ResearchGate

See discussions, stats, and author profiles for this publication at: https://www.researchgate.net/publication/266142788

Madchen und Frauen in MINT: Bedingungen von Geschlechtsunterschieden
und Interventionsmoglichkeiten

Book - January 2012

CITATIONS READS
5 2,179
3 authors:
1 Heidrun Stoeger \ Albert Ziegler
Universitat Regensburg 3 Friedrich-Alexander-University of Erlangen-Niirnberg
227 PUBLICATIONS 2,651 CITATIONS 286 PUBLICATIONS 4,328 CITATIONS
SEE PROFILE SEE PROFILE

) Michael Heilemann
Universitat Regensburg
56 PUBLICATIONS 166 CITATIONS

SEE PROFILE

Some of the authors of this publication are also working on these related projects:

roject  le@rning equality View project

et SoCial Media Analysis View project

All content following this page was uploaded by Albert Ziegler on 29 July 2019.

The user has requested enhancement of the downloaded file.


https://www.researchgate.net/publication/266142788_Madchen_und_Frauen_in_MINT_Bedingungen_von_Geschlechtsunterschieden_und_Interventionsmoglichkeiten?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/266142788_Madchen_und_Frauen_in_MINT_Bedingungen_von_Geschlechtsunterschieden_und_Interventionsmoglichkeiten?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_3&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/project/learning-equality?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_9&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/project/Social-Media-Analysis-3?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_9&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_1&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Heidrun-Stoeger?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_4&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Heidrun-Stoeger?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_5&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/institution/Universitaet-Regensburg?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_6&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Heidrun-Stoeger?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_7&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Albert-Ziegler?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_4&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Albert-Ziegler?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_5&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/institution/Friedrich-Alexander-University-of-Erlangen-Nuernberg?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_6&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Albert-Ziegler?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_7&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Michael-Heilemann-3?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_4&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Michael-Heilemann-3?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_5&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/institution/Universitaet-Regensburg?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_6&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Michael-Heilemann-3?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_7&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Albert-Ziegler?enrichId=rgreq-dc91f4bd6f57ff8b52932381946c86af-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzI2NjE0Mjc4ODtBUzo3ODYwMzE4NzYwMDk5ODRAMTU2NDQxNjAxMTE0OA%3D%3D&el=1_x_10&_esc=publicationCoverPdf

Judith Schmirl, Eva Pufke, Sigrun Schirner & Heidrun Stoger

Das Zusammenspiel geschlechtsspezifischer
Erwartungen, Einstellungen und Verhaltensweisen von
Lehrkriiften und Schiilerinnen im MINT-Unterricht

Zusammenfassung

Obwohl das ,,gender gap“ in MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaf-
ten und Technik) nahezu geschlossen ist, liegt die Partizipationsrate von Midchen
und Frauen in MINT noch weit unter der der Jungen und Minner. In diesem Ka-
pitel wird die Situation von Médchen im Schulkontext fokussiert. Hierzu werden
Einstellungen und Erwartungen von Lehrkriften zu MINT und zu Méidchen in
MINT untersucht. Thre stereotypkonforme Wahrnehmung des MINT-Bereichs als
eine Jungen-/Ménnerdoméne sowie niedrige Erwartungen hinsichtlich Fihigkei-
ten, Leistungen und Interessen von Madchen in MINT scheinen das Verhalten der
Lehrkrifte zu beeinflussen, wenn diese mit ihren Schiilerinnen in Interaktion tre-
ten, loben oder tadeln und wenn sie deren Leistung beurteilen. Dieses Verhalten
kann Einstellungen und Erwartungen der Midchen nachteilig beeinflussen mit ne-
gativen Konsequenzen fiir deren Aktivitit im Klassenzimmer, deren Leistungen
in bestimmten Situationen und deren Wahlverhalten. Programme mit dem Ziel,
die Situation von Madchen in MINT zu verbessern, miissen auf einem systemi-
schen Ansatz aufbauen, um nachhaltige Erfolge zu erreichen.

Abstract

Despite a nearly closed gender gap regarding individuals’ abilities and perfor-
mance in STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics) participa-
tion rates of girls and women in STEM-related fields still lie far behind those of
boys and men. This chapter focuses on the situation girls face in school by analyz-
ing their teachers’ attitudes and expectations towards STEM and girls in STEM.
Their stereotypic view of STEM as a male domain and low expectations regard-
ing girls’ abilities, performance, and interest in this area seem to influence the
teachers’ behavior when interacting with their students, praising or reprimanding
them, and evaluating their performance. Subsequently, this behavior can nega-
tively influence girls’ attitudes and expectations to the detriment of participation
in class, performance under specific circumstances, and elective behavior. Pro-
grams aimed at improving the situation for girls in STEM will have to incorporate
a systemic approach into the intervention if sustainable effects are to be achieved.
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1 Die Schulsituation von Midchen in MINT

