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Einleitung 8

“[...] it is not possible to simply make generalisations about all boys or all girls as the
rhetoric concerning ‘boys’ underachievement ‘ would suggest. Rather, there are different
groups of boys and girls from a diverse range of backgrounds with very different experiences

and attitudes towards education and learning “

Connolly 2004, S. 20

1. Einleitung
Studien = zum  Bildungserfolg in  Deutschland  weisen  auf  verschiedene
Ungleichheitsdimensionen hin. So wurde wiederholt ein enger Zusammenhang zwischen der
sozialen Herkunft und dem schulischen Bildungserfolg in Form von Leistungen, Noten und
Bildungslaufbahnen dokumentiert (Maaz und Nagy 2010; Neugebauer 2010; Kuhl et al. 2016;
Miiller und Ehmke 2016). Des Weiteren stellen auch Geschlechterunterschiede im
Bildungserfolg einen vielfach berichteten und sowohl wissenschaftlich als auch gesellschaftlich
diskutierten Befund dar. Jungen werden héufiger verspitet eingeschult, sind an Haupt- und
Forderschulen tiberreprisentiert, wiederholen 6fter ein Schuljahr und verlassen die Schule auch
haufiger ohne Abschluss (Statistisches Bundesamt 2016). Wihrend die Abiturquote der Jungen
in den 1960er Jahren noch fast doppelt so hoch wie die der Méadchen war, erlangen Maddchen
seit Anfang der 1980er Jahre ofter die allgemeine Hochschulreife (Helbig 2012a). Dies zeigt
sich nicht nur in Deutschland, sondern ebenso im internationalen Vergleich und spiegelt sich
auch in der Debatte um die ,,Jungen als neue Bildungsverlierer bzw. ,,failing boys* wider.
Beziiglich der Berichterstattung iiber solche Geschlechterunterschiede wird jedoch —
beispielsweise im vorangestellten Zitat — auch darauf hingewiesen, dass generalisierende
Aussagen iiber den Bildungserfolg der Jungen bzw. der Méidchen nicht mdglich seien.
Vielmehr gebe es unterschiedliche Gruppen von Jungen und Médchen, die sich in ihren schul-
und lernbezogenen Erfahrungen und Einstellungen unterscheiden (Connolly 2004, S. 20).
Diesbeziiglich spielt das Elternhaus als primdrer Sozialisations- und Entwicklungskontext —
und damit einhergehend vor allem auch die soziale Herkunft der Eltern — eine wichtige Rolle.
So wird auch in einer aktuellen Metaanalyse gefordert, dass sich wissenschaftliche Arbeiten
nicht weiter auf die Wiedergabe von generellen Geschlechterdisparitdten beschranken, sondern
vor allem untersuchen sollten, ob und inwiefern sich diese zwischen verschiedenen sozialen
Gruppen unterscheiden (Hyde 2014, S. 393). In Deutschland wurde zwar bereits in den 1960er
Jahren die Kunstfigur des ,,katholischen Arbeiterméddchens vom Lande* (Dahrendorf 1965;

Peisert 1967) zur mehrdimensionalen Beschreibung von Bildungsungleichheiten herangezogen
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und inzwischen durch den ,,Migrantensohn aus bildungsschwachen Familien* (GeiBler 2013)
ersetzt. Nichtsdestotrotz wurde in der Literatur wiederholt auf den Forschungsbedarf beziiglich
des systematischen Wissens iiber die Wechselwirkung von Geschlecht und sozialer Herkunft
im Bildungserfolg hingewiesen (Hannover und Kessels 2011; Hadjar und Hupka-Brunner
2013; Hyde 2014).

Vor diesem Hintergrund hat die vorliegende Arbeit zum Ziel, das Zusammenspiel von
Geschlecht und sozialer Herkunft zu untersuchen, wobei sie von zwei iibergeordneten
Fragestellungen geleitet wird, die im Rahmen von vier Teilstudien untersucht werden.

Erstens soll analysiert werden, ob und inwiefern die Interaktion zwischen Geschlecht und
sozialer Herkunft in unterschiedlichen Facetten des Bildungserfolgs sowie in den
Berufsaspirationen eine Rolle spielt. Beziiglich des Bildungserfolges stehen dabei
Grundschulkinder im Zentrum der Analysen, da dies die Untersuchung des Effektes vor der
Aufteilung auf die verschiedenen weiterfiihrenden Schulformen und den damit einhergehenden
selektionsbedingten Lernmilieus erlaubt (Baumert et al. 2006). Dazu werden zunéchst die
Schulleistungen von Berliner Grundschulkindern der sechsten Klasse untersucht (Teilstudie 1).
Daran anschlieBend wird analysiert, ob sich die Befunde der ersten Teilstudie auf eine
deutschlandweite Stichprobe von Grundschulkindern der vierten Klasse libertragen lassen.
Zudem werden neben den Leistungen mit den Schulnoten, Gymnasialempfehlungen und
Gymnasialiibergéngen weitere Merkmale des friihen Bildungserfolges untersucht (Teilstudie
2). Vor dem Hintergrund, dass Médchen seit den 1980er Jahren haufiger das Abitur ablegen
(Helbig 2012a), Frauen jedoch ofter in Berufen mit niedrigeren Lohnen und schlechteren
Perspektiven als Manner beschiftigt sind (Hinz und Gartner 2005; Busch 2013), werden im
Rahmen einer dritten Teilstudie die beruflichen Aspirationen 15-jéhriger Schiilerinnen und
Schiiler analysiert. Diese konnen als préadiktiv fiir die im Erwachsenenalter erreichten
Positionen gesehen werden (Tai et al. 2006; Schoon und Polek 2011; Legewie und DiPrete
2014). Dabei wird sowohl der soziodkonomische Index des angestrebten Berufes untersucht,
als auch die Erwartung, einmal einen MINT-Beruf ! — und damit einen Beruf, der in der Regel
gute Erwerbs- und Einkommensperspektiven verspricht, in dem das Geschlechterverhéltnis zu
Ungunsten der Frauen mit 15 Prozent jedoch sehr unausgewogen ist (Bundesagentur fiir Arbeit
2016) — zu ergreifen (Teilstudie 3).

Die zweite Fragestellung bezieht sich auf die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen.
Es wird analysiert, inwiefern diese mit Geschlechterunterschieden in den Fachleistungen ihres

Kindes assoziiert sind. Vor diesem Hintergrund wird auch untersucht, auf welche Weise

I MINT-Berufe bezeichnen Berufe in den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
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Geschlechterrollenvorstellungen mit dem familidren Hintergrund in Zusammenhang stehen
(Teilstudie 4).

Den einzelnen Teilstudien sind zundchst ausgewéhlte Befunde zu durchschnittlichen
Geschlechterdisparitdten in den in der vorliegenden Arbeit interessierenden Variablen (Kapitel
2), ein gemeinsamer Theorieteil zur Erkldarung geschlechtsspezifischer Unterschiede und ihrer
Variation mit der sozialen Herkunft (Kapitel 3) sowie der Forschungsstand in Bezug auf die zu
untersuchenden Fragestellungen (Kapitel 4) vorangestellt. Daran anschlieBend erfolgt die
Ableitung der Fragestellungen und Vorstellung der Teilstudien (Kapitel 5). Die Teilstudien
werden in den Kapiteln 6 bis 9 bearbeitet. Abschlieend erfolgt eine gemeinsame Diskussion

und Einordnung der Ergebnisse der Studien (Kapitel 10).
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2. Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg und in den

Berufsaspirationen
Auch wenn in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen wird, dass Aussagen iiber die Jungen
bzw. die Médchen zu vereinfachend seien, so bilden die in einer Vielzahl an Untersuchungen
berichteten Geschlechterunterschiede den Ausgangspunkt fiir die Frage nach der Variation
dieser Unterschiede mit der sozialen Herkunft. Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden
anhand ausgewihlter Befunde ein Uberblick zu Geschlechterdisparititen in den in der
vorliegenden Arbeit interessierenden Variablen gegeben werden. Im Einzelnen sind dies die
Fachleistungen, Schulnoten, Gymnasialempfehlungen und -iiberginge sowie die beruflichen

Aspirationen.

2.1 Fachleistungen

Fir den sprachlichen Bereich weist eine Vielzahl an Studien darauf hin, dass in der
Grundschule geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede bestehen. So zeigen die Befunde
nationaler sowie internationaler Schulvergleichsstudien konsistent, dass Miadchen in der
Grundschule schneller und besser lesen lernen (Bos et al. 2003; Mullis et al. 2003; Lehmann
und Nikolova 2005; Bohme und Roppelt 2012) und Vorteile im Bereich Orthographie
aufweisen (Valtin et al. 2003; Lehmann und Nikolova 2005; May 2006b; Miicke 2009). Der
Vorsprung der Madchen im sprachlichen Bereich zeigt sich auch in der Sekundarstufe (Bohme
et al. 2016; Weis et al. 2016) und nimmt tendenziell im Verlauf der Schulzeit zu (Bohme et al.
2016).

Fiir den Bereich der mathematischen Kompetenzen zeigt die Mehrzahl der Untersuchungen,
dass Jungen im Durchschnitt hohere Kompetenzwerte erzielen (Walther et al. 2003; Pietsch und
Krauthausen 2006; Miicke 2009; Bohme und Roppelt 2012). Einige Studien finden jedoch auch
einen Vorteil der Maddchen bzw. keine geschlechtsbezogenen Unterschiede (Tiedemann und
Faber 1994; Kuhl und Hannover 2012). In diesem Zusammenhang zeichnet sich auch im
internationalen Vergleich ab, dass Jungen nicht {iberall bessere Leistungen erzielen und sich
die Effektstirken zwischen den Léndern erheblich voneinander unterscheiden (Mullis et al.
2008; Else-Quest et al. 2010). Die in Deutschland in der Mehrzahl der Studien gezeigten
hoheren Kompetenzwerte der Jungen konnten auch in der Sekundarstufe festgestellt werden
(Schroeders et al. 2013; Hammer et al. 2016). Bei Betrachtung der inhaltlichen Bereiche zeigt
sich ein Vorteil der Jungen beim Losen anspruchsvoller Aufgaben, die eigenstindige
Losungswege und neue Losungsstrategien erfordern, wihrend Maidchen besser in der

Anwendung mathematischer Standardverfahren sind (Walther et al. 2008, S. 43).
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Beziiglich der fremdsprachlichen Kompetenzen besteht nur eine begrenzte Anzahl an
Befunden fiir den Grundschulbereich. Demnach zeigen sich in der Englischleistung nur sehr
geringe geschlechtsspezifische Unterschiede zugunsten der Maddchen im Horverstehen (May
20064, S. 211). Auch in der neunten Jahrgangsstufe weisen Madchen Vorteile im Horverstehen
sowie in der Textproduktion und im Leseverstindnis auf (Hartig und Jude 2008; Bohme et al.
2016).

Trotz der Vielzahl der in Schulleistungsstudien berichteten Geschlechterunterschiede sollte
jedoch nicht {ibersehen werden, dass sich die Leistungsverteilungen von Jungen und Madchen
insgesamt zu groBen Teilen iiberlappen (Stanat und Bergann 2010, S. 517; Schroeders et al.

2013, S. 254).

2.2 Schulnoten und iiberfachliche Kompetenzen

Maidchen erzielen in der Grundschule im Durchschnitt bessere Schulnoten (Maaz et al. 2011).
Dies scheint auch unter Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten und Fachleistungen zuzutreffen
(Steinmayr und Spinath 2008; Neumann et al. 2010; Kuhl und Hannover 2012). Kuhl und
Hannover (2012) sowie Valtin et al. (2005) zeigen beispielsweise fiir die Deutschnoten in der
vierten Klasse, dass diese fiir Mddchen auch nach Kontrolle der Testleistung signifikant besser
ausfielen. Fiir die Mathematiknote ergab sich hingegen nach Beriicksichtigung der Leistungen
in beiden Studien nur ein kleiner, jedoch statistisch nicht signifikanter Vorteil der Jungen. Dies
deutet darauf hin, dass Jungen ihre Kompetenzen scheinbar nicht in gleichem MaBle wie
Maidchen in gute Noten umsetzen konnen. Helbig (2012b) weist darauf hin, dass Médchen seit
den 1960er Jahren {iber alle Altersstufen hinweg und in allen Fachern bessere Noten als Jungen
erzielen. Dies deutet sich auch am Ende der gymnasialen Oberstufe an (Grof3e-Venhaus 2009;
Maaz et al. 2011). Diesbeziiglich muss jedoch berticksichtigt werden, dass Leistungstests auf
einmaligen Uberpriifungen in standardisierten Situationen basieren. Im Gegensatz dazu stellen
Schulnoten ein ,,Aggregat aus liber viele Zeitpunkte hinweg zusammengefassten Bewertungen
dar [...], die auf Beobachtungen von Leistungen, Arbeitsweisen, Beteiligung am Unterricht,
Sozialverhalten usw. bezogen sind*“ (Kuhl und Hannover 2012, S. 154). So werden Jungen in
fiir gute Schulnoten bedeutsamen iiberfachlichen Kompetenzen wie Selbstdisziplin,
Gewissenhaftigkeit oder Sozialverhalten von Lehrkréften negativer als Madchen eingeschétzt
und schreiben sich auch selbst niedrigere Werte in diesen Eigenschaften zu (Duckworth und
Seligman 2006; Hannover und Kessels 2011). Dariiber hinaus weisen Jungen im Vergleich zu
Maidchen eine groflere Tendenz zur Arbeitsvermeidung auf (Steinmayr und Spinath 2008), das

Einholen von Hilfe ist fiir sie starker negativ konnotiert (Kessels und Steinmayr 2013) und sie
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verbringen weniger Zeit mit Hausaufgaben (Spiel et al. 2002; Wagner et al. 2008). Die
aufgefiihrten Aspekte konnen dazu fiihren, dass Jungen einen Leistungsriickstand im Vergleich

zu Médchen aufweisen bzw. bei gleichen Leistungen schlechter als diese benotet werden.

2.3 Gymnasialempfehlung, Gymnasialiibergang und Berufsaspirationen

Betrachtet man die durch die Lehrkréfte ausgesprochenen Gymnasialempfehlungen, die — wenn
auch von Bundesland zu Bundesland in unterschiedlichem Ausmal3 — von hoher Bedeutsamkeit
fiir die weitere Schullaufbahn sind, zeigt sich fiir Deutschland, dass Méadchen unter Kontrolle
der Fachleistungen und Intelligenz bzw. kognitiven Fahigkeiten hdufiger eine Empfehlung
erhalten (Arnold et al. 2007; Neumann et al. 2010). In Analysen, in denen jedoch die Schulnoten
beriicksichtigt werden, konnte hingegen kein Geschlechterunterschied festgestellt werden
(Helbig 2010; Dumont et al. 2013). Werden die Abweichungen von der durch die Grundschule
ausgesprochene Empfehlung betrachtet, so deutet sich an, dass Jungen hiufiger als Madchen
auch entgegen der Empfehlung auf einem Gymnasium angemeldet werden (Lehmann et al.
1997). Betrachtet man die realisierten Gymnasialiibergénge jedoch unter Beriicksichtigung der
Kompetenzen und Noten, so zeigt sich das gleiche Bild wie bei den Gymnasialempfehlungen:
Werden nur die Fachleistungen und kognitiven Féhigkeiten beriicksichtigt, so gehen Maddchen
hiufiger auf ein Gymnasium iiber (Neumann et al. 2010) — werden jedoch nicht nur Leistungen,
sondern auch Schulnoten kontrolliert, so finden sich keine Geschlechterunterschiede (Ditton
2007).

Hinsichtlich der beruflichen Aspirationen zeigen Analysen, die auf jeweils verschiedenen
Wellen der PISA-Erhebung basieren und international vergleichend angelegt sind, dass
Maidchen in der Mehrzahl der Lander Berufe mit h6herem sozio6konomischem Index anstreben
als Jungen. In Deutschland fallen die Geschlechterunterschiede jedoch nur sehr klein
(Buchmann und Park 2009; Marks 2010) bzw. nicht statistisch bedeutsam aus (Sikora und Saha
2009; Sikora und Pokropek 2011). In Bezug auf die Absicht, einmal einen MINT-Beruf zu
ergreifen, zeigen verschiedene Studien eine MINT-Priferenz unter Jungen (acatech und VDI
2009; Sikora und Pokropek 2011). Dafiir sprechen auch Analysen, die das Kurswahlverhalten
in der Sekundarstufe untersuchen, welches als Indikator fiir die zukiinftige Berufswahl gesehen
werden kann: Demnach sind Madchen seltener in Informatik-, Physik- und
Matheleistungskursen anzutreffen (Koller und Klieme 2000; Nagy et al. 2006; Ripke und
Siegeris 2012; acatech und Korber-Stiftung 2015, S. 18), wéhlen jedoch hdufiger Biologie
(Nagy et al. 2006; acatech und Korber-Stiftung 2015).
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2.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend betrachtet ldsst sich festhalten, dass verschiedene Schulleistungsstudien
geschlechtsspezifische Unterschiede in den Fachleistungen sowohl in der Grundschule als auch
in der Sekundarstufe zeigen konnten. Diese fallen in Deutsch und Englisch zugunsten der
Maidchen und in Mathematik in der Mehrzahl der Studien zugunsten der Jungen aus.
Nichtsdestotrotz  bestehen insgesamt betrachtet groBe Uberlappungen in den
Leistungsverteilungen von Jungen und Médchen (Stanat und Bergann 2010, S. 517; Schroeders
et al. 2013, S. 254). Die im internationalen Vergleich gezeigte Variabilitit von
Geschlechterdisparitdten in den Mathematikleistungen kann als Hinweis auf den Einfluss der
Umwelt auf die Leistungsentwicklung von Jungen und Méadchen gedeutet werden.

Beziiglich der Schulnoten zeigt sich hingegen, dass Médchen in allen Altersstufen und allen
Féchern bessere Noten erzielen. Diesbeziiglich muss beriicksichtigt werden, dass in Schulnoten
im Gegensatz zu Leistungstests auch nicht leistungsbezogene Aspekte, wie zum Beispiel das
Sozialverhalten oder die Arbeitsmotivation mit einflieBen. Jungen schétzen sich in diesen
Eigenschaften schlechter ein als Midchen und weisen auch eine hohere Tendenz zur
Arbeitsvermeidung auf.

Bei Betrachtung der Schullaufbahn nach der Grundschule deutet sich an, dass Médchen und
Jungen bei gleichen Noten und gleichen Leistungen gleich hédufig eine Gymnasialempfehlung
erhalten und auf ein Gymnasium iibergehen. Beziiglich des soziookonomischen Indexes der
beruflichen Aspirationen finden sich in Deutschland sehr schwache bzw. keine
Geschlechterunterschiede zugunsten der Madchen. Jedoch koénnen sich mehr Jungen als

Midchen vorstellen, einmal einen MINT-Beruf zu ergreifen.
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3. Theoretische Erklirungsansitze fiir Geschlechterunterschiede und ihre

Variation mit der sozialen Herkunft

Es besteht eine Vielzahl an Erkldarungsansétzen flir die dargelegten Geschlechterunterschiede
in Leistungen, Noten und beruflichen Aspiration. Diese sind im Spannungsfeld zwischen den
Grundpositionen ,Natur’ und ,Erziehung‘ bzw. ,Umwelt zu verorten. Dabei wird in der
vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, dass die Geschlechtszugehorigkeit kein stabiles
Merkmal von Personen, sondern vor allem ein soziales Konstrukt und eine soziale Kategorie
darstellt. Diese Perspektive ermdglicht es unter anderem — den spidter zu untersuchenden
Fragestellungen entsprechend — Erkliarungen fiir die Variation geschlechtsspezifischer
Unterschiede mit der sozialen Herkunft zu finden.

Im Gegensatz zur Perspektive der vorliegenden Arbeit sehen biologische Erkldrungsansditze
Geschlechterunterschiede in  kognitiven Kompetenzen und Verhaltensweisen in
chromosomalen und hormonellen Einfliissen sowie geschlechtsspezifischen Gehirnstrukturen
begriindet (Halpern 2000). Biologische Erklarungsansétze scheinen jedoch insbesondere fiir die
Fragestellung der vorliegenden Arbeit unzureichend zu sein, da in ihnen die Mdglichkeit einer
Variation geschlechtsspezifischer Unterschiede mit der sozialen Herkunft nicht angelegt ist.
Dariiber hinaus liegen verschiedene psychologische Theorien zur Erklirung von
Geschlechterunterschieden vor. Dazu zédhlen beispielsweise die Theorie des Lernens durch
Bekriftigung, die kognitive Entwicklungstheorie oder die Geschlechter-Schema-Theorie (fiir
eine Ubersicht siehe Trautner 1991). Diese Theorien beziehen sich jedoch nicht spezifisch auf
die in dieser Arbeit zu untersuchenden Merkmale wie Fachleistungen, Schulnoten oder
berufliche Aspirationen. Der Schwerpunkt des folgenden Kapitels liegt deshalb auf solchen
Theorien, welche im Gegensatz zu den eher allgemein gehaltenen psychologischen Ansétzen
speziell fiir die Erklirung schulischer Kompetenzen bzw. Interessen und Aspirationen
konzipiert wurden. Die Bezilige zu einigen bedeutsamen psychologischen Theorien werden
jedoch an den entsprechenden Stellen kurz aufgezeigt.

In einem ersten Schritt werden Erklarungsansitze fiir die in Kapitel 2 dargelegten
Geschlechterunterschiede vorgestellt. Zundchst werden dazu Theorien herangezogen, die
annehmen, dass Madchen und Jungen von Geburt an unterschiedlich sozialisiert werden und
zudem ihre Geschlechtsidentitit als Quelle der Selbstidentifizierung heranziehen (Kapitel 3.1).
Daran anschlieBend wird die Rolle des Elternhauses als primérer Sozialisations- und
Entwicklungskontext in diesem Prozess genauer beleuchtet. Es wird beschrieben, wie
geschlechtsspezifische Sozialisationspraktiken zur Herausbildung und Verstdrkung von

Geschlechterunterschieden beitragen konnen und dargelegt, dass die Stirke der
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Geschlechtsspezifizitit des Erziechungsverhaltens mit den Geschlechterrollenvorstellungen der
Eltern — welche wiederum in Zusammenhang mit der sozialen Herkunft stehen — variieren kann

(Kapitel 3.2).

3.1 Geschlechtsspezifische Sozialisation und die Wirkmaiachtigkeit von

Geschlechterrollenvorstellungen

3.1.1 Geschlechtszuordnung als soziale Klassifizierung und Grundlage fiir
Verhaltenserwartungen

Spétestens mit der Geburt findet auf Grundlage sozial vereinbarter Kriterien (West und
Zimmermann 1987) die Zuordnung eines Individuums in die ménnliche oder weibliche
Geschlechtskategorie statt. Diese Einteilung basiert auf der Alltagstheorie der
Zweigeschlechtlichkeit (Kessler und McKenna 1978) und kann als Prototyp der sozialen
Klassifizierung betrachtet werden (Goffman 1977, S. 302). Daran anschliefend werden die als
Jungen bzw. Maidchen klassifizierten Kinder jeweils unterschiedlich — nidmlich
geschlechtsspezifisch — sozialisiert: ,,From the start, persons who are sorted into the male class
and persons who are sorted into the other are given different treatment, acquire different
experiences, enjoy and suffer different expectations“ (Goffman 1977, S. 303).
Geschlechtsspezifische Sozialisationsprozesse basieren auf Geschlechterrollenvorstellungen,
die ,;sozial geteilte Verhaltungserwartungen, die sich auf Individuen aufgrund ihres sozial
zugeschriebenen Geschlechts richten® (Eckes 2010, S. 178) darstellen. Bezogen auf den
Schulkontext gilt beispielsweise Mathematik als ,,Jungenfach®, wohingegen Sprachen als
,Maiadchenfach* betrachtet werden (Hannover und Kessels 2002; Steffens und Jelenec 2011).
Eccles (1993, 2011, 2015) legt die Geschlechtsspezifizitit von Sozialisationsprozessen in
Bezug auf den hier interessierenden Schulkontext dar: Demnach kann die
Geschlechtszugehdrigkeit des Kindes beeinflussen, welche Leistungserwartungen Eltern an
ihre Kinder stellen, wie sie erzielte Leistungen wahrnehmen und fiir wie wichtig sie eine hohe
Kompetenz in bestimmten Féhigkeiten (z.B. Lesen) oder die Ausiibung verschiedener
Freizeitbeschéftigungen (z.B. Sport) erachten. Diese — oftmals unbewussten — Einstellungen
und Erwartungen konnen wiederum zu differenziellen, hiufig impliziten Leistungs- und
Verhaltensbewertungen, Erfolgs- und  Misserfolgsattributionen sowie zu  einer
geschlechtsspezifischen Bereitstellung von Spiel-, Anregungs- und Lernmdglichkeiten fiihren.
Orr (2011) nimmt diesbeziiglich an, dass die Aktivititen und Spielzeuge, die Méadchen im
Rahmen der geschlechtsspezifischen Sozialisation angeboten werden, forderlich fiir die

Entwicklung solcher Verhaltensweisen sind, die sich positiv auf den Schulerfolg auswirken
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konnen. Insgesamt konne das elterliche Erziehungsverhalten damit zur Herausbildung
geschlechtsspezifischer Interessen und Fihigkeiten beitragen (Eccles 2011, 2015). 2
Vorstellungen von ,,Ménnlichkeit“ und ,,Weiblichkeit“ werden zum einen wie obig
beschrieben vom sozialen Umfeld an Jungen und Méddchen herangetragen. Zum anderen stellt
die Geschlechtsidentitit dariiber hinaus fiir die meisten Menschen gleichzeitig eine der
wichtigsten Quellen der Selbstidentifizierung dar und bestimmt, wie Individuen sich selbst
wahrnehmen  (Goffman 1977, 301ff). Dieser Zusammenhang zwischen der
Geschlechtsidentitdt, d.h. dem Wissen iiber die eigene Geschlechtszugehdrigkeit, und der
Selbstwahrnehmung sowie den Verhaltensweisen und Entscheidungen von Individuen wird in

den im Folgenden dargestellten Ansétzen ausfiihrlicher dargelegt.

3.1.2 Geschlechtsspezifische Wertiiberzeugungen und Erfolgserwartungen
Auf den Annahmen geschlechtsspezifischer Sozialisationsprozesse basiert auch das in der
Péadagogischen Psychologie hiufig herangezogene Erwartungs-Wert-Modell von Eccles et al.
(1983), welches Unterschiede in Wertiiberzeugungen und Erfolgserwartungen als ursichlich
fiir Disparitiiten in verschiedenen schulbezogenen Variablen sieht.> Das Modell von Eccles et
al. (1983) wurde speziell fiir den schulischen Kontext entwickelt und eignet sich insbesondere
zur Erkldrung von Geschlechterdifferenzen in Leistungen oder Kurs- und Berufswahlen. Diese
werden im Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al. 1983; Eccles und Wigfield 2002) auf
geschlechtsspezifische Wertiiberzeugungen und Erfolgserwartungen zuriickgefiihrt, welche
sich wiederum aus den unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen und -erfahrungen von
Jungen und Midchen speisen. Um die theoretischen Hintergriinde der im Erwartungs-Wert-
Modell postulierten Zusammenhénge nédher auszuleuchten, werden im Folgenden an einigen
Stellen verwandte theoretische Ansétze hinzugezogen.

Grundlegend wird im Erwartungs-Wert-Modell davon ausgegangen, dass Leistungsbereiche
oder Berufe, die mit einem hohen Wert und einer hohen Erfolgserwartung belegt sind, mit

hoherer Ausdauer und Motivation verfolgt werden, was schlieBlich auch zu besseren

2 Die in den Ansitzen von Goffman (1977) sowie Eccles (2015) enthaltene Annahme, dass das soziale Umfeld
von Jungen und Médchen jeweils unterschiedliche Verhaltensweisen erwartet und auf identisches Verhalten je
nach Geschlechtszugehorigkeit des Kindes jeweils unterschiedlich reagiert, ist auch Bestandteil
entwicklungspsychologischen Bekriftigungstheorie, welche den sozialen Lerntheorien zugeordnet werden kann
(Trautner 1991, S. 371).

3 Wertiiberzeugungen und Erfolgserwartungen stehen auch im Mittelpunkt verwandter Ansitze (in der Psychologie
zum Beispiel: Atkinson 1957; in der Soziologie zur Erklarung herkunftsbedingter Disparititen: Esser 1999), die

den Erwartungs-Wert-Modellen zuzuordnen sind.
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Leistungen bzw. zur Aufnahme eines spezifischen Berufes fithrt. In Bezug auf
Geschlechterdifferenzen geht Eccles (1994) davon aus, dass Méddchen und Jungen solchen
Leistungsbereichen, Interessen und Berufen, die als kongruent zu ihrer
Geschlechtszugehorigkeit gesehen werden, einen hohen Wert zuschreiben und sich dort in der
Konsequenz besonders engagieren, sofern die Darstellung der Geschlechtszugehorigkeit einen
wichtigen Teil ihrer Identitdtskonstruktion darstellt. Leistungsbereichen, die die Darstellung
der Geschlechtszugehorigkeit behindern, wird dementsprechend ein niedrigerer Wert
zugeschrieben. Weshalb die Darstellung der eigenen Geschlechtsidentitit tatsdchlich von
zentraler Bedeutung fiir Jungen und Maéidchen ist, wird im folgenden Abschnitt (3.1.3)
dargelegt. Eccles (1994, S. 590) sowie auch Bem (1993, S. 153) unterstreichen, dass die
Einschitzung dariiber, inwiefern eine spezifische Verhaltensweise oder Aktivitit der
Darstellung der Geschlechtsidentitit dienen oder diese behindern kann, durch die
Wirkmichtigkeit gesellschaftlicher Geschlechterrollenvorstellungen  beeinflusst — wird.
Demnach betrachten sich Heranwachsende ,,through the gender polarizing lenses they have
internalized from the culture and thereby see every possibility that is consistent with those
lenses as normal and natural for the self and every possibility that is inconsistent with those
lenses as alien and problematic for the self” (Bem 1993, S. 153). Dieser — oft unbewusst
erfolgende — Abgleich kann somit zu differenziellen Wertiiberzeugungen von Jungen und
Midchen fiihren. Fir Doménen, die als nicht kongruent mit der eigenen
Geschlechtszugehorigkeit wahrgenommen werden, konnen auch deshalb niedrigere
Wertiliberzeugungen bestehen, weil sie mit hoheren psychologischen Kosten — zum Beispiel in
Form von Versagensangst — belegt sind (Eccles 2011, S.198). Der Aspekt der psychologischen
Kosten wird in der sozialpsychologischen Theorie der Stereotypenbedrohung (stereotype
threat, Steele und Aronson 1995; Steele 1997) ausfiihrlicher herausgestellt. Demnach miissen
Mitglieder sozialer Gruppen (z.B. Geschlecht, ethnische oder soziale Herkunft), liber die
negative Stereotypen in Bezug auf spezifische Fahigkeiten und Kompetenzen bestehen (z. B.
mathematische Kompetenzen), in Leistungssituationen damit rechnen, auf das Stereotyp
reduziert zu werden oder es zu bestitigen. Dadurch werden Prozesse ausgelost, die die
Leistungen in der entsprechenden Situation negativ beeinflussen konnen (z. B. Ablenkung,
Schiichternheit, Motivationsverlust oder Testangst) (Croizet et al. 2001, S. 298). Sieht sich eine
Person wiederholt und lédngerfristig mit einem ,stereotype threat® konfrontiert, kann dies dazu
fiihren, dass sie den Leistungsbereich aus ithrem Selbstkonzept ausschlieft — dies verringert

wiederum die Motivation und damit auch die Leistungen (Steele 1997, S. 614).
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Jungen und Médchen unterscheiden sich jedoch nicht nur in der Wertiiberzeugung, sondern
auch in ihren Erfolgserwartungen. So konnen kulturelle Vorstellungen iiber die Geschlechter,
denen zufolge Jungen bzw. Médchen als besser ,geeignet® fiir ein Fach oder einen Beruf
angesehen werden, dazu fithren, dass Médchen bzw. Jungen sich in den entsprechenden
Bereichen fiir weniger kompetent halten. Diese Unterschiede in den Selbstkonzepten konnen
wiederum die Erfolgserwartungen beeinflussen und zu einem geringeren Engagement in einem

Leistungsbereich flihren (Eccles et al. 1983; Corell 2004).

3.1.3 Das Modell der Interessenentwicklung als Ausdruck der Identititsregulation

Die im Erwartungs-Wert-Modell postulierte Annahme, dass Leistungsbereiche oder Berufe, die
mit der eigenen Geschlechtsidentitét {ibereinstimmen mit einem hohen Wert belegt sein sollten
(Eccles 1994), wird im Modell der Interessenentwicklung als Ausdruck der Identitétsregulation
(Interests as Identity Regulation Model, [IRM; Kessels und Hannover 2004) stiarker ausgefiihrt.
Demzufolge ist die Darstellung der eigenen Geschlechtsidentitit insbesondere in der Pubertét
von zentraler Bedeutung fiir Jungen und Médchen, da dieser Identitdtsaspekt in dieser Phase als
LHunfertig® erlebt wird und damit in vielféltigen Kontexten salient ist (Kessels und Hannover
2004, S. 408). Demnach nutzen Jungen und Midchen die Bekundung von (Des-)Interesse fiir
bestimmte Leistungsbereiche oder Berufsbilder fiir ihre Selbstreprisentation als Junge/Mann
bzw. Médchen/Frau. Dazu ziehen sie zum einen sozial geteilte Annahmen {iiber typische
Merkmale von Fachern bzw. Berufen sowie zum anderen auch Annahmen {iber Vertreterinnen
bzw. Vertreter von Féichern oder Berufsgruppen heran. SchlieBlich engagieren sie sich
insbesondere in Doménen, die sie als kongruent zu ihrer eigenen Geschlechtsidentitit
wahrnehmen, um damit die soziale Bedeutung, die diesen anheftet, in ihre Identitit zu
integrieren. Andersherum kann zu diesem Zwecke auch aktives Desinteresse und mangelnde
Anstrengung in als gegengeschlechtlich konnotierten Bereichen gezeigt werden, um die eigene
Identitdt durch die Abgrenzung zur jeweils anderen Geschlechtsgruppe zu bestétigen.

In den Annahmen des IIRM Ilassen sich Beziige zu psychologischen und
sozialkonstruktivistischen Ansidtzen ausmachen, die die Salienz der Geschlechtszugehorigkeit
noch einmal verdeutlichen. So weist das [IRM Elemente der Geschlechter-Schema-Theorie
(Bem 1981) auf. Unter einem Schema wird eine kognitive Struktur verstanden, die die
Wahrnehmung organisiert und steuert. Das Geschlechter-Schema enthélt Informationen {iber
die Verhaltensweisen und Eigenschaften von Ménnern und Frauen. Bem (1981) zufolge fiihrt
die gesellschaftliche Betonung der Geschlechterdifferenz und -dichotomie dazu, dass das
Geschlechter-Schema in vielfaltigen Kontexten wahrnehmungssteuernd wirkt. Kinder wenden

das Geschlechter-Schema nicht nur auf Dritte an, sondern auch auf sich selbst, wodurch es zur
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Ausprigung geschlechtstypisierter Verhaltensweisen, Interessen und Selbstkonzepten kommt.
Uber diese Beziige hinaus kann im IIRM mit der Herausstellung der Nutzung schulischer
Leistungsdominen oder Berufswiinsche zur Darstellung der eigenen Geschlechtszugehdrigkeit
ebenso ein Bezug zum sozialkonstruktivistischen Ansatz des doing gender, nach dem
Individuen ihre Geschlechtszugehorigkeit in sozialen Situationen konstruieren und inszenieren,

ausgemacht werden (West und Zimmermann 1987).

3.2 Der Einfluss der sozialen Herkunft auf geschlechtsspezifische Unterschiede
Den bisherigen theoretischen Uberlegungen zufolge kann die mit der Geburt erfolgende
Geschlechtszuordnung zum einen die Erwartungen des sozialen Umfeldes an Maddchen und
Jungen beeinflussen, zum anderen kann sie vom Kind selbst auch als Quelle der
Selbstidentifikation herangezogen werden, sodass geschlechtskongruente Domédnen und
Verhaltensweisen stirker verfolgt werden. Werden Geschlechterunterschiede als Produkt von
Sozialisationsprozessen aufgefasst, drangt sich die Frage nach der Rolle des Elternhauses in der
Entstehung solcher Unterschiede auf. Zwar steht der sozialisierende Einfluss des Elternhauses
in Wechselwirkung mit anderen Sozialisationseinfliissen wie der Schule, den Peers oder den
Medien (Ecarius 2011, S. 101), das Elternhaus stellt jedoch den primdren Sozialisations- und
Entwicklungskontext dar. Dabei ist insbesondere die soziale Herkunft der Familie pragend fiir
die Ausgestaltung dieses Entwicklungskontextes (Bourdieu 1982). Insofern soll im Folgenden
erortert werden, inwiefern von einem Zusammenspiel von Geschlechtszugehorigkeit und
sozialer Herkunft im Bildungserfolg und in den beruflichen Aspirationen ausgegangen werden
kann.

Eine Perspektive, mit der das Zusammenwirken unterschiedlicher sozialer Kategorien bzw.
Ungleichheitsdimensionen wie Geschlechtszugehdrigkeit oder sozialer Herkunft thematisiert
wird, ist der Intersektionalitdtsansatz. Dieser Ansatz, der seinen Ursprung in der feministischen
Theorie * findet, postuliert, dass verschiedene Ungleichheitsdimensionen wie Geschlecht und
soziale Herkunft, aber bspw. auch Sexualitit oder Ethnizitit ,nicht isoliert voneinander
konzeptualisiert werden konnen, sondern in ihren ,Verwobenheiten‘ und ,Uberkreuzungen®
(intersections) analysiert werden miissen (Walgenbach 2014, S. 55). Es wird damit davon
ausgegangen, dass sich die Wirkungen verschiedener Ungleichheiten nicht einfach addieren
lassen sondern sich wechselseitig verstiarken oder abschwichen (Winker und Degele 2009, S.

10). Hadjar und Hupka-Brunner (2013, S. 8) stellen heraus, dass das in der qualitativen

4 Zuriickzufiihren ist der Intersektionalititsbegriff auf Crenshaw (1989), die damit auf Basis juristischer
Fallanalysen auf die Benachteiligung schwarzer Frauen gegeniiber weilen Frauen und schwarzen Ménnern in der
US-amerikanischen Rechtsprechung herausstellte.
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Forschung zu verortende Konzept innerhalb des ,,sozialwissenschaftlichen Mainstreams*
bisher nicht sehr hdufig herangezogen wird und fithren dies ,,u.a. auf die Grében zwischen
quantitativ und qualitativ ausgerichteter Sozialforschung sowie zwischen den Vorstellungen
einer wertfreien und einer Sozialwissenschaft, der ein politisches Programm zugrunde liegt*
zuriick. So wird insbesondere diskutiert, inwiefern quantitative Untersuchungsansitze dem
Intersektionalitdtsansatz gerecht werden konnen (McCall 2005; Bowleg 2008). Vor diesem
Hintergrund kann die Fragestellung der vorliegenden Arbeit nach dem Zusammenspiel von
Geschlecht und sozialer Herkunft in Anlehnung an die Intersektionalititsperspektive
verstanden werden. Insbesondere die spéteren empirischen Analysen sind jedoch nicht explizit
in diesem Feld zu situieren.

Da Geschlecht und soziale Herkunft lange Zeit zwei getrennt voneinander bestehende
Theorie- und Forschungsstriange bildeten (Koppetsch 2001, S.109; Koppetsch und Speck 2015,
S. 28), stellen auch theoretische Ansétze zur Erkldrung von Bildungsdisparititen entweder die
Geschlechtszugehorigkeit oder die soziale Herkunft — und damit nur jeweils eine
Ungleichheitsachse — in den Mittelpunkt. Damit bedarf die Erklarung dieses Zusammenspiels
des Riickgriffes auf verschiedene theoretische Ansédtze. Um das Zusammenwirken von sozialer
Herkunft und Geschlechtszugehorigkeit in einem iibergeordneten theoretischen Rahmen zu
betrachten, wird zunédchst das Konzept der primédren und sekundidren Herkunftseffekte auf
Geschlechterunterschiede libertragen (zu diesem Vorgehen siehe auch Becker und Miiller 2011;
Hadjar und Berger 2011; Breen et al. 2012). In einem zweiten Schritt wird dieser Ansatz durch
den Riickbezug auf weitere theoretische Ansétze erweitert. So wird die Rolle des elterlichen
Erziehungsverhaltens und der elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen ausfiihrlicher
dargelegt und herausgestellt, dass das Elternhaus beeinflussen kann, welche Bedeutung Jungen
und Maidchen der Geschlechtskongruenz von Doménen beimessen. Schlieflich wird anhand
des Habituskonzeptes ausgefiihrt, inwiefern die geschlechtsspezifische und die
herkunftsspezifische Sozialisation miteinander verbunden sind und von einer Variation

geschlechtsspezifischen Erziehungsverhaltens mit der sozialen Herkunft auszugehen ist.

