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1. Einleitung

»Das katholische Arbeitermiddchen vom Lande« (Peisert 1967) symboli-
sierte in den 1960er Jahren alle benachteiligten Gruppen des deutschen
Schulsystems. Ob Region und Religion den Bildungserfolg gegenwirtig
immer noch beeinflussen, ist in der Forschung nicht abschlieBend beant-
wortet worden. Soziale Herkunft ist jedoch nach wie vor ein Hauptkrite-
rium fir Bildungserfolg. Heute rufen einige Autoren aus Wissenschaft und
Journalismus die »Krise der Jungen« aus (Pollack 2006; Dammasch 2007).
Manche sprechen gar von einem »War against Boys« (Sommers 2000). Die
neue Bundesregierung hat 2009 den Jungen einen eigenen Absatz im Koa-
litionsvertrag gewidmet. Im Bundesfamilienministerium wurde in der
Legislaturperiode 2009 bis 2013 auBlerdem ein eigenes Referat gegrindet,
um eine eigenstindige Jungen- und Minnerpolitik zu entwickeln. Was ist
passiert?

In der Soziologie wird diese Entwicklung als Stratifikationsmuster be-
zeichnet, das sich umgekehrt hat (Buchmann und DiPrete 2006; Quenzel
und Hurrelmann 2010): Die ehemals im Schulsystem benachteiligten!
Midchen sind heute erfolgreicher als Jungen. Midchen werden heute sel-
tener von der Einschulung zuriickgestellt, miissen seltener eine Klasse
wiederholen, besuchen seltener die Hauptschule und hiufiger das Gym-
nasium als Jungen. Sie verlassen die Schule seltener ohne Schulabschluss
und seltener mit Hauptschulabschluss — dafiir hiufiger mit allgemeiner
Hochschulreife.?

1 Wenn ich in dieser Arbeit in Bezug auf Geschlechterunterschiede das Wort »benach-
teiligt« verwende, dann hat dies keine normative Konnotierung, sondern soll lediglich
statistische Unterschiede zwischen den Geschlechtern zum Ausdruck bringen.

2Zum ersten Mal in der gesamten Bildungsgeschichte sind Frauen beim Erwerb von
Bildung(szertifikaten) erfolgreicher als Minner. Fine historische Ubersicht zur ge-
schlechtsspezifischen Bildungsbeteiligung ist in Liedke (1992) zu finden.
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Besonders deutlich zeigt sich der Wandel geschlechtsspezifischen Bil-
dungserfolgs an der Entwicklung der Abiturquoten an allgemeinbildenden
Schulen in Deutschland zwischen 1950 und 2009 (Abbildung 1).3 In den
1950er Jahren war das Abitur noch ein seltenes Bildungszertifikat.* Bis
1960 erlangten nur knapp 5 Prozent eines alterstypischen Jahrgangs das
Abitur. Zudem war dieser Abschluss vor allem den Jungen vorbehalten. Im
Vergleich zu ihren Altersgenossinnen hatten sie bis Mitte der 1950er Jahre
eine Uber 1,8-fach hohere Chance, das Abitur zu erreichen.
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Abbildung 1: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen an
allen Personen des typischen Altersjabrgangs in Dentschland nach Geschlecht, 1950—2009

(Ounellen: StBa [2011b; verschiedene Jahrgénge: eigene Ber 1))

Obne Abiturienten an Abendrealschnlen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen.

Der alterstypische Jabrgang in Bundeslandern mit 12 Jabren bis zum Abitur ist der
Durchschnitt der 18- und 19-]dbrigen, mit 13 Jabhren bis zum Abitur der Durchschnitt
der 19- und 20-]éhrigen. 1994 ohne Brandenburg, 2001 obne Sachsen-Anbalt und
Mecklenburg-1 orpommern, wegen Unistellung von 12- anf 13-jabriges Abitur. 2007
Siir Sachsen-Anbalt, 2008 fiir Mecklenburg-1 orpommern und 2009 fiir das Saarland

3 Das Abitur an allgemeinbildenden Schulen kann an den Gymnasien, Gesamtschulen und
Freien Waldorfschulen erworben werden.

4Um die Lesbarkeit zu erleichtern, wird in dieser Arbeit durchgehend die minnliche
Form verwendet. Die Aussagen bezichen sich, wenn nicht explizit geschlechterdifferen-
ziert dargestellt, immer auf beide Geschlechter.
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entspricht der alterstypische Jabrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-Jabrigen und
der 19- und 20-]ibrigen, nm die doppelten Abiturjabrginge auszngleichen. 1950 ohne
Berlin, Bremen und das Saarland. 1951—1956 obne das Saarland. Neue Bundes-
lander ab 1993.

Erst im Zuge der Bildungsexpansion ab Mitte der 1960er Jahre kam es zu
einer nennenswerten Chancenverbesserung fir Middchen. Um 1976 hatten
sie die gleiche Chance auf ein Abitur an den allgemeinbildenden Schulen.
Zwischen 1980 und 1989 waren die Chancen der Middchen auf das Abitur
dann minimal héher als jene der Jungen. Seit 1990 gewinnen die Midchen
im Vergleich zu den Jungen sukzessive bei der Abiturquote hinzu. Dabei
blieb die Abiturquote der Jungen seit Mitte der 1980er Jahre relativ kon-
stant; die der Maddchen hat sich hingegen deutlich besser entwickelt. Mad-
chen haben heute im Vergleich zu Jungen eine 1,4-fach héhere Chance auf
das Abitur an einer allgemeinbildenden Schule. Das Chancenverhiltnis der
Geschlechter hat sich damit beinahe umgekehrt.

Wie kam es zu dieser Entwicklung? Warum wiesen Midchen in den
1950er und 1960er Jahren deutlich niedrigere Abiturquoten auf als Jungen?
Warum haben sie seit Mitte der 1960er Jahre gegeniiber den Jungen aufge-
holt? Warum sind sie bei der Erlangung des Abiturs seit Anfang der 1990er
Jahre deutlich erfolgreicher als ihre minnlichen Altersgenossen? Das sind
die Haupt-Forschungsfragen dieser Arbeit.

Es gibt cinige Griinde dafiir, dass dieser Fragenkomplex bisher weitge-
hend unbeantwortet geblieben ist. Zum einen kénnte die Phase der relati-
ven Chancengleichheit der Geschlechter in allgemeinbildenden Schulen
zwischen 1976 und 1989 ein Grund daflr sein, dass sich die sozialwissen-
schaftliche Forschung in Deutschland mit dem Thema Geschlechter-
ungleichheit im Bildungssystem wenig beschiftigt hat.

Erst mit dem schlechten Abschneiden der Jungen bei der ersten PISA-
Studie 2000 (Programme for International Student Assessment) (Deutsches
PISA-Konsortium 2001) sind Geschlechterunterschiede im Bildungssystem
wieder auf die bildungspolitische Agenda gesetzt worden.

Des Weiteren wurde dieses Thema im akademischen und 6ffentlichen
Diskurs ausgeklammert, weil es nicht Gblich war und ist, Giber die Benach-
teiligung von Jungen und Minnern in der Gesellschaft zu sprechen (Arnot
et al. 1999; Stamm 2008; Diefenbach 2010). Denn Frauen verdienen nach
wie vor weniger Geld (Flitner 1992; Cornelilen et al. 2005; Leuze und
Strauf3 2009), sind kaum in Fihrungspositionen der Wirtschaft, Wissen-
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schaft und Politik zu finden (Dressel 2005; Holst und Wiemer 2010) und
sind deutlich stirker in Hausarbeit und Kinderbetreuung eingebunden
(Dressel 2005; Heisig 2011).

Ferner wurden Geschlechterungleichheiten in der Bildung tber Jaht-
zehnte allein als Benachteiligung von Midchen und Frauen verstanden
(Hannover 2004; Stamm 2008). Hier wurden und werden vor allem die
geringeren Kompetenzen der Midchen in Mathematik und Naturwissen-
schaften thematisiert (Diefenbach 2010). Aus diesen Grinden wird nach
Diefenbach (2010) die Umkehr des geschlechtsspezifischen Bildungser-
folgs in der Geschlechterforschung auch heute noch negiert oder ver-
schwiegen.

Nicht nur in Deutschland, sondern auch in anderen Lindern kam es in
der Forschung und im Sffentlichen Bewusstsein erst Ende der 1990er bzw.
Anfang der 2000er Jahre zu einer »Jungenwende« (siche dazu: Stamm
2008). Vorrangig im angelsichsischen Raum wird der mangelnde Bildungs-
erfolg der Jungen seitdem auch als eines der gréiten Bildungsprobleme
bezeichnet (Lingard et al. 2002; Frank et al. 2003).

Midchen haben im Vergleich zu Jungen in fast allen Lindern der Welt
mehr Bildungserfolg. Dies zeigt sich am Anteil der Frauen an allen Studie-
renden: Er ist zwischen 1970 und 2005 in fast allen Lindern der Welt sub-
stantiell angestiegen (Abbildung 2). 1970 lag er fiir die dargestellten Linder
noch bei 31 Prozent, stieg aber bis 2005 auf 49 Prozent an.> Dabei ist der
Frauenanteil unter den Studierenden 2005 in jenen Lindern besonders
hoch, die auch schon 1970 einen hoheren Frauenanteil aufwiesen.® Der
gestiegene Bildungserfolg der Frauen scheint also ein generelles Phinomen
der Modernisierung zu sein (GeiBler 2005). In allen Lindern steigen die
Bildungschancen relativ zu jenen der Minner an. Nur die Dynamik des
Anstiegs und das Ausgangsniveau der Geschlechterungleichheit unter-
scheiden sich zwischen den Lindern (Hille 1990; McDaniel 2010). Deutsch-
land befindet sich sowohl beim Frauenanteil an den Studierenden 1970 als
auch 2005 etwa auf dem jeweiligen Mittelwert des Linderspektrums.

5In den Lindern der westlichen Welt liegt der Anteil der Frauen an allen Studenten 2005
deutlich Gber 50 Prozent (siche Kapitel 2.6.2)

6 Aus der Streuung der Werte lisst sich zudem ablesen, dass die Steigerungsraten weib-
lichen Bildungserfolgs in den Lindern eher gering waren, in denen Midchen 1970 schon
relativ gute Bildungschancen hatten.



EINLEITUNG 19

o
S
=
- S
o
-
[e}
N o
o
o £
[ =
3
~
N O
o
- wn
(=]
° S
2] o~
=
<
=
,g,;:
2 &
b
el
=
Z
w
=
&
=
g &
LS 2
g =
T
2
=
«
=
5 E
TSm o
%TZ I
] =
B S g
2 g LS
g o = =
[Sl-1 E} @
i g
8 o =
S 53 ]
S =g m
£ELE. T
oM g
CzE8 g g
Eesa Ed
€2y 2+
S ES 4 g g © S
AEugigd R=3
T EEdp g3 &
R -
IR EE N
Egflaged
4 T8 EET LB
28z heU0F 0
T T
~alladle
L L L L L 5 L
= 2 = E S S =
= = = = = = [=1
3 2 F a & E]

0L6] UIPUSISIPNIS UI[[E UE [[2)UBUINET ]

Abbildung 2: Zusammenhang des Frauenanteils an allen Studierenden 19707 mit dem
Frauenanteil an allen Studierenden 20058 in 119 Léndern®

(Onelle: UNESCO [2009: eigene Darstellung])

7Daten von 1980 aus Datenverfiigbarkeitsgriinden fir die Vereinigten Arabischen
Emirate, Aserbaidschan, Botswana, China, El Salvador, Estland, Frankreich, Georgien,
Honduras, Israel, Kenia, Lettland, Litauen, Malaysia, Mongolei, Nepal, Niger, Oman,
Russland, Slowenien, Uruguay, Vietnam und Angola. Zahlen fiir Deutschland fiir das
Jahr 1970 beziehen sich auf die Daten von BRD und DDR.

8 Daten von 2000 aus Datenverfiigharkeitsgrinden fur Angola, Barbados, Vereinigte
Arabische Emirate, Benin, Zentralafrikanische Republik, Kongo, Gabun, Jamaika,
Liberia, Nicaragua, Papua Neuguinea, Sierra Leone, Sudan, Venezuela und Sambia.

9 Betrachtet man nur die 85 Linder, die zu beiden Zeitpunkten (1970 und 2005) Daten
aufweisen bleibt eine Korrelation von r = 648 erhalten.
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Bei der Betrachtung dieses relativ stabilen globalen Trends zu einem stei-
genden Bildungserfolg der Middchen gegeniiber den Jungen lisst sich ver-
muten, dass der Wandel in fast allen Lindern der Welt auf die gleichen
Grinde und Mechanismen zuriickzufiihren ist. Es erscheint unplausibel,
dass der Wandel beispielsweise in den USA, Japan, Schweden, Brasilien,
Estland, Ttalien und Deutschland unterschiedliche Griinde hat. Wenn diese
Vermutung zutrifft, sollte sowohl die Verdnderung geschlechtsspezifischer
Bildungsergebnisse in den letzten Dekaden als auch deren Determinanten
aus anderen Lindern auf deutsche Jungen und Midchen dbertragbar sein.
Diese Vermutung ist durch Abbildung 2 nicht hinreichend validiert. Aller-
dings werden in dieser Arbeit Erklirungsmuster fiir den Wandel ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs angefiihrt, die sich auf Indikatoren
beziehen, die sich in fast allen Lindern in dhnlicher Weise entwickelt
haben. Die Beantwortung der Frage, warum es in Deutschland zu einem
geschlechtsspezifischen Wandel der Abiturquoten kam, hat also zugleich
auch internationale Relevanz.

In der Erklirung der verinderten geschlechtsspezifischen Abiturquoten
liegt eine hohe bildungssoziologische Relevanz. Der Fokus der Bildungs-
soziologie liegt dabei auf herkunftsbedingten Ungleichheiten. Diese zeigen
grofe Stabilitit Gber die Zeit (Schimpl-Neimanns 2000; u. a. Pollak 2009).
In dieser Arbeit ist es jedoch notwendig, neue Erklirungsansitze zu finden,
um auch den Wandel eines Stratifikationsmusters Uber die Zeit erkliren
kénnen.

Einige Autoren halten die neuen Geschlechterunterschiede im Bil-
dungssystem jedoch fur begriflenswert. So bezeichnet Cornelilen (2003:
zit. in Diefenbach 2010) die beobachtete Benachteiligung der Jungen gegen-
tber Midchen als »dringend erforderlich, damit Midchen, die heute zur
Schule gehen, ihre spitere Situation auf dem Arbeitsmarkt verbessern kén-
nen.« Ahnlich wird dies von Crotti (2006: 372) gesehen, die anmerkt, dass
die medienwirksamen Begriffe »Bildungserfolg« bzw. »-misserfolg« der
Geschlechter hinterfragt werden miissen, sobald Frauen und Minner beim
Zugang zum Arbeitsmarkt und spitestens mit der Familiengriindung un-
terschiedliche Wege beschreiten. Denn solange Midchen zwar bessere
Abschliisse erzielen, diese aber nicht in entsprechend honorierte Stellen
umsetzen kénnen wie ihre gleichrangig oder sogar schlechter qualifizierten
minnlichen Mitschiiler, kann von einem eindeutigen Bildungsnachteil
zuungunsten der Jungen nicht die Rede sein (Hannover 2004; Budde 2006;
Leemann und Imdorf 2011).
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Bei dieser Sichtweise werden allerdings zwei sehr unterschiedliche Fel-
der in unzuldssiger Weise miteinander vermischt. Die schlechteren Chan-
cen der Jungen im Bildungssystem sind in keiner Weise mit ihren besseren
Arbeitsmarktchancen aufzuwiegen. Zudem greift die alleinige Fokussierung
auf geschlechterungleiche Arbeitsmarktoutputs in dieser Diskussion viel zu
kurz. Denn Bildung ist mehr als die Produktion von Humankapital fiir den
Arbeitsmarkt. Bildung steht mit einer Reihe von anderen individuellen und
gesamtgesellschaftlichen Folgen kausal in Bezichung und hat damit sozio-
logische Relevanz: Sie hat einen ditekten Einfluss auf die Verteilung indi-
vidueller Lebenschancen. So ist der Bildungsstand mit dem Gesundheits-
verhalten und der Gesundheit verkniipft (Sander 1995; Wolfe und Zuvekas
1997; Helmert 2001; Feinstein 2002; Max Rubner-Institut 2008). Niedriger
gebildete Menschen sind anfilliger fiir Depressionen (Herzog et al. 1998)
und haben eine héhere Kriminalititsneigung (Lochner 1999; Feinstein
2002; Horst Entorf 2010). Die politische Partizipation steigt mit zuneh-
mender Bildung (Helliwell und Putnam 1999) und gebildetere Personen
haben sogar ein hoheres subjektives Wohlbefinden (Wernhart und Neuwirth
2007). AuBlerdem beeinflusst Bildung das Heiratsverhalten. Frauen heiraten
Minner, die mindestens die gleiche Bildung haben wie sie selbst (Wirth
2000; Blossfeld und Timm 2003). Durch die zunehmende Bildung von
Frauen wird die Auswahl an Minnern mit mindestens gleichem Bildungs-
stand immer kleiner. Insbesondere gebildete Frauen bleiben, falls sie kei-
nen gleich- oder besser qualifizierten Mann finden, lieber allein. Unter den
qualifizierten Frauen stieg unter anderem deswegen die Quote der Allein-
stehenden rasch iber die Kohorten hinweg an. Vor allem unqualifizierte
Minner sind unattraktive Heiratspartner und deswegen ebenso zunehmend
unter den Alleinstehenden zu finden (Blossfeld und Timm 2003).

Zusammenfassend hat der vorliegende Forschungsgegenstand auch
eine gesellschaftliche Relevanz. Die Geschlechterungleichheit der Bildung
kann Geschlechterungleichheiten der Gesundheit, der Kriminalitit, der
politischen Teilhabe und des subjektiven Wohlbefindens beeinflussen.
Zudem sind die Folgen fir Paarbildungsprozesse, das Heiratsverhalten und
die Fertilitit noch nicht absehbar.

Auch aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive hat die Untersuchung
des Forschungsgegenstandes eine hohe Relevanz. Wie schon die Bildungs-
benachteiligung der Midchen in den 1960er Jahren im Widerspruch zur
formalen Garantie gesellschaftlicher Chancengleichheit stand (Bourdieu
und Passeron 1971), so trifft dies heute auf die ungleiche Chancenverteilung
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zuungunsten der Jungen zu. Denn wihrend meritokratische Chancen-
gleichheit im Bildungssystem als legitimes Ziel akzeptiert ist, gilt beim
Vergleich der Geschlechter proportionale Chancengleichheit als realistische
Zielvorstellung (Geiller 2005: 73). Das heifit, wenn Midchen und Jungen
zu gleichen Leistungen fihig sind, sollten sie auch die gleichen Chancen
auf bestimmte Bildungsabschliisse haben.

Um zu analysieren, wie es zum geschlechtsspezifischen Wandel der
Abiturquoten gekommen ist, reicht der alleinige Blick auf das Erlangen des
Abiturs nicht aus — denn das Abitur steht am Ende eines langen Bildungs-
verlaufs. Der geschlechtsspezifische Wandel der Abiturquote ldsst sich nur
durch den geschlechtsspezifischen Wandel anderer Bildungsergebnisse
erkldren, die dem Abitur kausal vorgelagert sind. Ekstrom (1994) bezeich-
net solche Bildungsergebnisse als Bildungsindikatoren. Die einzelnen Bil-
dungsergebnisse sind Resultat biologischer, soziologischer, psychologischer
und padagogischer Prozesse. Zugleich wird jedes Bildungsergebnis durch
den jeweils kausal vorgelagerten Bildungsindikator bzw. Bildungsergebnis
beeinflusst.

Die geschlechtsspezifische Verinderung der verschiedenen Bildungs-
ergebnisse iber einen so langen Zeitraum wurde bisher in der Forschung
noch nicht systematisch analysiert. Die Identifizierung geschlechtsspezi-
fisch gewandelter Bildungsergebnisse stellt deshalb eine erste Leistung
dieser Arbeit dar. Dies geschieht in drei Schritten: Erstens werden Bil-
dungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse und ihr Zusammenhang im
Bildungsverlauf systematisch dargestellt, welche dem Abitur vorgelagert
sind. In einem zweiten Schritt werden Bildungsindikatoren identifiziert, die
sich zwischen Jungen und Midchen unterscheiden. Drittens wird aufge-
zeigt, wie sich die Geschlechterunterschiede in den letzten Dekaden im
Einzelnen verindert haben.

Diese Analyseschritte werden im gweiten Kapitel der Arbeit durchgefiihrt.
Zentrale Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse sind dabei Intelli-
genz, kognitive Schulleistungen!?, Noten, Ubergiinge auf die weiterfithren-
den Schulen, Schulverlidufe und — darauf aufbauend — Schulabschliisse.

Ein Verstindnis davon, welche Bildungsergebnisse sich in den letzten
Dekaden verdndert haben, hat fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit dop-

10 Normalerweise werden kognitive Schulleistungen als kognitive Kompetenzen bezeich-
net. In dieser Arbeit wurde bewusst der Begriff der kognitiven Schulleistungen gewihlt,
um eine klare begriffliche Abgrenzung zu kognitiven Fihigkeiten der Intelligenz vor-
zunchmen.
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pelte Relevanz: Zum einen kénnen mit dieser Analyse jene Bildungsergeb-
nisse identifiziert werden, die dem geschlechtsspezifischen Wandel der
Abiturquoten zugrunde liegen. Sie sind die abhidngigen Variablen des empi-
rischen Teils dieser Arbeit. Zum anderen kann anhand dieser Ergebnisse
auch die Bedeutsamkeit verschiedener Erkldrungsansitze bewertet werden.
Wenn sich beispielsweise zeigt, dass Madchen bei einem bestimmten Bil-
dungsergebnis schon immer héhere Werte als Jungen aufweisen — also kein
geschlechtsspezifischer Wandel festzustellen ist —, dann sind zur Erklirung
dieser Unterschiede auch nur solche Erklirungsansitze bzw. unabhingige
Variablen sinnvoll anzuwenden, die ebenfalls konstant gebliecben sind.
Kam es auf der anderen Seite zum geschlechtsspezifischen Wandel eines
Bildungsergebnisses, dann sollten zur Erklirung dieses Wandels auch nur
Erklirungsansitze bzw. unabhingige Variablen angefiihrt werden, die sich
in gleicher Weise verindert haben oder sich in ihrer Wirkungsweise auf
Jungen und Midchen veridndert haben.

Aufgrund teilweise fehlender vergleichbarer Daten zu den einzelnen
Bildungsergebnissen fiir Deutschland wird nicht immer ausschlieBlich auf
den deutschen Forschungsstand Bezug genommen. So wird bei verschie-
denen Bildungsergebnissen vor allem auf US-amerikanische Studien zu-
rickgegriffen.!! Gleichzeitig wird bei den Analysen in Kapitel 2 punktuell
auf internationale Unterschiede bei einigen Bildungsergebnissen hingewie-
sen. Damit kann zum einen fiir einige Bildungsergebnisse gezeigt werden,
dass die jeweiligen Geschlechterunterschiede in allen Lindern festzustellen
sind. Zum anderen kann gezeigt werden, dass das Niveau der Geschlech-
terunterschiede zwischen den Lindern differiert.

Die Betrachtung internationaler Geschlechterunterschiede ist zudem
aus theoretischer Perspektive bedeutsam. Denn diese weisen auf soziale
und/oder kulturelle Einfliisse hin, die das jeweilige Bildungsergebnis ge-
schlechtsspezifisch beeinflussen. Zudem wird in Bezug auf Bildungszertifi-
kate deutlich, dass dieses Thema internationale Relevanz hat und in den
nichsten Jahren in vielen Lindern weiter an Relevanz gewinnen wird.

Das zentrale Ergebnis des zweiten Kapitels ist, dass sich in den letzten
Deckaden vor allem die geschlechtsspezifischen Gymnasialiiberginge, die
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen im héheren Jugendalter
(15 bis 17 Jahre), die Gymnasialverldufe sowie die Abiturquoten verindert
haben. Ziel dieser Arbeit ist es, diese Verinderungen aufzukliren.

11 Ohne die Betrachtung des internationalen Forschungsstandes wiren die Analysen in
Kapitel 2 nicht durchfiihrbar.
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Der anschlieBende theoretische Teil gliedert sich in zwei Kapitel auf.
Im dritten Kapitel wird zunichst darauf eingegangen, wie Geschlechterunter-
schiede in den verschiedenen Bildungsergebnissen iberhaupt entstehen.
Dies halte ich aus vier Griinden fiir wichtig: Zum Ersten, um tiberhaupt zu
verstehen, wie es zu geschlechtsspezifischen Unterschieden einzelner Bil-
dungsergebnisse kommt. Zweitens kénnen damit auch die empirischen
Ergebnisse in Kapitel 2 theoretisch abgesichert werden. So ist in einigen
Erklarungsansitzen geschlechtsspezifischer Bildungsergebnisse die Mog-
lichkeit eines geschlechtsspezifischen Wandels nicht angelegt. Drittens hat
sich gezeigt, dass Jungen besonders bei den Lesekompetenzen und den
Noten gegeniiber den Midchen im Nachteil sind. Die Erklirung der
schlechteren schulischen Leistung der Jungen ist deshalb von Bedeutung,
weil erst dann Aussagen dartiber mdéglich sind, wie die Leistungen der
Jungen gesteigert werden konnen. Sind die Mechanismen, die den Ge-
schlechterunterschieden bei den einzelnen Bildungsergebnissen zu Grunde
liegen, offengelegt, so kénnen Handlungsempfehlungen abgeleitet werden,
die den Geschlechterungleichheiten entgegenwirken. Viertens kénnen tber
diese differenzierte Betrachtung disziplinire und interdisziplinire For-
schungsliicken aufgezeigt werden, die bisher nicht untersucht wurden.

Im dritten Kapitel wird zunichst eine allgemeine Heuristik zur Erkla-
rung geschlechtsspezifischer Bildungsergebnisse dargestellt. Darauf fol-
gend werden die Entstehungsgriinde der Geschlechterdifferenzen in den
Bildungsergebnissen betrachtet.

Im vierten Kapite] wird schlieBlich dargestellt, warum sich die identifi-
zierten Bildungsergebnisse verdndert haben. Aus den vorgestellten Erkli-
rungsansitzen werden Hypothesen entwickelt, die im sechsten Kapitel
empirisch geprift werden. Allerdings kénnen und sollen nicht alle diese
Erklirungsansitze empirisch geprift werden. Zum einen hat sich beispiels-
weise die These von der sogenannten »Feminisierung der Schule« (Ab-
schnitt 4.1.1) in verschiedenen Artikeln als empirisch nicht haltbar heraus-
gestellt und soll deshalb in dieser Arbeit nicht in die empirische Analyse
einflieBen. Zum anderen bietet die verwendete Datenbasis nicht fiir alle
Erklirungsansitze ein passendes Messkonstrukt. So muss zum Beispiel
darauf verzichtet werden, zu untersuchen, ob die Verinderung der Ge-
schwisterkonstellationen in den Familien zu einem Wandel der geschlechts-
spezifischen Abiturquoten gefiihrt hat.

Ziel des Kapitels ist es, die Grinde fir den diagnostizierten Wandel
offen zu legen. Hierbei stehen vor allem zwei Aspekte im Vordergrund, die
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ihrerseits die Bildungsaspirationen geschlechtsspezifisch beeinflussen: Zum
einen wird verdeutlicht, dass Mddchen und Frauen in den letzten Dekaden
hohere Ertrige in der gymnasialen Bildung erzielten. Zudem wird davon
ausgegangen, dass Midchen von verinderten Geschwisterkonstellationen
profitiert haben, weil diese eine Kostenreduktion fiir gymnasiale Bildung
bedeuten. Beides fithrte zu hoheren Bildungsaspirationen fiir und von
Midchen. Zum zweiten wird der Wandel der Bildungsaspirationen auf
verinderte Geschlechterrollen auf gesellschaftlicher und innerfamilidrer
Ebene zurtickgefthrt.

Zu beidem, dem Wandel der Ertragsaussichten fir gymnasiale Bildung
und dem Wandel der Geschlechterrollen, werden Hypothesen formuliert,
die im sechsten Kapitel gepriift werden. Zur Prifung der Hypothesen
werden in dieser Arbeit die Daten der Etappe 8 (Weiterbildung und Le-
benslanges Lernen) der ersten Welle des Deutschen Nationalen Bil-
dungspanels (NEPS) und der ALWA-Studie (Atbeiten und Lernen im
Wandel) des Instituts fiir Arbeitsmarkt und Berufsforschung verwendet.
Diese im Jahr 2009/2010 bzw. 2007/2008 erhobenen Daten werden in
Kapitel fiinf vorgestellt. Hier wird sowohl die Untersuchungspopulation
eingegrenzt, die abhingigen und unabhingigen Variablen operationalisiert
und das methodische Design vorgestellt.

Bei der Prifung der Hypothesen werde ich auf den gesamten allge-
meinbildenden Schul- und Gymnasialverlauf eingehen. Dieses Vorgehen
halte ich fir sinnvoll, da die Hypothesen zum einen auf verschiedene
Punkte des Gymnasialverlaufs gerichtet sind. Zum anderen hat der Gym-
nasialibergang zwar eine hohe Vorhersagekraft fiir den Erwerb des Abi-
turs, jedoch liegt die Korrelation zwischen Gymnasialiibergang und dem
Erlangen des Abiturs in den vorliegenden Daten nur bei 1=0,66. Dies zeigt,
dass sich erhebliche Unterschiede im Gymnasialverlauf ergeben. Die Un-
tersuchung der Schul- und Gymnasialverldufe wird durch die retrospektiv
erhobene Schulgeschichte ermdglicht und wurde fiir Deutschland in dieser
Weise bisher noch nicht durchgefiihrt.!2

Problematisch ist in diesen Zusammenhang, dass die verwendeten Da-
ten keine Angaben zu den Bildungsaspirationen der Eltern und Kinder
enthalten.!® In der Arbeit wird jedoch gezeigt, dass sich der Wandel der

12 Die einzige Ausnahme bildet die Studie von Hillmert und Jacob (2005), die in einer
weniger komplexen Weise den gesamten Schulverlauf auf dem Weg zur allgemeinen
Hochschule fiir eine Kohorte der Lebensverlaufsstudie abbilden.