Bereits Anfang der 90er Jahre konnten Hyde, Fennema und Lamon (1990) in ihrer
Meta-Analyse zeigen, dass Leistungsdifferenzen zwischen Miadchen und Jungen
in MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) abgenom-
men haben. Aktuelle Studien bestitigen diesen Trend und zeigen, dass das lange
Zeit gefundene ,,gender gap“ in MINT in den meisten Lidndern so gut wie ge-
schlossen ist (Blossfeld et al., 2009; Else-Quest, Hyde & Linn, 2010, OECD
Publishing, 2009). Trotzdem fillt die Partizipation von Méadchen und Frauen im
MINT-Bereich immer noch deutlich geringer aus als bei Jungen und Ménnemn
(Blossfeld et al., 2009; Stoeger, 2007). Geschlechtsspezifische Partizipations-
unterschiede ziehen sich durch Schule, Universitit und Beruf.

Erklirungsansitze fiir Geschlechterdifferenzen sind vielfiltig. Einen Uberblick
liefert Quaiser-Pohl im ersten Kapitel dieses Buches. Lange Zeit wurden Schii-
lerlnnenmerkmale als Griinde fiir Geschlechtsunterschiede fokussiert. Will man
der Komplexitit des Themas ,,Midchen im MINT-Bereich“ gerecht werden, soll-
te jedoch ein breiterer Zugang gewihlt werden, der neben individuellen Merkma-
len auch moglichst viele Facetten der Lebenswelt beriicksichtigt (vgl. z.B.
Meece, Glienke & Burg, 2006, Ziegler, Schirner, Schimke & Stoeger, 2010). Wir
fokussieren in unserem Beitrag eine Facette dieser Lebenswelt, den Schulkontext,
und gehen hier insbesondere auf Einfliisse der Lehrkraft ein. Zunéchst geben wir
einen Uberblick iiber Einstellungen und Erwartungen, die Lehrkrifte gegeniiber
MINT und Médchen in MINT haben. AnschlieBend zeigen wir auf, wie diese Ein-
stellungen und Erwartungen bei Lehrkriften verhaltenswirksam werden kénnen
und wie sie Einstellungen und Erwartungen der Schiilerinnen sowie — dariiber
vermittelt — deren Verhalten beeinflussen kénnen. Abschliefend stellen wir Inter-
ventionsmoglichkeiten dar.

Neben Lehrkriften sind selbstverstindlich viele weitere Sozialisationsagenten,
wie MitschiilerInnen, Eltern oder Medien bedeutsam. Wir werden diesbeziiglich
jedoch keinen umfassenden Uberblick geben, sondern verweisen auf andere Bei-
trige dieses Buches (z. B. Heilemann, Hackl, Neubauer & Stoger, in diesem
Band; Ziegler, Reutlinger & Hering, in diesem Band).

2 Einstellungen und Erwartungen von Lehrkriiften

Ein Blick in die Forschung zeigt, dass Lehrkrifte — dhnlich wie Eltern oder Schii-
lerinnen und Schiiler — die Schulficher in typische Midchen- und typische Jun-
genficher einteilen. Wéhrend sie Mathematik und Physik als besonders geeignet
fiir Jungen einstufen, halten sie Sprachen und in geringerem Maf} Biologie eher
fiir Madchenficher (Keller, 1997). Ahnlich sieht es aus, wenn man die Einstellun-
gen der Lehrkréfte hinsichtlich verschiedener Studienficher betrachtet. So neh-
men diese an, dass Madchen eher fiir Studienficher wie Grundschullehramt, Me-
dizin und Wirtschaft geeignet sind, wihrend MINT-Studiengéinge wie Mathema-
tik oder Ingenieurswesen den Jungen zugeordnet werden (Ziegler, Kuhn & Heller,
1998).
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Studien legen nahe, dass diese unterschiedlichen Eignungseinschitzungen der
Lehrkrifte unter anderem dadurch entstehen, dass sie Médchen als weniger be-
gabt fiir MINT einschitzen (Rohe & Quaiser-Pohl, 2010; Tiedemann, 1995, 2000;
Ziegler et al., 1998) und ihnen eine geringere Leistungsfahigkeit in MINT zu-
schreiben als Jungen (Hinnant, O’Brien & Ghazarian, 2009; Rohe & Quaiser-
Pohl, 2010; Ziegler et al., 1998). Selbst angehende Lehrkrifte, die noch keine
oder wenige Erfahrungen in der Lehre haben, nehmen an, dass Madchen in Ma-
thematik schlechtere Leistungen erbringen werden (Rustemeyer, 1999). Dass sol-
che Leistungseinschétzungen nicht immer korrekt sind, zeigen zahlreiche Studien
(z. B. Fennema, Peterson, Carpenter & Lubinski, 1990). Auch die angegebenen
Ursachen fiir Leistungen unterscheiden sich stark in Abhéngigkeit vom Ge-
schlecht. Wahrend gute Leistungen bei Schiilerinnen vor allem auf ihre Anstren-
gung und ihren Fleil zuriickgefiihrt werden, machen Lehrkrifte bei Jungen Bega-
bung als hauptsdchlichen Grund fiir Erfolge in MINT verantwortlich (Fennema et
al., 1990; Ziegler et al., 1998; vgl. auch Finsterwald, Schober, Jostl & Spiel, in
diesem Band). Misserfolge in MINT fiihren sie bei Médchen stirker als bei Jun-
gen auf interne, stabile und somit schwer veridnderbare Ursachen zuriick (Ziegler
et al., 1998).

