingt. In
diesem Fall sollten die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen erst nach der
Kontrolle dieser primdren (ethnischen) Herkunftseffekte (z. B. vorherige Leistungen, sozialer
Hintergrund und mogliche Sprachdefizite) groRBer ausfallen als bei Schiler*innen ohne

Migrationshintergrund.

Bevor Studienergebnisse zu Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen vorgestellt werden, sollen im nachsten Abschnitt die (nicht unumstrittenen) theoretischen
Uberlegungen zu einer vornehmlich kollektivistischen Wertehaltung bei Migrant*innen kurz dargelegt

werden.
Individualismus vs. Kollektivismus?

Pinquart und Ebeling (2020a) stellten die Vermutung auf, dass in kollektivistisch gepragten
Gemeinschaften elterliche Bildungsaspirationen bedeutsamer fiir die Leistungsentwicklung sind als in

individualistisch gepragten Gemeinschaften. Dabei schlieRen sie kollektivistisch gepragte
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Minderheiten in Mehrheitsgesellschaften, die eher individualistisch geprégt sind, in ihre Uberlegungen
mit ein. Konkret konnten das z. B. Personen mit einem tirkischen Migrationshintergrund sein, die in
Deutschland leben.>® Die Unterscheidung von individualistischen und kollektivistischen
Wertehaltungen in bestimmten Gesellschaften geht u. a. auf die Arbeiten des niederlandischen
Sozialpsychologen Geert Hofstede aus den 80er-Jahren zurilick und ist heute weit verbreitet aber nicht
unumstritten. Hofstede untersuchte in einer Fragebogenstudie an Mitarbeiter*innen von IBM-
Unternehmen aus ca. 50 Herkunftslindern die Auspridgungen bestimmter Wertvorstellungen.>®
Individualismus vs. Kollektivismus ist dabei eine von finf Kulturdimensionen (Hofstede, 1980, 2001).%’
Mit kollektivistischen Gemeinschaften sind jene gemeint, in denen das Interesse der Gruppe liber dem
Interesse des Individuums steht. In individualistischen Gemeinschaften dagegen steht das Interesse
des Individuums iber dem der Gruppe (fir eine ausflihrliche Definition von Individualismus und
Kollektivismus sowie tabellarische Ubersichten zu bestimmten Merkmalsauspragungen s. Hofstede et
al., 2010). Nach Hofstede lebt der grofRte Teil der Menschheit in Gemeinschaften, die kollektivistisch
gepragt sind. Ein entscheidender Unterschied zwischen vornehmlich kollektivistisch und
individualistisch gepragten Gemeinschaften ist die Beziehung zur (Kern-)Familie. Kollektivisten leben
in groBRen Familienstrukturen (Eltern, Geschwister, GroRReltern, Onkel, Tanten, ...) und fiihlen sich
diesen Mitgliedern gegeniiber ein Leben lang verpflichtet: ,Therefore, one owes lifelong loyalty to
one’s in-group, and breaking this loyalty is one of the worst things a person can do“ (Hofstede et al.,
2010, S. 91). Individualisten leben meist in kleineren Familiengefiigen (hdufig mit nur einem

alleinerziehenden Elternteil) und entwickeln nach Hofstede eher ein Ich- als ein Wir-Bewusstsein. lhr

%5 Im padagogisch-psychologischen Diskurs in Deutschland wird Personen mit tirkischem Migrationshintergrund
haufig eine kollektivistische Wertehaltung zugeschrieben. Personen ohne Migrationshintergrund in Deutschland
wird dagegen eher eine individualistische Wertehaltung zugeschrieben (s. Otyakmaz & Kagitibasi, 2016).

%6 In seiner Untersuchung bildete Hofstede einen Individualismus-Index tiber 14 Fragebogenitems. Dabei zeigten
sich in vornehmlich kollektivistischen Gemeinschaften niedrige Auspragungen auf dem Individualismus-Index, in
vornehmlich individualistischen Gemeinschaften zeigen sich dagegen hohe Auspragungen. So bilden sich zwei
Pole einer Dimension. Auf einer funfstufigen Skala von ,,sehr wichtig” bis ,unwichtig” wurden Aussagen z. B. zu
den Themen Freiheit und Freizeit oder dem Einsatz eigener Fahigkeiten bewertet. Wichtig ist an dieser Stelle zu
betonen, dass sich die Items auf die Arbeitswelt bezogen und ausschlieBlich Arbeitnehmer*innen von IBM
befragt wurden (somit ist die Ubertragung der Ergebnisse auf anderer Lebensbereiche und Personen schwierig).
In den Untersuchungen von Hofstede erreichten die USA die héchsten Werte auf dem Individualismus-Index (91
von 100 moglichen Punkten). Den niedrigsten Wert erreichte Guatemala (6 von 100 Punkten). Deutschland lag
mit 67 Punkten im oberen Drittel. Ein Blick auf die Teilnehmerstaaten an Hofstedes Untersuchungen zeigte ein
Muster fir bestimmte Landergruppen. Wahrend im oberen Drittel vornehmlich Nord-(westlich-)europdische
Lander und Angloamerika vertreten waren, waren im unteren Drittel vornehmlich zentral-und siidamerikanische
Staaten sowie Lander aus (Slid-)Ostasien vertreten. Hofstede machte auBerdem darauf aufmerksam, dass das
Ranking auf der Individualismus-Skala davon abhdngt, wie vermogend bestimmte Staaten sind. Wahrend reiche
Staaten hohe Individualismus-Werte aufweisen, weisen drmere Staaten hier eher niedrige Werte (also hohe
Kollektivismus-Auspragungen) auf. Hofstede et al. (2010) vermuteten, dass Wohlstand zu mehr Individualismus
fahrt (und vice versa): ,When a country’s wealth increases, its citizens get access to resources that allow them
to do their own thing” (S. 132).

57 Daneben auch die Dimensionen: Power-Distance, Masculinity-Femininity, Avoidance of Uncertainty, Long-
Term-Orientation (Hofstede et al., 2010).
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Ziel ist es, moglichst schnell eigenstandig zu werden und das Elternhaus zu verlassen (hdufig wird der
Kontakt zur Familie danach stark eingeschrankt oder abgebrochen): , The purpose of education is to
enable the children to stand on their own feet” (Hofstede et al., 2010, S. 91). Nach Hofstede nehmen
schulische Abschliisse in kollektivistisch und individualistisch gepragten Gemeinschaften
unterschiedliche Funktionen ein. In kollektivistischen Gemeinschaften spricht er in diesem
Zusammenhang von einem ,ticket to a ride” (Hofstede et al., 2010, S. 119). Abschliisse ermdglichen
den sozialen Aufstieg, indem sie den Zugang zu hoch gebildeten Kreisen er6ffnen. Gleichzeitig ist die
Gefahr in kollektivistischen Gemeinschaften groRRer, von der Gruppe sanktioniert zu werden, wenn
Anspriiche und Erwartungen nicht erfiillt werden: ,Sons in collectivistic societies are more likely than
sons in individualist societies to follow in the occupation of their fathers” (Hofstede et al., 2010, S.
119). In individualistisch geprdagten Gemeinschaften dient Bildung in erster Linie der

Selbstverwirklichung und geht daher weniger mit einer Verpflichtung gegeniliber den Eltern einher.

Eine strikte Individualismus vs. Kollektivismus-Unterscheidung von bestimmten Kulturen ist
problematisch®® und die kulturvergleichenden Arbeiten dazu standen aus verschiedenen Griinden
haufig in der Kritik. Diese bezieht sich zum einen auf das methodische Vorgehen (vor allem auf die
wenig reprasentativ erscheinende Stichprobe von fiihrenden IBM-Mitarbeiter*innen). Zum anderen
wird an der Dimension selbst Kritik gelibt. Der Individualismus-Index impliziert, dass sich die beiden
Dimensionen Kollektivismus und Individualismus diametral gegeniiberstehen. Insbesondere
Individuen kdonnen aber auf beiden Polen gleichzeitig hohe oder niedrige Auspragungen aufweisen,
also Werte sowohl auf der Individualismus- als auch auf der Kollektivismus-Skala erzielen. Nach
Hofstede et al. (2010) trifft das aber auf nur wenige Individuen und nicht auf Gesellschaften in Ganze
zu. Bislang konnte die Annahme, dass es sich um ein unidimensionales Konstrukt handelt, jedoch nicht
hinreichend bestatigt werden (vgl. Otyakmaz & Kagit¢ibasi, 2016). Sowohl Individuen als auch Gruppen
innerhalb von Gemeinschaften kdnnen unterschiedliche Auspragungen auf dem Individualismus-Index
erzielen, ,.. . . je nachdem auf welche Situation und auf welche Referenzgruppe (Familie, Freunde,
Arbeitskollegen) bezogen die Orientierungen der Personen erhoben werden” (Otyakmaz & Kagitcibasi,
2016, S. 49). Die Vorstellung eines dichotomen Konstrukts zur Charakterisierung einer Kultur
vereinfacht deren Komplexitdt, (re)produziert aber auch stereotype Bilder (Genkova, 2012). Im
padagogisch-psychologischen Diskurs gehen mit der vereinfachten dichotomen Kategorie
Individualismus vs. Kollektivismus Bewertungen einher. Kollektivismus wird dabei haufig implizit etwas
Rickschrittliches zugeschrieben. Kollektivismus und Individualismus werden aulRerdem nicht selten

herangezogen, um defizitdres Verhalten von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland

58 Eine strikte Trennung wird von Hofstede aber auch nicht angenommen. Allerdings vertritt er die Ansicht eines
unidimensionalen Konstruktes. Demnach bewegen sich verschiedene Kulturen auf einer Skala mit zwei Polen,
auf der der Kollektivismus auf der einen dem Individualismus auf der anderen Seite gegenliibersteht.
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zu erklaren (Otyakmaz & Kagitcibasi, 2016). In diesem Zusammenhang wird ein bestimmtes Narrativ

bedient:

Dabei werden in der Regel die negativen Auswirkungen der Sozialisation in einem
kollektivistischen tlirkisch-deutschen Migrationsfamilienkontext bzw. die negativen Folgen des
durch die Migration bedingten gleichzeitigen Konfrontiertseins mit den als unvereinbar
geltenden individualistisch-deutschen und kollektivistisch-tlirkischen Werteorientierungen
hervorgehoben, um damit die Entstehung psychischer Storungen, devianten oder
delinquenten Verhaltens zu erklaren. (Otyakmaz & Kagitcibasi, 2016, S. 44)

Wenn Lehrkrafte dieses Narrativ verinnerlicht haben, konnte das nach Hummrich (2002) sogar dazu
flhren, dass Schiiler*innen mit tlrkischem Migrationshintergrund seltener eine Empfehlung fir das
Gymnasium erhalten. Problematisch ist auRerdem der Umstand, dass in den meisten Untersuchungen
nicht explizit erfasst wird, ob eine entsprechend kollektivistische Werteorientierung tatsachlich
vorliegt, denn sie wird per se fir alle tirkischen Migrant*innen angenommen. Dass in bestimmten
Landern eher kollektivistische, in anderen Landern dagegen eher individualistische Werte vertreten
werden, dafir finden sich in den Arbeiten Hofstedes empirische Hinweise. Allerdings schlief8t das nicht
aus, dass einzelne Individuen oder Gruppen innerhalb einer gréBeren Gemeinschaft nicht auch Werte
des anderen Pols vertreten kdnnen. Entscheidend fir die Entwicklung kollektivistischer bzw.
individualistischer Werte sind die strukturellen Bedingungen, in denen sich das Individuum befindet (z.
B. konnte der Akt der Migration dazu fiihren, dass eine grofRere Solidaritdit mit der Kernfamilie
erwdchst) und nicht die Ethnie an sich. Eine ,,. . . dichotome und unidimensionale Konzeptualisierung
dieses Konstruktes” (Otyakmaz & Kagitcibasi, 2016) erscheint dagegen empirisch nicht hinreichend
abgesichert. In jedem Fall sollte die Individualismus vs. Kollektivismus-Debatte nicht unreflektiert

gefiihrt werden, um eine unbewusste Stigmatisierung und Entstehung von Stereotypen zu vermeiden.

Es finden sich Parallelen zur Segmented Assimilation Theory (Portes & Rumbaut, 2001; Portes
& Zhou 1993), die besagt, dass Migrant*innen starker in ethnische Netzwerke eingebunden sind und
dass sich das auf die Aspirationsentwicklung auswirkt (Kroneberg, 2008). Der Akt der Migration kénnte
in dieser Gruppe dazu fiihren, dass in den ethnischen Netzwerken vornehmlich kollektivistische Werte
vertreten werden.”® Es finden sich Hinweise darauf, dass ,. . . der migrationsbedingte Verlust von
Verwandtschafts- und Freundschaftsnetzwerken ... zu einem hoheren Kernfamilienkollektivismus
[fahrt]“ (Nauck, 1997, zitiert nach Otyakmaz & Kagit¢ibasi, 2016, S. 49). In der aktuellen

Forschungsliteratur finden sich allerdings keine eindeutigen Belege dafiir, dass das Vertreten

%9 Die Mehrheit der Migrant*innen in Deutschland, die selbst oder deren Eltern in einem anderen Land geboren
wurden, stammt aus der Tirkei, aus Polen und aus den Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion
(Bundesinstitut fur Bevolkerungsforschung, 2022). Nach Hofstede et al. (2010) erreichen diese Lander tendenziell
geringere Werte auf dem Individualismus-Index als Deutschland, wobei Polen im Vergleich zu anderen Staaten
immer noch im oberen Drittel der Skala angesiedelt ist. Wie bereits angemerkt, konnte lediglich vermutet
werden, dass sich die Wahrscheinlichkeit fir eine bestimmte individuelle Auspragung auf dem Individualismus-
Index mit dem Herkunftsland erhoht.


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2882294/#R17
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2882294/#R18
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2882294/#R18
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vornehmlich kollektivistischer Werte bei Migrant*innen dazu fiihrt, dass sich elterliche
Bildungserwartungen in einem starkeren Male auf die Leistungen der Schiler*innen auswirken (z. B.
weil sich die Schiler*innen mit Migrationshintergrund in einem besonderen Male dazu verpflichtet
fihlen, die Erwartungen ihrer Eltern zu erfillen). In einer Meta-Analyse von Danisman (2017) wurde
untersucht, ob die Effekte von Bildungserwartungen auf Leistungen vom Untersuchungsland
moderiert werden. Dabei fielen die Effekte in den kollektivistisch gepragten Landern signifikant groRer
aus als in den individualistisch geprigten Lindern.® Bei Pinquart und Ebeling (2020a) moderierte der
Anteil der Personen ethnischer Minderheiten in der Stichprobe zwar den querschnittlichen
Zusammenhang zwischen Elternerwartungen und Leistungen, dieser fiel aber mit steigendem Anteil
ethnischer Minderheiten signifikant kleiner und nicht groRer aus. Der Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf die Veranderung schulischer Leistungen wurde nicht von der ethnischen
Minderheit moderiert. Ergebnisse von Phalet und Schonpflug (2001) deuten zudem darauf hin, dass
eine kollektivistische Wertehaltung eher negativ mit leistungsforderlichen Variablen zusammenhangt
(darunter das Autonomieerleben der Schiler*innen und deren Leistungsziele). Das geht einher mit den
theoretischen Uberlegungen von Murayama et al. (2016). Demnach kdnnen hohe elterliche
Bildungsaspirationen, die mit viel Druck und Kontrolle an die Kinder vermittelt werden, dazu fihren,
dass das Kind in seiner Leistungsmotivation gehemmt wird, was sich negativ auf zukiinftige Leistungen
auswirken kann. Ahnliche Effekte sind denkbar, wenn das Kind in vornehmlich kollektivistisch gepragte
Gemeinschaften integriert ist, von denen eine starke Verpflichtung ausgeht. Das koénnte das
Autonomieerleben der Kinder beeintrachtigen, was sich wiederum negativ auf die
Motivationsentwicklung (s. Deci & Ryan, 2008) auswirken kdnnte. Welche Bedeutung die Motivation
der Schiiler*innen fir den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen hat (und
welchen Einfluss elterliche Bildungserwartungen darauf haben), soll in Kapitel 3 ausfiihrlich dargelegt

werden.

80 Allerdings wurden nicht nur die Bildungserwartungen der Eltern, sondern auch der Lehrkrifte und
Schiiler*innen erfasst. Eine gesonderte Untersuchung nur fir den Effekt der Elternerwartungen auf Leistungen
wurde nicht vorgenommen.
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Forschungsbefunde zu den Effekten elterlicher Bildungsaspirationen bei Migrant*innen

In der Meta-Analyse von Pinquart und Ebeling (2020a) fielen die querschnittlichen Zusammenhange
zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischen Leistungen gréBer aus, wenn in der
Stichprobe weniger Schiiler*innen aus ethnischen Minderheiten vertreten waren. Die geringeren
querschnittlichen Zusammenhdnge flhrten die Autoren darauf zuriick, dass elterliche
Bildungserwartungen bei Schiler*innen ethnischer Minderheiten moglicherweise weniger realistisch
sind (also weniger von vorherigen Leistungen abhdngen) und die Umsetzung der elterlichen
Bildungserwartungen aufgrund fehlender Ressourcen (z. B. aufgrund eines geringeren sozialen
Hintergrundes oder fehlender Sprachkenntnisse) schlechter gelingen konnte. Es fanden sich aber keine
Hinweise darauf, dass auch die Effekte der Elternerwartungen auf die Veranderung der Leistungen
(oder vice versa) von der ethnischen Minderheit moderiert wurden. In jedem Fall stiitzen die Befunde
nicht die Hypothese, dass eine starkere Auspragung kollektivistischer Werte zu grofReren Effekten
elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen fiihren kénnte. Es fanden sich auch keine
Unterschiede zwischen den Untersuchungsldandern: ,. . . we did not find stronger associations of
expectations with achievement in studies from more collectivistic (non-Western) countries” (Pinquart

& Ebeling, 202043, S. 13).

In der Meta-Analyse von Jeynes (2022) zeigten sich ebenfalls keine Unterschiede in den
Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen zwischen ,,Minoritiy Students” und
»,Majority Students”. Auch bei den Schiler*innen ethnischer Minderheiten fielen die Effektstarken
signifikant aus (.38, p < .01 bzw. .26, p < .05 nach der Kontrolle verschiedener Kovariaten). Jeynes
(2022) folgerte daher: ,Moreover, it is also key to fathom that having high but reasonable expectations
is a valuable practice not only for racial majority students, but also for minority students (Henderson

& Mapp, 2002)” (S. 24).

Areepattamannil und Lee (2014) untersuchten die Zusammenhénge zwischen realistischen
bzw. idealistischen Bildungsaspirationen der Eltern und schulischen Leistungen® speziell bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund®? in Kanada. Auch nach der Kontrolle zahlreicher Indikatoren
des sozialen Hintergrundes und der Familiensprache wirkten sich sowohl die realistischen

Bildungserwartungen (B = .08, p < .05) als auch die idealistischen Bildungswiinsche (B = .11, p <.01)

61 Die schulischen Leistungen der Kinder wurden nicht direkt erhoben (z. B. iiber Leistungstests oder Noten),
sondern Uber die Eltern erfragt, indem diese eine Einschdtzung dazu abgeben sollten. Es stellt sich die Frage, wie
sich diese Einschatzung von den elterlichen Bildungserwartungen abgrenzen lieR und wie akkurat die Leistungen
der Schiler*innen erfasst wurden.

62 Die Schiiler*innen hatten einen Migrationshintergrund, wenn beide Eltern nicht in Kanada geboren wurden.
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signifikant auf die Leistungen der Schiler*innen mit Migrationshintergrund aus. Es wurden aber keine

Vergleiche mit Schiler*innen ohne Migrationshintergrund vorgenommen.

Auch Hill und Tyson (2009) untersuchten in einer Meta-Analyse die Effekte von Parental
Involvement auf schulische Leistungen an Schiler*innen der Mittelstufe. Akademische Sozialisation
(darunter fielen auch die elterlichen Bildungsaspirationen) als Teil von Parental Involvement hatte
dabei den groRten Effekt auf schulische Leistungen (r = .39, p < .0001). Die gewichteten
Gesamtkorrelationen zwischen Parental Involvement und schulischen Leistungen (aus dem Random-
Effects Modell) fielen sowohl bei den ,European American” (r = .19 p <.001) als auch bei den , African
American” signifikant aus (r=.11, p <.0001) und unterschieden sich nicht bedeutsam. Im Fixed-Effects
Modell®® zeigten sich aber signifikant niedrigere Zusammenhinge zwischen den Konstrukten bei den
,African American” (r = .07 p < .005) im Vergleich zu den , European American“ (r = .20 p < .0001).
Somit deuteten sich Unterschiede zwischen Schiiler*innen verschiedener ethnischer Herkunft an.
Allerdings wurden in der Meta-Analyse vorherige Leistungen nicht konstant gehalten und es wurden
nicht nur langsschnittliche Untersuchungen berlcksichtigt. Somit kdnnte der niedrigere
Zusammenhang zwischen schulischen Leitungen und Parental Involvement bei den , African American”

auch auf geringere Effekte vergangener Leistungen zurilickzufiihren gewesen sein.

2.4. Zweite Zusammenfassung & konzeptuelles Modell

Im ersten Kapital wurden zwei soziologische Modelle zur Genese elterlicher Bildungsaspirationen
vorgestellt: Das Wisconsin-Modell und die Rational-Choice-Theorie. Im zweiten Kapitel stand dann der
Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen im Vordergrund. Es existieren
zahlreiche Studien und Meta-Studien, die die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen gesondert oder als ein Aspekt vom (bergeordneten Konstrukt Parental Involvement
untersuchten. Die Studienlage fuhrt insgesamt zu der Annahme, dass elterliche Bildungserwartungen
einen eigenstandigen Effekt auf die Veranderung schulischer Leistungen ausiiben. Die Effektstarken
fallen zumeist klein bis moderat aus. Verschiedene Moderatoren erwiesen sich dabei Uber
verschiedene Studien hinweg als signifikant: In der Sekundarstufe scheinen die Zusammenhange
zwischen elterlichen Bildungserwartungen groRRer auszufallen als in der Primarstufe (z. B. Jeynes, 2022;
Pinquart & Ebeling, 2020a). Die groRBeren Zusammenhdnge bei dlteren Kindern gehen vermutlich
darauf zurtick, dass den Eltern in der Sekundarstufe mehr Informationen tiber den Leistungsstand ihrer
Kinder vorliegen und Erwartungen entsprechend angepasst werden (vgl. Pinquart & Ebeling, 202043, S.
13). Z. B. konnten Murayma et al. (2016) nachweisen, dass sich elterliche Bildungsaspirationen in der

Zeitspanne von der flinften bis zur zehnten Jahrgangsstufe schrittweises signifikant verringerten. Es

63 Dieses lasst nur Schliisse auf die in die Untersuchung eingeschlossenen Studien zu.
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finden sich auch keine Hinweise darauf, dass die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die
Veranderung der Leistungen in der Sekundarstufe kleiner ausfallen als in der Primarstufe (Pinquart &
Ebeling, 2020a). Folglich scheinen elterliche Bildungserwartungen auch im Jugendalter, in dem die
Kinder zunehmend autonomer werden, relevant zu bleiben. Auch die Art der Leistungsmessung ist
entscheidend fir die Starke der Zusammenhange zwischen elterlichen Bildungserwartungen und
schulischen Leistungen. Schulische Leistungen kénnen lber Noten oder Lehrkrafturteile, objektiv tiber
Testverfahren sowie domanenspezifisch oder -tibergreifend erfasst werden. GréBere Zusammenhange
zeigen sich, wenn die Art der elterlichen Bildungserwartungen und die Art der Leistungsmessung
Ubereinstimmen (Pinquart & Ebeling, 2020a). In den meisten Studien werden Elternerwartungen in
Bezug auf den erwarteten Bildungsabschluss erfasst. Dann finden sich die groften Zusammenhange
mit Leistungsmalen, die doméaneniibergreifend erhoben werden (z. B. (iber den Notendurchschnitt; s.
Castro et al., 2015; Wilder, 2014). Schulfachspezifisch zeigen sich die groRten Zusammenhange fiir die
Domédne Mathematik (Jeynes, 2022). Bei Jeynes (2022) zeigten sich auBerdem starkere Effekte
elterlicher Bildungserwartungen auf Noten als auf standardisierte Tests (wenn keine Kovariaten
bericksichtigt wurden). Die Effekte auf schulische Leistungen in Form von Noten waren dabei in einem
groReren Malie von vorherigen Leistungen und dem sozialen Hintergrund abhangig als Effekte auf das

Abschneiden in Leistungstests (Jeynes, 2022).

Es finden sich Hinweise darauf, dass vor allem privilegierte Schiler*innen mit einem hohen
Leistungsniveau und einem hohen sozialen Hintergrund von hohen Elternerwartungen profitieren
(Benner et al., 2016). In einer Untersuchung von Murayama et al. (2016) wirkten sich elterliche
Bildungsaspirationen auRerdem bei Gymnasiast*innen starker auf die Leistungsentwicklung aus als bei
Schiler*innen der Haupt- oder Realschule.®® Die Zusammenhinge zwischen elterlichen
Bildungserwartungen und schulischen Leistungen bleiben auch nach der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes signifikant, verringern sich aber insbesondere dann, wenn Leistungen nicht objektiv
erfasst werden (Jeynes, 2022; Pinquart & Ebeling, 2020a). Bei Schiiler*innen mit einem niedrigeren
sozialen Hintergrund fallen die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen
signifikant geringer aus (z. B. Benner at al., 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a). Eine Erklarung dafiir ware
der Umstand, dass Eltern mit einem hohen sozialen Hintergrund Uber mehr
Unterstiitzungsmoglichkeiten (finanzieller Natur oder weil sie selbst hohe Bildungsgange durchlaufen
haben) verfligen, um ihre Erwartungen zu realisieren (primare ethnische Herkunftseffekte). Das

koénnte zu einer Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen.

64 Erfasst wurde die Mathematikleistung hier (iber einen standardisierten Mathematiktest. Schiiler*innen des
Gymnasiums schnitten hier besser ab als Schiiler*innen anderer Schulformen.
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Es finden sich auBerdem Hinweise darauf, dass sehr hohe elterliche Bildungsaspirationen, die
stark von den realistischen Bildungserwartungen abweichen, schadlich fir die Leistungsentwicklung
von Schiler*innen sind (Murayama et al., 2016). Parental Overaspiration konnte bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund seltener auftreten, da sich vergangene Leistungen in dieser Gruppe vermutlich
geringer auf die Genese von Bildungserwartungen auswirken (z. B. Relikowski et al., 2012; Stubbe,
Kleinkorres, et al., 2023) und somit die Differenz zu den idealistischen Bildungswiinschen geringer
ausfallen kdnnte. Migrationsbedingte Unterschiede in den Effekten elterlicher Bildungserwartungen
auf schulische Leistungen wurden in der Vergangenheit allerdings nicht hinreichend untersucht.
Denkbar waren in dieser Gruppe zum einen geringere Einfllisse, u. a. da der soziale Hintergrund das
Leistungsniveau der Schiler*innen und die besuchte Schulform den Effekt -elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen moderieren (Benner et al.,, 2016; Murayama et al.,
2016). Moglicherweise fiihren also primare Herkunftseffekte dazu, dass Eltern mit
Migrationshintergrund ihre hohen Bildungserwartungen nur erschwert realisieren kdnnen: , Despite
the strong value minority parents place on education, it is also possible they do not have the
educational experiences to draw upon to help foster their children’s educational attainment on a day-
to-day basis (Spera, 2005, S. 131)“ (Arens & Jude, 2017, S. 152). In der Forschungsliteratur finden sich
- wenn Uberhaupt - nur schwache Hinweise auf geringere Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen bei Migrant*innen (z. B. Pinquart & Ebeling, 2020a; Hill & Tyson, 2009). Die
Effekte fallen auch bei Schiiler*innen ethnischer Minderheiten signifikant und positiv aus (z. B. Jeynes,

2020).

Auf der Grundlage der Uberlegungen zu einer stirkeren Ausprigung kollektivistischer Werte
bei Migrant*innen, konnten die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen
(insbesondere nach der Kontrolle primarer Herkunftseffekte) bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund auch groer ausfallen (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). Der Akt der Migration
koénnte einen starkeren Kernfamilienkollektivismus theoretisch verstarken (Nauck, 1997). Wenn Eltern
immigriert sind, um ihren Nachkommen Aufstiegschancen zu ermdglichen, konnten sich Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund in einem besonderen Male dazu verpflichtet fihlen, die hohen
Erwartungen ihrer Eltern zu erfillen: ,,Moreover, among immigrant families, educational pursuits are
an important way for youth to fulfil their lifelong obligations to assist their families and to repay their
immigrant parents for their investments and sacrifices (Tseng, 2001)“ (Areepattamannil & Freeman,
2008, S. 728). Fur diese theoretische Annahme finden sich jedoch ebenfalls bislang keine

hinreichenden empirischen Belege.
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Entscheidend ist, dass Eltern ihre Erwartungen nicht einfach an die Leistungen ihrer Kinder
anpassen, sondern diese auch beeinflussen. Das trifft vermutlich auch auf Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund zu, aber die Zusammenhéange konnten in dieser Gruppe unterschiedlich stark
ausfallen. Aus den bisherigen Uberlegungen lieRe sich auRerdem ableiten, dass verschiedene
Mediatoren bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir diesen Prozess unterschiedlich
bedeutsam sein konnten. Das soll im nachsten Abschnitt ausfiihrlicher dargelegt werden. Abbildung 2
fasst die konzeptuellen Hypothesen aus diesem Abschnitt zusammen und erganzt das konzeptuelle
Modell aus dem ersten Kapitel. Ob Pfad c des Modells bei Schiiller*innen mit Migrationshintergrund
wegen ihres geringeren sozialen Hintergrundes und Leistungsniveaus kleiner (s. z. B. Benner et al.,
2016) oder eines starkeren Kernfamilienkollektivismus groRer (s. Pinquart & Ebeling, 2020a) ausfallt,

bleibt zunachst offen und wird in den Studien 2 und 3 dieser Arbeit empirisch untersucht.

Leistungen
=
Motivation b Elterliche c
der Bildungs- Leistungen
Schiiler*innen erwartungen

Abbildung 2. Abgeleitetes konzeptuelles Modell zur Entstehung und Wirkung elterlicher
Bildungserwartungen
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3. Zur Bedeutung verschiedener Mediatorvariablen

Es stellt sich die Frage, wie die positiven Effekte von elterlichen Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen in Form von Noten und Tests theoretisch erklart werden kénnen. Verschiedene Mediatoren
kommen dabei in Frage. Z. B. konnten hohe elterliche Bildungsaspirationen dazu fihren, dass
Schuler*innen durch die Lehrkrafte im Unterricht besonders beachtet und vorteilhafter beurteilt
werden: , Teachers may find it motivating to pay particular attention to children whose parents hold
high expectations and are clearly involved in their children's schooling because the teachers believe
that their efforts in the classroom are being reinforced at home” (Yamamoto & Holloway, 2010, S.
205). Studien konnten in der Vergangenheit zeigen, dass Lehrkréfte die Elternaspirationen in ihre
Leistungsbeurteilung einflieRen lassen (z. B. Klapproth et al., 2013). Auch der sogenannte Pygmalion-
Effekt (Rosenthal & Jacobson, 1968) kénnte hier bedeutsam sein. Elterliche Bildungserwartungen
wirken sich aber nicht nur positiv auf Lehrkrafturteile in Form von Ubergangsempfehlungen und Noten,
sondern auch auf andere Leistungsmale aus (Jeynes, 2022). Das Abschneiden in standardisierten Tests
z. B. ist unabhangig von den wahrgenommenen elterlichen Bildungsaspirationen durch die Lehrkrafte.
Hier scheint es also zu einer objektiven Leistungssteigerung bei den Schiiler*innen zu kommen. Ein
potenzieller Mediator, der diesen Effekt partiell erklart, konnte z. B. das Unterstiitzungsverhalten der
Eltern sein. Eltern, die hohe Bildungserwartungen an ihre Kinder haben, werden vermutlich auch eher
bemiht sein, diese bei schulischen Belangen zu unterstiitzen. Aufgrund von sekundaren
Herkunftseffekten weisen Eltern mit hohen Bildungserwartungen zudem haufiger einen hohen
sozialen Hintergrund auf (Boudon, 1974), was sich wiederum positiv auf die
Unterstlitzungsmoglichkeiten auswirken sollte. Studien konnten zwar nachweisen, dass der soziale
Hintergrund den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen moderiert (z. B.
Benner et al, 2016), gleichzeitig finden sich aber Hinweise darauf, dass das elterliche
Unterstiitzungsverhalten als Mediator weniger bedeutsam ist als andere Variablen (z. B. Pinquart &
Ebeling, 2020a). Untersuchungen zur Bedeutung verschiedener Parental Involvement Dimensionen
konnten fiir die Hausaufgabenunterstiitzung sogar negative Effekte auf schulische Leistungen
nachweisen (z. B. Hill & Tyson, 2009). Méglicherweise kénnte ein zu hohes Mal an elterlicher
Unterstiitzung das Autonomieerleben der Kinder beeintrachtigen, was sich wiederum negativ auf die

Motivations- und Leistungsentwicklung auswirken kénnte (s. Deci & Ryan, 2008).

Pinquart und Ebeling (2020a) konnten in ihrer Meta-Analyse vier signifikante partielle
Mediatoren fir den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen ausmachen: 1.
die Bildungserwartungen des Kindes, 2. das akademische Engagement des Kindes, 3. das akademische

Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes und 4. das elterlicher Unterstiitzungsverhalten. Im Vergleich zum
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elterlichen Unterstiitzungsverhalten fielen die anderen indirekten Effekte signifikant groRer aus. Daher
folgerten die Autoren: ,,Our results indicate that transmission of positive parental achievement related
expectations and the promotion of an academic self-concept seem to be more promising than parental
attempts to directly influence the achievement of their children, such as checking homework”
(Pinquart & Ebeling, 2020a, S. 15). Auch Hill und Tyson (2009) diskutierten die Wirkung elterlicher

Bildungsaspirationen und hielten fest:

Academic socialization includes the types of strategies that will help scaffolds adolescents’
burgeoning autonomy, independence, and cognitive abilities. In addition, this type of
involvement, as it fosters and builds upon the development of internalized motivation for
achievement, focusses on future plan, provides a link between school work and future goals
and aspirations, and is consistent with the needs of middle school students. (S. 758)

Bedeutsamer fiir den Effekt elterlicher Bildungserwartungen scheinen somit Variablen zu sein, die im
Zusammenhang mit der schulischen Motivation des Kindes stehen. Speziell in der Gruppe der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund und bei Schiler*innen mit einem niedrigen sozialen
Hintergrund kann das elterliche Unterstitzungsverhalten zudem eingeschrankt sein (z. B. aufgrund
fehlender finanzieller Mittel oder Bildungsgiiter, einer geringeren Informiertheit tiber das Schulsystem
oder Sprachdefiziten). Das kdnnte zu einer Reproduktion sozialer Ungleichheiten fiihren. Gleichzeitig
ist das elterliche Unterstitzungsverhalten durch Interventionen schwerer zu férdern als z. B. die
Motivation der Schiler*innen. Daher kdnnten motivationale Variablen besonders bedeutsam fiir die
Reduktion von sozialen und migrationsbedingten Bildungsdisparitdten sein, weshalb diese in der
vorliegenden Arbeit in den Fokus riicken sollen. Konkret sollen dabei die folgenden drei Mediatoren
betrachtet werden: die Bildungserwartungen der Schiiler*innen sowie deren Fahigkeitsselbstkonzepte
und die intrinsische Motivation. Die theoretische Grundlage bildet dabei das Erwartungs-Wert-Modell
von Eccles und Kolleg*innen (Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield et al.,

2016). Im nachsten Abschnitt soll dieses zunachst in seinen Grundziigen dargelegt werden.

3.1. Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen

Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen wurde in den 80er Jahren aufgestellt (Eccles
[Parsons] at al. [1983] expectancy value model of achievement-related choices, persistence and
performance) und seither stetig tiberarbeitet. Zuletzt wurde das Modell 2020 reformiert und tragt
seither den Namen Situated Expectancy Value Theory (Eccles & Wigfield, 2020). Durch die
Uberarbeitung des Modells sollte in erster Linie stirker betont werden, dass die individuelle
Entwicklung von Erwartungen und Werten situativen und soziokulturellen Einfliissen unterliegt (s.
Eccles & Wigfield, 2020). Die Expectancy-Value Theory hat in der psychologischen (Leistungs-)

Motivationsforschung eine lange Tradition. Die Arbeiten von Atkinson (1957) stellen dabei einen



74 3. Zur Bedeutung verschiedener Mediatorvariablen

gewissen Ausgangspunkt dar. In seinem Erwartungs-Wert-Modell stellte er erstmals eine Formel auf,
die leistungsbezogenes Verhalten (z. B. Persistenz und das Streben nach Erfolg) erklaren konnte:
»Atkinson (1957) postulated that achievement behaviors are determined by achievemnet motives,
expactancies for success, and incentive values” (Wigfield et al., 2016, S. 55-56). Das moderne
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen integriert ebenfalls die wesentlichen Aspekte
der Leistungsmotivation (Erwartungen und Werte) und sieht diese Faktoren als entscheidende und
direkte Pradiktoren fir akademische Wahlen und Erfolge an (s. Eccles & Wigfield, 2002). Es beruht auf
den theoretischen Uberlegungen Atkinsons, definiert Leistungsmotivation aber umfassender und
integriert weitaus mehr exogene Variablen in das Modell, die mit Erwartungen und Werten in
Beziehung stehen: ,Sowohl die Wert- als auch die Erwartungskomponente sind in ihrem Modell
elaborierter als in den Ursprungsmodellen und werden mit psychologischen soziokulturellen
Einflussfaktoren in Verbindung gebracht” (Maaz et al.,, 2006, S. 311). Zudem gehen Eccles und
Kolleg*innen von einer positiven reziproken Beziehung zwischen Erwartungen und Werten aus,
wahrend Atkinson hier ,invers-lineare Beziehungen” (Maaz et al., 2006, S. 305) annahm.®® Im
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen wurden theoretische Ansatze integriert, die in
erster Linie davon ausgehen, dass das eigene Kompetenzerleben positiv beeinflusst, welchen Wert

eine Person einer Aufgabe beimisst.%®

Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen greift also verschieden Annahmen
anderer Erwartungs-Wert-Theorien auf und erganzt diese um zahlreiche weitere Variablen. Daher ist
das ,.. . . Erwartungs-Wert-Modell von Eccles ein sehr komplexes, umfangreiches Modell . . ., das
Merkmale des familidren Hintergrunds sowie psychologische Vermittlungsprozesse einschlief8t . . .“
(Jonkmann, et al., 2010, S. 254), um schulische Erfolge zu erkldren. Eine grafische Ubersicht des
Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Kolleg*innen findet sich unter anderem bei Wigfield et al.
(2020, S. 658). Liest man das Modell von links nach rechts befinden sich ganz links verschiedene
externe Variablen, die Erwartungen, Werte und Leistungen direkt und indirekt beeinflussen. Neben
kulturellen Bedingungen (darunter z. B die demographischen Merkmale der Familie), den

Eigenschaften des Kindes und vorherigen leistungsbezogenen Erfahrungen, sind das auch die

5 Demnach sind Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg Voraussetzungen dafiir, ob sich eine Person einer
Aufgabe zuwendet oder nicht. Gleichzeitig ist der wahrgenommene Nutzen einer Aufgabe entscheidend. So wird
bestimmten Aufgaben nur dann ein hoher Wert beigemessen, wenn deren Bewaltigung tendenziell schwieriger
eingeschatzt wird, denn leichte Aufgaben schlieBen zumeist einen hohen Nutzen aus (s. Maaz et al., 2006;
Wigfield et al., 2016).

%6 Diese Auffassung wird auch in Bandura’s self-efficacy theory (1997) vertreten: ,According to both the Eccles
et al. model and Bandura’s (1997) self-efficacy theory, ability self-concept should influence the development of
task values” (Eccles & Wigfield, 2002, S. 120). Bandura definiert Selbstwirksamkeitserwartungen (self-efficacy)
als multidimensionales Konstrukt und versteht darunter das eigene Vertrauen in verschiedene Fahigkeiten, die
bendtigt werden, um bestimmte Aufgaben zu l6sen.
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Glaubenssitze und das Verhalten der Socializer (damit sind vor allem die Eltern gemeint®’). In der Mitte
des Modells sind u. a. die Wahrnehmungen des Kindes bzgl. der Erwartungen, Einstellungen und
Glaubenssatze der Eltern, die Interpretation verschiedener Erfahrungen (z. B. Kausalattribution), die
Ziele des Kindes sowie verschiedene Selbst-Schemata (darunter auch das Fahigkeitsselbstkonzept) und
das affektive Gedachtnis vorzufinden. Die Erwartungen und Werte des Kindes stehen rechts auflen und
wirken sich direkt auf schulische Wahlen und Erfolge aus. Entscheidend ist auBerdem die Annahme,
dass sich Leistungen, Erwartungen und Werte in einem wechselseitigen Verhaltnis befinden: ,Today’s
choices and performances become tomorrow’s past experience. Thus, for example, we predicted that
performance would both be influenced by and influence subsequent academic self-concepts (ASCs),

ESs [expectancies for success], and STVs [subjective task values] . ..” (Eccles & Wigfield, 2020, S. 6).

Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen liefert aus der psychologischen
Perspektive und auf individueller Ebene eine bedeutsame Erweiterung der sparsameren
soziologischen Modelle. Die dargestellten Zusammenhange und Effekte sind daher sehr komplex und
wahrscheinlich nicht in ihrer Ganze darstellbar. Das Modell beansprucht keine Vollstdandigkeit und
kann nicht abbilden, wann welche Aspekte unter welchen Bedingungen besonders relevant oder
weniger relevant sind (s. Eccles & Wigfield, 2020). Durch seine Komplexitdt bietet das Erwartungs-
Wert-Modell aber die Moglichkeit, Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen
(und vice versa) sehr viel detaillierter zu betrachten als andere theoretische Ansatze, die in dieser
Arbeit vorgestellt wurden. In Abgrenzung zum Wisconsin-Modell und zur Rational-Choice-Theorie
liefert das Erwartungs-Wert-Modell dabei mehr Informationen Uber potenzielle Mediatoren, die die
Effekte vermitteln. Gleichzeitig differenziert das Modell explizit zwischen Erwartungen und

Entscheidungen und riickt daneben ebenfalls verschiedene Wertekomponenten in den Fokus.
Elterliche Bildungserwartungen im Erwartungs-Wert-Modell

Elterliche Bildungserwartungen sind im Erwartungs-Wert-Modell fest verankert und bilden in diesem
einen gewissen Ausgangspunkt.®® ,Parents tend to play a decisive role in the motivational development
of children and adolescents and shape children’s early achievement-related orientations and
perceptions . . . as well as children‘s development of competence beliefs and values across domains”
(Lazarides et al., 2015, S. 53). Zu den Socializer’s Beliefs and Behaviors (s. Wigfield et al., 2020, S. 658)
zdhlen in erster Linie die Eltern, die mit bestimmten Bildungserwartungen und einem

dementsprechenden Verhalten an das Kind herantreten. Diese Erwartungen werden vom Kind

57 Aber auch die Peers und Lehrkrifte. Hier findet sich eine Parallele zu den Signifikanten Anderen im Wisconsin-
Modell.

%8 Dabei sind diese aber selbst den Einfliissen des kulturellen Milieus, der Eigenschaften des Kindes und
vorherigen Leistungserfahrungen unterlegen.
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adaptiert und sind im Modell unter dem Block Perception of Socializer’s beliefs and behaviors (s.
Wigfield et al., 2020, S. 658) verankert. Im Modell werden also direkte und indirekte Effekte elterlicher
Bildungserwartungen (vermittelt Gber die Wahrnehmung des Kindes) auf Erwartungen und Werte des
Kindes angenommen, die wiederum schulische Erfolge und Wahlen direkt beeinflussen. Bei Eccles und
Wigfield (2020, S. 60) findet sich eine zusatzliche Abbildung, die den Prozess ausfiihrlicher beschreibt:
das Eccles and colleagues’ model of parents’ socialization of motivation. In diesem Modell werden
zudem zusatzlich reziproke Beziehungen zwischen den Erwartungen der Eltern und den Erwartungen
und Werten der Schiiler*innen Gber die Zeit angenommen. In beiden Modellen von Eccles und Wigfield
(2020) wirkt sich der soziale Hintergrund nur indirekt auf die schulische Motivation und die Leistungen
der Kinder aus. Diese theoretische Annahme konnte u. a. bei Jonkmann et al. (2010) bestatigt werden.
Sie konnten zeigen, dass der Einfluss des sozialen Hintergrundes auf den ersten schulischen Ubergang
nahezu vollstandig iber die im Modell verankerten Drittvariablen erklart werden konnte. Die Befunde
von Jonkmann et al. liefern Hinweise darauf, dass das Erwartungs-Wert-Modell fiir die Aufklarung von
schichtbedingten Bildungsunterschieden erfolgsversprechender ist als soziologische Erwartungs-Wert-

Theorien.

3.2. Die Erklarungsmacht des Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Kolleg*innen

bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund

Die theoretischen Annahmen des Erwartungs-Wert-Modells zu den Zusammenhdngen von
Elternerwartungen sowie den Erwartungen, Fahigkeitsselbstkonzepten, der intrinsischen Motivation
und den schulischen Leistungen von Schiler*innen, kdénnten in verschiedenen Gruppen
unterschiedlich ausfallen. Dabei standen in den urspriinglichen Untersuchungen rund um das
Erwartungs-Wert-Modell vor allem Geschlechtsunterschiede im Fokus der Forschung.®® Neben dem
Geschlecht wurde die Giiltigkeit des Erwartungs-Wert-Modells auch in verschiedenen kulturellen
Kontexten untersucht, wenn auch gerade in diesem Punkt dringender weiterer Forschungsbedarf
besteht. Wigfield et al. (2016) bemerkten dazu: , There are many other interesting questions that await
research. These include whether relations of expectancies, values, performance, and choice are similar
in different ethnic groups” (S. 71). Spatestens seit der Uberarbeitung des Modells im Jahr 2020 riickten
die Bedingungen, unter denen das Individuum Erwartungen und Werte ausbildet, noch starker in den

Fokus. Trotzdem wird der Migrationshintergrund nach wie vor nicht explizit im Modell aufgefiihrt.”®

59 Wenn Eltern z. B. je nach Geschlecht ihres Kindes unterschiedliche Erwartungen in unterschiedlichen Doménen
hegen (z. B. ,,Jungen sind begabter in der Domdne Mathematik und Madchen in der Domane Lesen®), kann sich
das auf die Erwartungen und Werte der Kinder auswirken, was im nachsten Schritt auch deren Leistungen
beeinflussen kann.

70 |n diesem finden sich aber die soziodemographischen Merkmale der Familie wieder, zu denen neben dem
Einkommen und dem Bildungsstand, auch der Migrationshintergrund gezahlt werden kann. Auch die Ethnie wird



3. Zur Bedeutung verschiedener Mediatorvariablen 77

Folglich stellt sich die Frage, welche Auswirkungen der Migrationshintergrund auf die dargestellten
Zusammenhange im Erwartungs-Wert-Modell hat und ob die Annahmen zu den Mediatoren des
Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Erfolge gleichermalien auf Schiler*innen mit

und ohne Migrationshintergrund zutreffen.

Migrationsbedingte = Unterschiede in den indirekten  Effekten  elterlicher

Bildungserwartungen auf schulische Leistungen

Es finden sich Hinweise darauf, dass verschiedene Mediatoren fiir den Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund differenziell bedeutsam sein konnten. Yamamoto und Holloway (2010)
untersuchten in einem Review die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen
bei ethnischen Minderheiten in den USA (darunter sogenannte ,Latinos” , African American” und
»Asian American”). Die Befunde waren insgesamt inkonsistent. In manchen der Studien zeigten sich
bei den Schiler*innen ethnischer Minderheiten keine signifikanten Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf spatere schulische Leistungen.” Yamamote und Holloway folgerten daher:
“It is possible that parental expectations influence student's academic outcomes through a variety of
mechanisms, some of which are more powerful for a particular racial/ethnic group” (S. 201). Dabei
betrachteten sie vier potenzielle Mediatoren der Zusammenhdnge zwischen elterlichen
Bildungserwartungen und akademischen Erfolgen, die bei Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund unterschiedlich wirken konnten: 1. die Internalisierung der elterlichen
Bildungserwartungen durch die Schiiler*innen’?, 2. das akademische Fihigkeitsselbstkonzept der
Schiler*innen, 3. Parental Involvement’® und 4. die Beurteilung der Schiler*innen durch die
Lehrkrafte (eigene Ubersetzung, s. konzeptuelles Modell von Yamamoto und Holloway, 2010, S. 202).

In Bezug auf den Mediator der internalisierten elterlichen Bildungserwartungen fanden die Autorinnen

in der grafischen Darstellung abgebildet. In dem Block Person Characteristics findet sich auch der Punkt Ethnic
group wieder (s. z. B. Eccles & Wigfield, 2020, S. 59). Die ethnische Zugehorigkeit steht in einem gewissen
Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund. So konnten Unterschiede zwischen Schiler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund zumindest teilweise auch auf die ethnische Herkunft zurlickzufiihren sein (z. B. im
Kontext der Individualismus vs. Kollektivismus-Debatte). Im Erwartungs-Wert-Modell sind direkte Pfade von der
Ethnie zu den elterlichen Bildungserwartungen, zum Fahigkeitsselbstkonzept und zu vorherigen
Leistungserfahrungen eingezeichnet. Zudem finden sich direkte Pfade von den soziodemographischen
Merkmalen der Familie zu den elterlichen Bildungserwartungen wieder. In Eccles and colleagues’ model of
parents’ socialization of motivation sind allerdings weder der Migrationshintergrund noch die Ethnie der
Schiiler*innen verankert.

717.B.in der Gruppe der ,Latinos”.

72 Es wurde angenommen, dass Kinder friih erkennen, welchen Wert die Eltern der eignen Bildung beimessen.
Diese Normen werden von den Kindern Glbernommen und entsprechende Bildungsziele angestrebt. Man kénnte
unter diesem Aspekt also auch die Bildungserwartungen der Schiiler*innen zusammenfassen.

73 Die Autor*innen betrachten hier elterliche Bildungserwartungen nicht als Teil von Parental Involvement
sondern nehmen an, dass elterliche Bildungserwartungen zu einem starkeren Parental Involvement fihren und
zwar im Speziellen zu einem gesteigerten Unterstiitzungsverhalten bei schulischen Belangen.
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Hinweise darauf, dass die Effekte der elterlichen Bildungserwartungen darauf bei den ,Latinos” und
,African American” geringer ausfallen. Sie erkldrten sich diese geringeren Zusammenhange Uber
Kommunikationsprobleme zwischen Eltern und Kindern bedingt durch Sprachbarrieren (die
Elterngeneration beherrscht die Zweitsprache weniger gut als der Nachwuchs) und
Informationsdefizite der Eltern Gber das Schulsystem in den USA. Die elterlichen Bildungserwartungen
kénnten dadurch moéglicherweise weniger deutlich vermittelt und auf das Kind Gbertragen werden. In
Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen zeigten sich dagegen keine Unterschiede in
den indirekten Effekten. Bezliglich des dritten Mediators Parental Involvement fanden Yamamoto und
Holloway Hinweise darauf, dass in manchen ethnischen Gruppen elterliche Bildungserwartungen in
einem geringeren Zusammenhang mit Parental Involvement stehen. In der Gruppe der ,Asian
American” unterstitzten die Eltern ihre Kinder bspw. weniger bei den Hausaufgaben, obwohl hier
insgesamt hohere elterliche Bildungserwartungen vorherrschten und bessere schulische Erfolge erzielt
wurden. In Bezug auf die Beurteilung der Schiler*innen durch die Lehrkrafte konnten keine
Studienergebnisse zusammengetragen werden, da die Studienlage bis dato nicht ausreichend war. Die
Autorinnen vermuteten aber, dass Lehrkrafte die elterlichen Bildungserwartungen und Chancen von
Schiler*innen ethnischer Minderheiten in den USA unterschiedlich wahrnehmen, was sich wiederum
auf schulische Leistungen z. B. in Form von Ubergangsempfehlungen auswirken kénnte: ,In short,
“cultural mismatches” may cause teachers to de-value or misunderstand parental goals and actions,
and may result in inaccurate expectations on the part of the teacher about the students’ potential” (S.

206).

Das Review von Yamamoto und Holloway deutet darauf hin, dass in unterschiedlichen
ethnischen Gruppen der USA verschiedene Mediatoren differenziell bedeutsam fiir die Effekte
elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen sein kénnten. Es stellt sich die Frage, ob und
wie die Ergebnisse auf die Schiilerschaft mit Migrationshintergrund in Deutschland (ibertragen werden
kénnen. Es ist bislang keine Studie bekannt, die die Bedeutung unterschiedlicher Mediatoren bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland untersucht hatte. Arens und Jude (2017)
untersuchten migrationsbedingte Unterschiede in den indirekten Effekten von Parental Involvement
auf schulische Leistungen in den Fachern Deutsch und Englisch, der vollstindig Uber das
Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler*innen vermittelt wurde. Dabei fanden sie keine Hinwiese darauf,
dass der indirekte Effekt bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich
ausfallen kénnte. Daher folgerten die Autorinnen: ,Therefore, intervention approaches targeting
parental involvement and students' academic self-concept seem to be a promising way to foster
students' achievement across student populations including students with different migration status”

(Arens & Jude, 2017, S. 153). Das Konstrukt Parental Involvement und dessen Erfassung wies dabei
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aber allenfalls Ahnlichkeiten mit dem Konstrukt der elterlichen Bildungserwartungen auf.”* Zudem
bezogen sich die Befunde ausschliellich auf die sprachliche Domane. Es besteht also weiterer

Forschungsbedarf auf dem Gebiet.

3.3. Zur Genese von Erwartungen und Werten

In den folgenden Abschnitten sollen ausgewahlte Studien vorgestellt werden, die die komplexen
Zusammenhange zwischen elterlichen Bildungserwartungen, den Erwartungen und Werten von
Schiler*innen sowie deren schulischen Leistungen untersucht haben. Dabei sollen die verschiedenen

leistungsmotivationalen Konstrukte zunachst kurz definiert und erldutert werden.

3.3.1. Definition von Erfolgserwartungen im Erwartungs-Wert-Modell

Einen ersten potenziellen Mediator des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen stellen die Erfolgserwartungen der Schiiler*innen dar: , As children are likely to harbor
similar attitudes and beliefs as their parents, having high parental expectations appears vital for
academic achievement” (Wilder, 2014, S. 392). In den Modellen von Eccles und Kolleg*innen werden
die Erwartungen der Schiiler*innen sowohl direkt als auch indirekt (z. B. vermittelt Uber das
Fahigkeitsselbstkonzept) von den elterlichen Bildungserwartungen beeinflusst: ,,. . . the theory posits
causal relationships from social context (e.g. parental expectations) to students” own expectations and
to their academic achievement” (Zhang et al., 2011, S. 479). Erwartungen werden dabei definiert als
Wahrscheinlichkeitseinschatzung beziglich des erfolgreichen oder weniger erfolgreichen
Abschneidens in zukiinftigen Aufgaben: ,In the model, expectancies for success are defined as
children’s belief about how well they will do on upcoming tasks, either in the immediate or long-term
future” (Jacobs & Eccles, 2000, S. 406). Unter Erwartungen wird hier demnach die Antwort auf die
Frage verstanden, wie gut bzw. ob eine bestimmte Aufgabe bewaltigt werden kann. Einige
Autor*innen bezogen diese Erfolgserwartungen auch auf die Bildungserwartungen beziiglich eines
bestimmten Schulabschlusses und verorteten diese im Erwartungs-Wert-Modell unter dem Block
Expectancies for Success, der akademische Erfolge beeinflusst (z. B. Froiland & Davison, 2016; Pinquart
& Ebeling, 2020b; Zhang et al., 2011). Demnach konne auch das Erreichen eines bestimmten
Schulabschlusses als Aufgabe verstanden werden, deren erfolgreiche Bewaltigung als mehr oder
weniger wahrscheinlich beurteilt werden kann. Eine solche Einordnung in das Modell kann allerdings
kritisch gesehen werden, auch da Bildungserwartungen im Erwartungs-Wert-Modell nicht explizit

verankert sind. Eine Einordnung unter dem Block Achievement-Related Choices and Performance

7% Im Speziellen wurden die Bereiche ,parents' subjective language importance and family activity” (Arens &
Jude, 2017, S. 148) untersucht.
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erscheint daher ebenfalls sinnvoll, wobei die Operationalisierung von Bildungserwartungen an dieser
Stelle relevant erscheint. Z. B. erfassten Zhang et al. (2011) Erwartungen Uber die Frage, welchen
Schulabschluss Schiiler*innen glauben, erfolgreich absolvieren zu kénnen (s. auch Froiland & Davison,
2016; Pinquart & Ebeling, 2020b). Lauermann et al. (2017) erfassten Bildungsaspirationen Uber die
Frage, flr wie wahrscheinlich es Schiler*innen halten, einen bestimmten Bildungsweg einzuschlagen,
bzw. einen bestimmten Bildungsplan zu verfolgen, und verorteten Bildungsaspirationen daher eher
unter Achievement-Related Choices, die wiederum von Erfolgserwartungen beeinflusst werden (und
vice versa). Erfolgserwartungen wurden dabei Gber Items erfasst, die eher der Definition von Jacobs &
Eccles (2000) entsprachen als die Frage nach dem erwarteten Bildungsabschluss (z. B. ,,How well do
you expect to do in math next year?” [Lauermann et al., 2017, S. 1545]). In der vorliegenden Arbeit
wurden die Bildungserwartungen der Schiler*innen (analog zu den Bildungserwartungen der Eltern)
liber den angestrebten Schulabschluss erfasst. In Studie 3 wurden deren Einfliisse auf schulische
Leistungen untersucht, weshalb Bildungserwartungen in dieser Arbeit ebenfalls eher den im
Erwartungs-Wert-Modell verankerten Erfolgserwartungen zugeordnet wurden als schulischen

Wabhlen.

Einen weiteren potenziellen Mediator des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen stellen neben den Bildungserwartungen der Schiler*innen deren
Fahigkeitsselbstkonzepte dar. Im Erwartungs-Wert-Modell finden sich diese unter dem Block Goals
and General Self- Schemata wieder, in dem vier weitere motivationale Konstrukte aufgefiihrt werden
(s. z. B. Eccles & Wigfied, 2020, S. 59) und werden wie folgt definiert: ,,. . . ability beliefs are concieved
as broad beliefs about competence in a given domain, in contrast to one’s expectancies for success on
a specific upcoming task” (Eccles & Wigfield, 2002, S. 119). Das Fahigkeitsselbstkonzept von
Schiler*innen wird im Erwartungs-Wert-Modell also theoretisch von den Erfolgserwartungen der
Schiler*innen unterschieden, auch wenn beide Konstrukte auf den gleichen Faktor laden. Somit
erscheint eine empirische Unterscheidung von Erwartungen und Selbstkonzepten schwierig (vgl.
Wigfield & Eccles, 2000, S. 74). Ein entscheidender Unterschied zwischen den Konstrukten besteht
darin, dass Fahigkeitsselbstkonzepte in der Regel domanenspezifisch erfasst werden,
Erfolgserwartungen dagegen domaéanenibergreifend. So wird das Fahigkeitsselbstkonzept als
multidimensionales Konstrukt aufgefasst (s. Moschner & Dickh&user, 2018). Der Glaube in bestimmte
Fahigkeiten muss also nicht zwangslaufig mit den Erfolgserwartungen lbereinstimmen. Schiiler*innen
kénnen bspw. ein hohes mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen und trotzdem glauben,
dass sie das Abitur nicht meistern werden (da hier mehr als die Fahigkeiten im Fach Mathematik
bedeutsam sind oder weil die Aufgaben als zu schwer interpretiert werden). In der Regel korrelieren
die Konstrukte aber hoch miteinander und sind empirisch nur schwer zu unterscheiden (s. Eccles &

Wigfield, 2002). ,Within a given domain (e.g., reading, math, sports) children’s beliefs about their
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current competence, expectations for success and perceived performance load on the same factor,
suggesting that these components compromise a single concept for children age 6-18“ (Wigfield et al.,
2016, S. 60). Diese Annahme fiihrte zunachst dazu, dass Eccles und Kolleg*innen empirisch nicht
zwischen Fahigkeitsselbstkonzepten und Erwartungen (und Interpretation der
Aufgabenschwierigkeiten) unterschieden. In ihrer Uberarbeitung des Modells im Jahr 2020 stellten
Eccles und Wigfield diese Entscheidung jedoch in Frage. Sie wiesen darauf hin, dass eine empirische
Differenzierung zwischen den Konstrukten sehr wohl sinnvoll und auch moglich ist, unter anderem, da
sie von verschiedenen Faktoren abhdngen und sich lber die Zeit unterschiedlich entwickeln. Z. B.
finden sich Hinweise darauf, dass elterliche Bildungserwartungen fiir die Genese der beiden

Konstrukte zu unterschiedlichen Zeitpunkten nicht gleichsam bedeutend sind (s. ndchster Abschnitt).

3.3.2. Zur Genese von Erfolgserwartungen

In der vorliegenden Arbeit werden die Erfolgserwartungen der Schiler*innen analog zu den elterlichen
Bildungserwartungen aufgefasst. Somit konnen die in Kapitel 1 vorgestellten theoretischen
Erklarungsansatze zur Genese von elterlichen Bildungsaspirationen m. E. auch auf die Schiler*innen
Ubertragen werden. Die Bildungsaspirationen von Schiiler*innen kdnnen daher ebenfalls idealistisch
oder realistisch ausfallen, wobei im Erwartungs-Wert-Modell die realistischen Bildungserwartungen
der Schiiler*innen im Fokus stehen. Kinder kdnnen erst mit zunehmendem Alter angemessen zwischen
den beiden Aspirationsarten unterscheiden (Golz & Wohlkinger, 2019). Es finden sich auRerdem
Hinweise darauf, dass Bildungserwartungen mit zunehmendem Alter realistischer (und zwar in erster
Linie pessimistischer) werden (s. Wigfield et al., 2016, S. 60; Dweck, 2002), was nicht zuletzt auf den
Einfluss zunehmender Leistungserfahrungen zurlickgeht. , As adolescents gain experience, they
develop more self-knowledge (Eccles et al., 2003), which should lead to further refinements in their
aspirations and expectations” (Beal & Crockett, 2010, S. 258). Nach dem Wisconsin-Model sind vor
allem die Anspriche der Signifikanten Anderen (Eltern, Peers und Lehrkrafte) bedeutsam fir die
Aspirationsentwicklung der Schiiler*innen. Nach der Rational-Choice-Theorie ist die Beurteilung von
Kosten, Renditen und Erfolgswahrscheinlichkeiten bestimmter Bildungsgange bedeutsam fiir die
Genese von Bildungserwartungen. In beiden soziologischen Modellen wird folglich die Annahme
vertreten, dass das soziale Umfeld (z. B. die Eltern) und vorherige Leistungserfahrungen die
Veridnderung von Bildungsaspirationen maRgeblich beeinflussen. Diese theoretischen Uberlegungen

sind auch im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen verankert.
Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen

Basierend auf den Uberlegungen des Wisconsin-Modells konnte die Bedeutung der Signifikanten

Anderen fiir die Aspirationsentwicklung der Schiler*innen in verschiedenen Studien empirisch



82 3. Zur Bedeutung verschiedener Mediatorvariablen

nachgewiesen werden (s. Zimmermann, 2018). Die Einfliisse des sozialen Umfelds kdnnen jedoch mit
dem institutionellen Kontext variieren. Es finden sich z. B. Hinweise darauf, dass das gegliederte
Schulsystem in Deutschland die Effekte elterlicher Bildungsaspirationen auf die Aspirationen der
Schiler*innen mindert (z. B. Buchmann & Dalton, 2002). Folglich kénnte in einem hoch stratifizierten
Bildungssystem nach dem Ubergang in die Sekundarstufe nur noch wenig Raum fiir interpersonelle
Effekte sein (Buchmann & Dalton, 2002, S. 99). Das kénnte dazu fihren, dass die Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf die Bildungserwartungen der Schiiler*innen an der Grundschule groRRer
ausfallen. Dieser Annahme stehen allerdings empirische Befunde gegeniiber, die darauf hindeuten,
dass die Effekte mit dem Alter zunehmen. Pinquart und Ebeling (2020a) konnten z. B. zeigen, dass der
Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die Bildungserwartungen der Schiiler*innen in Familien mit
dlteren Kindern signifikant groRer ausfiel. Das erscheint zunadchst Uberraschend, da Kinder mit
zunehmendem Alter autonomer werden. Mdogliche Erklarungen dafiir waren, dass: ,,. . . parents more
convincingly communicate their expectations to the older adolescents and/or . . . older students are

more open to consider the expectations of their parents” (Pinquart & Ebeling, 20203, S. 15).

Auch Roth (2017) verwies zunachst darauf, dass die Varianzaufklarung in Bezug auf
Bildungserwartungen von Schiler*innen der Sekundarstufe in Deutschland erschwert sein kdnnte, da
das Bildungssystem durch seine Gliederung interpersonelle Einfliisse darauf einschrankt (durch den
Besuch einer bestimmten Schulform ist der Bildungsabschluss in gewisser Weise bereits festgelegt).
An einem Datensatz von Uber 10.000 Neunt- und Zehntklassler*innen konnte er trotzdem zeigen, dass
die Eltern auch nach der Kontrolle zahlreicher Kovariaten (z. B. Alter, Geschlecht, sozialer Hintergrund,
Familienkonstellation, Leistungen in Form von Noten und Tests) die Bildungserwartungen von
Schiler*innen beeinflussten. Dabei war die Wahrscheinlichkeit dafiir, dass Schiiler*innen selbst das
Abitur erwarteten fast finf Mal héher, wenn auch die Eltern das Abitur erwarteten (im Vergleich zu

den Schiiler*innen, deren Eltern einen niedrigeren Schulabschluss erwarteten).

GOlz und Wohlkinger (2019) bezogen sich in ihrer Untersuchung auf die theoretischen
Uberlegungen der Wisconsin-Schule und der Rational-Choice-Theorie und konnten zeigen, dass sich
neben den elterlichen Bildungsaspirationen (sowohl realistische als auch idealistische) auRerdem der
soziale Hintergrund, die Beurteilung der Renditen und Erfolgserwartungen verbunden mit dem Abitur
sowie vergangene Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaft als signifikante Pradiktoren fir
die Bildungserwartungen der Schiler*innen erwiesen. Es zeigten sich auBerdem kleine aber signifikant
positive Effekte der intrinsischen Motivation auf die Ausbildung der realistischen Bildungserwartungen
der Schiler*innen, allerdings war dieser Effekt nach der Integration weiterer Pradiktoren (Kosten,
Renditen und Erfolgswahrscheinlichkeiten sowie elterliche Bildungsaspirationen) nicht mehr

statistisch bedeutsam. Die Befunde von G6lz und Wohlkinger deuten daher darauf hin, dass der Effekt
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der intrinsischen Motivation auf die Bildungserwartungen von Schiler*innen klein ist und vollstandig
Uber Drittvariablen (hier die Bildungsaspirationen der Eltern sowie die Erfolgserwartungen und
Renditen verbunden mit dem Abitur) vermittelt wird. Die Ergebnisse machen zudem deutlich, dass
Kinder bereits in der dritten Klasse eigene Bildungserwartungen ausbilden, die zwar von den
Bildungsaspirationen der Eltern beeinflusst werden, aber auch auf eigenen Abwagungen von Renditen

und Erfolgswahrscheinlichkeiten beruhen.
Die Bedeutung vergangener Leistungen

Bei Pinquart und Ebeling (2020b) wurden in einer Meta-Studie die reziproken Beziehungen zwischen
den Erwartungen von jugendlichen Schiiler*innen und deren Leistungen untersucht. Dabei konnten
signifikante Effekte vergangener Leistungen auf die Veranderung der Erwartungen der Schiler*innen
ausgemacht werden (r = .20, p < .001). Die schulischen Leistungen konnten allerdings nur 4% der
Varianz in den Bildungserwartungen erklaren. Gleichzeitig Uberstiegen die Erwartungen der
Schiler*innen im Schnitt deren Leistungen, was auf einen gewissen Optimismus schlieRen lieR. Die
Bildungserwartungen der Schiiller*innen sanken mit der Zeit (wenn auch geringfiigig), was darauf
hindeutete, dass diese Uber die Zeit realistischer wurden. Dafiir sprach auch die Moderation durch das
Alter. Der querschnittliche Zusammenhang zwischen Erwartungen und Leistungen fiel bei dlteren
Kindern signifikant grofRer aus, die Differenz zwischen Erwartungen und vergangenen Leistungen
dagegen kleiner. Der soziale Hintergrund der Schiiler*innen moderierte zwar die querschnittlichen
Zusammenhange (diese fielen bei einem hohen sozialen Hintergrund gréRer aus), aber nicht den Effekt
vergangener Leistungen auf die Verdnderung der Bildungserwartungen. Gleichzeitig waren die
Bildungserwartungen von Schiiler*innen mit einem niedrigeren sozialen Hintergrund weniger stabil
und weniger ,overopimistic” (Pinquart & Ebeling, 2020b, S. 9), die Differenz zwischen vergangenen

Leistungen und den Erwartungen der Schiiler*innen fiel also geringer aus.

3.3.3. Zur Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes

Im Erwartungs-Wert-Modell wird theoretisch angenommen, dass elterliche Bildungserwartungen und
schulische Leistungen Veranderungen in Fahigkeitsselbstkonzepten vorhersagen konnen. Im
Gegensatz zu den Bildungserwartungen der Schiiler*innen beziehen sich die Fahigkeitsselbstkonzepte
in den meisten Untersuchungen auf domanenspezifische Aufgabenbereiche. Schiller*innen werden
dann bspw. gebeten, ihre Fahigkeiten in den Bereichen Mathematik oder Deutsch einzuschatzen. Aber
auch die Erfassung des allgemeinen schulbezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes ist theoretisch moglich
(s. z. B. Siegert & Roth, 2020). Die multidimensionale Auffassung des Konstruktes hat Auswirkungen

auf dessen Genese. Hier ergeben sich Unterschiede zu den Bildungserwartungen der Schiler*innen.
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Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen

Lazarides et al. (2015) hielten bezliglich der Bedeutung elterlicher Bildungsaspirationen fiir die Genese

von Fahigkeitsselbstkonzepten das Folgende fest:

Research on parental beliefs has shown that positive beliefs in children’s skills and success
have a positive effect on children’s subject-specific self-concept of ability . . . and this effect
may be stronger, even, than the effect of children’s previous success in academic situations.
(S.55)

Es finden sich jedoch Hinweise darauf, dass die Eltern mit zunehmenden Alter an Bedeutung verlieren
und der Einfluss von Klassenkamerad*innen auf die Fahigkeitsselbstkonzepte groRer wird (s. Marsh,
1986). Das kdnnte zum einen daran liegen, dass Fahigkeitsselbstkonzepte mit der Zeit differenzierter
und realistischer werden (z. B. Weidinger et al., 2018), zum anderen daran, dass das Bedtirfnis nach
Autonomie wachst (s. Buchmann et al., 2022). Spinath (2004) konnte bspw. zeigen, dass elterliche
Fahigkeitswahrnehmungen in der Grundschule die Fahigkeitsselbstwahrnehmungen von
Schiler*innen der zweiten Klassenstufe am starksten beeinflussten, doch dass dieser Effekt in den
Jahrgangsstufen drei und vier nicht mehr statistisch bedeutsam war, wenn die
Fahigkeitsselbstwahrnehmungen und kognitiven Leistungen der Schiiler*innen sowie die
Fahigkeitseinschatzungen der Lehrkrafte berticksichtigt wurden. Dieses Ergebnis deutet darauf hin,
dass Eltern zu Beginn der Schulzeit, wo weitere internale und externe Referenzen fehlen, die
entscheidende Informationsquelle (ber eigene Fahigkeiten darstellen und somit besonders
bedeutsam fiir die Genese der Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen sind. Spater kdnnten die

Eltern dann an Bedeutung verlieren.

Buchmann et al. (2022) konnten in einem random intercept cross-lagged panel model (RI-
CLPM; Hamaker et al., 2015) langsschnittliche reziproke Zusammenhénge zwischen den Trait- (bzw.
zeitstabilen) und Stait- (bzw. zeitinstabilen) Komponenten von elterlichen Bildungsaspirationen’ und
den Fahigkeitsselbstkonzepten von Schiler*innen auch im spdten Kindes- und Jugendalter
nachweisen. Die Autor*innen untersuchten, inwiefern elterliche Bildungsaspirationen dazu beitragen
kénnen, das Absinken des Fahigkeitsselbstkonzepts im Jugendalter zu verhindern. Sie konnten zeigen,
dass Uberdurchschnittlich hohe elterliche Bildungsaspirationen zu T1 (bzw. zu T2) auch nach der
Kontrolle des Geschlechts, des sozialen Hintergrundes, des Migrationshintergrundes und der
kognitiven Fahigkeiten zu Gberdurchschnittlich hohen Fahigkeitsselbstkonzepten der Schiiler*innen zu

T2 (bzw. zu T3) fiihrten. Untersucht wurden die reziproken Zusammenhange und Spill-Over-Effekte zu

75 Erfasst wurden diese nicht bezogen auf den gewiinschten Bildungsabschluss, sondern in Bezug auf schulische
Leistungen.
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zwei entscheidenden Zeitpunkten im Bildungsverlauf der Kinder, namlich wahrend zwei schulischer
Ubergdnge. Schulische Uberginge triggern Veranderungen in den State-Komponenten der
Fahigkeitsselbstkonzepte und elterlichen Bildungsaspirationen und beeinflussen vermutlich auch
deren Zusammenhange. Schiiler*innen kdonnten in einer sehr aufregenden und unsicheren Phase im
Bildungsverlauf besonders sensibel auf die Aspirationen ihrer Eltern reagieren. Der erste schulische
Ubergang findet in der Schweiz nach der sechsten Klasse statt und ist vergleichbar mit jenem nach der
vierten Klasse in Deutschland (NRW). Allerdings hangt dieser, anders als in Deutschland, nicht vom
Willen der Eltern ab, sondern von den Noten und Lehrkrafturteilen. Der zweite schulische Ubergang
erfolgt in der Schweiz zwei Jahre spiter und ist vergleichbar mit dem Ubergang von der
Orientierungsstufe in die Sekundarstufe in Deutschland (Ubergang nach der sechsten Klasse). Der
zweite  Ubergang ist zumeist nicht mit einem Schulwechsel verbunden und erste
Ubergangsentscheidungen kénnen nur schwer korrigiert werden. Insofern scheint der erste schulische
Ubergang bedeutsamer zu sein als der zweite. Somit stellten Buchmann et al die Vermutung auf, dass
die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Fahigkeitsselbstkonzepte der Kinder wahrend des
ersten Uberganges bedeutsamer sein kénnten als wahrend des zweiten schulischen Uberganges (nicht
zuletzt, weil Schiiler*innen wihrend des zweiten schulischen Uberganges ilter und somit vermutlich
auch autonomer sind). Das konnte allerdings nicht bestatigt werden. Es zeigten sich keine
Unterschiede in den Effekten der zeitspezifischen Veranderungen der elterlichen Bildungserwartungen
auf zeitspezifische Veranderungen der Erwartungen der Kinder. Somit deuteten die Ergebnisse nicht
darauf hin, dass Eltern mit der Zeit an Bedeutung verlieren. Allerdings wurden die Effekte auf die
Fahigkeitsselbstkonzepte wahrend zwei aufregenden Phasen im Bildungsverlauf untersucht. Es ist
nicht auszuschlieBen, dass die reziproken Zusammenhange geringer ausfallen, wenn diese zu anderen
Messzeitpunkten untersucht werden. Eltern kénnten vor allem dann relevant sein, wenn z. B. nach
schulischen Ubergéngen fiir Schiiler*innen unsichere Situationen entstehen, weil z. B. der soziale

Bezugsrahmen ein anderer wird oder Facher variieren.
Die Bedeutung vergangener Leistungen

Nach dem Erwartungs-Wert-Modell sind fir die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten neben den
elterlichen Bildungserwartungen vor allem vergangene schulische Leistungserfahrungen relevant.
Calsyn und Kenny (1977) sprachen in diesem Zusammenhang von sogenannten Skill-Development-
Effekten. Leistungserfahrungen werden jedoch nicht im /luftleeren Raum gemacht, sie hangen
maRgeblich vom Kontext ab. Ein entscheidender vermittelnder Mechanismus, der den Effekt
vergangener Leistungen auf die Genese des Fahigkeitsselbstkonzepts beeinflusst, ist dabei der
Vergleich. Er hilft dabei, eigene Leistungen einzuordnen und zu bewerten. Generell gilt, dass

Abwadrtsvergleiche das Selbstkonzept erhéhen, wahrend Aufwartsvergleiche den Selbstwert abwerten
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(Moller & Marsh, 2013). Vergleiche koénnen internal und external erfolgen. Da das
Fahigkeitsselbstkonzept ein multidimensionales Konstrukt ist, das sich auf verschiedene Bereiche
bezieht, sind dimensionale (Marsh, 1986; Moller & Marsh, 2013) Vergleiche moglich. Z. B. kénnen
Schiler*innen ihre schulischen Leistungen in den Hauptfachern miteinander vergleichen (,In
Mathematik bin ich gut, in Deutsch bin ich schlechter”). Hierbei handelt es sich um einen internalen
Vergleich. Daneben sind auch temporale (Albert, 1977) und soziale Vergleiche (Festinger, 1954)
bedeutsam fiir die Ausbildung des Fahigkeitsselbstkonzepts. Bei temporalen Vergleichen werden
Fahigkeiten in der Vergangenheit mit Fahigkeiten in der Gegenwart vergleichen (z. B. ,,Im Vergleich zu
friiher kann ich heute viel mehr in Mathematik"). Auch dieser Vergleich erfolgt also internal. Bei
sozialen Vergleichen werden die eigenen Fahigkeiten mit den Fahigkeiten anderer Personen verglichen
(z. B.: ,,Im Vergleich zu den anderen Kindern in meiner Klasse bin ich ziemlich gut in Mathematik“).
Solche Vergleiche erfolgen external. Die drei beschriebenen Vergleichsprozesse bezeichneten Miiller-
Kalthoff et al. (2017) als ,the big three of Comparative judgment”. Sie kénnen im Erwartungs-Wert-
Modell unter den Blécken interpretations of experience und affective memories verortet werden, die
den Effekt vergangener Leistungen auf die Motivation der Schiler*innen vermitteln (s. Wigfield et al.,

2020).
Dimensionale Vergleiche

Eine Theorie, die soziale und dimensionale Vergleiche integriert, ist das Internal/External Frame of
Reference model (1/E Modell; Marsh, 1986; Moller & Marsh, 2013). Nach dieser Theorie beeinflussen
Leistungen in einem bestimmten Fach das korrespondierende Fahigkeitsselbstkonzept positiv,
wohingegen sich negative Effekte auf das nicht-korrespondierende Fahigkeitsselbstkonzept zeigen.
Das fuhrt dazu, dass die Leistungen in zwei Fachern hoch und positiv korrelieren, wohingegen die
beiden Fahigkeitsselbstkonzepte nur geringfligig zusammenhangen. Positive Zusammenhinge
zwischen korrespondierenden Leistungen und Selbstkonzepten kommen durch externale soziale
Vergleiche zustande (external frame of reference), wohingegen die Zusammenhange zwischen den
nicht-korrespondierenden Leistungen und Selbstkonzepten durch internal dimensionale Vergleiche
zustande kommen (internal frame of reference). So kann es bspw. passieren, dass Schiler*innen nur
ein durchschnittliches Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch ausbilden, obwohl sie hier im Schnitt
besser als ihre Mitschiiler*innen sind, weil ihre Fahigkeiten im Fach Mathematik jene im Fach Deutsch
Ubertreffen. Gleichzeitig konnten Schiler*innen, die im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen eher
schlechter in Mathematik sind, ein vergleichsweise hohes Fahigkeitsselbstkonzept im Fach
Mathematik ausbilden, weil sie im Fach Deutsch schlechtere Leistungen erbringen. Die Annahmen des
I/E Modells wurden in der Vergangenheit mehrfach empirisch untersucht und bestatigt (fir eine

Ubersicht s. z. B. Méller et al., 2020, S. 3). In der Meta-Analyse von Méller et al. (2020) konnten die
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Annahmen des einfachen I/E Modells auch auf weitere Facher (ibertragen werden.”® Leistungen in den
Domanen Mathematik und L177 korrelierten hoch und positiv (r = .56, p < .001),
Fahigkeitsselbstkonzepte in Mathematik und L1 dagegen geringer (r = .07, p < .001). Es zeigten sich
positive Pfade von der Mathematikleistung zum mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept (f = .57, p <
.001) und von der L1-Leistung zum L1-Fahigkeitsselbstkonzept (B = .46, p < .001). Die Effekte der
Leistungen auf die nicht-korrespondierenden Fahigkeitsselbstkonzepte fielen negativ aus
(Mathematikleistung = L1-Fahigkeitsselbstkonzept: B = -.17, p < .001; L1-Leistung = Mathematik-
Fahigkeitsselbstkonzept: B = -.20, p < .001). Vergleichbare Effektstdrken zeigten sich auch bei Méller
et al. (2009). Ein deskriptiver Vergleich der Effektstarken deutete darauf hin, dass soziale Vergleiche

fiir die Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes bedeutsamer sind als dimensionale Vergleiche.

Als signifikanter Moderator der Zusammenhange und Effekte im I/E Modell erwies sich auch
bei Moller et al. (2020) die Art der Leistungserfassung. Dagegen zeigten sich groRere Effekte der
Leistungen auf die korrespondierenden Fahigkeitsselbstkonzepte, wenn diese liber Noten erfasst
wurden.”® Da Noten eine direkte Leistungsriickmeldung an die Schiler*innen darstellen
(Testergebnisse sind den Schiler*innen oft nicht bekannt), erscheint der grofRere Einfluss auf die
Fahigkeitsselbstkonzepte theoretisch plausibel. Ein weiterer signifikanter Moderator der
Zusammenhadnge war das Alter der Schiler*innen. Mit zunehmendem Alter (bzw. zunehmender
Klassenstufe) wurden die Effekte dimensionaler und sozialer Vergleiche groRer. Gleichzeitig
korrelierten die Fahigkeitsselbstkonzepte geringer, was darauf hindeutet, dass Schiler*innen mit der
Zeit zunehmend zwischen verschiedenen Fahigkeiten differenzieren. Das erklart gleichzeitig die
Zunahme der dimensionalen Vergleiche. Andere Studien konnten auBerdem zeigen, dass

Fahigkeitsselbstkonzepte von Klassenstufe zu Klassenstufe nicht nur differenzierter, sondern auch

78 In ihrer Metaanalyse untersuchten Méller et al. (2020) ein auf weitere Doménen generalisiertes I/E Modell
(GI/E Modell). Dabei sind nahe (verglichen werden die Fihigkeiten in zwei dhnlichen Domanen wie Deutsch und
Englisch) und ferne Vergleiche (verglichen werden Fahigkeiten in zwei unterschiedlichen Doménen wie
Mathematik und Deutsch) moglich. Sie vermuteten, dass nahe Vergleiche zu geringeren Effekten dimensionaler
Vergleiche fiihren (hier kénnten die Pfade zwischen den nicht-korrespondierenden Leistungen und
Selbstkonzepten sogar positiv ausfallen, was als Assimilationseffekt bezeichnet wird), wohingegen ferne
Vergleiche zu groRen Effekten dimensionaler Vergleiche fiihren (hier fallen die Pfade zwischen den nicht-
korrespondierenden Leistungen und Selbstkonzepten negativ aus). Méller et al. schlossen 121 Studien in ihre
Metaanalyse ein und konnten die theoretischen Annahmen zu nahen und fernen dimensionalen Vergleichen im
Prinzip bestdtigen. Kontraste zwischen Fahigkeitsselbstkonzepten fielen groBer aus, wenn die verglichenen
Domanen als sehr unterschiedlich wahrgenommen wurden (dabei ordneten die Autoren die verschiedenen
Domanen auf einem math-verbal continuum ein). Allerdings fanden sich keine Hinweise auf Assimilationseffekte.
Es zeigten sich auch dann negative (in der Domane Sprache) bzw. keine signifikanten (in der Domane
Naturwissenschaften/Mathematik)  Effekte  der  Leistungen auf die nicht-korrespondierenden
Fahigkeitsselbstkonzepte, wenn die dimensionalen Vergleiche nah waren. Assimilationseffekte konnten aber bei
Gaspard et al. (2018) nachgewiesen werden. Hier zeigten sich z. B. positive Effekte der Physikleistung auf das
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik.

77 Meint hier die Muttersprache L1, also in Deutschland das Fach Deutsch.

78 Leistungen in verschiedenen Doménen korrelierten dagegen héher, wenn diese liber Tests erfasst wurden und
nicht Gber Noten.
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schlechter bzw. realistischer werden (z. B. Dweck, 2002; Spinath & Steinmayr, 2008; Weidinger et al.,
2018). Bei Kindern in der ersten Klasse korrelieren die Fahigkeitsselbstkonzepte daher geringer mit den
schulischen Leistungen als bei Schiler*innen der Sekundarstufe (s. Wigfield & Eccles, 2002). Bei
Steinmayr und Spinath (2015) erwies sich zudem die Intelligenz als signifikanter Moderator
dimensionaler Vergleiche, wobei sich signifikante dimensionale und soziale Vergleichs-Effekte in allen
Intelligenzbereichen zeigten. Bei intelligenteren Schiiler*innen’ fiel der Effekt der Mathematiknote
auf das verbale Fahigkeitsselbstkonzept signifikant groRer aus als bei Schiler*innen mit einer
geringeren bzw. durchschnittlichen Intelligenz. Die Autorinnen vermuteten, dass Schiiler*innen mit
hoher allgemeiner kognitiver Leistungsfahigkeit ihre Fahigkeiten vermutlich akkurater einschatzen und
dementsprechend besser zwischen verschiedenen Fahigkeiten differenzieren kénnen. Es finden sich
aullerdem Hinweise darauf, dass dimensionale Vergleiche erst in der Sekundarstufe bedeutsam
werden, allerdings gibt es nur wenige Studien, die die Effekte langsschnittlich in der Primarstufe
untersuchten. Eine Ausnahme bildet hier die Untersuchung von Weidinger et al. (2019), in der
groRtenteils keine signifikanten negativen Effekte vergangener Noten auf die Verdanderung der nicht-
korrespondierenden Fahigkeitsselbstkonzepte in der Grundschule nachgewiesen werden konnten
(teilweise fielen die Effekte sogar signifikant positiv aus). Ein Grund dafir ist vermutlich der Umstand,
dass Schiler*innen erst mit ca. acht Jahren beginnen, zwischen verschiedenen Fahigkeiten zu
differenzieren und ,kognitive Selbstreprdsentationen hoherer Ordnung” (Weidinger et al., 2019, S.
1007)¥ entwickeln. Folglich kénnen dimensionale Vergleiche erst entstehen, wenn differenzierte
dimensionale Fahigkeitsselbstkonzepte ausgebildet wurden. Das ist wahrscheinlich erst zum Ende der
Grundschulzeit der Fall (vgl. Gaspard et al., 2020, S. 1802).8! Auch bei Marsh et al. (2015) moderierte
das Alter der Schiler*innen die untersuchten Zusammenhéange im I/E Modell. Sowohl die horizontalen
Pfade (soziale Vergleiche) als auch die Kreuzpfade (dimensionale Vergleiche) fielen in der Primarstufe

geringer aus.
Soziale Vergleiche

In Bezug auf soziale Vergleichsprozesse sind Referenzgruppeneffekte, die auch als Big-Fish-Little-Pond-

Effekte (BFLP-Effekte) bezeichnet werden, bedeutsam flr die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten

79 1,5 Standardabweichungen lber der Referenzgruppe.

8 Damit ist z. B. das Wissen gemeint, dass zu bestimmten allgemeinen Fihigkeitsbereichen spezifischere
Fahigkeiten gehoren, also z. B. Lesen und Schreiben zum Fahigkeitsbereich Sprache (vgl. Weidinger et al., 2019,
S. 1007).

81 Auch die Lernumwelt der Schiiler*innen kdnnte sich auf die Bedeutung dimensionaler Vergleiche auswirken.
In der Grundschule kdnnen Schiiler*innen noch nicht zwischen verschiedenen Fachern wahlen und werden
zumeist in allen Fachern von derselben Lehrkraft unterrichtet. Auch diese Umstande bewirken wahrscheinlich,
dass dimensionale Vergleiche eine geringere Rolle spielen. Folglich stellt sich Frage, ob Kinder in der Grundschule
noch nicht in der Lage sind, dimensionale Vergleiche herzustellen, oder ob dafiir schlichtweg noch keine
Notwendigkeit besteht (vgl. Weidinger et al., 2019, S. 1105).
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(Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984): , BFLP is thought to be the outcome of individuals comparing
their ability with the average ability of their group” (Fang et al., 2018, S. 2). Die Referenzgruppe stellen
in der Regel die Schul- und Klassenkamerad*innen dar. Nach der BFLP-Theorie wirkt sich also das
durchschnittliche Leistungsniveau der Klasse negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept der einzelnen
Schiler*innen in dieser Klasse aus. In einer Metaanalyse von Fang et al. aus dem Jahr 2018 konnte ein
durchschnittlicher BFLP-Effekt von B = -.28 (p < .001) ermittelt werden. Dabei erwiesen sich unter
anderem das Alter der Schiler*innen bzw. die besuchte Klassenstufe (tendenziell stiegen die Effekte
mit zunehmender Klassenstufe) und die untersuchte Doméne (die Effekte fielen groRer aus, wenn
Leistungen in einer bestimmten Domane untersucht wurden und nicht allgemein, in der verbalen
Domaéne fielen die Effekte am groBten aus) als signifikante Moderatoren der Zusammenhénge (Fang
et al., 2018). Marsh (1984) konnte zeigen, dass sich auch der durchschnittliche soziale Hintergrund an
der besuchten Schule negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen auswirkte,
wohingegen der eigene soziale Hintergrund positiv damit zusammenhing. Somit entwickeln Kinder an
Schulen mit einem durchschnittlich hohen sozialen Hintergrund ein niedrigeres
Fahigkeitsselbstkonzept als Kinder an Schulen mit einem durchschnittlich niedrigeren sozialen
Hintergrund, wenn der eigene soziale Hintergrund und die schulischen Fahigkeiten kontrolliert
werden. Erklart wird dieser paradox erscheinende Befund ebenfalls mit dem BFLP-Effekt. Marsh
konnte auRerdem zeigen, dass der soziale Hintergrund die Zusammenhéange zwischen Leistungen und
Fahigkeitsselbstkonzepten moderierte. Bei Schiler*innen mit einem hohen sozialen Hintergrund
konnten die akademischen Leistungen knapp 30% mehr Varianz in den schulischen
Fahigkeitsselbstkonzepten erkldren. Marsh vermutete, dass Schiiller*innen mit einem hohen sozialen
Hintergrund ihren akademischen Leistungen mehr Bedeutung beimessen oder diese akkurater
beurteilen kénnen (s. Marsh, 1984, S. 178). Das stiinde im Kontrast zu den Befunden groRerer Effekte
vergangener Leistungen auf Bildungserwartungen bei Eltern mit einem niedrigen sozialen Hintergrund
(z. B. Murayama et al.,, 2016; Stocké, 2010a) und spricht fiir eine theoretische und empirische

Unterscheidung der beiden Konstrukte.

Im information distortion model of social class differences in self-beliefs and values (IDM)
werden die komplexen Zusammenhange zwischen dem sozialen Hintergrund, schulischen Leistungen
und Fahigkeitsselbstkonzepten noch differenzierter betrachtet. Parker et al. (2018) untersuchten die
Frage, warum Schiler*innen mit einem niedrigen sozialen Hintergrund bei gleichen Leistungen haufig
héhere Fihigkeitsselbstkonzepte (und Werte®?) aufweisen als Kinder mit einem hohen sozialen
Hintergrund. Nach dem IDM besuchen Schiiler*innen mit einem niedrigen sozialen Hintergrund in

Deutschland aufgrund der Segregation haufiger Schulen, mit einem geringeren durchschnittlichen

82 Erfasst wurden die intrinsischen Werte und die Nitzlichkeitswerte, die beide im Erwartungs-Wert von Eccles
und Kolleg*innen verankert sind.
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Leistungsniveau (z. B. aufgrund primarer und sekundarer Herkunftseffekte). Der BFLP-Effekt flhrt
dazu, dass diese Kinder ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept ausbilden als Kinder mit gleichen
Fahigkeiten, die einen hohen sozialen Hintergrund aufweisen und eher Schulen besuchen, an denen
ein hoheres Leistungsniveau vorherrscht. Nach dem IDM verstéarkt sich dieser Effekt, wenn die relative
Leistungsposition, in der sich das Kind in der Schule befindet, stark von der absoluten Position in der
Gesellschaft abweicht. In Lindern mit einer starken Leistungssegregation kommt es so bei Kindern mit
einem geringeren sozialen Hintergrund zum sogenannten Undermatching (das durchschnittliche
Leistungsniveau an der Schule liegt unter dem eigenen Leistungsniveau) und bei Kindern mit einem
hoheren sozialen Hintergrund zum sogenannten Overmatching (das durchschnittliche Leistungsniveau
an der Schule liegt Giber dem eigenen Leistungsniveau). Over- und Undermatching treten demnach vor
allem in Schulsystemen auf, in denen die Leistungen der Schiiler*innen einer Schule homogener sind
und weniger der Verteilung in der Gesellschaft entsprechen. Als Folge entwickeln Schiiler*innen mit
einem niedrigeren sozialen Hintergrund hohere Fahigkeitsselbstkonzepte. Hier ergibt sich ein zentraler
Unterschied zu (elterlichen) Bildungserwartungen, die aufgrund sekundarer Herkunftseffekte bei
einem niedrigen sozialen Hintergrund geringer ausgepragt sind. Parker et al. sprachen in diesem
Zusammenhang vom sogenannten Signaling: ,,. . . the same educational conditions send strong
signaling messages, overwhelming the possible benefits from self-beliefs and values, which would
result in working-class children being significantly less likely to aspire to attain a university level of
education” (S. 449). Das gegliederte Schulsysteme in Deutschland fihrt nach dem IDM also dazu, dass
Schiler*innen mit einem niedrigeren sozialen Hintergrund bei gleichen Leistungen hoéhere
Fahigkeitsselbstkonzepte und niedrigere Bildungserwartungen ausbilden. Parker et al. (2018) konnten

die Annahmen des IDM auch empirisch bestitigen.®

83 Dafiir ermittelten sie den Information Distortion Index (ID1), um zu Giberpriifen, wie dieser mit der Auspragung
von Fahigkeitsselbstkonzepten, Werten und Bildungserwartungen zusammenhangt. Der IDI entspricht dabei der
Differenz zwischen der relativen und absoluten Leistungsposition. Ein individueller IDI von 20 bedeutet dabei,
dass der oder die Schiiler*in an einer Schule ist, an der die relative Leistungsposition 20 Prozentrangpunkte Gber
der absoluten Position in der Gesellschaft liegt. Die IDIs in den verschiedenen Landern wurden gemittelt Gber
den Median (AIDI). In Deutschland deuteten hohe ICCs darauf hin, dass die Leistungsvarianz zwischen den
Schulen hoch und innerhalb der Schulen gering war (Deutschland wies hier den zweithéchsten Wert auf).
Deutschland wies zudem den zweithdchsten AIDI auf, was darauf hindeutete, dass die Abstdnde zwischen den
absoluten und relativen Leistungspositionen hier besonders groB ausfielen. Bei Schiler*innen mit niedrigerem
sozialen Hintergrund fiel der IDI in Deutschland aufgrund des gegliederten Schulsystems erwartungskonform
positiv aus (Undermatching), bei Schiler*innen mit hohem sozialen Hintergrund dagegen negativ
(Overmatching). Vermutet wurde, dass der BFLP-Effekt in Landern mit hohen AIDIs und ICCs grof8 ist und in den
Landern mit niedrigen Werten klein ausfallt. Das konnte bestatigt werden. Gleichzeitig fielen in diesen Léndern
(darunter auch Deutschland) die Fahigkeitsselbstkonzepte und Werte von Schiiler*innen der unteren
Dienstklassen grofRer aus als bei Schiler*innen der oberen Dienstklasse mit gleichen Leistungen.
Bildungserwartungen und schulische Erfolge fielen dagegen in der unteren Dienstklasse geringer aus und die
Kontrolle von Fahigkeitsselbstkonzepten und Werten verstarkte diese Unterschiede.
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Wann sind verschiedene Vergleichsprozesse besonders relevant?

