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Einleitung

Der wissenschaftliche Diskurs um geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten hat sich —
parallel zu strukturellen Entwicklungen, die zu einem Abbau geschlechtsspezifischer
Ungleichheiten beigetragen haben — in den letzten Jahren stark gewandelt: weg von einer
geringeren Bildungs- und Erwerbsbeteiligung der Frauen, hin zur Benachteiligung der Manner
im Bildungssystem. Der geringere Bildungserfolg von Schilern — im Hinblick auf
Bildungszertifikate, Schulnoten oder Leistungstests — ist zum viel beachteten Thema geworden.
Davon zeugen Thematisierungen von ,angeknacksten Helden“, ,Jungenkatastrophe“ oder
Méanner dberholenden ,Alpha-Madchen“ (Der Spiegel). Es stehen verschiedenste
Erklarungsansétze in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion, die oftmals mehr oder
weniger ad-hoc in den Raum gestellt wurden. Die einen fokussieren dabei das Aufholen der
Méadchen, die anderen den Bildungsmisserfolg der Jungen. Inzwischen gibt es auch eine ganze
Reihe empirischer Befunde zu geschlechtsspezifischen Bildungsungleichheiten, die einige der
diskutierten Hypothesen stiitzen und andere widerlegen.

Geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten manifestieren sich aktuell in einer geringeren
Chance von Jungen, hohere Schulformen der Sekundarbildung zu besuchen, oder in
schlechteren Schulnoten der Jungen. Wéhrend hinsichtlich der Bildungstbergéange und der
Schulleistungen Jungen klar benachteiligt erscheinen, sind die Geschlechterunterschiede in den
Kompetenzen, die im Rahmen der PISA-Studien gemessen wurden, geringer ausgepragt.
Beachtet werden muss auch das Schulfach: Madchen haben einen klaren Vorsprung in den
Lese- und Sprachkompetenzen — den sie offenbar bereits seit lAngerem haben. Jungen
hingegen weisen bessere Fahigkeiten in Mathematik auf (vgl. u.a. Baumert et al. 2001 fur
Deutschland oder Zahner Rossier 2004 fiir die Schweiz). Neben der vertikalen Dimension von
Geschlechterungleichheiten im Bildungssystem sind aber auch horizontale Ungleichheiten zu
beachten, die sich in geschlechterdifferentiellen Praferenzen in der Facher-, Berufs- und
Studienfachwahl manifestieren.

Ausgangslage:

Fur das deutsche Bildungssystem skizziert das Jahresgutachten des Aktionsrats Bildung von
2009 (Blossfeld et al. 2009) wichtige Befunde zu Geschlechterdifferenzen wéhrend den
verschiedenen Bildungsphasen. Hinsichtlich der vorschulischen Bildung im Kindergarten sind
noch keine Geschlechterunterschiede in der Beteiligung an formellen und informellen
Bildungsangeboten feststellbar. Allerdings ist auf Verhaltens- und Interessenunterschiede
zwischen Jungen und Madchen bereits vor dem Primarschulalter zu verweisen, die aus
sozialwissenschaftlicher Perspektive Resultat geschlechtsspezifischer Sozialisation — u.a. auch
geschlechtsspezifischer Erziehungspraxen der Eltern und Erziehenden fir Kleinkinder — sind.
Jungen erweisen sich als aggressiver und weniger kreativ als Madchen, sie interessieren sich
starker fur Fahrzeuge und weniger fur Rollenspiele. Auf der Primarstufe (Grundschule)
konstatiert der Bericht von Blossfeld et al. (2009: 79-94) geschlechtsspezifische
Einschulungsquoten. Jungen werden haufiger als Madchen verspétet eingeschult. Mehr
Méadchen als Jungen werden vorfristig eingeschult. Es zeigt sich bereits im 4. Schuljahr ein
geringer Leistungsvorsprung der Madchen gegeniiber den Jungen bei den Leseleistungen. In
Mathematik und Naturwissenschaften schneiden in den IGLU-Leistungstests (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung) wiederum Jungen etwas besser ab als Madchen. Der
Aktionsrat Bildung weist fur den Ubergang von der Grundschule in die Sekundarschule in
Deutschland auf eine deutliche Benachteiligung der Jungen hin: ,Diese missen fir eine
Gymnasialempfehlung eine hodhere Leistung erbringen als Madchen. Dies fihrt zu einer
ungerechten Verteilung der Madchen und Jungen auf weiterfilhrende Schulen. Jungen sind in
Gymnasien unterreprasentiert und in der Hauptschule tberreprasentiert* (Blossfeld et al. 2009:
15). Bei den Schulabbrechenden, die die Schule ohne Abschluss verlassen, finden sich
ebenfalls mehr Jungen als Madchen. Wenngleich Geschlechterunterschiede in den Leistungen
und Kompetenzen auf Sekundarniveau geringer sind als die Unterschiede im Schulerfolg, d.h.
hinsichtlich der Schulnoten oder erfolgreicher Bildungsiibergange, sind sie doch von groRRer

1
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Bedeutsamkeit: In der Lesekompetenz weisen Leistungstests wie PISA, IGLU oder die TIMSS-
Studie (Trends in International Mathematics and Science Study) einen klaren Vorteil fur
Méadchen aus, in den Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaften besteht ein —
geringerer — Leistungsvorsprung fir die Jungen. Ein geringerer Bildungserfolg von Jungen zeigt
sich beim Ubergang von der Sekundarschule in die Berufsausbildung. Da Jungen schlechtere
Sekundarschulabschliisse aufweisen und haufiger als Madchen ohne Abschluss auf den
Ausbildungsmarkt kommen, erleben sie in Deutschland seltener als Madchen einen
reibungslosen Ubergang in die Berufsausbildung und missen haufiger Ubergangsmafnahmen
in  Anspruch nehmen. Starke horizontale  Geschlechterunterschiede  (Stichwort:
Geschlechtersegregation) zeigen sich beim Blick auf die immer noch stark
geschlechterdifferentiell gepragte Berufswahl. Die Folgen davon, dass - aus
geschlechterdifferentiellen Kosten-Nutzen-Abwégungen heraus, aber auch in Orientierung an
traditionellen Rollenbildern — Madchen ,weibliche" Dienstleistungsberufe anstreben und Jungen
technische Berufe, zeigen sich auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt. So sind fur viele
Méadchen, die Uuberlaufene, weiblich konnotierte Dienstleistungsberufe (z.B. Friseuse)
anstreben, Phasen der Arbeitslosigkeit bereits vorprogrammiert, wahrend es in typisch
mannlichen Berufen oftmals zu wenige Bewerber gibt (Blossfeld et al. 2009: 16). Im deutschen
Hochschulsystem zeigt sich erst seit kurzem die Tendenz, dass es mehr Studienanfangerinnen
als -anfanger gibt. Dies gilt jedoch nicht fir wissenschaftliches Personal, bei dem der
Frauenanteil mit jeder Hierarchiestufe,abnimmt.

Fiur die Schweiz ergibt sich ein &hnliches Bild. Die Kinder zeigen bereits in Kindegarten und
Unterstufe Unterschiede in ihren Interessen und im Spielverhalten (Stockli), aber die
Leistungsunterschiede sind wahrend den ersten Schuljahren gering. Bis Ende der 6. Klasse
offnet sich die Leistungsschere insbesondere in den Sprachfachern zugunsten der Madchen so
weit, dass mehr Madchen den Ubertritt in die Sekundarstufe mit erweiterten Anspriichen sowie
danach ans Gymnasium schaffen (s.weiter unten).

Bei der Beschreibung aktueller Bildungsungleichheiten ist zu betonen, dass diese in den letzten
Jahrzehnten einem rapiden Wandel unterworfen waren. Noch vor zwanzig Jahren bestanden
Uber den gesamten Bildungsverlauf hinweg Bildungsungleichheiten zu Ungunsten von Frauen
(vgl. Hadjar und Berger 2010). Die vertikalen Geschlechterunterschiede haben sich in
Deutschland Uber die letzten 50 Jahre aufgeldst und in vielen Landern sogar umgekehrt, in der
Schweiz haben sie ebenfalls stark abgenommen, sich jedoch (noch) nicht umgekehrt (s. unten).
Die verbesserte Situation flr Frauen kommt nicht zuletzt wegen eines sich wandelnden
Frauenbildes zustande, aber auch als Folge neuer Erfordernisse des Arbeitsmarktes (Hecken
2006) sowie neuer Anreize fur Frauen, in Bildung zu investieren. Wahrend vertikale
Unterschiede in der Bildungsbeteiligung zum Nachteil der Frauen europaweit reduziert wurden,
erweisen sich horizontale Geschlechterunterschiede — Fachersegregation bei der Berufs- und
Studienwahl — von starkerer Persistenz (Mdller et al. 1997: 217).

