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,Die Chancengleichheit von Frauen und Ménnern herzustellen, ist folglich nicht
allein Sache der Frauen, sondern wird zum gesellschaftlich wiinschenswerten
Tatbestand, damit Potentiale, die in Wissenschatft, Wirtschaft, Technik und
Gesellschaft eingebracht werden kénnen, nicht aufgrund traditionell-stereotyper
geschlechtsbezogener Beschrénkungen verloren gehen “

(Metz-Gockel & Roloff).



Einleitung

Schon seit langer Zeit zeigen sich in vielen Landern sowie auch in Osterreich
Geschlechtsunterschiede im Bildungsbereich. Es bestehen fachspezifische
Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Burschen. Madchen zeigen
bessere Leistungen in Lesekompetenzen beispielsweise in der PISA Studie 2009
(BMUKK, 2006), die Buben hingegen bessere Leistungen in Mathematik, was
sich z.B. in der TIMSS Studie 2007 zeigte (BMUKK, 2007). In den Mathematik-
Leistungen weist Osterreich im EU-Landervergleich sogar einen der grofRten
Geschlechtsunterschiede  Europas auf. Des Weiteren zeigen sich
geschlechtstypische Muster bei Studien- und Berufswahl (AMS, 2001; uni:data,
2012; Statistik Austria, 2012). Wahrend Manner in geisteswissenschatftlichen
Fachern im Studium unterreprasentiert sind, sind es Frauen in den MINT-
Studienfachern (MINT = Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik).
AulRerdem werden von jugendlichen Burschen sowie Madchen eher Berufe
gewahlt, die als typisch fir ihr jeweiliges Geschlecht gelten (Gottfredson, 1981).
Es steht folglich die Frage im Raum, woher diese Unterschiede zwischen den
Geschlechtern kommen. Die bisherige Forschung hat gezeigt, dass in diesem
Zusammenhang soziokulturelle Faktoren eine wichtige Rolle spielen (z.B.
Ludwig, 2007). Stereotype, die auch darunter einzuordnen sind, sind also eine
mogliche Erklarung fir die vorhandenen Unterschiede, was sich bereits in vielen
Studien bestétigt hat (z.B. Nosek, Banaji & Greenwald, 2002). Insbesondere die
Stereotype von Lehrkraften sowie auch jene der Eltern haben sich als wichtige
Einflussquelle auf die Stereotype, Leistungen und Berufsentscheidungen von
Madchen und Burschen herausgestellt (z.B. Eccles & Jacobs 1986; Eccles,
Jacobs & Harold, 1990, zitiert nach Gunderson, Ramirez, Levine & Beilock,
2011). Die Gleichstellung von Frauen und Mannern ist an Schulen ein
verpflichtendes Prinzip. Zur Umsetzung dessen wurde das Konzept des Gender
Mainstreaming ins Leben gerufen (BMUKK, 2011). Obwohl Stereotype in
Verbindung mit Leistungs- und Berufswahlentscheidungen schon relativ viel
erforscht wurden existieren noch Forschungsliicken hinsichtlich ésterreichischer

Lehrkrédfte und Schulen, Unterschieden zwischen Mathematik- und



Sprachlehrkraften sowie hinsichtlich aktueller Daten zum Status Quo der

Umsetzung von Gender Mainstreaming an 6sterreichischen Schulen.

Die Ziele der Arbeit sind es diesen Forschungslicken nachzugehen, bzw.
bisherige Ergebnisse fir die Population der 0Osterreichischen Lehrkrafte zu
uberprifen. Der Fokus liegt dabei auf der Erfassung ihrer impliziten und
expliziten Geschlechtsstereotype im Bereich Mathematik, Naturwissenschaften,
Geisteswissenschaften sowie im Bereich Berufe. Es geht darum Unterschiede
und Zusammenhange zwischen verschiedenen Gruppen (z.B. mannliche und
weibliche Lehrkrafte) und Konstrukten (z.B. Wissen (Uber Gender,
Geschlechtsstereotype) zu untersuchen und den aktuellen Stand der Umsetzung
von Gender Mainstreaming an ¢sterreichischen Schulen zu erfassen. Es werden
nur Gymnasien und Hauptschulen in die Untersuchung einbezogen, da dies die
zwei groRten Pflichtschuleinrichtungen Osterreichs nach der Volksschule sind,

die alle Schillerlnnen einmal besuchen missen.

Es soll nun ein kurzer Uberblick Gber den Aufbau der Arbeit gegeben werden.
Zunachst wird im theoretischen Teil auf Details der gerade beschriebenen
Situation zu Geschlechtsunterschieden in Schulleistungen bzw. der Berufswabhl
eingegangen und mdgliche Erklarungen dafir beschrieben: Stereotype gelten als
ein beteiligter Faktor, und werden im nachsten Subkapitel dargestellt. Bevor dann
auf die Geschlechtsstereotype eingegangen wird sollen die Konzepte, die
Gegenstand der empirischen Untersuchung sind, Kkurz in einem
gesamttheoretischen Modell, dem Aktiotop Modell (Ziegler, Heller, Schober &
Dresel, 2006), verortet werden. Es folgt ein Abschnitt mit allgemeinen
Informationen zu Geschlechtsstereotypen. Nach diesen etwas allgemeineren
Ausfuhrungen wird nun detaillierter auf Forschungsergebnisse und Theorien zu
Geschlechtsstereotypen von Lehrkraften eingegangen. Sehr eng verknipft mit
Geschlechtsstereotypen im Schulkontext ist das Thema Gender und Gender
Mainstreaming, welches Gegenstand des nachsten Kapitels ist. Schlussendlich
werden die Fragestellungen auf Basis der theoretischen Ausflihrungen
hergeleitet und formuliert. Im nachsten groRen Kapitel folgt die Beschreibung der
empirischen Untersuchung. Zuerst geht es um die Methoden der Datenerhebung,
die Untersuchungsdurchfihrung, die Stichprobenbeschreibung sowie die

Erhebungsinstrumente. Danach werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen



in detaillierter Form prasentiert. Im letzten Abschnitt werden die Ergebnisse
zusammengefasst und in Verbindung mit den bisherigen Forschungsergebnissen
diskutiert und interpretiert. Des Weiteren werden Implikationen fur die Praxis
erlautert und ein Ausblick fir zukiinftige Forschung dargeboten. Limitationen der
vorliegenden Untersuchung werden ebenfalls angefihrt. Die Arbeit schliel3t mit

einer Zusammenfassung der Studie und deren wichtigsten Ergebnissen ab.



THEORETISCHER TEIL

Der theoretische Teil soll einen zusammenfassenden Einblick in den aktuellen
Forschungsstand der Thematik gewahren. Er beschreibt einerseits die
gesellschaftspolitische Situation, die den Anstol3 fur die Untersuchung gegeben
hat, und bietet andererseits auch die Basis fur die Interpretation und Einordnung
der Ergebnisse der empirischen Studie. In diesem Zusammenhang wird auch auf
Forschungslicken hingewiesen, welche in der vorliegenden Studie dann
aufgegriffen werden. Die Themen, die in diesem Abschnitt behandelt werden sind
die Situation zu Geschlechtsunterschieden in Osterreich, allgemeine Information
zu impliziten und expliziten Stereotypen, die gesamttheoretische Verortung der
Konzepte, Geschlechtsstereotype allgemein und bei Lehrkraften und der
Umgang mit dem Thema Gender an 6sterreichischen Schulen. Schlussendlich

werden die aus den Ausfuhrungen hergeleiteten Fragestellungen prasentiert.

1. Geschlechtsunterschiede in Schulleistungen und der

Studien- bzw. Berufswahl

1.1. Geschlechtsunterschiede in den Schulleistungen

In diesem Abschnitt sollen anhand der internationalen Schilerinnen-
Leistungsvergleichsstudien PISA und TIMSS, welche die Kompetenzen von
Schilerlnnen in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften erfassen, aktuelle
Geschlechtsunterschiede und deren Ausmal in den jeweiligen Kompetenzen
dargestellt werden. PISA (=Programme for International Student Assessment)
erfasst seit 1996/97 die Kompetenzen von 15-/16-jahrigen Schilerinnen in
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft. Die PISA Studie findet seit dem Jahr

2000 in einem 3-Jahres-Zyklus statt.

PISA Ergebnisse 2006. In den Leseleistungen zeigen Madchen durchschnittlich
bessere Ergebnisse als Burschen, in Osterreich betragt der durchschnittliche

Vorsprung der Madchen 45 Punkte. Der Vorsprung der Madchen gegenuber den



Burschen bewegt sich in den OECD-Landern zwischen 24 und 58 Punkten. Im
OECD-Mittel sind die Madchen um 38 Punkte besser als die Burschen. (Es geht
hier also um die Differenz der Leistungen zwischen Madchen und Burschen)
Hinsichtlich der Mathematikleistungen gibt es in Osterreich einen signifikanten
Unterschied zugunsten der Burschen, die eine im Durchschnitt um 23 Punkte
(Range: 1 — 23; OECD-Mittelwert = 11) bessere Leistung aufweisen als die
Madchen. Range und Mittelwert bezeichnen die Punkte um die die Burschen
besser als die Madchen waren. Damit zeigt sich in Osterreich unter allen OECD-
/EU-Landern die grof3te Differenz in den Mathematikleistungen zwischen den
Geschlechtern. Hinsichtlich der Naturwissenschaftsleistungen gibt es in
Osterreich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Madchen und Buben
(BMUKK, 2008).

PISA Ergebnisse 2009: Im Lesen erreichten Madchen in Osterreich eine
signifikant bessere Leistung als Burschen. Im Durchschnitt sind sie um 41 Punkte
besser. Auch in allen anderen OECD-Landern ist die Uberlegenheit der Madchen
im Lesen signifikant (Range: 22 — 61, OECD- Mittelwert: 39). In den
Mathematikleistungen zeigen sich ebenfalls Unterschiede zwischen den
Geschlechtern. In Osterreich ist der Geschlechtsunterschied signifikant - die
Burschen sind im Mittel um 19 Punkte besser. (Range: 1 — 22; OECD-Mittelwert:
12) Im internationalen Vergleich gehért Osterreich damit zu einem der Lander mit
einem sehr deutlichen Vorsprung der Buben. In den naturwissenschaftlichen
Kompetenzen gibt es in Osterreich keine signifikanten Unterschiede zwischen
Burschen und Madchen (BMUKK, 2009).

TIMSS (=Trends in International Mathematics and Science Study) erfasst die
Leistungen in den Kompetenzbereichen Mathematik und Naturwissenschaft im 4-
jahrigen Zyklus. Die Stichprobe sind Schilerinnen der 4. Schulstufe aus 36
Landern (BMUKK, 2006, 2007).

TIMSS Ergebnisse 2007. In allen Teilbereichen der Mathematikleistungen
(Wissen, Anwenden, Begriinden) waren die Burschen in Osterreich signifikant
besser als die Madchen (Suchan, Wallner-Paschon, Bergmdiller & Schreiner,
2008). Im Vergleich zu den anderen EU-Landern wiesen Osterreich und lItalien
die grofdten Geschlechtsunterschiede in den Mathematikleistungen auf (BMUKK,

2007). Bei den naturwissenschaftlichen Kompetenzen zeigt sich ein ahnliches
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Bild. Die Burschen schneiden in allen Teilbereichen (Biologie, Physik, Erdkunde)
signifikant besser ab als die Madchen (Suchan, Wallner-Paschon, Bergmiiller &
Schreiner, 2008). Wieder zeigten sich in Osterreich, gemeinsam mit Italien und
Deutschland, die grof3ten Unterschiede zwischen den Geschlechtern unter allen
EU-Landern (BMUKK, 2007).

Zusammenfassend zeigt sich, dass es sowohl in den Mathematik- als auch in
den Leseleistungen, sowohl international als auch in Osterreich bedeutsame
Geschlechtsunterschiede gibt. Insbesondere in den Mathematikleistungen ist in
Osterreich der Unterschied, verglichen mit anderen EU und OECD-Landern,
zugunsten der Burschen grof3; in PISA 2006 sogar der grofdte. In den
Naturwissenschaften konnten bei den 15- bis 16-jahrigen meist keine statistisch
signifikanten Unterschiede gefunden werden, wahrend bei den jlungeren
Schilerinnen der 4. Schulstufe dies jedoch der Fall war. Auch hier stellt sich im
EU-Vergleich Osterreich gemeinsam mit zwei anderen Landern als Staat mit dem
groRten Geschlechtsunterschied dar. Der Unterschied zwischen Méadchen und
Burschen in den Mathematikleistungen zeigt sich in Osterreich im Vergleich zu

den meisten anderen EU-/OECD-Staaten also in einem gréReren Ausmals.

1.2. Geschlechtsunterschiede in der Studien- bzw.

Berufswahl

Dieser Abschnitt soll Ergebnisse der Forschung und Statistiken Uber
Unterschiede zwischen Mannern und Frauen beziglich ihrer Studien- und
Berufswahl beschreiben, um Aufschluss dariiber zu geben ob und in welchem
Ausmald diese Differenz besteht. Der Fokus dieser Darstellungen verfolgt die,
sich in den Schulleistungen abzeichnenden Domanen mit den groften
Unterschieden und wird, getreu zur Hauptthematik der Diplomarbeit, auf
geisteswissenschaftlichen Domanen, Mathematik und Naturwissenschaften
sowie typisch mannlich und typisch weiblich assoziierten Fachern bzw. Berufen
liegen. Forschungsergebnisse zur domanenspezifischen Stereotypisierung folgen
in Abschnitt 4.3.

Studienwahl. Wenn man die Zahlen der ordentlich Studierenden im

Wintersemester 2011 in sprachlichen, mathematischen und



naturwissenschaftichen  Studienrichtungen an  allen  Osterreichischen
Universitdten zusammengefasst betrachtet zeigt sich, dass es auch hier
eindeutige Geschlechtsunterschiede gibt, die jene oben dargestellten Ergebnisse
der Schilerlnnen-Leistungsvergleichstudien in etwa wiederspiegeln. In
Sprachstudien sind durchgehend mehr Frauen inskribiert (z.B. Italienisch: 79 %,
Portugiesisch: 81%, Romanistik: 80 %, Slowenisch: 58 %, Spanisch: 75 %,
Ubersetzen und Dolmetschen: 85 %, Anglistik: 79 %, Bosnisch: 73 %, Finno-
Ugristik: 78 %, Franzodsisch: 82 %) wahrend in Mathematik (62 % Manner;
technische Mathematik: 68 % Manner) und naturwissenschaftlichen
Studienrichtungen, auf3er Biologie (36 % Manner), mehr Manner vertreten sind
(z.B. Chemie: 53 %, technische Chemie: 62 %, Physik: 78 %, technische Physik:
83 %, Geo- und Atmospharenwissenschaften: 77%, Geografie: 61 %) (uni:data,
2012).

In den MINT-Fachern findet sich auch nur ein geringer Prozentsatz an
studierenden Frauen. An den Osterreichischen Universitaten (im Wintersemester
2011) betragt der Anteil an ordentlich studierenden Frauen in Maschinenbau 8,5
%, in  Wirtschaftsingenieurswesen- Maschinenbau 11,2 %, in
Montanmaschinenbau 12,6 %, in Mechatronik 8,1 %, in
Ingenieurswissenschaften 16,8 %, in Elektrotechnik 8,3 %, Bauingenieurwesen
21,1 %, Informatik 21,1 %, Wirtschaftsinformatik 22,6 %, Informationstechnik 7,7
% (uni:data, 2012).

Eine etwas allgemeinere dafiir sehr aktuelle und vollstandige Statistik Gber die
Verteilung von Mannern und Frauen nach Studienrichtungen im Studienjahr
2011/12 zeigt, dass der Frauenanteil an Studien der Geisteswissenschaften 70,7
% betragt, 58,9 % in Naturwissenschaften und 23,1 % in Technik-
Studienrichtungen  (Statistik  Austria, 2012). Frauen sind also in
Geisteswissenschaften deutlich Uberreprasentiert, in Naturwissenschaften
machen sie ebenfalls die Mehrheit aus, (was allerdings nicht die Zahlen der
uni:data Quelle der beispielhaft ausgewahlten Studienrichtungen des
Wintersemesters 2011 wiederspiegelt), in Technik-Studienrichtungen hingegen

sind sie deutlich unterreprasentiert.

Berufe und Branchen. Hinsichtlich der konkreten Geschlechtsunterschiede in

den verschiedenen Berufen und Branchen ist es schwierig aktuelle und
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vollstandige Daten anzufuhren. Die Grinde hierfur liegen in der
Unterschiedlichkeit der Gruppierung der Berufe von Seiten der verschiedenen
Institutionen, die Daten dazu zur Verfugung stellen. Oft wird auch nur nach
einzelnen Bildungsniveaus (z.B. Lehrlinge) klassifiziert, oder nach sehr
weitlaufigen Bereichen, die zu wenig konkrete Information im Sinne einer

Domaéanenspezifitat geben.

Eine weitgehend umfangreiche Datensammlung im Sinne der Spannweite tber
samtliche Bildungsniveaus, also von Hilfsarbeiter bis Akademikern, sowie
samtlichen Berufen, bietet das AMS mit einer Datensammlung bzw. -analyse aus
dem Jahr 2001. Die Unterteilung der Berufsbereiche erfolgt in 24
unterschiedliche Sparten (siehe Anhang). 13 der 24, also mehr als die Halfte der
Berufsbereiche ist stark segregiert mit entweder mehr als 75 % Frauenanteil oder
mehr als 75 % Manneranteil. 9 dieser stark segregierten Bereiche sind von
Méannern (75 % Anteil oder mehr) dominiert. Die vier Bereiche mit der
deutlichsten Unterreprasentierung der Frauen sind der Bereich Bau,
Baunebengewerbe, Holz mit 5,6 %, der Bereich Maschinen, KFZ, Metall mit 6,9
%, Elektrotechnik, Elektronik, Telekommunikation mit 7 %, und der Bereich
Sicherheitsdienste mit 9 % Frauenanteil. Einen sehr geringen Manneranteil gibt
es hingegen in den Berufsbereichen Korper- und Schonheitspflege mit 14 %,
Reinigung und Hausbetreuung mit 22,5 %, Gesundheit und Medizin mit 24,4 %
sowie Soziales, Erziehung, Bildung mit 29,1 % Mannern (AMS, 2001). Auffallig
ist, dass Frauen in den mannerdominierten Berufssparten um einiges deutlicher

unterreprasentiert sind als Manner in den frauendominierten Bereichen.

Aktuellere statistische Daten, welche nur auf Lehrberufe bezogen sind, zeigen
folgenden Trend: Frauen ergreifen tendenziell seltener einen Lehrberuf als
Manner. 2007/08 betrug der Anteil 34,5 %. Die 5 haufigsten von Frauen
ergriffenen Lehrberufe im Jahr 2006 waren: Einzelhandelskauffrau, Friseurin und
Pertuckenmacherin, Burokauffrau, Restaurantfachfrau und Gastronomiefachfrau.
Die funf von Mannern am haufigsten ergriffenen Lehrberufe sind hingegen: KFZ-
Techniker, Elektroinstallationstechniker, Einzelhandelskaufmann,
Maschinenbautechniker und Tischler (Bundeskanzleramt, 2007). Im Jahr 2007/08
waren die Bereiche in denen mehrheitlich Frauen eine Lehre begannen, der

kaufmannischen Bereich (71,8 % Frauen), 75,3 % im Bereich Optik und



Fotografie, 95,5 % im Bereich Schonheitspflege und 75 % im Bereich
Textilerzeugung. Die Branchen in denen Frauen am mit Abstand am wenigsten
einen Lehrberuf ergriffen haben sind Metall (Installation: 1,0 9%,
Blechverarbeitung: 0,8 %, Giel3erei: 3,4 %), Bau- und Baunebengewerbe: 3,5 %,
Metall (Mechaniker: 3,9 %) sowie Metall (Schlosser — und Schmiedeberufe: 5,1
%) (Bundeskanzleramt, 2010).

Auch eine Studie von Leitner (2001) kam zu dem Ergebnis, dass es teilweise
sehr starke Unterschiede in der Verteilung von Mannern und Frauen auf die
unterschiedlichen Berufssparten in den Jahren 1994 bis 1998 gibt. Des Weiteren
zeigte die Analyse, dass Frauen sich auf eine geringere Zahl von Berufen
konzentrieren als Manner. 75 % konzentrieren sich auf 8 Berufe, bei den
Méannern hingegen konzentrieren sich 75 % auf 12 Berufe. Weiters sind
Mannerberufe in hoherem Mal3e segregiert als Frauenberufe. Der Zugang zu
klassischen Mannerberufen ist fir Frauen offenbar schwieriger als umgekehrt
und treibt Frauen, welche einen Méannerberuf anstreben damit in eine starkere

Aul3enseiterposition (Leitner, 2001).

1.3. Geschlechtsunterschiede in  sprachlichen und

mathematischen Kognitionen

Im Unterschied zu den Schulleistungen gibt es Studien die basale
Teilkompetenzen, welche fur die Ldsung sprachlicher und mathematischer
Aufgaben notwendig sind Uber Altersgruppen hinweg untersuchen. Die
Forschung liefert viele Studien (z.B. Geary, 1996; Halpern, 2000; Kimura, 2002;
zitiert nach Hausmann, 2007) die sich mit den kognitiven Unterschieden
zwischen Mannern und Frauen in spezifischen kognitiven Belangen befassen.
Die Ergebnisse zu mathematischen und sprachlichen Kompetenzen (z.B.
numerische Kalkulation, Geometrie, Wortschatz, Analogien, Leseverstandnis,
Sprachproduktion) zeigen teilweise keine, aber auch kleine bis grol3e
Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Insgesamt zeigt sich aber, dass
Unterschiede kognitiver Art zwischen den Geschlechtern kleiner sind als
innerhalb einer Geschlechtergruppe. Folglich kénnen keine

Leistungsvorhersagen auf Grund des Geschlechts getroffen werden (Hausmann,
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2007). Des Weiteren lasst sich aus den Ergebnissen der Forschung nicht
ableiten, dass Manner oder Frauen fir einen bestimmten Beruf besser oder
schlechter geeignet sind (Hausmann, 2007). Es stellt sich folglich die Frage was
denn die Grunde fir diese Unterschiede sind. Welche Antworten die Forschung
darauf hat, soll im n&chsten Abschnitt behandelt werden.

1.4. Maogliche Erklarungen dieser

Geschlechtsunterschiede

Im Folgenden soll nun der Frage nachgegangen werden, wodurch diese
Unterschiede zwischen den Geschlechtern bedingt sind. In der Forschung
werden biologische und soziokulturelle Ursachen diskutiert. Welche
Faktorengruppe bedeutsamer als Erklarungsursache fur geschlechtsspezifische
kognitive Unterschiede ist, lasst sich allerdings nicht beantworten (Hausmann,
2007). Manche Wissenschaftler gehen davon aus, dass es in vielen Fallen ein
komplexes Zusammenspiel sowohl biologischer als auch soziokultureller
Faktoren sein durfte (z.B. Hausmann, 2007). Andere (z.B. Hechtmann &
Rosenthal, 1991) wiederum meinen, dass biologische Grinde fur die
Geschlechtsunterschiede sehr unwahrscheinlich sind und diese durch
Sozialisationseinflisse zu erklaren sind. Denn sollten biologische Faktoren dafir
verantwortlich  sein, muissten die kognitiven Geschlechtsunterschiede
kulturiibergreifend und schon in jungen Jahren aufscheinen. Auf3erdem waren
dann epochale Unterschiede nicht wirklich logisch erklarbar. Es wurden einige
soziale Kontrollmechanismen identifiziert, die diese Annahme rechtfertigen, wie
z.B. die Bestrafung der sozialen Umwelt von geschlechts-nonkonformen
Verhalten. Es folgt ein kurzer Uberblick Uber mogliche biologische sowie

soziokulturelle Griinde fur die oben angefiihrten Geschlechtsunterschiede.

Biologische Erklarungsmdglichkeiten. Als biologische Ursachen fir
Geschlechtsunterschiede in kognitiven Kompetenzen werden Unterschiede in
Hirnstrukturen  sowie  geschlechtshormonelle  Einflisse = angenommen.
Hirnstrukturelle Unterschiede werden als Sexualdiamorphismen bezeichnet und
als Ursache fir kognitiven Geschlechtsunterschiede, wird angenommen, dass

vor allem die Hemispharenasymmetrie eine wichtige Rolle spielt (Hausmann,
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2007). Bei geschlechtshormonellen Einflussen spielen Sexualhormone eine
Rolle. Sexualhormone der beiden Geschlechter haben einen organisierenden
oder aktivierenden Effekt auf kognitives Verhalten. Daher werden die Grinde fur
kognitive Unterschiede auch hier vermutet. Der Menstruationszyklus sowie die
Testosteronkonzentration sind Einflussfaktoren die in einigen Studien
Auswirkungen auf kognitive Leistungen gezeigt haben (z.B. Phillips & Silverman,
1997; Kimura & Hampson, 1994; zitiert nach Hausmann, 2007).

Soziokulturelle Unterschiede: Geschlechterrollen und
Geschlechtsstereotype. Neben biologischen Unterschieden kdnnen sich auch
Geschlechterrollen und Geschlechtsstereotype auf die kognitiven Leistungen
auswirken. In vielen Studien zeigte sich, dass Stereotype das Ergebnis kognitiver
Aufgaben positiv oder auch negativ beeinflussen kénnen und somit einen
Erklarungsfaktor fiir geschlechtsspezifische Unterschiede darstellen (Hausmann,
2007).

Um das Prinzip und die Wirkmechanismen speziell von Geschlechtsstereotypen
in diesem Kontext verstehen zu kénnen, werden zunachst einige allgemeine
Informationen Zu Stereotypen erlautert. Danach werden die
Geschlechtsstereotype als spezifische Variante davon wieder aufgegriffen und

weiter diskutiert.
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2. Stereotype und ihr Einfluss

2.1. Definition, Bildung und  Auswirkungen  von

Stereotypen

Im folgenden Abschnitt soll geklart werden, was unter Stereotypen Uberhaupt zu
verstehen ist, welche Prozesse an der Bildung von Stereotypen beteiligt sind und
welche Auswirkungen sie auf das menschliche Denken und Handeln haben.

Petersen (2008) weist darauf hin, dass Stereotype in aktuelleren Definitionen ,als
.eine Reihe von Uberzeugungen Uber die Mitglieder einer sozialen Gruppe‘ oder
als ,Assoziation einer Reihe von Merkmalen mit einer Kategorie® “ (S. 21)
beschrieben werden. Greenwald und Banaji (1995) definieren Stereotype als
sozial geteilte Meinungen Uber Eigenschaften die charakteristisch fir Angehérige

einer bestimmten sozialen Gruppe sind.

Ein wichtiger Mechanismus, der bei der Bildung von Stereotypen zum Tragen
kommt ist die generelle Bereitschaft von Menschen andere Personen in soziale
Kategorien einzuordnen, d.h. die Aufteilung von Personen in Eigen- und
Fremdgruppen. Es konnen dabei sehr generelle Merkmalskategorien, wie
beispielsweise die Nationalitdt, das Geschlecht oder das Alter gebildet werden,
oder auch engere soziale Kategorien wie z.B. Karrierefrauen. In der Ausbildung
von Stereotypen zeigt sich ein allgemeiner Trend dahingehend, dass Stereotype
uber die Fremdgruppe eher negativer ausfallen als solche Uber die Eigengruppe.
Stereotype kdnnen weiters eine Folge von ,Salienz-Effekten der Wahrnehmung
sein. Das bedeutet, dass hervorstechende Merkmale (z.B. Geschlecht oder
Rasse) Personen eher dazu verleiten Stereotypen zu bilden als weniger
auffallige. Vermutlich sind Geschlechtsstereotype sowie Rassenstereotype
deshalb starker verbreitet. Dieser Effekt provoziert auch die Bildung von
illusorischen Korrelationen, also Korrelationen zwischen zwei Variablen die in
Wirklichkeit nicht existieren (Petersen, 2008).

Stereotype beeinflussen die Informationsverarbeitung und -interpretation,
Aufmerksamkeitsprozesse, das Gedachtnis, Urteils- und
Schlussfolgerungsprozesse von Menschen. Sie haben sowohl Auswirkungen auf

den Wahrnehmenden als auch auf den Empfanger (= Mitglied der
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stereotypisierten Gruppe). Prozesse, die dabei eine Rolle spielen, sind die sich
selbst erfullende Prophezeiungen (Personen verhalten sich gegentber der
Fremdgruppe so, dass sie ein stereotypenkonformes Verhalten hervorrufen),
sowie der Stereotype Threat (durch das bloRe Bewusstsein Uber ein Stereotyp
verhalt sich eine Person stereotypenkonform) (Petersen, 2008). (Siehe auch
Abschnitt 5.)

