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Einleitung 

Junge Menschen sollen ihre Potenziale voll entfalten können, um selbstbestimmte 

und eigenverantwortliche Persönlichkeiten zu werden, die ihren Platz in der Gesell-

schaft finden sowie ihre Fähigkeiten verantwortungsbewusst und sinnvoll zum Wohle 

der Gemeinschaft einbringen werden. Die schulische Bildung kann hierfür einen we-

sentlichen Beitrag leisten. Zudem haben schulische Leistungen einen Einfluss auf die 

beruflichen Entwicklungsmöglichkeiten junger Menschen. 

Wodurch werden jedoch schulische Leistungen beeinflusst? SchülerInnen und 

ihre Eltern können dazu unterschiedliche Ansichten haben: die Eigenschaften und 

Fähigkeiten der SchülerInnen, die geleistete Anstrengung, ihre Motivation, der 

Schwierigkeitsgrad der Leistungsanforderung oder einfach Glück oder Zufall. Diese 

subjektiven Vorstellungen wurden durch die Attributionstheorien bei Kelley (1970) 

und Weiner (1985) systematisiert und werden als „Ursachenzuschreibungen“ bzw. 

„Attributionen“ bezeichnet (Möller, 2010).  

Ursachenzuschreibungen sind jedoch von den Geschlechtsstereotypen – in der 

Literatur oftmals auch als Geschlechterrollenbilder bezeichnet – nicht unabhängig 

(Yantis, 2010). Geschlechtsstereotype können als traditionelle Muster die Ursachen-

zuschreibungen für schulische Leistungen prägen: Jungen wären begabter und inte-

ressierter in den sogenannten MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, Natur-

wissenschaften, Technik), Mädchen begabter, fleißiger und kompetenter in den 

sprachlichen Fächern (Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007; Hellmich & Jahnke-Klein, 

2008; Ludwig & Ludwig, 2007). Somit könnte erklärbar sein, warum sich Mädchen in 

Mathematik weniger anstrengen, da sie vermuten, hierfür weniger begabt zu sein 

und dass sich Anstrengung dafür nicht auszahlen würde (Dickhäuser & Stiensmeier-

Pelster; 2003; Prenzel et al., 2004). Die Überschätzung der eigenen Leistungs-

fähigkeit bei Jungen kann als weiteres Beispiel für einen geschlechtsbezogenen  Un-

terschied angeführt werden (Hannover, 1991).  

In schulischen Fächern haben sich geschlechtsspezifische Ungleichheiten über 

die Jahre eher verringert, dennoch zeigen Mädchen und Jungen darin noch immer 

unterschiedliche Leistungen. Es gibt mehrere Gründe, warum sich diese Divergen-

zen entwickelt haben und noch immer beobachtet werden können. Die Geschlechts-

stereotype bedeutsamer Bezugspersonen, wie z.B. der Eltern, haben dabei einen 
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großen Einfluss und können maßgeblich dazu beitragen, dass Mädchen und Jungen 

ihre volle Leistungsfähigkeit nicht erreichen können (Muntoni & Retelsdorf, 2020).  

Eltern mit ausgeprägten Geschlechtsstereotypen führen schulische Ergebnisse 

vor allem auf das Geschlecht ihres Kindes zurück (Mösko, 2010). Ob und inwieweit 

SchülerInnen die geschlechtsspezifischen Vorstellungen ihrer Eltern über Ursachen-

zuschreibungen übernehmen, ist in vorliegender Arbeit von zentralem Interesse. Ar-

beiten von Berk (2011), Carli und Bukatko (2000), Gelman, Taylor und Nguyen 

(2004), Hannover und Kessels (2008), Yantis, (2010) sowie Dresel, Heller, Schober 

und Ziegler (2001) konnten beispielsweise aufzeigen, dass die Selbsteinschätzung 

und die wahrgenommenen Handlungsmöglichkeiten der SchülerInnen über die Eltern 

deutlich beeinflusst werden können. 

Der aktuelle Forschungsstand umfasst jedoch nur relativ wenige Studien, wel-

che die Auswirkungen von Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibungen 

der SchülerInnen im schulischen Kontext untersucht haben. Eine Ausnahme hierzu 

stellt die REFLECT-Studie (Finsterwald, Jöstl, Popper, Hesse, Spiel & Schober, 

2012) dar, die wesentliche Erkenntnisse zur Rolle der Geschlechtsstereotype er-

bracht hat. 

Der Ansatz der vorliegenden Arbeit ist eine Querschnittserhebung im Feld, die 

den Status Quo der SchülerInnen und ihrer Erziehungsberechtigten widerspiegelt. 

Als Besonderheit der Erhebung sind abhängige Daten anzuühren, die in Form von 

Eltern-Kind-Dyaden vorliegen. Ein zentraler Aspekt im empirischen Teil sind Modell-

prüfungen, um Schulleistungen – basierend auf Ursachenzuschreibungen und Fähig-

keitseinschätzungen der SchülerInnen und ihrer Eltern sowie der Motivation – vor-

herzusagen. 

Die gegenständliche Studie soll einen Beitrag zur Klärung der Art der Ur-

sachenzuschreibung von Leistungen im schulischen Kontext erbringen. Die Be-

rücksichtigung von Geschlechtsstereotypen und Attributionsstilen der SchülerInnen 

und ihren Eltern ist dabei von zentraler Bedeutung. Ebenso liefert die vorliegende 

Arbeit Informationen zur „Gendersensibilität“ von SchülerInnen. Sie soll aufzeigen, ob 

SchülerInnen aufgrund ihres Geschlechts und ihres Migrationshintergrundes in ihren 

schulischen Leistungen beeinträchtigt werden. Einige Studien konnten bereits be-

legen, dass in MigrantInnen-Familien ausgeprägtere Geschlechterrollenbilder vor-

herrschen (Athenstaedt & Alfermann, 2011; Biffl & Skrivanek; 2011; Hirschauer, 

2012). Von Interesse ist somit, den Einfluss auf die schulische Entwicklung durch das 
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eigene und zugeschriebene Geschlechterrollenbild und der damit bedingten Assozia-

tionen zu klären. Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, in-

wiefern die untersuchten Faktoren auf die Leistungen der SchülerInnen einwirken.  

Der Theorieteil dieser Arbeit erklärt zunächst Begriffe und Rahmenbeding-

ungen, die im Gesamtkontext der gegenständlichen Untersuchung eine bedeutsame 

Rolle spielen. Hierzu zählen die schulische Leistung, der Migrationshintergrund und 

das schulische Selbstkonzept. In Kapitel 3.1 wird näher auf die Geschlechts-

stereotype eingegangen und diese insbesondere im schulischen Kontext betrachtet. 

Das Kapitel 3.2 beschreibt anschließend Ursachenzuschreibungen für schulische 

Leistungen, bevor abschließend in Kapitel 3.3 auf einen gemeinsamen Zusammen-

hang von Geschlechtsstereotypen und Ursachenzuschreibungen sowie Fähigkeits-

zuschreibungen eingegangen wird. In Kapitel 3 wird zudem der Einfluss, den Eltern 

auf ihre Kinder über Geschlechtssterotype und Ursachenzuschreibungen ausüben 

können, aufgezeigt. Kapitel 4 beschäftigt sich mit Gendersensibilisierung in der 

Schule und stellt mögliche Ansätze, wie beispielsweise die „Koedukative Reflexion“ 

im Rahmen der REFLECT-Studie und das Reattributionstraining vor. Im fünften und 

letzten Kapitel des Theorieteils werden die Zielsetzung und daran anschließend die 

Fragestellungen mit den daraus erarbeiteten Hypothesen vorgestellt.  

Im empirischen Teil wird schließlich das methodische Vorgehen beschrieben 

und Ergebnisse der Untersuchung dargelegt. Der Diskussionsteil interpretiert die Re-

sultate und geht abschließend auf Einschränkungen der Studie und auf einen weite-

ren Ausblick ein.  

Sämtliche Datenerhebungen wurden von der Verfasserin arbeitsteilig zusam-

men mit den DiplomandInnen Christoph Daubek, Veronika Holletschek und Eva Ne-

vinova durchgeführt. 
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I Theoretischer Hintergrund 

1 Schulische Leistungen 
SchülerInnen werden in der Schule für Ihre Leistungen beurteilt. Diese schulischen 

Leistungen werden anhand von Leistungsnachweisen, wie Prüfungen sowie Lerner-

gebnissen und Verhaltensresultaten, ermittelt. Der Begriff Leistung bezieht sich somit 

auf ein konkretes Resultat, z.B. von einem Test, und wird im Gegensatz zum Begriff 

der „Fähigkeit“ als weniger stabil angesehen. Schaub und Zenke bezeichnen Leis-

tung als „Grad, in dem ein Individuum ein Problem oder eine Aufgabe erfolgreich be-

wältigt“ (Schaub & Zenke, 2000, S. 349).  

Schulnoten, als gängige, subjektive Beurteilungsmaße, bilden Leistungen in 

überschaubarer und verständlicher Weise ab (Tent, 2006) und werden in Österreich 

als standardisierte Indikatoren der Schulleistungsbeurteilungen im Allgemeinen an-

hand einer fünf-stufigen Skala von (1) sehr gut bis (5) nicht genügend vorgenommen. 

Alternative Formen der Leistungsbeschreibung, wie beispielsweise schriftliche Feed-

backs, sind in Österreich schulautonom und werden zum Halbjahr der zweiten Schul-

stufe ebenso zur Leistungsbeurteilung herangezogen. In österreichischen Volks-

schulen sind ab dem Ende der zweiten Klasse verpflichtend Ziffernoten vorgesehen; 

verbale Beurteilungen können jedoch zusätzlich erfolgen (Pädagogik Paket, 2018).  
Ob eine bestimmte Schulnote als Erfolg oder Misserfolg angesehen wird, hängt, 

neben den betrachtenden Personen, von den Beurteilungsnormen ab (Schaub & 

Zenke, 2000). Nach Bromme, Rheinberg, Minsel, Winteler und Weidemann (2005) 

sind Bezugsnormen als Standards zu verstehen, mit denen ein vorliegendes Leist-

ungsresultat einem Vergleich unterstellt wird. Zudem wird eingeschätzt, ob es sich 

dabei um eine gute oder schlechte Leistung handelt.  

Diese didaktische Funktion der Leistungsbeurteilung ermöglicht es den Schüle-

rInnen, den aktuellen Leistungsstand zu den MitschülerInnen zu vergleichen (soziale 

Bezugsnorm) sowie das Erreichen von Lernzielen und -inhalten zu erkennen 

(Schaub & Zenke, 2000). Die individuelle Bezugsnorm wiederum verdeutlicht persön-

liche Veränderungen im Lern- und Leistungsstand und ermöglicht den intraindividuel-

len Vergleich der bisher erbrachten Leistungen einer Person im Längsschnitt (Dick-

häuser, Schöne, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002; Rheinberg, 2001). Es hängt 

von der jeweiligen Situation und der bewertenden Person ab, an welcher Bezugs-
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norm sie sich bei der Beurteilung einer Leistung orientiert. Eltern und SchülerInnen 

können demnach unterschiedliche Ansichten haben, ob eine Schulnote als „Erfolg“ 

oder „Misserfolg“ gewertet wird.  
Im deutschsprachigen Raum ist die Rückmeldung der Lernleistung in Form 

von Noten weit verbreitet und ein allgemein anerkannter Teil der Feedbackkultur im 

Bildungssystem (Dzelli, 2009). Noten werden bisweilen jedoch hinterfragt (Allemann-

Ghionda, Auernheimer, Grabbe & Krämer, 2006; Kast, 2012; Plaimauer, Leeb & Zwi-

cker, 2007; Stern, 2008; Thiel, 2005; Winter, 2004). Während die traditionelle Noten-

gebung als subjektive Beurteilung einer Anpassungsleistung kritisiert wird, können 

schriftliche Leistungsrückmeldungen missverständlich aufgefasst werden (Hemets-

berger, 2018). Beurteilungen der Leistung anhand verbaler Zeugnisse seien für man-

che Eltern schwieriger zu verstehen als Zeugnisse mit Ziffernnoten (Sacher, 2009). 

An den Neuen und Kooperativen Mittelschulen in Österreich ist eine sog. Ergänzen-

de Differenzierende Leistungsbeschreibung (EDL) für das Jahreszeugnis in Ziffern-

noten bundesweit verpflichtend vorgesehen. Diese beschreibt die Leistungsstärken 

der SchülerInnen und beinhaltet zusätzliche Informationen für SchülerInnen und ihre 

Erziehungsberechtigten (Westfall-Greiter, 2012).  

Insbesondere die Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Notengebung sind 

für SchülerInnen als auch für ihre Eltern von großer Bedeutung (Grunder & Bohl, 

2001; Neuweg, 2009; Roos, Huber, Sandmeier, Sempert & Schuler, 2007; Winter, 

2015). Ein lösungsprozessbezogenes Feedback kann zu stärkerer Leistungs- und 

Interessensteigerungen führen als ein Feedback über Noten (Harks, Rakoczy, Hattie, 

Besser & Klieme, 2014). Das Hamburger Forschungsprojekt „LeiHS“ konnte bei-

spielsweise aufzeigen, dass Notenzeugnisse kombiniert mit einer verbalen Leist-

ungsrückmeldung bei SchülerInnen und ihren Eltern eine hohe Akzeptanz hervor-

rufen (Beutel & Vollstaedt, 2002).  

Leistung wird im Bildungskontext zunehmend durch den Kompetenzbegriff er-

setzt (Weinert, 2001). Bedeutsame schulische Kompetenzbereiche beinhalten unter 

anderem mathematisch-naturwissenschaftliche sowie sprachliche Leistungen (Erst- 

und Fremdsprachen, Lesen, Schreiben) und auch Schlüsselkompetenzen, wie z.B. 

allgemeine Denk- und Problemlösungsstrategien. In den Neuen und Kooperativen 

Mittelschulen werden für die Leistungsbeurteilung demgemäß die drei Faktoren 

Kompetenzen, Komplexitätsgrad und Kriterien als Qualitätsaspekte herangezogen 

und Instrumente, wie Kriterienkataloge und Beurteilungsraster, eingesetzt (Westfall-
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Greiter, 2012, 2013). Neue Zugänge zur Leistungsbeurteilung wurden im öster-

reichischen Schulsystem durch die Einführung von Bildungsstandards (BIST) ermög-

licht: Grundlegende Kompetenzen in den Unterrichtsgegenständen ersetzen her-

kömmlich überprüfbaren Lernstoff und Teilfertigkeiten. Die nach der 4. und 8. Schul-

stufe zu erreichenden Kompetenzziele orientieren sich an den Kompetenz-

beschreibungen der Bildungsstandards  (Nationaler Bildungsbericht 2018: 

Oberwimmer, Vogtenhuber, Lassnigg & Schreiner, 2019; Wiesner, Schreiner, Breit, & 

Pacher, 2017). 

1.1 Geschlechterunterschiede in den Schulleistungen  
Geschlechterunterschiede zeigen sich in den unterschiedlichen akademischen Be-

reichen (Hußmann et al., 2017; OECD, 2016). Im nachfolgenden Kapitel werden die-

se für die sprachlichen Fächer – insbesondere für das Lesen – und die mathe-

matisch-naturwissenschaftlichen Fächer näher erläutert.  

Objektive Leistungstests konnten belegen, dass Jungen im Allgemeinen ab der 

Sekundarstufe I bessere mathematische und naturwissenschaftliche Leistungen auf-

weisen und Mädchen vor allem in den sprachlichen Fächern besser abschneiden 

(Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Valtin & Walther, 2004; Kasten, 2006; Kessels, 

2002; Lehmann, Peek, Gänsfuß & Husfeldt, 2002; Ziegler & Schober, 1997; Zimmer, 

Burba & Rost, 2004). Breit angelegte Schulleistungsstudien gingen ebenfalls der 

Frage zu leistungsbezogenen Geschlechterunterschieden nach. Auch hier waren für 

Jungen wiederholt bessere Leistungen in Mathematik und für die Mädchen bessere 

Leistungen im Lesen festzustellen (IGLU, Internationale Grundschul-Lese-

Untersuchung: Hußmann et al., 2017; PISA, OECD, 2016; TIMSS, Trends in Interna-

tional Mathematics and Science Study: Wendt, Bos, Selter, Köller, Schwippert & 

Kasper, 2016). Schulnoten zeigen sich dabei nicht zwangsläufig deckungsgleich mit 

den Ergebnissen dieser Publikationen; sie können jedoch miteinander korrelieren 

(Blossfeld, Bos, Hannover, Lenzen, Müller-Böling, Prenzel & Wößmann, 2009).  

Sowohl PISA (Programme for International Student Assessment) im Auftrag der 

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) als auch TIMSS 

(Trends in International Mathematics and Science Study) sind über die Jahre zu 

wichtigen Bestandteilen der Bildungspolitik geworden. Die standardisierte PISA-

Studie erfasste erstmalig im Schuljahr 1996/97 die Leistungen der SchülerInnen in 

den Grundkompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften im Alter von 
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15 und 16 Jahren und wird in Österreich seit dem Jahr 2000 in einem dreijährigen 

Zyklus zu jeweils einem Schwerpunkt durchgeführt (IQS, 2020). Zuletzt wurde 2018 

die Lesekompetenz schwerpunktmäßig erfasst. Die internationale TIMSS-Studie un-

tersucht seit 1995 in einem vierjährigen Zyklus die Leistungen von SchülerInnen der 

4. und 8. Schulstufe in den mathematischen sowie naturwissenschaftlichen Kom-

petenzen. Seit 2007 nimmt Österreich jedoch nur noch mit der 4. Schulstufe an der 

Erhebung teil (TIMSS, 2019).  

Sowohl PISA als auch TIMSS liefern einen bedeutenden Beitrag, um ge-

schlechtsbezogene Unterschiede in den Leistungen sowie ihre Ausprägung im inter-

nationalen Vergleich festzustellen und zu analysieren (Faulstich-Wieland, 2015; Na-

tionaler Bildungsbericht 2018). Sie belegen zudem Geschlechterunterschiede hin-

sichtlich der Fähigkeitsselbstkonzepte und der Motivation der Mädchen und Jungen 

(OECD, 2016). Diese Unterschiede werden in der frühen Kindheit noch als eher ge-

ring eingestuft, sie nehmen jedoch über die Jahre auffallend zu (Archambault, Eccles 

& Vida, 2010; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002). 

Sprachliche Fächer  
Internationale wie auch nationale Leistungsvergleichsstudien (TIMSS, PISA, PIRLS) 

gelangen übereinstimmend zu dem Ergebnis, dass Mädchen zumeist bessere Leis-

tungen in sprachlichen Fächern, wie etwa in Deutsch und bei Fremdsprachen, ge-

genüber Jungen erreichen (Breit, Bruneforth & Schreiner, 2016; Lühe, Becker, 

Neumann & Maaz, 2016; PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study; 

zur Erfassung der Lesekompetenz auf der 4. Schulstufe: Mullis, Martin, Kennedy & 

Foy, 2007; Stanat & Kunter, 2003; Suchań & Breit, 2016; Suchań & Wintersteller, 

2013; Wallner-Paschon, 2012; Zimmer et al., 2004). Insbesondere im Teilbereich 

Lesen konnten in allen 38 teilnehmenden PISA-Ländern, seit Beginn der PISA-

Erhebungen bis inklusive 2018, Mädchen konsistent bessere Resultate als Jungen 

erreichen (Driessen & van Langen 2013; Hannover & Kessels, 2011; PIRLS: Mullis, 

Martin, Foy & Drucker, 2012).  

In Österreich fallen diese Geschlechterunterschiede im internationalen Ver-

gleich besonders deutlich aus. Einen noch größeren Vorteil für Mädchen verzeichne-

ten Köller, Knigge und Tesch (2010) im Teilbereich Rechtschreiben gegenüber dem 

Lesen und Zuhören. Untersuchungen belegten zudem geschlechtsspezifische Unter-

schiede bei sprachlichen Kompetenzen bereits gegen Ende der Volksschulzeit, die 

sich über die weiteren Schuljahre verstärken können (Artelt et al., 2007; Hußmann et 
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al., 2017). Geschlechterdisparitäten zugunsten der Mädchen konnten auch bei 

fremdsprachlichen Kompetenzen, wie z.B. in Englisch, festgestellt (Hartig & Jude, 

2008; Köller, Knigge & Tesch, 2010) und beispielsweise durch die DESI (Deutsch 

Englisch SchülerInnenleistungen International) – Studie (DESI-Konsortium, 2008) 

sowie durch die LAU (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung) - 

Studie (Behörde für Schule und Berufsbildung, 2012).   

MINT-Fächer 
In den naturwissenschaftlichen Fächern konnten bei Mädchen und Jungen in der 

PISA-Studie von 2018 erstmals keine signifikanten Leistungsunterschiede gefunden 

werden (PISA 2018: Suchań, Höller & Wallner-Paschon, 2019). Demgegenüber war 

in der PISA-Erhebung von 2015 noch eine deutliche Differenz zwischen Mädchen 

und Jungen in der Sekundarstufe 1 festzustellen (OECD, 2016).  

Im Fach Mathematik zeigt sich gegenüber den anderen naturwissenschaftlichen 

Fächern ein anderes Bild: Der Forschungsstand bezüglich einer durchgehend besse-

ren mathematischen Leistung bei Jungen erweist sich eher als uneinheitlich und so-

gar widersprüchlich Es existieren zahlreiche Studien im Primar- und Sekun-

darbereich sowohl auf querschnittlicher als auch longitudinaler Basis (Bos et al., 

2004; Pekrun et al., 2004). Einige Studien belegten, dass Schüler bessere Leistun-

gen aufwiesen als Schülerinnen (Bos et al., 2004) und zeigten deutliche Kompetenz-

vorteile der Jungen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich auf (Hannover 

& Kessels, 2011; Kampshoff, 2007; Stadler, 2009). Zudem konnte beobachtet wer-

den, dass Testleistungen und Schulnoten nur wenig übereinstimmten (Bacher & Pa-

seka, 2006; Budde, Scholand & Faulstich-Wieland, 2008; Haider & Schreiner, 2006; 

Spiel, Schober & Litzenberger, 2008).  

Demgegenüber konnten weitere Publikationen nur einen unwesentlichen Leis-

tungsvorsprung für Jungen (Frey, Asseburg, Carstensen, Ehmke & Blum, 2007; 

Prenzel et al., 2007) oder keine signifikanten Leistungsunterschiede in Mathematik 

zeigen (Dickhäuser & Stiensmeier-Pelster, 2003; Hannover & Kessels, 2011). Die 

Ergebnisse weisen darauf hin, dass Mädchen im Bereich der Mathematik und der 

Naturwissenschaften deutlich aufgeholt haben (Prenzel et al., 2007).  

Bei internationalen Studien erzielten Schüler und Schülerinnen auf der 4. und 8. 

Schulstufe in vielen Ländern ähnliche Ergebnisse. PISA 2015 konnte für 18 von 38 

Ländern vergleichbare Leistungen für Mädchen und Jungen aufzeigen. Für Öster-

reich fiel der Leistungsunterschied jedoch am höchsten aus: Jungen erzielten in Ma-
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thematik signifikant bessere Resultate als Mädchen (Schwantner & Schreiner, 2010; 

PISA 2018). Ebenso konnte PISA 2018 für den Sekundarbereich zwar einen geringe-

ren, aber dennoch vorhandenen Vorteil für Jungen in Mathematik feststellen (PISA 

2018). Geschlechterunterschiede sowohl in Mathematik als auch bei sprachlichen 

Fächern lassen sich bereits gegen Ende der Volksschulzeit, vor allem aber in höhe-

ren Schulstufen beobachten (Eurydice, 2009). Im Allgemeinen fallen Leistungs-

unterschiede in Mathematik zwischen Mädchen und Jungen deutlich kleiner als beim 

Lesen aus (PISA, 2018).  

Geschlechterunterschiede in den mathematischen und naturwissenschaftlichen 

Leistungen der SchülerInnen werden bei PISA und TIMSS auch als kulturell bedingt 

angesehen. In einigen Ländern, wie beispielsweise in Finnland, konnten keine oder 

nur sehr geringe Kompetenzunterschiede bei Mädchen und Jungen aufgezeigt wer-

den, in wiederum anderen Ländern, wie beispielsweise in Österreich und Deutsch-

land, waren diese auffälliger. In Österreich wurden die größten Geschlechterunter-

schiede in den Mathematikleistungen zugunsten der Jungen im EU-Länder-Vergleich 

festgestellt (bmbwf, 2018). In Island zeigte sich sogar ein Vorteil für Mädchen (Mar-

tignon, 2010). Auch US-Studien konnten keinen einheitlichen Vorsprung für Jungen 

verzeichnen (Hyde, Lindberg, Linn, Ellis & Williams, 2008). Einen Überblick über 

Genderaspekte in internationalen Vergleichsstudien bietet die Internetseite des Bun-

desministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung (bmbwf, 2018). 

1.2 Erklärungsmodelle für Leistungsverhalten 
Schulleistung beinhaltet eine Vielfalt erfassbarer einzelner Leistungen. Sie lässt sich 

aus dem komplexen Zusammenwirken verschiedener Faktoren verstehen, wobei 

sowohl kognitive, wie z.B. die Intelligenz, als auch nicht-kognitive Einflussgrößen, wie 

z.B. die Motivation, eine bedeutende Rolle spielen (Spinath, Freudenthaler & Neu-

bauer, 2010). Unstrittig ist, dass vor allem nicht-kognitive Variablen einen maß-

geblichen Einfluss auf die Entstehung von geschlechtsspezifischen Leistungen aus-

üben können (Spiel, Schober & Finsterwald, 2011).  

Um Schulleistung zu operationalisieren und empirisch messbar zu machen, 

sind einzelne Leistungen zu berücksichtigen (Seitz, 2006). Diese können sich auf 

unterschiedliche Aspekte, wie z.B. deklaratives oder prozedurales Wissen, fachspe-

zifisches Wissen oder überfachliche Fähigkeiten beziehen (Leutner, 2010). Bereits 
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Krapp (1976) bezeichnete Schulleistung als ein hypothetisches Konstrukt, das so-

wohl Fertigkeiten als auch Fähigkeiten umfasst und nicht direkt beobachtbar ist. 

Zu den einflussnehmenden Faktoren auf die Schulleistung existieren einige 

Prognosemodelle. Sie stellen bedeutsame Bedingungen zum Zustandekommen von 

Schulleistung dar (Chudaske, 2012) und können zahlreiche Wechselwirkungen und 

Möglichkeiten zur Kompensation verdeutlichen (Helmke & Schrader, 2010).  

Das allgemeine Bedingungsmodell von Heller (2000) veranschaulicht die Vor-

hersage von Schulleistungen anhand von kindbezogenen Bedingungsfaktoren. In 

Ergänzung zu allgemeinen kognitiven Fähigkeiten kommt auch psychosozialen lern-

bezogenen Faktoren als Moderatoren eine bedeutende Rolle zu. Das Modell bildet 

die komplexen Begabungs-Leistungs-Zusammenhänge, unter Berücksichtigung der 

vermittelnden, sozialen und individuellen Moderatoren, ab. Abbildung 1 zeigt das all-

gemeine Bedingungsmodell der schulischen Leistung von Heller (2000). 

 

Abbildung 1: Leistungsbedingungsmodell für die schulische Leistung (nach Heller, 2000) 

 

Hellers Bedingungsmodell beschreibt die Entwicklung von Fähigkeiten zu Leistungen 

durch den Einfluss von Prädiktoren und Moderatoren (Heller, 2001). Prädiktoren 

(kognitive Fähigkeiten) von Schulleistungen beziehen sich auf Variablen, die in ei-

nem kausalen oder auch nur korrelativen Zusammenhang zum Kriterium Schul-

leistung stehen. Moderatoren (nicht-kognitive Persönlichkeitsmerkmale) regeln das 

Verhältnis zwischen kognitiven Merkmalen und der Schulleistung. Sie werden von 
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familiären und schulischen Sozialisationsfaktoren sowie konstitutionellen Lernleist-

ungsbedingungen beeinflusst und können nach Heller (2001) sowohl hemmend als 

auch förderlich wirken. Beispiele für Moderatoren sind psychosoziale lernbezogene 

Eigenschaften (z.B. Kausalitätsattributionen, das Selbstkonzept, die Motivation, Inter-

essen und Lern- und Arbeitsstile) sowie Umweltfaktoren (z.B. familiäre und schuli-

sche Sozialisationsaspekte, die Lernumgebung und der sozioökonomische Status). 

Um den Zusammenhang zwischen Prädiktoren und dem Kriterium Schulleist-

ung sowie die Effekte der Moderatoren zu verstehen, soll anhand des Modells einer-

seits der Frage nach der Rolle nicht-kognitiver und kognitiver Indikatoren für die 

Schulleistung nachgegangen, aber auch Wechselwirkungen zwischen den Indika-

toren näher betrachtet werden. Bessere Werte bei den Moderatoren bedingen pas-

sendere Zusammenhänge zwischen den Prädiktoren und der Leistung. In kognitiven 

Prädiktorvariablen sieht Heller (1995) „eine zwar notwendige, aber in vielen Fällen 

keine hinreichende Voraussetzung für treffsichere Schulleistungsprognosen“ (Heller, 

1995, S.983). So reichen bei besonders guten schulischen Leistungen meist kogniti-

ve Variablen zur Prognose aus. Bei den meisten Schülerinnen und Schülern zeigt es 

sich jedoch erforderlich, auch Moderatorvariablen zur Erklärung der Leistung mitein-

zubeziehen.  

Zusammenfassend lässt sich das Kriterium Schulleistung nach Heller (2000) als 

ein Zusammenwirken vielfältiger Bedingungen verstehen. Zudem zeigt sein Modell 

die Bedeutung sozialer Bedingungsvariablen auf. Einflüsse auf schulische Leistung 

beinhalten neben individuellen Merkmalen der Persönlichkeit der SchülerInnen auch 

Faktoren der sozialen Umwelt, wie z.B. die Qualität des Unterrichts, die Persönlich-

keit der LehrerInnen, die Klasse und Peers (Frenzel, Goetz, Pekrun & Watt, 2010; 

Muntoni & Retelsdorf, 2020; Salikutluk & Heyne, 2017) sowie den Einfluss von Medi-

en (Chudaske, 2012; Eurydice, 2009).  

Auch Helmke und Schrader (2006) erklären in ihrem universellen Modell schul-

ische Leistung durch das Zusammenspiel vielfältiger Faktoren und postulieren zwi-

schen den Determinanten der Schulleistung zahlreiche Wechselwirkungen sowie 

Möglichkeiten zur Kompensation (Helmke & Schrader, 2010). Sie veranschaulichen 

weitergehend, dass sich schulische Leistung auch umgekehrt auf die zugrunde-

liegenden Einflüsse, wie z.B. den Unterricht und die Erziehung, auswirken kann 

(Helmke & Schrader, 2006).  
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Umfassende Lernprozesse können ebenso anhand des Aktiotop-Modells nach 

Ziegler (2005, 2009) beschrieben werden. Das Konstrukt wird in diesem Modell 

durch das „Aktiotop“ dargestellt, das den Einfluss wesentlicher Umweltfaktoren auf 

den Lebensraum einer Person berücksichtigt (Reutlinger, 2010; Spiel, Schober,  

Finsterwald, Jöstl & Popper, 2012; Ziegler, 2005, 2008; Ziegler, Heller, Schober & 

Dresel, 2006; Ziegler, Reutlinger & Hering, 2012). Dieses Modell lässt sich durch vier 

Komponenten bestimmen: die Ziele, den subjektiven Handlungsraum, das aktuelle 

Handlungsrepertoire (als personale bzw. internale Faktoren, innerhalb des Aktiotops 

liegend) und die Umwelt, die als vierte Komponente außerhalb des Aktiotops posi-

tioniert ist. Die Komponenten stehen in wechselseitiger Verbindung zueinander und 

interagieren auch mit der Umwelt (Ziegler, Stöger, & Grassinger, 2011). Anhand des 

Aktiotop-Modells lassen sich Geschlechtsstereotype, die in Kapitel 3.1 beschrieben 

werden, einordnen und Geschlechterunterschiede erklären (Ziegler et al., 2006). In-

ternale und externale Faktoren, einschließlich der Geschlechtsstereotype, sind dem 

Bereich des subjektiven Handlungsraums zugeordnet, und sie können auf das Akti-

otop einer Person, d.h. auf ihre Handlungen und Ziele, Einfluss nehmen (Klauer, 

2008). Das Aktiotop einer Person wird in Abbildung 2 dargestellt. 

 

 

Abbildung 2: Das Aktiotop-Modell nach Albert Ziegler (2009) (aus: Heilpädagogik online 
02/09, S. 15)  
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In vielen Modellen, einschließlich im Aktiotop Modell, wird schulische Leistung als 

Ergebnis eines komplexen Prozesses verstanden. Auch Faktoren wie die Intelligenz, 

Persönlichkeitsmerkmale und motivationale Faktoren spielen als Einflussgrößen auf 

das Konstrukt Leistung eine wesentliche Rolle (Spinath, Freudenthaler, & Neubauer, 

2010; Spinath, Spinath, Harlaar, Plomin, 2006). Auf Basis des aktuellen Forschungs-

standes, der von einer identischen kognitiven Basis bei Mädchen und Jungen aus-

geht, fokussieren sich Untersuchungen im bildungspsychologischen Bereich darauf, 

Geschlechterunterschiede bei schulischer Leistung auf nicht-kognitive Faktoren, wie 

z.B. die Lernmotivation, das Interesse und das akademisches Selbstkonzept der 

SchülerInnen, zurückzuführen. Zu weiteren wichtigen Determinanten der Schul-

leistung, die auch Untersuchungsgegenstand vorliegender Arbeit sind, zählen Ge-

schlechtsstereotype, Ursachenzuschreibungen und der Migrationshintergrund.  

Verallgemeinernd werden in Erklärungsmodellen zum Leistungsverhalten auch 

Faktoren wie die Leistungsmotivation, die Belastbarkeit, Interessen und Aspekte der 

Lernfähigkeit sowie spezielle Fähigkeiten angeführt (Kubinger, 2006). Auch kognitive 

Stile, wie z.B. die Feldabhängigkeit (Hergovich, 1994), die Frustrationstoleranz, die 

Fähigkeit zum Belohnungsaufschub (delay of gratification) (Kubinger, 2006) sowie 

die Anstrengungsvermeidung (Rollett, 2005; Rollett & Rollett, 2010) stellen mögliche 

Einflussfaktoren auf das Leistungsverhalten dar. 