13 Diese sind in einer Retrospektivbefragung auch nicht sinnvoll zu erheben.



26 SIND MADCHEN BESSER?

Gymnasialiberginge nicht auf einen geschlechtsspezifischen Wandel der
Leistungen zuriickfihren ldsst. Somit ist auch im Wandel der Bildungsaspi-
rationen das einzige kausal vorgelagerte Merkmal zu schen, welches die
Gymnasialiberginge geschlechtsspezifisch beeinflusst haben kann. Somit
kann man, auch wenn empirisch »nur« auf den geschlechtsspezifischen
Wandel von Gymnasialibergingen und -verldufen eingegangen wird, die-
sen auf den geschlechtsspezifischen Wandel der Bildungsaspirationen zu-
ruckfihren.

Das sechste Kapitel, in dem die empirischen Ergebnisse dargestellt wer-
den, ist entlang der unabhingigen Variablen strukturiert. Hierbei wird sich
zeigen, dass die Gymnasialiiberginge und -verldufe in erster Linie durch
die Arbeitsmarktpartizipation der Frauen und den Anstieg des Bildungs-
niveaus in der Elternschaft geschlechtsspezifisch beeinflusst wurden.

Im siebten und letzten Kapite/ werden die Ergebnisse der Arbeit zusam-
mengefasst. Des Weiteren wird hier auf die Limitationen der vorliegenden
Arbeit eingegangen. Zudem wird dargestellt, welche Implikationen sich aus
den Ergebnissen fir die derzeitige Debatte um den Gender Gap im Bil-
dungssystem ergeben. AbschlieBend wird auf eine Reihe offener For-
schungsfragen eingegangen und es werden Handlungsempfehlungen fir
einen hoheren Erfolg der Jungen im Bildungssystem gegeben.



2. Geschlechtsspezifische Unterschiede
von Bildungsergebnissen im Wandel

Am Ende eciner erfolgreichen schulischen Bildungsbiografie steht in
Deutschland ein Bildungszertifikat in Form eines Haupt-, Realschul-
abschlusses oder der allgemeinen Hochschulreife. Jungen fallen bei der
Erlangung von Bildungszertifikaten zunehmend hinter die Midchen zu-
rick. Um die Geschlechterunterschiede beim Bildungszertifikat zu erkla-
ren, wird untersucht, an welchen Stellen im Bildungsverlauf sich Jungen
und Midchen voneinander unterscheiden. Zudem soll analysiert werden,
an welchen Punkten des Bildungsverlaufs es zu Verinderungen zwischen
den Geschlechtern in den letzten Dekaden gekommen ist.

Bevor man diese Analyse durchfithren kann, muss zunichst dargestellt
werden, welche Bildungsergebnisse fiir den Bildungsverlauf eine Rolle
spielen und wie diese zusammenhingen und das Erlangen des Abiturs
beeinflussen.

Wie bereits angemerkt stehen die Bildungszertifikate am Ende eines
langen individuellen Bildungsverlaufes. Abbildung 3 macht vereinfacht
deutlich, dass dem Erreichen eines Schulabschlusses verschiedene andere
Bildungsergebnisse vorgelagert sind. Diese werden sowohl durch »naturex,
das heil}t biologische Faktoren, als auch dutch »nurture«, das heiit um-
weltbedingte Faktoren, beeinflusst. Hierbei gibt es zudem eine Wechsel-
wirkung zwischen »nature« (Anlage) und »nurture« (Umwelt).!4

14 »Nature« und »nurture« wurden zur Vereinfachung des Modells nicht in die Abbildung
aufgenommen. Zur Dimension »nature« gehéren verschiedene biologische Eigenschaf-
ten, wie Genetik, Reifungsgeschwindigkeit, Hormonspiegel und Gehirnstruktur. Zur
Dimension »nurture« gehbren unter anderem der Status, die Bildung, der Erwerbstitig-
keitstatus und das Erziehungsverhalten der Eltern und damit einhergehende mobili-
sierbare Ressourcen. Weiter gehdren hierzu Peers und sonstige soziale Beziechungen,
etwa mit Verwandten und/odetr Freunden der Eltern usw. Hierzu gehdren aber auch
institutionelle Merkmale wie die Qualitit und Dauer vorschulischer Kinderbetreuung,
die Art, Qualitit und Zusammensetzung von Schulen und gesetzliche Regelungen der
die Institution Schule unterliegt.
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Der Bildungsverlauf besteht aus verschiedenen individuellen Bildungs-
indikatoren bzw. Bildungsergebnissen, die aufeinander aufbauen. Im einzel-
nen sind dies Intelligenz bzw. kognitive Fihigkeiten, kognitive Schulleis-
tungen, Schulnoten, Bildungsiiberginge, Schulverldufe und Schulabschlisse.
Diese sechs aufeinander aufbauenden Leistungsmerkmale eines Menschen
werden aufgrund ihrer wissenschaftshistorisch gewachsenen Disziplinaritit
selten in einem gemeinsamen theoretischen Modell betrachtet. Psychologie
und Biologie interessieren sich meist fiir kognitive Fahigkeiten und Intelli-
genz, Erziehungswissenschaft, Pidagogik und Psychologie fir kognitive
Schulleistungen und die Soziologie eher fiir Uberginge im Schulsystem
und Schulabschlisse, um Lebenschancen von Menschen erkliren zu kon-
nen.15

Um analysieren zu kénnen, wie es zu der geschlechtsspezifischen Ver-
inderung von Schulabschlissen gekommen ist, muss man zunichst dar-
stellen, wie die einzelnen Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse im
Allgemeinen aufeinander aufbauen und wie sie sich in den letzen Dekaden
geschlechtsspezifisch verindert haben.!

Will man die verschiedenen, die Schulleistung bestimmenden Merkmale
in einer Verlaufsperspektive betrachten, so stehen Intelligenz und kognitive
Fihigkeiten am Anfang des Bildungsverlaufes (Rindermann 2007): »Intel-
ligenz ist die Fahigkeit zum Denken, die komplexe Fihigkeit zum denk-
gestiitzten Losen von Aufgaben und Problemen in Situationen, die fiir die
Person neu und nicht allein durch Wissensabruf erfolgreich bearbeitbar
sind, die Fihigkeit zum induktiv und deduktiv-logisch schlussfolgernden
Denken, die Fihigkeit zum abstrakten Denken und die Fihigkeit zu Ver-
stindnis und Einsicht — zum Erkennen und zur Herstellung von Struktu-
ren, Beziehungen, Sinnzusammenhingen und Bedeutungen« (Rindermann
2007: 137). Gegenwirtiger Konsens in der Intelligenzforschung ist dabei
eine hierarchische Modellvorstellung der Intelligenz. Es wird dabei entwe-
der ein Generalfaktor (g) (Jensen 1971, 1998) an der Hierarchiespitze ver-
schiedener kognitiver Fahigkeiten mittels Faktoranalyse identifiziert, oder
von (mindestens zwei) breiten Sekundirfaktoren ausgegangen, z. B. fluide

15 Die hier angesprochene Disziplinaritit wird zwar vereinzelt aufgel6st, insgesamt sind
interdisziplinare Arbeiten eher die Seltenheit. Die angesprochene disziplinire Gliederung
orientiert sich an den Ausfiihrungen von Trautner (1997).

16 In dieser Arbeit wird der Begriff geschlechtstypisch verwendet, da bei den Leistungs-
unterschieden keine distinkten Geschlechterunterschiede vorliegen. Im Gegensatz dazu
beschreibt der Terminus geschlechtsspezifische Merkmale von Jungen und Midchen,
die sich trennscharf zwischen den Geschlechtern unterscheiden.
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Intelligenz und kristalline Intelligenz (Horn und Cattell 1966; Rost 2008:
101).17 Hiermit sind verschiedene Fahigkeiten gemeint, die im Rahmen von
Intelligenztests erhoben werden. Diese Fihigkeiten werden anschlieend
zu einem Konstrukt zusammengefiigt und als Intelligenz bezeichnet.

Intelligenz

y
kognitive
Schulleistungen

A\ 4
Schulnoten

\4

Uberginge auf

weiterfuhrende
Schulen

A 4
Schulverlaufe

A 4
Schulabschliisse

Abbildung 3: Von der Intelligenz zum Schulabschluss

(Eigene Darstellung)

Es gibt insgesamt mehr als zwei Dutzend Definitionen des Intelligenz-
begriffs (Grodsky et al. 2008). Die Forschung verwendet zur Abbildung von
Intelligenz zwischen 2 und 60 verschiedene kognitive Fihigkeiten (Carroll
1997). Somit misste man fiir die Betrachtung kognitiver Fihigkeiten eine
begriindete Auswahl treffen. Dies soll in dieser Arbeit nicht geleistet werden.
Deshalb wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit fiir die Erklirung indi-

17 Bei der Trennung in fluide und kristalline Intelligenz wird angenommen, dass ein Teil
(fluide) der Intelligenz angeboren ist, bzw. vererbt wird und nicht durch die Umwelt
beeinflusst werden kann. Hierzu gehéren unter anderem geistige Kapazitit und Auf-
fassungsgabe. Kristalline Intelligenz hingegen umfasst Fihigkeiten, die im Laufe des
Lebens erlernt und durch die Umwelt beeinflusst werden. Die kristalline Intelligenz
umfasst dabei sowohl explizites Wissen (zum Beispiel Faktenwissen), als auch implizites
Wissen (bestimmte Verhaltensweisen, wie zum Beispiel Auto fahren).
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vidueller Begabungsunterschiede allein der oben dargestellte Begriff der
Intelligenz nach Rindermann (2007) verwendet.

Kognitive Schulleistungen, wie sie 6ffentlichkeitswirksam unter anderem in
den PISA-, IGLU- oder TIMSS-Studien untersucht werden, kénnen nicht
allein aus Intelligenz bzw. kognitiven Fahigkeiten abgeleitet werden. Kog-
nitive Fahigkeiten und Intelligenz sind zwar die Basis fiir kognitive Schul-
leistungen. Wie gut oder schlecht diese ausgeprigt sind, bestimmen aber die
individuelle Leistungsbereitschaft (Fend 2003) und verschiedene Umwelt-
einfliisse wie die Erziehung der Eltern, die 6konomischen, sozialen und kul-
turellen Ressourcen des Elternhauses und die Qualitit der Schule, die ein Kind
besucht. Allerdings kénnen intelligente Schiiler aufgrund standardisierter
Lernméglichkeiten mit héherer Wahrscheinlichkeit auch hohe schulische
Kompetenzen entwickeln und umgekehrt (Baumert et al. 2007).18

Kognitive Schulleistungen haben, wie in Abbildung 3 schematisch dar-
gestellt, Einfluss auf die Schulnoten. Hierbei spielen jedoch auch andere
Umweltfaktoren und Persoénlichkeitseigenschaften eine wichtige Rolle.
Kognitive Schulleistungstests messen partikuldre und isolierte Fihigkeiten.
Noten messen neben kognitiven Schulleistungen weitere breite und weni-
ger definierte Fahigkeiten, die fir den Schulerfolg wichtig sind (Cole 1997:
20). Hierzu gehéren zum Beispiel Flei3, schulische Motivation und Leis-
tungsbereitschaft. Zudem werden kognitive Schulleistungen an einem Tag
gemessen, Noten hingegen messen ein weites Spektrum von Fihigkeiten
tber den Zeitraum einiger Monate. Cole (1997: 21) bezeichnet diese Fahig-
keiten als »study skills«, die besonders fiir die Schule und den Arbeitsmarkt
wertvoll sind.

Der Ubergang anf die weiterfiibrenden Schulen hingt in Deutschland in ho-
hem Mal von den Schulnoten in der Grundschule ab (Becker 2004). Die
Schulforschung zeigt aber auch systematische Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Sozialschichten auf. Hierbei spielen entsprechend der Rational
Choice Theorie vier Entscheidungskriterien eine entscheidende Rolle: Die
zu erwartenden Kosten fiir den weiterfithrenden Bildungsgang, die erwar-
tete Erfolgswahrscheinlichkeit fir den jeweiligen Bildungsgang, der erwat-
tete Ertrag, der durch den weiterfihrenden Bildungsgang erwartet witd,

18 Das heif3t, wenn Schiiler alle standardisierten Lernmdglichkeiten, wie der institutionellen
Beschulung ab dem sechsten oder siebten Lebensjahr unterliegen, dann werden jene
Schiiler die héchsten Kompetenzen erreichen, die qua ihrer Ausgangsfihigkeiten auch
schon im Vorteil waren.
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und das sogenannte Statuserhaltsmotiv (Boudon 1974; Jonsson et al. 1996;
Breen und Golthorpe 1997; Esser 1999; Becker 2000).

Bildungsverlinfe anf der weiterfiibrenden Schule: Wenn ein Kind auf das Gym-
nasium tberwiesen wutde, hei3t dies noch nicht, dass es auch das Abitur
ablegen wird. Es gibt vielfiltige Einfliisse, die dazu fithren, dass ein Kind
das Gymnasium verlédsst und einen Haupt- oder Realschulabschluss ablegt.
Griinde hierfiir kénnen mangelnde finanzielle Mittel fir den Nachhilfe-
unterricht sein, die fehlende Unterstiitzung der Eltern oder die negative
Beeinflussung durch die Peer-Group. In Deutschland liegt im weiterfiih-
renden Schulsystem eine ausgeprigte Abwirtsmobilitdt vor. Wenn Schiiler
die Schulform wechseln, dann meist in eine hierarchisch unterhalb liegende
Schulform. Bildungsaufstiege sind hingegen viel seltener (Bellenberg et al.
2004).

Um zu erkldren, welche Personengruppen in einem gestuften Bildungs-
system wie dem deutschen zu einem Bildungszertifikat kommen, misste
man erkliren, welche kognitiven Fihigkeiten sie haben, wie sie diese in
kognitive Schulleistungen umsetzen kénnen, wie sie in der Schule benotet
werden, und wie sich in der Folge ihre Ubergangsprozesse auf und zwi-
schen den weiterfuhrenden Schulen strukturieren, um dann schlieBlich am
Ende des Weges durch die Sekundarstufe einen Schulabschluss zu erlan-
gen. Das erste Ziel der vorliegenden Arbeit ist, geschlechtsspezifische
Unterschiede im gesamten Bildungsprozess zu analysieren.!”

Das Modell dieses Bildungsprozesses — von der Intelligenz zum Schul-
abschluss (Abbildung 3) — stellt sich fir Jungen und Midchen im Allgemei-
nen in gleicher Form dar. Es gibt jedoch wesentliche Unterschiede: Mit
dem Geschlecht sind eine Vielzahl von Rollenerwartungen und Rollendif-
ferenzierungen verkntpft (Trautner 1997), die sich zum Teil auf Intelli-
genz, kognitive Schulleistungen, Schulnoten, Ubergéinge auf weiterfihren-
de Schulen und Schulverliufe auswirken, die schlieBlich zu geschlechtsspe-
zifischen Unterschieden bei den Bildungszertifikaten fithren.

Die alleinige Fokussierung auf eines oder mehrere der hier angespro-
chenen Bildungsergebnisse greift zu kurz. Wenn man untersuchen will, wie

19 In nicht vertikal gegliederten Schulsystemen hat der Ubergang auf die weiterfiihrenden
Schulen und die Bildungsverlidufe keine Bedeutung. Hier spielen dementsprechend
kognitive Kompetenzen und Schulnoten eine gro3ere Rolle. Aber auch in nicht gestuf-
ten Bildungssystemen kommt es zu Bildungsentscheidungen. Diese finden zu einem
spiteren Zeitpunkt statt. Dementsprechend musste man sich in nicht gegliederten
Schulsystemen auf den Ubergang von der Schule zum Studium beziehen.
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es zu unterschiedlichen Abiturquoten von Jungen und Midchen (AA)
kommt, muss entsprechend der nachstehenden Formel sekundiranalytisch
untersucht werden, wie sich Jungen und Midchen in ihrer Intelligenz (Al),
ihren kognitiven Schulleistungen (AKS), ihren Noten (AN), ihren Uber-
gingen auf die weiterfiihrenden Schulen (AU) und in ihren Schulverliufen
(ASV) unterscheiden.

Al + AKS + AN + AU + ASV = A4

Um jedoch zu beantworten, wie es zu einem Wandel der geschlechtsspezi-
fischen Abiturquoten von Jungen und Midchen (At(AA)) gekommen ist
miissen angesprochenen Merkmale entsprechend der nachfolgenden For-
mel auch im Zeitverlauf untersucht werden.
At(AD) + At(AKS) + At(AN) + At(AU) + At(ASV) = At(AA)
Oder vereinfacht:
At((Al) + (AKS) + (AN) + (AU) + (ASV)) = At(AA)
Deshalb werden in dieser Atbeit fiir jedes der angefithrten Bildungsergebnisse
bzw. Bildungsindikatoren gegenwirtige geschlechtsspezifische Unterschiede
und deren Verinderungen in den letzten Dekaden analysiert. Aus dieser Ana-
lyse kénnen ist ein zentrales Ergebnis abgeleitet werden. Es kénnen so jene
Indikatoren identifiziert werden, bei denen es zu geschlechtsspezifischen
Verinderungen gekommen ist. Diese Analyse ist zentral sowohl fir die
Theoriebildung als auch fiir die spitere empirische Analyse. Geschlechts-
spezifische Leistungsmerkmale, die sich iiber die Zeit nicht verdndert ha-
ben, miissen auch nicht in die empirische Analyse dieser Arbeit einflieSen.
Verinderungen bei den geschlechtsspezifischen Abiturquoten zu
Gunsten der Middchen und jungen Frauen in den letzten Dekaden kénnten
verschiedene Ursachen haben. Entsprechend des theoretischen Modells
werden in diesem Abschnitt folgende finf Fragen gestellt: Kam es bei
Midchen im Gegensatz zu Jungen in den letzten Dekaden zu einer positi-
veren Entwicklung. ..

.. der allgemeinen Intelligenz?

.. der schulischen Kompetenzen?

.. der Noten?

.. bei den Ubergingen auf das Gymnasium?

ARSI

.. bei den Gymnasialverldufen?



UNTERSCHIEDE VON BILDUNGSERGEBNISSEN IM WANDEL 33

Jede der hier aufgestellten theoretischen Méglichkeiten hitte zur Folge,
dass Midchen heute hiufiger das Abitur bekommen als Jungen.?’ Durch
diese werden zudem jene Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse
identifiziert, deren Wandel in der empirischen Analyse untersucht wird
(Kapitel 6).

Bei der Darstellung des Forschungsstandes der einzelnen Bildungsindi-
katoren bzw. Bildungsergebnisse wird zunichst auf den Status quo ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede eingegangen. Im Anschluss daran soll
auf die Entwicklung geschlechtsspezifischer Unterschiede innerhalb des
jeweiligen Indikators in den letzten Dekaden in Deutschland und den USA
eingegangen werden. Zudem soll — je nach Verfiigbarkeit der Daten — auf
internationale und regionale Differenzen hingewiesen werden. Die Dar-
stellung des deutschen Forschungsstandes ergibt sich aus dem Fokus der
empirischen Analyse auf Deutschland. Der deutsche Forschungsstand
allein ist aufgrund mangelnder Datenverfigbarkeit bei einigen Indikatoren
jedoch nicht ausreichend, um die Fragen zu Verinderungen einzelner Bil-
dungsergebnisse zu beantworten. Deshalb wird in jedem Abschnitt eben-
falls auf den amerikanischen Forschungsstand verwiesen, der durch bessere
Daten bei einigen Indikatoren deutlich aufschlussreicher fiir die Beant-
wortung der einzelnen Fragen ist. Der amerikanische Forschungsstand
kann dutrchaus als Proxy fiir die deutsche Entwicklung herangezogen wet-
den, da man davon ausgehen kann, dass sich die Entwicklung geschlechts-
spezifischer Leistungsunterschiede in den USA dhnlich wie in Deutschland
entwickelt hat. Diese Annahme griindet sich auf der Ausgangsthese, dass
sich der Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs in allen Lindern
dhnlich entwickelt hat.?! Nur die jeweilige Hohe des geschlechtsspezifi-
schen Unterschieds der Bildungszertifikate am »Startpunkt« der Entwick-
lung und die Geschwindigkeit des Wandels bedingen heute die Unterschiede

20 Man konnte an dieser Stelle anmerken, dass es noch andere Bildungsergebnisse bzw.
Bildungsindikatoren gibt, die untersucht werden miissten. Allerdings sollten sich Ver-
inderungen in anderen Bildungsergebnissen auch auf die hier vorgestellten Bildungs-
ergebnisse auswirken. Hierbei ist beispielsweise auf Motivation, Fleil bzw. Leistungs-
bereitschaft hinzuweisen, auf die im Kapitel 3.4 noch eingegangen wird. Sollte es bei
diesen Konstrukten jedoch zu Verinderungen gekommen sein, dann wiirde sich dies in
geschlechtsspezifischen Veridnderungen der Noten abbilden. Somit reicht es an dieser
Stelle aus auf die wenigen vorgestellten Bildungsergebnisse einzugehen.

21 Zudem haben sich die Einflussfaktoren, die den Wandel geschlechtsspezifischen
Bildungserfolg zu Grunde liegen in beiden Lindern und in der westlichen Welt als
Ganzes in dhnlicher Weise verindert. Auf die verschiedenen Einflussfaktoren zum
Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs soll in Kapitel 4 eingegangen werden.
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zwischen den einzelnen Lindern (siche Einleitung). Das heil3t, dass heutige
internationale Unterschiede bei den Bildungszertifikaten davon abhingen,
wie stark Midchen in einem Land in der Vergangenheit benachteiligt wa-
ren und wie schnell sie gegeniiber Jungen autholen bzw. diese iiberholen
konnten.

Die internationale Einbettung des Forschungsstandes ist schlief3lich aus
zwel Grinden wichtig: Zum einen soll der internationale Vergleich auf-
zeigen, dass geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede bei den einzel-
nen Indikatoren mehr oder weniger in allen Lindern der westlichen Welt
zu beobachten sind, aber teilweise in ihrem Ausmal3 differieren. Der Vet-
gleich ist wichtig, um abzuschitzen, inwieweit geschlechtsspezifische Leis-
tungsunterschiede von »Anlage« und/oder »Umwelt« beeinflusst sind.
Wenn es gleichférmige internationale Unterschiede zwischen den ge-
schlechtsspezifischen Leistungsindikatoren gibt, kann das ein Hinweis auf
eine biologische Basis oder aber auf gleichartige kulturelle Prozesse in den
verschiedenen Lindern sein. Lianderunterschiede bei unterschiedlichen In-
dikatoren weisen eher auf kulturelle und/oder institutionelle Unterschiede
hin, die geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede beeinflussen. Zum
anderen ist der internationale Vergleich notwendig, um die aktuelle und
zukinftige internationale Relevanz des Themas zu betonen.

Eine solche Ubersicht iiber den Stand der Forschung iiber geschlechts-
spezifische Unterschiede der verschiedenen Bildungsergebnisse und deren
Entwicklung existiert bisher nicht.

2.1 Intelligenz

Bei der Untersuchung geschlechtsspezifischer Unterschiede der Intelligenz
soll auf eine Untergliederung in den deutschen, amerikanischen und inter-
nationalen Forschungsstand verzichtet werden, da es in Deutschland kaum
reprasentative Studien zu geschlechtsspezifischen Intelligenzunterschieden
gibt. Zudem sind die Ergebnisse zu uneinheitlich, um den Forschungstand
in derzeitige Geschlechterunterschiede und den Wandel dieser darzustellen.
Dies bedeutet, dass sich im Bezug auf Intelligenz im Folgenden vor allem
auf amerikanische Forschungsergebnisse gestiitzt wird. Dabei wird sich
ausschlieBlich auf den allgemeinen Intelligenzbegriff bezogen und nicht auf
die unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten. Eine Aufgliederung in die
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verschiedenen Teilfdhigkeiten wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen,
da bis zu 60 Teilfdhigkeiten verwendet werden um Intelligenz abzubilden
(Carroll 1997).

Um geschlechtsspezifische Intelligenzunterschiede zu analysieren, rei-
chen Mittelwertunterschiede allein nicht aus. Ohne die Streuung eines
Merkmals fiir eine Population zu kennen, kann man keine Aussagen dar-
tber treffen, wie sich Unterschiede zwischen Populationen darstellen. In
Bezug auf Intelligenz wiirde eine héhere Streuung bei gleichem Mittelwert
bedeuten, dass sich in einer Gruppe uberproportional viele besonders
Intelligente als auch viele Testpersonen, die bei Intelligenztests schlecht
abschneiden, zu finden sind. Deshalb sollen im Folgenden sowohl auf
Mittelwertunterschiede und Varianzunterschiede der Intelligenz zwischen
den Geschlechtern eingegangen werden.

2.1.1  Mittelwertunterschiede

Die Psychologie beschiftigt sich seit iiber 100 Jahren mit der Frage nach
dem intelligenteren Geschlecht (Ubersicht in Ellis 1894; Thorndike 1910;
Hollingworth 1914; Maccoby und Jacklin 1974, Ubersicht in Mackintosh
1996: 559ft.).>2 Es dirfte nicht verwundern, dass die Frage nach dem
»schlaueren Geschlecht« abhingig ist von der angewendeten Messmethode
(Halpern und LaMay 2000).2> Ob sich Minner und Frauen in ihrer Intel-
ligenz unterscheiden, hingt davon ab, was man mit Intelligenz meint bzw.
welche Teilfihigkeiten man in den Begriff der Intelligenz einbezieht. Wenn
man beweisen will, dass Ménner intelligenter sind als Frauen, dann verwendet

22 Bei der Recherche im Web of Science zeigte sich, dass allein seit 1972 2.763 Artikel in
referierten Zeitschriften erschienen sind, die sich mit dem Thema »sex« bzw. »gender«
und »intelligence« beschiftigten. Die gleiche Recherche ergab in Google Schoolar in
deutscher und englischer Sprache 1.322.000 Treffer. Die gleiche Recherche in Google
ergab sogar 140.200.000 Treffer (jeweils Stand vom 27.05.2011).

23 Robert Pool (1995) merkt diesbeziiglich an, dass Alfred Binet, der »Urvater« der mo-
dernen Intelligenztests, Anfang des 20. Jahrhunderts bei der Entwicklung des »Stanford-
Binet-Tests« zu dem Ergebnis kam, dass Jungen hierbei schlechter abschneiden als
Midchen. »Da viele Wissenschaftler seinerzeit der Ansicht waren, dass Frauen von
Natur aus weniger intelligent seien als Manner [...], wusste Binet, dass er irgend etwas
falsch gemacht haben musste« (Pool 1995). Im Anschluss daran verzichtete Binet auf
jene Teilfdhigkeitsmessungen, bei denen die Madchen besser abschnitten als Jungen.
Dianne McGuinness (1985) geht davon aus, dass der erste moderne Intelligenztest nicht
revidiert worden wire, wenn Médchen schlechter abgeschnitten hitten als Jungen.
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man Fahigkeiten, bei denen man dieses Ergebnis auch bekommt. Wenn man
dies nicht beweisen will, verwendet man andere Fihigkeiten (Mackintosh
1996: 565).24

In Bezug auf geschlechtsspezifische Mittelwertunterschiede lassen sich
drei unterschiedliche Ergebnisse feststellen. Eine Gruppe zeigt, dass Min-
ner einen hoheren Intelligenzquotienten haben als Frauen (Born et al.
1987; Lynn 1994, 1999; Deary et al. 2007; Roth 2009). Lynn (1999) vermu-
tet zudem, dass bei erwachsenen Minnern Vorteile beziiglich der Intelli-
genz auffillig sein miissten. Seiner Meinung nach beziehen sich die meisten
empirischen Ergebnisse zu Intelligenzunterschieden auf Kinder und Ju-
gendliche. Auf Grund der niedrigeren minnlichen Reifungsgeschwindigkeit
wirde die »wahre« Differenz zwischen den Geschlechtern deshalb verhillt
bleiben. Daraus wird die Hypothese abgeleitet, dass Minner Vorteile bei
generellen Intelligenzmessungen ab dem spiten Jugendalter haben.

Diese These wurde von Keith et al. (2008) anhand von Petsonen im Al-
ter von 6 bis 59 Jahren gepriift. Die Forschergruppe kam zu dem Ergebnis,
dass es keine signifikanten Intelligenzunterschiede zwischen Minnern und
Frauen bis zu einem Alter von 17 Jahren gibt. Entgegen der von Lynn
aufgestellten Hypothese kamen Keith et al. (2008) zu dem Ergebnis, dass
Frauen ab dem 18. Lebensjahr einen signifikanten Intelligenzvorsprung vor
den Minnern haben. Diese Ergebnisse wurden von Reynolds et al. (2008)
mit einem anderen Sample und einer anderen Intelligenzmessung bestitigt.
Die beiden Forschergruppen bilden also jene Gruppe von Intelligenzfor-
schern, die ab dem frithen Erwachsenenalter hohere Intelligenzwerte bei
Frauen finden.

Die dritte und mit Abstand gréfite Forschergruppe sieht keine Unter-
schiede bei der Intelligenz zwischen Jungen und Midchen bzw. Minnern
und Frauen (Crawford et al. 1995; Mackintosh 1996; Jensen 1998; Halpern
und LaMay 2000; Trappe 2006; Steinmayr und Spinath 2008; Goldbeck et
al. 2010; Zarevski et al. 2010).

Bei einer Einschitzung sind sich jedoch die Intelligenzforscher aller
drei Gruppen einig: Es gibt keine Intelligenzunterschiede zwischen Jungen

24 Die aus meiner Sicht am haufigsten verwendeten Teilfahigkeiten von Intelligenz sind das
raumliche Vorstellungsvermdgen (spatial ability), die Rechenfihigkeit (numerical ability),
das Sprachverstindnis (verbal comprehension), die Wortfliissigkeit (word fluency), das
Gedichtnis (memory), die Wahrnehmungsgeschwindigkeit (perceptual speed) und lo-
gisches Denken (reasoning).
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und Midchen wihrend der Schulzeit. Da sich diese Arbeit auf Madchen und
Jungen im Schulalter fokussiert, ist dieses Ergebnis zentral fiir diese Arbeit.