Ein weiterer Grund fiir die Einschédtzung von MINT als typische Jungen- bzw.
Miénnerdoménen kénnte in der Annahme geschlechtsspezifischer Interessensun-
terschiede von Lehrkriften liegen. Hierauf weist beispielsweise eine Studie von
Ziegler, Kuhn und Heller (1998) hin, in der knapp 80% der befragten gymnasia-
len Mathematik- und Physiklehrkrifte geschlechtsspezifische Interessensunter-
schiede in ihren Unterrichtsfiichern zugunsten der Jungen annahmen.

3 Wenn das Denken der Lehrkriifte verhaltenswirksam wird

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, ob und inwiefern die Einstellungen und
Erwartungen der Lehrkrifte verhaltenswirksam werden. Eine der berithmtesten
Studien, die Zusammenhénge zwischen Erwartungen und Verhalten nahelegt,
wurde von Rosenthal und Jacobson (1968a, 1968b) zum sogenannten ,,Pygma-
lioneffekt™ verdffentlicht. Sie wies den positiven Einfluss hoher Leistungserwar-
tungen von Lehrkriften auf die tatséchlich erbrachten Leistungen der Lernenden
nach. Auf Basis eines Leistungstests in der Elementarschule wurden neuen Lehr-
kriften zu Beginn des Schuljahres angebliche ,,Uberflieger (academic spurter,
Rosenthal & Jacobson, 1968a, 1968b) genannt, die nach Aussage der Forscher im
néchsten Schuljahr sicherlich unglaubliche intellektuelle Entwicklungen erfahren
wiirden. Obwohl diese ,,Uberflieger im vorangegangenen Leistungstest tatsich-
lich — wie die restlichen SchiilerInnen — lediglich durchschnittliche Ergebnisse er-
bracht hatten, zeigten sie nach acht Monaten eine signifikant positivere Leistungs-
entwicklung und einen héheren Anstieg des IQ als die Kinder der Kontrollgruppe.
Von einem entgegengesetzten Effekt kann ebenfalls ausgegangen werden. Dieser
wurde z. T. als Golemeffekt bezeichnet. Geringe Leistungserwartungen — wie sie
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bei vielen Lehrkrdften hinsichtlich Médchen in MINT vorliegen (vgl. Ab-
schnitt 2) — kénnen negative Auswirkungen auf die Lern- und Leistungsentwick-
lung der Schiilerinnen haben (vgl. auch Deaux & Major, 1987).

Uber welche genauen Mechanismen sich die Erwartungen der Lehrkrifte auf die
Leistungen der SchiilerInnen auswirken und inwiefern sie bei den Lehrkriften
verhaltenswirksam werden, wurde in den beschriebenen Studien nicht explizit un-
tersucht. Es kann allerdings angenommen werden, dass die Lehrkrifte aufgrund
ihrer Erwartungen, die durch positive bzw. negative Vorinformationen der Ver-
suchsleiter erzeugt wurden, unterschiedliches (Férder-)Verhalten gegeniiber den
benannten Schiilerinnen und Schiilern zeigten. Dies legen zahlreiche Studien
nahe, in denen explizit Zusammenhinge zwischen Einstellungen sowie Erwar-
tungen und Verhalten untersucht wurden (vgl. Brophy & Good, 1970; Weiss,
1995; fiir einen Uberblick Meyer, 1992).

Es ist anzunehmen, dass die in Abschnitt 2 dargestellten Einstellungen und Er-
wartungen von Lehrkréften gerade in den MINT-Fichern in vielfiltiger Weise
verhaltenswirksam werden (Beaman, Wheldall & Kemp, 2006; Frasch & Wagner,
1982; She, 2000). Besonders stark unterscheidet sich das Verhalten gegeniiber
Médchen und Jungen in MINT bei Lehrkriften, die ausgeprigte geschlechtsrol-
lenstereotype Denkmuster aufweisen (Schirner, im Druck). Beispielsweise bieten
sie Médchen in den MINT-Féchern weniger Raum fiir Beitrige, geben ihnen an-
dere Riickmeldungen und nehmen unterschiedliche Bewertungen vor (fiir einen
Uberblick vgl. Jones, Dindia & Tye, 2006). Im Folgenden gehen wir auf diese As-
pekte genauer ein.