Die Leistungsmotivation der Schülerinnen und Schüler kann demnach einen 

wesentlichen Einfluss auf schulische Leistung ausüben (Robbins, Lauver, Davis, 

Langley & Carlstrom, 2004). Sie steht nach Heckhausen & Heckhausen (2006) für 

einen ausreichend starken Willen, eine angestrebte Güte eines Ergebnisses als Ziel 

zu erreichen und wird stark von der Persönlichkeit eines Menschen sowie von seiner 

Umwelt beeinflusst (Seitz, 2006). Eine vorhandene Leistungsmotivation impliziert 

jedoch nicht zwangsläufig auch eine bessere Schulleistung (Helmke, Hosenfeld, 

Schrader & Wagner, 2002; Schuchart, 2009). Hierbei lässt sich ein nur geringfügiger 

Zusammenhang annehmen (Wild, Hofer & Pekrun, 2006)  

Die Wahrnehmungsstile Feldabhängigkeit bzw. Feldunabhängigkeit – als ver-

hältnismäßig konstante Persönlichkeitsmerkmale – gehen auf Witkin (1954) zurück. 

Sie beziehen sich darauf, ob ein Objekt in Abhängigkeit oder Unabhängigkeit des 

Wahrnehmungsfeldes, in das es eingebettet ist, wahrgenommen wird. Feldab-

hängigen Personen werden Persönlichkeitsmerkmale wie Minderwertigkeitsgefühle, 
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Antriebshemmung und mangelnde Selbsteinsicht zugeschrieben. Feldunabhängige 

Personen gelten als aktiver, selbstbewusster und resistenter (Kerekjarto, 2013). 

Belohnungsaufschub umschreibt den Verzicht auf eine kurzfristige Bedürfnisbe-

friedigung, mit der Absicht später eine umso größere Belohnung zu erhalten, die oh-

ne diesen Verzicht unerreichbar erscheint (Forstmeier & Maercker, 2011). Die Frust-

rationstoleranz bezieht sich auf die Fähigkeit mit Misserfolgen umgehen zu können, 

nicht vorzeitig aufzugeben und ein Durchhaltevermögen zu entwickeln und wird mit 

dem Bedürfnisaufschub in Relation gesetzt (Achtziger & Gollwitzer, 2006; Kubinger, 

2006).  

1.3 Migrationsstatus und schulische Leistungen  
Im österreichischen Bildungssystem gibt es zahlreiche SchülerInnen mit Migrations-

hintergrund. So lebten in Österreich im Jahr 2016 etwa 1.897.977 (22,1%) Menschen 

mit Migrationshintergrund, davon 1.414.908 (16,5%) als erste Generation und 

483.069 (5,6%) als zweite Generation (Statistik Austria, 2017). An den verschie-

denen Schulen sind SchülerInnen mit Migrationshintergrund unterschiedlich stark 

vertreten. So weisen Biffl und Skrivanek (2011) darauf hin, dass es in Österreich in 

den unterschiedlichen Schulformen eine breite Streuung von Schülern und Schüle-

rinnen mit Migrationshintergrund gibt. Die Anteilswerte von „SchülerInnen mit aus-

ländischer Staatsangehörigkeit“ an den Schulen in den Wiener Bezirken betrugen 

zwischen 17,4% in Liesing und 35,6% in der Brigittenau (Integrationsfond, 2018). Der 

Durchschnitt der SchülerInnen mit nicht-deutscher Umgangssprache in Wien lag im 

Schuljahr 2016/17 für alle Schultypen bei 51,2 %, für die Neuen und Kooperativen 

Mittelschulen bei 72,8 % (Integrationsbericht, 2018).  

Um die Situation der SchülerInnen mit Migrationshintergrund zu beschreiben, 

können verschiedene Beurteilungsmerkmale herangezogen werden, bei denen vor 

allem die Bildungsbeteiligung und der Bildungserfolg eine wesentliche Rolle spielen 

(Bellin, 2009). Personen mit Migrationshintergrund abzugrenzen, zeigt sich jedoch 

als Herausforderung, da hierfür keine einheitlichen Definitionen existieren (Diefen-

bach, 2007). Statistik Austria definiert „Personen mit Migrationshintergrund“, wenn 

beide Elternteile einer Person im Ausland geboren wurden. Diese Gruppe unterteilt 

sich in MigrantInnen, die selbst im Ausland geboren wurden („1. Generation“) und in 

jene, die als Kinder von zugewanderten Eltern, bereits selbst im Inland zur Welt ge-

kommen sind („2. Generation“) (Statistik Austria, 2019). Kinder und Jugendliche, die 
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zumindest einen in Österreich geborenen Elternteil haben, werden nach OECD zu 

den einheimischen SchülerInnen gerechnet (Breit, 2009; Schwantner, Toferer & 

Schreiner, 2013). Internationale Schulleistungsstudien differenzieren bezüglich des 

Migrationshintergrundes nach dem Geburtsland der Eltern der SchülerInnen und 

dem Sprachgebrauch in der Familie (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 

2012).  

Die schwächsten schulischen Leistungen wurden bisher bei SchülerInnen mit 

Migrationshintergrund festgestellt, wenn beide Elternteile im Ausland geboren wur-

den. Sofern nur ein Elternteil aus einem anderen Land stammt, konnten bei diesen 

Kindern ebensfalls schwächere Leistungsergebnisse beobachtet werden. Vor allem 

beim Lesen und in naturwissenschaftlichen Fächern wurde festgestellt, dass Schüle-

rInnen ohne Migrationsgrund bessere schulische Leistungen erbrachten.  

Internationale Studien zum Migrationshintergrund im Zusammenhang mit den 

Bildungschancen (Diefenbach, 2004; Gogolin, Neumann & Roth, 2003; Kao & 

Thompson, 2003; Phillips & Chin, 2005) sowie der Nationale Bildungsbericht 2018, 

der auf den starken Zusammenhang zwischen Herkunft und Schulerfolg hinweist, 

betonen, dass das familiäre und soziale Umfeld von Kindern bedeutsame Faktoren 

im schulischen Kontext darstellen. Ein niedriger sozioökonomischer Status, der Mig-

rationshintergrund, keine ausreichenden Deutschkenntnisse (Ramsauer, 2011) oder 

ein niedriges Bildungsniveau sowie ein geringes Einkommen der Eltern (Kristen & 

Granato, 2007) weisen häufig auf eine schlechtere Ausgangslage der SchülerInnen 

hin.  

Der Migrationshintergrund an sich wird jedoch nicht als ein Risikofaktor für den 

Bildungserfolg angesehen. Dennoch ist zu beobachten, dass sich unter MigrantInnen 

der 1. sowie 2. Generation häufiger SchülerInnen mit einem sozialen Risiko befinden. 

Dies lässt sich gemäß dem Bildungsbericht 2018 vorwiegend auf die Erstsprache, 

einen niedrigen Berufsstatus und den Bildungsstand der Eltern zurückführen. Etwa 

4 % der Schüler und Schülerinnen mit Migrationshintergrund haben alle drei Risiken, 

die eine erfolgreiche Bildungslaufbahn und einen entsprechenden Kompetenzerwerb 

erschweren können.  

Risikofaktoren zur Entwicklung schulischer Kompetenzen und Leistungen bei 

Jugendlichen werden beispielsweise bei Stanat, Baumert und Müller (2005), Hadjar 

und Hupka-Brunner (2013), Hopf (2005), Ramm, Walter, Heidemeier und Prenzel 

(2005), Stanat und Christensen (2006) sowie Walter, Ramm, Zimmer, Heidemeier 
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und Prenzel (2006) angeführt. Dazu zählen ein bestehender Migrationshintergrund 

(Khan-Svik, 2010), die Dauer des Kindergartenbesuchs, die Lernmotivation, sprach-

liche Kompetenzen und die Dauer des Aufenthalts im Land (Herzog-Punzenberger & 

Unterwurzacher, 2009). Heinze, Herwartz-Emden und Reiss (2007) machen vor al-

lem mangelhafte Sprachkenntnisse für Benachteiligungen in allen Unterrichtsgegen-

ständen bzw. für schlechtere Leistungsergebnisse verantwortlich. Der Bericht für die 

Europäische Kommission von Lynch und Feeley (2009) zum Thema „Gender and 

Education“ zeigte zudem geschlechtsbezogene Unterschiede bei SchülerInnen mit 

Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen auf.  

Traditionell geprägte Einstellungen in den MigrantInnenfamilien können einen 

nachteiligen Einfluss auf die schulische Entwicklung der Kinder und Jugendlichen 

ausüben (Diefenbach, 2004) und beispielsweise Mädchen hinsichtlich des Bildungs-

erwerbs, wie z.B. beim Zugang zur Hochschule bzw. zur Berufsbildung, ungünstig 

beeinflussen. Einige Eltern mit Migrationshintergrund zeigen wiederum hohe Bil-

dungsaspirationen (Ramsauer, 2011), jedoch konnten auch teils unrealistische Zie-

lerwartungen in Bezug auf die Schulleistungen, Bildungsabschlüsse und das Sozial-

prestige beobachtet werden (Schlösser, 2004). 

Forschungsergebnisse auf nationaler und internationaler Ebene, wie z.B. der 

PISA-Studien, konnten die benachteiligte Bildungssituation der SchülerInnen mit Mig-

rationshintergrund bestätigen. Sie zeigten Unterschiede in den Leistungen zwischen 

SchülerInnen mit und ohne Migrationshintergrund auf, und stellten einen negativen 

Einfluss des Migrationshintergrundes auf die schulische Leistung fest (Herzog-

Punzenberger, 2007; Lee, 2002; Marx & Stanat 2012; Schofield & Alexander, 2009).  

Für den deutschsprachigen Raum (Österreich, Deutschland) ergaben sich an-

hand der PISA-Studien keine Vorteile bei den Leistungen der Jugendlichen mit Mig-

rationshintergrund, die im Inland geboren wurden und dort auch ihre bisherige Bil-

dungslaufbahn durchlaufen hatten, gegenüber denjenigen, die im Ausland geboren 

wurden (Baumert & Schümer, 2001, 2002; Breit, 2009; Lassnigg & Vogtenhuber, 

2009; Prenzel, Heidemeier, Ramm, Hohensee & Ehmke, 2003; Schreiner & Breit, 

2006). Im Vergleich zu Schülerinnen ohne Migrationshintergrund zeigten SchülerIn-

nen mit Migrationshintergrund in den meisten OECD-Ländern auffallend geringere 

Leistungen (Baumert & Schümer, 2001; Biffl & Skrivanek, 2011; Schreiner & Breit, 

2006; Stanat & Christensen, 2006; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Besonders in 

Österreich und Deutschland konnte zwischen beiden Gruppen ein großer Unter-
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schied festgestellt werden (Baumert & Schümer, 2001, 2002; Breit, 2009; Lassnigg & 

Vogtenhuber, 2009; Ramm, Prenzel, Heidemeier & Walter, 2004; Schofield, Alexan-

der, Bangs & Schauenburg, 2006; Shajek, Lüdtke & Stanat, 2006).  

Auch der österreichische nationale Bildungsbericht von 2018 hebt hervor, dass 

bei mehrsprachigen SchülerInnen – ohne Erstsprache Deutsch – auffallend niedri-

gere Leistungen hinsichtlich des Erreichens der Bildungsstandards in Lesen und Ma-

thematik festzustellen waren, und diese SchülerInnen die Bildungsstandards nicht 

oder nur zum Teil erreichten (Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012; Nationaler Bil-

dungsbericht 2018). Einen Gegenbeleg liefert eine längsschnitllich angelegte Studie 

von Berendes, Becker, Jacoby, Flunger, Nagengast und Trautwein (2018), die auf-

zeigen konnte, dass der Migrationshintergrund keinen Moderator für einen ge-

schlechterbezogenen Unterschied in Bezug auf eine geringere Leseleistung bei Jun-

gen darstellt.  

Einem bestehenden Migrationshintergrund im schulischen Kontext werden je-

doch auch positive Aspekte zugeschrieben. So beobachtete Becker (2010) bei Per-

sonen mit Migrationshintergrund ein oftmals ehrgeiziges und ambitioniertes Verhal-

ten mit einer hohen Bildungsaspiration. Eine Schweizer Studie von Brandenberger, 

Hagenauer und Hascher (2017) belegte, dass SchülerInnen mit einem Migrations-

hintergrund – trotz geringerer mathematischer Leistungsresultate – über eine stärker 

ausgeprägte selbstbestimmte Lernmotivation verfügten und dadurch eine günstigere 

Ausgangslage als bei jenen ohne Migrationshintergrund gegeben war. Im schul-

ischen Erfolg sieht Sandfuchs (2000) bei Kindern und Jugendlichen mit Migra-

tionshintergrund den „besten Indikator für schulische Integration“ (Sandfuchs, 2000, 

S. 55), und der Autor weist zudem darauf hin, dass das wissenschaftliche sowie ge-

sellschaftliche Interesse an schulischen Erfolgen bzw. Misserfolgen der SchülerInnen 

mit Migrationshintergrund – trotz weiterhin migrationsbedingter Probleme im Kontext 

Schule – in den letzten Jahren abgenommen hat (Sandfuchs, 2000). 
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2 Selbstkonzept und Schulleistung  
Selbstkonzepte sind Bewertungen und Einschätzungen zur eigenen Person oder ih-

rer Fähigkeiten und werden als relevante Prädiktoren von Leistungen verstanden 

(Wolter & Hannover, 2014). Moschner und Dickhäuser (2006) verstehen unter dem 

Selbstkonzept die Vorstellung, die ein Individuum über seine Eigenschaften und Fä-

higkeiten besitzt. Sie definieren den Begriff als die „Gesamtheit der Bewertungen der 

Merkmale, Eigenschaften und Fähigkeiten, die sich eine Person selbst zuschreibt“ 

(Moschner & Dickhäuser, 2006, S. 685). Eine Definition von Wild, Hofer und Pekrun 

beschreibt das Selbstkonzept auch als „Gedächtnisstruktur, die alle auf die eigene 

Person bezogenen Informationen enthält“ (Wild, Hofer & Pekrun, 2006, S. 225). 

 Das Selbstkonzept entwickelt sich aufgrund eigener kognitiver Fähigkeiten 

(Harter, 2006), wird jedoch auch durch die Umgebung beeinflusst (Moschner, 2001; 

Schütz & Sellin, 2006) und durch soziale Erfahrungen mit bedeutsamen Bezugs-

gruppen bestimmt (Martignon, 2010). Das Selbstkonzept der Kinder und Jugendli-

chen kann sich nicht nur ihre schulische Leistung auswirken. Es beeinflusst auch ihr 

Verhalten, wie z.B. ihre Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer, ihre Gedanken und 

Gefühle sowie ihre Leistungsmotivation und den Verlauf ihrer schulischen Laufbahn 

(Fenzel, 2000; Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller & Baumert, 2005). Auch beim Um-

gang mit schulischen Misserfolgen spielt es eine wichtige Rolle (Moschner, 2010).  

Das Selbstvertrauen einer Person stellt nach Zulauf Logoz (2012) einen Teil 

des Selbstkonzepts dar und wird in Bezug auf Leistung als eine recht beständige 

Überzeugung der eigenen Kompetenzen in einem bestimmten Bereich, wie z.B. in 

Unterrichtsgegenständen, aufgefasst (Helmke, 1992). Es wird auch zur Erklärung 

von geschlechtsbezogenene Leistungsunterschiede herangezogen. Eine positive 

Selbstbewertung führt zu einer höheren Selbstwertschätzung und trägt somit zu ei-

nem höheren Selbstkonzept bei (Schütz & Sellin, 2006). 

In der pädagogisch-psychologischen Forschung wird zwischen dem akadem-

ischen und dem nicht-akademischen Selbstkonzept (sozial, emotional sowie körper-

bezogen) unterschieden. Das akademische Selbstkonzept umfasst sämtliche Infor-

mationen einer Person in Bezug auf ihre kognitive Leistungsfähigkeit und spielt ins-

besondere bei schulischen Leistungen und Lernprozessen eine wesentliche Rolle 

(Marsh & Craven, 2006; Schilling, Sparfeldt & Rost, 2006; Trautwein, Lüdtke, Marsh 

& Nagy, 2009). Zeinz und Köller umschreiben es als „generalisierte selbstbezogene 

Fähigkeitskognitionen, die sich auf die erbrachten Leistungen in den verschiedenen 
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Schulfächern beziehen“ (Zeinz & Köller, 2006, S. 177). Im schulischen Bereich be-

trachtet man überwiegend die sprachlichen und mathematischen Selbstein-

schätzungen (Wild, Hofer & Pekrun, 2006). Ein ausgeprägtes Fähigkeitsselbstkon-

zept wird auch als bedeutsame Einflussgröße für ansprechende Leistungen in den 

MINT-Fächern angesehen (Hannover, 2010). Trautwein und Möller (2016) heben 

zudem soziale, dimensionale und zeitbezogene Vergleiche bei der Entwicklung des 

akademischen Selbstkonzepts hervor. 

Zwischen akademischem Selbstkonzept und der schulischen Leistung konnte 

ein positiver Zusammenhang mehrfach empirisch belegt werden (Köller, Klemmert, 

Möller & Baumert, 1999; Marsh & Martin, 2011). Dieser gilt als eindeutig und wech-

selseitig (Dickhäuser, 2006; Guay, Marsh & Boivin, 2003; Marsh & Köller, 2004; 

Trautwein et al., 2009) und wird in zahlreichen Studien im Hinblick auf Richtung und 

Ausmaß der wechselseitigen Beeinflussung untersucht (Guay, Marsh & Boivin, 2003; 

Marsh & Craven, 2006; Marsh et al., 2005). Hierbei stehen zwei unterschiedliche An-

sätze hinsichtlich einer Wirkungsrichtung im Mittelpunkt: Der Self-Enhancement-

Ansatz bezieht sich auf den Einfluss des Selbstkonzeptes auf die darauffolgende 

Leistung, der Skill-Development-Ansatz dagegen besagt, dass eine erbrachte Leis-

tung einen Einfluss auf das Selbstkonzept ausüben kann (Lohrmann, Götz & Haag, 

2010; Moschner, 2010). Auch wenn beide Ansätze empirisch bestätigt wurden, be-

ziehen sich aktuellere Sichtweisen auf eine gegenseitige Beeinflussung von Selbst-

konzept und Leistung, nach Marsh (1990) auch im Reciprocal Effects-Modell zu-

sammengefasst (Chamorro-Premuzic, Harlaar, Greven & Plomin, 2010; Gest, Domit-

rovich & Welsh, 2005; Quirk, Schwanenflugel & Webb, 2009). 

Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen im fachspezifisch-akademischen 

Selbstkonzept konnten im Vergleich zum allgemeinen akademischen Selbstkonzept, 

in dem sich keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigten, erst gegen 

Ende der Volksschulzeit, d.h. ab der 5. Schulstufe, festgestellt werden (Hergovich, 

Sirsch & Felinger, 2004; Weinhardt, 2017). Akademisch-fachspezifische Selbstkon-

zepte werden auch maßgeblich durch die Umwelt beeinflusst (Eccles, 2005; Stef-

fens, Jelenec & Noack, 2010; Weinhardt, 2017). Eltern und LehrerInnen neigen bei-

spielsweise dazu, Jungen eine höhere mathematische Begabung zuzuschreiben, 

obwohl von einer gleichen Begabung auszugehen ist. In weiterer Folge wird dadurch 

die Selbsteinschätzung der SchülerInnen beeinflusst (Wild & Möller, 2009). Das Vor-

urteil „Mathematik wäre nichts für Mädchen“ scheint in der Gesellschaft fest veran-
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kert zu sein. Bei gleichen Leistungen zeigen Mädchen ein geringeres Selbstkonzept 

in Mathematik als Jungen und auch ihre Selbsteinschätzung in Mathematik und den 

Naturwissenschaften fällt geringer aus (Ehm, Nagler, Lindberg & Hasselhorn, 2014; 

Dickhäuser & Stiensmeier-Pelster, 2003; Lindberg, Linkersdörfer, Ehm, Hasselhorn & 

Lonnemann, 2013; Mösko, 2010; Prenzel, Schöps, Rönnebeck, Senkbeil, Walter, 

Carstensen & Hammann, 2007; Rieske, 2011). Hannover (1991) konnte ebenso in 

ihrer Studie belegen, dass Mädchen ihre mathematischen Leistungen – sowohl im 

Vergleich zu den Jungen als auch zu ihrer tatsächlich erbrachten Leistung (Schulno-

ten in Mathematik) – unterschätzen. Jungen verfügen demnach über ein höheres 

mathematisches und naturwissenschaftliches Fähigkeitsselbstkonzept (Dresel et al., 

2001; Hergovich et al., 2004; Schilling et al., 2006; Simpkins, Davis-Kean & Eccles, 

2006). Sie überschätzen sich in Mathematik vergleichsweise stark und zeigen gleich-

zeitig mehr Motivation sowie Interesse an mathematischen und naturwissenschaftli-

chen Fächern (Hyde et al., 2008; Jahnke-Klein, 2005; Köller, Daniels, Schnabel & 

Baumert, 2000; Pohlmann, 2005; Rieske, 2011; Schilling et al., 2006).  

Im Gegensatz dazu verfügen Jungen – wie bereits ab der ersten Schulstufe 

Volksschule beobachtet werden konnte – über ein weniger stark ausgeprägtes ver-

bales Selbstkonzept (Niklas & Schneider, 2012; Retelsdorf, Schwartz & Asbrock, 

2015). Mädchen schätzen sich bei sprachlichen Fächern, wie Deutsch und Englisch, 

leistungsfähiger ein (Valtin & Wagner, 2002; Schilling et al., 2006) und zeigen darin – 

ebenso wie bei sozialen Fähigkeiten (Kasten, 2003) – ein auffallend höheres Selbst-

konzept (Ehm et al. 2014; Hannover, 1991; Hyde et al., 2008; Lindberg et al., 2013; 

Nagy, Watt, Eccles, Trautwein, Lüdtke & Baumert, 2010; Schilling et al., 2006), ein 

stärkeres Interesse sowie eine größere Motivation als Jungen (Dresel, Stöger & Zieg-

ler, 2005; Schilling et al., 2006).  

Selbstkonzepte werden auch in einem wechselseitigen Zusammenhang mit 

Rollenerwartungen (Laskowski, 2000), den Ursachenzuschreibungen von Erfolg und 

Misserfolg (Keller, 1998), dem Interesse an Mathematik und der erbrachten schul-

ischen Leistung (Benölken, 2013) gesehen. Wilgenbusch und Merell (1999) konnten 

bereits 1999 in einer Metaanalyse aufzeigen, dass zahlreiche geschlechtsbezogene 

Unterschiede hinsichtlich des Selbstkonzepts mit Geschlechtsstereotypen – siehe 

Kapitel 3.1 – zusammenhängen (Shapka & Keating, 2005). Andere Studien unter-

suchten den Einfluss von Selbstkonzept und Leistung auf die Ursachenzuschrei-

bungen der SchülerInnen. Sie konnten feststellen, dass leistungsbezogene Kontroll-



Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibung schulischer Leistungen 30 
 

erwartungen der SchülerInnen vor allem durch ihr Selbstwertkonzept erklärbar sind 

(Bandalos, Yates & Thorndike-Christ, 1995; Hosenfeld, 2002). 

Ebenso kann sich der Migrationshintergrund der SchülerInnen nachteilig auf 

das Selbstkonzept auswirken. Während auf der 4. Schulstufe SchülerInnen gegen-

über MitschülerInnen mit Migrationshintergrund über ein geringfügig höheres Selbst-

konzept verfügen, gleicht sich dies bis zur 8. Schulstufe an (Nationaler Bildungs-

bericht 2018). Nach Biffl und Skrivanek (2011) werden Kinder und Jugendliche mit 

Migrationshintergrund häufiger mit schulischen Misserfolgen konfrontiert. Dies kann 

sich in weiterer Folge negativ auf das Fähigkeitsselbstkonzept auswirken (Shajek et 

al., 2006; Stanat & Christensen, 2006). 

Grundlegend wird davon ausgegangen, dass schwache Leistungen mit einem 

geringen Selbstvertrauen in eigene Begabungen und Fähigkeiten einhergehen. Tat-

sächlich erbrachte Leistungen in Deutsch und Mathematik müssen jedoch nicht 

zwangsläufig mit fachspezifischen Selbstkonzepten in Zusammenhang stehen. Neu-

ere Forschungsergebnisse zeigten, dass sowohl in Deutsch als auch in Mathematik 

niedrigere Leistungsresultate von SchülerInnen mit Migrationshintergrund nicht un-

bedingt mit einem schwächer ausgeprägten schulischen Selbstkonzept einhergehen 

müssen. Eine Studie von Schöber, Retelsdorf und Köller (2015) bestätigte dies bei 

Jugendlichen – mit und ohne Migrationshintergrund – auf der fünften und siebten 

Schulstufe für sprachliche Leistungen und für das verbale schulische Selbstkonzept: 

Das Selbstkonzept der SchülerInnen mit Migrationshintergrund unterschied sich – 

trotz schlechterer Leistungen im Lesen und in der Rechtschreibung – nicht von je-

nem der SchülerInnen ohne Migrationshintergrund. Shajek et al. (2006) hielten in 

diesem Zusammenhang fest, dass bei gleichen mathematischen Leistungen von 

SchülerInnen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu deutschsprachigen Schüler-

Innen ein signifikant höheres Selbstkonzept vorlag. Darüber hinaus wird in manchen 

Fällen bei SchülerInnen mit Migrationshintergrund eine „tendenziell überschätzende 

Wahrnehmung“ (Faber, 2013, S.342) hinsichtlich ihrer tatsächlich erbrachten Leis-

tungen beobachtet.  
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3 Geschlechtsstereotype und Ursachenzuschreibungen 
In der Geschlechterforschung wird Geschlecht als eine soziale Komponente bzw. 

sozial konstruierte Kategorie verstanden und vom Begriff „sex“, dem biologisch-

körperlichen Geschlecht, abgegrenzt (Golombok & Fivush, 1994). Zur Erklärung von 

Geschlechterunterschieden werden biologische, kognitive, psychologische und sozi-

altheoretische Ansätze herangezogen (Abele, 2003; Finsterwald et al., 2012). Psy-

chologische Erklärungsansätze für Geschlechterunterschiede beinhalten z.B. die Er-

wartungshaltungen der Eltern, Zuschreibungen durch die Umwelt sowie differentielle 

Bekräftigungen wie Lob und Bestrafung, Bekräftigung von Spielaktivitäten, sowie Be-

kräftigungseffekte durch Beobachtung von realen und medialen Modellen (Finster-

wald et al., 2012). Auch eigene Vorstellungen der Jugendlichen über die Zugehörig-

keit zu einem Geschlecht und ihr eigenes Selbstkonzept spielen hierbei eine wesent-

liche Rolle (Metz-Göckel & Rolof, 2002). Geschlechterunterschiede lassen sich zu-

dem auf Geschlechtsstereotype – im Sinne von generalisierenden Annahmen und 

Erwartungshaltungen – zurückführen (Buchmayr, 2008). Diese können weitergehend 

die Ursachenzuschreibungen bzw. Attributionen bei Erfolg und Misserfolg beeinflus-

sen (Dresel et al., 2001; Tiedemann, 2000). 

3.1 Geschlechtsstereotype 
Der Begriff Stereotyp wurde erstmals von Lippmann (1922) eingeführt. Seitdem be-

schäftigten sich verschiedene wissenschaftliche Bereiche mit unterschiedlichen Ka-

tegorien von Stereotypen: z.B. geschlechtliche (Geschlechtsstereotype), soziale, re-

ligiöse (Ossenberg, 2020). Eine Definition aus der Sozialpsychologie umschreibt Ste-

reotype als „die kognitive Komponente einer voreingenommenen Einstellung“ und 

definiert sie „als eine Verallgemeinerung über eine Gruppe, wobei nahezu allen Mit-

gliedern identische Merkmale zugeordnet werden, ohne Rücksicht auf bestehende 

Variationen unter den Mitgliedern.“ (Aronson, Wilson & Akert, 2008, S. 526). 

Nach Eckes (2004) repräsentieren Geschlechtsstereotype bzw. geschlechts-

spezifische Rollenbilder kognitiv kulturspezifische Erwartungen und sind Klischees, 

die von Menschen für ein Geschlecht verallgemeinernd angenommen werden, deren 

Handlungen und Verhaltensweisen beeinflussen und dadurch Geschlechterunter-

schiede verstärken können (Rendtorff, Mahs & Wecker, 2011). Stereotype dienen zur 

schnellen Orientierung (Lippmann, 1990), verursachen jedoch auch Wahrnehmungs-

fehler und beinhalten das Risiko, dass sich „mit dem Stereotyp verbundene Er-
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wartungen auf das eigene Verhalten und auf das des Gegenübers auswirken 

(selbsterfüllende Prophezeiung).“ (Finsterwald, Jöstl, Schober, Hesse, Popper & 

Spiel, 2014, S. 16). Eckes (2010, S. 178) umschreibt Geschlechtsstereotype weiters 

als „kognitive Strukturen, die charakteristische Merkmale von Männern und Frauen 

umfassen“ und darüber bestimmen, was in einer Gesellschaft als „typisch männlich“ 

oder „typisch weiblich“ angesehen wird (Kasten, 2003). Sie geben vor, wie Frauen 

und Männer sind bzw. sein sollen.  

Geschlechtsstereotype werden demnach als individuelle, sozial geteilte Über-

zeugungen über die Geschlechter verstanden (Asendorpf & Neyer, 2012; Schneider, 

2005) und beinhalten deskriptive sowie präskriptive Komponenten (Eckes, 2004). 

Deskriptive Anteile umfassen Überzeugungen über jene Eigenschaften, die Frauen 

und Männer besitzen, während präskriptive Anteile aus Überzeugungen über Eigen-

schaften bestehen, die sie aufweisen sollten (Prentice & Carranza, 2003). Deskrip-

tive und präskriptive Anteile von Geschlechtsstereotypen führen zu unterschiedlichen 

Erwartungen bei den Geschlechtern hinsichtlich ihrer Fähigkeiten, Persönlichkeits-

eigenschaften und Selbstkonzepte. Geschlechtsstereotype Erwartungen im schul-

ischen Bereich betreffen vor allem Interessen, Fähigkeiten und Berufseignungen, die 

Mädchen und Jungen zugeschrieben werden. Auch die Bildungskarrieren beider Ge-

schlechter stehen im Einfluss dieser Erwartungen (Kollmayer, Schober & Spiel, 

2016). 

Geschlechtsstereotype stellen einen zentralen Aspekt sozial geteilter impliziter 

Geschlechtertheorien dar, die sich mit den Einstellungen und alltäglichen Annahmen, 

die eine Person gegenüber den Geschlechtern und Geschlechterrollen hat, beschäf-

tigen (Eckes, 2010). Während sich die Geschlechtsidentität darauf bezieht, wie eine 

Person ihr eigenes Geschlecht wahrnimmt, lässt sich ihre Geschlechterrolle über ihr 

Verhalten und ihre Einstellung, was sie in ihrer Kultur als typisch weiblich bzw. als 

typisch männlich bewertet, beschreiben (Kasten, 2003). Geschlechterrollen bilden 

sich nach Eckes (2010) insbesondere über „sozial geteilte Verhaltenserwartungen, 

die sich auf Individuen aufgrund ihres sozial zugeschriebenen Geschlechts richten“ 

aus (Eckes, 2010, S. 178). Demnach orientiert sich eine Person an den Maßstäben, 

die von ihrem Geschlecht erwartet werden (Asanger & Bliesener, 2009). Geschlech-

terrollen – auch durch das Herkunftsland bei MigrantInnen und der Auf-

nahmegesellschaft im jeweiligen Land beeinflusst – können sich bei SchülerInnen 
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sowohl auf ihre Lernmotivation als auch ihr Verhalten im schulischen Kontext auswir-

ken (Hadjar & Hupka-Brunner, 2013; Hadjar & Lupatsch, 2010). 

Geschlechterrollen stehen mit Geschlechtsstereotypen in einem engen Zu-

sammenhang. Beide sind im Geschlechtskonzept einer Kultur tief verankert (A-

sendorpf & Neyer, 2012; Cuddy, Wolf, Glick, Crotty, Chong & Norton, 2015). Sie nüt-

zen einerseits für eine Orientierung und stehen andererseits auch mit negativen Fol-

gen in Verbindung, indem sie das Verhalten einer Person ungünstig beeinflussen 

oder Druck ausüben (Eagly, Wood & Diekman, 2000). Geschlechtsstereotype wer-

den auch als Grundlage des Sexismus, einer systematischen Diskriminierung auf-

grund des Geschlechts, betrachtet (FemCities, 2012).  

Exkurs Sexismus:  
Geschlechtsstereotype lassen sich unter dem Begriff Sexismus (oder Geschlechter-

vorurteile) subsummieren (Swim & Campbell, 2001). Dieser umfasst Stereotype, Af-

fekte im Sinne von Vorurteilen sowie diskriminierende Verhaltensweisen, die auf ei-

nen ungleichen sozialen Status von Frauen und Männern hinweisen (Eckes, 2010). 

Sexismus bezeichnet „jede Haltung, Äußerung, Tat, Strategie, Methode oder insti-

tutionelle Handlung, die zur Unterdrückung und Marginalisierung einer Person oder 

Gruppe aufgrund ihres Geschlechtes beiträgt“ (Metz-Göckel, 2002, S. 357). 

Die Sexismusforschung unterscheidet zwischen klassischem und modernem 

Sexismus. Während die moderne Form heutzutage durch die Leugnung oder Ne-

gierung der Diskriminierung von Frauen charakterisiert ist und somit als verschleierte 

bzw. indirekte Art von Diskriminierung angesehen wird, bezieht sich der klassische 

Sexismus auf die Zuschreibung von geschlechtstypischen Eigenschaften (Eckes, 

2010). Der moderne Sexismus steht für „ideologische Rechtfertigungen für be-

stehende Ungleichheit: Der Status Quo wird als fair wahrgenommen, und eine Re-

duktion von Geschlechterungleichheit wird folglich verhindert“ (Becker, 2014, S. 29). 

Das Konzept des traditionellen bzw. klassischen Sexismus beinhaltet im We-

sentlichen drei Aspekte: stereotypenkonforme Betonung von Geschlechterunter-

schieden, Glaube an die Minderwertigkeit der Frau und Befürwortung traditioneller 

Geschlechterrollen (Eckes, 2010).  

Das Forschungsinteresse konzentriert sich zwar auf den Sexismus gegenüber 

Frauen, jedoch soll die Definition auch Männer miteinschließen (Swim & Campbell, 

2001). Als Grundprinzip des Gemeinschaftsrechts ist die Gleichstellung der Ge-
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schlechter zu verstehen, sodass Chancengleichheit und Gleichbehandlung von 

Frauen und Männern gewährleistet werden können. 