Werden die diskutierten Ursachenfaktoren geschlechtsspezifischer Ungleichheiten in Betracht
gezogen, kristallisieren sich verschiedene Aspekte heraus. Die frihere mangelnde
Bildungsbeteiligung von Frauen wird meist humankapitaltheoretisch (Becker 1964) damit
begriindet, dass eine Bildungsinvestition in Frauen nicht sinnvoll sei, wenn sie ihr Humankapitel
spater — zu Gunsten familialer Reproduktionsaufgaben — nicht in Einkommen und Status
umsetzen. Im Hinblick auf die Geschlechtersegregation, d.h. die geschlechtstypischen
Praferenzen bei der Berufs- und Studienfachwahl, werden unterschiedliche Interessenbereiche
von Madchen und Jungen thematisiert, die verknipft sind mit geschlechtsspezifischen
Selbstbildern bzw. Einschatzungen der Leistungsfahigkeit in bestimmten Fachern (vgl. Kdller et
al. 2000). Interessen, Wahrnehmungen Uber die Sinnhaftigkeit von Bildungsinvestitionen und
das Selbstbild scheinen wiederum mit im Zuge der geschlechtsspezifischen Sozialisation
erworbenen Rollenbildern verbunden zu sein (Jonsson 1999), die teilweise im Unterricht
reproduziert werden (Dick 1991). Aber auch die Wahrnehmung der Benachteiligung von Frauen
auf dem Ausbildungsmarkt (Borkowsky 2000) oder dem Arbeitsmarkt — Stichwort: statistische
Diskriminierung — ist von Belang fur die Bildungsentscheidungen von Frauen (Hecken 2006).
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Die aktuelle Diskussion um den Bildungsmisserfolg der Jungen kreiste zu Beginn um die
Lehrperson bzw. deren Geschlechtszugehdérigkeit. In Reaktion auf die Befunde von Diefenbach
und Klein (2002), dass in allen Bundeslandern der Bundesrepublik Deutschland Jungen
gegeniber Madchen Nachteile beziiglich der erreichten Sekundarschulabschlisse haben, dies
aber in unterschiedlichem Ausmaf3, und dass in Bundeslandern mit einem hohen Anteil an
Primarschullehrerinnen der Geschlechterunterschied im Hinblick auf die
Sekundarschulabschlisse zu Ungunsten der Jungen starker ausgepragt ist als in
Bundeslandern mit niedrigerem Anteil an Primarschullehrerinnen, wurde in der Offentlichkeit der
Ruf nach mehr Lehrern fur die Primar- und Sekundarstufe | laut. Die Idee dahinter ist, dass
einerseits Lehrerinnen das Jungenverhalten anders wahrnehmen und sanktionieren wirrden als
ihre mannlichen Kollegen, was einer bewussten oder unbewussten subtilen Diskriminierung
gleich kdme. Andererseits wird in diesem Zusammenhang aber auch das Fehlen méannlicher
Rollenvorbilder beklagt, das als Ursache einer Krise der Jungen angesehen wird. So beschreibt
der Schweizer Psychologe Guggenbiihl (2008) die Schule insgesamt als weibliches Biotop mit
zu wenig Wettbewerb und Kampfgeist, das Jungen nicht integrieren kdnne.

Eine andere Sichtweise fokussiert auf die Schulerinnen und Schiiler selbst und sucht nach
Ursachen, die in unterschiedlichen Charakteristiken auf der individuellen Ebene liegen. Ein
Argumentationsstrang baut auf dem Befund auf, dass Jungen ein starkeres Selbstbild haben als
Madchen (z.B. in den PISA-Studien; Baumert et al. 2003); sie Uberschatzen sich selbst
hinsichtlich ihrer Begabungen und Leistungen und zeigen als Folge einen geringeren Einsatz in
der Schule, der zu einem geringeren Schulerfolg fuhrt (vgl. Rustemeyer und Jubel 1996). Der
geringere Pflichteifer und die hohere Anstrengungsvermeidung von Jungen (Stichwort:
Faulpelzsyndrom; Weinert und Helmke 1997) ist Ausdruck eines geschlechterdifferentiellen
Lernverhaltens, das vielen als plausible Ursache des Geschlechterunterschieds im Schulerfolg
erscheint.

Nicht nur Lernverhalten, sondern auch deviantes Verhalten wird in Beziehung mit dem
Bildungserfolg gesetzt. So ist zu fragen, inwieweit die eher non-konformen Verhaltensweisen
der Jungen (Eagly und Chravala 1986) diese vom Lernen abhalten und zu einer Sanktionierung
durch die Lehrpersonen flihren. Ebenso erscheinen aufllerschulische Verhaltensweisen als
bedeutsam: Offenbar wirkt sich der hdhere Medienkonsum der Jungen leistungsmindernd aus
(MoRle et al. 2007), wobei sicher nach den Inhalten (z.B. Gewalt versus Bildung) zu
unterscheiden ist.

Die geschlechtsspezifische Wahrnehmung der Schule und entsprechende Bewertungen sowie
motivationale Faktoren sind zudem zu nennen, die — wie einige andere der bisher genannten
Erklarungsfaktoren — mit Geschlechterrollenvorstellungen verbunden sein koénnen. In
traditionellen Sichtweisen auf das Geschlechterverhéltnis scheint ein Widerspruch zwischen
Méannlichkeit und Schule entstanden zu sein. Teilweise wird schulischer Erfolg als unménnlich
abgewertet (Phoenix und Frosh 2005). Jungen sind weniger zufrieden mit der Schule und
haben weniger Lust auf Schule als Madchen (Baumert et al. 2000).

Im Folgenden berichten wir Ergebnisse aus unserem Projekt, die Uber verschiedene
quantitative und qualitative  Auswertungen einer Fragebogenbefragung, von
Gruppendiskussionen und Uber Videobeobachtungen von Unterrichtslektionen gewonnen
wurden. Zunéchst wurde eine Vorstudie durchgefiihrt, in deren Rahmen Unterrichtseinheiten
(Deutsch, Mathematik) videographiert und Gruppendiskussionen in 8. Klassen an zwei Berner
Schulen aufgezeichnet wurden. Dabei wurde darauf geachtet, verschiedene Schulniveaus
(Real-, Sekundar- und Spezialsekundar-Niveau) mit einzubeziehen. Die Erkenntnisse aus
diesen Vorstudien gingen in die Fragebogenkonstruktion ein. Der standardisierte Fragebogen
wurde an 100 Schilerinnen und Schilern der 8. Klassen getestet. Fir die Schilerinnen- und
Schulerstichprobe der quantitativen Hauptuntersuchung wurden Schulen zuféllig (geschichtet
nach Schulgrof3e) auf Basis einer Schulliste aller o6ffentlichen und teil-privaten Schulen im
Kanton Bern, an denen 8. Klassen unterrichtet werden, selektiert und dann im Sinne einer
Klumpenstichprobe jeweils alle Klassen einer Schule befragt. Die Ausfalle in den Klassen sind
marginal, Teilnahmeverweigerungen gab es nur auf Schulebene. Die Nettogesamtstichprobe
besteht aus 872 Schilerinnen und Schulern, die sich auf 20 Schulen und 50 Klassen verteilen.
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Um die quantitativen Ergebnisse zu differenzieren und zu vertiefen, wurden an die schriftliche
standardisierte Befragung anschliessend im Rahmen einer qualitativen Hauptuntersuchung in
einigen ausgewahlten Klassen jeweils zwei Unterrichtslektionen (Deutsch, Mathematik) auf
Video aufgezeichnet sowie Gruppendiskussionen in geschlechterhomogenen Gruppen
durchgefiihrt. Die Gruppendiskussionen in Madchen-Gruppen wurden von einer Forscherin
geleitet und von einer anderen Forscherin protokolliert, die Gruppendiskussionen mit Jungen

jeweils von Forschern.
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Theorieteil

1 Die Ausgangslage

In der Schweiz erhielten im Jahr 2008 16,3 Prozent der Schiler und 23,3 Prozent der
Schilerinnen einen Maturitdtsabschluss und damit eine Hochschulzugangsberechtigung. In der
9. Klasse, dem letzten Pflichtschuljahr der Sekundarschule, befanden sich 58,7 Prozent der
Jungen und 67,5 Prozent der Madchen auf dem hdheren Niveau (erweiterte Anspriche). Das
niedrigere Niveau mit Grundanspriichen, die Realstufe, besuchten 30,2 Prozent der Jungen und
25,6 Prozent der Madchen (Bundesamt fiir Statistik 2009).