Lehrkrifte treten in den MINT-Fachern seltener mit den Médchen ihrer Klasse in
Interaktion (Jones et al., 2006; She, 2010) und gehen seltener in Einzel- und
Gruppenarbeiten auf sie zu (Webb & Kenderski, 1985). Auch beziiglich des Auf-
-rufverhaltens konnten Verhaltensunterschiede gegeniiber Jungen und Médchen
nachgewiesen werden. So hat sich gezeigt, dass Schiilerinnen insgesamt seltener
aufgerufen werden (Altermatt, Jovanovic & Perry, 1998; Younger, Warrington &
Williams, 1999), selbst wenn sie sich genauso hiufig melden wie ihre Mitschiiler
(Frasch & Wagner, 1982). Auch warten Lehrkrifte in den MINT-Féchern unter-
schiedlich lange auf eine Antwort, nachdem sie Jungen und Médchen eine Aufga-
be gestellt haben (Gore & Romagoux, 1983). Wie wir spiter sehen werden, wir-
ken sich diese Verhaltensunterschiede der Lehrkriifte — selbst, wenn sie nicht be-
absichtigt sind — negativ auf die Einstellungen und Erwartungen der Schiilerinnen
in MINT aus.

Ahnlich unterschiedlich gestaltet sich das Feedbackverhalten von Lehrkriften ge-
geniiber Midchen und Jungen in MINT. Feedback, sei es negativ oder positiv,
wird hédufiger an Jungen gerichtet als an Midchen (Duffy, Warren & Walsh,
2001; Frasch & Wagner, 1982; Jones et al., 2006; Merett & Wheldall, 1992;
Swinson & Harrop, 2009; Winheller, 2007). Eine differenzierte Betrachtung zeigt,
dass sich Lob, wenn es an eine Schiilerin gerichtet ist, hdufiger auf begabungs-
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irrelevante Aspekte wie Ordentlichkeit und saubere Heftfithrung bezieht, wihrend
Jungen héufiger fiir die tatséchliche inhaltliche Qualitit ihrer Leistungen gelobt
werden (Dweck, Davidson, Nelson & Enna, 1978; Swinson & Harrop, 2009). Ta-
del auf der anderen Seite bezieht sich bei Médchen tendenziell eher auf die inhalt-
liche Ebene, wihrend bei Jungen ordnungswidriges Verhalten hiufiger das The-
ma ist (Duffy et al., 2001; Dweck et al., 1978; Swinson & Harrop, 2009). Auch ist
anzunehmen, dass Lehrkréfte aufgrund der niedrigen Féhigkeitseinschéitzung ge-
geniiber Médchen in MINT héufiger paradoxes Lob duBlern. Das heift, dass sie
Midchen héufiger fiir sehr leichte Aufgaben iiberschwinglich loben, wohingegen
Jungen fiir vergleichsweise schwierigere Aufgaben (weniger iiberschwinglich)
gelobt werden. Studien zeigen, dass dieses eigentlich positiv gemeinte Lob der
Lehrkraft vom betroffenen Kind als ein Indiz fiir mangelnde Féhigkeiten interpre-
tiert wird und so ,,paradoxerweise nicht zum eigentlich durch die Lehrkraft ange-
strebten positiven Effekt fithrt (vgl. Rheinberg, 2006; Thompson, 1997).

Was die Leistungsbewertung von Méadchen und Frauen in MINT betrifft, so ist
die Befundlage uneinheitlich. Aufgrund der geringen Begabungs- und Leistungs-
einschitzungen von Seiten der Lehrkrifte (vgl. Abschnitt 2) konnte man anneh-
men, dass Médchen und Frauen in MINT schlechter bewertet werden als Jungen
und Minner. Diese Annahme lédsst sich fiir Leistungen von Frauen in typisch
ménnlichen Doménen auch tatsdchlich bestitigen. Sie werden fiir vergleichbare
Leistungen schlechter bewertet (Eagly, Makhijani & Klonsky, 1992). Auf Schul-
noten in MINT-Fichern trifft dieses Muster allerdings weniger zu — eher im Ge-
genteil. Ein Vergleich objektiver Leistungen aus standardisierten Tests mit ent-
sprechenden Schulnoten aus den MINT-Féchern weist fiir Mddchen eine mildere
Benotung nach als fiir Jungen (Thiel & Valtin, 2002). Beispielsweise wurden die
Schulnoten von Midchen und Jungen mit deren Punktwerten in den standardisier-
ten PISA-Erhebungen verglichen. In Mathematik, in Physik sowie in Biologie
wurden Midchen durchgehend milder bewertet als ihre ménnlichen Mitschiiler.
Das heifit, Méddchen erzielten in diesen Fichern niedrigere Punktwerte in den
standardisierten Tests als Jungen, die die gleichen Noten von den Lehrkriften er-
halten hatten. Eine potenziell mildere Benotung von Médchen in MINT-Fichern
ist allerdings nur so lange positiv zu werten, solange die Schiilerinnen die Zensu-
ren als Indiz fiir ihre Kompetenzen interpretieren. Erkennen sie iiber soziale Ver-
gleichsprozesse die Diskrepanz zwischen den Bewertungskriterien fiir ihre eige-
nen Leistungen im Vergleich zu denen ihrer Mitschiiler, so ist anzunehmen, dass
auch hier dhnliche Effekte wie beim paradoxen Lob auftreten kénnen: Die ,,iiber-
schwinglich® positive Bewertung geringerer Leistungen (in Form von Noten),
kann mangelnde Fihigkeiten suggerieren.

