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Einleitung

Eine sichere Anwendung mathematischer Konzepte und Regeln sowie gute
Englischkenntnisse in Wort und Schrift gelten als Basisqualifikationen zur Bewiéltigung
schulischer, beruflicher und gesellschaftlicher Anforderungen (vgl. Kultusministerkon-
ferenz [KMK], 1995; Tenorth, 2001). Mathematische Grundkenntnisse konnen als ele-
mentare Kulturwerkzeuge angesehen werden, mit denen eine erfolgreiche Teilhabe an
der Gesellschaft moglich ist. Englisch wird als Weltsprache (Lingua Franca) angesehen.
Im Zuge einer zunehmenden Internationalisierung erlangen kommunikative Fahigkeiten
in Englisch als unentbehrliche Kulturtechniken zentrale Bedeutung (Tenorth, 2001).

Eine diesen Beurteilungen entsprechende Betonung erfahren die beiden Facher
auch in der gymnasialen Oberstufe. So ist es ein zentrales Ziel des Unterrichts in der
gymnasialen Oberstufe, den Schiilerinnen und Schiilern eine vertiefte Allgemeinbildung
zu vermitteln. In diesem Kontext wird nicht zuletzt durch aktuelle Reformen (vgl.
,Husumer Beschluss® der KMK vom 22. Oktober 1999) die Wichtigkeit von Mathe-
matik und Englisch noch einmal betont. Die zentrale Bedeutung spiegelt sich auch in
der aktuellen Fassung der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe
wider, in der festgelegt ist, dass Mathematik und Englisch durchgingig bis zum Abitur
belegt werden miissen (vgl. KMK, 2006).

Da ein wesentliches Ziel von Schule und Unterricht die Forderung schulischer
Leistungen ist, stellt sich im Rahmen padagogisch-psychologischer Forschung die Frage
nach den Bedingungen fiir positive Leistungsentwicklungen in Mathematik und Eng-
lisch in der gymnasialen Oberstufe (vgl. Helmke & Weinert, 1997). So besteht weitge-
hend Konsens, dass Interessen einflussreiche Bedingungsfaktoren des Lernens und
somit aussagekriftige Pradiktoren schulischer Leistungen sind (vgl. Krapp, 1998).
Koller, Baumert und Schnabel (2000) verweisen auf die besondere Bedeutung der struk-
turellen Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe hinsichtlich der Rolle von Interessen
fiir schulische Leistungen. So sei es (erst) in der gymnasialen Oberstufe aufgrund von
Freirdumen, wie Kurswahlen, moglich, dass Interessen einen Effekt auf Leistungen
ausiiben. Eine zusitzliche Bedeutung kommt Interessen in Hinblick auf das Anforde-
rungsniveau der besuchten Kurse in der gymnasialen Oberstufe zu. Schiilerinnen und

Schiiler wihlen aufgrund von selbst wahrgenommenen Fihigkeiten und Interessen (vgl.



Einleitung

z.B. Hodapp & MilBler, 1996; Koller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000; Kéller,
Trautwein, Liidtke & Baumert, 2006) Kurse auf unterschiedlichem Anforderungsni-
veau. Mit einem erhohten Anforderungsniveau geht in der Regel ein kognitiv an-
spruchsvollerer Unterricht in dem Fach einher. Im Rahmen einer Person-Gegenstands-
Konzeption sollte sich aufgrund der intensiveren Auseinandersetzung mit dem Thema
wiederum das Interesse an diesem Gegenstand erhdhen (Krapp, 1992). Wihrend erste
langsschnittliche Studien in der gymnasialen Oberstufe entsprechende Befunde fiir das
Fach Mathematik bestitigen (vgl. Koller, Baumert et al., 2000; Koller et al., 2006),
liegen Untersuchungen fiir das Fach Englisch bislang nicht vor.

Im deutschsprachigen Raum wurden in den letzten Jahren theoretische Modelle
und empirische Zugénge zu beruflichen Interessen im Rahmen der Person-Gegenstands-
Konzeption ausgearbeitet (Bergmann & Eder, 2005). Berufliche Interessen bilden sich
im Jugendalter heraus (z.B. Tracey, 2001); ihnen liegt eine kognitive Représentation
der gesamten Berufslandschaft zugrunde. Diese ldsst sich wiederum in bestimmte
Berufsfelder bzw. Tatigkeitsklassen einteilen (Rolfs, 2001). Auch berufliche Interessen
nehmen eine handlungsleitende Funktion ein. Sie sind wichtige Determinanten von Stu-
dienfachwahlen (Nagy, 2006) und stehen in Zusammenhang mit mathematischen und
sprachlichen Leistungen (vgl. Ackerman & Heggestad, 1997). In einer aktuellen Lings-
schnittstudie lieBen sich keine zeitversetzten Effekte zwischen beruflichen Interessen
und Leistungen in Mathematik und Englisch nachweisen (Tracey, Robbins & Hofsess,
2005). Bisherige Befunde beziehen sich jedoch auf einzelne Skalenwerte beruflicher
Interessen. Ein umfassendere und gleichzeitig sparsame Variante sind Profile berufli-
cher Interessen. Hierzu belegte Nagy (2006) Zusammenhdnge mit Testleistungen in Ma-
thematik und Englisch; eine langsschnittliche Priifung fehlt bislang.

Fiir ein Verstindnis der Leistungsentwicklungen in der gymnasialen Oberstufe
(Kapitel 1) erscheint es zunédchst einmal notwendig, die strukturelle Ausgestaltung der
gymnasialen Oberstufe und die damit verbundenen Zielsetzungen in Hinblick auf die
Kernfiacher Mathematik, Deutsch und erste Fremdsprache zu beschreiben. Vor dem
Hintergrund inhaltlicher und methodischer Aspekte zur Erfassung und Beschreibung
schulischer Leistungen werden bisherige Befunde zu Leistungsentwicklungen in Mathe-
matik und Englisch berichtet. In Kapitel 2 wird auf die Bedeutung von Interessen fiir

schulische Leistungen eingegangen. Anhand einer Person-Gegenstands-Konzeption des

2



Einleitung

Interesses werden Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen zwischen fachlichen und beruf-
lichen Interessen ausgearbeitet und daran anschlieBend die empirisch breit untermauerte
Theorie der Berufswahl von Holland (1997) vorgestellt. Im Anschluss werden verschie-
dene Methoden zur Modellierung beruflicher Interessen nach Holland angefiihrt und
kritisch reflektiert. Auf dieser Grundlage werden dann berufliche Interessen in Zusam-
menhang mit weiteren EinflussgroBen gebracht, die fiir die Leistungsentwicklung in der
gymnasialen Oberstufe als zentral angesehen werden. Aus den angefiihrten theoreti-
schen Aspekten und empirischen Befunden werden in Kapitel 3 die iibergeordneten
Fragestellungen dieser Arbeit abgeleitet und expliziert. Diesen wird in den nachfolgen-
den Abschnitten des vierten Kapitels in empirischen Studien nachgegangen. In Studie 1
(Abschnitt 4.1) werden Leistungsentwicklungen in zwei Kernfdchern der gymnasialen
Oberstufe untersucht. In Studie 2 (Abschnitt 4.2) wird ein methodischer Zwischenschritt
vorgenommen, indem exemplarisch am Fach Mathematik die Validitdt von Interessen-
profilen im Vergleich zu Skalenwerten beruflicher Interessen gepriift wird. Auf dieser
Basis werden dann im dritten empirischen Teil dieser Arbeit Determinanten der
Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch untersucht (Abschnitt 4.3). Dazu
wird die Rolle beruflicher Interessenprofile fiir Leistungsentwicklungen analysiert. Zum
anderen werden berufliche Interessen in Theorien und Modelle zur Erkldrung schuli-
scher Leistungen integriert und deren Wechselspiel mit fachspezifischem Selbstkonzept
und Kursniveau in der gymnasialen Oberstufe untersucht. Die zentralen Ergebnisse
dieser Studien werden im Kapitel 5 zusammengefasst, in den gegenwértigen Forschung-

stand eingeordnet und integrativ diskutiert sowie die Grenzen dieser Arbeit aufgezeigt.






1. Leistungsentwicklungen in der gymnasialen Oberstufe

1.1 Strukturelle Ausgestaltung und Zielsetzungen der gymnasialen
Oberstufe

In der gymnasialen Oberstufe soll den Schiilerinnen und Schiilern eine vertiefte
Allgemeinbildung, eine allgemeine Studierfahigkeit sowie eine wissenschaftspropideu-
tische Bildung vermittelt werden (vgl. KMK, 2006). Die gymnasiale Oberstufe umfasst
traditionell die drei Jahrgangsstufen 11 bis 13, die sich in eine einjéhrige Einfiihrungs-
und eine zweijdhrige Qualifikationsphase einteilen lassen. Die Jahrgangsstufe 11 ist als
Einfiihrungsphase anzusehen; ihr kommt beim Ubergang in die Qualifikationsphase
eine Briickenfunktion zu. Unterschiedliche Voraussetzungen bei den Schiilerinnen und
Schiilern sollen wihrend dieses Schuljahres ausgeglichen und ihr Wissensstand angegli-
chen werden, um auf die Qualifikationsphase der Jahrgangsstufen 12 und 13 vorzuberei-
ten. Diese Zielsetzung spiegelt sich auch im Curriculum der Einfiihrungsphase wider:
So ist es im Mathematikunterricht der Jahrgangsstufe 11 ein libergeordnetes Ziel, den
Schiilerinnen und Schiilern vergleichbare Lernvoraussetzungen fiir die Mitarbeit in der
Qualifikationsphase zu ermdglichen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, 1990).
Auch in den Rahmenrichtlinien fiir das Fach Englisch wird der Ausgleich von Defiziten
bei unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen als ein wesentliches Ziel des Fachunter-
richts betrachtet (vgl. Niedersédchsisches Kultusministerium, 2003).

Die Struktur und Organisation der heutigen gymnasialen Oberstufe geht im
Wesentlichen auf die von den Kultusministern der Lénder in Bonn beschlossene
,Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe vom 7. Juli 1972 zuriick.

Seit dieser Reform besteht die gymnasiale Oberstufe aus einer Kombination von Pflicht-

! Diese Struktur entspricht der ldngeren Form der gymnasialen Oberstufe. Aufgrund von Kritik
an der international vergleichsweise langen Ausbildungszeit existiert aktuell in allen Bundeslén-
dern parallel dazu eine verkiirzte Form, die nach der Jahrgangsstufe 12 endet. Hierbei kann die
Einfiihrungsphase auf die Jahrgangsstufe 10 vorgezogen werden oder auch dem zweiten Halb-
jahr der Jahrgangsstufe 11 eine Doppelfunktion aus Einfiihrungs- und Qualifikationsphase zu-
kommen. Ergebnisse aus bisherigen Schulleistungsstudien und auch die vorliegende Arbeit be-

ziehen sich auf die traditionelle Form der gymnasialen Oberstufe.



Kapitel 1

kursen und Wahlmoglichkeiten, mit der den Schiilerinnen und Schiilern zum einen ein
Grundkanon an Allgemeinbildung und Studierfahigkeit vermittelt und zum anderen eine
individuelle Spezialisierung ermdglicht werden soll (vgl. KMK, 2006). Aktuelle Refor-
men fanden vor allem auf Grundlage des ,,Husumer Beschlusses® statt und beziehen
sich insbesondere auf die stirkere Betonung einer vertieften Allgemeinbildung. Die
strukturelle Umsetzung dieser Forderung fand durch die Pflichtbelegung der Kernfacher
Deutsch, Fremdsprache und Mathematik bis zum Abitur sowie der Vorgabe, dass zwei
davon Abiturpriifungsfiacher sein miissen, statt. Ein erfolgreiches Absolvieren der
gesamten gymnasialen Oberstufe inkl. Abschlusspriifung fiihrt zum Erwerb der Allge-
meinen Hochschulreife als hochste schulische Abschlussqualifikation und somit zur
Berechtigung fiir ein Hochschulstudium (vgl. KMK, 2006). Bezogen auf die gleichaltri-
ge Bevolkerung erreichten in Deutschland im Jahr 2005 knapp 29 % der Schiilerinnen
und Schiiler diese Qualifikation. Ein vergleichsweise geringerer Anteil war in Bayern zu
verzeichnen (21 %), wéhrend der Prozentsatz von 36 in Berlin deutlich iiber dem Bun-
desdurchschnitt lag (vgl. Niedersidchsisches Kultusministerium, 2006).

Die gymnasiale Oberstufe besteht aus einem Kanon aus Pflicht- und Wahlmdg-
lichkeiten. Neben den bereits angesprochenen Pflichtbelegungen der Kernfacher, kon-
nen Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Vereinbarung zur Gestaltung der gymna-
sialen Oberstufe wihlen, ob und auf welchem Kursniveau sie an bestimmten Fachern
teilnehmen mochten. So gibt es Kurse mit grundlegenden (Grundkurs) und erhohten
Anforderungen (Leistungskurs). Unterricht im Kurs mit grundlegenden Anforderungen
repriasentiert das Lernniveau der gymnasialen Oberstufe unter dem Aspekt einer
wissenschaftspropddeutischen Bildung. Im Kurs mit erhdhten Anforderungen werden
zusitzlich einzelne Themenbereiche exemplarisch vertieft. Mit dieser Struktur soll den
Schiilerinnen und Schiilern eine individuelle Profilbildung ermdglicht und zugleich eine
Sicherung von Standards einer vertieften Allgemeinbildung erzielt werden. An allge-
mein bildenden Gymnasien ist diese vergleichsweise freier gestaltet als an beruflichen
Gymnasien bzw. Fachgymnasien.? Fachgymnasien beinhalten jeweils eine berufsbezo-

gene Schwerpunktsetzung, die in weiteren Pflicht- bzw. Profilfichern entsprechend der

? Die Bezeichnung variiert zwischen den Bundesldndern; im Folgenden wird der fiir Nieder-

sachsen giiltige Terminus ,,Fachgymnasium* verwendet.
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beruflichen Ausrichtung strukturell verankert ist. Somit legen sich Schiilerinnen und
Schiiler durch die Wahl eines Fachgymnasiums frithzeitig auf ein bestimmtes Profil
fest. Zurzeit existieren in Deutschland Fachgymnasien mit ganz verschiedenen Schwer-
punkten. Diese sind auf die anschlieBende Berufswelt ausgelegt, haben aber gleichzeitig
thre Entsprechung in universitiren Studiengéngen. Prominente Vertreter solcher Profile
sind beispielsweise das der Wirtschaft oder das der Technik. An Fachgymnasien findet
ausschliellich Unterricht der gymnasialen Oberstufe statt. Fachgymnasien sind in der
Regel Gymnasien in Aufbauform, an denen Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an
einen Realschulabschluss oder einen als gleichwertig anerkannten Abschluss die allge-
meine Hochschulreife erwerben kdnnen.

In ihrer aktuellen Form sind Fachgymnasien das Resultat zahl- und umfangreicher
Reformprozesse (einen historischen Uberblick geben bspw. Brauckmann & Neumann,
2004). Seit der Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe 1972 sind
Fachgymnasien mit den allgemein bildenden Gymnasien gleichgestellt — an ihnen
erworbene Abiturzeugnisse haben den gleichen Stellenwert wie die allgemein bildender
Gymnasien, Qualifikationen werden gegenseitig anerkannt.” Der Unterricht an beiden
Schulformen beinhaltet, entsprechend der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen
Oberstufe, einen festgelegten Pflichtkanon an Grundbildung, mit dem eine breite und
vertiefte Allgemeinbildung der Schiilerinnen und Schiiler und eine allgemeine Studier-
fahigkeit angestrebt werden (vgl. KMK, 2006). Von allen Schiilerinnen und Schiilern,
die die Allgemeine Hochschulreife im Jahr 2005 erworben haben, erreichten diese im
Bundesdurchschnitt 15% an Fachgymnasien. Auch hier zeigen sich deutliche ldnderspe-
zifische Unterschiede: Den groBten Anteil verzeichnete Baden-Wiirttemberg (32 %), be-
sonders niedrige Quoten gab es im Saarland (4 %). In Niedersachsen erreichten 17 % der
Abiturientinnen und Abiturienten ihre allgemeine Hochschulreife an Fachgymnasien

(Niedersichsisches Kultusministerium, 2006, eigene Berechnungen).

3 Eine notwendige Voraussetzung hierfiir ist nach dem am 28. Oktober 1964 verabschiedeten
»Hamburger Abkommen* von den Ministerprisidenten der Lénder, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die in den Jahrgangsstufen 7 bis 10 nicht am Unterricht in einer zweiten Fremdsprache
teilgenommen haben, beginnend in der Jahrgangsstufe 11 in der gymnasialen Oberstufe am

Unterricht in einer zweiten Fremdsprache teilnehmen.
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1.2 Erfassung schulischer Leistungen und Leistungsentwicklungen

Der Erwerb der allgemeinen Hochschulreife gilt als die hochste schulische Ab-
schlussqualifikation. Das Abiturzeugnis spiegelt die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler in der Qualifikationsphase und den Abiturpriifungen in Form von Noten- bzw.
Notenpunktprofilen wider. Diesen Profilen kommt insbesondere an Ubergiingen im Bil-
dungssystem eine entscheidende Funktion zu: Schiilerinnen und Schiiler an Haupt- oder
Realschulen konnen mit einem gewissen Notenprofil im Abschlusszeugnis den erwei-
terten Sekundarschulabschluss I erwerben und haben somit die Mdglichkeit, direkt in
die gymnasiale Oberstufe zu wechseln. Und auch am Ende der gymnasialen Oberstufe
ist die Abiturnote mitbestimmend filir weiterfithrende Bildungswege: Je besser, desto
mehr Studiengéinge stehen den Schiilerinnen und Schiilern offen. Ebenso haben Noten-
profile eine gewisse Relevanz fiir die Vergabe von Ausbildungsstellen.

Noten sind keine ausschlieBlichen Leistungsindikatoren, sondern stellen ein brei-
teres Mal} dar, das zahlreiche weitere Merkmale beinhaltet (Archer & McCarty, 1998).
So flieBen in die Wahrnehmung und Benotung der Lehrkrifte neben kognitiven Aspek-
ten auch motivationale Faktoren, wie Anstrengungsbereitschaft, mit ein. Zudem zeigte
Ingenkamp (1995), dass Noten eher sozialnorm- als sachnormorientiert vergeben wer-
den, dass sie also in hohem Mall vom Leistungsspektrum einer Bezugsgruppe (z.B.
Schulklasse oder Schule) abhéngig sind (vgl. auch Baumert, Trautwein & Artelt, 2003).
Objektivitit und Vergleichbarkeit von Leistungen in Form von Noten sind somit einge-
schriankt. Dieses zeigt sich besonders bei der Erfassung von Leistungsentwicklungen.
Aufgrund einer meist sozialnormorientierten Bewertung spiegeln Verdnderungen in den
Noten in hohem MaB3e eine gednderte Rangposition innerhalb der Klasse wider.

Eine mdglichst objektive Erfassung von Leistungen wird im Kontext der insbe-
sondere im letzten Jahrzehnt durchgefiihrten Schulleistungsstudien angestrebt (z.B.
Programme for International Student Assessment, PISA; OECD, 2001). Eine damit ver-
bundene wesentliche Zielsetzung ist die bestmogliche Vergleichbarkeit der Ergebnisse
zur Evaluation von Bildungssystemen. Die gro3e Mehrheit der diesbeziiglich entwickel-
ten und verwendeten Tests basiert auf der Item Response Theory (IRT) (z.B. Hambleton
& Swaminathan, 1985). Im Rahmen der IRT bildet oftmals das eindimensionale Rasch-

Modell die Grundlage der Leistungstests. Im dichotomen Raschmodell wird nur zwi-
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schen zwei Antwortformaten (z. B. richtig/falsch) unterschieden. Anhand dieser so ein-
geteilten Antworten wird auf eine latente kontinuierliche Personenfahigkeit (Personen-
parameter) sowie die Itemschwierigkeit (Itemparameter) geschlossen. Je hoher ein Para-
meter, desto grofer die Féhigkeit einer Person bzw. die Schwierigkeit einer Aufgabe. Je
weiter der jeweilige Fahigkeitsparameter den Itemparameter iibersteigt, desto grof3er ist
die Wahrscheinlichkeit, dass die Person die Aufgabe lost. Die Beziehung zwischen
Personenparameter und Antwortwahrscheinlichkeit pro Item ldsst sich als eine Funktion
beschreiben und graphisch mit Hilfe einer ltem Characteristic Curve (ICC) veranschau-
lichen. Im Wendepunkt einer ICC betrdgt die Losungswahrscheinlichkeit .50, hier wird
iblicherweise die Itemschwierigkeit definiert. Um mit hinreichender Sicherheit anzuge-
ben, dass eine Person eine Aufgabe 16sen kann, wurde beispielsweise in TIMSS (Third
International Mathematics and Science Study, Mullis et al., 1998; Baumert et al., 1997;
Baumert, Bos & Watermann, 1999; Baumert et al., 2000) hingegen die Itemschwierig-
keit bei einer Wahrscheinlichkeit von .65 festgelegt.

Gegeniiber der Klassischen Testtheorie (KTT, z.B. Lord & Novick, 1968) hat das
Rasch-Modell insbesondere zwei 6konomische Vorteile: Zum einen wird bei letzterem
angenommen, dass Itemparameter unabhidngig von der Personenstichprobe sind. Das
bedeutet, dass Itemschwierigkeiten zwischen Stichproben gleich bleiben und Personen-
parameter fiir Stichproben anderer Studien anhand bereits vorliegender, aus hinreichend
groBlen Stichproben ermittelter, Itemparameter geschétzt werden konnen. Zum anderen
lassen sich Personenparameter unabhédngig von der Itemstichprobe bestimmen. Somit
konnen Personen, auch wenn sie unterschiedliche Aufgaben bearbeitet haben, auf einer
gemeinsamen Fihigkeitsskala abgebildet werden. Dies hat insbesondere dann praktische
Relevanz, wenn ein Test sehr umfangreich ist und nicht alle Aufgaben eingesetzt
werden konnen. Fiir langsschnittliche Erhebungen erlauben Test Equating-Prozeduren
(vgl. Hambleton & Swaminathan, 1985) im Rahmen der IRT, dass Schédtzungen mit
unterschiedlichen Items auf einer Common Metric abgebildet werden konnen, sofern die
verschiedenen Tests eine Gruppe gemeinsamer Items (Ankeritems) enthalten (Common
Item Design) (s.a. Lord, 1980). Neben diesen 6konomischen Aspekten, bieten IRT-
Modelle entscheidende Vorteile hinsichtlich curricularer, didaktischer oder psychologi-
scher Fragestellungen: Sie erlauben die Verbindung von norm- und kriterienbezogener

Interpretation von Testergebnissen und tragen somit zum Verstdndnis bei, was ein Test-
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wert inhaltlich bedeutet. Die kontinuierliche Fihigkeitsskala wird dazu in Abschnitte
unterteilt. Uber Aufgabenanalysen lassen sich anschlieBend diese Bereiche und somit
bestimmte Fiahigkeitsniveaus bzw. Testwerte inhaltlich beschreiben (vgl. Watermann &
Klieme, 2002).

Im Kontext der Erfassung schulischer Leistungen und Leistungsverdnderungen
wurden weitere methodische Aspekte diskutiert. Hierzu zéhlen insbesondere der Um-
gang mit Missing Data und die Beriicksichtigung der hierarchischen Struktur der Daten
und damit einhergehenden Clustereffekten im Vordergrund. Das Problem fehlender
Werte tritt insbesondere in Langsschnittmessungen auf. So stehen Personen aus motiva-
tionalen oder organisatorischen Griinden teilweise nicht fiir alle Erhebungen zur Verfii-
gung. Fiir Erhebungen in der gymnasialen Oberstufe kommt hinzu, dass einzelne Perso-
nen Klassen wiederholen oder in eine berufliche Ausbildung wechseln und somit
vorzeitig aus der Schule ausscheiden. Mit fehlenden Werten gehen jedoch bestimmte
Probleme einher (vgl. Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). So liegt aufgrund
der eingeschrinkten Stichprobengrofle ein Verlust an Effizienz und statistischer Power
vor. Zum anderen setzen statistische Standardverfahren vollstindige Datenmatrizen
voraus, sodass der Umgang mit den Daten erschwert ist. Und drittens besteht, sofern
sich beobachtete und fehlende Daten systematisch voneinander unterscheiden, die
Gefahr verzerrter Parameterschitzungen. Zum Umgang mit fehlenden Werten werden
oftmals klassische Verfahren, wie Pairwise oder Listwise Deletion, eingesetzt. Diese
konnen jedoch die mit fehlenden Werten einhergehenden Probleme meist nicht
zufrieden stellend angehen, sodass alternativ verschiedene moderne Verfahren zum
Ersetzen fehlender Werte vorgeschlagen wurden (vgl. Collins, Schafer & Kam, 2001).
So zeigte sich in Simulationsstudien, dass der Expectation-Maximization-Algorithmus
und Multiple Imputation im Vergleich zu klassischen Verfahren insbesondere bei einer
Ausfallquote tliber 5% zu weniger verzerrten Schitzungen fiihren konnen (z. B. Schafer
& Graham, 2002).

Studien im Rahmen der empirischen Bildungsforschung beziehen sich in der
Regel nicht auf Zufallsstichproben, sondern auf bereits bestehende Einheiten (Cluster),
niamlich Schiilerinnen und Schiilern in bestimmten Klassen, die wiederum bestimmten
Schulen zugeordnet werden konnen. Mit dieser hierarchischen Datenstruktur geht

oftmals einher, dass sich Schiilerinnen und Schiiler innerhalb von Klassen und Schulen
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einander dhnlicher sind als eine zufdllig zusammengesetzte Stichprobe. Inferenzstatisti-
sche Analysen setzen zur Berechnung des Standardfehlers (als MaB fiir die Ungenauig-
keit der geschétzten Kennwerte) unabhidngige Beobachtungen voraus. Bei hierarchi-
scher Datenstruktur wird somit der Standardfehler unterschitzt, sodass Signifikanzprii-
fungen tendenziell zu liberal angesetzt werden. Zum Umgang mit Clustereffekten exi-
stieren verschiedene Ansdtze. Einige setzen an einer Korrektur der Standardfehler an
(z.B. die sogenannten Jackknife-Methoden; Wolter, 1985). Bei einem anderen Verfah-
ren, dem Hierarchical Linear Modeling (HLM, z.B. Bryk & Raudenbush, 1989), wird
die hierarchische Struktur der Daten direkt abgebildet, wodurch nicht nur Standardfeh-
ler korrigiert werden, sondern sich dabei auch simultan Effekte auf Individual- und
Clusterebene beschreiben lassen.

Neben der Bearbeitung methodischer Fragestellungen fanden ebenso intensive
inhaltliche Diskussionen zwischen Erziehungswissenschaften, Fachdidaktiken und Psy-
chologie iiber die Erfassung von Leistungen statt. Exemplarisch sei hier die Debatte zur
Testkonzeption auf Basis lehrplanbasierter Modelle der Wissensiiberpriifung versus
eines Literacy-Konzepts angefiihrt. Unter Literacy werden Fahigkeiten verstanden, die
notwendig sind, um auf die Herausforderung des Berufslebens und der miindigen Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben vorbereitet zu sein (vgl. Baumert, Artelt et al., 2003).
Bei den auf diesem Konzept basierenden Tests wurde jedoch in Frage gestellt, ob sich
mit diesen Testergebnissen ein realistisches Bild des Leistungsstands von Schiilerinnen
und Schiilern abbilden ldsst. Zur Beantwortung fanden beispielsweise differenzierte
Analysen der PISA-Testaufgaben statt. Hierbei wurden nur Aufgaben in die Auswer-
tung mit einbezogen, die von Lehrplanexpertinnen und -experten des jeweiligen Fachs
in einem jeweiligen Bundesland als curricular valide eingestuft wurden. Es zeigte sich,
dass Ergebnisse dieser lehrplanoptimierten Landertests vergleichbar waren mit den ur-
spriinglichen PISA-Testergebnissen. Lehrplanvalide bzw. nicht lehrplanvalide Literacy-

Aufgaben wurden somit von den Schiilerinnen und Schiilern dhnlich gut geldst (ebd.).
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1.3 Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch in der

gymnasialen Oberstufe

Der im Rahmen von TIMSS entwickelte Test zur mathematischen Grundbildung
basiert auf dem Literacy-Konzept und ldsst sich dabei insgesamt als ein ,,Kompromiss
zwischen Anwendungsorientierung und curricularer Anbindung® (vgl. Baumert, Stanat
& Demmrich, 2001, S. 19) beschreiben. Die Testaufgaben beziehen sich auf zentrale
Inhalte des mathematischen Unterrichts der Mittelstufe, sollten also von Schiilerinnen
und Schiilern ab dem Ende der Mittelstufe bearbeitet werden kénnen und werden als
Basisqualifikation fiir die Oberstufenmathematik im Allgemeinen angesehen (vgl.
Watermann, Nagy & Koéller, 2004). Die empirische Befundlage zur Entwicklung der
mathematischen Grundbildung in der gymnasialen Oberstufe ist uneinheitlich. So lassen
sich in einer Querschnittstudie aus der Schweiz einerseits im Mittel fiir Berufsbildende
Schiilerinnen und Schiiler keine Verdnderungen der Grundbildung im Verlauf der
gymnasialen Oberstufe feststellen, fiir diejenigen an allgemein bildenden Gymnasien
hingegen ein Zuwachs verzeichnen (vgl. Ramseier, Keller & Moser, 1999). In den
Hamburger Untersuchungen Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung
(LAU 11, Lehmann, Hunger, Ivanov & Génsful}, 2004; LAU 13, Lehmann, Vieluf,
Nikolova & Ivanov, 2006) lieB3 sich hingegen ein Leistungszuwachs iiber alle betrachte-
ten gymnasialen Schulformen hinweg aufzeigen. In Englisch belegten empirische
Studien mit standardisierten Tests iiberwiegend Leistungsverbesserungen (vgl. LAU 11
und 13, Lehmann et al., 2004, 2006; Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung
im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter, BIJU, Baumert et al., 1996). Eine Aus-
nahme in der BIJU-Studie bildeten Schiilerinnen und Schiiler an Integrierten Gesamt-
schulen. Hier konnte bei Schiilerinnen und Schiilern von der 12. zur 13. Jahrgangsstufe
keine Leistungsverbesserung nachgewiesen werden (vgl. Koéller, Baumert, Cortina,
Trautwein & Watermann, 2004).

In Hinblick auf die strukturelle Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe in Form
von unterschiedlichen Kursniveaus und damit einhergehenden spezifischen Zielsetzun-
gen, liegen neben diesen mittleren Leistungsverldufen auch differentielle Entwicklun-
gen in Abhdngigkeit vom besuchten Kursniveau nahe. So sollen laut der Vereinbarung

zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe (KMK, 2006) in Kursen mit erhohten Anfor-
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derungen einzelne Bereiche exemplarisch vertieft werden. Mit einem erhohten Kurs-
niveau geht in der Regel ein kognitiv anspruchsvollerer Unterricht in dem Fach einher,
der zu einem tieferen Verstidndnis der Inhalte beitragen und somit positive Effekte auf
den Wissenserwerb haben sollte. Dabei ist anzunehmen, dass sich Leistungsunter-
schiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Kursniveaus zum einen
auf unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen zu Beginn der Kursstufe und zum
anderen auf weitere Leistungsdifferenzierungen wihrend der Kursstufe zuriickfiihren
lassen (vgl. Koller et al., 2006). In empirischen Studien am Ende der gymnasialen
Oberstufe zeigten sich sowohl in Mathematik (z.B. Baumert & Watermann, 2000;
Watermann et al., 2004) als auch in Englisch (z.B. Kéller & Trautwein, 2004; Koller,
Baumert et al., 2004) deutliche mittlere Leistungsunterschiede in Abhdngigkeit vom

Kursniveau.
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2. Die Bedeutung beruflicher Interessen flir schulische Leistungen

2.1 Die Person-Gegenstands-Konzeption des Interesses

Ein seit langem in der Pddagogischen Psychologie diskutiertes und breit erforsch-
tes Feld betrifft die Einflussfaktoren schulischer Leistungen und Leistungsentwicklun-
gen. Fiir erfolgreiches schulisches Lernen wurden in den vergangenen Jahrzehnten ver-
schiedene Modelle formuliert und in ihnen individuelle, schulische und aulerschulische
Faktoren als direkte und/oder indirekte Determinanten des Lernerfolgs ausgewiesen
(einen Uberblick geben z.B. Helmke & Weinert, 1997). In neuerer Zeit wurde jedoch
vom Versuch, umfassende Modelle schulischen Lernens aufzustellen, weitgehend Ab-
stand genommen. Vielmehr bilden bereichsspezifische Theorien, in denen einzelne De-
terminanten der Schulleistung untersucht werden, die Grundlage empirischer Studien.