Im Vergleich dazu die Zahlen aus Deutschland:

Im Abgangsjahr 2008 hatten in Deutschland Madchen eine hdhere Chance eine
Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen als Jungen. Wahrend 32,6 Prozent der Madchen
die Hochschulreife erreichten, waren es bei den Jungen nur 26,3 Prozent. Wahrend das
Geschlechterverhaltnis bei der Mittleren Reife ausgeglichen war — 40,7 Prozent der Madchen
und 39,6 Prozent der Jungen erhielten 2008 einen Realschulabschluss (entspricht in der
Schweiz dem Sek B-Niveau) — hatten Schiler (25,6 Prozent) ein gréReres Risiko als
Schilerinnen (19,6 Prozent), ihre Schullaufbahn nur mit einem Hauptschulabschluss zu
beenden (Sek C). Ohne Abschluss blieben 5,5 Prozent der Madchen und 8,5 Prozent der
Jungen (Statistisches Bundesamt Deutschland 2009, z.T. eigene Berechnungen). Jungen
wiederholen auch haufiger eine Klasse und haben insgesamt eine weniger geradlinige
Schullaufbahn (vgl. u.a. Budde 2008).

Die PISA-Leistungstests und IGLU-Studien zeigen, dass sich geschlechtsspezifische
Unterschiede besonders in der Sekundarschulzeit vergroRern (Ramseier 2006 fir die Schweiz,
Blossfeld et al. 2009 fir Deutschland). Die Unterschiede bestehen beim Lesen zu Gunsten der
Madchen, in Mathematik zugunsten der Jungen. Der Abstand im Lesen betragt im OECD-
Durchschnitt 38 und in der Schweiz 31 Kompetenzpunkte zu Gunsten der Madchen. Der
Abstand in Mathematik betragt im OECD-Durchschnitt 11 und in der Schweiz 13 Punkte zu
Gunsten der Jungen (OECD 2007).

Zusatzlich zu den durchschnittlichen Lese-Kompetenzen ist eine Betrachtung der Jugendlichen
hilfreich, welche sich auf den héchsten (V und VI) und auf den niedrigsten (I und weniger)
Kompetenzstufen befinden. In der Schweiz zeigt sich folgendes Bild. Hier befinden sich 20,4
Prozent der Jungen und 12,2 Prozent der Madchen auf Kompetenzstufe | und darunter. Die
hochste Kompetenzstufe erreichen nur 5,1 Prozent der Jungen, aber 10,4 Prozent der
Madchen.

Bei der Mathematikskala ist der Vorsprung der Jungen auf die Madchen kleiner:. In der Schweiz
findet man 12,4 Prozent der Jungen und 14,7 Prozent der Madchen auf den niedrigsten
Kompetenzstufen, und 24,7 Prozent der Jungen und 20,3 Prozent der Madchen auf den
Kompetenzstufen V und VI. Das geschlechtsspezifische Muster ist in der Schweiz bei der
Mathematikskala also a&hnlich ausgepragt wie in Deutschland, insgesamt werden aber hdhere
Kompetenzniveaus erreicht (zu den Daten vgl. OECD 2007).

Wahrend also die Jungen in der Phase der Sekundarschule (7. — 9. Klasse) gegenlber den
Méadchen ins Hintertreffen geraten, schliessen die jungen Manner nach der obligatorischen
Schulzeit wieder an die Frauen auf oder Uberholen sie sogar, wobei die Geschlechter — wie
bereits erwahnt— unterschiedliche Fachausbildungen und Berufszweige verfolgen. Zur
lllustration einige Zahlen (Bundesamt fir Statistik 2010), die sich auf die jeweiligen
Manneranteile (in Prozent) beziehen:
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Berufsmaturitaten 55.5

Gymnasiale Matura 42.3

Eigendss. Berufsabschliisse 61.5

Hohere Fachprifung (Meisterdiplom) 81.0
Fachhochschulabschliisse 52.4

Bachelor Universitat 49.6

Master Universitat 54.6

Doktorat Universitat 58.6

Aussagekraftig ist auch der Blick auf 20-jahrige Schweizerinnen und Schweizer, bei denen sich
folgendes Bild zeigt (BfS 2010):

Bei den Mannern haben 77% einen mehrjahrigen Berufsabschluss, 16% eine gymnasiale
Matura, 7% keine nachobligatorische Ausbildung. Bei den Frauen haben 60% einen
mehrjahrigen Berufsabschluss, 23% eine gymnasiale Matura, 17% keine nachobligatorische
Ausbildung. Die Gesamtausbildung der Frauen ist um 0.6 Jahr kirzer als die der Manner und in
der daran anschliessenden beruflichen Weiterbildung sind Frauen stark untervertreten.

Frauen haben zwar haufiger die Zugangsberechtigung fiir ein Hochschulsudium, aber sie
nutzen diese seltener als Manner. Trotzdem sind bei den Einritten an Universitaten die Frauen
noch leicht in der Uberzahl, sowie — seit kurzem - auch bei den Bachlorabschliissen. Danach
wendet sich aber das Blatt aufgrund eines ,leaky pipeline“-Mechansimus (Leemann et al. 2010):
Ab den Masterabschlissen sind Frauen mit zunehmender Verweildauer an Hochschulen und
mit jedem hoheren Abschluss stérker in der Minderheit. Auf der Stufe der Ordinarien machen
Professorinnendann nur noch einen Sechsel aus - gegeniiber funf Sechstel Professoren. Wie
Schubert und Engelage (2010) zeigen, scheint sich aber hier ebenso ein langsamer Abbau von
Geschlechterungleichheiten abzuzeichnen.

Bei der Studienfachwahl |6sen sich die Geschlechterunterschiede nur sehr langsam auf. Frauen
sind weiterhin stark (bervertreten in ,schén-gesitigen’ und padagogischen Fachern; in
naturwissenschaftlichen und technischen Fachern gibt es weiterhin viel mehr Manner als
Frauen. Frauen folgen offenbar bei der Studienfachwahl nicht nur Geschlechterstereotypen,
sondern achten zudem auf die Vereinbarkeit zwischen Beruf und Familie (Franzen et al. 2004),
was geschlechtsspezifische Bildungsrenditen - geringere Einkommen und
Aufstiegsmaoglichkeiten bei Frauen — zur Folge hat (Blossfeld et al. 2009).

Die Ausgangslage fur unsere Projektfragestellung weist also verschiedene Disparitaten
zwischen den Geschlechtern auf. Sie befindet sich stark im Wandel, wobei der Wandel in der
Schweiz weniger weit voran geschritten ist als in Deutschland und der gesamten OECD.
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2 Ursachenfaktoren des Geschlechterunterschieds im
Schulerfolg

2.1 Leistungsmotivation und Schulentfremdung

Ansatze, in denen das Phanomen des geschlechtsspezifischen Schulerfolgs aus einer
psychologischen Perspektive heraus thematisiert wird, stellen Unterschiede in der Lern- und
Leistungsmotivation zwischen Jungen und Madchen ins Zentrum der Analyse. Ein Ansatz geht
davon aus, dass Jungen ihre Leistung tberschéatzen und sich generell als intelligent definieren
und Madchen ihre Leistung tendenziell unterschatzen (Baumert et al. 1997; Baumert et al.
2003). Bei Jungen konnte diese Leistungsuberschatzung beeintrachtigend auf die
Schulleistungen wirken. Leistungsiiberschatzung kann deshalb schulerfolgsmindernd sein, da
erhodhte Anstrengung vermieden wird (CorneliRen 2004). Leistung ist sehr stark vom Selbstbild
beeinflusst (Koller u.a. 2000). Das Selbstbild wiederum entwickelt sich auch im ,doing gender”
(Faulstich-Wieland et al. 2004) und spiegelt haufig wider, was in der Gesellschaft bzw. in den
jeweiligen Bezugsgruppen als geschlechtsadaquat gilt. So haben Jungen ein hdheres
Selbstvertrauen in Mathematik und schatzen ihre Leistungen deutlich besser ein als Madchen
(Keller 1997).