Diese und verschiedene andere Befunde legen nahe, dass Erwartungen und Ein-
stellungen von Lehrkriften durchaus verhaltenswirksam werden konnen. Méid-
chen erhalten im MINT-Klassenkontext weniger Raum fiir Beteiligung am Unter-
richt. Thnen wird unterschiedliches Feedback gegeben und sie werden anders
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bewertet als Jungen. Wie sich das unterschiedliche Verhalten der Lehrkraft auf
die Einstellungen und Erwartungen der Schiilerinnen auswirken kann, werden wir
im folgenden Abschnitt thematisieren.

4 Einstellungen und Erwartungen von Schiilerinnen

Unter den bislang beschriebenen Bedingungen ist es wenig verwunderlich, dass
Miédchen ihre Fahigkeiten in MINT niedriger einschitzen, sie ungiinstigere Ein-
stellungen gegeniiber diesen Féchern aufweisen und geringeres Interesse zeigen
als Jungen. Ahnlich wie fiir Lehrkriifte stellt der MINT-Bereich auch fiir Mid-
chen eine typische Jungen-/Méannerdoméne dar. Hinweise hierauf liefert eine Stu-
die von Newton und Newton (1998), in der dazu aufgefordert wurde, Bilder von
Naturwissenschaftlern zu zeichnen. Im englischen Sprachgebrauch ist der Begriff
Naturwissenschaftler, scientist, geschlechtsneutral. Nichtsdestotrotz zeichneten
die Kinder hdufiger ménnliche als weibliche Personen. Je ilter die Maddchen wa-
ren, desto eher zeichneten sie minnliche Wissenschaftler. Ab einem Alter von
zehn Jahren malten 80% der Médchen ménnliche Personen. Auch zahlreiche an-
dere Studien weisen darauf hin, dass MINT-Fécher von Midchen als typische
Jungen-/Minnerdoméne gesehen werden (Brotman & Moore, 2008; Mil-
ler, Blessing & Schwartz, 2006)

Innerhalb dieser vermeintlichen Jungen-/Méannerdoméne schétzen Médchen ihre
Fahigkeiten geringer ein als Jungen. Diese niedrigen Fihigkeitseinschitzungen
werden unabhéngig von den tatsichlich erbrachten Leistungen vorgenommen (Jo-
vanovic & King, 1998) und ziehen sich durch die gesamte Schullaufbahn hin-
durch. In einer Untersuchung von Tiedemann (2000) wurden knapp 500 Dritt-
und Viertklédssler zu ihren Féhigkeiten in Mathematik befragt. Trotz gleicher No-
ten schétzten Madchen ihre Fahigkeiten schlechter ein als Jungen. Eine Befragung
von Schiilerinnen der achten, neunten und zehnten Klasse, die neben Mathematik
auch die Bereiche Physik und Naturwissenschaften umfasste (Ziegler & Stoeger,
2010), kam zu #hnlichen Ergebnissen. Neben dem Selbstkonzept (Nagy, Traut-
wein, Baumert, Koller & Garrett, 2006) fallen auch die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen bei Méadchen im MINT-Bereich in der Regel geringer aus als bei Jungen
(Blossfeld et al., 2009; Jovanovic & King, 1998; Pekrun & Zirngibl, 2004). Zu-
dem haben Midchen einen ungiinstigeren Attributionsstil. Gerade im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich fithren Madchen ihre Erfolge eher auf ex-
ternale Ursachen wie Gliick oder leichte Aufgaben zuriick, ihre Misserfolge attri-
buieren sie hingegen eher auf stabile Ursachen, wie die eigene Begabung (zusam-
menfassend vgl. Beerman, Heller & Menacher, 1992; Finsterwald et al., in diesem
Band).