 

Einen weiteren bedeutsamen Aspekt in der Geschlechterforschung stellt die Ge-

schlechtsstereotypisierung dar. Diese bezieht sich auf den lebenslangen Prozess, in 

dem geschlechtsbezogene Persönlichkeitseigenschaften, Verhaltensweisen und Fä-

higkeiten erworben werden (Kollmayer et al., 2016). Dieser oftmals automatische und 

unbewusste Vorgang (Petersen, 2008; Zemore, Fiske & Kim, 2000) beinhaltet nach 

Berk (2011) kulturell geprägte Assoziationen von geschlechtsspezifischen Eigen-

schaften oder Rollen und wird maßgeblich durch das soziale Umfeld und die Ent-

wicklungen der eigenen Person beeinflusst (Eckes & Trautner, 2000; Lippa 2002).  

Um in diesem Kontext die psychosoziale Geschlechtsentwicklung des Kindes 

zu veranschaulichen, können sowohl die soziale Lerntheorie (Mischel, 1966) als 

auch die kognitive Entwicklungstheorie (Kohlberg, 1966, 1974) zur Erklärung heran-

gezogen werden. Die soziale Lerntheorie hebt insbesondere das Beobachtungs-

lernen und die Modellierung sowie die explizite Verstärkung geschlechtsadäquaten 

Verhaltens bei der Herausbildung von geschlechtstypischem Verhalten hervor. Be-

deutsame Personen, wie z.B. Eltern oder Lehrer, kommt hierbei eine wesentliche 

Rolle zu (Carli & Bukatko, 2000).  

Demgegenüber steht die Theorie der kognitiven Entwicklung nach Kohlberg 

(1966, 1974), die der Geschlechtsidentität eine maßgebliche Rolle für die Entwick-

lung des Geschlechtskonzeptes des Kindes zuschreibt. Als Grundlage für ge-

schlechtsspezifische Präferenzen und Verhaltensweisen werden stabile Kognitionen 

der Kinder, d.h. wie sie das eigene Geschlecht über Zeit und Situation hinweg wahr-

nehmen, vorausgesetzt (Kohlberg, 1966, 1974).  

Um den Prozess der Geschlechtsstereotypisierung noch differenzierter zu er-

klären, wurde von Bem (1981, 1983) die Geschlechterschematheorie entwickelt. Die-

se Theorie integriert Elemente des sozialen Lernens sowie kognitiv-

entwicklungsbezogene Ansätze (Berk, 2011). Die aktive Rolle des Kindes, das in 

Wechselwirkung mit seiner Umwelt Geschlechtsschemata ausbildet, stellt die zentra-

le Annahme dieses Modells dar. Diese sollen dem Kind helfen, Informationen über 

sich selbst und die Geschlechter einzuordnen und zu verarbeiten (Martin, Ruble & 

Szkrybalo, 2002). 
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3.1.1 Geschlechtsstereotype im schulischen Kontext  
Zur Erklärung von geschlechtsspezifischen Unterschieden bei schulischen Leis-

tungen wurde den Geschlechtsstereotypen eine bedeutende Rolle nachgewiesen 

(Hannover & Kessels, 2008; Lee, Moon & Hegar, 2011; Möller & Trautwein, 2009; 

Tiedemann, 2000). Dies betrifft vor allem den mathematisch-naturwissenschaftlichen 

Bereich, der in der Gesellschaft als vorwiegend männlich wahrgenommen wird. Es 

wird davon ausgegangen, dass Mädchen und Frauen in MINT-Fächern weniger be-

gabter wären und geringere Leistungen zeigen würden. Stereotype Äußerungen, wie 

z.B. „Mathematik ist nichts für Mädchen“, übertragen sich häufig unbewusst auf die 

Einstellungen der Schülerinnen (Dresel et al., 2001). Diese Annahmen wirken sich in 

Folge ungünstig auf das Interesse, die Leistungen in Mathematik sowie das mathe-

matische Selbstkonzept der Mädchen aus (Kiefer & Sekaquaptewa, 2007). Demge-

genüber werden Jungen durch geschlechtsstereotype Einstellungen im verbal-

sprachlichen Bereich zu ihrem Nachteil beeinflusst (Muntoni & Retelsdorf, 2019; 

Plante, de la Sablonnière, Aronson & Théorêt, 2013).  

Bereits im Vorfeld aktivierte, negative Stereotype wirken sich somit ungünstig 

auf die schulische Leistung aus (Martiny & Götz, 2011; O´Brien & Crandall, 2003). 

SchülerInnen befürchten auch, dass anderere Personen ihre schulischen Leistungen 

alleine deshalb als unzureichend wahrnehmen, da sie z.B. einer bestimmten sozialen 

Gruppe oder einer anderen Nationalität angehören würden (Kahraman & Knoblich, 

2000). Das kann weitergehend zu einer kurz- oder auch langfristigen Benachteiligung 

des Leistungsverhaltens der SchülerInnen führen (Schofield et al., 2006).  

Muntoni & Retelsdorf (2020) sehen die Auswirkungen von Geschlechts-

stereotypen in einen Prozess eingebettet, der einem „Teufelskreis“ gleichkommt: Ge-

schlechtsstereotype Annahmen bedeutsamer Bezugspersonen bestimmen und be-

kräftigen in weiterer Folge das Verhalten der SchülerInnen. Dieser Vorgang ent-

spricht den „Sich selbst erfüllende Prophezeihungen“ bzw. „self-fulfilling-prophecies“, 

die bereits in Kapitel 1.4 angeführt wurden. Schule als Ort für bedeutsame Sozialisa-

tionsprozesse sollte daher Geschlechtsstereotypen und ihren Folgen bereits frühzei-

tig entgegensteuern, um bestehende Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu 

vermindern und ungünstige Mechanismen zu unterbinden (Muntoni & Retelsdorf, 

2020). 
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3.1.2 Elterliche Geschlechtsstereotype 
Mehrfach konnte belegt werden, dass sich Geschlechtsstereotype bei Kindern und 

Jugendlichen durch ihr Umfeld, vor allem durch den Einfluss der Eltern, entwickeln 

(Berk, 2011; Carli & Bukatko, 2000; Gelman et al., 2004; Muntoni Retelsdorf, 2020; 

Prenzel & Doll, 2002). Eltern beeinflussen darüber indirekt auch die schulische Leis-

tung (Hadjar & Lupatsch, 2011; Seitz, 2006; Ziegler, Broome & Heller, 1999), die Mo-

tivation und die Kontrollüberzeugungen ihrer Kinder (Gunderson, Ramirez, Levine & 

Beilock, 2012). 

In der Familie erwerben Kinder erste Fähigkeiten und Fertigkeiten. Sie ent-

wickeln Wertvorstellungen, die für ihr späteres Leben und ihre Schullaufbahn be-

deutend sein können und orientieren sich an den Maßstäben ihrer Eltern. Eltern wir-

ken hierbei wie Modelle und fungieren für ihre Kinder als wichtige Vorbilder (Carli & 

Bukatko, 2000; Helmke & Schrader, 2010; Zimmermann & Spangler, 2001). Als pri-

märe Bezugspersonen geben sie erste Informationen über die Geschlechter (Gelman 

et al., 2004) und haben – aufgrund ihrer eigenen Geschlechtsstereotype – ge-

schlechtsspezifische Erwartungen an ihre Kinder (Asendorpf & Neyer, 2012; Berk, 

2011). Diese elterlichen Erwartungshaltungen werden von Muntoni und Retelsdorf 

(2020) auch als Fähigkeitseinschätzungen der Eltern für ihre Kinder bezeichnet. 

Rollenkonformes Verhalten der Eltern – wie z.B. eine traditionelle Arbeits-

aufteilung im Haushalt – kann durch die elterliche Vorbildfunktion für die Entstehung 

der Stereotype bei ihren Kindern verantwortlich gemacht werden (Athenstaedt & Al-

fermann, 2011). Durch Äußerungen, wie z.B. „Mädchen können das sowieso nicht“ 

oder „Jungen liegt das einfach nicht“, werden die SchülerInnen aufgrund ihres Ge-

schlechts etikettiert. Doch auch durch implizite Botschaften, wie z.B. die Spiel-

zeugauswahl (Freeman, 2007; Kollmayer, Schultes, Schober, Hodosi & Spiel, 2018), 

die den Kindern gegenüber verwendete Sprache oder die Betonung bzw. Ab-

schwächung bestimmter Themen, prägen Eltern von Geburt an bewusst oder unbe-

wusst die Geschlechtsstereotype ihrer Kinder (Gelman et al., 2004).  

Papastefanou (2006) schreibt der Prägung durch erste Bezugspersonen – wie 

den Eltern – eine größere Bedeutung zu als dem Einfluss der Schule als „sekundäre 

Sozialisation“. Insbesondere in Mathematik und in den naturwissenschaflichen Fä-

chern wirken sich elterliche geschlechtsstereotype Einstellungen und Fähigkeits-

einschätzungen maßgeblich auf die Leistungen, die Leistungsmotivation (Röhr-

Sendlmeier, Jöris & Pache, 2012; Schober, Dresel & Ziegler, 2007) und das mathe-
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matisch-naturwissenschaftliche Selbstkonzept der SchülerInnen aus (Baumert & 

Schümer, 2001; Ehmke, Hohensee, Heidemeier & Prenzel 2004; Gniewosz, 2010; 

Gunderson et al., 2012; Ludwig & Ludwig, 2007; Mösko, 2010). Eltern empfinden 

sprachliche Fächer für Mädchen und mathematisch-naturwissenschaftliche Fächer 

für Jungen als günstiger (Ludwig & Ludwig, 2007). Schulischen Erfolg bzw. Misser-

folg erklären sie oftmals durch geschlechtsstereotype Zuschreibungen, wie z.B. 

„Jungen sind gut in Mathematik“ und/oder „Mädchen sind gut in Deutsch“ (Dresel et 

al., 2001). Auch bei gleichen Mathematiknoten der SchülerInnen, schätzen Eltern die 

Fähigkeit ihrer Töchter geringer als die ihrer Söhne ein (Dresel et al., 2001; Räty, 

2003; Tiedemann, 2000). Geschlechtsbedingte Unterschiede – bedingt durch den 

elterlichen Einfluss – zeigen sich meist zum Nachteil der Mädchen (Bhanot & Jova-

novic, 2005; Mösko, 2010). Eine Studie von Muntoni und Retelsdorf (2019) belegte 

bei Jungen einen nachteiligen Einfluss elterlicher Geschlechtsstereotype in Bezug 

auf das Lesen. Sie stellten fest, dass sich hoch ausgeprägte Geschlechtsstereotype 

der Eltern negativ auf die Lesemotivation der Jungen und ihre Kompetenzüber-

zeugungen auswirkten. 

Der Einfluss elterlicher geschlechtsstereotyper Fähigkeitszuschreibungen auf 

den Schulerfolg bei Jugendlichen wurde zwar in den letzten Jahre mehrfach unter-

sucht (z.B. Tiedemann, 2000; Dresel et al., 2001), dennoch stellten einige Autoren 

einen weiteren Bedarf an Untersuchungen auf diesem Forschungsgebiet fest (Helm-

ke, Schrader & Hosenfeld, 2004; Pekrun, Elliot & Maier, 2006). 

Das nachfolgende Kapitel 3.2 widmet sich den Ursachenzuschreibungen bei 

schulischem Erfolg und Misserfolg. Sie stehen mit den Geschlechtsstereotypen im 

Sinne stereotyper Annahmen und Erwartungshaltungen in  engem Zusammenhang 

und können durch diese beeinflusst und verzerrt werden (Dresel et al., 2001; Tiede-

mann, 2000). 

3.2 Ursachenzuschreibungen  
Attributionen werden vereinfacht auch als subjektive Ursachenzuschreibungen- bzw. 

erklärungen bezeichnet, und sie spielen insbesondere bei schulischen Erfolgen bzw. 

Misserfolgen eine wichtige Rolle. Herkner (2004) umschreibt sie als „Meinungen über 

kausale Zusammenhänge und zwar subjektive Alltagsmeinungen, keineswegs wis-

senschaftliche Aussagen über Kausalbeziehungen“ (Herkner, 2004, S. 44). Hosen-

feld (2002) definiert Attributionen auch „als Ordnungskriterien von Wahr-
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nehmungsinhalten, die komplexreduzierend fungieren“ (Hosenfeld, 2002, S. 16). Ein 

bestimmter Umstand – auf Basis einer unzureichenden Informationslage – wird als 

Ursache für ein Ergebnis herangezogen; es kommt zu voreilig gefällten Urteilen 

(Stroebe, Jonas und Hewstone, 2002).  

Untersuchungen in der Attributionsforschung gehen daher der Frage nach, wie 

Personen Ereignissen bestimmte Ursachen zuschreiben und Informationen verar-

beiten (Försterling, 2001). In einem besonderen Interesse stehen hierbei unter-

schiedliche Muster von Ursachenzuschreibungen bei schulischem Erfolgen sowie 

Misserfolgen (Mösko, 2010; Stroebe et al., 2002). Leistungsresultate werden hinter-

fragt und ihnen Ursachen zugeschrieben (Keusch, Bollen & Hassink, 2012). Vor al-

lem Faktoren wie der Fähigkeit und der Anstrengungsbereitschaft wird bei der Erklä-

rung schulischer Leistung eine bedeutsame Rolle zugesprochen. Weiters beschäftigt 

sich die Attributionsforschung auch damit, welche Gefühle für Ursachenzu-

schreibungen verantwortlich gemacht werden und wie ungünstige Attributionsmuster 

aufgelöst werden können (Möller, 2006).  

Ursprüngliche Überlegungen zu Attributionen gehen bereits auf Heider (1958) 

und Kelley (1967) zurück. Die Arbeiten Heiders stellen die wahrgenommenen Ur-

sachen für Handlungen heraus und beschäftigen sich damit, zu welchen Erklärungen 

Personen für ihr eigenes Verhalten und zu jenem anderer Menschen gelangen. Sei-

ne Attributionstheorie geht davon aus, dass Ursachenzuschreibungen auch das zu-

künftige Verhalten einer Person beeinflussen können. Auch Rotter (1966) zeigte an-

hand eines eindimensionalen Klassifikationsschemas (auch als Kontrollüberzeugung 

bzw. Locus of Control bezeichnet) auf, dass eine Person externale oder internale 

Erklärungen für ihre Handlungen hat. Weitergehend ergänzte Rosenbaum (1972) 

dieses Schema um eine zweite Dimension, die Kausalität. Sie nimmt darauf Bezug, 

wie stabil bzw. variabel ein Ereignis einzuordnen ist.  

Als eine der bekanntesten Attributionstheorien gilt das Klassifikationsschema in 

Anlehnung an Weiner et al. (1971, 1985). Es wird häufig herangezogen, um Ursa-

chen von Erfolg und Misserfolg im schulischen Leistungskontext zu erklären und 

Leistungsmotivation vorherzusagen. Weiner und seine Mitarbeiter beschäftigten sich 

mit jenen Faktoren, auf die sich Leistungsergebnisse – bei Erfolg und Misserfolg – 

zurückführen lassen. Sein Vier–Felder-Schema bildet jene Ursachenzuschreibungen 

ab, die von Personen – entweder für sich selbst oder für andere Personen – im Leis-

tungskontext am häufigsten herangezogen werden (Rustemeyer, 2011). Es enthält 
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die vier Dimensionen Begabung, Anstrengung, Schwierigkeit der Aufgabe und Zufall, 

die sich wiederum der Lokation (internal/external), der Kontrollierbarkeit (kontrollier-

bar/unkontrollierbar), der Stabilität (stabil/variabel) und der Globalität (glo-

bal/spezifisch) zuordnen lassen. Aus ihrer Kombination ergeben sich die Ur-

sachenfaktoren „Fähigkeit“, „Anstrengung“, „Schwierigkeit der Aufgabe“ und „Zufall“ 

(Abbildung 2). 

 

Faktoren intern extern 

stabil Fähigkeiten, Können Schwierigkeitsgrad eines Problems 

variabel Anstrengung, Wollen Glück, Zufall 

Abbildung 2: Attributionstheorie der wahrgenommenen Ursachen eines Leistungsverhaltens 
(nach Weiner, 1972; Weiner et al., 1972; zitiert nach Herkner, 2001) 

 

Fähigkeiten und Anstrengungsbereitschaft werden als intern bzw. internal (innerhalb 

einer Person liegend) und zeitlich stabil, dagegen die Aufgabenschwierigkeit und der 

Zufall als extern bzw. external (außerhalb einer Person liegend) und variabel aufge-

fasst. Internale Einflüsse beziehen sich auf Aspekte, die von der Person abhängig 

sind, wie z.B. die Persönlichkeit oder Fähigkeiten, externale Einflüsse wirken dage-

gen von außen ein, wie z.B. ein/e PrüferIn oder das Klassenklima und entziehen sich 

der Steuerung durch die Person (Heider, 1958). Stabile Faktoren betreffen Umstän-

de, auf die kein Einfluss ausgeübt werden kann bzw. die als unveränderlich angese-

hen werden, variable Faktoren zeichnen sich wiederum durch ihre Beeinflussbarkeit 

aus. Kontrollierbare Ursachenfaktoren beinhalten beispielsweise die eigene Anstren-

gung. Fähigkeiten, die Aufgabenschwierigkeit, die Müdigkeit sowie der Zufall 

(Glück/Pech) fallen wiederum vorwiegend in den unkontrollierbaren Bereich. (Weiner, 

1971, 1985) führte ergänzend die Dimension der Globalität ein: Ursachen für ver-

schiedene Situationen können nunmehr auch als allgemein gültig oder spezifisch 

eingeordnet werden (Stiensmeier, Schürmann, Eckert & Pelster, 1994).  

Weiners Dimensionen decken jedoch nicht alle Ursachen für das Verhalten in 

Leistungssituationen ab. Auch viele andere Faktoren, wie beispielsweise Hunger o-

der Schlafmangel könnten eine relevante Rolle bei Ursachenzuschreibungen spielen 

(Topolinski, 2003).  
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Gemäß Weiners Attributionstheorie haben vor allem selbstwertförderliche bzw. 

selbstachtende Einstellungen einen bedeutenden Einfluss auf die Ursachenzu-

schreibungen. Sich wiederholende Muster sowie Fehler können den Selbstwert und 

die Selbstachtung einer Person positiv oder negativ beeinflussen (Möller, 2006). Per-

sonen mit einem positiven Selbstbild tendieren dazu, ihren Erfolg auf eigene Fähig-

keiten bzw. Fertigkeiten zurückzuführen (Rheinberg, 2008); für einen Misserfolg ma-

chen sie äußere, ungünstige Umstände, wie z.B. Pech oder die Aufgabenschwierig-

keit verantwortlich (Topolinski, 2003; Weiner, 1971). Internal-stabile Ursachenzu-

schreibungen bei Erfolgen sowie external-variabel Ursachenzuschreibungen bei 

Misserfolgen werden demnach mit einem positiven Selbstkonzept und Selbstvertrau-

en einer Person in Zusammenhang gebracht (Schütz & Sellin, 2003; Stiensmeier-

Pelster, Schürmann, Eckert & Pelster, 1994; Ziegler & Schober, 2001).  

Diese „selbstwertschützende Attributionsmuster“ (Möller 2006, S.36) – auch als 

„self-serving attributional bias“ bezeichnet – werden von Krahé (1984) auch als „sys-

tematische Verzerrungen von Kausalattributionen im Dienste der Verteidigung und 

Steigerung des Selbstwertgefühls“ (Krahé, 1984, S. 79) umschrieben. Um Leistun-

gen positiv zu beeinflussen, sollten Ursachenzuschreibungen zur eigenen Fähigkeit 

realistisch bleiben und nicht zu hoch sein (Försterling & Morgenstern, 2002).  

Attributionsforschungen werden im Allgemeinen dahingehend kritisiert, dass 

Verfahren zur Erfassung von Attributionsstilen und Konrollüberzeugungen oftmals 

eine geringe Reliabilität besitzen. Sie würden sich somit nicht für die Individualdia-

gnostik eignen. Krampen (1989) stellte in diesem Zusammenhang fest, dass der ak-

tuelle psychische Zustand, Antworttendenzen einer Person sowie „subjektive Item-

interpretationen“ (Krampen, 1987, S. 289) einen Einfluss auf diagnostische Ergeb-

nisse haben können. Auch die Fragebogenmethode wird in diesem Zusammenhang 

als problematisch angesehen: tatsächliches Verhalten bleibt trotz der Erfassung per-

sönlicher Einstellungen unberücksichtigt.  

Grundsätzlich werden längsschnittlich angelegte Untersuchungen in der Attribu-

tionsforschung sowie ergänzende Elternbefragungen und Verhaltensbeobachtungen 

als sinnvoll erachtet. (Röhr-Sendlmeier et al., 2012). Zum kausalen Zusammenhang 

zwischen fachbezogenen Selbstkonzepten der SchülerInnen, ihren Ursachenzu-

schreibungen und den schulischen Leistungen existieren bisweilen keine Untersu-

chungen, die sich auf einen längeren Zeitraum beziehen und durch eine Modelltheo-
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rie überprüfbar sind (Hosenfeld, 2002; Kurtz-Costes & Schneider, 1994; Nolen-

Hoeksema & Girgus, 1995).  

 

3.2.1 Ursachenzuschreibungen für schulische Leistungen 
Attributionsstile spielen vor allem im schulischen Leistungskontext eine wichtige Rol-

le. SchülerInnen, Eltern und LehrerInnen hegen laufend Annahmen darüber, welche 

Ursachen es für bestimmte erbrachte schulische Leistungen gibt. Je nach Ursachen-

zuschreibung werden Handlungen gesetzt, um schulische Leistungen zu verbessern, 

wie z.B. Nachhilfe als Korrekturmaßnahme. Ursachenzuschreibungen als „habituelle 

Voreinstellungen im Hinblick auf die Zuschreibung von Ursachen für bereits eingetre-

tene Ereignisse“ (Weber & Rammsayer 2012, S. 101) beeinflussen die subjektiv 

wahrgenommenen Handlungsmöglichkeiten, den Selbstwert, die Selbstwirksamkeit 

sowie die Lernmotivation einer Person (Mandl & Kopp, 2008; Van Overwalle, Mer-

vielde & De Schuyter, 1995; Weiner, 1994).  

Ungünstige Attributionsstile können darüber hinaus zur Überzeugung führen, 

dass man keine Möglichkeit habe, die Leistung zu verbessern und somit zur „Erlern-

ten Hilflosigkeit“ (Seligman, 1975), zur Resignation und einer Depression führen (Ab-

ramson, Seligman & Teasdale, 1978). 

Geschlechterunterschiede bei schulischen Leistungen wurden in der Attri-

butionsforschung mehrfach belegt werden: Mädchen stufen im Allgemeinen ihre Fä-

higkeiten negativer als Jungen ein (Hannover & Kessels, 2008). Forschungs-

ergebnissen zufolge wirken sich bei Mädchen ungünstige Attributionsmuster zum 

Nachteil auf ihre Motivation, ihre Interessen sowie ihr Selbstkonzept und ihren 

Selbstwert aus (Möller & Köller, 2000; Schlag, 2006). Bei Jungen konnte dies weni-

ger oft beobachtet werden (Beermann, Heller & Menacher, 1992; Tiedemann & 

Faber, 1995).  

Während Schülerinnen ihren Erfolgen eher internal-variable Ursachen, wie z.B. 

die Anstrengung, zuschreiben, attribuieren Schüler eher internal-stabil und führen 

Erfolge z.B. auf ihre Fähigkeit zurück (Dickhäuser & Meyer, 2006). Zu geschlechts-

bezogenen Unterschieden – vor allem im mathematisch-naturwissenschaftlichen Be-

reich – existieren zahlreiche Untersuchungen, die belegen konnten, dass Mädchen 

ihre Leistungen auf andere Ursachen zurückführen als Jungen (Dresel, et al., 2001). 

Mädchen attribuieren häufig ungünstiger bzw. dysfunktionaler als Jungen, und sie 

zeigen sich auch weniger zuversichtlich, in diesen Fächern Erfolg zu haben (Dresel 
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et al, 2001; Finsterwald, Schober, Jöstl & Spiel, 2012; Rustemeyer & Jubel, 1996; 

Ziegler & Schober, 1997). Ihre Erfolge in Mathematik erklären sie häufiger mit Glück, 

ihrer guten Vorbereitung oder der eigenen Anstrengung (Dickhäuser & Meyer, 2006; 

Dresel et al., 2001; Georgiou, Stavrinides  &  Kalavana,  2007). Misserfolge führen 

sie öfter auf ihre geringen Begabung bzw. Fähigkeit zurück (Dickhäuser & Meyer, 

2006; Rustemeyer & Jubel, 1996).  

Bei Schülerinnen wurde zudem eine geringere Bereitschaft, sich bei MINT-

Fächern anzustrengen, beobachtet (Dresel, 2004; Schober, 2002). Jungen – sowie 

auch ihre Eltern –  schreiben dagegen Erfolgen in Mathematik und den Naturwissen-

schaften häufiger internale stabile Faktoren, wie ihre Fähigkeit zu (Assouline, Colan-

gelo, Ihrig & Forstadt, 2006; McClure, Meyer, Garisch, Fischer, Weir & Walkey, 2011; 

Spiel & Schober, 2002), Misserfolge werden von ihnen vorwiegend auf Pech oder die 

Schwierigkeit einer Aufgabe zurückgeführt (Curdes, Jahnke-Klein, Langfeld & Pieper-

Seier, 2003; Hoffmann, Häusler & Peters-Haft, 1997).  

Für den verbal-sprachlichen Bereich konnten wiederum eindeutig günstigere 

Ursachenzuschreibungen für Mädchen, wie beispielsweise für die Leseleistung, fest-

gestellt werden. Grundlegend kann bemerkt werden, dass Ursachenzuschreibungen 

in sprachlichen Fächern – im Vergleich zu den MINT-Fächern – auffallend weniger 

untersucht wurden und hierbei weniger Studien vorliegen. 

Geschlechterunterschiede wurden sowohl bei Ursachenzuschreibungen und 

Fähigkeitseinschätzungen (Meece, Glienke & Burg, 2006) als auch bei Kontroll-

überzeugungen (Beermann et al., 1992) der SchülerInnen beobachtet. Auf dem die-

sem Hintergrund wird deutlich, wie wichtig es ist, Kindern und Jugendlichen günstige 

Attributionsmuster zu vermitteln (Ziegler & Stoeger, 2004). Ein Fokus in der For-

schung liegt hierbei in der Förderung von Mädchen in den MINT-Fächern, die dabei 

unterstützt werden sollen, günstige Attributionen und ein positives Selbstkonzept 

aufzubauen. Lehrkräfte werden dahingehend sensibilisiert, die Leistungsmotivation 

der Mädchen speziell im MINT-Bereich gezielt zu fördern (Benölken, 2013) und mit 

ihrer Gestaltung des Unterrichts dazu beizutragen, dass Mädchen eine positivere 

Einstellung bzw. günstigere Selbsteinschätzungen sowie ein stärkeres Interesse an 

mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern entwickeln (Häussler & Hoffmann, 

2002). Nach O’Mara, Marsh, Craven und Debus (2006) lässt sich das mathematische 

Selbstkonzept der Mädchen bereits durch sich wiederholende, positive und ehrlich 

gemeinte Rückmeldungen stärken.  
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3.2.2 Elterliche Ursachenzuschreibungen 
Ursachenzuschreibungen der Eltern bei schulischem Erfolg und Misserfolg sind 

maßgeblich über das Geschlecht der Kinder bestimmt (Dresel et al., 2001). Elterliche 

geschlechtsbezogene Erwartungen konnten auch mehrfach durch die Forschung 

belegt werden: elterliche Attributionsstile und Fähigkeitseinschätzungen haben einen 

maßgeblichen Einfluss auf die Fähigkeitsselbstkonzepte und Attributionsstile der 

Kinder (Dresel et al., 2001; Frome & Eccles, 1998; Wild & Möller, 2009). Insbesonde-

re Eltern mit konservativen bzw. ausgeprägt geschlechtsstereotypen Einstellungen 

halten Söhne im Allgemeinen für fähiger und schätzen Töchter weniger begabt ein 

(Dresel et al., 2001; Ludwig, 2007; Räty & Kasanen, 2007).  

Gute schulische Leistungen der Mädchen werden von den Eltern meist auf ih-

ren Fleiß und ihre Anstrengung, ihre schlechten Leistungen auf mangelnde Fähigkeit 

zurückgeführt. Schulische Erfolge der Jungen erklären Eltern dagegen vorwiegend 

mit ihren Fähigkeiten bzw. ihrer Begabung (Räty, Vänska, Kasanen & Kärkkäinen, 

2002), ihre schlechten Leistungen mit mangelnder Anstrengung (Dresel et al., 2001; 

Yee & Eccles, 1988). Eltern hegen auch die Annahme, dass Mädchen in Mathematik 

und den Naturwissenschaften über geringere Fähigkeiten verfügen als Jungen 

(Dresel et al., 2001; Hergovich et al., 2004; Räty, 2003; Tiedemann, 2000) und er-

warten sich bei ihren Töchtern eine schwächere mathematische Leistung als bei ih-

ren Söhnen (Dresel et al., 2001; Herzog, Labudde, Gerber, Neuenschwander & Violi, 

1997; Räty et al., 2002; Tiedemann, 2000; Ziegler & Schober, 1999).  

Ungeachtet der eigentlichen mathematischen Leistung und Begabung führen 

sie die Leistung der Mädchen in den MINT-Fächern auf ungünstigere Ursachen zu-

rück (Bhanot & Jovanovic, 2005; Dresel et al., 2001). Hinsichtlich des Geschlechts 

attribuierender Elternteile konnte hierbei festgestellt werden, dass Väter im Allgemei-

nen die Fähigkeiten ihrer Söhne im Fach Mathematik höher einstufen und Mütter die 

Fähigkeiten ihrer Töchter bei sprachlichen Fächern besser bewerten (Hergovich et 

al.,  2004).  

Es konnte zweifelsfrei empirisch belegt werden, dass elterliche Ursachen-

zuschreibungen sowohl schulische Leistungen (Dresel et al., 2001; Möller & Köller, 

2000) als auch auch das Selbstkonzept der Kinder und Jugendlichen zum Vor- oder 

Nachteil beeinflussen können. Elterliche Attributionen bezüglich der Leistungen in 

den MINT-Fächern wirken sich positiv auf das Selbstkonzept ihrer Söhne aus, für 
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den Selbstwert der Mädchen sind sie jedoch weniger förderlich (Dresel et al., 2001). 

Zudem konnte ein umgekehrter Einfluss von bereits erbrachten Leistungen und ei-

nem schon bestehenden Selbstkonzept der SchülerInnen auf elterliche Zu-

schreibungen beobachtet werden (Eccles, Jacobs, Harold, Yoon, Arbreton & Freed-

man-Doan, 1993).  

3.3 Zusammenfassung  
Festzuhalten ist, dass es im Schulalltag zahlreiche Hinweise auf den Gebrauch von 

Geschlechtsstereotypen gibt. Diese könne sich nicht nur auf das Selbstkonzept und 

die schulischen Leistungen der SchülerInnen (Lee et al., 2011), sondern auch auf die 

Ursachenzuschreibungen bei schulischen Leistungen, vor allem bei Erfolg und Miss-

erfolg, sowie die Leistungs- und Fähigkeitseinschätzungen auswirken (Dresel et al., 

2001). Geschlechtsstereotype werden häufig dafür verantwortlich gemacht, wie Ur-

sachen zugeschrieben werden (Keller, 2008). Besonders elterliche Geschlechts-

stereotype können die Ursachenzuschreibungen ihrer Kinder maßgeblich beein-

flussen. Dieser Zusammenhang wurde in einigen Studien, insbesondere für das Fach 

Mathematik, aufgezeigt (Dresel et al., 2001; Gniewosz, 2010; Tiedemann, 2000). 

Zudem bleibt oft ungeklärt, ob Kinder und Jugendliche die Geschlechtsstereotype 

und Attributionen ihrer Eltern übernehmen und auch selbst vertreten oder ob sie den 

Eltern nur entsprechen wollen. Nach Eccles et al. (1993) kann elterlichen Ursachen-

erklärungen auch eine vermittelnde Rolle zwischen Geschlechtsstereotypen und Fä-

higkeitseinschätzungen zugeschrieben werden.  
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4 Gendersensibilisierung in der Schule 
Genderkompetenz wird im österreichischen Schulsystem als eine überfachliche 

Kompetenz der SchülerInnen betrachtet. Sie ist in den Lehrplänen verankert und in 

den einzelnen Unterrichtsgegenständen sowie bei allgemeinen Bildungszielen zu 

berücksichtigen. Dennoch birgt nach Hannover und Kessels (2011) das Bildungs-

system nach wie vor Benachteiligungen für Mädchen und Jungen, obwohl sie die 

gleichen Chancen haben, ihre Leistungsfähigkeit zu entwickeln.  

Internationale sowie nationale Vergleichsstudien schulischer Leistung, wie z.B. 

die PISA-Studien, die TIMSS-Studien sowie die Bildungsstandards (BIST) in Öster-

reich konnten, wie bereits in Kapitel 1.1 beschrieben, Unterschiede bei den Ge-

schlechtern feststellen. Diese Studien verstärkten nicht nur die Aufmerksamkeit auf 

Genderthemen, sie verdeutlichten zudem die Wichtigkeit der Gleichstellung der Ge-

schlechter im Bildungssystem. Unterschiede bei den Geschlechtern werden dem-

nach als sozial konstruiert angesehen, d.h. sie lassen sich nicht biologisch erklären, 

und sie hängen zudem von strukturellen Einflüssen ab (OECD-Analysen, Nationale 

Bildungsberichte).  

Eine Gendersensibilisierung spielt daher an Schulen – im Sinne einer Chan-

cengleichheit zwischen Jungen und Mädchen – eine zunehmend große Rolle. Die 

SchülerInnen sollen lernen, „Ursachen und Auswirkungen von Rollenbildern, die den 

Geschlechtern zugeordnet werden, zu erkennen und kritisch zu prüfen“ (Bundesmi-

nisterium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort: Gesamte Rechtsvorschrift für 

Lehrpläne der Mittelschulen, 2021). Um eine Gleichstellung der Geschlechter – im 

Sinne eines gendersensiblen Unterricht – zu erreichen, ist es erforderlich, vor allem 

bei PädagogInnen eine geschlechtssensible Haltung aufzubauen und diese mit aus-

reichend Kenntnissen und Kompetenzen auszustatten (Finsterwald et al., 2012). Ei-

ne bewusste Wahrnehmung und eine gezielte Förderung der individuellen Kompe-

tenzen und Interessen der SchülerInnen spielen somit für einen gendersensiblen Un-

terricht eine wesentliche Rolle (Finsterwald, Schober, Jöstl & Spiel, 2013).  

