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Zusammenfassung: Schulfachbezogene Selbstkonzepte und Interessen gehören zu den wichtigsten motivationalen Konstrukten in der Päda-
gogischen Psychologie und zeigen typischerweise stereotype Geschlechtsunterschiede: Während Jungen in Mathematik und den Naturwissen-
schaften im Mittel ein höheres Selbstkonzept und Interesse aufweisen, berichten Mädchen höhere Werte in sprachlichen Fächern. Erste empi-
rische Ergebnisse von wiederholt durchgeführten Studien des Bildungsmonitorings weisen auf einen leichten Rückgang im Selbstkonzept und 
Interesse in Deutschland über den Verlauf der untersuchten Kohorten hin. Jüngste Befunde zeigen diesen Rückgang insbesondere für Jungen 
im MINT-Bereich. Trotz substantieller Zusammenhänge zwischen motivationalen Merkmalen und schulischen Leistungen wurde bisher nicht 
untersucht, inwiefern diese Motivationsrückgänge auf Veränderungen in schulischen Leistungen zurückgeführt werden können. Der vorliegende 
Beitrag untersucht deshalb, (a) ob die Kohortentrends in den fachbezogenen Selbstkonzepten und Interessen für Jungen und Mädchen je nach 
Fach unterschiedlich ausfallen und insbesondere, (b) ob sich etwaige (geschlechtsspezifische) Trends in der fachbezogenen Motivation auf 
Unterschiede in Testleistungen und Noten zwischen den Erhebungszeitpunkten zurückführen lassen. Auf Basis der IQB-Bildungstrendstudien 
wurden Daten von je etwa 25 000 Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern in den Jahren 2012 und 2018 (Fächer Mathematik, Physik, Chemie 
und Biologie) bzw. von je etwa 35 000 Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern in den Jahren 2009 und 2015 (Fach Deutsch) ausgewertet. Wäh-
rend sich für Mädchen in Mathematik und den naturwissenschaftlichen Fächern keine oder geringfügig positive Veränderungen zwischen den 
Kohorten zeigten (–0.05 ≤ d ≤ 0.07), fanden sich für Jungen zumeist (leichte) Rückgänge in den Selbstkonzepten und Interessen (–0.31 ≤ d ≤ 
–0.08). Insbesondere die Veränderung im Mathematikinteresse bei Jungen war bedeutsam (d = –0.31). Im Fach Deutsch zeigte sich ein gegen-
sätzliches Bild: Bei beiden Geschlechtern stiegen die Selbstkonzeptwerte im Kohortentrend geringfügig an (Mädchen / Jungen: d = 0.07 / 0.06). 
Diese geschlechtsspezifischen Trends in der Motivation ließen sich nicht bedeutsam auf Testleistungs- und Notenunterschiede zwischen den 
Kohorten zurückführen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf verschiedene Erklärungsansätze für (geschlechtsspezifische) Kohortentrends 
in schulischer Motivation diskutiert.
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Cohort trends for school subject-specific self-concepts and interests for girls and boys

Abstract: Academic self-concepts and interests are among the most important motivational constructs in educational psychology. Gender dif-
ferences in these constructs are in accordance with prevailing stereotypes: Whereas boys typically report higher self-concepts and interests in 
mathematics and science, girls show higher self-concepts and interests in verbal subjects. So far, the few studies examining temporal changes 
in these variables between student cohorts indicate a decline in Germany. A recent study showed that this decline in student motivation might 
be more pronounced for boys, particularly in mathematics and science. Although motivational constructs and academic achievement are re-
lated, differences in academic achievement between cohorts have not been explored as a possible explanation for cohort trends in self-con-
cepts and interests. Therefore, we examined (a) if cohort trends in students' school subject-specific motivation vary by gender and especially (b) 
if potential (gender-specific) cohort trends in student motivation can be explained by cohort trends in students' academic achievements (test 
performance, grades). To do so, we analyzed data of the IQB national assessment studies of student achievement with approx. 25,000 ninth-
grade students in 2012 and 2018 (mathematics, physics, chemistry, biology) and with approx. 35,000 ninth-grade students in 2009 and 2015 
(German), respectively. Comparing cohorts, girls' self-concepts and interests in mathematics and science did not vary substantially or were 
marginally higher for the second measurement point (–0.05 ≤ d ≤ 0.07). For boys, however, we found significant declines in self-concepts and 
interests (–0.31 ≤ d ≤ –0.08). The decline in boys' interest in mathematics was substantial (d = –0.31). For the subject German, self-concepts 
increased slightly for girls (d = 0.07) and boys (d = 0.06). In all examined subjects, these gender-specific trends in motivation remained widely 
stable after accounting for academic achievement differences between cohorts. The results are discussed in terms of various explanations for 
(gender-specific) trends in student motivation.
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Theoretischer Hintergrund
Fachbezogene Selbstkonzepte und Interessen von Schüle­
rinnen und Schülern zählen zu den am häufigsten unter­
suchten motivationalen Konstrukten. Für beide Konstrukte 
sind Geschlechtsunterschiede gut belegt: Jungen berich­
ten im Mittel höhere Selbstkonzepte und Interessen in Ma­
thematik und in den naturwissenschaftlichen Fächern, 
Mädchen hingegen weisen im Mittel höhere Ausprägun­
gen in sprachlichen Fächern auf (z. B. Böhme, Sebald, 
Weirich & Stanat, 2016; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & 
Wigfield, 2002; Jansen, Schneider, Schipolowski & Hen­
schel, 2019; Schilling, Sparfeldt & Rost, 2006; Wilgen­
busch & Merrell, 1999). Diese Geschlechtsunterschiede 
bleiben zumeist auch nach Kontrolle von fachbezogenen 
Leistungen bestehen (z. B. Jansen, Schroeders & Lüdtke, 
2014; Parker, van Zanden & Parker, 2018).

Wenige Studien haben sich bisher mit Unterschieden 
in fachbezogenen Selbstkonzepten und Interessen zwi­
schen Kohorten von Schülerinnen und Schülern beschäf­
tigt – also mit der Entwicklung motivationaler Merkmale 
im Zeitverlauf auf Populationsebene. Erste Ergebnisse 
von wiederholten Studien des Bildungsmonitorings ge­
ben Hinweise auf einen leichten Rückgang im Selbst­
konzept und Interesse in Deutschland, d. h. niedrigere 
Selbstkonzept- und Interessenswerte in späteren Ko­
horten (Jansen et al. 2019; Jansen, Stäbler, Becker & 
Neumann, 2017; Schiepe-Tiska & Schmidtner, 2013; 
Schiepe-Tiska, Simm & Schmidtner, 2016). Jüngste ge­
schlechtsspezifische Analysen im Rahmen des IQB-Bil­
dungstrends 2018 deuten auf Geschlechtsunterschiede 
in diesem Kohortentrend hin: Während sich die Selbst­
konzept- und Interessenswerte der Jungen in Mathema­
tik, Physik und Chemie zwischen 2012 und 2018 ver­
ringerten, blieben sie bei Mädchen weitgehend stabil 
(Jansen et al., 2019).

Anschließend an diese Befunde soll im vorliegenden 
Beitrag untersucht werden, ob in Mathematik und in den 
naturwissenschaftlichen Fächern geschlechtsspezifische 
Kohortenunterschiede in den fachbezogenen Selbstkon­
zepten und Interessen auf Unterschiede in schulischen 
Leistungen zwischen Kohorten zurückgeführt werden 
können. Außerdem soll für die sprachliche Domäne das 
Selbstkonzept im Fach Deutsch in den Blick genommen 
werden. Im Fach Deutsch sind uns keine Studien zu ge­
schlechtsspezifischen Kohortentrends bekannt.