Zudem #uflern Midchen haufiger negative Einstellungen gegeniiber MINT als
Jungen (Catsambis, 1995; vgl. auch die Meta-Analyse von Hyde, Fennema, Ryan,
Frost & Hopp, 1990) und weisen deutlich geringeres Interesse an diesen Fichern
auf (Blossfeld et al., 2009; Miller et al., 2006). Letzteres nimmt im Laufe der Zeit
ab. Ein besonders starkes Absinken des MINT-Interesses ist wahrend der Pubertit
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zu verzeichnen. Es zeigt sich bei Jungen wie bei Madchen, bei Médchen aller-
dings deutlich stirker (Gardner, 1985; Hoffman, Lehrke & Todt, 1985). Entspre-
chend geben Midchen an, sich weniger auf den Mathematikunterricht zu freuen,
es ist ihnen weniger wichtig, ein vertieftes Verstindnis fiir die Mathematik aufzu-
bauen und sie messen der Mathematik einen geringeren ,.intrinsischen Wert* bei
als Jungen (Nagy et al., 2006). Interessanterweise bestehen diese Motivations-
und Interessensunterschiede zwischen Jungen und Midchen auch bei vergleichba-
ren Leistungen (Ziegler & Stoeger, 2010).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Méadchen durch die gesamte Schul-
laufbahn hindurch MINT als Jungen-/Ménnerdoméne wahrnehmen und ihre
eigenen Fahigkeiten in diesem Bereich unabhéngig von ihren tatsdchlich erbrach-
ten Leistungen niedriger einschitzen. Ihr Selbstkonzept und ihre Attributionen
sind weitgehend unvorteilhaft, Einstellungen zu MINT griBtenteils negativ und
das Interesse sowie die Motivation fiir diese Fécher halten sich in Grenzen.

5 Wenn das Denken der Schiilerinnen verhaltenswirksam wird

Zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass die oben beschriebenen Aspekte mit
dem Verhalten der Schiilerinnen in Verbindung gebracht werden kénnen (Jovano-
vic & King, 1998; Miller et al., 2006; fiir eine Ubersicht vgl. Brotman & Moore,
2008). In den folgenden Abschnitten werden wir neben geschlechtsspezifischen
Verhaltensunterschieden im MINT-Unterricht Leistungsunterschiede und Unter-
schiede im Wahlverhalten fokussieren.

Betrachtet man das Verhalten der Middchen im Klassenkontext, so scheinen sie
dort insgesamt eine passivere, regelkonformere Rolle einzunehmen als Jungen
(Pauli & Lipowsky, 2007; Swinson & Harrop, 2009; Whyte, 1984). Beobach-
tungsstudien aus dem Mathematikunterricht und den Naturwissenschaften in
unterschiedlichen Klassenstufen zeigen eine geringere Beteiligung am Klassenge-
sprich (Niegemann & Stadler, 2001; Pauli & Lipowsky, 2007), einen zuriickhal-
tenderen Umgang mit Instrumenten und Materialien (Jones et al., 2000; Jovanovic
& King, 1998) und eine stringentere Einhaltung von Anweisungen der Lehrkraft
(Jones et al., 2000; Schirner, im Druck). In einer Untersuchung von Altermatt, Jo-
vanovic & Perry (1998) wurden 165 Schiilerinnen und Schiiler im naturwissen-
schaftlichen Unterricht der fiinften bis achten Klassen hinsichtlich ihres Melde-
verhaltens beobachtet. Insgesamt 63% aller Meldungen kamen von Jungen. Auf
jede Frage durch die Lehrkraft meldeten sich im Schnitt 1.59 Jungen und nur 1.01
Midchen. Selbst bei Beriicksichtigung der Geschlechterverhéltnisse in den einzel-
nen Klassenzimmern, lagen die Jungen in ihrer Beteiligungsrate vor den Méd-
chen. Auch neuere Studien zeigen dhnliche Ergebnisse (Jones et al., 2000; She,
2010). Es ist zu vermuten, dass diese Verhaltensweisen zumindest in Anteilen
durch die Vorstellungen der Méddchen, MINT sei eine Jungen-/Ménnerdoméne,
sowie durch deren niedrige Fihigkeitsselbsteinschitzungen bedingt sind.
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Doch nicht nur fiir die Beteiligung und das Verhalten im Unterricht, auch fiir die
erbrachten Leistungen scheinen Einstellungen und Erwartungen bedeutsam zu
sein. Ein Phinomen, das diese Zusammenhiinge, und im Speziellen die leistungs-
hemmende Wirkung von Stereotypen beschreibt, ist das des ,,stereotype threat*
(Steele, 1997). Gehort ein Individuum einer Gruppe an, iiber die ein negatives
Stereotyp vorherrscht, kann dieses Individuum befiirchten, tatséichlich stereotyp-
konform zu handeln. Diese erlebte Bedrohung kann so stark sein, dass sie tatsédch-
lich zu stereotypkonformem Verhalten fiihrt (Steele, 1997). Das Stereotyp ,,Méd-
chen sind schlechter in Mathematik als Jungen*“ kann — salient gemacht — bei
Miédchen schlechtere Leistungen bedingen. Beispielsweise konnten Fredrickson,
Roberts, Noll, Quinn und Twenge (1998) zeigen, dass das Tragen eines Badean-
zuges im Gegensatz zum Tragen eines Pullovers ausreicht, um ,,stereotype threat
auszulosen und die Leistungen von Teilnehmerinnen an einem Mathematiktest
negativ zu beeinflussen. Niher an der Realitit sind Experimente, in denen ,,ste-
reotype threat“ durch die Anmerkung erzeugt wird, dass Madchen/Frauen fiir ge-
wohnlich schlechter im zu bearbeitenden Mathematiktest abschneiden wiirden.
Dies allein geniigt, um den leistungshemmenden Effekt des ,,stereotype threat®
auszuldsen (Spencer, Steele & Quinn, 1999).

