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1 Kurzfassung

Gegenstand der hier vorgestellten Arbeit ist die Entwicklung eines Instruments zur Er-
fassung geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen in der Sekundarstufe |I.
Biologische, entwicklungspsychologische und sozialpsychologische Einflisse bewirken
in einer Interaktion die Entstehung geschlechtstypischen Verhaltens. Nach der Gender-
Intensification Hypothesis sind Geschlechtsunterschiede wahrend der Pubertat
besonders ausgepragt. Die beiden Geschlechter unterscheiden sich auch innnerhalb
der Institution Schule, wobei die Gesamtgruppe der Jungen Bildungsnachteile gegen-
Uber der Gesamtgruppe der Madchen aufweist. Bestimmte Nachteile, wie beispiels-
weise die Zahl der Klassenwiederholungen, sind wahrend der Pubertat besonders aus-
gepragt. Geschlechtstypisches Verhalten wird haufig als Ursache dieser Bildungs-
nachteile angenommen. Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, zu ermitteln, ob
ein Zusammenhang zwischen geschlechtstypischen Verhaltenstendenzen und der
Schulleistung vorliegt. Die Entwicklung des Instruments zur Erfassung geschlechts-
typischer Verhaltenstendenzen (IKGV) erfolgte mittels einer Zufallsstichprobe von 56
bayerischen Realschulen (N = 1393). Es konnten funf Faktoren geschlechtstypischer
Verhaltenstendenzen identifiziert werden. Darauf aufbauend wurden per Cluster-
analyse 13 Schilertypen ermittelt. Insgesamt zeigen die Jungen der Stichprobe im
Vergleich zu den Madchen schlechtere Schulleistungen und negativeres Schul-
verhalten. Die befragten Lehrkrafte erwarten bei Jungen und Madchen Unterschiede im
geschlechtstypischen Verhalten. Eine fehlende Passung zwischen den Erwartungen
der Lehrkrafte und dem eigenen geschlechtstypischen Verhalten zeigt aber keine Be-
einflussung der Schulleistung. Konformes Schulverhalten weist dagegen ent-
sprechende Zusammenhange auf, wobei die Einflisse sich zwischen den Ge-
schlechtern kaum unterscheiden. Es finden sich Hinweise, dass die Wechselwirkungen
zwischen Schulleistung, sozialer Akzeptanz und schulischer Konformitat je nach
Cluster unterschiedlich ausfallen.

Schlagworter: Geschlechterforschung, Schulforschung, Jungen, Bildungsnachteile,
Geschlechtstypisierung



2 Vorwort

In den letzten Jahren sind die Bildungsnachteile von Jungen zunehmend in den Fokus
der medialen Berichterstattung gertickt. ,Die Krise der kleinen Manner® (Spiewak,
2007), ,Schlaue Madchen, dumme Jungen® (Schlaue Madchen, dumme Jungen,
2004), ,Mannlich? Sechs, setzen“ (Mannlich? Sechs, setzen, 2004) ,Ist das moderne
Verlierertum mannlich?* (Fthenakis, 2007) ,Problembarchen und notorische Verlierer®
(Ott, 2007) oder ,Zuchtstation fur dumme Machos® (Bolsche, 2002) lauten in diesem
Zusammenhang die reiBerischen Uberschriften in den Zeitungen. Auffallig ist die
Emotionalitdt und Schwarz-WeilR-Malerei, welche die Debatte in der breiten Offent-
lichkeit bestimmt, beispielsweise erkennbar am Untertitel eines Artikels von Rieckmann
(2007), die ,Leseférderung fur Jungen und andere Nicht-Leser” verspricht. Selbst
popularwissenschaftliche und wissenschaftliche Publikationen zum Thema ténen recht
drastisch: ,Kleine Machos in der Krise* (Guggenbuhl, 2007), ,Rettet unsere Séhne*
(Hoffmann, 2009), ,The war against boys“ (Sommers, 2000), ,Die Schule — ein
weibliches Biotop?“ (Guggenbiihl, 2008). Birkenbihl (2009, S. 39) stellt in ihrer popular-
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Geschlechtsunterschieden im Lern-
verhalten gar die Frage: ,Sind Jungen lernbehindert?“ — und bejaht dies (wenngleich
einschrankend) im Folgenden auch noch. Insbesondere in popularwissenschaftlichen
Betrachtungen endet die Debatte haufig bereits bei der Problembeschreibung. Zu-
mindest die Problemlage ist dabei relativ unstrittig, denn die Bildungsnachteile von Jun-
gen manifestieren sich in nahezu allen gangigen Malen, wie beispielsweise den
Noten, den Schulabschliissen oder auch den Klassenwiederholungen (Uberblick bei
Diefenbach, 2008). Offen ist, worin die Ursachen dieser Bildungsnachteile begriindet
sind. Die Debatte wird von Argumenten bestimmt, welche haufig aus persénlichen
Erfahrungen abgeleitet wurden und oft eine vermeintliche Augenscheinvaliditat bieten —
bei gleichzeitig nicht vorhandener empirischer Basis. In bester Stammtischmanier wird
pauschalisiert, mal stehen tradierte Rollenbilder von Jungen im Verdacht die Bildungs-
nachteile zu bedingen, mal Misandrie auf Seiten der (weiblichen) Lehrkrafte. Diese Be-
trachtungen sind problematisch, weil sie die Debatte unnétig emotional anreichern und
eine objektive Betrachtung der Sachlage verhindern. Erschwerend kommt hinzu, dass
angesichts der vermeintlich hohen Augenscheinvaliditat eine empirische Begrindung
der Ursachen der Bildungsnachteile oftmals flir obsolet erachtet wird. In der Folge
werden dann schulische Programme und Malinahmen propagiert, welche keinerlei
empirische Fundierung aufweisen. So haben Vertreter der so genannte Jungen-
Padagogik bereits einen Anforderungskatalog fur eine ,jungenfreundliche Schule® ent-
worfen (Preuss-Lausitz, 2005, S. 222; vgl. auch Preuss-Lausitz, 2008). Noch einen
Schritt weiter gehen Programme, welche die Probleme der Jungen als erziehungs-



bedingt betrachten und versuchen dem durch MalRnahmen wie Gender-Training oder
Jungenarbeit entgegenzuwirken.

Allerdings ist weitestgehend unklar, inwieweit geschlechtstypisches Verhalten tat-
sachlich mit negativer Schulleistung sowie negativem Verhalten im Schulkontext ein-
hergeht. Da Geschlechtsunterschiede in der Schulleistung und im schulischen Ver-
halten wahrend der Pubertat besonders ausgepragt sind, wird ein entsprechender Zu-
sammenhang haufig angenommen, ohne dass entsprechende Belege vorliegen. Ziel
der vorliegenden Arbeit war es einen differenzierteren Blick auf mégliche Ursachen der
Bildungsbenachteiligung zu gewinnen. Da viele schulische Geschlechterdifferenzen in
der Sekundarstufe | besonders ausgepragt sind, wurden die Klassenstufen 7 bis 9
naher betrachtet. Fir diesen Altersbereich liegt kein Instrument zur Erfassung ge-
schlechtstypischer Verhaltensweisen vor. Ein Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit war
daher die Entwicklung eines Instruments zur Erfassung geschlechtstypischer Ver-
haltenstendenzen in der Sekundarstufe I. Als theorethischer Rahmen zur Konstruktion
dieses Instruments diente das integrative Prozessmodell der Entwicklung der Ge-
schlechtstypisierung von Trautner (1991, S. 400) (siehe Kapitel 4.3). Nach der Defi-
nition zentraler Begriffe in Kapitel 3, werden im Kapitel 4 die zentralen Elemente des
integrativen Prozessmodells, biologische (Kapitel 4.1), entwicklungspsychologische
(Kapitel 4.2.1) und sozialpsychologisch Einflisse (Kapitel 4.2.2), vorgestellt. An-
schlieRend erfolgt dann ein Uberblick tiber die Geschlechtsunterschiede in der Schule
(Kapitel 5). Die gangigsten Vermutungen bezuglich der Ursachen der Bildungsnach-
teile von Jungen (Kapitel 5.5) fihren dann schlie3lich in Kapitel 6 zur Fragestellung der
vorliegenden Untersuchung. Es schliefdt sich in Kapitel 7 eine ausfluhrliche Schilderung
der Methodik an. Zunachst wird die Erstellung des Fragebogenprototypens vorgestellt
(Kapitel 7.1), danach folgt die Beschreibung der Voruntersuchung (Kapitel 7.2) sowie
die grundlegenden Voriberlegungen zur Hauptuntersuchung (Kapitel 7.3). Die
Ergebnisse der Hauptuntersuchungen sind dem Kapitel 8 zu entnehmen. Darauf auf-
bauend erfolgt in Kapitel 9 eine ausflhrliche Diskussion der Ergebnisse.



3  Geschlechtsspezifisches und geschlechts-
typisches Verhalten — Begriffliche Klarungen

Wer sich dem Thema Geschlecht aus sozialwissenschaftlicher Perspektive zuwendet,
sieht sich mit einer nahezu uniiberschaubaren Menge an Forschungsarbeiten konfron-
tiert. Damit einhergehend hat sich auch eine Vielzahl an Begrifflichkeiten zum Thema
entwickelt. Insbesondere die unreflektierte Ubersetzung englischsprachiger Begriffe ins
Deutsche sorgt fur zusatzliche Verwirrung. Deshalb soll an dieser Stelle zunachst eine
Begriffsklarung erfolgen.

Der Begriff ,Geschlecht” wird in der Regel im Sinne des biologischen Geschlechtes
verwendet (vgl. Eagly, 1987, S. 5). Die Verwendung des Geschlechtsbegriffes ist mit-
unter Gegenstand heftiger Kritik (z.B. Gildemeister & Wetterer, 1995, S. 212 f,
Michalek, 2006, S. 2; Meuser, 1998, S. 61; West & Zimmerman, 1987, S. 127). Diese
Autoren schlagen zumeist eine Trennung der Begriffe Geschlecht und Gender in fol-
gendem Sinne vor:

"Man unterscheidet das biologische und das psychologische Ge-
schlecht.

Das biologische Geschlecht (engl. sex) bezieht sich auf biologisch
determinierte Merkmale, die Manner von Frauen unterscheiden. [...]

Das psychologische Geschlecht (engl. gender) bezieht sich auf gelernte
geschlechtsbezogene Verhaltensweisen und psychologische Eigen-
schaften von Mannern und Frauen." (Zimbardo, 1995, S. 85)

Allerdings werden diese beiden Begriffe insbesondere im deutschsprachigen For-
schungsraum recht uneinheitlich verwendet und stellenweise auch fehlerhaft aus dem
Englischen Ubertragen (Armbruster, Muller & Stein-Hilbers, 1995, S. 18 f.). Beispiels-
weise werden dann sowohl ,sex" als auch ,gender mit dem Begriff ,Geschlecht* Gber-
setzt. Mit diesem deutschen Begriff kbnnen sowohl die biologischen als auch die psy-
chologischen Aspekte der Geschlechtszugehdrigkeit benannt werden, was die Quelle
haufiger Missverstandnisse ist. Bei einer erneuten Ubersetzung oder Zitation inter-
pretieren andere Autoren dann den Begriff mal als biologisches Geschlecht, mal als
psychologisches Geschlecht. Diese Missverstandnisse und Ubertragungsverluste sind
aber kein reines Ubersetzungsproblem, denn auch in englischsprachigen Forschungs-
publikationen lasst sich eine deutliche Unklarheit erkennen. So haben Glasser und
Smith (2008, S. 343) festgetsellt, dass in vielen wissenschaftlichen Publikationen
~-gender” in der Bedeutung von ,sex” verwendet wird.



Angesichts einer unklaren Forschungslage auf vielen Gebieten der Geschlechterfor-
schung erscheint die Differenzierung in ,sex“ und ,gender‘ wenig sinnvoll: Im Zuge
weniger Jahre koénnte dann die Zuordnung eines bestimmten Merkmals je nach
Forschungsbefunden mehrmals zwischen psychologischem Geschlecht und bio-
logischem Geschlecht hin und her wechseln. Nach dem aktuellen Forschungsstand
kann die Frage ob bestimmte Verhaltensweisen vererbt oder erlernt sind, in der tUber-
waltigenden Mehrheit der Falle nicht mit einer Entweder-oder-Entscheidung beant-
wortet werden (vgl. Hines, 2005, S. 4; siehe auch Kapitel 4.1). Bei konsequenter An-
wendung der Ublichen Definitionen dirften somit beide Begriffe nur in sehr seltenen
Fallen verwendet werden, es musste streng genommen ein dritter Begriff im Sinne ei-
nes bio-psychologischen Geschlechtes eingefiihrt werden.

Daher verwenden viele Autoren die Begriffe ,sex* und ,gender” absichtlich synonym
(z.B. Ashmore, 1986, S. 22; Hines, 2005, S. 4). Da der gender-Begriff in gewissem
Sinne historisch belastet ist (vgl. Bosinski, 2000, S. 98; Colapinto, 2002; Diamond,
2000, S.47 ff.) und in der Regel auch mit eher ideologischen Grundannahmen
verbunden ist, wird in der vorliegenden Arbeit auf seine Verwendung soweit wie
maoglich verzichtet. Stattdessen erfolgt in der Regel die Verwendung des Begriffes
Geschlecht und in den wenigen Fallen, in welchen eine genauere Differenzierung notig
ist, die Begriffe biologisches und psychologisches Geschlecht.

Bei der Diskussion von Forschungsergebnissen zum Thema Geschlechterdifferenzen
wird Ublicherweise zwischen geschlechtsspezifischen und geschlechtstypischen Merk-
malen unterschieden. In der Regel versteht man solche Aspekte als geschlechtsspezi-
fisch, die ausschlieRlich bei einem Geschlecht vorzufinden sind (vgl. Eckloff, 2003,
S. 15; Trautner, 1991, S. 326). GemaR dieser Definition sind nur sehr wenige Aspekte
als geschlechtsspezifisch zu bezeichnen. Die Fahigkeit ein Kind zu stillen ware demzu-
folge als geschlechtsspezifisch einzustufen.

Als geschlechtstypisch wird ein Aspekt dann bezeichnet, wenn sich die relative Haufig-
keit dieses Aspekts je nach Geschlecht unterscheidet (vgl. Trautner, 1991, S. 326).
Psychische Variablen, die einen Unterschied zwischen den beiden Geschlechtern
aufweisen, sind demnach fast ausschlieBlich geschlechtstypisch (vgl. Eckloff, 2003,
S. 15).

Chasiotis und Voland (1998, S. 564 f.) bezeichnen geschlechtsspezifische
Unterschiede als qualitativ und geschlechtstypische als quantitativ. Wahrend sich
manche Forscher (z.B. Trautner, 1991, S. 326; Eckloff, 2003, S. 15) auf die gréRere
Varianz zwischen den beiden Geschlechtern (im Vergleich zur Varianz innerhalb eines
Geschlechtes) berufen, halten andere (z.B. Bosinski, 2000, S. 99; Chasiotis & Voland,
1998, S. 564 f.; Hines, 2005, S. 3 f.) einen Mittelwertsunterschied flir mafigeblich um
ein Merkmal als geschlechtstypisch zu bezeichnen.

Streng genommen sind beide Moglichkeiten als unbefriedigend einzustufen. Vorwie-
gend deshalb, weil jeweils ein Einfluss der Stichprobenzahl auf den Wert gegeben ist.
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Wendet man die Definition streng statistisch an, so kénnte also derselbe Unterschied
im exakt gleichen Sachverhalt in der Stichprobe A als geschlechtstypisch bezeichnet
werden und in der Stichprobe B als nicht geschlechtstypisch. Demnach misste also
eine Effektstarke festgelegt werden, ab der ein Merkmal als geschlechtstypisch be-
zeichnet wird. Dabei ist allerdings zu beachten, dass selbst minimale Unterschiede
bezogen auf die Gesamtbevolkerung grofde Auswirkungen haben kénnen.

Der Vorschlag von Chasiotis und Voland (1998, S. 564 f.), den Mittelwert als relevant
zu erachten, kann auch dazu flUhren, Unterschiede zu Ubersehen: Sind die Werte von
Mannern und Frauen stark unterschiedlich verteilt, so kann zwar der identische Mittel-
wert vorliegen, das Verhaltnis von Mannern und Frauen in bestimmten Teilbereichen
aber extrem unterschiedlich sein. Jedoch ist das Ziel der Geschlechterforschung in der
Regel eben genau der globale Vergleich von Mannern und Frauen beziehungsweise
die Testung der Nullhypothese, dass sich die beiden Geschlechter hinsichtlich eines
bestimmten Merkmals nicht unterscheiden. Eine unterschiedliche Verteilung mag zwar
erklaren, warum ein Geschlecht in einem bestimmten Teilbereich unter- oder Gber-
reprasentiert ist, sagt aber nichts dariber aus, ob sich die Geschlechter hinsichtlich
eines Merkmals unterscheiden oder nicht.

Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit ein bestimmter Aspekt dann als geschlechts-
typisch betrachtet, wenn er sich hinsichtlich der relativen Haufigkeit, des Mittelwertes
oder der Varianz zwischen den beiden Geschlechtern unterscheidet.

In der vorliegenden Arbeit dient der Begriff ,Geschlechtstypisierung” als Oberbegriff fiir
jegliche physischen Merkmale, Einstellungen, Verhaltensweisen, Konzepte sowie lden-
titat(en), die im Zusammenhang zum Geschlecht einer Person stehen.

Der Begriff ,Geschlechtstypisierung” wird von Hartmann und Trautner (2009, S. 64) fol-
gendermalen definiert:

"Der Begriff Geschlechtstypisierung [...] wird hier in Ubereinstimmung mit
der einschlagigen Literatur als Oberbegriff flr die auf das Geschlecht be-
zogene(n) ldentitat, Konzepte, Einstellungen und Verhaltensweisen einer
Person verwendet."

Diese Definition basiert im Wesentlichen auf der Definition von Trautner (1991), der
damals aber explizit auch physische Merkmale (wie etwa das Aussehen) mit einge-
schlossen hatte. Diesem Verstandnis schlief3t sich die vorliegende Arbeit ausdricklich
an, da davon auszugehen ist, dass zwischen physischen und psychischen Merkmalen
zumindest gewisse Wechselwirkungen bestehen.

Hartmann und Trautner (2009, S. 64) sehen die englischen Begriffe ,sex-typing“ und
,gender-typing“ als aquivalente Ubersetzungen des Begriffs Geschlechtstypisierung an.
Tatsachlich werden die beiden Begriffe auch haufig als Sammelbezeichnung oder
Oberbegriff fur geschlechtsbezogene Aspekte verwendet (vgl. Bigler, 1997, S. 54 f.).

11



4 Theorien zur Erklarung geschlechtstypischen
Verhaltens

Vor dem Hintergrund einer unuberblickbaren Anzahl von Studien zum Thema Ge-
schlecht ist es wenig verwunderlich, dass eine Vielzahl an theoretischen Zugangen
zum Thema existiert. Grundsatzlich gabe es wohl nur wenige Themen, die dringlicher
einen interdisziplindren Zugang erfordern wirden. Tatsachlich aber liegt dieser (wie im
Folgenden noch deutlich werden wird) nur in den wenigsten Fallen vor. Selbst inner-
halb der Wissenschaftsdisziplinen haben sich meist nahezu isolierte Forschungs-
richtungen entwickelt. Beispielsweise gibt es innerhalb der Psychologie Forschung zum
Thema Geschlecht unter anderem in den Teildisziplinen Sozialpsychologie und Neuro-
psychologie, die in Sachen Terminologie und Literatur nahezu keine Uberschneidung
aufweisen. Noch viel extremer wird es wenn man den Vergleich Uber verschiedene
Disziplinen hinweg anstellt: Die Biologie, die Soziologie und die Psychologie haben
zum Thema Geschlecht zumeist einen vollkommen unterschiedlichen Zugang. Auf die
anderen Disziplinen wird bestenfalls verwiesen oder halbherzig Bezug genommen. Ein
etwas differenzierteres Bild zeichnet sich innerhalb der Padagogik ab, wo sich unter
anderem ein stark soziologisch gepragter und ein stark psychologisch gepragter
Forschungszweig zum Thema Geschlecht finden lassen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit bleiben zwei theorethische Richtungen unbe-
rdcksichtigt, die einen substantiellen Bestandteil der Literatur zum Thema ausmachen:
Zum einen die (vorwiegend historisch bedeutsamen) psychoanalytischen Theorien und
zum anderen die konstruktivistische Richtung. Beide Richtungen haben sich empirisch
als nicht haltbar erwiesen. Darauf soll im Folgenden in einem Exkurs kurz eingegangen
werden.

Auf Seiten der psychoanalytischen Betrachtungen kdnnte man noch zwischen den
klassischen und den moderneren psychoanalytischen Theorien unterscheiden. Uber
den klassischen Erklarungsansatz flr Geschlechtsunterschiede schreibt Asendorpf:
"Sofern diese Annahmen zur Entwicklung von Geschlechtsunterschieden Uberhaupt
empirisch Uberprifbar sind, kénnen sie heute durchweg als widerlegt gelten [...].
Deshalb spielen sie in der heutigen empirisch orientierten Entwicklungs- und Person-
lichkeitspsychologie keine Rolle mehr" (Asendorpf 2007, S. 410). Zu diesem Schluss
kommen auch zahlreiche andere Autoren (z.B. Bischof-Kéhler 2002, S. 42; Chasiotis &
Voland, 1998, S. 584, Fagot et al., 2000, S. 66). Fur die neoanalytischen Ansatze (z.B.
nach Chodorov) gilt im GroRen und Ganzen dasselbe. So haben sich grundlegende
Annahmen, wie beispielsweise eine erhohte Identifikation des Kindes mit dem Elternteil
gleichen Geschlechts, empirisch als nicht haltbar erwiesen (vgl. Asendorpf 2007,
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S. 411). Aus diesem Grund haben psychoanalytische Betrachtungsweisen lediglich
einen historischen Wert, dahingehend, dass sie die Basis fiir bestimmte Uberlegungen
gebildet haben.

Auch aus der zweiten unberlcksichtigten Richtung, den konstruktivistischen Theorien,
werden von den entsprechenden Vertretern haufig psychoanalytische Betrachtungen
herangezogen (z.B. Bohnisch, 2008; King & Flaake, 2005). Wahrend die psychoanaly-
tischen Erklarungen in den letzten beiden Jahrzehnten stark an Einfluss verloren
haben und sich kaum noch in Publikationen niederschlagen, werden die kon-
struktivistischen Theorien jedoch haufig verwendet. Prominente Vertreter dieser
Richtung sind beispielsweise Jlrgen Budde, Hannelore Faulstich-Wieland und Michael
Meuser (vgl z.B. Budde 2007; Meuser, 1998). Vertreter dieser Richtung untergliedern
die Geschlechterforschung zumeist in zwei konkurrierende Perspektiven, die kon-
struktivistische und die differenztheoretische (vgl. Fuhr, 2006, S. 11). Dabei lassen sich
unter den Begriff ,differenztheorethisch® nahezu alle Richtungen subsumieren, die
einen quantitativ-empirischen Zugang wahlen.

Die grundlegende Annahme der konstruktivistischen Richtung ist die, dass das Ge-
schlecht ein bloRes soziales Konstrukt sei. Vertreter der konstruktivistisch orientierten
Betrachtungsweise sind deshalb der Meinung, dass schon Begriffe wie ,Geschlechter-
rollen®, ,geschlechtsspezifisch® und ,geschlechtstypisch® auf eine falsche Heran-
gehensweise hindeuten, da mit ihnen versucht wird, das soziale Konstrukt der Zweige-
schlechtlichkeit aufrecht zu erhalten (vgl. Connell, 1999, S. 45; Fuhr, 2006, S. 12).
Diese Zweigeschlechtlichkeit wird aber keinesfalls als naturgegeben betrachtet (vgl.
Gildemeister & Wetterer, 1995, S. 211). Vertreter dieser Richtung beziehen sich nahe-
zu ausschlieB3lich auf den gender-Begriff. "Gender is a performance that is constantly in
flux. Instead of being a product of a natural 'identity,’ gender performances actively
create the individual’s identity" (Glasser & Smith, 2008, S. 347). Geschlecht ist nach
Vertretern dieser Richtung also etwas, was taglich neu hergestellt, neu konstruiert wird
(vgl. Hagemann-White, 1993, S. 68).

Der popularste Vertreter dieser Richtung ist Robert (Raewyn) Connell (1987, 1999).
Auch Connell zweifelt an einer biologischen Pradisposition des sozialen Geschlechts:
"Dal} das soziale Geschlecht nicht von vornherein festgelegt ist, sondern erst durch
soziale Interaktion entsteht, ist ein wichtiger Aspekt der modernen Soziologie vom sozi-
alen Geschlecht" (Connell 1999, S. 54).

Gerade in methodischer Hinsicht zeigen sich bei Connell deutliche Schwachen: Er-
kenntnisse aus Feldstudien mit kleinen Samples aus Extremmilieus (in denen die
Frage nach der Reprasentativitat bestenfalls halbherzig behandelt wird) werden auf die
gesamte Bevolkerung verallgemeinert. Die Frage, inwieweit die zitierten Feldstudien
bei Berufssportlern und Bodybuildern auf den Durchschnittsmann generalisiert werden
dirfen, stellt sich Connell (1999, S. 54 ff.) nicht einmal. Hinzu kommt noch die gehaufte
Verwendung der Psychoanalyse, die im Wissenschaftsbetrieb der Psychologie
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mittlerweile nur noch eine marginale Rolle spielt. In allen seinen Werken spielt zudem
die Homosexualitat eine sehr groe Rolle — ungeachtet der Tatsache, dass man sich
hier auf 5 % der mannlichen Bevdlkerung bezieht. Zudem entziehen sich einige seiner
Konzepte einer empirischen Uberpriifbarkeit, da sie nicht falsifizierbar sind. Sommers
(1994, S. 96) hat diesen Vorwurf der fehlenden Falsifizierbarkeit im Popperschen Sinne
(Popper, 1969) auf den Grolteil der (feministischen) Gender-Forschung ausgeweitet.

Hinsichtlich methodischer Aspekte wahlen Vertreter der konstruktivistischen Richtung
in der Regel qualitative Untersuchungsmethoden. Mehrheitlich muss dabei ein metho-
disch eher unsauberes Arbeiten konstatiert werden. So werden mitunter schon Be-
obachtungen auf Basis einer einzigen Schulstunde bei einer einzigen Lehrkraft gener-
alisiert (z.B. Enders-Dragasser & Fuchs, 1993; Thies & Rdhner, 2000, S. 120). Eine
haufig verwendete Methode ist die Methode der Gruppendiskussion, auch hier werden
in der Regel nur sehr kleine Stichproben erreicht (z.B. Jésting, 2005; Michalek, 2006).
Zudem sind die Interviewer teilweise offensichtlich ungeschult (z.B. Enders-Dragasser
& Fuchs, 1993, S. 124).

Ein haufiger Einwand konstruktivistischer Vertreter gegen die differenztheoretische
Perspektive auf die Geschlechtsunterschiede ist der, dass die Suche nach Differenzen
in der Folge auch Unterschiede zu Tage fordere. Dieser Kritikpunkt ist berechtigt, er ist
aber richtig und falsch zugleich: Das Wissenschaftsverstandnis der empirischen Psy-
chologie ist ein konservatives und setzt nicht dahingehend an, dass ein Sachverhalt
.bewiesen“ werden soll, sondern dass ein Sachverhalt als falsch verworfen werden
soll. Ein Forscher, der nach Geschlechtsunterschieden sucht, geht somit in seiner Null-
hypothese zunachst einmal davon aus, dass keine Geschlechtsunterschiede vorliegen.

Die Kritik an einer vermeintlich gesellschaftlich konstruierten Geschlechterdichotomie
ist auch aus biologisch-medizinischer Perspektive nicht haltbar. Nach dem derzeitigen
Forschungsstand ist davon auszugehen, dass das Geschlecht des Menschen eine
Dichotomie und keineswegs ein Kontinuum darstellt (Sax, 2002). Dem wird zwar oft
(insbesondere von Vertretern der konstruktivistischen Perspektive) eine angeblich sehr
hohe Zahl von Personen ohne eindeutiges biologisches Geschlecht (,Intersex®) gegen-
Ubergestellt, diese ist jedoch auf eine deutlich zu breite Definition von Intersex zurtick-
zufihren. Sax (2002) schlagt vor, diesen Begriff auf die Falle zu beschranken, in
welchen das chromosomale Geschlecht nicht mit dem phanotypischen Geschlecht
Ubereinstimmt oder der Phanotyp nicht als Mann oder Frau klassifizierbar ist. In
solchen Féllen tritt das Phanomen Intersex bei 1.000 Geburten weniger als zweimal
auf. Es ist daher davon auszugehen, dass mehr als 99.98 % der Menschheit mann-
lichen oder weiblichen Geschlechts sind (Sax, 2002).

Als theoretischer Rahmen fiir die vorliegende Arbeit dient das integrative Prozess-
modell der Geschlechtstypisierung (Trautner, 1991, S. 400), das wiederum an die so
genannte Huston-Matrix (Huston, 1985) angelehnt ist. Die drei inhaltlichen Oberkate-
gorien der vorliegenden Arbeit, biologische, entwicklungspsychologische sowie sozial-
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psychologische Theorien, entsprechen grob auch den tbergeordneten Kategorien von
Trautner (1991, S. 400). Zudem lassen sich alle der im Folgenden ausfihrlicher auf-
geflhrten Theorien in das integrative Prozessmodell einordnen. Um Redundanzen zu
vermeiden wird das integrative Prozessmodell daher erst zum Abschluss dieses Kapi-
tels vorgestellt. Zunachst erfolgt die Abhandlung seiner Teilelemente. Den Ausgangs-
punkt in der vorliegenden Arbeit bilden dabei ebenso wie beim integrativen Prozess-
modell die biologischen Aspekte der Geschlechtstypisierung.

4.1 Biologische Ansatze zur Erklarung von Geschlechts-
unterschieden

Wahrend in anderen Disziplinen und Fachgebieten die nature-nurture-Debatte langst
als veraltet betrachtet wird, ist die Verbissenheit und Aufgeregtheit, mit der sie im
Bereich der Erziehungswissenschaft sowie auf dem Gebiet der Geschlechterforschung
nach wie vor betrieben wird, irritierend (vgl. auch Chasiotis & Voland, 1998, S. 564).
Insbesondere in der Padagogik hat die Biologie offensichtlich einen aufierst schweren
Stand und wenn sie Beitrage zur Geschlechterforschung liefert, werden diese nahezu
pauschal als ,biologistisch, ,ideologisch® und ,erzkonservativ* abgekanzelt.

Beispielsweise sagen einige der renommiertesten deutschen Bildungsforscher im 2009
erschienenen Jahresgutachten zu Geschlechtsdifferenzen im Bildungssystem gleich in
der Einleitung jeglichen biologischen Argumenten den Kampf an:

"Um der keineswegs ausgerotteten Vorstellung, die Geschlechter-
differenz sei das Produkt einer phylogenetischen, womdglich gar ,natir-
lichen® Entwicklung und Konstellation, zu begegnen, werden in den
Kapiteln 2.2, 2.3 und 2.4 kumulierte soziologische, neurowissenschaf-
tliche und psychologische Befunde zum geschlechtsspezifischen Rollen-
verhalten, zur Nichtdifferenz hirnanatomischer und physiologischer Sach-
verhalte und zur ontogenetischen, psychologischen Entwicklung von Ge-
schlechtsstereotypen dargelegt.

Eines ist vollkommen unstreitig: Es existiert keine angeborene neuro-
logische oder psychologische Differenz zwischen den Geschlechtern, mit
denen etwa das Bildungssystem zu kampfen hatte, sondern die sich
spater massiv auswirkenden Geschlechterdifferenzen zu Lasten beider
Geschlechter entwickeln sich erst im Laufe der Kindheit und Jugend und
werden durch das Bildungssystem zu diesem brisanten Zeitpunkt nicht
aufgefangen." (Blossfeld et al., 2009, S. 15)
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Die Wortwahl (,ausgerottet) sowie die Absolutheit, mit der jeglicher biologische Ein-
fluss negiert wird, kann man nur mit Verwunderung zur Kenntnis nehmen. Schlie3lich
ist aus grof® angelegten Zwillingsstudien bekannt, dass geschlechtstypisches Verhalten
genetisch beeinflusst wird (vgl. lervolino, Hines, Golombok, Rust & Plomin, 2005,
S. 837; siehe auch Bussey & Bandura, 1999, S. 10).

Die Abwertung biologischer Positionen beginnt zumeist schon auf der Ebene der Be-
grifflichkeiten, im erziehungswissenschaftlichen Kontext werden diese Argumente sehr
schnell zu ,biologistischen“ Argumenten (z.B. Stamm, 2008, S. 113). Generell kann
man innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung vier Wege
des fehlerhaften Umgangs mit biologischer Forschung erkennen:

(Bewusstes) Ignorieren
Ablehnung als ,widerspruchlich®
Nichtbeachtung der Implikationen
Fehlerhafte Interpretation

~— S~ S~ ~—

1.
2.
3.
4.

Das bewusste Ignorieren biologischer Positionen zeigt sich in frappierender Weise im
Publikationsverhalten: "In der Padagogik etwa gibt es in den letzten zehn Jahren keine
einzige Verdffentlichung zu dem [sic!] Schlagworten ",Biologie’ UND ,gender”, was
angesichts der Publikationsflut zum Thema ,gender” geradezu realsatirische Zige
tragt" (Meier, 2008, S. 64). Die Aussage bezieht sich dabei auf eine Literaturrecherche
innerhalb der padagogischen Fachdatenbank FIS Bildung. Eine aktuelle Wiederholung
(09.12.2011) dieser Suchanfrage liefert insgesamt lediglich funf Treffer, wovon sich
zwei mit dem Studienfach Biologie beschaftigen.

Der zweite Weg mit moglichen biologischen Einflissen umzugehen, sei am Beispiel
von Thies und Réhner (2000, S. 24) illustriert: "Biologische Theorien zur Entwicklung
der Geschlechtstypik und der Geschlechtsidentitdt werden wir im folgenden ver-
nachlassigen, da die Forschungsbefunde keine eindeutigen Zusammenhange nach-
weisen und insgesamt widersprichlich sind (vgl. Hagemann-White 1984, Bilden 1991,
Trautner 1993)". Hier wird also anhand dreier Herausgeberwerke (die wohlgemerkt
nicht fur sich in Anspruch nehmen einen Uberblick Giber mdgliche biologische Einfliisse
zu liefern) ein Forschungszweig komplett abgeurteilt.

Noch bemerkenswerter ist der dritte, auch haufig eingeschlagene Weg: Die Wichtigkeit
biologischer Einflisse wird betont, ein kurzer einleitender Absatz zum Thema ver-
fasst — die inhaltliche Bedeutung wird aber komplett ignoriert (siehe z.B. Hopfner &
Leonhard, 1996, S. 15). Die Nichtbeachtung biologisch gepragter Forschungsbefunde
und ihrer moéglichen Implikationen wird dabei auf Begriffsebene durch die Verwendung
des gender-Begriffs unterstitzt:

"In der aktuell dominierenden Gendertheorie [...] wurde das Geschlecht
als biologische Tatsache ('sex') durch einen simplen Trick aus dem Ver-
kehr gezogen: Es wurde ausgetauscht durch das 'soziale Geschlecht'
('gender'), welches ausschliel3lich erlernt sei, wahrend das biologische
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Geschlecht fortan nicht mehr auftauchte. Um es vollends zu eliminieren,
wurde auch das biologische Geschlecht zur 'sozialen Konstruktion' er-
klart mit der Folge, dass man sich der verkomplizierenden und deshalb
lastigen Wissenschaft vom Leben elegant entledigte." (Matzner &
Tischner, 2008, S. 12)

Man muss noch einen vierten Weg zum Umgang mit biologischen Einflissen anflihren:
Die Einflisse werden (teils vollkommen) falsch verstanden und/oder interpretiert (z.B.
Stamm, 2008, S. 113)". Méglicherweise liegt vielen pauschalen Abwertungen bio-
logischer Einflisse einfach nur ein fehlendes oder fehlerhaftes Verstédndnis von Bio-
logie zu Grunde. Gene entwickeln sich nicht alleine und vollig isoliert, sondern im Zu-
sammenspiel mit der Umwelt. Deshalb bedeutet eine gewisse genetische Veranlagung
auch keine Determiniertheit (vgl. Bischof-Kohler, 2008, S. 22; Chasiotis & Voland,
1998, S. 582; Maccoby, 2000, S. 116).

"So sind wir vom Augenblick unserer Entstehung an das Ergebnis einer
Kaskade von Interaktionen zwischen unseren genetischen Pra-
dispositionen und den uns umgebenden Umweltbedingungen. Unsere
Gene bewirken, wie Menschen auf uns reagieren und uns wiederum be-
einflussen. Biologische Phanomene haben soziale Konsequenzen. Die
Frage, ob Gene oder Erfahrungen wichtiger sind, ist deshalb ahnlich wie
die Frage, ob das Lenkrad oder der Motor wichtiger fur das Autofahren
ist." (Myers, 2008, S. 112)

Dies entspricht dem epigenetischem Ansatz, der die ,klassische® Frage nach Natur
oder Kultur nicht mehr stellt, sondern deren hochkomplexes, wechselndes Zusammen-
wirken betont (Chasiotis & Voland, 1998, S. 582).

Ein Beispiel fir ein fehlerhaftes Verstandnis der biologischen Einfllisse ist die haufige
Frage, wie man von biologisch bedingten Geschlechtsunterschieden ausgehen kénne,
wo doch auch unterschiedliche Subgruppen von Jungen (z.B. soziale Schichten) unter-
schiedliche Leistungen zeigen (z.B. Connolly, 2004, S. 36; Stamm, 2008, S. 113). Dem
liegt die Fehlannahme zu Grunde, dass entweder ausschliel3lich die Vererbung oder
ausschlieBlich die Erfahrung wirksam wird und keine Interaktion maéglich ist.

Auch das Argument (z.B. Blossfeld et al., 2009, S. 15), dass viele Unterschiede erst
spat im Lebenslauf auftreten, spricht keinesfalls gegen einen genetischen Einfluss:

"Biologische, genetische Ursachen/Bedingungen missen nicht auto-
matisch von Geburt an vorhanden und wirksam sein, ebenso wenig, wie
Bedingungen, die erst spater auftreten, nicht ausschliel3lich in der psy-
chosozialen Umwelt zu suchen sind, sondern auch biologisch-gene-
tischen Ursprungs sein kénnen." (Scheithauer, 2003, S. 106)

' Diesen Weg gehen auch viele Befirworter biologischer Einflisse, indem sie Befunde

fehlinterpretieren und/oder Gibergeneralisieren.
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Dass das (vielleicht auf guten Absichten beruhende) Ignorieren von unterschiedlichen
Veranlagungen auch negative Auswirkungen haben kann, darauf haben Bischof-Kéhler
(2008, S. 23) sowie Colapinto (2002, S. 13 ff.) ausfuhrlich hingewiesen (vgl. auch
Myers, 2008, S. 110; Nickel & Schmidt-Denter, 1980, S. 35 f.):

"Auch heute noch wird meist unhinterfragt unterstellt, die Geschlechter
seien von Natur aus gleich und erzieherische Gleichbehandlung sei das
Heilmittel gegen die Diskriminierung. Gleichbehandlung ware aber nur
bei tatsachlicher Anlagegleichheit angebracht. Trifft das Gegenteil zu,
dann kann Gleichbehandlung geradezu kontraproduktiv wirken, [...] die
Dispositionen erhalten ein starkeres Gewicht, und die Unterschiede
treten umso deutlicher zutage." (Bischof-Kdéhler, 2008, S. 30).

Dies sei nachfolgend an einem kleinen Beispiel illustriert: Ein Sportlehrer® will zwei
seiner Schiler mittels Krafttraining binnen eines Jahres auf dieselbe Muskelmasse
bringen. Wahrend der Schiler A von seiner Veranlagung her leicht an Muskelmasse
zunimmt, ist der Schiler B jemand, der nur sehr schwer an Muskelmasse gewinnt.
Wenn der Sportlehrer nun beiden Schulern das exakt gleiche Training im gleichen
Umfang an den gleichen Geraten verordnet, so werden die beiden Schiler am Ende
des Jahres dennoch eine unterschiedliche Muskelmasse aufweisen, da Schiler A auf
Grund seiner Veranlagung mehr an Muskelmasse zulegen wird. Méchte der Sport-
lehrer tatsachlich eine Gleichheit erreichen, so muss er den von der Natur wenig be-
gunstigten Schuler B mehr und/oder den Schiiler A weniger trainieren lassen.

Dieses Beispiel verdeutlicht auch, dass der Einfluss genetischer Aspekte je nach Um-
weltbedingungen variiert. Bei sehr ahnlichen Umweltbedingungen spielen die Erb-
anlagen eine grolRere Rolle als bei sehr unterschiedlichen Bedingungen (vgl. Myers,
2008, S. 110).

Die folgenden Ausfihrungen sind in die vier Teilbereiche Reifungstempo,
Endokrinologie, Gehirnforschung und Evolutionstheorie unterteilt. Diese Unter-
gliederung dient vorwiegend einer besseren Ubersichtlichkeit und soll nicht den Ein-
druck erwecken, dass es sich hierbei um disjunkte Kategorien handelt. Im Gegenteil,
die vier Teilbereiche Uberschneiden sich mitunter betrachtlich, insbesondere die
Punkte Endokrinologie und Gehirnforschung. Da evolutionstheoretische Uberlegungen
auch im Rahmen der (evolutiondren) Sozialpsychologie eine Rolle spielen, wurde
dieser Teilbereich an das Ende des vorliegenden Kapitels gestellt, um zu verdeut-
lichen, dass sich diese Betrachtungen im Grenzbereich zwischen Biologie und Psycho-
logie bewegen. Gleichzeitig soll dieses abschliefiende Teilkapitel dann zur nachfol-
genden Erlauterung der psychologischen Theorien Uberleiten.

2 Der besseren Lesbarkeit wegen wird in der vorliegenden Arbeit die mannliche Form dann

verwendet, wenn Frauen und Manner gleichermallen gemeint sind.
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4.1.1 Reifungstempo

In der Hirnforschung wird von einer rascheren Gehirnentwicklung der Madchen im
Vergleich zu Jungen berichtet (Lenroot et al., 2007, S. 1065). Aber auch abseits neuro-
anatomischer Aspekte zeigen Madchen ein von der Geburt an hdheres Reifungstempo
(Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010, S. 183). Dies auldert sich unter anderem in der
Pubertat in einer 18 bis 24 Monate friiheren Reifung der sekundaren Geschlechtsmerk-
male der Madchen (Trautner, 1991, S. 365). Auch der Zuwachs an Korpergrofde wah-
rend der Pubertat ist bei Madchen im Durchschnitt schneller abgeschlossen (Lohaus et
al.,, 2010, S. 79). Wahrend bei Madchen der Wachstumsschub in der Regel mit 10
Jahren einsetzt, trifft dies fur Jungen erst ein Jahr spater zu. Demzufolge sind die
Mé&adchen im Alter von 10 bis 14 Jahren auch grofer und schwerer als Jungen ihren
Alters (Greil, 2007; Rothgangel, 2010, S. 119).

Bei Betrachtungen innerhalb der Geschlechter gingen Simmons und Blyth (1987,
S. 43) in ihrer klassischen Studie so vor, dass Jungen anhand des Kérperwachstums
und M&dchen je nach Erreichen der Menarche in Frih-, Mittel- und Spatentwickler ein-
geteilt wurden. Im deutschen Sprachraum spricht man auch von Friih-, Normativ- und
Spatpubertierenden (Lohaus et al., 2010, S. 183). Dabei gibt das Reifungstempo
(mitunter auch als Entwicklungstempo bezeichnet) nicht an, inwieweit ein Individuum in
seiner Pubertat fortgeschritten ist, sondern inwieweit es in Relation zu den Alters-
genossen seines Geschlechts vorangeschritten ist (vgl. lttel, 1999, S. 35).

Fiar die Einteilung der Jungen ergab sich bei Simmons und Blyth (1987, S. 43) fol-
gendes Bild: 34 % waren Fruhentwickler (Spitze des Kérperwachstums vor dem Fruh-
ling der Klasse 7 erreicht), 28 % Mittelentwickler (Spitze des Kdrperwachstums zwi-
schen dem Fruhling der Klasse 7 und dem Frihling der Klasse 8) sowie 38 % Spatent-
wickler. Bei den Madchen erwiesen sich 38 % als Fruhentwickler (Menarche vor Be-
ginn der 7. Klasse), 27 % als Mittelentwickler (Menarche in der 7. Klasse erreicht) und
35 % als Spatentwickler. Diese Einteilung korrelierte dabei bei beiden Geschlechtern
mit zahlreichen weiteren kérperlichen Variablen (Simmons & Blyth, 1987, S. 41).

In einer umfangreichen Untersuchung an einer deutschen Stichprobe stellte Greil
(2007) Geschlechtsunterschiede hinsichtlich verschiedener sexueller Reifungszeichen
fest. Zwischen dem Median der ersten Menarche und dem Median der ersten Sper-
marche (erster Samenfluss) liegen dabei 11 Monate.

Entwicklungspsychologische Studien haben gezeigt, dass sich das selbsteingeschatzte
Entwicklungstempo im Vergleich zum objektiven Entwicklungstempo als relevanter er-
weist (Hartmann & Trautner, 2009, S. 65). Es liegen jedoch mittlere Korrelationen zwi-
schen dem subjektiven und dem objektiven Entwicklungstempo vor (Hartmann &
Trautner, 2009, S. 70). Daher ist es plausibel anzunehmen, dass die subjektive Ein-
schatzung mafRgeblich durch den objektiv erkennbaren Entwicklungsstand der Gleich-
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altrigen beeinflusst wird (vgl. Hartmann & Trautner, 2009, S. 65): Ein sich normal ent-
wickelnder Junge dirfte sich selbst als Frihentwickler wahrnehmen, wenn seine
Gleichaltrigengruppe ausnahmslos aus spatpubertierenden Jungen besteht. Somit
kommt ein mafigeblicher sozialpsychologischer Einfluss zum Tragen. Damit ware auch
hier eine Betrachtung auf Gruppenebene ndtig — ein Umstand, der flr viele originar
entwicklungspsychologische Untersuchungsgebiete zum Thema Geschlechterfor-
schung zutreffend ist (vgl. Miller, Trautner & Ruble, 2006, S. 300).

Abweichungen vom durchschnittlichen Entwicklungstempo werden mit dem Vorliegen
von Verhaltensauffalligkeiten assoziiert. Wahrend internale Verhaltensauffalligkeiten
haufig mit der so gennannten Devianzhypothese erklart werden, scheinen externale
Verhaltensauffalligkeiten eher durch die so gennannte Stufenabschlusshypothese vor-
hersagbar. Nach der Stufenabschlusshypothese besteht vorwiegend fiir frihpuber-
tierende Jugendliche ein erhdhtes Risiko fur Verhaltensauffalligkeiten. Begriindet wird
dies damit, dass diese Jugendliche quasi die letzte Stufe ihrer Entwicklung noch nicht
abgeschlossen hatten und damit zu wenig Zeit hatten, um sich auf die Aufgaben der
neuen Entwicklungsstufe vorzubereiten. Die Devianzhypothese postuliert, dass ins-
besondere eine Abweichung vom durchschnittlichen Entwicklungstempo mit verstarkter
Verhaltensauffalligkeit einhergeht. Dies sei flr spatpubertierende Jungen beziehungs-
weise frihpubertierende Madchen der Fall (Hartmann & Trautner, 2009, S. 65; vgl.
auch lttel, 1999, S. 35 f.). Bei Simmons und Blyth (1987, S. 162) zeigte sich eine Frih-
entwicklung fir Madchen zwar als férderlich hinsichtlich der Popularitat, aber als
nachteilig hinsichtlich der Schulleistung sowie des Verhaltens in der Schule. In der
Summe finden sich flr frihpubertierende Madchen vorwiegend negative Aus-
wirkungen, wahrend fir friilhpubertierende Jungen eher positive Auswirkungen nach-
gewiesen werden konnten (Uberblick bei Boeger, 2010, S. 138).

Insgesamt zeigen sich somit deutliche Geschlechtsunterschiede hinsichtlich des Reif-
ungstempos. Es wird darUber spekuliert, inwieweit Unterschiede im Reifungstempo zu
einer Spezialisierung der beiden Geschlechter in Bezug auf bestimmte Verhaltens-
weisen beitragen. Allerdings besitzt das Reifungstempo alleine nur eine geringe Aus-
sagekraft hinsichtlich geschlechtstypischen Verhaltens, da es mit anderen biologischen
und auch soziologischen Variablen zusammenhangt (Lohaus et al., 2010, S. 183).

4.1.2 Endokrinologie

Lange Zeit wurde der Einfluss der Hormone ausschlief3lich hinsichtlich der Entwicklung
physischer Geschlechtsdifferenzen betrachtet. Mittlerweile gilt es allerdings als ge-
sichert, dass hormonelle Einflisse — insbesondere in sensiblen Phasen wie der Em-
bryonalentwicklung — auch psychische Aspekte beeinflussen (vgl. Chasiotis & Voland,
1998, S. 590).
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Dabei unterscheidet man zwischen pranatalen Einflissen, die organisierende Effekte
auslosen und lebenslang wirksamen Einflissen (aktivierende Effekte), welche zeitlich
begrenzte Effekte verursachen (Birbaumer & Schmidt, 2006, S. 669; Neufang et al.,
2009; Striber, 2008, S. 44). Samtliche Autoren betonen, dass letzteres keinesfalls aus-
schliellich auf ein frihkindliches Entwicklungsstadium begrenzt ist, sondern auch im
Erwachsenenalter noch auftritt (vgl. auch Pool, 1995, S. 11).

Hormonelle Erklarungen dirfen dabei keinewegs als Einbahnstralle betrachtet werden:
Zwar beeinflussen Hormone wie Testosteron das Verhalten, genauso aber auch das
Verhalten den Hormonlevel (Asendorpf, 2009, S. 147; Connolly, 2004, S. 34). So
konnte bei Mannern gezeigt werden, dass der Sieg in einem sportlichen Wettstreit die
Testosteron-Werte ansteigen lésst, wahrend sie bei einer Niederlage absinken
(Uberblick bei Archer, 2006).

Innerhalb der Biologischen Psychologie ist es weitgehend unumstritten, dass durch
Sexualhormone in der Schwangerschaft eine Geschlechtsdifferenzierung erfolgt, die
nicht nur Uber die kérperliche sondern auch Uber die psychologische Geschlechts-
identitdt entscheidet (Birbaumer & Schmidt, 1996, S. 621): Zum Zeitpunkt der Be-
fruchtung erfolgt die Vereinigung zwischen einer Samenzelle (Spermie) und einer
Eizelle (Ovum). Dabei verfligen die Samenzellen entweder Uber ein Y- oder ein X-
Chromosom, die Eizellen hingegen ausschlieRlich Gber X-Chromosomen. Ein mann-
licher Organismus entsteht nur dann, wenn die Vereinigung einer Eizelle mit einer
Samenzelle mit Y-Chromosom erfolgt (vgl. auch Asendorpf, 2007, S. 387; Chasiotis &
Voland, 1998, S. 582). Dabei entscheidet das sogenannte SRY-Gen, das auf dem Y-
Chromosom liegt, Uber das Geschlecht des jeweiligen Individuums (Asendorpf, 2009,
S. 161). Zusammengenommen sprechen Studienergebnisse dafiir, dass das Ge-
schlecht beim Menschen als Dichotomie und nicht als Kontinuum zu verstehen ist
(Uberblick bei Sax, 2002): Zumindest 99.98 % der Menschen sind mannlichen oder
weiblichen Geschlechts. Auf 10.000 Geburten kommen etwa zwei so genannte
Intersex-Kinder (Bosinski, 2000, S. 104; Sax, 2002), eventuell liegt diese Zahl sogar
noch deutlich niedriger (Hines, 2005, S. 21)°.

Die Geschlechtsdifferenzierung erfolgt ab der 7. Woche der Schwangerschaft, der
Einfluss der Sexualhormone flhrt dann dazu, dass sich Vorlaufer der Sexualorgane
entwickeln. Bei mannlichen Organismen erfolgt bereits dann eine Bildung von Vor-
stufen der Hoden. Diese sogenannten Testes produzieren wiederum Androgene (unter
anderem Testosteron). Erfolgt keine oder nur eine unzureichend hohe Androgen-
produktion, dann entstehen auflerlich weibliche Geschlechtsorgane (Birbaumer &
Schmidt, 1996, S. 621; Pool, 1995, S. 125). Bereits in der Schwangerschaftsphase zwi-
schen der 34. und 42. Woche zeigt sich bei mannlichen Féten ein um den Faktor zehn
héherer Testosteronlevel (Amelang, 2006, S. 523 f.).

® In manchen Publikationen wird dieses Verhaltnis durch eine extrem breite und biologisch

nicht sinnvolle Definition von Intersex kiinstlich erhéht (vgl. Bosinsk, 2000, S. 104; Hines,
2005, S. 21; Sax, 2002).
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Als sensitive Zeitperioden im Sinne der Androgeneinwirkung gelten die Phasen zwi-
schen der 12. bis 22. Schwangerschaftswoche (pranatale Entwicklungsperiode) sowie
die ersten sechs Wochen nach dem Geburtstermin (postnatale Entwicklungsperiode).
Dabei werden bereits in der pranatalen Entwicklungsperiode durch die Einwirkung der
Androgene Grundlagen flir spateres geschlechtstypisches Verhalten gelegt (Birbaumer
& Schmidt, 1996, S. 621; Kimura, 1999, S. 177). Es erfolgt eine Umwandlung des
Testosterons in Estradiol, das fur die An- oder Abschaltung bestimmter Gene und
damit fur funktionelle Veranderungen der Nervenzellen sorgt (Amelang, 2006,
S. 523 f.). Durch die Auswirkungen auf das zentrale Nervensystem entstehen ge-
schlechtsspezifische Unterschiede im limbischen System und insbesondere im
Hypothalamus (Birbaumer & Schmidt, 1996, S. 621). Der urspringlich weibliche
Hypothalamus wird bei mannlichen Foéten dann unter Einfluss des Testosterons
umgewandelt (Hassler, 1990, S. 3), das Gehirn wird ,maskulinisiert* (Amelang, 2006,
S. 523 f.). Man spricht vom so genannten ,imprinting-Effekt* des Testosterons (Pritzel
& Markowitsch, 1997, S. 16 f.). Nach Baron-Cohen (2004, S. 103) fihrt dies zur Ent-
wicklung eines flr Systematisierungsprozesse optimierten Gehirns. Das ist zunachst
aber nur als Hinweis auf potentielle Fahigkeitsunterschiede zu werten. Vermutlich
gehen solche Fahigkeitsunterschiede sowohl in der Ontogenese als auch in der
Phylogenese mit der Ausbildung von Verhaltensunterschieden einher. Baron-Cohen
(2004, S. 103) betont, dass auch hinsichtlich des ,imprinting-Effekts” keine grenzenlos
linearen Zusammenhange mit der Hohe des Testosteronniveaus bestehen. Vielmehr
scheint es ein optimales Level zu geben, wird dieses Uberschritten kénnen so
genannte ,paradoxe Effekte” auftreten (Asendorpf, 2007, S. 388).

Unterschiedliche pranatale Hormoneinflisse im Bauch der Mutter flihren also wahr-
scheinlich zur Entstehung biologisch begrindbarer Verhaltensunterschiede beim
Menschen (vgl. Pool, 1995, S. 123 f.). Die Rolle des Testosteron und Ostrogens hin-
sichtlich geschlechtstypischen Verhaltens konnte in Tierversuchen vielfach belegt
werden (Asendorpf, 2007, S. 389; Pool, 1995, S. 154). Beispielsweise scheinen Hor-
mone bei Tieren wie Affen oder Ratten mit Mutterinstinktverhalten zusammenzuhéngen
beziehungsweise dieses auslosen zu kénnen (Friedman & Schustack, 2004, S. 504).
Kritiker entgegnen hier, dass dies eben nur in Tierversuchen erfolgte, denn das Vor-
liegen neuronaler Geschlechtsunterschiede lie3e sich beim Menschen nicht per se auf
hormonelle Einflisse zurlickfuhren (Asendorpf, 2007, S. 389).

Aber auch beim Menschen existieren zahlreiche Indizien dafir, dass ein friher hor-
moneller Einfluss auf geschlechtstypisches Verhalten und das psychologische Ge-
schlecht gegeben ist. Ein Einfluss des Hormonprofils zeigt sich beispielsweise hin-
sichtlich musikalischer Begabung: Komponisten im Erwachsenenalter zeigen ein
androgynes Hormonprofil, sprich weibliche Komponisten verfigen Uber einen relativ
hohen Testosteronlevel sowie einen vergleichsweise geringen Ostrogenlevel, wahrend
bei Mannern das Gegenteil der Fall ist (Hassler, 1990, S. 125; vgl. auch Birbaumer &
Schmidt, 2006, S. 669). Das pranatale Androgenniveau korreliert auch mit dem Spiel-
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zeugwabhlverhalten, das bei Kindern typischerweise sehr robust geschlechtstypisch
ausgepragt ist. Geschlechtsunterschiede im Spielzeugwahlverhalten lassen sich
dariber hinaus auch bei Primatenversuchen nachweisen (Hines, 2005, S. 128).
Madchen, die im Mutterleib einem ungewdhnlich hohen Level an Androgenen ausge-
setzt sind, zeigen spater auch ein sehr deutlich jungentypisches Spielverhalten
(Kimura, 1999, S. 28). Entsprechende Variationen findet man auch bei Madchen mit
einem im Normalbereich variierendem Androgenlevel im Mutterleib (Hines, 2005,
S. 125).

In der aufwendigen Studie von Hassler (1990, S. 130) erfolgte die Bestimmung des
Testosterongehalts mittels Speichelproben. Dabei erwies sich der Testosteronlevel als
geeigneter (und entsprechenden Papier-Bleistift-Verfahren sogar Uberlegener) Indi-
kator fir psychologische Androgynie.

Auch fur kognitive Fahigkeiten finden sich pra- und postnatale Hormoneinflisse
(Kimura, 1999, S. 179). Frauen zeigen beispielsweise mit dem Monatszyklus
schwankende Leistungen hinsichtlich der raumlichen Orientierung und der Sprach-
flussigkeit wahrend Manner hinsichtlich der rdumlichen Orientierung durch die jahres-
und tageszeitlich bedingte* Schwankung des Testosteronniveaus beeinflusst werden
(Kimura, 1999, S. 121). Durch Untersuchungen mit Hormongaben an altere Probanden
konnte auch belegt werden, dass die hormonellen Veranderungen hier tatsachlich
kognitive Veranderungen verursachen (Kimura, 1999, S. 122).

Selbst sexuelle Praferenzen und Orientierungen scheinen vom Hormoneinfluss in der
pra- und postnatalen Entwicklungsperiode abzuhdngen, wobei nach der pranatalen
Hormontheorie die sexuelle Orientierung vorgeburtlich festgelegt wird (Birbaumer &
Schmidt, 2006, S. 660; Bischof-Kdhler, 2002, S. 221; Hassler, 1990, S. 41; Hines,
2005, S. 106; Pritzel & Markowitsch, 1997, S. 19 f.).

Kritiker endokrinologischer Erklarungen verweisen haufig darauf, dass die Befunde
zum hormonellen Einfluss auf das Verhalten mitunter stark widersprichlich sind (z.B.
Archer, 2004, S. 311; Bussey & Bandura, 1999, S. 10; vgl. auch Bischof-Kdhler, 2008,
S. 27 f.; Birbaumer & Schmidt, 2006, S. 669; Hines, 2005, S. 136). Alles in allem
erscheint es deshalb ebensowenig angezeigt, endokrinologische Einflisse auf die Ge-
schlechtsdifferenzierung zu vernachlassigen, wie ihnen eine unverhaltnismaRige hohe
Bedeutung beizumessen. Zudem sollten sie méglichst im Kontext anderer biologischer
und psychologischer Einfliisse betrachtet werden.

* Der Testosteronlevel von Mannern ist in der Regel im Fruhling hoher als im Herbst sowie

frih am Morgen am héchsten (Kimura, 1999, S. 121).
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4.1.3 Gehirnforschung

Voéllig unstrittig ist, dass sich die Gehirne von Mannern und Frauen unterscheiden
(Amelang, 2006, S. 525; Hines, 2005, S. 183; Lenroot et al., 2007, S. 1065; Neufang et
al.,, 2009). Die Sexualhormone haben einen hinsichtlich geschlechtstypischen Ver-
haltens bedeutenden Einfluss auf das menschliche Gehirn: Differentieller Hormonein-
fluss fihrt zur Entstehung differentieller Strukturen des Zentralnervensystems. Im Hy-
pothalamus entstehen bei Frauen Zellsysteme, die im Hypophysenvorderlappen eine
monatszyklische Aktivitat der gonadotropen Hormone auslésen (Birbaumer & Schmidt,
1996, S. 621).

Hinsichtlich der Neuroanatomie, Neurophysiologie und Neuroendokrinologie ist zu-
nachst einmal eine betrachtliche Zahl an Unterschieden zwischen den Geschlechtern
festzustellen (Birbaumer & Schmidt, 2006, S. 668 f., Pritzel & Markowitsch, 1997,
S. 16 f., Struber, 2008, S. 36 f.). Am leichtesten diagnostizierbar sind dabei die
Differenzen in Grofde und Gewicht zuungunsten der Frauen, wobei diese Unterschiede
sehr wahrscheinlich bedeutungslos sind (Kimura, 1999, S. 127 f.). Stattdessen spielen
Aspekte wie die Dichte der Nerven und Gliazellen oder die synaptische Ubertragung
eine Rolle (Birbaumer & Schmidt, 2006, S. 668 f., Pritzel & Markowitsch, 1997,
S. 16 f.). Die Unterschiede zwischen Mannern und Frauen variieren dabei mitunter mit
dem Alter (Pritzel & Markowitsch, 1997, S. 19), wobei sich auch bei der
Gehirnentwicklung ein hoheres Reifungstempo der Madchen zeigt (Lenroot et al.,
2007, S. 1065).

Gehirnanatomisch relevante Geschlechtsunterschiede bestehen auch dahingehend
dass die beiden Gehirnhalften (Hemispharen) bei Mannern und Frauen unterschiedlich
stark ausgepragt sind (Pritzel & Markowitsch, 1997, S. 16 f.). Bei Mannern ist die
rechte Hemisphare dicker als die linke, bei Frauen ist die linke Hemisphare dicker als
die rechte. Diese so genannte Lateralisierung des Gehirns wird haufig mit den unter-
schiedlichen Begabungen der Geschlechter fir sprachliche und visuell-rdumliche Auf-
gaben in Verbindung gebracht (Birbaumer & Schmidt, 1996, S. 621; Lohaus et al.,
2010, S. 182).

Neurowissenschaftliche Befunde von praktischer Bedeutung existieren zudem auf dem
Gebiet der Impulskontrolle und unterstreichen, dass sowohl die Impulskontrolle als
auch die Emotionsregulation bei Mannern weniger effektiv ist als bei Frauen (Striber,
2008, S. 43). Insbesondere sind diese Fahigkeiten bei Frauen friiher im Lebensverlauf
ausgebildet. Man vermutet, dass die Hemmungszentren in den vorderen Hirnlappen
zumindest bei Subgruppen von Jungen entsprechend langsamer reifen (Maccoby,
2000, S. 141).
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Ausgehend von seinen Studien auf dem Gebiet der Autismus-Forschung hat Baron-
Cohen (2004, S. 149) die ,extreme male brain type“ Theorie Uber die Entstehung von
Autismus aufgestellt. Er vermutet, dass Autismus durch einen starken Testosteron-
schub im Mutterleib ausgeldst wird. Baron-Cohen (2004, S. 149) betrachtet — wie
schon Asperger (1943, S. 57 f.) — Autismus als Extremform eines ,vermannlichten®
Gehirns. In seinen Untersuchungen stellte der Autor die Existenz von fiinf Gehirntypen
fest: Jeweils 2.5 % der Bevdlkerung sind Trager eines extrem ,vermannlichten“ oder
Lverweiblichten® Gehirns, die restlichen 95 % verteilen sich auf die Formen Typ S
(mannliches Gehirn), Typ E (weibliches Gehirn) und Typ B (balanciertes Gehirn)
(Baron-Cohen, 2004, S. 170). Frauen zeigen dabei im Durchschnitt eine gréRere Ver-
anlagung fur Empathie (daher Typ E), Manner fir Systematisieren (daher Typ S)
(Baron-Cohen, 2004, S. 1). Im Grunde ahnliche Anschauungen finden sich bereits bei
Asperger (1943, S. 57 f.). Geschlechtsunterschiede in Bezug auf die Gehirnstrukturen
gehen also vermutlich mit einer unterschiedlichen Informationsverarbeitung einher (vgl.
Lohaus et al., 2010, S. 183).

AbschlieRend ist darauf hinzuweisen, dass sich Gehirn und Verhalten in ihrer Ent-
wicklung gegenseitig beeinflussen und nicht isoliert voneinander entwickeln. Man
spricht von einer Gen-Umwelt-Interaktion (Struber, 2008, S. 44 f.; vgl. auch Neufang et
al., 2009, S. 470; Trautner, 1991, S. 366). Zudem soll hier nicht suggeriert werden, die
Gehirne von Manner und Frauen wirden sich vollig unterscheiden, denn obwohl sich
zahlreiche Unterschiede finden lassen, unterscheiden sich viele Gebiete des Gehirns
zwischen den Geschlechtern auch tberhaupt nicht (Hines, 2005, S. 183). Explizit soll
auch das haufige Missverstandnis, hirnanatomische Differenzen wirden fir eine Un-
veranderbarkeit von Verhaltensunterschieden sprechen, als solches gekennzeichnet
werden (vgl. Striber, 2008, S. 45).

4.1.4 Evolutionstheorie

Soziobiologen und Evolutionspsychologen stiitzen sich vorwiegend auf die Evolutions-
theorie um Geschlechtsunterschiede zu erklaren. Diese Forschungstatigkeiten sind in
einem Grenzbereich zwischen Soziobiologie und Sozialpsychologie (der evolutionaren
Sozialpsychologie) angesiedelt.

Der Mensch lebt heute in einer Umgebung, die sich hinsichtlich vieler Aspekte im Sinne
der Evolution viel zu rasant entwickelt hat. Die Evolution des Menschen hat damit nicht
Schritt halten kénnen, prinzipiell sind wir nach wie vor auf eine urzeitliche Umgebung
ausgerichtet. Das betrifft nicht allein die allerjingsten Entwicklungsschritte der Neuzeit
(z.B. Computer oder U-Bahnen), sondern auch schon wesentlich frihere Entwicklungs-
stadien. Beispielsweise gehen manche Forscher davon aus, dass der Mensch hin-
sichtlich seiner biologischen Grundvoraussetzung auf ein steinzeitliches Erndhrungs-
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verhaltens zugeschnitten ist und Getreide vergleichsweise schlecht verwerten kann
(vgl. Cordain & Friel, 2009; Worm, 2000).

"Ganze 120 000 Generationen lang haben die Menschen als Jager und
Sammler gelebt. Es folgten dann ganze 500 Generationen, die Ackerbau
betrieben. Statistisch gesehen sind dies Uber 99,5 % Jéager-und-
Sammler-Dasein gegeniliber weniger als 0,5 Prozent Ackerbaulebens-
weise. Ganze zehn Generationen haben die industrielle Revolution mit-
bekommen, und seit einer einzigen Generation diktiert die Computerwelt
den Lebensrhythmus der Bewohner in den Industrielandern. Der Gen-
pool, aus dem wir heute unsere genetischen Anlagen beziehen, hat sich
in einem evolutiondren Prozess Uber einen Zeitraum von Uber einer
Milliarde Jahren entwickelt. Aber seit dem Auftauchen des Cro-Magnons,
unserer europaischen Vorfahren in der mittleren und spaten Steinzeit,
hat sich das menschlichen Genom so gut wie nicht mehr verandert: Aus
genetischer Sicht sind wir 30 000 oder 40 000 Jahre alt. Radikal
gewandelt, und das in rascher Geschwindigkeit, haben sich hingegen die
Umweltbedingungen. Es ist als waren wir per Zeitmaschine in die
<<schone neue Welt>> <<gebeamt>> worden. Wir leben mit Steinzeit-
Genen in einer High-Tech-Welt." (Worm, 2000, S. 211)

In dieser frihzeitlichen Umgebung mussten Manner und Frauen unterschiedliche Her-
ausforderungen bestehen, um zu Uberleben und sich fortzupflanzen. Der Anpassungs-
druck fur die beiden Geschlechter fuhrte schliellich tGber den Verlauf der Menschheits-
geschichte zu einer unterschiedlichen Entwicklung von Mannern und Frauen auch
hinsichtlich psychologischer Mechanismen (vgl. Friedman & Schustack, 2004, S. 503;
Kenrick & Luce, 2000, S. 37). Evolutionspsychologische Ansatze fokussieren ins-
besondere die Tatsache, dass Frauen weniger Kinder gebaren kénnen als Manner
Kinder zeugen koénnen. Daraus ergibt sich eine grundlegende Asymmetrie hinsichtlich
des optimalen Fortpflanzungsverhaltens (Asendorpf, 2009, S. 171), was in der Folge
zu einer Vielzahl von Unterschieden im Verhalten beitragt.

Die evolutionspsychologische Betrachtung des Fortpflanzungsverhaltens entkraftet
auch so manche Theorie auf dem Gebiet der Geschlechterforschung, denn der
evolutionare Wettbewerb fand (und findet) keinesfalls zwischen den Geschlechtern
statt, sondern unter den Individuen des eigenen Geschlechts (vgl. auch Chasiotis &
Voland, 1998, S. 591):

"It must also be recognized that both men and women benefit from the
strategies of the opposite sex. Men provide resources to certain women
(e.g., their wives, sisters, daughters, and mistresses). A woman's father,
brothers, and sons all benefit from her selection of a mate with status and
resources. Contrary to the view that men and women are united with all
members of their own sex for the purpose of opressing the other sex,
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each individual is united in interests with some member of each sex and
is in conflict with some members of each sex. Simple-minded views of a
conspiracy by one sex or the other have no foundation in reality." (Buss,
1996, S. 310)

Viele Geschlechtsunterschiede sind nur sehr schwer als ausschlielllich kulturell be-
einflusst zu begreifen. Eine im Vergleich zu Frauen erhohte Sterblichkeit von Mannern
findet man beispielsweise nicht nur beim Menschen, sondern auch bei nichtmensch-
lichen Primaten sowie allen anderen Saugetieren (Chasiotis & Voland, 1998, S. 574),
wodurch eine ausschlief3lich kulturelle Begriundung schwer fallt (vgl. Luy, 2002,
S. 119).

Die evolutionare Perspektive wird oftmals stark ablehnend behandelt (z.B. Kimmel,
2000, S. 25 ff.). Dies kénnte daran liegen, dass ihr haufig zu Unrecht zugeschrieben
wird, sie wurde geschlossen fur sehr groRe Unterschiede zwischen Mannern und
Frauen votieren. Verkirzte Darstellungen solcher Betrachtungen erwecken oftmals
(bewusst oder unbewusst) den Anschein, als wiirde es sich bei Mannern und Frauen
um zwei vOllig verschiedene Arten handeln (vgl. Hopfner & Leonhard, 1996, S. 83).
Jedoch postulieren evolutionstheorethische Betrachtungen nur dort groRe Verhaltens-
unterschiede zwischen den Geschlechtern, wo unsere Vorfahren unterschiedliche
adaptive Herausforderungen zu bewaltigen hatten. In Bereichen, bei denen dies nicht
der Fall ist, ist gemaR evolutionstheoretisch geleiteter Betrachtungen von einer
Ahnlichkeit zwischen den Geschlechtern auszugehen (vgl. Kenrick & Luce, 2000,
S.37f.).

Ein weiteres populares Argument gegen die evolutionstheorethische Betrachtungs-
weise von Geschlechtsunterschieden ist das Vorliegen interkultureller Unterschiede.
Die Tatsache, dass Geschlechtsunterschiede bei zwei Kulturen unterschiedlich stark
ausgepragt sind, spricht aber nicht notwendigerweise gegen einen genetischen Ein-
fluss. Schlief3lich haben diese Kulturen in der Regel auch einen unterschiedlichen Gen-
pool und in der Folge unterschiedliche evolutionare Entwicklungsverlaufe (Kimura,
1999, S. 62).

Kenrick und Luce (2000, S. 37) betonen, dass evolutionare Erklarungen soziale und
kognitive Einflisse auf die Entwicklung von Geschlechtsdifferenzen keineswegs
ausschlielen. Von Seiten evolutionarpschologischer Vertreter kommen haufig Ver-
weise auf das Konzept der ,prepardness® um die alte nature-nurture-Debatte zu lber-
winden. Darunter ist zu verstehen, dass moglicherweise eine genetische Pradisposition
fur unterschiedliche Lernerfahrungen vorhanden ist. Kenrick und Luce (2000, S. 57 f.)
nennen als Beispiel aggressives Verhalten, das bei Mannern vermutlich durch Unter-
schiede in der KérpergréRe und Muskelmasse sowie dem Testosteronlevel beglnstigt
wird. Oder kurz gesagt: "Die Gene suchen sich ihre Umwelt" (Wahl, 2009, S. 100).

Insbesondere auf dem Gebiet des Sexualverhaltens lieRen sich zahlreiche Hypothesen
der evolutiondren und evolutionspsychologischen Theorien empirisch belegen
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(Asendorpf, 2009, S. 171; Friedman & Schustack, 2004, S. 504). Allerdings werden
diese Untersuchungen von einzelnen Autoren auch bemangelt (vgl. Bussey & Bandura,
1999, S. 8; vgl. auch Hopfner & Leonhard, 1996, S. 87).

Kritisch zu betrachten ist die mitunter spekulative Natur evolutionstheorethischer Be-
trachtungen sowie die teilweise zirkuldre Argumentationsweise (vgl. auch Hopfner &
Leonhard, 1996, S. 117 ff.).

Als abschlielende Bewertung dieses Theorienbereiches ist zu konstatieren, dass er
wertvolle Beitrage zur Erklarung der Geschlechtsunterschiede liefert, wobei die Hohe
dieser Beitrdge je nach Themenbereich stark variiert. Dartiber hinaus mussen evolu-
tionstheoretisch geleitete Uberlegungen immer im Kontext anderer biologischer und
psychologischer Einflisse betrachtet werden.

4.2 Psychologische Theorien zur Erklarung von
Geschlechtsunterschieden

Eckes (1997, S. 53 f.) unterteilt die psychologischen Theorien zur Entstehung von
Geschlechtsunterschieden in drei unterschiedliche Kategorien: Sozialpsychologische
Erklarungsversuche, entwicklungspsychologische Ansatze und die Psychobiologie
beziehungsweise Evolutionspsychologie. Dem schlieldt sich die vorliegende Arbeit
dahingehend an, dass in diesem Kapitel die beiden Hauptgliederungspunkte die sozial-
psychologischen und die entwicklungspsychologischen Theorien sein werden. Die
dritte Kategorie nach Eckes (1997, S. 53 f.), die Psychobiologie beziehungsweise Evo-
lutionspsychologie wurde im Kapitel 4.1.4 im Gliederungspunkt ,Evolutionstheorie”
abgehandelt. Innerhalb der Psychologie beschaftigt sich auch die Differentielle Psy-
chologie verstarkt mit den Unterschieden zwischen den Geschlechtern. Allerdings
lassen sich die entsprechenden Theorien der Differentiellen Psychologie nahezu alle-
samt entweder der sozialpsychologischen oder der entwicklungspsychologischen
Richtung zuordnen. Die so genannte Huston-Matrix (Huston, 1985) versucht entwick-
lungspsychologische und sozialpsychologische Erkentnisse zu integrieren und bildet
die Grundlage fur das integrative Prozessmodell der Entwicklung der Geschlechts-
typisierung (Trautner, 1991, S. 400). Deshalb wird die Matrix von Huston am Ende
dieses Teilkapitels Uber psychologische Theorien als eigener Unterpunkt abgehandelt.
Diese Ausfiihrungen sollen zur Schilderung des integrativen Prozessmodells Uber-
leiten, welches inhaltlich auch der Psychologie zuzuordnen ist, aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit aber in einem separatem Abschnitt behandelt wird.
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4.21 Entwicklungspsychologische Theorien

Innerhalb der psychologischen Geschlechterforschung wird die Rolle der Entwicklungs-
psychologie in der Regel auf die Entstehung geschlechtstypischen Verhaltens von der
Geburt bis zum frihen Erwachsenenalter beschrankt. Auch wenn dies fur die vor-
liegende Arbeit ein ausreichender Zeitrahmen ist, so ist grundsatzlich darauf hinzu-
weisen, dass die Entwicklung und Veranderung geschlechtstypischen Verhaltens —
ebenso wenig wie die Entwicklungspsychologie generell — nicht mit der Adoleszenz
endet (vgl. auch Ashmore, 1986, S. 30). Unstrittig ist, dass das Geschlecht eines
Menschen uber die gesamte Lebensspanne hinweg einen grof3en Einfluss auf sein
Leben hat (vgl. Miller et al., 2006, S. 293).

In diesem Unterpunkt sollen folgende Theorien der Entstehung geschlechtstypischen
Verhaltens behandelt werden: Die Bekraftigungstheorie der Geschlechtstypisierung,
die sozial-kognitive Lerntheorie und die kognitive Entwicklungstheorie nach Kohlberg.
Die grundlegenden Annahmen der Theorie nach Kohlberg werden implizit auch von
sozialpsychologischen Theorien wieder aufgegriffen. Daher wird diese Theorie als
letzte der entwicklungspsychologischen Theorien betrachtet, um dann anschlie®end zu
den sozialpsychologischen Theorien Uberleiten zu koénnen. Nicht detaillierter ein-
gegangen wird dagegen auf die ldentifikationstheorie, fir die sich empirisch keine
Belege fanden. Gemal dieser Theorie musste zwischen Vater und Sohn beziehungs-
weise Mutter und Tochter eine grélere Ahnlichkeit bestehen, welche seine Ursache in
der Identifikation mit dem Elternteil des gleichen Geschlechts hat. Diese groRere Ahn-
lichkeit konnte aber nicht gezeigt werden (vgl. Kasten, 2006, S. 215; Kasten, 2008,
S. 53). Zudem zeigen sich geschlechtstypische Verhaltensunterschiede noch bevor die
Kinder um ihre eigene Geschlechtsrolle wissen (vgl. Kasten, 2003).

4.21.1 Bekraftigungstheorie der Geschlechtstypisierung

Im Wesentlichen unterscheiden sich die Annahmen der Bekraftigungstheorie hin-
sichtlich geschlechtstypischen Verhaltens nicht von den Annahmen Uber den Erwerb
generellen Verhaltens (vgl. auch Lohaus et al., 2010, S. 183).

Nach Trautner (1991, S. 372) gibt es drei Hypothesen der Bekraftigungstheorie der Ge-
schlechtstypisierung:

"(1) Eltern bzw. andere Personen in der sozialen Umwelt erwarten von
Jungen und Madchen unterschiedliches Verhalten (Hypothese differen-
tieller Erwartungen);
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(2) Eltern und andere Interaktionspartner verhalten sich Jungen und
Madchen gegeniber unterschiedlich, d.h., sie bekraftigen sie fiir ver-
schiedenes Verhalten (Hypothese differentieller Bekraftigungen);

(3) Durch die erfahrenen Bekraftigungsmuster nimmt die Geschlechts-
typisierung des Verhaltens zu (Hypothese differentieller Bekraftigungs-
effekte).”

Jungen und Madchen werden geschlechtsspezifisch sozialisiert, sie wachsen in unter-
schiedlichen Umwelten auf und erfahren unterschiedliche Sozialisationseinflisse
(Zimbardo, 1995, S. 86). Im Allgemeinen unterscheidet man dabei zwischen zwei Arten
der Sozialisation: Die vertikale Sozialisation umfasst Sozialisationsprozesse durch
Eltern und Erwachsene, wahrend die Sozialisationsprozesse durch Gleichaltrige unter
dem Begriff horizontale Sozialisation subsummiert werden (Scheithauer, 2003, S. 163).
Der Anteil vertikaler zu horizontaler Sozialisation variiert dabei mit dem Alter. Noch mit
zehn Jahren sind die Eltern fir die Mehrheit der Kinder die bevorzugten Freizeitpartner,
zwei Jahre spater ist diese Quote schon auferst deutlich auf ein knappes Viertel der
Kinder gesunken und mit 16 Jahren befindet sich der Prozentsatz dann bei Null. Im
Gegensatz dazu steigt der Zeitanteil, der bevorzugt mit gleichaltrigen Freunden
verbracht wirde, rasant an, bis er mit 16 Jahren bei 100 % liegt (Scheithauer, 2003,
S. 163; vgl. auch Medienpadagogischer Forschungsverbund Sitdwest, 2010, S. 10).
Jungen beziehen sich mit Beginn der Adoleszenz dann nahezu ausschliel3lich auf die
Gruppe gleichaltriger Jungen (,reference group theory®) (van Houtte, 2004, S. 161).

Als wichtigste Sozialisationsagenten wahrend der friihen Kindheit und stellenweise
auch noch wahrend der Adoleszenz dienen demnach zunachst die Eltern. Dabei
zeigen die Eltern von der Geburt an (und vermutlich auch schon vorher) deutlich
stereotype Wahrnehmungen ihrer Kinder: So werden Neugeborene schon stark
stereotyp als kraftig oder zart eingestuft, auch wenn objektiv noch keine ent-
sprechenden Anhaltspunkte vorhanden sind (Bussey & Bandura, 1999, S. 28). In
gleicher Weise wird von den meisten Eltern von Beginn an die Umwelt der Kinder ge-
schlechtsstereotyp strukturiert. Angefangen mit der Farbe der Kleidung sowie der Aus-
wahl der Spielsachen und der Mobelstlicke unterteilt sich alles in ein strenges
Schwarz-Weil} (beziehungsweise eigentlich Rosa-Blau)-Schema. Am deutlichsten Iasst
sich dies in so genannten Baby-X-Studien zeigen. Diesen Begriff haben Seavey, Katz
und Zalk (1975, S. 103) gepragt, die Versuchspersonen mit einem drei Monate alten
Kind agieren lieRen. Dieses Kind wurde entweder als Junge, als Madchen oder ohne
jedes Geschlecht vorgestellt. In der Folge wurden vermeintliche Madchen als kleiner
und zarter beschrieben und vermeintliche Jungen erfuhren eine vergleichsweise rauere
Behandlung. In einer Metanalyse Uber 23 derartige Untersuchungen zeigte sich, dass
die unterschiedliche Benennung des Kindes auf Seiten der Erwachsenen 18 % der
Varianz hinsichtlich der Beschreibungen der Kinder erklart (Stern & Karraker, 1989,
S. 513). Dieses Ergebnis liegt hoher als die Zufallswahrscheinlichkeit, I&sst aber ins-
gesamt auf einen vergleichsweise kleinen Effekt schliefen. Etwas deutlicher scheint
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dagegen der Einfluss der Benennung hinsichtlich des Verhaltens zu sein, so wurden
Jungen beispielsweise eher zu Aktivitat ermuntert oder Madchen haufiger verbal ange-
sprochen und auch das Spielzeugangebot war bereits geschlechtstypisch unter-
schiedlich (Stern & Karraker, 1989, S. 514). Vergleicht man die Einschatzungen der
Eltern mit tatsachlichen Beobachtungen, so ist festzustellen, dass das Ausmal} an ge-
schlechtstypischem Verhalten von Seiten der Eltern in der Regel unterschatzt wird
(Bussey & Bandura, 1999, S. 34). Auch wenn insgesamt die ,Gleichbehandlung® tber-
wiegt (Kasten, 2006, S. 214; Kindler, 2002, S. 138), so zeigen die Eltern in manchen
Teilbereichen schon recht friih eine unterschiedliche Behandlung von Jungen und
Madchen: Auch Eltern richten an Madchen ein starkeres stimmlich-sprachliches An-
gebot als an Jungen, wahrend diese wiederum starker kérperlich-motorisch belastet
werden (Kasten, 2003, S. 58; vgl. auch Stern & Karraker, 1989, S. 514).

Insgesamt mangelt es an Untersuchungen zu den Auswirkungen der je nach Ge-
schlecht unterschiedlichen elterlichen Einstellungen und Erwartungen (insbesondere
im vorgeburtlichen und frihkindlichen Bereich) (vgl. Kasten, 1995, S. 18).

Das Geschlecht spielt eine grol3e Rolle hinsichtlich der psychischen Auffalligkeiten im
Kindes- und Jugendalter, denn bis zum Alter von 13 Jahren sind Jungen bei
entsprechenden Stérungen deutlich Uberreprasentiert. Mit 13 Jahren weisen etwa
doppelt so viele Jungen wie Madchen psychische Stérungen auf, ehe im Laufe der
Adoleszenz eine Annaherung der Zahlen erfolgt. Im Hinblick auf ihren Anteil an
aggressiv-dissozialen Stérungen bleiben Manner aber auch im Erwachsenenalter leicht
Uberreprasentiert (lhle, Laucht, Schmidt & Esser, 2007, S. 221).

Erneut zeigen sich auch hier kulturiibergreifende Parallelen: In einer Studie in 12
verschiedenen Landern mit verschiedenen Geschlechterrollen, berichteten die Eltern in
allen Landern von mehr problematischen Verhaltensweisen der Jungen. Ebenfalls
konsistent Uber die Lander hinweg nahmen die Eltern mehr externalisierendes Pro-
blemverhalten bei den Jungen wahr und mehr internalisierendes Problemverhalten bei
den Madchen (Crijnen, Achenbach & Verhulst, 1997, S. 1276). Diese Befunde finden
sich auch in Untersuchungen in Deutschland (Ministerium fir Soziales, 2007, S. 147).
Konsequenterweise richtet sich Familienhilfe auch haufiger an Familien mit Jungen
(Fendrich & Pothmann, 2006, S. 3). Dafiir, dass aggressives Verhalten von Jungen
durch die Eltern verstarkt werden wurde, existieren aber quasi keine Belege (Archer,
2004, S. 293). Vorsichtige Hinweise in diese Richtung existieren lediglich fir das
Verhalten der Vater im spaten Jugendalter (Pfeiffer & Wetzels, 2000, S. 9).

Was die generellen Unterschiede zwischen Vatern und Muttern betrifft, so existieren
widersprichliche Befunde (Kindler, 2002, S. 38; Maccoby, 2000, S. 181). Insgesamt
Uberwiegen in den meisten Kategorien (mit wenigen Ausnahmen, wie beispielsweise
dem Toben) die Interaktionen mit der Mutter (Kindler, 2002, S. 43). Vater scheinen
dabei eher gemal ihrer eigenen Vorstellungen zu agieren und im Vergleich zu Muttern
weniger auf das Verhaltensangebot der Kinder einzugehen. Eventuell erklart das,

31



warum Vater Unterschiede im Verhalten je nach Geschlecht des Kindes zeigen, Miitter
dies aber nur relativ selten tun (Maccoby, 2000, S. 181). Auch Kinderverhalten, das
nicht geschlechtsrollenkonform ist, wird eher von den Vatern als von den Muttern
unterbunden, wobei sich beide Elternteile bei den Madchen toleranter zeigen: Jungen-
typisches Verhalten wird diesen eher zugestanden als Jungen madchentypisches Ver-
halten (Maccoby, 2000, S. 184). Vater zeigen sich ihren Séhnen gegenilber auch
dominanter, sie versuchen mdglicherweise diese abzuharten (Maccoby, 2000, S. 182).
Jungen werden im Vergleich zu Madchen von ihren Eltern auch signifikant haufiger
autoritativ erzogen. Es zeigen sich dabei je nach Geschlecht unterschiedliche Zu-
sammenhange zwischen dem elterlichen Erziehungsverhalten und Personlichkeits-
merkmalen (Malti, 2005, S. 122 f.).

Der Langsschnitt von Kindler (2002, S. 178) liefert vorsichtige Hinweise dahingehend,
dass dasselbe vaterliche Verhalten bei Jungen und Madchen modglicherweise auch
unterschiedliche Langzeitauswirkungen haben kann. So ging beispielsweise explo-
rationshemmendes vaterliches Verhalten bei Jungen mit einer erhdhten Zahl aktiver
Bewaltigungsstrategien einher, wahrend es bei Madchen mit einer verringerten Zahl
zusammenhing.

Unterschiede in der Beschaftigungsdauer je nach Geschlecht des Kindes zeigten sich
fur die Vater nicht (Kindler, 2002, S. 138). Was den Wunsch nach elterlicher Nahe be-
trifft, scheinen Jungen und Madchen gleichauf zu liegen (Stdckli, 1997, S. 36 ff.). Die
emotionale Nahe der Madchen zu ihren Eltern scheint aber deutlicher ausgepragt zu
sein (Stockli, 1997, S. 44). Die Eltern sprechen mit ihren Téchtern auch haufiger Gber
Emotionen und Gefiihle als mit ihren Jungen (Maccoby, 2000, S. 173). Dies gilt ins-
besondere flr die Mutter-Tochter-Konstellationen (Maccoby, 2000, S. 176).

Generell sind viele der Unterschiede zwischen den beiden Geschlechtern auf
Sozialisierungseinfliisse zuriickzufihren, dennoch ist die Bekraftigungstheorie der Ge-
schlechtstypisierung nicht umfangreich genug und greift an vielen Stellen zu kurz, da
sich auch zahlreiche Geschlechtsdifferenzen nicht durch die Sozialisation erklaren las-
sen (Maccoby, 2000, S. 18). So wurden im Kapitel zu den biologischen Einfliissen
schon Verhaltensweisen erwahnt, die aullerst friih im Lebenslauf (quasi von Geburt
an) oder Uber verschiedene Kulturen hinweg Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern aufweisen.

Kritik wird vorwiegend an der zweiten Hypothese der Bekraftigungstheorie der Ge-
schlechtstypisierung, der Hypothese der differentiellen Bekraftigungen, getbt. So
existieren widersprichliche Befunde dariber, ob sich Eltern ihren Séhnen und
Tdchtern gegentber relativ ahnlich verhalten oder nicht (vgl. Bischof-Kéhler, 2002,
S. 48; Kasten, 2006, S. 214). Dabei stellt sich auch stets die Frage, ob die Befunde
.Klassischer® Studien (z.B. Simmons & Blyth, 1987, S. 73 ff.) auch heute noch ihre
Gultigkeit besitzen. Wahrscheinlich ergeben sich aus dem Geschlecht des Kindes und
dem des jeweiligen Elternteils hochkomplexe Wechselwirkungen, wie dies beispiels-
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weise in der Studie von Stockli (1997, S. 58 f.) der Fall war. In dieser Untersuchung
fanden sich zudem noch Alterseffekte dahingehend, dass beispielsweise bestimmte
Geschlechtsunterschiede nur flr das Mutter-Sohn-Verhaltnis in einer bestimmten Jahr-
gangsstufe vorlagen (Stockli, 1997, S. 61).

Unabhangig davon, ob und wie grof3 die Unterschiede im Verhalten der Eltern sind, ist
der Einwand von Bischof-Kdhler berechtigt, dass eine differentielle Bekraftigung nicht
allein durch unterschiedliche Erwartungen entstehen muss, sondern auch eine
Reaktion der Eltern auf unterschiedliche Verhaltensangebote der Jungen und Madchen
sein kann. SchlieRlich ware das primare Ziel der Eltern ja nicht die Erziehung des
Kindes zu einem typischen Vertreter des jeweiligen Geschlechts, sondern ein
optimales Eingehen auf die Bedirfnisse des Kindes (Bischof-Kéhler, 2002, S. 101 f;
2008, S. 22; vgl. auch Asendorpf, 2009, S. 168). Ein Uberblick lber Studien mit
solchen evozierten Effekten findet sich bei Harris (1995, S. 159).

Auch an der dritten Hypothese, der Hypothese differentieller Bekraftigungseffekte,
kann man Kritik Gben: Zum einen vermeiden Jungen und Madchen geschlechts-
untypisches Verhalten auch wenn sie daflr nie zuvor bestraft wurden und zum anderen
zeigen sie auch geschlechtstypisches Verhalten, fir das sie nie bekraftigt wurden (vgl.
Trautner, 1991, S. 375).

