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1 Einleitung

1 EINLEITUNG

»Da Bildung Auswirkungen auf die Arbeitsmarktbeteiligung, die berufliche Mobilitit und die
Lebensqualitét hat, sind alle Lander nachdriicklich daran interessiert, Bildungsunterschiede
zwischen Frauen und Ménnern abzubauen® (OECD, 2001, S. 144).

Dieses Zitat verdeutlicht, weshalb es offensichtlich notwendig ist, die geschlechtsspezifischen
Schulleistungsunterschiede zu untersuchen: Werden Bildungsunterschiede aufgedeckt, besteht
die Moglichkeit Maflnahmen zur Férderung der Bildungsgleichheit einzuleiten. Es erscheint
schliissig, dass gleiche Bildung gleiche Chancen erdffnet bzw. die Chancen auf dem Arbeits-
markt mit zunehmender Schulbildung grofer werden. Der Abbau von bestehenden Nachteilen
fiir das eine oder andere Geschlecht ist auch im Grundgesetz (Deutscher Bundestag, 2003) in
Artikel III — Chancengleichheit — formuliert, so dass die Chancengleichheit, die auch die Bil-
dungsgleichheit beinhaltet, fiir Deutschland eine besondere Bedeutung erhilt.

Die Studien PISA' und IGLU? haben u.a. geschlechtsspezifische Unterschiede in Schulleis-
tung untersucht und geben somit Aufschluss iiber bestehende Bildungsunterschiede. Zusitz-
lich wurden Faktoren, wie z.B. Personlichkeitsmerkmale, erhoben, anhand derer die Entste-
hung der ggf. vorhandenen Schulleistungsunterschiede ansatzweise erkldrt werden kann. Ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in Schulleistung und Personlichkeitsmerkmalen werden in
der vorliegenden Arbeit anhand der Ergebnisse der Studien PISA und IGLU betrachtet.

Geschlechtsspezifische Unterschiede sind schon seit ldngerer Zeit bekannt und bestehen — wie
sich in den Vergleichsstudien zeigt — nach wie vor, sowohl in Deutschland als auch internati-
onal. Hinsichtlich der Schulleistung kann nicht von einer einseitigen Schwiche der Méadchen
oder Jungen gesprochen werden, vielmehr haben beide Geschlechter Schwierigkeiten, nur je-
weils in anderen Bereichen. Insgesamt erreichen Médchen allerdings hohere Schulabschliisse

als Jungen.

Da die Middchen in den allgemein bildenden Schulen erfolgreicher abschlieen als Jungen,
wire zu erwarten, dass sie sich am besten auf dem Arbeitsmarkt durchsetzen. Dies ist aber
nicht der Fall und die Maddchen konnen ihre besseren Schulabschliisse nicht entsprechend auf
dem Arbeitsmarkt umsetzen (Cornelilen, 2003). Folglich ist es umgekehrt bei den Jungen.

Sie bekleiden trotz ihrer insgesamt niedrigeren Schulabschliisse héhere Positionen. Daraus

! ,Programme for International Student Assessment, durchgefiihrt im Jahr 2000.
2 Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung®, durchgefiihrt im Jahr 2001.
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wird deutlich, dass auch noch andere Faktoren als der Schulabschluss, wie z.B. Einfliisse aus
dem sozialen Umfeld oder Interessen, auf die Lebenschancen einwirken. Hinzu kommt noch,
dass die insgesamt besseren Schulabschliisse nicht zwangsliufig eine bessere Qualifikation in
allen Doménen bedeuten.

Niedrigere Schulabschliisse bei Jungen lassen vermuten, dass sie iiber geringere Kompeten-
zen verfligen als Mddchen und somit im lebenslangen Lernen oder in ihrer Lebensqualitét be-

nachteiligt sind.

Hinsichtlich der Bildungsunterschiede bzw. der Chancengleichheit besteht also Entwick-
lungsbedarf. Anhand der Ergebnisse aus den Studien PISA und IGLU werden die Nationen
aufgezeigt, denen die Reduktion geschlechtsspezifischer Schulleistungsunterschiede und Per-
sonlichkeitsmerkmale bisher stirker gelungen ist als Deutschland. Hieran wird deutlich, dass
eine Verringerung der Differenzen moglich ist. Die Studien zeigen, dass diese geschlechts-
spezifischen Unterschiede iiber verschiedene Faktoren beeinflussbar sind — durch Gesell-
schaft, Kultur oder Bildungssystem — denn die Unterschiede sind in den einzelnen untersuch-
ten Staaten unterschiedlich stark ausgeprdgt. Im Rahmen der Schule als bildungspolitisch
steuerbare 6ffentliche Institution konnte den geschlechtsspezifischen Unterschieden also of-

fensichtlich entgegengewirkt werden.

Anliegen dieser Arbeit ist es, sich mit dem Themenkomplex um die geschlechtsspezifischen
Schulleistungsunterschiede genauer zu beschéftigen. Hierbei wird das Ziel verfolgt, festzu-
stellen, welche Unterschiede bestehen und warum sich die aktuellen Vergleichsstudien mit
dem Thema befassen. Dazu sollen Differenzen in Schulleistung und Personlichkeitsmerkma-
len von Méadchen und Jungen anhand der PISA- und IGLU-Ergebnisse sowie vorheriger For-
schungsergebnisse betrachtet und deren Auswirkungen auf Individuum und Gesellschaft be-
leuchtet werden. Um die Moglichkeit des Abbaus der Unterschiede iiberpriifen zu kdnnen,
sollen die Ursachen fiir die Entstehung der Unterschiede erortert werden, so dass sich Ansatz-
punkte fiir Gegenmaflnahmen verdeutlichen. Hierzu wird u.a. ein Vergleich der Ergebnisse
aus PISA mit denen aus IGLU dienen, mit dem verdeutlicht werden soll, inwiefern ge-
schlechtsspezifische Unterschiede bereits in der Grundschule entstehen und sich auf die Se-
kundarstufe auswirken. Zur Erkldrung der Entstehung der Differenzen werden insbesondere
Personlichkeitsmerkmale herangezogen, welche auch in den Studien untersucht wurden. Zu-
sétzlich sollen mogliche Griinde gefunden werden, die zur unterschiedlichen Auspriagung der

Differenzen in den verschiedenen Staaten fithren und Aufschluss iiber Beeinflussungsmog-
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lichkeiten geben. Inwieweit ein Gegenwirken gegen die geschlechtsspezifischen Differenzen
notwendig ist, wird anhand der Auswirkungen der Schulleistungsunterschiede und Person-
lichkeitsmerkmale auf den Bildungs- und Berufsweg von Miadchen und Jungen aufgezeigt.
Letztendliches Ziel ist es, herauszufinden, wie die vorhandenen Unterschiede ggf. minimiert
werden konnen. Hierzu soll u.a. gepriift werden, inwiefern die Mdglichkeit der Ubernahme
bildungsrelevanter Maflnahmen aus anderen Nationen zur Reduktion der Differenzen besteht.

In diesem Rahmen werden auch kulturelle Unterschiede betrachtet.

Die vorliegende Arbeit beginnt mit der Klidrung zentraler Begriffe und beschreibt anschlie-
Bend den Forschungsstand geschlechtsspezifischer Unterschiede in Schulleistung und Person-
lichkeitsmerkmalen, der vor den Studien PISA und IGLU bekannt war (Kapitel 2). Aufbauend
werden mogliche Griinde fiir eine Untersuchung der Thematik in den Studien PISA und
IGLU gefunden, bevor die aktuellen, die Thematik betreffenden Ergebnisse aus diesen beiden
Studien — sowohl auf internationaler und nationaler Ebene — angefiihrt und auf mogliche Zu-
sammenhénge iiberpriift werden (Kapitel 3). Danach folgen verschiedene Erkldrungsansétze:
Zum einen flr die auftretenden geschlechtsspezifischen Unterschiede, zum anderen fiir die
Unterschiedlichkeit der Auspragung der Differenzen in den von den Vergleichsstudien unter-
suchten Staaten (Kapitel 4). Anschliefend werden die Auswirkungen der Differenzen auf die
berufliche Entwicklung von Miadchen und Jungen erldutert (Kapitel 5). Dann wird gepriift,
wie eine mogliche Schulentwicklung zur Reduktion geschlechtsspezifischer Unterschiede
aussehen konnte (Kapitel 6). In einer Zusammenfassung sollen die wesentlichen Erkenntnisse

zusammengetragen und die Arbeit abgeschlossen werden (Kapitel 7).

2 BEGRIFFSKLARUNG UND FORSCHUNGSSTAND

Bevor die Ergebnisse der Studien IGLU und PISA beziiglich der geschlechtsspezifischen Un-
terschiede in Schulleistung und Personlichkeitsmerkmalen betrachtet werden, wird der bishe-
rige Forschungsstand skizziert. Hierdurch soll anschlieBend leichter feststellbar sein, inwie-
fern die ,,neuen® Ergebnisse von den bisherigen Erkenntnissen abweichen und welche Erkla-
rungsansitze und Empfehlungen auch fiir die Studienergebnisse aus IGLU und PISA zutref-
fen konnten. Zu Beginn sollen zentrale Begriffe zum besseren Verstdndnis der Arbeit erklért

werden.



2 Begriffskldrung und Forschungsstand

2.1 Geschlecht

Es ist schwer, den Begriff Geschlecht eindeutig zu definieren, denn es gibt zwei verschiedene
Bereiche, in denen der Begriff Anwendung findet. Es wird zwischen biologischem Geschlecht
(sex) und sozialem bzw. psychologischem Geschlecht (gender) unterschieden. Da es bei der
Verwendung der Begriffe zu Verunsicherungen kommen kann, werden diese Begriffe ndher
erldutert. Mit dem Begriff Geschlecht stehen weitere Termini in engem Zusammenhang. In
dieser Arbeit sind die Begriffe Geschlechterstereotype und Geschlechterrollen von Bedeutung

und sollen daher ebenfalls definiert werden.

2.1.1 Biologisches Geschlecht

Das biologische Geschlecht ist angeboren und nicht von der Umwelt beeinflussbar. Es gibt
zwei Moglichkeiten, namlich weiblich oder ménnlich. Zimbardo (1999, S. 489f.) definiert den
Begriff folgendermalen: ,,Das biologische Geschlecht bezieht sich auf biologisch determi-
nierte Merkmale, in denen sich Ménner und Frauen unterscheiden.” Es geht hierbei um den
Unterschied der fiir die Reproduktion wichtigen Merkmale sowie um die unterschiedliche ge-
schlechtsspezifische Hormonausstattung und Anatomie. Die biologisch bestimmten Merkmale
sind nicht durch soziale Einfliisse verdnderbar, und sie sind Grundlage fiir die traditionelle
Rollenverteilung (Zimbardo, 1999, S. 491). So konnen beispielsweise Manner durch ihren
kréftigeren Korperbau schwerere Korperarbeit bewéltigen als Frauen und arbeiten daher bei
traditioneller Rollenverteilung eher aufer Haus, wédhrend Frauen die korperlich leichtere
Hausarbeit verrichten. Weiterhin konnen biologische Faktoren, z.B. Hormone, Priadispositio-
nen fiir bestimmte Verhaltensweisen, wie eine hohe korperliche Aktivitét bei Jungen, bewir-

ken (Maccoby, 1980; nach Zimbardo, 1999, S. 491).

2.1.2  Soziales Geschlecht

Im Gegensatz zum biologischen Geschlecht ist das soziale bzw. psychologische Geschlecht
von der Umwelt beeinflussbar. Das psychologische Geschlecht bezieht sich ,,auf gelernte ge-
schlechtsbezogene Verhaltensweisen und Einstellungen von Méannern und Frauen® (Zimbar-
do, 1999, S. 491). Es findet also ein Lern- und Formungsprozess innerhalb der Gesellschaft
statt, bei dem typisch weibliche oder ménnliche Verhaltensweisen {ibernommen werden. Der
Prozess der Beeinflussung hin zur Ubernahme geschlechtstypischer Verhaltensweisen wird
als geschlechtsspezifische Sozialisation bezeichnet (Zimbardo, 1999, S. 492). Der Prozess der

Ubernahme geschlechtstypischer Verhaltensweisen wird von geschlechtsstereotypen Erwar-
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tungen, Verhaltensweisen und Attribuierungsmustern der Eltern, Lehrkrifte und Geschwister
als Sozialisatoren beeinflusst (Krawietz, 1995, S. 49). AuBlerdem findet eine Formung durch
andere Bezugspersonen, Gleichaltrige und zunehmend durch Medien statt (Alfermann, 1996,
S. 24f.). Durch die geschlechtsspezifische Sozialisation werden geschlechtsstereotype Verhal-
tens- und Sichtweisen iibernommen, welche wiederum zur Ubernahme von Geschlechterrol-
len, d.h. die je nach Gesellschaft fiir angemessen befundenen Verhaltensweisen fiir Frauen
und Minner, fiihren (Zimbardo, 1999, S. 491f.). Geschlechterstereotype und Geschlechterrol-

len sollen genauer erldutert werden.

2.1.3  Geschlechterstereotype

Geschlechterstereotype® werden schon in der friihen Kindheit durch Sozialisation erworben
und konnen sich je nach Kultur unterscheiden. Im Allgemeinen bezeichnen Stereotype ,,ver-
breitete und allgemeine Annahmen iiber die relevanten Eigenschaften einer Personengruppe®
(Alfermann, 1996, S. 9). Ubertragen auf das Geschlecht handelt es sich demzufolge bei Ge-
schlechterstereotypen um ,,die strukturierten Sétze von Annahmen {iber die personalen Eigen-
schaften von Frauen und von Ménnern“ (Ashmore & DelBoca, 1979, S. 222; zit. nach Alfer-
mann, 1996, S. 10). Diese Annahmen iiber Eigenschaften der Geschlechter werden gelernt.
Informationen oder Beobachtungen werden gesammelt und in Kategorien eingeordnet. Die
Art und Weise der Einordnung wird von Bezugspersonen, Gleichaltrigen, Lehrkriften und
Medien an die zu sozialisierende Person weitergegeben (Alfermann, 1996, S. 24). Es entste-
hen bestimmte Merkmale, die der Weiblichkeit bzw. der Ménnlichkeit zugeschrieben werden.
Faulstich-Wieland (1999, S. 47) sieht in diesem Zusammenhang v.a. das Merkmal Miitter-
lichkeit neben Hausarbeit, korperlicher Attraktivitit und geistiger Leistungsfahigkeit als frau-
entypisch in unserer Gesellschaft an. In einer internationalen Untersuchung konnten Williams
und Best (1990, S. 77) bestimmte Eigenschaften feststellen, die den Geschlechterstereotypen
entsprechen: Fiir Frauen waren diese u.a. abhéngig, mild, furchtsam, neugierig und schwach,
wohingegen es fiir Minner Eigenschaften waren wie logisch denkend, rational, selbstbewusst,
einfallsreich und unabhéngig.

Geschlechterstereotype haben eine hohe Bedeutung fiir die Erziehungsziele. Faulstich-
Wieland (1999, S. 57) stellt dabei fiir die Erziehungsziele der Miitter fest, dass die Ziele, die
fiir Madchen als besonders wichtig erachtet werden, fiir Jungen am unwichtigsten empfunden

werden und umgekehrt. Zudem werden fiir Jungen wesentlich mehr Eigenschaften fiir wichtig

3 Der Begriff Geschlechterstereotype entspricht dem Begriff Geschlechtsrollenstereotype.
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erachtet als fiir Mddchen. Ein nachhaltiger Einfluss auf die unterschiedliche Entwicklung der
Geschlechter scheint somit nicht verwunderlich.

Stereotype sind nur schwer verdnderbar, denn Menschen tendieren dazu, ihre Vermutungen
bestétigen zu wollen und nehmen deshalb Informationen gezielt auf oder erkldren Ereignisse
so, dass eine Bestitigung eintritt (Alfermann, 1996, S. 27). Allerdings sind die Geschlechter-

stereotype nicht bei allen Menschen gleichermallen stark ausgeprigt.

2.1.4  Geschlechterrollen

Mit den Geschlechterrollen werden neben Beschreibungen von geschlechtstypischen Eigenar-
ten bestimmte Erwartungen hinsichtlich Eigenschaften und Handlungsweisen an das jeweilige
Geschlecht gerichtet (Alfermann, 1996, S. 31). Die Geschlechterrolle ist eine zugeschriebene
Rolle und nicht eine selbst gewéhlte. In der Gesellschaft existieren bestimmte Normen, die
ein bestimmtes Bild von Weiblichkeit und Ménnlichkeit hervorrufen (Kampshoff, 1996, S.
29). Es sind also bestimmte Geschlechtsrollenerwartungen gegeniiber Frauen und Ménnern
vorhanden. Dies driickt sich u.a. in der Arbeitsteilung aus. So gibt es beispielsweise typische
Frauen- und Méannerberufe oder die Aufteilung der Arbeit in 6ffentliche oder private Bereiche

(Kampshoft, 1996, S. 30).

Geschlechterrollen stehen in engem Zusammenhang mit Geschlechterstereotypen: ,,Die Ste-
reotype rithren aus den giangigen Geschlechterrollen her und umgekehrt stiitzen die bestehen-
den Rollen die Stereotype* (Alfermann, 1996, S. 22). Trotz eines sich langsam vollziehenden
Geschlechtsrollenwandels gibt es in liberwiegender Anzahl die traditionellen Geschlechterrol-
len, wie sich in der Studien- bzw. Berufswahl zeigen wird (Kapitel 5.3/5.4). Dadurch werden
die traditionellen Geschlechterstereotype offensichtlich gestirkt und eine geschlechtsspezifi-

sche Sozialisation findet weiterhin statt.

2.2 Schulleistung

Der Begriff Schulleistung steht im Mittelpunkt der Studien PISA und IGLU, deren Aufgabe
es u.a. ist, Schulleistungen international zu erfassen, ihre Hintergriinde aufzudecken sowie

Erklarungen fiir sie zu finden.
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2.2.1 Definition und Bedeutung

Nach Helmke und Schrader (2001, S. 81) gibt es keine eindeutige Definition von Schulleis-
tung. Vielmehr ldsst sich ganz Unterschiedliches darunter verstehen, wie z.B. die Leistung
von einzelnen Schiilerinnen bzw. Schiilern oder Schulklassen, prozeduales oder deklaratives
Wissen, fachspezifisches Wissen oder iiberfachliche Kompetenzen. Weiterhin konnte damit
auch die Leistung der Schule an sich gemeint sein (von Saldern, 1999a, S. 9). Generell sind
aber wohl eher die Leistungen der Schiilerinnen oder Schiiler gemeint, die sich auf den Er-
werb anspruchsvoller kognitiver Leistungen wie Lesen, Schreiben, Mathematik und wissen-

schaftliche Expertise verschiedenster Art beziehen (Helmke & Weinert, 1997, S. 71).

Zusitzlich meint Schulleistung auch die Entwicklung von Leistungsunterschieden zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern, welche sich ,,auf den Erwerb bereichsspezifischer Kenntnis-
se, Fertigkeiten und Leistungen sowie auf die damit zusammenhidngenden motivationalen
Tendenzen bezieht* (Helmke & Weinert, 1997, S. 72). Auch in den international vergleichen-
den Schulleistungsuntersuchungen werden Leistungsunterschiede sowie u.a. motivationale
Merkmale untersucht. Die Schulleistungsuntersuchungen zielen in erster Linie darauf ab,
schulisch erworbene Kompetenzen zu beschreiben und zu analysieren (PISA-Konsortium,
2003, S. 17). Weiterhin werden aber auch noch auBlerschulische sowie familidire Merkmale
und Bedingungen betrachtet, denn nach Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther und Val-
tin (2003, S. 15) ist es nicht nur der Unterricht allein, der die Lernprozesse und damit die

Schulleistung beeinflusst.

2.2.2 Bedingungen

Es gibt verschiedene Faktoren, die Schulleistung determinieren. Dies sind zum einen indivi-
duelle Personlichkeitsmerkmale, zum anderen Einfliisse von Familie, Schule, Peers und Me-
dien (Helmke & Schrader, 2001, S. 82). Es wurde bereits mehrfach versucht, die Bedingungs-
faktoren von Schulleistung mit ihren gegenseitigen Verkniipfungen in einem Schema darzu-
stellen (z.B. Abbildung 5). Auch fiir die Studien PISA (Abbildung 1) und IGLU (Abbildung
2) wurden Schemata zu den Bedingungen entworfen und die einzelnen Faktoren wurden in
den Studien untersucht. Beim Vergleich der beiden Schemata ist eine groBe Ahnlichkeit fest-
zustellen: Die Leistungsergebnisse werden in beiden Modellen auf den individuellen Lernpro-
zess der Schiilerinnen und Schiiler zuriickgefiihrt, wobei der wiederum von anderen Faktoren

wie z.B. Lehrkréfte, Unterricht oder elterliches Erziechungs- und Unterstiitzungsverhalten be-
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einflusst wird. Die Faktoren kommen in beiden Schemata vor, sind jedoch leicht unterschied-

lich verkniipft. Sie kommen aber dennoch zur gleichen Aussage.

Sozio- Schule/ Lehrerexpertise
dkaono- _  Fach- > subjektive Theorie/Uberzeugungen
mischer — bereich allgemeine Berufsmerkmale
Status Soziales | | v
der Eltern Kapital Ko Unterrichtsprozesse
| —t (Instruktions- und Interaktions- g ———
kontext
geschehen)
Bildungs- | v v Lern- und
niveau — = Individuelle Verarbeitung Leistungs-
der Eltern - '3::]31::2 —_— II_:'::‘":::JLE aktive Lernzeit ergebnisse
Anstrengung/ —
setzungen ;
| e > Aufmerksamkeit
Kulturelles Kognity Lernstrategien —
3 Medien- motivational
Ethnische Kapital B S Handlungskentrolle
Herkunft — i Emotionen
der Familie | vV A Vv A
- Efterliches Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten -

Abbildung 1: Bedingungen schulischer Leistungen — Allgemeines Rahmenmodell fiir
PISA (PISA-Konsortium, 2003, S. 18)

Bildungspolitische und dullere schulisch
Rahmenbedingungen

Schulinterne Bedingungen
Schulleitung / Kollegium / Schulprogramm [ | g
Schulenwickiung
und
Lehrer
kulturelles =
Kapital Experiiss,
Theorien, Sohdler
Ausbildung,
Soziodkon. Iistessen;slc. Individuelle Leistungs
Status Unterricht Lermvoraus- *
— .
— l T satzungen argebnisse
Bildungsniveau Klasse l—|
der Eltern 2usammen | Individueller
setzung, Klima, Larprozass
Arbeitshaltung
Ethnische elc.
Herkunft
A *
o AuBerschulischer
Kontext

—bl Elterliches Er gs- und L i alten I.._

Abbildung 2: IGLU-Rahmenmodell fiir den Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen
und deren Bedingungen (Bos et al., 2003, S. 16)

Fiir die Betrachtung der geschlechtsspezifischen Unterschiede in Schulleistung sollen in die-
ser Arbeit insbesondere die individuellen, je nach Geschlecht unterschiedlichen Personlich-
keitsmerkmale beriicksichtigt werden. Hierzu liefern die Studien PISA und IGLU aufschluss-
reiche Informationen, insbesondere beziiglich der individuellen Lernvoraussetzungen und
dem individuellen Lernprozess. Aus Ergebnissen weiterer Studien lassen sich Erkldrungsan-

sitze flir die geschlechtsspezifischen Unterschiede der individuellen Merkmale finden. Von
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besonderem Interesse sind hierfiir das elterliche Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten, die

Unterrichtsprozesse, die Medienumwelt und der Einfluss der Lehrenden.

2.3 Personlichkeit

Im Folgenden sollen die relevanten Personlichkeitsmerkmale, die sich auf die Bildung von
geschlechtstypischen Leistungsunterschieden auswirken, genannt und erldutert werden. Zuvor

erfolgt die Klarung des Begriffs Personlichkeit.

2.3.1 Definition

Fiir den Begriff Personlichkeit gibt es in der Wissenschaft viele verschiedene Definitionen,
wovon keine allgemein anerkannt ist und keine als richtig oder falsch angesehen werden
kann. Sie beziehen sich jeweils auf unterschiedliche Verhaltensaspekte des Menschen. Ge-
mein ist ihnen aber, dass sie Einzigarten eines Individuums oder Gemeinsamkeiten fiir alle
bzw. mehrere Individuen bestimmen. Bei der Personlichkeit geht es v.a. um Personlichkeits-
merkmale bzw. Personlichkeitseigenschaften, die bestimmte konsistente Verhaltensweisen bei
den Individuen bewirken. Nach Pervin (2000, S. 24) reprisentiert Personlichkeit ,,jene Cha-
rakteristika einer Person, welche die Grundlage der konstanten Muster des Fiihlens, Denkens
und Verhaltens ausmachen®. Zur Personlichkeit gehdren sowohl unverénderliche als auch
verdanderliche Aspekte (Struktur und Prozess), sowie neben sichtbaren Verhaltensprozessen
auch nicht sichtbare Denkprozesse und Emotionen (Pervin, 2000, S. 25f.). Schneewind (2002)
zufolge gehoren zur Struktur der Personlichkeit grundlegende Merkmale und Dispositionen,
charakteristische Anpassungsweisen sowie das Selbst- und Welterleben.

Zur Entstehung der Personlichkeit tragen verschiedene Faktoren bei: Einerseits externe Um-
welteinfliisse, andererseits Erziehungs- und Sozialisationsprozesse. Bei den externen Um-
welteinfliissen haben Kultur und soziale Netzwerke eine grofle Bedeutung, bei den Erzie-
hungs- und Sozialisationsprozessen die Familie, Peers, Paarbeziehungen, Freundschaften,

Schule, Beruf und Medien (Schneewind, 2002).

2.3.2  Personlichkeitsmerkmale

Unter Personlichkeitsmerkmalen lassen sich Eigenschaften verstehen, die den Wesenszug, die
grundlegenden Eigenschaften der Menschen bestimmen und Vorraussagen beziiglich des

Verhaltens erlauben. Dazu gehdren nach Schneewind (2002):
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...die genetische Ausstattung der Person, ihre physischen Merkmale (z.B. Geschlecht, Alter, &u-
Beres Erscheinungsbild, Gesundheitszustand), allgemeine und spezifische kognitive Féhigkeiten
(z.B. Intelligenz, Kreativitit, Wahrnehmungs- und Denkstile; Wahrnehmung, Denken), generel-
le Motiv- und Interessendispositionen (z.B. Bediirfnis nach Wirksamkeit, Kontrolle, Bezogen-
heit; person- und sachbezogene Interessen), generelle Temperaments- und Personlichkeitseigen-
schaften (z.B. Emotionalitit, Soziabilitdt, Aktivitit sowie die als Big Five ... (bekannten; SP)
Personlichkeitsfaktoren: Neurotizismus, Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Vertraglichkeit und

Erfahrungsoffenheit).

In dieser Arbeit sollen nur einige Personlichkeitsmerkmale, ndmlich die, die auch in den Stu-
dien PISA und IGLU untersucht wurden und zur Erkldrung geschlechtsspezifischer Unter-
schiede beitragen, genauer betrachtet werden. Dies sind Interesse und Motivation, Selbstkon-
zept und Selbstvertrauen sowie Einstellung und Lernverhalten. Weiterhin haben Attribuie-
rungsmuster und Denkstile einen besonderen Einfluss auf die unterschiedlichen Schulleistun-
gen von Miadchen und Jungen. Einige der genannten Personlichkeitsmerkmale sollen niher

erlautert werden.

Die Begriffe Interesse und Motivation sind eng miteinander verkniipft. Zur Motivation kommt
es durch ein Zusammentreffen von Motiv und Anreger, wobei Interesse ein mogliches Motiv
ist. Ist also ein Interesse vorhanden und auch ein entsprechender Anreger wie z.B. bestimmte
Inhalte oder Themen, entsteht Motivation (Nolting & Paulus, 1999, S. 56). Bei den Motiven
handelt es sich um personale Dispositionen, d.h. sie sind je nach Person verschieden. Daher
werden bei unterschiedlichen Personen unterschiedliche Anreger bendtigt um Motivation zu

erzeugen.

Beim Selbstkonzept handelt es sich um die Wahrnehmung der eigenen Person und das Wissen
um sich selbst. Nach Schick (2000, S. 53) umfasst das Selbstkonzept ,,die Gesamtheit der
selbstbezogenen Wissenselemente, d.h. der selbstbezogenen Kognitionen eines Individuums,
iiber die es aufgrund von Erfahrungen im Verlaufe der individuellen Entwicklung verfiigt®. Je
nachdem ob die Kognitionen positiv oder negativ ausfallen, wird von einem hohen oder ei-
nem niedrigen Selbstkonzept gesprochen. Wenn es um die Beurteilungen eigener Fiahigkeiten
geht, wird in der Literatur auch der Begriff Fihigkeitsselbstkonzept® verwendet. Nach Helm-
ke und Weinert (1997, S. 112) gehort das Féhigkeitsselbstkonzept zu den ,,starksten und ein-
deutigsten Pridikatoren der Schulleistung®. Das Selbstkonzept gilt als relativ stabil, ist aber

dennoch verdnderbar. Es gibt drei Faktoren, die zur Entstehung des selbstbezogenen Wissens

* Fahigkeitsselbstkonzept ist gleichbedeutend mit Fihigkeitsselbstbild (Rustmeyer, 2002).
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beitragen: die soziale Umwelt, die eigene Verhaltensbeobachtung sowie Prozesse des Memo-
rierens und der Selbstreflexion (Filipp, 1985; nach Faulstich-Wieland, 2000, S. 46). Schiile-
rinnen und Schiiler werden demnach also u.a. von Eltern, Lehrkriften und Peers als soziale
Umwelt bei der Entstehung und der Verdnderung ihres Selbstkonzepts beeinflusst.

Ein enger Zusammenhang besteht zwischen Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl. Das Selbst-
wertgefiihl wird von vielen als der affektive Teil des Selbstkonzepts, d.h. als Gesamtheit der

Selbsteinschidtzungen, gesehen (Stahlberg, Osnabriigge, & Frey, 1985, S. 79).

Auch der eigene Attributionsstil bzw. die eigene Ursachenzuschreibung zéhlt zu den Perso-
nenmerkmalen (Sader & Weber, 1996, S. 88). Hierbei geht es darum, auf welche Ursachen
Erfolge oder Misserfolge zuriickgefiihrt werden — eher auf Fahigkeit bzw. Anstrengung oder
eher auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe oder Gliick (Tabelle 1).

Tabelle 1: Ursachenattributionen fiir Verhaltensresultate (Zimbardo, 1999, S. 347)

Internal External
. ys 1 Schwierigkeits-
Stabil Féhigkeit grad der Aufgabe
Variabel | Anstrengung Gliick

Ursachenzuschreibungen beeinflussen das allgemeine Selbstwertgefiihl und haben zudem eine
Auswirkung auf Emotionen und zukiinftige Anstrengungen. Je nach Attribution kann es eher
zu Motivation oder aber zu Frustration kommen, was sich entsprechend auf zukiinftige Erfol-
ge auswirkt (Zimbardo, 1999, S. 347f.). Dies ist fiir die Schule von hoher Bedeutung, denn
Attributionen konnen das Leistungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen. So
konnten Ziegler & Schober (1997, S. 75f.) in Reattribuierungstrainings zeigen, dass bei-
spielsweise bei Zunahme internal variabler Attribuierungen (d.h. Ursachenzuschreibung auf

Anstrengung) Leistung, Motivation und Interesse gefordert werden konnen.

Einstellungen bestehen nach Fishbein und Ajzen (1975, S. 12) aus verschiedenen Komponen-
ten: den Meinungen, den Gefiihlen und den Handlungsabsichten. Einstellungen beeinflussen
das Handeln also je nach vorhandenen Meinungen und Gefiihlen. Nach Zimbardo (1995, S.
709) nehmen Einstellungen einer Person ,,Einfluss darauf, was sie bemerken und was sie
schitzen wird, woran sie sich erinnern wird und was sie zum Handeln veranlassen wird®. Dies
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lasst sich wiederum auf die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Einstellungen beziiglich be-
stimmter Unterrichtsficher oder Inhalte {ibertragen und es ist zu erwarten, dass es diesbeziig-

lich geschlechtsspezifische Unterschiede gibt.

2.4 Forschungsstand vor PISA und IGLU

Bereits vor den Studien PISA und IGLU gab es verschiedene Forschungsprojekte, die sich mit
geschlechtsspezifischen Unterschieden in Schulleistung und Personlichkeitsmerkmalen aus-
einander gesetzt haben. Hierbei wurden Differenzen in verbalen, mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen sowie Personlichkeitsmerkmalen festgestellt. Es ist — trotz
teilweise gegensétzlicher Untersuchungsergebnisse — anzunehmen, dass diese geschlechtsspe-
zifischen Differenzen nicht auf Unterschiede in allgemeiner Intelligenz beruhen. Vielmehr
sind beide Geschlechter gleichermallen intelligent und unterscheiden sich nur hinsichtlich ei-
niger kognitiver Bereiche, die im jeweils anderen Geschlecht stirker ausgepréigt sind (Hal-
pern, 2000, S. 232ff., 243). Meta-Analysen konnten allerdings zeigen, dass diese kognitiven
Unterschiede langfristig abnehmen. Dies gilt fiir verbale, numerisch-mathematische, raum-
lich-visuelle und naturwissenschaftliche Fahigkeiten (Baumert, Lehmann, Lehrke, Schmitz,

Clausen, Hosenfeld, Koller & Neubrand, 1997, S. 147f1.).

2.4.1 Verbale Kompetenz

Der Forschungsstand hinsichtlich der geschlechtsspezifischen Unterschiede im verbalen Be-
reich ist weniger eindeutig und es liegen weniger Ergebnisse vor als fiir den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich (Stanat & Kunter, 2002, S. 29).

Wie Stanat & Kunter (2002, S. 29f.) berichten, haben sich Maccoby und Jacklin, deren Be-
funde als Meilenstein in der Forschung von Geschlechtsunterschieden gelten (Alfermann,
1996, S. 93), bereits in den 1970ern mit der Thematik beschéftigt und einen Leistungsvor-
sprung der Médchen in der verbalen Kompetenz festgestellt. Weiterhin fiihren sie allerdings
eine Meta-Analyse an, die Ende der 1980er von Hyde & Linn durchgefiihrt wurde und keine
geschlechtsspezifischen Differenzen im verbalen Bereich bestitigt. Dieses Ergebnis wurde je-
doch bei nachfolgenden Studien widerlegt. So stellt beispielsweise Mannhaupt (1994, S. 49)
fest, dass die Madchen den Jungen gegeniiber in den ersten beiden Schuljahren einen Leis-
tungsvorsprung im Schriftspracherwerb haben. May (1994, S. 97) findet noch im ersten
Schuljahr eine nicht signifikante Unterscheidung bei den Lese- und Rechtschreibleistungen

heraus, was sich allerdings ab dem zweiten Schuljahr zugunsten der Madchen éndert. Skaal-
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vik und Rankin (1994, S. 423) konnen Leistungsvorspriinge der Médchen in sechsten und

neunten Klassen konstatieren.

In der IEA-Leseuntersuchung’ stellt Lehmann (1995, S. 50) fiir Deutschland fest, dass die
Maidchen im Lesen besser abschneiden als die Jungen. Zudem konstatiert er noch einen Un-
terschied zwischen den neuen und den alten Bundesldndern: Die Differenzen zugunsten der
Maidchen sind in den neuen Bundeslidndern grofler als in den alten (Lehmann, 1995, S. 50).
Lehmann (1994, S. 109) erkennt auBlerdem unterschiedlich ausgeprigte Teilkompetenzen:
Maidchen entwickeln besondere Fihigkeiten im Umgang mit narrativen Texten und Jungen
mit Sach- und Gebrauchstexten. Anhand der Analysen der IEA-Lesestudie von Elley (1992,
S. 56ft.) wird deutlich, dass der Leistungsvorsprung der Madchen auch international bestitigt
werden konnte, sowohl in der Primar- als auch Sekundarstufe, wobei die geschlechtsspezifi-

schen Unterschiede in der Erstgenannten groBer waren als in der Letztgenannten.