Ein dritter Bereich, in dem die Einstellungen und Erwartungen der Schiilerinnen
verhaltenswirksam werden, ist ihr Wahlverhalten. Meta-Analysen zeigen, dass
Midchen unterschiedlicher Altersstufen seltener Aktivititen, Kurse und Studien-
ginge in MINT wihlen als Jungen (Brotman & Moore, 2008; vgl. auch Blossfeld
et. al, 2009; Budde, 2008; Statistisches Bundesamt 2011a, 2011b). Diese Unter-
schiede treten trotz gleicher Leistungen und unabhingig vom Begabungsniveau
auf (Endepohls-Ulpe, 2006; Hedges & Nowell, 1995). Belege hierfiir liefert bei-
spielsweise eine Liangsschnittuntersuchung mit hoch-leistenden Schiilerinnen und
Schiilern, deren schulische, universitire und berufliche Werdegénge iiber 13 Jahre
verfolgt wurden. Trotz herausragender Leistungen in MINT entschieden sich die
Médchen und Frauen der Stichprobe fiir Abschliisse in den Geistes- und Human-
wissenschaften, wihrend die Jungen und Minner héufiger Abschliisse im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Bereich anstrebten (Benbow, Lubinski, Shea &
Eftekhari-Sanjani, 2000).

6 Das Zusammenspiel von Einstellungen, Erwartungen und
Verhaltensweisen von Lehrkriiften und Schiilerinnen

Wie wir gesehen haben, scheinen Einstellungen und Erwartungen von Lehrkraf-
ten hinsichtlich der Begabung, des Interesses und verschiedener anderer Merkma-
le von Médchen in MINT sowie gegeniiber MINT-Féchern im Allgemeinen auf
verschiedene Art verhaltenswirksam zu werden. Beispielsweise bieten Lehrkrifte
ihren Schiilerinnen in MINT weniger Raum, geben ihnen anderes Feedback und
bewerten ihre Leistungen anders als die der Jungen. Dieses Verhalten gegeniiber
Midchen wirkt sich zusammen mit den Einstellungen, Erwartungen und dem Ver-
halten anderer Sozialisationsagenten, wie Eltern, Peers oder Medien, wiederum
auf die Einstellungen und Erwartungen der Schiilerinnen aus. Studien zeigen, dass
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Schiilerinnen die oben beschriebenen Verhaltensunterschiede ihrer Lehrkrifte ge-
geniiber Jungen und Midchen durchaus realisieren und daraus ihre Schliisse
ziehen. Beispielsweise folgern sie aus paradoxem Lob, dass ihnen im MINT-Be-
reich weniger zugetraut wird (vgl. auch Meyer, 1992; Tacke & Linder, 1981).
Midchen nehmen, #hnlich wie Lehrkrifte, an, dass MINT eher eine Jungendomé-
ne sei, schitzen ihre eigenen Fihigkeiten niedriger ein, weisen ungiinstige Attri-
butionsmuster auf und sind weniger an MINT interessiert. Als Konsequenz betei-
ligen sie sich weniger am Unterrichtsgeschehen in MINT, erbringen unter be-
stimmten Bedingungen schlechte Leistungen und wihlen seltener Aktivititen,
Kurse und Studiengénge in MINT.

Selbstverstidndlich sind auch Wirkungen in die andere Richtung zu vermuten. So
ist anzunehmen, dass sich auch das Verhalten der Schiilerinnen in MINT auf die
Einstellungen und Erwartungen sowie das Verhalten ihrer Lehrkrifte auswirkt.
Beispielsweise kann eine Lehrkraft die geringe Beteiligung von Midchen in
MINT als Desinteresse deuten, was wiederum ihre Vorstellungen von Médchen in
MINT beeinflussen oder zumindest bestitigen kénnte (Jussim, 1989). Welche
Einflussrichtung stérker ist und wie sich die Einfliisse konkret gestalten, ist nicht
vollstdndig untersucht und soll nicht Inhalt dieses Kapitels sein. Vielmehr wollen
wir im Folgenden der Frage nachgehen, welche Mdoglichkeiten bestehen, die be-
schriebene und teilweise als ungiinstig zu wertende Situation zu verédndern.