In einer Studie zur Grund- und Mittelstufe stellen Weinert und Helmke (1997: 199)
unterschiedliche Verhaltensweisen von Madchen und Jungen im Zusammenhang mit dem so
genannten ,Faulpelz-Syndrom* fest. Jungen zeigen im Vergleich zu Schilerinnen starkere
Tendenzen zur Anstrengungsvermeidung und geringeren ,Pflichteifer”. Der Zusammenhang
zwischen Lernmotivation, Anstrengungsinvestition, Disziplin und schulischem Wohlbefinden
steht auch im Mittelpunkt einer Studie von Fend (1997) mit Schilerinnen und Schiler in der
Sekundarstufe. Auch hier erwiesen sich Madchen als leistungsbereiter, wahrend ,die
ausgepragte Distanzierung im Sinne von ,frechem’ und faulem’ Schulerverhalten bei Jungen
klarer ausgepragt ist als bei Madchen* (Fend 1997: 178).

Ein ebenso mit der Lernmotivation verknlpfter Bestimmungsfaktor des geringeren Schulerfolgs
von Jungen wird in einer erhéhten Mediennutzung (Fernsehen, Computerspiele) gesehen, was
eine Ablenkung von schulerfolgsférdernden Verhaltensweisen wie Lesen oder der Bearbeitung
von Hausaufgaben bedeutet. So kommt es durch extensive Mediennutzung u.a. ,zu einer
zeitichen Verdrangung von auferschulischen Lernaktivititen und [...] zu einem
eingeschréankten Freizeitverhalten mit einer Einschrénkung alltéaglicher Lernprozesse und
sozialer Kommunikationserfahrungen“ (M6Rle et al. 2007: 129). Insbesondere bei Jungen aus
bildungsfernen Sozialschichten, denen alternative Freizeitangebote fehlen, tragt dies zum
geringen Schulerfolg bei (M6Rle et al. 2006; Budde 2008).

Einen weiteren Faktor, der eng mit der Motivation zusammenhangt, stellt die
geschlechtsdifferentielle Schulentfremdung dar. Im Anschluss an klassische Konzepte von Marx
oder Durkheim wird Entfremdung auf der individuellen Ebene als ein Defizit an sozialer
Bindung, ldentifikation und Beteiligung im Hinblick auf Schule und Lernen (Hascher und
Hagenauer 2009; vgl. auch Dean 1961) spezifiziert, das zu einer schrittweisen emotionalen
Abkopplung von akademischen Zielen und Werten fuhrt (Finn 1989: 123).

Hinsichtlich der Ursachen von Schulentfremdung kommt Geschlecht und sozialer Herkunft eine
besondere Rolle zu. Kinder aus bildungsfernen Herkunftsschichten erweisen sich in
empirischen Untersuchungen als stark schulentfremdet (z.B. Murdock 1999). So weist bereits
Willis (1979) in seinen qualitativen Studien auf eine tief in der Arbeiterklasse verwurzelte
Schulentfremdung hin. Kulturelle Praxen der Arbeiterkultur werden von Jugendlichen in ihrem
Widerstand gegen die Schule reproduziert. Fir Deutschland findet Fend (1989), dass sich
Hauptschiler als besonders schulentfremdet erweisen.
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Der Geschlechterunterschied in der Schulentfremdung zeigt sich in empirischen Studien
dahingehend, dass Jungen stérker schulentfremdet sind als Madchen (Hendrix et al. 1990).
Diese Ergebnisse finden auch Hascher und Hagenauer (2009) — die Schulentfremdung der
Jungen geht dabei mit einer starkeren Freizeitorientierung einher. Als Erklarung wird die ,Stage-
Environment-Fit-Theory" von Eccles and Midgley (1989) herangezogen: Aus Perspektive dieser
Theorie werden die Bedirfnisse von Madchen in der Schule offenbar besser erfiillt und sie
kénnen sich besser an die Schulerfordernisse anpassen. Auf3erdem weisen Madchen eine
starker intrinsische Motivation auf als Jungen, wahrend Jungen, insbesondere wenn sie
traditionellen Geschlechterrollen anhangen, eine eher extrinsische Motivationsstruktur zeigen
(vgl. Kampshoff 2007) — wobei sich die intrinsische Motivation als starker schulerfolgsférdernd
erweist.

Folgen der Schulentfremdung auf der Verhaltensebene sind mangelnde Mitarbeit und
Disziplinprobleme (Murdock 1999). Wesentlicher Mechanismus ist dabei ein emotionaler und
physischer Rickzug aus der Schule. Jugendliche, die sich nicht mit der Schule identifizieren,
beteiligen sich weniger an schulbezogenen Aktivitaten; bei Ruckschlagen fehlt ihnen eine
positive Identifikation mit der Schule, um diese zu kompensieren (Finn 1989: 133; vgl. auch
Hascher und Hagenauer 2009).

2.2 Geschlechterrollen

Einen weiteren Ursachenkomplex fur den Geschlechterunterschied im Schulerfolg bilden die
Vorstellungen zu Weiblichkeit und Mannlichkeit von Schilerinnen und Schilern. Es kann
angenommen werden, dass insbesondere Jungen, die traditionellen
Geschlechterrollenvorstellungen anhangen, einen geringern Schulerfolg haben. Traditionelle
Méannlichkeitsbilder, die das Vorbild des mannlichen dominanten ,Draufgéngers® und
~Abenteurers* sowie eine damit einhergehende Abwertung von Weiblichkeit beinhalten,
motivieren nicht zu schulerfolgsbezogenen Handlungen und férdern fiir die Schule ungtinstigere
Verhaltensweisen, die auch dementsprechend sanktioniert werden (CorneliRen et al. 2002:
229). Nach britischen Befunden von Phoenix und Frosh (2005) sehen gerade Jungen mit
stereotypen Vorstellungen von Mannlichkeit gute Leistungen in der Schule als weiblich an und
bewerten Schulerfolg entsprechend negativ. Solche traditionellen Mannlichkeitsnormen werden
sowohl durch die Herkunftsfamilie sozialisiert, als auch durch geschlechterhomogene
Peerumwelten gestitzt (Budde 2008). Die traditionellen Geschlechterrollen werden als Ausléser
fur die geringere intrinsische Motivation, das geringere Fachinteresse und andere dem
Schulerfolg entgegenwirkende Verhaltensweisen (Devianz, weniger kooperative Lernformen,
Anstrengungsvermeidung) gesehen. Da Schule innerhalb der mannlichen Peer-Bezugsgruppen
als tendenziell ,weiblich* und ,uncool“ angesehen wird, versuchen Jungen durch spezifische
Verhaltensweisen Schuldistanz zu propagieren, was, teilweise auch bewusst, den Schulerfolg
entsprechend mindert.

Beziglich des Zusammenhangs von Geschlechterrollen und Interessen kann vermutet werden,
dass Jungen mit traditionellen Geschlechterrollen, sich intrinsisch starker fir Mathematik und
Sport interessieren, wahrend Jungen mit egalitiren Geschlechterrollen ein breiteres
Interessenspektrum, das auch sprachliche Facher umfasst, haben und daher letztlich in der
Summe weniger schulentfremdet sein sollten.

2.3 Die Rolle der Peers

Die Freundesgruppe hat einen starken Einfluss auf den Schulerfolg ihrer einzelnen Mitglieder.
Sie ist zum einen als motivationale Ressource zu betrachten, kann zum anderen aber auch
direkte Unterstitzung beim Lernen bzw. bei schulischen Aufgaben bieten. Eine Peergruppe
kann der Schule und dem Lernen positiv oder negativ gegeniiberstehen und die Einstellungen
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der Schulerinnen und Schiler gegentber der Schule entsprechend pragen. Die Schulndhe oder
Schulentfremdung einer Peergruppe ist als schultyp-, herkunfts- und geschlechtsspezifisch
anzunehmen. Die Idee dahinter ist, dass ein soziales Umfeld, welches Schulbildung unterstitzt,
wesentlich zum Erfolg in der Schule beitragt und dass ein Freundeskreis, welcher eine positive
Einstellung gegeniiber Schule hat, ein soziales Kapital darstellt, welches sich positiv auf das
Engagement fir die Schule auswirkt (vgl. Hadjar und Lupatsch 2010).

So arbeitet Fend (1989) im Rahmen einer groR angelegten Untersuchung in Hessen und
Nordrhein-Westfalen heraus, dass verschiedene Schultypen durch unterschiedliche informelle
Peerklimata hinsichtlich Einstellungen gegeniiber Schule und Lernen gekennzeichnet sind.
Hauptschuler erweisen sich dabei eher als entfremdet gegeniber der Schule als andere.