Somit muss auch dieser Theorie zur Entstehung geschlechtstypischen Verhaltens ein
eingeschrankter Geltungsbereich attestiert werden. Zudem hat sich die bisherige
Forschung nahezu ausschlieBlich auf Bekraftigungseffekte durch die Eltern kon-
zentriert. Allerdings scheint die Gruppe der Gleichaltrigen einen ebenfalls sehr
deutlichen Einfluss zu haben: Nach Harris (1995, S. 483) sind die Gleichaltrigen hin-
sichtlich der Entwicklung geschlechtstypischen Verhaltens méglicherweise sogar
einflussreicher als die Eltern. Zumindest ab der Pubertat Iasst sich dies (insbesondere
fur Jungen) auch durch weitere Forschungsergebnisse bestatigen (Scheithauer, 2003,
S. 163; Uberblick bei van Houtte, 2004, S. 161; vgl. auch Medienpadagogischer
Forschungsverbund Stidwest, 2010, S. 10). Als weiterer Kritikpunkt ist zu nennen, dass
geschlechtstypisches Verhalten nicht nur durch explizite Bekraftigung erworben wird,
sondern auch durch reines Beobachten. Dies wird im folgenden Abschnitt erlautert.

4.2.1.2 Sozial-kognitive Lerntheorie

Die sozial-kognitive Lerntheorie nach Bandura (Bandura & Kober, 1979) beschreibt das
Lernen durch die Beobachtung anderer Personen, so genannter Modelle. Sie wird
deshalb haufig auch als Modelllernen oder Beobachtungslernen bezeichnet. Die
Theorie beruht auf zwei klassischen Laborstudien (Bandura, Ross & Ross, 1963;
Bandura, 1965). Grundlage des Modells sind vier Komponenten:
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- Aufmerksamkeit

- Gedachtnis

- Motorische Reproduktion
- Motivationsprozesse

Hierbei kennzeichnen die ersten beiden Komponenten die Aneignungsphase und die
letzten beiden Komponenten die Ausflihrungsphase von Verhaltensweisen, die lber
Beobachtungslernen erworben werden.

Die Aufmerksamkeit wird dabei durch verschiedene Aspekte beeinflusst. Zunachst
einmal durch Merkmale des Modells (z.B. Status, Aussehen), aber auch durch
Merkmale des Beobachters sowie durch die Beziehung zwischen Beobachter und
Modell. Zusatzlich wirken sich auch die Situationsbedingungen aus. Anschlielend folgt
eine entsprechende Speicherung im Gedachtnis. Bei erfolgter Erinnerung wird versucht
das Verhalten zu reproduzieren. Dabei hangt bereits die Beobachtung (und erst recht
dann die Durchfiihrung) mit einer Aussicht auf Bekraftigung zusammen. Nach Bandura
und Kober (1979) existieren drei Arten von Verstarkern: Selbstverstarker, stell-
vertretende Verstarker sowie externe Verstarker.

Die sozial-kognitive Lerntheorie nach Bandura (Bandura & Kober, 1979, S. 25) kann
auch auf die Entstehung geschlechtstypischen Verhaltens angewendet werden.

"Kernannahme der Imitationstheorie ist: Obwohl das heranwachsende
Individuum im Laufe seiner Entwicklung Gelegenheit hat, eine Vielzahl
von Verhaltensweisen bei den verschiedensten (mannlichen und
weiblichen) Modellen zu beobachten, tbernimmt es eher das Verhalten
gleichgeschlechtlicher Personen und geschlechtstypisches Verhalten als
das Verhalten gegengeschlechtlicher Personen und geschlechtsunty-
pisches Verhalten." (Trautner, 1991, S. 376)

Dieses Verhalten wird als selektive Nachahmung bezeichnet (Asendorpf, 2009,
S. 159).

Die sozial-kognitive Theorie der Geschlechtsrollen-Entwicklung unterscheidet sich
dahingehend von einigen anderen entwicklungspsychologischen Theorien, dass sie auf
kein bestimmtes Alter beschrankt ist, sondern Uber die gesamte Lebensspanne hinweg
anwendbar ist (vgl. Bussey & Bandura, 1999, S. 2) — mit der kleinen Einschrankung,
dass die Kinder bereits dazu in der Lage sein miussen, zwischen den Geschlechtern zu
differenzieren. Sobald dies der Fall ist praferieren sie aber tatsachlich gleichge-
schlechtliche Modelle (Uberblick bei Bussey & Bandura, 1999, S. 17).

Zusammen mit Bussey hat Bandura selbst eine Ausweitung der sozial-kognitiven Lern-
theorie auf die Entstehung geschlechtstypischer Unterschiede entworfen (Bussey &
Bandura, 1999). Ausdricklich werden darin auch biologische Einflisse in die Theorie
integriert (vgl. Bussey & Bandura, 1999, S. 12). Schon in der generellen Theorie des
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sozial-kognitiven Lernens hat Bandura explizit auf die Mdoglichkeit biologischer
Einflisse hingewiesen (Bandura & Kober, 1979, S. 25).

Die sozial-kognitive Lerntheorie kann die Entstehung geschlechtstypischer Unter-
schiede aber nur in bestimmten Lernsituationen und in bestimmten Altersbereichen
erklaren (vgl. Kasten, 2006, S. 214 f.).

"Eine Differenzierung der Entwicklung von Jungen und Madchen im
Sinne einer aktiven selektiven Nachahmung gleichgeschlechtlicher
Modelle zeigt sich [...] erst in einem Alter, in dem bereits die Ge-
schlechtsidentitat, geschlechtsbezogene Praferenzen und geschlechtsty-
pisches Verhalten des Individuums vorhanden sind. Die selektive Nach-
ahmung kann demnach nicht die Grundlage der urspringlichen Aus-
bildung einer Geschlechtstypisierung sein, sondern sie ist eher als ein
Ergebnis kognitiver Verarbeitungsprozesse anzusehen [...]. " (Trautner,
1991, S. 382 f.)

Diese Theorie kann somit in der Regel eher die Verfestigung beziehungsweise Ver-
starkung geschlechtstypischen Verhaltens erklaren als dessen Entstehung (vgl.
Asendorpf, 2009, S. 169).

Als weiterer Kritikpunkt ist zu nennen, dass biologische Einflisse zwar integriert
werden, dies aber in einem vergleichsweise geringen Ausmal} geschieht.

Demnach ist die sozial-kognitive Lerntheorie nur in Kombination mit anderen Theorien
ein sinnvolles Mittel zur Erklarung geschlechtstypischer Verhaltensdifferenzen. Der
groRte Teil an Verhaltensunterschieden kann mit dieser Theorie nicht erklart werden.

4.2.1.3 Kognitive Entwicklungstheorie nach Kohlberg

Nachdem die Geschlechtstypisierung lange Zeit als bloRRes Produkt von Erziehungs-
und Lernprozessen betrachtet wurde, anderte sich dies mit dem Aufkommen kognitiver
Theorien. Nun wurde den Kindern selbst der aktive Part bei der Geschlechtstypisierung
zugeschrieben. Dadurch wurden neue Erkenntnisse moglich, die den reinen Lern-
theoretikern verschlossen blieben. Der erste Vertreter, der von einer aktiven Mit-
gestaltung der Kinder ausging, war Lawrence Kohlberg (1966, 1969). Er entwarf das
lange Zeit sehr einflussreiche Stufenmodell, das eine dreistufige Entwicklung be-
schreibt.

1.) Geschlechtsidentitat (gender identity): Ab einem Alter von zwei bis drei Jahren
kann das Kind das eigene Geschlecht benennen. Es ist sich aber der Unveran-
derlichkeit des Geschlechts nicht bewusst. Dieses Wissen wird erst in der
nachsten Stufe erreicht.
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2.) Geschlechtsstabilitat (gender stability): Ab einem Alter von ungefahr vier Jahren
ist Kindern bewusst, dass das Geschlecht ein zeitlich stabiles Merkmal ist. Sie
wissen nun, dass ein Madchen im Erwachsenenalter zur Frau wird und ein
Junge zu einem Mann. In dieser Phase wird Stereotypenwissen erworben. Das
Verstandnis von Geschlecht wird aber noch sehr deutlich durch aul3ere
Merkmale (beispielsweise das Tragen langer Haare) beeinflusst. Ein Junge mit
langen Haaren oder geschlechtsuntypischen Aktivitdten wird in diesem Alter oft
als Madchen wahrgenommen. Dies andert sich erst in der nachsten Stufe.

3.) Geschlechtskonstanz (gender constancy): Mit dem Alter von etwa sieben
Jahren wird die dritte Entwicklungsstufe erreicht. Sie geht einher mit der Pra-
ferenz des eigenen Geschlechts sowie geschlechtstypischer Verhaltensweisen.

In nachfolgenden Untersuchungen zeigte sich jedoch, dass diese drei Stufen zeitlich
keineswegs zwingend aufeinander abfolgend durchschritten werden. Beispielsweise
werden geschlechtsytpische Verhaltensweisen schon vor der Bestimmung des eigenen
Geschlechts praferiert (vgl. Bischof-Kdhler, 2008, S. 21). Kohlberg kann mittlerweile
eher den historischen Perspektiven zugeordnet werden (Fagot, Rodgers & Leinbach,
2000, S. 66 ff.). Seine grundlegenden Annahmen sind aber zumindest implizit auch in
vielen neueren Modellen noch erkennbar (vgl. Kapitel 4.2.2.1 zur Geschlechtsschema-
Theorie). Diese sind inhaltlich aber dem Bereich der Sozialpsychologie zuzuordnen.

4.2.2 Sozialpsychologische Theorien

Sozialpsychologische Theorien der Geschlechtstypisierung betonen in der Regel die
Rolle sozialer Einflisse und flihren die Entstehung geschlechtstypischen Verhaltens
insbesondere auf den Gruppenkontext zurlick.

Dabei scheint die Rolle von Natur und Umwelt je nach Geschlecht unterschiedlich
bedeutend zu sein: Zwillingsstudien Uber das geschlechtstypische Verhalten zeigen,
dass fir Madchen genetische Einflisse eine gréfRere Rolle spielen und fir Jungen
soziale Einfliisse (lervolino et al., 2005, S. 837). Dies wird darauf zurlickgefiihrt, dass
Jungen von Seiten ihrer sozialen Umwelt einem groReren Anpassungsdruck hin-
sichtlich geschlechtstypischen Verhaltens ausgesetzt sind als Madchen (vgl. Maccoby,
2000, S. 184; Hartmann & Trautner, 2009, S. 70; vgl. auch Bussey & Bandura,
1999, S. 36).

Eckes und Trautner (2000, S. 10 f.) fassen die gemeinsamen Grundannahmen der
prominentesten sozialpsychologischen Theorien dahingehend zusammen, dass insbe-
sondere drei Aspekte betont werden:

1.) Multiple Einflusse auf alle geschlechtsbezogenen Aspekte
2.) Heterogenitat der sozialen Einflisse
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3.) Multidimensionalitat: Geschlechtsbezogene Aspekte sind facettenreich und viel-
faltig, zudem zeigen sie je nach Person, Zeit und Kontext eine hohe Variabilitat.

Neuere Ansatze betonen dabei die situationsabhangige Salienz des Geschlechts:

"Das heillt, je nach der Beschaffenheit des aktuellen Kontextes ist
Geschlecht mehr oder weniger salient und dominiert entsprechend mehr
oder weniger die Informationsverarbeitung und das Verhalten der
Personen. Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind offenbar vor
allem dann zu beobachten, wenn die Personen sich selbst oder andere
in erster Linie als Manner oder Frauen wahrnehmen und sich ent-
sprechend geschlechtstypisiert verhalten." (Kessels, 2002, S. 100)

Einzelne Vertreter sozialpsychologischer Theorien fihren die Mehrheit (oder sogar
alle) Verhaltensunterschiede zwischen den Geschlechtern auf den Gruppenkontext
zurlck (z.B. Maccoby, 2000, S. 22). Solche Extrempositionen sind aber selten, in der
Regel werden andersartige Einfliisse zumindest nicht negiert.

Als Kritikpunkt samtlicher sozialpsychologischer Herangehensweisen kann die Ver-
nachlassigung der langerfristigen Perspektive betrachtet werden, da in der Regel nur
das Verhalten in der aktuellen Situation erklart wird. Zudem beschréanken sich sozial-
psychologische Studien zumeist auf Studenten als Versuchspersonen (vgl. Eckes &
Trautner, 2000, S. 6). Fur abweichende Personengruppen (beispielsweise hinsichtlich
des Altersbereiches) muss ihnen deshalb eine eingeschrankte Validitat attestiert
werden.

Im Folgenden werden die einflussreichsten sozialpsychologischen Theorien vorgestellit.
Darlber hinaus existiert in der Sozialpsychologie eine Vielzahl kleinerer Theorien, die
nur fUr einen sehr beschrankten Geltungsbereich Giiltigkeit beanspruchen (z.B.: Abele,
2000, S. 375 fur den Aspekt der Berufslaufbahn).

4221 Geschlechtsschema-Theorien

Im Stufenmodell Kohlbergs (1966, 1969) wird die Entwicklung der Geschlechts-
differenzierung noch vornehmlich durch Reifungsprozesse bestimmt, der aktive Part
von Seiten der Kinder tritt erst mit der dritten Stufe (Geschlechtskonstanz) ein. Sozial-
psychologisch ausgerichtete kognitive Theorien, wie die Gender Schema Theory
(Geschlechtsschema-Theorie), schreiben den Kindern schon in friiheren Entwick-
lungsstufen einen aktiven Part zu.

Lohaus et al. (2010, S. 187) definieren ein Schema als "eine kognitive Struktur, die die
Wahrnehmung, die Speicherung und den Abruf von Informationen lenkt und sich in
bedeutsamer Weise auf das beobachtbare Verhalten auswirkt."

37



Die Geschlechtsschema-Theorie geht zurlick auf Bem (1974, 1981). Nach dieser
Theorie stellt die Kultur jedem Individuum Geschlechtsschemata zur Verfiigung, die
das gesellschaftlich angemessene Verhalten von Mannern und Frauen beinhalten und
auch als kognitive Verarbeitungsfilter dienen und somit die Informationsverarbeitung
beeinflussen. In der Regel erfolgt dies schemakonsistent, Informationen, die nicht in
das Schema passen, werden auften vor gelassen. Dadurch ergibt sich dann auch eine
Beeinflussung des Verhaltens eines Individuums (Crawford, Chaffin & Fitton, 1995,
S. 343; Friedman & Schustack, 2004, S. 508; Trautner, 1991, S. 392). Die Arbeiten von
Bem (1981, S. 362) sind stark mit dem Androgynie-Konzept verknupft. Bem (1974,
S. 155) geht von zwei Dimensionen (Mannlichkeit und Weiblichkeit) aus, die
voneinander unabhangig sind. Im urspringlichen Modell, dem so genannten
balancierten Modell sind drei Typen vorgesehen: Androgyne, Feminine und Maskuline.
Aufbauend darauf entwarfen Spence, Helmreich und Stapp (1975) das so genannte
additive Modell mit einem vierten Typus, den Undifferenzierten, die sich weder
mannliche noch weibliche Eigenschaften zuschreiben (siehe Abbildung 1).

A
Femininitat
geschlechtstypisch androgyn
weiblich
undifferenziert geschlechtstypisch
méinnlich

>

Maskulinitét

Abbildung 1: Additives Modell nach Spence et al. (1975) mit den beiden Dimen-
sionen Femininitiat und Maskulinitat

Mittels probabilistischer Analysen konnte belegt werden, dass beide Modelle empirisch
angemessen sind, jedoch hat sich das additive Modell im Vergleich zum balancierten
Modell als empirisch belastbarer erwiesen. Beispielsweise ergeben Latent-Class-
Analysen fur das additive Modell gunstigere Fit-Indizes (vgl. Straul® et al., 1996, S. 77).
Es zeigen sich aber dennoch zahlreiche methodische Schwéchen (Uberblick bei
Trautner, 1991, S. 326). So lasst sich unter anderem eine Konfundierung von
Androgynitat mit sozialer Erwiinschtheit feststellen.

Eng verbunden mit der Geschlechtsschema-Theorie ist das Erhebungsinstrument, das
Bem Sex Role Inventory (BSRI) (Bem, 1974). Dieses stellt eines der am haufigsten
verwendeten Instrumente in der Geschlechterforschung dar. Trotz seiner Popularitat ist
die Theorie von Bem (1974) empirisch vieles schuldig geblieben (Uberblick bei Berger,
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2010, S. 23). Insbesondere der Androgynie-Begriff und die Annahme einer generellen
Uberlegenheit der Androgynie gegeniiber den anderen drei Quadranten sind in diesem
Zusammenhang stark kritisiert worden (Schenk, 1994, S. 121; Trautner, 1991, S. 326),
ebenso aber auch die Annahme, dass Maskulinitat und Femininitat unidimensional
seien (Friedman & Schustack, 2004, S. 510)

Eine ebenfalls sehr einflussreiche Geschlechtsschema-Theorie ist das Schema-
Verarbeitungsmodell (schematic processing model) von Martin und Halverson (1981).
Die Autoren nehmen auch hier an, dass Geschlechtsschemata die Informations-
verarbeitung strukturieren und organisieren und erklaren damit die Entstehung und
Beibehaltung der Geschlechterstereotype (Martin & Halverson, 1981, S. 1119). In
diesem Modell sind zwei Schemata involviert: Neben dem allgemeinen Geschlechts-
schema (,in-group-out-group-schema®) auch das eigengeschlechtliche Schema (,own-
sex-schema®) (Martin & Halverson, 1981, S. 1121; vgl. auch Lohaus et al., 2010,
S.187). Das erstere Schema enthadlt grundsatzliche Informationen dariber, ob
bestimmte Objekte, Eigenschaften oder Verhaltensweisen als ,mannlich® oder
~weiblich eingestuft werden. Das eigengeschlechtliche Schema ist dagegen enger und
elaborierter und bezieht die Geschlechtsangemessenheit bestimmter Attribute oder
Verhaltensweisen auf die eigene Person (vgl. Lohaus et al., 2010, S. 187; Trautner,
1991, S. 392 f.). Auf dieser Basis erfolgt auch die Selbstkategorisierung als ,mannlich*
oder ,weiblich“. Damit einher geht die positivere Bewertung der eigenen Gruppe und in
der Folge die Praferenz fur Attribute und Verhaltensweisen der gleichgeschlechtlichen
Gruppe.

Die Bevorzugung der Eigengruppe (In-Group) bei gleichzeitiger Abwertung der Fremd-
gruppe (Out-group) lasst sich auf Basis des Geschlechts bereits bei Kindern
beobachten (Maccoby, 2000, S. 196 f.). Die kognitiven Voraussetzungen flr solche
Prozesse sind etwa ab dem vierten Lebensjahr gegeben (vgl. Lohaus et al., 2010,
S. 187).

Die Beschreibung der beiden prominentesten Geschlechtsschema-Theorien macht
deutlich, dass die Autoren zwar an Kohlberg (1966, 1969) anknipfen, aber inhaltlich im
Grunde weniger der Entwicklungspsychologie als vielmehr der Allgemeinen Psycho-
logie und insbesondere der Sozialpsychologie zuzuordnen sind: Das Prinzip der Ge-
schlechtskonstanz ist bei den Geschlechtsschema-Theorien vergleichsweise unwichtig
und entwicklungspsychologische Vorgange dienen grundsatzlich nur noch als Aus-
gangspunkt. Wesentlich einflussreicher sind dagegen kulturelle Einflisse (vgl.
Trautner, 1991, S. 392).

Was frihzeitig versdumt wurde, war ein genaue Definition des Begriffes ,Schema“ und
damit in der Folge des Begriffes ,Geschlechtsschema“ beziehungsweise ,Gender
Schema®“. Dadurch existieren erhebliche begriffliche Unklarheiten und damit bleibt das
Konstrukt bis heute unscharf (vgl. Martin, 2000, S. 99).
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Ein weiterer problematischer Punkt der kognitiven Ansatze ist der, dass die Multi-
dimensionalitdt der Geschlechtstypisierung in der Regel nicht beachtet wird (vgl.
Martin, 2000, S. 104): Zumeist wird von einem isolietem Aspekt (z.B. einem
bestimmten geschlechtstypischen Verhalten wie der Spielzeugwahl) auf das Ge-
schlechterschema geschlossen. Einfliisse des sozialen Kontextes und der individuellen
Entwicklungsgeschichte bleiben dabei meist aulen vor.

Die vielfaltige Kritik am balancierten Modell (Bem, 1974) ebenso wie am additiven
Modell (Spence et al.,, 1975) bezieht sich unter anderem auch auf die Annahme,
Maskulinitat und Femininitat seien jeweils unidimensional. Mittlerweile geht man in der
Regel davon aus, dass sowohl Femininitdt als auch Maskulinitdt multidimensionale
Konstrukte darstellen (Friedman & Schustack, 2004, S. 510; Trautner, 1991, S. 326).
Auch Studien, die auf den ersten Blick die Zweidimensionalitat bestatigen, sprechen
eher fir das Gegenteil, weil eine Fulle potentieller Faktoren ignoriert wird, um das zwei-
dimensionale Modell zu erhalten. Beispielhaft sei hier die Untersuchung von
Athenstaedt (1997, S. 15) erwahnt, in der eine erste Faktorenanalyse 50 Faktoren
ergab.

Die dem zweidimensionalen Modell implizit zu Grunde liegende Annahme einer
generellen Uberlegenheit der Androgynitat gegeniiber den anderen drei Quadranten ist
problematisch. Zumindest aus evolutionstheorethischer Perspektive ist die Annahme
einer generellen Uberlegenheit androgyner Verhaltensweisen abzulehnen (vgl. Baron-
Cohen, 2004, S. 131). Auch empirische Studien haben nicht das propagierte ein-
heitliche Bild von der Uberlegenheit der Androgynie ergeben (Uberblick bei Schneider-
Duker & Kohler, 1988, S. 267; Friedman & Schustack, 2004, S. 510).

Teile der kognitiven Ansatze werden mittlerweile nicht mehr als zeitgeman betrachtet
(vgl. Fagot et al., 2000, S. 66 ff.), insbesondere deshalb, weil neuere Ansatze von einer
Multidimensionalitdt von Mannlichkeit und Weiblichkeit ausgehen (Friedman &
Schustack, 2004, S. 510; Miller et al., 2006, S. 294).

4222 Geschlechtsrollentheorie

"Geschlechtsrollen sind Verhaltensmuster, die man in einer bestimmten Gesellschaft
jeweils fur Manner und Frauen fur angemessen halt. Sie liefern die grundlegenden
Definitionen fur Mannlichkeit (Maskulinitat) und Weiblichkeit (Femininitat)" (Zimbardo,
1995, S. 58). Die Ubernahme der Geschlechtsrollen erfolgt dabei durch die Belohnung
geschlechtsrollenkonformen Verhaltens bei gleichzeitiger Bestrafung nicht-konformer
Verhaltensweisen sowie durch Modelllernen (Zimbardo, 1995, S. 58).

Ausgehend davon, dass innerhalb der Gesellschaft beide Geschlechter unterschiedlich
auf bestimmte soziale Rollen verteilt sind, nimmt Eagly (1987, S. 5) an, dass sich dies
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in den Geschlechterstereotypen niederschlagt (siehe auch Abbildung 2). Geschlechter-
rollen entstehen demnach aus einer Interaktion zwischen biologischen und sozialen
Einflissen. In der Summe filhren sie zu unterschiedlichen Einstellungen und
Fahigkeiten und somit letztlich zu Geschlechtsunterschieden im Verhalten (vgl. auch
Bosak, Sczesny & Eagly, 2007, S. 278; Genkova, 2006, S. 50). Die Theorie wird dabei
mitunter auch als Statustheorie bezeichnet, weil sie einen Grofdteil der Geschlechts-
unterschiede darauf zurlckfuhrt, dass Mannern in unserer Gesellschaft im Vergleich zu
Frauen ein héherer sozialer Status zugeschrieben wird (Eagly, 1995, S. 148).

Geschlechtsrollen-

erwartungen
Arbeitsteilung Geschlechts-
zwischen den unterschiede im
Geschlechtern sozialen Verhalten

Geschlechtstypische
Fahigkeiten und
Uberzeugungen

Abbildung 2: Schematische Darstellung der Geschlechtsrollentheorie von Eagly
(1987) (nach Spreng, 2005, S. 21)

Die Geschlechtsrollentheorie von Eagly (1987) I16ste eine rege Forschungstatigkeit aus.
In der Summe zeigt sich dabei eine mafigebliche Aussagekraft der Geschlechtsrollen-
konzepte, diese Ubersteigt dabei mitunter sogar die Aussagekraft des rein biologischen
Geschlechtes (Abele, 2000, S. 375). Die Bedeutung der Geschlechtsrollenkonzepte
spiegelt sich auch in Annahmen wieder, wonach sowohl der innere als auch dul3ere
Druck, sich der gesellschaftlich vorherrschenden Geschlechtsrolle anzupassen, zu
negativen psychosozialen Folgen fiihren kann (Thiele, 2000, S. 140 f.).

Die Geschlechtsrollen-Konzepte unterliegen entwicklungsbedingten Veranderungen.
Diese beeinflussen auch die Geschlechtsdifferenzen hinsichtlich der Geschlechtsrollen.
So zeigen Jungen im Jugendalter eine signifikant traditionellere Geschlechtsrollen-
orientierung als Madchen (Ittel, Kuhl & Werner, 2005, S. 144). Interessanterweise
scheinen sich Einzelkinder hinsichtlich der Geschlechtsrollenentwicklung von Kindern
mit Geschwistern zu unterscheiden (Kasten, 1995, S. 23).
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Allerdings blieb auch die Geschlechtsrollentheorie nicht unkritisiert: Hill und Lynch,
(1983, S. 222) haben bereits 1983 darauf hingewiesen, dass Personen zwar lber eine
Art Ubergeordnete Geschlechtsrolle verfligen, insgesamt aber wohl verschiedene Ge-
schlechtsrollen besitzen und je nach Kontext entscheiden, welche Geschlechterrolle
gezeigt wird.

Insbesondere im erziehungswissenschaftlichen Kontext wird die Aussagekraft der
sozialen Rollentheorie ambivalent bewertet (Quenzel & Hurrelmann, 2010, S. 71).
Zunachst einmal kann diese Theorie nur Unterschiede auf Gruppenebene erklaren,
nicht aber die Entwicklung geschlechtstypischen Verhaltens auf der Individualebene.
Zudem ist es unwahrscheinlich, dass sich der gesamtgesellschaftliche Status einer Ge-
schlechtsgruppe auf samtliche geschlechtstypische Verhaltensweisen auswirkt. Statt
der Betrachtung auf Gruppenebene erscheint auch hier eine Differenzierung auf Ebene
der Subgruppen realistischer. Zu keinem Zeitpunkt der Menschheitsgeschichte dirften
geschlossen alle Subgruppen von Frauen allen Subgruppen von Mannern hinsichtlich
des sozialen Status unterlegen gewesen sein.

Vorwiegend altere Konzepte zur Erfassung der Geschlechtsrollen werden zusatzlich
aus zwei weiteren Grunden stark kritisiert: Zunachst einmal gelten sie methodisch als
unzureichend, vorwiegend deshalb weil sie sich auf messtheorethisch veraltete An-
nahmen beziehen (Schenk, 1994, S. 106 f.). Zudem scheint entgegen der Ver-
mutungen eine uneingeschrankte Veranderbarkeit der Geschlechterrolle empirisch
nicht belegbar zu sein (Uberblick bei Bischof-Kdhler, 2002, S. 169).

4.2.2.3 Geschlechterstereotype

"Geschlechterstereotype sind kognitive Strukturen, die sozial geteiltes Wissen Uber die
charakteristischen Merkmale von Frauen bzw. Mannern enthalten" (Eckes, 1997,
S. 17). Geschlechterstereotype besitzen dabei sowohl praskriptive als auch deskriptive
Anteile. Die praskriptiven Anteile enthalten Annahmen dariber, wie sich die
Geschlechter verhalten sollten (Becker & Kortendiek, 2008, S. 171).

Auf das Geschlecht bezogene Stereotype entstehen bereits sehr friih im Lebenslauf,
die Mehrheit der Kinder verfiigt schon im Alter von zwei bis vier Jahren Uber ent-
sprechende Geschlechterstereotype (Asendorpf, 2009, S. 16; Bigler, 1997, S. 53).
Diese Stereotype erweisen sich dabei als verhaltenssteuernd (Uberblick bei Crawford
et al., 1995, S. 343; Eckes, 1997, S. 51). Das weibliche Stereotyp scheint insgesamt
etwas positiver beurteilt zu werden als das mannliche Stereotyp (Eagly, 1995, S. 155).
Im Entwicklungsverlauf entstehen zunachst sehr rigide Geschlechterstereotype (,Nur
Manner trinken Bier®), die sich dann aber zunehmend aufweichen und flexibler werden
(,Die meisten Manner trinken Bier, mein Vater aber nicht, dafir manchmal meine
Mutter®) (vgl. Asendorpf, 2009, S. 163). Diese so gennannte flexible Stereotypisierung
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tritt etwa im Alter von sieben bis acht Jahren auf (Lohaus et al., 2010, S. 189). Es ist
wichtig, die Konzepte Stereotyp und Stereotypisierung zu unterscheiden: "Wahrend
Stereotype, wie expliziert, soziokognitive Strukturen sind, bezieht sich das Konzept der
Stereotypisierung auf die Anwendung des in diesen Strukturen enthaltenen
kategorialen Wissens auf den individuellen Fall [...]" (Eckes, 1997, S. 24).

Dies erklart auch, warum Stereotypisierung im Entwicklungsverlauf erst nach der Ent-
stehung der Stereotype auftaucht: "Die bisherigen Betrachtungen haben deutlich
gemacht, dal Stereotypisierung zweierlei voraussetzt: (a) die Existenz einer mentalen
Reprasentation einer sozialen Kategorie (d.h. ein Stereotyp) und (b) die Zuordnung
einer Person zu dieser Kategorie (d.h. eine entsprechende Kategorisierung)" (Eckes,
1997, S. 27). Solche Kategorisierungen auf Basis des Geschlechts entwickeln sich bei
Kindern bereits im ersten Lebensjahr (Becker & Kortendiek, 2008, S. 174).

Stereotype sind keineswegs per se Zerrbilder, sondern enthalten einen (mitunter
hohen) Anteil wissenschaftlich belegbarer Aussagen (vgl. Eagly, Wood & Diekman,
2000, S. 153; Eckes, 1997, S. 51). Durch die Kategorisierung entsteht zwar im Einzel-
fall ein Informationsverlust, allerdings ist so ein schneller Zugriff auf bereits vor-
handenes (oder zumindest vermeintliches) Wissen mdglich (Eckes, 1997, S. 27). Ste-
reotype existieren also aus einem guten Grund: Sie erweisen sich in der Regel als
natzlich flr eine schnellere Informationsverarbeitung. Dabei ist ein Stereotyp umso
nutzlicher, je mehr Generalisierungen (oder Inferenzen) auf Basis der bloRen Kate-
goriezugehorigkeit mdglich sind. Man spricht in diesem Zusammenhang vom Inferenz-
potential eines Stereotyps (Eckes, 1997, S. 27). Das Geschlecht hat eine umfangreiche
soziale Bedeutung und ihm ist demnach ein sehr hohes Inferenzpotential zu
bescheinigen.

Die Ergebnisse von Eckes (1997, S. 174) deuten an, dass hinsichtlich der Geschlech-
ter auf Ubergeordneter Ebene ,Globalstereotype“ bestehen, darunter aber noch Sub-
stereotype zu finden sind. Diese Substereotype werden vermutlich nur in speziellen
Situationen verwendet. Sie zeigen dabei mitunter recht deutliche Abweichungen vom
Globalstereotyp (Eckes, 1997, S. 170). Ein Uberblick Uber das globale Mannerste-
reotyp und das globale Frauenstereotyp findet sich in Tabelle 1 und Tabelle 2.

43



Tabelle 1: Merkmalscharakteristik des globalen Mannerstereotyps nach Eckes
(1997, S. 140)

Personlichkeitseigenschaften: strebt nach Ansehen
pflichtbewusst
vertragt keine Kiritik
gesellig

Einstellungen und Werte: Beruf an erster Stelle
materialistisch

sieht Frauen als Lustobjekte

Offenes Verhalten: trinkt gern Bier

kritisiert andere

macht sich bei Vorgesetzten beliebt

AuRere Erscheinung: kurze Haare

unauffalliges AuReres

Tabelle 2: Merkmalscharakteristik des globalen Frauenstereotyps nach Eckes
(1997, S. 139)

Personlichkeitseigenschaften: zeigt Gefuhle
gesellig
Bedurfnis nach Sicherheit
launenhaft
empfindlich
verstandnisvoll
abhangig

besitzt Ausstrahlung

Einstellungen und Werte: Wunsch nach einer Familie
achtet auf Sauberkeit
materialistisch

glaubt an das Gute im Menschen

Offenes Verhalten Urlaub im Siiden
tratscht

ernahrt sich gesund

AuRere Erscheinung tragt Schmuck
gepflegtes AuReres

gestylte Haare
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Die groRe Bedeutung der Geschlechterstereotype hinsichtlich geschlechtstypischen
Verhaltens liegt darin, dass es nach einer Kategorisierung des Geschlechts auto-
matisch zur Aktivierung der Geschlechterstereotype kommt, welche dann zur selbst-
erfillenden Prophezeiung werden konnen. Aus diesem Grunde sind Geschlechter-
stereotype auch besonders schwer zu verandern (Becker & Kortendiek, 2008, S. 171).

Kritisch anzumerken ist, dass sich die Forschung auf dem Gebiet der Geschlechter-
stereotype haufig darauf beschrankt abzuprifen, ob entsprechendes Wissen Uber
Stereotype vorliegt und nicht ob tatsachlich eine Stereoytpisierung erfolgt. Das Vor-
handensein der Stereotype bedeutet aber noch nicht, dass sich eine Person in ihrem
Verhalten an diesen ausrichtet (vgl. Bussey & Bandura, 1999, S. 6).

Grundsatzlich haben Geschlechterstereotype hinsichtlich geschlechtstypischer Ver-
haltensweisen nur einen bedingten Erklarwert: Eine Beeinflussung geschlechts-
typischen Verhaltens durch eine Modifikation der Geschlechterstereotype ist in der
Regel erfolglos. Auch geschlechtstypische Einstellungen entstehen relativ unabhangig
vom Erwerb der Geschlechterstereotype (Asendorpf, 2009, S. 163).

4.2.2.4 Interaktionsmodell von Deaux & Major

Deaux und Major (1987) haben ein Modell flr geschlechtstypisches Verhalten in
sozialen Interaktionen entworfen, das sowohl die Geschlechtsrollen als auch die Ge-
schlechtsrollen-Schemata mit einschlie3t. Das Modell bezieht sich dabei explizit auf
sozialpsychologische Forschungsarbeiten aus dem Bereich der Selbstprasentation
sowie der Erwartungsbildung (Deaux & Major, 1987, S. 369). Die Autoren gehen davon
aus, dass geschlechtstypisches Verhalten sowohl durch die Situationseinfliisse, die
Selbstwahrnehmung des Handelnden sowie die Erwartungen des Interaktionspartners
beeinflusst wird. Dabei interagieren diese Einflisse miteinander. Sie vermuten, dass
geschlechtstypisches Verhalten insbesondere durch kurzfristige Einflisse bestimmt
wird (Deaux & Major, 1987, S. 370).

Das Modell besteht aus drei Grundelementen (Deaux & Major, 1987, S. 371; vgl. auch
Becker & Kortendiek, 2008, S. 178):

(a) Handelnde Person: Verfugt Uber ein bestimmtes Geschlechtsrollenselbst-
konzept sowie Interaktionsziele

(b) Interaktionspartner: Verfugt tber bestimmte geschlechtsbezogene Einstel-
lungen und Glaubenssatze sowie eigene Interaktionsziele

(c) Situation: Je nach Situation besitzt das Geschlecht eine unterschiedliche
Salienz

Der Abbildung 3 ist das Modell im Uberblick zu entnehmen. Aus dieser Abbildung wird
auch deutlich, dass die Autoren bislang im Rahmen dieser Arbeit betrachtete sozial-
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psychologische Theorien (wie die Geschlechtsschema-Theorien) integrieren. Ge-
schlechterstereotype spielen im Rahmen des Modells von Deaux und Major (1987)
unter anderem bei der Interpretation des Verhaltens eine Rolle. Die Betonung des
Einflusses der Interpretation auf das Verhalten unterstreicht unter anderem die sozial-
psychologische Natur des Modells. Das Interaktionsmodell bekraftigt insbesondere den
grolien Einfluss der aktuellen Situation, da situationelle Einflisse die Aktivierung von
Geschlechtsschemata moderieren (vgl. Friedman & Schustack, 2004, S. 509). Eine
Brautmodenschau oder eine Motorradmesse werden vermutlich zu einer hdheren
Salienz des Geschlechts flhren.

A Selbstkonzept . Aktivierung von : Verhalten
P Gender-Schemata
/ / Beobachter/Interaktionspartner

Merkmale der
Zielperson

Interpretation

Situationseinfliisse

l\
h |

ﬂAkw}emng von o Interpretation *G Verhalten = Eigene
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- Soziale Erwlnschtheit
- Gewissheit

- Situativer Kontext

Uberlegungen zur Selbstprisentation

Abbildung 3: Interaktionsmodell von Deaux und Major (1987, S. 372)

Auch Deaux und Major (1987, S. 375) gehen von einer Multidimensionalitat von
Maskulinitat und Femininitat aus. Auf die besondere Eignung dieses Modells fiir die
Erklarung von geschlechtstypischem Verhalten im Klassenzimmer haben Jones und
Dinda (2004, S. 456 f.) hingewiesen.

Der Geltungsbereich ihres Modells wird von Deaux und Major (1987, S. 371) selbst
ausdricklich auf beobachtbares Sozialverhalten eingeschrankt. Schulisch relevante
Geschlechtsdifferenzen zeigen sich aber zumindest stellenweise auch auflerhalb
beobachtbarer Situationen (beispielsweise bei der Erledigung von Hausaufgaben oder
bei Prufungsvorbereitungen).

Das Interaktionsmodell vernachlassigt zudem langfristige sowie insbesondere bio-
logische Einflisse. Es kann in bestimmten Situationen erklaren, warum geschlechts-
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typisches Verhalten gezeigt wird, nicht aber wie und warum es zum Erwerb ge-
schlechtstypischen Verhaltens kommt (vgl. auch Deaux & Major, 1987, S. 370).

In der Summe weisen sozialpsychologische Theorien damit einen zu beschrankten
Geltungsbereich auf, um geschlechtstypisches Verhalten umfassend zu erklaren. Dies
trifft auch flr die entwicklungspsychologischen Theorien zu, die den sozialen Kontext
vernachlassigen. Eine adaquate Beschreibung geschlechtstypischen Verhaltens ist nur
durch die Integration von Entwicklungs- und Sozialpsychologie mdglich. Dies erfolgte in
der Matrix von Huston (1985).

4.2.3 Die Matrix von Huston

Bis in die 1970er Jahre hinein wurden Maskulinitdt und Femininitat als eindimensionale
Konstrukte betrachtet. Erst eine systematische Betrachtung der damaligen Mess-
instrumente durch Constantinople (2005, S. 400) forderte zu Tage, dass diese An-
nahme nicht haltbar ist.

Huston (1985, S. 2) erkannte anhand eines Uberblicks (iber den Forschungsstand die
Multidimensionalitdt des Geschlechtskonstruktes®. Er entwickelte eine Matrix entlang
der beiden Ebenen Inhalt und Konstrukt (siehe Abbildung 4). Nach Huston (1985, S. 2)
stellt die Matrix ein heuristisches Hilfsmittel dar, das keinerlei Faktorenstrukturen oder
ahnliches widerspiegelt.

Die Matrix von Huston wurde mehrmals Uberarbeitet und erweitert, unter anderem von
Ruble, Martin und Berenbaum (2006). Diese letztgenannte Erweiterung wurde von
Galambos, Berenbaum und McHale (2009) schlieRlich auch auf den Altersbereich der
Adoleszenz Ubertragen. Allerdings muss hier bertcksichtigt werden, dass die Matrix
noch nicht erschépfend untersucht wurde (vgl. Galambos et al., 2009, S. 305)

> Die Art und Weise wie die Multidimensionalitit auch in neueren Publikationen noch

herausgestrichen wird — z.B. bei Friedman und Schustack (2004, S. 510) oder bei Miller,
Trautner und Ruble (2006) — verdeutlicht, dass sich die Theorie an diesem Punkt trotz
mannigfaltiger Forschungstatigkeit vergleichsweise wenig entwickelt hat.
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Abbildung 4: Die Matrix von Huston (1985) nach Eckes und Trautner (2000, S. 15)

Uber die Jahre unverandert blieben die von Huston (1985, S. 3) angedachten vier
Konstrukte der Geschlechtstypisierung:

1.) Konzepte oder Uberzeugungen beziiglich der Geschlechterdifferenzierung in
den Einzeldomanen

2.) Identitat oder Selbstwahrnehmung

3.) Praferenzen oder Einstellungen hinsichtlich der geschlechtstypischen Eigen-
schaften und Aktivitaten der eigenen Person und Anderer

4.) Manifestes geschlechtstypisches Verhalten

Diese vier Konstrukte der Geschlechtstypisierung kénnen sich nach Huston (1985,
S.2f.) auf urspringlich funf Inhaltsbereiche auswirken. Spater wurden die
Inhaltsbereiche um einen weiteren Bereich, die geschlechtsbezogenen Werte, erganzt
(Ruble et al., 2006):

.) Biologisches Geschlecht
Aktivitdten und Interessen

Geschlechtsabhangige Sozialbeziehungen (z.B. Geschlecht der Freunde)

1.)
2)
3.) Personlichkeitsmerkmale und Sozialverhalten
4.)
5.)

Verhaltensstile und (symbolische) Ausdrucksweisen (u.a. Nonverbales Ver-
halten, Sprechweise)
6.) Geschlechtsbezogene Werte
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Um die sozialpsychologische und die entwicklungspsychologische Perspektive zu
integrieren, erweiterten Eckes und Trautner (2000, S. 15) die Matrix um vier Analyse-
ebenen:

Individuelle Ebene

Interpersonelle (oder interaktionale) Ebene
Gruppenebene (oder Rollenebene)
Kulturelle Ebene (oder Gesellschaftsebene)

Es entsteht dadurch ein Wirfel, der insgesamt 96 Zellen aufweist (siehe Abbildung 4).
Zusatzlich enthalt dieses erweiterte Modell noch eine vierte Dimension, die Zeit (Eckes
& Trautner, 2000, S. 17).

Diese vier Konstrukte der Geschlechtstypisierung werden von Trautner (1991, S. 331)
als Entwicklungsmerkmale betrachtet. Die vorliegende Arbeit untersucht das Konstrukt
Verhalten hinsichtlich aller finf Inhaltsbereiche und auf allen vier Analyseebenen.

4.3 Integratives Prozessmodell der Entwicklung der
Geschlechtstypisierung

Bei Trautner (1991, S. 358) beinhalten Theorien der Geschlechtstypisierung drei Unter-
suchungsbereiche:

1.) Intraindividuelle Merkmalsveranderungen Uber die Entwicklung
2.) Interindividuelle Unterschiede zwischen Jungen und Madchen
3.) Interindividuelle Unterschiede innerhalb der Geschlechter

"Gender-typing oder Geschlechtstypisierung bezeichnet samtliche Phanomene, die mit
der Differenzierung zwischen den beiden Geschlechtern zusammenhéangen, d. h.
sowohl Unterschiede in biologischen, sozialen und psychologischen Merkmalen als
auch die Wahrnehmung dieser Unterschiede durch das Individuum" (Blossfeld et al.,
2009).

Um Missverstandnissen vorzubeugen sollen an dieser Stelle die Begriffe Geschlechts-
typisierung und Geschlechtstypikalitat voneinander abgegrenzt werden:

"Geschlechtstypikalitdt bezeichnet [...] einen Teilaspekt der Geschlechtsidentitat, die
Selbstwahrnehmung als mehr oder weniger typisches Exemplar der eigenen Ge-
schlechtsgruppe, wahrend der allgemeine Begriff Geschlechtstypisierung auch die auf
das Geschlecht bezogenen Konzepte, Einstellungen oder Verhaltensweisen umfassen
kann" (Hartmann & Trautner, 2009, S. 64).

Mit dem integrativen Prozessmodell der Entwicklung der Geschlechtstypisierung
versucht Trautner (1991) den Grolteil der bisher angesprochenen relevanten Theorien
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zur Geschlechtsdifferenzierung zu integrieren. Im Uberblick findet sich das Modell in
Abbildung 5.

Biologische Chromosomales Gonadales Morphologisches
Definition: Geschlecht Geschlecht Geschlecht
Jvs. @ 3

G-spezifsche und g-typische anatomische und
physiologische Merkmale

> Praskriptiv identifizierende
Merkmale
Soziale -
Definition: Sozial X Sozia.le GR-Erwartungen und differentielle
Junge vs. zugeschriebenes =2/ Gewichtung Reaktionen
Madchen Geschlecht
Verhalten von Modellen und dessen
—> Konsequenzen
Individuelle Entwicklungsstand
Individuelle Gewichtung )
Definition: 1 |
maskulin vs. v
feminin Konzepte der G-
Differenzierung (G-
Konstanz; GR-Stereotype)
1
I | I
Selbstkategorisierung als Bewertende (positive) Einstellung Orientierung des Verhaltens an
Junge oder Madchen 1 zur eigenen G-Gruppe 1 der Geschlechtstypisierung

Selbstkonzept eigener «— Praferenz g-typischer Aktivitaten & AuRerung g-typischer
Maskulinitdt u. Femininitat (GR-Praferenzen) Verhaltensweisen

T ' >

Abbildung 5: Integratives Prozessmodell der Entwicklung der Geschlechts-
typisierung nach Trautner (1991, S. 400)

Trautner (1991, S. 322 ff.) unterscheidet in diesem Modell zunéchst einmal drei grund-
legende Ebenen:

1. Biologische Definition/Bedeutung
2. Soziale Definition/Bedeutung
3. Individuelle Definition/Bedeutung

Grob vereinfacht lassen sich die jeweiligen Definitionen hinsichtlich ihrer Auswirkungen
auf das geschlechtstypische Verhalten den drei bisher geschilderten Oberkategorien
an Theorien zuordnen. Die biologische Definition entspricht dabei ndherungsweise den
biologischen Theorien, die soziale Definition den (fruhen) entwicklungspsychologischen
Theorien und die individuelle Definition den sozialpsychologischen Theorien. Allerdings
ist eine scharfe Abgrenzung insbesondere zwischen der Entwicklungs- und der Sozial-
psychologie, wie bereits erlautert wurde, nicht méglich. Auch Trautner (1991, S. 322 ff.)
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weist explizit darauf hin, dass hinsichtlich der drei Ebenen Wechselwirkungen be-
stehen.

Die biologische Definition und Bedeutung des Geschlechts wird dabei durch das Vor-
liegen der Geschlechtschromosomen (XX = weiblich, XY = mannlich) bestimmt. Man
spricht von einer Geschlechtsdetermination durch die Geschlechtschromosomen. Die
Unterschiede in den Chromosomen wirken sich dann (wie in Kapitel 4.1.2 erlautert) auf
das gonadale Geschlecht (auch hormonales oder endokrines Geschlecht) aus. Dies ist
jenes Geschlechtsorgan, in welchem die Sexualhormone gebildet werden — bei
Mannern die Hoden, bei Frauen die Eierstdécke. Bei einer normal verlaufenden Ent-
wicklung wird aus dem gonadalen Geschlecht ein weiblicher oder mannlicher Phanotyp
(Erscheinungsbild). In diesem Zuge kommt es zur Herausbildung der inneren und
aulleren Geschlechtsmerkmale, was im Modell von Trautner (1991, S. 400) dem so
genannten morphologischen Geschlecht (engl. phenotypical sex) entspricht. Ublicher-
weise werden statt des Begriffes morphologisches Geschlecht aber eher die Begriffe
somatisches oder phanotypisches Geschlecht verwendet (Munk, 2009, S. 296). Darin
sind auch bereits verhaltensbiologische Unterschiede enthalten.

Die weitere Entwicklung subsummiert Trautner (1991, S. 400) dann unter der Kategorie
~Geschlechtsspezifische und geschlechtstypische anatomische und physiologische
Merkmale®. Im Kapitel zur Hirnforschung (siehe Kapitel 4.1.3) wurden die Geschlechts-
unterschiede in diesem Bereich ausflhrlich erlautert. Mitunter wird die geschlechts-
spezifische und geschlechtstypische Entwicklung mancher Gehirnstukturen als
,zerebrales Geschlecht“ bezeichnet (z.B. Bischof-Kdhler, 2006, S. 181).

Die Auswirkungen der biologischen Definition nach Trautner (1991, S. 323) zeigen sich
beim Menschen in verschiedenen geschlechtsspezifischen anatomischen und physio-
logischen Unterschieden. So unterscheiden sich erwachsene Manner und Frauen in
der Regel auf den ersten Blick. Dabei ist nicht nur an die Unterschiede hinsichtlich der
aulleren Geschlechtsorgane zu denken, sondern auch an aufierliche Merkmale wie
beispielsweise den Bartwuchs bei Mannern. Das Aussehen wirkt sich dabei auf die
soziale Definition aus.

Trautner (1991, S. 400) beriicksichtigt auch einen direkten Einfluss geschlechts-
spezifischer und geschlechtstypischer anatomischer und physiologischer Merkmale auf
die AuRerung geschlechtstypischer Verhaltensweisen. Allerdings ist dies nur eine von
verschiedenen Einflussmoglichkeiten.

Die soziale Definition als Junge/Mann oder Madchen/Frau kann auch als Erziehungs-
geschlecht bezeichnet werden. Es fulRt auf den durch AuBerlichkeiten bedingten
sozialen Zuschreibungen. Zunachst einmal wird das soziale Geschlecht als Dichotomie
verstanden. Dabei wird das Ausmald der Geschlechtsdifferenzierung durch soziale
Einflisse mitbestimmt. Je nach Umfeld variiert die soziale Gewichtung. Trautner (1991,
S. 400) erwahnt hier drei verschiedene Formen:
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1.) Praskriptiv identifizierende Merkmale: Hierunter fallen sozial normierte Aspekte
(Kleidung, Frisur, Namensgebung), welche die Geschlechtsidentifizierung er-
moglichen

2.) Geschlechtsrollen-Erwartungen und differentielle Reaktionen

3.) Verhalten von Modellen und dessen Konsequenzen

Die Geschlechtszugehdrigkeit und entsprechende soziale Gewichtungen sowie Er-
wartungen wirken sich dabei mitunter schon vor der Geburt aus. In der Folge ergeben
sich auch Auswirkungen auf den Entwicklungsstand sowie die individuelle Gewichtung
der Geschlechtsdifferenzierung. Die Bedeutsamkeit der Geschlechtsvariable variiert
demnach sowohl zwischen den Personen als auch zwischen den verschiedenen Ent-
wicklungsstadien. Leider sieht Trautner (1991, S. 400) keine direkte Beeinflussung des
individuellen Entwicklungsstandes durch geschlechtsspezifsche und geschlechts-
typische Unterschiede in Anatomie und Physiologie vor. Die bekannten
Geschlechtsdifferenzen hinsichtlich des Reifungstempos legen beispielsweise nahe,
dass eine solche Mdglichkeit erganzt werden kénnte. Dass der individuelle Entwick-
lungsstand auch von sozialen Einflissen mitbestimmt wird, ist dagegen von Trautner
(1991, S. 400) explizit bericksichtigt worden.

Der Entwicklungsstand und die individuelle Gewichtung der Geschlechtstypisierung
wirken sich dann auf die individuelle Definition aus, die bei Trautner (1991, S. 400)
ihren Ausgangspunkt in den Konzepten der Geschlechtsdifferenzierung (Geschlechts-
konstanz sowie Geschlechtsrollenstereotype) hat. Diese kognitiven Aspekte der Ge-
schlechtstypisierung zeigen dabei Wechselwirkungen mit den drei nachgeordneten
Komponenten Geschlechtsidentitat (Selbstkategorisierung als Junge oder Madchen;
Selbstkonzept eigener Maskulinitat — Femininitat), Geschlechtsrollenpraferenzen (Be-
wertende (positive) Einstellung zur eigenen Geschlechtsgruppe; Bevorzugung ge-
schlechtstypischer Aktivitaten) sowie geschlechtstypischem Verhalten (Orientierung
des Verhaltens an der Geschlechtstypisierung; AuRerung geschlechtstypischer Ver-
haltensweisen).

Jungere Arbeiten, die auf das Modell von Trautner (1991, S. 400) zuruckgegriffen
haben, interpretieren die vier Komponenten dabei als eher gleichrangig und kon-
zentrieren sich innerhalb der Komponente ,Konzepte der Geschlechtsdifferenzierung®
vorwiegend auf die Geschlechtsrollenstereotype (Spreng, 2005, S. 130; Vapenka,
2011, S. 42). Die vier Komponenten entsprechen dabei den vier Konstrukten von
Huston (1985, S. 3).

Aus der Perspektive der Individualentwicklung stellt nach Trautner (1991, S. 401) die
Komponente Geschlechtsidentitat den Anfangspunkt dar: Zunachst einmal erfolgt die
Entwicklung einer globalen Geschlechtsidentitdt, das Individuum kategorisiert sich
selbst als Junge oder Madchen. Erst danach entwickelt sich schrittweise ein Selbst-
konzept der individuellen Maskulinitat beziehungsweise Femininitat. Diese beiden As-
pekte zeigen entwicklungspsychologisch dahingehend Unterschiede, dass die Selbst-
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kategorisierung in der Regel bis zum dritten Lebensjahr erfolgt, wahrend das Selbst-
konzept mit zunehmendem Alter detaillierter wird und vermutlich (zumindest prinzipiell)
zeitlebens veranderbar ist (Trautner, 1991, S. 407). Mit dem Selbstkonzept entwickeln
sich auch die Komponenten der Geschlechterdifferenzierung, die geschlechtsbe-
zogenen Praferenzen sowie zusétzliches® geschlechtstypisches Verhalten. Im Laufe
der Entwicklung wird dann die individuelle Seite der Geschlechtsdifferenzierung zu-
nehmend detaillierter wahrgenommen, die voribergehende Rigiditat 16st sich auf, es
entsteht eine zunehmende Flexibilitat.

Wahrend biologische und entwicklungspsychologische Theorien insbesondere die
passive Seite der Geschlechtstypisierung betonen und sozialpsychologische Theorien
vorwiegend die aktive Seite, ist das Modell von Trautner (1991, S. 400) interaktiv. Es
liegt in diesem Modell also sowohl eine aktive als auch eine passive Seite vor, wobei
beide Seiten zur Differenzierung beitragen. Dies erhdht die Aussagekraft des Modells
im Vergleich zu anderen Theorien.

Das Modell von Trautner (1991, S. 400) bleibt trotz der gelungenen Integration
sozialpsychologischer Einflisse ein deutlich entwicklungspsychologisch gepragtes
Modell. Auch Lernerfahrungen werden insgesamt etwas zu knapp bericksichtigt und
wirken sich nur indirekt auf das geschlechtstypische Verhalten aus. Um dem Rechnung
zu tragen, kénnte man noch eine direkte Wechselwirkung zwischen geschlechts-
typischen Verhaltensweisen und dem sozialem Umfeld integrieren. Dadurch wird die
Méglichkeit berticksichtigt, dass geschlechtstypisches Verhalten auch durch Faktoren
beeinflusst werden kann, die nichts mit der sozialen Gewichtung des Geschlechts zu
tun haben (beispielsweise zuféllige Einflisse im Sinne zufélliger Lernerfahrungen).
Dariiber hinaus lieBen sich durch diese Erweiterung auch mogliche kultur-
psychologische Einflisse besser verdeutlichen. Ein entsprechender Modifikations-
vorschlag ist der Abbildung 6 zu entnehmen. Zudem findet sich in diesem leicht
modifizierten Modell auch die Moglichkeit einer direkten Beeinflussung des
Entwicklungsstandes  durch  geschlechtsspezifsche und  geschlechtstypische
anatomische und physiologische Merkmale.

® Denn erstes geschlechtstypisches Verhalten ist schon vorher vorhanden. Auf diesen

Umstand hat auch Trautner (1991, S. 401) hingewiesen.
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Abbildung 6: Modifiziertes integratives Prozessmodell der Entwicklung der Ge-
schlechtstypisierung

Die grofe Starke des integrativen Prozessmodells der Entwicklung der Geschlechts-
typisierung liegt darin, dass samtliche Theorien der Geschlechtsdifferenzierung, die
sich empirisch als relevant erwiesen haben, in dieses Modell eingeordnet werden
kénnen. Dadurch ist auch eine umfangreiche Erklarung geschlechtstypischer Ver-
haltensweisen moglich und nicht nur, wie in vielen Ansatzen, eine Erklarung in relativ
engen und speziellen Situationen.

Neben Trautner (1991, S. 400) haben sich noch weitere Autoren um eine Integration
der Forschungsbefunde aus verschiedenen Teilbereichen der Psychologie bemiht:
Berdahl (1996, S. 24) hat versucht insbesondere sozialpsychologische Theorien mit
einer interkulturellen Herangehensweise zu verknupfen. Die Autorin geht in diesem so
genannten multikulturellen Ansatz davon aus, dass Individuen aus unterschiedlichen
Kulturen und sozialen Schichten auch unterschiedlichen Lernerfahrungen und Er-
wartungen ausgesetzt sind, wodurch sie dann auch unterschiedliches Verhalten ent-
wickeln beziehungsweise ihr Verhalten je nach kulturellem Kontext variieren.

Allerdings ist daran zu erinnern, dass interkulturell variierendes Verhalten nicht
automatisch mit kulturell erworbenem Verhalten gleichzusetzen ist, da unterschiedliche
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Kulturgruppen in der Regel auch einen unterschiedlichen Genpool aufweisen (Kimura,
1999, S. 62). Zudem fehlen diesem Vorgehen samtliche entwicklungspsychologischen
Konzepte, wodurch es insbesondere im Schulkontext wenig Aussagekraft besitzt.

In ihrem Modell der developmental social psychology of gender gehen Eckes und
Trautner (2000, S. 12) davon aus, dass das Geschlecht sowohl Gegenstand entwick-
lungspsychologischer als auch sozialpsychologischer Einflisse ist. Als Basis ihres
Modells betrachten die Autoren ebenfalls die multidimensionale Konzeptualisierung der
Geschlechtsentwicklung nach Huston (1985) (vgl. Eckes & Trautner, 2000, S. 5).
Dieses Modell greift zwar implizit auf das Modell von Trautner (1991, S. 400) zurlck, ist
aber letztlich keine inhaltliche Weiterentwicklung. Es stellt eher eine blofte Sammlung
verschiedener Forschungsansatze dar. Welche Beziige diese Forschungsansatze
untereinander haben, wird allenfalls sehr lose ausgeflihrt.

Auch Asendorpf (2007, S. 420) versucht in seinem integrativen Modell zur Erklarung
der Geschlechtsunterschiede verschiedene Erklarungsansatze (lerntheoretische, kog-
nitive, kulturpsychologische und evolutionspsychologische) zu verknipfen. Asendorpf
(2007, S. 420) vernachlassigt allerdings entwicklungspsychologische Einflisse, wo-
durch die Gultigkeit des Modells im Schulkontext ebenfalls eingeschrankt wird.

Zahlreiche Elemente des des integrativen Prozessmodells nach Trautner (1991, S.400)
wurden in den bisherigen Teilkapiteln schon umfassend geschildert. Im Folgenden
werden einzelne Aspekte, die bisher noch nicht ausreichend behandelt wurden, aus-
fuhrlicher dargestellt. Hierbei handelt es sich um die vier zentralen Elemente der
individuellen Definition der Geschlechtstypisierung nach Trautner (1991, S.400): Ge-
schlechtsidentitat, Konzepte der Geschlechtsdifferenzierung, Geschlechtsrollenpra-
ferenzen und geschlechtstypisches Verhalten (siehe Abbildung 6).

4.3.1 Geschlechtsidentitit

Die Geschlechtsidentitat ist nach Trautner (1991, S.400) eines der zentralen Elemente
der individuellen Definition im integrativen Prozessmodell der Geschlechtstypisierung.
Mittlerweile wird anstelle des Begriffes ,Selbst” in der sozialpsychologischen For-
schung Uberwiegend der Terminus ,Selbstkonzept® verwendet (vgl. Mummendey,
2006, S. 25).

"Wenn empirisch arbeitende Psychologen von 'dem Selbst' oder, nicht-
substantialisiert ausgedriickt, von dem globalen, allgemeinen Selbst-
konzept einer Person sprechen, so meinen sie damit die bei diesem
Individuum erfalbare Gesamtheit, die Summe oder den Inbegriff aller
selbstbezogenen psychologischen Prozesse. Unter dem Selbstkonzept
(der Gesamtheit der Selbstkonzepte) eines Individuums verstehen wir die
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Gesamtheit aller Selbstbeurteilungen. Mit Selbstbeurteilungen meinen
wir dabei nicht nur die Urteile (judgments) im engeren Sinne, sondern
das Ergebnis einer Vielzahl selbstbezogener psychologischer Vorgange,
die sich in Urteilen Uber die eigene Person ausdricken: wie jemand sich
selbst wahrnimmt, was er von sich erinnert, wie er Uber sich denkt, wie er
sich bewertet, welche Gefiihle er sich selbst gegenuber hat, was fir
Vorstellungen und Erwartungen er sich selbst gegenuber hegt, was er
also will und was er vorhat usw. [...] Das Selbstkonzept einer Person ist
die Gesamtheit (die Summe, das Ganze, der Inbegriff usw.) der Ein-
stellungen zur eigenen Person." (Mummendey, 2006, S. 38)

Samtliche neuere Publikationen in der Selbstkonzept-Forschung stimmen auch darin
Uberein, dass sich selbstbezogene Kognitionen vorwiegend auf sehr spezifische Teil-
bereiche beziehen (Moschner & Dickhauser, 2006, S. 686) und kontextabhangig sind
(Hannover, 1997, S. 3). Das hat allerdings mittlerweile zu einer duRerst kleinteiligen
Betrachtung des Selbstkonzeptes gefiuhrt (vgl. z.B. Hannover, 2000, S. 179). Hin-
sichtlich des Schulkontextes ist es aber mit Sicherheit plausibel anzunehmen, dass
sich die selbstbezogenen Kognitionen (und auch die geschlechtsidentidtsbezogenen
Kognitionen) in der Schule und im privaten Umfeld unterscheiden.

"Der Identitatsaspekt der Geschlechtstypisierung beinhaltet die Uber-
dauernde Selbstwahrnehmung als mannlich oder weiblich. Die Ge-
schlechtsidentitat eines Individuums griindet in der Wahrnehmung der
Geschlechterdifferenzierung in der sozialen Umwelt und dem darauf
bezogenen Vergleich mit Merkmalen der eigenen Person.

Es erscheint sinnvoll, zwischen einer globalen und einer inhaltlich um-
schriebenen Geschlechtsidentitdt zu unterscheiden [...]. Im ersten Fall
handelt es sich um die blofe Selbstkategorisierung als mannlich oder
weiblich, im zweiten Fall geht es um die Art und den Grad der Selbstzu-
schreibung mannlicher und weiblicher Merkmale (Selbstkonzept eigener
Maskulinitat — Femininitat)." (Trautner, 1991, S. 335)

Nach Krahe, Berger und Mdller (2007, S. 195) sind die Begriffe Geschlechtsidentitat
und Geschlechtsrollen-Selbstkonzept somit synonym zu verwenden:

"Die Gesellschaft definiert Individuen aufgrund ihres biologischen Ge-
schlechts und schreibt ihnen sozial geteilte Geschlechtsstereotype und
Geschlechtsrollenerwartungen zu. Im Laufe der Sozialisation erfolgt so
zunachst der Erwerb der allgemein vorherrschenden Annahmen dartber,
welche Eigenschaften sowie Verhaltensweisen entweder als «typisch
mannlich» oder als «typisch weiblich» gelten. Diese sozialen Zu-
schreibungen werden vom Individuum zur Konstruktion der eigenen
Geschlechtsidentitdt herangezogen und in das Selbst integriert [...]. Die
daraus resultierende Geschlechtsidentitdt oder das Geschlechtsrollen-
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Selbstkonzept bezieht sich auf alle Aspekte des Selbst, die mit der
Geschlechtszugehoérigkeit in Zusammenhang stehen [...]." (Krahé et al.,
2007, S. 195)

Die Geschlechtsidentitat wird mitunter auch als ,core gender identity“ bezeichnet
(Hines, 2005, S. 9) und zeigt (neben der sexuellen Orientierung) die grofite Ge-
schlechtsdifferenz aller psychologischen Variablen: Die Geschlechtsidentitat geht in
nahezu allen Fallen mit dem genetischen Geschlecht einher. Entsprechende Sto-
rungen betreffen vermutlich nur zwischen 0.03 bis 0.05 Promille der Manner und 0.02
und 0.001 Promille der Frauen (Hines, 2005, S. 9).

Ab einem Alter von ungefahr drei Jahren besitzen Kinder eine stabile Geschlechts-
identitat (Ashmore, 1986, S. 36; Maccoby, 2000, S. 202). Gerade wahrend der Adoles-
zenz ist das Selbstkonzept bedeutenden Veranderungen unterworfen (Mummendey,
2006, S. 104). In der Pubertat wird die Geschlechtsidentitat unter anderem in starker
Abgrenzung zum anderen Geschlecht hin entwickelt (Kessels, 2002, S. 103). Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern fallen demnach in dieser Zeit groRer aus als im
Erwachsenenalter (vgl. Galambos, Petersen, Richards & Gitelson, 1985, S. 344).

Hinsichtlich des geschlechtsbezogenen Selbstkonzeptes scheinen insbesondere die
Konstrukte Expressivitat und Instrumentalitat eine bedeutende Rolle zu spielen
(Altstotter-Gleich, 2004, S. 135). Dabei wird Maskulinitdt mit (hoch-)instrumentellen
Eigenschaften und Feminitat mit (hoch-)expressiven Eigenschaften gleichgesetzt (vgl.
Sieverding, 2000, S. 13).

Egan und Perry (2001) entwarfen ein multidimensionales Konzept der Geschlechts-
identitat, das vier Komponenten enthalt (vgl. auch Hartmann & Trautner, 2009,
S. 64 f):

Geschlechtstypikalitat (gender typicality)
Zufriedenheit mit dem eigenen Geschlecht (gender contentedness)

1.
2.
3.) erlebter Anpassungsdruck (felt pressure for gender conformity)
4,

~— N~ S~ ~—

Bevorzugung der eigenen Geschlechtsgruppe (intergroup-bias)

Die vier Komponenten der Geschlechtsidentitdt zeigen dabei bei Jungen keinen Zu-
sammenhang zum objektiven Reifungsgrad’ (Hartmann & Trautner, 2009, S. 69). Das
selbsteingeschatzte Entwicklungstempo macht sich insofern bemerkbar, dass Jungen,
die sich selbst als normal entwickelnd einschatzen, zufriedener mit ihrem Geschlecht
sind und mehr Geschlechtstypikalitat zeigen als friih- und spatpubertierende Jungen.
Bei den Madchen finden sich dagegen keinerlei Einflisse der Selbsteinschatzung,
daflir aber des objektiven Reifungstempos: Frihentwickelnde Madchen sind unzu-
friedener mit ihrem Geschlecht (Hartmann & Trautner, 2009, S. 71).

" Auf die Schwierigkeit ein solches objektives Kriterium zu finden verweisen Simmons und

Blyth (1987, S. 42).
57



Die Langsschnittuntersuchung von Trautner (1992, S. 189) lasst vermuten, dass die
Entwicklung der Geschlechtsidentitat relativ unbeeinflusst vom Zeitgeist erfolgt.

4.3.2 Konzepte der Geschlechtsdifferenzierung

"Konzepte der Geschlechterdifferenzierung beinhalten Vorstellungen
dardber, in welchen Merkmalen bzw. Merkmalsauspragungen sich die
beiden Geschlechter unterscheiden. Da die Merkmalszuschreibungen
aufgrund der Gruppenzugehdrigkeit (Geschlechtsgruppe) einer Person —
ohne Berlcksichtigung individueller Charakteristika — vorgenommen
werden, und da die Geschlechtstypisierung der Merkmale kulturell
normiert ist, spricht man meistens von Geschlechter- oder Geschlechts-
rollen-Stereotypen." (Trautner, 1991, S. 338)

Bereits im Sauglingsalter (ab etwa sieben Monaten) konnen Kinder auf Grund des
Aussehens und der Stimme zwischen den Geschlechtern unterscheiden (Bussey &
Bandura, 1999, S. 27; Maccoby, 2000, S. 200 f.). Im Alter von vier bis sieben Jahren
bekommt die Unterscheidung von Mannern und Frauen fir Kinder dann eine zu-
nehmende Bedeutung (Trautner, 1992, S. 189). Die Entwicklung der Geschlechtsrol-
lenkonzepte wird dabei durch eine Vermehrung des Wissens Uber die Geschlechtsrol-
len eingelautet. Im Anschluss entstehen voriibergehend recht rigide Geschlechtsrollen-
stereotype, die sich mit zunehmendem Wissen und auch Kontakt zu Personen
beiderlei Geschlechts aber wieder abschwachen (Trautner, 1992, S. 185). Schon
Kinder im Alter von flinf bis sechs Jahren zeigen ein sehr ausgepragtes Wissen lber
Geschlechterstereotype, wobei die Mehrheit der Kinder bereits mit vier Jahren Uber
solches Wissen verfugt (Bigler, 1997, S. 53; Trautner, 1992, S. 189 f.). Eine
Flexibilisierung zeigt sich dabei mehrheitlich erst im Altersbereich von acht bis zehn
Jahren, wahrend von finf bis sieben Jahren eine vergleichsweise starke Rigiditat
herrscht (Uberblick bei Serbin, Powlishta, Gulko & Martin, 1993; Trautner, 1992,
S. 189 f; vgl. auch Maccoby, 2000, S. 214).

Die hier geschilderte Komponente, Konzepte der Geschlechtsdifferenzierung, des
integrativen Prozessmodells beinhaltet die gangigsten sozialpsychologischen Ansatze
zum Thema Geschlechterstereotype (z.B. Eckes, 1997, S. 17). Das Modell propagiert
dabei sowohl eine Beeinflussung des Verhaltens durch die Geschlechterstereotype
(direkt oder indirekt Uber die Geschlechtsidentitdt und/oder die geschlechtstypischen
Praferenzen) also auch einen Einfluss der Geschlechterstereotype auf das Verhalten
(Trautner, 1991, S. 400). Diese Wechselwirkung entspricht auch dem aktuellen For-
schungsstand der Sozialpsychologie. Die Konzepte der Geschlechtsdifferenzierung
zeigen auch Wechselwirkungen mit den im folgenden Abschnitt geschilderten ge-
schlechtstypischen Praferenzen.
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4.3.3 Geschlechtsrollenpraferenzen

Bereits im ersten Lebensjahr zeigen Kinder Praferenzen flir geschlechtstypische
Aktivitaten. Solche Praferenzen entstehen schon bevor solche Eigenschaften mit
einem bestimmten Geschlecht verbunden werden (Bussey & Bandura, 1999, S. 5;
Lohaus et al., 2010, S. 189; Maccoby, 2000, S. 218).

Etwas spater zeigen sich geschlechtstypische Einstellungen. Jungen aulern beispiels-
weise schon frih im Lebensverlauf eine héhere Zufriedenheit mit ihrem eigenen Ge-
schlecht (Hartmann & Trautner, 2009, S. 69; Simmons & Blyth, 1987, S. 68). Was die
Bevorzugung der eigenen Geschlechtergruppe (Intergroup Bias) anbelangt, zeigen
Madchen jedoch héhere Ausmalie als Jungen (Hartmann & Trautner, 2009, S. 69). Die
Theorie des ambivalenten Sexismus (Glick & Fiske, 1996, S. 491) unterteilt die Ein-
stellungen von Mannern gegeniber Frauen in eine hostile und eine benevolente
Komponente. Der hostile Sexismus entspricht einer negativ-sexistischen Einstellung
gegenlber Frauen, wahrend der benevolente Sexismus aus subjektiver Sicht als
positiv angesehen wird: Frauen werden dabei positive Eigenschaften (z.B. Hilfsver-
halten) gemal des Frauen-Stereotyps zugeschrieben. Das Herzstlick der Theorie
bilden dabei drei inhaltliche Komponenten, die jeweils eine hostile und eine bene-
volente Seite besitzen:

1) Paternalismus
2) Geschlechtsdifferenzierung
3) Heterosexualitat (Glick & Fiske, 1996, S. 493)

Aktuell geht man davon aus, dass die Einstellung der Jungen zu den Madchen vor
Beginn der Pubertat von Hostilitat gepragt ist, ehe es (unter anderem in Folge sexueller
Anziehung) zur zunehmenden Entwicklung benevolenter Einstellungskomponenten
kommt, was sich dann in der Summe im Erwachsenenalter in einer ambivalenten Ein-
stellung zum anderen Geschlecht niederschlagt (Eckes & Six Materna, 1999, S. 226).
Die Theorie des ambivalenten Sexismus entstammt der Sozialpsychologie, Iasst sich
aber gut mit grundlegenden Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie vereinbaren.
Obwohl die Theorie zeitlich betrachtet erst nach dem integrativen Prozessmodell der
Entwicklung von Geschlechtstypisierung entstanden ist, |asst sie sich in dieses Modell
integrieren.

Inwieweit geschlechtstypische Praferenzen und Einstellungen mit dem Selbst-
bewusstsein einhergehen, ist unklar. In der Regel ergeben die Analysen ent-
sprechender Untersuchungen, dass Jungen im Alter von 11 bis 18 Jahren deutlich
selbstbewusster als die gleichaltrigen Madchen sind (Hyde, 2005, S. 588; Simmons &
Blyth, 1987, S. 63; Zinnecker, 2002, S. 93). Faulstich-Wieland, Weber und Willems
(2004, S. 51) fanden in ihrer Untersuchung bei 9. Klasslern aber keine Unterschiede
zwischen den Geschlechtern. Zumindest flr den lange Zeit angenommenen weiblichen
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Lverlust der Stimme* wahrend der Pubertat lassen sich somit keine Belege finden (vgl.
auch Maccoby, 2000, S. 247 ff.). Die Geschlechter unterscheiden sich bezlglich des
Selbstbewusstseins demnach keineswegs fundamental und Madchen verlieren
wahrend der Pubertat nicht pauschal an Selbstbewusstsein. Madchen scheinen aber
hinsichtlich des Selbstbewusstseins eine gréllere Varianz als Jungen aufzuweisen
(Simmons & Blyth, 1987, S. 63). Fiir beide Geschlechter verlauft der Ubergang in die
Adoleszenz aber mehrheitlich unproblematisch, gréRere Schwierigkeiten sind keines-
falls die Regel sondern zeigen sich nur in Einzelfallen (Simmons & Blyth, 1987, S. xii).

Die bereits erwdhnten geschlechtstypischen Praferenzen treten nicht vor den beiden
ersten Lebensjahren auf (Maccoby, 2000, S. 28 f.). Danach ist die Wahl von Spiel-
partnern und Freunden aber stark gleichgeschlechtlich orientiert, insbesondere bei
Madchen (Maccoby, 2000, S. 30 f.). Den Hoéhepunkt erreicht die Trennung der
Geschlechter hinsichtlich der Spielpartner und Freundschaften im Altersbereich
zwischen acht und elf Jahren (Maccoby, 2000, S. 41 f.). In dieser Phase liegt das
Verhaltnis gleichgeschlechtlicher und gegengeschlechtlicher Interaktionen teilweise bei
11:1 (Maccoby, 2000, S. 54). Die Praferenzen fir gleichgeschlechtliche Spielpartner
schwéchen sich zwar mit der Pubertat ab, bleiben aber in ihren Grundtendenzen auch
bei der Bildung der peer-groups in der Pubertat erhalten (Wetzels, 2001, S. 262).
Hierbei scheint es sich um ein interkulturell glltiges Phanomen zu handeln (Glick &
Hilt, 2000, S. 252; Maccoby, 2000, S. 34). Selbiges gilt auch fiir die geschlechts-
typische Spielzeugwahl, die bereits im Alter von 12 Monaten auftritt und mit einer
Effektstarke von d = .80 deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigt
(Hines, 2005, S. 17).

4.3.4 Geschlechtstypisches Verhalten

Bei Trautner (1991, S. 400) steht die AuRerung geschlechtstypischer Verhaltensweisen
in enger Wechselwirkung mit den bisher geschilderten Aspekten der Geschlechts-
identitat, den Konzepten der Geschlechtsrollendifferenzierung und der Praferenz ge-
schlechtstypischer Einsellungen und Aktivitaten.

Insbesondere im Bereich motorischer Aktivitaten zeigen sich bereits in den ersten 12
Monaten Geschlechtsunterschiede dahingehend, dass Jungen ein hdéheres Aktivitats-
niveau aufweisen, ein Unterschied, der bis ins spate Jugendalter erhalten bleibt
(Lohaus et al., 2010, S. 178; Martin, Wisenbaker, Baker & Huttunen, 1997, S. 399).
Gerade motorische Leistungen weisen relativ frih im Entwicklungsverlauf einen Ge-
schlechtsunterschied auf, der sich dann in der Regel wahrend der Pubertat noch ver-
grolert (Lohaus et al., 2010, S. 178).
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Insgesamt empfinden Jungen einen hoéheren Anpassungsdruck hinsichtlich ge-
schlechtstypischen Verhaltens als Madchen (Hartmann & Trautner, 2009, S. 69).
Wahrend Madchen von Eltern und Peers einen in etwa gleich starken Druck wahr-
nehmen, bemerken Jungen einen deutlich hdheren Druck von Seiten der Gleich-
altrigengruppe (Hartmann & Trautner, 2009, S. 70; vgl. auch Bussey & Bandura, 1999,
S. 36). Auch durch ihre eigene Person empfinden die Jungen einen héheren An-
passungsdruck. "Die Jungen achten also in erster Linie gegenseitig darauf, sich ,wie
richtige Jungs® zu verhalten und sanktionieren davon abweichende Verhaltensweisen
untereinander, und zwar Uber den gesamten Verlauf der pubertdren Entwicklung
hinweg" (Hartmann & Trautner, 2009, S. 72).

Darlber hinaus wurde in Kapitel 4.2.1.1 darauf hingeweisen, dass auch von Seiten der
Eltern, insbesonder der Vater, auf Jungen ein starkerer Druck hinsichtlich geschlechts-
konformen Verhaltens ausgeubt wird. Bis auf eine kurze Phase mit minimalen Aus-
wirkungen auf Seiten der Jungen scheint der wahrgenommene Anpassungsdruck aber
bei beiden Geschlechtern nicht mit verstarktem geschlechtstypischem Verhalten ein-
herzugehen (Hartmann & Trautner, 2009, S. 73).

Bezuglich der Gesamtentwicklung der Geschlechtstypisierung lassen sich in der Studie
von Hartmann und Trautner (2009, S. 73) drei verschiedene Gruppen erkennen: Eine
erste Gruppe entwickelt sich sehr frih und erreicht bereits in relativ jungen Jahren ein
Niveau, auf dem die Entwicklung dann stagniert. Eine zweite Gruppe startet ihre
Entwicklung von vergleichsweise tiefem Niveau und zeigt kurzzeitig (etwa im Alter von
sechs Jahren) eine Uberschiefende Entwicklung, ehe dann eine Abschwachung (im
Alter von neun bis zehn Jahren) auf das Durchschnittsniveau erfolgt. Die dritte Gruppe
zeigt lange Zeit ein eher unterdurchschnittliches Ausmals an Geschlechtstypisierung,
schlief3t aber dann mit einer sprunghaften Entwicklung bis zum Alter von 10 Jahren
ebenfalls zu den anderen beiden Gruppen auf. Jungen zeigen dabei insgesamt eine
starkere Geschlechtstypisierung und Madchen weisen eine hdéhere Flexibilitat ihrer Ge-
schlechtsrollenselbstkonzepte auf (Trautner, 1992, S. 194 f.).

Hinsichtlich des geschlechtstypischen Verhaltens lassen sich in das Prozessmodell
zwei weitere Hypothesen integrieren, die von Trautner (1991, S.400) nicht
bertcksichtigt wurden: Die Gender Similarities Hypothesis sowie die Gender-
Intensification Hypothesis. Beide Hypothesen lassen sich der AuBerung geschlechts-
typischen Verhaltens zuordnen und werden nachfolgend naher erlautert.

Gender Similarities Hypothesis:

Die Gender Similarities Hypothesis® nach Hyde (2005, S. 581) orientiert sich bei der
Bewertung von Geschlechtsdifferenzen an Effektstarken. Die in der psychologischen
Forschung Ublichen Signifikanztests verdeutlichen nur ob ein Befund gegen den Zufall

® Von Lohaus et al. (2010, S. 148) auch als Modell der Geschlechtsahnlichkeiten bezeichnet.
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abgesichert ist. Sie kbnnen aber keine Aussage Uber die GrélRe eines Zusammen-
hangs oder Unterschieds liefern, da sie durch die Zahl der Versuchspersonen
beeinflusst werden. Effektstarken sind dagegen unabhangig von der StichprobengrdfRe
und ermoglichen es dadurch unterschiedliche Untersuchungsergebnisse miteinander
zu vergleichen (vgl. Lind, 2010, S. 8).

Die Gender Similarities Hypothesis besagt, dass die meisten Geschlechtsunterschiede
Effektstarken nahe Null (d < 0.10) oder von sehr geringem Ausmaf} (0.11 < d < 0.35)
aufweisen und nur wenige Unterschiede ein moderates (0.36 < d < 0.65), und nur sehr
wenige Unterschiede ein grof3es (d = 0.66 - 1.00) oder sehr groRes Ausmald (d > 1.00)
annehmen (Hyde, 2005, S. 581). Die umfassende Metaanalyse Uber Geschlechtsdif-
ferenzen im Verhalten von Hyde (2005, S. 582) ergibt tatsachlich, dass 30 % der
Effektstarken gegen Null gehen, weitere 48 % erreichen ein eher sehr geringes Aus-
malfl.

Allerdings ist hier anzumerken, dass schon ein d von 0.1 bedeutet, dass 54 % der
Kontrollgruppe hinsichtlich ihrer Leistung (oder Auspragung auf dem Merkmal) unter
der Experimentalgruppe liegen. Nimmt man ein fiktives Kriterium dieser Grofle und
rechnet die Auswirkungen auf 40 Millionen Manner beziehungsweise Frauen in
Deutschland hoch, so ergibt sich ein Unterschied von 1.6 Millionen Personen. Vor
diesem Hintergrund scheint es nicht angemessen in diesem Effektstarkenbereich von
einem nicht vorhandenen Geschlechtsunterschied zu sprechen.

Aus methodischer Sicht lasst sich zudem kritisieren, dass Hyde als Effekistarke d
(Cohen, 1988) verwendet, das eine so genannte relative Effektstarke darstellt. Relative
Effektstarken tendieren dazu den tatsachlichen Einfluss zu unterschatzen, da ins-
besondere die Streuung und die Varianz nicht angemessen beriicksichtigt werden (vgl.
Lind, 2010, S. 12).

Daher scheint beziiglich der Geschlechtsunterschiede nach wie vor folgendes Resu-
mee von Eckes (1997, S.49) zuzutreffen (vgl. auch Lohaus et al., 2010, S. 148):

"Zusammenfassend kann festgehalten werden, dald die in umfangreichen
Metaanalysen festgestellten Geschlechtsunterschiede alles andere als
minimal oder irrelevant sind. Es ist nicht von der Hand zu weisen, dafd
sich Frauen und Manner in einer ganzen Reihe von psychologischen
Merkmalen substantiell unterscheiden."

Gender-Intensification Hypothesis:

Die Gender-Intensification Hypothesis wurde von Hill und Lynch (1983, S. 201)
aufgestellt. Den Autoren zufolge nimmt mit Beginn oder im Verlauf der Pubertat die
Haufigkeit geschlechtstypischer Verhaltensweisen deutlich zu. Hill und Lynch (1983,
S. 201) gingen davon aus, dass dies insbesondere fur Madchen zutreffend sei. Die
Autoren vermuten, dass der Sozialisationsdruck sich mit Beginn der Pubertat auf
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zusatzliche Themengebiete ausweitet und dadurch vermehrt geschlechtskonforme Ver-
haltensweisen ,eingefordert werden. Es wird vermutet, dass insbesondere die frihe
Adoleszenz deshalb ein recht rigides geschlechtstypisches Verhaltensspektrum mit
sich bringt (Hill & Lynch, 1983, S. 221). Die Autoren sehen dies als einen Art Be-
waltigungsmechanismus, der mit zunehmendem Alter dann wieder verschwindet (es
kommt dann zu einer Flexibilisierung der Verhaltensweisen). Wahrend in der ur-
springlichen Hypothese der Fokus insbesondere auf dem Druck von aufen lag, nimmt
Kessels (2002, S. 102 f.) an, dass die korperlichen Veranderungen eine Aktivierung ge-
schlechtsbezogenen Selbstwissens ausldsen. Kessels (2002, S. 102 f.) geht davon
aus, dass dieser Konformitatsdruck sowohl von auf3en als auch quasi von innen, er-
folgt. Demnach ist wahrend der Pubertat von einer besonders gro3en Salienz der Ge-
schlechtskategorie auszugehen (vgl. Kessels, 2002, S. 101).

Bereits Hill und Lynch (1983, S. 222) haben darauf hingewiesen, dass das AusmaR an
gender-intensification je nach sozialem Umfeld variieren kann, dass die Unterschiede
also im familidaren Umfeld anders ausfallen kénnen als innerhalb der peer-group.
Selbstverstandlich |8sst sich diese Betrachtungsweise auch auf den Kontext der Schul-
klasse erweitern.

Allerdings scheint fiur Madchen mit zunehmender Pubertdt eher eine Verringerung
geschlechtstypischer Verhaltensweise zu erfolgen (Hartmann & Trautner, 2009, S. 72).
Und bei den Jungen erhéht sich der Anpassungsdruck offensichtlich nicht, sondern
bleibt wahrend der Pubertat im Wesentlichen auf gleichem Niveau (Hartmann &
Trautner, 2009, S. 72). Ferner zeigt sich fir beide Geschlechter kein Zusammenhang
zwischen dem erlebtem Anpassungsdruck und der Geschlechtstypikalitat (Hartmann &
Trautner, 2009, S. 70).

In einem Uberblick (iber verschiedene Studien im Fach Mathematik fanden Frenzel,
Goetz, Pekrun und Watt (2010, S. 510 f.) nur sehr schwache Argumente fir die
Gender-Intensification Hypothesis. In ihrer eigenen Untersuchung in den Klassenstufen
5 bis 9 konnten die Autoren aber Belege fir die Hypothese finden — allerdings nicht in
allen Altersbereichen (Frenzel et al., 2010 S. 523 ff.). Auch in Langsschnittunter-
suchungen hat sich die Gender-Intensification Hypothesis nur in Teilbereichen be-
statigen lassen: Im Gegensatz zu den Ergebnisse von Hartmann und Trautner (2009)
fanden Simmons und Blyth (1987, S. 123) aber insbesondere bei Madchen Belege fur
die Hypothese. Dies betraf vor allem die Bemuihungen, sich nicht wie das andere
Geschlecht zu verhalten. Aber auch in Bezug auf das Korperselbstbild scheint die
Gender-Intensification Hypothesis zutreffend zu sein (Simmons & Blyth, 1987, S. 123).
Vor allem in alteren Untersuchungen lassen sich weitere Belege im Sinne der
Hypothese finden (vgl. Galambos, Petersen, Richards & Gitelson, 1985, S. 344).
Vermutlich variiert das Ausmaly einer verstarkten Geschlechtsdifferenzierung von
Verhalten wahrend der Pubertdt je nach Inhalten, Kontexten und dem genauen
Altersbereich deutlich.
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5 Geschlechtsunterschiede in der Schule

Der Entwicklungsprozess der Geschlechtstypisierung auflert sich auch in einer Reihe
von Geschlechtsunterschieden im Schulkontext. In den Medien wird haufig Uber die
Geschlechtsdifferenzen in der Schulleistung berichtet, dartiber hinaus finden sich aber
in der Schule zahlreiche weitere Unterschiede zwischen Jungen und Madchen. Solche
Unterschiede werden in diesem Kapitel vorgestellt. Die Frage, ob sich bestimmte An-
teile der Bildungsnachteile von Jungen durch deren geschlechtstypisches Verhalten er-
geben, stellt eines der Hauptaugenmerke der vorliegenden Untersuchung dar. Deshalb
liegt der inhaltliche Schwerpunkt dieses Kapitels auf den geschlechtstypischen Ver-
haltensweisen und Einstellungen von Jungen in der Schule.

Mitte bis Ende der 1990er Jahre traten im deutschsprachigen Forschungsraum zu-
nehmend Arbeiten zum Thema Manner beziehungsweise ,neue“ Manner auf. Am
einflussreichsten erwies sich dabei die Studie von Zulehner und Volz (1998, S. 17). Die
Autoren unterschieden in ihrer Untersuchung vier Typen von Mannern: traditionelle,
pragmatische, unsichere und neue Manner. Der pragmatische und der unsichere Mann
sind dabei ,Mischtypen®. Der pragmatische Mann verbindet "traditionelle Merkmale mit
neuen, und dies in einer eher pragmatischen Weise." Die Unsicheren sind Manner,
"welche den traditionellen Merkmalen kaum noch, den neuen aber ebensowenig
zustimmen" (Zulehner & Volz, 1998, S. 17). ZahlenmaRig bilden traditionelle Manner
die kleinste Gruppe und unsichere Manner die grofte Gruppe. Die Gruppe der ,neuen
Manner® ist insbesondere familienorientierter als traditionelle Manner (Zulehner & Volz,
1998, S. 20 f.), zeigt aber auch eine geringere Gewaltneigung (Zulehner & Volz, 1998,
S. 24). Die Trennung der vier Mannertypen erfolgte dabei faktorenanalytisch (Zulehner
& Volz, 1998, S. 35).

Parallel dazu wurden auch vier entsprechende Frauentypen gefunden. Dabei zeigt
sich, dass es mehr ,neue” Frauen als ,neue“ Manner gibt (Zulehner & Volz, 1998,
S. 52). Hinsichtlich der Alterseinflisse erkannten die Autoren, dass die Entwicklung
keineswegs linear verlauft, sondern dass sich die Zahl ,neuer Manner und ,neuer®
Frauen unter den jingeren Befragten abschwéacht (Zulehner & Volz, 1998, S. 53 f.).

Insgesamt ist diese Untersuchung in methodischer Hinsicht nicht vollkommen
zufriedenstellend. Trotz einer umfangreichen Publikation fehlen zahlreiche relevante
Daten, um die Angemessenheit der Faktorenldsungen beurteilen zu kdnnen. Auch die
etwas wertende Benennung der Mannertypen erscheint nicht angemessen.

Nahezu zeitgleich mit dieser Entwicklung im Bereich der mannlichen Erwachsenen
ergab sich auch ein Perspektivenwechsel im deutschsprachigen Forschungsbereich zu
den Auswirkungen des Geschlechts in der Schule. Wahrend lange nahezu aus-
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schliellich die Perspektive der Madchen und die Bildungsnachteile von Madchen
behandelt wurden, lasst sich seit einiger Zeit eine verstarkte Aufmerksamkeit
hinsichtlich der Bildungsnachteile von Jungen feststellen. Das Thema Geschlecht in
der Schule ist in der Erziehungswissenschaft in den letzten Jahrzehnten nahezu omni-
prasent. Man spricht in diesem Zusammenhang mitunter von der so genannten
Jungenwende (vgl. Stamm, 2008, S. 106), die international zu beobachtend ist. Jedoch
hat diese Wende in Deutschland vergleichsweise spat eingesetzt, etwa gegen Mitte bis
Ende der 1990er Jahre (vgl. auch Helbig, 2010b, S. 94). Ausgeldst wurde diese Wende
unter anderem durch die Ubersetzung anglo-amerikanischer Literatur (z.B. Pollack,
1998). Im englischsprachigen Forschungsraum wurden Bildungsnachteile von Jungen
namlich schon bedeutend friher thematisiert, in den USA beispielsweise schon in den
1960er und 1970er Jahren (vgl. Helbig, 2010b, S. 94). Wurde im deutschsprachigen
Forschungsraum die Diskussion zunachst nur unter Vertretern ethnographischer und
qualitativer Ansatze gefiihrt, so markierte spatestens der Artikel ,Bringing boys back in®
von Diefenbach und Klein (2002) auch einen Paradigmenwechsel in der quantitativ-
empirischen Forschungsrichtung (vgl. Diefenbach, 2011, S. 339). lhren vorlaufigen
Hoéhepunkt erreichte die Betrachtung von Jungen in der Schule durch das
Herausgeberwerk ,Handbuch Jungen-Padagogik* (Matzner & Tischner, 2008).