Es stellt sich die Frage, welche Vergleichsprozesse fiir die Ausbildung von Fahigkeitsselbstkonzepten
bedeutsamer sind. Es finden sich empirische Hinweise darauf, dass dimensionale Vergleich weniger
bedeutsam sind als soziale Vergleiche. Untersuchungen zum I/E Modell zeigen bspw., dass Eltern fiir
die Beurteilung des Fahigkeitsselbstkonzepts von Schiiler*innen keine dimensionalen Vergleiche
herstellen. Das fiihrt dazu, dass die Einschatzungen von Eltern sehr viel weniger differenziert sind als
die der Schiiler*innen (vgl. Moller & Marsh, 2013, S. 554). Bei Moller et al. (2020) deuteten die
ermittelten Effektstdrken im I/E Modell darauf hin, dass soziale Vergleiche auch bei Schiler*innen
einen groBeren Einfluss auf die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten haben als dimensionale.
Allerdings wurden hier nicht die Motive untersucht, unter denen der Vergleich vorgenommen wurde.
Wolff et al. (2018) konnten zeigen, dass das Motiv von Schiiler*innen bedeutsam fir deren
Vergleichswahl ist. Sie unterschieden zwischen ,self-evaluation”, ,self-maintenance/self-
enhancement”, ,self-improvement” und ,self-differentiation” (jeweils auf-, ab- und
seitwartsgerichtet; Moller & Marsh, 2013, zitiert nach Wolff et al., 2018, S. 877) und konnten zeigen,
dass: ,Dimensional comparisons in all directions had lower prevalence than social and temporal
comparisonsin all directions” (Wolff et al., 2018, S. 889). (Aufwartsgerichtete) dimensionale Vergleiche
wurden aber dann am haufigsten herangezogen, wenn das Motiv der self-differentiation

vorherrschte.®

3.3.4. Definition von Werten im Erwartungs-Wert-Modell

Den dritten potenziellen Mediator des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen stellen in dieser Arbeit die intrinsische Motivation bzw. die intrinsischen Werte®> der

Schiler*innen dar, die im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen den Subjective Task

84 Wolff et al. (2018) untersuchten in einer Vignetten-Studie, welche Motive fiir die Aufwendung von sozialen,
temporalen und dimensionalen Vergleichen in verschiedene Richtungen am bedeutsamsten sind. Zunachst
konnten sie zeigen, dass unterschiedliche Motive tatsidchlich zu unterschiedlichen Vergleichen fihrten.
Unabhéngig von der Motivation nannten die Schiler*innen am haufigsten temporale Vergleiche (und zwar am
haufigsten aufwartsgerichtete, dann abwartsgerichtet), gefolgt von sozialen Vergleichen (in der Reihenfolge:
auf-, seitlich- und abwartsgerichtet). Dimensionale Vergleiche wurden sehr viel seltener genannt (in der
Reihenfolge: auf-, ab- und seitwartsgerichtet). Wurde das Motiv der self-differentiation angeregt, wurden aber
am haufigsten dimensionale Vergleiche (und zwar am ehesten aufwartsgerichtete) herangezogen. Die anderen
Motive flihrten dagegen sehr viel haufiger zu sozialen und temporalen Vergleichen als zu dimensionalen.
Generell wurden haufiger Aufwartsvergleiche herangezogen als Abwartsvergleiche, es sei denn, das self-
enhancement-Motiv wurde bedient.

85 Unter anderem bei Eccles und Wigfield (2020), Wigfield et al. (2016) sowie Eccles (2005) wird dargelegt, wie
sich intrinsische Werte von Interessen bzw. der intrinsischen Motivation in der Theorie unterscheiden. Die beiden
Konstrukte weisen aber essenzielle Gemeinsamkeiten auf und sollen daher hier synonym verwendet werden (s.
Eccles & Wigfield, 2002).
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Values (Wigfield et al., 2020, S. 658) zugeordnet werden.®® Es werden direkte und indirekte Effekte
elterliche Bildungserwartungen auf die Werte von Schiler*innen angenommen, die unter anderem
Uber das Fahigkeitsselbstkonzept vermittelt werden. Die intrinsische Motivation wird dabei in erster
Linie definiert als Interesse und Freude an einer bestimmten Aufgabe, unabhdngig von den
Konsequenzen, die mit der erfolgreichen oder weniger erfolgreichen Bewaltigung einhergehen (vgl.
Spinath & Steinmayr, 2012, S. 1135). Somit ldsst sich die intrinsische Motivation von der extrinsischen
Motivation abgrenzen, bei der in erster Linie die externen Reize dariiber entscheiden, ob man sich
einer Aufgabe zuwendet oder nicht (s. Sansone & Haraciewicz, 2000). Die intrinsische Motivation
umfasst also sowohl das Interesse als auch die Freude an einer bestimmten Aufgabe. Auch im
Erwartungs-Wert-Modell wird nicht explizit zwischen den beiden Bereichen unterschieden und es sind
keine Studien bekannt, die unterschiedliche Zusammenhange mit anderen einschlagigen Konstrukten
identifiziert hatten (vgl. Weidinger, 2017, S. 24). Die intrinsische Motivation wird in der Regel

domanenspezifisch erfasst, kann aber auch facheribergreifend erhoben werden (z. B. OECD, 2017).

Theoretische Erklarungsansatze zur Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes, wie z. B. das I/E
Modell oder das IDM, kdnnen auch auf die intrinsische Motivation tGbertragen werden (s. Marsh et al.,
2015; Moller et al., 2020). Daflir spricht auch die theoretische Annahme, dass die intrinsische
Motivation maRgeblich von den eigenen Fahigkeitseinschatzungen beeinflusst wird: ,Given that a
major driving force in what children value . . . are areas in which they believe they are competent, it is
unsurprising to find that frames of reference have been found to be in operation for academic values
...” (Parker et al., 2018, S. 448). Wie bedeutsam Fahigkeitsselbstkonzepte fir die Verdnderung von
intrinsischen Werten tatsachlich sind, ist allerdings noch nicht hinreichend geklart. In jedem Fall
kénnen die Erwartungen von Schiiler*innen (zu denen auch die Fahigkeitsselbstkonzepte zahlen) klar
von ihren Werten abgegrenzt werden. Schiiler*innen kdnnen demnach unterscheiden, was sie gut
kénnen und was sie gerne machen (vgl. Wigfield & Eccles, 2002, S. 96). Somit fallen die
Zusammenhdnge zwischen schulischen Leistungen und der intrinsischen Motivation von
Schiler*innen geringer aus als die Zusammenhdnge mit Erfolgserwartungen (s. Eccles & Wigfield,

2020).%

8¢ Daneben finden sich die Werte ,,intrinsic value, attainment value, utility value, and cost” (Eccles & Wigfield,
2020, S. 59), die in dieser Arbeit nicht untersucht wurden.

87 Dafiir fallen die Zusammenhinge mit schulischen Wahlen gréRer aus: ”Interestingly, in some studies domain
specific STVs were more predictive of task choices after controlling for prior achievement whereas domain-
specific ASC and ESs were more predictive of changes in subsequent performance (e.g., Meece et al., 1990)”
(Eccles & Wigfield, 2020, S. 20).
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3.3.5. Zur Genese der intrinsischen Motivation

Unter welchen Umstanden empfinden Schiler*innen Freude und Interesse an einer bestimmten
Aufgabe? Mit dieser Frage haben sich u. a. Psycholog*innen in den letzten Jahrzehnten ausfiihrlich
beschaftigt, in der Annahme, dass die intrinsische Motivation eine bedeutende Voraussetzung fir
lebenslanges Lernen darstellt (vgl. Spinath & Steinmayr, 2008, 2012), denn: ,,. . . when children
intrinsically value an activity they often become deeply engaged in it and can persist at it for a long
time” (Wigfield et al., 2020, S. 664). Die Forderung einer ausgepragten intrinsischen Motivation stellt
demnach ein Bildungsziel an sich dar, unabhangig von den positiven Effekten auf schulische
Leistungen. Eine wichtige Voraussetzung dafiir, bei der Ausfihrung einer bestimmten Aufgabe
intrinsisch motiviert zu sein, sind nach der Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci,
2000) das Gefuhl der Kompetenz, der Autonomie und der sozialen Eingebundenheit. Fir alle drei
Aspekte spielen Elternerwartungen und vergangene schulische Leistungen eine entscheidende Rolle,

was im Folgenden erldutert werden soll.

Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen

Elterliche Bildungserwartungen konnen sich sowohl auf das Kompetenz- als auch auf das und
Autonomieerleben von Schiler*innen auswirken. Schiler*innen, deren Eltern auch bei schlechten
Schulnoten hohe Bildungsaspirationen aufrechterhalten, werden sich vermutlich kompetenter erleben
als Schiler*innen, die diese Form der Unterstiitzung nicht erfahren. Auf der anderen Seite kénnten
hohe elterliche Bildungsaspirationen, die mit einem starken Druck an die Kinder vermittelt werden
(und von den realistischen Bildungserwartungen abweichen), das Autonomieerleben der Kinder
beeintrachtigen (Murayama et al., 2016). In diesem Fall waren auch negative Effekte auf die
intrinsische Motivation denkbar. Fan und Williams (2010) untersuchten, wie sich verschiedene
Parental Involvement Variablen auf die intrinsische Motivation von Schiler*innen der zehnten Klasse
auswirkten. Dabei stellten sie die folgende Hypothese auf: , The effects of parental involvement on
intrinsic motivation are two-sided. According to cognitive evaluation theory, Parental Involvement can
be informational or controlling. The informative aspect enhances student’s intrinsic motivation, while
the controlling aspect undermines student’s intrinsic motivation” (S. 57). Fan und Williams gingen
davon aus, dass elterliche Bildungsaspirationen in erster Linie informativ sind und sich somit positive
Effekte auf die intrinsische Motivation der Schiiler*innen zeigen sollten. Diese Annahmen konnte im
Rahmen der Untersuchung bestatigt werden. Hohe elterliche Bildungsaspirationen wirkten sich auch
nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und des Geschlechts positiv auf die intrinsische
Motivation in den Fachern Mathematik und Englisch aus. Murayama et al. (2016) konnten dagegen

zeigen, dass hohe elterliche idealistische Bildungsaspirationen, die stark von den realistischen
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Bildungserwartungen abwichen, schulische Leistungen negativ beeinflussten. Dabei gingen sie davon
aus, dass das Autonomieerleben der Kinder beeintrachtigt sein konnte, wenn Eltern ihre
Bildungsaspirationen mit einem starken Druck durchsetzen. ,,. . . studies showed that autonomy-
supportive parents, relative to controlling parents, have children who are more intrinsically motivated
(Grolnick, Deci & Ryan, 1997)” (Ryan & Deci, 2000, S. 71). Folglich sind nicht die hohen elterlichen
Bildungserwartungen an sich schadlich fir die intrinsische Motivation der Kinder, sondern die
Kombination mit einem Erziehungsstil, der Druck und Uberwachung beinhaltet. Schaffen es die Eltern,
ihre hohen Erwartungen ohne Druck zu kommunizieren, werden diese eher eine informative Funktion
einnehmen. Bspw. kénnten sich Schiiler*innen mit schlechten Noten darin bestarkt fihlen, weiter flr
das Abitur zu lernen, wenn die Eltern ihnen das Gefiihl vermitteln, dass sie diesen Abschluss auch

erreichen kénnen. Die Ergebnisse von Fan und Williams (2010) sprechen fir diese Annahme.

Neben dem Kompetenz- und Autonomieerleben stellt nach der Self-Determination Theory
auch das Geflihl der sozialen Eingebundenheit einen entscheidenden Pradiktor fir die intrinsische
Motivation dar. Dieser Faktor ist vor allem flir den Prozess der Internalisierung extrinsischer
Motivation bedeutsam. Ryan und Deci (2000) argumentierten, dass Motivation in der Schule zumeist
extrinsisch ist.2 Extrinsische Motivation kann zunehmend internalisiert werden und die Bearbeitung
schulischer Aufgaben kann mit Freude und Interesse einhergehen. Neben dem eigenen Kompetenz-
und Autonomieerleben ist der Wunsch nach Zugehorigkeit bedeutsam fir die Internalisierung. Auch
hier kommt den Eltern eine entscheidende Bedeutung zu: ,Because extrinsically motivated behaviors
are not typically interesting, the primary reason people initially perform such actions is because the
behaviors are prompted, modeled, or valued by significant others to whom they feel (or want to feel)
attached or related” (Ryan & Deci, 2000, S. 73). Hohe elterliche Bildungserwartungen kdnnen als Indiz
gedeutet werden, dass schulisches Engagement wertgeschatzt wird. Das kann dazu flihren, dass sich
Schiler*innen eher einer schulischen Aufgabe widmen und zunehmend Freude und Interesse dabei
empfinden. In Folge sollten hohe elterliche Bildungserwartungen die intrinsische Motivation von
Schiler*innen positiv beeinflussen. Im Jugendalter kdnnte der Wunsch der sozialen Eingebundenheit
in Bezug auf die Eltern schwéacher und in Bezug auf die Peers starker werden. In diesem Zusammenhang
untersuchten Froiland und Davison (2016) den Einfluss von elterlichen Bildungserwartungen und
schulischen Interessen der Peers auf die intrinsische Mathematikmotivation jugendlicher
Schiler*innen. Die Autoren konnten zeigen, dass sowohl die Bildungserwartungen der Eltern (B = .16,
p < .001) als auch die Interessen der Peers (B = .15, p < .001) die intrinsische Motivation im Fach
Mathematik signifikant vorhersagten (dabei wurden Geschlecht, Ethnie, sozialer Hintergrund und

vorherige schulische Leistungen kontrolliert). In der Untersuchung fiel der Effekt der elterlichen

88 U. a. da die Wahl der Aktivitidten hier von auRen vorgegeben und ein gewisser sozialer Druck aufgebaut wird.
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Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation der Schiiller*innen zudem gréRer aus als der
Effekt der Erwartungen der Schiiler*innen darauf (B =.16, p < .001 vs. B = .05, p < .01).%° Die Befunde
verweisen somit insgesamt auf die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen im Kontext der

Motivationsgenese von Schiiler*innen.
Die Bedeutung vergangener Leistungen und des Kompetenzerlebens

Im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen wird (im Gegensatz zur Theorie Atkinsons)
die theoretische Annahme vertreten, dass Erwartungen und Werte positiv zusammenhangen: , Thus
children’s task values, expectancy, and competence belief increasingly are positively related,
suggesting that children come to value what they are good at” (Wigfield et al., 2016, S. 61). Es werden
also nicht nur positive Effekte der Erwartungen auf die Werte angenommen, sondern auch vice versa.
Allerdings kann der Effekt von Werten auf Erwartungen theoretisch weniger gut erklart werden (vgl.
Spinath & Steinmayr, 2008, S. 1557). Dabei erscheint es theoretisch plausibel, dass der Effekt des
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Interessen von Schiiller*innen hoher ausfallt als der gegenteilige
Effekt (vgl. Wigfield & Eccles, 2002). Bei Marsh et al. (2005) zeigten sich bspw. tendenziell groRerer
Effekte des Fahigkeitsselbstkonzeptes in Mathematik zu t1 auf die Veranderung der intrinsischen
Motivation zu t2 als vice versa, wenn auch die Unterschiede und Effekte insgesamt klein ausfielen. Die
intrinsische Motivation ist in der ersten Klasse noch bei fast allen Kindern sehr hoch ausgebildet und
nimmt dann in den ersten Schuljahren kontinuierlich ab (s. Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield & Eccles,
2002).%° Schiler*innen weisen hier jedoch interindividuelle Unterschiede auf (Gaspard et al, 2020;
Spinath & Steinmayr, 2008; Weidinger et al., 2017). Moglicherweise resultiert die Abnahme der
intrinsischen Motivation aus den realistischer werdenden Fahigkeitsselbstkonzepten. Mdglich ware
aber auch, dass die beiden Konstrukte unabhangig voneinander Gber die Zeit absinken (vgl. Spinath &
Steinmayr, 2008, S. 1556). Studienergebnisse von Spinath und Steinmayr (2008, 2012) deuteten eher
nicht darauf hin, dass das Fahigkeitsselbstkonzept maligeblich zur Verdanderung der intrinsischen

Motivation beitragt. Moglicherweise wird der Effekt auch von anderen motivationalen Variablen wie

8 Froiland und Davison (2016, S. 257) folgerten daher: ,Whereas expectancy-value theory posits that parent
expectations and value for academic tasks are indirectly positively related (Wigfield & Eccels, 2000), this is the
second study with rigorous control variables to find a direct positive relation.” Tatsachlich finden sich auch in der
aktuellsten zweidimensionalen Abbildung des Erwartungs-Wert Modells (Eccles & Wigfield, 2020, S. 59) keine
direkten Pfade von den elterlichen Bildungserwartungen auf die Werte der Schiiler*innen. Dieser Effekt wird in
der Abbildung lediglich Gber eine indirekte Verbindung zum Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen
visualisiert. Eccles und Wigfield (2020) verweisen jedoch selbst auf die Schwierigkeit, alle Variablen und deren
Beziehungen in einem zweidimensionalen Modell angemessen darzustellen. Somit kann das Fehlen eines
direkten Beziehungspfeils auch der (ibersichtlichen Darstellbarkeit geschuldet sein. Dafiir spricht, dass in Eccels
and colleagues” model of parents’ socialization of motivation (Eccles & Wigfield, 2020, S. 60) neben indirekten
Effekten (z. B. vermittelt iber das Erziehungsverhalten der Eltern) auch direkte Effekte auf die intrinsische
Motivation der Schiiler*innen abgebildet werden.

% |m Jugendalter stabilisiert sich die intrinsische Motivation dann, kann sogar wieder leicht steigen (vgl. Spinath
& Steinmayr, 2012, S. 1142).
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bestimmten Zielorientierungen moderiert (s. Spinath & Steinmayr, 2012; Weidinger et al., 2016).
Interventionen, die den Abfall der intrinsischen Motivation verringern mochten, sollten
dementsprechend nicht daran ansetzen, die Fahigkeitsselbstkonzepte unrealistisch hoch zu halten,
z. B. indem Leistungen nicht mehr addaquat zuriickgemeldet werden (vgl. Spinath & Steinmayr, 2012,

S. 1145).

In diesem Zusammenhang steht auch die Vergabe von Schulnoten immer wieder in der Kritik,
in der Annahme, diese Form des Leistungsfeedbacks wiirde sich negativ auf die intrinsische Motivation
von Schiiler*innen auswirken. ,,From our SEVT perspective we are in strong agreement with Ryan and
Deci (2020) that the foci on grades and high-stakes testing in educational policy and practice can be
debilitating to student motivation” (Eccles & Wigfield, 2020, S. 8). In vielen Studien konnte diese
konkrete Beflirchtung allerdings nicht bestatigt werden. Bei Marsh et al. (2005) zeigten sich bspw. in
der siebten Klasse keine signifikanten Effekte der Noten zu t1 auf die Verdnderung der Interessen zu
t2. Bei Weidinger et al. (2015) zeigten sich auch in der Grundschule in der Doméane Deutsch keine bzw.
nur kleine signifikante Effekte vergangener Noten auf die Verdnderung der intrinsischen Motivation
und keine signifikanten indirekten Effekte, die Gber das Fahigkeitsselbstkonzept vermittelt wurden.
Auch in der Domdne Mathematik fielen die Effekte vergangener Mathematiknoten auf die
Veradnderung der intrinsischen Mathematikmotivation bei Weidinger et al. (2017) gering aus, zumeist
waren sie nicht signifikant. Auch fanden sich keine substanziellen Hinweise drauf, dass der parallele
Abfall von intrinsischer Motivation und Noten in der Grundschule bedeutsam zusammenhing. , Der
parallele Abfall des FSKs und der IM in der [Grund-]Schule scheint somit nicht durch eine gegenseitige
Beeinflussung beider Konstrukte, sondern durch andere Einflisse zustande zu kommen“ (Weidinger et
al., 2015, S. 194). Die Ergebnisse von Weidinger et al. (2015, 2017) konnten die weit verbreitete
Annahme, dass Noten fuir das Absinken der intrinsischen Motivation in der Grundschule verantwortlich

sind, also nicht hinreichend bestétigen, obgleich sich vereinzelt kleine signifikante Effekte zeigten.’!

Schiler*innen beginnen erst im Laufe der Grundschulzeit spezifische Interessen zu entwickeln:
yIntraindividual differences in student’s interests should thus become more pronounced with age, with

some interests remaining high but others declining” (Gaspard et al., 2020, S. 1802). Somit kdnnten die

9 Allerdings konnten Weidinger et al. (2016) in einem experimentellen Design indirekte Effekte von
Leistungsfeedback auf die intrinsische Motivation nachweisen, die vollstandig liber das Fahigkeitsselbstkonzept
vermittelt wurden. Es zeigten sich zwar auch Effekte des Leistungsfeedbacks auf die positiven und negativen
Affekte der Studierenden, allerdings erwiesen sich diese nicht als signifikante Mediatoren des Effekts von
Leistungsfeedback auf die Veranderung der intrinsischen Motivation. Die Ergebnisse von Weidinger et al. (2016)
sprechen also fur die Annahme, dass Fahigkeitsselbstkonzepte intrinsische Werte beeinflussen kénnen und dass
ein negatives Leistungsfeedback die intrinsische Motivation mindern kann. Allerdings ist eine Ubertragung der
Ergebnisse auf die Notenvergabe nur eingeschrdankt moglich, da keine Schiler*innen sondern Studierende
untersucht wurden und Noten eine andere Form der Leistungsriickmeldung darstellen als das in der
Untersuchung eingesetzte Feedback.
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theoretischen Annahmen des I/E Modells auch auf die intrinsische Motivation Gibertragen werden und
eine Erklarung flr intraindividuelle Unterschiede in der Abnahme liefern, wenn auch die Effekte
sozialer und dimensionaler Vergleiche auf Fahigkeitsselbstkonzepte und Interessen unterschiedlich
ausfallen (vgl. Modller et al., 2020, S. 6). Insgesamt scheinen die Zusammenhédnge zwischen Leistungen
und verschiedenen Werte-Komponenten des Erwartungs-Wert-Modells geringer auszufallen als
zwischen Leistungen und Erwartungen (vgl. Wigfield et al., 2020, S. 666). Dabei finden sich jedoch
speziell fur die intrinsischen Werte (z. B. im Vergleich zu den Niitzlichkeitswerten) noch die groRten
Zusammenhinge (Gaspard et al., 2018).%2 Bei Marsh et al. (2005) fiel bspw. der horizontale Pfad fiir
das Fahigkeitsselbstkonzept starker aus als fir die intrinsische Motivation. Die Kreuzpfade
unterschieden sich dagegen nicht. Bei Gaspard et al. (2018) =zeigten sich nach den
Fahigkeitsselbstkonzepten fiir die intrinsischen Werte die groBRten dimensionalen Effekte (z. B.
Mathematikleistung = intrinsische Motivation in Deutsch: B = -.27, p < .001 vs. Mathematikleistung
- Fihigkeitsselbstkonzept in Deutsch: B =-.29, p < .001). Mediationsanalysen zeigten zudem, dass die
dimensionalen Effekte von Leistungen auf die intrinsischen Werte vollstindig Uber das

Fahigkeitsselbstkonzept aufgeklart werden konnten.

3.4. Zur Genese von Erwartungen und Werten bei Schiiler¥innen mit

Migrationshintergrund

Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass die Erwartungen und Werte von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in Deutschland hoch bzw. héher ausgepragt sind als jene von Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund (z. B. Helmke, 2002; McElvany et al., 2018; Siegert & Roth, 2020; Stanat,
Segeritz & Christensen, 2010; Walter, 2014). Angesichts der bestehenden Bildungsnachteile von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund sowie der im Erwartungs-Wert-Modell verankerten
Annahme, dass vergangene Leistungen Erwartungen und Werte positiv beeinflussen, erscheinen diese
Befunde zunachst widerspriichlich. In Bezug auf die Werte von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund kénnte bspw. Folgendes angenommen werden: ,,. . . when minority children
are confronted with barriers within the schools, they protect their self-esteem by lowering the value
of academic competence” (Jacobs & Eccles, 2000, S. 412). Gerade das scheint aber nicht der Fall zu
sein. Schiler*innen mit Migrationshintergrund schaffen es augenscheinlich trotz vermehrtem
negativen Leistungsfeedback, Bildungschancen optimistischer einzuschatzen, eigene Fahigkeiten

positiv(er) zu beurteilen und Freude und Interesse am Lernen in einem héheren MaRe aufrecht zu

92 Das kénnte darin begriindet sein, dass dieses Konstrukt auch die stirksten Zusammenhinge mit den
Fahigkeitsselbstkonzepten (z. B.r=.87 in der Domane Mathematik [Gaspard et al., 2018]) und Leistungen (z. B. r
=.49 in der Domane Mathematik [Gaspard et al., 2018]) aufweist und ebenfalls domanenspezifisch ausgebildet
wird.
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erhalten. Im Folgenden sollen einige theoretische Erklarungsansidtze sowie empirische Befunde
vorgestellt werden, die das erklaren kénnten. Einen potenziellen Ansatzpunkt liefern dabei fir alle drei
motivationalen Konstrukte die elterlichen Bildungserwartungen, die bei Schiler*innen mit

Migrationshintergrund hoch ausgepragt sind (s. Abschnitt 1.2.4.).

3.4.1. Zur Genese von Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Verschiedene Studien konnten in der Vergangenheit nachweisen, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund hohere Bildungserwartungen aufweisen als Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund® (z. B. in Deutschland: Busse et al., 2023; McElvany et al., 2018; Salikutluk,
2016; Stanat, Segeritz & Christensen, 2010; Steinmayr et al., 2017; international: Astleithner et al.,
2021; Feliciano & Lanuza, 2016; Fernandez-Reino & Creighton, 2016; OECD, 2006). Es stellt sich die
Frage, wie die hohen Bildungserwartungen von Schiler*innen mit Migrationshintergrund (trotz

schlechterer schulischer Leistungen) erklart werden kénnen.
Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen

Eine potenzielle Erklarung stellen die hohen elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen dar.
Yamamoto und Holloway (2010) konnten allerdings fiir einige ethnische Minderheiten in den USA
geringere Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die internalisierten Bildungserwartungen der
Schiler*innen nachweisen. Sie begriindeten diesen Befund mit madglichen Sprach- und
Informationsdefiziten, die eine Eltern-Kind-Kommunikation erschweren kénnten. Bei Zhang et al.
(2011) fanden sich dagegen keine Hinweise darauf, dass der Effekt elterlicher Bildungserwartungen
auf die Veranderung der Bildungserwartungen von Schiiler*innen in ethnischen Minderheiten geringer
ausfallen konnte. In der deutschen Forschungsliteratur sind keine Studien bekannt, die geringere
Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Verdnderung der Erwartungen der Schiler*innen

speziell bei Migrant*innen nachgewiesen hatten.

Vor dem theoretischen Hintergrund der Individualismus vs. Kollektivismus-Debatte kénnten
die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Bildungserwartungen der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund auch gréRBer ausfallen. Altere Studien konnten z. B. fiir chinesische
Schiiler*innen nachweisen, dass sich elterliche Bildungserwartungen in einem starkeren MaRe auf die
Bildungsaspirationen der Schiler*innen auswirkten als bei Schiler*innen in den USA (z. B. Chen & Lan,
1998). Pinquart & Ebeling (2020a) untersuchten in ihrer Meta-Analyse den indirekten Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen, vermittelt (iber die Erwartungen der Schiler*innen,

und vermuteten, dass dieser bei einer kollektivistischen Wertehaltung groRer ausfallen kénnte. Sie

% Teilweise erst nach der Kontrolle vorheriger Leistungen.
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konnten aber nicht nachweisen, dass dieser indirekte Effekt von dem Prozentsatz ethnischer

Minderheiten in der Stichprobe oder dem Untersuchungsland moderiert wurde.

Feliciano & Lanuza (2016) untersuchten wie die hodheren Bildungserwartungen von
Achtklassler*innen aus ,Immigrant Families” in den USA erklart werden koénnen. Dabei
berlicksichtigten sie drei potenzielle Pradiktoren: Die elterlichen Bildungserwartungen, das schulische
Interesse der Schiiler*innen und die Beherrschung der Sprache des Herkunftslandes. Dabei konnten
sie zeigen, dass sich die Unterschiede zwischen den Schiiler*innen aus ,,Immigrant” und , Native-Born
Families” bedeutsam verringerten, wenn die Pradiktoren in einer logistischen Regressionsanalyse
beriicksichtigt wurden. Nach der Aufnahme der elterlichen Bildungserwartungen reduzierte sich der
Unterschied in den Bildungserwartungen der Schiler*innen um 28 Prozent, blieb aber signifikant.
Auch das schulische Interesse der Schiiller*innen erwies sich als bedeutsamer Pradiktor der kindlichen
Bildungserwartungen. Diesen Effekt flihrten die Autorinnen auf einen starkeren Kollektivismus in der
Familie zurlick, sowie auf eine gewisse Verpflichtung, die gegeniber den Eltern besteht und
moglicherweise zu einem héheren schulischen Interesse in dieser Gruppe fihrt (s. dazu auch Abschnitt
3.4.3.). Zuletzt stellte sich auch die Familiensprache als bedeutsame Determinante der Unterschiede
in den kindlichen Bildungserwartungen heraus. Nachdem auch diese in den Analysen bericksichtigt
wurde, waren die Gruppenunterschiede nicht mehr signifikant. Die Autorinnen verstanden alle drei
Pradiktoren als eine Form kulturellen Kapitals, dass die Bildungserwartungen von Schiiler*innen positiv
beeinflusst: ,,We suggest that immigrants’ children draw upon unique forms of cultural capital found
in their families and communities, such as high parental expectations, a high value placed on schooling,
and knowledge of a non-English language, to set ambitious goals for themselves” (S. 764). Es stellt sich
die Frage, ob diese Ergebnisse auch auf Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland
Ubertragen werden kénnen. Es sind keine nationalen Studien bekannt, die den Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf die Erwartungen der Schiiler*innen speziell bei Migrant*innen untersucht,

oder starkere Effekte aufgrund eines ausgepragten Kollektivismus nachgewiesen hatten.
Die Bedeutung vergangener Leistungen

Aufgrund von sekundaren ethnischen Herkunftseffekten (Kristen & Dollmann, 2010) hangen elterliche
Bildungserwartungen von Migrant*innen in einem geringeren Male von den vorherigen Leistungen
der Schiiler*innen ab (Becker & Gresch, 2016; Relikowski et al., 2012; Stubbe, Schaufelberger, et al.,
2023). Es stellt sich die Frage, ob sekundare ethnische Herkunftseffekte auch fiir die Genese der
Erwartungen der Schiiler*innen bedeutsam sind. Ein sekundarer ethnischer Herkunftseffekt sind z. B.
potenzielle Informationsdefizite (Blossfeld et al., 2009; Gresch, 2012; Relikowski et al., 2012). Es
kénnte angenommen werden, dass solche Informationsdefizite bei Schiller*innen seltener auftreten,

da diese in den schulischen Alltag sehr viel mehr integriert sind. Andererseits deuten die Ergebnisse
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von Fernandez-Reino und Creighton (2016) darauf hin, dass auch Schiler*innen mit
Migrationshintergrund von Informationsdefiziten betroffen sind und weniger Wissen dariiber haben
kénnten, welche formellen Voraussetzungen erfillt sein miissen, um einen hohen Bildungsgang zu
absolvieren. Das fuhrt in Folge dazu, dass Bildungserwartungen auch bei schlechteren

Voraussetzungen hoch bleiben.

McElvany et al. (2018) untersuchten, welchen Beitrag vergangene Leistungen bei
Schiler*innen mit tirkischem und polnischem Migrationshintergrund leisten kénnen, um deren
Bildungserwartungen zu erkldren. Bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (in der siebten
Klasse) konnten weder die Leistungen im Fach Mathematik noch im Lesen (erfasst Uiber standardisierte
Tests) die Aspirationen der Schiler*innen signifikant vorhersagen. In der Gruppe der Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund fielen diese Effekte deutlich gréBer und signifikant aus (es wurden aber
keine Gruppenvergleiche vorgenommen). Wahrend sich die Leistungen der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund also nicht auf deren Bildungserwartungen auswirkten, konnten dagegen
signifikante Effekte der Selbstwirksamkeit darauf ausgemacht werden: ,,. . . indicating that students
with migration backgrounds who have high self-beliefs also have high aspirations regardless of their
actual attainment” (McElvany et al., 2018, S. 163). Es ware von Interesse zu untersuchen, ob sich auch
dann keine Effekte auf die Bildungserwartungen von Schiler*innen mit Migrationshintergrund zeigen,

wenn Leistungen Uiber Noten und nicht Gber standardisierte Tests erfasst werden.

Bei Zhang et al. (2011) fielen die Effekte vergangener schulischer Leistungen (erfasst liber
Leistungstests in Mathematik und Lesen) auf die Verdnderung der Erwartungen der Schiler*innen
ethnischer Minderheiten in den USA (darunter ,African Americans“, ,Asians” und ,Hispanics®)
signifikant geringer aus. Gleiches galt fir die Effekte auf die Elternerwartungen. Ein deskriptiver
Vergleich der Unterschiede in den Koeffizienten deutete darauf hin, dass die Unterschiede zwischen
den Beta-Gewichten bei den Eltern groRer ausfielen als bei den Schiiler*innen. Das kdnnte darauf
hindeuten, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund weniger von Informationsdefiziten
betroffen sind als ihre Eltern. Kao und Tienda (1998) vermuteten, dass Schiiler*innen ethnischer
Minderheiten in den USA zwar zunachst hohe Bildungserwartungen ausbilden, diese dann aber eher
nach unten korrigieren. In Folge mussten die Bildungserwartungen dieser Schiiler*innen weniger stabil
sein. Bei Zhang et al. zeigten sich jedoch keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf die
Autoregressionen der Bildungserwartungen der Schiiler*innen. Demnach deuteten die Ergebnisse
nicht darauf hin, dass Schiler*innen ethnischer Minderheiten ihre Erwartungen in besonderem MaRe

nach unten korrigierten.

Bei Pinquart und Ebeling (2020b) moderierte der Prozentsatz ethnischer Minderheiten in der

Stichprobe den Effekt vergangener schulischer Leistungen auf die Erwartungen der Schiiler*innen. Je
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mehr Schiler*innen ethnischer Minderheiten in der Stichprobe vertreten waren, desto geringer fiel
der Effekt aus. Das deutete ebenfalls darauf hin, dass vergangene schulische Leistungen in dieser
Gruppe weniger bedeutsam fir die Genese der Bildungserwartungen der Schiler*innen sind
(allerdings zeigten sich keine Unterschiede, wenn vorherige Bildungserwartungen kontrolliert

wurden).

3.4.2. Zur Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes bei Schiler*innen mit

Migrationshintergrund

Studien zeigen, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Domane Mathematik ein héheres
Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. fir
Deutschland: Ehm et al., 2011; Faber et al., 2011; Roebers et al., 1998; Shajek et al., 2006; international:
Areepattamannil & Freeman, 2008). Auch domanenibergreifend konnten flr Schiler*innen mit
Migrationshintergrund héhere Fahigkeitsselbstkonzepte nachgewiesen werden (z. B. fiir Deutschland:
Billmann-Mahecha & Tiedemann, 2006; Siegert & Roth, 2020; international: Areepattamannil &
Freeman, 2008). In der Domane Deutsch ist die Befundlage weniger eindeutig. In einige Studien weisen
Schiler*innen mit Migrationshintergrund auch im verbalen Fahigkeitsselbstkonzept hhere Werte auf
(z. B. Ehm et al.,, 2011), andere weisen keine Unterschiede zwischen den Gruppen nach (z. B.
Areepattamannil & Freeman, 2008; Schober et al., 2015), wieder andere kommen zu dem Schluss, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund niedrigere Fahigkeitsselbstkonzepte in der sprachlichen

Domane ausbilden (z. B. Arens & Jude, 2017; OECD, 2003; Robers et al., 1998; Shajek et al., 2006).%
Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen

Eine potenzielle Erklarung fir die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund koénnten die hohen elterlichen Bildungserwartungen sein. Positive Effekte
konnten in der Vergangenheit empirisch nachgewiesen werden (z. B. Buchmann et al., 2022). Es stellt
sich die Frage, ob die Ergebnisse auch auf Schiiller*innen mit Migrationshintergrund Ubertragen
werden koénnen. Es finden sich bislang keine Hinweise darauf, dass der Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf Fdhigkeitsselbstkonzepte bei Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund unterschiedlich ausfallen kénnte (z. B. Arens & Jude, 2017; Yamamoto &

Holloway, 2010), allerdings ist die Studienlage liberschaubar.

9 Gleichzeitig weisen Studien aus den USA auf ethnische Unterschiede in den Ausprdgungen von
Fahigkeitsselbstkonzepten hin. Sie konnten bspw. zeigen, dass ost-asiatische Schiler*innen ein geringeres
Fahigkeitsselbstkonzept ausbilden als Schiiller*innen westlicherer Kulturen wie den USA. Eine Begriindung dafir
konnte die starkere Tendenz zur Selbstkritik von ost-asiatischen Schiiler*innen sein (vgl. Wigfield et al. 2016, S.
69).
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Siegert und Roth (2020) verwiesen darauf, dass hohe elterliche Bildungserwartungen den
Effekt von vermehrtem negativen Leistungsfeedback abfedern kdnnten. Sie untersuchten, ob die
hohen schulischen Fahigkeitsselbstkonzepte von Neuntkldssler*innen mit Migrationshintergrund
durch die hohen elterlichen Bildungsaspirationen erklart werden kdnnen. Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund wiesen hier ein hoheres schulisches Fahigkeitsselbstkonzept auf. Nach
Beriicksichtigung der Elternaspirationen verringerten sich die Unterschiede in den
Fahigkeitsselbstkonzepten. Das war vor allem dann der Fall, wenn die Schiiler*innen nicht das
Gymnasium besuchten. Dies deutete darauf hin, dass elterliche Bildungsaspirationen bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund fiir die Genese des Fahigkeitsselbstkonzepts am Gymnasium
weniger bedeutsam sind als an den anderen Schulformen. Moglicherweise bewegen sich
Schiler*innen am Gymnasium in einem kompetitiveren Lernumfeld als Schiiler*innen anderer
Schulformen. Der Einfluss sozialer und dimensionaler Leistungsvergleiche kdnnte hier also
bedeutsamer sein als der Einfluss der Eltern. Auch nach der Kontrolle der elterlichen
Bildungsaspirationen blieben bei Siegert und Roth die Unterschiede in den Fahigkeitsselbstkonzepten
zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund signifikant. Somit kénnen die hohen
elterlichen Bildungsaspirationen die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund nur partiell erklaren.
Die Bedeutung vergangener Leistungen
Dimensionale Vergleiche

Domadnenspezifische Fahigkeitsselbstkonzepte sind unter anderem das Resultat dimensionaler
Vergleichsprozesse (z. B. Méller & Marsh, 2013). Die Giiltigkeit des I/E Modells wurde in verschiedenen
Landern Gberprift. Dabei konnten prinzipiell keine Unterschiede in den Zusammenhangen zwischen
verschiedenen Ethnien bzw. Kulturen ausgemacht werden (z. B. Marsh et al., 2015%; Méller et al.,
2020; Marsh & Hau, 2004). Dimensionale Vergleiche kénnen zu einer Uberschatzung der Starken und
Unterschatzungen der Schwachen fihren (Moller & Trautwein, 2015). Das kénnte die hoéheren
Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Domadne Mathematik
erklaren, denn diese fallen zudem umso gréRer aus, wenn der Kontrast zwischen zwei Fachern
besonders stark wahrgenommen wird (vgl. Gaspard et al.,, 2018, S. 37). Schiler*innen mit
Migrationshintergrund erbringen zwar in beiden Doméanen tendenziell schlechtere Leistungen als ihre

Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund, Leistungsunterschiede in der Doméane Deutsch sind

% Hier fielen die Kreuzpfade in islamischen Liandern des Nahen Ostens in der Grundschule nicht signifikant und
die horizontalen Pfade geringer aus. Begriindet wurde dieser Befund damit, dass Schiiler*innen in diesen
Landern (lran, Kuwait und Tunesien) in weniger kompetitiven Settings unterrichtet werden und seltener
Leistungsfeedback erhalten.
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dabei aber ausgepragter (z. B. Shajak et al., 2006). Gleichzeitig fallt auch der Kontrast zwischen der
Mathematik- und Deutschnote bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund gréBer aus (Schoéber et
al., 2015). Das konnte dazu fihren, dass dimensionale Vergleiche bei Schiler*innen mit

Migrationshintergrund starker ausfallen.

Shajek et al. (2006) untersuchten die Fahigkeitsselbstkonzepte von jugendlichen
Hauptschiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland sowie deren Zusammenhadnge mit
schulischen Leistungen. Die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund erhielten in Mathematik und
Deutsch schlechtere Schulnoten als ihr Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Dabei fielen die
Unterschiede in der Deutschnote aber deutlicher aus als in der Mathematiknote. Gleichzeitig
berichteten die Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant hohere Fahigkeitsselbstkonzepte
in der Domadne Mathematik und niedrigere im verbalen Bereich. In einem nachsten Schritt wurde
Uberprift, ob die im I/E Modell postulierten Zusammenhinge zwischen Leistungen und
Fahigkeitsselbstkonzepten in beiden Gruppen (mit und ohne Migrationshintergrund) gleichermalien
zutrafen. Dabei konnte lediglich ein signifikanter Unterschied ausgemacht werden. Bei Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund fiel der Effekt der Deutschnote auf das verbale Fihigkeitsselbstkonzept
signifikant geringer aus. Trotz der gefundenen Unterschiede in den Effektstarken zeigten sich aber in
beiden Gruppen die typischen Muster des I/E Modells. In einem letzten Schritt wurde untersucht, ob
das hohere Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Mathematik und das niedrigere
Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Deutsch bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund auf den
Kontrast zwischen den Noten in Mathematik und Deutsch zurlickgefiihrt werden kann. In einem
Modell, in dem die Fahigkeitsselbstkonzepte Uber den Migrationshintergrund sowie die
korrespondierenden und nicht korrespondierenden Noten erklart wurden, fiel der Effekt des
Migrationshintergrundes auf die Fahigkeitsselbstkonzepte nicht mehr signifikant aus. Ohne die
Aufnahme der nicht-korrespondierenden Fachleistungen zeigten sich dagegen Effekte des
Migrationshintergrundes auf die Fahigkeitsselbstkonzepte. Das deutete darauf hin, dass die hohen
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf den
starkeren Kontrast zwischen der Mathematik- und Deutschnote zurtickgefiihrt werden konnten. Die
Ergebnisse von Shajek et al. beziehen sich allerdings auf eine weniger reprasentative Stichprobe. Zum
einen wurde der Migrationshintergrund Gber die Familiensprache erfasst. Dabei handelt es sich nur
um eine Teilgruppe innerhalb der Schiilerschaft mit Migrationshintergrund, die wahrscheinlich in
besonderem MaRe von Leistungsnachteilen im Fach Deutsch betroffen ist. Moglicherweise féllt in
dieser Gruppe der Kontrast zwischen der Mathematik- und Deutschleistung besonders grof aus. Zum
anderen wurden lediglich Hauptschiiler*innen untersucht. Es stellt sich die Frage, ob die Ergebnisse an
einer leistungsheterogeneren Gruppe und bei einer breiteren Definition des Migrationshintergrundes

repliziert werden kdnnen.
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Faber et al. (2011) untersuchten ebenfalls dimensionale Referenzrahmeneffekte, jedoch in der
Grundschule. Dabei verglichen sie Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Dieser wurde
erneut liber die Familiensprache operationalisiert. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wiesen
ein héheres mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept auf und erbrachten schlechtere Leistungen in
der Domédne Mathematik. In der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund zeigten sich
zudem keine signifikanten Effekte vergangener Leistungen im Fach Deutsch auf das
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik. In der Gruppe der Schiller*innen ohne
Migrationshintergrund fiel dieser dimensionale Effekt signifikant aus. Mehrgruppenvergleiche zeigten
auBerdem, dass sich die dimensionalen Effekte signifikant zwischen den beiden Gruppen
unterschieden. Die Autor*innen folgerten daher: ,Die bei den Kindern mit Migrationshintergrund
nachweislich bestehenden Differenzen zwischen Rechtschreib- und Mathematikleistungen fihren
offenbar nicht im erwarteten Ausmall zu kompensierenden Aufwertungseffekten im
mathematikbezogenen Selbstkonzept” (S. 134). An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass die
Leistungen im Fach Deutsch allein lber die Rechtschreibung (Tests und Noten) erfasst wurden. Das
konnte erklaren, warum die dimensionalen Effekte in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht signifikant wurden (bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund

fiel der Effekt allerdings recht deutlich aus [Bonnemn = -.40, p < .05 Vs. Bmitmn = -.16, p > .05).

Bei Ehm et al. (2011) wiesen Schiler*innen mit Migrationshintergrund (erfasst lber das
Geburtsland der Eltern) nicht nur hohere Fahigkeitsselbstkonzepte im Bereich Mathematik, sondern
auch im Lesen auf. Das spricht theoretisch gegen die Annahme, dass verstarkte dimensionale
Vergleiche zu hoheren mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepten bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund fiihren. Gleichzeitig erbrachten die Schiiller*innen mit Migrationshintergrund
schlechtere Leistungen in standardisierten Mathematik- und Deutschtests und wurden von den
Lehrkraften in beiden Domanen schlechter eingeschatzt. Ehm et al. untersuchten jedoch ausschliefRlich
Kinder der ersten Klasse. Zu diesem Zeitpunkt wurden differenzierte Fahigkeitsselbstkonzepte in
verschiedenen Doménen noch nicht hinreichend ausgebildet (s. Weidinger et al., 2019). So standen bei
Ehm et al. die Fahigkeitsselbstkonzepte auch nur in einem geringen Zusammenhang mit den
tatsachlichen Leistungen der Kinder. Weidinger et al. (2019) konnten bspw. zeigen, dass dimensionale
Vergleiche erst zum Ende der Grundschulzeit vorgenommen werden. Ergebnisse von Billmann-
Mahecha und Tiedemann (2006) deuten zudem darauf hin, dass am Ende der Grundschulzeit, mit
Bekanntgabe der Ubergangsempfehlung, das schulische Fahigkeitsselbstkonzept von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund so stark sinkt, dass sich die Unterschiede zu Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund auflosen (das traf allerdings nicht auf Schiiler*innen mit einem tiirkischen

Migrationshintergrund zu).
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Soziale Vergleiche

Bei Shajek et al. (2006) fiel der Effekt der Deutschnote auf das verbale Fahigkeitsselbstkonzept von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringer aus als bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Bei Faber et al. (2011) fiel auch der Effekt der Mathematikleistung auf das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant
geringer aus. Das deutete darauf hin, dass soziale Vergleiche in dieser Gruppe weniger bedeutsam fiir
die Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes sind. Moglicherweise orientieren sich Schiler*innen mit
Migrationshintergrund weniger an ihren Klassenkamerad*innen, weil ihnen diese weniger dhnlich
sind: ,Folgt dementsprechend eine Person ihrem Bedirfnis nach Selbstbewertung und will
einschéatzen, wie hoch ihre eigenen Fahigkeiten ausgepragt sind, so wahlt sie Vergleichspersonen nicht
nur nach deren Leistungen, sondern auch andere leistungsrelevante Attribute aus” (Schober et al.,
2015, S. 92). In Folge kénnten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund fur soziale Vergleiche eher
Personen wahlen, die selbst einen Migrationshintergrund aufweisen. Andere Vergleiche wirden die
Gefahr fir eine Minderung des Selbstwertes erhohen. In jedem Fall sollten Schiler*innen mit
Migrationshintergrund, die ihre Leistungen mit Schiiler*innen vergleichen, die ebenfalls einen
Migrationshintergrund aufweisen, in der Konsequenz vergleichbare Fahigkeitsselbstkonzepte

ausbilden wie ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationshintergrund.

Schéber et al. (2015) untersuchten die Effekte vergangener Leistungen im Fach Deutsch auf
das verbale Fahigkeitsselbstkonzept an einer Stichprobe von fast 2000 Schiler*innen der fiinften (T1)
bzw. siebten (T2) Klasse von Gymnasien und Gesamtschulen im Langsschnitt. Schiler*innen mit
Migrationshintergrund erzielten sowohl im Lese- als auch im Rechtschreibtest signifikant schlechtere
Testergebnisse als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (dieser wurde Uber das Geburtsland der
Eltern erfasst) mit teilweise recht hohen Effektstarken (bspw. im Lesen d = 0.77). Trotz der
Leistungsunterschiede fielen die Unterschiede im verbalen Fahigkeitsselbstkonzept nicht signifikant
aus. Zudem konnten Schober et al. in einem Kreuzpfadmodell zeigen, dass Lese- und
Rechtschreibleistungen zu T1 die Verdanderung des verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes zu T2 in beiden
Gruppen (mit und ohne Migrationshintergrund) signifikant vorhersagten. Die Befunde sprachen dafiir,
dass auch Schiler*innen mit Migrationshintergrund soziale Vergleiche vornehmen. Dabei orientierten
sich diese aber wahrscheinlich eher an Personen, die ebenfalls einen Migrationshintergrund
aufwiesen. Daflir sprachen die vergleichbaren Fahigkeitsselbstkonzepte zwischen Schiiler*innen mit
und ohne Migrationshintergrund. Da in der untersuchten Stichprobe der Anteil der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund in den Klassen mit 50% hoch ausfiel, waren solche Vergleiche auch praktisch
moglich. In Klassen mit einem geringeren Anteil von Schiller*innen mit Migrationshintergrund konnten

Schiler*innen mit Migrationshintergrund folglich tendenziell niedrigere Fahigkeitsselbstkonzepte
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entwickeln. Leider wurde bei Schéber et al. aber nicht explizit erfragt, mit welcher Referenzgruppe sich

die Schiler*innen verglichen.

Fiir die Annahmen von Schdber et al. sprechen verschiedene Studien, die nachweisen konnten,
dass sich die Zusammensetzung in der Klasse (Anteil der Schiilerschaft mit Migrationshintergrund,
durchschnittliches Leistungsniveau und durchschnittlicher sozialer Hintergrund) maRgeblich auf die
Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes auswirkt. Marsh (1987) konnte z. B. zeigen, dass die
Unterschiede in den Fahigkeitsselbstkonzepten von Schwarzen und Weifien Schiller*innen in den USA
nicht den tatsachlichen Leistungsunterschieden entsprachen. Nach der Kontrolle der Fahigkeiten
wiesen die Schwarzen Schiller*innen trotz schlechterer Leistungen sogar hohere
Fahigkeitsselbstkonzepte auf. Begriindet wurde dieser paradoxe Befund mit dem BFLP-Effekt bzw. mit
dem Besuch segregierter Schulformen. Schwarze Schiiler*innen besuchten haufiger Schulen, an denen
das Leistungsniveau insgesamt geringer ausfiel. Somit verglichen Schwarze Schiiler*innen ihre
Leistungen mit einer Referenzgruppe, die ein niedrigeres Leistungsniveau aufwies als die
Referenzgruppe der Weiflen Schiiler*innen, die eher Schulen mit durchschnittlich hohen Leistungen
besuchten. Parker et al. (2018) bezeichneten dieses Phianomen als sogenanntes Undermatching,
bezogen dieses aber in erster Linie auf Schiler*innen mit einem geringen sozialen Hintergrund (s.
Abschnitt 3.3.3.). Das gegliederte Schulsystem in Deutschland fiihrt demnach dazu, dass Schiler*innen
nach ihren Leistungen selektiert werden. Dabei korreliert der soziale Hintergrund stark mit der
besuchten Schulform, was dazu fiihrt, dass Kinder aus sozial schwachen Familien eher an Schulen
vertreten sind, an denen das Leistungsniveau gering ist. Das flihrt dazu, dass sich die Leistungsposition
von Schiler*innen verandert. Schiler*innen, die sich vor dem Besuch der weiterfiihrenden Schule an
einer unteren absoluten Leistungsposition befanden, kénnten auf der Hauptschule nun eine mittlere
relative Leistungsposition im Vergleich zu ihren Mitschiler*innen einnehmen. Durch den Wechsel des
Referenzrahmens veradndert sich somit die Leistungsposition im sozialen Netzwerk und das wirkt sich
auf die Genese der Fahigkeitsselbstkonzepte aus. Je gréRer die Differenz zwischen absoluter und
relativer  Leistungsposition ist, desto groBer wird auch der Unterschied in den
Fahigkeitsselbstkonzepten ausfallen.®® Das IDM wurde bislang noch nicht speziell fiir Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund untersucht. Die Befunde von Marsh (1987) sprechen allerdings dafir, dass
auch Schiiler*innen mit Migrationshintergrund von Undermatching betroffen sind und infolgedessen
hohere Fahigkeitsselbstkonzepte entwickeln als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Auch der
Umstand, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland im Schnitt einen niedrigeren
sozialen Hintergrund aufweisen und haufiger an Schulformen mit durchschnittlich niedrigerem

Leistungsniveau vertreten sind (Weis et al., 2019), sprache dafir. Allerdings wechseln in Deutschland

% Bej gleichen Fihigkeiten werden also Schiiler*innen mit einem niedrigeren sozialen Hintergrund ein héheres
Fahigkeitsselbstkonzept entwickeln als Schiiler*innen mit einem hohen sozialen Hintergrund.
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bei gleichen Leistungen Schiler*innen mit Migrationshintergrund eher auf das Gymnasium als
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski et al., 2010), was
darauf hindeuten kénnte, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund im Verglich zu Schiler*innen
mit einem niedrigeren sozialen Hintergrund und ohne Migrationshintergrund seltener von
Undermatching betroffen sind. Siegert und Roth (2020) konnten zudem zeigen, dass Unterschiede in
den  schulischen  Fahigkeitsselbstkonzepten  zugunsten der  Neuntkldssler*innen  mit
Migrationshintergrund am Gymnasium signifikant gréRer ausfielen als an der Hauptschule. Nach dem
IDM sollte sich das hohe durchschnittliche Leistungsniveau am Gymnasium aber negativ auf die
Genese der Fahigkeitsselbstkonzepte auswirken. Gegen die Giltigkeit des IDM bei Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund sprache zudem der Umstand, dass diese Schiiler*innen nicht nur héhere
Selbstkonzepte, sondern auch hohere Bildungserwartungen aufweisen. Undermatching sollte sich
nach dem IDM aber aufgrund von Signaling (der Besuch einer segregierten Schulform bestimmt den
zu erwerbenden Schulabschluss) negativ auf die Bildungserwartungen auswirken. Es besteht folglich
weiterer  Forschungsbedarf zur  Erklarungsmacht des IDM bei Schiler*innen mit

Migrationshintergrund.®’

3.4.3. Zur Genese der intrinsischen Motivation bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Verschiedene Studien konnten in der Vergangenheit nachweisen, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in der Doméane Mathematik intrinsisch motivierter sind als Schiiller*innen ohne
Migrationshintergrund (z. B. in Deutschland: Faber et al.,, 2011; Hartmann & McElvany, 2013;
Steinmayr & MeilRner, 2015; Walter, 2014; international: Fan et al., 2012). In der Domé&ne Deutsch
finden sich dagegen tendenziell keine Unterschiede (z. B. fiir Deutschland: Kigel et al., 2015; Miyamoto
et al.,, 2017). Doch auch doméanenibergreifend scheinen Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
intrinsisch motivierter zu sein als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Areepattamannil &

Freeman, 2008; OECD, 2006, 2017).

97 Bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kénnten zudem temporale Vergleiche bedeutsamer sein. In
Abschnitt 1.2.4. wurde die Theorie des variierenden Bezugsrahmens (Becker & Gresch, 2016; Obgu, 1987)
dargelegt, die besagt, dass schulische Probleme von Eltern mit Migrationshintergrund haufig als temporar
betrachtet und auf die Umstdande der Migration (z. B. fehlende Sprachkenntnisse, Diskriminierung) zuriickgefihrt
werden, was letztlich zu hohen Bildungserwartungen seitens der Eltern fiihren kann. In diesem Fall kdnnte der
Fokus bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf dem individuellen Lernzuwachs liegen (z. B. ,,/ch bin zwar
schlechter in Fach Deutsch als meine Mitschiiler*innen, dafiir habe ich in den letzten Jahren viel dazu gelernt”).
Bislang ist allerdings keine Studie bekannt, die die Bedeutung temporaler Vergleiche speziell bei Schiler*innen
mit Migrationshintergrund untersucht hatte.
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Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen

Nach der Self-Determination Theory sind sowohl das Kompetenz- und Autonomieerleben als auch das
Gefuhl der sozialen Eingebundenheit zentrale Voraussetzungen fiir die Genese der intrinsischen
Motivation. Den elterlichen Bildungserwartungen koénnte dabei eine besondere Bedeutung
zukommen, denn Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kdénnten vermehrt in Gemeinschaften
groR werden, in denen eine kollektivistische Wertehaltung und hohe Bildungserwartungen
vorherrschen (s. Abschnitt 2.3.), was Effekte auf die Schiler*innen theoretisch verstarken kdnnte.
Areepattamannil und Freeman (2008) erklarten den Befund, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund motivierter sind, wie folgt: ,,. . . mediation analyses indicated that students
from immigrant parents share a common sense of family obligation, and this obligation partly accounts
for their greater academic motivation” (S. 727). Wenn sich Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
in besonderem MalRe dazu verpflichtet fiihlen, die Hoffnungen ihrer Eltern zu erfillen, sollte sich das
zundchst vor allem auf die extrinsische Motivation auswirken. In diesem Fall wéare es entscheidend,
dass die Eltern es trotz ihrer hohen Erwartungen schaffen, keinen Druck aufzubauen, um das
Autonomieerleben der Kinder nicht einzuschranken. Dann ware die Wahrscheinlichkeit hdher, dass
extrinsische Werte zunehmend internalisiert werden (Ryan & Deci, 2000) und negative Effekte auf die
Genese der intrinsischen Motivation ausbleiben (s. Fan & Williams, 2010). Es stellt sich somit die Frage,
ob ein verstarkter Kernfamilienkollektivismus dazu fihrt, dass elterliche Bildungserwartungen bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund einen stdrkeren Effekt auf die intrinsische Motivation
ausliben, oder ob sich hier sogar negative Effekte zeigen konnten, wenn das Autonomieerleben der
Kinder eingeschrankt wird. Bislang ist keine Studie bekannt, die das speziell flir Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in Deutschland untersucht hatte. Die hohen intrinsischen Werte von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund deuten jedoch zunéachst nicht darauf hin, dass die hohen

Bildungserwartungen der Eltern schadlich sein kdnnten.

Fan et al. (2012) untersuchten den Einfluss verschiedener Parental Involvement-Variablen auf
die intrinsische Motivation von Zehntklassler*innen in den Domanen Mathematik und Englisch in den
USA und verglichen die Effekte zwischen verschiedenen ethnischen Gruppen (darunter: ,,Caucasian®,
,African American”, ,Asian American” und , Hispanic”). Dabei konnten sie Unterschiede zwischen den
Gruppen ausmachen. Zunachst wiesen die Schiler*innen in der Gruppe , Caucasian” in beiden
Domédnen die geringsten Mittelwerte in den Auspragungen der intrinsischen Motivation auf.
Gleichzeitig zeigten sich bei den Eltern dieser Gruppe deskriptiv die geringsten Bildungserwartungen.
Die elterlichen Bildungserwartungen wirkten sich in allen ethnischen Gruppen, auRer bei den , African
American®, signifikant auf die intrinsische Motivation im Fach Englisch der Schiiler*innen aus. In der

Domdne Mathematik fiel der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation
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nur in der Gruppe der ,Caucasian” signifikant aus. Die Autor*innen diskutierten, dass in manchen
ethnischen Minderheiten Eltern womaoglich ihre hohen Erwartungen weniger erfolgreich an ihre Kinder
vermitteln kénnten. Die Studie wies jedoch einige Limitationen auf. Z. B. untersuchten die Autor*innen
die Unterschiede in den Auspragungen und Zusammenhangen der Variablen nur deskriptiv (zumindest
werden keine inferenzstatistischen Auswertungen berichtet). Zudem wurden die Zusammenhange
nicht im Langsschnitt untersucht und die Leistungen der Schiiler*innen nicht erfasst. Es liegen also
keine Informationen dariber vor, wie realistisch die Bildungserwartungen und die Motivation in den
verschiedenen Gruppen ausfielen. Die Ergebnisse von Fan et al. (2012) liefern daher allenfalls Hinweise
darauf, dass die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation von
Schiler*innen in ethnischen Minderheiten geringer ausfallen kdnnten. Es ist fraglich, ob die Ergebnisse
auf Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland Ubertragen werden kénnen. Auch in

diesem Punkt besteht somit weiterer Forschungsbedarf.
Die Bedeutung vergangener Leistungen

Anders als das Fahigkeitsselbstkonzept scheint die intrinsische Motivation von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund domaneniibergreifend hoch bzw. hoher ausgeprdagt zu sein als bei
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Das steht im Einklang mit Befunden zu geringeren
Effekten vergangener Leistungen auf die Genese der intrinsischen Motivation im Vergleich zu den
Effekten auf die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten (z. B. Wigfield et al., 2020). Trotzdem konnten
dimensionale und soziale Referenzrahmeneffekte auch fiir die intrinsische Motivation nachgewiesen
werden (z. B. Gaspard et al., 2018). Somit kdnnten diese auch bedeutsam fiir die Genese der
intrinsischen Motivation bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sein. Marsh et al. (2015)
untersuchten die Gultigkeit des I/E Modells in verschiedenen Landern. In den islamischen Landern des
Nahen Ostens (Iran, Tunesien und Kuwait) fielen sowohl die horizontalen als auch die dimensionalen
Pfade tendenziell geringer aus als in den westlichen und asiatischen Landern. Trotzdem zeigten sich
auch in dieser Gruppe die typischen Zusammenhinge des I/E Modells (positive horizontale und
negative dimensionale Pfade). Marsh et al. (2015) begriindeten diesen Befund damit, dass
Schiler*innen in diesen Landern in weniger kompetitiven Settings unterrichtet werden und seltener
Leistungsfeedback erhalten. Somit lassen sich die Ergebnisse vermutlich nicht auf Schiler*innen mit

z. B. turkischem Migrationshintergrund in Deutschland tbertragen.

Miyamoto et al. (2017) untersuchten reziproke langsschnittliche Zusammenhange zwischen
der Leseleistung und der Lesemotivation bei Schiller*innen mit und ohne Migrationshintergrund in
Deutschland am Anfang der weiterfiihrenden Schule (Klasse fiinf bis sieben). Schiler*innen mit
Migrationshintergrund wiesen trotz schlechterer Leseleistungen eine vergleichbar ausgepragte

Lesemotivation auf. Die Leseleistung in der flinften Klasse wirkte sich sowohl bei den Schiiler*innen
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mit als auch ohne Migrationshintergrund signifikant auf die Verdanderung der Lesemotivation in der
siebten Klasse aus und es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in den Effekten unabhangig
von der besuchten Schulform. Die Ergebnisse deuteten demnach nicht darauf hin, dass vergangene
Leistungen fir die Genese der intrinsischen Motivation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund
weniger bedeutsam sein kdonnten. Warum Schiler*innen mit Migrationshintergrund intrinsisch

motivierter sind als Schiiller*innen ohne Migrationshintergrund bleibt somit weitestgehend offen.

Moglicherweise sind andere motivationale Variablen in diesem Zusammenhang bedeutsam.
Z. B. kénnte sich eine hohe Lernzielorientierung bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund positiv
auf die intrinsische Motivation auswirken. Bei einer hohen Lernzielorientierung werden
Lernsituationen auch bei Misserfolgen nicht als bedrohlich wahrgenommen und Interesse und Freude
am Lernen bleiben auch bei schwierigen Aufgaben bestehen (Dweck & Leggett, 1988). Folglich sollte
sich eine hohe Lernzielorientierung positiv auf die intrinsische Motivation auswirken (s. Dweck, 2002;
Spinath & Steinmayr, 2012). Nach der Theorie des variierenden Bezugsrahmens (Becker & Gresch,
2016; Obgu, 1987) betrachten Migrant*innen schulische Probleme eher als temporares Phdanomen
und begriinden Misserfolge eher external (als Folge misslicher Umstdande durch die Migration wie z. B.
fehlende Sprachkenntnisse und Diskriminierungserfahrungen). Réhr-Sendimeier et al. (2012) konnten
eine hohere Lernzielorientierung bei weiblichen Schiilerinnen mit tirkischem Migrationshintergrund
nachweisen. Moglicherweise beglinstigen hohe Lernzielorientierungen also die Entwicklung hoher

intrinsischer Werte bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund.

3.5. Zu den Effekten von Erwartungen und Werten

Nach dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen wirken sich die Erwartungen und
Werte von Schiller*innen auf schulische Leistungen und Wahlen aus. Im Folgenden sollen einige
Studien prasentiert werden, die diese Effekte zunachst allgemein, dann (in Abschnitt 3.6.) bei

Schiler*innen mit Migrationshintergrund untersucht haben.

3.5.1. Zu den Effekten von Erfolgserwartungen

Ein zentraler Gedanke des Erwartungs-Wert-Modells ist die theoretische Annahme, dass
Schiler*innen, die glauben, dass sie eine bestimmte Aufgabe bewaltigen konnen, diese wahrscheinlich
auch besser meistern werden (vgl. Eccles & Wigfield, 2002, S. 110). In einer Meta-Analyse von Pinquart
und Ebeling (2020b) wurden die reziproken Zusammenhange zwischen den Erfolgserwartungen und
Leistungen von jugendlichen Schiiler*innen in 261 Studien untersucht (darunter 166 langsschnittliche
Studien). Es zeigten sich signifikante Effekte der Erfolgserwartungen der Schiiler*innen auf die

Veranderung akademischer Leistungen (r = .25, p <.001). Die Erwartungen der Schiiler*innen konnten
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6,2% der Varianz in schulischen Leistungen erkldaren. Bemerkenswert erschien an dieser Stelle, dass
der Effekt der Bildungserwartungen auf die Veranderung der schulischen Leistungen deskriptiv etwas
groRer ausfiel als der Effekt vergangener Leistungen auf die Veranderung der Bildungserwartungen

(r=.20, p<.001).

Vermutlich moderiert das Alter den Effekt von Erfolgserwartungen auf Leistungen. Dieser fiel
bspw. bei Pinquart und Ebeling (2020a) in der Sekundarstufe groRer aus. Das kénnte darauf hindeuten,
dass Kinder mit zunehmendem Alter eher in der Lage sind, ihre Bildungserwartungen in gute schulische
Leistungen zu Uberfihren: ,,. . . older students strive harder to fulfill their educational expectations in
the late school years when important decisions about future education and occupation are
approaching (Heckhausen et al. 2012)“ (Pinquart & Ebeling, 2020a, S. 15). Dass die Effekte von
Schiler*innenerwartungen auf Leistungen mit dem Alter zunehmen, dafiir sprechen auch die
Uberlegungen von Beal und Crockett (2010, S. 258): ,,Cantor (1990) has proposed that as adolescents
transition into adulthood, they become more focused on their desires and aspirations for the future
and show increased selectivity in goal-directed behavior.” Sie untersuchten die Effekte von
Bildungserwartungen auf schulische Abschliisse sowie potenzielle Mediatoren (im Fokus standen
schulische und aulRerschulische Aktivitdten). Daflir wurden US-amerikanische Schiiler*innen zu drei
Messzeitpunkten (t1: Mittelstufe, t2: Oberstufe, t3: sieben Jahre spater®®) zu ihren Erwartungen,
verschiedenen schulischen und auflerschulischen Aktivitdten und Abschlissen befragt. Vorherige
Noten, der soziale Hintergrund, das Alter und das Geschlecht wurden als Kovariaten bericksichtigt. Es
zeigten sich positive Effekte der Bildungserwartungen zu T1 auf schulische und aulerschulische
Aktivititen zu T2.% AuBerdem beeinflussten die Bildungserwartungen der Schiiler*innen zu T1
schulische Abschllsse zu T3 direkt und partiell vermittelt Gber extracurricularen Aktivitdaten zu T2 (auch
unter Kontrolle der Leistungen zu T1, des sozialen Hintergrundes und des Geschlechts). Somit deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass die Erwartungen von Schiiler*innen schulische Leistungen in Form von
Abschliissen auch langfristig (in diesem Fall acht Jahre spater) positiv beeinflussen und dass dieser

Effekt malgeblich tiber die Teilhabe an auBerschulischen Aktivitdten vermittelt wird.

Auch Zhang et al. (2011) konnten in ihrer Meta-Analyse zeigen, dass die Bildungserwartungen
von Schiler*innen in der achten Klassen Veranderungen der Leistungen in der zwoélften Klasse
signifikant vorhersagten (B = .07, p < .001).1%° Es zeigten sich zudem signifikante Effekte der

Erwartungen der Schiler*innen auf die Verdnderung der Elternerwartungen (B = .17, p < .001). Das

%8 Die ehemaligen Schiiler*innen waren dann Mitte Zwanzig.

% Mit zunehmenden Erwartungen stieg die zeitliche Haufigkeit, sich an bestimmten Aktivititen zu beteiligen.
100 pje Berechnungen wurden auch unter der Beriicksichtigung des sozialen Hintergrundes und weiteren
demographischen Faktoren (werden nicht genannt) durchgefiihrt, was keinen bedeutsamen Einfluss auf die
ermittelten Zusammenhdnge hatte. Effektstarken unter der Kontrolle der Kovariaten wurden leider nicht
berichtet.
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deutet darauf hin, dass die Erwartungen der Eltern und der Kinder in einem reziproken Verhaltnis
zueinander stehen: ,,. . . adolescents’ expectations also assist in the formation and change of parents’
expectations . . . in adolescence, family socialization becomes dynamic and interactive, rather than

what would be supported by the traditional socialization perspective” (Zhang et al., 2010, S. 487).

Usslepp et al. (2019) konnten in einer langsschnittlichen Untersuchung an 1219 Schweizer
Schiller*innen zeigen, dass die Aspirationen von Schiiler*innen in der sechsten Klasse den
Notendurchschnitt in der neunten Klasse signifikant vorhersagten und zwar auch nach der Kontrolle
der Priifungsleistungen, des sozialen Hintergrundes, der Ubergangsempfehlung durch die Lehrkraft
und der elterlichen Bildungserwartungen: ,Je héher die Aspirationen der Schiiler/-innen am Ende der

|ll

Grundschule waren, desto besser war ihr Notenschnitt am Ende der Sekundarstufe | (Usslepp et al.,
2019, S. 709). Es zeigten sich keine signifikanten Effekte der Elternaspirationen auf die schulischen
Leistungen, wenn simultan die Aspirationen der Schiler*innen aufgenommen wurden. Das kénnte
darauf hindeuten, dass ein GroRteil des Effekts elterlicher Bildungsaspirationen auf schulische
Leistungen Uber die Aspirationen der Schiler*innen vermittelt wird. In anderen Untersuchungen
blieben die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Veranderung schulischer Leistungen aber
auch nach der Bericksichtigung der Erwartungen der Schiiler*innen signifikant (z. B. Froiland &
Davison, 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a; Zhang et al., 2011). Sowohl bei Zhang et al. (2011) als auch

bei Froiland und Davison (2016) fielen die Effekte elterlicher Bildungserwartungen zudem groRRer aus

als die Effekte der Erwartungen der Schiler*innen auf Leistungen.
Exkurs: Effekt der Differenz zwischen den Erwartungen von Eltern und Kindern auf Leistungen

Wang und Benner (2014) untersuchten die wahrgenommene und tatsachliche Diskrepanz zwischen
den Erwartungen von Eltern und Kindern sowie deren Effekte auf schulische Leistungen.'®* Dabei
konnten sie unter anderem nachweisen, dass Schiller*innen die Erwartungen ihrer Eltern tendenziell
zu hoch einschatzten. Die direkt erfassten Elternerwartungen lagen im Durchschnitt unter den
Erwartungen der Schiler*innen, wohingegen die von den Schiler*innen antizipierten
Elternerwartungen Uber den Erwartungen der Schiiler*innen lagen. Dabei wirkte sich die Differenz
zwischen den tatsachlichen Elternerwartungen und den Erwartungen der Schiler*innen positiv auf
schulische Leistungen aus, wenn die Erwartungen der Eltern tber den Erwartungen der Kinder lagen.
Ein gegenteiliges Bild ergab sich jedoch fiir die wahrgenommenen Elternerwartungen. Hier wirkte sich
eine Diskrepanz negativ auf schulische Leistungen aus. Wenn Schiler*innen glaubten, dass ihre Eltern

hohere Erwartungen hatten als sie selbst, dann war das leistungshemmend. Wang und Benner gingen

101 Erfasst iber Noten, Tests und Abschliisse an einem ldngsschnittlichen Datensatz von lber 24.000 US-
amerikanischen Schiiler*innen der achten (T1) und zwélften Klasse (T2) sowie zwei Jahre nach Beenden der High
School (T3).
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davon aus, dass tatsdchlich hohere Bildungserwartungen der Eltern mit einem unterstiitzenden und
motivierenden Verhalten einhergehen, wohingegen wahrgenommene hohere elterliche
Bildungserwartungen vor allem akademischen Stress erzeugen, der sich negativ auf schulische

Leistungen auswirken sollte.

Hao und Bonestead-Bruns (1998) konnten zeigen, dass hohe Bildungserwartungen von Eltern
und Schiiler*innen die Leistungen von Achtklassler*innen in den USA positiv beeinflussten. Sie
konnten auRerdem einen reziproken Zusammenhang zwischen den Bildungserwartungen von
Schiler*innen und Eltern nachweisen, der vollstandig durch schulische Eltern-Kind-Interaktionen
erklart werden konnte. Eine ausgepragte Eltern-Kind-Interaktion beim Lernen wirkte sich aulRerdem
positiv auf die Erwartungen von Eltern und Kindern aus und reduzierte deren Differenz. Ein hohes
UbereinstimmungsmaR von Eltern- und Kinderwartungen hatte positive Effekte auf schulische Erfolge
(Notenschnitt und standardisierte Tests in Mathematik und Lesen), wohingegen eine grof3e Differenz

negative Auswirkungen hatte.

Auch bei Lv et al. (2018) wirkte sich eine groRe Eltern-Kind-Diskrepanz in den
Bildungsaspirationen negativ auf schulische Erfolge aus. 1°2 AuBerdem deuteten die Ergebnisse darauf
hin, dass Kinder, deren Mitter hohere Bildungsaspirationen aufwiesen als sie selbst, tUber eine
geringere Selbstwirksamkeit verfiigten. Dementsprechend erwies sich bei Lv et al. die
Selbstwirksamkeit der Schiler*innen als signifikanter Mediator des Effekts elterlicher ,,Overaspiration”
(die Elternaspirationen Ubersteigen die der Kinder) auf schulische Leistungen. Eine elterliche
,Underaspiration” (die Elternaspirationen fielen kleiner als die der Kinder) erwies sich dagegen als
leistungsférderlich.’® Wahrscheinlich kommt elterliche Overaspiration vermehrt durch schlechte
Leistungen zustande. Es stellt sich also die Frage, ob die Eltern-Kind-Diskrepanz zu schlechteren
Leistungen fiihrt oder vornehmlich dessen Resultat ist (bei Lv et al. wurden die Zusammenhéange nicht
im Langsschnitt untersucht, weshalb das nicht auszuschlieBen ist). Auch erscheint es theoretisch nur

schwer erklarbar, warum sich Underaspiration positiv auf schulische Erfolge auswirken sollte.

Letztlich deuten die Ergebnisse von Hao und Bonestead-Bruns (1998), Lv et al. (2018) und
Wang und Benner (2014) darauf hin, dass Aspirationen (und zwar sowohl die realistischen als auch die
idealistischen) von Eltern und Kindern dann leistungshemmend sind, wenn sie weit auseinandergehen.
In diesem Zusammenhang kann erneut auf die Self-Determination Theory verwiesen werden, nach der
sich ein eingeschranktes Autonomieempfinden negativ auf die Motivationsentwicklung auswirkt. Das

Autonomieerleben von Schiler*innen, die glauben, dass ihre Eltern sehr viel hoéhere

102 yntersucht wurden 828 Kinder und deren Mitter der Primarstufe in China.
103 Hier zeigten sich direkte positive Effekte auf schulische Leistungen und keine Effekte auf die Selbstwirksamkeit
der Schiiler*innen.
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Bildungsaspirationen aufweisen als sie selbst, konnte in besonderem MaRe beeintrachtigt sein. In
Folge dessen waren negative Effekte auf die intrinsische Motivation und dariber vermittelt auf

schulische Leistungen theoretisch denkbar.

3.5.2. Zu den Effekten des Fahigkeitsselbstkonzeptes

Fahigkeitsselbstkonzepte werden nicht nur von schulischen Leistungen beeinflusst (sogenannte Skill-
Development-Effekte [Calsyn & Kenny, 1977]), sie wirken sich auch darauf aus: ,. . . people who
perceive themselves to be more effective, more confident, and more able will accomplish more than
people who have less positive self-beliefs” (Marsh et al., 2005, S. 397). Calsyn und Kenny (1977)
sprachen in diesem Zusammenhang von sogenannten Self-Enhancement-Effekten. Es finden sich
Hinweise darauf, dass Skill-Development-Effekte groRer ausfallen als Self-Enhancement-Effekte (vgl.
Moschner & Dickhauser, 2018), wobei die Effekte mit dem Alter, der besuchten Klassenstufe und der
untersuchten Domane variieren. Marsh et al. (2005) konnten tendenziell gréRere Self-Enhancement-
Effekte in der Sekundarstufe nachweisen. Weidinger et al. (2018) haben im Verlauf der Grundschulzeit
untersucht, wie sich die reziproken Zusammenhange entwickeln. Sie konnten zeigen, dass zu Beginn
der Grundschulzeit Skill-Development-Effekte vorherrschten, wohingegen in der dritten Klasse Self-
Enhancement-Effekte bedeutsamer wurden. In der vierten Klasse waren dann beide Wirkrichtungen
signifikant und vergleichbar hoch ausgepréagt. Auch bei Weidinger et al. (2019) zeigten sich erst ab der
Mitte der dritten Klasse signifikante Self-Enhancement-Effekte in der Domane Mathematik, wobei sich
Hinweise darauf fanden, dass diese Effekte im Fach Deutsch auch schon eher auftreten kdnnten.
Folglich muss zundchst ein akkurates Fahigkeitsselbstkonzept entwickelt werden, das auf
Leistungserfahrungen beruht, bevor sich Effekte auf Leistungen zeigen kdnnen. Somit bilden
Leistungen und Fahigkeitsselbstkonzepte mit der Zeit ein ,sich selbst stabilisierendes System”
(Weidinger et al., 2018, S. 154). Dabei werden Fahigkeitsselbstkonzepte nicht nur tendenziell geringer,
sondern auch stabiler mit Autoregressionen, die vergleichbar hoch ausfallen wie die der Big Five
Personlichkeitseigenschaften (vgl. Trautwein & Modller, 2016, S. 191). Das kénnte ebenfalls den
empirischen Befund erklaren, warum elterliche Bildungserwartungen bei jlngeren Kindern
bedeutsamer fiir die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten sind als bei alteren Kindern (Spinath,

2004).

Verschiedene Studien zeigen, dass Fahigkeitsselbstkonzepte schulische Leistungen auch nach
der Kontrolle vorheriger Leistungen positiv beeinflussen (Trautwein & Moller, 2016). Dabei finden sich
groRerer Effekte auf Noten als auf das Abschneiden in objektiven Leistungstests (Marsh, 1987;
Steinmayr & MeiBner, 2013). Steinmayr und Meillner (2013) konnten bspw. zeigen, dass

Fahigkeitsselbstkonzepte auch nach der Kontrolle kognitiver Fahigkeiten Leistungsunterschiede in der
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Domédne Mathematik in der achten Jahrgangsstufe vorhersagten. Dabei fiel die relative Bedeutung der
Konstrukte (Anteil erklarter Varianz schulischer Leistungen im Fach Mathematik) in Bezug auf
standardisierte Mathematiktests fiir die Intelligenz signifikant groBer aus, wahrend sich in Bezug auf
die Mathematiknoten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Pradiktoren zeigten.® Bei
Steinmayr et al. (2019) konnte das Fahigkeitsselbstkonzept in drei Domanen (Schule allgemein,
Deutsch und Mathematik) nach den vorherigen Noten am meisten Varianz in den spateren schulischen
Leistungen erklaren. Im Vergleich zu Steinmayr und MeiRner fielen die spezifischen Anteile erklarter
Varianz fiir die Intelligenz deutlich kleiner und teilweise nicht signifikant aus. Das ist vermutlich darauf
zurickzuflhren, dass bei Steinmayr et al. (2019) neben der Intelligenz auch die vorherigen Schulnoten
als Pradiktoren bericksichtigt wurden. Die Ergebnisse deuteten darauf hin, dass das
Fahigkeitsselbstkonzept bedeutsamer fiir guten Noten ist als eine herausragende kognitive
Leistungsfahigkeit. Allerdings untersuchten Steinmayr et al. (2019) die Forschungsfrage an einer
Stichprobe, die in Bezug auf die kognitive Leistungsfahigkeit wahrscheinlich relativ homogen war,
namlich an Schiler*innen der elften und zwoélften Klasse am Gymnasium. Diese eingeschrankte
Varianz koénnte dazu fihren, dass die inkrementelle Validitat der Intelligenz unterschatzt wurde.
Allerdings zeigten sich auch bei Steinmayr und MeiRner zumindest deskriptiv und in Bezug auf
Schulnoten groRere Anteile erkldrter Varianz, die auf das Fahigkeitsselbstkonzept zuriickgingen,
obwohl hier neben Schiler*innen des Gymnasiums auch Realschiler*innen in der Stichprobe
vertreten waren. In jedem Fall unterstreichen die Befunde die Bedeutung von
Fahigkeitsselbstkonzepten fiir die Vorhersage von Leistungsunterschieden, da diese auch nach der

Kontrolle vorheriger Leistungen und der Intelligenz bedeutsam blieben.

Bei Marsh et al (2005) konnten langsschnittliche Effekte des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzepts auf Mathematikleistungen ausgemacht werden, nachdem die vorherigen
Leistungen und Interessen kontrolliert wurden. Untersucht wurden die Zusammenhidnge an
Schiler*innen der siebten Jahrgangsstufe. Die Effekte auf die Noten (B = .24, p <.001 innerhalb eines
Schuljahres bzw. B =.26, p <.001 innerhalb von zwei Schuljahren) fielen dabei groRRer aus als die Effekte
auf die objektiven Tests (B = .09, p < .001 innerhalb eines Schuljahres bzw. B = .16, p < .001 innerhalb
von zwei Schuljahren). In der Untersuchung von Marsh et al. fielen die Self-Enhancement-Effekte
groBer aus als die Skill-Development-Effekte (diese waren zudem teilweise nicht signifikant). Eine
Erklarung dafir konnte der Untersuchungszeitpunkt sein. In der siebten Klasse befinden sich die
Schiler*innen moglicherweise in einer tendenziell unaufgeregten Phase in ihrer Schullaufbahn, da
entscheidende Uberginge bereits vollzogen wurden (Ubergang von der Primarstufe in die

Sekundarstufe und Bewiltigung der Erprobungsstufe) und spitere Uberginge (von der

104 Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept konnte deskriptiv sogar mehr Varianz erklaren.
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Sekundarstufe | in die gymnasiale Oberstufe) noch relativ weit entfernt erscheinen. Somit kénnten
Effekte des Fahigkeitsselbstkonzepts auf Leistungen in dieser Zeit bedeutsamer sein als Effekte der

Leistungen auf Fahigkeitsselbstkonzepte.

Die in Abschnitt 3.3.3. vorgestellten theoretischen Annahmen zu dimensionalen Vergleichen,
die in Bezug auf die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten relevant erscheinen (z. B. Mdller at al.,
2020), kénnten auch fir Self-Enhancement-Effekte bedeutsam sein. Das sogenannte reziproke I/E
Modell (RI/E-Modell; Méller et al., 2011) wurde in der Vergangenheit auch empirisch untersucht.
Demnach kénnte sich das Fahigkeitsselbstkonzept in einer Domdne negativ auf die Leistungen in einer

anderen Domane auswirken. Moéller et al. (2011) erklarten das wie folgt:

The reason may be that students tend to compare their MSCs [Mathematische
Fahigkeitsselbstkonzepte] and VSCs [Verbale Fahigkeitsselbstkonzepte] and that this
comparison leads to stronger engagement and time investment in the domain in which they
have a higher self-concept and to reduced engagement and time invested in the domain in
which they feel less confident. Both processes may lower achievement in the domain in which
they have a lower self-concept. (S. 1322)

Verschiedene Studien konnten das RI/E-Modell zumindest bei alteren Schiler*innen auch empirisch
absichern, wobei die dimensionalen Self-Enhancement-Effekte klein ausfielen. Bspw. zeigte sich bei
Moller et al. (2011) in der Sekundarstufe | ein kleiner negativer Effekt des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Veranderung der Deutschnote (B = -.07, p <.05) und ein kleiner
negativer Effekt des verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Verdanderung der Mathematiknote (B
= -.06, p <.05). Bei Weidinger et al. (2019) zeigten sich am Ende der Grundschulzeit teilweise kleine
negative Effekte des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Verdnderung der nicht korrespondierenden
Noten, wenn diese in kurzen Zeitabschnitten (vier Monate) erhoben wurden (z. B. wirkte sich das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept auf die Veranderung in der Deutschnote nach vier Monaten
aus: B =-.09; p <.05). Bei einem langeren Zeitintervall (ein Jahr) zeigten sich diese Effekte jedoch nicht.
Bei Moller et al. (2014) konnten in der neunten Klasse keine signifikanten dimensionalen Self-

Enhancement-Effekte festgestellt werden.

Neben den Effekten auf schulische Leistungen wirken sich die Fahigkeitsselbstkonzepte von
Schiler*innen auch auf die Bildungserwartungen der Eltern aus. Somit befinden sich diese ebenfalls in
einem reziproken Verhéltnis zueinander. Bei Buchmann et al. (2022) fielen die Effekte der
Fahigkeitsselbstkonzepte auf die Verdanderung der Elternerwartungen zudem nicht kleiner aus als die
gegenldufigen Effekte. Die Autor*innen folgerten daher: ,,. . . if children signal positive beliefs in their
own capacities, this may, in turn, stimulate parents to raise their aspirations and provide academic

support and stimulation, resulting in higher academic achievement” (Buchmann et al., 2022, S. 18-19).
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Der Befund verdeutlicht erneut die komplexen wechselseitigen Beziehungen zwischen elterlichen

Bildungserwartungen sowie den Fahigkeitsselbstkonzepten und Leistungen von Schiiler*innen.

3.5.3. Zu den Effekten der intrinsischen Motivation

Im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen werden positive Effekte der intrinsischen
Motivation auf schulische Leistungen angenommen. Dabei deuten verschiedene Studien darauf hin,
dass diese in Bezug auf schulische Leistungen zwar signifikant, aber (vor allem im Vergleich zu den
Effekten von Fahigkeitsselbstkonzepten und Erwartungen) eher geringer ausfallen (z. B. Marsh et al.,
2005%%). Dagegen scheint der Einfluss auf schulische Wahlen fiir die intrinsische Motivation gréRer zu
sein (vgl. Eccles & Wigfield, 2020, S. 20; Jacobs & Eccles, 2000, S. 406). Bei Koller et al. (2001) fielen die
direkten Effekte von Interesse auf Leistungen erst in den spateren Schuljahren signifikant aus,
wohingegen sich auch schon in der siebten Klasse signifikante Effekte des Interesses auf Kurswahlen
zeigten (was wiederum die Leistungen in der zwolften Klasse beeinflusste). Wahrend die Erwartungen
und Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen also in erster Linie eine Antwort auf die Frage liefern,
ob eine bestimmte Aufgabe bewiltigt werden kann, liefert die intrinsische Motivation eine Antwort
auf die Frage, ob eine bestimmte Aufgabe Gberhaupt bewaltigt werden mochte (vgl. Jacobs & Eccles,

2000, S. 408).

Bei Froiland und Davison (2016) wirkte sich die intrinsische Mathematikmotivation in der
neunten Klasse sowohl auf die Mathematikleistungen (B = .10; p < .01) als auch auf die Wahl des
Mathematikkurses in der elften Klasse aus (B = .12; p < .01). Die intrinsische Motivation der
Schiler*innen beeinflusste die Leistungen der Schiller*innen in der elften Klasse sowohl direkt als auch
indirekt, vermittelt (iber die Leistungen in der neunten Klasse und die Wahl des Mathematikkurses.%
Froiland und Davison konnten zudem einen signifikanten indirekten Effekt elterlicher
Bildungserwartungen in der neunten Klasse auf die Mathematikleistung in der elften Klasse
ausmachen, der Uber die intrinsische Motivation der Schiiler*innen vermittelt wurde (af = .19; p <
.01). Die Effekte der intrinsischen Mathematikmotivation auf die Mathematikleistung und Kurswahl
fielen zudem groRRer aus als der Effekt der Bildungserwartungen der Schiiler*innen. Allerdings bezogen
sich letztere nicht auf die Domadne Mathematik, sondern auf den angestrebten Schulabschluss, was die

geringeren Zusammenhange mit Leistungen erklaren konnte.

105 Bei Marsh et al. (2005) zeigten sich nur dann kleine signifikante Effekte der intrinsischen
Mathematikmotivation auf die Verdanderung schulischer Leistungen, wenn das Fahigkeitsselbstkonzept nicht als
zusatzlicher Pradiktor in das Modell aufgenommen wurde.

106 Der totale Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf die Mathematikleistung fiel dementsprechend
groBer aus (B =.31; p <.01).
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Weidinger et al. (2017) untersuchten die langsschnittlichen Zusammenhange zwischen der
Mathematiknote und der intrinsischen Mathematikmotivation in der Grundschule zu sieben
Messzeitpunkten. In nur einem von sechs Fallen zeigte sich in dem latenten Wachstumskurvenmodell
ein kleiner positiver Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf die Veranderung der
Mathematiknote (B = .11; p < .05). In einem weiteren Modell, in dem die Zusammenhange lber einen
Zeitraum von einem Jahr untersucht wurden, zeigten sich keine signifikanten Effekte der intrinsischen
Motivation auf die Veranderung der Mathematikleistung. Allerdings war die intrinsische Motivation
der Schiler*innen zu allen Messzeitpunkten sehr hoch ausgepragt (obgleich ein abfallender Trend zu
erkennen war), was zu Deckeneffekten gefiihrt haben kdnnte. Zudem fielen die autoregressiven Pfade
der Mathematiknoten hoch aus, was eine Varianzaufklarung durch andere Variablen prinzipiell

erschwert haben kénnte.

Steinmayr et al. (2019) untersuchten mittels Relative Weight Analysen die inkrementelle
Validitat von schulischen Werten (darunter auch die intrinsischen Werte) fir die Vorhersage von
Schulnoten in der gymnasialen Oberstufe. Dabei wurden die verschiedenen motivationalen
Konstrukte'® parallel und domianenspezifisch untersucht und vorherige schulische Leistungen sowie
die Intelligenz beriicksichtigt. Die motivationalen Variablen wurden jeweils in drei Domanen erhoben
(Schule allgemein, Deutsch und Mathematik) und stimmten jeweils in gleicher Weise mit der Erfassung
der Leistung tberein (z. B. Erfassung der Werte im Fach Deutsch und Erfassung der Deutschnote).1®
Bei Steinmayr et al. wurden verschiedene Werte des Erwartungs-Wert-Modells zu einer Skala
zusammengefasst'®, so dass keine Aussagen uber die relative Bedeutung der intrinsischen Motivation
allein auf schulische Leistungen getatigt wurden. Die Ergebnisse deuteten aber darauf hin, dass
schulische Werte auch liber vorherige Leistungen, die Intelligenz und andere motivationale Variablen
hinaus einen inkrementellen Beitrag zur Vorhersage von Leistungsunterschieden leisten konnten. In
allen drei Dominen fielen die Anteile erklarter Varianz signifikant aus.?'® Facheribergreifend und in
der Domane Deutsch unterschieden sich die schulischen Werte in ihrer Vorhersagekraft nicht
signifikant von jener der Intelligenz (sowie von anderen motivationalen Variablen, ausgenommen des

Fahigkeitsselbstkonzeptes). Dass schulische Werte auch tiber die Intelligenz hinaus einen signifikanten

107 Darunter auch das Fahigkeitsselbstkonzept, sowie verschiedene Zielorientierungen und Leistungsmotive.

108 |n vielen Untersuchungen werden verschiedene Leistungsmotivationen hiufig doméanenspezifisch, die
Leistungen dagegen domadnenibergreifend erfasst. Das kénnte sich auf die Starke der Zusammenhdnge
auswirken.