2.1.2  Varianzunterschiede

Auch die Forschung zu geschlechtsspezifischen Unterschieden der Varianz
von Intelligenz ist bereits tber 100 Jahre alt. Indes scheinen hier die Er-
gebnisse deutlicher in eine Richtung zu weisen. Bereits Ende des 19. Jahr-
hunderts prisentierte Ellis (1894) eine Review, in der er feststellte, dass
Minner sowohl in psychologischen als auch in medizinischen Merkmalen
eine groflere Varianz aufweisen, die er fiir angeboren hielt. Thorndike
(1910) wies dies mit einigen Studien mit kleinen Fallzahlen ebenfalls nach
und stellte fest, dass die Varianzunterschiede mit dem Alter ansteigen.
Hollingworth (1914) konnte dies nicht bestitigen und beschrieb die Ergeb-
nisse zur héheren Varianz der Fihigkeiten bei Minnern als uneindeutig.
Bis Ende der 1960er Jahre wurde dann die Ansicht vertreten, dass es keine
Unterschiede in der Fahigkeitsvarianz zwischen den Geschlechtern gibe
(Feingold 1992: 65). Dies dnderte sich in den 1970er Jahren, als Jensen
(1971) eine um 20 Prozent hohere Standardabweichung bei den Minnern
im Vergleich zu den Frauen beztiglich des Intelligenzquotienten nachwies.
Dies wurde seitdem in verschieden Meta-Analysen (Maccoby und Jacklin
1974) und anderen Studien mit groB3en Fallzahlen bestitigt (Feingold 1992,
1993; Hedges und Nowell 1995; Nowell und Hedges 1998; Strand et al.
2006; Deary et al. 2007; Chen et al. 2010). Dass die GauB3-Kurve der Intel-
ligenzverteilung der Jungen flacher und breiter ist als die der Midchen,
spielt im Normalbereich der Intelligenz eine nur geringe Rolle, hat an den
Rindern jedoch ecine grofie Bedeutung (Baron-Cohen 2004; Roth 2009).
Minner sind beispielsweise vor allem unter denjenigen zu finden, die Lern-
schwichen aufweisen und Sprachprobleme haben (DeFries und Light
1993; Roth 2009). Auf der anderen Seite zeigt sich im internationalen Ver-
gleich nicht nur die Uberreprisentanz der Jungen in den negativen, son-
dern auch in den positiven Extremgruppen (Stamm 2008). Sie verfiigen in
diesem Segment gegeniiber Miadchen tber bedeutsame Vorteile. So werden
Jungen ofter als hoch begabt identifiziert (Heinbokel 2001; Stapf 2003;
Stamm 2005; Roth 2009). Unter der 5-Prozent-Spitze der Begabungsvertei-
lung ist das Verhiltnis von Minnern zu Frauen 2:1, wihrend es an der 1-
Prozent-Spitze bereits 7:1 ist (Hedges und Nowell 1995 in: Trappe 2000).
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Aus den Ergebnissen zu geschlechtsspezifischen Unterschieden im
Mittelwert und in der Varianz von Intelligenz ergeben sich zwei Folge-
rungen fiir diese Arbeit. Zum einen gehe ich in dieser Arbeit von der Pri-
misse aus, dass es keine Unterschiede in der mittleren Intelligenz der
Geschlechter gibt. Damit ist auch die oben aufgeworfene Frage, ob es zu
Veridnderungen des relativen Abstandes der mittleren Intelligenz zwischen
Minnern und Frauen in der Vergangenheit kam, mit »Nein« zu beantworten.
Viele Forscher aus verschiedenen Jahrzehnten haben keine geschlechts-
spezifischen Geschlechtsunterschiede der Intelligenz gefunden.

Zum zweiten, und dartber gibt es wenig Dissens in der Intelligenzfor-
schung, wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass Jungen und Minner
eine héhere Varianz bei der Intelligenz aufweisen, was dazu fithrt, dass
Jungen in den Randverteilungen stirker vertreten sind. Dieses Ergebnis
scheint Giber die letzten Jahrzehnte stabil zu sein. Feingold (1992) findet
zwischen 1960 und 1980 ebenso wie auch Nowell und Hedges (1998) zwi-
schen 1971 und 1994 keine Verinderung bei den relativen Varianzunter-
schieden bei Minnern und Frauen.

Nimmt man an, dass Intelligenz den Bildungserfolg maligeblich beein-
flusst, dann miisste eine Offnung des Bildungssystems hin zu héheren
Abiturientenquoten die Chancen der Madchen verbessern, da die Vorteile
der Jungen am oberen Ende der Intelligenzverteilung nicht mehr so stark
ins Gewicht fallen. Die hohere Varianz der Intelligenz von Jungen kann,
als isolierter Faktor betrachtet, in Schulsystemen, die nur wenige Schiiler
zum hochsten allgemeinbildenden Bildungsabschluss durchlassen, zu ei-
nem Uberhang der Jungen fihren. Mit der Offnung von Bildungsgingen
und -abschlussen werden diese Vorteile zusehends unbedeutender. Die
héhere Varianz der Jungen zeigt sich ebenfalls bei den schulischen Kom-
petenzen, die im nichsten Abschnitt untersucht werden sollen.

Insgesamt kann aus der Betrachtung geschlechtsspezifischer Intelli-
genzunterschiede und deren Entwicklung gefolgert werden, dass sie auf-
grund ihrer Stabilitit die Verinderungen bei der Abiturquote im Allgemeinen
nicht erkliren konnen. Allerdings ist vorstellbar, dass durch die Offnung
des Schulsystems, bzw. durch die Bildungsexpansion in den 1960er und
70er Jahren, vorhandene geschlechtsspezifische Intelligenzunterschiede
zwischen Midchen und Jungen am oberen Ende der Intelligenzverteilung
unwichtiger geworden sind. Das hei3t umso mehr Personen das Gymna-
sium besuchen desto unwichtiger werden Leistungsunterschiede in den
Extremgruppen.
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2.2 Kognitive Schulleistungen

Als nichstes soll auf die Unterschiede bei den kognitiven Schulleistungen
eingegangen werden, um die Frage zu beantworten, ob es bei Middchen im
Gegensatz zu Jungen in den letzten Dekaden zu einer positiveren Ent-
wicklung gekommen ist.

Die kognitiven Schulleistungen werden dabei in den vier Teilbereichen
Mathematik, Leseverstindnis, Schreiben und Naturwissenschaft betrachtet.
Die geschlechtsspezifischen Unterschiede werden dabei zunichst allgemein
dargestellt, dann mit aktuellen Daten im internationalen Vergleich und
anschlieBend im Zeitvergleich fir Deutschland und die USA. An dieser
Stelle muss auf den amerikanischen Forschungsstand zuriickgegriffen wer-
den, weil die deutschen Daten nicht tiber die letzten Dekaden vergleichbar
sind.

Zunichst soll jedoch darauf eingegangen werden, was kognitive Schul-
leistungstests eigentlich messen (Rindermann 2006; Baumert et al. 2007;
Prenzel et al. 2007; Rindermann 2007) und welche Probleme bei der Mes-
sung und deren Interpretation bezogen auf geschlechtsspezifische Unter-
schiede auftauchen konnen.

Es gibt zwei Gruppen von Schulleistungstests (Rindermann 2006; Else-
Quest et al. 2010). Cutriculare Schulleistungstests otientieren sich am schu-
lischen, tber Lehrpline vermittelten Wissen. Andere, nicht curriculare
(Rindermann 2006), Schulleistungstests sollen die Resultate kumulativer
Wissenserwerbsprozesse widerspiegeln, die durch au3erschulische Faktoren,
insbesondere schlussfolgerndes Denken moderiert werden (Baumert et al.
2007) und an theoretischen Ergebnissen definiert sind (Prenzel et al. 2007).

Diese Trennung erschwert einen Forschungsiiberblick zu geschlechts-
spezifischen kognitiven Schulleistungen. In vielen Untersuchungen ist
unklar, ob curriculare oder nicht-curriculare Items zur Messung kognitiver
Schulleistungen verwendet wurden. Dies ist insbesondere bei Sekundar-
analysen von Schulleistungsstudien der Fall. In einigen Studien ist dies-
beziiglich ein mangelndes Problembewusstsein festzustellen, was zu teils
sehr unterschiedlichen Ergebnissen fithrt.?>

25 Selbst bei der OECD wird mit widerspriichlichen Ergebnissen verschiedener Schul-
leistungsstudien unkritisch umgegangen. In der 2009 erschienenen Studie »Equally
prepared for life? How 15-year-old boys and girls perform in school« der OECD
(20092), werden geschlechtstypische Unterschiede in Mathematik aus der TIMSS-Studie
2007 und der PISA-Studie 2006 unkritisch angefihrt. In der TIMSS-Stichprobe kommt
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Nach Rindermann (2006) wird aus der Perspektive intelligenzaffiner
Forscher unter Bezug auf die hohe Korrelation zwischen nicht-curricularen
Schulleistungstests?¢ mit Intelligenz von einer Identitit oder zumindest
hohen Uberlappung von Intelligenz gesprochen. Fasst man Intelligenz als
kognitive Fihigkeiten auf, dann ist fir Rindermann (2006: 75) kein rele-
vanter Unterschied zu den PISA-Begriffen erkennbar. Sowohl Prenzel et
al. (2007) als auch Baumert et al. (2007) weisen die Ausfihrungen, dass
PISA und IGLU eigentlich Intelligenz messen, scharf zurtick. Die hohe
Kovariation zwischen Intelligenzmalen und den Schulleistungstests IGLU
und PISA miissen sie allerdings mit dem Hinweis hinnehmen, dass in ers-
ter Linie die institutionelle Standardisierung der Lerngelegenheiten durch
die obligatorische Ficherstruktur und die verbindlichen Curricula dazu
gefithrt hat, dass vor allen Dingen Unterschiede in der Intelligenz zum
Schulanfang oder beim Einsetzen neuer Ficher fiir unterschiedliche Lern-
verldufe sorgen (Baumert et al. 2007: 125). Wie sich nicht nur an dieser
akademischen Expertendiskussion ablesen ldsst verschwimmen die Be-
griffe kognitiven (intelligenzbezogenen) Fihigkeiten und kognitiven Schul-
leistungen.?’

Im nun folgenden Uberblick wird auf die Unterscheidung in curriculare
und nicht-curriculare Schulleistungstests verzichtet. Allerdings wird im
Laufe der Arbeit an einigen Stellen auf widersprichliche Ergebnisse hinge-
wiesen, die sich aus den unterschiedlichen Messtraditionen ergeben. Ein
weiterer wichtiger Aspekt, der einen Forschungsiiberblick zu kognitiven

man fiir 14-Jahrige zu dem Schluss, dass in 16 Lindern die Ergebnisse in Mathematik
fiir die Méddchen signifikant besser sind und nur in 8 Lindern fiir die Jungen. Fir die 15-
Jahrigen in der PISA-Untersuchung kommt man zu dem Ergebnis, dass nur in Island
signifikant bessere Ergebnisse fiir Mddchen feststellbar waren, aber in fast allen anderen
Landern Jungen signifikant bessere Mathekompetenzen aufwiesen. In vielen Linder, die
in der PISA-Studie 2006 signifikante Vorteile fiir Jungen aufwiesen, zeigen sich in der
TIMSS-Studie 2007 groBtenteils keine signifikanten Unterschiede oder teilweise sogar
Vorteile fiir Madchen (Mullis et al. 2008). Mit einer Leistungsdnderung in einem Schul-
jahr bzw. einem Erhebungsjahr hingen diese Ergebnisse nicht zusammen. PISA gehort
aber eher zu den nicht-curricularen und TIMSS eher zu den curricularen Leistungstest
(Rindermann 20006; Else-Quest et al. 2010). Dies ist fiir die Erklirung der unterschied-
lichen Ergebnisse eine deutlich plausiblere Erklirung. Dennoch wird oft unkritisch mit
widerspriichlichen Testergebnissen umgegangen, die aus unterschiedlichen Testlogiken
resultieren.

26 Wie PISA oder IGLU.

27 Es wire wiinschenswert, dass es auf diesem Gebiet zu einer stirkeren Trennung der
beiden Begrifflichkeiten kommen wiirde und dass die Zusammenhinge zwischen beiden
Konstrukten besser herausgearbeitet werden wiirden.
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Schulleistungen erschwert, ist die Verdnderung der Geschlechterunter-
schiede je nach Alter der Kinder. Diesem Fakt muss im folgenden Uber-
blick jedoch Rechnung getragen werden um zu bewerten in welchen Pha-
sen des Schulverlaufs sich Verdnderungen der kognitiven Schulleistungen
ausgewirkt haben kénnten.

2.2.1 Mathematik

Gegenwartige Geschlechterunterschiede: Geschlechtsspezifische mathematische
Kompetenzen sind eines der am besten untersuchten Felder innerhalb des
Spektrums geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede. Beim Eintritt in
den Kindergarten gibt es noch keine mathematischen Leistungsunter-
schiede. Ihre Ausprigung beginnt erst in der Grundschule, ist dort aber
noch sehr gering (Flitner 1992; Schwenck und Schneider 2003; Dee 2007)
und nicht in allen Lindern festzustellen (Mullis et al. 2008; OECD 2009a).
Mit Beginn der Sekundarstufe steigen die Unterschiede in den mathema-
tischen Kompetenzen kaum an (Cleary 1992; Cole 1997). Zu einem signifi-
kanten Anstieg der geschlechtsspezifischen Kompetenzunterschiede in
Mathematik kommt es zwischen Klasse 8 und 12 (Cole 1997; Baumert et
al. 2000). Der Vorsprung der Jungen gegentiber den Midchen ist in mathe-
matischen Schulleistungstests im Jugendalter oft nachgewiesen worden
(Maccoby und Jacklin 1974; Feingold 1992; Hedges und Nowell 1995;
Nowell und Hedges 1998; Deutsches PISA-Konsortium 2001, 2003, 2007;
Marks 2008; Blossfeld et al. 2009).

International: Geschlechtsspezifische Unterschiede bei den mathemati-
schen Kompetenzen im Alter von 15 Jahren stellen sich im internationalen
Vergleich auf unterschiedlichem Niveau dar (Abbildung 4) und scheinen
kein »Naturgesetz« zu sein (Trappe 2006; Blossfeld et al. 2009: 99).

Midchen sind nicht in allen der aufgefiihrten Lidnder schlechter in
Mathematik als ihre minnlichen Altersgenossen. In Litauen, Bulgarien und
Schweden sind die Méidchen in Mathematik sogar besser, wenn auch in
Bulgarien und Schweden nicht statistisch signifikant, als die Jungen. Auch
in Japan, Irland, Neuseeland, Tschechien, Norwegen, Ruminien, Polen,
Island, Stuidkorea, der Slowakei, Finnland, Russland, Lettland und Slowenien
sind die Unterschiede zwischen Midchen und Jungen vernachlissigbar
gering bzw. nicht signifikant. Im Gegensatz dazu sind die Unterschiede in
Belgien, GroBbritannien und den USA zu Gunsten der Jungen am stérks-
ten ausgepragt.
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Abbildung 4: Progentualer Unterschied von Mddchen und Jungen in mathematischen Kom-

petenzen — PISA 2009, ausgewdihlte Lénder der OECD und EU

(Quellen: OECD [2010¢; 20100b: eigene Berechnungen])

Schwarze Balken zeigen signifikante Geschlechterunterschiede. Grane Balken zeigen

keine signifikanten Geschlechternnterschiede.
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Die Vorteile der Jungen gegeniiber den Midchen in den mathematischen
Schulleistungstests sind, wie eben angesprochen, nicht biologisch determi-
niert. Sie unterscheiden sich stark zwischen den Lindern. Dies spricht da-
fur, dass entweder soziostrukturelle Faktoren, kulturelle Praxen oder das
jeweilige Schulsystem, also die »Umwelt, das Leistungsvermdgen von Jun-
gen und Midchen in Mathematik beeinflussen kénnen. Hierauf soll im
dritten Kapitel stirker eingegangen werden.

Deutschland im Zeitvergleich: Es ist nicht sinnvoll einen Vergleich der ge-
schlechtsspezifischen Mathematikkompetenzen fiir Deutschland im Zeit-
vergleich durchzufithren. Es wurden zwar beginnend mit der »The Pilot
Twelve-Country-Study«?® 1959 immer wieder Schulleistungstests fiir deut-
sche Schiler erhoben. Die Messmethoden und das Alter der Schuler bei
den Messungen unterschieden sich jedoch deutlich voneinander, so dass
man die Ergebnisse nicht sinnvoll miteinander in Beziehung setzen kann
(Avenarius et al. 2003).

In Tabelle 1 sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede in Mathe-
matik und im Leseverstindnis der internationalen Schulleistungstests fest-
gehalten, an denen Deutschland teilgenommen hat. Da bet ist der prozen-
tuale Vorsprung der Midchen gegeniiber den Jungen ausgewiesen. Man
sieht bei den mathematischen Kompetenzen starke Schwankungen im
Zeitverlauf. In der »Pilot Twelve-Country-Study« sind keine geschlechts-
spezifischen Leistungsunterschiede festzustellen. Dies kann an dieser Stelle
noch auf eine relativ geringe und rdumlich begrenzte deutsche Stichprobe
zuriickgefihrt werden. In der FIMS-Studie (The First International Ma-
thematics Study)?? ist im Jahr 1964 fir die gleiche Altersgruppe ein deut-
licher Leistungsvorsprung der Jungen in Mathematik nachweisbar. Bei der
TIMSS-Studie (Third International Mathematics and Science Study)?? 1995

28 Die »Twelve-Country-Study« wurde 1959 und 1960 erhoben. An der Studie nahmen
neben der BRD noch 11 andere Linder teil. Es wurden 13-jihrige Kinder in Mathematik,
Lesenverstindnis, Geografie und Naturwissenschaft getestet. Die deutsche Stichprobe
beschrinkte sich jedoch auf ein Sample im Raum Darmstadt.

29 Die FIMS-Studie ist die erste reprisentative internationale Studie zu schulischen Kom-
petenzen. Die Daten wurden 1964 in der BRD und 11 anderen Lindern erhoben, die
auch schon an der »Twelve-Country-Study« teilgenommen hatten. Dabei wurden 13-jih-
rige Kinder in Mathematik getestet.

30 Die TIMSS-Studie 1995 wurde 1994 und 1995 erhoben. Die Studie wurde in einer
Vielzahl von Lindern in 5 unterschiedlichen Subsamples durchgefiihrt. Deutschland
nahm an der Stichprobe der 7. und 8. Klassen teil. In dieser »Altersgruppe« nahmen
auler Deutschland noch 44 andere Linder teil. In der TIMSS-Studie wurden mathe-
matische und naturwissenschaftliche Kompetenzen getestet.
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ist dies nicht mehr festzustellen. Obwohl in etwa die gleiche Altersgruppe
getestet wurde, ergeben sich keine statistisch signifikanten Unterschiede
zwischen den Geschlechtern. Eine Angleichung der Leistungen von Jun-
gen und Midchen abzuleiten, ist jedoch im Spiegel der PISA-Studien (Pro-
gramme for International Student Assessment)3! als nicht zuldssig zu
bewerten. Hier sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede wieder auf
statistisch signifikantem Niveau. Interessanterweise ist der Leistungsunter-
schied in der internationalen PISA-Stichprobe 2000 deutlich geringer als in
der nationalen PISA-2000-E*? Erhebung, die das internationale Sample
allerdings beinhaltet. Gleiches ist in diesem Jahrgang auch fir die Lese-
kompetenzen festzustellen. Hier schneiden die Jungen besser ab als in der
internationalen PISA-Studie. Eine Erkldrung scheint die reprisentative
Erhebung von Foérderschulen zu sein, die nur in die internationale Studie
eingeflossen ist. Wenn man davon ausgeht, dass die leistungsschwichsten
Schiiler auf Foérderschulen vertreten sind und diese jungendominiert sind
(StBa 2008b), erhoht sich durch das tberreprisentative Fehlen der Leis-
tungsschwichsten die Kompetenzen der Jungen gegeniiber den Midchen.
Diese Ungereimtheit scheint den PISA-Verantwortlichen in den Folgever-
Offentlichungen aufgefallen zu sein, denn fiir die Jahre 2003 und 2006
unterscheiden sich die nationalen und internationalen Zahlen fur Deutsch-
land nicht mehr.33 Die besseren Kompetenzen der Jungen gegeniiber
Midchen in nicht-reprisentativen Studien kann man auch in vielen ametika-
nischen Studien beobachten (Willingham und Cole 1997).

So zeigen die Ergebnisse des »Scholastic Achievement Test« (SAT), der
jahrlich die Studienfihigkeit von amerikanischen Studierenden misst, bes-
sere Hrgebnisse von Jungen im Vergleich zu denen der Midchen als in
vergleichbaren reprisentativen Studien (Cleary 1992; Cole 1997; Willingham
und Cole 1997). Da aber Midchen Uberreprisentativ an diesem Test teil-
nehmen, nehmen auch mehr leistungsschwichere Midchen als Jungen teil,
was die besseren Ergebnisse der Jungen erklirt. Somit ist an dieser Stelle
auch ein Bundeslindervergleich der geschlechtsspezifischen Kompetenz-

31 Die PISA-Studien wurden 2000, 2003 und 2006 ethoben. An diesen von der OECD
initiierten Studien nahmen in 2000 insgesamt 43 Linder, in 2003 41 Linder und in 2006
67 Lander teil. In den PISA-Studien wurden fiir 15-jahrige Schuler Lesekompetenzen,
Mathematikkompetenzen und naturwissenschaftliche Kompetenzen erhoben.

32 In Deutschland wurde zusitzlich zur internationalen Stichprobe ein deutsches Sample
zum internationalen Sample hinzugefiigt und als PISA-E bezeichnet. Dabei wurden die
Forderschulen jedoch auflen vor gelassen.

33 Deshalb sind diese auch nicht mehr in der Tabelle festgehalten.
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unterschiede nicht zielfiihrend. Die ungleiche Verteilung der Geschlechter
auf die unterschiedlichen Schulformen in den 16 Bundeslindern (siche
Kapitel 2.4 und 2.5) und die unterschiedliche Kompetenzentwicklung an
den verschiedenen Schulen ldsst einen Bundeslindervergleich unseriés
erscheinen.

Es ist interessant zu sehen, dass fiir die internationalen PISA-Daten die
geschlechtsspezifischen Unterschiede in Mathematik zwischen 2000 und
2003 zunichst zu Gunsten der Middchen minimal schrumpfen, um dann
bis 2006 wieder stark anzusteigen. In TIMSS 2007 (Trends in International
Mathematics and Science Study)?* sind zudem geschlechtsspezifische Un-
terschiede bei den Mathematikkompetenzen auf dhnlichem Niveau fest-
zustellen wie in den PISA-Befragungen 2000 und 2003. In TIMSS 2007
wurden Schiiler der 4. Klassen getestet und nicht Schiler im Alter von 15
Jahten wie bei PISA. Da geschlechtsspezifische Unterschiede mit dem
Alter ansteigen, hitte man bei TIMSS deutlich niedrigere Kompetenz-
unterschiede erwarten dirfen als bei PISA.

Der Uberblick macht deutlich, dass in verschiedenen Schulleistungsstu-
dien in der Vergangenheit unterschiedlichste Kompetenzdefinitionen ange-
setzt und Messmethoden verwendet wurden, die eine zum Teil cutriculare
und zum Teil nicht-curriculare Leistungsmessung zum Ziel hatten. Trotz
der Tatsache, dass Deutschland bereits seit den ersten derartigen Unter-
suchungen vor nunmehr 50 Jahren an internationalen Schulleistungsver-
gleichen teilnimmt (Avenarius et al. 2003: 196), kann die Datenliicke nicht
rickwirkend geschlossen werden. Somit kann fiir die geschlechtsspezifi-
sche Entwicklung der Leistungsunterschiede in Mathematik keine fundierte
Aussage fiir Deutschland getroffen werden.

34 TIMSS 2007 wurde 2006 und 2007 in Deutschland und 63 anderen Lindern erhoben.
TIMSS 2007 wurde bei Viert- und Achtkldsslern erhoben. Deutschland nahm allerdings
nur an der Stichprobe der vierten Klasse teil. In TIMSS 2007 wurden Mathematik und
Naturwissenschaften erhoben.
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Tabelle 1: Geschlechtsspezifische Schulleistungsunterschiede im Lesen und in Mathematik in
Deuntschland (verschiedene Studien 1960—-2007)
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Studienname = [ed] Y 3 Eop = oo Quelle
The Pilot Twelve- 1959 13 Jahre -0,47 n.s. 3,48* (Foshay et al.
Country-Study 1962)
The First International | 1964 13 Jahre -3,64* (Husén 1967,
Mathematics Study Baker und
(FIMS) Jones 1993)
The Reading Literacy 1990— | 9 Jahre 3,87% (Wagemaker
Study (Deutschland 1991 et al. 1996)
Ost)
The Reading Literacy 9 Jahre 1,40 n.s. (Wagemaker
Study (Deutschland et al. 1996)
West)
The Reading Literacy 14 Jahre 1,33 n.s. (Wagemaker
Study (Deutschland et al. 1996)
Ost)
The Reading Literacy 14 Jahre 0,77 n.s. (Wagemaker
Study (Deutschland et al. 1996)
West)
Third International 1995 7.und -0.41 n.s. (Beaton et al.
Mathematics and 1996)
Science Study 8. Klasse -0,59 n.s. (Beaton et al.
(TIMSS) 1996)
Programme for 2000 15. Jahre -2,02% 7,27% (Deutsches
International Student PISA-
Assessment (PISA Konsortium
2000) 2001)
Programme for 2000 15 Jahre -3,93% 4,94% (Deutsches
International Student PISA-
Assessment (PISA Konsortium
2000-E) 2003)
Internationale 2001 4. Klasse 2,25% (Mullis et al.
Grundschul-Lese- 2003; Bos et al.
Untersuchung (PIRLS, 2004)
IGLU-E 2001)
Programme for 2003 15 Jahre -1,77% 8,93% (Deutsches
International Student PISA-
Assessment (PISA Konsortium
2003) 2004)
Progress in 2006 4. Klasse 1,29% (Bos et al.
International Reading 2007, 2008)
Literacy Study (PIRLS
2000)




UNTERSCHIEDE VON BILDUNGSERGEBNISSEN IM WANDEL 47

noch Tabelle 1: Geschlechtsspezifische Schulleistungsunterschiede im Lesen und Mathematik
in Deutschland (verschiedene Studien 1960—2007)
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Programme for 2006 15 Jahre -3,70%* 8,84% (Deutsches
International Student PISA-
Assessment (PISA Konsortium
2006) 2007)
Trends in 2007 4, Klasse -2,26% (Mullis et al.
International 2008)
Mathematics and
Science Study (TIMSS
2007)
Sprachliche 2009 9. Klasse 3,42% (Winkelmann
Kompetenzen im u. Groeneveld
Lindervergleich 2010)
Programme for 2009 15 Jahre -2,88% 8,37% (OECD
International Student 2010c)
Assessment (PISA
2009)

* statistisch signifikant; n.s.: nicht signifikanter Geschlechterunterschied

Vereinigte Staaten von Amerika im Zeitvergleich: Deshalb muss an dieser Stelle
auf den amerikanischen Forschungsstand zurickgegriffen werden. Denn
einzig in den USA ist eine Datenbasis vorhanden, die eine fundierte Ana-
lyse zum Wandel geschlechtsspezifischer Schulleistungstests zulidsst. Wie in
Kapitel 4 noch deutlich werden wird kann man davon ausgehen, dass sich
die verschiedenen Bildungsergebnisse in verschiedenen Lindern der west-
lichen Welt dhnlich geschlechtsspezifisch gewandelt haben. Somit sind die
amerikanischen Ergebnisse auch auf Deutschland anwendbar.

Die NAEP-Studien (National Assessment of Educational Progress) er-
fassen seit 1971 reprisentativ schulische Kompetenzen in verschiedenen
Leistungsdominen bei 9-, 13- und 17-jdhrigen Schillern in den USA
(Willingham und Cole 1997). Ein Zeitvergleich der geschlechtsspezifischen
Unterschiede ist moglich, da in diesen Studien die Kompetenzen amerika-
nischer Schiiler in diesen drei Altersstufen mit denselben Messkonstrukten
jahrlich gemessen werden. Pro Welle werden bei der NAEP-Studie zwi-
schen 70.000 und 100.000 Schiiler pro Altersstufe befragt (Hedges und
Nowell 1995).

Fir die mathematischen Schulleistungstests in den USA kommt man zu
dem Ergebnis, dass bei 17-jahrigen Schiilerinnen und Schilern die Jungen
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heute noch leicht bessere Ergebnisse aufweisen. Allerdings ist der Vor-
sprung der Jungen gegentber Madchen zwischen 1970 und 2005 deutlich
kleiner geworden (Feingold 1988; Hyde und Linn 1988; Friedman 1989;
Hyde et al. 1990; Baker und Jones 1993; Hedges und Nowell 1995; Hyde
und Plant 1995; Cole 1997; Willingham und Cole 1997; Coley 2001,
McGraw et al. 2006; Holmund und Sund 2008; IES 2009). Cole (1997)
spricht von einem Riickgang der urspriinglichen Geschlechterdifferenz
zwischen 1960 und 1990 auf ein Viertel des urspriinglichen Geschlechter-
unterschiedes.?>

Schaut man sich die Schiler an, die 9 bzw. 13 Jahre alt sind, kommt
man allerdings zu dem Schluss, dass die Geschlechtsunterschiede in Ma-
thematik zum einen nur marginal zu Ungunsten der Médchen sind, und
sich zum zweiten zwischen 1978 und 2004 nicht positiv fiir die Middchen
verindert haben (IES 2009; Lindberg et al. 2010). Auf Deutschland tber-
tragen gehoren diese Schiiler jener Altersgruppe an, die kurz vor oder kurz
nach dem Ubergang auf die weiterfithrenden Schulen stehen.?¢ Auch wenn
die Midchen in Mathematik im weiteren Schulverlauf gegeniiber den Jun-
gen aufgeholt haben sollten, gab es kurz vor dem Ubergang keine Verinde-
rung der geschlechtsspezifischen mathematischen Kompetenzen. Fir diese
Arbeit bedeutet dies, dass Madchen gegeniiber den Jungen in Mathematik
zwar aufgeholt haben, aber dies erst in einem Alter geschieht, in dem sie in
Deutschland bereits auf verschiedene Schulformen separiert wurden. Far
den geschlechtsspezifischen Ubergang auf die Sekundarstufe spielt diese
Leistungsanniherung also keine Rolle. Hierdurch sollten weder die Noten
am Ubergang geschlechtsspezifisch beeinflusst worden sein, noch die
Uberginge auf die weiterfithrenden Schulen.