Selbstkonzept und Interesse

Motivationale Merkmale stellen wichtige Zielgrößen des 
Bildungssystems dar und werden regelmäßig in Schul­
leistungsstudien zur Beobachtung von Bildungssystemen 

untersucht. Zwei zentrale motivationale Konstrukte sind 
das Selbstkonzept und das Interesse, die sich im Erwar­
tungs-Wert-Modell zur Vorhersage von Bildungsoutcomes 
(Eccles & Wigfield, 2020) folgendermaßen verorten las­
sen: Fachbezogene schulische Selbstkonzepte bilden sta­
bile Selbsteinschätzungen der eigenen Fähigkeiten von 
Schülerinnen und Schülern in einem bestimmten Schul­
fach ab und sind im Erwartungs-Wert-Modell der Erwar­
tungskomponente zuzuordnen. Das fachbezogene Inter­
esse äußert sich durch anhaltende Wertschätzung und 
positive Emotionen gegenüber fachlichen Inhalten sowie 
durch die Beschäftigung mit diesen Inhalten (Schiefele, 
2009). Die gleiche Konzeptualisierung wird von den Auto­
rinnen des Erwartungs-Wert-Modells für den intrinsi­
schen Wert genutzt (wird teilweise auch interest value ge­
nannt; zur Frage der konzeptionellen Gleichsetzung von 
Interesse und intrinsischem Wert siehe Eccles & Wigfield, 
2020), welcher Bestandteil der Wert-Komponente im Er­
wartungs-Wert-Modell ist.

Die Bedeutung der Erfassung dieser fachbezogenen 
motivationalen Konstrukte im Rahmen des Bildungsmo­
nitorings liegt insbesondere in ihrem Zusammenhang 
mit korrespondierenden schulischen Leistungen und bil­
dungsbezogenem Verhalten (z. B. Besuch extracurricula­
rer und außerschulischer Aktivitäten, Kurs- und Berufs­
wahlentscheidungen; z. B. Eccles & Wigfield, 2002; Krapp, 
2005; Nagy, Trautwein, Baumert, Köller & Garrett, 2006; 
Wang & Degol, 2013). Innerhalb eines Schulfachs kor­
relieren schulische Selbstkonzepte und Interessen typi­
scherweise hoch miteinander (z. B. Eccles & Wigfield, 
1995; Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007; Trautwein et al., 
2012), weisen jedoch differentielle Zusammenhänge mit 
schulischen Leistungen von Schülerinnen und Schülern 
auf. So korrelieren fachbezogene Selbstkonzepte mit kor­
respondierenden schulischen Leistungen meist moderat 
bis hoch miteinander (Valentine, DuBois & Cooper, 
2004), zwischen fachbezogenen Interessen und Leistun­
gen sind die Korrelationen hingegen meist schwach bis 
moderat ausgeprägt (z. B. Jansen, Lüdtke & Schroeders, 
2016; Nagy et al., 2006; Schiefele, Krapp & Winteler, 
1992). Die Korrelationen fallen dabei stärker mit Noten 
aus als mit Kompetenztestergebnissen (z. B. Jansen et al., 
2014, 2016; Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller & Baumert, 
2005), da schulische Motivation und damit zusammen­
hängende Verhaltensweisen (z. B. Lerngewohnheiten, 
Anstrengung, Ausdauer) auch von Lehrkräften bei der 
Notengebung honoriert werden. Darüber hinaus fungie­
ren Noten als saliente Form der Leistungsrückmeldung 
für Schülerinnen und Schüler, dienen daher als Quelle 
zur Bildung akademischer Selbstkonzepte (Marsh et al., 
2005) und können vermittelt über Selbstkonzepte auch 
Effekte auf Interessen haben (Schurtz, Pfost, Nagengast 
& Artelt, 2014).
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Geschlechtsunterschiede 
im Selbstkonzept und Interesse

Für beide motivationalen Konstrukte wurden Mittelwertun­
terschiede für Mädchen und Jungen nachgewiesen. Die 
Selbstkonzept- und Interessenswerte in Mathematik, Physik 
und Chemie sind im Mittel höher bei Jungen als bei Mäd­
chen ausgeprägt (z. B. Fredricks & Eccles, 2002; Jacobs et al., 
2002; Jansen et al., 2014; Jansen et al., 2019; Schilling et al., 
2006; Wilgenbusch & Merrell, 1999). Diese substanziellen 
Geschlechtsunterschiede im Selbstkonzept in Mathematik, 
Physik und Chemie sowie im Interesse in Mathematik beste­
hen auch unter Kontrolle korrespondierender schulischer 
Leistungen (z. B. Jansen et al., 2014 [Testleistung, Noten]; 
Parker et al., 2018 [Testleistung]). In Biologie wurden in bis­
herigen Studien keine Geschlechtsunterschiede im Selbst­
konzept und Interesse festgestellt (Jansen et al., 2014, 2019).

In den sprachlichen Fächern geben Mädchen typischer­
weise höhere motivationale Werte an (z. B. Arens & Jansen, 
2016; Böhme et al., 2016; Schilling et al., 2006). Unter 
Kontrolle von Leistungen zeigt sich für die verbale Domä­
ne jedoch ein uneinheitliches Bild: So lassen sich Unter­
schiede in verbalen Selbstkonzepten zu einem substantiel­
len Anteil (Parker et al., 2018 [Testleistung]) oder sogar 
vollständig (Schilling et al., 2006 [Noten]) auf Unterschiede 
in den Leistungen von Mädchen und Jungen zurückführen. 
In einer Studie von Skaalvik und Skaalvik (2004) zeigten 
Jungen nach Kontrolle der Noten sogar ein höheres mutter­
sprachliches Selbstkonzept als Mädchen; für das Interesse 
hingegen bestand der Vorteil der Mädchen auch nach Kon­
trolle der Noten als Leistungsindikator.

Zur Erklärung von Geschlechtsunterschieden im Selbst­
konzept und Interesse werden insbesondere die in der 
Gesellschaft vorherrschenden Geschlechterstereotype als 
bedeutsam erachtet (z. B. Hannover & Wolter, 2019; Kes­
sels & Heyder, 2018). Geschlechterstereotype sind verall­
gemeinernde Überzeugungen darüber, wie Jungen und 
Mädchen bzw. Männer und Frauen (angeblich) sind (de-
skriptive Normen) oder sein sollten (präskriptive Normen; 
Hannover & Wolter, 2019). Mathematisch-naturwissen­
schaftliche Fächer werden häufig als eher maskulin bzw. 
als „für Jungen“ wahrgenommen (z. B. Cvencek, Meltzoff 
& Greenwald, 2011; Kessels, Rau & Hannover, 2006), 
während sprachliche Fächer als typisch weiblich konno­
tiert sind (z. B. Schmenk, 2004). Zudem wird in den letz­
ten Jahren vermehrt die These diskutiert, dass Lernen und 
schulische Anstrengung allgemein mit Weiblichkeit asso­
ziiert werden (z. B. Hannover & Kessels, 2011). Solche 
schulbezogenen Geschlechterstereotype können über ver­
schiedene Prozesse die schulfachbezogenen Selbstkon­
zepte und Interessen von Lernenden prägen. Zum einen 
üben Eltern, Lehrkräfte und Gleichaltrige mit ihren (ge­
schlechtsspezifischen) Einstellungen und Verhaltenswei­

sen als Rollenmodelle einen Einfluss aus (Bandura & Wal­
ters, 1977). Zum anderen erfahren Kinder und Jugendliche 
durch die Reaktionen dieser Bezugspersonen auf ihr eige­
nes Verhalten, welche Verhaltensweisen, Attribute und In­
teressen als angemessen für sie eingeschätzt werden (vgl. 
Kessels & Heyder, 2018). So belegen verschiedene Studien 
beispielsweise, dass Lehrkräfte die Leistungen von Schü­
lerinnen und Schülern unterschiedlich wahrnehmen. Die 
mathematischen Fähigkeiten von Jungen werden häufig 
über- und die von Mädchen unterschätzt (z. B. Riegle-
Crumb & Humphries, 2012; Rubie-Davies & Peterson, 
2016). Im sprachlichen Bereich sprechen Lehrkräfte hin­
gegen Mädchen bessere Leistungen zu als Jungen und be­
noten diese auch besser – auch nach Kontrolle standardi­
sierter Testleistungen (z. B. Lorenz, Gentrup, Kristen, 
Stanat & Kogan, 2016; Muntoni & Retelsdorf, 2018; Rüdi­
ger, Jansen & Rjosk, 2021). Wenn Lernende solche ge­
schlechtsspezifischen Differenzen in den Leistungsein­
schätzungen ihrer Lehrkräfte wahrnehmen, kann sich dies 
unter anderem auf ihre schulfachbezogenen Selbstkon­
zepte auswirken (Dickhäuser & Stiensmeier-Pelster, 2003; 
Retelsdorf, Schwartz & Asbrock, 2015).