109 Neben den intrinsischen Werten auch die Niitzlichkeit und Wichtigkeit.

110 pomaneniibergreifend konnten die schulische Werte 2% der Varianz im Notendurchschnitt erkliren.
Domanenspezifisch konnten die schulischen Werte etwas mehr Varianz in den Noten erklaren: in der Domane
Mathematik 9%, in der Domane Deutsch 4%.
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Beitrag zur Varianzaufklarung in schulischen Leistungen leisten, konnte auch in anderen Studien

bestatigt werden (z. B. Spinath et al., 2006; Steinmayr & Meiliner, 2015).

3.6. Zu den Effekten von Erwartungen und Werten bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Es stellt sich die Frage, ob Schiler*innen mit Migrationshintergrund von hohen Erwartungen und
Werten gleichermalien profitieren wie Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Da Schiler*innen
mit Migrationshintergrund in Deutschland nach wie vor von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind,
konnte das darauf hindeuteten, dass diese Schiler*innen es nicht schaffen, ihre hohe schulische
Motivation angemessen in gute schulische Leistungen zu Gberfihren. Im Erwartungs-Wert-Modell von
Eccles und Kolleg*innen ist der Migrationshintergrund nicht explizit verankert. Das Modell wurde aber
in verschiedenen Landern tberpriift, in der Annahme, dass kulturelle Einfllsse (z. B. eine vornehmlich
kollektivistische oder individualistische Wertehaltung) Auspragungen und Zusammenhange zwischen
den Variablen beeinflussen kénnten (fiir eine Ubersicht s. z. B. Eccles & Wigfield, 2020, S. 36; Wigfield
et al., 2016, S. 68). Nagengast et al. (2011) konnten in allen OECD-Staaten signifikante Effekte des
naturwissenschaftlichen Fahigkeitsselbstkonzeptes sowie der intrinsischen Motivation in dieser

Domane auf schulische Wahlen!!

identifizieren. Multiple Gruppenvergleiche deuteten zudem nicht
darauf hin, dass sich diese Effekte in den verschiedenen Gruppen signifikant voneinander
unterschieden. Diese Ergebnisse deuten demnach nicht darauf hin, dass die ethnische Herkunft von
Schiller*innen die Effekte von Erwartungen und Werten auf schulische Wahlen moderiert. In den
folgenden Abschnitten sollen Studien vorgestellt werden, die diese Effekte speziell bei Schiiler*innen

mit Migrationshintergrund untersuchten. Die Studienlage dazu ist jedoch insgesamt tiberschaubar und

die Befunde sind teilweise widerspriichlich.

3.6.1. Zu den Effekten von Erfolgserwartungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Hohe Erwartungen und Selbsteinschatzungen sind prinzipiell eine gute Voraussetzung fiir schulische
Erfolge (s. Abschnitt 3.5.). Theoretisch sind aber auch negative Effekte auf schulische Leistungen
denkbar, wenn die Erwartungen und Selbsteinschatzungen unrealistisch hoch ausfallen und
systematisch falsches Lernmaterial gewahlt wird, oder zu wenig Anstrengung geleistet wird, weil die
Uberzeugung besteht, dass eine Fihigkeit schon hinreichend beherrscht wird (Hacker & Bol, 2019;
Hadwin & Webster, 2013). Bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund besteht hier womaéglich eher

die Gefahr, weil Erwartungen und Selbsteinschatzungen trotz schlechterer Leistungen tendenziell

111 Operationalisiert (iber die Teilnahme an naturwissenschaftlichen Projekten auBerhalb der Schule sowie das
Bestreben, einen naturwissenschaftlichen Beruf auszuliben.
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hoher ausfallen (s. Abschnitt 3.4.2.). Gleichzeitig argumentierte bspw. Helmke (1998), dass eine
maRvolle Uberschitzung der eigenen Fahigkeiten positiv ist, da Lernen mit Aufgaben, die leicht tiber
dem eignen Fahigkeitsniveau liegen, besonders effektiv sei. Billmann-Mahecha und Tiedemann (2006)
verwiesen auBerdem darauf, dass ,,. . . eine maRvolle Uberschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit
durchaus ginstig fur die psychosoziale Befindlichkeit und auch fir die Lernmotivation [sei]“ (S. 205).
Problematisch werden zu hohe Selbsteinschatzungen aber dann, wenn Jugendliche erst am Ende der
Schullaufbahn ,auf den ,Boden der Realitat’ gestellt werden” (Billmann-Mahecha & Tiedemann, 2006,
S. 205) und dann ohne Schulabschluss das Bildungssystem verlassen miissen. Einige Studienergebnisse
deuten darauf hin, dass das bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund aufgrund zu hoher und
unrealistischer Erwartungen haufiger der Fall ist (z. B. Dollmann & WeiBmann, 2020). Gleichzeitig
fihren die hohen Erwartungen von Schiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund Gberhaupt
erst dazu, dass diese trotz schlechterer Voraussetzungen eher auf das Gymnasium ibergehen und im
Bildungssystem aufsteigen (z. B. Busse et al., 2023; Dollmann & WeilBmann, 2020; Jonkmann et al.,
2010; Zimmermann, 2019). Folglich konnen hohe Erwartungen und Selbsteinschatzungen von

Schiler*innen als ,zweischneidiges Schwert” (Astleithner, 2019, S. 251) interpretiert werden.

Werden diese Uberlegungen zum zweischneidigen Schwert zunichst ausgeklammert und nur
die positiven Effekte von Bildungserwartungen auf schulische Leistungen betrachtet (s. Abschnitt
3.5.1.), sollten Schiler*innen mit Migrationshintergrund prinzipiell von ihren hohen
Bildungserwartungen profitieren. Primare (ethnische) Herkunftseffekte konnten es Schiler*innen mit
Migrationshintergrund aber erschweren, ihre hoheren Bildungserwartungen in die Realitat
umzusetzen (Kristen & Dollmann, 2010; Stanat, Segeritz & Christensen, 2010). Ergebnisse aus
internationalen Untersuchungen deuten jedoch nicht darauf hin, dass der Effekt der
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen in ethnischen Minderheiten signifikant geringer
ausfallt. Z. B. fanden sich bei Pinquart und Ebeling (2020b) keine Hinweise darauf, dass dieser Effekt
geringer ausfiel, wenn der Anteil der Schiler*innen ethnischer Minderheiten in der Stichprobe grof3
war. Auch bei Zhang et al. (2011) wirkten sich die Erwartungen der Schiiler*innen in der achten Klasse
in allen untersuchten Gruppen (,,African Americans”, , Asians”, ,Hispanics” und ,Whites”) signifikant
auf die Verdanderung der Leistungen in der zwolften Klasse aus und es zeigten sich keine bedeutsamen
Gruppenunterschiede. Dafir fiel der Effekt der Bildungserwartungen der ,African Americans” in der
achten Klasse auf die Veranderung der Elternerwartungen in der zwolften Klasse geringer aus als in
allen anderen untersuchten Gruppen. Die Autor*innen vermuteten, dass sich diese Schiler*innen
weniger mit ihren Eltern Gber die eigenen Bildungserwartungen austauschten. Dieser Befund sprache
gegen die Annahme, dass die Motivation von Schiiler*innen bei Eltern mit Migrationshintergrund von

besonderer Bedeutung fir die Genese der eigenen Bildungserwartungen ist (z. B. Relikowski, 2012).
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Wang und Benner (2014) konnten zeigen, dass sich eine starke Diskrepanz zwischen den
wahrgenommenen Erwartungen von Eltern und den Erwartungen von Schiiler*innen negativ auf
schulische Erfolge auswirkte. Gleichzeitig hatten tatsachlich héhere Bildungserwartungen der Eltern
einen positiven Einfluss auf schulische Leistungen. Wang und Benner untersuchten aufSerdem, ob die
Zugehorigkeit zu einer ethnischen Minderheit in den USA die Effekte von tatsdchlichen und
wahrgenommen Diskrepanzen zwischen den Erwartungen von Eltern und Schiiler*innen auf
Leistungen moderierte. Dabei verglichen sie die folgenden Gruppen: ,Latino“, , African American”,
,Asian American” und ,Native American®. Sie konnten weder fiir den positiven Effekt von tatsachlich
hoheren Elternerwartungen noch fiir den negativen Effekt von wahrgenommenen hoheren elterlichen
Bildungserwartungen auf schulische Erfolge eine Moderation durch die ethnische Herkunft
nachweisen. Leider untersuchten bzw. berichteten Wang und Benner nicht, ob die wahrgenommene
Diskrepanz in der Gruppe der Schiler*innen ethnischer Minderheiten groBer ausfiel als in der Gruppe,
die nicht einer ethnischen Minderheit angehorte. Aufgrund hoher Bildungsaspirationen von Eltern mit
Migrationshintergrund in Kombination mit einem starken Aufstiegswillen (Kao & Tienda, 1995) wére
es theoretisch denkbar, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund die Bildungserwartungen ihrer

Eltern besonders hoch einschatzen.

Es ware von Interesse, die Befunde aus internationalen Untersuchungen, die bislang nicht auf
geringere Effekte von Bildungserwartungen auf Leistungen bei Schiiler*innen ethnischer Minderheiten
hinweisen, an einer Stichprobe von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland zu

replizieren.

3.6.2. Zu den Effekten des Fahigkeitsselbstkonzeptes bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Auch in Bezug auf die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte stellt sich die Frage, ob Schiler*innen mit
Migrationshintergrund es in gleicherweise schaffen, diese in gute schulische Leistungen zu tberfihren.

Die Studienlage dazu ist aber ebenfalls (iberschaubar und die Ergebnisse sind nicht eindeutig.

Areepattamannil und Freeman (2008) untersuchten Leistungs- und Motivationsunterschiede
zwischen jugendlichen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in Kanada. Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund in Kanada unterscheiden sich dahingehend von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund in Deutschland, dass sie nicht von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind.!2

Gleichzeitig zeichneten sich die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund bei Areepattamannil und

112 Sje erbringen bessere Leistungen in der Doméne Mathematik und weisen einen héheren sozialen Hintergrund
auf als Schiler*inne ohne Migrationshintergrund in Kanada.
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Freeman durch ein héheres mathematisches und domanenibergreifendes Fahigkeitsselbstkonzept
aus. In der verbalen Domane zeigten sich keine Gruppenunterschiede. Sowohl bei Schiler*innen mit
als auch bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund konnten Fahigkeitsselbstkonzepte
Leistungsunterschiede in der korrespondierenden Domane signifikant vorhersagen. In der Doméne
Mathematik fielen die Zusammenhange dabei am grofSten aus und unterschieden sich deskriptiv am
wenigsten zwischen den Gruppen (Mathematik-FSK-> Mathematiknote: Bonne mn = .63, p < .001 vs.
Bmitmn = .65, p < .001). In der sprachlichen Domaéane zeigten sich zwar deutlichere deskriptive
Unterschiede, allerdings wurden diese nicht inferenzstatistisch abgesichert (Englisch-FSK—>
Englischnote: Bohnemn = .44, p < .001 vs. Bmitmn = .25, p <.001). Auch doméneniibergreifend fiel der Effekt
des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf Leistungen bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund
deskriptiv etwas geringer aus (Schul-FSK=> Notendurchschnitt: Bohnemn = .504, p < .001 vs. Bmiwin = .370,
p < .001). Die Ergebnisse von Areepattamannil und Freeman deuten in jedem Fall darauf hin, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Kanada ebenfalls von hohen Fahigkeitsselbstkonzepten
profitieren. Allerdings wurden die Zusammenhéange nicht im Langsschnitt untersucht. Zudem ist die
Schilerschaft mit Migrationshintergrund in Kanada nicht von Bildungsbenachteiligungen betroffen,
was eine Ubertragung der Ergebnisse auf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland in
Frage stellt. Moglicherweise fihren priméare (ethnische) Herkunftseffekte bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund eher dazu, dass hohe Fahigkeitsselbstkonzepte weniger gut in schulische

Leistungen lberfiihrt werden kénnen.

Schober et al. (2015) untersuchten die reziproken Zusammenhdnge zwischen
Fahigkeitsselbstkonzepten und Leistungen in der verbalen Doméne bei jugendlichen Schiler*innen mit
und ohne Migrationshintergrund in Deutschland. Trotz schlechterer Leistungen zeigten sich keine
Unterschiede in den Fahigkeitsselbstkonzepten zuungunsten der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund. In beiden Gruppen zeigten sich zudem signifikante und positive Effekte des
verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Verdanderung der Lese- und Rechtschreibleistung (und vice
versa). Allerdings wurden bei Schober et al. keine separaten Regressionsgewichte fiir Schiler*innen
mit und ohne Migrationshintergrund berichtet und es wurde nicht getestet, ob sich die spezifischen
Regressionsgewichte signifikant zwischen den Gruppen unterscheiden.*®* Somit deuten die Ergebnisse
von Schober et al. zwar darauf hin, dass Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund von hohen
Fahigkeitsselbstkonzepten in der verbalen Domaéne profitieren, sie liefern aber keine hinreichenden
Belege dafiir, dass das auch in einem vergleichbaren AusmaR der Fall ist. Zunachst ungeklart bleibt

auch die Frage, wie die Effekte in anderen Doméanen ausfallen.

113 stattdessen wurden alle Parameter des Strukturgleichungsmodells Giber die Gruppen invariant gesetzt, was
den Modelfit nicht signifikant verschlechterte.
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In Abschnitt 3.4.2. wurde dargelegt, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund
dimensionale Vergleiche verstarkt wahrnehmen kénnten, da Leistungen in Mathematik und Deutsch
weiter auseinandergehen als bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (s. Faber et al., 2011;
Shajek et al., 2006). Theoretisch kénnten dimensionalen Vergleiche auch dazu fiihren, dass sich ein
hohes Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik negativ auf die Leistungen im Fach Deutsch auswirkt.
Dimensionale Effekte von Fahigkeitsselbstkonzepten auf Leistungen konnten auch empirisch
nachgewiesen werden (z. B. Moller et al., 2011), bislang ist jedoch keine Studie bekannt, die diese
Effekte speziell bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland untersucht hatte. Es ware
theoretisch moglich, dass sich eine grolRere Distanz zwischen mathematischen und verbalen
Fahigkeitsselbstkonzepten bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund negativ auf schulische

Leistungen in der verbalen Doméane auswirkt.

3.6.3. Zu den Effekten der intrinsischen Motivation bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Effekte der intrinsischen Motivation auf schulische Leistungen fallen kleiner aus als Effekte von
Erwartungen und Fahigkeitsselbstkonzepten darauf (Marsh et al., 2005). Bei Areepattamannil und
Freeman (2008) bspw. wirkte sich die intrinsische Motivation weder bei den Schiiler*innen mit noch
bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikant auf schulische Leistungen aus.
Allerdings wurden hier neben der intrinsischen Motivation simultan auch die extrinsische Motivation
und das Fahigkeitsselbstkonzept als Pradiktoren berlicksichtigt. Auch bei Marsh et al. (2005) fiel der
Effekt der intrinsischen Motivation nur in dem Modell signifikant aus, in dem das
Fahigkeitsselbstkonzept nicht als zusatzlicher Pradiktor bericksichtigt wurde. Trotzdem zeigen sich
Uber verschiedene Studien hinweg positive Effekte der intrinsischen Motivation auf Leistungen, die
z. B. partiell Gber schulische Wahlen (Froiland & Davison, 2016) oder die fiir den Aufgabenbereich
investierte Zeit (McElvany et al, 2008) vermittelt werden. Da Schiler*innen mit
Migrationshintergrund tendenziell intrinsisch motivierter sind als ihre Mitschiler*innen ohne
Migrationshintergrund, konnten sich gerade in dieser Gruppe positive Effekte auf schulische
Leistungen zeigen. Im Widerspruch dazu stehen allerdings die Befunde zu Leistungsdisparitaten
zuungunsten von Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Méglicherweise sind Schiler*innen mit
Migrationshintergrund weniger dazu in der Lage, ihre hohe intrinsische Motivation in gute schulische

Leistungen zu Gberfiihren. Auch hier konnten primére (ethnische) Herkunftseffekte relevant sein.

Die Studienlage zu dieser Fragestellung ist relativ liberschaubar und die Ergebnisse sind
teilweise inkonsistent. Von besonderer Bedeutung scheint in diesem Zusammenhang auch die

untersuchte Domane zu sein. Bei Hartmann und McElvany (2013) zeigten sich keine signifikanten
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Unterschiede in den Zusammenhdngen der intrinsischen Mathematikmotivation und der
Mathematikleistung zwischen Grundschiler*innen mit und ohne tiirkischem Migrationshintergrund.
Bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund zeigten sich schlechtere Leistungen im Mathematiktest
bei einer gleichzeitig hoheren Mathematikmotivation. Der Zusammenhang wurde in der Gruppe der
Kinder mit tirkischem Migrationshintergrund zwar nicht signifikant, allerdings wiesen die
Mehrgruppenvergleiche nicht darauf hin, dass sich die Zusammenhdnge zwischen den Gruppen
bedeutsam unterschieden. Hartmann und McElvany untersuchten lediglich den Zusammenhang
zwischen Motivation und Leistung, weshalb die Ergebnisse keine eindeutigen Schlisse auf
Unterschiede in den Effekten von Motivation auf Leistung zulassen. Zudem deuten andere
Studienergebnisse darauf hin, dass Effekte der intrinsischen Motivation auf schulische Leistungen in
der Grundschule wenn Uberhaupt klein ausfallen (z. B. Weidinger et al., 2017) und erst in der

Sekundarstufe bedeutsam werden (z. B. Kéller et al., 2001), wenn z. B. Kurswahlen maoglich sind.

Bei Steinmayr und Meillner (2015) schnitten Achtklassler*innen mit Migrationshintergrund
schlechter im Mathematiktest ab und hatten gleichzeitig ein hoheres Interesse in der Domaéne als
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. In beiden Gruppen konnte das Interesse in der Domane
Mathematik einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Mathematikleistung leisten (ohne
Migrationshintergrund: B = .32, p < .001; mit Migrationshintergrund: B = .25, p < .05). Auch nach der
zusatzlichen Kontrolle der Intelligenz und der Sprachkompetenz wirkte sich das Mathematikinteresse
in beiden Gruppen signifikant auf die Mathematikleistung aus (ohne Migrationshintergrund: B =.15, p
< .001; mit Migrationshintergrund: B = .23, p < .001). Die Ergebnisse deuteten somit ebenfalls nicht
darauf hin, dass sich die intrinsische Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in

geringerer Weise auf schulische Leistungen in der Domane Mathematik auswirkt.

Miyamoto et al. (2017) untersuchten die reziproken Zusammenhdnge zwischen der
intrinsischen Lesemotivation und der Lesekompetenz in der Sekundarstufe | im Langsschnitt und
nahmen auch die Lesezeit der Schiler*innen als vermittelnde Variable in ihr Modell mit auf.*** Dabei
verglichen sie die Zusammenhdnge zwischen Schiler*innen mit und ohne tiirkischem
Migrationshintergrund in Deutschland. Miyamoto et al. konnten dabei signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen ausmachen. Bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund fiel der direkte
Effekt der intrinsischen Lesemotivation in der flinften Klasse auf die Veranderung der Lesekompetenz
in der siebten Klasse nicht signifikant aus (B = .02, p > .05), bei den Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund dagegen schon (B = .13, p < .01). Zudem zeigten Mehrgruppenvergleiche, dass

sich die Effekte auch signifikant voneinander unterschieden. Die Studie von Miyamoto et al. ist auch

114 1n der Annahme, dass sich die Lesemotivation positiv auf die Lesezeit und die Lesezeit positiv auf die
Lesekompetenz auswirkt.
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deshalb aufschlussreich, weil sie potenzielle Mediatoren der Zusammenhange bericksichtigte. In
beiden Gruppen wirkte sich die intrinsische Lesemotivation in der flinften Klassenstufe auf die Lesezeit
in der sechsten Klassenstufe aus (ohne Migrationshintergrund: B = .45, p < .01; mit
Migrationshintergrund: B = .38, p < .01). Diese wiederum beeinflusste in beiden Gruppen die
Lesekompetenz in der siebten Jahrgangsstufe, wobei die Effekte in der Gruppe der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund ebenfalls signifikant kleiner ausfielen (ohne Migrationshintergrund: § = .18, p
< .01; mit Migrationshintergrund: B = .10, p < .01). Auch der indirekte Effekt der Lesemotivation auf
die Lesekompetenz vermittelt tiber die Lesezeit fiel bei den Schiller*innen ohne Migrationshintergrund
signifikant kleiner aus (ohne Migrationshintergrund: B = .08, p < .01; mit Migrationshintergrund: B =
.04, p < .01). Vertiefende Analysen, die auch die besuchte Schulform beriicksichtigten, konnten zudem
zeigen, dass der Effekt der Lesezeit auf die Lesekompetenz sowie der indirekte Effekt der
Lesemotivation auf die Lesekompetenz vermittelt Gber die Lesezeit nur an den nicht-gymnasialen
Schulformen zwischen den Gruppen variierte. Folglich zeigten sich bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund, die eine gymnasiale Schulform besuchten, vergleichbare Effekte der Lesezeit
auf die Leseleistung sowie der Lesemotivation auf die Leseleistung vermittelt (iber die Lesezeit wie bei
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Maoglicherweise lasen die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund an Schulen, die das Abitur ermoglichen, lernforderlichere Texte als
Schiler*innen mit Migrationshintergrund, die andere Schulformen besuchten. Schulformunabhéangig
zeigte sich aber in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kein signifikanter Effekt

der Lesemotivation auf die Veranderung der Lesekompetenz.

3.7. Dritte Zusammenfassung und konzeptuelles Modell

Potenzielle Mediatoren des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen stellen
nach dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen u. a. die Erfolgserwartungen,
Fahigkeitsselbstkonzepte sowie die intrinsische Motivation der Schiler*innen dar (s. Wigfield et al.,
2020, S. 658). Studienergebnisse weisen darauf hin, dass diese Variablen fir den Mediationsprozess
bedeutsamer sind als direktes elterliches Unterstiitzungsverhalten (Pinquart & Ebeling, 2020a). Da der
Migrationshintergrund nicht explizit im Erwartungs-Wert-Modell verankert ist und Studienergebnisse
zu potenziellen Mediatoren des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen
speziell bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nur in geringer Zahl vorliegen und teilweise
inkonsistent sind, stellt sich die Frage, ob hier Unterschiede zwischen Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund bestehen. Verschiedene Studien konnten nachweisen, dass Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund hohere Auspragungen in den motivationalen Variablen aufweisen als
Schiler*innen ohne  Migrationshintergrund, obwohl sie gleichzeitig  haufiger von

Bildungsbenachteiligungen betroffen sind (z. B. Helmke, 2002; McElvany et al., 2018; Siegert & Roth,
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2020; Stanat, Segeritz & Christensen, 2010; Walter, 2014). Das kdnnte darauf hindeuten, dass sowohl
die Genese als auch die Wirkung der Leistungsmotivation von Schiler*innen vom

Migrationshintergrund moderiert wird.
Genese der Bildungserwartungen von Schiiler*innen

Elterliche Bildungserwartungen konnen auch noch im Jugendalter, in einem stratifizierten
Bildungssystem und nach der Kontrolle vorheriger Leistungen sowie des sozialen Hintergrundes
Veranderungen in den Bildungserwartungen von Schiiler*innen erklaren (z. B. Roth, 2017; Pinquart &
Ebeling, 2020a). Auch vergangene Leistungen erwiesen sich als bedeutsame Pradiktoren (Pinquart &
Ebeling, 2020b). Studienergebnisse deuten darauf hin, dass die Effekte vergangener Leistungen auf die
Bildungserwartungen von Schiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen als bei
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. McElvany et al., 2018; Pinquart & Ebeling, 2020b;
Zhang et al.,, 2011). Die Forschungslage zu den Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf die
Bildungserwartungen von Schiler*innen mit Migrationshintergrund ist dagegen weniger eindeutig. So
finden sich einerseits Studien, die geringere Effekte in manchen ethnischen Minderheiten nachweisen
konnten (z. B. Yamamota & Holloway, 2010). Andererseits deuten weitere Studienergebnisse darauf
hin, dass in diesem Punkt keine Unterschiede zwischen den Gruppen bestehen (z. B. Pinquart &
Ebeling, 2020a; Zhang et al.,, 2011). Vor dem theoretischen Hintergrund der Individualismus vs.
Kollektivismus-Debatte ware es aulerdem denkbar, dass die Effekte elterlicher Bildungserwartungen
auf die Bildungserwartungen von Schiiler*innen bei Migrant*innen gréRer ausfallen. Aufgrund der
widersprichlichen theoretischen Annahmen und Studienergebnisse sollte die Genese von

Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund daher erneut untersucht werden.
Genese von Fihigkeitsselbstkonzepten

Elterliche  Bildungserwartungen  wirken sich  ebenfalls auf die Veranderung der
Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiler*innen aus (z. B. Buchmann et al., 2022). Die hohen elterlichen
Bildungserwartungen von Migrant*innen konnen die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund aber nur partiell erklaren (Siegert & Roth, 2020). Vermutlich
spielen hier dimensionale und soziale Leistungsvergleiche eine groRere Rolle. Beides wird im I/E Modell
(Moller & Marsh, 2013) abgebildet. Bei dimensionalen Vergleichen werden z. B. die Leistungen in der
Domédne Mathematik mit den Leistungen in der Domane Deutsch verglichen, was zu negativen Effekten
der Leistung in der einen Domane auf die Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes in der anderen
Domaéne fiihrt. Dimensionale Vergleiche kdnnen erst vorgenommen werden, wenn Schiiler*innen
differenzierte Fahigkeitsselbstkonzepte ausgebildet haben. Das ist vermutlich erst zum Ende der

Grundschulzeit der Fall (Weidinger et al., 2019). Schiiler*innen vergleichen ihre Leistungen auRerdem
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mit den Leistungen anderer Schiler*innen. In diesem Zusammenhang ist der BFLP-Effekt (Marsh,
1987) bedeutsam. Danach wirken sich sowohl das durchschnittliche Leistungsniveau als auch der
durchschnittliche soziale Hintergrund der Schule negativ auf schulische Leistungen aus. Eine
Erweiterung der BFLP-Theorie ist das IDM (Parker et al., 2018). Nach dem IDM fihren Over- und
Undermatching in einem gegliederten Schulsystem dazu, dass Schiiler*innen mit einem geringeren
sozialen Hintergrund bei gleichen Fahigkeiten ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept entwickeln als
Kinder aus Familien mit einem hohen sozialen Hintergrund. Es stellt sich die Frage, welche Rolle
dimensionale und soziale Vergleiche fiir die Genese der Fahigkeitsselbstkonzepte bei Schiiller*innen
mit Migrationshintergrund spielen. Verstarkte dimensionale Vergleiche konnten ein Grund fir die
hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Domaéne
Mathematik sein (s. Shajek et al., 2006). Sie liefern aber keine Erklarung fiir die teilweise héheren bzw.
vergleichbaren Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der verbalen
Doméne (Ehm et al., 2011; Schober et al., 2015). Auch differenzielle soziale Vergleiche konnten die
hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund erklaren.
Schiler*innen mit Migrationshintergrund koénnten sich eher mit Schiler*innen vergleichen, die
ebenfalls einen Migrationshintergrund aufweisen, was in Folge zu vergleichbaren
Fahigkeitsselbstkonzepten zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiihren sollte
(s. Schober et al., 2015). In der Domane Deutsch kdnnte das zutreffen (da hier verschiedene Studien
vergleichbare Fahigkeitsselbstkonzepte bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
nachweisen konnten), in der Domane Mathematik weisen Schiler*innen mit Migrationshintergrund
jedoch tendenziell hohere Fahigkeitsselbstkonzepte auf. Hier kénnten (neben verstarkten
dimensionalen Vergleichen) der BFLPE bzw. das IDM eine Erklarung liefern. Demnach kénnten sich
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland eher in einer Lernumgebung widerfinden, in
denen der soziale Hintergrund und das Leistungsniveau gering ausfallen, was sich positiv auf die
Genese der Fahigkeitsselbstkonzepte auswirken sollte. Altere Ergebnisse von Marsh (1987) aus den
USA sprechen fiir diese Uberlegungen. Ob Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland
aber in besonderem MaRe von Undermatching betroffen sind und welche Auswirkungen das auf die
Genese der Fahigkeitsselbstkonzepte haben kénnte, wurde bislang nicht untersucht. In jedem Fall wird
deutlich, dass die Grinde fir die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in unterschiedlichen Domanen ziemlich komplex sind und das weiterer

Forschungsbedarf auf dem Gebiet besteht.
Genese der intrinsischen Motivation

Auch die Genese der intrinsischen Motivation wird von den elterlichen Bildungserwartungen

beeinflusst (z. B. Fan & Williams, 2010; Froiland & Davison, 2016). Eltern kdnnten sich dabei in
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besonderem Malle auf das Autonomie- und Kompetenzerleben sowie das Gefiihl der sozialen
Eingebundenheit ihrer Kinder auswirken. Nach der Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2000)
beglinstigen diese Faktoren die Genese der intrinsischen Motivation. Welche Rolle die elterlichen
Bildungserwartungen fir die Genese der intrinsischen Motivation von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund spielen, ist noch nicht hinreichend geklart. Bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund kénnten sich die Eltern verstarkt auf die Motivationsentwicklung auswirken,
wenn eine kollektivistische Wertehaltung vorherrscht. Das konnte bislang allerdings nicht empirisch
bestatigt werden. Es finden sich eher Hinweise darauf, dass die Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation der Schiiler*innen in ethnischen Minderheiten in
den USA geringer ausfallen kénnten (Fan et al., 2012). Es ist aber fraglich, ob die Ergebnisse auch auf
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland Ubertragen werden kénnen. Neben den
elterlichen Bildungserwartungen sind auerdem vergangene Leistungen bedeutsam fiir die Genese der
intrinsischen Motivation. Auch die Annahmen des I/E Modells kdnnen auf die Genese der intrinsischen
Motivation Ubertragen werden. Soziale und dimensionale Vergleichseffekte fallen fiir die intrinsischen
Werte jedoch geringer aus als fiir Fahigkeitsselbstkonzepte (Gaspard et al., 2018; Marsh et al., 2015).
Internationale Untersuchung zum I/E Modell konnten in Landern des Nahen Ostens geringere
dimensionale und soziale Vergleichseffekte nachweisen (Marsh et al., 2015). Studien in Deutschland
konnten in der verbalen Domane aber keine migrationsbedingten Unterschiede in den Effekten
vergangener Leistungen auf die Veranderung der intrinsischen Motivation nachweisen (Miyamoto et
al., 2017). Somit finden sich bislang keine empirischen Hinweise darauf, dass vergangene Leistungen
fir die Genese der intrinsischen Motivation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund weniger

bedeutsam sein kénnten.

Effekte der Bildungserwartungen von Schiiler*innen

Studienergebnisse stiitzen die im Erwartungs-Wert-Modell verankerte Annahme, dass
Bildungserwartungen von Schiller*innen schulische Leistungen positiv beeinflussen und zwar auch
nach der Kontrolle vorheriger Leistungen und des sozialen Hintergrundes (z. B. Pinquart & Ebeling,
2020b; Zhang et al., 2011). Neben den Effekten auf schulische Leistungen zeigten sich zudem Effekte
auf die Bildungserwartungen der Eltern (Zhang et al., 2011). Zudem scheint die Diskrepanz zwischen
den Erwartungen von Eltern und Schiler*innen fiir den Effekt auf schulische Leistungen bedeutsam zu
sein. Insbesondere eine zu groBe wahrgenommene Differenz kdnnte sich negativ auf zukinftige
Leistungen auswirken (Wang & Benner, 2014). In internationalen Untersuchungen finden sich keine
Hinweise darauf, dass die Effekte von Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei
Schiler*innen ethnischer Minderheiten geringer ausfallen kénnten (z. B. Pinquart & Ebeling, 2020b;

Zhang et al., 2011). Es stellt sich Frage, ob diese Befunde auf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
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in Deutschland Ubertragen werden kdnnen. Moglicherweise erschweren es primare (ethnische)
Herkunftseffekte den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, ihre hohen Bildungserwartungen in

gute Leistungen zu Uberfihren.
Effekte der Féhigkeitsselbstkonzepte

Sogenannte Self-Enhancement-Effekte (Calsyn & Kenny, 1977) konnten in der Vergangenheit mehrfach
empirisch nachgewiesen werden, und zwar auch nach der Kontrolle der Intelligenz und vorheriger
Leistungen (z. B. Marsh et al., 2005; Steinmayr et al., 2019). Diese Effekte treten erst am Ende der
Grundschulzeit auf, wenn realistische und differenzierte Fahigkeitsselbstkonzepte ausgebildet wurden
(Weidinger et al., 2019) und fallen groRRer aus, wenn Leistungen lber Noten erfasst werden (Marsh et
al., 2005). Es finden sich zudem empirische Hinweise darauf, dass Fahigkeitsselbstkonzepte in einer
bestimmten Domane Leistungen in einer anderen Domane negativ beeinflussen kénnen (z. B. Méller
et al., 2011; Weidinger et al., 2019). Bisherige Studienergebnisse deuten nicht darauf hin, dass sich bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringere Self-Enhancement-Effekte zeigen als
bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Areepattamannil & Freeman, 2008; Schober et
al., 2015). Allerdings ist die Studienlage in Bezug auf Self-Enhancement-Effekte bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in Deutschland (berschaubar und die Ergebnisse lassen keine eindeutigen
Schllsse zu. Von Interesse ware auBerdem eine Untersuchung von dimensionalen Self-Enhancement-
Effekten speziell bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Moglicherweise begiinstigt eine
groRere Differenz zwischen mathematischen und verbalen Fahigkeitsselbstkonzepten in dieser Gruppe

Leistungsnachteile im Fach Deutsch.
Effekte der intrinsischen Motivation

Effekte der intrinsischen Motivation auf schulische Leistungen fallen im Vergleich zu den Effekten von
Fahigkeitsselbstkonzepten zwar geringer aus (z. B. Marsh et al., 2005), konnten in der Vergangenheit
aber trotzdem empirisch nachgewiesen werden (z. B. Froiland & Davison, 2016). Dabei fallen die
Effekte vermutlich erst in der Sekundarstufe signifikant aus (z. B. Kéller et al., 2001), auch weil diese
zumindest partiell Giber Kurswahlen vermittelt werden (Froiland & Davison, 2016). Zuletzt stellt die
intrinsische Motivation an sich ein wichtiges Bildungsziel dar. Verschiedene Studien zeigen bspw., dass
diese positiv mit dem schulischen Wohlbefinden zusammenhangt (z. B. Baker, 2004; Ruus et al., 2007).
Es stellt sich die Frage, ob Schiiler*innen mit Migrationshintergrund davon profitieren, dass sie
intrinsisch motivierter sind als ihre Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund, oder ob die Effekte
auf schulische Leistungen z. B. aufgrund primérer (ethnischer) Herkunftseffekte in dieser Gruppe
geringer ausfallen kdnnten. Wahrend einige Studienergebnisse in der Domane Mathematik nicht auf

signifikante Gruppenunterschiede in den Effekten hindeuten (z. B. Hartmann & McElvany, 2013;
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Steinmayr & MeiBner, 2015), konnten Miyamoto et al. (2017) in der Gruppe der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant kleinere Effekte der intrinsischen Lesemotivation auf die
Verdnderung der Leseleistung nachweisen, was vermutlich darauf zurlickzufiihren war, dass

Schiler*innen mit Migrationshintergrund weniger Zugang zu lernférderlichem Lesematerial hatten.

Insgesamt ist die Studienlage zu migrationsbedingten Unterschieden in den Zusammenhangen
des Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Kolleg*¥innen immer noch (iberschaubar und die
gewonnenen Erkenntnisse sind teilweise nicht eindeutig. Das konzeptuelle Modell in Abbildung 3 fasst
nun die Zusammenhange von elterlichen Bildungserwartungen, der Motivation der Schiiller*innen und
schulischen Leistungen, die sich aus dem Theorieteil dieser Arbeit ergeben, grafisch zusammen. Pfad
d stellt dabei den indirekten Effekt elterlicher Bildungserwartungen dar, der (iber die verschiedenen
Erwartungen und Werte der Schiler*innen vermittelt wird. Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes
bleibt dabei zunachst offen, ob und wie die Pfade d bis g vom Migrationshintergrund moderiert

werden. Untersucht wurden diese in Studie 1 (Pfad g), Studie 2 (Pfade d, e, g) und Studie 3 (Pfade e, f,

g).
Motivation
Leistungen der
Schiiler*innen ®
Motivation b Elterliche
der Bildungs- Leistungen
Schiiler*innen erwartungen

Abbildung 3. Abgeleitetes konzeptuelles Modell zur Entstehung und Wirkung elterlicher
Bildungserwartungen sowie potenziellen Mediatoren
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4. Darlegung der durchgefiihrten Studien

In diesem Kapitel sollen drei Studien vorgestellt werden, die die verschiedenen Pfade des
konzeptuellen Modells (s. Abbildung 3), die aus dem Theorieteil dieser Arbeit abgeleitet wurden,
mittels Fragebogenuntersuchungen empirisch Gberprifen sollten. Eingeleitet werden die drei Studien

jeweils mit einer Ableitung der Forschungsfragen aus dem Theorieteil dieser Arbeit.

In Studie 1 wurden elterliche Bildungserwartungen zunachst ausgeklammert und es wurden
ausschlieBlich soziale und dimensionale Referenzrahmeneffekte (Moller et al., 2011) von
Fahigkeitsselbstkonzepten und intrinsischer Motivation auf schulische Leistungen in den Fachern
Mathematik und Deutsch bei Achtklassler*innen mit und ohne Migrationshintergrund untersucht.
Verwendet wurden daflir querschnittliche Fragbogendaten, die mithilfe latenter
Strukturgleichungsmodelle analysiert wurden. Untersucht wurde also in erster Linie der Pfad g des

konzeptuellen Modells in Abbildung 3.

In Studie 2 wurden dann auch die elterlichen Bildungserwartungen der Schiler*innen
bericksichtigt, sowie deren direkte und indirekte Effekte (vermittelt Gber die Fahigkeitsselbstkonzepte
und Interessen der Schiler*innen) auf schulische Leitungen im Fach Mathematik untersucht. Dafir
wurde ein querschnittlicher Datensatz von Neunt- und Zehntkldssler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund, die nicht das Gymnasium besuchten, verwendet. Die Daten stammten dabei
aus dem Forschungsprojekt FA(IR)BULOUS (FAIRe BeUrteilung des LeistungspOtentials von
Schiilerinnen Und Schiilern; s. Steinmayr et al., 2017). Berechnet wurden verschiedene latente
Strukturgleichungsmodelle. Untersucht wurden also die Pfade c bis g des konzeptuellen Modells in

Abbildung 3.

In Studie 3 konnten die reziproken Beziehungen zwischen elterlichen Bildungserwartungen,
Erwartungen und Werten der Schiiler*innen sowie deren Leistungen in den Fachern Mathematik und
Deutsch auch im Langsschnitt betrachtet werden. Untersucht wurden die Zusammenhange bei
Schiller*innen mit und ohne Migrationshintergrund der neunten und zehnten Klassen, die nicht das
Gymnasium besuchten. Die Daten der Fragebogenstudie stammten dabei erneut aus dem
FA(IR)BULOUS-Projekt. Als Analysemethode wurden latente Kreuzpfadmodell berechnet. Konkret

untersucht wurden die Pfade a bis c sowie e bis g des konzeptuellen Modells in Abbildung 3.
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4.1. Studie 1: Leistung, Interesse und Féhigkeitsselbstkonzept in den Domdinen

Mathematik und Deutsch bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Zusammenfassung

Obwohl Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland von Bildungsbenachteiligungen
betroffen sind (z. B. Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023; Wendt et al., 2020), weisen verschiedene Studien
auf eine vergleichbare oder sogar hohere Auspragung verschiedener motivationaler Variablen im
Vergleich zu Schiler*innen ohne Migrationshintergrund hin (z. B. Faber et al., 2011; Helmke et al.
2002; Miyamoto et al., 2017; Siegert & Roth, 2020). Aufgrund von reziproken Beziehungen zwischen
Motivation und Leistung (s. Eccles & Wigfield, 2020), erscheint dieser Befund zunéchst
widersprichlich. Es stellt sich die Frage, ob Schiler*innen mit Migrationshintergrund ihre hohe
schulische Motivation gleichermalRen in gute schulische Leistungen Uberfiihren kdnnen, wie
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Die bisherige Studienlage dazu ist nicht eindeutig. Manche
Studie konnten signifikante Unterschiede in den Effekten ausmachen (z. B. Miyamoto et al., 2017)
andere nicht (z. B. Schéber et al.,, 2015). In dieser Studie wurden die Zusammenhange zwischen
Fahigkeitsselbstkonzepten bzw. Interessen und schulischen Leistungen (Tests und Noten) in den
Domédnen Mathematik und Deutsch bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
untersucht. Daflir wurden 1067 Achtklassler*innen von Gymnasien, Real- und Gesamtschulen zu ihrer
schulischen Motivation in den Fachern Mathematik und Deutsch befragt. Zusatzlich wurden ein
standardisierter Mathematik- und Lesetest bearbeitet, sowie die letzte Mathematik- und Deutschnote
auf dem Zeugnis erfragt. Schiler*innen mit Migrationshintergrund erbrachten schlechtere Leistungen
in den Testverfahren und erhielten zuletzt schlechtere Noten in beiden Fachern. Gleichzeitig wiesen
sie in beiden Domanen ein hoéheres Interesse und in der Domdne Mathematik ein vergleichbares
Fahigkeitsselbstkonzept auf. Die Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells deuteten
groRRtenteils aber nicht darauf hin, dass die Zusammenhadnge zwischen Motivation und Leistung bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringer ausfielen. Lediglich der Effekt des
Fahigkeitsselbstkonzeptes im Fach Deutsch auf die Ergebnisse im Lesetest fiel bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant geringer aus. Zudem konnten in beiden Gruppen dimensionale
negative Effekte des Mathematikinteresses auf die Deutschnote ausgemacht werden. Die Ergebnisse
werden vor dem Hintergrund migrationsbedingter Bildungsungleichheiten diskutiert und

Implikationen fiir die Praxis abgeleitet.
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4.1.1. Ableitung der Forschungsfragen aus dem Theorieteil

Schulische Motivation und Leistungen

Verschiedene Studien zeigen, dass das Fahigkeitsselbstkonzept von Schiiler*innen bedeutsam fir die
Vorhersage schulischer Leistungen ist und zwar auch nach der Kontrolle vorheriger Leistungen und
kognitiver Fahigkeiten (z. B. Marsh et al., 2005; Steinmayr et al., 2019). Calsyn & Kenny (1977) sprachen
in diesem Zusammenhang von sogenannten Self-Enhancement-Effekten und sahen in der Steigerung
des Fahigkeitsselbstkonzeptes eine Mdoglichkeit, schulische Leistungen zu verbessern. Im Erwartungs-
Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen (Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020;
Wigfield et al., 2016) finden sich die Fahigkeitsselbstkonzepte der Schiiler*innen in dem Block Goals
and General Self- Schemata wieder und es werden positive Effekte von Fahigkeitsselbstkonzepten auf
schulische Leistungen angenommen. Das Fahigkeitsselbstkonzept bezieht sich dabei auf

Kompetenziiberzeugungen in verschiedenen Doméanen (vgl. Wigfield et al., 2016).

Auch die intrinsische Motivation von Schiiler*innen wirkt sich positiv auf schulische Leistungen
aus, wobei die Effekte (im Vergleich zum Fahigkeitsselbstkonzept) eher klein ausfallen (Froiland &
Davison, 2015; Marsh et al., 2005; Steinmayr et al., 2019). Im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und
Kolleg*innen lasst sich die intrinsische Motivation von Schiiler*innen den Subjective Task Values
zuordnen. Auch hier werden positive Effekte auf schulische Leistungen theoretisch angenommen.
Unter der intrinsischen Motivation wird das Interesse und die Freude an einer bestimmten Aufgabe
verstanden, unabhéngig von den Konsequenzen, die mit der Bearbeitung einhergehen (vgl. Spinath &
Steinmayr, 2012, S. 1135). Diesbeziiglich wird auch im Erwartungs-Wert-Modell nicht noch einmal
explizit zwischen der Freude und dem Interesse unterschieden. Somit wird im Folgenden synonym fiir

die intrinsische Motivation auch der Begriff Interesse verwendet.

Sowohl die intrinsische Motivation als auch das Fahigkeitsselbstkonzept werden in der Regel
domaénenspezifisch erfasst, wobei eine Erhebung theoretisch auch doméanenibergreifend (z. B. in
Bezug auf Schule im Allgemeinen) moglich ist. Effekte auf schulische Leistungen zeigen sich zudem erst
am Ende der Grundschule bzw. in der Sekundarstufe, wenn realistische Fahigkeitsselbstkonzepte und
Interessen ausgebildet wurden (vgl. Weidinger et al., 2019). Sowohl die Fahigkeitsselbstkonzepte von
Schiler*innen als auch deren Interessen sinken in den ersten Schuljahren (s. Eccles & Wigfield, 2020)
und hangen von vorherigen Leistungserfahrungen ab (z. B. Moller et al., 2020). Dabei fallen die Effekte
vergangener Leistungen auf die Interessen von Schiiler*innen aber kleiner aus als die Effekte auf die
Genese des Fahigkeitsselbstkonzeptes (z. B. Marsh et al., 2005; Moller et al., 2020; Weidinger et al.,
2017). Somit bestehen reziproke Beziehungen zwischen der Motivation von Schiiler*innen und deren

Leistungen.
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Schulische Leistungen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland sind nach wie vor von
Bildungsbenachteiligungen betroffen. Internationale und nationale Schulleistungsuntersuchungen
zeigen fir diese Gruppe Kompetenznachteile in den Domdnen Mathematik und Lesen, die dem
Lernzuwachs von bis zu einer Klassenstufe entsprechen (z. B. Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023; OECD,
2019; Wendt et al, 2020). Leistungsunterschiede zugunsten der Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund fallen dabei in der Doméane Lesen tendenziell groRer aus als in der Domaéne
Mathematik (Shajek et al., 2006). Die Kompetenznachteile verringern sich deutlich, wenn der soziale
Hintergrund und die Familiensprache kontrolliert werden, bleiben aber teilweise auch danach noch
bestehen (Lokhande, 2016). Daneben besuchen Schiler*innen mit Migrationshintergrund eher
Schulformen, die nicht zum Abitur fihren (Weis et al., 2019) und absolvieren tendenziell niedrigere

Schulabschlisse (Sachverstandigenrat fir Integration und Migration, 2021).
Schulische Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Trotz der geschilderten nachteiligen Bildungssituation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund
weisen viele Studien auf eine hohere Bildungsmotivation in dieser Gruppe hin. Dabei ist allerdings auch
die untersuchte Domédne entscheidend. In der Domdne Mathematik weisen Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund im Durchschnitt haufig ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept auf als ihre
Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Ehm et al., 2011; Faber et al., 2011; Roebers et
al., 1998; Shajek et al., 2006). Gleiches gilt fur die intrinsische Mathematikmotivation (z. B. Faber et al.,
2011; Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & MeilRner, 2015; Walter, 2014). In der sprachlichen
Domédne ist die Studienlage weniger eindeutig. Einige Studien weisen bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ein vergleichbar ausgepragtes Fahigkeitsselbstkonzept nach (z. B.
Areepattamannil & Freeman, 2008; Schober et al., 2015), andere ein niedrigeres (z. B. Arens & Jude,
2017; OECD, 2003; Rdbers et al., 1998; Shajek et al., 2006), wieder andere sogar ein hdheres (z. B. Ehm
et al., 2011'**). Die Interessen von Schiler*innen mit Migrationshintergrund sind in der verbalen

Domane tendenziell vergleichbar hoch ausgepragt (z. B. Kigel et al., 2015; Miyamoto et al., 2017).

115 Wobei sich diese Untersuchung nur auf die erste Klasse der Grundschule bezog, in der noch keine realistischen
Fahigkeitsselbstkonzepte ausgebildet wurden.
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Zusammenhédnge zwischen Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Aufgrund der reziproken Beziehungen zwischen der Motivation von Schiler*innen und deren
Leistungen erscheinen die hoheren bzw. nicht deutlich niedrigeren Fahigkeitsselbstkonzepte und
Interessen von Migrant*innen zunachst paradox (vgl. Hill und Torres, 2010). Es stellt sich die Frage, ob
Schiler*innen mit Migrationshintergrund ihre hohe schulische Motivation angemessen in schulische
Leistungen Uberfihren kdnnen, oder ob sich in der dieser Gruppe moglicherweise geringere Effekte
auf schulische Leistungen zeigen. Die Befundlage bisheriger Studien ist dabei tiberschaubar und leider
nicht eindeutig. In Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept finden sich bislang keine Hinweise auf
signifikante Unterschiede. Bei Areepattamannil und Freeman (2008) fielen die Effekte des
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf schulische Leistungen in den Domanen Mathematik und Lesen bei
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in Kanada signifikant aus und unterschieden sich
nicht bedeutsam. Allerdings zeigten sich deskriptive Unterschiede in den Effektstarken zugunsten der
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund, die in der Doméane Lesen gréRer ausfielen als in der der
Domédne Mathematik. Bei Schober et al. (2015) fanden sich ebenfalls keine Hinweise auf signifikante
Unterschiede. Sie untersuchten in einem Strukturgleichungsmodell die reziproken Zusammenhange
zwischen Fahigkeitsselbstkonzepten und Leistungen in der verbalen Doméane. Nachdem alle Pfade des
Modells (iber die Gruppen invariant gesetzt wurden, kam es nicht zu einer signifikanten
Verschlechterung der Modelfits. Leider wurden bei Schéber et al. keine separaten

Regressionsgewichte fiir Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund berichtet.

In Bezug auf die intrinsische Motivation ist die Erkenntnislage ebenfalls nicht eindeutig.
Wahrend sich in der Domédne Mathematik bei Hartmann und McElvany (2013; allerdings wurden hier
Korrelationen untersucht) sowie Steinmayr und MeiRner (2015) keine signifikanten Unterschiede
zeigten, konnten Miyamoto et al. (2017) in der Doméane Lesen sehr wohl signifikante Unterschiede in
den Effekten der intrinsischen Lesemotivation auf die Veranderung der Leseleistung nachweisen. Hier
zeigten sich in der Gruppe der Schiler*innen mit tirkischem Migrationshintergrund keine
signifikanten Effekte der Lesemotivation auf die Verdanderung der Leseleistung, bei den Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund dagegen schon. Die Regressionsgewichte unterschieden sich auch
signifikant voneinander. Es deutet sich somit an, dass Effekte von Motivation auf Leistungen bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in der verbalen Domane geringer ausfallen kénnten als in
der Domane Mathematik. Das kdnnte z. B. deshalb der Fall sein, weil die Leistungen in diesem Bereich

tendenziell noch schlechter ausgepragt sind als in der Domane Mathematik (Shajek et al., 2006).
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Dimensionale Zusammenhdnge zwischen Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Eine Erklarung, warum Schiler*innen mit Migrationshintergrund bei schlechteren Leistungen héhere
mathematische Fahigkeitsselbstkonzepte aufweisen als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund,
kénnte in verstarkten dimensionalen Referenzrahmeneffekten liegen. Nach dem I/E Modell (Méller &
Marsh, 2013) kénnen dimensionale Vergleiche zu einer Uberschitzung der Stirken und einer
Unterschatzung der Schwachen fiuhren (Moller & Trautwein, 2015). Da bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund die Kontraste zwischen der Mathematik- und Leseleistung vergleichsweise
ausgepragter sind als bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (Schober et al., 2015), kdnnte
das dazu fiihren, dass Fahigkeiten in der Domane Mathematik sehr viel positiver wahrgenommen
werden. Die Studienlage dazu ist aber nicht eindeutig. Shajek et al. (2006) konnten Hinweise darauf
finden, dass das hohere Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Mathematik und das niedrigere
Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Deutsch bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf den
Kontrast zwischen den Noten in Mathematik und Deutsch zurtickgefiihrt werden kann. Bei Faber et al.
(2011) zeigten sich bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund dagegen keine signifikanten
Effekte der Deutschleistungen auf das Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik. Daraus folgerten die
Autor*innen, dass die schlechteren Leistungen in der Domédne Deutsch das hohere
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik nicht hinreichend erklaren kdénnen. Faber et al. (2011)
untersuchten dimensionale Vergleiche in der Grundschule, Shajek et al. (2006) an der Hauptschule.

Das konnte die unterschiedlichen Befunde erklaren.

Aufgrund der Annahme reziproker Zusammenhadnge zwischen Motivation und Leistung
konnten sich Fahigkeitsselbstkonzepte in einem bestimmten Fach auch negativ auf die Leistungen in
einem anderen Fach auswirken. Moller et al. (2011) untersuchten das reziproke I/E Modell und
konnten kleine negative Effekte der Fahigkeitsselbstkonzepte auf Leistungen in einem anderen Fach
nachweisen, wenn vorherige Leistungen und Fahigkeitsselbstkonzepte kontrolliert wurden. Negative
Effekte konnen theoretisch z. B. dann auftreten, wenn ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept in der einen
Domdne dazu fuhrt, dass der Arbeitsaufwand in der anderen Domadne mit einem geringeren
Fahigkeitsselbstkonzept reduziert wird (vgl. Weidinger et al., 2019, S. 1006). Diese Uberlegungen sind
auch auf die intrinsische Motivation Ubertragbar. Wenn Schiler*innen bspw. in der Domaéne
Mathematik hoch motiviert sind, dann kdonnte das dazu fiihren, dass der Arbeitsaufwand in der
Domaéne Deutsch reduziert wird, was wiederum die Leistungen in dieser Doméane negativ beeinflussen
koénnte. Studien deuten aber darauf hin, dass dimensionale Self-Enhancement-Effekte eher klein (z. B.
Moller et al., 2011; Weidinger et al., 2019) oder nicht signifikant ausfallen (Moller et al., 2014).

Trotzdem stellt sich Frage, ob sich die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte in der Domane Mathematik bei
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Schiler*innen mit Migrationshintergrund negativ auf die Leistungen im Fach Deutsch auswirken
koénnten. In diesem Fall kdnnten sich fir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auch Nachteile aus
einer hohen Auspragung des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes ergeben. Bei Moller et al.
(2014) moderierte der Migrationshintergrund die dimensionalen Effekte des
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf spatere Leistungen nicht. Hier zeigten sich aber generell keine
signifikanten Effekte der Fahigkeitsselbstkonzepte auf nicht korrespondierende Leistungsmalie.
Bislang ist keine weitere Studie bekannt, die diese Zusammenhéange speziell bei Schiller*innen mit

Migrationshintergrund untersucht hatte.

Ziele der Untersuchung

Das Ziel dieser Untersuchung besteht darin, mehr (iber die Zusammenhange zwischen schulischer
Motivation und Leistung bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund in unterschiedlichen Domé&nen
zu erfahren. Daflir wurde die Motivation sowohl lber das schulische Selbstkonzept als auch die
intrinsische Motivation erfasst. Darliber hinaus wurden Zusammenhdnge in den Domanen
Mathematik und Deutsch untersucht. Da Leistung und Motivation von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in den Domanen Mathematik und Deutsch unterschiedlich stark ausgepragt
sind, kdnnten auch die Zusammenhéange zwischen den Konstrukten in den verschiedenen Domanen
unterschiedlich ausfallen. Zudem erlaubt die Erfassung von Motivation und Leistung in beiden

Domaénen auch die Untersuchung dimensionaler Vergleiche.

Wenn Schiller*innen mit Migrationshintergrund in gleicher Weise von einer hohen schulischen
Motivation profitieren wie Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, kdnnte das ein Ansatz fir
Interventionen sein, um die Bildungssituation von Migrant*innen zu verbessern. Sollten sich dagegen
Hinweise darauf finden, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ihre hohe Motivation nicht
angemessen in schulische Leistungen tberfiihren kdnnen, ist das ebenfalls fir die Praxis relevant. In
dem Fall mussten Griinde dafur ermittelt werden, um im nachsten Schritt Interventionen abzuleiten,
die diese Defizite ausgleichen kdnnten. Zuletzt stellt sich die Frage, ob eine hohe und maoglicherweise
unrealistische Motivation bei Migrant*innen, auch schadlich fir die Leistungsentwicklung sein konnte.
Das konnte z. B. dann der Fall sein, wenn der Arbeitsaufwand in der Doméane mit einer geringeren
Motivation reduziert wird. Bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund kénnte das vor allem im Fach
Deutsch der Fall sein, da Fahigkeitsselbstkonzepte in der Domane Mathematik tendenziell héher
ausgepragt sind. Im Speziellen sollen daher die folgenden Hypothesen und Forschungsfragen tberpruft

werden, die aus dem bisherigen Forschungsstand abgeleitet wurden:
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Unterschiede in den Auspridgungen von Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund

1) Schiler*innen mit Migrationshintergrund erhalten schlechtere Noten in den Fachern
Mathematik und Deutsch und erzielen schlechtere Ergebnisse in den standardisierten Tests zur
Erfassung der Mathematik- und Leseleistung (immer im Vergleich zu Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund).

2) Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept in der
Domadne Mathematik auf.

3) Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen ein vergleichbar ausgepragtes
Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Deutsch auf.

4) Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen ein hoheres Interesse in der Domane
Mathematik auf.

5) Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen ein vergleichbares Interesse in der Domane

Deutsch auf.

Unterschiede in den Zusammenhdngen von Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund

a) Fallt der Effekt des Fahigkeitsselbstkonzeptes im Fach Mathematik auf die Mathematikleistung
bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund geringer aus?

b) Fallt der Effekt des Fahigkeitsselbstkonzeptes im Fach Deutsch auf die Deutschleistung bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund geringer aus?

c) Fallt der Effekt des Interesses im Fach Mathematik auf die Mathematikleistung bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund geringer aus?

d) Fallt der Effekt des Interesses im Fach Deutsch auf die Deutschleistung bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund geringer aus?

e) Fallen mogliche Gruppenunterschiede in den Effekten in der Domane Deutsch grofler aus als in
der Domane Mathematik?

f) Wirkt sich das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund negativ auf die Deutschleistung aus?

4.1.2. Untersuchungsmethode

Organisation und Ablauf der Datenerhebung

Die Befragung erfolgte zwischen September und November 2014. Die zwolf teilnehmenden Schulen

stammten alle aus dem Rhein-Ruhr-Gebiet und wurden zufallig Gber die Schuldatenbank des
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Bildungsportals des Landes Nordrhein-Westfalen ausgewahlt. Dabei wurde darauf geachtet, dass die
untersuchten Schulformen gleichmaRig haufig vertreten sind (jeweils vier Gesamtschulen, Realschulen
und Gymnasien nahmen teil). Im Schuljahr 2014/15 waren von den insgesamt 1603 Real-,
Gesamtschulen und Gymnasien in Nordrhein-Westfalen 35% Realschulen, 26% Gesamt- bzw.
Sekundarschulen und 39% Gymnasien (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2015). Dementsprechend entspricht die Verteilung der drei untersuchten
Schulformen in der Stichprobe anndhernd der Verteilung von Gymnasien, Real- und Gesamtschulen in

Nordrhein-Westfalen.

Die Teilnahme an der Untersuchung war sowohl fiir die Schulen als auch fiir die Schiiler*innen
freiwillig. Somit wurden auch mehr als die zwdlf teilnehmenden Schulen angefragt. Die haufigsten
Grinde fiir eine Absage waren Zeitmangel aufgrund von verpflichtenden Teilnahmen an den
Lernstandserhebungen (VERA) oder eine bereits bestehende Kooperation mit anderen
Forschungseinrichtungen. Diese Griinde stehen in keinem Zusammenhang mit den in dieser Studie
untersuchten Forschungsfragen. Nachdem eine Schule abgesagt hatte, wurde zuféllig eine nachste
ausgewahlt und angefragt. Als Anreiz fir die Teilnahme wurde den Schulen eine klassenweise
Riickmeldung Gber das Abschneiden in den standardisierten Leistungstests angeboten. Auch die

Schiler*innen konnten auf Wunsch eine individuelle Riickmeldung Gber ihre Ergebnisse erhalten.

Die Untersuchung fand im gewohnten Klassenkontext statt und beanspruchte 90 Minuten.
Geschulte Testleiter*innen filihrten die Befragung unter standardisierten und anonymisierten
Bedingungen durch. Zum Einsatz kam zunachst ein Selbstauskunftsfragebogen, in dem die
Schiler*innen Angaben zu ihrem sozialen Hintergrund machten und ihre schulischen Fahigkeiten
beurteilten. Auch wurden die letzten Zeugnisnoten in den Hauptfachern erfragt. Danach bearbeiteten
die Schiler*innen verschiedene standardisierte Testverfahren darunter auch einen Leseverstandnis-

und einen Mathematiktest.

Beschreibung der Stichprobe

1067 Achtklasslerinnen (52%) und Achtklassler (48%) mit einem durchschnittlichen Alter von 13.37
Jahren (SD = 0.59; Range zwischen 12 und 16 Jahren) nahmen an der Untersuchung teil. Davon
besuchten 35% das Gymnasium (n = 370), 30% die Realschule (n = 319) und 35% die Gesamtschule (n
= 378). Alle befanden sich im ersten Halbjahr der achten Jahrgangsstufe. Die Schiiller*innen verteilten
sich auf 50 Klassen. Schiler*innen mit Migrationshintergrund waren mit 24% in der Stichprobe
vertreten (n = 257; von 2 Jugendlichen lagen keine Angaben zum Migrationshintergrund vor). Von
diesen waren 56% Jungen und 44% Madchen. 28% besuchten das Gymnasium (n = 72), 27% die

Realschule (n = 70) und 45% die Gesamtschule (n = 115). In der Gruppe der Jugendlichen ohne
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Migrationshintergrund besuchten dagegen 37% das Gymnasium (n = 298), 31% die Realschule (n = 248)
und 32% die Gesamtschule (n = 262). Die Verteilung auf die Schulformen unterschied sich demnach in
den Gruppen der Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund und war reprasentativ fir die

damalige Schilerschaft in Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).

Migrationshintergrund

Der Anteil der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Strichprobe lag unter dem damaligen
bundesweiten Durchschnitt von ca. 33% (Statistisches Bundesamt, 2017a). Das kann dadurch erklart
werden, dass in der vorliegenden Studie keine Hauptschulen untersucht wurden, an denen der Anteil
der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund mit ca. 51% am hdchsten war (Statistisches Bundesamt,
2017a). Auch wurde der Migrationshintergrund in der Studie ausschlieflich Gber die zu Hause
gesprochene Verkehrssprache erfasst (in Anlehnung an Hartmann & McElvany, 2013; Hufmann,
Wendt, et al., 2017; Item: ,,Welche Sprache sprichst du selbst (iberwiegend zu Hause mit deinen Eltern?
U Deutsch [J Tiirkisch [ andere: ____“). Den Schiler*innen wurde ein Migrationshintergrund
zugeschrieben, wenn sie selbst zu Hause nicht iberwiegend Deutsch mit ihren Eltern sprachen. Damit
wurde nur ein Teil der Schiilerschaft mit Migrationshintergrund identifiziert (im Vergleich zur weiter
gefassten Definition des Statistischen Bundesamtes). Nach Angaben des Leibniz-Institut fiir
Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF) sprechen 63% der vier- bis flinfjahrigen Kinder mit
Migrationshintergrund zu Hause kein Deutsch (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S.
166). Im Mikrozensus wird der Migrationshintergrund hingegen weiter gefasst. Hier fallen alle
Schiler*innen darunter, die entweder selbst nicht in Deutschland geboren wurden, oder von denen
mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde (Statistisches Bundesamt, 2022b). Im
Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2016 gaben 17% der Kinder an, zu
Hause nur manchmal oder gar nicht Deutsch zu sprechen. Im Vergleich dazu ist der Anteil in der
vorliegenden Studie mit 24% sogar recht hoch. Das kann dadurch erklart werden, dass die
untersuchten Schulen im Rhein-Ruhr-Gebiet lagen, in dem der Anteil der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund teilweise weit Uber dem landesweiten Durchschnitt liegt (Statistisches

Bundesamt, 2017b).

Sozialer Hintergrund

Der soziale Hintergrund wurde in der vorliegenden Untersuchung lber den familidren Buchbesitz
indiziert (in Anlehnung an PISA 2012 [Programme for International Student Assessment; s. Mang et al.,
2018; OECD, 2014]; Ratingskala: 0 - 10 Bicher, 11 - 25 Blicher, 26 - 100 Biicher, 101 -200 Biicher, 201
- 500 Bicher, liber 500 Biicher). Dieses Vorgehen gilt als valides und in der Anwendung 6konomisches

Messinstrument (vgl. Stubbe et al., 2016). Der hausliche Buchbesitz kann als wichtige Ressource
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gesehen werden, die Schiler*innen im Kontext von Schule nutzen kdnnen und dient somit nach
Bourdieu (1983) in erster Linie als Indiz flir objektiviertes Kulturkapital. Er kann aber auch als Indikator
fir das 6konomische und inkorporierte Kulturkapital der Familie gesehen werden (HuBmann, Stubbe
& Kasper, 2017). Der hausliche Buchbesitz wird auch in den groBen Schulleistungsuntersuchungen wie
der Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) und IGLU als Indikator fir die
soziale Herkunft herangezogen. Bei IGLU 2016 gaben 54% der Kinder an, weniger als 100 Blicher im
familidren Haushalt zu besitzen (HuBmann, Stubbe & Kasper, 2017). Im Rahmen von TIMSS 2015 lag
der Anteil bei 68% (Stubbe et al., 2016). In der vorliegenden Untersuchung war der Anteil vergleichbar
zu dem bei IGLU 2016. Hier hatten 58% weniger als 100 Biicher zuhause. Somit war die vorliegende
Stichprobe in Bezug auf das Merkmal sozialer Hintergrund reprasentativ fir die damalige

Schilerschaft.

Sowohl bei TIMSS 2015, als auch bei IGLU 2016 schnitten die Schiler*innen mit einem
geringeren Buchbesitz signifikant schlechter in den Leistungstests ab (HuRmann, Stubbe & Kasper,
2017; Stubbe et al., 2016). In der vorliegenden Untersuchung gaben 76% der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund an, weniger als 100 Bilicher zu besitzen. Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in Deutschland weisen im Durchschnitt einen geringeren sozialen Hintergrund
auf (z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; OECD, 2016, 2018). Somit konfundieren die
Merkmale Migrationshintergrund und sozialer Hintergrund. Leistungsunterschiede zuungunsten der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund kénnen teilweise durch den im Schnitt niedrigeren sozialen
Hintergrund dieser Gruppe erkldrt werden. Jedoch bleiben die Unterschiede zwischen den Gruppen
mit und ohne Migrationshintergrund auch nach Kontrolle des sozialen Hintergrundes signifikant (z. B.
Wendt & Schwippert, 2017). In der vorliegenden Studie wurden daher alle Berechnungen zusatzlich

unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes durchgefihrt.

In Bezug auf die beschriebenen Merkmale war die vorliegende Stichprobe reprasentativ fur die
damals in Deutschland lebenden Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Leider wurden
keine differenzierteren Informationen zum Migrationsstatus erfasst, wie z. B. die
Zuwanderungsgeneration. Uber die zu Hause gesprochene Sprache konnten weitere Subgruppen
gebildet werden, die in ihrer GroRe aber zu klein ausfielen, um sie in den Analysen differenziert
bertcksichtigen zu konnen. 42% (n = 109) der Jugendlichen mit Migrationshintergrund gaben an,
zuhause zumeist Tirkisch zu sprechen, 15% Russisch (n = 38) und 9% Polnisch (n = 22). Das entspricht

ziemlich genau den Zahlen des Mikrozensus 2017 (Statistisches Bundesamt, 2018).
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Messinstrumente

Schulnoten

Die Noten in den Fachern Mathematik und Deutsch wurden liber retrospektive Schiilerangaben
erfasst. Im Vergleich zur Heranziehung von ausgestellten Zeugnissen ist die Erfragung der Zensuren
Uber die Schiler*innen selbst in der Praxis aus verschiedenen Griinden haufig 6konomischer. Daher
ist dieses Vorgehen in der Forschung weit verbreitet. Dabei besteht allerdings die Gefahr von bewusst
oder unbewusst falsch berichteten Zeugnisnoten. Insgesamt spricht die Forschungslage aber fiir eine
hohe Validitat der Selbstangaben bei Schiler*innen im Jugendalter (Dickhauser & Plenter, 2005; Feng
& Rost, 2015; Sparfeld et al., 2008). Damit hohere Werte einer besseren Leistung entsprachen, wurden
die Notenangaben umgepolt. In der Stichprobe berichteten die Schiller*innen eine durchschnittliche

Zeugnisnote im Fach Mathematik von 4.05 (SD = 1.03) und 4.15 (SD = 0.86) im Fach Deutsch.

Mathematiktest

Neben den Zeugnisnoten wurden die Fachleistungen auch Uber die Bearbeitung von objektiven
Testverfahren erfasst. In der Domane Mathematik wurden dafir 30 ausgewahlte Aufgaben mit
verschiedenen Schwierigkeiten der TIMS-Studie herangezogen (Baumert et al., 1998). Der Test ist
curricular valide und die Aufgaben decken die Bereiche Algebra, Darstellung und Analyse von Daten,
Zahlen und Zahlenverstindnis, Geometrie, Messen und MafSeinheiten sowie Proportionalitit ab. Die
interne Konsistenz der Gesamtskala war gut (a = .82). Cronbachs Alpha der sechs Skalensummenwerte
war ebenfalls gut und betrug .80. Fiir jede richtig geloste Aufgabe wurde ein Punkt vergeben. Leider
liegen fiir den TIMSS-Test keine Normwerte vor. In der Stichprobe erzielten die Schiler*innen
durchschnittlich 12.62 (SD = 5.25) von 30 moglichen Punkten. Es bestanden Unterschiede zwischen
den Schulformen. Am Gymnasium betrug der Mittelwert im TIMSS-Test 16.55 (SD = 4.90), an der
Realschule 11.29 (SD = 3.79) und der Gesamtschule 9.32 (SD = 3.87).

Lesetest

AulRerdem kam der Lesegeschwindigkeits- und -verstéindnistest fiir die Klassen 6-12 (LGVT 6-12;
Schneider et al., 2007) zum Einsatz. Dieser erfasst das Leseverstandnis, in dem in einem FlieRtext aus
1.717 Wortern an 23 Stellen aus drei Alternativen das in den Textzusammenhang passende Wort
unterstrichen werden muss. So wird ein aktiver Leseprozess erzeugt, bei dem entnommene Inhalte mit
Vor- und Weltwissen verkniipft werden miissen. Damit sichergestellt werden kann, dass nicht wahllos
Worter unterstreichen werden, und der Text griindlich gelesen wird, wird eine Ratekorrektur
bericksichtigt. Pro richtig geloster Aufgabe werden daher zwei Punkte vergeben, fiir falsch

unterstrichene Worter wird ein Punkt abgezogen. Der Leseverstandnistest wurde an 2.390
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Schiler*innen der sechsten bis elften Klassenstufe normiert und weist eine hinreichend hohe Validitat
auf. Aufgrund der hohen Speed-Komponente kann die interne Konsistenz nicht sinnvoll berechnet

werden. Im Testmanual werden Retestreliabilitdten von .87 berichtet (Schneider et al., 2007).

Der durchschnittliche Rohwert im Leseverstandnistest betrug in der Stichprobe 8.95 Punkte
(8D = 5.24), was einem T-Wert von 50 entspricht. Es bestanden Unterschiede zwischen den
Schulformen. Am Gymnasium erreichten die Schiler*innen durchschnittlich 11.37 Punkte (SD = 5.26),
was einer Leistung im oberen Durchschnitt entspricht. An der Realschule betrug der Mittelwert 8.00
(SD = 4.77), was einer Leistung im unteren Durchschnitt entspricht. An der Gesamtschule lag der
durchschnittliche Rohwert bei 7.22 (SD = 4.67), was ebenfalls einer Leistung im unteren Durchschnitt

entspricht.
Féhigkeitsselbstkonzept

Die Fahigkeitsselbstkonzepte in den Domanen Mathematik und Deutsch wurden Gber die Skalen zur
Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; Schone et al., 2012) erfasst. Daflir wurden vier
Iltems der Skala absolut doméanenspezifisch umformuliert (s. auch Spinath & Steinmayr, 2012;
Steinmayr & MeiRner, 2013). Z. B. wurde das Originalitem ,,Ich bin fiir die Schule begabt” umformuliert
zu: ,,Ich bin fiir Mathematik/Deutsch begabt.” Die Items wurden auf einer Likert-Skala von 1 (trifft gar
nicht zu) bis 5 (trifft genau zu) beurteilt. Cronbachs Alpha betrug in der Domane Mathematik .91, in
der Domane Deutsch .88. Das durchschnittliche mathematische Fahigkeitsselbstkonzept betrug in der
Stichprobe 3.34 (SD = 0.94; am Gymnasium: M = 3.36, SD = 0.99, an der Realschule: M = 3.26, SD =
0.88, an der Gesamtschule: M = 3.38, SD = 0.94), in der Domane Deutsch lag das
Fahigkeitsselbstkonzept durchschnittlich bei 3.46 (SD = 0.77; am Gymnasium: M = 3.67, SD = 0.74, an
der Realschule: M =3.37, SD = 0.76, an der Gesamtschule: M = 3.34, SD = 0.76).

Interesse

Das schulische Interesse in der Domane Mathematik wurde Uber vier Items erfasst, die auch im
Rahmen von PISA 2012 (s. Mang et al., 2018; OECD, 2014) zum Einsatz kamen. Fir die Domane Deutsch
wurden diese entsprechend umformuliert (Beispielitem: ,Ich beschaftige mich mit
Mathematik/Deutsch, weil es mir SpaR macht”). Die Schiler*innen beantworteten die Items auf einer
finfstufigen Likert-Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft genau zu). Die interne Konsistenz der
Skala in der Domane Mathematik betrug .87, in der Domane Deutsch .84. Der Mittelwert im
mathematischen Interesse in der Stichprobe lag bei 2.55 (SD = 1.04; am Gymnasium: M = 2.41, SD =
1.07, an der Realschule: M = 2.53, SD = 0.95, an der Gesamtschule: M = 2.71, SD = 1.07). Das
durchschnittliche Interesse in der Doméane Deutsch betrug M = 2.86 (SD = 0.94; am Gymnasium: M =
2.79, SD = 0.97, an der Realschule: M = 2.88, SD = 0.91, an der Gesamtschule: M =2.90, SD = 0.93).
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Analysestrategie
Umgang mit fehlenden Werten

Auch in der vorliegenden Studie ergaben sich, wie in allen groRen Untersuchungen, fehlende Werte,
die jedoch in einem sehr geringen AusmaR vorlagen. 7,97% der Falle im Datensatz waren unvollstandig
und nur 1,02% der Werte fehlten. Die Ausfallquote lag bei nur vier Variablen lber 1%. Die hochste
Ausfallquote fand sich im Leseverstandnistest. Hier mussten 38 Werte (3,6%) aus dem Datensatz
geléscht werden, da die Schiiler*innen den Test nicht instruktionsgemaR bearbeitetet hatten (z. B.
hatten diese nach der Testzeit weitergearbeitet oder mehrere Unterstreichungen vorgenommen). Die
fehlenden Werte wiesen keine Systematik auf. In den Analysen mit Mplus 6.12 (Muthén & Muthén,
1998-2011) konnten Uber die Full-Information Maximum-Likelihood-Methode (FIML) auch die Falle mit
fehlenden Werten bericksichtigt werden (Ludtke et al., 2007). Bei der FIML-Methode werden die
fehlenden Werte nicht in zusatzlichen Analysen geschatzt oder imputiert, sondern direkt in der ,,. . .

Analyse des inhaltlich interessierenden Modells . . .“ (Lidtke et al., 2007, S. 111) bericksichtigt.
Umgang mit der hierarchischen Datenstruktur

Die Stichprobe wies aufgrund der verschiedenen Schul- und Klassenzugehérigkeiten der untersuchten
Schiler*innen eine geschachtelte Datenstruktur auf. Wird diese in den Analysen nicht berticksichtigt,
kénnen Ergebnisse verfalscht sein (s. Nezlek et al., 2006). Die hierarchische Datenstruktur wurde in
Mplus daher Gber die Option Type = complex bericksichtigt, durch die die Standardfehler korrigiert
werden. Als Cluster-Variable wurde die Klassenzugehorigkeit in der achten Jahrgangsstufe eingefihrt.
Da die besuchte Schulform in den spateren Analysen als Kontrollvariable eingefiihrt wurde, wurde die
Schulzugehorigkeit nicht bericksichtigt. Es lagen keine Annahmen vor, dass die Merkmale Uber die
Schulform hinaus auch von der besuchten Einzelschule abhingen. Die Intraklassenkorrelationen (ICC)
fielen dementsprechend groRtenteils gering aus. Nur an den Gesamtschulen zeigten sich in Bezug auf

den Mathematiktest und den sozialen Intergrund ICCs > .10.11¢

116 Gymnasium: Interesse Mathematik ICC =.02, Interesse Deutsch ICC=.00, Fihigkeitsselbstkonzept Mathematik
ICC = .04, Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch ICC = .00, Mathematiknote ICC = .04, Deutschnote ICC = .01,
Mathematiktest ICC = .09, Lesetest ICC = .03, SOS ICC = .04; Realschulen: Interesse Mathematik ICC = .01,
Interesse Deutsch ICC= .03, Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik ICC = .00, Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch ICC
=.01, Mathematiknote ICC = .05, Deutschnote ICC = .02, Mathematiktest ICC = .01, Lesetest ICC = .03, SOS ICC =
.03; Gesamtschulen: Interesse Mathematik ICC = .01, Interesse Deutsch ICC= .02, Fahigkeitsselbstkonzept
Mathematik ICC =.02, Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch ICC = .00, Mathematiknote ICC = .04, Deutschnote ICC =
.03, Mathematiktest ICC = .21, Lesetest ICC = .07, SOS ICC = .12).
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Berechnungen zur Uberpriifung der Hypothesen

Die Hypothesen thematisieren Mittelwertunterschiede in Bezug auf die schulischen Leistungen, die
Fahigkeitsselbstkonzepte und die schulischen Interessen zwischen Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund. Zur Uberpriifung wurden hier zunichst T-Tests mit den manifesten Variablen
gerechnet. Die Analysen wurden mit SPSS 25 vorgenommen. Die objektiven Mathematik- und
Deutschleistungen, die Fahigkeitsselbstkonzepte in den Fachern Mathematik und Deutsch sowie die
Interessen an beiden Domanen wurden in den Strukturgleichungsmodellen auch auf latenter Ebene
modelliert. Somit wurden fir diese Variablen auch die latenten Mittelwerte mittels multipler
Gruppenvergleiche der Messmodelle vorgenommen. Dafilir musste zunachst die skalare Messinvarianz
abgesichert werden. Diese ist gegeben, wenn sowohl die Faktorstrukturen (konfigurale
Messinvarianz), die Faktorladungen (metrische Messinvarianz) als auch die Intercepts (skalare
Messinvarianz) der manifesten Variablen in den Substichproben identisch sind. Zur Uberpriifung
wurde der Step-Up-Ansatz von Brown (2006) gewahlt, bei dem restriktivere Formen des Messmodells
mit dem Ausgangsmodell mittels x?-Differenztests verglichen werden. Verschlechterte sich der
Modelfit in dem restriktiveren Modell nicht signifikant im Vergleich zu dem des weniger restriktiven
Modells, konnte von Messinvarianz ausgegangen werden. Die Analysen wurden mit Mplus 6.12

(Muthén & Muthén, 1998-2011) vorgenommen.

Zur Uberpriifung der Fragestellungen, in denen es um Gruppenunterschiede beziglich
verschiedener Regressionspfade zwischen motivationalen Variablen und Leistungen geht, wurden
zunachst verschiedene Strukturgleichungsmodelle spezifiziert, deren Modellgiite Gber folgende Fit-
Indizes beurteilt wurde: Chi-Quadrat-Wert (x2), Comparative Fit Index (CFl) und Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA). Dabei gelten ein CFI-Werte > .95 und ein RMSEA-Wert < .05 als gut
(Hu & Bentler, 1999). Fir die multiplen Gruppenvergleiche wurden nach und nach verschiedene
Regressionspfade Uber die Gruppen invariant gesetzt. Die restriktiveren Modelle wurden dann mit

dem Ausgangsmodell mittels skalierten X2-Differenztests verglichen (Satorra & Bentler, 2001, 2010).

Aufgrund der hohen Multikollinearitat der beiden motivationalen Variablen fiihrte eine simultane
Aufnahme in die Strukturgleichungsmodelle zu verzerrten Schatzern (s. Marsh et al., 2005). Um dem
entgegen zu wirken, wurden die Modelle jeweils getrennt fir die intrinsische Motivation und das

Fahigkeitsselbstkonzept gerechnet.
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Beriicksichtigung von Kovariaten

Da schulische Leistungen nicht nur mit dem Migrationshintergrund variieren, sondern auch mit dem
sozialen Hintergrund und der besuchten Schulform, und da Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
im Durchschnitt einen niedrigeren sozialen Hintergrund aufweisen und eher an niedrigeren
Schulformen vertreten sind, wurden sowohl der soziale Hintergrund als auch die besuchte Schulform
als Kovariaten in den Analysen beriicksichtigt. Dabei wurden die Strukturgleichungsmodelle jeweils mit
und ohne die Kovariaten gerechnet, um zu untersuchen, ob sich die Ergebnisse entsprechend

verandern.

4.1.3. Ergebnisse

Die Darstellung der Analysen zur Uberpriifung der Hypothesen erfolgt schrittweise: Zunachst wird die
Korrelationsmatrix der manifesten Variablen dargestellt, die den Strukturgleichungsmodellen
zugrunde lagen. Im Anschluss werden Mittelwertunterschiede in den manifesten und latenten
Variablen berichtet. Nachfolgend wurden schrittweise die verschiedenen Pfade der Modelle {iber die
Gruppen invariant gesetzt, um zu tGberpriifen, ob sich dadurch der Modelfit signifikant verschlechtert.

Die Ergebnisse der multiplen Gruppenvergleiche werden berichtet.
Bivariate Zusammenhdinge zwischen den manifesten Variablen

Tabelle 1
Bivariate Korrelationen zwischen den manifesten Variablen

Interkorrelationen

2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9) 10) 11)
1) MH - 17%* -.10%* -22%* -.16** A1%* .09** .04 -.07* -.21%* - 11%*
2) TIMSS - A3** A1E* .33%* .10%* -.04 31%* J5%* A0** .58%**
3) Nwm - - .20%* AL1E* .28%* -.05 .56%* .04 21%* A3**
4) LV - - - .30 -.05 .05 .07* 24%* 35%* 33%*
5) No - - - - -.05 .20%* .05 A8** .26%* 27**
6) Im - - - - - .35%* .61%* - 11%* .06 - 12%*
7) b - - - - - - -.06 A9E* .08* -.05
8) FSKm - - - - - - - -.07* A1%* -.01
9) FSKo - - - - - - - - 9% 1g**
10) Books - - - - - - - - .38**
11) SF - - - - - . . . . -

Anmerkungen. N = 1065. *p < .05, **p < .01.

MH = Migrationshintergrund (1 = mit Migrationshintergrund, 0= ohne Migrationshintergrund), TIMSS =
Mathematiktest, Nm = Mathematiknote, LV = Leseverstdandnistest, No = Deutschnote, I = Interesse Mathematik,
Io = Interesse Deutsch, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, FSKp = Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch,
Books = Sozialer Hintergrund, SF = Schulform (1 = Gesamtschule, 2 = Realschule, 3 = Gymnasium).
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Es zeigten sich die Ublichen Zusammenhidnge zwischen den Leistungsindikatoren und den
motivationalen Variablen (s. Tabelle 1). Das Fahigkeitsselbstkonzept korrelierte positiv mit den
korrespondierenden Leistungsmallen (z. B. Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik <>
Mathematiktest: r = .31, p < .01 / Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch ¢ Leseverstandnistest: r = .24,
p < .01). Auch die Leistungsindikatoren in der Domane Mathematik korrelierten positiv mit den
Leistungsindikatoren der Domane Deutsch (z. B. Mathematiktest <> Leseverstandnistest: r = .41, p <
.01). Die Zusammenhange zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept in dem einen Fach mit den
Leistungsindikatoren in dem anderen Fach fielen dagegen nur sehr gering aus und wurden gréRtenteils
nicht signifikant (z. B. Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik ¢> Deutschnote: r = .05, p > .05). Die

Fahigkeitsselbstkonzepte in Mathematik und Deutsch korrelierten leicht negativ (r =-.07, p < .05).

Das domanenspezifische Interesse korrelierte positiv. mit dem entsprechenden
Fahigkeitsselbstkonzept (z. B. Interesse Mathematik <> Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik: r = .61,
p < .01) sowie den korrespondierenden LeistungsmaBen (z. B. Mathematiktest <> Interesse
Mathematik: r = .10, p < .01). Die Zusammenhange zwischen dem schulischen Interesse und den
LeistungsmaRen fielen in Bezug auf die Noten grofRer aus als in Bezug auf die Leistungstests (z. B.

Mathematiknote <> Interesse Mathematik: r =.28, p <.01).

Der soziale Hintergrund hing mit allen Leistungsindikatoren und in geringerem MaRe auch mit
den meisten motivationalen Variablen positiv zusammen. Er korrelierte zudem negativ mit dem
Migrationshintergrund (r = -.21, p < .01). Ahnliche Befundmuster zeigten sich auch in Bezug auf die
besuchte Schulform. Je ,héher“'” diese ausfiel, desto besser fielen auch die objektiv erfassten
Leistungen aus. Die Schulform korrelierte zudem positiv mit dem Fahigkeitsselbstkonzept in der
Doméne Deutsch (r = .18, p < .01). Mit den anderen motivationalen Variablen zeigten sich dagegen
keine statistisch bedeutsamen Korrelationen. Nur mit dem Interesse im Fach Mathematik hing die
Schulform signifikant zusammen: Je niedriger die besuchte Schulform, desto héher das Interesse im
Fach Mathematik (r = -.12, p < .01). Zudem korrelierte der Migrationshintergrund negativ mit der

besuchten Schulform (r=-.11, p < .01).

117 Da es sich bei der besuchten Schulform nicht um eine kontinuierliche Variable handelt, kénnen die
Korrelationen nur bedingt interpretiert werden. In den spédteren Regressionsanalysen wurde die Schulform als
Dummy-Variable berticksichtigt.
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Tabelle 2
Bivariate Korrelationen zwischen den manifesten Variablen (Oberhalb der Diagonalen: Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund; Unterhalb der Diagonalen: Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund)

Interkorrelationen

1) 2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9) 10)
1) TIMSS - 33%* 34%* 27%* .04 -.04 27** -12 .25%* 56%*
2) Nw A4%* - .04 37%* 24%* .05 A49** .02 .02 .07
3) LV .39%* 21%* - .16%* -.08 .02 .05 .09 .20%* 27**
4) Np 32%* A1** -31%* - - 13** A1 .06 -41%* 22%* .30%*
5) Im 15%* 31 -.02 .00 - A43%* .65** -.04 -.02 -.16*
6) I -.03 -.07 .09* .25%* 32%* - A1** - 49%* .07 -.00
7) FSKm 34%* 58** .09* .06 B60** 11 - .02 .04 -.03
8) FSKp .15%* .04 27%* S50%* - 12%* .50%* -.09* - 16* .19%*
9) Books A40** 23%* .35%* 23%* Q1% 10** 4% .18%* - .35%*
10) SF S57%* 14%* .33%* 24%*% - 09** -.06 .00 17%* 37** -

Anmerkungen. n°""eMH = 808, n™tMH= 257, *p < .05, **p < .01.

TIMSS = Mathematiktest, Nv = Mathematiknote, LV = Leseverstidndnistest, No = Deutschnote, Im = Interesse
Mathematik, Ip = |Interesse Deutsch, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, FSKp =
Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch, Books = Sozialer Hintergrund, SF = Schulform (1 = Gesamtschule, 2
Realschule, 3 = Gymnasium).

Deskriptiv zeigten sich migrationsbedingte Unterschiede in den Zusammenhangen zwischen
den motivationalen Variablen und den verschiedenen LeistungsmaRen (s. Tabelle 2). In der Domane
Deutsch zeigte sich bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund kein statistisch bedeutsamer
Zusammenhang zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der Leseleistung, bei den Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund hingegen schon (z. B. Leseverstandnistest <> Fahigkeitsselbstkonzept in
Deutsch: rohnemn= .27, p < .01; rmiemn = .09, p > .05). Gleiches galt fiir den Zusammenhang zwischen dem
Interesse in der Domane Mathematik und den Ergebnissen im Mathematiktest. Dieser wurde in der
Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund nicht signifikant (ronnemn = .15, p < .01; rmiwn = .04,
p > .05). Auch der bivariate Zusammenhang zwischen dem Interesse im Fach Deutsch und der
Deutschnote wurde bei Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikant (ronnemn = .25, p < .01),
bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund hingegen nicht (rmwus = .11, p > .05). Die
Korrelationen zwischen dem Interesse und den Ergebnissen in den eingesetzten Leistungstests fielen
in dieser Doméane durchweg sehr klein aus. Bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund wurden

diese nicht signifikant (ronnemn = .09, p < .05; rmitmn = .02, p > .05).
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Mittelwertunterschiede in den Variablen zwischen Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund

Unterschiede in den manifesten Variablen

Tabelle 3

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und interne Konsistenzen (a) der manifesten Variablen getrennt
fiir Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund sowie die Ergebnisse zur Testung der Varianz (Levene-
Test) und Mittelwertsgleichheit (t-Test)

Ohne Mit Levene-Test t-test
Migrationshintergrund Migrationshintergrund d
M SD a M SD a F p t p
TIMSS 1293 5.38 .80 10.81 4.38 .80 1438 <.001 6.25 <001 041
Nwm 4.08 1.06 - 3.84 0.93 - 5.04 .025 3.49 .001 0.24
FSKm 3.32 0.97 91 341 0.85 .92 6.11 .014 -1.47 143 0.10
Im 2.49 1.04 .87 2.76 1.03 .87 0.20 .657 -3.65 <.001 0.26
LV 9.59 5.24 - 6.86 4.64 - 5.64 .018 7.76 <001 0.53
Nb 4.21 0.86 - 3.89 0.86 - 1.46 227 5.23 <001 0.38
FSKp 3.49 0.78 .87 3.37 0.71 .87 4.06 .044 2.35 .019 0.16
Io 2.81 0.96 .84 3.00 0.88 .85 4.36 .037 -296  .005 0.20
Books 3.58 1.36 - 2.93 1.17 - 26.10 <.001 7.28 <001 0.50

Anmerkungen. n°h"eMH= 808, n™tMH= 257,

d = Effektstarke Cohens’s d, TIMSS = Mathematiktest TIMSS (Wertebereich: 0 bis 21, interne Konsistenz
ermittelt Gber die 6 Skalensummenwerte) , Nm = Mathematiknote (Wertebereich: 1 bis 6, umgepolt), FSKm =
Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik (Wertebereich: 1 bis 5), Im = Interesse Mathematik (Wertebereich: 1 bis
5), LV = Leseverstandnistest (Wertebereich: -23 bis 46), Np = Deutschnote (Wertebereich: 1 bis 6, umgepolt),
FSKb = Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch (Wertebereich: 1 bis 5), Ip = Interesse Deutsch (Wertebereich: 1 bis 5),
Books = Sozialer Hintergrund (Wertebereich: 1 bis 6).

Es zeigten sich signifikante Unterschiede in den Leistungsmalen (s. Tabelle 3). Schiler*innen mit
Migrationshintergrund erbrachten weniger gute Leistungen in dem standardisierten Mathematiktest
(t[508.108] =6.247, p < .001, d = 0.41) und erhielten eine schlechtere Mathematiknote auf dem letzten
Zeugnis (t[472.240] = 3.487, p = .001, d = 0.24). Gleiches galt auch fir die Leistungsunterschiede in der
Domane Deutsch. Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund schnitten insgesamt weniger gut in dem
standardisierten Leseverstandnistest ab (t[451.840] = 7.262, p < .001, d = 0.53) und erhielten zuletzt
eine schlechtere Mathematiknote (t[1040] = 5.229, p = .001, d = 0.38). Alle ermittelten Effektstarken

deuteten auf eher geringe Unterschiede zwischen den Gruppen hin (Cohen, 1988).

Trotz der Leistungsunterschiede zugunsten der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept
(t[482.625] = -1.467, p = .143, d = 0.10). Das Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch fiel hingegen in
der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund signifikant geringer aus (t[465.011] = 2.346, p

=.019, d = 0.16). Auch hier deutete die kleine Effektstarke allerdings auf einen geringen Unterschied
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zwischen den Gruppen hin. In Bezug auf das schulische Interesse zeigten sich in beiden Domanen
signifikante Unterschiede zugunsten der Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund berichteten trotz weniger guten Leistungen mehr Interesse in der Doméane
Mathematik (t[1061] = -3.647, p < .001, d = 0.26) und Deutsch (t[1060] = -2.958, p = .003, d = 0.20).
Auch hier fielen die Effekte klein aus. Schiler*innen ohne Migrationshintergrund wiesen zudem im

Durchschnitt einen héheren sozialen Hintergrund auf (t[479.172] = 7.279, p < .001, d = 0.50).
Unterschiede in den latenten Variablen

Um Aussagen Uber die Unterschiede in den Mittelwerten der latenten Konstrukte tatigen zu kénnen,

Mathematikleistung

Abbildung 4. Skalar invariantes
Messmodell der
Mathematikleistung bei
Schiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom

musste zunachst die skalare Messinvarianz der Messmodelle abgesichert werden.
Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund

Mathematiktest
(Koeffizienten links vom

Dars Zahl Mess Prop Schragstrich). Alle
Koeffizienten sind
standardisiert und p < .01.

Die Mathematikleistung wurde tber die sechs Subskalen des TIMSS-Tests Algebra (Alg), Darstellung

und Analyse von Daten (Dars), Zahlen und Zahlenversténdnis (Zahl), Geometrie (Geo), Messen und
Mafeinheiten (Mess) sowie Proportionalitit (Prop) geschatzt. Abbildung 4 zeigt die Ergebnisse der
konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten Parameter (Faktorladungen und
Intercepts) sukzessive liber die Gruppen invariant gesetzt wurden. Die partielle skalare Messinvarianz
konnte abgesichert werden (Modelfit: x> = 66.607; df = 28; p < .001; CFl = .975; TLI = .973; RMSEA =
.051 [90% CI = .035/.067]; SRMR = .055; Gruppenvergleich: Ax* = 2.622, Adf= 14, Ap = .623; s. Tabelle
la im Anhang). Das erlaubt den Vergleich der latenten Mittelwerte zwischen Schiiler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund. Bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund war der Mittelwert in
der Mathematikleistung um -.398 Skalenwerte niedriger ausgepragt als bei den Jugendlichen ohne

Migrationshintergrund (SE = .081, p < .001).
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Deutschleistung

Abbildung 5. Skalar invariantes Messmodell der
Leseleistung bei Schiler*innen mit (Koeffizienten
rechts vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schréagstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert und
p<.01.