Im Bereich individueller Faktoren gehoren Interessen zu den empirisch umfang-
reich erforschten und vielfach bestitigten Determinanten schulischen Lernens (z.B.
Krapp, 1998, 2002). Davon ausgehend, dass sich Individuum und Umwelt in einem
stindigen Austauschprozess befinden, wurde im letzten Quartal des 20. Jahrhunderts
eine interessenbezogene Forschung von der ,,Miinchener Gruppe* (z.B. Krapp &
Prenzel, 1992; Prenzel, Krapp & H. Schiefele, 1986) vorangetrieben und dabei das
Interessenkonstrukt aus Sicht einer Person-Gegenstands-Konzeption beschrieben (vgl.
Krapp, 1992). Zentral ist dabei die Gegenstandsspezifitit des Interesses (Krapp, 2002).
Es wird als eine durch bestimmte Merkmale herausgehobene ,,Beziehung* einer Person
zu einem Gegenstand bezeichnet (z.B. Krapp, 1992). Diese Gegenstinde konnen be-
stimmte Objekte, Tatigkeiten oder auch Themengebiete sein, die als individuelle Sinn-
und Bedeutungseinheiten kognitiv reprasentiert sind. Somit wird angenommen, dass die
Person iiber ein mehr oder weniger ausdifferenziertes gegenstandsspezifisches Wissen
verfiigt (Krapp, 1998). Jeder Gegenstand kann fiir verschiedene Personen ganz unter-
schiedliche Bedeutung haben (personliche Valenz, vgl. Pekrun, 1988). Die interessen-
thematische Person-Gegenstands-Beziehung wird von zwei positiven emotionalen
Zustianden begleitet: einer emotionalen und einer wertbezogenen Valenz (z.B. Krapp,
1992). Der emotionale Bezug im Kontext interessenthematischer Auseinandersetzungen

duBlert sich in der Verkniipfung eines Gegenstands bzw. der auf ihn bezogenen Hand-
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lungen mit positiven Gefiihlen; der wertbezogene Aspekt lédsst sich als hohe subjektive
Wertschitzung des Interessengegenstands sowie einer Identifikation der Person mit dem
Gegenstand des Interesses beschreiben (ebd.). Eine empirische Trennung beider Kom-
ponenten ist bislang jedoch nicht gelungen (vgl. Koller, Baumert et al., 2000). Die mit
diesem Interessenkonstrukt verbundene paddagogisch-psychologische Forschung lésst
sich in zwei Traditionen einteilen (Krapp, 1998). Aus der Perspektive aktueller Zustén-
de werden vorrangig situationsspezifische Prozesse untersucht und Auslose- und Entste-
hungsbedingungen fiir Interessen im Verlauf von Interessenhandlungen analysiert. Dazu
kann entweder situationsspezifisches, durch aktuelle Anregungsbedingungen (Interes-
santheit) entstandenes Interesse oder die Aktualisierung eines bestehenden individuellen
(dispositionalen) Interesses untersucht werden (Krapp, 1992). Letzteres steht im Fokus
einer zweiten Forschungstradition. Hier werden insbesondere thematische Interessen
(bspw. ein Schulfach) im Kontext situationsiibergreifender interindividueller Interessen-
unterschiede betrachtet und diese Dispositionen oftmals im Zusammenhang mit schuli-
schem oder akademischem Lernen betrachtet. Dabei wird angenommen, dass das Inter-
esse an einem Gegenstand eine handlungsleitende Funktion ausiibt: Man mochte mehr
iiber den Interessengegenstand erfahren und beschéftigt sich intensiver damit (Prenzel,
1988). Durch die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bildet sich das gegenstands-
spezifische Wissen heraus (vgl. Krapp, 1992). Diese Zusammenhénge bestitigend fan-
den Schiefele, Krapp und Schreyer (1993) in einer Metaanalyse Korrelationen zwischen
verschiedenen Indikatoren von Interesse und Leistungen in Hohe von » = .28 in
Mathematik bzw. von » = .33 in Fremdsprachen. Deutlich niedriger fielen hingegen die
Zusammenhdnge im Fach Biologie (» = .16) und Literatur/Deutsch aus (» = .14).

Statt korrelativer Zusammenhinge werden in Erwartungs-mal-Wert-Modellen
gerichtete Beziehungen spezifiziert, in denen Verhalten durch die subjektive Erwartung
und den subjektiven Wert von Verhaltenskonsequenzen erklart wird. Im Erwartungs-
mal-Wert-Modell von Eccles[-Parsons] et al. (1983) ldsst sich Interesse der Wert-Kom-
ponente zuordnen (z.B. Wigfield & Eccles, 2000). Dabei wird angenommen, dass das
Interesse einen Effekt auf leistungsbezogenes Wahlverhalten sowie die Investition in
eine Aufgabe und somit auf nachfolgende Leistung ausiibt. Die Befundlage zu den
Richtungen der Effekte zwischen Interesse und Leistungen ist uneinheitlich. Fiir

Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I belegten Marsh, Trautwein, Liidtke,
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Koéller und Baumert (2005) in einem reziproken Effektmodell ausschlielich einen
Effekt von Interesse auf Testleistungen in Mathematik, nicht aber umgekehrt. Umge-
kehrte Effektrichtungen zeigten hingegen Koller, Baumert et al. (2000) auf: In der
Sekundarstufe I waren unter Kontrolle der Ausgangsleistung nur die Effekte von Mathe-
matikleistungen auf nachfolgende Interessen bedeutsam. Gleichzeitig verwiesen die
Autoren auf die Bedeutung des institutionellen Kontextes fiir gerichtete Effekte. In ihrer
Studie lieB sich erst in der Sekundarstufe II ein Effekt des Interesses auf nachfolgende
Leistungen bestdtigen. Die Autoren argumentieren, dass erst in diesem institutionellen
Schulabschnitt die Moglichkeit fiir Kurswahlen und somit fiir interessengeleitetes Ler-
nen gegeben ist. Und auch Koller et al. (2006) wiesen anhand einer Langsschnittstudie
in der 10. und 12. Jahrgangsstufe einen Effekt von Interesse auf Leistungen nach.

In der Metaanalyse von Schiefele et al. (1993) wurde zwischen Interesse und
Leistungen in Mathematik eine dhnlich hohe Korrelation nachgewiesen wie fiir Inter-
esse und Fremdsprachenleistungen. Es kann somit von einer vergleichbaren Bedeutung
des Interesses fiir beide Bereiche schulischer Leistungen ausgegangen werden. Dennoch
gibt es bislang kaum Langsschnittstudien zur Bedeutung von Interessen fiir Leistungs-
entwicklungen in Fremdsprachen. In einer neueren Studie zeigte Pae (2008) einen
Effekt von intrinsischer Motivation auf Fremdsprachenleistungen von koreanischen
Studenten. Abu-Rabia (2003) belegte einen Effekt von Interesse auf Englischleistungen

als dritte Fremdsprache bei jugendlichen arabischen Schiilerinnen und Schiilern.

2.2 Die Theorie der Berufswahl nach Holland

Beim fachlichen Interesse ist im Rahmen einer Person-Gegenstands-Konzeption
der Gegenstand primir durch die Inhalte oder Wissensgebiete eines Schulfachs defi-
niert. ,,Im Prinzip kdnnen aber ebenso bestimmte Tétigkeitsklassen oder konkrete Dinge
im Vordergrund eines Interesses stehen und den primiren Bezug zu einem interessen-
thematischen Gegenstand herstellen (vgl. Krapp, 1998, S. 186). Mit einer primiren
Ausrichtung auf Téatigkeiten haben berufliche Interessen eher einen praktischen Anwen-
dungsbezug als fachliche Interessen (vgl. Bergmann & Eder, 1998). Des Weiteren wird
angenommen, dass jede Person iiber ein mehr oder weniger ausdifferenziertes Wissen

iiber die gesamte Berufslandschaft verfiigt, berufliche Interessen also im Vergleich zu
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thematischen Interessen nicht auf ein Themengebiet beschrinkt, sondern umfassender
kognitiv reprisentiert sind. Aufgrund dieser Reprisentationsart wurden Theorien for-
muliert, in denen meist die gesamte Berufslandschaft in verschiedene Berufsfelder bzw.
berufliche Titigkeitsklassen unterteilt wird (Rolfs, 2001).* In Anlehnung an die Person-
Gegenstands-Konzeption (z.B. Krapp, 1992) lassen sich diese Klassen als Sinn- und
Bedeutungseinheiten verstehen. Thr Verhiltnis zueinander wird oftmals in Strukturmo-
dellen abgebildet (vgl. z.B. Savickas & Spokane, 1999). Hierbei interessieren zum
einen das Ausmal} des Interesses an den einzelnen Klassen beruflicher Tatigkeiten, vor
allem aber die individuellen Assoziationen zwischen den Tatigkeitsklassen, also die

personlichen Interessenkonfigurationen bzw. -profile.

2.2.1 Kernannahmen in Hollands Berufswahltheorie

Holland spezifiziert in seiner Theorie der Berufswahl (1997) verschiedene
Klassen beruflicher Tatigkeiten. Seine erstmalig im Jahr 1959 verdffentlichte Theorie
geht im Wesentlichen auf zwei Quellen zuriick: die von Spranger (1913) verwendete
typologische Beschreibung der menschlichen Personlichkeit (der theoretische,
okonomische, dsthetische, soziale, machtorientierte oder religiose Mensch) sowie die
von Guilford, Christensen, Bond und Sutton (1954) identifizierten Faktoren mensch-
licher Interessen (Mechanical, Scientific, Aesthetic, Social Welfare, Business, Clerical).

Vier Arbeitsthesen bilden den Kern der Theorie (vgl. Holland, 1997):

1. Die meisten Personen im westlichen Kulturkreis lassen sich einem von sechs
Personlichkeitstypen zuordnen: Realistic, Investigative, Artistic, Social,

Enterprising oder Conventional (fiir eine ndhere Beschreibung s. Tab. 1).

4 Krapp (2001) merkt an, dass die im Rahmen der Berufsinteressenforschung entwickel-
ten Interessenerhebungsinstrumente hiufig nur Einstellungen gegeniiber sehr allgemein defi-
nierten Handlungsfeldern und Wissensgebieten erfassen und somit dem Prinzip der Gegen-
standsspezifitit nicht gerecht werden. In letzter Zeit wurde insbesondere im deutschsprachigen
Raum eine engere Anbindung an die Miinchner Interessentheorie angestrebt und berufliche
Tétigkeitsklassen formuliert, die sich an der Definition eines Gegenstandsbezugs (Krapp, 1992)
orientieren und sich aus Sicht einer Person-Gegenstands-Theorie beschreiben lassen (vgl.

Bergmann & Eder, 2005).
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2. Auch Umwelten lassen sich in diese sechs Bereiche einteilen und entsprechend
beschreiben.

3. Personen wahlen Umwelten aus, in denen sie ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
trainieren sowie ihre Einstellungen und Werte ausdriicken konnen.

4. Das Verhalten einer Person ist durch ihre Interaktion mit der Umwelt bestimmt.

Hollands Annahmen fiihrten wdhrend der 1970er und 1980er zu zahlreichen
Studien, sodass sie sich inzwischen als eine der am sichtbarsten und am meisten
beforschten Theorien etabliert hat (vgl. Hackett, Lent & Greenhaus, 1991; Savickas &
Spokane, 1999). Insbesondere wurde das Verhalten von Personen in Abhidngigkeit von
ithren beruflichen Interessen sowie entsprechende Konsequenzen untersucht. So zeigte
sich in Studien zu Studienfachwahlen (z.B. Nagy, 2006), dass Personen mit ihren
Interessen iibereinstimmende (kongruente) Umwelten aufsuchen. Selbstselektion und
Sozialisation aufgrund einer Person-Umwelt-Interaktion fithren wiederum dazu, dass
Interessen von Schiilerinnen und Schiilern zunehmende Kongruenz mit den Merkmalen
der Umwelt aufweisen (Person-Environment Fit). Eder (1988) belegte eine Uberein-
stimmung zwischen den Interessenorientierungen und der fachlichen Ausrichtung des
gymnasialen Schultyps. Im Rahmen der TOSCA-Studie (7Transformation des Sekundar-
schulsystems und akademische Karrieren; Koller, Watermann, Trautwein & Liidtke,
2004) zeigte sich bspw., dass Schiilerinnen und Schiiler an Fachgymnasien mit
Schwerpunkt Wirtschaft vergleichsweise hohe Interessen im Bereich Conventional
angeben und solche in Fachgymnasien mit Schwerpunkt Sozialpddagogik vorrangig
soziale Interessen haben. Dagegen ldsst sich an allgemein bildenden Gymnasien im
Durchschnitt iiber alle Interessenorientierungen hinweg ein relativ ausgeglichenes Profil
in mittlerer Hohe aufzeigen (vgl. Lidtke & Trautwein, 2004). Spokane, Meir und
Catalano (2000) belegten in einer Metaanalyse, dass eine hohe Ubereinstimmung zwi-
schen Person und Umwelt in Zusammenhang mit Zufriedenheit, Leistungsmerkmalen
sowie Stabilitdt der Interessen steht. Auch Eder und Reiter (2002) zeigten, dass eine
hohere Person-Umwelt-Kongruenz tendenziell mit mehr Wohlbefinden und besseren

schulischen Leistungen einhergeht.
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Tabelle 1
Charakterisierung der sechs Orientierungen nach Holland (vgl. Bergmann & Eder,

1992)

Orientierung Féhigkeiten und Fertigkeiten Berufsbeispiele

Realistic (R) mechanisch, technisch Techniker/-in, Ingenieur/-in

Investigative (I)  mathematisch, naturwissenschaftlich Chemiker/-in

Artistic (A) sprachlich, gestalterisch, musisch Autor/-in, Schauspieler/-in
Social (S) sozial, zwischenmenschlich Lehrer/-in, Therapeut/-in
Enterprising (E)  zwischenmenschlich, manipulativ Verkéufer/-in, Manager/-in
Conventional (C) rechnerisch, verwaltend Banker/-in, Beamter/Beamtin

Im Kontext einer Person-Umwelt-Interaktion lassen sich auch die im Bereich
beruflicher Interessen oftmals gefundenen deutlichen geschlechtsspezifischen Unter-
schiede interpretieren, die laut Gottfredson (1981) im Wesentlichen auf den Erwerb von
Geschlechterrollen zuriickgehen. In Hinblick auf berufliche Interessen ldsst sich zeigen,
dass es geschlechtsspezifische Differenzen insbesondere bei zwei Interessenorientie-
rungen gibt: So haben in der Regel ménnliche Personen hohere Interessen im Bereich
Realistic und weibliche Personen tendieren eher zur Interessenorientierung Social (z. B.
Lippa, 1998; Mullis, Mullis & Gerwels, 1998; Nagy, 2006; Nagy, Trautwein & Liidtke,
in press; Tracey & Ward, 1998).

2.2.2 Charakteristika beruflicher Interessenprofile sensu Holland

Da im Rahmen beruflicher Interessentheorien insbesondere individuelle Inter-
essenkonfigurationen im Vordergrund stehen, beschriankt man sich in der Regel nicht
auf die Bestimmung eines Interessentyps, sondern ermittelt individuelle Interessen-
profile. Nach Holland konnen solche Profile aus zwei bis sechs der von ihm spezifi-
zierten Interessenvariablen bestehen. Zur Beschreibung von Interessenprofilen lassen
sich wiederum drei zentrale Charakteristika heranziehen: Orientierung, Differenziertheit

und Konsistenz. Die Interessenorientierung — ein zentraler Aspekt in Hollands Theorie —
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entspricht derjenigen Tétigkeitsklasse, die eine Person am meisten priferiert. Die
Differenziertheit ist ein MaB3 dafiir, wie weit sich die von einer Person priferierte
Interessenorientierung von den anderen Orientierungen abhebt bzw. wie eindeutig die
Zuordnung zu einer bestimmten Interessenorientierung ist. Es gibt verschiedene Indizes
zur Beschreibung der Differenziertheit. Holland (1997) verwendet dazu die Differenz
zwischen dem hdochsten und dem niedrigsten Skalenwert. Healy und Mourton (1983)
schlagen mit der Streuung der Skalenwerte ein alle sechs Orientierungen umfassendes
Mal3 vor. Die Ausdifferenzierung beruflicher Interessen wird als eine zentrale
Entwicklungsaufgabe betrachtet (vgl. Eder, 1998). In empirischen Studien zeigte sich,
dass Differenziertheit vor allem mit der Stabilitdt von beruflichen Wahlentscheidungen
assoziiert ist (vgl. ebd.; Taylor, Kelso, Longthorp & Pattison, 1980). Konsistenz bezieht
sich wiederum auf die dem Modell von Holland zugrunde liegende Struktur der sechs
Interessenorientierungen. So ldsst sich Hollands Theorie als ein Strukturmodell
verstehen. Dieses ldsst sich in Form eines Hexagons darstellen, bei dem die der Reihe
nach angeordneten Orientierungen R-I-A-S-E-C die Eckpunkte bilden. Die rdumliche
Nihe der sechs Typen bildet deren inhaltliche Ahnlichkeit zueinander ab. Benachbarte
Orientierungen (z.B. R-I) sind also einander dhnlich, indirekt benachbarte Orientie-
rungen (z.B. R—A) eher undhnlich und gegeniiberliegende Orientierungen (z.B. R-S)
bilden sozusagen die Pole einer Dimension. Ein konsistentes Profil (bspw. vorrangig
Interessen bei A—S, kaum Interesse an C) ist mit dieser Struktur vereinbar. Zum Er-
fassen von Konsistenz lassen sich erneut verschiedene Malle heranziehen (vgl. Holland,
1997, Strahan, 1987). Personen mit konsistenten Profilen zeichnen sich durch eine hohe
Stabilitét in ihren Karrierewegen aus (z. B. Holland, Gottfredson & Baker, 1990).

Die hexagonale Zusammenhangsstruktur beruflicher Interessen nach Holland wird
als Calculus-Annahme bezeichnet; sie ldsst sich iiber Korrelations- oder Kovarianz-
matrizen erschlieen und statistisch priifen. Hierbei ldsst sich zwischen einem perfekten
Circumplex und einem Quasi-Circumplex bzw. Circular-Order-Modell unterscheiden
(Guttman, 1954). Die von Holland verwendete Darstellung eines equilateralen Sechs-
ecks (gleichméBige Abstinde zwischen den Orientierungen und gleiche Abstinde der
Orientierungen vom Figurmittelpunkt) entspricht einem perfekten Circumplex. Dessen
Uberpriifung geschieht in der Regel mit Hilfe konfirmatorischer Methoden (vgl. z.B.
Gurtman & Pincus, 2003). In einer neueren Arbeit verwendete Nagy (2006) beispiels-
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weise eine konfirmatorische Faktorenanalyse, in der das von Browne (1992) entwickelte
Verfahren zur Modellierung von Circumplex-Strukturen weiterentwickelt wurde. Eine
Priifung des Circular-Order-Modells kann iiber (weniger restriktive) konfirmatorische
Methoden oder auch mit dem Randomization Test of Hypothesized Order Relationships
nach Hubert und Arabie (1987) erfolgen. Bei einem solchen Modell wird nicht von
einem gleichmifBigen Hexagon ausgegangen, sondern von einem misshapen polygon
(Holland & Gottfredson, 1992), bei dem sich die Variablen zwar in der angenommenen
Reihenfolge, aber nicht gleichmiBig anordnen lassen. Zur Bildung und Interpretation
der einzelnen Kennwerte beruflicher Interessen ist die Bestitigung eines Circular-
Order-Modells eine notwendige Voraussetzung (vgl. Lent, Tracey, Brown, Soresi &
Nota, 2006). Eine Vielzahl empirischer Arbeiten stiitzt die Annahme einer hexagonalen
Struktur beruflicher Interessen (vgl. Meta-Analyse von Rounds & Tracey, 1993; Tracey
& Rounds, 1993). Und auch fiir den deutschsprachigen Raum konnten Nagy et al. (in
press) anhand von Strukturanalysen auf Basis des Allgemeinen-Interessen-Struktur-
Tests (Bergmann & Eder, 2005), mit dem berufliche Interessen nach Hollands Modell
erfasst werden sollen, die hexagonale Struktur validieren.

Dimensionalitdtsanalysen zu Ergebnissen von Interesseninventaren, mit denen
Hollands Modell erfasst werden soll, ergeben meist eine dreifaktorielle Losung (vgl.
Prediger, 1982; Prediger & Vansickle, 1992). Zum einen ein Generalfaktor, auf dem alle
Orientierungen hoch laden. Zum anderen zwei orthogonale Achsen, die dem hexago-
nalen Modell zugrunde liegen und von Prediger als Things/People und Data/ldeas-
Achsen bezeichnet wurden. Der Generalfaktor spiegelt interindividuelle Unterschiede in
der grundsitzlichen Zustimmung zu den sechs beruflichen Interessenorientierungen
wider und wird bspw. als Level, Antwortstil (vgl. Prediger, 1998) oder als Generalfaktor
(Darcy & Tracey, 2003) bezeichnet. Letztere wiesen auf die zentrale Bedeutung des
Levels in der Erfassung beruflicher Interessen hin. Sofern er als Personlichkeitsstil (z. B.
Antwortstil) substanzielle Bedeutung habe, miisse er inhaltlich genauer beschrieben und
in aktuelle Modelle und Theorien integriert werden. Sofern er die Erfassung beruflicher
Interessen verfalsche, miisse er hingegen kontrolliert werden (vgl. ebd., S. 224).

Anhand der individuellen Auspragungen aller sechs Interessenorientierungen las-
sen sich unter Berticksichtigung der hexagonalen Struktur die Positionen auf den beiden

zugrunde liegenden orthogonalen Dimensionen berechnen und somit Personen im Kreis
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positionieren. Uber die Lokalisation auf den beiden Achsen ist es moglich, die indi-
viduelle Profilorientierung zu bestimmen, die sich als eine bestimmte Orientierung (z.B.
R-Typ) oder auch als Mischtyp benachbarter Interessenorientierungen charakterisieren
lasst (z.B. R—I-Typ). Im Rahmen der dimensionalen Positionierung ist der Abstand vom
Mittelpunkt gleichzeitig ein Mal} fiir die Differenziertheit eines Profils. Zusammen mit
dem Level bilden die mit der Differenziertheit gewichteten Interessenorientierungen die
zentralen Komponenten eines individuellen Profils, eines sogenannten Structural
Summary nach Gurtman und Balakrishnan (1998). Mit diesem lassen sich berufliche
Interessen umfassend (inkl. aller sechs Orientierungen) und unter Beachtung der hexa-
gonalen Struktur darstellen sowie gleichzeitig sparsam (mit Hilfe zweier orthogonaler
Achsen) modellieren. Durch das Einbeziehen des Levels werden dariiber hinaus mog-
liche Antworttendenzen kontrolliert. Es mangelt bislang jedoch an Studien, in denen die
Validitit einer Reduktion von typologischen Profilen auf ein Structural Summary unter-

sucht wird.

2.2.3 Berufliche Interessenprofile im Zusammenhang mit schulischen Leistungen

Wie im Abschnitt 2.2.1 dargestellt, basiert Hollands Theorie der Berufswahl auf
vier Kernannahmen, die breite empirische Bestitigung erfahren haben. Neben der
Untersuchung von Person-Umwelt-Kongruenz und ihrer Konsequenzen, liegt ein
weiterer Schwerpunkt auf der Analyse des mit individuellen beruflichen Interessen ein-
hergehenden Verhaltens. Holland (1997) sieht mit den Interessenorientierungen jeweils
unterschiedliche Werte, Einstellungen und Fahigkeiten verbunden. In der Prozess-,
Personlichkeits-, Interessen- und Wissenstheorie der intellektuellen Entwicklung
(Process, Personality, Interests, and Knowledge, Ackerman, 1996) wird u.a. angenom-
men, dass sich (berufliche) Interessen und Fdhigkeiten in einer reziproken Beziehung
zueinander entwickeln. Auf der einen Seite erhohen sich bestimmte Féhigkeiten, weil
das doméanenspezifische Interesse eine verstirkte Auseinandersetzung mit dem Inter-
essengegenstand bedingt. Andererseits verringern sich bestimmte Interessen, wenn ohne
ausreichende Fiahigkeiten wiederholte Misserfolgserfahrungen gemacht werden.

Wie im vorangegangen Abschnitt dargestellt, lassen sich individuelle Interessen-

profile iiber die Ausprdgung der einzelnen Orientierungen oder auch sparsamer iiber
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eine dimensionale Modellierung in Form eines Structural Summary nach Gurtman und
Balakrishnan (1998) modellieren. Empirische Arbeiten, die den Zusammenhang zwi-
schen beruflichen Interessen und Leistungen untersuchten, beziehen mehrheitlich
einzelne Skalenwerte beruflicher Interessen in die Analysen mit ein. Die so ermittelten
Assoziationen haben Ackerman und Heggestad (1997) in einer Metaanalyse zusammen-
gefasst: Personen mit vorherrschenden Interessen im Bereich Investigative und Realistic
weisen vergleichsweise gute Fihigkeiten im mathematischen Bereich auf, wihrend
spezifische Stirken von Personen mit hohen Investigative- und Artistic-Interessen im
sprachlichen Bereich liegen. Fiir den deutschsprachigen Raum belegten Bergmann und
Eder (1992) positive Zusammenhinge zwischen Interessenskalen im Bereich Investiga-
tive mit der Mathematiknote sowie Artistic-Interessen mit der Englisch- bzw. Deutsch-
note. Im Langsschnitt wurden bislang keine Effekte beruflicher Interessenskalen auf
nachfolgende Testleistungen in den Féachern Mathematik und Englisch gefunden
(Tracey et al., 2005).

Skalenwerte enthalten jedoch aufgrund ihrer Zusammenhangsstruktur redundante
Informationen. Insbesondere in Hinblick auf die Vorhersage von Leistungen und
Leistungsentwicklungen kann dies mit statistischen Problemen einhergehen. In Regres-
sionsanalysen bei kleiner bis mittlerer StichprobengroBe mit einer Vielzahl an Variablen
kann es zur Inflation des aufgeklirten Varianzanteils kommen (z.B. Wherry, 1931).
Zum anderen birgt das simultane Einbeziehen von teils stark miteinander korrelierten
Interessenskalen als Pradiktoren in multiplen Regressionsanalysen die Gefahr von
Multikollinearitit. Die Regressionskoeffizienten bzw. die Effekte einzelner Skalen auf
Leistungen lassen sich dann nicht unverzerrt berechnen und im Extremfall ist die
Regressionsanalyse selbst nicht mehr durchfiihrbar.

Hollands Modell liegen jedoch zwei orthogonale Dimensionen (Things/People,
Data/Ideas) zugrunde, anhand derer eine sparsamere Modellierung beruflicher Inter-
essen mdglich ist. Arbeiten, die sich auf Assoziationen zwischen dimensionalen Inter-
essenorientierungen und Leistungen stiitzen, sind jedoch vergleichsweise rar. In einer
aktuellen Querschnittstudie belegte Nagy (2006) Zusammenhénge zwischen Realistic-
und Investigative-Orientierungen mit Testleistungen in Mathematik sowie einer Investi-
gative und Artistic-Orientierung mit Englischleistungen. Léngsschnittliche Analysen

liegen bislang nicht vor.
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2.3 Die Bedeutung beruflicher Interessen flir den Zusammenhang von
Selbstkonzept und Kursniveau mit schulischen

Leistungsentwicklungen

In Hinblick auf die Vorhersage schulischer Leistungsentwicklungen in der gym-
nasialen Oberstufe lassen sich insbesondere das fachspezifische Selbstkonzept und das
Kursniveau als weitere wichtige Determinanten einbeziehen, von denen gleichzeitig an-
genommen wird, dass sie in engem Zusammenhang mit Interessen stehen. Der Zusam-
menhang zwischen Kursniveau mit schulischen Leistungen und Leistungsentwicklun-
gen in der gymnasialen Oberstufe wurde bereits im 1. Kapitel beschrieben und dazu
empirische Befunde berichtet, in denen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der gym-
nasialen Oberstufe in Kursen mit erhohten Anforderungen bessere Leistungen zeigten
als solche in Kursen mit grundlegenden Anforderungen (z.B. Baumert & Watermann,
2000; Koller & Trautwein, 2004; Watermann et al., 2004). Die deutlichen Unterschiede
zwischen den Kursniveaus am Ende der gymnasialen Oberstufe lassen sich auf zuneh-
mende Leistungsdifferenzierungen wiahrend der Kursstufe zuriickfiihren (vgl. Koller et
al., 2006). Hierfiir spielen Interessen eine wichtige Rolle: Zum einen ist das Interesse
ein entscheidendes Kriterium fiir die Kurswahlen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl.
z.B. Hodapp & MiBler, 1996; Koller, Daniels et al., 2000; Kéller et al., 2006). Zum an-
deren sollte aus Sicht der Miinchner Interessentheorie (z. B. Krapp, 1992) eine vertiefte
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand, so wie es in Kursen mit erhohtem Anfor-
derungsniveau zu erwarten ist, mit Kompetenzerleben einhergehen und forderlich fiir
das Interesse an diesem Fach sein. Koller et al. (2006) bestdtigten fiir das Fach
Mathematik, dass sich Interessen bei Schiilerinnen und Schiilern im Kurs mit erh6hten,
im Vergleich zu grundlegenden, Anforderungen giinstiger verandern. Entsprechende
Studien im Fach Englisch fehlen bislang; ebenso sind die postulierten Assoziationen
nicht im Zusammenhang mit beruflichen Interessen untersucht worden.

Neben den bislang genannten EinflussgroBen spielt fiir die Entwicklung schu-
lischer Leistungen auch das Selbstkonzept eine entscheidende Rolle. Das Selbstkonzept
lasst sich als Vorstellung einer Person iiber sich selbst und die eigenen Féhigkeiten
beschreiben (vgl. Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Ein hoheres Selbstkonzept fiihrt

zu hoheren Erfolgserwartungen, zu einer ausdauernderen Aufgabenbearbeitung und in
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Folge dessen zu besseren Leistungen (vgl. Eccles[-Parsons], Adler & Meece, 1984;
Fredricks & Eccles, 2002). Das fachspezifische Selbstkonzept wiederum ist enger auf
ein bestimmtes Themengebiet bezogen. Im schulischen Kontext sind dies bspw. das
Selbstkonzept in Mathematik oder Englisch. Zur Beschreibung der Prozesse, die zur
Herausbildung eines fachspezifischen Selbstkonzepts fiihren, wird oftmals das Internal/
External Frame of Reference (1/E) Modell nach Marsh (1986, 1990a) verwendet und
dabei zwei wesentliche Vergleichsprozesse postuliert: zum einen kontrastieren Schiiler-
innen und Schiiler ihre Leistungen in verschiedenen Fachern (internale Vergleiche),
zum anderen fiihren sie fachinterne soziale Vergleiche durch, bei denen sie die eigenen
Leistungen in einem Fach mit den fachspezifischen Leistungen der Mitschiilerinnen und
Mitschiiler gegentiiber stellen (externale Vergleiche). Zum Zusammenhang zwischen
fachspezifischem Selbstkonzept und Leistungsindikatoren (Noten und Leistungstests)
berichteten Moller und Kéller (2004) in einem Uberblicksartikel eine Median-
Korrelation von Md = .47 im Fach Mathematik bzw. von Md = .39 fiir den sprachlichen
Bereich. Schon friith tauchte die Frage nach den Richtungen der Effekte zwischen
Selbstkonzept und Leistungen auf. Hierbei kontrastierten Calsyn und Kenny (1977) das
self-enhancement- und das skill development-Modell. In ersterem wird das Selbstkon-
zept als eine den akademischen Leistungen vorausgehende Determinante betrachtet, in
letzterem wird eine umgekehrte Einflussrichtung postuliert. In empirischen Studien
zeigten sich meist beide Effektrichtungen (vgl. Marsh et al., 2005; Valentine, Dubois &
Cooper, 2004). Marsh (1990b) hingegen belegte im Léangsschnitt ausschlielich syste-
matische Effekte vom Selbstkonzept auf nachfolgende Leistungen (Noten) unter Kon-
trolle der Ausgangsleistung, jedoch nicht umgekehrt.

GleichermaBlen stehen auch Selbstkonzept und Interessen in enger Verbindung
zueinander (z.B. Krapp, 2001). So fiihrt das Interesse an einem Gegenstand zu dem
Wunsch, sich mit diesem auseinanderzusetzen und das eigene Wissen dariiber zu aktua-
lisieren. Mit diesem Wunsch geht oftmals einher, dass sich die Person mit dem Gegen-
stand identifiziert, was wiederum im Zusammenhang mit der Herausbildung des Selbst-
konzepts steht (Hannover, 1998). Lent, Brown und Hackett (1994) zeigten in einer
Meta-Analyse Korrelationen in Hohe von » = .53 bzw. » = .52 zwischen verschiedenen
MafBen selbstbezogener Kognitionen und beruflichen Interessen. In einer neueren Studie

belegten Marsh et al. (2005) reziproke Effekte zwischen Selbstkonzept und Interessen.
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Im Kontext von Erwartungs-mal-Wert-Theorien wird dagegen gerichteter angenommen,
dass das Selbstkonzept einen Effekt auf das Interesse ausiibt, dass also ein Teil des
Effekts des Selbstkonzepts auf nachfolgende Leistungen iiber Interessen mediiert ist.
Erste empirische Hinweise zum Beziehungsgefiige in der gymnasialen Oberstufe geben
Koller et al. (2006). Die Autoren zeigten fiir das Fach Mathematik zum einen, dass das
fachspezifische Selbstkonzept einen Effekt auf das zeitlich nachgeordnete Interesse
ausiibte und zum anderen, dass bei simultaner Beriicksichtigung sowohl das Selbstkon-
zept als auch das Interesse Effekte auf die Mathematikleistung unter Kontrolle der
Ausgangsleistung hatten. Auch hier mangelt es an ldngsschnittlichen Untersuchungen,
die sich auf das Fach Englisch beziehen. In der Sozial-kognitiven Berufslaufbahntheorie
(Social Cognitive Career Theory, SCCT; Lent et al., 1994) wird ein den Erwartungs-
mal-Wert-Theorien entsprechendes Beziehungsgefiige angenommen, jedoch vertreten
hierbei berufliche Interessen das Interessenkonstrukt. Langsschnittliche Untersuchungen
zum Zusammenspiel von Selbstkonzept, beruflichen Interessen und Leistungen liegen

bislang nicht vor.
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3. Fragestellungen

Zentrale Ziele des Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe sind u.a. die Ver-
mittlung einer vertieften Allgemeinbildung und einer allgemeinen Studierfahigkeit (vgl.
KMK, 2006). Zur Umsetzung dieser Ziele wird den Fachern Deutsch, Mathematik und
der ersten Fremdsprache eine entscheidende Rolle zugeschrieben. Entsprechend sind
diese Fécher in der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe als Pflicht-
und teilweise als Abitur-Priifungsficher festgelegt (vgl. ebd.). Die gymnasiale Oberstu-
fe beginnt mit einer einjahrigen Einfiihrungsphase. Hier sollen unterschiedliche Voraus-
setzungen bei den Schiilerinnen und Schiilern ausgeglichen und ihr Wissensstand ange-
glichen werden, um sie mdglichst optimal auf die anschlieBende Qualifikationsphase
vorzubereiten (vgl. KMK, 2006; Niedersidchsisches Kultusministerium, 1990, 2003).