Trotz der leicht unterschiedlichen Studienergebnisse ergibt sich im Gesamtbild ein Leistungs-
vorsprung zugunsten der Maddchen. Dies berichten auch Richter, May und Briigelmann (1994,
S. 158) in ihrer Analyse verschiedener Forschungsergebnisse: Bis auf wenige Ausnahmen ii-
berwiegen Jungen in der unteren und Médchen in der oberen Leistungsgruppe. Anzumerken
ist jedoch, dass die schriftsprachlichen Leistungsunterschiede innerhalb der Geschlechtsgrup-

pen noch groBer sind als die zwischen den Geschlechtsgruppen (Richter et al., 1994, S. 158).

Bisherige Befunde haben ergeben, dass der Ursprung der Probleme der Jungen bereits vor
dem Eintritt in die Schule liegt: Médchen und Jungen kommen bereits mit unterschiedlichen
Vorkenntnissen in die Schule, wobei die Madchen {iber bessere kognitive Fahigkeiten verfii-
gen (Mannhaupt, 1994, S. 48). Zum gleichen Ergebnis kommt auch Richter (1994, S. 55) bei
einer Uberpriifung von schriftsprachspezifischen Eingangskenntnissen. Sie geht davon aus,
dass diese Vorkenntnisse die weitere Entwicklung der schriftsprachlichen Kenntnisse insofern
beeinflussen, als dass sie die Madchen schneller voranschreiten lassen (Richter, 1994, S. 65).
Weiterhin zeigt sich der Vorsprung der Middchen zum Schulbeginn in ihrem héheren Anteil
an Friithlesern (Neuhaus-Siemon, 1994, S. 69). Zu den Vorteilen der Middchen beim Schrift-
spracherwerb kommen auch noch Vorteile bei der Sprachentwicklung. Médchen lernen frither
sprechen als Jungen. Dies stellt Richter (1996, S. 66) in einer Betrachtung verschiedener For-

schungsergebnisse fest. Probleme beim Schriftspracherwerb ergeben sich bei den Jungen au-

> “The International Association for the Evaluation of Educational Achievement” - Leseuntersuchung,
durchgefiihrt von 1990-1991.
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Berdem dadurch, dass sie hdufiger von Schwierigkeiten wie der Lese-Rechtschreibschwiéche

betroffen sind (Richter, 1994, S. 51).

2.4.2  Mathematische Kompetenz

Die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der mathematischen Kompetenz gehdren zu den
dltesten Erkenntnissen in der Diskussion um die Geschlechterunterschiede und sind seit Un-
tersuchungsbeginn zugunsten des ménnlichen Geschlechts ausgepriagt (Kimura, 2000, S. 67).
Mittlerweile gibt es eine Vielzahl an Studien, die geschlechtsspezifische Unterschiede der ma-
thematischen Kompetenz untersuchen und bei Madchen etwas geringere Leistungen feststel-
len als bei Jungen (Baumert, Bos & Lehmann, 2000, S. 373). Fiir Deutschland ergab sich in
der TIMSS®-Studie eine Besonderheit: Wihrend sich in den einzelnen Schulformen der sieb-
ten und achten Klassen Vorteile zugunsten der Jungen zeigten, konnten schulformiibergrei-
fend keine Geschlechterdifferenzen festgestellt werden. Dies ldsst sich mit der unterschiedli-
chen Bildungsbeteiligung der Méddchen und Jungen an den verschiedenen Schulformen (s.

Kapitel 3.2.2.2) erkldren (Baumert et al., 2000, S. 374f.).

Die geschlechtsspezifischen Unterschiede sind mit zunehmendem Alter starker ausgeprégt. So
konstatierten Grassmann, Klunter, Kohler, Mirwald, Raudies, und Thiel (2002, S. 47), dass es
zum Schulbeginn noch keine Differenzen gibt, Bischof-Kohler (2002, S. 254) zufolge beginnt
der Leistungsvorsprung der Jungen im Alter von zehn Jahren. Keller (1998, S. 18) hingegen
berichtet von Ergebnissen einer Metaanalyse von Hyde und Mitarbeitern, die zeigt, dass Ge-
schlechterdifferenzen mit dem Vorteil fiir Jungen erst ab dem 14. Lebensjahr vorkommen und
anschlieBend weiter ansteigen. Bischof-K&hler (2002, S. 250) berichtet nach den Ergebnissen
von Hyde und Mitarbeitern, dass der Unterschied auch noch weit {iber die Schulzeit hinaus
zunimmt, und v.a. bei Studienplatzbewerberinnen und Studienplatzbewerbern klar ausgepragt
ist.

Das Phinomen der geschlechtsspezifischen Unterschiede kommt auch international vor, je-
doch mit einigen Einschriankungen: ,,...the sex differences appear in all groups, though they
tend to be smaller in Asians and blacks* (Kimura, 2000, S. 78). Dies ergibt sich anders aus
der TIMSS-Studie, wo gerade in Hongkong und Korea hohe Unterschiede vorkommen. In der
tiberwiegenden Mehrheit kommen bei den iiberpriiften Staaten Leistungsunterschiede zuguns-
ten der Jungen vor, jedoch gibt es auch Ausnahmen wie z.B. Schweden, Kanada oder Austra-

lien, wo die Méddchen hohere Leistungen erzielen (Baumert et al., 1997, S. 151).

6 Third International Mathematics and Science Study*, durchgefiihrt 1994-1995.
18



2 Begriffskldrung und Forschungsstand

Neben dem allgemeinen Befund des Vorkommens geschlechtsspezifischer Differenzen bei
mathematischen Kompetenzen ergaben sich aus verschiedenen Studien Unterschiede beziig-
lich mathematischer Teilkompetenzen. Insbesondere fillt hierbei die Uberlegenheit der Jun-
gen im Raumvorstellungsvermdgen auf: ,,In iiber 120 Studien, Meta-Analysen und Uber-
blicksartikeln von 1932 bis 1991 zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Raumvor-
stellung, manifestieren sich mehr oder weniger stark ausgeprégte Leistungsvorteile zugunsten
von Ménnern* (Maier, 1999, S. 176). Auch hier wird eine altersabhdngige Entwicklung deut-
lich. Maier (1999, S. 180) fiihrt Thiesemanns Studie (1991) an, aus der sich noch keine signi-
fikanten Unterschiede bei 10-Jahrigen ergeben, aber bei 12-, 14- und 16-Jahrigen, wobei die
Differenzen bei den 16-Jahrigen besonders deutlich sind. Das bedeutet, ,,dass sich der mannli-
che Leistungsvorteil erst ab dem 10. Lebensjahr verldsslich manifestiert™. Zudem wird auch
hier — wie von Grassmann et al. in der gesamten mathematischen Kompetenz — herausgefun-
den, dass vor Schulbeginn noch keine geschlechtsspezifischen Differenzen in der Raumvor-
stellung auftreten (Maier, 1999, S. 180). Es ist somit eine Parallele zu den allgemeinen Unter-
schieden in der mathematischen Kompetenz zu erkennen.

Das rdumliche Vorstellungsvermogen scheint einen besonderen Einfluss auf den Leistungs-
vorsprung der Jungen zu haben: ,,Insbesondere dem rdaumlichen Denken wird groe Bedeu-
tung als Erklarungsfaktor fiir geschlechtsspezifische Unterschiede in den Mathematikleistun-
gen beigemessen® (Kaiser-Messmer, 1992, S. 8; zit. nach Maier, 1999, S. 195; Krawietz,
1995, S. 32f.). Trotz der besseren rdumlichen Vorstellung sind die geschlechtsspezifischen
Unterschiede in Geometrie nur gering (Baumert et al., 2000, S. 387).

Mithilfe von Hyde und Mitarbeitern zeigt Keller (1998, S. 18) weiterhin, dass Jungen einen
Vorsprung beim Problemldsen haben. Dies wird auch von der TIMSS-Studie bestétigt. Kom-
plexe Aufgaben oder Aufgaben, die zur Losung ein hohes Kompetenzniveau bendtigen, ver-
groflern den Geschlechtsunterschied (Baumert et al., 2000, S. 388). Fiir das Problemldsen ist
analytisches Denken, welches bei den Jungen ebenfalls stirker ausgeprégt ist, von besonderer
Bedeutung (Bischof-Kohler, 2002, S. 255).

Nach Keller (1998, S. 18) finden sich hingegen, entsprechend der Metaanalyse von Hyde und
Kollegen, kaum geschlechtsspezifische Unterschiede in den Teilbereichen Arithmetik und
Algebra. In der Grundschule schneiden die Méddchen in Mathematik sogar etwas besser ab,
was sich mit dem dort tiberwiegend vorkommenden ,,Rechnen®, in dem die Méadchen keinen

Nachteil haben, erkldren ldsst (Bischof-Kohler, 2002, S. 254).
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Fiir die Grundschule stellte Grassmann (1997, S. 6) fest, dass zwar gleiche Voraussetzungen
und keine Leistungsunterschiede bei Maddchen und Jungen bestehen, jedoch gibt es Unter-
schiede hinsichtlich der Bewéltigung verschiedener Aufgabentypen: Jungen zeigten bessere
Leistungen bei formal vorgegebenen Aufgaben. Keine Unterschiede erwiesen sich hingegen
bei Kontextaufgaben. Dies ldsst vermuten, dass Jungen eher in der Lage sind abstrakte Auf-
gaben zu losen und dass es ggf. unterschiedliche Losungsstrategien gibt (Grassmann, 1997, S.

6£).

Die bisher genannten Unterschiede lassen sich durch einige Aspekte relativieren: Uber die
kognitiven Unterschiede hinausgehend, besteht ein Unterschied in der Anzahl der besuchten
Mathematikkurse iiber die gesamte Schulzeit hinweg. Nach Quaiser-Pohl (1998, S. 37) sind
die mathematischen Vorerfahrungen der Médchen dadurch geringer, dass sie im Laufe der
Schulzeit seltener Mathematikkurse besuchen als Jungen. Maier (1999, S. 200) berichtet auf
der Basis von Fennema (1978), dass sich Leistungsunterschiede bei gleichem Umfang von
mathematischer Schulbildung verringerten. Zudem sind ,,die Mittelwertsunterschiede zwi-
schen den Geschlechtern in der Regel kleiner ..., als die durchschnittlichen Differenzen inner-
halb eines Geschlechts* (Maier, 1999, S. 201). Nicht zuletzt sind vielmehr erhebliche Unter-
schiede in leistungsbezogenen Einstellungen, Motiven und Selbstkonzepten als im kognitiven

Bereich festzustellen (Helmke, 1997, S. 212).

2.4.3  Naturwissenschaftliche Kompetenz

Wie bei den mathematischen Kompetenzen ist auch bei den naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen ein Leistungsvorsprung der Jungen vorhanden. Dies zeigt sich beispielsweise im inter-
nationalen Vergleich der TIMSS-Studie (Baumert et al., 1997, S. 152). Die Unterschiede sind
hier allerdings nicht in allen naturwissenschaftlichen Fachern gleichermaflen positiv fiir die
Jungen ausgeprigt. Der Geschlechterunterschied in Physik ist hdufiger statistisch signifikant
als in Chemie. Am geringsten sind die Unterschiede in Biologie, hier sind die Mddchen sogar
den Jungen teilweise iiberlegen (Mullis, Martin, Fierros, Goldberg & Stemler, 2000, S. 27).
So ergab sich fiir Biologie in den Hauptschulen der neuen Bundeslidnder ein Leistungsvor-
sprung fiir die Méddchen und in den Gymnasien der alten Bundeslidnder einen Vorsprung fiir
die Jungen (Baumert et al., 2000, S. 378). Fiir das Fach Physik zeigt sich durchweg ein gerin-
gerer Leistungsunterschied zwischen Méadchen und Jungen in den neuen Bundesldndern

(Baumert et al., 1997, S. 156). Aus den Daten der Studien FISS’ und SISS® wird deutlich,

7 First International Science Study*, durchgefiihrt 1970-1971.
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dass der Leistungsvorsprung der Jungen, ebenso wie im Fach Mathematik, mit dem Alter zu-
nimmt (Tabelle 2). Die Mittelwertsdifferenzen in Standardabweichungen vergréBern sich (im
positiven Bereich) vom Ende der Grundschulzeit bis zum Ende der Sekundarstufe I, wodurch

der wachsende Vorteil der Jungen in den Naturwissenschaften ausdriickt wird.

Tabelle 2: Geschlechtsdifferenzen im naturwissenschaftlichen Bereich in der ersten und
zweiten internationalen Naturwissenschaftsstudie (FISS und SISS). Darstellung von Mit-
telwertsdifferenzen in Standardabweichungen (Effektstdrkenmall d), wobei positive Werte
Vorteile fiir Jungen bedeuten (Baumert et al. 2000, S. 378)

Biologie Physik
FIS (1970) | SISS (1984) | FISS (1970) | SISS (1984)
10-Jdhrige .03 .02 42 .34
14-Jahrige A1 19 .59 42
Ende der Sek. 11 26 31 .81 71

Der Leistungsunterschied zwischen Médchen und Jungen féllt bei den Naturwissenschaften —
auch bei gemeinsamer Betrachtung aller Schulformen — deutlicher aus als in der Mathematik
(Baumert et al., 1997, S. 150). Aufgrund der unterschiedlichen Bildungsbeteiligung von Méad-
chen und Jungen an den verschiedenen Schulformen ist zudem, ebenso wie in Mathematik,
ein groferer geschlechtsspezifischer Unterschied innerhalb der einzelnen Schulformen zu er-
warten als schulformiibergreifend (Baumert et al., 2000, S. 379). Bis auf zwei Ausnahmen tre-
ten die Unterschiede in den Naturwissenschaften in allen in der TIMSS-Studie untersuchten

Staaten auf. Der Leistungsunterschied ist also einheitlich vorhanden.

Insgesamt scheinen fiir den Bereich Naturwissenschaften v.a. Personlichkeitsmerkmale ver-
antwortlich zu sein. Dies zeigt sich insbesondere bei den spateren Kurswahlen in der gymna-
sialen Oberstufe sowie bei den Studien- und Berufswahlen (s. Kapitel 5). Auf die Personlich-

keitsmerkmale soll daher im folgenden Abschnitt genauer eingegangen werden.

2.4.4  Personlichkeitsmerkmale

Die TIMSS-Studie sowie auch &ltere Studien konnten geschlechtsspezifische Unterschiede in
Personlichkeitsmerkmalen feststellen. Es wurden Interessenunterschiede in Mathematik und
Naturwissenschaften zugunsten der Jungen gefunden. Eine Ausnahme bildet hierbei Biologie,
worin Madchen interessierter sind (Baumert et al., 1997, S. 168). Ein geringeres Interesse der

Maidchen zeigt sich v.a. in Physik, was sich schon am Ende des fiinften Schuljahres feststellen

¥ ,Second International Science Study*, durchgefiihrt 1983-1984.
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lasst. Thr Physikinteresse verringert sich mit zunehmender Klassenstufe weiter (Hoffmann &
HauBler, 1998, S. 302). Nach HauBler, Biinder, Duit, Griber & Mayer (1998, S. 124) ,,ist
Physik ... (am Ende der Sekundarstufe I; SP) fiir die Jungen eines der interessantesten, fiir
Maidchen eines der uninteressantesten Facher geworden®. Das geringere Physikinteresse fiihrt
bei Médchen dazu, dass sie auch weniger Interesse daran haben, Physik als Hauptfach zu
wihlen oder einen Beruf im naturwissenschaftlichen oder technologischen Bereich zu ergrei-
fen (Hannover, 1998, S. 113). Ein groBeres Interesse der Jungen am technischen Bereich, ins-
besondere an Computern, konnte auch schon fiir das Grundschulalter bestitigt werden (Fol-
ling-Albers & Hartinger, 1998, S. 178). Auch wenn das grof3ere Interesse der Jungen in Phy-
sik insgesamt eindeutig ist, gibt es Bereiche, in denen die Interessenunterschiede gering sind.
So stellten Hoffmann & HéuBler (1998, S. 302f.) fest, dass sich Méadchen mehr fiir natiirliche
Phanomene, die durch Sinne erfahrbar sind, interessieren, welche aber auch fiir Jungen inte-
ressant sind: ,,They placed a high value on references to mankind, social involvement, and the
practical applications of theoretical concepts ... Boys were also very interested in these

areas.”

In besonderem Zusammenhang mit dem Interesse steht das Selbstvertrauen. HéauBler et al.
(1998, S. 127) belegen das fiir den Physik- und Chemieunterricht: Die Interessenunterschiede
von Médchen und Jungen lassen sich auf das Selbstvertrauen zuriickfiihren. So ist das Selbst-
vertrauen und damit auch das Interesse bei Méddchen geringer als bei Jungen. Dies konnte
damit erkldrt werden, dass Méidchen dazu neigen, ihre physikalischen und mathematischen
Féhigkeiten systematisch zu unterschitzen (Baumert et al., 1997, S. 173).

Ebenso ist das mathematische Selbstkonzept der Madchen geringer als das der Jungen, dies
gilt auch bei gleicher Leistung. Anders ist es hingegen beim verbalen Selbstkonzept. Hier gibt
es keine signifikanten Geschlechtsunterschiede, obwohl die Leistungen sehr unterschiedlich
sind (Skaalvik & Rankin, 1994, S. 423). Skaalvik & Rankin (1994, S. 424) stellten fiir Ma-
thematik entsprechend fest, dass sich die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Selbstkon-
zept nicht auf die Leistung zuriickfithren lassen. Auch Motivationsunterschiede konnen ihnen
zufolge nicht mit der Leistung begriindet werden, denn sie konstatierten trotz gleicher Ma-

thematikleistungen bei Schiilerinnen und Schiilern eine groere Motivation bei Jungen.

Geschlechtsspezifische Unterschiede gibt es auch in personlicher Einstellung und beim Ver-
halten. Dies wird bei der verbalen Kompetenz, insbesondere dem Lesen, deutlich. Madchen

und Jungen unterscheiden sich in folgenden Bereichen (Eggert & Garbe, 1995, S. 79f.): Lese-
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quantitdt oder —intensitit, Lesestoffe und Leseweisen, Lesefreude oder Leseneigung. Frauen
und Midchen lesen mehr, sie lesen anders und anderes und fiir sie hat das Lesen eine hohere
Bedeutung (Garbe, 2003, S. 16). Dies zeigt, dass die Einstellung der Maddchen gegeniiber dem

Lesen positiver ist als die der Jungen.

2.5 Zusammenfassung

Unter Geschlecht ldsst sich das biologische Geschlecht (sex) und das soziale Geschlecht
(gender) verstehen. Wéhrend das biologische Geschlecht angeboren und nicht beeinflussbar
ist, ist das soziale Geschlecht durch den Einfluss von Sozialisatoren wie Eltern, Lehrkrifte,
Peers oder Medien verdnderbar. Mit Geschlecht werden Geschlechterstereotype, d.h. Annah-
men lber personale Eigenschaften von Ménnern und Frauen, und Geschlechterrollen, d.h. die
Beschreibung und Erwartung geschlechtstypischer Eigenarten, in Verbindung gebracht.

Fiir den Begriff Schulleistung besteht keine eindeutige Definition, er bezieht sich aber in ers-
ter Linie auf die kognitiven Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Schulleistungen entste-
hen aufgrund verschiedener Bedingungen, wie z.B. individuelle Personlichkeitsmerkmale o-
der sozialisatorische Einfliisse.

Personlichkeitsmerkmale sind Eigenschaften, die den Wesenszug des Menschen bestimmen
und Verhaltensvoraussagen erlauben. Sie machen einen Teil der Personlichkeit aus. Einige
Personlichkeitsmerkmale konnen zur Erklarung geschlechtsspezifischer Leistungsunterschie-
de dienen und wurden in den Studien PISA und IGLU untersucht. Dies sind Interesse und
Motivation, Selbstkonzept, d.h. die Wahrnehmung der eigenen Person, Selbstwertgefiihl,
Attributionsstil, d.h. die Ursacherkldrung von Erfolg und Misserfolg, sowie Einstellungen d.h.

die Meinungen, Gefiihle und Handlungsabsichten einer Sache gegeniiber.

Der Forschungsstand zeigt weniger und uneindeutigere Ergebnisse zur verbalen Kompetenz
auf als zur mathematisch-naturwissenschaftlichen. Uberwiegend wurde jedoch festgestellt,
dass Miadchen den Jungen in der verbalen Kompetenz iiberlegen sind — sowohl innerhalb
Deutschlands als auch international.

Bei der mathematischen Kompetenz sind die Jungen den Miadchen iiberlegen, wobei sich die
Unterschiede mit zunehmendem Alter stirker auspriagen. Es gibt Unterschiede in den Teil-
kompetenzen wie dem Raumvorstellungsvermogen oder dem Problemldsen, worin die Jungen
iiberlegen sind. Anders ist es im Bereich Arithmetik und Algebra, dort gibt es kaum ge-
schlechtsspezifische Unterschiede bzw. sind die Méadchen den Jungen dort leicht {iberlegen.

Die genannten Unterschiede lassen sich dadurch relativieren, dass die Anzahl der von Méad-
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chen und Jungen besuchten Mathematikkurse variiert, die Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern geringer sind als innerhalb der Geschlechter, und dass in Einstellung, Motivation
und Selbstkonzept groBBere Unterschiede vorkommen als im kognitiven Bereich.

Auch bei der naturwissenschaftlichen Kompetenz haben die Jungen einen Vorsprung, v.a. in
Physik und Chemie, uneindeutiger ist dies in Biologie. In den neuen Bundeslédndern fallt der
Unterschied in Physik geringer aus als in den alten.

Das Personlichkeitsmerkmal Interesse ist in der Mathematik und in den Naturwissenschaften
bei Jungen stirker ausgeprigt, v.a. in Physik, nicht aber in Biologie. Das Physikinteresse der
Maidchen verringert sich mit zunehmenden Alter immer mehr. Es gibt aber auch physikalische
Bereiche, die fiir Madchen interessant sind — diese behandeln natiirliche Phdnomene. Wie das
Interesse sind Selbstkonzept und Motivation in Mathematik bei Jungen stérker als bei Méad-
chen ausgeprigt. Das verbale Selbstkonzept der Madchen ist stirker ausgebildet als ihr ma-
thematisches Selbstkonzept, wohingegen das verbale Selbstkonzept der Jungen dhnlich aus-
gebildet ist wie ihr mathematisches Selbstkonzept. Beim Personlichkeitsmerkmal Einstellung
zeigt sich bei den Miadchen eine positivere Einstellung zum Lesen als bei den Jungen. Die
Personlichkeitsmerkmale scheinen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Schulleistung zu
stehen. Der Einfluss der Personlichkeitsmerkmale auf die Schulleistungen wird in Kapitel

4.1.3 genauer erortert.

Im nichsten Kapitel werden die aktuellen Forschungsergebnisse — die Ergebnisse aus den
Studien PISA und IGLU — néher betrachtet und abschlieBend mit den bisherigen Erkenntnis-
sen verglichen. Daran soll u.a. ersichtlich werden, inwieweit bestehende Unterschiede bereits

abgenommen bzw. sich verdndert haben.

3 ERGEBNISSE AUS PISA UND IGLU

Die Ergebnisse der Studien PISA 2000 und IGLU 2001 werden nachfolgend hinsichtlich der
geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Lesekompetenz, der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenz sowie der orthographischen Kompetenz, welche jedoch nur in
der IGLU-Studie untersucht wurde, dargestellt. Zusitzlich werden Differenzen in Personlich-
keitsmerkmalen aufgezeigt.

Anfangs werden Griinde angefiihrt, warum sich die Studien tiberhaupt mit der Frage nach den

geschlechtsspezifischen Unterschieden auseinander setzen. AnschlieBend werden die Ergeb-
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nisse der PISA-Studie gefolgt von den Ergebnissen der IGLU-Studie dargelegt. Darauffol-

gend soll ein moglicher Zusammenhang der Studienergebnisse gepriift werden.

3.1 Warum untersuchen PISA und IGLU Geschlechterdifferenzen?

Im Folgenden soll davon ausgegangen werden, dass die Untersuchungsgriinde fiir die Ge-
schlechterdifferenzen, wegen der Ahnlichkeit der Anlage der Studien, sowohl fiir die PISA-
Studie als auch fiir die IGLU-Studie zutreffen.

Bisher liegen fiir den Bereich der geschlechtsspezifischen Unterschiede viele Forschungser-
gebnisse vor, diese beschreiben aber v.a. die mathematisch- naturwissenschaftlichen und we-
niger die verbalen Kompetenzunterschiede. Die Studien sollen helfen, gerade dieses
Wissensdefizit liber die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der schriftsprachlichen
Kompetenz, insbesondere am Ende der Sekundarstufe I, zu minimieren. Zusétzlich soll
herausgefunden werden, ob in der Lesekompetenz spezielle geschlechtsspezifische Stirken
und Schwiéchen vorkommen (Stanat & Kunter, 2002, S. 29f.).

Weiterhin wurde bisher in den bisherigen Studien ein Schwerpunkt auf die Untersuchung von
geschlechtsspezifischen Unterschieden im Kompetenzerwerb gelegt und weniger auf das Zu-
sammenwirken mehrerer Faktoren. In der PISA- und IGLU-Studie hingegen werden neben
dem Kompetenzerwerb auch motivationale Merkmale sowie Aspekte der Bildungsbeteiligung
(nur PISA-Studie) und Schullaufbahn (nur PISA-Studie) untersucht (PISA-Konsortium, 2003,
S. 211f.; Bos et al. 2003, S. 72).

Das Wissen iiber Geschlechterdifferenzen kann dazu beitragen, gezielte Malnahmen zur Ver-
besserung der Chancengleichheit zu entwickeln. Das Erreichen von Chancengleichheit ist
heute zunehmend abhéngig vom Bildungs- und Qualifizierungsniveau. Je hoher die erreichte
Bildung bzw. Qualifikation ist, desto bessere Chancen erhélt die einzelne Person, ihre eigene
Personlichkeit zu bilden, am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und Lebenschancen zu
nutzen. Damit jedem Einzelnen diese gesellschaftliche Teilhabe gleichermallen zukommt, hat
das Bildungssystem die Aufgabe, alle Menschen entsprechend zu bilden bzw. auf das Leben
in der Gesellschaft vorzubereiten (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002c, S. 94).

In unserer heutigen Gesellschaft nimmt die Arbeitsmarktbeteiligung eine besondere Stellung
ein: Je hoher die Bildung ist, desto besser sind die Chancen, sich am Arbeitsmarkt zu beteili-
gen, wodurch soziale Stellung und finanzielles Auskommen innerhalb der Gesellschaft gesi-

chert werden. Damit Ménnern und Frauen die gleiche Chance zur Teilhabe an der Gesell-
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schaft zukommt, ist ein gleiches Mal} an Bildung fiir beide Geschlechter notwendig. Dies gilt
fiir alle an den Vergleichsuntersuchungen teilnehmenden OECD-Staaten (OECD, 2001,
S.144). Anhand der PISA- und IGLU-Studie kann eine entsprechende ,,Bildungsgleichheit*
schon in einem frithen Stadium tiberpriift werden und notwendige ,,Steuerungsmafinahmen*

konnen ggf. rechtzeitig eingeleitet werden.

Ein Anliegen der PISA-Studie ist es, relationale Malle, d.h. Faktoren, die Zusammenhinge
zwischen individuellen Hintergrundmerkmalen sowie schulischen Kontextvariablen und
Schulleistung verdeutlichen, zu erfassen (PISA-Konsortium, 2003, S. 13). Aus bisherigen
Forschungsergebnissen ist bekannt, dass sich das Geschlecht als ,Pridikator
naturwissenschaftlicher Leistungen erwiesen hat* (PISA-Konsortium, 2001, S. 241), so dass
es nahe liegt, auch in den Studien PISA und IGLU das Geschlecht als moglichen
Einflussfaktor zu beriicksichtigen. Aufgrund ihrer gleichzeitigen Beriicksichtigung
verschiedener Fachgebiete ermoglicht die PISA-Studie dann die Feststellung der ,,relativen
Bedeutsamkeit™ der Geschlechtsunterschiede (PISA-Konsortium, 2001, S. 250).

Anhand der Untersuchung verschiedener Nationen und deren gegenseitiger Ergebnisvergleich
kann auBerdem konstatiert werden, ob oder ggf. inwieweit eine Beeinflussung der ge-
schlechtsspezifischen Differenzen méglich ist. So lieBen Ahnlichkeiten in der Ausprigung der
Schulleistungen von Méadchen und Jungen in allen Nationen moglicherweise eher auf eine
Veranlagung als auf einen sozialisatorischen oder kulturellen Hintergrund schlieBen (OECD,

2001, S. 147).

Nicht zuletzt interessiert der erreichte Entwicklungsfortschritt hinsichtlich der bisher vorhan-
denen Bildungsbenachteiligung von Frauen. Hierbei ldsst sich feststellen, dass heutzutage
Frauen die Méanner hinsichtlich der Bildungsabschliisse einholen konnten (OECD, 2001, S.
144). Urspriinglich wiesen die Madchen leistungsschwichere Schulabschliisse auf,
mittlerweile sind es zunehmend die Jungen. Um dieser Tendenz entgegenzusteuern, ist es
wichtig, dass die Politik in den verschiedenen Staaten mit bildungspolitischen MaBBnahmen
eingreift. Hierzu bedarf es allerdings zuvor einer Erkenntnisgrundlage, anhand welcher
entsprechende MafBnahmen entwickelt werden konnen. Die Studien PISA und IGLU kdnnen

diese Grundlage bieten.

Mit dem Erkennen geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede bzw. Unterschiede in Per-

sonlichkeitsmerkmalen wird eine Erkenntnisgrundlage geschaffen, von der aus es moglich ist,
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gezielte Verdnderungsmafinahmen zu entwickeln, die zur Bildungsgleichheit und damit ein-
hergehender Chancengleichheit beitragen (s. Kapitel 6). Die entsprechenden Untersuchungs-

ergebnisse sollen nachfolgend beschrieben werden.

3.2 Ergebnisse aus PISA

Aus der PISA-Studie lagen zum Zeitpunkt der Verfassung dieser Arbeit Daten zu den ge-
schlechtsspezifischen Unterschieden, sowohl zum internationalen als auch zum innerdeut-
schen Vergleich, vor. Neben der Auspridgung der Geschlechterdifferenzen im internationalen
Vergleich soll auf die Variation der Unterschiede zwischen den Bundesldandern eingegangen
werden sowie auf die unterschiedliche Auspriagung in den einzelnen Schulformen. Dabei
werden jeweils Lesekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz be-

trachtet.

3.2.1 Internationaler Vergleich

Bei der internationalen Betrachtung der Geschlechterdifferenzen in der Schulleistung fallt auf,
dass einige Staaten mit den hochsten Differenzen, wie z.B. Finnland in der Lesekompetenz
oder Korea in den Naturwissenschaften, gleichzeitig hohe Gesamtleistungen verzeichnen
konnen (PISA-Konsortium, 2001, S. 251). Es scheint auch einen Zusammenhang zwischen
den einzelnen Kompetenzbereichen und der Art der geschlechtsspezifischen Auspriagung zu
geben. So gehen offensichtlich geringe Unterschiede in der Lesekompetenz mit hheren Un-
terschieden in Mathematik und Naturwissenschaften einher (PISA-Konsortium, 2001, S. 251).
Dieses Phidnomen tritt in Korea auf, aber beispielsweise auch in Brasilien, Spanien, Danemark
oder Osterreich. Umgekehrt verhilt es sich in Finnland oder Neuseeland: Dort gehen groBe
Unterschiede in der Lesekompetenz mit geringen Unterschieden in Mathematik und Natur-
wissenschaften einher.

Insgesamt zeigen sich grofle Variationen hinsichtlich der Auspriagung der Schulleistungen von
Maidchen und Jungen zwischen den Nationen, d.h. in einigen Nationen gibt es groBere ge-
schlechtsspezifische Unterschiede als in anderen. Es gelingt bisher nur wenigen Staaten (u.a.
den USA und GroB3britannien) diese Ausgeglichenheit zu erreichen (PISA-Konsortium, 2003,
S. 222). Deutschland verhélt sich im internationalen Vergleich hinsichtlich der Auspriagung
der geschlechtsspezifischen Schulleistungsunterschiede unauffillig d.h. Deutschland liegt na-

he dem OECD-Durchschnitt (PISA-Konsortium, 2003, S. 222).
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3.2.1.1 Lesekompetenz

Aufgrund der hohen Bedeutung der Lesekompetenz’ fiir das Individuum und die Teilhabe an
der Gesellschaft sowie fiir Lernprozesse, fand in PISA 2000 eine sehr umfassende Leseunter-

suchung statt.

Die durch die Studie aufgezeigten geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Lesekompe-
tenz sind im Vergleich zu den Ergebnissen aus den Mathematik- und Naturwissenschaftsun-
tersuchungen besonders eindeutig und grof3: Die Madchen schneiden in allen untersuchten
Nationen besser ab als die Jungen und ihre Lesefdhigkeit liegt im Durchschnitt fast eine halbe
Kompetenzstufe tliber der der Jungen (OECD, 2001, S. 147). Diese Leistungsiiberlegenheit
der Midchen ist international vorhanden und statistisch signifikant, aber sie ist in den teil-
nehmenden Staaten unterschiedlich stark ausgebildet. Sehr ausgeprégte Differenzen bestehen
beispielsweise in Finnland, dem ,,Siegerland* der Lesekompetenz, Neuseeland oder Norwe-
gen. Geringe Unterschiede kommen hingegen u.a. in Korea, Ddanemark oder Grofbritannien
vor (Anhang Al). Im Fall Finnland lieBe sich annehmen, dass die Jungen ,,unterqualifiziert*
seien, jedoch schneiden die Jungen im OECD-Schnitt tiberproportional gut ab. Hier liegt der
Grund fiir die groBen Abweichungen der Leistungen von Madchen und Jungen vielmehr in
der sehr hohen Qualifikation der Méadchen (OECD, 2001, S. 148). Insgesamt lésst sich aber
feststellen, ,,dass die Jungen auf den unteren Kompetenzstufen deutlich iiberrepréasentiert und
auf den oberen Kompetenzstufen unterrepriasentiert sind“ (Garbe, 2003, S. 15). Fiir alle Nati-
onen gilt, dass es unter den schwéchsten Lesern mehr Jungen als Madchen gibt (OECD, 2001,
S. 150).

Die bisher allgemeine Aussage iiber das Abschneiden von Maddchen und Jungen in der Lese-
kompetenz kann noch weiter differenziert werden. In der PISA-Studie wurden drei Lesekom-
petenzaspekte (Reflektieren und Bewerten, textbezogenes Interpretieren und Informationen
ermitteln) und zwei Textformate (kontinuierliche Texte und nicht-kontinuierliche Texte) un-
tersucht. Geschlechtsspezifische Unterschiede treten in allen differenzierten Bereichen auf,

wobei sie aber unterschiedlich stark ausgepragt sind (Abbildung 3).