Lesen1 Lesen2 Lesen3 Lesen4

Die Leistung in der Domane Deutsch wurde Uiber einen standardisierten Leseverstandnistest erfasst.

Dabei mussten 23 Items bearbeitet werden. Um die Anzahl der zu schdtzenden Parameter zu
reduzieren, wurden aus den 23 ltems vier Item-Parcels gebildet (drei Parcels mit sechs Items und ein
Parcel mit finf Items). Die Bildung von sogenannten Item-Pdckchen hat einige Vorteile, die sich sowohl
auf die psychometrischen Eigenschaften als auch auf die Modellschatzung beziehen (Little, 2002,
2013). Dazu zahlen zum Beispiel die Reliabilitdtserhohung, die Starkung der Robustheit gegeniber
Normalverteilungsverletzungen und die Verbesserung des Modelfits (Orcan, 2013). Es gibt
verschiedene Moglichkeiten der Item-Packchenbildung, deren Vor- und Nachteile ebenfalls diskutiert
werden. In der vorliegenden Studie war es das Ziel, moglichst ahnliche Item-Packchen zu bilden. Dazu
wurde zunichst eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit allen 23 Items durchgefiihrt (x> =1861.151;
df=230; p<.001; CFl =.294; TLI =.223; RMSEA = .083 [90% Cl| =.080/.087]; SRMR = .071). Der schlechte
Modelfit sprach dafiir, die Itemanzahl zu reduzieren und somit die Anzahl der Parameterschatzer zu
verringern. In einem nachsten Schritt wurden die Items aufsteigend nach den geschatzten
Faktorladungen sortiert und dann gleichmaRig (jedes Packchen hat durchschnittlich eine vergleichbare
Faktorladung) auf die vier Parcels verteilt. Somit wurde das latente Konstrukt Leseverstdndnis nun
nicht mehr Gber 23 Einzelitems indiziert, sondern (iber die vier Itemparcels, die durch den Mittelwert
der sechs bzw. finf zugehérigen ltems gebildet wurden (s. Abbildung 5). Die konfirmatorische
Faktorenanalyse zeigte nun einen exzellenten Modelfit (x* = 5.034; df = 2; p = .081; CFI = .983; TLI =
.950; RMSEA = .038 [90% CI = .000/.082]; SRMR = .016). Die partielle skalare Messinvarianz konnte
ebenfalls abgesichert werden (Modelfit: x> = 17.941; df = 10; p = .056; CFl = .951; TLI = .941; RMSEA =
.039 [90% CI = .000/.068]; SRMR = .038; Gruppenvergleich: Ax?> = 0.792, Adf= 2, Ap = .673; s. Tabelle
2a im Anhang). Es zeigten sich signifikante Unterschiede beziglich der Leseleitung. Diese war bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund um -1.031 Skalenwerte niedriger ausgepragt (SE = .129, p <

.001).
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Féhigkeitsselbstkonzept

Mathematik FSK
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Abbildung 6. Skalar invariantes Messmodell des
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepts bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom
Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom Schragstrich. Alle
Koeffizienten sind standardisiert und p < .01.

Abbildung 7. Skalar invariantes Messmodell des
verbalen Fahigkeitsselbstkonzepts bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom
Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom Schrégstrich). Alle
Koeffizienten sind standardisiert und p < .01.

Das F3higkeitsselbstkonzept wurde sowohl fir die Domane Mathematik (x* = 20.257; df = 2; p < .001;
CFl = .994; TLI = .981; RMSEA = .093 [90% CI = .059/.131]; SRMR = .011) als auch fiir die Doméne
Deutsch (x? =10.913; df = 2; p = .004; CFl = .996; TLI = .987; RMSEA = .065 [90% CI = .031/.104]; SRMR
= .010) Uber vier ltems indiziert (Mathematik: FSKM1-FSKM4; Deutsch: FSKD1-FSKD4). Die skalare
Messinvarianz konnte fiir beide Gruppen nachgewiesen werden (Mathematik: Modelfit: x> = 30.987;
df = 10; p < .001; CFl = .993; TLI = .991; RMSEA = .063 [90% Cl = .038/.089]; SRMR = .048;
Gruppenvergleich: Ax? = 1.960, Adf= 3, Ap = .581; Deutsch: Modelfit: x> = 28.555; df = 11; p = .003; CFI
=.992; TLI = .991; RMSEA = .055 [90% CI = .030/.080]; SRMR = .081; Gruppenvergleich: Ax* = 6.585,
Adf=3, Ap =.086; s. Abbildungen 6 und 7 und Tabelle 3a im Anhang). Es zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede im Niveau des latenten mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes. Jedoch zeigten sich
signifikante Unterschiede im Niveau des latenten verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes. Bei den
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund war der Mittelwert hier um -0.180 Skalenwerte niedriger

ausgepragt (SE =.077, p = .020).



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 153

Mathematikinteresse Deutschinteresse

Interesse

Abbildung 9. Skalar invariantes Messmodell des
Deutschinteresses bei Schiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schragstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert
und p <.01.

Abbildung 8. Skalar invariantes Messmodell des
Mathematikinteresses bei Schiiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom Schrégstrich) und ohne
Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schragstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert
und p <.01

Das doménenspezifische Interesse wurde ebenfalls sowohl fir die Domédne Mathematik (x> = 12.534;
df = 2; p = .002; CFl = .995; TLI = .985; RMSEA = .070 [90% Cl = .037/.110]; SRMR = .011) als auch fir
die Domine Deutsch (x> =0.427; df = 2; p = .808; CFl = 1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% CI = .000/.038]; SRMR
=.011) Gber vier ltems indiziert (Mathematik: IM1-IM4; Deutsch: ID1-ID4). Die Messung war fiir beide
Gruppen psychometrisch dquivalent (s. Abbildungen 8 und 9 und Tabelle 4a im Anhang). Somit
konnten auch beziglich dieser Faktoren latente Mittelwertunterschiede interpretiert werden. Es
zeigten sich signifikante Unterschiede in der Auspragung des Interesses an der Domane Mathematik.
Bei den Schiller*innen mit Migrationshintergrund war der Mittelwert um 0.224 Skalenwerte héher
ausgepragt (SE = .077, p = .003). Auch zeigten sich Unterschiede im Niveau des latenten Konstruktes
Interesse an der Domdne Deutsch. Auch hier war der Mittelwert bei den Schiler*innen mit
Migrationshintergrund um 0.139 Skalenwerte hdher ausgepragt (SE = .079, p = .076). Der Unterschied
wurde jedoch nicht signifikant. Der in der manifesten Variablen gefundene Gruppenunterschied
bezliglich des Interesses in der Domadne Deutsch konnte folglich nicht in der auf latenter Ebene

modellierten Variablen nachgewiesen werden.



154 4. Darlegung der durchgefiihrten Studien

Zusammenhdnge zwischen Motivation und Leistung

In einem nachsten Schritt wurde untersucht, ob bei Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund unterschiedliche Zusammenhdnge zwischen Motivation und Leistung
bestehen. Auf Grund der hohen Multikollinearitat von Fahigkeitsselbstkonzept und Interesse wurden

dafiir getrennte Strukturgleichungsmodelle berechnet.

Féhigkeitsselbstkonzepte und LeistungsmafSe ohne die Beriicksichtigung von Kovariaten

-
Mathematiknote |-= \

Mathematik FSK . - Mathematiktest

c0 /60

Deutschnote  f={

Abbildung 10. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 1): Effekte der
Fahigkeitsselbstkonzepte (FSK) auf die Leistungen in den Domadnen Mathematik und Deutsch bei Schiler*innen
mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schragstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert (**p < .01; *p < .05).
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Abbildung 10 zeigt das spezifizierte Strukturgleichungsmodell (Modell 1), in dem die
Fahigkeitsselbstkonzepte die Leistungen, indiziert Giber Tests und Noten, fir Schiler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund in den Domadnen Mathematik und Deutsch vorhersagten. Der Modelfit
unter den Bedingungen der skalaren Messinvarianz war zufriedenstellend (x? = 677.487; df = 343; p <
.001; CFI=.961; TLI = .957; RMSEA = .043 [90% C| = .038/.048]; SRMR =.043). In beiden Gruppen sagte
das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept Unterschiede in der Leistung im Mathematiktest sowie
der Mathematiknote vorher. In der Domdne Deutsch sagte das Fahigkeitsselbstkonzept in beiden
Gruppen Unterschiede in der Deutschnote vorher. Bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
konnte das verbale Fahigkeitsselbstkonzept aber keine Unterschiede im Lesetest vorhersagen (Bmitvn
=.142, SE = .081, p = .078; Bohnemn = .438, SE = .057, p < .001). Hier zeigte sich zudem ein signifikanter
Unterschied zwischen den Gruppen (Ax%«wr = 7.605, Adfiorr= 1, Ap = .006, s. Tabelle 4).

Tabelle 4.
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 1 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich

X2 df CFI RMSEA Adfiorr  AxPorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 677.487 343 .961 .043
Pfade
FSK Deutsch 2 Lesetest 685.092 344  .960 .043 1 7.605 .006
FSK Deutsch = Deutschnote 677.175 344 .961 .043 1 0.613 433
FSK Mathematik - Mathematiktest 679.778 344 961 .043 1 2.291 .130
FSK Mathematik = Mathematiknote 679.147 344 .961 .043 1 1.740 .187
FSK Mathematik - Lesetest 678.513 344 961 .043 1 1.026 311
FSK Mathematik = Deutschnote 678.241 344 961 .043 1 1.083 .298
FSK Deutsch > Mathematiktest 679.180 344 .961 .042 1 1.547 214
FSK Deutsch > Mathematiknote 679.436 344 961 .043 1 1.949 .163

Anmerkungen. FSK = Fahigkeitsselbstkonzept, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-
of-Approximation.

Es zeigten sich lediglich deskriptive Gruppenunterschiede in den dimensionalen Pfaden. Bei
den Schiler*innen mit Migrationshintergrund zeigten sich keine signifikanten Zusammenhédnge
zwischen dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept und der Deutschleistung, bei den
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund fielen diese signifikant und positiv aus (Deutschnote: Bmitvn
=.056, SE=.061, p =.357; Bohnemn = .116, SE =.031, p < .001; Lesetest: Bmitmn = .085, SE =.109, p = .435;
Bohnemn = .182, SE = .056, p = .001). Es zeigten sich aber keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen (s. Tabelle 4). Auch das verbale Fahigkeitsselbstkonzept konnte in der Gruppe der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund keine Unterschiede in der Mathematikleistung vorhersagen,
wenn diese liber die Note erfasst wurde. Bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund zeigten
sich dagegen signifikante positive Effekte des verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die

Mathematiknote und den Mathematiktest (Mathematiknote: Bmitmu = .016, SE =.059, p = .784; Bohnemn
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=.102, SE = .028, p < .001; Mathematiktest: Bmitmn = .141, SE = .061, p = .020; Bohnemn = .216, SE = .039,

p =.001). Auch hier fielen die Unterschiede in den Regressionsgewichten aber nicht signifikant aus.
Féhigkeitsselbstkonzepte und LeistungsmafSe unter der Beriicksichtigung von Kovariaten

Als weitere Kovariaten wurden dann die Schulform und der soziale Hintergrund in das Modell
aufgenommen (Modell 1a; s. Abbildung 1a im Anhang). Der Modelfit war nach wie vor gut (x? =
805.297; df = 427; p < .001; CFl = .958; TLI = .950; RMSEA = .041 [90% CI = .037/.046]; SRMR = .039).
Der Unterschied in dem Regressionspfad vom Fahigkeitsselbstkonzept auf die Leistung im Lesetest
blieb auch in diesem Modell signifikant (Ax%orr = 4.833, Adfiorr= 1, Ap = .028; s. Tabelle 5a im Anhang).
Somit zeigte sich auch nach Konstanthaltung der besuchten Schulform und des sozialen Hintergrundes
kein Effekt des verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Leseleistung bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund (Bmitvn = .071, SE = .078, p = .438, Bohnemn = .290, SE = .057, p < .001).

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wirkte sich auch in diesem Modell bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht auf die Deutschnote und den Lesetest aus, wohingegen
sich bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikante positive Zusammenhéange ergaben
(Deutschnote: Bmitmu = .051, SE = .059, p = .386; Bohnemn = .099, SE = .032, p = .002; Lesetest: Bmitmn =
124, SE = .101, p = .222; Bonnemn = .117, SE = .056, p = .036). Es zeigten sich aber keine signifikanten
Gruppenunterschiede (s. Tabelle 5a im Anhang). Auch das verbale Fahigkeitsselbstkonzept wirkte sich
nach der Berlicksichtigung der Kovariaten bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund nicht auf die
Leistungen im Fach Mathematik aus, bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund zeigten sich
dagegen signifikante positive Zusammenhange (Mathematiknote: Bmiwmu = -.016, SE = .061, p = .789;
Bohnemn = .059, SE =.028, p = .036; Mathematiktest: Bmitmn = .030, SE = .056, p = .599; Bohnemn = .068, SE
=.033, p = .040). Auch hier verschlechterte sich der Modelfit nicht bedeutsam, nachdem die Pfade

zwischen den Gruppen invariant gesetzt wurden.
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Interessen und LeistungsmafSe ohne die Berlicksichtigung von Kovariaten

Mathematiknote |- -‘_'."\
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Abbildung 11. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 2): Effekte der schulischen Interessen
auf die Leistungen in den Domanen Mathematik und Deutsch bei Schiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom
Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom Schragstrich). Alle Koeffizienten sind
standardisiert (**p <.01; *p < .05).

Abbildung 11 zeigt das Strukturgleichungsmodell (Modell 2), in dem die doméanenspezifischen
Interessen die Leistungen von Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in den Domanen
Mathematik und Deutsch vorhersagten. Der Modelfit war zufriedenstellend (x? = 871.706; df = 342; p
< .001; CFl = .923; TLI = .915; RMSEA = .054 [90% CI = .050/.058]; SRMR = .044). Es zeigten sich
signifikante Effekte der Interessen auf die Noten in den Domadnen Mathematik und Deutsch sowohl
bei den Schiiler*innen mit als auch bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. In der Gruppe

der Schiler*innen ohne Migrationshintergrund zeigten sich zudem signifikante Zusammenhange
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zwischen den schulischen Interessen und den objektiven Leistungsmalen. In der Gruppe der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund wurden diese nicht signifikant (in der Domane Mathematik:
Bmitmn = .071, SE = .097, p = .464, Bonnemn = .236, SE = .067, p < .001; in der Domane Deutsch: Bmiwn =
.080, SE = .115, p = .485, Bohnemn = .170, SE = .068, p = .013). Das sukzessive Gleichsetzen der
Regressionspfade fiihrte jedoch in keinem Fall zu einer Verschlechterung des Modelfits (s. Tabelle 5).
Somit bestanden keine signifikanten Unterschiede in den Effekten der schulischen Interessen auf die

Leistungen zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund.

Tabelle 5.
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 2 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich

X df CFI RMSEA Adfkorr  AXPkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 871.706 342 .923 .054
Pfade
| Deutsch > Lesetest 872.108 343 .923 .054 1 0.474 474
| Deutsch > Deutschnote 872.461 343 .923 .054 1 0.374 .541
| Mathematik - Mathematiktest 874.090 343 .923 .054 1 2.384 123
| Mathematik - Mathematiknote 873.896 343 .923 .054 1 2.278 131
| Mathematik - Lesetest 872.682 343 .923 .054 1 0.225 .635
I Mathematik > Deutschnote 874.678 343 .923 .054 1 2.972 .085
| Deutsch > Mathematiktest 872.361 343 .923 .054 1 0.250 .617
| Deutsch > Mathematiknote 874.845 343 .923 .054 1 3.421 .064
Anmerkungen. | = Intrinsische Motivation, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-

Approximation.

In den dimensionalen Pfaden zeigten sich lediglich deskriptive Unterschiede zwischen den
Gruppen. Zundchst wirkte sich das Mathematikinteresse in beiden Gruppen signifikant und negativ auf
die Deutschnote aus (Bmiwn = -.281, SE = .078, p < .001, Bohnemn = -.124, SE = .045, p = .006). Der Effekt
des Mathematikinteresses auf den Lesetest war ebenfalls negativ, wurde aber in keiner der Gruppen
signifikant (Bmitmn = -.154, SE = .086, p = .075, Bohnemn = -.075, SE = .086, p = .379). Das Interesse im Fach
Deutsch hing nur in der Gruppe der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikant und negativ
mit den Ergebnissen im Mathematiktest sowie der Mathematiknote zusammen (Mathematiktest:
Bmitmn = -.066, SE = .094, p = .479, Bohnemn = -.113, SE = .051, p = .026; Mathematiknote: Bmitmn = -.088,
SE =.073, p = .226, Bohnemn = -.210, SE = .036, p < .001). In keinem der dimensionalen Pfade ergaben

sich signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen.
Interessen und LeistungsmayfSe unter der Berlicksichtigung von Kovariaten

Als weitere Kovariaten wurden die besuchte Schulform und der soziale Hintergrund in das Modell
aufgenommen (x*> = 980.884; df = 426; p < .001; CFl = .926; TLI = .912; RMSEA = .050 [90% CI =
.046/.054]; SRMR = .039; (Modell 2a; s. Abbildung 2a im Anhang). Das flihrte dazu, dass der
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Zusammenhang zwischen dem Mathematikinteresse und dem Mathematiktest in der Gruppe der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund nun signifikant wurde (Bmiwmn = .234, SE = .082, p = .004;
Bohnemn = .254, SE = .047, p = .011). Es zeigte sich nach wie vor kein signifikanter Effekt des
Deutschinteresses auf den Lesetest bei Schiiller*innen mit Migrationshintergrund (Bmitmn = .039, SE =
114, p = .735, Bohnemn = .153, SE = .060, p < .001). Der deskriptive Unterschied zwischen den Gruppen
fiel aber weiterhin nicht signifikant aus (Ax%wr = 0.179, Adfiorr= 1, Ap = .672; s. Tabelle 6a im Anhang).

Die zusatzliche Bericksichtigung der Kovariaten hatte keinen Einfluss auf die dimensionalen
Beziehungen zwischen der Motivation und den schulischen Leistungen (Mathematikinteresse >
Lesetest: Bmitmn = -.078, SE = .107, p = .466, Bonnemn = -.083, SE = .079, p = .293; Mathematikinteresse 2>
Deutschnote: Bmitmn = -.231, SE = .082, p = .005, Bohnemn = -.121, SE = .041, p = .003; Deutschinteresse
- Mathetest: Bmitmn = -.144, SE = .080, p = .071, Bohnemn = -.101, SE = .043, p = .018); Deutschinteresse
- Mathenote: Bmiwvin = -.127, SE = .067, p = .058, Bonnemn = -.210, SE = .033, p < .001). Es zeigten sich

auch hier keine signifikanten Gruppenunterschiede (s. Tabelle 6a im Anhang).

4.1.4. Diskussion

Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Unterschiede in den Ausprdgungen von Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund

Hypothesenkonform erbrachten die Schiler*innen mit Migrationshintergrund auch in dieser
Untersuchung domaneniibergreifend schlechtere schulische Leistungen. Dabei fielen die Unterschiede
in der Doméane Deutsch grofRer aus als in der Domane Mathematik (s. Shajek et al., 2006). Auch zeigten
sich groere Unterschiede zwischen den Gruppen, wenn Leistungen Uber standardisierte Tests und

nicht Gber Noten erfasst wurden. Alle Unterschiede wiesen nur geringe bis mittlere Effektstarken auf.

Trotz schlechterer Leistungen zeigte sich bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund nur in
der Domane Deutsch ein signifikant niedriger ausgepragtes Fahigkeitsselbstkonzepte. Der Unterschied
fiel jedoch sehr klein aus, auch im Vergleich zu den bestehenden Leistungsunterschieden in dieser
Domaéne. Im Widerspruch zu Hypothese 2 wiesen Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in dieser
Untersuchung zwar kein hoheres mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept auf, dafiir aber ein
vergleichbares. Allerdings wurden hier die Leistungen der Schiler*innen nicht konstant gehalten. Nach
statistischer Kontrolle der Leistungen weisen Schiler*innen mit Migrationshintergrund in der Regel
hohere Fahigkeitsselbstkonzepte auf als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Siegert &

Roth, 2020).
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Ebenfalls hypothesenkonform wiesen die Schiller*innen mit Migrationshintergrund in beiden
Domanen eine hohe intrinsische Motivation auf. Der Unterschied im Interesse war in der Domadne
Deutsch nicht signifikant, wenn das Konstrukt auf latenter Ebene modelliert wurden. In der Doméane
Mathematik dagegen schon. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund waren hier intrinsisch
motivierter, obwohl sie schlechtere Leistungen erbrachten. Insgesamt fielen die Unterschiede eher

klein aus.

In jedem Fall deutete sich auch in dieser Untersuchung das sogenannte Aspiration-
Achievement-Paradox (Hill & Torres, 2010; Salikutluk, 2016) bei Migrant*innen an, die trotz
schlechterer schulischer Leistungen leistungsmotiviert(er) waren. In einem nachsten Schritt wurde
untersucht, welche Konsequenzen sich daraus fiir die Leistungen von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund ergeben kénnten.

Unterschiede in den Zusammenhdngen von Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund

Bevor Gruppenunterschiede in den Zusammenhangen von Motivation und Leistung in einem latenten
Strukturgleichungsmodell untersucht wurden, wurde zunachst die Messinvarianz abgesichert, um
sicherzustellen, dass bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund die gleichen latenten
Konstrukte tiber die verschiedenen manifesten Items erfasst wurden. Stanat, Segeritz und Christensen
(2010) wiesen z. B. darauf hin, ,dass die Skalen, mit denen die Merkmale [u. a. die Motivation der
Schiler*innen] erhoben wurden, differenziell valide [sein kdnnten]” (S. 55). Das konnte in dieser
Untersuchung ausgeschlossen werden. Fir alle motivationalen Konstrukte konnte die skalare
Messinvarianz abgesichert werden. Somit war eine zentrale Voraussetzung fiir den Vergleich der

Regressionspfade zwischen den Gruppen erfiillt.

In beiden Gruppen zeigten sich signifikante und positive Regressionsgewichte vom
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept auf die Ergebnisse im Mathematiktest und die
Mathematiknote, die sich zwischen den Gruppen nicht signifikant voneinander unterschieden. Die
Ergebnisse stehen in Einklang mit der bisherigen Forschungsliteratur (z. B. Areepattamannil &
Freeman, 2008). Das deutet darauf hin, dass Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in
Bezug auf die  Mathematikleistung  gleichermaBen  von hohen  mathematischen

Fahigkeitsselbstkonzepten profitierten.

Diese Zusammenhange fielen in der Doméane Deutsch jedoch teilweise unterschiedlich aus. Die
Ergebnisse der Mehrgruppenvergleiche deuteten darauf hin, dass sich das Fahigkeitsselbstkonzept in
der Domane Deutsch bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht signifikant auf die Leistung

im Lesetest auswirkte und dass sich der Effekt signifikant zwischen den Gruppen unterschied. Der



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 161

Unterschied blieb auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform
signifikant, verringerten sich aber. Die unterschiedlichen Zusammenhidnge zwischen
Fahigkeitsselbstkonzept und Leseleistung bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
stehen im Widerspruch zu den Ergebnissen von Schober et al. (2015). Diese konnten in beiden Gruppen
positive Effekte des verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf Leistungen nachweisen. Allerdings
erfassten Schober et al. die Deutschleistung nicht nur Gber einen Lese- sondern zusatzlich auch tber
einen Rechtschreibtest. An dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass der eingesetzte
Lesetest nur einen Teil der Kompetenzen erfasste, die im Fach Deutsch beherrscht werden missen.
Somit deckte der Lesetest auch nur einen Teil der Fahigkeiten ab, die unter das Fahigkeitsselbstkonzept
in der Domdne Deutsch fallen. Dementsprechend fielen die Zusammenhdnge mit den
Fahigkeitsselbstkonzepten in dieser Untersuchung groRer aus, wenn Leistungen Gber Noten erfasst
werden. Zudem wurde der Migrationshintergrund in dieser Arbeit Uber die Familiensprache
operationalisiert, bei Schober et al. tiber das Geburtsland. Schiler*innen, die zuhause nicht Deutsch
sprechen, sind in besonderem Male von Leistungsdefiziten im Lesen betroffen (Wendt & Schwippert,
2017), was die geringeren Zusammenhdnge zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der

Leseleistung in dieser Arbeit ebenfalls erklaren kdnnte.

Trotzdem konnten die Ergebnisse darauf hindeuten, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in Bezug auf die Leistungen speziell im Lesen nicht in gleicherweise von hohen
Fahigkeitsselbstkonzepten  profitieren  wie  Schiler*innen ohne  Migrationshintergrund.
Moglicherweise fiihrt ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept in dieser Domane bei Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund dazu, dass vermehrt gelesen wird, was sich wiederum positiv auf die Leistungen
auswirken sollte (McElvany et al., 2008). Schiiler*innen, deren Familiensprache nicht Deutsch ist,
werden zu Hause wahrscheinlich auch weniger deutschsprachige Literatur besitzen. Dieser Umstand
koénnte es erschweren, hohe Fahigkeitsselbstkonzepte in gute Leistungen zu Uberfiihren. Tatsachlich
gaben Schiler*innen mit Migrationshintergrund in dieser Untersuchung an, weniger Blicher zu
besitzen. Allerdings bleib der Unterschied im Effekt des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf schulische
Leistungen auch nach der Kontrolle der Biichervariablen signifikant. Somit scheint der eingeschrankte

Zugang zu Blichern allein die geringeren Effekte nicht erklaren zu kénnen.

In jedem Fall konnte in dieser Untersuchung das Fahigkeitsselbstkonzept bei Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund keinen bedeutsamen Beitrag zur Varianzaufkldrung im Lesetest leisten (R?
=.03, p > .05), bei Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund dagegen schon (R?= .21, p < .01). Keine
Unterschiede in den Regressionsgewichten konnten aber ausgemacht werden, wenn die
Deutschleistung tGber Noten erfasst wurde. In beiden Gruppen konnten die Fahigkeitsselbstkonzepte

zudem vergleichbar viel Varianz in der Deutschnote erkldren (mit Migrationshintergrund: R2= .23, p <
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.01; ohne Migrationshintergrund: R?= .29, p < .01). Die Deutschnote umfasst in der achten Klasse mehr
als die Lesekompetenz. Am Ende der achten Klasse miissen zusatzlich Kompetenzen in den Bereichen
Sprechen, Schreiben und Reflexion Gber Sprache beherrscht werden (Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019). Das koénnte erkldren, warum die

Fahigkeitsselbstkonzepte der Schiler*innen hier mehr Varianz aufklaren konnten als im Lesetest.

Im Einklang mit der Forschungsliteratur konnten Fahigkeitsselbstkonzepte schulische
Leistungen besser vorhersagen als die intrinsische Motivation (z. B. Marsh, 2005). Bei Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund konnten die Interessen in keinem Leistungsmal? einen signifikanten Beitrag
zur Varianzaufklarung leisten (bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund konnten die
Interessen zumindest in den Noten einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung leisten:
Mathematiknote: R?=.15, p <.01; Deutschnote: R?=.09, p <.01). Dennoch hing das Interesse im Fach
Mathematik in beiden Gruppen signifikant mit der Mathematiknote und den Ergebnissen im
Mathematiktest (hier allerdings erst nach Kontrolle der Kovariaten) zusammen und die Effektstarken
unterschieden sich nicht zwischen den Gruppen. Die Ergebnisse replizieren damit bisherige
Forschungsbefunde (z. B. Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & Meil3ner, 2015) und deuten darauf
hin, dass auch Schiler*innen mit Migrationshintergrund von einer hohen intrinsischen

Mathematikmotivation profitierten.

Bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zeigten sich zwar ebenfalls signifikante
Zusammenhange zwischen dem Interesse im Fach Deutsch und der Deutschnote (die sich nicht von
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund unterschieden), allerdings konnten keine signifikanten
Zusammenhdnge mit dem Lesetest ausgemacht werden. Bei Miyamoto et al. (2017) wirkte sich die
intrinsische Lesemotivation von Migrant*innen ebenfalls nicht signifikant auf die Leistungen im Lesen
aus. Zudem fiel der indirekte Effekt der Lesemotivation auf die Leseleistung vermittelt Gber die Lesezeit
bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant kleiner aus. Schiler*innen mit
Migrationshintergrund kdnnten in geringer Weise von einer hohen Lesemotivation profitieren, weil
ein hohes Interesse im Fach Deutsch (bzw. ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept) aufgrund eines
eingeschrankten Zugangs zu Blichern weniger dazu fiihrt, dass vermehrt deutschsprachige Literatur
gelesen wird. Im Gegensatz zu Miyamoto et al. (2017) unterschieden sich die Zusammenhéange
zwischen der Motivation im Fach Deutsch und den Ergebnissen im Lesetest in dieser Untersuchung

aber nicht signifikant zwischen den Gruppen.
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Unterschiede in den dimensionalen Zusammenhdéngen von Motivation und Leistung bei Schiiler*innen

mit und ohne Migrationshintergrund

Zuletzt wurden die dimensionalen Zusammenhdnge zwischen Motivation und Leistung bei
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund betrachtet. Dabei stand vor allem die Frage im
Fokus, ob sich eine hohe Mathematikmotivation bei Schiiller*innen mit Migrationshintergrund negativ
auf die Leistungen im Fach Deutsch auswirken konnte. Zwar wiesen die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in dieser Untersuchung kein hoheres mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept
auf, dafur fiel dieses trotz schlechterer Leistungen auch nicht negativer aus als bei den Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund. Das Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch fiel dagegen bei den
Jugendlichen mit Migrationshintergrund signifikant geringer aus. Diese Umstdnde kdnnten negative
dimensionale Effekte des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf schulische Leistungen im

Fach Deutsch begiinstigen.

In Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept zeigten sich in dieser Untersuchung tatsachlich keine
negativen, sondern kleine positive Effekte auf schulische Leistungen in der anderen Domadne. Diese
dimensionalen Effekte fielen bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in drei von vier Fallen
nicht signifikant aus, allerdings zeigten sich keine statistisch bedeutsamen Gruppenunterschiede.
Folglich scheinen dimensionale Self-Enhancement-Effekte des Fahigkeitsselbstkonzeptes sowohl bei
Schiler*innen mit als auch ohne Migrationshintergrund weniger bedeutsam zu sein. In anderen
Untersuchungen fielen diese dimensionale Effekte des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf schulische
Leistungen ebenfalls sehr klein, aber negativ aus (Moller et al., 2014). Allerdings wurden dort die
Zusammenhange im Langssschnitt untersucht und vorherige Leistungen und Fahigkeitsselbstkonzepte

statistisch kontrolliert. In dieser Untersuchung lagen leider nur querschnittliche Daten vor.

In Bezug auf die Interessen konnten aber auch in dieser Untersuchung signifikante negative
dimensionale Zusammenhange mit schulischen Leistungen ausgemacht werden, die in der Gruppe der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in drei von vier Fallen signifikant wurden. Bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund fiel nur der Effekt der Mathematikmotivation auf die
Deutschnote signifikant und negativ aus. Dieser war deskriptiv zwar doppelt so grol8 wie in der Gruppe
der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, der Gruppenvergleich deutete aber nicht auf einen
signifikanten Unterschied in den Effektstarken hin. Auch in den anderen dimensionalen Pfaden
ergaben sich keine signifikanten Gruppenunterschiede. Die Ergebnisse dieser Untersuchung deuten in
darauf hin, dass Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund, die in der Domane Mathematik
besonders intrinsisch motiviert sind, in der Domane Deutsch den Leistungsaufwand reduzieren
kénnten, was sich in Folge negativ auf schulische Leistungen auswirken konnte (vgl. Méller et al., 2011,

S. 1322).
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Limitationen, Stéirken und Ausblick

Ein Vorteil dieser Untersuchung bestand darin, dass die Zusammenhadnge zwischen schulischer
Motivation und schulischen Leistungen sowohl in Bezug auf Fahigkeitsselbstkonzepte als auch auf die
Interessen untersucht und dabei gleichzeitig beide Domanen berlicksichtigt wurden. Damit liefert
diese Studie einen entscheidenden Vorteil gegeniliber vorherigen Untersuchungen, die nur ein
motivationales Konstrukt oder nur eine Domane untersuchten. Dariber hinaus wurden Leistungen
sowohl iber Noten als auch Gber standardisierte Tests erhoben. Auch das liefert einen entscheidenden
Vorteil, denn Zusammenhange mit Motivation fallen unterschiedlich aus, wenn Leistungen tiber Noten
oder standardisierte Tests indiziert werden (z. B. Marsh et al.,, 2005). Zuletzt wurden die
Strukturgleichungsmodelle zusatzlich unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes sowie der
besuchten Schulform durchgefiihrt, um auszuschlieRen, dass mogliche Unterschiede in den
Zusammenhdngen nicht eigentlich darauf zurlickzufiihren sind, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund durchschnittlich eher aus Familien mit niedrigerem sozialen Hintergrund

kommen und haufiger an Schulen vertreten sind, an denen ein geringeres Leistungsniveau vorherrscht.

Tatsachlich zeigten sich nur in der Domadne Deutsch signifikante Unterschiede in den
Zusammenhdngen von Motivation und Leistung zwischen Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund. Eine differenzierte domanenspezifische Betrachtung erscheint also
notwendig, um migrationsbedingte Unterschiede in den Auspragungen und Zusammenhangen von
Motivation und Leistung zu untersuchen und sollte auch in zukinftigen Arbeiten bericksichtigt
werden. Auch die Operationalisierung der Leistungen sowohl tGber Noten als auch Tests erscheint
wichtig, da auch hier Unterschiede gefunden wurden. Zusammenhdnge zwischen Motivation und

Leistung fielen generell groRer aus, wenn letztere (iber Noten erfasst wurden.

Die Kontrolle des sozialen Hintergrundes hatte in dieser Untersuchung keinen bedeutsamen
Einfluss auf die Ergebnisse (Unterschiede bleiben auch danach signifikant), allerdings stellte die
Erfassung (iber die Blichervariable auch eine Limitation dar. Der familidre Buchbesitz ist zwar ein
Klassiker unter den Messinstrumenten des sozialen Hintergrundes (vgl. HuBmann, Stubbe & Kasper,
2017), umfasst aber natirlich nicht alles, was darunter zu verstehen ist. Da die im Haushalt
vorhandenen Bicher aber mit dem Bildungsniveau der Eltern und dem 6konomischen Kapital
korrelieren, liefert die Erfassung zumindest einen Hinweis auf entscheidende Merkmale des sozialen
Hintergrundes (HuBmann, Stubbe & Kasper, 2017). ,,Auch im Zeitalter zunehmender Digitalisierung hat
sich die Anzahl der Biicher im Haushalt als besonders aussagekraftiger Indikator bewahrt” (Stubbe,
Kleinkorres, et al., 2023, S. 155). Gleichzeitig ist die Blchervariable ein Indiz fiir schulrelevantes
kulturelles Kapital. Wenn Schiiler*innen zuhause Zugang zu Blichern haben, kann sich das z. B. positiv

auf die Leseleistung auswirken. Studien konnten einen indirekten Effekt der intrinsischen
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Lesemotivation auf die Leseleistung vermittelt Gber die Lesezeit nachweisen (Miyamoto et al., 2017).
Zuletzt stellte der soziale Hintergrund in dieser Untersuchung nur eine Kovariate dar. Insofern

erscheint die Erfassung des sozialen Hintergrundes Uiber die Biichervariablen gerechtfertigt.

Eine entscheidende Limitation dieser Arbeit besteht natirlich darin, dass leider keine
langsschnittlichen Daten vorlagen. Somit sind die Ergebnisse der Regressionsanalysen nur mit
dulerster Vorsicht zu interpretieren. Um zu Uberprifen, ob die schulische Motivation bei
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in gleicherweise Veranderungen in schulischen
Leistungen positiv beeinflusst, hatte es mindestens zwei Messzeitpunkte gebraucht. Fir die
Untersuchung der dimensionalen Beziehungen zwischen Motivation und Leistung waren sogar drei
oder mehr Messzeitpunkte optimal gewesen (s. Moller et al., 2011). Die Ergebnisse dieser Arbeit

sollten daher an einem langsschnittlichen Datensatz repliziert werden.

Zuletzt stellt auch die Operationalisierung des Migrationshintergrundes ein Problem dar.
Aufgrund zu kleiner Substichproben konnten leider keine Berechnungen durchgefiihrt werden, in
denen z. B. das Geburtsland der Schiler*innen und Eltern oder die Zuwanderungsgeneration
berlicksichtigt  wurden. GroRe Schulleistungsuntersuchungen zeigen  jedoch, dass
Leistungsunterschiede mit dem Herkunftsland (z. B. Rjosk et al., 2017; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010)
und der Generationenfolge (z. B. sind Leistungsdefizite in der ersten Generation ausgepragter; Wendt

et al., 2020) variieren. Auch das sollte also in zuklnftigen Arbeiten bertcksichtigt werden.

Implikationen fiir die Praxis und Fazit

Die Studie konnte bisherige Forschungsbefunde zu Leistungsdefiziten und einer vergleichsweise hohen
schulischen Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund replizieren. Die Ergebnisse
deuten auRerdem darauf hin, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Bezug auf ihre
Leseleistung weniger von einer hohen schulischen Motivation profitieren kénnten als Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund. In zukiinftigen Untersuchungen missten Griinde dafiir ermittelt werden,
um geeignete Interventionen abzuleiten. Moglicherweise koénnten Schiler*innen mit
Migrationshintergrund davon profitieren, mehr Zugang zu (deutschsprachigen) Biichern zu erhalten,
damit sie ihre hohe Motivation in der Domane Deutsch auch praktisch umsetzen kénnen. Bislang
kénnte der Zugang zu lernforderlichem Lesematerial bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
eingeschrankt und ein Grund fiir die geringeren Effekte von Motivation auf Leseleistung sein (s.
Miyamoto et al., 2017). Allerdings blieben die Unterschiede in den Effekten auch nach der Kontrolle
des hauslichen Buchbesitzes signifikant. Folglich sollten in zukilinftigen Arbeiten weitere potenzielle
Mediatoren untersucht werden, die fir die geringeren Effekte bei Schiler*innen mit

Migrationshintergrund verantwortlich sein kénnten.
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In Bezug auf die Leistungen im Fach Mathematik scheinen Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund gleichermalien von einer hohen Mathematikmotivation zu profitieren. In Bezug
auf die intrinsische Motivation zeichnete sich in dieser Untersuchung ab, dass das Interesse in der
Domédne Mathematik signifikant negativ mit der Deutschnote zusammenhing. Diese negativen
Zusammenhange zeigten sich in beiden Gruppen. Fir die schulische Praxis kdnnte daraus abgeleitet
werden, dass Lehrkrafte darauf achten sollten, dass Schiiler*innen ihren Lernaufwand in der Doméane
mit einer geringeren Leistungsmotivation nicht reduzieren (vgl. Méller et al., 2011). Das kdnnte

verhindern, dass sich Leistungen weiter verschlechtern.

Um Bildungsnachteile von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund weiter zu verringern,
sollten insbesondere in der Schule vermehrt Fordermoglichkeiten geboten werden, um mogliche
Defizite in den Unterstiitzungsmoglichkeiten zuhause auszugleichen. Die hohe schulische Motivation
in dieser Gruppe scheint hier eine gute Voraussetzung zu sein, denn, wer Interesse an einer Aufgabe
versplrt und sich kompetent fihlt, der wird sich dieser auch eher zuwenden (s. Wigfield et al., 2020;

Ryan & Deci, 2000).



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 167

4.2. Studie 2: Wie hédingen elterliche Bildungserwartungen, schulische Motivation und
Leistungen im Fach Mathematik bei Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund zusammen?

Zusammenfassung

Obwohl Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland in der Domane Mathematik von
Bildungsbenachteiligungen betroffen sind (z. B. Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023; Wendt et al., 2020),
weisen verschiedene Studienergebnisse darauf hin, dass in dieser Gruppe die mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzepte (z. B. Ehm et al., 2011; Faber et al., 2011; Roebers et al., 1998; Shajek et al.,
2006) und die intrinsische Mathematikmotivation (z. B. Faber et al., 2011; Hartmann & McElvany,
2013; Steinmayr & MeiRner, 2015; Walter, 2014) hoher ausgepragt sind als bei Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Gleichzeitig weisen Eltern von Schiler*innen mit Migrationshintergrund
hohere Bildungserwartungen auf (z. B. Becker & Gresch, 2016; Busse et al., 2023; Ditton et al., 2005;
Siegert & Roth, 2020; Steinmayr et al., 2017), obwohl ihre Kinder haufiger Schulen besuchen, die nicht
automatisch zum Abitur fihren (z. B. Weis et al., 2019). Dieses widerspriichliche Befundmuster wird in
der Forschungsliteratur auch als Aspiration-Achievement-Paradox (Hill & Torres, 2010; Salikutluk,
2016) bezeichnet. Es stellt sich die Frage, wie die hohe Leistungsmotivation von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund theoretisch erklarbar ist und wie sich diese sowie die hohen elterlichen
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen auswirken. An einer Stichprobe von 1375
Schiler*innen der neunten und zehnten Klassen nicht-gymnasialer Schulformen wurden diese
Fragestellungen untersucht. Zunichst konnte das Aspiration-Achievement-Paradox nachgewiesen
werden. Schiler*innen mit Migrationshintergrund erbrachten tendenziell schlechtere Leistungen in
der Domane Mathematik und besuchten haufiger Schulformen, die zu niedrigeren Abschliissen flihren.
Trotzdem wiesen sie hdhere elterliche Bildungserwartungen auf, waren intrinsisch motivierter und
hatten ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept. In beiden Gruppen konnten in latenten
Strukturgleichungsmodellen signifikante positive Zusammenhdnge zwischen den Konstrukten
nachgewiesen werden. Dabei ergaben sich jedoch zwei signifikante Gruppenunterschiede in den
Effektstarken: sowohl die Effekte elterlicher Bildungserwartungen als auch die Effekte der intrinsischen
Mathematikmotivation auf Leistungen fielen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund teilweise
signifikant geringer aus. Welche theoretischen Erklarungen dafiir in Frage kommen und welche

Implikationen sich aus diesen Ergebnissen fiir die schulische Praxis ergeben, wird diskutiert.
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4.2.1. Ableitung der Forschungsfragen aus dem Theorieteil

Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen

Eltern tragen maRgeblich zu den schulischen Erfolgen ihrer Kinder bei. Diese Annahme wird
theoretisch auch im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen (Eccles [Parsons] et al.,
1983; Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016) vertreten. Elterliche Bildungserwartungen kénnen
hier dem Block Socializer's Beliefs and Behaviors zugeordnet werden. Im Modell werden indirekte
Effekte auf schulische Leistungen angenommen, die unter anderem Uber das Fahigkeitsselbstkonzept
und die intrinsische Motivation der Kinder vermittelt werden. Unter elterlichen Bildungserwartungen
wird zumeist die Antwort auf die Frage verstanden, fiir wie wahrscheinlich es Eltern bei realistischer
Betrachtung der aktuellen Bildungssituation halten, dass ihr Kind einen bestimmten Schulabschluss

erreichen wird.

Positive Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen konnten in der
Vergangenheit auch mehrfach empirisch bestéatigt werden (z. B. Benner et al., 2016; Castro et al., 2015;
Erdem & Kaya, 2020; Jeynes, 2022; Wilder, 2014; Pinquart & Ebeling, 2020a). Diese fallen groRer aus,
wenn Leistungen ebenfalls domanenibergreifend (z. B. Gber den Notendurchschnitt auf dem letzten
Zeugnis) erfasst werden (Wilder, 2014; Castro et al., 2015). Werden Leistungen doméanenspezifisch
erhoben und Elternerwartungen domaneniibergreifend, zeigen sich die groflten Zusammenhange in
der Doméane Mathematik (Jeynes, 2022). Einige Studienergebnisse deuten darauf hin, dass Effekte auf
Noten groBer ausfallen als auf standardisierte Tests (Jeynes, 2022). Vor allem Schiiler*innen, die
bereits ein hohes Leistungsniveau aufweisen, scheinen von hohen elterlichen Bildungserwartungen zu
profitieren (Pinquart & Ebeling, 2020a). Bei Murayama et al. (2016) fielen auferdem die Effekte am
Gymnasium groRer aus als an der Real- oder Hauptschule. Zudem scheinen sich bei Schiiler*innen mit
einem hohen sozialen Hintergrund elterliche Bildungserwartungen starker auf schulische Leistungen
auszuwirken als bei Schiler*innen mit einem niedrigeren sozialen Hintergrund (Pinquart & Ebeling,
2020a; Benner et al., 2016). Das konnte deshalb der Fall sein, weil in der Gruppe der Schiler*innen mit
einem  hohen  sozialen Hintergrund  elterliche  Bildungserwartungen an  bessere

Unterstlitzungsmoglichkeiten gekoppelt sind.

Die beschriebenen Modertoreffekte deuten demnach darauf hin, dass gerade privilegierte
Schiler*innen (in Bezug auf das Leistungsniveau und den sozialen Hintergrund) von hohen elterlichen
Bildungserwartungen profitieren. Nach der Rational-Choice-Theorie (Boudon, 1974; Breen &
Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999, 2016) sind Bildungserwartungen (bzw.
Bildungsentscheidungen) das Resultat eines Abwagungsprozesses von Kosten, Renditen und

Erfolgswahrscheinlichkeiten, die mit bestimmten Bildungsgingen einhergehen. Diese Uberlegungen
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fallen je nach sozialem Hintergrund unterschiedlich aus. Dieses Phanomen bezeichnete Boudon (1974)
als sekunddre Herkunftseffekte und fihrt dazu, dass Eltern mit einem hohen sozialen Hintergrund
hohere Bildungserwartungen ausbilden als Eltern mit einem niedrigen sozialen Hintergrund. In diesem

Fall kénnten elterliche Bildungserwartungen zu einer Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitragen.
Elterliche Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

In den letzten Jahren konnten verschiedene Studien konsistent in der Gruppe der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund hohere elterliche Bildungserwartungen nachweisen (z. B. Becker & Gresch,
2016; Busse et al., 2023; Ditton et al., 2005; Siegert & Roth, 2020; Steinmayr et al., 2017), obwohl diese
Gruppe gleichzeitig von verschiedenen Bildungsbenachteiligungen betroffen ist (z. B. Stubbe,
Kleinkorres, et al., 2023; Weis et al., 2019; Wendt et al., 2020). Dieses widerspriichliche Befundmuster
wird in der Forschungsliteratur auch als Aspiration-Achievement-Paradox (Salikutluk, 2016),
Attainment-Aspiration Gap (McElvany et al., 2018) oder Expectation-Achievement-Gap (Yamamoto &
Holloway, 2010) bezeichnet. Im Rahmen der Rational-Choice-Theorie koénnten elterliche
Bildungserwartungen bei Migrant*innen aufgrund verschiedener sekunddrer ethnischer
Herkunftseffekte (Kristin & Dollmann, 2010) hoher ausgepragt sein als bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Demnach bewerten Eltern mit Migrationshintergrund Kosten, Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten anders als Eltern ohne Migrationshintergrund. Wahrend sekundare
Herkunftseffekte also in der Gruppe der Eltern ohne Migrationshintergrund und einem niedrigen
sozialen Hintergrund dazu fiihren, dass geringere Bildungserwartungen ausgebildet werden, fiihren
sekundare ethnische Herkunftseffekte dazu, dass in der Gruppe der Eltern mit Migrationshintergrund
(die ebenfalls im Durchschnitt einen geringen sozialen Hintergrund aufweist) tendenziell hdhere
Bildungserwartungen ausgebildet werden. Z. B. zeigen verschiedene Studien, dass Migrant*innen den
Renditen von Bildung eine hoéhere Bedeutung beimessen, weil durch Bildung Aufwartsmobilitat
gewadhrleistet werden kann (Ditton, 2007; Gresch, 2012; Relikowski et al., 2010). Auch scheinen sich in
der Gruppe der Migrant*innen vergangene Leistungen weniger auf die Genese der Elternerwartungen
auszuwirken (z. B. Becker & Gresch, 2016; Relikowski et al., 2012; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023).
Somit werden Erfolgswahrscheinlichkeiten glinstiger beurteilt, obwohl die Leistungen von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund im Durchschnitt schlechter ausfallen. Griinde dafiir konnten
auch in fehlenden Informationen lber das deutsche Schulsystem liegen (z. B. Relikowski et al., 2012)
oder in der Tatsache, dass schulische Probleme als temporar angesehen und auf die Umstande der

Migration zurickgefiihrt werden (Obgu, 1987).
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Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Weil hohe elterliche Bildungserwartungen prinzipiell forderlich fiir die Leistungsentwicklung sind,
konnten Schiler*innen mit Migrationshintergrund hier profitieren. Da Schiler*innen mit
Migrationshintergrund aber im Durchschnitt ein geringeres Leistungsniveau und einen geringeren
sozialen Hintergrund aufweisen als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (OECD, 2019) kdnnten
die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen in dieser Gruppe theoretisch
auch geringer ausfallen als bei Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, denn vor allem privilegierte
Schiler*innen scheinen von hohen Elternerwartungen zu profitieren, wie eingangs festgestellt.
Gleichzeitig wird in der Forschungsliteratur im Rahmen der Individualismus vs. Kollektivismus-Debatte
(Hofstede, 1980, 2001) diskutiert, ob eine vornehmlich kollektivistische Wertehaltung in der
Gemeinschaft dazu fiihren kdnnte, dass sich elterliche Bildungserwartungen verstarkt auf schulische
Leistungen auswirken (vgl. Pinquart & Ebeling, 2020a). In diesem Fall kénnten die Effekte bei
Migrant*innen sogar starker ausfallen, da sich diese eher in kollektivistisch gepragten Gemeinschaften
befinden (z. B. aufgrund ihrer ethnischen Herkunft oder der Umstande, die aus dem Akt der Migration

entstanden; Nauck, 1997).

Empirische Belege fiir geringere oder starkere Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen bei Migrant*innen finden sich in der internationalen Forschungsliteratur
allerdings nicht (z. B. Jeynes, 2022; Pinquart & Ebeling, 2020a; Zhang et al., 2011). Es fanden sich
demnach keine Hinweise darauf, dass die Effekte in ethnischen Minderheiten aufgrund einer
kollektivistischen Wertehaltung gréBer oder aufgrund eingeschrankter Unterstiitzungsmoglichkeiten
geringer ausfallen kénnten. Es stellt sich die Frage, ob diese Ergebnisse aus internationalen Studien

auch auf Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland Gbertragen werden kénnen.
Elterliche Bildungserwartungen & schulische Motivation

Der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen wird Uber verschiedene
Drittvariablen vermittelt. Neben dem elterlichen Unterstiitzungsverhalten wird ein Teil des Effekts
partiell Gber die Motivation der Schiiler*innen mediiert. Diese Annahme wird auch im Erwartungs-
Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen vertreten. In der vorliegenden Studie riicken dabei zwei
Konstrukte in den Fokus: Das Fahigkeitsselbstkonzept und die intrinsische Motivation der
Schiiler*innen. Das Fihigkeitsselbstkonzept meint dabei die eigenen Uberzeugungen hinsichtlich
bestimmter Kompetenzen (vgl. Wigfield et al., 2016), die intrinsische Motivation das Interesse und die
Freude an bestimmten Aufgaben, unabhidngig von den Konsequenzen, die mit der Bearbeitung

einhergehen (vgl. Spinath & Steinmayr, 2012, S. 1135). Fahigkeitsselbstkonzepte und intrinsische
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Werte werden zumeist doméanenspezifisch erhoben, in der vorliegenden Untersuchung im Bereich der
Mathematik. Fiir beide Konstrukte werden positive reziproke Zusammenhdnge mit schulischen
Leistungen angenommen, wobei diese in Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept groRer ausfallen als

flr die intrinsische Motivation (z. B. Marsh et al., 2005; Wigfield et al., 2020).

Fir die Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten und intrinsischen Werten sind elterliche
Bildungserwartungen bedeutsam, das konnte in der Vergangenheit auch empirisch bestatigt werden
(z. B. Buchmann et al., 2022; Froiland & Davison, 2016). Das ergibt sich auch theoretisch aus der Self-
Determination Theory (Ryan & Deci, 2000). Demnach sind das Autonomie- und Kompetenzerleben
sowie das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit bedeutsam fiir die Motivationsentwicklung. Eltern, die
hohe Erwartungen an ihre Kinder haben, die es schaffen, diese ohne Druck und Zwang zu
kommunizieren, und die auch bei negativen Leistungserfahrungen das Kind in seinen Fahigkeiten
bestarken, werden das Gefiihl der Kompetenz, der Autonomie und der sozialen Eingebundenheit
fordern und so gute Voraussetzungen fiir die Motivationsentwicklung schaffen. Auch indirekte Effekte
elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen, die Uber die Leistungsmotivation der
Schiler*innen vermittelt werden, konnten in der Vergangenheit nachgewiesen werden (z. B. Froiland
& Davison, 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a). Diese fielen bei Pinquart und Ebeling (2020a) sogar

signifikant grofRer aus als der partielle Mediatoreffekt des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens.

Indirekte Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei

Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Es deutet sich an, dass die verschiedenen Mechanismen, die fir die positiven Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen verantwortlich sind, bei Schiller*innen mit und ohne
Migrationshintergrund von unterschiedlicher Bedeutung sein konnten (Yamamoto & Holloway, 2010,
S. 201). Dabei kénnten sich z. B. in Bezug auf die partielle Mediation des elterlichen
Unterstiitzungsverhaltens geringere Effekte bei Migrant*innen zeigen, da Eltern mit
Migrationshintergrund z. B. aufgrund primdrer (ethnischer) Herkunftseffekte (Kristen & Dollmann,
2010) weniger dazu in der Lage sein konnten, ihre Kinder bei schulischen Angelegenheiten zu
unterstiltzen. Es stellt sich die Frage, ob auch die indirekten Effekte vermittelt Gber die intrinsische
Motivation bzw. das Fahigkeitsselbstkonzept bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
unterschiedlich ausfallen kénnten. Bislang ist keine Studie bekannt, die das bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in Deutschland untersucht hatte. Bei Yamamoto und Holloway (2010) fanden
sich zumindest in Bezug auf das Fahigkeitsselbstkonzept keine Hinweise darauf, dass der indirekte

Effekt in verschiedenen ethnischen Minderheiten in den USA geringer ausfallen kdnnte.
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Effekte elterliche Bildungserwartungen auf die schulische Motivation bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Verschiedene Studien konnten in der Vergangenheit bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
hohere mathematische Fahigkeitsselbstkonzepte (z. B. Ehm et al., 2011; Faber et al., 2011; Roebers et
al., 1998; Shajek et al., 2006) und eine hohere intrinsische Mathematikmotivation (z. B. Faber et al.,
2011; Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & MeiRner, 2015; Walter, 2014) nachweisen, obwohl
diese Gruppe auch in der Domane Mathematik von Leistungsdefiziten betroffen ist (z. B. Wendt et al.,
2020; Stubbe, Krieg, et al., 2020). Eine mogliche Erklarung fir die hohe Motivation von Schiler*innen
mit Migrationshintergrund konnten in die hohen elterlichen Bildungserwartungen in dieser Gruppe
sein. Hohe elterliche Bildungserwartungen kénnten sich z. B. positiv auf das Kompetenzerleben von
Schiler*innen auswirken und vermehrtes negatives Leistungsfeedback in der Schule bis zu einem
gewissen Grad abfedern (vgl. Siegert & Roth, 2020, S. 629). Siegert und Roth (2020) untersuchten, ob
die hohen schulischen Selbstkonzepte von Neuntkladssler*innen mit tirkischem Migrationshintergrund
durch die hohen elterlichen Bildungserwartungen erklart werden kénnen. Tatsachlich verringerten sich
die Unterschiede in den Fahigkeitsselbstkonzepten von Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund, wenn die elterlichen Bildungserwartungen kontrolliert wurden. Allerdings
wiesen die Schiler*innen mit Migrationshintergrund auch danach noch hoéhere
Fahigkeitsselbstkonzepte auf. Bei Siegert und Roth (2020) deuteten sich auch Schulformunterschiede
an. Am Gymnasium schienen elterliche Bildungserwartungen kaum eine Rolle fiir die Genese der
Fahigkeitsselbstkonzepte von Migrant*innen zu spielen. Somit deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
die hohen elterlichen Bildungserwartungen die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte von Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund, die nicht das Gymnasium besuchen, zumindest teilweise erklaren kénnen.

Bislang ist keine nationale Studie bekannt, die den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf
die intrinsische Motivation speziell bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund untersucht hatte.
Ergebnisse einer internationalen Untersuchung deuten darauf hin, dass die Effekte mit der ethnischen
Herkunft variieren konnten. Bei Fan et al. (2012) zeigten sich in der Gruppe der Schiler*innen, die
einer ethnischen Minderheit in den USA angehorten, keine signifikanten Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf die intrinsische Mathematikmotivation. Dieser Befund erscheint angesichts
der hohen Bildungserwartungen von Eltern mit Migrationshintergrund und vor dem Hintergrund einer
vornehmlich kollektivistischen Wertehaltung in Einwandererfamilien (Nauck, 1997) eher
Uberraschend. Wenn Eltern in der Hoffnung nach Deutschland gekommen sind, das Leben ihrer Kinder
zu verbessern, kénnten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in besonderem Maf3e motiviert sein,
die Erwartungen ihrer Eltern zu erfillen (vgl. Areepattamannil & Freeman, 2008, S. 727). In diesem Fall

wadren sogar groRere Zusammenhange zwischen den Elternerwartungen und der intrinsischen
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Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund theoretisch moglich. Folglich besteht
weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich der Frage, wie sich elterliche Bildungserwartungen auf die

intrinsische Motivation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund auswirken.
Effekte schulischer Motivation auf Leistungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Unabhangig von den Einflissen der Elternerwartungen weisen Schiler*innen mit
Migrationshintergrund héaufig eine héhere Mathematikmotivation auf als Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Da sich sowohl Fahigkeitsselbstkonzepte (z. B. Steinmayr et al., 2019;
Trautwein & Méller, 2016) als auch die intrinsische Motivation (z. B. Froiland & Davison, 2016) positiv
auf Leistungen auswirken, konnten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund von ihren hohen
Erwartungen und Werten profitieren. Daflir missten sich allerdings in der Gruppe der Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund die gleichen positiven Effekte auf schulische Leistungen zeigen wie bei
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Die bisherige Studienlage deutet nicht darauf hin, dass die
Effekte des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes bzw. der intrinsischen Mathematikmotivation
auf Mathematikleistungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant kleiner ausfallen
als bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Araapattamannnil & Freeman, 2008;
Hartmann & McElvany, 2013). Die Ergebnisse von Araapattamannnil und Freeman (2008) beziehen
sich allerdings auf eine fur die deutsche Schilerschaft mit Migrationshintergrund weniger
reprasentative Stichprobe, da Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Kanada bessere Leistungen
im Fach Mathematik erbringen als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Auch die Untersuchung
von Hartmann und McElvany (2013) ldsst noch Spielraum fiir Interpretationen, da hier lediglich
Korrelationen auf Gruppenunterschiede untersucht wurden. Folglich sollten die Ergebnisse in einer

weiteren Untersuchung repliziert werden.
Ziele der Untersuchung

Das Ziel der Untersuchung besteht darin, mehr Uber die komplexen Zusammenhdnge zwischen
elterlichen Bildungserwartungen, der schulischen Motivation und den Leistungen von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund zu erfahren. Da Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland
von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind, koénnten diese Informationen hilfreich fir die
Implementierung zukinftiger Interventionen sein. Das konzeptuelle Modell fasst dabei die Annahmen
zu den Beziehungen zwischen den Variablen grafisch zusammen. Konkret soll untersucht werden, ob
der Migrationshintergrund die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen und
die Mathematikmotivation sowie der Mathematikmotivation auf die Mathematikleistung von
Schiler*innen moderiert. Sollten sich in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund

geringere Effekte auf schulische Leistungen zeigen, mussten in der Schule Vorkehrungen getroffen
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werden, um diese Defizite auszugleichen. Moglicherweise mangelt es in dieser Gruppe an bestimmten

Ressourcen, die fiir den Lernerfolg wichtig sind. Abbildung 12 fasst die Uberlegungen in einem

konzeptuellen Modell zusammen.
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Motivation
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Abbildung 12. Konzeptuelles Modell der Studie 2; MH =

Migrationshintergrund.

Im Speziellen sollen die folgenden Hypothesen und Fragestellungen Uberpriift werden, die sich aus

dem aktuellen Stand der Forschungsliteratur ableiten lassen:

Unterschiede in den Ausprdgungen von elterlichen Bildungserwartungen, Mathematikmotivation und

-leistung bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

1)

Es zeigen sich Leistungsunterschiede in der Domane Mathematik zugunsten der Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund.

Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen hohere elterliche Bildungserwartungen auf als
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund.

Schiler*innen  mit  Migrationshintergrund  weisen ein  hdheres mathematisches

Fahigkeitsselbstkonzept auf als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund.

Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen eine héhere intrinsische

Mathematikmotivation auf als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund.

Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen, Mathematikmotivation und -leistung

5)

6)

Es zeigt sich ein direkter Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die intrinsische
Mathematikmotivation (5.1), auf das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept (5.2) und auf die
Mathematikleistung (5.3).

Es zeigt sich ein positiver Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation (6.1) bzw. des

mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes (6.2) auf die Mathematikleistung.
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7) Es zeigt sich ein partieller Mediatoreffekt elterlicher Bildungserwartungen auf die Mathematik-
leistung vermittelt iber die intrinsische Mathematikmotivation (7.1) bzw. das mathematische

Fahigkeitsselbstkonzept (7.2).

Unterschiede in den  Zusammenhidngen  zwischen  elterlichen  Bildungserwartungen,

Mathematikmotivation und -leistung bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

a) Zeigen sich migrationsbedingte Unterschiede in den Effekten elterlicher Bildungserwartungen
auf schulische Leistungen?

b) Zeigen sich migrationsbedingte Unterschiede in den Effekten elterlicher Bildungserwartungen
auf das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept bzw. die intrinsische Mathematikmotivation?

) Zeigen sich migrationsbedingte Unterschiede in den Effekten des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes bzw. der intrinsischen Mathematikmotivation auf die
Mathematikleistung?

d) Zeigen sich migrationsbedingte Unterschiede in dem partiellen Mediatoreffekt elterlicher
Bildungserwartungen auf die Mathematikleistung vermittelt UGber die intrinsische

Mathematikmotivation und das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept?

4.2.2. Untersuchungsmethode

Organisation und Ablauf der Datenerhebung

Die herangezogenen Daten stammen aus dem Forschungsprojekt FA(IR)BULOUS (FAIRe BeUrteilung
des LeistungspOtentials von Schiilerinnen Und Schiilern; s. Steinmayr et al., 2017), welches von der
Stiftung Mercator gefordert wurde. Die Befragung der Schiiler*innen aus der Sekundarstufe erfolgte
in den Jahren 2016 und 2017 zu zwei Messzeitpunkten mit einem einjahrigen Abstand. Zur
Untersuchung der in Studie 2 formulierten Hypothesen und Forschungsfragen, wurden nur die Daten
der Schiler*innen aus den neunten und zehnten Klassen des ersten Messzeitpunktes (T1)

herangezogen.

Die Rekrutierung der teilnehmenden Schulen erfolgte zufillig Giber die Schuldatenbank des
Bildungsportals des Landes Nordrhein-Westfalen. Da sich das Projekt FA(IR)BULOUS mit der
Optimierung von Bildungsiibergdngen u. a. nach der zehnten Klasse beschaftigte, wurden
ausschlieBlich nicht-gymnasiale Sekundarschulformen angefragt, darunter Haupt-, Real- und
Gesamtschulen. Dabei wurde darauf geachtet, dass das Vorkommen der Schulformen in der
Stichprobe fiir das Land Nordrhein-Westfalen reprasentativ war. Sekundar- und Gemeinschaftsschulen
wurden nicht angefragt, da diese Schulformen im Schuljahr 2015/2016 im Aufbau waren und noch

keine neunten Klassen existierten. Anstelle einer Sekundarschule wurde eine zusatzliche Realschule
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rekrutiert. Abbildung 138 zeigt, wie sich die Schiiler*innen in der FA(IR)BULOUS-T1-Stichprobe und in
NRW auf die untersuchten Schulformen verteilten (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2015). Es wird deutlich, dass die Stichprobe in Bezug auf die besuchte

Schulform reprasentativ flr die damalige Schilerschaft in NRW war.

Die Teilnahme an der Untersuchung war sowohl fiir die Schulen als auch fiir die Schiiler*innen
freiwillig. Letztlich nahmen sieben Realschulen, vier Gesamtschulen und fiinf Hauptschulen aus der
Rhein-Ruhr-Region nach Beschluss der Lehrerkonferenz an dem Projekt teil. Darliber hinaus wurden
weitere Schulen angefragt, die eine Teilnahme an dem Projekt nicht realisieren konnten, weil sie
bereits an anderen Forschungsprojekten partizipierten oder kein Interesse an dem Projekt bestand.
Die Griinde standen in keinem Zusammenhang mit den Zielen von FA(IR)BULOUS. Nachdem eine
Schule abgesagt hatte, wurde zuféllig eine nachste mit einem vergleichbaren Standorttyp angefragt.
Als Anreiz fur die Teilnahme wurde den Schulen eine klassenweise Rlickmeldung tiber das Abschneiden
in den standardisierten Leistungstests angeboten. Auch die Schiler*innen profitierten von der
Teilnahme. Sie erhielten auf Wunsch eine Riickmeldung tiber den Fragebogen zur Erfassung beruflicher
Interessen und die Leistungstests. Die Teilnahmequote an den verschiedenen Schulen der

Sekundarstufe lag zwischen 60% und 71% und war zufriedenstellend.

Die Untersuchung fand im Klassenkontext statt und dauerte 90 Minuten. Geschulte
Testleiter*innen leiteten die Befragung unter standardisierten und anonymisierten Bedingungen. Zum
Einsatz kam zunéchst ein Selbstauskunftsfragebogen, u. a. mit Fragen zum sozialen Hintergrund, zu der
schulischen Motivation und der Einschatzung schulischer Fahigkeiten. Danach bearbeiteten die
Schiler*innen verschiedene standardisierte Testverfahren, darunter auch einen Leseverstandnis- und

zwei Mathematiktests.
Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt nahmen 1375 Schiilerinnen (47%, n = 645) und Schiiler (53%, n = 730) der neunten (79%, n
= 1092) und zehnten (21%, n = 286) Jahrgangsstufe im zweiten Schulhalbjahr an FA(IR)BULOUS teil.
Von diesen besuchten 35% (n = 477) die Gesamtschule, 49% (n = 669) die Realschule und 17% (n = 229)
die Hauptschule (s. Abbildung 13%9). Die Schiiler*innen verteilten sich auf 75 Klassen. Die untersuchten

Jugendlichen waren im Durchschnitt 15,32 Jahre alt (SD = 0.805).

118 Aufgrund von Rundungen der Prozentzahlen summieren sich die Angaben nicht auf 100%.
119 Aufgrund von Rundungen der Prozentzahlen summieren sich die Angaben nicht auf 100%.
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Abbildung 13. Verteilung der Schiiler*innen auf die verschiedenen Schulformen in NRW und in der Stichprobe

Migrationshintergrund

In der vorliegenden Untersuchung wurde den Jugendlichen dann ein Migrationshintergrund
zugesprochen, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurden (s.
Statistische Bundesamt, 2022). Dadurch ergab sich ein prozentualer Anteil der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund von 52% (n = 709) in der Stichprobe. 48% (n = 665) hatten keinen
Migrationshintergrund und 1% machte diesbeziglich keine Angaben'® (n = 11). Dieser im Vergleich
zum bundesweiten Durchschnitt relativ hohe Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
entsprach jenem in der Rhein-Ruhr-Region, welche sich durch eine groRere Diversitdt auszeichnet
(Regionalverband Ruhr, 2012). Auch kann der hohe Anteil durch die untersuchten Schulformen erklart
werden. An den nicht-gymnasialen Schulformen ist der Prozentsatz der Schiler*innen mit

Migrationshintergrund hoher als am Gymnasium (s. Statistisches Bundesamt, 2017a).

120 Aufgrund von Rundungen der Prozentzahlen summieren sich die Angaben nicht auf 100%.
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Abbildung 14. Anteil der Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund an den verschiedenen
Schulformen

Abbildung 14! veranschaulicht, wie sich die Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund in der Stichprobe auf die Haut-, Real- und Gesamtschulen verteilten. Insgesamt
besuchten mehr Jugendliche mit Migrationshintergrund die Hauptschule (19%) als jene ohne
Migrationshintergrund (14%). Die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund besuchten auBerdem
weniger oft die Gesamt- (31% vs. 43%) und haufiger die Realschule (50 vs. 44%). Auch die Verteilung
der Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf die verschiedenen Schulformen war fir die damalige

Schilerschaft reprasentativ (s. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).

Die Geschlechterverteilung war in beiden Gruppen identisch. In der Gruppe der Jugendlichen
mit Migrationshintergrund waren 53% (n = 375) mannlich und 47% (n = 338) weiblich. In der Gruppe
der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund waren ebenfalls 47% (n = 303) weiblich und 53% (n =
346) mannlich. 37% (n = 262) der Schiler*innen mit Migrationshintergrund gaben an, zuhause kein
Deutsch zu sprechen. Weitere 44% (n = 313) der Schiller*innen mit Migrationshintergrund gaben an,
neben Deutsch genauso hadufig auch eine andere Sprache Zuhause zu sprechen. Somit sprachen 81%
(n = 575) der Schiler*innen mit Migrationshintergrund Zuhause nicht immer oder gar nicht die

deutsche Sprache. In der vorliegenden Arbeit wurden die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

121 Aufgrund von Rundungen der Prozentzahlen summieren sich die Angaben nicht auf 100%.
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der ersten Zuwanderergeneration (nachfolgend Generation 1) zugeordnet, wenn sie selbst nicht in
Deutschland geboren wurden, wenn sie also eine eigene Migrationserfahrung aufwiesen (Statistisches
Bundesamt, 2017b). Schiiler*innen ohne eigene Migrationserfahrung und mindestens einem nicht in
Deutschland geboren Elternteil wurden der zweiten Zuwanderergeneration zugeordnet (nachfolgend
Generation 2). Von den 709 Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Stichprobe waren die
meisten bereits in Deutschland geboren. Nur 19% (n = 136) gaben an, selbst nicht in Deutschland
geboren worden zu sein. 81% (n = 573) gaben an, dass sie selbst in Deutschland geboren wurden, aber
mindestens ein Elternteil im Ausland. Damit ist die Stichprobe auch in Bezug auf das Merkmal
Zuwanderungsgeneration annahernd reprasentativ fir jene Population in Deutschland. Nach den
Angaben des Mikrozensus 2013 gehorten 24% der 15 bis 20-Jahrigen mit Migrationshintergrund der
ersten Zuwanderergeneration und 75% der zweiten Zuwanderergeneration an (Autorengruppe

Bildungsberichterstattung, 2016).

Sozialer Hintergrund

Der soziale Hintergrund wurde Gber den familidgren Buchbesitz erhoben (z. B. bei PISA 2012 [s. Mang
et al., 2018]: ,, Wie viele Biicher gibt es bei euch zu Hause? Skala: 0- 1, 11 - 25, 26 - 100, 101 -200, 201
— 500, iber 500”). In der FA(IR)BULOUS-T1-Stichprobe gaben 78% der Schiler*innen an, zuhause
weniger als 100 Bicher zu besitzen. Der Anteil war deutlich hoéher als in anderen
Schulleistungsuntersuchungen wie bspw. TIMSS 2015 (hier waren es 68%; Stubbe et al., 2016). Der
somit vergleichsweise niedrige soziale Hintergrund in der Stichprobe kann dadurch erklart werden,
dass keine Gymnasien untersucht wurden. Dort ist der durchschnittliche soziale Hintergrund héher als
an den anderen Schulformen (Freitag & Blaeschke, 2021). In der Stichprobe zeigte sich auch ein
Zusammenhang zwischen dem familidren Buchbesitz und dem Migrationshintergrund. In der Gruppe
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund besalRen 84% weniger als 100 Blicher. In der Gruppe der

Jugendlichen ohne Migrationshintergrund waren es 67%.

Messinstrumente

Schulnoten

Die Schiler*innen wurden nach ihrer letzten Zeugnisnote im Fach Mathematik gefragt. Die
Schiler*innen der neunten Jahrgangsstufe berichteten folglich die Note von dem Halbjahreszeugnis
der Klassenstufe 9.1 und die Schiler*innen aus dem zehnten Jahrgang die Note von dem
Halbjahreszeugnis der Klassenstufe 10.1. Fiir die Schiler*innen der zehnten Klassen lagen zudem die
Zeugnisse vor. Hier korrelierten die selbstberichteten Noten mit den Zensuren auf dem Zeugnis mit r
= .90, p < .01 Das spricht fur eine hohe Zuverlassigkeit der Schiilerangaben. Da fiir die Schiler*innen

der neunten Klassen keine Zeugnisse vorlagen, wurde entschieden, nur die selbstberichteten Zensuren
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zu verwenden. Damit hohere Werte einer besseren Leistung entsprachen wurden die Noten in der
Studie umgepolt. In der Stichprobe berichteten die Schiiller*innen eine durchschnittliche Zeugnisnote

im Fach Mathematik von 3.80 (SD = 1.10).

Mathematiktest TIMSS

Zur Erfassung der objektiven Mathematikleistung wurden 21 ausgewadhlte Aufgaben mit
verschiedenen Schwierigkeiten der Dritten Internationalen Mathematik- und
Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) herangezogen (Baumert et al., 1998). Der Test ist curricular valide
und die Aufgaben decken die Bereiche Algebra, Darstellung und Analyse von Daten, Zahlen und
Zahlenverstindnis, Geometrie, Messen und MafSeinheiten sowie Proportionalitdt ab. Die interne
Konsistenz der sechs Skalensummenwerte war zufriedenstellen und betrug .76.Fir jede richtig geloste
Aufgabe wurde ein Punkt vergeben. Leider liegen fir den TIMSS-Test keine Normwerte vor. In der
Stichprobe erzielten die Schiler*innen durchschnittlich 10.15 (SD = 4.00) von 21 mdoglichen Punkten.
Es bestanden deskriptive Unterschiede zwischen den Schulformen. An der Hauptschule betrug der
Mittelwert im TIMSS-Test 7.63 (SD = 3.48), an der Gesamtschule 9.51 (SD = 4.00) und an der Realschule
11.44 (SD = 3.63).

Mathematiktest KRW

Neben dem Mathematiktest TIMSS bearbeiteten die Schiler*innen auch den Ergdnzungstest
Konventions- und Regelwissen des Deutschen Mathematiktests fiir neunte Klassen (KRW; Schmidt,
Ennemoder & Krajewski, 2013). Dieser erhebt keinen Anspruch auf Lehrplanvaliditat, ermoglicht aber
eine schnelle und robuste Einschdtzung zum Verstandnis ,,. . . mathematischer Symbole, Konventionen
und Rechenregeln sowie deren spontane und sichere Beherrschung” (Schmidt et al., 2013, S. 15).
Innerhalb von dreieinhalb Minuten muissen dabei 50 Kurzrechenaufgaben (z. B. 4 +2 x 2 = ?) im
Zahlenraum bis 10 bearbeitet werden. Pro richtig geloster Aufgabe wird ein Punkt vergeben. Die
interne Konsistenz ermittelt Gber die 50 Einzelaufgaben betrug .89. Durchschnittlich erzielten die
Schiler*innen in der Stichprobe 15.28 Punkte (SD = 7.44). Das entspricht einem T-Wert von 41, was
einer durchschnittlichen Leistung im unteren Segment entspricht. Es bestanden deskriptive
Unterschiede zwischen den Schulformen. An der Hauptschule erzielten die Schiiler*innen im Schnitt
einen mittleren Rohwert von 10.17 (SD =5.64, T-Wert = 45), an der Gesamtschule von 12.47 (SD = 6.44,
kein schulformspezifischer T-Wert angegeben) und an der Realschule von 19.00 (SD = 6.70, T-Wert =
48).
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Kovariate Leseversténdnis

Als Indikator fiir die verbale Kompetenz wurden das Leseverstandnis und die Lesegeschwindigkeit tiber
den LGVT 6-12 (Schneider et al., 2007) erfasst. Insgesamt konnen im LGVT zwischen -23 und 46 Punkten
erreicht werden. Der durchschnittliche Rohwert im Leseverstandnistest betrug in der Stichprobe 8.49
Punkte (SD = 5.07) was einem T-Wert von 46 entspricht. Es bestanden deskriptive Unterschiede
zwischen den Schulformen. An der Hauptschule erreichten die Schiler*innen durchschnittlich 6.57 (SD
=5.07) Punkte, was einem T-Wert von 50 entspricht. An der Gesamtschule erzielten die Schiiler*innen
einen mittleren Rohwert von 7.94 (SD = 5.02; T-Wert = 50) und an der Realschule von 9.53 (SD = 4.86,
T-Wert = 49).

Elterliche Bildungserwartungen

100%
O Abitur
90% 28 | OFachabitur
80% 34 40 | OMittlere Reife
70% | @Hauptschulabschluss

14 H Keinen
60% 16
50% 17
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Elterliche Elterliche Elterliche
Bildungserwartungen in Bildungserwartungen Bildungserwartungen
der Gesamtstichprobe bei Schiller*innen ohne bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund Migrationshintergrund

Abbildung 15. Elterliche Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Die elterlichen Bildungserwartungen wurden (ber ein Single-ltem erfasst: ,Welchen Schulabschluss
erwarten deine Eltern von dir? [1 keinen U Hauptschulabschluss [1 Mittlere Reife 1 Fachabitur I Abitur”
(in Anlehnung an TIMSS, 2015 [s. Wendt et al., 2017]). Dies entspricht dem (iblichen Vorgehen in der
padagogisch psychologischen und empirischen Bildungsforschung. In der Stichprobe gaben nur 1% der
Jugendlichen an, dass ihre Eltern keinen Schulabschluss von ihnen erwarten, 8% nannten als

Elternerwartung den Hauptschulabschluss, 42% den Realschulabschluss, 16% das Fachabitur und 34%

das Abitur. Somit scheinen die Elternerwartungen insgesamt hoher auszufallen, als es die zum
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Testungszeitpunkt besuchte Schulform der Schiler*innen zulassen wirde (zum Vergleich: 50% der
Eltern erwarteten mindestens das (Fach-)Abitur aber nur 35% der untersuchten Schiler*innen
besuchten die Gesamtschule). Erwartungsgemal fielen die Erwartungen an den Bildungsabschluss an
der Hauptschule geringer aus als an der Gesamt- und Realschule. Wahrend an der Hauptschule nur
17% der Eltern ein (Fach-)Abitur erwarteten, waren es an der Gesamtschule 52% und an der Realschule
58%. Die Prozentzahlen an der Realschule scheinen vergleichsweise hoch auszufallen, zumal nur an
der Gesamtschule ein automatischer Ubergang in die gymnasiale Oberstufe méglich ist. Da sich das
deutsche Schulsystem durch eine gewisse Durchlassigkeit auszeichnet, ist es prinzipiell aber auch fir
die Schiiler*innen an den reinen Sekundarstufe-I-Schulformen (Haupt- und Realschule) moglich, die
Erwartungen der Eltern auf ein (Fach-)Abitur zu erfiillen. Abbildung 152 zeigt die Elternerwartungen
in den Gruppen mit und ohne Migrationshintergrund. 42% der Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund gaben an, dass ihre Eltern das (Fach-)Abitur erwarten. In der Gruppe der

Jugendlichen mit Migrationshintergrund waren es 57%.
Intrinsische Mathematikmotivation

Die Intrinsische Mathematikmotivation wurde Uber vier Items erfasst. Das erste Item (,/ch mache
Mathematik gerne”) stammt aus der Skala zur Erfassung subjektiver Werte (SESSW; Steinmayr &
Spinath, 2010). Die weiteren drei Items (z. B. ,Ich freue mich auf den Unterricht in Mathematik”)
stammten aus der Skala Freude und Interesse an Mathematik (INTMAT) aus dem Schulerfragebogen
von PISA 2012 (s. Mang et al., 2018). Die Fragen wurden auf einer Likert-Skala von 1 (trifft gar nicht zu)
bis 5 (trifft genau zu) bearbeitet. Die interne Konsistenz der Skala betrug .93. Der Mittelwert im
mathematischen Interesse in der Stichprobe lag bei 2.73 (SD = 1.13; an der Hauptschule: M =2.72, SD
=1.16, an der Gesamtschule: M = 2.75, SD = 1.13, an der Realschule: M =2.72, SD = 1.13).

Mathematisches Féhigkeitsselbstkonzept

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde (iber die Skalen zur Erfassung des schulischen
Selbstkonzepts (SESSKO; Schone et al., 2012) erfasst. Daflir wurden vier ltems der Skala absolut
domanenspezifisch umformuliert (s. auch Spinath & Steinmayr, 2012; Steinmayr & MeilRner, 2013).
Z. B. wurde das Original-Item ,,Ich bin flr die Schule begabt” umformuliert zu: ,Ich bin fiir Mathematik
begabt.” Die Items wurden auf einer Likert-Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft genau zu)
beurteilt. Cronbachs Alpha betrug .94. Das durchschnittliche mathematische Fahigkeitsselbstkonzept
betrug in der Stichprobe 3.34 (SD = .94; an der Hauptschule: M =3.09, SD = 0.98, an der Gesamtschule:
M =3.20, SD = 0.94; an der Realschule: M =3.19, SD = 1.06).

122 Aufgrund von Rundungen der Prozentzahlen summieren sich die Angaben nicht auf 100%.
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Analysestrategie
Umgang mit fehlenden Werten

Wie bei allen groRen Datenerhebungen ergaben sich auch in dieser Untersuchung fehlende Werte, die
nur in einem geringen AusmaR vorlagen. 7,27% der Falle im Datensatz waren unvollstdndig und nur
1,04% der Werte fehlten. Die Ausfallquote lag bei allen Variablen unter 3%. Die fehlenden Werte
wiesen keine Systematik auf und das Fehlen hing nicht signifikant von den Auspragungen der anderen
Variablen ab. Das gewadhlte Verfahren zum Umgang mit den fehlenden Werten war die Information
Maximum-Likelihood-Methode (FIML), bei der das Analysemodell dem Imputationsmodell entspricht
(Ludtke et al., 2007). So konnten in den Analysen mit Mplus 6.12 (Muthén & Muthén, 1998-2011) auch

die Falle mit fehlenden Werten berlicksichtigt werden.
Umgang mit der hierarchischen Datenstruktur

Die Stichprobe wies aufgrund der verschiedenen Schul- und Klassenzugehérigkeiten der untersuchten
Schiler*innen eine geschachtelte Datenstruktur auf. Mit groRer Wahrscheinlichkeit wirkte sich die
Klassenzugehorigkeit auf die untersuchten Variablen aus, daher sollte diese in den Analysen
bertcksichtigt werden (Nezlek et al., 2006). Deshalb wurde in Mplus die Option Type = complex
genutzt, durch die die Standardfehler korrigiert werden. Als Cluster-Variable wurde die
Klassenzugehorigkeit eingefihrt. Da die besuchte Schulform in den spateren Analysen als
Kontrollvariable eingefiihrt wurde, wurde die Schulzugehorigkeit nicht bertcksichtigt. Es gab keine
Hinwiese darauf, dass die untersuchten Variablen Gber die Schulform hinaus auch von der besuchten
Einzelschule beeinflusst wurden. Die Intraklassenkorrelationen (ICC) fielen groRtenteils gering aus

(ICCs < .10).123
Berechnungen zur Uberpriifung der Hypothesen

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden zunéchst multivariate Varianzanalysen (MANOVA) mit den
manifesten Variablen gerechnet, bei denen die Auspragungen der Variablen in den Gruppen der
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund miteinander verglichen wurden. In einer weiteren

MANOVA wurden drei Gruppen miteinander verglichen: die Schiler*innen ohne

123 Hauptschule: TIMSS: ICC = .145, KRW: ICC = .125; Mathematiknote: ICC = .085; Intrinsische
Mathematikmotivation: ICC = .076; Mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept: ICC = .063; Elterliche
Bildungserwartungen: ICC = .032; Sozialer Hintergrund: ICC = .029; Leseverstandnistest: ICC = .034;
Gesamtschule: TIMSS: ICC 109, KRW: ICC = .076; Mathematiknote: ICC = .015; Intrinsische
Mathematikmotivation: ICC = .037; Mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept: ICC = .013; Elterliche
Bildungserwartungen: ICC = .024; Sozialer Hintergrund: ICC = .045; Leseverstandnistest: ICC = .129; Realschule:
TIMSS: ICC =.058, KRW: ICC = .045; Mathematiknote: ICC = .044; Intrinsische Mathematikmotivation: ICC =.009;
Mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept: ICC = .006; Elterliche Bildungserwartungen: ICC = .024; Sozialer
Hintergrund: ICC = .053; Leseverstandnistest: ICC = .035.
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Migrationshintergrund, die Schiler*innen der ersten Zuwanderergeneration und die Schiler*innen
der zweiten Zuwanderergeneration. Daflir wurden Post-Hoc Bonferroni-korrigierte Einzelvergleiche
angefordert. Die MANOVAS wurden mit und ohne die Kontrolle von Kovariaten (sozialer Hintergrund,

besuchte Schulform und Lesefahigkeit) durchgefiihrt. Die Analysen wurden mit SPSS 25 vorgenommen.

Die Mathematiktests, die intrinsische Mathematikmotivation und das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept wurden in den Strukturgleichungsmodellen auf latenter Ebene modelliert.
Somit wurden fiir diese Variablen auch die latenten Mittelwerte mittels multipler Gruppenvergleiche
der Messmodelle verglichen. Dafilir musste zunachst die skalare Messinvarianz abgesichert werden.
Zur Uberpriifung wurde der Step-Up-Ansatz von Brown (2006) gewihlt, bei dem restriktivere Formen
des Messmodells mit dem Ausgangsmodell mittels y%-Differenztests verglichen werden. Die Analysen

wurden mit Mplus 6.12 (Muthén & Muthén, 1998-2011) vorgenommen.

Zur Uberpriifung der Forschungsfragen (Einfliisse von elterlichen Bildungserwartungen und
motivationalen Variablen und auf Leistungen sowie Gruppenunterschiede in den B-Gewichten),
wurden zunachst verschiedene Strukturgleichungsmodelle spezifiziert, deren Modellgite Uber
folgende Fit-Indizes beurteilt wurde: Chi-Quadrat-Wert (x2), Comparative Fit Index (CFI) und Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA). Dabei gelten ein CFI-Werte 2 .95 und ein RMSEA-Wert
< .05 als gut (Hu und Bentler, 1999). Um zu Uberprifen, ob Unterschiede in den einschlagigen
Regressionsgeraden zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund bestehen, wurden
diese nach und nach invariant gesetzt und mit dem weniger restriktiven Messmodell verglichen. Dafiir
wurde der skalierte X2Differenztests herangezogen (Satorra & Bentler, 2001, 2010). Um zu
untersuchen, ob sich die indirekten Effekte zwischen den Gruppen signifikant unterscheiden, wurde
der Wald Test genutzt (Wald, 1943). ,, The Wald Test evaluates a constraint in a model in which the
constraint is not imposed” (Ryu & Cheong, 2017, S. 4). Daflir wurden zunéchst die indirekten Effekte
Uber den Model Constraint-Befehl spezifiziert und dann ein Modell Test (WM4y) angefordert (s.
Muthén, 2011). Wenn der Wald Test signifikant von 0 abwich, unterschieden sich die indirekten Effekte

zwischen den Gruppen.

Aufgrund der hohen  Multikollinearitdit der beiden  Mediatoren intrinsische
Mathematikmotivation und mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept, fiihrte eine simultane
Aufnahme in die Strukturgleichungsmodelle zu verzerrten Schatzern. Um dem entgegenzuwirken,
wurden die Modelle jeweils getrennt fir die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept

gerechnet (s. Marsh et al., 2005).



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 185

Beriicksichtigung von Kovariaten

Alle Berechnungen wurden zuséatzlich unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes, der besuchten
Schulform und der Leseleistung durchgefiihnrt, um sicher zu gehen, dass mogliche

Gruppenunterschiede nicht eigentlich auf Unterschiede in diesen Variablen zurlickzufiihren sind.

4.2.3 Ergebnisse

Bivariate Zusammenhdinge zwischen den manifesten Variablen

Tabelle 6
Bivariate Korrelationen zwischen den manifesten Variablen

Interkorrelationen

2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9) 10)
1) MH -.14%* -.05%* -.08** A1%* .07* J15%* - 22%* .00 -27%*
2) TIMSS - .66** 40** 25%* 39%* 28%* 29%* .35%* 31%*
3) KRW - - .36%* 22%* 37** .30** 27** A8%* 29%*
4) Nm - - - A2+* .60** 26** J15%** .04 J12%*
5) Im - - - - T2x* A3** .04 -.00 -.07%*
6) FSKm - - - - - .20%** .09** -.03 .03
7) BE - - - - - - 18** 31** 14%*
8) Books - - - - - - - 22%% 24%*
9) SF - - - - - - - - 22%*
10) LV - - - - - - - - -

Anmerkungen. N = 1375. *p < .05, **p < .01.

MH = Migrationshintergrund (1 = mit Migrationshintergrund, 0= kein Migrationshintergrund), TIMSS =
Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote, Im = Intrinsische
Mathematikmotivation, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, BE = Bildungserwartungen der Eltern,
Books = Sozialer Hintergrund, SF = Schulform (1 = Hauptschule, 2 = Gesamtschule, 3 = Realschule), LV =
Leseverstandnistest.

Es zeigten sich die (iblichen bivariaten Zusammenhange zwischen den verschiedenen Leistungsmalien
und den motivationalen Konstrukten (s. Tabelle 6). Die intrinsische Mathematikmotivation korrelierte
signifikant positiv mit den Ergebnissen in den Mathematiktests TIMSS (r = .25, p < .01) und KRW (r =
.22, p < .01) sowie mit der Mathematiknote (r = .42, p < .01). Das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept korrelierte deskriptiv héher mit den Leistungsmalien als die intrinsische
Mathematikmotivation (z. B. mit der Mathematiknote: r = .60, p < .01). Sowohl die intrinsische
Motivation als auch das Fahigkeitsselbstkonzept korrelierten hoher mit der Fachnote als mit den
Ergebnissen in den Leistungstests. Die Bildungserwartungen der Eltern korrelierten mit den
Leistungstests (TIMSS: r = .28, p < .01, KRW: r = .30, p < .01) und der Note (r = .26, p < .01). Es zeigten
sich signifikante Korrelationen zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und dem

Fahigkeitsselbstkonzept (r = .20, p < .01) bzw. der intrinsischen Motivation (r = .13, p < .01). Sowohl
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der soziale Hintergrund (r=.18, p < .01) als auch die besuchte Schulform (r=.31, p <.01) korrelierten
signifikant positiv mit den elterlichen Bildungserwartungen. Auch hingen beide Kovariaten signifikant
positiv mit den Ergebnissen in den Leistungstests zusammen.

Tabelle 7

Bivariate Korrelationen zwischen den manifesten Variablen (Oberhalb der Diagonalen: Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund; Unterhalb der Diagonalen: Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund)

Interkorrelationen

1) 2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9)
1) TIMSS - .63** 43** 37%* A46** .33** .29%** .29%** .25%*
2) KRW .68%* - A0** 29%* A40** .29%* .26%* 47** .29%*
3) Nm .36%* 32%* - A5** B61%* .33%* 14%* -.00 14%*
4) Im A7%* .16%* A2%* - T2x* .10* .06* .02 .00
5) FSKm .35%* 35%* 61** T - 19** .09* .03 .07
6) BE 29%* 32%* -23%* 3% 18%* - 27%* .19%* 21%*
7) Books .25%* .26%* 3% .06 12%* .18%* - 23%* .18%*
8) SF 41%* 49%* .06 -.04 .02 42%* 22%* - .15%*
9)Lv 32%* 29%* .06 -.10* .02 16%* .20%* .30%* -

Anmerkungen. n°""eMH = 655, n™tMH= 709, *p < .05, **p < .01.

TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote, Im = Intrinsische
Mathematikmotivation, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, BE = Bildungserwartungen der Eltern,
Books = Sozialer Hintergrund, SF = Schulform (1 = Hauptschule, 2 = Gesamtschule, 3 = Realschule), LV =
Leseverstandnistest.

Tabelle 7 zeigt die bivariaten Korrelationen getrennt fiir Schiler*innen mit (unterhalb der
Diagonalen) und ohne Migrationshintergrund (oberhalb der Diagonalen). Rein deskriptiv zeigten sich
starkere Zusammenhange zwischen den motivationalen Konstrukten und den LeistungsmaRen in der
Gruppe der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Z. B. korrelierte die intrinsische
Mathematikmotivation in der Gruppe der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund im moderaten
Bereich mit den Ergebnissen im TIMSS-Test (r = .37, p < .01). In der Gruppe der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund zeigte sich dagegen nur ein kleiner signifikanter Zusammenhang (r = .17, p <
.01). Die Zusammenhange zwischen den motivationalen Konstrukten und der Fachnote fielen dagegen
in beiden Gruppen vergleichbar hoch aus (Fahigkeitsselbstkonzept: rohnemn = .61, p < .01; rmimu = .61, p
< .01; Intrinsische Motivation: ronnemn = .45, p < .01; rmitmn = .42, p < .01). Auch die Zusammenhange
zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und den motivationalen Konstrukten waren in beiden
Gruppen vergleichbar hoch ausgepragt (Fahigkeitsselbstkonzept: ronnemn= .19, p < .01; rmimn= .18, p <
.01; Intrinsische Motivation: ronnemn = .10, p < .05; rmitmu = .13, p < .01). In beiden Gruppen hingen die

elterlichen Bildungserwartungen signifikant mit der Fachnote zusammen (ronnemt = .33, p < .01; rmitvn =

124 Da es sich bei der besuchten Schulform nicht um eine kontinuierliche Variable handelt, kénnen die
Korrelationen nur bedingt interpretiert werden. In den spédteren Regressionsanalysen wurde die Schulform als
Dummy-Variable berticksichtigt.
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.23, p < .01). Auch der soziale Hintergrund korrelierte in beiden Gruppe mit den elterlichen

Bildungserwartungen (rohnemn = .27, p < .01; rmimn = .18, p < .01).
Mittelwertunterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Mittelwertunterschiede in den manifesten Variablen

Tabelle 8

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und interne Konsistenzen (a) der manifesten
Variablen getrennt fiir Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Gesamt Ohne Mit
Migrationshintergrund Migrationshintergrund

M SD a M SD a M SD o
TIMSs  10.15  4.00 .76 10.73  3.89 74 9.61 4.01 .76
KRW 15.28 7.44 .89 15.71 6.94 .88 1491 7.81 .90
Nm 3.80 1.10 - 3.90 1.06 - 3.72 1.12 -
Im 273 113 .93 2.61 1.10 .93 2.85 1.15 .93
FSKm 3.17 1.00 .94 3.11 0.98 .95 3.24 1.10 .94
BE 3.73 1.04 - 3.58 1.02 - 3.89 1.04 -
Books 260 1.25 - 2.89 1.33 - 2.34 1.11 -
LV 8.49 5.07 - 9.93 5.08 - 7.21 4.73 -

Anmerkungen. N = 1375, n°hneMH = 655, nmitMH= 709,

TIMSS = Mathematiktest TIMSS (Wertebereich: 0 bis 21, interne Konsistenz ermittelt tiber
die 6 Skalensummenwerte), KRW = Mathematiktest KRW (Wertebereich: 1 bis 50, interne
Konsistenz ermittelt Gber die 50 Einzelaufgaben), Nm = Mathematiknote (Wertebereich: 1
bis 6, umgepolt), Im = Intrinsische Mathematikmotivation (Wertebereich: 1 bis 5), FSKm =
Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik (Wertebereich: 1 bis 5) , BE = Bildungserwartungen der
Eltern (Wertebereich: 1 bis 5), Books = Sozialer Hintergrund (Wertebereich: 1 bis 6), LV =
Leseverstandnistest (Wertebereich: -23 bis 46).

