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Einleitung

., Der beste Weg zur Wahrheit ist, die Dinge so
zu betrachten, wie sie sind, und nicht so,

wie wir schlieRen, dass sie zu sein hétten,

wie wir sie uns vorstellen oder wie wir

von anderen gelehrt wurden, sie uns vor-
Zustellen. “

John Locke

Dieses Zitat ist stammt zwar aus dem 17. Jahrhundert, hat jedoch noch immer Aktualitat.
Denn im 21. Jahrhundert gibt es immer noch genaue Vorstellungen wie sich Méadchen be-
ziehungsweise Buben zu verhalten haben, mit welchen Spielsachen sie beschenkt werden
sollen um sich geméaR der gesellschaftlichen Vorstellung zu einer Frau oder zu einem Mann
entwickeln zu kénnen. Im schulischen Bereich gibt es Einteilung nach Féchern, so wird von
Médchen erwartet gut in sprachlichen und kunstlerischen Gebieten zu sein, an Buben wird
hingegen die Vorstellung gerichtet in naturwissenschaftlichen und technischen Fachern zu
glanzen. Dass diese Voreingenommenheit Auswirkungen auf die Leistung und den Ausbil-
dungsweg von Schiilerinnen und Schilern haben kann und somit auch auf die wirtschaftliche

Entwicklung, wird unserer Gesellschaft erst jetzt, viel zu langsam, bewusst.
Besonders stark, zumindest im medialen Raum, sind diese Vorurteile in Mathematik spurbar.

,, Wie die Erziehung die Mddchen schlechter rechnen ldsst“ (Greiner, 2018); ,, Warum Mdd-
chen in Mathematik schlechter bewertet werden *“ (Tragler, 2016); ,, Lasst die Mddchen doch
mit Mathe in Ruhe“ (Binswanger, 2017); ,, Mddchen sind besser in Mathe!“ (Wettig, 2017);

., Mddchen werden in Mathematik automatisch schlechter benotet* (Ambos, 2015).

Vor allem nach nationalen und internationalen Testungen wird die Gesellschaft mit den eben
genannten Schlagzeilen bombardiert. Aber was ist wirklich dran an diesen Behauptungen?
Sind Mé&dchen wirklich schlechter in Mathematik oder glauben wir noch immer blind allen

(Vor)Urteilen welche uns von anderen présentiert werden. Beziehungsweise fiihrt der



Glaube daran, dass Médchen in Mathematik schlechter sind vielleicht indirekt dazu, dass
Schilerinnen dadurch negativ beeinflusst werden und somit automatisch ungtinstigere Kar-
ten in mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Fachern haben? Sind diese
Vorurteile von den mathematisch unbegabten Schiilerinnen tberhaupt noch in den Kopfen
der Menschen?

Diese Arbeit gliedert sich in zwei Teile, einem theoretischen und einem empirischen. Im
theoretischen Teil soll zu Beginn geklart werden wie es wirklich um die Mathematikleistun-
gen von Méadchen bestellt ist. Dazu werden die Ergebnisse der internationalen Studien PISA
und TIMSS untersucht und auf Geschlechterdifferenzen analysiert. Ebenso wird der natio-
nale Bildungsbericht genauer betrachtet. Das zweite Kapitel behandelt die mdglichen
Griinde fiir Geschlechtsunterschiede in mathematischen, naturwissenschaftlichen und tech-

nischen Bereichen.

Im zentralen Teil der Arbeit wird schlie3lich das soziale Umfeld und deren geschlechtsste-
reotype Einstellungen und Einschatzungen von Schiilerinnen und Schilern erdrtert. Tragen
Eltern, Mitschulerinnen und Lehrkréfte womdglich dazu bei, dass Madchen und Buben un-

terschiedliche Leistungen in Mathematik erbringen?

War eine Lehrerin bzw. ein Lehrer zu Grolmutters Zeiten noch eine unantastbare Respekts-
person, welcher nie ein Fehler unterstellt wurde, ist es in der heutigen Zeit fast schon Mode
die Schuld an schlechten Leistungen der Kinder und Jugendlichen bei der Lehrkraft zu su-
chen. Daher widme ich mich im empirischen Teil dieser Diplomarbeit speziell den Lehrper-
sonen und deren Rolle in diesem komplexen Geflige der Geschlechtsdifferenzen im MINT -
Bereich speziell in Mathematik. Liegt ein Teil der Schuld wirklich an der Lehrkraft? Werden
bzw. in welchem Umfang werden Lehrende von geschlechtsstereotypen Denkweisen beein-
flusst? Und welche Auswirkungen kann das auf die Leistungen von Schilerinnen und Schi-
ler haben?

Um diesen Fragen auf den Grund zu gehen, wurden versucht einige bekannte Studien zu

diesem Thema, an Hand einer eigenen empirischen Untersuchung, nachzuprifen.



Theoretischer Tell



1 Geschlechtsunterschiede in Mathematik — Mythos oder Rea-
litat

Geschlechtsunterschiede in Mathematik — gibt es diese heutzutage wirklich noch und ist eine

weitere Diplomarbeit Gber dieses Thema denn tiberhaupt gerechtfertigt?

., Frauen in technischen Berufen schlieffen seltener eine Lehre ab — sie
wahlen eher andere Ausbildungswege und steigen so spater in den Beruf
ein. Auch in technisch gewerblichen Schulen stellen Mé&dchen nur 12%
aller Schuler und Schilerinnen, aber 97% jener von Modeschulen. Nur
rund 20% der Absolventen und Absolventinnen von technisch-ingenieur-
wissenschaftlichen Studien sind weiblich. Frauen unterbrechen ihre Er-
werbskarriere eher und Ianger und im Wesentlichen aufgrund von Betreu-
ungspflichten. Teilzeit ist auch in der Technik weiblich: 32% der Frauen
aber nur 3% der Manner in technischen Berufen arbeiten in Teilzeit. Voll-
zeitbeschéftigte Frauen in technischen Berufen verdienen weniger als ihre
mannlichen Kollegen. Frauen in technischen Berufen gelingt der Aufstieg
auf der Karriereleiter seltener als Mannern. Nur 6% aller Frauen sind in
ihrem Betrieb Fihrungskréafte — das schaffen immerhin 13% der Mdnner.
(SORA, 2012)

Dieses Kapitel gibt einen kurzen Uberblick tiber Resultate einiger bekannter nationaler und
internationaler Testungen und die damit einhergehenden Studien ber diese Materie. Es soll
dargestellt werden, wie es wirklich um die Mathematikleistungen der Schilerinnen im Un-

terschied zu ihren mannlichen Kollegen bestellt ist.

1.1 TIMSS

Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS) ist eine internationale Studie, welche
die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler in Mathematik und Naturwissenschaften erhebt

und diese auf nationaler und vor allem internationaler Ebene vergleichbar macht.

Geleitet wird TIMSS von der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement, kurz IEA, welche seit dem Jahre 1959 in diesem Bereich tatig ist. Das Ziel

dieser Datenerhebung ist es, der Bildungspolitik bzw. anderen Akteuren im Bereich dieser



Wissenschaft eine Ruckmeldung uber die Qualitat des eigenen Ausbildungskonzeptes zu

liefern und dessen Starken und Schwachen aufzuzeigen.

Die TIMSS wurde das erste Mal mit dsterreichischer Beteiligung im Jahr 1995 durchgefthrt.
Sie weist einen vierjahrigen Zyklus auf, wobei sich Osterreich erst wieder im Jahr 2007 und
2011 beteiligte. Die nachste Uberpriifung wird 2019 stattfinden. (Bifie, 0.J.; TIMSS 1995,
0.J.)

Im Jahre 1995 beteiligten sich insgesamt 46 Lander an der Studie.

Argentinien Italien Russische Foderation
Australien Japan Schottland

Belgien (FI) Kanada Schweden

Belgien (Fr) Kolumbien Schweiz

Bulgarien Korea Singapur

Dénemark Kuwait Slowakische Republik
Deutschland Lettland (LSS) Slowenien

England Litauen Spanien

Frankreich Mexiko Stdafrika
Griechenland Neuseeland Thailand

Hongkong Niederlande Tschechische Republik
Indonesien Norwegen Ungarn

Iran, Islamische Republik Osterreich USA

Irland Philippinen Zypern

Island Portugal

Israel Rumanien

* Argentinien, Italien, Indonesien, die Philippinen und Mexiko nahmen zwar an der TIMSS-Studie teil, sind
jedoch in den meisten Berichten nicht enthalten, da sie aufgrund technischer Probleme die Untersuchung nicht
rechtzeitig durchfiihren konnten.

Hierbei ist anzumerken, dass nicht alle Lander in jeder Schulstufe teilnahmen. Es stand bzw.
steht den Teilnehmerstaaten frei zu entscheiden, in welchem Ausmal} sie die Studie durch-
fuhren mochten. (Baumert/Lehmann, 1997, S. 34)

Die Testung ,, untersucht die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern aus drei Altersgrup-
pen, welche sich in unterschiedlichen Phasen ihrer Schul- und Bildungslaufbahn befinden.
Population 1 reprasentiert die Grundschule, Population 2 die Sekundarstufe | und Popula-
tion 3 die Sekundarstufe I1. “ (Baumert/Lehmann, 1997, S. 44)



— Population 1: , Schiilerinnen und Schiiler der beiden Klassenstufen, die zum Test-
zeitpunkt den grofiten Anteil der 9-jahrigen umfassen. In den meisten Landern sind
dies die 3. und 4. Jahrgangsstufe* — in Osterreich betrifft das die dritten und vierten
Klassen der VVolksschule. (Baumert/Lehmann, 1997, S. 44)

— Population 2: ,,Schiilerinnen und Schiiler der beiden Klassenstufen“, die ,,zum Test-
zeitpunkt den groRten Anteil der 13-jihrigen umfassen * — in Osterreich sind dies die
Lernenden der dritten und vierten Klassen der Hauptschule (heute Neue Mittel-
schule) bzw. die dritten und vierten Klassen der Allgemeinbildenden Hoheren
Schule. (Baumert/Lehmann, 1997, S .44)

— Population 3: ,, Schiilerinnen und Schiiler der letzten Klassen der Sekundarstufe I1*
— in Osterreich sind hierbei die letzten Klassen der Allgemein Bildenden Hoheren
Schule (AHS), der Berufsbildenden Hoheren bzw. Mittleren Schule (BHS und BMS)
sowie die letzten Klassen der Berufsschule betroffen. (Baumert/Lehmann, 1997, S.
44)

Im Bereich der VVolksschule und der Sekundarstufe 1 wurden die verschiedenen Klassenstu-
fen mit je einem Test untersucht. Inhaltlich deckte diese Mathematiktberpriufung auf dem

Niveau der Population 1 folgende Bereiche ab:

,, Ganze Zahlen, Briiche und Proportionen; Messen, Schditzen und Zahlen-
verstandnis; Datendarstellung, Datenanalyse und Wahrscheinlichkeit;
Geometrie; Relationen und Funktionen. “ (Jungwirth, 1998, S. 13)

Im Untersuchungsbereich der Population 2 kam das Themengebiet Algebra hinzu. Fir die
Sekundarstufe 11 wurden zwei Tests konzipiert. Einerseits wurde das mathematische bzw.
naturwissenschaftliche Allgemeinwissen uberpriift; dies beinhaltete lebens- und berufsprak-
tische Aufgaben, welche den Hauptschulstoff (heute Neue Mittelschule) abdeckte. Anderer-
seits wurde mathematisches bzw. physikalisches Fachwissen getestet, ,, und zwar bei Schii-
lerinnen und Schiillern mit umfassender mathematischer bzw. physikalischer Bildung*.
(Jungwirth, 1998, S. 10/13)

Far die IEA ist es wichtig einen hohen Qualitétsstandard der TIMSS-Studie zu garantieren.
Dies ist bei mehr als 40 beteiligten Landern und den daraus folgenden 31 verschiedenen

Sprachen, in denen die Testungen durchgefiihrt werden mussten bzw. miissen, eine grofRe



Herausforderung. Folgende MaRnahmen, welche bereits bei der ersten Erhebung im Jahre

1995 eingeflihrt wurden, sollen zur Qualitatssicherung beitragen (Moser et al., 1997, S. 23):

Die nationalen Verantwortlichen fiir das Projekt wurden individuell beraten. Perso-
nen die flr spezielle Bereiche vorgesehen waren, wie etwa fur die Korrektur von
Aufgaben oder die Stichprobenbildung, wurden speziell ausgebildet.

Das Vorgehen in einzelnen Arbeitsschritten, wie etwa die Ubersetzung und kulturelle
Adaptation der Testaufgaben, Stichprobenbildung oder die Durchfiihrung des Testes,
wurden ausfiihrlich in Handbtichern dokumentiert.

Fir jede Sprache wurden zwei voneinander unabhéngige Translationen erstellt; dies
iibernahmen die nationalen Projekte. AnschlieRend wurden die Ubersetzungen zent-
ral von professionellen Dolmetschern anhand des englischen Originaltextes tber-
praft.

Fir kritische Untersuchungsteile wurden verbindliche Mindestanforderungen defi-
niert. Des Weiteren musste eine vollstdndige Dokumentation der Stichprobenbildung
zur Kontrolle an die zentrale verantwortliche Stelle eingeschickt werden. Zehn Pro-
zent aller Aufgaben wurden durch zwei Personen unabhangig voneinander korrigiert,
um die Genauigkeit der Verbesserung tberprifen zu kénnen.

Die internationale Leitung setzte ein separates Projekt zur Qualitatskontrolle ein. Flr
jedes beteiligte Land wurde vom internationalen Gremium eine Kontrollperson ein-
gesetzt, die von diesem finanziert wurde und somit vom nationalen Programm finan-
ziell unabhéngig war. Die Kontrollperson dokumentierte das nationale Projekt, fiihrte
Interviews mit der nationalen Projektleitung durch und besuchte Klassen wéhrend

der Testdurchfuihrung.

In den folgenden Unterpunkten sollen die Ergebnisse der TIMSS-Studien aus den Jahren

1995, 2007 und 2011 néher erdrtert und so weit wie mdglich in geschlechtsspezifischer Hin-

sicht betrachtet werden. Wobei das Hauptaugenmerk auf den Leistungen in Mathematik liegt

und die naturwissenschaftlichen Ergebnisse vernachléassigt werden.

Anzumerken ist, dass sich das Antwortverhalten von Méadchen und Buben durchaus unter-

scheiden kann. So gibt es ,, geschlechtsspezifische Unterschiede im Umgang mit Multiple-

Choice-Tests “ — zum Nachteil der Madchen. Das heilt, eventuell auftretende Leistungsun-

terschiede zwischen Schilerinnen und Schiilern kdnnten auch durch die Art der Befragung



verursacht sein. Der Anwendungsbezug der Aufgabenstellungen kann sich ebenso auf die
Leistung der Madchen auswirken. Werden eher Erfahrungsbereiche von Buben als M&dchen
bei der Testung aufgegriffen, so kénnte dies auf die Ergebnisse der Schulerinnen einen ne-
gativen Einfluss haben. (Jungwirth, 1998, S. 16)

1.1.1 TIMSS 1995

Ergebnisse allgemein, Population 1 — Volksschule
Die osterreichischen Volksschulkinder liegen 1995 im internationalen Vergleich im oberen
Drittel des Leistungsbereiches. (Jungwirth, 1998, S. 19)

Der internationale Leistungsdurchschnitt liegt bei einem Mittelwert von 470 Punkten in den
dritten Klassen und 529 Punkten in den vierten Klassen. In Osterreich haben die Schiilerin-
nen und Schiler der vierten Klassen eine durchschnittliche Leistung von 559 Punkten er-
reicht. Nur funf L&nder schnitten besser ab. An erster Stelle steht Singapur gefolgt von Ko-
rea, Japan, Hongkong und den Niederlanden. In weiteren funf Landern besteht kein signifi-
kanter Unterschied zu Osterreich. (TIMSS International Study Center, 1997)

Die Ergebnisse der dritten Schulstufe sehen ahnlich aus. ,, Den Leistungswert, den interna-
tional ein Viertel der Schiillerinnen und Schiiler erreicht bzw. Ubertrifft, erzielen bzw. tber-
treffen in Osterreich 31% der Schilerinnen und Schiiler der vierten Klasse; in der Dritten
sind es genau 25%. “ (Jungwirth, 1998, S. 19)

Betrachtet man die verschiedenen Testbereiche, so schneiden die Kinder international, aber
auch osterreichweit gesehen, im Teilgebiet Briiche/Proportionen am schlechtesten ab. (Jung-
wirth, 1998, S. 19)

Ergebnisse allgemein, Population 2 — Sekundarstufe |
In der Sekundarstufe I liegen die Leistungen der dsterreichischen Schiilerinnen und Schiiler
ebenfalls im oberen Drittel. Dennoch schneiden die dritten und vierten Klassen der HS

(Hauptschule) und AHS (Allgemein Bildende Schule Unterstufe) nicht mehr ganz so gut ab



wie ihre Kolleginnen und Kollegen der Volksschule. (TIMSS International Study Center,
1996)

Ergebnisse allgemein, Population 3 — Sekundarstufe 11

., Beim mathematischen Allgemeinwissen liegen die Osterreichischen Schiilerinnen und
Schuler im Mittelfeld “, so das Ergebnis der zweiten Testung — welches mathematisch-phy-
sikalisches Fachwissen verlangte. Im Bereich des mathematischen Fachwissens — in diesem
Teilgebiet wurden ausschlieBlich Maturantinnen und Maturanten getestet — nimmt Oster-
reich den letzten Platz unter 16 Landern ein. ,, Nur zu den USA und Tschechien gibt es keinen
signifikanten Mittelwertunterschied, in allen Gbrigen Landern liegt der Leistungsmittelwert
héher. “ Osterreichs Maturantinnen und Maturanten erzielen im Schnitt nur 39% der mogli-
chen Punkte. (Jungwirth, 1998, S. 20f)

Betrachtung der geschlechtsspezifischen Leistung

In der Volksschule erbringen Schiilerinnen praktisch die gleiche Leistung wie ihre mannli-
chen Kollegen; der aus der TIMS-Studie resultierende Mittelwert ist bei M&dchen zwar nied-
riger, aber weder in den dritten noch in den vierten Klassen signifikant schlechter (dritte
Klasse: 481 zu 494; vierte Klasse: 555 zu 563). International lasst sich in diesem Untersu-
chungsalter kein bedeutsamer Unterschied zwischen den Resultaten bei weiblichen und
mannlichen Schilerinnen bzw. Schiilern feststellen. Wenn jedoch Differenzen in der er-
brachten Leistung auftreten, dann zugunsten der Buben. Auch beim L&sungsverhalten lassen
sich keine bedeutenden Unterschiede feststellen, wenn jedoch geringe vorhanden sind, sind
es eher Madchen, die schlechter abschneiden. (Jungwirth, 1998, S. 24)

Die Einschétzung der eigenen Leistung in Mathematik ist geschlechtsspezifisch auf interna-
tionaler Ebene auch nicht auffallig. So meinen beide Geschlechter, gut in Mathematik zu
sein. In Osterreich sind die Méadchen von ihrem Wissen jedoch signifikant weniger uiber-
zeugt. Mathematik kann sich bei dsterreichischen Schiilerinnen auch keiner grof3en Beliebt-
heit erfreuen, was bei Schilern eher der Fall ist. (Jungwirth, 1998, S. 24)

Die TIMS-Studie hat ergeben, dass in etwa einem Drittel der Lander — darunter auch Oster-
reich — die Leistung positiv mit der Einstellung korreliert. Dies bedeutet, steht man einer
Sache positiv gegentiber, so erbringt man auch eine bessere Leistung. (Jungwirth, 1998, S.
241) Diese statistische Korrelation impliziert jedoch nicht automatisch einen kausalen Zu-

sammenhang zwischen den beiden genannten Faktoren.



Im Untersuchungsbereich der Sekundarstufe | konnten auch noch keine bedeutsamen Unter-
schiede zwischen den Leistungen der Madchen und Buben festgestellt werden, weder inter-
national noch Osterreichweit. Dennoch ist, wie auch in der VVolksschule, eine leichte, positive
Tendenz in Richtung der Burschen zu erkennen (dritte Klassen: Madchenmittelwert 5009,
Bubenmittelwert: 510; vierte Klassen: Madchen 536, Buben 544). (Jungwirth, 1998, S. 25f)

International und osterreichweit befinden Buben wie auch Mdadchen, ihre Leistungen in Ma-
thematik seien gut, wobei die Madchen in ihrer Einschatzung zuriickhaltender sind. Die Ge-
samteinstellung zur Mathematik ist bei 6sterreichischen Schulerinnen distanzierter als bei
mannlichen Lernenden. (Jungwirth, 1998, S. 25f)

Ein ganz anderes Bild, in geschlechtsspezifischer Hinsicht, ergeben die Untersuchungen der
Sekundarstufe I1. Hier sind die Resultate der M&dchen sowohl im Allgemeinwissen in Ma-
thematik bzw. Naturwissenschaften und auch beim mathematischen und physikalischen
Fachwissen schlechter als die der Burschen (siehe Tab. 1.1 u. Tab 1.2). Des Weiteren ist die
Differenz der Geschlechterleistung in Osterreich groRer als im internationalen Vergleich.
(Jungwirth/Stadler, 2000, S. 15)

Tabelle 1.1: Ubersicht iiber die ,,Prozent-korrekt* —Werte von Madchen (w) und Burschen
(m) aufgeschlusselt nach Schultypen im Bereich Allgemeinwissen

Allggmeln- Mathematik
wissen
w m
AHS 64 74
BHS 66 75
BMS 53 69
BS 46 53

Werden alle Schulsparten und Aufgaben im Bereich ,,Allgemeinwissen* Mathematik gemit-
telt, erreichen die Médchen einen Prozentsatz der richtigen Antworten von 54% und die
Burschen 59%, das heilt, die Madchen erreichen nur rund 90% des Ergebnisses der Bur-
schen. Des Weiteren sind unter den 25% der Besten aller Schularten viel mehr Buben als
Madchen. (Jungwirth/Stadler, 2000, S. 15f)
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Tabelle 1.2: Ubersicht iiber die ,,Prozent-korrekt* ~Werte von Madchen (w) und Burschen
(m) aufgeschlusselt nach Schultypen im Bereich Fachwissen

Fachwissen Mathematik
w m
AHS 38 46
BHS 28 47
Gesamt 33 45

Wie in Tabelle 1.2 zu sehen ist, beantworten die Mé&dchen im Bereich des Fachwissens nur
33% der Aufgaben richtig, bei den Burschen sind es 46%. Anzumerken ist, dass Schilerin-
nen der AHS im Vergleich zu Schilerinnen der BHS besser abschneiden. (Jungwirth/Stad-
ler, 2000, S. 16)

., Bei den Aufgaben selbst*, so Jungwirth und Stadler, ,, ldsst sich kein Muster ausmachen:
Uberdurchschnittlich groRe Leistungsdifferenzen gibt es in allen Stoffgebieten und Leis-
tungsbereichen. * (Jungwirth/Stadler, 2000, S. 16)

1.1.2 TIMSS 2007

Im Jahr 2007 beteiligte sich Osterreich das zweite Mal an der TIMS-Studie. Untersucht
wurde in diesem Jahr allerdings nur die vierte Schulstufe. Es nahmen insgesamt 36 Lander
teil. (Suchan et al., 2008, S. 6-10)

Ergebnisse allgemein, Population 1 — Volksschule (vierte Schulstufe)

Die 6sterreichischen Schilerinnen und Schiiler erreichen bei der Testung durchschnittlich
505 Punkte und liegen im Landervergleich auf Platz 17. Damit liegt Osterreich im Mittelfeld.
Diese Position verschlechtert sich allerdings beim Vergleich mit EU-Landern. Hier nimmt
Osterreich nur Rang 9 von 14 ein. Betrachtet man die OECD-Lander, erreicht Osterreich nur
Rang 10 von 16. Im Vergleich mit den Ergebnissen aus dem Jahr 1995 — fiir insgesamt 16
Lander ist dies moglich — haben sich, bei der Halfte der Lander, die durchschnittlichen Ma-
thematikkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler deutlich verbessert. In Osterreich und
weitern vier Landern fallt das Ergebnis jedoch signifikant schlechter aus. (Suchan et al.,
2008, S. 12-15)
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Betrachtung der geschlechterspezifischen Leistung

Im internationalen Vergleich lasst sich keine einheitliche Aussage tiber den Unterschied zwi-
schen den Mathematikleistungen der Buben und der M&dchen machen, so different sind die
Ergebnisse (siehe Abb. 1.1 rechte Spalte). Bei etwa einem Drittel der Teilnehmerlander wei-
sen Schiler ein signifikant besseres Ergebnis auf als Schilerinnen und dies vor allem in EU-
Landern. Im Gegensatz dazu sind in acht Landern, welche nicht Teil der EU sind, Mé&dchen
die deutlich besseren, in Bezug auf die gesamtmathematischen Leistungen, wie etwa Kuwait
(37 Punkte) und Katar (22 Punkte). Im EU-Durschnitt liegen die Buben sechs Punkte vor
den Médchen und es gibt kein einziges EU-Land, in dem Schilerinnen bessere Ergebnisse
erzielen als ihre ménnlichen Kollegen. Europaweit schneiden die dsterreichischen Madchen
mit 14 Punkten Differenz und italienische Madchen mit 15 Punkten Differenz am Schlech-
testen ab. (Wallner-Paschon/Bergmiiller, o. J., S. 3-5)

Wie in Abbildung 1.1 zu erkennen ist, erreichen die 6sterreichischen Buben in allen drei
Teilbereichen (Zahlen, Geometrische Formen und Darstellen von Daten) ein besseres Er-
gebnis als ihre Kolleginnen. In der Mehrheit der Lander erbringen Schuler im Bereich ,,Zah-
len“ eine deutlich bessere Leistung als Schiilerinnen. Im Gebiet ,,Geometrische Formen* und
,,Darstellen von Daten* schneiden international gesehen tendenziell die Madchen besser ab.
(Wallner-Paschon/Bergmiiller, 0. J., S. 3-5)
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Teilnehmerander absteigend nach dem Mittelwert auf der Mathematik-Gesamiskala gereint

Geschlechterdifferenzen: [l sign. (p < .05)

Abbildung 1.1: Geschlechterdifferenzen in den mathematischen Inhaltsbereichen

(TIMSS 2007)
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1.1.3 TIMSS 2011

Osterreich entschied sich auch 2011 fiir die Durchfiihrung der TIMS-Studie in der vierten
Schulstufe. Insgesamt nahmen an der Testung der vierten Schulstufe 50 L&nder teil.
(Suchan et al., 2012, S. 7-9)

Die Ergebnisse haben sich zum Jahr 2007 weder allgemein noch geschlechtsspezifisch sta-
tistisch bedeutsam verandert. Der Mittelwert, den die 6sterreichischen Schilerinnen und
Schuler 2011 erreichen, liegt bei 508 Punkten. Im Vergleich dazu der Wert von 2007: 505
Punkte. Die Differenz zwischen den Geschlechtern betragt 9 Punkte, dies bedeutet, die Mad-
chen konnten 5 Punkte aufholen. (Suchan et al., 2012, S. 28-30)

1.2 PISA

Von der OECD (Organisation flr wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) und
ihren Mitgliedsstaaten wurde PISA (Programme for International Student Assessment) im
Jahre 1997 initiiert. 2000 kam es schlielich zur ersten Durchfiihrung der Studie; die alle
drei Jahre wiederholt wird. Uberpriift werden die Grundkompetenzen in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften von 15 bis 16 jahrigen Schilerinnen und Schilern. (Schwant-
ner/Schreiner, 2013, S. 7-10)

Die drei Bereiche Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften werden in eine Hauptdo-
mane und zwei Nebendomanen aufgeteilt. Die Hauptdoméne wird mit rund der Hélfte aller
Aufgaben erfasst. In den anderen Bereichen werden jeweils zusammenfassende Leistungs-
profile erstellt. Die erste Erhebung im Jahre 2000 erfolgte mit der Hauptdoméne Lesen, ge-
folgt im Jahr 2003 mit Mathematik und im Jahr 2006 mit Naturwissenschaften. Im Jahre
2009 begann der PISA-Zyklus von neuem, wiederum mit dem Kerngebiet Lesen, gefolgt
von Mathematik im Jahr 2012 und dem Schwerpunkt Naturwissenschaften im Jahr 2015. Im
Jahre 2018 lag das Hauptaugenmerk wieder im Bereich Lesen. (Schwantner/Schreiner, 2013,
S.7-11)
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Neben den Kompetenzen in den drei Hauptbereichen werden auch wichtige Kontextmerk-
male erhoben. So ergeben sich drei ,, Qualitdtsindikatoren, anhand derer Schulsysteme be-
schrieben werden * (Schwantner/Schreiner, 2013, S. 12):

— Basisindikatoren: geben einen Leistungstberblick in den Kompetenzbereichen.

— Kontextindikatoren: zeigen Zusammenhénge zwischen der Leistung und demografi-

schen, sozialen, 6konomischen oder allgemein paddagogischen Einflissen auf.

— Trendindikatoren: durch die regelméaRige Wiederholung der PISA-Studie lassen sich
die Ergebnisse (iber Jahre hinweg miteinander vergleichen; somit ist es moglich, die

Leistungsentwicklung zu beobachten.

., Hauptziel von PISA ist, die Effektivitdt von Schulsystemen festzustellen
und mithilfe des internationalen Vergleichs Starken und Schwéchen zu
identifizieren, auf deren Grundlage Schulsysteme weiterentwickelt werden
konnen. “ (Schwantner/Schreiner, 2013, S. 11)

Ergebnisse allgemein

Osterreich liegt mit 506 Punkten (durchschnittliche Schiilerinnen- und Schiilerleistung) bei
der Erhebung 2012 im Fach Mathematik im oberen Mittel aller OECD-Lander. Im Jahr 2003
und 2006 erzielten 6sterreichische Lernende im Durchschnitt 506 bzw. 505 Punkte. Ein
Langsschnittvergleich der PISA Ergebnisse zeigt, dass der Anteil der leistungsstarken bzw.
leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik gleich geblieben ist, mit etwa
18,7% leistungsschwachen und 14,3% leistungsstarken Schulerinnen und Schilern.
(Avvisati, 2012, S. 1f)

Betrachtung der geschlechterspezifischen Leistung

2012 erzielen die osterreichischen Burschen durchschnittlich um 22 Punkte mehr als die
Madchen. Unubersehbar ein starker Anstieg zum Jahr 2003, wo Méadchen durchschnittlich
nur 8 Punkte weniger erreichten als ihre méannlichen Kollegen. Mit diesem Ergebnis ,, ver-
zeichnet Osterreich den starksten Anstieg an geschlechtsspezifischen Leistungsunterschie-
den unter allen Lindern mit Daten fiir 2003 und 2012 . (Avvisati, 2012, S. 2)

Allerdings sehen die Ergebnisse aus dem Jahr 2000 noch schlechter aus. Gemeinsam mit

Korea und Brasilien wies Osterreich damals — mit durchschnittlich 27 Punkten Vorsprung
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1.3 Nationaler Bildungsbericht — Bildungsstandards

., Bildungsstandards in Osterreich kénnen als entscheidende Entwicklung
zur evidenzorientierten Qualitatssicherung im Osterreichischen Bildungs-
system bezeichnet werden. Sie zielen seit ihrer Einfuhrung 2008/09 auf
eine nachhaltige Veranderung der Unterrichts- und Schulpraxis durch
Kompetenzorientierung ab. Durch die in den Bildungsstandards konkret
formulierten Lernergebnisse in Form von Kdnnensbeschreibungen (soge-
nannte ,, Can-Do-Statements ) ist ein gewisser einheitlicher Rahmen fest-
gelegt. Diese Grundlage soll beim wirksamen Kompetenzaufbau unterstiit-
zen und somit dazu beitragen, allen Schilerinnen und Schilern die best-
mogliche Schulbildung zu gewahrleisten. Die regelmaRigen Uberprifun-
gen, Erhebungen und Ruckmeldungen von Kompetenzstanden und Kontex-
tinformationen bieten eine fundierte Basis flir standortbezogene Qualitats-
entwicklung. ““ (Schreiner et al., 2018, S. 7)

der Buben — den ausgeprégtesten geschlechtsspezifischen Leistungsunterschied aller L&n-
der, die an PISA teilnahmen, auf. (Schneeberger/Kastenhuber, 2002, S. 33f)

Wie bei der PISA-Studie gibt es auch bei der Uberpriifung der Bildungsstandards einen Zyk-

lus. Jedes Jahr werden die Kompetenzen in einem anderen Hauptfach (Mathematik, Deutsch

und Englisch) abgefragt. Die zu kontrollierende Schulstufe wechselt ebenfalls, so wird in

Mathematik und Deutsch die vierte und achte Schulstufe, in Englisch nur die achte Schul-

stufe Uberpruft (siehe Abbildung 1.2).

Mathematik
4. Schulstufe

2013

Mathematik
8. Schulstufe 2012

\ 2013 Englisch
\ 8. Schulstufe

2014
2016 Erhebungsstopp
Deutsch
8. Schulstufe 2015
Deutsch
4. Schulstufe

Abbildung 1.2: Uberpriifungszyklus - Bildungsstandards
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In der achten Schulstufe nehmen ca. 77.000 Schiilerinnen und Schiiler pro Uberpriifung teil.
In der vierten Schulstufe absolvieren rund 76.000 Kinder diese Testung. (Schreiner et al.,
2018, S. 12)

Wie bei der TIMS-Studie und der PISA-Studie werden auch bei der dsterreichischen Stan-
darduberpriifung nicht nur Kompetenzen und Leistungen Gberprift, sondern auch demogra-
fische und sozio6konomische Hintergriinde, sowie das Wohlbefinden der Schilerinnen und
Schler. (Schreiner et al., 2018, S. 28)

Durch diese Bildungsstandards werden Kompetenzen definiert, welche die Schilerinnen und
Schiiler bis zum Ende der vierten bzw. achten Schulstufe erlernen sollten. Die Uberpriifung
dieser Kriterien im Jahr 2017 im Fach Mathematik in der achten Schulstufe ergab, dass 52%
der Schiilerinnen und Schiiler Uber ,, grundlegende mathematische Kompetenzen *“ verfiigen.
6% Ubertreffen diese Anforderungen und 27% erzielten nur die ,, Routinestufe, d.h., sie kon-
nen ihre mathematischen Kenntnisse und Fahigkeiten in bekannten Kontexten einsetzen und
Routineverfahren anwenden . Erschreckende 15% der Jugendlichen erreichen die Lernziele
nicht. (Schreiner et al., 2018, S. 36)

Im Gesamtuberblick der Standarduberprifung in Mathematik — aus dem Jahr 2017 — sind
nur geringe Geschlechtsunterschiede feststellbar. So erbringen mehr Buben als Madchen
Spitzenleitungen, 7% gegenuber 5%, und die Risikogruppe der Schiilerinnen und Schuler
halt sich mit jeweils 15% die Waage (siehe Abbildung 1.3).

Kompetenzstufenverteilungen in Mathematik nach Kontextmerkmalen
BIST-U M8 (2017)

Méadchen (49) 15
Geschlecht
L Burschen (51) 15
Migrations- | mit Migrationsh. ~ (21) 30
hintergrund | ohne Migrationsh.  (79) 11
Erst- [~ ohneDeutsch (19) 32
sprache | mit Deutsch  (81) 7044
max. Pflichtschule  (8) 34
Hochster
Bildungs- | Berufsausbildung (38) 18
abschluss Matura  (25) 12
der Eltern
universitar 0. 4. (29) 8 18

Kompetenzstufe: Bildungsstandards ...

nicht erreicht (unter Stufe 1)

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Verteilung der Schiler/innen (in Prozent)

teilweise erreicht (Stufe 1) . erreicht (Stufe 2) . ibertroffen (Stufe 3)

Anmerkung: Alle Angaben in Prozent. Werte in Klammem geben den Prozentanteil an der Schilerpopulation an

Abbildung 1.3: Kompetenzstufenverteilung in Untergruppen in Mathematik
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Betrachtet man rein die Punkteleistung, so erzielen die Burschen im Schnitt um 7 Punkte
mehr als ihre Kolleginnen. In der APS (Allgemeinbildende Pflichtschule) schneiden Schiiler
um durchschnittlich 8 Punkte besser ab als Schiilerinnen. Gravierender ist die Geschlechter-
differenz in der AHS (Allgemeinbildende Hohere Schule); in dieser Schulform erreichen
mannliche Probanden um 16 Punkte mehr als weibliche. (Schreiner et al., 2018, S. 47/54)

Zusammenfassend lasst sich durchaus eine Geschlechterdifferenz im Fach Mathematik in
Osterreich feststellen. In der Volksschule ist diese noch nicht stark ausgepragt bzw. kaum
vorhanden. Dies andert sich in der Sekundarstufe | erstmals. Besonders stark fallen die un-
terschiedlichen Leistungen zwischen Madchen und Jungen in der Sekundarstufe 11 aus.

1.4 Karriere im MINT-Bereich

MINT ist eine Abkurzung fir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik;
in den letzten Jahren gewinnen diese Bereiche immer mehr an Bedeutung, somit setzte sich
zur Beschreibung dieser Facher die Abkirzung MINT durch — international STEM (Science,
Technology, Engineering and Mathematics). (Binder et. al, 2017, S.15)

Abgesehen von Geschlechtsunterschieden im schulischen Bereich der Mathematik, Technik
und Naturwissenschaften ist eben auch die berufliche Entwicklung der jungen Erwachsenen
ein wichtiges Thema. So sind Frauen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und tech-

nischen Studiengédngen noch immer unterreprésentiert.

In den Jahren 1997/98 wurde in Baden-Wiirttenberg der Frauenanteil bei Studierenden und

Studienanfangern statistisch erhoben (siehe Abb. 1.4).
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Abbildung 1.4: Frauenanteile bei Studierenden und Studienanfangern in Baden-W(rttem-
berg im Wintersemester 1997/98

Im Jahre 1997/98 waren ca. 50% der 20 bis 25-jahrigen Bewohnerlnnen Baden-Wirtten-

bergs weiblich und 41% davon Studentinnen. 1985 waren lediglich 36% der Studentinnen

weiblich. Hier ist eine leichte Zunahme an weiblichen Studenten erkennbar. Allerdings ten-

dieren Frauen eher zu sprach- und kulturwissenschaftlichen Studienfachern. Die grofiten

Frauenanteile weisen, wie in Abbildung 1.4 deutlich erkennbar, Studiengédnge wie Germa-

nistik, mit einen Anteil von 73%, und Anglistik bzw. Amerikanistik mit 70% auf.

(Zwick/Renn, 2000, S. 26f)

Sieht man sich die Prozentzahlen der Studienanfangerinnen an, ist diese Tendenz stark stei-

gend. Dennoch profitieren mathematische, naturwissenschaftliche und ingenieurwissen-

schaftliche Studiengédnge kaum von diesem Trend. Der Frauenanteil in den Ingenieurwis-

senschaften liegt bei gerade mal 16%. Noch schlechter sieht es bei den Studiengangen Ma-

schinenbau, Verfahrenstechnik, Informatik, Physik und Astronomie aus. Mit nur 4% Frau-

enanteil liegt das Fachgebiet der Elektrotechnik bei der Studienwahl von Frauen am weites-

ten hinten. Im Vergleich dazu schneidet Mathematik mit einem Frauenanteil von 46 % rela-
tiv gut ab. (Zwick/Renn, 2000, S. 26f)
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In Osterreich betrug der Anteil an weiblichen Studenten im Jahre 2015, 53,2%. In Deutsch-
land waren es nur 47,9%. (CEWS, 2015)

Wie in Abbildung 1.5 zu sehen ist, steigt der Frauenanteil in mathematischen, naturwissen-
schaftlichen und ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen nicht wirklich an. So betrug
der Frauenanteil im Jahr 2016 in informations- und kommunikationstechnologieschen Stu-

diengangen nur 16%, in Deutschland sind es 19%.

Studentinnenanteil in Informations- und Kommunikationstechnologien, Ingenieurwissenschaften
und Mathematik/Statistik/Naturwissenschaften (ISCED 5-8) im internationalen Vergleich (2016)
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Abbildung 1.5: Studentinnenanteile in Informations- und Kommunikationstechnologie,
Mathematik/Statistik/Naturwissenschaften sowie Ingenieurwissenschaften im internationa-
len Vergleich, 2016
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1.5 Das mathematische Selbstkonzept

Der Begriff Selbstkonzept beschreibt die Einstellung bzw. Einschéatzung einer Person tber

ihre eignen Leistungen, Fahigkeiten und Kompetenzen. (Méller/ Trautwein, 2009, S.180)

., Der Begriff Selbstkonzept wird in der aktuellen pddagogisch-psycholo-
gischen Forschung verwendet, um die mentale Repréasentation der eigenen
Person zu beschreiben. Selbstkonzepte sind Vorstellungen, Einschétzun-
gen und Bewertungen, die die eigene Person betreffen. “ (Moschner, 2001;
zit. nach Mdller/Trautwein, 2009, S. 180)

Vereinfacht ausgedriickt ist das Selbstkonzept also eine Selbstbeschreibung, eine kritische
Analyse der eigenen Person. Diese Beschreibungen kénnen auf einzelne Personlichkeits-
merkmale Bezug nehmen wie etwa: ,, Ich zeige in Mathematik gute Leistungen . Oder sie
beziehen sich auf die gesamte Person: ,,Ich wiinschte, ich wire jemand anderes*. (MOI-
ler/Trautwein, 2009, S. 180)

., Bei Selbstbeschreibungen in einem bestimmten Bereich (z. B. schulbezo-
genes Selbstkonzept oder Selbstkonzept des Aussehens) wird von einem
bereichsspezifischen Selbstkonzept [...] gesprochen.* (M0ller/Trautwein,
2009, S. 180)

In diesem Teil meiner Arbeit ist das mathematische Selbstkonzept von Schilerinnen und
Schilern von Interesse. Verschiedene Studien konnten unabhéngig voneinander nachweisen,
dass Madchen in Mathematik ein geringeres Selbstkonzept vorweisen als Buben — selbst
wenn Schiilerinnen gleiche oder sogar bessere Leistungen in Mathematik erbringen. (Suchan
et al., 2015, S. 39f)

Unter anderem untersuchten Tiedemann und Faber das Selbstkonzept von 215 Schiilerinnen
und Schiilern. Es konnte festgestellt werden, dass sich Méadchen in Mathematik weniger zu-
trauen und ,, im sozialen Vergleich mit den Mitschiilern beurteilten sie sich ungiinstiger [ ...],
schliefslich empfanden Mddchen das Fach Mathematik eher als schweres Fach*. (Tiede-
mann/Faber, 1995, S. 65)

Beermann und Heller untersuchten acht Studien, welche sich mit dem Selbstkonzept von

Schilerinnen in Mathematik im Vergleich zu Schillern beschaftigen. In ihrer Metaanalyse

kamen sie zu dem Ergebnis, dass sich Madchen bedeutend schlechter einschétzen als Buben.
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In keiner einzigen der untersuchten Studien zeigten Schilerinnen ein hoheres Selbstkonzept
als Schiiler (Beermann/Heller, 1990; zit. nach Richter, 1996, S. 81):

,,Demnach zeichneten sich Mddchen iiber alle Leistungsstufen hinweg
durch ein geringeres mathematisches Selbstkonzept aus — d.h. sie berich-
teten auch dann eine vergleichsweise niedrige Einschatzung der eigenen
mathematischen Kompetenzen, wenn ihre faktische Leistungssituation sich
von jener der Jungen nicht unterschied. (Beermann/Heller, 1990; zit.
nach Richter, 1996, S .81)

Else-Quest, Hyde und Linn vertffentlichten 2010 eine Metaanalyse, in welcher sie unter
anderem das Mathematikselbstkonzept untersuchten. Analysiert wurden zu diesem Zweck
die ,,Trends in International Mathematics an Science Study* (TIMSS) und das ,,Programme
for International Student Assessment* (PISA), beide aus dem Jahr 2003. Insgesamt wurden
493.495 Schilerinnen und Schiiler im Alter von 14 bis 16 Jahren getestet, verteilt auf 69
Nationen. (Else-Quest/Hyde/Linn, 2010, S. 103)

Auch hier wurde festgestellt, dass Madchen bei gleichen Leistungen in Mathematik ein deut-
lich geringeres Selbstkonzept in diesem Fach aufweisen als gleichaltrige Buben. In 42 L&n-
dern liegt der Unterschied zwischen Madchen und Buben im mathematischen Selbstkonzept
bei einer Effektstarke von d = 0,20 (vergleiche Kapitel 2 — Exkurs Effektstarke) und in elf
Landern bei 0,40. (Else-Quest/Hyde/Linn, 2010; zit. nach Suchan et al., 2015, S. 40). Bei
der PISA-Studie 2003 lag die Effektstarke im mathematischen Selbstkonzept Osterreichi-
scher Schulerinnen und Schiler sogar bei 0,44. (Suchan et al., 2015, S. 40).