? Unter Lesekompetenz wird in den Vergleichsstudien mehr als das reine ,technische® Lesen verstanden, nim-
lich ,,die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu
erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und aktiv am Leben in der Gesellschaft teilzu-
nehmen“ (OECD, 2003, S. 87).
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Aspekte der Lesekompetenz

Informationen ermitteln
Textbezogenes Interpretieren Lttlsb\‘»*-ri'\ \'ibc\\‘n]‘ﬁ\\; 0
Reflektieren und Bewerten e e e e

Arten von Texten
Kontinuierliche Texte e e e e ]

2 10 -8 -6 -4 -2 0

Nicht-kontinuierliche Texte ]

Médchen erzielen hhere Werte

Geschlechterunterschied statistisch signifikant

Geschlechterunterschied nicht statistisch signifikant

Abbildung 3: Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Midchen in Teilbereichen
der Lesekompetenz: Differenz der mittleren Testwerte (nationale Metrik M = 100, SD =
30) (Stanat & Kunter, 2002, S. 39)

Starke Unterschiede treten bei Aufgabenergebnissen zu kontinuierlichen Texten auf, weniger
bei nicht-kontinuierlichen Texten (Sach- und Gebrauchstexte). Wéahrend bei Méadchen eine
ausgesprochene Stirke im ,,Reflektieren und Bewerten* nachgewiesen werden konnte, schei-
nen Jungen v.a. Schwierigkeiten mit der kritischen Auseinandersetzung von Texten zu haben.
Den Jungen fillt es also offensichtlich schwer, Gelesenes mit eigenen Erfahrungen, Wissens-
bestdnden und Ideen zu verkniipfen (PISA-Konsortium, 2001, S. 266). Mit Abstand geringer
sind die Ausprdgungen im ,,textbezogenen Interpretieren* gefolgt vom ,,Informationen ermit-
teln* z.B. aus Graphiken oder Tabellen, wo kaum Unterschiede auftreten (OECD, 2002, S.
138). Garbe (2003, S. 14) fasste das Ergebnis der PISA-Studie wie folgt zusammen: ,,Je an-
spruchsvoller die Aufgaben, desto besser schnitten die Méddchen ab.*

Ein weiterer Faktor, der auf die unterschiedliche Lesekompetenz zwischen Médchen und Jun-
gen schlieen ldsst, ist die Lesegeschwindigkeit: Médchen lesen signifikant schneller als Jun-

gen (PISA-Konsortium 2001, S. 256).

Zusétzlich zu den kognitiven Leseleistungen wurden in der PISA-Studie Daten erhoben, die
in unmittelbarem Zusammenhang mit der Leseleistung stehen. Hierbei wurde das Leseenga-
gement der Schiilerinnen und Schiiler erfasst, welches die Betrachtung von der mit dem Lesen
verbrachten Zeit, das Leseinteresse, die Einstellung zum Lesen sowie die Vielseitigkeit und
den Inhalt des Lesestoffs (Leseprofil) beinhaltet (OECD, 2002, S. 114). An dieser Stelle wer-
den nur die einzelnen Ergebnisse kurz skizziert, die Betrachtung von moglichen Zusammen-
hingen bzw. gegenseitigen Beeinflussungen erfolgt in Kapitel 4.1.3.
Das Leseengagement ist bei Mddchen durchschnittlich stérker als bei Jungen (OECD, 2002,
S. 151). Jungen verbringen wesentlich weniger Zeit mit dem ,,Lesen zum Vergniigen®. Im
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OECD-Durchschnitt lesen 45 Prozent der Madchen tiglich ldnger als 30 Minuten zum Ver-
gniigen, jedoch nur 30 Prozent der Jungen (PISA-Konsortium, 2001, S. 262). Auller in Japan
und Korea liberwiegt die verbrachte Lesezeit bei Maddchen in allen untersuchten Staaten.
Maidchen aus allen Nationen bis auf Korea haben ein signifikant stirkeres Leseinteresse als
Jungen. Lediglich in zwei Staaten, Brasilien und Mexiko, kommt die untersuchte Jungen-
gruppe in den Bereich von international {iberdurchschnittlichem Leseinteresse (Anhang A2).
Die Midchen haben weiterhin eine positivere Einstellung zum Lesen. Dies zeigt sich bei-
spielsweise darin, dass 45 Prozent der Médchen (vgl. 25% der Jungen) Lesen als eines ihrer
liebsten Hobbys bezeichnen oder gern in Buchhandlungen oder Biichereien gehen (59% der
Maidchen, 37% der Jungen). 58 Prozent der Jungen hingegen geben an, dass sie nur Lesen, um
notwendige Informationen zu erhalten (33% der Méadchen). Besonders auffillig ist dieses
schwach ausgeprigte Leseverhalten in der Tschechischen Republik, Deutschland, Irland und
Mexiko (OECD, 2001, S. 154).
Es ergeben sich vier spezifische Leseprofile nach Geschlecht (OECD, 2002, S. 118):

- vielseitige Leser'® langer und komplexer Texte (v.a. Zeitschriften, Zeitungen,

Romane und Sachbiicher)

- vielseitige Leser kurzer Texte (v.a. Zeitschriften, Zeitungen und Comics)

- begrenzt vielseitige Leser (v.a. Zeitungen und Zeitschriften)

- am wenigsten vielseitige Leser (v.a. Zeitschriften)
Hierbei gehoren die Maddchen zu den vielseitigen Lesern langer und komplexer Texte und
Jungen zu den vielseitigen Lesern kurzer Texte. Bei den begrenzt und am wenigsten vielseiti-
gen Lesern sind nur geringe geschlechtsspezifische Unterschiede vorhanden. Dies ist damit zu
erkldren, dass diese Leser v.a. Zeitungen und Zeitschriften lesen, welche sowohl Madchen als
auch Jungen ansprechen. Die genannten Ergebnisse treffen fiir alle untersuchten Nationen zu,
nur in einigen Lindern (Finnland, Frankreich, Japan und Korea) iiberwiegt der Anteil der

Maidchen bei den begrenzt vielseitigen Lesern (OECD, 2002, S. 126).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Geschlecht einen bedeutsamen Einfluss auf die
Lesekompetenz hat (OECD, 2002, S. 125). Die Médchen schneiden iiber alle Staaten hinweg
besser als die Jungen ab und sind in den héheren Kompetenzstufen vertreten. In den nichsten
beiden Abschnitten wird sich zeigen, dass die Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und
Schiilern in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften nicht so eindeutig sind wie

im Lesen.

' Mit dem Begriff Leser sind beide Geschlechter gemeint.
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3.2.1.2 Mathematische Grundbildung

Die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der mathematischen Grundbildung'' fallen zu-
meist deutlich geringer aus als die Unterschiede in der Lesekompetenz und sind im internati-
onalen Vergleich uneinheitlich stark ausgepriagt (Anhang A1l). Im Gegensatz zur Lesekompe-
tenz sind hier die Jungen den Médchen in der Leistung iiberlegen. Nur in Island, Neuseeland
und der Russischen Foderation ist ein leichter Vorsprung der Médchen zu verzeichnen. Der
geschlechtsspezifische Unterschied in Mathematik ist nur in knapp der Hilfte der an der
PISA-Untersuchung teilnehmenden Staaten statistisch signifikant. Deutschland verhélt sich
im internationalen Vergleich unauffillig, wobei die Unterschiede aber signifikant sind. Be-
sonders ausgeprigte Unterschiede zugunsten der Jungen erweisen sich in Korea, Osterreich
und Brasilien (Anhang A1). Finnland, Neuseeland, Japan und GroBbritannien hingegen schaf-
fen es, bei geringen geschlechtsspezifischen Unterschieden in der mathematischen Kompe-
tenz gleichzeitig hohe Rangplitze im internationalen Vergleich einzunehmen (OECD, 2001,
S. 147). Der durchschnittliche Vorsprung der Jungen scheint jedoch auf die guten Leistungen
Einzelner zuriickzufiihren zu sein und nicht auf die geringe Anzahl der Jungen unter den Leis-
tungsschwiécheren. Dort ist das Verhéltnis zwischen Médchen und Jungen ausgeglichen

(OECD, 2001, S. 151).

3.2.1.3 Naturwissenschaftliche Grundbildung

In den Naturwissenschaften wurden zwei Tests durchgefiihrt, einer auf internationaler und ei-
ner auf nationaler Ebene. Die Naturwissenschaften wurden auf deutscher Ebene spezifiziert,
anhand der einzelnen Fiacher Physik, Chemie und Biologie sowie anhand von fiinf naturwis-
senschaftlichen Teilkompetenzen, untersucht. Die Ergebnisse der nationalen Untersuchung

werden in Kapitel 3.2.2 betrachtet.

Das internationale Bild der geschlechtsspezifischen Differenzen im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung'? fallt noch uneinheitlicher aus als das Bild der mathematischen
Grundbildung — es ist also wesentlich uneindeutiger als dies im Bereich der Lesekompetenz

der Fall ist. Eindeutige geschlechtsspezifische Muster lassen sich nicht erkennen (OECD,

' Mathematische Grundbildung entsprechend der PISA-Studie bedeutet mathematische Probleme aus dem eige-
nen Umfeld erkennen und mathematisieren zu konnen, Probleme mithilfe mathematischer Verfahren und Kennt-
nisse zu 16sen, sowie ,,die Losung im Hinblick auf das Ausgangsproblem zu interpretieren, iiber die angewandte
Methode zu reflektieren und die Ergebnisse zu formulieren und kommunizieren (OECD, 2003, S. 104).

2 Naturwissenschaftliche Grundbildung steht fiir die Anwendung von naturwissenschaftlichem Wissen, der Er-
kennung und Identifikation von Fragestellungen, die sich aus Untersuchungen ergeben, sowie die Verbindung
von Behauptungen und Schlussfolgerungen mit naturwissenschaftlichen Daten und deren Vermittlung (OECD,
2003, S. 104).
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2001, S. 148). Die Geschlechterdifferenzen sind im Durchschnitt der OECD- Staaten nicht
signifikant. Signifikante Unterschiede zugunsten der Jungen treten in Korea, Ddnemark und
Osterreich, zugunsten der Midchen in Lettland, der Russischen Foderation und Neuseeland
auf. Die Unterschiede in Deutschland sind im internationalen Vergleich unauffillig und ge-

ring, die Jungen zeigen eine etwas hohere Leistung als die Mddchen (Anhang Al).

3.2.1.4 Personlichkeitsmerkmale

In der PISA-Studie wurde festgestellt, dass das Interesse der Mddchen am Lesen hoher ist als
das der Jungen. Im Vergleich zum Lesen kommt es in Mathematik zu einer Umkehr des Inte-
resses — Jungen sind interessierter als Mddchen. Dies ist in allen Nationen mit der Ausnahme
von Portugal, wo die Médchen interessierter sind als die Jungen, der Fall. Besonders gering
ist das Interesse der Midchen in Norwegen, Osterreich und Schweden (OECD, 2001, S. 152,
310).

Zusitzlich zu einem geringen Leseinteresse geben die Jungen in fast allen untersuchten Staa-
ten ein geringeres Selbstkonzept im verbalen Bereich an als die Maddchen (PISA-Konsortium,
2001, S. 263). Die Unterschiede hinsichtlich der verbalen Selbstkonzepte sind v.a. in Finn-
land, Deutschland, Italien und den USA sehr grof3, in Korea hingegen gibt es kaum Unter-
schiede, jedoch handelt es sich hierbei um eine Ausnahme (OECD, 2001, S. 158). Anders ist
es im Fach Mathematik: Hier sind Interesse und Selbstkonzept der Méddchen geringer als bei
Jungen (OECD, 2001, S. 152, 158). Die geschlechtsspezifische Differenz ist beim mathemati-
schen Selbstkonzept v.a. in Deutschland, der Schweiz und Norwegen gro3 (OECD, 2001, S.
158)

Geschlechtsspezifisches Interesse und Selbstkonzept beziiglich der Naturwissenschaften wur-
den in den vorliegenden Daten der PISA-Untersuchung nicht beriicksichtigt. Der Zusammen-

hang von Interesse, Selbstkonzept und Schulleistung soll in Kapitel 4.1.3 betrachtet werden.

3.2.2  Nationaler Vergleich

Durch die PISA-Erweiterungsstudie (PISA-E) ist es fiir den Bereich Naturwissenschaften
moglich, die Unterschiede der Stiarken und Schwichen der Geschlechter sowohl in Teilkom-
petenzen als auch in den fiir den deutschen Lehrplan typischen Fiachern Physik, Chemie und
Biologie zu untersuchen. Auch im Fach Mathematik wurden Teilkompetenzen beriicksichtigt,

die im internationalen Test keine Beachtung fanden. Dadurch kénnen spezifische Stirken
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bzw. Schwichen von Midchen und Jungen herausgefunden werden, die genauere Auskunft
iber einen Forderungsbedarf geben. Weiterhin ermdglicht der nationale Vergleich die Prii-
fung von geschlechtsspezifischen Unterschieden innerhalb der verschiedenen Schulformen,
welche deutlich von den festgestellten Unterschieden im Globalvergleich abweichen (PISA-
Konsortium, 2003, S. 234; PISA-Konsortium 2001, S. 258). Aulerdem wurden in der PISA-
Erweiterungsstudie die einzelnen Bundesldnder daraufhin betrachtet, inwieweit es ihnen ge-
lingt, geschlechtsspezifische Unterschiede moglichst gering zu halten. Nicht zuletzt wurden
auf nationaler Ebene auch die Personlichkeitsmerkmale untersucht. Die Ergebnisse aus den

beschriebenen Untersuchungen sollen im Folgenden dargelegt werden.

3.2.2.1 Mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung

Sowohl im Mathematiktest als auch im Naturwissenschaftstest wurden auf nationaler Ebene
verschiedene kognitive Anforderungen hinsichtlich geschlechtsspezifischer Stirken und
Schwéchen untersucht.

In Mathematik wurden neben den rechnerischen und begrifflichen Modellierungsaufgaben,
die schon in der internationalen Untersuchung vorkamen, technische Aufgaben hinzugefiigt,
die nur Fertigkeiten oder Faktenwissen erfordern. Zudem war das Verstehen innermathemati-
scher Zusammenhénge im nationalen Test von hoherer Bedeutung. Die Médchen zeigen Stir-
ken bei den im nationalen Test untersuchten technischen Aufgaben und bei Aufgaben mit in-
nermathematischem Kontext. Die Jungen hingegen verfligen iiber Stirken im rechnerischen
Modellieren und im Mathematisieren von Situationen (PISA-Konsortium, 2001, S. 257).

In den Naturwissenschaften wurden fiinf unterschiedliche Teilkompetenzen (Interpretation
von Graphiken und Diagrammen, Abruf und Anwendung von Faktenwissen, Schlussfolge-
rungen ziehen, Nutzung raumlicher Vorstellung oder mentaler Modelle, Verbalisieren von
Sachverhalten) untersucht. Die Jungen schneiden bei den Aufgaben besser ab, in denen Fak-
tenwissen aus dem Gedichtnis abgerufen und angewendet werden muss oder ein mentales
Modell benétigt wird. Ein geringer Unterschied zwischen Madchen und Jungen ergibt sich in
den Teilkompetenzen Schlussfolgerungen ziehen, Interpretation von Graphiken und Dia-

grammen sowie Verbalisieren von Sachverhalten (PISA-Konsortium, 2001, S. 257).

In der deutschen Untersuchung wurden in den Naturwissenschaften auBlerdem die Ficher
Physik, Chemie und Biologie getrennt untersucht. Hierbei bestétigten sich die Ergebnisse aus
der bisherigen Forschung. D.h. es zeigt sich ein Leistungsvorsprung der Jungen in den Fi-

chern Physik und Chemie, wohingegen die Méddchen den Jungen in Biologie leicht {iberlegen
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sind (PISA-Konsortium, 2001, S. 241). Wéhrend der Vorsprung der Jungen in Physik beson-
ders auftillig ist, ist der Vorteil der Médchen in Biologie nicht signifikant. Insgesamt ergibt
sich im deutschen Naturwissenschaftstest ein erheblich groBBerer Geschlechterunterschied (zu-

gunsten der Jungen) als im internationalen Test (PISA-Konsortium, 2001, S. 256).

3.2.2.2 Unterschiede innerhalb der Schulformen

Die festgestellten Unterschiede finden sich nicht unbedingt in gleicher Auspragung in allen
Schulformen wieder. Um die Ergebnisse genauer betrachten zu kénnen, soll die Bildungsbe-
teiligung nach Geschlecht skizziert werden, zumal diese je nach Schulstufe unterschiedlich
ausgepragt ist und u.a. die Geschlechterunterschiede im Kompetenzniveau beeinflusst: Wih-
rend der Midchenanteil der 15-Jéhrigen am Gymnasium 56 Prozent ausmacht, sind es an der
Hauptschule 45 Prozent und an der Sonderschule 31 Prozent (PISA-Konsortium, 2001, S.
258). In einem Gesamtvergleich folgt daraus, dass die Schulleistungen der Méadchen durch ih-
ren hohen Anteil an den leistungsstirkeren Schulformen im Mittelwert hoher sind als dies
beim getrennten Vergleich nach Schulformen der Fall ist (PISA-Konsortium, 2001, S. 258).
Weiterhin werden in Deutschland Schiilerinnen und v.a. Schiiler hiufig zurlickgestellt oder
sie wiederholen Klassen (PISA-Konsortium, 2003, S. 224). Dies bedeutet fiir die nationale
Untersuchung, dass sich leistungsschwichere 15-jahrige Jungen oft nicht in den untersuchten
neunten Klassen befinden, woraus geringere Unterschiede im Lesen, aber groflere Unter-

schiede in Mathematik folgen (PISA-Konsortium, 2003, S. 224).

Hinsichtlich der Lesekompetenz ergibt sich aus den o.g. Griinden innerhalb der Schulformen
ein wesentlich geringerer als der international festgestellte Unterschied. In der Gesamtschule
und Hauptschule finden sich nur unbedeutsame Unterschiede zwischen Médchen und Jungen.
Die Médchen sind den Jungen nur im Gymnasium und in der Realschule iiberlegen. (PISA-
Konsortium, 2001, S. 258; PISA-Konsortium, 2003, S. 234). Die Lesedifferenz ist in Bundes-
landern mit einem hoheren Jungenanteil am Gymnasium geringer. Dies ist in den alten Lén-
dern der Fall. Ein weiterer Effekt des hoheren Jungenanteils an Gymnasien ist eine groBBere
Differenz in den Naturwissenschaften zulasten der Méddchen (PISA-Konsortium, 2003, S.
231f.). Dem entsprechend ist fiir die neuen Bundeslidnder, die einen geringeren Jungenanteil
am Gymnasium haben, ein geringerer geschlechtsspezifischer Unterschied in den naturwis-

senschaftlichen Leistungen zu erwarten.
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Die Leistungsunterschiede in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundkompe-
tenzen sind in den leistungsstirkeren Schulformen deutlich hoher ausgeprigt (PISA-
Konsortium, 2003, S. 236). Bei der Gegeniiberstellung von Gymnasium und Gesamtstichpro-
be ist festzustellen, dass die geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Naturwissenschaften
am Gymnasium etwas groBer sind als die der Gesamtstichprobe. Wéhrend der Vorsprung der
Jungen in Biologie am Gymnasium noch recht gering ausfillt, ist der Unterschied in Physik

und Chemie wesentlich groBer (PISA-Konsortium, 2002, S. 155).

3.2.2.3 Unterschiede zwischen alten und neuen Bundesldndern

Im Folgenden sollen die auf nationaler Ebene genauer untersuchten Facher hinsichtlich ihrer
Ausprigung von Geschlechterdifferenzen in den einzelnen Bundeslédndern betrachtet werden.

Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede im Lesen zugunsten der Madchen bestehen in
allen Bundesldndern und sind im Durchschnitt besonders stark in den neuen Lindern sowie
Bayern ausgeprigt (Anhang A3). Unterschiede im freiwilligen Lesen bestehen ebenfalls in al-
len Léndern, wobei es grofle Differenzen zwischen den Liandern gibt. So lesen beispielsweise
in Bayern 20 Prozent der Médchen (46% der Jungen) ungern, wohingegen 34 Prozent der
Maidchen (61% der Jungen) in Sachsen- Anhalt ungern lesen (PISA-Konsortium, 2002, S. 80).

Die Vorteile der Jungen in den Mathematikleistungen sind in allen Bundesldndern, aufer in
Bayern, Sachsen-Anhalt und Bremen, signifikant und variieren stark. Die geschlechtsspezifi-
schen Differenzen in Mathematik sind groBer als in Naturwissenschaften (Anhang A3). Wie
international ldsst sich auch national die Tendenz feststellen, dass groB3e geschlechtsspezifi-
sche Differenzen in der Leseleistung mit geringeren Differenzen in Mathematik einhergehen.
Noch stérker ist die Tendenz beziiglich der Naturwissenschaften. Dort ergeben sich noch ge-
ringere Unterschiede als in Mathematik (PISA-Konsortium, 2003, S. 229). Insgesamt scheint
es keinem Bundesland zu gelingen, die geschlechtsspezifischen Unterschiede in Mathematik

zu kompensieren.

In Biologie, dem naturwissenschaftlichen Fach mit den geringsten Geschlechterdifferenzen,
sind die Jungen am Gymnasium in allen und beim Vergleich aller Schulen in manchen Lan-
dern leicht iiberlegen. In Bayern und Mecklenburg-Vorpommern sind die Leistungen von
Maidchen und Jungen, sowohl an Gymnasien als auch schulformiibergreifend, nahezu gleich
(Anhang A4). In Physik, dem naturwissenschaftlichen Fach mit den grof3ten Geschlechterdif-

ferenzen, liegen die Leistungen von Méddchen und Jungen an Gymnasien und schulformiiber-
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greifend in Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein am dichtesten beieinander
(Anhang AS5). Die geringsten geschlechtsspezifischen Chemieleistungsunterschiede finden
sich in Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt in der Gesamtstichprobe und in
Mecklenburg- Vorpommern zusétzlich auch noch an den Gymnasien (Anhang A6). Insgesamt
stellen sich in Mecklenburg-Vorpommern die geringsten geschlechtsspezifischen Leistungs-
unterschiede in den Naturwissenschaften heraus. Etwas weniger eindeutig ist dies in Sachsen-

Anbhalt, Schleswig-Holstein und Bayern der Fall.

Besonders auffillig beim Vergleich der Bundeslénder ist die unterschiedliche Ausprigung der
Kompetenzen zwischen den alten und neuen Bundesldndern. Das PISA-Konsortium (2003, S.
122) erfasst diese anhand der folgenden zwei Wechselwirkungen: ,,Im Lesen sind die Mad-
chen den Jungen iiberlegen und die alten Lidnder den neuen, im nationalen Naturwissen-
schaftstest sind die Jungen den Midchen iiberlegen und die neuen den alten Léndern.* Hierbei
ist zu beachten, dass es in Biologie kaum geschlechtsspezifische Unterschiede gibt, wohinge-

gen die Differenzen in Physik und Chemie aber umso grof3er sind.

3.2.2.4 Personlichkeitsmerkmale

Wie im internationalen besteht auch im nationalen Vergleich eine geschlechtsspezifische
Ausprigung von Interesse und Selbstkonzept: Médchen haben ein groBeres Interesse am Le-
sen und ein hoheres verbales Selbstkonzept, wohingegen Jungen mehr Interesse an Mathema-
tik haben und ein stirker ausgeprigtes mathematisches Selbstkonzept (PISA-Konsortium,
2003, S. 238). Diese ausgeprigten geschlechtsspezifischen Muster bleiben auch bei gleicher
Leistung bestehen (PISA-Konsortium, 2003, S. 238). Uber alle Linder hinweg ergibt sich ei-
ne grofere geschlechtsspezifische Differenz beim Leseinteresse als beim verbalen Selbstkon-
zept. Weiterhin besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden Merkmalen: In
den Lindern mit groBerer Differenz im Leseinteresse sind auch die Unterschiede im verbalen
Selbstkonzept grof3 (PISA-Konsortium, 2003, S. 239f.). In Mathematik ist dieser Zusammen-
hang noch ausgeprigter als beim Lesen. Die Differenzen im Selbstkonzept sind hier groBer
als im Interesse, also im Vergleich zum Lesen umgekehrt, aber insgesamt liegen die Differen-

zen von Interesse und Selbstkonzept dichter beieinander (PISA-Konsortium, 2003, S. 239f.).
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3.3 Ergebnisse aus IGLU

Um feststellen zu konnen, inwiefern die bestehenden geschlechtsspezifischen Unterschiede
am Ende der Sekundarstufe I bereits in der Grundschule ,,vorbereitet” werden, werden die
Unterschiede am Ende der Grundschulzeit anhand der Ergebnisse der IGLU-Studie ndher be-
trachtet.

Anders als in der PISA-Studie wurde in der IGLU-Studie auf internationaler Ebene nur das
Leseverstandnis untersucht. In Deutschland wurden in der IGLU-Erweiterungsstudie (IGLU-
E) zusitzlich die Bereiche Mathematik, Naturwissenschaften und Orthographie getestet. Die-
se Ergebnisse sollen mit den Ergebnissen der internationalen TIMSS-Grundschulstudie von
1995 (an der Deutschland nicht teilgenommen hat) verglichen werden.

Zum Zeitpunkt des Erfassens dieser Arbeit lagen noch keine differenzierten Daten iiber die
geschlechtsspezifischen Leistungen in mathematischen und naturwissenschaftlichen Teilkom-
petenzen vor, sowie Daten iiber die geschlechtsspezifischen Schulleistungsunterschiede in den
einzelnen Bundesldndern. Deshalb werden in den nichsten Abschnitten lediglich die interna-
tionalen Unterschiede der geschlechtsspezifischen Differenzen im Grundschulbereich sowie
die gesamtdeutschen Ergebnisse betrachtet. Einen Uberblick iiber die geschlechtsspezifischen

Unterschiede innerhalb Deutschlands ergibt sich aus folgender Abbildung (4):
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Fur diese Gegeniberstellung wurden die Testwerte der Schiiler in allen drei Kompetenzen jeweils einheitlich auf
Mittelwerte von 100 und Standardabweichungen von 15 neu normiert.

Abbildung 4: Lese-, mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz nach Ge-
schlecht der Schiilerinnen und Schiiler (mit 95%-Konfidenzintervallen der Gruppenmittel-
werte) (Bos et al., 2003, S. 286)

Das bisherige Muster des Lesevorsprungs der Méddchen vor den Jungen und dem Vorsprung
der Jungen vor den Médchen in Mathematik und Naturwissenschaften zeigt sich auch in den
Ergebnissen der Studien IGLU und IGLU-E. Die Unterschiede in Mathematik und Naturwis-
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senschaften sind hier jedoch grofer als der Unterschied im Lesen. Die einzelnen Doménen

werden genauer dargestellt.

3.3.1 Lesekompetenz und Orthographie

Die Leseleistungen von Méadchen und Jungen sind in Deutschland recht ausgeglichen, wobei
das Leseverstindnis der Maddchen besser ist als das der Jungen. Dieser Vorsprung der Mad-
chen ist in Deutschland allerdings im Vergleich zu den anderen Teilnehmerstaaten recht ge-
ring (Bos et al., 2003, S. 114). Ein noch geringerer Leistungsvorsprung der Maddchen kommt
in fiinf Staaten vor, u.a. in Italien und Frankreich. Der hochste Leistungsvorsprung besteht in
Neuseeland, Iran und Belize (Anhang A7). Der Vorsprung der Médchen hinsichtlich literari-
scher Texte ist etwas grofer als der Vorsprung bei Informationstexten. Der Unterschied zwi-
schen den Vorspriingen fallt aber im internationalen Durchschnitt betrachtet gering aus (Bos

etal., 2003, S. 116).

In der Orthographie sind die geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede in den Durch-
schnittswerten signifikant. Die Fehlerdichte bei den Midchen ist signifikant geringer als bei
den Jungen. Dies ist allerdings nicht der Fall bei den ,,typischen Jungenwortern® wie Worter
aus dem Bereich Abenteuer oder Technik (Bos et al., 2003, S. 249). Beachtlich ist, dass die
Jungen auf den unteren Kompetenzstufen mit jeweils fast 60 Prozent iiberwiegend vertreten
sind, wohingegen die Madchen mit ca. 62 Prozent auf der oberen Kompetenzstufe stehen
(Bos et al., 2003, S. 250; Anhang A8). Hinzu kommt, dass die Differenzen zwischen Méad-
chen und Jungen im erweiterten orthographischen Bereich noch grofler sind als im elementa-
ren Bereich, was mit der schnelleren Entwicklung orthographischer Fahigkeiten bei Méddchen
erklart werden kann (Bos et al., 2003, S. 250). In den Studienergebnissen zeigt sich weiterhin
ein negativer Zusammenhang von Alter und Rechtschreibleistung, wobei die Fehlerhdufigkeit
mit dem Alter zunimmt. AuB3erdem wurden die schwachen Rechtschreiber, welches iiberwie-
gend Jungen sind, oft spiter eingeschult. Ein weiteres Ergebnis ist, dass unter den gut recht-
schreibenden Schiilerinnen und Schiilern die Méadchen den Jungen schon vor Schulbeginn {i-

berlegen waren (Bos et al., 2003, S. 251).

3.3.2  Mathematische Grundbildung

Der Unterschied zwischen Mddchen und Jungen in der mathematischen Grundbildung ist {iber
alle Staaten hinweg betrachtet eher gering. Die TIMSS-Grundschulstudie zeigt signifikante

Unterschiede zugunsten der Jungen nur in einigen Staaten wie Japan, Korea und den Nieder-
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landen und zugunsten der Madchen in Neuseeland, Singapur und Lettland (Anhang A9). Ver-
glichen mit den TIMSS-Daten schneiden die deutschen Jungen etwas besser als das Mittel ab
und die Midchen etwas schlechter. Innerhalb Deutschlands sind mehr Jungen als Médchen
auf den hoheren Kompetenzstufen, wobei es in der mittleren Kompetenzstufe kaum Unter-
schiede gibt und auf den beiden unteren Kompetenzstufen kommen mehr Médchen als Jungen

vor (Bos et al., 2003, S. 218).

3.3.3  Naturwissenschaftliche Grundbildung

Die geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Naturwissenschaften in deutschen Grund-
schulen sind mit denen der anderen am Test teilnehmenden Nationen vergleichbar, aber sie
sind fiir die Altersstufe beachtlich (Bos et al., 2003, S. 175). Signifikante Leistungsunter-
schiede treten in 10 von den 25 in der TIMSS-Studie untersuchten Staaten auf, besonders
grol war dort der Unterschied zugunsten der Jungen in den Niederlanden, Osterreich, der
Tschechischen Republik, Island, Korea und Japan. Es gab aber auch Staaten mit deutlich ge-
ringeren Differenzen. In Neuseeland lagen die Leistungen der Madchen iiber denen der Jun-
gen (Anhang A10). Die Jungen in Deutschland sind in den Naturwissenschaften — wie auch in
Mathematik — auf den oberen, die Méddchen auf den unteren Kompetenzstufen iiberrepriasen-
tiert (Bos et al., 2003, S. 174). Bos et al. (2003, S. 182) bezeichnen die Unterschiede zwischen
Midchen und Jungen als ,,bemerkenswert — und keineswegs im Sinne des Grundschulunter-
richts*. Um den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht hier gleichermallen gerecht zu wer-
den, ist es sicherlich nétig zu versuchen diesen Differenzen so frith wie moglich entgegenzu-

wirken.

3.3.4  Personlichkeitsmerkmale

Beziiglich der Einstellung zum Lesen und der Lesefreude lagen zum Zeitpunkt der Erstellung
dieser Arbeit noch keine Daten zu den geschlechtsspezifischen Unterschieden vor. Bekannt
war jedoch bereits, dass der Anteil der deutschen Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrer Frei-
zeit nie zum Spal} lesen, am Ende der Grundschule nur ca. 20 Prozent betrdgt im Vergleich zu

mehr als 40 Prozent am Ende der Sekundarstufe I (Bos et al., 2003, S. 127).

Trotz der unterschiedlichen Verteilung der Maddchen und Jungen auf die Kompetenzstufen in
Mathematik driickt sich dies offenbar nicht in ihrer Einstellung zum Fach aus. Der Mathema-
tikunterricht wird am Ende der Grundschulzeit von der iiberwiegenden Zahl der Kinder als

anregend und sinnvoll empfunden. Eine geringere Kompetenz wirkt sich auch noch nicht auf
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die Lernmotivation aus (Bos et al., 2003, S. 220). Die Mehrheit der Kinder lernt gerne Ma-
thematik und empfindet auch keine zu hohe Schwierigkeit bei den gestellten Aufgaben. Auch
die eigenen Fahigkeiten werden ziemlich realistisch eingeschétzt. Insgesamt gibt es hier kaum
geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich des Selbstkonzepts (Bos et al., 2003, S.
220).

Durch die IGLU-Studie hat sich ebenfalls gezeigt, dass Madchen und Jungen den Naturwis-
senschaften gegeniiber gleichermallen aufgeschlossen und interessiert sind. Nach Bos et al.
(2003, S. 179) wird der naturwissenschaftliche Unterricht von den Schiilerinnen und Schiilern
aller Kompetenzstufen auBerdem als interessant empfunden und es ,,verfiigen fast alle Schiile-
rinnen und Schiiler am Ende der Grundschulzeit {iber sehr gute motivationale Voraussetzun-
gen fiir eine Beschiftigung mit naturwissenschaftlichen Themen*. Weiterhin wird der Unter-
richt von Schiilerinnen und Schiilern nicht als schwierig empfunden und sie erleben bei sich
eine ausreichende Begabung und Fihigkeit. Am Ende der Grundschulzeit gibt es noch keine
geschlechtsspezifisch ausgeprigten fachspezifischen Selbstkonzepte (Bos et al., 2003, S.
177).

Um den Entwicklungsverlauf der Schulleistungen von Médchen und Jungen genauer nach-
vollziehen zu konnen, werden die Ergebnisse der Studien IGLU und PISA nachfolgend auf

ihren moglichen Zusammenhang gepriift.

3.4 Zusammenhang der Ergebnisse

Es soll gepriift werden, ob sich die zuvor dargestellten Ergebnisse der PISA-Studie aus den
Ergebnissen der IGLU-Studie ableiten lassen bzw. ob die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede am Ende der Sekundarstufe I durch entsprechende Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der Grundschulzeit vorgeprégt sind. Hierbei ist anzumerken, dass nicht

alle Staaten sowohl an der PISA-Studie als auch an der IGLU-Studie teilgenommen haben.

Beide Studienergebnisse der Lesekompetenz nebeneinander betrachtet zeigen, dass sich in der
PISA-Studie durchgingig groBere geschlechtsspezifische Unterschiede als in der IGLU-
Studie ergeben, woraus sich schlieen lésst, dass der Vorsprung der Mddchen vor den Jungen
am Ende der Sekundarstufe I groBer ist als in der Grundschule. Es wird also nicht erreicht,
den geringeren Vorsprung in der Grundschule bis an das Ende der Sekundarstufe I beizube-

halten.
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In den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften ist der geschlechtsspezifische Unter-
schied am Ende der Grundschulzeit noch gleich grof3 ausgeprégt, aber im Verhiltnis grofer
als in der Lesekompetenz. Aus der PISA-Studie geht jedoch hervor, dass die Unterschiede im
Lesen am Ende der Sekundarstufe I am gréften sind und die Differenzen in Mathematik gro-
Ber und einheitlicher als die in den Naturwissenschaften. Deutschland ist hinsichtlich der Un-
terschiede in naturwissenschaftlicher und mathematischer Kompetenz international eher un-
auffillig, aber national betrachtet sind die Unterschiede beachtlich — sowohl in der IGLU-
Studie als auch in der PISA-Studie. Hinzu kommt eine besondere Verstirkung der ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede in der Sekundarstufe I in den leistungsstirkeren Schul-
formen: Der Vorsprung der Jungen gegeniiber den Maddchen in Mathematik ist deutlich héher
ausgepriagt und auch der Vorteil in Physik und Chemie. Die Schulleistungsunterschiede
scheinen sich also in Mathematik und in den ,harten* Naturwissenschaften, d.h. Physik und
Chemie, in der Sekundarstufe I stark zu vergroBern. Ansétze hierfiir sind bereits am Ende der

Grundschulzeit zu erkennen.

Wird das Interesse am Fach Mathematik betrachtet, zeigt sich, dass es am Ende der Grund-
schule noch keine geschlechtsspezifischen Auspridgungen gibt. Dies scheint sich aber im Lau-
fe der Sekundarstufe dahingehend zu &ndern, dass die Jungen mehr Interesse entwickeln als
Midchen. Eine dhnliche Interessenentwicklung ist in den naturwissenschaftlichen Fachern
Physik und Chemie zu vermuten. Das Interesse an den Naturwissenschaften wurde in PISA
zwar nicht erhoben, jedoch wurde dieser Interessenwandel in vorhergehenden Studien belegt
(s. Kapitel 2.4.4).