3.2.1 Primére und sekundiire Geschlechtereffekte
Um sich dem Thema der Interaktion von Geschlechtszugehdrigkeit und sozialer Herkunft im
Bildungskontext zu ndhern, ist die Betrachtung des Modells der primiren und sekundéren
Herkunftseffekte hilfreich. Dieses kann auch auf Geschlechterunterschiede iibertragen werden
und somit einen gemeinsamen theoretischen Rahmen bilden.

Die bereits in den 1970er Jahren von Boudon (1974) eingefiihrte mikrotheoretische

Unterscheidung zwischen primdren und sekunddren Effekten der sozialen Herkunft stellt einen
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klassischen bildungssoziologischen Ansatz zur Erkldrung sozialer Disparititen im
Bildungserfolg  dar.  Primdre  Herkunftseffekte  bezeichnen  sozial  bedingte
Kompetenzunterschiede, die auf verschiedene herkunftsbedingte Unterschiede in den
Elternhdusern zuriickzufiihren sind. Dazu zdhlen beispielsweise Unterschiede in der Eltern-
Kind-Interaktion, der Hausaufgabenunterstiitzung, den Anregungsmilieus, der Bildungs- und
Lernmotivation sowie den Moglichkeiten zur Vermittlung effektiver Lernstrategien und
habitualisierter Lerngewohnheiten (Erikson und Jonsson 1996, S. 11; Becker 2011, 108f.).
Sekunddre Herkunftseffekte stellen soziale Unterschiede in der Auswahl von Bildungswegen
dar, die auf herkunftsspezifische Bildungsaspirationen sowie rationale Kosten-Nutzen-
Kalkulationen zuriickzufiihren sind und auch bei gleichen Schulleistungen und Noten zur Wahl
unterschiedlicher Bildungswege fiihren (Erikson und Jonsson 1996; Breen und Goldthorpe
1997; Esser 1999).

Das Konzept der primdren und sekundidren Herkunftseffekte ldsst sich auch auf
geschlechtsspezifische Bildungsunterschiede {ibertragen. Primdre Geschlechtereffekte
bezeichnen dann geschlechtsspezifische Unterschiede in Schulleistungen, aber auch in
Verhaltensweisen und Motivationen, die ihren Ursprung in bspw. differenziellen familidren
Lern- und Anregungsmilieus finden, welche wiederum Teil einer geschlechtsspezifischen
Sozialisationspraxis sein konnen (Hadjar und Berger 2011, S. 25). Sekunddre
Geschlechtereffekte  beschreiben  Geschlechterunterschiede in der Auswahl von
Bildungsalternativen, die jenseits der schulischen Leistungen auf geschlechtsspezifischen
Bildungsaspirationen und Kosten-Nutzen-Kalkulationen der Eltern bzw. der Schiilerinnen und
Schiiler selbst basieren (Hadjar und Berger 2011, S. 25). Geschlechterunterschiede am
Gymnasialiibergang wiirden dann geschlechtsspezifisch variieren, wenn sich die Kosten-
Nutzen- und Erfolgserwartungen fiir Mddchen und Jungen unterschieden. Diesbeziiglich ist
jedoch  anzumerken, dass insbesondere die  zunehmenden  auBlerhduslichen
Erwerbsmoglichkeiten fiir Frauen sowie die mit der Verfiigbarkeit von Kontrazeptiva
einhergehende Planbarkeit des Lebensverlaufes die Unsicherheit in Bezug auf die
Bildungsrenditen von Frauen verringert haben, weshalb riskante Ausbildungsinvestitionen
somit in den letzten Jahrzehnten auch fiir diese zunehmend lohnenswert wurden (Becker und
Miiller 2011, 61f) bzw. Frauen sogar in stirkerem AusmalBl als Minner von hoheren
Bildungsabschliissen profitieren (DiPrete und Buchmann 2006, S. 4).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass herkunftsbedingte Disparititen im Bildungserfolg

Unterschiede zwischen Familien darstellen, wohingegen Geschlechterdisparititen innerhalb
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von Familien — zum Beispiel als Ergebnis geschlechtsspezifischer Erziehungspraktiken —

entstehen (Breen et al. 2012, S. 368).

3.2.2 Das Zusammenwirken von Geschlechterrollenvorstellungen und sozialer Herkunft
im elterlichen Erziehungsverhalten

Die Entstehung primérer Geschlechterunterschiede durch das elterliche Erziehungsverhalten
wird durch Eccles (2011, 2015) ausfiihrlicher dargelegt. Eine sozialisationstheoretische
Perspektive einnehmend, erldutert sie dessen Einfluss auf die Leistungen und Berufswahlen
von Jungen und Médchen. Dabei geht Eccles grundlegend zunichst davon aus, dass sich
gesellschaftlich  geteilte =~ Geschlechterrollenvorstellungen  im  Allgemeinen  im
Erziehungshandeln widerspiegeln. Sie konnen zu — oft unbewussten — differenziellen
Verhaltensbewertungen und Bereitstellung von Beschéftigungs- und Lernmdglichkeiten und
damit schlieBlich zu Geschlechterunterschieden in Fahigkeiten und Wertiiberzeugungen fiihren
(Eccles 2011; Eccles 2015; siehe auch Kapitel 3.1.1).

Im Rahmen der Geschlechter-Schema-Theorie stellt Bem (1981, S. 362) diesbeziiglich
heraus, dass die Ausbildung geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen und Interessen mit den
jeweils individuellen Sozialisationserfahrungen variieren konnen: ,,Not everyone becomes
equally sex typed, of course, and individual differences presumably derive from the extent to
which one’s particular socialization history has stressed the functional importance of the gender
dichotomy*. Auch Eccles (1994) weist darauf hin, dass Jungen und Miadchen nicht in allen
Familien gleichermaBlen geschlechtsspezifischem Erziehungsverhalten ausgesetzt sind. So
konne das Elternhaus dazu beitragen, den durch die ,,lenses of gender” (Bem 1993) der Jungen
und Midchen vorgenommenen Abgleich zwischen Leistungsbereichen oder Berufen mit der
eigenen Geschlechtsidentitdt (vgl. Abschnitt 3.1.2 und 3.1.3) zu verstirken oder
abzuschwichen (Eccles 1994, S. 590). Damit sind nicht nur die gesellschaftlich geteilten
Geschlechterrollenvorstellungen von Bedeutung, sondern ebenso, inwiefern Eltern diesen
zustimmen.

In diesem Zusammenhang ist der Riickgriff auf Bourdieus Konzept des Habitus
aufschlussreich. Der Habitus ist ein ,,System dauerhafter und {ibertragbarer Dispositionen®, die
als ,,Erzeugungs- und Ordnungsgrundlage fiir Praktiken und Vorstellungen* dienen (Bourdieu
1987, S. 98). Dabei geht Bourdieu davon aus, dass unterschiedliche Existenzbedingungen
jeweils unterschiedliche Habitusformen hervorbringen (Bourdieu 1982, S. 278), wobei neben
der sozialen Herkunft auch Geschlecht als zentrales Element des Habitus gilt (Bourdieu 1997,
2005). Die unterschiedlichen Habitusformen gehen mit Unterschieden in den Wahrnehmungs-

und Beurteilungsschemata einher (Bourdieu 1982, 278f.) — so zum Beispiel auch in Bezug auf
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Vorstellungen dariiber, welche Verhaltensweisen, Interessen oder Aspirationen fiir Madchen
oder Jungen angemessen sind. Bourdieu nimmt diesbeziiglich an, dass die
geschlechtsspezifische Sozialisation untrennbar mit der Sozialisation fiir eine soziale Position
verbunden ist: Médchen lernen nicht nur, ein Midchen zu sein, sondern gleichzeitig auch
Tochter eines Arbeiters oder eines leitenden Angestellten zu sein (Bourdieu 1997, S. 222).
Folglich gibt es nicht nur eine Vorstellung von Mannlichkeit und Weiblichkeit, sondern jeweils
herkunftsspezifische Ausprdigungen. So definiert sich eine soziale Klasse ,,wesentlich auch
durch Stellung und Wert, welche sie den beiden Geschlechtern und deren gesellschaftlich
ausgebildeten Einstellungen einrdumt* (Bourdieu 1982, S. 185). Beziiglich der
Entstehungsbedingungen dieser herkunftsspezifischen Geschlechterrollenvorstellungen als
Teil des Habitus stellt Koppetsch (2001) heraus, dass Geschlechterrollenvorstellungen weder
im luftleeren Raum entstehen noch frei von Individuen oder Paaren gewéhlt werden. Vielmehr
werden sie im Kontext institutioneller Einbindungen hervorgebracht und dienen der
Verkniipfung und Abstimmung verschiedener Felder — darunter vor allem der Privatsphére und
der offentlich-beruflichen Sphére. Dabei spielt neben der Herkunftsfamilie insbesondere die
Bildungslautbahn sowie die Berufsrolle eine wichtige Rolle fiir die Formierung
herkunftsspezifischer =~ Geschlechterverhdltnisse.  So  filhren  beispielsweise  lange
Ausbildungszeiten zum Aufschub von Paarbildung und Familiengriindung, womit die
Dringlichkeit rollenspezifischer Festlegungen reduziert wird. Auch in der Berufssphédre kommt
es zur Reproduktion unterschiedlicher Geschlechterverhéltnisse, welche sich bis in die
Privatsphére hinein auswirken. So gelten akademische Berufe zumeist als geschlechtsneutral,
wohingegen im nicht-akademischen Bereich eine institutionalisierte Trennung zwischen
Minner- und Frauenberufen besteht (Koppetsch 2001).

In Bezug auf den Schulkontext stellen Bourdieu und Passeron (1971) die fiir den
Bildungserfolg wichtige Passung zwischen dem Habitus und den in der Schule geforderten
Verhaltensweisen und des dort verlangten Wissens heraus. In Ubereinstimmung mit den
Ausfiihrungen Bourdieus zu Variabilitdt von Geschlechterrollenvorstellungen weist auch
Connell (1996) auf die Heterogenitdt von Miannlichkeitsvorstellungen sowie deren Bedeutung
fiir die Inszenierung und Darstellung von Ménnlichkeit in der Schule hin: ,the making of
masculinities in schools, [...] is far from the simple learning of norms suggested by ‘sex-role
socialization’. It is a process with multiple pathways, shaped by class and ethnicity, producing
diverse outcomes (Connell 1996, S. 221). Hinsichtlich dieses Zusammenspiels von Geschlecht
und sozialer Herkunft geht Connolly (2004, S. 203) davon aus, dass die schulischen

Verhaltensweisen und Einstellungen unter Kindern mit niedrigerem soziodkonomischem Status
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starker von ihrer Geschlechtszugehorigkeit beeinflusst werden. Entwisle et al. (2007, S. 117)
nehmen an, dass dies darauf zuriickzufiihren ist, dass Eltern mit mittlerem und hoherem
sozio0konomischem Status sowohl ihren S6hnen als auch Tochtern Werte und Gewohnheiten
vermitteln, die forderlich fiir schulischen und akademischen Erfolg sind. Damit kdnnten sie
einem Desinteresse ihres Kindes fiir bestimmte Leistungsbereiche oder einer generellen Anti-

Schulhaltung, die im Rahmen der Geschlechtsdarstellung auftreten konnen, entgegenwirken.

3.3 Zusammenfassung des theoretischen Teils

Es wurde zunichst dargelegt, dass die in vielen Studien dokumentierten und in Kapitel 2
dargestellten durchschnittlichen Geschlechterunterschiede in Leistungen, Schulnoten sowie
Gymnasialiibergdngen und beruflichen Aspirationen auf die mit der Geburt erfolgende
Geschlechtszuordnung und damit einhergehende geschlechtsspezifische Sozialisationsprozesse
zuriickgefiihrt werden kdnnen. In einem ersten Schritt wurde herausgestellt, dass diese soziale
Klassifizierung iiber zwei Wege zur Herausbildung geschlechtstypisierter Verhaltensweisen
beitragen kann: Zum einen beeinflusst sie das Verhalten und die Erwartungen des sozialen
Umfeldes an das Kind, zum anderen stellt sie eine wichtige Quelle der Selbstidentifizierung
und Identitdtskonstruktion von Jungen und Médchen dar. Geschlechtskongruente Doménen
werden vor diesem Hintergrund mit groerer Ausdauer und Motivation verfolgt, was wiederum
zu Unterschieden in Leistungen fiihren kann.

In einem zweiten Schritt wurde die Rolle des Elternhauses als primérer Sozialisations- und
Entwicklungskontext in der Herausbildung dieser sozialisationsbedingten
Geschlechterunterschiede beleuchtet. Es wurde herausgestellt, dass die Geschlechtsspezifizitit
des elterlichen Erziehungsverhaltens und vor diesem Hintergrund auch die Bedeutsamkeit, die
Jungen und Médchen der Geschlechtskongruenz von Doménen beimessen, variieren kann (Bem
1981; Eccles 1994). Als bedeutsame Ursache fiir diese Variation wurden die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen vorgestellt. Mit Bourdieu (1982, 1997) wurde wiederum
davon ausgegangen, dass Geschlechterrollenvorstellungen als Teil des Habitus mit der sozialen
Herkunft variieren und die geschlechts- und die herkunftsspezifische Sozialisation miteinander
verbunden sind. Beziiglich der Ursachen dieser herkunftsspezifischen
Geschlechterrollenvorstellungen wurde unter anderem die jeweils unterschiedliche
institutionelle Einbindung in das Bildungssystem sowie in die Berufssphire ausgemacht
(Koppetsch 2001). Bezogen auf Madchen und Jungen im Schulkontext wurde die Existenz
verschiedener — mit der sozialen Herkunft variierender — Maskulinititsvorstellungen

herausgestellt, die jeweils unterschiedlich gut mit schulischen Anforderungen iibereinstimmen
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(Connell  1996), wobei verschiedene Autoren davon ausgehen, dass die
Geschlechtszugehorigkeit unter Kindern mit niedrigerem soziodkonomischem Status die

schulischen Verhaltensweisen stérker beeinflussen sollte (Connolly 2004; Entwisle et al. 2007).
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4. Forschungsstand

In diesem Kapitel werden zundchst Befunde zur Interaktion von Geschlecht und sozialer
Herkunft in verschiedenen Variablen des Bildungserfolges und in den beruflichen Aspirationen
vorgestellt (Kapitel 4.1). Daran anschlieBend wird der Forschungsstand zu
Geschlechterrollenvorstellungen als Ursache fiir Geschlechterunterschiede dargelegt (Kapitel
4.2). Abschlielend werden Studien zum Zusammenhang zwischen

Geschlechterrollenvorstellungen und dem familidren Hintergrund vorgestellt (Kapitel 4.2.3).

4.1 Die Interaktion von Geschlecht und sozialem Hintergrund in verschiedenen

Variablen des Bildungserfolges und in den Berufsaspirationen
Wihrend in Kapitel 2 lediglich ausgewédhlte Befunde 2zu durchschnittlichen
Geschlechterunterschieden im Bildungserfolg und in den Berufsaspirationen iiberblicksartig
dargestellt wurden, werden im Folgenden die vorhandenen Studien zur Interaktion von
Geschlecht und sozialer Herkunft im Bildungserfolg bzw. in den beruflichen Aspirationen
vorgestellt. Im Allgemeinen ist die Anzahl der Studien, in denen die Interaktion in den in dieser
Arbeit interessierenden abhidngigen Variablen untersucht wird, als eher gering zu bezeichnen.
Dies gilt insbesondere fiir Deutschland. Dabei beziehen sich die meisten der entsprechenden
Analysen auf Fachleistungen als abhingige Variable. Des Weiteren muss beriicksichtigt
werden, dass die soziale Herkunft in allen Studien sehr unterschiedlich operationalisiert wurde,
was den direkten Vergleich der Ergebnisse erschwert. In den folgenden Abschnitten wird mit
einigen Ausnahmen, in denen die soziale Herkunft bspw. iiber den elterlichen
Bildungshintergrund operationalisiert wurde, von der sozialen Herkunft gesprochen, um die
Wiedergabe des Forschungsstandes mdglichst iibersichtlich zu gestalten. Detailliertere
Informationen zur Operationalisierung der sozialen Herkunft in den einzelnen Studien finden
sich jedoch in Tabelle 4.1 (S. 35ff.), in der auch die Datengrundlage der einzelnen Studien
dargelegt wird.

4.1.1 Fachleistungen

Hinsichtlich der Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft in den Fachleistungen
bestehen Untersuchungen fiir Mathematik und den sprachlichen Bereich. Beziiglich der
Interaktion in den Mathematikleistungen bestehen nach bestem Kenntnisstand keine
Auswertungen fiir den Grundschulbereich in Deutschland. Fiir 15-jdhrige Schiilerinnen und

Schiiler zeigten Auswertungen der PISA-Daten der OECD (2015) fiir Deutschland keine
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Interaktion zwischen Geschlecht und der sozialen Herkunft.> Dariiber hinaus existieren
verschiedene internationale Untersuchungen. Eine Analyse fiir den Vorschulbereich in den
USA zeigte, dass insbesondere unter Kindern hoher gebildeterer Eltern ein Vorteil der Jungen
gegeniiber den Méadchen besteht (Penner und Paret 2008). Im Gegensatz dazu berichteten
Mensah und Kiernan (2010) fiir fiinfjdhrige Kinder in England, dass Leistungsunterschiede nur
unter Kindern mit niedrigerer sozialer Herkunft —und zwar zugunsten der Maddchen — bestehen.
Fiir den Sekundarschulbereich wurde auf Grundlage von PISA-Daten der Interaktionseffekt
tiber verschiedene Léander hinweg untersucht. Auswertungen der OECD (2015) fanden im
OECD-Durchschnitt keine Interaktion zwischen dem Geschlecht der sozialen Herkunft.’
Umfassendere Analysen zeigten hingegen eine Interaktion (Gottburgsen und Gross 2012; Gross
und Gottburgsen 2013), wonach Jungen mit hoher sozialer Herkunft die besten und Médchen
mit niedriger sozialer Herkunft die schlechtesten Leistungen aufwiesen. Diese Befunde lassen
jedoch keinen Riickschluss auf die Ausprigung und statistische Signifikanz des
Interaktionseffektes in den einzelnen Léndern zu.

Beziiglich des Zusammenspiels von Geschlecht und sozialer Herkunft im sprachlichen
Bereich konnten Legewie und DiPrete (2012) fiir Berliner Kinder der 5. Klasse sowie
deutschlandweit fiir Neuntkldssler zwar eine hohere Sensitivitdt der Leistungen von Jungen
gegentiber der sozialen Zusammensetzung ihrer Schulklasse, jedoch keine Interaktion zwischen
Geschlechtszugehorigkeit und der sozialen Herkunft auf Individualebene feststellen. Dies deckt
sich mit Berechnungen der OECD (2015), denen zufolge keine Interaktion zwischen Geschlecht
und sozialer Herkunft in der Leseleistung unter Fiinfzehnjihrigen in Deutschland besteht.®
International betrachtet kommen Studien fiir den Grundschulbereich in den USA sowie
England zu dem Ergebnis, dass Jungen aus weniger privilegierten Haushalten schlechtere
Leseleistungen bzw. Ergebnisse im sprachlichen Bereich als Maddchen mit gleicher Herkunft
erzielen, wohingegen unter Kindern aus privilegierteren Familien nur geringe
Geschlechterdifferenzen bestehen (Entwisle et al. 2007; Penner und Paret 2008; Mensah und
Kiernan 2010). Wie auch fiir die Mathematikleistungen, liegen fiir den Sekundarschulbereich
Analysen auf Grundlage der PISA-Daten vor, die den Effekt iiber verschiedene Lénder hinweg

untersuchen. Sowohl den Auswertungen der OECD (2015)* als auch vertiefenden Analysen

3 Die Befunde finden sich in den online verfiigbaren Excel-Tabellen zu Kapitel 5 (OECD 2015), Tabelle 5.1e,
verfiigbar unter http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results-gender.htm (zuletzt abgerufen am
03.07.2017).
¢ Die Befunde finden sich in den online verfiigbaren Excel-Tabellen zu Kapitel 5 (OECD 2015), Tabelle 5.1e,
verfligbar unter http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results-gender.htm (zuletzt abgerufen am
03.07.2017).
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von Gottburgsen und Gross (2012) zufolge besteht eine Interaktion in der Leseleistung, wobei

bei letzteren die Effekte in den einzelnen Lindern nicht differenziert werden koénnen.

4.1.2 Noten, Gymnasialempfehlung und Gymnasialiibergang

Hinsichtlich der Schulnoten fanden Becker und Miiller (2011) am Ende der vierten Klasse in
Deutschland keine Interaktion zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft in der Deutschnote,
jedoch in der Mathematiknote. Diesbeziiglich beobachteten sie auch Verdnderungen im
zeitlichen Verlauf: Wéahrend 1980 Maéadchen aus der Arbeiterklasse schlechtere
Mathematiknoten als Jungen mit gleicher Herkunft erzielten, waren es im Jahr 2001 Madchen
aus der oberen Dienstklasse, die schlechtere Noten als Jungen aus der oberen Dienstklasse
schrieben. Connolly (2006) untersuchte das Zusammenspiel von Geschlecht und sozialer
Herkunft in den Abschlussnoten der Sekundarstufe I in GrofBbritannien und fand keinen
Interaktionseffekt. Glaesser und Cooper (2012), die ebenfalls die Abschlussnoten der
Sekundarstufe 1 in Grofbritannien untersuchten, stellten hingegen eine Interaktion fest.
Demnach nahmen unter Jugendlichen mit sehr hohen Leistungstestwerten weder das
Geschlecht noch die soziale Herkunft Einfluss auf die erzielten Abschlussnoten, unter
Jugendlichen mit etwas geringeren — jedoch noch leicht iiberdurchschnittlichen — Leistungen
bestand hingegen ein stirkerer Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Notenerfolg
zum Nachteil der Jungen.

Untersuchungen zur Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft in der
Gymnasialempfehlung und dem nach der Grundschule erfolgten Schuliibergang sind nach
bestem Wissen nicht bekannt, weshalb im Folgenden verwandte Befunde berichtet werden.
Bacher (2004) untersuchte die Partizipation 16- bis 19-Jdhriger im weiterfiihrenden
Bildungssystem Osterreichs. Den Befunden zufolge nimmt diesbeziiglich der Vorteil der
Midchen mit steigendem Bildungshintergrund der Eltern zu. Zwischen dem beruflichen Status
oder dem Nettoeinkommen der Eltern und der Geschlechtszugehorigkeit des Kindes konnte
hingegen keine Interaktion gefunden werden. Dariiber hinaus bestehen Untersuchungen, die
kohortenspezifische Unterschiede im Abiturerwerb zwischen sozialen Herkunftsschichten und
zwischen den Geschlechtern untersuchen. Die Analysen von Becker und Miiller (2011) weisen
fiir die alten Bundesldnder darauf hin, dass seit den 1980er Jahren besonders Madchen aus den
Arbeiter- und Mittelschichten eine hohere Wahrscheinlichkeit des Abiturerwerbs aufwiesen,
als Jungen gleicher sozialer Herkunft. Auch Hadjar und Berger (2010) konnten zeigen, dass in
Ostdeutschland und der Schweiz mit zunehmendem Geburtsjahrgang insbesondere Frauen aus
der Arbeiterschicht hohere Abschliisse erzielten, Frauen der Dienstklasse hingegen die

geringsten Zuwéchse zu verzeichnen hatten. Breen et al. (2010; 2012) untersuchten fiir
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verschiedene europédische Lénder, wie und ob sich Disparitidten nach Herkunft und Geschlecht
seit Beginn des 20. Jahrhunderts gewandelt haben und ob sich herkunftsbedingte Disparitdten
zwischen Miannern und Frauen unterscheiden. Thre Befunde konnten zeigen, dass insbesondere
Tochter von Landwirten und Selbststindigen sowie in Deutschland auch der ungelernten

Arbeiterschicht hhere Abiturquoten aufweisen.

4.1.3 Berufliche Aspirationen

Beicht und Walden (2014) untersuchten das Prestige der durch Ausbildungsplatzsuchende
angestrebten Berufe. Den Befunden zufolge streben unter Personen mit niedrigeren
Bildungsabschliissen Frauen prestigereichere Berufe an als Ménner, wohingegen unter
Minnern und Frauen mit Hochschulreife keine Geschlechterunterschiede bestanden.
Schorlemmer (2016) analysierte die Interaktion zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft im
soziookonomischen Status des aspirierten Berufes von Jugendlichen der 9. Klasse in
Deutschland. Im Gegensatz zu den Befunden von Beicht und Walden (2014) zeigten die
Ergebnisse, dass weder ein Effekt von Geschlecht und SES, noch ein Interaktionseffekt dieser
Variablen im ISEI des angestrebten Berufes bestand.

Beziiglich des Wunsches, in einem MINT-Beruf zu arbeiten, zeigten Helbig und Leuze
(2012) anhand der deutschen PISA-Ergdnzungsstudie (PISA-E) 2006, dass Médchen aus
hoheren sozialen Schichten hédufiger geschlechtsatypische Berufe anstreben, Jungen gleicher
Herkunft hingegen seltener. In die gleiche Richtung weisen die Befunde von Schorlemmer
(2016). Diese zeigten fiir Jugendliche, die eine 9. Klasse in Deutschland besuchen, Maddchen
mit hoherem SES héufiger maskulinere Berufe als Méadchen mit niedrigerem SES wéhlten.
Unter Jungen zeigte sich ein hoherer bzw. niedrigerer SES hingegen nicht als relevant fiir die
Geschlechtsspezifizitdt des aspirierten Berufes. Reimer und Pollak (2010) untersuchten die
Studienfachwahl von Studienanfingerinnen und -anfangern in Deutschland und betrachteten
dabei unter anderem ingenieurswissenschaftliche und naturwissenschaftliche Studiengénge.
Thre Analysen zeigten zwar Geschlechterunterschiede in der Studienfachwahl, jedoch
unterschied sich der Effekt des sozialen Hintergrundes in der Fachwahl nicht zwischen
Minnern und Frauen. Auch wenn die Untersuchungen von Helbig und Leuze (2012) sowie
Schorlemmer (2016) geschlechts(un-)typische Berufswiinsche analysierten, so sind sie doch als
relevant fiir die vorliegende Studie zu betrachten, da die Mehrzahl der MINT-Berufe ,minnlich*
konnotiert ist. Uber die Befunde fiir Deutschland hinaus stehen die MINT-Aspirationen im
Mittelpunkt einiger internationaler Untersuchungen. So weisen auf Grundlage der PISA-2006
Daten gewonnene Ergebnisse von Han (2016) darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen

MINT-Aspirationen und der sozialen Herkunft fiir Jungen starker ausfillt als fiir Méadchen. Die
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Analysen lassen jedoch keine Aussagen iliber den Effekt in einzelnen Landern zu. Ma (2009)
untersuchte die Hauptfacher (college major) Studierender in den USA, welche ebenfalls als
Indikator fiir berufliche Aspirationen verstanden werden konnen. Die Befunde weisen darauf
hin, dass sich Frauen mit niedrigerer sozialer Herkunft haufiger im technisch-
naturwissenschaftlichen Bereich spezialisieren, wohingegen die soziale Herkunft bei Méannern,
die diese Spezialisierung gewihlt haben, keinen Einfluss hat. Im Gegensatz zu diesen Befunden
konnten Analysen von Niu (2017) zeigen, dass Geschlechterunterschiede in der Wahl eines

MINT-Hauptfaches (college major) mit steigendem SES abnehmen.

4.1.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Forschungsstand zur Interaktion von
Geschlecht und sozialer Herkunft in den verschiedenen Variablen des Bildungserfolges
insgesamt als gering zu bezeichnen ist, wobei Schulleistungen vergleichsweise umfangreicher
untersucht wurden. Trotzdem liegen fiir die Interaktion in Schulleistungen in Deutschland nach
bestem Kenntnisstand mit den Arbeiten von Legewie und DiPrete (2012) sowie der OECD
(2015) lediglich zwei Studien vor, von denen sich auch nur eine auf den Grundschulbereich
bezieht. Insgesamt betrachtet weisen die bisherigen Befunde darauf hin, dass in den
sprachlichen Leistungen ein groferer Geschlechterunterschied zu Ungunsten der Jungen in den
Gruppen mit niedrigerer sozialer Herkunft besteht. In Bezug auf die Mathematikleistung sind
hingegen keine klaren Tendenzen erkennbar, jedoch deuten Studien auch hier eine Interaktion
an. Beziiglich der Schulnoten ist nur eine Analyse von Becker und Miiller (2011) bekannt,
wonach in der Grundschule in Deutschland keine Interaktion in der Deutsch-, jedoch in der
Mathematiknote vorliegt. Ebenfalls nicht bekannt sind Studien zur Gymnasialempfehlung und
dem realisierten Gymnasialiibergang. In verschiedenen Analysen wurde jedoch die
Partizipation im weiterfiihrenden Bildungssystem untersucht. Diesbeziiglich deutet sich an,
dass Tochter aus den Mittelschichten bzw. von Selbststindigen und Landwirten sowie aus
Arbeiterfamilien hohere Abiturquoten aufweisen als Jungen mit gleicher Herkunft (Breen et al.
2010; Hadjar und Berger 2010; Becker und Miiller 2011; Breen et al. 2012). Auch der
Forschungsstand zu den beruflichen Aspirationen ist begrenzt, zudem wurden jeweils sehr
unterschiedliche abhéngige Variablen analysiert. Es bestehen jedoch Hinweise darauf, dass eine
Interaktion im Prestige des angestrebten Berufes sowie auch der Absicht, in einem MINT-Beruf

zu arbeiten, bestehen konnte.
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4.2 Geschlechterrollenvorstellungen als Ursache fiir Geschlechterunterschiede
Auch wenn die dargelegten Befunde kein einheitliches Bild erkennen lassen, so deuten sie doch
an, dass Geschlechterunterschiede in den verschiedenen Merkmalen des Bildungserfolges und
den Berufsaspirationen mit der sozialen Herkunft variieren konnen. Als eine mdgliche
Erkldrung fiir eine solche Variation wurden im theoretischen Teil die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen herangezogen, da sich diese im Erziehungsverhalten
widerspiegeln und dariiber beeinflussen konnen, welche Bedeutsamkeit Jungen und Méddchen
der Geschlechtskongruenz von Dominen und Interessen zuweisen (siche auch Kapitel 3.2.2).
Dementsprechend werden in diesem Kapitel zuerst Befunde vorgestellt, die zunéchst auf die
Existenz  gesellschaftlich  geteilter ~ Geschlechterrollenvorstellungen im  elterlichen
Erziehungsverhalten hinweisen, um die darauf folgenden Befunde zu kontextualisieren (Kapitel
4.2.1). Daran anschlieBend wird der Forschungsstand zur Rolle der durch die Eltern bzw.
Schiilerinnen und  Schiiler  selbst  berichteten — Geschlechterrollenvorstellungen  fiir
Geschlechterunterschiede dargelegt (Kapitel 4.2.2). AbschlieBend werden Befunde zur
Variation der berichteten Geschlechterrollenvorstellungen mit dem familidren Hintergrund

dargelegt (Kapitel 4.2.3).

4.2.1 Gesellschaftlich geteilte Geschlechterrollenvorstellungen

Zunichst deuten verschiedene Studien auf die Existenz gesellschaftlich geteilter schul- bzw.
lernbezogener Geschlechterrollenvorstellungen sowie geschlechtsspezifischer
Erziehungspraktiken hin und wuntermauern damit die theoretischen Ansdtze zur
geschlechtsspezifischen Sozialisation (Goffman 1977; Bem 1993; Eccles 2015). So gilt
Mathematik als ,,JJungenfach®, wihrend Sprachen als ,,Médchenfach® betrachtet werden
(Hannover und Kessels 2002; Steffens und Jelenec 2011). Auch werden Verhaltensweisen und
Eigenschaften, die den schulischen Erfolg unterstiitzen konnen, sowohl von Lehrkriften als
auch von Kindern selbst hdufiger mit Méadchen als mit Jungen assoziiert (Hartley und Sutton
2013; Latsch und Hannover 2014; Heyder und Kessels 2015). Eine Reihe von Untersuchungen
deutet an, dass sich die gesellschaftlich geteilten Vorstellungen von Mathematik als Jungen-
und Sprachen als Méadchenfach auch in den leistungsbezogenen Erwartungen, die Eltern an ihre
Séhne wund Tochter stellen, widerspiegeln. So weisen Eltern zum Beispiel
geschlechtsspezifische Erfolgs- und Misserfolgsattributionen auf, wobei gute Leistungen von
Jungen auf Begabung und Fahigkeit, gute Leistungen von Médchen hingegen auf Flei3 und
Anstrengungsbereitschaft zuriickgefiihrt werden (Yee und Eccles 1988; Rity et al. 2002).

Dartiiber hinaus zeigen Eltern geschlechtsspezifisch verzerrte Leistungseinschdtzungen, wobei
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sie die Leistungen ihres Kindes in geschlechtskongruenten Doménen iiber- und in
nichtkongruenten Doménen unterschitzen (Yee und Eccles 1988; Rity et al. 2002). Da die
elterliche Leistungseinschitzung in engem Zusammenhang mit dem Selbstkonzept ihres Kindes
steht (Tiedemann 2000), konnen solche geschlechtsspezifischen Verzerrungen Auswirkungen
auf die Leistungsentwicklung haben. Des Weiteren zeigt sich, dass Eltern ihren S6hnen und
Tochtern auch jeweils unterschiedliche Freizeitaktivititen anbieten (Eccles 2015, S. 129):
Demnach werden Tochter hdufiger dazu angehalten, ihren Eltern etwas vorzulesen oder im
Haushalt mitzuhelfen und auch 6fter fiir Musik- und Tanzunterricht angemeldet. Im Gegensatz
dazu iiben Eltern mit ihren S6hnen hdufiger eine Sportart aus und unterstiitzen sie in deren
handwerklichen Fahigkeiten sowie in ihrer Computernutzung. Auch die Ausstattung der
Kinderzimmer unterscheidet sich zwischen Jungen und Méadchen: Wihrend erstere oOfter
naturwissenschaftliche Lernspiele oder Sachbiicher besitzen (Jacobs und Bleeker 2004),
verfligen letztere iiber mehr Kinderbiicher als Jungen (Valtin et al. 2005, S. 214). Insgesamt
konnten diese Einstellungen und Verhaltensweisen zur Entstehung und Verstirkung von

Geschlechterunterschieden beitragen.

4.2.2 Der Zusammenhang zwischen berichteten Geschlechterrollenvorstellungen und
dem Schulerfolg
Wihrend die vorgestellten Befunde dafiir sprechen, dass sich gesellschaftlich geteilte
Geschlechterrollenvorstellungen im Durchschnitt im Erziehungsverhalten widerspiegeln,
beriicksichtigen einige Studien die in der vorliegenden Arbeit interessierenden durch die Eltern
berichteten Geschlechterrollenvorstellungen. Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen
elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und den Leistungen bzw. Noten des Kindes
kommen zu unterschiedlichen Befunden. Die Ergebnisse von Tiedemann (2000) sowie Jacobs
(1991) konnten keinen Zusammenhang mit der Mathematiknote nachweisen. Rauch et al.
(2014) konnten anhand der PISA-Daten einen positiven Zusammenhang mit den
Leseleistungen  15-jdhriger Jungen wund Maidchen zeigen, wobei egalitirere
Geschlechterrollenvorstellungen bei Jungen und Maédchen gleichermallen mit besseren
Leistungen assoziiert waren. Beziiglich der elterlichen Bildungsaspirationen fiir ihr Kind
fanden  Salikutluk und Heyne (2014) keinen Zusammenhang mit den
Geschlechterrollenvorstellungen.

Dartiber hinaus bestehen Studien, in denen der Zusammenhang zwischen den elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen und der durch die Eltern vorgenommenen Einschidtzung der
Leistungen ihres Kindes untersucht wurde. Demnach iiberschitzten Miitter mit traditionellen

Geschlechterrollenvorstellungen  die  Leistungen ihrer Sohne bzw. Tochter in
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geschlechtskongruenten Doménen, Miitter mit egalitiren Geschlechterrollenvorstellungen
zeigten hingegen keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in ihrer Leistungseinschédtzung
(Eccles et al. 1990; Jacobs 1991; Jacobs und Eccles 1992; Tiedemann 2000). Diese
(geschlechtsspezifisch verzerrten) Leistungseinschdtzungen konnten in diesen Analysen auch
in Zusammenhang mit dem fachspezifischen Selbstkonzept des Kindes gebracht werden,
weshalb Geschlechterrollenvorstellungen als indirekt bedeutsam fiir den fachlichen Erfolg
gesehen werden und Hinweise fiir die in dieser Arbeit zu untersuchende Fragestellung
abgeleitet werden konnen. Beziiglich dieser Analysen zum Zusammenhang zwischen den
elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und den Leistungen ihres Kindes bzw. der
elterlichen Leistungseinschitzung ist jedoch anzumerken, dass die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen in der Mehrzahl dieser Untersuchungen nur {iber ein einzelnes
Item (Eccles et al. 1990; Jacobs 1991; Tiedemann 2000) bzw. iiber drei Items (Jacobs und
Eccles 1992) erfasst wurden, wobei die Uberzeugung zu fachspezifischen Unterschieden in der
natiirlichen Begabung von Jungen und Médchen in der jeweils untersuchten Leistungsdoméne
erfragt wurde. Dariiber hinaus wurde in diesen Untersuchungen nicht die soziale Herkunft
beriicksichtigt, von welcher jedoch angenommen werden kann, dass sie stark mit den
Geschlechterrollenvorstellungen konfundiert ist. Einzig in den Analysen von Rauch et al.
(2014) sowie Salikutluk und Heyne (2014) wurden sowohl die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen umfassender operationalisiert als auch die soziale Herkunft
berticksichtigt.