Im Folgenden werden Geschlechtsunterschiede im Schulverhalten, im Lernverhalten,
hinsichtlich der Schulleistung und der je nach Geschlecht unterschiedlichen Einflisse
der Lehrkraft vorgestellt. Vor dem Hintergrund dieser Aspekte wird dann im ab-
schlieRenden Teilkapitel die Frage behandelt, ob Jungen in der Schule benachteiligt
werden.

5.1 Geschlechtsunterschiede im Schulverhalten

5.1.1 Getrennte Welten in der Schule

Hinsichtlich ihres Verhaltens in der Schule unterscheiden sich die beiden Geschlechter
quasi vom ersten Schultag an. Dies konnte Petillon (1993) in einer umfangreichen
Langsschnittuntersuchung an Grundschulern zeigen. Es scheinen in der Schule
sozusagen ,getrennte Welten* von Jungen und Madchen zu bestehen (vgl.
Breidenstein & Kelle, 1998, S. 104).

Bekannt ist, dass Freundschaftsbeziehungen im Kindheits- und Jugendalter ab dem
3. Lebensjahr hauptsachlich von gleichgeschlechtlichen Personen eingegangen
werden (Krappmann & Oswald, 1995, S. 190; Maccoby, 2000, S. 30 f.). Die Ge-
schlechtertrennung im Freundeskreis zeigt sich dabei (erneut auch interkulturell)
bereits ab einem Alter von drei bis finf Jahren (Maccoby, 2000, S. 34), verstarkt sich
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zu Beginn der Schulzeit dramatisch (Maccoby, 2000, S. 35; Petillon, 1993, S. 117) und
setzt sich teilweise bis in das spate Jugendalter fort (Wetzels, 2001, S. 262). Der
Hoéhepunkt dieser Geschlechtertrennung scheint aber im Altersbereich von 8 bis 11
Jahren zu liegen (Maccoby, 2000, S. 41 f.). Krappmann und Oswald (1995, S. 201 f.)
haben in ihrer ethnographischen Studie sechs Typen von Jungen und Madchen
anhand des Kontakis zum anderen Geschlecht herausgearbeitet. Im Alter von 10
Jahren hat dabei mehr als die Halfte der Jungen und Madchen keinerlei Kontakt zum
anderen Geschlecht. Wird nicht nur der engere Freundeskreis, sondern das
erweiterete soziale Umfeld betrachtet, so zeigt sich insbesondere mit zunehmendem
Alter eine weniger rigide Geschlechtertrennung. Im erweiterten Freundeskreis
(,Clique®) wahrend der Pubertdt sind dann nur noch bei 10 % der Jungen keine
Madchen zu finden (Koch-Priewe, Niederbacher, Textor & Zimmermann, 2009, S. 68).

Freundschaftsbeziehungen zeigen dabei bei Jungen und Madchen qualitative Unter-
schiede. So sind koérperliche Berihrungen unter Jungen im Gegensatz zu Madchen
verpont: Die absolute Mehrheit der Jungen berichtet von keinen kérperlichen Be-
rihrungen mit ihrem besten Freund (Koch-Priewe et al., 2009, S. 70). Auch bei Be-
gruBungen von Verwandten und Bekannten wird von Jungen in der Regel maximal die
Hand gegeben (Koch-Priewe et al., 2009, S. 71).

Im Alter von 10 bis 12 Jahren geben nur 10 % der Jungen an, dass sie einen guten
Freund hatten, mit dem sie ihre Sorgen und Probleme teilen kénnten. Diese Zahl steigt
auf 39 % im Alter von 13 bis 18 Jahren. Verglichen mit den 39 % (10 bis 12 Jahre)
beziehungsweise 73 % (13 bis 18 Jahre) der Madchen fallen diese Zahlen der Jungen
jedoch recht klein aus (Zinnecker, 2002, S. 59). In der Befragung von Koch-Priewe et
al. (2009, S. 68) gaben nur 15 % der Jungen an ein bis drei Freunde zu besitzen (ein
Item flr gar keine Freunde war nicht vorgesehen). Bei der Frage nach einem ,besten®
Freund gaben nur 3 % an, keinen solchen zu haben, 85 % hatten dagegen einen
Jungen als besten Freund und 26 %° gaben ein Médchen als besten Freund an (Koch-
Priewe et al., 2009, S. 69). Es bleibt damit offen, ob Jungen tatsachlich quantitativ und
qualitativ weniger Freundschaftsbeziehungen als Madchen flihren oder ob die
Konfundierung in der Fragestellung das Ergebnis verzerrt hat. Mdglicherweise wollten
Jungen nur nicht zugeben, dass sie Probleme haben und/oder diese mit einem Freund
besprechen. Es scheint allerdings tatsachlich so zu sein, dass Jungen im Vergleich zu
Madchen generell auch weniger Wert auf peer-Beziehungen legen (Simmons & Blyth,
1987, S. 72).

Die phasenweise ausgepragte Geschlechtertrennung in der Freizeit zeigt sich auch im
Sozialverhalten innerhalb der Schule:

"Wie die Analyse sozialer Beziehungen verdeutlicht, sind Kontakte zwi-
schen Jungen und Madchen dadurch gekennzeichnet, dal} sich die
beiden Geschlechter von Schulbeginn an in den meisten Fallen igno-

o Mehrfachnennungen waren maoglich.
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rieren. [...]. Zum Schulbeginn scheint sich eine Entwicklung fortzusetzen,
die sich bereits zum Ende der Kindergartenzeit abzeichnet: Madchen und
Jungen grenzen sich voneinander ab [...]." (Petillon, 1993, S. 176)

Dabei zeigen sich innerhalb der beiden Geschlechtergruppen im Schulkontext viele
Parallelen zum Sozialverhalten in der Freizeit. Bereits im Grundschulalter agieren
Jungen und Madchen in der Schule also unterschiedlich und bilden quasi gegen-
einander abgegrenzte Gruppen. Dies zeigt sich am offensichtlichsten in Aspekten wie
der Sitzordnung (Faulstich-Wieland et al., 2004, S. 219) oder auch beim Spielverhalten
auf den Pausenhdéfen (Maccoby, 2000, S. 86). Auch hinsichtlich ihrer Einstellungen zur
jeweils anderen Geschlechtsgruppe grenzen sich Kinder schon in den ersten beiden
Schuljahren deutlich ab (Petillon, 1993, S. 144). Die Studie von Petillon (1993, 144 f.)
zeigt, dass es sich hierbei nicht um eine einseitige Abgrenzung der Jungen gegenuber
den Madchen handelt, sondern dass dies von beiden Seiten erfolgt. Fehlende
Erfahrungen scheinen dabei weniger eine Rolle zu spielen, eher im Gegenteil: Die
Aversion gegen das andere Geschlecht wachst im Verlauf der ersten beiden
Schuljahre sogar noch an (Petillon, 1993, S. 145). Es handelt sich hierbei um ein
Phanomen, das kulturiibergreifend beobachtet werden kann und gegenlber
Interventionen von Seiten der Erwachsenen weitestgehend resistent ist (Glick & Hilt,
2000, S. 252).

Die Schule scheint dabei aus sozialer Sicht der bessere Ort fir Madchen zu sein: So
haben Madchen fruhzeitig mehr Freundschaftsbeziehungen als Jungen und werden
auch deutlich seltener von keinem anderen Kind in der Klasse als Freund genannt.
Letzteres widerfahrt gegen Ende des zweiten Schuljahres einem Flnftel der Jungen
(Petillon, 1993, S. 79). Auch was die Sitznachbarschaft betrifft, ist es ein knappes
Funftel der Jungen, neben denen kein Mitschiler sitzen will, wahrend es bei den
Madchen nur gut 6 % sind (Petillon, 1993, S. 87). Ahnliche Befunde finden sich auch in
héheren Klassenstufen (z.B. Lehmann, Gansful & Peek, 1999; Schafer & Korn, 2004,
S. 24). Auch zu Beginn der Sekundarstufe sind Jungen demzufolge schlechter in ihre
Klassenverbande integriert und stellen haufiger die unbeliebten AuRenseiter einer
Klasse. Dies kann nach den Untersuchungen von Stockli (2010, S. 35) einen Risiko-
faktor flr die Schulleistung darstellen und nach der Studie von Schéafer und Korn
(2004, S. 25) einen Risikofaktor dafur, Opfer von Bullying zu werden.

Gegengeschlechtliche Freundschaften im Schulkontext sind also von Schulbeginn an
vergleichsweise selten. Dies mag unter anderem darin begrindet sein, dass die beiden
Geschlechter von Schulbeginn an unterschiedliche Vorstellungen positiver schul-
bezogener Sozialereignisse haben (Petillon, 1993, S. 54): Wahrend bei Madchen
gemeinsame Aktivitaten (sowie spater der Aspekt Schadenfreude) Freude auslésen, ist
dies bei Jungen insbesondere bei Sozialerfolgen der Fall. Diese Erfolge sind dabei
typischerweise in korperlicher Uberlegenheit begriindet (vgl. Petillon, 1993, S. 54).
Gleichzeitig sind es auch die Jungen, die deutlich starker unter solchen kérperlichen
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Attacken leiden, wahrend Madchen in der Grundschule vor allem unter dem Abbruch
sozialer Beziehungen leiden (Petillon, 1993, S. 56).

Es zeigt sich auch, dass schon in frihen Jahren unterschiedliche Eigenschaften und
Verhaltensweisen flir einen hohen Sozialstatus sorgen: Wahrend bei Madchen die
Eigenschaft, angemessen auf andere einzugehen von groRRer Bedeutung ist, werden
korperlich und verbal durchsetzungsfahige Jungen als Freunde bevorzugt (Petillon,
1993, S. 111). Schon sehr frih spielt demnach fir Jungen die Durchsetzungsfahigkeit
eine entscheidende (und moglicherweise auch ambivalente) Rolle. Diese grund-
satzlichen Unterschiede hinsichtlich der fur den Sozialstatus dienlichen Eigenschaften
und Verhaltensweisen scheinen dabei bis mindestens in die Adoleszenz hinein gleich
zu bleiben, wie Suitor und Reavis (1995, S. 270 f.) in einer Untersuchung an
amerikanischen Highschools feststellen konnten. Dabei fanden sich im Zeitvergleich
von 1978 bis 1988 auch nur vergleichsweise geringe Unterschiede.

5.1.2 Aggressives Verhalten in der Schule

Generell ist zu betonen, dass Gewalt in der Schule fir den Grof3teil der Schiler beiden
Geschlechts nur eine sehr untergeordnete Rolle spielt (Meier, 2004, S. 185; Wetzels,
2001, S. 119). Unter den Schiilern, die tatsachlich Opfer von Gewalttaten werden, sind
Jungen deutlich Uberreprasentiert, insbesondere wenn die Gruppe derer betrachtet
wird, die haufig und massiv von Schulgewalt betroffen ist (Olweus, 1996, S. 29;
Petillon, 1993, S. 56; Wetzels, 2001, S. 172). Insbesondere bei schweren Formen mit
Verletzungsfolge sind Jungen deutlich Uberreprasentiert (Gewalt an Schulen, 2005,
S. 9). Gleichzeitig sind Jungen aber auch haufiger Tater als Madchen (Olweus, 1996,
S. 30; Simmons & Blyth, 1987, S. 81; Wetzels, 2001, S. 184). Auch aulerhalb des
Schulkontextes sind Jungen bei nahezu allen Deliktformen sowohl haufiger Tater als
auch Opfer (Oberwittler, 2003, S. 275). Beides erklart sich moglicherweise zum Teil
durch den hohen Zusammenhang von korperlicher Durchsetzungsfahigkeit und
sozialem Status bei Jungen: Nimmt beispielsweise ein Junge einem anderen durch
korperliche Einschiichterungen das Pausengeld ab, so verflgt er im Anschluss Uber
mehr Pausengeld und sozialen Status, er profitiert damit im doppelten Sinne. Das
Opfer der Tat erleidet dagegen nicht nur korperliche Schmerzen sondern buft
maoglicherweise an sozialem Status ein.

Hinsichtlich der Geschlechtsunterschiede bei aggressivem Verhalten ist von einem
biologischem Anteil auszugehen, daflir spricht unter anderem dass sich
Geschlechtsunterschiede in Bezug auf die Aggression bei Primatenversuchen,
kulturibergreifenden Studien sowie bereits bei sehr jungen Kindern feststellen lassen
(Uberblick bei Scheithauer, 2003, S. 51 f.). Dass Geschlechtsunterschiede in Bezug
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auf aggressives Verhalten ein kulturibergreifendes Muster darstellen, zeigt auch die
Metaanalyse von Archer (2004, S. 310).

Daruber hinaus scheinen bei Madchen vier Schutzfaktoren zu einer Verminderung
offen gezeigter aggressiver Verhaltensweisen beizutragen, so dass sich mit Beginn der
Schulzeit zunehmende Geschlechtsunterschiede hinsichtlich externalisierenden Pro-
blemverhaltens ergeben (vgl. auch Petillon, 1993; Scheithauer, 2003, S. 28):

1.) Madchen besitzen bis in die Grundschulzeit hinein einen Entwicklungsvor-
sprung bei relevanten Aspekten der Emotionsregulierung.

2.) Madchen reagieren im Gegensatz zu Jungen eher auf entsprechende Er-
ziehungsmafnahmen ihrer Eltern.

3.) Madchen werden von ihren Mattern eher zu prosozialem Verhalten ermutigt.
4.) Bei Madchen wird aggressives Verhalten von der Peer-Group starker
negativ bewertet als bei Jungen. Dies gilt allerdings nicht fur relationale Aggres-
sion (z.B. Ausgrenzen) (von Salisch, Ittel & Bonekamp, 2005, S. 85f.).

Relationale Aggressionen scheinen dabei eher eine Domane der Madchen zu sein,
wobei der Geschlechtsunterschied hier nicht so deutlich ausfallt wie bei physischer
Gewalt (Fuchs, Lamnek, Luedtke & Baur, 2009, S. 98).

Trautwein, Koller und Baumert (2004, S. 22) konnten in einer langsschnittlichen
Analyse der Klassenstufen 7 bis 10 zeigen, dass hinsichtlich der selbstangegebenen
problematischen Verhaltensweisen der Unterrichtsstérung und der Gewaltanwendung
unterschiedliche Zusammenhange mit Personlichkeitsvariablen bestehen. Unterrichts-
stérungen sind dabei sogar noch deutlich geschlechtsspezifischer ausgepragt (vgl.
auch Melzer, Schubarth & Ehninger, 2004, S. 106 f.). Beide Verhaltensweisen hatten
hinsichtlich des Selbstkonzeptes positive Auswirkungen (Trautwein et al., 2004, S. 25).
Melzer et al. (2004, S. 118 ff.) fanden gesundheitliche Unterschiede dahingehend, dass
Opfer eine schlechtere Gesundheit als Tater besalien. Interessanterweise finden sich
auch in den Klassenstufen 6 bis 8 noch Parallelen zur Grundschulstudie von Petillion
(1993): Tater sind korperlich gesehen groRer als unbeteiligte Schiiller und am kleinsten
sind die Opfer'® (Melzer et al., 2004, S. 118).

Zusatzlich problematisch ist die unterschiedliche Wahrnehmung von Schulgewalt:
Nach Melzer et al. (2004, S. 75) zeigen sich insbesondere bei verbaler und physischer
Gewalt deutliche Unterschiede zwischen Lehrkraften und Schilern, aber auch
zwischen Madchen und Jungen hinsichtlich ihrer Wahrnehmung. In der Jungenstudie
von Koch-Priewe et al. (2009, S. 127) gibt ein Viertel der Jungen an, sich regelmafig
an ,harmlosen Kloppereien® zu beteiligen.

Betrachtet man die jingere Entwicklung, so scheinen sich die Geschlechter hinsichtlich
schulischer Gewalt leicht anzunahern (Fuchs et al., 2009, S. 98; Gewalt an Schulen,

' Die Unterschiede fallen aber vergleichsweise gering aus und liegen jeweils bei etwa einem

Zentimeter.
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2005, S. 16). Ahnliche Tendenzen finden sich auch fir Gewalttaten Jugendlicher
aullerhalb des Schulkontextes (Poe-Yamagata & Butts, 1996, S. 1). Allerdings bleibt
die Uberlegenheit der Jungen hinsichtlich der Schulgewalt auch dann bestehen, wenn
vorwiegend auf Selbstaussagen Bezug genommen wird (Popp, 2006; Wetzels, 2001,
S. 182). Geschlechtsunterschiede hinsichtlich aggressiven Schulverhaltens sind somit
kein reines Wahrnehmungsproblem.

Betrachtet man nur schulisches Problemverhalten, das direkt gegen die Lehrkréafte
gerichtet ist, zeigt sich ebenfalls eine signifikante Uberreprasentation von Jungen als
Tater (Hayer, Scheithauer & Petermann, 2005, S. 246). Schwerwiegende Handlungen,
die gegen Lehrkrafte gerichtet sind, bleiben aber eine absolute Seltenheit (Fuchs et al.,
2009, S. 87). Um das Verhaltnis zur Lehrkraft zu beeintrachtigen reichen allerdings
nachweislich schon ,einfache” Unterrichtsstérungen aus (Thies, 2002, S. 151).

Uber beide Geschlechter hinweg erreicht das Ausmal an Schulgewalt seinen Héhe-
punkt im Altersbereich zwischen 12 und 15 Jahren (Uberblick bei Silkenbeumer, Mirja
& Perez, 2010, S. 17; vgl auch Euler, 2006, S. 193). Nach Abschluss der Pubertat
verringert sich dann die Haufigkeit mit zunehmendem Alter. Dabei setzt bei Madchen
die altersbedingte Abnahme friher ein als bei Jungen (Popp, 2002, S. 127).

In der Dunkelfeldstudie von Wetzels (2001) ist insbesondere eine Gruppe von Intensiv-
tatern auffallig, die zu fast zwei Dritteln aus mannlichen Jugendlichen besteht und bei
einem Anteil von knapp 5 % an der Gesamtschilerschaft etwa zwei Drittel der Gewalt-
taten begeht (Wetzels, 2001, S. 222 f.). Noch deutlicher ein Phanomen einzelner
Intensivtater scheint Vandalismus im Schulumfeld darzustellen (Meier, 2004, S. 176).
Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass weniger die Gesamtgruppe der Jungen als pro-
blematisch betrachtet werden sollte, sondern dass vielmehr eine hochproblematische
Subgruppe von Jungen existiert. Diese stellt aber auch innerhalb der Jungen eine
Minderheit dar.

Problemverhalten im Schulalter scheint zumindest bei Jungen zeitlich sehr stabil zu
sein und auch einen guten Pradiktor flir deviantes Verhalten im Erwachsenenalter dar-
zustellen: In einer Stichprobe von Olweus (1996) wurden 60 % der Jungen, die in der
Klassenstufe 6 bis 9 als Gewalttater klassifiziert wurden, im Erwachsenenalter straf-
fallig (Olweus, 1996, S. 45 f.).

Empirische Befunde weisen darauf hin, dass zumindest bestimmte Subgruppen von
Jungen hinsichtlich ihres Selbstbewusstsein und ihrer sozialen Anerkennung von der
Gewaltanwendung profitieren (Mason, 2001, S. 96; Trautwein et al., 2004, S. 26).
Zudem spielt auch die peer-group eine entscheidende Rolle dafiir, ob es zu Gewalt-
taten kommt (Hopf, 2004, S. 108). Daruber hinaus tragen aber auch Aspekte wie das
Schulklima oder schulisches Leistungsversagen nachweislich zur Erhéhung der
Gewaltbereitschaft bei (Mansel, 2003, S. 398; Koch-Priewe et al., 2009, S. 138). Auch
die Schulform erweist sich in vielen Untersuchungen als bedeutsamer Faktor (z.B.
Koch-Priewe et al., 2009, S. 122 ff.).
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Die grundlegenden Befunde (Jungen zeigen mehr externalisierendes Problemver-
halten, Madchen mehr internalisierendes Problemverhalten sowie prosoziales Ver-
halten) zeigen sich auch in internationalen Schulstudien (z.B. Hopf & Hatzichristou,
1999, S. 8).

5.2 Lernverhalten und Lernkultur

Teilweises sogar interkulturell einheitlich zeigen sich deutliche Unterschiede im
schulischen Lernverhalten von Jungen und Madchen (Klieme et al., 2010, S. 92). Auf
die Gesamtsumme der Geschlechtsunterschiede im Lernverhalten bezieht sich van
Houtte (2004, S. 159 ff.) unter dem dem Begriff Lernkultur.

Auf die Vorteile von Madchen hinsichtlich schulbezogener Selbstdisziplin weisen die
Studien von Duckworth und Seligman (2006, S. 202 f.) hin. Insbesondere Schulnoten
betrachten die Autoren als stark beeinflusst von der Selbstdisziplin. Die héhere Selbst-
disziplin von Madchen erklart moglicherweise, warum diese in der 9. Klasse an Schul-
tagen eine im Vergleich zu den Jungen um fast zwei Stunde geringere Medien-
nutzungsdauer aufweisen (Pfeiffer, MoRle, Kleimann & Rehbein, 2007, S. 7). Die
hohere Selbstdisziplin (vielleicht verbunden mit der geringeren Mediennutzungsdauer)
erldutert eventuell auch den Befund, dass Madchen Uber alle Klassenstufen (und auch
verschiede Schulformen und Lander) hinweg deutlich mehr Zeit fiir ihre Hausaufgaben
aufwenden (Holz-Ebeling, Gratz-Timmers & Schwarz, 2000, S. 102; Kessels, Warner,
Holle & Hannover, 2008, S. 25; Wirt et al., 1998, S. 262). In der Untersuchung von
Duckworth und Seligman (2006, S. 204) war die Hausaufgabenzeit der Madchen
doppelt so hoch wie die der Jungen. Jungen sind insbesondere in der Gruppe
derjenigen, die sehr wenig oder gar keine Hausaufgaben machen, Uberreprasentiert
(Wirt et al.,, 1998, S. 262). Lehmann, Peek, Gansful® und Husfeldt (2002, S. 161)
fanden jedoch keine geschlechtsspezifischen Unterschiede bezilglich der schulischen
Anstrengungsbereitschaft.

Steinmayr und Spinath (2008, S. 202) konnten zumindest einen Teil der besseren
Schulnoten von Madchen auf die beiden Variablen geringere Arbeitsvermeidung sowie
héhere Zustimmungstendenzen zurickfihren. Wahrend der erste Teil die Ergebnisse
von Duckworth und Seligman (2006) bestatigt, fihrt der zweite Teil die Autoren zu der
Vermutung, dass Madchen als angenehmer und weniger storend als Jungen wahr-
genommen werden und deshalb bessere Noten erhalten.

Madchen zeigen héhere Ausmalie an Aufgeregtheit vor Tests, insbesondere im Alters-
bereich der Sekundarstufe | (Lukesch & Kandlbinder, 1986, S. 59; Hembree, 1988,
S. 60). Dies lasst im Umkehrschluss mdglicherweise auf eine gewisse Gleichgultigkeit
der Jungen schlieBen. Methodisch konnten die Mittelwertsunterschiede aber auch
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durch eine vergleichsweise kleine Subgruppe von Jungen erklart werden, die nur sehr
minimale oder keine Aufgeregtheit zeigen.

Christen, Vogt und zu Upmeier Belzen (2001, S. 10) bildeten in ihrer Untersuchung an
Grundschulen drei Lerntypen heraus: Den ,Lernfreude-Typ® (grundlegend positive
Einstellung, u.a. intrinsisch motiviert), den ,Gelangweilten-Frustrierten-Typ“ und den
LZielorientierten Leistungs-Typ“ (je nach Schulsituation positive oder negative Ein-
stellung). Lediglich beim Typ 1 unterscheiden sich die Geschlechter signifikant, hier
gibt es mehr Madchen, welche also eine grundlegend positivere Einstellung zur Schule
haben und eher intrinsisch motiviert sind. Auch bei Zinnecker (2002, S. 42) zeigten die
Madchen etwas mehr Lernfreude. Jungen geben dagegen hdhere Schulunlust
(Rindermann & Heller, 1996, S. 186) sowie hdéhere Anstrengungsvermeidung an
(Rindermann & Heller, 1996, S. 199 f.). Auch hier scheinen wiederum gewisse inter-
kulturell gleiche Muster vorzuliegen (vgl. Hopf & Hatzichristou, 1999, S. 10).

Grundsatzlich berichten Madchen bereits ab der Grundschule von positiveren Schul-
erfahrungen (Lehmann, Peek & Gansful, 1997, S. 74) und fuhlen sich an allen Schul-
formen wohler als Jungen (Lehmann et al., 1999; Lehmann et al., 2002, S. 159; vgl.
auch Bos et al., 2005, S. 14). Inwieweit sich Jungen in der Schule als subjektiv
benachteiligt empfinden, ist umstritten. Untersuchungen, die eine solche gefihlte
Benachteiligung finden (vgl. Rohrmann, 2008, S. 112; vgl. auch Sommers, 2000, S.
42), stehen solchen gegenuber, bei denen sich die Jungen nicht benachteiligt vor-
kommen (Koch-Priewe et al., 2009, S. 102). In ihrer Untersuchung der Bedurfnis-
verwirklichung bei Hauptschuljugendlichen konnte Magdefrau (2007, S. 121)
feststellen, dass Jungen bezlglich des Lebens und Lernens in der Schule eine um d =
.20 geringere Bedurfnisverwirklichung als Madchen angeben. Der Faktor enthielt dabei
unter anderem Items, die auf das Wohlfihlen und Ernstgenommen werden im
Schulkontext abzielen. Vor dem Hintergrund solcher Befunde wird hauig gemutmaldt,
das Lernverhalten der Madchen sei insgesamt besser an die Schulen angepasst.
Solchen Hypothesen stehen aber auch gegensatzliche empirische Befunde gegeniiber.
So fanden Steinmayr und Spinath (2008, S. 202) keine entsprechenden
Geschlechtsunterschiede.

Pelkner und Boehnke (2003, S. 120) stellten in ihrer Untersuchung fest, dass Madchen
tendenziell starker von der Angst als Streber zu gelten beeinflusst werden. Allerdings
ist diese Interpretation aus statistischen Griinden in Frage zu stellen, wird der ent-
sprechende Hypothesentest nach Aussagen der Autoren doch nur ,marginal
signifikant* (Pelkner & Boehnke, 2003, S. 120). Des Weiteren wurde die Studie nur fur
das Fach Mathematik durchgefuhrt. Auch die Studie von Kessels et al. (2008), wonach
eine Hochbegabung im Fach Physik als Identitdtsbedrohung wahrgenommen wird, ent-
spricht nicht den Annahmen, das Lernverhalten der Madchen sei besser an die Schule
angepasst. Allerdings wurden in dieser Studie keine schulleistungsbezogenen
Variablen betrachtet, sondern das Interesse an naturwissenschaftlichen Artikeln als ab-
hangige Variable verwendet.
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Van Houtte (2004, S. 166 ff.) konnte regressionsanalytisch zeigen, dass die Einflisse
des Geschlechts auf die Schulleistung verschwinden, wenn man die Lernkultur be-
rucksichtigt. Das Geschlecht scheint sich demnach nur indirekt Gber die geschlechts-
typische Lernkultur auf die Schulleistung auszuwirken. Jungen und Madchen
unterscheiden sich offensichtlich hinsichtlich ihrer praferierten Lernstile: Madchen
scheinen Aufgaben mit offenen Fragen sowie prozessbezogene Fragen mit Bezug zu
realistischen Situationen leichter zu fallen (Beller & Gafni, 2000, S. 10; Connolly, 2004,
S. 38; Bettge, 1992, S. 51), Jungen scheinen hingegen klassischen Unterricht und die
schnelle Aneignung von Fakten und Regeln zu bevorzugen (Connolly, 2004, S. 38).
Méglicherweise differieren diese Befunde aber deutlich je nach Schulfach (vgl. Beller &
Gafni, 2000, S. 10).

Schutz (2000, S. 333 f.) entdeckte fir das Fach Mathematik nur geringe Attributions-
unterschiede zwischen Jungen und Madchen. Auch hinsichtlich der Leistungs-
motivation scheinen kaum Geschlechtsunterschiede vorzuliegen (Schleich, 2007,
S. 100). Allerdings setzen sich Jungen in der Regel hdhere Ziele und variieren auch
deutlicher in ihrer Zielsetzung. Die Zielsetzung ist dabei aber weniger realistisch als bei
Madchen, objektiv gesehen erleben Jungen damit &fter Misserfolge (Schleich, 2007,
S. 100). Dies erklart sich mdglicherweise dadurch, dass sich Jungen Misserfolge
haufiger als Madchen mit Pech erklaren und somit im Hinblick auf das
Begabungsselbstkonzept glinstiger attribuieren (Rindermann & Heller, 1996, S. 185).
Jungen zeigen sich auch wahrend der gesamten Adoleszenz Uber alle Schulformen
hinweg selbstbewusster als Madchen (Lehmann et al., 2002, S. 160; Simmons & Blyth,
1987, S. 55). Uberraschenderweise sind die Unterschiede in weniger anspruchsvollen
Schulformen ausgepragter (Lehmann et al.,, 2002, S. 160). Madchen schatzen sich
dagegen durchgehend als kooperationsfahiger ein (Lehmann et al., 1999).

Frenzel et al. (2010, S. 23) kommt in der kulturiibergreifenden Betrachtung ver-
schiedener Studien zum schulischen Interessensverlauf zu dem Schluss, dass ein
genereller schulischer Interessensverlust wahrend der Adoleszenz zu erkennen ist. Die
Interessenseinschatzungen verschiedener Schulfacher zeigen auch signifikante Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern (Lazer, 2008, S. 94). Die unbeliebtesten Facher
bei Jungen sind Deutsch, Englisch, Latein und Chemie (Krebs, 2002, S. 20), am
beliebtesten sind Sport, Mathematik und Geschichte (Krebs, 2002, S. 29). Sport ist als
Schulfach zwar auch bei Madchen sehr beliebt, der Unterschied zu den Jungen fallt
aber deutlich aus (Lazer, 2008, S. 94). Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass sich die
Jungen in ihrer Einschatzung dieses Faches relativ deutlich unterscheiden, weil Sport
bei einem nicht zu kleinen Teil der Jungen auch bei den unbeliebtesten Fachern zu
finden ist (Krebs, 2002, S. 20).

Sport allgemein nimmt im Freizeitverhalten der Jungen einen vergleichsweise grof3en
Raum ein (Magdefrau, 2007, S. 205; Medienpadagogischer Forschungsverbund
Siudwest, 2009, S. 11; Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest, 2010,
S. 9), wobei FuB3ball spielen deutlich heraussticht (Koch-Priewe et al., 2009, S. 60; vgl.
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auch Lazer, 2008, S. 96). Ein Viertel der Jungen ist Mitglied in einem Ful3ballverein
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 64). Alle anderen Sportarten fallen dagegen deutlich ab,
wobei eine breite Streuung auffallig ist (Koch-Priewe et al., 2009, S. 60).

In ethnographischen Untersuchungen wird immer wieder deutlich, dass der Sport als
zentrales Element bestimmter Cliquen- und Freundschaftsbeziehungen gelten kann
(Krappmann & Oswald, 1995, S. 80 ff.). Der grol3e Stellenwert des Sports flir Jungen in
diesem Altersbereich zeigt sich auch daran, dass Sportler mit grollem Vorsprung an
erster Stelle als Vorbilder genannt werden (Koch-Priewe et al., 2009, S. 84; vgl. auch
Wegener, 2008, S. 96). In einer Befragung von Suitor und Reavis (1995, S. 269)
hielten bis zu 90 % der Jungen sportliche Aktivitdten (im Sinne einer Teilnahme an
Schulmannschaftswettbewerben) flr wichtig, um als Jungen Prestige zu gewinnen.
Keine andere schulische oder auf3erschulische Aktivitat wurde auch nur annahernd so
haufig genannt. Damit hat Sport bei Jungen einen schon fast normativen Charakter.

Weniger Uberraschend ist die Spitzenstellung des Faches Deutsch bei den un-
beliebtesten Fachern der Jungen, gilt dieses Fach doch als ,Madchenfach®. Gerade
das Lesen scheint von einigen Jungen als weibliche Tatigkeit wahrgenommen und
auch abgelehnt zu werden (Rohrmann, 2008, S. 113). Das zeigt sich auch in der
Freizeit: Medienkonsum nimmt bei Jungen die Spitzenposition ein, vor allem Aspekte
wie Musik héren, Fernsehen und Computer spielen (Koch-Priewe et al., 2009, S. 60;
Magdefrau, 2007, S. 205; vgl. auch Lazer, 2008, S. 96). Besonders deutlich unter-
scheiden sich die Geschlechter hinsichtlich der Verwendung von Spielkonsolen
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2010, S. 12). RegelmaRiges
Lesen ist bei Jungen dagegen insbesondere im Vergleich zu Madchen nicht so aus-
gepragt, wobei allerdings nur eine Minderheit der Jungen Uberhaupt nicht liest (Koch-
Priewe et al., 2009, S. 61; Magdefrau & Vollbrecht, 2003, S. 188). Differenziert man
das Lesematerial, so fallt auf, dass Romane bei Jungen nur eine sehr untergeordnete
Rolle spielen (Medienpadagogischer Forschungsverbund Sddwest, 2009, S. 11;
Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2010, S. 12). Mehrheitlich werden
Zeitschriften gelesen, insbesondere Computerzeitschriffen und Sportzeitschriften
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 61). Deutlicher noch als die Unterschiede im Lesen,
zeigen sich Geschlechterdifferenzen dann, wenn es darum geht in seiner Freizeit
selbst Text zu prodzuieren. Wahrend dies in der Adoleszenz etwa die Halfte der Mad-
chen tut, ist der entsprechende Anteil bei Jungen drei- bis viermal geringer (Uberblick
bei Kochinka, 2005, S. 366).

Die facherbezogene Forschung zum Thema Geschlecht in der Schule richtet ihren
Fokus stark auf die so genannten MINT-Facher. Zu Beginn der Sekundarschulzeit sind
die Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen im Fach Mathematik noch
vergleichsweise gering. Es bestehen allerdings bereits kognitive und emotionale
Unterschiede (Endepohls-Ulpe, Stahl-von Zabern & Ebach, 2010, S. 39; Zirngibl, 2004,
S. 5). Viele Forscher fordern deshalb eine verstarkte frihzeitige Forderung von
Madchen in Mathematik. Aktuell existiert eine Vielzahl an entsprechenden Projekten,
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wobei ein groRRer Teil weder wissenschaftlich fundiert ist noch entsprechend evaluiert
wird. Dass solche Bemulhungen bei unangemessener Anwendung durchaus auch
kontraproduktive Effekte haben kdénnen, darauf weist die Studie von Ziegler und Stoger
(2008, S. 522) hin. So fanden sich in der angesprochenen Untersuchung bei geringem
Vorinteresse sogar negative Effekte femininer Rollenmodelle.

Zwischen den Klassen 5 bis 7 verlieren die Schiiler unabhangig vom Geschlecht relativ
konstant an Interesse fur Mathematik, danach setzt in den Klassen 8 und 9 eine
Stabilisierung des Interesses ein. Madchen haben aber schon in der 5. Klasse ein
geringeres Interesse als Jungen und dieser Unterschied bleibt bis zur 9. Klasse
bestehen. In den Klassen 5 und 6 verlauft der Interessensverlust der Madchen parallel
zu dem der Jungen, in Klasse 7 verlieren die Madchen dann aber starker an Interesse
als die Jungen (Frenzel et al., 2010, S. 19 f.). Parallel dazu empfinden Jungen im
Mathematikunterricht weniger Angst und mehr Freude als Madchen. Interes-
santerweise hat hierauf auch der Anteil von Jungen in einer Klasse einen Einfluss: Je
hoher er ist, desto mehr Angst und desto weniger Freude nehmen beide Geschlechter
wahr (Zirngibl, 2004, S. 50). Die Autorin vermutet, dass dies darin begruindet ist, dass
in Klassen mit mehr Jungen in Mathematik ein héherer Konkurrenzdruck herrscht.

Interaktionsverhaltnisse in der Schule wurden seit den 1980er Jahren (insbesondere im
deutschsprachigem Forschungsraum) vergleichsweise selten untersucht (vgl. Jones &
Dinda, 2004; S. 456; Stirzer, 2003b, S. 167). Die wenigen deutschsprachigen Studien
genugen in der Regel den wissenschaftlichen Mindestkriterien nicht (z.B. Faulstich-
Wieland et al., 2004, S. 206). Aus dem englischsprachigen Forschungsraum liegen
allerdings Metaanalysen zum Thema vor, wobei die alteren Metaanalysen aus
methodischer Sicht deutlich kritisiert werden (Jones & Dinda, 2004, S. 451).

Oft findet sich die Vermutung, Madchen hatten mehr positive Kontakte zur Lehrkraft
(z.B. Berg, Scherer, Oakland & Tisdale, 2006, S. 12). Dobbs, Arnold und Doctoroff
(2004, S. 291) konnten in einer Videostudie an Grundschulern zeigen, dass Madchen
mehr positive Interaktionen und auch materielle Belohnungen erhalten, aber genau so
oft gelobt werden wie Jungen. Jungen erhalten dagegen mehr Kommandos als
Madchen. Auch Jones und Dinda (2004, S. 454) fanden keine Geschlechts-
unterschiede in Bezug auf das Loben.

Duffy, Warren und Walsh (2001, S. 588 ff.) stellten interessante Interaktionen hin-
sichtlich des Schiilergeschlechts sowie des Lehrergeschlechts und dem Fach der Lehr-
kraft fest: Nur weibliche Mathematiklehrkrafte sowie Sprachlehrer beiderlei Ge-
schlechts richteten mehr Aufmerksamkeit auf die mannlichen Schiler. Von Seiten der
Schuler fanden sich dagegen nur geringe Unterschiede in Bezug auf das Geschlecht
der Lehrkraft: Allgemein an die Klasse gerichtete Fragen wurden unabhangig davon
beantwortet. Allerdings initiieren mannliche Schiler von sich aus mehr Interaktionen
mit weiblichen Lehrkraften (Duffy et al., 2001, S. 588 ff.; Einarsson & Granstrém, 2002,
S. 125).
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Auch neuere Studien kommen zu dem Schluss, dass Jungen im Unterrichtsgeschehen
mehr Aufmerksamkeit von den Lehrkraften erhalten (Drexler, 2011, S. 52; Einarsson &
Granstrom, 2002, S. 125). Durchgangig scheint dies nach Einarsson und Granstrém
(2002, S. 125) aber nur bei weiblichen Lehrkraften zuzutreffen, wahrend sich dieser
Sachverhalt bei mannlichen Lehrkraften mit dem Alter der Schiler umkehrt: Wenn die
Schiler alter werden, erhalten die Madchen von méannlichen Lehrkraften mehr Auf-
merksamkeit als die Jungen''. Drexler (2011, S. 56) fand ebenfalls ein mit dem Alter
zunehmend ausgeglichenes Interaktionsverhaltnis.

Die Metaanalyse von Jones und Dinda (2004) legt den Schluss nahe, dass die Uber-
legenheit von Jungen im Unterrichtsgeschehen durch eine erhdhte Zahl negativer
Interaktionen mit den Lehrkraften zu Stande kommt, da sich entsprechende
Geschlechtsunterschiede nur bei der Gesamtzahl der Interaktionen sowie der Zahl
negativer Interaktionen, nicht aber bei der Zahl positiver Interaktionen zeigten (vgl.
hierzu auch Dobbs et al., 2004, S. 290). Interessanterweise finden sich auch je nach
Geschlecht unterschiedliche Reaktionen auf krankendes Lehrerverhalten: Jungen ten-
dieren eher als Madchen dazu sich bei der entsprechenden Lehrkraft im Anschluss
weniger anzustrengen. Den entgegengesetzten Weg, sich bei der ungerechten Lehr-
person besonders anzustrengen, wahlen dagegen mehr Madchen als Jungen (Krumm
& Weil3, 2000, S. 76).

Die Untersuchung von Drexler (2011, S. 60) weist auf zwei interessante Zusatzaspekte
hin: Die Geschlechtsunterschiede variieren noch einmal nach Art der Interaktion, Jun-
gen rufen insbesondere haufiger ungemeldet in den Unterricht hinein und werden dann
mit diesem Beitrag von der Lehrkraft berlicksichtigt. In dieser Untersuchung wurden
auch die hinsichtlich ihres Interaktionsverhaltens extremsten Schuler betrachtet. Unter
den Schilern mit den meisten Meldungen finden sich deutlich mehr Jungen als Mad-
chen. Das Umgekehrte trifft fur die Schiler zu, die innerhalb einer Unterrichtsstunde
Uberhaupt nicht mit der Lehrkraft interagieren, hier sind die Madchen Uberproportional
betroffen. Die Tatsache, dass 21 % der Jungen sowie 35 % der Madchen pro Schul-
stunde keine Interaktionen mit der Lehrkraft aufweisen, verdeutlicht auch wieder
einmal, dass ein reiner Vergleich der beiden Geschlechter moglicherweise andere in-
teressante Befunde Uberlagert.

Nach Stockli (2010, S. 36 f.) hadngen die Wortmeldungen in einer Klasse deutlich mit
einem geringen Selbstbewusstsein zusammen. Mdglicherweise liegt auf Seiten der
Lehrkrafte hier gar kein (oder nur ein geringer) Geschlechterbias vor, sondern sie
reagieren bezlglich des Aufrufverhaltens nur auf das Angebot von Seiten der Schiler-

" Einarsson und Granstrém (2002) vermuten, dies kdnnte an einem erotischen Interesse fur

die Schilerinnen liegen. Dieser Schluss mag nahe liegen und die Moglichkeit soll an dieser
Stelle nicht ausgeschlossen werden. Gleichwohl ist eine solche Begriindung heikel und es
soll nicht Ubersehen werden, dass auch zahlreiche alternative Erklarungen mdglich sind.
Und konsequenterweise konnte man dann die generell haufigeren Interaktionen von
weiblichen Lehrkraften mit Jungen auch diesem Aspekt zuschreiben.
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schaft. GrolRere Videostudien, welche das tatsachlich Verhaltnis von gemeldeten
Jungen und Madchen miteinbeziehen, sind bis dato allerdings nicht bekannt.

Diefenbach (2007, S. 108 f.) konstatieren, dass diese Uberlegenheit im Un-
terrichtsgeschehen den Jungen aber angesichts schulischer Minderleistung nicht zum
Vorteil gereicht oder im Hinblick auf die Schulleistung méglicherweise irrelevant ist.
Man kdénnte aber auch argumentieren, dass die schulische Uberlegenheit der Médchen
ohne diesen Ruickstand im Hinblick auf das Interaktionsverhalten vielleicht noch gréflzer
ware.

5.3 Schulleistung

5.3.1 Klassenwiederholungen

Fasst man die Studienergebnisse bezlglich der Effekte des Klassenwiederholens
zusammen, so finden sich zwar durchaus auch positive Effekte, in der Summe scheint
sich eine Klassenwiederholung sowohl in Sachen Schulleistung als auch hinsichtlich
sozialer Aspekte aber negativ auszuwirken. Dies gilt insbesondere dann, wenn lang-
fristige Effekte betrachtet werden: Die Klassenwiederholung wird dann zum Préadiktor
fur diverse Aspekte einer negativen Schullaufbahn (Bless, Schipbach & Bonvin, 2004,
S. 41). Neben den personlichen ,Kosten® flir den Schiler sind Klassenwiederholungen
auch aus finanzpolitischer Sicht ein zu vermeidendes Instrument, kostet doch jeder
Schiiler etwa 5.000 Euro pro Schuljahr (Weishaupt, 2010, S. 32). In der Summe spricht
also alles dafur Klassenwiederholungen zu minimieren und in Zweifelsfallen auf dieses
Instrument zu verzichten.

Jungen wiederholen haufiger eine Klasse als Madchen (Avenarius, 2006, S. 242;
Bellenberg, 1999, S. 188; Bildung in Deutschland, 2008, S. 259; Kemnade, 1989,
S. 228; Lehmann et al., 2002, S. 130; Weishaupt, 2010, S. 248) und zwar in allen
Bundeslandern (Avenarius et al., 2003, S. 205) und allen Schulformen (Krohne, Meier
& Tillmann, 2004, S. 376). Selbst in den Schulformen, in denen die Madchen deutlich
Uberreprasentiert sind, sind diese somit seltener von einer Klassenwiederholung
betroffen.

Auch in allen Altersstufen missen mehr Jungen eine Klasse wiederholen, jedoch fallen
die Unterschiede wahrend der Primarstufe noch vergleichsweise gering aus. Ein
deutlicher Geschlechtsunterschied zeigt sich erst ab der Sekundarstufe | (Bildung in
Deutschland, 2008, S. 259; Krohne et al., 2004, S. 376; Weishaupt, 2010, S. 248). Im
Altersbereich von 11 bis 13 Jahren sind die Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen besonders auffallig (Krohne et al., 2004, S. 378 f.).
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Betrachtet man die Zurlckstellungen vom Schulbesuch, so ist festzuhalten, dass
solche Zurlckstellungen zu mehr als 60 % Jungen betreffen (Avenarius et al., 2003,
S. 204). Insgesamt werden Jungen ofter zurlickgestellt und seltener vorzeitig ein-
geschult als Madchen (Bellenberg, 1999, S. 187; Diefenbach, 2008, S. 92 f.). Vor
diesem Hintergrund ist es aber durchaus Uberraschend, dass auch in den ersten
Schuljahren dennoch mehr Jungen als Madchen eine Klasse wiederholen missen.

Die Frage, worin die Uberproportional hohe Wiederholerquote von Jungen begriindet
ist, konnte noch nicht abschlielend beantwortet werden. Dass Jungen bei gleicher
Leistung weniger haufig versetzt wirden als Madchen, Iasst sich nach Lehmann et al.
(2002, S. 130) nicht bestatigen. Auch hinsichtlich des Intelligenzniveaus mannlicher
und weiblicher Klassenwiederholer ergeben sich keine Unterschiede (Krohne et al.,
2004, S. 380 f.). Nach Krohne et al. (2004, S. 384) ist die erhdhte Zahl mannlicher
Sitzenbleiber auch nicht auf ein Uberproportional haufiges Klassenwiederholen von
Jungen mit Migrationshintergrund zuriickzufihren, da die Unterschiede zwischen Jun-
gen und Madchen bei den ,Nicht-Migranten® sogar wesentlich gréler sind. Von Bless
et al. (2004, S. 88 ff.) existieren vorsichtige empirische Hinweise, dass auch die
Wahrnehmung aggressiven Verhaltens von Seiten der Lehrkraft keine Rolle bei der
Entscheidung Uber eine Klassenwiederholung spielt. Die Untersuchung von Trautwein
et al. (2004, S. 27) legt aber zumindest fir Unterrichtsstérungen den entgegen-
gesetzten Schluss nahe.

Als mdgliche Erklarung fur den hdéheren Anteil an Jungen fuhren Krohne et al. (2004,
S. 379), gestitzt von empirischen Analysen, die schlechtere Lesekompetenz der
Jungen an. Arnhold und Bellenberg (2006, S. 39) stellen hingegen fest, dass die Ent-
scheidung Uber eine Klassenwiederholung zum GroBteil von leistungsfremden
Faktoren beeinflusst wird. Bemerkenswert ist vor diesem Hintergrund, dass die
Meinung der Lehrerschaft bezlglich der Wirkung des Wiederholens sehr indifferent ist
(Bless et al., 2004, S. 91). Wenn nur bestimmte Subgruppen von Lehrkraften dieses
Instrument anwenden und nur bestimmte Subgruppen von Schiilern (mehrheitlich
Jungen) davon betroffen sind, dann bestehen mdglicherweise Zusammenhange zwi-
schen diesen beiden Subgruppen. Beispielsweise dahingehend, dass die Lehrkrafte,
denen diszipliniertes Verhalten ganz besonders wichtig ist, Klassenwiederholungen
haufiger aussprechen und davon ist dann vorwiegend eine Subgruppe von Jungen
betroffen, denen es besonders wichtig ist, sich also undiszipliniert darzustellen.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass das in schulischer Hinsicht haufig
wirkungslose Mittel der Klassenwiederholung Uberproportional haufig Jungen betrifft.
Worin dieser Unterschied zwischen den Geschlechtern begrindet ist, ist noch
weitgehend unklar.
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5.3.2 Schulabschliisse

Jungen besuchen haufiger als Madchen weniger prestigetrachtige Schulformen
(Avenarius et al., 2003, S. 204; Bellenberg, 1999, S. 189), Madchen besuchen da-
gegen haufiger als Jungen Realschulen oder Gymnasien (Avenarius et al.,, 2003,
S. 204). Vor allem an den Forderschulen ist die Uberreprasentation von Jungen be-
sonders deutlich (CorneliRen, 2006, S. 24; Diefenbach, 2008, S. 96 f.).

Im Schuljahr 2003/04 kamen auf drei Jungen mit einem (Fach-)Hochschulabschluss
vier Madchen, wahrend auf sechs Madchen mit einem Hauptschulabschluss acht
Jungen kamen (Diefenbach, 2007, S. 105). Noch deutlicher wurden die Unterschiede
bei den Jungen und Madchen, welche die Schule ohne Abschluss verlieRen, hier trafen
auf vier Madchen sieben Jungen (Diefenbach, 2007, S. 105). Dieses Muster gilt erneut
fur alle Bundeslander (Diefenbach & Klein, 2002, S. 946), wobei insgesamt gesehen
die Bundeslander im Hinblick auf Bildungsnachteile von Jungen durchaus dahingehend
variieren, dass die Nachteile in manchen Bundeslandern deutlicher ausgepragt sind
(Diefenbach & Klein, 2002, S. 944).

"Jungen, die in den Schuljahren 1990/91 bis einschlielRlich 2003/04 die
Sekundarstufe verlieRen, haben also im Hinblick auf die erreichten
Schulabschlisse in jedem Bundesland ohne Ausnahme deutlich erkenn-
bare Nachteile gegentiber Madchen." (Diefenbach, 2007, S. 107)

Im Jahr 2010 hatten Madchen eine im Vergleich zu Jungen 1.42-fache Chance das
Abitur zu erwerben (Helbig, 2010b, S. 94 f.). Lehmann et al. (1997, S. 91) stellen dies-
bezlglich in ihrer Erhebung fest, dass sich die hoéhere Zahl an Gymnasial-
empfehlungen fir Madchen "allenfalls teilweise durch ein hdheres Leistungsniveau"
begriinden lasst. Zwar richten sich die Eltern dann im Anschluss bei Madchen haufiger
als bei Jungen nicht nach der Gymnasialempfehlung, so dass Madchen haufiger ent-
gegen der Empfehlung das Gymnasium nicht besuchen und Jungen haufiger entgegen
den Empfehlungen das Gymnasium doch besuchen (vgl. auch Kemnade, 1989,
S. 255), aber Lehmann et al. (1997, S. 102) merken zutreffend an, dass es sich
"hierbei nicht um eine Benachteiligung der Madchen, sondern um eine Minderung der
Benachteiligung der Jungen" handelt™.

Ahnliche Tendenzen stellen auch Blossfeld et al. (2009, S. 161) fest:

"Eine starke Benachteiligung der Jungen zeigt sich in der Erreichung
einer Gymnasialempfehlung: Sie missen in der Grundschule einen
hoheren Leistungsstand als Madchen aufweisen. Fir die bessere Be-
wertung der Madchen wird das angepasstere, schulkonformere Ver-

12 Obgleich nattirlich traditionelle Rollenvorstellungen bei dieser Entscheidung der Eltern eine
Rolle spielen kénnen (vgl. Lehmann et. al 1997, S. 102).
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halten der Madchen verantwortlich gemacht: Sie gelten als ,schul-
schlauer." (Blossfeld et al., 2009, S. 161)

Diese Grundtendenzen sind dabei keineswegs Ursachen einer jlingeren Entwicklung:
Bereits im Jahre 1989 hat Ingrid Kemnade (1989, S. 235) in ihrer Studie ,Schul-
laufbahnen und Durchldssigkeit in der Sekundarstufe |* fur die Stadt Bremen Ge-
schlechterdifferenzen im Schulsystem in einem Ausmal geschildert, wie sie heute im
gesamten Bundesgebiet vorliegen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass sich die Daten
teilweise bis auf das Schuljahr 1982/83 zuriickbeziehen. Die grundsatzlichen Trends
sind seit 30 Jahren offensichtlich die gleichen geblieben:

- Mehr Jungen als Madchen missen eine Klasse wiederholen (Kemnade, 1989,
S. 228).

- Jungen sind an den Hauptschulen Gberreprasentiert (Kemnade, 1989, S. 232).

- Madchen sind an den Realschulen und Gymnasien Uberreprasentiert
(Kemnade, 1989, S. 235).

- Madchen erhalten bereits am Ende der Grundschulzeit die besseren Schul-
noten (Kemnade, 1989, S. 267). Am Ende der 6. Klasse haben sie in allen
Fachern die besseren Noten, auch in vermeintlichen Jungenfachern wie Mathe-
matik (Kemnade, 1989, S. 269). Danach andert sich die Notenverteilung in den
naturwissenschaftlichen Fachern zugunsten der Jungen (Kemnade, 1989,

S. 276).

- In Deutsch, Englisch, den Fremdsprachen und Biologie haben Madchen

deutlich bessere Abschlussnoten als Jungen (Kemnade, 1989, S. 276).

Insgesamt bescheinigt Kemande also schon im Jahre 1989 den Jungen eine
negativere Schullaufbahn als den Madchen (Kemnade, 1989, S. 400 f.). Da sich die
Daten teilweise auf die frihen 1980er Jahre beziehen, muss man davon ausgehen,
dass sich die grundlegende Schulsituation hinsichtlich der Geschlechterdifferenzen seit
Uber 30 Jahren nicht gedndert oder allenfalls zu Ungunsten der Jungen verscharft hat.
Zu diesem Schluss kommt auch Diefenbach (2007, S. 105) angesichts der dort be-
handelten Daten aus dem Schuljahr 2003/04. Die Autorin spricht von einer seit Mitte
der 1980er Jahre stabilen Entwicklung.

Unter den Schulentlassenen ohne Schulabschluss befanden sich schon 1970 mehr
Jungen als Madchen, diese Unterschiede haben sich seit Anfang der 1990er Jahre
weiter vergroRert (Berg et al., 2006, S. 3). Auch bei der Zahl der Realschulabschlisse
waren die Madchen schon seit etwa 1970 den Jungen Uberlegen. Die einstige Uberre-
prasentation der Jungen unter den Schilern mit Hochschulreife veranderte sich in
Deutschland Anfang der 1980er Jahre voribergehend zu einer Gleichverteilung, ehe
seit Anfang der 1990er Jahre die Madchen zunehmend in der Uberzahl sind. Lediglich
bei der niedrigsten Bildungsform, den Hauptschulabschlissen, sind die Jungen seit
etwa Mitte 1970 stets in der Uberzahl (Berg et al., 2006, S. 3 f.).
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Nach Helbig (2010b, S. 94 f.) wurde eine Ausgeglichenheit zwischen den Ge-
schlechtern hinsichtlich der Abiturientenquoten bereits mit dem Abschlussjahrgang
1975 erreicht. Ein Vorsprung der Madchen wird von ihm ab 1981 beobachtet, wobei
dieser zunachst bis 1989 konstant blieb, sich seitdem aber bestandig vergrolert.

Diese Entwicklung verlief in ganz Westeuropa weitgehend parallel (vgl. Ludwig, 2008,
S. 2). Beispielsweise lasst sich flr die Schweiz feststellen, dass ab Mitte der 1990er
Jahre mehr Madchen als Jungen den Maturitdtsabschluss erreichten und die Unter-
schiede seitdem anwachsen (Egloff & Caballero Liardet, 2004, S. 30). Auch die Zahlen
fur Osterreich zeigen deutliche Parallelen zur Entwicklung in Deutschland (Bildung in
Zahlen 2006/07, 2008, S. 23). Dort wurde eine 50:50 Verteilung zwischen den Ge-
schlechtern etwa im Jahre 1985 erreicht (Bildung in Zahlen 2006/07, 2008, S. 36).
Ahnliche Tendenzen lassen sich auch fir nicht-deutschsprachige europaische Lander
feststellen (z.B. Connolly, 2004, S. 20 fur England). In England lagen die Notenschnitte
der Jungen bereits ab 1974 unter denen der Madchen. Aber auch dort zeigte sich ab
Mitte der 1980er Jahre eine Veranderung dahingehend, dass die Unterschiede zwi-
schen den Jungen und Madchen gréRer wurden und seitdem kontinuierlich ansteigen.
Aktuell Ubersteigen die Abschlussquoten der Madchen hinsichtlich sekundarer
Bildungsabschlisse die der Jungen in 23 von 25 OECD Landern sowie in allen OECD-
Partner-Landern (Education at a glance, 2009, S. 47). In einigen europaischen Landern
(beispielsweise Norwegen, Danemark, Finnland, Ungarn, Spanien und Portugal) Gber-
trifft die Abschlussquote der Madchen die der Jungen bereits um 10 % (Education at a
glance, 2009, S. 47). Weltweit ist die Zahl von Frauen an tertiaren Bildungs-
einrichtungen mittlerweile hdher als die der Manner (Unesco Institute for Statistics,
2009, S. 15). Eine Gleichverteilung wurde im Jahre 2003 erreicht. In Nordamerika und
Europa besuchen ein Drittel mehr Frauen als Manner tertidre Bildungseinrichtungen
(Unesco Institute for Statistics, 2009, S. 15; vgl. auch Sommers, 2000, S. 30). In
Deutschland begannen bereits im Wintersemester 1995/96 erstmalig mehr Frauen als
Manner ein Universitatsstudium (Geildler, 2005, S. 83).

Somit sind die Geschlechtsdifferenzen im Bildungssystem in Westeuropa heute ahnlich
stark ausgepragt wie im Jahr 1970, nur eben nun zu Ungunsten der Jungen. An-
gesichts dieser Tatsache fragt die UNESCO zu Recht: "Are we trading one imbalance
for another?" (Unesco Institute for Statistics, 2009, S. 16).

Auch an den Universitaten und Fachhochschulen scheinen gewisse Bildungsnachteile
der Manner fortzubestehen, beispielsweise brechen mehr Manner als Frauen ihr
Studium ab (Heublein, 2005, S. 16). Dieser Unterschied ist in den Lehramtsstudien-
gangen noch ausgepragter (Heublein, 2005, S. 22). Aber auch in naturwissen-
schaftlichen Studienfachern sind die Abbrecherquoten unter Mannern hdher (Heublein,
2005, S. 19).

Alles in allem zeigt sich flr die Gesamtgruppe der Jungen somit eine deutlich
negativere durchschnittliche Schul- und Bildungslaufbahn als fur die Gesamtgruppe der
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Madchen. Die Datenlage hat sich dabei seit 30 Jahren nicht grundlegend verandert,
sondern sich nur leicht zugespitzt.

5.3.3 Fachnoten und Fachkompetenzen

Der Unterschied zwischen der Gesamtgruppe der Jungen und der Gesamtgruppe der
Madchen hinsichtlich der Schulleistung wird mitunter als ,gender performance gap*
bezeichnet (Holmlund & Sund, 2008, S.37).

Vergleicht man die Ergebnisse internationaler Schulleistungstests, so ist festzustellen,
dass Madchen in fast allen Fachern, insbesondere in Sprachfachern, sowie in Verbal-
tests Leistungsvorteile besitzen. Lediglich in den naturwissenschaftlichen Fachern zei-
gen sich die Jungen uberlegen, allerdings mitunter erst ab oder im Verlauf der
Sekundarstufe | (Dresel, Stoéger & Ziegler, 2006, S. 57; Faulstich-Wieland, 2008,
S. 677; Ludwig, 2008, S. 2). Erst in der Sekundarstufe Il steigen die Geschlechterdif-
ferenzen im Fach Mathematik dann stark an (Kampshoff, 2007, S. 42). Allerdings fallen
die Untersuchungsergebnisse im Fach Mathematik mitunter stark uneinheitlich aus,
wobei die Mehrzahl der Studien eine Uberlegenheit der Jungen findet (Beller & Gafni,
2000, S. 9; Kimura, 1999, S. 77 f.; Rohe & Quaiser-Pohl, 2010, S. 13).

Am Ende der Grundschule schneiden Madchen meistens in den Fachern Deutsch
sowie Sachkunde besser ab als Jungen, wahrend diese in Mathematik bessere Noten
erhalten (Bos et al., 2005, S. 13). Die Untersuchung von Kemnade (1989, S. 267) aus
dem Jahre 1989 berichtet noch von besseren Sachkundenoten der Jungen, insofern
scheint hier eine Trendwende stattgefunden zu haben. Betrachtet man nicht die Noten,
sondern Testleistungsergebnisse, so zeigen sich am Ende der Grundschulzeit eben-
falls schon deutlich Geschlechtsunterschiede (Lehmann et al., 1997, S. 72). Dabei er-
weisen sich Madchen international hinsichtlich der Lesekompetenz Uberlegen, Jungen
dagegen hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Kompetenz (Bonsen, Lintorf & Bos,
2008, S. 126; Klieme et al., 2010, S. 52; Faulstich-Wieland, 2008, S. 678).

Bezuglich der Lese- und Rechtschreibung scheinen sich Jungen und Madchen vor
allem in den Extremgruppen zu unterscheiden und zwar dahingehend, dass es mehr
sehr gute Madchen und mehr sehr schlechte Jungen gibt (Klieme et al., 2010, S. 53;
Schneider, Stefanek & Dotzler, 1997, S. 114). Zu Beginn der Grundschulzeit zeigen
sich dabei zunachst noch keine Differenzen (Freeman, 2004, S. 22). Bereits zu Beginn
der Sekundarstufe | machen sich dann aber betrachtliche Unterschiede zu Gunsten der
Madchen bemerkbar, die sich dann ab der 6. Klasse noch verstarken. Auffallig ist die
aulerst starke Streuung auf Seiten der Jungen (Lehmann et al., 1999). Dass die ent-
sprechenden Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Madchen keineswegs
trivial sind, 1asst sich mit den Ergebnissen von Campbell et al. (2000, S. 41) illustrieren:
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Die Autoren verglichen die Kompetenzentwicklung von Schilern im Alter von 9 bis 13
Jahren Uber einen Zeitraum von fast dreiBig Jahren. Trotz leichter Zuwachse lber den
Gesamtzeitraum weisen Jungen im Jahr 1999 eine schlechtere Lesekompetenz auf als
die Madchen im Jahre 1971.

Bereits in der Grundschule zeigen sich glinstigere Lernfortschritte bei den Madchen
(Helmke, 1997b, S. 212 ff.): Je nach Fach kdnnen sie ihren Vorsprung gegentber den
Jungen ausbauen oder zunehmend zu den Jungen aufschlieBen. Ahnliche Befunde
liegen auch fir die Sekundarstufe vor. Lehmann et al. (2002, S. 134) fanden in ihrer
Langsschnitterhebung einen besonders verlangsamten kumulativen Lernfortschritt der
Jungen ab der Klasse 7, der einer stetigen Fortentwicklung auf Seiten der Madchen
gegenlbersteht. Vor allem dies tragt dazu bei, dass sich der Unterschied zwischen
Jungen und Madchen im Fach Deutsch zwischen der Klassenstufe 7 und 8 deutlich
vergroert (Lehmann et al., 2002 S. 139). Aber bereits in den Klassen 5 und 6 ist die
Lernentwicklung bei Madchen dahingehend gulnstiger, dass sie in Deutsch einen
grolkeren Lernfortschritt als Jungen zeigen und in Mathematik einen vergleichbaren
Lernfortschritt. Konsequenterweise finden sich in der 8. Klasse besonders grol3e
Notenunterschiede (Ludwig, 2008, S. 3 f.).

Dresel et al. (2006, S. 58 f.) sprechen in diesem Zusammenhang von einem vertikalem
Schereneffekt hinsichtlich der Benotung in Deutsch sowie der ersten Fremdsprache:
Der Vorsprung der Madchen nimmt in héheren Jahrgangsstufen zu. Als Ursache ver-
muten die Autoren kumulierende Defizite bei den Jungen in Bezug auf fachrelevante
Kompetenzen (z.B. Lesekompetenz). Allerdings konnten Simmons und Blyth (1987,
S.104) in einer Langsschnittuntersuchung Uuber vier Jahre zeigen, dass die
Schulleistung in den Klassenstufen 6 bis 10 interindividuell relativ konstant bleibt.
Wocken (2005, S. 35) stellt bei seiner Untersuchung an Forderschilern fest, dass bei
Kontrolle des Intelligenzeinflusses Madchen bei gleicher Intelligenz bessere Recht-
schreibleistungen zeigen. Lehmann et al. (2002, S. 125 f.) untersuchten mittels des
Intelligenztests CFT, ob sich die Hypothese, dass Madchen mit Migrationshintergrund
eine doppelte Bildungsbenachteiligung besitzen wiirden, bewahrheitet. Es zeigte sich,
dass dies nicht der Fall ist, sondern dass (bezogen auf den CFT und die Schulnoten)
minderleistende Schuiler vor allem aus dem Bereich mannlicher Schuler ohne
Migrationshintergrund stammen.

Es existieren sogar empirische Hinweise dahingehend, dass Madchen generell bei
gleicher Leistung bessere Schulnoten erhalten (Duckworth & Seligman, 2006, S. 198;
Ludwig, 2008, S. 5). Helbig (2010b, S. 102) zeigte, dass Madchen in den Klassen-
stufen 4 und 6 eine hohere Lesekompetenz als Jungen aufweisen und folgerichtig auch
bessere Noten in Deutsch erhalten. Analoges gilt nicht fur die Mathematikkompetenz,
hier schneiden Jungen in den Klassen 4 und 6 besser ab als die Madchen, erhalten
aber nicht bessere Noten. Fir das Fach Mathematik fand auch Zirngibl (2004, S. 59)
eine Uberlegenheit der Jungen bei objektiven Tests, die sich aber wiederum nicht in
den Noten wiederschlug. Auch Steinmayr und Spinath (2008, S. 197) stellen eine ent-
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sprechende Uberbewertung von Madchen sowie eine Unterbewertung von Jungen fest.
Wurde der Intelligenzeinfluss statistisch kontrolliert, erwies sich das Geschlecht als
signifikanter Pradiktor der Schulleistung. Die zusatzliche Aufnahme von Mediatoren wie
beispielsweise domanenspezifischer Selbstkonzepte liel? den Einfluss auf die Deutsch-
note verschwinden. Fir Mathematik dagegen wurde der Einfluss des Geschlechts nach
dem Hinzufiigen von Mediatoren sogar noch grélRer. Das bedeutet, ohne die ent-
sprechenden domanenspezifischen Selbstkonzepte wirden die Jungen trotz besserer
Kompetenzwerte wohl sogar schlechtere Mathematiknoten als die Madchen erhalten.

Erganzend hierzu stellen Blossfeld et al. (2009, S. 103) aufgrund eigener Be-
rechnungen aus den Daten von PISA 2006 fest, dass Jungen und Madchen mit
identischen Noten oft betrachtliche Kompetenzunterschiede zeigen:

"Bei gleicher Schulnote weisen Jungen in der Mathematik und in den
naturwissenschaftlichen Fachern im Mittel héhere Kompetenzen auf, in
Deutsch eine niedrigere Lesekompetenz. Die mittleren Kompetenz-
unterschiede betragen zwischen vier und 37 Punkten und liegen in
Deutsch, in der Mathematik und in der Biologie fir jede Notenstufe mit
Ausnahme der niedrigsten beiden Noten bei Uber zehn Punkten. Das
Befundmuster lasst vermuten, dass die Notengebung Kompetenzunter-
schiede zwischen den Geschlechtern ausgleicht, weil Jungen in Deutsch
und Madchen in der Mathematik und in den naturwissenschaftlichen
Fachern gemessen an ihrer Kompetenz jeweils ,milder benotet werden.
Insgesamt erscheinen die Schulnoten von Madchen und Jungen im Mittel
als ausgeglichen — obwohl sich, zumindest auf der Basis der Test-
ergebnisse aus PISA, dahinter doch zum Teil bemerkenswerte Kompe-
tenzunterschiede verbergen. Auf jeden Fall findet sich keine Evidenz
dafir, dass Madchen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern durch eine differentielle, benachteiligende Zensurengebung ent-
mutigt wiirden. Das Gleiche gilt flir Jungen im Deutschunterricht.”

In der Untersuchung von Duckworth und Seligman (2006, S. 202) offenbarte sich eben-
falls, dass der Unterschied zwischen Jungen und Madchen bei Noten fast zweimal so
grol} ist wie bei Leistungstests. Die Unterschiede in den Leistungstest waren teilweise
sogar unterhalb des Signifikanzniveaus (Duckworth & Seligman, 2006, S. 203). Die
Autoren berichten auch von einem deutlich héherem Intelligenzquotienten der Jungen
(d = 0.48). Obwonhl in der Stichprobe also deutlich intelligentere Jungen als Madchen
vorhanden waren, schnitten letztere in Bezug auf Noten deutlich besser ab.

Diese grundlegenden Befunde fur die Hauptfacher existieren auch in anderen euro-
paischen Landern, beispielsweise in Schweden (Holmlund & Sund, 2008, S. 37), der
Schweiz (Hadjar & Lupatsch, 2010, S. 612) oder in Griechenland (Hopf &
Hatzichristou, 1999, S. 8). Aber auch in den USA sind ahnliche Trends zu beobachten
(Campbell, Hombo & Mazzeo, 2000; Simmons & Blyth, 1987, S. 83). Fur Schweden
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konnten Emanuelsson und Fischbein (1986, S. 80) bereits 1986 zeigen, dass Madchen
in allen Fachern (bezogen auf die Ergebnisse in Schulleistungstest) bessere Schul-
noten als Jungen erhalten. Die Autoren konnten belegen, dass dieser Trend Madchen
L2uberzubewerten“ lGber einen Zeitraum von 20 Jahren (also seit 1966) zu beobachten
war und in héheren Klassen noch deutlicher ausfiel.

Connolly kritisiert in diesem Zusammenhang die Verwendung von Jungen und
M&adchen als homogene Kategorien. Denn je nach sozialer Klasse und Ethnizitat er-
geben sich andere Unterschiede (Connolly, 2004, S. 20). Tatsachlich fehlt in vielen
Untersuchungen eine entsprechende Einordnung und Relativierung der Auswirkungen
des Geschlechts hinsichtlich der Schulleistung. So fallen in der Studie von Campbell et
al. (2000, S. 44) Geschlechtsunterschiede geringer aus als Differenzen zwischen
unterschiedlichen ethnischen Gruppen (vgl. auch Connolly, 2004, S. 19). Das bedeutet
allerdings nicht, dass die Geschlechtsunterschiede zu vernachldssigen sind. So
entsprechen die geringeren Testwerte der Jungen im Vergleich zu den Madchen hin-
sichtlich der Lesekompetenz zwar nur der Halfte des Unterschiedes zwischen
schwarzen und wei3en US-Blrgern — dies entspricht aber immer noch etwa 1.5 Schul-
jahren (Dee, 2007, S. 531 f.). Bei Connolly (2004, S. 20) fallen die schulischen Aus-
wirkungen des Geschlechts deutlich geringer aus, denn wahrend die soziale Schicht
einen Gewichtungsfaktor von 7.7 aufweist und Ethnizitat einen Faktor von 6.8, fallt der
Einfluss des Geschlechts mit einem Faktor von 1.6 vergleichsweise niedrig aus.
Dennoch bleibt festzuhalten, dass bei den Analysen von Connolly (2004, S. 20) Jungen
Uber alle sozialen Schichten und alle ethnische Gruppen hinweg schlechter als
M&adchen abschneiden. Es existiert dabei ein signifikanter, linearer Zusammenhang
zwischen der sozialen Klasse und dem Geschlechtsunterschied (die Differenz wird mit
zunehmender Schicht geringer) (Connolly, 2004, S. 22). Ahnliches stellt Diefenbach
(2008, S.101) fest, wenn sie schreibt, dass die grofiten Bildungsnachteile im Vergleich
zu Méadchen, Jungen ohne Migrationshintergrund und mit Eltern aus mittlerer Bildungs-
schicht, haben (vgl. auch Geildler, 2005, S. 89).

Auch bezlglich der Fachnoten und Fachkompetenzen zeigen sich also insgesamt
deutliche Bildungsnachteile der Jungen. Die Unterschiede hinsichtlich der ent-
sprechenden Kompetenzen fallen in der Regel aber geringer aus als die Unterschiede
hinsichtlich der Noten. Dabei existieren empirische Hinweise dahingehend, dass
Jungen in manchen Fachern moéglicherweise eine gewisse Unterbewertung erfahren.
Offen bleibt, ob dies die Gesamtgruppe der Jungen oder nur gewisse Teilgruppen
betrifft und welche Aspekte diese Unterbewertung beeinflussen.

85



5.4 Einfluss der Lehrkrafte

Bei qualitativen Befragungen geben Lehrkrafte (insbesondere Lehrerinnen) in der
Regel an, dass sie ein besseres Verhaltnis zu Madchen haben (z.B. Enders-Dragasser
& Fuchs, 1993, S. 58). Das Verhaltnis zu den Jungen wird dagegen als deutlich
distanzierter beschrieben, haufig wird dabei das Verhalten der Jungen als Ursache an-
gegeben. Die Lehrerinnen flhlen sich von diesen oft nicht ernst genommen, und haben
das Geflihl es herrsche eine Art Machtkampf (Enders-Dragasser & Fuchs, 1993,
S. 77). Mitunter wird relativ deutlich, dass Jungen (durchaus auch als Gesamtgruppe)
schlichtweg als stérend empfunden werden (Enders-Dragasser & Fuchs, 1993, S. 78):
" 'Du kannst wirklich davon ausgehen, dal} diejenigen, die dir das Leben schwer
machen, in grof3er Ausschlief3lichkeit Jungen sind' " (Enders-Dragasser & Fuchs, 1993,
S. 81). Auch die Untersuchung von Budde, Scholand und Faulstich-Wieland (2008, S.
110) zeigt, dass Lehrkrafte Jungen vorwiegend als negativ-auffallig beschreiben,
wahrend Madchen mehrheitlich als positiv-unauffallig beschrieben werden. Budde et al.
(2008, S. 110) haben allerdings ihre Ergebnisse nur rein deskriptiv berichtet.

Im Rahmen quantitativer Erhebungen zeigt sich, dass die Lehrkrafte von Jungen und
M&adchen unterschiedliches Verhalten erwarten (Berg et al., 2006, S. 25). Berg et al.
(2006, S. 30) untersuchten die Erwartungen in Bezug auf verhaltensbezogene Aus-
wirkungen des Temperaments. Die Autoren stellten dabei nicht nur Geschlechterdif-
ferenzen fur die Erwartungen der Lehrkrafte fest, sondern auch, dass Jungen, die ihr
Verhalten ahnlich wie ein durchschnittiches Madchen beschreiben, von Seiten der
Lehrkrafte weniger Leistungsprobleme und Verhaltensauffalligkeiten attestiert werden.
Gleichen die Verhaltensstile der Jungen denen erfolgreicher Madchen, so schreiben
die Lehrkrafte diesen Jungen aber Kontaktprobleme zu. Beschreiben die Jungen da-
gegen ihr Verhalten genau so, wie die Lehrkrafte es von einem erfolgreichen Jungen
erwarten, so wird diesen Jungen Ungehorsam zugeschrieben (Berg et al., 2006, S. 32).
Selbst bei erfolgreichen Jungen erwarten die Lehrkrafte also Ungehorsam.

Lehrkrafte stufen Jungen bei den meisten Verhaltensauffalligkeiten verglichen mit Mad-
chen als auffalliger ein. Sie sehen sie 26 % der Jungen in der Grundschule als behand-
lungsbedurftig aufgrund von Verhaltensauffalligkeiten. Bei Madchen ist dies ,nur® fir
13 % der Fall (Berg & Tisdale, 2004, S. 2). Als leicht verhaltensauffallig beschrieben
werden von den Lehrkraften 80 % der Jungen im Vergleich zu 66 % der Madchen
(Berg & Tisdale, 2004, S. 28). Externalisierende Verhaltensauffalligkeiten sowie Leis-
tungsprobleme schreiben die Lehrkrafte signifikant haufiger Jungen zu, wahrend sich
bei internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten kein Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern ergibt (Berg & Tisdale, 2004, S. 35). In einer griechischen Studie an der-
selben Altersgruppe wurden die Unterschiede fiir Leistungsprobleme und externali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten ebenfalls gefunden, gleichzeitig wurden aber Mad-
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chen auch signifikant mehr internalisierende Probleme zugeschrieben (Hopf &
Hatzichristou, 1999, S. 13). Dass bei Jungen mehr Unterrichtsstérungen registriert
werden als bei Ma&dchen, findet sich in vielen Studien (z.B. Thies, 2002, S. 183 f.).

Eine anderer inhaltlicher Schwerpunkt wird von Thies (2002, S. 151) gewahlt, die
untersuchte, welchen Schilern die Lehrkrafte Vertrauen schenken. Es zeigten sich
unter anderem mittlere Korrelationen zwischen dem Vertrauen und der Sympathie flr
den entsprechenden Schiiler, dem Gefiihl ernst genommen zu werden sowie der Ein-
schatzung, dass dieser Schiiler wenig den Unterricht stort. Beim Vergleich zwischen
mannlichen und weiblichen Lehrkraften wird deutlich, dass Lehrerinnen signifikant
haufiger den Hierarchieunterschied als Problem fiir die Vertrauensbildung betrachten,
der Meinung sind, dass vertrauende Schiler mehr im Unterricht mitarbeiten und
insbesondere angeben, dass Vertrauen zu gleichgeschlechtlichen Schiilern eher her-
zustellen ist (Thies, 2002, S. 181). Werden konkrete Schuler betrachtet, so vertrauen
die Lehrkrafte den Madchen im Schnitt mehr als den Jungen und die Lehrkrafte haben
auch das Gefuhl, dass ihnen umgekehrt die Madchen mehr Vertrauen entgegen-
bringen als die Jungen (Thies, 2002, S. 183 f.). Darliber hinaus haben die Lehrkrafte
bei Madchen auch haufiger das Gefiihl, von diesen gemocht und flir eine gute
Lehrkraft gehalten zu werden (Thies, 2002, S. 183 f.).

Geschlechtsdifferentielle Leistungserwartungen der Lehrkrafte sind (insbesondere im
deutschen Sprachraum) bisher kaum untersucht worden. Zusammenfassend kommt
Ludwig (2007, S. 35) zu dem Schluss, dass Lehrkrafte moglicherweise gunstigere
Leistungs- und Intelligenzerwartungen in Bezug auf Madchen haben, sich dies in
Bezug auf mathematische Leistungen aber umkehrt. Es ist unklar, wie sich hier die Er-
gebnisse von Stockli (1997, S. 63 f.) einordnen lassen, wonach Jungen sowohl von
den Eltern als auch von den Lehrkraften haufigere Leistungsaufforderungen wahr-
nehmen als Madchen — und zwar unabhangig von der tatsachlich gezeigten Schul-
leistung.

Dieses (im Vergleich zu Madchen) negativere Verhaltnis zwischen Schilern und Lehr-
kréften wird auch von den Jungen entsprechend wahrgenommen. Erhebt man
negatives Verhalten der Lehrkrafte (etwa beleidigen, anschreien oder schikanieren), so
geben Jungen in allen Kategorien haufiger als Madchen an, solches Fehlverhalten
erlebt zu haben (Krumm & Weil}, 2002, S. 26). Jungen auflern in manchen Unter-
suchungen auch die Empfindung, dass Madchen in der Schule bevorzugt werden
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 101). Sie geben an, die Lehrkrafte wirden die Madchen
fur fleiRiger (66 % Zustimmung), lieber (65 %) und intelligenter (45 %) halten und eher
auf diese eingehen (46 %). AuRerdem stimmen fast 56 % der Aussage ,Lehrer" fahren
auf Madchen ab“ zu (Koch-Priewe et al., 2009, S. 104). Keine mehrheitliche Zu-

® Die Tatsache, dass nur bei diesem Item auf die Formulierung ,Lehrerlnnen® verzichtet

wurde, lasst darauf schlieRen, dass hier wohl explizit eine sexuelle Komponente erfragt
werden sollte.
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stimmung (38 %) fand dagegen das Item ,Es gibt zu wenig interessante Facher fir
Jungs® (Koch-Priewe et al., 2009, S. 104).

Betrachtet man das Geschlecht der Lehrkrafte, so ist festzuhalten, dass der Frauen-
anteil an deutschen Schulen seit den 1960er Jahren kontinuierlich angestiegen ist
(Helbig, 2010b, S. 96; Roisch, 2003, S. 21). Allein zwischen den Schuljahren 1995/96
und 2009/10 ist der Anteil an Mannern um ein Viertel gesunken (Klein, 2011). Dieser
Ruckgang betrifft dabei alle Schulformen, insbesondere aber die Grund- und Haupt-
schulen, wo der Rickgang in diesem Zeitraum fast 40 % betragt (Klein, 2011). Aller-
spatestens ab dem neuen Jahrtausend kann davon ausgegangen werden, dass die
Mehrheit der Unterrichtsstunden von Frauen abgehalten wurde (Roisch, 2003, S. 23 f.).
Da die Autorin in ihren Berechnungen sicherheitshalber annimmt, dass alle Manner in
Teilzeit das Maximum an Stunden erbringen und alle Frauen in Teilzeit das Minimum,
kann man vermutlich von einer relativ deutlichen Mehrheit ausgehen. Selbst wenn nur
die hauptberuflich tatigen Lehrkrafte betrachtet werden, bleibt dieses Bild erhalten:
Bereits zur Jahrtausendwende kamen an deutschen Schulen auf zwei hauptberufliche
Manner drei hauptberufliche Frauen. Nur in Gymnasien (48.4 %) sowie Abendschulen
und Kollegs (47.7 %) waren Manner noch minimal in der Uberzahl (Roisch, 2003,
S. 27). Eine Betrachtung der Lehramtsstudenten zur Jahrtausendwende zeigt aber,
dass die deutliche Mehrheit an Lehramtsprufungen in allen Schulformen bereits von
Frauen abgelegt wurde (Roisch, 2003, S. 32). Im Jahr 2007 betrug der Anteil an
Frauen unter den Lehrkraften allgemeinbildender Schulen 69 % (Helbig, 2010b, S. 96).
Aktuell (Schuljahr 2009/10) sind 70 % aller Lehrkrafte Frauen (Klein, 2011).
Insbesondere an deutschen Grundschulen sind Frauen dabei deutlich Uber-
reprasentiert (vgl. Diefenbach & Klein, 2002, S. 952; Talirsch, 2008, S. 29). Auch hier
ist angesichts der Tatsache, dass nur jeder 18. Studienanfanger ein Mann ist, zukunftig
noch mit einer Erhéhung des Frauenanteils von aktuell 83 % zu rechnen (Bleher, 2008,
S. 17).

Uberwiegend mannlich besetzt sind dagegen die Positionen der Schulleitung, zur Jahr-
tausendwende wurden in den alten Bundeslandern nur 20-25 % der Schulleitungs-
positionen von Frauen belegt (Roisch, 2003, S. 40). In den neuen Bundeslandern
waren dagegen schon kurz nach der Wende mehr Frauen als Manner in der Position
eines Schulleiters (Roisch, 2003, S. 42).

Noch deutlicher als im Schulbereich sind die Unterschiede im vorschulischen Bereich,
wo der Frauenanteil am Gesamtpersonal zumeist im Bereich von 95 % liegt (Roisch,
2003, S. 28), in manchen Bundeslandern sogar sehr nahe am Bereich von 100 %
(Bleher, 2008, S. 17). Unterteilt man vorschulische Erziehungseinrichtungen noch
einmal, so ist auch hier zu erkennen, dass der Frauenanteil immer starker steigt, je
junger die zu betreuenden Kinder sind. Wahrend in Kindergarten knapp 96 % Frauen
tatig sind, sind es in Krippen ber 99 % (Rohrmann, 2005, S. 76).
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In anderen europdischen Landern sind zum Grof3teil sehr ahnliche Tendenzen be-
zuglich des Lehrergeschlechts festzustellen (Driessen, 2007, S. 190; Highlights from
education, 2009, S. 77; Holmlund & Sund, 2008, S. 42; Uberblick bei Mitterer, 2011,
S. 99). Auch die Entwicklung scheint (zumindest seit Anfang der 1970er Jahre) europa-
weit vergleichsweise ahnlich verlaufen zu sein (Holmlund & Sund, 2008, S. 37). Inner-
halb der ,westlichen Welt“ sind sieben von zehn Lehrkraften Frauen, beschrankt man
sich auf die Primarstufen so sind es acht von zehn Lehrkraften (Mitterer, 2011, S. 98).
Von allen OECD-Mittgliedstaaten bleiben nur die Tlrkei sowie Japan knapp unter einer
Frauenquote von mindestens 50 % (Highlights from education, 2009). Einzelne
europaische Lander haben innerhalb der Sekundarstufen eine Frauenquote von Uber
75 % und in den Primarstufen Quoten recht nah an 100 % (Highlights from education,
2009).

Fir die Bewertung der Lehrkraft ist deren Geschlecht fur die Schuler jedoch von
deutlich untergeordneter Bedeutung: In der Studie von Ditton (2002, S. 270 f.) hat das
Geschlecht der Mathematiklehrkrafte zwar einen sehr kleinen und signifikanten Ein-
fluss auf die Schilerurteile, jedoch haben von 32 untersuchten Variablen lediglich
sechs niedrigere Werte als das Geschlecht. Grundsatzlich wollen Jungen nicht lieber
von einem Mann unterrichtet werden, die Mehrheit gibt an, dass ihr das Geschlecht der
Lehrkraft egal sei (Koch-Priewe et al., 2009, S. 108 f.). Krebs (2002, S. 33) stellte aller-
dings fest, dass die beliebteste Lehrkraft bei zwei Drittel der Jungen ein Mann ist.

Empirische Untersuchungen hinsichtlich der schulleistungsbezogenen Auswirkungen
des Lehrkraftgeschlechts existieren vergleichsweise wenige. Diese sind zudem oft auf
Populationen jenseits der Sekundarstufe beschrankt und haben wenig einheitliche
Ergebnisse zu Tage gefordert (vgl. Dee, 2007, S. 533). Bezuglich des Lehrkraftge-
schlechts geht die ,same-sex hypothesis“ davon aus, dass Schiler von einer gleich-
geschlechtlichen Lehrkraft profitieren (vgl. Neugebauer, Helbig & Landmann, 2010,
S. 10 f.). In ihrem einflussreichen Artikel ,Bringing boys back in“ erkannten Diefenbach
und Klein (2002, S. 953) deutliche Korrelationen zwischen dem Anteil an mannlichen
Grundschullehrern und der Schulleistung von Jungen:

"Je hoher der Anteil mannlicher Lehrer an allen Grundschullehrern, desto
geringer die Uberreprasentation von Jungen gegeniiber Madchen unter
denjenigen, die ohne einen Hauptschulabschluss die Sekundarstufe ab-
geschlossen haben (r = -.529). Je héher der Anteil mannlicher Lehrer an
allen Grundschullehrern, desto geringer die Unterreprasentation von
Jungen gegenuber Madchen unter denjenigen, die die Hochschulreife er-
worben haben (r = .754)."

Kréhnert und Klingholz (2007, S. 57) konnten diese Ergebnisse auf Kreisebene
replizieren. Als Ursache vermuten Diefenbach und Klein (2002, S. 949) keine direkte
Benachteiligung von Jungen durch Lehrerinnen, sondern Bildungsnachteile als "unbe-
absichtigte Folge des Handelns der Lehrerinnen" (vgl. auch Diefenbach, 2011, S. 346).
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Die Untersuchung von Helbig (2010b, S. 106) zeigt, dass Jungen mit einer steigenden
Zahl weiblicher Lehrkrafte schlechter bewertet werden, was sich dann wiederum
indirekt auf die Gymnasialempfehlung auswirkt, die bei Jungen (unter der Kontrolle von
Kompetenzen) geringer wird, je mehr weibliche Lehrkrafte unterrichten. In einer
ahnlichen Untersuchung an 10 bis 16 Jahre alten Schilern fanden Hopf und
Hatzichristou (1999, S. 8) allerdings uneinheitliche Resultate. So berichteten Frauen
von mehr zwischenmenschlichen Problemen mit den Schilern, aber nur bei der
Gruppe der schlechten Schiler. Zudem zeigten sich zahlreiche Befunde auf Ebene des
Lehrkraftgeschlechts (z.B. Beziehung der Schiler zu den Eltern und zu den Mit-
schilern), bei welchen berechtigte Zweifel darliber angebracht sind, ob diese Variablen
tatsachlich von den Lehrkraften beeinflusst werden. Viel wahrscheinlicher erscheint es,
dass bei der Zuweisung bestimmter Klassen das Geschlecht der Lehrkraft eine Rolle
spielt. Tatsachlich berichtet Dee (2007, S. 540) in seiner Studie von einem
interessanten Befund, wonach minderleistende Jungen uberzufallig oft mannlichen
Lehrkraften zugeteilt werden. Dies koénnte einen Teil der widersprichlichen
Untersuchungsergebnisse zur ,same-sex hypothesis* erklaren.

Entgegen allgemeiner Annahmen zeigen die Ergebnisse von Hopf und Hatzichristou
(1999, S. 13), dass weibliche Lehrkrafte das Verhalten von Jungen im Alter von 10 bis
12 Jahren sogar positiver einschatzen als ihre mannlichen Kollegen. Zudem zeigten
die Schiler dieser Altersstufe bei weiblichen Lehrkraften bessere Noten in Sprach-
fachern und im Fach Geschichte, wahrend sich in Mathematik keine Unterschiede er-
gaben (Hopf & Hatzichristou, 1999, S. 8). Im Altersbereich von 12 bis 16 Jahren
drehen sich diese Befunde dann teilweise um, nun geben die mannlichen Lehrkrafte
weniger Verhaltensauffalligkeiten auf Seiten der Jungen an (Hopf & Hatzichristou,
1999, S. 13f.). Die Autoren vermuten, dass Frauen in der Primarstufe mehr
Verstandnis fur die dortigen Probleme von Jungen aufbringen und mit diesen besser
umgehen kénnen als Manner, wahrend dann ab der Sekundarstufe das Gegenteil der
Fall ist.

Dee (2007, S. 540) konnte zeigen, dass Jungen bei weiblichen Lehrkraften signifikant
schlechtere Noten erhielten, wobei dieser Effekt recht klein ausfiel. Diese Studie weist
ebenfalls darauf hin, dass die Zusammenhange zwischen dem Geschlecht der
Lehrkraft und dem Schulergeschlecht deutlich komplexer sind und unter anderem vom
Schulfach beeinflusst werden. So zeigte sich, dass Madchen bei weiblichen
Lehrkraften schlechtere Mathematiknoten erhalten, aber bessere Noten in Geschichte.
Jungen erhalten dagegen in allen vier erhobenen Fachern (Englisch, Mathematik,
Naturwissenschaft und Geschichte) schlechtere Noten von weiblichen Lehrkraften
(Dee, 2007, S. 541). Die Autoren berichten dabei von teils recht groRen Effekten selbst
innerhalb eines Schuljahres. Beispielsweise flhrt bereits ein Jahr bei einem
mannlichen Englischlehrer dazu, dass ein Drittel der Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen in diesem Fach verschwinden. Dies geschieht durch eine Verbesserung
der Jungen bei einer gleichzeitigen Verschlechterung der Madchen (Dee, 2007,
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S. 550). Helbig (2010b, S. 103) entdeckte dagegen in einer Untersuchung an Berliner
Grundschulen keinen Einfluss des Frauenanteils auf die Lese- sowie Mathematik-
kompetenzen von Jungen, dafur aber einen sehr kleinen positiven Einfluss eines
steigenden Frauenanteils auf die Lesekompetenzen von Madchen. Hinsichtlich der
Noten fand sich kein Einfluss des Frauenanteils auf die Deutschnoten der Jungen und
Madchen. Fur die Madchen bleibt auch die Mathematiknote davon unbeeinflusst. Bei
den Jungen zeigt sich dagegen, dass diese mit steigendem Frauenanteil schlechtere
Mathematiknoten erhalten (Helbig, 2010b, S. 104 f.). Auch Driessen (2007, S. 192 f.)
stellt auf Basis einer Reihe von relativ groben Variablen keine signifikanten Unter-
schiede zwischen Lehrerinnen und Lehrern fest. Der Schluss des Autors, es gabe
daher keine Unterschiede, erscheint etwas vorschnell, da bei Betrachtung der Daten
innerhalb der einzelnen Jahrgangen durchaus bemerkenswerte Differenzen zu be-
obachten sind. Leider wurden fur diese Untersuchung keine Noten erhoben und zudem
nur Schiler betrachtet, die keine Klasse wiederholen mussten.