Tabelle 8 zeigt die Mittelwerte, Standardabweichungen und internen Konsistenzen der manifesten
Variablen fir die Gesamtstichprobe sowie getrennt fir die Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund. Ohne die Berlicksichtigung weiterer Kovariaten zeigte sich in der multivariaten
Varianzanalyse ein signifikanter Effekt auf die verschiedenen Leistungsmalle und die motivationalen
Konstrukte (A =.895, F[6, 1273] = 24.847, p < .001, d = 0.76). Wurde zusatzlich der soziale Hintergrund
in den Analysen berlicksichtigt, verkleinerte sich der Effekt des Migrationshintergrundes (A = .897, F[6,
1269] = 24.252, p < .001, d = 0.68). Auch bei zusatzlicher Berlcksichtigung der Kovariaten besuchte
Schulform zeigte sich ein signifikanter Effekt des Migrationshintergrundes (A = .895, F[6, 1272] =
24.825, p < .001, d = 0.69), der jedoch kleiner ausfiel als in den Analysen ohne Kovariaten. Unter
Beriicksichtigung der Leseleistung fiel der Effekt des Migrationshintergrundes auf die
Mathematikleistungen und die motivationalen Variablen ebenfalls signifikant aus (A =.910, F[6, 1270]

=21.051, p <.001, d = 0.63). Zuletzt wurden alle drei Kovariaten in den Analysen berlicksichtigt. Der
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Effekt des Migrationshintergrundes blieb auch hier signifikant (A =.909, F[6, 1265] = 21.102, p < .001,

d =0.63), fiel aber deskriptiv geringer aus als in den Analysen ohne Kontrollvariablen.

Tabelle 9

Ergebnisse  der univariaten Varianz- (ANOVA) und
Kovarianzanalysen =~ (ANCOVA) zur Untersuchung von
Mittelwertunterschieden in den manifesten Variablen
(Kovariaten: Sozialer Hintergrund, besuchte Schulform und

Lesefédhigkeit)
ANOVA ANCOVA
F(1,1278) p d F(1,1278) p d

TIMSS 2429 <001 0.29 308 .080 0.09
KRW 350 .062 0.1 1.02 313 006
Nm 9.14 .003 0.17 1.54 215 0.06
Im 13.22 <.001 0.20 12.63 <.001 0.20
FSKm 6.82 .009 0.14 11.84 .001 0.19
BE 38.00 <.001 0.35 7158 <001 0.47

Anmerkungen. N = 1375, n°meMH = 655, nmitMH= 709,
d = Effektstirke Cohens’s d (wurde aus den n-Werten
berechnet). TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW =
Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote, Im = Intrinsische
Mathematikmotivation, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept
Mathematik, BE = Bildungserwartungen der Eltern.

Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse der univariaten Varianz- und Kovarianzanalysen. Schiler*innen
mit Migrationshintergrund erbrachten signifikant weniger Punkte in dem Mathematiktest TIMSS (F[1,
1278] = 24.29, p < .001). Der Effekt fiel nach Cohen (1988) aber klein aus. Es zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede in dem Mathematiktest KRW (F[1, 1278] = 3.50, p = .062, d = 0.11).
Bezliglich der Mathematiknote zeigte sich ein signifikanter Unterschied zugunsten der Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund, der Effekt fiel jedoch ebenfalls klein aus (F[1, 1278] =9.14, p =.003, d =
0.17). Nach der Bericksichtigung der Kovariaten blieb kein Unterschied in den mathematischen
LeistungsmaRen zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund signifikant (TIMSS:
F[1, 1278] = 3.08, p = .080, d = 0.09, KRW: F[1, 1278] = 1.02, p = .313, d = 0.06), Mathematiknote: F[1,
1278] =1.54, p = .215, d = 0.06). Die deskriptiv groRten Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund zeigten sich in der Variablen zur Erfassung der elterlichen
Bildungserwartungen. Die univariate Varianzanalyse ergab, dass diese bei den Jugendlichen mit
Migrationshintergrund signifikant hoher ausgepragt waren (F[1, 1278] = 38.00, p < .001, d = 0.35).
Nachdem der soziale Hintergrund, die besuchte Schulform und die Leseleistung konstant gehalten
wurden, fiel der Effekt des Migrationshintergrundes auf die elterlichen Bildungserwartungen noch
groRer aus (F[1, 1278] = 71.58, p < .001, d = 0.47). Die univariaten Varianzanalysen zeigten, dass

Schiler*innen mit Migrationshintergrund einen signifikant hoheren Mittelwert in der Skala zur
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Erfassung der intrinsischen Mathematikmotivation (F[1, 1278] = 13.22, p < .001, d = 0.20) und des
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes (F[1, 1278] = 6.82, p = .009, d = 0.14) aufwiesen. Der
Unterschied bezliglich des Fahigkeitsselbstkonzeptes fiel dabei geringer aus als der Unterschied in der
intrinsischen Mathematikmotivation. Die Kontrolle der Kovariaten hatte kaum einen Einfluss auf die
Unterschiede (intrinsische Mathematikmotivation: F[1, 1278] = 12.63, p < .001, d = 0.20;
mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept: F[1, 1278] = 11.84, p =.001, d = 0.19).

Mittelwertunterschiede zwischen der ersten und zweiten Zuwanderergeneration

In weiteren Berechnungen wurden drei Gruppen bericksichtigt: Zum einen wurden die Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund mit jenen der ersten und zweiten Zuwanderergeneration verglichen. Zum
anderen wurden die Schiler*innen der ersten Zuwanderergenerationen mit jenen der zweiten
Generation verglichen. Tabelle 7a im Anhang zeigt die Mittelwerte, Standardabweichungen und
internen Konsistenzen der manifesten Variablen fiir die Schiler*innen der ersten und zweiten
Zuwanderergeneration. Auch in dieser MANOVA zeigte sich ein signifikanter Effekt des
Migrationsstatus auf die verschiedenen abhangigen Variablen (A =.888, F[12, 2544] = 12.976, p < .001,
d =0.50). Separate ANOVAS zeigten signifikante Effekte des Migrationsstatus auf den TIMSS-Test (F[2,
1277] = 13.755, p < .001, d = 0.29), die Mathematiknote (F[2, 1277] = 4.817, p = .007, d = 0.17), die
intrinsische Mathematikmotivation (F[2, 1277] = 7.485, p = .001, d = 0.22), das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept (F[2, 1277] = 3.409, p = .033, d = 0.14) und den von den Eltern erwarteten
Bildungsabschluss (F[2, 1277] = 19.360, p < .001, d = 0.35). Weitere Bonferroni-korrigierte
Einzelvergleiche ergaben, dass sich sowohl die erste Zuwanderergeneration als auch die zweite
Zuwanderergeneration in diesen Variablen signifikant von den Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund unterschied (s. Tabelle 8a im Anhang). In keiner Variablen unterschieden sich
jedoch die Schiler*innen der ersten Zuwanderergeneration von den Jugendlichen der zweiten
Zuwanderergeneration. Beide Gruppen mit Migrationshintergrund wiesen folglich ein vergleichbares
Niveau in Bezug auf die mathematischen Leistungen, die elterlichen Bildungserwartungen, die
intrinsische Mathematikmotivation und das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept auf und
unterschieden sich hier auBerdem signifikant von den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Aus
diesem Grund und wegen zu kleiner Teilstichproben (in der ersten Zuwanderergeneration waren nur
136 Schiiler*innen vertreten) wurden die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den folgenden
Analysen nicht in weitere Untergruppen aufgeteilt und es wurden lediglich Schiler*innen mit und

ohne Migrationshintergrund verglichen.
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Mittelwertunterschiede in den latenten Variablen

Folgende Variablen wurden in den Strukturgleichungsmodellen auf latenter Ebene modelliert: Die
Ergebnisse in den Mathematiktests TIMSS und KRW, die intrinsische Mathematikmotivation, sowie das
Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Mathematik. Im Folgenden werden Gruppenunterschiede in
den geschatzten Mittelwerten dieser Faktoren berichtet. Um Aussagen (iber die Unterschiede in den
Auspragungen der latenten Konstrukte tatigen zu konnen, musste zunachst die skalare Messinvarianz

der Messmodelle abgesichert werden.

Abbildung 16. Skalar
invariantes Messmodell des
Mathematiktests TIMSS bei
Schiiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom
Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom
Schréagstrich). Alle

Dars Zahl Mess Prop

566868

Die Mathematikleistung wurde unter anderem tber die sechs Subskalen des TIMSS-Tests Algebra

(Alg), Darstellung und Analyse von Daten (Dars), Zahlen und Zahlenversténdnis (Zahl), Geometrie (Geo),
Messen und Mafeinheiten (Mess) sowie Proportionalitét (Prop) geschatzt. Abbildung 16 zeigt die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten Parameter
(Faktorladungen und Intercepts) sukzessive iber die Gruppen invariant gesetzt wurden (x* = 22.887;
df =9; p <.001; CFl = .991; TLI = .986; RMSEA = .034 [90% Cl = .017/.051]; SRMR = .016). Die skalare
Messinvarianz konnte abgesichert werden (s. Tabelle 9a im Anhang). Dies erlaubte den Vergleich der
latenten Mittelwerte zwischen Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Bei den
Jugendlichen mit Migrationshintergrund war der Mittelwert im Mathematiktest TIMSS um -.318
Skalenwerte niedriger ausgepragt als bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (SE = .064, p <
.001). Wie schon bei der manifesten Variablen konnten nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes,
der Schulform und der Leseleistung keine signifikanten Unterschiede zwischen Schiler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund im Mathematiktest TIMSS ausgemacht werden (Bo = .096, SE = .081, p =
.236).
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Abbildung 17. Skalar invariantes Messmodell des
Mathematiktests KRW bei Schiller*innen mit
(Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schréagstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert und
p<.01.

||||

Die Mathematikleistung wurde zusatzlich Gber den standardisierten Mathematiktest KRW erfasst.

Dabei mussten 50 Items bearbeitet werden. Um die Anzahl der zu schatzenden Parameter zu
reduzieren, wurden aus den 50 Items flnf Item-Parcels gebildet (mit jeweils 10 Items). Dazu wurde
zunichst eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit allen 50 Items durchgefiihrt (x2 = 11233.227; df =
1175; p < .001; CFI = .455; TLI = .432; RMSEA = .079 [90% CI = .078/.080]; SRMR = .086). In einem
nachsten Schritt wurden die Items aufsteigend nach den Mittelwerten sortiert und dann gleichmaRig
(jedes Packchen hatte durchschnittlich einen vergleichbaren Mittelwert) auf die flinf Parcels verteilt.
Somit wurde der Mathematiktest KRW nun nicht mehr tGber 50 Einzelitems indiziert, sondern tber die
flnf Itemparcels, die durch den Mittelwert der zehn zugehorigen Items gebildet wurden (s. Abbildung
17). Die konfirmatorische Faktorenanalyse zeigte nun einen deutlich besseren Modelfit (x> = 66.485;
df =5; p <.001; CFl =.983; TLI = .965; RMSEA = .095 [90% CI = .075/.116]; SRMR = .018). Nachdem die
Fehler der Indikatoren P3 und P4 korreliert wurden, war der Modelfit exzellent (x> = 14.953; df = 4; p
= .005; CFl = .997; TLI = .992; RMSEA = .045 [90% CI = .022/.070]; SRMR = .010). Die skalare
Messinvarianz konnte ebenfalls abgesichert werden (s. Tabelle 10a im Anhang). Es zeigten sich
signifikante Unterschiede beziglich der Mathematikleistung im KRW. Diese war bei den Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund um -0.120 Skalenwerte niedriger ausgepragt (SE = .056, p = .033). Auch
nach der Kontrolle der Kovariaten war der Unterscheid nicht statistisch bedeutsam (B, = .132, SE =
.067, p = .050). Wie schon bei der manifesten Variablen zeigten sich demnach keine
Leistungsunterschiede in der Domdne Mathematik, wenn der sozio6konomische Hintergrund, die

besuchte Schulform und die Leseleistung konstant gehalten wurden.
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Intrinsische
Mathmatikmotivation

Abbildung 18. Skalar invariantes Messmodell des
Mathematiktests Fahigkeitsselbstkonzepts bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom
Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom Schrégstrich). Alle Koeffizienten
sind standardisiert und p < .01.

Die intrinsische Mathematikmotivation wurde Uber vier Iltems indiziert (IM1-IM4). Die
konfirmatorische Faktorenanalyse zeigte in Bezug auf den RMSEA keinen guten Modelfit (x*> = 48.388;
df =2; p <.001; CFl =.990; TLI = .969; RMSEA = .131 [90% Cl = .101/.165]; SRMR = .012). Die anderen
Fit-Indizes waren gut. Nachdem die Fehler der Indikatoren IM1 und IM2 korreliert wurden, verbesserte
sich der Modelfit auch in Bezug auf den RMSEA merklich (x2=2.336; df=1; p =.126; CFI = 1; TLI = .998;
RMSEA = .032 [90% Cl = .000/.087]; SRMR = .002, s. Abbildung 18). Die skalare Messinvarianz konnte
abgesichert werden (s. Tabelle 11a im Anhang). Es zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in der intrinsischen Mathematikmotivation. Bei
den Jugendlichen mit Migrationshintergrund war der geschatzte Mittelwert um .214 Skalenwerte
hoher ausgepragt (SE = .055, p < .001). Auch nach Kontrolle des soziobkonomischen Hintergrundes,
der Schulform und der Leseleistung blieb der Unterschied statistisch bedeutsam (Bo = .174, SE = .081,
p = .031). Folglich blieben, wie schon bei der manifesten Variablen, die Unterschiede zugunsten der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in der intrinsischen Mathematikmotivation auch nach

Kontrolle der verschiedenen Kovariaten signifikant.



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 193

Abbildung 19. Skalar invariantes Messmodell des
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepts bei
Schiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom
Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom Schragstrich). Alle
Koeffizienten sind standardisiert und p <.01.

Mathematik FSK

FSKM1 FSKM2 FSKM3 FSKM4

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde Uber vier Items indiziert (FSKM1-FSKM4).

Abbildung 19 zeigt die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten
Parameter (Faktorladungen und Intercepts) sukzessive liber die Gruppen invariant gesetzt wurden (x*
= 4.051; df = 2; p = .132; CFl = 1; TLI = .999; RMSEA = .028 [90% C| = .000/.067]; SRMR = .003). Die
skalare Messinvarianz konnte abgesichert werden (s. Tabelle 12a). Auch in dem latenten
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund
war der geschatzte Mittelwert um .145 Skalenwerte héher ausgepragt. Wie schon bei der manifesten
Variablen blieb der Unterschied auch nach Kontrolle der Kovariaten statistisch bedeutsam (B, = .204,

SE =.085, p =.016).
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Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen, Motivation und Leistung

Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen, intrinsischer Mathematikmotivation und

Mathematikleistung

Intrinsische
Mathmatikmotivation
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Bildungs- 327734

erwartungen
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Abbildung 20. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 1): Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation und die Leistungen in der Domane Mathematik bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom Schrégstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links
vom Schragstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert (**p < .01; *p < .05).

Abbildung 20 (Modell 1) zeigt das modellierte Strukturgleichungsmodell, in dem die elterlichen
Bildungserwartungen die Mathematikleistungen der Schiiler*innen vermittelt iber die intrinsische
Mathematikmotivation vorhersagten. Der Modelfit unter den Bedingungen der skalaren
Messinvarianz war gut (x? = 464.984; df = 242; p < .001; CFl = .980; TLI = .978; RMSEA = .037 [90% CI| =
.032/.042]; SRMR = .041). Es zeigten sich signifikante direkte Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die intrinsische Mathematikmotivation und die verschiedenen

LeistungsmaRe in beiden Gruppen. Deskriptiv fielen dabei die Effekte auf die LeistungsmaRe groRer
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aus als die Effekte auf die intrinsische Mathematikmotivation. Auch zeigten sich in beiden Gruppen
direkte Effekte der intrinsischen Mathematikmotivation auf die Leistungen. Zuletzt lieen sich auch
kleine signifikante indirekte Effekt der elterlichen Bildungserwartungen vermittelt (iber die intrinsische
Mathematikmotivation auf die LeistungsmaRe ausmachen (s. Tabelle 10). Die beschriebenen
Zusammenhidnge blieben auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes, der besuchten
Schulform und der Leseleistung signifikant (s. Abbildung 3a und Tabelle 13a im Anhang).

Tabelle 10

Indirekte Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf die mathematischen LeistungsmafSe vermittelt iiber

die intrinsische Mathematikmotivation bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund, sowie die

Ergebnisse des Wald Tests zur Uberpriifung méglicher Gruppenunterschiede in den indirekten Effekten in Modell
1

Ohne Mit )
. . . . . . Gruppenvergleich
Migrationshintergrund Migrationshintergrund
aof SE p af SE p w df p
TIMSS .034 .013 .010 .018 .009 .054 1.298 1 .255
KRW .026 .011 .013 .017 .008 .038 0.525 1 467
Note .041 .014 .004 .051 .019 .006 0.257 1 .130

Anmerkungen. TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest, W = Wald-Statistik.

Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Tabelle 11
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 1 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich

X df CFlI RMSEA Adfxor  AXPkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 464.984 242 .980 .037
Pfade
Im > TIMSS 479.940 243 979 .038 1 14.956 <.001
Im > KRW 472.040 243 .980 .037 1 8.659 .003
Im = Mathematiknote 465.454 243 .980 .037 1 0.017 .896
BE > TIMSS 463.987 243 980 .037 1 0.216 .642
BE > KRW 466.300 243 .980 .037 1 1.432 231
BE - Mathematiknote 470.068 243 .980 .037 1 4.477 .034
BE > Im 465.437 243 .980 .037 1 0.453 .501

Anmerkungen. Iv = Intrinsische Mathematikmotivation, TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest
KRW, BE = Bildungserwartungen der Eltern, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-
Approximation.

In beiden Gruppen zeigten sich signifikante direkte Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf
die verschiedenen Leistungsmalle. Der Effekt der elterlichen Bildungserwartungen auf die
Mathematiknote fiel jedoch in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant

kleiner aus (s. Tabelle 11; Bmimn = .179, SE = .040, p < .001, Bohnemn = .289, SE = .030, p < .001; Ax?«orr =
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4.477, Adfiorr= 1, Ap = .034). Dieser Unterschied blieb auch nach Kontrolle des sozialen Hintergrundes,
der besuchten Schulform und der Leseleistung signifikant (s. Abbildung 3a und Tabelle 14a im Anhang;
Bmitmn = .136, SE =.045, p = .003, Bohnemn = .259, SE =.032, p <.001; Ax*orr = 3.896, Adfiorr= 1, Ap = .048).
Die elterlichen Bildungserwartungen konnten in beiden Gruppen die intrinsische
Mathematikmotivation vorhersagen. Hier zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen.
Auch zeigten sich in beiden Gruppen signifikante direkte Effekte der intrinsischen
Mathematikmotivation auf die verschiedenen mathematischen Leistungsmalle. Signifikante
Unterschiede ergaben sich in Bezug auf den Mathematiktest TIMMS (Bmitvu = .135 SE = .056, p = .017,
Bonemt = .355, SE = .042, p < .001; AxPorr = 14.956, Adfior = 1, Ap < .001) und KRW (Bmitmn = 130, SE =
.042, p =.002, Bohnemn = .271, SE =.036, p < .001; Ax%or = 8.659, Adfiorr=1, Ap =.003). Bei Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund fielen die Effekte auf die Leistungstests signifikant kleiner aus als bei den
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Nach Kontrolle des sozialen Hintergrundes, der besuchten
Schulform und der Leseleistung fiel der Unterschied im Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation
auf den KRW nur noch annahernd signifikant aus, der Unterschied in Bezug auf den TIMSS-Test blieb
aber bedeutsam (Bmivn = 195, SE = .050, p < .001; Ax%korr = 9.164, Adfxorr= 1, Ap = .002; Bohnemt = .363,
SE =.043, p <.001; AX?worr = 3.000, Adfiorr= 1, Ap = .083).

In beiden Gruppen konnte ein indirekter Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die
Mathematikleistungen ausgemacht werden, der partiell Gber die intrinsische Mathematikmotivation
der Schiiler*innen vermittelt wurde. In keinem dieser indirekten Effekte zeigten sich signifikante

Unterschiede zwischen den Gruppen (s. Tabelle 10 und 13a im Anhang).
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Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen, mathematischem

Féhigkeitsselbstkonzept und Mathematikleistung
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Abbildung 21. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 2): Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf das Fahigkeitsselbstkonzept (FSK) und die Leistungen in der Domane Mathematik bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links
vom Schragstrich). Alle Koeffizienten sind standardisiert (**p < .01; *p < .05).

Abbildung 21 (Modell 2) zeigt das modellierte Strukturgleichungsmodell, in dem die elterlichen
Bildungserwartungen die  Mathematikleistungen der Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund vermittelt Glber das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept vorhersagten. Der
Modelfit unter den Bedingungen der skalaren Messinvarianz war gut (x? = 411.915; df = 245; p < .001;
CFl = .986; TLI = .985; RMSEA = .032 [90% CI = .026/.037]; SRMR = .037). Es zeigten sich signifikante
Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept und die
LeistungsmaRe in beiden Gruppen. Auch zeigten sich in beiden Gruppen signifikante direkte Effekte
des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Ergebnisse in den Mathematiktests und die

Mathematiknote. Zuletzt konnten auch in beiden Gruppen indirekte Effekte der elterlichen
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Bildungserwartungen vermittelt Gber das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept auf die

Mathematikleistungen ermittelt werden (s. Tabelle 12). Die beschriebenen Zusammenhange blieben
auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes, der besuchten Schulform und der Leseleistung
signifikant (s. Abbildung 4a und Tabelle 15a im Anhang).

Tabelle 12

Indirekte Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf die mathematischen Leistungsmafe vermittelt (iber

das mathematische Fihigkeitsselbstkonzept bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund, sowie die

Ergebnisse des Wald Tests zur Uberpriifung méglicher Gruppenunterschiede in den indirekten Effekten in Modell
2

Ohne Mit

Gruppenvergleich
Migrationshintergrund PP &

Migrationshintergrund

aof SE p af SE p w df p
TIMSS .088 .018 <.001 .068 .018 <.001 0.976 1 .323
KRW .075 .016 <.001 .063 .016 <.001 0.301 1 .583
Note 115 .021 <.001 114 .028 <.001 0.001 1 .982

Anmerkungen. TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest, W = Wald-Statistik.

Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Tabelle 13
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 2 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Fit-Indizes Gruppenvergleich

x> df CFl RMSEA Adfxor  AXPkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 411.915 245 .986 .032
Pfade
FSKm = TIMSS 415.322 246 .986 .032 1 3.407 .065
FSKm = KRW 412.858 246 .986 .032 1 0.934 334
FSKm = Mathematiknote 412.702 246 .986 .032 1 0.787 375
BE > TIMSS 411.198 246 .986 .032 1 0.056 .813
BE > KRW 413.890 246 .986 .032 1 1.975 .160
BE - Mathematiknote 416.787 246  .986 .032 1 5.870 .015
BE = FSKm 411.855 246 .986 .032 1 0.060 .806

Anmerkungen. FSKm = Mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept, TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW =
Mathematiktest KRW, BE = Bildungserwartungen der Eltern, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-
Square-Error-of-Approximation.

Sowohl in der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund als auch in der Gruppe der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund zeigten sich signifikante direkte Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die verschiedenen mathematischen Leistungsmalie. Auch in diesem Modell
fiel dabei aber der Effekt der elterlichen Bildungserwartungen auf die Mathematiknote bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringer aus (s. Tabelle 13; Bmiwn = .117, SE =

.034, p < .001, Bohnemt = .215, SE = .029, p < .001; Ax%orr = 5.870, Adfiorr= 1, Ap = .015). Nachdem der
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soziale Hintergrund, die besuchte Schulform und das Leseverstdandnis konstant gehalten wurden, fiel
der Unterschied in diesem Modell jedoch nur noch annahernd signifikant aus (s. Abbildung 4a und
Tabelle 16a im Anhang; Bmitvn = .100, SE = .034, p = .003, Bohnemn = .187, SE = .033, p < .001; Ax%korr =
2.926, Adfiorr= 1, Ap = .087). Die elterlichen Bildungserwartungen konnten in beiden Gruppen das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept vorhersagen aus. Hier zeigten sich keine Unterschiede
zwischen den Gruppen. Sowohl bei den Schiiler*innen mit als auch bei den Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund  zeigten sich signifikante positive Effekte des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die verschiedenen mathematischen Leistungsmale. Dabei konnten in

keinem Modell signifikante Gruppenunterschiede ausgemacht werden.

In Bezug auf die indirekten Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf die verschiedenen
LeistungsmaRe vermittelt (iber das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept konnten ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
ausgemacht werden. Das gleiche galt fiir das Modell, in dem der soziale Hintergrund, die besuchte

Schulform und das Leseverstandnis konstant gehalten wurden (s. Tabelle 15a im Anhang).

4.2.4. Diskussion

Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
Unterschiede in den Ausprdgungen der Variablen

Hypothesenkonform zeigten sich Leistungsunterschiede in der Domane Mathematik zugunsten der
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Die Schiler*innen mit Migrationshintergrund schnitten in
dem eingesetzten Mathematiktest TIMSS signifikant schlechter ab und erhielten zuletzt eine
schlechtere Mathematiknote. Die Leistungsunterschiede waren jedoch klein und es zeigten sich keine
Unterschiede mehr, wenn der soziale Hintergrund, die besuchte Schulform und die Lesefahigkeit
konstant gehalten wurden. Folglich konnten die zwischen den Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund identifizierten Leistungsunterschiede vollstandig durch Drittvariablen erklart
werden. Dieser Befund geht einher mit den Ergebnissen bei TIMSS 2019. Hier fielen die in der Domane
Mathematik identifizierten Leistungsunterschiede ebenfalls nicht mehr signifikant aus, wenn der

soziale Hintergrund und die Familiensprache konstant gehalten wurden (Wendt et al., 2020).

Obwohl Leistungsunterschiede zuungunsten der Schiiller*innen mit Migrationshintergrund
ausgemacht werden konnten, waren diese Schiiler*innen in der Domédne Mathematik intrinsisch
motivierter und wiesen ein héheres Fahigkeitsselbstkonzept auf. Der grofRte Unterschied zeigte sich in
Bezug auf die elterlichen Bildungserwartungen. Die Eltern der Jugendlichen mit Migrationshintergrund

hatten im Durchschnitt hohere Bildungserwartungen als die Eltern der Jugendlichen ohne
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Migrationshintergrund. Die Unterschiede in den motivationalen Variablen vergréRerten sich, nachdem
der soziale Hintergrund, die besuchte Schulform und die Leseleistung konstant gehalten wurden. Die
ermittelten Unterschiede trafen fir die Schiler*innen der ersten und zweiten Zuwanderergeneration
gleichermallen zu. Somit deutete sich auch in dieser Untersuchung das sogenannte Aspiration-
Achievement-Paradox (Hill & Torres, 2010; Salikutluk, 2016) an. Es stellt sich die Frage, wie die hohen
Auspragungen in den motivationalen Variablen erklart werden kénnen und ob Effekte auf schulische

Leistungen bei Migrant*innen moglicherweise geringer ausfallen.

Effekte elterlicher Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Zunachst konnten die theoretischen Annahmen hinsichtlich der Zusammenhéange zwischen elterlichen
Bildungserwartungen sowie der Mathematikmotivation und -leistung von Schiler*innen bestatigt
werden. Elterliche Bildungserwartungen wirkten sich direkt und partiell vermittelt (iber die Motivation
der Schiler*innen (intrinsische Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept) auf die mathematischen
Leistungen aus. Auch konnten in beiden Gruppen positive direkte Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf die Mathematikmotivation sowie der Mathematikmotivation auf die

Mathematikleistung ausgemacht werden.

Wahrend sich in Bezug auf die indirekten Effekte keine Gruppenunterschiede zeigten, fiel der
direkte Effekt der elterlichen Bildungserwartungen auf die Mathematiknote bei den Schiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant geringer aus. Der Unterschied verringerte sich, wenn der soziale
Hintergrund, die besuchte Schulform und die Leseleistung konstant gehalten wurden, in Modell 1 blieb
er aber auch danach noch signifikant. Interessant erscheint an dieser Stelle, dass sich die Unterschiede
nur in Bezug auf die Mathematiknote, nicht aber in Bezug auf die Leistungstests zeigten. Somit deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Bezug auf die
Notenvergabe im Fach Mathematik weniger von hohen elterlichen Bildungserwartungen profitieren
als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Zwei potenzielle Erklarung kdmen dafiir in Frage.
Zunachst deuten verschiedene Studienergebnisse darauf hin, dass vor allem privilegierte
Schiler*innen bzw. Schiiler*innen mit einem hohen sozialen Hintergrund, guten schulischen
Leistungen und vom Gymnasium, von hohen elterlicher Bildungserwartungen profitieren (Benner et
al., 2016; Murayama et al, 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a). Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
wiesen auch in dieser Untersuchung einen geringeren sozialen Hintergrund auf (s. OECD, 2019),
erbrachten tendenziell schlechtere Leistungen in der Domane Mathematik (s. Wendt et al., 2020) und
besuchten haufiger die Hauptschule als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (s. Weis et al.,
2019). Zusatzlich wurde Gber die Kontrolle des Leseverstandnisses ein potenzieller primdrer ethnischer
Herkunftseffekt (Kristin & Dollmann, 2010) bericksichtigt, der die Realisierung hoher elterlicher

Bildungserwartungen erschweren kdnnte. Die Tatsache, dass sich die Unterschiede in den Effekten
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nach der Berlicksichtigung des sozialen Hintergrundes, der besuchten Schulform und der Leseleistung
verringerten bzw. auflosten, spricht fir den Erklarungsansatz, dass geringere Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen dadurch zustande kommen, dass Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund weniger privilegiert, bzw. in besonderem Malle von priméaren (ethnischen)
Herkunftseffekten bedroht sind. Allerdings konnten die verschiedenen Kovariaten die Unterschiede
nicht vollstandig erklaren. Fraglich ist aulerdem, warum sich Gruppenunterschiede nur in Bezug auf

die Noten und nicht auf die Testleistungen zeigten.

Eine weitere Erklarung fiir die geringeren Zusammenhange zwischen Elternerwartungen und
Leistungen bei Migrant*innen kénnte demnach in der Leistungserfassung liegen. Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen kommen auch dadurch zustande, dass Lehrkrafte
diese wahrnehmen und in die Leistungsbeurteilung mit einflieBen lassen. Z. B. konnten Klapproth et
al. (2013) zeigen, dass die elterlichen Bildungserwartungen neben den schulischen Leistungen der
wichtigste Pradiktor fiir die Ubergangsempfehlung der Lehrkréifte waren. Auch die Beurteilung der
Unterstlitzungsmoglichkeiten durch die Eltern ist entscheidend fir die Lehrkrafteinschatzung (Bohme
et al., 2015). Diese Effekte beeinflussen wahrscheinlich auch die Notenvergabe (s. Jeynes, 2022).
Moglicherweise nehmen Lehrkrafte hohe Bildungserwartungen bei Migrant*innen nicht wahr oder
verknipfen diese weniger mit Unterstltzungsmoglichkeiten. Yamamoto und Holloway (2010, S. 206)
bemerkten dazu: ,In short, ,cultural mismatches’ may cause teachers to de-value or misunderstand
parental goals and actions, and may result in inaccurate expectations on the part of the teacher about
the students’ potential.” Da sich in dieser Untersuchung elterliche Bildungserwartungen auch bei
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund gleichermallen positiv auf die Leistungen in den
Mathematiktests auswirkten, ware es vermutlich eine Fehlinterpretation der Lehrkrafte anzunehmen,

dass Unterstitzungsmoglichkeiten im familidren Umfeld nicht gegeben sind.

In dieser Arbeit fanden sich keine Hinweise darauf, dass eine vornehmlich kollektivistische
Wertehaltung in der Familie dazu fiihrt, dass der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen und die schulische Motivation bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund groRer ausfallt
als bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). In beiden Gruppen
konnten die elterlichen Bildungserwartungen in vergleichbarem Ausmall die intrinsische

Mathematikmotivation und das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen erklaren.
Effekte der Mathematikmotivation bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Es zeigten sich migrationsbedingte Unterschiede in den Zusammenhdngen der intrinsischen
Mathematikmotivation. Bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund fielen die Effekte der

intrinsischen Mathematikmotivation auf beide Mathematiktests zwar ebenfalls statistisch bedeutsam
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und positiv, aber dennoch signifikant kleiner aus als bei den Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Der Unterschied in Bezug auf den TIMSS-Test blieb auch nach der Kontrolle
der Kovariaten signifikant. In Bezug auf die Zusammenhidnge zwischen dem mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzept und der Mathematikleistung konnten keine Gruppenunterschiede

ausgemacht werden.

Die Ergebnisse deuteten darauf hin, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund ihre hohe
intrinsische Mathematikmotivation weniger erfolgreich in gute schulische Leistungen Uberfiihren
kénnen. Dieser Befund steht im Widerspruch zu den Ergebnissen vorheriger Untersuchungen, in denen
keine Unterschiede zwischen Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in der Domane
Mathematik ausgemacht werden konnten (z. B. Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & MeifRner,
2015). Allerdings untersuchten Hartmann und McElvany ausschlieBlich tirkischstammige
Grundschiler*innen und Korrelationen. Steinmayr und MeiBner (2015) konnten in ihrer Stichprobe
auch Gymnasiast*innen bertcksichtigen und kontrollierten zusatzlich die Intelligenz. Mdglicherweise
sind Schiler*innen mit Migrationshintergrund, die das Gymnasium besuchen, weniger von primaren
(ethnischen) Herkunftseffekten betroffen als Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf nicht-
gymnasialen Schulformen. Bei Miyamoto et al. (2017) zeigten sich ebenfalls migrationsbedingte
Unterschiede in den Effekten der intrinsischen Motivation auf Leistungen, allerdings in der Domane
Lesen. Miyamoto et al. (2017) flihrten dieses Ergebnis darauf zurlick, dass bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund die hohe Lesemotivation weniger dazu fiihrt, dass vermehrt gelesen wird, unter
anderem deshalb, weil zuhause der Zugang zu deutschsprachiger Literatur eingeschrankt sein kénnte.
Es stellt sich die Frage, ob ahnliche Mechanismen auch in der Domane Mathematik dazu fiihren
kénnten, dass der Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf mathematische Leistungen in
der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund bedeutsam geringer ausfallt. Z. B. kdnnte in
dieser Gruppe auch der Zugang zu lernférderlichem Material in der Domane Mathematik
eingeschrankt sein. Moglicherweise koénnten auch die Eltern von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ihre Kinder weniger gut bei Aufgaben im Bereich der Mathematik unterstiitzen.
Dafir sprache der Befund, dass sich Unterschiede in den Effekten anglichen, wenn primare (ethnische)

Herkunftseffekte konstant gehalten wurde.

Auffallend erscheint in jedem Fall der Befund, dass migrationsbedingte Unterschiede in den
Effekten der intrinsischen Mathematikmotivation nur in Bezug auf die Mathematiktests ermittelt
wurden. Folglich wirkte sich eine hohe intrinsische Mathematikmotivation in beiden Gruppen
gleichermallen positiv auf die Mathematiknote aus. Moglicherweise fihrt die hohe intrinsische
Mathematikmotivation von Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund zu einer guten

miindlichen Beteiligung im Unterricht, was sich wiederum positiv auf die Notenvergabe auswirken
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sollte. Diesbeziiglich konnten z. B. Helbig und Morar (2017) nachweisen, dass sich verschiedene
psychosoziale Variablen (darunter auch das Selbstkonzept der Schiiler*innen) positiv auf die
Notengebung auswirkten. Stubbe, Schaufelberger, et al. (2023) konnten zeigen, dass sich das
Leseselbstkonzept und die Schulfreude der Schiler*innen auch nach der Kontrolle von
standardisierten Leistungen und Noten signifikant auf die Laufbahnempfehlungen der Lehrkrafte
auswirkten. Die Ergebnisse dieser Untersuchung deuteten darauf hin, dass das bei Schiler*innen mit

und ohne Migrationshintergrund gleichermalen der Fall ist.

Limitationen, Stéirken und Ausblick

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung bestand darin, mehr lber die komplexen Zusammenhange
von elterlichen Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistung bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in der Domane Mathematik zu erfahren. Dabei bestand ein entscheidender
Vorteil darin, dass sowohl die intrinsische Motivation als auch das Fahigkeitsselbstkonzept
beriicksichtigt wurden. Zuséatzlich wurden Leistungen sowohl in Form von standardisierten Tests als
auch Uber Noten erfasst. Zuletzt wurden alle Berechnung auch unter der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes, der besuchten Schulform und der Leseleistung durchgefiihrt. So konnten zusatzliche
wertvolle Informationen bzgl. der Lebensumstande von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und
deren Einflisse auf die Zusammenhange von Motivation und Leistung gewonnen werden. Tatsachlich
hatte die zusatzliche Bericksichtigung der Kovariaten einen Einfluss auf die Auspragungen und
Zusammenhidnge der Variablen. Unterschiede zuungunsten der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund fielen kleiner aus oder waren nicht mehr signifikant, nachdem der soziale
Hintergrund, die besuchte Schulform und die Leseleistung konstant gehalten wurden. Folglich sollten
diese Variablen auch in zukiinftigen Untersuchungen berlicksichtigt werden, wenn Unterschiede

zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund untersucht werden.

Auch die Art der Leistungserfassung wirkte sich auf die Ergebnisse aus. Wahrend sich die
Zusammenhange zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischen Leistungen nur in Bezug
auf die Mathematiknote signifikant zwischen den Gruppen unterschieden, konnten in Bezug auf die
Zusammenhdnge zwischen der Mathematikmotivation und Leistung nur dann signifikante
Gruppenunterschiede ausgemacht werden, wenn Leistungen Uber standardisierte Tests erhoben
wurden. Folglich sollte auch die Art der Leistungserfassung in zukilinftigen Untersuchungen
differenziert erfolgen. Gleiches gilt fir die Erfassung der Motivation. Denn wahrend sich in Bezug auf
die intrinsische Mathematikmotivation migrationsbedingte Unterschiede in den Zusammenhangen
mit schulischen Leistungen ergaben, konnten diese fiir das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept

nicht identifiziert werden. Das spricht fiir die Annahme, dass bei Migrant*innen unterschiedliche
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Mechanismen differenziell bedeutsam fir die Leistungsentwicklung sind (s. Yamamoto & Holloway,

2010).

Eine entscheidende Limitation dieser Arbeit besteht augenscheinlich darin, dass die
Zusammenhdnge der verschiedenen Variablen nicht im Langsschnitt untersucht wurden. Um
verlasslichere Aussagen Uber kausale Zusammenhange tatigen zu kénnen, waren die Daten von
mindestens zwei Messzeitpunkten wiinschenswert gewesen, zumal fir alle untersuchten Variablen in
der Vergangenheit reziproke Beziehungen empirisch nachgewiesen wurden. Z. B. konnten
verschiedene Studien zeigen, dass elterliche Bildungserwartungen maRgeblich von vorherigen
Leistungen beeinflusst werden (z. B. Daniel & Watermann, 2018; Pinquart & Ebeling, 2020a).
Buchmann et al. (2022) konnten zeigen, dass sich nicht nur die Eltern auf die Motivation ihrer Kinder
auswirkten, sondern dass auch die Motivation der Schiiler*innen Veranderungen in elterlichen
Bildungserwartungen vorhersagen konnte. Zuletzt wurden auch Effekte vergangener Leistungen auf
die Veranderung der schulischen Motivation in der Vergangenheit mehrfach empirisch belegt (z. B.
Marsh et a., 2015; Moller et al. 2020). In zukiinftigen Untersuchungen sollte daher unbedingt ein
langsschnittliches oder experimentelles Studiendesign gewahlt werden, um verlassliche Aussagen tGber
die Effekte elterlicher Bildungserwartungen bzw. schulischer Motivation auf schulische Leistungen bei

Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund zu tatigen.

Eine weitere Limitation der Untersuchung bestand darin, dass die Elternwartungen
domanenibergreifend, Motivation und Leistung dagegen domanenspezifisch erfasst wurden. Das
kénnte dazu gefuhrt haben, dass Zusammenhange unterschatzt wurden (s. Castro et al., 2015). Dass
trotzdem signifikante Effekte auf die Mathematikmotivation und -leistung von Schiler*innen
ausgemacht werden konnten, spricht fiir die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen. Vermutlich
fallen diese noch groRRer aus, wenn Elternerwartungen ebenfalls doméanenspezifisch erhoben werden.
In diesem Zusammenhang wére es auRerdem von Interesse, in zukinftigen Untersuchungen auch die
verbale Domaidne zu Dbericksichtigen. Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass
Leistungsunterschiede in dieser Domane besonders stark ausgepragt sind (Shajek et al., 2006) und
Effekte von Motivation auf Leistungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund deutlich geringer

bzw. nicht signifikant ausfallen (Miyamoto et al., 2017).

Zuletzt stellte die Operationalisierung des Migrationshintergrundes eine Limitation dar.
Verschiedene Studien konnten in der Vergangenheit zeigen, dass Leistungsunterschiede innerhalb der
heterogenen Gruppe von Schiller*innen mit Migrationshintergrund z. B. mit der Generationenfolge
(Sachverstandigenrat fir Integration und Migration, 2021), der ethnischen Herkunft (Rjosk et al., 2017)
oder der Familiensprache (Weis et al., 2019) variierten. Leider waren die Substichproben zu klein, um

in den Strukturgleichungsmodellen die ethnische Herkunft und die Generationenfolge zu
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bericksichtigen. Eine differenzierte Betrachtung der Stichprobe zeigte, dass die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund der ersten Generation aus Uber 30 verschiedenen Landern kamen, die Eltern
der Schiiler*innen der zweiten Generation sogar aus Uiber 60 verschiedenen Landern. Dafiir konnte in
den Untersuchungen zu Unterschieden in den Auspragungen der Variablen die Generationenfolge
bericksichtigt werden. Dabei ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Schiler*innen der ersten und zweiten Zuwanderergeneration. Sowohl die Schiiler*innen der ersten
als auch der zweiten Generation erbrachten ohne die Beriicksichtigung der Kovariaten schlechtere
Leistungen in der Domane Mathematik, wiesen hohere elterliche Bildungserwartungen, eine héhere
intrinsische Mathematikmotivation und ein héheres mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept auf.
Dieses Ergebnis sprach dafiir, die Schiler*innen der ersten und zweiten Zuwanderergeneration unter
der Ubergeordneten Kategorie Migrationshintergrund zusammenzufassen. Zusatzlich wurde in den
Analysen die Leseleistung der Schiiler*innen kontrolliert. So konnte bertcksichtigt werden, dass nicht
alle Schiler*innen mit Migrationshintergrund gleichermaBen von Defiziten in der Schulsprache

betroffen sind.
Implikationen fiir die Praxis und Fazit

Bei erneuter Betrachtung des konzeptuellen Modells lasst sich an dieser Stelle zunachst festhalten,
dass sowohl bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund als auch bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikante positive Zusammenhange zwischen elterlichen
Bildungserwartungen, der Mathematikmotivation und -leistung ausgemacht werden konnten. Somit
scheinen alle Schiiler*innen von hohen elterlichen Bildungserwartungen und einer hohen schulischen
Motivation zu profitieren. Teilweise im Widerspruch zur bisherigen Forschungsliteratur konnten dabei

aber signifikante Unterschiede in den Effektstarken ermittelt werden.

Die Ergebnisse deuten zunachst darauf hin, dass die hohe Motivation von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund zumindest teilweise auf die hohen elterlichen Bildungserwartungen
zurickgefiihrt werden kann. In beiden Gruppen zeigten sich signifikante Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf die intrinsische Mathematikmotivation und das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept, wobei die Anteile erkldrter Varianz klein und teilweise nicht signifikant
ausfielen. Folglich scheinen weitere Umstande fiir die hohe Mathematikmotivation von Schiiller*innen
mit Migrationshintergrund bedeutsamer zu sein. Z. B. kdnnten sich in dieser Gruppe vergangene
Leistungen weniger stark auf die Motivationsentwicklung auswirken (s. Schober et al., 2015; Shajek et

al., 2006). In zukinftigen Untersuchungen misste das Uberprift werden.

GroRer fielen dagegen die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die mathematischen

Leistungen aus. Dabei wirkten sich die elterlichen Bildungserwartungen bei Migrant*innen in
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geringerer Weise auf die Mathematiknote aus. Sollte dieser Umstand darauf zuriickzufiihren sein, dass
Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder bei schulischen Belangen weniger gut unterstiitzen
kénnen (z. B. aufgrund eines eingeschrankten Zugangs zu lernférderlichen Ressourcen oder einer
geringeren Schulbildung; s. Benner et al., 2016), konnten in der Schule entsprechende
Ausgleichsangebote dargeboten werden. Férderprogramme wie das Bildungs- und Teilhabepaket im
Land NRW kodnnten hier einen vielversprechenden Ansatz darstellen. Gegen die Erklarung fehlender
Unterstlitzungsmoglichkeiten spricht jedoch, dass keine Unterschiede in den Effekten elterlicher
Bildungserwartungen auf Testleistungen gefunden wurden und dass die Unterschiede auch nach der
Kontrolle des sozialen Hintergrundes bestehen blieben. Sollten sich die geringeren Zusammenhange
also dadurch ergeben, dass Lehrkriafte die hohen Bildungserwartungen von Eltern mit
Migrationshintergrund nicht wahrnehmen oder glauben, dass diese in geringerer Weise an
Unterstlitzungsmoglichkeiten gekoppelt sind, stellt das in gewisser Weise eine Form der
Diskriminierung dar. Inwiefern Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland von
Diskriminierung betroffen sind, ist dabei noch nicht hinreichend geklart. Untersuchungen zu tertidren
ethnischen Herkunftseffekten (Esser, 2011; Gresch, 2012) deuten aber darauf hin, dass Lehrkrafte bei
der Notenvergabe von unbewussten Stereotypen beeinflusst sein kénnten (z. B. Bonefeld et al., 2017,
Kahraman & Knoblich, 2000). Wenn Lehrkrafte glauben, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund
zuhause weniger Unterstltzung erfahren, kénnte das also auch von Nachteil sein, zumindest dann,
wenn sich dieses Stereotyp auf die Leistungsbeurteilung oder Laufbahnempfehlung auswirkt (z. B.
wenn Schiiler*innen nicht die Empfehlung fiir den Wechsel in die gymnasiale Oberstufe erhalten, weil
Lehrkrafte glauben, dass dafiir die nétige Unterstiitzung fehlt). Auf der anderen Seite ist es wichtig,
dass tatsachliche Defizite in Bezug auf das Unterstiitzungsverhalten zuhause erkannt und durch
Forderprogramme ausgeglichen werden. An dieser Stelle konnte ein vermehrter Austausch mit Eltern

und Schiiler*innen {iber schulische Erwartungen und mogliche Probleme von Vorteil sein.

Die Ergebnisse der Untersuchung deuteten darauf hin, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ihre hohe intrinsische Mathematikmotivation nicht in gleicher Weise in gute
schulische Leistungen lberfiihren konnten, wie Schiiller*innen ohne Migrationshintergrund. Da sich
dieses Ergebnis nur in Bezug auf die Mathematiktests, nicht aber in Bezug auf die Mathematiknote
zeigte und die Unterschiede nach der Kontrolle der Kovariaten teilweise nicht mehr signifikant waren,
spricht hier vieles dafiir, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund einen eingeschrankten Zugang
zu lernforderlichen Materialien haben kénnten (s. Miyamoto et al., 2017) und in besonderem MaRe
von primaren (ethnischen) Herkunftseffekten betroffen sind (s. Stanat, Segeritz & Christensen, 2010).
Eine andere Erklarung kdnnte darin liegen, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund die falschen
Lernmaterialien oder -strategien wahlen und es daher weniger gut schaffen, ihr hohe Motivation in

gute Leistungen zu Gberfiihren. Z. B. deuten Studienergebnisse darauf hin, dass Schiler*innen, die ihre
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Fahigkeiten systematisch Uberschatzen, keine Notwendigkeit erkennen, ihre Lernstrategien bei
schlechten Leistungen zu verdndern (Hacker & Bol, 2019; Hadwin & Webster, 2013). So oder so bietet
die hohe schulische Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund einen guten
Ausgangspunkt, um FérdermaRnahmen zu implementieren. Lehrkrafte sollten die Lernstrategien ihrer
Schiler*innen dabei im Auge behalten und auch aullerschulische Unterstlitzungsangebote anbieten.

So kénnte die Bildungssituation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund verbessert werden.
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4.3. Studie 3: Reziproke Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen,
schulischer Motivation und Leistung in den Domédnen Mathematik und Deutsch bei

Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Zusammenfassung

Das sogenannte Aspiration-Achievement-Paradox (Salikutluk, 2016) bei Migrant*innen beschreibt den
Befund, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund und deren Eltern trotz verschiedener
Bildungsbenachteiligungen hohe Erwartungen und Werte ausbilden. Sowohl fir die
Bildungserwartungen der Eltern als auch fir die verschiedenen Aspekte der Leistungsmotivation von
Schiler*innen (in dieser Arbeit die Bildungserwartungen der Schiler*innen, deren
Fahigkeitsselbstkonzepte und die intrinsische Motivation) wurden in der Vergangenheit reziproke
Zusammenhédnge mit schulischen Leistungen nachgewiesen (z. B. Marsh et al., 2005; Pinquart &
Ebeling, 2020a, 2020b). Zum einen stellt sich die Frage, wie die hohen Bildungserwartungen der Eltern
sowie die hohe Leistungsmotivation der Schiiler*innen bei Migrant*innen erklart werden kénnen, zum
anderen, wie sich diese Konstrukte in dieser Gruppe auf schulische Leistungen auswirken.
Verschiedene theoretische Erklarungsansatze wie die Rational-Choice-Theorie (z. B. Boudon, 1974),
das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen (z. B. Eccles & Wigfield, 2020) und die
Individualismus vs. Kollektivismus-Debatte (Hofstede et al., 2010) werden in diesem Zusammenhang
erlautert und empirisch Gberprift. Dafir wurden 1202 Sekundarstufenschiler*innen zu ihrer
schulischen Motivation und den elterlichen Bildungserwartungen zu zwei Messezeitpunkten befragt.
Zusatzlich wurden die Zeugnisnoten in den Fachern Mathematik und Deutsch erhoben und
standardisierte Testverfahren in beiden Domdnen bearbeitet. Mittels verschiedener Cross-Lagged
Panel Modelle wurden die langsschnittlichen reziproken Zusammenhange aller Konstrukte untersucht.
Das Aspiration-Achievement-Paradox konnte nachgewiesen werden. Insgesamt fanden sich aber nur
zwei signifikante migrationsbedingte Unterschiede in den Zusammenhdngen der verschiedenen
Variablen. Zum einen fiel der Effekt der Deutschnote auf die Verdanderung der elterlichen
Bildungserwartungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht statistisch bedeutsam und
signifikant kleiner aus als bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Zum anderen zeigte sich
in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ein signifikant groRerer Effekt der
elterlichen Bildungserwartungen auf die Veranderung der Mathematiknote. Die Ergebnisse werden
vor dem Hintergrund der verschiedenen theoretischen Erklarungsansatze diskutiert und es werden

Implikationen fiir die schulische Praxis abgeleitet.
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4.3.1. Ableitung der Forschungsfragen aus dem Theorieteil

Reziproke Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischen

Leistungen

Nach der Rational-Choice-Theorie wirkt sich die Einschdatzung der Kosten, Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten bestimmter Bildungsgdange maligeblich darauf aus, welche
Bildungserwartungen Eltern fir ihre Kinder ausbilden (Boudon, 1974, Breen & Goldthorpe, 1997;
Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999, 2016). Unter elterlichen Bildungserwartungen wird dabei in der
Regel die Antwort auf die Frage verstanden, welchen Schulabschluss Eltern fir ihre Kinder bei
realistischer Betrachtung fir wahrscheinlich halten. Die Beurteilung von Kosten, Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten fallt je nach sozialem Hintergrund unterschiedlich aus. Boudon (1974)
sprach in diesem Zusammenhang von sekunddren Herkunftseffekten. Wahrend Eltern mit einem
hohen sozialen Hintergrund die Kosten hoher Bildungsgidnge eher gering, die Rendite und
Erfolgsaussichten dagegen eher hoch einschéatzen, zeigt sich bei Eltern mit einem niedrigeren sozialen
Hintergrund das gegenteilige Bild. Kosten werden hoher eingeschatzt und Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten geringer. Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass die Einschatzung
der Erfolgswahrscheinlichkeiten hoher Bildungsgiange der wichtigste Faktor bei der Entstehung
elterlicher Bildungserwartungen bzw. sekundarer Herkunftseffekte ist (z. B. Daniel & Watermann,
2018; Stocké, 2008b). Um die Erfolgswahrscheinlichkeiten beurteilen zu kdnnen, werden in erster Linie
vergangene schulische Leistungen in Form von Noten und andere Lehrkrafturteile herangezogen.
Folglich wirken sich schulische Leistungen maRgeblich auf die Genese elterlicher Bildungserwartungen
aus (z. B. Pinquart & Ebeling, 2020a). Diese Annahme wird auch im psychologischen Erwartungs-Wert-

Modell von Eccles und Kolleg*innen vertreten.

Eltern passen ihre Erwartungen aber nicht einfach an die Leistungen ihrer Kinder an. Pinquart
und Ebeling (2020a) konnten in einer Metaanalyse zeigen, dass elterliche Bildungserwartungen die
Leistungen der Kinder im Mittel Gbertrafen. Die Autoren deuteten das als Zeichen dafiir, dass Eltern
die Leistungen ihrer Kinder steigern mochten. Verschiedene Studien konnten in der Vergangenheit
tatsachlich positive Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf (die Verdnderung) schulische(r)
Leistungen nachweisen (z. B. Benner et al., 2016; Castro et al., 2015; Jeynes, 2022; Murayama et al.,
2016; Pinquart & Ebeling, 2020a). Dabei fielen die Effekte auch noch nach der Kontrolle vorheriger
Leistungen zwar signifikant, aber recht klein aus (B = .10). Es fanden sich zudem Hinweise auf
signifikante Moderatoren. Effekte elterlicher Bildungserwartungen fielen z. B. groRRer aus, wenn die
beteiligten Personen einen hohen sozialen Hintergrund und die Schiiler*innen ein tendenziell hohes

Leistungsniveau aufwiesen (z. B. Benner et al., 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a).
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Reziproke Zusammenhéinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischen

Leistungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Da Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland sowohl in der Domadne Mathematik
(Wendt et al., 2020) als auch in der Domane Deutsch (Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023) ein
durchschnittlich geringeres Leistungsniveau aufweisen und haufiger nicht das Gymnasium besuchen
(Weis et al., 2019) als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, sollten in dieser Gruppe elterlicher
Bildungserwartungen nach der Rational-Choice-Theorie aufgrund von sekunddren Herkunftseffekte
eigentlich geringer ausgepragt sein. Tatsachlich konnten in der Vergangenheit aber in dieser Gruppe
konsistent hohere elterliche Bildungserwartungen nachgewiesen werden (z. B. Busse et al., 2023;
Paulus & Blossfeld, 2007; Siegert & Roth; 2020). Dieses Befundmuster wird in der Forschungsliteratur
auch als Aspiration-Achievement-Paradox bezeichnet (Hill & Torres, 2010; Salikutluk, 2016).
Sogenannte sekunddre ethnische Herkunftseffekte (Kristin & Dollmann, 2010) koénnten dafir
verantwortlich sein. Ein entscheidender sekundarer ethnischer Herkunftseffekt bezieht sich dabei auf
die optimistischere Einschatzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten in dieser Gruppe. Nach der
Immigrant Optimism Theory (Kao & Tienda, 1995) fiihrt ein starker Aufstiegswille in Kombination mit
Informationsdefiziten Uber das deutsche Schulsystem (Gresch, 2012; Relikowski et al., 2012) bei
Migrant*innen zu einer Uberschitzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten. Nach der Theorie des
variierenden Bezugsrahmens (Becker & Gresch, 2016; Obgu, 1987) werden schulische Defizite zudem
haufig als temporares Problem betrachtet, das nicht auf mangelnde Kompetenzen, sondern auf die
Umstande der Migration zurlickgefihrt wird (z. B. mangelnde Sprachkenntnisse oder
Diskriminierungserfahrungen). Geringere Effekte vergangener schulischer Leistungen auf die Genese
von elterlichen Bildungserwartungen bei Migrant*innen konnten in der Vergangenheit auch empirisch
nachgewiesen werden (s. z. B. Becker & Gresch, 2016; Relikowski et al., 2012; Stubbe, Kleinkorres, et
al., 2023). Verschiedene Studienergebnisse deuten auRerdem darauf hin, dass die Einschatzung der
Motivation und des Potenzials der Schiiller*innen in der Gruppe der Migrant*innen bedeutsamer fir
die Genese von elterlichen Bildungserwartungen ist, als vergangene schulische Leistungen (McElvany

et al., 2018; Relikowski, 2012; Yamamoto & Holloway, 2010).

Es stellt sich die Frage, ob Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in gleicher Weise von
hohen elterlichen Bildungserwartungen profitieren wie Schiler*innen ohne Migrationshintergrund.
Wie eingangs bereits festgestellt, scheinen vor allem Schiiler*innen von hohen elterlichen
Bildungserwartungen zu profitieren, die bereits ein hohes Leistungsniveau und einen hohen sozialen
Hintergrund aufweisen (z. B. Benner et al., 2016). Folglich kénnten sich bei Schiller*innen mit
Migrationshintergrund geringere Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen

zeigen, da in dieser Gruppe ein geringeres schulisches Leistungsniveau und ein geringerer sozialer
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Hintergrund vorherrschen (z. B. OECD, 2019). Gleichzeitig konnte eine vornehmlich kollektivistische
Wertehaltung in der Familie dazu fiihren, dass sich Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in
besonderem MaRe dazu verpflichtet fiihlen, die Erwartungen ihrer Eltern zu erfiillen (vgl. Hofstede et
al., 2010, S. 119). Theoretisch denkbar waren dann auch groRere Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Bei
Danisman (2017) fielen bspw. die Effekte von Bildungserwartungen auf schulische Leistungen in
Landern mit einer kollektivistischen Wertehaltung groRer aus als in Landern mit einer
individualistischen. Bei Pinquart und Ebeling (2020a) moderierten weder die ethnische Herkunft noch
das Untersuchungsland den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen. Bislang
fehlt es jedoch an nationalen Untersuchungen, die die Zusammenhange zwischen elterlichen
Bildungserwartungen und  schulischen  Leistungen  speziell bei Schiiler*innen  mit
Migrationshintergrund untersucht hatten. Die Frage nach migrationsbedingten Unterschieden in den
Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen ldsst sich somit bislang nicht

eindeutig beantworten.
Reziproke Zusammenhdéinge zwischen schulischer Motivation und Leistungen

In der vorliegenden Arbeit werden drei Aspekte schulischer Motivation berlicksichtigt, die alle im
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen verankert sind: Die Bildungserwartungen, das
Fahigkeitsselbstkonzept und die intrinsische Motivation von Schiler*innen. Erwartungen beziehen
sich dabei darauf, wie Schiiler*innen ihr Abschneiden in zukinftigen Aufgaben einschatzen (vgl. Jacobs
& Eccles, 2000, S. 406). In dieser Studie wurden die Erwartungen der Schiiler*innen analog zur
Erfassung der Elternerwartungen liber den angestrebten Bildungsabschluss erfasst, sie wurden somit
domaéneniibergreifend erhoben. Das Fahigkeitsselbstkonzept von Schiiler*innen kann theoretisch von
den Erwartungen unterschieden werden. Gemeint sind damit ,,. . . broad beliefs about competence in
a given domain, in contrast to one’s expectancies for success on a specific upcoming task” (Wigfield et
al.,, 2016, S. 119). Das Fahigkeitsselbstkonzept wurde in den Domanen Mathematik und Deutsch
erfasst. Die intrinsische Motivation wird im Erwartungs-Wert-Modell den schulischen Werten
zugeordnet. Sie beschreibt die Freude und das Interesse, die mit der Ausfiihrung einer bestimmten
Aufgabe einhergehen und unabhéngig von externen Anreizen sind (vgl. Spinath & Steinmayr, 2012, S.

1135). Auch die intrinsische Motivation wurde in den Domanen Mathematik und Deutsch erfasst.

Nach dem Erwartungs-Wert-Modell hangt die Genese aller drei Konstrukte u.a. von vorherigen
Leistungserfahrungen ab (s. Wigfield et al., 2020, S. 658). Das konnte in der Vergangenheit auch
empirisch bestatigt werden (z. B. Gaspard et al., 2018; Go6lz & Wohlkinger, 2019; Marsh et al., 2005;
Moller et al.,, 2020; Pinquart & Ebeling, 2020b). Gleichzeitig wirken sich die verschiedenen

Leistungsmotivationen auch auf schulische Leistungen aus. Auch dafiir fanden sich in der
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Vergangenheit empirische Belege (Beal & Crockett; 2010; Froiland & Davison, 2016; Marsh et al., 2005;
Pinquart & Ebeling, 2020b; Steinmayr et al., 2019).

Reziproke Zusammenhéinge zwischen schulischer Motivation und Leistung bei Schiiler*innen

mit Migrationshintergrund

Aufgrund der reziproken Beziehungen zwischen Motivation und Leistung erscheint es zunachst
paradox, dass verschiedenen Studien fir Schiler*innen mit Migrationshintergrund hohere
Bildungserwartungen (Busse et al., 2023; McElvany et al., 2018; Salikutluk, 2016; Stanat, Segeritz &
Christensen, 2010; Steinmayr et al., 2017), ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept (z. B. Ehm et al., 2011;
Faber et al., 2011; Roebers et al., 1998; Shajek et al., 2006) und eine héhere intrinsische Motivation in
der Doméane Mathematik (z. B. Faber et al., 2011; Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & Meil3ner,
2015; Walter, 2014), sowie ein vergleichbar ausgepragte Fahigkeitsselbstkonzept (z. B.
Areepattamannil & Freeman, 2008; Schoéber et al., 2015) und eine vergleichbar ausgepragte
intrinsische Motivation in der verbalen Domane (z. B. Kigel et al., 2015; Miyamoto et al., 2017)
nachweisen konnten. Es stellt sich die Frage, wie die hohe schulische Motivation von Schiiler*innen

mit Migrationshintergrund trotz schlechterer Leistungen theoretisch erklart werden kann.

Eine mogliche Erklarung dafiir ware, dass sich in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund  vergangene Leistungen in einem geringeren Male auf die
Motivationsentwicklung auswirken. Z. B. konnten Zhang et al. (2011) fur Schiler*innen ethnischer
Minderheiten in den USA geringere Effekte vergangener Leistungen auf die Verdnderung der
Bildungserwartungen von Schiler*innen nachweisen. Auch bei Pinquart und Ebeling (2020b)
moderierte die ethnische Herkunft die Zusammenhdnge. Je mehr Schiler*innen ethnischer
Minderheiten in der Stichprobe vertreten waren, desto geringer fiel der Effekt vergangener Leistungen
auf die Bildungserwartungen aus. Bei McElvany et al. (2018) zeigten sich in der siebten Klasse keine
signifikanten Effekte der Testleistungen in Mathematik und Deutsch auf die Bildungserwartungen von
Schiler*innen mit tirkischem und polnischem Migrationshintergrund. In Bezug auf die Genese von
Fahigkeitsselbstkonzepten ist die Studienlage dagegen weniger eindeutig. Neben differenziellen
dimensionalen Vergleichen (die in dieser Arbeit nicht untersucht werden, s. dafiir z. B. Faber et al.,
2011; Shajek et al., 2006) sind auch soziale Vergleiche und Referenzgruppeneffekte bedeutsam fiir die
Genese von Fahigkeitsselbstkonzepten (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984). Bei Shajek et al. (2006)
zeigten sich in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringere Effekte
der Deutschnote auf das verbale Fahigkeitsselbstkonzept. Bei Schober et al. (2015) wirkte sich die zu
t1 erfasste Lese- und Rechtschreibleistung in beiden Gruppen signifikant auf die Verdanderungen des
verbalen Fahigkeitsselbstkonzeptes von t2 aus und es fanden sich keine Hinweise auf signifikante

Gruppenunterschiede in den Effekten. Bisherige Studienergebnisse deuten eher nicht darauf hin, dass
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die intrinsische Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in geringerem MaRe von
vorherigen Leistungserfahrungen abhangt. Bei Miyamoto et al. (2017) wirkte sich in beiden Gruppen
die Leseleistung in der flinften Klasse signifikant auf die Veranderung der Lesemotivation in der siebten
Klasse aus und es konnten keine migrationsbedingten Unterschiede in den Effektstarken ermittelt
werden. In einer Metaanalyse von Marsh et al. (2015) moderierte allerdings das Untersuchungsland
die Effekte von Leistungen auf die intrinsische Motivation. In Landern des Nahen Ostens fielen diese

signifikant geringer aus.

Von besonderem Interesse ist die Frage, ob Schiler*innen mit Migrationshintergrund von ihrer
hohen schulischen  Motivation gleichermaRen profitieren wie  Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund, oder ob sich in dieser Gruppe aus verschiedenen Griinden moglicherweise
geringere Effekte auf schulische Leistungen zeigen. Geringere Effekte waren z. B. deshalb moglich, weil
Schiler*innen mit Migrationshintergrund aufgrund ihres im Schnitt niedrigeren sozialen
Hintergrundes weniger Zugang zu lernférderlichen Ressourcen haben (primare Herkunftseffekte;
Boudon, 1974), weil die Schulsprache weniger gut beherrscht wird, oder weil wichtige Informationen
Uber das deutsche Schulsystem fehlen, die flr einen erfolgreichen Bildungsweg entscheidend sind
(primdre ethnische Effekte; Kristen & Dollmann, 2010). Méglicherweise ist an dieser Stelle auch die
untersuchte Domaédne relevant, da Leistungsunterschiede in der Domadne Deutsch tendenziell
ausgepragter sind (Shajek et al., 2006) und vor allem der Zugang zu deutschsprachiger Literatur
eingeschrankt sein konnte (vgl. Miyamoto et al.,, 2017). Zuletzt kdnnte eine unrealistisch hohe
Motivation bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund auch dazu fiihren, dass nicht rechtzeitig
erkannt wird, wenn Lernanstrengungen intensiviert werden sollten (vgl. Billmann-Mahecha &

Tiedemann, 2006, S. 205).

Die bisherige Studienlage zu den Effekten der schulischen Motivation auf schulische Leistungen
speziell bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund ist recht Gberschaubar. Die wenigen Studien
liefern dabei groRtenteils keine oder nur schwache Hinweise darauf, dass die Leistungsmotivation bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund schulische Leistungen weniger gut vorhersagen kann. In
Bezug auf die Bildungserwartungen von Schiler*innen konnten internationale Untersuchungen bspw.
keine geringeren Effekte in der Gruppe ethnischer Minderheiten nachweisen (z. B. Pinquart & Ebeling,
2020b; Zhang et al., 2011). In Bezug auf die Effekte von Fahigkeitsselbstkonzepten auf schulische
Leistungen deutet die aktuelle Studienlage weder in der Domane Deutsch noch in der Doméane
Mathematik auf migrationsbedingte Unterschiede hin (Areepattamannil & Freeman, 2008; Schéber et
al., 2015). Auch der Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf mathematische Leistungen
scheint bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund vergleichbar auszufallen (Hartmann & McElvany,

2013; Steinmayr & MeilRner; 2015). Bei Miyamoto et al. (2017) fiel der Effekt der intrinsischen
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Lesemotivation auf die Leseleistung bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund jedoch nicht
signifikant und bedeutsam kleiner aus als bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Begriindet
wurde dieser Befund (ber die geringere Lesezeit und einen eingeschriankten Zugang zu
deutschsprachiger Literatur in dieser Gruppe. Die aufgefiihrten Studien weisen teilweise Limitationen
auf (z. B. wurden teilweise keine inferenzstatistischen Gruppenvergleiche vorgenommen oder nur
Korrelationen untersucht) oder waren nicht ohne Weiteres auf die Schilerschaft mit
Migrationshintergrund in Deutschland (ibertragbar (z. B. wie die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in anderen Landern nicht in gleicherweise von Bildungsdisparitdten betroffen
waren). Daher wére es von Interesse die Zusammenhange an einer Stichprobe von Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund in Deutschland erneut zu untersuchen.

Reziproke Zusammenhdiinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer

Motivation

Die Leistungsmotivation von Schiiler*innen hangt nach dem Erwartungs-Wert-Modell nicht nur von
vorherigen Leistungserfahrungen, sondern auch von den elterlichen Bildungserwartungen ab. Auch fir
diese theoretische Annahme finden sich empirische Belege. Roth (2017) konnte zeigen, dass sich
elterliche Bildungserwartungen auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der
Leistungen signifikant auf die Bildungserwartungen der Schiler*innen auswirkten. Schiiler*innen,
deren Eltern das Abitur erwarteten, streben selbst ebenfalls haufiger das Abitur an (s. auch Golz &
Wohlkinger, 2019). Bei Buchmann et al. (2022) zeigten sich positive Effekte elterlicher
Bildungserwartungen auf die Verdanderung der schulischen Fahigkeitsselbstkonzepte von
Schiler*innen im Jugendalter. Nach der Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2000) begiinstigen
das Autonomie- und Kompetenzerleben, sowie das Geflihl der sozialen Eingebundenheit die Genese
der intrinsischen Motivation. Eltern, die es schaffen, ihre Bildungserwartungen ohne Druck und Zwang
an ihre Kinder zu vermitteln, werden sich wahrscheinlich positiv auf diese Geflihle auswirken. So
konnten bspw. Fan et al. (2012) und Froiland und Davison (2016) in der Sekundarstufe positive Effekte
elterlicher Bildungserwartungen auf die intrinsische Mathematikmotivation von Schiler*innen

nachweisen.

Elterliche Bildungserwartungen und die Motivation von Schiiler*innen beeinflussen sich auch
gegenseitig. Wenn Eltern bei ihren Kindern z. B. hohe Bildungserwartungen, Fahigkeitsselbstkonzepte
und Interessen wahrnehmen, wird sich das auch positiv auf die Bildungserwartungen der Eltern
auswirken. ,,. . . if children signal positive beliefs in their own capacities, this may, in turn, stimulate
parents to raise their aspirations and provide academic support and stimulation, resulting in higher
academic achievement” (Buchmann et al., 2022). Z. B. konnten Zhang et al. (2011) signifikante Effekte

der Erwartungen der Schiiler*innen in der achten Klasse auch nach der Kontrolle der Leistungen auf
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die Veranderung der Elternerwartungen in der zwolften Klasse nachweisen. Buchmann et al. (2022)
konnten zeigen, dass sich die schulischen Fahigkeitsselbstkonzepte der Kinder signifikant auf die
Veranderung elterlicher Bildungserwartungen auswirkten. Weder bei Zhang et al. (2011) noch bei
Buchmann et al. (2022) fanden sich Hinweise darauf, dass die Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die Leistungsmotivation der Kinder gréoRer ausfallen als vice versa. Somit
scheinen sich Eltern und deren Kinder in einem wechselseitigen System zu befinden, dass die

Ausbildung von Erwartungen und Werten auf beiden Seiten beeinflusst.

Reziproke Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer

Motivation bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Die hohe Leistungsmotivation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund kénnte daher auch auf
die hohen elterlichen Bildungserwartungen zurickzufihren sein. Bei Siegert und Roth (2020) konnten
die hohen elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen die hohen Fahigkeitsselbstkonzepte
der Schiler*innen zumindest partiell erklaren. Bei Feliciano und Lanuza (2016) konnten die héheren
Bildungserwartungen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ebenfalls teilweise auf die hohen
elterlichen Bildungserwartungen zuriickgefiihrt werden. Schiler*innen mit Migrationshintergrund
kénnten sich zudem verstarkt dazu verpflichtet flihlen, die Bildungswiinsche ihrer Eltern zu erfillen,
um ihnen etwas zuriickzugeben. SchlieBlich ist ein haufiges Migrationsmotiv, das Leben der Kinder im
Einwanderungsland zu verbessern (vgl. Areepattamannil & Freeman, 2008, S. 727). Ein ausgepragter
Kernfamilienkollektivismus kdnnte diesen Effekt noch verstarken. Auf der anderen Seite kdnnten sich
besonders hohe (wahrgenommene) elterliche Bildungserwartungen auch negativ auf die Motivation
der Schiler*innen auswirken (s. Wang & Benner, 2014), zumindest dann, wenn diese mit einem
besonderen Druck vermittelt werden (vgl. Fan & Williams, 2010, S. 57). Dann kénnte das
Autonomieerleben der Kinder eingeschrankt sein, was sich nach der Self-Determination Theory (Ryan

& Deci, 2000) negativ auf die Motivationsgenese auswirken kdnnte.

Die aktuelle Studienlage zu den Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf die Motivation
von Schiiler*innen ist allerdings nicht eindeutig. Bei Zhang et al. (2011) wirkten sich elterliche
Bildungserwartungen in der achten Klasse auch bei den Schiiler*innen, die einer ethnischen
Minderheit angehorten, signifikant auf die Bildungserwartungen aus und es zeigten sich keine
Gruppenunterschiede in den Effektstarken. In einer Untersuchung von Yamamoto und Holloway
(2010) wirkten sich die elterlichen Bildungserwartungen bei , African American” und , Latinos” in den
USA signifikant geringer auf die Bildungserwartungen der Schiler*innen aus als bei den ,European
American”. In Bezug auf die Genese der intrinsischen Motivation konnten Fan et al. (2012) in der
verbalen Domédne bei den ,African Americans” keine signifikanten Effekte der elterlichen

Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation nachweisen. In der Domadne Mathematik zeigten
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sich nur bei den ,,Caucasians” signifikante Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die intrinsische

Motivation. Die Unterschiede in den Effektstarken wurden aber nur deskriptiv untersucht.

Verschiedene Autor*innen (z. B. Becker & Gresch, 2016; Relikowski, 2012; Yamamoto &
Holloway, 2010) fiihren als einen Grund fiir die hohen elterlichen Bildungserwartungen von
Migrant*innen den Umstand auf, dass sich Eltern mit Migrationshintergrund (bzw. ethnischer
Minderheiten) bei der Aspirationsgenese weniger an den schulischen Leistungen, sondern vermehrt
an der schulischen Motivation ihrer Kinder orientieren. In einer Interviewstudie konnten z. B.
Relikowski et al. (2012) speziell bei Schiller*innen mit tiirkischem Migrationshintergrund zeigen, dass
sich die wahrgenommene Schulfreude des Kindes signifikant auf die Bildungserwartungen der Eltern
auswirkte. Es wurden aber keine Vergleiche mit Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund
vorgenommen. Bei McElvany et al. (2018) wirkten sich vergangene Leistungen nicht auf die
Bildungserwartungen der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund aus, die Selbstwirksamkeit
dagegen schon. Moglicherweise konnte dieser Befund auch auf die Eltern tibertragen werden. Bislang
ist jedoch keine weitere Studie bekannt, die die Effekte der Leistungsmotivation von Schiiler*innen auf
die Verdnderung von elterlichen Bildungserwartungen speziell bei Migrant*innen in Deutschland

untersucht und mit Schiler*innen ohne Migrationshintergrund verglichen hatte.

Ziele der Untersuchung

Die beschriebenen Zusammenhange zwischen elterlichen Bildungserwartungen, der Motivation von
Schiler*innen und deren Leistungen sind komplex und gerade in Bezug auf die Schilerschaft mit
Migrationshintergrund in Deutschland noch nicht hinreichend erforscht. Forschungserkenntnisse
speziell zu den Effekten elterlicher Bildungserwartungen und der Motivation von Schiler*innen auf
schulische Leistungen sind teilweise noch liickenhaft oder widerspriichlich. Gleichzeitig konnten diese
aber von besonderem Interesse sein, um die Bildungssituation von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund zu verbessern. Prinzipiell stellen sowohl die hohen elterlichen
Bildungserwartungen als auch eine hohe Leistungsmotivation der Schiler*innen eine vorteilhafte
Ausgangssituation dar, um Interventionen zur Leistungssteigerung durchzufihren. Es stellt sich die
Frage, ob und warum es Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht schaffen, ihre hohe schulische
Motivation angemessen in gute schulische Leistungen zu Uberfiihren. Das konzeptuelle Modell in
Abbildung 22 fasst die untersuchten Zusammenhange zwischen elterlichen Bildungserwartungen,

schulischer Motivation und Leistung zusammen.
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Abbildung 22. Konzeptuelles Modell der Studie 3

Konkret sollten die folgenden Forschungsfragen untersucht werden:

Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen

a)

b)

Fallen die Effekte schulischer Leistungen in den Fachern Mathematik und Deutsch auf die
Veranderung elterlicher Bildungserwartungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
signifikant kleiner aus?

Zeigen sich migrationsbedingte Unterschiede in den Effekten elterlicher Bildungserwartungen

auf schulische Leistungen in den Fachern Mathematik und Deutsch?

Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung

c)

d)

Fallen die Effekte vergangener Leistungen in den Domdnen Mathematik und Deutsch auf die
Verdnderung der Leistungsmotivation der  Schiiler*innen (Bildungserwartungen,
Fahigkeitsselbstkonzepte, und intrinsische = Motivation) bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund kleiner aus?

Fallen die Effekte der Leistungsmotivation der Schiler*innen (Bildungserwartungen,
Fahigkeitsselbstkonzeptes und intrinsische Motivation) auf die Verdanderung der Leistungen in
den Domanen Mathematik und Deutsch bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kleiner

aus?

Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation

e)

f)

Wird der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die Verdnderung der Leistungsmotivation
der Schiler*innen (Bildungserwartungen, Fahigkeitsselbstkonzepte, und intrinsische
Motivation) vom Migrationshintergrund moderiert?

Fallen die Effekte der Leistungsmotivation der Schiler*innen (Bildungserwartungen,

Fahigkeitsselbstkonzepte, und intrinsische Motivation) auf die Verdnderung der
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Elternerwartungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund gréRer als bei Schiiler*innen

ohne Migrationshintergrund und im Vergleich zu den Effekten vergangener Leistungen darauf?

4.3.1. Untersuchungsmethode

Organisation und Ablauf der Datenerhebung

Die Datenbasis stammte erneut aus dem Forschungsprojekt FA(IR)BULOUS (s. Studie 2). Schiiler*innen,
die sich zu T1 im zweiten Schulhalbjahr der neunten Jahrgangsstufe befanden, waren zum zweiten
Erhebungszeitpunkt im zweiten Schulhalbjahr der Stufe zehn. Die Jugendlichen, die zu T1 bereits in der
zehnten Jahrgansstufe waren, wurden nicht erneut befragt, da die Haupt- und Realschiiler*innen zu
T2 bereits die Schule verlassen hatten. Da fiir diese Schiiler*innen folglich keine langsschnittlichen
Daten vorlagen, wurden diese aus dem Datensatz ausgeschlossen. Die zweiten Erhebungstermine
lagen zwischen April und Juli 2017. Es wurden keine neuen Schulen flr das Projekt rekrutiert.
Insgesamt nahmen sieben Realschulen, vier Gesamtschulen und vier Hauptschulen teil. Die Stichprobe
war in Bezug auf die besuchte Schulform repradsentativ fir die damalige Schilerschaft in NRW
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015). Auch die zweite
Befragung fand im gewohnten Klassenkontext statt und wurde von zwei geschulten Testleiter*innen
geleitet. Die Teilnahme war selbstverstandlich erneut sowohl fiir die Schulen als auch fir die
Schiler*innen freiwillig und dauerte 45 Minuten. Zum Einsatz kam ein Selbstauskunftsfragebogen, u.
a. mit Fragen zum sozialen Hintergrund, zu der schulischen Motivation und der Einschatzung
schulischer Fahigkeiten. Danach bearbeiteten die Schiiler*innen einen standardisierten
Leseverstiandnis- und einen Mathematiktest, die beide auch zu T1 zum Einsatz kamen. Zusatzlich
wurden aulerdem die Zeugnisse aus den Stufen 9.2 und 10.1 in anonymisierter Form erfasst.
Schiller*innen, die zum ersten Messzeitpunkt z. B. aufgrund von Krankheit nicht an der Befragung
teilnehmen konnten, hatten die Moglichkeit zu T2 an der Befragung zu partizipieren. Diese
Teilnehmer*innen bearbeiteten zusatzlich ein paar Items, die nur zu T1 abgefragt wurden (z. B. zum

Migrationsstatus und sozialen Hintergrund).
Beschreibung der Stichprobe

1202 Schilerinnen (47%, n = 560) und Schiiler (53%, n = 640) nahmen an der ldngsschnittlichen
Untersuchung im Rahmen von FA(IR)BULOUS teil (2 Schiler*innen machten keine Angaben zum
Geschlecht). Zum ersten Erhebungszeitpunkt befanden sich die Schiler*innen im zweiten Halbjahr der
neunten Jahrgansstufe, zum zweiten Erhebungszeitpunkt im zweiten Halbjahr der zehnten

Jahrgangsstufe. 18% (n = 211) besuchten die Hauptschule, 36% (n = 429) die Gesamtschule und 47% (n
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= 562) die Realschule.'?® Die Schiiler*innen verteilten sich zu T1 auf 59 und zu T2 auf 69 Klassen. Die
untersuchten Jugendlichen waren zu T1 im Durchschnitt 15,14 Jahre alt (SD = 0.72) und zu T2 16,14
Jahre alt (SD = 0.72).1%°

Migrationshintergrund
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O Gesamtschule
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Anteil Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Anteil Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund
Prozent (n = 648) in Prozent (n = 545)

Abbildung 23. Anteil der Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund an den verschiedenen

Die Jugendlichen hatten dann einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein
Elternteil nicht in Deutschland geboren wurden (s. Statistische Bundesamt, 2022). So ergab sich ein
prozentualer Anteil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der Stichprobe von 54% (n = 648).
46% (n = 545) hatten keinen Migrationshintergrund und 1% machte diesbeziglich keine Angaben (n =
9).22” Der im Vergleich zum bundesweiten Durchschnitt relativ hohe Anteil von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund war reprasentativ fir die Rhein-Ruhr-Region (Regionalverband Ruhr, 2012) und
die untersuchten Schulformen. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sind tendenziell hdufiger an
Haupt-, Real- und Gesamtschulen vertreten als am Gymnasium (Weis et al., 2019). Abbildung 23
veranschaulicht, wie sich die Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in der Stichprobe auf

die verschiedenen Schulformen verteilten. Wahrend bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

125 Aufgrund von Rundungen summieren sich die Prozentangaben nicht auf 100%.

126 pje Schiiler*innen wurden zu T2 nicht erneut nach ihrem Alter gefragt. Da die Untersuchung ziemlich genau
ein Jahr spater stattfand, wurde die Schiler*innen zu T2 ein Jahr dlter eingeschéatzt.

127 Aufgrund von Rundungen summieren sich die Prozentangaben nicht auf 100%.
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ein grolBerer Anteil die Hauptschule besuchte, war bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund

der Anteil groRRer, der die Gesamtschule besuchte.
Sozialer Hintergrund

Der soziale Hintergrund wurde tiber den familidren Buchbesitz erhoben (z. B. PISA, 2012 [s. Mang et
al., 2018]: , Wie viele Biicher gibt es bei euch zu Hause? Skala: 0 - 1, 11 - 25, 26 - 100, 101 -200, 201 —
500, iiber 500”). Es lagen Angaben zum familidren Buchbesitz von zwei Messzeitpunkten vor. Die
Angaben von T1 und T2 wurden daher gemittelt. 79% der Schiiler*innen gaben an, zu Hause weniger
als 100 Biicher zu besitzen. Dieser Anteil war z. B. im Vergleich zu TIMSS 2015 mit 68% recht hoch (s.
Stubbe et al., 2016). Der somit vergleichsweise niedrige soziale Hintergrund in der Stichprobe kann u.
a. durch die untersuchten Schulformen erklart werden (s. Freitag & Blaeschke, 2021). Dieses Muster
zeigte sich auch in der vorliegenden Stichprobe. An den Hauptschulen besallen mehr Schiiler*innen
weniger als 100 Biicher (88%) als an den Real- (67%) und Gesamtschulen (74%). In der Gruppe der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund besaRen 81% weniger als 100 Biicher. In der Gruppe der

Jugendlichen ohne Migrationshintergrund waren es 65%.

Messinstrumente

Schulnoten

Es wurden die Zeugnisse aus dem zweiten Schulhalbjahr der neunten Jahrgangsstufe (T1) und dem
ersten Schulhalbjahr der zehnten Jahrgangsstufe (T2) erfasst. Somit liegen sowohl fiir die Domaéne
Deutsch als auch fiir die Domadne Mathematik Leistungsmafie in Form von Benotungen von zwei
Messzeitpunkten vor. Damit hohere Werte einer besseren Leistung entsprachen wurden die Noten
umgepolt. Zu T1 wies die Stichprobe in der Mathematiknote einen Mittelwert von 3.77 (SD = 1.04) auf,
zu T2 von 3.74 (SD = 1.04). Die durchschnittliche Zeugnisnote im Fach Deutsch lag zu T1 bei 3.92 (SD =
0.89) und zu T2 bei 3.77 (SD = 0.89).

Mathematiktest

Zu beiden Messzeitpunkten bearbeiteten die Schiler*innen den KRW (Schmidt, et al. 2013). Dieser
ermoglicht eine schnelle und robuste Einschdtzung zum Verstdndnis ,,mathematischer Symbole,
Konventionen und Rechenregeln” (Schmidt et al., 2013, S. 15) sowie deren spontane, sichere und
automatisierte Beherrschung. Somit ldsst sich mit dem KRW Uber spezifische Lehrplaninhalte hinaus
eine ,allgemeine mathematische Kompetenzen” (Schmidt et al., 2013, S. 13) erfassen. Innerhalb von
dreieinhalb Minuten missen dabei 50 Kurzrechenaufgaben (aus den Bereichen: Vorzeichen-
/Klammerregeln, Briche, Dezimalstellen, Wurzeln und Potenzen) im Zahlenraum bis 10 bearbeitet

werden. Das Verfahren wurde an 1230 Neuntklassler*innen normiert und konnte trotz seines geringen
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Anforderungsniveaus auch im oberen Leistungsbereich differenzieren. Pro richtig geloster Aufgabe
wird ein Punkt vergeben. Es konnen folglich maximal 50 Rohwertpunkte erreicht werden. Da der Test
zu zwei Messzeitpunkten zum Einsatz kam, konnte die Retest-Reliabilitdt ermittelt werden. Sie betrug
.78 (p < .001). Beim mehrfachen Vorlegen des gleichen Tests besteht die Gefahr von Ubungs- oder
Erinnerungseffekten. Aufgrund des langen Zeitraumes zwischen den Testungsterminen ist die
Auftretenswahrscheinlichkeit dieser Effekte jedoch relativ gering. Veranderungen in den Testwerten
von T1 zu T2 kénnen mit groBer Wahrscheinlichkeit auf den Leistungszuwachs tber die Schuljahre
zurlickgefiihrt werden. So zeigte sich ein deskriptiver Anstieg in den erzielten Rohwerten von T1 zu T2
(Zuwachs von durchschnittlich 4.04 Punkten). Die interne Konsistenz ermittelt (ber die 50
Einzelaufgaben betrug zu T1 .89. Durchschnittlich erzielten die Schiiler*innen in der neunten Klasse
14.47 Rohwertpunkte (SD = 7.31) mit einem durchschnittlichen schulformiibergreifenden T-Wert von
40.69 (SD = 6.67). Dies entspricht einer eher unterdurchschnittlichen Leistung (s. Schmidt, et al., 2013,
S. 20). Es bestanden deskriptive Unterschiede zwischen den Schulformen. An der Hauptschule erzielten
die Schiiler*innen im Schnitt einen Rohwert von 9.08, SD = 5.01 (schulformspezifischer T-Wert: M =
43.71, SD = 6.07), an der Gesamtschule von 11.90, SD = 6.21 (kein schulformspezifischer T-Wert
angegeben) und an der Realschule von 18.34, SD = 6.69 (schulformspezifischer T-Wert: M = 47.66, SD
= 8.26). Zu T2 betrug Cronbachs Alpha .95. Im Mittel erzielten die Schiler*innen in der zehnten Klasse
18.51 Rohwertpunkte (SD = 8.29) und einen durchschnittlichen schulformiibergreifenden T-Wert von
44.36 (SD = 7.54). Dies entspricht einer durchschnittlichen Leistung (s. Schmidt et al., 2013, S. 20). Es
bestanden deskriptive Unterschiede zwischen den Schulformen. An der Hauptschule erzielten die
Schiler*innen im Schnitt einen Rohwert von 12.50, SD = 7.00 (T-Wert: M = 47.88, SD = 8.51), an der
Gesamtschule von 16.01, SD = 7.61 (kein schulformspezifischer T-Wert angegeben) und an der

Realschule von 21.81, SD = 7.45 (T-Wert: M =51.91, SD =9.17).
Leseverstéindnistest

Zur Erfassung des Leseverstandnisses wurde zu T1 und T2 der LGVT 6-12 (Schneider, et al., 2007)
eingesetzt. Dieser gilt als 0konomisches und valides Messinstrument zur Erfassung der zwei
Basiskompetenzen des Lesens. Der LGVT 6-12 wurde an 2.390 Schiiler*innen der sechsten bis elften
Klassenstufe normiert und weist eine hinreichend hohe Validitat auf. Auf Grund der hohen Speed-
Komponente kann die interne Konsistenz nicht sinnvoll berechnet werden. Es werden
Retestreliabilitdten von .87 berichtet (Schneider et al., 2007, S. 17). Im LGVT 6-12 kdnnen zwischen -
23 und 46 Punkten erreicht werden. Die Retest-Reliabilitat betrug .50 (p < .001). Von T1 zu T2 zeigte
sich ein deskriptiver Anstieg in den erzielten Rohwerten in der Hohe von 1.82 Punkten. Zu T1 betrug
der durchschnittliche Rohwert im Leseverstandnistest in der Stichprobe 8.01 Punkte (SD = 4.96), was

in der neunten Jahrgangsstufe einem schulformibergreifenden T-Wert von 45.86 (SD = 8.25)
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entspricht. Es bestanden deskriptive Unterschiede in den erzielten Rohwerten zwischen den
Schulformen. An der Hauptschule erreichten die Schiiler*innen durchschnittlich 6.29 Punkte, SD = 5.04
(schulformspezifischer T-Wert: M = 48.08, SD = 9.28), an der Gesamtschule betrug der Mittelwert 7.43,
SD = 4.88 (schulformspezifischer T-Wert: M = 48.62, SD = 8.62) und an der Realschule lag der
durchschnittliche Rohwert bei 9.07, SD = 4.76 (schulformspezifischer T-Wert: M =47.17,SD =8.12). Zu
T2 betrug der durchschnittliche Rohwert im Leseverstandnistest in der Stichprobe 9.83 Punkte (SD =
5.42) was in der zehnten Jahrgangsstufe einem schulformibergreifenden T-Wert von 45.34 (SD = 9.82)
entspricht. An der Hauptschule erreichten die Schiler*innen durchschnittlich 6.97 Punkte, SD = 4.76
(schulformspezifischer T-Wert: M = 44.59, SD = 8.93), an der Gesamtschule betrug der Mittelwert
10.16, SD = 5.82 (schulformspezifischer T-Wert: M = 50.05, SD = 10.69) und an der Realschule lag der
durchschnittliche Rohwert bei 10.52, SD = 5.09 (schulformspezifischer T-Wert: M = 47.58, SD = 9.14).