Dariiber  hinaus deuten  welitere Studien an, dass die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen iiber einen weiteren Weg auf den Schulerfolg und die
Berufsaspirationen ihres Kindes wirken konnen. So konnte gezeigt werden, dass Eltern ihre
Geschlechterrollenvorstellungen an ihr Kind weitergeben (Tenenbaum und Leaper 2002).
Einige Studien weisen wiederum darauf hin, dass die Geschlechterrollenvorstellungen des
Kindes selbst mit dessen Leistungen bzw. Noten in Zusammenhang stehen. So konnten Rauch
et al. (2014) sowie Hadjar et al. (2012) zeigen, dass egalitdre Geschlechterrollenvorstellungen
sowohl fiir Jungen als auch fiir Médchen mit besseren Leistungen bzw. Schulnoten assoziiert
sind. Salikutluk und Heyne (2017) konnten zwar keinen Zusammenhang zwischen der
Mathematiknote von Jugendlichen und ihren Geschlechterrollenvorstellungen feststellen,

jedoch eine negative Assoziation mit traditionellen Ménnlichkeitsnormen zeigen.
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4.2.3 Familiarer Hintergrund und Geschlechterrollenvorstellungen

Wihrend die vorangehend vorgestellten Befunde die Bedeutung der elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen fiir die Leistungen ihrer S6hne und Tochter gezeigt haben,
belegt eine Reihe empirischer Untersuchungen den im theoretischen Teil der vorliegenden
Arbeit dargestellten Zusammenhang zwischen Geschlechterrollenvorstellungen als Teil des
Habitus und der sozialen Herkunft (Bourdieu 1982). Demnach geht ein hoheres Bildungsniveau
mit liberaleren Einstellungen zur Rolle der Frau einher (USA: Bolzendahl und Myers 2004;
Deutschland: Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2014). Qualitative Analysen von
Koppetsch (2001) fiir Deutschland zeigen milieuspezifische Unterschiede in der Konstruktion
bzw. Wahrnehmung von Geschlechterdifferenzen. So wird in der oberen Mittelschicht
angenommen, dass Ménner und Frauen grundsatzlich gleiche Anlagen und Fahigkeiten haben.
Im Gegensatz dazu kommt es im traditionellen Arbeiter- und Handwerkermilieu zu einer
Naturalisierung von Geschlechterdifferenzen (Koppetsch 2001).
Geschlechterrollenvorstellungen konnen aber nicht nur mit der sozialen Herkunft, sondern auch
mit kulturellen Normen und Werten variieren. So berichten in Deutschland lebende Personen
mit tiirkischem Migrationshintergrund haufiger traditionellere
Geschlechterrollenvorstellungen als Personen ohne Migrationshintergrund (Bundesamt fiir
Migration und Fliichtlinge 2014; Salikutluk und Heyne 2014).” Die traditionelleren
Einstellungen von Personen mit tiirkischem Migrationshintergrund konnte auch unter Kontrolle
weiterer Hintergrundvariablen wie Bildung, Beschéftigungsstatus oder Religiositit gezeigt
werden (Diehl und Koenig 2011). Damit schlieen diese Befunde an Ergebnisse von Studien
an, die zeigen, dass in muslimisch geprdgten Lidndern im Durchschnitt traditionellere
Geschlechterrollenvorstellungen berichtet werden (Alexander und Welzel 2011; Inglehart und
Norris 2003). Als Erkldrung dafiir werden einerseits kulturelle Charakteristika (Werte im Islam)
und  andererseits  strukturelle = Charakteristika  (wirtschaftliche und  politische
Machtbeziehungen) gesehen (fiir einen Uberblick siehe: Alexander und Welzel 2011). Dariiber
hinaus bestehen auch fiir in Deutschland lebende Personen mit osteuropdischem
Migrationshintergrund Hinweise darauf, dass diese traditionellere Einstellungen aufweisen als
Personen ohne Migrationshintergrund (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2014, S.63).°
In Ubereinstimmung damit zeigen sich auch in postsozialistischen Lindern konservativere
Einstellungen zu Geschlechterbeziehungen als in Westeuropa (Fodor und Balogh 2010, S.293).
Eine historisch-politische Perspektive ist fiir die Einbettung dieser Befunde hilfreich. So stellte

7 Es muss darauf hingewiesen werden, dass in den Befunden des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlige (2014)
keine Ergebnisse der Uberpriifung statistischer Signifikanz berichtet werden, weshalb diese Befunde lediglich als
Tendenz gedeutet werden sollten.
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Geschlechtergleichheit in den sozialistischen Staaten Osteuropas zwar Teil des sozialistischen
Ideals dar (Gast 1973, S.27ff.,, Rueschemeyer 2001), jedoch lag trotz der
Arbeitsmarkpartizipation der Frauen die alleinige Zusténdigkeit fiir Haushalt und Kinder bei
ihnen (Klenner und Leiber 2009, S.12).

In Bezug auf den Schulkontext deuten auch verschiedene qualitativ-ethnographische
Untersuchungen darauf hin, dass Maénnlichkeitsvorstellungen — die als Bestandteil von
Geschlechterrollenvorstellungen verstanden werden konnen — heterogen ausfallen,
unterschiedlich gut mit den in der Schule erwarteten Verhaltensweisen kompatibel sind und mit
der sozialen Herkunft variieren. Demnach finden sich einerseits Jungen, die traditionelle
Minnlichkeitsvorstellungen vertreten, bei denen Durchsetzungsfihigkeit und Dominanz als
wichtige ,ménnliche” FEigenschaften gelten, schulisches Engagement hingegen als
Lunménnlich® angesehen wird. Die Untersuchungen weisen darauf hin, dass sich diese
Minnlichkeitsvorstellungen, die in Widerspruch zu den in der Schule erwarteten
Verhaltensweisen stehen, insbesondere unter Jungen aus Arbeitermilieus bestehen (Connell
1996; Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; Phoenix und Frosh 2005). Andererseits
wurden jedoch auch Mainnlichkeitsentwiirfe ausgemacht, die nicht mit schulischem
Engagement und Kompetitivitét konfligieren sondern forderlich fiir schulischen Erfolg sind. So
stellen Intelligenz und Sozialkompetenz zentrale Aspekte dieser Maskulinitédtsvorstellungen dar
und auch gute Leistungen werden akzeptiert — teilweise jedoch unter der Primisse, dass sie
ohne gro3e Anstrengung und Disziplinierung erzielt wurden. Diese Ménnlichkeitsvorstellungen
konnten vor allem unter Schiilern der mittleren und oberen sozialen Schichten verortet werden
(Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; Skelton und Francis 2011), ,,who tend to move
around their school worlds as ,fish in water** (Connolly 2004, S. 135).

4.2.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass verschiedene Studien darauf hinweisen, dass sich
gesellschaftlich geteilte Geschlechterrollenvorstellungen im elterlichen Erziehungsverhalten
widerspiegeln und dieses geschlechtsspezifisch ausfillt. Die Anzahl der Untersuchungen zur
Wirkung der durch die Eltern tatsichlich berichteten Geschlechterrollenvorstellungen auf
schulbezogene Merkmale fillt geringer aus. Es deutet sich diesbeziiglich jedoch an, dass nicht
alle Eltern, sondern vor allem solche, die traditionelle Geschlechterrollenvorstellungen
vertreten, geschlechtsspezifisch verzerrte Leistungseinschdtzungen aufweisen (Eccles et al.
1990; Jacobs 1991; Jacobs und Eccles 1992; Tiedemann 2000). Beziiglich des Zusammenhangs
mit tatsdchlichen Merkmalen des Schulerfolges bestehen hingegen uneinheitliche Befunde. In

der Leseleistung konnte ein Zusammenhang zwischen héheren Kompetenzen und egalitéreren
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Einstellungen gezeigt werden (Rauch et al. 2014), fiir die Mathematiknote konnte dieser
Zusammenhang hingegen nicht nachgewiesen werden (Jacobs 1991; Tiedemann 2000).
Dariiber  hinaus  kann  davon  ausgegangen  werden, dass  Eltern  ihre
Geschlechterrollenvorstellungen an ihre Kinder weitergeben (Tenenbaum und Leaper 2002)
und sich somit auch iiber diesen Weg auf deren Schulerfolg auswirken konnen. So konnten
Hadjar et al. (2012) sowie Rauch et al. (2014) zeigen, dass ein Zusammenhang zwischen
traditionelleren Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler und schlechteren Leistungen bzw.
Noten besteht.

Beziiglich der Variation der Geschlechterrollenvorstellungen mit dem familidren
Hintergrund zeigen die vorliegenden Untersuchungen, dass egalitire Einstellungen mit
steigendem Bildungshintergrund zunehmen (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2014).
Des Weiteren zeichnet sich ab, dass tiber die soziale Herkunft hinaus ein tiirkischer sowie ein
osteuropdischer Migrationshintergrund mit traditionelleren Einstellungen in Zusammenhang
stehen (Diehl und Koenig 2011; Salikutluk und Heyne 2014). Auf Ebene der Schiilerinnen und
Schiiler selbst weisen die Ergebnisse ethnographischer Studien auf die Existenz verschiedener
Minnlichkeitsvorstellungen hin, wobei vor allem die Maskulinititsentwiirfe unter Jungen aus
Arbeiterfamilien im Widerspruch zu schulischem Engagement zu stehen scheinen, wihrend das
Mannlichkeitsverstdndnis von Jungen aus hoheren Schichten mit guten Leistungen vereinbar

scheint (Connell 1996; Laberge und Albert 1999; Connolly 2004).
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5. Forschungsfragen und Uberblick iiber die Teilstudien der Arbeit

Die vorgestellten theoretischen Ansdtze lassen annehmen, dass die geschlechts- und die
herkunftsspezifische Sozialisation miteinander verkniipft sind, weshalb
Geschlechterunterschiede in  Fachleistungen, Noten, Gymnasialempfehlungen und
-libergéngen sowie auch beruflichen Aspirationen mit der sozialen Herkunft variieren konnten.
Jedoch steht der groBen Anzahl an Studien zu den generellen Effekten von Geschlecht oder
sozialer Herkunft auf den Bildungserfolg nur eine vergleichsweise geringe Anzahl von
Untersuchungen gegeniiber, in denen das Zusammenspiel dieser beiden Variablen untersucht
wird. Auch liegt nur eine kleine Anzahl an Studien vor, in denen der Zusammenhang zwischen
den elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen — die wiederum in engem Zusammenhang mit
der sozialen Herkunft stehen — und dem Schulerfolg ihres Kindes umfassend untersucht wird.
Dartiber hinaus wurde dargelegt, dass die Operationalisierung der sozialen Herkunft in den
verschiedenen Studien zur Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft sehr
unterschiedlich erfolgte. Vor diesem Hintergrund ist das systematische Wissen zu diesem
Themenkomplex insgesamt als gering zu bezeichnen. Entsprechend werden in der vorliegenden
Arbeit zwei tiibergeordneten Fragestellungen untersucht, denen wiederum verschiedene

Teilstudien untergeordnet sind.

(1) Zunéchst wird analysiert, ob und inwiefern die Interaktion zwischen Geschlecht und
sozialer Herkunft in unterschiedlichen Facetten des Bildungserfolgs sowie den
(MINT-)Berufsaspirationen eine Rolle spielt (Teilstudien 1-3).

(2) Dariiber hinaus werden die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und ihr
Zusammenhang mit dem familifiren Hintergrund sowie den Schulleistungen ihres

Kindes untersucht (Teilstudie 4).

Dabei erfolgt die Operationalisierung der sozialen Herkunft in allen vier Teilstudien einheitlich
iiber die elterlichen Berufsangaben, aus denen nach Uberfiihrung in die ISCO-Codierung
(International Standard Classification of Occupations) der International Socio-Economic Index
of Occupational Status (ISEI; Ganzeboom et al. 1992; Ganzeboom 2010) gebildet wurde. Die
ISEI-Skala wurde auf Grundlage von Informationen iiber Bildung, Einkommen und Beruf
entwickelt und deckt damit verschiedene Dimensionen ab. Hohe Werte weisen auf einen hohen
sozio0konomischen Status hin. Fiir die Analysen wird der jeweils hochste ISEI des Haushaltes
(HISEI) herangezogen. Die empirische Grundlage der vier Teilstudien bilden drei verschiedene
Datensitze, von denen sich zwei auf das Grundschulalter und einer auf 15-jéhrige Schiilerinnen
und Schiiler bezieht. Im Folgenden werden die Teilstudien und deren Ziele sowie die

verwendeten Datengrundlagen dargestellt.
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5.1 Die Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft im Bildungserfolg und
in den Berufsaspirationen: Teilstudien 1-3

Die Untersuchung der ersten Fragestellung erfolgt anhand von drei Teilstudien. Es soll
analysiert werden, ob eine Interaktion zwischen der Geschlechtszugehorigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler und ihrer sozialen Herkunft in verschiedenen Merkmalen des frithen
Bildungserfolges sowie in den Berufsaspirationen vorliegt. Die im theoretischen Teil
vorgestellten moglichen Ursachen fiir die untersuchte Interaktion — wie zum Beispiel
Erziehungspraktiken und Verhaltenserwartungen — werden in diesen Studien nicht analysiert.
Dieses Vorgehen folgt der Perspektive Mertons (1987), wonach Phidnomene zunichst
hinreichend dokumentiert und beschrieben werden miissen, bevor sie in einem zweiten Schritt
einer Erklarung bediirfen und diese auch erlauben.

In Teilstudie 1 steht zunichst die Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft in den
Schulleistungen von Grundschulkindern im Mittelpunkt der Analysen. Es wird der Frage
nachgegangen, ob Fachleistungsunterschiede zwischen Jungen und Midchen in Abhéngigkeit
der sozialen Herkunft variieren. Dafiir werden die Fachleistungen in drei unterschiedlich
geschlechtlich konnotierten Doménen (Leseverstehen, Mathematik, Englisch) untersucht. Die
Datengrundlage fiir die Analysen bildet die BERLIN-Studie (Maaz et al. 2013). Dabei werden
die Daten von 3935 Grundschiilerinnen und Grundschiilern verwendet, die sich im Schuljahr
2010/11 am Ende der 6. Jahrgangsstufe einer 6ffentlichen Grundschule befanden.

In Teilstudie 2 wird daran anschlieflend untersucht, ob sich die Befunde der ersten Teilstudie
auf eine deutschlandweite Stichprobe von Grundschulkindern der vierten Klasse iibertragen
lassen. Zudem werden nicht nur die Leistungen, sondern mit den Schulnoten,
Gymnasialempfehlungen und Gymnasialiibergéingen dariiber hinaus gehende Merkmale des
Bildungserfolgs untersucht. Die Datengrundlage der Analysen dieser Teilstudie bildet die
TIMSS-Ubergangsstudie (vgl. Maaz et al. 2010). Die Untersuchungspopulation stellen Kinder
dar, die im Schuljahr 2006/2007 eine vierte Klasse auf einer offentlichen Grundschule
besuchten und in einem Bundesland lebten, in dem der Ubergang auf eine weiterfiihrende
Schulform nach Klasse 4 erfolgte (Becker et al. 2010). Fiir die Analysen wird eine erweiterte
Stichprobe der TIMSS-Ubergangsstudie herangezogen (N = 5240).

Die Fokussierung der Teilstudien 1 und 2 auf Kinder am Ende ihrer Grundschulzeit und vor
dem Ubergang in die weiterfiihrende Schulform ist insofern besonders bedeutsam, da die
verschiedenen weiterfilhrenden Schulformen als selektionsbedingte Lernmilieus zu
differenziellen Entwicklungsverldaufen fithren und die weitere Bildungskarriere beeinflussen

konnen (Baumert et al. 2006). Da die Durchldssigkeit zwischen den weiterfiihrenden
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Schulformen gering ausfillt und in der Mehrzahl der Félle aus Abstiegen besteht (Baumert et
al. 2003), hat der Ubergang nach der Grundschule auch Auswirkungen auf den weiteren
Bildungs- und Berufsverlauf. Damit stehen Kinder am Ende ihrer Grundschulzeit unmittelbar
vor einer der wichtigsten Statuspassagen ihres Lebens (Maaz et al. 2006, S. 322).

Vor dem Hintergrund, dass Miadchen seit den 1980er Jahren hiufiger das Abitur ablegen
(Helbig 2012a), der deutsche Arbeitsmarkt jedoch hoch segregiert ist, wobei Frauen haufiger
in Berufen mit niedrigeren Lohnen, geringerem Prestige und schlechteren Perspektiven als
Mainner beschiftigt sind (Hinz und Gartner 2005; Busch 2013), stehen in Teilstudie 3
schlieBlich die beruflichen Aspirationen 15-jdhriger Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt.
Verschiedene Untersuchungen konnten zeigen, dass diese pradiktiv fiir im Erwachsenenalter
erreichte berufliche Position sind, und zwar auch unter Kontrolle der kognitiven Féhigkeiten
und der sozialen Herkunft (Tai et al. 2006; Schoon und Polek 2011; Legewie und DiPrete
2014). Vor diesem Hintergrund sollen die beruflichen Aspirationen zum einen hinsichtlich des
soziookonomischen Index des angestrebten Berufs untersucht werden und zum anderen
hinsichtlich der Erwartung, einmal einen MINT-Beruf —und damit einen Beruf, der in der Regel
gute Erwerbsperspektiven verspricht (Bundesagentur fiir Arbeit 2016) — zu ergreifen. Die
empirische Grundlage bilden die Daten des Programme for International Student Assessment
(PISA) aus dem Jahr 2015. Fiir die Untersuchung wird die deutsche Stichprobe herangezogen,

die Angaben von 6504 fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiilern enthélt.

5.2 Elterliche Geschlechterrollenvorstellungen, famililirer Hintergrund und

Schulleistungen: Teilstudie 4
Sowohl aufgrund theoretischer Erwdgungen als auch anhand einiger empirischer Befunde
besteht Grund zur Annahme, dass sich die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen auf ihr
Erziehungsverhalten und damit schlieBlich auf die Leistungen ihres Kindes auswirken kénnen.
Gleichzeitig  ist jedoch auch  davon  auszugehen, dass die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen mit familidren Hintergrundmerkmalen konfundiert sind.

In Teilstudie 4 werden vor diesem Hintergrund verschiedene miteinander in Zusammenhang
stehende Fragestellungen untersucht. In Hinblick auf die zentrale Forschungsfrage nach dem
Zusammenhang zwischen den elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und den
Schulleistungen ihres Kindes wird zunéchst analysiert, in welchem Zusammenhang die soziale
Herkunft und ein Migrationshintergrund mit den Geschlechterrollenvorstellungen stehen.
Dariiber hinaus wird in Anschluss an die zentrale Fragestellung iiberpriift, ob sich eine

Kontrolle des mit den elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen konfundierten familidren
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Hintergrundes auf die Ergebnismuster zum Zusammenhang zwischen Leistungen und
Geschlechterrollenvorstellungen auswirkt. Die Datengrundlage der Analysen bildet die bereits

fiir Teilstudie 2 herangezogene TIMSS-Ubergangsstudie (N = 5240) (vgl. Maaz et al. 2010).
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6. Teilstudie 1: Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede in

Abhéngigkeit der sozialen Herkunft
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Einleitung

Jungen wiederholen héufiger eine Klasse, sind 6fter an Haupt- und Sonderschulen anzutreffen,
erlangen seltener das Abitur und verlassen die Schule 6fter ohne Abschluss (Statistisches
Bundesamt 2014). Auch der aktuelle Bildungsbericht der OECD beschiftigt sich mit
geschlechtsspezifischen Bildungsunterschieden und zeigt fiir die OECD-Mitgliedslédnder, dass
unter Flinfzehnjihrigen mehr Jungen als Midchen die grundlegenden Kompetenzen in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften verfehlen (OECD 2015, S. 20). Vor diesem Hintergrund
entstand unter dem Schlagwort der ,,Jungen als neue Bildungsverlierer* oder ,,failing boys* in
den letzten Jahren eine neue wissenschaftliche und gesellschaftliche Debatte um den Misserfolg
und die Benachteiligung von Jungen im Bildungssystem. Dabei wird jedoch oft iibersehen, dass
Jungen und Midchen nicht zwei homogene soziale Gruppen darstellen: ,,it is not possible to
simply make generalisations about all boys or all girls as the rhetoric concerning ‘boys’
underachievement® would suggest. Rather, there are different groups of boys and girls from a
diverse range of backgrounds with very different experiences and attitudes towards education
and learning* (Connolly 2004, S. 20). Als mogliche Ursache fiir solche Unterschiede innerhalb
der Gruppe der Jungen bzw. Médchen selbst werden in Untersuchungen von Hadjar et al. (2012)
und Salikutluk und Heyne (2014) sowie qualitativen Arbeiten (z.B. Connolly 2004; Skelton
und Francis 2011) Geschlechterrollenvorstellungen ausgemacht.

Zwar wurde bereits in den 1960er Jahren die symbolische Kunstfigur des ,,katholischen
Arbeitermiddchens vom Lande* (Dahrendorf 1965) fiir die mehrdimensionale Beschreibung von
Bildungsungleichheiten genutzt und inzwischen durch den ,Migrantensohn aus
bildungsschwachen Familien* abgelost (Geilller 2013). Wie in der Literatur wiederholt moniert
wurde (Hannover und Kessels 2011; Hadjar und Hupka-Brunner 2013; Hyde 2014), wurde die
Annahme einer wechselseitigen Wirkung zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft in der
quantitativen Forschung bislang aber nur unzureichend analysiert (Ausnahmen fiir den
deutschsprachigen Bereich z.B. Becker und Miiller 2011; Gottburgsen und Gross 2012). Das
systematische Wissen dariiber, ob und welche Bedeutung eine etwaige Interaktion zwischen
Geschlecht und sozialer Herkunft auf Lern- und Bildungsergebnisse hat, ist nach wie vor sehr
eingeschrénkt.

Der vorliegende Beitrag kniipft an diese Forschungsliicke an, um die Debatte iiber die
Jungen als ,,neue Bildungsverlierer durch einen differenzierteren Blickwinkel zu ergdnzen und
zu erweitern. Anhand der Fachleistungen von Schulkindern am Ende der Grundschulzeit wird
untersucht, ob und inwieweit der Effekt der Geschlechtszugehérigkeit auf die Schulleistungen

durch den soziookonomischen Status (SES) moderiert wird oder ob von uniformen
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Geschlechtereffekten unabhdngig von der sozialen Herkunft auszugehen ist. Der Beitrag
gliedert sich wie folgt: Zunédchst werden Befunde zu geschlechts- und herkunftsbezogenen
Leistungsunterschieden vorgestellt und verschiedene theoretische Anséitze zusammengefiihrt,
um die Annahme einer Interaktion zwischen Geschlecht und SES zu begriinden. Daran
anschliefend wird der Forschungsstand zur Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft
in Bezug auf Schulleistungen dargelegt. Daraufthin werden die Forschungsfragen formuliert
sowie die Daten, Methoden und empirischen Ergebnisse dargestellt. Dabei beziehen sich die
Befunde dieses Beitrages ausschlielich auf die Interaktion in den Leistungsunterschieden,

nicht jedoch auf die im theoretischen Teil vorgestellten moglichen vermittelnden Mechanismen

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Effekte von Geschlecht und sozialer Herkunft auf Schulleistungen
Bourdieu (1982) weist darauf hin, dass geschlechtsspezifische Merkmale nicht getrennt von
Klassenzugehdrigkeit betrachtet werden diirften. Demnach definiert sich eine Klasse
,wesentlich auch durch Stellung und Wert, welche sie den beiden Geschlechtern [...]
einrdumt®, weshalb es ,,ebenso viele Spielarten der Verwirklichung von Weiblichkeit gibt wie
Klassen und Klassenfraktionen* (Bourdieu 1982, S. 185). Konzepte von ,,Ménnlichkeit* und
,,Weiblichkeit“ sind somit mit der Position im sozialen Raum und mit den damit
einhergehenden Lebensstilen und Weltbildern verwoben (Koppetsch 2001, S. 112).

Theoretische Ansitze, die fiir die Erklirung von Geschlechterunterschieden und sozialen
Disparitdten im Bildungserfolg herangezogen werden, stellen in der Regel jedoch entweder die
Geschlechtszugehdrigkeit oder die soziale Herkunft in den Mittelpunkt, jedoch nicht deren
mogliches Zusammenspiel.® Im Folgenden werden unterschiedliche theoretische Ansétze sowie
empirische Befunde in Hinblick darauf zusammengefiihrt, inwieweit es plausibel ist, von einer
Interaktion zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft auszugehen.

Mit der sozialen Herkunft verbundene Leistungsunterschiede konnen nach Boudon (1974)
vor allem auf primire Herkunftseffekte zurlickgefiihrt werden. Dabei fiihren Unterschiede in
der Ausstattung der Elternhduser mit dkonomischem, sozialem und kulturellem Kapital

(Bourdieu 1983) zu Unterschieden in der Kompetenzentwicklung. Nach Bourdieu nimmt dabei

8 Mit dem insbesondere in der Genderforschung und der qualitativen erziehungswissenschaftlichen Forschung
verwendeten Intersektionalitdtsansatz wird eine Analyseperspektive eingenommen, die postuliert, dass soziale
Kategorien wie Geschlecht oder Klasse nicht getrennt voneinander konzeptualisiert werden kdnnen, sondern in
ihren Wechselwirkungen analysiert werden miissen (Walgenbach 2014, S. 55). Aufgrund der theoretischen und
empirischen Offenheit des Intersektionalitdtsansatzes wird jedoch debattiert, inwiefern quantitative Ansitze dem
Konzept gerecht werden konnen (Gottburgsen und Gross 2012; Bowleg 2008).
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insbesondere die Transmission kulturellen Kapitals eine Schliisselrolle ein. So ist ,,,Féhigkeit*
oder ,Begabung‘ auch das Produkt einer Investition von Zeit und kulturellem Kapital*
(Bourdieu 2001, S. 113). Die Akkumulation kulturellen Kapitals beschreibt Bourdieu als das
,2umfassende und unmerklich vor sich gehende, bereits in frithester Kindheit im Schof3 der
Familie einsetzende Lernen, das als eine der Voraussetzungen schulischen Lernens in diesem
sich zugleich vollendet* (Bourdieu 1982, S. 120f.). So lernen Kinder mit privilegierter Herkunft
in ihrem Umfeld Gewohnheiten, Verhaltensweisen, Kenntnisse und Neigungen kennen, die sie
sich bei der Bewiltigung schulischer Aufgaben unmittelbar zunutze machen kénnen (Bourdieu
2001, S. 29). Fiir Deutschland stellen Leistungsunterschiede nach sozialer Herkunft einen
vielfach berichteten Befund dar. So weisen Kinder aus sozial weniger begiinstigten Familien
bereits in der Grundschule niedrigere Kompetenzen in allen Leistungsdoménen auf (fiir
Mathematik: vgl. z.B. Pietsch und Krauthausen 2006; Lehmann und Lenkeit 2008; fiir Lesen:
vgl. z.B. Valtin et al. 2010).

Analog ldsst sich das Konzept primédrer Effekte auch auf geschlechtsspezifische
Leistungsunterschiede iibertragen, wonach diese dann nicht auf herkunfis- sondern auf
geschlechtsspezifische Sozialisationserfahrungen zuriickzufithren sind (Hadjar und Berger
2011). Dem Modell der Interessenentwicklung als Ausdruck der Identitédtsregulation (IIRM)
(Kessels und Hannover 2004) zufolge engagieren sich Schiilerinnen und Schiiler bevorzugt und
erfolgreicher in solchen Leistungsbereichen, die sie als kongruent mit ihrer eigener
Geschlechtsidentitit wahrnehmen, wobei auch die Reaktionen anderer Menschen — zum
Beispiel von Eltern oder Lehrkréften — auf dieses Verhalten eine Rolle spielen. Dariiber hinaus
bilden sich im Rahmen der geschlechtsspezifischen Sozialisation aber auch Verhaltens- und
Motivationsunterschiede heraus (Hadjar und Berger 2011), die wiederum einen Einfluss auf
den Lernerfolg haben. Die Ergebnisse von Schulleistungsstudien belegen die Ubereinstimmung
zwischen geschlechtsbezogenen Leistungsunterschieden und gesellschaftlich geteilten
Geschlechterstereotypen, nach denen Mathematik als ,,Jungenfach®, und Sprachen als
»Madchenfach* gelten (Hannover und Kessels 2002; Steffens und Jelenec 2011). So zeigt sich
relativ konsistent, dass Madchen in der Grundschule im muttersprachlichen Bereich schneller
und besser lesen lernen (Bos et al. 2003; Lehmann und Nikolova 2005) und im Bereich
Orthographie iiberlegen sind (Valtin et al. 2003; May 2006). Hinsichtlich der mathematischen
Kompetenzen legt die Mehrzahl der Untersuchungen nahe, dass Jungen ab dem Zeitpunkt der
Einschulung hohere Leistungen erzielen (Walther et al. 2003; Lehmann und Nikolova 2005;
Pietsch und Krauthausen 2006; Mullis et al. 2008), wobei einige Analysen auch einen

Vorsprung der Méddchen zu Beginn der Grundschulzeit bzw. keine geschlechtsspezifischen
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Unterschiede in der vierten Klasse finden (Tiedemann und Faber 1994; Kuhl und Hannover
2012). Trotz dieses relativ konsistent replizierten Befundmusters muss beriicksichtigt werden,
dass Geschlechterunterschiede in Fachleistungen stets deutlich kleiner sind als die
Leistungsunterschiede innerhalb der Gruppe der Maddchen bzw. der Jungen selbst (Stanat und
Kunter 2003; Kampshoff 2007). Beziiglich der geschlechtsspezifischen Unterschiede in
Verhaltensweisen und Motivationen zeigen empirische Befunde, dass Jungen im Durchschnitt
in fiir den Lernerfolg bedeutsamen iiberfachlichen Kompetenzen (z. B. Selbstdisziplin,
Gewissenhaftigkeit) von Lehrkriften negativer als Méadchen eingeschitzt werden und sich auch
selbst niedrigere Auspragungen auf diesen Merkmalen zuschreiben (Duckworth und Seligman
2006; Hannover und Kessels 2011).

Die Rolle der Eltern in der geschlechtsspezifischen Sozialisation wird in Befunden von
Valtin et al. (2005, S. 214) deutlich, denen zufolge Médchen der vierten Klasse signifikant mehr
Kinderbiicher als Jungen besitzen. Die Rolle der Grundschullehrkrdfte wird unter anderem
durch Tiedemann (2000a) aufgezeigt: Demnach gehen Lehrkréfte in Bezug auf Jungen und
Midchen mit jeweils durchschnittlichen Noten davon aus, dass Mathematik fiir Méddchen
schwieriger sei und sie geringere Logikkompetenzen aufweisen als Jungen. Lorenz et al. (2016)
zeigen, dass im Fach Deutsch geschlechtsspezifisch verzerrte Erwartungen zum Vorteil von
Maidchen bestehen, die iiber die tatsdchlichen Kompetenzen hinaus gehen (Lorenz et al. 2016).

In Hinblick auf eine mogliche Interaktion zwischen sozialer Herkunft und
Geschlechtszugehdrigkeit lieBe sich entsprechend argumentieren, dass die Verstirkung
geschlechtsspezifischen Verhaltens bzw. die Sanktion von geschlechtsuntypischem Verhalten
durch die Eltern mit der sozialen Herkunft variieren konnte. Als moglicher Mechanismus dafiir
kommen Geschlechterrollenvorstellungen in Frage (siehe auch Hadjar et al. 2012; Salikutluk
und Heyne 2014). Geschlechterrollen beinhalten ,,sozial geteilte Verhaltungserwartungen, die
sich auf Individuen aufgrund ihres sozial zugeschriebenen Geschlechts richten* (Eckes 2010,
S. 178) und die sich nicht nur auf das Arbeits- und Familienleben, sondern auch das
Erziehungshandeln (Hadjar et al. 2007) und darauf, wie Eltern die Leistung ihres Kindes
beurteilen, auswirken. So schitzten in einer Untersuchung von Jacobs (1991) Eltern, die
traditionelle Geschlechterrollenvorstellungen vertraten, die Kompetenzen ihrer Tochter in
Mathematik zu niedrig und die ihrer S6hne zu hoch ein. Auch Analysen von Tiedemann
(2000b) zeigen, dass Eltern, die Geschlechterstereotypen stark zustimmten, ihren Tdchtern
niedrigere Mathematikkompetenzen zuschrieben als ihren Soéhnen. Eltern, die
Geschlechterstereotypen weniger zustimmten, zeigten hingegen keine signifikanten

Geschlechterunterschiede in ihrer Leistungseinschitzung. Da weitere Untersuchungen darauf
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hinweisen, dass Geschlechterrollenvorstellungen mit zunehmender Bildung liberaler und
egalitdrer ausfallen (Brewster und Padavic 2000; Bolzendahl und Myers 2004; Brooks und
Bolzendahl 2004), kann angenommen werden, dass Eltern mit hohem SES
geschlechtsuntypische Interessen eher fordern bzw. zumindest nicht sanktionieren, als dies bei
Eltern mit niedrigerem SES der Fall zu sein scheint. Dariiber hinaus hat die
Leistungsbeurteilung der Eltern Auswirkungen auf das Selbstkonzept des Kindes (Tiedemann
2000b). Insgesamt sollten diese unterschiedlichen Forderungsmilieus in der Folge auch zu
Unterschieden in der Kompetenzentwicklung fiithren.

SchlieBlich konnen Geschlechterrollenvorstellungen aber auch auf Ebene der Schiilerinnen
und Schiiler selbst relevant werden, da sie deren Einstellungen, Motivationsstrukturen und
Handlungsmuster beeinflussen (Hadjar und Lupatsch 2010) und sich somit auf den Schulerfolg
auswirken. Dies wird anhand der im folgenden Abschnitt vorgestellten Studien zu
Mainnlichkeitsentwiirfen — die als Teil von Geschlechterrollenvorstellungen betrachtet werden

konnen — deutlich.

Forschungsstand: Die Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft in Schulleistungen

Qualitative Studien: Schichtspezifische Mdnnlichkeitsentwiirfe

In qualitativen und ethnographischen Untersuchungen wird das Zusammenspiel von Geschlecht
und sozialer Herkunft im Schulkontext mit einem Fokus auf Maénnlichkeitsentwiirfe
beschrieben, welche wiederum als Teilaspekt der im vorangegangenen Abschnitt bereits
diskutierten ~ Geschlechterrollen  betrachtet werden konnen. Demnach existieren
unterschiedliche Méannlichkeitsentwiirfe, die Jungen in ihr Verhalten und Handeln integrieren.

Auf der einen Seite konnten Untersuchungen wiederholt zeigen, dass Kinder und
Jugendliche mitunter  Ménnlichkeitsentwiirfe  vertreten, die auf traditionellen
Geschlechterrollen basieren und bei denen Durchsetzungsfahigkeit und Dominanz als die
zentralen ménnliche Eigenschaften gelten (Willis 1977). Im schulischen Kontext driickt sich
dies beispielsweise durch Stérverhalten und eine Anti-Schulhaltung aus (Francis 1999),
wodurch dieser Ménnlichkeitsentwurf im Widerspruch zu schulischem Engagement und den
von den Lehrkriften erwarteten Eigenschaften steht. Verschiedene Autoren zeigen, dass dieses
sogenannte laddish behavior (Willis 1977) insbesondere von Jungen aus Arbeitermilieus gelebt
wird (Jackson 1998; Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; Phoenix und Frosh 2005):
,»There is a fundamental mismatch between their experiences and lives at home and what is

required of them at school” (Connolly 2004, S. 201).
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Auf der anderen Seite konnten Minnlichkeitsentwiirfe ausgemacht werden, bei denen
Jungen eine ménnliche Identitdt konstruieren, die mit Leistung und Kompetitivitit, und in
extenso auch guten schulischen Leistungen in Einklang stehen, solange nicht der Anschein
erweckt wird, zu hart fiir ihren schulischen Erfolg zu arbeiten. Sie finden sich unter Schiilern
der mittleren und oberen sozialen Schichten (Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; Skelton

(X313

und Francis 2011), ,,who tend to move around their school worlds as ,fish in water**“ (Connolly
2004, S. 135). Intelligenz, Sozialkompetenz und Fiihrungsqualitdten stellen fiir diese Jungen
die zentralen Aspekte von Minnlichkeit dar (Laberge und Albert 1999) und stehen damit nicht
im Wiederspruch zu den in der Schule erwarteten Eigenschaften.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass unterschiedliche Maénnlichkeitsentwiirfe
existieren und sich in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen konstituieren, die sich
aufgrund ihrer Auffassung von Maskulinitit und damit verbundenen Verhaltensweisen sowohl
negativ als auch positiv auf schulisches Engagement und damit auch auf Schulleistungen
auswirken konnen. Diese Ménnlichkeitsentwiirfe scheinen den Ergebnissen qualitativer Studien

zufolge mit der sozialen Herkunft zu variieren und sind somit sowohl als geschlechts- als auch

schichtspezifisches Phdnomen zu verstehen.

Quantitative Studien
Die vorangehend aufgefiihrten Erkldrungsansétze und Studien, die auf qualitativer Ebene die
Relevanz der Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft nahe legen, werfen die Frage
auf, welche Bedeutung ein solches Zusammenspiel von Geschlecht und sozialem Hintergrund
fiir leistungsbezogene Disparitdten hat. In quantitativen Studien wurde dieser Frage bislang nur
punktuell nachgegangen, die Befundlage ist jedoch relativ diinn und uneindeutig.

Hinsichtlich der Mathematikleistungen zeigen Gottburgsen und Gross (2012) sowie Gross
und Gottburgsen (2013) in einer auf Grundlage der internationalen PISA 2006- bzw. 2009-
Daten fiir 15-jéhrige Schiilerinnen und Schiiler durchgefiihrten Mehrebenenanalyse einen
signifikanten Interaktionseffekt. Auch eine Analyse der mathematischen Kompetenzen im
Vorschulbereich von Penner und Paret (2008) fiir die USA kann zeigen, dass insbesondere
Jungen aus der Mittel- und Oberschicht einen Leistungsvorteil haben (Penner und Paret 2008,
S. 249). Im Gegensatz zu diesen Befunden stehen Ergebnisse von Mensah und Kiernan (2010),
denen zufolge unter Kindern mit hoherem SES keine geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschiede bestehen, aber Jungen in der Gruppe mit niedrigerem SES einen
Leistungsnachteil haben. Auch gruppenspezifischen Berechnungen des Gender-Gaps der
OECD (2015) auf Grundlage von PISA 2012-Daten zufolge unterscheiden sich die

geschlechtsspezifischen Leistungen nur in den unteren SES-Gruppen signifikant voneinander.
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Beziiglich der Lesekompetenz zeigen verschiedene Untersuchungen einen Interaktionseffekt,
demzufolge die Lesekompetenzen von Jungen sozialschwacher Schichten niedriger als die von
Maidchen mit gleicher sozialer Herkunft sind, wéhrend in der hoheren SES-Gruppe nur geringe
geschlechtsspezifische Kompetenzunterschiede bestehen (Entwisle et al. 2007; Penner und
Paret 2008; Mensah und Kiernan 2010). Fiir 15-jdhrige Schiilerinnen und Schiiler ergab auch
die Mehrebenenanalyse mit internationalen PISA 2006-Daten von Gottburgsen und Gross
(2012) einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und SES, wonach Jungen
mit hohem SES schlechter als Madchen mit niedrigerem SES abschneiden, d.h. unabhingig
vom SES schlechtere Leistungen als Mddchen aufweisen. Im Gegensatz dazu konnten Legewie
und DiPrete (2012) fiir Berliner Grundschulkinder der fiinften Klasse keine Interaktion
zwischen Geschlecht und SES finden. Nach Berechnungen der OECD (2015) auf Grundlage
von PISA 2012-Daten dhneln sich die geschlechtsspezifischen Unterschiede zwischen den
SES-Gruppen und es besteht kein Interaktionseffekt.

Insgesamt wird damit in Bezug auf die hier zu untersuchende Interaktion zwischen
Geschlecht und sozialer Herkunft der insbesondere fiir Deutschland nach wie vor bestehende
Forschungsbedarf deutlich. Unserer Kenntnis nach liegen mit den Untersuchungen von
Legewie und DiPrete (2012) sowie der OECD (2015) zum aktuellen Zeitpunkt lediglich zwei
Studien vor, von denen sich nur eine auf den Grundschulbereich bezieht. Weiterhin ist
anzumerken, dass die bestehenden Forschungsarbeiten zur Interaktion zwischen Geschlecht
und sozialer Herkunft in den Schulleistungen in ihrer Operationalisierung sehr unterschiedlich
sind. Nichtsdestotrotz deutet sich in der Deutsch- bzw. Leseleistung ein groflerer
Geschlechterunterschied zu Ungunsten der Jungen in den Gruppen mit niedrigerem SES an. In
Bezug auf die Mathematikleistung sind hingegen keine klaren Tendenzen erkennbar. Fiir den
Bereich der fremdsprachlichen Kompetenzen liegen bislang keine Befunde zur Frage moglicher

Interaktionen zwischen Geschlecht uns SES vor.

Die vorliegende Studie

Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede im Bildungserfolg wurden vielfach untersucht
und stellen einen relativ gut dokumentierten Befund dar. Wie in den vorangehenden
Abschnitten dargelegt wurde, gibt es jedoch durchaus Griinde fiir die Annahme, dass sich
Geschlechterunterschiede nicht unabhingig von der sozialen Herkunft vollziehen.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Studie an. Anhand eines fiir Berlin reprasentativen
Datensatzes untersuchen wir die Schulleistungen in drei unterschiedlich geschlechtlich

konnotierten Dominen (Leseverstehen, Mathematik, Englisch) vor dem Ubergang auf eine
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weiterfiilhrende Schule. Im Zentrum steht die Frage, ob Interaktionseffekte zwischen
Geschlecht und der sozialen Herkunft in Form des sozio6konomischen Status (SES) bestehen
und wie diese in den einzelnen Doméinen ausfallen. Da der Fokus der Analysen auf dem
sozialen Hintergrund im Sinne des soziodkonomischen Status liegen soll, wird der
Migrationshintergrund in den vorgestellten Analysen als Kontrollvariable beriicksichtigt, um
die Konfundierung dieser beiden Aspekte zu adressieren.