Nach den Daten von Neugebauer et al. (2010, S. 10 f.) trifft die ,same-sex hypothesis*
weder fir Jungen noch Madchen zu. Auch Holmlund und Sund (2008, S. 37 ff.)
prasentieren Befunde, die gegen diese Hypothese sprechen und nehmen an, dass
bisherige Befunde in diese Richtung auf das jeweilige Unterrichtsfach zurlickzufiihren
sind. Allerdings scheint bei Holmlund und Sund (2008, S. 50 f.) die ,same-sex
hypothesis® fir das Fach Schwedisch glltig zu sein. Leider wurden in dieser Unter-
suchung Klassenwiederholer ausgeschlossen (Holmlund & Sund, 2008, S. 40), was die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse doch deutlich einschrankt. Bei der Diskussion ihrer
Ergebnisse weisen die Autoren selbst darauf hin, dass ihre Ergebnisse eventuell denen
anderer Studien widersprechen, da nur altere Schiiler sowie "ambitionierte” Schiler
betrachtet wurden (Holmlund & Sund, 2008).

Grundsatzlich scheint also die Gesamtgruppe der Jungen bei Lehrkraften beiderlei Ge-
schlechts, insbesondere aber bei Lehrerinnen, weniger beliebt zu sein als die Gesamt-
gruppe der Madchen. Die Studienergebnisse zu den Auswirkungen des Geschlechts
der Lehrkraft auf die Schulleistung fallen dagegen uneinheitlich aus. In der Summe
sprechen die empirischen Befunde eher fiir die ,same-sex hypothesis®, wobei der
Effekt vermutlich relativ klein ist. Er scheint sich zudem erst in héheren Klassenstufen
(etwa Mitte der Sekundarstufe) auszuwirken und je nach Schulfach unterschiedlich
auszufallen (vgl. Mitterer, 2011, S. 99).
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5.5 Werden Jungen in der Schule benachteiligt?

"Wenn Jungen vom schulischen Misserfolg so viel haufiger betroffen sind als Madchen,
muss es einen Grund geben, der nicht in der Person liegt. Das kann man nicht mehr
individualisieren" (Berg, 2008, S. 12). Die bisher aufgefihrten Bildungsunterschiede
zuungunsten der Jungen sind in der Summe so deutlich, dass sie nicht mehr
vernachlassigt werden konnen. Wurden &ltere Befunde in diese Richtung, beispiels-
weise von Kemnade (1989), von der Wissenschaft noch kaum bis gar nicht zur Kentnis
genommen, so werden die Bildungsnachteile von Jungen in der aktuellen Forschungs-
landschaft breit diskutiert. Fir die Bewertung der Geschlechtsdifferenzen hinsichtlich
der Schulleistung, stellen Diefenbach und Klein (2002, S. 939) innerhalb der Schul-
forschung jedoch eine Art Doppelmoral fest:

"Wahrend bei der Betrachtung von Hochschulabschlissen oder ge-
schlechtsspezifischen Berufsbildungsgangen bestehende Nachteile von
Madchen als Indikatoren einer noch immer nicht Gberwundenen Un-
gleichheit zuungunsten von Madchen gesehen werden, gelten die
Vorteile von Madchen in der Sekundarschulbildung als erfreuliche Ver-
ringerung der sozialen Ungleichheit zwischen den Geschlechtern und
nicht als Ungleichheit zuungunsten von Jungen."

Die Art und Weise, wie mit der Bewertung solcher Geschlechtsdifferenzen umge-
gangen wird, fasst Meier (2008, S. 28 f.) treffend zusammen:

"Es ist zusammenfassend zu konstatieren, dass es nicht an gut zu-
ganglichen Daten fehlt, die die kontinuierliche Bildungsbenachteiligung
von Jungen und jungen Mannern geradezu uberdeutlich belegen. Es
fehlt eine Forschungsethik, die bereit ware, die Befunde vorurteilsfrei zu
rezipieren, ,die Dinge beim Namen zu nennen®, und Auswege aus der
Misere aufzuzeigen. Stattdessen werden die Befunde teilweise gegen
Jungen angewendet.

[..]

1. Der gangigste Interpretationsansatz ist das explizite oder stillschwei-
gende Ignorieren der Jungenbenachteiligung. [nennt PISA 2003 als
Beispiel] [...]

2. Wir hatten auf die geringere Lernmotivation von Jungen in der Schule
hingewiesen. Gemeinsam ist diesen Deutungen, dass sie die ,Schuld® fir
den geringen Bildungserfolg beim Klienten, nicht jedoch in der Institution
selbst oder im auBerschulischen Umfeld oder der gesamtgesellschaft-
lichen Verfasstheit der Geschlechterverhaltnisse suchen.
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3. Auch eine interne Verrechnung der Bildungsbenachteiligung ist ein
gangiges Interpretationsmuster: Die Madchendefizite in einem Fach
(Mathematik) werden mit den Jungendefiziten in Mutter- und Fremd-
sprache(n) gegengerechnet und auf 0 gerundet. [...]

4. Das Interpretationsmuster der externen Verrechnung ist letztlich
absurd, durch Wiederholungen hat es allerdings eine gewisse pada-
gogische Plausibilitdt erfahren. Gemeint ist das Aufwiegen der Re-
prasentanz von Mannern und Frauen als Dozenten an Universitaten mit
20 % mannlichen Schulversagern.”

Dennoch ist in den letzten Jahren eine zunehmende Menge an Fachliteratur zum
Thema Bildungsnachteile von Jungen festzustellen. Auch wenn Ublicherweise die
Betrachtung der Jungen als alleinige Verursacher ihrer im Schnitt ungtinstigeren Schul-
leistungen dominiert, so fehlt es auch nicht an Vertretern, die relativ offensiv von einer
Diskriminierung der Jungen als Gesamtgruppe oder zumindest bestimmter Sub-
gruppen von Jungen ausgehen. Véllig zu Recht wird von einigen Wissenschaftlern
namlich angemerkt, dass es nicht ,die“ Krise der Jungen gibt (und erst recht keine
~Jungenkatastrophe®), sondern dass nach wie vor auch viele Jungen schulisch erfolg-
reich sind (Corneliken, 2006, S. 24). Samtliche im Rahmen dieser Arbeit behandelte
Fehlverhaltensweisen (z.B. Aggressivitdt, mangelnde Leistungsbereitschaft, Klassen-
wiederholungen, etc.) treten in der Regel nicht bei der Mehrheit, sondern im Gegenteil
nur bei einer Minderheit der Jungen auf.

Die Debatte um eine mdgliche Bildungsbenachteiligung von Jungen lasst sich nach
Connolly (2004, S. 31) in sechs Argumentationslinien untergliedern, die sich inhaltlich
aber mitunter betrachtlich Gberschneiden:

1. Biologische Erklarungen

2. Verstarkte Forderung der Madchen

3. Versagen der Schulen: Geringere Schulleistungen von Jungen auf Grund unzu-
reichender schulischer Ma3nahmen

4. Krise der Maskulinitat: Ablehnende Haltung der Jungen gegeniber den Schulen

5. Einfluss des Feminismus und Aspiration der Madchen

6. Machoverhalten der Jungen

Zu einer ahnlichen, aber etwas kirzeren Untergliederung kommt fur den deutsch-
sprachigen Forschungsraum Stamm (2008, S. 112):

Biologische Differenzen
Erfolglose Schulen
Feminisierung der Schulen

4. Anti-Lerner Verhalten der Jungen

@nNn -~

Dabei kénnten grob noch einmal zwei Oberkategorien gebildet werden und zwar eine
mit den Argumentationslinien, welche die Bildungsnachteile vorwiegend als von der
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Institution Schule produziert erachten (Feminine Schulen, Versagen der Schulen,
Einfluss des Feminismus) und solche, welche die Jungen selbst als Verursacher sehen
(Biologische Erklarungen, Krise der Maskulinitat, Machoverhalten der Jungen).

Biologische Argumente:

Eine ausflhrliche Diskussion biologischer Einflisse erfolgte bereits in Kapitel 4.1.
Popularwissenschaftliche Ratgeber greifen diese Argumente haufig auf und leiten
daraus ab, dass die Institution Schule vollkommen anders gestaltet werden muisste, um
den Bedurfnissen der Jungen zu entsprechen. Die Verhaltensweisen der Jungen
werden dabei als weitestgehend unabanderlich dargestellt. Diese Argumentations-
weise entspricht einer verkurzten Darstellung der biologischen Einflisse. Dennoch
kdnnen diese Argumente nicht so pauschal abgelehnt werden, wie dies manche
Autoren (z.B.: Stamm, 2008, S. 113) machen. Tatsachlich gibt es Ansatzpunkte fir
biologische Argumente in der Schule: So kénnte man Uberlegen, ob die Schule den
erhdhten motorischen Bedulrfnissen der Jungen gerecht wird oder inwieweit sich die
verringerte Reifungsgeschwindigkeit fur Jungen nachteilig auswirkt.

Verstarkte Forderung der Madchen:

Diese Argumentationslinie geht davon aus, dass sich auf Seiten der Jungen quasi
keine Veranderungen ergeben hatten, es seien lediglich die Leistungen auf Seiten der
Mé&adchen erhéht worden.

In den Untersuchungen von Budde et al. (2008, S. 125) zeigte sich auch, dass der
Unterschied zwischen Jungen und Madchen mdglicherweise nicht auf eine Be-
nachteiligung der Jungen sondern auf eine Beglnstigung der Madchen zurlickzufiihren
ist. Allerdings sprechen die in Kapitel 5.3.3 erwahnte Befunde hinsichtlich des Zu-
sammenhangs von Kompetenzen und Noten zusammengenommen daflr, dass nicht
nur eine Uberbewertung der Madchen sondern auch eine gleichzeitige Unterbewertung
der Jungen vorliegt. Diese Argumentationslinie kénnte im Grunde nur durch zeitver-
gleichende Untersuchungen (noch besser Langsschnittstudien) untermauert werden.
Es existieren allerdings nur vergleichsweise wenige brauchbare Daten, da ent-
sprechende large-scale-Untersuchungen erst in den letzten Jahrzehnten zunehmend
eingesetzt wurden. Die US-Studie von Campbell et al. (2000) lasst jedoch hinsichtlich
der Fachkompetenzen seit 1970 keine isolierte Verbesserung auf Seiten der Madchen
erkennen.

Fir Einzelfdlle mag diese Argumentationslinie daher durchaus zutreffend sein, sie
greift aber sicher zu kurz um die Gesamtentwicklung hinsichtlich der Schulleistungs-
differenzen zu erklaren. Dieses Argument wird im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter
verfolgt.
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Versagen der Schulen:

Diese Argumentationslinie ist inhaltlich aulerst eng an dem Argument der
Feminisierung der Schulen anzusiedeln, insbesondere am Unterpunkt ,Feminisierung
der Schulkultur®. Der groRe Unterschied zwischen diesen beiden Richtungen ist der,
dass die Feminisierungs-These in der Regel davon ausgeht, die Entwicklung
hinsichtlich der Schulleistung habe sich durch ein Zusammenwirken von (bewusster
oder unbewusster) Madchenférderung und Jungenbenachteiligung ergeben, wahrend
man sich beim Versagen der Schulen ausschlielllich auf eine (direkte oder indirekte)
Benachteiligung der Jungen bezieht. Dennoch ist eine Trennung dieser beiden
Argumentationslinien oftmals schwierig bis unmdglich (z.B. Guggenbuhl, 2008, S. 153).
Haufig verwendete Argumente sind unter anderem ein fehlendes Eingehen auf die
erhdhten motorischen Bedurfnisse von Jungen sowie auf deren geringeres
biologisches Reifungstempo (Berg, 2008, S. 12). Solche Aspekte werden dann als
Begriindung daflir gesehen, dass sich Jungen in der Schule weniger wohl flhlen.
Tatsachlich unterscheiden sich Jungen und Madchen diesbeziiglich selbst in der
Grundschule schon sehr deutlich (Bos et al., 2005, S. 14). Der Punkt ,Versagen der
Schulen® zeigt eine enge Verwandtschaft zur biologischen Argumentation, ist aber
insgesamt inhaltlich weiter gefasst.

Machoverhalten der Jungen:

Hier wird ebenfalls in Betracht gezogen, dass mdglicherweise nur Subgruppen von
Jungen betroffen sein kénnten, und zwar solche, die ein ,Machoverhalten® (im Sinne
der laddish culture®, vgl. Connolly, 2004, S. 54) zeigen. Vertreter dieser Richtung
kommen oftmals aus der qualitativen Forschung (Mac an Ghaill, 2003, S. 44 f.).

Inwieweit Jungen tatsachlich Machoverhalten (insbesondere im Schulkontext) zeigen
beziehungsweise Machoverhalten praferieren, kann allenfalls indirekt aus Unter-
suchungen erschlossen werden. Koch-Priewe et al. (2009, S. 77) widmeten beispiels-
weise einen Teil der Iltems dem Inhaltsbereich des Weinens. Demnach hat die Mehr-
heit der Jungen ihren Vater noch nie weinen gesehen und weint auch selbst eher
heimlich (Koch-Priewe et al., 2009, S. 78). Traditionelle Meinungen (z.B. ,Ein richtiger
Junge weint nicht®) vertritt dabei aber nicht einmal mehr ein Drittel der Jungen.

Hinsichtlich ihres Frauenbildes zeigt sich bei 95 % der Jungen eine Ubereinstimmung
dahingehend, dass eine Frau attraktiv sein sollte. Darliber hinaus fanden Koch-Priewe
et al. (2009, S. 88 ff.) faktorenanalytisch drei Frauentypen, von welchen der ,blrger-
liche Frauentyp“ sowie der ,charmant-angepasste Frauentyp“ praferiert werden, der
,<dominant-aggressive Frauentyp“ dagegen abgelehnt wird (Koch-Priewe et al., 2009,
S. 88 ff.). Bezlglich des Mannerbildes wurden ebenfalls faktorenanalytisch drei
Mannertypen gefunden: Wahrend der ,Macho® abgelehnt wird, wird der ,blrgerliche
Typ“ sowie insbesondere der ,smarte Gewinnertyp® von den Jungen hoch eingeschatzt
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 86 ff.). Die Rate jeweiliger Zustimmungen wird jeweils
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durch den Migrationshintergrund beeinflusst, wobei der ,Macho” in keiner Subgruppe
von mehr als einem Flnftel der Jungen positiv eingeschatzt wird.

Insbesondere sexualisiertes und homophobes Verhalten wird in einigen qualitativen
Untersuchungen als ein Kennzeichnungsmerkmal von Machoverhalten betrachtet.

"Sexualitat ist ein prominenter Gegenstand im Diskurs der Zehn- bis
Zwolfjahrigen. In Witzen, Anspielungen, Kommentaren, aber auch Be-
schimpfungen ist ein auf den unbefangenen Beobachter geradezu
obsessiv wirkender Gebrauch von Vokabeln und Metaphern aus dem Be-
reich des Sexuellen zu verzeichnen." (Breidenstein & Kelle, 1998,
S. 155; vgl. auch Maccoby 2000, S. 68; Swain, 2003, S. 312)

In ethnographischen Untersuchungen finden sich mit Beginn der Sekundarschulzeit
auch erste Parchen-Bildungen (Breidenstein & Kelle, 1998, S. 196). Bei Koch-Priewe
et al. (2009, S. 72) geben 98 % der Jungen an heterosexuell zu sein, 1 % homosexuell
und 1 % bisexuell zu sein sowie 1 %, dass sie dies noch nicht wissen wiirden. Ein
knappes Drittel der Jungen hat bereits eine feste Freundin (Koch-Priewe et al., 2009,
S. 69). Hinsichtlich der Frage, ob es ihnen etwas ausmachen wirde, von einer homo-
sexuellen Lehrkraft unterrichtet zu werden, geben sich die Jungen unentschlossen
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 73). In ethnographischen Untersuchungen dominieren
allerdings auf Homosexualitat abzielende Beschimpfungen (Breidenstein & Kelle, 1998,
S. 168). Was die Einstellungen bezlglich der Sexualitat von Madchen anbelangt,
zeigen sich nahezu keine Tendenzen fiir eine Doppelmoral von Seiten der Jungen
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 92; vgl. auch Suitor & Reavis, 1995, S. 269).

Das Selbstbild der Jungen ist im Durchschnitt sehr positiv, sie empfinden sich ins-
besondere nicht als angeberisch oder angriffslustig (Krebs, 2002, S. 15). Hier zeigen
sich doch deutliche Differenzen zum Fremdbild, insbesondere auf diesen beiden
Attributen werden Jungen von anderen Jungen namlich deutlich héher eingestuft
(Krebs, 2002, S. 16 f.). Auch aus Sicht der Madchen sind Jungen diese beiden Eigen-
schaften sowie die Attribute ,selbstsicher und ,lustig“ in hohem Male zuzuschreiben
(Krebs, 2002, S. 22). Madchen stufen sich selbst im Vergleich mit den Jungen als
signifikant kontaktfreudiger, liebevoller, einfliihlsamer, neugieriger und leiden-
schaftlicher ein (Krebs, 2002, S. 21). Auch das Bild der Jungen von den Madchen ist
relativ klassisch-stereotyp gepragt (Krebs, 2002, S. 18).

Tendenziell sind somit gewisse Aspekte eines Machoverhaltens zu erkennen, wobei
offen bleibt, wie sehr sich die Subgruppen der Jungen hier unterscheiden und wie offen
dieses Verhalten im Schulkontext gezeigt wird. Leider wird in den wenigsten Unter-

suchungen spezifiziert, was unter Machoverhalten genau zu verstehen ist™.

" Dabei gabe es im Erwachsenenbereich zumindest friihe empirische Ansatze, beispielsweise

von Mosher und Shirkin (1984).
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Feminine Schulen:

Aktuell wird vielfach von einer Feminisierung der Schulen gesprochen. Nach Helbig
(20104, S. 3 f.) sind hinsichtlich dieser Argumentationslinie drei grundlegende Aspekte
Zu subsumieren:

1. Das Fehlen mannlicher Vorbilder
2. Weibliche Lehrkrafte belohnen (unbewusst) typisch weibliches Verhalten
3. Feminisierung der Schulkultur

Im Folgenden werden diese drei Punkte detaillierter ausgefiihrt. Es ist jedoch vorab
festzuhalten, dass sich diese drei Aspekte der Argumentationslinie ,Feminine Schulen®
mehr oder weniger deutlich Uberschneiden.

Fehlende ménnliche Vorbilder:

"Anstatt sich mit konkreten Mannlichkeiten identifizieren zu kénnen, ist der Alltag vieler
Jungen gepragt von dem Kontakt mit Frauen einerseits (Zuhause, Kindergarten,
Schule) und Ubersteigerten Mannlichkeitsidealen andererseits" (Budde, 2007, S. 17).
Dieses Zitat kann stellvertretend fur die Vertreter dieser Argumentationslinie stehen.
,Ubersteigerte Mannlichkeitsideale“ bezieht sich dabei zumeist auf die Darstellung von
Mannern in den Massenmedien. Haufig wird darauf verwiesen, dass Jungen von
alleinerziehenden Muttern mdglicherweise erst in recht fortgeschrittenem Alter in der
Sekundarstufe erstmals auf eine méannliche Bezugsperson treffen (z.B. Fuchs-Rechlin
& Schilling, 2006, S. 2).

In den USA hat dieses Argument eine vergleichsweise lange Tradition, entsprechende
Diskussionen gab es dort bereits in den 1960er Jahren (vgl. Helbig, 2010b, S. 98).
Allerdings greift eine solche Argumentation in der Regel dahingehend zu kurz, dass
das von Seiten der Lehrkrafte oftmals angesprochene Einzel- und Scheidungskind als
Normalzustand (z.B. bei Thies & Réhner, 2000, S. 75), nicht annahernd mit der Realitat
korrespondiert: Vier von finf minderjahrigen Kindern wachsen ,klassisch® bei einem
Ehepaar auf. Nur 14 % der Kinder wachsen dagegen bei Alleinerziehenden auf
(Statistisches Bundesamt, 2006, S. 50). In zahlreichen Erhebungen zeigt sich immer
wieder, dass etwa zwei Drittel der Kinder mit ihrem leiblichen Vater und ihrer leiblichen
Mutter zusammenleben (Baier, 2008, S. 48; Kessels, 2002, S. 138; Wetzels, 2001,
S. 82). Zumindest der "Mythos vom abwesenden Vater" (Sturzenhecker & Winter,
2006, S. 65) durfte damit tatsachlich als solcher gekennzeichnet sein.

Ahnliches gilt fiir die Annahme, das durchschnittliche deutsche Schulkind sei ein
Einzelkind: Nur 18 % der Kinder hierzulande wachsen als Einzelkind auf (Bundes-
ministerium far Familie, 2007, S. 7), ein groRer Bruder als weitere potentielle mannliche
Vorbildfigur dirfte damit zumindest flr einen kleinen Teil der Jungen zur Verfligung
stehen. Auch der GroRvater lebt bei 9 % der Jungen im selben Haushalt und
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insgesamt verflgt ein gutes Drittel Uber einen GroRvater in relativ naher Umgebung
(selber Stadtteil oder Ort) (Zinnecker, 2002, S. 31).

Selbst fur diejenigen Jungen, fur die diese drei Mdglichkeiten nicht zutreffen, muss
man in Betracht ziehen, dass ja mdglicherweise Lebenspartner oder Freunde von
Seiten der Mutter vorhanden sind und auch sonst im weiteren Umfeld potentielle
,Vaterfiguren® zur Verfiigung stehen. Ein voélliges Fehlen jeglicher mannlicher Vorbilder
bis zum Eintritt in die Sekundarstufe durfte damit einen extremen Ausnahmefall
darstellen. Damit soll der Aspekt fehlender mannlicher Vorbilder aber nicht vdllig
ausgehebelt, sondern lediglich relativiert werden. Dem Grofteil an Kindern, welche
nach wie vor recht traditionell aufwachsen, steht eine durchaus wachsende (wenn auch
nicht explosiv wachsende) Zahl von Scheidungskindern gegenitber (Baier, 2008,
S. 48). Fir solche Kinder konnten zumindest temporar Vaterfiguren fehlen. Und gerade
in den (vergleichsweise wenig) Fallen ohne vorhandenen Vater konnte sich das Fehlen
(im Sinne von komplementaren Risikofaktoren) besonders gravierend auswirken.
Auffallig ist beispielsweise, dass ein Grofdteil der Jungen in Erziehungshilfe-
einrichtungen entweder seinen Vater nicht kennt oder einen Beziehungswechsel
erleben musste (Behnisch, 2008, S. 176). Jugendliche aus alleinerziehenden Haus-
halten zeigten in Untersuchungen im Vergleich zu Jugendlichen aus klassischen
Familien ein 1.9-fach erhdhtes Risiko inhaftiert zu werden. Fir Jugendliche mit einem
Stiefvater war das Risiko aber sogar 2.9-fach erhéht (Harper & MclLanahan, 2004
S. 385 f.; vgl. auch Daly & Wilson, 1996, S. 18 f.). Auch die Erhebung von Koch-Priewe
et al. (2009, S. 76) unterstreicht die Wichtigkeit einer Vaterfigur und drei Viertel der
Jungen geben dort ein gutes Verhaltnis zum Vater an. Fur 16 % ist der Vater das
Vorbild, nur Sportler werden noch haufiger zu Vorbildern (Koch-Priewe et al., 2009,
S. 84). Lehrkrafte landen mit 2 % relativ weit abgeschlagen und damit stellt sich die
Frage, inwieweit Lehrkrafte Uberhaupt als Ersatz fiir fehlende Vater dienen kénnten.

Das Fehlen mannlicher Vorbilder mag in gewissem Rahmen durchaus ein (eher ge-
samtgesellschaftliches) Problem darstellen, erklart aber vermutlich nur einen kleinen
Teil der Bildungsnachteile von Jungen.

Weibliche Lehrkréfte belohnen (unbewusst) typisch weibliches Verhalten:

Vertreter dieses Arguments fokussieren insbesondere auf die in Kapitel 5.4 an-
gesprochene quantitative Zunahme an Lehrerinnen an den Schulen. Man geht davon
aus, dass diese Lehrerinnen dann bewusst oder unbewusst das Verhalten der
Madchen eher goutieren beziehungsweise das Verhalten der Madchen als Malstab
ansetzen. Hierzu lassen sich verschiedene Begrindungen sammeln, die letztlich
darauf hinauslaufen, dass weibliche Lehrkrafte auch eine geschlechtstypische So-
zialisation durchlaufen haben und damit einhergehend geschlechtstypische Pra-
ferenzen entwickelt haben. Allerdings kann die Verscharfung der schulischen Ge-
schlechtsunterschiede mit diesem Argument nur sehr bedingt erklart werden,
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schliellich war der Lehrerberuf schon in den letzten Jahrzehnten ein relativ stark
weiblich gepragter Beruf. Insbesondere in der Grundschule waren Frauen im Lehrer-
beruf schon lange Uberreprasentiert (vgl. Roisch, 2003). Umgekehrt zeigten sich die
Vorteile der Madchen an weiterfliihrenden Schulen auch schon zu einem Zeitpunkt, als
die dortigen Lehrkrafte noch mehrheitlich mannlich waren. Inhaltlich bewegt sich dieses
Argument sehr eng entlang der nachfolgenden Argumentation, der ,Feminisierung der
Schulkultur®. Zahlreiche der im nachfolgenden Punkt erlduterten Aspekte, waren
demnach genauso auch diesem Punkt zuzuordnen.

Feminisierung der Schulkultur:

Die provokante Aussage von Bleher (2008, S. 17), "Kindergarten und Grundschule
sind Muttiland, das mannliche Chromosom fehlt weitestgehend", lasst sich zumindest
teilweise auf die gesamte Schulkultur ausweiten: In bestimmten Fachern (vgl. Roisch,
2003, S. 32) durfte es keine Seltenheit sein, dass Schiiler bis zum Ende der Schulzeit
nur von Lehrkraften des weiblichen Geschlechts unterrichtet werden. Es ist an dieser
Stelle aber wichtig zu betonen, dass sich das Argument der Feminisierung nicht allein
auf den Frauenanteil in der Schule bezieht. Es geht vielmehr darum, dass die schul-
ischen Inhalte und Arbeitsweisen dahingehend feminin gepragt sind, dass sie den Be-
durfnissen von Madchen eher entgegenkommen und die von Jungen ignorieren (vgl.
Helbig, 2010b, S. 96). Geiller (2005, S. 87) nennt neben fehlenden mannlichen
Vorbildern den Mangel an kérperlicher Bewegung und Konkurrenzverhalten sowie eine
fehlende Technik- und Sachorientierung als potentielle Kennzeichen einer femininen
Schulkultur. Eine solche Entwicklung lauft zwar nicht unabhangig vom Geschlecht der
Lehrkrafte ab, ist prinzipiell aber auch bei einem Frauenanteil von 0 % moglich. Wenn
sich das Idealbild eines Jungen in Richtung eines typischen Madchens verschiebt —
wie in der Studie von (Berg et al., 2006) geschehen — dann sind daran vermutlich auch
zu einem grofRen Teil Manner als Lehrkrafte beteiligt.

Allerdings lasst sich empirisch nur sehr schwer beantworten, ob sich das ,Okosystem
Schule“ (Berg et al., 2006, S. 13) tatsachlich in diesem Sinne ,feminisiert und zu
einem ,weiblichen Biotop“ (Guggenbluihl, 2008, S. 154) entwickelt hat. Dazu hatte man
entsprechende Einstellungen und Verhaltensweisen der Lehrkrafte tber Jahrzehnte
hinweg erheben missen. In eher popularwissenschaftlichen Beitragen lasst sich durch
Fallbeispiele (z.B. Guggenbiihl, 2008, S. 150) eine inhaltliche Feminisierung der
Schule gut suggerieren, letztlich muss diese Frage aber offen bleiben. Allerdings ware
es auch verwunderlich, wenn die deutlichen Veranderungen beziglich des Frauen-
anteils am Lehrerberuf, die gesamtgesellschaftlichen Veranderungen im Zuge der
Emanzipation sowie das zunehmend weibliche Image des Lehrerberufes sich nicht in
der Schulkultur niederschlagen wirden. Die Annahme, dass Lehrkrafte hinsichtlich
ihrer Einstellung zu geschlechtstypischen Verhaltensweisen nicht zufallsverteilt sind, ist
hochgradig plausibel. Gerade in der jungeren Zeit dirften (mindestens) zwei Aspekte
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dazu beigetragen haben, dass die Durchschnittslehrkraft vergleichsweise feminine
Eigenschaften und Einstellungen besitzt — unabhangig von ihrem Geschlecht:

1.) Die Erhdéhung des Frauenanteils und das zunehmend weibliche Image des
Lehrerberufes dirften zu Selektionsmechanismen insbesondere auf Seiten der
Manner (genauer gesagt ,typischer® im Sinne von traditionellen Mannern) ge-
fuhrt haben. In wahrscheinlich geringerem Ausmale sind aber auch ent-
sprechende Mechanismen auf Seiten der Frauen denkbar™.

2.) Wahrend in friiheren Zeiten das gesellschaftlich akzeptierte Berufsfeld fiir
Akademikerinnen vergleichsweise begrenzt war, steht jungen Frauen nun eine
Vielzahl von Berufen offen. Was in friiheren Zeiten dazu gefiihrt haben kénnte,
dass auch vergleichsweise untypische Frauen (mangels Alternative) im Lehr-
amt gelandet sind, konnte nun dazu fiihren, dass sich solche Frauen eher
alternativen Studienfachern zuwenden.

Die Annahme, dass sowohl Manner als auch Frauen, die als Lehrkrafte unterrichten, in
den letzten Jahren zunehmend'® femininer wurden, besitzt eine gewisse Augenschein-
validitat. Empirische Belege existieren daflr allerdings nicht und werden sich aus me-
thodischer Sicht auch nur eingeschrankt finden lassen (vgl. auch Helbig, 2010b, S. 99).
Ein groRer Teil dieses Arguments bleibt damit spekulativ.

Eine potentielle Feminisierung der deutschen Schulkultur wird mitunter relativ
vehement bestritten. Wenn Helbig (2010a, S. 5) behauptet: "Die groRe Mehrheit der
Forscher sieht keinen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehrkraft und
dem Bildungserfolg von Jungen. Im deutschen Fall weisen die Ergebnisse noch ein-
deutiger in diese Richtung.", so ist dies schlichtweg nicht zutreffend. Was fir ihn eine
~.grolle Mehrheit* bedeutet, macht er schon vorher deutlich, denn er zitiert genau zwei
Studien, an denen er jeweils selbst beteiligt war. Selbst diese Ergebnisse fallen aber
keineswegs so eindeutig aus. Auch im internationalen Forschungsraum wird das
Argument femininer Schulen meist pauschal zurlickgewiesen (vgl. Connolly, 2004,
S. 38 ff.).

Maccoby (2000, S. 75) konstatiert, dass sich wahrend der geschlechtstypischen
Sozialisation unterschiedliche Kulturen entwickeln:

"Die Frage, ob sich in homogenen Madchen- beziehungsweise Jungen-
gruppen unterschiedliche Kulturen entwickeln, ist zweifellos mit 'Ja' zu
beantworten. Jungen- und Madchengruppen verfolgen eindeutig unter-
schiedliche 'Programme’, wobei ein Hauptunterschied darin besteht, daf3
Jungen intensiver als Madchen damit befalst sind Dominanzhierarchien
aufzubauen und ihren Status zu sichern. Dieser Unterschied |83t sich am

' Man kénnte beispielsweise vermuten, dass eine eher untypische Frau im Zweifelsfalle eher
nicht Grundschullehramt studieren wird.

Es spricht einiges daflir, dass die Durchschnittslehrkrafte auch schon vor 1960/1970 ver-
gleichsweise feminine Einstellungen und Verhaltensweisen besalien.
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jeweiligen Diskursstil sowie an den Themen phantasierter Rollenspiele
beobachten, er zeigt sich aber auch in den Verhaltensmodi beim Aus-
tragen und Lésen von Konflikten."

Van Houtte (2004, S. 165 f.) untersuchte die ,Kultur® der Madchen und der Jungen und
fand signifikante Unterschiede in Bezug auf die Lernkultur. Madchen zeigen eher eine
angemessene Lernkultur als Jungen. In ihrer Erklarung von Leistungsunterschieden
verschiedener ethnischer Gruppen, stellen Gregory, Skiba und Noguera (2010, S. 63)
die ,cultural mismatch“ Hypothese auf. Diese besagt, dass sich die Schulkultur
und/oder die Kultur der Lehrkrafte nicht mit der Kultur mancher ethnischer
Minderheiten vereinbaren lassen. Diese Hypothese kann vermutlich auch auf das
Geschlecht Ubertragen werden (vgl. Mitterer, 2011, S. 100). Darunter ist insbesondere
zu verstehen, dass das von Jungen angestrebte und gezeigte geschlechtstypische
Verhalten in der Schule nachteilig ist. Noch weiter geht unter anderem Budde (2007,
S. 18), wenn er schreibt:

"Das Problem fur Jungen ist meines Erachtens nicht, dass sie in einer
Krise sind, weil sie nicht mehr wissen, was Mannlichkeit ist, sondern
eher, dass die meisten an dieser Form von Mannlichkeit scheitern, weil
sie unerreichbar und in schulischen und beruflichen Kontexten zu-
nehmend dysfunktional ist."

Die Vermutung, dass (unpassendes) geschlechtstypisches Verhalten den Jungen in
der Schule zum Nachteil gereicht, ist weit verbreitet (z.B. Connolly, 2004, S. 41;
Krohne et al., 2004, S. 381). Auch im deutschsprachigem Forschungsraum ist man der
Ansicht, Erfolg als Junge und Erfolg in der Schule wirden sich quasi gegenseitig
ausschlielRen (Diefenbach, 2008, S. 103; Michalek & Fuhr, 2009).

"Jungen geraten damit in ein Dilemma. Einerseits wird von ihnen als
Jungen aktives und wildes Verhalten erwartet. Andererseits wird dieses
Verhalten kritisiert und sanktioniert. Weil viele Erwachsene aber nicht
»autoritar« sein wollen, erfolgen die Sanktionen oft nicht unmittelbar,
sondern indirekt, z.B. Gber die Leistungsbewertungen in der Schule. Die
im Durchschnitt schlechteren Schulleistungen von Jungen, die seit
einigen Jahren fir Aufsehen sorgen, missen daher im Kontext der Er-
wartungen und Einstellungen gesehen werden, die den erzieherischen
Umgang mit Jungen sowohl in den Familien als auch in padagogischen
Institutionen pragen." (Rohrmann, 2008, S. 111)

Tatsachlich betreffen schulische Sanktionen und DisziplinarmaRnahmen stets Uber-
wiegend Jungen (Rohrmann, 2008, S. 110), wobei der Autor die Frage stellt, ob diese
Probleme vielleicht nicht nur Jungenprobleme sondern auch ein Problem der Lehr-
krafte'” oder der Gesamtinstitution Schule sind (und damit eher dem Punkt ,Versagen

" Rohrmann (2008, S. 110) bezieht sich eigentlich explizit auf Grundschullehrerinnen.
101



der Schulen® zuzuordnen waren). Auf den ersten Blick mag diese These sehr gewagt
erscheinen, sie rechtfertigt sich aber vor dem Hintergrund des Zitats von Budde (2007,
S. 18): Es durfte nur wenige Berufsstdande geben, in denen man das Verhalten seiner
halben Klientel pauschal als ,dysfunktional® bezeichnen darf, verbunden mit der
impliziten Annahme, mit dieser Halfte des Kundenstammes kénne man ohnehin nicht
arbeiten, woran ausschlieRlich die andere Partei Schuld sei.

In diesem Rahmen kann auch die bereits erwdhnte ,Goodness-of-fit“-Theorie aus der
Temperamentsforschung moglicherweise auf das geschlechtstypische Verhalten in der
Schule Ubertragen werden. Dieser Ansatz geht zurlick auf Thomas und Chess (1980,
S. 142), die der Meinung waren, dass fir eine optimale Entwicklung eines Kindes eine
Passung (,Gute der Ubereinstimmung®) (Thomas & Chess, 1980, S. 143) zwischen
den Merkmalen des Kindes und den Erwartungen und Anforderungen der Umwelt eine
grundlegende Voraussetzung ist. Berg et al. (2006, S. 13) haben diese Theorie auf die
Schule Ubertragen und konnten in zwei Studien auch entsprechende Ergebnisse
finden. Auch Lerner, Lerner und Zabski (1985, S. 133) fanden in ihrer Untersuchung
Belege fur die Theorie der ,Gute der Ubereinstimmung“.

Moglicherweise ist eine fehlende Passung zwischen den Jungen und ihren Lehrkraften
auch hinsichtlich geschlechtstypischen Verhaltens gegeben: Wahrend die Erwartungen
bezlglich geschlechtstypischen Verhaltens von Seiten der Lehrkrafte eventuell sehr
feminin gepragt sind, zeigen verschiedene Jungentypen eine unterschiedliche Palette
geschlechtstypischen Verhaltens. Bei bestimmten Jungentypen kommt es dann zu
einer fehlenden Passung (oder auch einem ,cultural mismatch®), die sich dann in einer
niedrigeren Schulleistung niederschlagt.

Krise der Maskulinitat:

Vertreter dieser Richtung zeigen inhaltlich eine gewisse Nahe zur Hypothese des
,cultural mismatch®, unterscheiden sich aber gravierend in der Interpretation der
Befunde. Wahrend die ,cultural mismatch“-Hypothese von einer beiderseits fehlenden
Passung ausgeht, sehen Vertreter der ,Krise der Maskulinitdt* das Problem nahezu
ausschlielllich auf Seiten der Jungen (z.B. Budde, 2007, S. 18; Connolly, 2004,
S.38f.). Man konzentriert sich dabei insbesondere auf eine ,schulfeindliche®
Einstellung der Gesamtgruppe der Jungen oder bestimmter Subgruppen. So stellt
beispielsweise Mac an Ghaill (2003, S. 59) bei Untersuchungen an einer Schule fest,
dass die als Machos klassifizierten Jungen die meiste Arbeit flr die Schule als weiblich
ablehnen und die Lehrkrafte als weltfremd ansehen, als in einer Art Scheinwelt lebend,
die nichts mit der harten Wirklichkeit zu tun habe. Auch aus weiteren qualitativen
Untersuchungen liegen entsprechende Hinweise vor:

"Um von ihren Geschlechtsgenossen anerkannt zu werden und sich vor
Schande zu schitzen, halten Jungen ihre Tarnung aufrecht und
vermeiden es, auch nur den Anschein zu erwecken, dald sie an kreativen
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oder intellektuellen Dingen interessiert waren. Viele Jungen distanzieren
sich vom Unterricht, den sie zur «Weibersache» erklaren, indem sie die
Mitarbeit verweigern, ihre Mitschiler, die zuhdren wollen, verspotten oder
storen, Schlagereien beginnen, schwanzen oder die Schule ganzlich ver-
lassen.[...] Ungllicklicherweise erkennen viele Lehrkrafte nicht, dal3 es
sich bei den vordergriindig zur Schau gestellten Verhaltensweisen um
eine Tarnung handelt. Anstatt mit den Jungen zusammenzuarbeiten und
sie davon zu Uberzeugen, dal eine gute schulische Leistung sowohl er-
strebenswert als auch «cool» ist, stempeln viele Lehrer Jungen mit
schlechten Leistungen als schlichtweg desinteressierte und unfahige Un-
ruhestifter ab." (Pollack, 1998, S. 30).

Es finden sich auch immer wieder Beispiele, in denen sich bestimmte Jungen im Unter-
richtsgeschehen quasi als Anti-Streber produzieren (z.B. Faulstich-Wieland et al.,
2004, S. 220). Insgesamt aulRern zahlreiche ethnographische und qualitative Forscher
die Vermutung, insbesondere eine traditionelle Geschlechtsrollenorientierung bei Jun-
gen und Schulerfolg schldéssen sich aus (Uberblick bei Hadjar & Lupatsch, 2010,
S. 603).

Erste vorsichtige Hinweise darauf, dass erfolgreiche Jungen moéglicherweise Probleme
mit der Gleichaltrigengruppe haben, ergeben sich aus der Studie von Schilling (2000,
S. 416): Hochleistende Jungen zeigen leicht ungtinstige Effekte dahingehend, dass sie
eher seltener einer Clique angehoéren sowie etwas ungunstigere soziale Beziehungen
zum eigenen Geschlecht angeben. Analoge Effekte finden sich auf Seiten der Mad-
chen nicht.

In der Grundschulstudie von Petillon (1993, S. 136 f.) hatten Jungen und Madchen
sehr unterschiedliche Vorstellungen dartber, welche Eigenschaften ein Freund haben
sollte. Wahrend bei den Madchen schulbezogene Aspekte sogar am haufigsten ge-
nannt wurden, fehlte dieser Punkt bei den Jungen vdllig. "Moglicherweise ist diese
Verknupfung zwischen formellen und informellen Normen ein brauchbares
Erklarungselement fur die Tatsache, dal3 Madchen in der Grundschule haufiger schul-
konformes Verhalten zeigen und bessere Schulleistungen erbringen [...]" (Petillon,
1993, S. 137). Aus der Perspektive der Lehrkrafte zeigte sich bei Petillon (1993, 127)
ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung schulischen Erfolgs,
konformen Schulverhaltens und hohem Sozialstatus (vergleiche Abbildung 7). Der
Sozialstatus entspricht dabei den Beliebtheitsurteilen der anderen Klassenmitglieder.
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Abbildung 7: Korrelationsstruktur von Schulleistung, Sozialstatus und schu-
lischer Konformitiat am Ende des zweiten Schuljahres (Petillon, 1993, S. 127)

Bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Schulerfolg (Lehrkrafturteil) und
Sozialstatus (Urteil der Klasse) getrennt nach dem Geschlecht fand Petillon (1993,
S. 124) deutlich unterschiedliche Zusammenhange zwischen dem Sozialstatus und der
Schulleistung: Fur Madchen betrug die Korrelation .48, fur Jungen dagegen nur .12.
Zwischen Schulerfolg und dem Sozialstatus in der Gleichaltrigengruppe zeigte sich bei
Jungen also — im Gegensatz zu Madchen — kein deutlicher Zusammenhang. Ent-
sprechende Dilemmata deuten sich auch in Untersuchungen bei alteren Schilern an,
so dass vermutet wird, Jungen mussten sich zwischen sozialem Erfolg in der Gleich-
altrigengruppe oder schulischem Erfolg entscheiden, da fir sie — im Gegensatz zu den
Madchen — eine Kombination beider Mdglichkeiten tendenziell nicht moglich ist (vgl.
Berg et al., 2006; Berg & Tisdale, 2004; Rohrmann, 2008, S. 111).

Offen bleibt, ob es sich hierbei eventuell auch um ein alters- und/oder kultur-
spezifisches Phanomen handeln kénnte, da Suitor & Reavis (1995, S. 265) bei einer
Studie an US-High-Schools fir Madchen und Jungen keine signifikant unter-
schiedlichen Auswirkungen der Schulleistung fanden: Bei beiden Geschlechtern trug
sie deutlich zum Prestigegewinn in der Gleichaltrigengruppe bei. Erneut zeigte sie sich
bei den Madchen als am einflussreichsten, aber auch bei Jungen wurde sie nur (das
jedoch Uberdeutlich) von Sport Ubertroffen. Darliber hinaus spielten fir Jungen noch
folgende Aspekte eine eher kleine, aber im Vergleich zu Madchen signifikante Rolle:
Drogen/Alkohol, Klassenclown spielen sowie Harte/physische Aggressivitat. Eventuell
wurde diese Erhebung auf Grund sozialer Erwilinschtheit verfalscht. In jedem Fall
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konnten Suitor und Reavis (1995, S. 269) zeigen, dass diese Merkmale fiir Jungen und
Madchen zwischen 1979 und 1989 hochgradig stabil blieben.

Townsend (2000, S. 384) schildert, dass die Kultur afro-amerikanischer Schiler in den
USA eigentlich der Schulkultur widerspricht. Neben dem offensichtlichen Weg, die
Schule abzulehnen, gehen manche Schiler einen zweiten Weg, der als ,acting white*
bezeichnet wird. Sie passen sich also fir die Schule der ,fremden® Kultur an und
modifizieren Aspekte wie ihr Verhalten und ihre Sprechweise. Méglicherweise greift bei
manchen Jungen in der Schule ein ahnlicher Mechanismus: Solche Jungen wiirden
sich also fur die Schule eine feminine Rolle zulegen. In Anlehnung an Townsend
(2000, S. 384) konnte man dies als ,acting female* bezeichnen. Pollack (1998, S. 179)
zitiert beispielsweise in seinem Buch aus einem Interview, in dem ein 16 Jahre alter
Junge meint, er misse fur die Schule quasi eine Art zweite Personlichkeit besitzen. Er
versteht darunter, dass er seine Meinungen und Einstellungen beziiglich geschlechts-
typischen Verhaltens fiir die Schule an das anpasst, was er meint, dass die Lehrkrafte
von ihm héren wollen.
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6 Fragestellung

Wie im vorangegangenen Kapitel gezeigt wurde, unterscheiden sich die Schul-
leistungen von Jungen und Madchen, wobei letztere in den meisten Bereichen der
Schule besser abschneiden. Der aktuelle Forschungsstand lasst sich treffend mit
folgendem Zitat von Avenarius et al. (2003, S.204) zusammenfassen:

"Innerhalb des allgemein bildenden Schulwesen sind inzwischen
tendenziell Jungen benachteiligt, und zwar auch dann, wenn das Niveau
der Schulleistungen berlcksichtigt wird. Bei Betrachtung der Ge-
schlechterproportionen in den Schulformen des deutschen Schulsystems
gilt fir alle Lander gleichermaflen, dass deutlich mehr Madchen als
Jungen Gymnasien besuchen. Umgekehrtes gilt fir die Haupt- und die
Sonderschulen, in denen die Jungen (berreprasentiert sind."

Ahnliche Befunde werden in vielen deutschen (Diefenbach & Klein, 2002, S. 939) und
internationalen Studien (Connolly, 2004, S. 1; Planty et al., 2008, S. 24; Stirzer,
2003a, S. 93) berichtet. Deshalb wurde angenommen, dass auch in der vorliegenden
Arbeit die Schulleistungen der Jungen hinter denen der Madchen zuriickbleiben.

H1 Madchen weisen eine bessere Schulleistung als Jungen auf.

H 1.1 Madchen erhalten im Fach Deutsch bessere Noten als Jungen.

H 1.2 Madchen erhalten im Fach Englisch bessere Noten als Jungen.

H 1.3 Jungen erhalten im Fach Mathematik bessere Noten als Madchen.

H 1.4 Madchen erreichen einen besseren Notenschnitt als Jungen.

Zudem wurde vermutet, dass Jungen zum Zeitpunkt der Befragung bereits haufiger
eine Klasse wiederholt haben und dass bei ihnen auch fir die aktuelle Jahrgangsstufe
ein erhdhtes Versetzungsrisiko besteht.

H2 Jungen weisen hinsichtlich der Klassenwiederholungen Nachteile gegentber
den Madchen auf.

H 2.1 Jungen haben haufiger als Madchen eine Klasse wiederholt.

H 2.2 Jungen wird von den Lehrkraften im Vergleich zu Madchen ein erhdhtes Ver-
setzungsrisiko bescheinigt.
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Jungen zeigen in der Schule haufiger unangemessenes Verhalten, z.B. Gewalttaten
(Wetzels, 2001, S. 188 f.; Simmons & Blyth, 1987, S. 161). Generell weisen Madchen
hinsichtlich einer Reduzierung externalisierenden Problemverhaltens glnstigere Um-
weltbedingungen auf und konsequenterweise vertiefen sich die Geschlechtsunter-
schiede hinsichtlich solcherlei Problemverhaltens mit Beginn der Schulzeit (von Salisch
et al., 2005, S. 85 f.). Von den Schiilern, die als verhaltensauffallig eingestuft werden,
sind 70 % mannlich (Berg et al., 2006, S. 10). Daher wurde angenommen, dass sich
Jungen auch in der vorliegenden Untersuchung als verhaltensauffalliger erweisen.

H 3  Jungen zeigen mehr Verhaltensauffalligkeiten als Madchen.

H 3.1 Jungen zeigen haufiger schuldeviantes Verhalten als Madchen.

H 3.2 Jungen zeigen mehr externalisierende Verhaltensauffalligkeiten als Madchen.
H 3.3 Jungen zeigen mehr Leistungsprobleme als Madchen.

H 3.4 Madchen zeigen mehr internalisierende Verhaltensauffalligkeiten als Jungen.

Ein Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf dem Entwicklungsprozess eines
neuen Inventares zur Erfassung geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen und zur
Differenzierung verschiedener Schulertypen anhand dieser Verhaltenstendenzen. Dass
Jungen und Madchen in der Schulforschung haufig als vollstandig homogene Gruppen
behandelt werden, wird berechtigterweise von vielen Autoren kritisiert (z.B. Corneli3en,
2006, S. 24). In einer Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstandes kommt
Stamm (2008, S. 119) zu folgendem Schluss:

"Zunachst gilt es, auf der Grundlage des hier debattierten Grundsatz-
problems von einer Madchen- und Jungentypik abzuricken und den
Diskurs auszudehnen in Richtung auf die differenzierten Befunde inner-
halb der Geschlechter. [...] Was genau das Underachievment bei einem
Teil der Jungenpopulation ausmacht, bedarf einer grundlichen For-
schung."

Aufbauend darauf ist eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Untersuchung die
folgende: Sind Jungen im Schulkontext ihren Antwortmustern nach eine homogene
Gruppe oder lassen sich — dhnlich der Manner- und Frauentypen nach Eckes (1997)
oder der Mannertypen nach Zulehner und Volz (1998, S. 42 ff.) — anhand geschlechts-
typischer Verhaltestendenzen bestimmte Jungentypyen innerhalb der Schule klassi-
fizieren?

H4  Jungen lassen sich hinsichtlich geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen in
verschiedene Typen differenzieren.
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Diese Typen sollen sich dabei auf geschlechtstypisches Verhalten und nicht auf ge-
schlechtstypische Eigenschaften beziehen. Ein entsprechendes deutschsprachiges
Messinstrument liegt nicht vor, deshalb musste dieses zunachst entwickelt werden. Da
der Fragebogen zu dem Zwecke konstruiert worden ist, zwischen verschiedenen
Jungentypen zu unterscheiden, sollte er zwischen Jungen und Madchen differenzieren.
Ist dies nicht der Fall, so wirde dies bedeuten, dass lediglich ein allgemeiner Per-
sonlichkeitsbogen entworfen wurde. Bei der Validierung ahnlicher, auf geschlechts-
typisches Verhalten abzielender Fragebdgen ist der Mittelwertsvergleich mit dem
jeweiligen anderen Geschlecht ein bewahrtes Mittel (Eckes & Six Materna, 1999, S.
217). Es gibt Hinweise aus Langsschnittstudien, dass es Jungen und Madchen in der
Pubertat besonders wichtig ist, sich nicht wie das jeweilige andere Geschlecht zu
verhalten (Simmons & Blyth, 1987, S. 161), demnach sind fir die vorliegende
Untersuchung besonders deutliche Unterschiede zu erwarten.

H5 Jungen und Madchen aufdern ein unterschiedliches Ausmal an geschlechts-
typischen Verhaltenstendenzen.

Ein Teil der zu ermittelnden Typen sollte sich ebenfalls deutlich zwischen Jungen und
Madchen unterscheiden und zwar dahingehend, dass einige der ermittelten Typen vor-
wiegend von Jungen besetzt sind beziehungsweise ein anderer Teil der Typen vor-
wiegend von Madchen. Darlber hinaus sollte es aber auch Mischtypen mit gemischten
Geschlechtsanteilen geben.

H6  Jungen und Madchen verteilen sich unterschiedlich auf die anhand
geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen gebildeten Schiilertypen.

Stamm (2008, S. 119) betont, dass fehlender Schulerfolg lediglich das Problem einer
Teilpopulation von Jungen ist. Auch ethnographisch orientierte Studien legen den
Schluss nahe, dass bestimmte Gruppen von Jungen in ihrem Entwurf von Mannlichkeit
.keinen Platz* fur Schulleistung haben (vgl. Michalek & Fuhr, 2009; Uberblick bei
Hadjar & Lupatsch, 2010, S. 603). Einige quantitative Studien finden fir die Gesamt-
population der Jungen eine verringerte Anstrengung (z.B. Holz-Ebeling et al., 2000,
S. 102; Heller & Rindermann, 1996, S. 8) in Bezug auf die Schule. Die Studie von
Christen (2001) deutet an, dass derartiges Verhalten in der Grundschule nur auf eine
Teilpopulation der Jungen zutrifft. Mittels einer Clusteranalyse sollten sich hinsichtlich
geschlechtstypischen Verhaltens Typen von Jungen entdecken lassen, die Zusammen-
hange zur Schulleistung aufweisen.
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Ausgangspunkt fiir die folgenden Uberlegungen ist das theoretische Konzept des
,Goodness-of-fit* das urspriinglich auf Temperamentsvariablen angewendet wurde und
von Berg et al. (2006) erstmalig auf die Schule bezogen wurde. Das Konzept besagt,
dass ein gewisses Temperament erst durch die Erfordernisse und Erwartungen der
Umwelt problematisch wird und zwar dann, wenn eine fehlende Passung zwischen
dem Temperament der Person und den Erfordernissen und Erwartungen der Umwelt
vorliegt (Poorness-of-fit). Dieses Konzept soll im Folgenden auf das Verhalten,
genauer spezifiziert auf geschlechtstypisches Verhalten im Schulkontext angewendet
werden. Ein bestimmtes geschlechtstypisches Verhalten ist fir sich genommen un-
problematisch, kann aber zum Problem werden, wenn es den Erfordernissen der
Institution Schule und den Erwartungen der Lehrkrafte widerspricht. Berg et al. (2006)
stellten fest, dass Lehrkrafte das ideale Verhalten fir Madchen und Jungen unter-
schiedlich beschrieben. Dies sollte sich auch fiir das geschlechtstypische Verhalten be-
statigen lassen.

H7 Das von den Lehrkraften eingeschatzte ideale geschlechtstypische Verhalten
unterscheidet sich fir Jungen und Madchen.

Bei Berg et al. (2006) zeigte eine fehlende Passung zwischen den Erwartungen der
Lehrkrafte und den Selbstbeschreibungen der Schiler einen Zusammenhang mit
einigen, fur die weitere Schullaufbahn dienlichen Variablen wie den Schulleistungen,
der Einschatzung, ob Verhaltensauffalligkeiten oder ob ein Beratungsbedarf vorliegt. In
der vorliegenden Untersuchung wird angenommen, dass sich eine fehlende Passung
hinsichtlich geschlechtstypischen Verhaltens in der Benotung niederschlagt.

H8 Eine fehlende Passung zwischen den Erwartungen der Lehrkrafte und dem
geschlechtstypischen Verhalten der Schiiler zeigt einen Zusammenhang zur
Schulleistung.

Petillon (1993) stellte in einer Langsschnittstudie im Grundschulalter fest, dass die
Korrelation zwischen dem Schulerfolg (nach Lehrerinnenangabe) und soziometrischen
Statuswerten fur Madchen im mittleren Bereich liegt, fur Jungen aber nur sehr schwach
ausgepragt ist. Dies erganzt sich moglicherweise mit den Erkenntnissen aus kleineren
qualitativen Studien, die andeuten, dass sich fur Jungen Erfolg in der Gleich-
altrigengruppe und in der Schule nicht vereinbaren lasst (vgl. Michalek & Fuhr, 2009).
Zudem ist davon auszugehen, dass diese Zusammenhange zwischen Sozialstatus und
Leistung je nach Jungentypus unterschiedlich ausfallen. Da das bei Petillon (1993)
verwendete Erhebungsinstrument fir den hier vorliegenden Altersbereich ungeeignet
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und zudem methodisch unzureichend ist, wurde anstelle der Soziometrie eine
Kurzskala zur Messung der sozialen Akzeptanz (Wetzels, 2001) verwendet.

Die Untersuchung von Petillon (1993) ist auch vor dem Hintergrund interessant, dass
zusatzlich die Konformitat der Schiler erfragt wurde. Rohrmann (2008, S. 111) stellt
die Hypothese auf, dass das unangepasste Verhalten von Jungen von den Lehrkraften
indirekt Uber die Note sanktioniert wird (in eine ahnliche Richtung argumentieren
Lehmann et al.,, 1997, S. 91). Mit der Hypothese Rohrmanns lasst sich vielleicht ein
Teil der erhohten Klassenwiederholungen von Jungen erklaren. Arnhold stellt fest
,dass Klassenwiederholungen zu einem beachtlichen Teil Uber leistungsfremde
Faktoren gefallt werden“ (Arnhold & Bellenberg, 2006, S. 39). Und nach Krohne et al.
(2004, S. 378 f.) sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede hinsichtlich der
Klassenwiederholungen bei den 11- bis 13-Jahrigen besonders deutlich — einem
Altersbereich, in dem sich gemal der Gender-Intensification Hypothesis die Jungen
besonders ,mannlich“ verhalten sollten.

Anstelle des singularen Konformitats-ltems aus der Untersuchung von Petillon (1993)
soll hier die Bamberger Liste von Verhaltensauffalligkeiten fir Lehrerinnen und Lehrer
(Berg & Tisdale, 2004; Berg et al., 2006) verwendet werden.

Aus den oben genannten Punkten ergeben sich fur die vorliegende Untersuchung fol-
gende weiteren Hypothesen:

H9: Es lasst sich eine Wechselwirkung zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
wahrgenommenen externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten feststellen.

H 10: Die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer
Konformitat fallen je nach Geschlecht des Schulers unterschiedlich stark aus.

H 11: Fir die anhand geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen gebildeten Schi-
lertypen zeigen sich unterschiedlich stark ausgepragte Wechselwirkungen
zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer Konformitat.

Die Frage, ob das Lehrergeschlecht einen Einfluss auf die Leistung der Schiller hat,
forderte bisher widerspruchliche Ergebnisse zu Tage. Die Ergebnisse von Diefenbach
und Klein (2002) weisen darauf hin, dass das Geschlechterverhaltnis der Lehrkrafte
(zumindest in der Grundschule) moéglicherweise einen Einfluss auf die Bildungslauf-
bahn der Schiiler hat. Die Befunde von Berg et al. (2006, S. 32) deuten zudem an,
dass die Erwartungen der Lehrkrafte hinsichtlich des Verhaltens von Jungen
ambivalent sind. Dabei sollte sich unter anderem auch bemerkbar machen, dass
mannliche und weibliche Lehrkrafte selbst eine geschlechtstypische Sozialisation
durchlaufen haben und deshalb bestimmte geschlechtstypische Verhaltensweisen
praferieren.
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H 12: Die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer
Konformitat fallen fiir weibliche und mannliche Lehrkrafte unterschiedlich aus.

H 13: Die Erwartungen an das ideale geschlechtstypische Verhalten eines Schiulers
fallen flr weibliche und mannliche Lehrkrafte unterschiedlich aus.

Die Gender-Intensification Hypothesis von Hill und Lynch (1983, S. 201) besagt, dass
im Verlauf der Pubertat die Haufigkeit geschlechtstypischer Verhaltensweisen deutlich
zunimmt. Dies konnte in nachfolgenden Untersuchungen belegt werden (z.B. Simmons
& Blyth, 1987, S. 123). Demzufolge sollten sich auch in der vorliegenden Untersuchung
altersbedingte VergréRerungen der Unterschiede zeigen.

H 14: Hinsichtlich des geschlechtstypischen Verhaltens zeigen sich mit dem Alter
zunehmende Unterschiede zwischen den Geschlechtern.
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7 Methodik

Eines der Hauptaugenmerke der vorliegenden Arbeit war die Erstellung und
Entwicklung eines Fragebogens zur Erfassung geschlechtstypischer Verhaltens-
tendenzen. Das Ziel war dabei, die Entwicklung eines im Schulkontext verwendbaren
Instrumentes zur Klassifizierung unterschiedlicher Schilertypen nach geschlechts-
typischem Verhalten. Dabei sollte der Fragebogen so konstruiert werden, dass
gegebenenfalls in einer nachfolgenden Untersuchung die Entwicklung einer Kurz-
version maoglich ware. Auf den Fragebogen wird im Folgenden unter der Bezeichnung
.Instrument zur Kilassifikation geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen® (IKGV)
Bezug genommen.

7.1 Erstellung des Fragebogenprototypen

Die Sammlung der Fragebogenitems ergab sich aus einer Reihe aufeinanderfolgender
Arbeitsschritte. Zu Beginn erfolgte ein ausfihrliches Literaturstudium qualitativer
Studien zum Thema. Aus dieser Literatur wurden erste Items abgeleitet. Zudem wurde
je ein Brainstorming mit angehenden Erziehern sowie ein Brainstorming im erziehungs-
wissenschaftlichen Doktorandenkolloquium durchgefiihrt. Beide Verfahren hatten das
Ziel ltems zur Erfassung geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen zu generieren.
AnschlieBend erfolgte ein Literaturstudium quantitativer Studien zum Thema
Geschlecht, welches ebenfalls einer Ableitung von Items diente. Darliber hinaus
wurden sowohl aus Fragebdgen explizit zum Thema als auch aus Fragebdgen mit
implizitem Themenbezug bestehende Items entnommen. Eine detaillierte
Zusammenstellung der Items und ihrer Herkunft findet sich im Anhang A.1. Items aus
bestehenden Instrumenten wurden in der Regel so modifiziert, dass sie eine
verhaltensbezogene Formulierung aufwiesen. Die resultierenden Items wurden in
mehreren Schritten auf ihre Relevanz, Redundanz und Verstandlichkeit (insbesondere
im Hinblick auf eine altersgemafle Sprache) hin Uberpriuft. Da zahlreiche Items aus
Instrumenten flr jingere beziehungsweise altere Zielgruppen stammten, wurden diese
entsprechend modifiziert. Wegen der Problematik der gleichen Bedeutung
fremdsprachiger Items (vgl. Runge, Frey, Gollwitzer, Helmreich & Spence, 1981, S.
151) wurden — soweit moglich — Items aus bestehenden deutschen Versionen
verwendet.
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Ziel der vorliegenden Arbeit war die Erstellung eines quantitativen Messinstruments,
weswegen als Ausgangspunkt eine Sichtung qualitativer Studien erfolgte. Solche
Studien werden als ein legitimes Mittel betrachtet, um Items fur Fragebbgen zu
konstruieren (Mummendey, 1987, S. 60). Bei vielen Sachverhalten verlangt eine
korrekte Vorgehensweise, dass qualitative und quantitative Herangehensweisen
ineinander Ubergehen. In einem ersten Schritt kdnnen qualitative Verfahren beispiels-
weise zur Hypothesengenerierung oder zur Erstellung von Fragebogenitems ver-
wendet werden, anschliefiend erfolgt dann die Testung mittels quantitativer Verfahren
(vgl. z.B. Hopf, 2009, S. 47).

Mit Bezug auf das integrative Prozessmodell der Entwicklung der Geschlechts-
typisierung wurden fast ausschlieRlich solche Items in die Sammlung aufgenommen,
die sich relativ nahe am Verhalten orientieren. Streng genommen kann jedoch mit
einem Fragebogen eigentlich kein Verhalten erhoben werden. Dennoch ist es in vielen
wissenschaftlichen Teildisziplinen Usus Verhalten per Fragebogen zu erheben. Bei-
spielsweise in der Medienpsychologie, wenn die Probanden befragt werden, wie viele
Stunde sie pro Tag vor dem TV-Gerat verbringen (vgl. z.B. Pfeiffer et al., 2007, S. 6).
Aber auch in der Schulforschung ist die Erhebung von Verhaltensweisen per Frage-
bogen der gangigste Fall, beispielsweise wenn gefragt wird, wieviel Zeit den Haus-
aufgaben gewidmet wird (vgl. z.B. Duckworth & Seligman, 2006, S. 202). Bisweilen
wird als (berechtigte) Kritik gegen dieses Vorgehen eingewendet, man erfasse hiermit
kein Verhalten, sondern lediglich eine Einstellung. Und das Verhalten wird zwar durch
Einstellungen beeinflusst, der Zusammenhang ist aber nicht besonders grof3. Auf
dieses Problem machte erstmals die klassische Untersuchung von LaPiere (1934,
S. 235) aufmerksam. Ajzen (1991, S. 182) erlautert diese Zusammenhange in seiner
Theorie des geplanten Verhaltens: Demnach hangt die Einstellung nur indirekt Gber die
Verhaltensabsicht (Intention) mit dem tatsachlich gezeigtem Verhalten zusammen
(siehe Abbildung 8).
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Abbildung 8: Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991, S. 182)

Diese Theorie hat sich dabei unter anderem auch im Schulumfeld als haltbar erwiesen
(Davis, Ajzen, Saunders & Williams, 2002, S. 829): Uber eine Spanne von zwei Jahren
korrelierte die Einstellung mit r = .43 mit der Intention sowie mir r = .23 mit dem
Verhalten (in diesem Fall dem Schulabschluss). Einer Metaanalyse zu Folge erklart
dieses Modell 27 % der Varianz hinsichtlich des Verhaltens (Armitage & Conner, 2001,
S. 471). In einem friiheren Uberblick Uber Studienergebnisse zeigten sich aber
massive Unterschiede je nach Art des untersuchten Verhaltens (Ajzen, 1991, S. 187).
Angesichts der Tatsache, dass in dieser Untersuchung das aktuelle (und kein ge-
plantes) Verhalten abgefragt wurde, ist zumindest von einem deutlicheren Zusammen-
hang zwischen dem angegebenen sowie dem tatsachlichen Verhalten auszugehen.
Zudem wurde versucht den Zusammenhang durch die Formulierung verhaltens-
bezogener Items weiter zu erhdhen. In der vorliegenden Arbeit wird deshalb — &hnlich
wie bei Athenstaedt (1997) — davon ausgegangen, zumindest Verhaltenstendenzen zu
erfassen. Dass sich keine Effekte der sozialen Erwlinschtheit und der Selbstdarstellung
auf die Beantwortung niederschlagen, wurde jeweils mit einer entsprechenden Skala
kontrolliert. Zu Kontrollzwecken enthalt der Prototyp des Fragebogens auch einige
wenige Items, die sich nicht am Verhalten orientieren.

In Anlehnung an den Vorschlag von Mummendey und Grau (2008, S. 72) wurde auf
eine vollstdndige Zufallsreihenfolge der Items verzichtet. Eine zufallige Gruppierung
der Items wurde nur als Basis genommen, von der ausgehend dann die Iltems nach
inhaltlichen Gesichtspunkten in ihrer Reihenfolge verandert wurden. Die ersten Frage-
bogenitems wurden dabei so gewahlt, dass sie eine Art Eisbrecher darstellen und auf
heikle Fragen wurde zu Beginn des Bogens verzichtet (vgl. Mummendey & Grau, 2008,
S. 50). Trankle (1983, S. 274) rat sogar heikle Items erst ab der zweiten Halfte zu
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verwenden. Dem wurde dahingehend Rechnung getragen, dass potentiell heikle Items
vorzugsweise (aber nicht ausschlieBlich) in der zweiten Halfte und dort insbesondere
gegen Ende des Bogens abgefragt wurden (vgl. Mummendey & Grau, 2008, S. 50).

Aus verschiedenen Griinden wurde als Antwortformat eine vierstufige Likert-Skala
gewahlt, welche die Moéglichkeiten ,stimmt nicht®, ,stimmt kaum®, ,stimmt eher® ,stimmt
genau“ enthielt. Dieses Antwortformat stellt einen Kompromiss zwischen den von
Mummendey (1987, S. 56) favorisierten Kategorien ,stimmt® und ,stimmt nicht* und
elaborierteren Antwortformaten dar. Wegen der problematischen Interpretation einer
mittleren Antwortkategorie wurde bewusst auf eine solche verzichtet. Die Wahl der
mittleren Kategorie kann neben der Entscheidung flr eine mittlere Auspragung,
namlich auch durch folgende Motive von Seiten der Versuchsperson zu Stande
kommen (vgl. Mummendey & Grau, 2008, S. 76):

- fehlendes Verstandnis,

- fehlende Entscheidungsfahigkeit,

- mangelhafte Motivation

- das Item wird flr irrelevant oder vergleichsweise unwichtig gehalten

Da als endgliltiges Ziel ein Fragebogen von etwa 60 bis 80 ltems sowie eine spatere
Kurzversion von 10 bis 20 Items angestrebt wurde, orientierte sich die ltemanzahl fir
den Prototypen an Erfahrungswerten, wonach mindestens zwei Drittel der vorlaufigen
Items aussortiert werden missen (vgl. Fabrigar, Wegener, MacCallum & Strahan,
1999, S. 273; Mummendey, 1987).

7.2 Voruntersuchung

Fur die Voruntersuchung wurde ein Schilerbogen mit 236 Items erstellt, der zusatzlich
Kurzskalen zur Messung sozialer Akzeptanz, Schuldevianz sowie sozialer Er-
wunschtheit enthielt. Der Bogen wurde an flnf unterschiedlichen Schulen getestet, die
aus Baden-Wirttemberg und Bayern stammten. Neben den Schiilerbogen erhielten die
jeweils durchfiihrenden Lehrkrafte einen Lehrkraftbogen, in dem die Zahl und Art der
Verstandnisfragen flir jedes einzelne Item vermerkt werden sollte, sowie die Zeit,
welche die Schuler fur das Ausfullen der Schilerbdgen bendtigten.

Der Bogen war mit insgesamt acht Seiten flr eine Schulstunde relativ umfangreich,
wurde aber als zeitlich schaffbar eingestuft. In einer Untersuchung von Wetzels (2001)
in einer ahnlichen Altersstufe leisteten die Schiiler etwa das doppelte Pensum. Des
Weiteren gibt es Hinweise, dass die Lange des Bogens nicht automatisch mit einer
geringeren Rucklaufquote einhergeht (Trankle, 1983, S. 279). Der Schulerfragebogen
der Voruntersuchung ist in vollem Umfang im Anhang A.2 zu finden.
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In den letzten Jahren wird in der Geschlechterforschung zunehmend betont, dass sich
geschlechtstypisches Verhalten je nach sozialem Kontext unterscheidet. So weisen
beispielsweise Miller et al. (2006, S. 294) darauf hin, dass ein Kind vor Fremden
moglicherweise ein anderes geschlechtstypisches Verhalten zeigt als vor Vertrauten.
Da der Fragebogen explizit geschlechtstypisches Verhalten in der Schule erfassen soll,
wurde einzig ein Ausfiillen der Bégen in der Schule als zielfihrend betrachtet. Auch
hinsichtlich weiterer (sozialpsychologischer) Einflisse ist es als kritisch zu erachten,
dass schulbezogene Bogen mitunter aus Griinden der Erhebungsékonomie in anderen
sozialen Settings, wie zu Hause oder in Freizeitgruppen ausgefiillt werden. Zusatzlich
sollte die Erhebungssituation einigermaflien nahe an der Schulsituation bleiben,
weshalb die Erhebungsdurchfiihrung durch eine tatsachliche Lehrkraft und nicht durch
externe Personen erfolgte. In letzterem Falle hatte sich zudem die Frage einer Antwort-
beeinflussung durch das Geschlecht der erhebenden Person gestellt.

"Soziale Erwlnschtheit kann als Tendenz verstanden werden, scheinbar gesell-
schaftlich akzeptierte Antworten bei einer Befragung zu geben" (Winkler, Kroh &
Spiess, 2006, S. I). Um sozialpsychologische Phanomene wie Antworten gemaf der
sozialen Erwlnschtheit auszuschlieRen wurden verschiedene Vorkehrungs-
mafRnahmen getroffen: Die Beantwortung erfolgte vollkommen anonym, zudem waren
die Lehrkrafte angewiesen flr eine moglichst ungestérte Atmosphare zu sorgen
(mdglichst groRziigige Raume und Abstande zu den Banknachbarn, gegebenenfalls
Trennwéande). Die Schuler verschlossen ihre Bogen nach dem Ausflllen in einem
kleinen Briefkuvert, das dann von der Lehrkraft eingesammelt und in einem grofen
Kuvert verschlossen wurden.

Zur Uberpriifung, ob die soziale Erwiinschtheit trotz dieser Vorkehrungsmafnahmen
einen Einfluss auf die Beanwortung der Items hatte, wurde die deutsche Kurzskala zur
zweidimensionalen Messung von sozialer Erwlnschtheit nach Winkler, Kroh und
Spiess (2006) eingesetzt. Mit dieser Skala wird — im Gegensatz zu etablierten Skalen
wie beispielsweise der Skala von Liick und Timaeus (1969, S. 135) — zwischen Selbst-
tauschung (self-deceptive enhancement) und Fremdtaduschung (impression manage-
ment) unterschieden. Beide Faktoren werden mit jeweils drei Items auf einer 7-stufigen
Likert-Skala erhoben. Wahrend die Fremdtduschung bewusst erfolgt, entsteht die
Selbsttduschung unbewusst (z.B. um das Selbstwertgefuhl zu erhalten). Beide Formen
zeigen unterschiedliche Zusammenhange zu Persoénlichkeitsfaktoren wie den Big-Five
(Ubersicht bei Winkler et al., 2006). Angesichts der vorliegenden Fragestellung war es
sinnvoll diese zusatzliche Information zu erhalten. Die Reliabilitat der beiden Teilskalen
von Winkler et al. (2006) scheint auf den ersten Blick etwas gering (a = .6 fur Selbst-
und a = .55 fir Fremdtauschung) kann aber angesichts von jeweils nur drei Items als
durchaus reliabel bezeichnet werden. In der Regel wird ein Wert von .7 als Malistab
angelegt, dieser Wert ist jedoch eher als Konvention zu betrachten und teilweise
umstritten. Eher selten wird auch .5 als Mal3stab verwendet.
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Mummendey und Grau (2008, S. 96) schlagen fur die Datenbereinigung vor, Personen
auszuschlie®en, die mindestens 20 % der Fragen nicht beantworten. Bei der Vor-
untersuchung erfolgte bewusst eine noch restriktivere Grenzsetzung, nach der alle
Personen ausgeschlossen wurden, die mindestens 10 % der ltems (ab 25 Items) voéllig
unbeantwortet lieBen. In diese Berechnung flossen keine Antworten ein, die zwar als
fehlerhaft codiert werden mussten, bei denen aber die Intention des Schiilers erkenn-
bar war (z.B. es wurde genau zwischen den Alternativen ,stimmt nicht* und ,stimmt
kaum*“ angekreuzt). Die meisten fehlenden Angaben fiir einzelne Items kamen dadurch
zustande, dass die Schiler beim Ankreuzen um eine Zeile verrutschten und dann in
der Zeile eines ltems zwei Kreuze zu finden waren und in der nachfolgenden Zeile gar
keines. Manchmal wurde auch ein einzelnes ltem komplett ausgelassen oder doppelt
angekreuzt. Letzteres kam gelegentlich dann vor, wenn ein Schiler sich nicht ent-
schliefen konnte und dann zwei nebeneinander liegende Kreuze ausfillte. Vereinzelt
wurde in Fallen von Unentschlossenheit auch der Bereich zwischen zwei Kreuzen
angekreuzt.

Die Rohdaten der Voruntersuchung liegen von insgesamt 286 Schulern vor. 14
Personen blieben unterhalb der Grenze von mindestens 90 % beantworteter Items und
wurden aus den weiteren Berechnungen ausgeschlossen. Die meisten der Personen
blieben unter der Grenze, weil sie ab einem gewissen Punkt die Beantwortung des
Fragebogens einstellten. Zudem wurden Personen aussortiert, die offensichtlich
sinnfreie Antwortmuster produzierten (z.B. Kreuze oder Kreise, gehaufte dreifache
Ankreuzungen oder zweifache Ankreuzungen unterschiedlicher Polaritaten). Durch
solche Antwortmuster fielen 11 Personen auf, die ebenfalls aus dem weiteren
Verfahren ausgeschlossen wurden. Somit verblieben insgesamt 261 Schiler im
Verfahren. Ein genauer Uberblick Uber die Verteilung der Stichprobe findet sich in
Tabelle 3.

Tabelle 3: Verteilung der Stichprobe der Voruntersuchung anhand der Merkmale
Klassenstufe, Schulform und Geschlecht

Hauptschule Realschule Gesamte Stichprobe
w m )3 w m > w m >
Klasse 7 8 7 15 24 20 44 32 27 59
Klasse 8 17 11 28 8 18 26 25 29 54
Klasse 9 27 48 75 32 25 57 59 73 132
Klasse 10 0 0 0 8 7 15 8 7 15
Insgesamt 52 66 118 72 70 132 124 136 260

Anmerkungen: Eine Person hatte keine Angabe zum Geschlecht gemacht.
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Die Lehrkrafte der Pretest-Klassen wurden auch gebeten etwaige Verstandnis-
probleme zu protokollieren. Insgesamt fielen diese in allen Klassen duflerst moderat
aus. Lediglich zwei Items wurden aufgrund ihrer Formulierung etwas gehauft auffallig.
Einen Hinweis auf mdgliche Verstandnisprobleme liefert oftmals auch die Tatsache,
dass ein Item von vielen Probanden nicht beantwortet wird. Hierzu wurde ein cut-off-
Wert von 13 Personen (5 % der 261 Probanden) festgelegt. Das Item ,Ich bin Mitglied
in einem Sportverein® erreichte genau diesen Wert und wurde in der Folge nicht weiter
betrachtet. Dieses Item war fir das vorligende Antwortformat ungeeignet und flihrte
vermutlich deshalb zu entsprechenden Verstandnisproblemen.

Das weitere Vorgehen war stellenweise an der Herangehensweise von Athenstaedt
(1997) angelehnt, die einen Fragebogen zur Messung geschlechtstypischer Ver-
haltenstendenzen Erwachsener entwickelt hat. Athenstaedt (1997) lieR die ent-
sprechenden Items von den Versuchspersonen jeweils dreimal einstufen: Hinsichtlich
ihrer Geschlechtstypikalitat, ihrer sozialen Erwlnschtheit und der Selbstbeurteilung,
wie typisch ein bestimmtes Verhalten fir eine Versuchsperson ist. Anschliefiend wurde
in einem ersten Arbeitsschritt pro Item ein one-sample-t-Test dahingehend berechnet,
ob das Verhalten als geschlechtstypisch eingestuft wurde. Dazu wurde von
Athenstaedt (1997, S. 6) eine siebenstufige Skala verwendet, die von 3 (,typisch
mannlich®) Gber 0 (,kein Unterschied) zu 3 (,typisch weiblich®) reichte. Neben der
bereits erwahnten Problematik einer mittleren Kategorie ist hier kritisch anzumerken,
dass die Zwischenstufen jeweils nicht beschriftet wurden. Des Weiteren erscheint eine
siebenteilige Abstufung zumindest flir den Altersbereich der hier vorliegenden
Untersuchung problematisch. In einem ersten Arbeitsschritt zur Itemselektion
berechnete Athenstaedt (1997, S. 8) fir jedes Iltem einen one-sample-t-Test dahin-
gehend, ob das Verhalten als geschlechtstypisch eingeschatzt wurde und sich diese
Einschatzung somit von der mittleren Kategorie unterscheidet'®. In der hier
vorliegenden Arbeit liegt das Augenmerk weniger auf der Einschatzung geschlechts-
typischen Verhaltens im Allgemeinen, als vielmehr auf dem tatsachlichen Verhalten der
ausfiillenden Person. Deshalb wurde fiir die verbleibenden 235 Items jeweils ein t-Test
dahingehend berechnet, ob signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den beiden
Geschlechtern vorliegen. Um eine Kumulierung des Alpha-Fehlers zu verhindern
wurde eine so genannte Bonferroni-Korrektur berechnet (vgl. Bortz, 1999, S. 261).
Dazu wurde folgende Formel zur Berechnung des modifizierten Signifikanzniveaus
angewandt:

In dieser Formel entspricht m der Zahl der Tests.

Samtliche Bonferroni-Korrekturen im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden geman
dieser Formel durchgefuhrt. Zwar steht die Bonferroni-Korrektur in der Kritik (z.B.

'® Eine Alpha-Korrektur wurde nicht vorgenommen, es galt a = .05.
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Bortz, 1999, S. 261; Perneger, 1998) zu konservativ zu sein, eine konservative Prifung
ist aber auch aus inhaltlichen Griinden in diesem Falle angemessen, da das Ziel ja die
Entwicklung eines neuen Fragebogens war.

Fur alle Items lagen entweder aus der Literatur oder aus den verschiedenen
Brainstormings Einschatzungen daruber vor, in welche Richtung sie sich geschlechts-
typisch verteilen (fur die detaillierten Angaben pro Einzelitem siehe Anhang A.1).
Demzufolge lagen jeweils einseitige Testungen vor, das anfangliche Signifikanzniveau
erhdhte sich dadurch von a = .05 auf a = .1. Die Berechnung mit der Formel der
Bonferroni-Korrektur ergab dann ein modifiziertes Signfikanzniveau von a = .0004.
SPSS gibt nur ein Signifikanzniveau bis zur Gréfke von a < .001 an. Da die Bonferroni-
Korrektur aber als dufRerst konservativ gilt wurde dies als angemessen hoch betrachtet.
Zudem ware es angesichts der explorativen Natur der Voruntersuchung auch
vertretbar gewesen, das Signifikanzniveau weitaus hoher anzusetzen. Auf die
Verwendung alternativer Berechnungsmethoden zur Korrektur der Alpha-Fehler-
Kumulierung wurde verzichtet, da entweder die statistischen Voraussetzungen nicht
gegeben waren oder die Methoden deutlich weniger konservativ gewesen waren, was
dem Zweck einer strengen Vorauslese der Items nicht entsprochen hatte. Die
Einzelergebnisse der t-Testung nach geschlechtstypischen Unterschieden der Items
kénnen im Anhang A.3 der Tabelle 103 enthommen werden.

7.3 Hauptuntersuchung

Nachdem sich von den 235 Items der Voruntersuchung 130 Items nicht als ge-
schlechtstypisch erwiesen und daher ausgeschlossen wurden, verblieben 105 ge-
schlechtstypische Items, die den Grundstock des Fragebogenteils A bildeten. Parallel
zur Voruntersuchung wurde in diesen Fragebogenteil A eine Kurzskala zur Messung
sozialer Akzeptanz (Wetzels, 2001) mit vier ltems sowie eine Kurzskala zur Schul-
devianz (Melzer et al., 2004) mit funf Iltems integriert. AulRerdem wurden sechs
Fullitems verwendet, die in der Voruntersuchung keinen signifikanten Geschlechts-
unterschied aufwiesen. Diese Flllitems sollten die Plausibilitdt der Befragung aus Sicht
der Schiler erhéhen sowie eine gewisse Kontrollfunktion einnehmen. Insgesamt er-
gaben sich somit 120 Items fiir den Fragebogenteil A der Hauptuntersuchung.

Untersuchungen an bayerischen Schulen bedirfen eines vorgeschalteten Genehmi-
gungsverfahrens durch das Kultusministerium, das unter anderem sicherstellt, dass die
Datenschutzbestimmungen eingehalten werden. Einzelne Bestandteile der Haupt-
untersuchung mussten entsprechend modifiziert werden, um einen Kompromiss zwi-
schen Durchfuhrbarkeit und Datenschutzbestimmungen zu erreichen. So konnten nicht
wie geplant soziometrische Statuswerte der Schiler erfragt werden, ebenso keine
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Angaben auf Seiten der Schiler und Lehrkrafte bezuglich der Beliebtheit und des
Vertrauens in die jeweilige Lehrkraft beziehungsweise den jeweiligen Schiler. Die
ltems bezilglich geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen waren von solchen Ein-
schrankungen nicht betroffen. Eine Ubersicht tiber die verwendeten Instrumente findet
sich in Tabelle 4 und Tabelle 5. Der komplette Fragebogen findet sich in Anhang B.2.

Tabelle 4: Eingesetzte Instrumente (Schiilerbogen)

Umfang Instrumentarium

Geschlechtstypische Verhaltenstendenzen (IKGV) 111 Items  Eigenentwicklung
Soziale Akzeptanz 4 ltems Wetzels (2001)
Schuldevianz 5 ltems Melzer et al. (2004)
Soziale Erwiinschtheit 6 ltems Winkler et al. (2006)
Geschlechtsrollen-Selbstkonzept 20 Items Krahé et al. (2007)
Verhaltensauffalligkeiten - Selbsteinschatzung 21 ltems Berg et al. (2006)
Demografie 19 ltems

Schulnoten 6 Items

Tabelle 5: Eingesetzte Instrumente (Lehrkraftbogen)

Umfang Instrumentarium

Einschatzung der idealen geschlechtstypischen
Verhaltenstendenzen fur Jungen*
Einschatzung der idealen geschlechtstypischen
Verhaltenstendenzen fir Madchen*

120 ltems Eigenentwicklung

120 ltems Eigenentwicklung

Geschlechtstypische Verhaltenstendenzen 52 Items Athenstaedt (1997)
Soziale Erwiinschtheit 6 ltems Winkler et al. (2006)
Geschlechtsrollen-Selbstkonzept 20 Items Krahé et al. (2007)
Verhaltensauffalligkeiten - Lehrkrafteinschatzung 23 ltems Berg et al. (2006)
Demografie 2 ltems

Angaben zur Klasse (u.a. Klassenstufe, Schulerzahl) 7 ltems

Anmerkungen: * Um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden, wurde bei der einen Halfte der Lehrkraftbdgen
zuerst die Einschatzung eines Jungen erfragt und bei der anderen Halfte die Einschatzung eines
Madchens. Inhaltlich waren die beiden Bdgen identisch.

Die Bamberger Liste von Verhaltensauffalligkeiten fur Lehrerinnen und Lehrer stellt ein
Inventar von 21 Fragen dar, das von Berg und Tisdale (2004) entwickelt wurde mit dem
Ziel, Verhaltensauffalligkeiten (ursprunglich von Grundschulkindern) zu erfassen. Die
urspriingliche Version wurde aus den Urteilen von 1308 Lehrkraften Gber 27.000
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Schiulern erstellt. Berg et al. (2006) testen das Instrument auch an Jugendlichen (bis
zum Alter von 17 Jahren) und speziell vor dem Hintergrund des Schulversagens von
Jungen. Die urspringliche Struktur von drei Faktoren (Berg & Tisdale, 2004, S. 24)
erweiterte sich dabei auf sechs Faktoren (Berg et al., 2006, S. 21), wobei sich dieses
Ungleichgewicht dadurch ergab, dass sich einer der urspringlichen Faktoren in vier
weitere ausdifferenzierte. Dieses Ergebnis kann allerdings nicht als zufriedenstellend
betrachtet werden, da zwei der Faktoren nur Uber jeweils zwei Items verfiigen (Berg et
al., 2006, S. 21). Deshalb wurde in der vorliegenden Untersuchung von drei Faktoren
ausgegangen (eine Lésung, die im Folgenden auch von den Daten unterstitzt wird).

Nachdem die Prifung der Normalverteilung fir alle 21 ltems keine Verletzung der
Normalverteilung ergab, wurde folgendes Vorgehen gewahlt: Es wurde eine
Hauptkomponentenanalyse mit einer festen Faktorenanzahl von drei Faktoren
gerechnet. Als Rotationsmethode wurde eine Varimax-Rotation gewahlt. Die Haupt-
komponentenanalyse ist zwar durchaus umstritten (vgl. Costello & Osborne, 2005),
dieses Vorgehen entspricht aber am ehesten dem Vorgehen von Berg und Tisdale
(2004) sowie Berg et al. (2006). Der Bartlett's Test wird signifikant und auch der
Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient erreicht mit .87 einen guten Wert (vgl. Bahner, 2006, S.
207; Kaiser, 1974, S. 35).

Insgesamt funf Eigenwerte erreichen einen Wert von gréfRer 1, wobei der vierte und
funfte Faktor diese Hirde nur sehr knapp nehmen. Dies lasst eine Losung mit drei
Faktoren vermuten. Diese drei Faktoren erklaren zusammen 48 % der Varianz. In
Tabelle 6 sind die Faktorenladungen der ltems auf den drei Faktoren aufgelistet.

Faktor 1 (,Externalisierende, aktiv storende Verhaltensauffalligkeiten®) enthalt folgende
Items: Wutausbriiche, Aggressives Verhalten, Ungehorsam, Fordern von Aufmerk-
samkeit, Beschadigung, Tauschen, Stimmungslabilitat und Uberempfindlichkeit.

Inhaltlich ist dieser Faktor dem urspringlichen Faktor sehr ahnlich, jedoch waren
Tauschen, Stimmungslabilitat und Uberempfindlichkeit in der Ursprungsfassung des
BLVL nicht eindeutig zuordenbar (Berg et al., 2006, S. 21). Auch in der vorliegenden
Untersuchung ist die Datenlage so, dass Stimmungslabilitdt und Uberempfindlichkeit
Nebenladungen auf dem dritten Faktor aufweisen. Tauschen und Stimmungslabilitat
sind angesichts der vorliegenden Daten recht eindeutig dem ersten Faktor zuzuordnen,
Uberempfindlichkeit 1adt dagegen auch auf dem dritten Faktor mit .4.

Faktor 2 (,Leistungsprobleme®) enthalt mit Ungenauigkeit, Unkonzentriertheit, man-
gelnder Leistungsmotivation, Leistungsstérung sowie motorischer Unruhe genau die-
selben funf ltems der Faktorenstruktur des BLVL fur Jugendliche (Berg et al., 2006,
S. 21).

Faktor 3 (,Internalisierende und soziale Verhaltensauffalligkeiten®) schlie3t die ltems
Kontaktprobleme, Mangelndes Selbstvertrauen, Angstlichkeit, lbertriebene Anpas-
sung, Depressive Verstimmungen, Opfer aggressiven Verhaltens und Psychosomatik
ein. Das Item zu Sprach- und Sprechstérungen wies auf diesem Faktor eine Ladung
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von unter .3 auf und wurde somit aus den weiteren Betrachtungen entfernt. Alle ltems
dieses Faktors waren auch im potentiellen dritten Faktor des BLVL fir Jugendliche
(Berg et al., 2006, S. 21) enthalten, der jedoch (methodisch unzureichend) in vier
zusatzliche Faktoren ausdifferenziert wurde. Des Weiteren sind alle vier Items des
dritten Faktors der Grundschuluntersuchung (Berg & Tisdale, 2004, S. 24) enthalten.
Die leicht modifizierte Benennung soll lediglich darauf hinweisen, dass nun auch
soziale Aspekte in diesen Faktor mit hineinspielen.

Tabelle 6: Faktorladungen der Items des BLVL

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

(26.4 % (13.1 % (8.4 %

Varianz- Varianz- Varianz-

aufklarung) aufklarung) aufklarung)

Woutausbriiche .72 -.02 A3
Ungehorsam 71 .31 -.06
Fordern von Aufmerksamkeit .70 .20 .03
Aggressives Verhalten gegeniber Mitschulern .68 .09 .01
Tauschen .59 .29 .04
Beschadigung eigener und fremder Sachen .58 12 -.00
Stimmungslabilitat .58 18 .38
Uberempfindlichkeit 45 .08 41
Ungenauigkeit .19 .81 14
Unkonzentriertheit .33 .79 .03
Mangelnde Leistungsmotivation .28 .78 .03
Leistungsstérungen .04 73 .22
Motorische Unruhe 47 .51 -.02
Kontaktprobleme oder —schwierigkeiten .07 -.00 73
Mangelndes Selbstvertrauen, Minder-
wertigkeitsgefiihl ~17 27 1
Angstlichkeit -.16 .08 .66
Ubertriebene Anpassung .00 -.18 .60
Depressive Verstimmungen .07 21 .58
Opfer aggressiven Verhaltens von Mitschilern 19 -.10 .56
Psychosomatische Stérungen .26 .16 .39
Sprach- oder Sprechstérungen .08 10 .26
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Die Reliabilitdt der Gesamtversion (20 Items) ist als gut zu bewerten (a = .85). Die
Teilskalen ,Externalisierende, aktiv stérende Verhaltensauffalligkeiten“ (a = .81 bei acht
Items), ,Leistungsprobleme® (a = .84 bei funf ltems) und ,Internalisierende und soziale
Verhaltensauffalligkeiten“ (a = .75 bei sieben Items) erreichten angesichts der relativen
Kirze der Skalen jeweils gute Werte. Es zeigen sich signifikante Interkorrelationen
zwischen den drei Faktoren (siehe Tabelle 7).