Dies bedeutet, dass wenn auch die Leistungsunterschiede im Fach Mathematik statistisch
nicht wirklich aussagekraftig sind, es dennoch Geschlechtsunterschiede im Mathematik-

selbstkonzept der Schiilerinnen und Schler gibt.

In Tabelle 1.3 wurden die Mathematikleistungen der Schulerinnen und Schuler der TIMS-
Studie aus dem Jahr 2011 zusammengefasst. Ebenfalls ist der Geschlechtsunterschied im
mathematischen Selbstkonzept dargestellt, diese Daten wurden ebenso im Zuge der TIMSS
2011 erhoben. Die Daten der Absolventinnen mathematikintensiver Studienrichtungen — ge-
meint sind Biowissenschaften, physikalische Wissenschaften, Mathematik und Statistik,
Computerwissenschaften — wurden von der Datenbank der UNESCO entnommen. Die Da-

ten von UNESCO stammten ebenfalls aus dem Jahr 2010 und vereinzelt aus dem Jahr 2009.
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Nicht in der Tabelle enthalten sind jene Lander, welche sich zwar an der TIMS-Studie be-
teiligten, von denen aber keine Daten zu den Absolventinnen vorhanden waren; dies betrifft
elf Lander: die Vereinigten Arabischen Emirate, Bahrain, Hongkong, Italien, Kasachstan,

Russland, Singapur, Tunesien, Taiwan und den Jemen. (Suchan et al., 2015, S. 43f)

In Tabelle 1.3 wird, wie ,,in Studien zu Geschlechterunterschieden iiblich, der Mittelwert
der Mddchen vom Mittelwert der Buben abgezogen . Eine positive Effektstarke d zeigt so-
mit an, dass Buben eine durchschnittlich ,, iéhere Ausprdgung *“ als Médchen haben (,,d. h.
eine hohere Leistung oder ein positiveres Selbstkonzept ). Umgekehrt gibt ein negativer
Wert d eine ,, héhere Ausprdgung “ der Madchen an, das heit Madchen zeigen bessere Leis-
tungen in Mathematik oder haben ein positiveres Selbstkonzept. (Suchan et al., 2015, S. 44)
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Tabelle 1.3: Mathematikleistung, Mathematikselbstkonzept und Abschluss mathematikin-
tensiver Studienrichtungen im Geschlechtervergleich

. . Frauenanteil (%) an den
Mathematikle Mathematikselbstkonzept L e et

istung

MW matikintensiver Studien-
ben

chen

ARM 451 454 -0.04 10.2 10.17 0.03 49
AUS 510 513 0.07 10.3 9.88 0.22 35
AUT 513 504 0.15 10.7 9.97 0.37 34
AZE 460 466 -0.07 10.0 10.19 -0.07 56
BEL (fl) 553 545 0.13 10.1 9.38 0.41 30
CHL 466 457 0.12 9.6 9.26 0.20 23
CZE 516 505 0.16 10.0 9.54 0.27 38
DEU 532 523 0.14 10.7 9.79 0.43 44
DNK 540 534 0.08 10.2 9.61 0.31 35
ESP 488 477 0.16 10.3 9.59 0.36 35
FIN 549 542 0.10 10.3 9.49 0.41 46
GBR (E) 544 541 0.03 10.3 9.74 0.28 37
(GNE;R 563 562 0.00 10.2 9.76 0.22 37
GEO 447 454 -0.08 10.6 10.46 0.05 49
HRV 495 485 0.16 10.4 9.95 0.20 53
HUN 517 514 0.03 10.5 10.11 0.18 38
IRL 529 526 0.04 10.5 10.18 0.15 41
IRN 431 431 0.00 10.5 10.54 -0.04 70
JPN 587 584 0.04 8.9 8.33 0.39 26
KOR 608 601 0.10 9.1 8.82 0.21 38
LTU 534 533 0.02 10.1 9.56 0.28 37
MAR 331 338 -0.07 9.6 9.75 -0.10 44
MLT 499 492 0.09 10.7 10.10 0.25 33
NLD 544 536 0.15 10.6 9.62 0.48 23
NOR 499 492 0.10 10.7 10.32 0.22 36
NZL 486 486 0.00 9.8 9.47 0.17 40
OMN 372 398 -0.25 10.3 10.63 -0.14 67
POL 486 476 0.12 10.9 10.40 0.22 45
PRT 535 529 0.09 9.9 0.32 0.34 54
QAT 407 420 -0.13 10.1 10.37 -0.13 63
ROU 484 481 0.03 10.3 10.12 0.06 56
SAU 402 418 -0.16 10.0 10.73 -0.40 73
SRB 519 513 0.07 10.2 9.98 0.12 45
SVK 511 503 0.10 10.2 9.69 0.26 43
SVN 518 506 0.14 10.7 10.15 0.30 40
SWE 506 501 0.07 10.5 10.20 0.15 43
THA 451 465 -0.18 9.3 9.32 -0.04 66
TUR 469 470 -0.02 10.4 10.25 0.05 42
USA 545 536 0.11 10.4 10.00 0.21 41

MW = Mittelwert; d = Effektstarke des Geschlechtsunterschieds; Landerkirzel vgl. Suchan et al., 2015,

S.8, Abb. 1.1
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19 Lander, welche in Tabelle 1.3 dargestellt sind, weisen einen Effektwert d im Mathema-
tikselbstkonzept zwischen 0,20 und kleiner als 0,40 auf, darunter auch Osterreich mit d =
0,37. In vier Landern ergibt sich sogar ein Effektwert groer als d = 0,40. Interessant ist die
Analyse des prozentuellen Frauenanteils in Abhangigkeit des Effektwertes des Mathematik-
selbstkonzepts. Betrachtet man Abbildung 1.6, so fallt auf, dass Lander mit einem negativen
Effektwert einen Absolventinnen-Anteil in mathematikintensiven Studiengangen von Gber
50% haben. Wie beispielsweise in Saudi-Arabien, dort liegt der Effektwert bei d = -0,40
zugunsten der Madchen und der Anteil an Absolventinnen mathematikintensiver Studien-
richtungen betragt 73%. Ahnliche Ergebnisse liefern die Daten der Lander Aserbaidschan,
Iran, Oman, Katar und Thailand. In den meisten dieser L&nder schneiden die weiblichen
Probandinnen auch in der Mathematikleistung besser ab als die méannlichen. (siehe Tabelle
1.3; Abbildung 1.6) Wie zuverlassig diese Daten vor allem aus arabischen L&ndern sind, ist
jedoch fragwirdig und kann an dieser Stelle nicht ndher betrachtet werden.

Andererseits zeigen Lander mit einem Mathematikselbstkonzept zu Gunsten der Burschen
einen geringeren Frauenanteil bei Absolventinnen von mathematikintensiven Studiengan-
gen. Vergleicht man zum Beispiel die Niederlande in dieser Hinsicht, betragt der Effektwert
d = 0,48 und der Anteil an weiblichen Absolventinnen in MINT-Fachern betragt in diesem
Land nur 23%. (siehe Tab. 1.3; Abb. 1.6)

Fr diesen Zusammenhang zwischen dem Mathematikselbstkonzept und der Absolventin-
nenrate von Frauen in mathematikintensiven Studiengangen, ergibt sich ein ,, sowohl statis-
tisch als auch praktisch hoch bedeutsamer Zusammenhang von r = — 0,77, (Suchan et al.,
2015, S. 47)

,,Das heifgit, je héher in einem Land die Absolventenrate von Frauen in
mathematikintensiven Studienrichtungen ist, desto positiver ist das Selbst-
konzept von Madchen gegenuber jenem von Buben ausgepragt. Da es sich
um ein Zusammenhangsergebnis handelt, kann es naturlich auch umge-
kehrt gelesen werden: Je positiver das Selbstkonzept von 10-jahrigen
Méadchen gegenuber jenem gleichaltriger Buben in einem Land ausge-
pragt ist, desto hoher ist die Absolventenrate von Frauen in mathematik-
intensiven Studienrichtungen. Zu dieser zweiten Interpretationsmoglich-
keit muss angemerkt werden, dass das Selbstkonzept der aktuell Zehnjah-
rigen natdrlich keinen Einfluss auf die derzeitigen Studienquoten nehmen
kann. Ein Langsschnittvergleich zwischen TIMSS 1995 und TIMSS 2011
deutet jedoch darauf hin, dass Geschlechterunterschiede im Mathematik-
selbstkonzept iiber die Zeit hinweg ziemlich stabil sind.“ (Suchan et al.,
2015, S. 47)
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Abbildung 1.6: Zusammenhang zwischen dem Mathematikselbstkonzept und dem Anteil
von Frauen in mathematikintensiven Studienrichtungen (TIMSS 2011, UNESCO 2010)

Auf welche Griinde lassen sich die Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Buben

vor allem in Mathematik, aber auch in der Technik und den Naturwissenschaften zurtickftih-

ren? Welche Erklarungsversuche liefert die Forschung zu diesem Thema und wie kommt es

zu diesen signifikanten Geschlechterunterschieden im Selbstkonzept des Faches Mathema-

tik? Diesen Fragen soll in den folgenden Kapiteln auf den Grund gegangen werden.
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2 Geschlechtsunterschiede - Erklarungsversuche

1975 fuhrte Coltheart mit seinen Mitarbeiterinnen eine Studie zum Thema Geschlechtsun-
terschiede durch. Weibliche und mannliche Probanden wurden gebeten ,,alle Buchstaben
des Alphabets zu zdhlen, die den Laut »e« enthalten (Lauttest) . Im zweiten Teil des Expe-
rimentes wurden dieselben Teilnehmerinnen ersucht, alle Buchstaben zu z&hlen, , die als
GrofSbuchstaben eine Rundung enthalten (Formtest) . Die beiden Aufgaben sollten von den
Versuchspersonen mental durchgefiihrt werden, das heilit ,, ohne die Buchstaben laut auszu-
sprechen oder sie zu notieren. Die Gesamtleistung in beiden Aufgaben unterschied sich fiir
die untersuchten Personen nicht voneinander. Allerdings zeigte sich, dass die Leistung in
den beiden Aufgabentypen mit dem Geschlecht der Probanden variierte. “ Den Lauttest, also
die verbale Aufgabe, meisterten durchschnittlich deutlich mehr Frauen als Manner. Dafur
erzielten bei der raumlichen Aufgabe (Formtest) die ménnlichen Versuchspersonen das bes-
sere Resultat. ,, Das Ergebnis von besseren rdumlichen Leistungen von Mdnnern (Beispiel
Formtest) und besseren sprachlichen Leistungen von Frauen (Beispiel Lauttest) konnte in
mehreren nachfolgenden Studien repliziert werden. * (Lautenbacher/Gintlrkin/Hausmann,
2007, S. 107)

Doreen Kimura, eine kanadische Psychologin, fasste die typischen Differenzen zwischen
Frau und Mann zusammen. Laut Kimura ergaben Studien der letzten Jahre, dass Ménner
eine bessere Leistung im mathematischen Denken, im Bereich der Raumkognition, im Spe-
ziellen bei mentalen Rotationsaufgaben sowie bei Horizontbestimmungsaufgaben, zeigen.
Des Weiteren weisen Manner eine bessere Zielgenauigkeit auf. Dagegen verfligen Frauen
Uber ein besseres verbales Gedéchtnis und tber ein groReres Farb-Vokabular als Manner.
Frauen zeigen im Gebiet der Feinmotorik und Fingerfertigkeit eine klar bessere Leistung.
Auch bei Tests der ,, location memory for objects“* (sieche Abb. 2.1) schneiden Frauen deut-
lich besser ab als Manner. (Kimura, 1996, S. 259f)
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Ab-
bil-

dung 2.1: Objekt location memory. Die Probanden haben ca. 1 Minute Zeit, sich die An-
ordnung der Gegenstande in Bild (a) zu merken. Danach wird Bild (b) gezeigt und die
Kandidaten versuchen die vertauschten und nicht getauschten Gegenstéande zu erkennen.

Im Bereich der Raumkognition werden drei Teilkategorien unterschieden. Die rdumliche
Wahrnehmung, ein Beispiel dafiir ist der Wasserlevel-Test, die rdumliche Visualisierung,
wie etwa der ,,paper-folding* Test und die — bereits erwahnte — mentale Rotation. Bei diesem
Test sollen dreidimensionale Figuren mental um eine oder mehrere Achsen geistig gedreht
werden, wobei die groten Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Méannern bei der
mentalen Rotation liegen. Manner weisen hier mit einem Wert von d = 1,00 und héher einen
deutlichen Vorsprung gegentiber Frauen auf. Es gibt jedoch Gebiete in der Raumkognition,
in welchen Frauen die besseren Resultate erzielen. Ein Beispiel ist etwa der bereits oberhalb
erwéhnte Test ,, Ortsgeddchtnis von Objekten . (Lautenbacher/Gunturkin/Hausmann, 2007,
S. 107-109)

Die Geschlechtsunterschiede bei der ,,mental rotation task von Vandenberg und Kruse kon-
nen, laut Peters, auch aufgrund des Faktors Zeit auftreten. Einige Studien zeigten namlich,
wenn beim Losen der Aufgaben die zeitliche Komponente keine Rolle mehr spielt, treten
auch keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen den Geschlechtern auf. Diese Ergeb-

nisse konnten jedoch nicht bei allen Testungen festgestellt werden. (Peters, 2005)

Exkurs (Effektstarke d): Nach Cohen soll die Effektstarke d die Abwei-
chung von der Nullhypothese zu der Vergleichshypothese angeben. Cohen
gibt zur Berechnung der Effektstarke d folgende Formel an:

mA - mB

d =
o
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Wobei m,, my die Mittelwerte der zu untersuchenden Populationen A und
B sind und o die Standardabweichung einer der beiden Populationen (da
diese als gleich angenommen werden). (Cohen, 1988, S. 20)

Eine Effektstarke von d = 0,2 (Minimalwert) bedeutet eine kleine Effekt-
starke, d = 0,5 weist bereits eine mittlere Effektstarke auf und d = 0,8 ver-
zeichnet eine groRe Effektstarke. Wenn zwei Grundgesamtheiten um den
Effektwert d = 0,8 auseinanderliegen, bedeutet dies, dass circa die Halfte
der untersuchten Bereiche nicht Gbereinstimmen bzw. divergieren. (Co-
hen, 1988, S. 24-26)

Eine Vielzahl von Studien untermauern die Annahme, dass Frauen im Durchschnitt bessere
verbale Féhigkeiten aufweisen als Manner. Wenn man von verbalen Fahigkeiten spricht,
geht es um viele verschiedene Konzepte, wie etwa die Wortfllssigkeit (ein Wort aus vorge-
gebenen Buchstaben zu generieren), die Grammatik, die Rechtschreibung, das Lesen und
Schreiben sowie einige weitere. Diane F. Halpern merkt in ihrer Monographie an, wenn im
Bereich der verbalen Féhigkeiten Geschlechtsunterschiede auftreten, dann zugunsten der
Frauen. (Halpern, 2000, S. 93f)

Die Frage, die sich jetzt, nachdem einige Geschlechtsunterschiede — einmal mehr, einmal
weniger stark ausgepragt — in verschiedensten Studien und Metastudien analysiert wurden,
stellt, ist jene nach der Ursache. Welche Grinde fiihren zu nachweisbaren Unterschieden
zwischen Mann und Frau? Sind es biologische, evolutiondre oder doch soziale Faktoren, die
Osterreichische Schulerinnen in Mathematik schlechter abschneiden lassen? Generell kur-
siert die Annahme, dass Manner bessere Leistungen im Bereich der Geometrie, Wahrschein-
lichkeitsrechnung und Statistik aufweisen. Dies kdnnte durch ,,den Gebrauch von visuell-
rdumlichen Strategien gekennzeichnet “ sein. ,, Damit sind insbesondere Kompetenzen in der

mentalen Rotation gemeint. “ (Lautenbacher/Guntirkin/Hausmann, 2007, S. 114)

Markus Hausmann ist der Uberzeugung, dass , als potenzielle Ursachen kognitiver Ge-
schlechtsunterschiede sowohl biologische, als auch soziokulturelle Einfliisse angenommen
werden ““. (Lautenbacher/Gunturkin/Hausmann, 2007, S. 114f)

In diesem Kapitel werden zunéchst biologische Einflussfaktoren, welche moglicherweise fir
Geschlechtsunterschiede in kognitiven Bereichen verantwortlich sind, betrachtet. Anschlie-
Rend sollen psychosoziale Theorien erdrtert werden, bevor auf psychobiologische Erkla-

rungsansatze eingegangen wird.
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2.1 Biologische Faktoren

Die biologische Einteilung in Frau oder Mann, Mé&dchen oder Junge ist durch die &ul3eren
Geschlechtsorgane, die mit dem ,, chromosomalen Geschlecht* Ubereinstimmen, meist ein-
deutig (Asendorpf/Neyer, 2012, S. 334). Dass diese Tatsache jedoch nicht ganz so einfach
ist, zeigen mittlerweile viele Studien zu diesem Thema. Bei so manchen verschwimmen die
Grenzen, ,, wenn die Geschlechtschromosomen das eine sagen und die Keimdriisen (Eiersto-
cke und Hoden) oder anderen Geschlechtsmerkmale etwas Anderes. /.../. Neue Techniken
der DNA-Sequenzierung und Zellbiologie machten deutlich, dass fast jeder von uns zu einem
gewissen Grad aus verschiedenen Zellen besteht, gleichsam wie ein Patchwork. Dabei ha-
ben manche unserer Zellen ein Geschlecht, das zum Rest des Kdrpers eigentlich nicht passt.
(Ainsworth, 2015)

2.1.1 Chromosomen, Gene, XX, XY, DNA oder doch DNS

Die Begriffe Chromosom, Gen, DNA oder DNS kennt man aus dem Biologieunterricht und
auch in der biologischen Betrachtung der Geschlechtsunterschiede sind diese von groRRer

Bedeutung.

Der Mensch besitzt 46 Chromosomen, wobei diese paarweise auftreten, somit sind es 23
Chromosomen-Paare (Robinson, 2015, S.32). Diese bestehen jeweils aus einem mautterli-
chen und einem véterlichen Chromosomensatz (Graw, 2015, S. 7). Es wird zwischen Ge-
schlechtschromosomen und autosomalen Chromosomen unterschieden, wobei autosomal in
diesem Zusammenhang bedeutet, dass diese Chromosomen keine Geschlechtschromosomen
sind. Nur eines dieser 23 Chromosomen-Paare ist ein Geschlechtschromosomen-Paar. Bei
Frauen besteht dieses Paar aus zwei X Chromosomen und bei Mannern aus einem X und
einem Y Chromosom. (Robinson, 2015, S.32). Bei Frauen stammt ein X Chromosom von
der biologischen Mutter und das zweite vom biologischen Vater ab, beim Mann stammt das
X Chromosom von der biologischen Mutter und das Y Chromosom vom biologischen Vater.
Das Y Chromosom enthalt, im Gegensatz zum X Chromosom nur sehr wenige Erbgutinfor-
mationen. (Halpern, 2000, S. 140f.)
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Jedes Chromosom besteht aus einem ,,langen diinnen Faden* auf dem die Gene befestigt
sind. Ein Gen wiederum besteht aus der chemischen Substanz Desoxyribonukleinséure —
kurz DNS oder im englischen DNA genannt; diese enthalten die Erbanlagen.
(SimplyScience, 2008; Open Science, 2001)

Eine Theorie der Genetik basiert auf der Annahme, dass das visuelle Vorstellungsvermdgen
ein geschlechtsgebundenes rezessives Merkmal ist, welches vom X Chromosom getragen
wird. Sollte diese Annahme richtig sein, so hatten Frauen die doppelte Dosis des Genes,
welches das Merkmal des visuellen Vorstellungsvermégens ausbildet, da sie tber zwei X
Chromosomen verfiigen. Die Theorie besagt jedoch, dass das visuelle VVorstellungsvermo-
gen ein rezessives Merkmal ist, daher tritt es Ofter bei Mannern als bei Frauen zutage. Mén-
ner verfugen uber kein zweites Gen, welches das Gen mit dem Merkmal des visuellen Vor-
stellungsvermdgens tiberdecken kdnnte, da das Y Chromosom keinerlei genetische Informa-
tionen Uber das visuelle VVorstellungsvermogen enthalt (siehe Tabelle 2.1). (Halpern, 2000,
S. 144)

Exkurs (rezessives Merkmal): Man unterscheidet bei Merkmalen zwi-
schen dominant und rezessiv. Schon Gregor Mendel kam zu dem Schluss,
dass einige Merkmale andere Uberdecken bzw. beherrschen. Daher nennt
man diese dominant. Jene Merkmale, welche von den dominanten verbor-
gen werden, bezeichnet die Genetik als rezessive Merkmale. (Robinson,
2015, S. 49f)

., Bock and Kolakowski (1973) estimated that a recessive spatial ability gene should appear
among American Caucasians with a frequency of approximately 50% . Wenn dies den Tat-
sachen entsprechen wirde, dann hatten rund 50% der weil3en amerikanischen Méanner und
etwa 25% der weillen amerikanischen Frauen sehr gute Leistungen im Bereich des visuellen
Vorstellungvermégens. Diese Prognose wiirde mit der genetischen Konfiguration, welche in
Tabelle 2.1 zu sehen ist, Ubereinstimmen. Fir den Mann gibt es zwei — gleich wahrscheinli-
che — Mdglichkeiten, entweder ein gutes visuelles Vorstellungsvermdgen oder eben kein
gutes. Die 25% bei den weillen Frauen wirden ebenso mit der in Tabelle 2.1 gezeigten In-
formation Gbereinstimmen, da es bei der weiblichen Merkmalsausbildung von vier Méglich-
keiten nur eine zu einer guten Leistung im visuellen Vorstellungsvermdégen fuhrt. (Halpern,
2000, S. 144)
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Tabelle 2.1: Predictions Derived From the X-Linked Recessive Gene Theory of Spatial Abil-
ity
Good spatila ability would be found in:

1. Hemizygous recesive males C? Xt v
(Gene for good spatial ability is carried on the X chromosome)

2. Homozygous recesive females 9 Xt X
(Gene for good spatila ability is caaried on both X chromosomes)
Good spatila ability would not be found in:

1. Hemizygous dominant males C? %D v
(Gene for poor spatial ability is carried on the X chromosome)

2. Heterozygous females 9 XD X
(Gene for poor spatial ability is carried on one X chromosome; gene for good
spatial ability is carrie on the other X chromosome) 9 X' x>

3. Homozyous recesive females 9 N %D

(Gene for poor spatial ability is carried on both X chromosomes)

Note. r = recessive; D = dominant.

Diane F. Halpern weist in ihrem Buch jedoch darauf hin, dass dieses Thema der kognitiven
Geschlechtsunterschiede zu komplex ist und diese Differenzen nicht durch ein einziges Gen
erklart werden kénnen. (Halpern, 2000, S. 146)

2.1.2 Was spielt sich in unseren Kopfen ab (Gehirnstruktur)?

Schon in den 1880er Jahren beschéftigte sich die Wissenschaft mit Geschlechterdifferenzen.
Eine gangige These zu dieser Zeit war, dass Frauen aufgrund ihres kleineren und leichtern
Gehirnes den Mannern intellektuell unterlegen waren. So erklart George Romanes im Jahre
1887, dass die geistige Befahigung ein zweitrangiges Geschlechtsmerkmal sei, welches auf
die GroRe des Gehirnes zurlickzufuhren ist. (Hyde/Mertz, 2009, S. 8801)

Diese Theorie, dass Manner aufgrund ihres durchschnittlich gréReren Gehirnes intelligenter
waéren, wird auch heute noch verfolgt. In den 1990er Jahren stellte Richard Lynn — emeri-
tierter Psychologie-Professor der Universitdt von Ulster (Lynn, 2004) — die Hypothese auf,
dass Méanner aufgrund ihres groReren Gehirns einen ,, Intelligenzvorteil“ von circa 4 1Q
Punkten hatten. Bei Kindern sei dies, wegen ihres unterschiedlichen Gehirnwachstums zwi-

schen Madchen und Jungen, noch nicht klar feststellbar. (Lynn, 1999, S. 2)
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Im Jahr 2015 veroffentlichte die Zeitschrift ,,Neuroscience and Biovehavioral Reviews® die
Ergebnisse eines internationalen Forschungsteams der Universitaten Wien, Gottingen, Til-
burg und Zirich, die eine Meta-Analyse mit dem Thema Beziehungen zwischen der Gehirn-
groRe bzw. des Gehirnvolumens und der Intelligenz durchfiihrte. Es konnte eine schwache
Verbindung zwischen der Gehirngréfie und der Intelligenz gezeigt werden. Die Wissen-
schaftler merkten jedoch an, dass es wahrscheinlicher sei, dass nicht die Grol3e des Gehirnes
ausschlaggebend fiir die Intelligenz einer Person ist, sondern nur ein Stellvertreter flr die
Anzahl der Neuronen und anderen neuronalen Faktoren. (Pietschnig et al., 2015, S. 429f)

Lautenbacher, Giintlrkiin und Hausmann merken an: ,, Wenn wir unser Gehirn sind, dann
missen Geschlechtsunterschiede des Denkens und Handelns auf geschlechtsabhangige Dif-
ferenzen in der anatomischen und funktionellen Organisation des Gehirns zuriickgefihrt
werden kénnen. © ES wurden einige Bereiche im Gehirn entdeckt, welche sich zwischen den
Geschlechtern unterscheiden. Fir die Geschlechterdifferenzen in kognitiven Bereichen
konnte unter anderem der Neokortex verantwortlich sein, aber auch die Hemisphéarenasym-
metrie. (Lautenbacher/Gunturkin/Hausmann, 2007, S. 88/115)

Raumliche und verbale Prozesse sind in unserem Gehirn lateralisiert. Dies bedeutet, dass
Aufgaben entweder auf die linke oder auf die rechte Hirnhemisphére aufgeteilt werden. Ver-
bale Verarbeitungsprozesse sind priméar linkshemisphérisch und rdumliche Prozesse rechts-
hemispharisch. Bei Mannern ist die Aufteilung dieser Faktoren zwischen linker und rechter
Hemisphare starker ausgepragt als bei Frauen. Wenn sich die kognitiven Leistungen zwi-
schen Frauen und Ménnern unterscheiden und die Lateralisation dieser Féhigkeiten bei
Frauen anderes ausgeprégt ist als bei Mannern, so ist es denkbar, dass ein Zusammenhang
besteht. (Lautenbacher/Guntlrkin/Hausmann, 2007, S. 97)
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2.1.3 Unsere Hormone

Kdénnen Hormone unsere Leistung in kognitiven Bereichen beeinflussen?

Die Neurowissenschaft geht davon aus, dass Geschlechtsunterschiede in den kognitiven Fa-
higkeiten unter anderem von Sexualhormonen bestimmt werden, da diese auch eine préna-
tale Auswirkung auf unser Gehirn haben. Diese Annahme wurde durch zahlreiche Experi-
mente und Studien bestarkt. (Lautenbacher/Guntirkin/Hausmann, 2007, S. 115/90)

Einige Studien untersuchten, um einen Beweis fur den Einfluss der Sexualhormone auf die
kognitiven Leistungen zu erbringen, Probanden mit androgenitalem Syndrom (CAH). Es
handelt sich hierbei um einen genetischen Defekt, welcher zu einer vermehrten Ausschit-
tung mannlicher Sexualhormone in den Nebennieren fuhrt. (Lautenbacher/Giintlrkin/Haus-
mann, 2007, S. 116). Bei Madchen kommt es aufgrund dessen zu einer Vermannlichung der
Geschlechtsorgane, dies kann jedoch friihzeitig chirurgisch behandelt werden. Die Untersu-
chungen zeigten, dass Madchen, welche an CAH leiden, verglichen mit ihren gesunden
Schwestern, bessere Leistungen in Bereichen der rdumlichen Vorstellungskraft aufweisen.
Weitere Forschungen zeigten, dass Frauen mit einem hohen und Manner mit einem niedri-
geren Testosteronwert sehr gute radumliche Fahigkeiten haben. Diese Erkenntnis gibt Grund
zur Annahme, dass es einen perfekten Testosteronwert fir die Auspragung von sehr guten
raumlichen Féhigkeiten gibt. (Kimura, 1996, S. 260)

Nicht nur Personen, die an Gendefekten leiden, weisen Hormonschwankungen auf. Eine
starke natirliche hormonelle Schwankung innerhalb eines kurzen Zeitraums lasst sich bei
Frauen wahrend ihres Menstruationszyklus feststellen. Daher ist der weibliche Zyklus Ge-
genstand vieler Untersuchungen geworden, welche den Einfluss von Sexualhormonen auf
kognitive Fahigkeiten prifen. Die Leistungen im Themenfeld der raumlichen Aufgaben sind
wéhrend unterschiedlicher Phasen des weiblichen Zyklus sehr inkonsistent. Dies ist jedoch
darauf zurtickzufihren, dass die meisten Studien keine Messung der Konzentration der Se-
xualhormone durchfiihrten, so Hausmann. Daher starteten Markus Hausmann et al. eine ei-
gene Untersuchung. Bei dieser wurden die hormonellen Schwankungen der Probandinnen
wéhrend eines Zeitraums von sechs Wochen dokumentiert. So konnten die einzelnen Zyk-
lusphasen genau bestimmt werden. Wihrend der Menstruation (geringer Ostradiolspiegel)

und der mittlutealen Phasen (hoher Ostradiolspiegel) wurden die Untersuchungspersonen
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verschiedenen rdumlichen Tests unterzogen. Hausmann et al. konnten nachweisen, dass die
Probandinnen wahrend der Menstruation deutlich bessere Ergebnisse beim mentalen Rota-
tionstest erzielten als in der mittlutealen Phase. Die Leistungsunterschiede kdnnen daher mit
dem Ostradiol- und dem Testosteronspiegel in Zusammenhang gesetzt werden. Ein niedriger
Ostradiolspiegel in Verbindung mit einem erhéhten Testosteronspiegel fiihrte zu den besten
Ergebnissen im 3D-mentalen Rotationstest. (Lautenbacher/Gunturkin/Hausmann, 2007, S.
117)

Manner sind, wenn auch nicht auf die gleiche Art und Weise, ebenfalls Hormonschwankun-
gen ausgesetzt. So haben Manner am Morgen einen deutlich héheren Testosteronspiegel als
abends. Im Frihling ist die Testosteronkonzentration im mannlichen Blutkreislauf weitaus
niedriger als im Herbst. Mit Hilfe dieses Wissens konnte gezeigt werden, dass Manner bei
mittlerer Testosteronkonzentration — wéhrend der Tageschwankungen — die besten raumli-
chen Leistungen erbringen. Saisonal gesehen erbringen Manner die besten rdumlichen Re-
sultate im Frihling. (Lautenbacher/Guntirkin/Hausmann, 2007, S. 118)

Wie Sexualhormone kognitive Leistungen beeinflussen kénnen, ist dennoch zum gréfRten
Teil unbekannt. (Lautenbacher/Guntirkin/Hausmann, 2007, S. 118)

Generell gelten biologische Begriindungen fur Geschlechtsunterschiede in kognitiven Be-
reichen als tberholt, da sonst ,, epochale Trends in — evolutiv betrachtet — kurzen Zeitrdumen
nicht verstandlich waren, und Leistungsunterschiede schon in sehr jungem Alter sowie kul-
turiibergreifend universell auftreten miissten . (Ludwig, 2007, S. 25) Dass dies nicht der

Fall ist, wurde bereits im ersten Kapitel beleuchtet.
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2.2 Psychosoziale Einflisse

Das Geschlecht wird nicht nur biologisch bestimmt, sondern auch Gesellschaft und Kultur
nehmen Einfluss darauf. Im Englisch wird daher zwischen ,, sex ““ (biologisches Geschlecht)
und ,,gender” (gesellschaftlich und kulturell gepragtes Geschlecht) unterschieden. (A-
sendorpf/Neyer, 2012, S. 334)

Genauso wenig ist es moglich, Geschlechtsunterschiede in kognitiven Bereichen, hier spe-
ziell im Unterrichtsfach Mathematik, allein auf biologische Ursachen zurlickzufiihren. Es
wurde bereits in Kapitel 1 verdeutlicht, dass Unterschiede in der mathematischen Leistung
zwischen Médchen und Buben erst nach der Primarstufe signifikant werden. Hyde, Fennema
und Lamon versuchten mit Hilfe einer Meta-Analyse unter anderem folgende Frage zu be-
antworten: ,, Developmentally , at what ages do gender differences appear or disappear, and
for what cognitive levels? “ Sie stellten fest, dass Madchen im Alter zwischen 5 und 14 etwas
bessere Resultate in Mathematik erzielten als gleichaltrige Buben. Erst im Alter von 15 bis
18 Jahren lagen die Buben in der Leistung vorne, dieser VVorsprung vergroRerte sich, je &lter
die Probandinnen und Probanden wurden. (Hyde/Fennema/Lamon, 1990, S. 147)

Betrachtet man die Geschlechterdifferenzen der TIMS-Studie aus dem Jahre 2007 im Lén-
dervergleich (sieh Abb.1, Kapitel 1), so ist festzustellen, dass es durchaus Lander gibt, in
denen Madchen einen bedeutenden Leistungsvorsprung haben. Dazu zahlen etwa Kuwait,
Katar und Tunesien. Diese Lander weisen einen grof3en Leistungsunterschied zugunsten der

weiblichen Probanden auf.

Aufgrund der vorher genannten Inkonsistenz der Leistungsunterschiede in Mathematik im
Alters- und Landervergleich zwischen Madchen und Jungen bzw. Frauen und Mannern,
reicht es nicht aus, nur biologische Faktoren zu betrachten. Biologische Modelle legen ihren
Erklarungsansatz vermehrt auf die Bereiche verbale und raumliche Féahigkeiten und es wird
meist angenommen, dass ein gutes rdumliches Vorstellungsvermdgen mit guten mathemati-
schen Leistungen einhergeht. Diese vermeintliche Symbiose zwischen diesen beiden Fahig-
keiten oder anderen naturwissenschaftlichen Féachern ist nicht erwiesen. (Menacher, 1994,
S. 2)
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Krutetskii fasste im Jahr 1976 folgende Grundkompetenzen zusammen, welche seiner Mei-
nung nach fur mathematische Begabung ausschlaggebend seien (Krutetskii, 1976; zit. nach
Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 15):
1. die F&higkeit zu formalisierter Wahrnehmung mathematischen Materials, d.h. das
Erfassen der formalen Struktur eines Problems unter Abstraktion des Inhalts;
2. die Fahigkeit zur Verallgemeinerung mathematischen Materials. Ein konkretes Prob-
lem wird als Spezialfall eines allgemeinen Problems erkannt;
3. die F&higkeit zur Verkirzung mathematischer Gedankengénge, d.h. Denken in tiber-
geordneten Strukturen;
4. Beweglichkeit bei geistigen Prozessen, womit leichtes und schnelles Umschalten von
einer Denkoperation zur anderen gemeint ist;
5. Umkehrbarkeit im geistigen Prozess mathematischer Beweise;
6. Streben nach Klarheit, Einfachheit und Eleganz einer Ldsung;
7. Geddchtnis fir mathematische Verallgemeinerungen.
Friedman kam mit Hilfe einer Meta-Analyse im Jahr 1995 allerdings zu dem Schluss, dass
die Leistungen in Mathematik starker mit verbalen Fahigkeiten korrelieren als mit der rdum-
lichen Begabung. (Friedman, 1995, S. 22)

Welche Erklarungsansétze, abgesehen von den bereits genannten biologischen, gibt es noch,

um den Geschlechtsunterschied zu begriinden?

2.2.1 Gender, ein Konstrukt der Sozialisation

., Before you left your home this morning, did you smear a waxy, colored
substance over your lips? Have you ever shaved the hair on your legs? Do
you carry books with your arms extended down your side (as opposed to
close to your chest)? ““ (Halpern, 2000, S. 232)

Die Antworten auf diese Fragen, so Halpern, lassen uns mit ziemlicher Wahrscheinlichkeit
auch auf das Geschlecht der befragten Person schlieRen. Sie gibt natirlich zu Bedenken, dass
es auch Manner gibt, welche Lippenstift tragen oder sich die Beine rasieren, aber auch

Frauen die weder Lippenstift tragen noch die Beine rasiert haben. Aber dennoch ist die Be-
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stimmung des Geschlechts mit Hilfe dieser Fragen in vielen Fallen moglich. Diese Unter-
schiede haben nichts mit dem biologischen Geschlecht zu tun, sondern sind soziale Kon-
strukte. (Halpern, 2000, S. 232) Crawford, Chaffin und Fitton bringen es mit folgender Aus-
sage auf den Punkt: ,, Gender is what culture makes out of the raw material” of biological
sex “. (Crawford/Chaffin/Fitton, 1995, S. 341)

Sandra Bem und ihr Mann pragten den Begriff ,,nonconscious ideology*, der darauf hin-
weist, dass wir uns der Geschlechterrollenzuteilung gar nicht bewusst sind. (Halpern, 2000,
S. 234) Beim Sport, zum Beispiel, fallen 6fter Aussagen wie: ,Du wirfst ja wie ein Mad-
chen‘. So wird suggeriert, dass Maddchen bzw. Frauen schlecht in Sport seien. Mit Statements
wie — ,Sei doch mal ein Mann‘ — wird implizit vermittelt, dass alle Mé&nner stark zu sein

haben.

Beerman, Heller und Menacher erachten den Sozialisationsprozess als einen sehr wichtigen
Faktor in der Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen. Forschungen im Bereich der Sozi-
alisationstheorie belegen, dass diese einen wichtigen Einfluss auf die spatere Berufs- und
Ausbildungswahl hat. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.54)

Exkurs (Sozialisation): Helga Bilden versteht Sozialisation ,,als einen
Prozess in dem aus einem Neugeborenen ein in seiner Gesellschaft hand-
lungsfahiges Subjekt wird (und bleibt). Sie findet statt, indem das sich bil-
dende Individuum zunehmend aktiv teil hat an den sozialen Praktiken, in
denen die Gesellschaft sich selbst produziert und verdndert. (Bilden,
1991, S. 279)

Bevor einige gangige Theorien betrachtet werden, die versuchen, die geschlechtsspezifi-

schen Leistungsunterschiede mit Hilfe psychosozialer Faktoren zu erklaren, wird kurz dem

zentralen Begriff ,,Geschlechts(rollen)stereotyp* Beachtung geschenkt.