Elterliche Bildungserwartungen
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Abbildung 24. Elterliche Bildungserwartungen bei Schiiller*innen mit und ohne Migrationshintergrund zu T1
und zu T2

Zu beiden Messzeitpunkten wurden die elterlichen Bildungserwartungen Uber das folgende Item
erfasst: ,Welchen Schulabschluss erwarten deine Eltern von dir? [ keinen [ Hauptschulabschluss []
Mittlere Reife U Fachabitur [ Abitur” (in Anlehnung an TIMSS 2015 [s. Wendt et al.,, 2017]). Die

Elternerwartungen schienen insgesamt hoch auszufallen. Fast die Hélfte der Eltern erwartete zu T1
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mindestens das Fachabitur (49%). Zu T2 waren es knapp Uber die Halfte der Eltern, die mindestens die
Fachhochschulreife erwarteten (53%). ErwartungsgemaR waren die Erwartungen an den Hauptschulen
geringer ausgepragt als an den Gesamt- und Realschulen. Wahrend an der Hauptschule zu T1 nur 17%
(T2: 22%) der Eltern ein (Fach-)Abitur erwarteten, waren es an der Gesamtschule 53% (T2: 57%) und
an der Realschule 56% (T2: 62%). Abbildung 24 zeigt die Auspragungen der Elternerwartungen bei
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund zu T1 und zu T2. 38% der Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund gaben zu T1 an, dass ihre Eltern das (Fach-)Abitur erwarten, zu T2 waren es
42%. In der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund waren es zu T1 57% und zu T2 65%.
Deskriptiv war ein Anstieg der Elternerwartungen von T1 zu T2 insgesamt und in allen Subgruppen (mit

und ohne Migrationshintergrund und an den verschiedenen Schulformen) zu verzeichnen.
Bildungserwartungen der Schiiler*innen

Zu beiden Messzeitpunkten bearbeiteten die Schiiler*innen das folgende Item:,, Was wirst du nach der
10. Klasse machen? [1 Ubergang in eine Schulform mit dem Ziel, den Hauptschulabschluss zu erwerben,
[0 Ubergang in eine Schulform mit dem Ziel, den Mittleren Schulabschluss (,Mittlere Reife”) zu
erwerben, [1 Verlassen der Schule (mit Haupt- oder Realschulabschluss) und Beginn einer Ausbildung, []
Ubergang in die Sekundarstufe Il mit dem Ziel Fachhochschulreife (,Fachabitur”), I Ubergang in die
Sekundarstufe Il mit dem Ziel Allgemeine Hochschulreife (,,Abitur”).” Fiir die spateren Berechnungen
wurden die Antwortmoglichkeiten zusammengefasst zu: 1 = Real- oder Hauptschulabschluss, 2 =
Fachabitur, 3 = Abitur. Zu T1 strebten 46% der Schiler*innen den Real- oder Hauptschulabschluss an,
17% das Fachabitur und 37% das Abitur. Zu T2 strebten 37% einen Real- oder Hauptschulabschluss an,
28% das Fachabitur und 35% das Abitur. Insgesamt kam es zu einem deskriptiven Anstieg der

Erwartungen der Schiiler*innen von T1 zu T2.
Intrinsische Mathematikmotivation

Die intrinsische Mathematikmotivation wurde liber beide Messzeitpunkte lber vier Items erfasst. Das
erste Iltem (,/ch mache Mathematik gerne”) stammt aus der Skala zur Erfassung subjektiver Werte
(SESSW, Steinmayr & Spinath, 2010). Die weiteren drei Items (z. B. ,,/ch freue mich auf den Unterricht
in Mathematik”) stammten aus der Skala Freude und Interesse an Mathematik (INTMAT) aus dem
Schilerfragebogen von PISA 2012 (s. OECD, 2014). Der Wertebereich reichte von 1 (trifft gar nicht zu)
bis 5 (trifft genau zu). Die interne Konsistenz der Skala betrug zu T1 .93. Der Mittelwert in der
intrinsischen Mathematikmotivation lag zu T1 bei 2.73 (SD = 1.12). An der Hauptschule lag der
durchschnittliche Skalenmittelwert zu T1 bei 2.58 (SD = 1.16), an der Gesamtschule bei 2.80 (SD =1.11)
und an der Realschule bei 2.74 (SD = 1.11). Die interne Konsistenz der Skala betrug zu T2 .91. Der

Mittelwert in der intrinsischen Mathematikmotivation lag zu T2 bei 2.67 (SD = 1.09). An der
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Hauptschule lag der Mittelwert in der Skala zur Erfassung der intrinsischen Mathematikmotivation bei

2.67 (SD =1.12), an der Gesamtschule bei 2.59 (SD = 1.06) und an der Realschule bei 2.71 (SD = 1.10).
Intrinsische Motivation im Fach Deutsch

Die intrinsische Motivation im Fach Deutsch wurde nur zum zweiten Messzeitpunkt erhoben. Dabei
wurden die gleichen Items herangezogen, die auch zur Erfassung der intrinsischen
Mathematikmotivation verwendet wurden und domanenspezifisch umformuliert (,,/ch mache Deutsch
gerne”). Die interne Konsistenz der Skala betrug zu T2 .89. Der Mittelwert in der intrinsischen
Motivation im Fach Deutsch lag bei 2.89 (SD = 0.91). An der Hauptschule lag der Mittelwert bei 3.21
(5D =0.93), an der Gesamtschule bei 2.80 (SD = 0.89) und an der Realschule bei 2.84 (SD = 0.89).

Mathematisches Féihigkeitsselbstkonzept

Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde (ber beide Messzeitpunkte mit der Skala zur
Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; Schone et al., 2012) erfasst. Daflir wurden vier
Iltems der Skala absolut domanenspezifisch umformuliert (s. Steinmayr & MeiRRner, 2013; Spinath &
Steinmayr, 2012). Z. B. wurde das Original-ltem ,Ich bin fiir die Schule begabt” umformuliert zu ,Ich
bin fiir Mathematik begabt”. Die Items wurden auf einer Likert-Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5
(trifft genau zu) beurteilt. Cronbachs Alpha zu T1 betrug .94. Das durchschnittliche mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept lag in der Stichprobe zu T1 bei 3.18 (SD = 1.00), an der Hauptschule bei 3.04
(5D = 1.03), an der Gesamtschule bei 3.24 (SD = 0.91) und an der Realschule bei 3.17 (SD = 1.04).
Cronbachs Alpha zu T2 betrug .93. Das durchschnittliche mathematische Fahigkeitsselbstkonzept lag
in der Stichprobe bei 3.15 (SD = 0.95), an der Hauptschule bei 3.00 (SD = 1.01), an der Gesamtschule
bei 3.18 (SD = 0.84) und an der Realschule bei 3.18 (SD = 0.97).

Féhigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch

Das Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch wurde nur zum zweiten Messzeitpunkt erhoben. Dabei
wurden die gleichen Items herangezogen, die auch zur Erfassung des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes verwendet wurden und doméanenspezifisch umformuliert (z. B. ,,Ich bin fiir
Mathematik begabt”). Cronbachs Alpha der Skala betrug .89. Das durchschnittliche verbale
Fahigkeitsselbstkonzept in der Stichprobe lag bei 3.42 (SD = 0.73), an der Hauptschule bei 3.52 (SD =
0.71), an der Gesamtschule M = 3.39 (SD = 0.75) und an der Realschule bei 3.41 (SD = 0.72).
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Analysemethode

Umgang mit fehlenden Werten

Auch in dieser Stichprobe ergaben sich fehlende Werte. Aufgrund des langsschnittlichen Designs fiel
die Anzahl der fehlenden Werte gréRer aus als in den Studien 1 und 2. Die meisten fehlenden Werte
kamen dadurch zustande, dass Schiiller*innen nur zu einem Messzeitpunkt an dem Projekt teilnahmen.
Von den insgesamt 1202 befragten Jugendlichen nahmen 766 an beiden Messzeitpunkten teil (64%).
325 Schiler*innen nahmen zu T2 nicht mehr teil (27%). 111 Schiler*innen nahmen ausschlieBlich an
T2 teil (9%). Die Griinde fiur die Ausfalle waren verschieden: An einer teilnehmenden Gesamtschule
konnten keine erneuten Befragungen stattfinden, da die Schule in dem vorgesehenen Zeitraum keinen
Termin finden konnte. Dadurch fielen 113 Schiiler*innen zu T2 weg (10%). Jedoch konnten an dieser
Schule die Zeugnisdaten der Schiiler*innen erhoben werden, womit zentrale Leistungsvariablen
trotzdem vorlagen. Daher wurde entschieden, diese unvollstandigen Falle nicht komplett aus dem
Datensatz auszuschliefen. Weitere 7% fehlten auf Grund von Krankheit, 9% wurden nicht in das zehnte
Schuljahr versetzt oder hatten die Schule gewechselt und 1% fehlte aus anderen, nicht mit der Testung
assoziierten Grinden (z. B. war der oder die Jugendliche bei einem Vorstellungsgesprach oder musste
eine Klausur nachschreiben). Fir einige Schiiller*innen fand zu T2 kein reguldrer Unterricht mehr statt,
da diese ihren Abschluss bereits erworben hatten. Diese Schiiler*innen kamen also nur fir die

Befragung an die Schule. Schatzungsweise erschienen weitere 5% daher nicht bei der Testung.

Die fehlenden Werte kamen in einem sehr geringen MaRe auch durch nichtinstruktionsgemafies
Bearbeiten der Testverfahren zustande (z. B. hatten Schiiler*innen nach der Testzeit weitergearbeitet,
offensichtlich geraten oder unsinnige Angaben gemacht). Bei dem Mathematiktest KRW mussten aus
diesen Griinden zu T1 drei Werte und zu T2 zwei Werte aus dem Datensatz geloscht werden. Beim
Leseverstandnistest LGVT mussten zu T1 finf Werte und zu T2 neun Werte nachtraglich entfernt
werden. 51% der Falle im Datensatz waren unvollstiandig und 16% der Werte fehlten. Tabelle 17a im
Anhang zeigt die Ausfallquoten fir die verschiedenen Variablen zu beiden Messzeitpunkten. Die
hochsten Ausfallquoten zeigten sich zum zweiten Messzeitpunkt und lagen knapp unter 30%. Zu T1

betrug die hochste Ausfallquote 11% und betraf die letzte Zeugnisnote im Fach Deutsch.

Um die fehlenden Werte zu analysieren, wurden die Schiler*innen, die nur zu einem
Messzeitpunkt an der Untersuchung teilnahmen, mit jenen verglichen, die an beiden
Testungsterminen teilnahmen. Dafir wurden univariate Varianzanalysen gerechnet (s. Tabelle 18a im
Anhang). Die Schiiler*innen, die nur zu einem Messzeitpunkt an der Untersuchung teilnahmen,
unterschieden sich in einigen Variablen signifikant von jenen, die an beiden Testungsterminen

teilnahmen. Schiiler*innen, die nur zu einem Messzeitpunkt an der Untersuchung teilnahmen, wiesen
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geringere Bildungserwartungen (eigene und die der Eltern) und schlechtere schulische Leistungen auf
(Tests und Noten). Die Effektstdrken waren jedoch groRtenteils gering (.009 < n? < .043). Der groRte
Unterschied war im Mathematiktest KRW zu verzeichnen (n? = .070). Die Schiler*innen, die nur zu
einem Messzeitpunkt an der Untersuchung teilnahmen, wiesen auBerdem einen niedrigeren sozialen
Hintergrund auf (n? = .024) und besuchten niedrigere Schulformen (von den Haupt- und
Gesamtschiler*innen nahmen nur ca. 55% an beiden Testungsterminen teil, von den

Realschiler*innen ca. 75%). Beides wurde in den spateren Analysen als Kovariaten bertcksichtigt.

Die fehlenden Werte wurden in Mplus 6.12 (Muthén & Muthén, 1998-2011) Ulber die
Information Maximum-Likelihood-Methode (FIML) geschatzt (s. Graham & Coffman, 2012; Liidtke et
al., 2007), weshalb auch die Falle mit fehlenden Werten berlcksichtigt werden konnten. In den
Voranalysen mit SPSS (Mittelwertunterschiede in den manifesten Variablen und Korrelationen)
wurden multiple Imputationen vorgenommen. Dabei wurden insgesamt 20 Datensatze geschatzt und
kombiniert. Aufgrund der gréReren Anzahl fehlender Werte (vor allem im Vergleich zu Studie 1 und 2)
sollte die Schatzung fehlender Werte, die immer auch mit einer gewissen Unsicherheit verbunden ist,
bei der Ergebnisinterpretation berlcksichtigt werden. AuRerdem ist zu beachten, dass in anderen
Untersuchungen, mit dem gleichen Basis-Datensatz, Ergebnisse aufgrund unterschiedlicher
Schéatzverfahren der fehlenden Werte unterschiedlich ausfallen kénnen (vgl. Steinmayr et al., 2017, S.

25).
Umgang mit der hierarchischen Datenstruktur

Die Auspragungen und Zusammenhange zentraler Variablen der Untersuchung hdangen mit groRer
Wahrscheinlichkeit von der besuchten Klasse und Schulform ab. Insbesondere die (elterlichen)
Bildungserwartungen werden in einem gegliederten Schulsystem maBgeblich von der besuchten
Schulform beeinflusst (s. Parker et al., 2018). Auch Fahigkeitsselbstkonzepte hdngen aufgrund von
Referenzrahmeneffekten von dem durchschnittlichen Leistungsniveau und dem durchschnittlichen
sozialen Hintergrund des direkten Lernumfeldes ab (Marsh & Parker, 1984; Parker et al., 2018). Die
genestete Datenstruktur wurde daher beriicksichtigt, indem in den Strukturgleichungsmodellen die
Klassenzugehorigkeit zu T1 als Cluster-Variable aufgenommen wurde (Option Type = complex).
Dartiber hinaus wurden die besuchte Schulform und der soziale Hintergrund als Kovariaten

beriicksichtigt.
Berechnungen zur Uberpriifung der Hypothesen

Zur Uberpriifung der Hypothesen und Fragestellungen wurden verschiedene latente Cross-lagged-
panel-Modelle (CLPM) in Mplus 6.12 (Muthén & Muthén, 1998-2011) spezifiziert. Dabei wurde der Full

Information Maximum Likelihood Robust Schatzer (MLR) eingesetzt. In CLPM werden Kreuzeffekte
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geschatzt, indem vorherige individuelle Unterschiede liber Autoregressionen kontrolliert werden (vgl.
Ehm et al.,, 2021, S. 280). Die Giite der verschiedenen Modelle wurde Uber folgende Fit-Indizez
beurteilt: Chi-Quadrat-Wert (x2), Comparative Fit Index (CFlI) und Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA). Dabei gelten ein CFI-Werte 2 .95 und ein RMSEA-Wert < .05 als gut (Hu und
Bentler, 1999). Da viele der Pradiktoren hoch miteinander korrelierten und eine simultane Aufnahme
in den Strukturgleichungsmodellen zu verzerrten Schatzern fiihren kann (s. Marsh et al., 2005), wurden
die Modelle schrittweise aufgebaut. Zunachst wurde ein CLPM aufgestellt, in dem nur die
langsschnittlichen  Beziehungen  zwischen den elterlichen  Bildungserwartungen, den
Bildungserwartungen der Schiller*innen und schulischen Leistungen untersucht wurden. Dann wurden
Modelle spezifiziert, in denen anstelle der Bildungserwartungen der Schiiler*innen zunachst deren
intrinsische Motivation und dann deren Fahigkeitsselbstkonzept aufgenommen wurde. Zuletzt wurden
alle motivationalen Variablen der Schiller*innen simultan in das CLPM aufgenommen. Alle Modelle
wurden aullerdem getrennt flir die Domanen Mathematik und Deutsch aufgestellt. Da der soziale
Hintergrund und die besuchte Schulform mit dem Migrationshintergrund konfundiert sind, wurden

diese in einem letzten Schritt als Kovariaten berticksichtigt.

Die Variablen in den CLPM wurden auf latenter Ebene modelliert. Um die Vergleichbarkeit der
Messungen Uber die Gruppen und die Zeit zu gewadhrleisten, wurde vor den Hauptanalysen die
faktorielle Messinvarianz abgesichert. Dafiir wurden verschiedene Gleichheitsrestriktionen in dem
Baseline-Modell vorgenommen, um dann die Modelfitindizes zu vergleichen. Um genestete Modelle
zu vergleichen, kann ein x? -Differenztest angewandt werden. Jedoch ist dieser gerade bei groRen
Stichproben sehr sensitiv. Daher wurde fiir diesen ein strenges Signifikanzniveau von p < .001
festgelegt. Zudem wurden auch der Comparative Fit Index (CFl) und der Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEAs) auf eine signifikante Verschlechterung Gberprift (Marsh, Parker & Morin,
2015). Dabei wurden folgende Konventionen festgelegt: Ist die Differenz der CFI-Werte zwischen den
Modellen mit und ohne Gleichheitsrestriktionen > 0.010 (Cheung & Rensvold, 2002) und die Differenz
zwischen den Root RMSEAs > 0.015 (Chen, 2007), kann von einer signifikanten Verschlechterung des
Modelfits ausgegangen werden. Dann sollte das sparsamere Modell verworfen werden. Um
Beziehungen zwischen Variablen Uber die Zeit zu untersuchen, muss mindestens die metrische
(schwache faktorielle) Messinvarianz abgesichert werden. Diese ist erfillt, wenn die Faktorladungen
der manifesten Indikatoren Uber die Zeit konstant bleiben (Geiser, 2010). Fiir die Untersuchung von
latenten Mittelwertunterschieden sollte zudem mindestens die skalare Messinvarianz (starke
faktorielle Messinvarianz) abgesichert werden. Um die Messinvarianz tber die Gruppen abzusichern,
wurde das Messmodell zunachst getrennt fiir beide Gruppen berechnet. Nachdem dann ein Baseline-
Modell spezifiziert wurde, wurden in diesem die Faktorladungen der manifesten Indikatoren Uber die

Gruppen invariant gesetzt. Die Fit-Indizes des restriktiveren Modells wurden dann mit jenen des
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Baseline-Modells verglichen (Absichern der metrischen Messinvarianz). Zuletzt wurden in dem Modell
skalarer Messinvarianz auch die Intercepts gleichgesetzt. Verschlechterte sich der Modelfit nicht

bedeutsam, wurde von starker faktorieller Messinvarianz tber die Gruppen ausgegangen.

Um zu Uberprifen, ob Unterschiede in den Kreuzpfaden zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund bestehen, wurden diese nach und nach invariant gesetzt und mit dem weniger
restriktiven Messmodell verglichen. Dafiir wurde der skalierte X2-Differenztest herangezogen (Satorra
& Bentler, 2001, 2010). Bei einer signifikanten Verschlechterung des Modelfits wurde davon
ausgegangen, dass bedeutsame Gruppenunterschiede in den Beziehungen zwischen den Variablen
bestanden. Das Signifikanzniveau wurde aufgrund der Vielzahl an Hypothesentestungen und der

groflRen Stichprobe auf p < .01 festgelegt.

4.3.3. Ergebnisse

Bivariate Zusammenhdinge zwischen den manifesten Variablen

Tabelle 14 zeigt die bivariaten Korrelationen zwischen den manifesten Variablen, basierend auf den 20
kombinierten imputierten Datenséatzen. Es konnten statistisch bedeutsame positive Zusammenhange
zwischen dem sozialen Hintergrund und den elterlichen Bildungserwartungen ausgemacht werden (T1:
r=.18, p<.001; T2: r = .20, p < .01). Auch korrelierten die Elternerwartungen und die besuchte
Schulform positiv (z. B. zu T1: r =.30, p < .01). Die elterlichen Bildungserwartungen hingen auRerdem
zu beiden Messzeitpunkten positiv mit den objektiven Leistungen der Schiiler*innen zusammen (z. B.
T1 in Mathematik: r=.30, p < .001). Die Zusammenhdange waren in der Domane Mathematik deskriptiv
groBer als in der Domane Deutsch (z. B. T1 in Deutsch: r = .09, p < .05). Auch zeigten sich positive
Korrelationen zwischen den Fachnoten und den elterlichen Bildungserwartungen in beiden Doméanen
(z. B. T1 Mathematik: r = .22, p < .01). Die elterlichen Bildungserwartungen hingen zu beiden
Messzeitpunkten signifikant positiv mit den Bildungserwartungen der Schiler*innen zusammen (T1: r
= .66, p <.001; T2: r = .63, p < .01). Auch zeigten sich signifikant positive Korrelationen zwischen den
elterlichen Bildungserwartungen und den Fahigkeitsselbstkonzepten der Schiler*innen (z. B. T2
Deutsch: r = .11, p < .01; T2 Mathematik: r = .19, p < .01). Zudem konnten positive Zusammenhange
zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und der intrinsischen Motivation der Schiiler*innen

ausgemacht werden (z. B. T2 Deutsch: r =.09, p < .05; T2 Mathematik: r = .15, p < .01).

Die Fahigkeitsselbstkonzepte korrelierten in einem hohen MaRe positiv mit der fachlich
korrespondierenden intrinsischen Motivation (z. B. T1 Mathematik: r = .70, p < .001; T2 Deutsch: r =
.59, p <.001). Zudem zeigten sich positive Korrelationen zwischen den Fahigkeitsselbstkonzepten und

den korrespondierenden Testleistungen. Die Zusammenhange fielen in der Doméane Deutsch deskriptiv



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 229

geringer aus als in der Domane Mathematik (z. B. T1 Mathematik: r = .37, p <.001; T2 Deutsch: r = .09,
p < .05). Signifikante Zusammenhéange zeigten sich auch zwischen den Fahigkeitsselbstkonzepten und
den korrespondierenden Fachnoten (z. B. T1 Mathematik: r = .48, p < .001; T2 Deutsch: r = .43, p <
.001). Die nicht korrespondierenden Fachnoten und Fahigkeitsselbstkonzepte korrelierten dagegen
groRtenteils nicht signifikant (z. B. T2: r = -.06, p > .05). Wahrend die Fachnoten und -leistungen
zwischen den Domanen Mathematik und Deutsch positiv und signifikant korrelierten (z. B. T1 Noten: r
= .35, p < .001), hingen die nichtkorrespondierenden Fahigkeitsselbstkonzepte signifikant negativ

zusammen (z. B. T2: r=-.15, p <.001).

Die intrinsische Mathematikmotivation hing signifikant positiv mit den entsprechenden
Testleistungen zusammen (z. B. T1 Mathematik: r = .21, p < .001). Es zeigten sich keine statistisch
bedeutsamen Zusammenhange zwischen den Ergebnissen im Lesetest und der Motivation im Fach
Deutsch (r = -.07, p > .05). In beiden Domanen korrelierten die intrinsische Motivation und die
korrespondierenden Fachnoten signifikant positiv (z. B. T1 Mathematik: r=.32, p <.001; T2 Deutsch: r
=.26, p <.001).

Deskriptive Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Tabelle 15 zeigt die bivariaten Korrelationen der manifesten Variablen getrennt fiir Schiler*innen mit
und ohne Migrationshintergrund. In beiden Gruppen hingen die elterlichen Bildungserwartungen
signifikant mit der besuchten Schulform (z. B. T1: rmimn = .40, p < .01; ronnemn = .18, p < .01) und dem
sozialen Hintergrund (z. B. T1: rmieme = .19, p < .01; ronnemn = .27, p < .01) zusammen. Die
Bildungserwartungen der Eltern und der Schiiler*innen hingen in beiden Gruppen in einem
vergleichbaren AusmaR signifikant positiv zusammen (z. B. T1: rmitmy = .67, p < .01; ronnemn = .66, p <
.01). Auch die Zusammenhange zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und den
Fahigkeitsselbstkonzepten bzw. der intrinsischen Motivation im Fach Mathematik waren in beiden
Gruppen vergleichbar ausgepragt (z. B. T2: rmivn = .18, p < .01; ronnemn = .24, p < .001; rmimn = .14, p <
.01; ronemn = .14, p < .01). In der Domane Deutsch zeigten sich bei den Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund teilweise keine signifikanten Zusammenhdnge zwischen den elterlichen
Bildungserwartungen und der intrinsischen Motivation (rmitmn = .02, p > .05; ronnemt = .14, p < .01), bzw.
dem Fahigkeitsselbstkonzept (z. B. rmitmn = .07, p > .05; ronnemn = .18, p < .01). In beiden Gruppen hingen
die elterlichen Bildungserwartungen signifikant positiv mit den Leistungen der Schiler*innen
zusammen. Die groBRten Zusammenhange zeigten sich bei den Leistungstests in der Doméne
Mathematik. Diese waren in beiden Gruppen vergleichbar hoch ausgepragt (z. B. rmimvn = .28, p < .01;
Fohnemt = .33, p < .01). In der Domaéne Deutsch fielen die Zusammenhange zwischen den elterlichen
Bildungserwartungen und den Leistungstests in beiden Gruppen deskriptiv geringer aus als in der

Domane Mathematik (z. B. rmitmu = .13, p < .01; ronnemn = .16, p < .01). In beiden Gruppen zeigten sich
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auBerdem signifikante Zusammenhange zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und den

Fachnoten (z. B. T1 Mathematik: rmitmn = .28, p < .001; rohnemn = .29, p < .01)

Die mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepte der Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund hingen signifikant mit den Testleistungen in der Domdne Mathematik
zusammen (z. B. Mathematik: rmitvmn = .31, p < .01; ronnemn = .49, p < .01). In der Doméane Deutsch zeigte
sich bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund kein signifikanter Zusammenhang, bei den
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund dagegen schon (rmitvn = .06, p > .05; rohnemn = .12, p < .01).
Die Zusammenhange zwischen den Fahigkeitsselbstkonzepten und den Fachnoten waren in der
Domane Mathematik und Deutsch in beiden Gruppen vergleichbar hoch ausgepragt (Mathematik:
Fmitmn = .50, p < .01; ronnemn = .48, p < .001; Deutsch: rmitvmn = .42, p < .01; ronnemn = .45, p < .01). Die nicht
korrespondierenden Fachnoten und Fahigkeitsselbstkonzepte korrelierten dagegen in beiden Gruppen
groRtenteils nicht signifikant (z. B. T2: rmimn = -.08, p > .05; rohnemn = -.03, p > .015). Wahrend die
Fachnoten und Testleistungen in beiden Gruppen zwischen den Domanen Mathematik und Deutsch
positiv und signifikant korrelierten (z. B. T1 Noten: rmitmu = .40, p < .001; ronnemn = .51, p <.001), hingen
die nichtkorrespondierenden Fahigkeitsselbstkonzepte in beiden Gruppen signifikant negativ
zusammen (Fmievn = -.14, p < .001; rohnemn = -.16, p < .001). In beiden Gruppen korrelierten die fachlich
korrespondierenden Fahigkeitsselbstkonzepte und die intrinsische Motivation in vergleichbaren

Ausmalen (z. B. T1 Mathematik: rmitmn = .71, p < .001; rohnemn = .69, p < .001).

Bei den Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund hing die intrinsische
Mathematikmotivation signifikant mit den Leistungen im Mathematiktest (z. B. T1: rmiwn = .17, p <
.001; r=.27, p < .001) und der Mathematiknote zusammen (z. B. T1: rmitmu = .35, p < .001; rohnemn = .32,
p <.001). In keiner der Gruppen zeigten sich signifikante Zusammenhange zwischen den Leistungen im
Lesetest und der intrinsischen Motivation im Fach Deutsch (rmiwn = -.09, p > .05; rohnemn = .01, p > .05).
In beiden Gruppen zeigten sich aber signifikante Zusammenhidnge zwischen der intrinsischen

Motivation im Fach Deutsch und der Fachnote (rmitmn = .24, p < .001; ronnemn = .32, p <.001).
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Tabelle 14
Bivariate Korrelationen zwischen den manifesten Variablen

Interkorrelationen

2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9) 10) 11) 12) 13) 14) 15) 16) 17) 18) 19) 20) 21)
1)MH .01 -20°  -07t 19" .08 A28 =277 -03 -.06 .19 .02" .06" .02 11" -25° .01 127 .08" 117 .04
2)SF - 19" 26" .30" .04 .03 .20° 49" 32" .30 .06* .03 -02 -08 227 43" -00 -04 -08 -.09
3)Books - - .19 18" 13" .06 24" 29" 29" .20 13" .07" 13" .03 26" 26" 19" 19" 23" 15"
4)BSt1 - - - .66" .20 14" 13" .30" 61" .52 7" a1 37 10" 137 28" 317 29" 26" 247
5)BEt1 - - - - 22 16" .09" .30 .53" .65 19" 15" 13" 13" .07 29" 25" 22" .20 217
6)FSKmt1 - - - - - .70 .06* 37" 14" 19" 71 517 -137 -ar” .01 .36 127 48" 07" 39"
7)Imtl - - - - - - .06 21 .06 15" .53" 63" -09" .07t -12° .25 .03 32" .02 29"
8)Lvtl - - - - - - - .26 14" .06 .03 -.02 15" .03 51" .20 7" 12" 217 a2
9)KRW1t1 - - - - - - - - .34" .30 37" 22" -06  -13° 27 77" 19" .34 .16" 29"
10)BSt2 - - - - - - - - - .63 16" .09" 13" .06 18" 32" 327 29" 38" 327
11)BEt2 - - - - - - - - - - 19" 15" 117 .09* .09* .30 24" 25" 21 22"
12)FSKmt2 - - - - - - - - - - - 71 -15" -8 .02 .38" 13" 43" 07" 527
13)Imt2 - - - - - - - - - - - - -.14" .07 -.05 24" .08" 317 .05 .39°
14)FSKot2 - - - - - - - - - - - - - 59" -09* -06 .31 .03 43" -06
15)Ipt2 - - - - - - - - - - - - - - -07 -14° 157 -117 26" -10°
16)LVt2 - - - - - - - - - - - - - - - 26" 18" 14" 237 ar
17)KRW+t2 - - - - - - - - - - - - - - - - 23" .34" 19" 337
18)Npt1 - - - - - - - - - - - - - - - - - 48" 54" 30
19)Nmtl - - - - - - - - - - - - - - - - - - 33" 517
20)Npt2 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - .35
21)Nmt2 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

Anmerkungen. Ergebnisse basierend auf den 20 kombinierten imputierten Datensatzen. *p < .05; *p < .01.

t1 = Messzeitpunkt T1, t2 = Messzeitpunkt T2, MH = Migrationshintergrund (1 = mit Migrationshintergrund, 0= ohne Migrationshintergrund), SF = Schulform (1 = Hauptschule, 2 =
Gesamtschule, 3 = Realschule), Books = Sozialer Hintergrund, BS = Bildungserwartungen der Schiiler*innen; BE = Bildungserwartungen der Eltern, FSKwm = Fahigkeitsselbstkonzept
Mathematik, Im = Intrinsische Mathematikmotivation, LV = Leseverstandnistest LGVT; KRW = Mathematiktest KRW; FSKp = Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch, Io = Intrinsische
Motivation im Fach Deutsch, Nm = Mathematiknote, Np= Deutschnote.
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Tabelle 15
Bivariate Korrelationen zwischen den manifesten Variablen (Oberhalb der Diagonalen: Schiiler*innen mit Migrationshintergrund; unterhalb der Diagonalen: Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund)

Interkorrelationen

1) 2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 10) 11) 12) 13) 14) 15) 16) 17) 18) 19) 21) 22)
1)SF - 217 14 a8 .04 .06 A5 48" 23" 217 .05 .06 .04 -.01 16" 417 .05 .02 .08 .04
2)Books 19" - 25 277 16" 10t 19" 317 32" 250 12 .08 15" .09 21° 28" 24 15" 227 16
3)BSt1 .34" 17 - 66" 21" 15" a7 277 63" 52" 16 .09 5" 12° 16" 257 365 317 290 247
4)BEt1 407 19" 67" - 24" 14" 18" 29" 56 66" 200 12" 16" .15 16" 29" 350 29" 28" 22
5)FSKmt1 .04 14 190 18 - 69" .10t 417 18" 177 71 48" -13"  -10* .06 .38" 17" 48" 10t 43
6)Imt1 .01 .06 A VA 4 - .01 27° 11+ 13 53" 60" -07 .10* -05 .28 .10 .32 .06 32"
7)Lvtl 27" 200 150 a3 .07 -.06 - 26" 16" 14" .07 .06 16" .10t 48" 227 19" 130 2280 14
8)KRWt1 507 28" 327 32" 34" 17" 267 - 30" 24" 40" 25" -03 -07 .24% 78 277 34 19" 31
10)BSt2 .39" .30 58" 51" .10* .01 16" .38 - 64" 16" 100 160 11t 18" 297 .38" 31° 39" .32
11)BEt2 37" 25 51" 62" 19" 3¢ .09 36" 627 - 6" 12 18" 14T 14 260 377 277 300 247
12)FSKmt2 .07 14" a7 19" 717 537 01 36° 15" 227 - 69" -16" -a7" .01 40" 16" 44" 10t 53
13)Imt2 .01 .08 12 16 52" 65 -05 .21 .08 16" 72 - -13* .10t -01 277 11t 28 .09 .37
14)FSKot2 -06 12" 128 11t -1 -11v 14t -09 a1t 06 -14° 15 - 60" 12" -06 34" -02 45 -03
15)Ipt2 14" .03 .07 07  -14" .02 03 -16° .07 02 -200 .03 .59" - 01 -11v 23 .05 32" -06
16)LVt2 28" 24" 150 107 02  -14° 46" 300 228 a4 .05 -.05 .06 -.09 - 26 217 16t 220 AT
17)KRWt2 45" 25 29" 30" 347 22" 21" 78 34" 34" 35" 21" -06 -17"7 .28 - 317 36" 227 367
18)Npt1 -03 12" 29" 22" art .01 100 14" 29" 18" 12 .08 28 a1t a1t ar - 51" 59" 357
19)Nmt1 .05 21" 28 200 50" .35 .09 34" 29" 26" 43" 347 .05 -14" 100 34" 407 - 35" 547
21)Npt2 09 21" 260 19 .07 .07 -17° 13" 38" 19" .06. .03 42 240 19" a7 49" 317 - 36"
22)Nmt2 A3 14" 24" 230 377 28 .08 277 32" 23" 52 40" -08 -13° .09t .31 26° .48 33" -

Anmerkungen. Ergebnisse basierend auf den 20 kombinierten imputierten Datensatzen. *p < .05; *p < .01.

t1 = Messzeitpunkt T1, t2 = Messzeitpunkt T2, SF = Schulform (1 = Hauptschule, 2 = Gesamtschule, 3 = Realschule), Books = Sozialer Hintergrund, BS = Bildungserwartungen der
Schiiler*innen; BE = Bildungserwartungen der Eltern, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, Im = Intrinsische Mathematikmotivation, LV = Leseverstandnistest LGVT; KRW
= Mathematiktest KRW; FSKp = Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch, Ip = Intrinsische Motivation im Fach Deutsch, Nm = Mathematiknote, Np= Deutschnote.
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Mittelwertunterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Mittelwertunterschiede in den manifesten Variablen

Tabelle 16 zeigt die deskriptiven Statistiken der manifesten Variablen sowie die Ergebnisse der Tests
auf Varianzgleichheit (Levene-Tests) und Mittelwertunterschiede (t-Tests). Es zeigten sich signifikante
Unterschiede zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund wiesen einen héheren sozialen Hintergrund auf (d = 0.39). Es zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede in dem Mathematiktest KRW, aber in dem Lesetest LGVT (T1: d = 0.58, T2:
d = 0.46). In Bezug auf die Noten zeigten sich ebenfalls kleine signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen. Schiler*innen ohne Migrationshintergrund erhielten zum ersten Messzeitpunkt bessere
Noten im Fach Mathematik (d = 0.17) und zu beiden Messzeitpunkten bessere Noten im Fach Deutsch
(T1: d = 0.28, T2: d = 0.24). Die Leistungsunterschiede fielen nach Cohen (1988) allesamt gering bis

moderat aus.

Trotz der Leistungsunterschiede zuungunsten der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
berichteten diese von hoheren elterlichen Bildungserwartungen (T1: d = 0.36, T2: d = 0.86) und
strebten auch selbst nach héheren Schulabschlissen (T1: d = 0.12, T2: d = 0.19). Die Unterschiede in
Bezug auf die eigenen Bildungserwartungen der Schiiler*innen verfehlten jedoch das strenge
Signifikanzniveau (p < .01). Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund wiesen zu T1 ein héheres
Fahigkeitsselbstkonzept in der Domadne Mathematik auf, es zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zu T2 (T1: d = 0.16, T2: d = 0.04). Schiller*innen mit und ohne Migrationshintergrund
wiesen ein vergleichbar ausgepragtes Fahigkeitsselbstkonzept in der Domadne Deutsch auf.
Domanenibergreifend waren die Schiller*innen mit Migrationshintergrund intrinsisch motivierter als
die Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (Mathematik T1: d = 0.24, T2: d = 0.12; Deutsch: d =
0.21).
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Tabelle 16

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und interne Konsistenzen (a) der manifesten Variablen getrennt fiir Schiiler*innen
mit und ohne Migrationshintergrund sowie die Ergebnisse zur Testung der Varianz (Levene-Test) und Mittelwertsgleichheit (t-Test)

Ohne

Mit

Migrationshintergrund?® Migrationshintergrund?® Levene-Test® t-test” d?
M SD a M SD a F p t(df) p
Books 2.89 1.27 - 242 1.11 - 14.74 <.001 6.89(1087.94) <.001 0.39
BSt1 1.85 0.90 - 1.96 0.91 - 0.00 .989 -2.37(3203) .018 0.12
BEtl 3.54 1.03 - 3.91 1.04 - 0.92 .338 -6.58(5360) <.001 0.36
FSKMtl  3.09 0.98 .95 3.25 1.01 .94 0.41 521 -2.81(5066) .005 0.16
IMt1 2.59 1.07 .93 2.86 1.14 .92 2.96 .086 -3.85(2188) <.001 0.24
Lvtl 9.53 4.87 - 6.77 4.70 - 1.08 .298 9.18(1991) <.001 0.58
KRWt1 14.80 6.79 .87 14.23 7.72 .90 10.62 .001 1.12(2494.47) .263 0.08
BSt2 1.89 0.87 - 2.05 0.82 - 9.91 .002 -1.73(152.132)  .087 0.19
BEt2 3.54 1.04 - 3.98 1.03 - 0.97 325 -6.05(570) <.001 0.86
FSKMt2  3.13 0.94 .92 3.17 0.97 .93 0.14 710 -0.67(780) .504 0.04
IMt2 2.60 1.10 .92 2.73 1.08 91 0.02 .900 -1.99(447) .047 0.12
FSKDt2 3.44 0.74 .90 3.41 0.71 .88 0.75 .388 0.45(261) .653 0.04
IDt2 2.79 0.92 .89 2.98 0.89 .89 0.56 453 -3.30(168) .001 0.21
Lvt2 11.05 5.37 - 8.61 5.19 - 0.24  .627 7.50(150) <.001 0.46
KRWt2 18.14  8.26 .95 18.87 8.29 .96 0.57 451 -0.46(882) .644 0.09
NDt1 4.06 0.84 - 3.81 0.91 - 17.62 <.001 3.86(2021.95) <.001 0.28
NMt1 3.86 1.03 - 3.69 1.05 - 231 129 2.65(4594) .008 0.17
NDt2 3.12 4.89 - 3.33 0.87 - 1.71 191 3.63(1704) <.001 0.24
NMt2 3.79 1.03 - 3.70 1.05 - 0.47 493 1.42(1913) 157 0.09

4.Darlegung der durchgefiihrten Studien
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Anmerkungen. ? Testergebnisse basierend auf den Originaldaten, ® Testergebnisse basierend auf den 20 kombinierten
imputierten Datensatzen.

> signifikante Mittelwertunterschiede zugunsten der Schiler*innen ohne Migrationshintergrund, < signifikante
Mittelwertunterschiede zugunsten der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. d = Effektstarke Cohens’s d, t1 =
Messzeitpunkt T1, t2 = Messzeitpunkt T2, Books = Sozialer Hintergrund (Wertebereich: 1 bis 6), BS = Bildungserwartungen der
Schiiler*innen (Wertebereich: 1 bis 3); BE = Bildungserwartungen der Eltern (Wertebereich: 1 bis 5), FSKm =
Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik (Wertebereich: 1 bis 5), Im = Intrinsische Mathematikmotivation (Wertebereich: 1 bis 5),
LV = Leseverstandnistest LGVT (Wertebereich: -23 bis 46); KRW = Mathematiktest KRW (Wertebereich: 1 bis 50, interne
Konsistenz ermittelt (iber die 50 Einzelaufgaben); FSKo = Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch (Wertebereich: 1 bis 5), Ip =
Intrinsische Motivation im Fach Deutsch (Wertebereich: 1 bis 5), No= Deutschnote (Wertebereich: 1 bis 6, umgepolt) hohere
Werte entsprechen einer niedrigeren Leistung, Nm = Mathematiknote (Wertebereich: 1 bis 6, umgepolt).

235
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Mittelwertunterschiede in den latenten Variablen

Die (partielle) skalare Messinvarianz konnte fiir alle Messmodelle sowohl tiber die Zeit als auch tber
die Gruppen abgesichert werden. Dies erlaubte Aussagen Uber Mittelwertunterschiede zwischen
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in den latenten Konstrukten. Eine ausfiihrliche
Beschreibung der Parcelbildung, der Uberpriifung der Messinvarianzen sowie Abbildungen der
verschiedenen Messmodelle findet sich im Anhang (Abbildungen 5a - 10a). Alle signifikanten
Mittelwertunterschiede in den manifesten Variablen konnten auch auf latenter Ebene identifiziert

werden.

In Bezug auf den Mathematiktests KRW zeigten sich auch in dem latenten Konstrukt keine
signifikanten Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund war der Mittelwert hier zu T1 deskriptiv um -0.083
Skalenwerte niedriger ausgepragt (SE = 0.063, p = .187), zu T2 war er um 0.027 Skalenwerte hoher
ausgepragt (SE= .066, p =.678). In dem Lesetest LGVT zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund. Bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
war der Mittelwert hier zu T1 um -0.805 Skalenwerte niedriger ausgepragt (SE = .095, p < .001), zu T2
war er um -0.684 Skalenwerte niedriger ausgepragt (SE = .101, p < .001). Das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept war bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu T1 um 0.164
Skalenwerte héher ausgepragt (SE =.062, p = .008), zu T2 um 0.074 Skalenwerte (SE = .066, p = .261).
Auch in dem latenten Konstrukt zeigten sich folglich signifikante Unterschiede zugunsten der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund zu T1. In Bezug auf das verbale Fahigkeitsselbstkonzept
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Schiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund. Bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund war der Mittelwert hier
deskriptivum -0.031 Skalenwerte niedriger ausgepragt (SE =.072, p = .665). Die intrinsische Motivation
in der Domane Mathematik war bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu T1 um 0.217

Skalenwerte hoher ausgepragt (SE = .056, p < .001), zu T2 um 0.201 Skalenwerte (SE = .057, p < .001).
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Léngsschnittliche Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen, Motivation

und Leistungen

Zusammenhange in der Domane Mathematik
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Abbildung 25. Ergebnisse des latenten CLPM (Modell 4): Langsschnittliche Zusammenhange von elterlichen
Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistungen in der Doméane Mathematik fiir Schiler*innen
mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schréagstrich). Fiir eine bessere Ubersicht sind nur die signifikanten Pfade dargestellt. Alle Koeffizienten sind
standardisiert (**p <.01). t1 = Messzeitpunkt T1, t2 = Messzeitpunkt T2, BE = Bildungserwartungen der Eltern,
Im = Intrinsische Mathematikmotivation, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, BS =
Bildungserwartungen der Schiler*innen, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote.
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Aufgrund von teilweise recht hohen bivariaten Korrelationen zwischen den Pradiktoren wurden
zunachst verschiedene, weniger komplexe Einzelmodelle gerechnet. So wurde das CLPM, in dem alle
motivationalen Konstrukte (Erwartungen, intrinsische Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept der
Schiler*innen) simultan beriicksichtigt wurden, schrittweise aufgebaut. Die Ergebnisse der kleineren
Modelle fir die Domédne Mathematik (Modelle 1 bis 3) sind in Tabelle 19a im Anhang dargestellt. Die
Ergebnisse des komplexen Modells, in dem alle Pradiktoren parallel betrachtet wurden (Modell 4), sind
in Abbildung 25 dargestellt (und in Tabelle 21aim Anhang). Zuletzt wurde das umfassende Modell auch
unter der zusatzlichen Berlicksichtigung des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform
berechnet (Modell 5, s. Abbildung 11a und Tabelle 21a im Anhang). Zur Spezifizierung der
autoregressiven Modelle wurden die Messmodelle verwendet, in denen Restriktionen zur Absicherung
der skalaren Messinvarianz vorgenommen wurden. In allen Modellen wurde die Klassenzugehorigkeit

liber den Befehl Type = complex bericksichtigt.
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen

Nach und nach wurden die verschiedenen Pfade invariant gesetzte, um zu lberpriifen, ob signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen bestehen. Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche in Modell 4 sind
in Tabelle 17 dargestellt, die Ergebnisse fir Modell 5 (zusatzliche Berlicksichtigung der Kovariaten) in
Abbildung 11a und Tabelle 22a im Anhang. Sowohl die Modelle 1 bis 3 (s. Tabelle 19a) als auch die
umfangreichen Modelle 4 (x*> = 1385.631; df = 840; p < .001; CFl = .976; TLI = .972; RMSEA = .033 [90%
Cl =.030/.036]; SRMR =.036) und Modell 5 (x*> = 1673.704; df = 960; p < .001; CFl = .971; TLI = .965;
RMSEA =.035 [90% Cl =.032/.038]; SRMR = .036) wiesen einen guten Modelfit auf. Alle T1-Konstrukte
korrelierten signifikant positiv. Fir alle Merkmale lagen signifikante Autoregressionen in beiden
Gruppen vor. Am stabilsten war die Leistung im KRW (ber die Zeit (z. B. in Modell 4: Bohnemn = .798, SE
=.034, p < .001, Bmitmn = .797, SE = .041, p < .001). Die geringsten Autoregressionen zeigten sich in
Bezug auf die Erwartungen der Schiler*innen (z. B. in Modell 4: Bonemn = .439, SE = .061, p < .001,
Bmitmu = .354, SE = .079, p <.001).
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Tabelle 17
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 4 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich
x> df CFI RMSEA Adfworr A Pkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 1385.631 840 .976 .033
Pfade
Reziproke Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen
Nmtl - BEt2 1385.818 841 .976 .033 1 0.184 .668
KRWt1 - BEt2 1389.633 841 .976 .033 1 4.002 .045
BEtl 2> NMt2 1389.844 841 .976 .033 1 4213 <.001
BEtl > KRWt2 1387.136 841 .976 .033 1 1.505 .220
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation
BEt1 > BSt2 1386.266 841 .976 .033 1 0.635 426
BEt1 - FSKmt2 1385.696 841 .976 .033 1 0.065 799
BEtl - Imt2 1386.073 841 .976 .033 1 0.442 .506
BSt1 > BEt2 1384.751 841 .976 .033 1 0.264 .607
FSKmtl > BEt2 1387.892 841 .976 .033 1 2.261 .133
Imtl = BEt2 1388.032 841 .976 .033 1 2.401 121
Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung
Nmtl - BSt2 1388.842 841 .976 .033 1 3.211 .073
Nmt1l > FSKmt2 1385.879 841 .976 .033 1 0.248 .618
Nmtl > Imt2 1385.840 841 .976 .033 1 0.009 .924
KRWt1 - BSt2 1386.977 841 .976 .033 1 1.579 .209
KRWt1 - FSKmt2 1386.467 841 .976 .033 1 0.836 361
KRWt1 - Imt2 1385.894 841 .976 .033 1 0.263 .608
BStl1 > Nwt2 1385.527 841 .976 .033 1 0.689 .407
FSKmtl > Nwmt2 1385.336 841 .976 .033 1 0.584 .445
Imtl > Nwmt2 1385.646 841 .976 .033 1 0.754 .385
BStl1 > KRWit2 1386.514 841 .976 .033 1 1.230 .267
FSKmtl > KRWt2 1385.826 841 .976 .033 1 0.853 .356
Imtl 2> KRWt2 1385.442 841 974 .033 1 0.642 423
Anmerkungen. t1 = Messzeitpunkt T1; t2 = Messzeitpunkt T2, Nm = Mathematiknote, KRW = Mathematiktest
KRW, BE = Bildungserwartungen der Eltern, BS = Bildungserwartungen der Schiler*innen, FSKm =

Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, Im = Intrinsische Mathematikmotivation, CFlI = Comparative Fit Index,
RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.

In beiden Gruppen zeigten sich signifikante Effekte der Mathematiknote von T1 auf die
Veranderung der elterlichen Bildungserwartungen von T2 (Modelle 1, 2 und 5). In zwei Modellen fiel
dieser Effekt nur bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikant aus (z. B. in Modell 5:
Bohnemn =.111, SE =.041, p =.007, Bmitmu = .101, SE = .061, p =.096). Weder in Modell 4 noch in Modell
5 unterschieden sich die Pfade zwischen den Gruppen jedoch signifikant (s. Tabelle 17 und 22a im

Anhang).

Der KRW von T1 wirkte sich in den Modellen 1 bis 4 nur bei den Schiler*innen mit

Migrationshintergrund signifikant auf die Veranderung elterlicher Bildungserwartungen von T2 aus (z.
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B. in Modell 4: Bohnemn = .027, SE = .040, p = .503, Bmiwmn = .168, SE = .052, p = .001). In keiner Gruppe
zeigten sich signifikante Effekte, wenn der soziale Hintergrund und die besuchte Schulform kontrolliert
wurden (Modell 5). Nachdem der entsprechende Pfad in den Modellen 4 und 5 zwischen den Gruppen

gleichgesetzt wurde, kam es nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des x>-Wertes.

In der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund zeigte sich in den Modellen 1 bis 4
ein signifikanter Effekt der elterlichen Bildungserwartungen zu T1 auf die Verdanderung der
Mathematiknote von T2. Im Gegensatz dazu fiel dieser Effekt in keinem Modell fiir die Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund signifikant aus (z. B. in Modell 4: Bonnemn = .005, SE = .045, p = .903, Bmitmn
= .139, SE = .045, p = .002). In keiner Gruppe zeigten sich signifikante Effekte, wenn der soziale
Hintergrund und die besuchte Schulform kontrolliert wurden (Modell 5). Setzte man den
entsprechenden Pfad in Modell 4 und 5 zwischen den Gruppen gleich, kam es zu einer bedeutsamen
Verschlechterung des y>-Wertes (Modell 4: Ay*or = 4.213, Adfiorr = 1, Ap < .001; Modell 5: AyZorn =
10.219, Adfiorr = 1, Ap < .001). Das deutet darauf hin, dass die Effekte der Elternerwartungen auf die
Veranderung der Mathematiknote bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant groRer

ausfielen.

In der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zeigte sich in keinem der Modelle
ein signifikanter Einfluss der Elternerwartungen zu T1 auf die Veranderung der Leistungen im KRW zu
T2. In der Gruppe der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund zeigte sich dagegen ein signifikanter
Effekt in den Modellen 3 und 4 (z. B. in Modell 4: Bonnemn = .105, SE = .037, p = .004, Bmitmn = .046, SE =
.046, p = .320). Nach der Kontrolle der besuchten Schulform und des sozialen Hintergrundes fiel der
Effekt auch in der Gruppe der Schiler*innen ohne Migrationshintergrund nicht mehr signifikant aus.
Nachdem der entsprechende Pfad in den Modellen 4 und 5 zwischen den Gruppen invariant gesetzt

wurde, kam es nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des y*>-Wertes.
Reziproke Zusammenhdinge zwischen schulischer Motivation und Leistung

Es zeigten sich signifikante Effekte der Mathematiknote von T1 auf die Veranderung der Erwartungen
der Schiler*innen in beiden Gruppen (z. B. in Modell 4: Bonnemn = .098, SE = .038, p =.010, Bmitmn = .217,
SE =.055, p <.001). Setzte man den entsprechenden Pfad in den Modellen 4 und 5 gleich, kam es nicht
zu einer signifikanten Verschlechterung des y>Wertes. Nur in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund fiel der Effekt der Mathematiknote von T1 auf die Veranderung der
intrinsischen Mathematikmotivation von T2 signifikant aus (z. B. in Modell 4: Bohnemn = .092, SE = .047,
p = .050, PBmitvn = .130, SE = .051, p = .011). In keinem der Modelle verschlechterte sich jedoch der
Modelfit statistisch bedeutsam, nachdem die entsprechenden Pfade zwischen den Gruppen invariant

gesetzt wurden. Nur bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund zeigte sich ein signifikanter
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Effekt der Mathematiknote auf die Veranderung des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes in
Modell 4 (Bohnemn = .112, SE = .043, p = .009, Bmitmu = .074, SE = .041, p = .069). Setzte man den
entsprechenden Pfad zwischen den Gruppen gleich, kam es jedoch nicht zu einer signifikanten

Verschlechterung des Modelfits.

Die Ergebnisse im Rechentest KRW zu T1 wirkten sich nur bei den Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant auf die Veranderung der Bildungserwartungen der Schiiler*innen zu
T2 aus (z. B. in Modell 4: Bohnemn = .087, SE = .050, p = .081, Bmitmn = .203, SE = .055, p < .001). Dieser
Effekt war aber auch bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht mehr signifikant, wenn
der soziale Hintergrund und die besuchte Schulform kontrolliert wurden. Es zeigten sich keine
signifikanten Gruppenunterschiede in den Effektstdrken. In keinem der Modelle und in keiner der
Gruppen zeigte sich ein signifikanter Effekt des KRW auf die Veranderung der intrinsischen
Mathematikmotivation. Es zeigten sich auch keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen.
Der KRW wirkte sich in beiden Gruppen signifikant auf die Verdnderung des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes aus (z. B. in Modell 4: Bonnemn = .102, SE = .038, p = .007, Bmitmn = .108, SE =

.039, p =.006). Es zeigten sich keine Gruppenunterschiede in den Effektstarken.

Die Erwartungen der Schiiler*innen hatten sowohl bei den Jugendlichen mit als auch ohne
Migrationshintergrund in keinem der Modelle einen bedeutsamen Einfluss auf die Verdanderung der
Mathematiknote und es zeigten sich auch keine Unterschiede in den Effektstarken zwischen den
Gruppen. In dem kleineren Modell 1 zeigten sich in beiden Gruppen signifikante Effekte der
intrinsischen Mathematikmotivation auf die Veranderung der Mathematiknote (Bohnemn = .166, SE =
.035, p <.001, Bmitmn =.121, SE =.041, p =.003). In keinem der Modelle unterschieden sich diese Pfade
signifikant zwischen den Gruppen. Es zeigten sich signifikante Effekte des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Verdnderung der Mathematiknote in beiden Gruppen. In den
Modellen 4 und 5 fiel dieser Effekt allerdings nur bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund
signifikant aus (z. B. in Modell 4: Bonnemn = .147, SE = .056, p = .008, Bmitmu = .131, SE = .087, p = .113).
Setzte man den entsprechenden Pfad in den Modellen gleich, kam es jedoch in keinem Fall zu einer

signifikanten Verschlechterung des Modelfits.

Es zeigten sich in keinem Modell und in keiner Gruppe signifikante Effekte der
Bildungserwartungen der Schiiler*innen auf die Verdanderung der Leistungen im KRW und auch keine
Gruppenunterschiede. In Modell 1 zeigte sich nur in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ein signifikanter Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf die
Veranderung des KRW (Bonnemn = .070, SE = .037, p = .059, Bmiwmn = .096, SE = .034, p = .004). Es kam in
keinem der Modelle zu einer bedeutsamen Verschlechterung des Modelfits, wenn der entsprechende

Pfad zwischen den Gruppen invariant gesetzt wurde. Weder bei den Jugendlichen mit
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Migrationshintergrund noch bei jenen ohne Migrationshintergrund zeigten sich signifikante Effekte
des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Verdnderung der Leistung im KRW und es zeigten sich keine

Unterschiede zwischen den Gruppen in den Effektstarken.
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation

In beiden Gruppen hatten die elterlichen Bildungserwartungen zu T1 einen signifikanten Einfluss auf
die Veranderung der Schiilererwartungen zu T2. Bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund fiel
dieser Effekt jedoch in den Modellen 3 und 5 nicht signifikant aus (z. B. in Modell 5: Bonnemn = .210, SE
=.048, p <.001, Bmitmn = .129, SE =.059, p =.028). Trotzdem fanden sich keine Hinweise auf signifikante
Gruppenunterschiede in den Effekten. In keinem der Modelle und in keiner Gruppe wirkten sich die
elterlichen Bildungserwartungen signifikant auf die intrinsische Mathematikmotivation oder das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept aus. Es zeigten sich auch keine signifikanten Unterschiede in

den Effektstarken zwischen den Gruppen.

Es zeigten sich keine signifikanten Effekte der Bildungserwartungen, der intrinsischen
Mathematikmotivation und des Fahigkeitsselbstkonzeptes zu T1 auf die Veranderung der elterlichen

Bildungserwartungen zu T2. Auch zeigten sich keine Gruppenunterschiede in den Effektstarken.
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Zusammenhdnge in der Domdne Deutsch
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Abbildung 26: Ergebnisse des latenten CLPM (Modell 9): Langsschnittliche Zusammenhange von elterlichen
Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistungen in der Domane Deutsch fur Schiiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom Schragstrich).
Fiir eine bessere Ubersicht, sind nur die signifikanten Pfade dargestellt. Alle Koeffizienten sind standardisiert
(**p <.01), t1 = Messzeitpunkt T1, t2 = Messzeitpunkt T2, BE = Bildungserwartungen der Eltern, Ip = Intrinsische
Motivation im Fach Deutsch, FSKp = Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch, BS = Bildungserwartungen der
Schiler*innen, LGVT = Leseverstandnistest, Np = Deutschnote.
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Es wurden verschiedene Einzelmodelle gerechnet, in denen der Einfluss elterlicher
Bildungserwartungen zu T1 auf die Motivation und die Leistung in der Domane Deutsch zu T2 getrennt
fir Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund untersucht wurde. Das komplexe Modell, in
dem die elterlichen Bildungserwartungen und die Erwartungen der Schiler*innen simultan Leistungen
und Motivation zu T2 vorhersagten, wurde schrittweise aufgebaut (Modelle 6 bis 8, s. Tabelle 20a im
Anhang). In allen Modellen wurde die Klassenzugehorigkeit Gber den Befehl Type = complex
beriicksichtigt. Zur Spezifizierung der autoregressiven Modelle wurden die Messmodelle verwendet,
in denen Restriktionen zur Absicherung der skalaren Messinvarianz vorgenommen wurden. Modell 9,
in dem alle T1 Konstrukte simultan bericksichtigt wurden, ist in Abbildung 26 (und in Tabelle 21a im
Anhang) dargestellt. Modell 10, in dem zuséatzlich auch die Kovariaten berlicksichtigt wurden, ist in

Abbildung 12a und Tabelle 21a im Anhang dargestellt.

Das Modell 9 wies einen guten Modelfit auf (x> = 551.610; df = 359; p < .001; CFl = .971; TLI =
.963; RMSEA = .030 [90% CI = .025/.035]; SRMR = .043). Auch das Modell 10, in dem zusétzlich die
besuchte Schulform und der soziale Hintergrund kontrolliert wurden wies einen guten Modelfit auf (x>
=649.107; df = 431; p < .001; CFl =.971; TLI = .961; RMSEA = .029 [90% CI = .024/.034]; SRMR = .040).
Auch die kleinen Modelle 6 bis 8 wiesen einen guten Fit auf (s. Tabelle 20a im Anhang). Nach und nach
wurden die verschiedenen Pfade invariant gesetzte, um zu Uberpriifen, ob signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen bestanden. Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche in Modell 9 sind in Tabelle
18 dargestellt, die Ergebnisse fiir Modell 10 in Tabelle 23a im Anhang. Alle T1-Konstrukte korrelierten
signifikant positiv miteinander. Auch zeigten sich fiir alle Konstrukte, die tGber zwei Messzeitpunkte
erhoben wurden??, signifikante Autoregressionen in beiden Gruppen. Am stabilsten iiber die Zeit war
dabei die Leistung im LGVT (z. B. in Modell 9: Bohnemn = .801, SE = .078, p < .001, Bmitmn = .756, SE = .095,
p < .001). Weniger stabil waren die Bildungserwartungen der Schiler*innen (z. B. in Modell 9: Bonnemn

= 445, SE = 060, p < .001, Briews = .379, SE = .086, p < .001).

128 Dje intrinsische Motivation im Fach Deutsch und das Fihigkeitsselbstkonzept wurden erst zu T2 erhoben.



4. Darlegung der durchgefiihrten Studien 245

Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen

Tabelle 18
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 9 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich
x> df CFI RMSEA Adfiorr  Ax*korr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 551.610 359 971 .030
Pfade
Reziproke Zusammenhdinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen
Notl > BEt2 561.668 360 .969 .031 1 30.118 <.001
LVt1 - BEt2 552.200 360 .969 .031 1 0.079 779
BEtl - Npt2 551.217 360 .969 .031 1 0.107 744
BEtl - LVt2 552.333 360 971 .030 1 0.284 .594
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation
BEt1 - BSt2 551.824 360 971 .030 1 0.214 .644
BEt1 - FSKot2 551.392 360 971 .030 1 0.237 .626
BEt1 - Ipt2 552.000 360 971 .030 1 0.390 .532
BSt1 > BEt2 552.441 360 971 .300 1 1.014 314
Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung
Notl = BSt2 552.024 360 971 .030 1 0.414 .520
Notl - FSKpt2 552.815 360 .970 .030 1 1.291 .256
Notl = Ipt2 554.191 360 971 .030 1 2.581 .108
LVt1 > BSt2 552.826 360 970 .030 1 1.043 .307
LVt1 - FSKpt2 552.388 360 971 .030 1 0.778 .378
LVt1 - Iot2 551.844 360 971 .030 1 0.234 .629
BStl1 = Nbpt2 551.967 360 971 .030 1 0.357 .550
BStl1 > LVt2 552.446 360 971 .030 1 0.458 499
Anmerkungen. t1 = Messzeitpunkt T1; t2 = Messzeitpunkt T2, Np= Deutschnote, LV = Leseverstandnistest LGVT;
BE = Bildungserwartungen der Eltern; BS = Bildungserwartungen der Schiler*innen, FSKp =

Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch, Ib = Intrinsische Motivation Deutsch, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA =
Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.

In den Modellen 6, 8 und 9 zeigten sich bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikante
Effekte der Deutschnote von T1 auf die Bildungserwartungen der Eltern von T2. Dieser Effekt wurde in
der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund nicht signifikant (z. B. in Modell 9: Bohnemn =
.166, SE = .041, p < .001, Bmitmn = .024, SE = .042, p = .579). Nachdem in Modell 10 die besuchte
Schulform und der soziale Hintergrund kontrolliert wurden, fiel der Effekt der Deutschnote auch in der
Gruppe der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund nicht mehr signifikant aus. Nachdem die Pfade
in den Modellen 9 und 10 zwischen den Gruppen invariant gesetzt wurden, kam es zu einer
signifikanten Verschlechterung der y>-Werte (s. Tabelle 18 und 23a im Anhang; Modell 9: Ax%or =
30.118, Adfiorr= 1, Ap < .001; Modell 10: Ax?korr = 22.770, Adforr = 1, Ap < .001). Das deutete darauf hin,
dass der Effekt der Deutschnote auf die Veranderung elterlicher Bildungserwartungen bei

Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant kleiner ausfiel.
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Die Ergebnisse im Lesetest wirkten sich in keiner der Gruppen und keinem der Modelle auf die
Veranderung der elterlichen Bildungserwartungen aus. Es zeigten sich auch keine signifikanten

Unterschiede in dem Effekt zwischen den Gruppen.

In keinem der Modelle zeigten sich signifikante Effekte der elterlichen Bildungserwartungen
von t1 auf die Verdanderung der Deutschnote von t2. Auch konnten keine Gruppenunterschiede in den

Effektstarken ermittelt werden.

In Modell 10 zeigte sich nur in der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein
signifikanter Effekt der Bildungserwartungen der Eltern von T1 auf die Verdnderung der Ergebnisse im
LGVT zu T2 (Bohnemn = -.092, SE = .086, p = .283, Bmimn = -.261, SE = .054, p < .001). Dieser fiel
Uberraschenderweise nicht positiv, sondern negativ aus. Auch bei den Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund fiel dieser Effekt in allen Modellen negativ aus, wurde aber nicht signifikant.
Nachdem der entsprechende Pfad in den Modellen 9 und 10 zwischen den Gruppen gleichgesetzt

wurde, kam es nicht zu einer bedeutsamen Verschlechterung des Modelfits.
Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung

Die Deutschnote von T1 hatte in beiden Gruppen und in allen Modellen einen signifikanten Einfluss
auf die Verdnderung der Erwartungen der Schiler*innen von T2 (z. B. in Modell 9: Bohnemn = .150, SE =
.042, p <.001, Bmitmn = .150, SE = .046, p = .001). Nachdem die Pfade in Modell 9 und 10 zwischen den
Gruppen invariant gesetzt wurden, kam es nicht zu einer signifikanten Verschlechterung der Modelfits.
In beiden Gruppen zeigten sich signifikante Effekte der Deutschnote von T1 auf die intrinsische
Motivation zu T2. Dieser Effekt war in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht
mehr signifikant, wenn die besuchte Schulform und der soziale Hintergrund kontrolliert wurden
(Modell 10: Bohnemn = .284, SE = .063, p < .001, Bmitmn = .100, SE = .058, p = .085). Setzte man die
entsprechenden Pfade in den Modellen 9 und 10 zwischen den Gruppen gleich, deutete sich in Modell
10 eine signifikante Verschlechterung des Modelfits an (Ax%orr = 4.257, Adfworr = 1, Ap = .039). Die
Deutschnote von T1 hatte einen signifikanten Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch
in beiden Gruppen, auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform
(z. B. in Modell 10: Bonnemn = .377, SE = .058, p < .001, Bmimu = .282, SE = .057, p < .001). Es zeigten sich

keine Gruppenunterschiede in den Effektstarken.

Die Ergebnisse im LGVT von T1 hatten in keiner der beiden Gruppen einen signifikanten Einfluss
auf die Veranderung der Erwartungen der Schiler*innen oder deren intrinsische Motivation. Es
zeigten sich auch keine Unterschiede in den Effektstarken zwischen den Gruppen. Es zeigten sich aber
signifikante Effekte der Leistung im LGVT zu T1 auf die Verdnderung des Fahigkeitsselbstkonzeptes zu

T2, allerdings nur in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (z. B. in Modell 10:
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Bohnemn =.138, SE =.077, p =.074, Bmitmn = .268, SE = .096, p = .005). Die Effekte unterschieden sich aber

nicht signifikant zwischen den Gruppen.

Die Bildungserwartungen der Schiler*innen wirkten sich nur in Modell 7 und nur in der Gruppe
der Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant positiv auf die Veranderung der Deutschnote
von T2 aus (Bohnemn = .071, SE = .040, p = .074, Bmitmn = .116, SE = .037, p = .002). Nachdem weitere
Pradiktoren in das Modell mitaufgenommen wurden, fiel dieser Effekt auch bei den Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht mehr signifikant aus. Es zeigten sich keine Unterschiede in den Effekten
zwischen den Gruppen. In keinem der Modelle und in keiner Gruppe wirkten sich die Erwartungen der
Schiler*innen zu T1 signifikant auf die Verdnderung der Leistungen im LGVT aus und es zeigten sich

keine Gruppenunterschiede.

Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation

Auch in dem Modell fiir die Domane Deutsch zeigten sich signifikante Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen von T1 auf die Verdnderung der Bildungserwartungen der Schiler*innen von T2.
Nachdem in Modell 10 die Kovariaten besuchte Schulform und sozialer Hintergrund kontrolliert
wurden, fiel dieser Effekt in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund jedoch nicht
mehr signifikant aus (Bohnemn = .193, SE = .045, p < .001, Bmitmn = .085, SE =.062, p =.172). Nachdem die
entsprechenden Pfade in Modell 9 und 10 zwischen den Gruppen invariant gesetzt wurden, kam es
jedoch nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des Modelfits. Es zeigten sich keine signifikanten
Effekte der elterlichen Bildungserwartungen von T1 auf die intrinsische Motivation oder das
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch. Es zeigten sich auch keine Gruppenunterschiede in den

Effektstarken.

Die Bildungserwartungen der Schiiler*innen von T1 wirkten sich auf die Verdanderung der
Bildungserwartungen der Eltern aus. In dem Modell 10, in dem die besuchte Schulform und der soziale
Hintergrund kontrolliert wurden, fiel dieser Effekt bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund
jedoch nicht mehr signifikant aus (Bohnemn = .100, SE = .057, p = .081, Bmitmu = .189, SE =.073, p = .009).
Es kam jedoch nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des Modelfits, nachdem die Pfade

zwischen den Gruppen gleichgesetzt wurden.
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4.3.4. Diskussion

Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Unterschiede in den Auspridgungen von Motivation und Leistung bei Schiiler*innen mit und ohne

Migrationshintergrund

Auch in dieser Untersuchung deutete sich das Aspiration-Achievement-Paradox (Salikutluk, 2016) an.
Obwohl die Schiler*innen mit Migrationshintergrund haufiger Schulformen besuchten, die nicht
automatisch zum Abitur fihren, erwarteten deren Eltern hdufiger mindestens das (Fach-)Abitur (z. B.
zu T2: 65% vs. 42%). Der Unterschied in den elterlichen Bildungserwartungen fiel zu beiden
Messzeitpunkten signifikant und zu T2 grolR aus. Gleichzeitig erbrachten die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund im Lesetest schlechtere Leistungen und erhielten zuletzt schlechtere Noten in
den Fachern Mathematik und Deutsch. Die Unterschiede in den Noten fielen allerdings klein aus und
im Mathematiktest schnitten die Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht signifikant schlechter
ab. Insgesamt waren die Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen in der Domane Deutsch groRRer
als in der Domane Mathematik (s. Schoeber et al., 2015). Das spiegelte sich auch in den
Fahigkeitsselbstkonzepten der Schiler*innen wider. Zum ersten Messzeitpunkt wiesen die
Schiler*innen mit Migrationshintergrund ein hoéheres Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane
Mathematik auf, im Fach Deutsch ergaben sich (zu T2) keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen. Moglicherweise fiihren verstarkte dimensionale Vergleiche zu einer héheren Auspragung
des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes trotz schlechterer Leistungen (s. z. B. Moller &
Trautwein, 2015; Shajek et al., 2006). Die intrinsische Motivation der Schiiller*innen war zu T1 in der
Domadne Mathematik ebenfalls groRer ausgepragt. Zu T2 fiel dieser Unterschied nicht mehr signifikant
aus, dafir zeigte sich hier ein signifikanter Unterschied in der Domane Deutsch zugunsten der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Zu keinem Messzeitpunkt berichteten Schiler*innen mit
Migrationshintergrund selbst signifikant hoéhere Bildungserwartungen. Vermutlich fihrt das
segregierte Schulsystem in Deutschland dazu, dass Bildungserwartungen (im Gegensatz zu
Fahigkeitsselbstkonzepten) in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht héher
ausfallen als bei Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, denn der Besuch einer bestimmten
Schulform gibt den zu erwerbenden Schulabschluss bis zu einem gewisse Grad vor (s. Parker et al.,
2018). Zum Zeitpunkt der Befragungen stand aulRerdem fiir viele Schiiler*innen bereits fest, welchen

Schulabschluss sie final erwerben werden.
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen

Untersucht wurde die Fragestellung, ob die Effekte vergangener Leistungen auf die Verdnderung

elterlicher Bildungserwartungen in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund geringer
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ausfallen. Dabei handelt es sich um einen méglichen sekundaren ethnischen Herkunftseffekt (Kristin
& Dollmann, 2010), der das Aspiration-Achievement-Paradox erklaren kénnte. Es fanden sich in der
Doméane Mathematik aber keine Hinweise darauf, dass der Effekt vergangener Leistungen (Noten und
Tests) auf die Verdnderung elterlicher Bildungserwartungen bei Migrant*innen signifikant geringer
ausfallt. Zwar fiel dieser teilweise in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht
statistisch bedeutsam aus, der Unterschied zwischen den Gruppen wurde aber nicht signifikant.
Anders verhielt es sich in der Domdne Deutsch. Die Deutschnote in der neunten Klasse hatte in der
Gruppe der Schiller*innen mit Migrationshintergrund keinen bedeutsamen Einfluss auf die
Veranderung der elterlichen Bildungserwartungen in Klasse 10 und der Effekt fiel signifikant kleiner
aus als bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Dieser Befund kénnte die Theorie des
variierenden Bezugsrahmens (Becker & Gresch, 2016; Obgu, 1987) stitzen, nach der schulische
Probleme auf missliche Umstdande im Zusammenhang mit dem Akt der Migration zurlickgefiihrt
werden. Dazu zdhlen unter anderem auch Probleme mit der Schulsprache. Moglicherweise messen
Eltern mit Migrationshintergrund bei der Beurteilung schulischer Potenziale also der Deutschnote eine
geringere Bedeutung bei, da Defizite hier auf sprachliche Probleme in Folge der Migration
zuriickgefiihrt und als temporéares Problem betrachtet werden. Es fanden sich auRerdem Hinweise
darauf, dass sich Eltern mit Migrationshintergrund eher an dem schulischen Potenzial ihrer Kinder
orientierten als an deren Noten (s. Becker & Gresch, 2012). Die Ergebnisse im Mathematiktest KRW
wirkten sich in dieser Gruppe starker auf die Veranderung der Elternerwartungen aus als die Noten.
Im Gegensatz zu Noten erfasst der KRW keine Inhalte des Curriculums, sondern allgemeine
mathematische Kompetenzen (Schmidt et al., 2012) und stellt somit eher einen Indikator fiir das

schulische Potenzial dar.

Es wurde auch untersucht, ob die Effekte von Elternerwartungen auf Leistungen bei
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich stark ausfallen. Auch hier konnten
signifikante Gruppenunterschiede ausgemacht werden. In der Domane Mathematik fiel der Effekt
elterlicher Bildungserwartungen auf die Veranderung der Note bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant gréRer aus als bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund
(auch nach der Kontrolle der besuchten Schulform und des sozialen Hintergrundes). Das kdnnte ein
Hinweis darauf sein, dass ein starkerer Kernfamilienkollektivismus in dieser Gruppe dazu fihrt, dass
Schiler*innen die Erwartungen ihrer Eltern in besonderem Male erfiillen moéchten (s. Danisman,
2017; Pinquart & Ebeling, 2020a). In der Domédne Deutsch und in Bezug auf die Leistungstests zeigten
sich allerdings keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Folglich konnte der groRere Effekt auf
schulische Leistungen in Form von Noten in der Domadne Mathematik auch dariber erklart werden,
dass Lehrkrafte die hohen Bildungserwartungen von Migrant*innen in besonderem MaRe in ihre

Leistungsbewertung mit einflieRen lassen (nachdem vorherige Leistungen kontrolliert wurden). Jeynes
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(2022) bemerkte dazu: ,,. . . school leaders are also going to be especially enthused when they see that
the engaged parents are from low socioeconomic backgrounds, because given the disadvantages that
these students face, parents that are more engaged than most can really make a difference” (S. 25).
Die Ergebnisse dieser Untersuchung deuteten nicht darauf hin, dass Effekte von Elternerwartungen
auf Leistungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen, wenn vorherige
Leistungen und somit auch primare (ethnische) Herkunftseffekte (Boudon, 1974; Kristen & Dollmann,
2010) konstant gehalten werden. Insgesamt scheinen Schiler*innen mit Migrationshintergrund also
auch in der Sekundarstufe von hohen elterlichen Bildungserwartungen zu profitieren, wenn primare

(ethnische) Herkunftseffekte kontrolliert werden.
Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung

Die Ergebnisse deuteten in der Domadne Mathematik nicht darauf hin, dass die Effekte vergangener
Leistungen auf die Motivationsentwicklung in der Gruppe der Schiller*innen mit
Migrationshintergrund geringer ausfielen als bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. In
beiden Gruppen zeigten sich signifikante Effekte der Mathematiknote und des KRW auf die
Veranderung der Bildungserwartungen und des Fahigkeitsselbstkonzeptes, die sich nicht signifikant
voneinander unterschieden. Effekte auf die intrinsische Mathematikmotivation fielen nur vereinzelt
und nur in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant aus. Auch hier zeigten
sich aber keine Gruppenunterschiede in den Effektstarken. Folglich schienen die vergangenen
Leistungen fiir die Genese der intrinsischen Motivation im Fach Mathematik von geringerer Bedeutung
zu sein als fiir die Genese von Erwartungen und Fahigkeitsselbstkonzepten. Das steht im Einklang mit
bisherigen Forschungsbefunden (s. Wigfield et al., 2020). In der Doméane Deutsch deutete sich ein
Unterschied zwischen den Gruppen zumindest an. Der Effekt der Deutschnote auf die intrinsische
Motivation fiel in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund tendenziell (p = .039)
geringer aus, wenn der soziale Hintergrund und die besuchte Schulform konstant gehalten wurden.
Moglicherweise greift auch hier die Theorie des variierenden Bezugsrahmens. Es zeigten sich aber
keine Unterschiede in Bezug auf die Bildungserwartungen und das Fahigkeitsselbstkonzept der
Schiler*innen. Insgesamt deuteten die Ergebnisse dieser Untersuchung also nicht darauf hin, dass die
hohe Leistungsmotivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auf geringere Effekte

vergangener Leistungen zuriickzufiihren war.

Von besonderem Interesse war die Frage, ob die Effekte der Motivation auf die Veranderung
der Leistungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund moglicherweise geringer ausfallen als bei
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Zunachst konnten in beiden Gruppen lGberwiegend keine
signifikanten Effekte der Bildungserwartungen der Schiiler*innen auf die Veranderung der Noten und

Testleistungen ausgemacht werden. Das konnte dem Umstand geschuldet sein, dass
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Bildungserwartungen doméanentibergreifend und Leistungen domanenspezifisch erhoben wurden (s.
Steinmayr et al., 2019). Die Effekte fielen bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auch nicht
bedeutsam kleiner aus als bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund, was die Befunde von
Pinquart und Ebeling (2020b) und Zhang et al. (2011) bestatigte. Im Einklang mit vorherigen
Forschungsergebnissen zeigten sich auch keine migrationsbedingten Unterschiede in den Effekten der
intrinsischen Mathematikmotivation oder des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die
Verdnderung von Leistungen in der Domdne Mathematik (s. Areepattamannil & Freeman, 2008;
Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & MeiBner, 2015). Somit schienen Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in gleicher Weise von einer hohen schulischen Motivation zu profitieren wie
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund, wenn vorherige Leistungen kontrolliert wurden.
Allerdings fielen die Effekte insgesamt klein aus und die hohe Motivation von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund allein wird vermutlich nicht ausreichen, um Leistungsdefizite in dieser Gruppe
auszugleichen. Moglicherweise fallen die gleichen Effekte in der Domane Deutsch geringer aus (s.
Miyamoto et al.,, 2017). Da die Intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept der
Schiler*innen in der Domane Deutsch aber zu tl nicht erhoben wurden, konnten diese nicht

untersucht werden.
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation

Es fanden sich keine Hinweise darauf, dass der Effekt der elterlichen Bildungserwartungen auf die
Leistungsmotivation bei Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich ausfallen
koénnte. In beiden Gruppen wirkten sich die elterlichen Bildungserwartungen signifikant und positiv auf
die Verdanderung der Bildungserwartungen der Schiiler*innen aus (s. Golz & Wohlkinger, 2019; Roth,
2017). In keiner der Gruppen konnten allerdings signifikante Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept in den Doméanen
Mathematik und Deutsch ausgemacht werden. Somit deuteten die Ergebnisse dieser Untersuchung
nicht darauf hin, dass die hohe Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund allein auf die
hohen Erwartungen der Eltern zurlckzuflihren ist (s. Siegert & Roth, 2020). Die Ergebnisse stehen
anderen Untersuchungen gegeniiber, in denen signifikante Effekte der Elternerwartungen auf das
Fahigkeitsselbstkonzept oder die intrinsische Motivation von Schiler*innen nachgewiesen werden
konnten. Allerdings wurde z. B. bei Buchmann et al. (2020) oder Siegert und Roth (2020) das
Fahigkeitsselbstkonzept nicht domanenspezifisch erfasst, sondern bezogen auf die Schule im
Allgemeinen. Bei Froiland und Davison (2016) und Fan et al. (2012) wurde die intrinsische Motivation
zwar domanenspezifisch erfasst, dafir wurde hier die vorherige Motivation der Schiler*innen (und
weitere zentrale Kovariaten, die in dieser Untersuchung kontrolliert wurden) nicht konstant gehalten.

In den deskriptiven Analysen zeigten sich auch in dieser Studie positive (langsschnittliche)
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Zusammenhange zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und der intrinsischen Motivation
bzw. des Fahigkeitsselbstkonzeptes in beiden Doméanen und in beiden Gruppen. Allerdings fielen die
Zusammenhange in der Domane Deutsch in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
teilweise nicht signifikant aus. Auch dieser Befund spricht gegen die Annahme, dass die hohen
elterlichen Bildungserwartungen ursachlich fir die hohe Motivation von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund sind.

Zuletzt wurde untersucht, ob die hohen elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen
dartber erklart werden kdnnen, dass sich diese eher an der schulischen Motivation ihrer Kinder
orientieren als an deren Leistungen. In der Domane Mathematik fanden sich keine Hinweise darauf.
Wahrend vergangene Mathematikleistungen zumindest teilweise einen signifikanten Effekt auf die
Veranderung der elterlichen Bildungserwartungen ausibten, zeigten sich in keinem Fall signifikante
Effekte der verschiedenen motivationalen Konstrukte darauf. In der Doméane Deutsch konnte in der
Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund kein signifikanter Effekt vergangener Leistungen
auf die Verdnderung der Elternerwartungen ausgemacht werden, dafiir zeigte sich aber ein
signifikanter Effekt der Erwartungen der Schiiler*innen darauf, der nach der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes und der besuchten Schulform nur in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant ausfiel. Das kdnnte darauf hindeuten, dass die Motivation der
Schiler*innen bei Migrant*innen wichtiger fiir die Genese elterlicher Bildungserwartungen ist als die
Leistungen im Fach Deutsch. Es fanden sich aber keine Hinweise auf Gruppenunterschiede in den
Effekten. Die Ergebnisse bestatigen daher nur teilweise die Befunde vorheriger Untersuchungen, die
diesen sekundéaren ethnischen Herkunftseffekt untersuchten (z. B. McElvany et al., 2018; Relikowski et

al. 2012).

Limitationen, Stéirken und Ausblick

Ein entscheidender Vorteil der Studie bestand darin, dass die komplexen Beziehungen zwischen
elterlichen Bildungserwartungen, verschiedenen motivationalen Variablen und schulischen Leistungen
sowohl im Langsschnitt als auch getrennt fiir Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
untersucht werden konnten. Zusatzlich wurden Leistungen Gber Noten, objektive Testverfahren und
in zwei Domanen erhoben. Entscheidende Kovariaten, die mit dem Migrationshintergrund von
Schiler*innen konfundiert sind, wurden auBerdem in zusatzlichen Analysen beriicksichtigt. Sowohl die
Erfassung der Leistungen, der verschiedenen motivationalen Konstrukte als auch der Kovariaten
beeinflusste die Ergebnisse. Somit konnten sehr differenzierte Erkenntnisse Gber die Zusammenhange
der verschiedenen Variablen speziell bei Schiiller*innen mit Migrationshintergrund gewonnen werden.

Neben diesen aufgefiihrten Starken der Arbeit, sind aber auch einige Limitationen festzustellen.
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Zunachst deutete es sich an, dass insbesondere der Lesetest kein addaquates Messinstrument
flr die objektive Erfassung der Leistungen im Fach Deutsch darstellte. Die Erfassung der Leseleistung
erschien zunadchst gerechtfertigt, da Lesen eine Schliisselkompetenz darstellt, die fir viele
Lernprozesse unabdingbar ist. Somit sind bei einer unzureichend ausgebildeten Lesekompetenz auch
die Chancen auf akademischen Erfolg eingeschrankt (vgl. HuBmann, Stubbe & Kasper, 2017, S. 202).
Im Deutschunterricht sollen aber weitaus mehr Kompetenzen geférdert werden, wie zum Beispiel die
Rezeption und Produktion von Texten (s. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2019). Das konnte mit dem LGVT allein nicht erfasst werden. Der Lesetest korrelierte zwar
positiv mit der Deutschnote, die Zusammenhadnge fielen aber klein aus. Es zeigten sich keine
signifikanten bivariaten Zusammenhange zwischen dem Lesetest und dem Fahigkeitsselbstkonzept
bzw. der intrinsischen Motivation im Fach Deutsch. Das kdnnte dazu gefiihrt haben, dass Effekte im
Zusammenhang mit objektiven Leistungen im Fach Deutsch moglicherweise unterschatzt wurden. In
zuklinftigen Untersuchungen sollten die objektiven Leistungen im Fach Deutsch daher differenzierter
erfasst werden. Leider wurden sowohl die intrinsische Motivation als auch das Fahigkeitsselbstkonzept
in der Domane Deutsch nicht zum ersten Messzeitpunkt erhoben, weshalb hier keine Aussagen tber
Veranderungen in den Variablen und Effekten auf andere Konstrukte getatigt werden konnten. Auch

das sollte in zuklnftigen Studien bertcksichtigt werden.

Eine weitere Limitation der Studie stellt die Erfassung der Elternerwartungen dar, da diese
nicht direkt, sondern tiber die Angaben der Schiiler*innen erhoben wurden. Das kdnnte dazu gefiihrt
haben, dass Zusammenhdnge mit anderen Variablen in den Analysen (berschatzt wurden.
Verschiedene Meta-Analysen deuten bspw. darauf hin, dass Zusammenhdnge zwischen
Elternerwartungen und Leistungen groRer ausfallen, wenn Schiiler*innen und nicht die Eltern dazu
befragt werden (z. B. Erdem & Kaya, 2020). Streng genommen wurden also nicht die Erwartungen der
Eltern, sondern die wahrgenommenen elterlichen Bildungserwartungen der Schiler*innen erfasst, die
ebenfalls im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen verankert sind. Verschiedene
Studien deuten darauf hin, dass die wahrgenommenen Erwartungen von den tatsachlichen
Erwartungen der Eltern abweichen kdnnen und dass die Differenz einen Einfluss auf spatere Leistungen
haben kann (z. B. Wang & Benner, 2014). Tendenziell scheinen Schiiler*innen die Erwartungen ihrer
Eltern eher zu Uberschitzen (Wang & Benner, 2014). In anderen Studien werden auferdem
Kommunikationsprobleme speziell bei Eltern und Kindern mit Migrationshintergrund diskutiert, die
z. B. dazu fuhren kénnten, dass Eltern ihre Erwartungen nicht addaquat an ihre Kinder Gbermitteln
(Yamamoto & Holloway, 2010). Die Erfassung der Elternerwartungen Uber die Angaben der
Schiler*innen konnte also speziell in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund ein
Problem gewesen sein. Mit zunehmendem Alter werden Schiiler*innen die Erwartungen ihrer Eltern

aber vermutlich akkurater einschatzen kénnen. Zum einen kénnen Eltern ihre Erwartungen an altere
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Kinder besser vermitteln, zum anderen werden Elternerwartungen im Laufe der Zeit tendenziell
realistischer (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). Da in der vorliegenden Untersuchung
Oberstufenschiler*innen untersucht wurden, kénnte die Differenz zwischen den wahrgenommenen
Elternerwartungen und den tatsachlichen Erwartungen der Schiler*innen also gering gewesen sein.
Trotzdem sollte in zukiinftigen Untersuchungen darauf geachtet werden, dass Elternerwartungen
direkt erfasst werden. Zudem sollten Elternerwartungen (und die Erwartungen der Schiiler*innen)
ebenfalls doméanenspezifisch erhoben werden. Méglicherweise wurden Zusammenhdnge mit den
Variablen, die sich explizit auf die Domanen Mathematik und Deutsch bezogen, unterschatzt, weil die

Bildungserwartungen der Schiler*innen und Eltern doméaneniibergreifend erfasst wurden.

Kausale Beziehungen zwischen Variablen sollten auch in dieser Untersuchung, in der
langsschnittliche Daten verwendet wurden, nur mit duRerster Vorsicht interpretiert werden (s.
Biesanz, 2012). Zwar stellt das CLPM die gangigste Methode dar, mit der die reziproken Beziehungen
zwischen verschiedenen motivationalen Variablen und Leistungen untersucht werden (vgl. Burns et
al., 2019, S. 78), es ist aber auch mit einigen Problemen verbunden. Da z. B. die Autoregressionen der
Mathematikleistung sehr hoch ausfielen (B = .80), kénnte eine Verdnderungsvarianz durch andere
Variablen nur schwer nachweisbar gewesen sein (vgl. Reinders, 2006, S. 575). Das CLPM, das in dieser
Untersuchung zum Einsatz kam, steht in der Kritik, da es stabile interindividuelle Unterschiede durch
die Autoregressionen allein nicht adaquat berlcksichtigt bzw. nicht zwischen intra- und
interindividuellen Variationen unterscheidet (Burns et al., 2019; Ehm et al., 2021). Das kdnnte zu einer
Uberschiatzung und Fehlinterpretation der Kreuzpfade fiihren (s. Hamaker et al., 2015). Die Ergebnisse
sollten daher mit neueren langsschnittlichen Analysemethoden repliziert werden. Eine Mdoglichkeit
ware dabei das Random-Intercept Cross-Lagged Panel Model (RI-CLPM; Hamaker et al., 2015), in dem
stabile interindividuelle Unterschiede Uber latenten Variablen bericksichtigt werden (s. Ehm et al.,
2021). Studien, die z. B. die langsschnittlichen Beziehungen zwischen Leistungen und
Fahigkeitsselbstkonzepten mit verschiedenen Analysemethoden untersuchten, konnten mithilfe von
RI-CLPM teilweise keine Self-Enhancement-Effekte ermitteln, obwohl diese in CLPM nachgewiesen
werden konnten (z. B. Burns et al., 2019; Ehm et al., 2019). In anderen Untersuchungen konnten die
Ergebnisse von CLPM auch mit RI-CLPM repliziert werden (z. B. Ehm et al., 2021). Buchmann et al.
(2022) konnten mittels RI-CLPM z. B. reziproke Zusammenhange sowohl zwischen den zeitstabilen als
auch zwischen den zeitinstabilen Komponenten von elterlichen Bildungserwartungen und den
Erwartungen der Schiler*innen sowie reziproke Spill-Over-Effekte nachweisen. Eine weitere Option
zur Verbesserung der Aussagekraft liber kausale Beziehungen ware die Implementierung von mehr als
zwei Messzeitpunkten, da sich dadurch auch die Kontrolle stabiler interindividueller Unterschiede
verbessert (s. Ehm et al.,, 2021). Nach dem Erwartungs-Wert-Modell wirken sich elterliche

Bildungserwartungen zunéachst auf die schulische Motivation der Schiiler*innen aus, die wiederum
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spatere Leistungen beeinflusst. Folglich waren mindestens drei Messzeitpunkte im Studiendesign
winschenswert gewesen, um die im Erwartungs-Wert-Modell vertretenen Annahmen besser
abzubilden und zu Uberprifen. Das sollte in zuklnftigen Untersuchungen ebenfalls beriicksichtigt

werden.

Auch eine differenzierte Erfassung des Migrationshintergrundes ware in zukinftigen
Untersuchungen wiinschenswert. Sowohl Leistungsunterschiede als auch Unterschiede in den
Auspragungen der motivationalen Variablen variieren z. B. mit dem Herkunftsland (Rjosk et al., 2017),
der Familiensprache (Weis et al.,, 2019) oder der Generationenfolge (Sachverstandigenrat fir
Integration und Migration, 2021). In der vorliegenden Untersuchung war das aufgrund zu kleiner

Substichproben leider nicht moglich.
Implikationen fiir die Praxis und Fazit

Zunachst sollte untersucht werden, wie die hohen elterlichen Bildungserwartungen und die hohe
Motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund erklart werden kénnen (das sogenannte
Aspiration-Achievement-Paradox; Hill & Torres, 2010; Salikutluk, 2016). Dabei sprachen die Ergebnisse
teilweise dafiir, dass vergangene Noten in der Doméane Deutsch sowohl bei den Eltern als auch bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund von geringerer Bedeutung fiir die Genese der verschiedenen
motivationalen Konstrukte waren. Das kénnte dazu fiihren, dass Erfolgserwartungen optimistischer
beurteilt werden. Dieser sekundére ethnische Herkunftseffekt (Kristin & Dollmann, 2010) konnte
allerdings nicht in der Domane Mathematik nachgewiesen werden (auch wenn die Effekte vergangener
Noten auf die Verdnderung der Elternerwartungen nicht signifikant ausfielen). Hier deutete es sich
allerdings an, dass sich die Eltern mit Migrationshintergrund bei der Ausbildung ihrer
Bildungserwartungen eher an dem Potenzial der Kinder orientierten als an deren Noten (s. Becker &
Gresch, 2012). Es fanden sich wenn (berhaupt nur schwache Hinweise darauf, dass die hohen
elterlichen Bildungserwartungen der Migrant*innen auf eine stdrkere Orientierung an der Motivation
der Schiiler*innen im Vergleich zu deren Leistungen zurlickzufiihren waren (s. Relikowski et al., 2012).
Auch die Informationsdefizit-Hypothese (Gresch, 2012; Relikowski et al., 2012) konnte nicht
hinreichend bestatigt werden. Der Zusammenhang zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und
der besuchten Schulform fiel in der Gruppe der Migrant*innen ebenfalls signifikant und tendenziell
sogar groBer aus als bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Eltern mit
Migrationshintergrund schienen daher zu wissen, welche Schulform welchen Schulabschluss prinzipiell
ermoglicht. Zuletzt konnte die hohe Motivation der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nur
teilweise auf die hohen elterlichen Bildungserwartungen zurickgefiihrt werden (s. Siegert & Roth,
2020). Folglich konnten die untersuchten theoretischen Erkldrungsansatze das Aspiration-

Achievement-Paradox nur teilweise erklaren. In zukiinftigen Untersuchungen sollten daher weitere
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theoretische Erklarungsansatze tberprift werden (z. B. der Umstand, dass der Instrumentalitdt von
Bildung bei Migrant*innen eine groRere Bedeutung beigemessen wird [s. Relikowski et al., 2010] oder
verstarkte dimensionale Vergleiche zu einem hohen Fahigkeitsselbstkonzept und einer hohen
intrinsischen Motivation im Fach Mathematik flihren [s. Shajek et al., 2006]). Deutlich wird aber bereits
an dieser Stelle, dass die Griinde fir die hohen Erwartungen und Werte bei Migrant*innen vielfaltig
sind und dass ein Erklarungsansatz allein nicht ausreicht, um das Aspiration-Achievement-Paradox

angemessen aufzuklaren.