Tabelle 7: Interkorrelationen der drei Faktoren des BLVL

Externalisierende
Verhaltensauffal-
ligkeiten

Leistungsprobleme

Internalisierende
Verhaltensauffal-
ligkeiten

Externali-

sierende . .
Verhaltens- 1 54 21
auffalligkeiten

Leistungs- 1 20"
probleme

Internali-

sierende 1
Verhaltens-

auffalligkeiten

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Um eine reprasentative Stichprobe bayerischer Realschulen zu erhalten, wurde
folgendes Vorgehen gewahlt: Auf der Internetprdsenz des bayerischen Realschul-
netzes sind samtliche Realschulen Bayerns aufgelistet (Bayerisches Realschulnetz,
2011). Anhand dieser alphabetischen Liste wurde jede Schule mit einer eindeutigen
Nummer versehen und anhand dieser Nummer wurden fir jede der drei Jahrgangs-
stufen jeweils 40 Schulen gezogen. Da die Internetprasenz des bayerischen Realschul-
netzes auch eine Informationsseite Uber jede Einzelschule bereithalt, auf der unter
anderem die Anzahl der Klassen pro Jahrgangsstufe festgehalten sind, wurde anhand
dieser Angaben auch zufallig eine Klasse pro Schule gezogen.

Dieses Vorgehen bietet sowohl auf Schul- als auch auf Klassenebene folgende
Vorteile: Zundchst einmal ist durch die Zufallsauswahl ausgeschlossen, dass nur
kooperationsbereite Schulen teilnehmen. Zudem ist im Gegensatz zu anderen Vor-
gehensweisen auch sichergestellt, dass Aspekte der Erreichbarkeit (Schulen in der
Provinz, Privatschulen oder Konkordatsschulen) bei der Kontaktaufnahme keine Rolle
spielen. Dartber hinaus ist auch der Anteil an monoedukativen Schulen insbesondere
bei der vorliegenden Arbeit nicht unbedeutend. Durch die Zufallsauswahl der Klasse
sollte sichergestellt werden, dass von Seiten der Schulen nicht nur die kooperativsten
Lehrkrafte mit den angenehmsten Klassen angesprochen werden. Um die Durch-
fuhrbarkeit der Untersuchung zu gewahrleisten, musste allerdings der Kompromiss
eingegangen werden, dass die Schulen die durchflihrende Lehrkraft (Klassenleitung,
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Lehrkraft in Deutsch, Mathematik oder Englisch) selbst bestimmen kénnen. Dadurch
sind auf Seiten der Lehrkrafte gewisse Verzerrungen wahrscheinlich. Die Zufalls-
auswahl auf Klassenebene sollte zudem sicherstellen, dass keine der Vvier
Wahlpflichtfachergruppen der Realschulen Uberreprasentiert ist. Auch weitere
potentielle Einflussfaktoren wie die Klassengrofle sowie der Anteil von Jungen
beziehungsweise Madchen in der Klasse sollten dadurch zufallsverteilt bleiben.

In der Ziehung wurden samtliche bayerischen Realschulen beriicksichtigt, explizit von
der Teilnahme ausgeschlossen waren lediglich folgende Schulen: Staatliche Schulen
fur Kranke, Rudolf-Steiner-Schulen sowie Waldorfschulen. Zudem fielen vereinzelt
Schulen aus der Stichprobe, weil diese in der gezogenen Jahrgangsstufe keine Klasse
hatten (beispielsweise eine frisch gegrindete Privatschule). Von den 120 Schulen
verblieben somit 111 Schulen in der Stichprobe, wovon in einem ersten Schritt ins-
gesamt 89 Schulen Uber die Schulleitung postalisch angeschrieben wurden. Das ent-
sprechende Anschreiben ist im Anhang B.1 zu finden. Zentrales Anliegen dieses An-
schreibens war es, die Sinnhaftigkeit einer Teilnahme herauszustreichen, ohne auf den
zugrundeliegenden geschlechtsbezogenen Aspekt einzugehen. Ware auf letzteres
hingewiesen worden, so waren Verzerrungen wahrscheinlich gewesen. Es ware wohl
in einigen Fallen mit einer Art ,Briefing“ der Lehrkrafte durch die Schulleitung zu
rechnen gewesen. Auch von Seiten der Eltern waren in diesem Falle Beeinflussungen
wahrscheinlich gewesen. Den Schiilern selbst wurde der Hintergrund der Befragung
ebenso nicht vollkommen offen gelegt. Ware den Schiilern klar geworden, dass nicht
allgemeines Verhalten von Jugendlichen sondern geschlechtstypisches Verhalten ab-
gefragt wird, so waren deutliche Verzerrungen erwartbar gewesen: Jugendliche dieser
Altersstufe sind beispielsweise besonders bestrebt, sich vom jeweils anderen Ge-
schlecht abzugrenzen.

Um die Bereitschaft zur Teilnahme zu erhoéhen, konnten die Schulen innerhalb eines
vordefinierten Zeitrahmens (21. Marz bis 10. Juni 2011) véllig frei wahlen, wann Sie die
Befragung durchfiihren. Der Zeitraum erstreckte sich somit tiber 12 Wochen, wovon
jedoch nur 10 Schulwochen waren und endete mit Beginn der Pfingstferien in Bayern.
Die Wahl dieses Zeitrahmens sollte sicherstellen, dass die jeweiligen Klassen den
Lehrkraften bereits relativ gut bekannt waren. Zudem sollten die Schulnoten zu diesem
Zeitpunkt bereits eine vergleichsweise hohe Aussagekraft haben und vergleichsweise
eng an den Jahresnoten liegen. Der Zeitrahmen endete rechtzeitig vor der Schluss-
phase des Schuljahres, um Einflisse von dieser Seite (beispielsweise deutliche Ver-
anderungen in der Unterrichtssituation) auszuschlief3en.

Die Durchfihrung sollte idealerweise durch den Klassenleiter erfolgen, alternativ
wurden den Schulen aber auch die jeweiligen Lehrkrafte in Deutsch, Englisch oder
Mathematik als Mdoglichkeiten genannt. Dies sollte sicherstellen, dass die entsprech-
enden Lehrkrafte die Klasse einigermallen kennen, da bei diesen vier Mdglichkeiten
ein gewisses Stundenkontingent gesichert ist. Die Schulleitungen wurden
insbesondere darauf hingewiesen, dass die Befragung streng vertraulich ablaufen
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wlrde und dass weder die Namen der Schiiler, noch die Namen der Lehrpersonen
erhoben werden. Auch die Freiwilligkeit der Teilnahme wurde ausdrtcklich betont.

Da aus den gezogenen Schulen fur die Klassen 7 und 9 frihzeitig einige Absagen
eingingen, wurden fir die 7. Klasse flnf weitere und fur die 9. Klasse vier weitere der
gezogenen Schulen angeschrieben, so dass insgesamt 98 Schulen per Brief
kontaktiert wurden. Die Zustimmung auf Schulleitungsebene gaben letztlich 68 Schulen
(69.39 %). Fur die 7. Klasse waren dies 23 von 35 Schulen (65.71 %), fUr die 8. Klasse
22 von 29 Schulen (75.86 %) und fur die 9. Klasse 23 von 34 Schulen (67.65 %). Die
Antwortlatenz der Schulleitungen reichte dabei von zwei Tagen (nach Ausgang des
Briefes) bis zwei Monaten. Die Rickmeldung erfolgte in der Regel per E-Mail,
vereinzelt aber auch per Brief, Telefon oder Fax. Im zweiten Schritt wurden von der
Schulleitung die Kontaktdaten der Lehrkraft erfragt, welche die Befragung durchfiihren
sollte. Die Lehrkrafte erhielten dann standardmafig ein Lehrkraftanschreiben mit den
grundlegenden Informationen. Anschlieliend erfolgte die Kontaktaufnahme mit der
Lehrkraft, in der Regel per Telefon und/oder E-Mail. Eine weitestmdgliche Standard-
iserung der Kontaktaufnahme sollte die Einflisse auf Seiten der Lehrkraft moglichst
gering halten.

Insgesamt kehrten 61 Klassensatze zurlick (62.24 % der angeschriebenen Schulen),
davon 20 aus der Klasse 7 (57.14 %), 21 aus der Klasse 8 (72.41 %) und 20 aus der
Klasse 9 (58.82 %). Durch die Zufallsziehung war es auch mdglich, dass eine Schule
sowohl jahrgangsubergreifend als auch innerhalb einer Klassenstufe mehrmals in der
Stichprobe enthalten war. Mehrere Schulen befanden sich mit zwei Klassen in der
gezogenen Stichprobe, tatsachlich nahmen dann finf Schulen mit jeweils zwei Klassen
teil. Somit enthielt die Stichprobe insgesamt 56 Schulen. Die Verteilung dieser Schulen
Uber den Freistaat kann der Abbildung 9 entnommen werden.
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Abbildung 9: Verteilung der 56 teiinehmenden Schulen uber den Freistaat

Die Verteilung positiver und negativer Antworten hinsichtlich der drei Klassenstufen
wurde mittels eines Chi-Quadrat-Tests auf Gleichverteilung untersucht und erbrachte
keine signifikanten Unterschiede (X?= 2.10, df = 2, p = .35). Ebenfalls kein signifikanter
Unterschied fand sich fiir das Geschlecht der angeschriebenen Person in der Schul-

leitung und der Reaktion auf das Anschreiben (X2 = 0.25, df = 1, p = .62). 75 von 98
Schulleitungen erfolgten durch Manner (76.5 %). Auch die tatsachliche Teilnahme war

unabhangig vom Geschlecht der Schulleitung (X?= 0.11, df = 1, p = .74) und der
Klassenstufe (X?= 1.83, df = 2, p = .40).

In Tabelle 8 sind die Mittelwertsunterschiede zwischen den Schulen mit einer positiven
und einer negativen Reaktion auf Schulleitungsebene aufgefiihrt. Es zeigt sich ein
signifikanter Unterschied dahingehend, dass Schulen mit einer groReren Schulerzahl
offensichtlich eher positiv reagierten. Keine Unterschiede ergaben sich hinsichtlich der
Zahl der Jungen, dem Anteil der Jungen sowie der Einwohnerzahl des Schulortes.

Wie aus Tabelle 9 ersichtlich wird, unterscheiden sich die teiinehmenden Schulen hin-
sichtlich der Schulerzahl, der Zahl der Jungen, dem Anteil der Jungen sowie der
Einwohnerzahl des Schulortes nicht signifikant von den Schulen, die zwar in der
Zufallsauswahl waren, sich aber gegen eine Teilnahme entschieden.
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Somit kann ausgeschlossen werden, dass beispielsweise kleine Schulen aus kleinen
Ortschaften eher teilgenommen haben als grofere Schulen aus Grof3stadten. Die
Aussage, dass die Teilnahme ,zufallig“ erfolgte und keinerlei systematische Unter-
schiede zwischen Teilnehmern und Nicht-Teilnehmern vorliegen, soll hier ausdricklich
nicht getatigt werden. Selbstverstandlich ist davon auszugehen, dass sich die Schulen,
die nicht teilnahmen, in bestimmten Faktoren — wie der Arbeitsbelastung oder
schlechten Erfahrungen mit vorherigen Untersuchungen — (mdglicherweise systema-
tisch) unterscheiden.

Tabelle 8: Mittelwertsunterschiede zwischen den Schulen mit einer positiver
(N = 68) und negativer Reaktion (N = 30) der Schulleitung

Negative Reaktion Positive Reaktion  -Wert (df) p .
(zweiseitig)
Schilerzahl 609.83 (+ 261.32) 754.06 (+ 238.21) -1.50 (96) .01
Zahl der Jungen 304.23 (+ 198.20) 366.56 (+ 182.50) -1.05 (96) 13
Anteil der Jungen 505 (+ 0.271) 482 (+ 0.190) 0.15 (96) .63
Einwohnerzahl
125323 (+ 338037) 110250 (+ 320348) -0.16 (96) .83

(Schulort)

Tabelle 9: Mittelwertsunterschiede zwischen den teilnehmenden (N = 61) und den
nicht teilnehmenden (N = 37) Schulen

Keine Teilnahme Teilnahme t-Wert (df) p .
(zweiseitig)
Schulerzanhl 660.97 (+ 271.81) 739.59 (+ 238.50) -1.50 (96) 14
Zahl der Jungen 321.78 (+ 199.54) 363.07 (+ 181.61) -1.05 (96) .30
Anteil der Jungen 494 (+ 0.257) 487 (+ 0.190) 0.15 (96) .88
Einwohnerzahl
108105 (+ 306025) 118963 (+ 337148)  -0.16 (96) .87

(Schulort)

In der Voruntersuchung erfolgte eine vergleichsweise restriktive Grenzsetzung und es
wurden alle Personen ausgeschlossen, die mindestens 10 % der Items vdllig un-
beantwortet lieRen. In der Hauptuntersuchung wurden gemafl Mummendey und Grau
(2008, S. 96) lediglich jene Personen aus den weiteren Berechnungen entfernt, die
mindestens 20 % der Fragen (38 Iltems) nicht beantworten. In diese Berechnung
flossen keine Antworten ein, die zwar als fehlerhaft codiert werden mussten, bei denen
aber die Intention des Schilers erkennbar war (z.B. es wurde genau zwischen den
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Alternativen ,stimmt nicht* und ,stimmt kaum® angekreuzt). Ebenfalls unbericksichtigt
blieben Falle, in denen klar wurde, dass entweder die Zeit ausgegangen ist oder eine
Ruckseite lediglich Ubersehen worden ist. Zwei Personen wurden wegen einer zu
hohen Zahl unbeantworteter Items ausgeschlossen. Eine Person fiel durch sinnfreie
Antwortmuster (Kreuzmuster sowie zweifach Ankreuzungen unterschiedlicher Polari-
taten) auf und wurde ebenfalls aus dem weiteren Verfahren ausgeschlossen. Diese (im
Vergleich zur Voruntersuchung) extrem geringe Zahl erklart sich mdoglicherweise
dadurch, dass der Bogen durch die Kirzungen und Modifikationen im Anschluss an die
Voruntersuchung deutlich ansprechender wurde. Insgesamt verblieben somit 1393
Schiler im Verfahren. Die Verteilung der Versuchspersonen (differenziert nach
Geschlecht und Klassenstufe) kann der Tabelle 10 entnommen werden. Die Ge-
schlechterverteilung der befragten Lehrkrafte ist in Tabelle 11 festgehalten.

Tabelle 10: Geschlechterverteilung der Schiiler liber die Klassenstufen

Klasse Q 3 Summe
Klasse 7 275 (19.80 %) 172 (12.38 %) 447 (32.18 %)
Klasse 8 253 (18.21 %) 234 (16.85 %) 487 (35.06 %)
Klasse 9 272 (19.58 %) 183 (13.17 %) 455 (32.76 %)
Summe 800 (57.60 %) 589 (42.40 %) 1389

Anmerkungen: Bei vier Personen fehlte die Angabe des Geschlechts.

Tabelle 11: Geschlechterverteilung der Lehrkrifte liber die Klassenstufen

Klasse Q 3 Summe
Klasse 7 13 7 20
Klasse 8 15 6 21
Klasse 9 8 12 20
Summe 36 25 61

Die Entscheidung Uber die GroRe der Stichprobe ergab sich aus folgender grund-
satzlicher Uberlegung: Fabrigar et al. (1999, S. 274) betonen zwar, dass es keine
festen Regeln hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Itemzahl und der ndtigen
Versuchspersonenzahl flr eine explorative Faktorenanalyse gibt, die Daten der Meta-
analyse von Costello und Osborne (2005, S. 7) zeigen aber, dass mindestens ein Ver-
haltnis von 5:1, besser aber noch Uber 10:1 anzustreben ist. Anhand der 106 Items er-
gibt sich somit eine Mindestzahl von tuber 1.000 Versuchspersonen.
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Um das Problem fehlender Werte zu berticksichtigen erfolgte eine Imputation mittels
der response function Imputation nach van Ginkel und van der Ark (2008), eine
Methode, die auf Sijtsma und van der Ark (2003) zurtickgeht.

"In summary, response function imputation estimates the missing score
of respondent i on item j under a low-restrictive item response theory
model. Using a low-restrictive IRT model for data imputation rather than
more restrictive models has the advantage that the imputed data are not
biased towards the model that is used to analyze the data." (van Ginkel &
van der Ark, 2008, S. 2)

Diese Methode bezieht Unterschiede zwischen den Personen mit ein, indem auf Basis
der Ubrigen Werte die Schatzung eines Personenparameters erfolgt, der dann zur
Schatzung der Antwort verwendet wird. In verschiedenen Simulationsstudien konnte
die Angemessenheit dieses Verfahrens, insbesondere im Vergleich zur two-way
Imputation gezeigt werden (Sijtsma & van der Ark, 2003; van Ginkel, van der Ark &
Sijtsma, 2007).

Neben inhaltlichen Grinden war fir die Wahl einer Imputation sowie die Wahl der
Imputationsmethode auch entscheidend, dass bei diesem Vorgehen die Faktoren-
analyse mittels des Programms FACTOR (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006) berechnet
werden sollte, das nur mit entsprechend imputierten Werten arbeiten kann.

Fur die Lehrkraftangaben Uber die Schiler war eine Imputation nicht durchgéngig
moglich: In gréBeren Schulklassen konnten einige Lehrkrafte aus Zeitgriinden nicht zu
allen Schilern entsprechende Angaben auf der Bamberger Liste von Verhaltens-
auffalligkeiten abgeben. In solchen Fallen lagen in der Regel nur sehr wenige oder gar
keine Lehrkraftangaben fir den Schiler vor, so dass fir eine Imputation keine ent-
sprechenden Anhaltspunkte gegeben waren. Da alle Schiler auf ihrem Fragebogen
eine Zufallszahl zugewiesen bekamen und die Reihenfolge der Lehrkraftangaben tber
diese Zufallszahl erfolgte, kann davon ausgegangen werden, dass die fehlenden Werte
zufallig fehlenden Werten entsprechen und keine systematischen Einfliisse (z.B. Sitz-
ordnung oder Nachname) vorliegen.
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8 Ergebnisse

8.1 Schulleistung

Es wurde angenommen, dass Madchen im Fach Deutsch im Vergleich zu Jungen
bessere Schulleistungen zeigen. Die Mittelwerte von Jungen und Madchen hinsichtlich
der Noten im Fach Deutsch sind in Tabelle 12 erfasst. Die zweifaktorielle Varianz-
analyse weist auf einen signifikanten Geschlechtsunterschied hin (vergleiche Tabelle
13). Jungen geben insgesamt also signifikant schlechtere Noten im Fach Deutsch an.
Somit 1asst sich die Hypothese 1.1 aufrechterhalten.

Tabelle 12: Mittelwertsunterschiede der Noten im Fach Deutsch

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt

Klasse 7 280 (+0.73)  3.11(x0.77)  2.92 (+0.76)
Klasse 8 2.75(+0.75)  3.15(x0.74)  2.94 (+0.77)
Klasse 9 263(x0.73)  3.12(+0.76)  2.82 (+0.78)
Gesamt 2.72(+0.74)  3.13(x0.75)  2.90 (+0.77)

Tabelle 13: Zweifaktorielle Varianzanalyse der Noten im Fach Deutsch mit den
Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F P Ny
Faktor Klassenstufe 1.82 2 0.91 1.65 192 .00
Faktor Geschlecht 55.15 1 55.15 100.01 <.001 .07%
Interaktion 1.78 2 0.89 1.61 .299 .00
Fehler innerhalb 762.56 1383 0.55

total 12465.83 1389 -

Anmerkungen: ® f= 0.27; Teststérke 100 %!'°

¥ Sofern nicht explizit auf andere Programme verwiesen wird, wurden samtliche
Berechnungen von Effekt- und Teststarken im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit dem
Programm G*Power 3.1 durchgeflhrt (Faul, Erdfelder, Buchner und Lang, 2009; Faul,
Erdfelder, Lang und Buchner, 2007).
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Bezuglich der Mathematikzensuren wurde ein Unterschied zuungunsten der Madchen
erwartet. Eine zweifaktorielle Varianzanalyse der Noten im Fach Mathematik erbrachte
keinerlei signifikante Differenzen (siehe Tabelle 15). Demzufolge zeigen die beiden Ge-
schlechter in diesem Fach und in diesem Altersbereich in der Realschule keinen

signifikanten Unterschied
Hypothese 1.2 hat sich also nicht bestatigt.

in den Zensuren

(vergleiche auch Tabelle 14).

Tabelle 14: Mittelwertsunterschiede der Noten im Fach Mathematik

Klasse Mund SD @ Mund SD & Gesamt

Klasse 7 3.15 (£ 0.91) 3.06 (x 1.02) 3.12 (£ 0.95)
Klasse 8 3.00 (£ 1.14) 3.25 (¢ 1.06) 312 (£ 1.11)
Klasse 9 3.14 (£ 1.09) 3.25 (£ 1.10) 3.19 (£ 1.10)
Gesamt 3.10 (+ 1.05) 3.20 (+ 1.07) 3.14 (+ 1.06)

Tabelle 15: Zweifaktorielle Varianzanalyse der Noten im Fach Mathematik mit den
Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F P ny
Faktor Klassenstufe 2.09 2 1.04 0.94 391 .00
Faktor Geschlecht 270 1 2.70 2.43 120 .00
Interaktion 6.25 2 3.12 2.81 .061 .00
Fehler innerhalb 1537.95 1383 1.1

total 15253.33 1389

Es wurde angenommen, dass Madchen bessere Noten als Jungen erhalten. Eine zwei-
faktorielle Varianzanalyse der Noten im Fach Englisch zeigte signifikante Effekte
sowohl flr den Faktor Geschlecht als auch fiir den Faktor Klassenstufe (siehe Tabelle
17). Jungen erhalten demnach signifikant schlechtere Noten als Madchen und die
Noten verbessern sich Uber beide Geschlechter hinweg mit zunehmender Klassenstufe
(vergleiche Tabelle 16). Die Hypothese 1.3 kann somit beibehalten werden.
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Tabelle 16: Mittelwertsunterschiede der Noten im Fach Englisch

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt

Klasse 7 3.15(+0.91)  3.42(x0.90) 3.25(0.91)
Klasse 8 3.11 (£ 0.89) 3.22 (£ 0.90) 3.16 (+ 0.90)
Klasse 9 2.86(+0.88)  3.15(£0.82)  2.98 (+0.87)
Gesamt 3.04 (£0.90)  3.26(x0.88)  3.13 (+ 0.90)

Tabelle 17: Zweifaktorielle Varianzanalyse der Noten im Fach Englisch mit den
Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p ny
Faktor Klassenstufe 16.74 2 8.37 10.69 <.001 .02°
Faktor Geschlecht 17.31 1 17.31 2211 <.001 .02°
Interaktion 2.27 2 1.14 1.45 .235 .00
Fehler innerhalb 1082.96 1383 0.78

total 14724.09 1389 -—-

Anmerkungen: ° f = 0.14; Teststarke 100 %

Vor dem Hintergrund aktueller Forschungsbefunde (vgl. Kapitel 5.3.3) war davon aus-
zugehen, dass Madchen insgesamt bessere Schulnoten als Jungen erreichen. Es
wurden insgesamt sechs Notenangeben erhoben und zwar jeweils die aktuelle Note
sowie die Note im letzten Jahreszeugnis fir die drei Facher Deutsch, Mathematik und
Englisch. In Tabelle 18 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fur Jungen und
Madchen in den drei Klassenstufen aufgelistet.

Tabelle 18: Mittelwertsunterschiede des Gesamtnotenschnittes

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt

Klasse 7 3.00 (+ 0.59) 3.16 (+ 0.55) 3.06 (+ 0.58)
Klasse 8 2.96 (+ 0.65) 3.20 (+ 0.56) 3.08 (+ 0.62)
Klasse 9 2.88 (+ 0.65) 3.19 (+ 0.60) 3.00 (+ 0.65)
Gesamt 2.95 (+ 0.63) 3.19 (+ 0.57) 3.04 (+ 0.62)

Mittels einer zweifaktoriellen Varianzanalyse wurde geprift, ob sich Unterschiede
hinsichtlich des Geschlechts sowie der Klassenstufe zeigen. Wie aus Tabelle 19
deutlich wird, zeigt sich nur flr das Faktor Geschlecht ein signifikanter Effekt, der nach

132



Cohen (1988, S. 66)® als mittlerer Effekt zu interpretieren ist. Die Jungen der unter-
suchten Stichprobe weisen somit insgesamt einen signifikant schlechteren Noten-
schnitt als die Madchen auf.

Tabelle 19: Zweifaktorielle Varianzanalyse des Gesamtnotenschnittes mit den
Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p ny
Faktor Klassenstufe 0.63 2 0.32 0.87 420 .00
Faktor Geschlecht 18.85 1 18.85 5166 <.001 .04°
Interaktion 1.35 2 0.68 1.86 .160 .00
Fehler innerhalb 504.58 1383 0.37

total 13439.54 1389 -

Anmerkungen: ?f = 0.20; Teststarke 100 %

Die Mittelwerte und Standardabweichungen flir den Schnitt Gber die aktuellen Noten in
Deutsch, Mathematik und Englisch finden sich in Tabelle 20. Eine zweifaktorielle
Varianzanalyse (siehe Tabelle 21) erbrachte erneut nur flir den Faktor Geschlecht
einen signifikanten Unterschied. Auch der aktuelle Notenschnitt der Jungen liegt
demzufolge unter dem Notenschnitt der Madchen. Auf Grund der signifikanten Unter-
schiede sowohl im aktuellen Notenschnitt als auch dem Notenschnitt Gber alle sechs
Zensuren kann die Hypothese H 1.4 somit beibehalten werden. Da sich drei der vier
untergeordneten Hypothesen zur Schulleistung statistisch bekraftigen lieRen, kann an
der Annahme, dass Madchen bessere Schulleistungen als Jungen aufweisen (H 1),
festgehalten werden.

Tabelle 20: Mittelwertsunterschiede des aktuellen Notenschnittes

Klasse Mund SD @ Mund SD & Gesamt

Klasse 7 3.03 (£ 0.65) 3.20 (+ 0.64) 3.10 (£ 0.65)
Klasse 8 2.95(+0.74)  3.21(x0.67) 3.07 (+0.72)
Klasse 9 2.88(+0.72)  3.18(+0.71)  3.00 (+0.73)
Gesamt 2.95 (+ 0.70) 3.19 (x 0.67) 3.06 (£ 0.70)

2 Sofern nicht explizit auf anderweitige Quellen verwiesen wird beziehen sich samtliche
Interpretationen von Effektstarken im Rahmen dieser Untersuchung auf Cohen (1988).
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Tabelle 21: Zweifaktorielle Varianzanalyse des aktuellen Notenschnittes mit den
Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p np2
Faktor Klassenstufe 1.72 2 0.86 1.81 .164 .00
Faktor Geschlecht 19.44 1 19.44 41.01 <.001 .03°
Interaktion 1.00 2 0.48 1.02 .362 .00
Fehler innerhalb 655.76 1383 0.47

total 13644.80 1389 ---

Anmerkungen: ? f= 0.18; Teststarke 100 %

Es wurde gemutmaldt, dass zum Zeitpunkt der Befragung Jungen im Vergleich zu
Madchen haufiger eine Klasse wiederholen mussten. Die absoluten Haufigkeiten in
Bezug auf die Klassenwiederholungen finden sich in Tabelle 22. 28 % der Jungen und
23 % der Madchen hatten zum Zeitpunkt der Befragung bereits mindestens eine
Klassenstufe wiederholt. Es wurde ein H-Test nach Kruskal-Wallis berechnet, woraus
sich ergab, dass sich die Jungen hinsichtlich der Klassenwiederholung signifikant von
den Madchen unterschieden (H (1) = 4.86, p = .028). Demnach kann die
Hypothese 2.1 aufrechterhalten werden.

Tabelle 22: Klassenwiederholungen getrennt nach Geschlecht

Klasse wiederholt

?

3

Gesamt

Nein
Ja, einmal

Ja, zwei- / mehrmals

615 (44.53 %)
166 (12.02 %)
16 (1.16 %)

421 (30.49 %)
145 (10.50 %)
18 (1.30 %)

1036 (75.02 %)
311 (22.52 %)
34 (2.46 %)

Gesamt

797 (57.71 %)

584 (42.29 %)

1381

Zusatzlich waren die Lehrkrafte gebeten worden, fur jeden Schiler eine Einschatzung
der Versetzungsgefahrdung abzugeben. Es wurde angenommen, dass Jungen eine
héhere Gefahrdung bescheinigt wird. Auch hier zeigen sich nach einem Kruskal-Wallis-
Test signifikante Unterschiede zwischen Jungen und Madchen (H (1) = 10.38,
p =.001) dahingehend, dass die Gefahrdung bei Jungen hdher eingestuft wird. Eine
entsprechende Gefahrdung im laufenden Schuljahr wurde bei 20.9 % der Jungen und
13.3 % der Madchen angegeben. Demnach kénnen die Hypothesen 2 und 2.2 beibe-
halten werden.
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8.2 Schulverhalten

Mittels der Kurzskala von Melzer et al. (2004) wurde die selbstberichtete Schuldevianz
Uber funf Items erhoben. Vermutet wurde, dass Jungen ein gréReres Ausmall an
schuldeviantem Verhalten angeben. In Tabelle 23 sind die Mittelwerte und Standard-
abweichungen fir Jungen und Madchen in den drei Klassenstufen aufgelistet.

Tabelle 23: Mittelwertsunterschiede der Schuldevianz

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt

Klasse 7 1.49 (+ 0.52) 1.78 (+ 0.59) 1.60 (+ 0.57)
Klasse 8 1.59 (+ 0.50) 1.84 (+ 0.63) 1.71 (+ 0.58)
Klasse 9 1.51 ( 0.45) 1.98 (+ 0.66) 1.70 ( 0.59)
Gesamt 1.53 ( 0.49) 1.87 (+ 0.63) 1.67 ( 0.58)

Per zweifaktorieller Varianzanalyse wurde gepruft, ob sich Unterschiede hinsichtlich
des Geschlechts sowie der Klassenstufe zeigen. Wie aus Tabelle 24 ersichtlich wird
zeigt sich fur beide Faktoren (Geschlecht und Klassenstufe) ein signifikanter Effekt,
zudem liegt ein Interaktionseffekt vor. Die Hypothese 3.1 hat sich somit bewahrt.

Tabelle 24: Zweifaktorielle Varianzanalyse der Schuldevianz mit den Faktoren
Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p ny
Faktor Klassenstufe 2,76 2 1.38 4.49 .01 .01°
Faktor Geschlecht 38.17 1 38.17 12392 <.001 .08°
Interaktion 3.02 2 1.51 4.90 .008 .01°2
Fehler innerhalb 426.00 1383 0.31

total 4356.96 1389 -

Anmerkungen: ®f= 0.10; bf= 0.29; Teststarke 100 %

Auch hinsichtlich der selbstberichteten externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten
wurde eine Uberlegenheit der Jungen erwartet. Die Mittelwerte und Standardab-
weichungen der Selbstangaben der Schiler auf dem Faktor externalisierende Ver-
haltensauffalligkeiten des BLLV finden sich in Tabelle 25. Eine zweifaktorielle Varianz-
analyse (siehe Tabelle 26) erbrachte nur flir den Faktor Geschlecht einen siginfikanten
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Unterschied. Jungen stellen demnach bei sich selbst im Vergleich zu Madchen mehr
externalisierende Verhaltensauffalligkeiten fest.

Tabelle 25: Mittelwertsunterschiede der externalisierenden Verhaltensauf-

falligkeiten

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt

Klasse 7 1.29 (+ 0.30) 1.37 (£ 0.34)  1.32(£0.32)
Klasse 8 1.30 (+ 0.29) 1.38 (+0.34)  1.34(+0.32)
Klasse 9 1.26 (£ 0.23) 1.40 (x 0.35) 1.32 (£ 0.29)
Gesamt 1.28 (+ 0.28) 1.38 (£ 0.34)  1.33 (+0.31)

Tabelle 26: Zweifaktorielle Varianzanalyse externalisierender Verhaltensauf-
falligkeiten mit den Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p npz
Faktor Klassenstufe 0.05 2 0.02 0.24 .786 .00
Faktor Geschlecht 3.10 1 3.10 32.84 <.001 .02°
Interaktion 0.25 2 0.13 1.34 .263 .00
Fehler innerhalb 130.60 1383 0.09

total 2572.84 1389 -

Anmerkungen: ° f = 0.14; Teststarke 100 %

Die Schiler wurden auch von den Lehrkraften auf den drei Faktoren des BLVL
eingeschatzt. Mittelwerte und Standardabweichungen der Lehrkraftangaben fir den
Faktor externalisierende Verhaltensauffalligkeiten sind der Tabelle 27 zu entnehmen.
Eine zweifaktorielle Varianzanalyse (siehe Tabelle 28) erbrachte ebenso wie beim
Selbstbild auch beim Fremdbild signifikante Unterschiede flr den Faktor Geschlecht.
Bei Jungen stellen Lehrkrafte also signifikant mehr externalisierende Verhaltensauf-
falligkeiten fest. Zusammen mit den signifikanten Unterschieden bei den Selbst-
auskunften Uber internalisierende Verhaltensauffalligkeiten entspricht dies den An-
nahmen der Hypothese 3.2.
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Tabelle 27: Mittelwertsunterschiede der externalisierenden Verhaltensauf-

falligkeiten (Fremdbild)

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt
Klasse 7 1.18 (£ 0.29) 1.24 (£ 0.39) 1.20 (£ 0.33)
Klasse 8 1.13 (+ 0.25) 123 (+0.31)  1.18 (£ 0.28)
Klasse 9 1.10 (+ 0.23) 1.23(+0.38)  1.15(¢0.31)
Gesamt 1.13 (£ 0.26) 123 (£0.35)  1.18 (+0.31)

Tabelle 28: Zweifaktorielle Varianzanalyse externalisierender Verhaltensauf-
falligkeiten (Fremdbild) mit den Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p Ny
Faktor Klassenstufe 0.36 2 0.18 1.94 144 .00
Faktor Geschlecht 2.60 1 2.60 28.05 <.001 .02°
Interaktion 0.21 2 0.11 1.15 317 .00
Fehler innerhalb 108.61 1186 0.09

total 1762.28 1192 -

Anmerkungen: ° f = 0.14; Teststarke 93 %

Die Selbstangaben des BLVL umfassten auch einen Faktor Leistungsprobleme. Ange-
nommen wurde, dass Madchen sowohl bei den Selbst- als auch den Lehrkraftaus-
kinften weniger Leistungsprobleme aufweisen. Die entsprechenden Mittelwerte von
Jungen und Madchen sind in Tabelle 29 erfasst. Die zweifaktorielle Varianzanalyse
weist auf einen signifikanten Geschlechtsunterschied hin (vergleiche Tabelle 30). Jun-
gen geben demnach signifikant haufiger Leistungsprobleme an als Madchen.

Tabelle 29: Mittelwertsunterschiede der Leistungsprobleme

Klasse Mund SD @ Mund SD & Gesamt

Klasse 7 1.44 (+ 0.39) 1.56 (£ 0.42)  1.48 (+0.41)
Klasse 8 1.45 (+ 0.39) 1.55 (+0.42)  1.50 (+ 0.40)
Klasse 9 1.41 (+ 0.39) 1.61 (£ 0.45)  1.49 (+0.42)
Gesamt 1.43 (+ 0.39) 1.57 (£ 0.43)  1.49 (£ 0.41)
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Tabelle 30: Zweifaktorielle Varianzanalyse der Leistungsprobleme mit den
Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p npz

Faktor Klassenstufe 0.06 2 0.03 0.19 .830 .00
Faktor Geschlecht 6.64 1 6.64 40.58 <.001 .03°
Interaktion 0.59 2 0.30 1.81 .164 .00
Fehler innerhalb 226.15 1383 0.16

total 3324.16 1389 -

Anmerkungen: ? f= 0.18; Teststérke 100 %

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Lehrkraftangaben auf dem Faktor
Leistungsproblem sind in Tabelle 31 erfasst. Die zweifaktorielle Varianzanalyse weist
auf einen signifikanten Geschlechtsunterschied hin (vergleiche Tabelle 32). Jungen
werden demnach von den Lehrkraften signifikant haufiger Leistungsprobleme attestiert.
Da analoge Unterschiede auch bei den Selbstauskiinften vorliegen, kann die Hypo-

these H 3.3 somit als bewahrt betrachtet werden.

Tabelle 31: Mittelwertsunterschiede der Leistungsprobleme (Fremdbild)

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt

Klasse 7 1.32 (+ 0.43) 1.55 (£ 0.53)  1.41 (+ 0.48)
Klasse 8 1.35 (£ 0.41) 1.53 (£ 0.52)  1.43 (£ 0.47)
Klasse 9 1.27 ( 0.40) 1.50 (£ 0.51)  1.36 (+ 0.46)
Gesamt 1.31 (£ 0.41) 153 (+0.52)  1.40 (+ 0.47)

Tabelle 32: Zweifaktorielle Varianzanalyse der Leistungsprobleme (Fremdbild)
mit den Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p Ny
Faktor Klassenstufe 0.66 2 0.33 1.54 214 .00
Faktor Geschlecht 14.09 1 14.09 65.95 <.001 .05°
Interaktion 0.15 2 0.08 0.36 .698 .00
Fehler innerhalb 275.71 1291 0.21

total 2844.83 1297 ---

Anmerkungen: ?f = 0.23; Teststarke 100 %
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Fir die internalisierende Verhaltensauffalligkeiten wurden héhere Angaben bei den
Madchen vermutet. Eine zweifaktorielle Varianzanalyse der selbstberichteten
internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten (BLVL) erbrachte signifikante Unterschiede
(siehe Tabelle 33). Madchen stellen bei sich selbst also signifikant haufiger internali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten fest (vergleiche Tabelle 34).

Tabelle 33: Mittelwertsunterschiede der

internalisierenden Verhaltensauf-

falligkeiten

Klasse Mund SD @ Mund SD & Gesamt
Klasse 7 1.35 (£ 0.32) 1.29 (£ 0.32) 1.33 (£ 0.32)
Klasse 8 1.34 (+ 0.32) 1.28 (£0.32)  1.31(£0.32)
Klasse 9 1.36 (+ 0.31) 1.28 (£0.31)  1.32(£0.31)
Gesamt 1.35 (+ 0.32) 1.28 (£0.31)  1.32(£0.32)

internalisierender Verhaltensauf-
falligkeiten mit den Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Tabelle 34: Zweifaktorielle Varianzanalyse

Quelle der Variation SS df MS F P ny
Faktor Klassenstufe 0.05 2 0.02 0.23 .798 .00
Faktor Geschlecht 1.53 1 1.53 15.15 <.001 .01°
Interaktion 0.03 2 0.01 0.14 .870 .00
Fehler innerhalb 139.30 1383 0.10

total 2563.27 1389 -

Anmerkungen: ? = 0.10; Teststarke 93 %

Eine zweifaktorielle Varianzanalyse der Lehrkraftangaben Uber internalisierenden Ver-
haltensauffalligkeiten (BLVL) erbrachte lediglich einen signifikante Interaktionseffekt
(siehe Tabelle 35). Wahrend bei Madchen mit zunehmender Klassenstufe weniger
internalisierende Verhaltensauffalligkeiten festgestellt werden, trifft bei Jungen der
umgekehrte Fall zu (vergleiche Tabelle 36). Insgesamt unterscheiden sich die Ge-
schlechter in den Augen der Lehrkafte aber nicht hinsichtlich internalisierender
Verhaltensauffalligkeiten. Somit kann die Hypothese 3.4 nur in Bezug auf die Selbst-
ausklnfte als bestéatigt betrachtet werden. Bei drei von vier Hypothesen erhartet sich
somit die Annahme, wonach die Jungen mehr Verhaltensauffalligkeiten zeigen.
Demnach kann Hypothese 3 beibehalten werden.
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Tabelle 35:

Mittelwertsunterschiede der

internalisierenden Verhaltensauf-

falligkeiten (Fremdbild)

Klasse Mund SD Q Mund SD & Gesamt
Klasse 7 1.22 (£ 0.32) 1.15 (£ 0.24) 1.19 (£ 0.29)
Klasse 8 1.14 (£ 0.24) 1.17 (x 0.28) 1.15 (£ 0.26)
Klasse 9 1.17 (£ 0.33) 1.21 (£ 0.36) 1.18 (+ 0.34)
Gesamt 1.18 (+ 0.30) 1.18 (+0.29)  1.18 (+ 0.30)

Tabelle 36: Zweifaktorielle Varianzanalyse internalisierender Verhaltensauf-
falligkeiten (Fremdbild) mit den Faktoren Klassenstufe und Geschlecht

Quelle der Variation SS df MS F p ny
Faktor Klassenstufe 0.33 2 0.17 1.86 .156 .00
Faktor Geschlecht 0.00 1 0.00 0.02 .891 .00
Interaktion 0.69 2 0.34 3.88 .021 .01°2
Fehler innerhalb 112.40 1270 0.09

total 1877.44 1276 -

Anmerkungen: ® f= 0.10; Teststarke 93 %

Zusatzlich wurden die Lehrkrafte auch fir jeden Schiler um eine Einschatzung
gebeten, ob eine Beratung und/oder Behandlung angezeigt sei. Auch hier zeigten sich
nach einem Kruskal-Wallis-Test signifikante Unterschiede zwischen Jungen und
Mé&adchen (H (1) = 14.50, p < .001) zuungunsten der Jungen. Insgesamt wird fur 10.6 %
der Jungen und 4.5 % der Madchen eine Beratung und/oder Behandlung als nétig
erachtet.

Die Zusammenhange zwischen den Selbsteinschatzungen der Schiler und den
Fremdeinschatzungen der Lehrkrafte hinsichtlich der drei Faktoren des BLVL sind in
Tabelle 37 festgehalten.
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Tabelle 37: Korrelationen zwischen den Selbstangaben der Schiiler (S) und dem
Lehrerurteil (L) auf den drei Faktoren des BLVL

Externalisierende Leistungs- Internalisierende
Verhaltens- probleme (L) Verhaltens-
auffalligkeiten (L) auffalligkeiten (L)
Externalisierende Ver- .28*
haltensauffalligkeiten (S)
Leistungsprobleme (S) .36*
Internalisierende Ver- .18*

haltensauffalligkeiten (S)

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

8.3 Entwicklung eines Instruments zur Klassifikation
geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen (IKGV)

8.3.1 Schwierigkeitsanalyse

Der Kolmogorov-Smirnoff-Test auf Normalverteilung erbrachte fiir samtliche Items
einen Wert von p < .001. Somit weichen alle ltems signifikant von einer Normal-
verteilung ab.

Bei mehrstufigen Personlichkeitsfragebdgen ergibt sich der Schwierigkeitsindex eines
einzelnen ltems aus dem Quotienten der tatsachlichen Punktsumme aller Versuchs-
personen und der maximal erreichbaren Punktsumme. Die Bestimmung der Schwierig-
keitsindizes erfolgte nach folgender Formel:

N
P = t=1Xtemp
m — N X
t=1“tmax

Pm = mehrstufiger Schwierigkeitsindex

Itvz 1 Xtemp= maximale Summe der Antworten

ItV= 1 Xtmax= Summe der Antworten
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Der Schwierigkeitsindex kann im vorliegenden Fall Werte zwischen 0 und 1 annehmen.
Hinsichtlich der Schwierigkeitsindizes wurden fir den vorliegenden Fragebogen die
gangigen Konventionen von .2 bis .8 (vgl. Mummendey, 1987, S. 73; Mummendey &
Grau, 2008, S. 97) angewendet. Werte aullerhalb dieses Bereichs sind zu schwer
beziehungsweise zu leicht und werden von fast allen Personen zustimmend oder
ablehnend beantwortet. Keines der ltems bewegte sich aulierhalb dieses Bereichs. In
Tabelle 38 finden sich die Schwierigkeitsindizes, Mittelwerte und Standardab-
weichungen samtlicher Items der Hauptuntersuchung.

Tabelle 38: Schwierigkeitsindizes Items des IKGV

Item M SD Pm
Ich repariere gerne Dinge. 212 093 0.53
Ich lese wenig Romane. 287 113 0.72
Ich spiele gerne am Computer. 278 1.01 0.69
Ich ziehe mich so an, wie die meisten Jungen. 194 110 048
Ich schaue mir Informationssendungen an. 202 087 0.51
Ich mahe gern den Rasen 1.81 0.99 045
Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. 251 111 0.63
Ich schaue mir Sexfilme/Pornos an. 1.72 1.05 043

In der Schule verhalte ich mich ,mannlicher” als wenn ich bei meiner 166 0.93 042
Familie zu Hause bin.

Ich versuche Madchen zu beeindrucken. 1.83 1.04 046
Ich war schon einmal an einer harmlosen Klopperei in der Schule 183 1.12 046
beteiligt.

Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen anzumachen. 1.24 0.63 0.31
Ich mag FuRball. 263 1.17 0.66
Ich beschiitze Madchen. 225 1.03 0.56
Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos verstehe. 1.51 0.81 0.38
Im Internet sehe ich mir manchmal nackte Frauen an. 164 1.04 041
Ich vergleiche mich gern mit Jungen. 147 0.78 0.37
Ich sehe gerne Actionfilme. 282 1.07 0.71
Ein Junge, der sich wie ein Madchen verhalt, verliert meine 1.84 093 046
Freundschaft.

Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft geprigelt. 142 087 0.36
Ich beleidige andere haufig. 204 090 0.51
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Item M SD Pm
Ich trage Markenkleidung. 270 092 0.67
Ich lese Sportmagazine. 1.85 1.05 0.46
Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das allen. 142 0.72 0.36
Bei Freunden verhalte ich mich ,mannlicher” als wenn ich bei meiner 1.61 092 040
Familie zu Hause bin.

Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen. 227 095 0.57
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. 245 1.02 0.61
Ich zeige anderen niemals meine Angst. 228 094 0.57
Ich frisiere mein Mofa/Moped. 1.33 0.83 0.33
Ich sehe gerne Sport im Fernsehen. 237 147 0.59
Konflikte I6se ich mit den Fausten. 145 0.74 0.36
Ich wasche oft das Auto. 140 0.73 0.35
Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht. 211 113 0.53
Ich zeige gegeniiber Jungen, dass ich der starkere bin. 1.76 092 044
Ich versuche langweiligen Unterricht durch SpaRe aufzulockern. 241 1.01 0.60
Ich spiele regelmafig an Spielkonsolen. 230 1.10 0.57
Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden. 193 1.00 0.48
Ich verrichte keine Frauentatigkeiten. 1.98 1.10 049
Ich zeige anderen, dass ich viel von Technik verstehe. 1.77 093 044
Ich spiele gerne gewalttatige Computerspiele. 1.87 1.15 047
Wenn mich jemand beleidigt, schlage ich ihn. 1.58 0.81 040
Ich rede mit anderen gerne tber Fulball. 206 1.18 0.52
Es macht mir Spaf3, Dinge mit meinen eigenen Handen herzustellen. 240 1.03 0.60
Ich versuche meine Lehrkréfte zu argern. 167 0.86 042
Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. 1.30 0.64 0.33
Ich lese Mannermagazine. 1.37 0.77 0.34
Ich priigle mich auf dem Pausenhof. 1.21 054 0.30
Ich gehe nicht mit meiner Mutter zum Einkaufen. 211 1.05 0.53
Ich versuche immer einen lustigen Spruch anzubringen. 252 097 0.63
Ich versuche den Madchen zu beweisen, dass ich stark bin. 1.67 0.88 042
Ich zeige anderen, dass ich viel von Sport verstehe. 202 1.04 0.50
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Item M SD Pm
Meine Mitschiler verspotten mich regelmanig. 121 0.53 0.30
Ich berUihre meine Freunde nicht, wenn das jemand anderer sehen 1.58 0.88 0.39
kann.

Ich habe keine Madchen als Freunde. 1.24 0.64 0.31
Ich versuche mich wie ein richtiger Mann zu verhalten. 1.80 1.05 0.45
Ich mache in Schulstunden viel Larm. 1.71 0.85 043
In meinem Freundeskreis versuche ich keine Geflihle zu zeigen. 1.90 0.87 0.48
Regeln meiner Lehrkrafte breche ich manchmal absichtlich. 1.79 0.89 045
Ich versuche andere beim Sport mit besseren Leistungen zu 231 1.09 0.58
Ubertrumpfen.

An Geflihlen anderer Menschen habe ich kein Interesse. 144 0.72 0.36
Ich versuche meinen Mitschilern zu beweisen, dass ich stark bin. 1.78 0.89 044
Hin und wieder werde ich von Mitschilern geschlagen. 1.22 056 0.30
Ich wiirde nie lange Haare tragen. 168 1.09 042
Ich verwende manchmal Gewalt. 1.65 0.89 041
Ich lese Motorsportmagazine. 143 0.85 0.36
Ich versuche meinen Freunden zu beweisen, dass ich stark bin. 1.71 091 043
Ich schreibe absichtlich nicht so gute Noten, wie ich kdnnte. 1.24 059 0.31
Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen. 217 113 0.54
Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef zu sein. 163 0.83 0.41
Ich unterhalte mich oft Uber das Thema "Autos". 145 0.83 0.36
Ich sage niemanden, dass ich meine Mutter mag. 156 0.85 0.39
Ich lese Computermagazine. 148 0.90 0.37
Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen. 258 1.09 0.64
Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug. 213 110 0.53
Ich versuche alles, um ja nicht als Schwachling zu gelten. 203 1.02 0.51
Ich trainiere um Muskeln aufzubauen. 217 116 0.54
Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer, Schlagring oder

Gaspistole) dabei. 1.21 0.64 0.30
Ich verbringe viel Zeit mit meiner Mutter. (R) 247 080 0.62
Ich tanze gerne. (R) 228 115 0.57
Ich bin gerne kreativ tatig. (R) 272 099 0.68
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Item M SD Pm

Ich schaue mir Liebesfilme an. (R) 239 112 0.60
Ich zeige meine Geflihle. (R) 256 091 0.64
Ich umarme manchmal meine Mutter. (R) 282 1.06 0.70
Ich versuche schlanker zu werden. (R) 244 118 0.61
Ich sehe mir oft Soaps an. (R) 228 115 0.57
Ich decke gerne den Tisch. (R) 1.72 0.82 043

Ich gebe mir Miihe beim Aussuchen von Weihnachtsgeschenken. (R) 3.08 0.97 0.77

Bei Problemen spreche ich mit meiner Mutter. (R) 237 1.04 0.59
Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder Lila. (R) 237 112 0.59
Ich unterhalte mich mit meiner Mutter Gber meine Geflhle. (R) 187 0.99 047
Ich nehme mir Zeit fiir die Sorgen anderer, auch wenn es gerade

ungelegen kommt. (R) 310 095 0.78
An die Geburtstage von Freunden und Verwandten denke ich immer.

(R) 3.07 088 0.77
Ich bummle gerne durch die Stadt. (R) 3.16  1.00 0.79
Ich versuche mich in andere einzufiihlen. (R) 263 1.00 0.66
Ich verwende zuviel Zeit auf mein Aussehen. (R) 228 0.96 0.57
Gelegentlich schminke ich mich. (R) 236 139 0.59
Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen. (R) 299 087 0.75
Ich koche gerne. (R) 290 1.02 0.73
Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend sind. (R) 212 1.07 0.53
Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. (R) 3.09 1.00 0.77
Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. (R) 265 1.13 0.66
Ich versuche besser als andere zu tanzen. (R) 1.62 0.93 0.41
Ich halte manchmal Diat. (R) 210 112 0.52
Ich unterhalte mich mit meinen Freunden Gber meine Gefuhle. (R) 268 112 0.67
Ich weine manchmal. (R) 245 1.07 0.61

Anmerkungen: Mit (R) gekennzeichnete Items wurden fir die weiteren Berechnungen umkodiert. Zum
besseren Verstandnis sind die Mittelwerte solcher Items in dieser Tabelle nicht umkodiert.
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8.3.2 Trennscharfenanalyse

Zunachst erfolgte die Analyse der Trennscharfe Uber die potentielle Gesamtskala
geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen hinweg. Angesichts der Zahl von 105 ltems
ist es wenig verwunderlich, dass Cronbachs Alpha mit .96 relativ hoch ausfallt. Die
mittlere Interitemkorrelation liegt mit .20 innerhalb des akzeptablen Bereichs (vgl.
Bldhner, 2006, S. 144). In Tabelle 39 finden sich die Trennscharfen (part-whole-
korrigiert) fur die einzelnen Items. Items mit unzureichender Trennscharfe (kleiner als
.3) wurden schrittweise eliminiert, wobei die ltems mit den hochsten negativen
Trennscharfen zuerst entfernt wurden. Durch dieses schrittweise Vorgehen wurden
auch Items eliminiert, die urspriinglich eine Trennscharfe von gréRer .3 hatten, wenn
sie bei einem Schritt unter diesen Wert fielen und zu diesem Zeitpunkt das am
wenigsten trennscharfe Item darstellten. In Tabelle 39 finden sich die Trennscharfen
vor der ersten Elimination eines ltems (Spalte Trennscharfe I) und nach der Elimination
des letzten Items (Trennscharfe Il).

Tabelle 39: Trennschéarfenanalyse der Items des IKGV

Item Trenn- Trenn-
scharfe |  scharfe Il

Ich repariere gerne Dinge. 45 44
Ich lese wenig Romane. .33 .34
Ich spiele gerne am Computer. 42 42
Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. .36 .38
Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen anzumachen. 43 44
Ich mag FuRball. 42 43
Ich beschitze Madchen. A7 48
Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos verstehe. .55 .55
Ich vergleiche mich gern mit Jungen. .53 .54
Ich sehe gerne Actionfilme. .59 .59
Ein Junge, der sich wie ein Madchen verhalt, verliert meine 32 32
Freundschaft.

Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft geprigelt. .52 .53
Ich beleidige andere haufig. 45 47
Ich trage Markenkleidung. .26 .28
Ich lese Sportmagazine. 48 48
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Item Trenn- Trenn-
scharfe |  scharfe ll
Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das allen. 41 43
Bei Freunden verhalte ich mich ,mannlicher” als wenn ich bei 64 64
meiner Familie zu Hause bin.
Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen. 40 41
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. .36 .36
Ich frisiere mein Mofa/Moped. .38 .38
Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht. .61 .62
Ich versuche langweiligen Unterricht durch SpaRe aufzulockern. .38 40
Ich spiele regelméaRig an Spielkonsolen. .58 .58
Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden. 43 44
Ich verrichte keine Frauentatigkeiten. .56 .55
Wenn mich jemand beleidigt, schlage ich ihn. .52 .53
Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. 45 46
Ich lese Mannermagazine. 48 49
Ich prigle mich auf dem Pausenhof. 49 .50
Ich mache in Schulstunden viel Larm. 40 41
In meinem Freundeskreis versuche ich keine Gefuhle zu zeigen. A7 46
Ich versuche andere beim Sport mit besseren Leistungen zu m 45
Ubertrumpfen.
An Gefuhlen anderer Menschen habe ich kein Interesse. 43 42
Ich versuche meinen Mitschulern zu beweisen, dass ich stark bin. .50 .52
Ich wiirde nie lange Haare tragen. .54 .53
Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen. 41 43
Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef zu sein. 40 42
Ich sage niemanden, dass ich meine Mutter mag. .38 37
Ich lese Computermagazine. 51 .51
Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen. 40 40
Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug. .56 .55
Ich versuche alles, um ja nicht als Schwachling zu gelten. .52 .53
Ich trainiere um Muskeln aufzubauen. .57 .58
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Item Trenn- Trenn-
scharfe |  scharfe ll
Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer, Schlagring oder 31 33
Gaspistole) dabei.
Ich zeige anderen niemals meine Angst. 42 43
Ich ziehe mich so an, wie die meisten Jungen. .69 .69
Ich schaue mir Sexfilme/Pornos an. .63 .64
In der Schule verhalte ich mich ,mannlicher” als wenn ich bei 65 65
meiner Familie zu Hause bin.
Ich versuche Madchen zu beeindrucken. 74 .75
Ich war schon einmal an einer harmlosen Klopperei in der Schule 5 65
beteiligt.
Im Internet sehe ich mir manchmal nackte Frauen an. .67 .67
Ich sehe gerne Sport im Fernsehen. 48 49
Konflikte I6se ich mit den Fausten. .61 .62
Ich zeige gegeniiber Jungen, dass ich der starkere bin. .64 .66
Ich zeige anderen, dass ich viel von Technik verstehe. .58 .58
Ich spiele gerne gewalttatige Computerspiele. 71 72
Ich rede mit anderen gerne Uber Fuliball. A7 A7
Ich versuche meine Lehrkrafte zu argern. 42 43
Ich versuche immer einen lustigen Spruch anzubringen. .38 40
Ich versuche den Madchen zu beweisen, dass ich stark bin. .59 .61
Ich zeige anderen, dass ich viel von Sport verstehe. .51 .52
Ich versuche mich wie ein richtiger Mann zu verhalten. .81 .81
Regeln meiner Lehrkrafte breche ich manchmal absichtlich. A48 49
Ich verwende manchmal Gewalt. .59 .60
Ich lese Motorsportmagazine. .56 .56
Ich versuche meinen Freunden zu beweisen, dass ich stark bin. .54 .55
Ich unterhalte mich oft GUber das Thema "Autos". .52 .51
Ich schaue mir Informationssendungen an. 19 eliminiert
Ich mahe gern den Rasen .26 eliminiert
Ich wasche oft das Auto. 15 eliminiert
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Item Trenn- Trenn-

scharfe |  scharfe ll
Es macht mir Dinge mit meinen eigenen Handen
hesrzuasct:ellen. P Bnee Fnen eigenen Hande 20 eliminiert
Ich gehe nicht mit meiner Mutter zum Einkaufen. 19 eliminiert
Meine Mitschiler verspotten mich regelmafig. A2 eliminiert
Ich berGihre meine Freunde nicht, wenn das jemand anderer sehen L
Kann. .26 eliminiert
Ich habe keine Madchen als Freunde. .28 eliminiert
Hin und wieder werde ich von Mitschilern geschlagen. .26 eliminiert
Ich schreibe absichtlich nicht so gute Noten, wie ich kdnnte. .18 eliminiert
Ich verbringe viel Zeit mit meiner Mutter. .29 eliminiert
Ich tanze gerne. .50 47
Ich bin gerne kreativ tatig. .24 eliminiert
Ich schaue mir Liebesfilme an. .57 .55
Ich zeige meine Gefuhle. 43 40
Ich umarme manchmal meine Mutter. .39 .38
Ich versuche schlanker zu werden. 24 eliminiert
Ich sehe mir oft Soaps an. .38 .36
Ich decke gerne den Tisch. .23 eliminiert
Ich gebe mir MUhe beim Aussuchen von Weihnachtsgeschenken. 42 41
Bei Problemen spreche ich mit meiner Mutter. .33 .33
Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder Lila. 42 41
Ich unterhalte mich mit meiner Mutter Gber meine Geflhle. .38 37
Ich nehme mir Zeit fiir die Sorgen anderer, auch wenn es gerade 45 43
ungelegen kommt.
An die Geburtstage von Freunden und Verwandten denke ich 32 32
immer.
Ich bummle gerne durch die Stadt. .54 .52
Ich versuche mich in andere einzufthlen. 42 41
Ich verwende zuviel Zeit auf mein Aussehen. 21 eliminiert
Gelegentlich schminke ich mich. 72 .70
Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen. .35 .34
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Item Trenn- Trenn-

scharfe |  scharfe ll
Ich koche gerne. .28 eliminiert
Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend sind. 45 44
Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. 45 43
Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. 43 42
Ich versuche besser als andere zu tanzen. .16 eliminiert
Ich halte manchmal Diat. .28 eliminiert
Ich unterhalte mich mit meinen Freunden Gber meine Gefuhle. .52 .51
Ich weine manchmal. .55 .54

Mit den verbleibenden 87 ltems steigt der Wert von Cronbachs Alpha leicht auf .97. Die
mittlere Interitemkorrelation erhéht sich dagegen relativ deutlich auf .25. Der Kaiser-
Meyer-Olkin-Koeffizient betragt .96, wonach die Itemauswahl als sehr gut geeignet flr
eine Faktorenanalyse bezeichnet werden kann (vgl. Blhner, 2006, S. 205). Daflr
spricht auch der Bartlett's Test auf Spharizitat, der signifikant wird (p <.01).

Auf Itemebene wird die Eignung eines Items fiir eine Faktorenanalyse durch die MSA
(Measure of Sample Adequacy)-Koeffizienten festgestellt. Es werden dabei die Korre-
lationen beziehungsweise Partialkorrelationen zwischen einem Einzelitem und den
restlichen Items betrachtet. Im vorliegenden Fall wurden Items mit einem MSA-Ko-
effizienten von kleiner .5 eliminiert (vergleiche Tabelle 40). Auch hier wurde ein schritt-
weises Vorgehen gewahlt.

Tabelle 40: MSA-Koeffizienten der Items des IKGV

Item MSA | MSA I
Ich repariere gerne Dinge. .55 .57
Ich lese wenig Romane. .63 .66
Ich spiele gerne am Computer. .57 .59
Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. .65 71
Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen anzumachen. .35 .65
Ich mag FuRball. .51 .57
Ich beschitze Madchen. 40 .62
Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos verstehe. .58 .64
Ich vergleiche mich gern mit Jungen. .55 .57
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Item MSA | MSA I
Ich sehe gerne Actionfilme. .78 .82
Ein Junge, der sich wie ein Madchen verhalt, verliert meine m 56
Freundschaft.

Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft geprigelt. 46 .52
Ich beleidige andere haufig. .72 75
Ich trage Markenkleidung. .38 .54
Ich lese Sportmagazine. .66 71
Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das allen. .30 eliminiert
Bei Freunden verhalte ich mich ,mannlicher als wenn ich bei meiner 45 62
Familie zu Hause bin.

Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen. .65 .68
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. .68 74
Ich frisiere mein Mofa/Moped. 48 .55
Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht. A7 .55
Ich versuche langweiligen Unterricht durch Spale aufzulockern. 48 .53
Ich spiele regelmaRig an Spielkonsolen. A7 .55
Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden. .61 .64
Ich verrichte keine Frauentatigkeiten. .38 eliminiert
Wenn mich jemand beleidigt, schlage ich ihn. .62 .68
Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. .62 .66
Ich lese Mannermagazine. 49 .55
Ich prigle mich auf dem Pausenhof. 40 .55
Ich mache in Schulstunden viel Larm. .58 .61
In meinem Freundeskreis versuche ich keine Gefuhle zu zeigen. .57 .62
Ich versuche andere beim Sport mit besseren Leistungen zu 54 59
Ubertrumpfen.

An Geflihlen anderer Menschen habe ich kein Interesse. .29 eliminiert
Ich versuche meinen Mitschilern zu beweisen, dass ich stark bin. .63 .67
Ich wiirde nie lange Haare tragen. .50 .56
Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen. .58 .64
Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef zu sein. 72 74
Ich sage niemanden, dass ich meine Mutter mag. 52 .61
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Item MSA | MSA I
Ich lese Computermagazine. .66 .69
Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen. 48 .52
Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug. .57 .62
Ich versuche alles, um ja nicht als Schwachling zu gelten. 49 .52
Ich trainiere um Muskeln aufzubauen. .64 .69
Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer, Schlagring oder 77 81
Gaspistole) dabei.

Ich zeige anderen niemals meine Angst. .69 73
Ich ziehe mich so an, wie die meisten Jungen. 41 eliminiert
Ich schaue mir Sexfilme/Pornos an. 22 eliminiert
In der Schule verhalte ich mich ,mannlicher” als wenn ich bei meiner .
Familie zu Hause bin. 29 eliminiert
Ich versuche Madchen zu beeindrucken. .28 eliminiert
Ich war schon einmal an einer harmlosen Klopperei in der Schule L
beteiligt. .39 eliminiert
Im Internet sehe ich mir manchmal nackte Frauen an. .20 eliminiert
Ich sehe gerne Sport im Fernsehen. .30 eliminiert
Konflikte I6se ich mit den Fausten. .34 eliminiert
Ich zeige gegenlber Jungen, dass ich der starkere bin. .38 eliminiert
Ich zeige anderen, dass ich viel von Technik verstehe. 44 eliminiert
Ich spiele gerne gewalttatige Computerspiele. .33 eliminiert
Ich rede mit anderen gerne Uber Fufiball. .27 eliminiert
Ich versuche meine Lehrkrafte zu argern. .38 eliminiert
Ich versuche immer einen lustigen Spruch anzubringen. 46 eliminiert
Ich versuche den Madchen zu beweisen, dass ich stark bin. .35 eliminiert
Ich zeige anderen, dass ich viel von Sport verstehe. .34 eliminiert
Ich versuche mich wie ein richtiger Mann zu verhalten. .24 eliminiert
Regeln meiner Lehrkrafte breche ich manchmal absichtlich. .36 eliminiert
Ich verwende manchmal Gewalt. .34 eliminiert
Ich lese Motorsportmagazine. 37 eliminiert
Ich versuche meinen Freunden zu beweisen, dass ich stark bin. .27 eliminiert
Ich unterhalte mich oft Gber das Thema "Autos". .36 eliminiert
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Item MSA | MSA I

Ich tanze gerne. 57 .62
Ich schaue mir Liebesfilme an. 43 eliminiert
Ich zeige meine Gefuhle. A7 .52
Ich umarme manchmal meine Mutter. .58 71
Ich sehe mir oft Soaps an. .69 .74
Ich gebe mir Mihe beim Aussuchen von Weihnachtsgeschenken. .65 .68
Bei Problemen spreche ich mit meiner Mutter. 43 eliminiert
Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder Lila. .65 .68
Ich unterhalte mich mit meiner Mutter Gber meine Gefihle. 42 eliminiert
Ich nehme mir Zeit fiir die Sorgen anderer, auch wenn es gerade .
ungelegen kommt. 46 eliminiert
An die Geburtstage von Freunden und Verwandten denke ich immer. .73 .75
Ich bummle gerne durch die Stadt. .50 .54
Ich versuche mich in andere einzufthlen. A48 .55
Gelegentlich schminke ich mich. .34 eliminiert
Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen. .58 .61
Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend sind. 47 .62
Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. .39 .55
Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. .68 .69
Ich unterhalte mich mit meinen Freunden Uber meine Gefihle. .29 eliminiert
Ich weine manchmal. 40 eliminiert

Die Analyse von Schiefe (skewness) und Exzess (kurtosis) gemaly Mardia (1970)
durch das Programm FACTOR (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006) ergab fir die Schiefe
keinerlei Auffalligkeiten, die Kurtosis wich jedoch signifikant von der Normalverteilung
ab. Nach Muthen und Kaplan (1985, S. 171) sollte bei ordinalen Daten in diesem Falle
nicht mehr die Korrelation nach Pearson sondern eine polychorische Korrelation fiir die
Faktorenanalyse verwendet werden. Die folgenden Berechnungen beziehen sich
demzufolge auf polychorische Korrelationen.

AnschlieBend erfolgte eine Faktorenanalyse mittels FACTOR nach der Methode
Lunweighted least squares®. Diese Methode wurde gewahlt, da im Gegensatz zur
Maximum-Likelihood-Faktorenanalyse die Normalverteilung sowie ein Intervallskalen-
niveau keine Voraussetzungen sind (vgl. Blhner, 2006, S. 197; vgl auch Schermelleh-
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Engel & Moosbrugger, 2003, S. 26 f.). Auch Costello und Osborne (2005, S. 2) raten
unter diesen Voraussetzungen zur Verwendung der Hauptachsenanalyse, die in
FACTOR aber nicht vorgesehen ist. Die Methode ,unweighted least squares® kommt
der Hauptachsenanalyse jedoch sehr nahe. Das Programm FACTOR wurde gewahlt,
weil es neben der Analyse von Schiefe und Exzess auch Fit-Indizes fur die Modellgute
anbietet.

Costello und Osborne (2005, S. 3) raten vor dem Hintergrund ihrer Metaanalyse zur
Verwendung einer obliquen Rotationstechnik, die im vorliegenden Falle auch aus in-
haltlichen Griinden vorzuziehen ist: Obliqgue Rotationstechniken erlauben korrelierende
Faktoren (vgl. Buhner, 2006, S. 205; Fabrigar et al., 1999, S. 281; Moosbrugger &
Schermelleh-Engel, 2008, S. 314). Gemall der Empfehlungen von Bihner (2006, S.
211) wurde als (oblique) Rotationstechnik Promax mit einer Einstellung von Kappa = 4
gewahlt (Variante weighted promax in FACTOR).

Als Kriterium fir die Wahl der Faktorenanzahl wird das so genannte ,Kaiser-Kriterium*®
(Eigenwert > 1, vgl. Kaiser, 1960, S. 145) zunehmend kritisiert (z.B. Costello &
Osborne, 2005, S. 2; Fabrigar et al., 1999, S. 278; Moosbrugger & Schermelleh-Engel,
2008, S. 312; Wilson & Cooper, 2008, S. 866) und von alternativen Verfahren abgelost.
Am Kaiser-Kriterium wird insbesondere die Tatsache kritisiert, dass es dazu neigt die
tatsachliche Faktorenzahl zu tberschatzen (Hill & Lewicki, 2006, S. 235). Gemall dem
Eigenwertkriterium waren im vorliegenden Falle neun Faktoren zu extrahieren
gewesen. Es wurden vier alternative Methoden zur Bestimmung der Faktorenzahl
berechnet. Der MAP-Test nach Velicer (1976) schlug drei Faktoren vor, ist allerdings
daflr bekannt, die tatsachliche Faktorenzahl zu unterschatzen (Wilson & Cooper,
2008, S. 867). Die Hull-Methode nach Lorenzo-Seva, Timmerman und Kiers (2011)
ergab einen Faktor. Die klassische Parallelananlyse nach Horn (1965) wies auf funf
Faktoren hin, ebenso die neuere Implementation nach Timmerman und Lorenzo-Seva
(2011). Dabei kann die klassische Parallelananlyse nach Horn (1965) nach Meinung
von Wilson und Cooper (2008, S. 867) als das starkste Kriterium betrachtet werden.
Deshalb werden im Folgenden die vorgeschlagenen Faktorenlésungen naher
betrachtet. Die Fit-Indizes dieser Ldsungen koénnen der Tabelle 41 entnommen
werden.

Auf die Verwendung eines Scree-Tests wurde angesichts umfangreicher methodischer
Kritik an diesem Verfahren verzichtet (z.B. Hill & Lewicki, 2006, S. 235; Sponsel, 2002;
Wilson & Cooper, 2008, S. 867).
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Tabelle 41: Fit-Inizes fiir die vier vorgeschlagenen Faktorenlésungen

1 3 5 9
GFlI 91 .98 .99 1
SRMSR .09 .05 .03 .02
Kelly's Criterion .03 .03 .03 .03
Bentler's S .86 a7 .55
LS .26 .32 42

Auf den ersten Blick sprechen fast alle Fit-Werte flr eine flinffaktorielle Lésung, zumal
beide Parallelanalysen (die als Kriterien erster Wahl gelten kdnnen) diese Lésung nahe
legen, wahrend das Eigenwertkriterium, welches neun Faktoren vorschlug, als
schwachstes Kriterium gilt und zudem daflr bekannt ist die Zahl der Faktoren zu Uber-
schatzen.

Der GFlI (Goodness-of-Fit-Index) gibt an, wieviel Information durch das Modell
reproduziert wird (Langer, 2000, S. 6). Der GFI sollte mindestens .85 betragen, ab .90
kann man von einem guten Wert sprechen (Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003,
S. 43). Faulbaum (1981) empfiehlt dagegen eine Ablehnung samtlicher Werte unter .95
und spricht erst ab .98 von einem guten Wert (vgl. auch Langer, 2000, S. 7). Dem-
zufolge ist die Loésung mit einem Faktor eher abzulehnen.

Der standardisierte RSMR (root mean square residual®

)-Wert zeigt mit zunehmender
Nahe zu Null einen zunehmend besseren Fit an (Schermelleh-Engel & Moosbrugger,
2003, S. 38). Der Wert sollte unter .05 liegen (Faulbaum, 1981; vgl. Langer, 2000, S. 7;
Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003, S. 38) und zudem nicht deutlich groRer sein
als das so genannte Kelly's Criterion (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006). Dies spricht

gegen eine Losung mit einem Faktor und auch gegen eine Losung mit drei Faktoren.

Der Loading Simplicity (LS)-Index (Lorenzo-Seva, 2003, S. 49) basiert auf der An-
nahme, dass die Kommunalitdt eines Items mit mdoglichst wenigen Faktoren zu-
sammenhangen sollte, so dass idealerweise die Ladung auf jedem Faktor entweder
null betragt oder so weit wie moglich von Null entfernt ist. Der Wert des Index liegt
zwischen null und eins, wobei héhere Werte eine bessere Eignung angeben. Der Index
liefert dabei keine absoluten Vergleichswerte, die Uber verschiedene Stichproben hin-
weg verglichen werden kdnnen, sondern ermdglicht nur den Vergleich verschiedener
Lésungen innerhalb einer Untersuchung.

Inhaltlich eng verwandt damit ist Bentler's S (Bentler, 1977, S. 277), das ebenfalls von
null bis eins reicht und die Einfachheit der Faktorstruktur anzeigt, wobei hohe Werte
erneut eine groRere Einfachheit bedeuten. Auch dieser Index lasst nur Vergleiche
verschiedener Losungen innerhalb einer Untersuchung zu.

' Der SRMSR ist ein absoluter Fit-Index, der die standardisierte Differenz zwischen der

vorhergesagten und der tatsachlichen Korrelation angibt.
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Hinsichtlich der Werte Loading Simplicity (Lorenzo-Seva, 2003, S. 49) und Bentler's S
(Bentler, 1977, S. 277) zeigt sich flur die vorliegende Untersuchung keine einheitliche
Lésung. Nach Bentler's S ware die Lésung mit drei Faktoren zu bevorzugen, nach dem
LS-Index die Lésung mit neun Faktoren. Die Lésung mit finf Faktoren stellt dagegen
den besten Kompromiss hinsichtlich beider Werte dar.

Eine genauere Betrachtung der Lésung mit neun Faktoren ergibt zudem, dass nach
Anwendung des Furntratt-Kriteriums im Falle von substantiellen Nebenladungen
(groRer .3) ein Faktor nur noch aus einem ltem besteht sowie drei weitere Faktoren
aus lediglich zwei Items. Deshalb fiel die Entscheidung auf die Losung mit funf Fak-
toren, die im Folgenden naher betrachtet wird. In einem ersten Schritt wurden die
Kommunalitaten dieser Lésung berechnet (siehe Tabelle 42). Bei der Betrachtung der
Kommunalitaten wurden Items unter einem Wert von mindestens .2 in einem einzigen
Schritt eliminiert.

Tabelle 42: Kommunalititen

Item Kommu- Kommu-
nalitaten nalitaten
| Il

Ich repariere gerne Dinge. .35 .35
Ich spiele gerne am Computer. 24 25
Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. 43 42
Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen anzumachen. .59 6
Ich mag FuRball. .39 .39
Ich beschiitze Madchen. 43 42
Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos verstehe. 49 49
Ich vergleiche mich gern mit Jungen. 49 49
Ich sehe gerne Actionfilme. 46 46
Ein Junge, der sich wie ein Madchen verhalt, verliert meine 21 55
Freundschatft.
Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft gepriigelt. 95 53
Ich beleidige andere haufig. 53 22
Ich trage Markenkleidung. 23 .57
Ich lese Sportmagazine. .56 46
Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das allen. 46 .34
.34 .31

Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen.
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Item Kommu- Kommu-
nalitdten nalitaten
I Il
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. 31 5
Ich frisiere mein Mofa/Moped. 49 48
Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht. 48 43
Ich versuche langweiligen Unterricht durch SpaRe aufzulockern. 42 .36
Ich spiele regelmafig an Spielkonsolen. 35 o
Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden. .50 .38
Ich verrichte keine Frauentéatigkeiten. -39 o7
Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. .56 53
Ich lese M&nnermagazine. .53 .69
Ich priigle mich auf dem Pausenhof. .69 49
Ich mache in Schulstunden viel Larm. 48 .34
In meinem Freundeskreis versuche ich keine Gefiihle zu zeigen. 34 .37
Ich versuche andere beim Sport mit besseren Leistungen zu 36 57
Ubertrumpfen.
An Geflihlen anderer Menschen habe ich kein Interesse. o7 46
Ich wiirde nie lange Haare tragen. 46 48
Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen. 48 42
Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef zu sein. 42 .35
Ich sage niemanden, dass ich meine Mutter mag. .36 .52
Ich lese Computermagazine. 52 29
Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen. 29 46
Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug. 45 34
Ich versuche alles, um ja nicht als Schwéchling zu gelten. 35 48
Ich trainiere um Muskeln aufzubauen. 48 63
Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer, Schlagring oder 63 35
Gaspistole) dabei.
Ich lese wenig Romane. A7 eliminiert
Ich zeige anderen niemals meine Angst. 19 eliminiert
40 4

Ich tanze gerne.
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Item Kommu- Kommu-

nalitdten nalitaten
I Il
Ich zeige meine Gefiihle. 46 46
Ich umarme manchmal meine Mutter. .28 27
Ich sehe mir oft Soaps an. 25 .25
Ich gebe mir Mihe beim Aussuchen von Weihnachtsgeschenken. 32 32
Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder Lila. 33 33
An die Geburtstage von Freunden und Verwandten denke ich immer. 23 23
Ich bummle gerne durch die Stadt. 52 .52
Ich versuche mich in andere einzufiihlen. 44 44
Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen. 39 4
Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend sind. .36 .35
Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. 49 49
31 .32

Ich passe gerne auf kleine Kinder auf.

Das Item ,Ein Junge, der sich wie ein Madchen verhalt, verliert meine Freundschaft.”
wies keine substantielle Ladung auf einem der funf Faktoren auf und wurde deshalb
eliminiert. Die Hohe relevanter Ladungen und Nebenladungen bei der Interpretation
einer Faktorenanalyse werden in der Fachliteratur vergleichsweise wenig diskutiert.
Grundsatzlich dominieren einfache Daumenregeln (zum Beispiel Bortz, 1999, S. 507;
Uberblick bei Costello & Osborne, 2005, S. 4), die schon vor dem Hintergrund ver-
wunderlich sind, dass die Rotationsmethode die Hohe der Ladungen beeinflusst und
somit solche Daumenregeln schon je nach Rotationsmethode unterschiedlich restriktiv
sind. Ein wesentlich strengeres Kriterium im Falle von Nebenladungen stellt das so ge-

nannte Furntratt-Kriterium dar:

"Bei der inhaltlichen Interpretation eines Faktors sollen nur diejenigen
Iltems bertcksichtigt werden, deren Kommunalitat mehr als 0.10 betragt,

wobei sich mehr als 50% dieser Kommunalitat auf einen Faktor bezieht
(FUrntratt-Kriterium: a%¥h? = 0,50); die anderen werden ausgeschieden.

Die Kommunalitat ist die durch alle aufgefundenen Faktoren gemeinsam
erklarte Varianz eines Items. Das Kriterium fordert somit, dass mehr als

10% der Varianz eines Items auf die Gesamtheit der aufgefundenen
Faktoren — und davon mindestens die Halfte auf den Faktor, dessen

Indikator es sein soll, zurtckflhrbar ist." (Backes, 2007, S. 12; vgl. auch

Bortz, 2005, S. 553)
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In der vorliegenden Untersuchung wurde das Furntratt-Kriterium auf alle Items mit
Nebenladungen von mindestens .3 angewendet — unabhangig von der Hohe der
Hauptladungen. In Tabelle 43 sind die Faktorenladungen der Items auf den funf

verschiedenen Faktoren festgehalten.

Tabelle 43: Faktorladungen vor der Anwendung des Fiirntratt-Kriteriums

Item 1 2 3 4 5

Ich repariere gerne Dinge. .55

Ich spiele gerne am Computer. .36

Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. .68
Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen

anzumachen. .65

Ich mag Fulball. .58

Ich beschitze Madchen. .54

Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos verstehe. .44 42

Ich vergleiche mich gern mit Jungen. .45 .37

Ich sehe gerne Actionfilme. .30 .44

Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft

geprugelt. .51

Ich beleidige andere haufig. .71
Ich trage Markenkleidung. .32

Ich lese Sportmagazine. .71

Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das

allen. .51

Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen. .50
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. .55

Ich frisiere mein Mofa/Moped. .60

Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht. .35

Ich versuche langweiligen Unterricht durch Spale auf-

zulockern. .61
Ich spiele regelmaRig an Spielkonsolen. .35

Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden. .67

Ich verrichte keine Frauentatigkeiten. 42

Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. .61 .33
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Item

Ich lese Mannermagazine.
Ich priigle mich auf dem Pausenhof.
Ich mache in Schulstunden viel Larm.

In meinem Freundeskreis versuche ich keine Gefiihle zu
zeigen.

Ich versuche andere beim Sport mit besseren
Leistungen zu Ubertrumpfen.

An Geflihlen anderer Menschen habe ich kein Interesse.
Ich wiirde nie lange Haare tragen.

Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen.

Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef zu sein.
Ich sage niemanden, dass ich meine Mutter mag.

Ich lese Computermagazine.

Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen.

Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug.

Ich versuche alles, um ja nicht als Schwéchling zu
gelten.

Ich trainiere um Muskeln aufzubauen.

Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer,
Schlagring oder Gaspistole) dabei.

Ich tanze gerne.

Ich zeige meine Geflihle.

Ich umarme manchmal meine Mutter.
Ich sehe mir oft Soaps an.

Ich gebe mir Muhe beim Aussuchen von
Weihnachtsgeschenken.

Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder
Lila.

An die Geburtstage von Freunden und Verwandten
denke ich immer.

Ich bummle gerne durch die Stadt.
Ich versuche mich in andere einzufltihlen.

Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen.
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Item 1 2 3 4 5

Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend

sind. .56

Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. .63

Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. .52

Ich repariere gerne Dinge. .55

Ich spiele gerne am Computer. .36

Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. .68

Anmerkungen: Es werden nur Faktorenladungen groRer .3 berichtet. Kursiv gedruckte Items erreichten
das Furntratt-Kriterium nicht und wurden in der Folge eliminiert.

8.3.3 Analyse der einzelnen Faktoren

Die Varianzaufklarung nach der Rotation der einzelnen Faktoren wurde nach folgender
Formel berechnet:

Eigenwerte der rotierten Summe der quadrierten Ladungen

Zahl der Variablen * 100

(Biihner, 20086, S. 219).

Da die Rotation oblique ist und die Faktoren somit korrelieren kénnen, lGiberschatzt das
Ergebnis dieser Formel insgesamt die Varianzaufklarung. Dieses Ergebnis kann daher
nur zum Vergleich der Wichtigkeit der Faktoren verwendet werden (vgl. Buhner, 2006,
S. 219). Zusammen erklaren die funf Faktoren 48.40 % der Varianz.

Die Benennungen der finf Faktoren sollen lediglich einen schnellen Uberblick (iber die
Faktoren ermoglich. Items mit hoherer Trennscharfe und hoherer Faktorenladung
wurden verstarkt bertcksichtigt. Die einzelnen Bezeichnungen nehmen nicht fur sich in
Anspruch, jedem Einzelitem der Faktoren inhaltlich in vollem Umfang gerecht zu
werden. Die Bennenungen erfolgten durch ein Brainstorming, an dem sowohl
Doktoranden der Erziehungswissenschaften als auch fachfremde Personen beteiligt
waren. Die durchgangige Verwendung des Begriffs ,Selbstinszenierung® soll die
Annahme verdeutlichen, dass sich die Schuler mit dem jeweiligen Spektrum ge-
schlechtstypischer Verhaltenstendenzen in einer bestimmten Art und Weise gezielt
selbst darstellen.
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8.3.3.1  Faktor 1: Betont unweibliche Selbstinszenierung

Der erste Faktor, betont unweibliche Selbstinszenierung, erklart 25.51 % der aufge-
klarten Varianz beziehungsweise 12.16 % aufgeklarte Varianz nach der Rotation.
Dieser Faktor enthalt insgesamt 17 Items mit einem Cronbachs Alpha von .87 sowie
einer mittleren Interitemkorrelation von .29. Samtliche Items erreichen eine Mindest-
trennscharfe von .3 sowie eine Mindestladungshéhe von .3 (siehe Tabelle 44). In
diesem Faktor befinden sich vorwiegend umkodierte Items typisch weiblicher Ver-
haltenstendenzen sowie einzelne Items, in denen typisch weibliches Verhalten
abgelehnt wird (z.B. ,Ich verrichte keine Frauentatigkeiten.“). Es handelt sich hier also
um Verhalten mit dem sich Personen als betont wenig weiblich darstellen.

Tabelle 44: Trennscharfeindizes von Faktor 1: Betont unweibliche Selbst-
inszenierung

ltem Trenn- Faktor-
scharfe  ladung

Ich verrichte keine Frauentatigkeiten. .50 42
Ich spiele gerne am Computer. 40 .36
In meinem Freundeskreis versuche ich keine Geflihle zu zeigen. 49 44
Ich tanze gerne. (R) .56 .60
Ich zeige meine Gefuhle. (R) .61 .69
Ich umarme manchmal meine Mutter. (R) 45 A7
Ich sehe mir oft Soaps an. (R) 44 47
Ich gebe mir Mihe beim Aussuchen von Weihnachtsgeschenken. 46 45
(R)

Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder Lila. (R) 49 .52
An die Geburtstage von Freunden und Verwandten denke ich .36 .33
immer. (R)

Ich bummle gerne durch die Stadt. (R) .61 .59
Ich versuche mich in andere einzufiihlen. (R) 57 .64
Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen. (R) .53 .60
Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend sind. (R) .52 57
Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. (R) .58 .62
Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. (R) .50 .53
Ich spiele regelméaRig an Spielkonsolen. A7 .35
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8.3.3.2  Faktor 2: Sportlich-wettbewerbsorientierte Selbstinszenierung

Von diesem Faktor werden 9.21 % der Varianz aufgeklart beziehungsweise 5.71 % der
Varianz nach der Rotation. Insgesamt enthalt er sechs Items mit einem Cronbachs
Alpha von .76 sowie einer mittleren Interitemkorrelation von .34. Alle Items erreichen
sowohl eine Trennscharfe als auch eine Faktorladung von mindestens .3 (vgl. Tabelle
45). Neben einem Interesse an Sport zeigen sich hier auch Aspekte der Wettbewerbs-
orientierung und des Ehrgeizes.

Tabelle 45: Trennscharfeindizes von Faktor 2: Sportlich-wettbewerbsorientierte
Selbstinszenierung

Item Trenn- Faktor-
scharfe ladung
Ich mag FuRball. .50 .59
Ich lese Sportmagazine. .59 74
Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht. .51 .32
Ich versuche andere beim Sport mit besseren Leistungen zu Uber- .50 45
trumpfen.
Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden. .56 .64
Ich trage Markenkleidung. .33 31

8.3.3.3  Faktor 3: Aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung

Der Faktor ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung® verfugt Uber 551 %
aufgeklarte Varianz beziehungsweise 9.22 % aufgeklarte Varianz nach der Rotation.
Insgesamt enthalt der Faktor acht Items mit einem Cronbachs Alpha von .74 sowie
einer mittleren Interitemkorrelation von .27. Die Mindestgrenzen fur die Trennscharfen
und die Faktorladungen (.3, vgl. Tabelle 46) werden von allen ltems dieses Faktors
Uberschritten. Die Items dieses Faktors kennzeichnen einerseits eine gewaltorientierte
Selbstinszenierung und andererseits auch eine prahlerische Komponente der Selbst-
darstellung. Zudem betonen einige ltems den normverletzenden Charakter der an-
gesprochenen Verhaltenstendenzen.
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Tabelle 46: Trennscharfeindizes von Faktor 3: Aggressiv-prahlerische Selbst-
inszenierung

Item Trenn- Faktor-
scharfe ladung
Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen anzumachen. 47 .64
Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft gepriigelt. .50 .53
Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das allen. .38 49
Ich frisiere mein Mofa/Moped. .38 .59
Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. 41 .58
Ich lese Mannermagazine. 42 .53
Ich prigle mich auf dem Pausenhof. 54 .70

Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer, Schlagring oder
Gaspistole) dabei.

40 31

8.3.3.4  Faktor 4: Altruistisch-maskuline Selbstinszenierung

Der vierte Faktor erreicht eine Varianzaufklarung von 4.72 % beziehungsweise 6.79 %
nach der Rotation. Er umfasst sechs Items mit einem Cronbachs Alpha von .74 sowie
einer mittleren Interitemkorrelation von .32. Jedes dieser Items erreicht mindestens
eine Faktorenladung sowie eine Trennscharfe von .3 (siehe Tabelle 47). Dieser Faktor
enthalt Items, die sich auf positives mannliches Verhalten beziehen, wobei sich vor-
wiegend altruistische Tatigkeiten erkennen lassen.

Tabelle 47: Trennscharfeindizes von Faktor 4: Altruistisch-maskuline
Selbstinszenierung

Item Trenn- Faktor-
scharfe ladung
Ich repariere gerne Dinge. .50 .53
Ich beschitze Madchen. .52 .55
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. 44 .56
Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen. 43 .36
Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug. .56 .53
Ich versuche alles, um ja nicht als Schwachling zu gelten. 43 .36
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8.3.3.5 Faktor 5: Verbal-provokative Selbstinszenierung

3.46 % der Varianz beziehungsweise 7.77 % nach der Rotation werden von diesem
Faktor aufgeklart. Zusammengenommen enthalt der flinfte Faktor sechs Items mit
einem Cronbachs Alpha von .81 sowie einer mittleren Interitemkorrelation von .42. In
Tabelle 48 sind die jeweiligen Trennscharfeindizes und Faktorenladungen zu finden.
Alle sechs Items erreichen jeweils einen Wert Uber .3. Die ltems dieses Faktors
beziehen sich vorwiegend auf negativ besetzte, verbale Selbstdarstellungen. Haufig
finden sich provokative oder normverletzende Elemente.

Tabelle 48: Trennscharfeindizes von Faktor 5: Verbal-provokative Selbst-
inszenierung

Item Trenn- Faktor-
scharfe ladung
Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. .62 .70
Ich beleidige andere haufig. .51 49
Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen. .59 .61
Ich versuche langweiligen Unterricht durch Spale aufzulockern. .56 57
Ich mache in Schulstunden viel Larm. 57 .62
Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen. .62 .70

Oblique Rotationstechniken kénnen zu korrelierenden Faktoren fihren. Dies zeigt sich
auch fir die funf Faktoren des IKGV. Die Interkorrelationen in Tabelle 49 variieren
dabei in ihrer H6he. Die Faktoren altruistuisch-maskuline und aggressiv-prahlerische
Selbstinszenierung korrelieren nur minimal. Betrachtet man die Interkorrelationen fir
Jungen und Madchen getrennt, so zeigen sich bei sechs Interkorrelationen Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern, wahrend vier Interkorrelationen bei beiden Ge-
schlechtern in etwa gleich ausfallen (siehe Tabelle 50).
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Tabelle 49: Interkorrelationsmatrix und Reliabilitdten

Betont Sportlich- Aggressiv- Altruistisch- Verbal-
unweiblich wettbewerbs- prahlerisch maskulin provokativ
orientiert
Betont .87
unweiblich
Sportlich- 31 .76
wettbewerbs-
orientiert
Aggressiv- 15 A2 74
prahlerisch
Altruistisch- .20 44 -.07 74
maskulin
Verbal- .18 .38 .28 .33 .81
provokativ
Tabelle 50: Fiir Jungen und Madchen getrennte Interkorrelationen
Betont Sportlich- Aggressiv- Altruistisch- Verbal-
unweiblich wettbewerbs- prahlerisch maskulin provokativ
orientiert

Betont 3
unweiblich

?
Sportlich- 3 -.18
wettbewerbs-

— Q .07

orientiert
Aggressiv- 3 -.08 .33
prahlerisch

Q el .28
Altruistisch- 3 -.28 27 42
maskulin

Q .01 .32 .25
Verbal- 3 -.09 .29 .52 .31
provokativ

Q -.04 .32 .36 18

Die Fit-Werte fur die finale Version des IKV sind der Tabelle 51 zu enthehmen. Der
Goodness-of-fit-Index ist als sehr gut zu bewerten. Der Wert des Loading Simplicity-
Index (Lorenzo-Seva, 2003, S. 49) hat sich durch die Eliminationen von urspringlich
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.77 auf nun .85 erhdht und auch Bentler's S (Bentler, 1977, S. 277) ist von .32 leicht
auf .36 gestiegen. Der standardisierte RMSR-Wert bleibt deutlich unter .05 und liegt
zudem nur minimal Uber dem Kelly's Criterion. Diese Werte sprechen in der Summe
eindeutig fur die endgultige Losung mit fliinf Faktoren. Die finale Form des IKGV ist in
Tabelle 52 zu finden. Lediglich zwei Items weisen substantielle Nebenladungen (>. 3)
auf einem anderen Faktor auf. Alle funf Faktoren beinhalten eine gentigend grofRe Zahl
an ltems.