Die Bedeutung der Mannlichkeitsvorstellungen der Peergruppe hebt Budde (2008: 39)
besonders hervor: Jungen nutzen die Schule als sozialen Raum zur Auffihrung von
Ménnlichkeit, wobei die geschlechtshomogene Peergruppe eine wichtige Zielgruppe dieser
Inszenierungen darstellt. Die Problematik dieser Ménnlichkeitsentwirfe liegt eben in dem
Widerspruch zwischen Mannlichkeit und Schule.

Pelkner et al. 2002 (siehe auch Boehnke et al. 2004), konnten dazu zeigen, dass die Sorge um
negative Peer-Sanktionen — die Angst, von Peers als Streber und ,uncool* stigmatisiert zu
werden — dazu fihren kann, dass leistungsbezogenes Verhalten unterdriickt wird (auch bei
Méadchen). Auch friihere Befunde von Juvonen und Murdock (1995) zeigen, dass Schilerinnen
und Schuler der 8. Klasse im Unterschied zu Jingeren eher weniger Uber ihr schulisches
Leistungsverhalten und gute Schulleistungen sprechen, um nicht in der Popularitdt bei
Gleichaltrigen zu sinken. Auf ein negatives Verhaltnis zwischen Schulleistung und Peer-
Akzeptanz weisen zudem Ergebnisse von Coleman und Cross (1988) zur sozialen
Stigmatisierung von Hochbegabten hin.

2.4 Schuldevianz

Die Begriffe ,Devianz* oder auch ,abweichendes Verhalten“ sind zentral, wenn es um die
Analyse von problematischem Schilerverhalten geht. Mit abweichendem Verhalten ist ganz
allgemein ein Normenverstol3 auf der Verhaltensebene gemeint (vgl. Tillman et al. 1999). Schon
frih wurde gezeigt, dass die Schule eine Institution ist, die das Verhalten der Schiler und
Schulerinnen in hohem Maf3e normiert (Holtappels 1987, 1995). Schulerinnen und Schiler
bewegen sich in der Schule stdndig zwischen Normalitat und Abweichung (Tillmann 1997). Sie
entwickeln situationsspezifische Strategien, wie z.B. Hausaufgaben abschreiben, um sich das
Leben in der Schule zu erleichtern. Ein Teil dieses schuldevianten Verhaltens lasst sich als
.Gewalt kennzeichnen (z.B. Schuleinrichtung beschéadigen), andere abweichende
Verhaltensformen nicht (z.B. Mogeln, Schwéanzen).

Schuldevianz kann eine Entsprechung schulentfremdeter Einstellungen auf der
Verhaltensebene sein: So ist anzunehmen, dass vor allem schulentfremdete Jungen h&ufiger
deviante Verhaltensweisen zeigen, die den schulischen Alltag stéren und bei den Lehrpersonen
zu einer starkeren Sanktionierung fihren. Nach Hannover (2004: 88) héangt der geringere
Schulerfolg von Jungen damit zusammen, ,dass sie relativ zu Madchen [...] geringere soziale
Kompetenzen mitbringen, sich sozial weniger angepasst verhalten und eher dazu neigen, auf
Konflikte und Frustrationen im Schulalltag mit Aggressivitat zu reagieren.” Als Erklarungsansatz
fir den Geschlechterunterschied in der Schuldevianz kann die Macht-Kontroll-Theorie (Hagan
et al. 1979) herangezogen werden, nach der differentielle Erziehungspraxen (Kontrollverhalten)
und ein daraus resultierendes geschlechtsspezifisches Risikoverhalten den
Geschlechterunterschied in der Devianz bestimmen. Jungen werden offenbar zu Dominanz
erzogen, Madchen zur Unterordnung. Das Ausmall an Geschlechtsspezifizitat der
Erziehungsstile hdangt wiederum von der sozialstrukturellen Verortung der Herkunftsfamilie und
der ideologischen und strukturellen Patriarchalitat der Familie ab (vgl. Hadjar et al. 2003, 2007).
In ihrer Untersuchung finden Tillmann et al. (1997), dass Unterschiede im devianten Verhalten
zwischen Jungen und Méadchen zwar vorhanden sind, jedoch viel weniger ausgepragt, als bei
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physischen Gewalthandlungen. 40 Prozent der Madchen und 43 Prozent der Jungen haben im
vergangenen Schuljahr erheblich in Klassenarbeiten gemogelt, 20 Prozent der M&dchen und 24
Prozent der Jungen haben im gleichen Zeitraum die Schule geschwénzt. Bei offensiveren
Handlungen wie absichtlichem Unterrichtsstéren findet sich jedoch ein ausgepragteres Gender-
Gap: Wahrend 63 Prozent der Jungen angaben, schon einmal den Unterricht gestért zu haben,
sind dies bei den Madchen nur 44 Prozent. Insgesamt finden die Autoren zusatzlich zu den
Geschlechtsunterschieden, dass deviantes Verhalten mit dem Alter der Schulerinnen und
Schiler zunimmt.

2.5 Die Rolle der Lehrperson

Ein oft mit dem geringeren Schulerfolg von Jungen in Zusammenhang gebrachter Faktor sind
die Anteile von Lehrerinnen und Lehrern an Schulen. Das Bundesamt flr Staistik weist fir 2008
folgende Frauenanteile aus (in Prozent): obligatorische Schule 66.3, Primarstufe 79.7,
Sekundarstufe 51.0, Gymnasialstufe 42.3 (Universitaten 15% Professorinnen, Fachhochschulen
33% Professorinen).

Erste Hinweise auf einen moglichen Einfluss der Lehrpersonen auf den
geschlechterdifferentiellen Schulerfolg lieferten in Deutschland Diefenbach und Klein (2002).
Auf Basis makrosoziologischer Auswertungen zeigten sie, dass die Uberreprasentation von
Jungen in der Hauptschule in Deutschland — und damit ihr geringerer Schulerfolg — auf der
Aggregatebene mit einem geringen Anteil mannlicher Grundschullehrpersonen einhergeht. Ihre
Thesen sind, dass weibliche Lehrpersonen einen Nachteil fir Schiler darstellen kdnnten, ,der
sich z.B. in der Leistungsmotivation, der Leistungsfahigkeit oder der Bildungsempfehlung fur
eine weiterfihrende Schulart niederschlagt® (Diefenbach und Klein 2002: 949), da sie
unbewusst Jungen anders als Madchen behandeln wirden und das Jungen-Verhalten im
Hinblick auf ihre eigenen weiblichen Sozialisationserfahrungen ,anders, d.h. strenger",
interpretieren und bewerten wiirden.*

Spatere empirische Befunde sprechen jedoch gegen die Verbindung zwischen weiblichen
Lehrpersonen und dem Bildungsmisserfolg der Jungen. In ihrer empirischen Studie zur
geschlechtsspezifischen Bildungswahl in Osterreich zeigen Bacher et al. (2008: 147), dass der
Anteil mannlicher Lehrkréafte keinen Effekt fur den héheren Anteil der Jungen in niedrigeren
Schullaufbahnen hat und fuhren die Befunde von Diefenbach und Klein (2002) vor allem auf
Ost-West-Unterschiede in Deutschland zuriick — insbesondere auf das spezifische ostdeutsche
Bildungssystem mit Pragungen aus der DDR-Zeit, dem auch die hohe Lehrerinnen-Quote sowie
der hohe Frauenanteil in weiterfiihrenden Bildungsgéngen zugrunde liegen.

Neugebauer et al. (2010) finden in ihren Berechnungen mit Daten der IGLU-E/PIRLS Studien
keinen signifikanten Effekt der Geschlechtszugehdorigkeit der Lehrperson auf die Testleistungen
als auch auf die Noten der Schulerinnen und Schuler. Ebenso fanden sich im Rahmen einer
Breitenuntersuchung von Driessen (2007) in hollandischen Primarschulen keine signifikanten
Effekte des Geschlechts der Lehrperson auf Leistung, Einstellung und Verhalten der
Schulerinnen und Schiiler. Hinsichtlich der Schulnoten weist Krieg (2005) zwar einen Effekt fur
das Geschlecht der Lehrperson nach: Sowohl Schillerinnen als auch Schiler erhielten bei
Lehrern schlechtere Bewertungen als bei Lehrerinnen.