Im Gegensatz dazu kénnte die Leistungsannihrung in Mathematik im
weiteren Schulverlauf zur Folge haben, dass Midchen heute im Sekundar-

35 Eine neuere Meta-Analyse von 1.286.350 Personen aus 242 Studien, die zwischen 1990
und 2007 durchgefiithrt wurden, kommt zu dem Befund, dass es in den USA heute keine
signifikanten Geschlechterunterschiede bei den mathematischen Kompetenz gibt
(Lindberg et al. 2010). Uberraschenderweise kommt gerade die PISA-Studie 2009 zu
dem Ergebnis, dass 15-jidhrige Jungen im Vergleich zu Midchen in den USA signifikant
bessere Mathekompetenzen aufweisen. Diese Ergebnisse zeigen die Schwierigkeit auf
kognitive Kompetenzunterschiede zwischen Midchen und Jungen darzustellen. In den
groBBen Meta-Analysen von Lindberg et al. (2010) und Cole (1997) werden vor allem
curriculare Tests zu Gber 2 Millionen Schiilern analysiert. In PISA wird sich auf nicht-
curriculare Kompetenzen konzentriert. Hierin kénnte eine Haupterklirung fiir die
unterschiedlichen Befunde liegen.

36 Mit Ausnahme fur die Bundesliander, die ihre Schiiler erst nach der 6. Klasse trennen.



UNTERSCHIEDE VON BILDUNGSERGEBNISSEN IM WANDEL 49

schulsystem seltener die Schulform nach unten, hiufiger nach oben wech-
seln und hiufiger das Abitur bestehen als in der Vergangenheit.

Im Theortieteil der Arbeit soll darauf eingegangen werden, warum es bis
zu einem Alter von etwa 13 Jahren nur leichte Unterschiede der Mathe-
matikkompetenzen zwischen Jungen und Midchen gibt und warum es
dabei keinen Wandel zwischen Geschlechter gegeben hat. Zweitens soll
darauf eingegangen, warum sich der Geschlechterunterschied bei den ma-
thematischen Kompetenzen im Alter von 15 bis 17 Jahren, zu Gunsten der
Jungen, vergréBert. Und drittens soll darauf eingegangen werden, warum
der Geschlechterunterschied im Alter von 15 bis 17 Jahren sich in den
letzten Dekaden verkleinert hat. Die hier dargestellten Ergebnisse fur die
USA sind dabei auch auf Deutschland ibertragbar. Wie im Theorieteil
gezeigt werden soll ist der Rickgang des Geschlechterunterschiedes bei
den mathematischen Kompetenzen auf einen Wandel der Geschlechter-
rollen in einer Gesellschaft zurtickzufuhren. Diesen Wandel hat es sowohl
in den USA, als auch in Deutschland gegeben. Zudem kénnen mit dem
Wandel auch internationale Geschlechterunterschiede der mathematischen
Kompetenzen (Abbildung 4) erklirt werden.

2.2.2  Lesen

Gegenwartige Geschlechterunterschiede: Bei den Lesekompetenzen bzw. im Lese-
verstindnis sind Midchen leistungsstirker als Jungen. Zu der Entwicklung
der Unterschiede im Leseverstindnis ist dhnlich wie bei den mathemati-
schen Kompetenzen festzuhalten, dass die Geschlechterunterschiede mit
dem Alter ansteigen. Im Grundschulalter sind die Unterschiede zwischen
den Geschlechtern noch gering zu Gunsten der Midchen ausgeprigt (Bos
et al. 2007), sind aber in fast allen Lindern feststellbar (OECD 2009a).
Dabei sind die Geschlechterunterschiede im Lesen in der Grundschule zu
Gunsten der Midchen groBer als ihre Nachteile in Mathematik (Cole 1997).
Analog zu den mathematischen Kompetenzen steigen die Geschlech-
terunterschiede im Lesen mit fortschreitendem Alter an (Maccoby und
Jacklin 1974; Flitner 1992; Willingham und Cole 1997) — in diesem Fall zu
Gunsten der Miadchen. Zum Ende der Schulzeit sind die geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede bei den Lesekompetenzen zu Gunsten der Midchen
sogar deutlich ausgeprigter als ihre Nachteile in Mathematik (Nowell und
Hedges 1998; Blossfeld et al. 2009). Die schlechten Leistungen der Jungen
im Lesen wurden in Deutschland erst im Zusammenhang mit der schlechten
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Bildungsperformance bei PIRLS (Progress in International Reading Lite-
racy Study), IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung)?” und
PISA problematisiert (Blossfeld et al. 2009). Es wird befiirchtet, dass der
mangelnde Erwerb dieser grundlegenden Kulturtechnik langfristig die
Bildungs- und Berufskarrieren von Jungen fachdominentbergreifend un-
giinstig beeinflussen kénnte (Hannover 2004).

International: Auch bei den Lesekompetenzen ist festzustellen, dass die
geschlechtsspezifischen Leistungen zwischen den Lindern zum Teil stark
differieren.

Wie man in Abbildung 5 sicht, sind die Unterschiede der Lesekompe-
tenzen zu Gunsten der Mddchen besonders stark in einigen ost- und nord-
europiischen Lindern ausgeprigt. Es gibt aber auch sehr starke Leistungs-
unterschiede in Griechenland und Italien. Demgegentiber sind die
Unterschiede in den Niederlanden, den USA, GroB3britannien, Belgien und
Dinemark relativ schwach ausgeprigt. Die Geschlechterunterschiede im
Lesen bewegen sich fiir Deutschland in der Mitte des aufgezeigten Linder-
spektrums.

Dentschland im  Zeitvergleich: Auch fur die deutschen Ergebnisse zu
geschlechtsspezifischen Lesekompetenzunterschieden ist festzuhalten, dass
diese tber die letzen Jahrzehnte nicht sinnvoll miteinander vergleichbar
sind, da unterschiedliche Messlogiken in verschiedenen Altersstufen durch-
gefiihrt wurden (siche Tabelle 1).38

37 Die PIRLS-Studien, die in Deutschland IGLU genannt werden, wurden in 2001 bzw. in
2006 durchgefihrt. In 2001 nahmen auBler Deutschland noch 37 und in 2006 noch 39
andere Linder an den Studien teil. In PIRLS wurde das Leseverstindnis von Viertkliss-
lern erhoben. In der deutschen Stichprobe wurden in 2001 zudem mathematische und
naturwissenschaftliche Kompetenzen erhoben.

381In der »Pilot Twelve-Country-Study« waren die Lesekompetenzen von 13-Jihrigen
deutlich zu Gunsten der Midchen ausgeprigt (Tabelle 1). Anfang der 1990er Jahre sind
in der »Reading Literacy Study« fiir Westdeutschland weder fiir 9-, noch 14-Jihrige
Midchen signifikante Vorteile festzustellen. Interessanterweise weisen die 9-Jahrigen
Midchen im Osten des gerade vereinten Deutschlands signifikant héhere Werte auf,
jedoch nicht bei den 14-jihrigen. Zehn Jahre spiter, bei der ersten PISA- Studie ist der
Vorsprung der Midchen bei den Lesekompetenzen sehr stark ausgeprigt und steigt bis
2003 sogar weiter an. Auch die PIRLS- Studien finden in der 4. Klasse 2001 signifikante,
aber erwartungsgemil nicht so stark ausgeprigte Lesekompetenzunterschiede zwischen
Jungen und Midchen, die 1991 nicht zu beobachten waren und bis 2006 wieder kleiner
werden. Auch der Vergleich der PISA-Studien, mit der kiirzlich erhobenen Studie
»Sprachliche Kompetenzen im Lindervergleich« (SKL) sind nicht sinnvoll miteinander
vergleichbar. Bei PISA wurden 15-jihrige Jungen und Midchen miteinander verglichen.
SKL bezieht sich auf Jugendliche in den 9. Klassen und diirfte eine etwas éltere Jungen-
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Vereinigte Staaten von Amerika im Zeitvergleich: Dass Jungen niedrigere
Werte im Leseverstindnis aufweisen, ist kein neues Phinomen. Seit es
Schulleistungstests zum Leseverstindnis gibt, sind die Madchen hier das
starke Geschlecht (Maccoby und Jacklin 1974; Hedges und Nowell 1995;
Nowell und Hedges 1998; IES 2009). Obwohl einige Autoren grof3er
Metaanalysen fiir die USA zu dem Ergebnis gekommen sind, dass die Un-
terschiede bei verbalen, intelligenzbezogenen Fihigkeiten zwischen 1970
und 1990 leicht zuriickgegangen sind (Feingold 1988; Hyde und Linn 1988;
Hyde et al. 1990; Feingold 1993; Hyde und Plant 1995), ist dies bei den
schulischen Lesekompetenztests amerikanischer Schiiler nicht zu beo-
bachten. Es kam weder fur Kinder im Alter von 9, noch im Alter von 13
oder 17 Jahren zu einer Verinderung der geschlechtsspezifischen Unter-
schiede (Hedges und Nowell 1995; Cole 1997; Nowell und Hedges 1998;
Klecker 2006; IES 2009).

Fir das in dieser Arbeit aufgestellte theoretische Modell bedeuten diese
Ergebnisse, dass die stabilen geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den
Lesekompetenzen den Wandel bei den Bildungszertifikaten nicht erkliren
kénnen. Nur unter der Primisse, dass Lesekompetenzen fiir das Erlangen
des Abiturs wichtiger geworden sind, lige in der Stabilitit der Lesekom-
petenz Erklirungskraft fiir den Wandel der geschlechtsspezifischen Abi-
turquoten. Uber die Wichtigkeit der Lesekompetenzen fiir das Erlangen
von Bildungszertifikaten im Zeitverlauf liegen jedoch keine empirischen
Studien vor. Dieser Aspekt kann deshalb in dieser Arbeit auch nicht weiter
verfolgt werden. Im Theorieteil soll darauf eingegangen werden, warum
Midchen hoéhere Lesekompetenzen haben als Jungen und warum es hier-
bei zu keinen Verinderungen in den letzten Dekaden gekommen ist.

population als in PISA testen, da diese von einem deutlich héheren Sitzenbleiberrisiko
und verspiteter Einschulung betroffen sind. Zudem wurden in der SKL-Studie die
Sonderschulen ausgeschlossen, wo ebenfalls Jungen iiberreprisentiert sind. Wie man
sieht, sind die Ergebnisse der geschlechtstypischen Unterschiede in Mathematik und im
Leseverstindnis fir Deutschland in den letzten 40 Jahren kaum miteinander zu ver-
gleichen.
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Abbildung 5: Prozentualer Vorsprung der Mddchen bei der Lesekompetens — PISA
2009, ansgewdiblte Ldnder

(Quellen: OECD [2010¢; 2010b: eigene Berechnungen]; in allen dargestellten Landern sind die Geschlechter-
unterschiede statistisch signifikant.)
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2.2.3  Schreiben

Gegenwartige Geschlechternnterschiede: Die groBten Schwichen der Jungen im
Vergleich zu Midchen sind in Rechtschreibung feststellbar, und dies be-
reits ab der ersten Klasse (Schwenck und Schneider 2003). Auch in der
»Writing-Scale« des NAEP, bei der neben Rechtsschreibung und Gram-
matik, die Kompetenz frei zu schreiben gemessen wird, ist der Geschlech-
terunterschied zu Ungunsten der Jungen am stirksten von allen Kompe-
tenztests ausgeprigt (Hedges und Nowell 1995; Willingham und Cole
1997; Nowell und Hedges 1998; IES 2009) — und das bereits am Ende der
Grundschule (Cole 1997). Madchen besitzen hier deutlich héhere Kompe-
tenzen als die Jungen. Fur Deutschland existiert nur die 2003/04 durchge-
fihrte DESI-Studie (Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International)3?,
die Schiler auf ihre Schreibkompetenzen untersucht.*0 Auch hier sind die
Kompetenzunterschiede zu Gunsten der Midchen stark ausgeprigt, stir-
ker als die geschlechtsspezifischen Unterschiede im ILeseverstindnis
(Hartig und Jude 2008).

Vereinigte Staaten von Amerika im Zeitvergleich: Die Hohe des geschlechts-
spezifischen Vorsprungs der Midchen bei den Schreibkompetenzen hat
sich in den USA zwischen 1984 und 2007 (Hedges und Nowell 1995;
Nowell und Hedges 1998; 1ES 2009) bzw. zwischen 1960 und 1990 nicht
verindert (Cole 1997). Dies gilt fiir alle Altersstufen.

Somit ist hier analog zum Leseverstindnis festzustellen, dass hiermit kein
Wandel geschlechtspezifischer Zertifikatsunterschiede begriindet werden
kann. Nur unter der Primisse, dass die Schreibkompetenzen fiir das Erlan-
gen des Abiturs wichtiger geworden sind, lige in der Stabilitit der Schreib-
kompetenzen Erklirungskraft fiir die geschlechtsspezifischen Abitut-
quoten. Auch hieriiber gibt es keine empirischen Studien und soll deshalb
nicht weiter verfolgt werden. Auch zu den Schreibkompetenzen soll im
Theorieteil darauf eingegangen werden, warum es hierbei Geschlechter-

39 Diese Studie wurde in Deutschland am Beginn und am Ende des Schuljahres 2003/2004
durchgefiihrt. Es wurden 11.000 Schiiler der neunten Jahrgangstufen bundesweit repri-
sentativ befragt und ihre Deutsch- und Englischkompetenzen in verschiedenen Teiltests
erhoben.

40 Natiirlich gibt es einige andere Studien, die in Deutschland zu schulischen Schreib-
kompetenzen durchgefithrt wurden. Jedoch sind diese regional begrenzt fiir einzelne
Bundeslinder und/oder Kreise durchgefiihrt worden und sollen deshalb hier nicht aus-
gefithrt werden, da gesamtdeutsche Erhebungen in Mathematik und den Lesekompe-
tenzen an dieser Stelle von Interesse sind.
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unterschiede gibt und warum dabei kein Wandel in den letzten Dekaden
festzustellen ist.

2.2.4  Naturwissenschaften

Eine Betrachtung geschlechtsspezifischer Kompetenzen in den gesamten
Naturwissenschaften stellt sich schwierig dar, da lediglich verschiedene
Teilkompetenzen getestet werden. Meistens, so zum Beispiel in den PISA-
(Blossfeld et al. 2009; OECD 20092) und NAEP-Studien (IES 2009), ge-
hen Physik, Geografie und Biologie in die Gesamtskala ein. Mit der Zu-
sammenfassung der verschiedenen Teilkompetenzen zu einer Gesamtskala
kommt es an dieser Stelle zur Nivellierung von Geschlechterunterschieden.
Internationale Geschlechterunterschiede der Gesamtskala darzustellen ist
daher wenig aussagekriftig.#! Deshalb soll darauf in diesen Abschnitt ver-
zichtet werden und vor allem auf die differenzierten Ergebnisse aus
Deutschland und den USA eingegangen werden.

Deuntschland: In Deutschland weisen die Madchen leicht bessere Werte
bei biologischen Fragestellungen, Jungen deutlich bessere in den physika-
lischen (Blossfeld et al. 2009; OECD 20092) und leicht bessere in geogra-
fischen Fragestellungen (OECD 2009a) auf. Auf der Gesamtskala Natur-
wissenschaften unterscheiden sich die Geschlechter in Deutschland jedoch
nicht statistisch signifikant voneinander (Deutsches PISA-Konsortium
2007). Ein Zeitvergleich ist fir Deutschland, wie fiir Mathematik und Le-
sen gezeigt, nicht sinnvoll, weil die deutschen Daten der letzten Dekaden
nicht vergleichbar sind.

Vereinigte Staaten von Amerika im Zeitvergleich: In den USA weisen Jungen
in Geographie und Physik bessere Werte auf, wihrend es in Biologie keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt (IES 2009).
Die Unterschiede auf der Gesamtskala Naturwissenschaft zu Ungunsten
der Midchen sind zwischen 1977 und 2005 fiir High-School Schiler deut-
lich zuriickgegangen (Hedges und Nowell 1995; Cole 1997; Willingham
und Cole 1997; Nowell und Hedges 1998; Coley 2001; Holmund und Sund
2008; IES 2009). Cole (1997) spricht von einem Riickgang der urspriing-
lichen Geschlechterdifferenz zwischen 1960 und 1990 auf ein Drittel des

41 Von den 34 OECD-Lindern, die 2009 an PISA teilnahmen sind Jungen in sechs
Lindern signifikant besser und Madchen in drei Lindern. In den restlichen 25 Lindern
zeigen sich bei den Naturwissenschaften keine statistisch signifikanten Geschlechter-
unterschiede (OECD 2010b).
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urspriinglichen Geschlechterunterschiedes. Jedoch ist dies auf Schiiler im
Alter von 17 Jahren bezogen, die sich am Ende der Schulzeit befinden. Im
Alter von 9 bzw. 13 Jahren ist es hingegen zwischen 1970 und 1996 nicht
zu einer Verdnderung bei den geschlechtsspezifischen Unterschieden der
naturwissenschaftlichen Kompetenzen gekommen (Campbell et al. 2000).
Zudem sind bei Schiilern im Alter von 9 Jahren keine signifikanten Unter-
schiede und fiir Schiiler im Alter von 13 Jahren lediglich marginale Unter-
schiede zu Gunsten der Jungen feststellbar (Campbell et al. 2000).

Beziiglich der naturwissenschaftlichen Kompetenzen ldsst sich also
analog zu den mathematischen Kompetenzen feststellen, dass die Ge-
schlechterunterschiede im Alter von 9 bzw. 13 Jahren marginal sind und
sich im Zeitverlauf nicht verindert haben. Daraus ist abzuleiten, dass na-
turwissenschaftliche Kompetenzen am Ubergang auf die weiterfiihrenden
Schulen keine geschlechtsspezifischen Verdnderungen bewirkt haben kén-
nen. Einzig in den héheren Klassen kénnte durch ein Autholen der Mid-
chen Auf- und Abstiege zwischen den Schulformen beeinflusst worden
sein. Warum es zwischen Midchen und Jungen kaum Unterschiede bis zu
einem Alter von 13 Jahren gibt, warum diese sich im weiteren Schulverlauf
zu Gunsten der Jungen vergréBern und warum es dabei zu einem Wandel
gekommen ist, soll im Theorieteil wieder aufgegriffen ist.

2.2.5  Varianzunterschiede

Wie auch bei der Intelligenz ist bei den kognitiven Schulleistungstests von
Jungen und Midchen der alleinige Mittelwertvergleich nicht ausreichend.
Es ist wichtig, Varianzunterschiede zwischen den Geschlechtern zu be-
trachten, um die Gesamtverteilung der Kompetenzen der Jungen und
Midchen besser bewerten zu kénnen. Hierbei wird auf eine Aufteilung in
internationale und deutsche Ergebnisse verzichtet, da diese jeweils die
gleichen Ergebnisse zeigen. Einzig fir die zeitliche Entwicklung kann aus-
schlieBlich auf amerikanische Studien zurtickgegriffen werden.

Auch bei den kognitiven Schulleistungstests weisen Jungen im Gegen-
satz zu Midchen eine héhere Varianz bei allen Teilleistungen auf. Dies
kann man sowohl international (Husén 1967), in den USA (Hedges und
Nowell 1995; Cole 1997; Nowell und Hedges 1998; Hyde und Mertz 2009;
IES 2009) als auch in Deutschland beobachten (PISA 2003-E und IGLU
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2001-E, eigene Berechnungen).*? Sowohl im kompetenzreichen als auch im
kompetenzarmen Segment sind die Jungen stirker vertreten als die Mad-
chen.® Fir amerikanische Schiiler wurde gezeigt, dass die Jungen bei den
mathematischen Kompetenzen unter den obersten 10 Prozent der Vertei-
lung mit 1,5:1 und bei den Naturwissenschaften mit knapp 2:1 tiberrepri-
sentiert sind (Nowell und Hedges 1998). Unter den besten 5 Prozent ist
diese Ungleichverteilung noch stirker ausgeprigt.

Von kleinen Schwankungen abgesehen, ist festzustellen, dass sich ge-
schlechtsspezifische Varianzunterschiede bei allen der hier behandelten
kognitiven Schulleistungen in ihrem Niveau zwischen 1970 und heute nicht
gedndert haben (Nowell und Hedges 1998; IES 2009). Zudem stiegen die
Varianzunterschiede zwischen Midchen und Jungen im Schulverlauf an
(Cole 1997): Im Primarbereich sind die Varianzunterschiede vergleichs-
weise schwach ausgeprigt, gewinnen aber im Laufe der Schulzeit an Be-
deutung.

Offnet man den Zugang zum Abitur, fallen diese Kompetenzunter-
schiede in den Extremgruppen nicht mehr stark ins Gewicht. Diese
Schlussfolgerung wurde auch zu Varianzunterschieden bei Intelligenz in
Kapitel 2.1 gezogen. Umso weniger Schiler man zum Abitur ldsst, umso
stirker witken sich diese Ungleichheiten in Mathematik und den Natur-
wissenschaften zu Ungunsten der Midchen aus. In der Folge kommen
wenige Midchen zum Abitur. Lisst man hingegen mehr Schiiler eines
Altersjahrgangs zum Abitur zu, kénnen auch mehr Midchen am Abitur
partizipieren. Die Nachteile der Midchen in Naturwissenschaften und
Mathematik am oberen Rand der Verteilung fallen bei einer Ausweitung
des Zugangs zum Gymnasium nicht mehr so stark ins Gewicht. Sind Mid-
chen auf dem Gymnasium angekommen, kénnen sie ihre Vorteile in Lesen
und Schreiben voll ausspielen. In Lindern mit einem restriktiven Zugang
zum Gymnasium miissten Midchen im Vergleich zu den Jungen weniger
vertreten sein als in Landern mit einem offenen Zugang zum Gymnasium.

Die Midchen sind besser im Schreiben und Lesen, Jungen in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften. Dabei sind die Unterschiede im
Schreiben und Lesen zu Gunsten der Midchen deutlich ausgeprigter als
die in Mathematik und Naturwissenschaften zu Gunsten der Jungen. Dies

42 Allerdings weisen einige neuere Studien darauf hin, dass die hohere Varianz der Jungen
nicht universell in allen Lindern festzustellen ist (Penner 2008; Hyde und Mertz 2009).
43 Zur Definition von Kompetenzarmut und Kompetenzreichtum siche Allmendinger und

Leibfried (2003).
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ist bereits seit der ersten Erhebung kognitiver Schulleistungstests nachzu-
vollziehen. Zentral fiir die hier verfolgte Fragestellung, warum Frauen
heute erfolgreicher beim Erlangen des Abiturs sind, sind dabei die ge-
schlechtsspezifischen Veridnderungen in den mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen. Die amerikanische Forschung zeigt hier,
dass die geschlechtsspezifischen Unterschiede stark zuriickgegangen sind
(Cole 1997; Nowell und Hedges 1998; IES 2009: eigene Berechnungen).
Diese Ergebnisse sind allerdings auf Madchen und Jungen im Alter von 17
Jahren bezogen. Die Verinderungen in dieser Altersgruppe kénnte die
weitere Schullaufbahn beeinflussen. Das heil3t, dass der weiterhin kon-
stante Vorsprung der Miadchen im Lesen und Schreiben und ihre gleich-
zeitigen Verbesserungen in Mathematik und den Naturwissenschaften
relativ zu den Jungen ihre Auf- und Abstiege im Schulsystem bis zum
Abitur beeinflusst haben kénnten. Der gleiche Effekt kénnte auch die
Chancen der Midchen positiv im Vergleich zu den Jungen beeinflusst
haben, die Abiturpriifung erfolgreich zu bestehen.

Schaut man sich die Jungen und Midchen im Alter von 9 und 13 Jah-
ren an, so gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern und auch keinen Trend, der zeigen wiirde, dass sich Miadchen
positiver als Jungen entwickelt hitten (IES 2009). In diesen Altersgruppen
sind im deutschen Schulsystem jene Schiiler zu finden, die sich am Uber-
gang auf die weiterfiihrenden Schulen befinden. Dadurch, dass es bei die-
sen Altersgruppen keine geschlechtsspezifischen Veridnderungen der kog-
nitiven Schulleistungen gab, wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass
sich die kognitiven Schulleistungen nicht auf den Ubergang auf das Gymna-
sium ausgewirkt haben. Auf der anderen Seite ist es aber durchaus vorstell-
bar, dass die positive Entwicklung der Madchen im Vergleich zu den Jun-
gen in der Sckundarschule dazu gefithrt hat, dass sich die Midchen im
weiteren Gymnasialverlauf und bei der Abiturpriifung positiver gegeniiber
den Jungen entwickelt haben.

2.3 Noten

In diesem Abschnitt sollen geschlechtsspezifische Unterschiede bei der
Notengebung dargestellt werden und der Frage nachgegangen werden, wie
sich die Unterschiede in den letzten Dekaden entwickelt haben. Dies ist



58 SIND MADCHEN BESSER?

wichtig um zu analysieren, ob es durch eine Verdnderung der Notenge-
bung zu Verinderungen im Ubergangsverhalten in die weiterfiihrenden
Sekundarschulen gekommen sein kann.

Gegenwartige Geschlechternnterschiede: Madchen bekommen heute in allen
Hauptfichern, auch in Mathematik und den naturwissenschaftlichen Fichern,
bessere Noten, als die Jungen (Stricker et al. 1993; Pennock-Roman 1994,
Cole 1997; Willingham und Cole 1997; AAUWEF 1998; Pomerantz et al.
2002; Perkins et al. 2004; Downey und Vogt Yuan 2005; Buchmann et al.
2008; Lavy 2008). Dies ist Giber alle Altersgruppen (Bleck und Teichmann
1978; Willingham und Cole 1997) festzustellen und verindert sich auch
unter Kontrolle der Intelligenz (Steinmayr und Spinath 2008) oder den
schulischen Kompetenzen nicht (Maccoby 1966; Kimball 1989; Duru-
Bellat 1990; Lehmann et al. 1999; Valtin et al. 2005; Kenney-Benson et al.
2000; Blossfeld et al. 2009; Helbig 2010b).

Geschlechtsspezifische Noten im Zeitverlauf in Dentschland: Deutsche Studien
sowohl aus den Alten Bundeslindern (Hopp und Lienert 1965; Kemmler
1967; Ferdinand und Kiwitz 1971; Ingekamp 1971; Rodax und Hurrelmann
1986) als auch aus der DDR (Bleck und Teichmann 1978; Mehlhorn und
Mehlhorn 1981; Hille 1985, 1990), weisen bessere Noten der Midchen seit
Anfang der 1960er Jahre in allen Alterstufen und allen Fachern nach. Mad-
chen hatten in Deutschland schon immer bessere Noten in der Schule als
Jungen (Geilller 2005). Ob der Vorsprung der Midchen dabei gréfier ge-
worden ist, ist mit dem vorliegenden Zahlenmaterial nicht abschlieBend zu
kliren.** Einzig fiir den Zeitraum von 1980 bis 2001 konnten Becker und
Miiller (2011) zeigen, dass es bei Viertkldsslern in den Fachern Mathematik
und Deutsch zu keinen Verinderungen der geschlechtsspezifischen Un-
gleichheiten bei der Notengebung gekommen ist. Somit sind auch fiir
Deutschland keine Veridnderung der Notenunterschiede zwischen Jungen
und Midchen im Zeitverlauf festzustellen.

Geschlechtsspezifische Noten im Zeitverlanf in den USA: Zur Frage, wie sich
die geschlechtsspezifische Notengebung im letzten Jahrhundert in den
USA entwickelt hat, gibt es eine Vielzahl von Studien. Die signifikant bes-
sere Benotung der Midchen wurde in England schon im 19. Jahrhundert

44 Die angefithrten Studien bezichen sich auf Stichproben, die meist in einem oder maxi-
mal zwei Bundeslindern gezogen wurden. Zudem kann man Mittelwertunterschiede nur
fiir die Grundschule sauber miteinander vergleichen, da es hier eine Gleichverteilung der
Geschlechter gibt. Es wiirde hier einer Metaanalyse bedurfen, die bisher nicht existiert
und die mit dieser Arbeit auch nicht zu leisten ist.
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(Taunton Comission 1868: Vgl. Cohen 1998) und in den Vereinigten Staaten
fiir verschiedene Altersstufen seit den 1920er Jahren nachgewiesen (Feingold
1924; Turney 1930; Garner 1935; Edmiston 1943; Carter 1952; Hadley
1954; Coleman 1961; Flanagan et al. 1964; Lavin 1965; Tyler 1965; ACT
1966; Maccoby 1966; Sewell und Shah 1968; Gordon 1969; ACT 1972,
Alexander und Eckland 1974; Alexander und McDill 1976; Sawyer 1980;
Stockard und Wood 1984; Reynolds und Burge 2008). Seit 1987 werden in
der amerikanischen High School Transcript Study (HSTS) die High-School
Abschlussnote in verschiedenen Schulfichern erhoben. In diesen Studien
zeigt sich, dass es zu keinen statistisch signifikanten Verschiebungen bei
den Noten zwischen den Geschlechtern gekommen ist. Finzig in den Na-
turwissenschaften und Mathematik haben sich die Noten der Midchen im
Zeitverlauf minimal besser entwickelt als bei den Jungen (Perkins et al.
2004; Shettle et al. 2007). Dies kénnte auf die ebenfalls positive Entwick-
lung bei den schulischen Kompetenzen in diesen beiden Fichern am Ende
der Schulzeit zuruckzufiihren sein.