Generell ergab sich aus den Studien IGLU und IGLU-E, dass das Geschlecht keinen systema-
tischen Einfluss auf den Kompetenzerwerb in der Grundschule hat (Bos et al., 2003, S. 300).
Dies scheint sich jedoch im Laufe der Sekundarstufe I zu dndern. Griinde hierfiir sollen im

nichsten Kapitel (4) gefunden werden.

3.5 Zusammenfassung

In der PISA-Studie konnten in allen Staaten signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede
zugunsten der Midchen in der Leseleistung festgestellt werden. Die Méddchen schneiden ins-
besondere beim Lesen kontinuierlicher Texte sowie beim Reflektieren und Bewerten besser
ab als die Jungen, zudem lesen sie schneller und zeigen ein stirkeres Leseengagement. Inte-
resse und Selbstkonzept beziiglich des Lesens sind sowohl national als auch international

starker bei Madchen ausgebildet als bei Jungen. Auf nationaler Ebene sind die Unterschiede
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in den einzelnen Schulformen geringer ausgeprigt, was durch die unterschiedliche Bildungs-
beteiligung von Méadchen und Jungen an den verschiedenen Schulformen erkldrt werden
kann. Weiterhin ist der Unterschied in der Lesekompetenz in den alten Bundeslédndern gerin-
ger als in den neuen. Am Ende der Grundschule sind die Leseleistungen zwischen Madchen
und Jungen in Deutschland noch recht ausgeglichen und geringer als die Unterschiede in Ma-
thematik und Naturwissenschaften. Anders ist es in Orthographie: Hier bestehen signifikante
Unterschiede zulasten der Jungen.

Die Leistungsunterschiede in Mathematik und Naturwissenschaften steigen bis zum Ende der
Sekundarstufe I an, sind dann im Verhéltnis jedoch geringer als der Leseunterschied. Die Un-
terschiede in Deutschland sind im internationalen Vergleich unauffillig, in Mathematik aber
signifikant. Die geschlechtsspezifischen Differenzen in Naturwissenschaften sind internatio-
nal uneindeutiger und geringer als in Mathematik. In den einzelnen Schulformen sind die
Leistungsunterschiede in beiden Dominen wesentlich deutlicher ausgeprégt. Bei den Natur-
wissenschaften ergeben sich nach der PISA-Studie besonders starke Unterschiede in Physik
und Chemie. In Biologie sind die Unterschiede am geringsten und fallen teilweise zugunsten
der Midchen aus. Im deutschen Léandervergleich zeigten die neuen Bundesldnder in Natur-
wissenschaften geringere Differenzen als die alten Lander. Am Ende der Grundschulzeit sind
die Unterschiede in Naturwissenschaften in Deutschland vergleichbar mit denen in anderen
Staaten, aber dennoch beachtlich. Es ergeben sich jedoch noch keine Unterschiede bei Mad-
chen und Jungen hinsichtlich Motivation, Interesse oder Selbstkonzept. Auch in Mathematik
gibt es hier noch keine Differenzen. Am Ende der Sekundarstufe I hingegen sind Interesse
und Selbstkonzept in Mathematik deutlich zugunsten der Jungen ausgeprégt.

In der Grundschule hat das Geschlecht noch einen recht geringen Einfluss auf die Schulleis-
tungen. Dieser Einfluss wéchst jedoch in der Sekundarstufe 1. Es wird aber nicht bestétigt,
dass die geschlechtsspezifischen Unterschiede, die in der Sekundarstufe I auftreten, in der
Grundschule begriindet liegen. Dennoch ist es sicherlich notwendig, bereits dort den Unter-
schieden entgegenzuwirken, damit bei beiden Geschlechtern gleiche Voraussetzungen fiir das

weitere Lernen geschaffen werden.

Viele Erkenntnisse aus den Studien PISA und IGLU konnten auch schon in der Forschung
zuvor festgestellt werden. So konnte, wenn auch weniger eindeutig, ein Lesevorsprung der
Maidchen in der Sekundarstufe konstatiert werden. Fiir die Primarstufe wurden allerdings —
anders als in der IGLU-Studie — groBBere Unterschiede gefunden als fiir die Sekundarstufe.

Weiterhin war die spezifische Stirke der Madchen im Umgang mit narrativen Texten und de-
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ren positivere Einstellung zum Lesen bekannt sowie die Stirke der Jungen bei Sach- und
Gebrauchstexten.

Frithere Untersuchungen ergaben ebenfalls einen Leistungsvorsprung der Jungen in
Mathematik und Naturwissenschaften, der mit dem Alter zunimmt. Durch die TIMSS-Studie
wurde bekannt, dass die Differenzen sowohl international als auch national vorkommen,
wobei sie in Deutschland in den einzelnen Schulformen grofer sind als
schulformiibergreifend. In Mathematik hat sich bereits gezeigt, dass es spezifische
Vorspriinge der Jungen in Teilbereichen wie Problemlésen, Raumvorstellung oder
analytisches Denken gibt. Anders als in der PISA-Studie fielen die Unterschiede in den
Naturwissenschaften in der TIMSS-Studie deutlicher und einheitlicher zugunsten der Jungen
aus, v.a. in Physik und Chemie. Zudem waren diese Unterschiede grofer als die in
Mathematik. Die geringeren Differenzen in den Naturwissenschaften in der PISA-Studie
lassen sich mit der Aufgabenstellung erkldren: Der Anteil an Aufgaben aus den
Biowissenschaften ist hoher und der Wissensanwendung kommt eine hohere Bedeutung zu
(OECD, 2001, S. 149). Die bisherige Forschung ergab weiterhin, dass das mathematische
Selbstkonzept sowie das Interesse an Mathematik und Physik bei Jungen ausgeprégter ist als

bei Médchen.

4 ERKLARUNGSANSATZE

Um festzustellen, ob und ggf. wodurch die geschlechtsspezifischen Unterschiede beeinfluss-
bar sind, werden Erkldrungsansétze fiir die Differenzen gefunden.

Es gibt verschiedene Ansétze, mit denen die Leistungsunterschiede von Midchen und Jungen
erklart werden konnen. Neben den Griinden fiir die Entstehung geschlechtsspezifischer Diffe-
renzen werden Griinde fiir die unterschiedliche Ausprigung der Differenzen in den durch die

PISA- und IGLU-Studie untersuchten Nationen angefiihrt.

4.1 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Nach dem ,,Modell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistung® von Helmke und Weinert
gibt es verschiedene Einflussfaktoren, die die Schulleistung von Schiilerinnen und Schiilern
beeinflussen (Abbildung 5). Neben gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, genetischen Ein-
fliissen sowie familidren und schulischen Effekten sind die Ursachen fiir die Schulleistung
nach Helmke (1997, S. 203) v.a. in der Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu su-

chen.
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Die geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede ergeben sich demnach aus den ge-
schlechtsspezifischen Unterschieden in den Einflussfaktoren. Die Einflussfaktoren sollen an-
hand von biologischen, sozialisatorischen und psychologischen Ansitzen ndher erldutert wer-

den.
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Abbildung 5: Modell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen (Helmke & Wei-
nert, 1997, S. 86)

4.1.1 Biologische Ansditze

In der bisherigen Forschung besteht keine Einigkeit dariiber, ob biologische oder sozialisato-
rische Einfliisse flir die Leistungsentwicklung ausschlaggebender sind. Einerseits werden bio-
logische Gegebenheiten von der Sozialisation iiberlagert, andererseits ist die Sozialisation
durch biologische Faktoren begrenzt (Keller, 1998, S. 27). In der Forschung wird daher von
einer Interaktion von Biologie und Umwelt ausgegangen (Alfermann, 1996, S. 88). Als mog-
liche biologische Ansétze werden nachfolgend evolutiondre Grundlagen, Unterschiede im

Gehirn sowie hormonelle Unterschiede betrachtet.

4.1.1.1 Evolutiondre Grundlagen

Ein moglicher Erkldrungsansatz ist, dass geschlechtsspezifische Unterschiede in motorischen
und kognitiven Féhigkeiten ihren Ausgangspunkt in der Evolutionsgeschichte haben. So wird
angenommen, dass die Herausbildung dieser Fahigkeiten auf Jager- und Sammler-Kulturen

zuriickgeht, bei denen eine Aufgabenteilung zwischen den Geschlechtern gegeben war. Die
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Mainner waren hier fiir Jagd und Verteidigung zustindig, wobei sie sich zur Verteidigung oder
zur Erlegung von Tieren iiber grofe Entfernungen orientieren bzw. zielen mussten. Dem ent-
sprechend waren fiir Méanner rdumlich-visuelle Fahigkeiten besonders wichtig. Die Frauen
waren hingegen im héuslichen und sozialen Bereich tétig. D.h. sie haben sich um Kinderer-
ziehung, Nahrungszubereitung, Kleiderherstellung und Nahrungssammlung in der Néhe des
Hauses gekiimmert. Dies erforderte von den Frauen eher feinmotorisches und kommunikati-
ves Geschick. Zudem bendtigten sie eine besonders sensible Wahrnehmung, um Reaktionen
der Kinder oder Verdnderungen in der ndheren Umgebung besser zu bemerken (Kimura,
2000, S. 14f.). Anhand der von Darwin erforschten natiirlichen Selektion lasst sich erkléren,
dass Minner und Frauen dann jeweils die Fahigkeiten weiterentwickelt bzw. beibehalten ha-
ben, die sie zum Leben in ihrer Umwelt bendtigten oder die ihnen das Leben erleichterten

(Kimura, 2000, S. 13).

4.1.1.2 Unterschiede im Gehirn

Die Entwicklung des Gehirns hin zur Auseinanderentwicklung der Gehirnhilften ist wahr-
scheinlich ebenfalls auf die Evolution zuriickzufiihren (Springer & Deutsch, 1995, S. 299ft.).
Es konnte in verschiedenen Untersuchungen festgestellt werden, dass sich weibliche und
ménnliche Gehirne in ihrer Organisation unterscheiden. Dies ergibt sich aus der unterschiedli-
chen Auspriagung der Lateralisierung, d.h. der ungleichen Verteilung von Funktionen auf die
beiden Gehirnhilften. Die linke Gehirnhélfte ist eher fiir analytische Fahigkeiten, schlussfol-
gerndes Denken und sprachgebundene Leistungen verantwortlich, wohingegen die rechte Ge-
hirnhilfte fiir eine ganzheitliche Erfassung und nicht-verbale Leistungen wie anschauliches
Vorstellen, Raumvorstellung und Musik zustdndig ist (Bischof-Kohler, 2002, S. 240). Aus un-
terschiedlichen Forschungsergebnissen konstatiert Maier (1999, S. 219), dass die verbalen
Funktionen bei Frauen eher bilateral, d.h. in beiden Gehirnhilften, angelegt sind. Nach Levy
(1976; nach Bischof-Kdhler, 2002, S. 240) und ihrer ,,crowding hypothesis* konnen sich al-
lerdings in einer Gehirnhilfte nicht zwei unterschiedliche Fahigkeiten optimal ausbilden, und
auBerdem dominiert die sprachliche Kompetenz, wenn sie mit der raumlich-visuellen Kompe-
tenz in Konflikt gerdt. Dies bedeutet demzufolge eine Unterdriickung der raumlich-visuellen
Fahigkeiten bei den Frauen. Diese beidseitige Organisation der verbalen Kompetenz ergibt
dann fiir Frauen allerdings ausgeprégtere sprachliche Fahigkeiten (Springer & Deutsch, 1995,
S. 227).
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Ein weiterer Gehirnunterschied besteht in der unterschiedlichen Ausbildung des Corpus Cal-
losum, dem Gehirnbalken, der die linke und rechte Gehirnhélfte verbindet. Beim weiblichen
Geschlecht verbinden mehr Nervenbahnen die Gehirnhélften als dies bei Méannern der Fall ist,
d.h. das Corpus Callosum ist bei Frauen grofer (Kimura, 2000, S. 134). Dies bewirkt, dass
Funktionen der Hirnhilften leichter fiir die jeweils andere Hirnhilfte zuginglich sind, was da-
zu flihren kann, dass das Problemldsen in einer anderen Art und Weise stattfindet. Je groBer
das Corpus Callosum ist, desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, Worte zum Problemldsen
zu verwenden (Kimura, 2000, S. 134). Damit liee sich das unterschiedliche Verfahren des
Problemlésens bei Madchen und Jungen erkldren. Hines, Chiu, McAdams, Bentler und Lip-
camon (1992, S. 11) zufolge besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Spleniumgrofe’’
und verbaler Leistung. Das groBere Splenium bei Midchen wire somit eine Begriindung fiir

ihre hohere verbale Kompetenz.

Die Gehirne von Frauen und Ménnern bzw. Miadchen und Jungen unterscheiden sich aul3er-
dem in ihrer GroBe. Nach Kimura (2000, S. 127) sind mdnnliche Gehirne 10 bis 15 Prozent
grofler und schwerer als weibliche. Es gibt einige Unklarheiten von Forschungsergebnissen
tiber die Auswirkungen des etwas groBeren Gehirns der Manner. So gibt es Vermutungen,
dass sich die zusitzliche Hirnmasse positiv auf das Raumvorstellungsvermogen oder auf die
allgemeine Intelligenz auswirkt. Diese Vermutungen konnten aber bisher nicht eindeutig be-
legt werden (Kimura, 2000, S. 128f.). Hier bedarf es offensichtlich weiterer Forschungsakti-

vitat.

4.1.1.3 Hormonelle Einfliisse

Die zuvor dargestellten Unterschiede im Gehirn sind schon frithzeitig vorhanden. Im Folgen-
den soll erdrtert werden, wie es zu diesen Unterschieden kommt. Der Grund fiir diese Unter-
schiede liegt in einem prinatalen Hormoneinfluss. Von entscheidender Bedeutung sind die
méinnlichen Geschlechtshormone, die Androgene. Der Hypothese von Geschwind und Gala-
burda (1987; nach Bischof-Ko6hler, 2002, S. 242) zufolge wirken sie sich insofern auf die La-
teralisierung aus, als dass sie das Wachstum der linken Gehirnhélfte hemmen, wodurch sich
die rechte schneller entwickeln kann und dominant wird. Damit ist die Fahigkeit zur Raum-
vorstellung bei Minnern besser ausgeprigt. Forschungen haben ergeben, dass das unter-

schiedliche Ausmal3 an vorhandenen Androgenen im Korper das rdumliche Vorstellungsver-

" Das Splenium ist eine Verdickung am Ende des Corpus Callosum und ist bei Frauen besonders gro$ und stark
ausgepragt (DeLacoste & Holloway, 1982; nach Kimura, 2000, S. 132).
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mogen zusitzlich beeinflusst. Demzufolge verfiigen Frauen mit einem hoheren Androgen-
spiegel iiber eine bessere Raumvorstellung. Fiir Méanner ist dies offensichtlich umgekehrt, bei
einem niedrigeren Androgenspiegel, der Fall (Maier, 1999, S. 214). Bischof-Kdhler (2002, S.
243) duBlert weiterhin die Vermutung, dass Androgene ab der Pubertit die Lateralisierung
weiter unterstiitzen, womit sich die starke Verdnderung der Schulleistungen von Méddchen und

Jungen in der Sekundarstufe I erkliren lief3e.

Weitere hormonelle Einfliisse auf die kognitiven Leistungen ergeben sich durch das ménnli-
che Hormon Testosteron und das weibliche Hormon Ostrogen. Fiir das Testosteron, konnte
ebenfalls ein Zusammenhang mit dem Raumvorstellungsvermogen sowie dem mathemati-
schen Schlussfolgern mit dem Ergebnis konstatiert werden, dass Ménner mit einem geringe-
ren Testosteronspiegel bessere Leistungen zeigen (Gouchie & Kimura, 1991; nach Kimura,
2000, S. 111). Fiir Frauen konnte nur ein Zusammenhang von Testosteron und Raumvorstel-
lung, nicht aber mit mathematischem Schlussfolgern oder Wahrnehmungsgeschwindigkeit,
bei der Frauen generell besser abschneiden, festgestellt werden. Hinsichtlich der
Raumvorstellung bei Frauen ergab sich, dass die Leistung mit einem hoheren Testosteron-

spiegel steigt (Gouchie & Kimura, 1991; nach Kimura, 2000, S. 110).

Der Einfluss der weiblichen Ostrogene besteht darin, dass ein niedriger Ostrogenspiegel mit
besserer Raumvorstellungsfahigkeit aber einer geringeren verbalen und motorischen Fahigkeit
korreliert. Bei einem hohen Ostrogenspiegel kehrt sich diese Korrelation um (Maier, 1999, S.
215). Oftensichtlich lieBen sich die Fahigkeiten in Sprache und Raumvorstellung durch eine
gezielte Hormonbehandlung beeinflussen. Kimura folgert fiir Frauen ,,that moderate increases
in androgens enhance certain spatial skills (while perhaps depressing verbal fluency); whereas

anti-androgen or estrogen therapy may depress spatial skills* (Kimura, 2000, S. 114).

4.1.2  Sozialisatorische Ansditze

Nach Beerman, Heller und Menacher (1992, S. 54) haben Bezugspersonen einen besonders
starken Einfluss auf die Ausbildungs- und Berufsinteressen von Midchen und Jungen, wobei
dieser unterschiedlich stark ist. Einen Grund fiir die Annahme der relativ starken Wirkung
von Sozialisation fiihrt Keller (1998, S. 23) an: ,,Die Tatsache, dass die Geschlechterunter-
schiede in der Mathematikleistung erst im Alter von vierzehn Jahren auftreten und wéhrend
der letzten zwei Jahrzehnte kleiner geworden sind, weist darauf hin, dass diese Unterschiede

v.a. durch Sozialisationseinfliisse verursacht werden.” Da die Sozialisationseinfliisse, v.a.
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durch Familie, Peers, Lehrkrifte und Medien (Alfermann, 1996, S. 24), sehr stark zu sein

scheinen, sollen diese genauer betrachtet werden.

4.1.2.1 Eltern

Eltern haben bei der Sozialisation eine besondere Bedeutung und pragen ihre Kinder stark.
Einen grofBen Einfluss haben ihre Erwartungen und Einstellungen den Kindern gegeniiber,
welches z.B. Parsons, Adler und Kaczala (1982; nach Dresel, Heller, Schober & Ziegler,
2001, S. 272) in einer Erwartungshypothese postulieren. Beispielweise halten Eltern Jungen
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichen fiir begabter und erwarten auch bessere
Leistungen von ihnen (Beerman et al. 1992, S. 60). Eltern schitzen die Lernfahigkeit der Jun-
gen in Mathematik fiir besser ein als die der Méddchen und erachten dieses Fach auch als
wichtiger fiir Jungen. Dies macht sich offensichtlich auch darin bemerkbar, dass Jungen mehr
unterstiitzt werden als Médchen (Beerman et al., 1992, S. 60). Gute Leistungen bei Madchen
werden iiberwiegend durch Fleil und Anstrengung erkldrt, wohingegen Erfolge bei Jungen
durch Féhigkeiten und Begabung begriindet werden (Yee & Eccles, 1988, S. 330; Beerman et
al., 1992, S. 60). Diese Erwartungen haben einen groen Einfluss auf die Leistung der Kinder
(Beerman et al., 1992, S. 61).

Frome und Eccles (1998, S. 446) konnten in ihren Untersuchungen bestétigen, dass Eltern ei-
nen starken Einfluss darauf haben, wie die Kinder die Realitit interpretieren, sowie auf deren
Fahigkeitsselbstkonzept und deren Beurteilung von Aufgabenschwierigkeit. Der Einfluss der
Eltern ist sogar grofer als die Beeinflussung durch die erhaltenen Noten: .,...parents” percep-
tions have a stronger relation to children’s self- and task perceptions than children’s own gra-
des” (Frome & Eccles, 1998, S. 446). Insbesondere scheinen Méadchen fiir die Erwartungen

und Einstellungen der Eltern empféinglich zu sein (Beerman et al., 1992, S. 61).

Dresel et al. (2001, S. 284) fanden in einer Untersuchung heraus, dass ein grofer Anteil von
Eltern zu geschlechtsbezogenem Denken neigt. Hierbei sieht ca. die Hélfte der Eltern Mathe-
matik als ein fiir Jungen besser geeignetes Fach an. Fiir das Fach Physik konnten Ziegler,
Broome und Heller (1999, S. 145) ebenfalls einen geschlechtsbezogenen Konservatismus zei-
gen, d.h. Eltern sind zu einem Grofteil davon iiberzeugt, dass Physik eher ein ,,Jungenfach*
ist. Tochter werden hier fiir entsprechend weniger begabt gehalten und es wird eine geringere
Leistung von ihnen erwartet. Diese Elternhaltung wirkt sich positiv auf das leistungsbezogene

Verhalten von Jungen aus (Enhancement-Effekt), aber negativ auf das der Madchen (Golem-
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Effekt). Weiterhin konnten Dresel et al. (2001, S. 281) fiir Mathematik konstatieren, dass der
geschlechtsbezogene Konservatismus einen grof3en Einfluss auf die Féhigkeitsattribution hat:
Je stirker der Konservatismus ist, desto eher neigen Méadchen dazu, Misserfolge auf fehlende
Fahigkeiten zuriickzufiihren und bei Erfolg auf Gliick. Die Eltern haben somit einen Einfluss
auf das Selbstkonzept ihrer Kinder. Nach Ziegler et al. (1999, 145) beeinflussen die Eltern das
schulische Leistungshandeln der Kinder nicht direkt, sondern iiber das domédnenspezifische
Selbstkonzept. Diese Selbstkonzepte sind bei den Schiilerinnen und Schiilern auch schon vor
Beginn des Physikunterrichts vorhanden.

Mit den vorhandenen Erwartungen und Einstellungen der Eltern ergibt sich die Gefahr der
nself-fullfilling-prophecy®, d.h. Erwartungen werden dadurch erfiillt, dass entsprechende Ei-
genschaften bekréftigt werden (Bischof-Koéhler, 2002, S. 49).

Trotz uneinheitlicher Untersuchungsergebnisse (Dresel et al., 2001, S. 280) bestehen Hinwei-
se darauf, dass sich der Elterneinfluss auf die Schulleistung ihrer Kinder noch unterscheiden
lasst in spezifische Einstellungen und Einschitzungen von Miittern oder Vitern. Frome und
Eccles (1998, S. 449) zufolge sind die geschlechtsspezifischen Einstellungen der Miitter stér-
ker als die der Viter. Viter orientieren sich mehr an der tatsdchlichen Leistung der Kinder
und weniger am Geschlecht. Zudem verhelfen sie den Kindern zu einer realistischen Betrach-
tung ihrer schulischen Leistungen: ,,It is the mothers who engender underestimations of per-
ceptions of math ability, whereas the fathers support realistic estimates” (Frome & Eccles,
1998, S. 449). Diese Unterstiitzung in realistischen Einschitzungen hat Frome und Eccles
(1998, S. 449) zufolge einen besonderen Einfluss auf die spdtere Wahl von geschlechtsuntypi-
schen Berufen. Daraus wird deutlich, wie wichtig offensichtlich der Einfluss der Viter fiir ei-
ne positive Ausbildung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Féhigkeitsselbst-
konzepts gerade auf Tochter ist. Viter konnen den Téchtern zu einer realistischeren Selbstein-
schidtzung verhelfen, so dass sie mehr Mut zur Wahl mathematisch-naturwissenschaftlicher
Fécher in der Schule und nachfolgend zur Wahl geschlechtsuntypischer Berufe haben.

Oft fehlt es Madchen auch an Vorerfahrung im naturwissenschaftlich-technischen Bereich.
Sie basteln weniger oder erhalten u.a. zu Hause weniger Gelegenheit sich mit Werkzeugen
oder technischem Spielzeug zu beschiftigen (Hoffmann, HiauBler & Peters-Haft, 1997, S. 23).

Diese fehlende Vorerfahrung wirkt sich wiederum auf die Naturwissenschaftsleistungen aus.

Neben den Einstellungen und Erwartungen der Eltern, konnen Médchen und Jungen auch

durch Rollenmodelle in der Familie beeinflusst werden. Grundlage hierfiir ist das Lernen am
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Modell nach Bandura (Beerman et al., 1992, S. 54). Es ist anzunehmen, dass die Kinder sich
zur Ubernahme eines geschlechtsspezifischen Rollenbildes am gleichgeschlechtlichen Eltern-
teil orientieren und somit die vorhandenen geschlechtsstereotypen Einstellungen beziiglich
Facher und Berufe (ibernommen werden. So scheint es eher die Ausnahme zu sein, dass sich
Maidchen fiir die ,,Jungenfiacher entscheiden. Wenn dies jedoch der Fall ist, orientieren sich
diese Midchen aber offenbar am Vater (Beerman et al., 1992, S. 56; Krawietz, 1995, S. 166).
Die Orientierung an Rollenmodellen muss also nicht zwanglaufig innerhalb des gleichen Ge-
schlechts geschehen und ist beeinflussbar.

Auch im verbalen Bereich lassen sich Einfliisse durch die Eltern als Rollenmodelle vermuten.
Es sind tiberwiegend die Miitter, die mit den Kindern lesen und weniger die Viter (Garbe,
2003, S. 24), so dass sich wahrscheinlich eher die Madchen mit der ,,weiblichen Aktivitat®

Lesen beschiftigen als die Jungen.

4.1.2.2 Lehrkrafte

Neben den Eltern haben die Lehrkrifte einen starken Einfluss auf die Schulleistungen von
Midchen und Jungen. Die Beeinflussung der Schiilerinnen und Schiiler geschieht, wie auch
schon bei den Eltern, in erster Linie iiber das Einwirken auf Selbstvertrauen und Interesse.
Die zugrunde liegenden Faktoren fiir dieses Einwirken sind die Einstellungen und Erwartun-
gen seitens der Lehrkrifte.

In Untersuchungen konnte eine Stercotypisierung von Féachern festgestellt werden. Betroffen
sind v.a. die Ficher Mathematik, Chemie und Physik. Diese werden als ,,midnnliche Doma-
nen‘ stereotypisiert mit der Folge, dass Jungen eher Fahigkeit und Begabung fiir diese Facher
zugeschrieben werden als Madchen (Keller, 1998, S. 40; Hoffmann et al., 1997, S. 22). Die
durch die Lehrkrifte vorgenommenen Stereotypisierungen werden von den Schiilerinnen und
Schiilern iibernommen (Keller, 2001, S. 170). Je nachdem, ob sich Schiilerinnen und Schiiler
z.B. Mathematik ithrem eigenen Geschlecht zuschreiben oder nicht, wird ihr Selbstvertrauen
und Interesse beziiglich Mathematik gestérkt oder geschwicht, wobei eine Starkung mit einer
Zuschreibung zum eigenen Geschlecht einhergeht (Keller, 1998, S. 139). Die Folge einer feh-
lenden Zuschreibung ist eine fehlende Identifikation mit dem Fach, was zu weniger Ausein-
adersetzung mit dem Fach fiihrt. Eine weitere Folge kann die Schlussfolgerung einer man-
gelnden Begabung seitens der Schiilerinnen und Schiiler sein, wodurch ihr Selbstkonzept ver-
ringert wird (Keller, 1998, S.142). Zu einer Verringerung des Selbstkonzepts in Mathematik

und Naturwissenschaften kommt es v.a. bei den Méadchen.
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Neben den Einstellungen werden Selbstvertrauen und Interesse durch die Erwartungen der
Lehrenden beeinflusst. Nach den Untersuchungsergebnissen von Grassmann et al. (2002, S.
48) erwarten Lehrkriafte von Jungen bessere Mathematikleistungen als von Madchen. Zudem
schitzen Lehrkrifte Madchen oft niedriger in ihren Kompetenzen ein, auch wenn sie die glei-
che Leistung zeigen wie Jungen (Rustmeyer, 1999, S. 188). Jungen werden fiir kompetenter
und kreativer, manchmal stérend gehalten und Médchen fiir ordentlich, fleiig und zuverlés-
sig (Rustmeyer, 1999, S. 198). Die Erwartungen beeinflussen das Feedback, welches den
Schiilerinnen und Schiilern gegeben wird und wiederum deren Attributionen priagt: Méadchen
fiihren Erfolg auf Fleifl und Anstrengung zuriick, Jungen hingegen auf Begabung (Rustmeyer,
1999, S. 199). Besonders stark ist der Effekt auf die Méadchen sicherlich auch noch aufgrund
ihrer geringeren Reaktion auf Noten aber dafiir stirkeren Abhingigkeit vom Lehrerurteil
(Rustmeyer, 1999, S. 189).

In der IGLU-Studie (Bos et al., 2003, S. 179) hat sich gezeigt, dass die Mehrheit der Lehr-
kréafte den Sachunterricht fiir Mddchen und Jungen gleichermafen interessant halten (85,7%)
und auch keine Verstdndnisunterschiede bei Madchen und Jungen erkennen (82,8%). Dies
kann eine Erkldrung fiir die Gleichheit der Selbstkonzepte und Interessen bei Madchen und

Jungen am Ende der Grundschule sein (vgl. Kapitel 3.3.4).

Lehrkrifte beeinflussen Médchen und Jungen weiterhin durch unterschiedliche Interaktionen.
So werden Miadchen und Jungen beispielsweise unterschiedlich hiufig gelobt bzw. getadelt:
Bischof- Kohler (2002, S. 282) berichtet nach Dweck (1978), dass Médchen fiir ihr Verhalten
héufiger gelobt und Jungen mehr getadelt werden. Das Lob fiir Leistungen bleibt jedoch bei
beiden Geschlechtern gleich. Allerdings geht das Lob fiir Leistungen bei den Médchen in der
Masse des Lobs unter, wobei es bei den Jungen eine besondere Bedeutung erhilt. Umgekehrt
verhélt es sich beim Tadel. Werden Médchen fiir schlechte Leistungen getadelt, hat dies fiir
sie eine besondere Bedeutung, wohingegen der Tadel bei den Jungen untergeht. Das Selbst-
vertrauen der Mddchen und Jungen wird hierdurch unterschiedlich beeinflusst.

Weiterhin wird den Jungen im Unterricht insgesamt mehr Aufmerksamkeit entgegengebracht
als den Médchen. Jungen werden beispielsweise haufiger drangenommen als Miadchen
(Hoffmann et al., 1997, S. 27) oder sie werden hdufiger bei naturwissenschaftlichen Versu-
chen im Sachunterricht herangezogen, da ihnen eine hohere Kompetenz zugesprochen wird
(Landwehr, 2002, S. 15). Das Fahigkeitsselbstkonzept der Jungen wird also im Vergleich zu
dem der Médchen eher gestérkt.
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14 vy
“ vorhanden, der den Schiilerinnen und

In der Schule ist also ein ,,Heimlicher Lehrplan
Schiilern lehrt, dass sie fiir bestimmte Doménen nicht besonders geeignet sind, v.a. den Méad-
chen. Es besteht die Gefahr, dass die Einstellungen und Erwartungen der Lehrkréfte iiber-
nommen und verinnerlicht werden. Auf eine ldngere Zeit gesehen findet ein dementsprechen-
des Verhalten statt und es kommt zu einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung (Keller, 1998,

S. 143). Deren Resultat wirkt sich wiederum auf die weitere schulische und berufliche Lauf-

bahn aus (s. Kapitel 5).

Zusitzlich unterstiitzen die von den Lehrkréften vermittelten Inhalte und verwendeten Unter-
richtsmethoden die geschlechtsspezifischen Schulleistungsdifferenzen. Die Interessengebiete
(z.B. Phianomene der Alltagswelt), die fiir die Madchen interessant sind, werden im Unterricht
oft nur wenig beriicksichtigt (Beerman et al., 1992, S. 63) und auch der oft verwendete fra-
gend-entwickelnde Unterrichtsstil scheint nicht besonders forderlich fiir Méadchen zu sein
(Jahnke-Klein, 1998; vgl. Kapitel 6.1.1). Garbe (2003, S. 20) zufolge ist auch der Lese- und
Literaturunterricht in der Schule an veralteten Vorstellungen orientiert, was dazu fiihrt, dass

sich die Jungen immer mehr vom Lesen distanzieren.

Hinzu kommt auch noch der personliche Bezug der Lehrkrifte zum jeweiligen Fach. Es ist
anzunehmen, dass eine positive Haltung der Lehrkréifte zu den Fachern und deren Vermitt-
lung auch die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich einer positiven Einstellung zum Fach be-
einflusst. Jedoch gibt es offensichtlich einen relativ groBen Anteil an konservativen Lehrkraf-
ten (beispielsweise in Physik), der sehr an der Wissenschaft interessiert ist, wenig Interesse
bei den Schiilerinnen und Schiilern bewirkt und zudem von einem negativen Einfluss eines
hohen Midchenanteils ausgeht (Landwehr, 2002, S. 235). Weiterhin sind gerade Lehrerinnen
selbst durch ihren eigenen mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht gepragt worden
und empfinden beispielsweise ,,Physik als Horrorfach* (Landwehr, 2002, S. 209).

Die personliche Einstellung der Lehrkréfte wirkt sich auf die Kinder aus, da die Lehrenden
den Schiilerinnen und Schiilern als Vorbild dienen. Landwehr (2002, S. 16) zufolge ldsst sich
die geschlechtsspezifische Facherwahl in weiterfiihrenden Schulen u.a. auf die fehlende Iden-
tifikationsmoglichkeit der Middchen mit den Lehrerinnen in der Grundschule zuriickfiihren.
Diese liegt darin begriindet, dass es unter den Grundschullehrkréften einen hohen Frauenan-

teil gibt, von dem ein Grofiteil Abneigung und Desinteresse gegeniiber physikalisch-

' Der heimliche Lehrplan beinhaltet Lernerfahrungen, die nicht im offiziellen Lehrplan vorkommen. Die durch
den heimlichen Lehrplan vermittelten Inhalte werden unbewusst vermittelt und beziehen sich meist auf soziale
Lernerfahrungen (Hilgers, 1994, S. 91).
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technischen Fragestellungen hat. Physikalische Inhalte im Sachunterricht werden daher oft an
ménnliche Kollegen abgegeben. Auch der fortgeschrittene naturwissenschaftlich-technische
Unterricht wird tiberwiegend von Lehrern gegeben, so dass es weiterhin einen Mangel an
weiblichen Rollenmodellen gibt und eine Identifikation mit dem Modell nicht erfolgen kann
(Beerman et al., 1992, S. 54). Die Lesesozialisation hingegen findet liberwiegend durch Miit-
ter und Grundschullehrerinnen statt, so dass Lesen von den Kindern als ,,weiblich konnotierte
kulturelle Praxis® erlebt wird (Garbe, 2003, S. 23). Hier scheint der Fall umgekehrt zu sein
und es gibt zu wenig ménnliche Rollenmodelle mit denen sich die Jungen identifizieren kon-

nen.

Es gibt also insgesamt eine Vielzahl an Faktoren, die von den Lehrkréften ausgehen und ins-
besondere Schiilerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich beeinflussen.
Faulstich-Wieland (2002, S. 245f.) fasst die ,,schiddlichen” Einfliisse der Lehrerinnen und
Lehrer auf Interesse, Begabungsselbstkonzept und daraus resultierender Leistung der Méad-

chen wie folgt zusammen:

- Eine Stereotypisierung des Faches Mathematik als ménnliche Doméne.

- Der Glaube, man habe als Lehrer oder Lehrerin sowieso kaum Einfluss.

- Die Vermutung, Midchen seien weniger, Jungen mehr mathematisch begabt.

- Unterschiedliche Erwartungen an das Verhalten von Madchen und Jungen im Unterricht.

- Verhalten im Unterricht, das von Schiilerinnen als wenig forderlich angesehen wird, wie z.B.
bloBgestellt zu werden.

- Subtile Verhaltensweisen, die durch die Art des Feedbacks Jungen vermitteln, sie seien kom-

petenter.

Lehrkriaften kommt also eine entscheidende Bedeutung hinzu, was die Schulleistungen und
die damit verbundenen Personlichkeitsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler betrifft. Es er-
scheint notwendig, dass sich die Lehrkrifte — aber auch die Eltern — iiber ihren moglichen

Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiler bewusst werden.