Um Leistungen und Leistungsverdnderungen moglichst objektiv zu erfassen, ha-
ben sich standardisierte Tests, die auf der Item Response Theory basieren, als Methode
der Wahl herausgestellt. Diese gehen insbesondere bei lingsschnittlichen Erhebungen
mit entscheidenden 6konomischen Vorteilen einher (vgl. Hambleton & Swaminathan,
1985; Lord, 1980). Erste Ergebnisse aus Langsschnittstudien in der gymnasialen Ober-
stufe anhand standardisierter Tests liegen flir die Ficher Mathematik und Englisch
bereits vor (z. B. Koller, Baumert et al., 2004; Koller et al., 2006; Lehmann et al., 2004,
2006). Die bisherigen Studien geben jedoch wenig Aufschluss dariiber, welche
Leistungsentwicklungen sich in der Einfithrungsphase mit ihren speziellen curricularen
Zielsetzungen verzeichnen lassen.

Neben einer mdglichst objektiven Erfassung schulischer Leistungen und Lei-
stungsentwicklungen stellt sich im Rahmen padagogisch-psychologischer Forschung
insbesondere die Frage nach entsprechenden Fordermdglichkeiten (vgl. Helmke &
Weinert, 1997). Hierbei hat sich das Interesse als ein zentrales Konstrukt schulischen
Lernens bewiesen (z.B. Krapp, 1998, 2002). Im Rahmen einer Person-Gegenstands-
Konzeption (z.B. Krapp, 1992) wurde das fachspezifische Interesse intensiv erforscht
und ein Zusammenhang mit schulischen Leistungen belegt (vgl. Schiefele et al., 1993).
In ersten Langsschnittstudien ldsst sich auch ldngsschnittlich ein Effekt von Interessen
auf Leistungen in der gymnasialen Oberstufe nachweisen (z. B. Koller, Baumert et al.,

2000; Koller et al., 2006). Berufliche Interessen sind in diesem Kontext hingegen kaum

29



Kapitel 3

beriicksichtigt worden. Jedoch ist anzunehmen, dass insbesondere in der gymnasialen
Oberstufe, also mit zunechmender zeitlicher Ndhe zu Studium bzw. Beruf, berufliche
Interessen eine handlungsleitende Funktion ausiiben. Einen empirisch gut fundierten
Hintergrund zur Erfassung beruflicher Interessen bildet die bereits beschriebene Theorie
der Berufswahl von Holland (1997). Ackerman und Heggestad (1997) belegten in einer
Metaanalyse Zusammenhédnge zwischen Hollands Interessenorientierungen und Leistun-
gen im mathematischen bzw. sprachlichen Bereich. In einer ldngsschnittlichen Studie
waren bislang keine Effekte zwischen Interessenorientierungen und Testleistungen
nachweisbar (Tracey et al., 2005). Im deutschsprachigen Raum sind entsprechende
Studien vergleichsweise rar (aber: Bergmann & Eder, 1992; Eder & Reiter, 2002), eine
langsschnittliche Priifung der Zusammenhénge fand nicht statt.

Berufliche Interessen werden meist in Strukturmodellen beschrieben (vgl. z.B.
Savickas & Spokane, 1999). Neben der Auspragung einzelner Interessenorientierungen
stehen deshalb die Assoziation zwischen den Orientierungen, also die individuellen In-
teressenkonfigurationen, im Vordergrund. Interessenkonfigurationen oder -profile wer-
den meist typologisch in Form von Skalenwerten (vgl. Holland, 1997) dargestellt. Alter-
nativ lassen sich Profile unter Beriicksichtigung der dem RIASEC-Modell zugrunde
liegenden dimensionalen Struktur beruflicher Interessen und in Anlehnung an ein
Structural Summary nach Gurtman und Balakrishnan (1998) umfassend und sparsam
modellieren. In einer entsprechenden Querschnittstudie belegte Nagy (2006) mit bishe-
rigen Befunden iibereinstimmende Zusammenhidnge zwischen beruflichen Interessen-
orientierungen und Testleistungen in Mathematik und Englisch. Die Validitit solch
einer sparsamen Darstellung im Vergleich zu Skalenwerten wurde bislang nicht gepriift.

Insofern Interessenprofile eine valide Reduktion von Skalenwerten darstellen, ist
es aufgrund ihrer sparsamen Modellierung moglich, sie in bestehende bereichsspezifi-
sche Theorien zu Determinanten von Leistungen zu integrieren und entsprechende
Effekte auf Leistungen sowie Assoziationen zwischen den Einflussgroen zu untersu-
chen. Im Kontext der gymnasialen Oberstufe ldsst sich hierbei insbesondere das Kurs-
niveau heranziehen. Schiilerinnen und Schiiler kdnnen im Rahmen der Vorgaben der
KMK (2006) zwischen Kursen mit grundlegenden oder erhohten Anforderungen
wiéhlen. Empirisch zeigten sich zunehmende Leistungsdifferenzierungen in

Abhingigkeit vom Kursniveau im Verlauf der gymnasialen Oberstufe (vgl. Koéller et al.,
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2006) sowie deutliche Leistungsunterschiede am Ende der Gymnasialschulzeit (z.B.
Baumert & Watermann, 2000; Koller & Trautwein, 2004; Watermann et al., 2004).
GleichermaBlen ist davon auszugehen, dass die vertiefte Auseinandersetzung mit einem
Fach forderlich fiir das Interesse an diesem Gegenstand ist (z.B. Koller et al., 2006;
Krapp, 1992). Dariiber hinaus stehen Interesse und Leistungen mit dem Selbstkonzept
in Verbindung: In Erwartungs-mal-Wert-Modellen (z.B. Eccles[-Parsons] et al., 1984)
wird angenommen, dass das Selbstkonzept einen Effekt sowohl auf Leistungen als auch
auf Interessen ausiibt. Somit mediieren Interessen (partiell) den Effekt des Selbstkon-
zepts. Diese Annahmen sind auch Bestandteil der Sozial-kognitiven Berufslaufbahnthe-
orie (Lent et al., 1994), bei der explizit berufliche Interessen in das Beziehungsgefiige
eingebunden werden. Erste Léngsschnittstudien in der gymnasialen Oberstufe besti-
tigen diese Assoziationen am Beispiel des Fachs Mathematik (z.B. Koller et al., 2006).
Entsprechende Befunde liegen weder fiir Englisch noch fiir berufliche Interessen vor.
Aufgrund der angefiihrten theoretischen Annahmen und bisheriger empirischer
Befunde sollen in dieser Arbeit die folgenden drei {ibergeordneten Fragestellungen ab-

geleitet und expliziert werden:

1.  Wie verlaufen die Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch in der
Einfiihrungsphase der gymnasialen Oberstufe?

2. Sind berufliche Interessenprofile eine valide Reduktion von Skalenwerten im
Rahmen der Theorie der Berufswahl nach Holland?

3. Welche Bedeutung haben berufliche Interessenprofile fiir
Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch in der Einfiihrungsphase
der gymnasialen Oberstufe? Und welche Zusammenhénge bestehen zwischen
beruflichen Interessen, Selbstkonzept und Kursniveau in Hinblick auf

Leistungsentwicklungen in den beiden Fachern?

Diesen Fragestellungen wird in den drei folgenden empirischen Teilen der Arbeit
(Kapitel 4) differenzierter nachgegangen. Zentrale Ergebnisse werden im anschlieBen-

den Kapitel zusammengefasst und aufeinander Bezug nehmend diskutiert.
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4.  Leistungsentwicklungen und berufliche Interessen in der

gymnasialen Oberstufe

4.1 Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch im ersten Jahr

an einem Fachgymnasium?®

Zusammenfassung und Abstract

Aus Léngsschnittstudien liegen bereits erste Ergebnisse zu Leistungsentwicklun-
gen in Mathematik und Englisch in der gymnasialen Oberstufe vor. Hieraus zeigten sich
fiir mathematische Grundbildung inkonsistente Befunde, wahrend in Englisch {iberwie-
gend positive Leistungsentwicklungen resultierten. Des Weiteren lassen sich bessere
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in Kursen mit erhdhten Anforderungen im
Vergleich zu denjenigen in Kursen mit grundlegenden Anforderungen am Ende der
gymnasialen Oberstufe nachweisen. Ursdchlich hierfiir werden unterschiedliche Ein-
gangsvoraussetzungen und weitere Leistungsdifferenzierungen im Verlauf des Kurs-
systems angefiihrt. An diesen empirischen Befunden ankniipfend, wurden in der vorlie-
genden explorativen Studie erstmals Leistungsentwicklungen von Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb der 11. Jahrgangsstufe bzw. der Einfiihrungsphase an einem Fach-
gymnasium untersucht. Zwei aufeinander folgende Jahrgédnge (N = 135) nahmen an
zwei Erhebungen mit standardisierten Leistungstests in Mathematik und Englisch teil.
Es zeigte sich, dass mathematische Grundbildung im Mittel sank, die durchschnittliche
Englischleistung hingegen anstieg. Bei einer differenzierten Betrachtung in Abhéingig-
keit vom angestrebten Kursniveau der Schiilerinnen und Schiiler ab der 12. Jahrgangs-
stufe resultierten sowohl fach- als auch messzeitpunktiibergreifend erwartbare Unter-
schiede in den mittleren Leistungen beider Gruppen; die Leistungsschere ging in kei-

nem der beiden Fiachern weiter auf.

> Dieser Abschnitt basiert auf einem zur Verdffentlichung angenommenen Ma-
nuskript in der Zeitschrift Unterrichtswissenschaft (Warwas, Watermann & Hasselhorn,

im Druck).
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Abstract. Several empirical studies have investigated the development of
students’ achievement in upper secondary level in Germany. Findings for mathematical
literacy were heterogeneous, whereas achievement in English increased substantially.
Furthermore, studies revealed higher achievement for students in advanced courses
compared to those in basic courses. This can be traced back to different achievement
levels at the beginning of upper secondary level as well as to an increasing differen-
tiation during upper secondary level. We conducted an exploratory study to investigate
the development of students’ achievement within the first year after transition in a
German academic-track school. Students of two consecutive cohorts (N = 135)
participated twice in standardized achievement tests on mathematics and English.
Results showed mathematical literacy decreasing, whereas English achievement signifi-
cantly increased. We further examined students’ achievement depending on which
course level (basic or advanced) they choose in the 12 grade. Students in prospective
advanced courses outperformed other students in both subjects each time. Yet, there was

no interaction effect between course levels and achievement during 1 1® grade.

4.1.1 Theoretischer Hintergrund

Im deutschen Sekundarschulwesen hat in den letzten Jahrzehnten eine bemerkens-
werte Offnung von Wegen zur Allgemeinen Hochschulreife stattgefunden. Neben einer
teilweisen Entkopplung von Schulabschluss und Schulform ist es zu institutionellen
Erweiterungen gekommen, die Bildungswege offen halten und Schiilerinnen und Schii-
lern alternative Wege zum Abitur ermdglichen sollen (Baumert, Cortina & Leschinsky,
2003). Fachgymnasien stellen eine Form dieser Offnung dar. Von allen Schiilerinnen
und Schiilern, die die allgemeine Hochschulreife im Jahr 2005 erworben haben, erreich-
ten diese im Bundesdurchschnitt 15% an Fachgymnasien. Dabei verzeichnete Baden-
Wiirttemberg mit 32% den groften Anteil und im Saarland gab es besonders niedrige
Absolventenquoten (4%). Niedersachsen liegt mit 17% etwa im Bundesdurchschnitt
(Niedersachsisches Kultusministerium, 2006, eigene Berechnungen). Neben den Aufga-
benfeldern des allgemein bildenden Gymnasiums werden in dieser Schulform
berufsfeldspezifische Facher, wie Wirtschaft oder Technik, unterrichtet. Der dreijahrige
Bildungsgang endet mit der allgemeinen Hochschulreife (vgl. KMK, 2006).

34



Leistungsentwicklungen und berufliche Interessen in der gymnasialen Oberstufe

Als gymnasiale Oberstufe in Aufbauform richten sich Fachgymnasien vor allem
an Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Sekundarschulabschluss an Haupt- oder Real-
schulen erworben haben. Um ein gewisses Féhigkeitsniveau als Voraussetzung fiir den
erfolgreichen Besuch der gymnasialen Oberstufe zu gewéhrleisten, wurden leistungs-
bezogene Ubergangsvorschriften formuliert: Wihrend fiir Absolventinnen und Absol-
venten allgemein bildender Gymnasien das Versetzungszeugnis in die 11. Jahrgangs-
stufe (Einfiihrungsphase) als Nachweis hinreichender Voraussetzungen fiir den Eintritt
in ein Fachgymnasium gilt, muss fiir einen direkten Ubergang aus Haupt- oder Real-
schulen der erweiterte Sekundarabschluss I erworben worden sein. Im Abschlusszeug-
nis miissen dazu bestimmte Notenvoraussetzungen erfiillt sein (vgl. ebd.). Entsprechen-
de Regelungen unterscheiden sich zwischen den Bundesldandern, in Niedersachsen sind
es u.a. im Durchschnitt befriedigende Leistungen in den Fichern Mathematik, erste
Fremdsprache und Deutsch (Niedersidchsisches Kultusministerium, 2000). Diese Fécher
sind bundesweit in der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe (KMK,
2006) als Kernfiacher festgelegt und werden von den Schiilerinnen und Schiilern durch-
gingig bis zum Abitur belegt. Somit sind Leistungen in den Kernfiachern sowohl fiir den
Ubergang in ein Fachgymnasium als auch fiir einen erfolgreichen Verlauf an selbigem
von hoher Relevanz. Trotz dieser positiven Selektion durch leistungsbezogene Uber-
gangsvorschriften belegten Lehmann et al. (2004) anhand von Daten der LAU 11-
Studie, dass die mittleren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Fachgymnasium
direkt nach dem Ubergang in die Sekundarstufe II niedriger sind als derjenigen an
grundstindigen bzw. allgemein bildenden Gymnasien. Die Differenz betrdgt in Mathe-
matik etwa eine halbe Standardabweichung, in Englisch — abhidngig vom verwendeten
Testbereich — eine halbe bis ganze Standardabweichung.

Schulische Leistungen werden in der Regel durch Noten beurteilt und an die
Schiilerinnen und Schiiler zuriickgemeldet. Takei, Johnson und Clark (1998) beschrei-
ben verschiedene Prozesse zur Erkldrung der begrenzten Validitdt von Noten als Lei-
stungsindikatoren. So flieBen zahlreiche Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler in die
Wahrnehmung und Benotung der Lehrkraft ein (Archer & McCarty, 1998). Zudem
zeigte Ingenkamp (1995), dass Noten eher sozialnorm- als sachnormorientiert vergeben
werden, und dass sie in hohem Mal} vom Leistungsspektrum einer Bezugsgruppe (z. B.

Schulklasse oder Schule) abhingig sind (vgl. auch Baumert, Trautwein et al., 2003).
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Somit sind Objektivitidt und Vergleichbarkeit von Leistungen liber Schulklassen hinweg
deutlich eingeschrinkt. Auch in Hinblick auf die objektive Erfassung von Leistungsver-
anderungen als Indikatoren schulischen Lernens sind Noten wenig geeignet. Die Beno-
tung erfolgt meist in Hinblick auf die Klassenleistung und Verdnderungen in den Noten
spiegeln in hohem Maf3e eine verdnderte Rangposition innerhalb der Klasse wider. Um
der Objektivitit bei der Erfassung von Leistungen und Leistungsverdnderungen in
groBerem Mal3 gerecht zu werden und um Urteilsfehler zu reduzieren bzw. zu kon-
trollieren, wurden im Kontext (inter-)nationaler Vergleichsstudien standardisierte Lei-
stungstests entwickelt und eingesetzt (z.B. PISA, OECD, 2001). Fiir Mathematik und
Englisch gibt es entsprechende Tests, fiir die im folgenden Abschnitt Befunde berichtet
werden. Im Fach Deutsch liegen noch keine erprobten Verfahren vor.

Zur Erfassung von Mathematikleistungen wurde im Rahmen von TIMSS (Mullis
et al., 1998; Baumert et al., 1997; Baumert et al., 1999; Baumert et al., 2000) der Test
zur mathematischen Grundbildung entwickelt. Fiir die Sekundarstufe II zeigten
Ramseier et al. (1999) in einer Querschnittstudie in der Schweiz, dass sich die durch-
schnittlichen Leistungen in mathematischer Grundbildung bei berufsbildenden Schiiler-
innen und Schiilern im letzten Jahr der Sekundarstufe II nicht bedeutsam von denjeni-
gen im ersten Jahr unterscheiden. Die Interpretierbarkeit ist aber aufgrund des quer-
schnittlichen Charakters der Studie eingeschrinkt und der Abstand mit zwei Jahren re-
lativ grof3. Ebenfalls fiir einen zweijdhrigen Abstand berichteten Lehmann und Kollegen
zu Léangsschnittdaten aus den Hamburger LAU 11- und LAU 13-Studien (Lehmann et
al., 2004, 2006) mittlere Leistungsanstiege in mathematischer Grundbildung — konstant
iiber alle gymnasialen Schulformen (inkl. Fachgymnasien) hinweg — in HOhe einer
drittel bis einer halben Standardabweichung. Im Rahmen der TOSCA-Studie (Kédller,
Watermann et al., 2004) wurde mathematische Grundbildung am Ende der gymnasialen
Oberstufe erfasst und dabei nicht als expliziter Inhalt der Sekundarstufe II, sondern als
Eingangsvoraussetzung und somit Basisqualifikation fiir die Oberstufenmathematik im
Allgemeinen, betrachtet (vgl. Watermann et al., 2004). Auch It. Rahmenrichtlinien im
Fach Mathematik (Niederséchsisches Kultusministerium, 1990) stehen in der Einfiih-
rungsphase mit dem Tangentenproblem und Ableitungen zwar liberwiegend fiir die
Sekundarstufe II spezifische neue Themen an, mit denen die Schiilerinnen und Schiiler

gezielt auf die Analysis zu Beginn der Kursstufe vorbereitet werden sollen, gleichzeitig
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werden jedoch der Riickgriff auf aus der Sekundarstufe I bekannte Sachverhalte bzw.
»auf Basis des Grundwissens* (S. 6) sowie der Anwendungsbezug der Inhalte auf die
Praxis gefordert. Befunde zu Leistungsentwicklungen in Mathematik innerhalb der 11.
Jahrgangsstufe liegen bislang nicht vor.

Im Fach Englisch liegen sich im Bereich der Sekundarstufe II {iberwiegend
Lernzuwichse verzeichnen: In LAU wurde fiir alle Gymnasialschulformen eine Verbes-
serung der Englischleistung um eine halbe bzw. zwei drittel Standardabweichung(en)
innerhalb von zwei Jahren (11. bis 13. Jahrgangsstufe) nachgewiesen (Lehmann et al.,
2004, 2006). Im Rahmen der BIJU-Studie (Baumert et al., 1996) zeigten Koller,
Baumert et al. (2004) mit Hilfe einer TOEFL-Kurzversion (7est of English as a Foreign
Language; entwickelt vom Educational Testing Service, Version vom Institutional
Testing Program), dass sich die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler an allgemein
bildenden Gymnasien von der 12. zur 13. Jahrgangsstufe im Mittel verbesserten. Nur an
Integrierten Gesamtschulen konnten keine mittleren Leistungssteigerungen nachgewie-
sen werden. In der Einfiihrungsphase sind in den Rahmenrichtlinien fiir das Fach Eng-
lisch (Niedersidchsisches Kultusministerium, 2003) Wiederholung und Vertiefung aus
der Sekundarstufe I erlernter Inhalte durch ,,Grammatikarbeit” und ,,Systematisierung
und vertiefenden Betrachtung von Strukturen® (S. 16) verzeichnet. Jedoch liegen fiir
diese Jahrgangsstufe auch hier bislang keine empirischen Arbeiten iiber Leistungsent-
wicklungen in Englisch vor.

Eine differenzierte Betrachtung in Hinblick auf das jeweils angestrebte Kursni-
veau ermoglicht zusitzliche Informationen iiber die Leistungsentwicklungen der Schii-
lerinnen und Schiiler in den jeweiligen Féchern. In der gymnasialen Oberstufe belegen
Schiilerinnen und Schiiler in den Kernfidchern jeweils einen Kurs mit grundlegenden
oder erhohten Anforderungen. Mit dieser Struktur soll den Schiilerinnen und Schiilern
eine individuelle Profilbildung ermdéglicht und zugleich eine Sicherung von Standards
einer vertieften Allgemeinbildung erzielt werden. Ein iibergeordnetes Ziel der Unter-
richtsorganisation in der Einfiihrungsphase ist es It. Rahmenrichtlinien fiir die gym-
nasiale Oberstufe im Fach Mathematik (Niedersdchsisches Kultusministerium, 1990)
,fur alle Schiilerinnen und Schiiler dieser Jahrgangsstufe gleiche Lernvoraussetzungen
fiir die Mitarbeit in der Kursstufe zu schaffen* (S. 17). Gleichermallen steht beim Unter-

richt in der Einfiihrungsphase im Fach Englisch (Niedersidchsisches Kultusministerium,
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2003) der Ausgleich von Defiziten bei unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen im
Vordergrund (vgl. ebd., S. 16). Hingegen sind deutliche Leistungsunterschiede am Ende
der Sekundarstufe II zugunsten von Schiilerinnen und Schiilern im Kurs mit erhohten
Anforderungen im Vergleich zu denjenigen im Kurs mit grundlegenden Anforderungen
empirisch gut belegt; die Leistungsunterschiede am Ende der Sekundarstufe II liegen
meist zwischen zwei Drittel bis zu einer ganzen Standardabweichung(en) (vgl.
Lehmann et al., 2006; Koller, Watermann et al., 2004). Diese Differenzen lassen sich
zum einen auf unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen zu Beginn der Kursstufe und
zum anderen auf weitere Leistungsdifferenzierungen wihrend der Kursstufe zuriick-

fiihren (vgl. Koller et al., 2006).

4.1.2 Fragestellungen

Fachgymnasien (als gymnasiale Oberstufe in Aufbauform) richten sich vor allem
an Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Sekundarschulabschluss an Haupt- oder Real-
schulen erworben haben und iiber diesen alternativen Bildungsweg das Ziel verfolgen,
einen Hochschulabschluss zu erwerben. Wesentliche Ziele des Unterrichts in der 11.
Jahrgangsstufe, der Einfiihrungsphase, sind It. den curricularen Rahmenrichtlinien (Nie-
dersidchsisches Kultusministerium, 1990, 2003) die Vorbereitung aller Schiilerinnen und
Schiiler auf die Kursstufe ab der 12. Jahrgangsstufe, der Ausgleich von Defiziten bei
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen sowie die Vorbereitung auf die Kursstufe
unter Riickgriff auf Inhalte der Sekundarstufe I bzw. einer Wiederholung des Unter-
richtsstoffes.

Erste Schulleistungsuntersuchungen in der gymnasialen Oberstufe zu Leistungs-
entwicklungen in Mathematik und Englisch kommen zu folgenden Ergebnissen: Die auf
die mathematische Grundbildung bezogene Leistung blieb bei berufsbildenden Schiiler-
innen und Schiilern innerhalb der Sekundarstufe II konstant (vgl. Ramseier et al., 1999)
bzw. verbesserte sich (vgl. Lehmann et al., 2004, 2006). In TOSCA wird mathematische
Grundbildung am Ende der gymnasialen Oberstufe als MaR fiir die Eingangsvoraus-
setzung betrachtet (vgl. Watermann et al., 2004). In Englisch lassen sich iiberwiegend
positive Leistungsentwicklungen im Verlauf der gymnasialen Oberstufe nachweisen

(vgl. Baumert et al., 1996; Lehmann et al., 2004, 2006). Die vorliegenden Befunde er-
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lauben zurzeit keine Einschitzung von Leistungsverdnderungen in den beiden Fiachern
in der Einflihrungsphase bzw. der 11. Jahrgangsstufe. Hauptziel der vorliegenden Studie
war es daher, zu explorieren wie sich die Leistungen an einem Fachgymnasium inner-
halb des ersten Jahres in der gymnasialen Oberstufe entwickeln. Aufgrund bisheriger

Befunde lieBen wir uns von folgenden Fragen leiten:

1. Verbessern sich die mittleren Leistungen in mathematischer Grundbildung bei
Schiilerinnen und Schiilern im Fachgymnasium in der 11. Jahrgangsstufe oder
bleiben sie konstant?

2. Verbessern sich die mittleren Leistungen in Englisch von Schiilerinnen und

Schiilern im Fachgymnasium in der 11. Jahrgangsstufe?

Dariiber hinaus war eine differenziertere Betrachtung der Leistungsentwicklungen
in Abhéngigkeit vom angestrebten Kursniveau (grundlegende oder erhohte Anforderun-
gen) von Interesse. Empirisch wurden am Ende der gymnasialen Oberstufe bislang
deutliche kursniveauspezifische Leistungsunterschiede nachgewiesen (z.B. Koller,
Watermann et al., 2004; Lehmann, 2006). Ursdchlich hierfiir werden sowohl unter-
schiedliche Eingangsvoraussetzungen zu Beginn als auch weitere Leistungsdifferenzie-
rungen im Verlauf der gymnasialen Oberstufe angesehen (vgl. Koller et al., 2006). Es
lasst sich erwarten, dass bereits wihrend der FEinfiihrungsphase unterschiedliche
Leistungen in Abhdngigkeit vom angestrebten Kursniveau bestehen und sich die
Leistungen zwischen den Gruppen weiter ausdifferenzieren. Gleichzeitig soll der Unter-
richt der 11. Jahrgangsstufe alle Schiilerinnen und Schiiler moglichst gut auf die anste-
hende Kursstufe vorbereiten und Defizite bei unterschiedlichen Eingangsvoraussetzun-
gen ausgleichen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, 1990, 2003). In welchem
Ausmal} diese Unterrichtsziele einem gegenldufigen Trend einer Leistungsdifferenzie-
rung entgegenzuwirken vermogen, soll in dieser explorativen Studie erstmals fiir die

Einfiihrungsphase untersucht werden:

3. Offnet sich die Leistungsschere in den Fichern Mathematik und Englisch
bereits in der Einfiihrungsphase oder bleiben Leistungsunterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngigkeit vom angestrebten Kursniveau

konstant?
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4.1.3 Methode

Durchfihrung. Die Erhebungen fanden Mitte (Februar 2006, T1) und Ende (Juli
2006, T2) der 11. Jahrgangsstufe an einem Fachgymnasium Wirtschaft in Niedersach-
sen statt. Sie wurden im Gruppensetting und zeitgleich in den vier Schulklassen durch-
gefiihrt. Zu T1 dauerten die Tests in Mathematik und Englisch je ca. 60 Minuten mit
einer halbstiindigen Pause dazwischen. In jeder Klasse war eine Testleitung anwesend,
die mit Hilfe eines ausfiihrlichen Instruktionsmanuals dafiir sorgte, dass die Testbe-
dingungen iiber die Klassen hinweg vergleichbar waren. Zu T2 betrug die Testdauer in
Mathematik 25 Minuten und in Englisch 20 Minuten. Es gab keine Pause zwischen den
Tests. Diese Erhebungen waren Bestandteil einer weitere Schulficher umfassenden
Leistungsstanddiagnostik, die von geschulten Lehrkriften durchgefiihrt wurde. Zu bei-
den Messzeitpunkten waren die fiir die Testbearbeitung relevanten Instruktionen zusitz-
lich in den Testheften abgedruckt um Verstdndnisschwierigkeiten auszuschlieen. Ein
Jahr spéter (2007) wurde der anschlieBende Schuljahrgang an der gleichen Schule mit in
die Erhebungen aufgenommen. Die Erhebungen fanden auch hier im Februar und Juli
statt; Testmaterial und Vorgehen waren mit dem des vorherigen Jahrgangs vergleichbar.

Stichprobe. Die untersuchten Personen sind Schiilerinnen und Schiiler an einem
niedersdchsischen Fachgymnasium Wirtschaft. In die Auswertung wurden nur diejeni-
gen einbezogen, flir die Daten zu beiden Messzeitpunkten vorlagen (N = 135). Das mitt-
lere Alter betrug zum ersten Messzeitpunkt 18.1 Jahre (SD = 1.5), das Geschlechterver-
hiltnis war ausgewogen (n = 68 Schiilerinnen). Ausgangsstichprobe (N = 168) und in
dieser Studie einbezogene Stichprobe sind in ihren Leistungen zu T1 vergleichbar; die
Mittelwertsdifferenzen und EffektgroBen (Cohen, 1988) zur Selektivitdt zu T1 sind fiir
Mathematik (M = 2.5, d = 0.04) und Englisch (M = 7.2, d = 0.07) vernachlassigbar
gering. In der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe (KMK, 2006) ist
festgelegt, dass die Schiilerinnen und Schiiler fiir zwei der drei Kernfaicher Mathematik,
erste Fremdsprache und Deutsch einen Kurs mit erhéhten Anforderungen belegen. Eine
Besonderheit der untersuchten Stichprobe ist, dass bereits zum Einstieg in das Fach-
gymnasium eine Gruppierung hinsichtlich der angestrebten Kursniveaus stattfand. Basis
hierfiir war eine ausfiihrliche Eingangsdiagnostik zur Aufnahme am Fachgymnasium, in

der u.a. fachspezifische Leistungen und Interessen an den drei Kernfachern erfasst wur-
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den. Jede Klasse setzte sich somit aus Schiilerinnen und Schiilern zusammen, die die
gleichen beiden Ficher auf erhdhtem Anforderungsniveau ab der 12. Jahrgangsstufe be-
legen wollten.

Abhéngige Variablen. Leistungen in Mathematik wurden mit dem TIMSS-Test
zur mathematischen Grundbildung erhoben. Die Testaufgaben beziehen sich auf zentra-
le Inhalte des mathematischen Unterrichts der Mittelstufe (Zahlenverstidndnis, Propor-
tionalitdt, Algebra sowie Messen und Schétzen) und sind entsprechend der angelsédchsi-
schen Literacy-Debatte (National Council of Teachers of Mathematics, NCTM, 1989)
in Alltagskontexte eingebunden. Der verwendete Mathematiktest ist dabei ein ,,Kom-
promiss zwischen Anwendungsorientierung und curricularer Anbindung* (vgl. Baumert
et al., 2001, S. 19). Die im Rahmen von TIMSS durchgefiihrten Validititsstudien bele-
gen deren Validitdt im Hinblick auf den Lehrplan wie auch bezogen auf die Lerngele-
genheiten im Unterricht (Klieme, Baumert, Koller & Bos, 2000). Zugleich zeigten Re-
Analysen von Daten aus TIMSS, dass die Leistungen weitgehend unabhéngig von
diesem konzeptionellen Aspekt sind (vgl. Mullis et al., 1998). Die Skalenreliabilitit,
berechnet auf Basis der TIMSS-III-Population, betrigt fiir die Items, die in diese Studie
zu T1 eingesetzt wurden, » = .83 und fiir die Items zu T2 » = .68. Mit der Software
Conquest (Wu, Adams & Wilson, 1998) wurden auf Basis der in TIMSS ermittelten
Itemparameter Weighted-Likelihood-Estimates (Warm, 1989) als Personenparameter
geschitzt. Diese wurden auf die in TIMSS verwendete Metrik (M = 500, SD = 100)
transformiert. Zu T1 wurden 21 Aufgaben ausgewihlt und zu T2 8§, davon 4 wiederholt
(Ankeritems) (s. Anhang A). Mit diesen Ankeritems ist es im Rahmen sogenannter Test
Equating-Prozeduren (vgl. Hambleton & Swaminathan, 1985) moglich, zu verschiede-
nen Zeitpunkten erhobene Leistungen auf einer gemeinsamen Metrik abzutragen. Lord
(1980) nimmt eine Zahl ab vier bis fiinf Ankeritems als ausreichend an.

In Englisch wurde eine Kurzform des TOEFL (Educational Testing Service)
eingesetzt. Dieser ITP-TOEFL (Institutional Testing Program) wurde von Koller und
Trautwein (2004) im Rahmen der BIJU-Studie validiert. Mit dem Test sollen Leistun-
gen erfasst werden, die fiir ein Studium an einer englischsprachigen Universitit notig
sind. Curriculare Validitit wird nicht beansprucht, es zeigen sich aber deutliche Korre-
lationen zwischen TOEFL-Wert und Englischnote (» = .64) (vgl. ebd.). Der Test setzt

sich aus drei Skalen zusammen: Horverstidndnis (Listening Comprehension, LC), Gram-
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matik und Orthografie (Structure and Written Expression, SWE) sowie Vokabelwissen
und Leseverstindnis (Vocabulary and Reading Comprehension, VRC) (s. Anhang B).
Die Kurzform enthélt 80 Items und die im Rahmen der BIJU-Studie berechneten
internen Konsistenzen (Cronbachs alpha) fiir die drei Skalen betrugen a;c = .86
(29 Aufgaben), asyr =.81 (23 Aufgaben) und ayrc =.82 (28 Aufgaben) sowie flir den
Gesamttestwert arogrr =.92. Die Skalen korrelierten untereinander jeweils zu iiber » >
.80, sodass die Zusammenfassung zu einem Gesamtwert gerechtfertigt schien. Zu T1
wurde die Kurzversion vollstindig eingesetzt. Zu T2 wurde aus organisatorischen
Griinden die LC-Subskala nicht erneut mit berticksichtigt. Es wurden 21 Aufgaben aus
den anderen beiden Skalen verwendet, davon 13 Ankeritems aus der Kurzform und
8 Aufgaben aus einem ITP-TOEFL aus dem Jahr 1995. Mit Conquest (Wu et al., 1998)
wurden die Aufgaben zu TI1 raschskaliert; die WLE-Personenparameter wurden z-
standardisiert und auf eine zu Mathematik vergleichbare Metrik gebracht. Die WLEs zu
T2 wurden am Mittelwert und der Standardabweichung zu T1 standardisiert, sodass die

Werte zu beiden Messzeitpunkten auf einer gemeinsamen Metrik lagen.