Insgesamt zeigen die vorgestellten Ergebnisse, dass Midchen gegen-
tiber Jungen in den letzten Dekaden die besseren Noten hatten und dass
sich der relative Abstand zwischen den Geschlechtern nicht verandert hat.
Daraus ldsst sich ableiten, dass die geschlechtsspezifische Notenvergabe
nicht zu Verinderungen bei den Ubergﬁngen auf das Gymnasium gefthrt
haben kann. Midchen hatten, als sie noch in geringerer Zahl auf das Gym-
nasium tbergingen®, die besseren Noten und haben dies heute auch noch,
da sie hdufiger auf das Gymnasium wechseln. Hierin ist also keine Erkli-
rung fiir verinderte Ubergangsmuster und Bildungszertifikate zu sehen.
Einzig im weiteren Schulverlauf kann eine bessere Benotung der Midchen
in Mathematik und Naturwissenschaften durch gestiegene Kompetenzen
nicht ausgeschlossen werden und Verinderungen beim Wechsel zwischen
den Schulformen erkliren. Warum Madchen bessere Noten bekommen als
Jungen und warum es dabei zu keinem Wandel gekommen ist, soll im The-
orieteil ausfithrlich dargestellt werden.

45 Wie im nichsten Abschnitt noch gezeigt werden soll.
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2.4  Ubergang auf das Gymnasium

Gegenwirtige Geschlechternnterschiede beim Ubergang anf das Gymmnasium: Beim
Besuch von Kindergarten, Kindertagestitten und Grundschulen gibt es
keinen Unterschied zwischen Jungen und Midchen (Avenarius et al. 2003:
204). Beide Geschlechter sind gleich hiufig vertreten. Beim Ubergang auf
die weiterfithrenden Schulen sind jedoch deutliche Geschlechterunter-
schiede festzustellen. In Deutschland besuchten 2009 42,7 Prozent aller
Midchen nach der Grundschule das Gymnasium.* Bei den Jungen gingen
im gleichen Jahr 38,4 Prozent auf das Gymnasium Uber (StBa 2011c;
2011b: eigene Berechnungen). Die Midchen haben dementsprechend
gegentiber den Jungen eine 1,11-fache Chance auf das Gymnasium tber-
zugehen. Dabei sind deutliche Bundesldnderunterschiede festzustellen. Vor
allem in den stidlichen Bundeslindern wie Bayern und Baden-Wiirttemberg
sind die relativen Chancen der Jungen im Vergleich zu Midchen, nach der
Grundschulzeit auf ein Gymnasium zu wechseln noch am giinstigsten. Im
Gegensatz dazu sind geschlechtsspezifischen Unterschiede beim Gymna-
sialiibergang vor allem in den Neuen Bundesldndern besonders ausgeprigt.

Entwicklung geschlechtsspezifischer Ubergange anf das Gymnasium: Dass Mid-
chen hiufiger auf das Gymnasium tibergehen als Jungen, war noch nicht
immer festzustellen. 1965, also beim spiteren Abiturjahrgang 1974, gingen
22,5 Prozent aller Jungen auf das Gymnasium iiber. Bei den Midchen waren
es zum gleichen Zeitpunkt nur 17,9 Prozent. Die Chance der Midchen, auf
das Gymnasium iiberzutreten, lag in Relation zu den Jungen dementspre-
chend bei 0,79. Die Middchen holten jedoch sukzessive auf und hatten
nach der Grundschule beim Abiturjahrgang 1985 (Ubergangzeitpunkt
1976) erstmals die gleiche Chance, auf dem Gymnasium zu sein. Auch
danach setzte sich der Aufwirtstrend bei den Madchen fort. Beim Abitur-
jahrgang 2004 hatten sie eine 1,2-fache Chance, auf das Gymnasium tiber-
zugehen. Seitdem ist der Trend allerdings wieder etwas riickldufig: Die
Chance der Midchen, auf das Gymnasium iiberzutreten, liegt beim Uber-
trittszeitpunkt 2009 bei 1,1. Bei der Entwicklung des geschlechtsspezifi-
schen Ubergangs auf das Gymnasium ist weiter festzustellen, dass Jungen

46 Gemessen an der altersspezifischen weiblichen Bevolkerung. Fir Brandenburg, Berlin
und Mecklenburg-Vorpommern sind dies die Hilfte aller 12- und 13-Jdhrigen Madchen.
In den restlichen Bundeslindern entspricht aufgrund der Trennung nach der 4. Klasse
der alterspezifische Jahrgang der Hilfte aller 10- und 11-Jahrigen Miadchen. Die Berech-
nung fiir die Jungen erfolgte analog dazu.
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ihre Anteile auf dem Gymnasium bis zum Abiturjahrgang 1981 sukzessive
steigern konnten. Seitdem blieben ihre Anteile jedoch relativ konstant bei
etwa 30 Prozent. Erst in den letzten Jahren (seit dem Gymnasialibergang
2000) ist beim Ubergang auf das Gymnasium eine neue Expansion der
Jungen festzustellen. Bei den Midchen ist hingegen ein nahezu konstanter
Anstieg tber die letzten Dekaden zu beobachten. Die Verschiebung der
relativen Chancen fiir den Gymnasialiibertritt zu Gunsten der Madchen ist
im Spiegel dieser beiden Entwicklungen, bei einer relativ stabilen Ent-
wicklung der Jungen, auf die Gymnasialexpansion der Midchen zurtickzu-
fihren. Die aktuell ruckliufigen relativen Chancen der Midchen ergeben
sich nicht daraus, dass bei thnen ein riickldufiger Trend in der Gymnasial-
beteiligung zu erkennen wire. Sowohl Jungen als auch Midchen haben in
den letzten 10 Jahren ihre Gymnasialbeteiligung in der 5. Klasse um ca. 7,5
Prozent erhéht. In relativen Chancen bedeutet dies aber einen gréeren
Zugewinn der Jungen, bei gleicher absoluter Geschlechterdifferenz beim
Gymnasialiibergang.

Des Weiteren sind bei der Entwicklung der geschlechtsspezifischen
Uberginge auf das Gymnasium deutliche Bundeslinderunterschiede fest-
stellbar, insbesondere zwischen den Neuen und Alten Bundeslindern in
den 1990er Jahren. Beim Gymnasialiibergang des Abiturjahrgangs 1999
hatten die Middchen in den Neuen Bundeslindern eine 1,43-fache Chance,
auf das Gymnasium iberzugehen. In den Alten Bundeslindern lag der
Geschlechterunterschied beim Gymnasialiibergang fiir den gleichen Jahr-
gang bei 1,13. Seitdem nihern sich die Geschlechterungleichheiten beim
Gymnasialibergang zwischen den Alten und Neuen Bundeslindern jedoch
einander an (StBa 2011b; verschiedene Jahrginge: eigene Berechnungen).

Zusammenfassend kann man also feststellen, dass es zu einem ausge-
prigten Wandel der geschlechtsspezifischen Uberginge auf das Gymna-
sium zu Gunsten der Madchen gekommen ist. Zudem sind dabei ausge-
prigte Unterschiede zwischen den Bundeslindern, aber vor allem zwischen
Ost- und Westdeutschland feststellbar. Im theotetischen Teil dieser Arbeit
soll dargestellt werden, warum Midchen heute hiufiger auf das Gymna-
sium ibergehen als Jungen. Es soll weiter darauf eingegangen werden,
warum es hierbei zu einem geschlechtsspezifischen Wandel gekommen ist
und warum sich diese Entwicklung zwischen den Bundeslindern unter-
scheidet. Aus den Mechanismen, die zu diesem Wandel gefiihrt haben,
sollen Hypothesen formuliert werden, die im empirischen Teil gepriift
werden.
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2.5 Gymnasialverlauf

Zu geschlechtsspezifischen Gymnasialverldufen in Deutschland gibt es
kaum empirische Untersuchungen. Das Statistische Bundesamt stellt je-
doch jedes Jahr die Verteilung der Jungen und Midchen nach Schulformen
und Klassen zur Verfiigung. Aus diesen Daten wurden fir diese Arbeit
Gymnasialverldufe nach Geschlecht konstruiert. Nimmt man nimlich die
Gymnasial-Schiilerzahlen der 5. Klassen von 1965 und kombiniert diese
mit den Gymnasial-Schiilerzahlen der 6. Klasse von 1966, die 7. Klassen
von 1967, die 8. Klassen von 1968 und so weiter, kann man die Gymnasi-
alverldufe des Abiturjahrgangs von 1974 abbilden. Wenn man diese mit
den alterstypischen Bevélkerungszahlen in Beziehung setzt, kann man
zeigen, wie viel Prozent des 1974er Absolventenjahrgangs in der 5., 6., 7.,
8., 9., 10, 11, 12. und 13. Klasse waren, bevor sie ihr Abitur ablegten. Der
erste derart vollstindig abbildbare Jahrgang ist der 1974er Abiturjahr-
gang.4

Man kénnte bei der Darstellung der Gymnasialverldufe anmerken, dass
man das Abitur nicht nur auf dem Gymnasium erlangen kann. Denn im-
mer mehr Schiler nutzen die Méglichkeit, das Abitur an anderen allge-
meinbildenden Schulen wie der Gesamtschule oder der freien Waldorf-
schule abzulegen. Dennoch erwarben 2009 noch 91,4 Prozent der Schiler
der allgemeinbildenden Schulen das Abitur auf dem Gymnasium (StBa
2011c: eigene Berechnungen).*® Zudem unterscheiden sich die geschlechts-
spezifischen Abiturquoten, die auf Gesamtschulen oder freien Waldorf-
schulen erworben wurde, nur marginal von denen des Gymnasiums (StBa
2011c: eigene Berechnungen).

Bei der Betrachtung dieser Pseudo-Gymnasialjahrginge wurden ver-
schiedene Abitutjahrginge zusammengefasst. Um die Entwicklung der
aktuellen Gymnasialverldufe darzustellen, wird auf die Abiturjahrginge
1999-2007 eingegangen.*® Man sicht in Abbildung 9, wie viele Jungen und
Midchen eines Altersjahrgangs die verschiedenen Klassen des Gymnasiums

47 Der 1974er Absolventenjahrgang ist der erste, der ohne extrem grofien Aufwand darzu-
stellen ist. Um die Absolventenjahrginge zuvor darstellen zu kénnen, missten nicht nur
die statistischen Veroffentlichungen der allgemeinbildenden Schulen vor 1965 digi-
talisiert werden, sondern auch die altersspezifische Bevolkerung fir jeden einzelnen
Jahrgang aus den statistischen Fachveréffentlichungen digitalisiert werden.

48 Ohne Abendrealschule, Abendgymnasium, Kollegs und Externe Priflinge.

49 Der Startpunkt der Betrachtung ergibt sich daraus, dass 1999 die ersten Schiiler der
Neuen Bundeslinder nach der Wende das Gymnasium komplett durchlaufen haben.
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besuchten und wie viele dieses Jahrgangs schlieBlich das Abitur erlangten.
Zudem ist fir jeden Jahrgang die relative Chance der Middchen im Verhalt-
nis zu Jungen abgetragen in der jeweiligen Klassenstufe zu sein.

Es ldsst sich zunichst festhalten, dass mit steigender Klassenstufe im-
mer weniger Schiiler das Gymnasium besuchen. Hier ist die oft beschrie-
bene Abwirts-Durchlissigkeit des deutschen Schulsystems zu beobachten
(Bellenberg et al. 2004). Deutlich mehr Schiiler verlassen das Gymnasium
in Richtung Hauptschule, Realschule oder Gesamtschule, als dass Schiiler
aus diesen Schulen den Sprung auf das Gymnasium schaffen. Dabei fillt
die »Schwundquote«, bestehend aus Auf- und Abstiegen vom Gymnasium,
bei den Jungen stirker als bei den Médchen aus. Von den in der 5. Klasse
am Gymnasium beginnenden Jungen erreichen etwa 31 Prozent weniger
die 13. Klasse und gut 33 Prozent weniger das Abitur.>0 Die Midchen
vetlieren von der 5. Klasse bis zur 13. Klasse bzw. bis zum Abitur etwas
weniger ihrer Gesamtpopulation als die Jungen. Hier sind es sowohl zur
Abschlussklasse als auch zum Erwetb des Abiturs 20 Prozent, die das
Abitur nicht erlangen. Auffillig ist des Weiteren, dass die Jungen relativ zu
den Midchen besonders zwischen der Klasse 5 und 11 verlieren. Zur 12.
und 13. Klasse sind keine Verluste der Jungen in Relation zu den Midchen
festzustellen.>!

Die stirksten relativen Verluste sind jedoch zwischen dem Beginn der
Abschlussklasse und dem Erlangen des Abiturs festzustellen. In der Ab-
schlussklasse kommen noch 132 Midchen auf 100 Jungen. Beim Abitur
kommen 142 Midchen auf 100 Jungen. Dies ist nicht auf die Abiturienten
der Gesamtschulen und Freien Waldorfschulen zurickzufiihren. Die rela-
tive Abnahme der Jungen im Gegensatz zu den Midchen zwischen der
Abschlussklasse und dem Erlangen des Abiturs zeigt, dass die Jungen
deutlich hiufiger nicht fiir das Abitur zugelassen werden oder die Abitur-
prifung nicht bestehen, als dies bei den Médchen der Fall ist.

Beim Ausscheiden aus dem Gymnasium zwischen Klasse 5 und 13 sind
zudem betrichtliche Bundeslinderunterschiede festzustellen (Abbildung

50 Diese Prozentangaben bezichen sich auf die Jungen, die in der 5. Klasse auf das Gym-
nasium iibergingen.

51 Die leichte Verbesserung der Jungen zur 13. Klasse ist auf die Alten Bundeslinder
zurtickzufithren und der Tatsache geschuldet, dass Sachsen und Thiiringen — mit einem
besonders ausgeprigten Geschlechterunterschied zu Ungunsten der Jungen — aufgrund
ihres 12-jihrigen Abiturs nicht in die Berechnung einflieBen. In den Neuen Bundes-
lindern gehen auch zwischen Klasse 12 und 13 die relativen Chancen der Jungen in
Brandenburg, Sachsen Anhalt und Mecklenburg Vorpommern zuriick.
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A 1 im Anhang). Dabei zeigen sich zwei Dinge. Zum einen unterscheiden
sich die Bundeslinder in ihren absoluten Schwundquoten. So ist die
Schwundquote in Bayern pro Schuljahr zwischen 1999 und 2007 fir Jun-
gen 2,6mal und fir die Mddchen 3,9mal hoher als in Thiringen. Die Bun-
deslidnder unterscheiden sich zum einen in ihren absoluten Schwundquoten
fur beide Geschlechter voneinander. Zum anderen unterscheiden sich die
Schwundquoten zwischen Midchen und Jungen zwischen den Bundeslin-
dern. Wobei diese in den Neuen Bundeslindern (auBler Mecklenburg-
Vorpommern) am deutlichsten zu Ungunsten der Jungen ausgeprigt sind.

Insgesamt ldsst sich zum einen festhalten, dass Jungen heute seltener
auf das Gymnasium ibergehen. Zum anderen gehen Jungen stirker als
Midchen vom Gymnasium ab bzw. steigen seltener auf das Gymnasium
auf als Madchen. Dabei sind ausgeprigte Bundeslinderunterschiede fest-
zustellen. Am deutlichsten zeigen sich diese zwischen Neuen und Alten
Bundeslindern.

Entwicklung geschlechtsspezifischer Gymnasialverlaufe: Bei den Gymnasialver-
ldufen sind leichte geschlechtsspezifische Verdnderungen in den letzten
Dekaden zu beobachten. Um dies nachzuweisen, wurden zur Ubersicht-
lichkeit der Darstellung mehrere Jahrginge zusammengefasst (Abbildun-
gen 6-9). Die Jahrginge 1974-1979 wurden zusammengefasst, weil in
diesen Jahrgingen die Middchen beim Abitur noch gleichauf bzw. minimal
benachteiligt waren. Die Jahrginge 1980-1989 sind zusammengefasst, weil
es bei diesen Jahrgingen einen kleinen und konstanten Vorsprung der
Midchen beim Abitur gab. Die dritte Gruppe setzt sich aus den Jahrgin-
gen 1990-2007 zusammen. In dieser Phase 6ffnete sich der Gender Gap
zu Gunsten der Midchen. Diese Jahrginge wurden noch einmal unterteilt
in 1990-1998 und 1999-2007, weil ab 1999 die ersten Abiturientenjahr-
ginge in den Neuen Bundeslindern das Gymnasium von der 5. Klasse bis
zum Abitur durchliefen.

Zu allen vier Zeitpunkten lisst sich feststellen, dass sich bei den Jungen
relativ zu den Médchen von Klasse 5 zu Klasse 10 die Ausgangspopulation
deutlich stirker reduziert. Von Klasse zu Klasse verlassen mehr Jungen das
Gymnasium als Midchen bzw. steigen seltener auf. Jacob und Tieben
(2009) zeigen, dass es keine signifikanten Geschlechterunterschiede bei den
Aufstiegen auf das Gymnasium gibt. Allerdings verlassen Jungen das
Gymnasium héufiger.
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Abbildung 6: Geschlechtsspezifische Gymnasialjabrginge in Deutschland 1974—1979
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Abbildung 9: Geschlechtsspezifische Gymnasialjabrginge in Deutschland 1999—-2007

(Ounellen Abbildungen 6-9: StBa [2011b; verschiedene Jahrgénge: eigene Berechnungen])

Die Entwicklung nach Klasse 10 unterscheidet sich leicht zu den vier ge-
zeigten Zeitpunkten. Bei den Absolventenjahrgingen von 1974 bis 1979
sowie von 1980 bis 1989 kénnen die Jungen gegeniiber den Midchen von
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der 10. zur 11. Klasse auf dem Gymnasium noch einmal aufholen. Dies
koénnte daran liegen, dass mehr Jungen als Miadchen nach dem Realschul-
abschluss noch das Abitur anstreben oder die Midchen hiufiger vom
Gymnasium abgegangen sind. 1974 bis 1979 kénnen Jungen iiber die gym-
nasiale Oberstufe hinweg den relativen Abstand zu den Midchen konstant
halten, 1980 bis 1989 gewinnen Jungen sogar noch ein wenig im Vergleich
zu den Midchen. Bei den Jahrgingen 1990 bis 1998 ist der Autholprozess
der Jungen in der gymnasialen Oberstufe deutlich schwicher ausgeprigt als
in den beiden Kohorten zuvor. Bei den Abiturjahrgingen 1999 bis 2007, in
die auch die Jahrginge der Neuen Bundeslinder cinflieBen, verlieren die
Jungen auch in der 11. und 12. Klasse relativ zu den Méddchen.

Zudem verlieren die Jungen zu allen vier Zeitpunkten relativ zu dem
Midchen zwischen dem Beginn der Abschlussklasse und dem Erlangen
des Abiturs am stirksten. Dies ist, wie bereits angesprochen, nicht auf
Abiturienten anderer Schulformen zurlickzufithren, da es Ende der 1970er
Jahre und Anfang der 1980er Jahre kaum alternative Wege zur allgemeinen
Hochschulreife gab.>?

Die Ergebnisse dieses Abschnittes zeigen auf, dass es von den Maid-
chen ein héherer Anteil den Weg von der 5. Klasse des Gymnasiums bis
zum Abitur schafft. Dabei haben sich die Midchen besonders in der gym-
nasialen Oberstufe in den letzten Dekaden besser entwickelt als Jungen.
Verloren Mddchen in den 1970er Jahren relativ zu den Jungen in der gym-
nasialen Oberstufe, so sind sie hier heute erfolgreicher als die Jungen. Zu-
dem erlangen Midchen schon seit den 1970er Jahren hdufiger das Abitur,
wenn sie die Abschlussklasse des Gymnasiums erreichen.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit soll dargestellt werden, warum
Midchen im Gymnasialverlauf erfolgreicher sind als Jungen. Zudem soll
darauf eingegangen, warum es besonders in der gymnasialen Oberstufe zu
einer positiveren Entwicklung zu Gunsten der Midchen gekommen ist. Aus
den Mechanismen, die zu diesem Wandel gefithrt haben, sollen Hypo-
thesen formuliert werden, die im empirischen Teil geprift werden sollen.

52 Noch 1992 legten gerade einmal 4 Prozent aller Schiiler das Abitur an allgemeinbil-
denden Schulen nicht auf dem Gymnasium ab (StBa 2011b; verschiedene Jahrginge:
eigene Berechnungen).
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2.6 Zertifikate

In diesem Abschnitt soll auf geschlechtsspezifische Zertifikatsunterschiede
eingegangen werden. Zunichst wird dazu im Anschluss an die Uberginge
auf das Gymnasium und die Gymnasialverldufe auf die geschlechtsspezi-
fischen Abiturquoten eingegangen. Dabei soll auch auf ausgeprigte Bun-
deslinderunterschiede eingegangen werden. Im zweiten Teil dieses Ab-
schnitts soll der Tatsache Rechnung getragen werden, dass die allgemeine
Hochschulreife, aber auch sonstige Hochschulzugangsberechtigungen
nicht nur an den allgemeinbildenden Schulen vergeben werden. Auch
wenn die allgemeinbildenden Schulen im Fokus dieser Arbeit stehen, ist es
wichtig aufzuzeigen wie sich die Geschlechterunterschiede auf den anderen
Wegen entwickelt haben.

Im letzten Teil dieses Abschnitts wird auf Zertifikatsunterschiede zwi-
schen Midchen und Jungen im internationalen Vergleich eingegangen.
Hauptaugenmerk wird dabei auf dem Zugang zum Studium, als auch auf
den Studienabschluss liegen.

Gegenwartige Geschlechternnterschiede der Abiturguote: Durch ihre Vorteile bei
den Ubergﬁngen auf das Gymnasium und im Gymnasialverlauf haben
Midchen 2009 eine hohere Abiturquote als Jungen. 32,3 Prozent aller
Midchen erhielten zu diesem Zeitpunkt an allgemeinbildenden Schulen das
Abitur. Bei den Jungen schafften dies nur 23,2 Prozent. Die relative
Chance der Midchen auf ein Abitur lag dementsprechend bei 1,40 und
damit deutlich héher als nach dem Ubergang auf das Gymnasium im An-
schluss an die Grundschule.

Entwickinng der geschlechtsspezifischen Abiturguote: Bei der Abiturquote kam
es in den letzten Dekaden zu einer deutlichen Veridnderung. Wie in Abbil-
dung 10 zu schen ist, haben sich die Abiturientenanteile seit 1950 stetig
vergrofert. Legten 1950 gerade einmal 3,6 Prozent eines Jahrgangs ihr
Abitur ab, waren es 1975 bereits 12,8 Prozent, 1985 19,9 Prozent und 1995
23 Prozent eines Jahrgangs. Spitestens seit 1995 hat die Bildungsexpansion
deutlich an Dynamik vetloren. Es kam zwischen 1995 und 2005 nur noch
zu einem Anstieg von 0,7 Prozent. Die Entwicklung der Jahre 2005 bis
2009 mit einem Anstieg um 3,8 Prozent scheint einen neuen ansteigenden
Trend anzukiindigen.
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Abiturquote in Prozent
Relative Chance Madchen/Jungen

‘—Jungen = = Madchen Insgesamt Relative Chancen Médchen/Jungen‘

Abbildung 10: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen an
allen Personen des typischen Altersjabrgangs in Dentschland nach Geschlecht, 1950—-2009

(Onellen: StBa [2011b; verschiedene Jabrgange: eigene Berechnungen])

Obne Abiturienten an Abendrealschulen, Abendgymmnasien, Kollegs und Externen.

Der alterstypische Jabrgang in Bundeslindern mit 12 Jabren bis zum Abitur ist der
Durchschnitt der 18- und 19-]ébrigen, mit 13 Jabren bis zum Abitur der Durchschnitt
der 19- und 20-Jibrigen. 1994 obne Brandenburg, 2001 obne Sachsen-Anbalt und
Mecklenburg-1"orpommern, wegen Umstellung von 12- auf 13-jabriges Abitur. 2007
[fiir Sachsen-Anbalt, 2008 fiir Mecklenburg-1 orpommern und 2009 fiir das Saarland
entspricht der altertypische Jabrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-]ébrigen und der
19- und 20-Jéibrigen, um die doppelten Abiturjabrginge anszugleichen. 1950 obne
Berlin, Bremen und das Saarland. 1951—1956 obne das Saarland. Neue Bundes-
ldander ab 1993.

Die Entwicklung nach Geschlecht getrennt unterscheidet sich deutlich
vom Gesamtbild. Midchen waren mit einer Abiturientenquote von 2,5
Prozent im Jahr 1950 deutlich unterreprisentiert. Sie hatten gegeniiber
Jungen gerade einmal eine 0,54-fache Chance, das Abitur zu erwerben.
Ende der 1960er Jahre und Anfang der 1970er Jahre verkleinerte sich die-
ser Abstand allerdings von Jahr zu Jahr, bis Midchen beim Abitur in
Deutschland mit dem Abschlussjahrgang 1976 erstmals gleichauf mit den
Jungen lagen. 1981 gab es einen relativ geringen Vorsprung fiir Méddchen,
der bis 1989 nahezu konstant blieb. Seit dem Jahr 1990 6ffnete sich der
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Gender Gap zu Gunsten der Midchen sukzessive.> Hatten Madchen 1989
noch eine 1,1-fach héhere Abiturquote als die Jungen, stieg diese 1992 auf
eine 1,17-fache Chance, das Abitur zu erlangen, an. Mit dem Hinzukom-
men der Neuen Bundeslinder 1993 stieg fiir die Mddchen die Chance, das
Abitur zu erwerben auf das 1,26-fache. Der Unterschied dehnte sich dann
weiter aus und hatte 2005 mit der 1,45-fachen Chance fiir Mddchen gegen-
tber Jungen, das Abitur zu etlangen seinen Hohepunkt. Zwischen 2006
und 2008 ist das Verhiltnis zwischen Midchen und Jungen stabil bei ca.
1,41.

Die Abbildung beschreibt cine Entwicklung, die essentiell fur die Se-
mantik der in dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragestellung ist. Zwischen
1985 und 1989 lisst sich eine Stagnation bei den Abiturquoten fiir Mad-
chen und Jungen erkennen. Die Abiturquote der Jungen verharrte bis 2005
in dieser Stagnation: Ihre Abiturquote stieg in den 20 Jahren seit 1985
gerade einmal um 0,8 Prozentpunkte. Erst seit 2006 legen die Jungen an-
teilsmiBig wieder deutlich hdufiger das Abitur ab. Im Gegensatz zu den
Jungen haben die Midchen ihre Abiturientenanteile im gleichen Zeitraum
um 8,6 Prozentpunkte gesteigert. Dabei kam es bei den Mddchen nur Ende
der 1990er Jahre zu einer kurzen Stagnationsphase.

Dass die Jungen gegeniiber Miadchen beim Abitur das Nachsehen ha-
ben, lisst sich in Deutschland nach dieser Lesart weniger auf die Schwiche
der Jungen als vielmehr auf die Stirke der Midchen zuriickfithren. Deshalb
ist es ungliicklich, von der Benachteiligung der Jungen zu sprechen, da
durch diese Rhetorik das Bild einer Bevorteilung der Middchen auf Kosten
der Jungen erwichst. Gemessen an den Abiturquoten ist die Bildungsex-
pansion der Midchen nicht auf Kosten der Jungen gegangen. Die Quote
der Jungen hat sich konstant entwickelt; die Quote der Midchen hingegen
hat sich deutlich besser entwickelt.

Geschlechtsspezifische Unterschiede der Abiturguote im Zeitverlanf der Bundeslin-
der: Die aufgezeigte Entwicklung der geschlechtsspezifischen Abiturquoten
vetlief zwar in allen Bundeslindern dhnlich, aber dennoch mit Unterschie-
den im Ablauf und der Hhe des jeweiligen Gender Gap.

In Baden-Wiirttemberg, Bayern und dem Saarland war die Chance fir
Midchen auf ein Abitur 1965 im Vergleich zu den Jungen geringer als in
den anderen Alten Bundeslindern. In den genannten Bundeslindern war
1965 die Chance der Midchen auf das Abitur nicht einmal halb so grof3

53 Dies steht nicht im Zusammenhang mit den Neuen Bundeslindern, die in der Grafik
erst ab dem Jahr 1993 einbezogen werden.
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wie bei den Jungen (StBa 2011b; verschiedene Jahrginge: eigene Berech-
nungen). Der Zeitpunkt, bis die Midchen die Jungen bei der Abiturquote
eingeholt haben, liegt in diesen drei Bundeslindern auch etwas spiter als
im Durchschnitt. Gleiches gilt fiir die Offnung des Gender Gaps, der hier
erst Mitte bzw. Ende der 1990er Jahre stattfand.

In den anderen acht Alten Bundeslindern ist die Geschlechter-
ungleichheit bei der Abiturquote zu Ungunsten der Madchen 1965 weniger
stark ausgeprigt. Hier holten die Madchen bis Ende der 1970er bzw. An-
fang der 1980er Jahre gegentiber den Jungen auf und gewinnen seit 1990
relativ zu den Jungen.

In der DDR war der Nachteil der Frauen beim Erlangen der allgemei-
nen Hochschulreife an der Erweiterten Oberschule (EOS)3* schon in den
1960er Jahren beendet. Schon 1968 erlangten in der DDR mehr Frauen als
Minner die allgemeine Hochschulreife.>> Durch die Begrenzung des Zu-
gangs zur EOS im Jahr 1971 durch die DDR Regierung (von Below 2009)
kam es in der DDR bis zur »Wende« zu keiner Bildungsexpansion an der
allgemeinbildenden Schule. Die Absolventenquoten der EOS bewegten
sich zwischen 1975 und 1989 zwischen 7 und 8,5 Prozent (Abbildung
11).56 Dabei waren die Miadchen durchgehend hiufiger unter den Absol-
venten zu finden als die Jungen. Von 1975 an stiegen die relativen Chancen
der Midchen auf die allgemeine Hochschulreife an der EOS im Gegensatz
zu den Jungen sukzessive an. 1989 war das Verhiltnis zwischen Midchen
und Jungen unter den EOS-Absolventen 1,39:1.

Mit der »Wende« und der teilweisen Ubernahme des bundesdeutschen
Schulsystems kam es in den Neuen Bundeslindern bei der allgemeinen
Hochschulreife zu einer beispiellosen Bildungsexpansion. 1995 erlangten
bereits 27,4 Prozent aller Schiiler die allgemeine Hochschulreife. Nach der
Umstellung des Bildungssystems in den NL gibt es zwischen 1995 und
2007 keine Steigerungen der Abiturquoten mehr zu verzeichnen. Man kann
in Nuancen in den Neuen Lindern sogar von einer leichten Bildungsreg-
ression seit Mitte der 1990er Jahre sprechen. Diese Entwicklung war so in
fast allen Neuen Bundeslindern zu beobachten. Allerdings verzeichneten die

54 Die erweitere Oberschule ist das Aquivalent zum bundesdeutschen Gymnasium. Aller-
dings wurde die EOS erst mit der 11. Klasse besucht.