Mit der Theorie der primdren Effekte wurden sowohl geschlechts- als auch
schichtspezifische Leistungs- und Motivationsunterschiede begriindet und empirisch dargelegt.
Geschlechterrollenvorstellungen, die wiederum in Zusammenhang mit dem SES stehen,
wurden sowohl auf Ebene der Eltern als auch der Schiilerinnen und Schiiler selbst als moglicher
Mechanismus fiir eine Variation der Geschlechterunterschiede mit dem SES eingefiihrt. Auf
Ebene der Eltern beeinflussen Geschlechterrollenvorstellungen das Erziehungsverhalten und
wirken sich somit bspw. darauf aus, ob geschlechtsuntypische Verhaltensweisen — wie bspw.
das Leseinteresse oder die Gewissenhaftigkeit eines Jungen — gefordert oder sanktioniert
werden. Des Weiteren beeinflussen Geschlechterrollen die Leistungsbeurteilung, welche sich
wiederum auf das Selbstkonzept des Kindes und seine Leistungsentwicklung auswirken kann.
Auf Ebene der Kinder haben Geschlechterrollenvorstellungen Einfluss auf schulbezogene
Motivationsstrukturen und Handlungsmuster. Dabei konnen sich insbesondere die damit
einhergehenden Minnlichkeitsvorstellungen sowohl positiv als auch negativ auf schulisches
Engagement und Leistungen auswirken. Vor diesem Hintergrund formulieren wir folgende
Hypothesen:

1. Der Effekt der Geschlechtszugehorigkeit variiert mit der sozialen Herkuntt.

2. Die Leistungen der Jungen stehen in allen Domédnen in einem engeren

Zusammenhang mit ihrem SES als die der Maddchen.

Aufgrund der unterschiedlichen geschlechtsspezifischen Konnotation der untersuchten
Leistungsbereiche — Mathematik gilt als ,Jungenfach®, wohingegen Sprachen als
»Madchenfach® eingestuft werden — die sich auch in den dominenspezifischen
Leistungsunterschieden widerspiegelt, gehen wir dariiber hinaus von folgenden Annahmen aus:

3. Sofern Leistungsvorteile zugunsten der Médchen bestehen — dies erwarten wir fiir

die sprachlichen Doménen Lesen und Englisch — sollten diese bei Schiilerinnen und

Schiilern mit niedrigerem SES grofer ausfallen als bei Schiilerinnen und Schiilern

mit hohem SES.
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4.  Bei Leistungsvorteilen zugunsten der Jungen — diese erwarten wir fiir Mathematik
— gehen wir von geringeren Vorteilen bei Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem

SES aus.
Daten und Methoden

Datensatz und Stichprobe

Die folgenden Untersuchungen stiitzen sich auf Daten der BERLIN-Studie (Maaz et al. 2013).
Dabei handelt es sich um die wissenschaftliche Begleituntersuchung zur Berliner
Schulstrukturreform, welche seit dem Jahr 2010 vom Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung (MPIB Berlin), dem Deutschen Institut fiir Internationale Pddagogische
Forschung (DIPF Frankfurt/Berlin) sowie dem Leibniz-Institut fiir die Piddagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik (IPN Kiel) durchgefiihrt wird.

Die verwendeten Daten stammen von N = 3935 Grundschiilerinnen und Grundschiilern, die
sich im Schuljahr 2010/11 am Ende der 6. Jahrgangsstufe einer 6ffentlichen Grundschule
befanden, wobei die Zufallsstichprobe N = 87 Schulen umfasste. Dabei umfassen die Daten der
Studie (1) Schiilerteilnahmelisten, Forderprognosen und Schulanmeldungen, (2) Leistungstests
sowie (3) Fragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrkrifte.

Die Leistungstests wurden im Mai 2011 unter standardisierten Bedingungen und durch
geschulte Testleiterinnen und Testleiter erhoben. Die Testung bestand aus vier durch Pausen
voneinander getrennten Testblocken von je 40 bis 45 Minuten. Im Anschluss an die Testblocke
erhielten die Schiilerinnen und Schiiler einen Schiilerfragebogen mit Fragen zu schulbezogenen
Einstellungen und Motivationen sowie zu ihrem soziodemographischen Hintergrund. 93,4
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der intendierten Stichprobe nahmen an den
Leistungstests teil und 93 Prozent an der Befragung in Form eines Schiilerfragebogens (Becker
et al. 2013). Die Stichprobe setzte sich aus 48,4 Prozent Méddchen und 51,6 Prozent Jungen mit

einem Durchschnittsalter von 12,2 Jahren sowie einem mittleren SES (50,1) zusammen.

Instrumente und Variablen

In der Studie kamen Leistungstests zu Leseverstindnis, Mathematik und Englisch zum Einsatz,
die vollstindig aus der Studie ,Erhebung zum Lese- und Mathematikverstindnis —
Entwicklungen in den Jahrgangsstufen 4 bis 6 in Berlin®“ (ELEMENT) (Lehmann 2008)
iibernommen wurden. Die in ELEMENT verwendeten Instrumente entstammen zum
tiberwiegenden Teil den Schulleistungsstudien PIRLS/IGLU, QuaSUM und LAU (Lehmann
und Lenkeit 2008). Die den Instrumenten zugrunde liegenden Testkonzepte entsprechen den

Anforderungen und Standards moderner Schulleistungsstudien. Der Leistungstest zum
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Leseverstdndnis beinhaltet vier Prosatexte und einen Gebrauchstext. Die Prosatexte umfassen
dabei 24 Items (flinf bis sieben pro Text) und der Gebrauchstext sechs Items. 31 Aufgaben zum
Leseverstindnis wurden im Multiple-Choice-Format und sechs Items offen erfasst, wobei fiir
vier der sechs offenen Antwortformate auch teilweise richtige Losungen gewertet wurden. Alle
anderen Aufgaben konnten nur entweder richtig oder falsch beantwortet werden. Die
Reliabilitdt ist zufriedenstellend (rwie = 0,84) (Becker et al. 2013). Der Leistungstest
Mathematik umfasst Aufgaben aus den Bereichen Zahlenverstdandnis, Algebra, Proportionalitit,
Geometrie sowie Messen und MaBeinheiten. Der Test besteht aus 54 Items. 50 Aufgaben
wurden im Multiple-Choice-Format und vier offen gestellt, wobei alle Items auf richtig oder
falsch kodiert wurden. Die Reliabilitit kann als sehr gut eingestuft werden (rwie=0,91) (Becker
et al. 2013). Der Leistungstest Englisch beinhaltet vier Liickentexte, wobei insgesamt 91
Wortergéinzungen vorgenommen werden mussten, die entweder mit richtig oder falsch bewertet
wurden. Als Omnibustest werden einerseits Leseverstidndnis und Wortschatz sowie andererseits
grammatische und orthographische Kompetenzen gepriift. Die interne Konsistenz dieses Tests
erwies sich als sehr hoch (rwie = 0,95) (Becker et al. 2013). Jeweils detaillierte
Informationen zur Herkunft der einzelnen Testaufgaben in den drei Leistungstests konnen dem
Skalenhandbuch der ELEMENT-Studie entnommen werden (IQB 2008). Um die Leistung zu
skalieren, wurden /tem-Response-theoretische Modelle herangezogen, wobei pro Doméne ein
eindimensionales Rasch-Modell (Rasch 1960) verwendet wurde. Personenparameter wurden
als Warms Weighted Maximum Likelihood Estimators (WLE; Warm 1989) geschétzt (Becker
et al. 2013). Die aus der Skalierung hervorgegangenen Leistungswerte wurden in die T-Metrik
iiberfiihrt (M= 50; SD=10).

Die Operationalisierung der sozialen Herkunft der Familie erfolgte {iber die elterlichen
Berufsangaben, aus denen nach Uberfiihrung in die ISCO-2008-Kodierung der International
Socio-Economic Index (ISEI) (Ganzeboom et al. 1992) gebildet wurde. Damit werden in der
ISEI-Skala Angaben iiber Informationen iiber den Beruf, das Einkommen und die Bildung
kombiniert. Es wird jeweils der hochste Wert des Haushaltes (HISEI) herangezogen.

Die Kontrollvariable Migrationshintergrund wurde dummy-kodiert. Als Kinder mit
Migrationshintergrund wurden diejenigen Kinder klassifiziert, bei denen mindestens ein

Elternteil im Ausland geboren wurde.
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Statistische Analysen
Um geschlechtsspezifische Unterschiede in den Testleistungen sowie eine mogliche
Moderation der Wirkung der Geschlechtszugehorigkeit durch den SES zu untersuchen, wurden
fiir jeden Leistungsbereich schrittweise multiple lineare Regressionsanalysen durchgefiihrt.
Dabei wurde jeweils zunichst in einem ersten Modell die Geschlechtszugehorigkeit eingefiihrt
(M1). Darauthin wurden der SES sowie die Kontrollvariable Migrationshintergrund
aufgenommen (M2). In einem letzten Schritt wurden die zu untersuchende Interaktion
schlieBlich durch die Spezifikation eines Interaktionsterms (Geschlecht x HISEI) (M3)
eingefiihrt.

Die im vorliegenden Artikel berichteten Modelle wurden in Mplus 7 mit der Analyseoption
Type = Complex gerechnet. Dieses Vorgehen ermdglicht es, die mit der Stichprobenziehung
von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von Aggregaten (Schulklassen) einhergehende

hierarchische Datenstruktur fiir die Schédtzung korrekter Standardfehler zu beriicksichtigen.

Umgang mit fehlenden Werten

In der methodischen Literatur wird empfohlen, bei einem Anteil fehlender Werte von mehr als
fiinf Prozent kein listwise oder pairwise deletion der Fille mit fehlenden Werten vorzunehmen,
sondern modell- oder imputationsbasierte Verfahren zu verwenden (Liidtke et al. 2007). Die
Teilnahmequoten auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler lagen, wie eingangs erwéhnt, bei
iiber 90 Prozent, die Teilnahmequoten der Eltern, von denen die Angaben zum sozialen
Hintergrund der Familien stammten, lagen bei knapp iliber 80 Prozent (Becker et al. 2013).
Daher wurde eine modellbasiertes Full-Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) in Mplus
(Muthén und Muthén 1998-2015) verwendet. Zur Stabilisierung der Parameterschéitzungen und
der Konstanthaltung der Fallzahlen wurden neben den Analysevariablen weitere Hilfsvariablen
(z.B. Schulnoten, Klassemittelwerte) einbezogen (mittels der auxiliary-option in Mplus; zum

Vorgehen vgl. Graham et al. (2012) sowie Graham (2009)).
Ergebnisse

Deskriptive Befunde

Tabelle 6.1 weist die Mittelwerte (bzw. Prozentangaben) und Standardabweichungen der
Analysevariablen fiir die Gesamtstichprobe und getrennt nach Geschlecht aus. Zunéchst lésst
sich konstatieren, dass sich fiir die Testleistungen in allen drei Leistungsdoménen signifikante
Haupteffekte fiir das Geschlecht finden: Fiir die Leseleistung resultierte ein moderater
Leistungsvorsprung von d = 0,12 Standardabweichungen zugunsten der Médchen. In der

Mathematik erzielten die Jungen die besseren Leistungen (d = 0,27). Der gréfite Unterschied
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zeigte sich in der Englischleistung. Méddchen erzielten hier einen Leistungsvorsprung von d =
0,37 Standardabweichungen. Tabelle 6.2 weist zusétzlich die korrelativen Zusammenhénge der
Analysevariablen aus. Es wird deutlich, dass die Testleistungen in allen Doménen hoch
signifikant mit den beteiligten Variablen korreliert sind. Insbesondere zwischen

soziookonomischem Status und Testleistung bestehen substanzielle Zusammenhénge.

Tabelle 6.1 Deskriptive Befunde

Gesamt Jungen Maidchen d
Maédchen (%) 51,61 48,39
HISEI (M) 50,10 50,74 49,47 0,06
Deutschleistung (M) 52,95 52,38 53,56 -0,12
Mathematikleistung (M) 49,79 51,08 48,43 0,27
Englischleistung (M) 48,42 46,47 50,45 -0,37

Anmerkungen. Hervorgehobene Werte unterscheiden sich signifikant voneinander
(» <0,05). d = Cohen’s d.

Tabelle 6.2 Korrelationsmatrix

@) 2 3) “4) &)

(1) Médchen

(2) HISEI -0,03

(3) Deutschleistung 0,06%** (,45%**

(4) Mathematikleistung -0,14***  (,39%**  (),64***

(5) Englischleistung 0,18%** () 3]1*** (,62%** () 56%**

(6) Migrationshintergrund 0,03 -0,32%*%* _(,33%** _(26%*%* _(,13*%*
Anmerkungen. *** p < 0,001, ** p <0,01, * p <0,05.

Multivariate Ergebnisse

Mittels schrittweiser Regressionsanalysen wird im néchsten Schritt fiir jede der drei
Leistungsdominen {iberpriift, inwiefern die Wirkung der Geschlechtszugehdrigkeit auf die
Testleistungen durch den SES moderiert wird (Tabellen 6.3-6.5). In den Modellen 1 bis 2
werden jeweils zundchst sukzessive die Haupteffekte fiir das Geschlecht und den
soziodkonomischen Status spezifiziert, wobei in Modell 2 der Migrationshintergrund als
zusitzliche Kontrollvariable fungiert. Die simultane Betrachtung in Modell 2 ergibt signifikante
Geschlechtseffekte in allen drei Doménen, auch unter Beriicksichtigung des familiéren SES.
Demnach haben Médchen einen Vorteil in Lesen (= 1,52, p <0,001) und Englisch (5 = 4,24,
p < 0,001), wihrend Jungen bessere Mathematikleistungen erzielen (f = - 2,36, p < 0,001).
Kinder mit hoherem HISEI erreichen hohere Leistungswerte in allen untersuchten

Leistungsdominen.
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In Modell 3 erfolgt jeweils die Priifung des Interaktionseffektes zwischen Geschlecht und
SES. Beziiglich der Interaktionseffekte wird fiir die Leseleistung deutlich, dass
Geschlechterunterschiede zumindest marginal signifikant durch den SES moderiert werden
(p =- 0,67, p<0,1). Fiir die Mathematik- und Englischleistungen ergeben sich statistisch
signifikante Interaktionseffekte. Der Koeffizient des Interaktionseffekts fiir die
Mathematikleistung ist negativ (f = - 0,78, p < 0,05), gleiches trifft auf die Englischleistung zu
(B =-0,88, p <0,05). An einem Beispiel illustriert bedeutet dies fiir die Mathematikleistung

eines Jungen mit einem iiberdurchschnittlichen SES (+ 1 SD {iber dem Mittelwert):

9= by+ b, x Midchen + b, x HISEI + b; x Migrationshintergrund + b, x (Médchen x HISEI)
56,10 =52,29 +(-2,32x 0) + (3,81 x 1) +(-3,26 x 0) + (-0,78 x(0 x 1))
Der geschitzte Mathematiktestwert eines Jungen mit {iberdurchschnittlichem SES (+ 1 SD)
liegt demnach bei 56,10 Punkten, die geschlechtsspezifische Differenz betrdgt 3,10 Punkte, was
in etwa einer Drittel Standardabweichung entspricht. Unter Kindern mit einem SES von - 1 SD
fallt der Geschlechterunterschied mit 1,54 Punkten (bzw. rund einer sechstel

Standardabweichung) hingegen geringer aus.

Tabelle 6.3 Vorhersage der Leseleistung (unstandardisierte Regressionskoeffizienten, Standardfehler in
Klammern)

Leseleistung
Ml M2 M3
Maidchen 1,14%* 1,52%%%* 1,57%%*
(0,39) (0,35) (0,35)
HISEI * 4,01%** 4,37%%*
(0,20) (0,28)
Maidchen x HISEI -0,67+
(0,37)
Migrationshintergrund -4, 3] %%* -4, 54%%*
(0,45) (0,46)
Konstante 52,22 %%* 54,13%** 54,16%**
(0,47) (0,37) (0,36)
R? 0,00 0,25 0,24

Anmerkungen. N =3935. ? z-standardisierte Variable. *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05, + p <0,1.
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Tabelle 6.4 Vorhersage der Mathematikleistung (unstandardisierte Regressionskoeffizienten,
Standardfehler in Klammern)

Mathematikleistung
M1 M2 M3
Maidchen -2,66%** -2,36%** -2, 32% %%
(0,38) (0,36) (0,36)
HISEI * 3,41%%* 3,81%**
(0,21) (0,27)
Maidchen x HISEI -0,78%*
(0,36)
Migrationshintergrund -3,07%%* -3,26%%*
(0,49) (0,49)
Konstante 50,90%** 52,277*** 52,29%*%*
(0,48) (0,40) (0,39)
R’ 0,02 0,20 0,19

Anmerkungen. N =3935. ? z-standardisierte Variable. *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p <0,05 +p <0,1.

Tabelle 6.5 Vorhersage der Englischleistung (unstandardisierte Regressionskoeffizienten,
Standardfehler in Klammern)

Englischleistung
M1 M2 M3
Médchen 3,97%** 4,24%*%* 4,28%***
(0,41) (0,38) (0,39)
HISET * 3,68%*** 4,07%***
(0,26) (0,34)
Miédchen x HISEI -0,88*
(0,37)
Migrationshintergrund -0,91+ -1,16%*
(0,53) (0,53)
Konstante 46,31 %** 46,76%** 46,80%**
(0,52) (0,47) (0,46)
R’ 0,03 0,15 0,14

Anmerkungen. N =3935. ? z-standardisierte Variable. *** p < 0,001, ** p <0,01, * p <0,05 +p <0,1.

Dariiber hinaus wird in der grafischen Darstellung der Interaktionseffekte (sieche Abbildungen
6.1-6.3) deutlich, dass die Leistungen der Jungen in allen Doménen stirker mit einer
Verianderung des SES in Zusammenhang stehen, als dies bei den Médchen der Fall ist. Dieser
stirkere Zusammenhang bestétigte sich fiir Mathematik und Englisch auch in zusitzlich
durchgefiihrten Wald-Tests. Entsprechend der unterschiedlich gelagerten Haupteffekte ist der
zugunsten der Jungen bestehende Leistungsvorsprung in der Mathematikleistung in der Gruppe
mit hoherem HISEI grofer, wahrend die bestehenden Leistungsriickstdnde der Jungen in den

Lese- und Englischleistungen bei hoherem HISEI geringer ausfallen. Der Interaktionseffekt
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wirkt somit in allen drei Doménen konsistent zu Gunsten der Jungen mit hohem SES bzw. zu

Ungunsten der Jungen mit niedrigerem SES.

Abbildung 6.1 Vorhergesagte Werte der Leseleistung
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Abbildung 6.2 Vorhergesagte Werte der Mathematikleistung
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Abbildung 6.3 Vorhergesagte Werte der Englischleistung

60
)
=
8
%]
= 50
2 = Jungen
= Maidchen
=

40

-1 SD +1SD
HISEI

Anmerkung. SD = Standardabweichung.



Teilstudie 1 82

Um die Robustheit der Befunde zu priifen, wurden weiterfithrende Analysen durchgefiihrt. Die
Rolle moglicher weiterer Herkunftsindikatoren wurde berticksichtigt, indem zusétzlich zum
HISEI der Schulabschluss der Eltern sowie die Anzahl der Biicher im Haushalt kontrolliert
wurden (siche Tabelle 6.6 im Anhang). Durch die Aufnahme dieser zusitzlichen
Herkunftsvariablen verdndert sich jedoch der stirkere Zusammenhang der Leistung der Jungen
mit dem SES der Familie nicht. Lediglich im Leseverstehen verfehlte die Interaktion knapp
statistische Signifikanz. Die Ergebnismuster erweisen sich also, cum grano salis, im
Wesentlichen als stabil. Auch eine weiterfiihrende, differenziertere Operationalisierung des

Migrationshintergrundes fiihrte zu vergleichbaren Ergebnissen (siche Tabelle 6.7 im Anhang).

Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Beitrag sollte der Frage nachgegangen werden, ob die Wirkung der
Geschlechtszugehorigkeit auf die Schulleistungen mit der sozialen Herkunft variiert. Dafiir
wurden die Fachleistungen in Lesen, Mathematik und Englisch von Kindern der sechsten
Grundschulklasse anhand einer flir Berlin représentativen Stichprobe untersucht.

Die Analysen haben gezeigt, dass der Einfluss der Geschlechtszugehorigkeit auf die
Fachleistungen in allen drei untersuchten Leistungsdoméinen mit der sozialen Herkunft variiert.
Dabei bestitigen die gefundenen Effekte die Annahme des stirkeren Zusammenhangs zwischen
der Leistung der Jungen und ihrer sozialen Herkunft. Dies bedeutet auf der einen Seite, dass
ihre Leistungen bei einer Zunahme des SES stérker ansteigen als die von Miadchen, bei einem
niedrigeren SES jedoch auch stirker abfallen. Dieser Befund ldsst sich an die Ergebnisse der
qualitativen Studien ankniipfen, die schichtspezifisch unterschiedliche Méannlichkeitsentwiirfe
und entsprechende Auswirkungen auf das Leistungshandeln von Jungen aufzeigen. In Lesen
und Englisch fallen die bestehenden Leistungsriickstinde der Jungen unter Kindern mit
niedrigem SES groBer als bei Schiilerinnen und Schiilern mit hohem SES. Damit schlief3t dieser
Befund an die Mehrzahl der bestehenden Ergebnisse an (Entwisle et al. 2007; Penner und Paret
2008; Mensah und Kiernan 2010), steht jedoch im Gegensatz zu dem Befund fiir Berliner
Viertklédssler von Legewie und DiPrete (2012). In Mathematik ist der Vorteil der Jungen in der
Gruppe mit niedrigerem SES jedoch kleiner als unter Schiilerinnen und Schiilern mit hohem
SES. Dieses Befundmuster konnte eventuell auf die hohe Kompetitivitdit und
Leistungsbereitschaft von Jungen mit hoherem SES zuriickzufiihren sein (vgl. Laberge und
Albert 1999; Connolly 2004; Skelton und Francis 2011), die sich im ,,Jungenfach* Mathematik
(Hannover und Kessels 2002; Steffens und Jelenec 2011) noch stirker engagieren. Insgesamt

betrachtet zeigt sich damit iiber alle drei Leistungsdoménen eine konsistente und robuste
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Befundlage, nach der die Wirkung des Interaktionseffektes fiir alle drei Doméinen zugunsten
der Jungen mit hohem SES bzw. zu Ungunsten der Jungen mit niedrigem SES ausfallt. Dariiber
hinaus machen die Ergebnisse aber auch deutlich, dass die Interaktion zwischen Geschlecht und
SES aufgrund der wunterschiedlich gelagerten geschlechtsbezogenen Haupteffekte
fachspezifisch modelliert werden sollte und kombinierte Leistungsscores, wie von Strand

(2014) eingesetzt, die Spezifika der Interaktion nicht in ihrem vollen Umfang abbilden konnen.

Methodische Aspekte und Einschriinkungen

Die fiir die Analysen dieses Beitrags verwendeten Daten gewéhrleisteten eine gro3e Teststiarke
sowie aufgrund ihrer Reprisentativitdt auf Populationsebene einen sehr guten Einblick in die
Leistungsdisparitdten am Ende der Grundschulzeit. Nichtsdestotrotz ist jedoch auch auf einige
Einschrinkungen hinzuweisen: Zunidchst bestehen in Berlin als GroBstadt sehr grof3e
Unterschiede im in dieser Arbeit interessierenden soziodOkonomischen Status. Diese grofie
Varianz konnte die Wahrscheinlichkeit einer signifikanten Interaktion erhdhen. Dariiber hinaus
stellt sich im Anschluss an die vorliegenden Ergebnisse die Frage, inwiefern diese auf andere
Bundeslinder, Schulsysteme sowie Alters- bzw. Klassenstufen {ibertragbar sind.

In Hinblick auf die Altersstufen scheint uns zur Interpretation der vorgestellten Befunde
bedenkenswert, dass die gefundenen Effekte am Ende der Grundschule relativ klein erscheinen.
Es kann jedoch angenommen werden, dass diese im weiteren Bildungsverlauf zunehmen sollten
— etwa durch die sowohl nach Geschlecht als auch nach sozialer Herkunft unterschiedlichen
Partizipationsraten an weiterfilhrenden Schulformen und damit einhergehenden differenziellen
Lernumwelten. Deren Relevanz fiir die weitere individuelle Entwicklung und die Zunahme von
Geschlechterunterschieden wurde schon in den fritheren Schulleistungsstudien fiir Deutschland
belegt (Hosenfeld et al. 1999). Wir wiirden entsprechend erwarten, dass die hier vorgestellten
Befunde eher einen lower bound darstellen und die Interaktionseffekte im Laufe der weiteren

Entwicklung (in den Sekundarschulen) zunehmen.

Ausblick

Insgesamt liefert dieser Beitrag Hinweise darauf, dass der geschlechtsspezifische
Bildungserfolg mit der sozialen Herkunft variiert und verallgemeinernde Aussagen und
Diskussionen iiber die Leistungen der Jungen oder der Midchen eine Verkiirzung des
Phinomens darstellen. So konnte bspw. gezeigt werden, dass nicht alle Jungen schlechtere
Lesekompetenzen als Mddchen aufweisen, sondern Jungen mit hdherem SES durchaus besser
lesen als Médchen mit niedrigerem SES. Ebenso erzielen Middchen mit héherem SES bessere

Mathematikleistungen als Jungen mit niedrigerem SES. Damit sprechen die Befunde dafiir, die
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Ursachen fiir geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede nicht (ausschlieBlich) in
biologischen Unterschieden und damit der Geschlechtszugehdrigkeit selbst zu suchen.
Vielversprechender sind hier sozialpsychologische Ansitze, die liber Sozialisationserfahrungen
und gesellschaftliche Stereotype Erklarungen fiir die nach sozialer Herkunft unterschiedlichen
Leistungen von Jungen und Médchen bieten konnten. Dies impliziert wiederum auch, dass
geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede nicht als ,naturgegeben hingenommen werden
diirfen, sondern als verdnderbar aufgefasst werden sollten. Eine praktische Implikation, die aus
diesem Befund abgeleitet werden kann, stellt die Beriicksichtigung multipler
Gruppenzugehorigkeiten bei der Durchfiihrung von Forderprogrammen dar. Andernfalls
konnten beispielsweise im Rahmen der Forderung der Mathematikkompetenzen sowohl
leistungsschwache Jungen als auch leistungsstarke Médchen tibersehen werden. AbschlieBend
ist festzuhalten, dass anstelle von Verallgemeinerungen iiber die Leistungen der Jungen und
der Miadchen, wie sie in den Debatten um die Jungen als ,,neue Bildungsverlierer* oft
verwendet werden, differenziertere Analysen treten sollten.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieses Beitrags sowie des Forschungsstandes sollten
in zukiinftigen Studien weitere bedeutsame Variablen, wie bspw. Schulnoten, auf eine
Interaktion hin analysiert und insbesondere den Ursachen fiir die nach SES differenziell
ausgepragten geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden nachgegangen werden.
AnschlieBend an die hier angestellten theoretischen Uberlegungen sowie die qualitativen
Forschungsergebnisse wéren dabei insbesondere Analysen zu den quantitativ bislang eher
selten erforschten Auswirkungen von Geschlechterrollenvorstellungen,
Mannlichkeitsentwliirfen oder schulischen Verhaltensweisen von Interesse (fiir Ausnahmen

siche bspw. Hadjar und Lupatsch 2010; Hadjar et al. 2012).
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Anhang
Tabelle 6.6 Vorhersage der Leistungen unter Beriicksichtigung weiterer Herkunftsvariablen

(unstandardisierte Regressionskoeffizienten, Standardfehler in Klammern)

Lesen Mathematik Englisch

Maidchen 1,26%%* -2,59%H* 3,99%**

(0,34) (0,35) (0,37)

HISEI * 2,46%** 2,02%** 2,03k

(0,30) (0,29) (0,36)

Midchen x HISEI -0,54 -0,69%* -0,74*

(0.35) (0.35) 0.37)

Mindestens 1 ET Abitur 2,84 %% 2,93 %% 2,72%*

(0,49) (0,50) (0,55)

Anzahl Biicher im Haushalt * 2,51 %** 2,19%** 2,35%**

(0,20) (0,19) (0,24)

Migrationshintergrund -3,82%%* -2,67%** -0,50

(0,42) (0,45) (0,51)

Konstante 52,56%** 50,67%** 45,27 %:*

(0,42) (0,44) (0,47)

R? 0,31 0,25 0,19
Anmerkungen. N =3935. “ z-standardisierte Variable. ET = Elternteil. *** p < 0,001, ** p <0,01, * p <
0,05+ p<0,1.

Tabelle 6.7 Regression mit Differenzierung des Migrationshintergrundes (unstandardisierte
Regressionskoeffizienten, Standardfehler in Klammern)
Lesen Mathematik Englisch
Ml M2 M1 M2 Ml M2
Maidchen 1,51 %%* 1,56%** D 36%*¥* ] 34%** 4,23%%% 4 26%**
(0,36) (0,36) (0,36) (0,40) (0,38) (0,39)
HISEI (z) 3,92%%* 4,27 *¥F* 3 AQFE* 3,74%%%* 3,72%%% 4 ] ¥**
(0,20) (0,28) (0,21) (0,27) (0,26) (0,34)
Maidchen x HISEI -0,67+ -0,63+ -0,87%*
(0,38) (0,38) (0,38)
1 ET migriert S2,49%¥% D Q2¥F* D DPFRKE D SQ¥E* 0,21 0,07
(0,55) (0,55) (0,56) (0,59) (0,63) (0,63)
erste Generation -4,82%** -5,08%**k 3 3Fxk 3 ()5FE* -0,60 -0,88
(0,56) (0,57) (0,63) (0,64) (0,68) (0,69)
zweite Generation -4,93*** -5,06%**% 2 11% -2,37* -0,83 -0,98
(1,04) (1,05) (1,01) (1,07) (1,40) (1,41)
Konstante 53,87**%% 53 89%** 52 (3%** 52 (Q4%** 46,47*%**  46,50%**
(0,38) (0,37) (0,41) (0,40) (0,47) (0,46)
R? 0,24 0,24 0,19 0,20 0,15 0,14

Anmerkungen. N =3935. ? z-standardisierte Variable. ET = Elternteil, zweite Generation = beide ET
im Ausland geboren, erste Generation = beide ET und Kind im Ausland geboren.

*k* < 0,001, ** p<0,01,* p<0,05+p<0,1
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7. Teilstudie 2: Zur Bedeutung der sozialen Herkunft fiir

Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg

Zuerst erschienen als:

Liihe, J., Becker, M., Neumann, M., & Maaz, K. (2017). Zur Bedeutung der sozialen Herkunft
fiir Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung
und Sozialisation, 37(4), 416-436. 10.3262/ZSE1704416
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Einleitung

Geschlechtsspezifischer Bildungserfolg steht immer wieder im Mittelpunkt wissenschaftlicher
und gesellschaftlicher Debatten, wobei in den letzten Jahren die Bildungskarrieren von Jungen
unter dem Schlagwort der ,,JJungen als neue Bildungsverlierer besondere Aufmerksamkeit
erfahren. In einer aktuellen Metaanalyse zu Geschlechterunterschieden wurde jedoch postuliert,
dass sich die wissenschaftliche Berichterstattung nicht ldnger auf die Wiedergabe (einfacher)
Geschlechterdisparititen beschrianken, sondern vielmehr untersuchen solle, inwiefern sich
diese zwischen unterschiedlichen sozialen Gruppen unterscheiden (Hyde 2014, S. 393).
Obwohl die Kunstfigur des ,,katholischen Arbeitermddchens vom Lande* (Dahrendorf 1965;
Peisert 1967) bereits in den 1960er Jahren zur mehrdimensionalen Charakterisierung von
Bildungsungleichheiten herangezogen wurde, ist die Wechselwirkung zwischen Geschlecht
und sozialer Herkunft bislang nur selten in quantitativen Arbeiten untersucht worden (Hadjar
und Berger 2010; Ausnahmen fiir den deutschsprachigen Bereich siehe Becker und Miiller
2011; Liihe et al. 2016). Anhand einer reprdsentativen Stichprobe flir Viertkldssler in
Deutschland wird daher im vorliegenden Beitrag analysiert, ob der Effekt der
Geschlechtszugehorigkeit auf den Bildungserfolg mit dem soziookonomischen Status (SES)
variiert. Die Fokussierung dieser Untersuchung auf Kinder am Ende ihrer Grundschulzeit ist
bedeutsam, da die verschiedenen weiterfithrenden Schulformen als selektionsbedingte
Lernmilieus zu differenziellen Entwicklungsverldufen fiihren und die weitere Bildungskarriere
beeinflussen konnen. Insofern stehen diese Kinder unmittelbar vor einer zentralen
Statuspassage ihres Lebens (Maaz et al. 2006, S. 322). In den Analysen zur Interaktion
zwischen  Geschlecht und SES stehen mit den Leistungen, Schulnoten,
Ubergangsempfehlungen sowie realisierten Ubergingen in die weiterfiilhrenden Schulen

unterschiedliche Facetten des Bildungserfolges im Fokus.
Die Wirkung der sozialen Herkunft auf Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg

Bourdieu (1982) weist darauf hin, dass Geschlecht nicht getrennt von Klassenzugehorigkeit
betrachtet werden diirfe, denn eine Klasse definiere sich ,,wesentlich auch durch Stellung und
Wert, welche sie den beiden Geschlechtern [...] einrdumt®, weshalb es ,,ebenso viele Spielarten
der Verwirklichung von Weiblichkeit gibt wie Klassen und Klassenfraktionen“ (Bourdieu
1982, S. 185). Vorstellungen von ,,Ménnlichkeit” und ,,Weiblichkeit* sind demnach mit der
Position im sozialen Raum und mit den damit einhergehenden Lebensstilen und Weltbildern

verwoben (Koppetsch 2001).
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Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden unterschiedliche theoretische Ansitze, die
zumeist fiir sich stehen um entweder Geschlechterunterschiede oder Herkunftsunterschiede zu
erkldren, zusammengefiihrt und vor allem mit Fokus auf unterschiedliche Dimensionen des

Bildungserfolgs erldutert werden.

Soziale Disparitiiten im Bildungserfolg
Um soziale Disparitdten im Bildungserfolg zu erklaren, unterscheidet Boudon (1974) zwischen
primdren und sekundédren Herkunftseffekten. Primdre Herkunfiseffekte stellen sozial bedingte
Kompetenzunterschiede dar, wobei Kinder mit hoherem SES Vorteile gegeniiber Kindern aus
schlechter situierten Familien haben (Boudon 1974, S. 29). Als ursdchlich fiir primére
Herkunftseffekte wird vor allem die variierende familidre Ressourcenausstattung mit Blick auf
okonomisches, soziales und insbesondere kulturelles Kapital (Bourdieu 1983, 2001) gesehen.
Die unterschiedlichen Ressourcenausstattungen korrespondieren mit differierenden
Lerngelegenheiten, Sprachkulturen und habitualisierten Lerngewohnheiten, die wiederum
Unterschiede in der Kompetenzentwicklung bedingen kénnen (Becker 2011, S. 109).
Sekunddre Herkunftseffekte bezeichnen soziale Disparititen in der Auswahl von
Bildungswegen, die auf herkunftsspezifische Bildungsaspirationen sowie Kosten-Nutzen-
Kalkulationen zuriickzufiihren sind (Boudon 1974) und auch bei gleichen Leistungen zur Wahl
unterschiedlicher Bildungsalternativen fithren konnen. Ein differenzieller Nutzen ergibt sich
etwa aus dem Statuserhaltmotiv, wihrend sich die Kosten aus den unterschiedlichen Distanzen
zur hoheren Bildung ergeben. Demnach miissen hohere Schichten im Vergleich zu
Arbeiterfamilien mehr in die Bildung ihrer Kinder investieren, um den Statuserhalt zu
gewihrleisten, wobei sie aber eine geringere Distanz zu iiberwinden haben. Insgesamt
betrachtet konnen soziale Disparitdten im Bildungserfolg als das Ergebnis eines Wechselspiels

zwischen primédren und sekundéren Herkunftseffekten interpretiert werden.

Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg

Das Konzept der primdren und sekunddren Herkunftseffekte Ildsst sich auch auf
geschlechtsspezifische Bildungsunterschiede iibertragen. Primdre Effekte bezeichnen dann
Geschlechterunterschiede in Leistung, Verhalten und Motivation, die sich im Rahmen der
geschlechtsspezifischen Sozialisation herausgebildet haben (Hadjar und Berger 2011). Dies
kann ursdchlich etwa mit dem Modell der Interessenentwicklung als Ausdruck der
Identititsregulation (IIRM) (Kessels und Hannover 2004) erkldrt werden, demzufolge sich
Kinder besonders in Leistungsbereichen engagieren, die sie als kongruent zu ihrer eigenen

Geschlechtsidentitdt wahrnehmen. Dieses Verhalten kann beispielsweise durch Eltern oder
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Lehrkréfte unterschiedlich stark verstirkt werden (Stanat und Bergann 2010) und somit zu
geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden flihren. Dartiber hinaus bilden sich im Rahmen
der geschlechtsspezifischen Sozialisation aber auch geschlechtsbezogene Unterschiede in
Verhaltensweisen und Motivationen heraus. So werden Jungen im Durchschnitt in fiir den
Schullalltag bedeutsamen {iberfachlichen Kompetenzen (z. B. Selbstdisziplin, Sozialverhalten)
von Lehrkriften negativer als Méadchen eingeschitzt und schreiben sich auch selbst niedrigere
Auspriagungen auf diesen Merkmalen zu (Duckworth und Seligman 2006; Hannover und
Kessels 2011). Diese Verhaltensweisen flieBen wiederum in Schulnoten mit ein (Kuhl und
Hannover 2012).

Dartiber hinaus sind auch Geschlechterunterschiede in der Auswahl von Bildungswegen
(sekundére Effekte) denkbar, die jenseits der Leistungen auf geschlechtsspezifischen
Bildungsaspirationen basieren (Hadjar und Berger 2011). Dabei konnen traditionelle
Geschlechterrollenvorstellungen ~ dazu  fiihren, dass  fir ~ Maédchen  geringere
Nutzeneinschitzungen und Erfolgserwartungen von hoherer Bildung bestehen (Helbig 2013, S.
144).

Die Wirkung der sozialen Herkunft auf Geschlechterunterschiede

Es gibt Hinweise darauf, dass in der Entstehung dieser jeweils sozialisationsbedingten
Unterschiede ein Zusammenspiel zwischen sozialer Herkunft und Geschlechtszugehorigkeit
besteht. Dies bedeutet, dass die geschlechtsspezifischen Leistungs- und Verhaltensunterschiede
sowie Aspirationen und Bildungsentscheidungen mit dem SES variieren konnen. Als mogliche
Ursachen fiir diese Unterschiede innerhalb der Gruppe der Jungen bzw. Méadchen werden unter
anderem schichtspezifische Geschlechterrollenvorstellungen ausgemacht (siehe u.a. auch
Hadjar und Lupatsch 2010; Helbig 2013). Diese beinhalten ,sozial geteilte
Verhaltungserwartungen, die sich auf Individuen aufgrund ihres sozial zugeschriebenen
Geschlechts richten” (Eckes 2010, S. 178) und sind damit sowohl auf Ebene der Eltern und
Lehrkrifte, als auch auf Ebene der Schiiler relevant fiir den Schulerfolg. Studien zum
Zusammenhang zwischen Geschlechterrollenvorstellungen und Bildungshintergrund zeigen,
dass Geschlechterrollenvorstellungen mit zunehmender Bildung egalitédrer ausfallen (vgl. z.B.
Brooks und Bolzendahl 2004). Geschlechterrollenvorstellungen beeinflussen wiederum, wie
Eltern die Leistungen ihres Kindes beurteilen: Eltern, die traditionelle
Geschlechterrollenvorstellungen vertreten, {berschitzen die Leistung ihres Kindes in
geschlechtskongruenten Doménen, wihrend sie die Leistung in nichtkongruenten Doménen

unterschitzen (Eccles et al. 1990; Jacobs und Eccles 1992; Tiedemann 2000).
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Beziiglich des Zusammenspiels von Geschlechtszugehdrigkeit und sozialer Herkunft kann
vor dem dargestellten theoretischen Hintergrund angenommen werden, dass Eltern mit
hoherem SES — die im Durchschnitt egalitidrere Geschlechterrollenvorstellungen vertreten —
geschlechtsuntypische Interessen eher fordern und gleichwertige Bildungsabschliisse fiir ihre
Kinder unabhéngig von deren Geschlecht anstreben. Die mit der sozialen Herkunft variierenden
Geschlechterrollenvorstellungen und die damit verbundenen unterschiedlichen Anregungs- und
Forderungsmilieus konnten entsprechend auch zu variierenden Unterschieden in der
Kompetenzentwicklung zwischen Jungen und Méadchen in Abhingigkeit der sozialen Herkunft
fiihren. Dariiber hinaus konnen Geschlechterrollenvorstellungen auch auf Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler relevant fiir deren Schulerfolg werden, indem sie ihre eigenen
Einstellungen, Motivationsstrukturen und Handlungsmuster beeinflussen (Hadjar und Lupatsch

2010) (vgl. Abschnitt 3.2).