2.2.1.1 Stereotyp

Bereits 1922 fuihrte Walter Lippmann den Begriff Stereotyp in die psychologische und sozi-

alwissenschaftliche Diskussion ein.
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., Meistens schauen wir nicht zuerst und definieren dann, wir definieren
erst und schauen dann. In dem grof3en blihenden, summenden Durchei-
nander der duflleren Welt wahlen wir aus, was unsere Kultur bereits flr
uns definiert hat, und wir neigen dazu, nur das wahrzunehmen, was wir in
Gestalt ausgewahlt haben, die unsere Kultur fiir uns stereotypisiert hat.
[...] Es besteht ein innerer Zusammenhang zwischen unserer Sicht der
Dinge und den Fakten, aber es ist oft ein wunderlicher Zusammenhang.
[...] Es bleibt weder Zeit noch Gelegenheit fiir eine ndhere Bekanntschaft.
Stattdessen bemerken wir am Gegentiber einen Zug, der einen wohlbe-
kannten Typ kennzeichnet, und schon fullen wir den Rest des Bildes mit

den Stereotypen, die wir in unseren Kopfen herumtragen. (Lippmann,
1964, S. 63ff)

Das Wort Stereotyp stammt aus der Sprache der Drucker. Stereotyp bezeichnet hier eine
nicht bewegliche, festgegossene Druckplatte. Der griechische Ursprung des Wortes bedeutet
so viel wie Monotonie, Starrheit. (Hilgers, 1994, S. 42) Stereotype sind kognitive Konzepte,
die Personengruppen generalisieren, das scheint zumindest die allgemeine Meinung zu sein,
so Zick (Zick, 1997,S. 44). Bischof-Kohler beschreibt in ihrem Werk Stereotypen als ,, sozi-
ale Urteile, die eigentlich zutreffender als Vorurteile zu kennzeichnen sind, da sie die Ten-
denz haben, Personen grob vereinfachend und ohne Riicksicht auf ihre Individualitat zu eti-
kettieren*. Sie werden von der Mehrheit der Bevolkerung geteilt. Stereotypen legen von
vornherein fest, wie und was wir ber bestimmte Gruppen denken und bestimmen auch un-
sere Rollenerwartung an Frau und Mann. (Bischof-Kohler, 2011, S. 17) Stereotypen dienen
aber auch der Verarbeitung einer Vielzahl von &ulleren Reizen und bewahren uns davor, an
Details zu ersticken. Dennoch verzerren Stereotypen unsere Wahrnehmung, da sie ,, der Dif-
ferenziertheit der sozialen Realitdit nicht gerecht *“ werden. Des Weiteren sind sie nur schwer
veranderbar. (Schenk, 1979, S. 106)

Eine Gesellschaft besitzt zahlreiche solcher Stereotypen, wie etwa die voreingenommenen
Meinungen (ber bestimmte ethnische Gruppen, verschiedene Nationen, Sportlerinnen
(,, Football players are dumb*), Brillentrdger und viele mehr. Fir die Rollenerwartung an
Frauen und Manner etablierte sich der Begriff Geschlechterrollenstereotyp - in Englisch sex
role stereotyp. Halpern fasst, aus verschiedenen Studien, welche die Geschlechtsstereotypen
untersuchten, zwei zentrale Eigenschaften zusammen: Manner sind kompetenz- und aufga-
benorientiert, Frauen werden mit Warme und Ausdruckskraft versinnbildlicht. (Halpern,

2000, S. 237) Williams und Best untersuchten in 25 Landern Geschlechtsstereotypen. Eine
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Zusammenfassung der Ergebnisse ist in Tabelle 2.1 zu sehen. Mé&nner werden als stark, ag-
gressiv und dominant gesehen, Frauen als schwach, nachsichtig und Ménnern generell un-
terlegen stereotypisiert. Interessant ist, dass nicht nur westliche Lander in die Untersuchung
mit einflossen, sondern unter den 25 Staaten auch Lander aus Afrika, Stidamerika und Asien
waren, wie etwa Nigeria, Stidafrika, Pakistan, Venezuela und einige weitere. (Williams/Best,
1990, S. 25ff)

Tabelle 2.2: Zusammenfassung von ,, Pancultural Similarities in Sex-Trait Stereotypes *

More Characteristic More Characteristic Not Differential
of Men of Women Characteristic
Affective Meanings
Active Passive Favorability
Strong Weak
Ego States
Critical Parent Nurturing Parent Free Child
Adult Adapted Child
Psychological Needs
Dominance Abasement Order
Autonomy Deference Intraception
Aggression Succorance Change
Exhibition Nurturance
Achievement Affiliation
Endurance Heterosexuality

Warum diese Geschlechtsstereotypen nicht biologisch erklarbar sind, sondern der Sozialisa-
tion der verschiedenen Kulturen geschuldet sein kdnnten, zeigt die Untersuchung von Mar-
garet Mead. Sie erforschte verschiedene Naturvélker, unter anderem die Tchambuli, welche
in Papua-Neuguinea beheimatet sind. Mead stellte fest, dass die VVorstellung von Geschlech-
tern bei den Tchambuli im Vergleich zu unserer Kultur ,, geradezu auf den Kopf gestellt “ ist.
(Mead, 1965, S. 511-534) Daher kommt Mead zu folgendem Schluss:

,, Wenn das fiir gewohnlich den Frauen zugeschriebene Naturell — Passi-
vitat, Zartgefihl, Mutterlichkeit — in einem Stamm ohne weiteres als Mus-
ter mannlichen Verhaltens, in einem anderen als fir Mann und Frau in
gleichen Mal3e unzulassigen gelten kénnen, besteht tiberhaupt kein Grund
mehr, derartige Verhaltensweisen fiir geschlechtsbedingt zu halten. [...]
Eigenschaften, die als maskulin oder feminin zu gelten pflegen, scheinen
demnach mit dem Geschlecht ebenso lose verbunden zu sein wie Kleidung,
Kopfputz, duBeres Benehmen, die eine Gesellschaft im Laufe der Zeit je-
dem Geschlecht zuweist. *“ (Mead, 1965, S. 533f)
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Nicht nur Erwachsene werden in bestimmte Kategorien ihres Geschlechts betreffend einge-
teilt. Wir neigen bereits bei Babys und Kleinkinder dazu, wie Bischof-Kéhler wéhrend zahl-
reicher Vorlesungen zum Thema ,, die Entwicklung von Geschlechtsunterschieden *, welche
sie regelmé&Rig hielt, den anwesenden Studentinnen bewies. Sie filhrte am Beginn jedes Se-
mesters ein sogenanntes ,, Baby Sexing *“ durch. Dabei wurden den Vorlesungsbesucherinnen
kurze Videosequenzen von Kleinkindern im Alter zwischen eineinhalb und zwei Jahren vor-
gespielt. Das Geschlecht der gezeigten Kinder sollte vom Auditorium erraten werden. Bei
diesem Alter der Kinder ist es schwierig, das Geschlecht aufgrund von AuRerlichkeiten zu
bestimmen. Daher gingen die Horerlnnen bei der Bestimmung oft von Verhaltensweisen
aus, die sie dem jeweiligen Geschlecht zuteilten. Im Laufe der Ubung wurde den Studentin-
nen bewusst, dass sie die Geschlechter nur aufgrund von Geschlechtsstereotypen bestimm-
ten. In der Tabelle 2.3 sind die géngigsten Stereotypen dieses Versuches zu sehen. (Bischof-
Kohler, 2011, S. 15)

Tabelle 2.3: Verhaltensweisen und Merkmale, an denen Studentlinnen das Geschlecht des
Kindes mutmaRten

Junge Maédchen
demonstriert Starke behutsam
Imponiergehabe vorsichtig
laut zuruckhaltend
angeberisch geduldig
,,Pascha‘ sorgfaltig
dominant zaghaft
aggressiv scheu
selbststéandig mutterorientiert
bestimmt angewiesen auf
zielsicher Ermutigung
initiativ Hilfe
erfinderisch Schutz
experimentierfreudig kommunikativ
explorativ kontaktbereit
ablenkbar spricht viel
mehr am Spiel interaktives Spiel
und an Objekten expressive Mimik
als an Personen emotional engagiert
interessiert zeigt Mitgefihl
schamhaft
kokett

Die Ergebnisse von Bischof-Kdhler (Tabelle 2.3) weisen &hnliche Stereotypen auf wie sie
auch Williams und Best (Tabelle 2.2) festgestellt haben. In beiden Fallen werden Manner
bzw. Jungen mit den Eigenschaften dominant, stark und aggressiv verbunden und Frauen als

zurlickhaltend und abhangig.
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Bereits Kinder und Kleinkinder kénnen Unterschiede zwischen Frauen und Méannern wahr-
nehmen. So reagieren Babys auf eine weibliche Stimme anders als auf eine mannliche.
Durch die Ansammlung solcher Unterschiede ist es Kindern spater mdglich, zwischen den
Geschlechtern zu unterscheiden, aber dies kdnnte auch die Grundlage fir Entwicklung von
Geschlechtsstereotypen sein. Eine US-amerikanische Studie zeigte, dass bereits zweijahrige
Kinder eine Rollenzuweisung bei Erwachsenen vornehmen kdnnen, welche stark von Stere-
otypen beeinflusst sind. (Bischof-Kdéhler, 2011, S. 78)

Eine weitere zentrale Stereotypisierung ist, dass Manner, im Gegensatz zu Frauen, als inte-
ressiert und begabt in Mathematik und Naturwissenschaften gelten. Dazu passend werden
Mannern die Eigenschaften realistisch, objektiv und versiert im logischen Denken zugeord-
net. Das sind alles Merkmale, welche man mit Mathematik und Naturwissenschaften in Ver-
bindung bringt. Frauen werden dagegen oft als emotional beschrieben, sie werden darauf
reduziert, sich mit Kunst, Kultur und Literatur zu beschéftigen. (Alfermann, 1996, S. 16f)

2.2.1.2 Stereotypisierung von Frauen und Madchen

Eine Frage, welche mit der Behandlung von Geschlechtsstereotypen einhergeht, ist: ,,Warum
werden Frauen bzw. Méadchen als weniger begabt und interessiert in Mathematik bzw. in

den Naturwissenschaften stereotypisiert?*

Stereotypen werden, so Alfermann, hauptséchlich dazu benutzt ,, die gesellschaftliche Rang-
und Weltordnung zu rechtfertigen und zu perpetuieren . So kann man annehmen, dass die
Stereotypisierung der Frauen als mathematisch und naturwissenschaftlich unbegabt daraus
resultiert, dass seit der Industrialisierung, aber vor allem seit der Technisierung, Bereiche
wie Mathematik und Naturwissenschaften eine bedeutende Rolle eingenommen haben.
Durch diese Einteilung wird die Vormachtstellung des Mannes zu rechtfertigen versucht;
galt friiher — als man noch gezwungen war viele schwere Téatigkeiten ohne maschinelle Hilfe
zu erledigen — der Mann als das starke Geschlecht und die Frau als das schwache, so wird
heutzutage mehr Wert auf Wissen und geistige Arbeit gelegt. Das Stereotyp des logisch den-
kenden Mannes und der im Gegensatz dazu stehenden emotionalen Frau kann ,, dazu ver-

wendet werden, die bestehende gesellschaftliche Unterprivilegierung von Frauen zu recht-
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fertigen . (Alfermann, 1996, S. 11.) Dazu passt auch die Meta-Analyse von Hyde et al. wel-
che unter anderem herausfand, dass der Glaube daran, dass Manner besser in Mathematik
seien viel starker von Manner getragen wird als von Frauen. (Hyde et al., 1990, S. 299-324.)

2.2.2 Stereotyp-Threat-Theorie

Eine géngige Theorie, Leistungsunterschiede — in diesem Fall Geschlechtsunterschiede in
der mathematischen Leistung — zu erkléren ist, die von Claude M. Steele und Joshua Aron-

son entwickelte Stereotyp-Threat-Theorie. (Keller, 2008, S. 88; Steele/Aronson, 1995, S.
797-811)

., In der Stereotype-Threat-Theorie wird die Annahme vertreten, dass Per-
sonen ein Gefuhl der Bedrohung erleben, wenn sie sich in einer Situation
befinden, in der sie befurchten (a) auf Basis von negativen Stereotypen
beurteilt zu werden bzw. (b) durch ihr eigenes Verhalten negative Stereo-
typen beziglich ihrer Gruppe unbeabsichtigterweise zu bestatigen. Dieses
Gefuhl der Bedrohung durch negative Stereotype wird als ,Stereotype
Threat* bezeichnet und mit wichtigen Konsequenzen in Verbindung ge-

bracht. “ (Keller, 2008, S. 88)

AfroamerikanerInnen sehen sich bei schulischen oder wissenschaftlichen Tests durch nega-
tive Stereotypen beeinflusst, welche ihre intellektuellen Fahigkeiten und Kompetenzen in
Frage stellen, so die Hypothese von Steel und Aronson. Sie versuchten mit Hilfe verschie-
denster Testungen die Bedrohung durch diese Stereotypisierung aufzuzeigen. Durch ihre
Untersuchungen konnten sie feststellen, dass die Leistung von Afroamerikanerlinnen, welche
von dem negativen Stereotyp ihrer Gruppe beeinflusst wurden, schlechter ausfiel als von

unvoreingenommenen Probandinnen. (Steele/Aronson, 1995, S. 797-811.)

Wie bereits erwahnt und von Steele und Aronson nachgewiesen (Steele/ Aronson, 1995,
S.797-811.), kénnen negative Stereotypen dazu filhren, Personen so zu beeinflussen, dass
ihre Testleistungen — im Vergleich zu ihrem eigentlichen Potenzial — geringer ausfallen. Eine
weitere Konsequenz ist, dass sich Probandinnen und Probanden von (Fach-) Gebieten, wel-

che mit einem flr sie negativen Stereotyp behaftet sind, fernhalten und sich daher nicht mit
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diesen Bereichen identifizieren konnen. Schlie3lich kann diese negative Beeinflussung so-
weit fuhren, dass dadurch die Studien- oder Berufswahl beeinflusst wird. (Keller, 2008, S.
88f)

Einige dieser Voraussetzungen fiihren dazu, dass die Beeinflussung durch negative Stereo-
typen bei Testleistungen wahrscheinlicher wird. Unter anderem dirfen die vorgenommen
Tests nicht zu einfach sein, um die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an ihre Leistungsgren-
zen fuhren. Die Anwendung der Stereotypen sollte auf die gegebene Testsituation direkt
moglich sein. Des Weiteren miissen die Probandinnen und Probanden davon tiberzeugt sein,
dass ihre Arbeiten ausgewertet werden. Ein weiterer wichtiger Punkt ist, dass sich die Test-
personen mit den zu Uberpriifenden Stereotypen in gewisser Weise identifizieren und diese
fur existent halten. (Keller, 2008, S. 89.)

So haben mehrere Studien gezeigt, dass Frauen, welche sich wenig mit der — von der Gesell-
schaft erwarteten — Geschlechterrolle identifizieren und sich selbst eher maskuline Eigen-
schaften zuschreiben, vermehrt an technische Berufe zu interessieren sind. (Menacher, 1994,
S.4) Zu dieser Annahme passt die ,, Masculine Indentification Hypothesis . Diese geht da-
von aus, dass sich Frauen ,,mit der mdnnlichen Rolle identifizieren‘ missen, um fundierte
mathematische Fahigkeiten zu entwickeln und Interesse in diesen oder ahnlichen Bereichen
zu zeigen. Verschiedene Studien, welche mit dem ,,Bem Sex Role Inventory (BSRI) — einen
Fragebogen zum Geschlechtsrollenselbstkonzept *“ — arbeiteten, konnten ahnliche Ergebnisse
sichern und feststellen, dass sich Frauen bzw. Madchen mit einer ,, androgynen oder masku-
linen Geschlechtsrolle” eher fur mathematisch-technische Berufsfelder interessieren.
(Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 46f)

Exkurs (Androgynie): Als man die ersten Versuche unternahm den Ge-
schlechtsunterschieden auf die Spur zu kommen, wurde postuliert, dass
eine Person entweder feminine oder maskuline Eigenschaften haben kann.
Dass wirde bedeuten, das feminine Anlagen maskuline ausschlieBen und
umgekehrt. Diese Theorie konnte sich jedoch nicht lange halten und man
kam zu der Erkenntnis, dass feminine und maskuline Merkmale einander
nicht zwingend ausschlieRen. Personen, die sich sowohl durch typisch
weibliche als auch durch typisch mannliche Verhaltensweisen identifizie-
ren, werden — ,, nach einem Vorschlag von Sandra Bem* — als ,,androgyn‘
bezeichnet. (Bischof-Kdhler, 2011, S. 17f)
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Einen besonders starken Leistungsabfall, unter Einfluss der stereotypen Bedrohung, konnte
bei Personen nachgewiesen werden, welche sich selbst einer Gruppe zugehdrig fuhlen, die
sich stark mit dem Stereotyp identifiziert. (Keller, 2008, S. 92)

Ambady et al. konnten mit Hilfe einer Untersuchung nachweisen, dass sich bereits Kinder
im Alter von funf Jahren von positiven, wie auch von negativen Stereotypen beeinflussen
lassen. (Ambady et al., 2001, S. 388)

Dass sich negative Stereotypen auf die mathematischen Leistungen von Frauen auswirken,
haben bereits zahlreiche Studien gezeigt. Auch Spencer, Steele und Quinn fiihrten dazu eine
umfangreiche Studie durch. Im ersten Teil dieser Analyse konnten sie — indem 28 Proban-
dinnen und Probanden mit sehr guten mathematischen Fahigkeiten zwei Tests unterzogen
wurden — zeigen, dass Frauen bei ,,schwierigen Tests eine schlechtere Leistung als Mé&nner
erbringen, aber genauso gut wie thre ménnlichen Kollegen bei einem ,,leichteren* Test ab-
schneiden. Im zweiten Teil der Untersuchung wurde der gleiche ,,schwere® Test aus Studie
1 verwendet, mit dem Unterschied, dass die Relevanz der Stereotypen manipuliert wurde.
Dazu wurde der in Studie 1 verwendete ,,schwere Test in zwei Gruppen aufgeteilt. Einer
Untersuchungsgruppe wurde anschlieBend erklart, dass es beim ersten Teil des Testes in der
Vergangenheit zu Geschlechtsunterschieden kam, beim zweiten Teil jedoch keine Unter-
schiede feststellbar waren. Der anderen Untersuchungsgruppe wurde genau das Gegenteil
erklart. Frauen schnitten — so das Resultat der Studie — bei dem Test, welcher vermeintliche
Geschlechtsunterschiede vorwies, erheblich schlechter als Manner ab. In der Kontrollgruppe
—also in jener Gruppe, welche den Test ohne Geschlechtsunterschiede bearbeiteten — schnit-
ten die Probandinnen genauso gut ab wie die Probanden. Dies bedeutet, dass es ausreicht,
den Test als unempfindlich gegenuiber Geschlechtern zu klassifizieren, um die Leistungen
der teilnehmenden Frauen erheblich zu verbessern. Der dritte Teil der Studie sollte eine
breite Offentlichkeit abdecken, daher wurden nicht nur Personen mit einem ausgezeichneten
mathematischen Vorwissen getestet. Des Weiteren wurde in der Kontrollgruppe nicht expli-
zit ein Geschlechtsunterschied erwahnt. Dennoch konnte auch hier gezeigt werden, dass
Frauen unter ,, no-gender-difference conditions *“ bessere Ergebnisse erzielten und gleichauf
mit den Resultaten der Ménner waren. Mannliche Probanden schnitten — in der ersten wie
auch in der zweiten Studie — bei dem Testlauf, der keine Geschlechtsunterschiede in den
Leistungen erwahnte, schlechter ab, als bei jener Stichprobe, die als geschlechtsdifferent
gekennzeichnet war. (Spencer/Steele/Quinn, 1999, S.4-28) Keller und Dauenheimer fiihrten

in Deutschland eine ahnliche Studie durch, waobei in dieser Schiilerinnen und Schuler der
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zweiten Klasse Sekundarstufe Il gepruft wurden. Auch bei dieser Untersuchung konnte fest-
gestellt werden, dass Schiilerinnen bei Tests, welche als geschlechtsneutral klassifiziert wur-
den, deutlich besser abschnitten, als bei Aufgaben, welchen ein Geschlechtsunterschied an-
gehaftet wurde. (Keller/Dauenheimer, 2003, S. 371-381) Amerikanische Frauen mit asiati-
schen Wurzeln erbrachten bessere Leistungen bei einem Mathematiktest, wenn ihre ethni-
sche ldentitét aktiviert wurde. Die Ergebnisse fielen schlechter aus, wenn wéhrend des Tes-
tes geschlechtsstereotype Denkweisen aktiviert wurden. Dies wurde mit Hilfe einer Kon-
trollgruppe Uberpraft, bei der weder ethnische noch geschlechtsspezifische Stereotypen ak-
tiviert wurden. (Shih/Pittinsky/Ambady, 1999, S. 80-83)

Nach einer Studie von Johns, Schmader und Martens kann allein das Wissen (iber die Be-
drohung durch Stereotypen ausreichen, um deren negativen Effekt in der mathematischen
Leistung von Frauen entgegenzuwirken. (Johns/Schmader/Martens, 2005, S.175-179) In ei-
ner anderen Studie gelang es Schmader festzustellen, dass Frauen, welche sich selbst als sehr
feminin betrachten, schlechtere Leistungen bei Mathematiktests erbringen im Vergleich zu
Frauen, die sich eher weniger mit ihrem Geschlecht identifizieren. So schnitten Probandin-
nen mit einer niedrigeren geschlechtsspezifischen Identifikation bei Leistungsuberprifun-
gen in Mathematik genauso gut ab, wie Ménner. Wenn bei der Bearbeitung der Aufgaben
die Geschlechtsidentitét keine Rolle spielte, erbrachten Frauen die gleiche Leistung wie
Ménner. (Schmader, 2002, S. 194-201)

Stoet und Geary betrachteten in einer Metaanalyse die zahlenreichen Studien, welche zur
Stereotyp Threat Theorie gemacht wurden, Kkritisch. Sie gingen der Frage nach, ob die zu
diesem Thema veroffentlichten Studien starke und stabile Beweise fir die Stereotyp Threat
Hypothese, als priméren Faktor der Geschlechtsunterschiede, liefern. Sie kamen allerdings
zu dem Schluss, dass die Untersuchungen zur Stereotyp Threat Theorie hochstens eine
schwache Erklarung der Geschlechtsunterschiede in Mathematik zeigt. Stoet und Geary wie-
sen in ihrer Untersuchung darauf hin, dass Studien, welche diese Theorie zu beweisen ver-
suchten, in vielen Fallen nicht kritisch genug betrachtet werden. Des Weiteren sehen die
beiden Forscher es kritisch, dass auf diese Theorie ein so grolRes Augenmerk gelegt wird, da
dadurch die Gefahr bestehe, andere Theorien zu vernachlassigen. ,, We argue there are many
reasons to close this gap, and that too much weight on the stereotype explanantion may
hamper research and implementation of effective interventions. ** (Stoet/Geary, 2012, S. 93-
102)
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2.2.3 Kausalattribution

Die Ursachenzuschreibung beschaftigt sich — wie der Name schon sagt — mit der Analyse
von Griinden, welche zu einem bestimmten Ergebnis geflihrt haben. Der aus dem lateini-
schen abgeleitete Ausdruck, welcher die Ursachenzuschreibung bezeichnet, lautet Kausa-
lattribution. Vorreiter dieses Forschungsbereiches war Fritz Heider. (Stiensmeier-Pels-
ter/Heckhausen, 2018, S. 452) Das zentrale Wort der Kausalattribution ist ,, WARUM®. Wa-
rum ist ein bestimmtes Ereignis eingetreten?

Die Frage nach dem Warum tritt vor allem dann auf, wenn ein unerwartetes Ereignis eintritt.

Dresel gibt hier das Beispiel eines Ful3ballspielers:

,, Treten Effekte etwa konsistent zu iiberdauernden kausalen Uberzeugun-
gen auf, ist eher nicht zu erwarten, dass nach deren Ursachen gefragt
wird. So wird ein erfolgreicher Torjager selten Begrindungen dafiir su-
chen, warum er im letzten Bundesligaspiel — wie in den meisten davor —
ein Tor erzielt hat. [..] Tritt ein erwartungswidriges Ereignis ein oder
bleibt eine Handlung erfolglos, stieg die Wahrscheinlichkeit, dass eine ex-
plizite Ursachensuche eingeleitet wird, dass eigene kausale Annahmen
hinterfragt und moglicherweise revidiert werden. ““ (Dresel, 2004, S. 26f)

So wie beim Beispiel des FuBBballspielers kann es auch im Unterrichtsfach Mathematik vor-
kommen, dass eine gute Schulerin oder ein guter Schiler bei einer Mathematikuberprifung
eine schlechte Note schreibt. Aus diesem Grund ist es durchaus denkbar, dass die Schiilerin
oder der Schiiler nach dem Grund fur diese schwache Leistung sucht. Verschiedene Studien,
welche sich mit der Kausalattribution im schulischen Leistungsbereichen, speziell in Mathe-
matik, beschaftigten, konnten in der Ursachenzuschreibung Geschlechtsunterschiede fest-
stellen, wie etwa bei Dickh&user und Meyer 2006 oder Rustermeyer und Jubel 1996. (Dick-
hauser/Meyer, 2006; Rustermeyer/Jubel, 1996)

Um die Ursachenzuschreibung fir die Forschung klassifizierbar zu machen, hat Rotter eine
eindimensionale Einteilung vorgeschlagen. (Rotter, 1966; zit. nach Beerman/Heller/Mena-
cher, 1992, S. 44) Man unterscheidet demnach zwischen ,, internalen “ Zuschreibungen — die
Ursache liegt bei der Person selbst, d.h. —,, Erfolg oder Misserfolg liegen in der Kontrolle
des Individuums“ — und ,, externalen* Zuschreibungen — der betroffenen Person ware es
nicht moglich gewesen etwas am Ausgang der Situation zu &ndern, da die Ursache ,, aufer-
halb der Kontrolle des Individuums * liegt. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 45) Dieses
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eindimensionale Schema wurde anschlieRend von Rosenbaum erweitert. (Rosenbaum, 1972;
zit. nach Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 45) So wurde zusétzlich die Dimension der
Stabilitat hinzugeflgt. ,, Ist die Ursache des Erfolges bzw. Misserfolges etwas Stabiles (z.B.
Begabung oder Aufgabenschwierigkeit) oder etwas Instabiles (z.B. Anstrengung oder Zu-
fall)?“ (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 45)

Tabelle 2.4: Vierfelderschema zur Kausalattribution

Ort der Kontrolle
internal external
- stabil Féhigkeit, Begabung Aufgabenschwierigkeit
Stabilitat i i
instabil Anstrengung Gluck, Zufall

Wie bereits erwahnt, konnten einige Studien Geschlechtsunterschiede beziiglich des Attri-
butionsverhaltens von Schiilerinnen und Schulern in Mathematik und Naturwissenschaften
nachweisen. Madchen fiihren Misserfolge auf mangelnde eigene Féhigkeiten zuriick, wéh-
rend Buben eine schlechte Leistung auf externale Faktoren wie Ungliick oder die Aufgaben-
schwierigkeit zuriickfiihren. Andererseits sind Méadchen 6fter der Meinung, dass Erfolge in
diesen Fachern eher dem Zufall oder Gliick als ihrer eigenen Begabung zu verdanken sind.
(Ryckman/Peckham, 1987; zit. nach Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.45; Menacher,
1994, S. 4)

Die Studie von Tiedemann und Faber zur mathematikbezogenen Ursachenzuschreibung
konnte ahnliche Ergebnisse nachweisen. Bei dieser Untersuchung nahmen 215 Kinder der
3. und 4. Schulstufe teil, davon 111 Madchen und 104 Buben. Die Befragung zur Kausalatt-
ributation wurde nach der Rickgabe einer Mathematiklberpriufung durchgefiihrt. Dabei
wurden die in Tabelle 2.4 bereits beschriebenen Faktoren Fahigkeit, Anstrengung, Aufga-
benschwierigkeit und Zufall, Gberpruft und zusétzlich ,, jeweils in Abhdngigkeit von der sub-
Jjektiven Zufriedenheit “ der Schillerinnen und Schaler mit ihrer erbrachten Leistung, betrach-
tet. (Tiedemann/Faber, 1995, S.63f)
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subjektive Einschétzung des Ergebnisses in der Mathematikarbeit

Abbildung 2.2: Begabungs- und Anstrengungsattribution des eigenen Erfolgs bzw. Misser-
folgs in der Mathematik-Klassenarbeit:
Vergleich der mittleren positiven Attributinswert von Jungen und Madchen.

Wie in Abbildung 2.2 zu erkennen ist, sind Madchen bei Misserfolgen in Mathematik —
haufiger als Jungen — der Meinung, dass diese auf ihre mangelnde Begabung bzw. Fahigkei-
ten zurtickzuftihren sind. Im Gegensatz dazu fiilhren Médchen Erfolge weniger auf ihre ei-
genen Fahigkeiten zurtick. Schilerinnen neigen auch weniger als Schiiler dazu, Misserfolge
durch das Fehlen an Anstrengung zu erklaren. (Tiedemann/Faber, 1995, S.67)

Beerman und Heller fiihrten 1990 eine Metaanalyse durch, bei welcher sie zehn vergleich-
bare Studien mit dem Thema ,, Geschlechtsspezifische Attributionen fiir Erfolge und Misser-
folge in Mathematik* untersuchten. In dieser konnte bestatigt werden, dass Probandinnen
ihre Erfolge meist auf starke Anstrengung zurlckfihren, hingegen Probanden ihre Erfolge
der eigenen Begabung zuordnen. Weibliche Testpersonen fiihren andererseits Misserfolge
auf mangelnde Begabung zurlick, mannliche Versuchsteilnehmer erklaren Misserfolge
durch mangelnde Anstrengung. (Beerman/Heller, 1990; zit. nach Beerman/Heller/Mena-
cher, 1992, S. 46)

Inwiefern sind die Geschlechtsunterschiede der Attribution von Erfolg und Misserfolg in
Mathematik eine Erklarung fiir die Geschlechtsunterschiede in der mathematischen Leistung

von Schiilerinnen und Schiilern?

Beerman, Heller und Menacher gehen davon aus, dass die Unterschiede in der Ursachens-

zuschreibung, vor allem die negativen Zuschreibungen der Madchen, die weitere Motivation
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und das Interesse flir Mathematik ungiinstig beeinflusst. Dies kann zur ,erlernter Hilflosig-
keit™ fithren. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 45) ,, Hilflosigkeit ist der psychologische
Zustand, der hdufig hervorgerufen wird, wenn Ereignisse unkontrollierbar sind. [...] Ein
Ereignis ist unkontrollierbar, wenn wir nichts daran &ndern kénnen, wenn nichts von dem,
was wir tun, etwas bewirkt. “ Diese Hilflosigkeit hat, laut Seligman, negative Auswirkungen
auf die Motivation, aber auch auf die Kognition: ,, Hat ein Mensch oder ein Tier einmal die
Erfahrung von Unkontrollierbarkeit gemacht, so hat er bzw. es Schwierigkeiten zu lernen,
dass seine Reaktion einen Einfluss hat, selbst wenn sie tatsachlich erfolgreich ist. Unkon-
trollierbarkeit verzerrt die Wahrnehmung eigener Kontrolle. “ (Seligman, 1999, S. 13/31)

Beermann, Heller und Menacher geben ein Beispiel einer Schilerin, welche erste Misser-
folge im Physikunterricht erlebt hatte und diese negative Erfahrung anschlieBend auf andere,
ahnliche Situationen tbertrug. Diese kann dann dazu flihren, dass die Schiilerin eine ,, resig-
native Haltung* einnimmt. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 45) Somit kdnnen schon
einige negative Erfahrungen in einem Bereich dazu fuhren, dass sich Personen in diesen
Gebieten nicht mehr anstrengen, da sie der Meinung sind, sowieso nichts an den Misserfol-

gen &ndern zu kénnen.

Yewchuk und Chatterton befragten 827 bedeutende kanadische Frauen aus Wirtschaft und
Politik und stellten fest, dass die grofle Mehrheit (94,4%) dieser erfolgreichen Frauen, ihren
,,beruflichen Erfolg auf ihre eigene Begabung und Fdhigkeit zuriickfiihren®.
(Yewchuk/Chatterton 1990; zit. nach Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 46)

Wahrend erfolgreiche Frauen ihr Kénnen den eigenen Féahigkeiten und ihrer Begabung zu-
schreiben, schreiben Schiilerinnen — wie oben genannte Studien gezeigt haben — ihre Erfolge
meist nicht ihren eigenen Fahigkeiten zu, sondern anderen Faktoren. Daraus kénnte man
schlussfolgern, dass das negative Attributionsverhalten Auswirkungen auf die spatere beruf-
liche Laufbahn habe.
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2.2.4 Self-Fulfilling Prophecy

Robert K. Merton definierte den Begriff der Selbsterflillenden Prophezeiung wie folgt:

,, The self-fulfilling prophecy is, in the beginning, a false definition of the
situation evoking a new behavior which makes the originally false concep-
tion come true. “ (Merton, 1948, S. 195)

Ludwig veranschaulicht die Selbsterfiillende Prophezeiung durch ein dreistufiges Modell
(siehe Abbildung 2.3). Am Beginn dieses Modells steht die Erwartung oder eine \VVorausset-
zung (Stufe 1); durch einen ,,vermittelten Wirkmechanismus* (Stufe 2) tritt anschlieBend

das Ereignis (Stufe 3) ein. (Ludwig, 2007, S. 19)

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Wirkmechanis- Eintreffen des
(VE Or:/;/]aerrt:: ge) e mus — erwarteten
9 (Mediatoren) Ereignisses

Abbildung 2.3: Self-Fulfilling Prophecy — Prozessmodell nach Ludwig

Ludwig gibt diesem Prozessmodell folgendes Beispiel:

,, Ein Schuler, der erwartet, einen bestimmten Unterrichtsstoff nicht zu ver-
stehen (Stufe 1), etwa, weil er sich fur unbegabt hélt, erleidet durch seine
geringe Leistungserwartung einen Konzentrationsmangel (Stufe 2), so
dass tatsachlich Verstandnisschwierigkeiten entstehen und die Lernleis-
tung entsprechend schwach ausfdllt (Stufe 3). “ (Ludwig, 2007, S. 19)

Mithilfe dieses Modells ware es moglich, Geschlechtsunterschiede in der Mathematik zu
erklaren. Angenommen eine Schilerin erwartet eine schlechte Leistung in Mathematik
(Stufe 1). Diese Erwartung kann durch verschiedene Ursachen bedingt sein (Stufe 2), etwa
durch stereotype Denkweisen (Stereotyp-Threat-Theorie) oder aber auch dadurch, dass die
Schilerin schon einmal eine schlechte Note in der Vergangenheit in diesem Fach erhalten
hat und sich daher geringere Féhigkeiten in Mathematik zuschreibt (Kausalattribution).

Diese Faktoren fiihren dann zu der erwarteten schlechten Leistung (Stufe 3).
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In diesem Kontext kann zwischen zwei Arten von Erwartungen unterschieden werden: Ei-
nerseits die interpersonalen Erwartungen (;, Verhalten einer anderen Person*), das sind zum
Beispiel Erwartungen von Eltern, Lehrerinnen und Lehrern oder Mitschiilerinnen und Mit-
schulern in Bezug auf das Lern- oder Leistungsvermdgen einer Schiilerin oder eines Schiilers
und andererseits die intrapersonalen Erwartungen (,, beinhalten Voraussagen zum eigenen
Verhalten ). Das kdnnte zum Beispiel die Annahme einer Schulerin sein, in der néchsten
Mathematikprifung zu versagen. Diese beiden Formen der Erwartung kdnnen als Kombina-
tion auftreten, indem die interpersonale Annahme der Lehrkraft die intrapersonale Erwar-
tung einer Schilerin oder eines Schiler beeinflusst (siehe Abbildung 2.4). (Ludwig, 2007,
S. 19)

Mediatoren (L)

Interperso- Intra- Mediatoren
-—) .
nale _} personale ©) -} Lernleistung
Erwartung Erwartung
(L) )

interpersonale Self-Fulfilling Prophecy der Lehrkraft L in durchgehenden Linien

Anm.: intrapersonale Self-Fulfilling Prophecy der/s Schierln in unterbrochenen Linien

Abbildung 2.4: Inter- und intrapersonale Self-Fulfilling Prophecy Kompination

Eine bekannte Studie zum Thema der Self-Fulfilling Prophecy, die erstaunliche Ergebnisse
lieferte, fuhrten Rosenthal und Jacobson durch. Sie erklarten Gurndschullehrkraften, dass
bei ihren Schilerinnen und Schilern nach einem 1Q-Test grol3es Potenzial erkannt wurde.
Daraufhin steigerten (vor allem schlechtere) Schiilerinnen und Schler ihren Intelligenzquo-
tienten um 20 bis 30 Prozent. Spatere Untersuchungen konnten die Ergebnisse allerdings

nicht in diesem AusmaR replizieren. (Rosenthal/Jacobson, 1966; zit. nach Stangl, 2018)
Durch Rosenthal und Jacobson etablierte sich der Ausdruck ,, Pygmalion-Effekt“. Der Be-

griff Pygmalion stammt aus der Antike, unter anderem findet man den Ausdruck in Ovids
Metamorphosen. (Ludwig, 2007, S. 19)
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Exkurs (Pygmalion): Ovid erz&hlt von Pygmalion, welcher sich auf Grund
der Schamlosigkeit und des lasterhaften Lebensstils der Propoetiden (zyp-
rische Frauen welche den glauben an die Gottin Venus verloren hatten)
von den Frauen abwandte. Dennoch verzehrt sich Pygmalion nach einer
edlen Jungfrau und so schafft er sich eine wunderschdne Frauengestalt aus
Elfenbein. Er verliebt sich Hals uber Kopf in sein eigenes Werk und be-
handelt die Statue wie ein lebendiges Wesen. SchlieRlich, von seiner star-
ken Liebe geleitet, bittet Pygmalion die Go6ttin Venus seine ,Frau‘ zum
Leben zu erwecken. Venus erhorte die Bitte des Glaubigen und hauchte
der Statue Leben ein. Wenig spéter heiratete er seine Liebste und diese
gebar bald darauf das erste Kind. (Gonczi, 1998, S. 3)

Den Zusammenhang zwischen der Erzéhlung aus der Antike und dem Begriff Pygmalion-
Effekt konnte man kurz unter dem Sprichwort — der Glaube versetzt Berge — zusammenfas-
sen. So hat Pygmalion mit seinem festen Glauben und seiner grof3en Liebe dafiir gesorgt,
dass sein Wunsch in Erfiillung geht. Genauso kann die Erwartung und Einstellung von Schu-

lerInnen eine Auswirkung auf deren Leistungen haben.

Wahrend sich der Begriff Pygmalion-Effekt zur Beschreibung von glinstigen Auswirkungen
heranziehen lasst, wird der Ausdruck Golem-Effekt als das Gegenstiick dazu verwendet. Der
Name Golem stammt aus der Prager Golem Legende. Es ist jedoch zu bedenken, dass die
griechische Mythologie in diesem Fall eine ,, eher freie Metapher fiir den Kausalnexus, der
heute Pygmalion-Effekt genannt wird “ liefert. (Ludwig, 2007, S. 19)

Ludwig sieht die Theorie der selbsterfiillenden Prophezeiung als Erklarungsansatz von Ge-

schlechtsunterschieden in schulischen Bereichen:

,, Leistungsbezogene Geschlechterdiskrepanzen gehen demnach auf ge-
schlechtsdifferente Leistungserwartungen zuriick. Der Pygmalion-Effekt
kann auf diese Weise zur Geschlechterdiskriminierung beitragen, indem
ein Geschlecht von positiven Erwartungen profitiert, das andere unter ne-
gativen leidet. Diese Diskriminierung fiihrt je nach Domane zur Benach-
teiligung von Schiilerinnen oder von Schiilern. ** (Ludwig, 2007, S. 20)

Jedoch ist die Nachweisbarkeit von Geschlechtsunterschieden mit Hilfe der Self-Fulfilling
Prophecy Theorie schwierig, da die ,, Versuchsbedingungen, also die Merkmalsausprigun-
gen der unabhdngigen Variablen “, beim Nachweis einer Kausalannahme, ,,frei wihlbar
sein miissten. Dies ist jedoch nicht der Fall, da das biologische Geschlecht nun mal nicht frei

waéhlbar ist. Allerdings gibt es andere Methoden, diese Theorie nachzuweisen, wie etwa die
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., kompositorische Evidenzargumentation® (siche Abbildung 2.5), bei der ,,die einzelnen
Glieder des Kausalmodells miz separaten empirischen Studien bestdtigt™ werden. Dies
ergibt, laut Ludwig, einen nachvollziehbaren Beweis fur den Einfluss der These der selbst-
erfullenden Prophezeiung im Bereich der Geschlechterdifferenzen. (Ludwig, 2007, S. 21f)

Ge- * Erwar- * Wirkmechanis- * Lernleis-
schlecht tung mus tung

T J
A Y

Gender-Studien ,Allgemeine Self-Fulfilling Prophecy Belege

Abbildung 2.5: Kompositorische Evidenzargumentation

2.2.5 Lernen am Modell

Kinder lernen vor allem durch Nachahmung, sie beobachten Eltern, Geschwister, Tanten,
Onkeln oder Gleichaltrige und ahmen deren Verhalten nach. Lernen am Modell bedeutet
genau dies: Kinder spiegeln beobachtetes Verhalten von Anderen (dem Modell) nach. (Hil-
gers, 1994, S. 56)

In den Bereichen der Mathematik, Naturwissenschaften und Technik fehlt es jungen Mé&d-
chen oft an solchen Modellen, da Frauen gerade in diesen Sparten unterreprasentiert sind.
Genauso wird bereits in der Schule Mathematik und Physik vermehrt von Méannern unter-
richtet. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 54) Einige Studien legen nahe, dass die Unter-
stutzung von Eltern oder anderen Bezugspersonen eine grofRe Rolle fur Kinder spielt, ob sie
sich flr einen Mathematikkurs entscheiden oder einen technisch-naturwissenschaftlichen
Beruf ergreifen. Jedoch gibt es keine eindeutigen Befunde, dass das Modell, welches von
den Kindern, in unserem Fall speziell von Madchen, gewahlt wird, weiblich sein muss. Es
gibt Hinweise, dass , der Einfluss des Vaters auf die geschlechtsspezifische Sozialisation
moglicherweise sogar stéirker ist als der der Mutter*. Des Weiteren gibt es Vermutungen,
dass Frauen mit einer fir sie untypischen Berufswahl — Berufe die eher dem mannlichen
Rollenideal zugeschrieben werden — sich hauptséachlich am Vater als Modell orientierten.
(Menacher, 1994, S. 6) Bischof-Kdhler fasst zusammen, dass ,, Kinder zwar ohne Zweifel

eine Menge durch Beobachtung und Nachahmung lernen, dass sie sich dabei aber nicht auf
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gleichgeschlechtliche Modelle beschrénken, sondern ebenso auch Information tiber gegen-
geschlechtliches Rollenverhalten sammeln. Was sie dann bewegt, bevorzugt geschlechtsada-
quates Verhalten zu produzieren, bleibt im Rahmen der Theorie des sozialen Lernens eine
offene Frage*“. (Bischof-Kohler, 2011, S. 66)

2.2.6 Koedukativer Unterricht

., Ein Jahrhundert lang tobte der Meinungskampf um die Rolle der Frau
und das Wohl und Wehe der gemeinsamen Erziehung so heftig wie kein
zweiter, und als die Koedukation endlich eingefuhrt wurde, beschéftigte
sich die Administration lediglich mit dem Problem, ob es gentigend Toi-
letten flir das andere Geschlecht gabe und wie der zu beflirchtende Kor-

perkontakt bei gemeinsamen Klassenreisen minimiert werden konnte. "
(Schmolz, 1990; zit. nach Horstkemper, 1992, S. 91)

An 6ffentlichen Schulen in Osterreich wurde der koedukative Unterricht im Jahre 1975 ein-
gefihrt, jedoch mit Ausnahmen. Zu dieser Zeit entstand auch die autonome Frauenbewegung
in Osterreich. (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018) Seither
haben sich einige Studien mit der Frage beschaftigt, ob der koedukative Unterreicht in dieser

Form wirklich das Optimum an Mdéglichkeiten fir Madchen und Jungen bringt.

Wagenschein kam bereits zu Beginn der 1970er Jahre zu folgender Erkenntnis:

,Ich habe im Koedukationsunterricht immer die Erfahrung gemacht:
Wenn man sich nach den Madchen richtet, ist es auch fiir die Jungen rich-
tig, umgekehrt aber nicht.*“ (Wagenschein, 1970; zit. nach Horstkemper,
1992, S. 109)

Faulstich-Wielanden und Dick stellten im Jahr 1989 fest, dass Méadchen im geschlechterge-
trennten Unterricht mehr Vorteile flr sich selbst sehen als in koedukativen Unterrichtsmo-
dellen, da sie in monoedukativen Unterrichtssituationen das Gefiihl haben, mehr Selbstbe-
stimmungsrecht in Bezug auf die Lerninhalte zu haben. (Faulstich-Wielanden/Dick, 1989;
zit. nach Horstkemper, 1992, S. 106) Insgesamt kann man jedoch schlussfolgern, so Horst-
kemper, dass die Koedukation von Schiilerinnen und Schiilern positiv gesehen wird. (Horst-
kemper, 1992, S. 107)
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In Australien wurde in der Zeit von 1993 bis 1994 das ,, Western Australian Single-Sex Edu-
cation Pilot Project (SSEPP)“ durchgefiihrt. Bei dieser Studie wurden die VVor- und Nach-
teile des koedukativen Unterrichts untersucht. Parker und Rennie stellten fest, dass Médchen
in Mathematik und naturwissenschaftlichen Fachern vom monoedukativen Unterricht profi-
tieren und eine bessere Einstellung zu diesen Facher haben als Schulerinnen, welche diese
Féacher zusammen mit Burschen vermittelt bekamen. (Parker/ Rennie, 1995; zit. nach Cre-
sswell/ Rowe/ Withers, 2002, S. 18). Einige Studien konnten nachweisen, dass Schiilerinnen
von reinen Madchenschulen ein hoheres Selbstkonzept in Mathematik und Naturwissen-
schaften besitzen als Probandinnen, die in koedukativen Schulen unterrichtet werden. (Lud-
wig, 2007, S. 203f) Faulstich-Wieland weist darauf hin, dass die Koedukationsdebatte oft
von der Annahme ausgeht, dass die Dominanz der Jungen die Méddchen ,,verstummen** ldsst
und diese daher nicht ihr ganzes Potenzial ausschopfen konnen. (Faulstich-Wieland, 2000,
S. 196)

Brehmer fasst in Tabelle 2.5 Pro und Contra Argumente zur Koedukation zusammen. (Pren-
gel et al., 1987; zit nach Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 671)
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Tabelle 2.5: Pro- und Contra Argumente zur Koedukation

Pro

Contra

Unterrichtsstoff: Beide Geschlechter bekommen
das gleiche Wissen vermittelt (keine Fécher des
Frauenschaffens®, kein ,,Puddingabitur*)

Interaktion: Médchen und Knaben lernen, Kame-
radschaft miteinander zu halten, den gleichberech-
tigten Umgang miteinander. Dies ist wichtig fir den
spateren Beruf und das Familienleben.

Sexualitat: Die sexuellen Spannungen, insbeson-
dere in der Pubertit, werden normalisiert. Ubertrie-
bene erotische Phantasien werden auch in Bezug auf
Schwarmereien fiir Lehrerinnen und Lehrer vermie-
den.

Lehrperson: Die Orientierung an weiblichen und
mannlichen Lehrpersonen bietet flr beide Ge-
schlechter vielféltige Erfahrungen und eine Identifi-
zierungsmaglichkeit.