55 Auch beim Studienbesuch konnte von einer Bildungsbenachteiligung der Frauen bereits
1970 keine Rede mehr sein (Cortina et al. 2003).

56 Es soll an dieser Stelle nicht auf die Méglichkeit eingegangen werden, das Abitur in
beruflichen Schulen nachzuholen, um die Zahlen mit denen der Alten Bundeslinder
vergleichen zu kénnen.
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Abschlussjahrginge 2008 und 2009 einen starken Anstieg der Abiturquote
bei Jungen und Midchen.
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Abbildung 11: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen
und Personen mit EOS-Abschluss an allen Personen des typischen Altersjabrgangs in der
DDR und den Nenen Bundeslindern (ohne Berlin) nach Geschlecht, 1968—2009

(Quellen: StBa [2008a; 2011b; StBa verschiedene Jahrginge] und MfV” [verschiedene |abrginge] eigene Berech-
nungen)

Obne Abiturienten an Abendrealschnlen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen.
Altersspezifischer Jabrgang in der DDR und Bundeslindern mit 12 Jabren bis zum
Abitur ist der Durchschnitt der 18- und 19-Jdbrigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur
der Durchschnitt der 19- und 20-Jabrigen. 1994 obne Brandenburg, 2001 obne Sach-
sen-Anbalt und Mecklenburg-1"orpommern 2008, wegen Umstellung von 12- anf 13-
Jabriges Abitur. Fiir Sachsen-Anbalt 2007 und Mecklenburg-1 orpommern2008
entspricht der alterstypische Jabrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-Jabrigen und
der 19 und 20-]ibrigen, um die doppelten Abiturjabrainge anszugleichen.

Der Geschlechterunterschied beim Bildungserfolg ist bereits seit 1993 sehr
hoch. Die Midchen hatten im Vergleich zu den Jungen zu dieser Zeit be-
reits eine 1,67-fache Chance, das Abitur zu erwerben. Dieser Vorsprung
dehnte sich noch auf das 1,73-fache im Jahr 1996 aus. Seitdem ist es auf-
fillig, dass sich der Gender Gap in den Neuen Lindern zu schlieBen be-
ginnt. 2008 war die Chance fiir Mddchen im Osten der Bundesrepublik auf
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ein Abitur »nur« noch um das 1,49-fache hoher als bei den Jungen. Dies
entspricht einem kleinen, aber immer noch vorhandenen Unterschied im
Vergleich zu den Alten Lindern.”

Die fir Mitte der 1990er Jahre festgestellten, deutlich besseren Chancen
der Midchen gegeniiber den Jungen liegen dabei nicht an einer aul3er-
ordentlich schlechten Abiturquote der ostdeutschen Jungen. Ihre Abitu-
rientenquoten waren von 1995 bis heute sogar leicht tber denen ihrer
westdeutschen Geschlechtsgenossen. Den Unterschied machen die ost-
deutschen Frauen. Ihre Abiturientenquote waten 1995 mehr als 11 Prozent-
punkte héher als die ihrer westdeutschen Geschlechtsgenossinnen. Die
hohe Abiturientenquote der ostdeutschen Madchen von 34,9 Prozent 1995
ging bis 2008 leicht zuriick. 2009 stieg sie jedoch wieder auf 37,0 Prozent
an. Trotz dieses geringen Anstiegs betrdgt ihr Vorsprung gegeniiber ihren
westdeutschen Geschlechtsgenossinnen 5,5 Prozent.

Auffillig ist, dass der hochste Geschlechterunterschied in den Neuen
Bundeslindern zu einem Zeitpunkt auftritt, als noch Abschlussjahrginge
die Schule besuchten, die noch die erste Klasse im DDR-Schulsystem
durchlaufen haben. Seitdem die Jahrginge zur allgemeinen Hochschulreife
kommen, die ihre gesamte Schulzeit nach der Wende absolviert haben,
sind die Chancen der Jungen gegeniiber den Midchen leicht besser ge-
worden.>8

Der Rickgang des Gender Gap bei der Abiturientenquote ist im Spie-
gel der westdeutschen und internationalen Zahlen einmalig, auch wenn der
Rickgang von einem sehr hohen Niveau erfolgte. Betrachtet man jedoch
die Geschlechterrelation fir die Neuen und Alten Bundeslinder direkt
nach der Uberweisung auf das Gymnasium in den jiingeren Jahrgingen
(StBa verschiedene Jahrginge), kann man die Geschlechterrelationen beim
Abitur bis zum Jahr 2017 schitzen, wenn man annimmt, dass sich die
geschlechtsspezifischen »Schwundquoten« auf dem Gymnasium dhnlich
entwickeln werden, wie bei den letzten Abiturjahrgingen.

Es zeigt sich, dass die geschlechtsspezifischen Ungleichheiten in der 5.
bzw. 7. Klasse auf dem Gymnasium in Deutschland bis zum Abitutjahr-
gang 2004 bzw. 2005 angestiegen sind und seitdem eine Trendwende fest-

57 Hier war die Chance auf ein Abitur der Madchen 1,39-fach héher als bei den Jungen.

58 Diese Auffilligkeit sollte an dieser Stelle nur angemerkt werden, weil sie ins Auge sticht,
aber keine Erklirung fiir die hohen Unterschiede der Jungen und Midchen im Osten
der Republik ist. Denn die Chancen fiir Midchen auf ein Abitur sind in den Neuen
Bundeslindern immer noch die héchsten.
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zustellen ist. Sowohl in den Neuen als auch in den Alten Bundeslindern
zeigen die aktuellen Ubergangsquoten auf das Gymnasium, dass der Ge-
schlechterunterschied beim Abiturerwerb bis zum Abiturjahrgang 2015
bzw. 2017 (je nach Dauer des Gymnasiums) zuriick gehen wird (StBa
2011b; verschiedene Jahrginge: eigene Berechnungen). Dennoch werden
die Midchen auch im Jahr 2017 haufiger das Abitur erhalten. In den
Neuen Bundeslandern fallt die relative Chance der Midchen auf ein Abitur
von 1,73 im Jahr 1995 auf etwa 1,35 beim Abiturjahrgang 2015.5 In den
Alten Bundeslindern fillt die Chance der Madchen auf das Abitur von
1,42 im Jahr 2005 auf etwa 1,32 im Jahr 2015 (StBa 2011b; verschiedene
Jahrginge: eigene Berechnungen). Ob die Chancen der Jungen auf das
Abitur auch in der Folge weiter steigen, ist nicht zu beantworten.

Das der Geschlechterunterschied im deutschen Schulsystem wieder zu-
rickgeht widerspricht allen bisherigen nationalen wie internationalen Be-
schreibungen von Geschlechtsungleichheiten bei Bildungszertifikaten. Es
wird sich aber in Abschnitt 2.6.2 zeigen, dass diese Entwicklung auch noch
in anderen europiischen Lindern festzustellen ist. Bisher wurde dies in der
Forschung (noch) nicht thematisiert.

Bevor auf internationale Unterschiede eingegangen wird, liegt der Fo-
kus auf einem anderen Aspekt des deutschen Schulsystems. Um ein voll-
stindigeres Bild geschlechtspezifischen Bildungserfolgs zu erhalten, ist es
sinnvoll, die Geschlechterunterschiede auch fir alternative Wege zur
Hochschulreife darzustellen.

2.06.1.  Exkurs: Alternative Wege zum Abitur

Obwohl der Fokus dieser Arbeit auf das allgemeinbildende Schulsystem
ausgerichtet ist, gibt es in Deutschland mittlerweile diverse weitere Mog-

59 Die Entwicklung ist dabei nicht auf eine schlechtere Entwicklung der Madchen zuriick-
zufithren. Die Midchen konnten nach einem leichten Riickgang der Uberweisungs-
quoten auf das Gymnasium kurz nach der Jahrtausendwende wieder zulegen. Waren fur
den Abiturjahrgang 2003 noch 36,3 Prozent aller ostdeutschen Madchen in der 7. Klasse
auf dem Gymnasium, so stieg dies fir den Abschlussjahrgang 2014 auf 46,8 Prozent an.
Im gleichen Zeitraum steigerten die ostdeutschen Jungen ihre Anteile von 26,1 auf 39,2
Prozent (StBa 2011b; verschiedene Jahrginge: eigene Berechnungen). Die absolute
Steigerung ist fiir Jungen und Middchen dhnlich hoch. Die prozentuale Steigerung bei
den Jungen ist indes ungleich hoher, wodurch sich auch die relativen Chancen der
Jungen auf das Abitur verbessern. In den Alten Bundeslindern sind die gleichen
Tendenzen auf einem niedrigeren Niveau festzustellen.
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lichkeiten fir Jugendliche, das Abitur auBlerhalb dieser Schulen nachzuho-
len. Dazu gibt es die Méglichkeit, neben der allgemeinen Hochschulreife
auch die Fachhochschulreife abzulegen. In Abbildung 12 ist dargestellt, wie
sich die relativen Chancen der Maddchen im Gegensatz zu den Jungen zwi-
schen 1980 und 2008 in verschiedenen Studienberechtigtenkontexten ent-
wickelt haben. Dabei ist in die allgemeine Hochschulreife an allgemeinbil-
denden Schulen, die allgemeinbildende und fachgebundene Hochschulreife
an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen, die Fachhochschulreife
und die Studienberechtigung zu unterscheiden.

Uber die geschlechtsspezifische Entwicklung der allgemeinen Hoch-
schulreife an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland wurde schon
ausfithrlich gesprochen. Die allgemeine Hochschulreife bzw. fachgebun-
dene Hochschulreife, die auch zu einem Studium an einer deutschen Uni-
versitit berechtigt, kann auch ber andere Wege erworben werden. Zihlt
man diese Absolventen hinzu, verringert sich der Gender Gap ein wenig.
Die geschlechtsspezifische Entwicklung bleibt jedoch parallel zu jener bei
den Personen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden
Schulen.

Insgesamt erlangten auf diesem Weg zusitzlich zu den 26 Prozent an
allgemeinbildenden Schulen noch einmal knapp sechs Prozent der Jugend-
lichen in 2008 ihre allgemeine Hochschulreife bzw. fachgebundene Hoch-
schulreife. Nimmt man zu diesen zwei Gruppen die Personen hinzu, die
ihre Studienberechtigung tber eine Fachhochschulreife®! etlangten, so
verringert sich der Gender Gap noch einmal deutlich. Unter den Personen
mit Fachhochschulreife ist der Jungenanteil besonders in den 1980er Jah-
ren zwei- bis dreimal so hoch wie bei den Miadchen. Dadurch kommt es
bei den Studienberechtigten auch erst 1993, und nicht schon in den 1970er
Jahren wie beim Abitur, zu einer Geschlechtergleichverteilung.

60 Die allgemeine Hochschulreife kann neben den allgemeinbildenden Schulen (Gym-
nasium, Gesamtschule, Freie Waldorfschule oder Forderschulen) auch tber die Abend-
realschulen, Abendgymnasien, Kollegs, externe Schulfremdenprifungen, Teilzeit-Be-
rufsschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen, Fachgymnasien, Kollegschulen, Be-
rufsober-/Technische Oberschulen, Fachschulen und Fachakademien/Berufsakademien
erworben werden (StBa 2008¢) — Stand 2006.

61 Die Fachhochschulreife kann man mittlerweile am Gymnasium, an Gesamtschulen,
Freie Waldorfschulen, Forderschulen, Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs,
iber externe Schulfremdenprifungen, Teilzeit-Berufsschulen, Berufsfachschulen, Fach-
oberschulen, Fachgymnasien, Kollegschulen, Berufsobet-/Technischen Oberschulen,
Fachschulen und Fachakademien/Berufsakademien erwerben (StBa 2008c) — Stand 2006.
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Dennoch ist auch bei den Studienberechtigtenquoten zwischen 1993
und 2000 ein starker Anstieg der Chancen fiir die Middchen im Gegensatz
zu den Jungen zu erkennen, wie die vorangegangene Grafik zeigt. 2000 war
die Chance eines Midchens in Deutschlands auf eine Studienberechtigung
1,2:1 im Vergleich zu einem Jungen. Seitdem stagnieren die geschlechts-
spezifischen Chancen auf eine Studienberechtigung. Insgesamt erlangten in
Deutschland 2008 zusitzlich 13,4 Prozent der Jugendlichen eine Studien-
berechtigung tiber den erfolgreichen Abschluss einer Fachhochschulreife.

R

094 . mm .

Relative Chacnen Madchen/Jungen

06
1980 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

= = Studienberechtigte insgesamt = mit allgemeiner und fachgebundener Hochschulreife
Fachhochschulreife == 2allgemeine Hochschulreife an allgemeinbilden Schulen

Abbildung 12: Relative Chance der Mddchen gegeniiber den Jungen auf die allgemeine
Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen, anf die allgemeinbildende und fachgebundene
Hochschulreife, auf die Fachholschulreife und anf die Studienberechtigung in Deutschland,
gemessen am altersspezifischen Jahrgang zwischen 1980 und 2009.

(Quellen: StBa [2009; StBa 2011b; verschiedene Jahrginge: eigene Berechnungen])

Fiir die allgemeinbildende Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen ist der alters-
spezifischen Jabrgang in Bundeslindern mit 12 Jabren bis zum Abitur der Durch-
schnitt der 18- und 19-Jéabrigen, mit 13 Jabren bis zum Abitur der Durchschnitt der
19- und 20-]ibrigen. Newe Bundeslinder ab 1993. Fiir die anderen Gruppen ist der
altersspezifische Jabrgang an den 18- bis unter 21-]abrigen bemessen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Jungen in Deutschland nach dem
Verlassen der allgemeinbildenden Schulen bei den Bildungsabschliissen ein
wenig gegeniiber Middchen aufholen. Jedoch nicht in dem Mafle, dass es zu
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einer Geschlechtergleichverteilung bei der allgemeinen Hochschulreife
bzw. fachgebundenen Hochschulreife oder bei den Studienberechtigten
kommen wrde.

Wie bereits angesprochen soll im Folgenden auf die geschlechtsspezifi-
schen Zertifikatsunterschiede im internationalen eingegangen werden. Die
Betrachtung von geschlechtsspezifischen Zertifikatsunterschieden im in-
ternationalen Vergleich wird zeigen, dass Midchen heute, in der tiberwie-
genden Mehtzahl von Lindern der westlichen Welt, etfolgreicher sind als
Jungen. Dabei sind aber beachtliche Niveauunterschiede zwischen den
Lindern feststellbar. Auch wenn in dieser Arbeit nicht explizit auf die
Griinde dieser Unterschiede eingegangen werden soll, so lassen sie sich
wohl auch mit den Erklirungsansitzen aus Kapitel 4 aufkldren.

2.6.2  Internationale geschlechtsspezifische Zertifikatsunterschiede

Das schlechte Abschneiden der Jungen bzw. das gute Abschneiden der
Midchen ist in nahezu allen Industrielindern der Welt, aber nicht nur in
diesen, feststellbar. Da nicht alle Linder wie Deutschland ein gestuftes
Schulsystem aufweisen, bietet sich fir einen internationalen Vergleich
geschlechtsspezifischer Zertifikatsunterschiede die Betrachtung geschlechts-
spezifischer Studienanfinger- und Studienabsolventenquoten an.%?

Anfang der 1980er Jahre gab es bei den Studienanfingern nur in zwei
Lindern der OECD (USA und Kanada) mehr Frauen als Minner (OECD
1986). In den ehemaligen Ostblockstaaten waren die Frauen zu dieser Zeit
in den meisten Lindern hiufiger unter den Studienanfingern zu finden
(UNESCO 2009).

Wie aus Abbildung 13 hervorgeht, beginnen 2008 nur noch in drei der
hier dargestellten 35 EU- und OECD-Linder weniger Frauen ein Studium

62 Die Betrachtung der Studienberechtigten nach ISCED 3A ist nicht sinnvoll, da in
einigen Lindern, aufgrund ihres Bildungswesens, fast 100 Prozent der Schiler eine
Studienberechtigung erlangen (OECD 2010a) So erreichten in Irland 2008 99 Prozent
eines Jahrgangs das Zertifikat, dass zum Besuch der Hochschule berechtigt (ISCED 3a).
In Finnland waren dies 93 und in Israel 87 Prozent. Bei einer Studienberechtigtenquote
von beinahe 100 Prozent noch von Bildungserfolg zu sprechen erscheint nicht angemes-
sen. Zudem gibt es fiir die USA, Grofibritannien und Neuseeland aktuell keine Angaben
dartiber, wie hoch der Anteil der Personen ist, die eine Hochschulzugangsberechtigung
haben (OECD 2010a). Des Weiteren entsprechen die Daten fiir die deutschen Studien-
berechtigten in den Veroffentlichungen der OECD nicht den Daten in den Veroffent-
lichungen des statistischen Bundesamts (StBa 2009; OECD 2010a).
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als Minner. Auch wenn in fast allen Lindern die Midchen hiufiger ein
Studium aufnehmen, weil sie unter anderem erfolgreicher in der Schule
waren und dadurch in manchen Lindern hiufiger eine Hochschulzugangs-
berechtigung erworben oder unabhingig davon eine grélere Studiennei-
gung haben, unterscheiden sich die Niveaus der geschlechtsspezifischen
Studienanfingerquote deutlich voneinander. In Japan, Siidkorea und der
Tirkei nehmen Minner hiufiger ein Studium auf als Frauen. In Deutsch-
land und der Schweiz ist die Geschlechterverteilung bei den Studienanfin-
gern in etwa gleich verteilt. Auch in anderen mitteleuropiischen Lindern
wie Belgien, den Niederlanden, Osterreich und Polen ist der Vorsprung
der Frauen noch relativ gering.

In der weiteren Verteilung gibt es keine Ballung der Linder nach Regi-
onen, Schul- oder Wohlfahrtsstaaten. Am ungleichsten zugunsten der Frauen
sind die Bildungschancen in Lettland, Island, Ddnemark und Estland ver-
teilt. Hier sind diber 60 Prozent aller Studienanfinger Frauen.

Weiter ist anzumerken, dass in der iberwiegenden Mehrzahl der hier
dargestellten Linder die Frauenquote unter den Studienanfingern zwi-
schen 1998 und 2008 angestiegen ist. Besonders stark (iiber 5 Prozent)
stieg die Frauenquote bei den Studienanfingern dabei in Tschechien,
Dinemark, Griechenland, der Schweiz, der Slowakei und der Tirkei an
(Eurostat 2010; OECD 2010b: eigene Berechnungen). Wenn sich dieser
Trend so weiter fortsetzt, wird das Thema Geschlechtsungleichheit im
Bildungssystem international weiter ins 6ffentliche Interesse riicken. Nen-
nenswert riickldufige Frauenquoten (tiber 2 Prozent) sind nur in Bulgarien,
Israel und Portugal festzustellen, allerdings jeweils von einem sehr hohen
Niveau (jeweils tiber 56 Prozent).



79

EBNISSEN IM WANDEL

B

UNTERSCHIEDE VON BILDUNGSERC

eg 03DS| usebuejueualpnig usjje ue JaBuBJUBUDIPNIS JYDI|GIOM [193UY

0'9 009 0'ss

0°0S

o'y

ooy

| puepsT
puels|

[ yewsueq

puepsy

| puejusyoBlD

epeuey]

UBIUBMO|S
uabamioN

yolasyuely

puejeasnaN

USPaMYoS

19eMolS

usljey
usluedg

ualjensny
uauebing

puejuul4

usIyoBYoS |

uaney
|eBnyod

uaIUUB)I]YOID

yoleusisQ

usjuewny

vsn

|oels|
ulebun

spuepepaIN

us|jod

puep|
uaibjeg

ZI9MYOS

66

puejyosinag

€9y

14

eai0pns

1oyunL

€7 n— ueder

Abbildung 13: Weibliche Studienanfinger an allen Studienanfingern in ansgewdblten

Léndern ISCED 54 (2008)

eigene Berechnungen)

Werte Frankreich 2003, Kanada 2007

/2010b]

(Onellen: Enrostat (2010) und OECD

63 ISCED 5a ist dquivalent mit dem Fachhochschul- und Universititsstudium in Deutsch-

land.
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Noch deutlicher ist die Ungleichverteilung der Geschlechter bei den Stu-
dienabsolventenquoten (Abbildung 14). Hier verschiebt sich das Bild noch
einmal deutlich zu Ungunsten der Minner. In den meisten der 35 darge-
stellten Lindern liegt die Frauenquote unter allen Studienabsolventen bei
tuber 60 Prozent. Bedenkt man, dass die Personen, die 2008 ihr Studium
erfolgreich beendeten, kurz nach der Jahrtausendwende zu studieren be-
gannen, lassen sich zwei Dinge ableiten. Erstens: Da sich die Studienan-
fingerquoten in den letzten Jahren zu Ungunsten der Minner entwickelt
haben, wird sich auch die Ungleichverteilung bei den Absolventen in den
nichsten Jahren noch weiter zu Ungunsten der Minner verschirfen.
Zweitens: Da die internationale Ungleichverteilung bei den Studienanfingern
noch nicht so grof3 war wie bei den Absolventen, kann die Schlussfolgerung
nur lauten, dass Frauen die Hochschulen hiufiger erfolgreich beenden als
Minner.

Bei den Studienabsolventen zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei den
Studienanfingern. Noch bekommen Minner in Japan, Stdkorea und der
Tirkei hdufiger einen Studienabschluss als Frauen. Die meisten mittel-
europiischen Linder folgen direkt danach. Bei den Absolventenquoten
liegt der Frauenanteil hier zwischen 50 und 55 Prozent.

Auffallend stark ist die Geschlechterungleichheit bei den Studienabsol-
venten in den baltischen Lindern und Island. Die Frauenquote bei den
Absolventen liegt hier zwischen 66,8 Prozent in Litauen und 71,9 Prozent
in Lettland. Dies entspricht einer relativen Chance der Frauen auf einen
Studienabschluss von 2 bis 2,6:1 im Gegensatz zu den Minnern.
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Abbildung 14: Weibliche Studienabsolventen an allen Studienabsolventen in ansgewdiblten
Lindern ISCED 5a (2008)

(Onellen: Enrostat [2010] und OECD [20100b] eigene Berechnungen)

Auch fiir die Studienabsolventenquote ist festzuhalten, dass in den Jahren
zwischen 1998 und 2008 der Frauenanteil in fast allen Liandern um tber
finf Prozentpunkte angestiegen ist. Nur in Australien, Frankreich, Israel,
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Bulgarien und Portugal ist die Frauenquote unter den Studienabsolventen
leicht zuriickgegangen, jedoch von einem teilweise sehr hohen Niveau
(Eurostat 2010; OECD 2010d: eigene Berechnungen).t

Aus den Zahlen geht hervor, dass die Frauen in den meisten Industrie-
lindern mittlerweile sowohl bei der Aufnahme als auch beim erfolgreichen
Abschluss eines Studiums gegeniiber den Minnern deutlich tberrepri-
sentiert sind. Dieser Trend hat sich in den letzten Jahren verstirkt und
wird sich zumindest fiir die Absolventenquoten fortsetzen, wenn man die
Entwicklung der Studienanfingerquoten als Referenz nimmt.

64 Was weiter auffillt, hier aber nur am Rande thematisiert wird, ist der Geschlechterunter-

schied zwischen Studienabsolventen mit ISCED 5a_D1 und ISCED_5a_D2. Unter
ISCED 5a_D1 fallen Diplomabschlisse, Staatsexamen und der Bachelorabschlisse.
Unter ISCED 5a_D2 fallen Aufbaustudienginge und Masterabschliisse. Hier zeigt sich,
dass sich die Frauenanteile auf diesen beiden Qualifikationsniveaus in einigen Lindern
zum Teil stark unterscheiden (siche Abbildung A 2 im Anhang). Dabei gibt es einige
Linder, in denen der Frauenanteil bei den hoheren Zertifikaten noch ansteigt. Dies ist
zum Beispiel in Schweden, Polen, der Tirkei, den Niederlanden und Ungarn der Fall.
Im Gegensatz dazu verkleinern sich die Frauenanteile zum hheren Abschluss in Japan,
Osterreich, der Schweiz, Australien, Kanada, Slowenien, Korea, Gtiechenland, Norwegen,
Island, aber auch in Deutschland, Dianemark und der Slowakei in noch gréBlerem Mafe.
Uber die 35 betrachteten Linder verlieren Frauen etwa 2,2 Prozent ihres Anteils von
ISCED5a_D1 zu ISCED 5a_D2. In einigen Lindern, wie beispielsweise in Deutschland,
sind diese Zahlen von 2008 noch nicht allzu belastbar, da es noch nicht zu einer
kompletten Systemumstellung von Magister, Diplom und Staatsexamen zu Bachelor und
Master gekommen ist.
Noch klarer sind die Verluste der Frauen bei der Erlangung einer Promotion. Nur in
Portugal ist der Frauenanteil der Promovierenden auf einem Niveau mit dem Frauen-
anteil der Studienabsolventen (ISCED 5a). In allen anderen Lindern ist der Anteil von
Frauen unter den Promovenden zum Teil deutlich niedriger als bei den Studienabsol-
venten. Im Durchschnitt verlieren die Frauen in den gezeigten Lindern hier 13,4 Pro-
zent ihres Anteils (sieche Abbildung A 3 im Anhang). Allerdings promovieren Frauen in
Portugal, Lettland, Finnland, Litauen, Bulgarien, Italien den Vereinigte Staaten, Israel
und Irland hidufiger als Minner. Auch wenn die Frauen ihre héheren Anteile beim
Studium nicht in gleichem Mafe in Promotionen umsetzen koénnen, haben sie die
Minner besonders in den Lindern tiberfliigelt, in denen der Gender Gap beim Studium
bereits stark ausgeprigt ist. Zudem muss darauf hingewiesen werden, dass die Promo-
tionsquoten im Vergleich zu Studienanfinger und Studienabsolventenquoten ein nach-
laufender Indikator sind. Das heiBit durch die Zunahme der Frauen unter den Studien-
anfingern und Studienabsolventen in den letzten Jahren ist vermutlich auch eine
Zunahme beim Frauenanteil unter den Promovenden zu erwarten. Auch hier kénnten
die Frauen in den nichsten Jahren erfolgreicher werden als die Manner.
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2.7  Zusammenfassung

In Kapitel 2 wurde zunichst dargestellt, dass es vielfiltige Griinde fur die
verinderten geschlechtsspezifischen Abiturquoten geben kann. Im An-
schluss daran wurden die Indikatoren, die einen Einfluss auf die Abitur-
quote haben, in Bezug auf geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede
betrachtet. Dieses Vorgehen ermdglicht den Ausschluss von Indikatoren,
die nicht fiir die Ursache fir die sich wandelnden Abiturquoten sein kon-
nen. Im Umkehrschluss lassen sich diejenigen Leistungsindikatoren identi-
fizieren, die die Ursache fiir die sich wandelnden Abiturquoten sein kén-
nen. Mit der empirischen Uberpriifung der einzelnen Bildungsindikatoren
bzw. Bildungsergebnisse sind die eingangs aufgestellten Fragen wie folgt zu
beantworten:

Kam es bei den Mddchen zn einer positiveren Entwicklung der Intelligenz?

Obwohl die Psychologie bereits seit iiber 100 Jahren mit der Frage nach
dem intelligenteren Geschlecht beschiftigt ist, kommt sie der Antwort
bisher nicht naher. Es kann daher nicht abschlieBend beantwortet werden,
ob es hier zu geschlechtsspezifischen Verdnderungen in den letzten Deka-
den gekommen ist. Allerdings sind sich die Autoren der verschiedenen
betrachteten Studien darin einig, dass es speziell bei der hier interessie-
renden Population von Schiilern keine Geschlechterunterschiede der Intel-
ligenz gibt. In dieser Arbeit wird deshalb die Ansicht vertreten, dass es zu
keinen Verdnderungen der geschlechtsspezifischen Intelligenz gekommen
ist. Mit diesem Bildungsindikator kann also auch nicht erklirt werden,
warum Midchen heute beim Erwerb von Bildungszertifikaten erfolgreicher
sind als in den letzten Dekaden. Zudem fanden fast alle Studien tberein-
stimmend keine geschlechtsspezifischen Unterschiede im Kindes- und Ju-
gendalter. Die Jungen haben zwar eine héhere Varianz der Intelligenz.
Diese hohere Varianz hat sich in den letzten Jahrzehnten nicht gedndert.
Hingt der Schulerfolg aber mal3igeblich mit Intelligenz zusammen, profi-
tieren Midchen tUberproportional von einer Bildungsexpansion, wie sie in
Deutschland in den 1970er Jahren zu beobachten war. Umso auf das
Gymnasium iberwiesen werden bzw. umso mehr Schiler zum Abitur
kommen, desto weniger spiclen Varianzunterschiede der Intelligenz bei
gleichen Mittelwerten eine Rolle.
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Kam es bei den Mddchen zu einer positiveren Entwickiung bei den kognitiven
Schulleistungen als bei den Jungen?

Diese Frage kann nur differenziert nach verschiedenen Leistungsdominen
und Altersstufen der beantwortet werden. Die ametikanischen NAEP-
Studien zeigen auf, dass Midchen in allen Altersgruppen bei den kogni-
tiven Lese- und Schreikompetenzen zwischen den 1970er Jahren und heute
héhere Werte als Jungen aufweisen. Dies heif3t, dass der Wandel der ge-
schlechtsspezifischen Zertifikatsunterschiede nicht auf eine Verinderung
bei den Lese- und Schreibkompetenzen zuriick gefiihrt werden kann.

In Mathematik und Naturwissenschaft weisen die Daten der NAEP-
Studien darauf hin, dass die Middchen im Alter von 17 Jahren in den che-
mals als minnlichen Dominen wahrgenommenen Fichern inzwischen
aufgeholt haben. Ubertrigt man diese Entwicklung auf Deutschland, so
kénnte die positive Entwicklung der mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Kompetenzen in den héheren Klassenstufen zu einer positi-
veren Entwicklung bei den geschlechtsspezifischen Auf- und Abstiegen
vom Gymnasium bei den Midchen gefiihrt haben.