Tabelle 51: Fit-Indizes der endgiiltigen Form des IKGV

GFI .99
Bentler's S .85
Loading Simplicity (LS) .36
SRMSR .0271
Kelly's Criterion .0268

Tabelle 52: Faktorladungen der endgiiltigen Form des IKGV

Item 1 2 3 4 5
Ich repariere gerne Dinge. .53

Ich spiele gerne am Computer. .36

Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort. .69

Im Internet versuche ich manchmal fremde Madchen
anzumachen. .64

Ich mag FuRball. .59
Ich beschiitze Madchen. .55

Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft
geprugelt. .53

Ich beleidige andere haufig. .70
Ich trage Markenkleidung 31
Ich lese Sportmagazine. .74

Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das

allen. 49

Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen. 49
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe. .56

Ich frisiere mein Mofa/Moped. .59
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Item

Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht.

Ich versuche langweiligen Unterricht durch SpafRe
aufzulockern.

Ich spiele regelmafig an Spielkonsolen.
Ich trainiere viel, um spater Sportprofi zu werden.
Ich verrichte keine Frauentatigkeiten.

Ich versuche so auszusehen wie Manner im
Fernsehen.

Ich lese Mannermagazine.
Ich prigle mich auf dem Pausenhof.
Ich mache in Schulstunden viel Larm.

In meinem Freundeskreis versuche ich keine Geflihle
Zu zeigen.

Ich versuche andere beim Sport mit besseren
Leistungen zu tbertrumpfen.

Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen.
Ich gehe kérperlich manchmal an meine Grenzen.
Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug.

Ich versuche alles, um ja nicht als Schwachling zu
gelten.

Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer,
Schlagring oder Gaspistole) dabei.

Ich tanze gerne.

Ich zeige meine Geflihle.

Ich umarme manchmal meine Mutter.
Ich sehe mir oft Soaps an.

Ich gebe mir Mihe beim Aussuchen von
Weihnachtsgeschenken.

Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa
oder Lila.

An die Geburtstage von Freunden und Verwandten
denke ich immer.

Ich bummle gerne durch die Stadt.

Ich versuche mich in andere einzuftihlen.
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Item 1 2 3 4 5

Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen. .60
Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend .57
Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden. .62

Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. .53

Anmerkungen: 1 = betonte unweibliche Selbstinszenierung; 2 = sportlich-wettbewerbsorientierte Selbst-
inszenierung; 3 = aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung; 4 = altruistisch-maskuline Selbst-
inszenierung; 5 = verbal-provokative Selbstinszenierung

8.3.4 Konstruktvaliditat

Innerhalb der Geschlechterforschung gilt das Vorliegen von Geschlechtsdifferenzen
hinsichtlich der Skalenwerte als Hinweis auf die Konstuktvaliditat einer Skala (Eckes &
Six Materna, 1999, S. 217). Im vorliegenden Falle ergibt sich die Notwendigkeit von
Geschlechtsunterschieden innerhalb der flinf Faktoren aus der Absicht ein
Instrumentarium zur Erfassung geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen zu
entwickeln. Zur Testung dieser Annahme erfolgten multiple t-Tests beziehungsweise
bei fehlender Varianzenhomogenitat (geprift mit dem Levene-Test) Welch-Tests mit
einer Bonferroni-Korrektur (vgl. Bortz, 1999, S. 261). Da jeweils einseitige Testungen
angezeigt waren, betrug das urspriingliche Signifikanzniveau a = .1. Die Berechnung
mit der Formel der Bonferroni-Korrektur ergab dann ein modifiziertes Signifikanzniveau
von a = .02. Eine Analyse der Effektstarken erfolgte mittels der Excel-Tabellen von Coe
(0.J.). Die entsprechenden Werte kdnnen der Tabelle 53 entnommen werden. Aus ihr
geht hervor, dass alle flinf Faktoren signifikante Geschlechtsunterschiede mit jeweils
hohen Effektstarken aufweisen. Die Hypothese 5 hat sich demzufolge bewahrt. Dies
kann als Vorliegen einer hohen Konstruktvaliditat gewertet werden.
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Tabelle 53: Geschlechtsdifferenzen der fiinf Faktoren des IKGV

Item Mund SD Q Mund SD & t-Wert (df) p(1- Cohens d
seitig)

Betont 1.86 (x0.35)  2.77(£0.39) -44.92(1180.88) <.001° -2.48
unweiblich

Sportlich-

wettbewerbs- 192 (+0.54) 270 (+0.68) -23.03(1090.46) <.001° -1.29
orientiert

Aggressiv- 1.11 (£ 0.24) 1.60 (£ 0.46)  -23.78(817.98) <.001° -1.40
prahlerisch

Altruistisch- 1.88 (£0.50) 277 (+0.54)  -31.67(1387)  <.001 .72
maskulin

Verbal- 1.97 (£0.64)  248(+0.69)  -14.39(1387)  <.001 0.77
provokativ

Anmerkungen: ° Da der Levene-Test keine Varianzgleichheit ergab, wurden diese Vergleiche mit dem
Welch-Test gerechnet.

Betrachtet man die Zusammenhange zum Geschlechtsrollenselbskonzept, erhoben mit

dem GRI-JUG

(Krahé et al.,

2007),

so zeigen sich grofltenteils signifikante

Korrelationen (vgl. Tabelle 54). Das Geschlechtsrollenselbstkonzept wird im GRI-JUG
durch vier Faktoren (jeweils fUnf Items) erfasst. Fir stereotyp weibliche und fir

stereotyp mannliche Eigenschaften wird dabei jeweils ein Faktor mit positiven und ein

Faktor mit negativen Eigenschaften verwendet.

Tabelle 54: Zusammenhéange des IKGV mit dem Geschlechtsrollenselbskonzept

Mannlich Mannlich Weiblich Weiblich
positiv negativ positiv negativ

Betont unweiblich .04 .29* -.64* -7
Sportlich- .52* .29* -.19* .03
wettbewerbs-
orientiert
Aggressiv- .33* 44 -.19* .05*
prahlerisch
Altruistisch- 44 .29* -.05 -.06*
maskulin
Verbal-provokativ 27" .59* -.15* .35*

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)
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Ob die soziale Erwlnschtheit die Beanwortung der Items beeinflusst hatte, wurde mit
der Kurzskala zur zweidimensionalen Messung von sozialer Erwilnschtheit nach
Winkler et al. (2006) Uberprift. Diese Skala trennt die soziale Erwinschtheit in
Selbsttauschung (unbewusst) und Fremdtauschung (bewusst). Beide Faktoren werden
mit jeweils drei Items erhoben. Nahezu alle Faktoren des IGKV zeigen signifikante
Zusammenhange zur Selbsttauschung und Fremdtduschung, wobei die Korrelationen
mit der Selbsttaduschung sehr gering ausgepragt sind (vgl. Tabelle 55).

Tabelle 55: Zusammenhange des IKGV mit Selbsttauschung und Fremd-

tauschung
Selbsttauschung (SDE) Fremdtduschung (IM)

Betont unweiblich -.03 -.23*
Sportlich-wettbewerbs- 13 -.18*
orientiert

Aggressiv-prahlerisch .10* -.33*
Altruistisch-maskulin .09* -.18*
Verbal-provokativ .09* -,.44*

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

8.3.5 Bildung von Schiilertypen per Clusteranalyse

Es wurde angenommen, dass Jungen hinsichtlich ihres geschlechtstypischen
Verhaltens nicht als homogene Gruppe behandelt werden kénnen. Anhand der finf
Faktoren des IKGV sollten verschiedene Typen von Schiilern identifiziert werden. Zur
Bildung von Typen ist eine Clusteranalyse im Anschluss an eine vorgeschaltete
Faktorenanalyse ein haufig gewahltes Mittel (z.B. Eckes, 1997, S. 101 ff.). Die vor-
liegende Untersuchung orientiert sich dabei am Typusbegriff nach Herrmann (1976,
S. 151 ff.), der drei verschiedene Typusbegriffe unterschied:

1. Typusbegriff erster Art

Typen als Pole bipolarer Beschreibungsdimensionen: Extreme Auspragung
auf einer Dimension kennzeichnen einen Typen (z.B. der Introvertierte). Der
Typusbegriff erster Art ist inhaltlich nahe zum Trait-Ansatz anzusiedeln.

2. Typusbegriff zweiter Art

Typen als Personenklassen mit spezifischen Merkmalsstrukturen.
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3. Typusbegriff dritter Art

Dieser Typusbegriff ist nicht empirisch begriindet, sondern bedeutet eine
rein sprachliche beziehungsweise begriffliche Unterscheidung.

Dabei sollen in der vorliegenden Arbeit clusteranalytisch Typen zweiter Art betrachtet
werden. Dies ist nach StrauR, Koller und Mdller (1996, S. 70) auch der einzige fur
psychologische Forschung relevante Typusbegriff.

Da sich aus der Theorie keine vorab annehmbare Zahl von Clustern ergab, wurde eine
hierarchische Clusteranalyse berechnet. Dazu wurde neben SPSS 19 das Programm
Cluster 3.0 (de Hoon, Imoto, Nolan & Miyano, 2004) verwendet. Als Fusionierungs-
methode wurde ,Entferntester Nachbar‘ ausgewahlt, als Distanzmall der quadrierte
euklidische Abstand. Angesichts der Zuordnungstibersicht zeigten sich offensichtliche
Spriinge des Koeffizienten im Bereich von zwei bis vier Clustern sowie bei den
Clustern 12, 13 und 17. Die Lésungen mit geringer Clusterzahl erwiesen sich bei
naherer Betrachtung als schwierig zu interpretieren sowie (insbesondere fiir die
Madchen) als recht abstrakt. Generell war es ein Ziel mit dem Instrument eine
Méglichkeit zu schaffen, genauer als die vier Typen des additiven Modells nach
Spence et al. (1975) differenzieren zu kénnen. Zudem enthielten die Lésungen mit
geringer Clusterzahl duferst ungleich besetzte Cluster sowie teilweise sehr kleine
Cluster (n < 15). Deshalb wurden die Lésungen mit einer groferen Clusterzahl naher
betrachtet, wobei sich letztlich die Variante mit 13 Clustern als inhaltlich am
sinnvollsten erwies. Bei der Lésung mit 17 Clustern ergaben sich einige sehr kleine,
schwer zu interpretierende Cluster, die bei der L6sung mit 13 Clustern nicht enthalten
waren. In der Lésung mit 12 Clustern war das Cluster mit typisch weiblichem Verhalten
nicht so eindeutig wie in der Losung mit 13 Clustern, zudem entfiel ein inhaltlich
interessanter Cluster. Wie sich die Werte auf den fiinf Faktoren des IKGV innerhalb der
13 Cluster darstellen, ist der Tabelle 56 zu entnehmen.
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Tabelle 56: Mittelwerte der 13 Cluster auf den fiinf Faktoren des IKGV

Sportlich-

wettbewerbs- Aggressiv- Verbal- Altruistisch- Betont

Cluster orientiert prahlerisch provokativ maskulin unweiblich
1 M 1.88 1.09 1.97 2.21 1.80
SD 0.32 0.19 0.51 0.31 0.33

2 M 2.38 1.13 2.49 1.89 1.88
SD 0.37 0.20 0.35 0.43 0.32

3 M 1.62 1.04 1.60 1.62 1.85
SD 0.35 0.1 0.44 0.36 0.31

4 M 1.92 1.26 3.38 1.90 1.71
SD 0.42 0.28 0.33 0.44 0.39

5 M 3.05 1.57 2.79 2.68 2.81
SD 0.37 0.30 0.42 0.46 0.31

6 M 3.34 2.47 3.05 2.66 2.18
SD 0.45 0.40 0.53 0.49 0.59

7 M 2.98 1.95 3.18 3.33 2.48
SD 0.64 0.40 0.32 0.35 0.43

8 M 1.73 1.42 2.72 2.48 2.88
SD 0.41 0.28 0.33 0.49 0.36

9 M 3.18 1.26 1.89 2.50 2.23
SD 0.32 0.24 0.49 0.39 0.58

10 M 212 1.27 1.79 3.11 2.53
SD 0.50 0.28 0.32 0.31 0.37

11 M 2.08 1.17 1.69 2.10 3.00
SD 0.48 0.19 0.37 0.41 0.32

12 M 2.72 1.66 2.23 2.92 2.76
SD 0.45 0.39 0.31 0.48 0.32

13 M 3.17 2.48 3.60 3.21 3.03
SD 0.35 0.49 0.25 0.38 0.38

> M 2.25 1.31 2.18 2.26 2.25
SD 0.71 0.42 0.71 0.68 0.58

Wie aus Tabelle 57 ersichtlich wird, variieren die 13 Cluster hinsichtlich des
Geschlechtsanteils. Die jeweiligen Bezeichnungen der Cluster dienen lediglich einem
schnellen Uberblick und ergaben sich aus den jeweils charakteristischten Aus-
pragungen auf den finf Faktoren des IKGV. Die ersten vier Cluster lassen sich auf den
ersten Blick als ,weibliche Cluster” identifizieren. Dies bestatigt sich, wenn man den
Anteil der Geschlechter innerhalb der jeweiligen Cluster betrachtet. Weitere flinf
Cluster bestehen mit groRer Mehrheit aus Jungen, wahrend vier Cluster einen relativ
gemischten Geschlechteranteil aufweisen.
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Tabelle 57: Geschlechterverhaltnis innerhalb der 13 Cluster

Cluster N Madchenanteil

1 ,stereotyp feminin® 162 95.7 %
2 ,modern-frech feminin® 131 96.2 %
3 ,zurtckhaltend-passiv feminin® 395 98.2 %
4 ,verbal-auffallig feminin® 37 97.3 %
5 ,stereotyp maskulin® 157 6.4 %
6 ,androgyn-auffallig” 16 26.7 %
7 ,generell auffallig maskulin® 80 7.6 %
8 ,unsportlich-maskulin® 60 8.3%
9 ,sportlich-androgyn* 87 39.1 %
10 ,sozial positiv-androgyn* 51 26 %

11 ,undifferenziert” 77 20.8 %
12 ,ruhig-maskulin® 111 6.3 %

13 ,hypermaskulin® 29 3.4 %

Nahere Analysen zeigen, dass sich dieses Bild auch aufrechterhalten Iasst, wenn das
Geschlechtsrollenselbstkonzept, erhoben durch das GRI-JUG (Krahé et al. 2007),
betrachtet wird (siehe Tabelle 58). Die ersten vier Cluster beinhalten Personen mit
femininem Selbstkonzept, wobei dies nicht so rigide ist, wie bei den flinf ,mannlichen®
Clustern. Die vier gemischten Cluster enthalten im Wesentlichen Mischungen aus
Personen mit maskulinem Selbstkonzept und/oder androgynem beziehungsweise un-
differenziertem Selbstkonzept.

174



Tabelle 58: Geschlechtsrollenselbstkonzept der 13 Cluster

Skala mannlich  Skala mannlich Skala weiblich Skala weiblich

Cluster negativ positiv positiv negativ
1 M 2.21 3.66 3.93 2.45
SD 0.61 0.55 0.59 0.63
2 M 2.38 3.77 3.67 2.64
SD 0.65 0.49 0.63 0.69
3 M 1.94 3.42 3.81 2.28
SD 0.58 0.55 0.62 0.64
4 M 3.00 3.70 3.80 3.14
SD 0.77 0.54 0.64 0.73
5 M 2.71 3.93 3.11 2.38
SD 0.71 0.46 0.70 0.69
6 M 3.24 4.33 3.49 3.10
SD 0.94 0.41 0.78 0.92
7 M 3.01 4.29 3.56 2.47
SD 0.78 0.62 0.74 0.63
8 M 2.87 3.40 3.08 2.42
SD 0.69 0.63 0.74 0.60
9 M 2.08 4.09 3.63 213
SD 0.65 0.49 0.85 0.64
10 M 212 3.80 3.66 1.97
SD 0.60 0.46 0.59 0.45
11 M 2.28 3.33 2.70 2.03
SD 0.67 0.69 0.69 0.57
12 M 2.63 3.91 3.30 2.26
SD 0.66 0.53 0.64 0.56
13 M 3.60 4.43 3.01 2.54
SD 0.69 0.54 0.72 0.66
> M 2.37 3.72 3.55 2.36
SD 0.77 0.62 0.75 0.68

Die Verteilung der beiden Geschlechter Uber die 13 Cluster hinweg wurde mittels eines
Chi-Quadrat-Tests auf Gleichverteilung untersucht und erbrachte einen signifikanten

Unterschied (X?= 1011,33, df = 12, p <.001). Daher lassen sich die Hypothesen 4 und
6 als bewahrt betrachten.

Die Cluster wurden auch hinsichtlich ihrer Schulleistung (Mittelwert Uber alle sechs
Notenangaben), dem Vorliegen einer Klassenwiederholung, der Notwendigkeit einer
Beratung oder Behandlung (Angabe der Lehrkraft) sowie der Versetzungsgefahrdung
(Angabe der Lehrkraft) betrachtet. Da die Voraussetzungen flir eine Varianzanalyse
nicht vorlagen, erfolgten diese Berechnungen durch die Verwendung non-
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parametrischer Verfahren. Die folgenden Betrachtungen beziehen sich daher jeweils
auf einen Kruskal-Wallis-Test mit anschlieBenden multiplen Mann-Whitney-U-Tests als
Post-Hoc-Tests. Das Alpha-Niveau wurde durch 78 Einzeltestungen geteilt und lag
nach der Bonferroni-Korrektur bei p = .001. Auf Globalebene zeigten sich in allen vier
Bereichen signifikante Unterschiede zwischen den Clustern (siehe Tabelle 59).

Tabelle 59: Vergleich der 13 Cluster hinsichtlich verschiedener Schulleistungs-
variablen

Chi-Quadrat- df p
Mittelwert ber die sechs Schulnoten 71.31 12 <.001
Klassenwiederholung 50.46 12 <.001
Beratung / Behandlung nétig 30.90 12 .002
Versetzungsgefahrdung 27.95 12 .006

Fur den Mittelwert Uber die sechs Schulnoten zeigen die Post-Hoc-Tests zwischen
folgenden Clustern signifikante Unterschiede an:

Cluster 1 < Cluster 5 (U = 9636.50, p <.001)
Cluster 1 < Cluster 7 (U = 4048.50, p <.001)
Cluster 1 < Cluster 12 (U = 6836.50, p = .001)
Cluster 1 < Cluster 13 (U = 1462.50, p = .001)
Cluster 2 < Cluster 7 (U = 3751.00, p = .001)
Cluster 3 < Cluster 7 (U = 9592.50, p <.001)
Cluster 3 < Cluster 8 (U = 8821.00, p = .001)
Cluster 3 < Cluster 12 (U = 15995.00, p < .001)
Cluster 3 < Cluster 13 (U = 3428.50, p <.001)
Cluster 7 > Cluster 9 (U = 2410.50, p = .001)

Untersucht man die Frage der Klassenwiederholungen, so ergeben sich signifikante
Unterschiede zwischen folgenden Clustern:

Cluster 1 < Cluster 7 (U = 4808.50, p < .001)
Cluster 2 < Cluster 7 (U = 3865.00, p = .001)
Cluster 3 < Cluster 4 (U = 5590.50, p = .001)
Cluster 3 < Cluster 7 (U = 11029.00, p = .001)

Cluster 4 > Cluster 11(U = 1036.00, p = .001)
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Cluster 5 < Cluster 7 (U = 4769.00, p <.001)
Cluster 7 > Cluster 9 (U = 2583.50, p = .001)
Cluster 7 > Cluster 11 (U = 2032.00, p <.001)

Die Einschatzung von Seiten der Lehrkrafte, ob eine Behandlung oder Beratung nétig
ware, zeigt nur fur einen Paarvergleich signifikante Unterschiede: Bei Cluster 8 wird
eine Beratung oder Behandlung haufiger als notwendig empfunden als bei Cluster 3
(U =5596.50, p =.001).

Auch die Lehrkrafteinschatzungen der Versetzungsgefahrdung differieren nur flir zwei
Cluster signifikant: Cluster 9 wird im Vergleich zu Cluster 12 als signifikant weniger
versetzungsgefahrdet eingestuft (U = 1888.00, p < .001). Selbiges gilt fir Cluster 1 im
Vergleich zu Cluster 12 (U = 3454.00, p = .001).

8.4 Idealtypen der Lehrkrafte

Die Lehrkrafte wurden gebeten, den IKGV jeweils so auszuflllen, wie sie es von einem
erfolgreichen, nicht verhaltensauffalligen Madchen beziehungsweise Jungen dieses
Alters erwarten wurden. Aus diesen Angaben lieRen sich Durchschnittswerte Uber die
funf Faktoren des IKGV bilden und getrennt fir Jungen und Madchen ein Idealtyp
bestimmen. Man ging davon aus, dass sich diese beiden Idealtypen unterscheiden. Die
IKGV-Werte flr das Madchen-Ideal finden sich in Tabelle 60, die fir das Jungen-ldeal
in Tabelle 61.

Tabelle 60: IKGV-Werte des Madchen-ldeals der Lehrkrafte

Item Mini- Maxi-

mum mum M SD
Faktor Sportlich-wettbewerbsorientiert 1.17 3.17 2.08 0.41
Faktor Aggressiv-prahlerisch 1.00 2.00 1.19 0.23
Faktor Verbal-provokativ 1.00 2.33 1.54 0.35
Faktor Altruistisch-maskulin 1.00 3.50 2.34 0.50
Faktor Betont unweiblich 1.18 3.00 1.80 0.31

Die Lehrkrafte beschreiben ein Madchen als ideale Schilerin, welche im Schnitt relativ
eng an den tatsachlichen Werten fiur das Cluster 1 (,typisch feminin®) liegt. Nur der
Faktor ,verbal-provokative Selbstinszenierung® wird von den Lehrkraften als weniger
deutlich ausgepragt beschrieben als von Personen in diesem Cluster.
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Tabelle 61: IKGV-Werte des Jungen-ldeals der Lehrkrafte

Item Mini- Maxi-

mum mum M SD
Faktor Sportlich-wettbewerbsorientiert 1.50 3.67 2.71 0.49
Faktor Aggressiv-prahlerisch 1.00 3.13 1.84 0.51
Faktor Verbal-provokativ 1.00 3.50 2.06 0.59
Faktor Altruistisch-maskulin 1.83 3.83 2.95 0.38
Faktor Betont unweiblich 1.18 3.88 2.69 0.49

Bei den Jungen beschreiben die Lehrkrafte einen idealen Schiiler, der im Schnitt relativ
nah an den tatsachlichen Werten fur das Cluster 12 (,ruhig-maskulin®) liegt. Lediglich
die Faktoren ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung“ und ,verbal-provokative
Selbstinszenierung® werden von den Lehrkraften als weniger ausgepragt beschrieben
als von Personen in diesem Cluster.

Ein Vergleich der Idealtypenangaben fir Jungen und Madchen unter Berticksichtigung
des Geschlechts der Lehrkraft per Varianzanalyse zeigte einen signifikanten Unter-
schied bezlglich des Geschlechts des Idealtyps (p < .001; r]p2 = .61; f = 1.25; Test-
starke 100 %), aber keinen signifikanten Unterschied hinsichtlich des Geschlechts der
Lehrkraft (p = .85) und auch keinen signifikanten Interaktionseffekt (p = .83). Die
Hypothese 7, wonach sich die ldealtypen fir Jungen und Madchen unterscheiden,
lasst sich somit beibehalten. Keine Belege finden sich dagegen fir die Annahme, dass
mannliche und weibliche Lehrkrafte unterschiedliche Erwartungen an das ideale ge-
schlechtstypische Verhalten eines Schilers haben. Demnach muss die Hypothese 13
verworfen werden.

Mit den Selbstangaben der Schiiler Gber die fiinf Faktoren geschlechtstypischer Ver-
haltenstendenzen hinweg sowie den Angaben der Lehrkrafte Uber den idealen Schuler
konnte individuell fur jeden Schiler berechnet werden, wie weit entfernt er sich vom
Idealbild seiner Lehrkraft befindet. Dazu wurden die jeweiligen Selbstangaben in Bezug
zur ldealangabe des entsprechenden Geschlechtes gesetzt. Hierzu wurde eine
Differenz zwischen der jeweiligen Idealangabe und der jeweiligen Selbstangabe ge-
bildet. Hohe positive Werte signalisieren demnach, dass ein Schiiler auf diesem Faktor
weniger ausgepragtes Verhalten angibt, als dies seine Lehrkraft fir winschenswert
halt. Hohe negative Werte signalisieren dagegen, dass ein Schiler auf diesem Faktor
starker ausgepragtes Verhalten zeigt, als dies seine Lehrkraft fur ideal erachtet. Es
wurde vermutet, dass eine fehlende Passung zwischen den Erwartungen der Lehr-
krafte und dem geschlechtstypischen Verhalten der Schiler einen Zusammenhang zur
Schulleistung aufweist.
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Wie Tabelle 62 enthommen werden kann, sind die Korrelationen dieser Differenzen mit
Leistungsvariablen sehr klein und mitunter auch nicht signifikant.

Tabelle 62: Korrelation der Differenz zwischen idealtypischem und tatsachlichem
geschlechtstypischen Verhalten mit Schulleistungsvariablen

Differenz zwischen der Schiiler- M
angabe und dem Ideal der Deutsch Mathematik Englisch Leistungs-
Lehrkraft im Faktor... probleme
Sportlich-wettbewerbsorientiert 10* .05 .04 A2*
Aggressiv-prahlerisch .06* .05 .01 13
Verbal-provokativ .10* A2 -.03 21
Altruistisch-maskulin .09* -.01 .02 2%
Betont unweiblich .06* .06* .03 14*

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Mittels einer linearen Regressionsanalyse wurde der Anteil dieser Differenzen an der
Notenbildung berechnet. Auch dort zeigen sich die bereits bei der korrelativen
Betrachtung deutlich werdenden Unterschiede zwischen den Fachern Deutsch und
Englisch (vergleiche Tabelle 63). Das Regressionsmodell erklart allerdings lediglich
2.4 % der Varianz hinsichtlich der aktuellen Deutschnote und 1.8 % der Varianz hin-
sichtlich der aktuellen Mathematiknote.
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Tabelle 63: Regressionsanalysen zur Vorhersage der aktuellen Noten durch die
fehlende Passung zwischen Lehrkraft und Schuler

Differenz Schiler — B B SEB p
Lerkraft im Faktor
Deutsch Sportlich-wettbewerbs. .051 .054 .033 101
Aggressiv-prahlerisch -.030 -.044 .049 372
Verbal-provokativ .065 .062 .031 .049
Altruistisch-maskulin .068 .074 .033 .024
Betont unweiblich .087 121 .038 .002

R?=.024 (p <.001); £ = 0.02; Teststarke 100 %

Mathematik Sportlich-wettbewerbs. .043 .062 .045 A71
Aggressiv-prahlerisch -.016 -.033 .067 .622
Verbal-provokativ 132 A72 .043 <.001
Altruistisch-maskulin -.063 -.094 .045 .038

Betont unweiblich -.034 -.064 .052 .220

R?=.018 (p =<.001); = 0.02; Teststarke 98 %

Englisch Sportlich-wettbewerbs. .050 .061 .039 113
Aggressiv-prahlerisch .029 .050 .058 .390

Verbal-provokativ -.073 -.080 .037 .029

Altruistisch-maskulin .008 .010 .039 .789

Betont unweiblich .021 .034 .045 443

R?=.005 (p = .192)

Wahrend sich hinsichtlich der aktuellen Note in Deutsch und Mathematik also sehr
kleine aber signifikante Einflisse fanden, wurde das Regressionsmodell fir die aktuelle
Englischnote nicht signifikant. Der Vergleich zwischen den aktuellen Noten und den
Noten des Vorjahres zeigt, dass beide Regressionsmodelle ahnlich wenig Varianz
vorhersagen (siehe Tabelle 64).
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Tabelle 64: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Schulleistung durch die
fehlende Passung zwischen Lehrkraft und Schuler

Differenz Schiler — B B SEB p
Lehrer im Faktor
Schulleistung Sportlich-wettbewerbs. .064 .054 .026 .041
(M der
aktuellen Aggressiv-prahlerisch -.025 -.030 .039 454
Noten und der ,
Vorjahres- Verbal-provokativ .071 .054 .025 .032
noten) Altruistisch-maskulin 019 016 026 534
Betont unweiblich -.003 -.003 .031 919

R2=.012 (p = .008); £ = 0.01; Teststarke 90 %

Aktuelle Sportlich-wettbewerbs. .062 .059 .030 .050
Schulleistung
(M der Aggressiv-prahlerisch -.007 -.009 .045 .838
aktuellen )
Noten) Verbal-provokativ .059 .051 .029 .074
Altruistisch-maskulin -.003 -.003 .030 .920
Betont unweiblich .024 .030 .035 .384

R?=.010 (p = .018); = 0.01; Teststarke 84 %

Schulleistung Sportlich-wettbewerbs. .056 .049 .028 .078
Vorjahr (M der
Vorjahres- Aggressiv-prahlerisch -.040 -.050 .042 .230
noten) i
Verbal-provokativ .071 .057 .026 .032
Altruistisch-maskulin .039 .036 .028 199
Betont unweiblich -.031 -.037 .032 .258

R2=.012 (p = .005); £ = 0.01; Teststarke 91 %

Es wurden separate lineare Regressionsanalysen flr die aktuellen Noten in Deutsch,
Mathematik und Englisch gerechnet, wenn die ausflillende Lehrkraft gleichzeitig auch
die entsprechende Fachlehrkraft war. Keines dieser Modelle wurde signifikant. Fur alle
Schiler, deren ausfillende Lehrkraft sie in Deutsch, Englisch oder Mathematik
unterrichtete, wurde auch die Note im Fach der ausfillenden Lehrkraft berechnet. Auch
diese Regressionsmodelle wurden nicht statistisch signifikant. Dieses Bild anderte sich
nicht, wenn nur die Madchen oder die Jungen alleine betrachtet werden. Eine fehlende
Passung zwischen den Erwartungen der Lehrkrafte und dem geschlechtstypischen
Verhalten der Schiler zeigt demnach keinen Zusammenhang zur Schulleistung. In der
Summe finden sich also keine Belege fir die Hypothese 8.
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8.5 Zusammenhang zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
Konformitat

Petillon (1993, S. 127) entdeckte einen Zusammenhang zwischen Schulleistung, dem
Sozialstatus innerhalb der Klasse und schulischer Konformitat (jeweils erhoben aus der
Perspektive der Lehrkraft). In der vorliegenden Untersuchung wurde der Sozialstatus
vom Schiler selbst eingeschatzt und zwar auf einer Kurzskala zur Messung sozialer
Akzeptanz (Wetzels, 2001). Hohe Werte auf dieser Skala sprechen fir eine geringe
soziale Akzeptanz, ergo fiir eine hohe soziale Isolation. Der besseren Verstandlichkeit
halber wird auf diese Skala im Folgenden unter dem Terminus ,Soziale Isolation®
verwiesen. Schulische Konformitat wurde in der vorliegenden Untersuchung durch die
Lehrkraftangaben Uber externalisierendes Problemverhalten in der Schule (Berg et al.,
2006) sowie die Selbstangaben zur Schuldevianz (Melzer et al, 2004) operationalisiert.
GemalR der Hypothese 9 wird von einer Wechselwirkung zwischen der Schulleistung,
dem Sozialstatus innerhalb der Klasse und den wahrgenommenen externalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten ausgegangen.

Schon bei der Betrachtung der Korrelationskoeffizienten (siehe Abbildung 10) zeigen
sich Unterschiede zu den Ergebnissen von Petillon (1993, S. 127) dahingehend, dass
die entsprechenden Zusammenhange in der vorliegenden Arbeit deutlich geringer
ausfielen. Eine detailliertere Betrachtung erfolgte mittels linearer Regressionsanalysen.
Die Regressionsmodelle zur Vorhersage der aktuellen Noten erreichen dabei das
Signifikanzniveau (siehe Tabelle 65). Der Beitrag der Pradiktorvariable soziale Isolation
wird jedoch nur fir die aktuelle Englischnote signifikant. Es werden durch dieses
Modell je nach Schulfach drei bis sechs Prozent der Varianz erklart. Der Einfluss auf
die aktuelle Schulleistung ist dabei etwas grofier als auf die Leistungen des Vorjahres
(vergleiche Tabelle 66).
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Tabelle 65: Regressionsanalysen zur Vorhersage der aktuellen Noten durch
Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable I¢] B SEB p
Deutsch Schuldevianz 157 .212 .042 <.001
Soziale Isolation .048 .079 .049 .109
Ext. Verhaltensauf. .106 .289 .085 .001

R?=.048 (p <.001); = 0.05; Teststarke 100 %

Mathematik Schuldevianz A71 315 .057 <.001
Soziale Isolation .028 .062 .067 .356
Ext. Verhaltensauf. .136 504 115 <.001

R?=.061 (p <.001); £ = 0.06; Teststarke 100 %

Englisch Schuldevianz .093 .146 .049 .003
Soziale Isolation .086 163 .058 .005
Ext. Verhaltensauf. .079 .251 .099 .012

R2=.028 (p <.001); # = 0.03; Teststarke 100 %

Akt. Vorjahr
Schulleistung . 67 Schulleistung
(Noten) (Noten)

T .S,
.09

|

Soziale Isolation

22 (Selbst-

einschitzung)

I

A2

Ext. Verhalten
(Lehrerurteil)

Abbildung 10: Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und
externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten
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Tabelle 66: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Schulleistung durch Schul-
devianz, soziale Isolation sowie externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SEB p
Schulleistung Schuldevianz .209 .225 .033 <.001
M aller
(sechs Noten- Soziale Isolation .038 .049 .039 205
angaben) Ext. Verhaltensauf. 127 275 066 < .001
R2=.076 (p <.001; f = 0.08; Teststarke 100 %
Aktuelle Schuldevianz .183 224 .037 <.001
Schulleistun
(M der J Soziale Isolation .068 102 .044 .022
aktuellen
Noten) Ext. Verhaltensauf. 141 .348 .076 <.001
R2= 073 (p <.001); # = 0.08; Teststarke 100 %
Schulleistung Schuldevianz .202 .225 .034 < .001
Vorjahr (M
derJ ( Soziale Isolation -.002 -.003 .041 .934
Vorjahres-
noten) Ext. Verhaltensauf. .090 .202 .070 .004

R2=.058 (p <.001); = 0.06; Teststarke 100 %

Wie anhand der Ergebnisse in Tabelle 67 und Tabelle 68 deutlich wird, werden die
Regressionsmodelle auch dann signifikant, wenn nur die Note der ausflllenden
Lehrkraft betrachtet wird. Es deuten sich dabei zumindest leichte Unterschiede je nach
betrachtetem Schulfach an. Allerdings erreicht nur die Pradiktorvariable externali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten durchweg das Signifikanzniveau.
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Tabelle 67: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Noten im Fach der aus-
fullenden Lehrkraft durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende
Verhaltensauffilligkeiten

Variable B B SEB p
Deutsch Schuldevianz .163 .229 .093 .015
Soziale Isolation -.081 -.142 113 213
Ext. Verhaltensauf. .186 .631 .225 .006

R2=.076 (p = .001); ¥ = 0.08; Teststirke 100 %

Mathematik Schuldevianz .105 .185 .096 .055
Soziale Isolation -.013 -.031 127 .806
Ext. Verhaltensauf. .243 915 207 <.001

R?=.085 (p <.001); £ = 0.09; Teststarke 100 %

Englisch Schuldevianz .032 .052 107 .630
Soziale Isolation 133 .254 123 .040
Ext. Verhaltensauf. .155 470 .204 .022

R2=.057 (p =.002); # = 0.02; Teststirke 100 %

Tabelle 68: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note im Fach der aus-
fiillenden Lehrkraft durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende
Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SEB p
Note bei der Schuldevianz 102 .168 .059 .005
ausflllenden
Lehrkraft Soziale Isolation .015 .031 .075 677
Ext. Verhaltensauf. .207 .710 126 <.001

R?=.066 (p < .001); £ = 0.06; Teststarke 100 %

Da die Ergebnisse von Petillon (1993, S. 127) nahelegen, dass sich flir Jungen sozialer
Erfolg, positives Schulverhalten sowie positive Schulleistungen ausschlielen, wurden
die Zusammenhange zwischen Schulleistung, sozialer Isolation und externalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten getrennt nach dem Geschlecht betrachtet. Es wurde an-
genommen, dass die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
schulischer Konformitat je nach Geschlecht des Schilers unterschiedlich stark
ausfallen. Die Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und externali-
sierenden Verhaltensauffalligkeiten bei Jungen findet sich in Abbildung 11. Zudem
wurden entsprechende lineare Regressionsanalysen zur Vorhersage verschiedener
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Schulleistungsvariablen berechnet. Das Regressionsmodell erweist sich nach Tabelle
69 hinsichtlich der Vorhersage fiir die aktuelle Schulnote in allen drei Schulfachern als
signifikant, wobei der Einfluss auf die Mathematiknote wesentlich deutlicher zu sein
scheint. Je nach Fach bleiben unterschiedliche Pradiktorvariablen unterhalb der
Signifikanzgrenze.

Tabelle 69: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Noten von Jungen durch
Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SEB p
Deutsch Schuldevianz .055 .067 .059 .259
Soziale Isolation .032 .049 .071 497
Ext. Verhaltensauf. 110 .258 115 .025

R2=.020 (p = .031); = 0.02; Teststirke 84 %

Mathematik Schuldevianz 122 .210 .082 .011
Soziale Isolation .033 .070 .099 483
Ext. Verhaltensauf. .161 532 .159 .001

R?=.052 (p <.001); £ = 0.05; Teststérke 100 %

Englisch Schuldevianz .014 .021 .070 .769
Soziale Isolation 130 231 .085 .007
Ext. Verhaltensauf. .027 .076 .136 .578

R?=.019 (p = .039); £ = 0.02; Teststarke 82 %
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Abbildung 11: Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und
externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten bei Jungen

Die Vorhersagekraft der linearen Regressionsmodelle fur die aktuellen Schulleistung
der Jungen und die Schulleistung des Vorjahres unterscheiden sich nicht. Die
Pradiktorvariable soziale Isolation hat keinen signifikanten Einfluss auf die drei Noten-
mittelwerte.

Selbst wenn nur die Jungen betrachtet werden, liefern die Regressionsmodelle auch
dann signifikante Beitrage, wenn nur die Note der ausfillenden Lehrkraft untersucht
wird (siehe Tabelle 71). Dabei scheinen nach Tabelle 70 keine Unterschiede zwischen
den erhobenen Schulfachern vorzuliegen. Erneut variieren die signifikanten Einflisse
der Pradiktorvariablen je nach Schulfach.
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Tabelle 70: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Noten von Jungen im Fach
der ausfiillenden Lehrkraft durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externali-
sierende Verhaltensauffilligkeiten

Variable B B SEB p
Deutsch Schuldevianz .069 .093 .130 480
Soziale Isolation -.138 -.229 .160 .156
Ext. Verhaltensauf. .221 .767 .339 .026

R2=.076 (p = .048); f* = 0.08; Teststarke 100 %

Mathematik Schuldevianz .106 170 134 .208
Soziale Isolation -.011 -.024 A77 .892
Ext. Verhaltensauf. .228 .743 .270 .007

R2=.077 (p = .008); £ = 0.08; Teststarke 100 %

Englisch Schuldevianz -.009 -.014 .138 .922
Soziale Isolation 212 392 163 .018
Ext. Verhaltensauf. 134 .366 .250 .145

R?=.080 (p = .012); # = 0.09; Teststarke 100 %

Tabelle 71: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note von Jungen im Fach
der ausfiillenden Lehrkraft durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SE B p
Note bei der Schuldevianz .072 .109 .080 73
ausflllenden
Lehrkraft Soziale Isolation .033 .068 104 .515
Ext. Verhaltensauf. 199 .614 .164 <.001

R?=.055 (p <.001); £ = 0.06; Teststarke 100 %

Analog zu den Jungen erfolgten auch entsprechende lineare Regressionsanalysen zur
Vorhersage der Schulleistung nur fir die Madchen. Die Korrelationsstruktur ist der
Abbildung 12 zu entnehmen. Auch fir die Madchen erreichen die Regressionsmodelle
zur Vorhersage der aktuellen drei Fachnoten das Signifikanzniveau (vergleiche Tabelle
72). Erneut ist die Vorhersagekraft fiur die Mathematiknote héher. Die Pradiktorvariable
soziale Isolation liefert fur keines der drei Facher einen signifikanten Beitrag. Allerdings
scheint bei den Madchen die Vorhersagekraft des Modells fir die Schulnoten des
Vorjahres etwas geringer auszufallen (siehe Tabelle 73).
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Tabelle 72: Regressionsanalysen zur Vorhersage der aktuellen Noten von
Madchen durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende Ver-
haltensauffilligkeiten

Variable B B SE B p
Deutsch Schuldevianz .150 222 .060 <.001
Soziale Isolation .033 .054 .066 410
Ext. Verhaltensauf. .082 .244 121 .045

R2=.036 (p < .001); 7 = 0.04; Teststarke 100 %

Mathematik Schuldevianz .206 431 .083 <.001
Soziale Isolation .020 .046 .092 .614
Ext. Verhaltensauf. 116 .489 .169 .004

R2=.067 (p <.001); £ = 0.07; Teststarke 100 %

Englisch Schuldevianz A27 .226 .072 .002
Soziale Isolation .036 .072 .079 .363
Ext. Verhaltensauf. 119 426 146 .004

R2=.039 (p <.001); £ = 0.04; Teststarke 100 %

Akt, Vorjahr
Schulleistung . 74 Schulleistung
(Noten) (Noten)

T 1.8,
n.s.

|

Soziale Isolation

l 9 (Selbst-

einschitzung)

I
16

Ext. Verhalten
(Lehrerurteil)

Abbildung 12: Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und
externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten bei Madchen
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Tabelle 73: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Schulleistung von Madchen

durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende Verhaltensauf-

falligkeiten
Variable B B SEB o}

Schulleistung Schuldevianz 212 .265 .050 <.001
M aller
(sechs Noten- Soziale Isolation .014 .020 .055 714
angaben) Ext. Verhaltensauf. 109 274 101 .007

R2= 068 (p <.001); = 0.07; Teststarke 100 %
Aktuelle Schuldevianz .209 .293 .056 <.001
Schulleistun
(M der g Soziale Isolation .036 .058 .061 .348
aktuellen Ext. Verhaltensauf. 137 386 113 .001
Noten)

R2=.077 (p <.001); £ = 0.08; Teststarke 100 %
Schulleistung Schuldevianz 187 .237 .051 < .001
Vorjahr (M
derJ ( Soziale Isolation -.012 -.018 .057 757
Vorjahres- Ext. Verhaltensauf. 063 161 104 121
noten)

R2=.044 (p <.001); £ = 0.05; Teststarke 100 %

Insgesamt leistet das Regressionsmodell auch bei den Madchen einen signifikanten

Beitrdg =zur Varianzaufklarung hinsichtlich der von der ausfillenden Lehrkraft
vergebenen Note (vergleiche Tabelle 75). Jedoch lasst sich der Tabelle 74 entnehmen,
dass dies fir das Fach Englisch offensichtlich nicht der Fall ist. Soziale Isolation hat bei
den Madchen bei keinem Regressionsmodell einen signifikanten Einfluss.

190



Tabelle 74: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Noten von Madchen im
Fach der ausfiillenden Lehrkraft durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie
externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SEB p
Deutsch Schuldevianz .164 .242 .136 .078
Soziale Isolation -.086 -.152 .160 342
Ext. Verhaltensauf. 178 .561 .296 .060

R2=.076 (p = .025); f* = 0.08; Teststérke 100 %

Mathematik Schuldevianz .109 .233 .154 131
Soziale Isolation -.014 -.037 187 .843
Ext. Verhaltensauf. .261 1.204 331 <.001

R2=.091 (p = .001); £ = 0.10; Teststarke 100 %

Englisch Schuldevianz 115 .216 .184 243
Soziale Isolation .027 .053 191 781
Ext. Verhaltensauf. ~ .170 638 367 085

R?=.056 (p = .100); # = 0.02; Teststarke 100 %

Tabelle 75: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note von Madchen im Fach
der ausfiillenden Lehrkraft durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SEB p
Note bei der Schuldevianz 122 .238 .096 .013
ausflllenden
Lehrkraft Soziale Isolation -.011 -.024 110 .826
Ext. Verhaltensauf. 214 .867 .199 <.001

R2=.071 (p <.001); = 0.08; Teststarke 100 %

Man ging davon aus, dass die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus
und schulischer Konformitat flr weibliche und mannliche Lehrkrafte unterschiedlich
ausfallen. Mittels zweier linearer Regressionsanalysen wurden die Zusammenhange
zwischen Schulleistung, sozialer Isolation und externalisierenden Verhaltensauf-
falligkeiten getrennt nach dem Geschlecht der Lehrkraft betrachtet. Dabei zeigt sich ein
deutlicher Unterschied zwischen den mannlichen (siehe Tabelle 76) und weiblichen
Lehrkraften (Tabelle 77), wobei in beiden Fallen das Signifikanzniveau erreicht wird. Im
Regressionsmodell fur mannliche Lehrkrafte erweist sich nur die Pradiktorvariable
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externalisierende Verhaltensauffalligkeiten als signifikant, bei den Frauen gilt dies
zusatzlich auch fur die Variable Schuldevianz.

Tabelle 76: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note bei mannlichen
Lehrkraften durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende Ver-
haltensauffilligkeiten

Variable B B SEB p
Note bei der Schuldevianz .071 121 102 .239
ausfillenden
mannlichen Soziale Isolation .065 149 132 .261
Lehrkraft
Ext. Verhaltensauf. 162 .567 .215 .009

R2=.048 (p = .002); f* = 0.05; Teststérke 100 %

Tabelle 77: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note bei weiblichen
Lehrkraften durch Schuldevianz, soziale Isolation sowie externalisierende Ver-
haltensauffilligkeiten

Variable I¢] B SEB p
Note bei der Schuldevianz 129 .209 .073 .004
ausflllenden
weiblichen Soziale Isolation -.016 -.034 .091 .710
Lehrkraft
Ext. Verhaltensauf. 237 .819 .155 <.001

R2=.086 (p <.001); = 0.09; Teststarke 100 %

8.6 Zusammenhang zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
Konformitat aus der Perspektive der Lehrkrafte

Die stellenweise von Petillion (1993) abweichenden Untersuchungsergebnisse der
vorliegenden Arbeit sind maoglicherweise darin begriindet, dass bei Petillon (1993,
S. 127) ausschlie3lich Angaben aus der Perspektive der Lehrkraft verwendet wurden.
Diese Betrachtung ausschlieRlich aus der Lehrkraftperspektive war auch mit den Daten
der vorliegenden Untersuchung mdglich. Anstelle der Schulleistungsangaben aus
Schulersicht wurde im folgenden Abschnitt der Faktor Leistungsprobleme des BLVL
verwendet und anstelle der Selbsteinschatzung hinsichtlich der sozialen Isolation der
Faktor internalisierende und soziale Verhaltensauffalligkeiten. Die externalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten wurden erneut mittels der Angabe der Lehrkraft erhoben. Wie
aus Abbildung 13 ersichtlich wird, stiegen dadurch die entsprechenden Korrelationen
deutlich an.
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Abbildung 13: Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und
externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten aus der Perspektive der Lehrkrifte

Dies macht sich auch bei der Prifung des linearen Regressionsmodelles bemerkbar,
das nun einen wesentlich héheren Anteil der Varianz aufklart (siehe Tabelle 78).
Allerdings fallt diese Vorhersagekraft wieder deutlich, wenn statt der Einschatzung der
Leistungsprobleme die tatsachlich von den Lehrkraften vergebenen Noten betrachtet
werden. In der Summe finden sich somit Belege flur die Hypothese 9, wenngleich nicht
alle drei Pradiktorvariablen durchweg das Signifikanzniveau erreichen.

Tabelle 78: Regressionsanalyse zur Vorhersage von Leistungsproblemen bzw.
der Note bei der ausfiillenden Lehrkraft durch internalisierende und externali-
sierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SE B p
BLVL Int. Verhaltensauf. .089 164 .049 .001
Leistungs-
probleme Ext. Verhaltensauf. .514 .852 .044 <.001

R2= 292 (p <.001); # = 0.41; Teststarke 100 %

Note bei der Int. Verhaltensauf. .079 .301 136 .027
ausfillenden
Lehrkraft Ext. Verhaltensauf. 217 .753 124 <.001

R2=.062 (p <.001); # = 0.07; Teststarke 100 %
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Die Annahme, fir Jungen schléssen sich positives Schulverhalten, positive Schul-
leistung und hohes Ansehen in der Gleichaltrigengruppe aus, wurde auch aus der
Perspektive der Lehrkrafte betrachtet. Die Abbildung 14 zeigt, dass hinsichtlich der
Korrelationskoeffizienten kaum Anderungen im Vergleich zum Modell (ber beide
Geschlechter hinweg vorliegen. Was die Vorhersagekraft flr die Einschatzung von
Leistungsproblemen betrifft, so scheint das Regressionsmodell fir Jungen etwas aus-
sagekraftiger zu sein (vergleiche Tabelle 79).

Schulleistung
(Lehrerurteil)
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Abbildung 14: Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und
externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten fiir Jungen aus der Perspektive der
Lehrkrafte

Tabelle 79: Regressionsanalyse zur Vorhersage von Leistungsproblemen bzw.
der Note bei der ausfiillenden Lehrkraft flir Jungen durch internalisierende und
externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable I¢] B SEB p
BLVL Int. Verhaltensauf. 115 .228 .078 .004
Leistungs-
probleme Ext. Verhaltensauf. .557 .891 .063 <.001

R?=.353 (p <.001); = 0.65; Teststarke 100 %

Note bei der Int. Verhaltensauf. .098 .369 .196 .061
ausfillenden
Lehrkraft Ext. Verhaltensauf. .195 .605 .162 <.001

R2=.058 (p <.001); 7 = 0.06; Teststarke 100 %
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Fir die Betrachtung der Gruppe der Madchen liegen gemal Abbildung 15 etwas
geringere Zusammenhange als bei den Jungen vor. Dies aufert sich auch in einer um
Uber 15 % geringeren Vorhersagekraft des Regressionsmodells hinsichtlich der Ein-
schatzung von Leistungsproblemen (siehe Tabelle 80). Dieser Unterschied ver-
schwindet aber, wenn nur die von der Lehrkraft vergebene Note betrachtet wird. Im
Gegensatz zu den Jungen spielt die Pradiktorvariable internalisierende Verhaltens-
auffalligkeiten in den Regressionsmodellen der Madchen keine signifikante Rolle. Alles
in allem kann damit die Hypothese 10, wonach die Wechselwirkungen zwischen Schul-
leistung, Sozialstatus und Konformitat je nach Geschlecht unterschiedlich stark aus-
fallen, nur teilweise beibehalten werden.
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(Lehrerurteil)
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Abbildung 15: Korrelationsstruktur von Schulleistung, sozialer Isolation und
externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten fur Madchen aus der Perspektive
der Lehrkrafte
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Tabelle 80: Regressionsanalyse zur Vorhersage von Leistungsproblemen bzw.
der Note bei der ausfiillenden Lehrkraft fiir Madchen durch internalisierende und
externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable B B SEB p

BLVL Int. Verhaltensauf. .070 114 .060 .057
Leistungs-

probleme Ext. Verhaltensauf. 433 .719 .061 <.001

R2=.204 (p <.001); = 0.26; Teststarke 100 %

Note bei der Int. Verhaltensauf. .062 .239 .189 .207
ausflillenden

Lehrkraft Ext. Verhaltensauf. 224 .909 199 <.001

R?=.060 (p <.001); £ = 0.06; Teststérke 100 %

Auch fur das Modell aus Perspektive der Lehrkrafte wurden mittels zweier linearer
Regressionsanalysen die Zusammenhange zwischen Schulleistung, internalisierenden
und externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten getrennt nach dem Geschlecht der
Lehrkrafte berechnet. Wie Tabelle 81 und Tabelle 82 entnommen werden kann, verflgt
das Regressionsmodell zur Vorhersage der Einschatzung von Leistungsproblemen bei
mannlichen Lehrkraften Gber etwas mehr Aussagekraft als bei weiblichen Lehrkraften,
wahrend bei der Betrachtung der tatsachlichen Noten das Gegenteil der Fall ist. Es
bewahren sich somit die Annahmen der Hypothese 12, dass unterschiedlichen
Wechselwirkungen je nach Geschlecht der Lehrkraft vorliegen.

Tabelle 81: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note bei mannlichen Lehr-
kraften durch internalisierende und externalisierende Verhaltensauffélligkeiten

Variable B B SEB p
BLVL Int. Verhaltensauf. .136 232 .067 .001
Leistungs-
probleme Ext. Verhaltensauf. 527 771 .058 .000

R2= 335 (p<.001); = 0.50; Teststarke 100 %

Note bei der Int. Verhaltensauf. 104 411 242 .091
ausflillenden
mannlichen Ext. Verhaltensauf. .158 .553 215 .011
Lehrkraft

R2=.048 (p = .001); £ = 0.05; Teststarke 100 %
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Tabelle 82: Regressionsanalyse zur Vorhersage der Note bei weiblichen Lehr-
kraften durch internalisierende und externalisierende Verhaltensauffalligkeiten

Variable I¢] B SEB p
BLVL Int. Verhaltensauf. .061 118 .068 .084
Leistungs-
probleme Ext. Verhaltensauf. 516 .954 .065 <.001

R2= 279 (p <.001); £ = 0.39; Teststarke 100 %

Note bei der Int. Verhaltensauf. .072 .266 .164 .106
ausflllenden
weiblichen Ext. Verhaltensauf. .253 .873 .153 <.001
Lehrkraft

R?=.075 (p <.001); £ = 0.08; Teststarke 100 %

8.7 Korrelative Betrachtung des Zusammenhang zwischen
Schulleistung, Sozialstatus und Konformitat innerhalb der
13 Cluster

Es wurde angenommen, dass die unterschiedlichen Jungentypen verschieden stark
ausgepragte Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer
Konformitat zeigen. Da die 13 Cluster stark unterschiedliche Schiilerzahlen aufwiesen
soll im Folgenden rein korrelativ betrachtet werden, ob sich die Wechselwirkungen
zwischen selbst wahrgenommener Schuldevianz, selbst wahrgenommener sozialer
Isolation und der Schulleistung zwischen den 13 Clustern unterscheiden (siehe Tabelle
83 bis Tabelle 95). Insgesamt zeigen sich nur einzelne signifikante Zusammenhange.
Fur die Cluster 2, 3 und 12 findet sich eine positive Korrelation zwischen der selbst
eingeschatzten Schuldevianz und der aktuellen Schulleistung (siehe Tabelle 84,
Tabelle 85 und Tabelle 94). Daruber hinaus zeigt sich fur Cluster 6 ein deutlicher
positiver Zusammenhang zwischen Schuldevianz und sozialer Isolation (vergleiche
Tabelle 88), wahrend dieser Sachverhalt fur Cluster 7 einen negativen Zusammenhang
aufweist (vergleiche Tabelle 89). Eine positive Korrelation zwischen der aktuellen
Schulleistung und der sozialen Isolation ergibt sich fur die Cluster 11 und 13 (siehe
Tabelle 93 und Tabelle 95). Die Hypothese 11, wonach die unterschiedlichen Jungen-
typen verschieden stark ausgepragte Wechselwirkungen zwischen der Schulleistung,
dem Sozialstatus und der Konformitat zeigen, kann also beibehalten werden.
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Tabelle 83: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 1 (,,stereotyp feminin“)

Cluster 1 Schuldevianz  Soziale Isolation Schulleistung
Schuldevianz 1 -.03 18
Soziale Isolation 1 14
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 84: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 2 (,,modern-frech feminin“)

Cluster 2 Schuldevianz  Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 -.03 .26*
Soziale Isolation 1 .02
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 85: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 3 (,,zuriickhaltend-passiv feminin“)

Cluster 3 Schuldevianz  Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 -.09 .24
Soziale Isolation 1 .02
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 86: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 4 (,,verbal-auffallig feminin*)

Cluster 4 Schuldevianz Soziale Isolation Schulleistung
Schuldevianz 1 -.05 .09
Soziale Isolation 1 .08
Schulleistung 1

Tabelle 87: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 5 (,,stereotyp maskulin®)

Cluster 5 Schuldevianz Soziale Isolation Schulleistung
Schuldevianz 1 -.07 A2
Soziale Isolation 1 1
Schulleistung 1
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Tabelle 88: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 6 (,,androgyn-auffallig)

Cluster 6 Schuldevianz Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 57* .04
Soziale Isolation 1 -.46
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 89: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 7 (,,generell auffallig maskulin®)

Cluster 7 Schuldevianz  Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 -.22* .08
Soziale Isolation 1 .03
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 90: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 8 (,,unsportlich-maskulin®)

Cluster 8 Schuldevianz Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 -.01 -22
Soziale Isolation 1 A3
Schulleistung 1

Tabelle 91: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 9 (,,sportlich-androgyn®)

Cluster 9 Schuldevianz  Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 .16 A7
Soziale Isolation 1 .16
Schulleistung 1
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Tabelle 92: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 10 (,,sozial positiv-androgyn*®)

Cluster 10 Schuldevianz Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 -.26 -.15
Soziale Isolation 1 .08
Schulleistung 1

Tabelle 93: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 11 (,,undifferenziert®)

Cluster 11 Schuldevianz Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 -1 12
Soziale Isolation 1 .24*
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 94: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 12 (,,ruhig-maskulin®)

Cluster 12 Schuldevianz  Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 .02 .28*
Soziale Isolation 1 .05
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)

Tabelle 95: Korrelationen zwischen Schuldevianz, sozialer Isolation und Schul-
leistung fiir Cluster 13 (,,hypermaskulin®)

Cluster 13 Schuldevianz  Soziale Isolation  Schulleistung
Schuldevianz 1 .04 23
Soziale Isolation 1 48*
Schulleistung 1

Anmerkungen: * Signifikanz auf dem Niveau von .05 (zweiseitig)
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8.8 Entwicklung uber das Alter

Nach den Annahmen der Gender-Intensification Hypothesis ist mit einer Zunahme des
geschlechtstypischen Verhaltens wahrend der Pubertdt zu rechnen. Da die Voraus-
setzungen flr eine mehrfaktorielle Varianzanalyse nicht erfillt waren, wurden zur
Prufung dieser Annahme non-parametrische Verfahren (jeweils Kruskal-Wallis-Tests)
berechnet. Nachdem finf Testungen (einseitig) absolviert wurden, erfolgte eine
Bonferroni-Korrektur, die ein Alpha-Niveau von .02 erbrachte.

Tabelle 96: Altersentwicklung der fiinf Faktoren des IKGV

Faktor... Chi-Quadrat-

Wert df p
Sportlich-wettbewerbsorientiert 18.78 5 .002
Aggressiv-prahlerisch 25.71 5 <.001
Verbal-provokativ 35.91 5 <.001
Altruistisch-maskulin 23.60 5 <.001
Betont unweiblich 13.08 5 .023

Alle funf Faktoren zeigen signifikante Unterschiede, so dass man von einer
signifikanten Entwicklung hinsichtlich des Alters ausgehen kann (siehe Tabelle 96). Als
Post-Hoc-Test wurde der Mann-Whitney-U-Test verwendet, der aber jeweils nur paar-
weise durchgefihrt werden kann. Fir die sechs Altersgruppen (Alter von 12-17 Jahren)
waren demnach 15 Einzeltests nétig. Das Alpha-Niveau wurde dementsprechend
folgendermalien justiert: 0,5 * 2 (einseitiger Test) / 15 = .006.

Fur den Faktor ,sportlich-wettbewerbsorientierte Selbstinszenierung® zeigen die Post-
Hoc-Tests zwischen folgenden Altersgruppen signifikante Unterschiede an:

12-Jahrige < 15-Jahrige (U = 12431.00, p = .005)
12-Jahrige < 16-Jahrige (U = 3796.50, p <.001)
13-Jahrige < 16-Jahrige (U = 19735.00, p = .003)

Beim Faktor ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung“ liegen folgende signifikante
Altersunterschiede vor:

12-Jahrige < 15-Jahrige (U = 12639.50, p = .006)
12-Jahrige < 16-Jahrige (U = 3802.00, p < .001)
13-Jahrige < 16-Jahrige (U = 18535.50, p < .001)
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14-Jahrige < 16-Jahrige (U = 22633.50, p = .001)
15-Jahrige < 16-Jahrige (U = 19745.50, p = .003)

Lverbal-provokative Selbstinszenierungen“ unterscheiden sich den Ergebnissen der
Post-Hoc-Tests zu Folge bei diesen Altersgruppen:

12-Jahrige < 16-Jahrige (U = 3491.00, p < .001)

13-Jahrige < 16-Jahrige (U = 16671.00, p < .001)
14-Jahrige < 16-Jahrige (U = 21365.50, p < .001)
15-Jahrige < 16-Jahrige (U = 18077.50, p < .001)

Fir den Faktor ,altruistisch-maskuline Selbstinszenierung® erwiesen sich folgenden
Unterschiede als statistisch signifikant:

12-Jahrige < 16-Jahrige (U = 4229.50, p = .001)
13-Jahrige < 16-Jahrige (U = 18137.00, p <.001)
14-Jahrige < 16-Jahrige (U = 23510.50, p = .005)

Beim Faktor ,Verbal-provokative Selbstinszenierung ergab der Kruskal-Wallis-Test
zwar einen signifikanten Unterschied, die anschlieRenden Post-Hoc-Tests zeigten aber
keinen signifikanter Unterschied zwischen zwei Altersgruppen.

Alle signifikanten Unterschiede zeigen demnach eine Zunahme dahingehend, dass
diese Verhaltenstendenzen mit dem Alter vermehrt angegeben werden. Fir vier von
funf Faktoren finden sich signifikante Unterschiede, die anzeigen, dass diese
Verhaltenstendenzen im Alter von 16 Jahren haufiger gezeigt werden als im Alter von
12 Jahren.

Der altersbedingte Entwicklungsverlauf wurde mit derselben Methodik auch nur fir die
Gruppe der Jungen betrachtet. Das Alpha-Niveau fir den Kruskal-Wallis-Test liegt
auch hier bei .02.

Tabelle 97: Altersentwicklung der fiinf Faktoren des IKGV (nur Jungen)

Faktor... Chi-Quadrat-

Wert df p
Sportlich-wettbewerbsorientiert 8.98 5 110
Aggressiv-prahlerisch 19.22 5 .002
Verbal-provokativ 30.47 5 <.001
Altruistisch-maskulin 13.60 5 .018
Betont unweiblich 9.17 5 .102
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Drei Faktoren erreichen das Signifikanzniveau, so dass man bei diesen von einem
signifikanten Unterschied hinsichtlich des Alters ausgehen kann (vergleiche Tabelle
97). Als Post-Hoc-Tests fir die sechs Altersgruppen (Alter von 12-17 Jahren) wurden
erneut multiple Mann-Whitney-U-Tests verwendet, wobei das Alpha-Niveau wiederum
.006 betrug. Signifikante Unterschiede zwischen mindestens zwei Altersgruppen
fanden sich flr die Faktoren ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung® und ,verbal-
provokative Selbstinszenierung®.

Der Faktor ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung“ ergab fiir folgende Alters-
gruppen signifikante Unterschiede:

13-Jahrige < 16-Jahrige (U = 3613.00, p < .001)
14-Jahrige < 16-Jahrige (U = 4870.00, p = .002)

,verbal-provokative Selbstinszenierungen® unterscheiden sich den Ergebnissen der
Post-Hoc-Tests zu Folge bei diesen Altersgruppen:

12-Jahrige < 16-Jahrige (U = 590.00, p = .005)

13-Jahrige < 15-Jahrige (U = 9039.50, p = .005)
13-Jahrige < 16-Jahrige (U = 3130.50, p < .001)
14-Jahrige < 16-Jahrige (U = 4136.50, p < .001)

Alle signifikanten Unterschiede zeigen auch bei den Jungen eine Zunahme dahin-
gehend, dass diese Verhaltensweisen mit dem Alter vermehrt angegeben werden. Fir
den Faktor ,altruistuisch-maskuline Selbstinszenierung® hatte der Kruskal-Wallis-Test
zwar einen signifikanten Unterschied angezeigt, es wurde jedoch bei keinem Post-Hoc-
Test ein signifikanter Unterschied zwischen zwei Altersgruppen festgestellt.

Analog zum Vorgehen flr die Jungen erfolgten entsprechende Signifikanzprifungen
auch nur fur die Gruppe der Madchen. Auch hier betragt das Alpha-Niveau fir den
Kruskal-Wallis-Test .02.

Tabelle 98: Altersentwicklung der fiinf Faktoren des IKGV (nur Madchen)

Faktor... Chi-Quadrat-

Wert df p
Sportlich-wettbewerbsorientiert 2.71 5 .745
Aggressiv-prahlerisch 1.74 5 .883
Verbal-provokativ 8.45 5 133
Altruistisch-maskulin 18.94 5 .002
Betont unweiblich 15.38 5 .009
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Wie Tabelle 98 zu entnehmen ist, erreichen die Faktoren altruistisch-maskuline und
betonte unweibliche Selbstinszenierung das Signifikanzniveau, so dass man bei ihnen
von einem signifikanten Unterschied hinsichtlich des Alters ausgehen kann. Als Post-
Hoc-Test wurden ebenfalls multiple Mann-Whitney-U-Tests auf einem justierten Alpha-
Niveau von .006 verwendet.

Fir den Faktor ,altruistisch-maskuline Selbstinszenierung“ erwiesen sich die fol-
genden Unterschiede als statistisch signifikant:

12-Jahrige > 13-Jahrige (U = 4944.50, p = .006)
13-Jahrige < 17-Jahrige (U = 618.50, p = .001)
14-Jahrige < 17-Jahrige (U = 823.50, p = .004)
15-Jahrige < 17-Jahrige (U = 688.00, p = .003)

Die Haufigkeit von Verhaltenstendenzen des Faktors altruistisch-maskuline Selbst-
inszenierung ist demnach bei 13 Jahre alten Madchen signifikant geringer als bei 12-
jahrigen Madchen, wahrend 17-jahrige Madchen dieses Verhalten signifikant haufiger
zeigen als Madchen im Alter von 13 bis 15 Jahren.

Beim Faktor ,verbal-provokative Selbstinszenierung® ergaben die Post-Hoc-Tests
einen signifikanter Unterschied zwischen zwei Altersgruppen:

12-Jahrige < 13-Jahrige (U = 4941.00, p = .006)

Fir die betont unweibliche Selbstinszenierung lasst sich also bei 13 Jahre alten Mad-
chen ein signifikant hdéherer Wert als bei 12 Jahre alten M&adchen feststellen.
Zusammen mit den Ergebnissen der Jungen kann somit die Hypothese 14, derzufolge
das geschlechtstypische Verhalten mit dem Alter zunehmende Unterschiede zwischen
den Geschlechtern zeigen sollte, nur teilweise aufrechterhalten werden.
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9 Diskussion

9.1 Bewertung des IKGV

Eines der zentralen Ziele der vorliegenden Untersuchung war die Entwicklung eines
Instruments zur Erfassung geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen (IKGV). Hierzu
wurde eine Zufallsstichprobe von insgesamt 1393 Versuchspersonen aus 56
bayerischen Realschulen (Klassen 7 bis 9) befragt. Es konnten finf Faktoren ge-
schlechtstypischer Verhaltenstendenzen identifiziert werden. Die endglltige Version
des Fragebogens zeigt dabei gute Fit-Indizes. Auch die Reliabilitdten der Teilskalen
sind durchweg zufriedenstellend, ebenso die Interitemkorrelationen. Erwartungsgeman
zeigen sich Interkorrelationen zwischen den Teilskalen und dort, wo sie nicht
vorhanden sind (beispielsweise zwischen altruistuisch-maskuliner und aggressiv-
prahlerischer Selbstinszenierung), unterstreichen sie die inhaltliche Bedeutung der
Teilskalen. Als nachsten Schritt gilt es den Fragebogen an einer weiteren Stichprobe
zu testen und anschlieBend einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zu unterziehen.
Die aktuelle Version mit insgesamt 43 Items erlaubt noch Verkirzungen, insbesondere
bei der Teilskala ,betont unweibliche Selbstinszenierung®. Obwohl bei der Fragebogen-
konstruktion vergleichsweise strenge Eliminationskriterien angewendet wurden,
entspricht die Reduzierung der allerersten Itemsammlung von 236 Items auf letztlich 43
ltems ziemlich genau dem nach Fabrigar et al. (1999, S. 273) zu erwartenden
Prozentsatz von mindestens 75-80 % eliminierter ltems.

Tabelle 99: Uberblick iiber die fiinf Faktoren des IKGV

Faktor Zahl a Interitem- Aufgeklarte
ltems korrelation Varianz
Betont unweiblich 17 .87 .29 12.16 %
Sportlich-wettbewerbsorientiert 6 .76 .34 571 %
Aggressiv-prahlerisch 8 74 27 9.22 %
Altruistisch-maskulin 6 74 .32 6.79 %
Verbal-provokativ 6 .81 42 777 %
> 43 91 .29 48.40 %
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Die Varianzaufklarung von insgesamt 48.40 % kann als zufriedenstellend betrachtet
werden. In Tabelle 99 findet sich ein Uberblick tiber die Aufklarung der fiinf Faktoren.
Die Varianzaufklarung der einzelnen Faktoren kann bei einer obliquen Rotation inhalt-
lich nur im Sinne eines Gewichtungsfaktors verstanden werden. Demzufolge zeigt sich
der Faktor ,betont unweibliche Selbstinszenierung” als der einflussreichste Faktor. Dies
bestatigt sowohl ethnographische als auch quantitativ-empirische Befunde, wonach es
Jugendlichen (und insbesondere Jungen) in der Altersstufe der 12- bis 17-Jahrigen
besonders wichtig ist, sich gegen das andere Geschlecht abzugrenzen (Glick & Hilt,
2000, S. 252; van Houtte, 2004, S. 161). Jungen definieren sich in manchen Alters-
gruppen uberdeutlich als ,Nicht-Madchen®. Dies bestatigt auch die aufliergewdhnlich
hohe Effektstarke (d = - 2.48), die der Vergleich zwischen Jungen und Madchen auf
dieser Skala ergibt. Auch hinsichtlich des Unterschieds zwischen Jungen und Madchen
ist dieser Faktor der Faktor mit der deutlichsten Differenz.

LAggressiv-prahlerische Selbstinszenierung” ist der Faktor mit der zweitgrofiten
Varianzaufklarung und liegt hinsichtlich der Differenz zwischen Jungen und Madchen
an dritter Stelle. In diesem Faktor sammeln sich neben ltems, die konkrete aggressive
Verhaltensweisen abfragen, auch Items, die negative Aspekte stereotyp méannlicher
Verhaltensweisen beschreiben. Es flieRen hier gewisse dissoziale Tendenzen mit ein,
ebenso eine nach aufen hin offensive Selbstdarstellung durch stereotyp mannliche
Verhaltenstendenzen. Dieser Faktor lasst sich theoretisch durch eine aufliert hohe Zahl
an Untersuchungen zum Thema Gewalt in der Adoleszenz, insbesondere bei Jungen,
begrinden.

Den drittgroRten Anteil an der Varianzaufklarung nimmt der Faktor ,verbal-provokative
Selbstinszenierung“ ein, der den geringsten Unterschied zwischen Jungen und
Madchen zeigt. Allerdings kennzeichnet die Effektstarke von d = - 0.77 immer noch
eine beachtliche Differenz. Sich als verbal durchsetzungsfahig (auch im Schulkontext)
zu zeigen, spielt fir Jungen schon in der Grundschule eine bedeutende Rolle (Petillon,
1993, S. 111). Dass bei diesem Faktor der Durchsetzungsaspekt explizit mitspielt zeigt
die vergleichsweise deutliche Interkorrelation mit dem Faktor ,sportlich-wettbewerbs-
orientierte Selbstinszenierung®“. Der Faktor ,verbal-provokative Selbstinszenierung®
enthalt vorwiegend negativ konnotierte Items, was sich daran zeigt, dass er mit .59 mit
einem mannlich-negativen Geschlechtsrollenselbskonzept, erhoben nach Krahe et al.
(2007), korreliert.

Der Faktor ,altruistuisch-maskuline Selbstinszenierung® zeigt den zweitdeutlichsten
Unterschied zwischen Jungen und Madchen und die viertgroRte Varianzaufklarung.
Inhaltlich ist dieser Faktor eine Art Gegenstlick zum Faktor ,aggressiv-prahlerische
Selbstinszenierung®. Hier sammeln sich ltems, die positiv besetzte Aspekte stereotyp
mannlichen Verhaltens beschreiben. Dabei nehmen zwei ltems einen Bezug auf das
Verhaltnis zu Madchen, und zwar zum einen diese zu beschiitzen und zum anderen
Respekt vor ihnen zu zeigen.
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»oportlich-wettbewerbsorientierte Selbstinszenierung® zeigt schlie3lich den funftgroRten
Anteil an der Varianzaufklarung und die viertgrofdte Geschlechterdifferenz, die aber
angesichts einer Effektstarke von d = - 1.29 immer noch als grof3 zu bewerten ist. Sport
nimmt im Leben der Jugendlichen insbesondere fiir Jungen eine bedeutende Rolle ein.
So hat die sportliche Betatigung flr den sozialen Status beider Geschlechter eine
grolie Relevanz — fir Jungen sogar eine deutlich herausragende Relevanz (Suitor &
Reavis, 1995, S. 269). Dies zeigt sich auch im Freizeitverhalten der beiden
Geschlechter (Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2010, S. 9).

Die Loésung mit funf Faktoren hat sich gegenliber Ldsungen mit einer anderen
Faktorenzahl in mehrfacher Hinsicht als Uberlegen erwiesen. Sie zeigt einen sehr
guten Goodness-of-Fit-Index (GFI) und auch der standardisierte RSMR-Wert kann als
gut bewertet werden. Auch die Ergebnisse der klassischen Parallelananlyse nach Horn
(1965) sprechen fir funf Faktoren, ebenso die Ergebnisse der neueren Implementation
der Parallelananlyse (Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011). Alternative Losungen mit
einer anderen Faktorenzahl zeigen entweder unakzeptable Fit-Indizes (die beiden
Lésungen mit einem beziehungsweise drei Faktoren) oder enthalten Faktoren mit
weniger als drei Items (Losung mit neun Faktoren). Die Werte der einzelnen Faktoren
fir die Varianzaufklarung nach der Rotation (vergleiche Tabelle 99) sprechen
insgesamt deutlich fir eine Multifaktorialitat, da sich die gefundenen Faktoren nur in
sehr begrenztem Ausmal hinsichtlich ihrer Varianzaufklarung unterscheiden und somit
von ihrer Bedeutung her eher in einer Reihe anzusiedeln sind.

Alle funf Faktoren weisen hinsichtlich der Mittelwerte signifikante Geschlechts-
unterschiede auf. Angesichts der relativ gro3en Stichprobe sind solche signifikanten
Unterschiede jedoch wenig Uberraschend. Insbesondere die teils sehr groRen Effekt-
starken unterstreichen aber deutlich, dass die Konstruktvalidierung hinsichtlich eines
Geschlechterunterschiedes als sehr gelungen betrachtet werden kann. Es finden sich
zudem signifikante Zusammenhange der funf Faktoren zum Geschlechtsrollen-
selbstkonzept, das nach Krahé et al. (2007) erhoben wurde. Dieses Instrumentarium
umfasst die Selbstzuschreibung von positiven und negativen Eigenschaften. Die
Korrelationen der fiinf Faktoren mit den weiblichen und negativen Eigenschaften
weisen dabei in die inhaltlich erwartbaren Richtungen.

Die Faktoren des IKGV zeigen zwar signifikante Zusammenhange zur Selbsttduschung
und Fremdtauschung erhoben nach Winkler et al. (2006), die Zusammenhange zur
Selbsttduschung sind allerdings sehr gering ausgepragt. Die Korrelationen mit der
Fremdtauschung erreichen dagegen stellenweise den mittleren Bereich. Dies
verdeutlicht, dass die im IKGV angesprochenen Verhaltenstendenzen zur Selbst-
darstellung verwendet werden. Die Beantwortung des IKGV wird demnach von
Aspekten der sozialen Erwlnschtheit beeinflusst. Dass die Korrelationen mit der
Fremdtauschung bei den Faktoren ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung“ und
.verbal-provokative  Selbstinszenierung® am hdéchsten ausfallen, ist wenig
verwunderlich. Zahlreiche ltems dieser beiden Faktoren enthalten sozial negativ

207



konnotierte Verhaltensweisen, was die Zusammenhange zumindest zum Teil erklaren
dirfte. Zudem enthalten diese Faktoren vorwiegend stereotyp mannliche Verhaltens-
weisen. Es existieren empirische Hinweise, wonach das weibliche Stereotyp insgesamt
etwas positiver beurteilt wird als das mannliche Stereotyp (Eagly, 1995, S. 155). Die
Zusammenhange der funf Faktoren mit der Fremdtduschung sind jedoch bei der
Interpretation zu berilicksichtigen. Die Kombination aus geringer Korrelation mit der
Selbsttduschung und mittlerer Korrelation mit der Fremdtduschung pradestiniert den
IKGV fiir eine Verwendung im Kontext der Selbstbeurteilung. Um die Eignung des
IKGV fur die Fremdbeurteilung sicherzustellen, ware es sinnvoll bei einer Verklrzung
des Instruments die Zusammenhange zur Fremdtauschung zu berlcksichtigen. Es
muissten dann die Items, die am deutlichsten von der sozialen Erwinschtheit
beeinflusst werden, entfernt werden.

Mit 43 Items ist der IKGV bereits in seiner aktuellen Version 6konomisch genug, um in
zukinftigen Untersuchungen im Schulkontext als erganzendes Instrumentarium
eingesetzt zu werden. Zahlreiche Aspekte, Uber die aktuell nur ein Geschlechts-
unterschied bekannt ist, kdnnten dadurch differenzierter betrachtet werden. Beispiels-
weise, welchen Beitrag geschlechtstypische Verhaltenstendenzen zur Erklarung von
Geschlechtsdifferenzen im Lernverhalten (z.B. aufgewendete Hausaufgabenzeit)
liefern.

9.2 Uberblick iiber die Ergebnisse der Hyothesentestung

Tabelle 100: Uberblick iiber die Ergebnisse der Hypothesentestung

Hypothese Ergebnis Anmerkungen

H1 Madchen weisen eine bessere Schulleistung bestatigt
als Jungen auf.

H1.1 Madchen erhalten im Fach Deutsch bessere bestatigt
Noten als Jungen.

H 1.2  Madchen erhalten im Fach Englisch bessere bestatigt
Noten als Jungen.

H 1.3  Jungen erhalten im Fach Mathematik bessere  nicht bestatigt
Noten als Madchen.

H1.4  Madchen erreichen einen besseren Noten- bestatigt
schnitt als Jungen.

H2 Jungen weisen hinsichtlich der Klassen- bestatigt
wiederholungen Nachteile gegenuber den
Méadchen auf.
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H21

H22

H3

H 3.1

H3.2

H3.3

H3.4

H 4

HS5

H6

H7

H8

Jungen haben haufiger als Madchen eine
Klasse wiederholt.

Jungen wird von den Lehrkraften im Vergleich
zu Madchen ein erhéhtes Versetzungsrisiko
bescheinigt.

Jungen zeigen mehr Verhaltensauffalligkeiten
als Madchen.

Jungen zeigen haufiger schuldeviantes
Verhalten als Madchen.

Jungen zeigen mehr externalisierende Ver-
haltensauffalligkeiten als Madchen.

Jungen zeigen mehr Leistungsprobleme als
Madchen.

Mé&dchen zeigen mehr internalisierende
Verhaltensauffalligkeiten als Jungen.

Jungen lassen sich hinsichtlich geschlechts-
typischer Verhaltenstendenzen in verschiedene

Typen differenzieren.

Jungen und M&dchen &ufdern ein unter-
schiedliches Ausmal} an geschlechtstypischen
Verhaltenstendenzen.

Jungen und M&dchen verteilen sich unter-
schiedlich auf die anhand geschlechtstypischer
Verhaltenstendenzen gebildeten Schiilertypen.

Das von den Lehrkraften eingeschatzte ideale
geschlechtstypische Verhalten unterscheidet
sich fir Jungen und Madchen.

Eine fehlende Passung zwischen den
Erwartungen der Lehrkrafte und dem ge-
schlechtstypischen Verhalten der Schiler zeigt
einen Zusammenhang zu Schulleistungs-
variablen.
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bestatigt

bestatigt

bestatigt

bestatigt

bestatigt

bestatigt

teilweise

bestatigt

bestatigt

bestatigt

bestatigt

bestatigt

nicht bestatigt

keine Unter-
schiede im Urteil
der Lehrkrafte

lediglich sehr
kleine Einflisse
auf Noten die
nicht von der
ausfullenden
Lehrkraft ver-

geben wurden



H9

H 10

H 11

H12

H13

H14

Es Iasst sich eine Wechselwirkung zwischen
Schulleistung, Sozialstatus und wahr-
genommenen externalisierenden Verhaltens-
auffalligkeiten feststellen.

Die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung,
Sozialstatus und schulischer Konformitat fallen
je nach Geschlecht des Schilers unter-
schiedlich stark aus.

Fur die anhand geschlechtstypischer Ver-
haltenstendenzen gebildeten Schiilertypen
zeigen sich unterschiedlich stark ausgepragte
Wechselwirkungen zwischen Schulleistung,

Sozialstatus und schulischer Konformitat.

Die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung,
Sozialstatus und schulischer Konformitat fallen
fir weibliche und mannliche Lehrkrafte
unterschiedlich aus.

Die Erwartungen an das ideale geschlechts-
typische Verhalten eines Schiilers fallen flr
weibliche und mannliche Lehrkrafte unter-
schiedlich aus.

Hinsichtlich des geschlechtstypischen
Verhaltens zeigen sich mit dem Alter

zunehmende Unterschiede zwischen den

Geschlechtern.

teilweise

bestatigt

teilweise nur ein Teil der

bestatigt urspringlichen
Annahmen
wurde bestatigt

(bestatigt) rein korrelative
Herangehens-
weise

bestatigt

nicht bestatigt

teilweise

bestatigt

9.3 Diskussion der Hypothesen

9.3.1 Schulleistung

HA1

H1.1
H1.2
H1.3
H1.4

Madchen weisen eine bessere Schulleistung als Jungen auf.

Madchen erhalten im Fach Deutsch bessere Noten als Jungen.

Madchen erhalten im Fach Englisch bessere Noten als Jungen.

Jungen erhalten im Fach Mathematik bessere Noten als Madchen.

Madchen erhalten insgesamt bessere Schulnoten als Jungen.
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Auch an den bayerischen Realschulen zeigen sich die deutschlandweit beobachtbaren
Notenunterschiede zwischen Jungen und Madchen, dahingehend dass Madchen
insgesamt einen signifikant besseren Notenschnitt aufweisen. Innerhalb der Einzel-
facher Deutsch und Englisch offenbaren sich dabei signifikante Vorspringe der
Madchen, wahrend die beiden Geschlechter im Fach Mathematik gleichauf liegen.
Damit liefert die vorliegende Untersuchung eine Datenlage parallel zur Studie von
Hadjar und Lupatsch (2010, S. 612). Die Ergebnisse lassen sich auch gut in das Fazit
von Diefenbach (2008, S. 95) einordnen, die in einem Uberblick Uber den Forschungs-
stand zu dem Schluss kommt, Jungen konnten in der Sekundarstufe den aus der
Grundschulzeit vorliegenden Vorsprung in Mathematik und Naturwissenschaften nicht
ausbauen.

Wenig Uberraschend ist das Vorliegen signifikanter Notenunterschiede im Fach
Deutsch, erreichen Madchen doch in Untersuchungen in diesem Altersbereich
entsprechend héhere Kompetenzwerte (Helbig, 2010b, S. 102; Lehmann, Hunger,
Ivanov & Gansfuld, 2004, S. 128). Umgekehrt zeigen Jungen aber in anderen Studien
in Mathematik sogar noch ausgepragtere Kompetenzvorspriinge (Lehmann et al.,
2004, S. 130), die Noten der beiden Geschlechter weisen dagegen im Datenmaterial
der vorliegenden Arbeit keinen signifikanten Unterschied auf. Eine Diskrepanz
zwischen Kompetenzen und Zensuren im Fach Mathematik wird von zahlreichen
Untersuchungen im deutschsprachigen Forschungsraum berichtet (Blossfeld et al.,
2009, S. 103; Diefenbach, 2007, S. 104; Helbig, 2010b, S. 102; Steinmayr & Spinath,
2008, S. 197; Zirngibl, 2004, S. 59). Ergéanzend hierzu wurden in der vorliegenden
Untersuchung Einflisse leistungsferner Faktoren (wie z.B. konformen Verhaltens) auf
die Notengebung im Fach Mathematik festgestellt.

Die beobachteten Notenunterschiede im Fach Englisch entsprechen dagegen dem
andernorts festgestellten Kompetenzvorsprung der Madchen (Lehmann et al., 2004,
S. 133). Maoglicherweise reflektieren die in der vorliegenden Arbeit gefundenen
Resultate, wonach die Noten mit zunehmender Klassenstufe flir beide Geschlechter
signifikant besser werden, den von Lehmann et al. (2004, S. 134) festgestellten
Kompetenzzuwachs im Fach Englisch im Altersbereich zwischen der 7. und der 9.
Klasse.

Betrachtet man in der vorliegenden Untersuchung die Noten im Vorjahreszeugnis so
zeigen sich interessanterweise sowohl hinsichtlich des Geschlechtsunterschiedes als
auch des Gesamtmittelwertes kaum Variationen zur aktuellen Note. Insbesondere die
Mittelwerte Uber alle sechs Notenangeben und die Mittelwerte Uber die drei aktuellen
Notenangaben unterscheiden sich nahezu Uberhaupt nicht. Mdglicherweise zeigt sich
darin, dass eine Notengebung nach der Gaulischen Normalverteilung weit verbreitet
ist. Der aktuelle Notenschnitt und der Notenschnitt des Vorjahres korrelieren mit
r=.67. Eine hohe Stabilitdt der Schulnoten Uber die Jahrgangsstufen hinweg zeigte
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sich auch bei Helmke (1997a, S. 272) und (nicht ganz so deutlich ausgepragt) bei
Roeder (1997, S. 414). Dieser Zusammenhang fallt in der vorliegenden Arbeit aber flr
Jungen (r = .54) schwacher aus als fir Madchen (r = .74). Es bleibt offen, worin dieser
Geschlechtsunterschied begriindet ist und welche Bedeutung er hat. Dieser Befund
sollte in weiteren Untersuchungen detaillierter betrachtet werden.

9.3.2 Klassenwiederholung

H2  Jungen weisen hinsichtlich der Klassenwiederholungen Nachteile gegenuber
den Madchen auf.

H 2.1 Jungen haben haufiger als Madchen eine Klasse wiederholt.

H 2.2 Jungen wird von den Lehkraften im Vergleich zu Madchen ein erhdhtes Ver-
setzungsrisiko bescheinigt.

Aus der untersuchten Zufallsstichprobe haben signifikant mehr Jungen als Madchen
bereits einmal eine Klasse wiederholt: Wahrend dies auf 28 % der Jungen zutrifft, sind
.hur‘ 23 % der Madchen davon betroffen. Damit konnten die Forschungsbefunde zur
Uberproportionalen Klassenwiederholung von Jungen (Uberblick bei Diefenbach, 2008,
S. 95) bestatigt werden. Geschlechtslibergreifend ist die Zahl der Wiederholer mit
insgesamt 25 % der Schilerschaft sehr hoch — insbesondere vor dem Hintergrund,
dass alle hier untersuchten Schiler im Laufe ihrer Schullaufbahn noch mindestens
einmal von einer Klassenwiederholung betroffen sein kénnten. Auch fur das laufende
Schuljahr schatzen die Lehrkrafte die Gefahr einer Klassenwiederholung bei den
Jungen signifikant héher ein. Ein Funftel der Jungen ist nach diesen Einschatzungen
versetzungsgefahrdet. Bezogen auf die gesamte Schulerschaft sind es 16.3 %
Prozent, denen eine Klassenwiederholung droht. Diese hohe Anzahl dirfte eine
entsprechende Belastung des Unterrichtsgeschehens und der Beziehung zwischen
den Lehrkraften und den Schilern zur Folge haben. Jungen sind von solchen
negativen Folgen Uberproportional haufig betroffen. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass
die Entscheidung fur oder gegen eine Klassenwiederholung mafgeblich von leistungs-
fremden Aspekten beeinflusst wird (Arnhold & Bellenberg, 2006, S. 39). Zudem erweist
sich die Malknahme der Klassenwiederholung in schulischer Hinsicht in der Regel als
wirkungslos (Bless et al., 2004, S. 41; Arnhold & Bellenberg, 2006, S. 39). Nimmt man
dariber hinaus auch sozio-emotionale Aspekte mit in die Betrachtung auf, so Uber-
wiegen sogar die negativen Effekte (Bless et al., 2004, S. 41). Bless et al. (2004,
S. 138) raten angesichts ihrer Untersuchungsergebnisse dazu, Klassenwiederholungen
nur in Ausnahefdllen anzuwenden. Dies wirde auch zu einer Verringerung der
Bildungsnachteile von Jungen flhren.
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9.3.3 Schulverhalten

H 3  Jungen zeigen mehr Verhaltensauffalligkeiten als Madchen.

H 3.1 Jungen zeigen haufiger schuldeviantes Verhalten als Madchen.

H 3.2 Jungen zeigen mehr externalisierende Verhaltensauffalligkeiten als Madchen.
H 3.3 Jungen zeigen mehr Leistungsprobleme als Madchen.

H 3.4 Madchen zeigen mehr internalisierende Verhaltensauffalligkeiten als Jungen.

Insgesamt produzieren Jungen hypothesengemall signifikant mehr Verhaltens-
auffalligkeiten als Madchen, dies bestatigt sich sowohl im eigenen Urteil als auch in der
Fremdbeurteilung durch die Lehrkrafte. Dabei erharten sich die gangigen Forschungs-
befunde, wonach sich Jungen mehr externalisierende und sich Madchen mehr
internalisierende Verhaltensauffalligkeiten zuschreiben, auch in der vorliegenden
Untersuchung. Im Urteil der Lehrkrafte zeigt sich die vermehrte Auffalligkeit der Jungen
aber nur fur externalisierende Verhaltensauffalligkeiten und Leistungsprobleme,
wahrend bei internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten von den Lehrkraften kein Ge-
schlechtsunterschied festgestellt wird. Inwieweit dies damit begrindbar ist, dass sich
internalisierende Verhaltensauffalligkeiten mdglicherweise weniger deutlich im Schul-
kontext manifestieren oder dass diese Zuschreibungen durch geschlechterstereotype
Erwartungen beeinflusst werden, muss an dieser Stelle offen bleiben. Was die
diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte in Bezug auf Persdnlichkeitseigenschaften
betrifft, konnten Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger und Paechter (2011, S. 168)
nur geringe Zusammenhange zwischen den Selbstangaben der Schiler und den
Urteilen der Lehrkrafte entdecken. Da im vorliegenden Falle aber in der Schule
beobachtbares Verhalten abgefragt wurde, ist zumindest von einer etwas hdheren
diagnostischen Fahigkeit in diesen Domanen auszugehen. Dies zeigt sich in der
vorliegenden Untersuchung darin, dass die Zusammenhange zwischen dem Selbstbild
und den Lehrkraftangaben fir externalisierende Verhaltensauffalligkeiten und Leis-
tungsprobleme im mittleren Bereich liegen. Fur internaliserende Verhaltensauf-
falligkeiten bewegen sie sich dagegen auf Hohe der Resultate von Urhahne et al.
(2011, S. 168). In der Summe bestatigen diese Ergebnisse somit die Befunde von Berg
und Tisdale (2004, S. 35). Schulisches Fehlverhalten betrifft in nahezu allen Unter-
suchungen eher Jungen als Madchen (Uberblick bei Ittel, Kuhl & Hess, 2006), dies gilt
insbesondere dann, wenn Aspekte wie physische Gewalt oder Vandalismus im Schul-
kontext erhoben werden (Meier, 2004, S. 165). Im Gegensatz zu anderen Erhebungen
(z.B. Meier, 2004, S. 176; Popp, 2002, S. 127) offenbarte sich in der vorliegenden
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Untersuchung aber keine altersbedingte Entwicklung bei den externalisierenden Ver-
haltensauffalligkeiten und den schuldevianten Verhaltensweisen.