4.1.4 Ergebnisse

Leistungsentwicklung in der Einfihrungsphase. Datengrundlage bildeten zwei
aufeinander folgende Kohorten von Schiilerinnen und Schiilern an einem Fachgymnasi-
um. Eine jahrgangsspezifische Betrachtung (s. Tab. 2) zeigte, dass die mittleren Lei-
stungen in mathematischer Grundbildung zu T1 zwischen erstem und zweiten Jahrgang
vergleichbar waren, wiahrend der Mittelwert in Englisch der ersten Kohorte bedeutsam
iiber demjenigen der zweiten Kohorte lag.

Um zu priifen, ob zwischen beiden Kohorten bedeutsame Entwicklungsunter-
schiede bestanden, wurden vorab die mittleren Leistungsentwicklungen innerhalb der
Einfiihrungsphase pro Jahrgang untersucht. Der Interaktionsterm aus Messzeitpunkt und
Kohorte im Rahmen einer univariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung war we-
der fiir Mathematik, F(1, 133) =2.40, p > .05, 772 = .018, noch fiir Englisch, F(1, 133) =
3.39, p > .05, n° = .025, signifikant. Da sich keine bedeutsamen Entwicklungsunter-
schiede zwischen den Kohorten zeigten, wurden im Folgenden die Leistungsentwick-

lungen fiir die Gesamtstichprobe betrachtet.
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Tabelle 2
Ausgangsleistungen pro Kohorte (Kh.) — Standardabweichung in Klammern — in
Mathematik und Englisch

Kh. 1 Kh. 2
n=78 n=>57

t p d

Mathematik 510.08 (67.10) 501.25(68.70) 0.75 .46  —0.13

Englisch 523.98 (107.10) 484.26 (96.36) 2.22 .03 -0.39

Anmerkungen. d = Eftektgrofle nach Cohen (1988).

Ein Fokus dieser explorativen Studie lag auf der Beschreibung der Leistungsent-
wicklungen von Schiilerinnen und Schiilern in zwei Kernfdchern wéhrend der Einfiih-
rungsphase der gymnasialen Oberstufe. Tabelle 3 enthilt die Ergebnisse entsprechender

statistischer Analysen.

Tabelle 3

Mittlere Leistungsentwicklungen in mathematischer Grundbildung und Englisch —
Standardabweichung in Klammern — nach dem Ubergang (T1) und am Ende (T2) der
Einfiihrungsphase

Mry M, rrr t p d

Mathematik 506.35(67.79) 491.71 (94.28) .57 2.15 .03 —0.18

Englisch 507.21 (104.21) 556.67 (115.76) .64 -7.21 <01 0.53

Anmerkungen. rrr = differentielle Stabilitit, d = EffektgroBe nach Cohen (1988).

Bei der fachspezifischen Betrachtung der Leistungsentwicklungen zeigten sich
deutliche Unterschiede: Die mittleren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in
mathematischer Grundbildung sanken, wihrend sie in Englisch anstiegen. Die differen-
tielle Stabilitidt mit Abstand von einem halben Schuljahr lag sowohl fiir Mathematik mit
r = .57 als auch fiir Englisch mit » = .64 im mittelhohen Bereich und somit in erwart-

barer Hohe (vgl. Becker, Liidtke, Trautwein & Baumert, 2006).
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Kursniveauspezifische Leistungsentwicklung. Zusatzlich zu den mittleren Ent-

wicklungsverldufen fand eine kursniveauspezifische Betrachtung statt (s. Tab. 4).

Tabelle 4
Kursniveauspezifische mittlere Leistungsentwicklungen in mathematischer

Grundbildung und Englisch — Standardabweichung in Klammern — nach dem
Ubergang (T1) und am Ende (T2) der Einfiihrungsphase

Mathematik Englisch
Kursniveau n My M n My M
Grundlegende 66 487.88  462.30 36 450.65 505.21
Anforderungen (72.23)  (85.84) (59.24) (119.05)
Erhohte 69 524.02  519.86 99 527.28 587.66
Anforderungen (58.49)  (93.97) (109.51)  (106.92)

Sowohl in mathematischer Grundbildung als auch in Englisch zeichneten sich
deskriptiv kursniveaubezogene Unterschiede in den mittleren Leistungen ab. Schiiler-
innen und Schiiler, die ab der 12. Jahrgangsstufe einen Kurs mit erhdhten Anforde-
rungen in einem Fach belegen wollten, waren zu beiden Messzeitpunkten und in beiden
Féachern besser als diejenigen, die einen Kurs mit grundlegenden Anforderungen
anstrebten. Ebenso resultierten im Fach Mathematik tendenziell gegenldufige Leistungs-
entwicklungen der beiden Gruppen: Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
angestrebtem hoheren Kursniveau blieben im Mittel unverdndert, wihrend die der
anderen, auf deskriptiver Ebene, abnahmen.

Um zu Uberpriifen, ob die Leistungsschere bereits wihrend der Einfiihrungsphase
aufging, wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung gerechnet. In
Mathematik zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt des angestrebten Kursniveaus,
F(1, 133) = 15.88, p < .01, #° = .107. Wie erwartet unterschieden sich die Gruppen in
thren Leistungen zu beiden Messzeitpunkten bereits in der Einfiihrungsphase. Der
Interaktionseffekt zwischen angestrebtem Kursniveau und Messzeitpunkt war nicht
signifikant, F(1, 133) = 2.50, p > .05, ° = .018, die Leistungsschere offnete sich im

Bereich mathematischer Grundbildung nicht weiter.
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In Englisch waren die kursniveauspezifischen Gruppen unterschiedlich stark be-
setzt, was Konsequenzen fiir die Signifikanztestung haben kann, sofern die Varianzen
unterschiedlich sind. Fiir den hier vorliegenden Fall, dass die Varianzen der zahlen-
miBig groBer besetzten Gruppe zum ersten Messzeitpunkt hoher ausfallen als die
Varianzen der kleineren Gruppe, ist die resultierende F-Statistik eher konservativ und
Signifikanztestungen somit eher streng (vgl. Glass, Peckham & Saunders, 1972). Der
Levene-Test bestitigte, dass die Fehlervarianzen zwischen den beiden Gruppen zum
ersten Messzeitpunkt nicht homogen waren, F(1, 133) = 8.40, p < .01, und somit eine
wesentliche Voraussetzung der Varianzanalyse nicht erfiillt war. Zur Priifung des
Haupteffekts des angestrebten Kursniveaus wurde deshalb eine Varianzanalyse mit dem
Mittelwert der beiden Messzeitpunkte als abhingige Variable verwendet. Dieses Vor-
gehen ist dquivalent zur Testung des Haupteffekts im Rahmen einer Varianzanalyse mit
Messwiederholung. Entsprechend dem Levene-Test waren die Varianzen der aus beiden
Messzeitpunkten gemittelten Leistungsniveaus homogen, F(1, 133) = 0.59, p > .05. Es
resultierte ein signifikanter Haupteffekt des angestrebten Kursniveaus, F(1, 133) =
19.27, p < .01, #° < .127. Wie erwartet unterschieden sich auch im Fach Englisch beide
Schiilergruppen in ihren Leistungen bereits in der Einfiihrungsphase voneinander. Der
Interaktionseffekt wurde mit einer Differenz der Leistungen beider Messzeitpunkte
iberpriift, mathematisch dquivalent zu einer Varianzanalyse mit Messwiederholung. Die
Varianzen (Levene-Test) der Differenzen waren homogen, F(1, 133) = 0.77, p > .05,
und der Interaktionseffekt nicht signifikant, F(1, 133) = 0.08, p > .05, #° < .001. In
Englisch gab es wihrend der Einfiihrungsphase keine weitere Leistungsdifferenzierung

zwischen den beiden kursniveauspezifischen Gruppen.

4.1.5 Diskussion

Ankniipfend an bisherige Léngsschnittstudien zu Leistungsentwicklungen in der
gymnasialen Oberstufe (vgl. z. B. Baumert et al., 1996; Lehmann et al., 2004, 2006),
wurden in dieser explorativen Studie Schiilerinnen und Schiilern in der Einfiihrungspha-
se der gymnasialen Oberstufe untersucht. In zwei curricularen Kernfiachern der gymna-
sialen Oberstufe (Mathematik und Englisch) wurden Leistungsentwicklungen mit Hilfe

standardisierter Leistungstests analysiert und fachspezifische Unterschiede aufgezeigt.
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Entgegen bisheriger Studien, in denen die Verdnderung der mathematischen
Grundbildung innerhalb der gymnasialen Oberstufe untersucht worden war (z.B.
Ramseier et al., 1999; Lehmann et al., 2004, 2006), resultierten in dieser Studie im
Mittel abnehmende Leistungen im Verlauf der Einfithrungsphase. Ein moglicher Grund
hierfiir konnte in einer gewissen Diskrepanz zwischen den im Unterricht bereit gestell-
ten Lerngelegenheiten und den durch den Test zur mathematischen Grundbildung er-
fassten Leistungen liegen. So ist in den Rahmenrichtlinien im Fach Mathematik fiir die
Einfiihrungsphase festgelegt, dass Oberstufenmathematik unterrichtet wird (Nieder-
sdchsisches Kultusministerium, 1990). Andererseits gilt mathematische Grundbildung
als Voraussetzung der Oberstufenmathematik. Somit ist eine gewisse Uberschneidung
beider Inhalte erwartbar. Ebenso sollte 1t. Rahmenrichtlinien im Unterricht ein Riick-
griff auf Inhalte der Grundbildung und der Anwendungsbezug auf die Praxis stattge-
funden haben. In Hinblick auf die Ergebnisse dieser Studie schienen diese Aufgaben
und Ziele jedoch im zweiten Halbjahr der Einfithrungsphase keine hohe Unterrichtsrele-
vanz gehabt zu haben. Ob mathematische Grundbildung vor allem im ersten Schulhalb-
jahr bedeutsam ist und/oder im Verlauf der Kursstufe (erneut) relevant wird, sollte Ge-
genstand weiterer Studien sein. Auf Basis der Ergebnisse dieser Studie ldsst sich die am
Ende der gymnasialen Oberstufe erhobene mathematischer Grundbildung (z. B. Kéller,
Watermann et al., 2004) eher als ein Minimum an Eingangsvoraussetzungen ansehen.

In Englisch erhohten sich, konform zu bisherigen Studien in der gymnasialen
Oberstufe, die mittleren Leistungen. Ergidnzend konnten im Rahmen dieser Studie posi-
tive Leistungsentwicklungen bereits in der Einfiihrungsphase nachgewiesen werden —
und dies in einem relativ engen Zeitfenster von einem halben Schuljahr. Eine mdgliche
Erklarung fiir den groBen Leistungszuwachs ldsst sich unter Riickgriff auf die Rahmen-
richtlinien fiir die Einfiihrungsphase im Fach Englisch (Niederséchsisches Kultusmini-
sterium, 2003) geben. So stehen im Wesentlichen Grammatik und eine vertiefende
Betrachtung aus der Sekundarstufe I gelernter Inhalte an. Diese Aspekte sind auch zen-
trale Erfassungsbereiche der TOEFL-Skalen (insbesondere Grammatik und Orthografie
sowie Vokabelwissen und Leseverstindnis). Wie sich die Leistungsentwicklungen in
Mathematik und Englisch in der Kursstufe fortsetzen und ob sich weitere fachspezi-
fische Unterschiede in den Entwicklungsverldufen aufzeigen lassen, sollte in zusétzli-

chen Studien nachgegangen werden.
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Eine differenziertere Beschreibung der Leistungsentwicklungen innerhalb der Ein-
fiihrungsphase erfolgte hier iiber eine kursniveauspezifische Betrachtung (Kurse mit
grundlegenden oder erhohten Anforderungen). In verschiedenen Schulleistungsstudien
zeigten sich durchgingig grofle kursniveauspezifische Unterschiede am Ende der gym-
nasialen Oberstufe (vgl. Kdller, Watermann et al., 2004; Lehmann et al., 2006). Erwar-
tungsgeméil zeigten sich auch in dieser Studie fiir die Einfithrungsphase Leistungsunter-
schiede zwischen den Gruppen in beiden Fachern und zu beiden Erhebungen. Wéhrend
einerseits vermutet werden konnte, dass sich die Leistungsschere bereits im Verlauf der
Einfiihrungsphase offnete (vgl. Koller et al., 2006), war es andererseits auch ein in den
Rahmenrichtlinien der Einfithrungsphase festgelegtes Ziel, alle Schiilerinnen und Schii-
ler auf die Kursstufe vorzubereiten und evtl. Vorwissensdefizite auszugleichen (vgl.
Niedersichsisches Kultusministerium, 1990, 2003). In dieser Studie zeigte sich sowohl
fiir Mathematik als auch fiir Englisch, dass die Leistungsentwicklungen innerhalb eines
halben Schuljahres zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit angestrebtem hoherem
Kursniveau vergleichbar waren mit denjenigen, die einen Kurs mit grundlegenden
Anforderungen ab der Kursstufe belegen wollten. Diese Entwicklungen entgegen der
oftmals in der Kursstufe beobachteten Leistungsdifferenzierung sprechen zum einen fiir
eine gewisse Umsetzung des in den Rahmenrichtlinien formulierten Ziels, alle Schiiler-
innen und Schiiler moglichst gut auf die anstehende Kursstufe vorzubereiten. Wahrend
im Fach Englisch auf deskriptiver Ebene ein weitgehend paralleler Entwicklungsverlauf
zwischen beiden Gruppen resultierte, deuteten sich in Mathematik in den deskriptiven
Daten bereits fiir den Zeitraum eines halben Schuljahres gegenldufige Trends an. So
sanken die mittleren Leistungswerte der Schiilerinnen und Schiiler bei angestrebtem
Kurs mit grundlegenden Anforderungen bis zum Ende der Einfithrungsphase deutlich
ab, wohingegen die durchschnittliche Leistung der anderen auf deskriptiver Ebene weit-
gehend konstant blieb. Ein Ausgleich von Defiziten bei unterschiedlichen Eingangsvo-
raussetzungen zeigte sich in Mathematik somit nicht. Vielmehr liegen mit Beginn der
Qualifikationsphase weitere Leistungsdifferenzierungen im Verlauf der gymnasialen
Oberstufe nahe (vgl. Koller et al., 2006). Deshalb erscheint es im Fach Mathematik
wiinschenswert, mogliche intrapersonelle und unterrichtliche Ursachen vermehrt zu be-
rlicksichtigen, um einen Leistungsabfall der Schiilerinnen und Schiiler mit angestrebtem

Kurs mit grundlegenden Anforderungen bereits in der Einfiihrungsphase entgegenzu-
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wirken und damit auch die in den Rahmenrichtlinien formulierten Unterrichtsziele um-
fassender zu verfolgen.

Mit dieser explorativen Studie wurde ein erster Einblick in die fachspezifischen
Leistungen und Leistungsentwicklungen von Schiilerinnen und Schiilern an einem
Fachgymnasium innerhalb der Einfiihrungsphase gegeben. Eine Einschriankung der
Aussagekraft der Studie ist sicherlich darin zu sehen, dass lediglich zwei Jahrgédnge an
einem Fachgymnasium Wirtschaft in Niedersachen einbezogen werden konnten. Trotz
unterschiedlicher Lernausgangslage im Fach Englisch resultierten vergleichbare Lei-
stungsentwicklungen innerhalb der Einflihrungsphase. Zum einen war es somit moglich,
Entwicklungsverldufe zusammengefasst fiir beide Kohorten zu beschreiben. Zum
anderen kann ein gewisser Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit der Leistungsentwick-
lungen innerhalb der untersuchten Schule gestellt werden. Einschrankend ist hinzuzufii-
gen, dass fiir die aufgezeigten Entwicklungsverldufe der Leistungen auch das fiir Fach-
gymnasien uniibliche Vorgehen einer frithen Leistungs-/Interessengruppierung ab der
11. Jahrgangsstufe mit entscheidend gewesen sein konnte, da die Zusammensetzung der
Klassen bereits einer Kursstufe dhnelte. Inwieweit das Befundmuster auf Besonder-
heiten der untersuchten Schule oder der beruflichen Ausrichtung (Wirtschaft) der
Schulform zuriickgefiihrt werden kann, ist offen. Von daher verbietet sich eine Genera-
lisierung der Ergebnisse, solange die Befunde nicht an einer unabhingigen Stichprobe
repliziert werden. Aufgrund der kleinen Stichprobe ist es zudem nicht moglich gewesen,
Clustereffekte zu beriicksichtigen. Clustereffekte treten dann auf, wenn sich Schiiler-
innen und Schiiler in den Klassen dhnlicher sind als zwischen den Klassen. Infolge des-
sen werden Standardfehler unterschitzt und Signifikanzpriifung tendenziell zu liberal
angesetzt. Insbesondere bei leistungsgruppierten Klassen wie in der Kursstufe als auch
aufgrund der speziellen Zusammensetzung der Klassen an dieser Schule lassen sich
Clustereffekte vermuten. In umfangreicheren Studien, die liber den explorativen Cha-
rakter dieser Untersuchung hinausgehen, sollte diese Datenstruktur bei der Auswertung
beriicksichtigt werden. Da eine mdglichst objektive Erfassung von Leistungsentwick-
lungen in der gymnasialen Oberstufe mit Hilfe standardisierter Tests erfolgen sollte,
beschriankte sich die Auswahl auf die Facher Mathematik und Englisch. Um Leistungs-
entwicklungen in weiteren Fachern zu erfassen, ist es wiinschenswert, dass entsprechen-

de Testverfahren in Zukunft entwickelt und erprobt werden.
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4.2 The Relations of Vocational Interests and Mathematical Literacy:

On the Predictive Power of Interest Profiles®

Abstract

This study examines the relations of vocational interests and mathematical literacy
both cross-sectionally and longitudinally. It extends previous research by comparing
results based on Holland’s RIASEC scale scores with results from a reductionist
approach based on individual interest profiles (level, differentiation, and orientation).
Both sets of analyses found significant relations between interests and mathematical
literacy. The scale score analyses revealed positive associations of Realistic interests
and negative associations of Artistic interests with mathematical literacy. Interest
profiles derived from a dimensional representation showed that individuals with interest
orientations close to the Realistic domain scored highest on the test of mathematical
literacy, and that those with interests between the Artistic and Social domains scored
lowest. Results from profile analyses suggest that interest differentiation moderates the
interest—ability relation. Interest profiles proved to be more robust predictors than the
scale score models, as associations were still significant when covariates were
controlled. Findings suggest that interest profiles are a valid reduction of the scale score

model.

4.2.1 Theoretical Background

Vocational interests develop in adolescence (Tracey, 2001) and become increa-
singly stable over time (Low, Yoon, Roberts & Rounds, 2005). Holland (1959, 1997)
proposed a model that characterizes vocational interests in terms of six orientations:
Realistic, Investigative, Artistic, Social, Enterprising, and Conventional. Individuals can
be classified to their dominant interest orientation (i.e., as a R, I, A, S, E, or C type)
based on their responses to an interest inventory. According to Holland’s RIASEC

model, these interest orientations are associated with different values, attitudes, and

® Dieser Abschnitt entspricht einem zur Verdffentlichung angenommenen Manuskript im

Journal of Career Assessment (Warwas, Nagy, Watermann & Hasselhorn, in press).
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abilities. For example, people with strong interests in the Artistic domain are expected
to shine in languages and the arts, whereas people with strong interests in the
Investigative and Realistic domains are expected to show high abilities in mathematics.
Holland has suggested that these interest—ability relations develop as a result of the in-
teraction of genetic and environmental factors. Ackerman’s (1996) Process, Personali-
ty, Interests, and Knowledge Theory of Intellectual Development provides a theoretical
framework that specifies the mechanisms underlying the postulated relationships.
According to his theory, interests and abilities develop in a reciprocal relationship.
Domain-specific interest prompts people to engage more intensely with the object of
interest, leading to an increase in the corresponding skills and abilities. Should they lack
the necessary skills and abilities, however, repeated experiences of failure will lead to a
decrease in interest.

Several empirical studies have investigated the associations between Holland’s
vocational interest types and domain-specific abilities. Many findings were synthesized
in the meta-analysis by Ackerman and Heggestad (1997). The authors found consistent
positive relations between, for example, interests in the Realistic or Investigative
domains and mathematical abilities, and interests in the Investigative or Artistic
domains and verbal abilities. A more recent study investigated time-lagged relations
between RIASEC scores and academic abilities in the domains of mathematics and
English (Tracey et al., 2005). Contrary to expectations, however, no time-lagged rela-
tions were found between vocational interests and academic skills.

Strong (1955) pointed out that the correlations of interest and ability test scores
may not measure the true association between interests and abilities and that the data are
too complex to be adequately described by the methodologies previously employed (cf.
Randahl, 1991). Therefore, instead of focusing on the relationship between single inter-
est and ability measures, other authors have examined the relationship between interest
and ability profiles. Randahl (1991) presented evidence to show that different interest
profiles are associated with distinct ability profiles. In a more recent study, Reeve and
Hakel (2000) identified significant intraindividual correlations that increased with the
age of the respondents (see also Denissen, Zarret & Eccles, 2007). Although these
studies provide evidence for associations between interest profiles and abilities, they do

not consider the systematic pattern of RIASEC profiles proposed by Holland (1997).
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RIASEC Structure and RIASEC Profiles. According to Holland (1997),
individuals differ in their interest profiles, but all profiles are organized according to the
same principles. In his hexagonal model, the six interests are represented in a two-
dimensional space, with psychological similarity between the orientations determining
their relative position and proximity on the hexagon: Interest domains are located next
to those to which they are most similar and opposite those to which they are most dissi-
milar. The scale scores thus show a specific pattern of correlations: the relationships of
adjacent types (e.g., R-I) should be higher than between alternating types (e.g., R-A),
which in turn should be higher than those of opposite types (e.g., R—S). There is strong
empirical support for this hexagonal structure (see Nagy et al., in press; Rounds &
Tracey, 1993; Tracey & Rounds, 1993). Figure 1A provides a graphical representation
of Holland’s structural model.

Holland proposed that three characteristics of individual RIASEC profiles be
considered: consistency, orientation, and differentiation. First, consistency refers to the
placement agreement of individual’s highest interest domains. Holland uses the two
highest scale scores to define three degrees of consistency: Adjacent orientations (e.g.,
R-I) are most consistent, alternating orientations (e.g., R—A) have an intermediate level
of consistency and opposite types (e.g., R—S) are least consistent. Second, an indivi-
dual’s interest orientation is probably the most salient feature of a RIASEC profile.
Interest orientation refers to an individual’s dominant or highest interest domain. Figure
1B gives an example of a hypothetical RIASEC profile with an interest orientation in
the Investigative domain. Finally, interest differentiation indicates the extent to which a
person’s dominant interests stand out from her or his other interests. In a highly
differentiated interest profile, individual preferences are easily identified. In less dif-
ferentiated profiles, preferences become more difficult to identify. Holland expected
differentiation to function as a moderator, particularly of the association between out-
come and person—environment congruence, with stronger relationships being expected
for people with differentiated profiles than for those with undifferentiated profiles.
Figure 1B illustrates two consistent individual scale score profiles, both with a dominant

Investigative orientation, but one with low and the other with high differentiation.
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Figure 1. Interest profiles based on Holland’s RIASEC model: (A) representation
based on Prediger’s (1982) Things/People and Data/Ideas dimensions and (B) scale

score model.

Structural Summary of Individual RIASEC Profiles. According to Prediger’s
(1982) dimensional model, the spatial RIASEC structure can be represented by a three-
factor solution. Factor analyses typically reveal a prominent general factor, with compa-
rably high loadings on all six scales (see Rounds & Tracey, 1993; Tracey & Rounds,
1993). The structural aspect of Holland’s model is reflected in two additional basic
dimensions: Things/People (horizontal axis in Figure 1A) and Data/Ideas (vertical axis
in Figure 1A). Plotting the loadings of the Things/People and Data/Ideas factors
typically produces the graphical representation given in Figure 1A (Tracey, 2000).

As outlined by Nagy and colleagues (in press; see also Tracey & Robbins, 2005,
2006) Prediger’s (1982) factors capture the most fundamental aspects of individuals’
RIASEC profiles. The general factor reflects interindividual differences in the overall
level of interests (i.e., the mean interest defined over all RIASEC domains). It has been
given a number of labels, including “acquiescent style” (Holland, 1985, p. 5), “response
style” (Prediger, 1998, p. 205), or “general interest factor” (Darcy & Tracey, 2003, p.
228).

Individuals’ scores on the Things/People and Data/Ideas dimensions provide
information about their interest orientation and interest differentiation (Nagy et al., in
press). As shown by Nagy and colleagues, the Things/People and Data/Ideas factor
scores can be regarded as a multiplicative function of individuals’ interest differentia-

tion and the sine or cosine of their interest orientation. This relation is visualized in
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Figure 1A, which plots the scores of two hypothetical persons on Prediger’s factors.
Both persons are located the Investigative corner of the hexagon. However, they differ
in their interest differentiation: one is located close to the origin of the Things/People
and Data/Ideas coordinate system (i.e., low differentiation), whereas the other is located
close to the edge of the coordinate system (i.e., high differentiation). For more details,
see Nagy et al. (in press).

Taken together, the three dimensions proposed by Prediger (1982) provide a
reductionist representation of RIASEC profiles according to the principles proposed by
Holland (1997). Dimensional scores thus provide a structural summary (Gurtman &
Balakrishnan, 1998) of individuals’ interest profiles. As a consequence, interest profiles
can be related to external variables, such as mathematical literacy, making it possible to
evaluate the predictive power of each individual profile parameter. To our knowledge,
however, research taking such an approach is currently scarce.

Prediger (1998) examined the role of interest level in predicting occupational
choices, but found interest level to be unrelated to behavior. However, in a theoretical
article, Darcy and Tracey (2003) interpreted the general interest factor as an indicator of
interest flexibility and expected it to show moderate positive relationships to outcome
measures such as achievement, satisfaction, and stability. Moreover, they hypothesized
interest flexibility to be a moderator of the relations between person—environment con-
gruence and outcome measures, postulating that individuals with a high profile level
would exhibit a lower correlation between person—environment congruence and out-
come measures than individuals with a low profile level. Tracey and Robbins (2006)
confirmed this moderation hypothesis using the overall profile level, calculated as the
mean score across all six RIASEC scales. However, they did not find profile level to
have a direct effect on college success or persistence.

Recently, Nagy (2006) related individuals’ profile orientation and interest dif-
ferentiation as reflected in the Things/People and Data/Ideas factors to abilities in the
mathematical and verbal domain and found the theoretically predicted correlations.
Analyses showed that the closer an individual’s interest orientation was to the Realistic
and Investigative domains, the higher his or her mathematics achievement. Verbal
abilities, in turn, were highest for individuals with dominant interests in the Artistic and

Social domains.
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4.2.2 Research Questions

This study investigates the associations between vocational interests and mathe-
matical abilities from both a cross-sectional and a longitudinal perspective. In so doing,
it follows up on the few studies to date that have examined the association between
profiles of vocational interests and abilities (e.g., Nagy, 2006; Randahl, 1991; Tracey &
Robbins, 2006). Although six scale score models use information from all RIASEC
variables, the underlying dimensional arrangement means that the scale scores show a
specific pattern of correlations, and thus include redundant information. Interest profiles
based on a structural summary (Gurtman & Balakrishnan, 1998) allow vocational
interests to be described more parsimoniously. This method seems particularly attractive
and valuable because it further allows aspects of interest orientations that predict a
person’s abilities positively or negatively to be identified. The validity of this reduc-
tionist method remains to be confirmed, however.

In order to examine the robustness of the associations between interest profiles
and mathematical abilities, we controlled for relevant covariates. Previous research has
shown consistent gender differences in both mathematical abilities and vocational
interests. A large body of research with young adults has shown that males outperform
females in mathematics, especially in mathematical problem-solving tasks (Geary,
1996; Hosenfeld, Koller & Baumert, 1999). At the same time, previous studies on
vocational interests have repeatedly found gender differences in interest orientations. As
a rule, men show more interest in the Realistic domain, and women more interest in the
Social domain (Lippa, 1998; Mullis et al., 1998; Nagy, 2006; Nagy et al., in press;
Tracey & Ward, 1998). In our longitudinal analyses, moreover, we controlled for prior
knowledge, which is known to be a strong predictor of future knowledge (Alexander &
Judy, 1988; Dochy, 1992). Specifically, we expected to find the following patterns of
results:

1.  We expected the scale score models to show positive associations between
interests in the Realistic and Investigative domains and mathematical literacy
both cross-sectionally and longitudinally. Furthermore, because of the specific
structure of Holland’s RIASEC model, we expected to find negative

associations of Artistic and Social interests.
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We expected interest profiles to be associated with mathematical literacy in the
cross-sectional and the longitudinal analyses. It was not possible to draw on an
existing body of findings to formulate specific predictions for interest level.
However, we expected to find higher mathematical literacy at both points of
measurement with increasing proximity of individuals’ dimensionally
represented orientation to the Realistic and Investigative domains. We also
assumed differentiation to be an important profile parameter that moderates the
interest—ability relation. We therefore expected models in which profile
orientation was weighted by differentiation to provide better predictions of
mathematical literacy than models including unweighted profile orientation.

A main focus of our study was to examine the validity of the reductionist
interest profile method. This method provides a valuable tool in career
counselling and assessment because it allows aspects of interest orientations
that predict a person’s mathematical literacy positively or negatively to be
specified. We expected the predictive power of interest profiles to be
comparable to that of the scale score models; in other words, we expected the
reduction to summarize the most relevant interest information.

In order to examine the robustness of the results, we analyzed whether there
was still a positive association of vocational interests and mathematical literacy
when gender and prior abilities in mathematical literacy were controlled. We
further investigated the incremental effect of vocational interests beyond these

covariates.

4.2.3 Method

Sample and Procedures. All participants were 11" graders from a German aca-

demic-track school specializing in economics. The students were administered a mathe-

matics test in the middle and at the end of grade 11, at an interval of approximately 6

months. Students also completed a questionnaire tapping their vocational interests at the

first point of measurement. The sample comprised 168 students at the first point of mea-

surement (t1) and 128 students at the second point of measurement (t2). The decrease in

participants was caused by illness, students dropping out of school or moving to new
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schools, and refusal to participate at t2. Participants’ average age at t1 was 18.15 years
(SD = 1.49); 46 % of participants were female.

Missing data caused by systematic dropout limit the generalizability of longitudi-
nal findings (Allison, 2002). In recent research (Collins et al., 2001), a variety of algo-
rithms have been proposed for dealing with missing data. There is growing consensus
that the expectation-maximization algorithm and multiple imputation produce less
biased estimates than do pairwise or listwise deletion. We therefore used multiple impu-
tation methods to estimate missing values in the present study. The NORM 2.03 soft-
ware (Schafer, 1999) was used to generate 20 datasets and Rubin’s rules were applied to
combine estimates and standard errors (cf. Rubin, 1987; Schafer & Graham, 2002).

Instruments. Mathematical literacy was assessed using the mathematical literacy
test developed and administered in TIMSS (Mullis et al., 1998). In line with the literacy
debate (NCTM, 1989), the mathematical content covered in the test items is embedded
in everyday contexts. Although the literacy concept does not require curricular validity
in the strict sense, validity studies have confirmed the TIMSS items’ validity with
respect to both the curriculum and the learning opportunities afforded in the classroom
(Klieme et al., 2000). The mathematical literacy test is based on item response theory;
the item parameters derived from TIMSS were used to scale the test scores. We used
Conquest (Wu et al., 1998) to calculate weighted likelihood estimates (WLE, Warm,
1989) as person parameters for each student. The items used at both occasions (see
Appendix A) were characterized by TIMSS experts as especially relevant for defining
mathematical literacy and covered a broad range of item difficulty. This procedure
resulted in a broad achievement test with good content validity. However, levels of
internal consistency were lower than in more narrowly defined achievement tests. The
reliabilities of the WLE scores were estimated by dividing the measures of “true”
variance (variance of the mathematics factor) by the variance of the WLE scores (see
Rost, 2004, Formula 6, p. 381). Reliability was r,= .65 at t1 and r, = .50 at t2.

The scores were standardized at M = 0 and SD = 1 at t1 and were transformed
using this mean and standard deviation at t2 (M = —0.21, SD = 1.42). Mean abilities in
mathematical literacy were thus found to decrease somewhat, but the difference was not
statistically significant (z = 1.73, p = .083). The test scores showed a rank order stability
of r=.56 (p <.01).
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Vocational interests were assessed by means of the Revised General Interest
Structure Test (GIST; Allgemeiner Interessen Strukturtest; Bergmann & Eder, 2005), an
established German instrument based on Holland’s model. The GIST is the best valida-
ted interest inventory in the German-speaking countries (i.e., Germany, Austria, and
Switzerland). Scale score correlations between the GIST and an adaptation of Holland’s
Self-Directed Search instrument (Jorin, Stoll, Bergmann & Eder, 2004) range from r =
.60 to » = .75. Nagy and colleagues (in press) recently presented evidence for the
structural validity of the GIST, showing that the inventory produces the same rough
hexagonal structure as other RIASEC measures. The 1-month retest reliability ranges
from » = .85 to r = .92 (Bergmann & Eder, 2005). The test comprises 60 items, 10 for
each of the 6 interest dimensions. Each item describes a school-related or occupational
activity; respondents are asked to state how interested they are or would be in a specific
activity on a 5-point Likert scale (1 = not at all; 5 = very). The internal consistencies
(Cronbach’s alpha) of the six scales in the present sample were o = .77 or higher. The
sample-specific means of the RIASEC scales were standardized against normative data
secured from N = 2,716 students at traditional academic-track Gymnasium schools
(Koller, Watermann et al., 2004).