Betrachtet man jedoch die mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Schulleistungsunterschiede im Alter von 9 bzw. 13 Jahren stellt sich
das Bild anders dar. Hier sind die Unterschiede der Kompetenzen deutlich
geringer als am Ende der Schulzeit. Zudem haben sich die geschlechtsspe-
zifischen Unterschiede in dieser Alterstufe zumindest in den Vereinigten
Staaten seit den 1970er Jahren nicht verindert. Ubertrigt man diese Er-
gebnisse auf Deutschland, kann der Wandel der geschlechtsspezifischen
Uberweisungsquoten auf das Gymnasium in den letzten Dekaden nicht auf
geschlechtsspezifische Verinderungen der schulischen Kompetenzen zu-
rickgefihrt werden.

Kan es bei den Mdidchen zu einer positiveren Entwicklung bei der Benotung ibrer
Leistungen als bei den Jungen?

Midchen haben heute in allen Hauptfichern bessere Noten als Jungen. Die
Noten der Midchen waren allerdings schon von jeher besser als die der
Jungen. Eine Vielzahl US-amerikanischer und deutscher Studien belegen
allerdings, dass Midchen seit jeher bessere Schulnoten als die Jungen auf-
weisen. Der geschlechtsspezifische Wandel von Bildungserfolg kann daher
nicht auf Verdnderungen bei der Notengebung zuriickgefithrt werden.
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Kam es bei Mddchen zu einer positiveren Entwicklung der Ubegd’ﬂge anf das
Gymnasium als bei Jungen?

Die Ubergangsquoten auf das Gymnasium stiegen fiir Midchen im Ver-
gleich zu Jungen sukzessive an. Von einer relativen Benachteiligung der
Midchen bis Ende der 1970er Jahre haben sich die Uberweisungsquoten
zu einer relativen Benachteiligung der Jungen in den 1990er Jahten ent-
wickelt. Die Daten weisen jedoch datrauf hin, dass dieser Trend vorerst an
einem Wendepunkt angelangt ist. Seit Anfang des neuen Jahrtausends
gehen die relativen Uberweisungsquoten der Midchen gegentiber den
Jungen wieder zurtick.

Die geschlechtsspezifischen Uberweisungsquoten unterscheiden sich
zudem in den einzelnen Bundeslindern stark in ihrer Hohe und im Zeit-
punkt, an dem der Punkt erreicht ist, an dem sich die relativen Chancen
der Jungen wieder verbessern. Hier ist besonders der Unterschied zwi-
schen den Neuen und Alten Bundeslidndern auffillig,

Insgesamt ist mit den geschlechtsspezifischen Uberweisungsquoten auf
das Gymnasium ein Bildungsindikator zu benennen, der sich in den letzten
Dekaden positiver fiir die Madchen entwickelt hat und die Entwicklung
der geschlechtsspezifischen Abiturquoten maf3geblich beeinflusst hat.

Kam es bei den Mdadchen im Vergleich zu den Jungen zu einer Verbesserung der
Gymnasialverléinfe?

Die Gymnasialverldufe haben sich vom Anfang der 5. Klasse bis zum letz-
ten Schuljahr im Allgemeinen nicht geschlechtsspezifisch verdndert. Jungen
vetlieren relativ zu ihrer Grundpopulation nach der Uberweisung auf das
Gymnasium mehr Geschlechtsgenossen auf dem Weg zum Abitur als die
Midchen. Besonders ausgeprigt sind die Schwundquoten zu Ungunsten
der Jungen vom Beginn des letzten Schuljahres bis zur erfolgreichen Abi-
turpriifung. Jungen fallen deutlich hiufiger durch die Abiturpriifung als
Midchen. Dies hat sich in den letzten Dekaden jedoch nicht gedndert.

Was sich leicht gedndert hat, sind die Verldufe in der Sekundarstufe 11
des Gymnasiums. In den 1970er und 80er Jahren konnten Jungen gegen-
tiber Midchen nach dem Ende der Sekundarstufe I noch ein wenig auf-
holen und besonders zur 11. Klasse ihre relativen Anteile auf dem Gymna-
sium wieder leicht steigern. Dieses Muster ist bei den Abitutjahrgingen
1990-1998 nur noch schwach zu beobachten und bleibt bei den Ab-
schlussjahrgingen 1999-2007 ginzlich aus.

Es hat sich bei den relativen geschlechtsspezifischen Schwundquoten in
den letzten Jahrzehnten kaum etwas im absoluten Niveau geindert. Man
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kann jedoch ausgeprigte Bundeslinderunterschiede feststellen, deren ge-
schlechtsspezifische Entwicklungen auf dem Weg zum Abitur unter Um-
stinden durch den gesamtdeutschen Trend verwischt worden sein kénnten.

Insgesamt kann man Verinderungen geschlechtsspezifischer Uber-
gangsmuster auf das Gymnasium, verinderte Kompetenzentwicklung in
Mathematik und Naturwissenschaften im héheren Jugendalter und leicht
verinderte geschlechtsspezifische Gymnasialverliufe in den letzten De-
kaden feststellen (Wandel in den letzten Dekaden). Bei der Intelligenz,
schulischen Kompetenzen in sprachlichen Dominen bzw. aller dargestell-
ten Kompetenzen im Kindes- und frithen Jugendalter sowie den Noten
kam es in den letzten Dekaden zu keinen geschlechtsspezifischen Verinde-
rungen (Stabilitdt in den letzten Dekaden).

Sollte sich die Wichtigkeit von diesen Attributen fiir den Gymnasial-
tbergang in den letzen Dekaden nicht geindert haben®, dann sollten die
geschlechtsspezifischen Verinderungen beim Abitur (At(AA)) ihre Ursache
in verinderten Ubergangsmustern (At(AU)), verinderten geschlechtsspezi-
fischen Kompetenzen in Naturwissenschaften und Mathematik im héheren
Jugendalter (At(AKS)) und daran anschlieBend verdnderten geschlechts-
spezifischen Gymnasialverldufen haben (At(ASV)). Dementsprechend ver-
kiirzt sich die anfangs aufgestellte Formel folgendermal3en:

At(AT) + (AL(ASV) + At(AKS)) = At(AA4)
Inwieweit die verinderten Gymnasialverldufe und die verinderten schuli-
schen Kompetenzen im hoheren Jugendalten zusammenhingen bzw. sich

65 Allerdings gibt es zaghafte Hinweise darauf, dass sich die Wertigkeit von Grundschul-
noten fiir den Ubergang auf das Gymnasium zwischen Mitte der 1960er und Mitte der
1980er Jahre leicht erhoht hat und die elterliche Bildungsentscheidung im gleichen Zeit-
raum unwichtiger geworden ist (Becker 2004). Alle aufgestellten Bildungsergebnisse auf
ihre verinderte Wichtigkeit fiir das Erlangen von Bildungszertifikaten zu analysieren, ist
aufgrund nicht vorhandener Daten nicht méglich. Dennoch soll diese Moglichkeit hier
angesprochen werden, dass es in den letzten Dekaden zwar zu keinen Verinderungen
geschlechtstypischer Unterschiede in Intelligenz, schulischen Kompetenzen und Noten
gekommen ist. Dennoch kénnte eine Relevanzverschiebung eines jeden Indikators die
geschlechtstypischen Abiturquoten beeinflusst haben. Sollten Lese- oder Schreibkom-
petenzen wichtiger geworden sein, um auf das Gymnasium iiberzugehen, oder mathe-
matische unwichtiger geworden sein, wiirden die Middchen beim Gymnasialiibergang
von diesem Wandel profitieren. Gleiches gilt, wenn Noten und/oder Leistungsbereit-
schaft heute stirkeres Gewicht fiir den Gymnasialiibergang haben als vor 40 Jahren.
Diese unbeobachtete Relevanzverschiebung kann in dieser Arbeit jedoch nicht kontrol-
liert werden.
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wechselseitig bedingen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.
Darauf soll in Abschnitt 4.3 noch einmal ausfiihtlicher eingegangen werden.

Stabilitat Intelligenz

v

Kognitive Schulleistungen

v

Schulnoten

Wandel | Uberginge auf das Gymnasium

¢ mathematische und
Gymnasialvertiufe naturwissenschaftliche
Kompetenzen im héheren
¢ Jugendalter
Abitur

Abbildung 15: Geschlechtspezifische Stabilitit und Wandel der untersuchten Bildungsergebnisse

(Eigene Darstellung)

Im nichsten Kapitel soll dargestellt werden, warum sich Midchen und
Jungen bei den einzelnen Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnissen
unterscheiden. Dabei wird nicht nur auf jene Bildungsergebnisse einge-
gangen, die sich nicht im Zeitverlauf verindert haben — also stabil
geblieben sind (siche Abbildung 15).

Im vierten Kapitel wird es darum gehen, warum sich die Uberginge auf
das Gymnasium, die Kompetenzentwicklung in Naturwissenschaften und
Mathematik im hoheren Jugendalter und die geschlechtsspezifischen
Gymnasialverldufe geschlechtsspezifisch verindert haben. Dabei wird nicht
nur auf Erkldrungsansitze eingegangen, die auch Teil der empirischen
Prifung sein werden. Denn es gibt zum einen Erklidrungsansitze, die sich
bereits als empirisch nicht haltbar erwiesen haben, aber in dieser Arbeit
thematisiert werden miissen (Feminisierung der Schule — Abschnitt 4.1.1).
Zum anderen wird auch ein Erklirungsansatz vorgestellt, der mit den
vorliegenden Daten nicht empirisch geprift werden kann (Geschwister-
konstellationen — Abschnitt 4.2.4.1).



3. Erklirungsansatze
geschlechtsspezifischer
Bildungsergebnisse

Wie man anhand der ausfithrlichen Analyse geschlechtsspezifischer Leis-
tungsunterschiede gesehen hat, gibt es zum einen Leistungsunterschiede,
die sich in den letzten Dekaden nicht geindert haben, wie Intelligenz, kog-
nitive Schulleistungen im Alter von 9 bzw. 13 Jahren und die geschlechts-
spezifische Notenvergabe (Abbildung 15). Im Gegensatz dazu kam es bei
den Ubergingen auf das Gymnasium und bei den Gymnasialverliufen zu
einem geschlechtsspezifischen Wandel zu Gunsten der Midchen. Der
Wandel der Gymnasialverlidufe kénnte dabei durch die bessere Entwicklung
der Midchen in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen im hoéheren Jugendalter beeinflusst worden sein. Auf der anderen
Seite kénnte aber auch die positive Entwicklung der Schulverlidufe bei den
Midchen zu hoheren Kompetenzen in Mathematik und Naturwissen-
schaften gefithrt haben. Madchen sind heute hiufiger in héheren Schul-
formen wie dem Gymnasium vertreten. Wenn sich die Kompetenzen von
Schiilern auf héheren Schulformen gilinstiger entwickeln, als auf niedrige-
ren Schulformen, kénnte die bessere Entwicklung der Midchen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften auch auf ihren hiufigeren Besuch des
Gymnasiums zurtickgefiihrt werden.

Warum es zu einem geschlechtsspezifischen Wandel dieser Bildungser-
gebnisse gekommen ist, wird erst im vierten Kapitel dieser Arbeit
thematisiert. In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber Theorien und Et-
kldrungsansitze zu geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden gegeben.
Dabei wird auf Erklirungsansitze eingegangen, die geschlechtsspezifische
Unterschiede der verschiedenen Bildungsergebnisse erkliren kénnen. Die
verschiedenen Erklirungsansitze sind wie auch die vorgestellten Bildungsin-
dikatoren bzw. Bildungsergebnisse verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen
zugeordnet. Die Darstellung der verschiedenen Erkldrungsansitze zu ge-
schlechtsspezifischen Leistungsunterschieden wird dabei entlang der vor-
gestellten Bildungsergebnisse strukturiert. Diesen breiten Ansatz — in dem
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auch auf stabile Bildungsergebnisse eingegangen wird — verfolge ich, da die
Theorien und Erklirungsansitze zu geschlechtsspezifischen Leistungsun-
terschieden wichtig sind um zu verstehen, wie es tiberhaupt zu geschlechts-
spezifischen Unterschieden einzelner Bildungsergebnisse kommt. Zum zwei-
ten kénnen damit auch die empirischen Ergebnisse in Kapitel 2 theoretisch
abgesichert werden. So ist in einigen Erklirungsansitzen geschlechtsspezi-
fischer Leistungsunterschiede die Moglichkeit eines geschlechtsspezifi-
schen Wandels nicht angelegt. Drittens hat sich gezeigt, dass Jungen
besonders bei den Lesekompetenzen und den Noten gegeniiber den Mid-
chen im Nachteil sind. Wenn man nicht darauf eingeht, wie es bei diesen
Bildungsergebnissen zu schlechteren Leistungen der Jungen kommt, kann
man auch keine Aussagen dariiber treffen, wie die Leistungen der Jungen
hier gesteigert werden kénnen.

Bevor sich in dieser Arbeit den einzelnen Bildungsergebnissen zuge-
wendet wird, gehe ich zunichst auf eine allgemeine Theorie bzw. Heuristik
zur Erklarung geschlechtsspezifischer Unterschiede ein.

3.1 Allgemeine Heuristik zur Erklirung
geschlechtsspezifischer Bildungsergebnisse

Vor allem die entwicklungspsychologische Forschung beschiftigt sich mit
der Ausbildung der sogenannten »Geschlechtertypisierung«. Mit diesem
Begriff sind simtliche Phinomene gemeint, die mit der biologischen, sozialen
und psychischen Geschlechterdifferenzierung verkntpft sind. Geschlech-
tertypisierung umfasst sowohl Geschlechtsunterschiede in physischen
Merkmalen, in der duBleren Erscheinung und im Verhalten, als auch in
Kognition, Einstellungen und Verhaltensmustern, die sich auf die vom
Individuum wahrgenommene Geschlechterdifferenzierung bei verschiede-
nen Merkmalen beziehen (Trautner 1997).

Die psychologischen Theorien konzentrieren sich dabei auf die Erkla-
rung geschlechtstypischer Konzepte und Uberzeugungen, Identititen und
Selbstwahrnehmungen, Priferenzen und Verhaltensmanifestationen (Huston
1983; Ruble et al. 20006). In Bezug auf die vorgestellten Bildungsergebnisse
kann die Geschlechtertypisierung den Rahmen fur die Erklirung aller dar-
gestellten geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede bilden.
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Bereits nach der Geburt wird ein Kind mit den entsprechenden ge-
schlechtertypischen Erwartungshaltungen seiner Umwelt konfrontiert. Es
wird als Miadchen oder Junge behandelt, bevor es sich selbst einer Katego-
rie zuordnen kann. Alle Menschen, die sich mit dem Kind beschiftigen,
werden somit »Modelleure geschlechtstypischen Verhaltens« (Money und
Erhardt 1975: 25). Biologisches Geschlecht und »Erziehungsgeschlecht«
(Bast 1991: 24) bzw. Gender sind dabei miteinander gekoppelt, da Kinder
mit weiblichen Geschlechtsmerkmalen unbewusst oder bewusst zu Frauen
erzogen werden und Kinder mit minnlichen Geschlechtsmerkmalen zu
Minnern.

In der Psychologie und Entwicklungspsychologie gibt es unzihlige Stu-
dien, die sich mit dem Thema der geschlechtstypischen Unterschiede be-
fassen. Um herauszufinden, wie sich die Geschlechter unterscheiden, ist
man in diesem Gebiet auf Meta-Analysen und Synopsen des Forschungs-
standes angewiesen (Huston 1983).

Dennoch ergeben sich auch hierbei zum Teil inkonsistente Ergebnisse
zu geschlechtstypischen Unterschieden. Dies liegt daran, dass es unter-
schiedliche Dimensionen von Geschlechterunterschieden gibt und sich
Geschlechtsunterschiede mit dem Alter verdndern. Huston (1983) geht
davon aus, dass widerspriichliche Befunde und Schlussfolgerungen der
Literatur zur Entwicklung der Geschlechtertypisierung sich zu einem gro-
Ben Teil darauf zurickfithren lassen, dass verschiedene Untersuchungen
jeweils unterschiedliche Entwicklungsmerkmale und/oder Inhaltsbereiche
zum Gegenstand haben, ohne dies durch Verwendung typischer Begriffe
kenntlich zu machen.
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Tabelle 2: Matrix von Entwickiungsmerkmalen und Geschlechtstypisierung siber verschiede
Inhaltsbereiche nach Ruble et al. (2006) und Huston (1983)

gegeniiber der
anderen

Entwicklungsmerkmal
Konzepte und Identitat, Selbst- Verhaltens-
Inhaltsbereich Uberzeugungen wahrnehmung Priferenzen | manifestation
Biologisch- Geschlechts- Geschlechts- Priferenz fiir | Zeigen geschlechts-
kategoriale konstanz identitit als Junge | eine typischer
Klassifikation erkennen oder Midchen Geschlechts- | korperlicher
von Geschlecht | einschlieBllich ihrer gruppe Merkmale
biologischen (einschlieBlich
Fundierung Figur, Frisur etc.)
Aktivitdten und | Wissen tiber Selbstkonzept Positive Beteiligung an
Interessen Geschlechts- eigener Bewertung geschlechts-
stereotypen, Maskulinitit oder | geschlechts- typischen Spielen
Geschlechter- Feminitit typischer und Aktivititen
rollenkonzepte beziiglich Spielzeuge,
hinsichtlich Interessen und Spiele, Lei-
Aktivititen, Fihigkeiten stungsbereiche
Interessen und usw.
Fihigkeiten
Personlichkeits- | Konzepte Selbstkonzept der | Priferenzen AuBerung
und Sozial- hinsichtlich Maskulinitidt oder | oder geschlechtstypischer
verhalten geschlechts- Feminitit Bewertungen | Personlichkeitsziige
typischer beziiglich von hinsichtlich und sozialer
Personlichkeits- Personlichkeits- geschlechts- Verhaltensweisen
merkmale und merkmalen und typisierter
sozialer Sozialverhalten Personlichkeit
Verhaltensweisen sattribute und
sozialer Ver-
haltensweisen
Geschlechts- Kenntnis Selbstwahr- Bevorzugung | Beteiligung an
abhingige geschlechts- nehmung der Ge- | minnlicher sozialen oder
soziale typischer Normen | schlechtstypisierung | oder sexuellen Aktivi-
Beziehungen fir soziale eigener Muster weiblicher titen auf der Basis
Beziehungen auf | von Freundschaft, | Freunde, der Geschlechts-
Basis des sozialen Partner, zugehorigkeit
Geschlechts Beziehungen oder | Vorbilder
sexueller
Orientierung
Verhaltensstil Erkennen ge- Wahrnehmung der | Priferenzen Manifestierung
und schlechtstypischer | Geschlechtstypisie- | hinsichtlich geschlechtstypischer
symbolischer Verhaltensstile rung des eigenen | personlicher | verbaler und
Ausdruck und Ausdrucks- Verhaltensstils Verhaltensstile | nonverbaler
weisen und Aus- Verhaltenstile
drucksweisen
Geschlechts- Kenntnis tber Selbstbild Priferenzen In-group/out-group-
typische Werte | groleren Wert verbunden mit der | fir die eigene | Diskriminierung
eines Geschlechts | jeweiligen Ge- Geschlechter-
gegentiber dem schlechtergruppe | gruppe und
anderen Stereotype
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Zu diesem Zweck entwickelten Huston (1983), und darauf aufbauend Ruble
et al. (2006), eine Taxonomie zur Klassifikation der Dimensionen, in denen
sich die Geschlechter voneinander unterscheiden kénnen (Tabelle 2). Man
kann dabei vier Entwicklungsmerkmale®® und sechs Inhaltsbereiche®” un-
terscheiden. Insgesamt hingen verschiedene Entwicklungsmerkmale und
Inhaltsbereiche auf komplexe Art und Weise miteinander zusammen. Be-
sonders wichtig fiir Bildungsverlaufe sind dabei nach Blossfeld et al. (2009)
die Entwicklungsmerkmale Identitit und Selbstwahrnehmung, Priferenzen
und Verhaltensmanifestationen. Wie am Beispiel der geschlechtsspezifischen
Notengebung bzw. der geschlechtsspezifischen Leistungsbereitschaft noch
gezeigt wird, fillt allerdings auch geschlechtstypischen Konzepten und Ubet-
zeugungen eine entscheidende Rolle innerhalb des Bildungsverlaufes zu.

Auch innerhalb dieser drei Entwicklungsmerkmale sind nur einige
Merkmale relevant, um Bildungserfolg bzw. -misserfolg zu erkliren. Diese
wurden eher beiliufig in groBen Uberblicksartikeln und Metaanalysen zum
Thema Geschlechtertypisierung angefithrt (Maccoby und Jacklin 1974
Trautner 1997; Ruble und Martin 1998; Hyde 2005; Ruble et al. 2000;
Hannover 2008).

Ldentitit und Selbstwabrnehmung: Mit etwa zwei bis drei Jahren beginnen
Kinder, sich selbst und andere Personen zuverlissig dem richtigen Ge-
schlecht zuzuordnen (Identitit). In der nichsten Entwicklungsstufe wird
cine zeitliche Konstanz des Geschlechts in Vergangenheit und Zukunft
erkannt (Stabilitit) (Lirgg 1991; Hattie 1992; Ruble et al. 1993; Ruble et al.
2006). In der Folge entwickeln Midchen und Jungen dominenbezogene®®
Selbstkonzepte (Geschlechterstereotype) eigener Fihigkeiten, Selbstbe-
wertungen und Erfolgserwartungen, die sich auf ihre geschlechtstypischen
Priferenzen und Verhaltensmanifestationen auswitken.

Préjferenzgen: In Bezug auf berufliche und hdusliche Titigkeiten konnten
Geschlechterrollenpriferenzen bereits bei Vier- bis Finfjihrigen festge-
stellt werden (Hannover 2008). Bei ilteren Kindern und Jugendlichen zei-
gen sich Geschlechtsunterschiede in Priferenzen fiir verschiedene Unter-
richtsficher oder Ausbildungswege und Berufe in Ubereinstimmung mit

66 Die vier Entwicklungsmerkmale sind: Konzepte und Uberzeugungen, Identitit und
Selbstwahrnehmung, Priferenzen und Verhaltensmanifestation.

67 Die sechs Inhaltsbereiche sind: biologisch-kategoriale Klassifikation von Geschlecht,
Aktivititen und Interessen, Personlichkeitsverhalten und Sozialverhalten, geschlechtsab-
hingige soziale Beziechungen, Verhaltensstil und symbolischer Ausdruck sowie ge-
schlechtstypische Werte.

68 Bezogen auf Fachbereiche oder Fihigkeiten.



ERKLARUNGSANSATZE: STABILITAT 93

ihren Geschlechtsstereotypen (Maccoby 1990; Etaugh und Liss 1992; Mac-
coby 1998).

Verbaltensmanifestationen: In der Folge von geschlechtstypischer Identitit,
Selbstwahrnehmung und Priferenzen kommt es zu Unterschieden in ge-
schlechtstypischen Verhaltensmanifestationen.®® So wihlen beide Geschlech-
ter bis in die Adoleszenz hdufiger gleichgeschlechtliche Spielgefihrten, um
nur ein Beispiel zu nennen.

Durch Unterschiede der geschlechtstypischen Identitit und Selbstwahr-
nehmung, der Priferenzen und der Verhaltensmanifestationen (Geschlechts-
typik) kommt es auch zu Unterschieden geschlechtspezifischer Leistungen
in kognitiven Fihigkeiten, schulischer Kompetenzen, der Notengebung,
der Gymnasialiberginge, Gymnasialverldiufe und schlieBllich bei der Abi-
turquote. Die aufgezeigten multidimensionalen Unterschiede der Geschlechts-
typik manifestieren gegenwirtige, als auch sich wandelnde Geschlechtsun-
terschiede verschiedener Bildungsergebnisse. Welche geschlechtstypischen
Prozesse sich bei den einzelnen Bildungsergebnissen abspielen, soll in diesem
und im nichsten Kapitel ausfiihrlich dargestellt werden und daraus
Hypothesen abgeleitet werden, wie es zur Verschiebung geschlechtsspezifi-
schen Bildungserfolgs gekommen ist.

Zunichst werden jedoch die wichtigsten psychologischen und sozial-
psychologischen Theorien dargestellt, die sich mit der Ausbildung von
Geschlechtertypisierung beschiftigen. Diese Theorien konzentrieren sich
darauf, geschlechtstypische Konzepte und Uberzeugungen, Identititen und
Selbstwahrnehmungen, Priferenzen und Verhaltensmanifestationen in
ihrer Entstehung zu erkliren. Im Einzelnen sind dies die psychoanalytische
Theotie, die Lerntheorie, die kognitive Entwicklungstheorie, die Infor-
mationsverarbeitungstheotie und die soziale Rollentheorie.

69 Die Entwicklungspsychologie konzentriert sich dabei allerdings vor allem auf die Bevor-
zugung gleichgeschlechtlicher Spielgruppen (Maccoby und Jacklin 1987; Maccoby 1990,
1998) und daraus folgender Spielstile (Maccoby 2000). Im Fokus sind hier besonders die
Spielstile der Jungen, bei denen es eher um Raufen und Toben, Wettbewerb und
Konflikt, Ubernahme von Risiken, Dominanzstreben, Machtgehabe und Bildung von
Hierarchien geht. Hier kénnten Jungen unter Umstinden etwas eintiben, was ihnen im
Erwachsenenalter auf dem Arbeitsmarkt zum Vorteil gereicht.
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3.1.1  Psychoanalytische Theorie

Die erste psychologische Theorie tber Geschlechterunterschiede ist von
(Freud 1905 /1949) vorgelegt worden. Extrem vereinfacht zusammen-
gefasst geht Freud davon aus, dass sich Jungen und Midchen mit dem
gleichgeschlechtlichen Elternteil identifizieren und die Geschlechtsrolle des
gleichgeschlechtlichen Elternteils annehmen (Hannover 2008: 349). Chodorow
(1985) geht in der Freud’schen Tradition davon aus, dass Jungen schon
frith vor der Aufgabe stehen, sich von der Mutter, die weitgehend allein die
Erzichungsverantwortung trigt, abgrenzen zu mussen, um ihre cigene
Geschlechtsidentitit zu entwickeln. In diesem Zusammenhang betont
Parsons (1968: 47) in Anlehnung an die psychoanalytische Theorie die
Notwendigkeit der Identifikation mit einem Vatersymbol. Midchen dage-
gen wirden sich mit den Miittern identifizieren, weshalb sie in engerer
Beziehung mit ihr bleiben und dadurch eine stirkere Beziehungsorientie-
rung entwickeln.

Viele Aspekte der psychoanalytischen Theorie, die hier nicht ausgefiihrt
werden sollen, sind empirisch widerlegt (Trautner 1997: 369f.; Hannover
2008: 349). Zudem findet die psychoanalytische Theorie in der wissenschaft-
lichen Diskussion tiber Geschlechtstypisierung heute keine Berticksichtigung
mehr (Hannover 2008: 349) und wird in einigen Ubersichtsartikeln nicht
einmal meht erwihnt (Huston 1983; Trautner 1997; Blossfeld et al. 2009).
Allerdings formuliert Freud erstmalig, dass sich Maddchen und Jungen an
ihrem gleichgeschlechtlichen Elternteil bzw. gleichgeschlechtlichen Bezugs-
personen bei ihrer Geschlechtersozialisation orientieren. Dieser Aspekt
wird auch in den Folgenden psychologischen Theorien aufgenommen.
Zudem wird in dieser Arbeit noch herausgestellt, dass einige Erklirungsan-
sitze zum Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs auf der »Same-
Sex-Hypothese« aufbauen. Das gleichgeschlechtliche Rollenmodell spielt
auch in der Lern- und kognitiven Entwicklungstheorie eine wichtige Rolle.

3.1.2  Lerntheorie

Die Lerntheorie nimmt an, dass geschlechtstypisiertes Verhalten auf die
gleiche Weise gelernt wird, wie anderes Verhalten auch (Hannover 2008) —
durch Bekriftigung oder Imitation. Die Bekriftigungstheorie geht davon
aus, dass gleiches Verhalten in Abhingigkeit vom Geschlecht unterschiedlich
beantwortet wird, bzw. Jungen und Midchen werden fir geschlechts-
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angemessenes Verhalten bekriftigt. Man geht davon aus, dass von der
Geburt eines Kindes an, dessen soziales Umfeld geschlechterangemessenes
Verhalten unterstiitzt und belohnt, hingegen geschlechterunangemessenes
Verhalten ignoriert oder bestraft. Die Kausalkette lautet nach Kohlberg
(1966): Es gibt das Bediirfnis nach Bekriftigung — geschlechtstypisches
Verhalten wird bekriftigt — um bekriftigt zu werden, verhalten sich Indivi-
duen geschlechtstypisch. Je mehr das Individuum fiir geschlechtstypisches
Verhalten bestirkt wird, desto stiarker wird es sich der Geschlechterrollen-
norm anpassen.

Diese Theorie konnte allerdings bisher empirisch nicht belegt werden
(Trautner 1997: 373ff)). So fanden Lytton und Romney (1991) mit einer
Meta-Analyse von 172 Studien keine bedeutsamen EffektgroBen, die auf
eine differentielle Behandlung von Téchtern und Séhnen durch ihre Eltern
verweisen. Aufler in einem Bereich: Eltern ermuntern ihre Kinder beson-
ders zu geschlechtskonsistenten Aktivitdten.”

Bei der Imitationstheorie geht es um die Beobachtung von mannlichen
und weiblichen Modellen, die zum Aufbau der Geschlechtstypisierung
fihrt. Auf diese Art kbnnen nicht nur reale Personen, sondern auch sym-
bolische Modelle (in Biichern und im Fernsehen) die Entwicklung beein-
flussen. Kernannahme ist, das, obwohl dass heranwachsende Individuum
im Laufe seiner Entwicklung Gelegenheit hat, eine Vielzahl von Verhal-
tensweisen bei den verschiedensten (mannlichen und weiblichen) Modellen
zu beobachten, es eher das Verhalten gleichgeschlechtlicher Personen
Ubernimmt (Trautner 1997).