Steele (1997) spricht bei Stereotype Threat von einer sozial-psychologischen
Bedrohung, die aufkommt wenn eine Person in einer Situation ist oder etwas tut
bezliglich dem es negative Stereotype Uber die Gruppe der Person gibt. Diese
missliche Lage bedroht einen dadurch, dass man stereotyp beurteilt oder
behandelt werden wird oder durch die Aussicht darauf ein Stereotyp zu
bestéatigen. Der Stereotype Threat ist eine situationsbezogene Bedrohung, die
jede soziale Gruppe betreffen kann Uber die es negative Stereotype gibt. Fir alle
Personen die sich mit der stereotypisierten Doméne identifizieren, kann diese
Lage eine Bedrohung fir das Selbst darstellen. Die Empfanglichkeit fur die
Bedrohung grindet sich nicht auf internalen Zweifeln an der eigenen Fahigkeit,
sondern entsteht durch die Identifikation mit der Doméane und der resultierenden
Sorge stereotypisiert zu werden. Um den Stereotype Threat wahrzunehmen ist
es nicht notwendig, dass man an das Stereotyp auch wirklich glaubt. Studien
zeigten, dass Frauen unter Stereotype Threat Bedingungen schlechter in
mathematischen Tests abschnitten als unter non-Stereotype Threat Bedingungen
(Quinn & Spencer, 2001; Spencer, Steele & Quinn, 1999; Walsh, Hickey & Duffy,
1999). Dieses Ergebnis legt nahe, dass Frauen sich der negativen Stereotype
Uber die Mathematikleistungen ihres Geschlechts bewusst sind, und diese
Bewusstheit einen Stereotype Threat hervorruft, der wiederum eine selbst-

erfillende Prophezeiung auslést und somit auch schlechtere Leistungen.

Im Zusammenhang mit dem Stereotype Threat, fur den es notwendig ist das
Stereotyp zu kennen, stellt sich die Frage, ab wann Kinder oder Jugendliche sich
Geschlechtsstereotypen bewusst sind. Eine Studie in den USA (Good, 2001;
zitiert nach Budde, 2009) zeigte, dass Madchen und Burschen mit acht Jahren
Uber das Stereotyp, dass Madchen weniger in Mathematik begabt sind als
Burschen, Bescheid wissen. Bereits in dieser Altersgruppe zeigen Madchen

Sorge dem Stereotyp durch ihr Verhalten gerecht zu werden. Je alter die Kinder
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werden, desto eher hat der Stereotype Threat Auswirkung auf die
mathematischen Leistungen, wobei die Unterschiede ab der 6. Schulstufe

signifikant sind.

Es zeigen sich also negative Effekte auf Informationsverarbeitungsprozesse,
welche folglich Menschen nachteilig in ihrem Denken und Handeln beeinflussen
konnen (z.B. wenn ein Madchen durch das Bewusstsein des Stereotyps, dass
nur Burschen mathematisch begabt sind, schlechtere Leistungen in diesem Fach
erbringt). Daher beschaftigt sich eine zentrale Frage der Stereotypenforschung
damit, ob Stereotype immer und automatisch aktiviert werden bzw. wie eine
mogliche Deaktivierung oder Verhaltensmodifikation zustande kommen kann.
Diese Frage spielt natirlich insbesondere in Hinblick auf mdgliche Interventionen
eine Rolle und darauf, wie verhindert werden kann, dass Stereotype aktiviert und
die negativen Folgen auf das Denken und Handeln von Menschen zum Tragen

kommen (Petersen, 2008).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Stereotype automatisch und meist
unbewusst aktiviert werden, das Ausmall des Stereotyps sich allerdings
individuell unterscheidet. Stereotypes Verhalten muss nicht zwangslaufig folgen,
wenn die Motivation sowie die kognitiven Ressourcen hoch genug sind und
kontrollierte kognitive Prozesse ausgeldst werden, welche das Stereotyp bzw.

seine Folgen umgehen (Petersen, 2008).

Interventionen/ Anderung von Stereotypen. Wenn es darum geht Stereotype
zu andern ist es im Allgemeinen wichtig mehrere Aspekte im existierenden
Glaubenssystem der Menschen zu berucksichtigen. Wenn man beispielsweise
nur Informationen Uber die vorhandene Diskriminierung darbietet, die Person
aber gleichzeitig nicht tber Motivation zu non-stereotypen Denken und Verhalten
verfugt, hat diese MaRnahme wenig oder keinen Effekt auf eine Reduzierung der
Stereotype (Sritharan & Gawronski, 2010). Es gibt verschiede Ansatze zur
Reduktion und Anderung von Stereotypen und Vorurteilen. Einige interventive
MalRnahmen setzen bei mentalen Veranderungen im Glaubenssystem an,
andere bei Verhaltenséanderung. Eine Mdglichkeit Einstellungen zu verandern ist
die persuasive Kommunikation: d.h. man bietet Personen neue Information die
persuasiven (= uUberredenden, Uberzeugend) Charakter besitzt, und die ihre

bisherigen Einstellungen in Frage stellen. Die zur Einstellung dissonante
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Information kann helfen diese zu verandern (Gawronski & Strack, 2004). Wichtig
ist generell sowohl die Motivation zu non-stereotypem Denken und Verhalten zu
fordern (z.B: durch ein Appellieren an personliche Werte) als auch die
Wahrnehmung der Person fur Diskriminierung zu erhdéhen (z.B. durch das
Prasentieren von Fakten dazu). Unterschiedliche Strategien haben sich als
zielfuhrend zur Veranderung von verschiedenen Arten von Stereotypen erwiesen.
Eine Anderung von Stereotypen, die einer Person bewusst und kontrollierbar
sind, kann vor allem durch eine Veradnderung im Bewusstwerden von
vorhandener Diskriminierung und der Erhéhung der Motivation zu
stereotypnonkonformen Denken und Verhalten erreicht werden. Zur Veranderung
von Stereotypen, die unbewusst und unkontrollierbar sind, ist hingegen eine
affektive Anderung von Noten, beispielsweise durch den Abbau von Angst oder
positiven Kontakten mit einer stereotypisierten Gruppe (Sritharan & Gawronski,
2010).

Die Motivation nicht stereotyp zu denken oder handeln spielt eine wesentliche
Rolle bei Stereotypenanderung. Personen, die gering ausgepragte Stereotype
haben zeigen eine erhdhte Motivation egalitdres Verhalten und Reaktion an den
Tag zu legen (Devine, 1989). Plant und Devine (1998) haben zwei Arten von
Motivation zur Reduzierung von Stereotypen identifiziert: Internale Motivation, die
vom personlichen Wunsch nach gleichberechtigter Behandlung bestimmt wird,
und Motivation durch externale Griinde, die durch den Wunsch geleitet ist
negative Reaktionen von anderen zu vermeiden, die durch das eigene stereotype

Verhalten ausgelost werden kdnnten.

Jackson (2011) fasst zusammen, dass die Mehrheit der Programme zur
Reduktion von Stereotypen nicht systematisch evaluiert wurden. Es existieren
aber ausreichende Hinweise darauf, dass die Mehrheit der Programme
zumindest mittleren Erfolg erzielt (Paluck & Green, 2009). Es gibt jedoch
ebenfalls Hinweise auf negative oder gegenteilige Konsequenzen solcher
Programme (Wright & Lubenski, 2009; zitiert nach Jackson, 2011)
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2.2. Implizite und explizite Stereotype

Viele der friheren Definitionen von Stereotypen enthielten keine Angaben uber
Bewusstheit oder Unbewusstheit in ihrer Funktionsweise. Diese Information wird
bei der Unterscheidung zwischen impliziten und expliziten Stereotypen gegeben.
Implizite Stereotype sind introspektiv unidentifizierte (oder ungenau identifizierte)
Spuren von vergangenen Erfahrungen, die Attributionen Uber Eigenschaften von
Angehorigen sozialer Kategorien vermitteln (Greenwald & Banaji, 1995). Nosek
und Smyth (2011) fassen zusammen, dass soziale Kognitionen, zu denen
Stereotype gehoren, sich in explizit und implizit charakterisiert einteilen lassen.
Explizite Kognitionen sind gekennzeichnet durch Absicht, Bewusstheit und
Kontrolle, wéahrend implizite Kognitionen durch die Abwesenheit von Absicht,
Bewusstheit und Kontrolle charakterisiert sind (Bargh, 1994; Gawronski &
Bodenhausen, 2006; Greenwald & Banaji, 1995; Strack & Deutsch, 2004). Diese
Unterscheidung ist insofern wichtig, da Verhalten, welches durch implizite,
automatische Verarbeitung unbewusst beeinflusst wird, nicht unbedingt den
expliziten Meinungen und Werten einer Person entsprechen muss; es kann

diesen sogar direkt widersprechen (Nosek & Smyth, 2011).

In Hinblick auf die Erfassung dieser beiden unterschiedlichen Kognitionsarten
wird die Relevanz der Unterscheidung zwischen explizit und implizit noch
deutlicher. Klarerweise werden explizite und implizite Kognitionen mit
unterschiedlichen Messverfahren erfasst. Explizite Einstellungen werden mittels
Eigenangabe, meist mit direkten Fragen nach bestimmten Einstellungen
gemessen. Diese Art der Erfassung beansprucht eine introspektive Betrachtung
und Beurteilung der eigenen Gedanken und Gefiihle und die Ubersetzung derer
in eine konkrete Antwort. Klarerweise kann die Person nur mentale Information
fur eine Antwort heranziehen, die ihr auch bewusst zugéanglich ist, was nur einen
kleinen Teil der mentalen Prozesse ausmacht. Des Weiteren hat die Person die
voliste Kontrolle dartiber welche Information sie kommuniziert und welche nicht,
weshalb die Antwort durch soziale Erwinschtheit oder andere Faktoren
verfalscht bzw. verzerrt werden kann (Nosek & Smyth, 2011). Beispielsweise ist
das Stereotyp, dass Naturwissenschaften eine mannliche Domane sind, weit
verbreitet. Personen geben jedoch selten an, dieses Stereotyp zu bestétigen,

geben also ein schwaches explizites Stereotyp an (z.B. Schmader et al., 2004).

17



In den USA sind z.B. berufliche Geschlechtsstereotype oft sozial unerwinscht,
da sie mit einer potentiellen illegalen Diskriminierung verbunden werden kdnnten
(White & White, 2006). Wenn man die Ergebnisse zu impliziten Stereotypen
betrachtet, zeigt sich, dass Personen implizite Stereotype und Gedanken haben
kénnen, die von den expliziten abweichen. Implizite und explizite Stereotype sind
sehr oft unterschiedlich (Cunningham, Preacher & Banaji, 2001). Wé&hrend
explizite und implizite Stereotype das Verhalten vorhersagen kdnnen, kénnen
implizite auch besondere Variabilitaten im Verhalten erklaren. Darlber hinaus
konnten implizite Einstellungen und Stereotype in sozial sensiblen Doménen
(solche, die mit Stereotypen und Vorurteilen verbunden sind) das Verhalten
besser voraussagen als explizite (Greenwald, Poehlman, Uhlmann & Banaji,
2009). Das Verhalten einer Person hangt nicht nur von Absichten und der
Selbsterkenntnis der Menschen ab sondern wird auch von automatischen
Prozessen gesteuert, die sich der Kontrolle und Bewusstheit entziehen. Daher
zielen implizite Messverfahren darauf ab, mentale Prozesse zu erfassen, zu
denen Personen keinen Zugang haben, oder sie nicht preisgeben wollen (Nosek
& Smyth, 2011). Eines der bekanntesten und am weitesten verbreiteten
Verfahren dazu (Nosek & Smyth, 2011) ist aktuell der Implizite Assoziationstest
(IAT; Greenwald, McGhee & Schwartz, 1998) auf den in Abschnitt 8.3.2. noch

genauer eingegangen wird.

Bevor nun auf Forschungsergebnisse zu impliziten und expliziten Stereotypen im
Rahmen spezifischer Geschlechtsstereotype im Berufs- und Bildungskontext
eingegangen wird, soll zunachst der Begriff Geschlechtsstereotyp an sich sowie
einige damit eng in Verbindung stehende Konzepte genauer erlautert werden.
Dies geschieht nach einem kurzen Uberblick uUber eine gesamttheoretische
Verortung der bisher erklarten, sowie auch weiterer fur die Untersuchung

relevanten Konzepte.
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3. Gesamttheoretische Verortung

Im Rahmen der Bildungspsychologie wurde ein systemisches Modell entwickelt,
welches sich mit den Handlungen von Personen und deren verbundenen
Einflussfaktoren auseinandersetzt. Auch Stereotype und damit verbundene
Konzepte, die im Rahmen dieser Diplomarbeit untersucht werden, kénnen in
diesem umfassenden Modell, dem sogenannten Aktiotopmodell (Ziegler et al.,
2006) eingeordnet werden. Es geht nun darum das Modell zu erlautern und
danach die Variablen, die im Rahmen der empirischen Untersuchung vorkommen
(Stereotype, Wissen, personliche Wichtigkeit von Gender, Verankerung des
Themas Gender im Schulprofil), in dieses Modell einzuordnen und sie somit in

einem umfassenden systemischen Kontext miteinander in Verbindung zu setzen.

Der Begriff Aktiotop bezeichnet den subjektiven Lebensraum, mit dem eine
Person sich mit Hilfe ihrer Handlungen arrangieren muss. Das Aktiotop einer
Person ist durch vier Komponenten charakterisiert: das Handlungsrepertoire, der

subjektive Handlungsraum, Ziele und die Umwelt.

Handlungsrepertoire. Unter dem subjektiven Handlungsraum versteht man alle
objektiv feststellbaren Handlungsméglichkeiten, die einer Person offen sind. Das
umfasst das gesamte Repertoire an Handlungen, die eine Person prinzipiell
ausfuhren kann, wenn erstens diese Option in Erwagung gezogen wird, zweitens
die Mdglichkeit mit einer passenden Intention verbunden ist und drittens die

Umwelt die Ausflihrung dieser Handlung zulasst.

Subjektiver Handlungsraum. Subjektiver Handlungsraum umfasst alle
einsatzfahigen, selbst-bezogenen Kognitionen, die durch die subjektiven
operationalen Mdoglichkeiten, die einer Person zur Verfigung stehen, bestimmt

sind.

Ziele. Ziele umfassen ausgefiihrte Handlungen, d.h. sie schranken das
Handlungsrepertoire zu jenen Mdglichkeiten ein, die passend sind um sich das
Erreichen einer bestimmten Zielvorstellung zu sichern (Locke & Kristof, 1996;
zitiert nach Ziegler et al., 2006). Manchmal Uberschétzen Personen ihre

Fahigkeiten und setzen sich zu hohe Ziele und manchmal unterschatzen sie
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diese und setzen sich zu niedrige. Das Ausmald an Spezifizierung der Ziele ist
sehr variabel (Locke & Latham, 1994). Sie kdnnen sehr konkret formuliert sein,
oder auch nur sehr allgemein und im Sinne von Motiven oder Zielorientierungen

fungieren.

Umwelt. Im Rahmen des Aktiotop Modells umfasst diese Komponente eine
Vielzahl von Facetten. Sie umfasst Situationen, in denen Handlungen realisiert
werden sowie Personen, mit denen in diesen Situationen interagiert wird. Es wird
zwischen objektiver und subjektiver Umwelt unterschieden. Die objektive Umwelt
beschreibt jene Umwelt, die die Person noch nicht verarbeitet hat (z.B. die Grol3e
eines Raumes). Die subjektive Umwelt bezieht sich auf jene Umwelt, die die
Person bereits verarbeitet hat und eine internale Reprasentation besitzt (Ziegler
et al., 2006).

Die folgende Abbildung soll die Komponenten des Aktiotops und deren

Zusammenhange deutlich machen.

A
A
A
A

Das Aktiotop einer Person

Abbildung 1: Komponenten eines Aktiotops (Ziegler, 2009)

In Bezug auf die Handlung die eine Lehrkraft setzt kommen Elemente der vier
Komponenten des Aktiotops zum Tragen und wirken sich darauf aus, welche
Handlung im Endeffekt gesetzt wird. Es sollen nun nur jene bereits oben
erwahnten Konzepte angefuhrt werden, die im Rahmen der Diplomarbeit
behandelt werden. Im Bereich subjektiver Handlungsraum beeinflussen die
Stereotype die Aktion. Auch Ziele der Person beeinflussen in Verbindung mit
dem Handlungsrepertoire in Form von Wissen die Handlung. Des Weiteren zeigt
personliche Wichtigkeit von Gender, welche im Bereich subjektiver
Handlungsraum im Zusammenspiel mit Zielen angesiedelt ist, Wirkung. Ein

Faktor aus dem Bereich Umwelt ist die Wichtigkeit bzw. Implementierung des
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Themas Gender in externen Umwelten - die am ndchsten stehenden wére die

Schulleitungsebene.

4. Geschlechtsstereotype

Im folgenden Abschnitt geht es um eine einfuhrende Beschreibung des Konzepts
Geschlechtsstereotype. Zunachst wird der Begriff definiert und mit verwandten
Begriffen in Verbindung gesetzt. Danach werden zwei spezielle Formen von
Geschlechtsstereotypen: das Mathe-mannlich Stereotyp und doméanen- und
berufsbezogene Stereotype detaillierter beschrieben und in Zusammenhang mit
allgemeinen Forschungsergebnissen dargestellt. Es soll dabei vor allem auch auf
die Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen, wie beispielsweise Manner
und Frauen, eingegangen werden, sowie auf den Zusammenhang zwischen

impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen.

4.1. Definition und verwandte Begriffe

Eine sehr weitgefasste Definition von Eckes (1997, S.17) beschreibt
Geschlechtsstereotype als: ,...kognitive Strukturen, die sozial geteiltes Wissen

Uber die charakteristischen Merkmale von Frauen bzw. Mannern enthalten.”

Geschlecht ist nicht nur ein biologisches Merkmal sondern auch eine soziale
Konstruktion. Eine Gesellschaft hat gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen
davon, wie Manner und Frauen zu sein haben, welche Unterschiede es zwischen
ihnen gibt und dartber, welches Verhalten und Rollenbild typisch fir das
jeweilige Geschlecht ist (Petersen, 2008). Nah verwandt mit dem Begriff
Geschlechtsstereotyp sind die Konzepte Gender und Sexismus welche eng mit
der sozialen Konstruktion des Geschlechts zusammenhédngen und sich im
Forschungskontext mit ,Geschlechterstereotypen und -  vorurteilen,
geschlechtsbezogenen Einstellungen sowie mit diskriminierendem Verhalten
gegenuber Frauen und Mannern“ beschaftigen (Petersen, 2008, S.121).

Sexismus ,bezieht sich allgemein auf vorurteilsbesetzte Einstellungen und
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diskriminierende Verhaltensweisen gegenuber Personen aufgrund ihrer
Geschlechtszugehorigkeit” (Petersen, 2008, S. 122).

Eine sehr umfassende, anwendungsorientierte und aktuelle Definition von

Gender stellt Gender folgendermal3en dar:

Gender beschreibt soziokulturelle Aspekte der Geschlechtlichkeit von
Subjekten welches sie in Enkulturations- und Sozialisationsprozessen und
in Rekursivitdt mit ihren biologischen Prozessen in ihren jeweiligen
soziokulturellen Kontexten erwerben und gestalten. In sozialen Welten
werden Wert- und Normvorstellungen von Gender ausgebildet, welche von
Machtdiskursen und —konstellationen gepragt sind und sich in kollektiv-
und subjektiv-mentalen Reprasentationen des Denkens, Fihlens und
Handelns in ihren Interaktionsmustern und ihrer Korpersprache (Doing
Gender) sowie ihrer sprachlichen Performanz (Performing Gender) zeigen
mit ihren Auswirkungen bis in die neurobiologischen Strukturen. (Abdul-
Hussain, 2012, S. 47)

Durch diese Definitionen wird deutlich, dass Geschlechtsstereotype und Gender
zwei Konzepte sind, die in vielen Aspekten eng zusammenhangen. In beiden
geht es um soziokulturelle Aspekte und deren Einfluss auf die Geschlechter in
der Gesellschaft. Der Verbindungspunkt der beiden Konzepte im Sinne dieser
Definitionen sind die kollektiv- und subjektiv-mentalen Repréasentation des

Denkens, die in Form von Geschlechtsstereotypen auftreten kbnnen.

Wissenschaftliche Diskurse zum Thema Gender befassen sich mit
Geschlechterdifferenz und Geschlechtergleichbehandlungsfragen. Sie haben
Einfluss auf viele Alltagstheorien und bilden die Basis vieler Fraueneinrichtungen
und Gleichbehandlungsstellen. Der Begriff Gender spielt seit einigen Jahren auch
in politisch-rechtlichen Bereich eine Rolle (Stichwort Gender Mainstreaming), was
unter anderem auch wichtige Auswirkungen auf den Bildungsbereich hat (Abdul-
Hussain, 2012). Auf diese Thematik wird im Abschnitt 6.1. wo es um Gender im

Schulkontext geht, genauer Bezug genommen.

4.2. Das Mathematik- mannlich Geschlechtsstereotyp

Einstellungen zu Mathematik sind eine Gruppe von Meinungen und Emotionen
die mit Mathematik verbunden sind, wie beispielsweise Mathematik-Angst,

Mathematik-Gender Stereotype, Mathematik- Selbstkonzept sowie Attributionen
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und Erwartungen hinsichtlich Erfolg oder Misserfolg in Mathematik. Es hat sich
gezeigt, dass diese Einstellungen dazu beitragen, ob eine Person eine
Mathematik-orientierte Karriere anstrebt oder nicht (Cheryan & Plaut, 2010;
Hembree, 1990; Schmader, Johns & Barquissau, 2004; Seegers & Boekaerts,
1996; Simplins, Davis-Kean & Eccles, 2006).

Das Stereotypisieren von Mathematik als méannliche Doméane ist definiert als das
Ausmal3, in dem Personen Mathematik fur Manner geeinget halten (Ma & Kishor,
1997). Mathematik — Geschlechtsstereotype von Eltern und Lehrkraften,
umfassen Inhalte, dass Burschen von Natur aus besser in Mathematik sind als
Méadchen. Eltern denken, dass Mathematik schwieriger fiir ihre Tochter als fur
ihre S6hne ist (Yee & Eccles, 1988). Sowohl auf elterlicher, als auch auf
institutioneller Ebene, existieren Mathematik Geschlechtsstereotype zugunsten
der Burschen. Dies koénnte ein Grund sein warum Madchen und junge Frauen oft
weniger in ihre Mathematik Fahigkeiten vertrauen (Catsambis, 1994) weniger
Mathematik Kurse wahlen (Yee & Eccles, 1988) und eine negativere Einstellung
gegenuber Mathematik haben (Hyde, Fennema, Ryan, Frost & Hopp, 1990; zitiert
nach Brown & Josephs, 1999).

Die stereotypische Assoziation von Mathematik als mannliche Domane wurde auf
internationaler Ebene in vielen Landern, beispielsweise den USA, Australien und
Japan bei Mannern und Frauen nachgewiesen (Hyde et al., 1990; Iben, 1991;
Leder, 1986; Tartre & Fennema, 1995).

4.3. Berufs- und doménenbezogene

Geschlechtsstereotype

Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften. Implizite Stereotype Uber
Mathematik und Naturwissenschaft sind weitverbreitet und korrelieren mit
wichtigen Indikatoren von Beschéftigung und Leistungen in diesen Bereichen
(Nosek, Smyth et al. 2007). Verschiedene Studien haben gezeigt, dass das
Hervorheben dieses Stereotyps einen Einbruch im Interesse und der Leistung
der Frauen in den MINT-Fachern verursacht (Zusammenfassung der Studien
Lane, Goh & Driver-Linn, 2012). Auch Personen, die dieses Stereotyp explizit

zurickweisen, zeigen oft sehr starke implizite  Stereotype von
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Naturwissenschaften als mannliche Doméane. 72 % von 300.000
Teilnehmerinnen zeigten dieses Stereotyp in einer Studie von Nosek et al.
(2009). Die impliziten Stereotype sagen akademische Leistungen und Verhalten
voraus. Manner mit starkeren Mathe-mannlich Stereotypen zeigten bessere
Leistungen in Mathematik als im verbalen Teil des Scholastik Aptitude Test
(SAT), Frauen mit starker Auspragung dieses Stereotyps zeigten umgekehrte
Ergebnisse  (Nosek, Banaji & Greenwald, 2002). Frauen, die
Naturwissenschaften starker mit mannlich assoziierten, waren weniger in
Naturwissenschaften involviert und hielten sich fiir weniger fahig in Mathematik.
Manner mit starker Auspragung dieses Stereotyps waren starker in
Naturwissenschaften involviert und hielten sich fur fahiger in Mathematik (Nosek
& Smyth, 2011). Frauen mit stark geschlechtsstereotyp konformer Einstellung zu
Semesterbeginn zeigten schlechtere Mathematikleistungen als Frauen bei denen
dieses Stereotyp schwacher ausgepragt war (Kiefer & Sekaquaptewa, 2007).

In einer aktuellen Studie von Lane, Goh und Driver-Linn (2012) bestétigte sich
das Ergebnis, dass Manner und Frauen starke Assoziationen zwischen mannlich
und Naturwissenschaften hatten. Wahrend Méanner eher naturwissenschatftliche
Karrieren anstrebten, waren es bei Frauen die Geisteswissenschaften. Die
Assoziationen zwischen mannlich und Naturwissenschaften sagten die jeweiligen
Karriereplane voraus. Bei einer Kontrolle der impliziten Stereotype gab es keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen Geschlecht und dem geplanten
Karriereverhalten, was dafir spricht, dass die Stereotype diesen
Geschlechtsunterschied in den Karriereplanen erklaren. Die expliziten Stereotype
hingegen standen in einem geringeren Zusammenhang mit den Karriereplanen.
In Hinblick auf die Auswirkungen der impliziten Stereotype auf das Verhalten der
Frauen zeigte sich, dass das Verhalten je nach Starke der Auspragung der
Gender-ldentitat variierte. Nur bei Frauen, die sich stark implizit mit ihrer
Geschlechtsrolle als Frau identifizieren, konnte das geplante Karriereverhalten
sehr gut vorhergesagt werden. Bei Mannern spielte die Gender-ldentitat
hingegen keine Rolle. Implizite Stereotype sind unabhangig davon ein guter

Pradiktor fur ihre Karriereplane. (Lane, Goh & Driver-Linn, 2012)

Eine Studie von Steffens & Jelenec (2011) untersuchte Mathematik-

Geschlechtsstereotype und Sprach-Geschlechtsstereotype bei Jugendlichen und
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Studierenden separat. Sie zeigten, dass starkere implizite Stereotype der Frauen
mit schlechteren und starke implizite Stereotype von Mannern mit guten
Mathematikleistungen korrelieren.

In eine Studie von Steffens, Jelenec und Noack (2010) sagten implizite Mathe-
Gender Stereotype das akademische Selbstkonzept, die akademische Leistung
und Studienpraferenzen von Madchen voraus, aber nicht von Burschen. Auch
dieses Ergebnis spricht dafir, dass implizite Geschlechtsstereotype ein wichtiger
Einflussfaktor auf die hohe Drop-Out Rate von Madchen in Mathematik sein

kdnnten.

Eine Studie von Nosek et al. (2009) ergab, dass implizite Naturwissenschaft
Gender Stereotype die nationalen Geschlechtsunterschiede in
Naturwissenschaften und Mathematik erklaren kdnnen. Im Vergleich zu den
expliziten Stereotypen, welche nur 2% der Varianz der Naturwissenschaft-
Geschlechtsunterschiede ausmachten und 1% der Mathematik-
Geschlechtsunterschiede, machten die impliziten Stereotype 19% der

Naturwissenschaften-Geschlechtsunterschiede und 24% ihrer Varianz aus.

Die Studierendenzahlen in Sprachen, Mathematik und naturwissenschaftlichen
Studienrichtungen reflektieren auch Studienergebnisse zu stereotypen
Konnotationen verschiedener Facher: naturwissenschaftiche Doméanen wie
Physik, Chemie und Mathematik werden starker mannlich konnotiert als
sprachliche Facher und umgekehrt werden sprachliche Facher starker weiblich
konnotiert (Keller, 1997; Keller, 2001; Labudde, Herzog, Neuenschwander, Violi
& Gerber, 2000).