Selbstkonzept und Interesse 
im Kohortentrend

Im Rahmen der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmo­
nitoring werden die Studien des nationalen und interna­
tionalen Bildungsmonitorings in Deutschland in regelmä­
ßigen Abständen durchgeführt (KMK, 2015). So können 
nicht nur Veränderungen in Kompetenzen, sondern auch 
Veränderungen in motivationalen Merkmalen wie den 
fachbezogenen Selbstkonzepten und Interessen im Zeit­
verlauf auf Populationsebene untersucht werden. Eine 
systematische Untersuchung von Kohortentrends in schu­
lischer Motivation spezifisch für Mädchen und Jungen ist 
zum einen praktisch und bildungspolitisch relevant, da in 
den vergangenen Jahren eine Vielzahl an Förderprogram­
men etabliert wurde, die insbesondere das Interesse von 
Mädchen und Frauen an den MINT-Fächern stärken sol­
len. Zum anderen sind geschlechtsspezifische Analysen 
von Kohortenunterschieden vor dem Hintergrund der öf­
fentlichkeitswirksam diskutierten Frage nach Jungen als 
„neue Bildungsverlierer“ von Interesse (vgl. Hannover & 
Kessels, 2011). Diese Diskussion basiert auf der Beobach­
tung, dass Jungen seit einiger Zeit im Vergleich zu Mäd­
chen schlechtere Noten in der Schule erhalten, seltener 
Gymnasien besuchen und die Schule häufiger ohne Ab­
schluss verlassen (z. B. Hannover & Kessels, 2011; Helbig, 
2012). Offen ist in diesem Zusammenhang die Frage, ob 
Jungen auch in ihrer motivationalen Entwicklung zurück­
fallen.
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Bislang liegen nur wenige empirische Befunde zu Ko­
hortenunterschieden in fachbezogenen Selbstkonzepten 
und Interessen für Sekundarschülerinnen und -schüler vor 
(für eine Übersicht der Studien siehe ESM 1). Überra­
schenderweise zeichnen die Befunde schon für kurze Zeit­
räume (drei [BERLIN-Studie], sechs [IQB-Bildungstrends] 
oder neun Jahre [PISA]) gemittelt über Mädchen und Jun­
gen ein eher ungünstiges Bild, wonach spätere Kohorten 
tendenziell eine geringere schulfachbezogene Motivation 
in Mathematik und Deutsch zeigten als frühere Kohorten. 
Die wenigen Studien, die Kohortenunterschiede im Selbst­
konzept und Interesse getrennt für Mädchen und Jungen 
untersuchten, deuten auf geschlechtsspezifische Befunde 
hin, die allerdings über die Studien hinweg uneinheitlich 
sind: Für das Fach Mathematik fanden sich in den PISA-
Studien zwischen den Jahren 2003 und 2012 weder bei 
Mädchen noch bei Jungen substanzielle Veränderungen 
im Selbstkonzept (Schiepe-Tiska & Schmidtner, 2013); im 
IQB-Bildungstrend wurde jedoch ein geringfügiger An­
stieg des Selbstkonzepts der Mädchen und ein Rückgang 
des Selbstkonzepts der Jungen zwischen den Jahren 2012 
und 2018 deutlich (Jansen et al., 2019). Für Freude und 
Interesse in Mathematik zeigte sich hingegen sowohl bei 
PISA als auch im IQB-Bildungstrend für beide Geschlech­
ter ein negativer Trend mit niedrigeren Werten zum zwei­
ten Erhebungszeitpunkt (Jansen et al., 2019; Schiepe-Tis­
ka & Schmidtner, 2013).

In den Naturwissenschaften gingen in den PISA-Studien 
bedeutsame Rückgänge in der Selbstwirksamkeitserwar­
tung – also der subjektiven Wahrscheinlichkeitseinschät­
zung, neue und / oder schwierige Situationen mit den eige­
nen Kompetenzen bewältigen zu können (zur Frage der 
konzeptionellen Abgrenzung von Selbstwirksamkeit und 
Selbstkonzept siehe Möller & Trautwein, 2009) – und im 
Interesse zwischen 2006 und 2015 auf signifikant negative 
Veränderungen bei den Mädchen zurück, bei Jungen hin­
gegen blieben die Werte im Mittel stabil (Schiepe-Tiska 
et  al., 2016). Naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeits­
erwartungen und Interessen wurden in den PISA-Studien 
jedoch nicht fachbezogen, sondern global für alle naturwis­
senschaftlichen Fächer zusammen erfasst. Die Ergebnisse 
der IQB-Bildungstrendstudien, in denen die naturwissen­
schaftlichen Fächer getrennt betrachtet werden, zeigen, 
dass die signifikanten Veränderungen von 2012 zu 2018 
überwiegend auf eine Verringerung der Selbstkonzept- und 
Interessenswerte der Jungen in Mathematik, Physik und 
Chemie zurückzuführen waren. Für Mädchen fanden sich 
nur wenige und nur sehr geringe Veränderungen zwischen 
den beiden Erhebungszeitpunkten (Jansen et al., 2019).

Auch für den sprachlichen Bereich weisen erste Befunde 
für Mädchen und Jungen gemittelt auf eine niedrigere 
Ausprägung im Selbstkonzept und intrinsischen Wert im 
Fach Deutsch in späteren Kohorten hin (2011 zu 2014; Jan­

sen et al., 2017). Die PISA-Studien ergaben zudem für die 
allgemeine (nicht schulspezifische) Lesefreude im Zeit­
raum von 2000 zu 2009 einen signifikant positiven, für 
den Zeitraum von 2009 zu 2018 jedoch einen signifikant 
negativen Trend (Artelt, Naumann & Schneider, 2010; 
Diedrich et al., 2019). Anschließende Analysen getrennt 
für Mädchen und Jungen deuten auf einen Anstieg der all­
gemeinen Lesefreude von 2000 zu 2009 ausschließlich 
bei Jungen hin, wobei von 2009 zu 2018 die allgemeine 
Lesefreude sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen abge­
nommen hat.

Veränderungen schulischer Leistungen 
und ihr möglicher Zusammenhang mit 
Kohortentrends in schulischer Motivation

Auch die Ergebnisse von Kohortentrends in schulischer 
Leistung deuten auf geschlechtsspezifische Unterschiede 
hin (siehe ESM 1). Ergebnisse von Kompetenztests zeigen 
beispielsweise in den Daten der IQB-Bildungstrendstudi­
en einen Rückgang der Testleistungen in Mathematik zwi­
schen 2012 und 2018 für Jungen, jedoch nicht für Mäd­
chen (Schipolowski, Wittig, Mahler & Stanat, 2019). In 
den Naturwissenschaften und im Fach Deutsch fanden 
sich keine substantiellen Unterschiede in den Testleistun­
gen zwischen den Erhebungszeitpunkten – weder für die 
Mittelwerte der Mädchen und Jungen noch im Geschlechts­
unterschied (Böhme et al., 2016; Schipolowski et al., 2019). 
Für Noten als weiteren Schulleistungsindikator ist uns kei­
ne Studie zu Kohortenunterschieden bekannt.