4.1.2.3 Peers und Medien

Neben den Einfliissen durch Erwachsene sind es auch Gleichaltrige, die sich gegenseitig be-
einflussen. Dies gilt besonders fiir Jungen, die weniger auf Erwachsene horen als Méadchen:
»Sie verstirken sich gegenseitig und dies in der Tat v.a. fiir geschlechtstypisches Verhalten*

(Bischof-Kohler, 2002, S. 47). AuBlerdem trifft der Peer-Einfluss auch besonders fiir die Ste-
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reotypisierung von Doménen zu. Keller (2001, S. 172) konnte dies fiir Mathematik und des-

sen Stereotypisierung als ménnliche Domine feststellen.

Bei der Mediensozialisation sollen zwei Faktoren betrachtet werden — die Mediennutzung und
die Schulbiicher. Jungen nutzen mehr Bildschirmspiele als Méadchen, wohingegen sich Méad-
chen mehr mit Biichern beschéftigen. Das Lesen von Biichern wurde bei Jungen durch das
Spielen von Bildschirmspielen ersetzt, welches ihre schriftsprachlichen Fahigkeiten ein-
schrankt. Den Grund hierfiir sieht Garbe (2003, S. 27) darin, dass Bildschirmspiele ideal sind,
,»um die im 20. Jahrhundert arg beschéddigte und demontierte ,,Mannlichkeit* wieder zu repa-
rieren®. Lesen ist nicht mehr notwendig, um an bevorzugte Abenteuergeschichten heranzu-
kommen, dies ist heute einfacher iiber die elektronischen Medien moglich.

Ein forderlicher Aspekt des Schriftsprachenlernens fiir die Madchen findet sich in den Schul-
biichern wieder. So betreffen die in den Fibeln behandelten Themen {iberwiegend die Interes-
sen der Miadchen (58, 5 %) und nur zu 18,6 Prozent die der Jungen (Richter, 1996, S. 326).
Dieser Aspekt scheint mitverantwortlich fiir die Interessenentwicklung der Médchen und Jun-

gen im Lesen zu sein.

4.1.3  Psychologische Ansdtze

In der differentiellen Psychologie werden die Unterschiede der Menschen, wie beispielsweise
die Unterschiede zwischen den Geschlechtern, untersucht. Zur Erkldrung der Differenzen
wird auf Personlichkeitsmerkmale zurlickgegriffen (Nolting & Paulus, 1999, S. 105, 109). Die
im Folgenden ausgefiihrten Personlichkeitsmerkmale unterscheiden sich bei Madchen und
Jungen und bieten aufgrund ihres Einflusses auf das Lernverhalten einen weiteren Erkla-

rungsansatz fiir die geschlechtsspezifischen Schulleistungsunterschiede.

4.1.3.1 Interesse und Motivation

Schon vor der PISA-Studie bestand die Vermutung des Zusammenhangs von niedrigem Inte-
resse mit niedriger Schulleistung (z.B. Keller, 1998, S. 26). Diese Vermutung konnte durch
die Ergebnisse der PISA-Studie bestétigt werden. Fiir alle teilnehmenden Staaten (auf3er Por-
tugal) trifft es zu, dass Mddchen ein grofleres Interesse am Lesen zugeben als Jungen und
Jungen mehr Interesse an Mathematik (OECD, 2001, S. 152). Da auch die Leistungen in den
jeweiligen Fachern besser sind, ldsst sich auf einen engen Zusammenhang von Interesse und
Schulleistung schlieBen. In der PISA-Studie konnte diese Vermutung durch Leistungsverglei-

che von Miadchen und Jungen mit gleichem Interesse bestdtigt werden: Bei gleichem Interesse
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fallt der Leistungsunterschied im Lesen deutlich geringer aus als bei ,,geschlechtstypischem

Interesse® (PISA-Konsortium, 2001, S. 265).

Die Griinde fiir die unterschiedliche Interessenentwicklung bei Maddchen und Jungen fiihrt die
OECD (2001, S. 153) auf die ungleiche Effektivitit der Férderung von Motivation und Inte-
resse an den Fdchern durch Schule und Gesellschaft zuriick. Gerade die Schulerfahrungen
scheinen eine besondere Wirkung auf die Interessenentwicklung von Méadchen und Jungen zu
haben. Todt (2000, S. 225) stellte fest, dass die Schulerfahrung das Interesse an Mathematik,
Physik und Chemie bei Jungen eher gefordert und bei Midchen eher geschwicht hat, wohin-
gegen dies in den Féachern Biologie, Fremdsprachen, Kunst, Deutsch und Musik umgekehrt

war.

Der Zusammenhang von Interesse und mathematischer Schulleistung ist aber offensichtlich
weniger ausgeprigt als der Zusammenhang mit der Leseleistung: Auch bei gleicher Motivati-
on schneiden die Jungen in Mathematik besser ab als die Madchen. Dies lieBe sich dadurch
erkldren, dass der ,,Lesevorsprung® der Mddchen — anders als der ,,Mathematikvorsprung* der

Jungen — durch motivationale Faktoren begriindet ist (PISA-Konsortium, 2001, S. 265).

4.1.3.2  Selbstkonzept und Selbstvertrauen

Neben den motivationalen Aspekten besteht auch ein enger Zusammenhang von Selbstkon-
zept und Selbstvertrauen mit den Schulleistungen, wobei der Zusammenhang mit Mathematik
noch stirker ist als der Zusammenhang mit dem Lesen (OECD, 2001, S. 158). Das jeweilige
Selbstkonzept kann durch unterschiedliche Faktoren geprdgt worden sein, beispielsweise
durch die Ubernahme stereotyper Eigenschaften in das eigene Selbstkonzept (Alfermann,
1996, S. 29) oder durch den Attributionsstil. Selbstkonzept und Attributionsstil werden beide
besonders durch die Sozialisatoren beeinflusst, wobei geschlechtsspezifische Sozialisation
stattfindet (s. Kapitel 4.1.2). Ein geringes Fahigkeitsselbstkonzept fiihrt dazu, dass der Sinn
des Lernens nicht gesehen wird (OECD, 2001, S. 157) und die Lernmotivation damit verbun-
den schwach ausfillt. Es wird offensichtlich eine negative Haltung gegeniiber den entspre-
chenden Féchern aufgebaut, was zu geringer Leistung fiihrt. Da das Selbstkonzept bzw. der
Glaube an die eigenen Fahigkeiten nicht nur fiir die Schule, sondern auch fiir das spétere Le-
ben wichtig ist (OECD, 2001, S. 157), ist es bedeutend, das Selbstkonzept der Schiilerinnen

und Schiiler zu starken.
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Der Attributionsstil der Madchen und Jungen unterscheidet sich. Beispielsweise fiihren Mad-
chen misslungene Priifungen eher auf mangelnde Begabung, d.h. auf internal-stabile Faktoren
zuriick, wohingegen Jungen ein Misslingen eher mit Pech oder Aufgabenschwierigkeit d.h.
mit external-variablen Faktoren begriinden. Diese Attribuierungen wirken sich wiederum auf

zukiinftiges Interesse oder Motivation aus (s. Kapitel 2.3.2).

4.1.3.3 Einstellung und Lernverhalten

Die Einstellung der Jungen zum Lesen ist negativer als die der Méddchen (Stanat & Kunter,
2002, S. 34). Dies zeigt sich u.a. darin, dass Jungen weniger in ihrer Freizeit lesen als Mad-
chen. Diese Einstellung beeinflusst die Leseleistung, was anhand der von Garbe (2003, S.
18f.) beschriebenen ,Leseknicks® deutlich wird. Die Leseintensitdt beider Geschlechter
nimmt mit dem Fortschreiten in der Schullaufbahn ab, aber die Jungen sind besonders betrof-
fen, was sich unmittelbar in den Leistungen widerspiegelt. Aulerdem ist die Bedeutung von
Biichern fiir Jungen sehr riicklaufig (Garbe, 2003, S. 19).

Die Einstellung driickt sich weiterhin in der Lernfreude aus. So lesen 46 Prozent der Jungen
nur wenn sie miissen. Bei den Médchen fillt dieser Wert mit 26 Prozent deutlich niedriger
aus. 45 Prozent der Médchen bewerten Lesen sogar als ihr liebstes Hobby (OECD, 2001, S.
154). Médchen verbringen auch viel mehr Zeit mit freiwilligem Lesen als Jungen (OECD,
2001, S. 155). Dies wirkt sich ebenfalls auf den Lernprozess aus.

Ein Erkldrungsansatz fiir die Leistungsiiberlegenheit der Jungen in Mathematik ist die unter-
schiedliche Anwendung von Lernstrategien: Madchen verwenden eher Memorierstrategien'
und Jungen eher Elaborierstrategien'®. Zudem nutzen Midchen haufiger Kontrollstrategien'’
als Jungen (OECD, 2001, S. 157). Midchen fehlen also Elaborierstrategien und Jungen besse-
re Planung, Organisation und Strukturierung ihrer Lernaktivitdten (OECD, 2001, S. 157).

Weiterhin unterscheiden sich Midchen und Jungen in ihren Denkstilen. Méddchen sind prédi-
kative Denkerinnen, d.h. sie beschreiben eine Struktur in Form von Pradikaten und Relationen
und stellen begriffliche Beziehungen her. Das Denken hat einen eher statischen Charakter.
Jungen hingegen sind funktionale Denker, d.h. sie betrachten Strukturen unter dem Aspekt
von Wirkungsbeziehungen und beschreiben Phdnomene in Form von Operationen. Ihr Den-

ken ist eher prozessorientiert (Bischof-Kdohler, 2002, S. 257). Wihrend sich Méddchen eher

'3 Inhalte werden sich durch wiederholtes lautes Lesen oder Lernen von Schliisselbegriffen angeeignet (PISA-
Konsortium, 2003, S. 133).
' Es findet eine tlefergehende Verarbeitung des zu Lernenden statt. Die Inhalte werden z.B. mit dem Vorwissen
verknupft oder auf andere Bereiche bezogen (PISA-Konsortium, 2003, S. 133).

7 Kontrollstrategien umfassen Planung, Uberwachung und Regulatlon (PISA-Konsortium, 2003, S. 133).
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abwartend und denkend beim Problemlosen verhalten, fangen Jungen direkt an, Dinge auszu-
probieren. Trotz der unterschiedlichen Stdrken und Schwéchen lassen sich aber Problemstel-
lungen von beiden Denktypen 16sen, jedoch ist dies in Mathematik einfacher als in Physik. Im
Fach Physik haben die funktionalen Denker einen Vorteil, da Probleme meist nur funktional
darstellbar sind, was die Schwierigkeiten der Médchen in diesem Fach erklédrt (Bischof-

Kohler, 2002, S. 259).

Einen weiteren Einfluss auf die Schulleistung hat das Personlichkeitsmerkmal Aggressivitat.
In der PISA-Studie konnte ein signifikanter Zusammenhang von aggressiven Orientierungen
mit der Leseleistung festgestellt werden: Die Leseleistungen minimieren sich bei zunehmen-
der aggressiver Orientierung (PISA-Konosortium, 2001, S. 483). Aggressive Orientierungen
in Freundeskreisen sind bei Jungen stirker ausgeprégt als bei Médchen (PISA-Konsortium,
2001, S. 483). Zusitzlich wurde konstatiert, dass sich ein inhaltliches Interesse an Horror,
Porno und Gewalt beim Fernsehkonsum negativ auf die Leseleistung auswirkt, wobei Schiile-
rinnen eindeutig seltener solche Sendungen sehen als Schiiler (PISA-Konsortium, 2001, S.
488f.). Aggressive Tendenzen kdnnen somit als weiterer Grund fiir die geringere Leseleistung

bei Jungen gesehen werden.

4.2 Internationale Unterschiede

Aufgrund der unterschiedlichen Auspriagung der geschlechtsspezifischen Schulleistungsunter-
schiede in den untersuchten Nationen ist zu vermuten, dass diese nicht allein auf die Unter-
schiedlichkeit von Méddchen und Jungen in ihren Lernstilen beruhen und damit unvermeidlich
sind, sondern durch gesellschaftliche und kulturelle Hintergriinde bzw. padagogisches Han-
deln beeinflusst werden konnen (OECD, 2001, S. 147). Daher soll im Folgenden versucht
werden, mogliche Hintergriinde der internationalen Unterschiedlichkeit der Geschlechterdif-

ferenzen aufzudecken.

4.2.1  Lehr- und Lernbedingungen

Lehr- und Lernbedingungen werden von verschiedenen Faktoren beeinflusst. In der Schule
selbst spielen sicherlich die Lehrkréfte eine besondere Rolle (s. Kapitel 4.1.2.2). Die interna-
tionalen Unterschiede in der Lesekompetenz konnten dadurch beeinflusst sein, dass die Lehr-
kréfte in den einzelnen Nationen iiber eine unterschiedliche Ausbildung verfiigen. In Deutsch-

land findet beispielsweise ein vertieftes Studium der Landessprache nur bei 51 Prozent (inter-
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national 71%) der Lehrkrifte statt. AuBerdem haben deutsche Lehrkrifte weniger die Gebiete
Leseforderung, Lesetheorien und Sprachentwicklung bei Kindern schwerpunktméBig studiert
als Lehrkréfte anderer Lander (Bos et al., 2003, S. 45f.). Es ist zu vermuten, dass die Lehr-
kriafte hierdurch weniger iiber die Unterschiedlichkeit der Lesekompetenz bei Méadchen und
Jungen wissen und daher nicht ausreichend darauf eingehen konnen.

Um geringe geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede zu erreichen, ist es offensichtlich
wichtig, gerade das jeweils ,,schwéchere® Geschlecht gezielt zu unterstiitzen. Eine gute Unter-
stiitzung durch deutsche Lehrkrifte wird allerdings nur von einer unterdurchschnittlichen An-
zahl an Schiilerinnen und Schiilern empfunden (OECD, 2001, S. 189). In Staaten mit teilwei-
se geringen Geschlechtsunterschieden wie GroBbritannien, den USA, Neuseeland oder Kana-
da wird die Unterstilitzung durch Lehrkrifte am positivsten eingeschitzt. Aulerdem empfindet
die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler dieser Lander, dass die Lehrkriafte Sachverhalte so
lange erklédren, bis alle sie verstanden haben (OECD, 2001, S. 189). Auch dies scheint fiir
Deutschland weniger der Fall zu sein. Die Qualifikation der deutschen Lehrkrifte ist offen-
sichtlich teilweise unzureichend. Es wire aber auch denkbar, dass die Unterrichtsbedingun-

gen, wie z.B. Klassengrof3e oder Lehrplédne, hierflir mitverantwortlich sind.

In Deutschland findet zudem eine vergleichsweise geringe Computernutzung im Unterricht
statt (Bos et al., 2003, S. 37). Das bedeutet, dass Jungen weniger die Moglichkeit haben, {iber
das von ihnen bevorzugte Medium Lesekompetenz und —interesse zu entwickeln. Madchen
lernen dadurch kaum, eine eventuelle ,,Scheu” vor dem Computer abzubauen und erhalten
auch keine Chance ihr Interesse an Computern zu stirken.

Eine weitere Erklarung fiir die internationalen Unterschiede kann die unterschiedliche Aus-
stattung der Schulen mit finanziellen Mitteln sein. Deutschland liegt zwar mit 5,6 Prozent des
BIPs im Mittel der OECD-Staaten, aber einige andere ,,Vorbildstaaten (s. Kapitel 6.3.2) wie
Kanada oder Schweden tidtigen mehr Ausgaben im Schulbereich. Im Primarbereich liegt
Deutschland unter dem Durchschnitt. Bei weniger finanziellen Mitteln ist zu erwarten, dass
die Lehr- und Lernbedingungen sich verschlechtern und ggf. Fordermafinahmen fiir leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler, wie z.B. Jungen im Lesen oder Miadchen in Physik,

geringer ausfallen.

Einen weiteren Einfluss auf die Lehr- und Lernbedingungen haben die Eltern. So ist bei-
spielsweise der Buchbesitz in deutschen Haushalten durchschnittlich, wohingegen er in Eng-

land, Schweden und Schottland besonders hoch ist (Bos et al., 2003, S. 50). Der in der IGLU-
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Studie untersuchte Index fiir lernunterstiitzende Ressourcen (z.B. Biicher, PC, Zeitung, hoher
Bildungsabschluss) in der Familie fillt fiir Deutschland mit 17 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler (USA 37%, Schweden 26%), die in Familien mit einem hohen Index leben, eher ge-
ring aus. Das bedeutet fiir die Schiilerinnen und Schiiler, dass sie zu Hause sicherlich kaum
Anregungen finden und Vorerfahrungen in den Feldern machen, wo sie nicht ohnehin ein In-

teresse bzw. besondere Stirken haben, z.B. Midchen im technischen Bereich.

4.2.2  Unterrichtsmethoden

In einigen anderen Staaten sind tiber die Klassenlehrkrifte hinaus noch zusédtzliche Lehrkrifte
und Spezialisten eingesetzt, die sich um Kinder mit Leseproblemen kiimmern (z.B. Schweden
und die Niederlande). Weiterhin gibt es in manchen Staaten spezielle Forderangebote und es
wird ein hoher Wert auf Binnendifferenzierung gelegt, wofiir ggf. auch zusitzliche Lehrkréfte
eingestellt werden (z.B. England, Schottland und Schweden). In Deutschland ist dies selten
der Fall und die Kinder werden meist gemeinsam unterrichtet (Bos et al., 2003, S. 58f.). Ein
differenzierter Unterricht kann sicherlich dazu beitragen, Schiilerinnen und Schiiler entspre-

chend ihres Niveaus zu fordern.

In der Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie* (2003, S. 209f.) konnte fiir alle Ver-
gleichslinder'®, die in der PISA-Studie recht gut abgeschnitten haben und zudem in einigen
Dominen geringe geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede aufweisen, festgestellt wer-
den, dass die tdgliche Arbeit der Lehrkrifte v.a. von Heterogenitét, d.h. Verschiedenartigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler, bestimmt ist. Die Heterogenitdt der Leistungen in den Klassen
wird als positiv empfunden. Um hier erfolgreich unterrichten zu konnen, sind die Lehrkrifte
speziell ausgebildet und auBBerdem berufserfahren. Insgesamt finden in der Schule sehr indivi-
dualisierte Unterrichtsprozesse statt, was den unterschiedlichen Bediirfnissen von Madchen
und Jungen sicherlich zugute kommt. Die geschlechtsspezifischen Unterschiede lassen sich

also offensichtlich durch die Verwendung bestimmter Unterrichtsmethoden beeinflussen.

4.2.3  Schulsysteme und Reformen

Die OECD (2001, S. 151) vermutet einen Grund fiir die Entstehung der geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede in den Selektions- und Autoselektionsmechanismen (d.h. Auswahlverfah-

ren) der stark gegliederten Bildungssysteme. Diese fiihren scheinbar dazu, dass die Mddchen

18 Kanada, England, Finnland, Frankreich, Niederlande und Schweden
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eher in den leistungsstirkeren Schulformen, wie dies in Deutschland der Fall ist, tiberrepri-
sentiert sind. Die Vergleichsschulen hingegen haben einen schwach selektiven Charakter (Ar-
beitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie®, 2003, S. 204).

Die Vergleichsstaaten haben im Vergleich zu Deutschland bereits frither mit Schulreformen
begonnen. Die Aspekte, die hierbei verdndert wurden, sind moglicherweise auch fiir die Re-
duktion der geschlechtsspezifischen Unterschiede forderlich. So wurden beispielsweise in den
Vergleichsldandern Bildungsstandards vorgegeben, die Eigenverantwortlichkeit der Schulen
wurde erhoht, schulinterne differenzierte Bildungsangebote wurden ausgebaut und regelma-
Bige Evaluationen werden durchgefiihrt. Das Ziel besteht bei den Léndern darin, die Flexibili-
tit des Systems zu erh6hen, wozu auch die Entscheidungsbefugnisse dezentralisiert wurden
(Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie®, 2003, S. 204). Durch regelmifBige Evalua-
tionen konnen Leistungsunterschiede vermutlich leichter erkannt werden, so dass auch besser
auf sie reagiert werden kann. Differenzierte Bildungsangebote und Eigenverantwortlichkeit
der Schulen erméglichen es dann, gezielt auf die erkannten Unterschiede einzugehen. Den
Vergleichsstaaten steht aulerdem ein Unterstiitzungssystem fiir Lehrkréfte und Einzelschulen
zur Verfligung (Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie, 2003, S. 207).

Zusitzlich besteht in den Vergleichsldndern eine Wettbewerbssituation zwischen den Schulen
(insbesondere in England). Dies entsteht u.a. durch eine freie Schulwahl (Arbeitsgruppe ,,In-
ternationale Vergleichsstudie®, 2003, S. 207). Diese Wettbewerbssituation konnte insofern
forderlich fiir den Abbau geschlechtsspezifischer Unterschiede sein, als dass Schulen damit

»werben konnen, dass sie alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaBen férdern.

4.3 Zusammenfassung

Die geschlechtsspezifischen Schulleistungsunterschiede basieren nach den biologischen An-
sdtzen u.a. auf evolutiondren Grundlagen, wobei sich die Leistungsdifferenzen auf friithere Jé-
ger- und Sammlerkulturen zuriickfithren lassen. Weiterhin beruhen sie auf Unterschieden im
Gehirn, die in unterschiedlicher Lateralisierung und Auspriagung des Gehirnbalkens bei Mad-
chen und Jungen sowie in einem etwas grofBeren Gehirn bei Jungen bestehen, und auf hormo-
nellen Einfliissen. Gerade durch die unterschiedliche Auspragung oder Nutzung der Gehirn-
hélften unterscheiden sich Médchen und Jungen in ihren Kompetenzen. Die linke Gehirnhalf-
te unterstiitzt u.a. analytisch-schlussfolgerndes Denken sowie verbale Fahigkeiten und die
rechte Gehirnhélfte u.a. nicht-verbale Leistungen, Raumvorstellung und Musik. Bei Frauen
sind die verbalen Fahigkeiten durch eine dickere Verbindung der Gehirnhélften in beiden
Hemisphéren prisent, jedoch geht dies zulasten der Raumvorstellung. Die médnnlichen An-
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drogene hemmen bei Jungen schon pridnatal das Wachstum der linken Gehirnhélfte und noch
einmal verstirkt wahrend der Pubertit, womit der Leistungsabfall in der Sekundarstufe I er-
klart werden kann. Das méinnliche Hormon Testosteron schriankt das Raumvorstellungsver-
mogen und das mathematische Schlussfolgern bei erh6htem Vorkommen bei Méannern ein. Je
geringer der Testosteronspiegel bei ihnen ist, desto besser sind ihre Leistungen. Ahnlich ist es
mit dem weiblichen Ostrogenen. Bei Frauen steigt das Raumvorstellungsvermdgen mit einem
niedrigeren Ostrogenspiegel, jedoch verringern sich auch die verbalen und motorischen Fi-

higkeiten.

Die Schulleistungen werden auflerdem durch die Sozialisation beeinflusst. Sozialisatoren sind
v.a. Familie, Schule, Freunde und Medien. Die Eltern beeinflussen ihre Kinder durch Erwar-
tungen und Einstellungen. Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich werden die Jun-
gen fiir begabter und lernfahiger gehalten. Thre Leistungen werden anders attribuiert als die
der Middchen. Es besteht ein geschlechtsbezogener Konservatismus, d.h. mathematisch-
naturwissenschaftliche Facher werden als ménnlich stereotypisiert, was einen positiven Effekt
fiir Jungen aber einen negativen Effekt fiir Mddchen hat. Der Einfluss auf die Schulleistungen
findet liber das Selbstkonzept statt. Hiermit ergibt sich auch noch die Gefahr der ,.self-
fullfilling-prophecy*.

Auch Lehrkrifte beeinflussen Schiilerinnen und Schiiler, was ebenfalls iiber das Selbstkon-
zept geschieht. Ausschlaggebend hierfiir sind die Stereotypisierungen von Schulfiachern sowie
ithre daraus resultierenden Erwartungen und Interaktionen mit den Schiilerinnen und Schiilern.
Weiterhin unterstiitzen die von den Lehrkriften gewéhlten Inhalte und Unterrichtsmethoden
die Leistungsdifferenzen sowie auch ihr personlicher Bezug zum Fach. Nicht zuletzt wirkt
sich die Vorbildfunktion der Lehrkréifte auf die geschlechtsspezifischen Schulleistungsdifte-
renzen aus.

Ein Einfluss durch Peers ist v.a. bei den Jungen vorhanden und gerade die Stereotypisierung
der Doménen wird durch Peers verstiarkt. Der Medieneinfluss dufert sich dadurch, dass Jun-
gen sich mehr mit Bildschirmspielen beschéftigen und Madchen mehr mit Biichern. Ein wei-
terer Medieneinfluss ergibt sich durch die Schulbiicher, denn dort werden tiberwiegend Méd-

cheninteressen behandelt, so dass das Lesen darin kaum das Interesse der Jungen weckt.

In den psychologischen Ansétzen werden Personlichkeitsmerkmale beriicksichtigt. Médchen
und Jungen unterscheiden sich beispielsweise in Interesse und Motivation, wobei das Interes-

se eine hohere Auswirkung auf die Lesekompetenz als auf die mathematische Kompetenz hat.
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Selbstkonzept und Selbstvertrauen haben hingegen eine geringere Auswirkung auf die Lese-
kompetenz, aber eine hohere Auswirkung auf die mathematische Kompetenz. Das Selbstkon-
zept wird u.a. vom Attributionsstil und den Sozialisatoren beeinflusst.

Die Leseleistung von Jungen wird durch ihre auf das Lesen bezogene Einstellung, die negati-
ver als die der Madchen ist, beeintrichtigt. Thre mathematisch-naturwissenschaftliche Kompe-
tenz wird hingegen durch ihre Elaborierstrategien und ihrem funktionalen Denken gefordert,
wohingegen sie bei Maddchen durch ihre Memorierstrategien und ihrem prédikativen Denken

eingeschriankt wird. Generell sind Problemstellungen aber von beiden Denktypen 16sbar.

Um die unterschiedliche GroBe der geschlechtsspezifischen Schulleistungsdifferenzen iiber
die Nationen hinweg zu begriinden, lassen sich wiederum verschiedene Griinde finden: Ursa-
chen konnen unterschiedliche Lehr- und Lernbedingungen, Unterrichtsmethoden oder Schul-
systeme und erfolgte Reformen sein. Lehrkrifte erfahren verschiedene Ausbildungen, sie un-
terstiitzen Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich und erkliren in unterschiedlichem Aus-
maf}. Computer werden im Unterricht verschieden genutzt, die Schulen sind finanziell unter-
schiedlich ausgestattet und lernunterstiitzende Ressourcen kommen nicht gleichermallen in
den Familien vor.

Fiir den Unterricht stehen in einigen Nationen zusitzliche Lehrkrifte und Forderangebote zur
Verfiigung. AuBerdem wird Binnendifferenzierung in vielen Staaten geschétzt und Lehrkrafte
werden ggf. fiir den besseren Umgang mit Heterogenitdt speziell ausgebildet. Nicht zuletzt
lassen sich die Schulleistungsunterschiede auf Selektions- und Autoselektionsmechanismen

zuruckfihren.

Deutschland bewegt sich im internationalen Vergleich bei einigen betrachteten ,,forderli-
chen®, d.h. die geschlechtsspezifischen Unterschiede reduzierenden, Faktoren im Mittelfeld,
aber zu einem groflen Teil auch darunter, so dass es liberlegenswert erscheint, einige in ande-
ren Staaten forderlich erscheinende Faktoren in das deutsche Schulsystem zu iibernehmen.
Diese Moglichkeit soll in Kapitel 6.3 ndher betrachtet werden. Zuvor sollen jedoch die Aus-
wirkungen der Geschlechterdifferenzen beleuchtet werden, um die Notwendigkeit der Reduk-

tion geschlechtsspezifischer Unterschiede, u.a. durch Schulentwicklung, zu priifen.
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5 Auswirkungen der festgestellten Unterschiede

5 AUSWIRKUNGEN DER FESTGESTELLTEN UNTERSCHIEDE

Die Bedeutsamkeit von Schulleistung, Motivation und Einstellung wird besonders bei der Be-
trachtung ihrer Auswirkungen auf den gesamten Bildungs- und Berufsweg deutlich (OECD,
2001, S. 160). Einerseits werden Beruf und Karriere des Einzelnen beeinflusst, andererseits
aber ,,auch die Effektivitit, mit der in OECD-Landern und Gesellschaften Humankapital ent-
wickelt und eingesetzt wird“ (OECD, 2001, S. 160). Individuum und Gesellschaft sind also
gleichermalf3en betroffen.

In diesem Kapitel soll verdeutlicht werden, inwiefern sich die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede in Schulleistung und Personlichkeitsmerkmalen auf Schullautbahn, Kurswahlen in der
gymnasialen Oberstufe sowie Studien- und Berufswahl auswirken und zu geschlechtsspezifi-

scher Berufswahl fiithren sowie personliche und gesellschaftliche Folgen mit sich bringen.

5.1 Schullaufbahn

Das Niveau der verbalen Kompetenz, die Auspragung von Motivation und das Sozialverhal-
ten haben schon frith Auswirkungen auf die Schullaufbahn von Médchen und Jungen. Bereits
bei der Einschulung fithren Schwichen hierin zur einer Verzogerung der Einschulung, wobei
dies ofter bei Jungen als bei Méddchen der Fall ist. Von den bei der Einschulung zuriickgestell-
ten Kindern sind in Deutschland mehr als 60 Prozent Jungen, bei den vorzeitig Eingeschulten
hingegen ca. 60 Prozent Méddchen (Tent, 2001, S. 612). Eine weitere Folge der geringeren
verbalen Kompetenz bei Jungen ist, dass sie hdufiger als Madchen Klassen wiederholen miis-
sen. Aufgrund geringerer Kompetenzen ggf. auch noch in Verbindung mit schlechtem Sozial-
verhalten oder schlechter Arbeitshaltung, werden Jungen 6fter Haupt- oder Sonderschulen
zugewiesen als Médchen (PISA-Konsortium, 2003, S. 212). Die Schwichen im verbalen Be-
reich, wie sie sich auch in den Ergebnissen der IGLU-Studie gezeigt haben, bringen also

schon recht friih sich weiterentwickelnde Nachteile mit sich.

Diese Nachteile dullern sich in der Schullautbahn auflerdem darin, dass Jungen seltener Gym-
nasialempfehlungen erhalten als Méddchen. Dies liegt u.a. daran, dass der Deutschnote fiir die
Gymnasialempfehlung ein hoheres Gewicht beigemessen wird als der Mathematiknote (Leh-
mann, Peek & GénsefuBl, 1997, S. 111). Die bedeutendere Rolle der Deutschnote bzw. die un-
terschiedliche verbale Leistung ist folglich mitverantwortlich fiir die ungleiche Verteilung der

Geschlechter in den einzelnen Schulformen (Stanat & Kunter, 2002, S. 45). Hinzu kommt
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auch noch, dass die Madchen bei gleichen Leistungen bessere Deutschnoten erhalten als Jun-
gen (Lehmann et al., 1997, S. 84). Die Midchen sind dem entsprechend an den Gymnasien
tiberreprisentiert so wie die Jungen an den Haupt- und Sonderschulen (PISA-Konsortium,
2003, S. 212). Dies zeigt sich auch in der deutschen Schulstatistik des Schuljahres 2002/2003:
An den Sonderschulen befanden sich 36,7 Prozent Madchen, an Hauptschulen 43,6 Prozent
und an Gymnasien 54,4 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2003c). Innerhalb des Gymnasi-
ums ist ein kontinuierlicher Anstieg des Méidchenanteils seit 1960, wo der Miadchenanteil
noch bei 39,8 Prozent lag, zu verzeichnen (Statistisches Bundesamt, 2001). Daher bezeichnet
Faulstich-Wieland (2001; zit. nach PISA-Konsortium, 2003, S. 214) die ,,Frauen als Gewin-
nerinnen der Bildungsexpansion®. Der Einfluss der Lesekompetenz und der orthographischen
Kompetenz an der Ubergangsempfehlung ist zwar nach den Ergebnissen der IGLU-Studie
etwas schwicher, kann aber dennoch nicht ganz ausgerdumt werden (Bos et al., 2003, S. 248).
Insgesamt gesehen ergibt sich also eine Tendenz zur Benachteilung der Jungen innerhalb des

allgemein bildenden Schulsystems.

Wie aus der PISA-Studie hervorgeht, kommt es in der Sekundarstufe I zu einer Zunahme der
Leistungsunterschiede (s. Kapitel 3.2). Bei den Jungen prigen sich Vorteile in den Doménen
Mathematik, Physik und Chemie, bei den Madchen in der Lesekompetenz aus. Weiterhin ent-
stehen zunehmend entsprechende fachspezifische Interessen und Begabungsselbstkonzepte.
Als ein Resultat ist zu vermuten, dass sowohl die sich entwickelnden Kompetenzen als auch
die Interessen und Selbstkonzepte die spétere Kurs- bzw. Studien- oder Berufswahl bereits
,»vorbereiten“ und sich die Frauen und Ménner dann {iberwiegend in den entsprechenden Do-

maénen wiederfinden.

5.2 Kurswahlen in der gymnasialen Oberstufe

Ausschlaggebend fiir die Kurswahl in der gymnasialen Oberstufe sind v.a. die vor der Wahl
erhaltenen Noten, die erbrachte Leistung, das Interesse am Fach und das personliche Fahig-
keitsselbstkonzept. Dies lédsst sich auf das erweiterte ,,Erwartungs-mal-Wert-Modell*“ nach
Eccles (1983; nach Koéller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000, S. 27) zuriickfiihren: Neben
den Erwartungen — Noten konnen Aufschluss {iber die Erfolgsaussichten geben — ist der Wert
des Faches von besonderer Bedeutung, wobei sich dieser in Wichtigkeit, Interesse und Niitz-
lichkeit aufschliisseln ldsst. Der Wert wird durch die Erwartungen beeinflusst, wobei die Er-
wartungen auf fritheren Leistungen verbunden mit Kausalattribuierungen beruhen und zu ei-
nem fachspezifischen Begabungsselbstkonzept fithren (Koéller et al., 2000, S. 27). Das Bega-
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bungsselbstkonzept hat den stirksten Einfluss auf die Kurswahl, aber auch das Interesse ist
von hoher Bedeutung. Wéhrend Selbstkonzept und Interesse die Kurswahlen direkt beeinflus-
sen, wirken Note und Testleistung indirekt tiber das Selbstkonzept (Koller et al., 2000, S. 35).
Koller et al. (2000, S. 35) fanden auch heraus, dass das Geschlecht, welches sich ebenfalls
v.a. iiber das Selbstkonzept auswirkt, einen signifikanten Einfluss auf die Kurswahl hat. Die
PISA-Studie hat ergeben, dass sich personliches Selbstkonzept und Interesse, also die Fakto-
ren, die fiir die Kurswahlen von besonderer Bedeutung sind, in den einzelnen Fiachern zwi-
schen Médchen und Jungen stark unterscheiden (s. Kapitel 3.2). Dem entsprechend ist ein

Einfluss dieses Unterschieds auf die Kurswahlen in der gymnasialen Oberstufe zu erwarten.

Am Ende der Sekundarstufe I sind Interesse und Selbstkonzept hinsichtlich Mathematik, Phy-
sik und Chemie bei Jungen ausgeprégter und im verbalen Bereich bei Maddchen. Diese unter-
schiedlichen Auspriagungen wirken sich nach den Erkenntnissen von Eccles (1983) und Kol-
ler et al. (2000) unmittelbar auf die Kurswahlen aus. Die Statistik der Kurswahlen in Nieder-
sachsen (Tabelle 3) entspricht diesen Erkenntnissen: Im Jahr 2002 betrug der Médchenanteil
im Leistungskurs Mathematik 38,2 Prozent, wohingegen es im Leistungskurs Deutsch 73,0
Prozent waren. Noch eindeutiger fillt die Kurswahl der Méadchen in Physik aus: Nur 19,2
Prozent wéhlten Physik als Leistungskurs und auch nur 36,5 Prozent Physik als Grundkurs.
Der geringste Madchenanteil findet sich im Fach Informatik (Leistungskurs: 11,6%, Grund-
kurs: 17,5%). Als recht erstaunlich erweist sich der relativ hohe Madchenanteil in Chemie
(Leistungskurs: 45,7%, Grundkurs: 54%), wobei Niedersachsen jedoch im Vergleich mit den
PISA-Ergebnissen eine Ausnahme zu sein scheint. Das Wahlverhalten in Biologie hebt sich
von den anderen naturwissenschaftlichen Fichern ab: Uber die Hilfte der Personen im Leis-
tungskurs sind Madchen (65,7%). Ein besonders geringer Jungenanteil ergibt sich in den

Fremdsprachen und in Deutsch.