Berufe. Ein geschlechtsstereotypisierter Beruf wurde definiert als Beruf, der mit
einem bestimmten Geschlecht identifiziert wird, bei dem es also eine normative
Erwartung bezuglich dem passenden Geschlecht fur den Ausibenden des
Berufes gibt (Beggs & Doolittle, 1993).

Nach der social role theory (Eagly, 1987; zitiert nach Cejka & Eagly, 1999)
tendieren Personen dazu sich Situationen zu suchen (darunter fallen auch
Berufe), in denen Eigenschaften gefragt sind, die typisch fir ihr eigenes
Geschlecht sind. So gesehen werden Geschlechterrollen im Selbstkonzept

internalisiert (Cross & Madson, 1997). Dieser Theorie zufolge mussten Manner
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sowie Frauen an Berufen interessiert sein, die fur ihr Geschlecht typisch sind.
Auch in Berufswahltheorien (z.B. Gottfredson, 1981) wird postuliert, dass die
Berufswahlabsichten meist auf jene Berufe eingeschrankt bleiben, die als fur das
eigene Geschlecht passend empfunden werden.

Eine Studie zu expliziten beruflichen Geschlechtsstereotypen wurde von Beggs
und Doolittle (1993) durchgefuhrt. Es wurde eine Untersuchung der
Wahrnehmung der Berufe in weiblich, ménnlich und neutral unternommen. Aus
einer alle Berufsbereiche umfassenden Liste ausgewahlter Berufe stellten sich
als die zehn am starksten méannlich beurteilten Berufe heraus:
Schwermaschinenbetreiberin, Tischlerin, Auto-Mechanikerln, Bauarbeiterin,
Bergarbeiterin, Schiffskapitanin, StralRenarbeiterin, Autorennfahrerin, Maurerin
und Wildhuterln. Die zehn am weiblichsten assoziierten Berufe waren:
Nagelpflegerin, Privatisekretarin, Ballettdnzerin, Krankenschwester/pfleger,
BibliothekarIln, Flugbegleiterin, Erndhrungsberaterin, Volksschullehrerin und
ZahnhygienikerIn. Bereits in einer friheren Studie von Shinar (1975) wurden

diese Berufe sehr ahnlich geschlechtsstereotyp beurteilt.

Da in der Studie von Beggs und Doolittle (1993) die explizite Stereotypisierung
einer grof3en Anzahl von Berufen untersucht wurde, soll kurz auf die Bewertung
jener Berufe eingegangen werden, die in der empirischen Untersuchung dieser
Diplomarbeit eine Rolle spielen. In Klammer findet man den Mittelwert der
Bewertungen auf einer 7-stufigen Likert Skala, wobei 1 das maskuline Ende der
Skala darstellt, 7 das feminine Ende und 4 den neutralen Bereich: Tischlerin
(1,599), Pilotin (2,676), Automechanikerin (1,676), Koch/Kéchin (3,394),
Technikerln (im Original: ,computer programmer*: 3,688); Volksschullehrkraft
(5,688), Burokauffrau/mann (im Original ,private secretary“: 6,092),
Einzelhandelskauffrau/mann (5,394). Ein weiterer in dieser Arbeit verwendeter
Beruf, namlich Friseurln kam in dieser Studie nicht vor, allerdings wurde ein
anderer Beruf im kosmetischen Bereich, namlich Nagelpflegerin mit einem
Mittelwert von 6,293 bewertet. Es kamen auch einige Berufe der MINT-Féacher
vor, die folgendermallen bewertet wurden: Mathematikerin (2,965),
Programmiererin (3,688), Geologin (2,831), Physikerin (2,745), Elektrikerin
(2,296) (Beggs & Doolittle, 1993). Die Ergebnisse zeigen, dass im Vergleich zu

einer fruheren Studie die Berufe neutraler bewertet, aber die meisten Berufe
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weiterhin geschlechtsstereotyp beurteilt wurden. Die stereotypen Bewertungen
der Berufe entsprachen nicht dem objektiven Zuwachs von Frauen in diesem
Beruf. Die Vermutung ist, dass die Bewerterinnen ihre Urteile aufgrund von
Geschlechtsrollenstereotypen und beruflichen Stereotypen fallen, sowie auf
Grund des wahrgenommenen Anteils von Frauen in den Berufen, oder mittels
einer Kombination dieser drei Aspekte (Beggs & Doolittle, 1993). Dem
widerspricht eine von zwei mdglichen Erklarungen, die White und White (2006) in
ihrem Artikel zusammenfassen. Erstens wird angenommen, dass die
Stereotypsierung des Berufs sich danach richtet, welches Geschlecht objektiv
starker im spezifischen Beruf vertreten ist (Glick, Wilk & Perreault, 1995). Die
zweite Erklarung behauptet, dass bestimmte Berufe
Personlichkeitseigenschaften erfordern, die bei einem Geschlecht als eher
auftretend gesehen werden als beim anderen (z.B. die Eigenschaft fursorglich
wird mit Frauen assoziiert — der Beruf Krankenschwester wird weiblich
stereotypisiert) (Spence & Helmreich, 1978; zitiert nach White & White 2006).

Zusammenhang von impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen
(Mathematik, Naturwissenschaften, Geisteswissenschaften, Berufe). Der
Zusammenhang zwischen expliziten und impliziten Geschlechtsstereotypen
(Naturwissenschaften-méannlich, Geisteswissenschaften-weiblich) war schwach
aber positiv. Im Allgemeinen zeigten Personen mit starkeren expliziten
Stereotypen auch starkere implizite Stereotype (Lane, Goh & Driver-Linn, 2012).
Auch in einer umfangreichen Studie von Nosek et al. (2009) zeigte sich ein
positiver aber sehr geringer Zusammenhang zwischen impliziten und expliziten

Geschlechtsstereotypen.

Eine Studie von White und White (2006) untersuchte implizite berufliche
Stereotype und verglich sie mit Resultaten expliziter Untersuchungen. Dazu
wurden drei Berufe ausgesucht, ein in vorhergehenden Untersuchungen (explizit)
mannlich stereotypisierter (Ingenieurln), ein neutraler (Buchhalterin) und ein
weiblich stereotypisierter (Volksschullehrerin). Es zeigten sich starke explizite
und implizite Stereotype fir Ingenieurin als mannlichen und Volksschullehrerin
als weiblichen Beruf. Der neutral assoziierte Beruf hingegen (Buchhalterin) wurde
implizit starker mannlich stereotypisiert als explizit angegeben wurde. Als

mogliche Erklarung fur die mannliche Stereotypisierung von Buchhalterin ziehen
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die Autorlnnen heran, dass Buchhalter oft mannlich dargestellt werden und die
Assoziation dieses Berufes mit dem Fachbereich Mathematik, der ja mannlich
stereotypisiert ist.

Geschlechtsunterschiede in impliziten und expliziten
Geschlechtsstereotypen (beziliglich Mathematik, Naturwissenschaften,
Geisteswissenschaften und Berufen). Es zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen Mannern und Frauen in der Auspragung ihrer expliziten
Geschlechtsstereotype (Naturwissenschaften-méannlich, Geisteswissenschaften-
weiblich). Beide Geschlechter zeigten starke implizite Naturwissenschaften-
méannlich Stereotype (Lane, Goh & Driver-Linn, 2012) Auch in einer weiteren
Studie von Nosek und Smyth (2011) hatten Frauen gleich stark ausgepragte
implizite Geschlechtsstereotype gegenuber Mathematik wie Manner. Eine Studie
von Steffens und Jelenec (2011) bei Jugendlichen und Studierenden untersuchte
Mathematik-Geschlechtsstereotype und Sprach-Geschlechtsstereotype separat.
Es wurden starkere implizite Mathematik-ménnlich Stereotype bei Méannern als
bei Frauen gefunden. Frauen zeigten starke Sprache-weiblich Stereotype,
wahrend Manner Sprache-mannlich Gegensatz-Stereotype zeigten. Madchen
hatten starkere Sprachen-Stereotype als Manner. Wahrend alle Teilnehmerinnen
explizite Sprach-Stereotype zugunsten der Madchen angaben, hatten nur die
Madchen implizite Sprach-Stereotype zugunsten der Frauen, wéhrend Burschen
unerwarteterweise implizite Sprache-méannlich Gegenstereotype zeigten. Dies ist
ein Hinweis darauf, dass Sprach-Geschlechtsstereotype fir Manner nicht so
bedrohlich  sind wie Mathematik-Geschlechtsstereotype fir  Frauen.
Studienergebnisse von Steffens, Jelenec und Noack (2010) ergaben, dass
jugendliche Madchen hohere implizite Geschlechtsstereotype betreffend
Mathematik und Sprachen als Burschen zeigten. In Studien in den USA,
Australien und Japan wiesen mannliche Studierende starker die Tendenz auf
Mathematik als mannliche Doméne zu stereotypisieren als weibliche Studierende
(Hyde et al.,1990; Iben, 1991; Tartre & Fennema, 1995; zitiert nach Keller 2001).
Bezuglich der expliziten Berufsgeschlechtsstereotypisierung zeigte sich, dass

Frauen Berufe neutraler als Manner bewerten (Beggs & Doolittle, 1993).

Unterschiede in impliziten Geschlechtsstereotypen zwischen Mathematik

Studierenden und nicht Mathematik Studierenden. Manner, die Mathematik
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studierten, zeigten starkere implizite Stereotype als Frauen, die Mathematik
studierten (Nosek & Smyth, 2011). Frauen, die als Hauptfach Mathematik
studierten, hatten schwachere implizite Mathematik-mannlich Stereotype und
positivere implizite Mathematik Einstellungen als andere Frauen, die nicht
Mathematik studierten (Nosek & Smyth, 2011).

In  einer Studie von Steffens und Jelenec (2011), die ebenfalls
Geschlechtsunterschiede zwischen Mathematik Studierenden und nicht
Mathematik Studierenden untersuchte, zeigte sich, dass Frauen, die Mathematik
studierten, schwachere implizite Mathematik Geschlechtsstereotype hatten als
Frauen, die es nicht studieren. Manner hingegen, die Mathematik studierten,
hatten starkere implizite Mathe-Geschlechtsstereotype als solche, die es nicht

studierten.

5. Geschlechtsstereotype bei Lehrkraften

Der folgende Abschnitt soll der Frage nachgehen, welche Studienergebnisse es
zu Geschlechtsstereotypen hinsichtlich Mathematik und anderen Domanen bei
Lehrkraften gibt, in wie weit sie sich auf die Schulleistungen und Einstellungen
der Schulerinnen auswirken, und welche Prozesse dabei eine Rolle spielen. Des

Weiteren wird auf Forschungsliicken in diesem Forschungsfeld hingewiesen.

Lehrkrafte stellten sich als eine der grofsten Umwelteinflisse auf die kindliche
Entwicklung und die Bildung fachbezogener Einstellungen heraus (z.B.
Tiedemann, 2000a). Die Geschlechtsstereotype, Meinungen und Erwartungen
der Lehrkrafte hinsichtlich der mathematischen Begabung der Kinder
beeinflussen die Einstellungen zur Mathematik und die diesbezlgliche Leistung
in geschlechtsstereotypen- konformer Weise (z.B. Eccles & Jacobs 1986; Eccles
et al., 1990; zitiert nach Gunderson et al., 2011). Ein detaillierterer Einblick in die
Forschungsergebnisse zu Mathematik bezogenen Geschlechtsstereotypen im

Allgemein wurde ja bereits in Abschnitt 4.2. dargeboten.

Ludwig (2007) behauptet, dass schulische Leistungsunterschiede zwischen

Madchen und Burschen unter anderem durch stereotypengeleitete, sich
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selbsterfullende Prophezeiungen von Lehrpersonen aber auch durch jene der
Eltern und Schilerinnen selbst (mit)verursacht werden. Der Begriff der sich
selbsterfullenden Prophezeiungen wird alternativ auch als Pygmalion Effekt
bezeichnet (Ludwig, 2007). Er beschreibt den Prozess der selbst-erfullenden
Prophezeiung in drei Stufen. Es gibt erstens eine Erwartungshaltung bzw.
Vorhersage, die dann zweitens einen Wirkmechanismus in Gang setzt. Als dritte
Stufe trifft das erwartete Ereignis dann auch tatsachlich ein. Des Weiteren
unterscheidet er in diesem Zusammenhang zwischen inter- und intrapersonalen
Erwartungen. Erstere sind Erwartungen einer anderen Person hinsichtlich eines
Verhaltens (z.B. Lehrerlnnenwartungen an Schulerlnnenleistungen) und zweitere
die Erwartungen einer Person an das eigene Verhalten. Inter- und intrapersonale
Erwartungen koénnen natirlich auch in Kombination wirken (Ludwig, 1991,
Hechtmann & Rosenthal, 1991; zitiert nach Ludwig, 2007). Der Pygmalion Effekt
kann zur Begrindung von Unterschieden zwischen Madchen und Burschen in
geschlechtsstereotypisierten Fachern dienen. Das heil3t, die Unterschiede in den
Leistungen sind auf unterschiedliche Leistungserwartungen an Madchen und

Burschen zuriickzuftihren (Ludwig, 2007).

Bevor weiter Uber Leistungserwartungen und Geschlechtsstereotype fortgefahren
wird, soll kurz auf die Stereotypisierung einzelner Facher eingegangen werden,
welche mit den Geschlechtsstereotypen im Allgemeinen zusammenhéngen.
Verschiedene Facher bzw. Doménen werden als mannlich oder weiblich
stereotypisiert, d.h. es existieren Vorstellungen dartber, wie geeignet ein Mann
oder eine Frau fur eine individuelle Domane ist (Keller, 1997; Keller, 2001). Keller
(1997) zeigte, dass Mathematik und Naturwissenschaften als mannlich
stereotypisiert werden. Auch Hannover und Kessels (2002) fanden heraus, dass
Physik, Chemie und Mathematik starker maskulin stereotypisiert wurden als
sprachliche Facher. Kessels (2002) untersuchte Begriffskonnotationen mittels
semantischen Differentials. Es zeigte sich, dass es einen signifikanten
Zusammenhang zwischen den Wortern ,Mann“ und ,Physik® sowie ,Frau“ und
~oprache“ gibt. Nicht nur Facher sondern auch einzelne Aufgaben kdnnen
maskulin oder feminin konnotiert sein. Die subjektiven Leistungseinschatzungen
der  Schilerinnen  spiegeln  diese  Fach-Stereotype  wieder. Far

geschlechtskonform stereotypisierte Aufgaben und Facher fuhlt man sich
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geeigneter als fur solche die geschlechtsinkonsistent stereotypisiert werden
(Hannover, 2002). Auch in Experimenten konnte dieser Effekt nachgewiesen
werden (Deaux & Farris, 1977).

Ziegler, Kuhn und Heller (1998) untersuchten die stereotype Einstellung von
Mathematiklehrkraften hinsichtlich einer Reihe von Féachern. Das Resultat fiel in
geschlechtsstereotyper Weise aus. Burschen wurde eher eine Ausbildung in den
Fachern Maschinenbau, Physik und Mathematik vorgeschlagen, wahrend
Madchen das Grundschullehramt, Sprachfacher oder Medizin empfohlen wurde.
Ein Viertel dieser Mathematiklehrkrafte war auch davon Uberzeugt, dass
Begabungsunterschiede zwischen Madchen und Burschen vorhanden sind.
Kessels und Hannover (2002) zeigten in einer Studie, dass die
Berufswahlabsichten der Schilerinnen mit der Ahnlichkeit, die sie zwischen sich
selbst und dem Stereotyp des gewahlten Faches bzw. der angestrebten Doméne

sehen, zusammenhéngen.

Beziglich des Images eines Fachs fiihrten Kessels und Hannover (2006) eine
Untersuchung durch. Sie postulierten drei Faktoren, die das Image eines Fachs
konstruieren: Schwierigkeit, Geschlechterkonnotation und Mdglichkeit zur
Selbstverwirklichung. Mathematisch-wissenschaftliche Facher werden als
schwierig, maskulin und wenig selbstverwirklichend beschrieben. Schilerinnen,
die Mathematik modgen, werden oft als unbeliebt, wenig attraktiv und sozial
aulRenstehend betrachtet, wahrend sie andererseits auch als intelligent und

motiviert wahrgenommen werden.

Studien zu geschlechtsspezifischen Leistungserwartungen der Lehrkréafte
befassen sich hauptsachlich mit dem Fach Mathematik (Ludwig 2007). Im
Allgemeinen gibt es eine inkonsistente Befundlage (Tiedemann, 1995). In einer
TIMSS Stichprobe wurden die Zusammenhange zwischen Lehrkrafte- und
Schilerinnenstereotypen untersucht mit dem Ergebnis eines positiven
Zusammenhangs, jedoch nur einer geringen Varianzaufklarung. Keller (2001)
und Fennema, Peterson, Carpenter und Lubinski (1990) stellten Unterschiede in
den Erwartungshaltungen der Lehrkrafte gegeniber Burschen und Madchen im
Mathematikunterricht fest. Sie Uberschatzten die mathematischen Fahigkeiten
der Burschen wéhrend sie jene der Madchen unterschatzten. In einem Review

uber Lehrkraftemeinungen und Geschlechtsunterschiede in Mathematik, fasst Li
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(1999) zusammen, dass Studien Hinweise dafur liefern, dass weibliche
Mathematik Lehrkrafte Mathematik fur weniger wichtig halten und starkere

stereotype Meinungen Uber mannliche und weibliche Schilerinnen haben.

Lehrkrafte der 3. bis 5. Schulstufe schatzten die mathematischen Fahigkeiten der
Burschen besser ein, als jene der Madchen, und waren der Meinung, dass
Burschen fahiger als Madchen im logischen Denken waren und Mathematik
schwieriger fir Madchen sei als fur Burschen. Am grofdten ist die stereotype
Einschéatzung bei Schilerinnen, die mittelmal3ige Noten aufweisen (Tiedemann,
2000 a, b; Tiedemann, 2002). Die wahren Unterschiede in den
Mathematikleistungen zwischen Schilerinnen und Schilern sind kleiner, als von

den Lehrpersonen erwartet wurde (Thies & Rohner, 2002).

Lehrkrafte, die starkere Mathematik-Geschlechtsstereotype aufweisen, haben
eher auch geschlechtsstereotype Ansichten von den mathematischen
Fahigkeiten ihrer Schulerinnen (Tiedemann, 2000 a,b; Tiedemann, 2002),
wahrscheinlich, weil sie eher dazu tendieren andere aufgrund von kategorischen
Eigenschaften zu beurteilen, als auf einem individuellen Niveau (Fiske &
Neuberg, 1989; zitiert nach Gunderson et al. 2011). Geschlechtsstereotype der
Lehrkrafte bezuglich der Mathematik Fahigkeiten korrelieren mit jenen ihrer
Schilerinnen, d.h. sie kdbnnen dazu fuhren, dass Schilerinnen die Stereotype
Ubernehmen. (Keller, 2001) Des Weiteren zeigten Ergebnisse aus Kellers (2001)
Studie, dass es sehr wahrscheinlich ist, dass Klassen und auch Schulen in denen
Geschlechtsstereotype stark vorherrschen, das Stereotypisieren von Mathematik

als mannliche Doméane beeinflussen.

Geschlechtsstereotype Einstellungen zur mathematischen Leistung zeigen sich
auch in der Attributionszuschreibung der Lehrkrafte. Gute mathematische
Leistungen schreiben Lehrkrafte bei Burschen eher ihrer Fahigkeit zu, bei
Madchen gleichermal3en ihrer Fahigkeit und Anstrengung. Schlechte
Mathematikleistungen werden bei Madchen auf die fehlende Fahigkeit und bei
Burschen auf die fehlende Anstrengung zurtickgefiihrt (Tiedemann, 2000a).
Gunderson et al. (2011) postulieren fur die Ubertragung der
Geschlechtsstereotype von Lehrkraften auf Schilerlinnen drei allgemeine

Mechanismen: erstens direkte Statements Uber stereotype Einstellungen,
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zweitens unterschiedliche Behandlung der Geschlechter und drittens
Modellwirkung.

Viele Untersuchungen bekraftigen die Hypothese, dass stereotype Einstellungen
gegenuber Fachern in Lerninhalten sich im Verhalten der Lehrkréfte
niederschlagen. Im Leseunterricht, ein weiblich stereotypisiertes Fach, werden
Madchen beginstigt, wahrend es im Mathematikunterricht bei Burschen der Fall
ist. Begunstigendes Verhalten zeigt sich z.B. in Form von vermehrte Fragen
stellen, bei falschen Antworten ermutigen nicht aufzugeben (Brophy, 1985; zitiert
nach Ludwig, 2007). Auch andere Studien zu dieser Thematik zeigten
beglnstigendes Verhalten von Lehrkraften gegentber der stereotypkonformen
Geschlechtergruppe (Hechtmann & Rosenthal, 1991; Hilgers, 1994). Ein
auffalliger Unterschied beispielsweise von Lehrerinnenseite im Umgang mit
Burschen und Madchen im Unterricht ist das Interaktionsverhalten. In vielen
Studien (Jungwirth, 1991; Hanna, Jundiger & La Rouche, 1988; zitiert nach Li,
1999) zeigte sich eine haufigere Buben-Lehrkraft-Interaktion als Madchen-
Lehrkraft-Interaktion. Dies war in etwa gleichem Ausmald bei mannlichen sowie
weiblichen Lehrkréaften der Fall. Unklar ist allerdings, ob das Lehrkrafteverhalten
nicht eine Reaktion auf geschlechtsspezifisches Verhalten darstellt, die
Ergebnisse legen jedoch recht plausibel nahe, dass Lehrkrafteverhalten
Mediatoren einer geschlechterdifferentiellen selbsterflllenden Prophezeiung
darstellen (Ludwig, 2007).

Ludwig (2007) fasst Kolleginnenmeinungen (Funken, Hammerich & Schinzel,
1996; Herzog et al., 1998; Ludwig, 1991; Rustemeyer, 1988) folgendermalien
zusammen: Um die stereotypen Erwartungshaltungen bei Lehrkraften zu
umgehen, ware es wichtig sie im Rahmen ihrer Lehramtsausbildung
dahingehend zu schulen (z.B. mit Kommunikations- und Moderationstrainings),

und aufzuklaren, wie diese umgangen werden kdnnten.

Es zeigt sich, dass bisherige Forschung zu Stereotypen von Lehrkraften vor
allem auf die Inhalte der Stereotypisierung sowie deren Zusammenhange mit
Schilerinneneinstellungen und -leistungen fokussierte. Diese Ergebnisse
sprechen fir eine starke Auspragung von Geschlechtsstereotypen bei
Lehrkraften und deren starker Einfluss auf Schilerlnnenleistungen.

Geschlechtsunterschiede wurden nur zu expliziten Geschlechtsstereotypen der
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Lehrkrafte untersucht. Forschung zu impliziten Geschlechtsstereotypen von
Lehrkraften in Osterreich wurde bisher keine durchgefiihrt. Des Weiteren konnte
keine Literatur zu Unterschieden zwischen Mathematik- und Sprachlehrkraften in
den Geschlechtsstereotypen gesichtet werden. Ob sich 6sterreichische
Lehrkrafte verschiedener Schultypen in ihren Geschlechtsstereotypen
unterscheiden wurde bisher ebenfalls nicht untersucht.
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6. Die Gender Thematik im Bildungskontext

Der Begriff Gender wurde bereits definiert und mit dem Konzept des
Geschlechtsstereotyps in Zusammenhang gebracht. In diesem Abschnitt geht es
um Gender im bildungspolitischen Kontext. Es soll dargestellt werden in welcher
Form es in der Politik aufgegriffen wurde, und welche Folgen dies fur die
schulische Praxis hat, insbesondere fir Lehrkrafte an 6sterreichischen Schulen.
AulRerdem wird auf die Ausbildung fur Lehrkréfte mit Fokus auf genderbezogene
Inhalte eingegangen. Des Weiteren wird auf einige Studienergebnisse
eingegangen, deren Zielsetzung die Uberprifung der politisch geforderten
Maflnahmen und leitenden Grundsétzen zur Geschlechtergleichberechtigung an

Osterreichischen Schulen war.

6.1. Das Gender Thema - politische Entwicklung und

Gender Mainstreaming

Die Frauenbewegung der 1970er Jahre integrierte erstmals auch politische
Aspekte in ihre Gender Debatte. Langsam fand der Begriff Gender in den 1980er
Jahren dann auch in die Politik selbst Einzug, wo er in internationalen
entwicklungspolitischen Zusammenhangen diskutiert wurde (Frey, 2003). In den
1990er Jahren wurde Gender auch in EU-politischem Zusammenhang
thematisiert. Im Amsterdamer Vertrag (Artikel 13) gab es eine Aufforderung an
den Europaischen Rat, Vorkehrungen gegen Diskriminierung zu treffen die durch
das Geschlecht, der Religion, Weltanschauung, Hautfarbe, usw. zu Stande
kommen (Stuber, 2004; Gutschlhofer, 2006; zitiert nach Abdul-Hussain, 2012).
Es folgten grolRe weitlaufige MalRnahmen, welche unter den Bezeichnungen

Gender Mainstreaming und Diversity Management laufen (Abdul-Hussain, 2012).

Gender Mainstreaming. Gender Mainstreaming ist eine Verpflichtung
Osterreichs im Rahmen der Europaischen Union, welche durch die Ratifikation
des Amsterdamer Vertrags im Jahr 1998 zugesagt wurde. Die Ziele von Gender
Mainstreaming sind in erster Linie die ,Gleichstellung und Chancengleichheit von
Frauen und Mannern, Madchen und Burschen® (BMUKK, 2011).
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Benachteiligungen sollen ausgeglichen werden und ein gleiches Verhaltnis von
Mannern und Frauen in gesellschaftlichen Bereichen wird angestrebt (BMUKK,
2011).

Diese Ziele sollen beispielsweise durch Verénderungen in Rahmenbedingungen
und Rollenvorgaben erreicht und altersuibergreifend fir Manner und Frauen
durchgesetzt werden. Um Ver&nderungen erzielen zu konnen werden die
Ursachen der Geschlechtsunterschiede erforscht. Gender Mainstreaming ist ein
top-down Prozess, was bedeutet, dass Fuhrungsebenen von Organisationen fur
die Gleichberechtigung der Geschlechter in der Organisation verantwortlich sind
und systematische MalRnahmen (Ressourcen, Hilfen bereitstellen) ergreifen um
diese durchzusetzen (BMUKK, 2011).

Des Weiteren sind Lehrkrafte in Osterreich bereits seit 1982 verpflichtet das
Unterrichtsprinzip Erziehung und Gleichstellung von Frauen und Mannern zu
verfolgen, welches durch die Konvention der Vereinten Nationen zu Beseitigung
jeder Form von Diskriminierung der Frau in Kraft getreten ist (BMUKK, 1995).
Osterreich ist damit die gesetzliche Verpflichtung eingegangen MaRnahmen
bereitzustellen, die fir eine Gleichberechtigung der Geschlechter Sorge tragen.
Im Bildungsbereich soll das Unterrichtsprinzip dazu dienen, dort beschaftige
Personen anzuregen die Geschlechtergleichstellungsthematik in Lehrinhalten,

Lehrplanen, sowie in Unterricht und Schulbtichern, einzubringen.

Die Umsetzung von Gender Mainstreaming an Schulen soll sich auf drei Ebenen
zeigen, welche im Schulalltag wechselseitig miteinander in Verbindung stehen:
Erstens auf personaler Ebene, zweitens auf Unterrichtsebene, und drittens auf
der Organisationsebene (Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Mailler, 1998). Die
personale Ebene beinhaltet die Foérderung der Genderkompetenz
(Begriffserklarung folgt im nachsten Absatz) der Lehrkrafte der jeweiligen
Schulstandorte.  Auf  der  Unterrichtsebene  sollten  Leitbilder  zur
Geschlechtergleichstellung in den Unterricht einflieRen. Die Implementierung auf
der Organisationsebene meint eine Veranderung der strukturellen und
organisatorischen Rahmenbedingungen im Sinne der Gender-Mainstreaming
Ziele. Durch die wechselseitigen Zusammenhange der drei Ebenen bewirken
Anderungen auf einer Ebene auch Veranderungen auf anderen. Die Definition

von Gender Mainstreaming beinhaltet, dass alle Akteurlnnen einer Organisation
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bei der Implementierung der MalRhahmen mitwirken, wenn nur einzelne
Lehrkrafte aktiv mitwirken, ist dies also nicht ausreichend (Wroblewski & Peseka,
2009).