Aufgrund der substantiellen Zusammenhänge von 
schulfachbezogenen Leistungen und korrespondierenden 
Selbstkonzepten / Interessen liegt auf Grundlage der be­
kannten Trends in den Testleistungen die Vermutung 
nahe, dass sich zumindest im Fach Mathematik die Ge­
schlechtsunterschiede in den motivationalen Variablen 
zugunsten der Mädchen entwickeln, was sich – wie oben 
beschrieben – in den Trenddaten der IQB-Bildungstrend­
studien für Mathematik auch tatsächlich zeigt. Verände­
rungen in den Leistungen zwischen Kohorten für Mäd­
chen und Jungen könnten somit zumindest teilweise für 
die gefundenen geschlechtsspezifischen Kohortenunter­
schiede in den motivationalen Variablen verantwortlich 
sein. Empirische Evidenz zu dieser Annahme existiert un­
seres Wissens bisher nicht.

Forschungsfragen

Ziel der vorliegenden Studie ist es, geschlechtsspezifische 
Kohortentrends im Selbstkonzept in Mathematik, den na­
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turwissenschaftlichen Fächern und im Fach Deutsch so­
wie im Interesse in Mathematik und den naturwissen­
schaftlichen Fächern differenziert zu untersuchen. In der 
vorliegenden Studie soll deshalb getrennt für die Fächer 
geprüft werden, ob (a) Kohortenunterschiede in den fach­
bezogenen Selbstkonzepten und Interessen geschlechter­
differenziell ausfallen (für die MINT-Fächer sind diese 
Befunde bereits bei Jansen et al., 2019 zu finden) und ins­
besondere, (b) ob diese auf Unterschiede in schulischen 
Leistungen zwischen Kohorten zurückgeführt werden 
können. Als Schulleistungsindikatoren werden dabei so­
wohl Leistungen in Kompetenztests als auch Noten be­
rücksichtigt. Aufgrund der höheren Zusammenhänge zwi­
schen Noten und motivationalen Variablen im Vergleich 
zu Testleistungen (vgl. z. B. Jansen et al., 2014; Lotz, 
Schneider & Sparfeldt, 2018) vermuteten wir, dass sich 
Kohortentrends in motivationalen Variablen stärker auf 
Notenunterschiede zwischen Kohorten zurückführen las­
sen als auf Unterschiede in den Testleistungen.

Methode

Stichprobe

Die Analysen basieren für die Fächer Mathematik, Physik, 
Chemie und Biologie auf den Daten des IQB-Länderver­
gleichs 2012 (Pant et al., 2015) und des IQB-Bildungs­
trends 2018 (Stanat, Schipolowski, Mahler, Weirich & 
Henschel, 2019) sowie für das Fach Deutsch auf den Daten 
des IQB-Ländervergleichs 2008 / 2009 (Köller, Knigge & 
Tesch, 2011) und des IQB-Bildungstrends 2015 (Stanat et 
al., 2018). In diesen querschnittlich angelegten Studien 
wurden repräsentative Daten bei Schülerinnen und Schü­
lern am Ende der neunten Jahrgangsstufe an allgemeinbil­
denden Schularten sowie Förderschulen erhoben (für De­
tails zur Stichprobe siehe ESM 2).

Messinstrumente

Geschlecht. Das Geschlecht der Schülerinnen und Schü­
ler wurde in der Schülerdemografieliste erfasst, welche 
durch Ansprechpersonen an der Schule ausgefüllt wurde.

Selbstkonzept und Interesse. Das Selbstkonzept so­
wie das Interesse der Schülerinnen und Schüler in Mathe­
matik, Physik, Chemie und Biologie wurden über die Fä­

1	 Im Jahr 2009 wurde das Deutschselbstkonzept mit elf Items, im Jahr 2015 mit sieben Items erfasst. In diesem Beitrag wurden nur die sieben 
Items in die Analysen einbezogen, die zu beiden Zeitpunkten identisch waren.

2	 In den Berichtsbänden zum IQB-Ländervergleich 2008 / 2009 und zum IQB-Bildungstrend 2015 werden Ergebnisse getrennt für die drei 
Kompetenzbereiche Lesen, Zuhören und Orthografie berichtet. Die hier verwendete Globalskala wurde für den vorliegenden Beitrag gebildet.

cher hinweg sowie zu den beiden Erhebungszeitpunkten 
(2012 und 2018) mit den gleichen vier Items erhoben (z. B. 
Selbstkonzept: „In [Fach] lerne ich schnell“; Interesse: 
„Für [Fach] interessiere ich mich“). Für das Selbstkonzept 
in Deutsch wurden sieben Items in die vorliegende Studie 
einbezogen, die zu beiden Erhebungszeitpunkten (2009 
und 2015) erfasst wurden.1 Auf einer vierstufigen Skala be­
urteilten die Jugendlichen jeweils, inwieweit die Aussagen 
auf sie selbst zutreffen (1 [trifft überhaupt nicht zu] bis 4 
[trifft völlig zu]). Die internen Konsistenzen für die einzel­
nen Skalen sind mindestens als akzeptabel, überwiegend 
aber als sehr gut zu bewerten (ESM 2). Für die nachfolgen­
den Analysen wurde aus den schulfachbezogenen Selbst­
konzept- bzw. Interessensitems pro Erhebungszeitpunkt 
für jede Schülerin und jeden Schüler der Skalenmittelwert 
gebildet.

Leistungen. In den IQB-Studien wurden die mathe­
matischen, naturwissenschaftlichen sowie sprachlichen 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler mit Testauf­
gaben auf Grundlage der entsprechenden Bildungsstan­
dards der Kultusministerkonferenz erfasst. Für unsere 
Analysen verwendeten wir die Globalskala mathemati­
scher Kompetenz, in den naturwissenschaftlichen Fächern 
die Kompetenzskalen für das Fachwissen (vgl. Mahler, 
Schipolowski & Weirich, 2019). Für die Analysen im Fach 
Deutsch wurden – vergleichbar mit dem Fach Mathema­
tik  – Testwerte der Schülerinnen und Schüler auf einer 
Globalskala verwendet.2 Die Kompetenztestwerte werden 
auf der KMK-Bildungsstandardmetrik berichtet (für Ge­
samtdeutschland zum jeweils ersten Erhebungszeitpunkt 
des Trends: M = 500, SD = 100).

Zudem wurden Ansprechpersonen an den Schulen ge­
beten, die Halbjahreszeugnisnoten der Schülerinnen und 
Schüler in den entsprechenden Fächern anzugeben. Auf­
grund geringer Fallzahlen bei sehr schlechten Noten wur­
den ungenügend und mangelhaft für die Analysen zusam­
mengefasst. Die schulfachbezogenen Noten wurden 
umgepolt, sodass höhere numerische Werte besseren 
Leistungen entsprechen (1 [ungenügend oder mangelhaft] 
bis 5 [sehr gut]).

Datenanalyse

Schätzung der Kompetenztestwerte und multiple Im­
putation fehlender Werte. Zur Schätzung der Kompe­
tenztestwerte wurde in den IQB-Studien der auf dem Prin­
zip der multiplen Imputation beruhende Plausible Values 
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(PV) Ansatz genutzt (für eine Beschreibung des genauen 
Vorgehens vgl. Becker, Weirich, Mahler & Sachse, 2019; 
Sachse, Haag & Weirich, 2016). In allen Datensätzen wur­
den 15 PVs pro Fach gezogen mit Ausnahme des IQB-Län­
dervergleichs 2009, bei dem nur 5 PVs gezogen wurden.3

Zur Imputation fehlender Werte für alle anderen Varia­
blen (Geschlecht, Skalenmittelwerte für schulfachbezo­
gene Selbstkonzepte und Interessen, Noten) wurde das 
Verfahren Multivariate Imputation by Chained Equations 
verwendet, das im R-Paket mice implementiert ist (van 
Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011). Dabei wurden die 
fehlenden Werte einer Variablen anhand der vorhandenen 
Informationen zu allen anderen Variablen des Gesamtda­
tensatzes des jeweiligen IQB-Ländervergleichs bzw. IQB-
Bildungstrends geschätzt (Becker et al., 2019).