Derived Variables. Vocational interests according to Holland’s RIASEC model
were calculated in two ways: one using the six scale scores and the other based on
interest profiles as comprised in a structural summary (Gurtman & Balakrishnan, 1998).
Profile /evel was calculated by computing the mean of the six scale scores. Profile
orientation and differentiation were derived from Things/People and Data/ldeas di-
mensional scores (cf. Prediger, 1982; Prediger & Vansickle, 1992). To this end, we first
transferred the standardized scale scores to a coordinate system described by Prediger’s
(1982) Things/People (cosine) and Data/ldeas (sine) axes. We assumed a regular
hexagon, with the six interest scales being uniformly distributed around a circle. Each of
the six RIASEC variables was given a fixed angular location (Realistic = 0°,
Investigative = 60°, Artistic = 120°, and so on). To calculate the dimensional scores, we
multiplied the six standardized scale scores by the cosine of the corresponding
variable’s angular position, and then summed them to a (weighted) cosine score (i.e.,
Things/People). The (weighted) sine score (i.e., Data/Ideas) was calculated in the same

way, but using the sine of the corresponding variable’s position. For instance, positive
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scores on the Things/People (cosine) and Data/Ideas (sine) dimensions represent an
Investigative orientation, whereas negative scores on these dimensions relate to a Con-
ventional orientation (see Figure 1A). Both dimensional scores include information
about profile orientation and differentiation.

As outlined by Nagy et al. (in press), an individual’s i Things/People score can be

denoted as a, xcos(d,), and his or her Data/Ideas score as a, xsin(d, ), where a; de-

notes the interest differentiation (amplitude) and J; the interest orientation. Note, that &
is an angular measure (ranging from 0° to 360°) that indicates the location of a person’s
dominant interest. The specified relations between dimensional Things/People and
Data/Ideas scores make it possible to disentangle profile differentiation from profile
orientation. We use this decomposition to examine the moderating role of profile dif-
ferentiation on the interest—outcome relation (see below).

Analysis Strategy. Multiple regression analyses were performed to predict
mathematical literacy. In regression models with scale scores, we used the six RIASEC
variables as predictors of mathematical literacy. In the reductionist interest profile
method, the predictor variables were interest level and the dimensional scores on the
Things/People and Data/Ideas axes.

The Things/People and Data/Ideas scores were used as predictors in linear re-
gression models (see also Batschelet, 1981). The resulting regression coefficients asso-
ciated with the Prediger dimensions b, (intercept), b; (level), b. (Things/People), and
bs (Data/Ideas) describe the relation between individual interest profiles and outcome
measures. The first parameter by is a conventional regression intercept. The level effect
(b)) captures change in mathematical literacy as a function of individuals’ overall
interest level. Finally, the parameters b. and b, reflect the relations of individuals’ inter-
est orientations. These regression coefficients can be used to define two key parameters.
First, the peak @ represents the interest orientation (in degree units) that is most
positively associated with a given criterion. It is calculated by taking the arc tangent of

the regression coefficient of the Data/Ideas (bs) scores divided by the regression

b
coefficient of the Things/People (b.) scores, € = arctan(b—sj. The parameter € stands

c

for the interest region in which the highest level of mathematical literacy is expected to
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occur. Based on previous research, we expect an estimate of & close to 0°, the angular
location of realistic interests.

Second, the parameter 4 stands for the effect amplitude. This parameter reflects
the difference in the expected outcome measures between persons with interest
orientations equal to € (i.e., the peak) and the mean value of the outcome across all
possible interest orientations. 4 is calculated as the root of the sum of the squared

coefficient of the Things/People (b.) and Data/Ideas (b;) dimensional scores,

A= bc2 ers2 . When an individual’s profile orientation equals the peak, the amplitude

has reached its maximum. The amplitude follows a sinusoidal path, decreasing until it
reaches its maximal distance—in terms of a two-dimensional representation—from the

peak and then increasing again with proximity to the peak.
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Figure 2. Representation of model parameters in interest profiles. The mean outcome
value across the entire range is by = 4. The peak € (about 60°, I) reflects the
orientation that is most positively associated with the outcome. When an individual’s
interest orientation o equals the peak, the amplitude has reached its maximum with 4
= 4. The amplitude and thus the outcome follows a sinusoidal path, decreasing until it
reaches its maximal distance—in terms of a two-dimensional representation—from

the peak and then increasing again with proximity to the peak.
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Figure 2 gives an example of an outcome of the regression model described. Here,
individuals’ interest orientations (ranging from 0° to 360°) are given on the x-axis, and
the outcome measure is represented on the y-axis. The mean outcome value in the
example is by = 4. The highest outcome value is expected to occur at & = 60°, with an
effect amplitude of 4 = 4. Note that Figure 2 does not visualize the effect of the interest
level (b)), because this would unduly complicate the diagram. See the Appendix C for
more details on the method used.

The dimensional scores used derive from the reductionist method. In order to
contrast the predictive power of this method with that of the scale score model, we
compared the R? values exploratively in terms of confidence intervals. We derived
nonsymmetrical 95 % confidence intervals using the bootstrap methods implemented in
Mplus 5.1 (Muthén & Muthén, 1998-2008). Specifically, we computed the 95%
intervals for each imputation, and then averaged the results over 20 imputations.

Finally, we included additional predictors in our profile analyses to examine the
robustness of the associations between interests and mathematical literacy. We used the
AR? statistic to evaluate whether interests contribute to the prediction of mathematical
literacy above and beyond the covariates gender and prior abilities. Statistical signifi-
cance of the derived AR? was evaluated by estimating regression models including
covariates in which the effects of interest were fixed to zero. We converted the derived
x> values into F statistics (cf. Allison, 2002, p. 68). Significant F' values indicate non-

zero incremental effects of interests beyond the covariates.

4.2.4 Results

Table 5 documents the correlations between the RIASEC scale scores, mathe-
matical literacy at the first (t1) and the second point of measurement (t2), and gender.
For the most part, the intercorrelations of the RIASEC scale scores were in line with the
pattern typical of the hexagonal structure. Adjacent scales, such as Realistic and
Investigative (r = .61) or Realistic and Conventional (» = .33), showed higher correla-
tions than nonadjacent scales, such as Realistic and Artistic (» = .26) or Realistic and
Enterprising (» = .21); the lowest correlations were found between opposite scales, such

as Realistic and Social (» = .08).
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Table 5
Means, Standard Deviations, and Correlations Between Interest Scale Scores,

Mathematical Literacy (ML) at t1 and t2, and Gender

Variable 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. M SD

1.R 0.21 0.86
2.1 H1%* —0.11 0.82
3.A 26%* 35%* —0.13  0.96
4.8 .08 A7 50%* -0.21 0.86
5.E 21%% 20%Ek Q6** 5]H* 0.18 1.06
6.C J3%Ek - 3e*E 120 27K 43%* 0.48 0.97
7.ML t1 A8*% 10 —18* —12 .01 .02 0.00 1.00
8. MLt2 .17* .08 —24**_-23** 07 .03 S58%* -0.21 142

9. Gender 30** .15% —27%*_33** (07 02  3I** 28%*

Note. Higher coding number for males.

*p<.05. %% p<.0l.

As shown in Table 5, the RIASEC scale scores showed a systematic pattern of
correlations with mathematical literacy and with gender. Mathematical literacy corre-
lated positively with a Realistic orientation at t1 (» =.18) and t2 (» = .17) and negatively
with Artistic interests at both times (t1: » = —.24, t2: » = —.18). Furthermore, mathe-
matical literacy at t2 was negatively associated with a Social orientation (r = —.23). As
expected, the correlations between gender and scale scores revealed particularly high
interests for men in the Realistic domain ( = .31) and for women in the Social (r = —
.33) and Artistic (» =—.27) domain. The means of the scale scores reflected the school’s
focus on economics. The students showed higher interests in the Realistic, Conven-
tional, and Economic domains, whereas their interests in Investigative, Artistic, and
Social activities were lower than those of students in traditional academic-track schools.

In order to test for the structural pattern of the RIASEC scale scores, we tested the

fit of our measures to the hypothesized RIASEC structure using RANDALL (Tracey,
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1997). This program conducts a randomization test and provides a correspondence
index (CI). The randomization test (Hubert & Arabie, 1987) yields a significance level
for the number of order predictions met by the data compared against a null conjecture
of random ordering. The CI is an interpretative aid and has a numeric range from —1 to
+1, with values close to 0 indicating a random fit of the data and a value of +1

indicating a perfect fit. The results revealed a very good fit (p = .0167, CI = .81).

Table 6

Correlations Between Interest Profile Parameters (Level, Unweighted Interest
Orientation, and Interest Orientation Weighted by Differentiation) and Mathematical
Literacy (ML) at t1 and t2, and with Gender

ML t1 ML t2 Gender

Level .00 -.08 -.03
Things/People (cosine) unweighted — .18* 26%* 42%*
Data/Ideas (sine) unweighted -.00 -.01 — 137
Things/People (cosine) weighted 23%* 32%* A1%*
Data/Ideas (sine) weighted -.07 -.06 —11

Note. Higher coding number for males.

Tp<.10.* p<.05. %% p < .01.

Table 6 reports the correlations of the interest profile parameters derived from
dimensional scores with mathematical literacy and with gender. The Things/People
orientation—unweighted and weighted by differentiation—was positively associated
with mathematical literacy and with gender at both times. In contrast, neither interest
level nor the Data/Ideas dimension was found to be significantly correlated with
mathematical literacy.

Relations of Vocational Interests and Mathematical Literacy. The aim of our
study was to investigate the associations between vocational interests and mathematical
literacy from both a cross-sectional and a longitudinal perspective, drawing on both

interest scale scores and interest profiles. Table 3 presents the results of the multiple re-
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gression analyses using scale scores. At both times, mathematical literacy was posi-
tively related to a Realistic orientation and negatively related to an Artistic orientation.
The amount of variance explained was R’ =.092 in the cross-sectional and R’ = .137 in
the longitudinal analysis.

Table 7 also includes the covariate models. As shown, gender had a substantial
effect on mathematical literacy at tl. At t2, only prior abilities were significantly
associated with mathematical literacy. Regression analyses revealed that only Artistic
orientation showed a weak relation to mathematical literacy when gender was
controlled, with a R of .128 for this model. In the longitudinal analysis controlling for
gender and prior abilities, no association of interest scale scores and mathematical
literacy could be confirmed. The amount of variance explained by this model was R’ =
.384. As indicated by the AR? statistics in Table 3, the scale scores contributed only
weakly to mathematical literacy above and beyond the covariates.

The simple variant of the interest profile model considered interest level and un-
weighted profile orientation (see Appendix C, Equation 1) as predictors of mathematical
literacy. Interest level did not significantly predict mathematical literacy at either point
of measurement (see Table 8). In other words, whether a student generally tended to
endorse or to reject vocational activities did not directly contribute to her or his mathe-
matical literacy. In the cross-sectional and the longitudinal analysis, consistent with our
findings for the scale scores, the Things/People dimension emerged to be a significant
predictor of mathematical literacy. The proportion of variance explained was R’ = .035
attl and R°=.076 at t2.

As shown in Table 8, the angular peak was estimated to be &= 353° and 8= 351°
in the cross-sectional and longitudinal analysis, respectively. The effect amplitude was
A= .28 attl and 4 = .56 at t2, meaning that persons with interest orientations equal to &
scored .28 and .56 points above the mean on the literacy test at t1 and t2, respectively.
Figure 3 (panels A and C) gives a graphical description of the derived associations. The
amplitude follows a sinusoidal path, with a maximum close to the location of Realistic
interests, decreasing until it reaches its maximal distance from the peak (Artistic/Social

orientation) and then increasing again with proximity to the peak.

63



Kapitel 4

TO > 4SO >d 401 >d L

"S[OpPOW , SAJBLIBAOD) IIM

$9100§ 993, SuIpuodsarIod oy} YIm S[IPOW , SAIBLIBAOD),, 9} JO uosLiedwoo oy} 03 19Ja1 o1snels ,/ Jurpuodsaliod oY) pue ,yv 270N

bsTT=(1L0T°94 +96'1=T€h ‘9d (&p o)A
0v0’ €0 AV
#476'8T = (€971 ‘8)d xx5S°0€ = (TTTY “L)A #x¥8°6L = (Y€ 8T ‘1A %569 LT = (991 ‘DA #x66'L =(SS'LT “9)d +x56'8 = (TSHT 9)A (&p A
b8¢ 8Tl 1425 960° LET 60° Y
«(OT° 00— «(T1°0)8T°0— ++(#1°0)6€°0— #+(1T°0)¥€0- +(S1°0)9€°0 (60°0)L0°0— UBISUO))
«+(1T°0)€L°0 #+(IT°0)LL0 13 TN
(¥T°0)80°0 ++(81°0)9%°0 (0T°0)£€°0 ++(S1°0)29°0 Iopuon
(T1°0)€0°0 (60°0)10°0— (€1°0)10°0— (60°0)S0°0— o)
(€E1°0)%0°0 (60°0)20°0— (¥1°0)10°0 (60°0)S0°0 q
(81°0)81°0— (Z1°0)90°0 (81°0)7C 0~ (T1°0)¥0°0— S
(F1°0)81°0— L01°0)61°0— #+(P1°0)LE0- +%(01°0)9T°0- A%
(91°0)50°0 (T1°0)L0°0 (81°0)IT°0 (€1°0)90°0 I
(ST°0)ST°0 (T10)ST1°0 «(91°0)€°0 «(1T°0)¥T0 d
(78)q (78)q (78)q (d8)q (78)q (78)q
TN 13 TN TN 13 IN 25811 3TN
wou‘mﬁm.\woo Qﬁa mo.ﬁoom oﬁmom monE.@wOU mouoom oﬁmom

SIDLIDAO)) PUD §2.4008 2]DIS 1S242JU] UO 7) pub [1 10 (TIN) o041 [021IDWdYIDIN JO U01SS2A32Y 2]d1Inpy

L219eL

64



Leistungsentwicklungen und berufliche Interessen in der gymnasialen Oberstufe

Table 8

Multiple Regression of Mathematical Literacy (ML) at t1 and t2 on Interest Profile

Parameters (Level and Unweighted Interest Orientation) and Covariates

Interest Profiles

Interest Profiles with Covariates

ML t1 ML 2 ML t1 ML 2
b(SE) b(SE) b(SE) b(SE)

Level 0.00(0.13) ~0.19(0.19) 0.02(0.13) ~0.19(0.17)
T/P 0.28(0.12)** 0.56(0.17)** 0.09(0.13) 0.30(0.16)%
D/I ~0.03(0.12) ~0.08(0.17) 0.05(0.12) ~0.04(0.15)
Gender 0.58(0.17)** 0.16(0.22)
ML t 0.76 (0.10)**
Constant  —0.07(0.09) ~0.33(0.13)* ~0.32(0.11)** —0.38(0.14)**

Derived Angular Parameters

Amplitude  0.28(0.12)* 0.56(0.16)** 0.11(0.12) 0.30(0.17)t
Peak 353° 351° 29° 353°
R? 035 076 101 367
Fdfl,df2)  F(3,6291)=  F(3,20.64)=5.86**  F(4,850.99) = F(5, 15.70) =
5.18%* 69.10%* 27.34%%
AR’ .005 023
F(df1, df2) F(3,888.52)=0.12 F(3,23.51)=1.32

Note. T/P = Things/People score; D/1 = Data/Ideas score. AR? and the correspond-
ding F statistic refer to the comparison with the “Covariates” model in Table 7.

Tp<.10. * p<.05. ** p <.01.

Table 8 also includes the covariate models. The results were similar to those re-
ported for the scale score models. When gender and prior abilities were controlled,
relations between Things/People and Data/Ideas dimensional scores and mathematical
literacy at t1 were not significant. As a consequence, the effect amplitude was no longer
statistically significantly different from zero. Predicting t2 mathematical literacy yielded
a significant 4 parameter at the p < .10 level, although the AR? statistic was not signi-

ficant.
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Finally, we examined the power of interest profiles including level and orientation
weighted by differentiation to predict mathematical literacy (see Table 9 and Appendix
C, Equation 2). Note that the absolute values of the regression coefficients derived for
the unweighted and weighted Things/People (cosine) and Data/Ideas (sine)
orientations are not directly comparable because weighting changes the metric of the
predictor variables. Interest level did not play a significant role in predicting
mathematical literacy directly at either time. However, the Things/People dimension
again proved to be a powerful predictor of mathematical literacy at t1 and t2. The
amount of variance explained was R’ = .059 at t1 and R’ = .114 at t2. The angular peak
was comparable at t1 (6 = 339°) and t2 (6 = 343°). These parameter estimates were
again closely in line with our hypotheses. Figure 3 (panels B and D) summarizes the
relations estimated between orientation, differentiation, and mathematical literacy. The
highest outcomes were expected at interest orientations close to the Realistic domain,
and the lowest at locations between the Artistic and Social domains. The moderating
function of the amplitude is represented by including regression lines at the 25™, 50",
and 75" percentile of the amplitude distribution (see panels B and D). The higher the
amplitude, the higher the change in predicted mathematical literacy as a student’s
profile orientation diverges from the peak. This moderating role of interest
differentiation is most evident at t2.

In the last step, we included the covariates gender and prior abilities. As shown in
Table 9, controlling for gender resulted in nonsignificant relations between interest
profiles and mathematical literacy at t1. The same did not apply to the longitudinal
analysis. Here, interest orientations predicted mathematical literacy even when prior
abilities and gender were controlled. The estimated relation revealed a peak quite
similar to that emerging from the analysis without covariates (i.e., & = 347°), but a
somewhat smaller effect amplitude. Most importantly, conceptualizing interests as
weighted profiles proved to be the most robust approach because these variables
significantly increased the predictive power of the baseline measures gender and prior
abilities, as indicated by the significant AR statistic and the significant effect amplitude
A4=0.16.
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Table 9

Multiple Regression of Mathematical Literacy (ML) at t1 and t2 on Interest Profile

Parameters (Level and Interest Orientation Weighted by Differentiation) and

Covariates
Interest Profiles Interest Profiles with Covariates
ML tl ML t2 ML tl ML t2

b(SE) b(SE) b(SE) b(SE)
Level 0.01(0.13) —0.15(0.19) 0.02(0.13) —0.16(0.17)
T/P 0.14(0.05)** 0.27(0.07)** 0.08(0.05) 0.15(0.06)*
D/I1 —0.05(0.05) —0.08(0.08) —0.03(0.05) —0.04(0.06)
Gender 0.51(0.16)** 0.12(0.21)
ML t1 0.74(0.10)**
Constant —0.12(0.09) —0.42(0.13)** —0.45(0.11)** —0.38(0.14)**

Derived Angular Parameters

Amplitude  0.15(0.05)** 0.28(0.07)** 0.08(0.05) 0.16(0.06)**
Peak 339° 343° 337° 347°
R? 059 114 112 379
F(dfl,df2)  F(3,30.10)= F(3,19.29) = F(4,78.78) = F(5, 15.66) =
432]%* 10.67%* 53.93%* 28.01%*
AR? 016 035
F(df1, df2) F(3,82.25)=1.16 F(3,23.32) = 3.84*

Note. T/P =Things/People score; D/I = Data/lIdeas score. AR? and the corres-

ponding F statistic refer to the comparison with the “Covariates” model in Table 7.

tp<.10. * p <.05. ** p < .0l.

Validity of Interest Profiles. A main focus of our study was to examine the

validity of reducing the scale score model to interest profiles. To this end, we compared

the R? statistics provided by the different prediction models without the covariates

gender and prior abilities. Figure 4 summarizes the mean R? estimates as well as their

95% confidence bands. The scale score models explained a greater amount of variance

than the interest profiles. However, the 95% confidence regions for the models

employed overlapped to a large degree. Thus, the generally higher R? statistics do not
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necessarily mean that utilizing the reductionist profile approach results in a less valid
representation of interests. For the t1 outcomes, the mean R’s were estimated at .092
(scale score model), .035 (unweighted profiles), and .059 (weighted profiles). A closer
look at Figure 4 suggests meaningful differences in the R? estimates given by the scale
score model and the unweighted profile models. The mean estimate given by the
unweighted profile model is outside the 95 % confidence region of the scale score model
(.057 to .217). However, the picture looks quite different when the scale score model is
compared with the weighted profile model. Here, the mean R? estimate given by the

weighted profile model is within the confidence region of the scale score model.
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Figure 4. Amount of variance explained, R, in the regression analyses with
vocational interest as predictors of mathematical literacy; vertical lines depict

nonsymmetrical 95 % confidence intervals for the R statistics.

A quite similar picture emerges when considering the R? statistics for the
longitudinal analyses. The mean R? of .076 provided by the unweighted profile model
was only just within the 95% confidence range of the R? derived from the scale score
model (.071 to .296), but the mean R? given by the weighted profile model of .114 was
well within the confidence region provided by the scale score model. This pattern
suggests that the reductionist approach of using weighted profile orientations is likely to

retain the most important information coded in the RIASEC scale scores. However,
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disregarding the profile differentiation in the unweighted model is likely to result in
significantly lowered predictive power, meaning that disregarding profile differentiation
excludes an important piece of information.

Figure 4 illustrates another important point. The confidence bands derived from
the scale score models are much wider than the corresponding bands given by the
profile models. This means that the estimated prediction equations based on scale scores
are less accurate than those of the (weighted) profile models. Furthermore, it is well
known that application of regression models in small to medium-sized samples with
many variables as employed here is likely to result in inflated R? statistics (e.g., Wherry,
1931). Hence, the results reported indicate that the weighted profile model achieves a
good balance between reducing bias in R? estimates and enhancing the accuracy of

prediction (i.e., narrowing the confidence bands).

4.2.5 Discussion

This study investigated the relations of vocational interests and mathematical
literacy from both a cross-sectional and a longitudinal perspective using two different
approaches: a scale score model based on Holland’s RIASEC variables and interest
profiles derived from a dimensional representation of Holland’s model. Both methods
yielded similar results. As expected, Realistic orientations were positively associated
with mathematical literacy (e.g., Ackerman & Heggestad, 1997) whereas Artistic orien-
tations were negatively associated. Findings were stable across both times of measure-
ment. Our results thus emphasize the relevance of Realistic interests for students’ ma-
thematical literacy, further validating the focus of mathematical literacy on practical
aspects that are important at work and in daily life.

One of our research objectives was to compare the scale score model with interest
profiles as presented in a structural summary (cf. Gurtman & Balakrishnan, 1998) and
thus to examine the validity of reducing scale scores to interest profiles. Interest profiles
derived from a dimensional representation of Holland’s RIASEC model seem an
attractive and valuable approach, particularly because these profiles allow aspects of
interest orientations that predict a person’s abilities positively or negatively to be

identified. As mentioned above, the interest profile and scale score methods generated
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comparable results in terms of predictions of mathematical literacy. Nevertheless, when
covariates were included in the regression analyses, only interest profiles were predic-
tive for mathematical literacy above and above gender prior abilities, indicating that
interest profiles are more robust predictors than scale score models. Furthermore,
weighted profile models resulted in R? values that were well within the 95% confidence
intervals provided by the scale score models. Additionally, the R? statistics derived from
the weighted profile models appeared to be much more precise than the corresponding
values determined by the scale score models.

When the six scales scores are analyzed simultaneously, the structural aspect of
Holland’s RIASEC model is not considered. Because the scale scores show a specific
correlation pattern, multicollinearity problems may occur in multiple regression analy-
ses, and some associations may go undetected. For instance, when inspecting the scales
individually, we found a negative correlation between interests in the Social domain and
mathematical literacy in the longitudinal analysis. This prediction could not be con-
firmed in the results of the regression analyses including scale scores as predictors of
mathematical literacy. Furthermore, it is well known that application of regression
models in small to medium-sized samples with many variables as employed here is
likely to result in inflated R statistics (e.g., Wherry, 1931). Hence, the results reported
indicate that interest profiles as presented in a structural summary provide a valid
representation of interests with less biased R? estimates.

Additional profile analyses highlighted the relevance of differentiation. Weighted
profile models explained a larger amount of variance than their unweighted
counterparts. This result is perfectly in line with Holland’s prediction that differentia-
tion functions as a moderating variable. As our results show (see Figure 3), relations
between interest orientations are amplified in persons with a high level of interest
differentiation, and greatly reduced in individuals with undifferentiated profiles. Thus,
findings suggest that disregarding differentiation excludes an important piece of
information. Weighted profile orientations are likely to retain the most important
information coded in the RIASEC scale scores. In our study, we examined the
moderating function of differentiation for the interest—ability relation in mathematical
literacy. Further research is needed to examine the moderating role of differentiation for

other outcome measures and interest—outcome relations.
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Likewise, Tracey and Robbins (2006) highlighted the need for further examina-
tions of moderating variables within Holland’s model. For example, they investigated
direct and moderating effects of profile level on different outcome measures. Profile
level was the third parameter in our profile analyses. Darcy and Tracey (2003)
suggested that interest level (i.e., the general factor) indicates flexibility of interests. The
results of our study are consistent with the findings of Prediger (1998) and Tracey and
Robbins (2006), who could not confirm a direct association between level and out-
comes. The interest level parameter did not predict mathematical literacy in any of our
regression analyses. Nevertheless, as proposed by Darcy and Tracey (2003) and con-
firmed by Tracey and Robbins (2006), the overall profile level should not be neglected
in career counseling because it moderates the relationship between person—environment
congruence and outcome measures.

Limitations and Outlook for Future Research. In this study, we examined the
relations of vocational interests and mathematical literacy in a small sample of students
from an academic-track school in Germany. Mathematical literacy is known to be a key
skill both at work and in daily life (NCTM, 1989). Yet a meta-analysis reports positive
associations between Realistic/Investigative interests and mathematical abilities for
participants at various ages (Ackerman & Heggestad, 1997). These findings suggest that
the association between Realistic interests and mathematical literacy may apply not only
to school students, but to people of different ages and in different work environments.
Further research is thus needed to test the stability of these findings in larger student
populations as well as in non-student populations. Furthermore, the test of mathematical
literacy implemented at our second point of measurement consisted of only eight items,
and WLE-reliability was not optimal. However, we believe that—given its good content
validity—the achievement test used provides a reasonable assessment of the concept of
mathematical literacy. Indeed, the TIMSS mathematical literacy test has been proved to
be a valid measure (see Mullis et al., 1998) and has been frequently used in international
and national large-scale assessments. We believe that the quite low test reliability
resulted in rather conservative estimates. Hence, research aiming to replicate the present
results should use other and longer test forms.

As the empirical results suggest, interest profiles derived from a dimensional

representation of Holland’s structural model allow aspects of interest orientations that
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predict a person’s abilities positively or negatively to be identified. According to
Ackerman (1996), a more intense engagement with the object of interest leads to an
increase in the corresponding skills and abilities. Therefore, it is necessary to investigate
the processes mediating students’ engagement in mathematical literacy. Likewise,
studies have not yet examined interests in conjunction with other constructs relevant to
the enhancement of abilities, such as self-concept or self-efficacy; further research is
needed here.

We examined the relations between interests and mathematical literacy using two
different approaches: a scale score model and interest profiles. A promising avenue for
future research would be to investigate how vocational interests predict other abilities
thought to be important at work and in daily life, such as communication or reading
skills. Although scale score models and interest profiles revealed quite similar results in
our study, further evidence for the validity of reducing scale scores to profiles with
other outcome measures is required.

This study was the first to demonstrate that vocational interests predict
mathematical literacy both cross-sectionally and longitudinally, while additionally
providing evidence for the validity of reducing Holland’s scale score model to interest

profiles.
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4.3 Zum Effekt von beruflichen Interessenprofilen, Selbstkonzept und

Kursniveau auf Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch’

Zusammenfassung und Abstract

In dieser Léngsschnittstudie wurde die Rolle beruflicher Interessenprofile fiir
Leistungsentwicklungen in zwei Kernfichern der gymnasialen Oberstufe analysiert.
Berufliche Interessen wurden in Anlehnung an Holland (1997) erfasst und in Profilform
mit den Parametern Level sowie Things/People- und Data/Ideas-Orientierung nach
Prediger (1982) modelliert. Dariiber hinaus wurden mit dem fachspezifischen Selbst-
konzept und dem Kursniveau weitere fiir die Leistungsentwicklungen als bedeutsam
angenommene Variablen in den Analysen beriicksichtigt und mediierende Effekte be-
ruflicher Interessenprofile untersucht. Es zeigte sich ein positiver Effekt der Things/
People-Dimension auf Leistungsentwicklungen in Mathematik, aber wider Erwarten
kein Effekt beruflicher Interessenorientierungen auf die Entwicklung von Englisch-
leistungen. Fiir die Verdnderung der Leistungen in beiden Féchern resultierten die theo-
retisch erwartbaren direkten Effekte von Selbstkonzept und Kursniveau. Im Fach Ma-
thematik mediierten berufliche Interessen die Effekte von Selbstkonzept und Kurs-
niveau. Ingesamt zeigen sich fachspezifische Unterschiede im Zusammenspiel der Va-

riablen, die weiterer Forschung bediirfen.

In this longitudinal study, we examined the effect of vocational interest profiles
on the development of achievement in two core subjects in upper secondary level.
Vocational interests according to Holland (1997) were modelled by individual profiles
including the parameter level as well as the dimensions Things/People and Data/Ideas
(Prediger, 1982). Furthermore, we included self-concept and course level in our
analyses and investigated the mediating effects of interest profiles on the self-concept—
achievement-relation and the course level-achievement-relation respectively. Our

results revealed a positive effect of the Things/People dimension on the development of

7 Dieser Abschnitt basiert auf einem in der Schweizerischen Zeitschrift fiir Bildungswissen-

schaften eingereichten Manuskript (Warwas, Watermann, Nagy & Hasselhorn, eingereicht).
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mathematics achievement. Contrary to our assumptions, we found no association
between vocational interests and the development of achievement in English. We
confirmed significant positive effects of self-concept and course level on the change in
achievement in both subjects. Only in mathematics vocational interests turned out to
mediate these effects. In sum, this study revealed subject-specific differences in the

effects of vocational interest profiles on the development of achievement.

4.3.1 Theoretischer Hintergrund

Im Bereich individueller Faktoren gehoren Interessen zu den empirisch umfang-
reich erforschten und vielfach bestdtigten Determinanten schulischen Lernens (z. B.
Krapp, 1998, 2002). Erste Langsschnittstudien belegen etwa einen Effekt von Interessen
auf Mathematikleistungen in der gymnasialen Oberstufe unter Kontrolle der Ausgangs-
werte (z.B. Koller, Baumert et al., 2000; Koller et al., 2006). Allerdings sind Langs-
schnittstudien zum Zusammenspiel von Interesse, Selbstkonzept, Kurswahl und Schul-
leistung noch immer Mangelware (vgl. Koéller et al., 2006). So ist bislang wenig dariiber
bekannt, wie sich das fiir Studienfach- und Berufswahlen als zentral angesehene beruf-
liche Interesse in die Befunde zu fachlichen Interessen integrieren lasst. Aullerdem fallt
auf, dass in den vorliegenden Studien meist das Fach Mathematik untersucht wurde. So
ist bislang unklar, ob Befunde auch auf andere Facher, wie Englisch, iibertragbar sind.

Interessen und Leistungen. Das individuelle Interesse wird als relativ stabile
Disposition angesehen, sich bestimmten Gegenstinden und Aktivitditen zu widmen
(z.B. Hidi & Ainley, 2002). Das Interesse einer Person an verschiedenen — inhaltlich
mehr oder weniger breit gefassten — Gegenstinden wird in der Miinchner Interessen-
theorie als zentrales Merkmal hervorgehoben und als Gegenstandsspezifitit bezeichnet
(vgl. Krapp, 1992). Interesse ist assoziiert mit positiven Affekten, Persistenz und Lern-
erfolg (Hidi & Ainley, 2002; Krapp, 2000; Renninger, 2000). Schiefele et al. (1993)
fanden in einer Metaanalyse Assoziationen zwischen Leistungen und Interesse in Hohe
von 7 = .28 in Mathematik bzw. von » = .33 in Englisch. Gemdl} der Erwartungs-mal-
Wert-Theorie (Eccles[-Parsons] et al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000) sollte der subjek-
tive Aufgabenwert einen Effekt auf leistungsbezogenes Wahlverhalten sowie die Inve-

stition in eine Aufgabe und somit auf nachfolgende Leistung ausiiben. Das Interesse
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wird dabei als ein wesentlicher Bestandteil des subjektiven Aufgabenwerts angesehen
(vgl. Eccles[-Parsons] et al., 1983; Renninger, 2000). Koller, Baumert et al. (2000)
beriicksichtigten den institutionellen Kontext in ihren Analysen und zeigten fiir das
Fach Mathematik, dass wesentliche Voraussetzungen fiir einen Effekt von Interesse auf
Leistungsentwicklungen erst in der Sekundarstufe II und der damit einhergehenden
Moglichkeit fiir Kurswahlen gegeben sind. Fiir Englisch liegen vergleichsweise wenige
Studien vor. Im internationalen Bereich zeigte Pae (2008) einen Effekt von intrinsischer
Motivation auf Fremdsprachenleistungen von koreanischen Studenten und Abu-Rabia
(2003) belegte einen Effekt von Interesse auf Englischleistungen als dritte Fremdspra-
che bei jugendlichen arabischen Schiilerinnen und Schiilern.