Empirische Befunde zu Bildungsdisparititen

Haupteffekte von Geschlecht und SES

Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg stellen bereits im Grundschulbereich sowohl
national als auch international einen gut dokumentierten Befund dar. Fiir Madchen konnten
wiederholt Vorteile in Lesen und Orthographie belegt werden (Mullis et al. 2003; May 2006).
Hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen zeigt sich in Deutschland in der Mehrzahl der
Studien eine Uberlegenheit der Jungen (Walther et al. 2003; Pietsch und Krauthausen 2006),
wobei international eine Variation der geschlechtsspezifischen Leistungen besteht (Mullis et al.
2008). Beziiglich der Noten zeigt sich, dass Médchen in der Grundschule im Durchschnitt
bessere Schulnoten erzielen (Pomerantz et al. 2002; Maaz et al. 2011). Werden dabei die
Kompetenzen beriicksichtigt, so deuten Auswertungen fiir Deutschland darauf hin, dass in
Deutsch eine Ungleichbenotung zugunsten der Maddchen besteht (Valtin et al. 2005; Kuhl und
Hannover 2012). Hinsichtlich der Gymnasialempfehlungen zeigt sich fiir Deutschland, dass
Midchen unter Kontrolle der Lesekompetenz und Intelligenz hiufiger eine Empfehlung
erhalten (Arnold et al. 2007), diesen Vorteil jedoch bei Konstanthaltung der Noten verlieren
(Helbig 2010; Dumont et al. 2013). Im realisierten Ubergang besteht unter Beriicksichtigung
von Noten, Leistungen sowie verschiedener Herkunftsmerkmale kein Geschlechterunterschied
(Ditton 2007).

Dariiber hinaus stellen soziale Disparitdten im Bildungserfolg einen gut dokumentierten und
robusten Befund dar. Kinder aus Familien mit niedrigerem SES verfligen iiber geringere

Kompetenzen (Mullis et al. 2003; Pietsch und Krauthausen 2006; Mullis et al. 2008; Valtin et
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al. 2010) und werden bei gleichen Leistungen schlechter benotet (Maaz und Nagy 2010; fiir 15-
Jahrige: OECD 2013). Zudem erhalten sie unter Kontrolle von Leistungen und Noten seltener
eine Gymnasialempfehlung (Pietsch 2007; Maaz und Nagy 2010) und gehen seltener auf ein
Gymnasium iiber (Maaz und Nagy 2010).

Die Interaktion von Geschlecht und SES

Im Fokus qualitativer Studien zur Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft im
Bildungserfolg stehen Ménnlichkeitsentwiirfe, die als Bestandteil der bereits theoretisch
diskutieren Geschlechterrollenvorstellungen verstanden werden konnen. Verschiedene
Untersuchungen zeigen, dass Méannlichkeitsvorstellungen mit dem SES variieren. Demnach
weisen insbesondere Jungen aus Arbeitermilieus traditionelle Ménnlichkeitsvorstellungen auf,
die sich in der Schule in Form eines laddish behaviors (Willis 1977) — z.B. durch Storverhalten
oder eine Anti-Schulhaltung — ausdriicken (Francis 1999; Laberge und Albert 1999; Phoenix
und Frosh 2005). Im Gegensatz dazu vertreten Schiiler mit hdoherem SES
Mannlichkeitsentwlirfe, in denen Intelligenz und Sozialkompetenz zentrale Aspekte darstellen
und Leistungen akzeptiert werden, sofern keine grofere Anstrengung und Disziplinierung
damit einhergeht (Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; Skelton und Francis 2011). Der
negative Einfluss traditioneller Geschlechterrollenvorstellungen auf den Schulerfolg zeigt sich
sowohl fiir Méddchen als auch fiir Jungen auch quantitativ (Hadjar et al. 2012).

Dariiber hinaus existieren einige quantitative Untersuchungen zur Interaktion von
Geschlecht und SES im Bildungserfolg, wobei zu berilicksichtigen ist, dass die
Operationalisierung der sozialen Herkunft in den verschiedenen Studien sehr unterschiedlich
ausfillt. Hinsichtlich der Mathematikleistungen konnen Analysen fiir den Vorschulbereich in
den USA zeigen, dass insbesondere Jungen mit h6herem SES einen Leistungsvorteil gegentiber
den Midchen haben (Penner und Paret 2008). In Ubereinstimmung damit steht auch der Befund
von Liihe et al. (2016) fiir Berliner Grundschulkinder. Mensah und Kiernan (2010) berichteten
fiir GroBbritannien, dass nur unter Kindern mit niedrigerem SES Leistungsunterschiede — zu
Gunsten der Midchen — bestehen. Einfachen Auswertungen der OECD (2015)° zufolge besteht
weder fiir 15-J4hrige in Deutschland noch im OECD-Durchschnitt eine Interaktion zwischen
SES und Geschlechtszugehorigkeit. Vertiefende
Analysen fiir 15-Jdhrige anhand der internationalen PISA-Daten zeigten hingegen eine

Interaktion (Gottburgsen und Gross 2012; Gross und Gottburgsen 2013), wonach Jungen mit

° Die Befunde finden sich in den online verfiigbaren Excel-Tabellen zu Kapitel 5 (OECD 2015).
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hohem SES die besten und Médchen mit niedrigem SES die schlechtesten Leistungen
aufweisen.

Beziiglich der Lesekompetenz zeigen verschiedene Untersuchungen, dass Jungen mit
niedrigerem SES schlechtere Leistungen als Maddchen gleicher Herkunft erzielen, wéihrend in
der hoheren SES-Gruppe nur geringe Geschlechterunterschiede bestehen (Entwisle et al. 2007,
Penner und Paret 2008; Mensah und Kiernan 2010; Liihe et al. 2016). Im Gegensatz dazu
konnten Legewie und DiPrete (2012) fiir Berliner Kinder der 5. Klasse keine Interaktion
feststellen. Beziiglich der Leistungen 15-Jéhriger zeigten einfache Berechnungen der OECD
(2015), dass zwar im OECD-Durchschnitt, nicht jedoch in Deutschland ein Interaktionseffekt
besteht. Vertiefende Analysen von Gottburgsen und Gross (2012) anhand der internationalen
PISA-Daten zeigten eine Interaktion im Lesen.

Hinsichtlich der Schulnoten fanden Becker und Miiller (2011) in Analysen von
Grundschulkindern in Deutschland keine Interaktion in der Deutschnote, jedoch in der
Mathematiknote. Dabei zeigten sich Verdnderungen im Zeitverlauf. Wihrend 1980 Médchen
aus der Arbeiterklasse schlechtere Mathematiknoten als Jungen aus der Arbeiterklasse hatten,
so waren es 2001 die Médchen aus der oberen Dienstklasse, die hinter den Jungen gleicher
Herkunft zuriickblieben. In den Abschlussnoten der Sekundarstufe I in Grof3britannien konnte
Connolly (2006) keinen Interaktionseffekt feststellen, Glaesser und Cooper (2012) zeigten
hingegen einen Nachteil von Jungen mit geringen kognitiven Fahigkeiten und niedrigem SES.

Untersuchungen zu Interaktionen beim Ubergang nach der Grundschule sind nicht bekannt.
Becker und Miiller (2011) zeigten fir Westdeutschland, dass seit den 1980er Jahren
insbesondere Méddchen aus den Arbeiter- und Mittelschichten héhere Chancen auf den Erwerb
des Abiturs als Jungen aus gleichen Schichten haben. Hadjar und Berger (2010) kamen fiir die
Kohorten 1925-1974 zu dem Ergebnis, dass in Ostdeutschland und der Schweiz insbesondere
Frauen aus der Arbeiterschicht das Abitur absolvierten. Bacher (2004) zeigte beziiglich der
Partizipation 16- bis 19-Jihriger im weiterfilhrenden Bildungssystem Osterreichs, dass der

Vorteil der Mddchen mit steigendem Bildungsabschluss der Eltern zunimmt.
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Die vorliegende Studie

Die vorgestellten theoretischen Ansétze und empirische Befunde weisen darauf hin, dass sich
Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg nicht unabhéngig vom SES vollziehen. Jedoch ist
die Befundlage hierzu insbesondere fiir Deutschland bislang sehr eingeschréankt, vor allem fiir
das jiingere Schulalter. Entsprechend soll untersucht werden, inwiefern die Interaktion
zwischen Geschlecht und SES in unterschiedlichen Facetten des Bildungserfolgs auch schon
zu einem frihen Zeitpunkt der Bildungsbiografie eine Rolle spielt. Anhand einer
repriasentativen Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern vierter Klassen in Deutschland wird
die Interaktion zwischen Geschlecht und SES in den standardisierten Testleistungen und
Fachnoten in zwei unterschiedlich geschlechtlich konnotierten Doménen (Deutsch und
Mathematik) sowie den Ubergangsempfehlungen und den realisierten Ubergiingen in die
weiterfiihrende Schule untersucht.

Da sowohl die Theorie der primdren und sekundéren Effekte als auch empirische Befunde
darauf hinweisen, dass Eltern mit hohem SES geschlechtsegalitirer erziehen,
geschlechtsuntypische Interessen und Verhaltensweisen eher fordern und seltener
geschlechtsspezifische Leistungserwartungen aufweisen, gehen wir von folgenden Annahmen
aus: Geschlechterunterschiede in den Leistungen und Noten variieren mit dem SES (Hypothese
1). Dabei nechmen wir an, dass Geschlechterunterschiede unter Kindern mit hoherem SES
geringer ausgepragt sind als unter Kindern mit niedrigerem SES (Hypothese 2).

Eine mogliche Interaktion in der Ubergangsempfehlung sowie dem realisierten Ubergang wird
explorativ untersucht. Im Fokus der Analysen steht der SES als Indikator fiir die soziale

Herkuntft.

Datensatz und Methode

Datensatz und Stichprobe

Die Datengrundlage der Analysen bildet die TIMSS-Ubergangsstudie (vgl. Maaz et al. 2010),
die am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPIB) in Kooperation mit dem Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (IFS), dem Institut fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) und der Georg-August-Universitit Gottingen durchgefiihrt wurde. Die Studie war an die
Grundschuluntersuchung Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS
2007) angegliedert, welche sie um eine Elternbefragung sowie um eine Befragung der
Grundschullehrkrifte zum Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen ergiinzte (Becker et al.

2010).



Teilstudie 2 102

Die Untersuchungspopulation stellten Kinder dar, die im Schuljahr 2006/2007 eine vierte
Klasse auf einer 6ffentlichen Grundschule besuchten und in einem Bundesland lebten, in dem
der Ubergang auf eine weiterfithrende Schulform nach Klasse 4 erfolgte (Becker et al. 2010).
Fiir die Analysen wurde eine erweiterte Stichprobe der TIMSS-Ubergangsstudie herangezogen,
die 5.242 Kinder enthélt. Aufgrund fehlender Angaben zum Geschlecht reduzierte sich die in
den Analysen verwendete Fallzahl auf N = 5.240 Schiilerinnen und Schiiler.

Obwohl der Zeitpunkt der Datenerhebung zehn Jahre zuriickliegt, so ist dieser Datensatz fiir
die Beantwortung der Forschungsfrage auch heute geeignet, da mit Leistungen, Noten,
Gymnasialempfehlungen und -libergéingen Variablen im Mittelpunkt der Untersuchung stehen,
die sich im deutschen Bildungssystem als relativ stabil im Zeitverlauf und auch gegeniiber

Reformen zeigen (Dumont et al. 2013).

Variablen

Abhdingige Variablen

Leistungstests. Die Leistungstests wurden am Ende der vierten Klasse erhoben. Der
Mathematiktest bestand aus 179 Items, wobei 96 i1m Multiple-Choice und 83 im
Kurzantwortformat vorlagen. Entsprechend ihrer Anteile in den Lehrplinen wurden die
Inhaltsbereiche Arithmetik, Geometrie/Messen sowie Daten abgefragt. Die Aufgaben lassen
sich in die Anforderungsbereiche Reproduzieren, Anwenden und Problemldsen unterteilen
(Becker et al. 2010). Die Reliabilitdt des Mathematik-Leistungstests in Deutschland kann als
zufriedenstellend eingestuft werden (Cronbachs o = .83) (Bonsen et al. 2008). Der
Deutschleistungstest fand im Rahmen der Normierung von Testaufgaben fiir die
Bildungsstandards in Deutsch und Mathematik im Primarbereich (BiSta) statt. Er umfasste 446
Items, die den vier Kompetenzbereichen Lesen, Horen, Sprachgebrauch und Rechtschreibung
zugeordnet werden konnen. Die WLE-Reliabilitit des Tests ist zufriedenstellend (r = .81)
(Becker et al. 2010). In den Leistungstests mussten nicht alle Aufgaben, sondern lediglich
Aufgaben aus zwei bis drei Kompetenzbereichen bearbeitet werden (Multi-Matrix-Sampling).
Obwohl die Items jeweils unterschiedlichen Subdoménen zugeordnet werden konnten, lief3 sich
ein eindimensionales Rasch-Modell je Leistungsdoméne anpassen. Die Werte wurden auf die
Metrik M = 150 und SD = 10 standardisiert (Becker et al. 2010).

Noten, Ubergangsempfehlung und realisierter Ubergang. Die Angaben zu Noten
(Halbjahreszeugnis der vierten Klasse) und der Ubergangsempfehlung stammen aus der
Schiilerteilnahmeliste und wurden iiber die Lehrkrifte erfasst. Der realisierte Ubergang wurde

nach Erhalt der Ubergangsempfehlung iiber den Elternfragebogen erhoben (,,Welche
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Schulform wird ihr Kind im néchsten Schuljahr besuchen?‘). Anhand einer Folgestudie konnte
gezeigt werden, dass die Angabe am Ende der vierten Klasse einen guten Priadiktor fiir den
tatsichlich erfolgten Ubergang darstellte (Becker et al. 2010). In die Analysen sind diese

Variablen in dummy-codierter Form eingegangen (1 = Gymnasium, 0 = andere Schulform).

Unabhdngige Variablen und Kontrollvariablen
Geschlecht. Die Geschlechtszugehorigkeit der Kinder wurde den durch die Lehrkrifte
ausgeflillten Schiilerteilnahmelisten entnommen (0 = Junge, 1 = Médchen).
SES. Der SES wurde tiber den ISEI erfasst (Ganzeboom et al. 1992), wobei die ISEI-Skala
Angaben iiber Informationen iiber den Beruf, das Einkommen und die Bildung kombiniert. Fiir
die Analysen wurde jeweils der hochste Wert des Haushaltes (HISEI) herangezogen und als z-

standardisierte Variable verwendet.

Statistische Analysen und Umgang mit fehlenden Werten

Um zu untersuchen, ob Geschlechterunterschiede in den Testleistungen und Noten mit dem
SES wvariieren, wurden multivariate lineare Regressionsmodelle gerechnet, in die der
Interaktionseffekt SES x Geschlecht eingefiihrt wurde. Die Analysen erfolgten mit dem
Programm Mplus. Mittels der Analyseoption 7Type = Complex konnte die mit der
Stichprobenziehung von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von Aggregaten (Schulklassen)
einhergehende hierarchische Datenstruktur fiir die Schitzung konsistenter Standardfehler
beriicksichtigt werden (Muthén und Muthén 1998-2015).

Die multivariate Untersuchung der Gymnasialempfehlung sowie des Uberganges erfolgte
mithilfe logistischer Regressionsanalysen. In logistischen Modellen ist der direkte
Parametervergleich zwischen verschachtelten Modellen mit Schwierigkeiten behaftet, da sich
die Metrik der abhingigen Variable in Abhdngigkeit der im Modell beriicksichtigten
unabhingigen Variablen verdndert. Um diesem Problem zu begegnen, schlagen Karlson et al.
(2012) vor, die erkldrte Varianz iiber alle Modelle hinweg konstant gehalten, indem die
Residuen der in den reduzierten Modellen nicht beriicksichtigten Merkmale als zusétzliche
erkldrende Variablen in diese einbezogen werden (KHB-Methode). Die Berechnung nach
dieser Methode erfolgte in Stata 13 mittels des KHB-Moduls (Kohler et al. 2011), wobei die
Koeffizienten als average marginal effects (AME) berichtet werden. Diese geben an, um
wieviel Prozentpunkte sich die geschétzte Wahrscheinlichkeit fiir den Eintritt eines Ereignisses
verdndert, wenn die unabhingige Variable um eine Einheit steigt. Der schrittweise Aufbau der

Modelle, in denen Leistungen und Noten getrennt eingefithrt werden, orientiert sich an
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theoretischen Modellen zur Vorhersage der Empfehlung und des Uberganges (vgl. z.B. Maaz
et al. 20006).

Aufgrund der Form der Stichprobenziehung variierten die Ziehungswahrscheinlichkeiten
(bspw. mit Anzahl der Ziige, vgl. Becker et al. 2010), was mit entsprechenden Gewichten in
allen Analysen berticksichtigt wurde.

Um den mit fehlenden Werte einhergehenden Problemen (Liidtke et al. 2007) zu begegnen,
wurden multiple Imputationen vorgenommen. Mit Hilfe des R-Paketes mice (Van
Buuren/Groothuis-Oudshoorn 2011) wurden zwei nach Geschlechtszugehorigkeit getrennte
Imputationen durchgefiihrt, um alle moglichen Interaktionen im Imputationsprozess
zuzulassen. Insgesamt wurden 25 vollstdndige Datensitze pro Gruppe generiert. Die Ergebnisse

wurden nach den Formeln von Rubin (1987) integriert.

Ergebnisse

Deskriptive Befunde

Tabelle 7.1 weist die Mittelwerte (bzw. Prozentangaben) und Standardabweichungen der
Analysevariablen fiir die Gesamtstichprobe und getrennt nach Geschlecht aus, Tabelle 7.2 die
Korrelationen. Es wird deutlich, dass sich Maddchen und Jungen in nahezu allen Variablen
statistisch signifikant voneinander unterscheiden. Méddchen erzielen bessere Leistungen und
Noten in Deutsch (d = 0,20 bzw. d = 0,33). Jungen weisen hingegen bessere
Mathematikleistungen und auch bessere Mathematiknoten auf, wobei dieser
Geschlechterunterschied geringer ausfallt (d = 0,15 bzw. d = 0,13). Eine Gymnasialempfehlung
erhalten Madchen mit 43,8 Prozent haufiger als Jungen (36,9%). Entsprechend zeigt sich auch,
dass 43,6 Prozent der Méddchen auf ein Gymnasium iibergehen. Unter den Jungen liegt die

Ubergangsquote mit 39,1 Prozent niedriger.

Tabelle 7.1 Deskriptive Befunde

Gesamt Jungen Maidchen t d
Maédchen (%) 50,60 49,40
HISEI (M) 48,92 49,09 48,74 0,90 0,03
Deutschleistung (M) 149,98 149,00 151,01 -7,34  -0,20
Mathematikleistung (M) 150,04 150,76 149,30 545 0,15
Deutschnote (M) 2,73 2,87 2,58 11,89 0,33
Mathematiknote (M) 2,74 2,68 2,80 -4,55 -0,13
Gymnasialempfehlung (%) 40,30 36,90 43,80 4,73
Gymnasialiibergang (%) 41,3 39,10 43,60 3,00

Anmerkungen. Hervorgehobene Werte unterscheiden sich statistisch signifikant voneinander
(» <0,01). d =Cohen’s d.
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Tabelle 7.2 Korrelationsmatrix
(€] ©) 3) “) ©) (0) @)
(1) Méadchen
(2) HISEI 0,01
(3) Deutschleistung 0,10%**  (,31***
(4) Mathematikleistung -0,08%**  (35%%* () 5@%H*
(5) Deutschnote -0,16%** -0, 38%** () 59%*k* () 54%**
(6) Mathematiknote 0,06*** .0 35%** () 52%** _(,63%k**  (,67F*F*
(7) Gymnasialempfehlung 0,07***  (0,38*%**  (,50*%**  (,53%** .0,68%** _(,65%**
(8) Gymnasialiibergang 0,05%**% (0, 40*** (0 48*%**  (5]*** _(Q,65%** .(,60%** (),79r**

Anmerkung. *** p < 0,001, ** p <0,01, * p <0,05.

Multivariate Befunde
Mittels schrittweiser Regressionsanalysen (Tabellen 7.3-7.6) wird {iberpriift, ob die Wirkung
der Geschlechtszugehorigkeit auf die betrachteten abhéngigen Variablen des Bildungserfolgs
mit dem SES variiert. Dabei werden in den Modellen 1 bis 2 zunéchst jeweils sukzessive die
Haupteffekte fiir das Geschlecht und den SES spezifiziert und in Modell 3 der Interaktionsterm
eingefiihrt.
Leistungen

Die Vorhersage der Leistungen findet sich in Tabelle 7.3. In den Modellen 1 und 2 zeigt sich
zundchst ein Vorteil der Jungen in der Mathematik- und der Méadchen in der Deutschleistung.
Kinder mit hoherem SES erzielen in beiden Leistungsdoménen bessere Ergebnisse. In Modell
3 deutet sich fiir Mathematik an, dass der Effekt der Geschlechtszugehorigkeit auf die Leistung
durch den SES moderiert wird — der Interaktionsterm fallt marginal signifikant aus. Fiir einen
Jungen mit einem iiberdurchschnittlichen SES (+ 1 SD) betrdgt die geschlechtsspezifische
Differenz 0,79 Punkte. Unter Kindern mit einem SES von - 1 SD fillt der

Geschlechterunterschied mit 1,86 Punkten hingegen groBer aus.

Tabelle 7.3 Vorhersage der Leistungen (unstandardisierte Regressionskoeffizienten, Standardfehler in
Klammern).

Mathematikleistung Leseleistung
1 2 3 1 2 3
Midchen -1 46%**F ] 37wkF (] 33FEE 2,01** 2,08%** 2,09%**
(0,28) (0,27) (0,28) (0,32) (0,32) (0,32)
HISEI * 3,41%%* 3,15%%*% 3,07 *** 3,02%**
(0,18) (0,24) (0,20) (0,29)
Maidchen x HISEI 0,53+ 0,10
(0,29) (0,32)
Konstante 150,76*** 151,04*** 151,01*%*  149,00%** 14925%%* 149 25%%*
(0,30) (0,26) (0,26) (0,33) (0,30) (0,30)
R’ 0,01 0,13 0,13 0,01 0,11 0,11

Anmerkungen. N = 5240. ? z-standardisierte Variable. *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p < 0,05, + p <0,1.
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Abbildung 7.1 verdeutlicht dariiber hinaus, dass bei den Médchen ein stirkerer Zusammenhang
zwischen Mathematikleistung und SES besteht. In der Deutschleistung variiert der Effekt der

Geschlechtszugehdrigkeit hingegen nicht mit dem SES.

Abbildung 7.1 Vorhergesagte Werte der Mathematikleistung
1

d === Jungen
Madchen

Matheleistung
(z-standardisiert)
o

\

1
—_

-18D +1 8D
SES

Anmerkung. SD = Standardabweichung.

Noten

Die Vorhersage der Noten kann Tabelle 7.4 entnommen werden. In Modell 1 zeigt sich
zundchst, dass Jungen bessere Mathematiknoten erzielen, Maddchen hingegen bessere
Deutschnoten aufweisen. Ein hoherer SES fiihrt in beiden Féchern zu besseren Noten. Wie
Modell 3 entnommen werden kann, wird der Einfluss der Geschlechtszugehorigkeit auf die
Mathematiknote statistisch signifikant durch den SES moderiert. Wird dariiber hinaus
zusitzlich  die  Mathematikleistung  kontrolliert,  variiert die = Wirkung  der
Geschlechtszugehorigkeit auf die Note weiterhin statistisch signifikant mit dem SES. Dabei
finden sich — wie auch in der Mathematikleistung — groBere Geschlechterunterschiede
zugunsten der Jungen unter Kindern mit niedrigerem SES (Differenz von 0,07 Punkten). In
hoheren SES-Gruppen gleichen sich die Noten von Méadchen und Jungen an, wobei sich bei
Maidchen marginal bessere Noten andeuten (Differenz von 0,01 Punkten).

Abbildung 7.2 verdeutlicht zudem, dass — analog zur Leistung — zwischen der
Mathematiknote der Maddchen und ihrem SES ein stirkerer Zusammenhang besteht. Fiir die

Deutschnote zeigt sich hingegen kein Interaktionseffekt.
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Gymnasialempfehlung und -iibergang

Die logistischen Regressionsmodelle in Tabelle 7.5 zeigen, dass Médchen héufiger eine
Gymnasialempfehlung erhalten als Jungen und sich ein héherer SES positiv auf die Empfehlung
auswirkt (Modell 1 - 2). Zudem ergibt sich eine statistisch signifikante Interaktion zwischen
Geschlecht und SES (Modell 3). Diese bleibt auch unter Kontrolle der Leistungen statistisch
signifikant (p = 0,01) (Modell 4). Werden die Deutsch- und Mathematiknote beriicksichtigt, so
variiert der Effekt der Geschlechtszugehorigkeit noch marginal statistisch signifikant mit dem
SES (p = 0,08) (Modell 5). Dabei weisen Méddchen mit einem hoheren SES (+1 SD) hier eine
um drei Prozent hohere Wahrscheinlichkeit auf den Erhalt einer Gymnasialempfehlung auf,
wihrend unter Kindern mit niedrigerem SES kein Geschlechterunterschied besteht. Erst wenn
sowohl die Noten als auch die Leistungen gemeinsam einbezogen werden, besteht kein
Interaktionseffekt mehr (Modell 6). Middchen sowie Kinder mit hoherem SES haben jedoch
auch unter Kontrolle der Noten und Leistungen eine jeweils um zwei Prozent hohere
Wabhrscheinlichkeit, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten als Jungen oder Kinder mit
niedrigerem SES.

In Bezug auf den tatsichlich realisierten Ubergang (Tabelle 7.6) zeigt sich, dass hinsichtlich
der Wahrscheinlichkeit, auf ein Gymnasium iiberzugehen, kein Geschlechterunterschied
besteht (Modell 1). Wird dartiiber hinaus der SES beriicksichtigt (Modell 2), zeigen sich ein
marginal statistisch signifikanter Vorteil der Mddchen sowie ein statistisch signifikanter Effekt
zugunsten von Kindern mit einem hoheren SES. Der Interaktionsterm ist jedoch nicht statistisch
signifikant (Modell 3). Maddchen haben auch unter Kontrolle der Fachleistungen einen Vorteil
(Modell 4), nicht jedoch unter Kontrolle der Noten (Modell 5). Bei Kindern mit hdherem SES
bleibt auch unter Kontrolle von Leistung und Noten (Model 6) sowie auch der Empfehlung

(Model 7) ein Vorteil erhalten, auf ein Gymnasium iiberzugehen (7 %).
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Tabelle 7.5 Vorhersage der Gymnasialempfehlung (logistische Regression, average marginal effects

(AME), Standardfehler in Klammern)

1 2 3 4 5 6
AME AME AME AME AME AME
Maédchen 0,06%** 0,06%** 0,06%** 0,08%*** 0,02+ 0,02%**
(0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01)
HISEI * 0,13%%* 0,1 1%** 0,06%** 0,03%** 0,02%**
(0,00) (0,01) (0,01) (0,01) (0,01)
Maidchen x HISEI 0,04 %** 0,02%* 0,02+ 0,01
(0,01) (0,01) (0,01) (0,01)
Matheleistung * 0,19%** 0,05%**
(0,00) (0,01)
Deutschleistung * 0,07*** 0,02%**
(0,01) (0,01)
Mathenote * -0,16%** -0,13***
(0,01) (0,01)
Deutschnote * -0,19%** -0,18%**
(0,01) (0,01)
Pseudo-R? 0,58

Anmerkungen. N = 5240. * z-standardisierte Variable. *** p < 0,001, ** p < 0,01, * p < 0,05, +p <

0,1.
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Diskussion

In diesem Beitrag wurde untersucht, inwiefern Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg am
Ende der Grundschule mit dem SES variieren. Die Ergebnisse zeigen zum einen, dass in der
Mathematikleistung und -note eine Interaktionen zwischen Geschlecht und SES besteht. Der
Geschlechterunterschied fiel unter Kindern mit hoherem SES jeweils kleiner aus, was darauf
hinweisen konnte, dass diese Eltern geschlechtsunspezifische Interessen eher fordern.
Gleichzeitig bestand unter Madchen ein stirkerer Zusammenhang zwischen Leistung bzw. Note
und SES, als dies bei Jungen der Fall war. Eine mogliche Erklarung dafiir konnten Ergebnisse
zur Transmission von Geschlechterrollenvorstellungen bilden: Demnach variieren die
Geschlechterrollenvorstellungen unter Médchen stérker mit dem Bildungsniveau ihrer Eltern,
wihrend Jungen hidufiger traditionell eingestellt sind (Hadjar et al. 2012). Diese
geschlechtsspezifische Transmission der Rollenvorstellungen konnte dazu beitragen, dass ein
stirkerer Zusammenhang zwischen SES und Leistung bzw. Note unter Miadchen im
,wJungenfach® Mathematik (vgl. z.B. Steffens und Jelenec 2011) besteht, widhrend sich
Geschlechtereffekte im ,,Madchenfach* Deutsch unabhéngig vom SES vollziehen.

Zum anderen deuten die Analysen darauf hin, dass der Geschlechtereffekt unter Kontrolle
der Noten oder Leistungen in der Gymnasialempfehlung mit dem SES variiert, wobei Mddchen
mit hoherem SES eine etwas hohere Wahrscheinlichkeit fiir eine Gymnasialempfehlung
aufweisen, wihrend unter Kindern mit niedrigerem SES kein Geschlechterunterschied besteht.
Da Lehrkréfte die Noten als zentrales Kriterium bei der Empfehlungsvergabe heranziehen, kann
davon ausgegangen, dass diese Interaktion von Bedeutung ist. Im realisierten Ubergang spiegelt
sich diese Interaktion jedoch nicht wider.

In Bezug auf die Interpretation der (zum Teil ausbleibenden) Effekte nehmen wir an, dass
sich Geschlechter- und damit auch Interaktionseffekte zwischen Geschlecht und SES im
weiteren Bildungsverlauf intensivieren sollten, da Geschlechterunterschiede mit der Pubertit
sowie dem Ubergang auf weiterfiihrende Schulformen zunehmen (Hosenfeld et al. 1999). Somit
konnten die Befunde fiir Mathematik zu einem spdteren Untersuchungszeitpunkt stirker
ausfallen und Interaktionseffekte auch in anderen Bereichen auftreten (vgl. auch Gottburgsen
und Gross 2012). Hinsichtlich der Generalisierbarkeit der vorliegenden Befunde sei zudem
darauf verwiesen, dass sich die Ergebnisse in weiterfithrenden Analysen, in denen zusétzlich
zum SES der Migrationshintergrund beriicksichtigt wurde, als robust erwiesen.

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Geschlechterunterschiede nicht in allen
der hier analysierten Facetten des Bildungserfolgs mit dem SES variieren, eine Interaktion

jedoch in der Gymnasialempfehlung sowie in der Mathematikleistung und -note vorliegt. Dabei
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weisen Méadchen mit hohem SES bessere Mathematikkompetenzen als Jungen mit niedrigerem
SES auf. Entgegen der gesellschaftlichen Konnotation von Mathematik als ,,Jungenfach*
unterstreichen unsere Befunde damit, dass geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede nicht
,biologisch determiniert® sind, sondern durch die Umwelt beeinflusst werden kdnnen. Der
Einfluss der Umwelt deutet sich auch in der Variation geschlechtsspezifischer Unterschiede in

international vergleichenden Studien an.
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Introduction

The German labor market is highly sex-segregated with women working in lower-paid, less
prestigious jobs with worse career prospects (Busch, 2013; Hinz & Gartner, 2005). For
example, women are particularly underrepresented in the STEM field, i.e., in occupations in
science, technology, engineering and math, which are associated with a lower risk of
unemployment than occupations in the female-dominated service sector (Bundesagentur fiir
Arbeit, 2016). At the same time, gender inequalities in educational outcomes have changed
considerably over the past decades. Boys are more likely than girls to perform below the
baseline level of proficiency in reading, mathematics and science (OECD, 2015, p. 36) as well
as to repeat a school year, to attend non-academic school tracks and to leave school without a
certificate (Statistisches Bundesamt, 2014). Against this backdrop, gender differences in 15-
year old adolescents’ career aspirations are investigated. Adolescents’ career aspirations
evidently predict career attainment in adulthood, even when controlling for SES and cognitive
abilities (Legewie & DiPrete, 2014; Schoon & Polek, 2011; Tai, Qi Liu, Maltese, & Fan, 2006).
Regarding gender differences, adolescents with sex-typed career aspirations are more likely to
end up in sex-segregated occupations in adult life (Polavieja & Platt, 2014). Since aspirations
shape future paths and options, career aspirations during adolescence are highly important and
they can contribute to an understanding of careers and social mobility. However, career
aspirations are not exclusively patterned by gender but also by social origin, abilities and
interests (Breen & Goldthorpe, 1997; Eccles, 2011; Gottfredson, 1981). Although
psychological factors such as interest have been shown to be important, they are likely to be
intertwined with the structural factors of gender and social origin (DeWitt, Archer, & Mau,
2016). Therefore, this study aims to add to the existing body of research by exploring whether
and how gender differences in adolescents’ career expectations vary with the socio-economic
status (SES) of their family. More specifically, this question is approached with regard to two
different outcomes, i.e. the socio-economic index of the aspired career as well as the expectation
to work in a STEM occupation. Data were used from the Programme for International Student

Assessment (PISA) (2015). The sample consists of 15-year old adolescents in Germany.

The impact of gender and social origin on career aspirations

The theory of circumscription and compromise (TCC) (Gottfredson, 1981; 1996) describes the
process by which individuals circumscribe and compromise their career options, “often
sacrificing fulfillment of their internal “unique selves” in order to meet expectations for job

prestige and sex type” (Gottfredson, 2002, p. 86). TCC focuses on how gender and social origin
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shape career choices and postulates that “career choice is an attempt to place oneself in the
broader social order” (Gottfredson, 1996, p. 181). According to TCC, individuals hold self-
concepts (including many elements such as gender, place in society, abilities, personality) as
well as images of occupations (e.g. images of the people working in an occupation and the
appropriateness of that occupation for different types of people). These images are organized
in a cognitive map of occupations in which occupations are distinguished along the lines of
gender (masculine vs. feminine occupations) and occupational prestige (high vs. low). Based
on their self-concept and their cognitive map of occupations, individuals assess the
compatibility of a variety of occupations with the image they have of themselves. The
individuals will reject occupations that are in conflict with the core elements of their self-
concept. The impact of gender and social origin on the formation of career aspirations varies
with age. Elementary school children hold occupational aspirations that are oriented to sex roles
and therefore shaped by “a concern with doing what is appropriate for one’s sex” (Gottfredson,
1996, p. 192). Beginning at the age of nine years, children do not only assess occupations along
the masculinity/femininity dimension but also incorporate considerations of social class into
their self-concept, and reject occupations that rank too low in social prestige. Besides, the
children take account of their abilities, personality, values and interests. When it comes to
rejecting or guarding occupations, TCC claims that there is a hierarchy in the importance of the
core elements of the self-concept: “public representations of masculinity/femininity will be
most carefully guarded, protecting social standing among one’s fellows will be of considerable
but lesser concern, and ensuring presentation of personality and interest via occupation will be

of least concern” (Gottfredson, 1996, p. 186).

How gendered socialization processes within the family affect career-relevant factors

While TCC acknowledges that adolescents tend to choose careers that are congruent with their
gender, the theory neither goes into detail about the underlying mechanisms nor does it account
for differences within the groups of boys and girls (Gottfredson, 2002, p. 107). Therefore, the
following section will focus on gendered socialization processes in order to explain the
formation of gender differences in more detail. According to expectancy-value theory (EVT)
(Eccles et al., 1983; Eccles, 1994), students’ career aspirations can be explained by their

socialization experiences which in turn influence their expectancy to succeed in a career (i.e.
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how boys and girls evaluate their competences, their self-concept) ' as well as the extent to
which they value a certain career.

Eccles (2015, p. 120) depicts parental beliefs, perceptions and behaviors that are associated
with the child’s career aspirations. These include, for example, the parents’ affective reactions
to their child’s performances and activities, the perceptions of their child’s competencies and
interests, as well as the provision of toys and learning activities or the career advice they give
to their child (Eccles, 2015, p. 120). There is a large body of research documenting that such
socialization practices may be gendered. For example, parents are more likely to have their
daughters read to them, to enroll them in musical lessons and to involve them in household
tasks. In contrast, parents of sons are more likely to engage in outdoor activities and do sports
with their child (Eccles, 2015, p. 129). Regarding the STEM domain, parents have been shown
to engage in informal science activities more often with their sons (Crowley, Callanan,
Tenenbaum, & Allen, 2001) as well as to purchase more math and science items for them
(Jacobs & Bleeker, 2004). Besides, parents of daughters tend to think that their child has to
work harder to do well in math than do parents of boys (Eccles, 2015, p. 123; Réity, Vénska,
Kasanen, & Kérkkiinen, 2002). Regarding their child’s future career, parents also believe that
their daughters would do less well in fields that require math skills than their sons would
(Eccles, 2015, p. 124).

According to EVT, such gendered socialization practices as well as the internalization of
culturally shared beliefs about gender may translate into gender differences in self-concepts and
occupational values. Girls may feel that they are less competent in male-connoted domains, and
boys and girls are likely to place a high value on activities that are congruent with their gender
identity (Bem, 1993, p. 153; Correll, 2001; Eccles, 2011, p. 199). Research has indeed
illustrated sex differences in self-concepts and occupational values. Female adolescents have
been found to possess lower self-concepts in chemistry and physics, even when they are as
competent as their male peers (Jansen, Schroeders, & Liidtke, 2014). Correspondingly, studies
have shown that girls’ lacking interest in choosing a career in STEM can to some extent be
explained by the perceived mismatch between the masculine stereotyping of STEM and their
self-image (Hannover & Kessels, 2004; Taconis & Kessels, 2009). Besides, gender differences
in occupational values have been documented. Women have been shown to prefer working with

people and helping others as well as to value security more highly than men do (Su, Rounds, &

10 Empirically, the expectancy of success is directly linked to and not distinguishable from the domain-specific
self-concept (Eccles, 2009). Hence, the self-concept has been used to measure the expectancy of success in a
number of studies. The terms “self-concept” and “expectancy of success” are used interchangeably throughout this
study.
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Armstrong, 2009; Vinken, 2007; Weisgram, Bigler, & Liben, 2010). Males, on the other hand,
have been shown to prefer working with objects, value leadership , independence and achieving
a high position, as well as to prioritize work over other life domains (Konrad, Ritchie, Lieb, &
Corrigall, 2000; Su et al., 2009; Vinken, 2007). Regarding the intention to work in a STEM
occupation, there is a perceived mismatch between the values rated highly by females and
STEM occupations. For example, altruism was found to negatively predict the aspiration to

work in STEM (Wang, Degol, & Ye, 2015).