Genderkompetenz. Genderkompetenz gilt als Basis fir Gender-Mainstreaming
Prozesse und beinhaltet ein Grundwissen lber Geschlechterverhaltnisse und -
unterschiede sowie das Wissen uber die Ursachen fur deren Entstehung. Ein
weiterer Bestandteil ist die Motivation die Ungleichverhaltnisse zu andern, um
eine Gleichberechtigung von Mannern und Frauen zu erreichen. Wichtig dafur ist
eine Reflexionsbereitschaft und Auseinandersetzung mit der eigenen
Geschlechtsidentitat, und die Fahigkeit im Alltag auf Geschlechtsunterschiede
eingehen kdnnen (BMUKK, 2008a).

Zusammenfassend zeigt sich, dass das Thema Gender und
Geschlechtsunterschiede seit einigen Jahrzehnten auch in der Politik eine Rolle
spielt. Um das Ubergeordnete Ziel der gesellschaftlichen Gleichstellung der
Geschlechter zu erreichen wurde von der Politik das Konzept des Gender
Mainstreaming ins Leben gerufen, flir dessen Umsetzung Genderkompetenz eine
wesentliche Rolle spielt. Ein wichtiger Bestandteil der Genderkompetenz ist das
Wissen uber Gender und Geschlechtsunterschiede und deren Ursachen, sowie
die Bereitschaft und Motivation, sich damit gedanklich und praktisch damit
auseinander zu setzen. Eine Basis fur die Motivation die Unterschiede zu &ndern
und um die Bereitschaft zur Auseinandersetzung dazu zu haben, kann die
personliche Wichtigkeit des Themas angesehen werden. Wichtig bei der
Implementierung von Gender Mainstreaming ist die aktive Beteiligung aller
Ebenen einer Organisation, wobei es ein top-down Prozess ist, d.h. die
Fuhrungsebene muss MalRnahmen setzen, um die Umsetzung auf allen Ebenen

zu gewabhrleisten.
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6.2. Gender an osterreichischen Schulen

Es wird nun kurz auf Ausbildung der Osterreichischen Lehrkrafte far
Hauptschulen und allgemeinbildende héhere Schulen (= AHS) eingegangen,
wobei der Fokus auf den genderbezogenen Inhalten liegt. Danach wird auf
Forschungsergebnisse zur Implementierung von Gender Mainstreaming an

Osterreichischen Schulen eingegangen.

6.2.1. Ausbildung der Lehrkrafte

Die Ausbildung fiir Lehrkrafte, die an Hauptschulen unterrichten, erfolgt an den
padagogischen Hochschulen. Das Studium dauert mindestens sechs Semester
und schlief3t mit einem Bachelor of Education ab. Um die Ausbildung antreten zu
dirfen gibt es ein Aufnahmeverfahren. Die Ausbildung ist praxisorientiert
(BMUKK, 2010). Ein Blick auf den aktuellen Studienplan bzw.
Vorlesungsverzeichnis 2012 zeigt, dass es Lehrveranstaltungen, die sich
schwerpunktmalRig mit dem Thema Gender befassen, im Rahmen der
Pfichtlehrveranstaltung  gibt. Diese sind jedoch als individuelle
Schwerpunktsetzung frei wéahlbar. D.h. es gibt eine Reihe von Kursen, aus denen
man sich einen aussuchen kann, wobei einer davon sich mit der Genderthematik
befasst. Folglich kann, aber muss man sich im Rahmen des
Hauptschullehramtstudiums nicht mit dem Thema Gender im Schulkontext

befassen (Padagogische Hochschule, 2012).

Die Ausbildung fur Lehrkrafte der AHS, findet an den Universitaten statt. Das
Studium dauert mindestens neun Semester und schliel3t mit dem Magistertitel ab.
Der Fokus der universitaren Lehramtsausbildung liegt auf der
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bildung (BMUKK, 2010). Auch in
diesem Studium gibt es im Rahmen der Pflichtlehrveranstaltungen Kurse, die
sich schwerpunktmalRig mit dem Thema Gender befassen, die allerdings
ebenfalls unter einer Vielzahl von Kursen frei wahlbar sind. Die
Auseinandersetzung mit dem Thema Gender ist dementsprechend optional
(Universitat Wien, 2012).

Auch eine Analyse zur Situation der MalRnahmen zur Gender Mainstreaming

Implementierung, unter anderem auch im Rahmen der Lehramtsausbildung,
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zeigte 2007/08, dass Gender nicht systematisch in allen Lehramtsstudien
integriert ist. Auch diese Erhebung kommt zu dem Resultat, dass zwar alle
Universitaten Lehrveranstaltungen mit Gender Fokus anbieten, diese allerdings
weitgehend freiwillig sind. Auch damals schon hing die Auseinandersetzung mit
dem Thema Gender in der Lehramtsausbildung also vom individuellen Interesse
und der Motivation der einzelnen Lehramtsstudierenden ab (Paseka &
Wroblewski, 2009).

6.2.2. Studienergebnisse zu Gender an 6sterreichischen Schulen

Eine sehr umfangreiche Studie zum Thema Gender an dsterreichischen Schulen
wurde 2008 vom BMUKK (BMUKK, 2008e) (Datenerhebung im Jahr 2007)
durchgefiihrt. Die Zielsetzung der Befragung war es die Meinung zu und den
Stellenwert von Gender Mainstreaming an den jeweiligen Schulen bzw. im
Unterricht zu erheben, sowie eventuelle Projektarbeit zu diesem Thema und
Winsche nach Unterstiitzung und Fortbildungsmaflinahmen zu erfassen. Folglich
wurden im Rahmen der Untersuchung folgende Teilbereiche erhoben: Wissen
Uber Gender Mainstreaming, Frauen- bzw. Genderbeauftragte, Projekte und
Initiativen mit Geschlechteraspekt, Fort- und Weiterbildung im Bereich Gender

und Unterrichtsprinzipien.

Insgesamt nahmen an der Studie 2079 Schulen von samtlichen in Osterreich
vertretenen Schultypen teil. Das entspricht einem Prozentsatz von 34 % der
Osterreichischen Schulen. Im folgenden Abschnitt sollen nun die allgemeinen
Ergebnisse aber auch Ergebnisse fiur Hauptschule und Gymnasium im Vergleich
prasentiert werden. Resultate der Neuen Mittelschule kdnnen leider nicht
dargestellt werden, da diese erst seit 2008/09 im Einsatz ist und somit zum
Zeitpunkt der BMUKK Studie noch nicht existierte.

Die Ergebnisse zum Wissen Uber Gender Mainstreaming zeigten, dass 90% der
teiinehmenden Lehrkrafte den Begriff kannten, aber nur 81 % meinten auch
inhaltlich erklaren zu kdénnen, was es bedeutet. 92 % der AHS Lehrkrafte gaben
dies an, was einen der héchsten Werte im Schultypenvergleich darstellte.
Insgesamt gaben Frauen o6fter an den Begriff erklaren zu kénnen als Manner.

Beziglich des konkreten Wissens Uber den Begriff Gender Mainstreaming
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zeigten sich durchwegs grol3e Defizite, welche im Pflichtschulbereich und an den
Hauptschulen am grof3ten waren. 32 % der AHS Lehrkrafte und 25 % der HS
Lehrkrafte gaben an, wenig Information zum Thema Gender Mainstreaming
erhalten zu haben (z.B. in Schulkonferenzen, Homepages, Fortbildungen,
BMUKK Unterlagen, etc.).

Die Ergebnisse zu Frauen- bzw. Genderbeauftragten an Schulen zeigten
ebenfalls keine positiven Resultate im Sinne des Gender Mainstreaming. Nur 16
% der Schulen in Osterreich gaben an eine/e Genderbeauftragte/n zu haben.
Zwischen den Schultypen gibt es hier grol3e Unterschiede. Wahrend 34 % der
AHS angaben eine/n Genderbeauftragten an ihrer Schule zu haben, war dies nur
an 8 % der Hauptschulen der Fall.

Fast jede vierte Schule hatte bereits an einer Initiative mit Genderaspekt
teilgenommen. An 17 % der Hauptschulen wurden solche Projekte durchgeftihrt,
unter den AHS waren es 25 %. Grof3es Interesse an Projekten solcher Art und
Wunsch nach Unterstitzung dabei aul3erten 39 % der HS Lehrkrafte und 47 %
der AHS-Lehrkréfte.

59 % der Teilnehmerinnen aller Schulen gaben an, dass das Unterrichtsprinzip
Erziehung zur Gleichstellung der Geschlechter einen hohen Stellenwert fir sie
hat. 66 % der AHS Lehrkréafte gab an, Geschlechterthemen in den Unterricht zu
integrieren, was im Vergleich mit dem Durchschnittswert von 38 % recht hoch ist.
Nur 50 % der HS Lehrkrafte gab an, dass dieses Unterrichtsprinzip fur sie einen
hohen Stellenwert hat. Nur 15 % der Teilnehmerinnen antworteten, dass es
Lehrkrafte an ihrem Schulstandort  gabe, die Interesse an

WeiterbildungsmalRnahmen zum Thema Gender haben.

Insgesamt zeigte sich an den dsterreichischen Schulen eine grol3e Diskrepanz
zwischen der Einstellung und der Umsetzung von Gender Mainstreaming. 92 %
gaben an, dass die Gleichstellungsthematik der Geschlechter ein wichtiges
gesellschaftiches Thema ist, wahrend 36 % der Lehrkrafte angab, dass
Genderaspekte an ihrer Schule einen hohen Stellenwert haben (BMUKK, 2008e).

Zusammenfassend betrachtet zeigen die Ergebnisse, dass die Umsetzung von
Gender Mainstreaming an Osterreichischen Schulen noch grol3e Defizite

ausweist. Obwohl die meisten Lehrkrafte mit dem Begriff durchaus etwas
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anfangen koénnen und ihn groRtenteils gesellschaftspolitisch auch fur wichtig
halten, scheinen sie sich nicht detailliert damit auseinander zu setzen und die
Thematik auch nur in geringem bis mittleren Ausmal} in ihre Arbeit zu integrieren.
Auch auf struktureller Ebene durfte Gender Mainstreaming noch wenig
implementiert sein, da viele Lehrkrafte angeben, dass der Genderaspekt keinen
hohen Stellenwert an ihrer Schule habe. Aul3erdem behaupten sie wenig Wissen
zu Gender Mainstreaming erhalten zu haben, was ja der Fall sein misste, wenn
dies ein wichtiges Anliegen der Schulleitung wére. Im Schulvergleich schneidet
die AHS im Vergleich zur HS durchwegs besser ab. Es gibt an AHS mehr
Genderbeauftragte, es werden mehr Projekte mit Genderaspekt durchgefihrt,
und das Interesse an Unterstlitzung diesbeziglich ist auch grof3er. AuRerdem
messen AHS Lehrkrafte in ihrem Unterricht dem Unterrichtsprinzip Erziehung zur
Gleichstellung der Geschlechter einen héheren Stellenwert bei.
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7. Fragestellungen

Im Allgemeinen untersuchen diese Fragestellungen einen Ist-Zustand, um
einerseits bisherige Forschungsergebnisse zu Uberpriufen und um andererseits
neue Erkenntnisse in Bereichen zu gewinnen, die bisher Forschungslicken

aufweisen.

Die erste Frage beschaftigt sich damit, wie stark die Geschlechtsstereotype
generell bei Osterreichischen Lehrkréften ausgepragt sind. Insbesondere die
Gegenuberstellung von impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen wurde

in Osterreich bei Lehrkraften nicht untersucht.

e Fragestellung 1: Wie stark sind die impliziten und expliziten

Geschlechtsstereotype der Osterreichischen Lehrkréafte ausgepragt?

Gilt im Zusammenhang der Stereotype: was man sagt ist, was man denkt?
Bisherige Studien haben eher festgestellt, dass implizite und explizite Stereotype
wenig korrelieren und, dass gerade in diesem sensiblen Kontext verzerrte, sozial
erwiinschte Angaben zu expliziten Einstellungen gemacht werden. In welchem
Ausmald stehen die explizit angegebenen Stereotype der 0Osterreichischen

Lehrkrafte daher mit ihren impliziten in Zusammenhang?

e Fragestellung 2: Gibt es einen signifikanten Zusammenhang zwischen

expliziten und impliziten Geschlechtsstereotype der Lehrkrafte?

Wie sehr hangen Basiselemente fir die Umsetzung des Gender Mainstreaming
(Verankerung des Gender Themas im Schulprofil) und Genderkompetenz
(Wissen uUber Gender/Geschlechtsunterschiede, die personliche Wichtigkeit des
Themas) mit impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen zusammen? Viele
Interventionsprogramme setzen ja an den Punkten Wissen und Reflexion tber
die Relevanz des Themas an. Stehen diese Punkte Uberhaupt mit den
Geschlechtsstereotypen in Zusammenhang? Implikationen fur die Praxis kdnnten
gewonnen werden, indem man hoch Kkorrelierende Konzepte verstarkt in

Interventionen einbauen konnte.

e Fragestellung 3: Gibt es signifikante Zusammenhange zwischen Wissen

uber Gender/Verankerung von Gender in der Schule/subjektive Wichtigkeit
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von Gender und den impliziten/expliziten (Berufe GS/Mathe-méannlich GS)

Geschlechtsstereotypen der Lehrkrafte?

Gibt es bestimmte Gruppen, in denen die Geschlechtsstereotype starker
ausgepragt sind, als in anderen? Dies kénnte einen Hinweis darauf liefern bei
welchen Lehrkrafte Gruppen man im Interventionskontext bzw. bei der
Ausbildung am ehesten ansetzen sollte, bzw. auf die man sich fokussieren sollte.
Die wichtigsten Gruppen, die hier untersucht werden sollten, aufgrund der
Geschlechtsunterschiede in Mathematik und Lesen in Osterreich, und aufgrund
der durftigen Forschungsergebnisse dazu, sind Unterschiede zwischen
Mathematik- und Sprachlehrkraften, weiblichen und méannlichen Lehrkréften und
im Hinblick auf die zwei grofRen Pflichtschulgruppen auch zwischen Hauptschule

und Gymnasium.

e Fragestellung 4: Unterscheiden sich die impliziten bzw. expliziten
(BerufeGS/Mathematik-méannlich ~ GS)  Geschlechtsstereotype  der
Lehrkrafte signifikant unter Bericksichtigung des Geschlechts, ihrer
Unterrichtsfacher (Sprachen (=E,D) und Mathematik) und dem Schultyp
(HS, AHS)?

In welchem Ausmal? spielt das Thema Gender an 6sterreichischen Schulen eine
Rolle? In wie weit ist Gender Mainstreaming als top-down Prozess an Schulen
umgesetzt worden (Verankerung des Themas auf Schulebene)? Welche
Wichtigkeit messen die Lehrkréafte dem Thema Gender bei? Wie grol3 ist das
Wissen der Lehrkrafte zum Thema Gender? Die letzten beiden Variablen sind als
Elemente der Genderkompetenz zu verstehen, die ja eine Basis des politisch
verpflichtenden Gender Mainstreaming darstellt. Welche Rolle spielt das Thema
an Hauptschulen und Gymnasien, bei Mannern und Frauen, bei Mathematik- und
Sprachlehrkraften im Vergleich? Auch Antworten auf diese Fragen kdnnen
wertvolle Anregungen fur Interventionen geben, bzw. einen Status-Quo erheben,
der Information dariber gibt, in wie weit Gender Mainstreaming umgesetzt
wurde. In Hinblick auf die Erhebung des BMUKK (2008a) vor einigen Jahren,
kann untersucht werden wie sehr und in welche Richtung sich die Aspekte in den

letzten Jahren verandert haben.
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e Fragestellung 5: Welche Rolle spielt das Thema Gender an
Osterreichischen Schulen?

o In welchem Ausmall ist das Thema Gender laut subjektiver Angabe
der Lehrkrafte in den Hauptschulen und AHS im Schulprofil
verankert?

o Wie wichtig ist den Lehrkraften das Thema Gender im beruflichen
Kontext?

o Wie ausgepragt ist das Wissen der dsterreichischen Lehrkrafte zum
Thema Gender?

o Gibt es signifikante Unterschiede hinsichtlich Geschlecht, Schulfach
und Schultyp in dem Wissen lUber Gender/ der Verankerung von
Gender in ihrer Schule und der subjektiven Wichtigkeit von
Gender?

Bevor auf die Ergebnisse zu den einzelnen Fragestellungen eingegangen wird,

beschreibt das nachste Kapitel noch die Methoden der Datenerhebung.
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EMPIRISCHER TEIL

In diesem Kapitel sollen die Bereiche Untersuchungsdurchfiihrung,
Stichprobenbeschreibung und Erhebungsinstrumente abgehandelt werden.
Danach werden die Auswertungsverfahren beschrieben und die Ergebnisse der
Untersuchung in detaillierter Form prasentiert. Schlussendlich werden diese in
Zusammenhang mit bisherigen Forschungsergebnissen im Kapitel Diskussion

interpretiert und zusammengefasst.

8. Methoden der Datenerhebung

8.1. Untersuchungsdurchfihrung

Die Erhebung fand zwischen Oktober 2011 und Janner 2012 im Rahmen eines
grolderen Projekts namens ,reflect’, der psychologischen Fakultat der Universitat
Wien statt. Es ging dabei um ein Training zur gendersensiblen Koedukation,

welches flr meine Untersuchung nicht weiter relevant ist.

Es wurden Lehrkrafte aus verschiedenen Schulformen in ganz Osterreich tber
die Direktion oder auch direkt per Telefon bzw. per Email (Lehrerinnen- Brief
inklusive Informationsschreiben der Universitdt Wien: siehe Anhang) rekrutiert.
Die Kontaktdaten wurden der Homepage www.schulfuehrer.at entnommen. Die
Lehrkrafte flllten einen Online-Fragebogen aus und fihrten ebenfalls den
Impliziten Assoziationstest durch. Mehr Information zu diesen beiden
Messinstrumenten folgt in den nachsten Absatzen. Um die Anonymitat zu
gewahrleisten bekamen alle Lehrkrafte, welche sich dazu bereit erklarten
mitzumachen, per Email einen Code zugesandt, mit welchem Sie in den Online
Fragebogen einsteigen konnten. Dieser Code beinhaltete auch eine
Kennzeichnung durch einen Teilcode fir die Schule, an der die Lehrkraft

unterrichtet, was flr die Auswertung eine wichtige Rolle spielte.
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8.2.  Stichprobe

Im Rahmen des ,Reflect” Projekts hatten 279 Lehrkrafte den Online-Fragebogen
bearbeitet. Die Personen die fir die Untersuchung relevant sind, sind weibliche
und mannliche AHS, HS und NMS Lehrkrafte verschiedener Altersgruppen aus

ganz Osterreich, die die Facher Deutsch, Englisch oder Mathematik unterrichten.

Eine weitere Reduktion der Daten héangt mit dem IAT zusammen: da es in den
Fragestellungen vor allem um den Vergleich der expliziten mit den impliziten
Geschlechtsstereotypen geht, war es sinnvoll nur jene Personen fir die
Auswertung heranzuziehen, welche auch den IAT im Anschluss an den Online-
Fragebogen durchgefiihrt hatten. Aufgrund der Rickmeldungen von einigen
Lehrkraften lasst sich schlussfolgern, dass es beim IAT allerdings oft technische
Probleme gegeben haben dirfte (der Computer an dem der Test durchgefihrt
wird muss einige Voraussetzungen erfiillen damit der Test auch funktioniert), was
ein Grund dafir sein kdnnte, dass von ursprunglich 279 teilnehmenden Personen

nur fir 183 ein IAT Ergebnis vorliegt.

Die Anzahl der Personen, auf die all diese Kriterien zutrafen, reduzierte sich
somit auf 175 Lehrkrafte. In Hinblick auf den IAT mussten drei weitere Falle
geloscht werden, entsprechend einer Empfehlung der Autoren zur IAT-
Auswertung (Greenwald, Nosek & Banaji, 2003) da die Gefahr gegeben war,
dass ihre Ergebnisse die Auswertung verfalschen kodnnten. Genauere
Erlauterungen dazu folgen in Kapitel 10.2. Die finale Stichprobe setzte sind also
aus 172 Lehrkraften zusammen, wobei 73,3 % weibliche (N=126) und 26,7 %
mannliche (N=46) Lehrkréafte teilgenommen haben. Das Alter der Lehrkrafte
reichte von unter 25-Jahrigen bis Uber 60-Jahrige. Ca. 75 %, also die grol3e
Mehrheit der Stichprobe war zwischen 40 und 59 Jahren alt. Die folgende
Abbildung gibt die Haufigkeitsverteilung grafisch und tabellarisch wieder. Im
Anhang findet sich eine Tabelle mit den Haufigkeiten und Prozentangaben zu

den Altersgruppen (Tabelle 11).
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Abbildung 2: Haufigkeitsverteilung der Altersgruppen

Die Verteilung der unterrichteten Facher war mit 69,8 % (N=120) durch eine
Mehrheit von Sprachfacher unterrichtenden Personen gekennzeichnet. Da es in
der Untersuchung um Unterschiede zwischen Sprach- und Mathematiklehrkraften
geht, wurden Lehrkréfte, die die Hauptfacher Deutsch und/oder Englisch
unterrichten Zu der Kategorie Sprachfacher zusammengefasst.
Mathematiklehrkrafte waren mit 30,2 % (N=52) vertreten.

In dieser Untersuchung wurden nur Lehrkréfte von allgemeinbildenden héheren
Schule, Hauptschulen sowie die Neuen Mittelschulen bertcksichtigt, jedoch keine
von berufsbildenden héheren Schulen (BHS) oder sonstigen Schultypen, da es
um die Erforschung der Pflichtschuleinrichtungen der 10- 14-Jahrigen ging, weil
diese ja von allen Jugendlichen absolviert werden missen. Um die Unterschiede

klarzumachen werden die Schultypen kurz beschrieben:

AHS. Die allgemeinbildende hdhere Schule (AHS) liegt der Schwerpunkt auf
einer umfassenden sowie vertiefenden Allgemeinbildung in Hinblick auf die
Vorbereitung auf ein Universitatsstudium. Die Absolvierung einer AHS gliedert
sich in 2 Phasen: die Unterstufe (Dauer: 4 Jahre) und die Oberstufe (Dauer: 4
Jahre). Die Voraussetzung fur die Aufnahme in eine AHS ist der erfolgreiche
Abschluss der Volksschule und gute bis sehr gute Leistungen in den Fachern
Deutsch, Lesen und Mathematik, oder eine Empfehlung der dortigen
Schulkonferenz (BMUKK, 2008b).

HS. In der Hauptschule (HS) soll eine grundlegende Allgemeinbildung innerhalb

der vier Jahren Ausbildungszeit vermittelt werden. Der Schwerpunkt liegt auf
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lebensnahem Unterricht und einer guten Verkettung von Theorie und Praxis. Die
HS soll die Schilerlnnen einerseits auf auf das Berufsleben vorbereiten und
andererseits auf den Ubertritt in eine weiterfuhrende mittlere oder héhere Schule.
Im Sinne einer effizienten Unterrichtsgestaltung und um besser auf die
Bedurfnisse der einzelnen Schilerinnen einzugehen, werden sie in den
Gegenstanden Deutsch, Mathematik und in der Lebenden Fremdsprache in
unterschiedliche Leistungsgruppen eingeteilt (BMUKK, 2008c).

NMS. Die Neue Mittelschule (NMS) wurde im Schuljahr 2008/09 als
Schulversuch gestartet, mit dem Ziel eine neue Regelschule fur die 10- bis 14-
Jahrigen zu schaffen. Der Erfolg des Projekts fuhrte zu dem Entschluss, die NMS
als Regelschule einzufihren; ein Prozess, der immer noch im Gange ist. Bis
2015/16 sollen alle Hauptschulen zu Neuen Mittelschulen werden. Der Lehrplan
der Neuen Mittelschule ist eine Kombination aus der AHS und der HS-Unterstufe,
welcher des Weiteren die Grundsatze einer neuen Lernkultur integriert. Ein
Hauptziel der NMS ist es die Kinder nicht zu frih auf einen bestimmten
Bildungsweg festzulegen, und jedes Kind nach seinen individuellen Fahigkeiten
und Talenten zu fordern, was durch viele Wahlmdglichkeiten sowie
unterstltzende padagogische Malinahmen umgesetzt wird. Die Lehrkrafte an der
NMS sind Lehrkrafte mit Lehramtsausbildungen fir Hauptschulen sowie fur
Gymnasien und berufsbildenden hdheren Schulen (BMUKK, 2008d, 2012).Die
Schultypenzugehorigkeit soll in der folgenden Abbildung grafisch dargestellt

werden.
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Abbildung 3: Haufigkeitsverteilung der Schultypen
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Die Lehrkrafte wurden, je nachdem an welcher Art von Schule sie unterrichten, in
die Schultypenkategorien Hauptschule (HS), allgemein hoher bildende Schule
(AHS), Neue Mittelschule (NMS) und sonstiges eingeteilt. Unter Sonstiges fallen
sowohl Kooperative Mittelschulen (KMS) sowie Schulen die nicht eindeutig
zugeordnet werden konnten. In einer weiteren Kategorisierung wurden HS und
NMS Lehrkrafte unter der Kategorie HS Lehrkrafte zusammengefasst. Der Grund
dafur ist, dass alle NMS friher HS waren und es die Neue Mittelschule erst seit
maximal vier Jahren gibt, da sie seit dem Schuljahr 2008/09 als Schulversuch
startete und daher noch relativ neu ist. Zusatzlich wurden die zwei Gruppen (HS
und NMS) untersucht, ob sie sich statistisch signifikant in den fir die
Fragestellungen relevanten Variablen (implizite GS, explizite GS, Wissen uber
Gender, Wichtigkeit von Gender, Verankerung von Gender an der Schule)
unterscheiden. Da es keine signifikanten Unterschiede gab, sprach das Ergebnis
fur einen Zusammenschluss dieser beiden Kategorien. Die Kategorie Sonstiges
wurde durch die fragliche Zuordenbarkeit der KMS-Lehrkrafte, die uneindeutige
Zuordenbarkeit der anderen Schulen sowie der geringen Gruppengrof3e (N=10)
bei der Auswertung von Fragestellungen zur Uberprifung von
Schultypenunterschieden wegelassen. Die Personen wurden jedoch fur die
Auswertung der Ubrigen Fragestellungen sehr wohl herangezogen, da es auch
Lehrkrafte mit einer Hauptschul- oder AHS-Lehramtsausbildung sind und die
sonstigen Kriterien der gesuchten Stichprobe erfillen. Die Verteilung der
Lehrkrafte auf die verschiedenen Kategorien fiel nun schlussendlich mit 57 %
(N=98) AHS Lehrkraften und 37,2 % HS Lehrkraften aus (N=64, d.h. 29 NMS
plus 35 HS Lehrkréfte) sowie 5,8 % (N=10) sonstige aus.
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8.3. Erhebungsinstrumente

8.3.1. Online Fragebogen

Die Untersuchung fand im Rahmen eines umfangreicheren Projekts statt, in dem
ein Online Fragebogen vorgegeben wurde, welcher auf dem Aktiotop Modell
basiert (siehe Abschnitt 3), und verschiedene Konstrukte, die den Bereichen
Handlungsrepertoire, subjektiver Handlungsraum, Metaziele und Umwelt
zugeordnet werden kdnnen, abfragt. Fir meine Untersuchung relevant sind die

folgenden Items bzw. Skalen, welche vollstandig im Anhang abgebildet sind.

Stereotypen, explizite Begabung: Das explizite Stereotyp wurde mit einem Item
erfasst: ,Nach |hrer bisherigen Erfahrung als Lehrerln: Wie viel Prozent der in
Mathematik begabten Kinder sind Madchen? Bitte tragen Sie eine Prozentzahl
von 0-100 % ein” (Steffens, Jelenec & Noack, 2010).

Wissenstest: Es wurden zehn Fragen zu verschiedenen Aspekten der
Genderthematik im Bildungskontext im Multiple Choice Format konstruiert. Von
jeweils vier Antwortalternativen war jeweils eine bis vier richtig. Ein Beispielitem

ist im Anhang abgebildet.