Mit zunehmender zeitlicher Ndhe zur Berufs- oder Studienwahl gewinnen neben
den fachlichen auch berufliche Interessen an Bedeutung. Berufliche Interessen bilden
sich im Jugendalter heraus (Tracey, 2001) und werden zunehmend stabil (Low et al.,
2005). Insbesondere der Besuch der gymnasialen Oberstufe und somit der Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife wurde von Studienberechtigten ein halbes Jahr vor Schul-
abgang dahingehend begriindet, dass diese eine ,,unerldssliche Voraussetzung fiir ein
Studium* sowie ,,Voraussetzung fiir jede anspruchsvolle Berufsausbildung® seien
(Heine, Spangenberg & Willich, 2007).

Berufliche Interessen gehen iiber die von Krapp (1992) formulierte Person-
Gegenstands-Konzeption des Interesses hinaus, indem sie weniger eng auf einen
bestimmten Gegenstand beschrénkt sind, sondern sich auf mehrere Klassen beruflicher
Aktivititen beziehen und somit eine Reprdsentation der gesamten Berufslandschaft
beinhalten (Nagy, 2006). Dariiber hinaus sind berufliche Interessen eher noch als
akademische Interessen auf praktische Tatigkeiten ausgerichtet (vgl. Bergmann & Eder,
1998). Die Theorie der Berufswahl nach Holland (1997) wurde primér zur Berufs- und
Laufbahnberatung entwickelt. In dem sogenannten RIASEC-Modell nimmt Holland
sechs Interessenorientierungen an: Realistic (mechanisch-technisch), Investigative
(mathematisch-naturwissenschaftlich), Artistic (sprachlich-musisch), Social (sozial-
zwischenmenschlich), Enterprising (zwischenmenschlich-manipulativ) und Conventio-
nal (rechnerisch-verwaltend). Holland (1997) sieht mit diesen Interessenorientierungen
unterschiedliche Werte, Einstellungen und Fahigkeiten verbunden. Einen theoretischen

Rahmen, in dem u.a. angenommen wird, dass sich berufliche Interessen und Fahigkei-
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ten in einer reziproken Beziehung zueinander entwickeln, bietet die Prozess-,
Personlichkeits-, Interessen- und Wissenstheorie der intellektuellen Entwicklung von
Ackerman (1996). Eine Metaanalyse von Ackerman und Heggestad (1997) kommt zu
dem Ergebnis, dass Personen mit vorherrschenden Interessen im Bereich Investigative
und Realistic vergleichsweise gute Leistungen im mathematischen Bereich aufweisen,
wihrend spezifische Stirken von Personen mit hohen Investigative- und Artistic-Inter-
essen im sprachlichen Bereich liegen. In einer neueren Léngsschnittstudie zum Einfluss
einzelner Skalen beruflicher Interessen auf nachfolgende Leistungen in Mathematik und
Englisch (Tracey et al., 2005) wurden jedoch keine Assoziationen gefunden.

Strong argumentierte bereits 1955, dass Zusammenhinge zwischen Interessenska-
len und Leistungen mdglicherweise nicht die wahren Assoziationen erfassen wiirden
und beide Bereiche komplexer seien. So untersuchte Randahl (1991) statt einzelner In-
teressen- und LeistungsmalBle den Zusammenhang zwischen Interessen- und Leistungs-
profilen. Individuelle Profile bestehen aus einer einfachen Rangordnung von Interessen-
orientierungen, die sich aus zwei bis sechs der RIASEC-Variablen zusammensetzen
(vgl. Holland, 1997). Die Rangordnung der Variablen ist in der Regel nicht zufillig, da
die sechs Orientierungen in spezifischer Weise miteinander assoziiert sind. Diese Zu-
sammenhangsstruktur ldsst sich in Form eines Hexagons darstellen. Die rdumliche Nihe
entspricht der inhaltlichen Ahnlichkeit: benachbarte Orientierungen (z.B. R-I) sind
einander dhnlich, indirekt benachbarte Orientierungen (z.B. R—A) eher undhnlich und
gegeniiberliegende Orientierungen (z.B. R—S-Typen) bilden sozusagen die Pole einer

Dimension (s. Abb. 5A).

) (B) Ideas
Artistic Investigative P
"Andiv. {
/ Differen
£ Ziertheit
Social Realistic
Enterprising Conventional S

Abbildung 5. RIASEC-Modell nach Holland (1997): A) Typologisch als Hexagon

und B) Dimensionale Reprisentation mit Beispiel eines individuellen Profils.
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Prediger (1982) zeigte, dass dem hexagonalen Modell zwei orthogonale Achsen
zugrunde liegen, die er als Things/People (horizontal) und Data/ldeas (vertikal)
charakterisierte. In einer Meta-Analyse bestitigten Tracey und Rounds (1993; Rounds
& Tracey, 1993) diese den Skalen zugrunde liegende zweidimensionale Struktur. Mit
Hilfe der beiden Achsen ldsst sich die individuelle Orientierung beruflicher Interessen-
profile bestimmen (z.B. Eder, 1998; Nagy, 2006; Prediger, 1982). In die Berechnung
der individuellen Achsenpositionen flieBen jeweils alle sechs Orientierungen mit ein,
sodass ein umfassendes und gleichzeitig 6konomisches Profil beruflicher Interessen-
orientierungen modelliert wird. Vorherrschende Interessen von Personen mit positiven
Werten auf beiden Achsen liegen bspw. im Bereich Investigative, wihrend negative
Werte auf beiden Achsen eine Enterprising-Orientierung nahe legen (s. Abb. 5B). Dabei
konnen Personen nicht nur idealtypisch einer bestimmten Interessenorientierung zuge-
ordnet werden, sondern sie lassen sich anhand ihrer Auspriagung auf den beiden Achsen
beliebig im Kreis positionieren und somit auch als Mischtypen benachbarter Interessen-
bereiche darstellen (z. B. R—I-Typen). Diese Positionierung beinhaltet gleichzeitig Infor-
mationen iiber die Differenziertheit eines Profils, was sich iiber den Abstand der indivi-
duellen Position vom Kreismittelpunkt veranschaulichen ldsst. Die Differenziertheit ist
ein Maf dafiir, wie weit sich die von einer Person préferierte Interessenorientierung von
den anderen Orientierungen abhebt bzw. wie eindeutig die Zuordnung zu einer be-
stimmten Interessenorientierung ist. Die dimensionale Bestimmung der Interessenorien-
tierung enthélt also Informationen iiber die Orientierung, gewichtet mit der Differen-
ziertheit eines Interessenprofils. Arbeiten, die sich auf Assoziationen zwischen dimen-
sionalen Interessenorientierungen und Leistungen stiitzen, sind vergleichsweise rar. In
einer aktuellen Querschnittstudie belegte Nagy (2006) Zusammenhinge zwischen einer
dimensionalen Ausrichtung beruflicher Interessen entsprechend einer Realistic-/Investi-
gative-Orientierung und Testleistungen in Mathematik sowie einer Investigative-/ Arti-
stic-Orientierung mit Englischleistungen.

Die Erfassung beruflicher Interessen erfolgt in der Regel iiber Inventare, in denen
Personen die Hohe ihres Interesses an bestimmten beruflichen Tétigkeiten angeben
sollen. Faktorenanalysen zu diesen Interesseninventaren ergeben einen ersten Faktor mit
vergleichbar hohen Ladungen aller sechs Skalen (z.B. Prediger, 1982). Entsprechend

spiegelt dieser Faktor interindividuelle Unterschiede in der grundsitzlichen Zustim-
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mung zu den sechs beruflichen Interessenorientierungen wider und wird bspw. als
Level, Antwortstil (vgl. Prediger, 1998) oder Generalfaktor (vgl. Darcy & Tracey, 2003)
bezeichnet. Die Interpretation des Levels variiert; wiahrend Prediger (1998) davor warnt,
den Level als Stirke von Interessen anzusehen, vermuten Darcy und Tracey (2003),
dass er ein Indikator fiir die Flexibilitdt von Interessen sei und somit in moderat positi-
ver Beziehung zu Outcome-Mallen, wie Leistung, Zufriedenheit und Stabilitét, stehen
sollte. Zusitzlich nehmen die Autoren an, dass der Level die Beziehung zwischen
Person-Umwelt-Kongruenz und Outcome moderiere. In der Empirie lie8 sich ein be-
deutsamer direkter Effekt des Levels auf Leistungsmalle bislang nicht bestéitigen (vgl.
Tracey & Robbins, 2006; Warwas, Nagy, Watermann & Hasselhorn, in press). Hinge-
gen konnte ein moderierender Effekt des Levels auf die Kongruenz-Persistenz-, nicht
aber auf die Kongruenz-Noten-Beziehung aufgezeigt werden (vgl. Tracey & Robbins,
2006). Darcy und Tracey (2003) wiesen dariiber hinaus auf die zentrale Bedeutung des
Levels in der Erfassung beruflicher Interessen hin. Sofern er als Personlichkeitsstil (z. B.
Antwortstil) substanzielle Bedeutung habe, miisse er inhaltlich verstanden und in aktu-
elle Modelle und Theorien integriert werden. Sofern er die Erfassung beruflicher Inter-
essen verfalsche, miisse er hingegen kontrolliert werden (vgl. ebd., p. 224).

Zusammen mit dem Level bilden die mit der Differenziertheit gewichteten
Interessenorientierungen die zentralen Komponenten eines individuellen Profils entspre-
chend eines sogenannten Structural Summary nach Gurtman und Balakrishnan (1998).
Die Validitit der Reduktion des hexagonalen Skalenmodells auf Interessenprofile wurde
im Quer- und Léngsschnitt belegt (Warwas, Nagy et al., in press). Die Autoren zeigten
exemplarisch in einem ersten empirischen Befund einen positiven Effekt beruflicher
Interessenprofile, speziell der Things/People-Orientierung, auf Mathematikleistungen
in der gymnasialen Oberstufe. Dieser blieb auch nach Kontrolle von Geschlecht und
Ausgangsleistung erhalten. Doméneniibergreifende Analysen sowie empirische Priifun-
gen zur Bedeutung beruflicher Interessen im Zusammenhang mit weiteren fiir Lei-
stungsentwicklungen als bedeutsam angenommenen Variablen stehen bislang aus.

Selbstkonzept und Leistungen. Fiir die Entwicklung schulischer Leistungen
spielt auch das Selbstkonzept eine entscheidende Rolle. Das Selbstkonzept ldsst sich als
Vorstellung einer Person tiiber sich selbst und die eigenen Féahigkeiten beschreiben (vgl.

Shavelson et al., 1976). Ein hoheres Selbstkonzept fithrt zu hoheren Erfolgserwartun-
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gen, zu ausdauernderer Aufgabenbearbeitung und in Folge dessen zu besseren Leistun-
gen (vgl. Eccles[-Parsons] et al., 1984; Fredricks & Eccles, 2002). Fachspezifisch
berichteten Moller und Kéller (2004) in einem Uberblicksartikel eine Median-Korrela-
tion von Md = .47 zwischen Leistungsindikatoren (Noten und Leistungstests) und
mathematischem Selbstkonzept bzw. von Md = .39 fiir diesen Zusammenhang im
sprachlichen Bereich. Langsschnittliche Zusammenhangsanalysen bestétigten systema-
tische Effekte des Selbstkonzepts auf nachfolgende Leistungen unter Kontrolle der Aus-
gangsleistung (Valentine et al., 2004), nicht jedoch von Schulleistungen (Noten) auf das
zeitlich nachgeordnete Selbstkonzept (Marsh, 1990b). Kéller et al. (2006) geben in ihrer
Léangsschnittstudie in der gymnasialen Oberstufe am Beispiel des Fachs Mathematik
erste empirische Hinweise zum Beziehungsgeflige zwischen Selbstkonzept, Interesse
und Leistungen. So belegten die Autoren einen Effekt des Selbstkonzepts auf das
zeitlich nachgeordnete Mathematik-Interesse. Zusitzlich zeigten sie, dass bei gleichzei-
tiger Modellierung sowohl das Selbstkonzept als auch das Interesse jeweils Effekte auf
die Mathematikleistung unter Kontrolle der Ausgangsleistung ausiibten. Langsschnitt-
liche Untersuchungen, die sich auf das Fach Englisch beziehen, fehlen bislang.

Erwartungs-mal-Wert-Theorien gehen im Ubrigen davon aus, dass ein Teil des
Effekts des Selbstkonzepts auf nachfolgende Leistungen iiber die Interessen mediiert ist.
In der Sozial-kognitiven Berufslaufbahntheorie (Lent et al., 1994) wird etwa ein solches
richtungsbezogenes Beziehungsgefiige angenommen, dabei aber explizit Bezug auf
berufliche Interessen genommen. Die Autoren fanden in einer Meta-Analyse Korre-
lationen in Hohe von r = .53 bzw. r = .52 zwischen verschiedenen Maf3en selbstbezo-
gener Kognitionen und beruflichen Interessen. Langsschnittliche Untersuchungen zum
Zusammenspiel von Selbstkonzept und beruflichen Interessen in Hinblick auf Lei-
stungsentwicklungen in Mathematik und Englisch liegen bislang nicht vor.

Kursniveau und Leistungen. In der gymnasialen Oberstufe wéhlen die Schiiler-
innen und Schiiler in der Regel ab der 12. Klasse (Kursstufe) in den curricularen
Kernfiachern zwischen einem Kurs mit grundlegenden oder erhohten Anforderungen
(auch: Grund- oder Leistungskurs). Mit einem erhohten Kursniveau geht in der Regel
ein kognitiv anspruchsvollerer Unterricht in dem Fach einher, der zu einem tieferen
Verstindnis der Inhalte beitragen und somit positive Effekte auf den Wissenserwerb

haben sollte. Empirisch zeigten sich am Ende der gymnasialen Oberstufe deutlich

80



Leistungsentwicklungen und berufliche Interessen in der gymnasialen Oberstufe

bessere Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in Kursen mit erhdhten Anfor-
derungen als solche in Kursen mit grundlegenden Anforderungen (z.B. Baumert &
Watermann, 2000; Koller & Trautwein, 2004; Watermann et al., 2004), die auf
unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen zu Beginn der gymnasialen Oberstufe
(Warwas, Watermann & Hasselhorn, im Druck) und auf weitere Leistungsdifferen-
zierungen wihrend der Kursstufe zuriickzufiihren sind (z. B. Kéller et al., 2006).

Dem individuellen Interesse kommt dabei eine wichtige Bedeutung zu. Zum einen
ist Interesse ein entscheidendes Kriterium beim Kurswahlverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. z.B. Hodapp & Miller, 1996; Koéller, Daniels et al., 2000; Koller et
al., 2006). Gleichwohl sollte aus Sicht der Interessentheorie (z.B. Krapp, 1992) eine
vertiefte Auseinandersetzung mit einem Gegenstand, so wie es in Kursen mit erhdhtem
Anforderungsniveau zu erwarten ist, mit Kompetenzerleben einhergehen und forderlich
fiir das Interesse an diesem Fach sein. Koller et al. (2006) bestdtigten, dass sich das
Interesse in Kursen mit erhdhten Anforderungen giinstiger verdnderte als in solchen mit
grundlegenden Anforderungen. Dieses Interesse sollte wiederum einen Effekt auf
schulische Leistungen haben. Auch hierzu mangelt es allerdings an l&ngsschnittlichen
Studien, die den Zusammenhang zwischen Kursniveau, (beruflichen) Interessen und

Leistungsverdnderungen in Mathematik und Englisch untersuchen.

4.3.2 Fragestellungen

Die vorliegende Studie wurde geplant, um die Entwicklungsdynamik der Effekte
von beruflichen Interessen auf nachfolgende Leistungen in zwei Kernfichern der
gymnasialen Oberstufe (Mathematik und Englisch) bei Kontrolle der Ausgangsleistung
zu priifen. Hollands Modell beruflicher Interessen liegt eine zweidimensionale Struktur
zugrunde. Diese beriicksichtigend, wurden berufliche Interessenprofile entsprechend
eines Structural Summary nach Gurtman und Balakrishnan (1998) modelliert. Nagy
(2006) belegte im Querschnitt Assoziationen zwischen dimensional modellierten beruf-
lichen Interessenorientierungen im Bereich Realistic/Investigative mit Mathematiklei-
stungen sowie Investigative-/ Artistic-Interessen mit Englischleistungen. In einer ersten
Langsschnittstudie zeigten Warwas, Watermann et al. (im Druck) einen positiven Effekt

der Things/People-Dimension auf Mathematikleistungen, der auch nach Kontrolle von
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Geschlecht und Ausgangsleistung erhalten blieb. Der Level als weiterer Profilparameter
erwies sich bislang nicht als bedeutsam fiir Leistungen (vgl. ebd.; Tracey & Robbins,
2006). Dennoch ist es nach Darcy und Tracey (2003) von zentraler Bedeutung den vom
Antwortstil bereinigten Effekt der Interessenorientierungen zu erfassen. Berufliche In-
teressenprofile sollen nun, in Anlehnung an erste ldngsschnittliche Studien (z. B. Koller
et al., 2006), mit Selbstkonzept, Kursniveau und Leistungen in Verbindung gebracht
werden. Verglichen mit Mathematik sind Fremdsprachenleistungen trotz ihrer aner-
kannten Bedeutung eher selten Gegenstand empirischer Untersuchungen (Moller &
Zaunbauer, 2008). Deshalb liegt ein wesentlicher zusdtzlicher Beitrag dieser Studie in
der Priifung, ob Befunde fiir Mathematik vergleichbar mit denen in Englisch sind.

Insgesamt werden die nachstehenden Hypothesen untersucht:

1. Effekt beruflicher Interessenprofile auf Leistungsentwicklungen: Fiir das Fach
Mathematik wird ein positiver Effekt der Things/People-Dimension beruf-
licher Interessenprofile (insgesamt einer Realistic-Orientierung entsprechend)
auf nachfolgende Leistungen erwartet. In Englisch wird ein positiver Effekt der
Data/Ideas-Dimension (entsprechend einer Investigative-/ Artistic-
Orientierung) auf nachfolgende Leistungen erwartet. Der Level sollte ohne

Bedeutung fiir Leistungsentwicklungen in beiden Fichern sein.

2. Effekte von fachspezifischem Selbstkonzept und beruflichen Interessenprofilen
auf Leistungsentwicklungen: Es wird angenommen, dass das fachspezifische
Selbstkonzept in Mathematik [Englisch] einen positiven Effekt auf
nachfolgende Leistungen in Mathematik [Englisch] ausiibt. Zusétzlich wird
erwartet, dass berufliche Interessenprofile einen Teil des Selbstkonzept-Effekts
auf Leistungsverdnderungen mediieren.

3. Effekte von Kursniveau und beruflichen Interessenprofilen auf
Leistungsentwicklungen: Das Kursniveau in Mathematik [Englisch] sollte
einen positiven Effekt auf nachfolgende Leistungen in Mathematik [Englisch]
ausiiben. Dabei wird angenommen, dass berufliche Interessenprofile den Effekt

des Kursniveaus auf Leistungsentwicklungen mediieren.
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4.3.3 Methode

Stichprobe und Durchfiihrung. Die Untersuchungen fanden am Ende des ersten
(T1) sowie zweiten Schulhalbjahres (T2) der 11. Klasse an einem Fachgymnasium mit
der Ausrichtung Wirtschaft statt. Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten jeweils
einen Mathematik- und einen Englischtest, zusétzlich fiillten sie einen Fragebogen aus,
der u.a. Fragen zu ihren beruflichen Interessen enthielt. Zu T1 nahmen N = 168 Schii-
lerinnen und Schiiler teil (46 % weiblich, Durchschnittsalter 18.1 Jahre), zu T2 waren es
N = 128. Der Ausfall ist begriindet durch Krankheit, Schulabbruch oder -wechsel, teil-
weise auch durch Ablehnung einer Teilnahme. Mit fehlenden Werten gehen jedoch
bestimmte Probleme einher (vgl. Liidtke et al., 2007). Hier wurden deshalb fehlende
Werte mit Hilfe von Multiple Imputation ersetzt (Rubin, 1987). Mit NORM 2.03
(Schafer, 1999) wurden m = 20 vollstindige Datensétze erzeugt. In das Hintergrundmo-
dell fiir die Mehrfachschitzungen der fehlenden Werte wurden zusitzliche Informatio-
nen (Geschlecht, Alter, Selbstkonzept zu T2 und berufliche Interessen zu T2) beriick-
sichtigt. Die statistischen Kennwerte der einzelnen Datensétze wurden nach den Regeln
von Rubin (1987) in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2008) aggregiert. Laut Vereinba-
rung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe (KMK, 2006) miissen sich die Schiiler-
innen und Schiiler in den Kernfachern Mathematik, Englisch und Deutsch fiir ein Kurs-
niveau (grundlegende vs. erhdhte Anforderungen) entscheiden. Diese Wahl wird {ib-
licherweise in Hinblick auf die anschlieBende Qualifikationsphase getroffen. In dieser
Stichprobe legten sich die Schiilerinnen und Schiiler bereits zu Beginn der gymnasialen
Oberstufe auf bestimmte Anforderungsniveaus in den Fichern fest. Etwa die Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler (n = 85) befanden sich in Klassen, die auf ein erhdhtes Kurs-
niveau in Mathematik hin unterrichtet wurden; in Englisch waren dies etwa drei Viertel
(n = 128). Dieses Vorgehen ist eine Besonderheit der untersuchten Schule. Die hierar-
chische Struktur der Daten (Schiilerinnen und Schiiler in Klassen) wurde beriicksichtigt,
indem in Mplus die Analysen fiir komplexe Daten mit robustem Maximum-Likelihood-
Schitzer (Muthén & Satorra, 1995) durchgefiihrt wurden. Hierbei wird eine gréBere
Ahnlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von Klassen im Vergleich zu
natiirlichen Gruppen bei der Berechung von Standardfehlern mit einbezogen; Standard-

fehler werden in geringerem Ausmal} unterschitzt und Signifikanzpriifungen weniger
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liberal angesetzt. Bei diesem Vorgehen berechnet Mplus nur unstandardisierte Para-
meter. Damit die Ergebnisse anhand standardisierter Parameter interpretierbar sind,
wurden alle Variablen z-standardisiert.

Messinstrumente. In Mathematik wurde der TIMSS-Test zur mathematischen
Grundbildung verwendet (z. B. Mullis et al., 1998). Die Testaufgaben beziehen sich auf
zentrale Inhalte des mathematischen Unterrichts der Mittelstufe (Zahlenverstindnis,
Proportionalitit, Algebra sowie Messen und Schétzen) und sind entsprechend der angel-
sachsischen Literacy-Debatte (NCTM, 1989) allesamt in Alltagskontexte eingebunden.
Wenngleich der Test nicht speziell fiir die 11. Klasse konstruiert ist, zeigt sich in seiner
Zielsetzung eine hohe Ubereinstimmung mit den im Curriculum fiir die 11. Klasse
spezifizierten Inhalten (Riickgriff auf mathematisches Grundwissen, Anwendungsbezug
auf die Praxis, vgl. Niedersidchsisches Kultusministerium, 1990). Mullis et al. (1998)
belegten zudem, dass sich die Testergebnisse nicht wesentlich verdnderten, wenn Ana-
lysen ausschlieBlich auf lehrplankonformen Items basierten. Beide Tests enthielten vier
gemeinsame Aufgaben (Ankeritems, s. Anhang A). Diese deckten einen mdglichst brei-
ten Schwierigkeitsbereich ab und wurden in TIMSS jeweils als besonders repréisentativ
fiir den Bereich der mathematischen Grundbildung angesehen. Mit Hilfe der Anker-
items war es im Rahmen sogenannter Test Equating-Prozeduren (vgl. Hambleton &
Swaminathan, 1985; Lord, 1980) mdglich, die zu zwei Zeitpunkten erhobenen Leistun-
gen auf einer gemeinsamen Metrik abzutragen. In Mathematik und in Englisch (s.u.)
wurden die Ergebnisse zu T1 (21 Items) z-standardisiert und die Werte zu T2 (8 Items)
anschlieBend am Mittelwert und der Standardabweichung der Werte zu T1 standardi-
siert. Die mittleren Leistungen in mathematischer Grundbildung verringerten sich des-
kriptiv in der 11. Jahrgangsstufe; die Differenz (M = —0.20, SD = 1.46) war nicht
signifikant (z = 1.75, p = .082). Die differentielle Stabilitit lag bei » = .58 (p <.01).

Die Englischleistungen wurden zu T1 mit dem TOEFL (entwickelt vom Educatio-
nal Testing Service) erhoben. Diese von Koéller und Trautwein (2004) validierte Kurz-
version eines ITP-TOEFL (Institutional Testing Program) enthielt 80 Items. Curriculare
Validitat wird zwar nicht beansprucht, es zeigten sich aber eine deutliche Korrelation
zwischen TOEFL-Wert und Englischnote in Hohe von » = .64 (ebd.). Aus der Kurzform
wurden 13 Items als Ankeritems verwendet, 8 neue Aufgaben zu T2 stammen aus ei-

nem [TP-TOEFL aus dem Jahr 1995. Die Items wurden im Rahmen dieser Studie rasch-
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skaliert. Die mittleren Leistungen in Englisch verbesserten sich von Mitte bis Ende der
11. Jahrgangsstufe (M = 0.73, SD = 1.14) deutlich (z = 8.26, p < .001) bei einer
differentiellen Stabilitit von r = .52 (p <.01).

Die beruflichen Interessen wurden mit der revidierten Version des Allgemeinen-
Interessen-Struktur-Tests (AIST-R; Bergmann & Eder, 2005) erhoben. Der AIST-R ist
entsprechend den sechs Interessendimensionen nach Holland (1997) konstruiert, die
strukturelle Validitdt des Instruments haben Nagy et al. (in press) belegt. Im Test
werden verschiedene berufliche Tatigkeiten beschrieben und anhand einer flinfstufigen
Likert-Skala (1 = gar nicht, ..., 5 = sehr) soll die befragte Person angeben, wie sehr sie
sich dafiir interessiert bzw. interessieren wiirde. Die Reliabilitdt (Cronbachs alpha) der
sechs Skalen betrug jeweils a = .79 und mehr. Die stichprobenspezifischen Mittelwerte
der RIASEC-Skalen wurden an einer Normstichprobe (TOSCA; Koller, Watermann et
al., 2004) von N = 2.716 allgemein bildenden Gymnasiasten standardisiert. Zur sparsa-
men Modellierung beruflicher Interessenprofile wurde eine Reduktion des RIASEC-
Modells (Warwas, Nagy et al., in press) mit den Komponenten Level, Things/People-
und Data/Ideas-Dimension verwendet. Der Interessenlevel entspricht dem Durchschnitt
der sechs Skalenmittelwerte. Die individuellen Positionen auf den Achsen Things/Peo-
ple und Data/Ideas wurden mit Hilfe trigonometrischer Regeln berechnet. Ausgangs-
punkt ist ein Hexagon, iiber das sich die sechs Interessenskalen gleichmafig (im 60°-
Abstand) entlang eines Kreises verteilen. Jeder standardisierte Skalenwert wird mit dem
Kosinus bzw. dem Sinus aus der entsprechenden Winkelposition der Skala multipliziert
und zu einem Things/People- bzw. Data/Ideas-Wert aufsummiert. Diese Berechnung
setzt also eine bestimmte Reihenfolge der Variablen entsprechend ihrer Anordnung im
hexagonalen Modell voraus. Um die Passung der Daten mit der RIASEC-Struktur
gegeniiber einem Nullzusammenhang zu priifen, wurde das Programm RANDALL
(Tracey, 1997) verwendet. Die Nullhypothese wurde verworfen, die Daten waren mit
dem hexagonalen Modell vereinbar (p = .0167).

Das Selbstkonzept in Mathematik [Englisch] wurde mit vier Items erfasst, fiir die
ein vierstufiges Antwortformat vorgegeben wurde (1 = trifft iiberhaupt nicht zu, ..., 4 =
trifft vollig zu). Zwei Items stammen aus dem von Schwanzer (2002) {ibersetzten Self
Description Questionnaire (SDQ) III von Marsh (1992) und lauten ,,Ich bin gut in

Mathematik [Englisch]®, ,,Ich habe Verstdndnisschwierigkeiten bei allem, fiir das man

85



Kapitel 4

Mathematik [Englisch] braucht®. Zwei weitere Items ,,Fiir Mathematik [Englisch] habe
ich einfach keine Begabung®, ,,Mathematik [Englisch] liegt mir nicht besonders* sollen
das Mathematik-[Englisch-]Selbstkonzept der Begabung erfassen und stammen aus
einer Studie von Koller, Schnabel und Baumert (2000). Die Reliabilitdt ist in

Mathematik (o =.79) und in Englisch (a = .78) vergleichbar und als gut zu bewerten.

4.3.4 Ergebnisse
In Tabelle 10 sind die Korrelationen aller berticksichtigten Variablen angefiihrt.
Tabelle 10

Korrelationen zwischen Mathematik- (Ma) und Englisch-Leistungen (En) sowie
beruflichen Interessen, Selbstkonzept (SK) und Kursniveau (KN)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

1.MaTlI

2.Ma T2 S58%*

3.EnTI 9% 20%*

4.En T2 09 .09  52%*

5.Level T1 .01 -06 -13 -.08

6. T/PTI 21%% 30%* 17 .10 -.09

7.D/ITI -05 -07 .14f .08 —-14F .08

8. MaSKT1 .19* 24**~-10 -13 -12  36*¥*-20%*

9.EnSKTI —-03 —-02  32%* 31** 11 -09 .11 —34**
10. Ma KN  .29%* 35%*_12 — 147 —06  .36%*—19* 47**_20*

I1.EnKN —-.06 .04  32%% 20%*_06 —21%* 17*% _24%* 25%*_55%*

Anmerkungen. T /P = Things/People, D/1 = Data/Ideas, Kursniveau mit erhohten
Anforderungen hoher kodiert.
T p<.10, * p <.05, ** p < .01.
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Es zeigten sich die erwarteten Korrelationen zwischen Mathematikleitungen und
beruflichen Interessenorientierungen. Der positive Zusammenhang mit der Things/
People-Dimension ldsst sich, beide Dimensionen berticksichtigend, als Realistic-Orien-
tierung interpretieren. Die Englischleistung ist ausschlieBlich zu T1 bedeutsam mit be-
ruflichen Interessenprofilen assoziiert (positiv mit der Things/People-Dimension sowie
schwach positiv mit der Data/Ideas-Dimension, entsprechend einer Realistic-/Investi-
gative-Orientierung). Zwischen Selbstkonzept und Leistungen sowie Kursniveau und
Leistungen resultieren die erwartbaren domédneninternen positiven Assoziationen.

Zur Priifung der Fragestellungen dieser Studie wurden schrittweise Regressions-
analysen durchgefiihrt. Im Rahmen der Verdnderungsperspektive dieser Studie wurde in
einem ersten Modell der Effekt der Ausgangsleistung auf nachfolgende Leistung in
zwei Kernfichern der gymnasialen Oberstufe gepriift (s. Modelle 1). In Ubereinstim-
mung mit Renkl (1996) zeigten sich substanzielle Effekte des Vorwissens sowohl filir
Mathematik als auch fiir Englisch. Nachfolgende Modelle beziehen zusétzliche Pradik-
toren in die Regressionsanalysen mit ein; deren Effekte wurden als Verdnderungseffekte
interpretiert. Berufliche Interessenprofile wurden mit den Priadiktoren Level sowie
Things/People- und Data/Ideas-Dimension (vgl. Prediger, 1982) in die Regressions-
analysen aufgenommen. Fiir das Fach Mathematik bestdtigten Warwas, Nagy et al. (in
press) in einem ersten empirischen Ansatz einen positiven Effekt der Things/People-
Orientierung auf nachfolgende Leistungen unter Kontrolle von Ausgangsleistung und
Geschlecht. Daran ankniipfend wurden Effekte beruflicher Interessenprofile auf Lei-
stungsentwicklungen in Mathematik und dariiber hinaus auch in Englisch gepriift (s.
Modelle 2). Wie erwartet, war der Interessenlevel nicht mit Leistungsverdnderungen in
Mathematik oder Englisch assoziiert. Weitere Ergebnisse vorwegnehmend, zeigten sich
in keiner der durchgefiihrten Regressionsanalysen Effekte des Levels auf Leistungs-
verdnderungen in den beiden Doménen. Die im Folgenden berichteten Befunde zur Be-
deutung beruflicher Interessenprofile fiir die Entwicklung schulischer Leistungen bezie-
hen sich deshalb ausschlieBlich auf die beiden Dimensionen beruflicher Interessenorien-
tierungen. In Mathematik resultierte erwartungsgeméal ein positiver Effekt der Things/
People-Dimension (entsprechend einer Realistic-Orientierung) auf Leistungsverdnde-
rungen. Wider Erwarten lie8 sich kein positiver Effekt der Data/Ideas-Dimension auf

die Entwicklung der Englischleistungen nachweisen.
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Als nichstes wurde das fachspezifische Selbstkonzept als weitere zur Erklarung
von Leistungsentwicklungen relevant angenommene Variable in den Analysen beriick-
sichtigt. Zundchst wurden direkte Effekte des Selbstkonzepts auf Leistungsveridnde-
rungen in beiden Fichern gepriift (s. Modelle 3). Sowohl in Mathematik als auch in
Englisch zeigten sich die erwartbaren Effekte des fachspezifischen Selbstkonzepts auf
die Entwicklung der Leistungen. Um das Zusammenspiel von Selbstkonzept und beruf-
lichen Interessen zu untersuchen, wurden die Parameter beruflicher Interessenprofile als
weitere Pradiktoren in die Regressionsanalysen mit aufgenommen (s. Modelle 4). Als
Voraussetzung fiir eine Mediation beruflicher Interessenprofile auf den Selbstkonzept-
Leistungs-Zusammenhang wurden zusitzlich Effekte des Selbstkonzepts auf die
Dimensionen beruflicher Interessenorientierung gepriift. In Mathematik zeigte sich,
dass das Selbstkonzept mit beiden Dimensionen, entsprechend einer Conventional-
Orientierung, assoziiert war (Things/People: f = .36, SE = 0.08, p < .01; Data/lIdeas: f
= —-20, SE = 0.06, p < .01). Bei Hinzunahme beruflicher Interessenprofile zeigte sich,
dass diese einen iiber das Selbstkonzept hinaus gehenden Effekt auf Leistungsver-
dnderungen ausiibten und den Effekt des Selbstkonzepts vollstindig mediierten. In
Englisch ergab sich ein zum Modell 2E {ibereinstimmendes Bild: Das Selbstkonzept
iibte einen schwachen Effekt auf die Data/ Ideas-Dimension, vergleichbar mit einer
Investigative-/ Artistic-Orientierung, aus (f = .11, SE = 0.06, p < .10; Things/People:
L =-.09, SE =0.09, p > .10). Der Effekt des Selbstkonzepts auf Leistungsentwicklun-
gen war nicht iiber berufliche Interessen mediiert.