7 Magliche Interventionsansiitze

Die in diesem Kapitel untersuchten Bereiche (Einstellungen, Erwartungen und
Verhalten von Lehrkriften und Schiilerinnen in MINT) stellen Ansatzpunkte fiir
Interventionen dar. Generell lassen sich verschiedene Zugiéinge unterscheiden. In-
terventionsmaflnahmen kénnen an Einstellungen, Erwartungen und/oder Verhal-
tensweisen der Lehrkraft (z. B. Fischer & Rustemeyer, 2007; Koontz, 1991), an
Einstellungen, Erwartungen und/oder Verhaltensweisen der Schiilerinnen und
Schiiler (z. B. Brown, 1991; Fadigan & Hammrich, 2004; O’Brien & Porter,
1994; Ziegler & Heller, 2000) oder an Einstellungen, Erwartungen und/oder Ver-
haltensweisen beider Personengruppen ansetzen (Munson, Moskal, Harriger, Lau-
rinski-Karriker & Heersink, 2011).

In der Regel wird bei den jeweiligen MaBnahmen das Korrespondenzprinzip ver-
folgt. Das heif}t, Interventionsmallnahmen setzen an einzelnen Aspekten an, die
fiir Geschlechtsunterschiede verantwortlich gemacht werden. Lehrkréfte erhalten
z. B. Schulungen, in denen iiber Geschlechtsrollenstereotype, das niedrige Selbst-
konzept von Médchen in MINT oder iiber Erwartungseffekte im Unterricht aufge-
klart wird sowie Anderungsméglichkeiten diskutiert und vermittelt werden (z. B.
Fischer & Rustemeyer, 2007; Hiussler & Hoffmann, 2002). Auf Schiilerinnen-
und Schiilerseite werden unter anderem Reattributionstrainings umgesetzt, in de-
nen giinstige Attributionsmuster vermittelt werden (z. B. Ziegler & Stoeger,
2004). Andere MaBnahmen versuchen, das geringe Interesse der Midchen an
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MINT und ihre Einstellungen durch spezielle Inhalte und Unterrichtsgestaltung zu
steigern bzw. zu verbessern (z. B. Hiussler & Hoffmann, 2002; O’Brien & Porter,
1994).

Studien weisen fiir solche Maflnahmen durchaus positive Wirkungen nach. Aller-
dings handelt es sich meist um Kurzzeiteffekte, die nicht ausreichen, um die Situ-
ation von Médchen in MINT dauerhaft zu verbessern. Hiufig liegt dies daran,
dass lediglich einzelne Aspekte veréindert werden, andere Aspekte jedoch unbe-
riicksichtigt bleiben. Beispielsweise reicht es nicht aus, das Vertrauen der Mad-
chen in ihre MINT-Féhigkeiten zu steigern. Haben sich Méddchen aufgrund des
niedrigen Vertrauens in die eigenen MINT-Fahigkeiten bislang wenig mit MINT-
Themen beschiftigt und fehlt ihnen deshalb Vorwissen, so ist zu erwarten, dass
sie aufgrund dieser Vorwissensdefizite zunéchst teilweise Misserfolge erleben.
Geeignete Ansétze wiirden deshalb nicht nur das Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten stirken, sondern auch an Vorwissensdefiziten feilen. Auch reicht es nicht
aus, das MINT-Interesse im schulischen Bereich zu stirken, wenn nicht gleichzei-
tig Einfluss auf andere Umweltausschnitte genommen wird. Das neu gewonnene
MINT-Interesse wird spétestens dann verfliegen, wenn verschiedene Freundes-
kreise und die Familie sich negativ iiber MINT &uBern und diese Ficher als un-
weiblich darstellen.

Doch auch MaBnahmen, in denen umfassende Ursachenbiindel gleichzeitig ange-
gangen werden, wie dies bei Rollenmodell- oder Mentoringansétzen der Fall ist
(Brown, 1991; Sander, 2009; vgl. auch Quaiser-Pohl, in diesem Band), sind nur
dann wirksam, wenn zusétzlich eine systemische Perspektive beriicksichtigt wird
(Ziegler et al., 2010). Ein Beispiel fiir einen systemischen Ansatz wire das Aktio-
top-Modell. Interventionen, die auf diesem Modell beruhen, versuchen sowohl
das Handlungsrepertoire (Handlungen, zu denen Médchen in MINT in der Lage
sind) als auch die Ziele, die Umwelt (z. B. Eltern, Lehrkrifte, Peers) und den sub-
jektiven Handlungsraum (Handlungen, die aufgrund der Umwelt, in der sich ein
Maédchen befindet, und aufgrund der Ziele, die es verfolgt, aus dem Handlungsre-
pertoire ausgewihlt werden) von Médchen in MINT positiv zu verdndern. Sie set-
zen an allen vier Determinanten gleichzeitig an und beriicksichtigen dabei deren
Zusammenspiel (fiir genauere Ausfithrungen vgl. Ziegler et al., 2010).
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