Tabelle 3: Miadchenanteil (in %) in Grund- und Leistungskursen der gymnasialen O-
berstufe in Niedersachsen im Schuljahr 2002/2003 (Quelle: Niedersidchsisches Kultusmi-
nisterium, 2002)

Fach Grundkurs | Leistungskurs
Mathematik 62,0 38,2
Physik 36,5 19,2
Informatik 17,5 11,6
Chemie 54,0 45,7
Biologie 68,6 65,7
Deutsch 49,7 73,0
Fremdsprachen 57,4 66,0
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Laut Kreienbaum und Metz-Gockel (1992, S. 17) zielt die Kurswahl der Madchen oft darauf
ab, die mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher so zu wéhlen, dass die Pflicht erfiillt
wird — mogliche Qualifizierungschancen durch die Wahl der Fiacher werden nicht gesehen.
Dies hat Konsequenzen. Durch die gezielte Vermeidung der Qualifizierung der Méadchen im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich wird das Spektrum fiir die Berufswahl der
Maidchen eingeschrinkt, denn ,,ohne fundierte naturwissenschaftliche Kenntnisse ... (wird;
SP) die Wahl einer technischen Berufsausbildung schwierig, die eines natur- oder ingenieur-
wissenschaftlichen Faches nahezu unmdéglich® (Kreienbaum & Metz-Gockel, 1992, S. 23).
Durch die Kurswahlen werden die spédteren Berufswege also erheblich vorgepréigt. Einige Be-
rufe fallen aufgrund zu geringer Vorkenntnisse aus der Auswahl heraus.

Ein dhnliches Bild miisste sich filir die Jungen im sprachwissenschaftlichen Bereich ergeben.
Dies zeigt sich z.B. nachfolgend an der geringen Anzahl der immatrikulierten Méanner in
Sprach- und Kulturwissenschaften. Ungeklart ist hierbei jedoch, inwieweit fiir die Wahl die-
ser Studiengénge die sprachwissenschaftliche Qualifikation ausschlaggebend ist. Es ist zu
vermuten, dass andere Griinde, wie z.B. Interesse, Prestige oder Beschéftigungsaussichten,
ebenfalls eine wichtige Rolle spielen. Auch fir die Wahl mathematisch-
naturwissenschaftlicher Studiengénge bei Frauen sind neben der Qualifikation sicherlich wei-

tere Faktoren ausschlaggebend.

5.3 Studienwahl

Die Statistiken der Studiengangsbeteiligung von Frauen und Minnern bestétigen die Vermu-
tung, dass sich eher Minner als Frauen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Stu-
diengéngen wiederfinden. Zum Wintersemester 2002/2003 waren in Mathematik und Natur-
wissenschaften 36 Prozent der Immatrikulierten weiblich, in den Ingenieurwissenschaften wa-
ren es sogar nur 21 Prozent. Umgekehrt waren die Frauen bei der Immatrikulation in den
Sprach- und Kulturwissenschaften mit 68 Prozent {liberreprisentiert (Statistisches Bundesamt,
2003d). Der Frauenanteil in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Studiengéngen hat
sich trotz zunehmender Frauenanzahl an den Hochschulen nicht wesentlich verdandert (Statis-

tisches Bundesamt, 2003d).

Der Grund fiir diese geschlechtstypische Studienwahl liegt offensichtlich auch hier — wie bei
der Kurswahl — insbesondere in den Personlichkeitsmerkmalen. Nach Krawietz (1995, S. 178)

finden sich in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Studiengéingen zwar Studierende
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mit einer besonderen Intelligenz bzw. Begabung, welche sich aber nicht zwischen Frauen und
Mainnern unterscheidet. Weiterhin scheinen Unterschiede im rdumlichen Vorstellungsvermo-
gen seit einiger Zeit abzunehmen. Folglich miissen Griinde fiir die unterschiedliche Teilnah-
me der Geschlechter an den Studiengéngen in anderen Faktoren, wie beispielsweise in Per-
sonlichkeitsmerkmalen, in Einfliissen und Erwartungen der Umwelt oder in geschlechtsbezo-
genen Stereotypisierungen von Studiengéngen liegen (Krawietz, 1995, S. 47ff.). Wenn Frauen
grundsétzlich auch nicht ,,ungeeignet” fiir mathematisch- naturwissenschaftliche Studiengin-
ge sind, wire eine gute Vorbildung sicherlich fiir ein entsprechendes Studium forderlich, so
dass sich ggf. mehr Frauen ein solches Studium zutrauten. Ein mit besserer Vorbildung ein-
hergehendes stérkeres Selbstkonzept konnte Frauen ebenfalls resistenter gegen Erwartungen,
Einfliisse und Stereotypisierungen machen.

Es bleibt anzunehmen, dass der Familienwunsch vieler Frauen einen Einfluss auf die Stu-
dienwahl hat. Sie wihlen laut Beerman et al. (1992, S. 21) Studiengénge, die spéter Unterbre-
chungen in der Berufsausiibung erlauben. Es ergibt sich, dass ,,die Vereinbarkeit von Beruf
und Familie in erster Linie auf Kosten der beruflichen Karriere der Frauen geht™ (Beerman et
al., 1992, S. 21). Die Vereinbarkeit von Beruf und Familie scheint in den mathematischen, na-

turwissenschaftlich-technischen Arbeitsfeldern offensichtlich schwer zu sein.

Der Erfolg im Abschluss eines Studiengangs ermoglicht eine akademische Laufbahn bzw.
Karriere. Trotz der recht ausgeglichenen Anzahl von Frauen und Ménnern unter den Studie-
renden bzw. sogar iiber 50 Prozent Frauen unter den Studienanfédngerinnen und Studienanfén-
gern im Wintersemester 2002/2003, wird der Frauenanteil mit fortschreitender akademischer

Position immer geringer (Tabelle 4).
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Tabelle 4: Frauenanteile in verschiedenen Stadien der akademischen Laufbahn (Statisti-
sches Bundesamt, 2003a)

Frauenanteil in Prozent

Gegenstand der Nachweisung 2000 | 2001 | 2002
Studienanfanger 4921 494 50,6
Studierende ' 46,1| 46,7 474
Absolventen 44.8| 46,0 47,0
Promotionen 34,3] 35,3 36,4
Habilitationen > 18,4 17,2 21,6
Hochschulpersonal insgesamt 3 50,8| 51,2 51,2
Hauptberufliches wissenschaftliches
und kiinstlerisches Personal * 25,6/ 27,0 27,7
Wissenschaftliche und kiinstlerische Mitarbeiter * 30,4/ 31,9 32,7
Professoren ° 10,5 11,2 11,9
keine
C4 -Professoren * 7,1 7,7\ Angabe
Bevolkerung insgesamt * 51,21 51,2 51,1
! Wintersemester.
? Kalenderjahr.

3 01. Dezember. Angaben fiir 2002: vorldufige Ergebnisse.
*31. Dezember des Vorjahres.

Es erscheint erstaunlich, dass der Frauenanteil zu Studienbeginn noch ca. die Hélfte, aber der
Frauenanteil mit Professorenstatus lediglich ca. 1/10 ausmacht. Hoppe (2002, S. 213) erklart
dies u.a. damit, dass Frauen eine akademische Laufbahn mit ,Ellenbogenmentalitit’ und ei-
nem hohen Maf} an Selbstvertrauen verbinden und somit weniger als Ménner motiviert sind
Zu promovieren.

Insgesamt zeigt sich — wie bei den Schulleistungen — dass den Personlichkeitsmerkmalen ne-
ben den Fachkompetenzen auch bei den Studienwahlen und in den akademischen Laufbahnen

offensichtlich eine hohe Bedeutung zukommt.

5.4 Berufswahl

Bei der Berufswahl ergeben sich ebenfalls erhebliche Unterschiede hinsichtlich der gewihlten
Fachrichtung. Gewerblich-technische Berufe werden eher von Ménnern bevorzugt, wohinge-
gen Frauen vorwiegend in kaufméannischen oder pflegerischen Berufen wiederzufinden sind.
Dies zeigt sich in der Wahl der Ausbildungsberufe. Zu den vier am stidrksten besetzten Aus-
bildungsberufen im Jahr 2001 gehorten bei den Frauen Biirokauffrau, Kauffrau im Einzelhan-
del, Arzthelferin und Friseurin (Statistisches Bundesamt, 2002b). Bei den Ménnern waren
dies hingegen Kraftfahrzeugmechaniker, Elektroinstallateur, Maler und Lackierer sowie

Kaufmann im Einzelhandel (Statistisches Bundesamt, 2002a). Einige kaufméannische Berufe
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wie z.B. Bankkauffrau/-mann zdhlen sowohl bei den Frauen als auch bei den Ménnern zu den

héufigsten Ausbildungsberufen, jedoch sind die Frauen dort noch stirker vertreten.

Neben den Unterschieden in der Berufswahl gibt es auch noch Unterschiede hinsichtlich der
Ausbildungsart. Méinner absolvieren ihre Ausbildung liberwiegend im dualen System (eine
Kombination aus betrieblicher und schulischer Ausbildung), wohingegen Frauen stirker an
den Berufsfachschulen vertreten sind. Im Jahr 2002 betrug beispielsweise der Frauenanteil an
Berufsfachschulen in Niedersachsen ca. 75 Prozent und an Berufsschulen, die als Teil der du-
alen Ausbildung besucht werden miissen, ca. 43 Prozent (Anhang T1). Ein Grund hierfiir
konnte sein, dass die von den Frauen bevorzugten Berufe, wie z.B. Pflegeberufe, nur iiber ei-
ne schulische Ausbildung zu ergreifen sind. Frauen haben einen Nachteil dadurch, dass sie
wéhrend der schulischen Ausbildung nichts verdienen, teilweise sogar Schulgebiihren zahlen
miissen und nach der Ausbildung ihre Qualifikation nicht in ein entsprechendes Gehalt um-
setzen konnen (Faulstich-Wieland & Nyssen, 1998, S. 171). Weiterhin ist es schwieriger ei-
nen Arbeitsplatz zu erhalten, da sich keine Ubernahmechance durch den Ausbildungsbetrieb
ergibt, wie es bei der dualen Ausbildung der Fall ist. Ein zusédtzlicher Nachteil entsteht da-
durch, dass die schulischen Ausbildungen nicht bundesweit anerkannt sind, weil sie der Kul-

turhoheit der Lander unterworfen sind (Nyssen, 1996, S. 135).

Bei der Berufswahl zeigt sich also ebenfalls ein recht ausgepriagtes geschlechtsspezifisches
Muster. Ein moglicher Grund fiir dieses Muster lésst sich, wie auch schon bei den Kurs- und
Studienwahlen, in den unterschiedlichen Interessen von Madchen und Jungen wiederfinden.
Zusitzlich gibt es aber auch noch andere beeinflussende Faktoren, wie Selbstbewusstsein,
Geschlechtsidentitdt und Geschlechterstereotype (Faulstich-Wieland & Nyssen, 1998, S. 175).
Aus der PISA-Studie liegen Ergebnisse beziiglich fachspezifischer Interessen vor, wobei sich
fiir Deutschland zeigt, dass die Interessen von Méddchen und Jungen unterschiedlich sind. Die
geschlechtsspezifischen Interessenunterschiede, die fiir die Berufswahl mit ausschlaggebend
sind, konnten zumindest teilweise darauf zuriickgefiihrt werden. Folglich liegt ein Ursprung
der geschlechtsspezifischen Berufswahl in der Schule, denn dort scheint es nicht zu gelingen
,»eine schiefe Interessenentwicklung zwischen den Geschlechtern gegen das soziale und kultu-
relle Umfeld auszugleichen oder zu neutralisieren” (Kreienbaum & Metz-Gockel, 1992, S.
76). Zudem werden in der Schule auch andere Personlichkeitsmerkmale und Stereotypisie-

rungen verstarkt (s. Kapitel 4.1.2.2).
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Um den Zusammenhang zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Berufswahl noch genauer
festzustellen, wire ein Vergleich der einzelnen Nationen hinsichtlich ihrer PISA-Ergebnisse

und ihrer Berufswahlmuster sicherlich aufschlussreich.

5.5 Gesellschaft und Arbeitsmarkt

Es lieBe sich vermuten, dass Frauen aufgrund ihrer qualifizierteren Schulabschliisse entspre-
chend ,,bessere* Berufe, die ihnen ein hohes Ansehen, Gehalt und Karriere er6ffnen, ergreifen
und hohere Positionen, die der Arbeitsmarkt bietet, einnehmen als Ménner. Diese Vermutung
findet allerdings keine Bestdtigung, Frauen wéhlen Berufe und Studiengénge, die in ihrer
Vielfalt und Karrieremoglichkeit begrenzt sind (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002b, S. 22f.).
Laut Nyssen (1996, S. 135) finden sich Frauen ,,in Berufen wieder, die sie von 6konomischer,
politischer und wissenschaftlicher Macht ausschlieBen*. D.h. die Machtpositionen werden
nach wie vor von Ménnern eingenommen, was die traditionelle Hierarchie von Frauen und
Mainnern, in der Ménner gegeniiber Frauen einen hoheren Status haben, fortsetzt. Dies spie-
gelt sich, neben der o.g. Unterrepriasentanz von habilitierten Frauen, beispielsweise auch in
den unterschiedlichen Verdiensten von Frauen und Ménnern wider: Trotz Ausiibung des glei-
chen Berufs verdienten Frauen im Jahr 2002 als vollzeitbeschéftigte Angestellte im Produzie-
renden Gewerbe, Handel, Kredit- und Versicherungsgewerbe ca. 30 Prozent weniger als ihre

minnlichen Kollegen (Tabelle 5).

Tabelle 5: Durchschnittliche Bruttomonatsverdienste vollzeitbeschiiftigter Arbeiter/-
innen und Angestellter in Deutschland im Produzierenden Gewerbe, Handel, Kredit-
und Versicherungsgewerbe'’ (Statistisches Bundesamt, 2003b)

Arbeiter/-innen Angestellte
Verdienst- Verdienst-
Jahr Mainner- Frauen- ?I?stand o Mainner- Frauen- ?I?stand o
verdienste |verdienste .. ° | verdienste | verdienste .. ’
der Ménner- der Mainner-
verdienste verdienste
|Euro % |Euro %
2001 2443 1803 26,2 13493 2461 295
12002 |2 484 1837 26,0 13589 2517 299

Das Bundesamt fiir Statistik (2003b) erklért dies damit, dass die Ménner aufgrund einer ande-

ren Tétigkeit — mit mehr Verantwortung und Erfahrungsbedarf — einer hoheren Leistungs-

19 Arbeiterinnen und Arbeiter wurden nur im Produzierenden Gewerbe erfasst.
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gruppe zugeordnet sind. Auch hier zeigt sich also deutlich, wie sehr das traditionelle Hierar-

chiemuster heute noch zum Tragen kommt.

Neben individuellen Auswirkungen der ungleichen Verteilung von Frauen und Ménnern auf
dem Arbeitsmarkt hat diese Verteilung Auswirkungen auf die Gesellschaft. Fiir die Gesell-
schaft bedeutet die fehlende Umsetzung der Qualifikationen der Frauen ein Potentialverlust.
Nach Cornelifien (2003, S. WB 5) werden qualifizierte Frauen aufgrund des demographischen
Wandels — hauptsdchlich Bezug genommen wird hierbei auf den Riicklauf der Geburtenziffer
— dringend bendétigt. Die Gesellschaft wird sich das Ausscheiden von Frauen aus dem Berufs-
leben nicht mehr leisten konnen und auch nicht, dass Frauen ,,nach Jahren der Familienarbeit
nur noch berufsfremd und an untergeordneter Stelle integriert werden®.

Zum demographischen kommt zuséitzlich ein globaler Gesichtspunkt: ,,In einer globalisierten
Welt spielt der Ausbau von Humankapital eine zunehmend wichtige Rolle. Es ist daher von
besonderer Bedeutung, dass Frauen an diesem Prozess des Wissensaufbaus, der durch die
neuen TuK-Techniken® beschleunigt wird, beteiligt sind* (Enquete-Kommission, 2002). Es ist
also erforderlich, dass Frauen ihre Qualifikation umsetzen kénnen, um so zum gesellschattli-
chen Humankapital beizutragen. Aus der ,,globalen Sicht* wire es ungeschickt, diese vorhan-
denen ,,Ressourcen* ungenutzt zu lassen. Gerade im internationalen Vergleich wird deutlich,
dass Deutschland z.B. hinsichtlich der Promotionen und Habilitationen {iber eine deutlich ge-
ringere Frauenquote als andere Staaten verfiigt. Wahrend der Frauenanteil bei den Habilitati-
onen im Jahr 2002 in Deutschland ca. 18 Prozent betrug, waren es beispielsweise in den USA
ca. 45 Prozent (Abbildung 6). In den europiischen Staaten sind die Frauenanteile laut Enquete
Kommission (2002) ebenfalls hoher als in Deutschland. Fiir die Gesellschaft ist es also in na-
tionaler und internationaler Hinsicht wichtig, qualifizierte Frauen hervorzubringen und deren

Qualifikation dann auch der Gesellschaft zunutze werden zu lassen.

20 Informations- und Kommunikationstechniken
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Abbildung 6: Frauenanteile auf verschiedenen Qualifizierungsstufen (Enquete Kommis-
sion, 2002)

Die Qualifikation der Frauen und deren nicht entsprechende Umsetzung auf dem Arbeits-
markt ist insofern problematisch, als dass dies die Chancengleichheit gefiahrdet: Frauen haben
neben einem geringeren Einkommen auch ein erhdhtes Arbeitsplatzrisiko und geringere Auf-
stiegschancen. Sie sind stirker von demographischen, konjunkturellen und wirtschaftsstruktu-
rellen Entwicklungen betroffen, da sie sich nur auf wenige Berufe verteilen (Faulstich-
Wieland & Nyssen, 1998, S. 173). Die Benachteiligung zeigt sich auch in der geringeren
Frauenbeschiftigungsquote: Diese betrug im Jahr 2001 fiir Frauen ca. 58 Prozent im Ver-
gleich zu 73 Prozent fiir Ménner (Abbildung 7). Die Beschiftigungsquoten®' haben sich zwar
im Verlauf der letzten zehn Jahren angenihert, jedoch muss auch noch die Art der Beschéfti-
gung beriicksichtigt werden: Unter den erwerbstétigen Frauen hat v.a. die geringfiigige Be-
schiftigung und nicht die Vollzeitbeschiftigung zugenommen, so dass eine Anniherung der
Frauen an die Manner hinsichtlich des Vollzeit-Aquivalents® also kaum stattgefunden hat
(Abbildung 7). Das Gesamtarbeitsvolumen ist bei Frauen somit deutlich geringer als bei
Minnern. Auch hierin lisst sich das Vorhandensein der traditionellen Hierarchie und die ge-
ringe Potentialnutzung der Qualifikationen von Frauen erkennen. Nach Beckmann (2003, S.
12) ,,besteht in Deutschland sowohl im Hinblick auf die Erreichung des langerfristigen Frau-
enbeschéftigungsziels als auch die Verwirklichung der Chancengleichheit von Frauen und
Mainnern am Arbeitsmarkt in den kommenden Jahren keinerlei Anlass dafiir, sich ,zuriickzu-

%¢¢

lehnen’*. Diese Folgerung ldsst sich sicherlich auch auf die Schule iibertragen. Sie sollte

Midchen und Jungen sowohl durch Berufsberatung als auch durch breite Interessenentwick-

*! Die Beschiftigungsquote gibt den prozentualen Anteil der Erwerbstitigen von 15-64 Jahren an der erwerbsfi-
higen Bevolkerung an. Erwerbstétigkeit beginnt bereits bei einer Stunde entgoltener Arbeit pro Berichtswoche
gBeckmann, 2003, S. 5).

Das Vollzeit-Aquivalent der Beschéftigungsquote gibt an, ,,wie hoch die Beschiftigungsquote wére, wenn alle
Erwerbstitigen Vollzeit arbeiteten* (Beckmann, 2003, S. 10).
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lung in der Berufsorientierung unterstiitzen (Faulstich-Wieland & Nyssen, 1998, S. 191), so
dass der geschlechtsspezifischen Berufswahl und deren Auswirkungen friihzeitig entgegen-

gewirkt werden kann.

- Deutschland, in % der jeweiligen Bevilkerung im Alter von 15 bis 64 Jahren -
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Abbildung 7: Beschiftigungsquoten und Vollzeitiquivalent-Beschiftigungsquoten
(Beckmann, 2003, S. 6)

Bisher wurde hinsichtlich der Chancengleichheit weniger auf eine eventuelle Benachteiligung
der Ménner eingegangen. Eine Benachteiligung zeigt sich aber zunehmend bei den Erwerbs-
personen unter 20 Jahren. Die Anzahl arbeitsloser Manner unter 20 Jahren hat sich im Laufe
der letzen Jahre stark erhoht. Ihr Anteil an Arbeitslosen unter 20 Jahren ist von 1991 mit 50,1
Prozent auf 57,5 Prozent im Jahr 2002 angestiegen (Anhang T2). Es ist denkbar, dass ein Teil
dieser Ménner zu der Risikogruppe gehort, die in der PISA-Studie in der Lesekompetenz
nicht die Stufe I erreicht haben, und somit {iber eine geringere Qualifikation und Beschéfti-
gungschance als die Frauen verfiigt. Moglicherweise trifft in diesem Zusammenhang auch ei-
ne Erkldrung durch die Zunahme der Teilzeitbeschéftigung beim weiblichen Geschlecht zu.
Eine weitere Begriindung wére, dass einige Frauen bereits Erziehungsarbeit leisten und daher

nicht in den Arbeitslosenzahlen erscheinen.

5.6 Zusammenfassung

Wihrend der Schullaufbahn sind Jungen gegeniiber Médchen benachteiligt. So sind u.a. ihre
verbalen Kompetenzen schlechter, was erhebliche Folgen hat: Jungen werden spéter einge-

schult, wiederholen 6fter Klassen, werden hdufiger an Sonderschulen verwiesen oder erhalten
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seltener eine Gymnasialempfehlung. Am Ende der Schullaufbahn resultiert daher ein Qualifi-
zierungsvorsprung der Médchen. Weiterhin findet im Laufe der Sekundarstufe I, wie die
PISA-Studie gezeigt hat, eine je nach Geschlecht unterschiedliche Ausbildung von Fachkom-
petenzen, Selbstkonzepten und Interessen statt. Diese Faktoren sind mit ausschlaggebend fiir
die Kurswahlen in der gymnasialen Oberstufe. Gerade dem Selbstkonzept und dem Interesse
kommen hierbei eine groe Bedeutung zu. Méadchen sind iiberwiegend in den sprachlichen
Féachern vertreten und Jungen eher in Mathematik, Physik und Chemie. Durch diese ge-
schlechtsspezifischen Konzentrationen auf einzelne Facher wird das Berufswahlspektrum u.a.
dadurch eingeschrénkt, dass in einigen Bereichen keine ausreichende Qualifizierung erreicht
wird, Personlichkeitsmerkmale nicht gestirkt werden oder geschlechtsspezifische Stereotypi-
sierungen vorherrschen. Dies spiegelt sich in der Studienwahl wider: Es sind kaum Frauen in
mathematisch-naturwissenschaftlichen Studiengidngen immatrikuliert und wenig Ménner im

Bereich Sprach- und Kulturwissenschaften.

Trotz einer recht ausgeglichenen Anzahl von Studienabschliissen bei Frauen und Méannern ist
die Anzahl von Méannern mit héheren akademischen Graden deutlich hoher. Hierbei sind we-
niger unzureichende Qualifikationen der Frauen ausschlaggebend als vielmehr Personlich-
keitsmerkmale, wie beispielsweise ein geringes Selbstvertrauen. Insgesamt kommt den Per-
sonlichkeitsmerkmalen, wie auch schon die Studien PISA und IGLU zeigen, in der Bildungs-

bzw. Berufslaufbahn eine hohe Bedeutung zu.

Auch auBerhalb der Hochschulen zeigen sich geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Be-
rufswahl. Sie manifestieren sich sowohl in der Wahl der Fachrichtung als auch in der Ausbil-
dungsart. Griinde fiir die geschlechtsspezifische Berufswahl finden sich auch hier u.a. in Per-
sonlichkeitsmerkmalen oder Stereotypisierungen. Frauen wihlen Berufe aus einem eher en-
gen Spektrum mit geringen Karriere- und Machtchancen, was dazu fiihrt, dass die traditionel-
le Hierarchie zwischen Méannern und Frauen aufrechterhalten wird. Zudem ist der Beschéfti-
gungsgrad von Frauen niedriger und sie verdienen trotz gleicher Berufe weniger als Ménner.
Bei den Erwerbspersonen unter 20 Jahren gibt es allerdings mehr arbeitslose Ménner als Frau-

cn.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass der Qualifizierungsvorsprung der Frauen am Ende
der Schullaufbahn in der spdteren Berufswelt nicht entsprechend umgesetzt werden kann. Fiir

die zukiinftige Entwicklung der Gesellschaft ist die Umsetzung dieser Qualifikationen jedoch
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notwendig: Qualifizierte Personen werden aufgrund des demographischen Wandels knapp
und Humankapital ist im Zuge der Globalisierung immer wichtiger. Ein internationaler Ver-
gleich ergab beispielsweise, dass Deutschlands Frauenquote unter den Akademikern sehr ge-
ring ist und somit anderen Staaten nachsteht. Nicht zuletzt ist die gleiche Umsetzung der Qua-
lifikation von Frauen und Ménnern erstrebenswert, denn Chancengleichheit stellt sich nicht
automatisch mit dem Erreichen gleicher Schulleistungen ein. Hierzu gehdren u.a. gleiche

Aufstiegschancen, gleiches Einkommen und gleiche Arbeitsmarktbeteiligung:

Chancengleichheit ldsst sich aber nicht allein daran messen, ob beispielsweise Maddchen und
Jungen gute Schulleistungen erbringen. Die ... groBBe Aufmerksamkeit, die die PISA-Studie
nach sich zieht, darf dies nicht vergessen machen. Es geht bei Chancengleichheit um mehr als
darum, dass die SchiilerInnen des eigenen Landes im internationalen Vergleich gut dastehen.
Das Erreichen von Chancengleichheit umfasst mehr Ebenen — akademische Erfolge, Bil-

dungserfolge sowie sozialen Erfolg (Kampshoff, 2002, S. 346).

Die Schule hat gerade hinsichtlich dieser Diskussion eine wichtige Funktion, denn hier entwi-
ckeln Schiilerinnen und Schiiler Interessen, Selbstkonzepte und Kompetenzen, die fiir die
Studien- und Berufswahl entscheidend sind. Ein Ziel von Schule sollte es daher sein, eine
Ausgeglichenheit dieser Merkmale bei Méddchen und Jungen zu erreichen. Nachfolgend wer-
den mogliche Entwicklungsansitze, die zu einer entsprechend forderlichen Schulentwicklung

fiihren konnten, vorgestellt.

6 ENTWICKLUNGSANSATZE

Ansitze zur Minimierung geschlechtsspezifischer Schulleistungsunterschiede und Personlich-
keitsmerkmale gab es bereits vor der Durchfiihrung der Studien PISA und IGLU. Neben die-
sen Ansitzen sollen einige der sich aus den Studien PISA und IGLU ergebenden, von Exper-
tenteams vorgeschlagenen Ansitze betrachtet werden. Zuletzt soll eine mogliche Ubernahme
von bildungspolitischen und methodischen MaBnahmen anderer Nationen in das deutsche

Bildungssystem iiberpriift werden.

6.1 Empfehlungen aus bisherigen Forschungsergebnissen

Die Empfehlungen aus den Forschungsergebnissen vor der PISA- und IGLU-Studie beziehen
sich in erster Linie auf den mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich und damit einher-

gehend auf Midchenforderung. Verdnderungsvorschlidge werden v.a. fiir die Bereiche Unter-
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richtsmethoden, Schulorganisation und Lehrkrifte gemacht. Eine Verdnderung in diesen Be-
reichen soll insbesondere dazu dienen, auf die Verdnderung der Personlichkeitsmerkmale hin-
zuwirken.

Um die Schulleistung — gerade bei Midchen in mathematisch-naturwissenschaftlichen Féa-
chern — zu verbessern, sollten die Interessen gefordert und das Selbstkonzept gestérkt werden.
Zusitzlich ist es wichtig, die unterschiedlichen Kompetenzen bei Méadchen und Jungen zu
fordern, fehlende Vorerfahrungen auszugleichen und Rollenstereotype bzw. Geschlechterste-

reotype abzubauen (Beerman et al., 1992, S. 911t.).

6.1.1 Unterricht

Um das Selbstkonzept insbesondere bei Schiilerinnen zu fordern wird die Durchfiihrung von
Reattribuierungstrainings vorgeschlagen. Im Rahmen dieser sollten Erfolge mit internalen Ur-
sachen begriindet werden und Misserfolge mit variablen Ursachen (Ziegler & Schober, 1997,
S. 22). Dies konnte im Erfolgsfall die Riickfiihrung auf eigene Fahigkeit sein und im Misser-
folgsfall die Riickfiihrung auf mangelnde Anstrengung. Die Anderung des Attributionsstils er-
folgt im Training {iber Modellierungstechniken, d.h. iiber Demonstration erwiinschter Attribu-

tionen, Verstarkung und Aufklarung.

Damit den Interessen aller Schiilerinnen und Schiiler gerecht wird, sollten Unterrichtsformen
und Inhalte gewdhlt werden, die sowohl Méadchen als auch Jungen ansprechen. Offene Unter-
richtsformen ermoglichen es, z.B. durch Experimente, Interesse zu fordern. Zudem werden
Kompetenzerleben, selbstbestimmte Unterrichtsabschnitte und interessengeleitete Handlun-
gen zugelassen, so dass dadurch Interessen und damit verbunden auch Lernprozesse angeregt
werden (Schick, 2000, S. 266). Gerade der in Deutschland verbreitete fragend-entwickelnde
Unterrichtsstil scheint sich negativ auf das Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern (in
Mathematik) auszuwirken. Insbesondere werden Denkkraft und Eigenstindigkeit der Kinder
gehemmt, wobei der Unterrichtsstil besonders benachteiligend fiir Mddchen ist (Jahnke-Klein,
1998). Alternativen konnten Klassengesprache in Abwechslung mit Stillarbeit, Gruppenar-
beit, Freiarbeit in Ubungsphasen oder die neosokratische Methode (einer neuartigen Methode
des sokratischen Gesprichs) sein (Jahnke-Klein, 1998).

Kooperative Tatigkeiten in Form von Gruppenarbeit und verstiarkte Moglichkeit zur Kommu-
nikation scheinen auch fiir das Fach Physik bedeutsam zu sein und zu mehr Interesse und Ak-
tivitiat bei Madchen zu fiihren (Lechner, 2000). Weiterhin sind nach Lechner (2000) Problem-

situationen aus der Erlebniswelt gerade fiir Maddchen wichtig, um deren Interesse und Aktivi-
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tdt im Fach Physik zu fordern. Zusétzlich interessieren sich Méddchen fiir physikalische Inhal-
te, wenn sie diese an alltdgliche Erfahrungen ankniipfen konnen und es sich um ein die Sinne
ansprechendes Erleben handelt wie z.B. Naturphinomene (HauBler et al., 1998, S. 134). Ahn-
lich ist es auch im Fach Chemie (HéuBler et al., 1998, S. 142f.).

Die bisherige Darstellung der Verbesserungsvorschldge erscheint den Médchen gegeniiber
sehr bevorzugend zu sein, die Jungen erleiden dadurch jedoch keinen Nachteil. ,,Im Gegenteil,
ein so gestalteter Unterricht bietet Mddchen und Jungen ein giinstiges Lernklima mit kogniti-
ven und affektiven Lernerfolgen, die signifikant hoher als im herkdmmlichen Unterricht sind*

(Hoffmann et al., 1997, S. 291).

Eine weitere Forderungsmdglichkeit ist ein gezieltes Training rdumlicher Fahigkeiten bei
Maidchen (Beerman et al. 1992, S. 89), sowie ein Angebot zusitzlicher Kurse oder Projekte
zum Ausgleich der fehlenden Vorerfahrungen im Bereich Technik, Naturwissenschaften oder
Informatik (Beerman et al. 1992, S. 92; Todt, 2000, S. 247). AuBBerdem konnte fiir Mddchen
eine verbale Unterstiitzung bei der Losung rdumlich-visueller Aufgaben hilfreich sein (Maier,

1999, S. 203).

6.1.2  Schulorganisation

Da es gerade so wichtig erscheint, den Unterricht an den Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler zu orientieren, sollten die Lehrpldne und Schulbiicher so gedndert werden, dass auch
fiir die Schiilerinnen interessante Themen, z.B. aus dem Alltagsleben, integriert werden.
Hoffmann et al. (1997, S. 28) leiten aus Untersuchungsergebnissen die Notwendigkeit der
Anpassung der Lehrpldne an die ,,speziellen Interessen, Fahigkeiten und Erfahrungen der

Maidchen* ab.

Als hinderlich fiir den Lernerfolg der Midchen in den Naturwissenschaften wird der aus-
schlieBlich koedukative Unterricht gesehen. Eine tempordre Authebung der Koedukation
konnte hingegen forderlich sein: Verschiedene Modellversuche (z.B. Hoffmann et al., 1997,
Lechner, 2000) zu partieller Monoedukation (d.h. tempordre Geschlechtertrennung im Unter-
richt) konnten kognitive und affektiv-emotionale Lernerfolge durch monoedukative Phasen
im Chemie- und Physikunterricht bestéitigen. Diese haben sich ,.fiir Méadchen als besonders
giinstig erwiesen, ohne dass daraus fiir Jungen ein Nachteil entsteht* (Hoffmann et al., 1997,

S. 294).
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In das Schulgeschehen sollten auch die Eltern mit einbezogen werden, zumal diese einen
nicht unerheblichen Einfluss auf das Selbstkonzept ihrer Kinder haben (s. Kapitel 4.1.2.1).
Dresel et al. (2001, S. 284) sehen es als Aufgabe der Pddagogik an, bei wichtigen Bezugsper-
sonen wie dies die Eltern sind, einen Verstidndniswechsel beziiglich ihrer Annahmen, wie bei-
spielsweise eine geringere Mathematikbegabung bei Méddchen als bei Jungen, zu bewirken.
Eltern konnten gezielt zum Abbau von Rollenstereotypen beitragen, indem sie z.B. auch
geschlechtsuntypisches Spielzeug an ihre Kinder geben, nicht nur ,,den Rollen entsprechende*
Hausaufgabenhilfe leisten oder durch verdnderte Arbeitsteilung in der Familie Rollenkli-

schees reduzieren (Beerman et al., 1992, S. 95).

6.1.3 Lehrkrifte

Wie zu den Eltern haben Kinder auch einen besonderen Bezug zu den Lehrkréften, diese be-
einflussen ebenfalls ihr Selbstkonzept und haben Vorbildfunktion. In den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern finden sich iiberwiegend ménnliche Lehrkrifte oder physika-
lisch-technische Inhalte werden an mannliche Kollegen abgegeben, so dass eine Identifikation
der Schiilerinnen mit den Lehrkriaften schwer fillt (Landwehr, 2002, S. 16). Daraus ldsst sich
die Notwendigkeit von mehr weiblichen Lehrkréften im physikalisch-technischen Bereich ab-
leiten. Weiterhin ist es Landwehr (2002, S. 283) zufolge notwendig, an der Ausbildung von
Sachunterrichtslehrkriften in den ,harten Naturwissenschaften anzusetzen, damit es auf-
grund von mangelndem Fachwissen nicht zum Verzicht der Vermittlung physikalisch-

technischer Inhalte in der Grundschule kommt.