Folgen: Madchen haben bessere Noten und zuneh-
mend bessere Schulabschliisse, Madchen und Jun-
gen lernen auferdem, konkurrenzfahiger gegenei-
nander zu werden.

Unterrichtsstoff: Der Stoff ist (berwiegend an
ménnlichen Interessen ausgerichtet und bietet nur
geringe und eingeschréankte Identifikationsmdglich-
keiten fir Madchen. In Mathematik/Naturwissen-
schaften zeigen die Jungen die gréBReren Interessen.

Interaktion: Jungen werden mehr beachtet, gelobt,
getadelt, M&dchen erhalten nur geringe Aufmerk-
samkeit und missen unter der Dominanz der Jungen
(Disziplinprobleme) leiden.

Sexualitat: Inshesondere die Madchen geraten unter
sexuellen Leistungsdruck. Die sexuelle Liberalisie-
rung und die allgemeine Verfligharkeit der Verhi-
tung zwingt sie oft zu frihem Geschlechtsverkehr,
um die Anerkennung der Jungen, aber auch der Mad-
chen, nicht zu verlieren.

Lehrperson: Lehrerinnen und Lehrer haben impli-
zite Geschlechtsstereotype (interessanter, kluger
Junge gegen fleillige, angepasste Schiilerin) und be-
statigen durch ihr Verhalten und ihre AuRerungen
diese Stereotypen. Frauen sind in der schulischen
Hierarchie tberwiegend auf dem unteren Level zu
finden.

Folgen: Jungen reagieren ihre Unterlegenheitsge-
fuhle durch erhéhte Aggression gegentiber Schiile-
rinnen und Lehrerinnen ab. Médchen haben ein ge-
ringeres Anspruchsniveau und neigen zu einge-
schrankten Berufswahlen (Frauenberufe).

Eine Studie von der Dortmunder Universitat in Nordrhein-Westfalen stellte fest, dass ein

hoher Prozentsatz der Chemikerinnen und Informatikerinnen ihr Abitur an einer Madchen-

schule gemachten haben. Die Autoren dieser Erhebung schlussfolgern daher: (Beerman/Hel-

ler/Menacher, 1992, S. 65f)

,, Moderne Médchenschulen unterstltzen bzw. fordern bei ihren Schilerin-
nen ein breites Interessenspektrum. In einem rein weiblichen Bezugsrah-
men verlauft die Interessenentwicklung von Madchen fir Mathematik und
Naturwissenschaften ohne Konkurrenz zu Jungen. Die zunehmend in den
Schulen eingefuhrten Informatik-Arbeitsgemeinschaften und Informatik-
kurse werden — in koedukativen Schulsystemen — rasch zu reinen Jungen-
doménen und halten damit die Madchen von einer entsprechenden Stu-
dienentscheidung ab. Damit verengen sich fur Schilerinnen die Einstiegs-
moglichkeiten fiir ein Informatikstudium. “ (Roloff et. al., 1987; zit. nach
Beerman/Heller/Menacher, 1992, S. 66)
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All diese Befunde miissen jedoch kritisch betrachtet werden. Ein wichtiger Punkt ist, dass
bei vielen Vergleichsstudien die soziale Herkunft der Schiilerinnenschaft bzw. die Eingangs-
selektion durch Eltern- oder Schulentscheidungen nicht berlcksichtigt wird. Reine Mé&d-
chen- oder Bubenschulen sind meist ganzlich oder teilweise selbst zu finanzieren, das heif3t,
es besuchen vor allem Kinder und Jugendliche der Ober- bzw. oberen Mittelschicht diese
Bildungseinrichtung. Allgemein gelten Schiilerinnen bzw. Schiiler, welche monoedukative
Schulformen besuchen, als ,, intellektuell hoher begabt*. (Ludwig, 2007, S.206.) Die ge-
nannte Kritik wird durch zahlreiche Studien belegt. Die Untersuchungen beriicksichtigen die
Eingangsselektion der Schulen. Dies bedeutet, dass ,, Intelligenz, Sozialschicht bzw. Leis-
tungsmerkmale, die vor dem Eintritt in die selektiven Schulen erhoben wurden, statistisch
kontrolliert“ und diese Ergebnisse in die Untersuchung miteinbezogen werden. Es konnten
hier keine Leistungsvorteile von monoedukativen Bildungseinrichtungen im Vergleich zu
koedukativen Schulen festgestellt werden. (Ludwig, 2003, S. 643)

Schlussendlich gibt es keine eindeutige empirische Bestatigung dafir, dass ein koedukatives
Unterrichtsmodell Madchen oder Buben Vor- oder Nachteile bringt. Weder senkt noch hebt
diese Unterrichtsform die Fachleistung, noch kénnen Unterschiede in der Erwartung zwi-
schen den Geschlechtern empirisch belegt werden. (Ludwig, 2003, S. 650; Ludwig, 2007, S.
210)

2.3 Psychobiosoziales Modell und Integrative Ansatze

Nachdem nun sowohl einige biologische als auch psychische bzw. soziale Erklarungsansatze
vorgestellt wurden, stellt sich die Frage: ,,Was ist nun verantwortlich fiir die Geschlechtsun-

terschiede in kognitiven Bereichen, hier speziell in Mathematik?

Die jahrzehntelange Forschung, bei der eine Vielzahl an Studien zu diesem Thema verof-
fentlichte wurde, zeigt, dass diese Frage nicht so einfach beantwortet werden kann. Halpern
und LaMay vertreten die Ansicht, dass die Unterschiede in kognitiven Bereichen nicht allein

durch biologische bzw. psychosoziale Faktoren erklart werden kénnen. Es ist vielmehr ein
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Zusammenwirken verschiedener Faktoren. So liefert die psychobiosoziale Theorie eine Al-
ternative zur ,, nature-nurture dichotomy . (Halpern, 2000, S. 16; Halpern/LaMay, 2000, S.
239)

,» The psychobiosocial model is based on the idea that some variables are
both biological and social and, therefore, cannot be classified into one of
these two dichotomous categories. For example, learning is a socially me-
diated event with a biological basis. Individuals are predisposed to learn
some topics and skills more readily than others. This predisposition is de-
termined by prior learning experiences and the neurochemical processes
that allow learning to occur. “ (Halpern/LaMay, 2000, S. 239f)

Eine weitere Studie zeigte, dass bei Probandinnen und Probanden, welche Uber einen Zeit-
raum von drei Monaten regelmaliig jonglieren mussten, die graue Substanz (umgangssprach-
lich auch als ,,graue Zellen" bezeichnet) in den angesprochenen Hirnregionen zunahmen
(sich aber wieder riickentwickelten sobald das Jongliertraining gestoppt wurde). Diese Un-
tersuchung, so schlussfolgerten die Forscher, zeigt eine direkte Verbindung zwischen ,, be-
havior and brain morphology . (Draganski et al., 2004; zit. nach Halpern et. al, 2007, S. 30)

Das psychobiosoziale Modell betrachtet nicht nur einen Aspekt méglicher Geschlechtsun-
terschiede, stattdessen wird versucht, kognitive Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern
als komplexe Interaktion zwischen biologischen, sozialen und psychischen Faktoren sowie
Umwelteinflisse und dem Erfahrungsschatz zu sehen. Abbildung 2.6 soll das Zusammen-

spiel der unterschiedlichen Faktoren im psychobiosozialen Modell verdeutlichen.
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Abbildung 2.6: A schematic diagram of a psychobiosocial model in which nature and nur-
ture are continuous and inseparable. Notice that thoughts and behaviors, which are biologi-
cally mediated processes arising from brain activity, alter the environment experienced by
individuals, which in turn alters brain development and other internal processes. Genetic
potential also can be affected by some environmental stimuli, causing changes in biologi-
cal processes, which in turn alter the environmental experiences to which each individual is
exposed.

Ebenso wie Halpern ist auch Hausmann der Meinung, dass einfache Erklarungsansétze, wel-
che nur einen Aspekt betrachten, der Komplexitét der Geschlechtsunterschiede in kognitiven
Bereichen nicht gerecht werden kénnen. Viele Forscherlnnen untersuchen dennoch nur ei-
nen Gesichtspunkt, da die Integration mehrerer Faktoren ,, multidisziplindre Kompetenzen *
erfordern wirde, bei welcher viele Wissensgebiete kombiniert werden missten. (Lautenba-
cher/Gunturkin/Hausmann, 2007, S. 119)

Ein wichtiger Aspekt bei der Ursachensuche von Geschlechtsunterschieden im kognitiven
Bereich, speziell in Mathematik, wurde bis jetzt noch nicht behandelt: das soziale Umfeld.
Wie beeinflussen Eltern, Lehrer und der Freundeskreis die Leistungen in Mathematik? Diese

und weitere Fragen werden im nachsten Kapitel betrachtet.
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3 Das soziale Umfeld

In Kapitel 2 wurden bereits einige gangige Theorien vorgestellt, welche zur Erklarung von
Geschlechtsunterschieden in Mathematik herangezogen wurden bzw. noch immer werden.
Ein wichtiger Aspekt fand allerdings noch keine Erwéahnung, ndmlich der des sozialen Um-
feldes. Bei den Eltern angefangen, iber den Freundeskreis bis hin zur Schule tragen all diese
Faktoren zur Entwicklung der Personlichkeit eines Menschen bei. Welche Rolle Eltern,
Peergroup und Lehrer, aber auch die Schule oder der Kindergarten als Institution bei der
Betrachtung von Geschlechtsunterschieden in Mathematik, Naturwissenschaften und Tech-
nik spielen, soll im folgenden Kapitel erdrtert werden. Des Weiteren wird betrachtet, ob und
wie sich Médchen bzw. Frauen vom sozialen Umfeld indirekt in ihrer Berufswahl beeinflus-
sen lassen. Kann der Grund daftr, dass sich so wenige Madchen bzw. Frauen fir eine tech-
nische oder naturwissenschaftliche Laufbahn entscheiden, in der Sozialisation gefunden

werden?

Studien von Gunderson et al. und Tiedemann zeigen, dass sowohl die Geschlechtsstereoty-
pen von Lehrerinnen und Lehrern als auch die der Eltern einen betrachtlichen Einfluss auf
die Einstellung der Schilerinnen bzw. ihrer Kinder haben kénnen (Gunderson et al., 2012;
Tiedemann, 2000; zit. nach Ertl/Luttenberger/Paechter, 2014, S.426). Bereits in den 1970er
Jahren wurde festgestellt, dass Lehrer wie auch Eltern unterschiedliche Erwartungen an
Médchen und Buben haben; Buben werden viel mehr als Madchen ermutigt, ihre mathema-
tischen Leistungen zu steigern und auch dahingehend mehr geférdert (Benbow, 1988,
S.176). Eine offensichtliche Férderung von Buben im Unterschied zu Madchen in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften ist in der heutigen Zeit sicherlich nicht mehr direkt fest-
stellbar. Stattdessen wird seit einiger Zeit versucht, Schiilerinnen mit speziellen Angeboten
fur MINT-Féacher (MINT=Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) zu
begeistern. Doch wie bereits in Kapitel 1.4. erwéhnt, gelingt es trotz verschiedener Angebote
nur in einem geringen Ausmag, Schiilerinnen fir eine spatere Laufbahn in technischen oder

naturwissenschaftlichen Bereichen zu gewinnen.
Da man biologische Griinde oft nicht mehr als Ursache fiir Geschlechtsunterschiede in Be-

tracht zieht, ,, stellen die meisten aktuellen Erkldrungsansdtze geschlechtsdifferenzielle So-

zialisationserfahrungen ins Zentrum* ihrer Studien, so auch das Modell von Eccles et. al
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aus dem Jahr 1983 (Dresel/Schober/Ziegler, 2007, S.64). Diesem Ansatz von Eccles et al.

wird bis heute Beachtung geschenkt:

., In dem Modell werden unmittelbare Sozialisationseinfliisse auf Attribu-
tionen, Ziele und das doméanspezifische Fahigkeitsselbstkonzept postuliert,
durch die vermittelt Erwartungen und Uberzeugungen von Sozialisa-
tor(inn)en Einfluss auf die Ubrigen motivationalen Variablen und das Leis-
tungshandeln austiben. Damit liefert Eccles et al [...] ein allgemeines Mo-
dell zur Beschreibung geschlechtsspezifischer Sozialisationseinfliisse im
schulischen Leistungsbereich, in dem die Motivation der Schuler(innen)
als zentrale vermittelnde Instanz betrachtet wird. *“ (Dresel/Schober/Zieg-
ler, 2007, S.64)

Seitdem der Begriff ,Sozialisation” von Durkheim gepragt wurde, steht die Familie als So-
zialisationsinstanz an vorderster Stelle und somit natrlich auch die Eltern. Zwar ergeben
sich durch die laufende Veranderung der gesellschaftlichen Verhéltnisse immer wieder neue
wirtschaftliche, kulturelle und soziale Rahmenbedingungen, dennoch bleibt die Sozialisation
eine Kernaufgabe der Familie, auch wenn diese unter anderen Bedingungen durchgefhrt
wird. (Allert, 1998; Grundmann, 1992; Nave-Herz, 1994; Schneewind 1999; zit. nach Hur-
relmann, 2002, S.128)

Daher wird in diesem Kapitel zuerst die Familie als méglicher Faktor fur die Leistungs- und
Berufswahlunterschiede, aber auch Differenzen im Selbstkonzept von Madchen und Bur-

schen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Bereichen betrachtet.

3.1 Das Elternhaus

Beginnen wir am Anfang, mit der Geburt. Nachdem ein Kind das Licht der Welt erblickt,
kiimmern sich (in den meisten Fallen) die Eltern um das kleine Baby und stellen ab diesem
Zeitpunkt auch Erwartungen an ihr Kind. (Mdsko, 2010, S.29) Fir einige Jahre sind die
Mutter wie auch der Vater die wichtigsten Bezugspersonen des kleinen Lebewesens. Die
Eltern werden somit auch zu Vorbildern und helfen dem Kind sich in der Gesellschaft zu-
recht zu finden bzw. sind sie eine wichtige Stutze im Sozialisationsprozess. Das heiflt aber
auch, dass die Eltern und im weiteren Sinn die Familie zur Geschlechtersozialisation beitra-

gen. Richter nennt folgende Instanzen: ,, Eltern, Peers, Medien, Kindergarten und die
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Schule *, welche in der Geschlechtersozialisation eines Kindes bis zum Abschluss der Schul-
zeit von Bedeutung sind. (Richter, 1996, 157) In Kapitel 2 wurde der Begriff Sozialisation
bereits dargestellt (siehe Kapitel 2.2.1). Der Prozess der geschlechtsspezifischen Sozialisa-
tion wird von Mosko wie folgt erklart:

., Ein geschlechtsspezifischer Sozialisationsprozess zeichnet sich dadurch
aus, dass durch die entsprechenden Sozialisationsinstanzen geschlechts-

spezifische Erwartungen und Uberzeugungen vermittelt werden. “ (MOsko,
2010, S.28)

Zu betrachten ist einerseits, welche Leistungs- und Fahigkeitseinschatzung Eltern gegentiber
ihren Kindern haben, welche Ursachenerklérungen Eltern fur negative Leistungen ihre Kin-
der heranziehen und ob Eltern geschlechtsstereotype Erwartungen an ihre Kinder richten.
Andererseits ist zu betrachten, wie sich die oben genannten Aspekte auf die Leistung, die
Berufswahl und das Selbstkonzept des Kindes auswirken kénnen.

3.1.1 Geschlechtsstereotype bei Eltern

Der Begriff Stereotyp wurde bereits in Kapitel 2.2.1.1 geklart, ebenso wurde auf die Defini-
tion des Wortes Geschlechtsstereotype eingegangen. Nochmal zusammengefasst sind Ge-
schlechtsstereotypen allgemein ,, geteilte Uberzeugungen dariiber, auf welche Weise sich die
Geschlechter voneinander unterscheiden (deskriptiv) oder unterscheiden sollten (praskrip-
tiv) “. (Hannover/Kessels, 2008, S.116)

Dass allgemein auch Eltern nicht vor stereotypen Denkweisen gefeit sind — ob bewusst oder
unbewusst — liegt auf der Hand. Wie steht es aber um geschlechtsstereotype Denkweisen
gegenuber ihren Kindern und deren mathematische, physikalische und technische Bega-

bung?

Dresel et al. untersuchten in ihrer Studie unter anderem die Auspragung des ,, geschlechts-
bezogenen Konservatismus‘ bei Eltern. (Dresel et al., 2001) Sind Eltern in einem hohen
Ausmal davon Uberzeugt, dass Mathematik eine ménnliche Doméne ist und sind sie daher

der Meinung, Buben seien besser in diesem Fach, werden sie als konservativ bezeichnet.
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(Mdsko, 2010, S.37) Die Ergebnisse der Analyse des geschlechtsbezogenen Konservatismus
ergaben, dass etwa 50% der Eltern die geschlechtsstereotype Meinung vertreten — Mathe-
matik sei flr Buben besser geeignet als fir Madchen. (Dresel et al., 2001, S.284) Des Wei-
teren gaben 22% der Eltern an, sie seien der Meinung, dass ,, mehr als zwei Drittel der ma-
thematisch begabten Kinder Jungen sind“. Auf die offene Frage: , Woher kommen I[hrer
Ansicht nach die immer wieder berichteten Geschlechtsunterschiede in Mathematik und Na-
turwissenschaften? “, suchte ca. die Halfte der Eltern die Erklarung daftr in der Erziehung,
der Umwelt oder dem Unterricht. 31% der Erziehungsberechtigten waren jedoch der Mei-
nung, dass die Geschlechtsunterschiede auf die Begabung oder die Anlage des Kindes zu-
rickzufiihren sei. Zum Abschluss wurden die Eltern angehalten, funf Studiengénge ,, nach
der Eignung fiir Mddchen und Jungen zu sortieren . Unter diesen Studienfachern befanden
sich ,,zwei traditionell als Mdnnerdomdne (Maschinenbau, Mathematik) angesehene, zwei
traditionell als Frauendoménen (Lehramt Grundschule, Sprachen) angesehene und ein
neutrales Kontrollfach (Medizin) “. 61% der Eltern skalierte die Studiengange nach den vor-
herrschenden Geschlechterklischees. Anzumerken ist, dass einige Eltern die Antwort mit der
Begrundung verweigerten, dass ,,die Studienfacheignung nicht pauschal nach dem Ge-
schlecht beurteilt werden konne, sondern individuelle Féihigkeiten beriicksichtigen miisse .

(Dresel/Schober/Ziegler, 2007, S.70)

., Zusammenfassend ldsst sich der Anteil der in Bezug auf die Doméne Ma-
thematik geschlechtskonservativen Eltern auf 31% bis 61% schdtzen. *
(Dresel/Schober/Ziegler, 2007, S.71)

Im Jahr 1991 wurde die Studie von Jacobs veroffentlicht, in welcher unter anderem Eltern
auf die Auspragung ihrer geschlechtsstereotypen Denkweise untersucht wurden. Es nahmen
etwa 400 Eltern von Schulerinnen und Schiilern der sechsten bis zur elften Schulstufe teil.
Darunter waren 424 Mutter und 390 Viéter. Die Erhebung fand in zwei Schulbezirken im
mittleren Westen der USA statt, welche — zum Zeitpunkt der Datenerhebung — in erster Linie
von der ,,weien Mittelschicht* bevolkert wurde. Allerdings wurden die elterlichen Ge-
schlechtsstereotype nur mit einem einzigen Item erhoben, welches lautet: ,, In general, how
do you believe males and females compare in their mathematical aptitude or ability? * Als
Antwortmdglichkeiten hatten die Eltern eine finfstufige Skalierung von (1) ,,Males are
much more talented in math than femals“, bis zu (5) ,, Females are much more talented in

math than males ““. Die Auswertung der Daten zeigte, dass 92% der befragten Eltern sich fur

64



eine Antwort im mittleren Bereich der Skala entschieden (zwischen (2) und (4)), also nur
eine leichte Tendenz zuungunsten der Madchen bzw. der Buben erkennbar war. Nur 2% der
befragten Eltern sind der Meinung, dass Frauen um vieles talentierter in Mathematik sind
als Manner, also Antwort (5) wéhlten. Auf der anderen Seite sind 6% der Eltern davon tiber-
zeugt, dass Manner um vieles talentierter in Mathematik sind als Frauen (Antwort (1)). Ja-
cobs untersuchte ebenfalls, ob es Unterschiede im Antwortverhalten von Mttern und Vétern
gibt. Es wurden allerdings keine signifikanten Unterschiede im Antwortformat zwischen
diesen festgestellt. (Jacobs, 1991)

Eccles, Jacobs und Harold versuchten ebenfalls zu analysieren, in wie weit Eltern konform
mit geschlechtsstereotypen Denkweisen in Bezug auf Mathematik sind. (Eccles/ Jacobs/
Harold, 1990) Es wurde gefragt, ob die Eltern der Meinung sind, dass Mé&dchen bzw. Buben
besser in Mathematik sind oder ob sie denken, dass es keinerlei Unterschiede zwischen den
Geschlechtern in diesem Bereich gibt. 23% der Eltern waren der Meinung, dass Médchen
von Natur aus besser in Mathematik sind, dagegen vertraten 38% die Ansicht, Buben seien
besser. Die restlichen 39% der Eltern vertraten den Standpunkt, dass weder Madchen noch
Buben in Mathematik erfolgreicher sind. (Eccles/Jacobs/Harold, 1990; zit. nach Mdsko,
2010, S.37)

Eine weitere Studie, welche sich unter anderem mit geschlechtsstereotypen Vorstellungen
bei Eltern befasst, wurde von Bhanot und Jovanovic initiiert. Die Studie wurde in den USA
durchgefuhrt und es nahmen 38 Schiilerinnen und Schiiler — von der flinften bis zur achten
Schulstufe — sowie deren Eltern daran teil. Zur Erfassung der Geschlechtsstereotypen
wurden folgende zwei Items verwendet: ,, Generally speaking, how do you believe male and
females compare in their aptitude or ability for math? “; , Generally speaking, do you believe
there are differences in performance levels of boys and girls in math?“ Den Eltern stand
eine Skala zur Verfugung, in welcher sie ihre Zustimmung oder Ablehnung bekunden konn-
ten. Auch in dieser Studie konnte festgestellt werden, dass Eltern Geschlechtsstereotype zu-
ungunsten von Méadchen haben. Des Weiteren zeigte sich, dass Vater starkere stereotype
Denkweisen Uber die Rollen der Geschlechter in bestimmten Fachern aufweisen.
(Bhanot/Jovanovic, 2005)
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Tabelle 3.1: Gender sterotyped beliefs
Mother Father
Sons Daughters Sons Daughters
M SD n M SD n M SD n M SD n
Math 3.10 .57 15 330 .58 23 3.67 .94 15 339 66 22

Zusatzlich konnte ein interessanter Effekt gezeigt werden, welcher nur bei Muttern signifi-
kant auftrat (siehe Tab. 3.1.): ,, Mothers of girls reported stronger gender stereotypes about
math than did mothers of boys. *“ (Bhanot/Jovanovic, 2005, S.601)

Ziegler und Schober kamen zu dem Schluss, dass auch im Fach Physik Eltern geschlechts-
stereotype Betrachtungsweisen haben. Wahrend der Untersuchung wurden die Erziehungs-
berechtigten von 311 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten befragt. Es konnte, ahnlich wie
bei Bhanot und Jovanovic bewiesen werden, dass Eltern von Madchen ihr Kind als weniger
begabt fir Physik einstufen als Eltern von Jungen und somit an Médchen eine geringere
Leistungserwartung in diesem Fach haben. (Ziegler/Schober, 1999; zit. nach Dresel/Scho-
ber/Ziegler, 2007, S.70)

Mdosko fiihrte im Zuge ihrer Dissertation ebenfalls eine Erhebung elterlicher Geschlechts-
stereotypen in Bezug auf das Unterrichtsfach Mathematik durch. Die Stichprobengré(3e der
Eltern betrug insgesamt N = 435 bis N = 437. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mussten
vier Items beantworten. Bei der Analyse der Fragebogen kam zu Tage, dass 5% der Eltern
Geschlechtsstereotype zuungunsten von Buben hatten, weitere 32% werteten neutral und
62% zeigten geschlechtsstereotype Einstellungen zum Nachteil der Madchen. (Mésko, 2010,
S.117)

Zusammenfassend wurden in den verschiedenen Studien durchaus elterliche geschlechtsste-
reotype Denkweisen festgestellt, auch wenn deren Auspragungen variieren. Im Folgenden
soll kurz dargestellt werden, welche Auswirkungen diese Stereotypen auf Schilerinnen im
MINT Bereich haben kann.

Ziegler und Schober kamen zu der Erkenntnis, dass ,, ein ausgeprdgter Geschlechtskonser-

vatismus der Eltern (im Vergleich zu Eltern mit niedrigen Konservatismus-Wert) bei ihren

Séhnen mit besseren Schulnoten in der Physik, einer hoheren Anstrengung und einer gerin-
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geren Hilflosigkeit einhergeht . Flr die Tochter von Eltern mit einem hohen Mal3 an ge-
schlechtsstereotypen Betrachtungsweisen konnte das Gegenteil gezeigt werden. So sind die
Physiknoten der Madchen schlechter, sie sind weniger bemiht und sind generell hilfloser im
Fach Physik. Hier kann man den in Kapitel 2.2.4 erwéhnten ,,Pygmalion-Effekt* und seinen
Gegenspieler den ,,Golem-Effekt” in die Betrachtung mit einbeziehen. So tritt bei S6hnen
geschlechtskonservativer Eltern der ,,Pygmalion-Effekt™ zutage, umgekehrt bei den Téch-
tern dieser Eltern der ,,Golem-Effekt™ (vgl. Kap. 2.2.4). (Dresel/Schober/Ziegler, 2007,
S.74)

Dresel et al. kamen ebenfalls zu dem Schluss, je stérker Eltern die Meinung vertraten, Ma-
thematik sei ein Jungenfach, desto schlechter schatzten die TAchter dieser Eltern ihre eige-
nen F&higkeiten in Mathematik ein. Diese Mé&dchen schrieben Misserfolge vermehrt ihrer
eigenen mangelnden Begabung zu und waren hdufiger der Meinung, dass Gluck fiir eine
gute Note in diesem Fach verantwortlich war. Jungen hingegen zogen einen Vorteil aus dem
Konservatismus ihrer Eltern. Je starker geschlechtsstereotype Denkweisen in Bezug auf das
Fach Mathematik bei Muttern und/oder Vétern ausgepréagt waren, desto starker schreiben
deren S6hne gute Leistungen der eigenen Anstrengung zu und weniger der Leichtigkeit der
Aufgaben. (Dresel et al., 2001, S.285)

Bhanot und Jovanovic untersuchten in ihrer Studie nicht nur das Vorhandensein geschlechts-
stereotyper Betrachtungsweisen bei Eltern, sondern auch deren Auswirkungen auf ihre Kin-

der. Folgende Hypothese sollte bewiesen oder widerlegt werden (Bhanot/Jovanovic, 2005):

,, When parents endorse particular academic gender stereotypes (e.g.,
boys are better at math, girls are better at English) they are more likely to
engage in uninvited intrusions with homework, intrusions which then un-
derminde children’s confidence in these domains.* (Bhanot/Jovanovic,
2005, S.597)

Es konnte gezeigt werden, dass, obwohl Buben generell mehr ungewollte Unterstiitzung der
Eltern bei den Hausaufgaben bekamen, Madchen vor allem im Unterrichtsfach Mathematik
viel sensibler auf diese Unterstutzung der Eltern reagierten. Tochter fuhlten sich durch die
ungewollte Hilfe der Erziehungsberechtigten bei den Mathematikhausaufgaben dahinge-

hend beeinflusst, dass das Verhalten der Eltern den Madchen suggerierte, sie seien wirklich
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schlechter in Mathematik als Buben und so bestatigten die Eltern unbewusst dieses Ge-
schlechtsstereotyp (siehe Abb. 3.1). (Bhanot/Jovanovic, 2005, S.604) Das heil3t, ausgehend
von ihren Geschlechtsstereotypen neigen Eltern dazu, ihre Tochter in Mathematik Gbertrie-
ben zu unterstltzen — ,,etwa in der Art, dass Mdidchen auf Grund mangelnder Begabung
besonders viel Hilfe nétig hdtten . Diese Art der Unterstutzung beeinflusst im Folgenden
das mathematische Selbstkonzept der Schilerinnen in negativer Hinsicht. (Bhanot/Jo-
vanovic, 2005; zit. nach Ertl/ Luttenberger/Paechter, 2014, S.427)

Parents’ intrusive
support
Parents’ math relate \ ___ Girls’ perceptions of
gender sterotypes their math ability

Abbildung 3.1: A model of the mediation effect of parents’ intrusive support behavior dur-
ing math homework on the direct relationship between parents’ math-related gender stereo-
types and girls’ perceptions of their math ability.

Wie in Abbildung 3.1. angedeutet gehen Bhanot und Jovanovic ebanfalls davon aus, dass
nicht nur die ungewollte Hilfe bei der Mathematikhaustibung die Selbsteinschatzung der
Madchen in diesem Fach beeinflusst, sondern dass die Téchter auch durch die elterlichen

geschlechtsstereotypen Denkweisen beeinflusst werden.

Gunderson et al. fassen zusammen, was zahlreiche Studien bereits bewiesen haben, dass
geschlechtsstereotype Denkweisen der Eltern in Bezug auf die Féhigkeiten ihrer Kinder ei-
nen Effekt auf die eignen Wahrnehmungen der Tochter und Séhne in Mathematik haben
kénnen. (Gunderson et al., 2011, S.155)

Dass nicht nur das Fahigkeitsselbstkonzept der Madchen durch elterliche Geschlechtsstere-

otype negativ beeinflusst werden kann, zeigen Bleeker und Jacobs in ihrer Studie. Nach der

Analyse der Daten kamen die Forscherinnen zu dem Schluss, dass ,,stereotype Fihig-
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keitseinschatzungen von Miittern fur das Fach Mathematik gerade bei Madchen einen deut-
lichen Einfluss auf die spdtere Karrierewahl nehmen . (Bleeker/Jacobs, 2004; zit. nach
Ertl/Luttenberger/Paechter, 2014, S.427)

Da nun einige Forschungsbefunde zum Thema Eltern und deren Geschlechtsstereotypen in
Bezug auf mathematische und naturwissenschaftliche Fécher erortert wurden, wird sich das
nachste Kapitel damit beschaftigen, wie Eltern die Leistungen und Fahigkeiten ihrer Kinder

einschatzen.

3.1.2 Einschatzung der Fahigkeiten und Leistungen durch die Eltern

Die Einschatzung der Féhigkeiten und Leistungen des eigenen Kindes ist ein wichtiges In-
strument in der Erziehung des Nachwuchses. Schrader geht von der Annahme aus, dass
MaRnahmen der Erziehung nur dann fruchten, wenn die gestellten Anforderungen an das
Kind mit den Personlichkeitsmerkmalen der Tochter oder des Sohnes tibereinstimmen. Da-
her ist es fiir die Eltern wichtig, zutreffende Diagnosen dieser Attribute festzustellen. So ist
ein geeigneter Untersuchungsbefund tber die eigenen Kinder, laut Schrader, eine ,, notwen-
dige Voraussetzung fur die Auswahl geeigneter MalRnahmen und die Anpassung des erzie-
herischen Handelns an die jeweiligen Adressaten . Die zutreffende Beurteilung der Féahig-
keiten einer anderen Person bezeichnet man als diagnostische Kompetenz. (Schrader, 2001,
S.91f)

., Bei der Beurteilung kognitiver Schiilermerkmale (— Intelligenz und Be-
gabung) sollen Eltern meistens die Leistung ihrer Kinder bei konkreten
Testaufgaben vorhersagen oder allgemeine aufgabenunspezifische Schéat-
zungen der kindlichen Leistungsfihigkeit vornehmen.* (Schrader, 2001,
S.93)

Verschiedene Untersuchungen zeigten, dass Eltern die Leistungen ihrer Kinder im Allge-
meinen gut einschatzen kdnnen. Allerdings ist anzumerken, dass Eltern dazu neigen, ihre
Kinder zu Uberschatzen. (Schrader, 2001, S.93)

Helmke und Schrader untersuchten die diagnostische Kompetenz von 118 Miittern. Es zeigte
sich, dass Mutter die schulischen Erfolge ihres Kindes gut einschatzen konnten, dagegen

,.fallen die Mutter-Kind-Ubereinstimmungen bei motivationalen, emotionalen und sozialen
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Merkmalen (wo die Kinder von den Mdittern kritischer beurteilt werden als diese sich selbst

sehen) erwartungsgemdf} niedriger aus . (Helmke/Schrader, 1989, S.223)

Nachfolgend soll anhand einiger Studien beurteilt werden, wie Eltern die Fahigkeiten und
Leistungen ihrer Kinder im Unterrichtsfach Mathematik einschatzen.

Tiedemann fiihrte in Deutschland eine Studie durch, bei der die Erziehungsberechtigten da-
nach gefragt wurden, wie sie die Fahigkeiten ihres Kindes in Mathematik einschatzen. An
der Untersuchung beteiligten sich 343 Mitter und 270 Véter von Schilerlnnen der dritten
und vierten Schulstufe, also der dritten und vierten Volksschulklassen. Die Daten wurden
anhand von vier Items erhoben: (1) ,, My child has very high abilities in mathematics. “; (2)
., My child can easily understand math teaching. ; (3) ,,My child enjoys math. ", (4) ,, My
child has not put more effort into learning math than other subjects.“ Die Eltern konnten
mithilfe einer Funf-punkteskala ihre Ablehnung (1 trifft nicht zu) und ihrer Zustimmung (5
trifft zu) erklaren. Die Analyse der Daten ergab, dass sowohl Vater als auch Mutter ihren
S6hnen mehr Kompetenzen und Féahigkeiten in Mathematik zuschrieben als ihren Tochtern.
(Tiedemann, 2000) Diese Einschatzung wurde getétigt obwohl sich keine Geschlechtsdiffe-
renzen in der Mathematiknote zeigten. (Tiedemann, 2000; zit. nach Mdsko, 2010, S.39)

Dresel et al. konnten dhnliche Ergebnisse wie Tiedemann zeigen. Auch sie kamen zu dem
Schluss, dass Eltern ihren Tochtern in Mathematik weniger Féhigkeiten zusprechen als ihren
Sohnen. (Dresel et al., 2001)

Jacobs untersucht nicht nur die Auspragung elterlicher Geschlechtsstereotypen in Bezug auf
das Unterrichtsfach Mathematik, sondern auch die Féhigkeitseinschdtzung der Eltern. Ein
weiterer Untersuchungsfaktor war die elterliche Zukunftserwartung fir das Kind. Hier wur-
den den Erziehungsberechtigten Fragen der Art: ,, How well do you think your child would
do in first year algebra?“, gestellt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 3.2 dargestellt. (Jacobs,
1991) Es konnte festgestellt werden, dass das Geschlecht des Kindes signifikante Auswir-
kungen auf die Fahigkeitseinschatzung der Mutter hat. Fur die Véter konnten keine eindeu-

tigen Ergebnisse in dieser Hinsicht gesichert werden. (Mésko, 2010, S.39)
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Tabelle 3.2: Mittelwert und Standardabweichung der elterlichen Einschatzungen

Mothers Fathers
Sons Daughters Sons Daughters
Measure M SD M SD M SD M SD

Parent’s perceptions
of child’s math abil- 54.79 10.25 55.12 11.19 5211  10.18 51.42 9.86
ity
Parent’s future ex-

56.25 12.07 55.12 13.09 55.02 11.12 55.23 11.91

pectancies for child

Bei der Untersuchung von Eccles Parsons, Adler und Kaczala wurde versucht festzustellen,
ob Eltern unterschiedliche Erwartungen und Einstellungen in Bezug auf die Begabungen
ihrer Tochter und S6hne haben. Die Forscherinnen und Forscher konnten zeigen, dass trotz
durchschnittlich gleicher Leistung der Schilerinnen und Schuler, das Geschlecht des Kindes
eine zentrale Rolle bei der elterlichen Einschatzung der Fahigkeiten ihrer Schiitzlinge spielt.
Des Weiteren erachten Miitter Mathematik fiir ihre S6hne als relevanter als fiir ihre Tochter.
Zusatzlich sind Miitter der Meinung, dass sich ihre Tochter, im Vergleich zu ihren Séhnen,
in Mathematik mehr anstrengen missen. Die Véter hatten &hnliche Ansichten.
(Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.59)

Eine interkulturelle Untersuchung der L&nder Taiwan, Japan und den USA ergab, dass in
allen drei Landern, Mutter von Kindergartenkindern die Einstellung vertraten, ihre S6hne
waéren besser in Mathematik als ihre Téchter. (Lummis/Stevenson, 1990; zit. nach Gunder-
son et al., 2012, S.155)

Erwartungen und Uberzeugungen der Eltern haben laut Beerman, Heller und Menacher ei-
nen wesentlichen Einfluss auf die Leistung der Kinder (Beerman/Heller/Menacher, 1992,
S.61):

,,Durch Internalisierung diirfte somit das Begabungsselbstkonzept, so-
wohl allgemein als auch speziell hinsichtlich mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Fdcher, der jungen Frauen negativ beeinflusst werden. "

(Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.61)
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3.1.3 Ursachenzuschreibung der Eltern

Wie in Kapitel 2.2.3 bereits behandelt, schreiben Madchen ihre mathematischen Leistungen
anderen Ursachen zu als Buben. So sind Madchen der Meinung, dass schlechte Leistungen
auf ihre mangelnde Begabung zurtickzufiihren sind und gute Leistungen im Fach Mathema-
tik auf Glick oder darauf, dass die Aufgabenstellung einfach war. In diesem Abschnitt be-
trachten wir die Kausalattribution der Eltern. Welche Ursachen schreiben Eltern den Leis-
tungen ihrer Kinder zu, speziell im Unterrichtsfach Mathematik? Sind auch hier Unter-

schiede zwischen Tochtern und S6hnen erkennbar?

Eine viel zitierte Studie zu diesem Thema stammt von Yee und Eccles. Die beiden Autorin-
nen untersuchten 17 Klassen, zwei ,junior high schools® im Mittlerem Westen der USA.
Insgesamt wurden 149 Schilerinnen und Schiiler, sowie 48 Miitter und 32 Véter befragt.
Den Eltern stand eine Skala von 1 (,,not at all important®) bis zu 7 (,,very important) zur
Verfligung. Fir eine gute Leistung ihrer Kinder in Mathematik mussten die Eltern die Wich-
tigkeit folgender Items mit Hilfe der siebenstufigen Skala bewerten: ,, talent, enjoyment, ef-
fort, task easiness, teacher help, parent help, and having good day*. Fir schlechte Leis-
tungen sollten die Erziehungsberechtigten die Bedeutung der Items: ,, talent, lack of enjoy-
ment, lack of effort, task difficulty, lack of teacher help, lack of parent help and having a bad
day*, beurteilen. (Yee/Eccles, 1988, S.321)

Die Ursachenzuweisung der Eltern — bei Muttern signifikant, bei Vatern konnte keine starke
Korrelation gezeigt werden — hangt unter anderem mit der Leistung ihrer Kinder in Mathe-
matik zusammen. So attributieren Eltern, deren Kinder gute Leistungen in Mathematik vor-
weisen, den Erfolg ihres Nachwuchses durch die Variable ,talent*, wéhrend Erziehungsbe-
rechtigte deren Sprosslinge weniger gute Noten in Mathematik haben, den Variablen ,effort*
und ,,parent help* mehr Bedeutung in Bezug auf die Wichtigkeit fiir eine gute Note in Ma-
thematik zuweisen. (Yee/Eccles, 1988, S.324f)

72



Tabelle 3.3: Auswirkung des Geschlechtes des Kindes auf das Attributionsverhalten der EI-
tern

Mothers® Fathers®

Variable Girls Boys F ratio Girls Boys F ratio
Succes attributions

Talent 4.21 5.00 3.86f 5.19 5.25 -
Enjoyment 4.63 5.29 - 4.88 4.44 -
Effort 5.75 4.96 3.74 5.56 4.81 -
Task easiness 3.63 3.17 - 2.73 3.88 450
Teacher help 4.88 5.42 - 5.06 4.44 —
Parent help 2.67 2.79 - 2.00 2.38 -
Good day 3.71 3.50 - 2.57 3.25 —
Failure attributions

Lack of talent 3.09 2.54 - 1.60 2.31 3.30°
Lack of enjoyment 3.57 3.04 - 3.40 2.56 —
Lack of effort 5.43 5.08 - 5.33 5.25 —
Task difficulty 4.65 3.70 3.47° 3.73 3.75 —
Lack of teacher help 3.52 3.83 - 3.14 2.94 —
Lack of parent help 3.48 3.38 - 2.14 2.63 —
Bad day 3.30 3.39 - 2.86 3.13 —

¢ Ns range form 46 to 48.
4 Ns range forme 30 to 32.
¢p<.10.
f

p <.05.

Miitter von S6hnen schreiben gute Erfolge im Fach Mathematik eher der Variablen ,, talent
zu, als Mtter von Tdchtern. Im Gegensatz dazu bewerten weibliche Probanden die Variable
. effort“ als bedeutender fur die gute Leistung ihrer Tochter in Mathematik. Anzumerken ist
zusétzlich, dass Miitter den Erfolg ihrer Tochter hauptsachlich der Variable ,, effort*“ zuord-
nen; die Wichtigkeit des Faktors ,, zalent “ wurde hingegen erst an vierter Stelle genannt. Im
Vergleich dazu attributierten Mitter von S6hnen eine gute Leistung ihres Kindes an erster
Stelle mit den GroRen ,, teacher help*“ und ,, enjoyment . Bei mathematischen Misserfolgen
der Kinder konnte keine signifikante Aussage Uber das Attributionsverhalten der Miitter ge-
macht werden. (vgl. Tab. 3.3) Die Ursachenzuschreibungen der Véter zeigen dieselben Mus-
ter wie die der Mutter, allerdings sind die Daten nicht in gleicherweise aussagekraftig; ver-
gleiche dazu auch Tabelle 3.3. (Yee/Eccles, 1988, S.324f)
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Zusammenfassend I&sst sich die Situation wie folgt darstellen: Eltern erklaren die Erfolge
ihrer Tochter in Mathematik vermehrt mit Flei? und Anstrengung, die guten Leistungen der
So6hne hingegen mit Fahigkeit und Begabung. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.57)

Dresel et al. konnten ebenfalls Unterschiede in der Ursachenzuschreibung der Eltern beziig-

lich der Mathematikleistungen ihres Kindes und dessen Geschlecht feststellen:

,,S0 erkldirten sich Eltern von Jungen einen mathematischen Erfolg ihres
Sohnes starker mit dessen Anstrengung und weniger stark mit der geringen
Aufgabenschwierigkeit als Eltern von Madchen. Schliel}lich werden Miss-
erfolge im Fach Mathematik von den Eltern der Jungen starker durch
mangelnde Anstrengung und unglickliche Umstande erklart als von den
Eltern der Mddchen. * (Dresel et al., 2001, S.280)

Die Analyse des Faktors ,, Fahigkeit “ zeigt laut Dresel et al., weder bei Misserfolgen noch
bei Erfolgen in Mathematik, signifikante Unterschiede in Bezug auf das Geschlecht der
Schilerinnen und Schuler. Ebenfalls keine Unterschiede wurden zwischen den Antwortfor-
maten der Mutter und Véter festgestellt. (Dresel et al., 2001, S.280f)

Wie zu erkennen ist, taucht bei der Variable ,, Anstrengung “ zwischen den beiden Studien
(erste Studie von Yee und Eccles, zweite Studie von Dresel et al.) ein differenziertes Ergeb-

nis auf.