Schlie3lich werden auch Vergleiche zwischen Kompetenzen und Noten zum Beleg einer
maoglichen Benachteiligung der Jungen von Seiten der Lehrpersonen herangezogen. Blossfeld
et al. (2009) berechneten anhand von PISA-Daten die Unterschiede zwischen Kompetenz und
Zensur. Es zeigt sich dabei, dass bei gleicher Schulnote in Deutsch Jungen weniger

! Diefenbach und Klein (2002) weisen zudem auf einen Zusammenhang zwischen Arbeitslosenquote und
Bildungsungleichheiten zu Ungunsten der Jungen hin. Der Zusammenhang zwischen Arbeitslosigkeit und einer héheren
Wahrscheinlichkeit der Jungen, die Schule nur mit einem niedrigen Abschluss (Hauptschulabschluss) zu verlassen, wird
dabei so interpretiert, dass bei einer problematischen wirtschaftlichen Lage, die sich auch ausdruckt in einer Knappheit
an Arbeitsplatzen, Jungen von den Herkunftsfamilien gedrangt werden, schneller in den Arbeitsmarkt einzusteigen und
zum Familieneinkommen beizutragen.
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Kompetenzpunkte aufweisen als Madchen. Die Differenz betragt rund 20 Punkte. In Mathematik
wiederum findet sich ein umgekehrtes Bild. Hier erreichen Madchen bei gleicher Schulnote
geringere Kompetenzpunkte (zwischen 33 und 20 Punkte). Blossfeld et al. interpretieren dies
so, dass Jungen in Deutsch und Madchen in Mathematik gemessen an ihren Kompetenzen
jeweils ,milder* benotet werden. Insgesamt scheinen die Noten im Mittel ausgeglichen, daher
sehen sie keine benachteiligende Notengebung fur Jungen oder fir Madchen.

Des Weiteren erscheint plausibel, dass der Schulerfolg von Jungen und Madchen von der
Unterstitzung durch die Lehrperson abhangig ist. Die Unterstiitzung durch Lehrpersonen ist als
soziales Kapital (Bourdieu 1983) zu verstehen, welches den Schilerinnen und Schilern in der
Schule angeboten wird. In einem schulisches Umfeld, in dem sich niemand fur die Belange der
Schulerinnen und Schiiler interessiert, ist kein soziales Kapital vorhanden, welches fir die
Schulerfolge der Kinder und deren Entwicklung unabdingbar ist. Den hochsten Grad an
Unterstlitzung bedeutet demnach ein autoritativer Erziehungs- bzw. Unterrichtsstil (Baumrind
1991), der sich durch einen hohen Grad an Kontrolle sowie einen ebenso hohen Grad an
Akzeptanz durch die Erziehenden auszeichnet. Dieser Stil soll sich besonders positiv auf die
Entwicklung von Kompetenzen auswirken.
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Quantitativer Teil: Ergebnisse der standardisierten
Befragung

1 Die Untersuchung

In diesem Abschnitt sollen die spezifischen Effekte der im Theorieteil dargestellten
Einflussfaktoren auf den Schulerfolg von Jungen und Madchen mit der quantitativen Schiiler-
und Schilerinnen-Stichprobe aus dem Kanton Bern, Schweiz aufgezeigt werden.

1.1 Analysestrategie und Fragestellung

Die Geschlechterunterschiede im Schulerfolg fur unsere Stichprobe sollen zunachst dargestellt
werden. Anschliessend folgt eine Vertiefung der Ursachenfaktoren. Folgende Faktoren werden
dabei herausgegriffen: Motivation, Interessen und Schulentfremdung, sowie auf der
Verhaltensebene die Faktoren Schuldevianz und das Freizeitverhalten. Darauf folgt eine
Untersuchung der Geschlechterrollenvorstellungen und schliesslich der Rolle der Lehrperson.
Es werden dabei Geschlechterunterschiede in diesen Faktoren aufzeigt, als auch ihr
spezifischer Einfluss auf den Schulerfolg. Schliesslich werden mit Regressionen,
Strukturgleichungsmodellen und Mehrebenenanalysen die Interdependenzen zwischen den
verschiedenen Erklarfaktoren analysiert.

1.2 Stichprobe und Datenbasis

Grundlage der folgenden Analysen ist der quantitative Projektteil — eine Befragung von 872
Berner Schilerinnen und Schiller der 8. Klasse. Fir die Schulerinnen- und Schulerstichprobe
wurden 19 Schulen zuféllig auf Basis einer Schulliste aller 6ffentlichen und teil-privaten Schulen
im Kanton Bern, an denen 8. Klassen unterrichtet werden, gezogen. Da die Anzahl der
Schulerinnen und Schiler je Schule und insbesondere nach Regionen (landlich versus urban)
stark variierte und die Heterogenitat der kantonalen Schulen bertcksichtigt werden sollte, wurde
ein geschichtetes Zufallsverfahren zur Auswahl der Schulen herangezogen.2 Dabei wurden in
den selektierten Schulen alle Schilerinnen und Schiler der 8. Klasse schriftlich befragt
(Klumpenstichprobe). Insgesamt konnten so Daten von 49 Klassen (872 Schulerinnen und
Schiler) erhoben werden. Teilnahmeverweigerungen lagen unter 0,5 Prozent,
krankheitsbedingte Ausfélle unter 10 Prozent.

Das Schulsystem im Kanton Bern teilt die Schilerinnen und Schiler ab der 7. Klasse in drei
verschiedene Schulziige auf: Das tiefste Niveau (Real-Niveau) enthalt Grundanspriiche. Das
mittlere Niveau, welches die meisten Schulerinnen und Schiler besuchen, ist das
Sekundarniveau mit erweiterten Ansprichen. Dazu gibt es einen dritten Zug, Spezial-Sekundar
genannt, welcher das hochste Niveau aufweist. Da das Gymnasium im Kanton Bern erst mit der
9. Klasse beginnt, dient das Spezial-Sekundar-Niveau der gymnasialen Vorbereitung. Prinzipiell
ist aber auch ein Wechsel vom Sekundar-Niveau auf das Gymnasium mdglich. Der Kanton
Bern ist durch eine Vielfalt hinsichtlich der Schulformen gepragt: Es gibt schulniveauhomogene
Schulen (z.B. Gymnasien), Schulen mit Klassen unterschiedlicher Schulniveaus (z.B. mit
Realklassen und Sekundarklassen), aber auch niveaugemischte Klassen, in denen

% Die Schulen der Liste wurden dazu vor der Ziehung der GroRe nach geordnet.

12



PHBern

Padagogische Hochschule

Schilerinnen und Schiler unterschiedlicher Niveaus teilweise zusammen, teilweise nach
Leistungsfachern getrennt lernen.

In unserer Stichprobe sind 34,5 Prozent der Schilerinnen und Schiler auf dem Real-Niveau,
49,9 Prozent auf dem Sekundar-Niveau und 15,6 Prozent besuchen Spezial-Sekundar-Klassen.
Es nahmen 51,1 Prozent Madchen und entsprechend 48,9 Prozent Jungen an der Umfrage teil
(Durchschnittsalter: 14,9 Jahre).

2  Deskriptive Unterschiede im Schulerfolg

Schulerfolg als abhangige Variable wird durch einen Mittelwertindex aller erfassten Schulnoten
gemessen. Dabei wurden die folgenden Noten erfasst: Die drei Hauptfacher im Kanton Bern
Deutsch, Franzosisch, Mathematik und die Nebenfacher Englisch, Biologie, Geschichte und
Musik. Als Selektionsinstrument sind Schulnoten relevant fir den weiteren Bildungsweg,
Schulstufenwechsel und schlieBlich auch fur den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt.> Aus
subjektiver Sicht der Schulerinnen und Schuler bilden Schulnoten wesentliche motivations- und
verhaltensrelevante Orientierungspunkte. Wenngleich Schulnoten auch mit vergleichenden
Leistungstests (z.B. PISA) und kognitiven Fahigkeiten konfundiert sind, indizieren sie in erster
Linie Erfolg im Sinne von Mannheim (1964 [1930]). In Anlehnung an seine Unterscheidung
zwischen Leistung und Erfolg, stellt Erfolg eine — hier durch die Lehrperson — anerkannte
Leistung dar. Erfolg kann durch Leistung legitimiert werden, bedarf aber nicht unbedingt einer
Leistung (Neckel 2001). Diese Unterscheidung beriicksichtigend, wird die Terminologie
»Schulerfolg” im Rahmen der Analysen auf die abhangige Variable der Schulnoten angewendet,
da weder objektive Leistungen, noch ein erfolgreicher Bildungsabschluss erfasst werden.