Um den negativen Einfluss der Lehrkrifte auf das Selbstkonzept der Schiilerinnen (s. Kapitel
4.1.2.2) zu vermeiden, miissen Stereotypisierungen erkannt und abgebaut werden. Hierzu ist
nach Keller (1998, S. 144) eine Sensibilisierung und spezielle Ausbildung hinsichtlich der
Geschlechterthematik notwendig. Die Lehrkrifte sollten sich ihren eigenen Erwartungen und
Uberzeugungen bzw. Feedbackmustern bewusst werden, so dass sich keine die Schiilerinnen
benachteiligenden Erwartungen im Unterricht festigen (Rustmeyer, 1999, S. 199). Vielmehr
sollten positive Erwartungen aufgebaut und verbalisiert werden (Dresel et al., 2001, S. 286;
Beerman et al., 1992, S. 93). Weiterhin ist die Verdeutlichung der Niitzlichkeit und Bedeu-
tung von Mathematik und Naturwissenschaften auch fiir Mddchen notwendig, damit diese Fi-
cher mehr Bedeutung fiir sie erhalten (Rustmeyer, 1999, S. 199; Beerman et al., 1992, S. 94).

Nicht zuletzt ist es fiir die Entwicklung von Interessen ebenfalls wichtig, dass Lehrkrifte in
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threm Unterricht abwechslungsreich erkldren, Geduld aufbringen, Toleranz zeigen und keine

BloBstellungen fiir Unwissenheit vornehmen (Todt, 2000, S. 245).

Ein GroBteil dieser Empfehlungen lédsst sich auch noch nach den Ergebnissen der Studien
IGLU und PISA postulieren, jedoch gibt es zusdtzliche Aspekte, die diese ergdnzen. Die aus
den Studienergebnissen resultierenden Empfehlungen sollen daher genauer dargestellt wer-

den.

6.2 Resultierende Empfehlungen aus der PISA- und IGLU-Studie

Aus den Ergebnissen der Schulleistungsvergleiche lassen sich verschiedene Konsequenzen
fiir das weitere bildungspolitische oder unterrichtsmethodische Vorgehen ziehen. Hierfiir er-
geben sich aus den Studien allerdings keine direkten Hinweise auf die notwendigen Mafinah-
men fiir die jeweilige Nation. ,,...PISA does not provide answers about which policies cause
success in any given country. Each country has to look for its own answer ... PISA does not
give any evidence about reading instruction, national curricula or preferred teaching
strategies” (PISA Task Force, 2003, S. 4). Jeder Staat muss also selbst seine eigenen Konse-
quenzen ziehen, wobei der Vergleich der eigenen Ergebnisse mit denen anderer Nationen si-
cherlich Anregungen liefern kann. Entsprechende Uberlegungen wurden von verschiedenen
Organisationen angestellt, in staateniibergreifender Weise von OECD und PISA Task Force
sowie deutschlandbezogen vom PISA- und IGLU Konsortium. Die Empfehlungen sind teil-
weise allgemeiner Art, woraus sich jedoch zu ergreifende MaBBnahmen fiir die Minimierung

geschlechtsspezifischer Schulleistungsdifferenzen ableiten lassen.

6.2.1 OECD und PISA Task Force

Den Empfehlungen der OECD zufolge bediirfen die schwachen Leistungen der Jungen be-
sonderer Aufmerksamkeit (OECD, 2001, S. 151). Gerade in der Lesekompetenz sind ihre
Leistungen bedeutend geringer als die der Maddchen und ihr Vorsprung in Mathematik ldsst
sich v.a. auf die besonders guten Leistungen weniger Schiiler zuriickfiihren.

Zudem sieht die OECD die Notwendigkeit bildungspolitische MaBinahmen zur Férderung von
Interessen bei Madchen und Jungen durchzufiihren (OECD, 2001, S. 160). Die PISA-Studie
hat gezeigt, dass es den einzelnen Staaten unterschiedlich gut gelingt Interesse und Motivati-
on bei Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Da sich Interesse und Motivation iiber das Ler-

nen auf die Schulleistung auswirken, ist es erforderlich, hierauf einzugehen und die Interessen
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der Médchen und Jungen entsprechend ihrer ,,Interessendefizite” zu fordern. Dies sollte v.a.
eine Steigerung der Lesefreude bei Jungen sowie eine Starkung des Interesses an Mathematik

und des mathematischen Selbstkonzepts bei Madchen bewirken (OECD, 2001, S. 160).

Die von der PISA Task Force erarbeiteten Vorschlige fiir die Verbesserung der Schulleistung
von Schiilerinnen und Schiilern beziehen sich in erster Linie auf die Verbesserung der Lese-
leistung beider Geschlechter. Hier sollen diese Vorschldge hinsichtlich einer mdglichen De-
zimierung geschlechtsspezifischer Unterschiede betrachtet werden.

Es wird vorgeschlagen, die Interessen am Lesen und das Leseengagement zu fordern. Dies ist
v.a. fiir die Jungen von besonderer Bedeutung. Dies konnte u.a. {iber den verstirkten Einsatz
von Computer und Internet im Leseunterricht stattfinden (PISA Task Force, 2003, S. 8). Da
sich Jungen besonders gern mit den neuen Medien beschiftigen und eine damit verbundene
Steigerung der Leseleistung gezeigt werden konnte, wére es sicherlich sinnvoll ihr Interesse
und Engagement durch den Einsatz ihrer bevorzugten Medien zu fordern. Insgesamt sollten
mehr Leselibungen durchgefiihrt werden, um die Liicke der Leseleistung zwischen Miadchen
und Jungen zu schlieBen (PISA Task Force, 2003, S. 8). Auch dies ist sicherlich fiir die Jun-
gen besonders relevant. Weiterhin empfiehlt die PISA Task Force die Methoden des Leseun-
terrichts dahingehend zu priifen, ob ,,gender bias®, d.h. Voreingenommenheit gegeniiber den
Geschlechtern, vorhanden und ggf. zu beseitigen ist (PISA Task Force, 2003, S. 8). Auler-
dem konnte gezeigt werden, dass Elaborierstrategien und Selbstmanagement fiir das Errei-
chen von hoherer Schulleistung sehr forderlich sind (PISA Task Force, 2003, S. 17). Daraus
lasst sich die Notwendigkeit der Méadchenforderung hinsichtlich der Elaborierstrategien und
der Jungenforderung beziiglich des Selbstmanagements ableiten.

Auch bei den Lehrkriften sollte gezielt angesetzt werden. Sie tendieren zu bestimmten Erwar-
tungen gegeniiber von Schiilerinnen und Schiilern, wie zu geschlechtsspezifischen Erwartun-
gen hinsichtlich der Begabungen. Die PISA Task Force empfiehlt daher eine Priifung der Er-
wartungen der Lehrkrifte (PISA Task Force, 2003, S. 7). Weiterhin besteht die Gefahr, dass
Lehrkrifte ihre eigenen Werte, Haltungen und Vorlieben an die Schiilerinnen und Schiiler
weitergeben. Dies konnte u.a. bei Lehrerinnen und der Weitergabe ihrer Lesevorlieben der
Fall sein. Eine Interessenforderung am Lesen wiirde bei den Jungen hierdurch erschwert.
Deshalb sollte auch dieser Problematik mehr Aufmerksamkeit entgegengebracht werden
(PISA Task Force, 2003, S. 16).

Letztendlich wird eine dauerhafte Evaluierung der Schulen vorgeschlagen. Insbesondere den

nationalen und lokalen Regierungen wird empfohlen, ihre Politik entsprechend zu gestalten
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(PISA Task Force, 2003, S. 5). Zudem pladiert die PISA Task Force fiir verstirkte Elternun-
terstlitzung und ggf. fiir ein Mentorensystem (PISA Task Force, 2003, S. 10). Die Umsetzung
dieser Vorschldge im Hinblick auf das Ziel der Reduktion geschlechtsspezifischer Unter-

schiede konnte sicherlich forderlich sein, sowohl fiir Jungen als auch fiir Méddchen.

6.2.2 PISA- Konsortium Deutschland

Das deutsche PISA-Konsortium (2001, S. 251) weist grundsétzlich darauf hin, dass es bei der
Forderung eines Geschlechts zur Benachteilung des anderen kommen kann und dass darauf
entsprechend zu achten ist. So gehen geringe geschlechtsspezifische Unterschiede im Lesen
(durch Jungenforderung) in vielen Staaten mit groBeren Unterschieden in Mathematik und
Naturwissenschaften bzw. einer Benachteiligung der Méddchen einher. Dennoch empfiehlt das
Konsortium gerade der Benachteiligung der Jungen im Lesen entgegenzuwirken und die Le-
semotivation zu fordern sowie Leseaktivititen anzuregen und aktiv zu begleiten. AuBBerdem
sollten Jungen v.a. darin gefordert werden, das neu Gelesene mit dem bereits vorhandenen
Wissen zu verkniipfen (PISA-Konsortium, 2001, S. 266f.). Stanat und Kunter (2002, S. 45)
halten es bereits fiir die Vor- bzw. Grundschule notwendig, mit der Jungenférderung im Le-
sen zu beginnen. Hierfiir wére ihnen zufolge v.a. die Forderung des Leseinteresses und die
Verwendung von Lese- und Lernstrategien, die eine Verkniipfung des Gelesenen mit dem
Vorwissen ermdglichen, angebracht. Mit dieser frithen Forderung wiirden die Chancen der
Jungen verbessert, spiter leistungsstirkere Schulformen zu besuchen.

Fiir den Bereich Naturwissenschaften schldgt das PISA-Konsortium (2001, S. 244) die Ein-
fiihrung des Faches ,,Science als Hauptfach vor. Hierdurch wiirde dieses Fach mehr Beach-
tung erhalten und auBlerdem kdnnten die Beziige zwischen den einzelnen Disziplinen so ein-
facher hergestellt werden. Es kdime somit wahrscheinlich zu einer stirkeren Relativierung der

geschlechtsspezifischen Unterschiede, die zuvor in den einzelnen Fachern auftraten.

Weiterhin sei der Unterrichtsstil zu dndern. Um ein tief greifendes Verstindnis, flexibles Wis-
sen sowie Interesse zu fordern, miissen im Unterricht Anwendungsbezug, Problemorientie-
rung und die Bedeutung mentaler Modelle gestirkt werden. Hierzu sollte vom fragend-
entwickelnden und fachsystematischen Unterricht Abstand genommen werden (PISA-
Konsortium, 2001, S. 245). Fiir die Médchen ist es in den Naturwissenschaften und in Ma-
thematik wichtig, in einzelnen Teilkompetenzen Unterstiitzung zu erfahren, insbesondere im
raumlichen Vorstellungsvermogen, im Umgang mit Zeichensystemen und im Modellieren. In

Mathematik ist das rechnerische Modellieren und das Mathematisieren von Situationen be-
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sonders forderungswiirdig und bei den Naturwissenschaften das Heranziehen mentaler Mo-
delle (PISA-Konsortium, 2001, S. 267).

Das PISA-Konsortium gibt also Empfehlungen, die direkt an den einzelnen Disziplinen anset-
zen. Hierbei werden Verbesserungsvorschldge sowohl fiir Jungen als auch fiir Médchen gege-
ben. Fiir Jungen besteht Forderungsbedarf in der Lesekompetenz und fiir Mddchen in der ma-

thematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenz.

6.2.3 IGLU- Konsortium Deutschland

Am Ende der Grundschule sind bereits Leistungsunterschiede von Médchen und Jungen in
den Naturwissenschaften vorhanden, wobei die Madchen auf den unteren Kompetenzstufen
iiberwiegen. Demzufolge konnte der Sachunterricht der Grundschule helfen, der zunehmen-
den Entwicklung der Leistungsunterschiede vorzubeugen. Dies konnte beispielsweise durch
einen an den Méadchen orientierter Unterricht zur Entwicklung naturwissenschaftlicher Féhig-
keiten geschehen (Bos et al., 2003, S. 175).

In Mathematik ist die Uberreprisentation der Midchen auf den unteren Kompetenzstufen
problematisch. Von daher ist gerade hier eine Férderung unabdingbar. Auch in den héheren
Kompetenzstufen sollte eine Forderung stattfinden, um Leistungsunterschiede zu minimieren
(Bos et al., 2003, S. 219). Das IGLU-Konsortium hélt eine Férderung bereits in der Grund-
schule fiir sehr wichtig. Es wird fiir eine weitere Ausbildung der Diagnosefahigkeit der Lehr-
kréfte plddiert, um Schwichen bei Schiilerinnen und Schiilern frither zu erkennen und entge-
genzuwirken (Bos et al., 2003, S. 223).

Ahnlich ist es auch im Bereich Lesen. Das IGLU-Konsortium spricht sich fiir eine Forderung
insbesondere der Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe zwei in Grundschule und Se-
kundarstufe I aus, wo die Jungenzahl groBer ist als die Mddchenzahl, sowie fiir die gezielte
Forderung von Lesestrategien, um mehr Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe vier
zu gewinnen. Ebenfalls wird eine Férderung von verbalen Fihigkeiten in vorschulischen Ein-

richtungen als wichtig erachtet (Bos et al., 2003, S. 135).

Inwiefern von den anderen Staaten, die an den Untersuchungen PISA und IGLU teilgenom-
men haben, Verfahrensweisen zur Verwirklichung der bisher genannten Empfehlungen oder
weitere MaBBnahmen zur Verringerung der geschlechtsspezifischen Schulleistungsunterschie-

de tibernommen werden kdnnen, soll im kommenden Abschnitt gepriift werden.
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6.3 Lernen von den anderen Staaten?

Es wire eine nahe liegende Schlussfolgerung, das Schulsystem, den Unterrichtsstil und sons-
tige wichtig erscheinende Vorgehensweisen der Nationen nachzuahmen, die besonders gut bei
den Schulleistungsvergleichen PISA und IGLU abschneiden und zudem geringe geschlechts-
spezifische Differenzen aufweisen. Ohne die Beachtung der Kulturunterschiede zwischen den
Nationen bei der Ubernahme von bildungsrelevanten MaBnahmen kiime es bei deren Umset-
zung jedoch wahrscheinlich zu Problemen oder zu nicht erwiinschten Auswirkungen. Im Fol-
genden soll untersucht werden, inwiefern es bei der Ubernahme von schulischen Vorgehens-
weisen Probleme aufgrund von Kulturunterschieden geben konnte und welche Nationen als
,»Vorbild“ infrage kimen. AnschlieBend werden Maflnahmen betrachtet, die Deutschland ggf.

von den ,,Vorbildstaaten* iibernehmen konnte.

6.3.1 Kulturunterschiede

Es besteht die Gefahr, bei einigen in den Studien untersuchten Staaten von geringen Kulturun-
terschieden zu Deutschland auszugehen. Gerade innerhalb Europas wire zu vermuten, dass
kaum kulturelle Unterschiede bestehen, wobei Kultur als eine ,,kollektive Programmierung
des Geistes, die die Mitglieder einer Gruppe oder Kategorie von Menschen von einer anderen
unterscheidet” verstanden werden kann (Hofstede, 2001, S. 4). Durch eine vergleichende Un-
tersuchung von Hofstede (2001) wird allerdings deutlich, dass Kulturunterschiede innerhalb
Europas oder zu Amerika doch grofer sind als eigentlich zu erwarten wire. Den Vergleich
nimmt Hofstede anhand von fiinf Kulturdimensionen vor: der Machtdistanz, des Individua-
lismus bzw. Kollektivismus, der Maskulinitit bzw. Femininitét, der Unsicherheitsvermeidung
und der Orientierungsdauer (Hofstede, 2001, S. 18). Diese Kulturdimensionen werden nidher

erldutert, damit Kulturunterschiede anschlieend genauer betrachtet werden kdnnen.

Hofstede (2001, S. 33) versteht unter Machtdistanz ,,das Ausmaf, bis zu welchem die weniger
méchtige Mitglieder von Institutionen bzw. Organisationen eines Landes erwarten und akzep-
tieren, dass Macht ungleich verteilt ist“. Merkmale von Schulen in Gesellschaften geringer
Machtdistanz sind beispielsweise die Erwartungen an die Lehrkréfte, Schiilerinnen und Schii-
ler wie ihresgleichen zu behandeln, einen schiilerorientierten Lern- und Erziehungsprozess zu
schaffen oder Wert auf Schiilerinitiativen zu legen (Hofstede, 2001, S. 43). Bei hoher Macht-
distanz ist der Unterricht sehr lehrerzentriert und fiir Schiilerinnen und Schiiler sind Gehorsam

und Respekt gegentiber Lehrkriften und Eltern besonders wichtig (Hofstede, 2001, S. 42).
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Deutschlands Machtindex (der Index, der die Groe der Machtdistanz ausdriickt) ist im Ver-
gleich mit anderen Nationen eher gering (Platz 42 von 53), noch geringer ist der Machtindex

u.a. in den skandinavischen Lindern, in Neuseeland und Osterreich (Hofstede, 2001, S. 31).

Individualismus besteht nach Hofstede (2001, S. 65f.) in solchen Gesellschaften, wo ,,das In-
teresse des Individuums Vorrang vor den Interessen der Gruppe geniefit“. In kollektivisti-
schen Gesellschaften hingegen ist ,,das Interesse der Gruppe dem Interesse des Individuums
iibergeordnet® (Hofstede, 2001, S. 65). Merkmal individualistischer Gesellschaften ist u.a. die
Wichtigkeit des ,,Lernen zu lernen®, Neuem gegeniiber aufgeschlossen zu sein und der Fakt
niemals auszulernen. Kollektivistische Gesellschaften orientieren sich eher an der Tradition,
sie begreifen Lernen als einmaligen Prozess. Mitglieder passen sich den vorhandenen Fertig-
keiten und Tugenden der Gesellschaft an (Hofstede, 2001, S. 85). Deutschland ist vergleichs-
weise stark individualisiert (Platz 15 von 53). Zu besonders hoch individualisierten Staaten

gehoren u.a. die USA, Australien und GroBbritannien (Hofstede, 2001, S. 70).

Hofstede (2001, S. 115) definiert Maskulinitit als Kennzeichen einer Gesellschaft, ,, in der die
Rollen der Geschlechter klar gegeneinander abgegrenzt sind: Ménner haben bestimmt, hart
und materiell orientiert zu sein, Frauen miissen bescheidener und sensibler sein und Wert auf
Lebensqualitét legen®. Anders ist es in femininen Gesellschaften, dort tiberschneiden sich die
Geschlechterrollen und ,,sowohl Frauen als auch Ménner sollten bescheiden und feinfiihlig
sein und Wert auf Lebensqualitét legen®. In der Schule wirkt sich dies beispielsweise darin
aus, dass maskuline Lénder die besten Schiilerinnen und Schiiler als Norm haben, wohinge-
gen in femininen Kulturen die durchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler die Norm darstel-
len. Zudem spielt in femininen Kulturen eher das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am
Fach eine wichtige Rolle, in maskulinen Kulturen dagegen die damit zusammenhéngenden
Karrieremoglichkeiten (Hofstede, 2001, S. 127). Deutschland ist mit den anderen Staaten im
Vergleich eine maskuline Gesellschaft (Platz 9 von 53), feminin hingegen sind die skandina-

vischen Lander (Hofstede, 2001, S. 117f.).

Unsicherheitsvermeidung als weitere kulturelle Dimension bedeutet nach Hofstede (2001, S.
158) den ,,Grad, in dem die Mitglieder einer Kultur sich durch ungewisse oder unbekannte Si-
tuationen bedroht fithlen“. In Landern mit hoher Unsicherheitsvermeidung dufert sich dies in
der Schule so, dass Genauigkeit, ,,richtige Antworten und starke Strukturierung sehr wichtig

sind. In Kulturen mit geringerer Unsicherheitsvermeidung sind dagegen vage Zielsetzungen,
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Originalitdt und keine Strukturierung durch einen Stundenplan von groBer Bedeutung
(Hofstede, 2001, S. 169). Deutschland liegt hinsichtlich der Unsicherheitsvermeidung eher im

mittleren Bereich, in der deutschen Schule scheint es allerdings recht strukturiert zuzugehen.

Die flinfte kulturelle Dimension, die Langfristige Orientierung, wurde aus den Lehren des
Konfuzius iibernommen. Sie beinhaltet Ausdauer, Ordnung der Beziechungen nach dem Sta-
tus, die Einhaltung dieser Ordnung, Sparsamkeit und Schamgefiihl. Der Gegenpol, die Kurz-
fristige Orientierung bedeutet dagegen personliche Standhaftigkeit und Festigkeit, Wahrung
des Gesichts, Respekt vor der Tradition sowie Erwiderung von Grul3, Gefilligkeiten und Ge-
schenken (Hofstede, 2001, S. 237). Im Léndervergleich zeigen sich die asiatischen Staaten
eher langfristig orientiert. Deutschland liegt im mittleren Bereich auf Platz 14 von 23

(Hofstede, 2001, S. 238).

Es erscheint sinnvoll Anregungen von solchen Staaten zu iibernehmen, die Deutschland in
seinen Kulturdimensionen &hneln. Zunéchst sollen Nationen gefunden werden, die fiir
Deutschland beziiglich ihrer geringen geschlechtsspezifischen Unterschiede als ,,Vorbild* gel-

ten konnen, bevor diese dann auf ihre Kulturunterschiede zu Deutschland {iberpriift werden.

6.3.2  Mogliche ,, Vorbilder*

Um Schulentwicklung mit dem Ergebnis einer Reduktion geschlechtsspezifischer Unterschie-
de zu betreiben, erscheint es plausibel solche Nationen als ,,Vorbildstaaten* auszuwihlen, de-
nen es bisher bereits gelingt Geschlechtsunterschiede in Schulleistung und Personlichkeits-
merkmalen auf einem geringen Niveau zu erreichen und gleichzeitig im internationalen
Schulleistungsvergleich gut abzuschneiden. Bisher sind es jedoch wenige Staaten, denen dies
zu gelingen scheint. Vielmehr gibt es Staaten, die zwar in einzelnen Fachbereichen sehr ge-
ringe Differenzen erreichen, aber dafiir sind die Differenzen in den anderen Fichern umso
groBer. Tabelle 6 gibt die Auswahl an ,,Vorbildern® nach den genannten Kriterien und den

Ergebnissen der PISA-Studie wieder.
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Tabelle 6: Geschlechtsspezifische Kompetenzunterschiede ausgewihlter PISA-
Teilnehmerstaaten. Differenzen der Ergebnisse auf den PISA-Skalen (Quelle: OECD, 2001,
S. 145)

»Vorbildstaaten” | Lesekompetenz | Mathematische | Naturwissenschaftliche
Kompetenz Kompetenz

O GroBbritannien -26 8 4

DyUsA -28 10 -4

D Japan -30 8 -7

“ Korea -14 27 19

@ Finnland -51 1 -6

@ Neuseeland -46 -3 -12

©® Kanada -32 10 -2

© Schweden -37 7 0

© Australien -34 12 -3

Deutschland -35 15 3

OECD- -32 11 0

Durchschnitt

Ergebnisse im negativen Bereich bedeuten hohere Werte fiir Madchen.
) Vergleichsweise geringe Unterschiede in allen Kompetenzen

@ Vergleichsweise geringe Unterschiede in einigen Kompetenzen

© Geringere Unterschiede als Deutschland in fast allen Kompetenzen

Es scheint v.a. Grofbritannien, den USA und Japan im Vergleich mit den anderen OECD-
Staaten zu gelingen, in allen drei Kompetenzbereichen geringe geschlechtsspezifische Leis-
tungsunterschiede zu erreichen. Grof3britannien und Japan stehen zudem an der Leistungsspit-
ze der PISA-Ergebnisse. Sie wéren also offensichtlich ein gutes Vorbild. Den anderen aufge-
fiihrten Staaten gelingt es jeweils in einigen Kompetenzbereichen geringe Unterschiede zu er-
reichen, welche aber wiederum mit umso groleren Unterschieden in den anderen Kompeten-
zen einhergehen. Teilweise zeigen sie aber durchgidngig geringere geschlechtsspezifische Dif-
ferenzen als Deutschland auf (Kanada, Schweden und Australien). Diese Staaten kdnnten fiir
die jeweilige Kompetenz mit geringen Unterschieden Vorbild sein, jedoch wire darauf zu
achten, dass eine Vergroferung der Unterschiede der jeweils anderen Kompetenzen verhin-

dert wird.

Tabelle 7 veranschaulicht die Auswahl von ,,Vorbildern* nach den oben genannten Kriterien
(geringe Geschlechtsunterschiede, hohe Schulleistung) und den Ergebnissen der IGLU- bzw.
TIMSS- Studie. Zur besseren Vergleichbarkeit mit den Resultaten aus Tabelle 6 wurden auch
bei den IGLU- bzw. TIMSS- Ergebnissen die besseren Ergebnisse bei Méadchen als negative
Werte dargestellt. Es liegen nicht zu allen Staaten der PISA-Studie auch Daten aus der IGLU-
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bzw. TIMSS-Studie vor. Daher kann nicht fiir alle ,,Vorbildstaaten* festgestellt werden, ob sie

nach beiden Studien ausgewahlt wiirden.

Tabelle 7: Geschlechtsspezifische Kompetenzunterschiede ausgewihlter IGLU bzw.
TIMSS (1995)-Teilnehmerstaaten. Differenzen der Ergebnisse auf den PISA-Skalen (Quel-
len: Bos et al., 2003, S. 115; Mullis et al., 2000, S. 8, 20)

,»Vorbildstaaten® | Lesekompetenz | Mathematische |Naturwissenschaftliche
Kompetenz Kompetenz
D Schottland -17 0 4
) England -22 5 7
DK anada -17 3 8
0 Norwegen -21 5 8
) Neuseeland -27 -10 -8
@ USA -18 2 12
Korea Keine Angabe 15 14
Deutschland -13 16 15
International -20 2 9

Ergebnisse im negativen Bereich bedeuten hohere Werte fiir Madchen.
) Vergleichsweise geringe Unterschiede in allen Kompetenzen
@ Vergleichsweise geringe Unterschiede in einigen Kompetenzen

In der Lesekompetenz sind in Deutschland im internationalen Vergleich nur geringe ge-
schlechtsspezifische Unterschiede vorhanden, anders ist es bei der mathematischen und na-
turwissenschaftlichen Kompetenz. Hier fallen die Unterschiede recht groB3 aus. Staaten bei
denen alle Kompetenzen mit geringen geschlechtsspezifischen Unterschieden ausfallen sind
Schottland, England, Kanada und Norwegen. Geringere Unterschiede in einigen Kompeten-
zen erzielen Neuseeland und die USA. Auffillig ist Korea in der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenz: Trotz hoher Geschlechtsunterschiede liegt Korea an der Leis-
tungsspitze. Bei den USA ist dies in den Naturwissenschaften der Fall. Die anderen ausge-

wihlten Staaten erreichen Ergebnisse im Mittelfeld (Boston College, 1997, S. 2).

Insgesamt stellt es sich als duBBerst schwierig heraus, ein eindeutiges ,,Vorbild* festzulegen. Es
ergaben sich je nach Studie unterschiedliche ,,Vorbilder* und auBlerdem unterscheiden sich
die ,,Vorbilder” groBtenteils je nach Kompetenz. Auffallend ist jedoch, dass einige Nationen
dennoch mehrfach in die ,,engere Auswahl“ gelangen. Es ldsst sich eine Tendenz zu anglo-

amerikanischen Staaten, skandinavischen Staaten sowie Korea oder Japan feststellen.

Eine spontane Losung wire es zu versuchen, Schulsysteme oder Unterrichtsmethoden der

,»Vorbildstaaten® nachzuahmen, jedoch erscheint dies unter Beriicksichtigung der Auspri-
87



6 Entwicklungsansétze

gungsunterschiede in den kulturellen Dimensionen nicht mehr einfach umsetzbar. Insbesonde-
re ist der Unterschied zu den asiatischen Kulturen so groB, v.a. hinsichtlich Individualismus,
Maskulinitdt und langfristiger Orientierung (von Saldern, 1999b, S. 195f.), dass eine Orientie-
rung an ihnen problematisch erscheint und diese somit hier nicht weiter als ,,Vorbildstaaten*
betrachtet werden. In Tabelle 8, die nach den Ergebniswerten der vier Kulturdimensionen
durch Hofstede (2001) erstellt wurde, sind die ,,Vorbildstaaten* nach der Reihenfolge geord-
net. Hiermit sollen die kulturellen Unterschiede dieser Nationen, die leicht als kulturell iden-

tisch angesehen werden, verdeutlicht werden (von Saldern, 1999b, S. 200).

Tabelle 8: Reihenfolge der ,,Vorbildstaaten* (Quelle: Hofstede, 2001)

,,Vorbildstaaten® | Machtdistanz | Individualismus| Maskulinitdt | Unsicherheit
und Deutschland

USA 1 1 3 5
Grof3britannien 5 3 1 6
Kanada 2 4 6 4
Neuseeland 7 5 5 3
Australien 3 2 4 2
Skandinavische 6 6 7 7
Staaten

Deutschland 4 7 2 1

Die Machtdistanz der ,,Vorbildstaaten* fallt im Vergleich zu Deutschland recht dhnlich aus,
wobei Neuseeland sich mit einem recht geringen Machtindex etwas abhebt. Hinsichtlich des
Individualismus liegt Deutschland im Vergleich zu den ,,Vorbildstaaten* an letzter Stelle. Be-
sonders der Unterschied zu den anglo-amerikanischen Staaten (v.a. zu den USA, weniger zu
Neuseeland und Kanada), welche sich in Hofstedes Untersuchung insgesamt als hoch indivi-
dualisiert gezeigt haben, ist groB3. Deutliche Unterschiede gibt es beziiglich der Auspriagung
von Maskulinitdt und Femininitit. Die skandinavischen Staaten heben sich deutlich von den
anderen ,,Vorbildstaaten ab, sie sind sehr feminin. Klar davon grenzen sich die verbleiben-
den Staaten ab, wobei Deutschland und GrofBbritannien die hochste Maskulinitét verzeichnen.
Auch bei der Unsicherheitsvermeidung liegt Deutschland an der Spitze und es gibt recht gro-
B¢ Unterschiede zu Schweden und GroBbritannien. Es gibt also keinen ,,Vorbildstaat®, der

Deutschland ,,optimal* hinsichtlich der Kultur entspricht.

Die teilweise groBen Unterschiede weisen darauf hin, dass eine Ubernahme von Unterrichts-

methoden oder gar von Schulsystemen ohne eine Beriicksichtigung der Kulturunterschiede
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nicht zwangsldufig erfolgsversprechend ist. Vielmehr ist es notwendig, Schule passend zur
,deutschen Kultur® zu entwickeln (von Saldern, 1999b, S. 201).

Wie konnte nun eine Schulentwicklung passend zur ,,deutschen Kultur* aussehen? Im néchs-
ten Abschnitt soll versucht werden, Mallnahmen in Anlehnung an Vorgehensweisen anderer
Staaten, die zu einer Reduktion geschlechtsspezifischer Schulleistungsunterschiede und Per-

sonlichkeitsmerkmale in Deutschland beitragen kdnnten, vorzustellen.

6.3.3  Mogliche Schulentwicklung in Deutschland

Nach den Verodffentlichungen der Ergebnisse aus den aktuellen Schulleistungsvergleichen
wurden vielfach Diskussionen hinsichtlich einer moglichen Schulentwicklung in Deutschland
entfacht. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) reagierte bisher mit
Vorschlidgen zu einer Bildungsreform (z.B. im Programm ,,Zukunft Bildung*) und beauftragte
Experten — das Forum Bildung — mit der Entwicklung von Empfehlungen. AuBerdem wurden
auch Vergleiche mit den ,.erfolgreichen” PISA-Staaten angestellt, um den Reformbedarf
Deutschlands genauer zu bestimmen (Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie®, 2003,

S. 10).

Beim Betrachten der fiir Deutschland reformrelevanten, von den ,,Vorbildstaaten* bereits
durchgefiihrten MaBBnahmen, konnten nach den bisherigen Erkenntnissen (s. Kapitel 6.1 und
6.2) einige besonders zutrdglich fiir die Reduktion der geschlechtsspezifischen Schulleis-
tungsunterschiede in Deutschland sein. So haben der internationalen Vergleichsstudie (Ar-
beitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie®, 2003, S. 14) zufolge u.a. England, Schweden,
Finnland und Kanada bereits Reformen durchgefiihrt, durch die z.B. Autonomie, Evaluatio-
nen, differenzierte Bildungsangebote und Bildungsstandards in den Schulen durchgesetzt
wurden. Weiterhin sind die Unterrichts- und Lernprozesse in diesen Staaten so flexibel, dass
auf die individuellen Leistungsunterschiede und Interessen von Schiilerinnen und Schiilern
eingegangen werden kann und somit individuelle Lernprozesse ermoglicht werden (Arbeits-
gruppe ,,Internationale Vergleichsstudie®, 2003, S. 153).

Gerade England hat deutliche Reformen z.B. hinsichtlich Schulautonomie und Evaluationen
umgesetzt (Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie, 2003, S. 81), so dass England hier
offensichtlich einige Anregungen geben kann. Beziiglich des Umgangs mit Heterogenitét
scheinen Finnland und Schweden besonders gut vorbereitet zu sein, was sicherlich mit an der
speziellen Ausbildung der Lehrkrifte liegt (Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie,
2003, S. 146,154). Den Schiilerinnen und Schiilern werden durch heterogene Lerngruppen
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v.a. effektive Lernstrategien beigebracht. Kanada erzielt scheinbar positive Effekte bei der
gleichmiBigen Kompetenzentwicklung von Madchen und Jungen durch individuelle Lernan-

gebote (Arbeitsgruppe ,,Internationale Vergleichsstudie®, 2003, S. 143).

Die genannten Merkmale der ,,Vorbildstaaten lieBen sich durch konkretere Handlungen um-
setzen, weshalb einige mogliche Handlungsschritte genauer aufgefiihrt werden sollen.

Von besonderer Bedeutung fiir das deutsche Schulsystem scheint eine Entwicklung hin zu in-
dividuellen Lernformen zu sein, wodurch auf die unterschiedlichen Lernweisen und Interes-
sen der Midchen und Jungen eingegangen werden konnte. Hierzu bedarf es u.a. des Einsatzes
neuer Lehrformen wie z.B. offenem Unterricht und spezieller Qualifikation der Lehrkréfte.
Individuelle Forderung wurde auch vom Forum Bildung vorgeschlagen (Arbeitsstab Forum
Bildung, 2002b, S. 12ff.). In der heutigen Zeit kann auch die Computernutzung zum individu-
ellen Lernen beitragen, da sie selbstdndiges Lernen fordert. Jungen konnten iiber den Compu-
ter ihre Lesekompetenz steigern, da ihr Interesse an der Computernutzung héher ist als am
herkdmmlichen Buch. Médchen hingegen konnten tiber den Computer und die durch ihn ver-
mittelten sprachlichen Inhalte an die neuen Medien herangefiihrt werden (Schnébel, 2002, S.
207). Um die Computer allerdings entsprechend forderlich im Unterricht einsetzen zu konnen,
bedarf es offensichtlich Kenntnissen, die {iber das ,,normale* Computerverstindnis der Lehr-
kréfte hinausgehen, so dass eine spezielle Ausbildung der Lehrkrifte notwendig ist.
Bildungsmonitoring und Schulevaluationen kénnten durch die Einfithrungen von Bildungs-
standards, wie sie von der BMBF beauftragten Expertengruppe vorgeschlagen wurden, ver-
einfacht werden (Klieme, Avenarius, Blum, Dobrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost,
Tenorth & Vollmer, 2003, S. 4f.). Leistungsdifferenzen von Madchen und Jungen und eine
entsprechende Wirksamkeit der Schulen kdnnten mit der Durchsetzung von Bildungsstan-
dards sicherlich leichter und regelméBiger iiberpriift werden. Hiermit wiirden notwendige An-
satzpunkte zur gezielten Forderung des jeweiligen Geschlechts kontinuierlich deutlich wer-

den.