Statistische Analysemodelle. Deskriptive Analysen 
wurden mit dem R-Paket eatAnalysis (Becker, Weirich & 
Sachse, 2021) vorgenommen, trendbezogene Mittelwerts- 
und Regressionsanalysen mit dem Paket eatRep (Weirich, 
Hecht & Becker, 2021). Die Pakete sind für die Analyse 
großer Schulleistungsstudien unter Berücksichtigung ihrer 
spezifischen Datenstruktur konzipiert. So wurden bei den 
Berechnungen Stichprobengewichte genutzt und durch An­
wendung des Jackknife-Verfahrens (vgl. Weirich, Hecht, Be­
cker & Zitzmann, 2020) der Standardfehler zur Berück­
sichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten bzw. der 
komplexen Stichprobenziehung korrigiert. Außerdem wur­
den mit dem Paket die trendbezogenen Mittelwerts- und 
Regressionsanalysen separat für die imputierten Datensät­
ze4 durchgeführt und die Koeffizienten anschließend ge­
poolt (Mittelwerte und Regressionskoeffizienten anhand 
der Regeln von Rubin, 2003; R2 entsprechend Harel, 2009).

In einem ersten Analyseschritt wurden Mittelwerte, 
Standardfehler und Standardabweichungen der fachbe­
zogenen Selbstkonzepte und Interessen, Testleistungen 
(PVs) und umgepolten Noten getrennt für Mädchen und 
Jungen sowie für die Erhebungszeitpunkte bestimmt. Zu­
sätzlich wurden die Differenzen der Mittelwerte zwischen 
den Erhebungszeitpunkten mit dazugehörigen Standard­
fehlern berechnet und die Effektstärke Cohens d (Cohen, 

3	 Technische Voraussetzung für Trendanalysen mit Plausible Values ist, dass für beide Erhebungszeitpunkte, die verglichen werden, die gleiche 
Anzahl Plausible Values genutzt wird. In der vorliegenden Studie basieren die Testleistungen in den Analysen für das Fach Deutsch daher sowohl 
für das Jahr 2009 als auch das Jahr 2015 auf je 5 Plausible Values. Im Jahr 2015 wurden für das Fach Deutsch also nur die ersten 5 Plausible 
Values einbezogen, obwohl zunächst 15 Plausible Values gezogen worden waren.

4	 Da sowohl Plausible Values als auch imputierte Fragebogendaten verwendet wurden, wurden diese so kombiniert, dass jeweils die nte 
Imputation der Fragebogendaten mit der nten Plausible Value Ziehung der Leistungsdaten zusammengeführt wurde (also 1. Imputation mit 
1.  PV, 2. Imputation mit 2. PV usw.).

5	 Zum Teil sind diese Befunde bereits äquivalent in den Berichtsbänden der IQB-Bildungstrendstudien berichtet worden (Böhme et al., 2016; 
Jansen et al., 2019; Schipolowski et al., 2019). Für alle Fächer und Variablen ergeben sich leichte Abweichungen zu den Werten in den 
Berichtsbänden durch die Verwendung einer imputierten Geschlechtervariable sowie die Verwendung schulfachspezifischer Gewichte für 
Selbstkonzepte und Interessen. Im Fach Deutsch wurde zusätzlich die Selbstkonzeptvariable neu gebildet (siehe Fußnote 1) und ein 
Globalmodell für die schulischen Kompetenzen im Fach Deutsch spezifiziert (siehe Fußnote 2).

1988) sowie die Signifikanz der Veränderungen ermittelt.5 
Die Einordnung der Stärke von Effekten basiert auf den 
Empfehlungen von Gignac & Szodorai (2016) mit r = .10 
(entspricht d  = 0.20) als kleinem, r  = .20 (d  = 0.40) als 
mittlerem und r = .30 (d = 0.60) als großem Effekt. Dem­
entsprechend betrachten wir statistisch signifikante Ver­
änderungen mit einer Stärke ab d = 0.20 als bedeutsam.

Um zu untersuchen, ob die geschlechtsspezifischen Ko­
hortentrends in den fachbezogenen Selbstkonzepten und 
Interessen auch nach Kontrolle von Leistungen bestehen 
bleiben, wurden in einem zweiten Schritt für jede abhängige 
Variable (Selbstkonzept / Interesse in den einzelnen Fä­
chern) separate Regressionsanalysen durchgeführt. Im Mo­
dell 0 (M0) wurden zunächst die geschlechtsspezifischen 
Kohortentrends ohne Kontrolle von Leistungsmaßen be­
stimmt. Die in diesen Modellen geschätzten Parameter des 
Erhebungszeitpunkts (entspricht dem Kohortentrend für 
Jungen) und der Interaktion aus Geschlecht und Erhebungs­
zeitpunkt (entspricht dem Unterschied des Kohortentrends 
zwischen Mädchen und Jungen, also dem geschlechtsspezi­
fischen Kohortentrend) dienten als Vergleichsmaß für die 
Modelle 1 (M1), 2 (M2) und 3 (M3), in denen schrittweise 
verschiedene Leistungsmaße kontrolliert wurden. In M1 be­
rücksichtigten wir die schulfachbezogenen Testleistungen 
(PVs), in M2 die schulfachbezogenen, umgepolten Noten. In 
M3 bezogen wir beide Leistungsmaße simultan ein. In M1 
bis M3 wurden neben den Haupteffekten der Leistungs­
maße auch Leistungsunterschiede zwischen den Kohorten 
durch den Einbezug von Interaktionstermen (Leistungsmaß 
x Erhebungszeitpunkt) berücksichtigt. Die Veränderung der 
geschätzten Parameter für Erhebungszeitpunkt und Ge­
schlecht*Erhebungszeitpunkt gegenüber M0 wird in der 
Ergebnisdarstellung mit ∆b bezeichnet.

Durch die Dummy-Kodierung der Variablen Geschlecht 
(0 = Junge, 1 = Mädchen) und Erhebungszeitpunkt (0 = 
erster Erhebungszeitpunkt, 1 = zweiter Erhebungszeit­
punkt) bilden Jungen zum ersten Erhebungszeitpunkt in 
allen Modellen die Referenzgruppe. Alle metrischen Prä­
diktoren (PVs und umgepolte Noten) gingen z-standardi­
siert in die Analysen ein.
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Ergebnisse
Im ESM 2 finden sich die Korrelationen der zentralen kon­
tinuierlichen Variablen (Selbstkonzept, Interesse, Testleis­
tung, Note) in den betrachteten Fächern separat für Mäd­
chen und Jungen und die beiden Erhebungszeitpunkte. 
ESM 3 enthält Abbildungen, in denen die Selbstkonzept- 
und Interessenswerte für Mädchen und Jungen je Note be­
ziehungsweise Kompetenzstufe nach Erhebungszeitpunk­
ten dargestellt sind. Im Folgenden werden die Ergebnisse 
der Mittelwertvergleiche und Regressionsanalysen nach­
einander für Mathematik, die naturwissenschaftlichen Fä­
cher und Deutsch vorgestellt. Für eine bessere Verständ­
lichkeit der Ergebnisse werden diese für das Selbstkonzept 
im Fach Mathematik ausführlicher beschrieben.

Mathematik

Die Mittelwertvergleiche (ESM 2) zwischen den Kohorten 
zeigen, dass das Selbstkonzept bei Mädchen von T1 zu T2 
geringfügig angestiegen (d  = 0.06), bei Jungen hingegen 
zurückgegangen ist (d  = –0.16). Für das Interesse ergab 
sich ein ähnliches Befundmuster, wobei der negative 
Trend für Jungen (d = –0.31) stärker ausfiel als beim Selbst­
konzept. In den Leistungsmaßen zeigte sich ebenfalls eine 
geschlechtsspezifische Entwicklung im Trend: Während 
die Testleistungen der Mädchen zu beiden Erhebungszeit­
punkten vergleichbar waren (d  = 0.03), erzielten Jungen 
2018 geringfügig schlechtere Testleistungen als noch 2012 
(d = –0.06). Bei den Noten hingegen zeigte sich im Trend 
eine geringfügige Verbesserung für Mädchen (d  = 0.08), 
jedoch keine Veränderung für Jungen (d = –0.01).