Eine Untersuchung von Eccles et al. kam allerdings auch zu dem Ergebnis, dass Mitter zur
Erklarung guter Noten ihrer Tochter vermehrt den Faktor ,, Anstrengung *“ angeben, als dies
Miitter von Buben tun. (Eccles et al., 1983; zit nach. Mdésko, 2010, S.40)

Schliellich lasst sich das Attributionsverhalten der Eltern mit dem von Schiilerinnen und
Schilern (siehe Kap. 2.2.3.) vergleichen. Wobei anzumerken ist, dass das Attributionsver-
halten der Schiilerinnen und Schiiler besser durch Studien belegt wurde als jenes der Eltern.
Betrachtet man nun die erfolgreichen Leistungen von Schiilerinnen, so schreiben sowohl die
Eltern von Tochtern sowie die Mé&dchen selbst diesen Erfolg der Variable ,, Anstrengung

zu. Ist dieser Zusammenhang Zufall?
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Menacher geht davon aus, dass Eltern als ,, Erwartungstrdiger* die Leistung ihrer Kinder
beeinflussen (Menacher, 1994 S.7):

., Dadurch, dass sie (die Eltern) bevorzugt die Leistungen ihrer Tochter
durch Anstrengung und die der Jungen durch Begabung erkléaren, vermit-
teln Eltern ihren Kindern unterschiedliche Erklarungs- und Einstellungs-
muster hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit, obgleich sie eigentlich iden-
tische Leistung- und Erfolgserfahrungen bei Jungen und Madchen be-
obachten (miissten). “ (Menacher, 1994 S.7)

Zusammenfassend konnten die verschiedensten Studien zeigen, dass Eltern beziglich des
Geschlechts und der Mathematikleistung ihrer Kinder klassische Geschlechtsstereotypen
vertreten. Des Weiteren fand man heraus, dass Eltern an ihre S6hne mehr Erwartungen in
mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Bereichen haben, jedoch Méad-
chen in diesen Fachern weniger zutrauen und diese Bereiche fur ihre Tochter auch als weni-
ger wichtig einstufen. Als letzten Punkt wurde das Attributionsverhalten der Eltern in Bezug
auf das Geschlecht ihrer Kinder und deren Leistung in Mathematik behandelt. Und auch hier
konnten unterschiedliche Attributionsmuster der Eltern zwischen Tdchtern und S6hnen fest-

gestellt werden.

3.1.4 Die Auswirkungen

In diesem Abschnitt soll einerseits die Auswirkung elterlicher Geschlechtsstereotypen auf
die Fahigkeits- und Leistungseinschatzungen, sowie die Ursachenerklarungen der Erzie-

hungsberechtigten betrachtet und andererseits die Wirkung auf die Kinder erdrtert werden.

3.1.4.1 Geschlechtsstereotypen und deren Einfluss auf die Eltern

Die geschlechtsstereotypen Denkweisen von Eltern — Madchen seien in mathematischen,
naturwissenschaftlichen und technischen Féachern nicht so begabt wie Jungen — beeinflusst
auch das Einschéatzungs- und Attributionsverhalten der Eltern (Dresel et al., 2001, S.284).
So schatzten Eltern mit starken geschlechtsstereotypen Betrachtungsweisen die Leistungen

und Fahigkeiten ihres Sohnes in Mathematik héher ein als sie das fur ihre Tochter tun (Dresel
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et al.; 2001; zit. nach Mdsko, 2010, S.41). Zur Veranschaulichung erstellte Mosko folgende
Grafik:

elterliche
Fahigkeits-
emschatzung

/ Tochter —»  gering
ausgepragte

Geschlechtsstereotype \
Sohn s hoch

Abbildung 3.2: Einfluss elterlicher Geschlechtsstereotype auf die elterlichen Fahigkeitsein-
schatzungen

Nicht nur die Leistungs- und Féahigkeitseinschatzung wird durch Geschlechtsstereotypen be-
einflusst, auch das Attributionsverhalten der Eltern.

Maosko fasste einige Studien zusammen und stellte fest, dass ,,je stirker die elterlichen Ge-
schlechtsstereotypen zuungunsten der Madchen in Mathematik ausgepragt sind, desto ge-
ringer ist die Tendenz, Erfolge einer Tochter mit Talent zu erklaren, und desto starker ist
die Tendenz, Misserfolg einer Tochter mit mangelndem Talent zu erkldren*. Im Fall der
Buben ist die Situation genau umgekehrt, hier erklaren Eltern mit ausgeprégten Geschlechts-
stereotypen Erfolge ihres Sohnes vermehrt durch Talent. Des Weiteren werden Misserfolge
der Burschen eher nicht mit dem Fehlen an Talent begriindet. Siehe dazu Abbildung 3.3, in
welcher die eben beschriebene Ursachenzuschreibung, welche durch elterliche Geschlechts-

stereotypen beeinflusst wird, dargestellt ist. (Mdsko, 2010, S.41f)
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Abbildung 3.3: Einfluss elterlicher Geschlechtsstereotype auf die elterlichen intern stabilen
Ursachenerklarungen

Weiterhin ist auch ein Zusammenhang zwischen der elterlichen Ursachenerklarung und der
elterlichen Leistungs- und Fahigkeitseinschitzung erkennbar. So werden elterliche Ursa-
chenerkliarungen als ,,bedeutsamer Mediator* zwischen elterlichen Geschlechtsstereotypen

und elterlichen Féahigkeitseinschatzungen beschrieben. (Mésko, 2010, S.43)

3.1.4.2 Der Einfluss auf das Kind

Einige interessante Fragen bezlglich elterlicher Geschlechtsstereotypen, Leistungs- und Fa-
higkeitseinschatzungen, sowie das elterliche Attributionsverhalten und deren Wechselwir-
kungen aufeinander wurden bereits behandelt. Ein wichtiger Aspekt blieb allerdings uner-

wéhnt und zwar die Wirkung der eben genannten Faktoren auf die Kinder.

Unter anderem wurde nachgewiesen, dass die Eltern einen Einfluss auf die Einstellungen
des Kindes in Bezug auf mathematische und naturwissenschaftliche Bereiche haben. Die
Erziehungsberechtigten vermitteln ihren Kindern, bewusst oder unbewusst, Auskunfte tber
die Wichtigkeit von Mathematik oder anderen naturwissenschaftlichen Fachern.
(Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.59)
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Fahigkeitseinschatzung

Ziegler und Schober kamen nach der Analyse ihrer Studie zum Schluss, dass elterliche Er-
wartungen und Uberzeugungen einen Einfluss auf das fachspezifische — bei dieser Untersu-
chung wurde das Fach Physik betrachtet — F&higkeitsselbstkonzept des Kindes haben. (Zieg-
ler/Schober, 1999; zit. nach Dresel/Schober/Ziegler, 2007, S.76)

In der Studie von Tiedemann wurde festgestellt, dass mutterliche Geschlechtsstereotype eine
direkte Reaktion auf die F&higkeitseinschatzung der Mutter haben und dadurch einen indi-
rekten Effekt auf das Selbstkonzept des Kindes. Bei der Untersuchung der Vater wurden
ahnliche Ergebnisse gesichert. (Tiedemann, 2000, S.147f)

Ursachenzuschreibung

Laut Dresel et al. ist keine deutliche Korrelation zwischen dem Attributionsverhalten der
Eltern und ihrer Kinder erkennbar. Nur bei der Analyse des Ursachenfaktors Fahigkeit ergab
sich eine statistisch signifikante Beziehung zwischen der Ursachenzuschreibung der Erzie-
hungsberechtigten im Vergleich zu jener des Nachwuchses. Zusatzlich konnten schwache
Zusammenhinge zwischen Eltern und Kinder beim Faktor ,,Leichtigkeit der Aufgabenstel-
lung* bei der Zuschreibung eines Erfolges und ,,mangelnde Anstrengung® bei der Attribu-
tion eines Misserfolges gezeigt werden.

Um die beiden konkurrierenden Mdglichkeiten indirekter versus direkter Zusammenhang
zwischen Eltern-, Schiilerinnen- und Schilerattributionen zu Gberprifen, legten Dresel et al.
das Modell in Abbildung 3.4 der Testung zugrunde. (Dresel et al., 2001, S.282f)

Nachdem dieses Testmodell nach der regressionsanalytischen Methodik zum Nachweis von
Mediatoreffekten — von Judd und Kenny (vgl. Judd/ Kenny, 1981) — analysiert wurde, stell-
ten die Forscherinnen und Forscher eine indirekte Beziehung zwischen dem Attributionsstil
in der Variable ,,Fahigkeit” zwischen Eltern und Schiilerinnen bzw. Schiilern fest. (Dresel et
al., 2001, S.282f)
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Attributionsstil der Fihigkeitsselbstkonzept Attributionsstil der

— der Schiilerinnen und — Schiilerinnen und
Eltern
Schiiler Schiiler

Abbildung 3.4: Das Modell zur simultanen Uberpriifung der beiden konkurrierenden Hy-
pothesen des Zusammenhangs zwischen Eltern-, Schiillerinnen- und Schiilerattributionen.

Exkurs (indirekter Zusammenhang): Laut Judd und Kenny liegt ein indi-
rekter Effekt vor, wenn sich ein ,, urspriinglich signifikanter direkter Zu-
sammenhang nach Hinzunahme einer vermittelnden Variable nicht mehr
statistisch absichern ldsst”. Wie in Abbildung 3.4 der mit a gekennzeich-
nete Weg. (Judd/Kenny, 1981; zit. nach Dresel et al., 2001, S.282f)

Masko weist in ihrer Arbeit darauf hin, dass nicht nur die Fahigkeitseinschatzung der Eltern
einen Einfluss auf das Kind hat, sondern auch die Einschatzung des Kindes Auswirkungen
auf die elterliche Beurteilung hat. Diese Umkehrung geschieht aber erst zu einem spateren
Zeitpunkt, etwa ab der Sekundarstufe. (Mdsko, 2010, S.46)

3.1.5 Die Eltern als VVorbild

Wie bereits in Kapitel 2.2.5 beschrieben, lernen Kinder durch die Nachahmung der Eltern
bzw. anderer Bezugspersonen. Dieses Lernen wird in der Fachsprache auch als Lernen am
Modell bezeichnet. In diesem Abschnitt soll kurz zusammengefasst werden, inwiefern die
vorangegangene Generation als Vorbild fungiert, um ihre Tochter unbewusst fur mathema-

tische, naturwissenschaftliche oder technische Bereiche zu interessieren.

Dass Eltern in vielen Bereichen fir die eigenen Kinder als VVorbilder wirken, zumindest bis
zur Pubertét, steht aulRer Frage. Diese Wirkung kann Einfluss auf die Interessensentwicklung
der Kinder haben (Kessels/ Hannover, 2006; zit nach Ertl/ Luttenberger/ Paechter, 2014,
S.421). Ertl, Luttenberger und Paechter haben herausgefunden, dass die Eltern von Studen-
tinnen, welche sich fiir einen mathematischen, naturwissenschaftlichen oder technischen
Lehrgang entschieden haben, oft ebenfalls eine Laufbahn in diesen Bereichen gewahlt ha-
ben. So waren, laut den Forscherinnen und Forschern, tiber 10% der Mutter und sogar tber
50% der Véter in MINT-Bereichen tatig. (Ertl/Luttenberger/Paechter, 2014, S.430)
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Sonnert untersuchte die von Betz und O’Connell’s (1992) aufgestellten Hypothesen, einer-
seits das ,, role model concept *“ und andererseits die ,, opportunity-structure hypothesis . Der
Autor der Studie nutzte zur Uberpriifung der Thesen die Stichprobe der National Science
Foundation, welche fir die Studie mit dem Namen ,, Project Access* erhoben wurden. Die
Probandinnen und Probanden waren US-amerikanische Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, welche nach Abschluss ihrer Ausbildung ein hoch angesehenes Postdoc-Sti-
pendum erhielten. (Sonnert, 2009, S.929f)

., The role model concept predicts that females would tend to mention fe-
male influencers (that is, their mothers), and that males would dispropor-
tionately name male influencers (that is, their fathers). In technical terms,
the role-model hypothesis postulates an interaction between the gender of
the scientist and the gender of the parent when it comes to predicting

whether or not that parent is named as an influencer on the scientist’s ca-
reer choice. “ (Sonnert, 2009, S.929f)

Im Gegensatz zur ,,role model“ Hypothese sieht die ,, opportunity-structure“ These nicht
die Gleichgeschlechtlichkeit der Eltern und des Kindes als ausschlaggebend fiir eine mogli-
che Vorbildwirkung im MINT-Bereich, sondern den wissenschaftlichen Ausbildungsstand
bzw. Erfolg. So wird also in der ,, opportunity-structure “ Hypothese das Bildungsniveau der
Eltern daflr verantwortlich gemacht, welcher Elternteil eher als VVorbild herangezogen wird.
Sonnert fasst die Wirkung der Eltern als VVorbild fir die Entscheidung der untersuchten Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler, sich fur eine Téatigkeit im MINT-Bereich entschie-
den zu haben, in Abbildung 3.5 zusammen. (Sonnert, 2009, S.930)

Percentage named as influencer
N
(&)

20 Lk .
15 =
A
B —a
HS or less some college or BA Masters Doctorate
Parent’s education

-l- Male sc /father -ll= Male sc/mother -f&+= Female sc/father Female sc./mother

Abbildung 3.5: Parents named as influencers of scientists’ careers
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Wie in Abbildung 3.5. dargestellt, nennen Wissenschaftlerinnen die VVorbildwirkung der EI-
tern sich fur eine mathematisch, naturwissenschaftliche oder technische Laufbahn zu ent-
scheiden, ofter als ihre mannlichen Kollegen. Weiterhin werden Vater eher als VVorbild ge-
nannt als Mdtter. Dies kann unter anderem daran liegen, dass vermehrt Ménner (also Véter)
in MINT-Bereichen tétig sind. Die Daten in Tabelle 3.4. zeigen, dass, je besser die Ausbil-
dung der Eltern ist, desto eher werden sie als Idol gesehen. Diesen Eindruck vermittelt Ab-
bildung 3.5 ebenfalls. (Sonnert, 2009, S.932/939)

Tabelle 3.4: Parents mentioned as influencers (by parent’s educational level)

High-school or less Some college or BA Masters Doctorate
(n=587) (n=502) (n=252) (n=152)
6.0% 10.2% 15.1% 44.7%

Zusammenfassend konnte Sonnert die Rollenmodel-Hypothese nicht belegen. Die ,, oppor-
tunity-structure “ These konnte jedoch eindeutig bewiesen werden. Somit sehen sich Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler eher durch den Ausbildungstand der Eltern beein-
flusst, die Gleichgeschlechtlichkeit des Elternteils spielt weniger eine Rolle. (Sonnert, 20009,
S.939)

Langmeyer, Tarnai und Bergmann untersuchten die Korrelation der beruflichen Interessen
von Eltern mit der Studien- bzw. Berufswahl der Kinder. ,, Stimmen die Interessen der Téch-
ter mit den Interessen der Miitter und die Interessen der Sohne eher mit den Interessen der
Véter Uberein oder sind generell die Interessen der Mitter bzw. die der Véter fur beide Ge-
schlechter prigender? “ Der Studie wurde das Person-Umwelt-Modell von Holland (1973/
1997) zugrunde gelegt. Hier werden sechs ,, Interessens- bzw. Personlichkeitsorientierun-
gen* unterschieden: praktisch-technische, intellektuell-forschende, kiinstlerisch-sprachli-
che, soziale, unternehmerische und konventionelle Orientierung. (Langmeyer/Tarnai/Berg-
mann, 2009)

Die Forscher konnten feststellen, dass entgegen bisheriger angloamerikanischer Studien,
beide Geschlechter ahnliche berufliche Interessen eher mit den Muttern teilen als mit den
Vatern, dies gilt insbesondere fir Tdchter. Wobei die starkste Korrelation der mitterlichen

Interessen mit jenen der Tochter im Bereich der sozialen Orientierung auftrat. Ist also die

81



Mutter in diesem Gebiet tatig, so ist auch die Tochter an diesem Tatigkeitsfeld interessiert.

(Langmeyer/Tarnai/Bergmann, 2009, S.394)

In einer weiteren Studie wurde festgestellt, dass Téchter, sollten die Eltern mit ihrer Karrie-
rewahl nicht einverstanden sein, sogar dazu neigen, sich nach Vorstellungen der Eltern um-
zuentscheiden. Voraussetzung dafur ist allerdings eine gute Eltern-Kind-Beziehung.
(Li/Kerpelman, 2007, S.112) Des Weiteren hat auch die Verteilung der elterlichen Pflichten
einen Einfluss auf die Interessen von Madchen. So wahlen Tdchter berufstatiger Mutter eher
Hauptfacher wie Chemie oder Informatik. (Metz-Glockel, 1988; zit. nach Menacher, 1994,
S.6) Die Hilfestellung bei den Hausaufgaben kann hingegen indirekt zur Stereotypisierung
mathematischer, naturwissenschaftlicher und technischer Facher als ,,mdnnliche* Doméne
fuhren, da in diesen F&chern vermehrt Vater bei Schwierigkeiten helfen. (Menacher, 1994,
S.6)

3.1.6 Sauglinge

Einige Studien beschéftigten sich mit der Frage, ob bereits im S&uglingsalter weibliche Ba-
bys anders als mannliche Babys behandelt wirden. Richter fasst einige Thesen in ihrem
Werk zusammen. So stellten einige Forscherinnen und Forscher fest, dass Buben bereits als
Saugling mehr Aufmerksamkeit von den Eltern bekommen wirden als Madchen. Weiterhin
verfolgten einige Studien die Hypothese, dass mit weiblichen S&uglingen mehr gesprochen
wirde. Zusammenfassend konnten jedoch keine bemerkenswerten Unterschiede zwischen
der Behandlung von Madchen und Jungen festgestellt werden. (Richter, 1996, S.158)

3.1.7 Spielzeug

,,Barbie, die Puppe, die im Jahr 2009 fiinfzig Jahre alt wurde, sagte Au-
gust 1992, als sie durch einen relativ einfachen Mechanismus ein Reper-
toire von 260 Satzen aussprechen konnte: Mathematik ist sehr schwierig,
lass uns lieber einkaufen gehen (Math is tough, let’s rather go shopping).

(Martignon, 2010, S.220)
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Dieser Satz wurde anschlieBend aufgrund von Protesten der Gesellschaft der Akademikerin-
nen entfernt. (Martignon, 2010, S.220) Sicherlich ein Extremfall, dennoch wird deutlich,
welchen Einfluss Spielsachen auf Kinder haben kénnen und wie unreflektiert manche Er-

wachsene mit der Wahl des Spielzeugs umgehen.

In einer Studie von Cooper und Robinson wurde bestatigt, dass Interessen und Aktivitéten
in der Kindheit einen Einfluss auf die spétere Entfaltung von guten mathematischen und
physikalischen Fertigkeiten haben kdnnen. Frauen, welche in mathematischen, naturwissen-
schaftlichen und technischen Bereich tétig sind, erwéhnen hdufig, als Kind eher jungenhaf-
ten Aktivitdten nachgegangen zu sein. (Cooper/Robinson, 1989; zit. nach Beerman/Hel-
ler/Menacher, 1992, S.57) So verwundert es nicht, dass man Studien mit der Untersuchung
der Spielzeugwahl von Kindern durchflhrte.

Zum Beispiel fand man durch sogenannte ,,Baby-X-Studien heraus, dass Erwachsene dazu
neigen, Madchen bzw. Buben geschlechtsstereotypes Spielzeug zu geben. Soll heiRen: Glau-
ben Probandinnen und Probanden es mit einem Madchen zu tun zu haben, neigen sie dazu
dem Kind eine Puppe anzubieten. Auf der anderen Seite bekommen Jungen eher Autos. (Bi-
schof-Kohler, 2011, S.60) Weiterhin stellten Lytton und Romney in ihrer Metaanalyse, in
welcher alle Studien zum Thema geschlechtsdifferente Erziehung in Nordamerika von 1952
bis 1987 untersucht wurden, fest, dass Erwachsene dazu neigen, geschlechtsrollenadaquate
Tatigkeiten zu befurworten und Kinder in den geschlechtskonformen Gebieten signifikant
in ihrer Aktivitat zu ermutigen. Wie Beispielsweise ,,zu bestimmten Spielaktivititen und zum
Umgang mit bestimmten Spielsachen . (Lytton/Romney, 1991; zit. nach Bischof-Kohler,
2011, S.60)

3.2 Peergroup

Nicht nur die Eltern haben Einfluss auf die Entwicklung ihrer Kinder. Im Laufe des Erwach-
senwerdens spielen Freundinnen und Freunde eine immer wichtigere Rolle. Daher ist die
Betrachtung der Peergroup und deren Einfluss auf die Leistung und Einstellung junger Mad-
chen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Fachern nicht uninteres-

sant.
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Eine bedeutende Sichtweise liefern Kessels und Hannover. Sie sind der Meinung, dass ein
Jugendlicher, der sich beispielsweise flr Physik interessiert, sich auch ,, die soziale Bedeu-
tung aneignet, die dem jeweiligen Gegenstand anhaftet“. SO musste sich eine junge Frau
oder ein junger Mann mit den Eigenschaften, die den jeweiligen Gegenstand zugeschrieben
werden, identifizieren. (Kessels/Hannover, 2006, S.351) Man betrachte beispielsweise die
bekannte US-amerikanische Fernsehserie ,,The Big Bang Theory*, die sich auf komddianti-
sche Weise mit dem Leben dreier Physiker und eines Ingenieurs auseinandersetzt. In dieser
Serie werden die Hauptdarsteller, welche alle in Bereichen der Physik forschen und arbeiten,
als verschrobene Eigenbrotler mit verschiedenen Arten von Sozialphobien dargestellt. Laut
Kessels und Hannover misste dann das ,,gezeigte Interesse am Fach Physik auch davon
abhangen ob ein Jugendlicher “ sich mit dieser Art von Personen und deren Eigenarten iden-
tifizieren kann (Kessels/Hannover, 2006, S.351).

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass Schiilerinnen und Schiler mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Fécher im Vergleich zu sprachlich-geisteswissenschaftlichen
als schwieriger einordneten. Weiterhin sahen Jugendliche in mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereichen weniger Mdoglichkeiten zur ,,Selbstverwirklichung*. Zusétzlich
konnte gezeigt werden, dass Schiilerinnen und Schiler, Jugendlichen, welche sich fir ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Facher begeistern, eine ,, geringere physische und soziale
Attraktivitdt [...], weniger soziale Kompetenz und Integriertheit [...], mehr Arroganz und
Selbstbezogenheit [...] und weniger Kreativitit und Emotionalitdt [...] bescheinigten, als
Jugendlichen mit einem Faible fur sprachlich-geisteswissenschafiliche Fécher®. (Kes-
sels/Hannover, 2004; zit. nach Kessels/Hannover, 2006, S.352)

Diese Zuordnungen kénnen zur Folge haben, dass sich Madchen bewusst nicht fur mathe-
matisch-naturwissenschaftliche Téatigkeitsfelder interessieren und sich auch keine berufliche
Laufbahn in diesen Bereichen vorstellen kénnen, da die Schilerinnen negative Auswirkun-
gen innerhalb der Peer-Group befiirchten und nicht von Gleichaltrigen als unattraktiv und
unweiblich klassifiziert werden mochten. (Ertl/Luttenberger/Paechter, 2014, S.424)
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3.3 Medien

Digitale Medien boomen und gewinnen gerade bei Kindern und Jugendlichen immer mehr
an Beliebtheit. Ist es bei Klein- und Volksschulkindern noch eher das Fernsehen, welches
begeistert, so gewinnen soziale Medien wie Instagram, Facebook, Snapchat und viele mehr
fur Jugendliche eine immer groRere Bedeutung. Daher tragen Medien, wenn auch nicht be-
wusst, sicherlich zur Sozialisation von Kindern bei und steuern unbewusst die Interessen

von Médchen und Jungen.

., Rollenmodelleinfliisse “ haben einen bedeutenden Einfluss auf die Sozialisation von Kin-
dern und Jugendlichen. (Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.54)

,,Sozialpsychologische Theorien gehen davon aus, dass soziale Modelle
die Hauptursache von Geschlechtsstereotypen sind. *“ (Kohlberg, 1966; zit
nach Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.54)

Der hierbei zentrale Begriff des Lernens am Modell wurde bereits in Kapitel 2.2.5 erlautert.
Des Weiteren ist erkennbar, dass vor allem in mathematischen, technischen und naturwis-
senschaftlichen Fachrichtungen ein Mangel an weiblichen Rollenmodellen beobachtbar ist.
(Beerman/Heller/Menacher, 1992, S.54)

Die Medien tragen einen wichtigen Teil zur Bildung von Rollenmodellen bei:

,, Die Sichtbarkeit von Frauen und Mdnnern in Medien schafft [...] ein Be-
wusstsein dafiir, welche Rollenbilder, welche Macht- und Aufgabenvertei-
lungen in einer Gesellschaft vorherrschen und welche Erwartungen an
Frauen und Manner gestellt werden. Frauen, die in unterschiedlichsten
Bereichen sichtbar sind, sind Rolemodels [sic!] fir andere Frauen und
Méadchen. Dies ist einer der Griinde, weshalb es nicht gleichgiltig ist, ob
Frauen in der Offentlichkeit sichtbar sind und es ist von besonderer Rele-
vanz, in welchen Bereichen und in welchem Kontext sie 6ffentlich wahr-
nehmbar sind. “ (Pernegger, 2018, S.41)

In der Medienstudie von Pernegger, die einen Jahresbericht von 2017 liefert, wurde festge-

stellt, dass dsterreichische Medien noch immer von Méannern dominiert werden. Eine Ana-

lyse der Tageszeitungen ergab, dass noch immer Manner eine Bildprasenz von 70% aufwei-
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sen. Zudem werden Frauen in den Medien ganz anderes dargestellt als das mannliche Pen-
dant. Im Bereich der Wirtschaft, Politik und vor allem der Religion sind Frauen nur spora-
disch in den Medien vertreten. Meist dient die Darstellung einer Frau in den Medien als
Aufputz, Schonheitsideal oder auch nur als Ehefrau eines bekannten oder bedeutenden Man-
nes. Auch im Bereich der Forschung erhalten ménnliche Experten mehr mediale Aufmerk-
samkeit als ihre Kolleginnen. (siehe Abb. 3.6; Pernegger, 2018, S.41f)
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Abbildung 3.6: Sichtbarkeit von Frauen und Méannern nach Themenbereichen
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Im Social-Media Bereich sieht die Situation nicht besser aus. So konnten zahlreiche von der
MaL.isa Stiftung unterstiitzte Studien zeigen, dass Frauen auch auf Online-Plattformen un-
terreprasentiert sind. Untersucht wurden die 100 beliebtesten Musikvideos, die 100 meist
besuchten YouTube-Kanéle und die Top 100 Instagramerinnen und Instagramer in Deutsch-
land. Und auch hier beschrénkt sich die Selbstinszenierung der Frauen auf wenige Bereiche
wie etwa Schonheit und Mode. Ménner haben hingegen ein breites Spektrum an Darstel-
lungsformen. (MaL.isa, 2019, S.2)

Exkurs (MaLisa Stifung): Die MaL.isa Stifung wurden von Maria und Eli-
sabeth Furtwéngler im Jahr 2016 ins Leben gerufen. ,, Ihr Ziel ist eine freie,
gleichberechtigte Gesellschaft. Sie engagiert sich auf internationaler
Ebene fur die Beendigung von Gewalt gegen Frauen und Madchen. In
Deutschland setzt sie sich zudem fiir gesellschaftliche Vielfalt und die
Uberwindung einschrankender Rollenbilder ein. “ (MaLisa, 2016)

Welche Auswirkungen haben die eben beschriebenen Tatsachen nun auf junge Frauen und

was hat das Ganze mit Mathematik zu tun?

Rezeptionsstudien zeigten, dass sich M&dchen bzw. junge Frauen, welche diese neuen Me-
dien konsumieren, stark von den Darstellerinnen und Darstellern dieser Kanéle beeinflussen
lassen. So betrachten die weiblichen Heranwachsenden die Influencerinnen als Vorbilder
und ahmen deren Verhaltensweisen nach. (MaLisa, 2019, S.3) Viele der YouTube- und In-
stagram- Kinstlerinnen zeigen allerdings ein veraltetes Frauenbild und es wird implizit sug-
geriert, dass eine Frau nur dann als weiblich gilt, wenn sie diese Uberholten Rollenvorstel-
lungen verkdrpert. Somit fehlt es Schiilerinnen auch in den neuen Medien an Modellen und
in Folge dessen an weiblichen Vorbildern, welche sich in mathematischen, naturwissen-

schaftlichen und technischen Bereichen engagieren.

Nicht nur Kinder lassen sich leicht von den Medien beeinflussen, auch Erwachsene erliegen
der Wirkung medialer Berichterstattung. So wurden Mitter von Tochtern dazu aufgefordert,
einen Artikel von Benbow und Stanley zu lesen, bei welchem die Geschlechtsunterschiede
in Mathematik zwischen Madchen und Buben auf biologische Ursachen zurlickgefuhrt wur-
den (Benbow/Stanley, 1980, S.1262). Anschlielend wurden diese Mutter iber die Mathe-
matikfahigkeit ihrer Tdchter befragt und die Aussagen dann mit den Statements von Miittern

verglichen, die keinen solchen Artikel gelesen hatten. Das Ergebnis war, dass Mutter sich
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von diesem Artikel beeinflussen lieRen und ihren Tochtern, nach dem Lesen des Textes,
weniger mathematische Fahigkeiten zusprachen und keine Chancen fur eine Zukunft in die-
sen Bereichen sahen. Sie waren der Meinung, dass ihren Tochtern Mathematik generell
schwer féllt und dass die Médchen fur eine gute Leistung in diesem Fach hérter arbeiten
mussten. (Kimball, 1989, S.210) Die Einstellung der Eltern wiederum kann, wie bereits in
Kapitel 3.1 erwahnt, die Leistung, das Selbstkonzept, die Motivation und die Einstellung der
Kinder gegentiber mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Féchern beein-

flussen.

3.4 Kindergarten

Zwischen Elternhaus und Peergroup gibt es noch weitere Institutionen, welche zur Soziali-
sation und Erziehung der Kinder beitragen. Die erste dieser Einrichtungen, welche Kinder

fur zumindest ein Jahr verpflichtend besuchen mussen, ist der Kindergarten.

Kindergartenpadagoglnnen missen aber immer wieder feststellen, dass ein Einwirken auf
die Kinder oft schwierig ist, da die Kleinen bereits durch die elterliche Sozialisation in ge-

schlechtsstereotype Rollen gedrangt wurden. (Richter, 1996, S.163)

Fried stellte wéhrend der Untersuchung zum Gesprachsverhalten von Kindergartenerziehe-
rinnen in deutschen Kindergéarten fest, dass Madchen und Buben von den Erzieherlnnen un-
terschiedlich behandelt werden (Fried, 1989; zit. nach Richter, 1996, S.164).

,,Die Mddchen werden von ihren erwachsenen Geschlechtsgenossinnen
offenbar nicht so wichtig genommen wie die Jungen.“ (Fried, 1990; zit.
nach Richter, 1996, S.164)

Diese Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass Madchen zu Gunsten der Buben im Kin-
dergarten benachteiligt werden. Richter weist jedoch in ihrem Buch daraufhin, dass eine
Verallgemeinerung ,, tber die Richtung des geschlechtersozialisierenden Einflusses des Kin-
dergartens nicht moglich * ist. (Richter, 1996, S.164)

89



Dass jedoch die Gleichbehandlung von Madchen und Buben durch Erzieherlnnen nicht un-
bedingt dazu fuhrt, dass sich Mé&dchen nicht in das althergebrachte Rollenmodell fugen,
konnte durch die Untersuchung der sogenannten Kinderldden gezeigt werden. Kinderladen
sind Kindergarten, die im Zuge der Achtundsechziger-Bewegung durch engagierte Eltern
ins Leben gerufen wurden. Meist wurden leerstehende L&den zu Kindergérten umfunktio-
niert, daher auch der Name Kinderladen. Ziel dieser Einrichtungen war es, die Kinder ge-
meinsam ohne jegliche Form der Autoritat aufwachsen zu lassen und von bestimmten tradi-
tionellen Erziehungsmalinahmen abzuweichen. Unter anderem wollte man auch auf die
,, Einiibung von Geschlechterrollen verzichten*. ES konnte durch die Untersuchung zweier
Psychologlnnen kein positiver Effekt des gewahlten Erziehungsstils auf die geschlechtliche
Angleichung von Kindern festgestellt werden. Viel mehr zeigte sich, dass Madchen in her-
kdmmlichen Kindergéarten bei Streitfragen durchaus in der Lage waren, sich durchzusetzen.
Médchen in Kinderladden hingegen tberlieRen oft widerstandslos den Buben das Kommando
und zogen sich zuriick. (Bischof-Kdhler, 2011, S.26f)

3.5 Einfluss der Schule

Der Einfluss der Schule als Institution wurde bereits in Kapitel 2.2.6 mit der Erlauterung
Uber die Koedukationsdebatte angeschnitten. Weitere Aspekte tber die Rolle der Schule als
Bildungseinrichtung bzw. verschiedene Férdermdglichkeiten von Schiilerinnen sollen nun
in diesem Kapitel erdrtert werden. Auch die Rolle des Schulbuches bei der Sozialisation von

Kindern und Jugendlichen soll in diesem Abschnitt Beachtung finden.

3.5.1 Die Schule als Bildungseinrichtung

Neben der Einfihrung des Koedukativen-Unterrichts-Modells, welches, wie bereits er-
wahnt, immer noch umstritten im Hinblick auf ihren Nutzen ist, wurde mittlerweile darauf
Wert gelegt gezielte Fordermdglichkeiten, besonders fir Madchen und Frauen, im MINT-
Bereich anzubieten. Beispiele dafir sind Projekte wie IMST (Innovationen Machen Schulen
Top), bei diesem unterstiitzen Wissenschafterlerinnen Lehrerinnen bei der Erarbeitung von

Unterrichtskonzepten in MINDT-Bereichen (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften,
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Deutsch, Technik) (IMST, 0.J), oder der Wettbewerb ,,Jugend Innovativ, das Konzept der
,,Langen Nacht der Forschung*, das Projekt ,,Sparkling Science* oder das MINT-Gitesigel
(Bifie, 2016).

Zinnecker fiihrt 1973/74 den Begriff des ,heimlichen Lehrplans® ein, welcher aus der angel-
séchsischen progessive-education-Bewegung vom Wort ,hidden curriculum® abgeleitet
wurde. ,, Der Begriff bezieht vor allem die sozialen Lernerfahrungen der Schiilerlnnen mit
ein, [...].“ Unter anderem beschiftigt sich die Theorie des ,heimlichen Lehrplans® auch mit
der geschlechterdifferenten Sozialisation und deren Wirkung auf den Schulalltag. Es haben
sich laut Hilgers drei strukturtheoretische Bezugsebenen zur Untersuchung der geschlechts-
differenten Sozialisation im Bildungsbereich Schule manifestiert: der rechtliche Rahmen,
der offizielle Lehrplan und die Personalstruktur. (Hilgers, 1994, S. 91/96)

Zusammenfassend kann man feststellen, dass rechtlich keine offene Diskriminierung im
Schulalltag stattfindet. Dies gilt auch fir den offiziellen Lehrplan. Etwas anders sieht die
Situation in der Personalstruktur aus. So wurde Anfang der 1990er Jahre festgestellt, dass
im Bereich der Bildung vor allem Frauen tétig sind, Leitungspositionen in diesen Gebieten
jedoch vermehrt durch Ménner besetzt werden. Weiterhin nimmt auch der Frauenanteil ab,
je &lter die zu unterrichtenden Kinder werden. (Hilgers, 1994, S. 96/98) Daten, welche von
der Statistik Austria fur das Schuljahr 2017/18 erhoben wurden, bestatigen die Feststellung
aus den 1990er Jahren. So waren im Volksschulbereich insgesamt 36 247 Lehrkréfte tétig,
davon waren aber nur 7,4% mannlich. In der AHS &ndert sich die Situation schon deutlich
mit 34,9% an mannlichen Lehrkraften. Interessant ist in diesem Zusammenhang die Betrach-
tung der Berufsbildenden Mittleren und Hoheren Schulen mit technischen bzw. gewerbli-
chen Schwerpunkt, hier betragt der Frauenanteil an Lehrkréften nur 28,4%. (Statistik Aus-
tria, 2018)
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3.5.2 Schulblcher

Ein weiterer Aspekt, der nicht unbeachtet bleiben sollte, ist die Geschlechtsstereotypisierung
in Schulblichern. Auch hier werden beabsichtigt oder unbeabsichtigt den Schilerinnen und
Schulern Rollenmodelle vorgezeigt.

,, Die symbolische Reprisentation der Geschlechter in Schulblchern wird
heute als Beitrag zu der sozialen Konstruktion von Geschlecht in unserer
Gesellschaft betrachtet. ** (Hunze, 2003, S. 54)

Hunze untersuchte verschiedene Schulbuchanalysen und fasste zusammen, dass in der Au-
torenschaft von Schulbiichern Frauen stark unterreprasentiert sind. Bei der Geschlechterdar-
stellung in Schulblchern wurde deutlich, dass Frauen weniger oft erwéhnt werden als Méan-
ner. Beim Verhaltnis Madchen zu Buben fallt der Unterschied jedoch nicht mehr so stark
aus. Weiterhin wurde ermittelt, dass der Madchen- bzw. Frauenanteil seit Beginn der 1970er
Jahre zwar gestiegen ist, dennoch zeigten die von Hunze betrachteten Analysen alle einen
Mangel an weiblichen Darstellungen im Beruf. (Hunze, 2003, S. 68-70) So wurden Frauen
., liberwiegend im hduslich-familidren Bereich* gezeigt. (Fischer, 2000; zit nach Hunze,
2003, S. 70) Auch Menacher erwéhnte diese Tatsache bereits in ihrem Artikel und kam
ebenfalls zu dem Schluss, dass Frauen in deutschen Schulblichern meist nur in Assistentin-
nenrollen oder in typischen Frauenberufen dargestellt werden (Menacher, 1994, S. 7). Hunze
wie auch Finsterwald und Ziegler bemerken zwar einen positiven Trend, der von ge-
schlechtsstereotypischen Darstellungen weg fiihrt, dennoch ist nach wie vor nicht von dessen
Aufhebung zu sprechen (Hunze, 2003, S. 78f; Finsterwald/ Ziegler, 2007, S. 118). Besonders
interessant ist, dass es noch immer Schulbiicher gibt, in denen die typischen Rollenklischees
dargestellt werden, obwohl es seit den 1980er Jahren in Deutschland den Gleichberechti-
gungsgrundsatz gibt und Lehrbticher vor der Veroffentlichung beziiglich dieses Grundsatzes
uberprift werden (Finsterwald/ Ziegler, 2007, S. 118).
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3.6 Die Lehrkraft

Neben den Eltern und der Peergroup sind sicherlich Lehrerinnen und Lehrer ein wichtiger
Sozialisationsfaktor im Leben von Schilerinnen und Schiilern. Deshalb liegt in diesem Ka-
pitel das Hauptaugenmerk auf den Lehrkréften.

In der Erziehungsstilforschung der 1970er Jahre ging man von der Annahme aus, dass jede/r
Lehrerin ihren/seinen eigenen Unterrichtsstil verfolgt, ohne sich von &ulReren Gegebenheiten
beirren zu lassen. Das bedeutet, dass die Forschung in dieser Zeit eine sehr eingeschrankte
Betrachtungsweise der moglichen Auswirkungen des Lehrerinnenhandelns auf Schulerin-
nen hatte. (siehe Abb. 3.7; Schweer, 1999, S. 28f)

| Lehrerln |

}

| SchiilerIn |

|

| Grad der Effektivitit padagogischen Handelns

} }

Personlichkeits- Ausbildung der
entwicklung intellektuellen Fihigkeiten

Abbildung 3.7: Das grundlegende Paradigma der Erziehungsstilforschung

Diese einseitige Sichtweise wurde allerdings von sozial-kognitiven Ansatzen verdrangt. So
untersucht diese Theorie die ,, Bedingungen der subjektiven Informationsselektion und —ver-
arbeitung von Lehrern und die daraus resultierenden Handlungsstrategien im Unterricht .
Des Weiteren konnten verschiedene Studien in diesem Bereich feststellen, dass Lehrerinnen
und Lehrer ,, aufgrund ihrer kognitiven Schemata, motivationalen Befindlichkeiten usw.
Schilerinnen und Schuler ,, nach verschiedenen Typen differenzieren, wobei die subjektive
Zuordnung eines Schillers zu einem bestimmten Schilertypus wiederum mit einem spezifi-
schen Verhalten* der Lehrerin oder des Lehrers verbunden ist. (Schweer, 1999, S. 30) Das

bedeutet nichts anderes als:
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., Der Lehrer verhdlt sich verschiedenen Schiilern gegentiber unterschied-
lich, er zeigt ein individualisierendes Lehrerverhalten. Hierbei realisiert
er solchen Schilern gegenuber ein positives Unterrichtsverhalten, die sei-
nen subjektiven Erwartungen entsprechen, wahrend Schiler, die diesen
Erwartungen zuwider laufen, verstéarkt Restriktionen zu befiirchten ha-
ben. *“ (Schweer, 1999, S. 30)

Diese subjektiven Erwartungen einer Lehrperson kénnen unter anderem auch zwischen den
Geschlechtern variieren. So soll im Folgenden betrachtet werden, ob Lehrkréfte geschlechts-
stereotype Denkweisen haben, welche unterschiedlichen Erwartungen bzw. Einschatzungen
sie gegeniiber Madchen und Buben aufweisen und wie sich das Attributionsmuster der Lehr-
personen zwischen Schiilerinnen und Schiiler unterscheidet. Danach soll die Frage analysiert
werden inwiefern das Lehrpersonal die Leistung und das Selbstkonzept von Kindern und
Jugendlichen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Féachern durch
die genannten Faktoren beeinflussen. Weiterhin soll betrachtet werden, ob Lehrende unbe-

wusst die spatere Berufswahl der Lernenden lenken kénnen.