In einem nachsten Schritt wurde untersucht, wie sich die hohen Erwartungen und die hohe
schulische Motivation bei Migrant*innen auf spatere Leistungen auswirken. Da Schiler*innen mit
Migrationshintergrund im Durchschnitt schlechtere schulische Leistungen erbringen und aus Familien
mit niedrigerem sozialen Hintergrund stammen, kénnten die Effekte in dieser Gruppe theoretisch
geringer ausfallen (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). Diese Annahme konnte in der Domadne Mathematik
aber nicht bestatigt werden. Schiler*innen mit Migrationshintergrund schienen sogar in besonderem
Malle von den hohen elterlichen Bildungserwartungen zu profitieren, wenn vorherige Leistungen
kontrolliert wurden. Hier fielen die Effekte auf die Verdnderung der Mathematiknote bedeutsam
groRer aus als in der Gruppe der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Dieser Befund kénnte auf
einen starkeren Kernfamilienkollektivismus in dieser Gruppe zuriickzufiihren sein. Allerdings wurden
die Auspragungen auf dem Individualismus-Index (Hofstede, 1980) speziell bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht erhoben, weshalb hier nur Vermutungen gedullert werden kénnen.
Theoretisch denkbar wdre auch, dass Lehrkrafte die hohen Bildungserwartungen von Eltern mit
Migrationshintergrund in besonderem MalRe in die Leistungsbeurteilung einflieRen lassen. In jedem
Fall deuten die Ergebnisse nicht darauf hin, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund weniger
von hohen Elternerwartungen und einer hohen schulischen Motivation profitieren als Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund, wenn priméare Herkunftseffekte kontrolliert werden. Es fanden sich auch
keine Hinweise darauf, dass die hohen Erwartungen und Werte schadlich fir die Leistungsentwicklung
sein konnten (s. Billmann-Mahecha & Tiedemann, 2006). Sekundare ethnische Herkunftseffekte, die
die Genese elterlicher Bildungserwartungen bei Migrant*innen, sowie die hohe Motivation von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund beginstigen, scheinen zwar von Vorteil fiir die
Leistungsentwicklung zu sein, sie reichen aber augenscheinlich nicht aus, um Leistungsdefizite in dieser
Gruppe auszugleichen. Zum einen fielen die Effekte der verschiedenen motivationalen Variablen auf
Leistungen generell klein aus, zum anderen kénnten primére (ethnische) Herkunftseffekte (Boudon,
1974; Kristen & Dollmann, 2010) bei Migrant*innen vornehmlich fiir die Leistungsdefizite
verantwortlich sein. Relikowski et al. (2010) konnten bspw. zeigen, dass primare Herkunftseffekte bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund groRer ausfielen als bei Schiler*innen ohne

Migrationshintergrund. Primdre Herkunftseffekte kommen vor allem dann zum Tragen, wenn der
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schulische Erfolg in erster Linie von guten schulischen Leistungen abhangt (vgl. Stocké, 2010b, S. 79)
und wenn das Schulsystem nicht dazu in der Lage ist, Defizite z. B. in der Schulsprache oder in der
Ausstattung lernférderlicher Ressourcen durch zusatzliche Lernangebote neben dem Unterricht
auszugleichen. Um die Bildungsbenachteiligungen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu
verringern, erscheinen daher Interventionen vielversprechend, die sich auf die Reduktion primarer
(ethnischer) Herkunftseffekte fokussieren. Das kdnnten spezielle Férdermoglichkeiten bei Defiziten in
der Schulsprache sein oder die Bereitstellung von lernforderlichen Materialien. Da Schiler*innen mit
Migrationsintergrund in besonderem Mal3e schulisch motiviert sind, bestehen gute Voraussetzungen

dafir, dass diese Forderprogramme auch erfolgreich verlaufen.
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5. Gesamtdiskussion

Die komplexen Beziehungen zwischen (elterlichen) Erwartungen, Werten und schulischen Leistungen,
die in der soziologischen Rational-Choice-Theorie und im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und
Kolleg*innen theoretisch angenommen werden, sind in der Vergangenheit mehrfach empirisch
untersucht worden. Wissen Uber die reziproken Zusammenhdnge der verschiedenen Konstrukte ist
aber speziell fir Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland noch nicht hinreichend
vorhanden oder empirisch abgesichert. Die wenigen Studien, die sich diesem Thema in den letzten
Jahren gewidmet haben, kommen dabei teilweise zu widerspriichlichen Ergebnissen. Zuletzt betonten
auch Eccles und Wigfield (2020), dass es mehr Studien braucht, die untersuchen, ob die
Zusammenhdnge zwischen Erwartungen, Werten und Leistungen, die im Erwartungs-Wert-Modell
theoretisch angenommen werden, von der ethnischen Herkunft moderiert werden. Die vorliegende
Arbeit wollte daran ansetzen und sowohl die Auspragungen als auch die Beziehungen von elterlichen
Bildungserwartungen, verschiedenen motivationalen Variablen und schulischen Leistungen speziell bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland untersuchen. Generiertes Wissen (iber die
Zusammenhange der verschiedenen Konstrukte bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund konnte
vielversprechende Ansatze liefern, um die Bildungssituation dieser Schiiler*innen zu verbessern. Grob

zusammengefasst standen dabei die folgenden zwei Forschungsfragen im Fokus dieser Arbeit:

1. Die Genese von Erwartungen und Werten: Welche Determinanten sind bedeutsam fiir die
Genese elterlicher Bildungserwartungen sowie der Erwartungen und Werte von Schiler*innen
mit Migrationshintergrund (bzw. wie kénnen die hohen Ausprdgungen trotz unglinstigerer

Ausgangsbedingungen erklart werden)?

Dabei wurde vermutet, dass Eltern mit Migrationshintergrund aufgrund verschiedener sekundarer
ethnischer Herkunftseffekte (Gresch, 2012; Kristen & Dollmann, 2012; Relikowski, 2012) hohe
Bildungserwartungen ausbilden. Das konnte auch die hohen Erwartungen und Werte von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund beglinstigen. Deren Genese ist dabei aber sehr viel
komplexer und die hohen Elternerwartungen allein kdnnen die hohen Erwartungen und Werte der
Schiler*innen vermutlich nur partiell erkldren (s. Feliciano und Lanuza, 2016; Siegert & Roth,
2020). Empirisch wurde die Fragestellung in den Studien 2 und 3 untersucht, theoretisch in den

Kapiteln 1 und 3 dieser Arbeit.

2. Die Wirkung von Erwartungen und Werten auf schulische Leistungen: Welchen Einfluss haben
die hohen elterlichen Bildungserwartungen sowie die Erwartungen und Werte von

Schiler*innen mit Migrationshintergrund auf schulische Leistungen (bzw. inwiefern kénnen
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diese Variablen dazu beitragen, die Bildungssituation von Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund zu verbessern)?

Dabei wurde in erster Linie vermutet, dass die Effekte auf Leistungen, z. B. aufgrund eingeschrankter
Unterstlitzungsmoglichkeiten und einem erschwerten Zugang zu lernforderlichen Ressourcen bzw.
aufgrund von primaren (ethnischen) Herkunftseffekten (Boudon; 1974; Kristen & Dollmann, 2010), bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen kénnten. Gleichzeitig kdnnten hohe
kollektivistische Werte theoretisch auch zu groReren Effekten elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen fiihren (s. Pinquart & Ebeling, 2020a), wenn primadre (ethnische)
Herkunftseffekte kontrolliert werden. Empirisch Uberprift wurde diese Fragestellung in allen drei

Studien, theoretisch in den Kapiteln 2 und 3 dieser Arbeit.

Im Folgenden sollen die zentralen Studienergebnisse aus den Studien noch einmal
zusammenfassend dargestellt werden, bevor diese dann in Abschnitt 5.2. vor dem breiten

theoretischen Hintergrund dieser Arbeit diskutiert werden.

5.1. Zusammenfassung der zentralen Studienergebnisse

In der ersten Studie (Leistung, Interesse und Féhigkeitsselbstkonzept in den Domdnen Mathematik und
Deutsch bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund) wurden zunachst ausschlieRlich die
Zusammenhdnge zwischen der intrinsischen Motivation bzw. dem Fahigkeitsselbstkonzept und
schulischen Leistungen in den Domdnen Mathematik und Deutsch untersucht. Die theoretische
Grundlage bildeten dabei das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen (Eccles [Parsons]
et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016) und das reziproke I/E Modell (Méller et al.,
2011). Nach dem Erwartungs-Wert-Modell wirken sich die intrinsische Motivation und das
Fahigkeitsselbstkonzept in einer bestimmten Domane positiv auf schulische Leistungen in der gleichen
Domane aus. Gleichzeitig konnen sich nach dem reziproken I/E Modell keine (Moller et al., 2014) oder
sogar negative Effekte auf Leistungen in der nicht korrespondieren Domane zeigen (Moller et al.,
2011). Bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund kénnte dieser dimensionale Effekt theoretisch
groRer ausfallen, da die Erwartungen und Werte in der Domadne Mathematik in dieser Gruppe
besonders hoch ausgepragt sind und die Kontraste zur Domanen Deutsch deutlicher ausfallen
koénnten. Es stellte sich auRerdem die Frage, ob der positive Effekt der schulischen Motivation auf
schulische Leistungen in der gleichen Domane bei Schiller*innen mit Migrationshintergrund
moglicherweise geringer ausfallt (z. B. aufgrund verstarkter priméarer [ethnischer] Herkunftseffekte)
als bei Schiler*innen ohne Migrationshintergrund und ob die untersuchte Doméne einen Einfluss auf
die Ergebnisse hat. Uberpriift wurden die Fragestellungen an einer Stichprobe von 1067 Schiiler*innen

der achten Klasse, die das Gymnasium, die Real- oder die Gesamtschule besuchten. Die Leistungen
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wurden sowohl tber Noten als auch lber standardisierte Testverfahren erhoben. Das sogenannte
Aspiration-Achievement-Paradox (Salikutluk, 2016) konnte nachgewiesen werden. Bei schlechteren
schulischen Leistungen in beiden Domanen wiesen die Schiler*innen mit Migrationshintergrund
domanenibergreifend eine hoéhere intrinsische Motivation auf. Wahrend sich in Bezug auf das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept keine Unterschiede zeigten, fiel das Fahigkeitsselbstkonzept
in der Domdne Deutsch in der Gruppe der Migrant*innen signifikant geringer aus. Die
Leistungsunterschiede waren in der Domadne Deutsch zwar ausgepragter als in der Domane
Mathematik, die Effektstarken fielen aber generell klein aus. Die Zusammenhange der motivationalen
Konstrukte und Leistungen wurden mit latenten Strukturgleichungsmodellen untersucht. Es konnte
zunachst abgesichert werden, dass in beiden Gruppen Uber die verschiedenen manifesten Variablen
die gleichen latenten Konstrukte abgebildet wurden. Wahrend sich in der Domane Mathematik keine
Unterschiede in den Effekten der motivationalen Variablen auf die Leistungen zeigten, war das in der
Domadne Deutsch der Fall. Die Effekte des Fahigkeitsselbstkonzeptes und der intrinsischen Motivation
im Fach Deutsch auf die Leistungen im Lesen fielen in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht signifikant aus. Der Effekt des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes
fiel zudem bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringer aus als bei den
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Die Befunde stiitzten die Ergebnisse von Miyamoto et al.
(2017). In beiden Gruppen konnten auRerdem signifikante negative Effekte der intrinsischen
Mathematikmotivation auf die Deutschnote ausgemacht werden, die sich aber nicht signifikant

zwischen den Gruppen unterschieden.

In der zweiten Studie (Wie hdngen elterliche Bildungserwartungen, schulische Motivation und
Leistungen im Fach Mathematik bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund zusammen?)
wurde neben der Motivation der Schiler*innen auch die Wirkung von elterlichen
Bildungserwartungen untersucht. Dabei bildeten das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und
Kolleg*innen sowie Eccles and colleagues’ model of parents’ socialization of motivation (s. Eccles &
Wigfield, 2020, S. 60) die theoretische Grundlage. Demnach wirken sich elterlicher
Bildungserwartungen sowohl direkt als auch indirekt, vermittelt Gber die Erwartungen und Werte der
Schiler*innen, auf schulische Leistungen aus. Da verschiedene Studien in der Vergangenheit bei
Migrant*innen hohere elterliche Bildungserwartungen nachgewiesen haben, kénnten die hohen
Erwartungen und Werte von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zumindest partiell iber die
hohen elterlichen Bildungserwartungen erklart werden (Siegert & Roth, 2020). Untersucht wurde
auBerdem, ob die direkten Effekte elterlicher Bildungserwartungen bzw. der Motivation von
Schiler*innen auf schulische Leistungen sowie der indirekte Effekt elterlicher Bildungserwartungen
vermittelt Gber die Motivation der Schiiler*innen auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit und

ohne Migrationshintergrund unterschiedlich ausfallen. Dafiir bearbeiteten 1375 Schiler*innen der
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neunten und zehnten Klassen von Gesamt-, Real- und Hauptschulen einen Selbstauskunftsbogen mit
Fragen zur eignen Motivation und den Erwartungen der Eltern. Zusatzlich bearbeiteten die
Schiler*innen zwei standardisierte Mathematiktests und gaben ihre letzte Zeugnisnot im Fach
Mathematik an. Auch in dieser Untersuchung konnte das Aspiration-Achievement-Paradox
nachgewiesen werden. Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wiesen ein h6heres mathematisches
Fahigkeitsselbstkonzept, eine hohere intrinsische Mathematikmotivation und hohere elterliche
Bildungserwartungen auf. Diese Unterschiede vergroRerten sich nach der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes, der besuchten Schulform und der Leseleistung. Gleichzeitig erbrachten die
Schiler*innen mit Migrationshintergrund schlechtere Leistungen in einem der eingesetzten
Mathematiktests und erhielten zuletzt eine schlechtere Mathematiknote auf dem Zeugnis. Diese
Unterschiede waren nach der Kontrolle der Kovariaten jedoch nicht mehr signifikant. Die Ergebnisse
der latenten Strukturgleichungsmodelle wiesen darauf hin, dass der direkte Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf die Mathematiknote in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund teilweise auch noch nach der Kontrolle der Kovariaten signifikant geringer
ausfiel. Das bestatigte die Befunde von Benner et al. (2016), der zeigen konnte, dass der Effekte
elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen vom sozialen Hintergrund und vom
Leistungsniveau moderiert wird. Gleichzeit sprach der Befund eher gegen die Theorie eines starkeren
Kernfamilienkollektivismus bei Migrant*innen, der theoretisch zu grofReren Effekten elterlicher
Bildungserwartungen fiihren kénnte (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). Allerdings wurde in der Studie 2
das Leistungsniveau der Schiler*innen nicht kontrolliert. Auch die Effekte der intrinsischen
Mathematikmotivation auf die Ergebnisse in den Leistungstests fielen in der Gruppe der Schiler*innen
mit Migrationshintergrund signifikant geringer aus und blieben ebenfalls teilweise auch nach der
Kontrolle der Kovariaten bestehen. Dieser Befund steht im Widerspruch zu bisherigen
Untersuchungen, in denen keine migrationsbedingten Unterschiede der Effekte in der Domane
Mathematik ausgemacht werden konnten (z. B. Hartmann & McElvany, 2013; Steinmayr & MeilRner,
2015). In Bezug auf die indirekten Effekte konnten keine Unterschiede zwischen den Gruppen
ausgemacht werden. Die hohe Motivation der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund konnte
zudem nur geringfligig Gber die hohen elterlichen Bildungserwartungen erklart werden (s. Siegert &

Roth, 2020). Andere Faktoren schienen fiir deren Genese bedeutsamer gewesen zu sein.

In der dritten Studie (Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen,
schulischer Motivation und Leistung in den Domdnen Mathematik und Deutsch bei Schiiler*innen mit
und ohne Migrationshintergrund) wurden ebenfalls die Zusammenhange zwischen elterlichen
Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistung speziell bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund untersucht. Dabei konnte nun zusatzlich bericksichtigt werden, dass sich

Erwartungen und Werte nicht nur auf schulische Leistungen auswirken, sondern auch mafigeblich



262 5. Gesamtdiskussion

davon abhdngen. Zusétzlich konnte neben der Domdne Mathematik auch die Domadne Deutsch
betrachtet werden. Die Rational-Choice-Theorie, das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und
Kolleg*innen und die Individualismus vs. Kollektivismus-Debatte (Hofstede, 1980, 2001) bildeten dabei
die theoretische Grundlage der Studie. Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen
Bildungserwartungen und schulischen Leistungen (z. B. Pinquart & Ebeling, 2020a), zwischen
schulischer Motivation und schulischen Leistungen (z. B. Marsh et al., 2005; Pinquart & Ebeling, 2020b)
und zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation (z. B. Buchmann et al.,
2022) wurden in der Vergangenheit auch empirisch belegt. Die aktuelle Studienlage zu diesen
Zusammenhédngen speziell bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland ist jedoch
Uberschaubar und teilweise widersprichlich. Insgesamt konnten 1202 Schiiler*innen der neunten und
zehnten Klassen von Real-, Gesamt- und Hauptschulen zu zwei Messzeitpunkten zu ihrer schulischen
Motivation (Bildungserwartungen, Fahigkeitsselbstkonzepte und Interessen) und den elterlichen
Bildungserwartungen befragt werden. Zusatzlich wurden die Leistungen in den Fachern Mathematik
und Deutsch (iber standardisierte Tests und die Zeugnisnoten erhoben. Auch in dieser Untersuchung
wiesen die Schiler*innen mit Migrationshintergrund tendenziell schlechtere Leistungen in beiden
Domédnen auf und besuchten haufiger die Hauptschule und seltener die Gesamtschule als die
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Die Leistungsunterschiede in der Domane Deutsch fielen
dabei groRer aus als in der Domane Mathematik. Gleichzeitig hatten die Eltern der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund hohere Bildungserwartungen, die Schiler*innen selbst waren intrinsisch
motivierter in beiden Fachern und hatten im Fach Mathematik ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept.
Es zeigten sich keine migrationsbedingten Unterschiede bzgl. der Bildungserwartungen der
Schiiler*innen. In latenten CLPM wurden dann die Kreuzeffekte der verschiedenen Variablen
untersucht. Insgesamt konnten nur zwei signifikante Unterschiede in den langsschnittlichen
Zusammenhadngen ausgemacht werden: In der Gruppe der Migrant*innen wirkten sich die
vergangenen Noten im Fach Deutsch signifikant geringer auf die Veranderung der elterlichen
Bildungserwartungen aus (auch nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten
Schulform). Der Befund wies auf verschiedene sekundare ethnische Herkunftseffekte (Kristin &
Dollmann, 2010) hin, die fir die hohen elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen
verantwortlich sein kdnnten. Der zweite signifikante Unterschied bezog sich auf den Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf die Veranderung der Mathematiknote. Dieser fiel bei Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund groRer aus als bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (auch nach
der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform). Das stand im Widerspruch zu
den Ergebnissen der Studie 2, allerdings konnten in Studie 3 auch die vorherigen Leistungen der
Schiler*innen und somit auch ein entscheidender Moderator der Zusammenhéange (s. Benner et al.,

2016) kontrolliert werden. Die Ergebnisse der Studie 3 kénnten demnach drauf hindeuten, dass
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elterliche Bildungserwartungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund (z. B. aufgrund einer
starkeren Auspragung kollektivistischer Werte) besonders bedeutsam fiir die Leistungsentwicklung

sind.

Zunachst sollen die zentralen Studienergebnisse mithilfe des konzeptuellen Modells aus
Kapitel 3 noch einmal komprimiert zusammengefasst werden, bevor diese dann vor dem theoretischen

Hintergrund der Arbeit eingeordnet und diskutiert werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse mithilfe des konzeptuellen Modells

Motivation
der
Schiller*innen

Elterliche c
Bildungs- P—v Leistungen
erwartungen " _---- >
‘=]

Anmerkungen. < der Effekt fiel bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
kleiner aus, > der Effekt fiel bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund gréRer
aus, = der Effekt unterschied sich nicht bedeutsam zwischen den Gruppen.

Leistungen

Motivation w b =

der
Schiiler*innen

Abbildung 27. Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse im konzeptuellen Modell

Abbildung 27 fasst die Ergebnisse der durchgefiihrten Studien (stark vereinfacht) in dem konzeptuellen
Modell aus Kapitel 1 zusammen (s. Abbildung 3, S. 130). Pfad a des konzeptuellen Modells fiel bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund teilweise geringer aus, wenn Leistungen lber Noten und in
der Domdne Deutsch erfasst wurden. Es fanden sich keine Hinweise darauf, dass der Pfade b vom
Migrationshintergrund moderiert wurde. Die Motivation der Schiler*innen war in beiden Gruppen
bedeutsam fiir die Aspirationsentwicklung der Eltern, jedoch nur dann, wenn erstere
domanenibergreifend erfasst wurde (also Uber die Bildungserwartungen der Schiler*innen). Pfad c
des konzeptuellen Modells fiel bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant geringer
aus, wenn vorherige Leistungen nicht kontrolliert und Gber Noten im Fach Mathematik erfasst wurden.
Nach der Kontrolle vorheriger Leistungen fiel der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf Noten im
Fach Mathematik bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant groRBer aus. Keine
Unterschiede ergaben sich in der Domane Deutsch und wenn die Leistungen Uber Tests erfasst
wurden. Es zeigten sich keine signifikanten Gruppenunterschiede in den indirekten Effekten elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen, vermittelt Gber die Erwartungen und Werte der

Schiler*innen (Pfad d). Auch die elterlichen Bildungserwartungen wirkten sich in beiden Gruppen
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gleichermalien signifikant und positiv auf die Erwartungen und Werte der Schiiler*innen aus (Pfad e).
Die Effekte vergangener Leistungen auf die Verdnderungen der Erwartungen und Werte der
Schiler*innen (Pfad f) fielen in den meisten Fallen in beiden Gruppen vergleichbar aus und es zeigte
sich nur ein signifikanter Unterschied in der Domane Deutsch. Bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund wirkte sich die Deutschnote signifikant geringer auf die intrinsische Motivation
im Fach Deutsch aus. Auch die Erwartungen und Werte der Schiiler*innen wirkten sich gréBtenteils in
beiden Gruppen signifikant und positiv auf die Leistungen der Schiiller*innen aus (Pfad g). Es zeigten
sich zwei signifikante Unterschied zwischen den Gruppen. Der Effekt des Fahigkeitsselbstkonzeptes im
Fach Deutsch auf den Lesetest und der Effekt der intrinsischen Mathematikmotivation auf
verschiedene Mathematiktests fielen bei den Schiller*innen mit Migrationshintergrund signifikant

kleiner aus.

5.2. Studieniibergreifende Aspekte

Die Ergebnisse der Studien sollen im Folgenden in den theoretischen Hintergrund der Arbeit

eingeordnet und mit den Befunden vorheriger Forschungsarbeiten in Verbindung gebracht werden.

5.2.1. Die Genese elterlicher Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Im ersten Kapitel der vorliegenden Arbeit wurden zwei theoretische Erkldarungsansatze vorgestellt: das
Wisconsin-Modell und die Rational-Choice-Theorie. Beide Theorien beschaftigen sich mit der Genese
elterlicher Bildungserwartungen und kénnten somit aufschlussreich fiir die Fragestellung sein, warum
Eltern mit Migrationshintergrund trotz unglinstigerer Voraussetzungen (in Bezug auf den sozialen
Hintergrund und die Bildungserfolge ihrer Kinder) hohere Bildungserwartungen ausbilden als Eltern
ohne Migrationshintergrund. U. a. Salikutluk (2016) beschrieb dieses Phdanomen als Aspiration-
Achievement-Paradox. Die Rational-Choice-Theorie geht dabei davon aus, dass Migrant*innen
aufgrund verschiedener sekundarer ethnischer Herkunftseffekte (Kristin & Dollmann, 2010) héhere
Bildungserwartungen ausbilden. Ein sekundarer ethnischer Herkunftseffekt ware z. B. die Vermutung,
dass sich vergangene Leistungen aus verschiedenen Griinden weniger stark auf die elterlichen
Bildungserwartungen von Migrant*innen auswirken und andere Faktoren, wie z. B. die Motivation der
Schiiler*innen oder die Bewertung ihrer Potenziale verstarkt einen Einfluss darauf ausiiben (s. Becker
& Gresch, 2016; Yamamoto & Holloway, 2010). Es finden sich auRerdem theoretische und empirische

Hinweise darauf, dass der soziale Hintergrund fiir die Genese elterlicher Bildungserwartungen von
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Migrant*innen weniger bedeutsam ist (z. B. Kao & Tienda, 1995; McElvany et al., 2018'%%; Relikowski
et al., 2010). Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Studien in Bezug auf die Genese elterlicher

Bildungserwartungen von Migrant*innen vor diesem Hintergrund diskutiert.

Die Bedeutung vergangener Leistungen fiir die Genese elterlicher Bildungserwartungen bei

Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (Pfad a des konzeptuellen Modells)

Ein sekundarer ethnischer Herkunftseffekt konnte der Umstand sein, dass sich vergangene Leistungen
weniger stark auf die elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen auswirken (z. B. Relikowski
et al., 2012; Stubbe, Schaufelberger, et al., 2023). In der Studie 3 dieser Arbeit wurden die Effekte
vergangener Leistungen (operationalisiert (iber Noten und Tests in den Domanen Mathematik und
Deutsch) auf die Veranderung elterlicher Bildungserwartungen untersucht. Vergangene Noten in den
Fachern Mathematik und Deutsch wirkten sich bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht
bedeutsam auf die Verdnderung der Elternerwartungen aus (bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund dagegen schon). In der Doméane Deutsch fiel dieser Effekt zudem signifikant
kleiner aus als bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Die Ergebnisse sprachen somit
dafir, dass vergangene Leistungen, sofern diese tGber Noten erhoben werden, insbesondere im Fach
Deutsch fir die Ausbildung von elterlichen Bildungserwartungen bei Migrant*innen weniger
bedeutsam waren. Theoretisch kommen dafiir verschiedene Erkldarungen in Frage. Eine mogliche
Erklarung bestiinde darin, dass Defizite in schulischen Leistungen nicht auf mangelnde Kompetenzen
oder Potenziale zurlickgefiihrt werden. Nach der Theorie des variierenden Bezugsrahmens (Becker &
Gresch, 2016; Obgu, 1987) werden diese eher mit den widrigen Umstdnden der Migration in
Verbindung gebracht. Schlechtere Leistungen in der Schule kdnnten daher z. B. darauf zuriickzufiihren
sein, dass die Kinder die Schulsprache nicht gut beherrschen. Der Befund, dass insbesondere die Noten
im Fach Deutsch einen geringeren Effekt auf die Verdnderung elterlicher Bildungserwartungen bei
Migrant*innen hatten, stltzt diese theoretische Annahme. Eine weitere Erkldarung, die sich auf die
Theorie des variierenden Bezugsrahmen stltzt, ware die Vermutung der Eltern, dass Lehrkrafturteile
in Form von Noten nicht das tatsachliche Potenzial ihrer Kinder widerspiegeln. Das kdnnte z. B. dann
der Fall sein, wenn Eltern vielleicht aufgrund eigener Erfahrungen beflirchten, dass ihr Kind von
Diskriminierung betroffen ist. Da aber weder die Eltern noch die Schiler*innen explizit dazu befragt
wurden, kénnen hier nur Vermutungen aufgestellt werden. In der Studie 3 fanden sich Hinwiese
darauf, dass sich Eltern mit Migrationshintergrund eher an dem Potenzial ihrer Kinder orientierten als
an deren Noten (s. Becker & Gresch, 2016). Wahrend sich bspw. in der Domdne Mathematik keine

signifikanten Effekte der Noten auf die elterlichen Bildungserwartungen zeigten, fielen diese in Bezug

129 Hier wirkte sich der soziale Hintergrund der Eltern nicht bzw. negativ auf die Bildungserwartungen der
Schiiler*innen mit turkischem und polnischem Migrationshintergrund aus.
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auf die Ergebnisse in dem Leistungstest KRW signifikant aus. Bei dem eingesetzten Test handelte es
sich um ein Screeningverfahren, dass die mathematische Kompetenz objektiv erfassen soll (vgl.
Schmidt et al., 2013). Hinzu kommt, dass der KRW weitestgehend sprachfrei ist, da dieser
ausschlieBlich aus kleinen Kurzrechenaufgaben besteht. Anders als in dem Testverfahren TIMSS (das
in Studie 2 zum Einsatz kam) und in den Noten zeigten sich im KRW auch keine Leistungsunterschiede
zuungunsten der Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Moglicherweise stellte der KRW somit
eher einen Indikator fiir das tatsdchliche Potenzial der Schiler*innen mit Migrationshintergrund dar
und war daher fiir die Genese der elterlichen Bildungserwartungen bedeutsamer als die anderen

Leistungsmalie.

Als weiterer Indikator fir den Bildungserfolg der Schiler*innen kann die besuchte Schulform
betrachtet werden. Wenn diese bei Eltern mit Migrationshintergrund keinen oder einen geringeren
Effekt auf die Bildungserwartungen ausibt, kénnte das ein Hinweis auf mogliche Informationsdefizite
in dieser Gruppe sein (s. Gresch, 2012; Relikowski et al. 2012). Die Ergebnisse dieser Arbeit deuteten
aber nicht darauf hin, dass Eltern mit Migrationshintergrund nicht hinreichend lber den Aufbau des
deutschen Schulsystems informiert sind. In Studie 2 und 3 fielen die bivariaten Korrelationen zwischen
der besuchten Schulform und den elterlichen Bildungserwartungen bei den Schiler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund signifikant aus und in beiden Gruppen wirkte sich die besuchte Schulform

signifikant auf die (Veranderung der) elterlichen Bildungserwartungen aus.

Die Bedeutung der Motivation der Schiiler*innen fiir die Genese elterlicher
Bildungserwartungen bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (Pfad b des

konzeptuellen Modells)

AuBerdem wurde untersucht, ob die Motivation der Schiler*innen bedeutsamer fur die Genese
elterlicher Bildungserwartungen ist als vergangene Leistungen (s. Yamamoto & Holloway, 2010).
Hinweise auf diesen sekundaren Herkunftseffekt fanden sich unter anderem bei McElvany et al. (2018)
und Relikowski (2012). Starkere Effekte der schulischen Motivation auf elterlicher
Bildungserwartungen waren z. B. deshalb denkbar, weil Migrant*innen,,. . . eher auf alternative, ihnen
besser ersichtliche Indikatoren in der Formation ihrer Bildungsaspirationen zurtick[greifen] als etwa
auf objektive Kriterien, wie die erbrachten schulischen Leistungen” (Relikowski, 2012, S. 118). In der
Studie 3 wurden Effekte wvon drei leistungsmotivationalen Konstrukten auf elterliche
Bildungserwartungen untersucht. Wahrend sich in Bezug auf die intrinsische Motivation der
Schiler*innen und deren Fahigkeitsselbstkonzepte keine signifikanten Effekte auf die Genese der
elterlichen Bildungserwartungen zeigten, fiel der Effekt der Erwartungen der Schiiler*innen auf die
elterlichen Bildungserwartungen nur bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant aus

(allerdings auch nur in einem von sechs Modellen). Dass sich keine signifikanten Effekte der
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intrinsischen Motivation und des Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die elterlichen Bildungserwartungen
zeigten, konnte dem Umstand geschuldet gewesen sein, dass sich diese auf die Ficher Mathematik
und Deutsch bezogen. Wahrend sich also in der Domane Deutsch keine statistisch bedeutsamen
Effekte vergangener Leistungen auf die Verdanderung der elterlichen Bildungserwartungen zeigten,
wirkten sich die Bildungserwartungen der Schiler*innen signifikant darauf aus. In der Domane
Mathematik zeigten sich dagegen auch signifikante Effekte des Mathematiktests auf elterliche
Bildungserwartungen. In diesem Modell hatten die Erwartungen der Schiler*innen keinen
bedeutsamen Einfluss mehr auf die Erwartungen der Eltern. Demnach fanden sich nur bedingt
Hinweise darauf, dass die Motivation von Schiiler*innen bedeutsamer fiir die Genese der elterlichen
Bildungserwartungen war als deren Leistungen. Dieser sekundare Herkunftseffekt konnte m. E. nur in

der Domane Deutsch ausgemacht werden.

Die Bedeutung des sozialen Hintergrundes fiir die Genese elterlicher Bildungserwartungen bei

Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Da der soziale Hintergrund als Kovariate berlicksichtigt wurde, kdnnen Aussagen Uber die
Zusammenhange mit den elterlichen Bildungserwartungen getroffen werden. Diese wurden in Studie
2 und 3 untersucht. In beiden Studien wiesen Eltern mit Migrationshintergrund teilweise deutlich
hohere Bildungserwartungen (0.35 € d = 0.86) und einen niedrigeren sozialen Hintergrund auf (d =
0.39). Nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes in Studie 2 vergroRerte sich der Unterschied in
den Auspragungen der elterlichen Bildungserwartungen (d = 0.44'*). Das deutet darauf hin, dass der
niedrigere soziale Hintergrund auch bei Eltern mit Migrationshintergrund bedeutsam fir die
Auspragung der Bildungserwartungen ist und diese in gewisser Weise ddmpfte. In beiden Studien
korrelierte der soziale Hintergrund mit den elterlichen Bildungserwartungen signifikant in beiden
Gruppen (rohnemn=.27, p < .01; rmiemn= .18, p <.01). In Studie 2 zeigten sich auBerdem in beiden Gruppen
signifikante Effekte des sozialen Hintergrundes auf die elterlichen Bildungserwartungen, allerdings
fielen diese bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund deskriptiv geringer aus als bei den
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (Bmivn = .083, SE = .040, p = .039; Bohnemn = .182, SE = .043,
p < .001). In Studie 3 zeigten sich signifikante langsschnittliche Effekte des sozialen Hintergrundes auf
die Verdnderung elterlicher Bildungserwartungen bei Migrant*innen, die in der Gruppe der
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund nicht signifikant ausfielen (Bmimn =.114, SE=.034, p=.001;
Bohnemn = .057, SE =.046, p = .219).13! Die Ergebnisse deuten demnach nicht darauf hin, dass der soziale

130 |n dem Abschnitt zur Studie 2 wurden nur die Effektstirken nach der Kontrolle aller Kovariaten (sozialer
Hintergrund, besuchte Schulform und Leseleistung) berichtet; daher weicht der hier berichtetet Wert von jenem
in Tabelle 9 ab.

131 Anders als in Studie 2 wurden hier noch zahlreiche weitere Prddiktoren beriicksichtigt und die
Bildungserwartungen von T1 konstant gehalten.
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Hintergrund bei Migrant*innen nicht oder deutlich weniger bedeutsam fiir die Ausbildung von
Bildungserwartungen war. Die Zusammenhange fielen, wenn (iberhaupt, lediglich etwas geringer in
dieser Gruppe aus. Das steht in gewissem Widerspruch zu vorherigen Untersuchungen, die diesen
sekundaren ethnischen Herkunftseffekt untersuchten und nachweisen konnten (z. B. Kerckhoff &
Campell, 1977; Relikowski et al., 2010). Das konnte auf die Operationalisierung des sozialen
Hintergrundes in dieser Studie zurickzufiihren sein, der Uber den familidren Buchbesitz erhoben
wurde. Dieser stellt in erster Linie einen Indikator fur (schulrelevantes) kulturelles Kapital dar und steht
somit im Zusammenhang mit den hauslichen Unterstltzungsmoglichkeiten. Relikowski et al. (2010)
konnten bei Eltern mit Migrationshintergrund zeigen, ,,. . . dass die elterliche Erwartung, dass das Kind
auf dem Gymnasium erfolgreich sein wird, wesentlich durch das eigene Unterstiitzungspotenzial
beeinflusst ist (S. 160).” Die durch Bildung entstehenden Kosten hatten dagegen keinen Einfluss auf
die Ausbildung der Bildungserwartungen. Folglich kdnnten sich geringere oder keine Zusammenhange
zwischen den Elternerwartungen und dem sozialen Hintergrund zeigen, wenn dieser lber andere

Indikatoren (z. B. den beruflichen Status oder das Bildungsniveau der Eltern) indiziert wird.

5.2.2. Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen

mit Migrationshintergrund

Pfad c des konzeptuellen Modells

Im zweiten Kapitel der Arbeit stand der positive Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen im Fokus, der in einer Vielzahl von Studien (im amerikanischen Sprachraum vor allem im
Zusammenhang mit dem tUbergeordneten Konstrukt Parental Involvement) nachgewiesen wurde (z. B.
Benner et al., 2016; Jeynes 2022; Murayama et al., 2016; Pinquart & Ebeling, 2020a). In der zweiten
und dritten Studie dieser Arbeit wurde untersucht, ob der Migrationshintergrund einen Einfluss auf
diesen Effekt hatte. Dabei wurden zwei theoretische Ansatze iberpriift: Da vergangene Studien zeigen
konnten, dass ein hoher sozialer Hintergrund, ein hohes Leistungsniveau und der Besuch des
Gymnasiums den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen verstarkt (z. B.
Benner et al, 2016; Murayama et al., 2016), konnte dieser bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund geringer ausfallen. Nach der Kontrolle dieser Variablen sollten sich dagegen
keine Unterschiede zwischen den Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund zeigen. Auf der
anderen Seite kdnnte ein starkerer Kernfamilienkollektivismus bei Migrant*innen dazu fiihren, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund besonders motiviert sind, die Erwartungen ihrer Eltern zu
erfiillen (s. Pinquart & Ebeling, 2020a). In diesem Fall konnten sich bei Migrant*innen nach der
Kontrolle  primarer (ethnischer) Herkunftseffekte sogar groBere Effekte elterlicher

Bildungserwartungen auf schulische Leistungen zeigen.
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In der zweiten Studie dieser Arbeit wurde der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf
schulische Leistungen im Fach Mathematik untersucht. Es zeigten sich signifikante positive Effekte auf
die Mathematiknote in beiden Gruppen. Ohne die Kontrolle der Kovariaten (sozialer Hintergrund,
besuchte Schulform und Leseleistung) fiel dieser Effekt jedoch bei den Schiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikant geringer aus. Nach der Kontrolle verringerten sich die Effekte
elterlicher Bildungserwartungen auf die Mathematiknote in beiden Gruppen. In einem Modell fiel der
Unterschied zwischen den Gruppen dann nicht mehr signifikant aus. Die Ergebnisse der Studie
deuteten somit darauf hin, dass Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen in
Form von Noten vor allem auf Grund primarer Herkunftseffekte geringer ausfielen. Es fanden sich
keine Hinweise darauf, dass Effekte elterlicher Bildungserwartungen bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund aufgrund einer starkeren Orientierung an kollektivistischen Werten gréRer
ausfallen konnten. Allerdings wurden in Studie 2 vorherige Leistungen nicht kontrolliert. Das
Leistungsniveau der Schiiler*innen stellt ebenfalls einen signifikanten Moderator des Effekts
elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen dar (Benner et al., 2016) und kdnnte den

Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei Migrant*innen mindern.

In der dritten Studie wurden die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Veranderung
schulischer Leistungen im Langsschnitt untersucht und es wurden zusatzlich die Leistungen in der
Domane Deutsch erfasst. Neben dem sozialen Hintergrund und der besuchten Schulform konnten auch
vorherige Leistungen kontrolliert werden. In den langsschnittlichen Berechnungen, und somit auch
nach der Kontrolle vorheriger Leistungen, zeigten sich bei den Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund signifikante positive Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die
Veranderung der Mathematiknote, die sowohl vor als auch nach der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes und der besuchten Schulform signifikant gréRBer ausfielen als bei den Schiler*inne ohne
Migrationshintergrund. Das kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass sich elterlicher Bildungserwartungen
bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund in einem starkeren MaRe auf schulische Leistungen im
Fach Mathematik auswirkten, wenn primare Herkunftseffekte kontrolliert werden. Eine mogliche
Erklarung dafiir kdnnte ein starkerer Kernfamilienkollektivismus in dieser Gruppe sein (s. Pinquart &
Ebeling, 2020a). Allerdings wurden die Schiler*innen dazu nicht befragt, weshalb hier nur
Vermutungen aufgestellt werden kdnnen. Starkere Effekte auf die Veranderung schulischer Leistungen
konnten zudem nicht ausgemacht werden, wenn letztere lber standardisierte Leistungsmalie oder in
der Domaéne Deutsch erhoben wurden. Das kénnte darauf hindeuten, dass die starkeren Effekte auch
darauf zurickzufihren waren, dass Lehrkrafte die hohen elterlichen Bildungserwartungen von
Migrant*innen in besonderem MaRe in die Notenvergabe einflieRen lieBen. Jeynes (2022) ging z. B.
davon aus, dass Lehrkrdfte bei der Beurteilung ihrer Schiler*innen die wahrgenommenen

Elternerwartungen in die Notenvergabe miteinflieBen lassen und diese als Indiz fiir das hausliche
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Unterstlitzungspotenzial deuten. Diesbeziiglich wurde in der zweiten Studie jedoch die gegenteilige
Vermutung aufgestellt, namlich, dass Lehrkrafte die hohen elterlichen Bildungserwartungen von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund moglicherweise weniger in die Leistungsbeurteilung mit
einflieBen lassen.® Das kénnte z. B. deshalb der Fall sein, weil Lehrkréfte die hohen Elternerwartungen
von Migrant*innen weniger mit Unterstiitzungsmoglichkeiten assoziieren. Die Ergebnisse der Studie 3
deuteten aber darauf hin, dass das nicht der Fall ist, wenn vorherige Leistungen konstant gehalten
wurden. Klapproth et al. (2013) konnten z. B. zeigen, dass die elterlichen Bildungsaspirationen erst
nach Noten und Leistungstests der starkste Pradiktor flr die Lehrkrafturteile waren. Somit kénnten
geringer Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Notenvergabe bei Migrant*innen in Studie 2
in erster Linie auf Leistungsdefizite zurlickgefiihrt werden. Nachdem diese kontrolliert wurden, fielen
die Effekte elterlichen Bildungserwartungen auf die Noten im Fach Mathematik in der Gruppe der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund sogar groRer aus als bei Schiler*innen ohne

Migrationshintergrund.

5.2.3. Die Bedeutung verschiedener Mediatoren fiir den Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Im dritten Kapital dieser Arbeit wurde dargelegt, welche Mediatoren den positiven Effekt von
elterlichen Bildungserwartungen auf schulische Leistungen erklaren konnten. Dabei rlickten
verschiedene Variablen der schulischen Motivation von Schiller*innen in den Fokus. Das Erwartungs-
Wert-Modell von Eccles und Kolleg*innen bildete die theoretische Grundlage. Nach diesem Modell
beeinflussen elterliche Bildungserwartungen die Erwartungen und Werte von Schiiler*innen, was sich
wiederum positiv auf schulische Leistungen und Wahlen auswirkt. Gleichzeitig befinden sich elterliche
Bildungserwartungen, die Erwartungen und Werte der Schiiller*innen und die schulischen Leistungen
in einem reziproken Verhaltnis zueinander. Konkret wurden daher die Genese und Wirkung von
Erwartungen, Fahigkeitsselbstkonzepten und intrinsischen Werten der Schiler*innen sowie deren
Bedeutung als Mediatoren des Effekts elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen
untersucht. Die Bedeutung des Migrationshintergrundes im Erwartungs-Wert-Modell ist noch nicht
hinreichend geklart. Auch in der aktuellsten Version des Modells ist dieser nicht explizit verankert (s.
z. B. Wigfield et al, 2020, S. 658). Es stellte sich die Frage, ob die reziproken Zusammenhange zwischen

den aufgefiihrten Variablen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund unterschiedlich ausfallen

132 |n der Studie 2 wirkten sich die elterlichen Bildungserwartungen von Migrant*innen namlich stirker auf die
objektiven LeistungsmaRe aus als auf die Noten.
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kénnten. Anlass fur diese Fragestellung sind empirische Befunde zu héheren Erwartungen und Werten

bei Migrant*innen bei gleichzeitig schlechteren schulischen Leistungen.

Unterschiede in den indirekten Effekten bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (Pfad

d des konzeptuellen Modells)

Die indirekten Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen, vermittelt tGber die
Fahigkeitsselbstkonzepte und intrinsischen Werte der Schiiler*innen, sowie deren Moderation durch
den Migrationshintergrund wurden in der zweiten Studie dieser Arbeit untersucht. Fiir beide Variablen
konnten in beiden Gruppen signifikante partielle Mediatoreffekte nachgewiesen werden, die sich nicht
signifikant zwischen den Gruppen unterschieden. Die Ergebnisse stehen in Einklang mit den Befunden
von Yamamoto und Holloway (2010) und Arens und Jude (2017), die ebenfalls keine
migrationsbedingten Unterschiede in den indirekten Effekten nachweisen konnten. Folglich kdnnte die
Motivation der Schiler*innen auch bei Migrant*innen ein vielversprechender Mechanismus sein, um
die hohen elterlichen Bildungserwartungen in die Praxis umzusetzen. Allerdings fielen die ermittelten
Effektstarken klein aus und konnten den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische
Leistungen nicht vollstandig erkldren. Neben der Motivation der Schiler*innen stellt auch das
Unterstiitzungsverhalten der Eltern einen signifikanten Mediator des Effekts dar (s. Pinquart & Ebeling,
2020a; Yamamoto & Holloway, 2010).**3 Dieses kdnnte bei Eltern mit Migrationshintergrund u. a.
aufgrund von fehlenden lernférderlichen Ressourcen eingeschrankt sein. Es ware von Interesse, in
zukinftigen Untersuchungen weitere potenzielle Mediatoren, wie z. B. das elterliche
Unterstlitzungsverhalten, sowie migrationsbedingte Unterschiede in den indirekten Effekten zu

untersuchen.
Die Genese von Erwartungen und Werten bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
Die Bedeutung elterlicher Bildungserwartungen (Pfad e des konzeptuellen Modells)

Sowohl die Bildungserwartungen der Schiiler*innen als auch deren Fahigkeitsselbstkonzepte und
Interessen werden von den elterlichen Bildungserwartungen beeinflusst (z. B. Buchmann et al., 2022;
Froiland & Davison, 2016; Roth, 2017). Welche Bedeutung die hohen elterlichen Bildungserwartungen
speziell von Migrant*innen fir die Genese der Erwartungen und Werte der Schiiler*innen haben, ist
dabei noch nicht hinreichend geklart. In Bezug auf die Fahigkeitsselbstkonzepte und
Bildungserwartungen der Schiiler*innen finden sich Hinweise darauf, dass die hohen Ausprdagungen

bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund zumindest partiell auf die hohen elterlichen

133 Die Ergebnisse von Pinquart und Ebeling (2020a) deuten jedoch darauf hin, dass dieser Mediator weniger
bedeutsam ist als die Motivation der Schiiler*innen.
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Bildungserwartungen zuriickgefiihrt werden kénnen (Feliciano & Lanuza, 2018; Siegert & Roth, 2020).
Dass sich elterliche Bildungserwartungen aufgrund einer kollektivistischen Wertehaltung bei
Migrant*innen verstarkt auf die Motivation der Kinder auswirken, konnte bislang aber nicht empirisch
belegt werden (z. B. Pinquart & Ebeling, 2020a). Es finden sich eher Hinweise darauf, dass die Effekte
bei Migrant*innen geringer (z. B. Fan et al., 2012; Yamamota & Holloway, 2010) bzw. vergleichbar
ausfallen (Pinquart & Ebeling, 2020a; Zhang et al., 2011). In der vorliegenden Arbeit wurden die Effekte
von elterlichen Bildungserwartungen auf die Motivation der Schiiler*innen in den Studien 2 und 3

untersucht.

In Studie 2 waren die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der Domane Mathematik
intrinsisch motivierter und wiesen ein héheres Fahigkeitsselbstkonzept auf als ihre Mitschiiler*innen
ohne Migrationshintergrund. Gleichzeitig hatten ihre Eltern signifikant héhere Bildungserwartungen.
In den querschnittlichen Analysen zeigten sich in beiden Gruppen signifikante Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die intrinsische Mathematikmotivation und das mathematische
Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen, die sich nicht signifikant zwischen den Gruppen
unterschieden. Nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform deutete
sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen zumindest an. Der Effekt elterlicher
Bildungserwartungen auf die intrinsische Mathematikmotivation der Schiler*innen fiel in diesem
Modell in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund tendenziell groRer aus (Bmitmn =
177, SE = .051, p = .001, Bohnemn = .086, SE = .032, p = .008; AX?korr = 2.869, Adfiorr= 1, Ap = .090). Das
konnte darauf hindeuten, dass elterliche Bildungserwartungen bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nach der Kontrolle der besuchten Schulform und des sozialen Hintergrundes
fur die Genese der intrinsischen Motivation bedeutsamer sind als bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Ein Grund daflir kbnnte der verstdrkte Wunsch sein, den Eltern etwas
zuriickzugeben, die durch den Akt der Migration dem Nachwuchs Aufstiegsmoglichkeiten ermoglichen
wollten (s. Areepattamannil & Freeman, 2008; Feliciano & Lanuza, 2018). Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund kénnten sich also in einem starkeren MaRe dazu verpflichtet fiihlen, die hohen
Erwartungen ihrer Eltern zu erfillen. Der Anteil erklarter Varianz fiel jedoch sowohl fiir die intrinsische
Mathematikmotivation als auch fir das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept in beiden Gruppen
sehr klein aus. Somit deuteten die Ergebnisse nicht darauf hin, dass die hohen Auspragungen in den
motivationalen Variablen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund in besonderem Male auf die

hohen elterlichen Bildungserwartungen zuriickgefiihrt werden konnten.

In Studie 3 wurden die Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Erwartungen und Werte
der Schiler*innen nicht nur im Langsschnitt, sondern auch in zwei Doménen untersucht.

Schiler*innen mit Migrationshintergrund wiesen zu tl in der Domadne Mathematik ein hdéheres



5. Gesamtdiskussion 273

Fahigkeitsselbstkonzept, eine hohere intrinsische Mathematikmotivation sowie hdhere
Bildungserwartungen®®* auf als Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund. Zu t2 fielen diese
Unterschiede jedoch nicht mehr signifikant aus. Hier waren die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund jedoch in der Doméane Deutsch intrinsisch motivierter. Die Ergebnisse spiegeln
in gewisser Weise wieder, was Billmann-Mahecha und Tiedemann (2006) bei Grundschiiler*innen mit
Migrationshintergrund zeigen konnten. In ihrer Untersuchung konnten sie fiir Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ebenfalls héhere Fahigkeitsselbstkonzepte nachweisen, die sich jedoch nach
der Bekanntgabe der Ubergangsempfehlungen an die Fihigkeitsselbstkonzepte der Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund anglichen. In der vorliegenden Untersuchung konnte sich der
bevorstehende Ubergang in die Sekundarstufe Il (dieser stand zu T2 kurz bevor) ebenfalls dimpfend
auf die Fahigkeitsselbstkonzepte und Bildungserwartungen der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund ausgewirkt haben. Parker et al. (2018) sprachen in diesem Zusammenhang vom
sogenannten Signaling, dass sich in erster Linie auf die Genese von Bildungserwartungen auswirkt. In
Bezug auf die Bildungserwartungen der Eltern zeigten sich diese Effekte jedoch vermutlich nicht. Diese
fielen namlich bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zum zweiten Messzeitpunkte deutlich

hoher aus als bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (d = 0.86).

In keiner der Gruppen wirkten sich die elterlichen Bildungserwartungen auf die Veranderung
der Fahigkeitsselbstkonzepte und der intrinsischen Motivation in den Fachern Mathematik und
Deutsch aus. Es zeigten sich aber signifikante Effekte in Bezug auf die Bildungserwartungen der
Schiler*innen (die nicht domaéanenspezifisch erfasst wurden). Nach der Kontrolle des sozialen
Hintergrundes und der besuchten Schulform fielen diese jedoch bei den Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht mehr signifikant aus. Gleichzeitig wiesen die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund zu T2 vergleichbare Bildungserwartungen auf wie die Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund, obwohl ihre Eltern deutlich héhere Bildungserwartungen hatten. Folglich
schienen andere Bedingungen, wie z. B. der Besuch einer bestimmten Schulform, wichtiger fir die
Motivationsgenese der Schiler*innen mit Migrationshintergrund gewesen zu sein als die
Bildungserwartungen der Eltern (der Besuch der Hauptschule wirkte sich in dieser Gruppe z. B.
signifikant und negativ auf die Bildungserwartungen der Schiler*innen aus). Auch wenn Kinder in
besonderem MaRe die hohen Erwartungen ihrer Eltern erfiillen mochten (z. B. aufgrund eines
ausgepragten Kernfamilienkollektivismus), kénnten die fehlende strukturellen Voraussetzungen dafir

dazu fihren, dass die eigenen Bildungserwartungen davon unberiihrt bleiben.

Die Ergebnisse deuteten demnach insgesamt darauf hin, dass die hohen Bildungserwartungen

der Eltern kurz vor dem Beenden der Schule bzw. kurz vor dem Ubergang in die Sekundarstufe Il nicht

134 Allerdings wurde dieser Unterschied nicht auf dem Signifikanzniveau von p < .01 signifikant (p = .018).
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mehr viel zur Verdnderung von Erwartungen und Werten der Schiiler*innen beitragen konnten. Die
Ergebnisse stehen den Befunden von Buchmann et al. (2022) gegeniiber, die wahrend zwei schulischer
Ubergange signifikante Effekte elterlicher Bildungserwartungen auf die Verdnderung der
Fahigkeitsselbstkonzepte der Schiler*innen nachweisen konnten. Allerdings erfolgten die
untersuchten Uberginge bei Buchmann et al. sehr viel friiher als in der vorliegenden Untersuchung
und hatten dementsprechend groBere Auswirkungen auf die Bildungskarrieren der Schiler*innen
(auRerdem bestand zu diesen Zeitpunkten noch die Moglichkeit, die Erwartungen der Eltern auch zu
erfillen). Dain Studie 2 und 3 dieser Arbeit keine Gymnasiast*innen in der Stichprobe vertreten waren,
werden viele der untersuchten Schiiler*innen die Schule nach der zehnten Klasse verlassen haben.
Spatestens ab diesem Zeitpunkt, aber wahrscheinlich auch schon kurz davor, verlieren die elterlichen
Bildungserwartungen wahrscheinlich an Bedeutung. Zudem bezogen sich die elterlichen
Bildungserwartungen bei Buchmann et al. auf die schulischen Fahigkeiten der Kinder. In dieser
Untersuchung bezogen sich die elterlichen Bildungserwartungen dagegen auf die Bildungsabschliisse.
Das konnte ebenfalls erklaren, warum sich hier keine Effekte auf die Fahigkeitsselbstkonzepte und

intrinsischen Werte der Schiiler*innen zeigten, bei Buchmann et al. dagegen schon.

Weder in der Studie 2 noch in der Studie 3 fanden sich Hinweise darauf, dass sich die hohen
Bildungserwartungen der Eltern bei Migrant*innen negativ auf die Motivation der Schiler*innen
auswirken kénnten (z. B. weil dadurch das Autonomieerleben eingeschrankt wird; s. Ryan & Deci,
2000). Allerdings wurden in den Studien dieser Arbeit weder die Diskrepanz zu den
Bildungserwartungen der Schiiler*innen (s. Wang & Benner, 2014) noch die Diskrepanz zwischen
elterlichen Bildungserwartungen und -wiinschen (s. Murayama et al., 2016) erfasst. So finden sich
Hinweise darauf, dass elterliche Overaspiration schadlich fir die Leistungsentwicklung der Kinder sein
kann (z. B. Hao & Bonestead-Bruns, 1998; Lv et al., 2018; Murayama et al., 2016; Wang & Benner,
2014). In zukiinftigen Untersuchungen ware es von Interesse, diese Phidnomene speziell bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund differenzierter zu untersuchen. In allen drei Studien dieser
Arbeit wiesen die Eltern mit Migrationshintergrund (teilweise deutlich) hhere Bildungserwartungen
auf als die Eltern ohne Migrationshintergrund. Gleichzeitig deuteten die Ergebnisse der Studie 3 darauf
hin, dass die Diskrepanz zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und den Erwartungen der
Schiler*innen bei Migrant*innen besonders grol ausgepragt sein konnte (wahrend die Eltern sehr viel
hohere Erwartungen aufwiesen, waren die Erwartungen der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
nicht hoher ausgepragt). Es stellt sich z. B. die Frage, ob Schiler*innen mit Migrationshintergrund es
als belastend empfinden, wenn sie die hohen Erwartungen ihrer Eltern nicht erfiillen kdnnen und ob
dadurch z. B. das Autonomie- und Kompetenzerleben sowie das Geflihl der sozialen Eingebundenheit
(s. Deci & Ryan, 2000) beeintrachtigt sein kdénnten. Das konnte sich z. B. negativ auf die

Leistungsmotivation und dariiber vermittelt auf die Leistungen der Schiiler*innen auswirken. Auch in
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dieser Untersuchung zeichneten sich jedoch die Schiiller*innen mit Migrationshintergrund durch eine

besonders hohe Leistungsmotivation aus, was zunachst gegen diese Beflirchtungen sprache.
Die Bedeutung vergangener Leistungen (Pfad f des konzeptuellen Modells)

Die hohen Elternerwartungen allein konnten die hohen Erwartungen und Werte von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund in Studie 2 und 3 wenn Gberhaupt nur partiell erkldren. Einen weiteren
zentralen Pradiktor dafiir stellen die vergangenen Leistungen der Schiiler*innen dar. Im |/E-Modell
wirken sich diese Uber soziale und dimensionale Referenzrahmeneffekte auf die Veranderung von
Erwartungen und Werten aus (Moller & Marsh, 2013). Es finden sich Hinweise darauf, dass soziale
Vergleiche bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund weniger bedeutsam fiir die Verdnderung von
Fahigkeitsselbstkonzepten sind (z. B. Faber et al, 2011; Shajek et al., 2006). In anderen
Untersuchungen zeigten sich dagegen keine Unterschiede in den Effekten vergangener Leistungen auf
die Genese von Erwartungen und Werten in derselben Domaéne (z. B. Miyamoto et al., 2017; Schober

et al., 2015). Die Studienlage ist daher nicht eindeutig.

Untersucht wurden die Effekte vergangener Leistungen auf die Verdnderung der Erwartungen
und Werte der Schiler*innen in den Domanen Mathematik und Deutsch in Studie 3. Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund erbrachten in der Domane Deutsch insgesamt schlechtere Leistungen
(erfasst Giber Tests und Noten). In der Domane Mathematik fiel nur die Note zu T1 signifikant schlechter
aus. Die signifikanten Leistungsunterschiede fielen insgesamt klein aus. In der Domane Mathematik
zeigten sich in beiden Gruppen auch nach der Kontrolle der besuchten Schulform und des sozialen
Hintergrundes signifikante Effekte der Mathematikleistungen auf die Veranderung der
Bildungserwartungen und des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes der Schiler*innen. Es
fanden sich keine Hinweise darauf, dass diese Effekte bei den Schiler*innen mit
Migrationshintergrund geringer ausfielen. In der Domdne Deutsch wirkte sich die Note von T1 in
beiden Gruppen signifikant auf die Bildungserwartungen, das Fahigkeitsselbstkonzept und die
intrinsische Motivation der Schiler*innen aus (die Motivation der Schiiler*innen zu T1 wurde dabei
nicht kontrolliert). Nach der Kontrolle der besuchten Schulform und des sozialen Hintergrundes fiel
der Effekt auf die intrinsische Motivation in der Gruppe der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
jedoch nicht mehr signifikant aus und unterschied sich bedeutsam von dem Effekt in der Gruppe der
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Das deutete darauf hin, dass die Deutschnote fiir die
intrinsische Motivation der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund weniger bedeutsam war. Dieser
Befund steht den Ergebnissen von Schéber et al. (2015) und Miyamoto et al. (2017) gegentber, die in
der Domane Deutsch keine migrationsbedingten Unterschiede in den Effekten der Deutschleistung auf
das verbale Fahigkeitsselbstkonzept bzw. die intrinsische Lesemotivation feststellen konnten.

Allerdings wurden in beiden Untersuchungen die Leistungen der Schiiler*innen nicht iber Noten,
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sondern Uber standardisierte Tests erfasst. Es ist fraglich, inwiefern diese soziale Vergleiche Gberhaupt
ermoglichen. Wurden die Leistungen der Schiiler*innen auch in dieser Arbeit Giber den Leistungstest

erfasst, zeigten sich ebenfalls keine migrationsbedingten Unterschiede in den Effekten.

Insgesamt fielen die Effekte vergangener Leistungen auf die Veranderungen der Erwartungen
und Werte der Schiiler*innen in beiden Gruppen vergleichbar aus und es zeigte sich nur ein
signifikanter Unterschied. Das deutet darauf hin, dass soziale Vergleiche auch in der Gruppe der
Schiler*innen mit Migrationshintergrund relevant sind. In Anlehnung an Schober et al. (2015) kénnten
Schiler*innen mit Migrationshintergrund fir soziale Vergleiche eher ihre Mitschiler*innen
heranziehen, die ebenfalls einen Migrationshintergrund aufweisen, was in Folge zu vergleichbaren
Erwartungen und Werten bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fihren sollte. Da der
Anteil der Schiler*innen mit Migrationshintergrund in der Stichprobe sehr hoch ausfiel, waren solche
Vergleiche auch praktisch moglich. Das kann aber nicht erklaren, warum die Schiler*innen mit
Migrationshintergrund teilweise sogar hohere Erwartungen und Werte aufwiesen als ihre
Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund. Moglicherweise kdnnte dieser Befund auf den Besuch
tendenziell niedrigerer Schulformen zurtickzufiihren sein. Nach dem BFLPE (Marsh, 1987; Marsh &
Parker, 1984) bzw. dem IDM (Parker et al., 2018) sollten sich das durchschnittliche Leistungsniveau
und der durchschnittliche soziale Hintergrund an der Schule negativ auf die Fahigkeitsselbstkonzepte
und intrinsischen Werte der Schiler*innen auswirken, was dazu fiuhrt, dass Kinder, die hohe
Schulformen wie das Gymnasium besuchen, nach der Kontrolle der Leistungen tendenziell niedrigere
Erwartungen und Werte ausbilden als Kinder, die niedrigere Schulformen besuchen. In der
vorliegenden Arbeit besuchten die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund haufiger die Haupt- und
Realschule und seltener die Gesamtschule. In den Modellen, in denen die besuchte Schulform
kontrolliert wurde, zeigte sich, dass sich der Besuch der Hauptschule (im Vergleich zur Realschule) in
der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund signifikant positiv auf die intrinsische
Motivation und das verbale Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch auswirkte (in der Gruppe der
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund fielen diese Effekte nicht signifikant aus). Folglich kénnte
die hoéhere intrinsische Motivation im Fach Deutsch bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auf
den Besuch der Hauptschule zurickzufihren sein. Im Einklang mit dem IDM wirkte sich der Besuch der
Hauptschule in beiden Gruppen nicht positiv, sondern negativ auf die Bildungserwartungen der

Schiler*innen aus (s. Parker et al., 2018).

Zuletzt konnten verstirkte dimensionale Referenzrahmeneffekte dazu fuhren, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in der Domadne Mathematik motivierter sind als ihre
Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund (s. Shajek et al., 2006). Da das Fahigkeitsselbstkonzept

und die intrinsische Motivation der Schuler*innen in Studie 3 leider erst zu T2 erhoben wurden, konnte
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nicht untersucht werden, ob die hohen mathematischen Fahigkeitsselbstkonzepte und intrinsischen
Werte der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auf die schlechteren Leistungen in der Domane
Deutsch zuriickgefiihrt werden kdnnten. Dagegen sprache jedoch der Befund, dass die Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund auch in der Domane Deutsch intrinsisch motivierter waren als ihre

Mitschiler*innen ohne Migrationshintergrund.

Effekte von Erwartungen und Werten auf schulische Leistungen bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund (Pfad g des konzeptuellen Modells)

Die zentrale Aussage des Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Kolleg*innen lautet, dass sich
Erwartungen und Werte von Schiiler*innen positiv auf schulische Leistungen und Wahlen auswirken
(s. z. B. Eccles & Wigfield, 2020). Das konnte in der Vergangenheit auch mehrfach empirisch
nachgewiesen werden (z. B. Froiland & Davison, 2016; Pinquart & Ebeling, 2020b; Steinmayr et al.,
2019). Folglich konnten sich diese Variablen als zentrale Stellschrauben erweisen, um die
Bildungssituation von Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland zu verbessern. Es
stellte sich die Frage, ob Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in gleicher Weise von hohen
Erwartungen und Werte profitieren, wie Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Effekte von
Erwartungen und Werten auf schulische Leistungen wurden in Studie 1 und 2 im Querschnitt, in Studie

3 auch im Langsschnitt untersucht.
Effekte von Bildungserwartungen auf Leistungen

Ergebnisse internationaler Studien deuten nicht darauf hin, dass die Erfolgserwartungen von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund schulische Leistungen weniger gut vorhersagen konnen
(z. B. Pinquart & Ebeling, 2020b; Zhang et al. 2011). Auch in der vorliegenden Arbeit fanden sich keine
Hinweise auf geringere Effekte bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund. In Studie 3 Ubten die
Bildungserwartungen von Schiiler*innen keinen signifikanten Einfluss auf die Verdanderung schulischer
Leistungen in den Domanen Mathematik und Deutsch aus. In keiner der Gruppen fielen die Effekte
signifikant aus. Das konnte dem Umstand geschuldet gewesen sein, dass sich die Bildungserwartungen
der Schiiler*innen nicht explizit auf die Domanen Mathematik und Deutsch bezogen. Zusammenhange
zwischen den Bildungserwartungen von Schiiler*innen und schulischen Leistungen fallen in der Regel
groRer aus, wenn Erwartungen und Leistungen in der gleichen Doméne erfasst werden (z. B. Pinquart
& Ebeling, 2020b). Es fanden sich folglich auch keine Hinweise darauf, dass Bildungserwartungen bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund z. B. aufgrund primarer ethnischer Herkunftseffekte weniger

bedeutsam fir die Vorhersage von schulischen Leistungen waren.
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Effekte von Fdhigkeitsselbstkonzepten auf Leistungen

Bei Areepattamannil und Freeman (2008) und Schober et al. (2015) fanden sich keine Hinweise darauf,
dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund in den Fachern Mathematik und Deutsch in geringerer
Weise von ihren hoheren bzw. vergleichbar ausgepragten Fahigkeitsselbstkonzepten profitieren als
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. In Studie 1 dieser Arbeit fand sich jedoch ein Hinweis auf
unterschiedliche Zusammenhdnge in der Domane Deutsch. Hier fiel der Effekt des
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Leistungen im Lesetest in der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht signifikant aus und unterschied sich bedeutsam von dem Effekt bei
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. In Studie 2 deutete sich ein signifikanter Unterschied
zwischen den Gruppen lediglich an. In dieser Untersuchung fiel der Effekt des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf das Ergebnis in einem von zwei eingesetzten Mathematiktests bei den
Schiler*innen mit Migrationshintergrund zwar ebenfalls signifikant, aber tendenziell geringer aus als
bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (p = .065). Nach der Kontrolle der besuchten
Schulform, des sozialen Hintergrundes und der Leseleistung fiel dieser Unterschied jedoch auch nicht
mehr anndhernd signifikant aus. Das konnte darauf hindeuten, dass primare ethnische
Herkunftseffekte die positiven Effekte eines hohen Fahigkeitsselbstkonzeptes bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund dampften. In der dritten Studie deuteten sich Gruppenunterschiede ebenfalls
nur an. Wahrend sich bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund signifikante Effekte des
mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Veranderung der Mathematiknote zeigten, fielen
diese bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht signifikant aus. Die Pfade unterschieden
sich jedoch nicht signifikant zwischen den Gruppen. Somit fanden sich insgesamt eher keine oder
zumindest nur sehr schwache Hinweise darauf, dass das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund weniger zur Vorhersage mathematischer Leistungen

beitragen kann als bei Schiller*innen ohne Migrationshintergrund.

Anders sah es dagegen in der Domane Deutsch aus. Hier deutete es sich in Studie 1 an, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund weniger von hohen Fahigkeitsselbstkonzepten profitierten
als Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Das konnte ebenfalls auf primare ethnische
Herkunftseffekte zurickzufihren gewesen sein. In Studie 1 wurde der Migrationshintergrund Gber die
Familiensprache operationalisiert. Gerade Schiler*innen, die Zuhause nicht die Schulsprache
sprechen, sind von Leistungsnachteilen in der Domane Deutsch betroffen (Stubbe, Kleinkorres, et al.,
2023). Der Unterschied zwischen den Gruppen verringerte sich zudem, wenn der familidre Buchbesitz
kontrolliert wurde, blieb aber dennoch signifikant. Leider konnten Gruppenunterschiede in den
Effekten des verbalen Fahigkeitsselbstkonzepts auf Leistungen im Fach Deutsch nicht im Langsschnitt
untersucht werden, da Erwartungen und Werte im Fach Deutsch in Studie 3 zu T1 nicht erhoben

wurden. Eine Replikation der Ergebnisse von Schober et al. (2015) war daher nur bedingt méglich.
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Die dimensionalen Self-Enhancement-Effekte (s. Moller et al., 2011; Weidinger et al., 2019) bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund wurden in Studie 1 untersucht. Dabei wurde insbesondere
Uberprift, ob das hohe Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik negative Auswirkungen auf die
Leistungen im Fach Deutsch haben konnte. Die Ergebnisse deuteten nicht darauf hin. Das
mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wirkte sich bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
nicht signifikant und auch nicht negativ auf die Leistungen im Fach Deutsch aus. Es konnten auch keine
signifikanten Gruppenunterschiede ausgemacht werden. Somit fanden sich keine Hinweise darauf,
dass sich das hohe mathematische Fahigkeitsselbstkonzept von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund besonders negativ auf die Leistungen im Fach Deutsch auswirken kénnte.
Effekte der intrinsischen Motivation auf Leistungen

Zuletzt wurde untersucht, ob Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Bezug auf schulische
Leistungen in gleicher Weise von einer hohen intrinsischen Motivation profitieren wie Schiler*innen
ohne Migrationshintergrund. Positive Effekte der intrinsischen Motivation auf schulische Leistungen
konnten in der Vergangenheit zwar auch empirisch bestatigt werden, allerdings fielen diese recht klein
oder nicht mehr signifikant aus, wenn zusatzlich das Fahigkeitsselbstkonzept beriicksichtigt wurde (z.
B. Marsh et al., 2005). In der Doméane Mathematik deuteten bisherige Studienergebnisse nicht darauf
hin, dass diese Effekte bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen (z. B. Hartmann
& McElvany, 2013; Steinmayr & MeiRner, 2015), in der Doméane Deutsch dagegen schon (Miyamoto et
al., 2017). In Studie 1 dieser Arbeit konnten die Befunde von Miyamoto et al. (2017) nicht repliziert
werden. Es fanden sich keine Hinweise darauf, dass der Migrationshintergrund die Zusammenhange
zwischen der intrinsischen Motivation im Fach Deutsch und den Leistungen im Fach Deutsch
moderierte. Allerdings fiel der Effekt der intrinsischen Motivation auf die Leistungen im Lesetest bei
den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht signifikant aus (bei den Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund ~ dagegen schon). In  Ubereinstimmung mit den  bisherigen
Forschungsergebnissen konnten auch in der Domane Mathematik keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen ausgemacht werden, allerdings fiel auch hier der Effekt des
Mathematikinteresses auf die Ergebnisse im Mathematiktest bei den Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nicht signifikant aus (bei den Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund
dagegen schon). In Studie 2 fiel der Effekt der intrinsischen Motivation im Fach Mathematik auf die
Leistungen in den standardisierten Mathematiktests bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
zwar ebenfalls signifikant, aber bedeutsam kleiner aus als bei den Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Nach der Kontrolle des sozialen Hintergrundes, der besuchten Schulform und
der Leseleistung verringerten sich die Unterschiede, bleiben jedoch in einem Fall auch danach noch

signifikant. In Studie 3 zeigten sich in keiner Gruppe signifikante Effekte der intrinsischen
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Mathematikmotivation auf die Veranderung der Leistungen der Schiiler*innen, wenn zusatzlich das
Fahigkeitsselbstkonzept in die Modelle mitaufgenommen wurde (s. Marsh et al. 2005). In dem Modell,
in dem neben der intrinsischen Mathematikmotivation nur die elterlichen Bildungserwartungen und
vorherige Leistungen kontrolliert wurden, zeigten sich in beiden Gruppen signifikante positive Effekte
auf Testleistungen und Noten, die nicht vom Migrationshintergrund moderiert wurden.
Langsschnittliche Effekte der intrinsischen Motivation im Fach Deutsch konnten leider nicht untersucht
werden, da diese zu T1 nicht erfasst wurden. Die Ergebnisse von Miyamoto et al. (2017) konnten daher

nicht repliziert werden.

In Studie 1 fanden sich Hinweise auf besonders ausgepragte dimensionalen Self-Enhancement-
Effekte bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund. Hier fiel der Effekt des Mathematikinteresses
auf die Deutschnote signifikant und negativ, sowie deskriptiv doppelt so groR aus wie bei den
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund. Ein Gruppenunterschied deutete sich jedoch nur an, wenn
keine Kovariaten berticksichtigt wurden (p = .085). Mdller et al. (2011) vermuteten, dass der Vergleich
zwischen den motivationalen Auspragungen in zwei Fachern dazu fihren kann, dass das Engagement
in der Domane, in der man weniger motiviert ist, reduziert wird, was sich wiederum negativ auf die
schulischen Leistungen in dieser Domane auswirken kann. Das konnte bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund besonders dann der Fall sein, wenn die Motivation in beiden Domadnen
besonders weit auseinandergeht. Das ware z. B. deshalb moglich, weil der Kontrast zwischen der
Deutsch- und Mathematikleistung bei diesen Schiler*innen besonders stark ausgepréagt ist (Shajek et
al., 2006). In der Studie 1 wiesen Schiler*innen mit Migrationshintergrund in beiden Domé&nen eine
héhere intrinsische Motivation auf als Schiller*innen ohne Migrationshintergrund, wobei die Effekte
in der Domane Mathematik tendenziell etwas groRer ausfielen (d = 0.26 vs. d = 0.20). Es fanden sich
aber keine Hinweise darauf, dass der Kontrast zwischen dem Mathematik- und Deutschinteresse bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund besonders stark ausfiel. Trotzdem fanden sich Hinweise
darauf, dass Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund das Engagement in der Domane

Deutsch reduzieren kénnten, wenn die Mathematikmotivation hoch ausgepragt ist.

5.3. Limitationen, Starken und Ausblick

Auf die Starken und Schwachen dieser Arbeit wurde bereits in den einzelnen Studien verwiesen. An
dieser Stelle sollen diese noch einmal zusammenfassend erldutert werden. Im Zusammenhang mit den
aufgefiihrten Limitationen dieser Arbeit sollen auch mogliche Implikationen fiir die weitere Forschung

diskutiert werden.

Eine Starke dieser Arbeit bestand sicher darin, dass die reziproken Zusammenhange zwischen

elterlichen Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistung, die im Erwartungs-Wert-
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Modell von Eccles und Kolleg*innen theoretisch angenommen werden, speziell bei Schiller*innen mit
Migrationshintergrund untersucht wurden. Bislang existieren noch zu wenige Studien, die kulturelle
und migrationsbedingte Einfliisse im Erwartungs-Wert Modell untersucht hatten (vgl. Eccles &
Wigfield, 2020). Die generierten Ergebnisse koénnen fir die schulische Praxis relevant sein.
Schiler*innen mit Migrationshintergrund bilden eine grofRe Gruppe im deutschen Bildungssystem und
sind leider nach wie vor systematisch von Bildungsbenachteiligungen betroffen (Statistisches
Bundesamt, 2022a; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023). Die hohe Motivation von Schiler*innen und
Eltern mit Migrationshintergrund kénnte ein wichtiger Ansatzpunkt sein, um die Bildungssituation von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland zu verbessern. Die in dieser Arbeit gewonnen

Erkenntnisse liefern z. B. Ansatze fir mogliche Interventionen (s. Abschnitt 5.4.).

Eine weitere Starke dieser Arbeit bestand darin, dass verschiedene theoretische Ansatze
(soziologische und psychologische) betrachtet und empirisch Gberprift wurden. Das erweiterte den
Blick auf die Entstehung und Genese schulischer Erwartungen und Werte (bei Schiler*innen und Eltern
mit Migrationshintergrund). Sowohl die Erwartungen und Werte der Schiiler*innen als auch die
schulischen Leistungen wurden zudem sehr differenziert erfasst (insgesamt drei motivationale
Konstrukte, Tests und Noten sowie beides in den Domanen Mathematik und Deutsch). Auch das
ermoglichte eine sehr differenzierte Betrachtung der Fragestellung. Verschiedene Studien konnten in
der Vergangenheit zeigen, dass Zusammenhange zwischen Erwartungen, Werten und schulischen
Leistungen z. B. von der Art der Leistungserfassung (z. B. Moller et al., 2020), der untersuchten Doméane
(das erscheint im Kontext von Migration besonders relevant zu sein, da die beiden Domanen fiir
Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund unterschiedlich herausfordernd sind [vgl.
McElvany et al., 2018, S. 161]) und dem betrachteten motivationalen Konstrukt (Marsh et al., 2005;
Steinmayr et al., 2019) moderiert wurden. Das konnte erkldren, warum bisherige Studien zu den
reziproken Zusammenhangen zwischen Motivation und Leistung bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund teilweise widerspriichliche Ergebnisse lieferten. Die vorliegende Arbeit konnte

hier ein Ansatzpunkt sein, um diese Widerspriche aufzuklaren.

Zuletzt bestand ein Vorteil dieser Arbeit darin, dass der soziale Hintergrund sowie weitere
Kovariaten, die mit dem Migrationshintergrund, Erwartungen und Werten sowie schulischen
Leistungen konfundiert sind, kontrolliert wurden. So konnte realistischer abgebildet werden, welchen
Einfluss z. B. Erwartungen und Werte bei Schiler*innen und Eltern mit und ohne

Migrationshintergrund auf schulische Leistungen haben kénnten (vgl. Wilder, 2014, S. 378).

Neben den aufgefiihrten Starken dieser Arbeit wurden bereits einige Schwachen diskutiert.
Eine Limitation stellten sowohl das Untersuchungsdesign als auch die statistischen Analysemethoden

dar, die keine sicheren kausalen Schliisse zulassen. In nicht-experimentellen Untersuchungsdesigns
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kann der Einfluss weiterer konfundierender Variablen nicht ausgeschlossen werden (Hamaker et al.,
2015). Mogliche weitere Drittvariablen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht untersucht wurden, aber
einen Einfluss auf die Zusammenhange haben kdnnten, waren z. B. das Geschlecht oder die Intelligenz
der Schiler*innen. Verschiedene Studien deuten allerdings nicht darauf hin, dass das Geschlecht z. B.
den Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf schulische Leistungen moderiert (Zhang et al., 2011;
Murayama et al., 2016) oder, dass eine Interaktion von Geschlecht und Migrationshintergrund
Auspragungen in den Erwartungen und Werten beeinflusst (Ehm et al., 2012). Bei Phalet und Schénflug
(2001) fanden sich jedoch Hinweise darauf, dass Eltern mit tirkischem Migrationshintergrund héhere
Bildungserwartungen fiir ihre S6hne ausbildeten (was aber nicht dazu fiihrte, dass die Tochter
geringere Bildungsaspirationen aufwiesen als die Séhne). Studien, die die inkrementelle Validitat
verschiedener motivationaler Variablen in Bezug auf schulische Leistungen untersuchten, konnten
zeigen, dass diese auch nach der Kontrolle der Intelligenz Verdanderungen in schulischen Leistungen
vorhersagen konnten (z. B. Steinmayr et al., 2019; Steinmayr & Spinath, 2009). Primare ethnische
Herkunftseffekte konnten jedoch dazu fiihren, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund
aufgrund ihres niedrigeren sozialen Hintergrundes unter schlechteren Bedingungen (in Bezug auf
Fahigkeiten und Leistungen) in das Bildungssystem eingehen (Boudon, 1974). Murayama et al. (2016)
konnten auRRerdem zeigen, dass der Effekt elterlicher Bildungsaspirationen auf schulische Leistungen
sank, wenn die kognitiven Fahigkeiten des Kindes kontrolliert wurden. In zukiinftigen Arbeiten kdnnten
demnach die kognitive Leistungsfahigkeit und das Geschlecht als zusatzliche Kovariate beriicksichtigt

werden.

In der vorliegenden Arbeit konnten nicht alle potenziellen Mediatoren des Erwartungs-Wert-
Modells untersucht werden, weil dieses dafiir zu umfangreich ist (s. Jonkmann et al., 2010). Demnach
kénnten weitere vermittelnde Variablen erklaren, warum Schiler*innen mit Migrationshintergrund
trotz einer hohen Motivation von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind bzw. trotz der
Bildungsbenachteiligungen eine hohe Motivation ausbilden. Besonders aufschlussreich kénnten in
diesem Zusammenhang weitere schulische Werte neben der intrinsischen Motivation sein. Z. B. ware
es von Interesse zu untersuchen, welche Rolle die Nitzlichkeit und die Beurteilung der Kosten von
Bildung bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund spielen. Studien, die auf der theoretischen
Grundlage der Rational-Choice-Theorie beruhten, konnten z. B. zeigen, dass Eltern mit
Migrationshintergrund Bildungskosten zwar héher einschatzten, dass sich das aber nicht oder geringer
auf die Bildungserwartungen auswirkte (Relikowski et al., 2010, 2012). Zudem deutet die Immigrant
Optimism Theory (Kao & Tienda, 1995) darauf hin, dass Migrant*innen Bildung einen hoheren Nutzen
zuschreiben (z. B. um im Einwanderungsland sozial aufzusteigen). Empirische Forschungsbefunde
bestatigten diese Annahme (z. B. Ditton, 2007; Gresch, 2012; Relikowski et al., 2010; Sakutluk, 2016).

Es ware von Interesse zu untersuchen, ob sich diese Ergebnisse auch auf Schiler*innen mit



5. Gesamtdiskussion 283

Migrationshintergrund Ubertragen lassen. Zuletzt kénnten verschiedene Zielorientierungen
bedeutsam sein (Dweck, 1986, 2002). Eine Untersuchung von Réhr-Sendimeier et al. (2012) deutete
darauf hin, dass Unterschiede in den Auspragungen verschiedener Zielorientierungen zwischen
Schiler*innen mit tlrkischem und ohne Migrationshintergrund bestehen. Schiler*innen mit
tiirkischem Migrationshintergrund wiesen hier insgesamt héhere Anniherungs-Leistungsziele auf'*®,
die Mddchen mit tiirkischen Migrationshintergrund héhere Lernzielorientierungen®*® und die Jungen

137 Die hoheren

mit tlrkischem Migrationshintergrund hoéhere Vermeidungs-Leistungsziele.
Annadherungs-Leistungsziele bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund konnten darauf hindeuten,
dass diese Schiler*innen z. B. aus Angst vor Diskriminierung und Stigmatisierung in besonderem Mal3e
zeigen mochten, dass sie gut in der Schule sind. Zukiinftige Studien sollten untersuchen, in welchem
Zusammenhang die unterschiedlichen Auspragungen in den verschiedenen Zielorientierungen bei

138

Schiler*innen mit Migrationshintergrund mit elterlichen Bildungserwartungen®® und schulischen

Leistungen stehen.

Um kausale Zusammenhdnge zwischen Variablen zu untersuchen und dabei den Einfluss
weiterer Variablen systematisch auszuschlieRen, ist das Experiment im Vergleich zu Feldstudien die
erste Wahl (s. Stidkamp et al., 2008). Ein experimentelles Untersuchungsdesign war in Bezug auf die
untersuchten Fragestellungen aus verschiedenen Griinden jedoch nicht zu realisieren, nicht zuletzt,
weil grolRe ethische Bedenken bestehen, z. B. elterliche Bildungserwartungen praxisnah zu
manipulieren. Nach dem Experiment liefern aber auch langsschnittlich erhobenen Daten Hinweise auf
kausale Zusammenhange, der Nachweis ist jedoch deutlich erschwert (vgl. Reinders, 2006, S. 585).
Zumindest in der dritten Studie dieser Arbeit konnte auf langsschnittliche Daten zuriickgegriffen
werden. Die eingesetzte Analysemethode war dabei das CLPM, was nach wie vor eine der gangigsten
Methoden darstellt, um reziproke Beziehungen zwischen Variablen zu untersuchen (s. Burns et al.,
2020). Das klassische CLPM kann jedoch nicht angemessen zwischen den ,Trait- und State-ahnlichen
Anteilen” (Buchmann et al., 2022, S. 11) von Konstrukten unterscheiden. Das kann dazu fihren, dass
reziproke Effekte in CLPM im Vergleich zu anderen Analysemethoden lberschatzt werden (s. Burns et
al., 2019). In Abschnitt 4.3.4. wurde daher bereits erldutert, dass in zukiinftigen Untersuchungen die
Ergebnisse mit sogenannte RI-CLPM (Hamaker et al., 2015) repliziert werden sollten. Dieses Verfahren

bertcksichtigt Gber Random Intercepts die Stabilitdit der Merkmale (stabile interindividuelle

135 Hijer besteht das vorrangige Ziel darin, die eigenen Kompetenzen zu demonstrieren (vgl. R6hr-Sendimeier et
al., 2012, S. 460).

136 Hier besteht das vorrangige Ziel darin, die eigenen Kompetenzen zu erweitern (vgl. Rohr-Sendimeier et al.,
2012, S. 460).

137 Hier besteht das vorrangige Ziel darin, die eigenen unzureichenden Kompetenzen vor anderen zu verbergen
(vgl. Rohr-SendImeier et al., 2012, S. 460).

138 Eltern wirken sich vermutlich maRgeblich darauf aus, welches Mindset eine Person ausbildet (Haimovitz,
Dweck, 2016).
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Unterschiede) und ermoglicht so eine Darstellung der Zusammenhdnge zwischen den
intraindividuellen Unterschieden in den Konstrukten (s. Ehm et al. 2021). Um die reziproken
Zusammenhdnge und Mediationsprozesse zwischen den untersuchten Variablen angemessen
abzubilden, ware es in zukiinftigen Untersuchungen aullerdem von Vorteil, mehr als zwei

Messzeitpunkte zu berlicksichtigen.

Eine weitere Limitation der Arbeit bezog sich auf die Operationalisierung und Erfassung der
elterlichen Bildungserwartungen. Die Frage, die dazu in den Selbstauskunftsbégen zum Einsatz kam
(,Welchen Schulabschluss erwarten deine Eltern von dir?“), konnte dabei aus drei Griinden
problematisch sein: Erstens wurde (ber die Frage zwar versucht, die realistischen
Bildungserwartungen zu erfassen, es ist aber nicht auszuschlieRen, dass einige Schiler*innen hier die
idealistischen Bildungsaspirationen der Eltern berichteten. Die Formulierung erwarten kdnnte auch als
normative Anspruchshaltung gedeutet worden sein. Zwar werden sowohl fiir idealistische als auch fur
realistische Bildungsaspirationen prinzipiell positive Zusammenhange mit schulischen Leistungen und
der schulischen Motivation angenommen, jedoch kénnen diese unterschiedlich stark ausfallen (Kurz &
Paulus, 2008). Studienergebnisse deuten zudem darauf hin, dass sich gerade sehr hohe unrealistische
Bildungswiinsche (die mit einem starken Druck an die Kinder vermittelt werden) und eine starke
Differenz zwischen realistischen Erwartungen und idealistischen Winschen auch negativ auf
schulische Leistungen und schulische Motivation auswirken kénnen (Murayama et al., 2016; Shute et
al,, 2011). Um eine Verwechslung oder Durchmischung von idealistischen und realistischen
Bildungsaspirationen zu vermeiden, ware es in zukiinftigen Arbeiten wahrscheinlich sinnvoll, beides zu
erfassen. Zweitens sollten die elterlichen Bildungserwartungen in zukiinftigen Arbeiten, wenn maoglich,
nicht Gber Proxy-Angaben der Schiiler*innen erhoben werden. In der Meta-Analyse von Erdem und
Kaya (2020) zeigten sich groRerer Zusammenhéange zwischen elterlichen Bildungserwartungen und
schulischen Leistungen, wenn Schiiler*innen anstelle der Eltern befragt wurden. Ergebnisse von Wang
und Benner (2014) deuten darauf hin, dass Schiler*innen die Erwartungen ihrer Eltern prinzipiell
Uiberschitzen und dass sich eine starke Uberschitzung (bzw. eine groRe Differenz zwischen
Schiler*innen- und Elternerwartungen) negativ auf schulische Leistungen auswirken kann. Da die
elterlichen Bildungserwartungen in dieser Arbeit nicht zusatzlich direkt bei den Eltern erfragt wurden,
kann nicht ausgeschlossen werden, dass Schiiler*innen diese ebenfalls nicht addquat einschatzten.
Aufgrund des Alters der untersuchten Schiiler*innen und dem bevorstehenden Ubergang in die
Sekundarstufe Il kann allerdings vermutet werden, dass Schiiler*innen und Eltern sich zuletzt vermehrt
Uber ihre Bildungserwartungen ausgetauscht haben, was vermutlich eine akkurate Einschatzung der
Elternerwartungen durch die Schiler*innen beglinstigte. Drittens bezogen sich die
Bildungserwartungen der Eltern und auch der Schiler*innen auf den Schulabschluss und nicht auf

domanenspezifische Leistungen. Das konnte z. B. dazu gefilihrt haben, dass Zusammenhdnge mit
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Leistungen in der Domane Mathematik und Deutsch unterschatzt wurden (s. Pinquart & Ebeling,
2020b; Steinmayr et al., 2019), und erschwerte zudem den Vergleich mit Effekten anderer
Erwartungen und Werte, die domanenspezifisch erfasst wurden. In zukinftigen Arbeiten sollte daher
darauf geachtet werden, dass Erwartungen, Werte und schulische Leistungen alle auf dem gleichen

,Spezifitatsgrad” (vgl. Steinmayr et al., 2019, S. 3) erfasst werden.

Zuletzt wurde der Migrationshintergrund in dieser Arbeit sehr allgemein erfasst. Es wurde z. B.
nicht unterschieden, welchen ethnischen Hintergrund die verschiedenen Schiiler*innen hatten und
wie lange sie selbst und ihre Eltern bereits in Deutschland lebten. Ergebnisse grol3er
Schulleistungsuntersuchungen deuten darauf hin, dass beides einen Einfluss darauf hat, wie stark
Leistungsdefizite ausgepragt sind (z. B. Rjosk et al., 2017; Wendt et al., 2020). Auch Annahmen zur
Genese von hohen Bildungserwartungen und -werten konnten in den verschiedenen Gruppen
unterschiedlich ausfallen. Das betrifft z. B. die Immigrant Optimism Theory (Kao & Tienda, 1997): ,,. ..
die Hohe der Aspirationen [erklart sich] auch teilweise dartiber . . ., wie groR die relative
Chancenverbesserung fiir die verschiedenen Migrantengruppen ist, d.h., in welchem Ausmal} das
Zielland bessere strukturelle Bedingungen fir einen sozialen Aufstieg bietet als das Heimatland”
(Relikowski et al., 2012, S. 34). In der zweiten Studie dieser Arbeit fanden sich aber keine Hinweise
darauf, dass Unterschiede in den Auspragungen der Variablen (Leistungen, Erwartungen und Werte)
zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund mit dem Generationenstatus variierten.
In Studie 1 wurde der Migrationshintergrund zudem anders operationalisiert als in den Studien 2 und
3, namlich Uber die Familiensprache. Das kénnte dazu gefiihrt haben, dass Leistungsunterschiede
zwischen Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund in der ersten Studie groRer ausfielen
(Weis et al., 2019).1%° Die Operationalisierung des Migrationshintergrundes wurde allerdings bei der
Interpretation der Ergebnisse berlicksichtigt. In zukilnftigen Untersuchungen sollte der
Migrationshintergrund der Schiler*innen differenzierter erfasst werden. In dieser Arbeit war das

aufgrund zu kleiner Substichproben leider nicht moglich.

5.4. Implikationen fiir die Praxis und Fazit

Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, mehr Gber die Genese und Wirkung von Erwartungen
und Werten bei Schiiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund zu erfahren. Die Erkenntnisse
waren insofern relevant, als dass sie dazu beitragen konnten, die Bildungssituation von Schiiler*innen

mit Migrationshintergrund in Deutschland, die auch im Jahr 2023 immer noch von

139 Ein Vergleich der Effektstirken deutete darauf hin, dass die Leistungsunterschiede zuungunsten der
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der ersten Studie groRer ausfielen als in der zweiten und dritten
Studie.
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Bildungsbenachteiligungen betroffen sind (McElvany et al., 2023), durch gezielte Interventionen zu
verbessern. Ein moglicher Ansatzpunkt kdnnte an dieser Stelle die hohe Bildungsmotivation von Eltern
und Kindern mit Migrationshintergrund sein. Populdre Erklarungsansatze zur Genese und Wirkung
schulischer Motivation und Leistung aus der soziologischen und psychologischen Perspektive gehen
dabei davon aus, dass sich die verschiedenen Konstrukte in einem wechselseitigen Verhaltnis
zueinander befinden. In diesem Zusammenhang wurden in den ersten drei Kapiteln das Wisconsin-
Modell (Sewell & Hauser, 1972, 1975) und die Rational-Choice-Theorie (Boudon, 1974; Breen &
Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999, 2016) sowie das Erwartungs-Wert-Modell von
Eccles und Kolleg*innen (Eccles [Parsons] et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield et al., 2016)
vorgestellt. Es stellte sich die Frage, inwiefern die dort verankerten theoretischen Uberlegungen im
Speziellen auf die Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund zutreffen. Bisherige
Forschungsbefunde dazu sind teilweise widersprichlich und liickenhaft. Es bestand Grund zu der
Annahme, dass die reziproken Zusammenhadnge zwischen schulischen Erwartungen, Werten und
Leistungen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund geringer ausfallen kénnten, da Eltern und
Schiler*innen mit Migrationshintergrund trotz schlechterer Leistungen haufig besonders hohe
Erwartungen und Werte ausbilden (haufig bezeichnet als Aspiration-Achievement-Paradox [Hill &

Torrs, 2010; Salikutluk, 2016]).

5.4.1. Zur Genese von Erwartungen und Werten bei Schiller¥innen mit

Migrationshintergrund

Studien vor dem theoretischen Hintergrund der soziologischen Erklarungsansdtze zur Genese von
elterlichen Bildungserwartungen deuteten darauf hin, dass vergangene schulische Leistungen
aufgrund sekundarer ethnischer Herkunftseffekte (Gresch, 2012; Kristen & Dollmann, 2010) bei
Migrant*innen nicht, bzw. weniger bedeutsam sind (Becker & Gresch, 2016; Kerkhoff & Campell, 1977;
Relikowski et al., 2012; Stubbe et al., 2019). Andere Faktoren, wie z. B. das Motiv einer potenziellen
Statusverbesserung (Kao & Tienda, 1995), die schulische Motivation bzw. die Beurteilung der
Potenziale der Kinder, scheinen dagegen von gréRerer Bedeutung in dieser Gruppe zu sein (z. B.
Relikowski, 2012; Salikutluk, 2016; Yamamoto & Holloway, 2010). In der vorliegenden Arbeit wurden
diese theoretischen Annahmen und Forschungsbefunde an Schiiler*innen der Sekundarstufe erneut
untersucht. Moglicherweise spielen sekundéare ethnische Herkunftseffekte in der Grundschule eine
groRere Rolle, da hier noch wenig Erfahrung mit dem deutschen Schulsystem gemacht wurde und
theoretisch noch alle Schulabschliisse zur Option stehen. Aufgrund des gegliederten Schulsystems in
Deutschland sollten elterliche Bildungserwartungen in der Sekundarstufe zunehmend von der
Stratifizierung des deutschen Schulsystems abhdngen (Parker et al. [2018] sprachen in diesem

Zusammenhang vom sogenannten Signaling), ein Umstand, der insgesamt wenig Raum fiir individuelle
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Einfllisse auf elterliche Bildungserwartungen zulassen sollte (s. Roth, 2017). In den drei Studien dieser
Arbeit fanden sich Hinweise auf verschiedene sekundare ethnische Herkunftseffekte, andere konnten

wiederum in der Sekundarstufe nicht mehr nachgewiesen werden.