The impact of family background on gendered socialization processes

Drawing on EVT, it has been argued that parents’ socialization practices might be gendered —
which in turn impacts on adolescents’ career choices. However, EVT also acknowledges that
parental socialization practices may not be equally gendered across families: “social agents can
either encourage or discourage individuals from considering gender role stereotypic choices”
(Eccles, 1994, p. 590). Social origin is a possible influence on the extent to which parents’
socialization practices and hence adolescents’ aspirations are gendered. According to Bourdieu,
gender socialization is always intertwined with social class differences in socialization: A girl
does not only learn to be a girl, but to be a blue collar-worker’s daughter or a white-collar
worker’s daughter (Bourdieu, 1997, p. 222). Therefore, there is not just one concept of
masculinity and femininity but a variety of concepts exist which are considered to be
associated with social class. “Sexual properties are as inseparable from class properties as the
yellowness of a lemon is from its acidity: a class is defined in an essential respect by the place
and value it gives to the two sexes and to their socially constituted dispositions. This is why
there are as many ways of realizing femininity as there are classes and class fractions*
(Bourdieu, 1984, p. 102). This association between gender beliefs and social origin has been
shown in several studies, with parents with higher SES holding more egalitarian and parents
with lower SES holding more traditional gender beliefs (Bolzendahl & Myers, 2004; Davis &
Greenstein, 2009; Koppetsch, 2001). Therefore, it can be assumed that the degree to which
parents’ socialization practices and hence adolescents’ career aspirations are gendered depends
on their social origin and the associated gender beliefs. Several lines of evidence indeed suggest
an impact of parents’ gender beliefs on their socialization practices. For example, parents with
traditional gender beliefs have been shown to overrate their son’s math competences, whereas
parents with egalitarian beliefs did not show a gender bias in the assessment of their child’s
skills (Jacobs & Eccles, 1992; Tiedemann, 2000). Correspondingly, mothers’ gender role

attitudes have been shown to be associated with the degree to which their child aspires to or
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chooses a gender stereotyped career (Chhin, Bleeker, & Jacobs, 2008; Lawson, Crouter, &
McHale, 2015; Steele & Barling, 1996). The association between parents’ gender schemas and
their offspring’s gender beliefs, including work-related attitudes, was also shown in a meta-
analysis (Tenenbaum & Leaper, 2002).

Regarding the development of adolescents” STEM career aspirations, the family background
may affect the likelihood to aspire to a career in STEM also depending on the amount of
‘science capital’ owned by the family. Drawing on Bourdieu’s (1986) notion of capital,
‘science capital’ describes the science-related forms and configurations of social and cultural
capital such as science-related qualifications, understanding, knowledge, and social contacts
(Archer, Dawson, DeWitt, Seakins, & Wong, 2015). Adolescents from families with medium
or high science capital have been shown to be more likely to aspire to a career in STEM (Archer,
DeWitt, & Willis, 2014). Drawing on the importance of the perceived “fit” between occupations
and adolescents’ perceived self when it comes to choosing a career, a higher amount of science
capital may be conducive to the perceived match between their self-image and a STEM
occupation. However, science capital is a classed resource that is unevenly spread across
societal groups, with higher levels of science capital among middle or upper class families

(Archer et al., 2014).

State of research

The association between gender and career plans

Analyses with different waves of the PISA data have established that girls have more ambitious
career plans than boys in almost all countries. In Germany, however, gender differences in favor
of girls have been shown to be very small and diminishing when SES, abilities and school track
were controlled for (Marks, 2010), or even non-significant (Sikora & Pokropek, 2011; Sikora
& Saha, 2009). In contrast to the — in Germany — insignificant or small gender differences
regarding the socio-economic index of the aspired career, a large gender gap regarding the
expectation to work in a STEM occupation has been documented, especially for computing,
engineering, and technics (acatech & VDI, 2009; Sikora & Pokropek, 2011). Besides, in
Germany, analyses of course selection during secondary school as an indicator for adolescents’
occupational aspirations showed that girls are less likely than boys to opt for advanced computer
science, physics and math courses (acatech & Korber-Stiftung, 2015, p. 18; Koller & Klieme,
2000; Nagy, Trautwein, Baumert, Koller, & Garrett, 2006; Ripke & Siegeris, 2012). Still, girls
were more likely to choose an advanced biology course (acatech & Korber-Stiftung, 2015;

Nagy et al., 2006).
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The interaction of SES and gender differences in career plans

There is only a small amount of research on the interaction between gender and SES regarding
the socioeconomic status of career aspirations as well as the intention to work in STEM,
especially for Germany.

Beicht and Walden (2014) studied the interaction of gender and SES in the socio-economic
index of the aspired career, and showed that among less educated adolescents in Germany,
females hold higher aspirations than their male peers, whereas there were no gender differences
among adolescents who hold a university entrance diploma. On the other hand, Schorlemmer
(2016), drawing on a sample of ninth-grade students in Germany, found neither main effects of
gender and SES nor an interaction effect in the socio-economic index of their aspired career.

Regarding the aspiration to work in the STEM-field, Helbig and Leuze (2012), drawing on
data from the German PISA 2006 national supplementary sample (PISA-E), showed that among
upper-class adolescents, girls are more likely to hold gender-atypical career expectations,
whereas boys are less likely to aspire to ‘female’ occupations. Likewise, Schorlemmer (2016)
found that among ninth-grade students in Germany, an increasing SES was associated with
aspirations for ‘male’ careers among girls, whereas SES was not related to the gender typicality
of boys’ career aspirations. Investigating the choice of field of study — inter alia engineering
and hard sciences — of students in Germany entering tertiary education, Reimer and Pollak
(2010) showed gender specific preferences for certain fields of study but found that the effect
of social background on field of study worked similar for men and women. Although Helbig
and Leuze (2012) and Schorlemmer (2016) investigated the gender typicality of career
aspirations, they are relevant for the present study since the majority of careers in STEM are
considered to be gender-atypical for girls. Besides these findings for Germany, a number of
studies were conducted in other countries. Ma (2009), drawing on a sample of adolescents in
the US, showed that SES has a stronger effect on women than on men: Whereas women from
less advantaged backgrounds tend to choose lucrative majors in the technical or life/science
field, SES does not have an effect on men who choose to major in these fields. In contrast, Han
(2016), drawing on the PISA 2006 data, who conducted across country analysis, demonstrated
a stronger association for boys than girls between a higher parental occupational status and the
higher likelihood of having professional STEM-related occupational expectations that require
at least a bachelor’s degree. Conversely, Niu (2017), drawing on data from the U.S., recently

showed that the gender gap in the choice of a STEM major narrows with increasing SES.
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The present study

Drawing on a socialization perspective, gender differences in career expectations were
explained by gendered parenting practices and associated gender differences in adolescents’
self-concepts and occupational values. It has been shown that the degree to which parents’
socialization practices are gendered may depend on parents’ gender beliefs — which in turn are
associated with social origin and their child’s gender beliefs. Hence, it is interesting to
investigate if gender differences in career expectations are moderated by socioeconomic status.
Two dimensions of adolescents’ career plans are studied: the socio-economic index of the
aspired career and the expectation to work in a STEM occupation. Although the theoretical
framework drew on parents’ gendered socialization practices in order to explain gender

differences in career plans, parenting practices were not part of the statistical analyses.

The socio-economic index of the aspired career

Regarding the expectation to work in an occupation with a high socioeconomic status, it can be
hypothesized that among children from high-SES families, boys and girls should aspire to
similarly prestigious careers, since their parents are likely to hold the same (high) expectations
regardless of their child’s gender. Among adolescents from lower-SES families, there should be
a bigger gender gap. However, the theoretical background does not suggest a hypothesis about
whether this gap is in favor of girls or boys. Findings on tertiary as well as vocational education
in Germany suggest that among lower-SES families, girls aspire to more prestigious careers,
since the German dual system of vocational education and training has not only been shown to
attract adolescents from less privileged backgrounds and steer them away from universities
(Protsch & Solga, 2015; Reimer & Pollak, 2010) but also to attract more males than females
(58 % males and 42 % females in 2008, cf. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010,
Tab. E1-5A).

The expectation to work in a STEM occupation

Regarding the expectation to work in a STEM occupation, it can be assumed that boys from all
socioeconomic backgrounds are more likely to aspire to a career in STEM than girls. Regarding
the effect of socioeconomic status on this gender gap, it can be hypothesized that the gender
gap is less pronounced among high- SES adolescents. Given the theoretical perspective as well
as empirical evidence, their families’ socialization practices are less gender-specific, supporting
both boys’ and girls’ interests and competences in STEM subjects. The gender gap among
adolescents from lower- SES backgrounds can be assumed to be larger since stereotypes may

be more prevalent among adolescents and parents from lower-SES backgrounds and hence
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redirect girls’ choices towards “typically female” careers. Besides the investigation of the role
of social origin on the association between gender and the expectation to work in a STEM-
related career, the impact of science capital as another impact of family background will be
explored. It may be assumed that parents working in a STEM-related occupation may increase
the likelihood of their child to aspire for a career in STEM. Regarding gender differences, it
may be hypothesized that a mother working in a STEM career may increase the likelihood to
aspire to a career in STEM among girls, since the mother may serve as a role model and
therefore render the perceived match between the girls’ self-image and a STEM occupation

more likely.

Data and Measures

Data
In order to examine the research questions, data from the Programme for International Student
Assessment (PISA) from 2015 were investigated in which science was the major content

domain. The German sample was used which comprises 6,504 fifteen-year old students.

Dependent variables

Socio-economic index of the expected career. Career expectations were assessed by the open
question “What kind of job do you expect to have when you are about 30 years old? Write the
job title”. The responses were first coded using the International Standard Classification of
Occupations (ISCO-08) and then mapped to the International Socio-Economic Index of
Occupational (ISEI-08) (Ganzeboom, 2010; Ganzeboom, De Graaf, Paul M., & Treiman, 1992)
which takes into account the educational requirements as well as earnings of an occupation.
The scale ranges between 10 (low status) and 90 (high status) (Ganzeboom, 2010).

Expectation to work in STEM. The expectation to work in STEM was assessed using a
dummy-variable which was coded from the open question “What kind of job do you expect to
have when you are about 30 years old? Write the job title”. The responses were coded using the
International Standard Classification of Occupations (ISCO-08). In a next step, the following
occupations were categorized as STEM occupations (Danish Technological Institute, 2015;
European Commission, 2015):

= Science and engineering professionals (ISCO 21)
* Information and communications technology professionals (ISCO 25)
= Science and engineering associate professionals (ISCO 31)

» Information and communication technicians (ISCO 35)
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Drawing on this categorization, STEM occupations include academic occupations (e.g.
engineer, biologist) as well as occupations that can be acquired in the German vocational system
(e.g. chemical engineering technician). Health professionals and health associate professionals
were not coded as STEM. A list of the occupations coded as STEM occupations can be found

in the appendix (table 8.3).

Independent variables

Gender.

Females were coded 1 and males 0.

SES (HISEI). Like the socio-economic index of the expected career, the socioeconomic
status of the mother and the father was measured using the International Socio-Economic Index
of Occupational (ISEI-08) (Ganzeboom et al., 1992; Ganzeboom, 2010). The highest ISEI value
of the household (HISEI) was used. The variable was standardized (M=0, SD=1).

Mother/father in STEM occupation. The dummy-coded variables mother in STEM (stem-m)
and father in STEM (stem-f) were coded using the International Standard Classification of
Occupations (ISCO-08), according to the same procedure as for the coding of the variable

adolescents’ expectation to work in STEM.

Control Variables
Student’s competences in reading, math and science were measured using the regular
standardized PISA 2015 tests. Instead of estimating a student’s ability, PISA estimates a
probability distribution for each student that represents the range of abilities that a student might
have (plausible values). In other words, plausible values are not test scores but numbers
randomly drawn from this distribution. PISA provides ten plausible values for each
performance domain. For each domain, the plausible values were standardized (M=0, SD=1).

Science self-efficacy (scie-self) was assessed by the question “How easy do you think it
would be for you to perform the following tasks on your own?”” using a four-point answering
scale. The derived variable scie-self consisted of eight items, such as “Identify the better of two
explanations for the formation of acid rain” or “Explain the role of antibiotics in the treatment
of disease”. Positive scores indicate higher levels of interest. For Germany, the internal
consistency of the scale was excellent (o = 0.879) (OECD, 2017).

Interest in broad science topics (int scie) was measured by the question “To what extent are
you interested in the folloing <broad science> topic?” that was followed by five items such as
“motion and forces (e.g. velocity, friction, magnetic and gravitational forces)” or “biosphere

(e.g. ecosystem services, sustainability)”. Students rated their interest on a five-point Likert
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scale. Positive scores indicate higher levels of interest. For Germany, the reliability of the scale
was good (a =0.765) (OECD, 2017).

Enjoyment of science (joy scie) was assessed using five items, such as “I generally have fun
when [ am learning <broad science> topics” or “I enjoy acquiring new knowledge in <broad
science>". Students responded on a four-point Likert scale. Higher scores indicate a higher
level of enjoyment. For Germany, the internal consistency of the scale was excellent (a0 =0.945)
(OECD, 2017).

Academic track. After the completion of elementary school, children in Germany are
assigned to different school tracks according to their performance. The academic track,
(Gymnasium) was employed in the analyses as a dummy-coded variable (0= non-academic

track, 1= academic track).

Analytical Strategy

To investigate whether the effect of gender on the socio-economic index of the aspired career
varied with SES, a series of hierarchical linear regression models were conducted in Stata 13.1
(table 8.1). First of all, the association between gender and career expectations was investigated
(model 1). In a next step, the HISEI was added to the model (model 2). Finally, the interaction
term between HISEI and adolescents’ gender was introduced in order to analyze whether the
association between gender and career expectations varied with SES (model 3). To control for
further important predictors associated with the socio-economic index of career aspirations,
students’ performance in reading, math, and science as well as academic track were included in
a further model (model 4).

To investigate whether the effect of gender on the expectation to work in a STEM career
varied with SES, a series of logistic regression models were conducted in Stata 13.1. The
coefficients were presented in logits (table 8.2). First of all, the association between gender and
the expectation to work in STEM was investigated (model 1). In a next step, the HISEI was
included into the model (model 2). Finally, the interaction term between the adolescents’ gender
and HISEI was introduced in order to investigate whether the link between gender and the
expectation to work in a STEM occupation varied with SES (model 3). To control for further
important predictors associated with the expectation to work in a STEM-related occupation,
having a mother/father working in STEM, performances in math, and science as well as the
enjoyment of science, the self-efficacy in science, and interest in science were included in a
further model (model 4). In order to explore the role of parental science capital as another
important family resource, a series of additional models was conducted. Besides gender and

mother/father working and STEM (model 5), the interaction terms between mother/father
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working and STEM and adolescents’ gender were introduced into the analyses in order to
investigate whether the impact of having a mother/father working in STEM differed between
boys and girls (model 6). To control for further important predictors associated with the
expectation to work in a STEM occupation, HISEI, performances in math, and science as well
as the enjoyment of science, the self-efficacy in science, and interest in science were included
in a further model (model 7).

The two-stage sample design applied in PISA required the use of survey weights in order to
adjust for the differences in the probabilities for students being selected (student final weights,
W _FSTUWT) (OECD, 2017). Besides, the school (CNTSCHID) was used as cluster variable
in order to take into account that students were nested within schools.

Missing values. Multiple imputations (MI) are recommended to account for the problems
associated with missing values (biased estimates, reduction of power), especially when the
missing values exceed five percent (Graham, 2009). The package MICE (Multiple Imputation
by Chained Equations, van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) in the software R 3.2.3 was
used. First, 10 datasets with respectively one plausible value of each achievement domain were
created. In a next step, one separate imputation for boys and girls per dataset were carried out.
In the MI model, auxiliary variables on the individual level (e.g., index of economic, social and
cultural status, wealth, highest educational level of parents) as well as on the school level (e.g.,
the average HISEI, the average ISEI of the career students aspired to) were included. To

account for the imputed datasets, Stata’s multiple imputation command was used.

Results

The socio-economic index of the expected career

To examine whether and how the effect of boys’ and girls’ career expectations varied with the
SES of their family, linear regression models were conducted (table 8.1). There was a
statistically significant association between gender and the socio-economic index of career
aspirations in favor of girls (B = 1.43, p < .05) (model 1). A higher SES was found to be
statistically positively related to career expectations (model 2). In the next step, a marginally
significant negative interaction effect between gender and SES was found (B = -0.87, p < .1)
(model 3). The interaction indicated a small gender gap in favor of girls from lower
socioeconomic backgrounds and no gender differences among adolescents from high-SES
families. When additionally controlling for performances in reading, math and science, as well
as academic track, the interaction effect indicating a smaller gender gap among high-SES

adolescents remained marginally significant (8 =-0.82, p <.1) (model 4). Figure 8.1 illustrates
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this finding and shows how the effect of gender on the socioeconomic status of adolescents’

career aspirations varied with SES.

Table 8.1 Prediction of the socio-economic index of the aspired career

1 2 3 4
Girl 1.43 ** 1.77 *** 1.75 *%* 1.04 *
(0.52) (0.49) (0.48) (0.53)
Hisei, z 6.07 *** 6.49 *** 3.66 ***
(0.30) (0.39) (0.37)
Girl x Hisei * -0.87 + -0.82+
(0.48) (0.45)
Reading * 2.08 *
(0.81)
Math * 0.19
(0.75)
Science * 1.39
(0.95)
Academic track 9.39 ***
(0.88)
Intercept 52.87 *¥** 5286 *¥** 52.86 ***  50.26 ***
(0.69) (0.53) (0.52) (0.49)
R? 0.00 0.12 0.12 0.25
Adj R? 0.00 0.12 0.12 0.25

Note. N = 6504. 7 = z-standardized variable (M =0, SD = 1).

Standard errors in parenthesis.
**% p <001, ** p<.01,*p<.05,+p<.l.

Figure 8.1 Predicted values for the socioeconomic index of the aspired career, controlling for

achievement and academic track
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The expectation to work in a STEM occupation
Logistic regression models were conducted in order to estimate whether the gender gap in the
expectation to work in STEM varied with SES (table 8.2). The coefficients were presented in
logits. As model 1 shows, girls were less likely to expect to work in STEM than boys (p <.001).
The introduction of SES — which was positively correlated with the expectation to work in
STEM (p < .001) — did not change this effect (model 2). The interaction between gender and
SES was not found to be of statistical significance (model 3). The additional model controlling
for further variables associated with the expectation to work in a STEM career (model 4) did
not affect the patterns of results regarding the gender effect, nor the interaction effect. This
means that compared to equally performing and interested girls, boys with a similar family
background were still more likely to expect to work in STEM. However, the effect of SES was
no longer significant.

In a second series of regression models, the role of science capital was analyzed. As model
5 shows, having a mother or father working in a STEM occupation increased the likelihood to
aspire to a career in STEM (p < .001). The association between having a mother working in
STEM and the expectation to work in STEM differed marginally significantly between boys
and girls (p <.1) with a mother working in STEM increasing the likelihood among girls (model
6). However, the interaction effect between having a father working in STEM and adolescents’
gender was not statistically significant (model 6). The additional model controlling for further
variables associated with the expectation to pursue a STEM career neither changed the patterns

of results for the gender effect nor the interaction effect (model 7).
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Table 8.2 Prediction of STEM career aspirations (logits)
1 2 3 4 5 6 7
Girl -0.61 ***  -0.60 ***  -0.59 #** 045 *FF*  _0.60 ¥**  -0.63 ¥**¥  -0.49 *¥**
(0.08) (0.08) (0.09) (0.10) (0.08) (0.09) (0.11)
Hisei * 0.26 *** 0.26 *** 0.02 0.03
(0.04) (0.05) (0.06) (0.05)
Girl x Hisei * -0.01 0.03
(0.09) (0.09)
Stem-m 041 * 0.63 *** 0.35 0.13
(0.19) (0.18) (0.25) (0.26)
Stem-v 0.31%* 0.55 *** 0.56 *** 031+
(0.14) (0.13) (0.17) (0.17)
Stem-m x girl 0.68 + 0.70 +
(0.39) (0.40)
Stem-v x girl -0.01 0.01
(0.24) (0.24)
Maths * 0.03 0.03
(0.15) (0.15)
Science * 0.36 * 0.36 +
(0.16) (0.16)
Int scie 0.02 0.02
(0.08) (0.08)
Scie-self -0.01 -0.01
(0.06) (0.06)
Joy scie 0.27 *** 0.27 ***
(0.05) (0.05)
Intercept -1.59 *¥** 1,61 *¥F* 1,62 ¥F* -] 78 *¥F*  _],69 ¥¥*  _] .67 k¥k ] ]7 k¥*
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.07)
Adj R? 0.01 0.02 0.02 0.07 0.02 0.02 0.07

Note. N=6504.°

= z-standardized variable (M =0, SD = 1). Standard errors in parenthesis.
**% p <001, ** p<.01,*p<.05,+p<.l.



135 Teilstudie 3

Discussion

The purpose of the present study was to investigate gender differences in career expectations
and explore if they are moderated by socioeconomic status. In a first step, the socio-economic
index of the aspired career was investigated. The results showed that girls aspired to careers
with a slightly higher socio-economic index. The marginally significant interaction effect
between gender and SES indicated that there were no gender differences among adolescents’
from higher-SES families and a gender gap in favor of females among lower-SES adolescents,
even when controlling for performances and academic track. These findings were in line with
the hypothesis as well as with the findings of Beicht and Walden (2014).

In a second research question, the expectation to work in a STEM occupation was
investigated. The analyses revealed that boys were more likely than girls to aspire to a career
in STEM, and so were students from higher-SES backgrounds. The effect of gender did not
vary with SES. There are two possible explanations for this finding. On the one hand, altruistic
work values — which have been shown to be perceived not to be in line with working in STEM
— are evidently especially important for females and more highly educated individuals (Vinken,
2007). Therefore, females from high-SES backgrounds — assumed to be more likely to expect
to work in STEM than lower-SES individuals — may be steered away from a career in STEM.
On the other hand, considering the labor market returns of different careers, STEM-fields seem
to be more predictable in terms of future jobs and income. Therefore, girls from lower-SES
backgrounds are possibly more likely to decide for a career in STEM. Taking into account these
assumptions, girls from all social backgrounds may be equally likely to (not) consider a career
in STEM. When further variables associated with the expectation to work in STEM were
controlled for, girls remained less likely to aspire to a career in STEM. Besides, the analyses
revealed an association between having a mother/father working in a STEM occupation and
adolescents’ expectation to work in this field. A mother working in STEM was associated with
an increased likelihood to aspire to work in a STEM occupation among females. The finding
that equally performing and interested girls were still less likely to expect to work in STEM
may be explained by stereotype threat, meaning that the expectation of conforming to
stereotypes generates anxiety which interferes with cognitive capacities and decrease test
performance (Steele, 1997; Steele & Aronson, 1995). Moreover, women with high math
competence have been shown to be disproportionately more likely to have a high verbal
competence, too, which allows them to choose between a greater choice of professions (Ceci,

Williams, & Barnett, 2009).
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Conclusion and Implications

Taken together, the findings suggest that gender plays an important role in shaping the socio-
economic index of adolescents’ career aspirations as well as their expectation to work in a
STEM occupation. The association between gender and career expectations did not
substantially vary with family background. It should be noted that although the family can be
considered as the most influential agent in the socialization of children and adults (Freeman &
Showel, 1953), there are other influences such as school, peers and media that can alter the
effects of family socialization. It would be interesting to assess the effects of those agents in
future research. The finding that equally qualified, interested, and confident girls were less
likely to expect to work in STEM as well as the finding that the probability of girls to aspire to
a career in STEM does not vary with family background points to the importance of culturally
shared beliefs. These have been shown to impact adolescents’ career aspirations (McDaniel,
2010, 2016) and may be stronger than individual beliefs and socialization practices within the
family. Therefore, gender-based STEM interventions should not only focus on students, but on
the society as a whole in order to challenge the gender stercotypes associated with STEM
occupations. Finally, it should be noted that although career aspirations have been shown to be
predictive for the career chosen later in life, especially women’s actual career choices can differ
from their aspirations, since many factors such as childbirth, considerations about combining
their career and raising children, and discrimination affect and constrain women’s actual career

choices.
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Appendix

Table 8.3 List of occupations coded as STEM
ISCO-08 code Occupation

2111 Physicists and astronomers

2112 Meteorologists

2113 Chemists

2114 Geologists and geophysicists

2120 Mathematicians, actuaries and statisticians

2131 Biologists, botanists, zoologists and related professionals
2132 Farming, forestry and fisheries advisers

2133 Environmental protection professionals

2141 Industrial and production engineers

2142 Civil engineers

2143 Environmental engineers

2144 Mechanical engineers

2145 Chemical engineers

2146 Mining engineers, metallurgists and related professionals
2149 Engineering professionals not elsewhere classified

2151 Electrical engineers

2152 Electronics engineers

2153 Telecommunications engineers

2161 Building architects

2162 Landscape architects

2163 Product and garment designers

2164 Town and traffic planners

2165 Cartographers and surveyors

2166 Graphic and multimedia designers

2511 Systems analysts

2512 Software developers

2513 Web and multimedia developers

2514 Applications programmers

2519 Software and applications developers and analysts not elsewhere classified
2521 Database designers and administrators

2522 Systems administrators

2523 Computer network professionals

2529 Database and network professionals not elsewhere classified
3111 Chemical and physical science technicians

3112 Civil engineering technicians

3113 Electrical engineering technicians

3114 Electronics engineering technicians

3115 Mechanical engineering technicians

3116 Chemical engineering technicians

3117 Mining and metallurgical technicians

3118 Draughtspersons
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ISCO-08 code Occupation

3119 Physical and engineering science technicians not elsewhere classified
3121 Mining supervisors

3122 Manufacturing supervisors

3123 Construction supervisors

3131 Power production plant operators

3132 Incinerator and water treatment plant operators

3133 Chemical processing plant controllers

3134 Petroleum and natural gas refining plant operators

3135 Metal production process controllers

3139 Process control technicians not elsewhere classified

3141 Life science technicians (excluding medical)

3142 Agricultural technicians

3143 Forestry technicians

3151 Ships' engineers

3152 Ships' deck officers and pilots

3153 Aircraft pilots and related associate professionals

3154 Air traffic controllers

3155 Air traffic safety electronics technicians

3511 Information and communications technology operations technicians
3512 Information and communications technology user support technicians
3513 Computer network and systems technicians

3514 Web technicians

3521 Broadcasting and audio-visual technicians

3522 Telecommunications engineering technicians
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9. Teilstudie 4: Elterliche Geschlechterrollenvorstellungen, familidrer

Hintergrund und Schulleistungen

Zuerst erschienen als:

Lihe, J., Becker, M., & Maaz, K. (2018). Elterliche Geschlechterrollenvorstellungen,
familidrer Hintergrund und Schulleistungen. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 32
(3), 155-169, Bern: Hogrefe. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000223
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Einleitung

Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg, insbesondere in Schulleistungen, wurden
mehrfach  sowohl national als auch international Dberichtet. Dabei zeigen
Schulvergleichsstudien fiir den sprachlichen Bereich relativ konsistent Vorteile der Maddchen
(Bohme & Roppelt, 2012; Bos et al., 2003; Lehmann & Nikolova, 2005; Mullis, Martin,
Gonzalez & Kennedy, 2003; Valtin, Badel, Loffler, Meyer-Scherpers & Voss, 2003).
Beziiglich der Mathematikkompetenzen deutet die Mehrzahl der Untersuchungen fiir
Deutschland darauf hin, dass Jungen im Durchschnitt hohere Kompetenzwerte erzielen
(Bohme & Roppelt, 2012; Pietsch & Krauthausen, 2006; Walther, Geiser, Langeheine &
Lobemeier, 2003). Einige Studien finden jedoch auch einen Vorteil der Madchen bzw. keine
geschlechtsbezogenen Unterschiede (Kuhl & Hannover, 2012; Tiedemann & Faber, 1994).
Die Variabilitét geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede in Mathematik zeigt sich auch
im internationalen Vergleich (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Mullis, Martin & Foy, 2008).
Zudem weisen verschiedene Untersuchungen darauf hin, dass Geschlechterdisparititen
sowohl im sprachlichen Bereich als auch in Mathematik mit der sozialen Herkunft variieren
(Gottburgsen & Gross, 2012; Liihe, Becker, Neumann & Maaz, 2016, 2017; Mensah &
Kiernan, 2010). Im vorliegenden Artikel stehen die elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen (GRV) als eine mdogliche Ursache fiir diese Variabilitit
geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede im Fokus. Dem Erwartungs-Wert-Modell
(Eccles et al., 1983; Eccles, 1993) folgend kann angenommen werden, dass sich die elterlichen
GRV auf die Gestaltung von Lern- und Entwicklungskontexten und dariiber auf die
Kompetenzentwicklung ihres Kindes auswirken sowie in der Konsequenz zur Entstehung
geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede beitragen konnen. Dabei kommt dem
Elternhaus mit seinen Einstellungen und Erwartungen im Grundschulalter eine besondere
Bedeutung zu, da Miitter und Viter in diesem Alter vergleichsweise stark beeinflussen
konnen, welche Interesse und Aktivititen ihr Kind verfolgt (Eccles, 1993).Vor diesem
Hintergrund wird im vorliegenden Artikel untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen den
elterlichen GRV und den Mathematik- und Deutschleistungen ihres Grundschulkindes besteht
und ob dieser in diesen unterschiedlich geschlechtlich konnotierten Domdnen fiir Jungen und
Mcddchen jeweils unterschiedlich ausfdllt. In Vorbereitung auf dieses Forschungsanliegen wird
analysiert, in welcher Beziehung die familidren Hintergrundmerkmale des soziookonomischen

Status (SES) sowie des Migrationshintergrundes mit den elterlichen GRV stehen.
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Geschlechterrollenvorstellungen und Schulleistungen

Theoretischer Hintergrund

Das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al., 1983) stellt einen Ansatz dar, in dem schulische
Anstrengungen und Leistungen unter Einbezug sowohl individueller Merkmale des Schiilers
bzw. der Schiilerin (z.B. Geschlechtszugehorigkeit) als auch des sozialen Umfelds mit seinen
Einstellungen und Erwartungen (z.B. GRV) erklart werden. Hinsichtlich des sozialen
Umfeldes des Kindes ist sowohl theoretisch als auch empirisch gut belegt, dass das Elternhaus
den bedeutsamsten Sozialisations- und Entwicklungskontext fiir den Bildungserfolg von
Kindern darstellt. Vor diesem Hintergrund liegt der Fokus der vorliegenden Untersuchung und
Ausfiihrungen auf dem Einfluss der Eltern, wenngleich weitere Einflussfaktoren wie bspw.
der der Peers nicht in Abrede gestellt werden sollen. Geschlechtsspezifische
Leistungsunterschiede konnen dem Erwartungs-Wert-Modell folgend auf
geschlechtsspezifische  Sozialisationserfahrungen und -bedingungen im Elternhaus
zuriickgefiihrt werden. Abbildung 9.1 stellt die von Eccles (1993) aufgefiihrten elterlichen

Einfliisse auf die Kompetenzentwicklung von Jungen und Médchen genauer dar.

Abbildung 9.1 Der Einfluss der elterlichen GRV auf die Leistungen des Kindes

Elterliche Uberzeugungen Sozioemotionales Familienklima
z.B. GRV | ¥~ | und Erziehungsstil

Familienhintergrund

z.B. SES Eltern als Rollenvorbild

Outcomes Kind
q - z.B.

Merkmale des Kindes Leistungen,

z.B. Geschlecht . ~

Ziele, Werte

Aktivititsspezifische
Elterliche Vorstellungen & Verhaltensweisen der Eltern
Erwartungen, kindbezogen - z.B. Anregung spezifischer

2.B. Leistungserwartungen, Aktivititen, Bereitstellung
Fihigkeitseinschatzungen lernforderlicher Instrumente,
Bewertung der Wichtigkeit Spielzeuge etc., Erfolgs- und
spezifischer Fahigkeiten Misserfolgsattributionen

|

Quelle: eigene Darstellung nach Eccles (1993, S. 150)
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So kann das Geschlecht des Kindes die elterlichen Vorstellungen und Erwartungen in Bezug
auf die Interessen, Fahigkeiten und Entwicklungsziele ihres Sohnes bzw. ihrer Tochter
beeinflussen (z.B. Leistungserwartungen und -einschitzungen, Bewertung der Wichtigkeit
spezifischer Kompetenzen). Damit in Zusammenhang stehend koénnen auch mit der
Kompetenzentwicklung assoziierte Verhaltensweisen der Eltern mit dem Geschlecht des
Kindes variieren (z.B. die Forderung von Interessen durch die Bereitstellung von Lern- und
Anregungsmoglichkeiten, Erfolgs- und Misserfolgsattribution, Funktion als Rollenvorbild).
Im Zusammenspiel kann dies dazu fiihren, dass Maddchen und Jungen unterschiedlichen Lern-
und Entwicklungsumwelten ausgesetzt sind, was sich schlieBlich in Geschlechterdisparititen
in der Kompetenzentwicklung niederschlagen kann. Das in Abbildung 1 dargestellte Modell
nach Eccles (1993) verdeutlicht jedoch, dass die obig beschriebenen elterlichen Vorstellungen,
Erwartungen und Verhaltensweisen nicht in allen Familien gleichermaf3en
geschlechtsspezifisch  ausfallen miissen: Vielmehr wird der Effekt, den die
Geschlechtszugehorigkeit des Kindes auf diese hat durch die elterlichen GRV beeinflusst.
Damit spielen die GRV der Eltern eine wichtige Rolle in der Ausgestaltung des Lern- und
Entwicklungskontextes. Die GRV beinhalten ,,sozial geteilte Verhaltungserwartungen, die
sich auf Individuen aufgrund ihres sozial zugeschriebenen Geschlechts richten* (Eckes, 2010,
S. 178) — so zum Beispiel auch Vorstellungen dariiber, welche Ziele und Erwartungen jeweils
fiir Jungen und Médchen angemessen sind (Eccles, 2015, S. 119). In Abhéngigkeit davon, ob
die elterlichen GRV traditioneller oder egalitirer ausfallen, konnen die von Eccles (1993)
dargelegten elterlichen Vorstellungen, Erwartungen und Verhaltensweisen damit in der
Konsequenz mehr oder weniger stark geschlechtsspezifisch ausfallen. So konnen
beispielsweise einige Eltern hohe mathematischen Kompetenzen insbesondere fiir ihre S6hne
als wichtig erachten und diese durch die Bereitstellung spezifischer Materialien besonders
fordern, wohingegen in anderen Familien mathematische Fahigkeiten unabhingig vom
Geschlecht des Kindes als sehr wichtig erachtet und gefordert werden. Damit kann die
Auspriagung der elterlichen GRV schlieBlich beeinflussen, ob und in welchem Umfang

geschlechtsspezifische Leistungsdisparitdten entstehen.
Geschlechtsspezifische Sozialisationspraktiken und Geschlechterrollenvorstellungen als
Ursache fiir Geschlechterunterschiede

Im folgenden Abschnitt werden zunidchst empirische Befunde dargestellt, die auf die Existenz

gesellschaftlich geteilter GRV im elterlichen Erziehungsverhalten hinweisen. Dieses
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Vorgehen ermdglicht eine Kontextualisierung der darauf folgend vorgestellten Befunde zum
Zusammenhang zwischen den berichteten elterlichen GRV und geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschieden.

Verschiedene Studien zeigen, dass die Vorstellungen und Erwartungen die Eltern fiir ihre
Tochter oder Sohne haben, mit gesellschaftlich geteilten Geschlechterstereotypen
korrespondieren, denen zu folge bspw. Mathematik als ,,Jungenfach® gilt, wohingegen
Deutsch als ,,Miadchenfach* wahrgenommen wird (Hannover & Kessels, 2002; Steffens &
Jelenec, 2011). Auch beziiglich der Reaktion auf die erzielten Leistungen zeigt sich, dass
Eltern geschlechtsspezifische Erfolgs- und Misserfolgsattributionen aufweisen: So fiihren sie
die mathematischen Erfolge ihrer S6hne eher auf Fahigkeit und Begabung, die ihrer Tochter
hingegen auf Flei und Anstrengung zuriick (Eccles Parsons, Adler & Kaczala, 1982; Rity,
Vinski, Kasanen & Kérkkdinen, 2002; Yee & Eccles, 1988). Dariiber hinaus spiegeln die
elterlichen Leistungseinschitzungen nicht immer die tatsdchlichen Leistungen wider, sondern
sind ebenso geschlechtsspezifisch verzerrt (Réty et al., 2002; Yee & Eccles, 1988).
Dominenvergleichenden Untersuchungen von Simpkins, Fredricks und Eccles (2015) zufolge
trifft dies insbesondere auf Musik und Sport und in geringerem Umfang auch auf Lesen und
Mathematik zu. Die elterliche Leistungseinschitzung steht wiederum in engem
Zusammenhang mit dem Selbstkonzept des Kindes (Eccles Parsons et al., 1982) und ist somit
relevant fiir die Leistungsentwicklung. Dariiber hinaus scheint die Bedeutung, die Eltern
verschiedenen Freizeitbeschiftigungen beimessen, mit dem Geschlecht des Kindes zu
variieren (Eccles, 2015; Simpkins et al., 2015): Wihrend sie sich von ihren Tochtern haufiger
vorlesen lassen, sie Ofter fiir den Musikunterricht anmelden und zur Mitarbeit im Haushalt
anregen, machen mit ihren SOhnen Ofter Sport und unterstiitzen deren handwerkliche
Tétigkeiten sowie Computernutzung. Dies schldgt sich schlieBlich auch in der Bereitstellung
von Spielzeugen nieder. Wihrend Méadchen mehr Kinderbiicher besitzen als Jungen (Valtin,
Wagner & Schwippert, 2005, S. 214) und 6fter mit ihren Eltern eine Bibliothek besuchen
(Simpkins et al., 2015, S. 33), verfiigen letztere 6fter iiber naturwissenschaftliche Lernspiele
(Jacobs & Bleeker, 2004) sowie Sportausriistung (Simpkins et al., 2015, S. 31).

Wihrend diese Studien zeigen, inwiefern sich gesellschaftlich geteilte kulturelle GRV im
Erziehungsverhalten widerspiegeln, bestehen dariiber hinaus Untersuchungen, in denen die
berichteten elterlichen GRV beriicksichtigt wurden. In Hinblick auf die Leistungen zeigten
Befunde von Tiedemann (2000) sowie Jacobs (1991) keinen Effekt der elterlichen GRV auf

die Mathematiknote ihres Kindes. Ergebnisse von Rauch, Bergann und Stanat (2014) zeigten
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anhand der PISA-Daten einen Effekt der elterlichen GRV auf die Leseleistung fiir 15-Jéhrige,
wobei die Leistungen von Jungen und Médchen gleichermallen von egalitiren GRV ihrer
Eltern profitieren. Dariiber hinaus besteht eine Reihe an Studien, in denen der Zusammenhang
mit weiteren — zum Teil indirekt leistungsrelevanten Variablen — untersucht wurde. Da die
Befundlage zum Zusammenhang zwischen den elterlichen GRV und den Schulleistungen
ithres Kindes relativ diinn ausfallt, werden auch diese Befunde im Folgenden iiberblicksartig
berichtet, um einen Eindruck von den mit den GRV einhergehenden Zusammenhéngen zu
erhalten. Salikutluk und Heyne (2014) untersuchten, inwiefern sich der Zusammenhang
zwischen den elterlichen GRV (operationalisiert als berichtete GRV sowie als
Erwerbstitigkeit der Mutter) und den Bildungsaspirationen, die sie fiir ihr Kind haben, mit
dem Geschlecht des Kindes variiert. Fiir deutsche Jugendliche zeigten sich dabei keine
signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Aspirationshéhe in Abhingigkeit
von den GRV oder der Miittererwerbstitigkeit. Dariiber hinaus wurden in einigen
Untersuchungen Hinweise darauf gefunden, dass das Geschlecht des Kindes nicht fiir alle
Eltern gleichermallen eine Rolle spielt, sondern vor allem unter traditionell eingestellten Eltern
zu geschlechtsspezifischen Sozialisationspraktiken fithrt. Demnach iiberschitzen Miitter mit
traditionellen GRV die Leistungen ihrer S6hne bzw. Tdchter in geschlechtskongruenten
Dominen, wohingegen Miitter mit egalitiren GRV keine geschlechtsspezifischen
Unterschiede in ihrer Leistungseinschitzung zeigen (Eccles, Jacobs & Harold, 1990; Jacobs,
1991; Jacobs & Eccles, 1992; Tiedemann, 2000). Diese (geschlechtsspezifisch verzerrten)
Leistungseinschidtzungen konnten in diesen Analysen wiederum in Zusammenhang mit dem

fachspezifischen Selbstkonzept des Kindes gebracht werden.