Die Regressionsanalysen (Tab. 1) geben Aufschluss über 
die Kohortentrends im Selbstkonzept und Interesse unter 
Kontrolle der Leistungsmaße. M0 im linken Teil der Tabel­
le mit den Prädiktoren Geschlecht, Erhebungszeitpunkt 
sowie deren Interaktion stellt die geschlechtsspezifischen 
Mittelwertvergleiche für das Mathematikselbstkonzept re­
gressionsanalytisch dar: Das Intercept des Modells (b  = 
2.85) entspricht dem Selbstkonzeptwert der Referenzgrup­
pe, also Jungen zu T1 (M = 2.85). Der Effekt des Geschlechts 
(b  = –0.44) bildet somit den Unterschied zwischen Mäd­
chen und Jungen zu T1 ab, womit sich in Kombination mit 
dem Intercept der Mittelwert der Mädchen für T1 berech­
nen lässt (2.85 – 0.44 = 2.41). Der Effekt des Erhebungs­
zeitpunkts (EZ; b  = –0.13) gibt den Mittelwertunterschied 
zwischen T1 und T2 für Jungen an (∆M = –0.13). Der Inter­
aktionseffekt aus Geschlecht und Erhebungszeitpunkt (b = 
0.19) schließlich beziffert den Unterschied zwischen Jun­
gen und Mädchen im Kohortentrend, woraus sich auch der 
Kohortentrend für Mädchen ergibt (–0.13 + 0.19 = 0.06). 
Insgesamt wurden durch das Geschlecht und den Erhe­

bungszeitpunkt etwa 5 % der Varianz im mathematischen 
Selbstkonzept erklärt.

In M1 wurde zusätzlich die Testleistung als Ausgangs­
wert (PV) und Trend (EZ*PV) aufgenommen. Es zeigte 
sich ein positiver Effekt der Testleistung auf das Selbstkon­
zept (b = 0.26). Die Aufnahme der Testleistung führte aber 
nicht zu einer Veränderung des Kohortentrends für Jungen 
(∆b = –0.01, EZ im Vergleich zu M0) oder des geschlechts­
spezifischen Kohortentrends (∆b  =  0.02, Geschlecht*EZ 
im Vergleich zu M0). Die Varianzaufklärung von M1 lag bei 
16 %. M2 mit der Mathematiknote als einziger Leistungs­
indikator erklärte einen wesentlich höheren Anteil der Va­
rianz im mathematischen Selbstkonzept (R2 = .40), wirkte 
sich aber ebenfalls nicht auf das Muster des Kohorten­
trends für Jungen (∆b = 0.00) oder den geschlechtsspezifi­
schen Kohortentrend aus (∆b = 0.05). Auch nach Kontrolle 
beider Leistungsmaße in M3 zeigte sich weiterhin ein ne­
gativer Kohortentrend für Jungen (b = –0.13) und eine sig­
nifikante Interaktion zwischen Erhebungszeitpunkt und 
Geschlecht (b  = 0.15), die auf differenzielle Kohorten­
trends für Mädchen und Jungen hinweist. Beide Koeffi­
zienten haben sich nach Kontrolle der beiden Leistungs­
maße nicht bedeutsam verändert (EZ: ∆b  = 0.00; 
Geschlecht*EZ: ∆b = 0.04).

Die Befunde der Regressionsanalysen für das Interesse 
an Mathematik (rechter Teil Tab. 1) zeigen ein ähnliches 
Befundmuster. Auch hier blieb zudem nach Kontrolle bei­
der Leistungsmaßen ein negativer Kohortentrend für Jun­
gen (b = –0.26, ∆b = 0.00) und ein geschlechtsspezifischer 
Kohortentrend (b = 0.19, ∆b = 0.03) bestehen.

Naturwissenschaften

Physik. Im Fach Physik ergaben die Mittelwertvergleiche 
(ESM 2) keine bzw. eine geringfügig positive Veränderung 
des Selbstkonzepts und Interesses bei Mädchen, während 
das Selbstkonzept und Interesse bei Jungen von T1 zu T2 
abnahm. Die Testleistungen unterschieden sich für beide 
Geschlechter nicht zwischen den Kohorten. Ebenso blieben 
die Noten der Jungen vergleichbar. Die Noten der Mädchen 
verbesserten sich hingegen von T1 zu T2 geringfügig. Den 
Regressionsanalysen (Tab. 1) zufolge veränderte sich für 
das Selbstkonzept und für das Interesse weder der Kohor­
tentrend für Jungen noch der Geschlechtsunterschied im 
Kohortentrend nach Kontrolle der Leistungsmaße.

Chemie. Auch für das Fach Chemie zeigten die Mittel­
wertvergleiche (ESM 2) keine bedeutsame Veränderung 
von Selbstkonzept und Interesse bei Mädchen zwischen 
den Kohorten, wohingegen das Selbstkonzept und das In­
teresse bei Jungen leicht zurückgingen. Bei den Testleis­
tungen waren für beide Geschlechter leichte Rückgänge 
zu verzeichnen. Gleichzeitig erhielten Mädchen im Fach 
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Chemie zu T2 etwas bessere Noten als zu T1. Die Noten 
der Jungen blieben konstant. Die Regressionsanalysen 
(Tab. 1) für das Fach Chemie ergaben ein etwas anderes 
Ergebnismuster als im Fach Physik. Zwar veränderte sich 
der Kohortentrend für Jungen für beide motivationalen 
Merkmale auch im Fach Chemie nach Kontrolle der Leis­
tungsmaße nicht bedeutsam. Die Unterschiede in den Ko­
hortentrends für Selbstkonzept und Interesse zwischen 
Mädchen und Jungen reduzierte sich im Fach Chemie je­
doch minimal und waren in M2 und M3 statistisch nicht 
mehr signifikant. Der Kohortentrend im Selbstkonzept un­
terschied sich allerdings bereits in M0 nicht signifikant 
zwischen Mädchen und Jungen.

Biologie. Wie bereits in den anderen naturwissenschaft­
lichen Fächern ergaben die Mittelwertvergleiche (ESM 2) 
auch für das Fach Biologie keine bzw. geringfügig positive 
Veränderungen des Selbstkonzepts und Interesses bei Mäd­
chen, aber leichte Rückgänge zwischen den Kohorten für 
Jungen. Die Testleistungen und Noten sind für beide Ge­
schlechter zwischen den Kohorten konstant geblieben. Die 
Regressionsanalysen (Tab. 1) ergaben für das Fach Biologie 
ein ähnliches Bild wie im Fach Chemie. Auch hier blieben 
die Kohortentrends für Jungen nach Kontrolle der Leis­
tungsmaße stabil. Die Unterschiede in den Kohortentrends 
zwischen Mädchen und Jungen verringerten sich sowohl für 
das Selbstkonzept als auch das Interesse minimal nach 
Kontrolle der Leistungsmaße und waren für das Selbstkon­
zept in M2 und M3 nicht mehr statistisch signifikant.

Deutsch

Im Fach Deutsch ergaben die Mittelwertvergleiche (ESM 2) 
einen geringfügigen Anstieg in den Selbstkonzepten für 
beide Geschlechter. Während sich in den Testleistungen 
für beide Geschlechter keine Veränderungen zeigten, fand 
sich in Bezug auf die Noten sowohl für Mädchen als auch 
für Jungen ein positiver Kohortentrend mit im Mittel besse­
ren Noten zu T2 als zu T1. Die Regressionsanalysen (Tab. 1) 
ergaben, dass sich der geringfügig positive Trend für Jun­
gen nach Kontrolle der Leistungsmaße nur marginal verän­
derte, in M2 und M3 aber nicht mehr statistisch signifikant 
war. Der Interaktionseffekt aus Geschlecht und Erhe­
bungszeitpunkt blieb unverändert und nicht signifikant.