In einem letzten Analysebereich wurde das Kursniveau als bedeutsam fiir die
Leistungsverdnderungen in Mathematik und Englisch angenommene Variable mit ein-
bezogen (s. Modelle 5) und daran anschlieBend das Zusammenspiel mit beruflichen
Interessenprofilen untersucht (s. Modelle 6). Es zeigten sich die erwartbaren bedeutsa-
men Effekte des Kursniveaus auf Leistungsentwicklungen in beiden Fachern. Zur Ana-
lyse des Zusammenspiels wurden auch hier vorab Effekte der Kursniveaus auf die Di-
mensionen beruflicher Interessenorientierungen gepriift. In Mathematik wurde, wie
auch beim Selbstkonzept, ein positiver Effekt des Kursniveaus auf die Things/People-
Dimension (f = .36, SE = .08, p < .01) sowie ein negativer Effekt auf die Data/Ideas-
Dimension nachgewiesen (f = —.19, SE = 0.08, p < .05). Dazu entgegengesetzt libte das

Kursniveau in Englisch einen schwachen negativen Effekt auf die Things/People-
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Orientierung (f = —.21, SE = 0.12, p < .10) und einen positiven Effekt auf die Data/
Ideas-Orientierung aus (f = .17, SE = 0.06, p < .01), was zusammengenommen einer
Artistic-Orientierung entsprach. Im Modell 6M zeigte sich im Fach Mathematik ein
Effekt der Things/People-Dimension, der auch nach Kontrolle des Kursniveaus signifi-
kant blieb und letzteres mediierte. In Englisch resultierte in Ubereinstimmung mit bis-
herigen Befunden dieser Studie kein (iiber das Kursniveau hinausgehender) Effekt

beruflicher Interessenprofile auf Leistungsentwicklungen.

4.3.5 Diskussion

In dieser Langsschnittstudie wurde der Effekt beruflicher Interessenprofile auf
Leistungsverdnderungen in zwei Kernfachern der gymnasialen Oberstufe gepriift sowie
deren Zusammenspiel mit dem fachspezifischen Selbstkonzept bzw. dem Kursniveau
untersucht. Zur umfassenden und sparsamen Modellierung beruflicher Interessenprofile
wurde eine valide Reduktion des RIASEC-Modells (Holland, 1997) entsprechend eines
Structural Summary nach Gurtman und Balakrishnan (1998) verwendet. Die Befunde
dieser Studie reihen sich ein in bisherige Arbeiten (z. B. Kdller et al., 2006) zum Zusam-
menspiel von Interesse, Selbstkonzept, Kursniveau und Leistungen im Fach Mathematik
und ergédnzen diese um die Rolle beruflicher Interessen. Dariiber hinaus lassen sich mit
dieser Studie deutliche fachspezifische Unterschiede aufzeigen. In Englisch, als sprach-
liche Doméne, resultierten erwartbare Effekte von Selbstkonzept und Kursniveau auf
Leistungsentwicklungen, jedoch lieBen sich berufliche Interessen nicht in das Bezie-
hungsgefiige integrieren.

Die beruflichen Interessenprofile setzten sich zusammen aus dem Level als
generelle Hohe beruflicher Interessen sowie den dimensionalen Interessenorientierun-
gen Things/People und Data/Ideas (vgl. Prediger, 1982). Mit der Beriicksichtigung des
Levels sollte zum einen gepriift werden, ob dieser fiir die Entwicklung schulischer
Leistungen in Mathematik und Englisch bedeutsam ist. Zum anderen sollte der Effekt
von Interessenorientierungen um den des Levels bzw. Antwortfaktors kontrolliert wer-
den. In dieser Studie zeigten sich keine direkten Effekte des Levels auf Leistungsverén-
derungen in Mathematik und Englisch. Schiilerinnen und Schiiler, die generell ein sehr

hohes oder sehr niedriges Interesse an beruflichen Tatigkeiten angeben, unterscheiden
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sich in ihren schulischen Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch nicht
voneinander. Auch Tracey und Robbins (2006) fanden keine direkten Effekte des
Levels auf Outcome-MalBle wie Durchschnittsnoten oder Persistenz, jedoch belegten sie
gleichzeitig, dass der Level die Beziehung zwischen Person-Umwelt-Kongruenz und
Persistenz (nicht aber zwischen Kongruenz und Noten) moderierte und somit nicht
generell als bedeutungslos fiir Outcome-MaBe angesehen werden darf. Inwieweit der
Level einen moderierenden Effekt auf den Zusammenhang von Person-Umwelt-Kon-
gruenz und schulischen Leistungsentwicklungen ausiibt, sollte in weiteren Studien ge-
priift werden.

Im Fokus beruflicher Interessenprofile standen die beiden Interessendimensionen
Things/People und Data/Ideas nach Prediger (1982). In Anlehnung an die Querschnitt-
studie von Nagy (2006) sowie einer ersten langsschnittlichen Studie von Warwas, Nagy
et al. (in press) wurden positive Assoziationen der Things/People-Dimension mit der
Entwicklung von Mathematikleistungen sowie der Data/Ideas-Dimension mit der Ent-
wicklung von Englischleistungen erwartet. In den Ergebnissen dieser Studie zeigten
sich dabei deutliche fachspezifische Unterschiede: Im Fach Mathematik entsprachen die
Ergebnisse unseren Erwartungen. Es zeigte sich, dass die Things/People-Dimension
einen positiven Effekt auf Leistungsverdnderungen ausiibte, der zusammengenommen
einer Realistic-Orientierung entsprach. Dariiber hinaus resultierten positive direkte
Effekte des fachspezifischen Selbstkonzepts und des Kursniveaus auf Leistungsent-
wicklungen, die jeweils durch berufliche Interessenorientierungen mediiert wurden. Es
lieBen sich nach Kontrolle von Selbstkonzept oder Kursniveau weiterhin Effekte beruf-
licher Interessenprofile auf Leistungsverdnderungen in Mathematik aufzeigen. Bemer-
kenswert ist, dass die Assoziationen zwischen der dimensionalen Orientierung der
Interessen mit Leistungen, Selbstkonzept und Kursniveau innerhalb dieser Doméne
weitgehend vergleichbar waren. So zeigten sich durchwegs positive Assoziationen
zwischen der Things/People-Orientierung und den Mathematikleistungen, dem Selbst-
konzept sowie dem Kursniveau. Interessanterweise iiben Selbstkonzept und Kursniveau
dariiber hinaus einen negativen Effekt auf die Data/Ideas-Dimension aus, sodass dieser
Effekt bei Beriicksichtigung der Things/People-Dimension der benachbarten Conven-
tional-Orientierung entsprach. Hieran schlieft sich die Frage nach der Bedeutung der

beruflichen Ausrichtung des Fachgymnasiums (hier: Wirtschaft) fiir den Zusammen-
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hang von Selbstkonzept bzw. Kursniveau mit beruflichen Interessen an. Wirtschaftswis-
senschaften lassen sich lose mit Interessen in den Bereichen Conventional / Enterprising
assoziieren. Da Mathematik ein den Wirtschaftswissenschaften verbundenes Fach ist,
konnte sich hierin eine tendenzielle Verschiebung in Richtung Conventional im Sinne
einer Person-Umwelt-Kongruenz niederschlagen. Eine Priifung dieser Annahme ist je-
doch nur méglich, wenn diese Assoziationen fiir die verschiedenen beruflichen Ausrich-
tungen der Fachgymnasien vergleichend untersucht werden.

Wie in Mathematik, lassen sich auch in Englisch direkte Effekte von Selbstkon-
zept und Kursniveau auf Leistungsverdnderungen aufzeigen. Die Orientierung berufli-
cher Interessenprofile (hier: Realistic/Investigative) ist zwar im Querschnitt mit Eng-
lischleistungen assoziiert und Ergebnisse dieser Studie somit weitgehend konform mit
bisherigen Studien (z.B. Ackerman & Heggestad, 1997; Nagy, 2006); sie liben jedoch
keinen Effekt auf Leistungsentwicklungen in Englisch aus, sodass sie sich auch nicht in
ein Zusammenhangsgefiige mit dem fachspezifischen Selbstkonzept oder Kursniveau
zur Vorhersage von Leistungsentwicklungen integrieren lassen. Fiir eine mangelnde
Assoziation zwischen beruflichen Interessenorientierungen und Leistungsverdnderun-
gen in Englisch lassen sich verschiedene hypothetische Erklarungsansitze aufzeigen,
deren Validitét in weiteren Studien gepriift werden sollte. Zum einen ist nach Kdoller,
Baumert et al. (2000) ein Effekt von Interessen auf nachfolgende Leistungen erst dann
moglich, wenn institutionelle Rahmenbedingungen, wie Kurswahlen, Freirdume fiir in-
teressengesteuertes Lernen ermoglichen. Erginzend ldsst sich vermuten, dass nicht nur
institutionelle, sondern auch curriculare Rahmenbedingungen fiir die Bedeutung von
Interessen in Hinblick auf Leistungsverdnderungen entscheidend sein kdnnten. Zwi-
schen beiden Messungen konnten im Fach Englisch Inhalte unterrichtet worden sein,
die kaum Freirdume fiir interessengesteuertes Lernen lieBen. Ebenso konnte die Rich-
tung des Effekts umgekehrt sein und Leistungsverdnderungen in Englisch einen Effekt
auf die beruflichen Interessenorientierungen ausiiben. Dagegen spricht jedoch, dass be-
rufliche Interessen vergleichsweise stabil sind (Low et al., 2005). SchlieBlich l4sst sich
vermuten, dass die fachspezifischen Unterschiede in der Bedeutung beruflicher Inter-
essen zu einem Teil auf die Stichprobe, ndmlich Schiilerinnen und Schiiler an einem

Fachgymnasium Wirtschaft, zuriickzufiihren sein konnte. Der wirtschaftswissenschaftli-
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che Schwerpunkt der Schulform koénnte noch eher zu einer Assoziation von beruflichen
Interessen mit Leistungsverdnderungen in Mathematik statt in Englisch gefiihrt haben.

Bisherige Langsschnittstudien in der gymnasialen Oberstufe, in denen Assoziatio-
nen zwischen fachlichen Interessen, Selbstkonzept, Kursniveau und Leistungen unter-
sucht wurden, beschrinken sich bislang auf das Fach Mathematik (z.B. Koller et al.,
2006). Die Ergebnisse dieser Studie im Fach Englisch kénnen deshalb nicht mit Studien
zu fachlichen Interessen in Beziehung gesetzt werden. Es deutet sich jedoch an, dass
Befunde zum Zusammenhang zwischen Interessen, Selbstkonzept, Kursniveau und Lei-
stungen nur teilweise von der mathematischen auf die sprachliche Doméne tibertragbar
sein konnten. Hier eroffnet sich ein breites Forschungsfeld, in dem fachspezifische Un-
terschiede eingehender untersucht werden sollten.

Grenzen der Studie. In dieser Studie wurde die Bedeutung beruflicher Interessen
fiir Leistungsverdnderungen in zwei Kernfachern der gymnasialen Oberstufe untersucht.
Es bleibt jedoch offen, inwieweit sich die Befunde auf Besonderheiten der untersuchten
Schule (Leistungsgruppierung nach angestrebtem Kursniveau bereits in der 11. Klasse)
oder Schulform zuriickfiihren lassen. Aufgrund der von allgemein bildenden Gymnasien
zu unterscheidenden Schiilerschaft an Fachgymnasien (vermehrt ehemalige Realschii-
lerinnen und -schiiler) konnten die Inhalte des (fiir die gymnasiale Oberstufe allgemein
giiltigen) Curriculums an Fachgymnasien unterschiedliche Schwerpunktsetzungen (z. B.
mehr Wiederholungen von Inhalten aus der Sekundarstufe I) erfahren haben. Freiheits-
grade in der gymnasialen Oberstufe flir interessengesteuertes Lernen und somit die Gro-
Be von Interesseneffekten wiirden dann systematisch zwischen den Schulformen variie-
ren. Des Weiteren ist im Rahmen dieser Studie nicht priifbar, inwieweit in Fachgym-
nasien mit spezifischer beruflicher Schwerpunktsetzung tendenziell Effekte beruflicher
Interessen auf Leistungen begiinstigen. Aufgrund dieser Aspekte verbietet sich eine Ge-
neralisierung der Ergebnisse, solange die Befunde nicht an einer unabhéngigen Stich-

probe repliziert wurden.
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5. Zusammenfassende Schlussdiskussion und Ausblick

Den Kern dieser Arbeit bilden drei iibergeordnete Forschungsfragen (Kapitel 3),
denen in drei empirischen Studien (Kapitel 4) jeweils differenzierter nachgegangen
wurde. Hieran anschliefend werden im folgenden Abschnitt 5.1 zentrale Ergebnisse die-
ser Studien zusammengefasst und in den gegenwértigen Forschungsstand eingeordnet.
Bevor die Befunde im Abschnitt 5.3 integrativ diskutiert werden, ist es notwendig,
zundchst auf wesentliche methodische Entwicklungen einzugehen und Konsequenzen
fiir die Interpretation der Ergebnisse zu besprechen (Abschnitt 5.2). AbschlieBend wer-
den die Grenzen dieser Arbeit in Bezug auf die betrachteten Beziehungen zwischen den
beriicksichtigten Variablen sowie die Selektivitit der flir die empirischen Studien

einbezogenen Stichprobe aufgezeigt und diskutiert (Abschnitt 5.4).

5.1 Empirische Ertrage und Einordnung in den aktuellen Forschungsstand

Studie 1 (Abschnitt 4.1) erfolgte unter der Fragestellung, welche Leistungsent-
wicklungen sich in Mathematik und Englisch in der Einfiihrungsphase der gymnasialen
Oberstufe zeigen lassen. Entgegen bisheriger Studien, in denen die abschlieSende Erhe-
bung bei der Erfassung von Leistungsverdnderungen am Ende der gymnasialen Ober-
stufe lag (z.B. Lehmann et al., 2004, 2006; Ramseier et al., 1999), wurde ein Absinken
der mittleren Leistungen in mathematischer Grundbildung innerhalb der Einfiihrungs-
phase aufgezeigt. Im Fach Englisch hingegen wurde in Ubereinstimmung mit bisherigen
Studien in der gymnasialen Oberstufe (vgl. Koller, Baumert et al., 2004; Lehmann et al.,
2004, 2006) eine im Mittel bedeutsame Leistungszunahme bei den Schiilerinnen und
Schiilern festgestellt. Differenzierter, in Hinblick auf das jeweils ab der Qualifikations-
phase (12. und 13. Jahrgangsstufe) angestrebte Kursniveau, bestétigten sich die vermu-
teten Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in beiden Féachern
zu beiden Erhebungen in der Einfilhrungsphase. Dieser Befund aus der Jahrgangsstufe
11 ergénzt bisherige Studien, in denen deutlich bessere Leistungen in Kursen mit erhoh-
ten Anforderungen im Vergleich zu Kursen mit grundlegenden Anforderungen am Ende
der gymnasialen Oberstufe nachgewiesen wurden (vgl. Koller, Watermann et al., 2004;

Lehmann et al., 2006). Laut den Rahmenrichtlinien fiir die Facher Mathematik und Eng-
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lisch ist das Ausgleichen von Defiziten bei unterschiedlicher Eingangsniveaus zur Vor-
bereitung auf die Qualifikationsphase eine zentrale Zielsetzung des Unterrichts in der
Einfiihrungsphase (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, 1990, 2003). Anderer-
seits lieBen sich im Verlauf der gymnasialen Oberstufe zunehmende Leistungsdifferen-
zierungen durch den Unterricht auf unterschiedlichem Niveau sowie systematischer
kognitiver und motivationaler Differenzen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
vermuten (vgl. Koller et al., 2006). Die Daten dieser Studie zeigten fiir die Einfiih-
rungsphase, dass es weder zu einer mittleren Angleichung der Leistungen, noch zu einer
statistisch nachweisbaren zunehmenden Leistungsdifferenzierung kommt.

In Studie 2 (Abschnitt 4.2) wurde ein methodischer Zwischenschritt vorgenom-
men, um der anschlieBenden dritten Fragestellung nachgehen zu kdnnen. Am Beispiel
des Fachs Mathematik wurde gepriift, ob berufliche Interessenprofile in Anlehnung an
ein Structural Summary nach Gurtman und Balakrishnan (1998) als eine valide Reduk-
tion von Skalenwerten im Rahmen der Theorie der Berufswahl nach Holland (1997)
angesehen werden konnen. Insbesondere fiir ldngsschnittliche Analysen in Form von
Regressionsanalysen lassen sich Interessenprofile als wertvolle Alternative zu Skalen-
werten erachten, da letztere mit statistischen Problemen (wie Inflation des aufgeklirten
Varianzanteils und Multikollinearitét) einhergehen konnen. Ergebnisse dieser Arbeit be-
statigten die Validitdt der Reduktion: Interessenprofile wiesen eine zu Skalenwerten
vergleichbare Vorhersagekraft fiir Mathematikleistungen und -leistungsverdnderungen
auf. Uber beide Methoden lieBen sich inhaltlich vergleichbare Assoziationen zwischen
beruflichen Interessenorientierungen und Leistungen bzw. Leistungsverdnderungen im
Fach Mathematik nachweisen. Dariiber hinaus waren die Befunde beim Verwenden von
Interessenprofilen robuster: Im Léangsschnitt zeigte sich nach Kontrolle der Kovariaten
Geschlecht und Ausgangsleistung, dass nur Interessenprofile weiterhin einen bedeutsa-
men Effekt auf Mathematikleistungen ausiibten.

Auf Basis dieser Validitdtshinweise war es moglich, im Abschnitt 4.3 der dritten
Fragestellung nachzugehen. Es wurde gepriift, welchen Effekt berufliche Interessenpro-
file auf die Leistungsentwicklung in Mathematik und Englisch in der Einfiihrungsphase
der gymnasialen Oberstufe haben und welche Zusammenhinge zwischen beruflichen
Interessen, Selbstkonzept und Kursniveau in Hinblick auf Leistungsentwicklungen in

den beiden Féachern bestehen. Vorab sei auf die von Darcy und Tracey (2003) als zentral
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bei der Erfassung beruflicher Interessen angesehene Rolle des Levels bzw. des Antwort-
stils (vgl. Prediger, 1998) hingewiesen. In dieser Studie lieB sich fiir zwei Fécher und
zwei Erhebungszeitpunkte kein direkter Effekt des Levels auf Leistungen und deren
Verdnderung nachweisen. Dieser Befund stimmt {iberein mit Ergebnissen von Prediger
(1998); er widerspricht aber einer Hypothese von Darcy und Tracey (2003), nach der
der Level ein Indikator fiir Flexibilitit sei und somit in positivem Zusammenhang mit
Leistungen stehen sollte. Weiterhin zeigte sich, dass die Things/People-Dimension —
entsprechend der Orientierung Realistic — einen positiven Effekt auf Leistungsverdnde-
rungen in Mathematik ausilibte. Damit wurden Assoziationen aus Querschnittstudien
(Ackerman & Heggestad, 1997; Bergmann & Eder, 1992; Nagy, 2006) erstmalig ldngs-
schnittlich fiir das Fach Mathematik bestdtigt. Tracey et al. (2005) konnten im Léangs-
schnitt bislang keine zeitversetzten Effekte zwischen den RIASEC-Skalenwerten und
Testleistungen in Mathematik und Englisch nachweisen. Unabhingig von der verwen-
deten Modellierung lieB3 sich auch in dieser Arbeit die Bedeutung beruflicher Interessen
in Hinblick auf Leistungsverdnderungen im Fach Englisch nicht nachweisen. Die er-
wartbaren Korrelationen zwischen beruflichen Interessenorientierungen und Englisch-
leistungen zeigten sich nur im Querschnitt.

Ein weiterer Fokus der dritten Studie lag auf dem Wechselspiel zwischen berufli-
chen Interessen, Selbstkonzept, Kursniveau und Leistungsentwicklungen. Die Ergeb-
nisse bestdtigten die erwarteten Effekte des fachspezifischen Selbstkonzepts (vgl. z.B.
vgl. Eccles[-Parsons] et al., 1984; Fredricks & Eccles, 2002; Marsh, 1990a) und des
Kursniveaus (vgl. z. B. Baumert & Watermann, 2000; Koller & Trautwein, 2004; Koller
et al., 2006; Watermann et al., 2004) auf Leistungsentwicklungen in beiden Fachern.
Fiir Mathematik zeigte sich dariiber hinaus, dass die Effekte von Selbstkonzept und
Kursniveau jeweils durch die beruflichen Interessenorientierungen mediiert waren.
Dieser Befund stimmt somit im Fach Mathematik mit ersten Langsschnittstudien zum
Zusammenhang von Interesse, Selbstkonzept und Kursniveau (z.B. Koller et al., 2006)

iberein und ergénzt diese um den Aspekt beruflicher Interessen.
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5.2 Methodische Entwicklungen im Verlauf der empirischen Studien

Oftmals gibt es bei der langsschnittlichen Auswertung von im schulischen Kon-
text erhobenen Daten insbesondere zwei methodische Herausforderungen: der Umgang
mit fehlenden Werten und mit der hierarchischen Struktur der Daten. Im Verlauf der
empirischen Studien wurden unterschiedliche methodische Ansdtze zum Umgang mit
diesen Herausforderungen verwendet. Im Folgenden werden die Ertrdge dieser Arbeit

im Kontext der jeweils verwendeten Methoden diskutiert.

5.2.1 Missing Data

Wie in Abschnitt 1.2 beschrieben, stehen in Langsschnittstudien hdufig nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler, die an der ersten Messung teilgenommen haben, auch fiir
weitere Erhebungen zur Verfiigung. Dies kann insbesondere in der gymnasialen Ober-
stufe durch einen vorzeitigen Weggang aus der Schule oder die Wiederholung einer
Jahrgangsstufe begriindet sein. Ebenso kommen generell bei liangsschnittlichen Erhe-
bungen auftretende Ausfallprozesse in Frage (bspw. mangelnde Bereitschaft fiir eine
weitere Teilnahme). In dieser Arbeit liegt mit knapp 20% eine vergleichsweise hohe
Ausfallquote vor. Diese geht vorrangig auf die Schulform, das Fachgymnasium, zurtick.
Fachgymnasien richten sich primédr an eine nicht-gymnasiale Schiilerklientel. Sie unter-
liegen gleichzeitig der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe mit
ihren Zielen einer vertieften Allgemeinbildung und einer allgemeinen Studierfihigkeit
(vgl. KMK, 2006). Zusétzlich findet eine berufliche Spezialisierung entsprechend des
Profils des Fachgymnasiums statt. Der Unterricht an Fachgymnasien ist fiir die Schiiler-
innen und Schiiler somit kognitiv relativ anspruchsvoll, was eine hohe Abbruch- und
Wiederholerquote mit sich bringt.

In Studie 1 wurden Personen mit fehlenden Werten fallweise aus den Analysen
ausgeschlossen (Listwise Deletion). Anhand von Selektivitidtsanalysen wurde gezeigt,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler, die an beiden Erhebungen teilgenommen haben, in
ihren Mathematik- und Englischleistungen zum ersten Messzeitpunkt nicht systematisch
von denjenigen, die nur an der ersten Erhebung teilgenommen haben, unterschieden.
Mit dieser Information lieB3 sich ausschlieen, dass Leistungsunterschiede zu einem spé-

teren Zeitpunkt moglicherweise bereits auf systematische Differenzen zwischen den
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Teilnehmenden zu Beginn der Studie zuriickzufiihren waren. Dennoch musste bei fall-
weisem Ausschluss aufgrund der hohen Ausfallquote von einem Verlust an Effizienz
und statistischer Power ausgegangen werden (vgl. Lidtke et al., 2007). Dariiber hinaus
besteht, sofern der Ausfallprozess systematisch mit den abhéngigen Variablen zusam-
menhéngt, die Gefahr verzerrter Parameterschatzungen. Hiervon war auch in dieser Ar-
beit auszugehen, denn besonders in Schuluntersuchungen scheiden insbesondere Schii-
lerinnen und Schiiler aufgrund unzureichender Leistungsentwicklungen aus der Jahr-
gangsstufe, und damit aus dem Léngsschnitt, aus. Um der Verzerrung in der Parameter-
schitzung entgegen zu wirken, wére es in Zukunft wiinschenswert, dass die Ursachen
fiir den Ausfall systematisch erfasst werden und sich daran anschlieend insbesondere
bei Wiederholern oder Abbrechern um eine kontinuierliche Langsschnitterhebung
bemiiht wird.®

Ein solches Vorgehen konnte im Rahmen dieser Arbeit nicht realisiert werden,
weshalb in den anschlieBenden beiden empirischen Studien eine andere Methode zum
Umgang mit fehlenden Werten gewéhlt wurde. Entsprechend des aktuellen Forschungs-
stands in diesem Bereich (vgl. z. B. Liidtke et al., 2007) wurde das Multiple Imputation-
Verfahren, das mehrfache Schétzen fehlender Werte, verwendet (Rubin, 1987). Hierfiir
wird ein Hintergrundmodell verwendet, in das alle verfiigbaren Variablen (Hilfsvaria-
blen) einbezogen werden, von denen angenommen wird, dass sie im Zusammenhang
mit dem Ausfallprozess oder den in anschlieBenden Analysen verwendeten Variablen
stehen. Simulationsstudien belegen, dass sich mit diesen Hilfsvariablen die Parameter-
schitzung verbessert und dass die Aufnahme von Variablen, die nicht mit dem Ausfall-
prozess oder den zu analysierenden Variablen assoziiert sind, zu keiner Verschlech-
terung der Parameterschiatzungen fiihrt (vgl. Collins et al., 2001).

Ein zunichst unerwartetes Ergebnis war, dass beim fallweisen Ausschluss in
Studie 1 die Mathematikleistung in der Einfithrungsphase im Mittel sank (p < .05).
Hingegen blieb sie konstant, wenn fiir die Analysen vollstindige Datensdtze auf Basis

von Multiple Imputation — und somit erwartbarer grofBerer Effizienz und Power —

! In Schuluntersuchungen, in denen eine Verallgemeinerung auf Populationsparameter ange-
strebt wird, wiirden Schétzungen nicht nur auf Basis von Schiilerinnen und Schiilern mit regu-

laren Schulkarrieren basieren.
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verwendet wurden. Bevor nachfolgend eine mogliche Erklarung vorgestellt wird, muss
zundchst das Ausmall beschrieben werden, in dem sich die Ergebnisse voneinander
unterscheiden. So lag das Signifikanzniveau fiir die Verdnderung der Mathematik-
leistung in Studie 1 bei p = .03 und in den Studien 2 und 3 nach Multiple Imputation bei
p = .08. So resultierten zwar bei Verwenden dieses Cutt-Off-Kriteriums unterschiedli-
che Signifikanz-Aussagen, jedoch handelt es sich um Werte innerhalb eines statisti-
schen Grenzbereichs um ein Fehlerniveau von a = .05 herum. Aufgrund erwartbar hohe-
rer Effizienz und Power bei Multiple Imputation miissen die Befunde dennoch einge-
hender betrachtet werden. Bei Multiple Imputation geschieht die Schédtzung fehlender
Werte unter Beriicksichtigung zusitzlicher, in einem Hintergrundmodell bereit gestell-
ter, Informationen iiber die zu schidtzenden Variablen oder den Ausfallprozess. Auf-
grund von Ergebnissen aus Simulationsstudien (vgl. Collins et al., 2001) ldsst sich ein
geringer Bias in den Parameterschédtzungen erwarten; diese sollten also tendenziell den
tatsdchlichen Leistungsverdnderungen in Mathematik entsprechen. Die in Studie 1
verwendeten Selektivititsanalysen zum ersten Erhebungszeitpunkt konnen systema-
tische Unterschiede zwischen beobachteten und fehlenden Werten nur in bedingtem

Ausmal erfassen und Parameterschitzungen nach fallweisem Ausschluss verzerrt sein.

5.2.2 Clustereffekte

In der vorliegenden Arbeit liegt eine hierarchische Struktur der Daten vor:
Schiilerinnen und Schiiler aus acht Klassen bilden die Datengrundlage. Sofern sich die-
se hinsichtlich zentral erachteter Merkmale innerhalb der Klassen &hnlicher sind als eine
zufillig zusammengesetzte Stichprobe, liegen Clustereffekte vor. Damit geht eine Un-
terschdtzung des Standardfehlers einher, sodass Signifikanzpriifungen tendenziell zu
liberal angesetzt werden.

In den ersten beiden Studien wurde die hierarchische Struktur der Daten in den
statistischen Analysen nicht berticksichtigt, sondern auf mogliche Clustereffekte in der
Diskussion als einen limitierenden Faktor hingewiesen. In Studie 3 wurde dieser mogli-
chen Einschrinkung durch eine in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2008) implemen-
tierte Korrektur der Standardfehler entgegnet. Da in dieser Studie alle im Rahmen dieser

Arbeit interessierenden Variablen enthalten waren, wurden fiir diesen Diskussionspunkt
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die entsprechenden Analysen noch einmal unter Vernachldassigung moglicher Cluster-
effekte durchgefiihrt. Wihrend der Standardfehler fiir berufliche Interessen, Selbstkon-
zept und Mathematikleistungen meist unveridndert blieb, lag die grofite Abweichung fiir
die Englischleistung zur ersten Erhebungen als Pradiktor vor (ASE =.04). Schiilerinnen
und Schiiler waren sich innerhalb der Klassen in ihren Englischleistungen somit
vergleichsweise &dhnlicher als zufillig ausgewdhlte Personen. Insgesamt waren die
Vergroferungen der Standardfehler durch Beriicksichtigung der hierarchischen Daten-
struktur als gering zu betrachten; sie fiihrten nicht zu unterschiedlichen Signifikanz-
aussagen. Aufgrund dieser Ergebnisse ldsst sich auch in Hinblick auf die ersten beiden
Studien vermuten, dass Clustereffekte die Aussagekraft dieser Arbeit insgesamt nicht

wesentlich einschrianken.

5.3 Integrative Diskussion zur Bedeutung von beruflichen Interessen fir

schulische Leistungsentwicklungen

Auf Basis der empirischen Befunde zu Leistungsentwicklungen und beruflichen
Interessen wird zunédchst auf den fachspezifischen Zusammenhang von beruflichen In-
teressen mit schulischen Leistungen und Leistungsentwicklungen in der gymnasialen
Oberstufe eingegangen. AnschlieBend werden Befunde zum Effekt beruflicher Inter-
essenprofilparameter auf Leistungen und deren Verdnderung beschrieben, Implikationen
fiir den Unterricht abgeleitet und diskutiert sowie daran ankniipfende Forschungsfelder

aufgezeigt.

5.3.1 Fachspezifische Unterschiede bei der Bedeutung beruflicher Interessen

Berufliche Interessen bilden sich im Jugendalter heraus (z.B. Tracey, 2001).
Thnen liegt eine kognitive Reprédsentation der gesamten Berufslandschaft zugrunde, die
sich wiederum in bestimmte Berufsfelder bzw. Tétigkeitsklassen einteilen ldsst (Rolfs,
2001). Im Rahmen einer Person-Gegenstands-Konzeption wird dem Interesse eine
handlungsleitende Funktion zugeschrieben (Prenzel, 1998). Diese ldsst sich auch fiir
berufliche Interessen annehmen. Sie sind einflussreiche Faktoren bei Studienfachwahlen

(Nagy, 2006) und stehen in Zusammenhang mit Leistungen. Ackerman (1996) nimmt
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hierzu an, dass sich berufliche Interessen und Fdhigkeiten in einer wechselseitigen
Beziehung zueinander entwickeln. Zusammen mit Heggestad (1997) wies er Korre-
lationen zwischen beruflichen Interessenorientierungen und mathematischen bzw.
sprachlichen Leistungen in vergleichbarer Hohe nach. Da die Erforschung von Determi-
nanten schulischen Lernens einen zentralen Stellenwert in der pddagogisch-psychologi-
schen Forschung besitzt, ist es bemerkenswert, dass im deutschsprachigen Raum
vergleichsweise wenig Querschnittstudien (Bergmann & Eder, 1992; Eder & Reiter,
2002; Nagy, 2006) und bislang keine ldngsschnittlichen Untersuchungen vorliegen.
Ergebnisse bisheriger Arbeiten bestitigend und daran ankniipfend, wurden in dieser
Arbeit im Querschnitt Zusammenhidnge zwischen beruflichen Interessenorientierungen
und Mathematik- bzw. Englischleistungen in der gymnasialen Oberstufe nachgewiesen.
Koller, Baumert et al. (2000) betonten die Bedeutung des institutionellen Kontextes fiir
die Bedeutung von Interessen in Hinblick auf Leistungen und Leistungsentwicklungen.
Ein Effekt von Interesse auf Leistungen sei erst in der gymnasialen Oberstufe und damit
einhergehender Freirdume, wie Kurswahlen, moglich. Dieses wurde in der vorliegenden
Arbeit fiir berufliche Interessen am Beispiel des Fachs Mathematik langsschnittlich
belegt. Wider Erwarten lieen sich zeitversetzte Effekte von beruflichen Interessen auf
Englischleistungen nicht nachweisen. Dieser fachspezifische Unterschied konnte ein
Hinweis darauf sein, dass der institutionelle Kontext zwar eine notwendige, aber mog-
licherweise keine hinreichende Bedingung fiir die Bedeutung von Interessen in Hinblick
auf Leistungsentwicklungen ist. Dariiber hinaus belegten Marsh et al. (2005) Effekte
von Interessen auf Leistungen bereits in der Sekundarstufe I. Fiir ein Verstindnis des
fachspezifischen Zusammenhangs bedarf es weiterer Forschung, in der den individuel-
len und kontextuellen Merkmalen nachgegangen wird, die fiir die Bedeutung beruflicher

Interessen in Hinblick auf Leistungsentwicklungen relevant sein kdnnten.