Stereotypen Berufe: Welche Geschlechtsstereotypen gegeniber verschiedenen
Berufen bestehen wurde mit folgendem Item erfasst: ,Flr wie geeignet halten Sie
die folgenden Berufe fir Madchen und Buben?“ Die Teilnehmerlnnen mussten
einen Schieberegler zwischen den beiden Polen mannlich und weiblich
positionieren. Die Positionswerte des Schiebereglers reichten von 1
(Madchenpol) bis 101 (Bubenpol), wobei der Wert 51 die Mitte war. Diese
genauen Zahlenwerte waren jedoch fir die Teilnehmerinnen nicht ersichtlich. Die
vorgegebenen Berufe waren hauptsachlich typische Manner- und Frauenberufe
aber auch einige neutrale. Fir diese Untersuchung waren die
geschlechtstypischen Berufe relevant (in der Klammer wird angegeben ob der
Beruf als typisch méannlich oder als typisch weiblich gilt; adaptiert von Schober,
Dresel und Ziegler (2007): Burokaufmann/Burokauffrau (w),
Einzelhandelskaufmann/-kauffrau (w), Techniker/Technikerin (m), Pilot/Pilotin

(m), Friseur/Friseurin (w), Automechaniker/-mechanikerin (m), Koch/Kochin (m),
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Tischler/Tischlerin  (m), Volksschullehrer/Volksschullehrerin  (w). Fur die
Auswertung wurden die einzelnen Items zu einem Index zusammengefasst. Mehr

dazu in Kapitel 9.

Verankerung von Gender an der Schule: Welchen Stellenwert das Thema
Gender an der jeweiligen Schule der Lehrkrafte hat, wurde mit folgender Frage
erfasst: ,An unserer Schule ist die Auseinandersetzung mit Gender-Themen auf
Schulebene: (a) im Schulprofil verankert und wird vom Kollegium mitgetragen, (b)
ein Anliegen von engagierten Kolleglnnen, (c) bisher noch kein Thema.“ Niedrige

Werte entsprechen einer guten Verankerung im Schulprofil.

Subjektive Wichtigkeit von Gender: Wie wichtig die Lehrkréfte das Thema
Gender im Kontext ihres Berufes erachten, wurde mit dem folgenden Item auf
einer vierstufigen Rangskala erfasst: ,Die Auseinandersetzung mit Gender-
Themen ist fur mich als Lehrkraft: (a) sehr wichtig fir meinen Unterricht, (b) zwar
wichtig, aber in Relation zu anderen Themen weniger bedeutsam, (c) zwar
interessant, aber fur einen guten Unterricht nicht bedeutsam, (d) weder
interessant noch bedeutsam fur einen guten Unterricht.“ Ein niedriger Wert
entspricht einer hohen Wichtigkeit des Themas und ein hoher Wert einer

geringen personlichen Wichtigkeit.

Soziodemografische und berufsbezogene Daten: Des Weiteren wurde im
Rahmen des Online-Fragebogens eine Reihe von soziodemografischen sowie
berufsbezogenen Variablen erhoben, von denen die folgenden fir meine
Untersuchung relevant sind: das Geschlecht, die Schultypenzugehoérigkeit sowie

die unterrichteten Schulfacher.
8.3.2. Impliziter Assoziationstest

Der implizite Assoziationstest (IAT) von Greenwald, McGhee und Schwartz
(1998) wurde zur Erfassung der impliziten Geschlechtsstereotype gewahlt. Er
bietet ein Mal} fir die automatische Assoziationsstarke zwischen Konzepten und
dient zur Messung impliziter Stereotype (Greenwald, Banaji & Nosek, 2003).
Messinstrumente, die implizite Kognitionen erfassen, vermeiden die

Notwendigkeit eines introspektiven Zugangs, mindern die mentale Kontrolle der
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Antwortproduktion, reduzieren die Rolle der bewussten Intention, sowie die Rolle
von selbstreflexiven und abwéagenden Prozessen (Nosek, Greenwald & Banaji,
2007). Vorteile des IAT liegen auch in einer gewissen Unverfalschbarkeit
gegenuber sozialer Erwiinschtheit, sowie die leichte Anpassung an verschiedene
Themen die durch seinen Aufbau gegeben ist (Greenwald, Nosek & Banaji,
2003).

Im Allgemeinen misst der implizite Assoziationstest unterschiedliche
Assoziationen von zwei Konzepten mit einer Eigenschaft. Die Teilnehmerinnen
reagieren auf eine Reihe von Items, die einer von vier Kategorien zugeordnet
werden konnen. Zwei davon reprasentieren einen konzeptuellen Unterschied und
zwei einen Eigenschaftsunterschied. In Rahmen dieser Untersuchung waren es
die vier Kategorien mannlich, weiblich, Naturwissenschaften und
Geisteswissenschaften. Die Items, die zugeordnet werden miuissen sind
beispielsweise Vater, Mutter, Soziologie, Physik. Mittels zwei unterschiedlichen
Tasten auf der Tastatur mussen die Teilnehmerinnen so schnell wie maglich eine
Reihe von Items, die jeweils einzeln in der Mitte des Bildschirms dargeboten
werden, der passenden Kategorie zuordnen. Die Teilnehmerinnen werden dabei
gebeten so schnell wie moéglich zu sein und gleichzeitig so wenig Fehler wie
moglich zu machen. Wenn ein Fehler passiert, also ein Item der falschen
Kategorie zugeordnet wird, so erscheint unter dem Wort ein rotes X und das
nachste Wort wird erst angezeigt, sobald die Taste fir die richtige Kategorie
gedrickt wird. Die folgenden Abbildung soll das Prozedere des IAT grafisch
veranschaulichen (in diesem Beispiel geht es um die Kategorien Alte und Junge

sowie positiv und negativ).

ELOERLY WOUHG B | I {0 ELOERLY
positive neg@Etive | posite nagative
CAREER I wicked
MATURITY Hl: HE 4RHG AL
happy Hl: CAREER
wicked plasant

Abbildung 4: Das Prozedere des IAT (University of lowa, 2012)
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Es gibt insgesamt sieben Durchgénge. Im ersten Durchgang werden die
Kategorien mannlich und weiblich am rechten und linken oberen Bildschirmrand
dargeboten und die Begriffe Mann, Junge, Vater, mannlich, Grol3vater, Ehemann,
Sohn, Onkel, Madchen, weiblich, Tante, Tochter, Ehefrau, Frau, Mutter und
GroBmutter missen per Tastendruck richtig zugeordnet werden. Im zweiten
Durchgang werden die Kategorien Naturwissenschaften und
Geisteswissenschaften prasentiert und die Items Physik, Chemie, Mathematik,
Astronomie, Kunstgeschichte, Maschinenbau, Germanistik, P&adagogik,
Mechatronik, Soziologie, Theaterwissenschaften, Elektrotechnik, Dolmetschen,
Publizistik mussen zugeordnet werden. Im dritten Durchgang werden die
Kategorien mannlich und Naturwissenschaften rechts und die Kategorien
weiblich und Geisteswissenschaften links dargeboten, was einer Stereotyp
kongruenten Anordnung entspricht. Die oben genannten Items mussen so
schnell wie moglich korrekt zugeordnet werden. Dieser Durchgang dient als
Trainingsdurchgang. Durchgang vier ist gleich aufgebaut und wird fir die
Auswertung herangezogen. Im fiinften Durchgang werden wieder nur zwei
Kategorien dargeboten, diesmal aber in der jeweils entgegengesetzten
Bildschirmseite. Wenn weiblich also zuvor rechts dargeboten wurde, so wird es
jetzt links angezeigt. Die Teilnehmerlnnen missen die Items wieder richtig
zuordnen. Durchgang sechs und sieben sind wieder gleich aufgebaut, wobei
Durchgang sechs wieder als Trainingsdurchgang dient. Diesmal werden die
Kategorien weiblich und Naturwissenschaften auf der rechten Seite und die
Kategorien mannlich und Geisteswissenschaften auf der linken Seite dargeboten,
also Stereotypen inkongruent. Die Mal3einheiten des IAT werden von den
Latenzzeiten der Antworten von diesen Aufgaben berechnet. Die Ergebnisse
werden als Assoziationsstarke interpretiert, wobei angenommen wird, dass bei
einer starken Assoziation zwischen Konzept und Eigenschaft (z.B.
Naturwissenschaften — mannlich) schneller passend zugeordnet werden kann als
bei einer schwachen Assoziation zwischen Konzept und Eigenschaft (z.B.
Geisteswissenschaften-mannlich) (Greenwald, Nosek & Banaji, 2003;
Greenwald, 2012).

Der IAT wurde online dargeboten. Das Skript fur die fur diese Untersuchung
verwendete Version des IAT nennt sich Gender IAT (IAT Skript, 2012). Modifiziert

53



wurden lediglich die dargebotenen Begriffe (Mutter, Naturwissenschaften,...) im
Sinne einer Ubersetzung vom Englischen ins Deutsche, um den Test auch fiir ein
deutschsprachiges Publikum verwenden zu kénnen. Die Ubersetzungen wurden

bereits im aktuellen Abschnitt aufgelistet.

Auswertung. Jeder IAT wird mit dem D Algorythmus ausgewertet, welcher von
Greenwald, Nosek und Banaji (2003) empfohlen wird. Dieser berechnet den
Unterschied in den durchschnittlichen Latenzzeiten des/der Teilnehmers/in fur die
beiden relevanten Durchgange und wird durch die Standardabweichung der
Antwortlatenzzeiten des/der Teilnehmers/in dividiert. Das Ergebnis ist eine
individuelle Effektstarke ahnlich Cohen’s d (Nosek & Sriram, 2007, zitiert nach
Nosek & Smyth, 2011). Ein Wert von Null bedeutet, dass der/die Teilnehmerin
gleich schnell im Kategorisieren der Begriffe z.B. Mathematik mit gut (und Kunst
mit schlecht) sowie Mathematik mit schlecht (und Kunst mit gut) war. Positive
Werte in diesem, fur die Untersuchung verwendeten, Gender IAT stehen fir
starkere Assoziationen von Mathematik mit méannlich als mit weiblich (Nosek &
Smyth, 2011). Der D Wert hat eine Range von -2 bis +2. Grenzpunkte sind fur
einen leichten Effekt .15, einen mittleren Effekt .35 und einen starken Effekt .65.
Diese Grenzpunkte wurden entsprechend den psychologischen Konventionen fir
EffektgroRe gewahlt (Project Implicit, 2012).

Es wurde die von Greenwald, Nosek und Banaji (2003) empfohlene
Auswertungsprozedur verfolgt: Trials mit mehr als 10 000 msek wurden geldscht.
Personen flr die mehr als 10 % der Trials eine Latenzzeit weniger als 300 msek

haben, wurden ebenfalls geldscht.

Gutekriterien. Da der IAT in verschiedenen Bereichen mit unterschiedlichen
Konzepten eingesetzt wird, handelt es sich streng genommen um eine
methodische Prozedur und weniger um einen standardisierten Test (Gawronski &
Conrey, 2004) Die folgenden Ausfiihrungen zu den Gutekriterien sind also mehr
auf die ,IAT-Methode® zu beziehen, welche die Basis jedes einzelnen IAT ist.
Gawronski (2006) fasst die wichtigsten Ergebnisse der Gutekriterien des IAT wie
folgt zusammen:

Reliabilitat. Die IATs zeigten in verschiedenen Studien eine relativ hohe interne

Konsistenz (z.B. Cronbach-alpha zw. 0.80 und 0.90 (Hofmann, Gawronski,
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Gschwendner, Le & Schmitt, 2005). Die Retest-Reliabilitat zeigte in Studien
Korrelationen zwischen 0.50 und 0.70 (z.B. Egloff, Schwerdtfelder & Schmukle,
2005; Steffens & Buchner, 2003).

Validitat. Die konvergente und diskriminante Validitdt wurden in der Literatur
kontrovers diskutiert. Es zeigten sich Ergebnisse mit hohen Korrelationen zu
expliziten Fragebogenmal3en, was als Argument fur deren konvergente Validitat
genommen wird (z.B. Greenwald, Nosek & Banaji, 2003). Ergebnisse, welche
nicht hoch mit Fragebogenmessungen Kkorrelierten, wurden als Beweis fir
diskriminante Validitat des IAT argumentiert, im Sinne der Messung von
introspektiv nicht zugénglichen Gedé&chtnisinhalten (z.B. Greenwald McGhee &
Schwartz, 1998). Im Zusammenhang mit Vorurteilen ist hier anzumerken, dass
Personen mit einer geringen Motivation zur Vorurteilskontrolle ho6here
Korrelationen zwischen Vorurteils-IATs und den entsprechenden expliziten
VorurteilsmalBen aufweisen, als Personen mit einer hohen Motivation zur
Vorurteilskontrolle (z.B. Banse & Gawronski, 2003, Banse, Seise & Zerbes,
2001).

Bezuglich der pradiktiven Validitat zeigte sich in Studien, dass der IAT in erster
Linie spontanes Verhalten vorhersagen kann, jedoch nicht kontrollierbares
Verhalten; hier gelten explizite Fragebogenmal3e als voraussagekraftiger (z.B.
Asendorpf, Banse & Micke, 2002; Bosson, Swann & Pennebaker, 2000).
Bezuglich der internen Validitat gibt es Studien (z.B. Rothermund & Wentura,
2001; 2004; Brendl, Markmann & Messner, 2001; Mierke & Klauer, 2001, 2003),
die gegen Greenwalds, McGhee und Schwartz (1998) Behauptung sprechen,
dass der IAT die Starke automatisch aktivierter Assoziationen im Ged&chtnis

erfasst.

Unverfalschbarkeit. Ein weiteres Gutekriterium, welches im Zusammenhang mit
dem IAT als sehr wichtig erscheint ist die Unverfalschbarkeit. Nosek, Greenwald
und Banaji (2007) fassen zusammen, dass eine Reihe von Studien in
verschiedenen Einsatzbereichen des IAT ergeben haben, dass IAT-Ergebnisse
falschungssicherer sind als jene expliziter Fragenbogenmalde, nicht einmal wenn
Personen vage Instruktionen erhielten dies zu tun (z.B. ,Versuchen Sie
schichtern zu wirken.”) Zwei Faktoren erhdéhen die Verfalschbarkeit der

Ergebnisse: Erfahrung mit dem IAT sowie genaue Instruktionen dariiber wie man
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die Ergebnisse falschen kann (Asendorpf, Banse & Micke, 2002; Asendorpf,
Banse, & Schnabel, 2006; Banse, Seise & Zerbes, 2001; Egloff & Schmukle,
2002; Kim, 2003; Steffens, 2004).

8.4. Auswertungsverfahren

Die Daten wurden mit dem Programm SPSS Version 20 ausgewertet. Zur
Uberprifung der Zusammenhange zwischen impliziten und expliziten
Geschlechtsstereotypen bzw. zwischen ihnen und anderen Variablen wurden die
Verfahren Pearson-Produkt-Moment Korrelation und Spearman-Rangkorrelation
herangezogen. Die Pearson Korrelation tberpruft den linearen Zusammenhang
zwischen zwei intervallskalierten Variablen (Buhner & Ziegler, 2009). Die
Spearman-Rangkorrelation gibt den Zusammenhang zwischen Rangplatzen an,
die Variablen sind also ordinalskalierte oder intervallskalierte Rohwerte, die in
Rangplatze Ubertragen worden sind (Buhner & Ziegler, 2009). Unterstitzend
wurde fur die Beantwortung mancher Subfragestellungen, welche nach der
Starke der Auspragung bzw. Verteilung bestimmter Variablen fragen, deskriptive
Kennwerte, wie Mittelwerte, Standardabweichung, Haufigkeitsverteilungen,

Range, usw. herangezogen.

Zur Uberpriifung von Unterschieden zwischen verschiedenen Gruppen in der
Auspragung einer oder mehrerer Variablen wurden mehrfaktorielle univariate
Varianzanalysen, U-Tests oder T-Tests gerechnet. Die mehrfaktorielle univariate
Varianzanalyse dient der simultanen Uberprifung der Auswirkungen von
mehreren p-fach gestuften unabhéngigen Variablen auf eine abhéngige Variable.
Es werden also sowohl Haupteffekte der Variablen als auch Interaktionseffekte
erster Ordnung erfasst. Der T-Test fur unabhdngige Stichproben Uberpruft
Unterschiede in den Mittelwerten zwischen zwei unabhangigen Stichproben
(Bortz, 2005). Fur die Uberprifung von Mittelwertsunterschieden von nicht
intervallskalierten Daten, oder wenn die Voraussetzungen flir parametrische
Verfahren nicht gegeben sind, wird der U-Test verwendet (Bortz, 2005). Der U-
Test untersucht die Unterschiede zwischen  Rangpositionen  von

Variablenauspragungen zwischen Gruppen (Field, 2005).
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9. Ergebnisse

9.1. Wie stark sind die impliziten und expliziten
Geschlechtsstereotype der 0Osterreichischen Lehrkrafte

ausgepragt?

Implizite Geschlechtsstereotype. Die deskriptive Auswertung zeigt einen
Mittelwert von 0,67 und eine Standardabweichung von 0,403. Die Werte reichen
von -0,775 bis 1,466. Niedrige Werte bedeuten eine geringe Reaktionsdifferenz
zwischen den stereotypkongruenten und den stereotypinkongruenten
Durchgéngen, hohe Werte eine grol3e Differenz. Niedrige Werte deuten also auf
schwach ausgepréagte implizite Stereotype hin, hohe Werte auf stark
ausgepragte.

Der Mittelwert (D Wert von 0,67) entspricht einem starken Effekt. Es zeigt sich
also eine starke Assoziation zwischen Naturwissenschaften und mannlich sowie
Geisteswissenschaften und weiblich bei den 6sterreichischen Lehrkréaften. Wenn
man die deskriptiven Unterschiede zwischen Mannern und Frauen betrachtet, so
weisen die weiblichen Lehrkrafte einen Mittelwert von 0,71 auf wahrend die
mannlichen Lehrkrafte einen Mittelwert von 0,57 zeigen. Bei den Frauen ist die
Auspragung also weiterhin im Rahmen eines starken Effekts, wahrend bei

Mannern im Mittel nur mehr ein mittlerer Effekt vorhanden ist.

Explizite Geschlechtsstereotype. Die expliziten Geschlechtsstereotype wurden
als zwei Facetten eines Konstrukts mit zwei unterschiedlichen Variablen erfasst:
(1) Prozent der in Mathematik begabten Madchen, (2) Index zu

Geschlechtsstereotypen beziglich Berufen.

D) Mathematik-mannlich Geschlechtsstereotyp. Die expliziten
Geschlechtsstereotype wurden mit dem Item ,Nach |hrer bisherigen Erfahrung
als LehrerIn: Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Madchen?
Bitte tragen Sie eine Prozentzahl von 0-100 % ein“ erfasst. Niedrige
Prozentzahlen sprechen also fUr eine konservative Meinung, namlich, dass es

wenig Madchen gibt die in Mathematik begabt sind. Mittlere Werte sprechen fir
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eine sehr liberale Haltung ohne geschlechtsstereotyper Haltung, namlich, dass
gleichermal3en viele Madchen und Burschen in Mathematik begabt sind. Hohe
Werte sprechen sogar fUr das entgegengesetzte Stereotyp, dass Madchen
begabter sind in Mathematik als Burschen.

Die deskriptive Auswertung ergab einen Mittelwert von 42,25 (SD = 14,628). Die
von den Lehrkraften angegebenen Prozentwerte reichten von 0 % bis 80 %. Fast
die Halfte der Lehrkrafte entschied sich fur die neutrale Mitte indem sie einen
Prozentwert von 50 angaben. 91,1 % der Befragten gaben einen Wert zwischen
0 und 50 % an, hingegen entschieden sich nur 8,9 % flr einen Prozentwert
zwischen 51 und 80. 0% der Lehrkrafte schatzten mehr als 80 % der Madchen
als mathematikbegabt ein. Im Allgemeinen zeigte sich also eher ein neutrales bis
konservatives Bild in der Einschatzung der in Mathematik begabten Madchen.
Die folgende Abbildung gibt die Verteilung in Form eines Histogramms grafisch
wieder:

Histogramm
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Abbildung 5: Haufigkeitsverteilung der Prozentangaben des Mathematik-mannlich
Geschlechtsstereotyps mit NV-Kurve

(2) Index Stereotypen Berufe. Die Angaben zu den typischen Méanner- und
typischen Frauenberufen wurden pro Item, also pro Beruf, umcodiert und in zwei
Kategorien eingeteilt. Es wurde eine Klassifikation in liberal bis neutral (Wert = 0)
einerseits und konservativ (im Sinne des klassischen Geschlechtsstereotyps)
(Wert = 1) andererseits vorgenommen. Die neutrale Mitte (in diesem Fall der
Wert 51) wurde um jeweils einen Punkt in beide Richtungen erweitert, d.h. die

Werte 50 bis 52 wurden als neutral angesehen und fielen in die 0-Code
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Kategorie. Diese Ausweitung der ,Mitte® wurde deswegen gewahlt, da die
Teilnehmerinnen auf dem Schieberegler die Mitte naturlich mittels Augenmal3
feststellen mussten und somit die Gefahr jemanden, der eigentlich neutral
bewerten wollte, doch als konservativ zu klassifizieren zu grofl3 gewesen ware.
Die Umcodierung der Werte bei Frauen- und M&nnerberufen soll in der folgenden
Abbildung schematisch dargestellt werden:

Schieberegler:

w O m
0 51 (Mitte) 101
Frauenberufe:
0-49
Méannerberufe:

53-101
=1

Abbildung 6: Schematische Darstellung der Umcodierung der Werte der Berufsstereotype in die
zwei Kategorien konservativ und liberal

Den typischen ,Frauenberufen® (z.B. Burokaufmann/frau) wurden Werte
zwischen O bis 49 in den Wert 1 umcodiert. Werte von 50 bis 101 wurden mit O
umcodiert. Bei den typischen ,Mannerberufen® (z.B. Tischler/Tischlerin) war dies
naturlich umgekehrt, da die Pole weiblich und mannlich auf dem Schieberegler ja
gleich blieben. D.h. wenn der Schieberegler eher in Richtung des weiblichen Pols
platziert wurde hei3t das, dass man diesen ,Mannerberuf‘ eher flir Frauen
geeignet halt, was eine liberale Einstellung wiederspiegelt. Daher wurden hier
Werte von 0 bis 52 mit 0 umcodiert, also als liberal klassifiziert, und Werte 53 bis
101 mit 1, also als konservativ. Schlussendlich wurden die pro Beruf umcodierten
Variablen pro Person summiert und bildeten den Index fur die
Geschlechtsstereotypen fur Berufe. Da es neun Berufe gab, konnte sich dieser
Summenscore zwischen 0 und 9 befinden. Niedrige Werte sprachen fir eine
liberale bis neutrale Einstellung bezulglich beruflicher Geschlechtsstereotype und

hohe Werte spiegeln eine konservative Einstellung wieder.
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In der deskriptiven Auswertung des BerufeGS-Index ergab sich ein Mittelwert von
2,86 (SD = 1,893) bei einem Range von 0 bis 8 Punkten. 80,2 % der Lehrkréfte
hatten einen Wert zwischen 0 und 4 also eher eine liberale bis neutrale
Einstellung. 19,8 % der Personen hatten einen Wert zwischen 5 und 8. Niemand
hatte einen Wert von 9. Im Allgemeinen gab die grol3e Mehrheit der Lehrkrafte
also eine liberale bis neutrale Einstellung bezuglich  beruflicher
Geschlechtsstereotype an. Die Verteilung wird in der folgenden Abbildung mit
einem Histogramm grafisch dargestellt:

Histogramm
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Abbildung 7: Haufigkeitsverteilung des Berufe-Geschlechtsstereotype mit NV-Kurve

9.2. Zusammenhang zwischen expliziten und impliziten
Geschlechtsstereotypen (=GS)

In dieser Fragestellung geht es darum herauszufinden ob sich ein statistisch
signifikanter =~ Zusammenhang zwischen den gemessenen  expliziten
Geschlechtsstereotypen (Berufsstereotypen und das Mathematik-mannlich
Stereotyp) und den impliziten Geschlechtsstereotypen zeigt. Es zeigte sich kein
signifikanter Zusammenhang zwischen den impliziten und den expliziten
Geschlechtsstereotypen. Die Korrelation zwischen den Berufsstereotypenindex
und den impliziten Geschlechtsstereotypen wurde mittels Pearson Korrelation
berechnet, die Korrelation zwischen impliziten Geschlechtsstereotypen und dem
Mathe-méannlich  Stereotyp jedoch mit Spearman Korrelation, da die

Normalverteilung der Mathe-mannlich Stereotypen Variable stark verletzt war.
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Implizite GS

Korrelationskoeffizient  Signifikanz N
Berufsstereotype ,016 ,838 172
Mathe-mannlich GS  -,063 413 169

Tabelle 1: Kennwerte zur Korrelation implizite GS mit Berufs GS/ Mathe-mannlich GS

Wie man in Tabelle 1 erkennen kann, zeigt sich kein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen den beiden ausgewahlten Aspekten der expliziten
Geschlechtsstereotypen und den mit dem IAT erfassten impliziten
Geschlechtsstereotypen (p > .05).

9.3. Zusammenhang zwischen Wissen/  Wichtigkeit/

Verankerung von Gender und expliziten/impliziten GS

In dieser Fragestellung soll erstens betrachtet werden, ob es einen statistisch
signifikante Zusammenhange zwischen den beiden Aspekten der expliziten
Geschlechtsstereotype (Berufe, Mathe-méannlich) und dem Wissen Uber das
Thema Gender, der personlichen Wichtigkeit des Themas Gender bzw. der
Verankerung von Gender im Schulprofil gibt. Zweitens geht es darum
herauszufinden, ob sich statistisch signifikante Zusammenhange zwischen den
mit dem IAT erfassten impliziten Geschlechtsstereotypen und dem Wissen Uber
das Thema Gender, der personlichen Wichtigkeit des Themas und der
Verankerung von Gender im  Schulprofil zeigen. Drittens werden
Zusammenhange zwischen Wissen, Wichtigkeit des Gender Themas und

Verankerung im Schulprofil untersucht.

Zunachst werden noch ein paar Informationen zu den Variablen Wissen,
personliche Wichtigkeit von Gender und Verankerung von Gender im Schulprofil

dargestellt:

Wissen. Der Wissenstest, mit zehn Multiple Choice Fragen mit jeweils vier
Antwortalternativen, von denen jeweils eine bis vier richtig sein konnte, wurde
folgendermalRen ausgewertet: Jede der zehn Fragen zahlt einen Punkt. Es
werden Teilpunkte fir nicht vollstandig richtig angekreuzte Fragen vergeben.

Jede richtige Antwort zahlt. Eine Frage wird jedoch als falsch gewertet und zahit
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null Punkte, sobald eine falsche Antwortalternative als richtig angekreuzt wird.
Z.B. Eine Frage hat vier Antwortmoglichkeiten und zwei davon sind richtig. Wird
nur eine Richtige angekreuzt, hat man drei von vier richtig. D.h. man bekommt
0,75 Punkte. Wenn man nichts ankreuzt hat bekommt man trotzdem noch 0,5
Punkte (fir die zwei falschen Antworten, die man nicht angekreuzt hat). Wenn
man die zwei Richtigen ankreuzt aber auch noch eine dritte (Falsche) dazu
bekommt man 0 Punkte.

Die Punkte werden dann pro Person zu einem Summenscore addiert, welcher fur
die Auswertung herangezogen wurde. Weitere deskriptive Details finden sich in
Abschnitt 12.6. im Zusammenhang mit der Frage: Wie ausgepragt ist das Wissen
der Lehrkrafte zum Thema Gender? Die Normalverteilung der Variablen wurde
mit dem K-S Test Uberpruft und ist gegeben. In der folgenden Abbildung wird die

Verteilung der Summenvariablen grafisch in Form eines Histogramms dargestellt:

Histogramm

Mittelwert = 4 50
Stel.-Abw.=1512
N=172

12,54

10,0

Hiufigkeit

5,07 T

257

LA

T T T
00 200 4,00 8,00 8,00 10,00

wfragesummefinal

Abbildung 8: Haufigkeitsverteilung der Summenscores des Wissenstests mit NV-Kurve

Personliche Wichtigkeit von Gender. Die Teilnehmer gaben auf einer
vierstufigen Rangskala ihre Positionierung an, wobei ein niedriger Wert einer
hohen persénlichen Wichtigkeit des Themas Gender entspricht und ein hoher
Wert einer geringen. Die deskriptive Auswertung ergab einen Mittelwert von 2,02

und einer Standardabweichung von 0,901.

Verankerung von Gender im Schulprofil. Die Variable Verankerung des

Themas Gender an der Schule wurde mittels eines Items mit 3-stufiger
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Rangskala erfasst. Hohe Werte entsprechen einer geringen Verankerung des
Themas im Schulprofil der jeweiligen Schule und niedrige Werte flr eine gute
bzw. hohe Wichtigkeit und Verankerung des Themas an der Schule und im
Schulprofil. Die 172 teilnehmenden Lehrkrafte waren an 80 unterschiedlichen
Schulen beschaftigt, was bedeutet, dass im Durchschnitt 2,15 Lehrkrafte auf eine
Schule fallen. Pro Schule fullten minimal eine Lehrkraft und maximal 12
Lehrkrafte den Online-Fragebogen aus.