Einen nach wie vor hohen Einfluss auf geschlechtsspezifische Schulleistungsunterschiede ha-
ben die Geschlechterstereotype und die daraus resultierenden traditionellen Geschlechterrol-
len. Um die nach wie vor vorhandenen und sich auf Schulleistung und Berufswahl auswir-
kenden Geschlechterrollenzuweisungen zu minimieren, ist es notwendig, v.a. in den Bil-
dungseinrichtungen, diesen entgegenzuwirken. Hierbei lésst sich direkt bei den Schiilerinnen

und Schiilern ansetzen sowie bei den Lehrenden. Der Arbeitsstab Forum Bildung (2002a, S.
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67) zeigt verschiedene Handlungsmdglichkeiten, wie das Anbieten von Selbstbehauptungs-
kursen fiir Mddchen, Meditationsiibungen fiir Jungen und Praktika in ,,untypischen* Berufs-
feldern. Zudem sollten die Interessen von Frauen an den Lehrdmtern im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich sowie von Méannern an den Berufen Erzieher und Grund-
schullehrer verstiarkt werden, so dass sie diese Berufe vermehrt ergreifen und Médchen und
Jungen damit mehr gleichgeschlechtliche Vorbilder bekommen.

Weiterhin ist es wichtig, Lehrenden ihren Einfluss, der sich v.a. {iber das Selbstkonzept und
Interesse auf die Schulleistung von Maddchen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa-
chern auswirkt, bewusst zu machen (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002a, S. 68). Ein Bewusst-
sein bezliglich des Einflusses auf die Jungen wére sicherlich ebenso notwendig, denn gerade

das Leseinteresse der Jungen bedarf der Férderung.

Zusitzlich zum Abbau der geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede und Geschlechter-
stereotype ist es ist wichtig, deren bisherige Auswirkungen auf die Studien- und Berufswahl
und damit auf Individuum und Gesellschaft (s. Kapitel 5.5) entgegenzusteuern. Dies konnte
beispielsweise durch die Férderung von Frauen zur Ubernahme von Fiihrungspositionen ge-
schehen. Dem Arbeitsstab Forum Bildung (2002a, S. 66) zufolge ist bei solchen Mafinahmen
sowie politischen Entscheidungen der Grundsatz des Gender Mainstreaming zu beriicksichti-
gen, d.h. dass alle MaBnahmen ,,auf ihre potenzielle Wirkung fiir beide Geschlechter zu iiber-
prifen und nur dann zu realisieren ... (sind; SP), wenn sie zur gleichen Teilhabe der Ge-
schlechter beitragen®. Dieser Grundsatz ist in allen Bildungsbereichen und Bildungsstufen zu
beriicksichtigen, setzt aber Wissen um die Geschlechterdifferenzen und deren Hintergriinde
im Bildungsbereich voraus (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002a, S. 66f.). Um dieses Wissen
bei Einflusstrigern zu erzeugen, miisste eine bessere Information iiber den derzeitigen Stand
der Geschlechterdifferenzen stattfinden, wie beispielsweise in der Ausbildung von Lehrkraf-

ten oder in den Medien.

Insgesamt sind also seitens der Bildungspolitik bereits einige Reaktionen v.a. auf die Ergeb-
nisse der PISA-Studie erfolgt und es wurden durchaus Vorschldge — auch in Anlehnung an
andere Bildungssysteme — zur Schulentwicklung gemacht. Wie zuvor dargelegt, konnten die-
se auch fiir die Dezimierung der geschlechtsspezifischen Schulleistungsdifferenzen und die

Forderung der Chancengleichheit in der Gesellschaft wirksam sein.
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6.4 Zusammenfassung

Wihrend sich Empfehlungen aus den bisherigen Forschungsergebnissen eher an Madchenfor-
derung orientierten, richten sich Empfehlungen nach den Ergebnissen aus PISA und IGLU
auch an Jungen. Die bereits vor den Studien PISA und IGLU als forderlich angesehenen Kon-
zepte, wie die Starkung von Selbstkonzept und Interesse, Ausgleich von Vorerfahrungen oder
Abbau von Geschlechterstereotypen, sind nach wie vor aktuell. Der Einsatz von MaBBnahmen,
wie die Anderung des Unterrichtsstils weg vom fragend-entwickelnden Unterrichtsstil hin
zum offenen Unterricht, die Beriicksichtigung der Interessen v.a. von Schiilerinnen im Unter-
richt, die gezielte Forderung von Teilkompetenzen z.B. der Raumvorstellung oder dem Abbau
von Stereotypisierungen von Lehrenden, kdnnten nach wie vor zur Reduktion geschlechtsspe-
zifischer Unterschiede beitragen.

Die empfehlenden Organisationen resultieren aus den Ergebnissen der Studien PISA und
IGLU insbesondere die Forderung der Lesekompetenz der Jungen. Dies konnte durch die
Forderung ihrer Lesefreude, Lese- und Lernstrategien, Computereinsatz oder mehr Prisens
von ménnlichen Lehrkréiften als Vorbilder geschehen. Als problematisch wird allerdings die
alleinige Forderung eines Geschlechts angesehen, da dies mit der Gefahr von Vernachlissi-
gung des anderen Geschlechts einherginge.

Forderungen von Middchen und Jungen sollten bereits frithzeitig im Vor- und Grundschulbe-
reich beginnen, da die Unterschiede dort noch nicht so stark ausgeprigt sind und eine Gegen-
wirkung leichter stattfinden kann. Hierzu bedarf es allerdings zusdtzlicher Qualifikation der

Lehrkréfte beziiglich ihrer Diagnoseféhigkeit.

Eine Orientierung an Staaten mit geringeren geschlechtsspezifischen Unterschieden in Schul-
leistung und Personlichkeitsmerkmalen als Deutschland ist nicht ohne die ndhere Betrachtung
vorhandener Kulturunterschiede, die oft groBBer ausfallen als erwartet, moglich.

Bei der Gegeniiberstellung von Staaten, die sowohl iiber geringe geschlechtsspezifische Dif-
ferenzen als auch iiber ein gutes Gesamtergebnis in den Schulleistungsstudien verfiigen, ist es
schwer, eindeutige ,,Vorbildstaaten* festzulegen. Oft sind die Differenzen nur in einzelnen
Kompetenzbereichen gering ausgepriagt und die Ergebnisse fallen fiir die Grundschule und
Sekundarstufe I unterschiedlich aus. Dennoch lédsst sich eine Tendenz zu ,,vorbildlichen*
Staaten aus dem skandinavischen oder anglo-amerikanischen Raum feststellen. Einige asiati-
sche Nationen wie Korea oder Japan zeigen teilweise auch sehr geringe geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede auf, jedoch besteht zu ihnen ein sehr grofler kultureller Unterschied, so
dass sie nicht als ,,Vorbilder* infrage kommen. Auch bei den anderen ,,Vorbildstaaten* ist be-
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ziiglich einer Ubernahme von bildungspolitischen oder methodischen Verfahren Vorsicht ge-
boten, da auch zu diesen Staaten teilweise beachtliche kulturelle Unterschiede bestehen.
Deutschland muss dem entsprechend versuchen, seinen eigenen Weg bei der Reduktion ge-

schlechtsspezifischer Differenzen zu finden.

Einige MaBBnahmen der ,,Vorbildstaaten* scheinen jedoch besonders forderlich fiir die Reduk-
tion geschlechtsspezifischer Unterschiede zu sein. So wurden in diesen Staaten bereits zu frii-
herer Zeit Reformen durchgefiihrt, die u.a. differenzierte Bildungsangebote und flexible Un-
terrichts- und Lernprozesse ermoglichen. Die deutsche Bildungspolitik hat sich bereits ,,An-
regungen‘ durch eine zusétzliche internationale Vergleichsstudie geholt und Reformvorschli-
ge gemacht. Insbesondere liegen vom Forum Bildung Empfehlungen zur Reduktion ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede vor. Es besteht v.a. der Ansatz des Gender-Mainstreaming
— das bedeutet die Beachtung der Auswirkungen von Maflnahmen und politischen Strategien

auf die Entwicklung von Geschlechtergleichheit.

Als Ergebnis ist festzuhalten, dass es viele Untersuchungen und Erkenntnisse gibt, wie die
Unterschiede verringert werden konnten. Andere Staaten haben die Verringerung der Unter-
schiede bereits stirker durchgesetzt, jedoch konnen ihre Vorgehensweisen nicht einfach ko-
piert werden. Anregungen konnen sicherlich angenommen werden, miissen jedoch auf Kul-
turunterschiede und Umsetzbarkeit gepriift werden.

Die deutsche Bildungspolitik hat als Reaktion auf die Studienergebnisse diverse Vorschldge
gemacht und Experten beauftragt, jedoch behandelt sie die Geschlechtsunterschiede nur als
ein Problem von vielen. Es gibt viele Empfehlungen, wobei es fraglich ist, ob diese alle glei-

chermallen umgesetzt werden konnen.

7 ZUSAMMENFASSUNG

Geschlechtsspezifische Unterschiede in Schulleistung und Personlichkeitsmerkmalen waren
bereits vor der Durchfiihrung der Studien PISA und IGLU bekannt. Die Forschung konzent-
rierte sich v.a. auf mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen, wobei geschlechts-
spezifische Unterschiede zugunsten der Jungen festgestellt wurden. Bei der Lesekompetenz
ergab sich ein Vorsprung zugunsten der Méadchen. Da die Differenzen in verbaler Kompetenz
noch nicht hinreichend untersucht wurden und der Einfluss schulischer Kontextvariablen so-

wie individueller Hintergrundmerkmale beriicksichtigt werden sollte, ergab sich auch fiir die
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Studien PISA und IGLU der Anlass zur Beriicksichtigung der Geschlechter. Die Ergebnisse
ermoglichen ein frithzeitiges Erkennen von Unterschieden, so dass frith mit Férderungsmal-
nahmen, die u.a. die Chancengleichheit verbessern, begonnen werden kann. Ebenso konnen
Entwicklungsfortschritte beziiglich der Chancengleichheit durch regelméfige Untersuchungen
erkannt werden. Mithilfe des internationalen Vergleichs ist es moglich zu iiberpriifen, inwie-
fern die Geschlechtsunterschiede beeinflussbar sind.

Die Ergebnisse aus PISA und IGLU zeigen dhnliche Unterschiede wie die bisherige For-
schung auf. In allen Nationen werden die Unterschiede in der Lesekompetenz zugunsten der
Maidchen besonders deutlich. Ebenfalls deutlich, aber weniger ausgeprégt, sind die Differen-
zen zugunsten der Jungen in Mathematik. Sehr uneinheitlich hingegen sind die Unterschiede
in den Naturwissenschaften. Durch Konzentration auf biowissenschaftliche und anwendungs-
bezogene Inhalte in der PISA-Studie, die fiir Maddchen interessanter sind als technische Inhal-
te, fallen die Differenzen in Naturwissenschaften geringer aus als in vorherigen Studien. Be-
ziiglich der einzelnen Fachgebiete konnten neben den Leistungsunterschieden auch
Unterschiede in den Personlichkeitsmerkmalen, wie z.B. Selbstkonzept, Interesse oder

Motivation, festgestellt werden.

Die Entstehung der geschlechtsspezifischen Differenzen in Schulleistung und Personlich-
keitsmerkmalen kann nicht in erster Linie auf die Grundschule zuriickgefiihrt werden. Zwar
gibt es dort bereits einige Leistungsunterschiede, jedoch sind die leistungsbeeinflussenden
Personlichkeitsmerkmale noch relativ einheitlich ausgepridgt. Die Differenzen entstehen
hauptsdchlich im Verlauf der Sekundarstufe I.

Die Erklarung der Schulleistungsunterschiede kann teilweise durch die Unterschiede in den
Personlichkeitsmerkmalen erfolgen. So haben v.a. das niedrige mathematische Selbstkonzept
der Miadchen und das geringe Leseinteresse der Jungen einen hohen Einfluss. Diese Faktoren
werden wiederum durch geschlechtsspezifische Sozialisation bewirkt, wobei insbesondere
Geschlechterstereotype zum Tragen kommen. Einige Ursachen sind auch in den unterschied-
lichen biologischen Grundlagen der Geschlechter wie den Hormonen oder der Gehirnstruktur
zu finden. Zwischen den untersuchten Nationen bestehen Unterschiede in der Auspragung der
geschlechtsspezifischen Differenzen. Hieran ist zu erkennen, dass die Differenzen nicht allein
durch Veranlagung entstehen, sondern auch &ufleren Einfliissen eine bedeutende Rolle zu-
kommt. Dies bedeutet auch, dass Kultur und piddagogische Mallnahmen einen erheblichen

Einfluss haben.

94



7 Zusammenfassung

Die Notwendigkeit der Minimierung der Differenzen ergibt sich aus ihren Auswirkungen.
Jungen sind in der Schullaufbahn benachteiligt und das v.a. dadurch, dass sie im Lesen grofle
Schwierigkeiten haben. Madchen konnen hingegen ihre bessere Qualifikation nicht entspre-
chend auf dem Arbeitsmarkt umsetzen. Einfliisse durch Sozialisatoren, Stereotypisierungen,
Selbstkonzepte, Interessen und Kompetenzen fiihren zudem zur geschlechtsspezifischen Wahl
von Kursen, Studiengéingen und Berufen. So sind Jungen eher in den Dominen Mathematik
und ,,harte Naturwissenschaften* sowie Méadchen in Sprachwissenschaften und Biologie ver-
treten. Bei den Ausbildungsberufen sind Frauen eher in kaufménnischen oder pflegerischen
und Miénner in gewerblich-technischen Berufen wiederzufinden. Personlich bedeutet dies fiir
Frauen im Vergleich zu Ménnern u.a. ein geringerer Verdienst, eine geringere soziale Stellung
und ein hoheres Arbeitsplatzrisiko — hierarchische Strukturen dauern hier fort. Fiir die Gesell-
schaft heifit dies Potentialverlust mit negativen Auswirkungen auf das Humankapital. Da die-
se Auswirkungen die im Grundgesetz verankerte Chancengleichheit beeinflussen, ist ein Ent-
gegenarbeiten notwendig. Der Schule kommt hierbei eine besondere Aufgabe zu, da sich
Schulleistungen und Personlichkeitsmerkmale dort zu einem groflen Teil ausbilden und ein
Entgegenwirken durch steuernde Maflnahmen dort gezielt moglich ist. Durch gleiche Bildung
und Personlichkeitsstairkung kann die Schule eine Grundlage zur Entwicklung von Chancen-

gleichheit schaffen.

MaBnahmen zur Minimierung der Unterschiede wurden bereits von verschiedenen Experten
und Organisationen vorgeschlagen. Sie setzen an der Institution Schule an: an Unterrichtsme-
thoden, Schulorganisation und Lehrkriften. Relativ iibereinstimmend werden die gezielte For-
derung von Kompetenzen, die Steigerung von Interesse und Motivation bei Schiilerinnen und
Schiilern, der Abbau von Geschlechterstereotypisierungen und geschlechtsspezifischen
Erwartungen bei Lehrkréften, die Anwendung offener Unterrichtsformen sowie mehr Anwen-
dungsbezug der Unterrichtsinhalte als notwendig erachtet. Besondere Forderungen aus den
aktuellen Schulleistungsstudien sind die gezielte Leseforderung der Jungen, die regelmiBige
Durchfithrung von Evaluationen, der Einsatz von Computer und Internet sowie die ge-
schlechtsspezifische Forderung von Lernstrategien.

Durch die internationale Auslegung der Studien bietet sich die Moglichkeit des Vergleichs der
Differenzen und es kdnnen z.T. Anregungen fiir Schulentwicklung mit dem Ziel der Redukti-
on geschlechtsspezifischer Unterschiede gefunden werden. In einer Gegeniiberstellung von
Staaten, sowohl mit geringen geschlechtsspezifischen Differenzen in allen Doménen als auch

mit hohem Rang im Leistungsvergleich, lieBen sich nur wenige ,,Vorbildstaaten®, wie z.B.
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Amerika oder Grof3britannien, finden. Vielmehr kommen geringe geschlechtsspezifische Un-
terschiede nur in einzelnen Doménen vor und gehen mit groBeren Unterschieden in den ande-
ren Domidnen einher. Insgesamt ergab sich aber dennoch eine Tendenz zu anglo-
amerikanischen und skandinavischen Staaten sowie Japan und Korea. Zu beachten sind aller-
dings Kulturunterschiede, die v.a. zu Asien sehr grof} sind, so dass asiatische Staaten nicht als
,»Vorbild*“ infrage kommen. Aber auch die Unterschiede innerhalb Europas oder zu Amerika

sind groBer als erwartet.

Als Ergebnis ist festzuhalten, dass nach wie vor geschlechtsspezifische Schulleistungsunter-
schiede bestehen und diese teilweise durch unterschiedlich ausgepréigte Personlichkeitsmerk-
male hervorgerufen werden. Fachspezifische Stiarken bzw. Schwichen kommen je nach Fach
sowohl bei Médchen als auch bei Jungen vor. Schulleistungen und spétere Studien- oder Be-
rufswahlen konnen u.a. liber die Personlichkeitsmerkmale beeinflusst werden. Gerade die
Schule bzw. die Lehrkréfte haben hier eine besondere Verantwortung. Es ist wichtig, dass fiir
Midchen und Jungen Vorbilder existieren, fordernde Erwartungen an sie gestellt werden und
interessenfordernder Unterricht stattfindet. Da die Differenzen v.a. in der Sekundarstufe I auf-
treten, ist dort eine besondere Aufmerksamkeit gegeniiber der Thematik notwendig. Auch in
der Primarstufe ist ein Entgegenwirken wichtig, da so an den sich entwickelnden Unterschie-
den friihzeitig angesetzt werden kann.

Deutschland ist zwar beziiglich seiner geschlechtsspezifischen Unterschiede im internationa-
len Vergleich unauffillig, jedoch sind die Unterschiede im nationalen Vergleich — zwischen
den Schulformen und zwischen den Bundeslédndern — beachtlich. Es gibt Staaten, in denen die
Unterschiede deutlich geringer ausfallen als in Deutschland. Daher konnten bildungspoliti-
sche MaBnahmen anderer Nationen als Anregung dienen, sie diirfen allerdings wegen der be-
stehenden Kulturunterschiede nicht ohne weiteres libernommen werden. Vielmehr miissen sie
genau auf das deutsche Bildungssystem und die deutsche Kultur abgestimmt werden. Fiir
Deutschland erscheinen die durch Reformen entstandenen MaBBnahmen einiger ,,Vorbildstaa-
ten interessant: mehr Schulautonomie, regelméfBige Evaluationen, ausgepragter Umgang mit
Heterogenitét und individuelle Lernférderungen. Fiir das deutsche Schulsystem scheint es be-
sonders wichtig zu sein, die Computernutzung zu verstirken, Schulleistungen durch die Ein-
fiihrung von Bildungsstandards leichter iiberpriifbar zu machen und den Geschlechterstereo-
typen, u.a. durch kontinuierliche Beachtung des Gender-Mainstreaming, entgegenzuwirken.
Notwendig erscheint es, Maflnahmen anderer Nationen genauer auf die Vereinbarkeit mit der

deutschen Kultur zu iiberpriifen.
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Meines Erachtens ist es sinnvoll und notwendig, die geschlechtsspezifischen Unterschiede in
Schulleistung und Personlichkeitsmerkmalen zu untersuchen, da diese Differenzen auf beste-
hende Benachteiligungen hinweisen. Gerade die geringere verbale Kompetenz der Jungen wé-
re ohne die Studien PISA und IGLU sicherlich nicht so bekannt wie dies heute der Fall ist.
Aber auch die Benachteiligung der Méadchen bei der Umsetzung der eigenen Qualifikationen
wird durch die Ergebnisse deutlich.

Insbesondere fiir die Lehrkréfte ist wichtig zu wissen, wie es zu den Differenzen kommt und
wo angesetzt werden muss, um sie zu minimieren. Dazu sind neben den Informationen aus
den Studienergebnissen zusétzliche Schulungen zur praktischen Umsetzung notwendig. Zu-
dem bedarf es der Aufkliarung der Eltern, da auch sie einen hohen Einfluss auf die Entstehung
der Differenzen haben.

Problematisch ist sicherlich die relativ einseitige Erziechung bzw. Beeinflussung von Kindern
durch Frauen — sowohl durch Miitter als auch durch Erzieherinnen und Lehrerinnen — so dass
méinnliche Vorbilder fehlen. Gerade ,,lesende Viter konnen ein Vorbild fiir Jungen sein. Fiir
Maidchen hingegen sind geschlechtsneutrale Leistungsbeurteilungen durch die Viter forder-
lich sowie deren Tétigkeit in einem technischen Beruf, wodurch den Madchen ein Einblick in
einen fiir sie untypischen Beruf gegeben wird. Vermutlich wird es aber trotz ,,optimaler* Qua-
lifikation der Méadchen Probleme bei der Umsetzung allein dadurch geben, dass sie immer
noch héufig als Miitter flir langere Zeit aus dem Beruf ausscheiden und demnach gewisse

Karrieren nur schwer einschlagen konnen.

Meiner Meinung nach ist es notwendig, bereits in der Grundschule einer moglichen Entste-
hung der Geschlechterdifferenzen entgegenzuwirken, denn je besser die Schiilerinnen und
Schiiler vorbereitet sind z.B. durch die Ausbildung hoher Selbstkonzepte, desto schwerer
konnen sich spéter Differenzen etablieren. Der Schule kommt eine hohe Bedeutung in der
Diskussion um geschlechtsspezifische Unterschiede zu. Gerade in der professionellen Erzie-
hung sollten Geschlechterstereotypisierungen vermieden und den Schiilerinnen und Schiilern
verdeutlicht werden, dass Leistungsunterschiede innerhalb der Geschlechter noch groB3er sind
als zwischen den Geschlechtern.

Es erscheint mir plausibel, bereits von anderen Staaten verwendete erfolgreiche Methoden als
Anregungen zu nehmen. Jedoch ist es wichtig, die Auswirkungen der umgesetzten Anregun-

gen regelmifig auf ihren Erfolg hin zu priifen. Um Kulturunterschiede zu umgehen, wére der
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gegenseitige Erfahrungsaustausch zwischen Schulen in Ost- und Westdeutschland sicherlich
eine weitere evtl. sogar vorzuziechende Moglichkeit zur Reduktion der Differenzen.

Aus den bisher angefiihrten Entwicklungsansdtzen gehen zahlreiche Ideen zur Veridnderung
der schulspezifischen Gegebenheiten hervor, diese sind jedoch recht allgemeiner Art und es
fehlt an konkreteren Umsetzungsmoglichkeiten. So wiére der haufigere Computereinsatz in
der Schule ohne eine entsprechende Qualifikation der Lehrkrifte problematisch. Tiefergrei-
fende Umsetzungsvorschlidge oder Fortbildungen fiir Lehrende aber auch Eltern sind notwen-

dig.

Mithilfe von Schulentwicklung sollen viele verschiedene Ergebnisse, wie beispielsweise die
Verbesserung der Gesamtleistung der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich,
die Reduktion der Benachteiligung sozial Schwacher oder die Erhohung der Chancengleich-
heit, erzielt werden. Da diesbeziiglich viele Verdnderungen notwendig sind, erscheint die an-
zustrebende Schulentwicklung eine langfristige und komplexe Aufgabe zu sein. Die theoreti-
sche Formulierung der Ziele und Entwicklungsansétze erscheint mir plausibel und vielver-
sprechend, jedoch die Umsetzung in die Praxis nicht leicht, da es nicht nur einer Umstellung
von Strukturen, sondern auch von prinzipiellen Einstellungen, wie z.B. geschlechtsstereotype

Haltungen, bedarf.
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9 Anhang

Anhang Al: Ergebnisse der PISA-Studie 2000: Geschlechtsspezifische Unterschiede der
Schiilerleistungen. Differenzen der Ergebnisse auf den PISA-Skalen (OECD, 2001, S. 145)

Korea

Mexiko
Spanien
Portugal
Dinemark
Ver.Konigreich
Osterreich
Luxemburg
Vereinigte Staaten
Irland
Frankreich
Niederlande
Japan

Schweiz
Ungarn
Kanada
Belgien
;\uslr:ﬁicn
Deutschland
Polen
Schweden
Griechenland
Tschech.Republik
Italien

Island
Norwegen
Neuseeland

Finnland -51

Brasilien
Liechtenstein
Russ.Féderation

Lettland -53

-60

Miidchen haben
hihere Werte

.14
-201

461

Skala fir mathematische
Grundbildung
Médchen haben

hihere Werte

Skala fir naturwissen-
schaftliche Grundbildung

Mddchen haben | Jungen haben
héhere Werte hihere Werte

Fiw
4 i

12
4
12}

|k

oo N

20

40 -60

-40  -20

Anhang A2: Leseinteresse in Abhéingigkeit von Geschlecht und vom Land (Mittelwerte)
(Stanat & Kunter, 2002, S. 40)

Leseinteresse

3,52
-, ¢
(-3

1,66 —rTTT — T T T — T
¢ § § L1258 S8R0 YK
£ g 2 5 35 s R g 5 : ; g £
SSSEREERRERERRREEERER Y
- £ B v - wvi
§a33& 5 1 580 3 F oo g
& £= = g g F
& g o3

A Midchen ® Jungen m= Landesspezifischer Mittelwert ———  Internationaler Mittelwert (2,59)
t Der Unterschied zwischen Jungen und Madchen ist signifikant.
== Der Unterschied zwischen dem landesspezifischen Mittelwert und dem internationalen Mittelwert ist signifikant.
Nicht gefilite Symbole markieren nicht signifikante Unterschiede.
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9 Anhang

Anhang A3: Leistungsunterschiede zwischen Midchen und Jungen der 9. Klasenstufe
im Gesamttest Lesen, in Mathematik und in Naturwissenschaften nach Lindern der
Bundesrepublik. Differenz der mittleren Testwerte (PISA-Konsortium, 2003, S. 228)

Brandenburg

Bayern

Rheinland-Plalz

Mecklenburg-Vorp.

Sachsen

Thiiringen

Sachsen-Anhalt

Deutschland (0. B/HH)

Nordrhein-Westfalen

Baden-Wiirttemberg

Hessen

Bremen

Niedersachsen ’
Schleswig-Holstein ’

Saarland

-40 -30 ~20 10 0 10 20 30 40
Jungen erzielen hohere Worte Madchen erziclen hishere Wene
Dilferenz der mittleren Testwerte  F¥™™ in Naturwissenschaften  Nicht signifikante Unterschiede werden

P in Mathematik durch schraffierte Fiichen gekennzeichnet.
I iy Lesen
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9 Anhang

Anhang A4: Mittlere Losungswahrscheinlichkeiten der Neuntklissler in den Biologie-
aufgaben nach Lindern der Bundesrepublik und Geschlecht (Werte beruhen auf den in-
ternationalen und den deutschen Aufgaben gemeinsam) (PISA-Konsortium, 2002, S. 154)
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@ s H 5 E ] 8 5 w < ® = o = E
2 @ e 5 = = < @ i @ = o =
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Anhang AS: Mittlere Losungswahrscheinlichkeiten der Neuntklassler in den Physikauf-
gaben nach Lindern der Bundesrepublik und Geschlecht (Werte beruhen auf den interna-
tionalen und den deutschen Aufgaben gemeinsam) (PISA-Konsortium, 2002, S. 155)

Bayern
Hessen
Bremen

@
]
©
@
v

Baden-Wiirttemberg
Thiiringen
Mecklenburg-Vorpommern
Schleswig-Holstein
Sachsen-Anhalt
Rheinland-Pfalz
Niedersachsen
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Brandenburg
MNordrhein-Westfalen
Berlin

Hamburg
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9 Anhang

Anhang A6: Mittlere Losungswahrscheinlichkeiten der Neuntklissler in den Chemie-
aufgaben nach Lindern der Bundesrepublik und Geschlecht (Werte beruhen auf den in-
ternationalen und den deutschen Aufgaben gemeinsam) (PISA-Konsortium, 2002, S. 156)
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9 Anhang

Anhang A7: Ergebnisse der IGLU-Studie 2001: Leistungsvorsprung der Midchen im
Lesen (Bos et al., 2003, S. 115)

Mittelwert Mittelwert Diffe-
Teilnehmerstaat Madchen Jungen renz

Italien 545 537 8
Frankreich 531 520 11 1
Kolumbien 428 416 12 R
Russ. Féderation 534 522 12 TR
Tschechien 543 531 12 1
Deutschland 545 B33, 13
Rumaénien 519 504 14 1
Ungarn 550 536 14 |
Niederlande 562 547 15 1
VG 1 549 533 16 1
Slowakei 526 510 16 ]
Litauen 552 535 17 ]
Schottland 537 519 17 ]
Kanada (O, Q) 553 536 17 ]
USA 551 533 18 ]
Argentinien 428 410 18 1
VG2 541 523 18 ]
Hong Kong 538 519 19 |
Island 522 503 19 ]
Tarkei 459 440 19 ]
International 510 490 20 ]
Marokko 361 341 20 |
Griechenland 535 514 21 ]
Mazedonien 452 431 21 ]
Norwegen 510 489 21 ]
Slowenien 512 491 22 ]
Lettland 556 534 22 ]
Schweden 572 550 22 |
England 564 541 22 ]
Zypern 506 482 24 ]
Bulgarien 562 538 24 ]
Singapur 540 516 24 ]
Moldavien 504 480 25 |
VG 3 416 390 25 ]
Neuseeland 542 516 27 ]
Iran 426 399 27 ]
Belize 342 315 27 ]
1] ; 1‘0 1‘5 20 2’5 30

Alle Differenzen sind signifikant (p < .05).

Anhang A8: Anteil von Miadchen und Jungen auf den Kompetenzstufen in Orthogra-
phie (Bos et al., 2003, S. 250)

OMéadchen OJungen
T70% -— - £ DI fadallo Tl L Tl WS
61,5%
a0k | 56.7% 59,5% d
o 50,4%
& 0% 4339 2
g : 40,5% g
& 40% 4 38,5%
E
& 20%
[
{=1]
2 20% 4
10% 4
0% T T T
Stufe | Stufe Il Stufe 111 Stufe IV
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9 Anhang

Anhang A9: Ergebnisse der TIMSS-Grundschulstudie 1995: Geschlechtsspezifische Un-

terschiede der Schiilerleistungen in Mathematik (Mullis et al., 2000, S. 8)

Males' Females' Difference

Scotland 520 (4.3) 520 (3.8) 0 (5.8
Hong Kong 586 (4.7) 587 (4.2) 116.3)
Iceland 474 (3.3 473 (3.00 114.5)
United States 545 (3.1) 544 (3.3) 2 (4.5
Greece 491 (5.0) 493 (4.5) 2 6.8
Canada 534 (3.4) 531 (3.9 305.2)
Czech Republic 568 (3.4 566 (3.6) 3500
Ireland 548 (3.9) 551 (4.3) 3 (5.8
Portugal 478 (3.8) 473 (3.7) 4153
England 515 (3.4) 510 (4.4) 5 15.5)
Norway 504 (3.5) 499 (3.6) 5 15.00
lapan 601 (2.5 503 (2.2) 21033
Cyprus 506 (3.5) 499 (3.3) 848
Iran, Islamic Rep. 433 (6.0 424 (5.00 9i7.8)
MNevy Zealand 494 (5.7 504 (4.3) 10 (7.1)
Singapore 620 (5.5 630 (6.4) 10 (8.4
Korea 618 (2.5 603 (2.6) 15 (3.6)
Countrias Not Satisfying Guidelines for Sampla Participation Rates

(Sea Appandix A):

Australia 547 (3.5) 545 (3.7) 2151)
Austria 563 (3.6) 555 (3.6) 2 (5.1)
Latvia (LSS) 521 5.5 530 (5.2) 9 (7.5)
MNetherlands 585 (3.8) 569 (3.4) 15 (5.1)
Countries Not Meeting Age/Grade 5pecifications

(High Percantage of Older Students; Sea Appendix A):

slovenia | 551 @34 | sS40 | 352
Countrias With Unapproved Sampling Proceduras at Classroom Leval
(See Appendix A)

Hungary | ss2(42 | s46(39 | 5058

Unapproved Sampling Procedures at Classroom Laval and Not Maating
Other Guidalines (Saa Appendix A

Israel 537 (4.4) 528 (4.1) 9 {6.0)
Thailand 435 (5.8) 496 (4.2) 11.47.1)

Intermational Averages
Males Fernalas Differenca

535 533 2
{Averages of all country means)

20 a

B Gender difference statistically significant at 05 level
O Gender difference not statistically significant
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9 Anhang

Anhang A10: Ergebnisse der TIMSS-Grundschulstudie 1995: Geschlechtsspezifische
Unterschiede der Schiilerleistungen in den Naturwissenschaften (Mullis et al., 2000, S.
20)

Males' Females' Difference

Portugal 481 (4.5) 478 (4.2) 362
Singapore 549 (5.4) 545 (6.3) 4183)
Scotland 538 (4.5) 33 (43) 4 16.2)
Ireland 543 (3.5 536 (4.5 7 5.7
Greece 501 (4.5) 494 (4.3) 7162
England 555 (4.00 548 (3.4) 7153)
Canacla 553 (3.7) 545 (3.2 8149
MNonway 534 (4.7) 536 (3.7) 815.9)
Mewvy Zealand 527 (8.1 535 (4.8) 8 (7.7
Iran, Islamic Rep. 421 (5.9) Nz 47 9 (7.6)
Cyprus 480 (4.0 471 (3.0) 10 15.1)
United States 571 (3.3) 560 (3.3) 12 (4.6 R
lapan 580 (2.00 567 (2.0) 14 (2.9) ——
Korea 604 (2.2} 590 (2.5) 14 (33} I
Hong Kong 540 (4.1) 526 (3.8) 14 (5.6) o
Czech Republic 565 (3.4) 548 (3.6) 17 (5.0 —
leeland 514 (4.3) 496 (3.3) 18 (5.4) E——
Countrias Not Satisfying Guidalines for Sampla Participation Rates
{See Appandix Al
Australia 569 (3.3) 556 (3.2 13 (4.6) R
Austria 572 (3.9 556 (3.7) 15 (53] I
Latvia (L55) 512 (5.4) 513 (5.5) 10797
Metherlands 570 (3.8) 544 (3.5) 26 15.0) ]
Countrias Not Meeting Age/Grade 5pecfications
{High Parcentage of Ofder Students; See Appendix A):
Slovenia | 54233 | s4d a0 | 415.2)
Countries With Unapproved Sampling Procedures at Classroom Level
(See Appandix Al
Hungary | 53038 | 525 039) | 14 (5.4) e
Unapproved Sampling Procaduras at Classroom Lavel and Not Meeting
Other Guidalinas (Sae Appendix Al:
lsrael 512 (4.5) 501 (3.8) 11 (5.9)
Thailand 471 (5.9) 474 (4.3) 3173)

I 20 1 0 1 0 3

International Averages : e o
Wl e Difference W Gender difference statistically sianificant at .05 level

534 595 g [ Gender difference not statistically significant

{(awerages of all country means)
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9 Anhang

Anhang T1: Frauenanteil an berufsbildenden Schulen im November 2002 in Nieder-
sachsen (Quelle: Niedersidchsisches Landesamt fiir Statistik, 2002)

Schiiler/-innen

Niedersachsen
insgesamt weiblich ménnlich
o : 143.088 60.880 82.208
Berufsschule (Teilzeit) mit Ausbildungsvertrag (100%) (42.5%) (57.5%)
Berufsfachschule mit Ziel eines beruflichen Ab- 17.052 12.795 4.257
schlusses in 1,5 bzw. mind. 2 Jahren (100%) (75,0%) (25,0%)

Anhang T2: Arbeitslose unter 20 Jahren in % (Quelle: Bundesanstalt fiir Arbeit, 2002)

Jahr | weiblich | minnlich
1991 499 50,1
1992 493 50,7
1993 47,8 52,2
1994 48,1 51,9
1995 48,2 51,8
1996 45,6 54,4
1997 449 55,1
1998 45,0 55,0
1999 45,1 54,9
2000 44,0 56,0
2001 43,5 56,5
2002 42.5 57,5
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