Insbesondere im naturwissenschaftlichen Bereich bedarf es einer erhöhten 

Aufmerksamkeit durch die Lehrkräfte. Schließlich soll es gelingen, Schüler und Schü-

lerinnen trotz unterschiedlicher Leistungen gezielt und geschlechtsunabhängig in 

ihren individuellen Handlungsmöglichkeiten zu fördern und ihnen eine Chancenge-

rechtigkeit zu ermöglichen (Schwantner & Schreiner, 2010). Das 1998 gegründete 

österreichische Gender-Netzwerk IMST („Innovations in Mathematik, Science und 
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Technology Teaching“ oder „Innovationen Machen Schule Top“) hat  sich auf diesem 

Hintergrund zum Ziel gesetzt, den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht 

zu verbessern: Schulische Perspektiven und Handlungen der SchülerInnen sollen 

ausgebaut und geschlechtsbezogene Differenzen bei den Leistungen der SchülerIn-

nen verringert werden (Eurydice, 2009; IMST, 2019). Für eine geschlechtergerechte 

Pädagogik sollten jedoch nicht nur Lehrkräfte, sondern auch Eltern verstärkt mitein-

bezogen werden. In der Realität gibt es jedoch nur wenige schulische Projekte, die 

Eltern bezüglich Genderthemen informieren, aufklären oder sie sogar aktiv in Hand-

lungen, die zu einer Geschlechtergerechtigkeit beitragen, miteinbeziehen (Eurydyce, 

2009).  

Wie bereits mehrfach in der Forschung bestätigt werden konnte, spielen für ei-

ne Chancengerechtigkeit im Kontext Schule auch motivationsförderliche Faktoren 

eine bedeutsame Rolle (Kollmayer et al., 2019; Lüftenegger, Schober, van de 

Schoot, Wagner, Finsterwald & Spiel, 2012; Spiel, Schober & Finsterwald, 2011; 

Ziegler et al., 2006). Eine Studie von Lüftenegger et al. (2012) konnte beispielsweise 

belegen, dass eine entsprechende Motivation in der Klasse zu geringeren Diffe-

renzen zwischen den Geschlechtern führen kann. Reattributionstrainings können 

hierbei einen wichtigen Beitrag leisten: Sie zielen darauf ab, weniger förderliche Attri-

butionsmuster abzubauen (Ziegler & Schober, 2001) bzw. Attributionsstile zu ver-

bessern (Schober, 2002; Ziegler & Schober, 2001; Ziegler & Stoeger, 2004). Sie gel-

ten nachweislich als effektive Möglichkeit, selbstwertbedrohlichen Attributionsstilen 

der Mädchen entgegenzuwirken (Ziegler & Heller, 1998; Ziegler & Schober, 2001) 

und Mädchen ein möglichst realistisches Bild über ihre Fähigkeiten aufzuzeigen 

(Ziegler & Schober, 1997; Ziegler, 2002). Eine Meta-Analyse von Ziegler und Fins-

terwald (2008) konnte dies bestätigen.  

Durch den Einsatz von Reattributionstrainings soll verhindert werden, dass 

Schülerinnen und Schüler einen Erfolg auf externale Ursachen, wie den Zufall oder 

die Leichtigkeit einer Aufgabe, und einen Misserfolg auf stabile Ursachen, wie die 

geringe Fähigkeit oder die Schwierigkeit einer Aufgabe, zurückführen. Der Ursa-

chenzuschreibung auf die eigene Anstrengung bei schulischem Erfolg bzw. Misser-

folg kommt somit eine wichtige Rolle zu. Reattributionstrainings erbringen meist dann 

Erfolg und wirken sich förderlich auf die Motivation einer Person aus, wenn Fähigkei-

ten unterschätzt werden oder sich Personen nach einem Misserfolg hilflos fühlen.  
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Einen möglichen Ansatz, um geschlechtsbezogenen Unterschieden ent-

gegenzuwirken,  stellt die „reflexive Koedukation“ dar (Finsterwald, Schober, Jöstl & 

Spiel, 2013; Finsterwald, Jöstl, Schober, Hesse, Popper & Spiel, C., 2014; Jöstl, 

Kollmayer, Finsterwald, Schober & Spiel, 2015; Ziegler et al., 2006). Mädchen und 

Jungen sollen gleichermaßen gefördert werden, ihre individuellen Kompetenzen aus-

zubilden, ihre Interessen gleichberechtigt wahrzunehmen und ihre Potentiale – ohne 

den Einfluss von Geschlechtsstereotypen – zu entfalten. Hierbei handelt es sich je-

doch nicht um eine Angleichung der Geschlechter: Schüler und Schülerinnen sollen 

viel mehr die Möglichkeit erhalten, ihre individuellen Unterschiede ohne Benach-

teiligungen leben zu können (Lehrcare, 2014). Ein motivationsförderlicher Unterricht 

kann wesentlich dazu beitragen, Geschlechterunterschiede in koedukativen Klassen 

zu verringern (Kollmayer et al., 2019; Lüftenegger et al., 2012) und geschlechts-

stereotype Zuschreibungen aufzulösen (Muntoni & Retelsdorf, 2020). 

Im Rahmen der Förderung der Genderkompetenzen bei Lehrkräften wurde 

auch die REFLECT-Studie (Genderkompetenz durch reflexive Koedukation) ent-

wickelt (Finsterwald et al., 2012, 2014). Sie bildet die Grundlage für ein Interventions-

programm, das Lehrkräfte dabei unterstützen soll, „Reflexive Koedukation“ effektiv in 

das Unterrichtsgeschehen miteinzubauen, um einem gendersensiblen Unterricht ge-

recht zu werden. Mädchen und Jungen sollen in ihren individuellen Kompetenzen – 

ohne eine Beeinflussung durch Geschlechtsstereotypen – gleichberechtigt gefördert 

werden. Das Programm vermittelt Lehrkräften nicht nur Wissen über die Entstehung 

von geschlechtsbezogenen Unterschieden, es beinhaltet auch Anregungen für einen 

motivationsfördernden Unterricht sowie die Reflexion ihrer persönlichen Geschlechts-

stereotype (Kollmayer et al., 2019).  

Exkurs: REFLECT – Studie  
Als österreichweites Forschungsprojekt zum Thema „Diversity in Schulen“ mit spe-

ziellem Fokus auf Unterschiede bei den Geschlechtern wurde von September 2011 

bis März 2012 die REFLECT-Studie an der Universität Wien (Institut für Angewandte 

Psychologie: Arbeit, Bildung, Wirtschaft) unter der Leitung von Frau Univ.-Prof. DDr. 

Christiane Spiel und Frau Univ.-Prof. Dipl.-Psych. Dr. Barbara Schober an den 

Pflichtschulen (Sekundarstufe I: HS, NMS/KMS) durchgeführt (Finsterwald et al., 

2012). Es wurden SchülerInnen, ihre Eltern und LehrerInnen zu den Themenschwer-

punkten Bildungs- und Berufsaspirationen, Wissensstand zur Genderthematik, Ge-

schlechtsstereotype und die Motivation der SchülerInnen befragt. Damit sollte der Ist-
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Stand zur Gendersensibilität im österreichischen Bildungssystem festgestellt werden. 

Die REFLECT-Studie bildet  die Grundlage der gegenständlichen Arbeit. 

In der REFLECHT-Studie wurden erfaßt: 

• Der Wissensstand der SchülerInnen hinsichtlich der Geschlechtergerechtigkeit 

• Geschlechtsstereotype der SchülerInnen, Eltern und Lehrkräfte 

(Moderner Sexismus, Annahmen zur Unveränderbarkeit geschlechtsspezifi-

scher Leistungsunterschiede, Annahmen zur geschlechtsspezifischen Bega-

bung, geschlechtsspezifische Eignungsbeurteilungen von Berufen) 

• (Aus-)Bildungsaspirationen der SchülerInnen und Eltern 

(Bildungswege nach der Sekundarstufe I und zukünftige Berufsvorstellungen 

• Die Motivation der SchülerInnen  

(Interesse, akademisches Selbstkonzept, Hilflosigkeit, Ursachenerklärungen 

für Erfolge und Mißerfolge) 

• Motivationale Einflussfaktoren der Umwelt wie Eltern und Lehrkräften (Ursa-

chenerklärungen für Erfolge und Mißerfolge, Fähigkeiteneinschätzung, Wahr-

nehmung eines motivationsfördernden Unterreichts. 
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5 Fragestellungen und Hypothesen 
In dieser Arbeit soll entsprechend der Forschungsfrage geklärt werden, ob Schüle-

rinnen und Schüler in ihrer schulischen Leistung beeinflusst werden, indem 

 

• die Geschlechtsstereotype von den Eltern übernommen werden, 

• die Ursachenzuschreibungen durch ihre vertretenen Geschlechtsstereotype 

negativ beeinflusst werden, 

• sie günstige bzw. ungünstige Ursachenzuschreibungen für Ihre schulischen 

Leistungen haben, 

• die Geschlechtsstereotype durch den Migrationshintergrund wesentlich beein-

flusst werden. 

Der Geschlechtsstereotyp wird in vorliegender Arbeit, entsprechend der erhobenen 

Daten, in drei Bereiche bzw. Sichtweisen unterteilt:  

 

• Gleichstellung der Frau in der Gesellschaft ist erreicht (keine Unterschiede 

zwischen den Geschlechtern),  

• Diskrimierung (Ungleichstellung) der Frau in der Gesellschaft (Gleichstellung 

der Frau ist nicht erfüllt) sowie  

• Unveränderbarkeit von Geschlechterunterschieden bei Schulleistungen.  

 

Aus den Darlegungen im theoretischen Hintergrund in Kapitel 1.3 zum Migrationshin-

tergrund und in Kapitel 3 zu den Geschlechtsstereotypen und Ursachenzuschreibun-

gen war zu erwarten, dass Jugendliche, vor allem mit einem Migrationshintergrund, 

über ausgeprägtere Geschlechtsstereotype verfügen. Sie würden bei Zuschreibun-

gen deutlicher dazu neigen, Ursachen für ihre schulischen Leistungen anzunehmen, 

die sie selbst nicht beeinflussen können, wodurch sie in der Entwicklung ihrer schuli-

schen Leistung benachteiligt sein können.  

Die nachfolgenden neun Fragestellungen und die daraus abgeleiteten Alter-

nativhypothesen sind überbegrifflich vier Bereichen zugeordnet, beginnend mit einem 

Hypothesenblock (H1-H2) zu Geschlechtsstereotypen, gefolgt von einem zweiten 

Block (H3-H4) zu Geschlechtsstereotypen im Zusammenhang mit Ursachenzu-

schreibungen, weiters einem dritten Block (H5-H6) zu Ursachenzuschreibungen und 

schließlich jenem zu Hypothesen (H7-H9) bezüglich eines Migrationshintergrundes. 
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Anzumerken ist, dass für die Einteilung der SchülerInnen der Migrationshinter-

grund der Elterngeneration maßgeblich war. Die Prüfung der Hypothesen in den vier 

Blöcken erfolgt univariat, während die abschließende Regressionsanalyse als multi-

variates Modell angelegt ist. 
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1. Besteht ein Zusammenhang zwischen den Geschlechtsstereotypen von 
SchülerInnen und ihren Eltern? 

Eltern spielen bei der Erklärung und Vorhersage von schulischen Leistungen 

und Schulerfolgen eine tragende Rolle (Seitz, 2006). Über ihre geschlechts-

stereotypen Einstellungen und Fähigkeitseinschätzungen können sie Leist-

ungen, Motivation sowie Selbstkonzepte der SchülerInnen maßgeblich beein-

flussen (Baumert & Schümer, 2001; Ehmke et al., 2004; Ludwig & Ludwig, 

2007; Wild & Möller, 2009). In sprachlichen Fächern halten sie Mädchen für fä-

higer und in mathematischen sowie naturwissenschaftlichen Fächer die Jungen 

(Ludwig & Ludwig, 2007). Die Frage ist, ob und inwieweit Geschlechts-

stereotype der Elterngeneration bezüglich einer Gleichstellung der Frau, einer 

Diskriminierung, im Sinne einer Nicht-Gleichstellung sowie die Unveränderbar-

keit von Leistungsunterschieden zwischen den Geschlechtern auf die Kinder 

übertragen werden bzw. einhergehen.  

H1  SchülerInnen zeigen einen signifikant positiven Zusammenhang mit ih-

ren Eltern in den Ausprägungen zu den Geschlechtsstereotypen. (ge-

richtet) 
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2. Bestehen bei geschlechtsstereotypen Einstellungen (Gleichstellung der 

Frau ist erreicht, Gleichstellung der Frau ist nicht erfüllt, Unveränderbar-

keit von Geschlechterunterschieden bei Schulleistungen) Zusammenhän-
ge zu den Schulleistungen (in Form von Noten) der SchülerInnen?  
 

Geschlechtsstereotype spielen bei geschlechtsspezifischen Leistungsunter-

schieden, vor allem in Mathematik, eine bedeutende Rolle (Lee et al., 2011). 

Einige Untersuchungen stellten einen negativen Einfluss der geschlechts-

stereotypen Wahrnehmungen der Mädchen auf die mathematischen und natur-

wissenschaftlichen Fächer fest (Hannover, 2004). Jungen werden dagegen 

über geschlechtsstereotype Einstellungen in sprachlichen Fächern beeinflusst 

(Hyde et al., 2008). Bereits auf der 1. Schulstufe zeigte sich bei Jungen im Le-

sen und bei der Rechtschreibung eine schwächere Leistung und ein geringeres 

verbales Selbstkonzept (Niklas & Schneider, 2012). Negative Stereotype – im 

Vorfeld aktiviert – können eine verringerte Leistung zur Folge haben (Martiny & 

Götz, 2011) und SchülerInnen kurz- und langfristig in ihren Leistungen benach-

teiligen (Schofield et al., 2006).  

H2 Ausgeprägtere Geschlechtsstereotype stehen bei SchülerInnen mit 

schlechteren schulischen Leistungen in einem Zusammenhang. (gerich-

tet) 
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3. Stehen ausgeprägtere geschlechtsstereotype Einstellungen von Schüle-
rInnen mit Ursachenzuschreibungen (Fähigkeitseinschätzung, Anstren-

gung/Leistungsverbesserung, Eigenantrieb/Motivation) in einem Zusam-
menhang? 

Ursachenzuschreibungen sowie Leistungs- und Fähigkeitseinschätzungen wer-

den durch Geschlechtsstereotype beeinflusst (Yantis, 2010). Geschlechts-

stereotype werden im sprachlichen Bereich – insbesondere im Lesen – für 

günstigere Ursachenzuschreibungen bei Mädchen verantwortlich gemacht (Kel-

ler, 2008). In einigen Studien werden in Mathematik günstigere Attributions-

muster für Jungen aufgezeigt (Dresel et al., 2001; Gniewosz, 2010; Tiedemann, 

2000). Im Rahmen der Hypothesenprüfung war die unterschiedliche Polung der 

geschlechtsstereotypen Einstellungen und Ursachenzuschreibungen (geringe 

Fähigkeitseinschätzung, Anstrengung/Leistungsverbesserung, Eigenantrieb/ 

Motivation) zu beachten. 

H3  SchülerInnen mit ausgeprägteren Geschlechtsstereotypen haben ge-

schlechtsspezifisch ungünstigere Ursachenzuschreibungen für die schu-

lische Leistung. (gerichtet) 

 

  



Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibung schulischer Leistungen 54 
 

4. Haben Eltern mit ausgeprägten geschlechtsstereotypen Einstellungen an-
dere Ursachenzuschreibungen als jene mit weniger ausgeprägten ge-
schlechtsstereotypen Einstellungen? 

Die Geschlechtsstereotype als beständige Annahmen und Erwartungshalt-

ungen der Eltern können Ursachenzuschreibungen beeinflussen und verzerren. 

Dies wurde mehrfach in Untersuchungen bestätigt (Dresel et al., 2001; Tiede-

mann, 2000). Ein deutlicher Einfluss konnte vor allem in Mathematik fesgestellt 

werden (Dresel et al., 2001; Tiedemann, 2000). Gemäß Hypothese H4 wurde 

angenommen, dass Eltern mit ausgeprägteren Geschlechtsstereotypen negati-

vere Ursachenzuschreibungen für schulische Leistungen vornehmen und vice 

versa, d.h. bei weniger ausgeprägteren Geschlechtsstereotypen, positivere Ur-

sachenzuschreibungen aufweisen. Demgemäß wurden die Anstrengung sowie 

die Fähigkeit bei Erfolg und die Nicht-Anstrengung sowie die mangelnde Fähig-

keit bei Misserfolg berücksichtigt. 

 

 H4 Eltern mit ausgeprägteren Geschlechtsstereotypen weisen geschlechts-

spezifisch negativere Ursachenzuschreibungen für schulische Leistun-

gen auf. (gerichtet) 
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5. Besteht ein Zusammenhang zwischen den Ursachenzuschreibungen für 
schulische Leistungen bei SchülerInnen und ihren Eltern? 
 

Eltern schreiben dem schulischen Erfolg und Misserfolg Ursachen zu, die maß-

geblich über das Geschlecht der Kinder bestimmt sind. Beispielsweise wurde 

festgestellt, dass Eltern Jungen eine höhere Fähigkeit in Mathematik zu-

schreiben und dadurch Mädchen und Jungen in ihrer eigenen Fähigkeitsein-

schätzung beeinflusst werden (Wild & Möller, 2009). Nicht genau geklärt ist, ob 

SchülerInnen die Ursachenzuschreibungen ihrer Eltern übernehmen und selbst 

deren Ansichten vertreten oder ob sie den Eltern nur gleichkommen wollen 

(Dresel et al., 2001). Der Einfluss der Eltern auf ihre Kinder war Gegenstand 

zahlreicher Untersuchungen (Hannover & Kessels, 2008; Yantis, 2010; Ziegler 

& Schober, 1999). Demnach waren die Zusammenhänge von Anstrengung bei 

Erfolg, mangelnde Anstrengung bei Misserfolg, Fähigkeit bei Erfolg und man-

gelnde Fähigkeit bei Misserfolg aus Elternsicht mit den Selbsteinschätzungen 

der SchülerInnen (geringe Fähigkeitseinschätzung, Anstrengung/ Leistungsver-

besserung, Eigenantrieb/Motivation) zu untersuchen. 

H5  SchülerInnen zeigen einen Zusammenhang mit ihren Eltern in der 

Ausprägung der Ursachenzuschreibungen für schulische Leistungen. 

(ungerichtet) 
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6. Bestehen bei SchülerInnen Zusammenhänge zwischen ihren Ursachen-
zuschreibungen bzw. Selbsteinschätzungen zur Leistungsfähigkeit und 
den aktuellen schulischen Leistungen? 

Die Attributionsforschung hat aufgezeigt, dass sich elterliche Attributionen und 

ihre zugrunde liegenden geschlechtsstereotypen Erwartungen und Ein-

stellungen auf die Ursachenzuschreibung der SchülerInnen und in Folge auf ih-

re schulische Leistung auswirken können (Dresel et al., 2001; Möller & Köller, 

2000). In mathematischen und naturwissenschaftlichen Fächern wurde belegt, 

dass Mädchen ihre Leistungen auf andere Ursachen zurückführen als Jungen 

(Dresel et al., 2001). In den MINT-Fächern zeigen Mädchen ungünstigere Attri-

butionsmuster, die sich nachteilig auf die schulische Leistung auswirken können 

(Spiel & Schober, 2002). Im sprachlichen Bereich, insbesondere im Lesen, wei-

sen Mädchen durchschnittlich bessere Leistungen auf, wobei auch die Attributi-

onen für Mädchen vorteilhafter ausfallen.  

 

H6  Die von den SchülerInnen angenommenen Ursachenzuschreibungen 

und Selbsteinschätzung ihrer Leistungsfähigkeit weisen einen Zu-

sammenhang mit der schulischen Leistung auf. (ungerichtet) 
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7. Weisen SchülerInnen mit Migrationshintergrund schlechtere schulische 
Leistungen auf als SchülerInnen ohne Migrationshintergrund?  

Die Zugehörigkeit zu einer bestimmten kulturellen Gruppe bzw. der Migrations-

hintergrund kann als Faktor für schulischen Misserfolg angesehen werden. 

Khan-Svik (2010) sowie Lynch und Feeley (2009) untersuchten den Zusam-

menhang zwischen dem Migrationshintergrund von SchülerInnen und ihren 

schulischen Leistungen. Er konnte als eine der Ursachen für Misserfolg in der 

Schule belegt werden.  

H7 SchülerInnen mit Migrationshintergrund haben schlechtere schulische 

Leistungen als SchülerInnen ohne Migrationshintergrund. (gerichtet) 
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8. Weisen SchülerInnen mit Migrationshintergrund ausgeprägtere ge-
schlechtsstereotype Einstellungen gegenüber SchülerInnen ohne Migrati-
onshintergrund auf?  

Studien konnten aufzeigen, dass bei SchülerInnen und ihren Eltern mit Migra-

tionshintergrund ausgeprägtere geschlechtsstereotype Verhaltensweisen vorzu-

finden sind bzw. häufiger Geschlechterrollenbilder vorherrschen (Athenstaedt & 

Alfermann, 2011; Biffl & Skrivanek 2011; Hirschauer, 2012). Dem Migrations-

hintergrund der SchülerInnen wird eine maßgebliche Rolle für bestimmte Er-

wartungshaltungen und ethnische Zuschreibungen beigemessen (Hirschauer, 

2012). Somit spielt die Nationalität bei negativen Stereotypen eine bedeutende 

Rolle (Kahraman & Knoblich, 2000). Im Rahmen der Hypothese H8 wird davon 

ausgegangen, dass SchülerInnen mit Migrationshintergrund (MHG) ausgepräg-

tere Geschlechtsstereotype aufweisen.  

H8  SchülerInnen mit Migrationshintergrund haben ausgeprägtere Ge-

schlechtsstereotype als SchülerInnen ohne Migrationshintergrund. (ge-

richtet) 
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9. Haben Eltern mit Migrationshintergrund ausgeprägtere geschlechtsstere-
otype Einstellungen als Eltern ohne Migrationshintergrund? 

Gemäß Hypothese H9 wird angenommen, dass von Eltern mit Migrationshin-

tergrund ausgeprägtere Geschlechtsstereotype vertreten werden, wie bereits in 

der Begründung von Hypothese H8 angeführt. 

 

H9  Eltern mit Migrationshintergrund haben ausgeprägtere Geschlechts-

stereotype als Eltern ohne Migrationshintergrund. (gerichtet) 

 

Im Rahmen einer anschliessenden Modellprüfung wird der Frage nachgegangen, ob 

und inwieweit soziodemografische Variablen (Geschlecht, Migrationshintergrund, 

Alter der Kinder) sowie Ursachenzuschreibungen (Leistungsversagen, Leistungsop-

timismus und Motivation), Geschlechtsstereotype (keine Unterschiede zwischen den 

Geschlechtern, Gleichstellung der Frau ist nicht erfüllt, Unveränderbarkeit von Ge-

schlechterunterschieden bei Schulleistungen), Wissen zur Geschlechtergerechtigkeit 

der Schülerinnen und Schüler und darüber hinaus die Geschlechtsstereotype der 

Erziehungsberechtigten (keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern Gleich-

stellung der Frau ist erfüllt, Gleichstellung der Frau ist nicht erfüllt, Unveränderbarkeit 

von Geschlechterunterschieden bei Schulleistungen) als Prädiktoren zur Vorhersage 

des Kriteriums Schulleistung (Note) in Frage kommen. Hierzu wird der Erklärungs-

wert dieser Indikatoren mittels multipler linearer Regressionsanalyse unter schritt-

weiser Rückwärtsselektion der unabhängigen Variablen ermittelt. 

Abbildung 3 stellt grafisch die Zusammenhänge der untersuchten Variablen und 

der angenommenen Hypothesen dar. 
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Abbildung 3: Zusammenhang der untersuchten Variablen und der Hypothesen. 
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II Empirischer Teil 
 

6 Methodik 

6.1  Ziele der Untersuchung 
Die vorliegende Arbeit untersucht den Einfluss von Geschlechtsstereotypen von 

SchülerInnen und ihren Eltern auf die Ursachenzuschreibung bei schulischen Leis-

tungen im Rahmen der bildungspsychologischen Forschung. Während die Zahl der 

Publikationen zu allgemeinen Schulleistungen in den letzten Jahren einen enormen 

Zuwachs erfahren hat, sind spezifische Untersuchungen zu Ursachenzuschreibun-

gen im schulischen Kontext vergleichsweise spärlich. Der Fokus dieser Arbeit liegt 

daher auf dem Einfluss der Geschlechtsstereotype und des Migrationshintergrundes 

auf die Ursachenzuschreibungen der Eltern sowie der SchülerInnen im Kontext schu-

lischer Leistung. Darüber hinaus sollen Erkenntnisse abgeleitet werden, um Benach-

teiligungen durch geschlechtsstereotype Einstellungen im schulischen Kontext – im 

Speziellen bei Ursachenzuschreibungen auf schulische Leistungen – zu erkennen 

und zu vermeiden.  

6.2 Untersuchungsdesign 
Die nachfolgenden Abschnitte behandeln den Untersuchungshintergrund der vor-

liegenden Querschnittstudie. Danach erfolgt die Darlegung der Untersuchungsdurch-

führung zusammen mit der Datenerhebung, der Rücklaufstatistik und der Stich-

probenbeschreibung. Die SchülerInnen wurden im Rahmen der Online-Erhebung 

randomisiert jeweils einer von drei Bedingungen (Hauptgegenstände Deutsch, Eng-

lisch, Mathematik) zugeordnet, in der sie die Fähigkeitszuschreibung zu einem be-

stimmten Gegenstand vornehmen sollten. Dieses Gestaltungselement wird nachfol-

gend als Verzweigung bezeichnet. Die Hypothesenprüfungen und Ergebnisse wer-

den im empirischen Teil dargestellt. 

 

6.2.1 Untersuchungshintergrund  
Die gegenständliche Untersuchung schließt an das Forschungsprojekt REFLECT an 

(Finsterwald et al., 2012). REFLECT wurde unter der Leitung von Frau Univ.-Prof. 

DDr. Mag. Christiane Spiel und Frau Univ.-Prof. Dipl.-Psych. Dr. Barbara Schober im 

Jahr 2012 durchgeführt. Dafür wurden in ganz Österreich an Pflichtschulen ca. 3.500 
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SchülerInnen und deren Eltern befragt, um u.a. den Einfluss von Geschlechtsstereo-

typen auf schulische Leistungen zu untersuchen. Die Ergebnisse der REFLECT-

Studie bilden die Ausgangsbasis für weiterführende Untersuchungen zum Effekt von 

Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibungen von SchülerInnen und ih-

ren Eltern bezüglich der Schulleistung, in vorliegender Studie explizit an Neuen und 

Kooperativen Mittelschulen. 

 

6.2.2 Durchführung der Untersuchung 
Die Grundgesamtheit der SchülerInnen an Neuen sowie Kooperativen Mittelschulen 

umfasste österreichweit mit etwa 148.500 einen Anteilswert von 13,7% aller Schüler-

Innen (Statistik Austria, 2014). Vor dem Projektstart wurden zur Rekrutierung sämt-

liche 6. bis 8. Schulstufen der Neuen und Kooperativen Mittelschulen in Wien und 

zudem einige Schulen im Wiener Umland zur Beteiligung an der Erhebung einge-

laden. Als Grundvoraussetzung zur Studienteilnahme war eine ausreichende Anzahl 

von Computer-Arbeitsplätzen mit Internetverbindung für die Online-Befragung er-

forderlich. Neun Wiener Schulen und drei Einrichtungen aus dem Bezirk Mödling hat-

ten sich zur Teilnahme bereit erklärt. Die entsprechenden Standorte der Schulen sind 

im Anhang aufgelistet.  

Im Anschluss genehmigten der damalige Wiener Stadtschulrat, der 2019 zur 

Bildungsdirektion Wien umbenannt wurde, sowie der Landesschulinspektor für Nie-

derösterreich die Erhebungen an diesen Bildungseinrichtungen. Danach wurden die 

Erziehungsberechtigten der SchülerInnen um ihr Einverständnis gebeten. Nur bei 

einer Zustimmung der Eltern war die Teilnahme möglich. Die Erhebungen fanden 

von Dezember 2014 bis Mai 2015 statt und erforderten pro Einheit etwa 50 Minuten 

Zeitaufwand im Gruppensetting.  

Die SchülerInnen bearbeiteten den Online-Fragebogen im Beisein einer Lehr-

kraft und unter Anwesenheit der Versuchsleitung. Sie erhielten genaue Anweisungen 

über den Ablauf der Erhebung. Da auch die Erziehungsberechtigten der teilnehmen-

den SchülerInnen in die Erhebung eingebunden waren, war für die spätere Zuord-

nung der Antwortprotokolle der SchülerInnen zu jenen ihrer Eltern ein individueller 

Zuordnungscode im Online-Fragebogen einzugeben. Durchschnittlich benötigten die 

SchülerInnen für die Bearbeitung des Fragebogens ca. 20 Minuten, und für allfällige 

Fragen stand die Versuchsleitung zur Seite. 
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Für die Erhebung der studienrelevanten Einstellungen, z.B. zu den Ursachen-

zuschreibungen sowie den Erfolgs- und Misserfolgsbewertungen der Erziehungsbe-

rechtigten, hatten die SchülerInnen ein Kuvert mit einem Papier-Bleistift-Fragebogen 

für ihre Eltern mit dem entsprechenden Zuordnungscode erhalten. Die Elternfrage-

bögen sollten innerhalb einer Woche wieder an die Schulen zurückgegeben werden, 

womit idealerweise sowohl von den SchülerInnen als auch von ihren Eltern zuorden-

bare Informationen als Messwertepaare im Sinne von Eltern-Kind-Dyaden vorlagen. 

 

6.2.3 Datenerhebung  
Sowohl der SchülerInnen- als auch der Eltern-Fragebogen der vorliegenden Erhe-

bung wurde bereits innerhalb der REFLECT-Studie zur Datengewinnung angewen-

det (Finsterwald et al., 2012). Anzumerken ist, dass der Stadtschulrat für Wien für die 

gegenständliche Untersuchung einer Vorgabe des Erhebungsinstruments in der ori-

ginalen Länge im Hinblick auf die Zumutbarkeit nicht zustimmte und eine Verkürzung 

des Online-Fragebogens verlangte. Erst nach Ausschluss einiger Items, wie z.B. je-

ner zur Erfassung der Einschätzung des Klassenklimas, der Wahrnehmung der 

Lehrkräfte und der Einstellung zur Monoedukation wurde die Erhebungsphase sei-

tens des Stadtschulrates für Wien genehmigt.  

Erforderlich war zudem die schriftliche Zustimmung der SchulleiterInnen der 

teilnehmenden Schulen. Zur Beantwortung der gegenständlichen Forschungsfrage 

zum Einfluss von Geschlechtsstereotypen und Attributionen auf die schulische Leis-

tung von SchülerInnen sind die hierfür interessierenden und im Erhebungsinstrument 

abgefragten Variablen im Folgenden kurz zusammengefasst:  

 

Abhängige Variablen (AVs): 

• Schulleistung der SchülerInnen in Form von Noten 

Unabhängige Variablen (UVs):  

•  Ursachenzuschreibungen der SchülerInnen 

• Ursachenzuschreibungen der Eltern 

• Geschlechtsstereotype der SchülerInnen 

• Geschlechtsstereotype der Eltern 

• Geschlecht der SchülerInnen  

• Migrationshintergrund der Familie 
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6.2.4 Messinstrumente  

SchülerInnen-Fragebogen 
Die SchülerInnen bearbeiteten am Computer im Rahmen des Gruppen-Settings den 

Online-Fragebogen. Das herangezogene Erhebungsinstrument, das eine modifizierte 

und verkürzte Variante des in der REFLECT-Studie verwendeten Fragebogens dar-

stellt, kann im Anhang eingesehen werden und zielte auf folgende Aspekte ab:  

 

• soziodemografische Daten, wie Geschlecht und Alter  

• sozioökonomischer Status  

• Beruf der Eltern  

• schulische Leistung 

• Einstufung von Berufen als „typisch“ weiblich oder männlich 

• Ursachenzuschreibungen für die schulische Leistungen 

• geplante Ausbildung  

• Berufswünsche  

Wissensstand bezüglich Geschlechtergerechtigkeit  
Die Erhebung des Wissens der SchülerInnen zur Gleichberechtigung der Ge-

schlechter in Österreich erfolgte insgesamt anhand von neun Items. Die Statements 

des Wissenstests waren jeweils mit stimmt, stimmt nicht oder weiß nicht zu beant-

worten. Die Tabelle 1 zeigt das korrekte Antwortprofil als Lösungsvektor.  
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Tabelle 1: Items zum Wissenstest zur Gleichstellung von Mann und Frau in Österreich, 
mit Lösungsvektor 

Itemnummer und -inhalt 

Lö-

sungs-

vektor 

1 In Österreich haben Frauen und Männer dieselben Rechte.  ja 

2 Männer und Frauen in Österreich verdienen für dieselbe Arbeit gleich viel Geld.  nein 
3 Wenn eine Ehefrau arbeiten gehen will, muss ihr Ehemann damit einver-

standen sein.  
nein 

4 Väter haben in Österreich das Recht, in Karenz zu gehen (bei ihrem neu-
geborenen Kind zuhause zu bleiben).  

ja 

5 In Österreich darf man ab 14 Jahren heiraten.  nein 

6 Buben können in Österreich Kindergärtner werden. ja 

7 Lehrlinge in Österreich verdienen gleich viel Geld, egal ob Mann oder Frau. ja 

8 Buben und Mädchen sind gleich begabt für Mathematik. ja 

9 Buben und Mädchen sind gleich begabt für Sprachen. ja 

 

 

Die Korrektheit bzw. Richtigkeit der Beantwortungen war entweder aus dem aktuel-

len gesetzlichen Kontext (bezüglich der Items 1 sowie 3 bis 7) oder aus dem derzei-

tigen Forschungsstand (bezüglich der Items 2 sowie 8 und 9) abzuleiten. Reaktionen 

durch neutrale Antworten mit weiß nicht wurden bei der Verrechnung zu einem Wis-

sensscore zur Gleichstellung von Mann und Frau als falsch bewertet. 