Die Zusammenhénge der beiden Aspekte der expliziten GS mit den Variablen
Wissen, personliche Wichtigkeit und Verankerung von Gender im Schulprofil

wurde mit Spearman-Korrelation ermittelt.

Explizite GS Berufe

Korrelationskoeffizient  Signifikanz N
Wissen -,082 ,284 172
Personliche Wichtigkeit des ,070 ,360 172
Themas Gender
Verankerung von Gender ,013 ,863 172
im Schulprofil

Tabelle 2: Kennwerte zur Korrelation Berufs GS mit Wissen/ Personliche Wichtigkeit des Themas
Gender/ Verankerung von Gender im Schulprofil

Wie man in Tabelle 2 erkennen kann, zeigen sich keine statistisch signifikanten
Zusammenhange (p > .05) zwischen den Berufsgeschlechtsstereotypen und den
Konzepten Wissen Uber Gender, personliche Wichtigkeit des Themas sowie der

Verankerung des Themas Gender im Schulprofil.

Explizite GS Mathe-mannlich Stereotyp

Korrelationskoeffizient  Signifikanz N
Wissen ,089 ,252 169
Personliche Wichtigkeit des -,003 ,969 169
Themas Gender
Verankerung von Gender -,095 ,220 169
im Schulprofil

Tabelle 3: Kennwerte zur Korrelation Mathe-méannlich GS mit Wissen/ Personliche Wichtigkeit des
Themas Gender/ Verankerung von Gender im Schulprofil
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Die Ergebnisse, in Tabelle 3 dargestellt, zeigen keine statistisch signifikanten
Zusammenhéange (p > .05) zwischen dem Mathematik-méannlich Stereotyp und
dem Wissen Uber Gender, der personlichen Wichtigkeit des Themas und der
Verankerung des Genderthemas im Schulprofil.

Die Zusammenhénge zwischen den impliziten Geschlechtsstereotypen und dem
Wissen uber Gender wurde mittels Pearson Korrelation berechnet, da beide
Variablen intervallskaliert und normalverteilt sind. Die weiteren Korrelationen
wurden mit Spearman Korrelation berechnet wegen der Rangskalierung der
Variablen personliche Wichtigkeit und Verankerung von Gender im Schulprofil.

Implizite GS

Korrelationskoeffizient Signifikanz N
Wissen ,065 ,400 172
Personliche Wichtigkeit von -,039 ,615 172
Gender
Verankerung von Gender im ,061 427 172
Schulprofil

Tabelle 4: Kennwerte zur Korrelation implizite GS mit Wissen/ Personliche Wichtigkeit des
Themas Gender/ Verankerung von Gender im Schulprofil

Die Ergebnisse in Tabelle 4 zeigen keine statistisch signifikanten
Zusammenhange (p > .05) zwischen den impliziten Geschlechtsstereotypen und
den Variablen Wissen Uber Gender, personliche Wichtigkeit des Themas und

Verankerung des Gender Themas im Schulprofil.

Die Zusammenhédnge zwischen Wissen, personlicher Wichtigkeit und
Verankerung von Gender im Schulprofil wurde mittels Spearman Korrelation

berechnet.
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Wissen

Korrelationskoeffizient Signifikanz N

Personliche Wichtigkeit von -,210 ,006 172
Gender

Verankerung von Gender im -,021 , 788 172
Schulprofil

Tabelle 5: Kennwerte zur Korrelation Wissen mit Personliche Wichtigkeit/ Verankerung von
Gender im Schulprofil

Tabelle 5 zeigt, dass es einen negativen signifikanten Zusammenhang (p < .05)
zwischen Wissen und der personlichen Wichtigkeit von Gender gibt. Das
bedeutet, dass Personen mit groRem Wissen dem Thema auch eine héhere
Wichtigkeit beimessen.

Personliche

Wichtigkeit

Korrelationskoeffizient Signifikanz N
Verankerung von Gender im ,260 ,001 172
Schulprofil

Tabelle 6: Kennwerte zur Korrelation Persdnliche Wichtigkeit mit Verankerung von Gender im
Schulprofil

Tabelle 6 préasentiert den positiven signifikanten Zusammenhang (p < .05)
zwischen der personlichen Wichtigkeit des Themas und der Verankerung des
Themas Gender im Schulprofil. Das heil3t, dass Lehrkrafte, die an Schulen
unterrichten in denen das Thema Gender fix im Schulprofil verankert ist, es selbst

auch als wichtiger erachten oder umgekehrt.

9.4. Unterschiede hinsichtlich Fach, Geschlecht und
Schultyp in den impliziten und expliziten GS

Im dieser Fragestellung ging es einerseits darum zu untersuchen, ob es
signifikante Unterschiede zwischen Mathe- und Sprachlehrkraften, mannlichen
und weiblichen Lehrkréften sowie Hauptschul- und AHS Lehrkraften beziglich
ihrer impliziten und expliziten Geschlechtsstereotype gibt. Weiters soll untersucht

werden, ob es signifikante Wechselwirkungen zwischen den Variablen Fach,
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Geschlecht und Schultyp gibt. Um diese Fragestellungen zu Utberprifen, wurde
eine univariate Varianzanalyse gerechnet, sowie U-Tests und T-Tests.

Unterschiede zwischen Mannern und Frauen. Die univariate Varianzanalyse
ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen
Lehrkraften in ihren impliziten Geschlechtsstereotypen (F(1,154) = 1.523; p =
.219). Ebenso zeigte sich kein Unterschied in den berufsbezogenen
Geschlechtsstereotypen (F(1,154) = 4.889; p = .028) zwischen M&annern und
Frauen. Laut einer Empfehlung von Buhl (2010) wurde in letzterem Fall die
Signifikanzschranke bei p = 0.01 gelegt, da der Levene-Test auf Homogenitat der
Varianzen mit p = 0.031 signifikant ausfiel. Daher muss das Ergebnis trotz p =
.028 als nicht signifikant eingestuft werden. Mittels U-Test wurden die
Unterschiede zwischen Maéannern und Frauen im Mathematik-mannlich
Geschlechtsstereotyp berechnet, was einen knapp nicht signifikanten
Unterschied ergab (U = 2322.50; p = .056). Es kann also nur eine Tendenz
interpretiert werden, dass Frauen (Mittlerer Rang: 80,88) Madchen weniger
begabt in Mathematik einschéatzen als Manner (Mittlerer Rang: 96,01), und somit
Uber ein starker ausgepragtes Mathematik-ménnlich Geschlechtsstereotyp

verfligen.

Wechselwirkungen. In der Varianzanalyse zeigten sich signifikante
Wechselwirkungen zwischen Geschlecht und Fach in den impliziten
Geschlechtsstereotypen (F(1,154) = 6,747; p < .05). Das bedeutet, dass eine
Interaktion von bestimmten Faktorenstufen (mannlich, weiblich bzw.
Mathematiklehrkraft, Sprachlehrkraft) einen Einfluss auf die impliziten
Geschlechtsstereotype hat. Keine signifikanten Wechselwirkungen gab es jedoch
fur Geschlecht und Schultyp (F(1,154) = .010; p = .919), fur Fach und Schultyp
(F(1,154) = 1.126; p = .290) sowie fur Geschlecht und Fach und Schultyp
(F(1,154) = 2566; p = .111). Auch bezuglich der berufsbhezogenen
Geschlechtsstereotypen ergaben sich keine Wechselwirkungseffekte zwischen
Geschlecht und Fach (F(1,154) = 1.810; p = .180), Geschlecht und Schultyp
(F(1,154) = .133; p =.716), Fach und Schultyp (F(1,154) = 2.203; p = .140) sowie
Geschlecht und Fach und Schultyp (F(1,154) = 5.229; p = .023). Der letzte p-

Wert ist auf Grund der in diesem Fall auf p < .01 herabgesetzten
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Signifikanzschranke, wie oben bereits erwahnt wurde, als nicht signifikant zu

interpretieren.

Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Mathematiklehrkraften. Die
Frage ob sich mannliche und weibliche Mathematiklehrkrafte in ihren
Geschlechtsstereotypen unterscheiden wurde mit T-Tests berechnet, da die NV
fur implizite Geschlechtsstereotype (p > .05) wund fir berufliche
Geschlechtsstereotype (p > .05) gegeben war, und der Levene Test in beiden
Fallen signifikant war (p > .05). Ein U-Test wurde fur das Mathe-mannlich
Stereotyp berechnet, da keine NV gegeben war (p < .05). Es zeigten sich weder
signifikante Unterschiede in den impliziten Geschlechtsstereotypen ( t(50) = -
.748; p = .458), noch in den beruflichen Geschlechtsstereotypen ( t(50) = 1,263; p
= .213). Das U-Test Ergebnis zeigte einen nicht signifikanten Unterschied (U =
231,50; p =.097).

Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Sprachlehrkréften. Die
Unterschiede zwischen Sprachlehrern und Sprachlehrerinnen in den impliziten
Geschlechtsstereotypen sowie in den beruflichen Geschlechtsstereotypen
wurden mittels T-Tests berechnet. Die NV beider Variablen war gegeben (K-S-
Test signifikant p > .05) sowie die Signifikanz der Levene Tests (p > .05). Die
Unterschiede im Mathematik-mannlich Stereotyp wurden mit einem U-Test
ermittelt, da die NV nicht gegeben war. Es zeigte sich ein signifikanter
Unterschied zwischen Sprachlehrern und Sprachlehrerinnen in den impliziten
Geschlechtsstereotypen (1(118) = 3.108; p < .05). Sprachlehrerinnen (MW =
.73527) wiesen signifikant starker ausgepragte implizite Geschlechtsstereotype
auf als ihre mannlichen Kollegen (MW = .46098). Kein signifikanter Unterschied
hingegen zeigte sich in den expliziten Geschlechtsstereotypen, d.h. weder im
beruflichen Geschlechtsstereotyp (t(118) = .944; p = .347), noch im Mathematik-
mannlich Stereotyp (U = 1006.50; p = .192).

Unterschiede zwischen HS- und AHS-Lehrkréften. Die Unterschiede zwischen
HS- und AHS-Lehrkraften wurden fir die impliziten und berufsbezogenen
Geschlechtsstereotype mittels univariater Varianzanalyse berechnet und mittels
U-Test bezlglich des Mathematik-mannlich Stereotyp. Es gab einen nicht

signifikanten Unterschied in den impliziten Stereotypen (F(1,154) = 2.883; p =
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.092). Es zeigten sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Lehrkraften der beiden Schultypen in den berufsbezogenen expliziten
Geschlechtsstereotypen (F(1,154) = 1.201; p = .275) sowie im Mathematik
Begabungsstereotyp (U = 2642.00; p = .167).

Unterschiede zwischen Mathematik- und Sprachlehrkraften. Um der Frage
nachzugehen, ob es signifikante Unterschiede zwischen Mathematik- und
Sprachlehrkraften in  den impliziten Geschlechtsstereotypen bzw. den
berufsbezogenen expliziten Stereotypen gibt, wurde eine univariate
Varianzanalyse gerechnet. Um signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen bezuglich des Mathematik Begabungsstereotyps festzustellen, wurde
ein U-Test herangezogen. Die Auswertung ergab weder statistisch signifikante
Unterschiede in den impliziten Geschlechtsstereotypen (F(1,154) = 2.054; p =
.154) noch in den berufsbezogenen expliziten Stereotypen (F(1,154) = .129; p =
.720). Auch hinsichtlich des Mathematik-mannlich Stereotyps zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede (U = 2929.50; p = .771).

Unterschiede zwischen weiblichen Mathematiklehrerinnen und
Sprachlehrerinnen. Hier ging es um die Frage ob sich weibliche
Mathematiklehrkréfte und weibliche Sprachlehrkrafte in ihren
Geschlechtsstereotypen unterscheiden. In keiner der Auswertungen zeigten sich
signifikante Unterschiede. (impl. GS: t(124) =-1.241; p = .217; expl. GS (Berufe)
t(124) = 1.154; p = .251; expl. GS (Mathematik-mannlich): U = 1308.500; p =
217)

Unterschiede zwischen mannlichen Mathematiklehrern und Sprachlehrern.
Es wird die Frage untersucht, ob sich Mathematiklehrer und Sprachlehrer in ihren
impliziten Geschlechtsstereotypen unterscheiden. Es fand sich ein signifikanter
Unterschied zwischen Mathe- und Sprachlehrern in ihren impliziten
Geschlechtsstereotypen: t(44) = 2.141; p < .05. Mit einem Mittelwert von .71802
weisen Mathematiker starker ausgepragte Stereotype auf, als ihre
Sprachkollegen (MW = .46098). In den expliziten Geschlechtsstereotypen
(berufsbezogen sowie im Mathematik-Begabungsstereotyp) zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede (t(44) = 2.141; p =.732; U = 246.500; p = .734).
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9.5. Welche Rolle spielt das Thema Gender an den

Schulen?

In welchem Ausmal ist das Thema Gender (laut subjektiver Angabe der
Lehrkrafte) im Schulprofil verankert?

Nur 7,6 % der befragten Lehrkrafte gaben an, dass das Thema im Schulprofil
verankert und vom Kollegium mitgetragen wird. Die meisten Lehrkrafte (52,9 %)
gaben an, dass das Thema nur ein Anliegen von engagierten Kolleginnen sei.
39,5 % meinten, dass es bisher noch kein Thema an ihrer Schule sei.

In Hinblick auf Schultypenunterschiede gaben 6,3 % der HS-Lehrkréfte und 8,2
% der AHS-Lehrkrafte, dass das Thema Gender im Schulprofil verankert sei und
vom Kollegium mitgetragen wirde. 51,6 % der HS und 55,1 % der AHS
Lehrkrafte gab an, dass Gender nur ein Anliegen von engagierten Kolleginnen
sei. 42,2 % der HS und 36,7 % der AHS Lehrkrafte meinten, dass Gender bisher
noch kein Thema sei. Die deskriptiven Ergebnisse zeigen eine geringfligig
bessere Situation bei den AHS. Die folgende Tabelle soll diese Ergebnisse

Uberblicksmafiig darstellen:

HS AHS
Gender ist im Schulprofil verankert und wird vom 6,3 % 8,2 %
Kolleginnen mitgetragen
Gender ist ein Anliegen von engagierten Kolleginnen 51,6 % 55,1 %
Gender ist bisher noch kein Thema 42,2 % 36,7 %

Tabelle 7: Prozentanteile zu Antwortalternativen des Item Verankerung von Gender im Schulprofil
(Gegenuberstellung HS und AHS)

Bei 11 von den insgesamt 80 Schulen gab zumindest eine teilnehmende
Lehrkraft die feste Verankerung des Themas im Schulprofil an. Von diesen 11
Schulen gab an 6 Schulen auch mindestens eine andere teilnehmende Lehrkraft
eine andere Antwortalternative an, d.h. nur in 5 dieser 11 Schulen gab es
eindeutige  Ubereinstimmungen der Lehrkrafteurteile (bzw. nur eine/n
Teilnehmerln, der ein Urteil abgab). Bertcksichtigt werden muss allerdings, dass

nicht pro Schule eine Lehrkraft befragt wurde, sondern im Durchschnitt 2,15.
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Die Ergebnisse zeigen, dass das Thema Gender, laut Angabe der Lehrkrafte, an
Osterreichischen HS und AHS auf der Ebene des Schulprofils eine eher geringe
Rolle spielt. Die Ergebnisse in Form einer Tabelle:

Gesamt

Gender ist im Schulprofil verankert und wird vom Kolleginnen 7,6 %

mitgetragen
Gender ist ein Anliegen von engagierten Kolleginnen 52,9 %
Gender ist bisher noch kein Thema 39,5 %

Tabelle 8: Prozentanteile zu Antwortalternativen des Item Verankerung von Gender im Schulprofil

Wie wichtig ist den Lehrkraften das Thema Gender im beruflichen Kontext?

Es zeigte sich, dass die Mehrheit der Lehrkrafte (72,7 %) einen Wert von 1 oder
2 angaben, also Gender im Kontext ihres Lehrberufes als ein sehr wichtiges
Thema oder zumindest ein wichtiges Thema jedoch in Relation zu anderen
Themen weniger bedeutsam hielten. 27,3 % hielten es fir zwar interessant fur
den Unterricht, aber einen guten Unterricht nicht bedeutsam, oder weder
interessant noch bedeutsam fiir ihren Unterricht. Im Allgemeinen ist das Thema
Gender fir Lehrkrafte in ihrem beruflichen Kontext also eher ein wichtiges und
interessantes, als ein unwichtiges und uninteressantes Thema. Die Verteilung

der Antwortalternativen wird in der folgenden Tabelle wiedergegeben:

Gesamt

Sehr wichtig fur meinen Unterricht 32,6 %
Zwar wichtig, aber in Relation zu anderen Themen weniger 40,1 %
bedeutsam

Zwar interessant, aber flr einen guten Unterricht nicht bedeutsam 20,3 %

Weder interessant noch bedeutsam fur einen guten Unterricht 7,0 %

Tabelle 9 Prozentanteile zu Antwortalternativen des Item personliche Wichtigkeit von Gender

Wie ausgepragt ist das Wissen der Lehrkrafte zum Thema Gender?

Der Summenscore der Wissensfragen hat einen Mittelwert von 4,50 und eine

Standardabweichung von 1,512. Der minimale erreichte Punktewert betrug 1
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Punkt, der maximale 8 Punkte. 64,5% der Personen erreichten einen Wert
zwischen 1 und 5 Punkten, der Mittelwert betrug 4,5 bei 10 méglichen Punkten
mit einer Standardabweichung von 1,51. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Lehrkrafte ein mittelmaRig gut ausgepragtes Wissen bezuglich Gender haben.

Unterschiede hinsichtlich Schultyp, Fach und Geschlecht der Lehrkréfte im
Wissen/ der Wichtigkeit von Gender / der Verankerung von Gender im
Schulprofil. In dieser Fragestellung ging es darum herauszufinden, ob sich
Hauptschul- und AHS-Lehrkraften, mannliche und weibliche Lehrkrafte, bzw.
Mathe- und Sprachlehrkrafte, hinsichtlich einer Reihe von Variablen
unterscheiden, die im Rahmen von Genderkompetenz und Gender
Mainstreaming eine Rolle spielen. Die untersuchten Unterschiede bezogen sich
auf das Wissen uber das Thema Gender, die personliche Wichtigkeit des
Themas und der Verankerung des Themas Gender im jeweiligen Schulprofil.

Unterschiede hinsichtlich Schultyp. Die méglichen Unterschiede im Wissen Uber
Gender wurden im Rahmen eines T-Tests berechnet. Es ergaben sich keine
statistisch signifikanten Unterschiede zwischen HS und AHS-Lehrkréaften in ihrem
Wissen Uber die Genderthematik (t(160) = .312; p = .756) sowie hinsichtlich der
Verankerung des Themas Gender im Schulprofil (U = 2941.00; p = .451). Die
Unterschiede in der Verankerung von Gender im Schulprofil sowie der
personlichen Wichtigkeit des Themas Gender wurden mittels eines U-Tests
berechnet, da die beiden Variablen rangskaliert sind. Hier zeigten sich
signifikante Unterschiede zwischen den beiden Schultypengruppen in ihrer
personlichen Wichtigkeit des Genderthemas (U = 2586.50; p < .05). Die HS-
Lehrkrafte haben niedrigere mittlere Rénge (72.91), als die AHS-Lehrkréafte
(87.11), was eine hoéhere Wichtigkeit der HS-Lehrkrafte im Vergleich zu ihren
AHS-Kollegen darstellt.

Unterschiede hinsichtlich Geschlecht. Unterschiede im Geschlecht in der
personlichen Wichtigkeit und in der Verankerung des Themas Gender im
Schulkontext wurden mittels U-Test berechnet. Es zeigte sich ein signifikanter
Unterschied zwischen Mannern und Frauen in der personlichen Wichtigkeit des
Themas Gender (U = 2202.500; p < .05). Weibliche Lehrkrafte messen dem
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Thema eine hohere Wichtigkeit zu (Mittlerer Rang = 80.98) als ihre mannlichen
Kollegen (Mittlerer Rang = 101.62). Manner und Frauen unterscheiden sich
hingegen nicht in der Verankerung des Themas Gender im Schulprofil (U =
2538.000; p = .161). Unterschiede im Wissen wurden mittels T-Test berechnet.
Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede im Wissen uber Gender
zwischen Lehrerinnen und Lehrern (t(170) = .072; p = .943).

Unterschiede hinsichtlich Fach. Unterschiede zwischen Mathematik und
Sprachlehrkraften in der personlichen Wichtigkeit und der Verankerung von
Gender im Schulprofil wurden ebenfalls mit einem U-Test ermittelt. Auch hier
ergab sich ein signifikanter Unterschied in der personlichen Wichtigkeit (U =
1859.000, p < .05). Mathematiklehrkréafte messen dem Thema eine geringere
Wichtigkeit bei (Mittlerer Rang = 110.75) als Sprachlehrkréfte (Mittlerer Rang =
75.99). In der Verankerung des Themas im Schulprofil gab es keine signifikanten
Unterschiede ( U = 2825.500; p = .269). Auch Wissensunterschiede zum Thema
Gender, die mittels T-Test berechnet wurden (t(170) = 1.110; p = .269), zeigten

keine signifikanten Ergebnisse zwischen Mathematik- und Sprachlehrkréaften.
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10. Diskussion

Im Kapitel Diskussion werden nun die im letzten Abschnitt beschrieben
Ergebnisse zusammengefasst, interpretiert und mit bisherigen
Forschungsergebnissen in Zusammenhang gebracht. Die Ausfuhrungen werden
in Bezug auf die Fragestellungen dargestellt, welche in diesem Kapitel
beantwortet werden. Zusatzlich werden einige aus den Ergebnissen ableitbare
Implikationen fur die Praxis prasentiert. Schlussendlich sollen auch Anregungen
fur zukunftige Forschung gegeben, und Limitationen der vorliegenden Studie

erlautert werden.

10.1. Diskussion der Ergebnisse in Zusammenhang mit

bisheriger Forschung

10.1.1. Auspragung der impliziten und expliziten

Geschlechtsstereotype der Lehrkrafte

Die Ergebnisse zur Fragestellung, wie stark die Geschlechtsstereotype der
Lehrkrafte ausgepragt sind, weisen Unterschiedlichkeiten auf. Wahrend die
impliziten Geschlechtsstereotype stark ausgepragt sind, ist das explizite Mathe-
mannlich  Geschlechtsstereotyp  stark  bis neutral ausgepragt. Die
berufsbezogenen expliziten Geschlechtsstereotype sind hingegen eher gering bis
mittelmafiig ausgepragt. Anzumerken ware an dieser Stelle in Hinblick auf den
starken Effekt der impliziten Stereotype, dass bei einer Aufteilung nach
Geschlecht der Effekt bei Frauen weiterhin als stark zu klassifizieren ist, wahrend
er bei den Mannern nur in mittlerem Ausmal gegeben ist. Der Unterschied ist

jedoch nicht signifikant.

Bereits in vorhergehenden Untersuchungen zeigte sich, dass Frauen und Manner
starke Assoziationen zwischen mannlich und Naturwissenschaften hatten (z.B.
Lane, Goh & Driver-Linn, 2012) Ein starker Effekt ergab sich auch bei Nosek und

Smyth (2011), wobei hier Manner etwas starker ausgepragte implizite
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Geschlechtsstereotype aufwiesen als Frauen, der Unterschied war jedoch nicht
signifikant. Die vorliegende Studie bestétigt diese Ergebnisse dahingehend, dass
sich ein starker Effekt in den impliziten Stereotypen zeigt. Was den
Geschlechtsunterschied anbelangt wiederspricht die vorliegende Studie dem
Ergebnis von Nosek und Smyth (2011), da in der vorliegenden Untersuchung
Frauen leicht hoher ausgepragte implizite Geschlechtsstereotype aufweisen.
Bisherige Forschung zu expliziten Stereotypen zeigte, dass diese sich oft von der
Auspragung impliziter Stereotype unterscheiden (Cunningham et al., 2001), was
sich hier teilweise bestéatigt.

Als mogliche Grunde fur die geringe Auspragung expliziter Stereotype kénnen
hier die soziale Erwinschtheit (Nosek & Smyth, 2011), eventuell auch in
Zusammenhang mit einer Furcht vor verbotener Diskriminierung (White & White,
2006) sein. Eine weitere Erklarungsmoglichkeit ist, dass explizite
Geschlechtsstereotype bewusster zugénglich und besser zum reflektieren sind
als implizite (Bargh, 1994; Gawronski & Bodenhausen, 2006; Greenwald &
Banaji, 1995, Strack & Deutsch, 2004).

Die Stereotypisierung der Berufe war schwacher ausgepragt als das Mathe-
mannlich Geschlechtsstereotyp. Nur knappe 50 % der Lehrkrafte gaben an, dass
Madchen gleich begabt wie Burschen in Mathematik sind. Ca. 90 % haben eine
konservative bis neutrale Meinung. Man kann also von einer starken bis mittleren
Auspragung dieses Stereotyps sprechen. Bisherige Forschungsergebnisse
stellten ebenfalls eine starke Stereotypisierung von Mathematik als mannliche
Domaéne fest. (z.B. Yee & Eccles, 1998) Eine mogliche Erklarung fur die weniger
stark ausgepragten Stereotype in beruflicher Hinsicht kdnnte sein, dass sich
einige der verwendeten Berufe, in anderen Studien als nicht so stark
geschlechtsstereotypisiert herausgestellt hatten. Der Beruf Koch/Kdchin
beispielsweise wurde in einer vorherigen Studie von (Beggs & Doolittle, 1993) als
relativ neutraler Beruf bewertet. Auch Einzelhandelskauffrau/mann wurde als
eher neutral bewertet. Es wurden in den letzten Jahren viele Programme zur
Entgegenwirkung von typischen Mannern und Frauenberufen bzw. zur starkeren
Integrierung von Frauen in die Technik umgesetzt (z.B. FIT- Frauen in Handwerk

und Technik, MiT-Madchen/Frauen in die Technik, fForte-Frauen in Forschung
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und Technologie, FEMtech — Frauen in Forschung und Technologie (OMV,
2012).

Es kdnnte sein, dass diese Programme in den Kopfen der Leute bereits Wirkung
gezeigt haben, und viele stereotype Berufe deshalb explizit nicht mehr so stark
mit Frauen oder Mannern verbunden werden wie friher. Moglicherweise haben
diese Initiativen aber auch nur dazu gefuhrt, dass die Personen realisieren, dass
es gesellschaftlich nicht erwiinscht ist, insbesondere bei Berufen ein stereotypes
Bild zu haben und die soziale Erwiinschtheit bei der Stereotypisierung der Berufe
eine starkere Rolle spielt als beim Fach Mathematik.

Dass implizite Geschlechtsstereotype die Leistungen von Méannern und Frauen in
stereotypenkonformer Weise voraussagen zeigten z.B. Nosek et al. (2002) oder
Nosek und Smyth (2011). AulRerdem stellte Greenwald et al. (2009) fest, dass
implizite Geschlechtsstereotype in sensiblen Domanen (d.h. solche, die mit
Stereotypen verbunden sind) das Verhalten besser voraussagen als explizite.
Somit kdnnte die starke Auspragung der impliziten Geschlechtsstereotypen mit
den Leistungsunterschieden zwischen Madchen und Burschen in Mathematik,
die sich in den PISA und TIMMS Studien der letzten Jahre gezeigt haben, sowie
mit der geschlechtsstereotypen Studien- und Berufswahl in Zusammenhang
stehen. Die Ergebnisse bisheriger Forschung und auch die Resultate der
vorliegenden Untersuchung machen einen Zusammenhang zwischen impliziten
Geschlechtsstereotypen und den Geschlechtsdifferenzen in der Gesellschaft
plausibler, als einen  Zusammenhang zwischen den  expliziten

Geschlechtsstereotypen und den Geschlechtsdifferenzen.

10.1.2. Zusammenhang zwischen impliziten und expliziten

Geschlechtsstereotypen

Die Ergebnisse zeigten keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den
impliziten Geschlechtsstereotypen und den expliziten Geschlechtsstereotypen.
Bisherige Studien fanden heraus, dass diese beiden Konzepte nur schwach aber
positiv korreliert sind (Lane, Goh & Driver-Linn, 2012; Nosek, Smyth et al., 2007).