Das sogenannte Aspiration-Achievement-Paradox kam in allen drei Studien zum Vorschein.
Obwohl Schiler*innen mit Migrationshintergrund auch in dieser Untersuchung von
Bildungsbenachteiligungen (in Bezug auf Leistungen und die besuchten Schulformen) betroffen waren,
wiesen die Eltern teilweise deutlich hohere Bildungserwartungen auf. Der Unterschied fiel am Ende
der Sekundarstufe | sogar grofRer aus als in der achten Klasse. Es fanden sich insgesamt keine Hinweise
darauf, dass das sogenannte Signaling (Parker et al., 2018) bei Eltern mit Migrationshintergrund zu
einer bedeutsamen Reduktion der elterlichen Bildungserwartungen fiihrte. Diese Befunde konnten auf
mogliche Informationsdefizite (s. Becker & Gresch, 2016; Relikowski et al., 2012) hindeuten.
Moglicherweise wissen Eltern mit Migrationshintergrund auch in der Sekundarstufe nicht, welche
Voraussetzungen in Deutschland notwendig sind, um einen bestimmten Schulabschluss zu erreichen.
Die hohen elterlichen Bildungserwartungen kdnnten aber auch auf weitere sekundare Herkunftseffekt
zurickzufihren gewesen sein. Z. B. konnten fir Eltern mit Migrationshintergrund andere Faktoren fir
die Genese von Bildungserwartungen bedeutsamer sein als vergangene schulische Leistungen. In
dieser Arbeit waren die vergangenen Noten der Kinder (insbesondere in der Domane Deutsch) fiir die
Genese elterlicher Bildungserwartungen nicht bedeutsam. Die Motivation der Schiiler*innen erwies
sich in dieser Arbeit jedoch ebenfalls nicht als erklarungsmachtiger Pradiktor (s. Yamamoto &
Holloway, 2010). Effekte von Erwartungen und Werten der Schiler*innen auf die Verdnderung der
Bildungserwartungen der Eltern fielen allenfalls klein aus. Objektive Leistungsmalle in der Doméne
Mathematik wirkten sich dagegen signifikant auf die Veranderung elterlicher Bildungserwartungen
aus, was darauf hindeuten kénnte, dass sich Eltern mit Migrationshintergrund tendenziell eher an dem
wahrgenommenen Potenzial ihrer Kinder orientierten als an deren Noten (s. Becker & Gresch, 2016).
Zuletzt konnte eine weniger erfreuliche Erklarung fir die geringeren Effekte vergangener Noten auf
die Bildungserwartungen der Eltern auch darin zu finden sein, dass Eltern mit Migrationshintergrund
beflirchteten, dass die Fahigkeiten ihres Kindes nicht akkurat beurteilt wurden (z. B. weil das Kind in
der Schule von Diskriminierung betroffen ist). So oder so deuten sie Ergebnisse darauf hin, dass Eltern
mit Migrationshintergrund vermehrt in den schulischen Alltag ihrer Kinder integriert werden sollten.
Studien zu ethnischen Unterschieden in verschiedenen Parental Involvement Variablen deuten darauf
hin, dass Eltern mit Migrationshintergrund seltener freiwillig**® den Kontakt zur Schule ihres Kindes
suchen (indem sie z. B. schulische Veranstaltungen besuchen oder ehrenamtliche Tatigkeiten

libernehmen; z. B. Fan at al., 2012). Ein vermehrter Austausch zwischen Eltern und Lehrkraften konnte

140 Kontakt mit Lehrkriften wegen schulischer Probleme scheint dagegen haufiger zu sein (Fan et al., 2012).
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Informationsdefizite mindern und zudem Eltern Mdglichkeiten aufzeigen, wie sie ihr Kind optimal
fordern konnen. Denn wenn Eltern mit Migrationshintergrund nicht wissen, dass ihr Kind von

Bildungsbenachteiligungen betroffen ist, kénnen sie auch nicht entsprechend darauf reagieren.

Schiler*innen mit Migrationshintergrund weisen auch selbst hohe schulische Erwartungen
und Werte auf, das bestatigte sich auch wieder in dieser Arbeit. Auf der theoretischen Grundlage des
Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Kolleg*innen kdnnte das unter anderem auf die hohen
Elternerwartungen zurlickzufiihren sein. Der Effekt elterlicher Bildungserwartungen auf die
schulischen Erwartungen und Werte der Schiler*innen kénnte bei Eltern mit Migrationshintergrund
zudem grolRer ausfallen, wenn in dieser Gruppe eher kollektivistische Werte vertreten werden
(Hofstede, 1980, 2001). Schiler*innen mit Migrationshintergrund konnten sich zudem in einem
besonderen MalRe dazu verpflichtet fihlen, ihren Eltern etwas zurlickzugeben (vgl. Areepattamannil &
Freeman, 2008), was wiederum durch hohe Bildungsabschliisse als Mittel zum sozialen Aufstieg
realisiert werden konnte. Dass elterliche Bildungserwartungen bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in einem besonderen MaRe die Genese der Erwartungen und Werte der
Schiller*innen beeinflussten, dafir fanden sich in dieser Untersuchung jedoch keine Belege.'*!
Generell schienen die elterlichen Bildungserwartungen in der Sekundarstufe und kurz vor dem
Verlassen der Schule bzw. dem Wechsel in die Sekundarstufe Il nicht mehr bedeutsam fur die

Veradnderung der Erwartungen und Werte der Schiiler*innen gewesen zu sein.

Somit konnten die hoheren Erwartungen und Werte von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund in dieser Arbeit nicht auf die elterlichen Bildungserwartungen zuriickgefiihrt
werden. Eine weitere Erklarung dafiir konnte die schwachere Wirkung vergangener Leistungen auf die
Motivation der Schiler*innen in dieser Gruppe sein (z. B. McElvany et al., 2018). Vergangene
Leistungen in Form von Tests und Noten wirkten sich in dieser Untersuchung aber auch auf die
Erwartungen und Werte der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund aus. Lediglich die Deutschnote
schien bei den Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht bzw. signifikant weniger bedeutsam fiir
die intrinsische Motivation der Schiiler*innen gewesen zu sein. Maoglicherweise sind sich
Schiller*innen mit Migrationshintergrund bewusst, dass sie als Folge der Migration eher von
Sprachdefiziten betroffen sein konnten und messen daher der Deutschnote eine geringere Bedeutung
bei. Auch andere Studien konnten zeigen, dass negatives Leistungsfeedback in Form von Schulnoten
nicht zu einem Abfall der intrinsischen Motivation flihren muss (z. B. Marsh, 2005; Weidinger et al.,

2015, 2017). Theoretisch konnten aber auch Schiiler*innen mit Migrationshintergrund glauben, dass

141 Nach der Kontrolle der besuchten Schulform wirkten sich die elterlichen Bildungserwartungen tendenziell
starker auf die intrinsische Mathematikmotivation der Schiler*innen mit Migrationshintergrund aus. In den
langsschnittlichen Analysen zeigten sich jedoch keine signifikanten Effekte und Unterschiede mehr.
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sie gerade im Fach Deutsch von Diskriminierung betroffen sind und deshalb der Deutschnote weniger
Bedeutung beimessen. Dass diese Sorge moglicherweise nicht ganz unberechtigt ist, dafiir sprechen
z. B. die Ergebnisse von Sprietsma (2009). Hier erhielten Schiler*innen mit tlirkischen Namen in einem
experimentellen Design bei gleichen Leistungen signifikant schlechtere Noten fiir Aufsatze. Auch bei
Steinmayr et al. (2017) schatzen Lehrkrafte die sprachliche Begabung von Kindern mit
Migrationshintergrund schlechter ein, obwohl Testleistungen?*?, Noten und Bildungshintergrund der
Eltern kontrolliert wurden. In zukiinftigen Untersuchungen sollten die Effekte einer potenziellen Angst
vor Diskriminierung auf die Ausbildung von Erwartungen und Werten bei Schiler*innen mit
Migrationshintergrund tiefergehend untersucht werden. Zusammenfassend konnten in dieser
Untersuchung weder die hohen elterlichen Bildungserwartungen noch die Leistungen der
Schiler*innen die hohen Erwartungen und Werte von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
erklaren. Eine weitere mogliche Erklarung, die ebenfalls in zukiinftigen Arbeiten untersucht werden
kénnte, waren BFLP-Effekte (Marsh, 1987; Marsh & Parker, 1984) und das IDM (Parker et al., 2018). In
dieser Arbeit fanden sich z. B. Hinweise darauf, dass sich der Besuch der Hauptschule positiv auf die
intrinsische Motivation und das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

auswirkte.

5.4.2. Zu den Effekten von Erwartungen und Werten bei Schiiller*innen mit

Migrationshintergrund

Zunachst erscheint es erfreulich, dass Schiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund trotz
vermehrter Misserfolgserfahrungen hohe Erwartungen und Werte ausbilden. Eine hohe intrinsische
Motivation z. B. stellt ein Bildungsziel an sich dar, denn sie ist eine gute Voraussetzung fiir lebenslanges
erfolgreiches Lernen (vgl. Spinath & Steinmayr, 2008, 2012). Wenn Schiiler*innen Freude am Lernen
entwickeln, diese auch in spateren Jahren aufrechterhalten und optimistisch in die Zukunft blicken,
dann ist das prinzipiell erst einmal positiv zu deuten. Hinzukommt, dass sowohl die soziologischen als
auch die psychologischen Erwartungs-Wert-Theorien davon ausgehen, dass sich Erwartungen und
Werte positiv auf schulische Leistungen auswirken. Unter bestimmten Umstanden kénnten hohe
Erwartungen und Werte, die zudem eher lberoptimistisch sind, aber auch negative Folgen mit sich
bringen. Es stellt sich somit die Frage, ob die hohen Erwartungen und Werte von Migrant*innen positiv

oder negativ zu deuten sind.

142 pllerdings deckte der eingesetzte Test nur einen kleinen Teil sprachlicher Kompetenzen ab.
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Miissen Schiiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund vor zu hohen Erwartungen und Werten

bewahrt werden?

Eine zu optimistische Einschatzung der eigenen Fahigkeiten (oder der Fahigkeiten des eigenen Kindes)
koénnte z. B. dazu fiihren, dass nicht rechtzeitig gehandelt wird oder falsche Lernstrategien gewahlt
werden, wenn Leistungsdefizite entstehen (vgl. Billmann-Mahecha & Tiedemann, 2006). Gleichzeitig
kénnte eine sehr hohe intrinsische Motivation dazu fiihren, dass zu schwere Aufgaben und Kurse
gewahlt werden, die dann nicht erfolgreich gemeistert werden. Einige Autor*innen sehen in hohen
unrealistischen Bildungsaspirationen von Migrant*innen sogar einen potenziellen Grund fiir die hohe
Zahl an Schulabbrecher*innen in dieser Gruppe!* (vgl. Astleithner et al., 2019, S. 251). Zimmermann
(2019) verwies darauf, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund und guten schulischen
Leistungen von ihren hohen Bildungsaspirationen profitieren und haufiger Hochschulen besuchen als
Schiler*innen ohne Migrationshintergrund, mit vergleichbaren Fahigkeiten und einem &hnlichen
sozialen Hintergrund. Dabei konnte es sich aber um ein , zweischneidiges Schwert” (Astleithner, 2019,
S. 251) handeln, denn: ,0n the one hand, less skilled migrants, who in Germany’s tracked school
system do not have the option to attend tertiary education, are diverted from more viable alternatives
such as vocational training” (Zimmermann, 2019, S. 36). Zimmermann sprach in diesem
Zusammenhang von einer starken Polarisierung beziglich der Bildungsentscheidungen von
Schiler*innen mit Migrationshintergrund, die auf die hohen Bildungsaspirationen in dieser Gruppe
zuriickgefuhrt werden kdnne. Busse et al. (2023) konnten zeigen, dass die hohen Bildungserwartungen
von Eltern und Freund*innen von Schiler*innen mit Migrationshintergrund dazu fiihrten, dass diese
seltener eine Berufsausbildung begannen und eher in die Sekundarstufe Il Gibergingen.'** Ebert und
Heublein (2017) verwiesen darauf, dass die hohe Bildungsmotivation von Schiler*innen mit
Migrationshintergrund auch zu héheren Abbruchquoten im Studium fiihrt.2*> In Bezug auf die hohen
elterlichen Bildungserwartungen zeigen verschiedene Studien, dass diese dazu fihren, dass
Schiler*innen mit Migrationshintergrund eher auf das Gymnasium wechseln als vergleichbare

Schiler*innen ohne Migrationshintergrund (z. B. Jonkmann et al., 2010; Kristen & Dollmann, 2010;

143 Djeser fallt zudem deutlich gréRer aus als in der Gruppe der Personen ohne Migrationshintergrund, wobei die
Unterschiede stark mit den Generationen variieren (Statistisches Bundesamt, 2022a). Der Anteil der Personen
ohne Schulabschuss ist in der Gruppe der Personen mit eigener Migrationserfahrung hoéher als in der Gruppe
ohne eigene Migrationserfahrungen (13,75% vs. 1,82%; Statistisches Bundesamt, 2022a, eigene Berechnungen).
Auch zeigen sich hohere Quoten bei Auslander*innen als bei Deutschen mit Migrationshintergrund (15,51% vs.
3,62%,; Statistisches Bundesamt, 2022a, eigene Berechnungen).

144 Der Einfluss der Eltern und der Peers war dabei bedeutsamer als die Abwégung von Kosten, Renditen und
Erfolgswahrscheinlichkeiten.

145 Heublein et al., (2020) berichten eine Abbruchquote bei auslindischen Bachelorstudierenden (die die
Hochschulreife in Deutschland erworben haben, sogn. Bildungsinldnder*innen) von 48% (nicht bericksichtigt
wurden Studiengdnge, die zu einem Lehramtsabschluss fihren). Im Vergleich dazu liegt diese Quote bei
Studierenden mit deutscher Staatsangehorigkeit bei 27%. Auch im Master ist die Abbruchquote bei
Bildungsinlander*innen fast doppelt so hoch (32% vs. 17%).
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Relikowski et al., 2010). Dementsprechend wechseln Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auch
haufiger auf das Gymnasium, obwohl dafiir keine entsprechende Empfehlung vorlag (Albrecht et al.,
2018). Die Ergebnisse von Tiedemann und Billmann-Mahecha (2010) und Pfost et al. (2018) deuten
darauf hin, dass die Mehrzahl der Schiler*innen ohne Empfehlung auf dem Gymnasium erfolgreich
ist. Einige Schiiler*innen miissen jedoch im Bildungssystem absteigen und die Wahrscheinlichkeit
dafiir ist erhoht, wenn keine Empfehlung fiir das Gymnasium vorlag (Bellenberg, 2020). Das fiihrt leider
auch dazu, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund haufiger von schulischen Abstiegen
betroffen sind (Albrecht et al., 2018; Siegert & Olszenka, 2016).1%¢ Dieses Muster setzt sich auch auf
dem weiteren Bildungsweg fort. Busse et al. (2023) konnten zeigen, dass Schiler*innen mit
Migrationshintergrund nach der Kontrolle von Leistungen und dem sozialen Hintergrund haufiger in
die gymnasiale Oberstufe wechselten als Schiiler*inne ohne Migrationshintergrund. Dollmann und
WeiRmann (2020) konnten ebenfalls zeigen, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund haufiger
von einer niedrigeren Schulform (z. B. Real- oder Hauptschule) in die Sekundarstufe Il wechselten¥’
und gleichzeitig haufiger von Dropouts in der Oberstufe betroffen waren.'*® Nach Ansicht der Autoren
kénnte das im schlimmsten Fall dazu fiihren, dass diese Schiiler*innen verspatet in den Arbeitsmarkt
Ubergehen, keine oder weniger qualifizierte Berufsausbildung beginnen oder psychische Probleme
entwickeln. Daher folgerten sie: “Consequently, although optimistic choices help reduce inequalities,

higher dropout rates among immigrants counteract these improvements” (S. 42).

Die Befunde verweisen auf zwei Seiten optimistischer Bildungserwartungen und
-entscheidungen bei Migrant*innen. Viele Eltern, die ihr Kind trotz fehlender Empfehlung auf dem
Gymnasium anmelden, ermdéglichen diesem dabei Bildungschancen, die ihm sonst verwehrt geblieben
wadren. Das gleiche gilt flir Schiller*innen, die trotz fehlender Voraussetzungen in die Sekundarstufe
wechseln oder den tertidren Bildungsweg einschlagen. Dollmann und WeiBmann (2020) konnten
zeigen, dass sich der Prozentsatz der Schiler*innen mit Migrationshintergrund mit Abitur durch
optimistische Bildungsentscheidungen nach den Sekundarstufe | von 21.5 % auf 34,7% erhéhte.’®
Gleichzeitig fuhrten die hohen Dropout-Raten dazu, dass sich die Bildungsunterschiede zwischen
Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund nicht verringerten.® Auch in der vorliegenden

Untersuchung strebten die Schiler*innen mit Migrationshintergrund in der zehnten Klasse haufiger

146 Weitere Umstidnde, die Abstiege bei Migrant*innen begiinstigen, sind der geringere soziale Hintergrund und
die schlechteren schulischen Leistungen in der Grundschule (Ditton, 2013; Winkler, 2017).

147 Nach der Kontrolle von Leistungen und dem sozialen Hintergrund.

148 Gleiches galt aber auch fiir Schiiller*innen mit Migrationshintergrund, die bereits in der Sekundarstufe | eine
gymnasiale Schulform besuchten.

149 Gemeint ist hiermit der schulische Aufstieg nach der Sekundarstufe | von der Haupt- oder Realschule in die
gymnasiale Oberstufe.

150 1m Vergleich zu den Bildungsunterschieden in der neunten Klasse, die sich auf die besuchte Schulform
bezogen.
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den Wechsel in die Sekundarstufe Il an, obwohl sie seltener eine Schulform besuchten, die das
ermoglichte. Ob das dazu fiihrte, dass die Bildungsunterschiede in der zehnten Klasse (bezogen auf die
besuchte Schulform) reduziert wurden, dariiber konnen leider keine Aussagen getatigt werden, da die
Schiler*innen nach der zehnten Klasse nicht erneut befragt wurden. Somit ist auch offen, ob
Schiler*innen, die innerhalb der Sekundarstufe Il die Schule verlieBen, nachtraglich eine
Berufsausbildung begonnen. Die Ergebnisse von Busse et al. (2023) und Zimmermann (2019) deuten
aber darauf hin, dass das bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund seltener der Fall ist und diese

zudem haufiger keine qualifizierte Ausbildung abschliel3en.

Neben den mdglichen negativen Effekten auf die Bildungserfolge von Schiiler*innen sind
theoretisch auch negative Effekte auf die Motivation denkbar, wenn Eltern und Schiiler*innen sehr
hohe und unrealistische Bildungserwartungen ausbilden. Das kann zum einen auf haufigere
Misserfolgserfahrungen zurlickgefihrt werden, die mit hohen Ambitionen einhergehen kénnen.
Klassenwiederholungen oder schulische Abstiege, die in Folge hoher Bildungsaspirationen entstehen,
kénnen als kritisches Lebensereignis aufgefasst werden, dass sich z. B. kurzfristig negativ auf das
Wohlbefinden der Schiiler*innen auswirken kann (Vockert et al., 2022). Die Ergebnisse von Pfost et al.
(2018) deuten zudem darauf hin, dass Schiler*innen ohne Gymnasialschulempfehlung auf dem
Gymnasium ein niedrigeres Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen. Murayama et al. (2016) konnten
zudem zeigen, dass eine grofde Differenz zwischen elterlichen Bildungswiinschen und -erwartungen
schulische Leistungen negativ beeinflussen kann und begriindeten diesen Befund damit, dass der
Druck steigen konnte, wenn Eltern merken, dass ihre Bildungswiinsche moglicherweise nicht erfillt
werden. Starker Leistungsdruck kénnte sich negativ auf das Autonomieerleben der Kinder auswirken,
was nach Deci und Ryan (2001) eine zentrale Voraussetzung fiir die Genese der intrinsischen
Motivation darstellt. Andere Studienergebnisse konnten den Befund von Murayama et al. (2016) auch
in Bezug auf die Bildungserwartungen der Schiiler*innen nachweisen: ,Rutherford (2015) found that
the mismatch between students’ self-reported aspiration and expectation negatively predicted
students” emotional wellbeing” (Murayama et al., 2016, S. 768). Schiler*innen mit
Migrationshintergrund kénnten in einem besonderen MaRe von diesen negativen Effekten hoher
Bildungserwartungen betroffen sein. Bei Astleithner et al. (2019) z. B. war die Differenz zwischen den
realistischen Bildungserwartungen und idealistischen Bildungsaspirationen bei Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund besonders ausgepragt. Insgesamt zeichnen sich Schiler*innen mit
Migrationshintergrund aber durch eine hohe schulische Motivation aus, obwohl sie haufiger von
Misserfolgserfahrungen betroffen sind und Eltern hoéhere Bildungsaspirationen (idealistische und
realistische) aufweisen. Dementsprechend scheinen bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund
andere Faktoren fiir die Motivationsentwicklung bedeutsamer zu sein als schulische Misserfolge und

hohe elterliche Bildungsaspirationen, die moglicherweise nicht erfiillt werden kénnen. Auch in den
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drei Studien der vorliegenden Arbeit fanden sich keine Hinweise darauf, dass die hohen Erwartungen
der Eltern in irgendeiner Weise schadlich fiir die Veranderung der schulischen Motivation der
Schiler*innen gewesen waren. Eine Erklarung dafiir ware z. B., dass die hohen elterlichen
Bildungsaspirationen von Migrant*innen nicht das Autonomieerleben der Kinder einschranken, z. B.
weil diese mit weniger Druck an die Kinder vermittelt werden. An dieser Stelle kdnnte sich auch eine
starkere Eingebundenheit in die Familie positiv auf die Motivationsentwicklung der Kinder auswirken.
Schiler*innen mit Migrationshintergrund kénnten in einem besonderen MaRe motiviert sein, den
Eltern etwas fir ihre Bemiihungen, das Leben ihrer Nachkommen zu verbessern, zuriickzugeben (s.
Areepattamannil & Freeman, 2008; Feliciano & Lanuza, 2018). Diese innere Verpflichtung gegentiber
den Eltern fiihrt vermutlich aber nicht dazu, dass das eigene Autonomieerleben eingeschrankt wird. In
zukinftigen Forschungsarbeiten sollten die Folgen hoher Bildungserwartungen fiir schulische Erfolge
und Motivation (darunter auch das schulische Wohlbefinden), sowie potenzielle Mediatoren speziell

bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund detaillierter untersucht werden.

Die Frage, ob Schiiler*innen und Eltern mit Migrationshintergrund vor zu hohen Erwartungen
und Werten bewahrt werden missen, kénnte dementsprechend wie folgt beantwortet werden: Es
kommt darauf an. In jedem Fall missen Schiler*innen und Eltern (zumindest in den unteren
Klassenstufen) Uber alle moglichen Bildungsalternativen neben dem Abitur informiert werden (vgl.
Dollmann & WeiBmann, 2020, S. 43). Beratungsgesprache und Berufsorientierungsangebote kbnnten
hier vielversprechend sein. Auch die Leistungsbeurteilung sollte sowohl objektiv als auch transparent
erfolgen, damit Schiler*innen in die Lehrkrafturteile vertrauen kdénnen, ein realistisches Bild Gber
eigene Fahigkeiten erhalten und mogliche Informationsdefizite ausgeglichen werden. In diesem
Zusammenhang ware auch der Einsatz objektiver Leistungs- und schulisch-beruflicher Interessenstests
(z. B. Bergmann & Eder, 2005) eine vielversprechende Losung, um die Zahl an Dropouts in der
Sekundarstufe Il und im Studium zu verringern (s. Steinmayr et al., 2017). Von diesen MaBnahmen
wirden zudem alle Schiiler*innen profitieren, auch diejenigen, die aufgrund eines niedrigeren sozialen

Hintergrundes und sekundarer Herkunftseffekte geringere Bildungserwartungen ausbilden.

(Wie) Kénnen hohe Erwartungen und Werte von Schiiler*innen und Eltern mit

Migrationshintergrund genutzt werden, um Bildungsbenachteiligungen auszugleichen?

Vielversprechender als die Frage, ob Schiler*innen vor zu hohen Erwartungen und Werten bewahrt
werden missen, erscheint daher die Frage, wie die hohen Erwartungen und Werte in Bildungserfolge
Uberfiihrt werden kénnen, um die Bildungssituation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu
verbessern. Schiler*innen mit Migrationshintergrund bringen hier zumindest theoretisch optimale
motivationale Voraussetzungen mit. Da Schiiler*innen mit Migrationshintergrund trotz ihrer hohen

schulischen Motivation von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind, scheint das aber



294 5. Gesamtdiskussion

augenscheinlich noch nicht hinreichend zu gelingen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit deuten
aber prinzipiell darauf hin, dass auch Schiiler*innen mit Migrationshintergrund von hohen (elterlichen)
Bildungserwartungen und -werten profitieren. Nur in vereinzelten Fillen fielen die Effekte bei
Schiler*innen mit Migrationshintergrund bedeutsam kleiner aus als bei den Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Diese Unterschiede verringerten sich zudem teilweise deutlich, wenn primare
ethnische Herkunftseffekte kontrolliert wurden. Insgesamt liefert eine hohe schulische Motivation
aber keine Garantie flr gute schulische Leistungen und die Effekte fallen generell eher klein aus (z. B.
Marsh et al., 2005). Dass sich in einem hoch stratifizierten Bildungssystem aber Gberhaupt signifikante
Effekte auf schulische Leistungen nachweisen lassen, verweist auf die Bedeutung der Konstrukte (vgl.

Roth, 2017, S. 5).

Auch die Ergebnisse dieser Arbeit deuten also darauf hin, dass speziell bei Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund primare (ethnische) Herkunftseffekte schulische Leistungen mindern und dem
positiven Effekt von hohen Erwartungen und Werten im Weg stehen. Primare Herkunftseffekte sind
vor allem in Bildungssystemen bedeutsam, die sich durch ein hohes MaR an Meritokratie auszeichnen
(vgl. Stocké, 2010b, S. 79) und kommen dann zum Tragen, wenn das Schulsystem nicht in der Lage ist,
diese auszugleichen oder abzufangen. Zur relativen Bedeutung primarer und sekundarer
Herkunftseffekte bei Migrant*innen konnten Becker und Schubert (2011) zeigen, ,. . . dass die
Bildungschancen von Migrantenkindern vornehmlich durch die primaren Herkunftseffekte dominiert
werden . ..“(S. 180). Bei einer simulierten Neutralisierung der primaren Herkunftseffekte erhdhte sich
in dieser Gruppe die Wahrscheinlichkeit fir den Wechsel auf das Gymnasium nach der Primarstufe um
rund 23 Prozentpunkte.’® Auch bei Relikowski et al. (2010) fielen die primaren Herkunftseffekte bei
Schiler*innen mit  Migrationshintergrund groBer aus als bei Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund. Diese Befunde deuten darauf hin, dass vor allem MalBnahmen zur Reduktion
von Bildungsdisparitaten vielversprechend sind, die primare Herkunftseffekte neutralisieren (Becker &
Schubert, 2011). Daraus ergabe sich auch ein entscheidender Vorteil, denn primare Herkunftseffekte
kénnen, womoglich sogar einfacher als sekundare Herkunftseffekte, durch gezielte schulische
FordermaRnahmen potenziell verringert werden (vgl. Becker & Schubert, 2011, S. 166). Auch Dollmann
und WeiRmann (2020) verwiesen darauf, dass primare Herkunftseffekte reduziert werden missen, um
die Bildungsdisparitaten zwischen Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund auszugleichen:
,This could be done, for example, by providing help and support not only at this later period but also
at earlier stages of the school career, starting in preschool and primary school” (S. 43). Inwiefern das

bislang gelingt, ist allerdings fraglich. Auch im Jahr 2023 fallen soziale und migrationsbedingte

151 Dagegen reduzierte sich die Wahrscheinlichkeit auf einen Wechsel auf das Gymnasium sogar um rund 6
Prozentpunkte, wenn die sekundaren Herkunftseffekte neutralisiert wurden.
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Bildungsdisparitaten in Deutschland groR aus. Daran hat sich auch in den letzten 20 Jahren kaum etwas

verandert (vgl. McElvany et al., 2023, S. 18).

Das kdnnte daran liegen, dass Schiiler*innen in Deutschland immer noch vergleichsweise wenig
Zeit in der Schule verbringen und eine Vielzahl schulischer Aufgaben wie Hausaufgaben oder die
Vorbereitung auf Klassenarbeiten zuhause erledigen (OECD, 2019).)2 Gleichzeitig gibt es in
Deutschland nur wenig zusatzliche sprach- und leseférderliche Angebote (z. B. Bibliotheken, Buch- und
Debattierklubs) an den Schulen (Hofer et al., 2019). Auch Unterricht, der sprachliche Kompetenzen,
wie z. B. das Lesen, fordern soll, scheint in Deutschland noch ausbaufahig zu sein (s. Schilcher et al.,
2023). Dabei wiirden wahrscheinlich gerade Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, die Zuhause
moglicherweise weniger Zugang zu deutschsprachiger und leseférderlicher Literatur haben, von einem
solchen Unterricht profitieren (s. Miyamoto et al.,, 2017; Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023).
Dementsprechend kénnten Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland besonders von
primdren (ethnischen) Herkunftseffekten betroffen sein. Durch die Corona bedingten
Unterrichtsausfédlle und das Homeschooling hat sich die Situation womoglich noch verscharft (s.
Mc Elvany et al., 2023). Auf der anderen Seite gibt es auch jetzt schon Unterstlitzungsmoglichkeiten
fiir Schiler*innen mit Migrationshintergrund, wie z. B. Vorbereitungskurse fiir den Regelunterricht
oder Unterricht in der Herkunftssprache, um Schiler*innen beim Erwerb der Unterrichtssprache zu
unterstltzen. Deutschland liegt hier sogar (iber dem OECD-Durchschnitt (Hofer et al., 2019). Gerade
diese Interventionen, die Probleme in der Schulsprache friihzeitig beheben, scheinen ,,. . . geeignet
[zu] sein, einen gewichtigen Teil der primaren Herkunftseffekte zu verringern“ (Becker & Schubert,
2011, S. 166). Darauf deuten auch die Ergebnisse dieser Untersuchung hin. Die Neutralisierung
primarer (ethnischer) Herkunftseffekte fiihrte auBerdem dazu, dass Unterschiede in den Effekten
schulischer Motivation auf schulische Leistungen reduziert wurden. Als abschlieRendes Fazit konnten
also Schiler*innen mit Migrationshintergrund in besonderem MaRe von Interventionen profitieren,
die primare (ethnische) Herkunftseffekte mindern, friihzeitig implementiert werden (am besten schon
vor dem Eintritt in die Grundschule) und sich die hohe Motivation von Eltern und Schiler*innen zu
Nutze machen. In diesem Zusammenhang scheint auch eine Kombination mit andere Interventionen
vielversprechend, die die Nitzlichkeit von Bildung in den Fokus riicken (z. B. Harackiewicz et al., 2016;
Harackiewicz et al., 2012), denn verschieden Studien zeigen, dass Migrant*innen dem Nutzen von
Bildung besonders viel Bedeutung beimessen (z. B. Ditton, 2007; Salikutluk, 2016). Moglicherweise
konnen diese MaRnahmen dazu beitragen, die Bildungssituation von Schiler*innen mit

Migrationshintergrund in Deutschland zu verbessern. Dabei handelt es sich um ein

152 purchschnittlich verbringen Schiiler*Innen in Deutschland 7.422 Zeitstunden im Klassenzimmer. Damit liegen
sie leicht unter dem OECD-Durchschnitt von 7.590 Zeitstunden und deutlich unter dem Schnitt von Spitzenreiter
Australien mit 11.000 Zeitstunden (OECD, 2019, S. 359).
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gesamtgesellschaftliches Anliegen: ,Die Forderung von Bildungsgerechtigkeit ist eine der zentralen
Aufgaben von zukunftsfihigen Gesellschaften” (Stubbe, Kleinkorres, et al., 2023, S. 173). Uber ein
Drittel der Schiler*innen in Deutschland weist einen Migrationshintergrund auf (Statistisches
Bundesamt, 2022a). Eine gute Bildung tragt zur wirtschaftlichen Stabilitat eines Landes bei, denn sie
ist eine zentrale Voraussetzung fir bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt und ein gutes Einkommen
(OECD, 2022). Somit sollten moglichst alle Schiler*innen eine gute Bildung erhalten, die auf

individuelle Starken und Schwachen angemessen reagiert.
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7. Anhang

7.1. Anhange der Studie 1

7.1.1. Abbildungen der Studie 1
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Abbildung 1a. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 1a): Effekte des
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Leistungen in den Domadnen Mathematik und Deutsch bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom Schragstrich) unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes (Books) und
der besuchten Schulform (DummyRS = Besuch der Realschule im Vergleich zum Gymnasium;
DummyGS = Besuch der Gesamtschule im Vergleich zum Gymnasium). Alle Koeffizienten sind
standardisiert (**p < .01; *p < .05). Zur besseren Anschauung sind nur die fiir die Fragestellung
relevanten Pfade fett gedruckt.
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Abbildung 2a. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 2a): Effekte der
schulischen Interessen auf die Leistungen in den Domdnen Mathematik und Deutsch bei
Schiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom Schrégstrich) unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes (Books) und
der besuchten Schulform (DummyRS = Besuch der Realschule im Vergleich zum Gymnasium;
DummyGS = Besuch der Gesamtschule im Vergleich zum Gymnasium). Alle Koeffizienten sind

standardisiert (**p < .01; *p < .05). Zur besseren Anschauung sind nur die fiir die Fragestellung
relevanten Pfade fett gedruckt.
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7.1.2. Tabellen der Studie 1

Tabelle 1a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir die
Mathematikleistung

Fit-Indizes Gruppenvergleich
x> df CFl RMSEA Adf Ay? Ap
Baseline-Modell 53.448 18 .977 .061
Modell metrischer Messinvarianz 64.285 24 .974 .061 6 10.837 .094
Modell skalarer Messinvarianz 77.445 29 .969 .056 5 13.160 .022
Modell partieller skalarer Messinvarianz 66.607 28 .975 .051 4 2.622 .623

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Gleichheitsrestriktion fiir den Intercept des Indikators dars wurde fallengelassen.

Tabelle 2a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir die
Leseleistung

Fit-Indizes Gruppenvergleich
X df CFI RMSEA Adf Ay? Ap
Baseline-Modell 10.235 4 .961 .055
Modell metrischer Messinvarianz 17.149 8 .943 .047 4 6.914 141
Modell skalarer Messinvarianz 38.744 11 .828 .070 3 12.595 .006
Modell partieller skalarer Messinvarianz 17941 10 .951 .039 2 0.792 .673

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Gleichheitsrestriktion fiir den Intercept des Indikators Lesen4 wurde fallengelassen.

Tabelle 3a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir das
Fdhigkeitsselbstkonzept (FSK) in Mathematik und Deutsch

Fit-Indizes Gruppenvergleich

X df CFI RMSEA Adf Ax? Ap
FSK Mathematik
Baseline-Modell 21.709 4 .994 .091
Modell metrischer Messinvarianz 33.922 8 991 .078 4 12.213 .016
Modell partieller metrischer Messinvarianz 29.027 7 .992 .077 3 7.318 .062
Modell skalarer Messinvarianz 30.987 10 .993 .063 3 1.960 .581
FSK Deutsch
Baseline-Modell 15.702 4 .994 .074
Modell metrischer Messinvarianz 21.970 8 .993 .057 4 6.268 .180
Modell skalarer Messinvarianz 28.555 11 .992 .055 3 6.585 .086

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Gleichheitsrestriktion fir die Faktorladung des Indikators FSKM3 wurde fallengelassen.
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Tabelle 4a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir das
Interesse in der Doméne Mathematik und Deutsch

Fit-Indizes Gruppenvergleich

X df CFI RMSEA Adf Ay? Ap
Interesse Mathematik
Baseline-Modell 14867 4 .995 .071
Modell metrischer Messinvarianz 16.346 8 .996 .044 4 1.479 .830
Modell skalarer Messinvarianz 26.918 11 .992 .052 3 10.572 .014
Modell partieller skalarer Messinvarianz 18.501 10 .996 .040 2 2.155 .340
Interesse Deutsch
Baseline-Modell 4.737 4 .999 .019
Modell metrischer Messinvarianz 9.011 8 .999 .015 4 4.274 .370
Modell skalarer Messinvarianz 24952 11 .992 .049 3 15.941 .001
Modell partieller skalarer Messinvarianz 11.740 10 .999 .018 2 2.729 .256

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Gleichheitsrestriktion fiir den Intercept des Indikators /M1 und den Intercept des Indikators /D1 wurden
fallengelassen.

Tabelle 5a
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 1a bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich

X2 df CFI RMSEA Adfiorr  AxPcorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 805.297 427 .958 .041
Pfade
FSK Deutsch 2 Lesetest 810.130 428 .958 .041 1 4.833 .028
FSK Deutsch = Deutschnote 805.228 428 .958 .041 1 0.507 476
FSK Mathematik = Mathematiktest 805.862 428 .958 .041 1 0.565 452
FSK Mathematik = Mathematiknote 805.086 428 .958 .041 1 0.407 .523
FSK Mathematik - Lesetest 805.621 428 .958 .041 1 0.324 .569
FSK Mathematik = Deutschnote 805.987 428 .958 .041 1 0.690 .406
FSK Deutsch > Mathematiktest 806.329 428 .958 .041 1 1.032 .310
FSK Deutsch > Mathematiknote 806.789 428 .958 .041 1 1.492 222

Anmerkungen. FSK = Fahigkeitsselbstkonzept, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-
of-Approximation.
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Tabelle 6a
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 2a bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich

X df CFI RMSEA Adfiorr  AxPkore Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 980.884 426 .926 .050
Pfade
| Deutsch > Lesetest 981.910 427 .926 .050 1 0.179 .672
| Deutsch - Deutschnote 982.497 427 .926 .050 1 1.155 .283
| Mathematik - Mathematiktest 981.353 427 .926 .050 1 0.469 493
| Mathematik - Mathematiknote 981.552 427 .926 .050 1 1.133 .287
| Mathematik - Lesetest 981.390 427 .926 .050 1 0.686 .408
| Mathematik - Deutschnote 981.849 427 .926 .050 1 0.965 .326
| Deutsch > Mathematiktest 981.136 427 .926 .050 1 1.109 292
| Deutsch > Mathematiknote 982.915 427 .926 .050 1 1.851 174
Anmerkungen. | = Intrinsische Motivation, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-

Approximation.
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7.2. Anhange der Studie 2

7.2.1. Abbildungen der Studie 2
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Abbildung 3a. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 1a): Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf die intrinsische Motivation und die Leistungen in der Domane Mathematik bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten
links vom Schréagstrich) unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes (Books), der Schulform (Dummy
Hauptschule = Besuch der Hauptschule im Vergleich zur Realschule, Dummy Gesamtschule = Besuch der
Gesamtschule im Vergleich zur Realschule) und dem Leseverstéandnis. Alle Koeffizienten sind standardisiert
(**p <.01; *p < .05).
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Abbildung 4a. Ergebnisse des latenten Strukturgleichungsmodells (Modell 2a): Effekte der elterlichen
Bildungserwartungen auf das Fahigkeitsselbstkonzept (FSK) und die Leistungen in der Doméane Mathematik bei
Schiler*innen mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links
vom Schragstrich) unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes (Books), der Schulform (Dummy Hauptschule
= Besuch der Hauptschule im Vergleich zur Realschule, Dummy Gesamtschule = Besuch der Gesamtschule im
Vergleich zur Realschule) und dem Leseverstandnis. Alle Koeffizienten sind standardisiert (**p <.01; *p < .05).
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7.2.2. Tabellen der Studie 2

Tabelle 7a
Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und interne
Konsistenzen (a) der manifesten Variablen getrennt fiir

Schiiler*innen der ersten und zweiten
Zuwanderergeneration
Generation 1 Generation 2

M SD o M SD a
TIMSS 9.13 3.95 77 9.83 3.99 .76
KRW 15.11  7.95 .90 15.10 7.83 .90
Nm 3.64 1.17 - 3.72 1.12 -
Im 3.00 1.17 .94 2.81 1.12 .92
FSKm 3.24 1.00 .94 3.25 1.03 .94
BE 3.89 1.06 - 4.00 1.03 -
Books 2.28 1.07 - 2.36 1.12 -
LV 6.26 4.25 - 7.43 4.81 -

Anmerkungen. N = 709, n®" = 136, n®"?= 573.

TIMSS = Mathematiktest TIMSS (Wertebereich: 0 bis 21,
interne Konsistenz ermittelt tber die 6
Skalensummenwerte), KRW = Mathematiktest KRW
(Wertebereich: 1 bis 50, interne Konsistenz ermittelt Gber
die 50 Einzelaufgaben), Nwm = Mathematiknote
(Wertebereich: 1 bis 6, umgepolt), Im = Intrinsische
Mathematikmotivation (Wertebereich: 1 bis 5), FSKm =
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik (Wertebereich: 1 bis
5) , BE = Bildungserwartungen der Eltern (Wertebereich: 1
bis 5), Books = Sozialer Hintergrund (Wertebereich: 1 bis 6),
LV = Leseverstandnistest (Wertebereich: -23 bis 46).
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Tabelle 8a

Ergebnisse der Bonferroni-korrigierten Einzelvergleiche  zur Untersuchung von
Mittelwertunterschieden zwischen Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund, der
ersten und zweiten Zuwanderergeneration

Mehrfachvergleiche

Mittlere
() Gruppe (J) Gruppe Differenz (I-J) SE p
Generation | 1.657 .389 <.001
ohne MH
TIMSS Generation Il 0.954 .233 <.001
Generation | Generation Il -0.703 .396 .215
Generation | 0.768 .768 .684
ohne MH
KRW Generation Il 0.776 438 212
Generation | Generation Il 0.008 .793 >.999
Generation | 0.249 114 .087
ohne MH
Nwm Generation Il 0.171 .065 .025
Generation | Generation Il -0.078 116 .878
Generation | -0.348 114 .008
ohne MH
Im Generation Il -0.200 .066 .007
Generation | Generation Il 0.148 116 498
Generation | -0.140 .098 .398
ohne MH
FSKm Generation Il -0.148 .059 .038
Generation | Generation Il -0.008 .100 >.999
Generation | -0.281 .103 .022
ohne MH
BE Generation Il -0.368 .060 <.001
Generation | Generation Il -0.087 .105 .794

Anmerkungen. N = 1375, n°"eMH = 655, nGenl = 136, n%en?= 573,

MH = Migrationshintergrund, TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest
KRW, Nm = Mathematiknote, Im = Intrinsische Mathematikmotivation, FSKm =
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik, BE = Bildungserwartungen der Eltern.

Anhang
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Tabelle 9a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir die
Leistung im Mathematiktest TIMSS

Fit-Indizes Gruppenvergleich
X df  CFl RMSEA Adf Ax? Ap
Baseline-Modell 32.288 18 .991 .034
Modell metrischer Messinvarianz 50.345 24 983 .034 6 18.057 .007
Modell partieller metrischer Messinvarianz ~ 39.620 23  .989 .033 5 7.332 197
Modell skalarer Messinvarianz 44,703 28 .989 .030 5 5.083 .406

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Gleichheitsrestriktion fir die Faktorladung des Indikators prop wurde fallengelassen.

Tabelle 10a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir die
Leistung im Mathematiktest KRW

Fit-Indizes Gruppenvergleich
X df CFl  RMSEA Adf Ay Ap
Baseline-Modell 23964 8 .995 .054
Modell metrischer Messinvarianz 35.872 13  .993 .051 5 11.908 .036
Modell partieller metrischer Messinvarianz 33453 12 994 .051 4 9.489 .050
Modell skalarer Messinvarianz 41334 16 .993 .048 4 7.881 .096

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Indikatoren P3 und P4 wurden korreliert. Die Gleichheitsrestriktion fiir die Faktorladung des Indikators P1
wurde fallengelassen.

Tabelle 11a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir die
intrinsische Mathematikmotivation

Fit-Indizes Gruppenvergleich
X2 df CFl RMSEA Adf Ay? Ap
Baseline-Modell 03.126 2 1 .029
Modell metrischer Messinvarianz 19.177 6 .997 .057 4 16.051 .003
Modell partieller metrischer Messinvarianz 3.362 5 1 .000 3 0.236 971
Modell skalarer Messinvarianz 5.370 8 1 .000 3 2.008 571

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
Die Indikatoren IM1 und IM2 wurden korreliert. Die Gleichheitsrestriktion flr die Faktorladung des Indikators
IM3 wurde fallengelassen.
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Tabelle 12a
Ergebnisse der Mehr-Gruppenvergleiche zwischen Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund fiir das
mathematische Fdhigkeitsselbstkonzept

Fit-Indizes Gruppenvergleich
x> df  CFl RMSEA Adf Ax? Ap
Baseline-Modell 11.146 4 .999 .052
Modell metrischer Messinvarianz 15.177 8 .999 .037 4 4.031 402
Modell skalarer Messinvarianz 18.400 11 .999 .032 3 3.223 .359

Anmerkungen. CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.

Tabelle 13a

Indirekte Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf die mathematischen Leistungsmafle vermittelt iiber
die intrinsische Mathematikmotivation bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund, sowie die
Ergebnisse des Wald Tests zur Uberpriifung méglicher Gruppenunterschiede in den indirekten Effekten in Modell
la

Ohne Mit

Gruppenvergleich
Migrationshintergrund PP &

Migrationshintergrund

o SE p af SE p w df p
TIMSS .031 .013 .012 .035 .014 .013 0.018 1 .893
KRW .024 .010 .013 .035 .009 .038 0.529 1 467
Note .036 .014 .010 .071 .022 .001 2.130 1 .130

Anmerkungen. TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest, W = Wald-Statistik.

Tabelle 14a
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 1a bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund

Fit-Indizes Gruppenvergleich

x> df CFI RMSEA Adfkorr  AXPkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 586.744 338 .979 .033
Pfade
Im 2 TIMSS 595.744 339 .978 .035 1 9.164 .002
Im > KRW 589.529 339 .979 .033 1 3.000 .083
Im = Mathematiknote 587.156 339 .979 .033 1 0.236 .627
BE > TIMSS 587.668 339 .979 .033 1 1.124 .289
BE > KRW 586.484 339 .979 .033 1 0.233 .629
BE - Mathematiknote 590.640 339 .979 .033 1 3.896 .048
BE > Im 589.241 339 .979 .033 1 2.869 .090

Anmerkungen. Iv = Intrinsische Mathematikmotivation, TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest
KRW, BE = Bildungserwartungen der Eltern, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-
Approximation.
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Tabelle 15a

Indirekte Effekte der elterlichen Bildungserwartungen auf die mathematischen LeistungsmafSe vermittelt iiber
das mathematische Féhigkeitsselbstkonzept bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund, sowie die
Ergebnisse des Wald Tests zur Uberpriifung méglicher Gruppenunterschiede in den indirekten Effekten in Modell
2a

Ohne Mit G leich
ruppenvergleic
Migrationshintergrund Migrationshintergrund PP &
op SE p af SE p w df p
TIMSS .084 .019 <.001 .073 .020 <.001 0.202 1 .653
KRW .071 .017 <.001 .070 .018 <.001 0.000 1 .987
Note .108 .022 <.001 .119 .030 <.001 0.132 1 716

Anmerkungen. TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW = Mathematiktest, W = Wald-Statistik.

Tabelle 16a
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 2a bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich

x> df CFI RMSEA Adfiorr A Pkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 542.221 341 .984 .030
Pfade
FSKm = TIMSS 544.591 342 .984 .030 1 2.370 124
FSKm = KRW 542.664 342 .984 .029 1 0.122 727
FSKm > Mathematiknote 543.131 342 .984 .029 1 0.910 .340
BE 2> TIMSS 542.783 342 .984 .029 1 0.562 453
BE > KRW 542.092 342 .984 .029 1 0.034 .854
BE - Mathematiknote 545.147 342 .984 .029 1 2.926 .087
BE > FSKm 542.267 342 .984 .029 1 0.046 .830

Anmerkungen.  FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik, TIMSS = Mathematiktest TIMSS, KRW =
Mathematiktest KRW, BE = Bildungserwartungen der Eltern, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-
Square-Error-of-Approximation.
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7.3. Anhange der Studie 3

7.3.1. Absicherung der Messinvarianz

Schulleistungstests

Sowohl die Mathematik- als auch die Leseleistung wurden (iber Tests erfasst, bei denen eine Vielzahl
von Items bearbeitet werden mussten, die sich nicht zu Subskalen zusammenfassen lassen. Somit
missten ohne Parcelbildung die latenten Konstrukte tber 50 (KRW) beziehungsweise 23 (LGVT)
manifeste Einzelitems gebildet werden. Das fiihrte in beiden Fallen zu einer extrem hohen Anzahl der
zu schatzenden Parameter und einem schlechten Modelfit. Aufgrund des langsschnittlichen Designs
ergab sich eine weitere Herausforderung in Bezug auf das Parceln. ,In longitudinal models the

selection of items to parcel needs to be the same at each time point” (Little, 2013, S. 24).

Mathematiktest

Abbildung 5a. Skalar invariantes
Messmodell der Mathematikleistung bei
Schiiler*innen mit (Koeffizienten rechts
vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund (Koeffizienten
links vom Schréagstrich). Alle
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Die Mathematikleistung (KRW) wurde fiir beide Messzeitpunkte auf latenter Ebene modelliert
(KRW9/KRW10). Beim standardisierten Mathematiktest KRW mussten insgesamt 50 Items bearbeitet
werden. Eine Faktorenanalyse mit den 50 Einzelitems als Indikatoren zeigte eine schlechte Passung auf
die Daten (x* =22062.043; df = 4849; p < .001; CFl = .436; TLI = .425; RMSEA = .054 [90% Cl = .054/.055];
SRMR =.080). Um die Anzahl der zu schatzenden Parameter zu reduzieren, wurden aus den 50 Items

finf Item-Parcels gebildet. Dafir wurden die Items aufsteigend nach ihren durchschnittlichen
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Faktorladungen Uber die Zeit (nach der Empfehlung von Little [2013] wurde fiir alle 50 ltems die
mittlere Faktorladung liber beide Messzeitpunkte berechnet) sortiert und dann gleichmaRig (jedes
Packchen hatte durchschnittlich vergleichbare Faktorladungen) auf die flinf Parcels verteilt. Somit
wurde der Mathematiktest KRW nun nicht mehr tber 50 Einzelitems indiziert, sondern tUber die funf
ltemparcels, die durch den Mittelwert der zehn zugehérigen Items gebildet wurden. Die
konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigten fiir den ersten und zweiten Messzeitpunkt einen guten
Modelfit, nachdem die Fehler der Indikatoren P4 und P5 korreliert wurden (T1: x> = 44.668; df = 4; p <
.001; CFI = .987; TLI = .968; RMSEA = .097 [90% Cl = .072/.123]; SRMR =.017, T2: x> = 52.123; df = 4; p
<.001; CFI =.983; TLI = .957; RMSEA = .117 [90% CI = .090/.147]; SRMR = .019).

In einem nachsten Schritt wurde flir das Merkmal KRW die Messinvarianz (iber die Zeit abgesichert.
Der Modelfit des Baseline-Modells war gut (x> =173.912; df = 27; p < .001; CFI =.979; TLI = .964; RMSEA
=.067 [90% Cl = .058/.077]; SRMR = .025). Zur Absicherung der metrischen Messinvarianz wurde ein
restriktiveres Modell spezifiziert, in dem die korrespondierenden Faktorladungen (ber die Zeit
gleichgesetzt wurden. Auch der Modelfit des restriktiveren Modells war gut (x> =179.762; df =31; p<
.001; CFl = .978; TLI = .968; RMSEA = .063 [90% Cl = .054/.072]; SRMR = .027). Es kam nicht zur einer
signifikanten Verschlechterung der Fit-Indizes (Ax? = 5.850, Adf = 4, Ap = .211, ACFl = .001, ARMSEA =
.004). Die metrische Messinvarianz Uber die Zeit konnte somit abgesichert werden. Auch die starke
faktorielle Messinvarianz Uber die Zeit wurde (berprift, indem die Intercepts der manifesten
Indikatoren Uber die Zeit gleichgesetzt wurden. Nach den Restriktionen war der Modelfit immer noch
gut (x* = 180.036, df = 35; p < .001; CFl = .979; TLI = .973; RMSEA = .059 [90% Cl = .050/.067]; SRMR =
.027). Die Fit-Indizes verschlechterten sich nicht (Ax?> = 0.274, Adf = 4, Ap = .991, ACFI = .001, ARMSEA
=.004). Somit konnte auch die skalare Messinvarianz (iber die Zeit abgesichert werden. .011, ACFl =
.002; ARMSEA =.001). Somit konnte die skalare Messinvarianz tGber die Gruppen abgesichert werden.
Abbildung 5a zeigt die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten
Parameter sukzessive liber die Zeit und tber die Gruppen invariant gesetzt wurden. Das LS-Modell des
KRW wurde getrennt fir beide Gruppen berechnet. In der Gruppe der Schiler*innen mit
Migrationshintergrund wies das Modell einen guten Fit auf (x* = 69.496; df = 27; p < .001; CFl = .989;
TLI = .981; RMSEA = .049 [90% CI = .035/.064]; SRMR = .020). Auch in der Gruppe der Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund war der Fit in Ordnung (x? = 131.303; df = 27; p < .001; CFl = .966; TLI =
.944; RMSEA = .084 [90% Cl = .070/.099]; SRMR = .034). Auch das Baseline-Modell passte gut auf die
Daten (x* = 200.798; df = 54; p < .001; CFl = .978; TLI = .964; RMSEA = .068 [90% CI = .058/.078]; SRMR
=.027). Nachdem die Ladungen der manifesten Variablen auf die latenten Variablen Giber die Gruppen
invariant gesetzt wurden, kam es nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des Modelfits (x* =
215.132; df = 64; p < .001; CFl = .978; TLI = .969; RMSEA = .063 [90% CI = .054/.072]; SRMR = .041,
Modellvergleich: (Ax? = 14.334, Adf = 10, Ap = .158, ACFI =.000; ARMSEA =.005). Zuletzt wurden auch



346 Anhang

die Intercepts der manifesten Variablen Uber die Gruppen invariant gesetzt. Auch unter diesen
Bedingungen wies das Modell einen guten Fit auf (x? = 235.075; df = 72; p < .001; CFl = .976; TLI = .970;
RMSEA = .062 [90% Cl = .053/.071]; SRMR = .043, Modellvergleich: Ax*> = 19.943, Adf =8, Ap =

Lesetest

Abbildung 6a. Skalar invariantes
Messmodell der Leseleistung bei
Schiler*innen mit (Koeffizienten
rechts vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund (Koeffizienten
links vom Schréagstrich). Alle
Koeffizienten sind standardisiert und
p<.01.
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Auch der Faktor Leseleistung (LGVT) wurde fiir beide Messzeitpunkte auf latenter Ebene modelliert
(LGVTY9/LGVT10). Beim standardisierten Leseverstdndnistest LGVT mussten insgesamt 23 Items
bearbeitet werden. Zunachst wurde fir beide Messzeitpunkte ein Messmodell mit allen 23 Items
spezifiziert. Der Modelfit war nicht zufriedenstellend (x® = 9785.920; df = 988; p < .001; CFl =.130; TLI
=.088; RMSEA =.086 [90% CI = .085/.088]; SRMR =.114). Nach der Empfehlung von Little (2013) wurde
flr alle 23 Items die mittlere Faktorladung tGber beide Messzeitpunkte berechnet. Dann wurden diese
nach ihren Ladungen sortiert und gleichmaRig (so, dass die Items jedes Packchens durchschnittlich eine
vergleichbare Faktorladung aufwiesen) auf vier Packchen verteilt (drei Parcels mit sechs Items und ein
Parcel mit finf Items). Aus den Items eines jedes Parcels wurde dann ein Mittelwert gebildet. Mit den
so gebildeten vier Indikatoren fiir das Konstrukt Leseverstandnis wurden die Messmodelle fir T1 und
T2 spezifiziert. Der Modelfit war zu beiden Messzeitpunkten exzellent (T1: x2 = 0.954; df = 2; p = .621;
CFl = 1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% CI = .000/.048]; SRMR = .006; T2: (x> = 4.734; df = 2; p = .094; CFl =
.988; TLI =.965; RMSEA = .040 [90% CI = .000/.088]; SRMR = .016).

In einem né&chsten Schritt wurde fur den LGVT die metrische Messinvarianz Uber die Zeit
abgesichert. Der Modelfit des Baseline-Modells war sehr gut (x® = 18.517; df = 15; p = .237; CFl = .995;
TLI = .991; RMSEA = .014 [90% CI = .000/.032]; SRMR = .019). Zur Absicherung der metrischen
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Messinvarianz wurde ein restriktiveres Modell spezifiziert, indem die korrespondierenden
Faktorladungen Uber die Zeit gleichgesetzt wurden. Auch der Modelfit des restriktiveren Modells war
sehr gut (x> =20.911; df = 18; p = .284; CFl = .996; TLI = .994; RMSEA = .012 [90% CI = .000/.029]; SRMR
=.020). Es kam bei keinem Fit-Indiz zu einer signifikanten Verschlechterung (Ax? = 2.394, Adf =3, Ap =
.495, ACFl =.001, ARMSEA = .002). Die Annahme gleicher Faktorladungen (iber die Zeit musste folglich
nicht fallengelassen werden. Auch die starke faktorielle Messinvarianz (iber die Zeit wurde Uberprift,
indem die Intercepts der manifesten Indikatoren liber die Zeit gleichgesetzt wurden. Nach diesen
Restriktionen war der Modelfit immer noch sehr gut (Modelfit: x2 = 20.915; df = 21; p = .464; CFl = 1;
TLI = 1; RMSEA = 0 (90% Cl = .000/.024); SRMR = .020, Modellvergleich: ACFI = .004, df = 3, p = .999;
ACFl =.004, ARMSEA =.012). Auch die skalare Messinvarianz liber die Zeit konnte somit nachgewiesen

werden.

Das LS-Modell der Leseleistung wurde getrennt fiir beide Gruppen gerechnet. Sowohl in der
Gruppe der Schiller*innen mit Migrationshintergrund (x*> = 13.388; df = 15; p = .572; CFl = 1; TLI = 1;
RMSEA = .000 [90% Cl = .000/.034]; SRMR = .024) als auch in der Gruppe der Schiler*innen ohne
Migrationshintergrund (x? = 15.232; df = 15; p = .435; CFl = .999; TLI = .999; RMSEA = .005 [90% C| =
.000/.041]; SRMR = .024) wies das Modell einen guten Fit auf. Somit kann von konfiguraler
Messinvarianz ausgegangen werden. Auch das Baseline-Modell passte gut auf die Daten (x? = 28.620;
df = 30; p = .538; CFI = 1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% CI = .000/.029]; SRMR = .024). Nachdem die
Faktorladungen iber die Gruppen invariant gesetzt wurden, war der Modelfit gut (x? = 44.152; df = 38;
p =.228; CFl =.991; TLI = .986; RMSEA = .017 [90% CI = .000/.035]; SRMR = .037, Modellvergleich: (Ax?
= 15.532, df = 8, p = .050, ACFI =.009; ARMSEA = .017). Nur in Bezug auf den RMSEA-Koeffizienten
kam es zu einer signifikanten Verschlechterung. Nachdem die Gleichheitsrestriktion fiir die Ladung des
Faktors P4T2 fallengelassen wurde, verbesserte sich der Fit noch einmal (x? = 36.054; df =37; p = .513;
CFl =1; TLI = 1; RMSEA = .000 [90% CI = .000/.028]; SRMR =.030, Modellvergleich: (Ax* = 7.434, df =7,
p = .385, ACFI = 0; ARMSEA = 0). Zuletzt wurden auch die Intercepts der manifesten Variablen tber
die Gruppen invariant gesetzt. Auch unter diesen Bedingungen wies das Modell einen guten Fit auf
und es kam nicht zu einer signifikanten Verschlechterung der Fit-Indizes (x*> = 46.557; df = 43; p = .328;
CFl =.995; TLI =.993; RMSEA = .012 [90% CI = .000/.031]; SRMR = .034, Modellvergleich: (Ax* = 10.503,
df =6, p=.105, ACFI =.005; ARMSEA = .012). Somit konnte fiir den Faktor Leseleistung die starke
faktorielle Messinvarianz (iber die Gruppen abgesichert werden. Abbildung 6a zeigt die Ergebnisse der
konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten Parameter sukzessive tber die Zeit und

Uber die Gruppen invariant gesetzt wurden.
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Intrinsische Motivation

IMm Abbildung 7a. Skalar invariantes

1t1 Messmodell der intrinsischen
Mathematikmotivation bei
Schiler*innen mit (Koeffizienten
rechts vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom
Schrégstrich). Alle Koeffizienten sind
standardisiert und p < .01.
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Die intrinsische Mathematikmotivation wurde zu beiden Messzeitpunkten Uber vier Items geschatzt
(IM1-IM4). Der Modelfit war gut, nachdem die Residuen der Indikatoren /M1 und IM2 korreliert
wurden (T1: x*=1.841; df =1; p =.175; CFI = 1; TLI = .999; RMSEA = .028 [90% CI = .000/.092]; SRMR =
.003, T2: x*> = 2.170; df = 1; p = .141; CFl = 1; TLI = .997; RMSEA = .037 [90% CI = .000/.106]; SRMR =
.003). Das langsschnittliche Baseline-Modell wies ebenfalls einen guten Fit auf (x> =47.731; df=13; p
< .001; CFl = .994; TLI = .988; RMSEA = .047 [90% CI = .033/.062]; SRMR = .019). Die metrische
Messinvarianz konnte abgesichert werden. Der Modelfit des restriktiveren Modells war gut und es kam
nicht zu einer bedeutsamen Verschlechterung der Fit-Indizes (Modelfit: x> = 50.680; df = 16; p < .001;
CFl =.995; TLI = .990; RMSEA = .043 [90% Cl = .030/.056]; SRMR = .020, Modellvergleich: Ax* = 8.949,
Adf = 3, Ap = .030, ACFl = .001, ARMSEA = .004). Auch die starke faktorielle Messinvarianz konnte
abgesichert werden. Es kam nicht zu einer signifikanten Verschlechterung, nachdem die Intercepts der
manifesten Indikatoren Uber die Zeit gleichgesetzt wurden (Messmodell: x> =50.786; df = 19; p < .001;
CFl =.995; TLI = .993; RMSEA = .038 [90% Cl = .025/.050]; SRMR = .020, Modellvergleich: Ax* = 0.106,
Adf = 3, Ap < .001, ACFI = 0, ARMSEA = .005).

Das LS-Modell der intrinsischen Mathematikmotivation wurde getrennt flir beide Gruppen
gerechnet. Sowohl in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund (x> = 38.103; df = 13; p
<.001; CFl =.992; TLI = .984; RMSEA = .055 [90% Cl = .035/.076]; SRMR =.027) als auch in der Gruppe
der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (x? = 30.215; df = 13; p = .004; CFl = .994; TLI = .988;
RMSEA = .049 [90% Cl = .026/.073]; SRMR = .023) wies das Modell einen guten Fit auf. Auch das
Baseline-Modell passte gut auf die Daten (x? = 68.318; df = 26; p < .001; CFl = .993; TLI = .985; RMSEA
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= .053 [90% ClI = .038/.068]; SRMR = .025). Nachdem die Faktorladungen uber die Gruppen
gleichgesetzt wurden, kam es nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des Modelfits (x* = 87.659;
df = 34; p < .001; CFl = .991; TLI = .986; RMSEA = .052 [90% Cl = .039/.065]; SRMR = .036,
Modellvergleich: (Ax?> = 19.341, Adf = 8, Ap = .013, ACFI =.002; ARMSEA = .001). Zuletzt wurden auch
die Intercepts lber die Gruppen invariant gesetzt. Auch unter diesen Bedingungen wies das Modell
einen guten Fit auf (x* = 91.284; df = 40; p < .001; CFl = .992; TLI = .989; RMSEA = .047 [90% CI =
.034/.059]; SRMR = .036, Modellvergleich: (Ax? = 3.625, Adf = 6, Ap = .727, ACFI = .001; ARMSEA =
.005). Somit konnte die skalare Messinvarianz (iber die Gruppen abgesichert werden. Abbildung 7a
zeigt die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten Parameter

sukzessive Uber die Zeit und iber die Gruppen invariant gesetzt wurden.

Abbildung 8a. Skalar invariantes
Messmodell der intrinsischen
Motivation im Fach Deutsch bei
Schiler*innen mit (Koeffizienten
rechts vom Schragstrich) und ohne
Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom
Schragstrich). Alle Koeffizienten sind
standardisiert und p < .01.
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Die intrinsische Motivation im Fach Deutsch wurde ausschlie8lich zum zweiten Messzeitpunkt
erfasst. Daher wurde fiir dieses Konstrukt nur die Messinvarianz lber die Gruppen abgesichert. In
beiden Gruppen wies das Messmodell einen sehr guten Fit auf (Mit MH: x>=0.307; df = 1; p = .580; CFI
=1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% CI = .000/.104]; SRMR = .002; Ohne MH: x* = 0.147; df = 1; p = .702; CFl =
1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% Cl = .000/.094]; SRMR = .001). Auch das Basismodell wies einen guten Fit
auf (x> =0.454; df=2; p=.797; CFI=.1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% CI = .000/.060]; SRMR = .002). Nachdem
die Faktorladungen der manifesten Indikatoren gleichgesetzt wurden, wies das Modell immer noch
einen guten Fit auf und es kam nicht zu einer signifikanten Verschlechterung (Modelfit: x2 =5.070; df =
6; p =.535; CFl =1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% Cl = .000/.057]; SRMR =.021; Modellvergleich: Ax* = 4.616,
Adf=4,A p =.329, ACFl =0; ARMSEA = 0). Auch die skalare Messinvarianz tber die Gruppen konnte
abgesichert werden (Modelfit: x2 =7.327; df = 9; p = .603; CFl = 1; TLI = 1; RMSEA = 0 [90% CI =
.000/.047]; SRMR = .023; Modellvergleich: Ax* = 2.257, df = 5, p = .813, ACFI = 0; ARMSEA = 0).
Abbildung 8a zeigt die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten

Parameter sukzessive Uber die Gruppen invariant gesetzt wurden.
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Féhigkeitsselbstkonzept

FSK Abbildung 9a. Skalar invariantes
@ m1t1 Messmodell des mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzepts bei
@ FSK Schiler*innen mit (Koeffizienten
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Das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept wurde zu beiden Messzeitpunkten Uber vier Items
indiziert (FSKM1-FSKM4). Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigten fir beide Messzeitpunkte einen
exzellenten Modelfit (T1: x> =2.515; df=2; p=.284; CFI=1; TLI = 1; RMSEA = .016 [90% CI = .000/.065];
SRMR =.003, T2: x* = 2.036; df = 2; p =.361; CFl = 1; TLI = 1; RMSEA = .005 [90% CI = .000/.068]; SRMR
=.003). Das LS-Modell hatte ebenfalls einen sehr guten Fit (x> = 15.208; df = 15; p = .437; CFI=1; TLI =
1; RMSEA = .003 [90% Cl = .000/.028]; SRMR = .008). Nachdem die Faktorladungen der lber die Zeit
korrespondierenden Indikatoren gleichgesetzt wurden, war der Modelfit immer noch exzellent (x? =
18.861; df = 18; p = .400; CFl = 1; TLI = 1; RMSEA = .006 [90% CI = .000/.027]; SRMR = .012). Ein
Modellvergleich zeigte keine signifikante Verschlechterung der Fit-Indizes (Ax? = 3.653, Adf =3, Ap =
.301, ACFI = 0, ARMSEA = .003). Somit konnte die metrische Messinvarianz abgesichert werden. Auch
der Modelfit unter den Bedingungen gleicher Intercepts Uber die Zeit war gut und die Fit-Indizes
verschlechterten sich nicht bedeutsam (Modelfit: x> = 18.903; df = 21; p = .591; CFl = 1; TLI = 1; RMSEA
= 0 [90% ClI = .000/.022]; SRMR = .012, Modellvergleich: Ax*> = 0.042, Adf = 3, Ap = .998, ACFI = 0;

ARMSEA = .006). Somit konnte auch die skalare Messinvarianz liber die Zeit abgesichert werden.

Das LS-Modell des mathematischen Fahigkeitsselbstkonzeptes wurde getrennt fiir beide Gruppen
gerechnet. Sowohl in der Gruppe der Schiler*innen mit Migrationshintergrund (x* = 19.229; df = 15; p
=.204; CFl =.999; TLI = .998; RMSEA = .021 [90% CI = .000/.045]; SRMR = .013) als auch in der Gruppe
der Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund (x* = 19.836; df = 15; p = .178; CFl = .999; TLI = .997;
RMSEA = .024 [90% Cl = .000/.050]; SRMR = .015) wies das Modell einen guten Fit auf. Auch das
Baseline-Modell passte gut auf die Daten (x? = 39.066; df = 30; p = .124; CFl = .999; TLI = .998; RMSEA
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= .023 [90% Cl = .000/.041]; SRMR = .014). Nachdem die Faktorladungen uber die Gruppen
gleichgesetzt wurden, kam es nicht zu einer signifikanten Verschlechterung des Modelfits (x* = 49.853;
df = 38; p = .094; CFl = .998; TLI = .997; RMSEA = .023 [90% Cl = .000/.039]; SRMR = .0230,
Modellvergleich: (Ax?> = 10.787, Adf = 8, Ap = .214, ACFI = .001; ARMSEA = 0). Zuletzt wurden auch die
Intercepts Uber die Gruppen invariant gesetzt. Auch unter diesen Bedingungen wies das Modell einen
guten Fit auf (x> = 61.315; df = 44; p = .043; CFl = .998; TLI = .997; RMSEA = .026 [90% CI = .005/.040];
SRMR = .025, Modellvergleich: (Ax? = 11.462, A df = 6, Ap = .075, ACFI =.000; ARMSEA = .003). Somit
konnte die skalare Messinvarianz Uber die Gruppen abgesichert werden. Abbildung 9a zeigt die
Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei denen die relevanten Parameter sukzessive

Uber die Zeit und Uber die Gruppen invariant gesetzt wurden.

Abbildung 10a. Skalar invariantes
FSK Messmodell des

d1 Fahigkeitsselbstkonzepts im Fach
Deutsch bei Schiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom
Schrégstrich) und ohne
Migrationshintergrund
(Koeffizienten links vom
Schragstrich). Alle Koeffizienten sind
standardisiert und p < .01.
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Das Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch wurde ausschliellich zum zweiten Messzeitpunkt
erfasst. Daher wurde fiir dieses Konstrukt nur die Messinvarianz tiber die Gruppen abgesichert. In
beiden Gruppen wies das Messmodell einen sehr guten Fit auf (Mit MH: 2 =1.002; df=1; p=.317; CFI
=1; TLI = 1; RMSEA = .002 [90% CI = .000/.127]; SRMR = .005; Ohne MH: x* = 4.092; df = 1; p = .043; CFI
=997; TLI = .981; RMSEA = .085 [90% CI = .012/.178]; SRMR = .009). Auch das Basismodell wies einen
guten Fit auf (x? =5.094; df = 2; p = .078; CFl = .998; TLI = .990; RMSEA = .060 [90% CI = .000/.127];
SRMR = .007). Nachdem die Faktorladungen der manifesten Indikatoren gleichgesetzt wurden, wies
das Modell immer noch einen guten Fit auf und es kam nicht zu einer signifikanten Verschlechterung
(Modelfit: x* =8.939; df = 6; p = .177; CFl = .998; TLI = .997; RMSEA = .034 [90% CI = .000/.077]; SRMR
=.026; Modellvergleich: Ay? = 3.845, Adf =4, Ap =.011, ACFI =0; ARMSEA =-.026). Nachdem auch die
Intercepts gleichgesetzt wurden, war der Modelfit immer noch gut (Modelfit: x> =16.458; df = 9; p =
.058; CFl = .996; TLI = .995; RMSEA = .044 [90% CI = .000/.077]; SRMR = .030; Modellvergleich: Ax* =
7.519, Adf = 3, Ap = .057, ACFI =.002; ARMSEA = .010). Somit konnte auch die skalare Messinvarianz
abgesichert werden. Abbildung 10a zeigt die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse, bei

denen die relevanten Parameter sukzessive liber die Gruppen invariant gesetzt wurden.
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7.3.2. Abbildungen der Studie 3
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Abbildung 11a. Ergebnisse des latenten CLPM (Modell 5): Langsschnittliche Zusammanhéange von elterlichen
Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistungen in der Domane Mathematik fir Schiiler*innen
mit (Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom
Schragstrich) unter der Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform. Fiir eine bessere
Ubersicht, sind nur die signifikanten Pfade dargestellt. Alle Koeffizienten sind standardisiert (**p < .01). t1 =
Messzeitpunkt T1, t2 = Messzeitpunkt T2, BE = Bildungserwartungen der Eltern, Im = Intrinsische
Mathematikmotivation, FSKw = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, BS = Bildungserwartungen der
Schiiler*innen, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote.



Anhang 353

621 62"

g 20M1197 N

071020

AT 200 0723 AT

BEt1 LGVTH

52737

20723

61*1.63*

3gma0™ .29% 26"

Abbildung 12a. Ergebnisse des latenten CLPM (Modell 10): Langsschnittliche Zusammenhéange von elterlichen
Bildungserwartungen, schulischer Motivation und Leistungen in der Doméane Deutsch fir Schiler*innen mit
(Koeffizienten rechts vom Schragstrich) und ohne Migrationshintergrund (Koeffizienten links vom Schragstrich)
unter Kontrolle des sozialen Hintergrundes und der besuchten Schulform. Fiir eine bessere Ubersicht, sind nur
die signifikanten Pfade dargestellt. Alle Koeffizienten sind standardisiert (**p <.01). t1 = Messzeitpunkt T1, t2 =
Messzeitpunkt T2, BE = Bildungserwartungen der Eltern, Ip = Intrinsische Motivation im Fach Deutsch, FSKp =
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch, BS = Bildungserwartungen der Schiiler*innen, LGVT =
Leseverstandnistest, Np = Deutschnote.
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7.3.3. Tabellen der Studie 3

Tabelle 17a
Anzahl fehlender Werte in den Variablen (> 1%)

T1 T2
Variablen Nfehlend % Nfehlend %
MH 9 1% - -
Books - - - -
BE 123 10% 332 28%
BS 117 10% 339 28%
FSKm 137 11% 334 28%
Im 141 12% 334 28%
FSKp (nicht zu T1 erhoben) 335 28%
Io (nicht zu T1 erhoben) 334 28%
LV 117 10% 348 29%
KRW 115 10% 328 27%
Nm 69 6% 129 11%
Nb 134 11% 202 17%
Anmerkungen. MH = Migrationshintergrund, = Books = Sozialer
Hintergrund, BE = Bildungserwartungen der Eltern, BS =

Bildungserwartungen der Schiiler*innen, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept
Mathematik, Im = Intrinsische Mathematikmotivation, FSKp =
Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch, Im = Intrinsische Motivation im
Fach Deutsch, LV = Leseverstandnistest LGVT; KRW = Mathematiktest
KRW, Nm = Mathematiknote, Np= Deutschnote.

Anhang
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Tabelle 18a

Ergebnisse der univariaten Varianzanalysen (ANOVA) zur Untersuchung von Mittelwertunterschieden in
den Variablen zwischen den Schiiler*innen, die an beiden Testungsterminen teilnahmen, und jenen, die nur

an einem Termin teilnahmen

355

ANOVA
T2

Variablen F df p n2 F df p n’

Books 28.897 1,1197  <.001 024 - - - _

BE 12332 1,1077  <.001 011 09.477  1,8680 .002 011
BS 26.449  1,1083  <.001 024 21170  1,8610  <.001 014
FSKu 03.362  1,1063 .067 .003 0.001  1,8660 973 .000
I 00.950  1,1059 330 .001 0.236  1,8660 627 .000
ESKo - - - 0.030  1,8660 863 .000
Io - - - 0.230  1,8650 632 .000
LV 18019  1,1083  <.001 016 12.328  1,8520  <.001 014
KRW 81.922 1, 1085 <.001 .070 7.725 1, 8720 .006 .009
N 35.894  1,1131  <.001 031 20.893  1,1071  <.001 .019
Nob 44661  1,9980  <.001 043 9.986  1,1066 .002 .009

Anmerkungen. N = 1202, n'*? = 766, ntlodert?= 436,
Books = Sozialer Hintergrund, BE = Bildungserwartungen der Eltern, BS = Bildungserwartungen der

Schiiler*innen, FSKwm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, Im = Intrinsische Mathematikmotivation,
FSKp = Fahigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch, Ib = Intrinsische Motivation im Fach Deutsch, LV =
Leseverstdndnistest LGVT, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote, Np= Deutschnote.
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Tabelle 19a
ModelfitmafSe (x? CFl, RMSEA) der verschiedenen autoregressiven Modelle in der Doméne Mathematik und standardisierte Pfadkoeffizienten (Standardfehler in Klammern) zwischen

den T1- und T2- Konstrukten fiir Schiiler*innen mit (rechts vom Schrégstrich) und ohne Migrationshintergrund (links vom Schrégstrich)

Anhang

Modell  Konstrukte X2 df CFI RMSEA Auto1l) Auto2) Auto3) Autod) 1) > 2) 2)>1) 1) > 3) 3)>1) 1) > 4) 4)>1)
1. 1) BE & 699.073 390 .979  .036 .66 (.04) .59(.05) .79(.03) .50(.05) -01(.04) .02(.04) .08*(.03) .00(.04) .05(.03) .07*(.03)
2) v & /.53(.04) /.66(.03) /.80(.04) /.46(.05) /o5(.04) /-04(05) /04(.03) /.17(.05) /.16(.04) /.14(.05)

3) KRW <> 2)>3)  3)2>2) 2)>4) 42 3)>4) 4)>3)

4) Nw 07(.04) .07(05) .17(.04) .08(04) .09(.05) .02 (.04)
/.10(.03) /.06 (.05) /.12(.04) /.12(.05) /.06(.05) /.04 (.04)

Modell Konstrukte x2 df CFI RMSEA Auto 1) Auto 2) Auto 3) Auto 4) 1) > 2) 2) > 1) 1) > 3) 3)>1) 1) > 4) 4)>1)
2. 1) BE & 592.710 394 987  .029 .66(.04) .68(.04) .79(.03) .47(.05) -01(.04) -07(.05 .08*(.03) .03(.04) .04(03) .11(.04)
2) FSKm <> /.53(.08) /.69(.04) /79(.04) /.43(.05) /o05(.03) /-05(05) /05(.03) /.18(.06) /.16(.05) /.15*(.06)

3) KRW & 2) > 3) 3)>2) 2) > 4) 4) > 2) 3) > 4) 4) > 3)

4) Nu 03(04) .10(.08) .21(.08) .10°(04) .06(05) .03 (.04)
/.06 (.04) /.10(.04) /.16(.05) /.07(.04) /.04(.05) /.05 (.04)

Modell  Konstrukte X2 df CFl  RMSEA Autol) Auto2) Auto3) Autod) 1)>2) 2)>1) 1)>3) 3)D1) 1)D4) 4)>D1)
3. 1) BE & 363431 176 .979  .042 .58(.06) .44(.06) .80(.03) .54(.04) .24(.05) .12*(.06) .10(.04) .00(.04) .00(.05) .06 (.03)
2) BS <> /43(.08) /.38(.08) /.80(.04) /.50(.05) /.17+(.07) /.14(07) /.06(.05) /.16(.05) /.15(.05) /.11*(.05)

3) KRW &> 2)>3)  3)>2) 2)>4) 42 3)>4) 4)>3)

4) Nu -04(.05) .07(.05) .06(.06) .08*(.04) .12*(.05) .05 (.04)
/.00(.05) /.17(.05) /.02(.05) /.13*(.05) /.07(.05) /.07(0.4)

Anmerkungen. Die fettgedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p < .01), *p <.05;
Intrinsische Mathematikmotivation, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote, FSKm =
Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, BS = Bildungserwartungen der Schiler*innen, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.

Auto = Autoregressionen, BE

Bildungserwartungen der Eltern, Im
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Tabelle 20a
Modelfitmape (x% CFl, RMSEA) der verschiedenen autoregressiven Modelle in der Doméne Deutsch und standardisierte Pfadkoeffizienten (Standardfehler in Klammern) zwischen den
T1- und T2- Konstrukten fiir Schiiler*innen mit (rechts vom Schrégstrich) und ohne Migrationshintergrund (links vom Schréigstrich)

Modell Konstrukte X2 df CFI RMSEA Auto 1) Auto2)  Auto 3) 1) > 2) 2)>1) 1) > 3) 3)>1) 2) > 3) 3)>2)

6. 1) BE & 123.703 98  .983 .021 .62(.04)  .81(.08) .59(.04) -03(.05) .01(.05) .07(.04) .18(.04) .13*(.03) .09(.07)
2)LV & /.59(.05) /.77(.10) /.57(.05) /-06(.08) /01(04) /.08(.05) /.01(.04) /.16(.06) /.01(.06)
3) No

Modell  Konstrukte X2 df CFl  RMSEA Autol)  Auto2) Auto3) 1)>2) 2)>1) 1)>3) 3)2>1) 2)°>3) 3)>2)

7. 1) BS & 104906 98 .995  .011 .58(.04)  .80(.08) .59(.04) -00(.06) .04(.06) .07(.04) .17(.05) .13*(.06) .08 (.07)
2) LV & /.52(.06) /.75(.10) /.55(.05) /.04(.09) /.08(.05) /.12(.04) /-14(.05) /15(.06) /.00 (.07)
3) No

Modell  Konstrukte X2 df CFl  RMSEA Auto1l) Auto2) Auto3) Autod) 1)>2) 2)>1) 1)>3) 3)2>1) 1)>4) 4)>>1)

8. 1) BE & 144.282 121 .989 .018 .55 (.06) .44(.06) .80(.08) .58(.04) .23(.05) .10 (.06) -.05 (.08) .00 (.05) .04 (.04) .17 (.04)
2) BS &> /.46(.08) /.38(.09) /.76(.10) /.55(.05) /20(.08) /-20*(.08) /-14+(07) /~00(.04) ;03 (06) /-02(.04)
3)LV & 2)>3) 3)>2) 2)>4)  4)->2) 3)>4) 4)>3)
4) Np

.04(.09) .01(.05) .05(.05) .15(.04) .13*(.06) .09 (.07)
/13(.09) /.07(.05) /.10(.06) /.15(.05) /.15(.06) /.01(.07)

Anmerkungen. Die fettgedruckten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p < .01), *p < .05;
Auto = Autoregressionen, BE = Bildungserwartungen der Eltern, BS = Bildungserwartungen der Schiiler*innen, LV = Leseverstandnistest LGVT, Np = Deutschnote, CFI = Comparative Fit
Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
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Tabelle 21a

Ergebnisse der der verschiedenen autoregressiven Modelle fiir Schiiler*innen mit (rechts vom Schrégstrich) und ohne
Migrationshintergrund (links vom Schrégstrich), die Tabelle geht (iber drei Seiten

Modell 4 Modell 5 Modell 9 Modell 10
B SE B SE B SE B SE

Abhdngige Variable: Elterliche Bildungserwartungen zu T2 Abhdngige Variable: Elterliche Bildungserwartungen zu T2
BEt1 .60/.43 .05/.08 .56/.38 .06/.08  BEtl .55/.46 .06/.08 .52/.37 .06/.08
KRWt1 .03/.17 .04/.05 -.05/.10 .05/.06 Lvt1 .00/-.00 .05/.04 -.02/-.12 .05/.06
Nwmt1 .09%/.12 .04*/.06 .11/.10 .04/.06 Not1 .17/.02 .04/.04 .17/-.00 .05/.05
BSt1 11%/.14 .06%/.08 JA11/.15* .06/.08*  BSt1 .10/.20*  .06/.08* .10/.19 .06/.07
Imtl .11/.02 .06/.07 .09/.04 .06/.07  Books .02/.17 .05/.04
FSKmt1 -.15*/-.05 .07%/.07 -.12/-.04 .07/.07 DummyHS -14/-.21 .05/.06
Books .06/.11 .05/.03  DummyGS -.02/-.06 .05/.06
DummyHS -15/-.12*  .04/.06*

DummyGS -.05/.00 .06/.07

Abhdngige Variable: Leistungen im KRW zu T2 Abhdngige Variable: Leistungen im LGVT zu T2

BEt1 .11/.05 .04/.05 .06/.04 .04/.04  BEtl -.06/-.14 .08/.07 -.09/-.26 .09/.05
KRWt1 .80/.80 .03/.04 .76/.76 .04/.05  LVtl .80/.76 .08/.10 .80/.66 .08/.12
Nmt1 .05/-.04 .04/.05 .09%/.-04 .04*/.05  Nou .09/.01 .07/.07 .08/.05 .07/.07
BSt1 -.04/.01 .06/.05 -.03/.01 .05/.05 BStl1 .04/.13 .09/.09 .03/.14 .09/.08
Imtl .10/.10 .05/.06 .08/.10 .05/.06  Books .02/.14* .07/.06*
FSKmt1 -.05/-.02 .06/.07 -.04/-.00 .06/.07  DummyHS -13*/-22*  .06%/.10*
Books .01/.02 .03/.04 DummyGS .01/.08 .05/.08
DummyHS -.08*/.04 .04%/.04

DummyGS -.10%/.04 .05%/.04

Abhdingige Variable: Mathematiknote zu T2 Abhdingige Variable: Deutschnote zu T2
BEt1 .01/.14 .05/.05 -.03/.13* .05/.05*  BEtl .05/.03 .04/.06 .06/.03 .04/.06
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KRWt1 .06/-.04 .05/.06 .09/.05 .05/.07 Lvtl .13%/.15 .06%/.06 A11/.13* .06/.06*
Nmi1 .46/.42 .05/.05 .46/.42 .05/.05  Nopu .58/.55 .04/.05 .57/.54 .04/.05
BSt1 .06/.03 .06/.05 .06/.04 .06/.05 BStl .05/.10 .05/.06 .05/.09 .05/.06
Imtl .08/.04 .05/.07 .08/.04 .05/.08 Books .03/.11 .03/.04
FSKmt1 .15/.13 .06/.09 .13/.14 .06/.09 DummyHS .03/.03 .06/.05
Books .01/-.01 .04/.04 DummyGS -.07/.00 .05/.06
DummyHS -.02/-.02 .04/.06

DummyGS .09/.04 .06/.07

Abhdngige Variable: Bildungserwartungen der Schiiler*innen zu  Abhdngige Variable: Bildungserwartungen der Schiiler*innen zu
T2 2

BEt1 .24/.19 .05/.07 .21/.13* .05/.06*  BEtl .23/.21 .05/.08 .19/.09 .05/.06
KRWt1 .09/.20 .05/.06 -.01/.10 .06/.07 Lvtl .01/.07 .05/.05 -.03/-.06 .05/.05
Nmi1 .10/.22 .04/.06 .11/.20 .04/.06  Nou .15/.15 .04/.05 .14/.19 .04/.04
BSt1 .44/.35 .06/.08 .43/.36 .06/.07  BStl .45/.38 .06/.09 .43/.37 .06/.08
Imtl .02/-.12 .07/.07 .01/-.10 .07/.06 Books .09*/.19 .04*/.04
FSKmt1 -.06/-.10 .07/.07 -.04/-.08 .07/.07 DummyHS -15/-.27 .04/.06
Books 11/.17 .04/.04 DummyGS -.03/-05 .04/.05
DummyHS -.15/-.16 .05/.05

DummyGS -.04/-.01 .05/.05

Abhdéingige Variable: Intrinsische Mathematikmotivation zu T2 ~ Abhdngige Variable: Intrinsische Motivation im Fach Deutsch zu
2

BEt1 .04/.08 .06/.05 .05/.12* .06/.05*  BEt1 .12/.04 .07/.07 A4/.17* .08/.07
KRWt1 .06/.05 .05/.05 .07/.11 .06./07 Lvtl .06/.02 .09/.09 .06/.11 .08/.10
Nwmt1 .09%/.13 .05%/.05 .10/.12* .06/.05*  Nbpu .29/.17 .06/.06 .28/.10 .06/.06
BSt1 -.09/-.05 .06/.05 -.09/-.04 .06/.05 BSt1 -.06/.00 .10/.09 -.06/.03 .10/.08
Imt1 .58/.66 .08/.07 .58/.65 .08/.07  Books .01/.04 .06/.06
FSKmt1 .03/.01 .09/.09 .03/-.00 .09/.09 DummyHS .08/.36 .06/.07
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Books -.02/.01 .04/.04  DummyGS .01/.02 .07/.08
DummyHS .03/.12* .06/.06
DummyGS -.02/.02 .05/.06

Abhdngige Variable: Mathematisches Féhigkeitsselbstkonzept Abhdngige Variable: Féhigkeitsselbstkonzept im Fach Deutsch

zu T2 zu T2

BEt1 .03/.06 .06/.05 .03/.06 .06/.05 BEt1 .04/.03 .06/.08 .04/.11 .05/.16
KRWt1 11/.11 .04/.04 .13/.15 .05/.06  LVtl .14/.21 .08/.08 .14/.27 .08/.10
Nwmta 11/.07 .04/.04 .12%/.07 .05*/.04 Not1 .38/.33 .06/.06 .38/.28 .06/.06
BSt1 -.06/-.03 .05/.05 -.05/-.02 .05/.05 BSt1 -.03/.00 .08/.09 -.03/.03 .08/.09
Imt1 .05/.01 .07/.08 .05/.01 .07/.08  Books .02/.05 .04/.07
FSKmt1 .64/.69 .07/ .09 .63/.68 .07/.09  DummyHS .01/.27 .07/.08
Books -.05/-.01 .03/.04 DummyGS -.02/.08 .07/.07
DummyHS .01/.06 .05/.05
DummyGS .01/.05 .04/.06

Anmerkungen. Die fettgedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p <.01), *p < .05; t1 = Messzeitpunkt
T1; t2 = Messzeitpunkt T2, BE = Bildungserwartungen der Eltern, KRW = Mathematiktest KRW, Nm = Mathematiknote,
Bildungserwartungen der Schiler*innen, Iuw = Intrinsische Mathematikmotivation, FSKm = Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, LV
= Leseverstandnistest LGVT, Np = Deutschnote, Books = Sozialer Hintergrund, DummyHS = Besuch der Hauptschule vs. Besuch der
Realschule, DummyGS = Besuch der Gesamtschule vs. Besuch der Realschule. Modelfit Modell 4: x2 = 1385.631; df = 840; p < .001; CFI
=.976; TLI =.972; RMSEA =.033 [90% Cl = .030/.036]; SRMR = .036. Modelfit Modell 5: x* = 1673.704; df = 960; p < .001; CFI = .971;
TLI = .965; RMSEA = .035 [90% Cl = .032/.038]; SRMR = .036. Modelfit Modell 9: x> = 551.610; df = 359; p < .001; CFl = .971; TLI =
.963; RMSEA =.030 [90% Cl = .025/.035]; SRMR = .043 Modelfit Modell 10: x*> = 649.107; df = 431; p <.001; CFI =.971; TLI = .961;

RMSEA =.029 [90% ClI = .024/.034]; SRMR = .040.

BS =
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Tabelle 22a
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 5 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich
x> df CFI RMSEA Adfworr A Pkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 1673.704 960 971 .035
Pfade
Reziproke Zusammenhéinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen
Nmtl - BEt2 1673.476 961 971 .035 1 0.228 .633
KRWt1 - BEt2 1677.423 961 971 .035 1 2.917 .088
BEtl 2> NMt2 1679.102 961 971 .035 1 10.219 <.001
BEtl > KRWt2 1674.659 961 971 .035 1 0.955 .328
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation
BEt1 > BSt2 1675.559 961 971 .035 1 1.855 173
BEt1 - FSKmt2 1673.889 961 971 .035 1 0.185 .667
BEtl - Imt2 1674.735 961 971 .035 1 1.031 .310
BSt1 - BEt2 1672.365 961 971 .035 1 0.172 .678
FSKmtl > BEt2 1674.704 961 971 .035 1 1.000 317
Imtl = BEt2 1674.605 961 971 .035 1 0.901 .343
Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung
Nmtl = BSt2 1674.972 961 971 .035 1 1.268 .260
Nmtl = FSKmt2 1674.045 961 971 .035 1 0.341 .559
Nmtl > Imt2 1673.270 961 971 .035 1 0.286 .593
KRWt1 - BSt2 1674.913 961 971 .035 1 1.209 272
KRWt1 = FSKmt2 1674.312 961 971 .035 1 0.608 436
KRWt1 > Imt2 1673.781 961 971 .035 1 0.077 781
BSt1 = Nwmt2 1673.667 961 971 .035 1 0.037 .847
FSKmtl = Nmt2 1673.704 961 971 .035 1 0.436 .509
Imt1 = Nmt2 1673.729 961 971 .035 1 0.025 .874
BSt1 > KRWt2 1674.419 961 971 .035 1 0.715 .398
FSKmtl > KRWt2 1673.956 961 971 .035 1 0.252 .616
Imt1l 2> KRWt2 1673.765 961 971 .035 1 0.061 .805
Anmerkungen. t1 = Messzeitpunkt T1; t2 = Messzeitpunkt T2, Nm = Mathematiknote, KRW = Mathematiktest
KRW, BE = Bildungserwartungen der Eltern, BS = Bildungserwartungen der Schiler*innen, FSKm =

Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik, Im = Intrinsische Mathematikmotivation, CFl = Comparative Fit Index,
RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.



362 Anhang

Tabelle 23a
Vergleiche der Regressionspfade in Modell 9 bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund
Fit-Indizes Gruppenvergleich
x> df CFI RMSEA Adfworr A Pkorr Ap
Skalar invariantes Ausgangsmodell 649.107 431 971 .029
Pfade
Reziproke Zusammenhéinge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und Leistungen
Notl > BEt2 657.446 432 971 .030 1 22,770 <.001
LVt1 > BEt2 650.958 432 971 .029 1 2.107 147
BEt1 - Npt2 649.403 432 .972 .029 1 0.296 .586
BEtl - LVt2 650.960 432 971 .029 1 2.111 .146
Reziproke Zusammenhdnge zwischen elterlichen Bildungserwartungen und schulischer Motivation
BEt1 > BSt2 651.925 432 971 .029 1 3.793 .051
BEt1 - FSKot2 649.431 432 .972 .029 1 0.324 .569
BEt1 - Ipt2 648.920 432 .972 .029 1 0.187 .665
BSt1 &> BEt2 649.557 432 .972 .029 1 0.765 .382
Reziproke Zusammenhdnge zwischen schulischer Motivation und Leistung
Notl = BSt2 649.108 432 .972 .029 1 0.001 .975
Nptl = FSKpt2 652.191 432 971 .029 1 4.257 .039
Notl 2 Ipt2 654.976 432 971 .029 1 9.111 <.001
LVtl - BSt2 649.795 432 .972 .029 1 0.080 777
LVt1 - FSKpt2 650.537 432 971 .029 1 1.430 .232
LVtl 2 Ipt2 649.449 432 971 .029 1 0.342 .559
BStl1 = Nbpt2 649.302 432 .972 .029 1 0.195 .659
BStl > LVt2 650.237 432 971 .029 1 0.851 .356
Anmerkungen. t1 = Messzeitpunkt T1; t2 = Messzeitpunkt T2, Np = Deutschnote, LV = Leseverstandnistest LGVT;
BE = Bildungserwartungen der Eltern; BS = Bildungserwartungen der Schiler*innen, FSKp =

Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch, Ib = Intrinsische Motivation Deutsch, CFl = Comparative Fit Index, RMSEA =
Root-Mean-Square-Error-of-Approximation.
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