Befragung der Eltern 
Die Eltern der SchülerInnen erhielten den Fragebogen in Papier-Bleistift-Form. Die-

ses Erhebungsinstrument, das sich ebenfalls an der REFLECT-Studie orientiert,  

sollte von den Erziehungsberechtigten zu Hause bearbeitet und anschließend in ei-

nem Kuvert an die Schule retourniert werden. Der Fragebogen berücksichtigte dabei 

folgende Aspekte und kann im Anhang eingesehen werden:  

 

• soziodemografische Daten, wie Geschlecht und Alterskategorien  

• höchster Bildungsabschluss  

• Beruf  

• höchster Bildungsabschluss des Partners/der Partnerin 

• Beruf des Partners/ der Partnerin  

• Einstufung von Berufen als „typisch“ weiblich oder männlich 
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• Geschlecht des Kindes 

• Fähigkeitseinschätzung zur schulischen Leistung des Kindes 

• Beurteilung der schulischen Leistung als Erfolg oder Misserfolg 

• Ursachenzuschreibungen für die schulischen Leistungen 

6.3 Statistische Analysen 
Die deskriptiv- und inferenzstatistischen Analysen wurden mit der Statistiksoftware 

IBM SPSS® 25 für Mac OSX auf Grundlage einer Datenmatrix, die sowohl die Mess-

werte der SchülerInnen als auch ihrer Eltern beinhaltete, durchgeführt. Alle Daten 

wurden anonymisiert ausgewertet. Für die Hypothesentestungen wurde als Signifi-

kanzniveau α = 5%, entsprechend der Irrtumswahrscheinlichkeit vorab festgelegt. 

Zur Beurteilung der inhaltlichen Bedeutsamkeit bzw. praktischen Relevanz wurden 

zudem die Effektstärken gemäß der Klassifikation nach Cohen angeführt (Cohen, 

1988).  

Zur Auswahl der angemessenen Analyseverfahren wurden das Datenniveau 

und die Verteilungsannahme der Messwerte berücksichtigt. Zur Prüfung der Vertei-

lung einer Messwertereihe wurde die z-standardisierte Schiefe herangezogen, die im 

Falle <⏐1.96⏐ auf eine Normalverteilung hinweist (Field, 2009). Bei Vorliegen eines 

zumindest intervallskalierten Datenniveaus wurden im Rahmen der Interferenzstatis-

tik zur Prüfung von Unterschiedshypothesen parametrische Verfahren, wie Vari-

anzanalysen und t-Tests, herangezogen. Bei Verletzung der Varianzhomogenität war 

der Welch-Test die Methode der Wahl (Kubinger, Rasch & Moder, 2009). Zusam-

menhangshypothesen wurden mittels Korrelationen bzw. Regressionsanalysen 

überprüft. Zudem wurde mittels orthogonaler Hauptkomponentenanalysen die fakto-

rielle Struktur von Ursachenzuschreibungen und geschlechtsstereotypen Einstellun-

gen ermittelt (Hatzinger & Nagel, 2009). 

6.4 Rücklauf 
Ursprünglich konnten 588 SchülerInnen im Rahmen der Studie in koedukativen 

Schulklassen der 6. bis 8. Schulstufe an Neuen und Kooperativen Mittelschulen in 

Wien und Niederösterreich rekrutiert und befragt werden. Durchgeführt wurde auch 

eine Erhebung bei den Eltern der SchülerInnen.  

Bei insgesamt 124 (21,1 %) Fällen gab es keine Retournierung oder nur eine 

unvollständige Bearbeitung von Eltern-Fragebögen. Das Flussdiagramm in Abbil-
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dung 4 zeigt die Rücklaufstatistik zu den 464 (78,9 %) verbliebenen Daten-

protokollen, die mittels der Zusammenfassung der SchülerInnen- und Eltern-

fragebögen in einer gemeinsamen Datenmatrix für die anschließenden Analysen 

herangezogen werden konnten. Als gültig wurde ein Datenprotokoll angesehen, so-

bald sowohl der SchülerInnen- als auch der dazugehörige Eltern-Fragebogen bear-

beitet worden war. Bei 440 SchülerInnen lagen die Eltern-Fragebögen von den Er-

ziehungsberechtigten mit Angabe des elterlichen Bildungsniveaus vor.  

Die Eltern-SchülerInnen-Paare werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit als 

Dyade bezeichnet. Das Studiendesign entsprach anhand der anfallenden Stichprobe 

zu einem Erhebungszeitpunkt in einem festgelegten Zeitraum einer Querschnitt-

erhebung. Eine Randomisierung war nicht möglich, da die Faktoren Geschlecht und 

Migrationsstatus als feste Effekte vorlagen. Die Abbildung 4 zeigt die Anzahl der be-

fragten Personen in den Zielgruppen, SchülerInnen und ihre Eltern, sowie Infor-

mationen zum Rücklauf seitens der Erziehungsberechtigten. Zudem sind auch An-

gaben zur Vollständigkeit der Datenlage zu den SchülerInnen-Fragebögen enthalten, 

womit die unterschiedlichen Stichprobenumfänge veranschaulicht werden. 
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Abbildung 4: Flussdiagramm zur Beschreibung des Rücklaufs der SchülerInnen- (SFB) und 
Elternfragebögen (EFB) 

Für den Rücklauf der Elternfragebögen bezüglich des Alters der SchülerInnen war 

mittels t-Test für unabhängige Stichproben mit t(586) = 0.861, p = .389 ein nicht sig-

nifikanter Unterschied zwischen SchülerInnen ohne Retournierung des Fragebogens 

durch die Eltern (M = 12.83, SD = 1.13 Jahre) und jenen mit Rücklauf (M = 12.74, SD 

= 1.08 Jahre) festzustellen.  
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Zur Beurteilung, ob der Rücklauf der Elternfragebögen in einem Zusammen-

hang mit dem Geschlecht der SchülerInnen stand, fiel der entsprechende Chi-

Quadrat-Test mit χ2(1) = 0.032, p = .857 nicht signifikant aus. Somit konnte kein Ver-

teilungsunterschied der Rücklaufrate in Bezug auf das Geschlecht der SchülerInnen 

angenommen werden. 

Zum Verteilungsunterschied der Rücklaufrate der Elternfragebögen in Bezug 

auf den Migrationshintergrund der SchülerInnen wurde ein Chi-Quadrat-Test durch-

geführt, der mit χ2(1) = 6.879, p = .009 signifikant ausfiel. Es konnte demnach bei 

Familien mit Migrationshintergrund eine niedrigere Rate (76%) als bei jenen ohne 

Migrationshintergrund (85 %) festgestellt werden.  

Teststärken-Analyse  
Mit dem vorliegenden Stichprobenumfang von n = 464 wurde mittels Poweranalyse 

anhand von G*Power® 3.1.9.3 für Mac OS X (Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007) 

ein Hinweis auf die Signifikanz einer gegebenen Effektstärke abgeleitet. Für ein ein-

faktorielles varianzanalytisches Design unter Annahme eines Signifikanzniveaus von 

α = 5% und einer Testmacht (1 - β) von 80 bis 95% konnte die standardisierte Effekt-

stärke zwischen f = .13 und .17 (entsprechende d = 0.26 bis 0.34) festgestellt wer-

den, womit kleine Effekte ein signifikantes Niveau erreichen können. Die Funktionen 

in Abbildung 5 zeigen die Beziehung zwischen Stichprobenumfang und Effektgröße 

unter Berücksichtigung des Fehlers 1. Art (α) und der Testmacht (1 - β) (Bortz & Dö-

ring, 2006; Cohen, 1988). 
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Abbildung 5: Effektgröße f als Funktion aus Stichprobenumfang (n) bei gegebener Test-
stärke (1 - β = 80 - 95%) und Fehler 1. Art (α = 5%) 

 

6.5 Stichprobe 
Zur Beschreibung der soziodemographischen Eigenschaften der SchülerInnen konn-

ten in der Stichprobe Daten von 231 (49,8%) Mädchen und 233 (50,2%) Buben un-

tersucht werden. Von den teilnehmenden SchülerInnen kamen 311 (67,0%) aus 

Wiener und 153 (33,0%) aus niederösterreichischen Schulen in der Nähe von Wien. 

Zu den 464 Eltern-Kind-Dyaden zeigt Tabelle 2 die Verteilungen der teilneh-

menden SchülerInnen bezüglich der Schulstufen sowie des durchschnittlichen Alters 

zum Erhebungszeitpunkt. Zusätzlich ist der Migrationsstatus aus den Angaben jener 

SchülerInnen, bei denen ein oder beide Elternteile im Ausland geboren wurden, für 

die drei Schulstufen zusammengefasst. Bei 272 (58,6%) der SchülerInnen lag die 

Herkunft eines oder beider Elternteile im Ausland. Für alle weiterführenden Analysen 

wurde diese Herkunftsinformation als Migrationsstatus festgelegt. 
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Tabelle 2: Häufigkeiten (n) und Anteilswerte (Spaltenprozente) sowie Kennwerte des 
Alters (M, SD) in Jahren der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler mit 
dem Migrationsstatus bezüglich der Schulstufen  

Geschlecht SchülerInnen 
Schulstufe 

 Gesamt 
6. 7. 8. 

weiblich 
n (Anteilswert) 87 (49,7%) 79 (52,7%) 65 (46,8%) 231 (49,8%) 

Alter 11.8 (.64) 12.8 (.80) 13.8 (.66) 12.7 (1.08) 

männlich 
n (Anteilswert) 88 (50,3%) 71 (47,3%) 74 (53,2%) 233 (50,2%) 

Alter 11.9 (.72) 12.7 (.62) 13.9 (.65) 12.8 (1.09) 

Gesamt 
n (Anteilswert) 175 (100%) 150 (100%) 139 (100%) 464 (100%) 

Alter 11.8 (.68) 12.7 (.72) 13.9 (.65) 12.7 (1.08) 

Migrationsstatus 110 (62,9%) 85 (56,7%) 77 (55,4%) 272 (58,6%) 

 

Die Prüfgröße für die Verteilung der Geschlechter in Bezug auf die Schulstufen zeig-

te mit χ2(2) = 1.007, p = .605 ein nicht signifikantes Ergebnis. Es war kein Ver-

teilungsunterschied festzustellen. Das durchschnittliche Alter der Mädchen (M = 

12.69, SD = 1.08) und Jungen (M = 12.78, SD = 1.09) zum Befragungszeitpunkt fiel 

mit t(462) = -0.922, p = .357 nicht signifikant aus. Die Altersspannweite in der Stich-

probe lag zwischen 11 und 16 Jahren. 

Bezüglich der Altersstruktur jener 464 Personen, die den Eltern-Fragebogen 

ausgefüllt haben, zeigte sich, dass 39,2% zwischen 30 und 39 und 48,1% zwischen 

40 und 49 Jahre alt waren. Der Eltern-Fragebogen wurde von 333 (71,8%) Müttern 

und 115 (24,8%) Vätern bearbeitet. Die Protokolle von 16 (3,4%) anderen Bezugs-

personen, die nicht als erziehungsberechtigt zuzuordnen waren, aber den Eltern-

fragebogen ebenfalls beantwortet hatten, wurden für die anschließenden Analysen 

nicht verwendet. Somit konnten als Stichprobenumfang 448 Eltern-Kind-Dyaden her-

angezogen werden.  

Zur Darstellung des sozioökonomischen Status der 448 Erziehungsberechtigten 

– wobei von acht Eltern keine gültigen Angaben vorlagen – wurde das Bildungsni-

veau als maßgebliche Variable herangezogen. Hierzu wurde die höchst abgeschlos-

sene Schulbildung, die in sechs Stufen von (1) kein Schulabschluss, (2) Pflichtschu-

le, (3) Berufsschule, (4) Matura, (5) Meisterprüfung bis (6) universitäres Niveau er-

fasst worden war, in drei Kategorien (niedrig, mittel, hoch) weiter zusammengeführt, 

wie Tabelle 3 zeigt. 
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Tabelle 3: Häufigkeiten und Anteilswerte der höchsten abgeschlossenen Schulbildung 
der Erziehungsberechtigten mit Zusammenfassung (n = 440 gültige Fälle) 

höchster Schulab-
schluss 

Anzahl (An-
teilswert) Kategorie Migrationshintergrund (Anteilswert) 

   kein MHG 
kein Schulabschluss 11 (2,5%) 

niedrig 93 (50,5%) 150 (58,6%) Pflichtschule 92 (20,9%) 
Berufsschule 140 (31,8%) 
Matura 102 (23,2%) mittel 56 (30,4%) 67 (26,2%) Meisterausbildung 21 (4,8%) 
Universität/FH 74 (16,8%) hoch 35 (19,0%) 39 (15,2%) 

Gesamt 440 (100,0%)  184 (100,0%) 256 (100,0%) 

 

Die Prüfgröße der Koinzidenz der zusammengefassten, höchst abgeschlossenen 

Schulbildung der Erziehungsberechtigten mit dem Migrationshintergrund fiel mit χ2(2) 

= 2.865, p = .239 nicht signifikant aus, womit kein Zusammenhang der beiden Kate-

gorien festgestellt werden konnte.  

7 Ergebnisse 
Zu den in Kapitel 5 dargelegten Fragestellungen erfolgt hier die Ergebnisdarlegung 

zu den Hypothesenprüfungen. Zu beachten ist, dass die SchülerInnen im Rahmen 

der Online-Erhebung per Zufall einer von drei Bedingungen zugeordnet wurden. Un-

ter Berücksichtigung dieser Verzweigung, wie Tabelle 4 zeigt, wurden zunächst die 

fachspezifischen Attributionen sowie Selbsteinschätzungen bezüglich Deutsch, Ma-

thematik oder Englisch erfasst. 

Tabelle 4: Häufigkeiten und Anteilswerte (Zeilenprozente) der Schülerinnen in den drei 
Bedingungen 

Geschlecht SchülerInnen 
Verzweigung 

Gesamt 
Deutsch Mathematik Englisch 

weiblich 69 (29,9%) 86 (37,2%) 76 (32,9%) 231 (100,0%) 

männlich 74 (31,8%) 83 (35,6%) 76 (32,6%) 233 (100,0%) 

Gesamt 143 (30,8%) 169 (36,4%) 152 (32,8%) 464 (100,0%) 
 

7.1 Schulische Leistungen 
Die nachfolgenden Analysen beruhen auf den Angaben jener SchülerInnen, die ihre 

Schulleistung in den Unterrichtsgegenständen Deutsch, Mathematik bzw. Englisch 
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anhand der letzten Note im letzten Zeugnis mitgeteilt haben. Die Prüfung der Unter-

schiedlichkeit der Schulleistungsbeurteilung bezüglich des Geschlechts erfolgte me-

thodeneinheitlich mittels Welch-t-Testung (siehe Tabelle 5), die Analyse zweiseitig, 

ungerichtet. 

Tabelle 5: Kennwerte der Leistungsbeurteilung (Durchschnittsnote) in Abhängigkeit der 
beiden Stufen des Migrationhintergrundes  

 Unterrichtsgegenstand 
Geschlecht SchülerInnen Deutsch Englisch Mathematik 

weiblich 
n = 223 219 223 

2.67 (1.03) 2.60 (1.02) 2.56 (1.03) 

männlich n = 219 221 224 
3.05 (0.98) 2.91 (1.06) 2.76 (1.09) 

 Welch’s t (df) -3.999 (439.58) -3.153 (437.58) -2.032 (443.72) 
 p (einseitig) <.001** .002** .043* 
 **p ≤ .01, *p ≤ .05    
 

Die durchschnittliche Leistung in Deutsch anhand der Schulnoten war bei Schülerin-

nen signifikant besser (p <.001); die entsprechende Effektstärke d = 0.38, 95% KI 

[0.19; 0.57] weist auf eine kleine Differenz hin. Die durchschnittliche Leistung in Eng-

lisch anhand der Schulnoten war bei Schülerinnen signifikant besser (p =.002); die 

entsprechende Effektstärke d = 0.30, 95% KI [0.11; 0.49] weist ebenfalls auf einen 

kleinen Unterschied hin. Die durchschnittliche Leistung in Mathematik anhand der 

Schulnoten war bei Schülerinnen ebenfalls signifikant besser (p =.043); die entspre-

chende Effektstärke d = 0.19, 95% KI [0.01; 0.38] weist auf eine sehr kleine Differenz 

hin. Zusammenfassend konnte für Schülerinnen jeweils eine signifikant bessere No-

tengebung in den drei Hauptgegenständen festgestellt werden. 

7.2 Geschlechtsstereotype Einstellungen bei SchülerInnen 
Die Zustimmung zu neun Statements zu geschlechtsstereotypen Einstellungen, die 

zur Erhebung der Einstellung der Gleichstellung der Frau in der österreichischen Ge-

sellschaft den Schülerinnen und Schülern vorgelegt wurden, war auf einer Visuellen 

Analog-Skala (VAS) zwischen 0 bis 100 einzuordnen. Zunächst wurden diese Aus-

sagen zu geschlechtsstereotypen Einstellungen zur Überblicksgewinnung faktoren-

analytisch untersucht.  

Drei Statements (2, 3 und 6) waren inhaltlich so gerichtet, dass eine hohe Zu-

stimmung die Sichtweise einer mangelnden Gleichberechtigung der Frau in unserer 
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Gesellschaft ausdrückt. Drei weitere Statements (1, 4 und 5) waren so formuliert, 

dass eine hohe Zustimmung eine erreichte Gleichstellung der Frau in unserer Gesell-

schaft anzeigt. Die Statements 7, 8 und 9 zu Leistungs- und Begabungsunter-

schieden zwischen Mädchen und Jungen waren derart gestellt, dass eine hohe Zu-

stimmung auf die Unveränderbarkeit vermeintlicher Unterschiede hinweist. 

Diese inhaltliche Dreiteilung konnte in der vorliegenden Stichprobe durch eine 

explorative Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation mit dem Varimax-

Kriterium nach Kaiser bestätigt werden. Das Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Kriterium 

erreichte mit .670 einen ausreichend hohen Wert, womit die Eignung der Variablen 

für eine Hauptkomponentenanalyse angenommen werden konnte (Hatzinger & Na-

gel, 2009). Die faktorenanalytischen Ergebnisse wiesen auf eine dreifaktorielle Struk-

tur hin (siehe Tabelle 6).  

Tabelle 6: Rotierte Komponentenmatrix zu geschlechtsstereotypen Einstellungen mit den 
Ladungskoeffizenten in den ermittelten Komponenten (N = 464) 

Geschlechtsstereotypes Statement 
Komponente  

1 2 3 hi
2 

1 Frauen und Männer haben die gleichen Chancen etwas zu errei-
chen. .80 .12 .02 .65 

5 Heutzutage werden Frauen im Berufsleben fair behandelt. .73 -.16 .08 .57 
4 Im Allgemeinen werden in unserer Gesellschaft Ehepartner gleich-

behandelt. .53 -.33 .01 .39 

3 Diskriminierung von Frauen ist in Österreich immer noch ein Prob-
lem. -.06 .82 -.08 .68 

6 Frauen finden häufig keine gutbezahlte Arbeit, weil sie diskriminiert 
werden. -.40 .62 .09 .56 

2 In der Schule werden Mädchen immer noch benachteiligt. -.00 .69 .17 .41 
7 Leistungsunterschiede zwischen Buben und Mädchen kann man 

eigentlich nicht ändern. .00 -.13 .81 .68 

9 Man kann zwar neue Dinge in einem Fach lernen, aber die Leis-
tungsunterschiede zwischen Buben u. Mädchen bleiben bestehen.  -.01 .12 .73 .55 

8 Man kann nichts daran ändern, dass Mädchen und Buben unter-
schiedliche Begabungen haben. .11 .17 .70 .53 

Erklärter Varianzanteil  18,3% 18,1% 19,4% 55,8% 

Eigenwert λ 1.64 1.63 1.74 - 

Reliabilität (Cronbach Alpha) .52 .56 .63 - 

Anmerkung: hi
2 = Kommunalität, Extraktionsmethode Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: 

Varimax mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert. 
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Es wurden folgende Dimensionen ermittelt: 

 

• Gleichstellung/Chancengleichheit: 
Die erste Dimension umfasst jene Einstellungen, die keine geschlechtsstereo-

typen Unterschiede zwischen den Geschlechtern in der Gesellschaft anneh-

men.  

• Diskriminierung/Moderner Sexmismus: 
Die zweite Dimension beinhaltet die empfundene Benachteiligung der Mäd-

chen und Frauen. 

• Unveränderbarkeit: 
ie dritte Dimension die Einstellung zur Unveränderbarkeit geschlechts-

spezifischer Leistungsunterschiede einschließt.  

 

Die drei extrahierten Faktoren erreichten zusammen einen erklärten Varianzanteil 

von 55,8 % an der gesamten Variabilität zur Erfassung geschlechtsstereotyper Ein-

stellungen. Die interne Konsistenz der Skalen wurde anhand des Koeffizienten Cron-

bach Alpha, unter Berücksichtigung der zugehörigen 95 % - Konfidenzintervalle, be-

rechnet. Die Tabelle 7 zeigt die Kennwerte der Messgenauigkeit der Skalenindizes. 

Tabelle 7: Koeffizienten zur internen Konsistenz der Skalen zur Gleichstellung der Frau 
in der Gesellschaft (n= 464 SchülerInnen) 

Skala Itemanzahl 
k 

Cronbach 
α 

95% KI 
[UG; OG] 

Trennschärfe 
rit 

 1 Gleichstellung 3 .52 [.44; .59] .30 - .36 

 2 Diskriminierung 3 .56 [.48; .62] .29 - .43 

 3 Unveränderbarkeit 3 .63 [.56; .68] .41 - .47 
 

Die Reliabilität der drei Skalen, die jeweils aus drei Items gebildet wurden, erreichte 

ein nur befriedigendes Ausmaß. Die Tabelle 8 zeigt die ermittelten Skalenzu-

sammenhänge. 
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Tabelle 8: Interkorrelationsmatrix für die Skalenzusammenhänge mittels Koeffizient der 
Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson r bezüglich der Gleichstellung der 
Frau (n = 464 SchülerInnen) 

 Skala 1 2 3 

1 Gleichstellung - -.33** .08 

2 Diskriminierung   - .11* 

3 Unveränderbarkeit    - 
** p ≤ .01, * p ≤ .05 (zweiseitig)    

 

Die Skalenzusammenhänge erreichten ein schwaches bis mäßiges Ausmaß, wobei 

mit -.33 der vergleichsweise höchste Zusammenhang zwischen der empfundenen 

Gleichstellung und der nicht empfundenden Gleichstellung zur Stellung von Mädchen 

und Frauen in der Gesellschaft beobachtet wurde. 

7.3 Wissen um die Gleichstellung der Frau 
Im Rahmen der Thematik Gleichstellung der Frau in der österreichischen Gesell-

schaft wurden den SchülerInnen neun Items vorgelegt, um ihr Wissen zu diesem As-

pekt zu erfassen. Zur Beschreibung der Lösbarkeit der Items wurde, unter Bewetung 

einer Auslassung als nicht gelöst, die Tabelle 9 erstellt, welche die Itemschwierigkeit 

pro Statement zeigt. Der Lösungsvektor wurde anhand der aktuellen rechtlichen Si-

tuation und gesetzliche Rahmenbedingungen in Österreich und bezüglich der mo-

mentan gesellschaftlich vorliegenden Umstände festgelegt. 

Tabelle 9: Lösungsvektor und -wahrscheinlichkeit p zur korrekten Beantwortung der Wis-
sensfragen zur Gleichstellung (n=464)  

Statement zur Erfassung von Gleichstellung der Frau in der österreichischen 
Gesellschaft Lösung p 

1 In Österreich haben Frauen und Männer dieselben Rechte.  ja .71 
2 Männer und Frauen in Österreich verdienen für dieselbe Arbeit gleich viel 
Geld.  nein .47 

3 Wenn eine Ehefrau arbeiten gehen will, muss ihr Ehemann damit einver-
standen sein.  nein .59 

4 Väter haben in Österreich das Recht, in Karenz zu gehen  (bei ihrem neuge-
borenen Kind zuhause zu bleiben).  ja .45 

5 In Österreich darf man ab 14 Jahren heiraten.  nein .77 

6 Buben können in Österreich Kindergärtner werden. ja .68 

7 Lehrlinge in Österreich verdienen gleich viel Geld, egal ob Mann oder Frau. ja .57 

8 Buben und Mädchen sind gleich begabt für Mathematik. ja .47 

9 Buben und Mädchen sind gleich begabt für Sprachen. ja .56 
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Das Ausmaß der korrekten Beantwortungen zu den Aussagen lag mit Lösungs-

wahrscheinlichkeiten jeweils zwischen .20 und .80, sodass ein mittel-schwieriges 

Muster der Items beobachtet werden konnte (Moosbrugger & Kelava, 2012). Anzu-

merken ist, dass die Ratewahrscheinlichkeit bei der Verrechnung nicht berücksichtigt 

wurde. Je leichter die korrekte Beantwortung der Frage fiel, desto höher stellt sich 

die Lösungswahrscheinlichkeit dar.  

Zur Bildung eines Scores wurden die gelösten Items zu einem ungewichteten, 

additiven Index verrechnet, der das Wissen der Schülerinnen und Schüler zur 

Gleichstellung repräsentiert. Bei einer niedrigen Ausprägung kann auf eine ge-

schlechtsstereotype Einstellung gegenüber Frauen geschlossen werden. Im Mittel 

konnten die Schülerinnen und Schüler 5.27 (SD = 1.67) Items korrekt beantworten. 

Der Wissensscore kann anhand der standardisierten Schiefe mit z = -1.53 als nor-

malverteilt bezeichnet werden. 

7.4 Selbsteinschätzung und Ursachenzuschreibungen für schulische Leis-
tung       

Die Selbsteinschätzungen zur schulischen Leistungsfähigkeit und zu Ursachenzu-

schreibungen von Leistungen waren anhand von visuellen Analogskalen zwischen 0 

und 100 anzugeben. Insgesamt sollten 30 Statements beurteilt werden.  

Zur Ermittlung von Faktorscores wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit or-

thogonaler Varimax-Rotation durchgeführt; der KMO-Koeffizient mit .916 wies auf 

eine gute Eignung der Korrelationsmatrix zur Faktorenextraktion hin. Die Tabelle 10 

zeigt die ermittelte Struktur in Form einer Ladungsmatrix, wobei die Ladungen je 

Komponente hierarchisch absteigend angeordnet sind. 
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Tabelle 10: Rotierte Komponentenmatrix der Einschätzungen & Zuschreibungen schuli-
scher Leistung mit Ladungskoeffizenten der ermittelten Komponenten (N=464) 

Item Komponente  
1 2 3 hi

2 
Ich kann zwar neue Inhalte lernen, aber richtig verstehen werde ich D E M 
nie, dazu fehlen mir die Fähigkeiten. .76 -.12 -.10 .61 
In D E M etwas Neues zu lernen, und meine Fähigkeiten zu steigern, fällt 
mir schwer. .75 -.08 -.17 .60 

Auch wenn ich viel lerne, werde ich in D E M nicht gut sein. .74 -.22 -.05 .60 

Ich bin in D E M nicht sehr gut – daran kann ich auch nichts ändern. .73 -.25 -.04 .60 

Auch wenn ich mir Mühe gebe, kann ich in D E M oft nicht klar denken. .72 -.04 -.16 .55 

Auch wenn ich in D E M fleißig bin, nützt das nicht viel. .71 -.20 -.04 .54 

Ich bin in D E M gut. (recodiert) .66 -.21 -.39 .64 

... an meinen mangelnden Fähigkeiten. .64 -.02 -.09 .41 

Ich schneide in den meisten Tests gut ab. (recodiert) .63 -.11 -34 .52 

In D E M lerne ich schnell. (recodiert) .59 -.23 -.47 .62 
Auch wenn ich mich sehr gut für D E M vorbereite, fühle ich mich oft über-
fordert. .58 .08 .01 .34 

... daran, dass ich Glück hatte. .57 -.10 -.05 .34 

... an den schweren Aufgaben. .51 .16 -.01 .29 
Daran, dass ich bestimmte Dinge in D E M nicht kann, kann ich nichts än-
dern. .49 -.12 .02 .25 

... an den leichten Aufgaben. .34 .05 .25 .18 

... daran, dass ich Pech hatte. .34 -.13 -.01 .13 
Ich kann meine Fähigkeiten im Bereich D E M steigern. -.36 .68 .13 .61 
Meine Fähigkeiten im Bereich D E M hängen vor allem davon ab, wie viel 
ich lerne. .09 .65 -.11 .44 
Wie viel ich kann, ist nicht festgelegt. Ich kann meine Fähigkeiten in D E M 
steigern. -.33 .64 .08 .61 
Es ist nicht von Vornherein festgelegt, wie viel ich im Bereich D E M verste-
hen kann; ich kann schrittweise dazulernen und mich immer weiter verbes-
sern. 

-.24 .62 .08 .45 

Ich kann in D E M viel Neues dazulernen. -.24 .62 .31 .53 

... daran, dass ich mich angestrengt habe. .09 .59 -.07 .36 

Es liegt in meiner Hand, meine Fähigkeiten in D E M zu verbessern. -.17 .58 .16 .39 

Ich weiß, dass ich die Anforderungen in D E M  schaffen kann. -.43 .47 .21 .44 

Was ich in D E M lerne, ist für mich wichtig. -.10 .46 .34 .33 

... daran, dass ich mich nicht angestrengt habe. .18 .39 -.06 .19 

Mir macht es Spaß, mich mit Inhalten aus D E M zu beschäftigen. -.27 .19 .71 .62 
In meiner Freizeit mache ich für D E M auch Dinge, die ich nicht machen 
muss. -.02 .00 .65 .42 

... an meinen hohen Fähigkeiten. -.31 .06 .63 .49 
Wenn ich mich mit D E M beschäftige, vergesse ich manchmal alles um 
mich herum. .19 -.02 .57 .36 

Erklärter Varianzanteil (%) 23,5 12,4 8,7 44,6 

Eigenwert λ 7.05 3.72 2.60  
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Zur Erfassung von Ursachenzuschreibungen und Selbsteinschätzungen der Leist-

ungsfähigkeit kann eine dreifaktorielle Struktur mit insgesamt 44,6 % erklärtem Vari-

anzanteil vorgeschlagen werden. Die rotierte Lösung der Faktorenanalyse kon-

vergierte in vier Iterationen. Zur Benennung der Faktoren wurden die jeweils hoch 

ladenden Items herangezogen Es wurden folgende Komponenten ermittelt: 

 

• Fähigkeiten 

Schwierigkeiten und Unvermögen bezüglich schulischer Leistung (nachfol-

gend als negative Fähigkeitseinschätzung bezeichnet) 

• Anstrengung 
Anstrengung, Leistungssteigerung bzw. -bereitschaft  

• Motivation 

Aspekt der Leistungsmotivation bzw. des Eigenantriebs.  

 

Die Vorteile der Faktorscores als zentrale Konstrukte der vorliegenden Arbeit sind, 

dass sie vollständig unkorreliert und gewichtet als z-standardisierte Werte die Stel-

lung jeder Person in den drei ermittelten Komponenten anzeigen (Backhaus, 

Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Kubinger, 2006).  

Die Zusammenhangsprüfung der drei Aspekte zur selbsteingeschätzten Leis-

tungsfähigkeit und der Ursachenzuschreibungen mit den aktuellen Schulleistungen 

(Noten) erfolgt getrennt nach Deutsch, Englisch und Mathematik, wobei die im Rah-

men der Erhebungen eingerichteten Verzweigungen zu berücksichtigen waren. 

  



Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibung schulischer Leistungen 80 
 

7.5 Hypothesenprüfungen 
 
7.5.1 H1 Geschlechtsstereotype Einstellungen von SchülerInnen und Eltern   
Zunächst wurde geprüft, ob und inwieweit die geschlechtsstereotypen Einstellungen 

der SchülerInnen und ihrer Eltern einhergehen. Hierzu wurde das Ausmaß der ange-

führten Gleichstellung der Frau (Skala 1), die Diskriminierung im Sinne einer Nicht-

Gleichstellung (Skala 2) sowie die Unveränderbarkeit von Leistungsunterschieden 

zwischen den Geschlechtern (Skala 3) mittels Produkt-Moment-Korrelation, anhand 

eines listenweisen Fallausschlusses (n = 464) geprüft. Für die Gleichstellung konnte 

zwischen Eltern und ihren Kindern mit r = -.04 (p = .173, einseitig) kein signifikanter 

Zusammenhang festgestellt werden, während Diskriminierung (keine Gleichstellung) 

mit r = .10 (p = .021, einseitig) und die Unveränderbarkeit von Leistungs-

unterschieden zwischen den Geschlechtern mit r = .11 (p = .009, einseitig) schwach 

positive, signifikante Zusammenhänge zwischen den Generationen aufwies.  

Die Hypothese H1, dass SchülerInnen und ihre Eltern in den Geschlechtsstere-

otypen einhergehen, war für Gleichstellung zu verwerfen und konnte für Diskriminie-

rung und Unveränderbarkeit übernommen werden.  

 

7.5.2 H2 Geschlechtsstereotype Einstellungen der SchülerInnen und schuli-
sche Leistungen 

Die Prüfung der Hypothese H2 erfolgte getrennt für Mädchen und Jungen, wobei die 

geschlechtsstereotypen Einstellungen zur erreichten Gleichstellung, der empfun-

denen Diskriminierung der Frau in der Gesellschaft sowie zur Unveränderbarkeit von 

Geschlechterunterschieden bei Schulleistungen mit den Schulnoten korreliert wur-

den. Die Tabelle 11 zeigt ermittelte Zusammenhänge zwischen Leistungsbeurteilung 

in Form von Noten und geschlechtsstereotypen Einstellungen. 

Tabelle 11: Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation für die Zusammenhänge der 
Schulleistungen mit den geschlechtsstereotypen Einstellungen der Schülerin-
nen und Schüler (n=417, listenweiser Fallausschluss, einseitig) 

Geschlechtsstereo-
type Einstellung 

Note Mädchen (n=210) Note Jungen (n=207) 
Deutsch Englisch Mathematik Deutsch Englisch Mathematik 

Gleichstellung -.17** -.25** -.01 -.06 -.10 -.01 
Diskriminierung .17** .25** .15* .11 .06 -.04 
Unveränderbarkeit .20** .14* .22** .10 .05 -.04 

** p ≤ .01, * p ≤ .05 (zweiseitig) 
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Für die Mädchen zeigte sich, dass positivere Noten in Deutsch (-.17) und Englisch  

(-.25) mit einer als eher erreicht empfundenen Gleichstellung einhergehen, während 

schlechte Noten mit einer empfundenden Diskriminierung zwischen .15 und .25 posi-

tiv korrelieren. Zudem sind schwach positive, signifikante Zusammenhänge zwischen 

Unveränderbarkeit und schlechten Noten in allen drei Gegenständen zwischen .14 

und .22 festzustellen. Demgegenüber waren bei den Jungen keine Zusammenhänge 

zu beobachten. 