Der Grund fir die nicht vorhandene Korrelation in der vorliegenden Studie im

Unterschied zu bisheriger Forschung konnte sein, dass die erfassten
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Geschlechtsstereotype drei unterschiedliche Arten von Stereotypen gemessen
haben. Die impliziten bezogen sich auf Naturwissenschaften (méannlich) —
Geisteswissenschaften (weiblich) (wobei Mathematik auch inkludiert war). Die
zweiten bezogen sich auf die Assoziation von Mathematik als mannliche
Doméne, und die dritten bezogen sich auf berufliche Stereotype. Grundséatzlich
geht es bei allen zwar um ein gender-bezogenes konservatives oder liberales
Bild in spezifischen Domanen, allerdings koénnte es sein, dass eine Korrelation
nur dann zustande kommt, wenn explizit sowie implizit genau dieselben Arten
von Stereotypen erfasst werden (also z.B. nur Mathe-mannlich). Der Vorteil
dieser Variante war es mehrere Facetten der Stereotype zu messen, was fur
andere Bereiche der Studie sinnvoll erscheint. Im Allgemeinen ist die Erklarung
fur den geringen Zusammenhang der beiden Konstrukte, dass soziale
Erwiinschtheit (Nosek & Smyth, 2011) hier eine Rolle spielt und Personen explizit
ihre stereotype Einstellung nicht so gerne offenlegen, wie sie implizit eigentlich
vorhanden ist. Aul3erdem geht es bei den impliziten Stereotypen um Kognitionen,
die den Menschen im Unterschied zu expliziten Stereotypen, nicht oder nur
schwer bewusst zuganglich sind (Bargh, 1994, Gawronski & Bodenhausen, 2006,
Greenwald & Banaji, 1995, Strack & Deutsch, 2004).

10.1.3. Zusammenhange zwischen Wissen/ Wichtigkeit von
Gender/ Verankerung von Gender im Schulprofil und den

expliziten/impliziten Geschlechtsstereotypen

Zusammenfassend ergab sich zwischen keiner dieser Variablen mit den
expliziten und impliziten  Geschlechtsstereotypen  ein  signifikanter
Zusammenhang. Es zeigt sich also, dass zwei ausgewahlte Basiselemente der
Genderkompetenz nicht mit Geschlechtsstereotypen in Zusammenhang stehen.
Das konnte ein Grund dafir sein, warum sich in der Forschung nicht nur positive
Auswirkungen von Programmen zur Stereotypenreduktion gezeigt haben, die
diese Konzepte zum Inhalt haben (Wright & Lubenski, 2009, zitiert nach Jackson,
2011). Im Prozess der Bildung und Veranderung von Stereotypen scheinen, wie
auch im theoretischen Teil erwdhnt wurde, eine Fulle von Faktoren eine Rolle zu
spielen, von denen keiner der vorliegenden in einem bedeutsamen

Zusammenhang mit Stereotypen zu stehen scheint. Forschungsergebnisse
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weisen darauf hin, dass Stereotype, insbesondere implizite schwer und langsam
zu verandern sind. Moglicherweise stehen diese Variablen auch mehr mit dem
Verhalten (stereotyp oder nicht-stereotyp) in Zusammenhang als mit den
kognitiven Einstellungen selber. D.h. Personen mit hohem Wissen tber Gender
konnten ein non-stereotypes Verhalten an den Tag legen und gleichzeitig tUber
eine starke Auspragung an Geschlechtsstereotypen verfiigen. Die Variable des
Verhaltens wurde ja in der vorliegenden Untersuchung nicht erfasst.

Die personliche Wichtigkeit des Themas Gender korreliert hingegen mit der
Verankerung des Themas im Schulprofil. Eine mogliche Erklarung dafir kann die
Unterscheidung von externaler und internaler Motivation zur
Stereotypenreduzierung sein (Plant & Devine 1998). Wenn Menschen durch
externe Faktoren motiviert werden Stereotypen zu vermeiden, weil sie negative
Reaktionen darauf befirchten, kann sie das dazu motivieren Stereotype
reduzieren zu wollen. In diesem Fall ware die externale Motivation, die
Schulleitung die Wert auf das Thema Gleichberechtigung und dessen Umsetzung
legt, und die Auswirkung davon ist, dass die Lehrkrafte somit eine Motivation zur
Reduzierung der Stereotype angeben (eine hohe personliche Wichtigkeit des

Themas Gender angeben).

Ein weiterer signifikanter Zusammenhang zeigte sich zwischen Wissen und der
personlichen Wichtigkeit. Programme zur Reduzierung von Stereotypen zielen
darauf ab, Informationen tber Diskriminierung zu vermitteln und gleichzeitig die
Motivation zu gleichberechtigtem Denken und Handeln zu férdern. Das Ergebnis
zeigt einen Zusammenhang dieser beiden Aspekte. Empirische Ergebnisse
(Sritharan & Gawronski, 2010) zeigten bisher, dass explizite Stereotype
eigentlich gering ausgepragt sein sollten wenn diese beiden Voraussetzungen
gegeben sind. So ein Zusammenhang konnte in der vorliegenden Studie
allerdings nicht gezeigt werden. Dies mag daflr sprechen, dass die
Zusammenhange zwischen Stereotypen und den damit in Verbindung stehenden
Konstrukten sehr komplex ist. Das Ergebnis spricht weiters fir die
Zusammengehorigkeit der Konstrukte Wissen und Wichtigkeit als Teile des

ubergeordneten Konstrukts Genderkompetenz.
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10.1.4. Unterschiede zwischen Fach, Geschlecht und Schultyp
in den impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen

Grundsatzlich zeigten sich sehr wenige signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen in den impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen. Einen
signifikanten Unterschied gab es zwischen mannlichen und weiblichen
Sprachlehrkraften sowie eine signifikante Wechselwirkung zwischen Geschlecht
und Schulfach (Mathe oder Sprachfach). Die Sprachlehrerinnen zeigten starker
ausgepragte implizite Geschlechtsstereotype als die Sprachlehrer, d.h. sie
verknupften Naturwissenschaften starker mit mannlich, bzw.
Geisteswissenschaften mit weiblich als ihre méannlichen Kollegen. Auf3erdem
fand sich ein signifikanter Unterschied zwischen méannlichen Mathematiklehrern
und méannlichen Sprachlehrern in ihren impliziten Geschlechtsstereotypen. Die
Mathematiker wiesen hohere Stereotype auf als ihre Sprachkollegen. Einen
knapp nicht signifikanten Unterschied gab es im expliziten Mathe-mannlich
Geschlechtsstereotyp zwischen mannlichen und weiblichen Lehrkréaften
allgemein, sowie zwischen Mathematiklehrerinnen und Mathelehrern. Ein
weiterer knapp nicht signifikanter Unterschied stellte sich zwischen Hauptschul-
und AHS Lehrkraften in den impliziten Geschlechtsstereotypen heraus. Es zeigt
sich eine Tendenz, dass Frauen ein starker ausgepragtes Mathe-méannlich
Geschlechtsstereotyp haben, im Allgemeinen und auch nur unter den
Mathematiklehrerinnen. Aufl3erdem haben HS Lehrkrafte tendenziell geringer

ausgepragte implizite Geschlechtsstereotype als AHS Lehrkrafte.

Geschlechtsunterschiede. Bisherige Studien zu Geschlechtsunterschieden
zeigten unterschiedliche Ergebnisse. In einigen Studien wurde kein
Geschlechtsunterschied zwischen Mannern und Frauen in den impliziten
Geschlechtsstereotypen gefunden (z.B. Nosek & Smyth, 2011) in anderen zeigte
sich, dass Frauen starkere aufwiesen als Manner (z.B. Steffens, Jelenec &
Noack, 2010). In der vorliegenden Studie zeigten sich keine Unterschiede
zwischen Méannern und Frauen in den impliziten Geschlechtsstereotypen, wenn

man Sprach — und Mathematiklehrkrafte gemeinsam betrachtet.

Bezuglich der expliziten Geschlechtsstereotype zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Frauen weisen lediglich eine

Tendenz fur starkere Auspragungen im Mathe-méannlich Stereotyp auf. Dieses
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Ergebnis zeigte sich auch in einer Studie von Lane, Goh und Driver-Linn (2012),
wahrend andere Studien bei Mannern starkere explizite Geschlechtsstereotype
fur Mathematik feststellten (Hyde, Fennema, Ryan, et al.,1990; Iben, 1991, Tartre
& Fennema, 1995; zitiert nach Keller, 2001).

Fachunterschiede. In keiner der untersuchten Geschlechtsstereotype gab es
Unterschiede zwischen Mathematik- und Sprachlehrkréaften. Bisherige Studien
zur Unterscheidung der Geschlechtsstereotype von Mathematik- und

Sprachlehrkraften wurden keine gesichtet.

Geschlecht x Fach. Interessante Ergebnisse, die nur teilweise bisherige
Forschungsergebnisse bestatigen, zeigen sich in der Untersuchung der
Unterschiede bei Geschlecht und Fach in Kombination:

Implizite GS: Es fanden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
mannlichen und weiblichen Mathelehrkraften und zwischen Mathelehrerinnen
und Sprachlehrerinnen. Hingegen waren Unterschiede zwischen Mannern und
Frauen die Sprachen unterrichteten vorhanden. Frauen wiesen hier eine starkere
Auspragung auf als Manner. Ein weiterer signifikanter Unterschied existierte auch
zwischen Mathelehrern und Sprachlehrern. Mathematiklehrer hatten eine
starkere Auspragung des Stereotyps als die Sprachlehrer. Bei ihren weiblichen

Kolleginnen hingegen fiel der Vergleich nicht signifikant aus.

Explizite GS (Berufe): Es zeigten sich weder signifikante noch knapp signifikante

Unterschiede zwischen den Gruppen.

Explizite GS (Mathe-mannlich): Es fanden sich keine signifikanten Unterschiede,
in einem Fall lieR sich aber eine Tendenz erkennen: weibliche
Mathematiklehrkréafte haben tendenziell héhere Mathe-mannlich Stereotype als

méannliche Mathematiklehrkrafte.

Es zeigt sich, dass es mehr Unterschiede zwischen Gruppen in den impliziten
Geschlechtsstereotypen gibt als in den expliziten. Eine mégliche Erklarung daftr
konne ein allgemeines gesellschaftliches Bild von der Erwilnschtheit expliziter
geschlechtsstereotyper Einstellungen sein. Alle Personen nehmen dieses Bild
ahnlich wahr, und antworten eher in einer gesellschaftlich akzeptierten Art und
Weise. Deshalb sind die Unterschiede sehr gering und fallen selten signifikant

aus. Implizite Geschlechtsstereotype sind nicht oder nur schwer durch solche
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oder andere bewusste und reflexive Prozesse beeinflussbar, weshalb sich hier
eine grol3ere Variabilitat ergibt.

Des Weiteren wird deutlich, wenn Unterschiede in Geschlechtsstereotypen
signifikant oder tendenziell vorhanden sind, jene der weiblichen Lehrkréfte meist
starker ausgepréagt sind. Dies hat sich auch schon in anderen Studien gezeigt.
(z.B. Li, 1999) Frauen durften also tendenziell eine wichtige Zielgruppe fur

interventive MalRnahmen sein.

Ein interessantes Ergebnis stellen auch die Unterschiede zwischen mannlichen
Mathematik- und Sprachlehrern in den impliziten Geschlechtsstereotypen dar, die
sich allerdings nicht zwischen weiblichen Mathe- und Sprachlehrerinnen zeigten.
Bisherige Forschungsergebnisse stellten bereits Unterschiede zwischen
Mathematik Studierenden und nicht Mathematik studierenden Mannern in
impliziten Geschlechtsstereotypen fest (Steffens & Jelenec, 2011). Erstere hatten
starker ausgepragte Mathe-mannlich implizite Stereotype. Unterschiede wurden
in dieser Studie auch bei Mathe-Studentinnen und nicht-Mathe Studentinnen
gefunden, d.h. erstere wiesen geringere implizite Geschlechtsstereotype auf als
ihre Kolleginnen anderer Studienfacher. Dieses Ergebnis konnte hier nicht
repliziert werden. Frauen, egal ob sie Mathematik oder Sprachen unterrichten
scheinen gleichermal3en stereotyp eingestellt zu sein, wahrend bei Mannern die
Starke der Auspragung der impliziten Geschlechtsstereotype je nach
Unterrichtsfach starker variiert. Das Ergebnis von Nosek und Smyth (2011), dass
mannliche Mathe-Studenten starkere implizite Stereotype, als weibliche Mathe-
Studentinnen hatten, konnte hier nicht gezeigt werden. Es zeigten sich keine

Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Mathematiklehrkraften.

Schultypenunterschiede. Die Untersuchung zeigt keine signifikanten
Unterschiede zwischen HS und AHS Lehrkraften in den erfassten Stereotypen,
es zeigt sich lediglich eine Tendenz in den impliziten Geschlechtsstereotypen,
welche bei AHS-Lehrkraften tendenziell starker ausgepragt sind als bei HS-
Lehrkraften. Da es noch keine Studien zu dieser spezifischen Fragestellung gibt

wurde hier explorativ vorgegangen.

Um der Frage nachzugehen, welche Gruppen im Vergleich zu anderen eher

stereotyp eingestellt sind und somit eine Zielgruppe von Interventionen sein
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sollte, muss vorweggeschickt werden, dass im Grunde bei allen Lehrkréafte
aufgrund ihrer starken Ausprdgung der impliziten Geschlechtsstereotype und
teilweise auch der expliziten Geschlechtsstereotype ein grof3er Bedarf nach
Interventionen im Sinne von Genderkompetenztrainings und &hnlichen
Mallnahmen vorhanden ist. Wenn man die Unterschiede zwischen einzelnen
Gruppen betrachtet, so zeichnet sich ab, dass Frauen im Vergleich zu Mannern
dazu tendieren starker ausgepragte Geschlechtsstereotype aufzuweisen. Dies ist
besonders in Wechselwirkung mit dem Fach der Fall. Insbesondere bei
Sprachlehrkraften zeigt sich diese Unterscheidung in signifikantem Ausmal3.
Auch AHS Lehrkrafte tendieren im Vergleich zu ihren Hauptschulkolleginnen
dazu starker ausgepragte Geschlechtsstereotype aufzuweisen. Betrachtet man
nur die Facher Mathematik und Sprachen im Vergleich, so weisen Lehrkréafte

beider Facher ein ungefahr gleiches Mal? an Stereotypen auf.

10.1.5. Die Rolle des Gender Themas an Schulen

Verankerung im Schulprofil. Die deskriptive Auswertung zeigt, dass an nicht
mal 10 % der Lehrkrafte angaben, dass Gender im Schulprofil ihrer Schule
verankert ist und vom Kollegium mitgetragen wird. An den meisten Schulen ist
Gender Anliegen von engagieren Kolleginnen oder gar kein Thema. An nur 13 %
der Schulen von denen Lehrkrafte an der Studie teilgenommen hatten, gab
zumindest eine Lehrkraft an, dass das Thema im Schulprofil verankert sei. Laut
subjektiver Angabe der Lehrkrafte ist dies im Sinne des Gender Mainstreaming
als Misserfolg und mangelhaften Implementierung dieser Verpflichtung (BMUKK,
2011) als top-down Prozess zu deuten. Die Ergebnisse zeigen, dass die
mangelhafte Verankerung des Gender Themas in HS und AHS in gleichem

Ausmal} gegeben ist.

Dieses Ergebnis entspricht im Allgemeinen den Resultaten der BMUKK Studie
(2008e), welche ebenfalls groRe Defizite in der Umsetzung des Gender
Mainstreamings an 0Osterreichischen Schulen festgestellt hatte. Seit dem
Zeitpunkt der Erhebung 2007 bis 2011 scheinen bisherige Mal3hahmen zur
Verbesserung des Zustandes noch keine Wirkungen gezeigt zu haben. Eine

wichtige Beobachtung ist auch, dass die Verankerung des Themas Gender im
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Schulprofil mit der personlichen Wichtigkeit des Themas der Lehrkrafte signifikant
positiv korreliert. Das bedeutet, dass in Schulen, in denen das Thema eine
wichtige Rolle auf Schulleitungsebene spielt auch die Lehrkrafte das Thema als
wichtig erachten. Eine bessere und Umsetzung von Gender Mainstreaming und
Genderkompetenz auf Schulleitungsebene scheint also eine mégliche Losung zu
sein, um auch bei den Lehrkraften eine hohere Wichtigkeit des Themas zu

bewirken.

Persdnliche Wichtigkeit des Gender Themas. Die Ergebnisse zur personlichen
Wichtigkeit des Themas Gender in ihrem beruflichen Kontext, zeigte sich bei den
Lehrkraften ein eher positives Bild. Ca. 30 % gaben an, dass das Thema einen
hohen Stellenwert in ihrem Unterricht hat. Fur weitere 40 % ist es immer noch
wichtig, aber in Relation zu anderen Themen weniger bedeutsam. Dies entspricht
ungefahr den Ergebnissen der BMUKK Studie (2008e), wobei der Vergleich nur
ungefahr moglich ist, da die Fragen &hnlich aber nicht gleich waren. Dort gaben
ca. 66 % der AHS Lehrkrafte an Gender Themen im Unterricht zu integrieren,
wahrend nur 50 % der HS Lehrkréfte angaben, dass die Gleichstellung der
Geschlechter im Unterricht einen hohen Stellenwert fir sie haben. Auf3erdem
bekundeten 39 % der AHS Lehrkréfte und 47 % der AHS Lehrkrafte Interesse an

Unterstitzung bezuglich genderfokussierter Projekte.

Die Wichtigkeit des Gender Themas variiert sehr stark zwischen Geschlecht und
Fach sowie Schultyp. Weiblichen Lehrkraften, Sprachlehrkraften sowie
Hauptschullehrkraften ist das Thema wichtiger als ihren méannlichen Kollegen,
den Mathematiklehrkraften und den AHS Lehrkraften. Dieses Resultat schien
teilweise Uberraschend, da im Schulvergleich der BMUKK Studie (2008)
Hauptschulen in allen Bereichen eher schlechter als AHS abgeschnitten hatten.
In der vorliegenden Studie zeigt sich hingegen das Bild, dass
Hauptschullehrkrafte eher eine hohere Wichtigkeit des Themas Gender im
Unterricht an den Tag legen. Eine Erklarung kénnte sein, dass unter der
Kategorie Hauptschule ja auch die Lehrkréafte der neuen Mittelschule fallen. Die
neue Mittelschule ist gerade im Aufbau, und obwohl das Prinzip der
Gleichstellung der Geschlechter grundséatzlich fur alle Schulen verpflichtend ist,
ist im padagogischen Konzept der Neuen Mittelschule explizit enthalten (BMUKK,

2008d). Durch die aktuelle Konfrontation mit den Neuerungen in Verbindung mit
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dem neuen Schulkonzept kbnnte es sein, dass diese Lehrkréafte durch die damit
verbundenen Informationen oder Schulungen bzw. durch die Aktualitat dieser
neuen Konzepte eher dazu geneigt sind diese als wichtig zu erachten. Dies
konnte ein Grund fiur die Unterschiede zwischen der HS und der AHS- Gruppe
sein. Die Kombination der Ergebnisse, dass HS Lehrkrafte dem Thema Gender
eine hohere Wichtigkeit beimessen, und dass sie tendenziell geringere implizite
Geschlechtsstereotype als ihre AHS Kolleginnen aufweisen, kdnnte insofern gut

Zusammenpassen.

Gender scheint ein Thema zu sein, was Frauen als wichtiger erachten als
Manner. Verwunderlich ist dieses Ergebnis in Kombination mit den Ergebnissen
zu den impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen, wo sich zeigte, dass
Frauen teilweise eine signifikant bzw. tendenziell starkere Auspragung hatten.
Auch wenn sie sich oft nicht signifikant von den M&nnern unterschieden, wiesen
Frauen in allen erfassten Geschlechtsstereotypen hohere Mittelwerte als Manner
auf (siehe Anhang). Das bedeutet, obwohl Frauen das Thema Gender wichtiger
fur ihren Unterricht halten, haben sie tendenziell eine stereotypere Meinung als
Manner. Das konnte daflir sprechen, dass implizite Stereotype trotzdem stark
ausgepragt vorhanden sein konnen, selbst wenn man das Thema

Gleichberechtigung als wichtig erachtet.

Wissen zum Thema Gender. Das Wissen der Lehrkrafte im Allgemeinen war
mittelmafig gut ausgepragt. Dieses Resultat kann das Ergebnis der BMUKK
Studie (2008e) nicht reproduzieren, wo beim Wissen tUber Gender groRe Defizite
auftauchten. In diesem Bereich scheint sich in den letzten Jahren ein bisschen
etwas verandert zu haben. Dennoch ist der Vergleich mit den Vorergebnissen
schwierig, da ja andere Fragen gestellt wurden, und auch die Art der Auswertung
eine Rolle spielt. Dass das Wissen der Lehrkrafte allerdings nur mittelmaRig ist
und eher in die schlechte, als in die gute Richtung tendiert, ist nicht Gberraschen,
wenn man sich den Stellenwert der Genderthematik in den Ausbildungen der
Lehrkrafte vor Augen fihrt. Die Auseinandersetzung mit Gender in der

Ausbildung ist weitgehend optional.

Es zeigten sich keine Unterschiede beim AusmalR des Wissens uber Gender

hinsichtlich Geschlecht, Schulfach oder Schultyp. Das Wissen der Lehrkrafte
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steht in einem signifikanten Zusammenhang zu der persénlichen Wichtigkeit des
Gender Themas. Lehrkréafte die ein grof3eres Wissen aufweisen messen dem
Thema auch eine hohere Wichtigkeit bei.

Zusammenfassend kann berichtet werden, dass das Thema Gender an
Osterreichischen HS und AHS eine eher untergeordnete Rolle spielt und nicht in
dem Ausmald und mit der Wichtigkeit behandelt wird, wie es aufgrund politisch-
gesetzlicher  Vorschriften eigentlich  sein  sollte. Insbesondere die
Implementierung von Gender auf Schulleitungsebene weist grol3e Defizite auf.
Dies sieht man an der geringen Anzahl an Schulen an denen das Thema Gender
fix im Schulprofil verankert ist. Die Wichtigkeit des Themas bei den Lehrkraften
selbst, ist mittelmaRig bis gut vorhanden. Das Wissen der Lehrkrafte zu dem
Thema ist mittelmalRig gut. Zwei wichtige Basiskomponenten der
Genderkompetenz, das Wissen und die Wichtigkeit des Themas Gender sind
also nur teilweise gegeben. Zwischen mannlichen und weiblichen, Sprach- und
Mathematik- sowie HS und AHS-Lehrkraften gab es keine Unterschiede in den
untersuchten Variablen aul3er in der personlichen Wichtigkeit des Gender
Themas. Die Merkmale weiblich, Sprachlehrkraft und HS-Lehrkraft sind ein
Indikator fur eine hohere personliche Wichtigkeit des Themas im beruflichen
Kontext. Im Vergleich zur BMUKK Studie (2008e) die sich mit &hnlichen
Aspekten befasste, zeigten sich nur geringfligige Verbesserungen zu den damals
eher negativ ausgefallenen Resultaten im Sinne der Umsetzung des Gender
Mainstreaming. Das spricht daftur, dass im Allgemeinen entweder kaum
MalRnahmen in den letzten Jahren, insbesondere auf Schulleitungsebene,
gesetzt wurden, diese Ergebnisse zu verbessern oder es wurden MalRnahmen
gesetzt, welche jedoch offensichtlich nicht sehr wirksam waren. Eine auffallende
Veranderung zeigte sich allerdings schon im Vergleich zu den damaligen
Resultaten. HS Lehrkrafte schneiden im Vergleich tendenziell besser ab als AHS
Lehrkrafte. Sie zeigen knapp nicht signifikant niedrigere implizite
Geschlechtsstereotype als AHS Lehrkrafte, und eine signifikant hodhere

Wichtigkeit des Themas Gender im beruflichen Kontext.

Dennoch besteht nach wie vor Verbesserungsbedarf in der Umsetzung der
Gleichstellung der Geschlechter und der Implementierung von Gender

Mainstreaming an oOsterreichischen HS und AHS. Die Ergebnisse der Studie
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konnten auch die nach wie vor unterschiedlichen Leistungen der Geschlechter in
Mathematik und Lesen erklaren, sowie die stereotype Berufswahl von Mannern
und Frauen in Osterreich. Auf Schlussfolgerungen fir explizite Implikationen fir
die Praxis wird im nachsten Abschnitt eingegangen.

10.2. Implikationen fir die Praxis

Im Wesentlichen zeigen die Ergebnisse ein Bild von stark bis mittelmalig
ausgepragten Geschlechtsstereotypen bei ¢sterreichischen Lehrkréften und eine
eher schlechte Umsetzung von Gender Mainstreaming an Osterreichischen
Schulen insbesondere auf Schulleitungsebene. Es zeigen sich keine signifikanten
Zusammenhange zwischen ausgewahlten Aspekten der Genderkompetenz/ des
Gender Mainstreaming und den Geschlechtsstereotypen.

Die Ergebnisse dieser Studie in Zusammenhang mit bisherigen
Forschungsergebnissen lassen auf folgende Anregungen fur die Praxis
schlieBen. Zusammengefasst bieten sich drei grobe Ansatzpunkte fir
Malnahmen zur Verbesserung der Situation ,Gender und Geschlechtsstereotype

bei Lehrkraften” an:

Ansatzpunkt Ausbildung der Lehrkrafte. Die bisherige und aktuelle Ausbildung
der Lehrkrafte sowohl fur HS als auch fir AHS beinhaltet das Thema Gender nur
in einem optionalen Rahmen. Wie bereits von Ludwig (2007) in ahnlicher Weise
vorgeschlagen wurde, wére eine MalRnahme die obligatorische Einflihrung von
Gender Lehrveranstaltungen in den Studienplanen der Lehramtsstudien in einem
angemessenen Ausmall. Eine Variante konnte auch sein, die Gender Thematik
in die bisherigen Lehrveranstaltungen obligatorisch einflieBen zu lassen, sodass
sie direkt mit den Schwerpunkten der jeweiligen Lehrveranstaltungen in
Zusammenhang gebracht werden. Dies kénnte flr einen besseren Kontextbezug
dienlich sein. Beide Varianten kénnten helfen die Sensibilitat fir die Wichtigkeit
dieses Themas bei angehenden Lehrkraften zu schéarfen und zu schulen.
Gleichzeitig wirde das Wissen Uber die Thematik steigen und Lehrkrafte wirden
flachendeckend am Ende ihrer Ausbildung Uber ein hdheres Ausmal} an

Genderkompetenz verfligen, als es im Moment der Fall ist.
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Wichtig wéare es auch Wege zu finden, wie das Thema Gender und
Geschlechtergleichberechtigung ein auch fir die Manner wichtiges und
umsetzungswaurdiges Anliegen werden koénnte. Fur die zielfiihrende und effiziente

Umsetzung dieses Anliegens ware allerdings noch weitere Forschung notwendig.

Es lassen sich zwar Gruppen identifizieren deren Geschlechtsstereotype
tendenziell starker ausgepragt sind als bei anderen (z.B. Frauen) allerdings
spricht die allgemeine Befundlage dafiir, dass der Bedarf geschlechts-, facher
und schulUbergreifend grof3 genug ist, weshalb flachendeckende Interventionen
im Rahmen von verpflichtenden Lehrveranstaltungen in der Ausbildung sinnvoll

erscheinen.

Ansatzpunkt bessere Implementierung von Gender Mainstreaming als top-
down Prozess. Da sich in der Studie gezeigt hat, dass nur in sehr wenigen
Schulen das Thema Gender fix im Schulprofil verankert ist, und die personliche
Wichtigkeit des Themas der Lehrkrafte mit jener der Schule in Zusammenhang
steht, ware die Verankerung des Themas Gender in den Schulprofilen ein
sinnvoller und wichtiger Ansatzpunkt fir die Verbesserung der Situation. Des
Weiteren ist die von der Politik geforderte Umsetzung des Gender Mainstreaming
als top-down Prozess in jedem Fall ein Punkt ,den es zu erfillen gilt. Es sind also
die verantwortlichen Personen auf Schulleitungsebene aufgefordert die Prinzipien
des Gender Mainstreaming in das Schulprofil und die damit verbundenen Grund-
und Leitséatze einzutragen und dafir zu sorgen, dass Mallhahmen gesetzt
werden, diese Prinzipien auch auf Ebene des Unterrichts umzusetzen. Projekte
mit Genderfokus kdénnten eine mdgliche Mal3Bhahme sein. Beispiele dafir, die
bereits in die Praxis umgesetzt wurden sind Projekte wie Clusterschulen oder
Gender Kompetenz Schulen (Wroblewski & Paseka, 2009).