Geschlechterrollenvorstellungen und familiiirer Hintergrund

Mit den berichteten Befunden zu geschlechtsspezifischen Sozialisationspraktiken und der
Wirkung der elterlichen GRV bestehen Hinweise darauf, dass der Umfang, in dem Jungen und
Maidchen geschlechtsspezifischen Erfahrungswelten ausgesetzt sind, von den GRV ihrer
Eltern abhingen kann. Diese wiederum sind jedoch, zieht man Bourdieu (1982) sowie auch
das Modell von Eccles (1993) heran, eng mit der sozialen Herkunft verbunden. Demnach
definiert sich eine soziale Klasse ,,wesentlich auch durch Stellung und Wert, welche sie den
beiden Geschlechtern [...] einrdumt™, weshalb es ,,ebenso viele Spielarten der Verwirklichung
von Weiblichkeit gibt wie Klassen und Klassenfraktionen® (Bourdieu, 1982, S. 185) gibt.

Individuelle Vorstellungen von ,,Weiblichkeit* und ,,Ménnlichkeit* sind damit immer mit der
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Position im sozialen Raum und mit den damit einhergehenden Lebensstilen und Weltbildern
verwoben (Koppetsch, 2001). Dieser Zusammenhang konnte in verschiedenen Studien belegt
werden. Demnach weisen hoher gebildete Personen liberalere Einstellungen in Bezug auf die
Rolle der Frau auf (Bolzendahl & Myers, 2004; Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge,
2014). Wéhrend in der oberen Mittelschicht angenommen wird, dass Ménner und Frauen
grundsitzlich gleiche Anlagen und Féhigkeiten haben, kommt es im traditionellen Arbeiter-
und Handwerkermilieu zu einer Naturalisierung von Geschlechterdifferenzen (Koppetsch,
2001).

Des Weiteren konnen GRV auch mit den kulturellen Normen und Werten variieren. So
zeigt sich, dass ein tiirkischer Migrationshintergrund mit traditionelleren GRV einhergeht
(Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2014; Salikutluk & Heyne, 2014).!! Dies trifft
auch unter Kontrolle weiterer Hintergrundvariablen wie Bildung, Beschéftigungsstatus oder
Religiositdt zu (Diehl & Koenig, 2011). Zudem schlieBen diese Ergebnisse an die Befunde
von Studien an, die zeigen, dass in muslimisch geprigten Lidndern im Durchschnitt
traditionellere GRV berichtet werden (Alexander & Welzel, 2011; Inglehart & Norris, 2003).
Als ursidchlich dafiir werden auf der einen Seite kulturelle Charakteristika (Werte im Islam)
und auf der anderen Seite strukturelle Charakteristika (wirtschaftliche und politische
Machtbeziehungen) gesehen (fiir einen Uberblick siehe: Alexander & Welzel, 2011). Auch
fiir in Deutschland lebende Personen mit osteuropdischem Migrationshintergrund bestehen
Hinweise darauf, dass diese traditionellere GRYV berichten als Personen ohne
Migrationshintergrund (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2014, S. 63).! In Anschluss
daran zeigen sich auch in postsozialistischen Lindern konservativere Einstellungen zu den
Geschlechterbeziehungen als in Westeuropa (Fodor & Balogh, 2010, S. 293). Fiir die
Einbettung dieser Befunde kann das Heranziehen einer historisch-politischen Perspektive
hilfreich sein. Geschlechtergleichheit war in den sozialistischen Staaten Osteuropas zwar Teil
des sozialistischen Ideals (Gast, 1973, S. 27ff.; Rueschemeyer, 2001), jedoch lag trotz der
Arbeitsmarktintegration der Frauen die alleinige Zustandigkeit fiir Haushalt und Kinder bei

ihnen (Klenner & Leiber, 2009, S. 12).

1 Es muss darauf hingewiesen werden, dass in den Befunden des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge
(2014) keine Ergebnisse der Uberpriifung der statistischen Signifikanz berichtet werden, weshalb diese Befunde
lediglich als Tendenz gedeutet werden sollten.
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Die vorliegende Studie

Sowohl aufgrund theoretischer Erwdgungen als auch anhand empirischer Befunde besteht
Grund zur Annahme, dass sich die elterlichen GRV — iiber verschiedene Mechanismen wie
z.B. eine geschlechtsspezifische oder geschlechtsunabhingige Interessen- und
Kompetenzforderung — auf die Leistungen ihres Sohnes bzw. ihrer Tochter auswirken kdnnen.
So konnten bspw. Eltern mit traditionellen GRV die Fahigkeiten und Interessen ihres Sohnes
in Mathematik fordern, wohingegen sie ihre Tochter stirker zu Interessen und hohen
Leistungen im sprachlichen Bereich animieren konnten. Damit konnen die elterlichen GRV
mit geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden in Zusammenhang gebracht werden.
Dariiber hinaus kann angenommen werden, dass die elterlichen GRV mit familidren
Hintergrundmerkmalen konfundiert sind.

Anhand eines fiir Deutschland représentativen Datensatzes analysieren wir in Hinblick auf
die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen elterlichen GRV und den Leistungen ihres
Kindes =zunidchst, in welchem Zusammenhang die soziale Herkunft und ein
Migrationshintergrund mit den GRV stehen. Dabei gehen wir aufgrund der berichteten
Befunde und des theoretischen Hintergrundes davon aus, dass ein niedriger SES mit
traditionelleren Einstellungen einhergeht, ebenso wie ein tiirkischer oder osteuropidischer
Migrationshintergrund. Ob die Effekte von SES und Migrationshintergrund unabhingig
voneinander bestehen, wird explorativ untersucht. Daran anschlieBend wird zweitens
analysiert, in welchem Zusammenhang die GRV der Eltern mit den Schulleistungen ihres
Kindes stehen und ob dieser fiir Jungen und Mddchen jeweils unterschiedlich ausfdllt, wobei
mit Mathematik und Deutsch zwei unterschiedlich geschlechtsspezifisch konnotierte
Doménen untersucht werden. Wir erwarten, dass die GroBe der geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschiede mit den elterlichen GRV variiert und unter traditionell eingestellten
Eltern stirker ausfillt, da auf Grundlage des theoretischen Hintergrundes sowie der berichteten
Befunde angenommen werden kann, dass diese geschlechtsspezifischere Erziehungspraktiken
aufweisen. SchlieBlich wird auch tiberpriift, ob sich eine Kontrolle des mit den elterlichen
GRYV konfundierten familidren Hintergrundes auf die Ergebnismuster auswirkt.

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die zur Erkldrung des
Zusammenhanges zwischen den elterlichen GRV und den Schulleistungen ihres Kindes im
theoretischen Teil herangezogenen Mechanismen nicht Gegenstand der vorliegenden

Untersuchung sind. Vielmehr werden in den folgenden Analysen ausschlieBlich die in
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Abbildung 9.1 grau hinterlegten Merkmale (Geschlechtszugehdrigkeit des Kindes, SES,
Migrationshintergrund, GRV der Eltern, Fachleistungen des Kindes) untersucht.

Dabei weisen die Analysen drei Spezifika auf. Erstens werden sowohl die durch die Eltern
berichteten GRV als auch mit der miitterlichen Erwerbstitigkeit ein Indikator fiir die gelebten
GRV in die Analysen einbezogen. Dabei werden die berichteten GRV umfassend
operationalisiert. In der Mehrzahl der bestehenden Untersuchungen wurden die GRV iiber ein
einzelnes Item (Eccles et al., 1990; Jacobs, 1991; Jacobs & Eccles, 1992; Tiedemann, 2000)
bzw. drei Items (Jacobs & Eccles, 1992) erfasst, wobei die Uberzeugung zu fachspezifischen
Unterschieden in der natiirlichen Begabung von Jungen und Maédchen in der jeweils
untersuchten Leistungsdoméne erfragt wurden. Im Gegensatz dazu werden die GRV in der
vorliegenden Studie iiber mehrere Items abgebildet, die zu einer Skala zusammengefasst
werden. Die Items der Skala beziehen sich zudem nicht auf die untersuchten
Schulleistungsdoménen selbst, sondern thematisieren generalisierte GRV, etwa {iber die
generelle Bedeutung von Schule fiir Jungen und Méadchen oder Einstellungen zur Teilung von
Erwerbs- und Hausarbeit zwischen Ménnern und Frauen. Zweitens wird nicht der
Zusammenhang zwischen den GRV der Eltern und ihren Leistungseinschitzungen (Eccles et
al., 1990; Jacobs, 1991; Jacobs & Eccles, 1992), sondern der vergleichsweise seltener
analysierte Zusammenhang zwischen den elterlichen GRV und den Schulleistungen des
Kindes untersucht. Drittens erweitert die vorliegende Studie die Befunde von Eccles et al.
(1990), Jacobs (1991), Jacobs und Eccles (1992) sowie Tiedemann (2000) um die
Berticksichtigung des SES, des Migrationshintergrundes sowie auch des Herkunftslandes,
welche stark mit den GRV konfundiert sind. Einzig in den Analysen von Rauch et al. (2014)
wurden die elterlichen GRV umfassend iiber mehrere Items erfasst, deren Zusammenhang mit
der Leseleistung untersucht und auch der SES und Migrationshintergrund beriicksichtigt. Die
vorliegende Studie stellt in dieser Hinsicht eine Erweiterung der Untersuchung von Rauch et
al. (2014) um verschiedene Aspekte dar: Es werden zwei unterschiedlich geschlechtlich
konnotierte Leistungsdominen  untersucht, Personen  mit  osteuropdischem

Migrationshintergrund betrachtet sowie jiingere Kinder untersucht.
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Datensatz, Variablen und Methoden

Daten

Die Datengrundlage der Analysen bildet die TIMSS-Ubergangsstudie (vgl. Maaz et al., 2010),
die am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPIB) in Kooperation mit dem Institut
fir Schulentwicklungsforschung (IFS), dem Institut fiir Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) und der Georg-August-Universitit Gottingen durchgefiihrt wurde. Die
Studie war an die Grundschuluntersuchung 7rends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS 2007) angegliedert, welche sie um eine Elternbefragung sowie um eine
Befragung der Grundschullehrkrifte zum Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen ergiinzte
(Becker et al., 2010). Die Untersuchungspopulation der Studie stellten diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler dar, die im Schuljahr 2006/07 eine vierte Klasse auf einer
Regelschule besuchten und in einem Bundesland lebten, in dem der Ubergang auf eine
weiterfiihrende Schulform nach Klasse 4 erfolgte (vgl. Becker et al., 2010).!> Es wurde ein
oversampling hinsichtlich Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
vorgenommen. Dazu wurden in ausgewidhlten Bundesldndern weitere Schulen gezogen, die
iiberwiegend von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund besucht wurden
(Becker et al., 2010). Die Befragung fand im Klassenverband statt. Die Elternfragebdgen
wurden in deutscher Sprache vorgegeben, bei Bedarf jedoch auch in Tiirkisch oder Russisch
vorgelegt. Sie wurden haufiger durch die Mutter als durch den Vater des Kindes ausgefiillt
(60,4 Prozent vs. 11 Prozent), in einigen Féllen erfolgte die Beantwortung der Fragen jedoch
auch durch beide Elternteile gemeinsam (28,6 Prozent). Insgesamt liegen von 5242 Kindern
und deren Eltern Angaben vor. Aufgrund fehlender Informationen zum Geschlecht des Kindes
reduzierte sich die in den Analysen verwendete Fallzahl auf N = 5240 Schiilerinnen und
Schiiler.

Obwohl der Zeitpunkt der Datenerhebung zehn Jahre zuriickliegt, so eignet sich der
Datensatz auch heute zur Beantwortung der Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung.
Beziiglich der GRV weist die Literatur darauf hin, dass diese seit den 1970er Jahren
zunehmend liberaler ausfallen, sich seit Mitte der 1990er Jahre jedoch auf einem relativ
konstanten Niveau bewegen (Cotter, Hermsen & Vanneman, 2011; Thornton & Young-

DeMarco, 2001). Vor diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass sich die GRV seit

12" Dementsprechend sind Schiilerinnen und Schiiler aus den Bundeslindern Berlin, Brandenburg und
Mecklenburg-Vorpommern nicht Teil der Untersuchungspopulation.
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dem Erhebungszeitpunkt nicht sehr stark verdndert haben. Des Weiteren haben sich die im
Zentrum der ersten Forschungsfrage stehenden Pridiktoren der GRV im zeitlichen Verlauf als
stabil erwiesen (Bolzendahl & Myers, 2004). Insgesamt betrachtet bildet der den Analysen zu
Grunde liegende Datensatz mit den elterlichen GRV, den Leistungsdaten der Schiilerinnen
und Schiiler sowie dem Oversampling von Kindern mit Migrationshintergrund damit eine sehr

gute Basis fiir die Bearbeitung der Fragestellungen.

Variablen

Abhdngige Variablen

Traditionelle GRV. Entsprechend der Forschungsfragen wurden die traditionellen GRV
sowohl als abhdngige als auch als unabhidngige Variable in die Analysen aufgenommen. Bei
den traditionellen GRV handelt es sich um die berichteten GRV. Mittels der Instruktion ,.Jeder
sieht die Rolle von Mannern und Frauen bzw. Jungen und Midchen unterschiedlich. Inwieweit
treffen die folgenden Aussagen lhrer Meinung nach zu?“ wurde zu sieben Items die
Zustimmung bzw. Ablehnung auf einer Skala von 1 ,.trifft vollig zu* bis 4 ,.trifft iiberhaupt
nicht zu*“ erfragt. Fiir die Analysen wurden alle Items so (re-)kodiert, dass hohe Werte auf der
Skala fiir traditionelle GRV stehen. Die Items beziehen sich sowohl auf die Einstellung zur
Verteilung von Erwerbs- und Familienarbeit zwischen Mann und Frau (Bsp.: ,,Auch wenn
eine Frau arbeitet, sollte der Mann der ,,Haupt-Brotverdiener” sein und die Frau fiir den
Haushalt sorgen®; ,Fiir eine Frau ist es wichtiger, ihrem Mann bei seiner Karriere zu helfen
als selbst Karriere zu machen®) als auch auf geschlechtsspezifische Unterschiede unter
Kindern (,,Im Durchschnitt sind Méadchen so klug wie Jungen®; ,,Es ist fiir Jungen wichtiger,
in der Schule gut zu sein®; ,,Madchen sollten dieselben Freiheiten haben wie Jungen®) und
wurden in dhnlicher Formulierung auch in den vergangenen Jahren in der Allgemeinen
Bevdlkerungsumfrage der Sozialwissenschaften (ALLBUS) eingesetzt. Die Items der Skala
der berichteten GRV sind rechtsschief verteilt, d.h., dass die befragten Eltern im Durschnitt
hiufiger egalitirere Einstellungen berichteten. Eine in SPSS durchgefiihrte Faktorenanalyse
der sieben Items ergab eine zweifaktorielle Losung, wobei alle negativ formulierten Items auf
einen und alle positiv formulierten Items auf einen anderen Faktor luden. Eine in Mplus
gerechnete konfirmatorische Faktorenanalyse (mit Methodenfaktor) bestétigte, dass die in der

explorativen Faktorenanalyse gezeigte zweifaktorielle Struktur auf die unterschiedliche
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Itempolung und die damit einhergehende Methodenvarianz zuriickzufiihren war.!* Vor diesem
Hintergrund wurden die sieben Items dennoch zu einer Skala zusammengefasst. Die
Reliabilitédt dieser Skala ist als akzeptabel einzuschiatzen (Cronbachs a = 0.73).

Leistungstests. Die Leistungstests wurden am Ende des vierten Schuljahres durchgefiihrt.
Der Mathematiktest umfasste 179 Items. Ausgehend von den Lehrplanvorgaben wurden die
Inhaltsbereiche Arithmetik (52%), Geometrie/Messen (34%) sowie Daten (15%) abgefragt.
(Autor et al. 2010). Die Reliabilitidt des Mathematik-Leistungstests in Deutschland kann als
zufriedenstellend eingestuft werden (Cronbachs a = .83) (Bonsen, Lintorf, Bos & Frey, 2008).
Der Deutschleistungstest fand im Rahmen der Normierung von Testaufgaben fiir die
Bildungsstandards in Deutsch und Mathematik im Primarbereich (BiSta) statt. Er umfasste
446 Items aus den Kompetenzbereichen Lesen, Horen, Sprachgebrauch und Rechtschreibung.
Die WLE-Reliabilitét des Tests ist zufriedenstellend (r =.81) (Autor er al. 2010). Sowohl im
Mathematik- als auch im Deutschtest mussten die Schiilerinnen und Schiiler nicht jeweils alle
Aufgaben, sondern lediglich Aufgaben aus zwei bis drei Kompetenzbereichen bearbeiten
(Multi-Matrix-Sampling). Obwohl die Items jeweils unterschiedlichen Subdoménen
angehorten, lie sich ein eindimensionales Rasch-Modell je Leistungsdoméne anpassen. Die
Werte wurden analog zum Vorgehen in der TIMS-Studie auf die Metrik M = 150 und SD = 10
standardisiert (Autor et al. 2010).

Unabhdingige Variablen.

Traditionelle GRV. Die traditionellen GRV werden entsprechend der Fragestellung auch
als unabhdngige Variable in die Analysen aufgenommen. Dariiber hinaus werden die gelebten
GRYV mittels der Angaben zur Erwerbstdtigkeit der Mutter als unabhingige Variable in die
Untersuchung der zweiten Fragestellung einbezogen (0 = nicht erwerbstitige Mutter, 1=
erwerbstdtige Mutter) (vergleiche zu diesem Vorgehen Salikutluk & Heyne, 2014). Die
Erwerbstétigkeit der Mutter wird unter Kontrolle des SES als unabhéngige Variable
verwendet, um die Robustheit der auf Grundlage der berichteten GRV gewonnen Ergebnisse
zu iiberpriifen.

Geschlecht. Die Information iiber das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler wurde den
durch die Lehrkrifte ausgefiillten Schiilerteilnahmelisten entnommen (0 = Junge, 1 =

Maidchen).

13 Der Modellfit des so spezifizierten Modells erwies sich als gut (RMSEA = 0.048; CFI = 0.992, TLI = 0.983).
Fiir eine Ubersicht iiber die Items siehe Tabelle 9.8 im Anhang.
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Soziale Herkunft (HISEI). Die soziale Herkunft der Familie wurde iiber den
soziodkonomischen Status (ISEI) erfasst (Ganzeboom, De Graaf, Paul M. & Treiman, 1992).
Die ISEI-Skala kombiniert Informationen iiber den Beruf, das Einkommen und die Bildung.
Hohe Werte auf der ISEI-Skala stehen fiir einen hohen soziodkonomischen Status. Fiir die
Analysen wurde jeweils der hochste Wert des Haushaltes (HISEI) herangezogen und als z-
standardisierte Variable verwendet.

Migrationshintergrund und Herkunftsland. Zur Erfassung des Migrationshintergrundes
wurden zwei Variablen verwendet. Fiir die Mehrzahl der Analysen wird die dummy-kodierte
Variable Migrationshintergrund (MGH) verwendet, wobei als Kinder mit MGH solche Kinder
klassifiziert wurden, bei denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde (0 = kein
MGH, 1 = MGH). Dartiber hinaus wird jedoch auch nach Herkunfisgruppen unterschieden,
wobei  zwischen Kindern mit  tirkischem,  osteuropdischem und  anderem
Migrationshintergrund der Familie differenziert werden kann. In die osteuropdische
Herkunftsgruppe zéhlen Polen sowie Lander der ehemaligen Sowjetunion sowie des
ehemaligen Jugoslawiens. Zur Erstellung dieser Variable wurde das Geburtsland der Eltern
herangezogen. In Anlehnung an Gresch (2012) wurde dabei wie folgt vorgegangen: Wurde
ein Elternteil in Deutschland und ein Elternteil im Ausland geboren, wurde das Herkunftsland
des im Ausland geborenen Elternteils zugewiesen. Wiesen Mutter und Vater unterschiedliche
ausliandische Herkunftslédnder auf, wurde Gresch (2012) folgend das Herkunftsland der Mutter

zugewiesen.

Analysen

Der Frage nach dem Zusammenhang zwischen den elterlichen GRV und familidren
Hintergrundmerkmalen ~ wurde mittels Korrelationsanalysen (Tabelle 9.2),
Mittelwertvergleichen (Tabelle 9.3) und multivariaten Regressionsanalysen (Tabelle 9.4)
nachgegangen.

Zur Untersuchung der Fragen zur Wirkung der elterlichen GRV auf die Schulleistungen
des Kindes wurden multivariate Regressionsmodelle fiir die Mathematikleistung (Tabelle 9.5)
sowie die Deutschleistung (Tabelle 9.6) durchgefiihrt. Diese enthielten jeweils neben den
Basiseffekten von Geschlechtszugehdrigkeit (Modell 1) und den traditionellen GRV (Modell
2) den Interaktionseffekt Médchen x traditionelle GRV (Modell 3) um zu analysieren, ob und
inwiefern sich traditionelle GRV der Eltern fiir Jungen und Médchen doménenspezifisch

unterschiedlich auswirken. Dariiber hinaus wurde mit der miitterlichen Erwerbstétigkeit der
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Effekt eines alternativen Indikators der GRV iiberpriift, wobei in diesem Modell fiir den SES
kontrolliert wurde, um die ©6konomische Notwendigkeit einer Erwerbstitigkeit zu
beriicksichtigen (Modell 4). Analog zu den traditionellen GRV wurde daran anschlieSend auch
der Interaktionseffekt Madchen x miitterliche Erwerbstétigkeit iiberpriift (Modell 5). In den
folgenden Modellen wurden schlieflich die traditionellen GRV und die miitterliche
Erwerbstitigkeit gemeinsam in die Analysen aufgenommen und gleichzeitig iiberpriift, ob sich
die Kontrolle der mit den GRV und der Erwerbstétigkeit konfundierten Hintergrundmerkmale
auf die Ergebnismuster auswirkt. Uber den SES hinaus wurden dafiir in Modell 6 die
Herkunftsldnder und in Modell 7 der Migrationshintergrund kontrolliert.

Aufgrund der Form der Stichprobenziehung variierten die Ziehungswahrscheinlichkeiten
(bspw. mit Anzahl der Ziige, vgl. Becker et al., 2010), was mit entsprechenden Gewichten in
allen Analysen beriicksichtigt wurde.

Alle in diesem Artikel berichteten Modelle wurden in Mplus 7.11 mit der Analyseoption
Type = Complex gerechnet, wodurch die mit der Stichprobenziehung von Schiilerinnen und
Schiilern  innerhalb von Aggregaten (Schulklassen) einhergehende hierarchische
Datenstruktur fiir die Schitzung korrekter Standardfehler berticksichtigt werden kann (Muthén
& Muthén, 1998-2012). In allen Analysen wurde der in Mplus implementierte MLR-Schétzer
(maximum likelithood estimation with robust standard errors) verwendet, welcher unter
Verwendung der Analyseoption Type = Complex als robust gegeniiber der Verletzung von
Annahmen der Normalverteilung von Beobachtungen gilt (Muthén & Muthén, 1998-2012)

und sich damit auch insbesondere fiir die GRV eignet.

Umgang mit fehlenden Werten

Bei einem Anteil fehlender Werte von mehr als fiinf Prozent wird empfohlen, kein /listwise
oder pairwise deletion der Fille mit fehlenden Werten vorzunehmen, sondern modell- oder
imputationsbasierte Verfahren zu verwenden (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koéller, 2007).
Um den mit fehlenden Werte einhergehenden Problemen (Liidtke et al., 2007) zu begegnen,
wurden multiple Imputationen vorgenommen. Mit Hilfe des R-Paketes mice (van Buuren &
Groothuis-Oudshoorn, 2011) wurden zwei nach Geschlechtszugehorigkeit getrennte
Imputationen durchgefiihrt, um alle moglichen Interaktionen im Imputationsprozess
zuzulassen. Insgesamt wurden 25 vollstindige Datensidtze pro Gruppe generiert. Die

Ergebnisse wurden nach den Formeln von Rubin (1987) integriert.
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Ergebnisse

Familiiirer Hintergrund und Geschlechterrollenvorstellungen
Die Beschreibung der Stichprobe wird in Tabelle 9.1 angegeben, in Tabelle 9.2 finden sich
dariiber hinaus die Korrelationen der Analysevariablen.

Tabelle 9.1 Zusammensetzung der Stichprobe
Anteil bzw. Durchschnitt

Maédchen (%) 49,4
Mathematikleistung (M) 150,10
Deutschleistung (M) 150,08
GRYV Eltern (M) 1,56
HISEI (M) 48,81
Tiirkische Herkunft (%) 8,50
Osteuropéische Herkunft (%) 10,60
Andere Herkunft (%) 11,30
Migrationshintergrund (%) 30,20

Anmerkung. N=5240.

Tabelle 9.2 Korrelationsmatrix

(@) 2 3) 4) (©) Q)]
(1) Mathematikleistung
(2) Deutschleistung 0.58 #**
(3) Geschlecht -0.08 *** 0.10 ***
(4) traditionelle GRV -0.20 #** -0.19 ***  -0.03*
(5) Erwerbstitigkeit Mutter 0.11 *** 0.13 ***  -0.03 -0.14 ***
(6) SES 0.35 *** 0.31 ***  -0.01 -0.25 F*EF (.10 F**
(7) Migrationshintergrund -0.20 *** -0.17 #**  0.01 0.24 *** Q.15 *** (.23 ***

Anmerkungen. N=5240. * p <0.05, ** p <0.01, *** p <0.001.

Beziiglich der ersten Forschungsfrage nach der Beziehung zwischen den traditionellen GRV
der Eltern mit ihrem soziodkonomischem Status bzw. Migrationshintergrund zeigten sich
statistisch bedeutsame Zusammenhinge. Traditionelle elterliche GRV standen in einem
negativen Zusammenhang mit dem SES (»=-0.25), jedoch in einem positiven Zusammenhang
mit einem Migrationshintergrund (r = 0.24). Die differenziertere Betrachtung der
traditionellen GRV nach Herkunftslindern in Tabelle 9.3 zeigte, dass deutsche Eltern am
wenigsten traditionell eingestellt waren (M = 1.48, SE = 0.01). Eltern sowohl tiirkischer
(M = 1.74; SE = 0.03), osteuropdischer (M = 1.73, SE = 0.03) als auch anderer Herkunft

(M =1.71; SE = 0.03) wiesen traditionellere Einstellungen auf, wobei dieser Unterschied fiir
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jedes dieser Herkunftslinder im Vergleich zu deutschen Eltern statistisch bedeutsam ausfiel
(p <0.05), jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen Eltern der jeweils verschiedenen
Herkunftslinder bestanden (Tabelle 9.4). Die zur Uberpriifung der Unabhingigkeit der
Wirkung  der  verschiedenen  familidren  Hintergrundmerkmale  durchgefiihrten
Regressionsanalysen (Tabelle 9.5) zeigten, dass sich die im Vergleich zu deutschen Eltern
traditionelleren GRV von Eltern aller nicht-deutschen Herkunftslander auch unter Kontrolle
des SES als statistisch signifikant erwiesen (p < 0.001) (Modell 2). Insgesamt berichteten die
Eltern von Kindern, bei denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde,

traditionellere GRV als Eltern ohne Migrationshintergrund (Modell 3).

Tabelle 9.3 Mittelwerte und Standardfehler der GRV nach Herkunftsland

M SE
Deutschland 1.48 0.01
Tirkei 1.74 0.03
Osteuropa 1.73 0.03
anderes Land 1.71 0.03

Anmerkungen. N=5240.

Tabelle 9.4 Unterschiede in den GRV zwischen Herkunftsldndern

D T O A
Deutschland (D)
Tiirkei (T) *
Osteuropa (O) * oo

anderes Land (A) * - -
Anmerkungen. * p < 0.05 (Bonferroni-Korrektur). N=5240
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Tabelle 9.5 Vorhersage traditioneller GRV

1 2 3
SES * -0.12 #**  .0.10 ***  -0.10 ***
(0.01) (0.01) (0.01)
Migrationshintergrund 0.19 #**
(0.02)
Tiirkei 0.18 ***
(0.04)
Osteuropa 0.20 ***
(0.03)
Anderes Land 0.20 #**
(0.03)
Intercept 1.55 *** 1,50 *** 1,50 ***
(0.01) (0.01) (0.01)
R? 0.06 0.10 0.10

Anmerkungen. Unstandardisierte Regressionskoeffizienten, Standardfehler in
Klammern. *z-standardisierte Variable. N = 5240. ”z-standardisierte Variable.
*p<0.05, **p<0.01, *** p<0.001.

Traditionelle Geschlechterrollenvorstellungen und Schulleistungen

Zur Uberpriifung der zweiten Forschungsfrage nach dem Zusammenhang zwischen den
elterlichen GRV und den Leistungen ihres Kindes zeigte sich zunichst ein signifikanter
negativer Zusammenhang zwischen traditionellen elterlichen GRV und den Schulleistungen
in beiden Doménen (Mathematik: r = - 0.08; Deutsch: r = 0.10) (Tabelle 9.2). Zur weiteren
Uberpriifung wurden Regressionsmodelle fiir die Mathematik- und die Deutschleistung
spezifiziert (Tabellen 9.6 und 9.7). Der Haupteffekt fiir das Geschlecht war in allen sieben
Modellen statistisch signifikant, wobei Jungen bessere Mathematik- und Madchen bessere
Deutschleistungen erzielten. Der Haupteffekt der traditionellen elterlichen GRV zeigte sich
ebenfalls in allen Modellen und in beiden Leistungsbereichen als signifikant. Traditionelle
GRYV der Eltern waren demnach mit schlechteren Schulleistungen assoziiert. Ein zusétzlicher
Interaktionseffekt zwischen traditionellen GRV und dem Geschlecht des Kindes (Modell 3)
war weder in der Mathematik- noch in der Deutschleistung statistisch signifikant. Somit
gingen traditionelle GRV der Eltern bei Jungen und Médchen gleichermafen mit schlechteren
Leistungen in Mathematik bzw. Deutsch einher. In die gleiche Richtung deuteten die Befunde
der Uberpriifung des Effektes der miitterlichen Erwerbstitigkeit als alternativem Indikator fiir
die GRV. Unter Kontrolle des SES zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der
miitterlichen Erwerbstétigkeit und den Schulleistungen des Kindes (Modell 4), der in keinem

der beiden untersuchten Leistungsbereiche mit dem Geschlecht des Kindes variierte (Modell
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5). Beziiglich des bereits diskutierten Zusammenhanges der elterlichen GRV mit weiteren
familidren Hintergrundmerkmalen zeigte sich fiir beide Leistungsdoménen, dass der negative
Zusammenhang mit den traditionellen GRV und der positive Zusammenhang mit der
miitterlichen Erwerbstétigkeit auch unter Beriicksichtigung des SES und der Herkunftsldnder
(Modell 6) bzw. des Migrationshintergrundes (Modell 7) in einem statistisch signifikanten
Zusammenhang mit den Leistungen des Kindes standen.

Weiterfiihrende explorative Analysen zeigten dariiber hinaus, dass keine statistisch
bedeutsame Interaktion zwischen dem SES und den elterlichen GRV bestand (ohne Tabelle).
Um die Robustheit der Befunde zu iiberpriifen, wurden dariiber hinaus weiterfithrende
Analysen durchgefiihrt. Fiir die in den Tabellen 9.6 und 9.7 dargestellten Modelle wurde
beriicksichtigt, ob der Elternfragebogen von der Mutter des Kindes, vom Vater oder von
beiden Elternteilen gemeinsam ausgefiillt wurde und ob eine Interaktion zwischen dieser
Variable sowie dem Geschlecht des Kindes bestand. Die in Tabelle 9.6 und 9.7 dargestellten
Befunde erwiesen sich bei Aufnahme dieser zusétzlichen Kontrollvariable als robust und es

lag keine statistisch signifikante Interaktion vor (ohne Tabelle).



Teilstudie 4

165

T00°0 > d sxex ‘100> s 'S0°0 > d 4 "OQRLIBA QUDISIPIEPULIS-Z,
‘0TS = N 9[qBlBA 9MISIPIEPURIS-Z , "WIQWWE[Y Ul IQ[YIJPIEpPuLIS ‘UJUSIZIJJOOSUOISSAISY LIAISIPIEPURISU() "UISUNYLIUUY

91°0 LT°0 v1°0 ¥1°0 ¥1°0 S0°0 S0°0 10°0 A
(8€°0) (8€°0) (Tr0) (s€0) (sT0) (82°0) (820) (0€0)
skskk
wx% [8°0G] xxx 16°0G] 18611 wxx £8°OV] %% SL°0GT xxx 8 0G1 xxx €8°0G1 %% LLOST 1daosayuy
(8+°0)
sk 11T puNISINUIYSUONBISIIA
(19°0)
ok w B.T ﬁﬁw_mﬁcsx.ﬁw: moho_uﬁ<
(95°0)
SS'0- edoinolsQ
(99°0)
wxx 1LV I,
(81°0) (81°0) (81°0) (81°0) (81°0)
%% 00°C %% €8°C %% S€C %% S€C %% 01°€ . SHS
(0L'0)
@0.0- Goﬂo@mz X IO .um@aém g
(¥€0) (¥€0) (1s°0) (s€0)
#% S6°0 £ €80  xxx 81 wxk ST TopnjA H31)EISqIoMIY
(62°0) (0£0)
€T0- 8¢°0- USYOPBIN X AYD Pex U]
(S1°0) (S1°0) (zz0) (€20 910
xxx 08°0" %% 060" wxx CL 1" xxx V81" %% C0°C 2 AD 9[cuonipen
(82°0) (82°0) (¢s0) (82°0) (LT0) (82°0) (82°0) (82°0)
w%% V1 wxx V- % CE 1" % S€ - wxx LV 1" x%% 09°1- #%% 0971 wx% P - USUIPEIN
8 L 9 S % € 4 I

SunystopnewayIe I9p 93eSIYIOA 96 712GV ]



166

'S0"<d+100°0>d sxex 100> d 45°G0°0 > d 5 "9]qELIEA OMIIISIPIEPUEIS-Z ,
‘0FZS = N 9[qeUE A 9MIISIPIBPUR)S-Z , "UISWWE[S] Ul IJ[YOJPIBPURIS ‘USUIZIFJOIONSUOISSIITOY OLISISIPIBPURISU() “UISUNYADUUY

Teilstudie 4

€10 v1°0 zro €00 110 S0°0 S0°0 10°0 A
(St°0) (st°0) (St°0) (0s°0) (620 (T€0) (zeo) (¥€0)
sk 0S8YT s 8S8YT s 86LYT s 8YLYT s [06V]  ssexe VOOFT  sesese VOOFT s 66°8Y1 1dooiayu]
(€5°0)
wwr 1LTT- PUNIZISNUIYSUONRISIIA
(¥9°0)
€L 0" pue[SJUNIoH Sa1opuy
(¥9°0)
+€I1- edoinalsQ
(08°0)
x%% V6 € P3N g,
(zz0) (zz0) (17°0) (170 (zz0)
%% V9°C %% 96°C %% €0°€ %% €0°€ %% €8°C 2 SHS
(¥L0)
S6°0 UQUOPEBIA X JOUNJA “I1SqIoMIy “Juf
(6£°0) (6£°0) (95°0) (I1¥°0)
%% 09°1 %% 0C°1 % 9G] %% €0°C IONNIA 119 SNRISGIOMIY
(ze'0) (€€0)
1o 20°0- USYIPEIN X AYD "Pex juf
(070 (61°0) (9z°0) (LT0) (61°0)
%% 680" %% 680" w4k CL - %% S8 %% 9871 - AdD d[uonipen
(zg0) (ze0) (¥S°0) (€£0) (ze'0) (z€0) (ze0) (€€°0)
%% 30°C %% 30°C % 9G] %% S1°C %% €0°C wxk 1071 %% 1671 %% €0°C USYdpeN
8 L 9 S v ¢ 4 I

Funs1o[yosINa(J Iop 93eSIOYIOA /6 2]]2qV]



167 Teilstudie 4

Diskussion und Fazit

In diesem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, in welchem Zusammenhang die elterlichen
GRV mit den Schulleistungen ihres Kindes stehen. Zur Vorbereitung dieser Fragestellung
wurde zundchst der Zusammenhang zwischen GRV und weiteren familidren
Hintergrundmerkmalen analysiert. Darauf autbauend wurde untersucht, ob ein Zusammenhang
zwischen den elterlichen GRV und den Mathematik- und Deutschleistungen ihres Kindes
besteht und ob dieser in den jeweils unterschiedlich geschlechtlich konnotierten Doménen fiir
Jungen und Médchen unterschiedlich ausfillt.

Die empirischen Befunde weisen hypothesenkonform darauf hin, dass ein hoherer SES mit
egalitireren GRV in Zusammenhang steht. Ein Migrationshintergrund ging hingegen mit
traditionelleren GRV einher, wobei dies auf Eltern der untersuchten Herkunftsgruppen (Ttirkei,
Osteuropa, andere Herkunft) und auch unter Kontrolle des SES zutraf. Auch wenn mit dem SES
sowie dem Migrationshintergrund zwei bedeutsame Einflussfaktoren auf die GRV untersucht
wurden, so sollte bei der Interpretation dieser Befunde beriicksichtigt werden, dass die
Auspragung der GRV dariiber hinaus mit weiteren Merkmalen assoziiert ist. Dazu zdhlen auf
individueller Ebene beispielsweise das Geschlecht, die Konfession, die Religiositit sowie die
Geburtskohorte — diesbeziiglich berichten Frauen, konfessionslose und weniger religiose
Personen sowie jiingere Geburtskohorten im Durchschnitt egalitirere GRV (Bolzendahl &
Myers, 2004; Brewster & Padavic, 2000; Cotter et al., 2011; Helbig & Schneider, 2014). Auf
der gesellschaftlichen Makroebene sind die kulturellen Leitbilder und Werte sowie auch die
wohlfahrtsstaatliche Politik mit den GRV in Zusammenhang zu bringen (Pfau-Effinger, 2000).
So weisen in Deutschland Personen aus den neuen Bundeslandern auch heute noch egalitarere
GRYV auf als Personen aus den alten Bundesldndern (Wenzel, 2010).

Beziiglich der zweiten Fragestellung zur Wirkung der elterlichen GRV auf die Leistungen
wurde zunéchst deutlich, dass traditionelle GRV der Eltern — sowohl in Form der berichteten
als auch der gelebten GRV — in Mathematik und in Deutsch in einem negativen Zusammenhang
mit den Leistungen ihres Kindes stehen. Dabei zeigte sich dieser negative Zusammenhang
zwischen traditionellen GRV der Eltern und Leistungen in beiden Doménen sowohl fiir Jungen
als auch fiir Madchen gleichermallen — entgegen der formulierten Hypothese bestand also keine
doménenspezifische Variation der Wirkung der elterlichen Rollenvorstellungen mit dem
Geschlecht. Dariiber hinaus erwies sich der negative Zusammenhang zwischen den elterlichen

GRYV und den Leistungen ihres Kindes, der fiir die Leseleistung 15-Jdhriger auch von Rauch et
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al. (2014) gezeigt wurde, auch unter Beriicksichtigung familidrer Hintergrundmerkmale als
stabil. Der sich fiir Jungen und Médchen gleichermallen zeigende negative Zusammenhang
zwischen den traditionellen GRV ihrer Eltern und ihrer Mathematik- und Deutschleistung reiht
sich zwar in den Befund von Rauch et al. (2014) ein, erscheint jedoch vor dem Hintergrund der
theoretischen Uberlegungen sowie der empirischen Befunde — zum Beispiel zu der mit den
GRYV der Eltern variierenden Geschlechtsspezifizitit der Einschdtzungen der Leistungen ihres
Kindes — erkldrungsbediirftig. Eine mogliche Ursache dafiir, dass Kinder traditionell
eingestellter Eltern unabhdngig von ihrer Geschlechtszugehdrigkeit schlechtere Leistungen
erzielen, konnte in dem mit traditionellen GRV assoziiertem Erziehungsstil liegen. So konnten
Ittel, Kuhl und Hess (2006) zeigen, dass traditionelle GRV mit einem autoritdren Erziechungsstil
in Zusammenhang stehen. Ein autoritérer Erziehungsstil ist durch ein hohes Maf} an Kontrolle
und wenig emotionale Wiarme gekennzeichnet (Baumrind, 1971; Maccoby & Martin, 1983).
Als Indikatoren fiir einen autoritdren Erziehungsstil konnen beispielsweise die Forderung von
Gehorsam und Unterordnung oder das Aussprechen von Verboten ohne sachliche Erklarungen
sein (Lamborn, Mounts, Steinberg & Dornbusch, 1991). Ein solcher Erziehungsstil konnte
wiederum mit geringem Schulerfolg in Zusammenhang gebracht werden (Ettrich, Krause &
Hofer, 1996; Lamborn et al., 1991; Simons & Conger, 2016; Steinberg, Lamborn, Darling,
Mounts & Dornbusch, 1994). Dies kann unter anderem darauf zuriickzufiihren sein, dass ein
autoritdrer Erziehungsstil die Selbststindigkeit des Kindes und damit den Prozess der
Internalisierung leistungsbezogener Werte sowie der Entwicklung einer intrinsischen
motivationalen Orientierung behindert (Wild & Wild, 1997, S. 62) und sich negativ auf das
Selbstkonzept des Kindes auswirkt (Lamborn et al., 1991; Steinberg et al., 1994).