3.6.1 Beachtung

Frasch und Wagner stellten bereits in den 1980er Jahren fest, dass Lehrkréfte Buben deutlich
mehr Aufmerksamkeit zuteilwerden lassen als Madchen. So werden Schiler bei weitem 6f-
ter aufgerufen als Schilerinnen, jedoch auch 6fter verwarnt. Diese Ermahnungen haben aber
keinen negativen Effekt, denn sie geben den Jungen ebenfalls das Gefiihl wahrgenommen
und beachtet zu werden. (Frasch/Wagner, 1982; zit. nach Horstkemper, 1992, S. 93) Wei-
terhin wurde festgestellt, dass sich Lehrerinnen namentlich mehr auf Buben beziehen und
auch mehr uber diese wissen als Gber Méadchen. Auf die Frage nach den Kindern in ihren
Klassen zahlen Lehrkréfte deutlich mehr Schiiler als Schiilerinnen auf und &uf3ern sich zur
Person, der Leistung, etwaigen Problemen und ,, iiren individuellen Lebensumstinden, wéh-
rend Madchen h&aufig eher summarisch /...und dann ein Haufen Mddchen...] “ genannt wer-
den. Stallings (1985) beobachtete diese Verhaltensweisen im speziellen bei Lehrpersonen
im Mathematikunterricht. (Horstkemper, 1992, S. 93) Bettina Srocke sieht diese Erkenntnis

und fasst die Auswirkungen fir Madchen wie folgt zusammen:
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., Derart unterschiedliche Behandlungen zeigen bei beiden Geschlechtern
ihre Wirkung. Madchen gewinnen auf diese Weise zwangslaufig den Ein-
druck, dal} ihre Beitrage im Mathematikunterricht als weniger bedeu-
tungsvoll angesehen werden. Die ungleichmafige Verteilung der Aufmerk-
samkeit des Lehrers zugunsten der Jungen laRt zudem bei den Madchen
die Auffassung entstehen, der Lehrer habe an ihrem Lernfortschritt ein ge-
ringeres Interesse als an dem der Jungen. Die naheliegende Schlul3folge-
rung der Madchen ist es dann, dass ihre Beteiligung im Fach Mathematik
weniger erwartet und auch als unwichtiger erachtet wird. * (Srocke, 1989,
S. 145; zit. nach Horstkemper, 1992, S. 94)

Dieses Verhalten der Lehrkrafte geschieht allerdings nicht bewusst, so sind sich Lehrerinnen
und Lehrer ihrer Bevorzugung der Jungen oft gar nicht im Klaren. Dies zeigt sich vor allem
dann, wenn versucht wurde diese Ungleichheiten abzubauen. So wurden Lehrpersonen spe-
ziell darauf geschult Mé&dchen und Jungen gleich viel Aufmerksamkeit wéhrend des Unter-
richtes zu schenken. Gelang es in Folge dessen eine Gleichbehandlung zu erreichen, so flhl-
ten sich auf der einen Seite die Buben stark benachteiligt und die Lehrkrafte hatten ein
schlechtes Gewissen gegenuber den Schillern. ,, Paradoxerweise erschien ihnen die ausge-
glichene Verteilung bereits ebenfalls als Bevorzugung der Mddchen. ** (Horstkemper, 1992,
S. 94) Da einige Studien in dieser Richtung zeigten, dass Madchen nur ca. 30% der Auf-
merksamkeit von der Lehrkraft im Unterricht bekamen, etablierte sich der Begriff des
,, Zwei-Drittel-Aufmerksamkeitsgesetzes “ (Faulstich-Wieland, 1995, S. 126; zit. nach Stir-
zer, 2003, S. 161).

Stirzer weist darauf hin, dass es zur Untersuchung der Aktualitat einen Bedarf an neuen
Studien geben wirde und die Befunde der 1970er und 80er Jahre auf ihre Aktualitat zu Gber-
prifen waren. (Stiirzer, 2003, S. 161).

3.6.2 Geschlechtsstereotype bei Lehrkraften

Lehrerinnen sind auch nur Menschen. Das heil3t, auch Lehrkréfte sind nicht davor gefeit,
Fehler zu machen und durchlebten ebenso wie andere Personen auch verschiedene Soziali-
sationsprozesse. Des Weiteren tragen sie selbst wieder stark zur Sozialisation von Kindern
bei. Deshalb wird im Folgenden beleuchtet, ob, wie schon in Kapitel 3.1.1 bei den Eltern

gezeigt, auch Lehrerinnen und Lehrer Uber geschlechtsspezifische Stereotypen verfligen.
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Andrea Hilgers weist in ihrem Buch darauf hin, dass es zur Zeit der Recherche zu ihrem
Werk, das betrifft die Jahre vor 1994, keine empirischen Studien gab, welche sich intensiv
mit den Geschlechtsstereotypen von Lehrerinnen und Lehrern auseinandersetzten. (Hilgers,
1994, S. 131) Daher wird auch die Arbeit von Hilgers hier als Erstes genannt. lhre zentrale
Forschungsfrage lautete:

., Welche Geschlechtsstereotype werden von Lehrerinnen und Lehrern der-
zeit vertreten und in welchem Ausmaf3? “* (Hilgers, 1994, S. 141)

Hilgers geht von der Annahme aus, dass Lehrerinnen und Lehrer geringere stereotype Vor-
stellungen gegeniiber den Geschlechtern haben als andere Personengruppen, da sie durch
ihre Ausbildung in diese Richtung sensibilisiert wurden und sich bereits wéhrend des Studi-
ums mit verschiedenen Theorien der Sozialisation auseinandersetzen mussten. Zusatzlich,
so Hilgers, entfernt man sich gerade im Erwachsenenalter und mit zunehmenden Bildungs-
grad von geschlechtskonformen Denkweisen. Dennoch ist die Forscherin sich sicher, auch
bei Lehrpersonen geschlechtsstereotype Einstellungen festzustellen. (Hilgers, 1994, S. 142)
Die Daten wurden mit Hilfe eines Fragebogens erhoben. 448 Lehrerinnen und Lehrer, wel-
che in der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen wahrend des Befragungszeitraumes tatig
waren, beantworteten die Fragen. Zusammenfassend konnte festgestellt werden, dass sich
ein deutliches Umdenken in Bezug auf die Geschlechtsstereotypen eingestellt hatte und dies
zeigte sich bei Lehrerinnen und Lehrer besonders deutlich. Somit kann anhand dieser Unter-
suchung nicht bestatigt werden, dass Geschlechtsstereotype unverandert im Unterricht wirk-
sam werden. Weiterhin zeigte sich jedoch, dass Lehrpersonen bis zu einem gewissen Grad
von der Annahme ausgehen, dass sich die beiden Geschlechter in bestimmten Eigenschaften
und Féhigkeiten unterscheiden. Es werden allerdings (bewusst) keine unterschiedlichen Ver-
haltensweisen flr die Geschlechter abgeleitet. (Hilgers, 1994, S. 151-164)

In ihrer zweiten Studie untersucht Hilgers Lehramtsstudentinnen der Fakultat fur Erzie-
hungswissenschaften der Universitat Kéln auf mogliche Geschlechtsstereotypen. Befragt
wurden dabei speziell jene Studentinnen und Studenten, welche sich fiir einen der Kurse
,, Geschlechtsspezifische Sozialisation in der Schule* oder ,, Sexualerziehung und Moral
entschieden haben. Der Fragebogen wurde allerdings zu Beginn des Semesters beantwortet,
um einer moglichen Beeinflussung durch die Kursinhalte entgegen zu wirken. Es zeigte sich,
noch deutlicher als bei den Lehrerinnen und Lehrern, eine Ablehnung von Geschlechtsste-
reotypen. (Hilgers, 1994, S. 167-171)
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Hilgers fuhrte ihre Untersuchungen allerdings allgemein zu Geschlechtsstereotypen durch.
Im Folgenden soll nun ndher auf mégliche geschlechtsstereotype Denkweisen von Lehrkraf-

ten in mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereichen eingegangen werden.

So gingen Ziegler, Kuhn und Heller der Frage nach, ob und wenn ja in welchen Mal3 und in
welchen Gebieten geschlechtsrollenspezifisches Denken bei gymnasialen Mathematiklehr-
kraften feststellbar ist. (Ziegler/Kuhn/Heller, 1998, S. 275)

In Bayern und Baden-Wurttemberg wurden hierzu 36 Mathematiklehrkrafte, darunter sechs
Frauen befragt. Zur Erhebung der Daten wurde ein Fragebogen verwendet, welcher aus meh-
reren Teilen bestand. Einem Madchen- und einem Jungenfragebogen, einer Sortieraufgabe
moglicher Studiengénge (nach Geschlecht getrennt) und einem Abschnitt zur Untersuchung
geschlechtsspezifischer Unterschiede im Fach Mathematik. Zusétzlich wurden personliche
Daten der befragten Lehrpersonen erhoben. Die Forscher stellten fest, dass 73,5% der be-
fragten Lehrpersonen angaben, keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern in Mathe-
matik zu sehen. Als Grund flr bestehende Geschlechtsunterschiede in diesem Fach nannten
45,7% der Lehrpersonen das Elternhaus, 17,1% erwéhnten gesellschaftliche Vorurteile als
Begrundung und nur 5,7% sahen die Ursache auf schulischer Ebene. Weitere 9% der befrag-
ten Lehrkréfte vertraten die Meinung, dass die Hauptursache fur Geschlechtsunterschiede in
der Genetik zu finden sei. Auch wenn ein Grofteil keine Unterschiede zwischen Madchen
und Buben in der mathematischen Begabung sahen, sind dennoch 58,3% der Lehrkrafte der
Meinung, Médchen hatten mehr Angst vor den Anspriichen des Mathematikunterrichtes.
26,5% der Befragten waren der Meinung, dass das Geschlecht des Kindes Auswirkungen
auf die Mathematiknote hat, so vertraten 11,8% der Lehrkrafte die Meinung, dass Madchen
bessere Noten in Mathematik vorweisen wiirden, die restlichen 14,7% waren der Uberzeu-
gung Buben hatten die bessere Noten in diesem Fach. Das Forschungsteam fasste grob zu-
sammen, dass die befragen Lehrkréafte keine bzw. nur schwache geschlechtsspezifische
Uberzeugungen teilten. Allerdings ist zu bedenken, dass die Lehrkrafte moglicherweise in
Richtung der sozialen Erwiinschtheit antworteten. Ein Hinweis dafir ist, dass ca. 25% der
Lehrpersonen Interessensunterschiede auf dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Ge-
biet, welche sehr wohl existieren, leugneten. Die Sortieraufgaben, auf welche néaher in Ka-
pitel 3.6.2.1 eingegangen wird, liefern laut der Studie eindeutige Hinweise, dass auch bei
Lehrerinnen und Lehrern geschlechtsstereotype Denkweisen vorherrschen. (Zieg-
ler/Kuhn/Heller, 1998, S. 275-280)

Ruth Rustemeyer fiihrte eine umfangreiche Untersuchung zu diesem Thema durch:

97



., In zwei Studien wurden geschlechtstypische Erwartungen von Lehrkraf-
ten fur den Mathematikunterricht und entsprechende (Selbst-) Einschéat-
zungen von Schiilerinnen und Schiilern iiberpriift. “ (Rustemeyer, 1999, S.
187)

Bei der ersten Studie wurden 181 Lehramtsstudierende, davon 131 Frauen und 50 Manner
befragt. 54,5% der Probandlnnen studierten Lehramt mit Stufenschwerpunkt Grundschule,
21,9% mit Schwerpunkt Hauptschule und 23,6% Lehramt fiir die Realschule. Um zu verhin-
dern, dass die Befragten artifiziell, lediglich durch einen unmittelbaren geschlechterbezoge-
nen Vergleich angeregte Antworten geben, wurden zwei Fragebogenvarianten ausgegeben
und jede/r der Probandinnen erhielt entweder einen Madchen- oder einen Jungenfragebogen.
Es wurde festgestellt, dass die befragten Lehramtsstudentinnen Jungen bessere Leistungen
in Mathematik zuschrieben. Auch die Schwierigkeit in diesem Fach wurde fur Buben gerin-
ger eingeschétzt als fur Madchen. Weiterhin gehen die ProbandInnen davon aus, dass Mad-
chen ein deutlich geringeres Interesse an der Mathematik haben als Jungen, Buben sich mehr
am Unterrichtsgesprach beteiligen und auf kreativere Problemlésungen kommen, mehr ,, tif-
teln und knobeln, spontan an Aufgaben herangehen und nach gréReren Zusammenhangen
suchen . (Rustemeyer, 1999, S. 190-193)

In der Studie von Tiedemann wurden 52 Lehrpersonen zu je sechs Schulerinnen und Schiiler
ihrer Klassen befragt, wobei immer Fragen zu je einem Méadchen und einem Jungen des
oberen, mittleren und unteren Leistungsbereiches gestellt wurden. (Tiedemann, 2000%, S.
195)

Zusammenfassend kam Tiedemann zu folgendem Ergebnis:

., The teacher beliefs such as causal attributions, assessment of competen-
cies, and expectations for future achievement show a clear genderstereo-
typed perceptual bais that could be more detrimantal to girls’ achievement
than to boys’. “ (Tiedemann, 20002, S. 204)

Eine neuere Studie auf diesem Gebiet fiihrten Lavy und Sand in Tel-Aviv, Israel, durch. Die
Wissenschaftlerinnen versuchten Geschlechtsstereotypen von Lehrkréaften mit Hilfe zweier
Tests zu erkennen und anschlieRend vor allem die Auswirkungen dieser Stereotypen zu ana-
lysieren. (Lavy/Sand, 2015, S. 3)
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. We measure teachers’ gender biased behavior by comparing their aver-
age marking of boys’ and girls’ in a »non-blind« classroom exam to the
respective means in a »blind« national exam marked anonymously. We
view this measure of stereotypical grading bias as reflecting the percep-
tion of a teacher about gender cognitive differences and use it as a proxy
for his/her level of prejudice and discriminatory behavior in class.
(Lavy/Sand, 2015, S. 3)

Die Studie wurde in drei Fachern durchgeftihrt — in Mathematik, Hebrdisch und Englisch.
Insgesamt konnten die Daten von 78 Lehrerinnen und Lehrer ausgewertet werden. Davon
waren 13 Mathematiklehrkréfte, 29 Hebréisch Lehrende und 36 ProbandInnen unterrichteten
beide Féacher. Die Englischlehrkrafte waren nicht Teil dieser Stichprobe, da keiner als Klas-
senlehrerln tatig war. (Lavy/Sand, 2015, S. 9)

Der Vergleich der Ergebnisse der beiden Testungen (,,non-blind classroom exam* und ,,blind
national exam*) wurde unter anderem herangezogen, um geschlechtsstereotype Denkweisen
der Lehrpersonen aufzuzeigen. In Tabelle 3.5. présentieren Lavy und Sand ihre Analyse.
(Lavy/Sand, 2015, S. 9)

., We also present the mean of teachers’ biased behavior measured at the
student level (defined as the difference between boys’ internal and external
exams scores (column 3) less the differences between girls’ internal and
external exams scores (column 6)).“ (Lavy/Sand, 2015, S. 9)

Tabelle 3.5: Means and standard deviations of national and school primary school exams
scores and Teachers’ biases measure at the student level, by gender

Boy Girl s
» Teachers' Biases
Difference Between Difference Between Measure at the
School Score National Score = School Score National Score School and ! )
School and National it Student Level
Exams Exams - Exams Exams National Exams
Exams Scores
Scores
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Hebrew -0.099 -0.136 0.037 0.168 0.139 0.029 0.008
(1.001) (1.022) (1.047) (0.951) (0.952) (0.925)
Math 0.052 -0.014 0.066 0.003 0014 -0.011 0.077
(0.985) (1.034) (0.960) (0.971) (0.963) (0.903)
English -0.036 -0.047 0.010 0.113 0.049 0.064 -0.054
(1.002) (1.036) (0.999) (0.940) (0.962) (0.933)
vy 4246 4246 4246 4122 4122 4122 8368

Notes: The national exams scores and the school scores are standardized scores. The number of students refers to the number of students in all three subjects. The teachers'
biases measured at the student level are equal to the difference between boys' school and national exams scores (column 3) less the difference between girls' school and
national exams scores (column 6). Standard errors are reported in parentheses.

Im Fach Mathematik wird deutlich, dass Méadchen bei der nationalen Testung (,,blind natio-

nal exam*) besser abschneiden als Buben, diese jedoch bei dem internen Test (,,non-blind
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classroom exam®) vorne liegen. Dieses Ergebnis impliziert die Annahme, dass Lehrerinnen
und Lehrer Buben — im Vergleich zu Madchen — in Mathematik tberbewerten. (Lavy/Sand,
2015, S. 9)

Lavy und Sand kommen aufgrund der Resultate ihrer Untersuchung zu dem Schluss, dass
bei der Einstufung von Mathematikprifungen systematisch Vorurteile gegentiber Madchen
bestehen. (Lavy/Sand, 2015, S. 10)

3.6.2.1 Berufswahl

Meist bringen eindeutige Fragen bezuglich vorurteilbehafteter Ansichten keine deutlichen
Ergebnisse, da die Probandinnen und Probanden dazu neigen, in Form der sozialen Er-
wiinschtheit zu antworten. Daher versuchten Ziegler und sein Team die Geschlechtsstereo-
typen mit Hilfe von Sortieraufgaben zu sichern, da diese Form der Befragung eine indirekte
Methode zur Erfassung von geschlechtsstereotypen Denkweisen bietet. Die befragten Lehr-
kréafte wurden (getrennt fir Madchen und Buben) darum gebeten, Studienfacher nach ihrer
Eignung fir Schilerinnen bzw. Schiiler in Reihung zu bringen. Folgende Studiengange wur-
den vorgegeben: Lehramt Grundschule, Medizin, Mathematik, Jura, Philosophie, Sprach-
wissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Physik und Maschinenbau. Das For-
schungsteam stellte fest, dass bei den Sortieraufgaben die Geschlechtsstereotypen besonders
deutlich zum Vorschein kommen. So sahen die befragten Lehrerinnen und Lehrer flir Buben
Studienfacher fir am geeignetsten, welche dem bekannten Geschlechterklischee entspra-
chen, also Maschinenbau, Physik und Mathematik. M&dchen wurden eher Studiengénge wie
Grundschullehramt oder Sprachwissenschaften zugeteilt (siehe Tabelle 3.6.). (Zieg-
ler/Kuhn/Heller, 1998)

100



Tabelle 3.6: Mittlere Rangplatze und Standardabweichung der empfohlenen Studienfacher

(1 am besten geeignet bis 9 am wenigsten geeignet)

Studienfach Madchen Jungen

Grundschule 1,43 (0,94) 7,46 (2,63)
Medizin 2,86 (1,41) 4,92 (1,83)
Mathematik 5,00 (2,00) 2,42 (1,31)
Jura 3,38 (1,66) 4,33 (1,87)
Philosophie 5,07 (2,87) 5,08 (2,84)
Sprachwissenschaften 1,64 (0,84) 6,08 (2,54)
Wirtschaftswissenschaften 3,57 (1,79) 3,75 (1,91)
Physik 6,43 (2,31) 2,15 (0,99)
Maschinenbau 7,21 (2,72) 1,12 (0,72)

Rustemeyer kam bei der Befragung von Lehramtsstudierenden zu &hnlichen Ergebnissen.
Ein GroRteil der Studentlnnen war der Meinung, dass eine mathematisch-naturwissenschaft-
liche Ausbildung fiir Madchen eine geringere Bedeutung habe als fiir Buben. (Rustemeyer,
1999, S. 191)

3.6.3 Einschatzung/Erwartungen der Lehrkréafte

In engem Zusammenhang mit den geschlechtsstereotypen Denkweisen von Lehrpersonen
stehen auch deren Erwartungen an die Schulkinder und deren Einschdtzungen von Schiile-
rinnen und Schiilern.

Allgemein wird davon ausgegangen, dass Lehrkréfte Madchen gegeniiber eine héhere Leis-
tungserwartung haben als gegentiber Buben (Ludwig, 2007, S. 33). Anders ist die Situation
in mathematisch, naturwissenschaftlichen Fachern. Hier herrscht die Meinung vor, dass
nicht nur die Eltern, sondern auch Lehrpersonen mehr Erwartungen an Schiiler haben als an
Schilerinnen. Im Folgenden soll die Frage uberprift werden, ob Lehrerlnnen an Madchen
in mathematischen und naturwissenschaftlichen Fachern geringere Erwartungen haben und

ob sie die Leistungen von Schulern héher einschétzen als die von Schiilerinnen.

Wie bereits in Kapitel 3.6.2 beschrieben, stellte Rustemeyer in ihrer Untersuchung fest, dass
angehende Lehrkrafte der Meinung waren, Madchen wirden schlechtere Leistungen in Ma-
thematik erbringen als Buben. Auch die Schwierigkeit des Faches wurde fiir weibliche Ler-

nende hoher eingeordnet als fiir Jungen. (Rustemeyer, 1999, S. 190)
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Tiedemann Uberprifte die geschlechtshezogenen Erwartungen im Unterrichtsfach Mathe-
matik von 52 Grundschullehrerinnen und -lehrern. Die befragten Lehrkréfte erwarteten, dass
Buben im unteren und mittleren Leistungsbereich mehr logisches Verstandnis aufweisen als
Madchen im gleichen Leistungsbereich. Des Weiteren schatzten die Lehrpersonen das Fach
Mathematik flir Madchen als ein schwieriges Fach ein. (Tiedemann, 1995) In einer weiteren
Studie von Tiedemann aus dem Jahr 2000, welche bereits in Kapitel 3.6.2 erwéhnt wurde,
konnten ahnliche Ergebnisse sichergestellt werden (Tiedemann, 2000%).

Helwig, Anderson und Tindal konnten in ihrer Studie nur einen schwachen bis gar keinen
Zusammenhang zwischen dem Geschlecht von Schulerinnen und Schiilern und der Einschét-
zung durch die Lehrkrafte feststellen. (Helwig/Anderson/Tindal, 2001)

., To summarize, we found little evidence of a relationship between teacher
rating of students’ mathematic skills and gender. All correlations involv-
ing gender and teacher ratings were nonsignificant and close to zero. “

(Helwig/Anderson/Tindal, 2001, S. 99)

Dickhduser und Stiensmeier-Pester befragten 16 Lehrkréfte zu ihrer Einschatzung der Fa-
higkeiten ihrer Schilerinnen und Schiiler. Die Kinder, deren Leistungen von den Lehrperso-
nen eingeordnet wurden, waren zwischen sieben und zwolf Jahre alt. Die befragten Lehr-
krafte waren ausschlielich weiblich. Die beiden Forscher konnten keine Unterschiede der
Fahigkeitseinschatzungen fir Méadchen und Buben bei den Lehrerinnen feststellen. (Dick-

hauser/Stiensmeier-Pelster, 2003)

Zusammenfassend ist keine eindeutige Aussage uber geschlechtsspezifische Erwartungen
und Einstellungen von Lehrkraften zu machen. Man kann aber durchaus davon sprechen,
dass Lehrpersonen gegeniiber Madchen im mathematischen und naturwissenschaftlichen
Bereich unginstigere Erwartungen, vor allem in Bezug auf deren Leistung, haben. (Ludwig,
2007, S. 35)
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3.6.4 Ursachenzuschreibung der Lehrkrafte

Wie Dbereits in Kapitel 2.2.3 présentiert, schreiben Schiilerinnen ihre Leistungen in Mathe-
matik anderen Ursachen zu als Schiiler. Ebenso attributieren Eltern Erfolge bzw. Misserfolge
von Téchtern und S6hnen im MINT-Bereich unterschiedlich (vgl. Kapitel 3.1.2). Interessant
ist in diesem Zusammenhang die Ursachenzuschreibung der Lehrkrafte.

Menacher beschrieb in ihrem Artikel das Attributionsverhalten von Lehrpersonen gegenuber
Schulerinnen und Schiilern in Bereichen der Mathematik und Naturwissenschaften ahnlich
wie das der Eltern (Menacher, 1994, S. 7). Unter anderem stellte sie die Attributionsstudie
von Malcolm vor, welcher herausfand, dass Lehrkrafte Méadchen als ,,fleiffig und or-
dentlich®, Buben als ,, wissenschaftlich und ideenreich* beschrieben. (Malcom, 1988; zit.
nach Menacher, 1994, S. 7)

In Kapitel 3.6.2 wurde bereits die Studie von Tiedemann aus dem Jahr 2000 erwéhnt, in
welcher er feststellte, dass Lehrpersonen geschlechtsdifferente Denkweisen haben. Diese
Untersuchung beschéftigte sich aber auch intensiv mit dem Attributionsverhalten der Lehr-
krafte. Zur Uberprifung des Attributionsmusters von Lehrerinnen und Lehrern wurden drei
Kategorien: ,, attribution of current performance in mathematics“, ,, attribution of improve-
ment“, ,, attribution of deterioration*, mit jeweils vier Items erstellt. Zur Bewertung der in
Tabelle 3.7 dargestellten Items stand den befragten Lehrpersonen eine Skala von eins bis

drei zur Verflgung (1 = not true, 2 = partly true, 3 = true). (Tiedemann, 20002, S. 196)
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Tabelle 3.7: Items der drei Attributionskategorien von Tiedemann

attribution of current performance in mathematics:
If she/he would make an effort in mathematics, she/he would perform better.

She/he uses all her/his mathematical abilities.
With specific encouragement her/his level of performance in mathematics can be improved.
She/he shows little persistence, if the math exercise is considered to be difficult.

attribution of improvement

... the reason for this is good ability.
If she/he does considerably better in the ... the reason for this is increased effort.
next math test than expected, ... the test was rather too easy.
.. she/he was lucky.

attribution of deterioration

.. the reason is lack of ability.

If she/he does considerably worse than ... the reason is lack of effort.
expected, ... the reason is that the test was rather too hard.
.. she/he had bad luck.

Die befragten Lehrpersonen mussten je sechs Kinder ihrer Klasse auswahlen, drei Schiile-
rinnen und drei Schuler, wobei je ein Madchen und ein Bub des oberen, mittleren und unte-
ren Leistungsbereichs hinsichtlich der in Tabelle 3.7. genannten Items bewertet werden
sollte. (Tiedemann, 2000%)

Die Ergebnisse dieser Bewertung sind in Tabelle 3.8. dargestellt. Vergleicht man die Resul-
tate zwischen den Leistungslevel ,, zigh“ und ,,low*, so sind die Antwortformate der Lehr-
personen doch sehr unterschiedlich. Beispielsweise in der Kategorie ,, attribution of impro-
vment“, item ,,good capabilities “, stimmten der Grofteil der befragten Lehrpersonen der
Aussage bei dem Leistungslevel ,, high* zu, im unteren Leistungsbereich war die Zustim-
mung bedeutend Kleiner. Das heil3t, bei Schulerlnnen im oberen Leistungsbereich waren
Lehrkrafte eher der Meinung, bessere Ergebnisse beim néchsten Mathematiktest hangen mit
den guten mathematischen Féahigkeiten des Kindes zusammen. Bei leistungsschwachen Kin-
dern sahen die Lehrkrafte weniger die mathematischen Fahigkeiten als ausschlaggebend fiir
eine Verbesserung der Leistung, sondern eher den Faktor ,,effort®, also eine Steigerung der

Anstrengung. (vgl. Tabelle 3.8.; Tiedemann, 2000?)
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Tabelle 3.8: Teacher beliefs by gender and performance level: explained variance (adjusted
R?) of categories, means and standard deviations of items and significance of gender differ-
ences

category/item performance boys girls
level (N=33-51) (N=33-51)
M SD M SD
attribution of performance (R? = 0.049)
effort helps high 1.58 0.85 1.34 0.73
medial 2.53 0.71 2.02 0.87
low 2.42 0.81 2.07 0.79
uses capabilities high 2.36 0.89 2.41 0.86
medial 1.50 0.74 1.98 0.87
low 1.56 0.78 1.96 0.85
encouragement is high 1.69 0.93 1.70 0.87
useful medial 2.65 0.64 2.63 0.70
low 2.77 0.51 2.55 0.64
little endurance high 1.17 0.51 1.16 0.54
medial 2.22 0.94 2.06 0.98
low 2.71 0.67 2.49 0.81
attribution of improvement (R? = 0.029)
good capabilities high 2.83 0.53 2.65 0.71
medial 1.97 0.84 1.45 0.69
low 1.33 0.66 1.25 0.54
increased effort high 2.27 0.95 2.23 0.94
medial 2.82 0.53 2.71 0.64
low 2.42 0.82 2.49 0.80
little difficulty high 1.63 0.90 1.70 0.93
medial 1.82 0.94 2.13 0.93
low 2.48 0.80 2.41 0.84
luck high 1.03 0.16 1.33 0.57
medial 1.45 0.80 1.47 0.83
low 1.95 0.99 1.95 1.01
attribution of deterioration (R? = 0.089)
lack of capability high 1.08 0.35 1.20 0.59
medial 1.49 0.76 1.85 0.89
low 2.38 0.83 2.69 0.67
low effort high 1.88 0.94 1.52 0.82
medial 2.52 0.82 2.05 0.96
low 2.61 0.72 2.41 0.82
high degree of diffi- high 2.21 0.97 2.43 0.83
culty medial 2.21 0.93 2.83 0.86
low 2.03 0.92 2.02 0.96
bad luck high 2.14 0.99 2.09 0.97
medial 1.59 0.91 1.62 0.91
low 1.58 0.92 1.42 0.83

Weniger eindeutig fallt der Vergleich zwischen Madchen und Buben aus. So vertraten mehr
Lehrkrafte die Meinung, Anstrengung wurde bei Buben zu mehr Erfolg fuhren als bei Méad-
chen. Weiterhin waren die befragten Lehrpersonen der Auffassung, Madchen missten sich

viel mehr im Fach Mathematik anstrengen und bemihen. (Tiedemann, 20002, S. 203) Des
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Weiteren sahen Lehrkréfte bei Misserfolgen der Buben eher Ungliick als mogliche Ursache,
als sie es bei Madchen taten. (vgl. Tabelle 3.8.; Tiedemann, 2000%)

Zusammenfassend kann durch die Studie von Tiedemann (2000%) die Aussage von Ruste-
meyer, Lehrkrafte hatten ein ahnliches Attributionsverhalten wie Eltern, bestétigt werden.

3.6.4.1 Feedback durch die Lehrperson

Ruckmeldungen, die wir von anderen Personen erhalten, sei es im beruflichen oder privaten
Leben, sind fir die meisten von uns von groRRer Bedeutung. So verwundert es nicht, dass
auch das Feedback, welche Schulerinnen und Schuler von Lehrkréften erhalten, die Leistun-

gen und das Selbstkonzept der Kinder beeinflussen kann.

Laut Denn et al. haben Untersuchungen im Bereich der Unterrichtskommunikation gezeigt,
dass Madchen und Buben auf unterschiedliche Weise in den Unterricht eingebunden werden.
Jungen haben beispielsweise mehr Redezeit, erhalten generell mehr Aufmerksamkeit von
der Lehrkraft (sieh Kap. 3.6.1) und bekommen dadurch auch mehr Riickmeldungen. Zudem
zeigten altere Studien, dass Buben eher fir akademische und intellektuelle Erfolge gelobt
werden, wéhrend Madchen fur ein gutes Arbeits- und Sozialverhalten positive Erwéhnung
finden. (Denn et al.; 2015, S. 30)

., Feedback gilt im Unterricht als eine der wichtigsten Einflussgroffen fiir
den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern.“ (Denn et al.; 2015, S.
30)

Denn et al. gehen in ihrer Studie unter anderem der Frage nach, ob es ,, geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede im inhaltlichen Bezug des Feedbacks*“ von Lehrkréften gegentiber Schi-
lerinnen bzw. Schiler im Unterrichtsfach Mathematik gibt. Aus diesem Grund wurden im
Zuge der PERLE-Studie 28 Klassen aus staatlichen und privaten Grundschulen mit Hilfe
von Videoaufzeichnungen untersucht. Insgesamt nahmen 465 Schiilerinnen und Schiler, da-
von 250 weiblich und 215 mannlich, teil. (Denn et al.; 2015, S. 33f)

Das Forschungsteam stellte fest, dass nur etwa die Halfte des an die Schulerinnen und Schi-

ler gerichteten Feedbacks einen Bezug zur Mathematik hat. Die Ergebnisse zeigten, dass
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Buben von den Mathematiklehrkréften in allen inhaltlichen Kategorien tendenziell mehr
Feedback erhalten als Madchen. Diese Unterschiede sind jedoch nicht signifikant, und so
wird in diesem Bereich von keiner Ungleichbehandlung zwischen Méadchen und Buben aus-
gegangen. (Denn et al.; 2015, S. 42f)

3.6.5 Die Auswirkungen

, Zeigen Mcddchen vielleicht deshalb ein geringeres Interesse sowie
schlechtere Leistungen in Mathematik, weil Lehrer es so von ihnen erwar-
ten?“ (Srocke, 1989, S. 146; zit. nach Horstkemper, 1992, S. 97)

In diesem Abschnitt wird auf diese und &hnliche Fragen naher eingegangen. Um den Sach-
verhalt zu verdeutlichen, werden einige Forschungsergebnisse in diesem Bereich prasentiert.
Zunachst wird allgemein der Einfluss der Lehrererwartung auf die Schilerinnen und Schiiler
betrachtet und welche Auswirkungen Erwartungen, Einstellungen und Geschlechtsstereo-
type auf die Leistung und das Selbstkonzept von Kindern haben kénnen. AnschlieRend wird

speziell auf die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaften eingegangen.

Jussim und Harber analysierten in ihrer Untersuchung die Forschungsergebnisse zum Thema
der Lehrerinnenerwartung der letzten 35 Jahre. Mit Hilfe dieser Analyse sollte auf einige
Fragen eine Antwort gefunden werden. Auf zwei von ihnen soll im Folgenden naher einge-
gangen werden: (1) ,, Do teacher expectations influence student intelligence? “; (2) ,, Do ne-
gative teacher expectations harm students more than positive teacher expectations help stu-
dents? ““ (Jussim/Harber, 2005, S. 132)

Jussim und Harber betrachteten einige Studien und kamen letztendlich zu dem Schluss, dass
die Erwartung der Lehrkraft keine dramatische Auswirkung auf den IQ der Schulerinnen
und Schiller hat: ,, The hypothesis that teacher expectations have large and dramatic effects
on IQ has been disconfirmed. *“ (Jussim/Harber, 2005, S. 137)

Auf die Frage (2), ob positive oder negative Erwartungen der Lehrpersonen Schilerinnen
und Schuler mehr beeinflussen, konnten Jussim und Harber keine eindeutige Antwort fin-
den. So stellten sie fest, dass Babad et al. keine eindeutigen Beweise fiir einen positiven bzw.

negativen Effekt zeigen konnten. Medon et al. fanden hingegen heraus, dass eine positive
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Erwartung der Lehrkraft generell mehr Einfluss hat als eine negative. (Jussim/Harber, 2005,
S. 146)

Drinck weist darauf hin, dass das Selbstvertrauen von Madchen im Laufe ihrer Schulzeit
immer mehr abnimmt. Den Grund daftr sieht die Forscherin vor allem im Attributionsver-
halten der Lehrerinnen und Lehrer, da Lehrkrafte, so Drinck, Buben als fahig aber faul, M&d-
chen dagegen als fleiR3ig aber unféhig einschatzen. (Drinck, 2011, S. 52)

Gunderson et al. fassten in ihrem Artikel eine grof3e Anzahl an Studien zusammen und ka-
men zu dem Schluss, dass geschlechtsstereotype Aussagen von Lehrkréften bezuglich Ma-
thematik die Einstellung von Schilerinnen und Schuler beeinflusst. (Gunderson et al., 2011,
S. 163)

Keller stellte in ihrer Studie zum Thema stereotype Denkweisen von Lehrkréften und deren
Auswirkung auf Schiilerinnen und Schuler folgende Hypothese auf: ,, Students of teachers
who tend to stereotype mathematics also tend to stereotype mathematics. ©“ (Keller, 2001, S.
166) Die Forscherin konnte durch ihre Untersuchung, bei welcher ca. 6 602 Lernende teil-
nahmen, davon 317 Mathematiklehrkrafte, eine positive Korrelation zwischen den Stereoty-
pen von Lehrkraften beziglich des Unterrichtsfaches Mathematik und den Stereotypen von
Schilerinnen und Schilern zeigen. (Keller, 2001, S. 170)

In Israel beschaftigten sich der Wissenschaftler Victor Lavy und die Wissenschaftlerin Edith
Sand unter anderem mit der Frage, welche Kurz- und Langzeitauswirkungen stereotype Vor-
urteile von Lehrkraften auf Schulerinnen und Schuler haben kénnen (vgl. Kap. 3.6.2.,
Lavy/Sand, 2015):

., We think that this paper is perhaps the first one to link teachers’ biased
behavior as a source of gender gap in human capital, and in particular of
gender differences in math and science studies* (Lavy/Sand, 2015, S. 4)

Bei der Betrachtung der Kurzzeitauswirkung geschlechtsstereotyper Vorurteile von Lehr-
kraften gegentiber Schiilerinnen und Schiler stellte das Wissenschaftlerteam einen mogli-
chen Zusammenhang zwischen den Testergebnissen der Jugendlichen der achten Schulstufe
und den Vorurteilen der Mathematiklehrkrafte fest. (Lavy/Sand, 2015, S. 17)
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Lavy und Sand fassten zusammen:

., The results we present suggest that teachers’ over-assessment of boys in
a specific subject has a positive and significant effect on boys’ overall fu-
ture achievements in that subject while having a significant negative effect
on girls. We also provide evidence that suggests spillover effects across
biased behavior of teachers of different subjects can also impact students’
achievements in other subjects. [...] We also find that favoritism of boys
among math and science teachers has an especially large and positive ef-
fect on boys math test score and on their successfully completion of ad-
vance math and science studies in high school; the respective effect on
girls is negative and statistically significant.“ (Lavy/Sand, 2015, S. 26f)

Rustemeyer konnte, wie in Kapitel 3.6.2. ndher beschrieben, durch ihre Studie sicherstellen,
dass zukiinftige Lehrkrafte eindeutig geschlechterdifferente Erwartungen und Einschétzun-
gen hinsichtlich der Leistungsféahigkeit von Schulerinnen und Schiler, deren Arbeits- und
Lernstrategien und deren Interesse an der Mathematik, haben. Weiterhin stellte die Forsche-
rin fest, dass die Lehramtsstudentinnen Mathematik fir die zukilinftige Ausbildung, den be-
ruflichen Werdegang und den Alltag von Madchen weniger Bedeutung zuordneten als sie
dies fur Buben taten. (Rustemeyer, 1999, S. 198)

Im zweiten Teil der Studie versuchte Rustemeyer nachzuweisen, dass die gezeigten ge-
schlechtstypisierten Erwartungen und Einschatzungen von Lehrkraften auch in den Ein-
schatzungen von Schulerinnen und Schiler zu finden sind. Dazu wurde ein ahnlicher Frage-
bogen wie bei der Befragung der Lehramtskandidaten verwendet. Die Untersuchung ergab,
dass die Einschatzung der Schulerinnen und Schiiler weitgehend mit den geschlechterdiffe-
rierenden Erwartungen und Einschatzungen der Studierenden tibereinstimmte. (Rustemeyer,
1999, S. 195f)

Rustemeyer und Fischer geben an, die Vermutung, dass die Erwartung von Lehrkréften Aus-
wirkung auf Kognitionen, Emotionen und Verhalten von Schilerinnen und Schilern ausrei-
chend — durch eine Vielzahl an Studien — bestétigt sei. Weiterhin zeigen die Einschdatzungen
von Lehrerinnen und Lehrer einen bedeutenden Einfluss auf die Selbsteinschatzungen und
das Leistungsverhalten von Lernenden. (Rustemeyer/Fischer, 2007, S. 87)

Positive wie auch negative Erwartungen von Lehrpersonen kénnen auch im Sinne einer
selbst-erfullenden Vorhersage (siehe Kap. 2.2.4. Self-fulfilling prophecy) einen positiven
oder negativen Effekt auf die Leistung von Schulerinnen und Schuler haben. (Madon/Jus-
sim/Eccles, 1997; zit. nach Rustemeyer/Fischer, 2007, S. 87)
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Rustemeyer und Fischer flihrten ebenfalls eine eigene Studie durch, bei welcher sie unter
anderem von der Hypothese ausgingen, dass ,, sich im Verhalten der Lehrkraft wahrgenom-
mene Erwartungseffekte negativ auf das Selbstkonzept der Madchen und Jungen auswirken
und mit hoher Hilflosigkeit zusammenhdngen . An der Untersuchung nahmen 605 Schiile-
rinnen und Schiiler der sechsten Schulstufe teil. Die beiden Wissenschaftlerinnen konnten
im Zuge der Analyse die angenommene Hypothese bestatigen. (Rustemeyer/Fischer, 2007,
S. 91-97)

,,Die Betrachtung des schiilerperzipierten Lehrkraftverhaltens gibt einen
Hinweis darauf, dass Erwartungseffekte, die von den Schilerinnen und
Schilern bei der Lehrperson wahrgenommen werden, Mitverursacher der
Geschlechtsdifferenzen sein kdnnen. So haben Madchen ein deutlich ge-
ringeres Selbstkonzept und eine héhere Hilflosigkeit als Jungen bei Lehr-
kraften, die sich im Unterricht so verhalten, dass sie Jungen mehr beach-
ten als M&dchen, deren Sympathie und Antipathie gegentber Schiilerinnen
und Schuler im Unterricht offenkundig wird und die Verhaltensweisen zei-
gen, die bei Miidchen und Jungen Angste auslésen. “ (Rustemeyer/Fischer,
2007, S. 97)

Rustemeyer und Fischer weisen darauf hin, dass sich die Erwartungen und Uberzeugungen
der Lehrkrafte nachteilig auf die Erwartungen von Médchen auswirken kdnnen. (Ruste-
meyer/Fischer, 2007, S. 97) Dies kann sich wiederum negativ auf die Leistungsentwicklung
von Mddchen im Unterrichtsfach Mathematik auswirken. Das wird durch den kontinuierli-
chen Leistungsabfall, welcher bereits Ende der Grundschulzeit einsetzt, deutlich. (Tiede-
mann, 2000; zit. nach Rustemeyer/Fischer, 2007, S. 97)

Dickh&user und Stiensmeier-Pelster versuchten in ihrer Studie das theoretische Modell zu
stiitzen, welches betont, dass ,, der Einfluss der Fremd- auf die Selbsteinschatzung uber die
perzipierte Fremdeinschdtzung vermittelt wird*“ (Dickhduser/Stiensmeier-Pelster, 2003, S.
182). Dazu wurden Schilerinnen und Schuler sowie deren Lehrpersonen befragt (vgl. Kap.
3.3.6). Die Forscher konnten keinerlei Unterschiede bezuglich des Geschlechts bei den Fa-
higkeitseinschatzungen der Lehrpersonen gegentiber Madchen bzw. Buben feststellen. Da-
her ist es auch nicht moglich, die Geschlechtsunterschiede im Fahigkeitsselbstkonzept auf
analoge geschlechtsdifferente Fremdeinschatzungen zurtickzufiihren. (Dickhduser/Stiens-
meier-Pelster, 2003, S. 188)
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Zusammenfassend lassen sich, nach der Analyse einiger &lterer wie auch neuerer Studien,
keine eindeutigen Ergebnisse beziglich der Auswirkung geschlechtsstereotyper Denkwei-
sen bzw. Einschatzungen und Erwartungen von Lehrkréften auf Schiilerinnen und Schiiler
feststellen, es liegen keine einheitlichen Resultate bezuglich der Einstellung und Erwartung
von Lehrkréften in geschlechtsspezifischer Hinsicht vor. Ebenso kann auf die Frage, ob
Madchen weniger Beachtung als Buben von der Lehrperson erhalten, keine eindeutige Ant-
wort gegeben werden, da es leider an aktuellen Forschungen zu diesem Thema fehlt.

Die Betrachtung der geschlechtsstereotypen Denkweisen und ebenso der Ursachenzuschrei-
bung von Lehrpersonen gegeniiber ihren Schilerinnen und Schiilern liefert hier schon deut-
lichere Ergebnisse (vgl. Kap. 3.6.2 und 3.6.4).
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Empirischer Tell
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4 Forschungsfrage und Hypothesen

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit ersichtlich wurde, zeigen ab der Sekundarstufe I,
Buben tendenziell bessere Leistungen in Mathematik als Madchen. Diese Tendenz verstarkt
sich in der Sekundarstufe I1. Spater dauRern sich diese Unterschiede in der Studien- und Be-
rufswahl von Frauen. Weiterhin weisen Madchen in Mathematik ein geringeres Selbstkon-
zept auf als Buben. Um diese Differenzen zu erkléaren, wurden zahlreiche Studien durchge-
fuhrt, welche verschiedene Aspekte beleuchteten, von biologischen bis hin zu sozialen Fak-
toren. Standen zu Beginn der Forschung noch einzig biologische Erklarungsmodelle im Vor-
dergrund, verloren diese im Laufe der Zeit ihre Glaubwiirdigkeit und wurden durch psycho-
soziale- bzw. psychobiosoziale Modelle und integrative Ansétze ersetzt. Ndheres dazu findet
sich in Kapitel 2.