Ansatzpunkt Kurse/Trainings zu Gender und Genderkompetenz. Zumindest
die Ergebnisse dieser Studie zeigten keine signifikanten Zusammenhange
zwischen Wissen und personlicher Wichtigkeit des Themas Gender und den
impliziten bzw. expliziten Geschlechtsstereotypen. Gendertrainings/kurse, welche
ihren Schwerpunkt hauptsachlich auf die Vermittlung von Wissen und die
Wichtigkeit des Themas (auch fur den Unterricht) legen, bewirken daher nicht
unbedingt eine Anderung der Auspragung der Geschlechtsstereotype. Die

Ergebnisse lassen schlussfolgern, dass man unterscheiden sollte zwischen der
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Verbesserung von Genderkompetenz und einer besseren Umsetzung von
Gender Mainstreaming einerseits, und einer Anderung der
Geschlechtsstereotype andererseits. Die Forschung legt nahe, dass
insbesondere implizite Geschlechtsstereotype schwer verdnderbar sind.
Moglicherweise ist ein Bewusstsein Uber die eigenen Stereotype und die
Verfugbarkeit von Strategien, die eine Vermittlung dieser an die Schulerinnen
verhindert, ausreichend und auch wichtiger, als die Stereotype selbst zu
verandern. Bisherige Forschung zeigt, dass ein stereotypes Verhalten nicht
zwangslaufig einer Stereotypenaktivierung folgen muss, wenn die Motivation
sowie die kognitiven Ressourcen hoch genug sind und kontrollierende kognitive
Prozesse ausgeltdst werden, welche das Stereotyp und seine Folgen umgehen.
(Petersen, 2008) Ein zusatzlicher sinnvoller Fokus von
Genderkompetenztrainings ware also die Vermittlung von Verhaltensstrategien,

die einer stereotypen Behandlung von Burschen und Madchen entgegenwirken.

10.3.  Ausblick fur zukinftige Forschung

Wie sich im Problemaufriss gezeigt hat, ist nicht nur die die ungleiche Verteilung
und ungleiche Leistung der Geschlechter in  Mathematik und
Naturwissenschaften ein gesellschaftlich problematisches Thema, sondern auch
die schlechten Leistungen der Burschen im Lesen und deren
Unterreprasentierung in typischen ,Frauenstudien’ bzw. Frauenberufen. Bisher
wurde sehr viel zu Mathematik und MINT-Féachern in Zusammenhang mit Frauen
geforscht. Eine Empfehlung flr zukinftige Forschung wére auch die ungleichen
Geschlechterleistungen im Lesen und stereotype Berufswahl von Burschen

genauer unter die Lupe zu nehmen.

Da die Unterreprasentation von Frauen in MINT-Fachern vorhanden ist, ware
eine weitere wichtige ForschungsmafRnahme die Untersuchung der
Geschlechtsstereotype und Genderkompetenz von beispielsweise Physik,
Chemie oder Informatik Lehrkraften. Ein weiteres Forschungsfeld im
Zusammenhang der Gender Thematik waren auch jene Lehrkrafte an
berufsbildenden Schulen die verstarkt technische Facher in ihrem Lehrplan

haben.
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Die Untersuchung hat gezeigt, dass die Genderkompetenz der Lehrkrafte
verbesserungswurdig ist. Eine friihe Mdglichkeit die Genderkompetenz zu férdern
ware im Rahmen der Lehramtsausbildung, die aber betreffend der
Auseinandersetzung mit der Genderthematik bisher grof3e Defizite aufweist.
Wichtige Forschungsfragen in dem Zusammenhang sind welche Form der
Integration in die Lehramtsausbildung die zielfUhrendste ware. Wére es besser
vermehrt verpflichtende Kurse mit Gender Fokus anzubieten, oder wére es

beispielsweise sinnvoller das Gender Thema in andere Kurse zu integrieren?

Eine weitere und verstarkte Erforschung von Faktoren, die Lehrkrafte motiviert
Geschlechtsstereotypen entgegenzuwirken und die Wichtigkeit des Themas fur
den Unterricht starkt ware wichtig. Es hat sich gezeigt, dass Frauen das Thema
wichtiger ist als Mannern. Zukinftige Forschungsfragen konnten sich damit
auseinandersetzen warum dies so ist, und was Manner dazu motivieren konnte

das Thema ebenfalls auf einer hdheren Wichtigkeitsstufe zu sehen.

Die Ergebnisse haben gezeigt, dass es wichtig ist explizite und implizite
Stereotype getrennt zu erfassen, was auch bei zukinftigen Studien beibehalten
werden sollte, insbesondere wenn es um die Evaluation von
Interventionsmalinahmen geht, die darauf abzielen Geschlechtsstereotype zu
andern. Eine getrennte Erfassung kann zu einem aufschlussreicheren Ergebnis
fuhren, und zeigen welche Art von Geschlechtsstereotypen (implizit oder explizit)

geandert wird.

10.4. Limitationen der Untersuchung

Im folgenden Abschnitt sollen Limitationen der vorliegenden Untersuchung

angefuihrt werden, welche sich auf die Aussagekraft der Ergebnisse beziehen.

Ein Aspekt betrifft die bei der Studie durchgefiihrte Zusammenlegung von NMS
und HS Lehrkraften zu einer Gruppe der Hauptschullehrkrafte. Nattrlich hat
diese Vorgehensweise seine Berechtigung, wie in Abschnitt 9 argumentiert
wurde. Dennoch ware es fiur weitere Studien optimaler, die Lehrkrafte der neuen

Mittelschule als eigene Gruppe zu erfassen, da es eine neue sich im Aufbau
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befindende Schulform ist mit Innovationscharakter, welcher méglicherweise eine
Auswirkung auf die Einstellung und das Verhalten der Lehrkrafte haben konnte.

Die Verteilung von Frauen und Mannern in der Stichprobe, von HS und AHS
Lehrkraften sowie von Sprach- und Mathematiklehrkraften war nicht in optimalem
Ausmald gegeben. Des Weiteren sei nochmal darauf aufmerksam gemacht, dass
die Ergebnisse nur fir Mathematik und Sprachlehrkrafte gelten, denn Lehrkréfte

anderer Facher wurden nicht bertucksichtigt.

Die Erfassung der impliziten sowie expliziten Geschlechtsstereotype konnte
ebenfalls noch erweitert werden, um umfassendere Ergebnisse zu erhalten. In
der vorliegenden Studie wurden bei der Erfragung der expliziten
Geschlechtsstereotype nur nach dem Prozentsatz an Mathematik-begabten
Madchen erfasst. Dies kdnnte um den Prozentsatz der in Mathematik-begabten
Buben erweitert werden sowie um die gleiche Frage fur das Lesen. Auf3erdem
konnte man, wie es in einer Studie von Steffens und Jelenec (2011) gemacht
wurde, die Frage um weitere Fragen erganzen (z.B. ,Mathe (Deutsch) ist eher ein
typisches Jungenfach®). Um einen besseren Vergleich von impliziten und
expliziten Geschlechtsstereotypen zu gewahrleisten ware es sinnvoll in beiden
Fallen dieselben Arten von Stereotypen zu erfassen. Das heil3t beispielsweise,
das Mathematik — mannlich, Sprachen — weiblich Stereotyp in expliziter und auch

in impliziter Form zu erheben.

Eine weitere Anmerkung zum IAT bezieht sich auf seinen Nachteil, dass die
Naturwissenschaften-mannlich und Geisteswissenschaften-weiblich Stereotypen,
welche ja eigentlich zwei unterschiedliche Konstrukte sind, im [AT-Effekt
vermischt werden (Nosek et al., 2005). Ein alternatives implizites Messverfahren,
welches eine separate Erfassung mdglich macht, sind Go/No-Go Association
Tasks (GNATs) (Nosek & Banaji, 2001). Sie wurden beispielsweise bei einer
Studie zu Mathematik-mannlich, Sprache-weiblich Stereotypen von Steffens und

Jelenec (2011) verwendet.

Eine Erweiterung der Variablen zu Genderkompetenz ware von Vorteil um dieses
Konstrukt in einem umfassenderen Rahmen zu erfassen. Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie zu Genderkompetenz sollten also nicht als umfassende

Messung dieser Kompetenz bei Lehrkréften interpretiert werden, sondern
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lediglich Hinweise auf das Vorhandensein von ausgewdahlten Basiskomponenten
dieses Konstrukts liefern.
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Zusammenfassung

Die betrachtlichen Geschlechtsunterschiede zwischen M&annern und Frauen in
Osterreich in Schulleistungen sowie Studien- und Berufswahl gaben den AnstoR
dafir eine Untersuchung zu Geschlechtsstereotypen bei Lehrkraften in
Osterreich durchzufiihren. Die Ergebnisse der Studie sollen einen Beitrag zum
Erkenntnisgewinn und zu moglichen Praxisimplikationen die daraus

geschlussfolgert werden kénnen leisten.

Die Untersuchung lieferte einen theoretischen Uberblick (ber bisherige
Forschung zum Thema implizite und explizite Stereotype, Geschlechtsstereotype
bei Lehrkraften und ihr Einfluss auf Schilerinnen, das Thema Gender an
Osterreichischen Schulen und damit in Verbindung stehende Konzepte, wie
Wissen uber Gender, Wichtigkeit von Gender und Verankerung von Gender im
Schulprofil.

Im empirischen Teil wurden folgende Fragestellungen untersucht: (1) wie stark
sind die impliziten und expliziten Geschlechtsstereotype der Lehrkrafte
ausgepragt, (2) gibt es einen Zusammenhang zwischen expliziten und impliziten
Geschlechtsstereotypen der Lehrkrafte, (3) gibt es signifikante Zusammenhange
zwischen Wissen Uber Gender/ personlicher Wichtigkeit von Gender/
Verankerung von Gender im Schulprofii und den impliziten/ expliziten
Geschlechtsstereotypen, (4) gibt es signifikante Unterschiede hinsichtlich Fach,
Geschlecht und Schultyp in den impliziten und expliziten
Geschlechtsstereotypen, (5) welche Rolle spielt das Thema Gender an
Osterreichischen Schulen (5a) in welchem Ausmald ist Gender im Schulprofil
verankert, (5b) wie wichtig ist den Lehrkraften das Thema Gender im beruflichen
Kontext, (5¢) wie hoch ist das Wissen der Lehrkréafte zum Thema Gender, (5d)
existieren signifikante Unterschiede hinsichtlich Schultyp, Fach und Geschlecht
der Lehrkrafte im Wissen/ der Wichtigkeit von Gender / der Verankerung von

Gender im Schulprofil?

Die Ergebnisse ergaben keinen signifikanten Zusammenhang zwischen
impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen. Es zeigte sich eine hohe

Auspragung der impliziten Stereotype der Lehrkrafte im Rahmen eines grol3en
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Effekts, das Mathe-méannlich Stereotyp war stark bis mittelmafig ausgepragt, die
berufsbezogenen Stereotype gering bis mittelmafig. Es gab keine signifikanten
Zusammenhénge zwischen den Konzepten Wissen, personlicher Wichtigkeit, und
Verankerung von Gender im Schulprofil und den expliziten bzw. impliziten
Geschlechtsstereotypen. Jedoch korrelierte die personliche Wichtigkeit des
Gender Themas signifikant mit Wissen und der Verankerung von Gender im
Schulprofil. Bezogen auf die erste Unterschiedshypothese fanden sich
signifikante Wechselwirkungen zwischen Fach und Geschlecht in den impliziten
Stereotypen und signifikante Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen
Sprachlehrkraften in den impliziten Stereotypen. Frauen wiesen eine starkere
Auspragung auf als Manner. Das Thema Gender ist nur an einem sehr geringen
Anteil an Schulen im Schulprofil verankert (ca. 10 %). Die personliche Wichtigkeit
des Themas Gender im beruflichen Kontext ist in mittelméaRigem Ausmafd
gegeben. Das Wissen der Lehrkréafte zum Thema Gender ist mittelmaRig gut
ausgepragt. Im Allgemeinen gaben Frauen, HS Lehrkrafte und Sprachlehrkréafte
eine signifikant héhere personliche Wichtigkeit des Themas Gender an als ihr

jeweiliges Gegenteil.

Als Ansatzpunkte fur Verbesserungen in der Praxis kbnnen aus den Ergebnissen
zusammenfassend folgende geschlussfolgert werden: eine starkere und
verpflichtende  Integration  von  Gender-Lehrveranstaltungen in  die
Lehramtsausbildung, eine bessere Implementierung von Gender Mainstreaming
als top-down Prozess an den Schulen, sowie Anregungen zur Erweiterung der

Inhalte von Kursen/Trainings zu Gender und Genderkompetenz.

Zukunftige Forschung sollte die  Bereiche Leseleistungen und
Geschlechtsstereotype, Stereotype von Lehrkraften von MINT-Féachern, Art und
Weise der Implementierung von Gender in der Lehramtsausbildung sowie
motivationsfordernde Faktoren zur Umsetzung von Gleichberechtigung

untersuchen.
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ANHANG A. AMS (Tabelle) Einteilung der Berufe in 24
Berufssparten

Nr. | Berufsparte Frauenanteil in
Prozent (2001)
1 Bau, Baunebengewerbe, Holz 5,6 %
2 Buro, Verwaltung, Recht 69 %
3 Chemie, Kunststoffe, Rohstoffe, Bergbau 25,7 %
4 Elektrotechnik, Elektronik, Telekommunikation 7%
5 Gesundheit, Medizin 75,6 %
6 Glas, Keramik, Stein 22,3 %
7 Grafik, Druck, Papier, Fotografie 30,6 %
8 Handel & Verkauf 59 %
9 Hilfsberufe, Aushilfskrafte 61,1 %
10 | Hotel- und Gastgewerbe 63,4 %
11 | Informationstechnologie 30,6 %
12 | Korper- und Schénheitspflege 86 %
13 | Landwirtschaft, Gartenbau, Forstwirtschaft 45,9 %
14 | Lebensmittel 24,1 %
15 | Maschinen, KFZ, Metall 6,9 %
16 | Medien, Kunst, Kultur 41,8 %
17 | Reinigung, Hausbetreuung 77,5 %
18 | Reise, Freizeit, Sport 45,6 %
19 | Sicherheitsdienste 9%
20 | Soziales, Erziehung, Bildung 70,9 %
21 | Textil, Mode, Leder 67,1 %
22 | Umwelt 17,9 %
23 | Verkehr, Transport, Zustelldienste 12,4 %
24 | Wissenschaft, Forschung, Entwicklung 22,2 %

Tabelle 10: Einteilung aller Berufe in 24 Berufssparten und deren Frauenanteil im
Jahr 2001 (AMS, 2001)
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ANHANG B: Lehrerlnnen-Brief fir die Rekrutierung und
Informationsschreiben der Universitat zum Forschungsprojekt
Diversity

Sehr geehrte/r Herr/Frau Direktor/in, sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer!

Fiir meine Diplomarbeit im Bereich Bildungspsychologie, die Teil eines groRen
Osterreichweiten Forschungsprojekts zum Thema Heterogenitdt und Vielfalt (Diversity)
an osterreichischen Schulen ist (Schwerpunkt Gender und Migration), suche ich noch
AHS Lehrkrafte von Hauptfichern (nur Mathematik, Deutsch, Englisch) die einen
Online-Fragebogen ausfiillen.

Weitere Informationen zum Forschungsprojekt finden Sie im Infoblatt im Anhang sowie
unter http://psychologie.univie.ac.at/eee/forschung/projekte.

Die Ergebnisse dieser Studie flieBen in die Lehrerlnnenaus- und weiterbildung ein und
die Schulen von teilnehmenden Lehrpersonen bekommen nach Abschluss des Projekts
auch einen detaillierten Bericht liber die Ergebnisse.

Die gewonnenen Daten werden selbstverstandlich nur fiir Forschungszwecke
verwendet und nicht an Dritte weitergegeben. Eine personenspezifische Auswertung
wird nicht erfolgen.
Um den Online-Fragebogen auszufiillen schicken Sie bitte ein Email mit

- dem Namen der Schule

- lhrem Namen

- lhren Unterrichtsfachern

und dem Betreff "Online-Fragebogen" an: johanna.meyer@chello.at

Sie bekommen dann in den nachsten Tagen ein Email mit dem Link zum Online-
Fragebogen sowie einem Zugangscode zugeschickt.

Falls Sie Fragen haben bitte ebenfalls gerne per Email an: johanna.meyer@chello.at.

Vielen Dank im Voraus fiir lhre Mitwirkung am Forschungsprojekt!

Mit freundlichen GrifSen,
Johanna Meyer

109



http://psychologie.univie.ac.at/eee/forschung/projekte
mailto:johanna.meyer@chello.at
mailto:johanna.meyer@chello.at

Abteilung fir Bildungspsychologie und Evaluation
Fakultat fur Psychologie
Universitat Wien

SR 5 m IverSItat i.V. Dr. Monika Finsterwald
\ﬂ ) WI en Universitatsstrasse 7
i

A -1010 Wien

Lehrerinnen-Befragung im Forschungsprojekt , Diversity”

Warum dieses Forschungsvorhaben?

Der Umgang mit Heterogenitat und Vielfalt (Diversity) ist in 6sterreichischen Schulen ein
brisantes Thema: Wie kann Schule der Vielfalt der Schilerinnen (hinsichtlich der sozialen
und ethischen Herkunft, aber auch des Geschlechts) gerecht werden?

Wir beschaftigen uns am Arbeitsbereich Bildungspsychologie und Evaluation ebenfalls
mit der Thematik Diversity und zwar mit dem speziellen Fokus auf Gender und
Migration.  Unsere Studien zum Thema Gender zeigen, dass die Frage nach
Geschlechtergerechtigkeit in zahlreichen Bereichen des Bildungssystems keineswegs
hinfallig ist. Im System Schule werden in diesem Kontext v.a. Ursachen fiir das
unterschiedliche Abschneiden von Méadchen und Buben in Leistungstests (wie z.B. PISA)
diskutiert. Unterschiede in der Motivation und in den Sozialisationserfahrungen werden
hierbei immer wieder als Ursachen genannt. So konnten wir auch in unseren eigenen
Studien bestatigen, dass es nach wie vor Geschlechtsunterschiede in der Motivation von
Madchen und Buben gibt (z.B. im Interesse fiir bestimmte Facher oder im Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten). Aber auch das Vorhandensein von Rollenstereotypen in
Schulbilichern sowie von fachbezogenen Geschlechtsstereotypen in den Képfen von
Eltern und Lehramtsstudierenden wurde in unseren Studien deutlich.

Bisher fehlt es jedoch an Forschungen, die gleichzeitig relevante Umwelten der
Schilerlnnen (d.h. die Mitschilerinnen, Lehrkrafte, Eltern) betrachten und die zu
bestimmen versuchen, wie diese Umwelten Uber die Zeit hinweg Einfluss auf
Veranderungen in der Motivation und  hinsichtlich der Bildung von
Geschlechtsrollenstereotypen nehmen. Dies zu erforschen ist Anliegen der geplanten
Langsschnittstudie. Des Weiteren ist es fiir uns von Interesse zu erfahren, vor welchen
konkreten Herausforderungen Lehrpersonen aufgrund der Heterogenitat in den Klassen
stehen und wie sie damit umgehen.

Genauere Informationen finden Sie auf unserer Homepage:

http://psychologie.univie.ac.at/eee/forschung/projekte
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ANHANG C: Online Fragebogen (fur die Studie verwendete

ltems)

Soziodemografische Daten: Geschlecht, Schultypenzugehorigkeit, Schulfacher

Explizite Stereotypen (Begabung): Nach lhrer bisherigen Erfahrung als
Lehrerin: Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Madchen?
Bitte tragen Sie eine Prozentzahl von 0-100 % ein:

Stereotype Berufe: Fur wie geeignet halten Sie die folgenden Berufe fur
Madchen und Buben?

Burokaufmann/Burokauffrau
Einzelhandelskaufmann/-kauffrau

Techniker/Technikerin

Pilot/Pilotin

Friseur/Friseurin
Automechaniker/-mechanikerin
Koch/Kdchin

Tischler/Tischlerin

Volksschullehrer/Volksschullehrerin

Verankerung von Gender an der Schule: An unserer Schule ist die
Auseinandersetzung mit Gender-Themen auf Schulebene:

(a) im Schulprofil verankert und wird vom Kollegium mitgetragen
(b) ein Anliegen von engagierten Kolleginnen
(c) bisher noch kein Thema

Subjektive Wichtigkeit von Gender: Die Auseinandersetzung mit Gender-
Themen ist fur mich als Lehrkraft:

(a) sehr wichtig fur meinen Unterricht

(b) zwar wichtig, aber in Relation zu anderen Themen weniger bedeutsam
(c) zwar interessant, aber fUr einen guten Unterricht nicht bedeutsam

(d) weder interessant noch bedeutsam fir einen guten Unterricht
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Wissenstest (Beispielitem):

1. Bei gleichen Schulleistungen

a) Zeigen Schiler eine Tendenz sich zu Gberschatzen.

b) Zeigen Schiilerinnen eine Tendenz ihre Leistungen zu unterschatzen.
c) Zeigen Schiler eine Tendenz, ihre Leistungen zu unterschatzen.

d) Zeigen Schiilerinnen eine Tendenz, ihre Leistungen zu Gberschatzen.
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ANHANG D: Tabelle Prozente und Haufigkeiten der
Altersgruppen

Alter
Haufigkeit | Prozent
Unter 25 Jahren 3 1,7
25 bis 29 Jahre 12 7,0
30 bis 39 Jahre 27 15,7
40 bis 49 Jahre 48 27,9
50 bis 59 Jahre 79 45,9
60 oder alter 3 1,7

Tabelle 11: Prozente und Haufigkeiten der Altersgruppen
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ANHANG E:Tabelle Mittelwerte der Geschlechtsstereotype nach
Geschlecht

Variablenbezeichnung Mittelwert (und Standardabweichung)
Manner Frauen
Explizites GS: Mathematik- 44.98 (SD = 13.000) 41.24
mannlich (SD = 15.115)
Explizites GS: Berufe 2.54 (SD =1.882) 2.98
(SD =1.912)
Implizite GS 57273 .71005
(SD =.419497) (SD =.391660)

Tabelle 12: Mittelwerte (und Standardabweichung) der Geschlechtsstereotype
nach Geschlecht
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ABSTRACT

Die Untersuchung liefert einen theoretischen Uberblick tiber bisherige Forschung
zum Thema implizite und explizite Stereotype, Geschlechtsstereotype bei
Lehrkraften und ihr Einfluss auf Schilerinnen, das Thema Gender an
Osterreichischen Schulen und damit in Verbindung stehende Konzepte, wie
Wissen uber Gender, Wichtigkeit von Gender und Verankerung von Gender im
Schulprofil. Im empirischen Teil werden anhand einer Stichprobe von
Osterreichischen Lehrkraften (N = 172) aus unterschiedlichen Schultypen
(Hauptschule und Allgemein bildende hohere Schule), die folgenden
Fragestellungen untersucht: (1) wie stark sind die impliziten und expliziten
Geschlechtsstereotype der Lehrkrafte ausgepragt, (2) gibt es einen
Zusammenhang zwischen expliziten und impliziten Geschlechtsstereotypen der
Lehrkrafte, (3) gibt es signifikante Zusammenhéange zwischen Wissen uber
Gender/ personlicher Wichtigkeit von Gender/ Verankerung von Gender im
Schulprofil und den impliziten/ expliziten Geschlechtsstereotypen, (4) gibt es
signifikante Unterschiede hinsichtlich Fach, Geschlecht und Schultyp in den
impliziten und expliziten Geschlechtsstereotypen, (5) welche Rolle spielt das
Thema Gender an 0Osterreichischen Schulen? Die Ergebnisse ergaben keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen impliziten und expliziten
Geschlechtsstereotypen. Es zeigte sich eine hohe Auspragung der impliziten
Stereotype der Lehrkrafte im Rahmen eines grof3en Effekts, das Mathematik-
mannlich Stereotyp war stark bis mittelmaRig ausgepragt, die berufsbezogenen
Stereotype gering bis mittelmafig. Es gab keine signifikanten Zusammenhange
zwischen den Konzepten Wissen, personlicher Wichtigkeit, und Verankerung von
Gender im Schulprofil und den expliziten bzw. impliziten Geschlechtsstereotypen.
Jedoch korrelierte die personliche Wichtigkeit des Gender Themas signifikant mit
Wissen und der Verankerung von Gender im Schulprofil. Bezogen auf die erste
Unterschiedshypothese fanden sich signifikante Wechselwirkungen zwischen
Fach und Geschlecht in den impliziten Stereotypen und signifikante Unterschiede
zwischen mannlichen und weiblichen Sprachlehrkraften in den impliziten
Stereotypen. Frauen wiesen eine starkere Auspragung auf als Manner. Das
Thema Gender ist nur an einem sehr geringen Anteil an Schulen im Schulprofil
verankert. Die personliche Wichtigkeit des Themas Gender im beruflichen
Kontext ist in mittelmafligem Ausmald gegeben. Das Wissen der Lehrkrafte zum
Thema Gender ist mittelmaflig gut ausgepragt. Im Allgemeinen gaben Frauen,
Hauptschullehrkrafte und Sprachlehrkrafte eine signifikant hdhere personliche
Wichtigkeit des Themas Gender an als ihr jeweiliges Gegenteil. Schlussendlich
werden noch Ansatzpunkte fir Verbesserungen in der Praxis, die Limitationen
der Untersuchung und Anregungen fir zukinftige Forschung diskutiert.
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LEBENSLAUF

Angaben zur Person
Nachname/ Vorname
Staatsangehorigkeit
Geburtsdatum

Geburtsort

Schul- und Berufsbildung
2003-2013
2003-2010

2001-2003

1993-2001

Berufserfahrung

August 2011-Dezember 2012
Juli 2011
Mai 2011 — Juni 2011

Janner 2011 — Mai 2011
September-Dezember 2010

Seit November 2009
Oktober 2008 bis Oktober 2012

Juli & August 2009

Oktober & November 2008

MEYER Johanna, Mag.
Deutsch
18. September 1983

Braunschweig (Deutschland)

Psychologie Studium (Universitat Wien)
Lehramtstudium, Facher: Englisch; Psychologie/Philosophie
(Universitat Wien)

DIDACTICA Akademie, Schottenfeldgasse 13-15, 1070 Wien
(abgeschlossene Ausbildung als Fremdsprachen-
Assistentin mit den Sprachen Englisch,Franzésisch und
Spanisch)

Bundesrealgymnasium Berndorf (NO); Abschluss: Matura

Anstellungen in der Gastronomie- & Filmbranche
Deutschlehrerin, ACTILINGUA Academy

Chefhostess bei der Euro-Kids-Tour (padagogisches Projekt
der Osterr. Nationalbank fiir Volksschulkinder tiber den Euro;
Otto-Wagner-Platz 3; 1090 Wien)

Infotrainerin im Haus der Musik (Seilerstatte 30, 1010 Wien)

Psychologie Praktikum im Verein Dialog (IS Gudrunstralie,
Gudrunstral3e 184, 1100 Wien)

Mitarbeiterin bei der OH Maturantinnenberatung

Geringfligige Beschaftigung als Telefonistin, Institut fur
empirische Sozialforschung (IFES); (Teinfaltstrale 8, 1010
Wien)

Deutschlehrerin, ACTILINGUA Academy
(Wattmanng. 15; 1130 Wien)

Lernbetreuerin fur auslandische Kinder, Interface Wien GmbH
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Juli 2006, Juli 2007 & Juli 2008

Sommer 2002
April 2002 bis August 2008

Juli 2000

Personliche Fahigkeiten

und Kompetenzen

Muttersprache

Sonstige Sprachen

Zertifikate

Sonstige Kompetenzen

Fuhrerschein

Lernbetreuerin fur Flichtlingskinder, Osterreichischer
Integrationsfonds (Kardinal DDr. Kénig Integrationswohnhaus,
1110 Wien)

Au-Pair in Paris (Frankreich)
Geringfuigige Beschéftigung, Sun & Fun Sonnenstudio

Ferialpraktikantin, Yline AG

Deutsch

Englisch (sehr gut)
Franzdsisch (gut)

Spanisch (Grundkenntnisse)

Zertifikat “Coaching essentials” (Grundkurs in systemischem
Coaching)

Certificate of English for Business- Second Level (London
Chamber of Commerce)

Certificat de francais du secrétrariat (Chambre de commerce
et d’'industrie de Paris)

Diplom der Europa-Assistentin
Computerkenntnisse Microsoft Office

SPSS (Statistisches Analyseprogramm far
Sozialwissenschaften)

Maschinschreiben (2256 Anschlagen in 10 Minuten mit 0,09 %
Fehlern)

Erste Hilfe, Schauspiel- und Sprechunterricht

B-Fihrerschein

118