Demnach kann die Hypothese H2, dass ausgeprägtere Geschlechtsstereotype 

mit schlechteren schulischen Leistungen in einem Zusammenhang stehen, bei Schü-

lerinnen für Deutsch und Englisch übernommen werden. Für Mathematik zeigt sich 

dieser Zusammenhang nur für Diskriminierung und Unveränderbarkeit bei den Mäd-

chen. Demgegenüber können für Jungen die Schulnoten als weitgehend unabhängig 

von den geschlechtsstereotypen Einstellungen angesehen werden. 

 

7.5.3 H3 Geschlechtsstereotype und Ursachenzuschreibungen für schuli-
sche Leistungen bei SchülerInnen 

Entsprechend der Hypothese H3 wurde angenommen, dass SchülerInnen mit ausge-

prägteren Geschlechtsstereotypen negativere Ursachenzuschreibungen für die schu-

lische Leistung aufweisen. Die Geschlechtsstereotype beinhalten drei Bereiche: 

Gleichstellung umschreibt die Vermutung, dass die Rolle der Frau als gleichbe-

rechtigt wahrgenommen wird, während Diskrimierung eine kritische Sichtweise im 

Sinne der nicht erreichten Gleichstellung umfasst. Die Unveränderbarkeit bezieht 

sich auf die vermeintlichen geschlechtsspezifischen Unterschiede bei Schul-

leistungen.  

Die Ursachenzuschreibungen für schulische Leistungen sind entsprechend der 

ermittelten Faktorscores repräsentiert. Demnach stehen hohe Ausprägungen für eine 

geringe Fähigkeitseinschätzung, während Anstrengung/ Leistungsverbesserung so-

wie Eigenantrieb/Motivation positiv gepolt sind. Die Tabelle 12 zeigt die ermittelten 

Korrelationen. 
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Tabelle 12: Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation für die Zusammenhänge der gen-
derstereotypen Einstellungen mit Ursachenzuschreibungen für schulische 
Leistungen bei SchülerInnen (n = 461, listenweiser Fallausschluss) 

 Ursachenzuschreibungen für schulische Leistungen 

Genderstereotyp 
geringe Fähigkeitsein-

schätzung 
Anstrengung und Leis-

tungsverbesserung 
Eigenantrieb u. 

Motivation 

Gleichstellung  -.07 .22** .04 
Diskriminierung  .19** -.05 .15** 
Unveränderbarkeit  .09* .09* .07 
**p ≤ .01, *p ≤ .05 (einseitig) 
 

Die Korrelationskoeffizienten weisen im Allgemeinen auf schwache Zusammenhänge 

zwischen den geschlechtsstereotypen Einstellungen und den Ursachenzuschreib-

ungen der SchülerInnen hin. Die schwach positive, signifikante Korrelation zwischen 

Diskriminierung und geringer Fähigkeitseinschätzung (r = .19) sowie jene zwischen 

Gleichstellung und Anstrengung (r = .22) führen zu einer Übernahme der Hypothese 

H3. Demnach kann angenommen werden, dass geschlechtsstereotype Einstellungen 

mit ausgeprägteren Ursachenzuschreibungen einhergehen: Beispielsweise kann bei 

einer höher empfundenen Gleichstellung der Frau in der Gesellschaft gleichzeitig 

eine erhöhte Anstrengung für Leistung (Ursachenzuschreibungen zur eigenen An-

strengung fallen höher aus) und bei einer Sichtweise zur Benachteiligung der Frau 

eine geringere eigene Fähigkeitseinschätzung (Ursachenzuschreibungen sind un-

günstiger) unterstellt werden. Ebenso konnte ein schwach positiver Zusammenhang 

zwischen der Einstellung, dass die Frau in der Gesellschaft diskriminiert sei, und 

dem Eigenantrieb/Motivation (r = .15) belegt werden.  
 
7.5.4 H4 Geschlechtsstereotype und Ursachenzuschreibungen schulischer 

Leistungen durch die Eltern 
Gemäß Hypothese H4 wurde angenommen, dass Eltern mit ausgeprägteren Ge-

schlechtsstereotypen negativere Ursachenzuschreibungen für schulische Leistungen 

vornehmen und vice versa, d.h. bei weniger ausgeprägten Geschlechtsstereotypen 

positivere Ursachenzuschreibungen aufweisen. 
Die Zusammenhänge zwischen den Skalen der Geschlechtsstereotype und den 

acht Ratings zur Ursachenzuschreibung wurden mittels Rangkorrelation einseitig 

gerichtet geprüft (siehe Tabelle 13). Anzumerken ist, dass die Einstellungen der Er-
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ziehungsberechtigten nur zu den Schulfächern Mathematik sowie Deutsch vorlagen. 

Hierzu wurden jeweils die Anstrengung sowie die Fähigkeit bei Erfolg und die Nicht-

Anstrengung sowie die mangelnde Fähigkeit bei Misserfolg berücksichtigt.  

 

Tabelle 13: Interkorrelationsmatrix: Koeffizient der Rangkorrelation nach Spearman rs für 
die Zusammenhänge der Ursachenzuschreibungen (n=464 Eltern, listenwei-
ser Fallausschluss) 

Geschlechtsstereotyp 
Mathematik Deutsch 

Erfolg Misserfolg Erfolg Misserfolg 
A F nA mF A F nA mF 

1 Gleichstellung -.04 .07 .04 .19** -.01 .01 .10* .15** 
2 Diskriminierung .08 .05 .03 .19** .05 .08* .04 .23** 
3 Unveränderbarkeit .00 .14** .08* .18** .04 .07 .12** .17** 
**p ≤.01, *p ≤.05 (einseitig); Anmerkung: A=Anstrengung, F=Fähigkeit, nA= Nicht-Anstrengung, 
mF=mangelnde Fähigkeit 

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass – vor allem bei Misserfolg – eine ausge-

prägtere mangelnde Fähigkeitsszuschreibung jeweils in einem schwach positiven, 

signifikanten Zusammenhang mit einer höheren Befürwortung der erreichten Gleich-

stellung der Frau in der Gesellschaft, aber auch mit einer stärker empfundener Dis-

kriminierung der Frau und gleichermaßen mit einer höheren Unveränderbarkeit ge-

schlechtsspezifischer Unterschiede stehen. Dieses Muster (.15 bis .23) zeigt sich in 

Mathematik und Deutsch gleichermaßen.  

Demgegenüber konnten diese Zusammenhänge – vor allem bei Erfolg – bezüg-

lich einer Ursachenzuschreibung aufgrund einer Anstrengung nicht beobachtet wer-

den. Demnach kann gemäß Hypothese H4 das Einhergehen einer negativen Ursa-

chenzuschreibung aufgrund mangelnder Fähigkeit bei Misserfolg im Zusammenhang 

mit typischen Geschlechtsrollenstereotypen (Gleichstellung sowie Unveränderbar-

keit), aber auch bei einer höheren Annahme der nicht erreichten Gleichstellung der 

Frau (Diskriminierung), bestätigt werden. 

 
7.5.5 H5 Ursachenzuschreibungen schulischer Leistungen von SchülerInnen 

und Eltern 
Für die Zusammenhänge der Fähigkeitszuschreibungen bei schulischen Leistungen 

bei SchülerInnen mit den Ursachenzuschreibungen seitens der Eltern wurden die 

Ursachenzuschreibungen der Eltern bei Erfolg durch Anstrengung, bei Misserfolg 

durch mangelnde Anstrengung, bei Erfolg durch Fähigkeit, bei Misserfolg durch 
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mangelnde Fähigkeit, sowohl für Deutsch als auch Mathematik, mit den drei Berei-

chen zur Selbsteinschätzung der SchülerInnen korreliert. Die Einschätzungen seitens 

der Eltern waren auf einer 11-stufigen Skala zwischen 0 und 100 % in 10-er Schritten 

anzugeben. Die Tabelle 14 zeigt die Korrelationen der elterlichen Ursachenzuschrei-

bungen mit den Fähigkeitseinschätzungen der Jugendlichen. Anzumerken ist, dass 

im Rahmen der Erhebungen von den Eltern keine Einschätzungen zum Fach Eng-

lisch abgefragt wurden. 

Tabelle 14: Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation für die Zusammenhänge zwischen 
den Selbsteinschätzungen der SchülerInnen und den Ursachenzu-
schreibungen der Eltern (listenweiser Fallausschluss, zweiseitig) 

 Ursachenzuschreibung Eltern 

 Selbsteinschätzung SchülerInnen 

Deutsch (n=141) Mathematik (n=169) 

Erfolg Misserfolg Erfolg Misserfolg 

A F mA mF A F mA mF 

geringe Fähigkeitseinschätzung -.06 -.26** .10 .25** -.09 -.37** .09 .15 

Anstrengung / Leistungsverbesserung .10 .13 .13 -.04 .12 .14 -.03 -.09 

Eigenantrieb / Motivation -.03 .19* -.04 -.15 -.08 .39** .00 -.02 

**p ≤.01, *p ≤.05 (zweiseitig) Anmerkung: A = Anstrengung, F = Fähigkeit, mA = mangelnde An-
strengung, mF = mangelnde Fähigkeit 

 
Richtung und Signifikanz der Korrelationen weisen darauf hin, dass nur Fähigkeits-

zuschreibungen der Eltern mit den Selbsteinschätzungen der SchülerInnen korre-

lieren. Fähigkeitszuschreibungen bei Erfolg seitens der Eltern gehen mit geringen 

Fähigkeitseinschätzungen der SchülerInnen, wie zu erwarten, sowohl in Deutsch  

(-.26) als auch in Mathematik (-.37), negativ einher. Ebenso korrespondieren Fähig-

keitszuschreibungen bei Erfolg seitens der Eltern mit motivationalen Aspekten der 

SchülerInnen positiv.  

Diese Zusammenhänge fallen bei Mathematik mit einem mittelgroßen Effekt 

(.39) höher aus, während für Deutsch mit .19 ei schwach positiver Zusammenhang 

vorliegt. Zudem fällt auf, dass die Anstrengungseinschätzung seitens der SchülerIn-

nen mit den Ursachenzuschreibungen der Eltern in keinem signifikanten Zusammen-

hang steht (-.04 bis .14).  

Demnach war in Hypothese H5 zu differenzieren, dass bei einem Erfolg – für 

Deutsch und Mathematik – angenommen werden kann, dass Eltern Ursachenzu-
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schreibungen hinsichtlich einer Fähigkeit vornehmen, selbst wenn sich das Kind we-

niger fähig einstuft. Es zeigten sich weiters positive Korrelationen bei Erfolg zwischen 

der Motivation der SchülerInnen und der Fähigkeitseinschätzung der Eltern. Demge-

genüber stehen die Selbsteinschätzungen der SchülerInnen für Anstrengung mit den 

Ursachenzuschreibungen seitens der Eltern in keinem Zusammenhang, sowohl bei 

Erfolg als auch Misserfolg. 

Ebenso wurde der Zusammenhang der angegebenen Schulnoten in Deutsch 

und Mathematik mit den jeweiligen Scores der Fähigkeitsseinschätzungen der Eltern 

mittels Produkt-Moment-Korrelation untersucht. Die elterlichen Bewertungen für 

Deutsch und Mathematik setzten sich jeweils aus drei Einzelitems zusammen; die 

interne Konsistenz für Deutsch war mit α = .94 ebenso für Mathematik mit α = .94 

sehr hoch.  

Demnach war zu erwarten, dass gute Schulnoten mit positiven Fähig-

keitseinschätzungen und vice versa korrelieren. Für Deutsch konnte mit  

r(435) = -.57 (p < .001, einseitig) ebenso wie in Mathematik mit r(443) = -.60 

(p < .001, einseitig) ein signifikanter, deutlicher Zusammenhang zwischen Noten und 

Fähigkeitseinschätzungen der Eltern beobachtet werden.  

Die Ergebnisse zeigen, dass Eltern bei besseren Noten höhere Fähigkeitsein-

schätzungen abgeben. Anzumerken ist, dass das negative Vorzeichen der Korrelati-

onskoeffizienten mit der Polung der Notenskala zu erklären ist.  

 

7.5.6 H6 Ursachenzuschreibung und Selbsteinschätzung der Leistungsfähig-
keit der SchülerInnen im Zusammenhang mit den aktuellen schulischen 
Leistungen  

Die Hypothesenprüfung für den Zusammenhang der drei Aspekte der selbstein-

geschätzten Leistungsfähigkeit mit den Schulleistungen (Noten) erfolgte getrennt 

nach Deutsch, Englisch und Mathematik. Hierzu wurden die drei ermittelten Faktor-

scores und die aktuellen Leistungsbeurteilungen in den drei Gegenständen heran-

gezogen, wobei die im Rahmen der Erhebungen eingerichteten Verzweigungen zu 

berücksichtigen waren. Anzumerken ist, dass die Korrelationskoeffizienten unter Be-

rücksichtigung der Polung von Schulnoten und der ermittelten Faktorscores zu inter-

pretieren sind. Tabelle 15 zeigt die Korrelationen zwischen den Schulleistungen und 

den Aspekten der Leistungsfähigkeitseinschätzung. 
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Tabelle 15: Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation für die Zusammenhänge der 
Schulleistungen mit den Dimensionen der Selbsteinschätzung von Leistungs-
fähigkeit der Schülerinnen und Schüler (n=440, einseitig) 

Schulleistung Note 

Ursachenzuschreibung und Selbsteinschätzung 
der Leistungsfähigkeit  

geringe Fähigkeitsein-
schätzung 

Anstrengung u. Leis-
tungsverbesserung 

Eigenantrieb u. 
Motivation 

Deutsch (n = 134) .53** -.05 -.14 
Englisch (n = 144) .57** -.15* -.25** 
Mathematik (n = 162) .58** -.04 -.30** 

**p ≤ .01, *p ≤ .05 (einseitig) 
 
 
Die Ergebnisse zeigen, dass schlechte Schulnoten mit geringen Fähigkeitsein-

schätzungen gegenstandsunabhängig deutlich und signifikant zusammenhängen 

(.53 bis .58), während die positive Leistungseinschätzung mit den Schulleistungen 

nicht oder nur schwach (-.15 bis -.05) einhergehen. Zudem stehen schlechtere 

Schulnoten mit einem geringeren Eigenantrieb bzw. einer niedrigeren Motivation in 

einem schwachen bis knapp mäßigen Zusammenhang (-.14 bis -.30).  

Aus der Hypothese H6 kann der vermutete Zusammenhang zwischen geringe-

rer Fähigkeitseinschätzung und schlechteren Schulnoten bzw. vice versa in allen drei 

Fächern als Beleg für eine bereits deutliche internale Attribution angenommen wer-

den, während für Anstrengung und Leistungsverbesserung die Hypothese H6 zu-

rückzuweisen ist. Ebenso können bei Eigenantrieb und Motivation die beobachteten 

Zusammenhänge mit der Schulleistung nicht als Beleg für die Übernahme der Hypo-

these angesehen werden. 

 

7.5.7 H7 Migrationshintergrund und Schulleistung 
Die Prüfung der Unterschiedlichkeit der Schulleistungbeurteilung bezüglich des Mig-

rationshintergrundes erfolgte mittels Welch-t-Testung (siehe Tabelle 16). Die Vari-

anzhomogenität war für das Schulfach Deutsch aufgrund des signifikanten Ergebnis-

ses des Levene-Tests nicht anzunehmen (p = .032). Die Hypothese H7 wurde einsei-

tig, gerichtet geprüft, wobei angenommen wurde, dass SchülerInnen mit Migrations-

hintergrund schlechtere Leistungsbeurteilungen aufweisen. 
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Tabelle 16: Kennwerte der Leistungsbeurteilung (Durchschnittsnote) in Abhängigkeit der 
beiden Stufen des Migrationhintergrundes  

 Unterrichtsgegenstand 
Migrationshintergrund  Deutsch Englisch Mathematik 

kein 
n = 185 183 185 

2.68 (1.03) 2.84 (1.03) 2.60 (1.01) 

ein / beide Elternteile im Ausland geb. n = 257 257 262 
3.00 (0.99) 2.70 (1.06) 2.70 (1.09) 

 Welch’s t (df) -3.267 (387.25) 1.403 (398.50) -0.981 (413.77) 
 p (einseitig) .001** .081 .189 
 **p ≤ .01    
 

Die durchschnittliche Leistung in Deutsch anhand der Schulnoten fiel bei Schüler-

Innen ohne Migrationshintergrund signifikant besser (p = .001) aus; die entsprech-

ende Effektstärke d = -0.32, 95% KI [-0.12; -0.51] weist auf eine kleine Differenz hin. 

Für Englisch und Mathematik waren keine signifikanten Beurteilungsunterschiede 

festzustellen.  

Die Hypothese H7, dass SchülerInnen mit Migrationshintergrund schlechtere 

schulische Leistungen als SchülerInnen ohne Migrationshintergrund aufweisen, 

konnte für das Schulfach Deutsch übernommen werden, während für Englisch und 

Mathematik die Hypothese H7 zurückzuweisen war. 

Zur differenzierten Darstellung der Deutsch-Schulnoten bezüglich des Migra-

tionshintergrundes (MHG) zeigt die Tabelle 17 die Verteilung der Leistungsbeur-

teilungen. Die Prüfgröße mit χ2(4) = 11.196, p = .024 gibt einen Hinweis auf einen 

signifikanten Verteilungsunterschied der Notengebung; unter Berücksichtigung der 

standardisierten Residuen >⏐1.96⏐ konnte für SchülerInnen ohne Migrationshinter-

grund häufiger die Note „Sehr gut“ (15,1%) festgestellt werden. 
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Tabelle 17: Häufigkeiten (mit Erwartungswert und standardisiertem Residuum) sowie An-
teilswerte  

MHG 
Deutsch-Note im letzten Zeugnis 

Gesamt 
1 2 3 4 5 

kein 
n 28 (19.7; 2.6)  50 (45.2; 1.1) 65 (67.8; -0.6) 38 (45.6; -1,7) 4 (6.7; -1.4) 185 

%  15,1% 27,0% 35,1% 20,5% 2,2% 100,0% 

ja 
n 19 (27.3; -2.6) 58 (62.8; -1.1) 97 (94.2; 0.6) 71 (63.4; 1.7) 12 (9.3; 1.4) 257 

%  7,4% 22,6% 37,7% 27,6% 4,7% 100,0% 

Gesamt 
n 47 108 162 109 16 442 

%  10,6% 24,4% 36,7% 24,7% 3,6% 100,0% 

 
 
7.5.8 H8 Geschlechtsstereotype bei SchülerInnen mit/ohne Migrationshinter-

grund 
Der Hypothese H8 folgend, war davon auszugehen, dass SchülerInnen mit Migra-

tionshintergrund (MHG) ausgeprägtere Geschlechtsstereotype aufweisen. Ein Migra-

tionshintergrund wurde angenommen, wenn ein oder beide Elternteile im Ausland 

geboren wurden. Die Tabelle 18 zeigt die ermittelten geschlechtsstereotypen Ein-

stellungen von SchülerInnen und Eltern in einer Gegenüberstellung bezüglich eines 

Migrationshintergrundes mit den Ergebnissen der Signifikanzprüfungen, berechnet 

mittels Welch t-Test. Anzumerken ist, dass der Migrationshintergrund der Eltern-

generation als maßgeblich für die Einteilung der SchülerInnen herangezogen wurde. 
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Tabelle 18: Kennwerte zu den Aspekten der Geschlechtsstereotype (0-100) der Schüle-
rInnen und ihren Eltern 

Geschlechtsstereotyp 

Migrationshintergrund   

kein MHG   

n M SD n M SD t (df) p (1-s.) 

 SchülerInnen         

Gleichstellung  192 77.97 18.50 272 74.04 18.99 2.227 (417.89) .013 

Diskriminierung  192 33.50 21.58 272 36.83 22.36 -1.615 (420.18) .054 

Unveränderbarkeit  192 61.63 24.99 272 63.11 23.88 -0.638 (399.50) .262 

Eltern         

Gleichstellung  190 47.50 21.10 265 59.64 20.26 -6.152 (397.20) <.001 

Diskriminierung  189 44.65 15.26 266 51.12 19.38 -3.982 (448.18) <.001 

Unveränderbarkeit  189 49.59 18.05 268 63.12 19.61 -7.612 (424.30) <.001 
**p ≤ .01, *p ≤ .05 (einseitig) 

 

Für die empfundene Gleichstellung der Frau in der Gesellschaft konnte mit p = .013 

(d = 0.21; 95 % KI [0.02; 0.40]) ein signifikanter, kleiner Unterschied für eine höhere 

Ausprägung bei SchülerInnen ohne Migrationshintergrund festgestellt werden. Zur 

Diskriminierung der Frau und zur Unveränderbarkeit von geschlechterkonformen Ei-

genschaften im schulischen Leistungskontext waren keine signifikanten Unterschiede 

zu beobachten.  

Demnach war die Hypothese H8, dass SchülerInnen mit Migrationshintergrund 

höher ausgeprägte Geschlechtsstereotype aufweisen, abzulehnen.  

 

7.5.9 H9 Geschlechtsstereotype von Eltern mit und ohne Migrationshinter-
grund  

Gemäß Hypothese H9 wurde angenommen, dass von Eltern mit Migrationshinter-

grund ausgeprägtere Geschlechtsstereotype vertreten werden. Die oben angeführte 

Tabelle 18 zeigt die ermittelten geschlechtsstereotypen Einstellungen der Eltern in 

einer Gegenüberstellung bezüglich eines Migrationshintergrundes mit den Ergeb-

nissen der Signifikanzprüfungen. Die Ergebnisse zeigen für alle drei Aspekte der Ge-

schlechtsstereotype jeweils signifikante Unterschiede (p < .001) für eine höhere Aus-

prägung bei Eltern mit einem Migrationshintergrund.  
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Im Speziellen war für die erreichte Gleichstellung der Frau in der österreich-

ischen Gesellschaft mit d = 0.58 (95 % KI [0.39; 0.78]) ein mittelhoher Unterschied zu 

beobachten, ebenso zeigte sich für die Diskriminierung von Mädchen gegenüber 

Jungen mit d = 0.38 (95 % KI [0.19; 0.57]) ein kleiner Unterschied. Zudem wurde mit 

d = 0.72 (95 % KI [0.53; 0.92]) ein mittelgroßer Unterschied für die Sichtweise der 

Unveränderbarkeit von geschlechterkonformen Eigenschaften im schulischen Leist-

ungskontext bei Eltern mit Migrationshintergrund gegenüber jenen ohne belegt.  

Demnach konnte die Hypothese H9 übernommen werden. 

 

7.6 Modellprüfung 
Zur Untersuchung des Beitrags von studienrelevanten Prädiktoren zur Vorhersage 

von Schulleistungen wurde eine multiple lineare Regressionsanalyse herangezogen. 

Als Kriterium wurde die Leistungsbeurteilung in jenem von den der Fächern 

(Deutsch, Englisch, Mathematik) herangezogen, das die SchülerInnen im Rahmen 

der Bearbeitung randomisiert als „Verzweigung“ zugewiesen erhielten. Zu beachten 

ist, dass die Noten als intervallskaliert aufgefasst wurden. Es konnten jene 440 El-

tern-Kind-Dyaden untersucht werden, deren Messwerte sowohl in den SchülerInnen- 

als auch in den Elternfragebögen vollständig protokolliert waren. Die Tabelle 19 zeigt 

die in der Modellprüfung enthaltenen Fälle bezüglich der Leistungsbeurteilung und 

Verzweigung. 

Tabelle 19: Häufigkeiten und Anteilswerte (Zeilen- sowie Spaltenprozente für Gesamt) der 
Schulnoten anhand der Verzweigungen im Rahmen der Modellprüfung 
(n=440) 

Verzweigung 
Leistungsbeurteilung (Note) 

Gesamt 1 2 3 4 5 

Deutsch 14 (10,4%) 35 (26,1%) 47 (35,1%) 32 (23,9%) 6 (4,5%) 134 (100%; 30,5 %) 
Englisch 21 (14,6%) 33 (22,9%) 55 (38,2%) 33 (22,9%) 2 (1,4%) 144 (100%; 32,7 %) 
Mathematik 26 (16,0%) 49 (30,2%) 48 (29,6%) 33 (20,4%) 6 (3,7%) 162 (100%; 36,8 %) 
Gesamt 61 (13,9%) 117 (26,6%) 150 (34,1%) 98 (22,3%) 14 (3,2%) 440 (100%; 100 %) 

 
Die entsprechende Prüfgröße wies mit χ2(8) = 7.738, p = .459 auf einen nicht signifi-

kanten Verteilungsunterschied der Notengebung bezüglich der Verzweigungen der 

im Rahmen der Modellprüfung berücksichtigten SchülerInnen hin. 

Die Verfahrensvoraussetzungen zur Berechnung der Regressionsanalyse sind 

lineare Zusammenhänge zwischen den Regressoren (UVs) und der abhängigen Kri-
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teriumsvariablen (AV). Ebenso waren unauffällige Toleranzwerte mit ≥.54 zu be-

obachten, die auf keine Multikollinearität der Prädiktoren hinweisen. Die Durbin-

Watson-Statistik zeigte mit 1.998 keine Autokorrelation der standardisierten Resi-

duen. Ebenso konnte die Normalverteilung der standardisierten Residuen, geprüft 

mittels Kolmogorov-Smirnov-Test (p ≥ .200; standardisierte Schiefe z = 0.051 / 0.116 

= 0.440 < zkrit 1.96), angenommen werden. 

Zu prüfen war, ob und inwieweit die Leistungsbeurteilung einerseits durch so-

ziodemographische Variablen, wie das Geschlecht, das Alter und der Migrations-

hintergrund und andererseits durch das Wissen zur Gleichberechtigung der Frau 

(Gleichstellung, Diskriminierung, Unveränderbarkeit) durch die Eltern und ihrer Kin-

der vorhergesagt werden kann. Außerdem wurden die Fähigkeitseinschätzungen im 

Sinne von Ursachenzuschreibungen (geringe Fähigkeit, Anstrengung/positive Leis-

tungseinschätzung, Motivation/Eigenantrieb) der SchülerInnen als Prädiktoren her-

angezogen.  

Im Rahmen der schrittweisen Rückwärtsmethode wurden die unabhängigen 

Variablen ohne signifikanten Erklärungswert nacheinander ausgeschlossen. Dem-

nach endet der Verlauf der Modellschritte, sobald keine weiteren Variablen, welche 

die Ausschlusskriterien erfüllen, zur Verfügung stehen (Bühl, 2016).  

Die globale Modellzusammenfassung ergab mit F(5, 424) = 55.423, p <.001 

ein signifikantes Ergebnis, wodurch für 5 der 13 eingesetzten Prädiktoren ein signifi-

kanter Erklärungswert angenommen werden konnte. Der erklärte Varianzanteil R2 

erreichte 39,5 % (R2
adj. = 38,8 %). Die Tabelle 20 zeigt die Ergebnisse der Modell-

prüfung für das Kriterium Leistungsbeurteilung.  

  



Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibung schulischer Leistungen 92 
 

 

Tabelle 20: Koeffizienten der Prädiktoren im Modell mit Signifikanzbeurteilung  

Prädiktor 

Nicht stand. 

Koeffizienten 

Stand

Koeff. 

t p 

95,0% KI für B 

B SE β UG OG 

(Konstante) 2.315 .139  16.710 <.001 2.043 2.588 

Geschlecht Schüler .204 .080 .097 2.548 .011 .047 .361 

Migrationshintergrund  .236 .082 .111 2.866 .004 .074 .398 

Geringe Fähigk.einschätzung .591 .040 .565 14.947 <.001 .513 .668 

Pos. Leistungseinschätzung -.102 .040 -.097 -2.560 .011 -.181 -.024 

Motivation/Eigenantrieb -.264 .041 -.251 -6.503 <.001 -.343 -.184 

Ausgeschlossene Variablen 

Diskriminierung (K)   .027 .692 .489   

Alter (K)   -.005 -.136 .892   

Unveränderbarkeit (K)   .024 .621 .535   

Unveränderbarkeit (E)   .021 .519 .604   

Diskriminierung (E)   .040 1.045 .297   

Gleichstellung (K)   -.038 -.975 .330   

Wissen um Gleichstellung (K)   -.057 -1.481 .139   

Gleichstellung (E)   .065 1.624 .105   

E: Eltern, K: Kinder 

Das Ergebnis zeigt, dass von den soziodemografischen Variablen das Geschlecht (β 

= .097) sowie der Migrationshintergrund (β = .111) und von den Ursachenzu-

schreibungen die geringe Fähigkeitseinschätzung (β = .565), die positive Leistungs-

einschätzung (β = -.097) sowie motivationale Aspekte (β = -.251) als signifikante 

Prädiktoren (p < .05) verblieben. Demnach sind negative Selbstzuschreibungen als 

internale Muster für schlechte Zensuren als auffälligste Prädiktorvariable zu bezeich-

nen, gefolgt von einem vorliegenden Migrationshintergrund und dem männlichen Ge-

schlecht. Demgegenüber konnten Eigenantrieb und positive Leistungseinschätzung 

anhand ihrer β-Gewichte als förderlich für gute Noten festgestellt werden.  

Die übrigen Prädiktoren waren zur Vorhersage der Leistungsbeurteilung auf-

grund des nicht signifikanten Erklärungswerts auszuschließen. Insbesondere erbrin-

gen Genderaspekte, wie die Einstellung zur Rolle der Frau in der Gesellschaft und 

das Wissen um Gleichberechtigung, sowohl bei den Eltern als auch bei den Schüle-
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rInnen, eine wenig maßgebliche Bedeutung für die Vorhersagbarkeit von  

Schulleistungen.   
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III Diskussion 

8 Interpretation der Ergebnisse 
Die vorliegende Studie untersucht den Einfluss von Geschlechtsstereotypen von 

SchülerInnen und jenen ihrer Eltern auf die Ursachenzuschreibungen für schulische 

Leistungen. Dafür wurde der Zusammenhang zwischen den Schulnoten, den Ursa-

chenzuschreibungen und den Geschlechtsstereotypen der SchülerInnen, dem Ge-

schlecht und dem Migrationshintergrund betrachtet. Zudem wurde der Einfluss der 

Eltern auf die Ursachenzuschreibungen und die Geschlechtsstereotype ihrer Kinder 

untersucht, insbesondere ob es dabei einen Zusammenhang mit dem Migrations-

hintergrund gäbe. An dieser Untersuchung haben N=464 SchülerInnen an Neuen 

und Kooperativen Mittelschulen in Wien und Niederösterreich und ihre Eltern teilge-

nommen. Dabei waren als Einschlusskriterium von beiden Seiten gültig beantwortete 

Fragebogen-Protokolle erforderlich, d.h. gematchte Paare in Form von Dyaden.  

Um die potenzielle Einflussgrößen auf die Schulleistung zu untersuchen, wur-

den im Rahmen dieser Arbeit vier Hypothesenblöcke (H1-H2 Geschlechtsstereotype, 

H3-H4 Geschlechtsstereotype im Zusammenhang mit Ursachenzuschreibungen, H5-

H6 Attributionen sowie H7-H9 Migrationshintergrund). Die folgende Abbildung 6 stellt 

die festgestellten signifikanten Zusammenhänge zwischen den untersuchten Variab-

len, die als Prädikatoren für die schulische Leistung herangezogen werden können 

dar. 
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Abbildung 6: Übersicht der festgestellten signifikanten Zusammenhänge mit schwacher, 
mittlerer oder großer Effektstärke. 
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Schulische Leistungen 
Bei der Betrachtung der schulischen Leistung zeigte sich, dass Mädchen gegenüber 

Jungen in den sprachlichen Fächern Deutsch (d = 0.38) und Englisch (d = 0.30) et-

was besser abschnitten, während in Mathematik (d = 0.19) kein signifikanter Leis-

tungsunterschied zwischen den Geschlechtern festzustellen war. SchülerInnen mit 

Migrationshintergrund schnitten im Fach Deutsch etwas schlechter ab (d = 0,32), 

wobei in den Fächern Englisch und Mathematik kein signifikanter Leistungsunter-

schied festgestellt werden konnte. Detailbetrachtungen zeigten, dass insbesondere 

Jungen mit Migrationshintergrund in den erreichten schulischen Leistungen schlech-

ter abgeschnitten haben. Es konnte daher nicht bestätigt werden, dass Mädchen im 

Fach Mathematik schlechtere Leistungen erbringen würden als Jungen.  

Während die vorliegende Arbeit die schulischen Leistungen auf Notenbasis 

vergleicht, haben andere Forschungsstudien objektive Leistungstests als Ver-

gleichsmaßstab herangezogen: Dort konnte für Jungen ein Leistungsvorsprung, für 

Mädchen ein Vorsprung in den sprachlichen Fächern beobachtet werden (Bos et al., 

2004; Lehmann et al., 2002; Kasten, 2006; Kessels, 2002; Ziegler & Schober, 1997; 

Zimmer et al., 2004). Bei internationalen Leistungsvergleichen war für die Jungen 

hingegen durchschnittlich ein nur unwesentlicher Leistungsvorteil in Mathematik zu 

registrieren (Frey et al., 2007; Prenzel et al., 2007).  

Geschlechtsstereotype (Hypothesenblock H1-H2) 
Bei den untersuchten Subskalen der Geschlechtsstereotype wurde die Gleichstellung 

der Frau von den Eltern und ihren Kindern weitgehend unabhängig voneinander ein-

geschätzt. Bei der Diskriminierung (r = .10) und der Unveränderbarkeit (r = .11) zeig-

te sich jeweils nur ein schwach positiver Zusammenhang. Die beobachteten Korre-

lationen weisen darauf hin, dass die geschlechtsstereotypen Gemeinsamkeiten der 

beiden Generationen kein bedeutendes Ausmaß erreichen. Der Einfluss der Eltern 

auf die Geschlechtstereotype ihrer Kinder scheint daher eher klein. 

Zwischen ausgeprägteren Geschlechtsstereotypen und der schulischen Leis-

tung konnte nur bei Mädchen für die Fächer Deutsch (r = -.17) und Englisch (r = -.25) 

ein Zusammenhang festgestellt werden: Hier gingen bessere Leistungsbeurteilungen 

mit einer höheren Einstellung, dass die Rolle der Frau als egalitär betrachtet wird, 

einher. Für Diskriminierung (.15 bis .25) und Unveränderbarkeit (.14 bis .22) konnte 

bei Mädchen in den drei Unterrichtsgegenständen ein wenngleich schwacher Zu-
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sammenhang bestätigt werden: Je höher die Ausprägungen in den Skalen, desto 

schlechter die Leistungsbeurteilungen.  

Bei Jungen erwiesen sich die Schulnoten demgegenüber als weitgehend unab-

hängig von den geschlechtsstereotypen Einstellungen. Der Einfluss der Geschlechts-

stereotype auf die Schulnoten der SchülerInnen ist  – wenn überhaupt – nur klein. Je 

größer bei Mädchen die Überzeugung besteht, dass sie gleiche Chancen wie die 

Jungen haben, desto besser sind ihre Noten. 