Robustheitschecks

Um die Robustheit der vorgestellten Analysen zu überprü­
fen, haben wir eine Reihe zusätzlicher Regressionsana­
lysen durchgeführt. Auf Basis dieser Robustheitschecks 
(ESM 4) kommen wir gleichbleibend zu dem Schluss, dass 
die teilweise beobachteten Kohortentrends im Selbstkon­

zept und Interesse nicht bedeutsam auf Veränderungen in 
den Leistungen der Schülerinnen und Schüler zurückge­
führt werden können.

Diskussion

Ausgangspunkt unseres Beitrags waren die für uns uner­
warteten Befunde, die schon für kurze Zeiträume von drei 
bis neun Jahren Kohortenunterschiede in schulischer Mo­
tivation berichteten. Wir untersuchten in diesem Beitrag, 
ob geschlechtsspezifische Kohortenunterschiede in fach­
bezogenen Selbstkonzepten und Interessen auftreten und 
insbesondere, ob sie auf Unterschiede in schulischen Leis­
tungen zwischen diesen Kohorten zurückgeführt werden 
können. Die Abnahme der fachbezogenen Selbstkonzepte 
und Interessen der Jungen von 2012 zu 2018 in den mathe­
matisch-naturwissenschaftlichen Fächern ließ sich nicht 
auf Veränderungen ihrer schulischen Leistungen zurück­
führen. Ebenso hing die geringfügige Zunahme des 
Deutschselbstkonzepts für Mädchen und Jungen nicht be­
deutsam mit ihren etwas besseren Noten in 2015 im Ver­
gleich zu 2009 zusammen.

Kohortentrends in fachbezogenen 
Selbstkonzepten und Interessen

Für die Selbstkonzepte in Mathematik und in den naturwis­
senschaftlichen Fächern zeigten sich in unserer Studie ge­
schlechtsspezifische Kohortentrends mit vergleichbaren 
oder sogar geringfügig höher ausgeprägten Selbstkonzep­
ten und Interessen in 2018 im Vergleich zu 2012 für Mäd­
chen, für Jungen hingegen war für alle Fächer ein Rückgang 
in den beiden motivationalen Variablen zu beobachten. 
Diese Befunde stehen nicht im Widerspruch zu den Ergeb­
nissen der PISA-Studien, welche zeitlich vor den IQB-Bil­
dungstrends durchgeführt wurden und zwischen den Jah­
ren 2003 und 2012 weder bei Mädchen noch bei Jungen 
substanzielle Veränderungen im Selbstkonzept, für das In­
teresse in Mathematik jedoch einen für beide Geschlechter 
vergleichbaren negativen Trend fanden (Schiepe-Tiska & 
Schmidtner, 2013). Für die naturwissenschaftlichen Fächer 
können die Trendergebnisse der IQB-Bildungstrend- und 
PISA-Studien u. a. aufgrund der fachübergreifenden Erfas­
sung der motivationalen Konstrukte bei PISA nicht direkt 
miteinander verglichen werden. Allein auf Grundlage der 
Ergebnisse im mathematisch-naturwissenschaftlichen Be­
reich könnte die Annahme, dass Jungen die „neuen Bil­
dungsverlierer“ sind, auf die schulische Motivation, spezi­
fisch auf Selbstkonzept und Interesse, erweitert werden. 
Gegen eine solche globale Deutung spricht jedoch der zwar 
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geringfügige, aber eben doch positive Trend im Selbstkon­
zept im Fach Deutsch bei den Jungen. Vielmehr scheint der 
Rückgang der Motivation bei den Jungen auf den mathema­
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich beschränkt zu sein. 
Zur Absicherung dieser Annahme sollten in zukünftiger 
Forschung Trends in Selbstkonzepten und Interessen in 
weiteren Fächern des sprachlichen (und gegebenenfalls des 
musisch-künstlerischen oder gesellschaftlichen) Bereichs 
einbezogen werden.

Obwohl die Ausprägung der fachbezogenen Selbstkon­
zepte und Interessen substanziell mit den fachbezogenen 
schulischen Leistungen zusammenhing, konnten die ge­
fundenen Kohortentrends in beiden motivationalen Varia­
blen nicht bedeutsam auf Leistungsveränderungen zwi­
schen den Kohorten zurückgeführt werden. Andere, in 
dieser Studie nicht untersuchte potentielle Veränderungen 
müssten somit zum besseren Verständnis geschlechtsspe­
zifischer Trends in schulischer Motivation herangezogen 
werden. Während beispielsweise Veränderungen in der 
Qualität des Bildungssystems (z. B. der Unterrichtsquali­
tät), der Klassenzusammensetzung (z. B. aufgrund von 
Schulstrukturreformen) oder der gesellschaftlichen Wert­
haltung gegenüber Schule und einzelnen Fächern Schüle­
rinnen und Schüler gleichermaßen betreffen und somit für 
die Veränderungen der Selbstkonzepte und Interessen von 
Mädchen und Jungen gleichermaßen relevant sein dürf­
ten, sind auch Veränderungen denkbar, die zu geschlechts­
spezifischen Trends in Selbstkonzepten und Interessen 
beitragen könnten.

Eine Annahme, warum sich die Rückgänge im Selbst­
konzept und Interesse insbesondere in der als männlich 
konnotierten MINT-Domäne (und hierbei besonders im 
Mathematikinteresse) zeigen, könnten Veränderungen in 
geschlechtsspezifischen Überzeugungen sein (vgl. Gentrup 
& Stanat, 2021). In Studien wurde beobachtet, dass Ein­
stellungen zu Geschlechterrollen zunehmend egalitärer 
geworden sind – etwa bezogenen auf familiäre Care-Arbeit 
(Zoch & Schober, 2018). Möglicherweise weichen ver­
mehrt auch solche schulbezogenen Geschlechterstereoty­
pe wie das Stereotyp „MINT ist für Jungen“ auf. Da Inter­
essen eng mit der Entwicklung der (Geschlechts-)Identität 
von Jugendlichen verknüpft sind (Interessen als Identitäts-
regulation Modell; Kessels & Hannover, 2007), könnte eine 
Aufweichung des MINT-Jungen-Stereotyps dazu beitra­
gen, dass Lernende ihre Interessen individueller und ins­
besondere weniger durch ihr Geschlecht beeinflusst aus­
bilden. Jungen könnten also weniger das Gefühl haben, 
gute Leistungen in den MINT-Fächern erzielen und an 
den MINT-Fächern interessiert sein zu müssen, um als 
männlich wahrgenommen zu werden. Ebenso könnte eine 
Identifikation mit MINT-Fächern für die Selbstdarstellung 
der Jungen als männlich weniger wichtig geworden sein. 
Eine verstärkende Wirkung könnten in diesem Zusam­

menhang die vielfältigen MINT-Programme speziell für 
Mädchen und Frauen haben, die das Ziel verfolgen, das 
Potential von Frauen für naturwissenschaftlich-techni­
sche Berufe auszuschöpfen und das Bild der MINT-Berufe 
in der Gesellschaft zu verändern – hin zu einer weniger 
männlichen Domäne.

Insgesamt ist es schwierig, die Effekte verschiedener, 
zeitlich parallel laufender Veränderungen (z. B. Verände­
rung von Geschlechterstereotypen, Implementation von 
geschlechtsspezifischen Förderprogrammen) zu trennen 
und ihre Einflüsse auf fachbezogene motivationale Variab­
len zu isolieren. Um die negativen Motivationstrends bes­
ser zu verstehen und ihnen entgegenwirken zu können, ist 
es dennoch sinnvoll, potentiell relevante Konstrukte und 
deren Veränderungen zu erfassen sowie diese Verände­
rungen mit (auch längerfristigen) Trends in motivationa­
len Variablen in Verbindung zu setzen.