Ein zentraler Aspekt der psychosozialen und psychobiosozialen Erklarungsversuche fiir Ge-
schlechterdifferenzen in Mathematik bildet das soziale Umfeld. Dieses Themengebiet wurde
in Kapitel drei naher erlautert. Neben den Eltern sind im spéterem Verlauf auch Lehrkréafte
zentrale Bezugspersonen fiir Kinder. Da sich nach der Analyse verschiedener Studien ge-
zeigt hat, dass die Datenlage nicht eindeutig und in manchen Fallen veraltet ist, sollen im
Folgenden geschlechtsstereotype Denkweisen, Erwartungen und Einschatzungen der Lehr-

krafte mit Hilfe einer empirischen Erhebung untersucht werden.

4.1 Forschungsfrage

e Inwiefern wirken sich geschlechtsstereotype Denkweisen bzw. Erwartungen von

Lehrkraften auf die Mathematikleistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus?
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4.2 Forschungshypothesen

Folgende Hypothesen sollen mit Hilfe der in Kapitel 5 beschriebenen empirischen Untersu-

chung bestatigt oder widerlegt werden.

4.2.1 Hypothese 1 (H1)

Lehrkrafte haben stereotype Denkweisen bzw. Erwartungen, was Madchen und Mathematik
betrifft. Das bedeutet, sie sind der Meinung:
(1) Schulerinnen féllt es schwerer den Inhalten des Mathematikunterrichtes zu
folgen, als Schulern.
(2) Schulerinnen sind weniger motiviert und interessiert an Mathematik als
Schiiler.
(3) Fur die spatere Laufbahn der Schilerinnen ist Mathematik nicht so wichtig,

wie fir ihre ménnlichen Kollegen.

4.2.2 Hypothese 2 (H2)

Bei Lehrerinnen kommt es zu einer geringeren Auspragung dieser Stereotypen als bei Leh-

rern.

4.2.3 Hypothese 3 (H3)

Lehrkrafte beurteilen Schiilerinnen bei Tests in Mathematik schlechter als Schiiler.

4.2.4 Hypothese 4 (H4)

Es besteht ein Zusammenhang zwischen stereotypen Denkweisen von Lehrkraften und deren

Leistungsbeurteilung von Schulerinnen (bzw. Schulern).
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4.2.5 Hypothese 5 (H5)

Schiilerinnen bzw. Schiiler werden weder von Lehrerinnen noch von Lehrern besser beur-
teilt.

5 Methode und Durchfiihrung

Im folgenden Kapitel werden die Messinstrumente, welche fiir die Erhebung verwendet wur-
den, vorgestellt. Anschlielend wird kurz das Datenauswertungsprogramm vorgestellt und
zum Abschluss wird die Stichprobe prasentiert.

5.1 Messinstrumente

Zur Uberpriifung der Forschungshypothesen wurden die bendtigten Daten mit Hilfe zweier
Fragebogenvarianten erhoben, welche vorwiegend quantitativ ausgewertet wurden. Die bei-

den Bogen sind im Anhang zu finden.

Die Entwicklung der Fragebdgen geschah in Anlehnung an das Untersuchungsmodell von
Ruth Rustemeyer (1999), sowie an die Studie von Victor Lavy und Edith Sand (2015).

Wie schon bei Rustemeyer (1999) wurde auch in dieser Untersuchung die Datenerhebung
mit Hilfe zweier Fragebtgen durchgeflhrt. Die beiden Varianten unterschieden sich nur da-
hingehend, dass im Madchenfragebogen die Items ausschlieRlich fur Schilerinnen formu-
liert sind und im Bubenfragebogen nur auf Schiiler Bezug genommen wird. Lehrerinnen und
Lehrer erhielten unabhangig von ihrem Geschlecht, zufallig, einen der beiden Fragebogen-
varianten. Dadurch sollte ein artifizielles, lediglich durch den heutigen Standard der sozialen
Erwiinschtheit angeregtes Antwortverhalten der Lehrpersonen verhindert bzw. minimiert

werden.

116



Zu Beginn der Fragebdgen stehen einige einleitende Worte, welche jedoch nicht direkt Be-
zug auf das eigentliche Forschungsthema nehmen. Damit soll verhindert werden, dass die
befragten Lehrkrafte sich dazu gedrangt fihlen nach sozial erwiinschten Kriterien zu ant-
worten. Dennoch sollten die einleitenden Worte glaubwiirdig sein und zu dem gewahlten
Themengebiet passen, ohne den Verdacht zu erwecken, dass geschlechtsstereotype Denk-
weisen bzw. Erwartungen von Lehrkraften im Fokus der Untersuchung stehen. Folgender

einleitender Text wurde aus diesem Grund gewéhlt:

Im Zuge meiner Diplomarbeit fiihre ich eine Lehrerinnen-Befragung zur
Leistung und Einstellung von Schiilerinnen zur Mathematik in der Sekun-
darstufe I durch. Mit Hilfe dieses Fragebogens soll erhoben werden, in
welchen Bereichen Lehrerinnen einerseits mogliche Schwierigkeiten fir
Madchen im Unterrichtsfach Mathematik und andererseits mogliche Rele-

vanz der Mathematik in deren spaterem Leben sehen.

Es handelt sich hier um die einleitenden Worte des Madchenfragebogens, beim Bubenfra-
gebogen wurde Substantive wie Schiilerin(nen) oder Médchen durch die mannliche Variante

ersetzt.

Im Folgenden wird immer nur einer der beiden Fragebogenvarianten vorgestellt.

Zur Feststellung geschlechtsstereotyper Denkweisen, Einstellungen bzw. Einschédtzungen
von Lehrkraften wurden die Lehrinnen und Lehrer gebeten, die fiktive Aussage einer bereits

langjahrig unterrichtenden Lehrperson zu bewerten:

Eine Lehrkraft berichtet tber persdnliche Erfahrungen und Eindricke,
welche diese wéhrend der langjahrigen Tatigkeit in der Schule sammelte.
Zur Leistung und Motivation von Schillern fasst die Lehrperson nachfol-
gende Aussagen zusammen.

Zu welchem Grad koénnen Sie diesen anhand Ihrer eigenen Erfahrung zu-

stimmen?

Zur Bewertung der unten beschriebenen Aussagen stand den Befragten ein Skalenniveau

von 4 (stimme zu) bis 1 (stimme nicht zu) zur Verfugung.
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Die zur Beurteilung vorgesehenen Items wurden anhand dreier Kategorien erstellt, wobei
anzumerken ist, dass sich manche der Aussagen in mehr als eine Kategorie einordnen lassen

wirden. Nach folgenden drei Kategorien wurden die Items erstellt:

e Leistung, Arbeits- und Lernverhalten (Kategorie 1)
e Interesse, Motivation (Kategorie 2)

e Bezug zum spateren Leben (Kategorie 3)

Die Kategorie Leistung, Arbeits- und Lernverhalten wurde gewahlt, da wir in der heutigen
Zeit in einer Leistungsgesellschaft leben und nicht nur im beruflichen Umfeld, sondern
schon in der Schule die Leistung eine zentrale Rolle spielt. Weiterhin sind internationale und
nationale Testungen, wie die in Kapitel 1 beschriebenen — TIMSS, PISA und die Uberpri-
fung der Bildungsstandards — auf die Erhebung der Leistung von Schulerinnen und Schilern
ausgelegt. Die Leistungsbestimmung von Schiilerinnen und Schilern geschieht in der Schule
selbst mit Hilfe von Noten — auch wenn es hin und wieder einige Anderungen gibt, wie
beispielsweise in der Volksschule, wo die Ziffernbenotung gegebenenfalls durch eine alter-
native Leistungsbeschreibung ersetzt werden kann (Bifie, 2019), dennoch fallt auch hier der
Begriff der Leistung. Bei den eben genannten Studien ist die erreichte Punktezahl der Schi-
lerinnen und Schiler relevant. Durch diese Bewertungssysteme lassen sich die Leistungen
von Lernenden gut miteinander vergleichen. Um eine gute Leistung erbringen zu kénnen,
mussen Arbeits- und Lernverhalten der Schilerinnen und Schiiler effektiv sein, daher wird

auch diese in folgender Untersuchung betrachtet.
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Tabelle 5.1: Bubenfragebogen*, Kategorie Leistung

stimme
Zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht
Zu

stimme
nicht

,Buben brauchen Denkansto3e beim eigenstdndigen
Losen von Aufgaben.*

O

O

O

,Buben erbringen sehr gute Leistungen in Mathema-
tik.*

,Buben sind beim Losen von Aufgaben sehr genau.*

,,Buben konnen ihr theoretisches Wissen leicht beim
Losen von Aufgaben umsetzen.*

,,Buben sind zwar bemiiht, es fehlt ihnen aber manch-
mal logisches Versténdnis.

,Buben haben mit dem Stoff zu kimpfen.*

,.In der Oberstufe wird es fiir Buben tendenziell
schwieriger den Anforderungen im Mathematikunter-
richt gerecht zu werden.*

,,Buben brauchen Hilfestellungen beim L&ésen schwie-
rigerer Aufgaben.*

,,Buben lernen laufend mit.

O/ o0, 0| 0|0|O0O|0O0|O

OO0 O0|0O|O0O|O0O 0|0

O/ o0, 0| 0|0|O0O|0O0|O

O 0 o0 | 00|00 |0 |0

,Buben machen oft Fliichtigkeitsfehler.*

O

O

O

O

*Der Madchenfragebogen unterscheidet sich nur dahingehend, dass das Substantiv Buben durch Madchen er-

setzt wurde.

In Tabelle 5.1 sind die Items der Kategorie Leistung, Arbeits- und Lernverhalten zu sehen.

Die einzelnen Statements der fiktiven Lehrperson wurden erstellt, um die mdglichen ge-

schlechtsstereotypen Denkweisen bzw. Erwartungen von Lehrpersonen speziell im Bereich

der Leistung zwischen Schilerinnen und Schillern festzustellen.

Der Punkt Interesse bzw. Motivation wurde gewahlt, da diese beiden Faktoren eng mit der

Leistung in Verbindung stehen — hat man groRes Interesse an einem Thema, beschaftigt man

sich mehr damit und erbringt dadurch méglicherweise bessere Leistungen.
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Tabelle 5.2: Madchenfragebogen*, Kategorie Interesse bzw. Motivation

stimme stimme
stimme | stimme eher .
. nicht
Zu eher zu | nicht
Zu
Zu
,Madchen melden sich hiufig.* O O O

,,Méadchen interessieren sich sehr fiir Mathematik.“

,,Méadchen sind im Mathematikunterricht motiviert und
arbeiten mit.“

,,Médchen bitten um Hilfe.*

,Madchen versuchen Aufgaben trotz oftmaligen Schei-
terns eigenstandig zu 16sen.*

,,Miadchen sind mit den Gedanken oft nicht beim Un-
terrichtsgeschehen. *

,Madchen sind im Allgemeinen sehr bemiiht dem Un-
terrichtsgeschehen zu folgen.“

O 000 0|0
O 000 0|0
O 000 0|0
O 000000

,Maiadchen lassen sich leicht in das Unterrichtsgesprach
miteinbeziehen. O O O O

*Der Bubenfragebogen unterscheidet sich nur dahingehend, dass das Substantiv Madchen durch Buben ersetzt
wurde.

Mit den in Tabelle 5.2. genannten Items soll festgestellt werden, ob Lehrinnen und Lehrer
geschlechtsdifferente Erwartungen bezuglich des Interesses und der Motivation zwischen
Madchen und Buben haben.

Der letzte Aspekt betrachtet den Bezug zum spéteren Leben. Wie in Kapitel 1 beschrieben,
sind Frauen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Berufen unterre-
prasentiert. Eine mdgliche Erklarung dafur ist, dass diese Berufe als mannliche Domanen
noch immer stark von Geschlechtsstereotypen beeinflusst sind und sich Frauen daher weni-
ger mit diesen Bereichen identifizieren. Die Frage ist, ob Lehrkréfte die Meinung vertreten,
dass Mathematik fur Frauen weniger wichtig fir ihr spateres Leben ist als fir Manner. Das
heillt, ob Lehrpersonen der Meinung sind, dass Mathematik flr Madchen einen geringeren
Stellenwert hat als fur Buben. Um zu Uberpriifen, ob Lehrerinnen und Lehrer diese ge-
schlechterdifferente Ansicht vertreten, wurde die in Tabelle 5.3 ersichtliche Zustimmungs-

matrix erstellt.
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Tabelle 5.3: Tabelle 4.1: Bubenfragebogen*, Kategorie Bezug zum spéteren Leben

sillalri stimme
stimme | stimme | eher el
zu eher zu | nicht
Zu
Zu
,Buben stellen einen Bezug zwischen dem im Unter-
richt vermittelten Stoff und ihrer eigenen Erfahrung O O | O O

her.*

,»Allgemein sind fundierte mathematische Kenntnisse
fir die spatere berufliche Laufbahn von Buben wich- O | O 0O O
tig.*

,,Im spdteren Privat- und Alltagsleben werden Buben
auf den im Mathematikunterricht vermittelten Stoffzu- | QO | O | O | O
riickgreifen.*

,Buben ergreifen vermehrt Berufe, in welchen Mathe-
matik eine zentrale Rolle spielt.* o O o o

*Der Médchenfragebogen unterscheidet sich nur dahingehend, dass das Substantiv Buben durch Mé&dchen er-
setzt wurde.

Der zweite Teil der Fragebdgen lehnt sich im weitesten Sinne an die Studie von Lavy und
Sand (2015) an. Die beiden WissenschaftlerInnen versuchten mit Hilfe des Vergleichs von
Testergebnissen zweier Studien zu untersuchen, ob Lehrpersonen dazu neigen Madchen und
Buben unterschiedlich zu bewerten. Der Clou an dieser Forschungsarbeit war, dass bei ei-
nem der Examina den Lehrpersonen das Geschlecht der Kinder bekannt war, beim anderen
war das Geschlecht unbekannt. In der Studie ist hier die Rede von ,,non-blind classroom
exam “ und ,, blind national exam *“. Durch den Vergleich dieser Testung konnte anschlieRend
festgestellt werden, inwiefern Lehrkrafte geschlechtsstereotype Vorurteile haben.
(Lavy/Sand, 2015) Naheres zu den Ergebnissen dieser Studie findet sich in Kapitel 3.6.2.
und in Kapitel 3.6.5.

Durch die Studie von Lavy und Sand (2015) inspiriert wurden in dieser Untersuchung die
Lehrkrafte angehalten, drei bereits von einer fiktiven Schilerin (Madchenfragebogen) bzw.
von einem fiktiven Schuler (Bubenfragebogen) gerechneten Aufgaben zu bewerten. Die
Antwortformate der beiden Fragebogenvarianten unterschieden sich nicht im Geringsten,
bei beiden wurden dieselben Fehler eingebaut. Die befragten Lehrpersonen sollten eine
Punktebewertung fur die jeweilige Aufgabe abgeben. Zusatzlich wurden sie um eine kurze

Beschreibung ihrer Beurteilung gebeten. (siehe dazu Abb. 5.1. bis 5.3.)
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Abbildung 5.1: Aufgabe 1 der beiden Fragebdgen
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Abbildung 5.2: Aufgabe 2 der beiden Fragebogen
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3. Schragriss einer Stiege

Die Abbildung zeigt den Schrigriss einer Stiege aus einer Ansicht von rechts oben.
Zeichne den Schragriss der Stiege in einer Ansicht von links oben. Vervollstandige dazu
die angefangene Figur richtig. Verwende dein Lineal oder Geodreieck.

Die Aufgabe wurde von einem Schiiler wie folgt geldst:

——

Wie viele Punkte wiirden Sie dem Schiiler fiir diesen Losungsweg geben?

(Maximal waren 2 Punkte zu erreichen.)

Punkte

Konnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?

Abbildung 5.3: Aufgabe 3 der beiden Fragebdgen
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Die Lehrkrafte wurden auch um personliche Daten wie Alter, Geschlecht, Anzahl der

Dienstjahre und die Schulform, in welcher sie derzeit unterrichten, gefragt.

Zum Abschluss der Befragung wurden die Lehrpersonen noch gebeten Angaben Uber die
Unterstufenklassen, welche sie im Schuljahr 2017/18 unterrichteten, zu machen. Konkret

wurden sie gebeten die Anzahl ihrer Mathematikklassen (siehe Tab. 5.4.), sowie die Anzahl

der Schilerinnen und Schiiler und den jeweiligen Notendurchschnitt der einzelnen Klassen

im Unterrichtsfach Mathematik — getrennt flir M&dchen und Buben — anzugeben (siehe Tab.

5.5.).

Tabelle 5.4: Mathematikklassen
Welche Unterstufenklassen unterrichteten Sie im Schuljahr 2017/18 und wie viele

Schiiler bzw. Schiilerinnen besuchten die einzelnen Klassen?

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse
=
5 W m W m W m W m
=
3
= a
é —
g
g< b
— O
= o=
SE | ¢
v Q
B ¥a]
8 d
=
g e
=
f
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Tabelle 5.5: Notendurchschnitt
Welchen Notendurchschnitt hatten diese Schiilerinnen sowie Schiiler der einzelnen

Klassen in Mathematik?

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

K W m K w m K W m K W m

assen
aller

ler,

nnen (w),
er (m)

—_—

— = =i

Uil

o ®

Q

o

Schiilerinnen und Sch

Notendurchschnitt der K
insgesamt (K), das heifl
Notendurschnitt der Schiiler

Notendurschnitt der Schii

Die Beantwortung dieser Fragen sollte dazu dienen mogliche Geschlechtsdifferenzen in der
Notengebung sicherzustellen. Leider war die Riicklaufquote dieser beiden auszufiillenden
Tabellen sehr gering und daher fiir eine statistisch sinnvolle Auswertung nicht geeignet.

5.2 Auswertungsinstrument

Die Daten wurden mit Hilfe des Statistikprogramms IBM SPSS Statistics, Version 25 aus-

gewertet.

5.3 Stichprobe

An der vorliegenden Studie nahmen insgesamt 86 Lehrpersonen aus Niederdsterreich und
Wien teil. Die befragten Lehrkrafte unterrichteten alle in der Sekundarstufe 1 und somit in
einer NMS oder AHS-Unterstufe.

Um die Représentativitat der Untersuchung zu gewahrleisten, wurde eine Mindestanzahl an
zu beantwortenden Fragebdgen festgelegt. So sollten mindestens je zehn Lehrerinnen bzw.
zehn Lehrer den Madchenfragebogen beantworten, genauso wie je zehn Lehrerinnen bzw.

zehn Lehrer den Bubenfragebogen ausfullen sollten. (vgl. Tab. 5.6.) Im schlechtesten Fall
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mussten dennoch 40 Lehrkrafte an der Befragung teilnehmen um ein einigermaflen repra-

sentatives Ergebnis zu erhalten.

Tabelle 5.6: Gewahrleistung der Reprasentativitat
Geschlecht der Lehrkréfte

weiblich ménnlich
Madchenfragebogen 10 10
Bubenfragebogen 10 10

Wie bereits erwéhnt, beteiligten sich im Endeffekt 86 Lehrkrafte an der Befragung. Die Min-
destanzahl an Befragten Lehrpersonen wurde in allen vier Bereichen erreicht (vgl. Tab. 5.7).
Es nahmen insgesamt 60 weibliche und 26 ménnlich Lehrkrafte an der Studie teil.

Tabelle 5.7: Anzahl an beantworteten Fragebdgen durch Lehrkrafte nach Geschlecht
Geschlecht der Lehrkréfte

weiblich ménnlich Gesamt
Méadchenfragebogen 26 11 37
Bubenfragebogen 34 15 49
Gesamt 60 26 86

Wie in Tabelle 5.7 ersichtlich, nahmen deutlich mehr Lehrerinnen als Lehrer teil. Nur etwa
30% der befragten Lehrpersonen, welche sich bereit erklarten einen der beiden Fragebdgen
auszufullen, waren mannlich.

Ca. 36% der befragten Lehrkréfte waren zwischen 51 und 65 Jahre alt, ca. 22% der Stu-
dienteilnehmer waren zwischen 20 und 30 bzw. 41 und 50 Jahre alt und ca. 20% waren
zwischen 31 und 40 Jahre alt (sieh Abb. 5.4).
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[20-30 Jahre
W31-40 Jahre
W41-50 Jahre
H51-65 Jahre

Abbildung 5.4: Alter der befragten Lehrkrafte

Es wurden, wie bereits erwahnt, Lehrkrafte befragt, welche in der Sekundarstufe I. unter-
richten. 21 (24,4%) dieser Lehrpersonen waren zum Erhebungszeitpunkt in einer NMS tatig,
davon waren 13 weiblich und 8 ménnlich; 65 (75,6%) Lehrerlnnen lehrten in einer AHS,
davon waren 47 weiblich und 18 mannlich.

Die Anzahl der Dienstjahre ist breit gefachert und reichte von Dienstbeginn im Schuljahr
1977/78 bis ins Schuljahr 2017/18.
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6 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die — durch die Fragebdgen gewonnen — Daten hinsichtlich
der in Kapitel 4.2 dargestellten Hypothesen untersucht, sowie die Ergebnisse dieser Analyse

dargestellt.

6.1 Analyse und Ergebnisse zur Hypothese 1

Hypothese 1:
Lehrkrafte haben stereotype Denkweisen bzw. Erwartungen, was Madchen und Mathematik

betrifft. Das bedeutet, sie sind der Meinung:
(1) Schulerinnen féllt es schwerer den Inhalten des Mathematikunterrichtes zu
folgen, als Schulern.
(2) Schulerinnen sind weniger motiviert und interessiert an Mathematik als
Schiiler.
(3) Fur die spatere Laufbahn der Schiilerinnen ist Mathematik nicht so wichtig,

wie fir ihre ménnlichen Kollegen.
Hypothese 1 wurde in drei Kategorien eingeteilt:
e Leistungs-, Arbeits- und Lernverhalten (Kategorie 1)
e Interesse, Motivation (Kategorie 2)

e Bezug zum spateren Leben (Kategorie 3)

Im Folgenden werden diese drei Kategorien einzeln betrachtet.

6.1.1 Hypothese 1, Kategorie 1: Leistungs-, Arbeits- und Lernverhalten

Wird Madchen von Lehrkréften eine schlechtere Leistung in Mathematik zugeschrieben als

Buben, bzw. brauchen Madchen in Mathematik mehr Unterstiitzung durch die Lehrperson?
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Sehen LehrerInnen verschiedenen Arbeits- und Lernweisen bei Madchen und Buben? Diese

Fragen sollen in diesem Unterpunkt erldutert werden.

Tabelle 6.1: Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der von den befragten
Lehrkraften angegebenen moglichen Unterschiede in der Kategorie 1 zwischen Mé&dchen
und Buben, Effektstérke d nach Cohen (siehe Kapitel 2)

Madchen Buben
M SD M SD d

NR

11 Madchen/Buben brauchen DenkanstoRe beim 2.30 0,878 251 0,582 | -0,286
eigenstandigen Ldsen von Aufgaben.

Madchen/Buben erbringen sehr gute Leistun-

gen in Mathematik.

Madchen/Buben sind beim Lésen von Aufga-

ben sehr genau.

Méadchen/Buben konnen ihr theoretisches

1.4 Wissen leicht beim Ldsen von Aufgaben um- 2,81 0,660 2,57 0,612 | 0,376
setzen.

Madchen/Buben sind zwar bemiiht, es fehlt

1.2 3,35 0,588 2,63 0,636 | 1,174

1.3 3,57 0,603 1,94 0,626 | 2,650

15 ihnen aber manchmal logisches Verstandnis. 2,16 0,800 212 0,696 0,053
16 Madchen/Buben haben mit dem Stoff zu 173 0,652 214 0577| -0671
kampfen.
In der Oberstufe wird es fir Mé&dchen/Buben
1.7 tendenziell schwieriger den Anforderungen im 1,88 0,893 2,06 0,791 | -0,219

Mathematikunterricht gerecht zu werden.
Madchen/Buben brauchen Hilfestellungen
beim Lodsen schwieriger Aufgaben.

1.9 Maéadchen/Buben lernen laufend mit. 2,92 0,640 1,90 0,621 | 1,619

Madchen/Buben machen oft Fliichtigkeitsfeh-
ler.

1.8 2,24 0,925 2,48 0,714 | -0,285

1.10 1,89 0,658 3,04 0,841 -1,522

Bei Aussage 1.5 zum logischen Verstandnis in Mathematik ist kein signifikanter Unterschied
zwischen Madchen und Buben feststellbar. Dies bedeutet, die befragten Lehrkréfte sind so-
wohl bei Schiilerinnen als auch bei Schiilern eher nicht der Meinung es wirde ihnen am
logischen Verstandnis fehlen. In den Punkten 1.1, 1.4, 1.7 und 1.8 konnte ein kleiner Effekt
festgestellt werden. Buben bendtigen, laut der Auswertung, tendenziell mehr DenkanstoiRe
beim eigenstandigen Lésen von Aufgaben als Méadchen und kénnen ihr theoretisches Wissen
weniger leicht umsetzen als Madchen. Des Weiteren sind die befragten Lehrpersonen der
Meinung, dass es Buben in Mathematik in der Oberstufe schwerer haben werden als Mad-
chen. Ebenso sind sie der Ansicht, dass Madchen vergleichsweise weniger Hilfestellungen
beim L6sen von schwierigeren Aufgaben bendtigen als Buben. Eine mittlere Effektstarke
konnte bei Aussage 1.6 sichergestellt werden, hier sind die Befragten der Ansicht, Buben

hatten mehr mit dem Stoff zu kampfen als Madchen.
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Bei der Frage um die Leistung (1.2) von Mé&dchen und Buben in Mathematik wurde fiir den
Unterschied zwischen den Geschlechtern eine statistisch signifikante Effektstarke von d =
1,174 festgestellt. Die Probandinnen waren der Ansicht, M&dchen wirden in Mathematik
bessere Leistungen erzielen als Buben. Weiterhin wurde fir die Aussagen 1.3, 1.9 und 1.10
ebenfalls ein starker Effekt berechnet. So wird den Schilerinnen zugeschrieben, dass sie
genauer arbeiten als Schuler, eher mitlernen und weniger Fluchtigkeitsfehler machen als Bu-
ben. (vgl. Tab. 6.1)

6.1.2 Hypothese 1, Kategorie 2: Interesse und Motivation

Die néchste Kategorie der ersten Hypothese beschaftigt sich mit dem Interesse und der Mo-
tivation von Schilerinnen und Schilern im Mathematikunterricht. Sind bei den befragten
Lehrkraften geschlechtsspezifische Differenzen erkennbar?

Tabelle 6.2: Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der von den befragten
Lehrkraften angegebenen moéglichen Unterschiede in der Kategorie 2 zwischen Médchen
und Buben, Effektstdrke d nach Cohen

NR Madchen Buben
M SD M SD d

2.1 Madchen/Buben melden sich haufig. 3,32 0,669 2,86 0,764 | 0,651

29 Médchen/l_Buben interessieren sich sehr fur 3,00 0,707 2.69 0,683 0440
Mathematik.

23 I\_/Iadchen_/Buben sind im Math_ematlkunter— 3,51 0,507 2,63 0,755 1.370
richt motiviert und arbeiten mit.

2.4 Madchen/Buben bitten um Hilfe. 3,46 0,605 2,04 0,889 | 1,866

25 Médch_en/Buben_ versuchen Ayfggben trlgtz 275 0,732 2,27 0811 0628
oftmaligen Scheiterns eigenstandig zu lésen.

26 I\/_Iadche_n/Buben glnd mit den Gedanken oft 1,89 0,708 271 0,816 | -1,080
nicht beim Unterrichtsgeschehen.

27 Mﬁldchen/Buben §|nd im Allgemeinen sehr be- 3,57 0,502 2.33 0,658 2,120
miiht dem Unterrichtsgeschehen zu folgen.

28 Madchen/Buben lassen sich leicht in das Un- 3,27 0,652 2,86 0.677| 0622

terrichtsgesprach miteinbeziehen.

Bei den Aussagen 2.1, 2.2, 2.5 und 2.8 ist eine mittlere Effektstarke festzustellen. So sind
die befragten Lehrkrafte eher der Meinung, dass sich Madchen haufiger als Buben melden,
sich mehr fur Mathematik interessieren, beim Losen schwieriger Aufgaben hartnackiger sind

und sich mehr am Unterrichtsgesprach beteiligen. Ein signifikanter Unterschied konnte bei
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den Aussagen 2.3, 2.4, 2.6 und 2.7 berechnet werden. Lehrkrafte schreiben den Buben dem-
nach weniger Motivation zu, sind der Meinung, dass Schuler mit den Gedanken oft nicht
beim Unterrichtsgeschehen und im Allgemeinen weniger bemunht sind als Schulerinnen. Die
ProbandlInnen sind allerdings der Meinung, dass Madchen im Gegensatz zu Buben eher um
Hilfe bitten. (vgl. Tab. 6.2)

6.1.3 Hypothese 1, Kategorie 3: Bezug zum spateren Leben

Die letzte Kategorie von Hypothese 1, betrachtet den Bezug zum spateren Leben. Sind die
befragten Lehrkréfte der Meinung, dass Mathematik fur Mé&dchen weniger wichtig ist — in

beruflicher wie in privater Hinsicht — als fir Buben?

Tabelle 6.3: Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der von den befragten
Lehrkréften angegebenen mdglichen Unterschiede in der Kategorie 3 zwischen Madchen
und Buben, Effektstdrke d nach Cohen

Madchen Buben

NR
M SD M SD d

Madchen/Buben stellen einen Bezug zwischen

3.1 dem im Unterricht vermittelten Stoff und ihrer 2,43 0,801 2,53 0,844 -0,119
eigenen Erfahrung her.
Allgemein sind fundierte mathematische

3.2 Kenntnisse fiir die spétere berufliche Lauf- 3,27 0,871 2,76 0,902 | 0,581
bahn von Médchen/Buben wichtig.
Im spéteren Privat- und Alltagsleben werden

3.3 Madchen/Buben auf den im Mathematikunter- 2,95 0,743 2,57 0,866 | 0,464
richt vermittelten Stoff zurtickgreifen.
Madchen/Buben ergreifen vermehrt Berufe, in

3.4 welchen Mathematik eine zentrale Rolle 2,38 0,861 2,69 0,713 | -0,399
spielt.

Aussage 3.1 weist nur einen kleinen Effekt von d = —0,119 auf, das heift, es sind bei diesem
Punkt keine signifikanten Geschlechtsdifferenzen im Antwortverhalten der Lehrpersonen
feststellbar. Ein etwas groRerer Effekt konnte bei Aussage 3.4 berechnet werden, allerdings
ist auch hier noch keine statistische Aussagekraft vorhanden. Die Punkte 3.2 und 3.3 weisen
eine mittlere Effektstarke auf. Hier konnte sichergestellt werden, dass die befragten Lehr-
krafte eher der Meinung sind, dass Mathematik fir Madchen im spateren beruflichen und

privaten Leben eine wichtigere Rolle spielt als fur Buben. (vgl. Tab. 6.3)
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Bei der Analyse der stereotypen Denkweisen der befragten Lehrkrafte, gemittelt tber alle
22 Aussagen, ergab sich mit einer Effektstarke von d = 1,667 eine deutlich positivere Ein-
stellung der Lehrpersonen gegenuber Madchen. (vgl. Tab. 6.4)

Tabelle 6.4: Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der von den befragten
Lehrkréften angegebenen moglichen Unterschiede zwischen Méadchen und Buben, gemittelt
uber alle 22 Aussagen, Effektstarke d nach Cohen

Madchen Buben
M SD M SD d

3,09 0,377 2,49 0,339 | 1,667

6.2 Hypothese 2 (H2)

Hypothese 2:
Bei Lehrerinnen kommt es zu einer geringeren Auspragung dieser Stereotypen als bei Leh-

rern.

Bei der Analyse von Hypothese 1 in Kapitel 6.1 zeigten sich einige Geschlechtsstereotypen.
Betrachtet man die einzelnen Items, welche einen starken Effekt, das heilt, einen d Wert
groRer als 0,8 vorweisen, so lasst sich feststellen, dass die befragten Lehrkrafte die Meinung
vertreten, Madchen seien motivierter und interessierter im Unterrichtsfach Mathematik als
Buben. Implizit schwingt hier aber auch der Stereotyp des flei3igen, bemuhten Madchens
im Gegensatz zum faulen, schlampigen Buben mit. Weiterhin konnte sichergestellt werden,
dass die befragten Lehrpersonen Madchen flr leistungsstarker in Mathematik halten als Bu-
ben. Im Folgenden soll nun analysiert werden, ob diese geschlechtsdifferenten Denkweisen

unabhangig vom Geschlecht der Befragten sind.
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Tabelle 6.5: Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der Unterschiede zwischen
Lehrerinnen und Lehrer (Mé&dchenfragebogen), Effektstarke d nach Cohen

NR

1.2

1.3
1.9
1.10

2.3

2.4

2.6

2.7

Méadchen erbringen sehr gute Leistungen in
Mathematik.

Médchen sind beim Ldsen von Aufgaben sehr
genau.

Madchen lernen laufend mit.
Médchen machen oft Fluchtigkeitsfehler

Madchen sind im Mathematikunterricht moti-
viert und arbeiten mit.

Madchen bitten um Hilfe.

Méadchen sind mit den Gedanken oft nicht
beim Unterrichtsgeschehen.

Méadchen sind im Allgemeinen sehr bemiiht
dem Unterrichtsgeschehen zu folgen.

Lehrerinnen

Madchen
M

3,31

3,54
2,92
1,96

3,54
3,54
1,85

3,58

SD
0,618

0,647
0,688
0,599

0,508
0,582
0,675

0,504

Lehrer
Madchen

M
3,45

3,64
2,91
1,73

3,45
3,27
2,00

3,55

SD
0,522

0,505
0,539
0,786

0,522
0,647
0,816

0,522

-0,257

-0,169
0,023
0,335

0,163
0,432
-0,205

0,061

Bei der Einschdtzung von Médchen in Mathematik beziiglich der analysierten Geschlechts-

stereotypen, konnte kein statistisch bedeutender Unterschied zwischen Lehrerinnen und

Lehrern festgestellt werden. Ein mittlerer Effekt konnte nur bei Aussage 2.4 bestimmt wer-

den. So sind Lehrerinnen eher der Meinung, dass M&dchen um Hilfe bitten als Lehrer, aber

auch dieses Ergebnis ist statistisch nicht signifikant. (vgl. Tab. 6.5)

Tabelle 6.6: Mittelwerte und Standardabweichungen hinsichtlich der Unterschiede zwischen
Lehrerinnen und Lehrer (Bubenfragebogen), Effektstarke d nach Cohen

NR

1.2

1.3
1.9
1.10

2.3

2.4

2.6

2.7

Buben erbringen sehr gute Leistungen in Ma-
thematik.

Buben sind beim Losen von Aufgaben sehr
genau.

Buben lernen laufend mit.

Buben machen oft Fliichtigkeitsfehler.

Buben sind im Mathematikunterricht motiviert
und arbeiten mit.

Buben bitten um Hilfe.

Buben sind mit den Gedanken oft nicht beim
Unterrichtsgeschehen.

Buben sind im Allgemeinen sehr bemiiht dem
Unterrichtsgeschehen zu folgen.

Lehrerinnen

Buben
M

2,53

1,88
1,91
3,00

2,50
1,97
2,76

2,29

SD
0,662

0,591
0,570
0,888

0,788
0,870
0,741

0,629

Lehrer
Buben

M
2,87

2,07
1,87
3,13

2,93
2,20
2,60

2,40

SD
0,516

0,704
0,743
0,743

0,594
0,941
0,986

0,737

-0,568

-0,284
0,068
-0,163

-0,621
-0,253
0,189

-0,155
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Ebenso konnte bei der Einschatzung von Buben in Mathematik beziiglich der analysierten
Geschlechtsstereotypen kein groRer Effekt zwischen Lehrerinnen und Lehrern festgestellt
werden. Einen mittleren Effekt weisen die Aussagen 1.2 und 2.3 auf. So sind Lehrer eher
der Meinung, dass Buben sehr gute Leistungen in Mathematik erbringen als Lehrerinnen.
Mannliche Lehrkrafte sind auch eher der Ansicht, Buben seien motivierter und arbeiten bes-

ser mit, als weibliche Lehrkrafte. (vgl. Tab. 6.6)

6.3 Hypothese 3 (H3)

Hypothese 3:
Lehrkréafte beurteilen Schiilerinnen bei Tests in Mathematik schlechter als Schiler.

Tabelle 6.7: Mittelwerte und Standardabweichungen der von den befragten Lehrkraften ver-
gebenen Punkte je Aufgaben, fir Madchen und Buben, Effektstérke d nach Cohen

Madchen Buben
NR | Name der Aufgabe
M SD M SD d
Umfang Rechteck 2,23 0,830 1,76 0,804 | 0,581
Radausflug 2,10 0,930 2,51 0,703 | -0,498
Schragriss einer Stiege 0,75 0,500 0,66 0,563 | 0,163

Aufgabe drei — Schragriss einer Stiege — zeigt mit einer Effektstarke von d = 0,163 keine
deutlichen Geschlechtsdifferenzen in der Beurteilung durch die Lehrkrafte. Aufgabe eins
und zwei zeigen mit d = 0,581 und d = -0,498 eine mittlere Effektstarke, wobei Aufgabe eins
fur Madchen tendenziell besser bewertet wurde und bei Aufgabe 2 Buben mehr Punkte er-
hielten. (vgl. Tab. 6.7)

Tabelle 6.8: Mittelwerte und Standardabweichungen der von den befragten Lehrkréften ver-
gebenen Punkte insgesamt, fir Madchen und Buben, Effektstdrke d nach Cohen

Madchen Buben

M SD M SD d

5,03 1,266 4,93 1,266 | 0,082

Bei der Betrachtung der durchschnittlichen Punktezahl lasst sich weder fiir Madchen noch

fur Buben ein statistisch signifikantes Ergebnis sicherstellen. Das hei3t, Buben werden von
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Lehrkraften (bewusst oder unbewusst) nicht besser beurteilt als M&dchen. Es ist sogar eher

eine Tendenz in Richtung Madchen feststellbar, diese ist jedoch statistisch nicht signifikant.

6.4 Hypothese 4 (H4)

Hypothese 4:
Es besteht ein Zusammenhang zwischen stereotypen Denkweisen von Lehrkraften und deren

Leistungsbeurteilung von Schilerinnen (bzw. Schilern).

Es wurde angenommen, dass, je besser die Einschatzungen der Lehrkréfte beziiglich der in
Tabelle 6.9 ersichtlichen Aussagen, desto besser sei auch die Leistungsbeurteilung der Leh-
rerinnen und Lehrer. Wie in Tabelle 6.9 dargestellt, liegt in den gezeigten Fallen der Korre-
lationskoeffizient immer unter einem Wert von 0,4. Bei einem Grofteil der genannten Aus-
sagen liegt der Betrag des Korrelationskoeffizienten zwischen 0 und 0,2 (0 < |r| < 0,2).
Somit liegt in diesen Fallen kein bzw. wenn, nur ein sehr geringer Zusammenhang vor. In
zwolf Bereichen nimmt der Betrag des Pearson’schen Korrelationskoeffizienten einen Wert
zwischen 0,2 und 0,4 (0,2 < |r| < 0,4) an. In Tabelle 6.9 sind diese gelb hervorgehoben.
Hier wiirde laut statischer Interpretation ein schwacher bis maRiger Zusammenhang beste-

hen.

Dies konnte beispielsweise fur Nummer 1.6, Spalte Madchen, bedeuten, dass, je mehr die
befragten Lehrkréfte der Meinung sind, dass Madchen mit dem Stoff zu kampfen hatten,
desto mehr Punkte wirden die Schilerinnen erhalten.

Nummer 1.10, Spalte Madchen, kénnte kennzeichnen, dass je eher die Lehrpersonen der
Meinung sind, dass Madchen zu Fliichtigkeitsfehlern neigen, desto weniger Punkte vergeben

sie bei einem Test.

Ein maRiger Zusammenhang besteht auch im Punkt 2.2, Spalte Buben, dieser konnte unter
anderem so interpretiert werden, dass Buben, bei einer eher positiven Einschatzung ihres
Interesses fur Mathematik durch die Lehrkraft auch Tests von Schiilern besser bewerten

werden.
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In Punkt 2.3 besteht ein maRig positiver Zusammenhang, sowohl bei Madchen als auch bei
Buben und somit insgesamt. Das kdnnte bedeuten, dass Lehrende, wenn sie Schiilerinnen
und Schiiler als motiviert und aufmerksam sehen, mehr Punkte bei der Bewertung von Auf-

gaben vergeben.

Ebenso konnte eine schwache bis méliige, positive Korrelation in den Punkten 2.7 und 3.1

in der Spalte Méadchen festgestellt werden.

Ein negativer Zusammenhang wurde in der Spalte Madchen in den Punkten 3.2 und 3.3 si-
chergestellt. So kdnnte man schlussfolgern: Waren die befragten Lehrkrafte der Meinung,
Schulerinnen wiirden in ihrem spaterem beruflichen wie auch privaten Leben vermehrt auf
die Mathematik zurlickgreifen missen, so vergaben sie bei der anschliefenden Auswertung

der Aufgaben weniger Punkte.

Bei der Analyse von Kategorie 1 (Leistung, Arbeits- und Lernverhalten) und Kategorie 2
(Interesse und Motivation) wurde bei der Auswertung der Madchenfragebdgen ebenfalls
eine schwache bis mafiige, positive Korrelation festgestellt. Waren die Lehrpersonen der
Meinung, dass Madchen leistungsschwacher, desinteressierter und weniger motiviert in Ma-

thematik sind vergaben sie bei der anschlielenden Bewertung des Tests weniger Punkte.
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Tabelle 6.9: Zusammenhang zwischen stereotypen Denkweisen der befragten Lehrkréfte

und der vergebenen Punktezahl, Korrelation nach Pearson.

NR

11

1.2

13

1.4

15

1.6

1.7

1.8

1.9
1.10
2.1

2.2

2.3

2.4

25

2.6

2.7

2.8

3.1

3.2

3.3

34

Madchen/Buben brauchen DenkanstéRe beim ei-
genstandigen Lésen von Aufgaben.

Médchen/Buben erbringen sehr gute Leistungen in
Mathematik.

Médchen/Buben sind beim Ldsen von Aufgaben
sehr genau.

Madchen/Buben kénnen ihr theoretisches Wissen
leicht beim Ldsen von Aufgaben umsetzen.

Madchen/Buben sind zwar bemiiht, es fehlt ihnen
aber manchmal logisches Verstdndnis

Médchen/Buben haben mit dem Stoff zu kdmpfen.

In der Oberstufe wird es fiir Madchen/Buben ten-
denziell schwieriger den Anforderungen im Ma-
thematikunterricht gerecht zu werden.
Médchen/Buben brauchen Hilfestellungen beim
Ldsen schwieriger Aufgaben.

Médchen/Buben lernen laufend mit.
Médchen/Buben machen oft Fliichtigkeitsfehler.

Médchen/Buben melden sich haufig.

Madchen/Buben interessieren sich sehr fiir Mathe-
matik.

Madchen/Buben sind im Mathematikunterricht
motiviert und arbeiten mit.

Madchen/Buben bitten um Hilfe.

Madchen/Buben versuchen Aufgaben trotz oftma-
ligen Scheiterns eigensténdig zu l6sen.
Madchen/Buben sind mit den Gedanken oft nicht
beim Unterrichtsgeschehen.

Madchen/Buben sind im Allgemeinen sehr be-
muht dem Unterrichtsgeschehen zu folgen.
Madchen/Buben lassen sich leicht in das Unter-
richtsgesprach miteinbeziehen.

Madchen/Buben stellen einen Bezug zwischen
dem im Unterricht vermittelten Stoff und ihrer ei-
genen Erfahrung her.