Die Schulnoten entstammen den Notenlisten der Lehrpersonen. Dazu wurde das Geschlecht
der notengebenden Lehrperson erfragt, die das jeweilige Fach in der Klasse zum
Untersuchungszeitpunkt unterrichtete. Es wurde ein Codierungssystem verwendet, um die
Noten anonym dem jeweiligen Fragebogen zuordnen zu kénnen.

In Tabelle 1 sind die durchschnittlichen Schulnoten der Madchen und Jungen aufgeschlisselt

nach der jeweiligen Schulart dargestellt. Madchen haben dabei im Durchschnitt in allen drei
Schularten signifikant bessere Noten als Jungen.

Tabelle 1: Schulnoten nach Geschlecht und Schulart

Mittelwert Mittelwert Unterschied
Jungen Madchen Mittelwerte
(Standardabweichung)  (Standardabweichung) (Signifikanz)
Real 4,50 (0,40) 4,64 (0,41) *
Sekundar 4,65 (0,40) 4,78 (0,37) ok
Spezial-Sekundar 4,71 (0,39) 4,87 (0,41) *

Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001

Anmerkung: Schulnoten gehen in der Schweiz von 6 bis 1. Wobei 6 die beste zu erreichende Note ist. Abstufungen
werden in 0,5er Schritten gemacht.

Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

In Abbildung 1 sind die Unterschiede in den Noten zwischen Jungen und Madchen auf den
verschiedenen Schulniveaus fir die einzelnen Schulfacher dargestellt. Positive Unterschiede
stehen dabei fir Unterschiede zu Gunsten der Madchen. Signifikante Unterschiede zu Gunsten
der Madchen finden sich dabei in den Sprachfachern und in Musik fur alle Schularten. Fir die

% Im Kanton Bern sind die Schulnoten der 8. Klasse von besonderer Bedeutung, da an Hand dieser entschieden wird,
ob die betreffende Schiilerin/der betreffende Schiler auf eine weiterfihrende Schule (Gymnasium) gehen darf.
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anderen Facher finden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Madchen,
d.h. Jungen sind in keinem der untersuchten Schulfacher signifikant besser als Madchen. In der
Summe ergibt sich damit ein Nachteil zu Ungunsten der Jungen von durchschnittlich 0.2
Notenpunkten.

Abbildung 1: Unterschiede in den Schulnhoten zwische n Madchen und Jungen

0.6
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0.2 2%

O Realniveau B Sekundarniveau O Spezialsekundarniveau

" signifikant p < .05

Datenquelle: Kanton Bern, Schiilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, Projekt ,Faule Jungs und strebsame Madchen?”
(N=1872)

Noten von 6-1. Positive Werte zu Gunsten der Madchen
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3 Die Faktoren Motivation, Interesse und Schulentfr  emdung

In diesem Kapitel mdchten wir aufzeigen, welche motivationalen Faktoren zum Schulerfolg
beitragen kdnnen. Als erstes haben wir die Schilerinnen und Schiler gefragt, wie wohl sie sich
in ihrem in der Schule und im Leben allgemein fihlen, in der Annahme, dass Wohlbefinden die
schulische Motivation steigern sollte. Abbildung 2 zeigt, dass sich Madchen in der Schule
tendenziell wohler fihlen als Jungen und, dass Jungen im Durchschnitt aber angeben, sich im
Leben allgemein wohler zu fihlen als Madchen. Insgesamt ist jedoch zu bemerken, dass beide
Geschlechter, sowohl fir die Schule, als auch fir ihr Leben allgemein, ein sehr hohes
Wohlbefinden berichten.

Abbildung 2: Wohlbefinden

5 4

Hokk 4.42
4.13

4.30

in der Schule im Leben allgemein

m Jungen @ Méadchen

Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)
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Abbildung 3 zeigt, wie sehr sich die Schilerinnen und Schiler fur die verschiedenen
Schulfacher interessieren. Dabei sieht man, dass Madchen im Durchschnitt ein hoheres
Interesse fur Deutsch, Franzdsisch, Englisch und Musik angeben (die Facher fir die sich auch
signifikante Differenzen in den Schulnoten zu Gunsten der Madchen finden — siehe Abbildung
1). Jungen interessieren sich mehr fir Mathematik, Geschichte (das Fach beinhaltet auch
Politik) und Sport. Fiir Naturkunde (Biologie) finden sich als einziges Fach keine signifikanten
Unterschiede im Interesse zwischen Madchen und Jungen.

Abbildung 3: Interesse fir die Schulfacher
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‘l Jungen O Méadchen ‘

Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt vollig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Einen weiteren Faktor, der eng mit der Motivation zusammenhéngt, stellt die so genannte
Anstrengungsvermeidung dar. Wir haben die Schilerinnen und Schiler gefragt, wie sehr sie
dazu neigen, Anstrengung in der Schule zu vermeiden. Anstrengungsvermeidung ist dabei ein
Index aus sechs Items (z.B. Ich fuhle mich in der Schule wohl, wenn es einfach ist, Aufgaben
richtig zu haben). Abbildung 4 zeigt die Ergebnisse. Dabei finden sich signifikante Unterschiede
zwischen Madchen und Jungen nur auf der Sekundarstufe. Insgesamt geben Jungen aber an,
Anstrengung in der Schule eher zu vermeiden als Madchen. Hinsichtlich der Befunde zur
Anstrengungsvermeidung ist auf eine Problematik hinzuweisen: Es ist nicht davon auszugehen,
dass nur schlechte Schulerinnen und Schiler Anstrengung vermeiden. Auch gute Schilerinnen
und Schiler kénnen dies tun, um mit wenig Aufwand, einen guten Schulerfolg zu erzielen.

16



PHBern

Padagogische Hochschule

Abbildung 4: Anstrengungsvermeidung
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Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schillerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Weitere Faktoren, die aus der theoretischen Perspektive heraus einen Einfluss auf den
Schulerfolg haben, sind die Einstellung der Peers der Schilerinnen und Schiler zur Schule,
sowie die Schulentfremdung.

Im Rahmen unserer Analysen wird das Konzept der Schulentfremdung stark motivations- und
interessentheoretisch gedeutet. Um die Schulentfremdung zu erfassen, wurde ein Konstrukt
entwickelt, das aus drei Dimensionen besteht (Cronbachs a =.66). Zu diesen Dimensionen
gehdren  ,negative  Einstellung zur Schule* (Faktorladung: .704), mangelnde
»Aufgabenorientierung” (Faktorladung: .796), d.h. inwieweit sich der Schiler/die Schilerin mit
Lerninhalten auseinandersetzen mochte, sowie mangelnde ,intrinsische Lernmotivation* (.830)
(vgl. Abbildung 5).

Abbildung 5: Schulentfremdung als Konstrukt zweiter Ordnung

Negative Schuleinstellung 704

.796
Mangelnde Schulentfremdung

Aufgabenorientierung

Mangelnde intrinsische 830
Lernmotivation

Beispielitems sind etwa ,Die Schule ist reine Zeitverschwendung“ (negative Einstellung zur
Schule), ,Ich fuhle mich in der Schule wirklich zufrieden, wenn mich das Gelernte dazu bringt,
mehr Uber das Thema erfahren zu wollen* (mangelnde Aufgabenorientierung, umkodiert fir
Schulentfremdungskonstrukt) und ,Ich lerne, weil mir das Lernen Spafll macht* (intrinsische
Lernmotivation, umkodiert fir Schulentfremdungskonstukt). Abbildung 6 zeigt die
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Geschlechterunterschiede in den drei Dimensionen der Schulentfremdung. Dabei zeigt sich,
dass Jungen im Durchschnitt eine negativere Einstellung zur Schule berichten und Madchen
eine hohere intrinsische Motivation aufweisen. Bei der Aufgabenorientierung hingegen, gibt es
keine signifikanten Unterschiede.

Abbildung 6: Dimensionen der Schulentfremdung
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Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Die Einstellung der Peergruppe zur Schule wurde mit einer Skala erfasst, die sich auf eine
positive Schuleinstellung der Peers bezieht. Diese Skala besteht aus vier Items, z.B. ,Meine
Freunde / Freundinnen finden es gut, wenn man fur die Schule lernt* oder ,Meine Feunde /
Freundinnen finden es gut, wenn man mit den Lehrerinnen und Lehrern gut auskommt®
(Cronbachs a = .77) (vgl. Hadjar & Baier 2004).