Beziiglich der Interpretation der hier vorgestellten Befunde und deren Einbettung in den
Forschungsstand ist erstens zu betonen, dass die traditionellen GRV in der vorliegenden Arbeit
— anders als im Grof3teil der bereits bestehenden Analysen (z.B. Jacobs, 1991; Tiedemann,
2000) — tber Items erfasst wurden, die sich nicht auf die Erfassung der Einschidtzung der
natiirlichen Begabung von Jungen und Maidchen in den untersuchten Leistungsbereichen
beziehen, sondern generalisierte GRV erfragen. Es konnte gezeigt werden, dass die Leistung
des Kindes mit diesen generalisierteren GRV der Eltern in Zusammenhang steht, der Effekt der
GRYV jedoch nicht mit der Geschlechtszugehorigkeit des Kindes variiert. Um die Robustheit
der auf Grundlage der berichteten GRV gewonnenen Befunde zu {iiberpriifen, wurde in
Anlehnung an Salikutluk und Heyne (2014) die Miittererwerbstitigkeit als alternativer
Indikator fiir die GRV herangezogen. Die miitterliche Erwerbstitigkeit scheint zur Uberpriifung
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der Robustheit der Befunde geeignet, da angenommen werden kann, dass die Angabe der
Erwerbstitigkeit in geringerem Ausmall durch eine Tendenz zu sozial erwiinschtem
Antwortverhalten beeinflusst ist, als die Beantwortung der die berichteten GRV erfassenden
[tems. Damit stellt die miitterliche Erwerbstétigkeit im Vergleich zu den berichteten GRV einen
objektiveren Indikator der GRV dar. Jedoch muss bei der Interpretation des Effektes der
Miittererwerbstitigkeit berlicksichtigt werden, dass die (Nicht-)Erwerbstitigkeit auch durch
eine Vielzahl weiterer Faktoren beeinflusst sein kann, die nicht mit den GRV in Zusammenhang
stehen und nicht durch die Kontrolle des SES beriicksichtigt werden konnen. Diesbeziiglich
sind sowohl strukturelle Faktoren (z.B. Kinderbetreuungssituation) oder individuellen
Gegebenheiten (z.B. Krankheit) in denkbar.

Des Weiteren ist darauf zu verweisen, dass die Analysen auf querschnittlichen Daten
basieren, weshalb Fragen tiber die Kausalitit der Beziechung zwischen elterlichen GRV und der
Leistung ihres Kindes offen bleiben. SchlieBlich muss angemerkt werden, dass es auf der
Grundlage des verwendeten Datenmaterials nicht moglich war, die im theoretischen Teil
dargelegten Mechanismen, wie beispielsweise den Zusammenhang zwischen der Auspriagung
der elterlichen GRV und der Geschlechtsspezifizitit der elterlichen Einstellungen (z.B. zur
natiirlichen Begabung von Jungen und Méadchen in den untersuchten Leistungsbereichen) sowie
des elterlichen Erziehungsverhaltens (z.B. die Bereitstellung von Spielzeugen) zu tiberpriifen.
Uber diese methodischen Aspekte hinaus ist herauszustellen, dass das im Fokus der Analysen
stehende Elternhaus einen bedeutsamen und sowohl theoretisch als auch empirisch gut belegten
Sozialisations- und Entwicklungskontext fiir den Bildungserfolg von Kindern darstellt.
Insgesamt betrachtet stellt das Elternhaus jedoch nur einen Ausschnitt der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen dar: Die sozialisierenden Einfliisse der Familie stehen in einem
Wechselverhéltnis mit weiteren Sozialisationseinfliissen, die die Sozialisationseffekte des
Elternhauses verstiarken, behindern oder auch ausgleichen konnen (Ecarius 2011, S. 101). So
konnten weitere Untersuchungen auch einen Einfluss der Stereotype der Lehrkraft (Lorenz,
Gentrup, Kristen, Stanat & Kogan, 2016) oder der in der Schulklasse vorherrschenden
Mainnlichkeitsnormen feststellen (Salikutluk & Heyne, 2017).

Weitere Forschungsarbeiten konnten iiber die GRV der Eltern hinaus auch die GRV der
Schiilerinnen und Schiiler selbst analysieren. Eine Metaanalyse deutet darauf hin, dass ein enger
Zusammenhang zwischen den GRV der Eltern und denen ihres Kindes besteht (Tenenbaum &
Leaper, 2002). Dariiber hinaus sprechen Befunde fiir einen negativen Zusammenhang zwischen

traditionellen GRV von Jugendlichen und ihren Schulleistungen bzw. ihrem Notendurchschnitt
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(Hadjar, Griinwald-Huber, Gysin, Lupatsch & Braun, 2012; Rauch et al., 2014). Vor diesem
Hintergrund konnten kiinftige Forschungsarbeiten nicht nur die GRV selbst, sondern auch die
Mechanismen, die zu den schlechteren Schulleistungen traditionell eingestellter Schiilerinnen
und Schiiler fithren, untersuchen und somit zu einem besseren Verstindnis der Genese
geschlechtsspezifischer Ungleichheiten im Bildungssystem beitragen.

Insgesamt konnten die Analysen einen iiber den familidren Hintergrund hinausgehenden
negativen Zusammenhang zwischen traditionellen elterlichen GRV und Mathematik- und
Deutschleistungen ihrer S6hne und Tochter zeigen. In Bezug auf die padagogische Praxis weist
die Studie damit darauf hin, dass die Mathematik- und Deutschleistungen aller Kinder
unabhédngig von ihrer Geschlechtszugehorigkeit von der Forderung egalitdrer GRV profitieren

konnten.
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Anhang

Tabelle 9.8 Ttems zur Erfassung der Geschlechterrollenvorstellungen

Jeder sieht die Rolle von Ménnern und Frauen bzw. Jungen und Médchen unterschiedlich. Inwieweit
treffen die folgenden Aussagen Ihrer Meinung nach zu?

Im Allgemeinen sollte der Vater bei Familienentscheidungen mehr zu sagen haben als die Mutter.
Im Durchschnitt sind Médchen so klug wie Jungen.

Wenn Mann und Frau beide berufstitig sind, sollte der Mann einen Teil der Hausarbeit
iibernehmen, wie etwa Geschirrspiilen und Waschen.

Maidchen sollten dieselben Freiheiten haben wie Jungen.

Fiir eine Frau ist es wichtiger, ihrem Mann bei seiner Karriere zu helfen, als selbst Karriere zu
machen.

Auch wenn eine Frau arbeitet, sollte der Mann der ,,Haupt-Brotverdiener* sein und die Frau fiir den
Haushalt sorgen.
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10.Gesamtdiskussion

Unter der Annahme, dass generalisierende Aussagen liber die Jungen bzw. die Méddchen zu
kurz greifen, wurde in der vorliegenden Arbeit das Zusammenspiel zwischen Geschlecht und
sozialer Herkunft im Bildungserfolg sowie in den beruflichen Aspirationen untersucht. Dariiber
hinaus wurden die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und ihr Zusammenhang mit den
Schulleistungen  ihres  Kindes  analysiert —und  untersucht, inwiefern  die
Geschlechterrollenvorstellungen mit dem familidren Hintergrund assoziiert sind. Im Folgenden
werden die zentralen Befunde der dazu durchgefiihrten vier Teilstudien zusammenfassend
dargestellt und diskutiert (Kapitel 10.1). Daran anschlieBend werden die Limitationen der
Arbeit bzw. ihrer Teilstudien dargelegt (Kapitel 10.2) und die Implikationen der Arbeit
aufgezeigt (Kapitel 10.3).

10.1 Zusammenfassung und Einordnung der zentralen Befunde

10.1.1 Die Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft im friihen Bildungserfolg
sowie in den Berufsaspirationen élterer Schiilerinnen und Schiiler

Mit Riickgriff auf die dem Intersektionalititsansatz sowie den Arbeiten Bourdieus zugrunde
liegende Annahme der Verschrankung der geschlechts- und herkunftsspezifischen Sozialisation
(Bourdieu 1982, 1997) kann angenommen werden, dass sich die Stirke der
Geschlechtsspezifizitdt der Sozialisation herkunftsbedingt unterscheiden kann, d.h. nicht alle
Jungen und Médchen gleichermalen geschlechtsspezifischem Erziehungsverhalten ausgesetzt
sind (Bem 1981, S. 362; Eccles 1994). Folglich konnen die Wert- und Erfolgserwartungen, die
Midchen und Jungen bestimmten Leistungsbereichen und Berufen zuschreiben sowie die
Wichtigkeit, die sie der Geschlechtskongruenz einer Domédne beimessen, mit der sozialen
Herkunft variieren. Vor diesem Hintergrund bezog sich der erste Schwerpunkt der Dissertation
auf die Untersuchung der Interaktion zwischen Geschlecht und sozialer Herkunft in
verschiedenen Variablen des friihen Bildungserfolges sowie in den Berufsaspirationen 15-

Jahriger.

Die Interaktion im friihen Bildungserfolg

In der ersten Teilstudie wurden die Fachleistungen Berliner Grundschulkinder der sechsten
Klasse in Mathematik, Deutsch und Englisch untersucht. Ankniipfend daran wurde im Rahmen
einer zweiten Teilstudie iiber die Schulleistungen hinaus mit Schulnoten,

Gymnasialempfehlungen und dem realisierten Gymnasialiibergang weitere Merkmale des
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frithen Bildungserfolgs auf die Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft hin analysiert,
wobei eine deutschlandweite Stichprobe von Kindern der vierten Klasse herangezogen wurde.

Dabei konnten die Befunde beider Teilstudien zunichst die bereits vielfach dokumentierten
Geschlechterunterschiede replizieren, nach denen Médchen bessere sprachliche und Jungen
bessere mathematische Leistungen aufweisen, es Méadchen besser gelingt, ihre Leistungen in
gute Noten umzusetzen und sie hdufiger Gymnasialempfehlungen und -iibergidnge erzielen. Die
differenziertere Betrachtung, der die Annahme der Verwobenheit der Wirkung der
Geschlechtszugehorigkeit mit der sozialen Herkunft zugrunde lag, lieferte zum Teil jedoch
Hinweise zu einer Variation dieser Geschlechterunterschiede mit dem SES.

Im Folgenden wird zunéchst darauf eingegangen, in welchen der untersuchten Facetten des
frithen Bildungserfolges eine Interaktion festgestellt werden konnte und ob der Zusammenhang
zwischen SES und den untersuchten Variablen unter Jungen oder Madchen stérker ausfiel. In
der ersten Teilstudie erwies sich die Interaktion sowohl im sprachlichen Bereich als auch in der
mathematischen Leistungsdomédne als statistisch signifikant, wobei der Zusammenhang
zwischen (Test-)Leistungen und sozialer Herkunft unter Jungen stirker ausfiel als unter
Maidchen. Thre Leistungen nahmen also mit zunehmendem SES stirker zu, fielen jedoch
umgekehrt auch mit abnehmendem SES stérker ab. Dies konnte auf die von Connell (1996)
postulierte Heterogenitdit von Mannlichkeitsvorstellungen und deren Inszenierung im
Schulkontext hindeuten, die auch in verschiedenen ethnographischen Studien aufgezeigt wurde
(Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; z.B. Phoenix und Frosh 2005). In der zweiten
Teilstudie konnte die Interaktion von Geschlecht und sozialer Herkunft fiir die
Mathematikleistung und -note, jedoch nicht fiir den sprachlichen Bereich nachgewiesen
werden. Das Befundmuster zur Interaktion in den Schulnoten reiht sich damit in die Ergebnisse
von Becker und Miiller (2011) ein. Im Gegensatz zu den Befunden der ersten Teilstudie zeigten
die Ergebnisse einen stirkeren Zusammenhang zwischen Leistung bzw. Note und SES unter
Mddchen. Obwohl dieser Befund nicht die Bedeutung der in verschiedenen Publikationen
aufgezeigten Heterogenitit von Mainnlichkeitsvorstellungen unterstiitzt, ldsst sich ein
moglicher Erkldrungsansatz fiir den stirkeren Zusammenhang zwischen Mathematikleistung
bzw. -note und SES wunter Méidchen aus Erkenntnissen zur Transmission von
Geschlechterrollenvorstellungen ableiten: Hadjar et al. (2012) zufolge variieren die
Geschlechterrollenvorstellungen von Médchen stirker mit dem Bildungsniveau ihrer Eltern,
wihrend Jungen hiufiger traditionell eingestellt sind. Insgesamt konnte dies dazu beitragen,

dass ein stirkerer Zusammenhang zwischen der Mathematikleistung und -note und SES unter
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Maidchen besteht, Geschlechtereffekte sich in Deutsch jedoch unabhéngig von der sozialen
Herkunft vollziehen: Wiahrend sich im ,Jungenfach® Mathematik (vgl. z.B. Steffens und
Jelenec 2011) insbesondere Maddchen mit héherem SES und dementsprechend egalitireren
Geschlechterrollenvorstellungen engagieren, wird das ,,Méadchenfach® Deutsch von Médchen
aller Herkunftsgruppen mit einer im Durchschnitt hoheren Motivation verfolgt. Dariiber hinaus
zeigten die Ergebnisse der zweiten Teilstudie, dass der Vorteil der Méadchen in der
Gymnasialempfehlung unter Kontrolle der Noten oder Leistungen — nicht jedoch unter
Beriicksichtigung beider Variablen — mit dem SES variierte. Im Gymnasialiibergang konnte
hingegen keine Interaktion festgestellt werden.

Dariiber hinaus ist es aufschlussreich, den Interaktionseffekt daraufthin zu betrachten, wie
sich die Geschlechterunterschiede in den verschiedenen SES-Gruppen gestalten. In der ersten
Teilstudie fiel der Nachteil der Jungen im sprachlichen Bereich unter Kindern mit niedrigerem
SES grofer aus als unter Kindern mit héherem SES. Damit reihen sich die Befunde in die
Ergebnisse bestehender Analysen ein (Entwisle et al. 2007; Mensah und Kiernan 2010). In
Mathematik war der Leistungsvorsprung der Jungen in Anschluss an die Ergebnisse von Penner
und Paret (2008) jedoch in der Gruppe mit hoherem SES grofler. Diese konnte eventuell auf die
in qualitativen Studien gezeigte hohe Kompetitivitidt und Leistungsbereitschaft dieser Jungen
zuriickzufiihren sein (vgl. Laberge und Albert 1999; Connolly 2004; Skelton und Francis 2011),
die im ,,Jungenfach* Mathematik (Hannover und Kessels 2002; Steffens und Jelenec 2011) eine
besonders hohe Motivation und Ausdauer aufweisen. Im Gegensatz dazu zeigten die Ergebnisse
der zweiten Teilstudie fiir die Mathematikleistung und -note wiederum etwas geringere
Geschlechterunterschiede in der Gruppe mit hoherem SES als unter Kindern mit niedrigerem
SES. Dieser Befund konnte als Hinweis darauf gedeutet werden, dass das Erziehungsverhalten
dieser Eltern weniger stark durch Geschlechterrollenvorstellungen beeinflusst ist und sie ihren
Kindern unabhédngig von deren Geschlechtszugehorigkeit gleiche Anregungs- und
Fordermoglichkeiten bereitstellen. SchlieBlich wiesen Méaddchen mit hoherem SES unter
Kontrolle der Leistungen oder der Noten eine etwas hohere Wahrscheinlichkeit flir eine
Gymnasialempfehlung auf, wohingegen kein Geschlechterunterschied unter Kindern mit
niedrigerem SES bestand.

Die Befunde konnen — trotz ihrer Abweichungen hinsichtlich der Ausgestaltung des
Interaktionseffektes — als Hinweis auf die Bedeutung des Elternhauses als Sozialisationskontext
fiir die Kompetenzen und teilweise weitere Merkmale des frithen Schulerfolges von Jungen und

Maidchen gedeutet werden. Dies scheint insbesondere auf den Bereich Mathematik, in dem die
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Interaktion in beiden Teilstudien nachgewiesen werden konnte, zuzutreffen. Diesbeziiglich
kniipfen die Ergebnisse auch an die im internationalen Vergleich festgestellte Variabilitit von
Geschlechterunterschieden in Mathematik an, die auf die Bedeutung kultureller Einfliisse (z.B.
in Form von Geschlechterrollenvorstellungen) hindeutet: Demnach erzielen Jungen in einigen
Lindern (z.B. Deutschland, Osterreich, Italien) hohere Mathematikkompetenzen, wohingegen
in anderen Landern Médchen besser im Mathematiktest abschneiden (z.B. Russland, Singapur)
und in einigen Landern keine Geschlechterunterschiede bestehen (z.B. England, Japan, Ungarn)

(Mullis et al. 2008).

Die Interaktion in den beruflichen Aspirationen

In der dritten Teilstudie wurde die Interaktion von Geschlechtszugehorigkeit und sozialer
Herkunft in den beruflichen Aspirationen fiinfzehnjéhriger Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland untersucht, da sich die Berufsaspirationen in Studien als préadiktiv fiir die im
Erwachsenenalter tatsdchlich erreichten beruflichen Positionen erwiesen hatten (Tai et al. 2006;
Schoon und Polek 2011; Legewie und DiPrete 2014) und somit einen Hinweis auf
weiterreichenden Bedeutungen und die langfristigen Auswirkungen der Interaktion erlauben.
Dabei wurde der soziookonomische Status des angestrebten Berufes analysiert sowie auch die
Absicht, einmal im MINT-Bereich zu arbeiten.

Die Befunde zeigten, dass Méddchen héufiger Berufe mit hoherem ISEI anstreben. Die
differenziertere Betrachtung ergab jedoch, dass diese Geschlechterunterschiede leicht mit der
sozialen Herkunft variieren. So zeigten die Analysen, dass die hoheren Aspirationen von
Maidchen — auch unter Kontrolle der Leistungen und der besuchten Schulform — auf die
Midchen mit niedrigerem SES zuriickzufiihren sind. Unter Jugendlichen mit héherem SES
zeigten sich hingegen keine Geschlechterunterschiede. Damit geht dieses Ergebnis in Richtung
der Befunde von Beicht und Walden (2014), welche unter Ausbildungsplatzsuchenden hohere
Aspirationen der Mddchen mit niedrigeren Bildungsabschliissen fanden.

Beziiglich der Absicht, einmal im MINT-Bereich zu arbeiten, zeigten die Ergebnisse, dass
Jungen diesbeziiglich eine hohere Wahrscheinlichkeit als Maidchen aufwiesen. Dieser
Geschlechterunterschied variierte nicht mit der sozialen Herkunft und entspricht damit nicht
der aus der Theorie sowie dem Forschungsstand abgeleiteten Annahme, dass Maddchen mit
hoherem SES hdufiger MINT-Berufe anstreben wiirden als ihre Geschlechtsgenossinnen mit
niedrigerem SES. Einen mdglichen Erkldrungsansatz konnten an dieser Stelle die

berufsbezogenen Wertvorstellungen liefern: So zeigen Studien, dass eine hohe Bedeutung
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altruistischer Werte — die wiederum insbesondere von Frauen und Personen mit hoherem SES
vertreten wird (Vinken 2007) — in einem negativen Zusammenhang den MINT-Aspirationen
steht (Wang et al. 2015). Auf der anderen Seite scheinen MINT-Berufe sicherere Berufs- und
Einkommensperspektiven zu bieten (Bundesagentur fiir Arbeit 2016), weshalb dieser Bereich
insbesondere von Madchen mit niedrigerem SES angestrebt werden konnte. Im Zusammenspiel
konnte dies dazu flihren, dass Madchen der verschiedenen Herkunftsgruppen gleichermallen

MINT-Berufe anstreben bzw. nicht anstreben.

10.1.2 Die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen
Die Bedeutsamkeit des Elternhauses als primidrem Sozialisations- und Entwicklungskontext fiir
Jungen und Maidchen konnte durch die Befunde der ersten drei Teilstudien unterstrichen
werden. In der vierten Teilstudie standen die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen im
Mittelpunkt. Mit Riickgriff auf die Ausfiihrungen Bourdieus wurde davon ausgegangen, dass
die Geschlechterrollenvorstellungen als Teil des Habitus herkunftsspezifisch unterschiedlich
ausfallen (Bourdieu 1982), wobei die Ursachen dafiir unter anderem in der jeweils
unterschiedliche institutionellen Einbindung der verschiedenen Herkunftsgruppen -—
beispielsweise in das Bildungssystem und die berufliche Sphire — gesehen werden konnen
(Koppetsch 2001). Mit Bezug auf das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles et al., 1983; Eccles
1993) stehen die elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen wiederum mit der
Geschlechtsspezifizitdt ihres (lern- und schulbezogenen) Erziehungsverhaltens in
Zusammenhang und konnen sich somit auf die Kompetenzentwicklung des Kindes auswirken.
Vor diesem Hintergrund wurden die Daten der bereits in der zweiten Teilstudie untersuchten
Grundschulkinder der vierten Klasse sowie deren Eltern herangezogen. In einem ersten Schritt
wurde dazu zunédchst der Zusammenhang zwischen den Geschlechterrollenvorstellungen und
weiteren familidren Hintergrundmerkmalen (SES, Migrationshintergrund) untersucht. Daran
anschlieBend wurde entsprechend der zentralen Forschungsfrage analysiert, inwiefern die
elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen mit den Leistungen ihres Kindes assoziiert sind.
Die Ergebnisse dieser Teilstudie zeigten entsprechend der aufgestellten Annahmen, dass ein
hoherer SES mit egalitireren = Geschlechterrollenvorstellungen  einhergeht.  Ein
Migrationshintergrund war hingegen mit traditionelleren Einstellungen assoziiert, wobei dies
sowohl auf Eltern tiirkischer als auch osteuropéischer und anderer Herkunft sowie auch unter
Kontrolle der sozialen Herkunft zutraf. Beziiglich des Zusammenhanges zwischen den

elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und den Schulleistungen wurde deutlich, dass
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traditionellere Einstellungen der Eltern sowohl in Mathematik als auch in Deutsch mit
niedrigeren Leistungen der Kinder einhergehen. Dies stimmt mit den durch Rauch et al. (2014)
gewonnenen Befunden zur Leseleistung 15-Jéhriger iiberein. Der Zusammenhang zwischen
elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen und Schulleistungen zeigte sich fiir Jungen und
Maidchen in beiden Doménen gleichermalBlen und sprach damit gegen die Annahme, dass die
Wirkung der elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen doménenspezifisch mit dem
Geschlecht des Kindes variiert. Dieser Befund ist damit nicht konsistent zu den Ergebnissen
der Studien, die zeigten, dass traditionellere Geschlechterrollenvorstellungen der Eltern mit
einer Uberschitzung der Leistungen ihres Kindes in geschlechtskongruenten Doménen
assoziiert sind, egalitdr eingestellte Eltern hingegen keine geschlechtsspezifisch verzerrte
Leistungseinschitzung aufweisen (Eccles et al. 1990; Jacobs 1991; Jacobs und Eccles 1992;
Tiedemann 2000). Allerdings wurden die Geschlechterrollenvorstellungen der Eltern in den
genannten Studien nur iiber ein Item operationalisiert, welches die Uberzeugung zu
fachspezifischen Unterschieden in der natiirlichen Begabung von Jungen und Miadchen in der
jeweils untersuchten Leistungsdomine erfragte. Der Zusammenhang zwischen traditionelleren
Geschlechterrollenvorstellungen und schlechteren Leistungen erwies sich auch unter Kontrolle
der sozialen Herkunft als signifikant. Einen Hinweis auf mdgliche Ursachen fiir die
schlechteren  Leistungen @ von  Kindern von  Eltern  mit  traditionelleren
Geschlechterrollenvorstellungen konnten Befunde zum Erziehungsverhalten liefern: So
konnten Ittel et al. (2006) zeigen, dass traditionelle Geschlechterrollenvorstellungen mit einem
autoritiren Erziehungsstil assoziiert sind. Ein autoritarer Erziehungsstil ist durch ein hohes Maf}
an Kontrolle und wenig emotionale Warme gekennzeichnet (Baumrind 1971; Maccoby und
Martin 1983). Indikatoren fiir diesen Erziehungsstil sind beispielsweise Forderungen nach
Gehorsam und Unterordnung sowie auch das Ausprechen von Verboten ohne sachliche
Erklarungen (Lamborn et al. 1991). Ein autoritdrer Erziehungsstil wird wiederum mit einem
geringeren Schulerfolg des Kindes in Zusammenhang gebracht (Ettrich et al. 1996; Lamborn et
al. 1991; Steinberg et al. 1994, Simons und Conger 2016). Dies kann unter anderem darauf
zurlickgefiihrt werden, dass der autoritire Erziehungsstil die Ausbildung der Selbststéindigkeit
des Kindes und damit die Internalisierung leistungsbezogener Werte sowie die Entwicklung

intrinsicher motivationaler Orientierungen behindert (Wild und Wild 1997, S.62).
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10.2 Limitationen der Arbeit

Im Folgenden sollen die Limitationen der vorliegenden Arbeit und ihrer Teilstudien vorgestellt
und diskutiert werden, wobei zundchst auf methodische und im Anschluss auf konzeptuelle
Aspekte eingegangen wird.

Die Wahl der Operationalisierung der sozialen Herkunft stellt sicherlich fiir alle Studien, die
sich mit Ungleichheiten im Bildungserfolg beschéftigen, eine Herausforderung dar. In den
Teilstudien der vorliegenden Dissertation erfolgte die Operationalisierung der sozialen
Herkunft durchgiingig mittels des International Socio-Economic Index of Occupational Status
(ISEI; Ganzeboom et al. 1992; Ganzeboom 2010), der den soziokonomischen Status abbildet.
Damit wurde auf ein in der nationalen und internationalen Bildungsforschung héaufig
verwendetes und bewéhrtes MaB3 zuriickgegriffen, in dem Angaben {iber Bildung, Einkommen
und Beruf kombiniert werden. In den Analysen der Teilstudien wurden zwar dariiber hinaus
stellenweise weitere Merkmale der sozialen Herkunft, wie z.B. der Bildungshintergrund der
Eltern oder die Anzahl der Biicher im Haushalt kontrolliert, jedoch konnten anhand des ISEI
keine Aussagen iiber die Wirkung und Bedeutung unterschiedlicher Indikatoren der sozialen
Herkunft (Einkommen, Bildungsabschluss, kulturelle Ressourcen) fiir den Interaktionseffekt
im Vergleich gemacht werden.

Dariiber hinaus ist anzumerken, dass die Verwendung verschiedener Datensétze zur Analyse
der Interaktion von Geschlechtszugehorigkeit und SES zwar dazu beitragen konnte, den
insbesondere fiir Deutschland geringen Wissensbestand zu diesem Themenkomplex zu
erweitern, gleichzeitig kann die Verwendung unterschiedlicher Datensdtze jedoch auch die
Einordnung der Befunde erschweren. Dies trifft insbesondere auf die Ergebnisse von Teilstudie
1 und 2 zu, in denen mit Schulleistungstests zwar jeweils vergleichbare abhingige Variablen
im Fokus der Analysen standen, deren Datengrundlage sich jedoch sowohl hinsichtlich der
Klassenstufe sowie des Erhebungsgebietes unterschied. So stammen die Daten der ersten Studie
ausschlieBlich aus Berlin, wobei in Berlin als GroBstadt sehr groe Unterschiede im fiir die
Analysen bedeutsamen soziodkonomischen Status bestehen, welche wiederum die
Wahrscheinlichkeit einer statistisch signifikanten Interaktion erhhen konnten.

Des Weiteren ist herauszustellen, dass sich die vierte Teilstudie durch die Verwendung
mehrerer Items zur Erfassung der elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen auszeichnet,
anhand derer im Gegensatz zu einer Vielzahl anderer Studien in diesem Bereich (Eccles et al.
1990; Jacobs 1991; Jacobs und Eccles 1992; Tiedemann 2000) die generalisierten

Geschlechterrollenvorstellungen erfragt wurden. Es konnte gezeigt werden, dass diese
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Einstellungen bzw. Uberzeugungen iiber die soziale Herkunft hinaus mit dem Schulerfolg
assoziiert sind, womit zum besseren Verstdndnis von Ungleichheitsmustern beigetragen werden
konnte. Jedoch ist darauf hinzuweisen, dass die Analysen auf Querschnittsdaten basieren, die
keine Aussagen {iiber die Kausalitit der Beziehung zwischen den elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen und den Schulleistungen ihres Kindes erlauben. Insofern wire
es sinnvoll, den aufgezeigten Zusammenhang mithilfe l&dngsschnittlicher Analysen zu
untermauern. Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass eine Diskrepanz zwischen berichteten und
gelebten Geschlechterrollenvorstellungen bestehen kann.

Uber diese methodischen Aspekte hinaus sind konzeptuelle Gesichtspunkte herauszustellen.
Die Ergebnisse der vierten Teilstudie zum Zusammenhang zwischen elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen und den Schulleistungen ihres Kindes konnten zeigen, dass
Geschlechterrollenvorstellungen iiber die soziale Herkunft hinaus mit den Schulleistungen
assoziiert sind. Damit konnte die Untersuchung die bestehenden Studien zur Bedeutung der
elterlichen Geschlechterrollenvorstellungen fiir den Bildungserfolg ihres Kindes erweitern.
Gleichfalls ist jedoch anzumerken, dass der in Vorbereitung auf diese Fragestellung untersuchte
Zusammenhang zwischen den Geschlechterrollenvorstellungen und der sozialen Herkunft bzw.
dem Migrationshintergrund sowohl in der theoretischen Herleitung als auch der empirischen
Uberpriifung weiterer Ausarbeitung und Forschung bedarf, um die Ursachen und
Entstehungsbedingungen herkunftsspezifischer Geschlechterrollenrollenvorstellungen
aufzuzeigen.

Dariiber hinaus ist herauszustellen, dass das mit der sozialen Herkunft im Fokus der
Analysen aller Teilstudien stehende Elternhaus einen bedeutsamen und sowohl theoretisch als
auch empirisch gut belegten Sozialisations- und Entwicklungskontext fiir den Bildungserfolg
von Kindern und Jugendlichen bildet. Insgesamt betrachtet stellt das Elternhaus jedoch nur
einen Ausschnitt der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen dar: Die sozialisierenden
Einfliisse der Familie stehen in einem Wechselverhiltnis mit weiteren Sozialisationseinfliissen,
die die Sozialisationseffekte des Elternhauses verstiarken, behindern oder auch ausgleichen
konnen (Ecarius 2011, S. 101). So spielen iiber das Elternhaus hinaus auch die Schule, die Peers
und zunehmend auch Medien eine Rolle in der Sozialisation von Jungen und Médchen. Damit
sind Kinder und Jugendliche auch auflerhalb des elterlichen Einflussbereiches mit
geschlechtsspezifischen Verhaltens- und Personlichkeitserwartungen konfrontiert. Vor diesem
Hintergrund spielt das Elternhaus zwar eine bedeutsame Rolle, trotzdem konnen externe

Einfliisse die Rolle der Eltern mitunter beeinflussen.
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10.3 Implikationen der Befunde und Ausblick auf zukiinftige Fragestellungen

Die FErgebnisse der Teilstudien weisen insgesamt auf die Wechselwirkung von
Geschlechtszugehdrigkeit und sozialer Herkunft im Bildungserfolg sowie in den beruflichen
Aspirationen hin, auch wenn die entsprechenden Effekte eher klein ausfallen. Entgegen der
gesellschaftlichen Konnotation von Mathematik als ,Jungenfach® stellen die Befunde
beispielsweise einen Hinweis darauf dar, dass die vielfach zitierten Geschlechterunterschiede
in den mathematischen Kompetenzen nicht als ,naturgegeben sondern beeinflussbar
verstanden werden konnen. So zeigen Maidchen mit hoherem SES  hohere
Mathematikkompetenzen als Jungen mit niedrigerem SES. Damit untermauern die Ergebnisse
die unter anderem im Rahmen der Geschlechterschema-Theorie (Bem 1981), des
Habituskonzeptes (Bourdieu 1982) sowie des Erwartungs-Wert-Modells (Eccles et al. 1983;
Eccles 2015) herausgestellte Bedeutsamkeit des Sozialisationskontextes fiir die Entwicklung
der Fihigkeiten und Ziele von Jungen und Médchen. Gleichzeitig sprechen die Befunde fiir die
in der Intersektionalititsperspektive postulierte Annahme, dass die Wirkung verschiedener
sozialer Kategorien wie Geschlecht und sozialer Herkunft nicht getrennt voneinander, sondern
stets unter Beriicksichtigung einer mdglichen Wechselwirkung betrachtet werden sollte.
Diesbeziiglich deutet sich mit den Ergebnissen der Teilstudien auch an, dass sich die im
Intersektionalitdtsansatz betonte Wechselwirkung nicht nur wie hiufig diskutiert mittels
qualitativer Methoden (Bowleg 2008), sondern auch mittels quantitativer Verfahren zeigen
ldsst.

GleichermaBen schlielen sich an die Befunde und die bereits aufgezeigten Limitationen der
vorliegenden Arbeit weitere Fragestellungen an, die im Rahmen weiterfiihrender Studien zu
adressieren wiéren. In Bezug auf die Interpretation der Interaktionseffekte ist zunéchst
anzumerken, dass die gefundenen Effekte relativ klein erscheinen. Es kann jedoch
angenommen werden, dass sich die Bedeutung der Geschlechtszugehorigkeit — und damit auch
der Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und SES — im weiteren Bildungsverlauf verstarken
sollte, da Geschlechterunterschiede mit der Pubertit sowie den mit dem Ubergang auf
weiterfiihrende Schulformen einhergehenden differenziellen Entwicklungsmilieus zunehmen
(Hosenfeld et al. 1999). Dafiir spricht auch, dass Legewie und DiPrete (2012) fiir Berliner
Grundschulkinder der fiinften Klasse keinen Interaktionseffekt in der Leseleistung nachweisen
konnten, wohingegen die erste Teilstudie der vorliegenden Dissertation eine solche fiir Berliner
Grundschulkinder der sechsten Klasse zeigen konnte. Dariiber hinaus konnten auch die Studien

zu Fiinfzehnjdhrigen eine Interaktion nachweisen (Gottburgsen und Gross 2012; Gross und
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Gottburgsen 2013). Die Frage nach der Rolle der weiterfithrenden Schulformen sowie des
zunehmenden Alters fiir die Variation von Geschlechterunterschieden mit dem SES koénnte in
weiteren Studien aufgegriffen werden.

Um einen ndheren Einblick in die Entstehungsbedingungen der in den Teilstudien
aufgezeigten Interaktion von Geschlechtszughorigkeit und sozialer Herkunft zu gewinnen,
wire es niitzlich, eine vergleichende Untersuchung des Einflusses unterschiedlicher Indikatoren
der sozialen Herkunft (kulturelles Kapital, soziales Kapital, 6konomisches Kapital)
durchzufiihren. Uber die soziale Herkunft hinaus stellt ein Migrationshintergrund im deutschen
Bildungssystem eine wichtige Ungleichheitsdimension dar. Verschiedene Studien weisen
jedoch darauf hin, dass sich insbesondere der Leistungsriickstand von Kindern mit
Migrationshintergrund unter Berlicksichtigung ihres — hdufig niedrigeren — SES erheblich
verringert (Baumert und Schiimer 2001, S. 345; Kristen und Granato 2007, S. 363).
Untersuchungen, in denen die Interaktion zwischen Geschlechtszugehorigkeit und
Migrationshintergrund unter Berlicksichtigung der sozialen Herkunft untersucht wurde,
kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich der Bedeutsamkeit einer Interaktion
von Geschlechtszugehorigkeit und Migrationshintergrund (Segeritz et al. 2010; Gottburgsen
und Gross 2012; Gross und Gottburgsen 2013). Vor diesem Hintergrund konnte die Rolle des
Migrationshintergrundes sowie damit verbunden verschiedener Herkunftslander fiir
Geschlechterunterschiede in zukiinftigen Studien analysiert werden, um ein noch
differenziertes Bild zu erhalten.

Um ein besseres Verstindnis der Verschrinkung der sozialen Kategorien Geschlecht und
sozialer Herkunft zu erlangen, konnten Forschungsarbeiten, die die die Ursachen fiir die in der
vierten Teilstudie herausgestellten herkunftsspezifischen Geschlechterrollenvorstellungen
sowohl theoretisch als auch empirisch herausarbeiten, einen wichtigen Beitrag leisten. Dies
trifft umso mehr zu, als dass Geschlecht und soziale Herkunft im sozialwissenschaftlichen
Diskurs lange Zeit weitgehend getrennt voneinander bestehende Forschungs- und
Theoriestringe bildeten (Koppetsch 2001, S. 109; Koppetsch und Speck 2015, S. 28).

Um weitere Erkenntnisse iiber die Mechanismen zu erlangen, die dem in der vierten
Teilstudie herausgestellten negativen Zusammenhang zwischen traditionellen elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen und den Schulleistungen ihres Kindes zugrunde liegen,
konnten weitere Studien aufschlussreich sein. So konnten kiinftige Untersuchungen
langsschnittliche Daten nutzen und dabei auch weitere Merkmale, die mit den elterlichen

Geschlechterrollenvorstellungen in  Wechselwirkung stehen — wie beispielsweise das
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Erziehungsverhalten — in den Blick nehmen. Dariiber hinaus konnte, den Befunden
insbesondere qualitativer Untersuchungen folgend (Laberge und Albert 1999; z.B. Connolly
2004), die Analyse der Geschlechterrollenvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler selbst
aufschlussreich fiir das Verstandnis der Variation von Geschlechterunterschieden mit der
sozialen Herkunft sein. Diesbeziiglich scheint auch eine quantitative Analyse des in der
qualitativen Forschung aufgezeigten Zusammenhanges zwischen
Geschlechterrollenvorstellungen und schulischen Verhaltensweisen aufschlussreich fiir das
bessere Verstindnis des Themenkomplexes zu sein.

SchlieBlich konnten auch psychosoziale Merkmale (z.B. Selbstkonzepte oder Motivationen),
die in psychologischen Modellen (Eccles et al. 1983; Eccles und Wigtfield 2002) als wichtige
Pridiktoren fiir Leistungen und Berufswahlen gesehen werden, hinsichtlich einer Interaktion
von  Geschlecht und sozialer Herkunft sowie ihrem Zusammenhang mit
Geschlechterrollenvorstellungen untersucht werden.

Insgesamt betrachtet konnte die vorliegende Dissertation zur Erweiterung des
Forschungsstandes zur Interaktion von Geschlecht und SES im Bildungserfolg und in den
Berufsaspirationen beitragen. Die Ergebnisse zeigten, dass Berichte iiber durchschnittliche
Geschlechterunterschiede zu kurz greifen und unterstreichen die Bedeutung des Elternhauses
als primdrem Sozialisations- und Entwicklungskontext fiir die Herausbildung
geschlechtstypischer Leistungen und Aspirationen. Des Weiteren kann der Befund des iiber die
soziale Herkunft hinausgehenden = Zusammenhanges zwischen den elterlichen
Geschlechterrollenvorstellungen und den Schulleistungen ihres Kindes zum Verstindnis von

Ungleichheitsmustern beitragen.
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