Die Frage, ob eine Beratung oder Behandlung nétig ware, wird von den Lehrkraften bei
knapp 7 % der Schulerschaft bejaht. Es ergibt sich eine signifikante Geschlechts-
differenz dahingehend, dass dies bei jedem zehnten Jungen und jedem zwanzigsten
Madchen angegeben wird. Die Einschatzung des Beratungsbedarfes fallt in der vor-
liegenden Stichprobe deutlich moderater aus als bei Berg und Tisdale (2004, S. 2), wo
ein Viertel der Jungen und ein gutes Zehntel der Madchen als behandlungsbediirftig
betrachtet wurde. Dies erklart sich vermutlich durch die Tatsache, dass bei Berg und
Tisdale (2004) Grundschullehrkrafte befragt wurden und dass ein Teil der als
behandlungsbedurftig eingestuften Kinder als Jugendliche Foérderschulen besuchen
oder auf der Hauptschule verblieben ist beziehungsweise den Selektionsmechanismen
der Realschule nicht stand gehalten hat. Was den grundsétzlichen Unterschied
zwischen den Geschlechtern betrifft, so fand sich auch bei Berg und Tisdale (2004,
S. 32) die in dieser Untersuchung beobachtete Einschatzung der Lehrkrafte, wonach
Jungen im Vergleich zu M&dchen einen doppelt so hohen Beratungsbedarf haben.

9.3.4 Geschlechtsanteil innerhalb der Cluster

H4  Jungen lassen sich hinsichtlich geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen in
verschiedene Typen differenzieren.

H6  Jungen und Madchen verteilen sich unterschiedlich auf die anhand
geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen gebildeten Schiilertypen.

Entlang der finf Dimensionen des selbst entwickelten Fragebogens wurden cluster-
analytisch dreizehn unterschiedliche Schilertypen ermittelt. Jungen und Madchen
verteilen sich dabei lGber alle dreizehn Cluster hinweg, sind allerdings signifikant unter-
schiedlich haufig in den einzelnen Clustern vertreten. Anhand der Geschlechter-
verteilung innerhalb der Cluster lassen sich drei Gruppen von Clustern identifizieren.
Neben vier Madchen-Clustern, die nur einen Bruchteil an Jungen beinhalten und funf
Jungen-Clustern, die nur einen Bruchteil an Madchen beinhalten, finden sich auch vier
Cluster mit deutlich gemischterem Geschlechteranteil. Damit ist gezeigt, dass Jungen
hinsichtlich ihres geschlechtstypischen Verhaltens keine homogene Gruppe darstellen,
sondern sich in dreizehn verschiedene Gruppen differenzieren lassen.

Die Unterteilung in drei grobe Obergruppen von Clustern zeigt inhaltlich eine Nahe zum
so genannten balancierten Modell nach Bem (1974). Allerdings lasst sich das
Cluster 11 inhaltlich auch als ,undifferenziertes® Cluster interpretieren, womit vier
Clusterobergruppen gemal dem additiven Modell von Spence et al. (1975) erkennbar
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waren. Die Cluster korrespondieren dabei auch mit dem Geschlechtsrollenselbst-
konzept, erhoben nach Krahe et al. (2007).

Schulrelevanz haben die Cluster dadurch, dass sich deutliche Zusammenhange zur
Schulleistung zeigen. Wahrend die Madchen-Cluster (und dort insbesondere die
Cluster 1 ,stereotyp feminin“ und 3 ,zurlickhaltend-passiv feminin“) durch positive
Schulleistungen auffallen, ist fur die Jungen-Cluster (und dort insbesondere flir die
Cluster 7 ,generell auffallig maskulin“ und 13 ,hypermaskulin®) das Gegenteil der Fall.
Die Cluster mit gemischtem Geschlechteranteil liegen auch hinsichtlich der Schul-
leistung zwischen den Jungen- und Madchen-Clustern. Da zur Clusterbildung aus-
schliellich die Werte auf den fiinf Dimensionen geschlechtstypischen Verhaltens
verwendet wurden, weist das Gesamtbild auf einen Zusammenhang zwischen ge-
schlechtstypischem Verhalten und der Schulleistung hin. Auf Seiten der Jungen fallen
die Ergebnisse der Cluster 7 und 13 ins Auge, die negativere Schulleistungen auf-
weisen, als alle anderen Cluster. Hier ist insbesondere der Fakt interessant, dass das
Cluster 13 zwar markantere Werte als das Cluster 7 hinsichtlich der fiinf Dimensionen
des IKGV aufweist, Cluster 7 aber die deutlich negativere Schulleistung zeigt.
Insbesondere hinsichtlich der Klassenwiederholungen ist dieses Cluster 7 auferst
auffallig, auch im Vergleich zum Cluster 13: Trotz ahnlicher schulischer Leistungen
wurden Schiler aus diesem Cluster in der Vergangenheit deutlich seltener versetzt.
Hier scheint sich also eine Gruppe von (nahezu ausschlie3lich) Jungen mit eher schul-
relevanten Problemen zu sammeln. Weitere Forschung muss zeigen, warum diese
Gruppe insbesondere hinsichtlich der Zahl der Klassenwiederholungen so hervorsticht
und inwieweit es sich bei ihrem geschlechtstypischen Verhalten um Ursache, Wirkung
oder eine Kombination aus beidem handelt. Denkbar sind aber auch Zusammenhange
mit Drittvariablen, wie beispielsweise der Intelligenz.

9.3.5 Geschlechtsunterschiede des IKGV

H5  Jungen und Madchen auflern ein unterschiedliches Ausmal’ an geschlechts-
typischen Verhaltenstendenzen.

Auf allen finf Dimensionen beantworten Jungen und Madchen die Items des IKGV
signifikant unterschiedlich. Damit kann der Fragebogen in dieser Hinsicht als validiert
gelten, er misst somit tatsachlich geschlechtstypische Verhaltenstendenzen. Auffallig
sind die ungewdhnlich groRen Effekistarken. Diese wurden vermutlich durch das Alter
der Probanden beeinflusst. Jungen und Madchen ist es wahrend der Pubertat
besonders wichtig, sich gegen das andere Geschlecht abzugrenzen. Im Sinne der
Gender-Intensification Hypothesis zeigt sich auch in der vorliegenden Untersuchung flr
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die Dimensionen ,aggressiv-prahlerische®, ,verbal-provokative®, ,altruistisch-maskuline®
sowie ,betonte unweibliche Selbstinszenierung“ eine Vergrofierung der Geschlechts-
unterschiede. Inwieweit der soziale Kontext der Schule dazu beitragt, dass sich Jungen
und Madchen solche Verhaltenstendenzen in unterschiedlichem Ausmalle zuschrei-
ben, muss spekulativer Natur bleiben.

9.3.6 Differentielle Erwartungen der Lehrkrafte

H7 Das von den Lehrkraften eingeschatzte ideale geschlechtstypische Verhalten
unterscheidet sich fur Jungen und Madchen.

H 13 Die Erwartungen an das ideale geschlechtstypische Verhalten eines Schiilers
fallen flr weibliche und mannliche Lehrkrafte unterschiedlich aus.

Lehrkrafte haben hinsichtlich des geschlechtstypischen Verhaltens eines erfolgreichen,
nicht verhaltensauffalligen Schilers erwartungsgemall je nach Geschlecht des
Schilers signifikant unterschiedliche Erwartungen. Allerdings liegt keinerlei Einfluss
durch das Geschlecht der Lehrkrafte vor. Mag der Wunsch nach mehr mannlichen
Lehrkraften aus vielerlei Griinden berechtigt sein, so spricht zumindest dieser Befund
nicht fir eine vermehrte Einstellung von Mannern. Hopf und Hatzichristou (1999,
S. 13 f.) stellten in ihrer Untersuchung fest, dass mannliche Lehrkrafte weniger
Verhaltensauffalligkeiten auf Seiten der Jungen wahrnehmen, weshalb die Autoren
vermuten, dass Manner in der Primarstufe mehr Verstandnis fir die dortigen Probleme
von Jungen aufbringen. Entsprechende Unterschiede zwischen Mannern und Frauen
lassen sich in der vorliegenden Untersuchung bei der Beschreibung der Idealtypen
nicht entdecken. Annahmen, Manner wirden ,wildere“ Jungen bevorzugen kann mit
diesen Daten somit eher widersprochen werden. Dies ist aus sozialpsychologische
Sicht vor allem deshalb interessant, weil sich mannliche und weibliche Lehrkrafte in
dieser Stichprobe hinsichtlich ihres geschlechtstypischen Verhaltens unterscheiden.
Zudem lieRe auch die geschlechtstypische Sozialisation, die die Lehrkrafte je nach
Geschlecht durchlaufen haben, entsprechende geschlechtstypische Praferenzen
erwarten. Dies deutet auf eine eher ,professionelle” Bewertung der Schiler und nicht
auf eine Einschatzung auf einer personlich-emotional gepragter Ebene hin. Dafur
spricht auch die Tatsache, dass sowohl die Idealwerte fur die Jungen, als auch die
Idealwerte fUr die Madchen recht eng an den jeweiligen Durchschnittswerten liegen
und auch jeweils einem tatsachlichen geschlechtstypischen Cluster ahneln. Die Lehr-
krafte haben also keinesfalls einen unrealistisch hohen Malistab, sondern kénnen
offenbar recht gut einschatzen, welches Verhalten sie in dieser Altersgruppe erwarten
kdnnen. Leichte Unterschiede zeigen sich auf den Dimensionen ,verbal-provokative
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Selbstinszenierung® (fir beide Geschlechter) sowie ,aggressiv-prahlerische Selbst-
inszenierung“ (nur Jungen). Hier wirden die Lehrkrafte ein etwas geringer aus-
gepragtes Verhalten als ideal empfinden. Da beide Dimensionen jeweils auch sehr
deutlich schulbezogene Items enthalten (z.B. ,lch versuche langweiligen Unterricht
durch SpaRe aufzulockern® oder ,lch prigle mich auf dem Pausenhof®), ist diese
Diskrepanz wenig Uberraschend.

9.3.7 Fehlende Passung geschlechtstypischen Verhaltens

H8 Eine fehlende Passung zwischen den Erwartungen der Lehrkrafte und dem
geschlechtstypischen Verhalten der Schiler zeigt einen Zusammenhang zur
Schulleistung.

Eine fehlende Passung zwischen den Erwartungen der Lehrkrafte und dem ge-
schlechtstypischem Verhalten der Schiler zeigt nur einen aufierst eingeschrankten
Zusammenhang mit der Schulleistung. Zwar finden sich signifikante Einflisse auf
einzelne Schulleistungsvariablen (aktuelle Deutschnote, aktuelle Mathematiknote), die
Auswirkungen sind hierbei aber minimal. Zudem zeigt sich kein konsistentes Muster,
welche der Diskrepanzen in den finf Faktoren jeweils einen signifikanten Beitrag als
Pradiktorvariable leistet. Insbesondere fur die Auswirkung auf die von der ausfullenden
Lehrkraft vergebene Note wird das entsprechende Regressionsmodell nicht signifikant
und zwar weder bei Jungen noch bei Madchen. Dabei sollte sich eine fehlende
Passung zwischen der Lehrkraft und dem Schiler noch am deutlichsten bei der Note
der entsprechenden Lehrkraft auswirken. Somit handelt es sich bei den vereinzelt
signifikanten Effekten wohl um indirekte Einflisse geschlechtstypischen Verhaltens auf
einzelne Facher.

Es zeigt sich damit auch nicht die mitunter gemutmalite Abstrafung geschlechts-
typischer Verhaltensweisen durch die Benotung der Lehrkréfte. Traditionelle
Geschlechterrollen waren in der Untersuchung von Hadjar & Lupatsch (2010, S. 612)
mit schlechteren Schulleistungen assoziert. Hierbei handelt es sich vermutlich um eine
Scheinkorrelation: Jungen mit einer traditionellen Geschlechtsrollenorientierung zeigen
verstarkt schuldeviantes Verhalten (lttel et al., 2006, S. 124), welches nach den
Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung die Notengebung beeinflusst. Jungen mit
traditionelleren Geschlechtsrollen werden also nicht wegen der traditionellen Ge-
schlechtsrollen schlechter benotet sondern aufgrund schuldevianter Verhaltensweisen,
die mit einer traditionellen Geschlechtsrollenorientierung zusammenhangen. Damit
sprechen die vorliegenden Befunde auch eher fur die von Diefenbach (2008, S. 103)
geaullerte Annahme, jungentypisches Verhalten sei in der Schule auch dann nach-
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teilig, wenn die Lehrkrafte genau dieses Verhalten erwarten wirden (vgl. auch Berg &
Tisdale, 2004; Berg et al., 2006).

Unklar bleibt an dieser Stelle, inwieweit Lehrkrafte in der Lage sind das geschlechts-
typische Verhalten ihrer Schiiler verzerrungsfrei wahrzunehmen und einzuschatzen. So
konnte man beispielsweise vermuten, dass Lehrkrafte die Haufigkeit negativ
konnotierten geschlechtstypischen Verhaltens bei erfolgreichen oder sympathischen
Schulern unterschatzen und bei wenig erfolgreichen oder unsympathischen Schilern
Uberschéatzen.

9.3.8 Zusammenhang zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
Konformitat fur beide Geschlechter

H9 Es Iasst sich eine Wechselwirkung zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
wahrgenommenen externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten feststellen.

Diese Hypothese konnte nur teilweise beibehalten werden. So ist der Sozialstatus
innerhalb der Klasse flir das Regressionsmodell nicht hinsichtlich aller Schulleistungs-
variablen von Relevanz. Zudem sind die Wechselwirkungen stellenweise relativ gering.
Allerdings konnte mittels einer Regressionsanalyse gezeigt werden, dass sich
bezlglich der Schulleistung bis zu 8 % der Varianz durch dieses Modell erklaren
lassen. Selbstverstandlich ist das kein besonders grofRer Wert, allerdings war dies
auch nicht anders zu erwarten: Den groften Einfluss auf die Benotung sollte sinn-
vollerweise die gezeigte Leistung haben. Vor diesem Hintergrund ist eine Varianz von
bis zu 8 % keinesfalls zu vernachlassigen. Zumindest bei Schilern, die auf der Note
4.5 stehen, kdnnte dies den Ausschlag hinsichtlich einer Klassenwiederholung geben.
Dieser Effekt wirkt sich — bezogen auf die Gesamtpopulation der Schiler — mdglicher-
weise dann doch deutlich splrbar aus. Auch Lerner et al. (1985, S. 133) sind in ihrer
Untersuchung der Theorie der ,Gite der Ubereinstimmung“ zwischen Schiilern und
Lehrkraften in Bezug auf Temperament regressionsanalytisch vorgegangen und
fanden Einflisse in einem ahnlichen GrofRenbereich.

Betrachtet man das Modell von Petillon (1993) fur die vorliegende Datenlage mit
Angaben sowohl aus Schilersicht als auch aus der Lehrersicht, so fallen die
Zusammenhange also nur teilweise erwartungsgemald aus. Die urspringlichen An-
nahmen bestatigen sich aber, wenn — wie bei Petillon (1993, S. 127) — ausschliel3lich
auf Lehrkraftangaben zurlckgegriffen wird. Dies weist vermutlich auf das Vorliegen
subjektiver Theorien seitens der Lehrkrafte hin. Hofer (1981, S. 204) konnte zeigen,
dass Lehrkrafte auf Seiten der Schiler Kategorisierungen vornehmen. Dadurch
ergeben sich Schilertypen — nach Hofer (1981, S. 204) sind es vier bis funf — die sich
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insbesondere dadurch auszeichnen, dass sie Schulleistung und positives
Schulverhalten entweder vereinen oder nicht vereinen. Dies bestatigt sich auch in der
vorliegenden Untersuchung. Bei der Betrachtung der Lehrkraftangaben zeigt sich
jedoch eine deutliche Abschwachung des Einflusses, wenn statt der Leistungs-
einschatzung der Lehrkraft die tatsdchliche Note im Fach der Lehrkraft als abhangige
Variable verwendet wird. Die Notengebung wird demnach noch von weiteren Aspekten
beeinflusst und nur in vergleichbar geringem Ausmall von der Einschatzung des
Sozialstatus und den wahrgenommenen externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten.
Dennoch stellen diese 8 % an erklarter Varianz einen nicht erwiinschten Einfluss auf
die Zensurengebung dar. Weitere Untersuchungen kdnnten zeigen, ob dieser Einfluss
mdglicherweise noch je nach Lehrkraft oder je nach Schilertypus variiert.

Im Vergleich zu Petillon (1993, S. 127) fallen die Korrelationen in der vorliegenden
Untersuchung etwas weniger ausgepragt aus. Allerdings haben zwei Umstande der
Erhebung die Hohe der Zusammenhange bei Petillon (1993) vermutlich verstarkt, da
davon auszugehen ist, dass durch sie den Befragten die Schiler besser bekannt
waren: Von Petillon (1993) wurden Grundschullehrerinnen befragt, welche die Schiiler
Uber mehrere Facher hinweg unterrichten, was bei den Lehrkraften in der Sekundar-
stufe | eher eine Ausnahme darstellt. Zudem war die Untersuchung als Langsschnitt
angelegt, so dass die Lehrerinnen die Kinder zwei Jahre lang unterrichtet hatten, was
im vorliegenden Datensatz ebenfalls die Ausnahme darstellt. Betrachtet man die
Zusammenhange bei Petillon (1993, S. 127) am Ende des ersten Schuljahres (siehe
Abbildung 16), so ergeben sich ebenfalls geringere Zusammenhange. Insbesondere
die Einschatzung des Sozialstatus dirfte hiervon betroffen sein, da eine Lehrkraft
vermutlich vergleichsweise wenige Gelegenheiten hat, entsprechende Auswirkungen
im Schulkontext wahrzunehmen. Die Einschatzung des Schulerfolgs sowie der
schulischen Konformitat sind dagegen eventuell eher unabhangig davon, ob eine Lehr-
kraft den Schuler seit einem Jahr oder seit zwei Jahren unterrichtet. Dartber hinaus
dirfte sich auch das Alter der Schiler auf diese Zusammenhange auswirken. So fallt
auf, dass in der vorliegenden Untersuchung ein héherer Zusammenhang zwischen
Konformitat und Schulerfolg (r = .60) vorliegt, als zu beiden Zeitpunkten bei Petillon
(1993, S. 127). Inwieweit dies einen altersbedingten hoéheren Zusammenhang
zwischen tatsachlicher Schulleistung und tatsachlichem Schulverhalten der Schuler
oder zwischen der Bewertung beider Aspekte durch die Lehrkrafte reflektiert, bleibt an
dieser Stelle offen.
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Abbildung 16: Korrelationsstruktur von Schulleistung, Sozialstatus und schul-
ischer Konformitat aus der Perspektive der Lehrkraft (Petillon, 1993, S. 127)

Zudem wurden in der vorliegenden Arbeit ja die Einschatzungen der Lehrkrafte
beziehungsweise der Schiler hinsichtlich externalisierenden Problemverhaltens
erfragt. Elternangaben bezlglich externalisierenden Problemverhaltens stimmen
maximal im mittleren Bereich mit den Selbstangaben der Schiler dieser Altersstufe
Uberein (Barkmann & Schulte-Markwort, 2005, S. 364; Vierhaus & Lohaus, 2008,
S.215). Ob Lehrkrafte ahnlich genaue (oder vielleicht sogar genauere) Ein-
schatzungen treffen, bleibt offen. Ebenso ist unklar, wie die Diskrepanzen zwischen
Selbst- und Fremdeinschatzung zu interpretieren sind (vgl auch Vierhaus & Lohaus,
2008, S. 212). Vermutlich spielen Wahrnehmungsverzerrungen auf beiden Seiten eine
Rolle. Detaillierte Aussagen waren aber nur mittels umfangreicher Videostudien
moglich.

Die Einordnung des Einflusses auf die Varianz hinsichtlich der Schulnoten muss auch
vor dem Hintergrund geschehen, dass die Zensurengebung neben der gezeigten
Leistung durch viele weitere Aspekte beeinflusst wird. Die Problematik der schulischen
Notengebung ist allgemein bekannt (vgl. Rost 2007, S. 53). Deutlich ist, dass Noten
stellenweise zu einem beachtlichenen Teil nicht der Leistungskompetenz entsprechen:
Schreiner (2009, S. 135) fand beispielsweise flr &sterreichische 15-/16-Jahrige, dass
die Mathematikkompetenz (gemessen uber PISA 2003) auf der Individualebene nur
10 % der Notenvarianz aufklart. Selbst die beiden Extremgruppen mit der besten und
der schlechtesten Note Uberlappen sich hinsichtlich ihrer Mathematikkompetenz in
nennenswertem Ausmal. Es ist also gerechtfertigt bezlglich der Ergebnisse von
Leistungstests und der Notengebung von einem schwachen Zusammenhang zu
sprechen. Zumindest mittlere Zusammenhange finden sich dagegen zwischen
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Schulnoten und der Intelligenz (Bullock & Ziegler, 1997, S. 32). Aber auch daraus wird
ersichtlich, dass der Benotungsprozess durch weitere (erwlinschte und unerwiinschte)
Aspekte beeinflusst wird. Die vorliegende Untersuchung deutet an, dass wahr-
genommene Verhaltensauffalligkeiten die Notengebung ebenfalls leicht beeinflussen
und untermauert damit das Urteil Rosts Uber die schlechte Qualitat der Zensuren-
gebung (Rost, 2007, S. 53).

9.3.9 Zusammenhang zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
Konformitat differenziert nach Geschlecht

H 10 Die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer
Konformitat fallen je nach Geschlecht des Schilers unterschiedlich stark aus.

Hinsichtlich dieser Hypothese lie® sich nur ein Teil der Grundannahmen bestatigen.
Grundsatzlich zeigen sich sowohl korrelativ als auch bezlglich der Regressions-
modelle Unterschiede zwischen Jungen und Madchen, diese fallen allerdings nicht
besonders deutlich aus. Entgegen der Vorannahmen ergibt sich fir Madchen kein
Zusammenhang zwischen dem Sozialstatus und der Schulleistung. Sowohl fir die
linearen Regressionsmodelle mit gemischten Angaben als auch fur die Modelle
ausschliel3lich aus Perspektive der Lehrkrafte erreicht diese Pradiktorvariable bei
Madchen durchweg nicht das Signifikanzniveau. Das spricht gegen die Annahme, bei
Madchen wirden schulischer Erfolg und soziale Beliebtheit zusammentreffen. Statt-
dessen scheint beides unabhangig voneinander vorzuliegen beziehungsweise nicht
vorzuliegen. Damit stehen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung teilweise im
Gegensatz zu den Befunden von Petillon (1993, S. 127). Eventuell unterliegt der
Einfluss des Sozialstatus auf die Schulleistung bei Madchen einer altersbedingten
Veranderung, wobei an dieser Stelle nur spekuliert werden kann, woran dies liegt.
Denkbar ware zum Beispiel, dass die Gleichaltrigengruppe der Madchen dieses Alters
schulische Leistungen als irrelevant einstuft und weder goutiert noch bestraft. Unter
Umstanden konnte fur einen Teil der Madchen daraus auch eine geringere schul-
bezogene Motivation resultieren.

Bei Jungen zeigt sich eine nicht erwartete Unabhangigkeit zwischen dem selbst-
eingeschatzten Sozialstatus und den von den Lehrkraften wahrgenommenen Ver-
haltensauffalligkeiten. Demzufolge scheint schulisches Fehlverhalten aber von Seiten
der Gleichaltrigengruppe ebenfalls weder belohnt noch bestraft zu werden. Fir Jungen
zeigt sich ein kleiner Zusammenhang zwischen der Schulleistung und dem Sozial-
status dahingehend, dass sich Jungen mit guten Noten sogar tendenziell sozial
akzeptierter fihlen. Somit ist festzuhalten, dass sich gute Schulleistungen und sozialer
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Erfolg innerhalb der peer-group flr Jungen dieses Alters keineswegs ausschlief3t — zu-
mindest solange man die Gruppe der Jungen nicht weiter ausdifferenziert. Tatsachlich
deuten die unterschiedlichen Korrelationen auf Ebene der Schiilercluster an, dass dies
moglicherweise nicht flr alle Jungen in gleichem Ausmal zutrifft.

Bei Madchen zeigt sich ein kleiner Zusammenhang zwischen sozialer Akzeptanz und
den von der Lehrkraft wahrgenommenen externalen Auffalligkeiten dahingehend, dass
sozial akzeptierte Madchen weniger solche Verhaltensweisen zeigen. Somit scheint
auch in dieser Altersgruppe noch eine gewisse Ubereinstimmung zwischen den
Lehrkraften und der Gleichaltrigengruppe hinsichtlich sozialer Beliebtheit zu bestehen.
Fur beide Geschlechter lasst sich der Befund replizieren, wonach sich eine geringere
Einschatzung externaler Verhaltensauffalligkeiten von Seiten der Lehrkraft auch in
einer besseren Schulleistung niederschlagt. Die Zusammenhange sind aber ebenfalls
vergleichsweise klein.

Bezieht man sich auch hier ausschlie3lich auf Angaben von Seiten der Lehrkraft, so
findet man keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Die Korrelationen sind
nun deutlich hoher, bleiben aber etwas niedriger als bei Petillon (1993, S. 127). Die
Varianzaufklarung hinsichtlich des von Lehrerseite eingeschatzten Schulerfolgs bewegt
sich in der von Petillon (1993, S. 127) angegebenen Grofienordnung.

Die Ergebnisse aus Perspektive der Schillerschaft deuten an, dass die Schulleistung
im Jugendalter bei beiden Geschlechtern vermutlich einen &hnlichen Beitrag zum
Sozialstatus in der Gleichaltrigengruppe liefert. Die Angst als Streber bezeichnet zu
werden betrifft beispielsweise (zumindest flir das Fach Mathematik) in Deutschland
Jungen und Madchen gleichermalien (Pelkner & Boehnke, 2003, S. 114). Juvonen und
Murdock (1995, S. 1697) konnten zeigen, dass das Ausmalf, in dem der Gleich-
altrigengruppe schulisches Engagement berichtet wird, mit dem Alter variiert: Schiler
in der 8. Klasse gaben im schulischen Erfolgsfall in der Gleichaltrigengruppe weniger
schulisches Engagement an als Schiler der 4. Klasse und der 6. Klasse. Fir den
Misserfolgsfall galt das umgekehrte Muster. In einer anschlieBenden experimentellen
Untersuchung konnte gezeigt werden, dass sich die Bewertung schulischen
Engagements in der Gleichaltrigengruppe Uber diesen Zeitraum &andert. Fiktive
Schiler, deren Beschreibungen hinsichtlich schulischen Erfolgs (hoch vs. niedrig),
schulischer Fahigkeiten (hoch vs. niedrig) und schulischen Engagements (hoch vs.
niedrig) variierten, sollten bezlglich ihrer potentiellen Beliebtheit in der
Gleichaltrigengruppe beurteilt werden. Fur den schulischen Erfolgsfall stelllte die
Kombination aus hohem Engagement und hoher Fahigkeit in der 4. Klasse noch den
potentiell beliebtesten Schuler dar, bis zur 8. Klasse wurde daraus jedoch die potentiell
unbeliebteste Person. Die genau entgegengesetzte Entwicklung zeigte sich flr die
Kombinationen hoher Aufwand und geringe Fahigkeit sowie geringer Aufwand und
geringe Fahigkeit. In der 4. Klasse waren dies die potentiell unbeliebtesten
Kombinationen, in der 8. Klasse dann die potentiell Beliebtesten (Juvonen & Murdock,
1995, S. 1701). Fur den Misserfolgsfall galten ahnliche Mechanismen. Schulisches
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Engagement scheint also im Verlauf der Sekundarstufe innerhalb der Gleich-
altrigengruppe schrittweise immer weniger akzeptabel zu werden. Leider wurde in der
Untersuchung von Juvonen und Murdock (1995, S. 1701) nicht nach dem Geschlecht
differenziert, so dass offen bleibt, ob sich Jungen und Madchen in dieser Entwicklung
moglicherweise unterscheiden. Da die Ergebnisse von Petillon (1993, S. 127) an-
deuten, dass bereits zu Beginn der Schullaufbahn bei Jungen schulischer Erfolg in der
Gleichaltrigengruppe eher negativ besetzt ist, ist diese zunehmend negativere
Bewertung schulischen Engagements eventuell auf einen Abfall auf Seiten der
Madchen zurlckzuflhren. Dies wirde erklaren, warum sich das Modell von Petillon
(1993) nur teilweise replizieren lies. Nach den Resultaten von Hadjar und Lupatsch
(2010, S. 612) weist die Gleichaltrigengruppe der Jungen in der Pubertat immer noch
eine negativere Schuleinstellung auf. Gleichzeitig konnten die Autoren zeigen, dass
eine positive Schuleinstellung der Gleichaltrigengruppe forderlich fur die Schulleistung
ist.

Offen bleibt, wie genau Lehrkrafte das tatsachliche Problemverhalten von Jungen und
Madchen wahrnehmen. Man konnte vermuten, dass moéglicherweise Wahrnehmungs-
verzerrungen je nach Geschlecht vorliegen. Vergleicht man allerdings Selbstangaben
von Jugendlichen mit den Einschatzungen ihrer Eltern, so zeigt sich zumindest fiir
externalisierendes Problemverhalten kein entsprechender Unterschied zwischen
Jungen und Madchen (Barkmann & Schulte-Markwort, 2005, S. 362; Vierhaus &
Lohaus, 2008, S. 215).

9.3.10 Korrelative Betrachtung des Zusammenhang zwischen Schul-
leistung, Sozialstatus und Konformitat innerhalb der 13 Cluster

H11 Fir die anhand geschlechtstypischer Verhaltenstendenzen gebildeten
Schilertypen zeigen sich unterschiedlich stark ausgepragte Wechsel-
wirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer Konformitat.

Aufgrund zu geringer Personenzahlen in einzelnen Clustern konnte diese Hypothese
nur korrelativ betrachtet werden. Dabei ergeben sich hypothesengemafl zwischen den
dreizehn Clustern variierende Korrelationsmuster. Allerdings missen diese Ergebnisse
angesichts teilweise relativ geringer Versuchspersonenzahlen in einzelnen Clustern mit
grolier Sorgfalt interpretiert werden. Es zeigen sich innerhalb der Cluster insgesamt
nur wenig signifikante Korrelationen, wobei offen bleibt, inwieweit dies mit der
jeweiligen StichprobengréfRe zusammenhangt.

Fir das Cluster 1 (,stereotyp feminin®; Madchenanteil 95.7 %) findet sich eine
signifikante Korrelation von .14 zwischen Noten und dem Sozialstatus: sozial
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akzeptierte Schiler dieses Clusters haben also bessere Noten. Zumindest innerhalb
dieses Clusters lasst sich also die urspriingliche Annahme von Petillon (1993, S. 124),
wonach bei Madchen sozialer Erfolg und schulischer Erfolg zusammenhangt,
bestatigen. Fir die anderen drei Madchen-Cluster findet sich kein entsprechender
Zusammenhang, die jeweiligen Werte werden nicht signifikant und gehen gegen Null.
Ein signifikanter Zusammenhang zwischen Noten und dem Sozialstatus ergibt sich
noch fir Cluster 11 (,undifferenziert’; r = .24) und Cluster 13 (,hypermaskulin®, r = .48).
Insbesondere beim schulisch stark auffalligem Cluster 13 ist diese hohe Korrelation
bemerkenswert. Gerade bei diesem schulisch besonders schwachen Cluster gehen
schlechtere Schulleistungen also mit einem verstarkten Geflihl der sozialen Isolation
einher.

Die Cluster 2 (,modern-frech feminin®) und 3 (,zurtickhaltend-passiv feminin“) zeigen
einen nahezu identisch groRen, signifikanten Zusammenhang zwischen der selbst
eingeschatzten Schuldevianz und dem aktuellen Notenschnitt (.26 beziehungsweise
.24). Niedrige Schuldevianz korrespondiert also erwartungsgemaf mit besseren Noten.
Dieser Zusammenhang ergibt sich relativ ahnlich fur das Cluster 12 (,ruhig-maskulin®;
r=.28) und ansonsten fur kein weiteres Cluster. Offenbaren sich hier méglicherweise
Subtypen von Schilern, die fir schulkonformes Verhalten mit guten Noten belohnt und
fir unpassendes Verhalten entsprechend abgestraft werden? Da mit Cluster 3 und
Cluster 12 sowohl die ,ruhigen“ Madchen als auch die ,ruhigen” Jungen vertreten sind,
kénnte man mutmafen, dass es sich hier mdglicherweise um den von Hofer (1981,
S. 201) beschriebenen Typus leistungsstarker aber zurlickhaltender Schiler handelt.

Fur das Cluster 6 (,androgyn-auffallig“) findet sich ein deutlicher Zusammenhang
(r=.57) zwischen dem Sozialstatus und der Schuldevianz. Schiiler, die sich als sozial
akzeptiert empfinden, geben also gleichzeitig wenig schuldeviantes Verhalten an.
Signifikante Zusammenhange zwischen diesen beiden Variablen ergeben sich nur
noch im Cluster 7 (,generell auffallig maskulin®), hier besagt der Wert von -.22 aber,
dass das Gefiihl sozial akzeptiert zu sein mit vermehrtem schuldevianten Verhalten
einhergeht. Moglicherweise erklaren sich diese beiden gegensatzlichen Mechanismen
dadurch, dass sich Schiler aus Cluster 6 und Cluster 7 innerhalb jeweils vodllig
unterschiedlicher Gleichaltrigengruppen befinden. Eventuell goutiert das nahere
soziale Umfeld von Cluster 7 schuldeviantes Verhalten wahrend dasselbe Verhalten im
sozialen Umfeld von Cluster 6 abgelehnt wird. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der
Langsschnittstudie von Trautwein et al. (2004) sind noch zwei weitere Erklarungen
denkbar: Die Autoren stellten fest, dass das Selbstkonzept sozialer Anerkennung durch
schulisches Problemverhalten langfristig erhoht werden kann (vgl. auch Mason, 2001,
S. 95). Demzufolge kdnnten Schiler aus Cluster 6 aufgrund ihres Sozialstatus auf
schulisches Problemverhalten verzichten, wahrend Personen aus Cluster 7 dieses
auslben, um ihren Sozialstatus wieder zu erhdhen. Trautwein et al. (2004, S. 24)
fanden zudem differentielle Ergebnisse je nach anfanglichem Selbstkonzept: Schiler
mit niedrigem Selbstkonzept sozialer Anerkennungen profitierten langfristig von schul-
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ischem Problemverhalten, wahrend es bei Schilern mit anfanglich hohem Selbst-
konzept sogar zu Einbuflen kam. Somit reflektieren die unterschiedlichen Richtungen
der Korrelationen mdglicherweise nur Unterschiede hinsichtlich des grundsatzlichen
Selbstkonzeptes sozialer Anerkennung der Cluster 6 und 7. Allerdings weisen beide
Cluster bezlglich der sozialen Akzeptanz eher durchschnittliche Werte auf, wahrend
sie hinsichtlich der Schuldevianz Uberdurchschnittlich auffallig sind. Es deutet sich hier
in jedem Falle eine weitere Besonderheit des schulisch duf3erst auffalligen Clusters 7
an.

Die Befunde von Mason (2001) und Trautwein et al. (2004) verdeutlichen auch, dass
Problemverhalten in der Adoleszenz ein komplexes Phanomen darstellt. Schulische
Praventions- und InterventionsmalRnahmen kdnnen demnach wirkungslos bleiben,
wenn die Ursache des Problemverhaltens im geringen Selbstbewusstsein oder Sozial-
status des Schilers begriindet ist.

Cluster 7 und Cluster 13 bilden, wie bereits erwahnt, zwei hinsichtlich ihrer aktuellen
Schulleistungen hochgradig auffallige Cluster. Allerdings zeichnet sich das Cluster 7 im
Vergleich zu Cluster 13 dadurch aus, dass es eine hohe Zahl an Klassenwiederholern
enthalt. Inwieweit die hier gefundenen unterschiedlichen Wechselwirkungen hierfur
Ursache oder Wirkung sind, kann mit dem Datenmaterial der vorliegenden Unter-
suchung nicht beantwortet werden. Solche Fragestellungen lassen sich nur mittels
Langsschnittstudien beantworten.

Damit deuten die vorliegenden Ergebnisse an, dass Schulleistung sowie positives
Schulverhalten innerhalb der Einzelcluster mdglicherweise unterschiedliche
Bedeutungen haben. Offen bleibt, inwieweit dies unterschiedliche Lebensentwirfe
innerhalb verschiedener Gleichaltrigengruppe reflektiert. Es ist ebenso denkbar, dass
zwischen den Clustern eine deutliche Varianz hinsichtlich schulleistungsrelevanter
Aspekte, wie beispielsweise der Selbstdisziplin vorliegt.

9.3.11 Zusammenhang zwischen Schulleistung, Sozialstatus und
Konformitat differenziert nach Lehrkraftgeschlecht

H12 Die Wechselwirkungen zwischen Schulleistung, Sozialstatus und schulischer
Konformitat fallen flr weibliche Lehrkrafte hoher aus als fiir mannliche.

Es ergeben sich in den linearen Regressionsmodellen flir mannliche und weibliche
Lehrkrafte durchgangig Unterschiede, in der Regel sind diese aber vergleichsweise
klein. Dabei erklart sowohl das Modell mit gemischten Angaben, als auch das Modell
mit Angaben aus Perspektive der Lehrkrafte fur weibliche Lehrkrafte einen héheren
Anteil an Varianz. Insgesamt scheint die Wahrnehmung externaler Verhaltensauf-
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falligkeiten bei weiblichen Lehrkraften also einen etwas gréeren Einfluss auf die Note
zu haben. Allerdings sollte dieses Ergebnis angesichts der geringen Versuchs-
personenzahl (61 Lehrkrafte) sehr sorgfaltig interpretiert werden. Die a posteriori
bestimmten Teststarken erreichen zwar sehr hohe Werte, dies ist aber der hohen Zahl
an befragten Schilern zuzuschreiben. Wirde man die Teststarken mit der jeweils
beteiligten Zahl an Lehrkraften errechnen, so ergaben sich hinsichtlich der Noten sehr
geringe Werte (Gemischte Angaben: Manner 12 %, Frauen 27 %; Modell aus Lehr-
kraftperspektive: Manner 14 %, Frauen 29 %). Die a posteriori bestimmte Teststarke
zeigt an, wie hoch die Ausgangswahrscheinlichkeit, den erwarteten Effekt festzustellen,
angesichts der vorliegenden StichprobengréRe war. Trotz einer relativ geringen
Wahrscheinlichkeit wurde also in der vorliegenden Untersuchung fir die Noten ein
signifikanter Effekt festgestellt. Dies verdeutlicht, welche hohen Effektstarken fir
diesen Sachverhalt vorliegen. Fur die Lehrkrafteinschatzung der Leistungsprobleme
wlrden dagegen trotz der sehr geringen Zahl an Lehrkraften akzeptable Teststarken
erreicht werden (Manner 85 %, Frauen 90 %).

Die Ergebnisse von Hopf und Hatzichristou (1999, S. 13 f.) deuten an, dass Frauen
weniger Verstandnis fur Verhaltensauffalligkeiten von Jungen aufbringen. Dies lief3 sich
zwar innerhalb der vorliegenden Untersuchung bezlglich der Idealtypen nicht
bestatigen, eventuell zeigt sich diese geringere Toleranz (beziehungsweise die mdog-
licherweise héhere Toleranz der Manner) aber hier bei der Notengebung.

Mischo und Rheinberg (1995, S. 148) untersuchten die Erziehungsziele von 51
Gymnasiallehrkraften und fanden dabei statistische signifikante Geschlechts-
unterschiede: Weibliche Lehrkrafte rdumen den Erziehungszieldimensionen ,Per-
sonlichkeitsforderung und Erziehung zu tolerantem Sozialverhalten® sowie ,Arbeits-
tugenden und Orientierungen an eher konservativen Bildungszielen® (enthalt unter
anderem Items zur Disziplin, Achtung vor der Lehrkraft, Achtung vor bewahrten
Normen sowie Aufrechterhaltung der Klassendisziplin) eine héhere Wertschatzung ein.
Diese unterschiedlichen Erziehungsziele erklaren also moglicherweise auch eine unter-
schiedliche Zusammensetzung der Noten. Endglltig lieRe sich diese Frage nur durch
eine umfangreiche Regressionsanalyse Uber eine grofde Stichprobe von Lehrkraften
hinweg beantworten.

Lehrkrafte begegnen storendem Schulerverhalten in der Regel mit aversiven
MalRnahmen, die haufig sogar kontraproduktiv sind (Krumm, 2003, S. 110; vgl. auch
Melzer et al., 2004, S. 148). Solche Mallnhahmen kbénnen die Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiler nachhaltig beeintrachtigen. Mdglicherweise kommt es dann in
der Folge zu einer wechselseitigen Aufschaukelung negativer Verhaltensweisen. Den
umgekehrten Fall einer wechselseitigen positiven Wahrnehmung konnte Ditton (2002,
S. 274) belegen. Insbesondere Jungen neigen jedoch dazu sich nach krdnkendem
Lehrerverhalten im Schulfach der entsprechenden Lehrkraft weniger anzustrengen
(Krumm & Weil3, 2000, S. 76). Dies dirfte zum einen einen direkten Einfluss auf die
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Schulnote haben und zum anderen die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiler
weiter beeintrachtigen.

9.3.12 Entwicklung uber das Alter

H 14 Hinsichtlich des geschlechtstypischen Verhaltens zeigen sich mit dem Alter
zunehmende Unterschiede zwischen den Geschlechtern.

Da die Voraussetzungen fiir eine Varianzanalyse nicht gegeben waren, konnte diese
Hypothese nicht wie urspringlich geplant varianzanalytisch getestet werden. Eine
direkte Uberpriifung war damit nicht méglich. Allerdings zeigten sich mittels der non-
parametrischen Verfahrensweise innerhalb der beiden Geschlechter bei einzelnen
Faktoren die erwarteten Entwicklungen. Diese Hypothese kann somit teilweise
beibehalten werden. Nur fir die Dimension ,sportlich-wettbewerbsorientierte Selbst-
inszenierung® ergab sich fiir beide Geschlechter kein Alterseinfluss. Bei allen anderen
Dimensionen zeigten sich dagegen teils deutliche Entwicklungen. Diese waren jedoch
nur flr die Faktoren ,aggressiv-prahlerische Selbstinszenierung® sowie ,verbal-
provokative Selbstinszenierung“ im Sinne der Gender-Intensification Hypothesis. Auch
in Langsschnittuntersuchungen hat sich die Gender-Intensification Hypothesis nur in
Teilbereichen bestatigen lassen (Hartmann & Trautner, 2009, S. 72; Simmons & Blyth,
1987, S. 123). Somit spiegelt sich die im Kapitel zur Gender-Intensification Hypothesis
geadulerte Vermutung, das Ausmal} einer verstarkten Geschlechtsdifferenzierung von
Verhalten variiere wahrend der Pubertat je nach Inhalten, Kontexten und dem
genauem Altersbereich, auch in den Daten der vorliegenden Untersuchung wider. Es
muss hier allerdings darauf hingewiesen werden, dass die Daten im Querschnitt
erhoben wurden. Die gefundenen Ergebnisse kdnnten somit auch Kohorteneffekte
darstellen. Allerdings dirften massive Veranderungen innerhalb weniger Jahre un-
wahrscheinlich sein. Bisherige Studienbefunde sprechen dafur, dass es sich bei der
Entwicklung geschlechtstypischen Verhaltens um ein vergleichsweise zeitstabiles
Phanomen handelt (Suitor & Reavis, 1995, S. 270 f.; Trautner, 1992, S. 189).

Innerhalb der beiden Geschlechter bestatigen die vorliegenden Daten auf Ebene des
Verhaltens weitestgehend die Befunde von Raithel (2003, S. 24), wonach im Alter von
12 bis 16 Jahren von Jungen zunehmende Maskulinitatswerte angegeben werden.
Wahrend bei Raithel (2003, S. 24) eine analoge Entwicklung fur die Femininitatswerte
der Madchen berichtet wurde, lasst sich eine entsprechende Zunahme geschlechts-
typischer Verhaltenstendenzen bei Madchen der vorliegenden Untersuchung nicht
erkennen.
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9.4 Aligemeine Diskussion

Die Analysen der Schulleistung zeigen auch in der vorliegenden Stichprobe ein
deutliches Ungleichgewicht zwischen Jungen und Madchen. Madchen weisen
insgesamt einen besseren Notenschnitt als Jungen auf und zeigen sich hinsichtlich der
Noten in den Fachern Deutsch und Englisch Uberlegen. Fir das Fach Mathematik
liegen keine signifikanten Unterschiede vor. Auch hinsichtlich der Klassenwieder-
holungen zeigen Madchen, wie erwartet, ein signifikant glinstigeres Bild als Jungen.
Diese Befunde reihen sich gut in die nationalen wie internationalen Forschungsbefunde
bezlglich der Bildungsnachteile von Jungen ein. Analysiert man die Gruppe der
Jungen und Madchen hinsichtlich ihres geschlechtstypischen Verhaltens cluster-
analytisch, so offenbaren sich 13 Cluster. Hier erweisen sich insbesondere zwei
Cluster (groBtenteils von Jungen besetzt) als schulisch auffallig. Dies verdeutlicht, dass
zuklnftig verstarkt Betrachtungen auf Subgruppenebene nétig sind. Schliellich betrifft
suboptimales Schulverhalten nur eine Minderheit der Jungen. Umgekehrt verwischen
Unterschiede zwischen Jungen und Madchen auch haufig, dass ein grolter Teil der
Jungen im Schulkontext ahnlich positives Verhalten wie die Gesamtgruppe der
Madchen zeigt. So demonstrieren Madchen beispielsweise zwar etwas mehr Schul-
freude als Jungen, dennoch geht auch Uber die Halfte der Jungen gerne zur Schule
(Faulstich-Wieland et al., 2004, S. 48). Darlber hinaus dirfen angesichts der aktuellen
Debatte um die Bildungsnachteile von Jungen Madchen mit schwacheren Schul-
leistungen nicht vernachlassigt werden. In allen 13 Clustern finden sich Madchen, also
auch in den schulisch besonders auffalligen Clustern. In zukinftigen Forschungs-
arbeiten gilt es ein verstarktes Augenmerk auf diese Madchen zu richten.

Der in der vorliegenden Arbeit entwickelte Fragebogen bezieht sich auf Verhalten, was
ihn von anderen Instrumenten abgrenzt. Aus methodischer Sicht bleibt die Frage,
inwieweit mittels eines Fragebogens Verhalten erhoben werden kann. Dem wird im
vorliegenden Falle durch die Benennung des Instruments Rechnung getragen: Es wird
davon ausgegangen, zumindest Verhaltenstendenzen erfassen zu kbénnen. Unter
Umstanden konnten mit dem Instrument der vorliegenden Untersuchung aber nur
Einstellungen ermittelt werden. Nach den Ergebnissen einer Metaanalyse zum
Zusammenhang zwischen Einstellung und Verhalten erklart die Einstellung nur einen
Teil der Varianz hinsichtlich des Verhaltens (Armitage & Conner, 2001, S. 471). Ein-
stellungen kénnen demzufolge nicht mit Verhalten gleichgesetzt werden. In einem
Uberblick tber entsprechende Studienergebnisse zeigten sich insbesondere deutliche
Unterschiede je nach Art des untersuchten Verhalten (Ajzen, 1991, S. 187). In der
vorliegenden Untersuchung wurde aktuelles (und kein geplantes) Verhalten abgefragt,
so dass im Vergleich zu den Studien in der Metaanalyse von Ajzen (1991) zumindest
von einem deutlicheren Zusammenhang zwischen dem angegebenen sowie dem
tatsachlichen Verhalten auszugehen ist. Dennoch bleibt offen, wie eng dieser

228



Zusammenhang letztlich ist und welche moderierenden Faktoren im Falle des ge-
schlechtstypischen Verhaltens vorliegen. Im ldealfall missten die Ergebnisse dieser
Fragebogenuntersuchung daher mittels einer Videostudie validiert werden. Allerdings
sind Zweifel angebracht, ob ein solches Forschungsvorhaben realisierbar ist.
Naherungsweise waren aber auch Untersuchungen mit Hilfe von Fallvignetten denk-
bar. In einer potentiellen Anschlussuntersuchung kénnte (wie bei Eifler, 2007, S. 308;
Matthiesen & Dekker, 2000; Seipel & Eifler, 2010, S. 191 f.) durch die Verwendung von
Fallvignetten sowohl auf Seiten der Lehrkrafte als auch auf Seiten der Schilerschaft
die Validitat des IKGV einer zusatzlichen Uberpriifung unterzogen werden.

Die Befragung von Koch-Priewe et al. (2009, S. 101) ergab, dass — mit Ausnahme der
Gymnasien und der Forderschulen — mehr als die Halfte der Jungen das Gefuhl hat,
Madchen wirden in der Schule bevorzugt werden. Auch bei Magdefrau (2007, S. 123)
finden sich entsprechende Hinweise. Véllig unabhangig davon, ob diese Empfindungen
der Jungen mit realen Tatsachen korrespondieren, ist dies als problematisch zu
bewerten und indiziert zwingend entsprechende Gegenmalinahmen. Denn selbst wenn
diese Annahmen unbegriindet waren, so werden sie sich nach dem Prinzip der selbst-
erfillenden Prophezeiung teilweise doch bewahrheiten. Und auch eine positive Ein-
stellung zur Schule kann man von diesen Jungen wohl nicht erwarten. Tatsachlich
weist die Gesamtgruppe der Jungen in der Studie von Hadjar und Lupatsch (2010,
S.613) ein héheres Ausmal® an Schulentfremdung auf als die Gesamtgruppe der
Madchen.

Nachdem sich aus der vorliegenden Untersuchung zwar tendenzielle Hinweise auf eine
Bildungsbenachteiligung der Jungen von Seiten der Institution Schule ergeben, diese
aber nicht so deutlich ausfallen, dass sie die Summe der Bildungsnachteile der Jungen
erklaren konnten, scheint es angezeigt moéglichen Alternativerklarungen verstarkte
Aufmerksamkeit zu schenken.

Medienkonsum:

So zeigen sich beispielsweise hinsichtlich der Medienbeschéaftigung in der Freizeit im
Kindes- und Jugendalter deutliche Geschlechtsunterschiede (Uberblick bei
Medienpadagogischer Forschungsverbund Siudwest, 2009; Medienpadagogischer
Forschungsverbund Stdwest, 2010). Schon 38 % der Jungen im Alter von 10 Jahren
haben in ihrem Kinderzimmer eine eigene Spielkonsole, bei Madchen ist der Anteil
nicht einmal halb so hoch (Pfeiffer et al., 2007, S. 4). Selbst wenn sich Jungen in der
Gleichaltrigengruppe treffen, steht noch relativ haufig der Medienkonsum im Zentrum
(Koch-Priewe et al., 2009, S. 66). Auffallig ist ein sehr hoher Konsum von Computer-
spielen bei einem Teil der Jungen (Medienpadagogischer Forschungsverbund
Sudwest, 2010, S. 12). Ein gutes Funftel der Neuntklassler investiert taglich vier
Stunden in solche Spiele, wahrend dies bei Madchen nur 5 % sind (Pfeiffer et al., 2007,
S. 17). In dieser Untersuchung wurden 6.2 % der Jungen in Bezug auf Medienkonsum
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als suchtgefahrdet und 2.3 % als suichtig eingestuft (Madchen: 0.8 % und 0.3 %)
(Pfeiffer et al., 2007, S. 17). Fur diesen Sachverhalt zeigen sich auch kultur-
Ubergreifend Parallelen (Uberblick bei Rehbein, Kleimann & MdBle, 2009, S. 10).

Beim Vergleich des Medienkonsums von Extremgruppen der Jungen und Madchen
ergeben sich massive Zeitunterschiede: Die Extremgruppe der 10 Jahre alten Jungen
verbringt schultdglich vier Stunden und finf Minuten mit Medienkonsum und am
Wochenende pro Tag finf Stunden und 40 Minuten. Die entgegengesetzte
Extremgruppe der Madchen verbringt schultaglich 43 Minuten und am Wochenende
pro Tag 54 Minuten mit Medienkonsum (Pfeiffer et al., 2007, S. 7). Dies entspricht bei
den extrem medienkonsumierenden Jungen 1905 Minuten (31 Stunden, 45 Minuten)
und bei den minimal medienkonsumierenden Madchen 323 Minuten (5 Stunden 23
Minuten) (eigene Berechnung mit den Daten von Pfeiffer et al., 2007, S. 7). Damit
konsumieren solche Madchen in einer Woche weniger Medien als die Extremgruppe
der Jungen an einem Tag des Wochenendes. Betrachtet man die Gesamtzahlen so
wird deutlich, dass es eine Gruppe von Jungen gibt, fiir die der rein quantitative
Einfluss der Medien deutlich gréRer ist als der Einfluss der Schule. Da der
Medienkonsum mit dem Alter zunimmt, verscharft sich die Entwicklung noch, wenn 15-
Jahrige verglichen werden. Die extrem medienkonsumierende Jungengruppe verbringt
in diesem Alter pro Schultag flinf Stunden und 26 Minuten mit Medien, die minimal
konsumierende Madchengruppe nur zwei Stunden und 15 Minuten (Pfeiffer et al.,
2007, S. 7). Umgerechnet auf den Wochenkonsum ergibt sich damit fur die Jungen
eine Summe von 2708 Minuten (45 Stunden und 8 Minuten) im Vergleich zu den 1027
Minuten (17 Stunden und 7 Minuten) der Madchen (eigene Berechnung). Aber auch
wenn man nur den Medienkonsum des Durchschnittsjungen mit dem des Durch-
schnittsmadchens vergleicht, bestehen groRe Unterschiede. Jungen im Alter von 15
Jahren kommen auf einen Wochenkonsum von 2363 Minuten (39 Stunden, 23
Minuten), gleichaltrige Madchen auf lediglich 1472 Minuten (24 Stunden, 32 Minuten)
(eigene Berechnung nach Pfeiffer et al., 2007, S. 7). Diese Zeitunterschiede zeigen
sich auch in Studien auRerhalb des deutschsprachigen Forschungsraumes (z.B. Wirt et
al.,, 1998, S. 261). Angesichts dieser enormen Zeitumfange koénnte ein Teil der
schulischen Unterlegenheit der Jungen darin begriindet sein, dass ihnen aufgrund des
Medienkonsums schlichtweg die noétige Zeit zur Unterrichtsvorbereitung fehlt.
Moglicherweise ist die haufigere Mediennutzung der Jungen also einer der Grinde,
warum Madchen in Bezug auf Lernen haufiger Wiederholungs- und Kontrollstrategien
anwenden als Jungen (Klieme et al., 2010, S. 92) und wesentlich mehr Zeit fir
Hausaufgaben aufwenden (Duckworth & Seligman, 2006, S. 204; Holz-Ebeling et al.,
2000, S. 102; Kessels et al., 2008, S. 25; Wirt et al., 1998, S. 262). Allerdings bleibt
auch hier die Frage nach Ursache und Wirkung offen.

Nicht nur die Mediennutzungsdauer von Jungen und Madchen variiert, sondern auch
die konsumierten Inhalte: Jungen spielen wesentlich haufiger Spiele, die erst ab 18
Jahren freigegeben sind (Pfeiffer et al., 2007, S. 7). Prinzipiell wirkt Mediengewalt bei
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Jungen und Madchen nicht unterschiedlich, die unterschiedlichen Auswirkungen
werden durch die Haufigkeit des entsprechenden Medienkonsums beeinflusst (Hopf,
2004, S. 107). Nach den Ergebnissen von Pfeiffer et al. (2007, S. 12) scheint der
Konsum gewalttatiger Medieninhalte tatsachlich Gber den reinen zeitlichen Aspekt
hinaus fir die Schulleistung relevant zu sein: Werden Jungen mit fur die Schulleistung
glnstigen Voraussetzungen (Eltern mit mittlerer bis hoherer Bildung, gute Beziehung
zu den Eltern, keine Gewalterfahrungen im Elternhaus) anhand des Konsums
Lentwicklungsbeeintrachtigender Computerspiele” (Freigabe ab 18 Jahren) verglichen,
so schlagt sich die regelmalige Benutzung solcher Spiele in einem Notenschnitt
nieder, der um 0.5-0.7 schlechter war als der in der Vergleichsgruppe. Dies belegt
erneut, dass die Behandlung von Jungen und Madchen als homogene Gruppen zu
kurz greift — moglicherweise selbst dann, wenn Schichtvariablen miteinbezogen
werden. Jungen, die gewalttdtige Computerspiele konsumieren, zeigen bei
Befragungen auch eine erhdhte Gewaltbereitschaft sowie héhere Zustimmungsraten
zu ,gewaltlegitimierenden Mannlichkeitsnormen® (Mo6Rle, Kleinmann, Rehbein &
Pfeiffer, 2006, S. 26). Die erhéhte Mediennutzungsdauer von Jungen ist auch vor dem
Hintergrund problematisch, dass stereotype Manner- und Frauenbilder (beispielsweise
eben hinsichtlich gewalttatigen Verhaltens) im Fernsehen dominieren (z.B. Lukesch,
2003, S. 302).

Reifungstempo:

Nicht unterschatzt werden dirfen auch die Effekte des Reifungstempos. Insbesondere
wahrend der Pubertat zeigen sich zwischen den Geschlechtern teils deutliche Unter-
schiede im Reifungsstatus. Es ist nicht davon auszugehen, dass so entstandene Unter-
schiede nur temporare Erscheinungen sind. Eher muss davon ausgegangen werden,
dass sich diese Unterschiede akzentuieren. So wird aus dem Sport ein Alterseffekt
dahingehend berichtet, dass Leistungssportler eines Jahrgangs signifikant haufiger in
den ersten Monaten des Kalenderjahres geboren sind, wahrend die Geburtstage der
Allgemeinbevdlkerung nahezu gleich Uber die Monate verteilt sind (Augste & Lames,
2011, S. 983; Lames, Augste, Dreckmann, Gérsdorf & Schimanski, 2008, S. 7). Da die
Leistungsvergleiche (ahnlich der Schule) innerhalb eines Jahrgangs getroffen werden,
kommt es zum so genannten Relativalterseffekt: Kinder mit einem Geburtstag zu
Beginn des Jahreskalenders sind kérperlich weiter entwickelt und auch erfahrener® als
ihre Altersgenossen. Dieser Vorspung kdnnte eine héhere Leistung ermdglichen, was
mit einem Mehr an positivem Feedback einherginge, das dann wiederum eine hdhere
Motivation und ein hdheres Selbstbewusstsein bedingen wiirde und zu einem héheren
Aufwand sowie dann letztlich zu besseren Ergebnissen flihren wirde. Zusatzlich
erhielten diese Kinder aufgrund ihrer Leistung mdglicherweise vermehrt Foérderung

# Ein Einfluss, der insbesondere bei jungeren Kindern nicht unterschatzt werden darf: Im Alter

von sechs Jahren entspricht ein mdglicher Unterschied von 11 Monaten 15 % mehr
Lebenserfahrung.
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(quantitativ und qualitativ besseres Training), was wiederum einen Leistungszuwachs
auslosen konnte (Augste & Lames, 2011, S. 983; Lames et al.,, 2008, S. 5). Die
glnstigen Auswirkungen der friiheren Geburt zeigen sich tatsachlich auch dann, wenn
nur objektive Leistungsindizes betrachtet werden (Augste & Lames, 2011, S. 986). Im
Sport wirkt sich der Relativalterseffekt am deutlichsten in sehr jungen Jahren sowie in
der Pubertat aus (Lames et al., 2008, S. 8). Dies sind auch im Schulbereich Alters-
stufen, in denen sich besonders deutliche Geschlechtsunterschiede zeigen. Angesichts
des hoheren Reifungstempos der Madchen liegt fir die Gesamtgruppe der Madchen
ein entsprechender Relativalterseffekt vor, der vermutlich im schulischen Bereich
ahnliche Auswirkungen wie im Leistungssport hat. Vertreter der so genannten Jungen-
Padagogik (z.B. Diefenbach, 2008, S. 101) tendieren allerdings dazu, den Einfluss des
Reifungstempos auf die Schulnachteile von Jungen zu vernachlassigen. Dies wird dem
(insbesondere in jungeren Altersstufen) teilweise betrachtlichen Einfluss des Reifungs-
tempos aber nicht gerecht. Wie gro® die Rolle solcher Reifungseinflisse genau
ausfallt, bleibt mangels entsprechender Untersuchungen unklar. Lehmann et al. (2004,
S. 126) berichten in ihrer Langsschnittuntersuchung hinsichtlich der Altersunterschiede
von Jungen und Madchen nur den Gesamtunterschied tber alle Schultypen hinweg, fur
Jungen liegt dieser Schnitt um 0.1 Jahr hoéher. Wie in Tabelle 101 zu erkennen ist,
deuten sich in der vorliegenden Untersuchungen Differenzen ahnlicher Gréfienordnung
an. Da die Medianwerte von Jungen und Madchen jeweils gleich sind, ist zu vermuten,
dass sich die Altersunterschiede durch Extremwerte auf Seiten der Jungen ergeben.
Auch dieser Unterschied der Geschlechter scheint demnach von einer vergleichsweise
kleinen Subgruppe an Jungen verursacht zu werden. Die insgesamt sehr geringen
Geschlechtsdifferenzen hinsichtlich des Alters sprechen dafiir, dass sich die
Uberproportionale Zahl an Klassenwiederholungen der Jungen weniger in einem
hoherem Alter beim Abschluss, sondern vielmehr in weniger prestigetrachtigen Ab-
schlissen aufert. Allerdings kénnen auch die Auswirkungen des Reifungstempos
hochstens einen Teil der Schulleistungsunterschiede erklaren.

Tabelle 101: Lebensalter der Schiiler in Jahren

Klasse Mund SD Q Mund SD &

Klasse 7 12.96 (+ 0.64) 13.11 (£ 0.69)
Klasse 8 14.05 (+ 0.70) 14.15 (+ 0.77)
Klasse 9 15.13 (£ 0.73) 15.30 (+ 0.72)
Gesamt 14.04 (£ 1.13) 14.20 (£ 1.13)

Unterrichtsgestaltung:

Es existieren darlber hinaus auch zahlreiche Hinweise darauf, wie sich der Bildungs-
erfolg von Jungen durch Mallnahmen auf der Unterrichtsebene beeinflussen lasst
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(Uberblick bei Diefenbach, 2008, S. 104 f.). Beispielsweise filhren bereits
Veranderungen im Antwortformat (offene Fragen oder Multiple-Choice-ltems) sowie
der Aufgabenschwierigkeit dazu, dass sich die H6he des Geschlechtsunterschieds bei
Leistungstests im Fach Mathematik verandert — ein Ergebnis, das sich
kulturibergreifend zeigt (Beller & Gafni, 2000, S. 10). Jungen schneiden demzufolge
bei Multiple-Choice-ltems und schwierigen Aufgaben besser ab. Die Geschlechter
unterscheiden sich hinsichtlich der Unterrichtsvorbereitung auch nicht nur in der
Quantitat (Duckworth & Seligman, 2006, S. 204; Holz-Ebeling et al., 2000, S. 102;
Kessels et al., 2008, S. 25; Wirt et al., 1998, S. 262) sondern auch in der Qualitat:
Kulturiibergreifend zeigen Jungen und Madchen unterschiedliche Lernstrategien
(Klieme et al.,, 2010, S. 92). Dabei offenbart sich auf Seiten der Jungen ein im
Vergleich zu den Madchen deutlich geringer ausgepragtes Lernstrategiewissen
(Klieme et al., 2010, S. 95). Es ist muRig daruber zu diskutieren, ob es sich hierbei um
ein Versagen der Institution Schule oder einer Teilgruppe der Jungen handelt.
Vermutlich liegt auch hier eine Interaktion zwischen beiden Bereichen vor. In jedem
Fall offenbaren sich in diesem Punkt sehr konkrete Ansatzmdglichkeiten fir schulische
Interventionsstrategien.

Zweifelsohne kann der Institution Schule keine vollkommene Unbeteiligung an den
Bildungsnachteilen der Jungen bescheinigt werden. So hat sich in der Untersuchung
von Helmke und Renkl (1993, S. 187) die Aufmerksamkeit der Klasse als vorwiegend
durch MalRnahmen der Lehrkraft beeinflussbar erwiesen. Der Anteil an Jungen in der
Klasse zeigte dabei keinen Zusammenhang zur Aufmerksamkeit der Klasse (Helmke &
Renkl, 1993, S. 197). Vor diesem Hintergrund relativiert sich mdglicherweise auch die
Feststellung vermehrter externaliserender Verhaltensauffalligkeiten von Jungen.
Vermutlich sind diese zumindest zum Teil durch unzureichendes Verhalten der Lehr-
kraft evoziert worden (vgl. auch Rohrmann, 2008, S. 110). Hinweise in diese Richtung
liefern auch die Befunde von Melzer et al. (2004, S. 148 f.). Da sich in der vorliegenden
Untersuchung bestatigt hat, dass sich Verhaltensauffalligkeiten in der Notengebung
niederschlagen, fuihrt dies méglicherweise zu einem paradoxen Einfluss bei einem Teil
der Jungen: Dieselben Lehrkrafte, die einen Teil der Verhaltensauffalligkeiten durch
unzureichende UnterrichtsmaRnahmen evoziert haben, strafen diese in Form von
Noten indirekt ab.

Allerdings dirfte vor dem Hintergrund der Untersuchungen von Mason (2001) und
Trautwein et al. (2004) ebenso ein Anteil externalisierenden Problemverhaltens im
Schulkontext existieren, der seine Ursachen auf3erhalb des Schulgeschehens hat und
von Seiten der Lehrkrafte nur sehr schwer beeinflusst werden kann. Es stellt sich
hierbei aber auch die Frage, inwieweit die Geschlechterdifferenzen hinsichtlich
schulischen Problemverhaltens zum Teil auch auf eine verzerrte Wahrnehmung durch
den Einfluss von Geschlechterstereotype zurlickzufiihren sind. Aus qualitativen Unter-
suchungen existieren gewisse Hinweise, dass Schulgewalt von Seiten der Madchen
moglicherweise ,ubersehen* wird (z.B. Faulstich-Wieland et al., 2004, S. 172). Im
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Erwachsenenalter finden sich innerhalb der Gewaltforschung teils analoge Befunde,
beispielsweise in Bezug auf die Partnergewalt von Seiten der Frauen (Bock, 2003,
S. 182; Geminden, 2003, S. 351; vgl. auch Eagly & Steffen, 1986 S. 309; Hollstein,
2007, S.33; Popp, 2003, S. 195). Tatsachlich scheint zumindest bei typisch
mannlichen Delikten die Entdeckungswahrscheinlichkeit sowie die Wahrscheinlichkeit
einer Sanktion bei Mannern hoher als bei Frauen zu sein (Mansel, 2007, S. 150).

Es existiert also eine Reihe von alternativen Erklarungen zur Entstehung der Bildungs-
nachteile von Jungen. Im Rahmen dieser Arbeit kénnen nur die fir die vorliegende
Arbeit relevantesten Aspekte angeschnitten werden. Die Summe moglicher Alternativ-
erklarungen verdeutlicht bereits, dass die Bildungsnachteile von Jungen gegenlber
Méadchen nicht durch einen einzelnen Faktor (z.B. gestiegene Anzahl weiblicher
Lehrkrafte) erklart werden kann. Die Nachteile sind wahrscheinlich das Endergebnis
hochkomplexer Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Einflissen.

Im Zuge der Debatte um die Bildungsnachteile von Jungen wird auch zunehmend
wieder Uber das Thema Mono- bzw. Koedukation debattiert. Allerdings ist nach dem
bisherigen Forschungsstand keine Uberlegenheit der Monoedukation festzustellen.
Werden in den Studien positive Effekte berichtet, so sind diese in der Regel darauf
zurlckzufiihren, dass die Schulen Gber ein unterschiedliches Klientel an Schilern (z.B.
hinsichtlich des Einkommens der Eltern) verfiigen (Baumert, 1992, S. 89, Haag, 1998,
S. 26). Betrachtet man die Auswirkungen schulischer Geschlechtertrennung nur bei
Jungen so finden sich hinsichtlich der Schulleistung keine Unterschiede (Uberblick bei
Holz-Ebeling et al., 2000, S. 96). Insgesamt bringt eine Geschlechtertrennung flr beide
Geschlechter in der Summe keine schulischen Vorteile mit sich (Uberblick bei Ludwig,
2003, S. 645; Morse, 1998, S. 2). Auch die Geschlechtsrollenorientierung scheint durch
monoedukative MaRnahmen unbeeinflusst zu bleiben (Rost & Pruisken, 2000, S. 178).

In weiten Teilen ist die hier vorliegende Arbeit implizit von einem Proporzmodell der
Chancengleichheit im Bildungssystem ausgegangen. Gleichheit wurde mit einer
proportionalen Gleichverteilung der Geschlechter verbunden. Diese Betrachtungsweise
ist im Grunde aber nur bei den Aspekten des Bildungssystems angebracht, bei denen
man von einem gleich hohen Leistungspotential beider Geschlechter ausgehen kann.
In gesichertem Ausmale ist dies fir die wenigsten Schulleistungskriterien mdglich.
Demzufolge wéare es angebrachter, ein Modell von Chancengleichheit zwischen den
Geschlechtern zu Grunde zu legen, welches die Leistungspotentiale bertcksichtigt
(meritokratisches Modell) (vgl. GeiRler, 2005, S. 72). Allerdings sind nach aktuellem
Forschungsstand hierflr allenfalls tendenzielle Aussagen mdglich. Und auch wenn
man das scheinbar simplere Proporzmodell heranzieht, stellt sich die zunachst banal
anmutende Frage nach dem Kriterium fir Gleichheit. Eine 50:50 Verteilung zwischen
den Geschlechtern ist strenggenommen nicht angemessen: Von der Geburt bis in das
Erwachsenenalter hinein Gbersteigt die Zahl der in Deutschland lebenden Jungen die
der Madchen um etwa einen Prozentpunkt. Mit steigendem Lebensalter ndhert sich
aber die Bevdlkerungsverteilung der beiden Geschlechter zunehmend an, bis dann ab
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dem 65. Lebensjahr deutlich mehr Frauen als Manner existieren® (Statistisches
Bundesamt, 2008, S. 43).

Da im deutschsprachigen Forschungsraum die Bildungsnachteile von Jungen erst seit
vergleichsweise kurzer Zeit diskutiert werden, fehlt es in vielen Bereichen noch an
quantitativ-empirisch abgesicherten Forschungsbefunden. Denn Forschungsarbeiten
aus anderen Kulturkreisen (insbesondere den USA) kénnen nicht pauschal Gbertragen
werden. So zeigen sich beispielsweise bei Thiele (2000, S. 145 ff.) hinsichtlich der
subjektiv empfundenen Belastung, welche die mannliche Geschlechtsrolle auslost, im
Vergleich zu Untersuchungen in den USA stellenweise unterschiedliche Faktoren (vgl.
Thompson & Pleck, 1986, S. 534). Auch in anderen Untersuchungen wurde deutlich,
dass manche Konzepte in englischsprachigen Landern andere Bedeutungen haben.
Beispielsweise sind Begriffe wie ,Wettbewerbsorientierung® oder ,Aggressivitat“ in den
USA eher positiv konnotiert (vgl. Runge et al., 1981, S. 151). Auch die Schulleistung
scheint in den USA von der Gleichaltrigengruppe positiver bewertet zu werden (vgl.
Pelkner & Boehnke, 2003, S. 108; Suitor & Reavis, 1995, S. 269). Darlber hinaus
spielen bestimmte (in den USA einflussreiche) geschlechtstypische Verhaltensweisen
wie Schulsportwettbewerbe (insbesondere Football und Cheerleading) (vgl. Suitor &
Reavis, 1995, S. 269) in Deutschland eine nahezu vernachlassigbare Rolle. Zahlreiche
weitere Aspekte, wie beispielsweise je nach Geschlecht unterschiedliches Be-
kraftigungsverhalten der Eltern, scheinen kulturell beeinflusst zu werden (z.B. Pfeiffer &
Wetzels, 2000, S. 5). Eine Ubertragung von Forschungsbefunden aus dem Ausland ist
also nur mit Einschrankungen moglich und birgt die Gefahr von Fehlschlissen. Aus
diesen Grinden sollte im deutschsprachigen Forschungsraum verstarkt quantitativ-
empirisch nach den Ursachen der Bildungsnachteile von Jungen geforscht werden.
Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Instrument bietet dabei eine
Méglichkeit, differenzierter auf Subgruppen von Jungen einzugehen.

Die Belege fir eine gro3e Zahl an Bildungsunterschieden zuungunsten der Jungen
sind insgesamt Uberwaltigend. Die Befundlage ist dabei seit Jahrzehnten international
weitestgehend einheitlich. Das Problem ist damit zur Genuge beschrieben worden. In
geringerem Ausmal liegen bisher empirisch gesicherte Erkentnisse Uber die Ursachen
dieser Befundlage vor. Nichtsdestotrotz liefern zahlreiche Befunde, wie beispielsweise
die Feststellung, dass Jungen im Vergleich zu den Madchen Uber ein deutlich geringer
ausgepragtes Lernstrategiewissen verfligen (Klieme et al., 2010, S. 95), ganz konkrete
Ansatzpunkte fur schulische InterventionsmaRnahmen. Denn trotz vermehrter
Publikationen zum Thema kann nach wie vor eine gewisse Vernachlassigung der
Bildungsnachteile von Jungen regristriert werden (vgl. auch Diefenbach, 2011, S. 342).
Man sollte daher diesem Thema in der Schulforschung endlich die entsprechende
Prioritat einrAumen.

% Dies ist in einem hoheren Risikoverhalten der Manner sowie einer biologisch bedingten ein

bis zwei Jahre héheren Lebenserwartung der Frauen begriindet (Luy, 2002, S. 120).
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Anhang A: Voruntersuchung

A.1 Herkunft und Polung der Items der Voruntersuchung

Tabelle 102 Herkunft und Polung der Items der Voruntersuchung

Item- Polung | Worlaut des Items Herkunft

nummer

294 +2 Um Spal zu haben, tue ich auch Wetzels (2001) (leicht
schon mal was Verbotenes modifiziert)

293 + Ich habe gelegentlich eine Waffe Wetzels (2001) (leicht
(z,B, Messer, Schlagring oder modifiziert)
Gaspistole) dabei,

14 - Ich weine manchmal Brainstorming Erzieher

71 + Ich mache viel Sport abgewandelt aus GRI-JUG

(Krahe et al., 2007)

241 + Ich trainiere um Muskeln Mitterer (2007)
aufzubauen

17 - Ich versuche méglichst gute Brainstorming Erzieher
Schulnoten zu erhalten

94 - Ich kann Druck schlecht GEPAQ nach Scheele
standhalten (1990, S. 147), umge-

schrieben

279 + Wenn mich ein Lehrer vor den Kessels et al. (2008)
Mitschilern lobt ist mir das
unangenehm

52 + Ich versuche alles, um ja nichtals | Maccoby (2000, S.54)
Schwachling zu gelten

269 + Ich benutze manchmal Brainstorming Erzieher
elektronisches Werkzeug

24

Die Polung gibt zusatzlich an, in welche Richtung der geschlechtstypische Unterschied
vermutet wurde: Bei positive gepolten ltems wurde angenommen, Jungen wirden dieses
Verhalten haufiger angeben als Madchen, bei negativ gepolten ltems wurde angenommen,
Madchen wiirden dieses Verhalten haufiger angeben als Jungen.
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63 Ich unterhalte mich mit meinen Maccoby (2000, S.176)
Freunden tber meine Gefiihle

214 Ich gehe kérperlich manchmal an Brainstorming Erzieher
meine Grenzen

229 Ich versuche so schnell wie Brainstorming Erzieher
mogliche eigenes Geld zu
verdienen und nicht lange auf die
Schule zu gehen

246 Ich lese Computermagazine Mitterer (2007)

190 Ich sage niemanden, dass ich Renold (2004)
meine Mutter mag

265 Ich unterhalte mich oft Uber das Brainstorming Erzieher
Thema "Autos"

64 Ich verbringe viel Zeit mit meinem Zulehner und Volz (1998,
Vater S.72)

167 Ich versuche in meinem Keddie (2003)
Freundeskreis der Chef zu sein

2 Ich mache gerne Witze mit Brainstorming Erzieher
sexuellen Anspielungen

173 Wenn ich mit Jungen zusammen Nilan (2000)
bin verhalte ich mich anders als
wenn ich mit Madchen zusammen
bin

95 Ich gebe Nachhilfe Ehrenberg, Cataldegirmen

& Klauer, (2001), umge-
schrieben

171 Ich kritisiere gerne Madchen Nilan (2000)

121 Ich erwarte immer sehr Brainstorming Erzieher
Uberschwanglichen Dank fir einen
Gefallen

254 Ich halte manchmal Diat Mitterer (2007)

89 Ich falle leicht Entscheidungen GEPAQ nach Scheele

(1990, S. 147),
umgeschrieben
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32

Ich schreibe absichtlich nicht so
gute Noten, wie ich kénnte

Michalek und Fuhr (2009)

54 Ich versuche meinen Freunden zu | Maccoby (2000, S. 54)
beweisen, dass ich stark bin
178 Ich sage meinen Mitschilern, dass | Frosh, Phoenix und
ich wenig auf Schulaufgaben lerne | Pattman (2002)
207 Ich zeige meinen Eltern, dass ich Brainstorming Erzieher
Respekt vor ihnen habe
268 Ich besuche regelmafig Internet- Brainstorming Erzieher
Chats
245 Ich lese Motorsportmagazine Mitterer (2007)
136 Ich vergleiche mich oft mit meinen Brainstorming
Freunden Doktorandenkolloquium
76 Ich verwende manchmal Gewalt abgewandelt aus GRI-JUG
(Krahé et al., 2007)
153 Ich gehe gerne auf Parties Brainstorming
Doktorandenkolloquium
195 Mit meinen Eltern rede ich Uber Way und Greene (2006)
alles
150 Meine Frisur ist "in" Brainstorming
Doktorandenkolloquium
263 Ich versuche besser als andere zu | Brainstorming Erzieher
tanzen
283 Ich schaue mir Horrorfilme an Koch-Priewe et al. (2009)
24 Ich wirde nie lange Haare tragen Faulstich-Wieland et al.
(2004, S. 107)
39 Hin und wieder werde ich von Brainstorming Erzieher
Mitschilern geschlagen
18 Ich werde lieber von einem Brainstorming Erzieher
mannlichen Lehrer unterrichtet
247 Ich lese die Tageszeitung Mitterer (2007)
160 Ich passe gerne auf kleine Kinder Brainstorming

auf

Doktorandenkolloquium
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26 Ich werde manchmal von anderen | Michalek und Fuhr (2009)
gehanselt

168 Ich versuche mir in meinem Keddie (2003)
Freundeskreises Respekt zu
verschaffen

99 Meine Eltern kdnnen sich darauf Ehrenberg et al. (2001),
verlassen, dass Terminabsprachen | umgeschrieben
eingehalten werden

291 Bei Problemen spreche ich mit Koch-Priewe et al. (2009);
meinen Freunden Zinnecker (2002, S.59)

148 Ich werde nicht gerne mit meinen Brainstorming
Eltern in der Stadt gesehen Doktorandenkolloquium

53 Ich versuche meinen Mitschilern Maccoby (2000, S. 54)
zu beweisen, dass ich stark bin

1 Ich habe nur Jungen als Freunde Brainstorming Erzieher

57 Zu Hause fluche ich haufig Maccoby (2000, S.68)

287 Ich gehe manchmal in eine Bar Koch-Priewe et al. (2009)

15 Ich weine manchmal auch, wenn Brainstorming Erzieher
andere anwesend sind

196 Madchen interessieren mich nicht | Swain (2005)

61 Ich unterhalte mich mit meinem Maccoby (2000, S. 176)
Vater Uber meine Gefiihle

73 Ich halte ziemlich wenig Ordnung abgewandelt aus GRI-JUG

(Krahé et al., 2007)

251 Bei TV-Werbung wechsle ich den Mitterer (2007)
Sender

225 Manchmal widerspreche ich Brainstorming Erzieher
anderen

221 An Geflhlen anderer Menschen Brainstorming Erzieher
habe ich kein Interesse

69 Wenn ein Junge Hilfe braucht, Eagly und Crowley (1986,
kiimmere ich mich um ihn S. 301)

118 Ich versuche mit den meisten Ehrenberg et al. (2001),

Leuten gut auszukommen

umgeschrieben
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210

Ich zeige meinen Freunden, dass
ich Respekt vor ihnen haben

Brainstorming Erzieher

132 Ich versuche andere beim Sport Brainstorming
mit besseren Leistungen zu Doktorandenkolloquium
Ubertrumpfen

224 Regeln meiner Lehrer breche ich Brainstorming Erzieher
manchmal absichtlich

181 Ich sage meinen Eltern, dass ich Frosh et al. (2002)
wenig auf Schulaufgaben lerne

205 In meinem Freundeskreis versuche | Brainstorming Erzieher
ich keine Gefiihle zu zeigen

21 Ich mache in Schulstunden viel Enders-Dragasser und
Larm Fuchs (1993, S. 82)

122 Ich treffe wichtige Entscheidungen | Ehrenberg et al. (2001),
meist ohne erst mit meinen Eltern umgeschrieben
dariber zu sprechen

27 Ich versuche mich wie ein richtiger | Michalek und Fuhr (2009)
Mann zu verhalten

10 Ich habe keine Madchen als Brainstorming Erzieher
Freunde

164 Ich koche gerne Brainstorming

Doktorandenkolloquium

193 Ich beriihre meine Freunde nicht, Renold (2004)
wenn das jemand anderer sehen
kann

93 Ich bin sehr herzlich in GEPAQ nach Scheele
Beziehungen zu anderen (1990, S. 147),

umgeschrieben

38 Meine Mitschler verspotten mich Brainstorming Erzieher
regelmafig

37 Ich verhalte mich in der Freizeit Michalek und Fuhr (2009)
anders als die meisten Jungen

3 Ich schminke mich Brainstorming Erzieher

199 Ich zeige anderen, dass ich viel Brainstorming Erzieher

von Sport verstehe
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55 Ich versuche den Madchen zu Maccoby (2000, S. 54)
beweisen, dass ich stark bin

191 Ich sage niemand, dass ich meinen | Pattman, Frosh und
Vater mag Phoenix (2005)

219 Ich beschitze andere Brainstorming Erzieher

22 Ich verstehe mich gut mit meinen Enders-Dragasser und
Lehrkraften Fuchs (1993, S. 58)

202 Ich verwende zuviel Zeit auf mein Brainstorming Erzieher
Aussehen

204 Zu Hause bei meiner Familie Brainstorming Erzieher
versuche ich keine Geflhle zu
zeigen

169 Ich versuche immer einen lustigen | Nilan (2000)
Spruch anzubringen

228 Ich gehe nicht mit meiner Mutter Brainstorming Erzieher
zum Einkaufen

81 Ich versuche mich in andere abgewandelt aus GRI-JUG
einzufihlen (Krahe et al., 2007)

87 Ich lastere gerne Uber andere abgewandelt aus GRI-JUG

(Krahe et al., 2007)

12 Ich priigle mich auf dem Enders-Dragasser und
Pausenhof Fuchs (1993, S. 84)

244 Ich lese Mannermagazine Mitterer (2007)

16 Ich wirde gerne ein Madchen als Brainstorming Erzieher
Banknachbarn haben

30 In der Schule verhalte ich mich Michalek und Fuhr (2009)
ganz anders als unter Freunden

117 Ich frage bei gemeinsamen Essen | Ehrenberg et al. (2001),
immer die anderen, ob jemand das | umgeschrieben
letzte Stlick essen mochte

163 Ich bummle gerne durch die Stadt | Brainstorming

Doktorandenkolloquium
253 Ich versuche so auszusehen wie Mitterer (2007)

Manner im Fernsehen
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91

Ich gebe fast nie auf

GEPAQ nach Scheele
(1990, S. 147),

umgeschrieben

101 An die Geburtstage von Freunden | Ehrenberg et al. (2001),
und Verwandten denke ich immer umgeschrieben

188 Ich verspotte Jungen, wenn sie Renold (2004)
sich komisch verhalten

108 Ich nehme mir Zeit fur die Sorgen Ehrenberg et al. (2001),
anderer, auch wenn es gerade umgeschrieben
ungelegen kommt

281 In der Schule strenge ich mich Koch-Priewe et al. (2009)
nicht an

209 Ich zeige meinen Mitschilern, dass | Brainstorming Erzieher
ich Respekt vor ihnen habe

139 Das Verhalten von Madchen finde | Brainstorming
ich oft lacherlich Doktorandenkolloquium

20 Ich versuche meine Lehrkrafte zu Enders-Dragasser und
argern Fuchs (1993, S. 81)

62 Ich unterhalte mich mit meiner Maccoby (2000, S. 176)
Mutter Gber meine Gefluhle

266 Es macht mir Spal3, Dinge mit Brainstorming Erzieher
meinen eigenen Handen
herzustellen

179 Ich rede mit anderen gerne Uber Frosh (2002)
FulRball

276 Wenn mich jemand beleidigt, Koch-Priewe et al. (2009)
schlage ich ihn

230 Ich trage manchmal Kleidung in Brainstorming Erzieher
den Farben Rosa oder Lila

194 Ich habe einen guten Freund, mit Brainstorming Erzieher
dem ich Uber alles reden kann

174 Ich zeige Madchen manchmal, Keddie (2006)
dass ich starker als sie bin

277 Ich spiele gerne gewalttatige Brainstorming Erzieher

Computerspiele
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197

Ich zeige anderen, dass ich viel
von Technik verstehe

Brainstorming Erzieher

290 Bei Problemen spreche ich mit Koch-Priewe et al. (2009)
meiner Mutter

29 In der Schule verhalte ich mich Michalek und Fuhr (2009)
ganz anders als zu Hause

252 Auch im Sommer ziehe ich mein T- | Mitterer (2007)
Shirt nie aus, damit keiner sieht,
dass ich zu wenig Muskeln habe

201 Wenn mich ein Madchen, das ich Brainstorming Erzieher
mag, schlecht behandelt, tue ich so
als wirde mich das gar nicht
interessieren

215 Ich verrichte keine Brainstorming Erzieher
Frauentatigkeiten

180 Ich trainiere viel, um spater Frosh (2002)
Sportprofi zu werden

258 Ich spiele regelmaRig an Mitterer (2007)
Spielkonsolen

23 Vor Schulaufgaben bin ich sehr Lukesch und Kandlbinder
aufgeregt (1986, S. 59)

98 Ich spreche nicht schlecht tber Ehrenberg et al. (2001),
andere hinter deren Ricken umgeschrieben

126 Ich versuche langweiligen Brainstorming
Unterricht durch Spafe Doktorandenkolloquium
aufzulockern

141 Ich rauche Brainstorming

Doktorandenkolloquium

175 Ich zeige gegenlber Jungen, dass | Keddie (2006)
ich der starkere bin

72 Ich treffe mich oft mit meinen abgewandelt aus GRI-JUG
Freunden (Krahe et al., 2007)

25 Ich mag Sportarten, bei denen es (Michalek & Fuhr, 2009)

hart zur Sache geht
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162

Ich wasche oft das Auto

Brainstorming
Doktorandenkolloquium

183 Konflikte 16se ich mit den Fausten Keddie (2003)
144 Ich sehe gerne Sport im Fernsehen | Brainstorming
Doktorandenkolloquium
113 Ich gebe mir Muhe beim Ehrenberg et al. (2001),
Aussuchen von umgeschrieben
Weihnachtsgeschenken
158 Ich decke gerne den Tisch Brainstorming
Doktorandenkolloquium
257 Ich schaue mir Musikvideos an Mitterer (2007)
134 Ich frisiere mein Mofa/Moped Brainstorming
Doktorandenkolloquium
131 Ich helfe gerne, wenn es etwas zu | Brainstorming
tragen gibt Doktorandenkolloquium
146 Ich achte darauf cool auszusehen Brainstorming
Doktorandenkolloquium
40 Wenn andere einen Mitschuler Brainstorming Erzieher
drangsalieren, versuche ich ihm zu
helfen
77 Ich verhalte mich haufig aggressiv | abgewandelt aus GRI-JUG
(Krahé et al., 2007)
237 Ich verhalte mich zu Hause bei Brainstorming
meiner Familie anders als die Doktorandenkolloquium
meisten Gleichaltrigen
248 Ich gehe in ein Fithessstudio Mitterer (2007)
220 Ich zeige anderen niemals meine Brainstorming Erzieher
Angst
211 Ich zeige Madchen, dass ich Brainstorming Erzieher
Respekt vor ihnen habe
35 Ich verhalte mich in der Schule Michalek und Fuhr (2009)
anders als die meisten Jungen
226 Ich versuche meinen eigenen Look | Brainstorming Erzieher

zu haben
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143 Ich spreche ungern mit Brainstorming
Erwachsenen Doktorandenkolloquium

288 Ich gehe manchmal in die Disco Koch-Priewe et al. (2009)

152 Etwas mit alteren Jugendlichen zu | Brainstorming
unternehmen finde ich gut Doktorandenkolloquium

170 Ich versuche immer einen coolen Nilan (2000)
Spruch anzubringen

264 Um meine eigene Meinung Brainstorming Erzieher
durchzusetzen, unterbreche ich
andere schon einmal

159 Ich sehe mir oft Soaps an Brainstorming

Doktorandenkolloquium
100 Ich helfe bei der Gartenarbeit Ehrenberg et al. (2001),
umgeschrieben

19 Ich halte mannliche Lehrer fir Enders-Dragasser und
besser als weibliche Fuchs (1993, S. 78)

242 Ich versuche schlanker zu werden | Mitterer (2007)

216 Wenn ich einmal unsicher bin, Brainstorming Erzieher
versuche ich das keinem zu zeigen

60 Bei Freunden verhalte ich mich Maccoby (2000, S. 71)
,mannlicher” als wenn ich bei
meiner Familie zu Hause bin

217 Ich habe schon einmal illegale Brainstorming Erzieher
Drogen probiert

255 Ich schaue mir Mitterer (2007)
Unterhaltungssendungen an

227 Ich versuche unabhangig von Brainstorming Erzieher
meinen Eltern zu sein

58 Wenn ich mit Freunden unterwegs | Maccoby (2000, S. 68)
bin, fluche ich haufig

222 Ich zeige kein Interesse an den Brainstorming Erzieher
Geflhlen anderer

189 Wenn mich ein Madchen gut findet, | Renold (2004)

erzahle ich das allen
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135

Schulische Leistungen finde ich

Brainstorming

unwichtig Doktorandenkolloquium
125 Ich bin nie bereit abzuwaschen Ehrenberg et al. (2001),
umgeschrieben
243 Ich lese Sportmagazine Mitterer (2007)
67 Ich umarme manchmal meine Zulehner und Volz (1998,
Mutter S.72)
56 In der Schule fluche ich haufig Maccoby (2000, S. 68)
79 Ich zeige meine Geflihle abgewandelt aus GRI-JUG
(Krahe et al., 2007)
83 Ich versuche so gut wie méglich abgewandelt aus GRI-JUG
auszusehen (Krahe et al., 2007)
285 Ich schaue mir Liebesfilme an Koch-Priewe et al. (2009)
239 Ich argere gerne Madchen gegenteiliges Item von 13
149 Ich trage Markenkleidung Brainstorming
Doktorandenkolloquium
115 Ich setze beim Sport lieber auf Ehrenberg et al. (2001),
Teamarbeit, als im Alleingang zu umgeschrieben
gléanzen
6 Ich beleidige andere haufig Brainstorming Erzieher
236 Ich verhalte mich in der Schule Brainstorming Erzieher
anders als die Meisten
142 Ich trinke Alkohol Brainstorming
Doktorandenkolloquium
292 Ich habe mich in der Schule schon | Koch-Priewe et al. (2009)
einmal ernsthaft geprigelt
187 Ein Junge, der sich wie ein Keddie (2003)
Madchen verhalt, verliert meine
Freundschaft
105 Ich habe noch nie absichtlich Brainstorming Erzieher
fremde Sachen beschadigt
260 Ich habe den selben Brainstorming Erzieher

Musikgeschmack wie meine
Freunde
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145

Ich sehe gerne Actionfilme

Brainstorming
Doktorandenkolloquium

182 Ich vergleiche mich gern mit Keddie (2003)
Jungen

212 Im Internet sehe ich mir manchmal | Brainstorming Erzieher
nackte Frauen an

127 Wenn ich eine schlechte Note Brainstorming
bekomme, reagiere ich total cool Doktorandenkolloquium

250 Ich nehme Mitterer (2007)
Nahrungserganzungsmittel zum
Muskelaufbau

259 Ich spiele ein Instrument Brainstorming Erzieher

75 Wenn ich etwas erreicht habe, abgewandelt aus GRI-JUG
gebe ich gerne damit an (Krahe et al., 2007)

7 Ich bleibe meistens cool Brainstorming Erzieher

289 Bei Problemen spreche ich mit Koch-Priewe et al. (2009)
meinem Vater

198 Ich zeige anderen, dass ich viel Brainstorming Erzieher
von Autos verstehe

28 Ich beschiitze Madchen Michalek und Fuhr (2009)

280 Ich vergleiche mich gerne mit in Anlehnung an Item 182
anderen

11 Ich mag FuRball Brainstorming Erzieher

80 Ich gebe mich anderen gegenlber | abgewandelt aus GRI-JUG
verstandnisvoll (Krahe et al., 2007)

213 Im Internet versuche ich manchmal | Brainstorming Erzieher
fremde Madchen anzumachen

128 Ich verhalte mich so, wie die Brainstorming
Lehrer es von mir erwarten Doktorandenkolloquium

140 Musik finde ich als Schulfach Brainstorming
uninteressant Doktorandenkolloquium

176 Fir die Schule lerne ich nur selten | Frosh (2002)

155 Ich kann ganz schlecht verlieren Brainstorming

Doktorandenkolloquium
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282

Ich war schon einmal an einer
harmlosen Klopperei in der Schule
beteiligt

Koch-Priewe et al. (2009)

218 Ich versuche Madchen zu Brainstorming Erzieher
beeindrucken

186 Mit Schwachlingen will ich nichts Jackson (2003)
zu tun haben

90 Ich bin hilfsbereit GEPAQ nach Scheele

(1990, S. 147),
umgeschrieben

66 Ich umarme manchmal meinen Zulehner und Volz (1998,
Vater S.72)

96 Ich bin neuen Mitschulern Ehrenberg et al. (2001),
gegenuber aufgeschlossen und umgeschrieben
freundlich

59 In der Schule verhalte ich mich Maccoby (2000, S. 71)
.,mannlicher” als wenn ich bei
meiner Familie zu Hause bin

284 Ich schaue mir Sexfilme/Pornos an | Koch-Priewe et al. (2009)

206 Ich zeige meinen Lehrern, dass ich | Brainstorming Erzieher
Respekt vor ihnen habe

5 Ich benutze "schwul" als normales | Brainstorming Erzieher
Schimpfwort

130 Ich helfe der Lehrkraft beim Brainstorming
Aufbauen von Video/ Beamern Doktorandenkolloquium
etc...

154 Ich bin gerne kreativ tatig Brainstorming

Doktorandenkolloquium

34 Ich bringe andere oft zum Lachen Michalek und Fuhr (2009)

261 Ich tanze gerne Brainstorming Erzieher

65 Ich verbringe viel Zeit mit meiner Zulehner und Volz (1998,

Mutter

S. 72)
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177 Ich sage meinen Freunden, dass Frosh (2002)
ich wenig auf eine Schulaufgabe
gelernt habe, auch wenn das gar
nicht stimmt

249 Ich bin Mitglied in einem Mitterer (2007)
Sportverein

138 Ich rede nicht gerne Gber meine Brainstorming
Probleme Doktorandenkolloquium

156 Ich mahe gern den Rasen Brainstorming

Doktorandenkolloquium

256 Ich schaue mir Mitterer (2007)
Informationssendungen an

278 Hin und wieder beleidige ich in Katzer, Fetchenhauer &
Chatrooms grundlos andere Leute | Belschak (2009)

109 Ich erledige auch mal Arbeit fur Ehrenberg et al. (2001),
meine Mitschiler, wenn ich selber | umgeschrieben
nichts Dringendes zu tun habe

286 Ich schaue mir Talkshows an Koch-Priewe (2009)

208 Ich zeige Erwachsenen, dass ich Brainstorming Erzieher
Respekt vor ihnen habe

123 Ich kann nicht Gber eigene Ehrenberg et al. (2001),
Schwachen und Fehler lachen umgeschrieben

103 Ich stelle eigene Dinge zurtick, Ehrenberg et al. (2001),
wenn ein Mitschiler dringend Hilfe | umgeschrieben
braucht

200 Wenn ich Fehler gemacht habe, Brainstorming Erzieher
gebe ich das zu

70 Ich beweise haufig meinen Mut abgewandelt aus GRI-JUG

(Krahé et al., 2007)

203 In der Schule versuche ich keine Brainstorming Erzieher
Geflihle zu zeigen

13 Ich argere gerne Jungen Brainstorming Erzieher

238 Ich verhalte mich in der Freizeit Brainstorming Erzieher

anders als die Meisten
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172 Ich sage Madchen was sie tun Nilan (2000)
sollen
185 Ich ziehe mich so an, wie die Jackson (2003)
meisten Jungen
9 Meine Mitschiiler argere ich gerne | Brainstorming Erzieher
147 Ich spiele gerne am Computer Brainstorming
Doktorandenkolloquium
223 Regeln meiner Eltern breche ich Brainstorming Erzieher
manchmal absichtlich
68 Wenn ein Madchen Hilfe braucht, Eagly und Crowley (1986,
kiimmere ich mich um sie S. 301)
267 Ich surfe oft im Internet Brainstorming Erzieher
74 Ich bin meistens ziemlich faul abgewandelt aus GRI-JUG
(Krahe et al., 2007)
151 Ich lese wenig Romane Brainstorming
Doktorandenkolloquium
161 Ich repariere gerne Dinge Brainstorming

Doktorandenkolloquium
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A.2 Fragebogen der Voruntersuchung

Hinweise zum Ausfiillen des Fragebogens: *°

Unten folgt eine Reihe von Satzen mit Aussagen. Entscheide, ob diese Satze fur dich
zutreffen und kreuze dann ,stimmt nicht“, ,stimmt kaum®, ,stimmt eher” oder ,stimmt
genau“ an.