Implikationen für Forschung und Praxis

Aus den Befunden unserer Studie ergeben sich einige Impli­
kationen für die zukünftige Forschung. So ist der minimale 
Anstieg des Selbstkonzepts im Fach Deutsch zwar praktisch 
nicht bedeutsam, deutet jedoch in eine andere Richtung als 
die Kohortentrends in Mathematik und den Naturwissen­
schaften. Inwiefern sich für verschiedene sprachliche Fä­
cher ähnliche Motivationstrends für Mädchen und Jungen 
zeigen, sollte mithilfe weiterer Trenddaten untersucht wer­
den. Um auszuschließen, dass es sich bei den Fachunter­
schieden in den Kohortentrends um ein methodisches Arte­
fakt aufgrund unterschiedlicher Messinstrumente handelt, 
sollten dabei möglichst identische Itemformulierungen 
über die Fächer hinweg verwendet werden.

Außerdem wurde in den hier genutzten Daten der IQB-
Bildungstrendstudien das Geschlecht der Schülerinnen 
und Schüler binär erfasst. Vor dem Hintergrund der zu­
nehmenden Bewusstheit um die Vielfalt von Geschlecht 
ist zukünftig eine differenziertere Erfassung des Ge­
schlechts wünschenswert. Aufgrund der anzunehmen­
den verhältnismäßig kleinen Population Lernender, die 
sich nicht mit den binären Geschlechtskategorien „weib­
lich“ bzw. „männlich“ identifizieren oder sich einem an­
deren oder keinem Geschlecht zugehörig fühlen, sind 
Large-scale Assessments wie die IQB-Bildungstrends mit 
ihren großen Stichprobenumfängen für die Untersuchung 
dieser Gruppen besonders gut geeignet.

Zudem basieren die Ergebnisse unserer Studie auf 
Trenddaten mit zwei Erhebungszeitpunkten. Das Fort­
schreiben der Trends in Leistung und Motivation im Rah­
men des Bildungsmonitorings wird zeigen können, ob sich 
die ungünstigen motivationalen Entwicklungen in Mathe­
matik und in den naturwissenschaftlichen Fächern weiter­
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führen. Aufschlussreich wäre in diesem Zusammenhang 
auch eine systematische Übersichtsarbeit zur Entwicklung 
schulischer Motivation im Trend in Deutschland, die auf 
Basis möglichst vieler verfügbarer Datensätze einen mög­
lichst langen Zeitraum abdeckt. Psychometrische Ansätze 
aus dem Bereich der integrativen Datenanalyse, bei der es 
um die Verknüpfung und gemeinsame Nutzung multipler 
Datensätze geht (Curran & Hussong, 2009), könnten da­
bei helfen, das Problem der Verknüpfbarkeit der Mess­
instrumente (wenn überhaupt, überschneiden sich nur 
wenige Items zwischen den Studien) zu lösen. Neben 
Selbstkonzept und Interesse könnten zudem auch weitere 
Trenddaten motivationaler und psychologischer Kon­
strukte in diese Analysen einbezogen werden.

In unserer Studie nutzten wir zudem manifest gebildete 
Skalen. Auch wenn diese durchaus hohe Reliabilitäten 
aufweisen, sind sie weiterhin messfehlerbehaftet, was zu 
einer Verschätzung von Effektstärken (z. B. der Kohorten­
trends) sowie zu Schwierigkeiten beim Vergleich von Ef­
fektstärken führen kann, wenn Skalen über verschiedene 
Fächer oder über die Kohorten unterschiedlich reliabel 
sind. In der vorliegenden Studie wurde die Priorität auf 
die Nutzung von Auswertungsverfahren gesetzt, die die 
komplexe Datenstruktur der Stichprobe berücksichtigen. 
Daher wurde das Paket eatRep verwendet, das multipel 
imputierte Datensätze mit Stichprobengewichten und dem 
Jackknife-Verfahren zur Standardfehleranpassung verar­
beiten kann. In diesem Zusammenhang musste aller­
dings auf eine latente Modellierung der motivationalen 
Variablen verzichtet werden. Um den Messfehler besser 
zu berücksichtigen, sollten zukünftige Studien zu Ko­
hortentrends nach Möglichkeit latente Variablenmodelle 
nutzen.

Von den geschlechtsspezifischen Kohortentrends mit 
Rückgängen der Motivation bei Jungen im MINT-Bereich 
lässt sich die Empfehlung ableiten, bei der Förderung von 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Selbstkonzepten 
und Interessen zukünftig nicht nur auf Mädchen zu fokus­
sieren, sondern Jungen ebenfalls einzubeziehen. Auch 
Lehrkräften und Eltern kommt bei der Reduktion von 
Geschlechtsunterschieden in schulischer Motivation eine 
wichtige Rolle zu, da sich ihre geschlechtsspezifischen 
Überzeugungen oder Stereotype bedeutsam auf die 
Selbstkonzepte und Interessen ihrer Schülerinnen und 
Schüler bzw. Kinder auswirken (Kollmayer, Schober & 
Spiel, 2018; Retelsdorf et al., 2015). Es ist daher sinnvoll, 
sich der eigenen Geschlechterstereotype bewusst zu wer­
den und ihrem Einfluss auf das eigene Verhalten aktiv 
entgegenzuwirken. So sollten Lehrkräfte etwa bewusst 
betonen, dass sie von Mädchen und Jungen in allen Do­
mänen gleich gute Leistungen erwarten (Hartley & Sut­
ton, 2013) und im Unterricht möglichst nur Materialien 
ohne offen dargestellte Geschlechterstereotypen sowie 

eine geschlechtsneutrale Sprache verwenden (Hannover 
& Wolter, 2021).

Fazit

Im vorliegenden Beitrag gingen wir der Frage nach, ob sich 
bei Sekundarschülerinnen und -schülern in Deutschland 
Kohortentrends in den fachbezogenen Selbstkonzepten 
und Interessen zeigen und ob sich etwaige geschlechtsspe­
zifische Trends auch nach Berücksichtigung von Leis­
tungsunterschieden zwischen den Erhebungszeitpunkten 
finden. Die identifizierten negativen Trends im Selbstkon­
zept und Interesse bei Jungen scheinen auf den mathema­
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich beschränkt zu sein, 
die positiven Entwicklungen im Fach Deutsch sprechen 
gegen eine globale Deutung von Jungen als Bildungsverlie­
ren im motivationalen Bereich. Für Mädchen zeigten sich 
keine oder geringfügig positive Veränderungen zwischen 
den Kohorten. Da diese geschlechtsspezifischen Trends in 
allen untersuchten Fächern nicht bedeutsam auf Testleis­
tungs- und Notenunterschieden zwischen den Erhebungs­
zeitpunkten zurückgeführt werden konnten, müssen in 
zukünftigen Studien weitere potentiell relevante Variablen 
sowie gegebenenfalls deren Interaktion für die sich verän­
dernde Motivation – insbesondere von Jungen – untersucht 
werden. Ziel sollte es sein, Wirkmechanismen zu identifi­
zieren und entsprechende Gegenmaßnahmen zu imple­
mentieren, um eine hohe schulische Motivation bei Mäd­
chen und Jungen gleichermaßen zu sichern.

Elektronisches Supplement (ESM)

Das elektronische Supplement ist mit der Online-Version 
dieses Artikels verfügbar unter https://doi.org/10.1024/ 
1010-0652/a000346
ESM 1. Die Datei enthält eine Tabelle zu bisherigen Stu­
dien zu (geschlechtsspezifischen) Kohortentrends in Moti­
vation und Leistung (Tabelle E1)
ESM 2. Die Datei enthält Tabellen zur Stichprobenbe­
schreibung und den Reliabilitäten, zu den Korrelationen 
zentraler Variablen und den Mittelwertvergleichen (Tabel­
len E1 – 3)
ESM 3. Diese Datei enthält Abbildungen der schulfachbe­
zogenen Selbstkonzepte und Interessen für Mädchen und 
Jungen pro Notenstufe bzw. Kompetenzstufe nach Erhe­
bungszeitpunkt (Abbildungen E1 – 9)
ESM 4. Diese Datei enthält Tabellen mit Ergebnissen der 
Regressionsanalysen (M0 und M3) im Rahmen der Ro­
bustheitschecks (Tabellen E1 – 4)
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