Geschlechtsstereotype im Zusammenhang mit den Ursachenzuschreibungen 
(Hypothesenblock H3-H4) 
Zwischen den geschlechtsstereotypen Einstellungen und den Ursachenzuschrei-

bungen der SchülerInnen konnten schwach positive Zusammenhänge festgestellt 

werden (Diskriminierung und geringe Fähigkeitseinschätzung r = .19 sowie für 

Gleichstellung und Anstrengung r = .22) hin. Zudem konnte auch ein schwach positi-

ver Zusammenhang zwischen der Einstellung, dass die Frau in der Gesellschaft be-

nachteiligt sei (Diskriminierung) und dem Eigenantrieb/Motivation (r = .15) beobach-

tet werden. Der Einfluss der Geschlechtstereotype der SchülerInnen auf die Ursa-

chenzuschreibungen ist ebenfalls nur gering. 

Die Eltern wiesen bei der Beurteilung der schulischen Leistung als Misserfolg, 

sowohl in Mathematik als auch in Deutsch, einen schwach positiven Zusammenhang 

(.15 bis .23) zwischen geschlechtsstereotypen Einstellungen (Gleichstellung, Diskri-

minierung, Unveränderbarkeit) und negativen Ursachenzuschreibungen aufgrund 

mangelnder Fähigkeit auf. Es konnte somit nur ein kleiner Einfluss der Geschlechts-

stereotype auf Ursachenzuschreibungen der Eltern beobachtet werden. 

In der REFLECT-Studie konnte gezeigt werden, dass SchülerInnen und ihre El-

tern geschlechtsbezogenen Unterschiede bei schulischen Leistungen häufig als un-

veränderlich wahrnehmen würden. Auf Elternseite fiel  dort diese Annahme jedoch 

schwächer als bei den SchülerInnen selbst aus. Zudem waren zwischen Müttern und 

Vätern signifikante, wenngleich geringfügige Unterschiede zu beobachten. Ge-

schlechtspezifische Leistungsunterschiede sehen vor allem Väter von Jungen als 

unveränderlich an (Finsterwald et al., 2012). 

Ursachenzuschreibungen (Hypothesenblock H5-H6) 
Zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den Ursachenzuschreibungen der 

Eltern und den Fähigkeitszuschreibungen der SchülerInnen für schulische Leistun-
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gen in Deutsch und Mathematik wurden die Ursachenzuschreibungen der Eltern bei 

Erfolg durch Anstrengung, bei Misserfolg durch mangelnde Anstrengung, bei Erfolg 

durch Fähigkeit, bei Misserfolg durch mangelnde Fähigkeit mit den drei Scores zur 

Selbsteinschätzung der SchülerInnen (Schwierigkeiten bzw. Unvermögen bezüglich 

schulischer Leistung; Anstrengung, Leistungssteigerung bzw. -bereitschaft, Optimis-

mus; Leistungsmotivation/Eigenantrieb) korreliert. Dabei zeigte sich, dass nur Fähig-

keitszuschreibungen der Eltern mit den Selbsteinschätzungen der SchülerInnen kor-

relierten: Fähigkeitszuschreibungen bei Erfolg seitens der Eltern gehen mit geringen 

Fähigkeitseinschätzungen der SchülerInnen in beiden Fächern negativ einher 

(Deutsch: r  = -.26; Mathematik: r = -.37). Für die Selbsteinschätzungen der Schüle-

rInnen für Anstrengung und den elterlichen Ursachenzuschreibungen konnte kein 

Zusammenhang – weder bei Erfolg noch bei Misserfolg – gefunden werden. Nur für 

die Fähigkeiten der SchülerInnen konnte ein mittlerer Einfluss beobachtet werden. 

Für Deutsch und Mathematik konnte ein deutlicher Zusammenhang zwischen 

Noten und Fähigkeitseinschätzungen der Eltern aufgedeckt werden (Deutsch:  

r = -.57; Mathematik: r = -.60). Diese Zusammenhänge verdeutlichen, dass Eltern bei 

besseren Noten auch höhere Fähigkeitseinschätzungen abgeben.  

Bei der Untersuchung der Ursachenzuschreibung bzw. Selbsteinschätzung der 

Leistungsfähigkeit der SchülerInnen mit den aktuellen schulischen Leistungen konnte 

belegt werden, dass zwischen schlechten Schulnoten und geringen Fähig-

keitseinschätzungen und vice versa in allen drei Gegenständen ein moderater bis 

stärkerer Zusammenhang besteht (r = .53 bis .58). Dies kann als Beleg für einen 

deutlich internalen Attributionstil gesehen werden. Die internale negative Selbst-

zuschreibung bei schlechten Noten zeigte sich auch in der nachfolgend be-

schriebenen Modellprüfung als auffälligste Prädiktorvariable. Positive Leistungsein-

schätzungen gingen dagegen mit den Schulleistungen nicht oder nur schwach ein-

her. Ebenso konnte zwischen schlechteren Schulnoten und einer niedrigeren Motiva-

tion ein nur schwach bis knapp mäßiger Zusammenhang aufgezeigt werden (r = -.14 

bis -.30).  

Mit Anstrengung und Leistungsverbesserung sowie Eigenantrieb/Motivation 

konnte kein Zusammenhang festgestellt werden. Ausschließlich zwischen der Moti-

vation der SchülerInnen und der Fähigkeitseinschätzung der Eltern bei schulischem 

Erfolg konnte eine positive Korrelation aufgezeigt werden (Deutsch: r =.19; Mathe-

matik: r = .39). 
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Andere Untersuchungen in der Attributionsforschung haben hingegen klar auf-

gezeigt, dass sich elterliche Erwartungen und Einstellungen auf die schulische Leis-

tung der SchülerInnen auswirken können. Zudem konnte dort belegt werden, dass 

SchülerInnen mit Migrationshintergrund in ihrem schulischen Umfeld häufig benach-

teiligt sind bzw. Einschränkungen erfahren (Lynch & Feeley, 2009; Schofield & Ale-

xander, 2009). Durch zahlreiche Studien konnte zudem ein Zusammenhang zwi-

schen schulischen Leistungen in Deutsch sowie Mathematik und den fachspezifi-

schen Selbstkonzepten festgestellt werden. Zudem zeigten neuere Untersuchungen, 

dass SchülerInnen mit Migrationshintergrund – trotz nachweislich geringerer Schul-

leistungen – über kein zwangsläufig niedrigeres Selbstkonzept verfügen. In Mathe-

matik fällt dieses – im Vergleich zu SchülerInnen mit der Erstsprache Deutsch – bei 

gleichen Leistungen oft sogar höher aus (Shajek et al., 2006).  

Dabei wäre es interessant, hierfür zugrundeliegende Mechanismen zu hinter-

fragen, d.h. ob sich diese auf Geschlechtsstereotype, Attributionsstile sowie verglei-

chende Prozesse bei den Jugendlichen zurückführen lassen. Auch elterliche Fähig-

keitseinschätzungen zu den Leistungen ihres Kindes könnten hierbei eine Rolle  

spielen. 

Migrationshintergrund (Hypothesenblock H7-H9) 
In vorliegender Arbeit konnte bestätigt werden, dass Eltern mit Migrationshintergrund 

über ausgeprägtere Geschlechtsstereotype verfügen (d = .38 bis d = .72). Für Schü-

lerInnen mit Migrationshintergrund konnte im Gegensatz dazu keine ausgeprägteren 

Geschlechtsstereotype im Vergleich zu ihren MitschülerInnen ohne Migrationshinter-

grund belegt werden. Nur bei der Gleichstellung der Frau ließ sich ein kleiner Effekt 

(d = .22) beobachten. 

Schlechtere Noten ließen sich bei SchülerInnen mit Migrationshintergrund nur 

für das Fach Deutsch mit einem kleinen Effekt (d = - 0.32), nicht aber für die Fächer 

Mathematik und Englisch belegen. Die in zahlreichen Studien bei Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund festgestellten geringeren Leistungen sowohl in Deutsch als 

auch in Mathematik (Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012; Nationaler Bildungs-

bericht 2018) konnten daher in dieser Arbeit nicht bestätigt werden.  

Jedenfalls bleibt kritisch zu hinterfragen, ob auf der einen Seite ein bestehender 

Migrationshintergrund tatsächlich einen bedeutsamen Faktor darstellt, um Schul-

leistung zu erklären. Zudem könnte die Definition des Migrtionshintergunds nach Sta-

tistik Austria (2019), die in dieser Arbeit verwendet wurde, für eine schlüssige Erklä-
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rung viel zu undifferenziert sein. Die gefundenen Zusammenhänge in dieser Arbeit 

lassen sich vermutlich eher auf geringe Kenntnisse der Unterrichtssprache in der 

Familie, ein bildungsfernes Elternhaus, den sozioökonomischen Status, auf unter-

schiedliche kulturelle oder religiöse Werte und Verhaltensweisen oder wie viel Zeit 

seit der Migration nach Österreich vergangen ist, zurückführen, als auf den Umstand, 

dass mindestens ein Elternteil der SchülerInnen im Ausland geboren wurde.  

Modellprüfung 
Mit der Modellprüfung wurde der Stellenwert der Einflussgrößen zur Vorhersage von 

Schulleistung untersucht. Als signifikante Prädiktoren wurden von den sozio-

demografischen Variablen das Geschlecht (β = .097) sowie der Migrationshinter-

grund (β = .111), von den Ursachenzuschreibungen die geringe Fähigkeitseinschät-

zung (β = .565), die positive Leistungseinschätzung (β = -.097) sowie motivationale 

Aspekte (β = -.251) identifiziert. Internale negative Selbstzuschreibungen zeigten 

sich bei schlechten Zensuren als auffälligste Prädiktorvariable, ebenso wie der Mig-

rationshintergrund und das männliche Geschlecht. Für gute Noten zeigten sich der 

Eigenantrieb und eine positive Leistungseinschätzung als maßgeblich.  

Alle anderen Prädiktoren waren aufgrund ihrer schwachen Gewichtung zur 

Vorhersage der Leistungsbeurteilung auszuschließen. Geschlechtsstereotype sei-

tens der Eltern und ihrer Kindern, wie die Einstellung zur Rolle der Frau in der Ge-

sellschaft und das Wissen um Gleichberechtigung für die schulische Leistungsprog-

nose spielten eine unwesentliche Rolle.  

Die Untersuchungsergebnisse anhand der multivariaten Modellprüfung konnten 

somit deutlich aufzeigen, dass Ursachenzuschreibungen (geringe Fähigkeitsein-

schätzung, positive Leistungseinschätzung, motivationale Aspekte) als schwache bis 

mäßige Einflussgrößen auf die Schulleistung und somit als relevante Prädiktoren 

anzusehen sind. Ebenso konnte korrelativ gezeigt werden, dass bei schulischem Er-

folg die Fähigkeitseinschätzungen der Eltern in einem positiven Zusammenhang mit 

der Motivation der SchülerInnen stehen. Das für die Kinder sichtbare Vertrauen der 

Eltern in ihre Fähigkeiten, die Herausforderungen in der Schule bewältigen zu kön-

nen, fördert somit die Wahrscheinlichkeit guter schulischer Leistungen. 
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Schlussfolgerung 
In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass im Rahmen der untersuchten ab-

hängigen Variablen die schulischen Leistungen der Kinder überwiegend von ihren 

eigenen Ursachenzuschreibungen abhängen, insbesondere, was ihre eigenen Fä-

higkeiten betrifft. Diese Selbsteinschätzung der Kinder deckte sich dabei mit den Fä-

higkeitseinschätzungen ihrer Eltern. Es könnte daher angenommen werden, dass die 

schulische Leistung umso besser sein wird, je größer das Vertrauen der Eltern (oder 

anderer wichtiger Bezugspersonen) in die Fähigkeiten der Kinder ist. Dagegen ste-

hen die Selbsteinschätzungen der SchülerInnen für Anstrengung mit den elterlichen 

Ursachenzuschreibungen – weder bei Erfolg noch Misserfolg – in keinem Zusam-

menhang. Eltern gehen eher als die SchülerInnen davon aus, dass die Schulnote ein 

Ergebnis der Anstrengung der Kinder wäre. Hier kann es sowohl im Elternhaus als 

auch in der Unterrichtspraxis erforderlich sein, den unmittelbaren Zusammenhang 

zwischen der Anstrengung und dem Lernen und Üben mit dem schulischen Erfolg für 

die SchülerInnen erlebbar zu machen. 

Mädchen schnitten in dieser Untersuchung in allen Fächern besser als Jungen 

ab. Insbesondere für Jungen mit Migrationshintergrund konnte beobachtet werden, 

dass diese in allen Fächern schlechter abschnitten. Das könnte auf ein mangelndes 

Selbstkonzept und Verunsicherung aufgrund der Infragestellung der eigenen Männ-

lichkeit, des Migrationshintergrunds und fehlenden vertrauensvollen Bezugspersonen 

hindeuten, was auf einen erhöhten psychologischen Betreuungsbedarf dieser Grup-

pe hinweisen könnte. 

Der Migrationshintergrund konnte für alle SchülerInnen nur für das Fach 

Deutsch als Erklärung von schlechten Schulnoten zugeordnet werden, was auf ge-

ringere Sprachkenntnisse und -praxis gegenüber Schülerinnen ohne Migrations-

hintergrund hindeutet. In Englisch und Mathematik konnte ein signifikanter Einfluss 

des Migrationshintergrunds nachgewiesen werden. 

Bei den Geschlechtsstereotypen der Kinder konnte nur ein unwesentlicher Zu-

sammenhang mit denen ihrer Eltern hergestellt werden. Eltern mit Migrations-

hintergrund wiesen zwar ausgeprägtere Geschlechtsstereotype gegenüber der Schü-

lerInnengeneration mit Migrationshintergrund auf, was jedoch kaum einen Einfluss 

auf die Geschlechtsstereotype ihrer Kinder zu haben scheint. Vermutlich haben sich 

die Geschlechtsstereotype der Kinder aufgrund des Einflusses anderer Peer-

Gruppen außerhalb des Elternhauses und durch den Einfluss der Umwelt und der 
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Medien, des Internets und der Sozialen Medien unabhängig von denen ihrer Eltern 

entwickelt. Auch zwischen Ursachenzuschreibungen und den Geschlechts-

stereotypen konnte nur ein schwacher positiver Zusammenhang festgestellt werden. 

Die einschlägige Forschungsliteratur konnte jedoch aufzeigen, dass Ge-

schlechtsstereotype bei der Etablierung von schulischen Geschlechterunterschieden 

eine wesentliche Rollle spielen. Sie beeinflussen sowohl die Erwartungshaltungen 

und das Verhalten bedeutsamer Bezugspersonen als auch jenes der SchülerInnen 

(Muntoni & Retelsdorf, 2020). Damit Mädchen und Jungen gleiche Chancen haben 

und ihr volles Potenzial ausschöpfen können, ist es bedeutsam, Kenntnisse zu ihrer 

Entstehung und ihren Folgen zu vermitteln, individuelle Geschlechtsstereotype be-

wusst zu machen bzw. zu reflektieren, um ihre nachteiligen Auswirkungen zu redu-

zieren. Die Schule ermöglicht hierbei als Sozialisationsinstanz, auf Stereotype im 

schulischen Kontext aufmerksam zu machen und ihnen entgegenzuwirken. Eine mo-

tivationsförderliche Gestaltung des Unterrichts kann dabei einen wesentlichen Bei-

trag leisten, Geschlechtsstereotype zu reduzieren (Kollmayer et al., 2019). 
Bereits die Ergebnisse der REFLECT-Studie zeigten für das österreichische 

Bildungssystem einen starken Bedarf auf, sich mit genderbezogenen Themen aus-

einanderzusetzen (Finsterwald et al., 2012). Die Beschäftigung mit Geschlechts-

stereotypen und ihren Auswirkungen stellt weiterhin ein relevantes Aufgabenfeld im 

schulischen Kontext dar. Auch die vorliegende Studie ist als Beitrag zur „Gendersen-

sibilität“ von SchülerInnen zu verstehen und verdeutlicht die Einflüsse der ge-

schlechtsstereotypen Einstellungen und Ursachenzuschreibungen auf die schulische 

Leistung. 

8.1 Limitationen 
Die gegenständliche Studie wurde in einem Querschnittdesign durchgeführt, womit 

der Status der SchülerInnen und ihrer Eltern, jedoch keine Veränderungen über die 

Zeit abgebildet wurden. Längsschnittliche angelegte Studien würden daher ziel-

führend sein, um auch über einen bestimmten Zeitraum hinweg Veränderungen mo-

tivationaler Aspekte und die Stabilität von Geschlechtsstereotypen untersuchen zu 

können. In diesem Zusammenhang werden auch ergänzende Elternbefragungen und 

Verhaltensbeobachtungen als sinnvoll erachtet (Röhr-Sendlmeier et al., 2012). Ver-

fahren in der Attributionsforschung werden dahingehend kritisiert, dass sie oft wenig 

reliabel sind und sich nicht für die Individualdiagnostik eignen. Fehlerquellen werden 



Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die Ursachenzuschreibung schulischer Leistungen 104 
 

vor allem im Antwortverhalten und im momentanen psychischen Befindens der Per-

son gesehen (Krampen, 1989). 

Die Attributionen von Erfolg und Misserfolg wurden einerseits nach dem Modell 

von Weiner abgefragt (intern stabil, intern variabel, extern stabil, extern variabel), 

andererseits beinhaltet die gegenständliche Arbeit Fragestellungen, die nur die Attri-

butionsmuster intern stabil (Fähigkeit) und intern variabel (Anstrengung) abbilden. 

Diese waren jedoch für den Kontext der vorliegenden Arbeit – vor allem in Bezug auf 

die Geschlechtsstereotype – besonders relevant. Somit wurde der Fokus auf diesen 

beiden Attributionsmuster gelegt. Die Ursachenzuschreibungen konnten in drei un-

abhängigen Faktorescores Leistungsversagen, Leistungsoptimismus und Motivation 

zusammengefasst werden, wobei Einstellungen zu externen Attributionsstilen, wie 

z.B. Schwierigkeitsgrad des Problems und Glück/Zufall, in dieser dreifaktoriellen Lö-

sung integriert wurden.  

Die Fähigkeits- und Leistungseinschätzungen sowie Ursachenzuschreibungen 

seitens der Eltern wurden im Erhebungsinstrument explizit für Deutsch und Mathe-

matik, jedoch nicht für das Unterrichtsfach Englisch, abgefragt. Demnach konnten in 

der Modellprüfung elterliche Einschätzungen in Englisch nicht als potenzieller Prä-

diktor herangezogen werden. Schulnoten als Leistungsbeurteilungen wurden – trotz 

unterschiedlicher Sichtweisen zum Skalenniveau – als intervallskaliert aufgefasst. 

Weiters bleibt zu hinterfragen, inwiefern einem bestehenden Migrationshinter-

grund eine Bedeutung zugesprochen werden kann: Zusammenhänge lassen sich 

eher auf geringe Sprachkenntnisse, Bildungsferne und unterschiedliche kulturelle 

oder religiöse Werte sowie Verhaltensweisen zurückführen. Da es keine einheitlichen 

Definitionen gibt, ist es eine Herausforderung, Personen mit Migrationshintergrund 

einzuordnen (Diefenbach, 2007). 

8.2 Ausblick 
Österreichische Schulen stellen ein vergleichsweise vielfältiges System dar. Trotz 

dieser Hetereogenität sollen Aspekte der sozialen Herkunft, des Migrationshinter-

grundes sowie des Geschlechts berücksichtigt werden. Zu hinterfragen bleibt weiter-

hin, auf welche Ursachen unterschiedliche Leistungsresultate der Mädchen und Jun-

gen – wie bereits PISA-Studien anregen – zurückzuführen sind. Neben herkömm-

lichen Querschnittsdesigns sind auch breit angelegte Längsschnittsstudien zu emp-

fehlen.  
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Im Bildungskontext spielt Chancengleichheit für Mädchen und Jungen – insbe-

sondere beim Erwerb von Kompetenzen und bei Bildungsabschlüssen – eine beson-

dere Rolle, unabhändig vom Geschlecht, vom Migrationshintergrund oder vom sozi-

oökonomischen Status. Um beiden Geschlechtern in der Schule gerecht zu werden 

und eine gendersensible Haltung aufzubauen, bedarf es einer besonderen Sensibili-

sierung, sowohl bei Lehrkräften und PädagogInnen, als auch bei Eltern und den 

SchülerInnen. Speziell entwickelte pädagogische Programme könnten eingesetzt 

werden, um auch Eltern in Gender-Themen miteinzubeziehen. Wie bisherige For-

schungsergebnisse aufzeigen konnten, empfiehlt es sich, schon in den ersten Jahren 

schulischer Bildung, geschlechtsbezogenen Selbstkonzepten der Kinder und Ju-

gendlichen sowie einer frühzeitigen Ausbildung von geschlechtsstereotypen Denk-

mustern entgegenzuwirken. Um ungünstige Entwicklungen vorzubeugen, ist es sinn-

voll, bereits frühzeitig Interventionen zu setzen. Reattributionstrainings können hier-

bei einen bedeutenden Beitrag leisten, bestehende negative Attributionsmuster auf-

zulösen. Ebenso kommt der Motivationsförderung in der Schule eine wesentliche 

Rolle zu: das Selbstvertrauen und das Selbstbewusstsein der SchülerInnen soll ge-

stärkt und individuelle Handlungsmöglichkeiten- und fähigkeiten gefestigt bzw. erwei-

tert werden.  
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VI Abkürzungsverzeichnis 

Akronym Beschreibung 
AV Abhängige Variable (Kriterium) 
B Regressionskoeffizient (unstandardisiert) 
β Regressionskoeffizient (standardisiert) 
BIST Bildungsstandards 
BHS Berufsbildende höhere Schule 
BMBF Bundesministerium für Bildung und Forschung 
BMBWF Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
BMS Berufsbildende mittlere Schule 
D E M Deutsch Englisch Mathematik 
EDL Ergänzende Differenzierende Leistungsbeschreibung 
EFB Eltern-Fragebogen 
DESI Deutsch Englisch Schülerleistungen International  
FA Faktorenanalyse 
FH Fachhochschule 
IGLU Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung 
IMST  Innovationen (in Mathematik, Science Technology Teaching) 
IQS Institut des Bundes für Qualitätssicherung im österr. Schulwesen 
KI Konfidenzintervall 
KMO Kaiser-Meyer-Olkin (Kriterium im Rahmen einer FA) 
KMS Kooperative Mittelschule 
LAU Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung 
M Mittelwert (Mean) 
Md Median 
MHG Migrationshintergrund 
MINT  Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik 
NMS Neue Mittelschule 
NÖ Niederösterreich 
OECD  Organisation for Economic Co-operation and Development 
OG Obergrenze 
PDCA  Plan-Do-Check-Act 
PIRLS Progress in International Reading Literacy Study 
PISA  Programme for International Student Assessment 
SD Standardabweichung (Standard Deviation) 
SE Standardmessfehler (Standard Error) 
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SFB SchülerInnen-Fragebogen 
TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study 
VAS Visuelle Analog-Skala 
UG Untergrenze 
UV Unabhängige Variable (Prädiktor, Regressor) 
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VII Anhang 

Standorte der teilnehmenden Bildungseinrichtungen  

Neue und Kooperative Mittelschulen in Wien und Niederösterreich:  

 Bildungseinrichtung Standort (PLZ, Adresse) Kontaktperson 

Wien NMS Glasergasse 1090, Glasergasse 8  Fr. Dir. Anna Maria 
Rapp 

 NMS Am Schöpfwerk 1120, Am Schöpfwerk 27 Fr. Dir. Christine Wein-
zettl 

 NMS Johann-Hoffmann-
Platz 

1120, Johann-Hoffmann-Pl.19 Hr. Dir. Karl Masek 

 NMS Herthergasse 1120, Herthergasse 28 Hr. Dir Herbert Nemetz 

 KMS Kinkplatz 1140, Kinkplatz 21/I Fr. Dir. Eva Postmann 

 NMS Roterdstraße 1160, Roterdstraße 1 Fr. Dir. Christine Zeiler 

 NMS Albertus Magnus 
Schule der Vereinigung 
von Ordensschulen Ös-
terreichs 

1180, Semperstraße 45 Hr. Dir. Mag. Bauer 

 NMS Pyrkergasse 1190, Pyrkergasse 14-16 Hr. Dir. Werner Zimmer 

 NMS Anton-Sattler-
Gasse 

1220, Anton-Sattler-Gasse 93 Fr. Dir. Katharina 
Reindl 

NÖ Jakob Thoma Schule-
Mödling 

2340, Jakob Thoma Straße 20 Fr. Dir. Elisabeth Leit-
ner 

 NMS Brunn/Maria En-
zersdorf - Brunn am Ge-
birge 

2345, Jubiläumsstraße 1-5 Fr. Dir. Silvia Weginger 

 NMS Guntramsdorf 2352, Sportplatzstraße 15 Fr. Dir. Christa Friedl 
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Verwendete Items aus dem REFLECT-SchülerInnenfragebogen 

Persönliche Daten 

Geschlecht: 

o weiblich 

o männlich 

Alter: 

Bitte wähle dein Alter aus 

10 Jahre 
11 Jahre 
12 Jahre 
13 Jahre 
14 Jahre 
15 Jahre 
16 Jahre 
17 Jahre oder älter 

 In welche Klasse gehst du? 

Bitte wähle die Klasse aus 
2. Klasse 
3. Klasse 
4. Klasse 

Lebst du seit deiner Geburt in Österreich? 

o ja 
o nein 

Du sprichst zuhause: 

Bitte wähle eine Sprache aus 

deutsch 
kroatisch 
serbisch 
slowenisch 
mazedonisch 
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bosnisch 
türkisch 
slowakisch 
polnisch 
tschechisch 
albanisch 
arabisch 
russisch 
rumänisch 
tschetschenisch  
kurdisch  
Andere Sprache / mehr als eine Sprache: 

Geburtsland 

Ich bin geboren in: 

Bitte wähle dein Geburtsland aus 
Österreich 
Kroatien 
Serbien / Serbien und Montenegro 
Slowenien 
Mazedonien 
Bosnien-Herzegowina 
Türkei 
Deutschland 
Slowakei 
Polen 
Ich weiß es nicht 
Anderes Land: 

Eltern Land 

Meine Eltern sind geboren in: 

Vater: 

Bitte wähle ein Land aus 
Österreich 
Kroatien 
Serbien / Serbien und Montenegro 
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Slowenien 
Mazedonien 
Bosnien-Herzegowina 
Türkei 
Deutschland 
Slowakei 
Polen 
Ich weiß es nicht 
Anderes Land: 

Mutter: 

Bitte wähle dein Geburtsland aus 
Österreich 
Kroatien 
Serbien / Serbien und Montenegro 
Slowenien 
Mazedonien 
Bosnien-Herzegowina 
Türkei 
Deutschland 
Slowakei 
Polen 
Ich weiß es nicht 
Anderes Land: 

Verwendete Items aus dem REFLECT-Eltern-Fragebogen  

Persönliche Angaben 

Ihr Kind ist: 
o Mädchen 

o Bub 

 

Sie sind: 
o Mutter des Kindes 
o Vater des Kindes 
o Andere Bezugsperson des Kindes, nämlich:  
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Verwendete Items im SchülerInnen- und Eltern-Fragebogen zur Einschätzung der 

Rolle der Frau in der österreichischen Gesellschaft 

o Frauen finden häufiger keine gutbezahlte Arbeit, weil sie diskriminiert werden 
o Heutzutage werden Frauen im Berufsleben fair behandelt 
o In der Schule werden Mädchen immer noch benachteiligt 
o Im Allgemeinen werden in unserer Gesellschaft Ehepartner gleichbehandelt 
o Frauen und Männer haben die gleiche Chancen etwas zu erreichen 
o Diskriminierung von Frauen ist in Österreich immer noch ein Problem 
o Leistungsunterschiede zwischen Buben und Mädchen kann man eigentlich nicht 

ändern 
o Man kann nichts ändern, dass Mädchen und Buben unterschiedliche Begabun-

gen haben 
o Man kann zwar neue Dinge in einem neuen Fach lernen, aber die Leistungsun-

terschiede zwischen Buben und Mädchen bleiben bestehen. 
 

Verwendete Statements zur Erfassung von Gleichstellung der Frau in der österr. Ge-

sellschaft 

Lösungsvektor 

o In Österreich haben Frauen und Männer dieselben Rechte.  ja 

o Männer und Frauen in Österreich verdienen für dieselbe Arbeit gleich viel Geld.  nein 
o Wenn eine Ehefrau arbeiten gehen will, muss ihr Ehemann damit einverstanden 

sein.  nein 

o Väter haben in Österreich das Recht, in Karenz zu gehen (bei ihrem neuge-
borenen Kind zuhause zu bleiben).  ja 

o In Österreich darf man ab 14 Jahren heiraten.  nein 

o Buben können in Österreich Kindergärtner werden. ja 

o Lehrlinge in Österreich verdienen gleich viel Geld, egal ob Mann oder Frau. ja 

o Buben und Mädchen sind gleich begabt für Mathematik. ja 

o Buben und Mädchen sind gleich begabt für Sprachen. ja 
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SchülerInnen-Fragebogen 

 

12.11.14 22:58Druckversion
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DruckversionDruckversion

FragebogenFragebogen

11   Willkommen   Willkommen

Herzlich Willkommen zur Online-Befragung!Herzlich Willkommen zur Online-Befragung!
Bitte gib hier nochmals deinen Code ein:

Bitte gib den Code genau so ein, wie er auf deinem Zettel steht (ohne Leerstellen).

Der Fragebogen ist folgendermaßen aufgebaut:

1. Einige Fragen zu deiner Person

2. Deine Meinung zu verschiedenen Themen wie Schule, Beruf und Gesellschaft

Hinweis: Der Fragebogen ist anonym. 

Das heißt, du musst keinen Namen eingeben und wir halten deine Antworten geheim. 
Keine Lehrerin/ Kein Lehrer oder Schülerin/ Schüler wird deine Antworten sehen!

 

Bitte füll ihn alleine aus, es geht um deine persönliche Meinung!

Hier siehst du ein Beispiel für Fragen, wie wir sie dir später im Fragebogen stellen werden.Hier siehst du ein Beispiel für Fragen, wie wir sie dir später im Fragebogen stellen werden.

Um so eine Frage zu beantworten, klickst du auf den Balken und platzierst dann den erscheinenden blauen Knopf so, dass du der Aussage
zustimmst oder nicht. Die Mitte bedeutet, dass du weder zustimmst noch ablehnst.

Im Beispiel würdest du also den blauen Knopf umso mehr nach links platzieren, je mehr du Pizza magst.

Wenn du Pizza nicht magst, würdest du den Knopf auf die rechte Seite des Balkens schieben - ganz nach rechts, wenn du Pizza überhaupt nicht magst.

Du kannst also mit dem blauen Knopf immer einstellen, wie sehr du zustimmst oder ablehnst.

Alles klar? Dann versuch es einmal!
Wie ist das bei dir?

Ich esse gerne Pizza.

 

22   Achtung Zurückblättern   Achtung Zurückblättern

ACHTUNG: 

Wenn du auf weiter klickst, kannst du nicht mehr zurück blättern. 

Wenn du versuchst zurück zu blättern, kann es zu Problemen bei der Datenverarbeitung kommen und deine Mühe war vielleicht
umsonst.

33   Persönliche Daten   Persönliche Daten
Bitte mach noch ein paar Angaben zu dir.

Geschlecht

weiblich männlich

Alter:

Anleitung zum Auswählen: 
1. Klicke auf die kleine Box mit dem Pfeil. 
2. Klicke in der nun sichtbaren Liste auf dein Alter. 

Bitte wähle dein Alter aus
10 Jahre
11 Jahre
12 Jahre
13 Jahre
14 Jahre
15 Jahre
16 Jahre
17 Jahre oder älter
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Bitte wähle dein Alter aus
10 Jahre
11 Jahre
12 Jahre
13 Jahre
14 Jahre
15 Jahre
16 Jahre
17 Jahre oder älter

In welche Klasse gehst du?

Bitte wähle die Klasse aus
2. Klasse
3. Klasse
4. Klasse

Lebst du seit deiner Geburt in Österreich?

ja nein

Du sprichst zuhause:

Bitte wähle eine Sprache aus
deutsch
kroatisch
serbisch
slowenisch
mazedonisch
bosnisch
türkisch
slowakisch
polnisch
tschechisch
albanisch
arabisch
russisch
rumänisch
tschetschenisch
kurdisch
Andere Sprache / mehr als eine Sprache

Andere Sprache / mehr als eine Sprache   

44   SES   SES

Hast du ein eigenes Zimmer?

ja nein

Wie viele Bücher gibt es ungefähr bei dir zu Hause? Bitte zähl Zeitschriften, Zeitungen und deine Schulbücher nicht mit.

Bitte klicke auf das am besten passende Bild.

Wenn ein rotes Häkchen im Bild erscheint, kannst du den "Weiter"-Button ganz unten auf der Seite anklicken und deine Auswahl ist gespeichert.
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5.15.1   Geburtsland   Geburtsland

Ich bin geboren in:

Bitte wähle dein Geburtsland aus
Österreich
Kroatien
Serbien / Serbien und Montenegro
Slowenien
Mazedonien
Bosnien-Herzegowina
Türkei
Deutschland
Slowakei
Polen
Ich weiß es nicht
Anderes Land

Anderes Land   
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66   Eltern Land   Eltern Land
Meine Eltern sind geboren in:
Vater:

Bitte wähle ein Land aus
Österreich
Kroatien
Serbien / Serbien und Montenegro
Slowenien
Mazedonien
Bosnien-Herzegowina
Türkei
Deutschland
Slowakei
Polen
Ich weiß es nicht
Anderes Land

Anderes Land   

Mutter:

Bitte wähle ein Land aus
Österreich
Kroatien
Serbien / Serbien und Montenegro
Slowenien
Mazedonien
Bosnien-Herzegowina
Türkei
Deutschland
Slowakei
Polen
Ich weiß es nicht
Anderes Land

Anderes Land   

77   Eltern Berufe   Eltern Berufe
Bitte gib die Berufe deiner Eltern möglichst genau an. Ein Beispiel: statt "Fahrer" schreib genauer "Paketzusteller bei der Post".