Bitte lies dir alle Satze durch und beantworte sie nacheinander und ohne einen
auszulassen. Manche Satze hoéren sich fur dich vielleicht komisch an oder treffen auf
dich nicht richtig zu. Das kommt daher, dass dieser Fragebogen bei sehr vielen
verschiedenen Kindern und Jugendlichen eingesetzt wird. Wenn es dir einmal schwer
fallen sollte dich fur eine Moglichkeit zu entscheiden, wahle die Antwort, welche noch
am ehesten zutrifft.

Antworte bitte so aufrichtig wie mdglich. ,Richtige“ oder ,falsche“ Antworten gibt es
nicht, es geht allein um deine Person und es gibt somit nur richtige Antworten.
Selbstverstandlich wird der Fragebogen vertraulich behandelt. Wenn du den ganzen
Bogen ausgefullt hast, falte ihn und stecke ihn in den beiliegenden Briefumschlag, den
du bitte anschlielRend verschliel3t und bei deiner Lehrkraft abgibst. So ist sichergestellt.
dass deine Angaben anonym bleiben.

Antworte bitte moéglichst zligig und spontan.

stimmt | stimmt | stmmt | stimmt
nicht | kaum | eher | genau

61 | lch repariere gerne Dinge. L] [] L] L]

s | Ich lese wenig Romane. [] ] [] []

.+ | Ich bin meistens ziemlich faul. [] [] [] []

. | Ich surfe oft im Internet. [] ] [] []

% Der hier dargestellte Fragebogen ist aus Layout-Griinden nicht identisch mit dem tatsachlich

verwendeten Fragebogen der Voruntersuchung. Die Anderungen sind aber minimal und
ausschlieBlich optischer Natur.
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stimmt
kaum

stimmt
eher

stimmt
genau

68

Wenn ein Madchen Hilfe braucht, kimmere ich mich um
sie.

[]

]

[]

[]

223

Regeln meiner Eltern breche ich manchmal absichtlich.

147

Ich spiele gerne am Computer.

Meine Mitschiler argere ich gerne.

185

Ich ziehe mich so an, wie die meisten Jungen.

172

Ich sage Madchen was sie tun sollen.

295

Ich stére haufiger absichtlich den Unterricht.

238

Ich verhalte mich in der Freizeit anders als die Meisten.

13

Ich argere gerne Jungen.

203

In der Schule versuche ich keine Gefuhle zu zeigen.

70

Ich beweise haufig meinen Mut.

200

Wenn ich Fehler gemacht habe, gebe ich das zu.

103

Ich stelle eigene Dinge zurlick, wenn ein Mitschuler
dringend Hilfe braucht.

O |00 ooogit|.o o

O |00 ooogit|.o o

O |00 ooogit|.o o

123

Ich kann nicht Uber eigene Schwachen und Fehler
lachen.

[]

[]

[]

208

Ich zeige Erwachsenen, dass ich Respekt vor ihnen
habe.

[]

[]

[]

286

Ich schaue mir Talkshows an.

[]

[]

[]

109

Ich erledige auch mal Arbeit fir meine Mitschiler, wenn
ich selber nichts Dringendes zu tun habe.

[]

[]

[]

278

Hin und wieder beleidige ich in Chatrooms grundlos
andere Leute.

256

Ich schaue mir Informationssendungen an.

156

Ich mahe gern den Rasen.

138

Ich rede nicht gerne Gber meine Probleme.

249

Ich bin Mitglied in einem Sportverein.

Odigo|] d
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283




stimmt
nicht

stimmt
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stimmt
eher

stimmt
genau

177

Ich sage meinen Freunden, dass ich wenig auf eine
Klassenarbeit gelernt habe, auch wenn das gar nicht
stimmt.

[]

[l

[]

[]

65

Ich verbringe viel Zeit mit meiner Mutter.

261

Ich tanze gerne.

34

Ich bringe andere oft zum Lachen.

154

Ich bin gerne kreativ tatig.

130

Ich helfe der Lehrkraft beim Aufbauen von Video/
Beamern etc...

Ich benutze "schwul" als normales Schimpfwort.

206

Ich zeige meinen Lehrkraften, dass ich Respekt vor
ihnen habe.

284

Ich schaue mir Sexfilme/Pornos an.

59

In der Schule verhalte ich mich ,mannlicher” als wenn
ich bei meiner Familie zu Hause bin.

O o) 4 o) 0o ojgQid

oo oo o |goiois

O o) 4 o) 0o ojgQid

O o) 4 o) 0o ojgQid

96

Ich bin neuen Mitschilern gegenuber aufgeschlossen
und freundlich.

66

Ich umarme manchmal meinen Vater.

90

Ich bin hilfsbereit.

186

Mit Schwachlingen will ich nichts zu tun haben.

218

Ich versuche Madchen zu beeindrucken.

282

Ich war schon einmal an einer harmlosen Klopperei in
der Schule beteiligt.

155

Ich kann ganz schlecht verlieren.

176

Fir die Schule lerne ich nur selten.

140

Musik finde ich als Schulfach uninteressant.

128

Ich verhalte mich so, wie die Lehrkrafte es von mir
erwarten.

O gdio|] O g o

O gdio|] O g o

O gdio|] O g o

213

Im Internet versuche ich manchmal fremde Méadchen
anzumachen.

[]

[]

[]

80

Ich gebe mich anderen gegenliber verstandnisvoll.

[]

o) oo g o oooio] O

[]

[]
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stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
nicht kaum eher genau
11 | lch mag FuRball. [] L] [] []
Ich habe in der Schule oft das Gefihl. nicht O
200 | dazuzugehoren.
.0 | Ich vergleiche mich gerne mit anderen. [] ] [] []
,s | lch beschiitze Madchen. [] [] [] []
s | Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos verstehe. 1| [0 |
.50 | B€i Problemen spreche ich mit meinem Vater. [] ] [] []
.| lch bleibe meistens cool. [] [] [] []
.6 | Ich store haufiger erheblich den Unterricht. [] [] [] []
= | Wenn ich etwas erreicht habe, gebe ich gerne damitan. | [] [] [] []
.5 | Ich spiele ein Instrument. [] [] [] []
Ich nehme Nahrungserganzungsmittel zum Muskel-
.0 | @ufbau. U U U U
Wenn ich eine schlechte Note bekomme, reagiere ich
107 | total cool. L U L L
.1, | Im Internet sehe ich mir manchmal nackte Frauen an. [] ] [] []
.5 | Ich vergleiche mich gern mit Jungen. [] [] [] []
s | Ich sehe gerne Actionfilme. [] [] [] []
Ich habe denselben Musikgeschmack wie meine
? O O (O |O
%o | Freunde.
Ich habe noch nie absichtlich fremde Sachen
. g g (4
105 | beschadigt.
Ein Junge, der sich wie ein Madchen verhalt, verliert
) g g (4
1s7 | meine Freundschaft.
Ich habe mich in der Schule schon einmal ernsthaft
. g g (4
.00 | geprugelt.
> | Ich trinke Alkohol. O |0 o g
. | Ich verhalte mich in der Schule anders als die Meisten. | [] ] [] []
s | Ich beleidige andere haufig. [] [] [] []
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stimmt
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stimmt
genau

115

Ich setze beim Sport lieber auf Teamarbeit. als im
Alleingang zu glanzen.

[]

]

[]

[]

149

Ich trage Markenkleidung.

239

Ich argere gerne Madchen.

285

Ich schaue mir Liebesfilme an.

83

Ich versuche so gut wie moglich auszusehen.

79

Ich zeige meine Gefiihle.

56

In der Schule fluche ich haufig.

67

Ich umarme manchmal meine Mutter.

243

Ich lese Sportmagazine.

125

Ich bin nie bereit abzuwaschen.

135

Schulische Leistungen finde ich unwichtig.

189

Wenn mich ein Madchen gut findet, erzahle ich das
allen.

222

Ich zeige kein Interesse an den Gefuhlen anderer.

58

Wenn ich mit Freunden unterwegs bin, fluche ich
haufig.

227

Ich versuche unabhangig von meinen Eltern zu sein.

301

Wegen meines Aussehens oder meiner Kleidung werde
ich oft ausgegrenzt.

255

Ich schaue mir Unterhaltungssendungen an.

217

Ich habe schon einmal illegale Drogen probiert.

60

Bei Freunden verhalte ich mich ,mannlicher als wenn
ich bei meiner Familie zu Hause bin.

O g oo d o ooooDognoiooiog

O g oo d o ooooDognoiooiog

O g oo d o ooooDognoiooiog

216

Wenn ich einmal unsicher bin, versuche ich das keinem
Zu zeigen.

242

Ich versuche schlanker zu werden.

19

Ich halte mannliche Lehrkrafte fur besser als weibliche.

100

Ich helfe bei der Gartenarbeit.

159

Ich sehe mir oft Soaps an.

O] O

ood d | ooo oo oo o ooDoodoooiood

O] O

O] O
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264

stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
nicht kaum eher genau
Um meine eigene Meinung durchzusetzen, unterbreche 0 0 0 O

ich andere schon einmal.

170

Ich versuche immer einen coolen Spruch anzubringen.

152

Etwas mit alteren Jugendlichen zu unternehmen finde
ich gut.

288

Ich gehe manchmal in die Disco.

143

Ich spreche ungern mit Erwachsenen.

226

Ich versuche meinen eigenen Look zu haben.

35

Ich verhalte mich in der Schule anders als die meisten
Jungen.

211

Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen habe.

220

Ich zeige anderen niemals meine Angst.

248

Ich gehe in ein Fitnessstudio.

237

Ich verhalte mich zu Hause bei meiner Familie anders
als die meisten Gleichaltrigen.

77

Ich verhalte mich haufig aggressiv.

40

Wenn andere einen Mitschiler drangsalieren, versuche
ich ihm zu helfen.

146

Ich achte darauf cool auszusehen.

131

Ich helfe gerne, wenn es etwas zu tragen gibt.

134

Ich frisiere mein Mofa/Moped.

257

Ich schaue mir Musikvideos an.

158

Ich decke gerne den Tisch.

113

Ich gebe mir Muhe beim Aussuchen von Weihnachts-
geschenken.

144

Ich sehe gerne Sport im Fernsehen.

183

Konflikte 16se ich mit den Fausten.

162

Ich wasche oft das Auto.

25

Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache geht.

72

Ich treffe mich oft mit meinen Freunden.

N e s A A Y O O O A W
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N e s A A Y O O O A W

287




stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
nicht kaum eher genau
s | Ich zeige gegeniiber Jungen, dass ich der starkere bin. | [] [] [] []
41 | Ich rauche. O (g (O |
Ich versuche langweiligen Unterricht durch Spalie
126 | @ufzulockern. L] L] L] L]
Ich spreche nicht schlecht Uber andere hinter deren
s | Rucken. U U U U
,» | Vor Klassenarbeiten bin ich sehr aufgeregt. [] ] [] []
s | Ich spiele regelméaRig an Spielkonsolen. [] [] [] []
. | Ich trainiere viel, um spéater Sportprofi zu werden. [] ] [] []
.15 | Ich verrichte keine Frauentéatigkeiten. [] ] [] []
Ich habe bei Klassenarbeiten schon haufiger erheblich
27 | 9emogelt. I
Wenn mich ein Madchen. das ich mag. schlecht
behandelt, tue ich so als wirde mich das gar nicht
.0 | iNteressieren. L] u L] L]
Auch im Sommer ziehe ich mein T-Shirt nie aus. damit ] ] ] ]
.5, | Keiner sieht, dass ich zu wenig Muskeln habe.
In der Schule verhalte ich mich ganz anders als zu
g (g 4
, | Hause.
.0 | Bei Problemen spreche ich mit meiner Mutter. [] ] [] []
o; | Ich zeige anderen. dass ich viel von Technik verstehe. | [ ] ] [] []
.- | Ich spiele gerne gewalttatige Computerspiele. [] [] [] []
Ich zeige Madchen manchmal, dass ich starker als sie
. g (g 4
174 | DIN.
Ich habe einen guten Freund, mit dem ich Uber alles
g (g 4
10a | reden kann.
Ich trage manchmal Kleidung in den Farben Rosa oder
D ° O |0 |0 |0
.50 | Lila.
7% | Wenn mich jemand beleidigt, schlage ich ihn. [] [] [] []
7 | Ich rede mit anderen gerne (iber FuRball. [] ] [] []
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stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
nicht | kaum | eher | genau

Es macht mir Spal, Dinge mit meinen eigenen Handen

.6 | herzustellen. i ’ ’ = = = =
Wenn ich unter Jugendlichen bin, verspotten die

202 | @nderen mich oft. ’ i H 2 H H
Ich unterhalte mich mit meiner Mutter Uber meine

. | Gefihle. U U U U

. | lch versuche meine Lehrkrafte zu argern. [] [] [] []

15 | Das Verhalten von Madchen finde ich oft Iacherlich. L] ] L] L]
Ich zeige meinen Mitschulern, dass ich Respekt vor

00 | IhNEN hibe. i L U L L

,s: | In der Schule strenge ich mich nicht an. [] ] [] []
Ich nehme mir Zeit fir die Sorgen anderer. auch wenn 0 0 0 0

108 | €S gerade ungelegen kommt.

s | lch verspotte Jungen. wenn sie sich komisch verhalten. | [ ] L] [] []
An die Geburtstage von Freunden und Verwandten

101 | denke ich immer. ’ H 2 H H

.. | Ich gebe fast nie auf. I

.5 | Ich versuche so auszusehen wie Manner im Fernsehen. | [ ] ] [] []

s | lch bummle gerne durch die Stadt. [] [] [] []
Ich.frage bei gemeinsa[nen Essen i.r.nmer die anderen, 0 0 0 0

117 | ob jemand das letzte Stlick essen mochte.
In der Schule verhalte ich mich ganz anders als unter

» | Freunden. ’ = = = =

s | lch wiirde gerne ein Madchen als Banknachbar haben. | [] [] [] []

. | Ich lese Mannermagazine. [] ] [] []

., | lch priigle mich auf dem Pausenhof. [] [] [] []

& | Ich lastere gerne Uber andere. O O (O |0

s1 | Ich versuche mich in andere einzufiihlen. [] ] [] []

s | Ich gehe nicht mit meiner Mutter zum Einkaufen. O 0 (g

s | Ich versuche immer einen lustigen Spruch anzubringen. | [] ] [] []
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stimmt
eher

stimmt
genau

204

Zu Hause bei meiner Familie versuche ich keine
Gefiihle zu zeigen.

]

202

Ich verwende zuviel Zeit auf mein Aussehen.

22

Ich verstehe mich gut mit meinen Lehrkraften.

219

Ich beschiitze andere.

191

Ich sage niemand, dass ich meinen Vater mag.

55

Ich versuche den Madchen zu beweisen. dass ich stark
bin.

199

Ich zeige anderen, dass ich viel von Sport verstehe.

Gelegentlich schminke ich mich.

37

Ich verhalte mich in der Freizeit anders als die meisten
Jungen.

38

Meine Mitschuler verspotten mich regelmafig.

93

Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu anderen.

Ich berihre meine Freunde nicht, wenn das jemand
anderer sehen kann.

164

Ich koche gerne.

10

Ich habe keine Madchen als Freunde.

27

Ich versuche mich wie ein richtiger Mann zu verhalten.

122

Ich treffe wichtige Entscheidungen meist ohne erst mit
meinen Eltern darliber zu sprechen.

21

Ich mache in Schulstunden viel Larm.

205

In meinem Freundeskreis versuche ich keine Gefiihle
Zu zeigen.

O g o oo ooog b [od oo ogig

O g o oo ooog b [od oo ogig

O g o oo ooog b [od oo ogig

181

Ich sage meinen Eltern, dass ich wenig auf
Klassenarbeiten lerne.

[]

[]

[]

224

Regeln meiner Lehrkrafte breche ich manchmal
absichtlich.

132

Ich versuche andere beim Sport mit besseren
Leistungen zu Gbertrumpfen.

I I I T O N e A N B e R R N NN NN N
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210

Ich zeige meinen Freunden, dass ich Respekt vor ihnen
habe.

118

Ich  versuche mit den meisten Leuten gut
auszukommen.

69

Wenn ein Junge Hilfe braucht. kimmere ich mich um
ihn.

[]

[l

[]

[]

An Geflhlen anderer Menschen habe ich kein
Interesse.

225

Manchmal widerspreche ich anderen.

251

Bei TV-Werbung wechsle ich den Sender.

73

Ich halte ziemlich wenig Ordnung.

61

Ich unterhalte mich mit meinem Vater Uber meine
Gefihle.

196

Madchen interessieren mich nicht.

15

Ich weine manchmal auch, wenn andere anwesend
sind.

287

Ich gehe manchmal in eine Bar.

57

Zu Hause fluche ich haufig.

Ich habe nur Jungen als Freunde.

53

Ich versuche meinen Mitschilern zu beweisen, dass ich
stark bin.

O gD o gy o [ooo) i

O gD o gy o [ooo) i

O gD o gy o [ooo) i

148

Ich werde nicht gerne mit meinen Eltern in der Stadt
gesehen.

[]

[]

[]

291

Bei Problemen spreche ich mit meinen Freunden.

[]

[]

[]

99

Meine Eltern konnen sich darauf verlassen. dass
Terminabsprachen eingehalten werden.

[]

[]

[]

168

Ich versuche mir in meinem Freundeskreises Respekt
zu verschaffen.

26

Ich werde manchmal von anderen gehanselt.

160

Ich passe gerne auf kleine Kinder auf.

247

Ich lese die Tageszeitung.

O O

oo o oo g gioop oo gy g oot

O O

O O
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kaum

stimmt
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stimmt
genau

18

Ich werde lieber von einer mannlichen Lehrkraft
unterrichtet.

[]

]

[]

[]

39

Hin und wieder werde ich von Mitschilern geschlagen.

24

Ich wirde nie lange Haare tragen.

283

Ich schaue mir Horrorfilme an.

263

Ich versuche besser als andere zu tanzen.

150

Meine Frisur ist "in".

195

Mit meinen Eltern rede ich Uber alles.

Ich gehe haufig auf Parties.

76

Ich verwende manchmal Gewalt.

136

Ich vergleiche mich oft mit meinen Freunden.

245

Ich lese Motorsportmagazine.

268

Ich besuche regelmaRig Internet-Chats.

207

Ich zeige meinen Eltern, dass ich Respekt vor ihnen
habe.

O |00 ooogit|.o o

O |00 ooogit|.o o

O |00 ooogit|.o o

178

Ich sage meinen Mitschilern, dass ich wenig auf
Klassenarbeiten lerne.

[]

[]

[]

54

Ich versuche meinen Freunden zu beweisen. dass ich
stark bin.

[]

[]

[]

32

Ich schreibe absichtlich nicht so gute Noten, wie ich
kénnte.

89

Ich falle leicht Entscheidungen.

254

Ich halte manchmal Diat.

121

Ich erwarte immer sehr Uberschwéanglichen Dank flr
einen Gefallen.

171

Ich kritisiere gerne Madchen.

95

Ich gebe Nachhilfe.

173

Wenn ich mit Jungen zusammen bin verhalte ich mich
anders als wenn ich mit Madchen zusammen bin.

Ich mache gerne Witze mit sexuellen Anspielungen.

O O g 0ol
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167

Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef zu
sein.

]

64

Ich verbringe viel Zeit mit meinem Vater.

265

Ich unterhalte mich oft Uber das Thema "Autos".

190

Ich sage niemanden. dass ich meine Mutter mag.

246

Ich lese Computermagazine.

229

Ich versuche so schnell wie mdgliche eigenes Geld zu
verdienen und nicht lange auf die Schule zu gehen.

214

Ich gehe koérperlich manchmal an meine Grenzen.

63

Ich unterhalte mich mit meinen Freunden Uber meine
Gefihle.

269

Ich benutze manchmal elektronisches Werkzeug.

52

Ich versuche alles, um ja nicht als Schwachling zu
gelten.

O o) o g o ogis

(g o g g |goiois

O o) o g o ogis

O o) o g o ogis

279

Wenn mich eine Lehrkraft vor den Mitschilern lobt ist
mir das unangenehm.

94

Ich kann Druck schlecht standhalten.

17

Ich versuche mdglichst gute Schulnoten zu erhalten.

241

Ich trainiere um Muskeln aufzubauen.

298

Ich verstecke haufiger die Sachen von Mitschiilern.

71

Ich mache viel Sport.

14

Ich weine manchmal.

293

Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer.
Schlagring oder Gaspistole) dabei.

I I I O I O

I I I O I O

I I I O I O

294

Um Spal’ zu haben, tue ich auch schon mal was
Verbotenes.

[]

[]

[]

299

Ich habe schon haufiger die Schule geschwanzt.

[]

[]

[]

303

Selbst in meinem Freundeskreis werde ich oft
ausgegrenzt.

I 1 1 0 A O
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Nimm bitte zu den folgenden menschlichen Verhaltensweisen Stellung.

Was wirdest du sagen: Inwieweit trifft der jeweilige Satz auf dich persénlich zu?

trifft trifft voll
Uiber- zu
haupt
nicht zu
Mein erster Eindruck von Menschen
stellt sich gewdhnlich als richtig | 1 2 3 5 6 7
heraus.
Ich bin mir oft unsicher in meinem
] 1 2 3 5 6 7
Urteil.
Ich weil} immer genau. wieso ich
1 2 3 5 6 7
etwas mag.
Ich habe schon mal zu Vviel
Wechselgeld zurlickbekommen und | 1 2 3 5 6 7
nichts gesagt.
Ich bin immer ehrlich zu anderen. 1 2 3 5 6 7
Ich hab [ tlich I d
ch habe gelegentlich mal jemanden 1 5 3 5 5 .
ausgenutzt.
Welche Klassenstufe besuchst du im Moment?
[ ]7. Klasse [ ]8. Klasse [ ]9. Klasse [ ]10. Klasse
Wie alt bist du? Jahre
Bist du ein Madchen oder ein Junge?
[ ] Madchen [ ] Junge

VIELEN DANK FUR DEINE TEILNAHME!
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A.3 Ergebnisse der Voruntersuchung

Tabelle 103: Uberpriifung der geschlechtstypischen Ausprigung der Einzelitems

der Voruntersuchung

Item MQ M3 t-Wert (df) p

Ich repariere gerne Dinge. 2.09 (+ 0.88) 2.96 (+ 1.00) -7.486 (257) <.001
Ich lese wenig Romane. 265(£1.12) 3.23(x1.15) -4.105 (254) <.001
Ich bin meistens ziemlich
faul 2.30 (£0.90) 2.49(x£0.99) -2.547 (253) 123
Ich surfe oft im Internet. 3.36 (£ 0.81) 3.43 (£ 0.80) -0.737 (244) 462
Wenn ein Madchen Hilfe
braucht, kimmere ich 3.31(x0.78) 3.34 (£ 0.81) -0.270 (255) .788
mich um sie.
Regeln meiner Eltern
breche ich manchmal 2.05(£0.97) 2.28 (£ 1.04) -1.882 (256) .061
absichtlich.
Ich spiele gerne am

256 (£1.07) 3.24 (£0.95) -5.435 (258) <.001
Computer.
Meine Mitschuler argere
. 1.72 (£ 0.89) 2.07 (x0.97) -3.022 (254) .003
ich gerne.
Ich ziehe mich so an, wie

_ _ 1.17 (£ 0.51) 2.47 (£ 1.04) -12.493 (254) <.001

die meisten Jungen.
Ich sage Madchen was sie

1.53(x0.73) 1.45 (£0.74) 0.924 (255) .356
tun sollen.
Ich verhalte mich in der
Freizeit anders als die 2.76 (+1.01) 2.38(x1.10) 1.084 (254) 279
Meisten.
Ich argere gerne Jungen. 1.98 (£1.00) 1.79 (£ 0.92) 1.525 (247) .128
In der Schule versuche ich

230 (x0.97) 2.15(x0.99) 1.217 (253) 225

keine Geflihle zu zeigen.
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Iltem

M S

M3

tWert (df)

Ich beweise haufig meinen
Mut.

Wenn ich Fehler gemacht
habe, gebe ich das zu.

Ich stelle eigene Dinge
zurtick, wenn ein
Mitschuler dringend Hilfe
braucht.

Ich kann nicht Gber eigene
Schwachen und Fehler
lachen.

Ich zeige Erwachsenen,
dass ich Respekt vor
ihnen habe.

Ich schaue mir Talkshows
an.

Ich erledige auch mal
Arbeit fir meine
Mitschuler, wenn ich
selber nichts Dringendes
zu tun habe.

Hin und wieder beleidige
ich in Chatrooms grundlos
andere Leute.

Ich schaue mir
Informationssendungen
an.

Ich mahe gern den Rasen.

Ich rede nicht gerne Uber
meine Probleme.

Ich sage meinen
Freunden, dass ich wenig
auf eine Klassenarbeit
gelernt habe, auch wenn
das gar nicht stimmt.

2.46 (+ 0.98)

1.84 (£ 0.74)

2.14 (+ 0.85)

2.11 (£ 1.02)

1.82 (+ 0.80)

2.85 (+ 1.05)

2.63 (+ 0.97)

1.63 (+ 1.02)

2.02 (+ 0.81)

1.65 (+ 0.96)

2.38 (+ 0.98)

1.59 (+ 0.94)

2.63 (+ 0.93)

3.02 (+ 0.84)

2.85 (+ 0.85)

2.30 (+ 1.08)

3.12 (+ 0.94)

1.87 ( 1.00)

2.19 (+ 1.00)

1.93 (£ 1.14)

2.47 (+ 1.06)

2.32 (+ 1.17)

2.46 (+ 0.97)

1.76 (+ 1.05)
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-1.397 (251)

-1.419 (252)

-0.094 (254)

-1.501 (257)

-0.565 (256)

-2.121 (253)

-1.427 (256)

-2.268 (258)

-3.756 (255)

-4.991 (256)

-0.707 (252)

-1.333 (255)

.164

159

.926

135

573

.035

155

.024

<.001

<.001

480

184



ltem MQ M3 t-Wert (df) p
Ich verbringe viel Zeit mit
) 2.31(£0.92) 2.23(x0.92) -4.076 (256) <.001
meiner Mutter.
Ich tanze gerne. 190 (£1.0) 1.72(x1.01) -10.982 (253) <.001
Ich bringe andere oft zum
3.35(x0.8) 3.19(x0.82) 1.572 (256) A17
Lachen.
Ich bin gerne kreativ tatig. 1.93 (¢0.93) 2.65 (x1.02) -3.345 (253) .001
Ich helfe der Lehrkraft
beim Aufbauen von Video/ 1.90 (£0.98) 2.19 (x1.11) -2.280 (257) .023
Beamern etc...
Ich benutze "schwul" als
i 2.08 (£1.10) 2.88(x1.10) -5.877 (256) <.001
normales Schimpfwort.
Ich zeige meinen
Lehrkraften, dass ich 1.90 (£ 0.84) 2.90 (+1.03) -1.653 (255) .100
Respekt vor ihnen habe.
Ich sch i
ch schaue mir 124 (+0.54) 265(x120) -12.002(253)  <.001
Sexfilme/Pornos an.
In der Schule verhalte ich
ich ,mannlicher” al
MmICch ,manniicher: ars 122 (£+057) 247 (+1.05)  -8.814(255)  <.001
wenn ich bei meiner
Familie zu Hause bin.
Ich bin neuen Mitschilern
gegenuber
1.77 (£ 0.85) 3.06 (£ 0.97) -1.501 (255) 135
aufgeschlossen und
freundlich.
Ich umarme manchmal
) 234 (£1.15) 224 (£1.21) -2.856 (255) .005
meinen Vater.
Ich bin hilfsbereit. 1.49 (£ 0.69) 3.36 (x0.77) -1.598 (257) 111
Mit Schwachlingen will ich
) 1.80 (£ 0.90) 1.98 (+ 1.00) -1.545 (255) 124
nichts zu tun haben.
Ich versuche Madchen zu
) 148 (x0.83) 2.77 (£ 1.05) -10.680 (250) <.001
beeindrucken.
Ich war schon einmal an
einer harmlosen Klopperei 1.73 (£ 1.12) 3.09 (x 1.13) -0.727 (255) <.001

in der Schule beteiligt.
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Item MQ M3 t-Wert (df) p
Ich kann ganz schlecht
_ 215(£1.00) 2.13(x1.02) 0.095 ( 254) .925
verlieren.
Fir die Schule | ich
ur die sehtlle feme fe 224 (+1.00) 239 (£1.11)  -1.123(255)  .263
nur selten.
Musik finde ich al
usfietinde 1eh a1s 228 (+117) 250 (£1.27)  -1.422(248)  .156
Schulfach uninteressant.
Ich verhalte mich so, wie
die Lehrkrafte es von mir 2.16 (£ 0.89) 2.65(£0.99) -1.625 (257) .105
erwarten.
Im Internet versuche ich
manchmal fremde 1.11(x0.41) 217 (£1.19) -9.394 (258) <.001
Madchen anzumachen.
Ich gebe mich anderen
. . 1.85(x0.71) 2.99 (+0.85) -1.664 (253) .097
gegenuber verstandnisvoll.
Ich mag Ful3ball. 240 (£1.08) 3.19(x1.11) -5.741 (252) <.001
Ich vergleiche mich gerne
_ 2.20 (£ 0.97) 2.06 (£ 0.95) 1.212 (253) 227
mit anderen.
Ich beschiitze Madchen. 230 (x1.11) 2.91(+0.96) -4.752 (254) <.001
Ich zeige anderen, dass
ich viel von Autos 1.32 (£ 0.66) 2.27 (+ 1.09) -8.423 (257) <.001
verstehe.
Bei Problemen spreche ich
, , P 3.35(£0.94) 1.99 (+ 1.06) 2.704 (255) .007
mit meinem Vater.
Ich bleibe meistens cool. 2.78 (£0.87) 3.05(+0.88) -2.518 (249) .012
Wenn ich etwas erreicht
habe, gebe ich gerne 2.23(£1.00) 2.37 (£ 1.02) -1.066 (256) .287
damit an.
Ich spiele ein Instrument. 3.15(x1.26) 1.61(x1.12) -1.659 (258) .098
Ich nehme
Nahrungserganzungsmittel 1.20 (+ 0.54) 1.41 (x 0.83) -2.456 (255) .015

zum Muskelaufbau.
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Item MQ M3 t-Wert (df) p

Wenn ich eine schlechte
Note bekomme, reagiere 2.06 (+1.04) 2.18(£1.07) -0.908 (256) .364
ich total cool.
Im Internet sehe ich mir
manchmal nackte Frauen  1.05 (£ 0.31) 2.61 (x 1.22) -13.803 (254) <.001
an.
Ich vergleiche mich gern

_ 1.20 (£ 0.52) 1.71(+0.86) -5.750 (253) <.001
mit Jungen.
Ich seh
ch SeNe gemne 261(+1.03) 372(+061) -10542(256)  <.001
Actionfilme.
Ich habe denselben
Musikgeschmack wie 211 (£ 0.95) 2.84 (+1.06) -0.458 (256) .647
meine Freunde.
Ich habe noch nie
absichtlich fremde Sachen 2.03 (£ 1.19) 2.75(x 1.14) -1.479 (244) .140
beschadigt.
Ein Junge, der sich wie ein
Madchen verhalt, verliert 1.68 (£ 0.92) 2.46 (+1.16) -6.000 (256) <.001
meine Freundschaft.
Ich habe mich in der
Schule schon einmal 144 (£ 0.94) 2.44 (+1.24) -7.318 (258) <.001
ernsthaft geprigelt.
Ich trinke Alkohol. 224 (£1.21) 2.45(+1.23) -1.365 (257) 174
Ich verhalte mich in der
Schule anders als die 2.06 (£0.98) 2.25(+x1.01) -1.505 (257) 134
Meisten.
Ich beleidige andere

. g 1.81 (£ 0.96) 2.21(x1.02) -3.193 (256) .002
haufig.
Ich setze beim Sport lieber
auf Teamarbeit, als im 1.89(x1.01) 3.16 (£ 1.02) 0.380 (255) .704
Alleingang zu glénzen.
Ich trage Markenkleidung. 2.65 (+ 0.91) 3.06 (£ 0.99) -3.464 (256) .001
Ich argere gerne

gere 9 144 (£0.79) 170 (+0.95)  -2.354 (256)  .019

Madchen.
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ltem MQ M3 t-Wert (df) p
Ich schaue mir Liebesfilme
an 2.04 (£1.07) 1.78 (£ 1.00) -9.055 (247) <.001
Ich versuche so gut wie
L 1.69 (£ 0.76) 3.10 (£ 0.91) -2.098 (254) .037
moglich auszusehen.
Ich zeige meine Gefiihle. 2.20 (x0.97) 2.36 (£0.91) -3.766 (250) <.001
In der Schule fluche ich
o 2.28 (£1.06) 2.39 (£ 1.12) -0.836 (254) 404
haufig.
Ich umarme manchmal
. 1.89 (x1.05) 2.56 (+1.17) -3.944 (257) <.001
meine Mutter.
Ich lese Sportmagazine. 1.47 (£ 0.78) 2.40 (x1.14) -7.580 (257) <.001
Ich bin nie bereit
210 (£ 1.13) 2.29 (£ 1.16) -1.374 (254) A71
abzuwaschen.
Schulische Leistungen
] ) o 1.41(x0.73) 1.58 (£ 0.88) -1.625 (254) 105
finde ich unwichtig.
Wenn mich ein Madchen
gut findet, erzdhle ichdas  1.25 (£ 0.61) 1.75(x 0.88) -5.182 (255) <.001
allen.
Ich zeige kein Interesse an
g . 1.50 (x 0.76) 1.79 (£ 0.88) -2.805 (256) .005
den Geflihlen anderer.
Wenn ich mit Freunden
unterwegs bin, fluche ich 1.91(x1.00) 2.10 (x1.06) -1.450 (255) 148
haufig.
Ich versuche unabhangig
i ) 257 (£ 0.95) 2.56 (£ 1.11) 0.065 (253) 948
von meinen Eltern zu sein.
Ich schaue mir
Unterhaltungssendungen 229 (£ 0.99) 258 (£1.09) -0.986 (256) 325
an.
Ich habe schon einmal
) . 1.29 (£ 0.75) 1.60 (+1.10) -2.621 (257) .009
illegale Drogen probiert.
Bei Freunden verhalte ich
mich ,mannlicher” als
1.21 (2 0.60) 2.10(x1.10) -7.982 (257) <.001

wenn ich bei meiner
Familie zu Hause bin.
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tWert (df)

Wenn ich einmal unsicher
bin, versuche ich das
keinem zu zeigen.

Ich versuche schlanker zu
werden.

Ich halte mannliche
Lehrkrafte flr besser als
weibliche.

Ich helfe bei der
Gartenarbeit.

Ich sehe mir oft Soaps an.

Um meine eigene Meinung
durchzusetzen,
unterbreche ich andere
schon einmal.

Ich versuche immer einen
coolen Spruch
anzubringen.

Etwas mit alteren
Jugendlichen zu
unternehmen finde ich gut.

Ich gehe manchmal in die
Disco.

Ich spreche ungern mit
Erwachsenen.

Ich versuche meinen
eigenen Look zu haben.

Ich verhalte mich in der
Schule anders als die
meisten Jungen.

Ich zeige Madchen, dass
ich Respekt vor ihnen
habe.

2.35 (+ 0.99)

2.23 (+ 1.23)

1.91 (£ 1.02)

2.94 (+ 1.08)

2.31 (£ 1.14)

2.40 (+ 1.00)

2.13 (¢ 0.99)

3.06 (+ 0.97)

2.24 (+ 1.15)

1.85 (+ 0.88)

1.69 ( 0.87)

3.08 (+ 1.24)

2.85 (+ 1.04)
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2.28 (+ 0.95)

2.04 (+ 1.18)

1.88 (+ 1.10)

2.20 (+ 1.11)

1.93 (+ 1.14)

2.45 (+ 1.05)

2.63 ( 1.00)

2.87 (+ 1.01)

2.27 (+ 1.16)

1.85 (+ 1.01)

3.10 (+ 0.98)

2.04 (x1.01)

2.92 (+ 0.95)

0.560 (253)

-4.875 (253)

0.232 (254)

0.994 (256)

-5.355 (254)

-0.445 (257)

-4.055 (256)

1.487 (256)

-0.224 (256)

0.079 (257)

-1.808 (254)

0.840 (257)

6.187 (249)

576

<.001

.816

321

<.001

.657

<.001

138

.823

.937

.072

402

<.001



ltem MQ M3 t-Wert (df) p
Ich zeige anderen niemals
) 2.28 (£1.04) 2.68 (+ 1.05) -3.091 (253) .002
meine Angst.
Ich gehe in ein
] ] 1.75(x1.13) 1.89(+1.18) -1.000 (255) 318
Fitnessstudio.
Ich verhalte mich zu
Hause bei meiner Familie
) ) 2.67 (£1.13) 2.30(£1.08) -0.269 (251) .788
anders als die meisten
Gleichaltrigen.
Ich verhalte mich haufi
) g 2.08 (£ 1.02) 2.04 (£ 0.94) 0.361 (251) .719
aggressiv.
Wenn andere einen
Mitschiler drangsalieren,
o 2.83 (£ 0.94) 2.64(£1.01) 1.557 (256) 21
versuche ich ihm zu
helfen.
Ich achte darauf cool
2.59 (£1.06) 2.76 (£ 1.04) -1.312 (253) 191
auszusehen.
Ich helfe gerne, wenn es
) 2.70 (£ 0.99) 2.95(+£0.89) -2.079 (256) .039
etwas zu tragen gibt.
Ich frisiere mein
1.26 (£ 0.73) 2.27 (£ 1.31) -7.508 (256) <.001
Mofa/Moped.
Ich schaue mir
o 147 (x0.77) 3.33(x0.97) -1.839 (256) .067
Musikvideos an.
Ich decke gerne den
] g 2.68 (£ 1.03) 1.85(+0.98) -3.757 (253) <.001
Tisch.
Ich gebe mir Mihe beim
Aussuchen von 1.73(x0.94) 2.59 (+1.09) -5.341 (257) <.001
Weihnachtsgeschenken.
Ich sehe gerne Sport im
g port! 194 (£1.07) 290 (+1.11)  -7.120 (256) < .001
Fernsehen.
Konflikte I6se ich mit den
ontl enm 146 (£0.82) 213 (+1.04) -5704(258)  <.001
Fausten.
Ich wasche oft das Auto. 1.34 (£ 0.72) 1.75(x1.01) -3.669 (255) <.001
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tWert (df)

Ich mag Sportarten, bei
denen es hart zur Sache
geht.

Ich treffe mich oft mit
meinen Freunden.

Ich zeige gegentiber
Jungen, dass ich der
starkere bin.

Ich rauche.

Ich versuche langweiligen
Unterricht durch Spafe
aufzulockern.

Ich spreche nicht schlecht
Uber andere hinter deren
Rucken.

Vor Klassenarbeiten bin
ich sehr aufgeregt.

Ich spiele regelmalig an
Spielkonsolen.

Ich trainiere viel, um
spater Sportprofi zu
werden.

Ich verrichte keine
Frauentatigkeiten.

Wenn mich ein Madchen,
das ich mag, schlecht
behandelt, tue ich so als
wurde mich das gar nicht
interessieren.

Auch im Sommer ziehe ich
mein T-Shirt nie aus, damit
keiner sieht, dass ich zu
wenig Muskeln habe.

1.68 (£ 0.99)

3.53 (+ 0.73)

1.67 (+ 0.92)

1.79 (£ 1.23)

2.14 (x1.01)

2.50 (+ 1.02)

2.12 (£ 1.05)

1.75 (+ 0.99)

1.50 ( 0.85)

1.61 (+ 0.91)

2.19 (+ 1.15)

3.49 (+ 0.98)

2.88 ( 1.09)

3.38 (+ 0.83)

2.37 (£ 1.06)

1.80 (+ 1.18)

2.58 (+ 1.16)

2.67 (£ 1.09)

2.54 (£ 1.12)

3.05 (+ 1.00)

2.25 (+ 1.17)

2.51 (+ 1.18)

2.27 (+ 1.08)

1.67 (+ 1.03)
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-9.259 (256)

1.557 (258)

-5.622 (255)

-0.065 (257)

-3.210 (257)

-1.277 (254)

-2.508 (256)

-10.547 (256)

-5.861 (254)

-6.836 (255)

-0.541 (256)

1.246 (255)

<.001

21

< .001

.948

.001

.203

.013

< .001

<.001

< .001

.589

214
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M S

M3

tWert (df)

In der Schule verhalte ich
mich ganz anders als zu
Hause.

Bei Problemen spreche ich

mit meiner Mutter.

Ich zeige anderen, dass
ich viel von Technik
verstehe.

Ich spiele gerne
gewalttatige
Computerspiele.

Ich zeige Madchen
manchmal, dass ich
starker als sie bin.

Ich habe einen guten
Freund, mit dem ich Uber
alles reden kann.

Ich trage manchmal
Kleidung in den Farben
Rosa oder Lila.

Wenn mich jemand
beleidigt, schlage ich ihn.

Ich rede mit anderen
gerne Uber Fufball.

Es macht mir Spal3, Dinge
mit meinen eigenen
Handen herzustellen.

Ich unterhalte mich mit
meiner Mutter Uber meine
Gefuhle.

Ich versuche meine
Lehrkrafte zu argern.

Das Verhalten von
Madchen finde ich oft
lacherlich.

2.39 (+ 1.25)

2.24 (£ 1.21)

1.56 (+ 0.80)

1.30 ( 0.68)

1.62 (+ 0.95)

3.32 (+ 1.01)

1.82 (+ 1.03)

1.71 (£ 0.97)

1.60 (£ 0.90)

2.46 (+ 1.07)

2.69 (+ 1.21)

1.41 (£ 0.71)

2.18 (£ 1.12)

2.35 (+ 1.14)

2.21 (£ 1.16)

2.69 (+ 1.03)

2.91 (+ 1.10)

1.78 (+ 0.95)

3.17 (£ 1.02)

2.14 (+ 1.20)

2.34 (£ 1.09)

2.65 (+ 1.21)

2.98 (+ 0.99)

1.70 (+ 0.94)

1.95 (+ 1.03)

2.47 (+ 1.08)
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0.238 (255)

-3.717 (253)

-9.729 (255)

-13.919 (252)

-1.326 (254)

1.124 (254)

-7.405 (254)

-4.853 (255)

-7.795 (257)

-4.069 (255)

-4.605 (258)

-4.866 (255)

-2.077 (252)

.812

.001

I

< .001

< .001

.186

.262

IN

.001

IA

.001

IA

.001

I\

.001

IA

.001

.001

I\

.039
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M S

M3

tWert (df)

Ich zeige meinen
Mitschilern, dass ich
Respekt vor ihnen habe.

In der Schule strenge ich
mich nicht an.

Ich nehme mir Zeit fur die
Sorgen anderer, auch
wenn es gerade
ungelegen kommt.

Ich verspotte Jungen,
wenn sie sich komisch
verhalten.

An die Geburtstage von
Freunden und Verwandten
denke ich immer.

Ich gebe fast nie auf.

Ich versuche so
auszusehen wie Manner
im Fernsehen.

Ich bummle gerne durch
die Stadt.

Ich frage bei
gemeinsamen Essen
immer die anderen, ob
jemand das letzte Stiick
essen mochte.

In der Schule verhalte ich
mich ganz anders als
unter Freunden.

Ich wiirde gerne ein
Madchen als Banknachbar
haben.

Ich lese Mannermagazine.

Ich pragle mich auf dem
Pausenhof.

2.53 (¢ 0.95)

1.67 ( 0.85)

1.91 (+ 0.84)

2.02 (+ 1.01)

1.62 (+ 0.79)

3.11 (£ 0.79)

1.12 (£ 0.51)

1.46 (£ 0.75)

2.35 (+ 1.10)

2.76 (£ 1.19)

2.36 (+ 1.25)

1.18 ( 0.54)

1.15 (£ 0.47)

2.56 (+ 0.97)

1.76 ( 0.90)

2.46 (+ 1.04)

2.34 (+ 1.01)

2.75 (+ 1.04)

3.18 (+ 0.87)

1.63 (£ 0.83

2.51 (+ 1.07)

2.40 (+ 1.18)

2.01 (£ 1.04)

2.65 (+ 1.21)

1.78 (+ 0.99)

1.84 (£ 1.02)
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0.795 (257)

-0.866 (256)

-5.331 (257)

-2.604 (256)

-5.388 (256)

-0.686 (258)

-5.772 (255)

-8.711 (253)

-1.696 (258)

-1.638 (256)

0.075 (251)

-5.942 (256)

-6.900 (254)

427

.387

<.001

.010

< .001

493

I

.001

IN

.001

.091

.103

940

IN

.001

IA

.001



ltem MQ M3 t-Wert (df) p
Ich lastere gerne Uber
293 (£0.95) 2.80(x0.91) -2.657 (254) .008
andere.
Ich versuche mich in
. . 2.24 (£ 0.94) 2.20 (£ 0.98) -4.660 (254) <.001
andere einzufthlen.
Ich gehe nicht mit meiner
g ) 1.86 (+1.08) 2.30 (x1.11) -3.236 (256) .001
Mutter zum Einkaufen.
Ich versuche immer einen
lustigen Spruch 243 (£1.03) 2.84 (+1.05) -3.135 (256) .002
anzubringen.
Zu Hause bei meiner
Familie versuche ich keine  2.06 (+ 1.06) 2.15 (x 0.95) -0.782 (257) 435
Geflhle zu zeigen.
Ich verwende zuviel Zeit
. 253 (£1.04) 1.91(x£0.98) 4.892 (254) <.001
auf mein Aussehen.
Ich verstehe mich gut mit 139
) . 2.02 (£ 0.86) 2.81(£0.88) -1.485 (256)
meinen Lehrkraften.
Ich beschitze andere. 293 (+0.89) 2.88(+0.92) 0.409 (253) .683
Ich sage niemand, dass
} i 1.63 (£ 0.10) 1.99 (x1.07) -2.781 (256) .006
ich meinen Vater mag.
Ich versuche den
Mé&dchen zu beweisen, 1.54 (£ 0.88) 2.23 (+1.05) -5.641 (255) <.001
dass ich stark bin.
Ich zeige anderen, dass
ich viel von Sport 1.77 (£ 1.01) 2.48 (x1.15) -5.313 (254) <.001
verstehe.
Gelegentlich schminke ich
clegentl NI 153 (+0.98) 3.81(x066) -2.111(257)  <.001
mich.
Ich verhalte mich in der
Freizeit anders als die 3.02 (x1.27) 2.88(£1.09) 0.919 (255) .359
meisten Jungen.
Meine Mitschuler
verspotten mich 3.86 (x 0.45) 3.54 (£0.82) 3.828 (255) < .001

regelmafig.
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M3
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Ich bin sehr herzlich in
Beziehungen zu anderen.

Ich berlihre meine
Freunde nicht, wenn das
jemand anderer sehen
kann.

Ich koche gerne.

Ich habe keine Madchen
als Freunde.

Ich versuche mich wie ein
richtiger Mann zu
verhalten.

Ich treffe wichtige
Entscheidungen meist
ohne erst mit meinen
Eltern daruber zu
sprechen.

Ich mache in
Schulstunden viel Larm.

In meinem Freundeskreis
versuche ich keine
Geflhle zu zeigen.

Ich sage meinen Eltern,
dass ich wenig auf
Klassenarbeiten lerne.

Regeln meiner Lehrkrafte
breche ich manchmal
absichtlich.

Ich versuche andere beim
Sport mit besseren
Leistungen zu
Ubertrumpfen.

Ich zeige meinen
Freunden, dass ich
Respekt vor ihnen habe.

1.77 (£ 0.88)

1.43 (+ 0.74)

1.93 (+ 1.03)

1.10 (+ 0.45)

1.19 (+ 0.67)

2.47 (+ 1.10)

1.67 (£ 0.96)

1.79 (£ 0.80)

1.71 (£ 0.92)

1.63 ( 0.87)

2.03 (£ 1.15)

2.11 (+ 0.99)

2.18 (¢ 0.99)

1.88 (+ 0.10)

2.60 (+ 1.09)

1.49 (+ 0.88)

2.84 (+ 1.03)

2.54(x 1.05)

2.04 (+0.97)

2.35 (+ 0.98)

1.92 (£ 1.03)

2.15 (+ 1.07)

2.72 (£ 1.17)

2.23 (+ 1.05)
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-3.483 (254)

-4.084 (255)

-4.993 (253)

-4.457 (257)

-15.062 (257)

-0.546 (255)

-3.126 (257)

-5.047 (257)

-1.677 (255)

-4.200 (257)

-4.761 (257)

-0.925 (255)

IA

IN

I\

I

.001

.001

.001

.001

.001

.585

.002

.002

.095

I\

IA

.001

.001

.356



Iltem

M S

M3

tWert (df)

Ich versuche mit den
meisten Leuten gut
auszukommen.

Wenn ein Junge Hilfe
braucht, kimmere ich
mich um ihn.

An Gefluhlen anderer
Menschen habe ich kein
Interesse.

Manchmal widerspreche
ich anderen.

Bei TV-Werbung wechsle
ich den Sender.

Ich halte ziemlich wenig
Ordnung.

Ich unterhalte mich mit
meinem Vater Uber meine
Gefuhle.

Madchen interessieren
mich nicht.

Ich weine manchmal auch,
wenn andere anwesend
sind.

Ich gehe manchmal in eine
Bar.

Zu Hause fluche ich
haufig.

Ich habe nur Jungen als
Freunde.

Ich versuche meinen
Mitschilern zu beweisen,
dass ich stark bin.

Ich werde nicht gerne mit
meinen Eltern in der Stadt
gesehen.

1.55 (+ 0.75)

2.10 (£ 0.92)

1.49 (+ 0.73)

2.80 (+ 1.06)

3.33 (£ 1.04)

2.14 (£ 1.07)

3.41 (+ 0.93)

1.54 (+ 0.94)

2.45 (£ 1.13)

2.22 (+ 1.30)

2.45 (£ 1.13)

1.27 (+ 0.63)

1.73 (+ 0.96)

1.90 (+ 1.05)

1.55 (+ 0.65)

2.28 (+ 1.00)

1.88 (+ 0.98)

2.88 (+ 0.99)

3.49 (+ 0.90)

2.36 (+ 1.09)

1.76 (£ 1.02)

1.26 (+ 0.68)

3.36 (+ 0.96)

2.34 (£ 1.22)

2.39 (£ 1.15)

1.57 (+ 0.98)

2.15 (+ 1.03)

2.23 (+ 1.15)
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0.046 (254)

-1.485 (256)

-3.777 (255)

-0.657 (255)

-1.278 (256)

-1.639 (251)

1.459 (256)

2.750 (253)

-6.984 (255)

-0.756 (254)

0.404 (252)

-2.954 (255)

-3.417 (257)

-2.386 (255)

.964

139

< .001

511

.203

.103

.146

.006

<.001

450

.686

.003

.001

.018



ltem MQ M3 t-Wert (df) p
Bei Problemen spreche ich
. , 3.25(x0.94) 2.56 (£ 1.11) 5.401 (257) <.001
mit meinen Freunden.
Meine Eltern kbnnen sich
darauf verlassen, dass
) 3.20 (£ 0.89) 2.90 (£ 1.04) 2.416 (254) .016
Terminabsprachen
eingehalten werden.
Ich versuche mir in
meinem Freundeskreises 2.95(£0.92) 2.96 (£0.93) -0.038 (256) .970
Respekt zu verschaffen.
Ich werde manchmal von
. 3.66 (£ 0.80) 3.36 (£ 0.90) 2.828 (255) .005
anderen gehanselt.
Ich passe gerne auf kleine
. P 9 ! ! 2.04 (£1.04) 2.77 (x1.05) -5.616 (257) <.001
Kinder auf.
Ich lese die Tageszeitung. 1.82 (£ 0.93) 2.10 (+ 1.18) -2.065 (255) .040
Ich werde lieber von einer
mannlichen Lehrkraft 1.79 (£ 1.06) 1.75(+0.98) 0.287 (256) q74
unterrichtet.
Hin und wieder werde ich
von Mitschtlern 3.86 (£ 0.43) 3.38 (x0.95) 5.166 (258) <.001
geschlagen.
Ich wirde nie | H
chwiurde nie lange maare 4 o5 (+071) 240(x1.23) -8775(254)  <.001
tragen.
Ich schaue mir Horrorfilme
an 3.06 (£ 1.14) 3.35(x 1.00) -2.226 (257) .027
Ich versuche besser als
2.29 (£ 1.15) 1.68 (x0.95) 4.648 (258) <.001
andere zu tanzen.
Meine Frisur ist "in". 1.99 (£ 0.95) 2.16 (£ 1.06) -1.315 (254) .190
Mit meinen Eltern rede ich
. 2.70 (£ 1.18) 3.04 (£ 1.05) -2.480 (256) .014
Uber alles.
Ich gehe haufig auf
9 Hig au 265(x1.19) 2.72(120) -0.494 (257) 621
Parties.
Ich verwende manchmal
1.81(£1.02) 2.53(x1.14) -5.314 (255) <.001

Gewalt.
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Iltem

M S

M3

tWert (df)

p

Ich vergleiche mich oft mit
meinen Freunden.

Ich lese
Motorsportmagazine.

Ich besuche regelmalig
Internet-Chats.

Ich zeige meinen Eltern,
dass ich Respekt vor
ihnen habe.

Ich sage meinen
Mitschilern, dass ich
wenig auf Klassenarbeiten
lerne.

Ich versuche meinen
Freunden zu beweisen,
dass ich stark bin.

Ich schreibe absichtlich
nicht so gute Noten, wie
ich konnte.

Ich falle leicht
Entscheidungen.

Ich halte manchmal Diat.

Ich erwarte immer sehr
Uberschwanglichen Dank
fur einen Gefallen.

Ich kritisiere gerne
Madchen.

Ich gebe Nachhilfe.

Wenn ich mit Jungen
zusammen bin verhalte ich
mich anders als wenn ich
mit Madchen zusammen
bin.

Ich mache gerne Witze mit
sexuellen Anspielungen.

2.28 (+ 0.93)

1.13 (£ 0.44)

1.88 (+ 1.08)

1.89 (£ 0.85)

2.14 (+ 1.08)

1.81 (£ 1.00)

1.19 ( 0.55)

2.48 (+ 1.02)

2.66 (+ 1.24)

2.96 (+ 0.99)

1.88 ( 1.06)

3.65 (+ 0.87)

2.37 (+ 1.19)

1.98 ( 1.07)

2.04 (+ 0.93)

2.27 (+ 1.18)

1.91 ( 1.05)

1.99 (+ 1.03)

2.28 (+ 1.09)

2.28 (+ 1.10)

1.47 (+ 0.85)

2.66 (+ 1.07)

3.13 (+ 1.08)

2.82 (+ 1.04)

1.75 (+ 0.95)

3.56 (+ 0.87)

2.46 (+ 1.15)

2.54 (£ 1.12)
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2.122 (258)

-10.132 (257)

-0.254 (257)

-0.847 (249)

-1.056 (258)

-3.571 (255)

-3.135 (257)

-1.399 (257)

-3.223 (252)

1.099 (254)

1.049 (257)

0.795 (255)

-0.608 (257)

-4.064 (258)

.035

<.001

.800

.398

292

<.001

.002

.163

.001

273

295

428

544

< .001



Iltem

M S

M3

tWert (df)

Ich versuche in meinem
Freundeskreis der Chef zu
sein.

Ich verbringe viel Zeit mit
meinem Vater.

Ich unterhalte mich oft
Uber das Thema "Autos".

Ich sage niemanden, dass
ich meine Mutter mag.

Ich lese
Computermagazine.

Ich versuche so schnell
wie mogliche eigenes Geld
zu verdienen und nicht
lange auf die Schule zu
gehen.

Ich gehe korperlich
manchmal an meine
Grenzen.

Ich unterhalte mich mit
meinen Freunden uber
meine Gefihle.

Ich benutze manchmal
elektronisches Werkzeug.

Ich versuche alles, um ja
nicht als Schwachling zu
gelten.

Wenn mich eine Lehrkraft
vor den Mitschulern lobt ist
mir das unangenehm.

Ich kann Druck schlecht
standhalten.

Ich versuche mdglichst
gute Schulnoten zu
erhalten.

1.47 (£ 0.68)

1.85 (+ 1.01)

1.24 (+ 0.63)

1.27 (+ 0.68)

1.18 (+ 0.53)

2.22 (+ 1.16)

2.23 (+ 1.13)

1.93 (+ 0.96)

1.81 (£ 0.97)

1.87 ( 1.00)

1.64 (+ 0.89)

3.06 (+ 0.97)

1.45 (£ 0.74)
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2.02 (+ 1.00)

2.19 (+ 1.08)

2.36 (+ 1.15)

1.84 (+ 0.98)

2.25 (+ 1.14)

2.58 (+ 1.14)

2.98 (+ 1.07)

2.94 (£ 1.05)

3.01 (£ 1.02)

2.39 (+ 1.07)

1.82 (+ 0.96)

3.15 (£ 1.01)

1.63 ( 0.87)

-5.103 (254)

-2.608 (254)

-9.579 (258)

-5.381 (256)

-9.522 (255)

-2.532 (257)

-5.431 (256)

-7.996 (254)

-9.592 (256)

-4.007 (255)

-1.607 (257)

-0.734 (255)

-1.769 (257)

<.001

.010

I\

.001

I\

.001

IA

.001

012

IN

.001

IA

.001

IA

.001

IN

.001

109

463

.078



Item MQ M3 t-Wert (df) p
Ich trainiere um Muskeln
1.58 (x0.99) 292 (+x1.11) -10.221 (257) <.001

aufzubauen.
Ich mache viel Sport. 258 (£1.07) 2.95(x1.12) -2.706 (255) .007
Ich weine manchmal. 1.95(x091) 3.12(x0.97) -9.979 (256) <.001
Ich habe gelegentlich eine
Waffe (z.B. Messer,

, 1.15(x0.51) 1.85(x1.16) -6.132 (255) <.001
Schlagring oder
Gaspistole) dabei.
Um Spal’ zu haben, tue
ich auch schon mal was 2.36 (x1.10) 2.66 (+1.09 -2.203 (256) .028

Verbotenes.
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Anhang B: Hauptuntersuchung

B.1 Anschreiben an die Schulleitung

Teilnahme an einer Befragung des Arbeitsbereichs Realschulpadagogik
»Schulbezogene Einstellungen von Jugendlichen und Schulerfolg“

Sehr geehrter Herr XYZ.

der Arbeitsbereich Realschulpadagogik arbeitet seit seiner Einrichtung im April 2007
mit verschiedenen Realschulen in Bayern erfolgreich im Bereich der Forschung
zusammen. Nun moéchten wir Sie bitten. sich mit einer Klasse lhrer Schule an einem
wichtigen neuen Forschungsprojekt zu beteiligen. Die Befragung wurde durch das
Bayerische Staatsministerium fur Unterricht und Kultus genehmigt (Schreiben vom
28.01.2011 unter 11.7-5 O 6106/22.) Fur das Projekt wurden beim Bundesministerium
fur Bildung und Forschung u.a. auch Gelder fur Lehrerfortbildungen beantragt. die im
Falle einer Férderung den teilnehmenden Schulen zu Gute kommen wiuirden.

Ganz grob gesprochen geht es in der neuen Studie um den Zusammenhang von
Schulerverhalten und Schulerfolg. In der Schulforschung werden Jugendliche oft als
uniforme Gruppe betrachtet. so als gabe es nur einen Typus (z.B. von Achtklasslern)
mit bestimmten Abneigungen und Interessen. In der Praxis machen Lehrkrafte aber die
Erfahrung. dass sich Jugendliche in ihrem schulbezogenen Verhalten (Schulleistungen.
Disziplin. Unterrichtsstorungen) stark voneinander unterscheiden. was wiederum
Konsequenzen fir den Unterricht hat. Herr Dipl.-Psych. Bernhard Mitterer und ich
wollen nun versuchen. Jugendliche genauer zu betrachten und in ihren
schulbezogenen Einstellungen und ihrem schulischen Erfolg zu differenzieren. Dieses
Projekt ist speziell auf die bayerischen Realschulen zugeschnitten (es sind in einem
Zufallsverfahren 90 Realschulen und darin spezielle Klassen gezogen worden) —
anstelle abstrakter Ergebnisse erhalten Sie somit Erkenntnisse mit Praxisrelevanz. Die
Ergebnisse entstammen nicht der Lebenswelt irgendwelcher Schiler. sondern der
Schiler die Sie tatsachlich unterrichten.

Aus lhrer Schule wurden wir gerne die Klasse XY befragen. Pro Klasse ist fur die
Befragung maximal eine Unterrichtsstunde nétig. Den Zeitpunkt der Befragung kénnen
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Sie innerhalb eines gewissen Zeitrahmens vdllig frei wahlen. da die Befragung per
Fragebogen erfolgt. Die Durchfiihrung erfolgt idealerweise durch den Klassenleiter.
alternativ kénnen aber auch die jeweiligen Lehrkrafte in Deutsch. Englisch oder
Mathematik angesprochen werden. Die Befragung ist streng vertraulich. es werden
weder die Namen der Schiler. noch die Namen der Lehrpersonen oder der Schulen
erhoben. Aus den Daten sind keine Rickschlisse auf einzelne Schulen oder Schiler
moglich.

Selbstverstandlich ist die Teilnahme an dieser Studie vollkommen freiwillig. Bitte teilen
Sie uns mit. ob Sie sich grundsatzlich eine Teilnahme |lhrer Schule vorstellen kénnten
(gerne auch formlos per E-Mail). Wir werden Ihnen dann eine Kopie des
Genehmigungsschreibens sowie genauere Informationen zusenden.

Fur Fragen und nahere Auskiinfte stehen Herr Mitterer und ich gerne zur Verfligung.

Mit freundlichen GriiRen.

(Prof. Dr. Jutta Magdefrau) (Dipl.-Psych. Bernhard Mitterer)

Anhang:

- Anmerkungen zum Datenschutz
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B.2 Fragebogen der Hauptuntersuchung
Hinweise zum Ausfullen des Fragebogens®:

In den Medien und auch in der Forschung ist oft von ,,den* Jugendlichen zu lesen, so als wéren
alle Jugendlichen vollkommen gleich und hétten alle genau dieselben Interessen und
Abneigungen. Dabei unterscheiden sich Jugendliche manchmal stark voneinander und

interessieren sich fiir vollig unterschiedliche Dinge.

Mit den Fragen in folgendem Fragebogen wollen wir herausfinden, welche unterschiedlichen
Typen von Jugendlichen es in einer einzelnen Schulklasse gibt. Dazu fragen wir, wie gerne —
oder auch nicht — und wie oft du bestimmte Sachen in der Schule und auch in deiner Freizeit

machst.

Durch die Beantwortung der Fragen hilfst du uns, ein genaueres Bild dariiber zu kriegen, wie

Jugendliche wirklich sind.

Der Fragebogen ist in sechs Abschnitte unterteilt, welche jeweils durch eine kurze
Zwischeniiberschrift gekennzeichnet sind. Stellenweise gibt es fiir die einzelnen Teilbereiche
eine kurze Anweisung. Bitte achte darauf, dass du auch die jeweilige Riickseite des
Fragebogens bearbeitest.

Deine Antworten werden selbstverstindlich streng vertraulich behandelt, weder dein Lehrer
noch sonst jemand wird erfahren, wie du geantwortet hast. Bitte antworte daher offen und
ehrlich! Die meisten Fragen sind zum Ankreuzen, bitte achte darauf, dass du keine {ibersichst.
Wenn du unsicher bist, was fiir dich zutrifft, kreuze einfach das an, was am ehesten stimmt.
Kreuze bitte pro Zeile nur einmal an. Wenn Du dich einmal vertan hast, dann male das

Kiéstchen mit dem falschen Kreuz aus und kreuze dann neu an.

Um die Vertraulichkeit deiner Antworten sicherzustellen, haben wir jedem Fragebogen einen

zufilligen Code gegeben. Dein Code lautet:

RIS DO 1 A

Es wird in der Klasse ein Blatt

herumgereicht, auf dem alle Codes deiner Klasse stehen. Bitte suche dort deinen Code und trage
in der Spalte links daneben deinen Namen ein. Das ist n6tig, damit wir die Angaben deiner

Lehrkraft und deine Angaben zuordnen kénnen. Das Blatt mit den Namen wird am Ende der

% Der hier dargestellte Fragebogen ist aus Layout-Griinden nicht identisch mit dem tatsachlich

verwendeten Fragebogen der Voruntersuchung. Die Anderungen sind aber minimal und
ausschlieBlich optischer Natur.
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Stunde vor deinen Augen vernichtet. Wir von der Universitit Passau kennen dann nur deinen

Code und nicht deinen Namen.

Wenn Du den kompletten Bogen ausgefillt hast, falte ihn und stecke ihn in den
beiliegenden Briefumschlag. So wird sichergestellt, dass Deine Angaben vertraulich
bleiben.

Schilerverhalten

Unten folgt eine Reihe von Sétzen mit Aussagen. Entscheide, ob diese Sétze fiir dich zutreffen

und kreuze dann ,,stimmt nicht®, ,,stimmt kaum*, ,,stimmt eher oder ,,stimmt genau‘ an.

Bitte lies dir alle Sétze durch und beantworte sie nacheinander und ohne einen auszulassen.
Manche Sitze horen sich fiir dich vielleicht komisch an oder treffen auf dich nicht richtig zu.
Das kommt daher, dass dieser Fragebogen fiir sehr viele verschiedene Kinder und Jugendliche
eingesetzt wird. Wenn es dir einmal schwer fallen sollte dich fiir eine Moglichkeit zu
entscheiden, wihle die Antwort, welche noch am ehesten zutrifft.

Antworte bitte so aufrichtig wie moglich. ,,Richtige” oder ,,falsche” Antworten gibt es nicht, es
geht allein um deine Person und es gibt somit nur richtige Antworten.

Wenn du den ganzen Bogen ausgefiillt hast, falte ihn und stecke ihn in den beiliegenden
Briefumschlag, den du bitte anschlieBend verschlieBt und bei deiner Lehrkraft abgibst. So ist

sichergestellt, dass deine Angaben streng vertraulich behandelt werden konnen.

Antworte bitte moglichst ziigig und spontan.

stimmt stimmt stimmt  stimmt

nicht kaum cher genau
Ich repariere gerne Dinge. O O O O Al
Ich lese wenig Romane. O O O O A2
Ich surfe oft im Internet. O O O O A3
Ich spiele gerne am Computer. O O O O A4
Ich ziehe mich so an, wie die meisten Jungen. O O O O AS
Ich store haufiger absichtlich den Unterricht. O O O O A6
Ich schaue mir Informationssendungen an. O O O O A7
Ich méihe gern den Rasen. O O O O A8
Ich verbringe viel Zeit mit meiner Mutter. O O O O A9
Ich tanze gerne. a O O O Al
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stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum cher genau
Ich bin gerne kreativ tétig. O O O O
Ich  benutze "schwul" als normales
. O O O O
Schimpfwort.
Ich schaue mir Sexfilme/Pornos an. a O O O
In der Schule verhalte ich mich , mannlicher*
) . .. . O O O O
als wenn ich bei meiner Familie zu Hause bin.
Ich versuche Midchen zu beeindrucken. O O O O
Ich war schon einmal an einer harmlosen - - - -
Klopperei in der Schule beteiligt.
Im Internet versuche ich manchmal fremde
i O O O O
Maidchen anzumachen.
Ich mag FuBball. O O O O
Ich habe in der Schule oft das Gefiihl, nicht
. O O O O
dazuzugehoren.
Ich beschiitze Miédchen. a O O O
Ich zeige anderen, dass ich viel von Autos
O O O O
verstehe.
Ich store hdufiger erheblich den Unterricht. O O O O
Im Internet sehe ich mir manchmal nackte
a O O O
Frauen an.
Ich vergleiche mich gern mit Jungen. O O O O
Ich sehe gerne Actionfilme. O O O O
Ich habe denselben Musikgeschmack wie meine
O O O O
Freunde.
Ein Junge, der sich wie ein Médchen verhilt,
. . O O O O
verliert meine Freundschaft.
Ich habe mich in der Schule schon einmal
. O O O O
ernsthaft gepriigelt.
Ich trinke Alkohol. a O O O
Ich beleidige andere haufig. O O O O
Ich trage Markenkleidung. O O O O
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All

Al2

Al3

Al4

AlS

Al6

Al7

Al8

Al9

A20

A21

A22

A23

A24

A25

A26

A27

A28

A29

A30

A31



stimmt  stimmt  stimmt  stimmt
nicht kaum cher genau
Ich schaue mir Liebesfilme an. O O O O
Ich zeige meine Gefiihle. O O O O
Ich umarme manchmal meine Mutter. O O O O
Ich lese Sportmagazine. O O O O
Wenn mich ein Médchen gut findet, erzéhle ich
O O O O
das allen.
Wegen meines Aussehens oder meiner Kleidung
. O O O O
werde ich oft ausgegrenzt.
Bei Freunden verhalte ich mich ,minnlicher*
. L . . O O O O
als wenn ich bei meiner Familie zu Hause bin.
Ich versuche schlanker zu werden. O O O O
Ich sehe mir oft Soaps an. O O O O
Ich versuche immer einen coolen Spruch
. O O O O
anzubringen.
Ich zeige Madchen, dass ich Respekt vor ihnen
O O O O
habe.
Ich zeige anderen niemals meine Angst. O O O O
Ich frisiere mein Mofa/Moped. O O O O
Ich decke gerne den Tisch. O O O O
Ich gebe mir Miihe beim Aussuchen von
. O O O O
Weihnachtsgeschenken.
Ich sehe gerne Sport im Fernsehen. O O O O
Konflikte 16se ich mit den Fausten. O O O O
Ich wasche oft das Auto. O O O O
Ich mag Sportarten, bei denen es hart zur Sache
O O O O
geht.
Ich zeige gegeniiber Jungen, dass ich der
e B ¢ o o O O
stirkere bin.
Ich rauche. O O O O
Ich versuche langweiligen Unterricht durch
O O O O

SpéBe aufzulockern.
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A32

A33

A34

A35

A36

A37

A38

A39

A40

A41

A42

A43

Ad4

A45

A46

A47

A48

A49

A50

AS1

AS52

AS3



stimmt  stimmt  stimmt  stimmt
nicht kaum cher genau
Ich spiele regelméBig an Spielkonsolen. O O O O
Ich trainiere viel, um spéter Sportprofi zu
O O O O
werden.
Ich verrichte keine Frauentitigkeiten. O O O O
Ich habe bei Klassenarbeiten schon héufiger
. O O O O
erheblich gemogelt.
Bei Problemen spreche ich mit meiner Mutter. O O O O
Ich zeige anderen, dass ich viel von Technik
O O O O
verstehe.
Ich spiele gerne gewalttitige Computerspiele. O O O O
Ich trage manchmal Kleidung in den Farben
. O O O O
Rosa oder Lila.
Wenn mich jemand beleidigt, schlage ich ihn. O O O O
Ich rede mit anderen gerne {iber FuB3ball. O O O O
Es macht mir SpaB3, Dinge mit meinen eigenen
N O O O O
Hénden herzustellen.
Wenn ich unter Jugendlichen bin, verspotten die
. O O O O
anderen mich oft.
Ich unterhalte mich mit meiner Mutter liber
. . O O O O
meine Gefiihle.
Ich versuche meine Lehrkréfte zu drgern. O O O O
Ich nehme mir Zeit fiir die Sorgen anderer, auch
O O O O
wenn es gerade ungelegen kommt.
An die Geburtstage von Freunden und
L O O O O
Verwandten denke ich immer.
Ich versuche so auszusehen wie Mainner im
O O O O
Fernsehen.
Ich bummle gerne durch die Stadt. O O O O
Ich lese Ménnermagazine. O O O O
Ich priigle mich auf dem Pausenhof. O O O O
Ich versuche mich in andere einzufiihlen. O O O O
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A54

ASS

As6

A57

A58

A59

A60

A61

A62

A63

A64

A65

A66

A67

A68

A69

A70

AT71

A72

AT73

A74



stimmt  stimmt  stimmt  stimmt
nicht kaum cher genau
Ich gehe nicht mit meiner Mutter zum
. O O O O
Einkaufen.
Ich versuche immer einen lustigen Spruch
. O O O O
anzubringen.
Ich verwende zuviel Zeit auf mein Aussehen. O O O O
Ich versuche den Midchen zu beweisen, dass
. . O O O O
ich stark bin.
Ich zeige anderen, dass ich viel von Sport
O O O O
verstehe.
Gelegentlich schminke ich mich. O O O O
Meine Mitschiiler verspotten mich regelméafig. a O a O
Ich bin sehr herzlich in Beziehungen zu
O O O O
anderen.
Ich beriihre meine Freunde nicht, wenn das
. O O O O
jemand anderer sehen kann.
Ich koche gerne. O O O O
Ich habe keine Méadchen als Freunde. O O O O
Ich versuche mich wie ein richtiger Mann zu
O O O O
verhalten.
Ich mache in Schulstunden viel Larm. O O O O
In meinem Freundeskreis versuche ich keine
. . O O O O
Gefiihle zu zeigen.
Regeln meiner Lehrkrifte breche ich manchmal
L O O O O
absichtlich.
Ich versuche andere beim Sport mit besseren
. . O O O O
Leistungen zu libertrumpfen.
An Gefiihlen anderer Menschen habe ich kein
O O O O
Interesse.
Ich weine manchmal auch, wenn andere
: O O O O
anwesend sind.
Ich gehe manchmal in eine Bar. O O O O
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stimmt  stimmt  stimmt  stimmt
nicht kaum cher genau
Ich versuche meinen Mitschiilern zu beweisen,
. . O O O O
dass ich stark bin.
Bei Problemen spreche ich mit meinen
O O O O
Freunden.
Ich passe gerne auf kleine Kinder auf. O O O O
Hin und wieder werde ich von Mitschiilern
O O O O
geschlagen.
Ich wiirde nie lange Haare tragen. O O O O
Ich versuche besser als andere zu tanzen. a O O O
Ich gehe haufig auf Parties. O O O O
Ich verwende manchmal Gewalt. O O O O
Ich lese Motorsportmagazine. O O O O
Ich versuche meinen Freunden zu beweisen,
. . O O O O
dass ich stark bin.
Ich schreibe absichtlich nicht so gute Noten, wie
. . O O O O
ich kénnte.
Ich halte manchmal Diét. O O O O
Ich mache gerne Witze mit sexuellen
. O O O O
Anspielungen.
Ich versuche in meinem Freundeskreis der Chef
. O O O O
Zu sein.
Ich unterhalte mich oft {iber das Thema "Autos". O O O O
Ich sage niemanden, dass ich meine Mutter
O O O O
mag.
Ich lese Computermagazine. O O O O
Ich gehe korperlich manchmal an meine
O O O O
Grenzen.
Ich unterhalte mich mit meinen Freunden iiber
. . O O O O
meine Gefiihle.
Ich  benutze manchmal elektronisches
O O O O

Werkzeug.
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stimmt stimmt stimmt stimmt

nicht kaum cher genau

Ich versuche alles, um ja nicht als Schwichling

| O | O All4
zu gelten.
Ich trainiere um Muskeln aufzubauen. O O O O Al
Ich verstecke haufiger die Sachen von

a O a O Al16
Mitschiilern.
Ich weine manchmal. O O O O All7
Ich habe gelegentlich eine Waffe (z.B. Messer,

) . . a O a O All18

Schlagring oder Gaspistole) dabei.
Ich habe schon héufiger die Schule geschwénzt. O O O O All9
Selbst in meinem Freundeskreis werde ich oft

| O | O A120

ausgegrenzt.

Selbsteinschatzung Eigenschaften

Schatze bitte ein, inwieweit die folgenden Eigenschaften auf dich personlich zutreffen:

trifft gar selten gelegentl oft trifft
nicht zu ich (fast)
immer zu

Ich bin humorvoll. O O O O O BI
Ich bin eitel. O O O O O B2
Ich bin unordentlich. O O O O O B3
Ich bin romantisch. O O O O O B4
Ich bin stark. O O O O O BS
Ich bin nachtragend. O O O O O B6
Ich bin faul. O O O O O B7
Ich bin verstindnisvoll. O O O O O BS
Ich bin mutig. O O O O O BY
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trifft gar selten gelegentl oft trifft

nicht zu ich (fast)
immer zu
Ich bin hinterlistig. O O O O O BI0
Ich bin angeberisch. O O O O O BI1
Ich bin einfiihlsam. O O O O O BI12
Ich bin sportlich. O O O O O BI3
Ich bin zickig. O O O O O B4
Ich bin gewaltfreudig. O O O O O BIS
Ich bin gefiihlvoll. O O O O O B16
1I<Ca};nbelrr;dschaftnch. - - C C - .
Ich ldstere gern. O O O O O BIS
Ich bin aggressiv. O O O O O B19
Ich bin fleifig. O O O O O B20

Verhalten in der Schule

Im folgenden Teil werden eine Reihe von Verhaltensweisen in der Schule aufgefiihrt und kurz
beschrieben. Was wiirdest du sagen: Inwieweit treffen die jeweiligen Verhaltensweisen auf dich

personlich zu?
Du hast dazu drei Antwortmdglichkeiten zur Auswahl:

0 = unauffallig. ,,0° sollst du ankreuzen, wenn du das entsprechende Verhalten nicht haufiger

oder intensiver zeigst, als es bei Schiilern deiner Altersstufe {iblich ist

1 = maRig auffallig. ,,1 sollst du ankreuzen, wenn du dieses Verhalten etwas haufiger oder

intensiver zeigst, als andere Schiiler deiner Altersstufe

2 = stark aufféallig. ,,2* sollst du ankreuzen, wenn dir dieses Verhalten so hdufig oder intensiv
bei dir auffillt, dass du dadurch den Unterricht stark storst oder dass du dadurch
Leistungsprobleme oder Schwierigkeiten im Umgang mit anderen (Mitschiilern, Lehrkréften
oder auch den Eltern) hast.
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unauf-
fallig

maBig

auffillig

stark
auffillig

Unkonzentriertheit: Nur kurzfristige
Aufmerksamkeit; leicht ablenkbar, Tagtrdume;
Konzentration nimmt im Verlauf des Schultags
deutlich ab.

Motorische Unruhe: Unruhe; hiufiges Aufspringen
vom Platz; kaum stillsitzen konnen, keine ruhige
Mitarbeit.

Ungenauigkeit:  Ungenaue,  fehlerhafte  und
unvollstindige Erledigung von Aufgaben; Vergessen
von Hausaufgaben oder anderen Dingen, die in der

Schule bendtigt werden.

Leistungsstérungen: Erbrachte Leistungen
entsprechen nicht den Fahigkeiten; Féhigkeiten nicht
richtig einsetzen koénnen; grof3e

Leistungsschwankungen.

Mangelnde  Leistungsmotivation:  Abschalten;
"aussteigen"; Verweigerung von Mitarbeit und
Leistung; ablehnen von schulischen Anforderungen
und Angeboten; unterrichtsfremde Tatigkeiten, z. B.

Comic lesen, Spiele spielen.

Mangelndes Selbstvertrauen,
Minderwertigkeitsgefihl: Ausweichen und
kapitulieren vor Hindernissen und Schwierigkeiten in
schulischen Situationen; Unsicherheit bei
Aufgabenerledigung; sich wertlos oder unterlegen
fiihlen.

Depressive Verstimmungen: Niedergeschlagenheit;
Traurigkeit;  allgemeine  Impulslosigkeit  und

Antriebsschwiche; bedriickt sein.
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unauf-
fallig

maBig

auffillig

stark
auffillig

Woutausbriche: Bei kleinen Auseinandersetzungen
mit Lehrkriften oder Mitschiilern liberméBig stark
reagieren; "ausflippen" bei Kleinigkeiten (zittern,
stampfen, schreien, mit Gegenstinden werfen,

schlagen o. &.).

Angstlichkeit UbermiBige und unrealistische Sorge
um zukiinftige Ereignisse wie Priifungen oder
unangenchme Aufgaben; starke Zweifel an eigenen
Féhigkeiten; Angst vor Leistungssituationen; Angst

vor dem Schulbesuch.

Stimmungslabilitat: Pl6tzliche Stimmungswechsel;
eben noch "himmelhoch jauchzend", im néchsten
Augenblick "zu Tode betriibt".

Uberempfindlichkeit: Uberstarke Reaktion auf
Tadel und Kritik durch Lehrkriafte und Mitschiiler,
auf "Anmachen" durch Mitschiiler (weinen, ldngere
Zeit "gekrdnkt sein"); Tlberstarke Reaktion auf
Misserfolg.

Tauschen: Anschwindeln von Lehrerinnen oder

Lehrern; betriigen, falschen von Unterschriften o.4.

Ungehorsam: Anweisungen der Lehrerin oder des
Lehrers ignorieren; stindiges Schwitzen, hiufiges

Storen des Unterrichts.

Kontaktprobleme oder —schwierigkeiten: Soziale
Abkapselung, kaum noch mitspielen; sich schnell
zuriickziehen; Gehemmtheit im Umgang mit
Mitschiilern,  Schwierigkeiten  beim  Kontakt-

aufnehmen mit Anderen.
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unauf-
fallig

maBig

auffillig

stark
auffillig

Beschadigung eigener und fremder Sachen:
Beschédigen, zerstdoren von eigenen oder fremden
Taschen, Kleidung, Lernmaterialien,
Arbeitsergebnissen o. &.; zerstoren oder beschidigen
von Schuleigentum wie Einrichtungsgegenstinden

und Unterrichtsmaterial.

Fordern von Aufmerksamkeit: Sich in den
Mittelpunkt drdngen; sich "produzieren"; angeben;
prahlen; den Klassenclown spielen; auffallende und
gefihrliche Verhaltensweisen, um Beachtung zu

erhalten.

Ubertriebene Anpassung: Uberbravheit, extreme
Folgsamkeit gegeniiber Lehrkréiften, bis hin zum
Verpetzen von Mitschiilern; Angst gegen Normen zu

verstof3en.

Aggressives Verhalten gegenldber Mitschilern:
Andere verspotten, hénseln, beschimpfen; hiufiger
Streit; andere tatlich angreifen, verpriigeln o. &.;
andere durch Drohungen zu Handlungen bewegen

(Austiben von Druck).

Opfer aggressiven Verhaltens von Mitschilern:
Werde verspottet, gehédnselt und beschimpft, werde
tatlich angegriffen, verpriigelt o. &.; werde durch

Drohungen zu Handlungen gezwungen.

Psychosomatische  Stérungen:  Krinklichkeit,
Magenbeschwerden, Erbrechen (auch vor Schul-
beginn), Kopfschmerzen (nicht nur vereinzelt), Nagel

kauen.

Sprach- oder Sprechstérungen: Stottern, lispeln;
erschwerte Wortfindung, Wortfolge, Satzfiigung oder
Satzbildung;  gestdrte  Artikulation,  falsches
Aussprechen von Konsonanten; liberstiirzter, hastiger
Redefluss, Verschlucken von Satzteilen oder Wort-

enden.
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Selbsteinschatzung Verhaltensweisen

Nimm bitte zu den folgenden menschlichen Verhaltensweisen Stellung.

Was wiirdest du sagen: Inwieweit trifft der jeweilige Satz auf dich personlich zu?

trifft
tiberhau

trifft

voll zu

pt nicht

zu

1 2 3 4 5 6 7

Mein erster Eindruck von
Menschen stellt sich gew6hnlich O O O O O O O
als richtig heraus.

Ich bin mir oft unsicher in

meinem Urteil.

Ich weill immer genau, wieso ich

etwas mag.

Ich habe schon mal zu viel
Wechselgeld zuriickbekommen O O O O O O O
und nichts gesagt.

Ich bin immer ehrlich zu

anderen.

Ich habe gelegentlich mal

jemanden ausgenutzt.

Personliche Angaben

Wie alt bist Du? Jahre

Welche Klassenstufe besuchst du im Moment?
O 7Klasse O 8.Klasse O 9Klasse O 10.XKlasse

Hast du schon einmal eine Klasse wiederholt?

O Nein O Ja, einmal O Ja, zwei- / mehrmals E3
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Ich bin... weiblich O maéannlich O E4

Bist du in Deutschland

Ja O Nein O Es
geboren?
Geschwister: O keine, bin Einzelkind E6
Alter:
O ja und zwar: Briider, E7/ES
Alter:
E9/EI0
Schwestern,
Vater: Beruf: Ell
Schulabschluss:  Hauptschule O EL2
Realschule O
(Fach-)Abitur O
Sonstiges O
. . Ja Nein
Waurde dein Vater in Deutschland geboren? 0 0 El4
Mutter: Beruf: Els
Schulabschluss:  Hauptschule O El6
Realschule O
(Fach-)Abitur O
Sonstiges O
Wurde deine Mutter in Deutschland Ja Nein Fi8
geboren? O O
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Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause?

keine oder nur
sehr

wenige

genug, um ein
Regalbrett zu

fillen

genug, um ein

Regal zu fiillen

genug, um drei

Regale zu
fiillen

uber 200

Biicher

Welche Noten hattest du im letzten Jahreszeugnis in den folgenden Fachern?

1 2 3 4 5 6
Deutsch O O O (| O O
Mathematik O m] O O a O
Englisch O O O (| O O
Auf welchen Noten stehst du im Moment in den folgenden Féachern?

1 2 3 4 5 6
Deutsch O O O O O O
Mathematik O m| O O a O
Englisch O O O O O O

VIELEN DANK FUR DEINE TEILNAHME!

Bei Fragen oder Anmerkungen kannst du dich gerne bei uns melden!
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