Abbildung 7 zeigt die Geschlechterunterschiede in den Items, die fiur die Skala ,positive
Peereinstellung zur Schule* verwendet wurden. Es zeigen sich bei allen Items signifikante
Geschlechterunterschiede. Madchen geben zu allen Items im Durchschnitt héhere Werte an,
d.h. sie geben insgesamt eine positivere Einstellung der eigenen Peers zur Schule an. Zu
beachten ist, dass — auch wenn die Mehrzahl der Jugendlichen geschlechtergemischte
Peergruppen hat — die Peergruppen von Jungen tendenziell mannlich und die der Madchen
tendenziell weiblich dominiert sind.
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Abbildung 7: Peereinstellung zur Schule
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Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schillerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Tabelle 2 zeigt die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen bei den Faktoren
»Schulentfremdung” und ,Schuleinstellung der Peers" insgesamt (Indizes Uber die Items). Es
zeigen sich bei beiden Variablen signifikante Unterschiede zwischen Madchen und Jungen:
Dabei geben Méadchen an, dass ihre Peergruppe eine positivere Schuleinstellung hat und sie
selbst weniger zu Schulentfremdung neigen.

Tabelle 2: Geschlechterunterschiede in schulerfolgs relevanten Variablen

Variable Mittelwert Mittelwert Unterschied
Jungen Méadchen Mittelwerte
(Standardabweichung)  (Standardabweichung)  (Signifikanz)

Positive Schuleinstellung 3,04 (0,72) 3,33 (0,68) rkk

der Peergruppe

Schulentfremdung 2,59 (0,56) 2,45 (0,61) i

signifikant p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig)
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schuilerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)
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Tabelle 3 zeigt die Bedeutung der Faktoren Schulentfremdung und der positiven
Peereinstellung fur den Schulerfolg (bivariate Betrachtung). Dabei zeigt sich, dass beide
Faktoren mit dem Schulerfolg korreliert sind. Schulentfremdung geht mit einem geringeren
Schulerfolg einher, wahrend eine positive Peereinstellung zur Schule mit besseren Schulnoten
verbunden ist.

Tabelle 3: Bivariate Korrelationen: Erklarungsfakto ren des Schulerfolgs

Bivariate Korrelation Schulerfolg
standardisierte Koeffizienten (Mittelwert Schulnoten)
Schulentfremdung -.309*

Ressource Peers: Positive .092*

Schuleinstellung

signifikant p .05
Anmerkung: Note 6 ist in der Schweiz die beste zu erreichende Note.
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schilerstichprobe 2009, Projekt ,Faule Jungs und strebsame Madchen?”

4  Schulerfolgsrelevantes Verhalten

In diesem Abschnitt soll auf die Verhaltensdimension als Faktor fir Schulerfolgsunterschiede
eingegangen werden. Besonders betrachtet werden dabei die Faktoren ,Schuldevianz®,
.Kooperatives — und kompetitives Verhalten“, sowie ,Freizeitverhalten.

Zur Messung der Schuldevianz wurde eine Skala herangezogen, welche aus sechs Items
besteht, bei der die Schilerinnen und Schiler angeben sollten, wie oft sie die aufgelisteten
Verhaltenweisen austiben; z.B. ,Lehrpersonen absichtlich argern* oder ,Mich mit anderen
prugeln“ (a=.82).

Abbildung 8 zeigt die Items, die fiir die Skala ,Devianz* verwendet wurden. Auch hier sieht man,
dass Jungen im Durchschnitt haufiger deviantes Verhalten angeben als Madchen: Jungen
prugeln sich zum Beispiel haufiger mit anderen, machen haufiger Sachen kaputt und &rgern
haufiger Lehrpersonen. Die Unterschiede sind signifikant, nur im ,Lehrpersonen freche
Antworten geben” gibt es keine bedeutsamen Geschlechterunterschiede. Die héhere Devianz
der Jungen bildet den Grundstein fir negative Sanktionen durch die Lehrpersonen und lenkt
vermutlich vom Lernen ab.
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Abbildung 8: Deviantes Verhalten in der Schule

Lehrpersonen frecht Antworten geben 1i8;15 ns
1.67
Andere laut verspotten 215
Mich mit anderen prugeln 206 .
Jemanden verhauen, der/die schwéacher
ist 1.69
Sachen kaputt machen 1.72
o 2.15 e
Lehrpersonen absichtlich argern
2.46
0 1 2 3 4 5

‘ m Jungen @ Méadchen ‘

Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schillerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Tabelle 4 zeigt die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in diesen Variablen insgesamt
(Indizes Uber die Iltems). Der Unterschied bei ,Devianz* zwischen Madchen und Jungen ist zwar
signifikant, jedoch sehr gering.

Tabelle 4: Geschlechterunterschiede in deviantem Sc hulverhalten

Variable Mittelwert Mittelwert Unterschied
Jungen Méadchen Mittelwerte
(Standardabweichun  (Standardabweichung)  (Signifikanz)
9)

Devianz 2,00 (0,73) 1,58 (0,52) il

signifikant p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt vollig)
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Nicht nur Schuldevianz, sondern auch das Lernverhalten der Jungen und Madchen erscheint
relevant fur den Schulerfolg. Abbildung 9 und Abbildung 10 zeigen Unterschiede im
Kooperationsverhalten bzw. Wettbewerbsverhalten zwischen Jungen und Madchen in unserer
Stichprobe (zu den Items vgl. Kunter et al. 2002). Dabei geben Madchen im Durchschnitt an,
kooperativer lernen zu wollen (drei von vier Items in Abbildung 9) und Jungen geben im
Durchschnitt bei allen Aussagen zu kompetitivem Verhalten héhere Werte an (Abbildung 10).
Offenbar sind Madchen auch in ihrem Lernstil prosozialer orientiert und Jungen starker
wettbewerbsorientiert.
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Abbildung 9: Kooperationsverhalten
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Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; ** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Abbildung 10: Kompetitives Verhalten

Ich ware gerne in
irgendeinem Bereich
der/die Beste.

*%

3.67

Wenn ich versuche,
besser als andere zu
sein, leiste ich gute Arbeit. 3.51

Ich versuche gerne,
besser zu sein als andere
Schuler/Schilerinnen.

B Jungen @ Méadchen

Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig). Abgetragen sind die Mittelwerte
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schulerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)
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Die Korrelationen zwischen den beiden Skalen und dem Schulerfolg werden in Tabelle 5
gezeigt. Dabei sieht man, dass nur Wettbewerbsverhalten eine, allerdings geringe, Korrelation
mit dem Mittelwert der Schulnoten aufweist. Zwischen kooperativem Verhalten in der Klasse
und dem Schulerfolg gibt es, im Gegensatz zu unseren Annahmen, keine Assoziation.

Tabelle 5: Bivariate Korrelationen Kooperationsverh alten mit Schulerfolg

Bivariate Korrelation Schulerfolg
standardisierte Koeffizienten (Mittelwert Schulnoten)
Kooperation -0.02

Kompetitives Verhalten 0.07*

Signifikanz: * p <.05; ** p <.01; ** p <.001
Anmerkung: Alle Skalen von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt véllig)
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schillerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Als wichtiger Faktor fur unterschiedliche Schulleistungen wird in den Medien oft das
Freizeitverhalten genannt. Wir haben die Schilerinnen und Schiller daher gefragt, wie viel Zeit
sie in einer normalen Woche mit Lesen, Fernsehen, Gamen und Hausaufgaben verbringen.

In Abbildung 11 ist ersichtlich, dass Méadchen in unserer Stichprobe insgesamt angeben, mehr
Stunden in einer Woche zu lesen als Jungen (prozentual gesehen). Der Zeitaufwand fur
Fernsehen unterscheidet sich dagegen nicht so sehr zwischen Madchen und Jungen. Es sind

jedoch mehr Jungen, die einen hohen Fernsehkonsum angeben und mehr Madchen, die wenig
fern sehen (Abbildung 12).

Abbldung 11: Zeitaufwendung fir Lesen in einer Woch e
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Anmerkung: Prozentangaben der Jungen und Madchen. x2 = 55,64, p <.001
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schillerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)
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Abbildung 12: Fernsehkonsum in einer Woche
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Anmerkung: Prozentangaben der Jungen und Madchen. x2 = 18,77, p = .005
Datenquelle: Kanton Bern, Schilerinnen- und Schillerstichprobe 2009, PH Bern/Universitat Bern (N = 872)

Beim Gamen (Abbildung 13) unterscheiden sich Madchen und Jungen deutlich von einander.
Fast die Halfte der Madchen gibt an, nie zu gamen; viele der Jungen geben an