Die Berufe meiner Eltern:
Beruf meines Vaters:

Beruf meiner Mutter:

88   Ausbildung   Ausbildung
Bei den folgenden Fragen geht es um deine weitere Ausbildung und deinen zukünftigen Beruf.

Ich werde:

... weiter in eine Berufsbildende mittlere Schule gehen (z.B. Handelsschule)

... weiter in eine Berufsbildende höhere Schule gehen (HAK, HTL, HLW, HBLA – mit Matura)

... weiter in eine Allgemeinbildende höhere Schule gehen (AHS, BORG - mit Matura)

... eine Lehre machen.

Ich weiß es noch nicht.

9.19.1   Lehre   Lehre

Ich werde eine Lehre machen, und zwar:

1010   Beruf   Beruf

Stell dir vor, du könntest mit einer Kristallkugel in die Zukunft schauen und dich erwachsen in deinem späteren Beruf sehen. Was oder
wo arbeitest du?
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1111   Wissen   Wissen
Jetzt würden wir gerne wissen, was du über die Situation von Männern und Frauen in Österreich weißt.

Bitte kreuze an, ob du glaubst, dass die Aussagen stimmen oder nicht.

stimmt stimmt nicht weiß nicht

In Österreich haben Frauen und Männer dieselben Rechte.

Männer und Frauen in Österreich verdienen für dieselbe Arbeit gleich viel Geld.

Wenn eine Ehefrau arbeiten gehen will, muss ihr Ehemann damit einverstanden
sein.

Väter haben in Österreich das Recht, in Karenz zu gehen (also bei ihrem
neugeborenen Kind zuhause zu bleiben).

In Österreich darf man ab 14 Jahren heiraten.

Buben können in Österreich Kindergärtner werden.

Lehrlinge in Österreich verdienen gleich viel Geld, egal ob Mann oder Frau.

Buben und Mädchen sind gleich begabt für Mathematik.

Buben und Mädchen sind gleich begabt für Sprachen.

1212   Sexismus   Sexismus
Es geht um deine Meinung, es gibt also keine richtigen oder falschen Antworten. Bitte gib an, wie sehr du den folgenden Aussagen
zustimmst.

Frauen und Männer haben die gleichen Chancen etwas
zu erreichen.

 

In der Schule werden Mädchen immer noch
benachteiligt.

 

Diskriminierung von Frauen ist in Österreich immer noch
ein Problem.

 

Im Allgemeinen werden in unserer Gesellschaft
Ehepartner gleichbehandelt.

 

Heutzutage werden Frauen im Berufsleben fair
behandelt.

 

Frauen finden häufig keine gutbezahlte Arbeit, weil sie
diskriminiert werden.

 

1313   IPT Gender   IPT Gender

Was ist deine Meinung?

Leistungsunterschiede zwischen Buben und Mädchen
kann man eigentlich nicht ändern.

 

Man kann nichts daran ändern, dass Mädchen und
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Man kann nichts daran ändern, dass Mädchen und
Buben unterschiedliche Begabungen haben.

 

Man kann zwar neue Dinge in einem Fach lernen, aber
die Leistungsunterschiede zwischen Buben und Mädchen
bleiben bestehen.

 

1414   Gender im Gespräch   Gender im Gespräch

Redest du mit deinen Freunden / Freundinnen darüber...

... wieso sich Mädchen und Buben manchmal
unterschiedlich verhalten.

 

... wieso von Mädchen und Buben manchmal
unterschiedliche Dinge erwartet werden.

 

Wie ist das mit deinen Eltern? Redest du mit deinen Eltern darüber...

... wieso sich Mädchen und Buben manchmal
unterschiedlich verhalten.

 

... wieso von Mädchen und Buben manchmal
unterschiedliche Dinge erwartet werden.

 

1515   Stereotypen Berufe   Stereotypen Berufe

Hältst du die folgenden Berufe eher für Buben oder eher für Mädchen geeignet?

Bürokaufmann/Bürokauffrau

 

Einzelhandelskaufmann/-kauffrau

 

Gärtner/Gärtnerin

 

Anwalt/Anwältin

 

Techniker/Technikerin

 

Pilot/Pilotin
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Arzt/Ärztin

 

Friseur/Friseurin

 

Automechaniker/-mechanikerin

 

Koch/Köchin

 

Tischler/Tischlerin

 

Volksschullehrer/Volksschullehrerin

 

16.116.1   Selbsteinschätzung Deutsch1   Selbsteinschätzung Deutsch1

Nun geht es darum, wie du dich selbst im Bezug auf dein Lernen für Deutsch einschätzt.

Zu diesem Thema werden wir dir nun mehrere Fragen stellen, die teilweise recht ähnlich klingen. Das ist aus wissenschaftlichen Gründen notwendig.
Bitte beantworte trotzdem jede Frage so, wie es deiner Meinung entspricht.

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?

Was ich in Deutsch lerne, ist für mich wichtig.

 

Daran, dass ich bestimmte Dinge in Deutsch nicht kann,
kann ich nichts ändern.

 

Ich bin in Deutsch gut.

 

Auch wenn ich mich sehr gut für Deutsch vorbereite,
fühle ich mich oft überfordert.

 

In Deutsch schneide ich in den meisten
Schularbeiten/Tests gut ab.

 

Wie viel ich kann, ist nicht festgelegt. Ich kann meine
Fähigkeiten in Deutsch steigern.
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Auch wenn ich viel lerne, werde ich in Deutsch nicht gut
sein.

 

16.216.2   Selbsteinschätzung Deutsch2   Selbsteinschätzung Deutsch2

Fortsetzung

Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Deutsch ein?

Ich kann meine Fähigkeiten im Bereich Deutsch
steigern.

 

Mir macht es Spaß, mich mit Inhalten aus Deutsch zu
beschäftigen.

 

Es liegt in meiner Hand, meine Fähigkeiten in Deutsch
zu verbessern.

 

Auch wenn ich mir Mühe gebe, kann ich in Deutsch oft
nicht klar denken.

 

Ich kann zwar neue Inhalte lernen, aber richtig
verstehen werde ich Deutsch nie, dazu fehlen mir die
Fähigkeiten.

 

Auch wenn ich in Deutsch fleißig bin, nützt das nicht
viel.

 

Wenn ich mich mit Deutsch beschäftige, vergesse ich
manchmal alles um mich herum.

 

16.316.3   Selbsteinschätzung Deutsch3   Selbsteinschätzung Deutsch3

Fortsetzung

Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Deutsch ein?

Ich kann in Deutsch viel Neues dazulernen.

 

In meiner Freizeit mache ich für Deutsch auch Dinge, die
ich nicht machen muss.
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ich nicht machen muss.

 

In Deutsch etwas Neues zu lernen, und meine
Fähigkeiten zu steigern, fällt mir schwer.

 

Meine Fähigkeiten im Bereich Deutsch hängen vor allem
davon ab, wie viel ich lerne.

 

In Deutsch lerne ich schnell.

 

Es ist nicht von Vornherein festgelegt, wie viel ich im
Bereich Deutsch verstehen kann; ich kann schrittweise
dazulernen und mich immer weiter verbessern.

 

Ich bin in Deutsch nicht sehr gut – daran kann ich auch
nichts ändern.

 

Ich weiß, dass ich die Anforderungen in Deutsch
schaffen kann.

 

16.416.4   Ursachen Deutsch   Ursachen Deutsch
Wie erklärst du dir deine Erfolge bzw. Misserfolge in Deutsch?

Wenn ich in Deutsch einen Erfolg habe, liegt es hauptsächlich…

... daran, dass ich mich angestrengt
habe.

 

... an meinen hohen Fähigkeiten.

 

... an den leichten Aufgaben.

 

... daran, dass ich Glück hatte.

 

Wenn ich in Deutsch einen Misserfolg habe, liegt es hauptsächlich…

... daran, dass ich mich nicht angestrengt
habe.
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... an meinen mangelnden Fähigkeiten.

 

... an den schweren Aufgaben.

 

... daran, dass ich Pech hatte.

 

17.117.1   Selbsteinschätzung Englisch1   Selbsteinschätzung Englisch1

Nun geht es darum, wie du dich selbst im Bezug auf dein Lernen für Englisch einschätzt.

Zu diesem Thema werden wir dir nun mehrere Fragen stellen, die teilweise recht ähnlich klingen. Das ist aus wissenschaftlichen Gründen notwendig.
Bitte beantworte trotzdem jede Frage so, wie es deiner Meinung entspricht.

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?

Was ich in Englisch lerne, ist für mich wichtig.

 

Daran, dass ich bestimmte Dinge in Englisch nicht kann,
kann ich nichts ändern.

 

Ich bin in Englisch gut.

 

Auch wenn ich mich sehr gut für Englisch vorbereite,
fühle ich mich oft überfordert.

 

In Englisch schneide ich in den meisten
Schularbeiten/Tests gut ab.

 

Wie viel ich kann, ist nicht festgelegt. Ich kann meine
Fähigkeiten in Englisch steigern.

 

Auch wenn ich viel lerne, werde ich in Englisch nicht gut
sein.

 

17.217.2   Selbsteinschätzung Englisch2   Selbsteinschätzung Englisch2
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Fortsetzung

Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Englisch ein?

Ich kann meine Fähigkeiten im Bereich Englisch
steigern.

 

Mir macht es Spaß, mich mit Inhalten aus Englisch zu
beschäftigen.

 

Es liegt in meiner Hand, meine Fähigkeiten in Englisch
zu verbessern.

 

Auch wenn ich mir Mühe gebe, kann ich in Englisch oft
nicht klar denken.

 

Ich kann zwar neue Inhalte lernen, aber richtig
verstehen werde ich Englisch nie, dazu fehlen mir die
Fähigkeiten.

 

Auch wenn ich in Englisch fleißig bin, nützt das nicht
viel.

 

Wenn ich mich mit Englisch beschäftige, vergesse ich
manchmal alles um mich herum.

 

17.317.3   Selbsteinschätzung Englisch3   Selbsteinschätzung Englisch3

Fortsetzung

Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Englisch ein?

Ich kann in Englisch viel Neues dazulernen.

 

In meiner Freizeit mache ich für Englisch auch Dinge,
die ich nicht machen muss.

 

In Englisch etwas Neues zu lernen, und meine
Fähigkeiten zu steigern, fällt mir schwer.
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Meine Fähigkeiten im Bereich Englisch hängen vor allem
davon ab, wie viel ich lerne.

 

In Englisch lerne ich schnell.

 

Es ist nicht von Vornherein festgelegt, wie viel ich im
Bereich Englisch verstehen kann; ich kann schrittweise
dazulernen und mich immer weiter verbessern.

 

Ich bin in Englisch nicht sehr gut – daran kann ich auch
nichts ändern.

 

Ich weiß, dass ich die Anforderungen in Englisch
schaffen kann.

 

17.417.4   Ursachen Englisch   Ursachen Englisch
Wie erklärst du dir deine Erfolge bzw. Misserfolge in Englisch?

Wenn ich in Englisch einen Erfolg habe, liegt es hauptsächlich…

... daran, dass ich mich angestrengt
habe.

 

... an meinen hohen Fähigkeiten.

 

... an den leichten Aufgaben.

 

... daran, dass ich Glück hatte.

 

Wenn ich in Englisch einen Misserfolg habe, liegt es hauptsächlich…

... daran, dass ich mich nicht angestrengt
habe.

 

... an meinen mangelnden Fähigkeiten.

 

... an den schweren Aufgaben.
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... daran, dass ich Pech hatte.

 

18.118.1   Selbsteinschätzung Mathe1   Selbsteinschätzung Mathe1

Nun geht es darum, wie du dich selbst im Bezug auf dein Lernen für Mathe einschätzt.

Zu diesem Thema werden wir dir nun mehrere Fragen stellen, die teilweise recht ähnlich klingen. Das ist aus wissenschaftlichen Gründen notwendig.
Bitte beantworte trotzdem jede Frage so, wie es deiner Meinung entspricht.

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?

Was ich in Mathe lerne, ist für mich wichtig.

 

Daran, dass ich bestimmte Dinge in Mathe nicht kann,
kann ich nichts ändern.

 

Ich bin in Mathe gut.

 

Auch wenn ich mich sehr gut für Mathe vorbereite, fühle
ich mich oft überfordert.

 

In Mathe schneide ich in den meisten
Schularbeiten/Tests gut ab.

 

Wie viel ich kann, ist nicht festgelegt. Ich kann meine
Fähigkeiten in Mathe steigern.

 

Auch wenn ich viel lerne, werde ich in Mathe nicht gut
sein.

 

18.218.2   Selbsteinschätzung Mathe2   Selbsteinschätzung Mathe2

Fortsetzung

Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Mathe ein?

Ich kann meine Fähigkeiten im Bereich Mathematik
steigern.
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Mir macht es Spaß, mich mit Inhalten aus Mathe zu
beschäftigen.

 

Es liegt in meiner Hand, meine Fähigkeiten in Mathe zu
verbessern.

 

Auch wenn ich mir Mühe gebe, kann ich in Mathe oft
nicht klar denken.

 

Ich kann zwar neue Inhalte lernen, aber richtig
verstehen werde ich die Mathematik nie, dazu fehlen mir
die Fähigkeiten.

 

Auch wenn ich in Mathe fleißig bin, nützt das nicht viel.

 

Wenn ich mich mit Mathe beschäftige, vergesse ich
manchmal alles um mich herum.

 

18.318.3   Selbsteinschätzung Mathe3   Selbsteinschätzung Mathe3

Fortsetzung

Wie schätzt du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Mathe ein?

Ich kann in Mathe viel Neues dazulernen.

 

In meiner Freizeit mache ich für Mathe auch Dinge, die
ich nicht machen muss.

 

In Mathe etwas Neues zu lernen, und meine Fähigkeiten
zu steigern, fällt mir schwer.

 

Meine Fähigkeiten im Bereich Mathematik hängen vor
allem davon ab, wie viel ich lerne.

 

In Mathe lerne ich schnell.
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Es ist nicht von Vornherein festgelegt, wie viel ich im
Bereich Mathematik verstehen kann; ich kann
schrittweise dazulernen und mich immer weiter
verbessern.

 

Ich bin in Mathe nicht sehr gut – daran kann ich auch
nichts ändern.

 

Ich weiß, dass ich die Anforderungen in Mathe schaffen
kann.

 

18.418.4   Ursachen Mathe   Ursachen Mathe
Wie erklärst du dir deine Erfolge bzw. Misserfolge in Mathematik?

Wenn ich in Mathematik einen Erfolg habe, liegt es hauptsächlich…

... daran, dass ich mich angestrengt
habe.

 

... an meinen hohen Fähigkeiten.

 

... an den leichten Aufgaben.

 

... daran, dass ich Glück hatte.

 

Wenn ich in Mathematik einen Misserfolg habe, liegt es hauptsächlich…

... daran, dass ich mich nicht angestrengt
habe.

 

... an meinen mangelnden Fähigkeiten.

 

... an den schweren Aufgaben.

 

... daran, dass ich Pech hatte.
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1919   Schulnoten   Schulnoten
Deine Schulnoten:

Welche Note hattest Du in Mathe im letzten Zeugnis?

1 2 3 4 5 Ich weiß es nicht
mehr

Welche Note hattest Du in Deutsch im letzten Zeugnis?

1 2 3 4 5 Ich weiß es nicht
mehr

Welche Note hattest Du in Englisch im letzten Zeugnis?

1 2 3 4 5 Ich weiß es nicht
mehr

2020   Endseite   Endseite

Geschafft! 

Was nun?

Klicke unten auf Schließen, damit niemand anderer deinen Fragebogen überschreiben kann. Du wirst automatisch auf die Homepage
"Genderplanet" weitergeleitet, auf der du interessante Infos zum Thema Vielfalt findest.

Danke für deine Teilnahme! 
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Eltern-Fragebogen 

 

 

   

	 	
	

Elternfragebogen	
	
Bildung	und	die	Verbesserung	des	 Schulsystems	werden	derzeit	wieder	 in	allen	Medien	diskutiert,	von	der	neuen	
Mittelschule,	Lehre	mit	Matura	bis	hin	 zur	Einführung	reiner	Buben-	bzw.	Mädchenklassen.	Die	Bildungsforscherin	
Univ.-Prof.	 Christiane	 Spiel	 von	 der	 Uni	 Wien	 möchte	 Sie	 gerne	 mit	 diesem	 Fragebogen	 einladen,	 Ihre	 Sicht	 als	
Mutter	oder	Vater	eines	Schulkindes	in	ein	Forschungsprojekt	einzubringen.	Welche	Bildung	wünschen	Sie	sich	für	
Ihr	Kind,	in	welchem	Beruf	sehen	Sie	Ihr	Kind	und	wie	schätzen	Sie	es	in	der	Schule	ein?		
Ihre	 Rückmeldung	 ist	 sehr	 wichtig!	 Sie	 leisten	 damit	 einen	 Beitrag,	 die	 Elternsicht	 in	 die	 wissenschaftliche	
Diskussion	zum	Thema	Schule	einzubringen.		
	

So	nehmen	Sie	teil:	

1. Bitte	füllen	Sie	den	Fragebogen	innerhalb	einer	Woche	aus.	
2. Stecken	Sie	ihn	in	das	beiliegende	Kuvert	und	kleben	Sie	es	zu.	
3. Geben	Sie	Ihrem	Kind	das	Kuvert	wieder	in	die	Schule	mit.		
4. Die	Lehrerin	/	der	Lehrer	Ihres	Kindes	schickt	dann	die	Kuverts	aller	Eltern	gesammelt	an	die	Universität	zurück.		

So	ist	gewährleistet,	dass	Ihre	Angaben	anonym	bleiben.	
	

So	funktioniert	das	Ausfüllen:		

Sie	können	Ihre	Meinung	zu	jeder	Frage	oder	Aussage	auf	einer	Skala	zwischen	100%	und	0%	abgeben.	0%	bedeutet,	
dass	Sie	gar	nicht	zustimmen,	100%	wäre	totale	Zustimmung.	Im	unten	angeführten	Beispiel	würde	die	antwortende	
Person	der	Aussage	zu	60%	zustimmen.		

Bitte	kreuzen	Sie	immer	die	Prozentzahl	an,	die	Ihrer	Meinung	am	ehesten	entspricht.	Es	gibt	dabei	kein	richtig	oder	falsch,	es	
geht	um	Ihre	Meinung!	

	

Wenn	Sie	mehrere	Kinder	haben,	denken	Sie	bitte	bei	den	Fragen	an	das	Kind,	das	den	Fragebogen	aus	der	Schule	
mitgebracht	hat.	

Ihr	Kind	ist:	
	 	 Mädchen	
	 	 Bub	

	
Sie	sind:	
	 	 Mutter	des	Kindes	
	 	 Vater	des	Kindes	
	 	 Andere	Bezugsperson	des	Kindes,	nämlich:		
	

1. Ihr	Kind	soll	als	Schulabschluss	mindestens	erreichen:	

	 	 Pflichtschule	
	 	 Lehre	
	 	 Berufsbildende	mittlere	Schule	(z.B.	Handelsschule)	
	 	 Berufsbildende	höhere	Schule	(z.B.	HAK,	HTL	–	mit	Matura)	
	 	 AHS	(mit	Matura)	
	 	 Meisterausbildung/Meisterprüfung	
	 	 Fachhochschule	
	 	 Universitäre	Hochschule	

Ein	Beispiel:	
Stimme	
total	zu		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

Im	Allgemeinen	sind	die	Menschen	in	
Österreich	zufrieden.	 	 	 	 	 X	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	
Code:	
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4. Mit	welcher	Note	Ihres	Kindes	auf	die	nächste	Schularbeit	in	Mathematik	wären	
Sie	gerade	noch	zufrieden?	Bitte	tragen	Sie	eine	Note	von	1-5	ein.	

Note	Mathematik:	

5. Mit	welcher	Note	Ihres	Kindes	auf	die	nächste	Schularbeit	in	Deutsch	wären	Sie	
gerade	noch	zufrieden?	Bitte	tragen	Sie	eine	Note	von	1-5	ein.	

Note	Deutsch:	

	

6. Wenn	Sie	an	die	Zukunft	Ihres	Kindes	denken:	in	welchem	Beruf	sehen	Sie	Ihr	Kind	am	ehesten?	Was/wo	arbeitet	Ihr	Kind?	
	

	

	

	

	

	
Wenn	Ihr	Kind	in	Mathematik	einen	Erfolg	hat,	liegt	es	hauptsächlich…	

Wenn	Ihr	Kind	in	Mathematik	einen	Misserfolg	hat,	liegt	es	hauptsächlich…	

	

Sehr		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Gar	nicht		
2. Für	wie	wahrscheinlich	halten	Sie	es,	dass	

Ihr	Kind	eine	höhere	Schule	mit	Matura	
abschließen	wird?	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

3. Gute	Schulleistungen	meines	Kindes	sind	
mir	wichtig.	

	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

Wie	schätzen	Sie	Ihr	Kind	in	Mathematik	ein?	
Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

7. Mein	Kind	ist	in	Mathematik	gut.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

8. In	Mathematik	schneidet	mein	Kind	in	den	
meisten	Schularbeiten/Tests	gut	ab.	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

9. In	Mathematik	lernt	mein	Kind	schnell.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

10. Daran,	dass	es	sich	angestrengt	hat.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

11. An	seinen	hohen	Fähigkeiten.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

12. An	den	leichten	Aufgaben.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

13. Am	Glück.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

14. Daran,	dass	es	sich	nicht	angestrengt	hat.	
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Wenn	Ihr	Kind	in	Deutsch	einen	Erfolg	hat,	liegt	es	hauptsächlich…	

Wenn	Ihr	Kind	in	Deutsch	einen	Misserfolg	hat,	liegt	es	hauptsächlich…	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

15. An	seinen	mangelnden	Fähigkeiten.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

16. An	den	schweren	Aufgaben.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

17. Am	Pech.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

Bitte	denken	Sie	jetzt	an	das	Fach	Deutsch:	Wie	schätzen	Sie	Ihr	Kind	in	Deutsch	ein?	

	
Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

18. Mein	Kind	ist	in	Deutsch	gut.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

19. In	Deutsch	schneidet	mein	Kind	in	den	
meisten	Schularbeiten/Tests	gut	ab.	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

20. In	Deutsch	lernt	mein	Kind	schnell.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

21. Daran,	dass	es	sich	angestrengt	hat.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

22. An	seinen	hohen	Fähigkeiten.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

23. An	den	leichten	Aufgaben.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

24. Am	Glück.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

25. Daran,	dass	es	sich	nicht	angestrengt	hat.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

26. An	seinen	mangelnden	Fähigkeiten.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

27. An	den	schweren	Aufgaben.	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

28. Am	Pech.	
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38. Wie	viel	Prozent	der	in	Mathematik	begabten	Kinder	sind	Mädchen?		
Bitte	tragen	Sie	eine	Prozentzahl	von	0-100%	ein:	
	

	

	
39. Woher	kommen	Ihrer	Ansicht	nach	die	immer	wieder	berichteten	Geschlechtsunterschiede	in	Mathematik	und	den	

Naturwissenschaften?	
	 	 Erziehung	im	Elternhaus	 	
	 	 Angeborene	Begabung	des	Kindes	 	
	 	 Schulunterricht	 	
	 	 Hat	einen	anderen	Grund,	nämlich:	 	
	
40. Für	wie	geeignet	halten	Sie	die	folgenden	Berufe	für	Mädchen	und	Buben?	

Bildungs-	und	Berufsmöglichkeiten	werden	für	Männer	und	Frauen	oft	unterschiedlich	gesehen.	Wie	ist	Ihre	Meinung	dazu?	
Auch	hier	gibt	es	keine	falschen	oder	richtigen	Antworten.	
	
	
	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

29. Leistungsunterschiede	zwischen	den	
Geschlechtern	kann	man	eigentlich	nicht	
ändern.	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

30. Frauen	und	Männer	haben	in	der	heutigen	
Gesellschaft	die	gleichen	Chancen	etwas	zu	
erreichen.		 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	
Stimme	gar	
nicht	zu	31. Frauen	finden	häufig	keine	gutbezahlte	

Arbeit,	weil	sie	diskriminiert	werden.		 		 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

32. Im	Allgemeinen	werden	in	unserer	
Gesellschaft	Eheleute	gleich	behandelt.		 		 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

33. Man	kann	nichts	daran	ändern,	dass	
Mädchen	und	Buben	unterschiedliche	
Begabungen	haben.	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

34. Diskriminierung	von	Frauen	ist	in	Österreich	
immer	noch	ein	Problem.		 		 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu		

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	
Stimme	gar	
nicht	zu	35. Heutzutage	werden	Frauen	im	Berufsleben	

fair	behandelt.	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

36. In	der	Schule	werden	Mädchen	immer	noch	
benachteiligt.		 		 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Stimme	
total	zu	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimme	gar	
nicht	zu	

37. Man	kann	zwar	neue	Dinge	in	einem	Fach	
lernen,	aber	die	Leistungsunterschiede	
zwischen	den	Geschlechtern	bleiben	
bestehen.	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Bürokaufmann/Bürokauffrau	
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Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Einzelhandelskaufmann/-kauffrau	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Gärtner/Gärtnerin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Anwalt/Anwältin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Techniker/Technikerin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Pilot/Pilotin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Arzt/Ärztin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Friseur/Friseurin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Automechaniker/-mechanikerin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Koch/Köchin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Tischler/Tischlerin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	

Buben	

	 	 	 	 	 50%	 	 	 	 	 	

Mädchen	
Volksschullehrer/Volksschullehrerin	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	
	
Was	denken	Sie?	 	

Stimmt	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimmt	
nicht	

41. Männer	und	Frauen	in	Österreich	verdienen	
für	dieselbe	Arbeit	gleich	viel	Geld.	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	
	

	

Stimmt	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimmt	
nicht	

42. Lehrlinge	in	Österreich	bekommen	gleich	
viel	Geld,	egal	ob	sie	männlich	oder	
weiblich	sind.	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
	

	
	 	

Stimmt	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimmt	
nicht	

43. Buben	und	Mädchen	sind	gleich	begabt	für	
Mathematik.	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	

	
	 	

Stimmt	

100%	 90%	 80%	 70%	 60%	 50%	 40%	 30%	 20%	 10%	 0%	

Stimmt	
nicht	

44. Buben	und	Mädchen	sind	gleich	begabt	für	
Sprachen.	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	
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Nun	bitten	wir	Sie	noch	um	ein	paar	Angaben	zu	sich:	
	
Sie	sind:	
	 	 unter	25	Jahren	
	 	 25	bis	29	Jahre	
	 	 30	bis	39	Jahre	
	 	 40	bis	49	Jahre	
	 	 50	bis	59	Jahre	
	 	 60	oder	älter	

	
Ihr	höchster	Bildungsabschluss	ist:	
	 	 Keine	Schule	besucht	oder	keine	Schule	abgeschlossen	
	 	 Pflichtschulabschluss	(Hauptschule,	AHS-Unterstufe	oder	Sonderschule)	
	 	 Berufsschule	
	 	 Schule	mit	Matura	
	 	 Meisterausbildung/Meisterprüfung	
	 	 Hochschule	/	Universität	/	Fachhochschule	

	
Bitte	geben	Sie	Ihren	Beruf	möglichst	genau	an	(z.B.	„Fahrer/Fahrerin	beim	Paketdienst	der	Post“	statt	nur	
„Fahrer/Fahrerin“)“.	Ihr	Beruf:	
	

	

	

	

	
	
Bitte	füllen	Sie	die	weiteren	Fragen	nur	aus,	wenn	Sie	nicht	alleinerziehend	sind:	
	
Der	höchste	Bildungsabschluss	Ihres	Partners/Ihrer	Partnerin	ist:	
	 	 Keine	Schule	besucht	oder	keine	Schule	abgeschlossen	
	 	 Pflichtschulabschluss	(Hauptschule,	AHS-Unterstufe	oder	Sonderschule)	
	 	 Berufsschule	
	 	 Schule	mit	Matura	
	 	 Meisterausbildung/Meisterprüfung	
	 	 Hochschule	/	Universität	/	Fachhochschule	

	
	

Bitte	geben	Sie	den	Beruf	Ihres	Partners/Ihrer	Partnerin	möglichst	genau	an	(z.B.	„Fahrer/Fahrerin	beim	Paketdienst	der	
Post“	statt	nur	„Fahrer/Fahrerin“)“.	Ihr	Beruf:	
	

	

	

	

	
Herzlichen	Dank	für	Ihre	Beteiligung!	
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Zusammenfassung 
In dieser Arbeit wurden weitere empirische Befunde zum Einfluss von Geschlechts-

stereotypen von SchülerInnen und ihren Eltern an Neuen und Kooperativen Mittel-

schulen bei der Ursachenzuschreibung schulischer Leistung gewonnen. Das Kriteri-

um stellte die Leistungsbeurteilung anhand der Unterrichtsfächer Deutsch, Englisch 

und Mathematik in Form von Noten dar. 

Die Ergebnisse der REFLECT-Studie von Finsterwald, Jöstl, Popper, Hesse, 

Spiel & Schober (2012) bildeten die Grundlage der gegenständlichen Arbeit zur wei-

terführenden Untersuchung zum Einfluss von Geschlechtsstereotypen auf die Attri-

butionsstile von SchülerInnen und ihrer Eltern bezüglich der Schulleistungen. 

Die vorliegende Untersuchung liefert einen Beitrag zur Klärung der Art der Ur-

sachenzuschreibung von Leistungen im schulischen Kontext. Hierbei wurden im 

Speziellen die Geschlechtsstereotype und Attributionsstile der SchülerInnen und ih-

rer Eltern untersucht. Die Arbeit verdeutlicht zudem, ob Schülerinnen und Schüler 

aufgrund ihres Geschlechts und ihres Migrationshintergrunds in ihren schulischen 

Leistungen beeinflusst werden. Es wurde untersucht, ob es bei Geschlechtsstereo-

typen einen Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund gibt und inwiefern Eltern 

und schulpflichtige Kinder in ihren Einstellungen einhergehen.  

Insgesamt wurden 588 SchülerInnen der 6. bis 8. Schulstufe der Neuen und 

Kooperativen Mittelschulen in Wien und Niederösterreich mittels eines Online-Frage-

bogens in Bezug auf ihr genderbezogenes Wissen, ihre Selbsteinschätzungen und 

Ursachenzuschreibungen befragt. Den Eltern wurde der Fragebogen in Papier-

Pencil-Form vorgelegt. Insgesamt konnten 440 Eltern-Kind-Dyaden aufgrund voll-

ständig bearbeiteter Fragebögen in die Untersuchung aufgenommen werden. 

Zur Untersuchung des Beitrags der studienrelevanten Prädiktoren zur Vorher-

sage von Schulleistungen wurde eine multiple lineare Regressionsanalyse durch-

geführt. Im Rahmen dieser Modellprüfung wurde untersucht, ob und inwieweit die 

Leistungsbeurteilung durch soziodemographische Variablen (Geschlecht, Alter und 

Migrationshintergrund) und durch Geschlechtsstereotype in Bezug auf das Wissen 

zur Gleichberechtigung der Frau (Gleichstellung, Diskriminierung, Unveränderbar-

keit) durch die Eltern und ihrer Kinder vorhergesagt werden kann. Außerdem wurden 

Fähigkeitseinschätzungen bei Ursachenzuschreibungen (Leistungsversagen, Leis-

tungsoptimismus, Motivation) als Prädiktoren zur Vorhersage des Kriteriums Schul-

leistung in Form von Schulnoten (1 - 5) herangezogen. 
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Die Ergebnisse zeigten, dass von den soziodemografischen Variablen das 

Geschlecht sowie der Migrationshintergrund und von den Ursachenzuschreibungen 

die geringe Fähigkeitseinschätzung, die positive Leistungseinschätzung sowie moti-

vationale Aspekte als Prädiktoren mit Erklärungswert relevant sind. Belegt werden 

konnte, dass sich internale negative Selbstzuschreibungen bei schlechten Noten als 

auffälligste Prädiktorvariable, gefolgt von einem bestehenden Migrationshintergrund 

und dem männlichen Geschlecht. Eigenantrieb und positive Leistungseinschätzung 

konnten demgegenüber anhand ihrer β-Gewichte als förderlich für gute Noten er-

kannt werden. Weitere Prädiktoren zur Vorhersage der Leistungsbeurteilung, insbe-

sondere Geschlechtstereotype, wie die Einstellung zur Rolle der Frau in der Gesell-

schaft und das Wissen um Gleichberechtigung, wiesen bei Eltern und SchülerInnen 

einen nur geringen Stellenwert für die Vorhersagbarkeit von Schulleistungen auf. 
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Abstract 
In this study, additional empirical findings were obtained on the influence of gender 

stereotypes of pupils and their parents in new and cooperative secondary schools on 

the attribution of causes of academic achievement. The focus was on whether there 

is a connection between gender stereotypes and the migration background and to 

what extent parents and their school-age children are involved in attitudes. In parti-

cular, this was examined using the subjects of German, English, and mathematics 

regarding school grades. 

The results of the REFLECT study by Finsterwald, Jöstl, Popper, Hesse, Spiel 

& Schober (2012) formed the basis of the present study for further investigation of 

the influence of gender stereotypes on the attribution styles of students and their pa-

rents about school performance. 

The present study contributes to the clarification of the type of causal attributi-

on of school achievement. In particular, the gender stereotypes and attributions of 

pupils and their parents were examined. The study also clarifies whether pupils are 

influenced in their school performance on the basis of their gender and migration 

background. It was examined whether there is a connection between gender stereo-

types and the migration background and to what extent parents and their children are 

influenced in their attitudes.  

A total of 588 pupils from the 6th to 8th grades of new and cooperative se-

condary schools in Vienna and Lower Austria were questioned online concerning 

their gender-related knowledge, self-assessments and attribution of causes. The 

questionnaire was presented to the parents in the paper-pencil form. A total of 440 

parent-child dyads were included, based on completely processed questionnaires. 

A multiple linear regression analysis was used to investigate the contribution 

of the study-relevant predictors to the prediction of school achievement. It was exa-

mined whether and to what extent performance assessment can be predicted by 

sociodemographic variables (gender, age, and migration background) and by gender 

stereotypes in relation to knowledge about women's equality (equality, discrimination, 

immutability) by parents and their children. In addition, ability assessments in the 

case of attributions (achievement failure, achievement optimism, motivation) were 

used to predict the criterion school achievement (grades 1 - 5). 

Results show that of the sociodemographic variables gender and migration 

background and the causal attributions, the low ability assessment, the positive per-
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formance assessment and motivational aspects are relevant predictors. Thus, inter-

nal negative self-attribution reveals as the most critical predictor variable for poor re-

sults, followed by an existing migration background and the male gender. In contrast, 

self-propulsion and positive performance assessment were found to be conducive to 

good grades based on their β-weights. All other predictors were to be excluded for 

predicting the performance assessment based on their non-significant explanatory 

value. Aspects in particular, such as attitudes towards women's role in society and 

knowledge of gender equality, show that parents and pupils attach only limited im-

portance to the predictability of school performance.  
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