Allgemein sind fundierte mathematische Kennt-
nisse fiir die spatere berufliche Laufbahn von
Madchen/Buben wichtig.

Im spéteren Privat- und Alltagsleben werden
Médchen/Buben auf den im Mathematikunterricht
vermittelten Stoff zurlickgreifen.

Madchen/Buben ergreifen vermehrt Berufe, in
welchen Mathematik eine zentrale Rolle spielt.

Kategorie 1: Leistung, Arbeits- und Lernverhalten
Kategorie 2: Interesse und Motivation
Kategorie 3: Bezug zum spéateren Leben

Insgesamt

r. Korrelationskoeffizient nach Person
Sig. Signifikanz (2-seitig)*

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Insgesamt
r Sig.

0,006 0,958
0,018 0,870
0,119 0,276
0,055 0,619
-0,088 0,421

0,05 0,751
-0,016 0,977
-0,001 0,993
0,114 0,300
-0,091 0,409
0,047 0,667
0,154 0,160
0,266" 0,014
0,060 0,587
0,119 0,280
-0,060 0,590
0,170 0,121
0,024 0,827
0,007 0,950
-0,102 0,352
-0,018 0,868
0,094 0,390
0,113 0,305
0,161 0,142
-0,012 0,914
0,093 0,417

Madchen
r Sig.
-0,073 0,674
0,060 0,730
0,150 0,383
0,092 0,592
-0,070 0,687
0,268 0,183
0,105 0,568
0,024 0,889
0,049 0,777
-0,368" 0,027
0,060 0,728
0,079 0,648
0,338" 0,044
0,072 0,678
0,137 0,433
-0,096 0,583
0,270 0,111
-0,159 0,356
0,294 0,082
-0,264 0,119
-0,223 0,192
0,007 0,968
0,232 0,173
0,271 0,115
-0,067 0,697
0,168 0,366

0,106

-0,046

0,138

0,013

-0,107

-0,099

-0,105

-0,019
0,162
-0,081
0,021
0,202
0275
0,030
0,099
-0,020
0,165

0,133

-0,187

-0,016

0,094

0,193
0,058
0,169
0,019
0,120

Buben
Sig.

0,467

0,754

0,344

0,927

0,463

0,456

0,576

0,901
0,267
0,582
0,884
0,165
0,056
0,837
0,497
0,891

0,257

0,363

0,199

0,916

0,519

0,184
0,691
0,247
0,896
0,423

! Signifikanz (2-seitig): Ist die Irrtumswahrscheinlichkeit, welche SPSS bei der Berechnung der Korrelation
ermittelt. Die Signifikanz macht eine Angabe dariber, wie hoch die Wahrscheinlichkeit ist, dass die unter-
suchte Korrelation allein auf Zufall beruht. Liegt die Signifikanz unter 0,05 so liegt die Wahrscheinlichkeit
einer rein zufalligen Korrelation bei unter 5% und SPSS vergibt einen Stern. (Ebermann, 2010; StatistikGuru,

2015)
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6.5 Hypothese 5 (H5)

Hypothese 5:
Schiilerinnen bzw. Schiiler werden weder von Lehrerinnen noch von Lehrern besser beur-

teilt.

Tabelle 6.10: Mittelwerte und Standardabweichungen der von den befragten Lehrkréften
vergebenen Punkte je Aufgaben, fur Madchen, Effektstarke d nach Cohen

Lehrerinnen Lehrer
NR | Name der Aufgabe Madchen Madchen
M SD M SD d
Umfang Rechteck 2,10 0,895 2,55 0,568 | -0,600
2 | Radausflug 1,97 0,984 2,41 0,735| -0,506
Schrégriss einer Stiege 0,72 0,522 0,82 0,462 | -0,199
Insgesamt 4,71 1,229 5,77 1,057 | -0,929

Mit einer Effektstarke zwischen -0,199 und -0,6 der einzelnen Aufgaben ist nur ein geringer
statistisch bedeutender Unterschied in der Beurteilung von Madchen zwischen Lehrerinnen
und Lehrern feststellbar. Dennoch ist zu erkennen, dass Lehrerinnen Madchen tendenziell
strenger bewerten als Lehrer. Bei der Zusammenfassung aller Aufgaben erhalten Médchen
von Lehrerinnen jedoch um ca. einen Punkt weniger als von Lehrern, mit d =-0,929 ist dieser

Effekt auch statistisch relevant. (vgl. Tab. 6.10)

Tabelle 6.11: Mittelwerte und Standardabweichungen der von den befragten Lehrkréften
vergebenen Punkte je Aufgaben, fir Buben und Effektstérke d nach Cohen

Lehrerinnen Lehrer
R Name der Aufgabe Buben Buben
M SD M SD d
Umfang Rechteck 1,72 0,780 1,83 0,880 | -0,136
2 | Radausflug 2,59 0,645 2,33 0,816 | 0,346
Schragriss einer Stiege 0,68 0,602 0,63 0,481 | 0,079
Insgesamt 4,99 1,311 4,80 1,222 | 0,146

Ebenso ist mit einer Effektstarke d zwischen -0,136 und 0,346 kein signifikanter Unterschied
in der Beurteilung von Buben zwischen weiblichen bzw. mannlichen Lehrkréften erkennbar.
Allerdings fallt auf, dass Lehrerinnen — mit einem durchschnittlichen Plus von 0,19 Punkten
— Buben insgesamt, bei der Betrachtung aller drei Aufgaben, etwas besser beurteilen als

Lehrer. (vgl. Tab. 6.11)
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Tabelle 6.12: Mittelwerte und Standardabweichungen der von den befragten Lehrerinnen
vergebenen Punkte je Aufgaben, fur Mé&dchen und Buben, Effektstarke d nach Cohen

Lehrerinnen Lehrerinnen
NR ' Name der Aufgabe Madchen Buben
M SD M SD d
Umfang Rechteck 2,10 0,895 1,72 0,780 | 0,447
Radausflug 1,97 0,984 2,59 0,645 | -0,744
Schrégriss einer Stiege 0,72 0,522 0,68 0,602 | 0,077
Insgesamt 4,71 1,229 4,99 1,311 -0,218

Wie in Tabelle 6.12 ersichtlich, beurteilen Lehrerinnen Buben tendenziell besser als Mad-

chen. Lehrer beurteilen jedoch Schuilerinnen etwas besser als Schiiler, wie Tabelle 6.13 zeigt.

Tabelle 6.13: Mittelwerte und Standardabweichungen der von den befragten Lehrern verge-
benen Punkte je Aufgaben, fur Madchen und Buben, Effektstarke d nach Cohen

Lehrer Lehrer
NR | Name der Aufgabe Madchen Buben
M SD M SD d
Umfang Rechteck 2,55 0,568 1,83 0,880 | 0,962
Radausflug 2,41 0,735 2,33 0,816 | 0,097
Schragriss einer Stiege 0,82 0,462 0,63 0,481 | 0,392
Insgesamt 577 1,057 4,80 1,222 | 0,851

Insgesamt waren neun Punkte zu vergeben. Mit durchschnittlich 5,77 Punkten erreichten die
von mannlichen Lehrpersonen bewerteten Madchen eine hohere Punktzahl als die von Leh-
rerinnen bewerteten Buben mit 4,99 Punkten. Schiiler erhielten von Lehrern durchschnittlich
4,8 Punkte und Schiilerinnen erreichten bei einer Bewertung von weiblichen Lehrkréften im
Mittel 4,71 Punkte. (vgl. Tab. 6.14)

Tabelle 6.14: Durchschnittliche gesamt Punktezahl
Lehrerin Lehrer
Madchen Buben Madchen Buben
Punktezahl gesamter Durchschnitt 4,71 4,99 5,77 4,80
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7 Diskussion

Im folgenden Kapitel werden die erhobenen Ergebnisse mit den dazugehdrigen Hypothesen
diskutiert und versucht, diese mit bestehenden Forschungsergebnissen zu vergleichen.

7.1 Ad Hypothese 1

In den Studien von Rustemeyer (1999) und Tiedemann (1995, 2000%) konnten jeweils beste-
hende geschlechtsstereotype Denkweisen und Erwartungen der Lehrkrafte zu Gunsten von
Buben im Unterrichtsfach Mathematik festgestellt werden (vgl. Kap. 3.6.2 u. 3.6.3).

Helwig, Anderson und Tindal (2001) sowie Dickhduser und Stiensmeier-Pelster (2003)
konnten in ihren empirischen Untersuchungen nur schwache bis keine Beweise einer unter-
schiedlichen F&higkeitseinschatzung fir Madchen und Buben bei Lehrkraften sicherstellen
(vgl. Kap. 3.6.3).

In der vorliegenden empirischen Erhebung konnte — entgegen der Erwartung von Hypothese
1, in welcher grob angenommen wurde, dass Lehrkrafte geschlechtsstereotype Denkweisen
und Erwartungen zu Gunsten der Buben haben — nicht bestétigt werden. Es zeichnet sich
sogar eine Tendenz in Richtung Madchen ab. So konnte unter anderem gezeigt werden, dass
die befragten Lehrkrafte den Méadchen eher bessere Leistungen in Mathematik zuschreiben
als den Buben. Des Weiteren schétzen sie die Motivation der Schiilerinnen hoher ein als die
der Schiler. Andererseits verdeutlicht das analysierte Antwortformat der Befragten implizit,
dass Méadchen fur sorgfaltiger, aufmerksamer und genauer (beim Losen von Aufgaben) ge-
halten werden als Buben. Dieses Ergebnis wiirde auf das Vorurteil des fleiBigen, bemiihten
Madchens hindeuten.

Zusammenfassend konnte jedoch keine der in Hypothese 1 angenommenen stereotypen

Denkweisen von Lehrkraften bestatigt werden.
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7.2 Ad Hypothese 2

Es zeigte sich wahrend der Analyse der Daten kein statistisch signifikanter Unterschied in
der Ausprégung von Geschlechtsstereotypen zwischen Lehrerinnen und Lehrern. Eine mitt-
lere Effektstarke konnte bei der Auswertung des Bubenfragebogens festgestellt werden, so
schatzten mannliche Lehrkrafte Buben tendenziell als leistungsstarker und motivierter in
Mathematik ein, als ihre Kolleginnen. Lehrerinnen waren entgegen den Lehrern der Mei-
nung, dass Madchen eher um Hilfe bitten.

Da die Effektstarken dieser Ergebnisse in einem Bereich zwischen —0,568 < d < 0,432
liegen, kann in diesem Fall von keiner statistisch bedeutenden Aussagekraft gesprochen wer-
den. Daher kann Hypothese 2 nur bedingt bestétigt werden.

7.3 Ad Hypothese 3

Lavy und Sand (2015) untersuchten in ihrer Studie, ob Lehrkrafte dazu neigen Madchen und
Buben bei Prifungen unterschiedlich zu bewerten. Sie kamen zu dem Schluss, dass Mé&dchen
bei Testungen — bei welchen den BeurteilerInnen das Geschlecht nicht bekannt war — besser
abschnitten als Buben. Bei Tests, in denen jeder Priifungsbogen eindeutig einer Schilerin
oder einem Schiiler zugeordnet werden konnte, schnitten Buben besser ab als Madchen. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung sind in Kapitel 3.6.2 naher ausgefiihrt. In der vorliegenden
Arbeit kdnnen die Ergebnisse von Lavy und Sand (2015) nicht bestétigt werden. So vergaben
jene Lehrkrafte, welche den beigelegten Test (vgl. Abb. 5.1, 5.2 und 5.3) des Bubenfrage-
bogens bewerteten, nicht mehr Punkte als jene Lehrpersonen, die die Aufgaben des Méad-
chenfragebogens beurteilten. Die Auswertung der Punkte ergab sogar eine sehr leichte Uber-

bewertung von Schulerinnen im Vergleich zu Schilern.
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7.4 Ad Hypothese 4

Bei der Betrachtung der Daten zu Hypothese 4 und der Untersuchung des Zusammenhangs

zwischen stereotypen Denkweisen von Lehrkréaften und deren Leistungsbeurteilung konnte,

wenn tberhaupt, nur eine schwache bis maRige Korrelation festgestellt werden. Wie in Ta-

belle 6.15 ersichtlich, liegt der Betrag des Korrelationskoeffizienten nach Person in keinem

der untersuchten Falle Uber einem Wert von 0,4, daher kann in diesem Fall Hypothese 4

nicht eindeutig bestatigt werden.

Tabelle 6.15: Zusammenhang zwischen stereotypen Denkweisen der befragten Lehrkrafte
und der insgesamt vergebenen Punktezahl, Korrelation nach Pearson mit |r| > 0,2

NR

1.6

1.10

2.2

2.3

2.7

3.1

3.2

3.3

Madchen/Buben haben mit dem Stoff zu
kampfen.

Médchen/Buben machen oft Flichtig-
keitsfehler.

Madchen/Buben interessieren sich sehr
fur Mathematik.

Madchen/Buben sind im Mathematikun-
terricht motiviert und arbeiten mit.
Madchen/Buben sind im Allgemeinen
sehr bemiht dem Unterrichtsgeschehen
zu folgen.

Madchen/Buben stellen einen Bezug
zwischen dem im Unterricht vermittel-
ten Stoff und ihrer eigenen Erfahrung
her.

Allgemein sind fundierte mathematische
Kenntnisse fiir die spatere berufliche
Laufbahn von Madchen/Buben wichtig.
Im spéteren Privat- und Alltagsleben
werden Méadchen/Buben auf den im Ma-
thematikunterricht vermittelten Stoff zu-
ruckgreifen.

Kategorie 1: Leistung, Arbeits- und
Lernverhalten

Kategorie 2: Interesse und Motivation

r. Korrelationskoeffizient nach Person
Sig. Signifikanz (2-seitig)

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Insgesamt

r Sig.
0,05 0,751
-0,091 0,409
0,154 0,160
0,266 0,014
0,170 0,121
0,007 0,950
-0,102 0,352
-0,018 0,868
0,113 0,305
0,161 0,142

Madchen

r Sig.
0,268 0,183
-0,368" | 0,027
0,079 0,648
0,338" 0,044
0,270 0,111
0,294 0,082
-0,264 0,119
-0,223 0,192
0,232 0,173
0,271 0,115

Buben

r Sig.
-0,099 0,456
-0,081 0,582
0,202 0,165
0,275 0,056
0,165 0,257
-0,187 0,199
-0,016 0,916
0,094 0,519
0,058 0,691
0,169 0,247
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7.5 Ad Hypothese 5

Um Hypothese 5 zu prufen, wurden die vergebenen Punktezahlen von Lehrerinnen und jene
von Lehrern fir Madchen und Buben getrennt verglichen. Madchen, welche von méannlichen
Lehrkréften beurteilt wurden, schnitten hier mit durchschnittlich 5,77 Punkten am besten
und Médchen, welche von weiblichen Lehrpersonen bewertet wurden, mit 4,71 Punkten am
schlechtesten ab. Daraus konnte man ableiten, dass nicht nur das Geschlecht der Lernenden,
sondern auch das der Lehrkréfte sich auf die Notenfindung auswirken kénnte. Interessant ist
hier auch zu sehen, dass es in dieser Stichprobe so aussieht, als wiirden Lehrpersonen gleich-
geschlechtliche SchilerInnen schlechter beurteilen als das andere Geschlecht.

Mit den in Kapitel 6.5 dargestellten Ergebnissen kann Hypothese 5 widerlegt werden, da
Schilerinnen von weiblichen Lehrkréften, bei der Betrachtung aller drei Aufgaben, um
durchschnittlich etwa einen Punkt weniger erhalten als von mannlichen Lehrpersonen. Auch
Buben werden von Lehrenden unterschiedlich beurteilt, sie erhalten von Lehrern im Mittel

weniger Punkte als von Lehrerinnen.
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8 Zusammenfassung

Sind Madchen schlechter in Mathematik? Sind Frauen in mathematischen, naturwissen-

schaftlichen und technischen Bereichen unterreprasentiert? Und wenn ja, warum?

In Kapitel 1 dieser Arbeit wurde dargestellt, wie es um die mathematischen Leistungen von
Schiilerinnen im Vergleich zu Schiilern bestellt ist. Es wurde deutlich, dass in Osterreich
Médchen bei internationalen und nationalen Testungen tendenziell schlechter abschneiden
als Buben. Wahrend in der VVolksschule noch keine Geschlechtsunterschiede in Mathematik
erkennbar sind, bzw. Madchen oft bessere Leistungen zeigen, &ndert sich dies in der Sekun-
darstufe I; hier werden erste Unterschiede zugunsten der Buben deutlich, besonders stark
fallt die Differenz in der Sekundarstufe I aus. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass
bei einem L&ndervergleich der TIMS-Studie aus dem Jahr 2007 Madchen in Landern des
Grofraums des Mittleren Ostens (Kuweit, Katar, Iran, Georgien, Armenien, Kasachstan, Al-
gerien, Tunesien) sowie in Russland, Lettland und Singapur besser abschnitten als Buben.
Ebenso wurde im ersten Kapitel der Frauenanteil in mathematischen, naturwissenschaftli-
chen und technischen Bereichen betrachtet. Hier zeigte sich eine deutliche Unterrepréasenta-
tion von Frauen.

Auch der Geschlechtsunterschied im Mathematikselbstkonzept wurde untersucht. Durch
verschiedene Studien wurde festgestellt, dass sich M&dchen in Mathematik weniger zutrauen
als Buben. Des Weiteren wurde eine Studie erwahnt, in welcher sich ein Zusammenhang
zwischen der Anzahl von Absolventinnen von mathematischen Studienrichtungen und dem

Mathematikselbstkonzept von Schilerinnen gezeigt hatte.

Verschiedene Studien zeigten also, dass Geschlechtsdifferenzen in mathematischen Berei-
chen, ob nun im Schulischen oder Beruflichen, existieren. Daher wurde in Kapitel 2 ver-
sucht, den Ursachen dieser Unterschiede auf den Grund zu gehen. Hier wurden zuerst bio-
logische Faktoren betrachtet, von Chromosomen tber Gehirnstruktur bis hin zu hormonellen
Einflissen. An diesen Faktoren wurde jedoch im Laufe der Zeit immer mehr gezweifelt.
Betrachtet man allein die internationalen Ergebnisse der TIMSS 2007, so schneiden, wie
bereits erwéhnt, Madchen nicht immer schlechter ab als Buben; daher liegt es natirlich nahe,
biologische Faktoren mit groRer Skepsis zu betrachten. So befasst sich die heutige Forschung

eher mit psychosozialen Erklarungsansatzen. Einige dieser Modelle wurden in Kapitel 2.2
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vorgestellt. Weiterhin wurden auch Verbindungen zwischen den biologischen und psycho-
sozialen Modellen erforscht, diese Studien laufen unter den Begriffen psychobiosoziale Mo-
delle oder integrative Ansatze.

Einen wichtigen Platz in der Entwicklung eines Menschen nimmt das soziale Umfeld ein,
daher wurde dies in Kapitel 3 néher betrachtet. Welchen Einfluss kdnnen Eltern, Freunde
und LehrerInnen auf die Entfaltung mathematischer Fahigkeiten, bzw. die Entwicklung von

Interessen in mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Bereichen haben?

Verschiedene in Kapitel 3.1.1 analysierte Studien konnten zeigen, dass Eltern geschlechts-
stereotype Denkweisen zum Nachteil von Médchen haben. Das bedeutet, dass die Erzie-
hungsberechtigten nicht selten die Meinung vertraten, Madchen seien schlechter bzw. nicht
so begabt in Mathematik wie Buben. Diese Einstellung der Eltern kann, wie zahlreiche Un-
tersuchungen zeigten, einen negativen Einfluss auf die Téchter haben, so wird unter anderem
das mathematische Selbstkonzept der Méadchen negativ beeinflusst. Aber nicht nur die Fa-
higkeitseinschatzung von Schilerinnen wird durch geschlechtsdifferente Urteile der Eltern
gelenkt, auch die Ursachenzuschreibung der Madchen kann dadurch unbewusst negativ ge-
steuert werden. Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass Geschlechtsstereotype von Miit-

tern die spatere Berufswahl der Téchter beeinflussen kann.

Neben den Eltern ist im schulischen Alltag vor allem das paddagogische Personal ein wichti-
ger Erziehungsfaktor. Bei der Analyse geschlechtsstereotyper Denkweisen der Lehrerinnen
ist die Forschungslage allerdings umstrittener als bei den Eltern. Einige Studien konnten
deutlich zeigen, dass Lehrpersonen uber geschlechtsstereotype Denkweisen in Bezug auf
Médchen und Mathematik verfugen, andere Untersuchungen fanden daftr allerdings keine
Beweise. Bei Studien zur Einteilung geeigneter Berufsfeldern von Madchen und Buben
konnte implizit eine geschlechtsspezifische Voreingenommenheit bei Lehrkraften festge-
stellt werden. So teilte die Gruppe der untersuchten Lehrkrafte Madchen eher sozialen Be-

rufen zu, wahrend Buben eher in technischen Ausbildungen gesehen wurden.
Im theoretischen Teil dieser Arbeit sollte versucht werden festzustellen, ob Mathematiklehr-

krafte Uber geschlechtsstereotype Denkweisen verfligen und wie diese sich auf die Leis-

tungsbeurteilung von Schulerinnen und Schiiler auswirken.
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Es wurden keine eindeutigen geschlechtsstereotype Denkweisen, Einstellungen bzw. Erwar-
tungen von Lehrkraften festgestellt. Dennoch sind leichte Tendenzen erkennbar. Uberra-
schenderweise waren die Befragten eher der Meinung, dass Madchen im Vergleich zu Buben
sehr gute Leistungen in Mathematik erbringen. Des Weiteren wurde Madchen mehr Moti-
vation und Interesse in diesem Fach zugeschrieben. Auch waren die befragten Lehrpersonen
der Meinung, dass Mathematik fir Madchen im spéteren Leben wichtiger sei als fur Buben.
Es konnten jedoch keine gravierenden Unterschiede in der stereotypen Einstellung zwischen
Lehrerinnen und Lehrern festgestellt werden. Jedoch waren Lehrer eher der Meinung, Buben
wirden bessere Leistungen in Mathematik erbringen und seien motivierter, als dies Lehre-
rinnen dachten. Weiterhin konnte keine statistisch signifikante Korrelation zwischen den
Einstellungen von Lehrkraften und deren Leistungsbeurteilung festgestellt werden. Hypo-
these 3 konnte eindeutig widerlegt werden, da die Analyse der Fragebdgen ergab, dass Bu-
ben von Lehrkraften etwas schlechter beurteilt wurden als Madchen. Das Geschlecht der
Lehrpersonen kann ebenfalls ausschlaggebend fiir die Bewertung sein, so wurden Schile-
rinnen von Lehrerinnen strenger beurteilt als Schiler, andererseits wurden Schuler von Leh-

rern strenger bewertet als Schulerinnen.

Welche Antwort kann man nun auf die Frage der Ursache nach den gestellten Geschlechts-
unterschieden in Mathematik geben? Warum schneiden Madchen ab der Sekundarstufe |
schlechter in Mathematik ab als Buben, haben weniger Selbstvertrauen in diesem Fach, be-

ginnen seltener eine berufliche Laufbahn im MINT-Bereich?

Es wird in diesem Zusammenhang nicht die eine richtige Antwort geben, da bei der Ent-
wicklung eines Menschen so viele verschiedene Einflussfaktoren eine Rolle spielen. Den
meisten Studien gelingt es daher auch nur einen kleinen Aspekt dieses groen Zusammen-
spiels zu betrachten. Mdchte man, so meine Meinung, eine genaue Analyse der Ursachen flr
Geschlechtsunterschiede durchfiihren, so mussten sehr viele wissenschaftliche Disziplinen

zusammenarbeiten und dies wére mit grof3en Investitionen verbunden.

So muss auch ich leider eine eindeutige Antwort schuldig bleiben.
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Anhang

Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit soll beantwortet werden, inwiefern sich geschlechtsstereotype
Denkweisen, Einstellungen und Erwartungen von Mathematiklehrkréaften auf die Leistungs-
beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern auswirken und somit auch indirekt Einfluss auf

die Leistung der Lernenden nehmen.

Dazu wird, anhand einiger bekannter internationaler und nationaler Studien tberpruft ob es
Uberhaupt Leistungsunterschiede zwischen Médchen und Buben in Mathematik gibt. An-

schlieBend werden mégliche Ursachen, welche aus der Forschung bekannt sind, erlautert.

Mit Hilfe einer empirischen Untersuchung, bei welcher eine Lehrkraftbefragung mittels Fra-
gebogen durchgefuhrt wird, soll analysiert werden, ob Mathematiklehrpersonen tberhaupt
geschlechtsdifferente Erwartungen haben und wenn ja, inwiefern sich diese auf die Beurtei-

lung von Schiilerinnen und Schiler auswirken.
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Abstract (English)

In this thesis | aim to answer the question on how a gender stereotype way of thinking,
attitude and expectation of math teachers affects the valuation of pupils and so directly in-

fluence their performance.
Therefor | verify by means of several national and international studies, if there is a perfor-
mance difference in mathematics between girls and boys in the first place. Afterwards, al-

ready known causes from research are discussed.

In the end an empirical study is analyzed. For this a survey was realized to show if there is
a gender stereotype expectation and if yes, how this influences the pupils.
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Fragebogen Madchen

Empirische Erhebung zum Thema:

Leistungen von Schulerinnen in Mathematik

Sehr geehrte Kolleginnen, sehr geehrte Kollegen!

Im Zuge meiner Diplomarbeit fihre ich eine LehrerInnen-Befragung zur Leistung und Ein-
stellung von Schiilerinnen zur Mathematik in der Sekundarstufe | durch. Mit Hilfe dieses
Fragebogens soll erhoben werden, in welchen Bereichen Lehrerinnen einerseits mogliche
Schwierigkeiten fur Madchen im Unterrichtsfach Mathematik und andererseits mogliche

Relevanz der Mathematik in deren spdterem Leben sehen.

Die Bearbeitung des Fragebogens wird etwa 15 Minuten in Anspruch nehmen.

Ihre Daten werden natrlich streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.

Ich mochte mich schon im Vorhinein herzlich fir lhre Mithilfe bedanken!

Eine Lehrkraft berichtet Giber persénliche Erfahrungen und Eindriicke, welche diese wahrend
der langjéhrigen Tatigkeit in der Schule sammelte. Zur Leistung und Motivation von Schi-
lerinnen fasst die Lehrperson nachfolgende Aussagen zusammen.

Zu welchem Grad kdnnen Sie diesen anhand lhrer eigenen Erfahrung zustimmen?

stimme .
. . stimme
stimme | stimme | eher .
. nicht
zu eher zu | nicht
zu
zu
,,Méadchen melden sich haufig. O O O O

,,Madchen interessieren sich sehr fiir Mathematik.*

arbeiten mit.*

O O |0 O
,,Méadchen sind im Mathematikunterricht motiviert und O O O O
O O |0 |0

,,Méadchen bitten um Hilfe.*
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stimme
zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht
Zu

stimme
nicht

,,Médchen versuchen Aufgaben trotz oftmaligen Schei-
terns eigenstandig zu 16sen.*

O

O

,,Madchen sind mit den Gedanken oft nicht beim Un-
terrichtsgeschehen.

,,Médchen sind im Allgemeinen sehr bemuht dem Un-
terrichtsgeschehen zu folgen.*

,,Médchen lassen sich leicht in das Unterrichtsgesprach
miteinbeziehen.

,,Médchen brauchen Denkanstélie beim eigenstandigen
Losen von Aufgaben.*

,,Médchen erbringen sehr gute Leistungen in Mathema-
tik.*

,,Médchen sind beim Losen von Aufgaben sehr genau.*

,,Méadchen kénnen ihr theoretisches Wissen leicht beim
Losen von Aufgaben umsetzen.*

,,Méadchen sind zwar bemdiht, es fehlt ihnen aber
manchmal logisches Verstindnis.

,,Médchen haben mit dem Stoff zu kimpfen.*

,.In der Oberstufe wird es fiir Madchen tendenziell
schwieriger den Anforderungen im Mathematikunter-
richt gerecht zu werden.*

,,Médchen brauchen Hilfestellungen beim Lésen
schwierigerer Aufgaben.

,,Méadchen lernen laufend mit.*

,,Méadchen machen oft Fliichtigkeitsfehler.*

,,Médchen stellen einen Bezug zwischen dem im Un-
terricht vermittelten Stoff und ihrer eigenen Erfahrung
her.*

,»Allgemein sind fundierte mathematische Kenntnisse
fur die spatere berufliche Laufbahn von Médchen
wichtig.*

,,Im spéteren Privat- und Alltagsleben werden Mad-
chen auf den im Mathematikunterricht vermittelten
Stoff zurlickgreifen.

,,Madchen ergreifen vermehrt Berufe, in welchen Ma-
thematik eine zentrale Rolle spielt.*

O, 0] o0, o0|0j]0j]0OjO|O|O]O]|O]|]O|O]|]0O|0O]|O

O o, o]0 |0j0Oj0O0O|lO0O/O0O]|]O]|]O|O|O|0O|0O]|O

O, 0o o0 0000 |]O]O|]O|O|]O|O|O|O|0O]|O

O, 0o o0 0000 |]O]O|]O|O|]O|O|O|O|0O]|O
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Im Anschluss mdchte ich Sie bitten, die nachfolgenden von einer Schiilerin der

Sekundarstufe | bearbeiteten Aufgaben zu bewerten.

1. Umfang Rechteck

Wird in einem Rechteck die Lange jeder Seite verdoppelt, so verdoppelt sich der

Umfang. Beweise diese Aussage.

Die Aufgabe wurde von einer Schiilerin wie folgt gelost:

2
A “4 [ / ‘) )
! I U*Z{z+4: > é
%
Y
L 2 {.): Z(Q«%Z} = 42~
ol
4

Wie viele Punkte wirden Sie der Schilerin flr diesen Lésungsweg geben?

(Maximal waren 3 Punkte zu erreichen.)

Punkte

Kdnnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?
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2. Radausflug
Du fahrst mit dem Fahrrad von Villach nach Klagenfurt. Mit einem Routenplaner

hast du ermittelt, dass die Strecke 42 km lang ist. Du hast nach 1 h 30 min bereits 18
km geschafft und machst eine kleine Pause. Mit welcher Fahrzeit musst du noch

rechnen, wenn du die restliche Stecke im gleichen Tempo zuricklegen willst?

Die Aufgabe wurde von einer Schiilerin wie folgt gelost:

nl 1k
T . 42~ 48 - 24
r D 18
1z ) A8
LCU?Z I
7
m‘l” L({
T Lﬂ,“}:s 24

Al M 1ah | Bedochol | clocn | | A B ledod 53 therh |

Wie viele Punkte wirden Sie der Schilerin flr diesen Lésungsweg geben?

(Maximal waren 4 Punkte zu erreichen.)
Punkte

Kdnnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?
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3. Schrégriss einer Stiege

Die Abbildung zeigt den Schrégriss einer Stiege aus einer Ansicht von rechts oben.
Zeichne den Schragriss der Stiege in einer Ansicht von links oben. Vervollstandige

dazu die angefangene Figur richtig. Verwende dein Lineal oder Geodreieck.

Die Aufgabe wurde von einer Schiilerin wie folgt gelost:

Wie viele Punkte wirden Sie der Schilerin flr diesen Lésungsweg geben?

(Maximal waren 2 Punkte zu erreichen.)

Punkte

Kdnnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?
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Nachfolgend mdéchte ich Sie um einige Angaben zu Ihrer Person bitten.

1. lhr Alter in Jahren:

20-30 O 31-40 O 41-50 O 51-65 O

2. Geschlecht: weiblich O mannlich O

3. Sie unterrichten seit dem Schuljahr

4. Im Schuljahr 2017/18 unterrichteten Sie in einer NS O

AHS O
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Zum Abschluss wére ich Thnen sehr verbunden, wenn Sie sich noch Zeit zum Ausfiillen der
nachfolgenden Tabellen nehmen wiirden, da diese im Zuge der Diplomarbeit statistisch aus-
gewertet werden sollen. lhre Angaben werden selbstverstandlich anonym behandelt und
nicht an Dritte weitergegeben.

Welche Unterstufenklassen unterrichteten Sie im Schuljahr 2017/18 und wie viele

Schiler bzw. Schiilerinnen besuchten die einzelnen Klassen?

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

o
5 w m W m w m w m
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f

Welchen Notendurchschnitt hatten diese Schiilerinnen sowie Schiler der einzelnen

Klassen in Mathematik?

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Kiw m| K|jw|  m|K|w| m|K|w]|m

o| D

o

und Schiiler,

o

Notendurschnitt der Schiiler (m)

Notendurchschnitt der Klassen insge-
samt (K), das heif3t aller Schiilerinnen
Notendurschnitt der Schilerinnen (w),

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit genommen haben!
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Fragebogen Buben

Empirische Erhebung zum Thema:

Leistungen von Schulern in Mathematik

Sehr geehrte Kolleginnen, sehr geehrte Kollegen!

Im Zuge meiner Diplomarbeit fiihre ich eine Lehrerinnen-Befragung zur Leistung und Ein-
stellung von Schiilern zur Mathematik in der Sekundarstufe I durch. Mit Hilfe dieses Frage-
bogens soll erhoben werden, in welchen Bereichen Lehrerlnnen einerseits mégliche Schwie-
rigkeiten fir Buben im Unterrichtsfach Mathematik und andererseits mogliche Relevanz der
Mathematik in deren spaterem Leben sehen.

Die Bearbeitung des Fragebogens wird etwa 15 Minuten in Anspruch nehmen.

Ihre Daten werden natdirlich streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.

Ich mochte mich schon im Vorhinein herzlich fir lhre Mithilfe bedanken!

Eine Lehrkraft berichtet Giber persénliche Erfahrungen und Eindriicke, welche diese wahrend
der langjéhrigen Tatigkeit in der Schule sammelte. Zur Leistung und Motivation von Schi-
lern fasst die Lehrperson nachfolgende Aussagen zusammen.

Zu welchem Grad kdnnen Sie diesen anhand lhrer eigenen Erfahrung zustimmen?

stimme .
. . stimme
stimme | stimme | eher .
. nicht
zu eher zu | nicht
zu
zu
,Buben melden sich haufig.* O O O O

,,Buben interessieren sich sehr fiir Mathematik.*

arbeiten mit.*

O | O | 0O |0
,,Buben sind im Mathematikunterricht motiviert und O O O O
O O |0 O

,,Buben bitten um Hilfe.*
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stimme
zu

stimme
eher zu

stimme
eher
nicht
Zu

stimme
nicht

,Buben versuchen Aufgaben trotz oftmaligen Schei-
terns eigenstandig zu 16sen.*

O

O

,,Buben sind mit den Gedanken oft nicht beim Unter-
richtsgeschehen.

,Buben sind im Allgemeinen sehr bemiiht dem Unter-
richtsgeschehen zu folgen.*

,Buben lassen sich leicht in das Unterrichtsgesprich
miteinbeziehen.*

,Buben brauchen Denkanstéfe beim eigenstdndigen
Losen von Aufgaben.*

,Buben erbringen sehr gute Leistungen in Mathema-
tik.*

,Buben sind beim Losen von Aufgaben sehr genau.*

,,Buben konnen ihr theoretisches Wissen leicht beim
Losen von Aufgaben umsetzen.*

,,Buben sind zwar bemiiht, es fehlt ihnen aber manch-
mal logisches Versténdnis.

,Buben haben mit dem Stoff zu kimpfen.*

,In der Oberstufe wird es fiir Buben tendenziell
schwieriger den Anforderungen im Mathematikunter-
richt gerecht zu werden.*

,Buben brauchen Hilfestellungen beim Lésen schwie-
rigerer Aufgaben.

,,Buben lernen laufend mit.*

,Buben machen oft Fliichtigkeitsfehler.*

,Buben stellen einen Bezug zwischen dem im Unter-
richt vermittelten Stoff und ihrer eigenen Erfahrung
her.*

,»Allgemein sind fundierte mathematische Kenntnisse
fur die spatere berufliche Laufbahn von Buben wich-
tig.*

,Im spéteren Privat- und Alltagsleben werden Buben
auf den im Mathematikunterricht vermittelten Stoff zu-
riickgreifen.

,Buben ergreifen vermehrt Berufe, in welchen Mathe-
matik eine zentrale Rolle spielt.*

O, 0] o0, o0|0j]0j]0OjO|O|O]O]|O]|]O|O]|]0O|0O]|O

O o, o]0 |0j0Oj0O0O|lO0O/O0O]|]O]|]O|O|O|0O|0O]|O

O, 0o o0 0000 |]O]O|]O|O|]O|O|O|O|0O]|O

O, 0o o0 0000 |]O]O|]O|O|]O|O|O|O|0O]|O
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Im Anschluss mdchte ich Sie bitten, die nachfolgenden von einem Schiiler der

Sekundarstufe | bearbeiteten Aufgaben zu bewerten.
1. Umfang Rechteck
Wird in einem Rechteck die Lange jeder Seite verdoppelt, so verdoppelt sich der

Umfang. Beweise diese Aussage.

Die Aufgabe wurde von einem Schiiler wie folgt gelost:

2
A “4 [ / ‘) )
! I U*Z{z+4: > é
%
Y
L 2 {.): Z(Q«%Z} = 42~
ol
4

Wie viele Punkte wirden Sie dem Schiiler fir diesen Losungsweg geben?

(Maximal waren 3 Punkte zu erreichen.)

Punkte

Kdnnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?
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2. Radausflug

Du fahrst mit dem Fahrrad von Villach nach Klagenfurt. Mit einem Routenplaner
hast du ermittelt, dass die Strecke 42 km lang ist. Du hast nach 1 h 30 min bereits 18

km geschafft und machst eine kleine Pause. Mit welcher Fahrzeit musst du noch

rechnen, wenn du die restliche Stecke im gleichen Tempo zuriicklegen willst?

Die Aufgabe wurde von einem Schiiler wie folgt gelost:

h ki
¥ =y Y1 - 18 - 24
s ki k\] - 48
g | e
LCU?Z I
E1 e a4 falt * L LK
VAT LY

Al M 1ah | Bedochol | clocn | | A B ledod 53 therh |

Wie viele Punkte wirden Sie dem Schiiler fir diesen Losungsweg geben?

(Maximal waren 4 Punkte zu erreichen.)

Punkte

Kdnnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?
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3. Schrégriss einer Stiege

Die Abbildung zeigt den Schrégriss einer Stiege aus einer Ansicht von rechts oben.
Zeichne den Schragriss der Stiege in einer Ansicht von links oben. Vervollstandige

dazu die angefangene Figur richtig. Verwende dein Lineal oder Geodreieck.

Die Aufgabe wurde von einem Schiiler wie folgt gelost:

Wie viele Punkte wirden Sie dem Schiiler fir diesen Losungsweg geben?

(Maximal waren 2 Punkte zu erreichen.)

Punkte

Kdnnen Sie kurz beschreiben, wie Sie zu Ihrer Beurteilung gekommen sind?

XXX



Nachfolgend mdéchte ich Sie um einige Angaben zu Ihrer Person bitten.

5. lhr Alter in Jahren:

20-30 O 31-40 O 41-50 O 51-65 O

6. Geschlecht: weiblich O mannlich O

7. Sie unterrichten seit dem Schuljahr

8. Im Schuljahr 2017/18 unterrichteten Sie in einer NS O

AHS O

XXX



Zum Abschluss wére ich Ihnen sehr verbunden, wenn Sie sich noch Zeit zum Ausfullen der
nachfolgenden Tabellen nehmen wiirden, da diese im Zuge der Diplomarbeit statistisch aus-
gewertet werden sollen. lhre Angaben werden selbstverstandlich anonym behandelt und
nicht an Dritte weitergegeben.

Welche Unterstufenklassen unterrichteten Sie im Schuljahr 2017/18 und wie viele

Schiler bzw. Schiilerinnen besuchten die einzelnen Klassen?

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

o
5 w m W m w m w m
B
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D
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g d
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f

Welchen Notendurchschnitt hatten diese Schiilerinnen sowie Schiler der einzelnen

Klassen in Mathematik?

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Kiw m| K|jw|  m|K|w| m|K|w]|m

o| D

o

und Schiiler,

o

Notendurschnitt der Schiiler (m)

Notendurchschnitt der Klassen insge-
samt (K), das heif3t aller Schiilerinnen
Notendurschnitt der Schilerinnen (w),

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit genommen haben!
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Genehmigung der Bildungsdirektion Niederosterreich

i i i ’ i -noe.gv.at
= Bildungsdirektion ' é bildung-noe.g
Niederosterreich
Sabine Hassl
Sachbearbeiterin
+43 2742 280 4133
Fray RennbahnstraRe 29, 3109 St. Polten
Cornelia Galander R IR
: ; e ot
Per E-Mail: cornelia.galander@aon.at gntw‘fftsc reiben bitte unter Anfihrung der
eschaftszahl:

Pras.-420/2459-2018
thr Zeichen: -

St. Pélten, 25, Mérz 2019

Genehmigung der Durchfiihrung einer empirischen Untersuchung

Die Bildungsdirektion fir Niederdsterreich genehmigt die Durchfihrung der vorgelegten
Untersuchung im Rahmen lhrer Diplomarbeit zum Thema ,Leistungen von Schiilern in Mathematik®

durch Frau Cornelia Galander.

Die Untersuchung, die sich in Form einer Fragebogenerhebung an Lehrerinnen und Lehrer richtet,
darf in dem vorliegenden Umfang antragsgemaR an folgenden niederdsterreichischen Schulen
durchgefihrt werden.

(siehe Schulliste)

Auf die Einhaltung der Datenschutzbestimmungen darf hingewiesen werden, aulRerdem ist vor
Beginn der Untersuchung die Zustimmung der jeweiligen Direktion einzuholen. Die an dieser
Befragung teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer sind vor Beginn der Befragung auf die
Freiwilligkeit ihrer Teilnahme hinzuweisen, auRerdem ist deren Anonymitdt im Rahmen der
Diplomarbeit jedenfalls zu wahren.

Angemerkt wird, dass die bewusste ,lrrefihrung® Uber das Thema der Untersuchung im
Einleitungsteil der Fragebdgen dadurch zu vermeiden ist, dass der Einleitungsteil zur Génze entfallt
und die Lehrerinnen und Lehrer nur um ihre Mithilfe fir die Erstellung einer Diplomarbeit ersucht

werden.

Die Fragebogenerhebung der Lehrerinnen und Lehrer hat auRerhalb der Unterrichtszeit
stattzufinden.
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Seite 2 zu GZ Prés.-420{2459-2018

Es wird ersucht, die Ergebnisse der Untersuchung der Bildungsdirektion fur Niederdsterreich
ehestmdglich zur Verfigung zu stellen.

Fiir den Bildungsdirektor:
Mag. Markus Loibl
Hofrat

Beilage

Elektronisch gefertigt

cad§532352£548eb8e99c231b2ad4da’

Unterzeichner Bildungadirektion fur Niederdsterraich

DatunvZeit-UTC 29.03.2018 12:51:34

Ausstelier-Zertifikat CN=a-sign-corporate-1ight-02, OU=a-sign-corporate-light-02, O=A-Trust Ges. f.
Sicherhaitsayasteme im elektr. Datenverkshr GuwbH, C=AT

Serien-Nr. 1

Informationen sur Prifung der elektronischen Signatur finden Sie uater: https://www.a-trust.at/pdfverify

I tionen zur Pritfung des Ausdrucks finden Sie unter: http://www.bildung-noe.gv.at/index.php/amteignatur.html
Dieses Dokument wurde amissigniert. Auch =in Ausdruck dieses Dokuments hat gemdf § 20 E-Government-Gesetz die
Bewaiskraft einer Sffsntlichen Urkunde.

Hinweis.
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