5.3.2 Implikationen fiir den Unterricht

Aus den in dieser Arbeit aufgezeigten Zusammenhédngen zwischen beruflichen
Interessenorientierungen und Leistungen lassen sich Implikationen fiir den Unterricht
aufzeigen. Sofern berufliche Interessen(-profile) verwendet werden, sind Implikationen

aufgrund damit einhergehender Beschreibungsparameter facettenreicher als bei regulé-
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ren Skalenwerten. So werden Theorien beruflicher Interessen meist als Strukturmodelle
beschrieben (vgl. z.B. Savickas & Spokane, 1999). Der empirisch gut bestitigten
Theorie der Berufswahl nach Holland (1997) liegt die Calculus-Annahme zugrunde,
wonach sich berufliche Interessen zweidimensional in Form einer Quasi-Circumplex-
Struktur (Guttman, 1954) anordnen lassen. Damit geht eine typische Gestalt indivi-
dueller Interessenprofile einher (Gurtman & Pincus, 2003): eine Person hat ein hohes
Interesse an einem bestimmten Tatigkeitsbereich (dominante Interessenorientierung); je
undhnlicher andere Tatigkeitsbereiche diesem dominierenden Bereich sind, desto
weniger interessiert sie sich dafiir. Hieraus lassen sich Implikationen fiir den Zu-
sammenhang von beruflichen Interessenorientierungen und Leistungen ableiten, die sich
auch in der Datenstruktur dieser Arbeit zeigten: hohe Interessen im Bereich Realistic
gingen einher mit vergleichsweise positiven Leistungen und Leistungsentwicklungen in
mathematischer Grundbildung, wéhrend bei vorherrschenden Interessen in den rdumlich
(weitgehend) entgegen gesetzten Bereichen Artistic und Social vergleichsweise negative
Leistungen und Leistungsverdnderungen aufgezeigt wurden. Instruktionen im Unterr-
icht und die Unterrichtsgestaltung in Mathematik sollten deshalb moglichst auch Schii-
lerinnen und Schiiler mit vergleichsweise hohen Interessen in den Bereichen Artistic
und Social ansprechen, um einem Leistungsabfall in mathematischer Grundbildung in
der Einfithrungsphase entgegenzuwirken. So konnten Anwendungen mathematischen
Wissens auf Tatigkeiten im sozialen und kiinstlerischen Bereich aufgezeigt werden
(z.B. Formeln zur Flichen- und Volumenberechnung zur Vermessung und Ausgestal-
tung eines Kunstobjekts). Die Forderung bestimmter Interessenorientierung scheint hin-
gegen wenig angemessen. Zum einen werden berufliche Interessen als relativ stabil an-
gesehen (vgl. Low et al., 2005). Zum anderen kdnnte aufgrund der zugrunde liegenden
Assoziationsstruktur beruflicher Interessenprofile die spezielle Forderung eines Be-
reichs mit negativen Verdnderungen in anderen Bereichen, und somit moglicherweise
auch Leistungsverdnderungen in anderen Féachern, einhergehen.

Neben der Interessenorientierung lassen sich weitere Charakteristika beruflicher
Interessenprofile ableiten und deren Zusammenhang mit schulischen Leistungen und
Leistungsentwicklungen untersuchen. So beschreibt beispielsweise die Differenziertheit
das AusmaB, in dem sich die am stérksten préferierte Orientierung von den anderen

hervorhebt. Anhand von Profilanalysen in Studie 2 wurde veranschaulicht, dass die Dif-
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ferenziertheit eines Profils den Zusammenhang von beruflichen Interessenorientierun-
gen und Leistungen moderiert (Figure 3): je differenzierter ein Profil, desto stdrker der
Interessen-Leistungs-Zusammenhang. Die alleinige Betrachtung der Interessenorientie-
rung fiihrt somit zu einer unvollstaindigen Beschreibung des Zusammenhangs; vielmehr
muss die relative Stirke in Hinblick auf die Ausprdgung der anderen Orientierungen
berticksichtigt werden. Zusammengefasst bedeutet dies, dass sich bei Schiilerinnen und
Schiilern mit einem differenzierten Profil und hohen Interessen im Bereich Realistic
besonders positive Leistungen und Leistungsverdnderungen auffinden lassen, wihrend
diese bei differenzierten Profilen mit Interessen im Bereich Artistic und Social ver-
gleichsweise negativ ausfallen. Letztere stellen also eine ,,Risikogruppe” fiir die
Entwicklung mathematischer Grundbildung dar. Eine Ausdifferenzierung beruflicher
Interessen wird dabei als zentrale Entwicklungsaufgabe angesehen (vgl. Eder, 1998).
Entsprechende Implikationen setzen somit auch hier nicht an der Verdnderung berufli-
cher Interessen an. Vielmehr scheint es fiir die Unterrichtsgestaltung und Themen-
bearbeitung in Mathematik wichtig zu sein, insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit
differenzierten Profilen im Bereich Social und Artistic zu erreichen.

Ein drittes Merkmal ist schlieBlich die generelle Zustimmung oder Ablehnung be-
ruflicher Tétigkeiten, der Level bzw. Antwortfaktor. In dieser Studie zeigt sich konstant
iiber beide Messzeitpunkte und Fécher hinweg, dass der Level in keiner direkten Be-
ziehung zu Leistungen und Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch steht.
In Kombination mit den beiden zuvor berichteten Charakteristika (Orientierung und
Differenziertheit) bedeutet dies fiir das Fach Mathematik, dass es fiir Leistungen und
Leistungsverdnderungen nicht wichtig ist, wie viele Interessen eine Schiilerin oder ein
Schiiler hat, sondern vielmehr welche und wie stark ausgeprédgt diese im Vergleich zu
anderen Orientierungen sind.

AbschlieBBend ldsst sich anhand dieser Implikationen festhalten, dass es bei beruf-
lichen Interessen im Gegensatz zu fachlichen Interessen weniger darum geht, Ausldse-
und Entstehungsbedingungen fiir Interessen zu analysieren (Krapp, 1992), sondern viel-
mehr um die Beschreibung des mit beruflichen Interessen einhergehenden Verhaltens.
Dennoch weisen beide Interessenbereiche zentrale konzeptuelle Gemeinsamkeiten auf
(vgl. Abschnitt 2.2). Insbesondere in den letzten Jahren wurde im deutschsprachigen

Raum eine engere Anbindung beruflicher Interessen an die Person-Gegenstands-Kon-
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zeption des Interesses angestrebt und spezifische berufliche Tatigkeitsklassen formuliert
(vgl. Bergmann & Eder, 2005). Hieraus resultieren nicht nur theoretische, sondern auch
empirische Parallelen: Im Querschnitt lassen sich Assoziationen zwischen beruflichen
und fachlichen Interessen mit Leistungen in Mathematik und Englisch belegen (vgl.
z.B. Nagy, 2006; Schiefele et al., 1993). Eine Bedeutung fachlicher (Koller, Baumert et
al. 2000; Koller et al., 2006) oder beruflicher Interessen (Warwas, Nagy et al., in press;
Warwas et al., eingereicht) lieB sich auch im Langsschnitt in Hinblick auf die Verénde-
rung von Mathematikleistungen in der gymnasialen Oberstufe nachweisen. Entspre-
chende Studien fiir das Fach Englisch liegen beziiglich des fachlichen Interesses nicht
vor. Fiir berufliche Interessen lieBen sich keine Effekte auf Leistungsentwicklungen
aufzeigen (Warwas et al., eingereicht). Insgesamt erscheint deshalb eine vergleichende
Betrachtung der Bedeutung von fachlichen und beruflichen Interessen fiir weitere

schulische Facher lohnenswert.

5.4 Grenzen der Studie

In dieser Arbeit wurden Leistungsentwicklungen in Mathematik und Englisch in
der gymnasialen Oberstufe untersucht und die Bedeutung beruflicher Interessen fiir Lei-
stungsentwicklungen gepriift. Mit diesen Zielsetzungen gehen bestimmte Forschungs-
designs und Analysemethoden einher, deren Befunde im Folgenden einer kritischen Be-
trachtung unterzogen werden. Abschlielend wird auf die Datenbasis dieser Studie und

entsprechender Grenzen in der Generalisierbarkeit der Befunde hingewiesen.

5.4.1 Effektrichtungen

Entsprechend den Fragestellungen dieser Arbeit war es ein zentrales Ziel, die
Bedeutung beruflicher Interessen fiir schulisches Lernen zu analysieren. Den Hinter-
grund bildeten bereichsspezifische Modelle und Theorien, in denen gerichtete Bezie-
hungen von Interessen (und weiteren damit zusammenhingenden Variablen) in Hin-
blick auf Leistungen beschrieben werden (wie Erwartungs-mal-Wert-Theorien). Diese
Annahmen haben bislang, und auch in dieser Studie, breite empirische Bestitigung

erfahren. Ungeachtet dessen ist es notwendig darauf hinzuweisen, dass mit der Priifung
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unidirektionaler Effekte von verschiedenen Determinanten auf Leistungsentwicklungen
umgekehrt gerichtete Effekte oder reziproke Beziehungen nicht beriicksichtigt wurden.
Bereits bei der Beschreibung des Zusammenhangs von Kursniveau und Interessen
wurde darauf hingewiesen, dass sich nicht nur das Kursniveau positiv auf Interessen
auswirkt, sondern Interessen eine zentrale Rolle fiir die Kurswahl haben, und dass beide
somit in wechselseitiger Beziehung zueinander stehen. Da in der vorliegenden Stich-
probe die (u.a. interessengeleitete) Wahl eines Kurses bereits mit Eintritt in das
Fachgymnasium stattfand, erschien es plausibel, ausschlieflich den Effekt vom Kurs-
niveau auf das Interesse zu untersuchen. In Hinblick auf die gerichteten Beziehungen
zwischen Interesse und Leistungen wiesen bereits Koller, Baumert et al. (2000) auf die
Bedeutung des Kontextes hin. Diese Studie bezog sich, wie der GroBteil langsschnitt-
licher Untersuchungen in der gymnasialen Oberstufe, auf das Fach Mathematik. Und
auch Marsh et al. (2005) priiften anhand zweier Datensdtze mit Schiilerinnen und Schii-
lern der Sekundarstufe I reziproke Effektmodelle zwischen Interessen, Selbstkonzept
und Leistungen in Mathematik: In dieser Studie zeigten sich wechselseitige Effekte
zwischen Selbstkonzept und Interesse, ein unidirektionaler Effekt von Interesse auf
Testleistungen sowie groflere Effekte vom Selbstkonzept auf Testleistungen als umge-
kehrt. Diese Befunde sprechen in gewisser Hinsicht fiir die Validitét der in dieser Studie
spezifizierten unidirektionalen Beziehungen, weisen jedoch auch auf mogliche weitere —
wenngleich schwichere — Effekte zwischen Interessen, Selbstkonzept und Leistungen
hin. Deren Beriicksichtigung konnte in zukiinftigen Studien ergénzende Informationen
dariiber liefern, welche bislang nicht beriicksichtigten Assoziationen zwischen den
Variablen fiir Leistungsentwicklungen bedeutsam sind, bzw. welche Konsequenzen
diese Leistungsentwicklungen fiir die Entwicklung von Interessen und Selbstkonzept
haben. Als ein wichtiges Forschungsdesiderat ist hinzuzufiigen, dass die Priifung
reziproker Beziehungen zwischen Interesse, Selbstkonzept, Kursniveau und Leistungs-

entwicklungen weitere Ficher mit einbeziehen sollte.

5.4.2 Selektivitit der Stichprobe

Abschlieffend sei auf die Selektivitidt der Stichprobe und entsprechender Ein-

schrankungen in der Generalisierbarkeit der Befunde hingewiesen. Im Folgenden wer-
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den Leistungsentwicklungen und die Bedeutung beruflicher Interessen fiir diese Lei-
stungsentwicklungen unter Beriicksichtigung dreier Besonderheiten der Datenbasis dis-
kutiert: die Schulform in der gymnasialen Oberstufe (Fachgymnasium), das berufliche
Profil des Fachgymnasiums (Wirtschaft) und das spezielle Auswahlverfahren zur Zulas-
sung von Schiilerinnen und Schiilern am untersuchten Fachgymnasium.

Die gymnasiale Oberstufe kann an ganz unterschiedlichen Schulformen absolviert
werden. Hierzu gehdren im Wesentlichen allgemein bildende Gymnasien, Fachgymna-
sien und Gesamtschulen. All diese Schulformen unterliegen einer bundesweit einheitli-
chen Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe (vgl. KMK, 2006). Inso-
fern erfahren die Kernfiacher auf struktureller Ebene eine iiber die Schulformen hinweg
vergleichbare Bedeutung. Auch die jeweils fiir die Féacher spezifizierten Curricula der
Einfiihrungsphase gelten fiir die gymnasiale Oberstufe im Allgemeinen und somit fiir
alle entsprechenden Schulformen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium, 1990,
2003). Hingegen muss die unterschiedliche Zusammensetzung der Schiilerschaft in
Abhingigkeit von den Schulformen beriicksichtigt werden. Wéhrend an allgemein bil-
denden Gymnasien die Oberstufe mehrheitlich von einer primédr gymnasialen Schiiler-
schaft (seit Beginn der Sekundarstufe I) absolviert wird, sind Fachgymnasien in der
Regel Schulen in Aufbauform. Als eine Form der Offnung von Bildungswegen richten
sie sich primir an Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Sekundarschulabschluss an Real-
oder Hauptschulen erworben haben. In einer Querschnittstudie in der Schweiz belegten
Ramseier et al. (1999), dass die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in mathema-
tischer Grundbildung im Verlauf der gymnasialen Oberstufe bedeutsam anstiegen, wih-
rend Leistungen bei berufsbildenden Schiilerinnen und Schiilern im Mittel konstant
blieben. Da diese Ergebnisse zum einen auf einer Querschnittstudie basieren und zum
anderen die verschiedenen Stichproben im Abstand von zwei Jahren betrachtet wurde,
konnen diese Befunde jedoch nicht ohne weiteres auf die hier vorgenommene Studie
iibertragen werden. In den LAU 11- und 13-Studien (Lehmann et al., 2004, 2006)
zeigten sich sowohl in mathematischer Grundbildung als auch in Englisch vergleichbare
Leistungsverdnderungen zwischen den Schulformen. Da sich diese Befunde auf einen
Zeitraum von zwei Jahren beziehen, sollte dennoch erginzend gepriift werden, ob die
Leistungsentwicklungen innerhalb der Einfithrungsphase der gymnasialen Oberstufe

zwischen den Schulformen vergleichbar sind.
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Innerhalb der Schulform Fachgymnasium gibt es unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen bzw. Profile, wie das der Wirtschaft, Technik oder Sozialpidagogik. In
Hinblick auf diese unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen (beriicksichtigt wurden
Technik und Wirtschaft) zeigten sich in den LAU-Studien im Mittel bessere Leistungs-
entwicklungen in mathematischer Grundbildung und in Englisch zugunsten von
Fachgymnasien mit Schwerpunkt Technik. Ob diese differenziellen Leistungsentwick-
lungen in Abhéngigkeit von der Ausrichtung des Fachgymnasiums auch fiir die
Einfiihrungsphase zu finden sind, muss in zusétzlichen Studien untersucht werden.

Als dritte Besonderheit soll die Leistungsentwicklung unter Beachtung des spe-
ziellen Auswahlverfahrens zu Beginn am untersuchten Fachgymnasium diskutiert wer-
den. Hintergrund des Auswahlverfahrens ist, dass die Zahl der Bewerberinnen und Be-
werber die verfiigbaren Plitze an Fachgymnasien oftmals iiberschreitet. Fachgymnasien
miissen also gewisse Aufnahmekriterien (wie Schulnoten) festlegen, nach denen die Zu-
lassung erfolgt. Um eine moglichst optimale Auswahl an Schiilerinnen und Schiilern in
Hinblick auf einen erfolgreichen Verlauf am Fachgymnasium zu gewéhrleisten, fand an
der untersuchten Schule eine Eingangsdiagnostik statt, die verschiedene fachbezogene
Leistungstests, kognitive und motivationale Variablen enthielt’ und auf deren Basis eine
Geeignetheits-Rangreihe erstellt wurde (vgl. Dittmar, 2007). Anzumerken ist, dass nicht
alle Schiilerinnen und Schiiler in der untersuchten Stichprobe anhand der Tests aus-
gewdhlt wurden, sondern einige bereits vorab aus verschiedenen Griinden eine feste
Zusage bekommen hatten. Dariiber hinaus war die Ablehnungsquote auf Basis der
Testungen mit unter 15% relativ gering. Ob durch diese Selektion vergleichsweise
positive Leistungsentwicklungen resultierten, muss in weiteren Studien an Schulen
gepriift werden.

Ein zweiter, in Bezug auf die Selektivitit der Stichprobe wichtiger Aspekt, betriftt
die Generalisierbarkeit der aufgefundenen Bedeutung von beruflichen Interessen fiir
Leistungsentwicklungen. Hintergrund fiir die Vermutung differenzieller Zusammenhén-

ge in Abhidngigkeit von der betrachteten Schulform ist die mit Fachgymnasien

? Berufliche Interessen wurden in der Eingangsdiagnostik dieser Schule nicht beriicksichtigt.
Die Eingangsdiagnostik wird deshalb im folgenden Absatz, in dem es um die Bedeutung

beruflicher Interessen fiir Leistungsentwicklungen geht, nicht erneut thematisiert.
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einhergehende berufsbezogene Schwerpunktsetzung, mit der ein direkter Ubergang in
entsprechende berufliche Weiterqualifikation eréffnet werden soll (Niederséchsisches
Kultusministerium, 1998). So zeigten sich im Mittel differenzielle Interessenprofile von
Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngigkeit von der besuchten Schulform: An Fach-
gymnasien gab es meist eine vorherrschende Interessenorientierung, die mit der berufli-
chen Schwerpunktsetzung des jeweiligen Fachgymnasiums tlibereinstimmte. An allge-
mein bildenden Gymnasien war das Interessenprofil vergleichsweise undifferenziert: Es
gab keine eindeutig vorherrschende Interessenorientierung, vielmehr lagen die sechs
Orientierungen jeweils im mittleren Bereich (vgl. Koller, Watermann et al., 2004).
Aufgrund dieses mittleren Profils kann nicht per se auf eine mangelnde Bedeutung
beruflicher Interessen fiir Leistungsentwicklungen an allgemein bildenden Gymnasien
geschlussfolgert werden. Da an dieser Schulform keine spezifische berufliche Schwer-
punktsetzung erfolgt, ist vielmehr davon auszugehen, dass dem mittleren Profil ganz
unterschiedliche individuelle Profile mit vergleichsweise heterogenen bevorzugten In-
teressen zugrunde liegen. Auch an allgemein bildenden Gymnasien konnten somit
spezifische Orientierungen mit Leistungsverdnderungen in bestimmten Fachern einher-
gehen. Hinzu kommt, dass die Assoziationen zwischen bestimmten beruflichen Interes-
senorientierungen mit Leistungen im mathematischen und sprachlichen Bereich iiber
verschiedene Studien hinweg bestitigt worden sind (vgl. Metaanalyse von Ackerman &
Heggestad, 1997). Eine empirische Priifung, ob die Bedeutung beruflicher Interessen fiir
Leistungsentwicklungen zwischen den Gymnasialschulformen vergleichbar ist, steht
noch aus.

Gleichermallen ist zu hinterfragen, ob es zwischen Fachgymnasien mit verschie-
denen Schwerpunksetzungen unterschiedliche Zusammenhidnge zwischen beruflichen
Interessenorientierungen und Leistungen gibt, diese also in der vorliegenden Arbeit we-
sentlich durch die fachliche Ausrichtung Wirtschaft beeinflusst werden. Zwischen dem
Schwerpunkt eines Fachgymnasiums und den beruflichen Interessen der Schiilerinnen
und Schiiler gibt es eine hohe Ubereinstimmung bzw. Kongruenz (vgl. z.B. Eder, 1988;
Koller, Watermann et al., 2004). Beispielsweise geben Schiilerinnen und Schiiler an
Fachgymnasien mit dem Profil Wirtschaft vergleichsweise hohe Interessen im Bereich
Conventional an, solche an Fachgymnasien mit dem Profil Sozialpddagogik hingegen

hohe Interessen im Bereich Social. Ein schwerwiegendes methodisches Problem solch
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einer homogenen Stichprobe liegt vor, wenn sich die von Holland postulierte Calculus-
Annahme nicht in den Daten auffinden und somit nicht die hexagonale Struktur zeigen
lieBe. Infolge dessen wire eine Interpretation der Parameter beruflicher Interessen nicht
zulédssig. Mit dem RANDALL Programm von Tracey (1997) wurde hingegen nach-
gewiesen, dass die Verteilung beruflicher Interessen der Schiilerinnen und Schiiler mit
der Calculus-Annahme vereinbar war; es zeigte sich eine sehr gute Passung der
empirischen Daten mit Hollands Strukturmodell. Unabhéngig davon bleibt die Homo-
genitdt der beruflichen Interessen bei den untersuchten Schiilerinnen und Schiilern
(mehrheitlich Interessen im Bereich Conventional) nicht ohne Konsequenzen fiir die
berichteten Zusammenhdnge mit Selbstkonzept, Kursniveau und Leistungsentwick-
lungen. In den Ergebnissen der Studie 3 (Abschnitt 4.3) zeigten sich positive Effekte
des fachspezifischen Selbstkonzepts bzw. Kursniveaus auf berufliche Interessen im
Bereich Conventional. Dariiber hinaus war auch der Zusammenhang zwischen beruf-
lichen Interessen und Verdnderungen in der Mathematikleistung tendenziell in Richtung
Conventional-Orientierung verschoben. Vorangehend wurde argumentiert, dass ein
Zusammenhang zwischen bestimmten Interessenorientierungen und Leistungen in einer
Metaanalyse bestétigt wurde und deshalb nicht von differenziellen Assoziationen auszu-
gehen sei. Diese Vermutung lédsst sich fiir den Vergleich von allgemein bildenden
Gymnasien vs. Fachgymnasien {iber alle unterschiedlichen Ausrichtungen hinweg
weiterhin aufrecht halten. In Hinblick auf die unterschiedlichen Schwerpunkte der Fach-
gymnasien muss jedoch von spezifischen, in bestimmte Richtungen einwirkenden,
Umwelten und entsprechendem Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler ausgegangen
werden. Empirisch zeigte sich, dass eine hohe Ubereinstimmung bzw. Kongruenz von
Person und Umwelt tendenziell mit hoherer Zufriedenheit und besseren Leistungen
einhergeht (Eder & Reiter, 2002; Spokane, Meir & Catalano, 2000). Entsprechend ist es
notwendig, in zukiinftigen Studien zu priifen, ob die Bedeutung beruflicher Interessen-
orientierungen fiir Leistungsentwicklungen systematisch zwischen den Profilen der

Fachgymnasien variiert.
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Wesentliche Ziele des Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe sind die
Vermittlung einer vertieften Allgemeinbildung und einer allgemeinen Studierfdahigkeit.
Zum Erreichen dieser Ziele kommt positiven Leistungsentwicklungen in den curricula-
ren Kernfichern, wie Mathematik und Englisch, eine zentrale Bedeutung zu. Fiir ein
Verstindnis der Leistungsentwicklungen stellt sich im Rahmen paddagogisch-psycholo-
gischer Forschung die Frage nach ihren Bedingungen. In diesem Kontext haben sich In-
teressen als aussagekriftige Pradiktoren erwiesen. Die Bedeutung beruflicher Interessen
fiir schulische Leistungsentwicklungen ist hingegen bislang weitgehend vernachléssigt
worden. In der vorliegenden Arbeit wurde dieses Forschungsdesiderat aufgegriffen.

Die im Folgenden berichteten Ertrdge basieren auf einer Langsschnittstudie mit
Schiilerinnen und Schiilern zweier Jahrginge der 11. Jahrgangsstufe an einem Fach-
gymnasium — zur ersten Erhebung N = 168, davon zur zweiten N = 135. In einem ersten
Teil wurden Leistungsentwicklungen in zwei Kernfachern der gymnasialen Oberstufe
untersucht und hierbei erstmalig der Zeitraum nach dem Ubergang in die Sekundarstufe
IT betrachtet. Es zeigten sich fachspezifische Unterschiede in den Entwicklungs-
verldufen: die mittleren Leistungen in mathematischer Grundbildung nahmen ab, die
durchschnittlichen Englischleistungen stiegen an. Weitere Analysen zeigten, dass sich
insbesondere bei Schiilerinnen und Schiilern mit angestrebtem Kurs mit grundlegenden
Anforderungen ein Leistungsabfall in mathematischer Grundbildung bereits in der
Einfiilhrungsphase verzeichnete. In einem zweiten Teil wurde ein methodischer
Zwischenschritt vorgenommen: Berufliche Interessen nach Hollands Theorie der Be-
rufswahl wurden in Form von Interessenprofilen modelliert. Hierbei wurde erstmals
nachgewiesen, dass berufliche Interessenprofile eine valide Reduktion von Skalenwer-
ten beruflicher Interessenorientierungen darstellen. Hieran anschlieend wurde in einem
dritten Teil die Bedeutung beruflicher Interessenprofile fiir Leistungsentwicklungen in
Mathematik und Englisch analysiert. Neben der bislang vernachléssigten Untersuchung
der Bedeutung beruflicher Interessen fiir Leistungsverdnderungen in der gymnasialen
Oberstufe, wurde hierbei ein zweites Forschungsdesiderat aufgegriffen: die Bedeutung
von Interessen fiir Leistungsverdnderungen im sprachlichen Bereich. In dieser Arbeit

konnte erstmalig aufgezeigt werden, dass berufliche Interessen im Bereich Realistic
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(mechanisch-technische Tatigkeiten) positiv mit Leistungsverdnderungen in mathema-
tischer Grundbildung assoziiert waren, wihrend sich vergleichsweise negative Verinde-
rungen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Interessen in den Bereichen Social (sozial-
zwischenmenschlich) und Artistic (sprachlich-musisch) erwarten lieBen. Dariiber hinaus
zeigte sich in diesem Fach, dass die positiven Effekte von Selbstkonzept und Kurs-
niveau auf Leistungsentwicklungen durch berufliche Interessen mediiert waren. Berufli-
che Interessen lieBen sich somit hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Leistungsentwicklun-
gen in einen zu fachlichen Interessen iibereinstimmenden Zusammenhang mit Selbst-
konzept und Kursniveau bringen. Gleichzeitig wurden fachspezifische Unterschiede in
der Rolle beruflicher Interessen fiir Leistungsentwicklungen deutlich: Ein Zusammen-
hang mit der Verdnderung von Englischleistungen lie3 sich nicht nachweisen. In
weiteren Studien sollte eine vergleichende Betrachtung von beruflichen und fachlichen
Interessen hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Leistungsentwicklungen erfolgen. Weiterhin

bedarf es einer eingehenden Untersuchung fachspezifischer Unterschiede.
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Anhang

Anhang A

Ubersicht iiber die TIMSS-Testaufgaben zur mathematischen Grundbildung zur ersten
(T1) und zweiten Erhebung (T2)

T1
TIMSS- TIMSS- TIMSS-

Item Itemparameter Ankeritem Itemparameter Item Itemparameter
B14 —0.86 B26 0.69/1.82 B19 —-0.95
B15 —0.16 C02 —0.72 B23 0.16
Bl16 —-1.34 Co7 0.19 B25 0.95
B17 0.35 Ci12 1.74 Co8 —0.52
B18 0.94

B20 0.34

B21 1.01

B22 —0.75

B24 0.73

Co1 —0.64

Co3 —0.28

Co4 —0.56

CO05 —0.80

C06 -1.59

C09 —0.71

Cl1 —0.61

C13 1.91

Quelle: Macaskill, G., Adams, R.J. & Wu, M.L. (1998). Scaling Methodology and

Procedures for the Mathematics and Science Literacy, Advanced Mathematics, and

Physics Scales. In M. O. Martin & D.L. Kelly (Eds.), Third International Mathematics

and Science Study, Technical Report. Volume III: Implementation and Analysis. Final

Year of Secondary School (pp. 91-120).
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Anhang B

Beispielaufgaben aus der von Koller und Trautwein (2004) validierten TOEFL-

Kurzversion

Horverstandnis. (Ausschnitt aus einem transkribierten Text; Quelle: Koller &
Trautwein, S. 296): “Welcome to the largest retrospective exhibit this art museum has ever
devoted to an architect. The architect chosen for this honor is Frank Lloyd Wright, probably the
greatest United States architect of the twentieth century. Wright had the reputation of being
arrogant and insensitive to his client’s needs, but his work is based on a set of principles rather
than a style. Because of his belief in unity of design and the elimination of unnecessary detail,
he resisted his client’s wishes to introduce, what he called, ‘foreign objects’ to his carefully

designed interiors.”

Grammatik und Orthographie. (ebd., S. 269):
Vegetables are an excellent source  vitamins.
(A) of

(B) has

(C) where

(D) that

Vokabelwissen und Leseverstandnis. (ebd., S. 297): “Impressed by the amazing
circulation of the new medium, advertisers of the 1830’s began to take a special interest in the
new mass-consumption penny newspapers. They saw that readership of the cheap daily papers
cut across political interest, so that the paper reached a broad base of people. These large
circulations made it feasible to offer articles for sale that formerly would not have warranted
advertising expense. In addition, advertising revenue made it possible for editors and publishers
to expand and to experiment with news methods of new gathering.”

The word ‘feasible’ in line 4 is closest in meaning to

(A) difficult,

(B) more expensive,

(C) necessary,

(D) possible.
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Appendix C

Prediction Equations for Interest Profiles

The regression models used in our study belong to a distinct class of regression
analyses, namely periodic regression (e.g., Batschelet, 1981). As outlined by Nagy et al.

(in press), an individual’s ; Things/People score can be denoted as e, x cos(, ), and his
or her Data/Ideas score as e, xsin(J,). In periodic regression, the criterion variable is

predicted by a linear combination of sine and cosine variables.

First of all, we disentangled individual interest orientation o from differentiation o
and tested a simple profile model that considered only individual interest level 7 and
profile orientation. It can be formalized as follows:

(1) y, =b, + bz, +b,cos(5,)+b, sin(5,)+e, =b, +b,7, + Acos(5, — 0) +e,.

where b denotes the regression intercept and thus the mean value of the outcomes
across the entire range of the profile orientation ¢ at a value of 7= 0, b, is the regression
coefficient of 7 and captures change in the outcome as a function of individual interest
level, b. is the coefficient of the cosine dimension cos(d;), b, is the coefficient of the
sine dimension sin(d;), and e is a regression residual. Equation 1 can be modified by a
transformation of the model parameters, such that the derived parameters can be
interpreted directly. The peak @ represents the interest dimension that is most positively
associated with the given criterion variable. 4 reflects the effect amplitude and thus the
difference in the expected outcome measures between persons with interest orientations
equal to the peak € and the mean value of the outcome across all possible outcomes.

Equation 1 can be extended by the parameter a. Weighting sin(5[) and cos(c?l.) by

differentiation o corresponds to the Things/People and Data/Ideas scores:
(2) y, =b, +b7, + b0, cos(3,)+b,a, sin(3,)+e, =b, + b1, + Ao, cos(5, —0)+e,.
The extended Equation 2 makes it possible to examine the extent to which this
weighting improves the prediction of a criterion variable. The parameters of the model
above can be interpreted analogously to those of the model in Equation 2. However, the
model given in Equation 2 includes profile differentiation as a moderator. As a

consequence, A4 reflects the effect amplitude at a value of o = 1.
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Anhang D

SPSS-Syntax zur Berechnung von Interessenprofilen sensu Holland'’

Berechnung von Level, Things/People-Dimension (tp) und Data/Ideas-
Dimension (di) anhand z-Standardisierter Mittelwerte der RIASEC-Skalen nach
Holland (1997).

COMPUTE level = mean(rz, iz, az, sz, ez, cz).
COMPUTE tp= cos(0)*(rz - level 1) +
cos(1.04719755)*(iz - level) +
€0s(2.09439510)*(az - level) +
c0s(3.14159265)*(sz - level) +
cos(4.18879020)*(ez - level) +
c0s(5.23598776)*(cz - level).
COMPUTE di=  sin(0)*(rz - level) +
sin(1.04719755)*(iz - level) +
sin(2.09439510)*(az - level) +
sin(3.14159265)*(sz - level) +
sin(4.18879020)*(ez - level) +
sin(5.23598776)*(cz - level).
EXE.

Berechnung der Parameter Peak (theta) und Amplitude (alpha) iiber die Regres-
sionskoeffizienten der Things/People- (b_pt) sowie Data/Ideas-Dimension (b_di).

COMPUTE theta = artan(b_di/b_pt).
COMPUTE alpha = sqrt((b_di)**2 + (b_pt)**2).
EXE.

' Diese Syntax wurde freundlicherweise von Gabriel Nagy, MPI Berlin, zur Verfiigung

gestellt.
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