Kritisch ist zur Lerntheorie anzumerken, dass das Kind als passiver
Empfinger von Umwelteinfliissen beschrieben wird. Es wird nicht beriick-
sichtigt, dass Kinder selbstindig ihre Vorstellungen von Geschlechter-
identitidten konstruieren und insbesondere, dass sich diese Vorstellungen
im Laufe der Entwicklung des Kindes stark verindern (Bem 1983). Zudem
beginnt die Imitation von Verhaltensweisen erst in einem Alter, in denen
Geschlechtsidentitit, geschlechtsbezogene Priferenzen und geschlechts-
typisches Verhalten des Individuums vorhanden sind. Somit ist die
Imitation nicht Grundlage der urspriinglichen Ausbildung einer Ge-
schlechtertypisierung, sondern cher als ein Ergebnis anzusehen (Trautner
1997: 383). Zudem kann die Lerntheorie wenig zu einer Erkldrung beitragen,

70 Midchen werden eher dahin bestirkt mit Puppen zu spielen, sich schén anzuziehen
oder im Haushalt zu helfen, wihrend Jungen eher dafiir bekriftigt werden, wenn sie mit
Werkzeug spielen oder sich auflerhalb des Hauses betitigen.
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warum sich Geschlechter auch in ihrer Identitdt oder Selbstwahrnehmung
und in ihren Priferenzen unterscheiden. Denn diese Konstrukte konnen
nicht durch direkte Verhaltensbeobachtungen oder Erfahrungen von
Verhaltenskonsequenzen erworben werden (Hannover 2008: 352).

3.1.3  Kognitive Entwicklungstheorie

Bei der kognitiven Entwicklungstheorie geht man davon aus, dass kogni-
tive Konzepte, nimlich Wissen tiber Geschlecht, die Geschlechtstypisierung
steuern und somit Priaferenzen und Verhalten der Personen beeinflussen.
Im Mittelpunkt stehen das wachsende Verstindnis des Kindes fiir die bio-
logische, soziale und psychische Geschlechterdifferenzierung und die damit
verbundenen Einstellungen. Gemal der kognitiven Natur des menschlichen
Organismus sucht dieser aktiv nach distinkten Merkmalen und Regel-
miBigkeiten in seiner Umwelt. Das Geschlecht als biologisch und sozial
herausgehobenes Merkmal eignet sich hierfir im besonderen Maf3. Kohlberg
(1966) geht davon aus, dass ein Kind in dem Mafe Geschlechtsrollenkon-
stanz — das heil3t ein Verstindnis davon, dass das eigene Geschlecht zeit-
lich und situational unverinderlich ist — erwirbt, in dem es sich selbst mo-
tiviert, sich die eigene Geschlechterrolle anzucignen.

Die kognitive Entwicklungstheorie betont, im Gegensatz zur psycho-
analytischen- und Lerntheorie, den aktiven Part des Kindes bei der Ge-
schlechterrollentypisierung. Das Kind zeigt geschlechtstypisches Verhalten
und imitiert gleichgeschlechtliche Modelle nicht — wie in der Lerntheorie
angenommen — deshalb, weil es dafiir von anderen belohnt wird, sondern
deshalb, weil es auf diese Weise seine eigene Geschlechtsidentitit etablie-
ren und bestitigen kann.

Sowohl in der Psychoanalytischen, als auch in der Lern- und kognitiven
Entwicklungstheorie wird die Orientierung von Kindern an ihren gleich-
geschlechtlichen Elternteil herausgestellt. Kritisch ist zu allen drei Theorien
anzumerken, dass Geschlechtertypisierung von einer Generation zur
nichsten »vererbt« wird. Die Méglichkeit eines Wandels von Geschlechter-
rollen ist in allen drei Theorien nicht gegeben. Zudem wird auch die kultu-
relle Beeinflussung von Geschlechterrollen ausgeblendet.

Auf die soziale und kulturelle Beeinflussung von Geschlechtertypisie-
rung wird jedoch in der Informationsverarbeitungstheorie und der sozialen
Rollentheorie hingewiesen. Auf diese beiden Ansitze soll im Folgenden
eingegangen werden.
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3.1.4  Informationsverarbeitungstheorie

Die Informationsverarbeitungstheorie, oder auch Schematheorie ist ein
integrativer Ansatz aus Lerntheorie und kognitiver Entwicklungstheorie
(Bem 1983). Bei der Informationsverarbeitungstheorie werden kognitive
Strukturen in den Vordergrund gertickt, die die Wahrnehmung, Speiche-
rung und Wiedergabe von Informationen lenken und das Verhalten steu-
ern. Informationsverarbeitung und Verhaltenssteuerung sollen dabei
schemakonsistent erfolgen, was unter anderem bedeutet, dass schema-
inkonsistente Informationen ignoriert oder transformiert werden (Bem
1983). Die Funktion eines Schemas ist dabei die Organisation von Infor-
mationen. Die Informationsverarbeitung verliuft hochselektiv, da das
Schema die Wahrnehmung strukturiert und Informationen in schon vor-
handene Kategorien eingeordnet bzw. selektiert werden. Das Kind lernt,
die verschiedenen zur Verfiigung stehenden Schemata auf die eigene Pet-
sonlichkeit anzuwenden und die »angemessenen« Personlichkeitseigen-
schaften fiir das eigene Geschlecht zu identifizieren. Die Selbstkonzepte
von Kindern werden so geschlechtstypisiert (Trautner 1997: 392). Dabei
wird angenommen, dass Stereotype die Funktion tibernehmen, Informa-
tionen zu organisieren und zu strukturieren. In dieser Theorie wird die
Reduktion von Komplexitit besonders betont und damit einhergehend die
Nitzlichkeit von Prozessen der Stereotypisierung erldutert, die Wahrneh-
mung, Erinnerung und Verhalten leiten und strukturieren. Die vielfiltigen
und komplexen Umwelteinfliisse werden in ihrem Informationsgehalt
durch Prozesse der Stereotypisierung kategorisiert und vereinfachen bzw.
erméglichen so eine sinnhaft strukturierte Ordnung.

Von der Lern- und kognitiven Entwicklungstheorie unterscheidet sich
die Informationsverarbeitungstheorie vor allem darin, dass die Entstehung
der Geschlechtertypisierung hauptsichlich mit der kulturabhingigen Aus-
bildung von Konzepten der Geschlechtsdifferenzierung (Geschlechter-
rollen-Stereotypen) in Zusammenhang gebracht wird (Trautner 1997: 393).
Martin und Halverson (1981) und Bem (1983) gehen von einer kulturell
abhingigen Geschlechterdifferenzierung aus, die gemill ihrer sozialen
Betonung wahrgenommen wird. Die jeweilige Ausprigung von Ge-
schlechterdifferenzierung und -typisierung ist also bedingt durch die Kultur
und verinderbar durch kulturellen bzw. sozialen Wandel. Die Informa-
tionsverarbeitungstheorie riickt damit erstmals die kulturelle Abhingigkeit
von Geschlechtertypisierung in den Fokus der Forschung. Kulturelle Ver-
dnderungen kdnnen potentiell zur Verinderung von Geschlechtertypisie-
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rungen fithren, geschlechtstypische Identititen, Priferenzen und Verhal-
tensmanifestationen beeinflussen und schlieSlich das Ausmal3 geschlechts-
spezifischer Leistungsunterschiede bestimmen.

Die Informationsverarbeitungstheorie ist noch kaum empirisch gepruft,
aber die bisher vorliegenden Befunde stiitzen diese Theorie (Baker und
Jones 1993; Trautner 1997: 394f.; Else-Quest et al. 2010).

3.1.5 Soziale Rollentheorie

Eagly (1987) nimmt in ihrer sozialen Rollentheorie an, dass sich Geschlechts-
stereotype auf geschlechtsspezifische Verteilungen von Arbeit in der Ge-
sellschaft zurlickfuhren lassen. Danach ist es wahrscheinlicher, dass Min-
ner einer bezahlten Berufsarbeit nachgehen, wihrend Frauen sich mit
groBerer Wahrscheinlichkeit um die Kindererziehung und den Haushalt
kiimmern. Diese Ungleichheiten beeinflussen geschlechtsbezogene Uber-
zeugungen, und zwar einerseits die Erwartungen, die Menschen gegentiber
Verhaltensweisen und Eigenschaften minnlicher und weiblicher Personen
haben, und andererseits die Selbstwahrnehmung minnlicher und weib-
licher Personen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten sie entwickeln kénn-
ten und sollten. Ein dhnlicher Einflussfaktor ist die Ungleichverteilung von
Macht zwischen den Geschlechtern. Sowohl im beruflichen als auch im
privaten Kontext sind Frauen hiufiger von der Macht der Minner abhingig,
als dies umgekehrt der Fall ist. Mit Macht ausgestattete Personengruppen
neigen mehr dazu, diejenigen ohne Macht in stereotyper Weise wahtzu-
nehmen, sie weniger zu beachten und sich selbst als von ihnen unabhingiger
wahrzunehmen, als dies umgekehrt der Fall ist. Somit trdgt auch die Un-
gleichverteilung von Macht zwischen den Geschlechtern zur Aufrecht-
erhaltung von Geschlechterunterschieden bei (Hannover 2008).

Soziale Rollentheorien betonen die Konstruktion des Geschlechts im
sozialen Kontext durch Erwartungen oder Geschlechtsstereotype, die
Personen an Menschen weiblichen bzw. minnlichen Geschlechts in kon-
kreten Interaktionen herantragen.’! Diese Erwartungen und Stereotype
haben wechselseitige Wirkung. Zum einen beeinflussen sie das Verhalten
der Person, an die Erwartungen herangetragen werden (z. B. das Kind).
Zum anderen lenken sie auch das Verhalten des jeweiligen Interaktions-

71 Dieses situative Moment der sozialen Rollentheotie #hnelt interaktionistischen Ge-
schlechtersoziologie (Goffman 1994b,1994a).



ERKLARUNGSANSATZE: STABILITAT 99

partners (zum Beispiel Lehrer und Eltern). Es ist im Sinne einer »self-
fulfilling prophecy« wahrscheinlicher, dass sich eine Person entsprechend
der an sie herangetragenen geschlechtstypischen Erwartungen verhilt als
umgekehrt.”?

Dabeti interessiert es weniger, ob es einen bestimmten Geschlechterun-
terschied gibt, sondern vielmehr, welche moderierenden Situationsvariab-
len geschlechtstypisiertes Verhalten hervorbringen (Blossfeld et al. 2009).
Geschlechtstypisierte Erwartungen kénnen beispielsweise von Lehrkriften
oder Eltern ausgehen. So sind geschlechtstypische Leistungserwartungen
der Lehrkrifte bereits im Grundschulalter nachzuweisen (Hyde et al. 1990)
und wirken sich langfristig auf die Leistungen der Schiiler aus (Smith et al.
1999). Es ist also anzunehmen, dass sich geschlechtstypisierte Erwartungen
von Lehrkriften, vermittelt durch ihr Verhalten gegeniiber den Schiilerin-
nen und Schuler, »selbst erfullenc.

Einige Autoren gehen davon aus, dass trotz der Situationsbezogenheit
des Ansatzes von einer Erzeugung und Aufrechterhaltung der Geschlech-
terstereotype und Geschlechterunterschiede ausgegangen werden muss
(Hannover 2008: 367).

Ohne dass biologische oder sozialisatorische Einflisse negiert werden,
betont die soziale Rollentheorie die Flexibilitidt, Variabilitait und Kontext-
abhingigkeit geschlechtstypisierten Verhaltens tber verschiedene Situa-
tionen hinweg (Smith et al. 1999; Hannover 2008) und damit auch die
Moglichkeit, dass sich Geschlechtertypisierung in dem Mal3e dndert, wie
sich das Geschlechterverhiltnis in der Gesellschaft verindert.

3.1.6 Zusammenfassung

Es gibt einige Aspekte der finf aufgezeigten Theorien, die fir diese Arbeit
von zentraler Bedeutung sind. Auch wenn es in den Theorien zur Ausge-
staltung von Geschlechtstypik Dissens tiber die zu Grunde liegenden Sozi-
alisationsprozesse gibt, so gehen doch alle davon aus, dass Geschlechter-
typisierung sozial bedingt ist und durch die umgebende Umwelt gestaltet
wird. Dabei scheint zudem gleichgeschlechtlichen »Sozialisationsagenten«
(Stecher 2001) eine besondere Rolle zuzukommen. Sowohl in der Lern- als

72 Spencer et al. (1999) zeigten beispielsweise bei Mathematikstudentinnen, dass sie nur
dann schlechtere Leistungen als ihre minnlichen Kommilitonen in einem schwierigen
Mathematiktest erbringen, wenn zuvor das negative Stereotyp tiber Frauen und Mathe-
matik subtil aktiviert wurde.
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auch in der kognitiven Entwicklungstheorie ist die Orientierung an gleich-
geschlechtlichen >Vorbildern< eine grundlegende Annahme.

Folgt man der Informationsverarbeitungstheorie und der sozialen Rol-
lentheorie wird die Geschlechtertypisierung durch kulturelle und soziale
Einflisse tangiert und ist damit auch verdnderbar. Mit dieser >Variabilititc
der Geschlechtstypik sind folglich auch Bildungsergebnisse in dem Mal3e
zeitlich und rdumlich geschlechtsspezifisch variabel, in dem sich die
Geschlechtstypik im jeweiligen Inhaltsbereich dndert. Welche kulturellen
und sozialen Einflisse die Geschlechtstypik und Geschlechtsstereotype
beeinflusst haben kénnten und wie dies die geschlechtspezifischen Bil-
dungsergebnisse verindert hat, wird in diesem Kapitel analysiert.

Im weiteren Verlauf dieses Abschnitts soll dargestellt werden, wie es
bei den einzelnen Bildungsergebnissen zu Unterschieden zwischen Mid-
chen und Jungen kommt. Dabei spielen die eben vorgestellten Prozesse
zur Entwicklung der Geschlechtertypik eine zentrale Rolle. Dennoch gibt
es auch Ansitze aus der Biologie, die den Einfluss der sozialen Umwelt bei
der Entstehung von Leistungsunterschieden der Geschlechter negieren.
Eine ausfithrliche Diskussion biologisch-naturwissenschaftlicher Ansitze
und Forschungsergebnisse, die vor allem geschlechtsspezifische Unter-
schiede der kognitiven Fihigkeiten bzw. der Intelligenz erkliren sollen,
sind duBerst wichtig, da diese in einigen Texten zu geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschieden zwar Erwihnung finden (Tichy 2007; Speck 2008;
Stamm 2008; Blossfeld et al. 2009), aber nicht kritisch hinterfragt werden,
in der Offentlichkeit jedoch auf breites Interesse stoB3en.

Wie bereits angesprochen soll die Darstellung bestehender Erklirungs-
ansitze geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede entlang der diskutierten
Bildungsergebnisse strukturiert werden. Allerdings muss dazu angemerkt
werden, dass einige Erklirungsansitze mehrere Bildungsergebnisse beein-
flussen konnen. Dies gestaltet eine saubere Strukturierung entlang der
Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse als schwierig. Dieses Vorge-
hen ist dennoch das praktikabelste, auch wenn es an einigen Stellen zu
Uberschneidungen der einzelnen Bildungsergebnisse kommt. Als erstes
soll, entsprechend der aufgestellten Systematik, auf geschlechtsspezifische
Intelligenzunterschiede eingegangen werden.
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3.2 Intelligenz

In Kapitel 2 wurde auf geschlechtsspezifische Unterschiede der Intelligenz
eingegangen. Fir diese allgemeinen Unterschiede gibt es jedoch keine spe-
zifischen Erklirungsmuster. Intelligenz setzt sich wie dargestellt aus ver-
schiedenen kognitiven Fahigkeiten zusammen. Da Intelligenz sich aus bis
zu 00 kognitiven Fihigkeiten zusammensetzt, konnte und sollte kein
Uberblick zu Geschlechterungleichheiten der kognitiven Fihigkeiten gege-
ben werden. Wenn man jedoch Erklirungen fiir Geschlechterunterschiede
der Intelligenz darstellen will, muss man sich auf verschiedene kognitive
Fahigkeiten beziehen. Im Zentrum stehen dabei oft geschlechtsspezifische
Unterschiede der verbalen und mathematisch-riumlichen Fihigkeiten.
Zudem bilden verbale und mathematisch-rdumliche Fahigkeiten auch die
Grundlage fiir kognitive Schulleistungen, die auch in dieser Atbeit im
Zentrum der Betrachtung stehen. So bilden verbale Grundfahigkeiten auch
die Basis fiir schulische Lese- und Schreibkompetenzen und mathematisch-
riaumliche Fihigkeiten die Basis fiir schulische Kompetenzen in Mathema-
tik und Naturwissenschaften. Wie aber bereits angesprochen, werden die
kognitiven (intelligenzbezogenen) Grundfihigkeiten zum einen selten mit
kognitiven Schulleistungen in Beziehung gesetzt. Zum anderen ist die
Grenzziehung zwischen diesen beiden Konstrukten duflerst unscharf.

In diesem Teil der Arbeit soll auf Unterschiede kognitiver Fihigkeiten
zwischen Jungen und Midchen eingegangen werden. Dabei stehen biolo-
gische Erklirungsmechanismen im Vordergrund. Biologische Erklirungs-
faktoren von Geschlechterunterschieden werden in soziologischen und
psychologischen Arbeiten selten betrachtet. Ich halte diese Aussparung aus
zwei Griinden fir problematisch. Zum einen wird das Thema der geschlechts-
spezifischen Leistungsunterschiede nicht in seiner ganzen Breite betrachtet.
Zum zweiten weisen biologische Erklirungsansitze zu geschlechtsspezifi-
schen Leistungsunterschieden einige theoretische und empirische Mingel
auf, mit denen sich duBlerst selten kritisch auseinandergesetzt wird. Somit
ist es auch Anliegen dieses Abschnitts die 6ffentlichkeitswirksamen biolo-
gischen Geschlechterunterschiede kritisch zu diskutieren und ihre Schwi-
chen aufzuzeigen.

Die psychosozialen Erklidrungsansitze fiir geschlechtsspezifische Un-
terschiede schulischer Kompetenzen (Kapitel 3.3), die groBtenteils auch
auf intelligenzbezogene Subfihigkeiten anwendbar sind, sollen in diesem
Abschnitt nicht angefiihrt werden, um Redundanzen zu vermeiden.



102 SIND MADCHEN BESSER?

3.2.1  Biologische Unterschiede

Biologische Erklirungen geschlechtertypischer Unterschiede von kogni-
tiven Fihigkeiten haben im letzten Jahrzehnt deutlich an Bedeutung ge-
wonnen. Populirwissenschaftliche Biicher zu diesem Thema wurden zu
Bestsellern (Biddulph 2001; Baron-Cohen 2004). Und es gibt kaum noch
einen journalistischen Text zu Leistungsunterschieden zwischen den Ge-
schlechtern, der nicht auch biologische Unterschiede anspricht.

Im Allgemeinen begriinden diese Erklirungsansitze Leistungsunter-
schiede mit geschlechtstypischen Unterschieden des Gehirns, des Hor-
monhaushalts und der Reifungsgeschwindigkeit, welche die kognitiven
Fahigkeiten und Intelligenz eines Menschen beeinflussen.

Die Forschung zur Begriindung geschlechtstypischer Unterschiede der
Hirnstruktur von Frauen und Minnern beruht auf der sogenannten Late-
ralititshypothese. Die Lateralititshypothese, die heute von vielen For-
schungsgruppen vertreten wird, geht davon aus, dass Frauengehirne stirker
beide Hirnhilften zur Aufgabenlésung benutzen (Symmetrie, Bilateralitit),
wohingegen Minnergehirne je nach Aufgabe stirker nur die eine oder
andere Seite beanspruchen (Asymmetrie, Lateralitit) (Haier et al. 2005;
Schmitz 2006: 215). Mit der unterschiedlichen Lateralitit des Gehirns von
Minnern und Frauen werden Fihigkeitsunterschiede der beiden Ge-
schlechter begriindet. So soll eine stirkere einseitige Gehirnnutzung zu
besseren mathematisch-rdumlichen Fihigkeiten fihren und eine stirkere
zweiseitige Gehirnnutzung zu besseren sprachlichen Fihigkeiten fiihren.

Eine Reihe von Studien, auf Grundlage modernen Methoden des
»Brain Imaging«’3, prisentierte Ergebnisse, nach denen bei Frauen in der
Sprachverarbeitung stirker Areale auf beiden Kortexseiten zusammen-
arbeiten als bei Minnern, die somit der Lateralititshypothese Vorschub
gaben (Shaywitz et al. 1995; Phillips et al. 2001; Baxter et al. 2003). Insbe-
sondere die Publikation von Shaywitz et al. (1995) wird seit tber 10 Jahren
immer wieder als naturwissenschaftlicher Beleg fiir die beidseitige Sprach-
verarbeitung bei Frauen gegentber linksseitiger Aktivierung bei Minnern
zitiert (Schmitz 2006).7* Andere Studien und Meta-Analysen fanden da-

73 Bei der Losung verschiedener Sprachaufgaben wird hierbei das Gehirn des Probanden
gescannt. Nach einer ganzen Folge von Berechnungsprozessen werden die bei der Auf-
gabenlésung aktivierten Hirnareale sichtbar gemacht und farbig markiert.

74 Insgesamt wurden in dieser Studie 19 Minner und 19 Frauen bei der Losung unter-
schiedlicher Aufgaben zur Orthografie, Semantik und Reimerkennung untersucht. In
keiner der gestellten Aufgaben zeigten sie Leistungsunterschiede. Nur bei der Reim-
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gegen keine Geschlechterunterschiede (Frost et al. 1999; Sommer et al.
2004; Uberblick in: Schmitz 2006: 217). Auffallend ist, dass Studien, die
Unterschiede prisentierten, durchgingig eine geringere Versuchspersonen-
zahl aufweisen, wohingegen Untersuchungen mit gro3eren Gruppen keine
Unterschiede feststellen konnten (Schmitz 2006).7>

In Zusammenhang mit der Lateralititshypothese steht auch die Frage,
wer mit welcher Gehirnhilfte oder mit beiden zusammen Informationen
verarbeitet. Wenn die beiden Kortexhilften bei der Informationsverarbei-
tung zusammen arbeiten, miissen sie Informationen austauschen. Dieser
Transfer geschieht vornehmlich iiber die Faserbiindel des Corpus Callosum,
dem sogenannten Balken (Schmitz 2006: 222), der die beiden Gehirnhilf-
ten miteinander verbindet. In der Annahme, dass Frauen stirker mit bei-
den Gehirnhilften arbeiten, wird davon ausgegangen, dass ihr Corpus
Callosum oder zumindest Teile davon, grof3er ist als bei Mannern. Begon-
nen hat diese Forschungsrichtung mit den Anthropologen Delacoste-
Utamsing und Holloway (1982), die das Corpus Callosum von finf Frauen
und neun Minnern nach deren Tod vermaflen und Geschlechterunter-
schiede feststellten. Allerdings findet sich heute zu jeder Untersuchung, die
Unterschiede in Teilen des Corpus Callosum feststellt, eine Untersuchung,
die keine Unterschiede fand, oder sogar entgegengesetzte Unterschiede
(Baron-Cohen 2004).76 In der Gesamtheit der Studien zum Corpus Callo-
sum zeigt sich, dass auch hier die Variabilitit innerhalb der Geschlechter-
gruppen hiufig grofler ist als die Differenz zwischen thnen (Schmitz 2000).
So erbrachte eine Meta-Analyse von Bishop und Wahlstein (1997) mit Giber
40 Studien und tber 1000 Versuchspersonen keine durchgingigen Ge-
schlechterunterschiede.

erkennung wurde bei den 19 Minnern eine stirkere linksseitige Aktivierung nach-
gewiesen, bei 11 von 19 Frauen eine stirkere bilaterale Aktivierung gemessen. Zu den
restlichen 8 Frauen finden sich in der Publikation keine Aussagen (Schmitz 2000).

75 Warum aber hatte die Shaywitz-Publikation und #hnliche Unterschiedsstudien eine
solche Durchschlagskraft in der populirwissenschaftlichen Verbreitung, im Gegensatz
zu den Studien, die keine Unterschiede fanden? Schmitz (20006) fihrt dies darauf zuriick,
dass Geschlechtsdifferenzen publikationstrichtige Ergebnisse sind, insbesondere dann,
wenn sie die gingige Lateralititshypothese stiitzen. Zudem war die Forschergruppe um
Shaywitz die ersten, die Geschlechterdifferenzen mit den »neuenc Methoden des Brain
Imaing am lebenden Gehirn untersuchten.

76 Die Neuropsychologin Witelson (1989) kam zu dem Ergebnis, dass bei Frauen der
Isthmus, ein weiterer Teil des Corpus Callosum, breiter als der von Ménnern sei, wohin-
gegen Abonitz et al. (1992) umgekehrt feststellten, dass bei Mdnnern mehr Fasern durch
genau diesen Isthmus z6gen als bei Frauen.
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Einige Forscher begriinden die unterschiedliche Gehirnlateralitit zwi-
schen den Geschlechtern durch ihre hormonellen Unterschiede (Biddulph
2001; Baron-Cohen 2004). Aber auch andere Merkmale des geschlechts-
typischen Sozial- und Sexualverhalten werden auf prinatale Hormonein-
flisse zurtckgefihrt (Trautner 1997). Insgesamt negieren einige Autoren
aus der Biologie die Existenz eines sozialen Geschlechts (Biddulph 2001: 43).

Ein dritter Ansatz aus der Biologie fithrt geschlechtspezifische Fihig-
keitsunterschiede auf die unterschiedliche Reifungsgeschwindigkeit zurtck.
Schon bei Neugeborenen findet sich ein Reifungsvorsprung der Midchen
(Taylor und Ounsted 1972). Dieser Reifungsvorsrung nimmt mit fort-
schreitendem Alter sogar noch zu. Einige Autoren fiihren die Uberlegen-
heit der Middchen im Grundschulalter bei feinmotorischen und sprach-
lichen Leistungen, im Lesen und Schreiben auch auf Unterschiede der
Reifungsgeschwindigkeit zuriick (Trautner 1997: 365). Im Gegensatz zu
sprachlichen Fihigkeiten scheint eine héhere Reifungsgeschwindigkeit bei
raumlichen Fihigkeiten jedoch leistungsabtriglich zu sein (Waber 1970).
Auch die Reifungsgeschwindigkeit soll dabei mit dem Lateralisationsgrad
des Gehirns im Zusammenhang stehen. Je langsamer ein Kind reifen
wiirde, desto ausgeprigter sei die Hirnlateralitit. Die langsamer reifenden
Jungen wiirden eine stirkere funktionale Lateralisation entwickeln, welche
glnstig fur raum-, aber unglnstig fiir sprachverarbeitende Prozesse sei
(Waber 1976). Allerdings fand Hassler (1991) keinen Zusammenhang zwi-
schen Reifungsgeschwindigkeit sprachlichen Fihigkeiten und Newcombe
und Dubas (1992) keinen Zusammenhang zwischen Reifungsgeschwin-
digkeit und rdumlichen Fihigkeiten. Ingesamt existiert eine unklare For-
schungslage zum Zusammenhang von kérperlicher Reifungsgeschwindig-
keit und der Entwicklung kognitiver Fihigkeiten (Trautner 1997; Halfmann
1999; Rischer 2004).77

Wie in diesem, sehr kurzen, Uberblick dargestellt, konnte bisher nicht
klar nachgewiesen werden, ob es iiberhaupt strukturelle Unterschiede des
Gehirns zwischen Minnern und Frauen gibt. Im Folgenden soll aulerdem
gezeigt werden, dass es weitere Probleme gibt, die biologische Erklirungen

77 Die Reifungsgeschwindigkeit eines Individuums ist eng mit anderen biologischen Fak-
toren (hormonellen Einflissen, Korperbau, eventuell Hirnlateralisation) verkniipft, so
dass sich die Verhaltensdifferenzen der Geschlechter nur schwer auf den isolierten
Faktor Reifungstempo zuriickfithren lassen (Trautner 1997). Dartber hinaus 16st die
Akzeleration (Beschleunigung) oder Retardierung (Verzdgerung) von Entwicklungs-
prozessen soziale Reaktionen aus, die wiederum auf die Entwicklung des Individuums
zuriickwirken (Ewert 1983).
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geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede nicht besonders belastbar
erscheinen lasst.

3.2.2  Belastbarkeit biologischer Erklirungsansitze

Einige Vorannahmen blendet die biologische Argumentationen zu ge-
schlechtsspezifischen Fihigkeitsunterschieden allzu oft aus, derer es aber
bedarf. Erstens muss eine bindre Gruppierung festgelegt werden, die eine
cindeutige Trennlinie zwischen den Geschlechtern aufweist. Zweitens
muss postuliert werden, dass die beiden Gruppen eindeutige Unterschiede
im Verhalten und/oder in Fihigkeiten aufweisen. Drittens muss voraus-
gesetzt werden, dass in der biologischen Materie des Gehirns ebenso klar
abgegrenzte Unterschiede in ArealgroBle, Kortexdichten oder Aktivie-
rungsnetzen votliegen, die viertens messbar sein mussen. Fiinftens muss
von einem direkten Zusammenhang zwischen Hirndifferenzen und Ver-
haltensunterschieden ausgegangen werden (Schmitz 2006: 215). So bleibt
vor allem die Frage nach der Kausalitit zwischen geschlechtstypischen
Hirnstrukturunterschieden und geschlechtstypischen Verhaltens-, Intelli-
genz- und Fihigkeitsunterschieden offen (Halpern und LaMay 2000;
Trappe 2006), so sie Uberhaupt gemessen wird.

Dennoch kann man davon ausgehen, dass Lernen ein sozial bestimmter
Vorgang mit einer biologischen Basis ist (Halpern und LaMay 2000: 2391.).
So kann man auch aus den eben aufgefiihrten Beispielen aus den verschie-
denen Forschungsfeldern der Hirnforschung bei aller methodischer Vor-
sicht ableiten, dass nicht nur Verhalten, Handeln und Lernstrategien etlernt
werden, sondern dass sich auch Hirnstrukturen und Aktivierungsmuster
erfahrungsbedingt verindern (Schmitz 2006). Das daraus abgeleitete Kon-
zept der Hirnplastizitit, das eine solche Offenheit der Hirnentwicklung
gegentiber Umwelteinfliissen beinhaltet (Greenough et al. 1987; Kolb und
Wishaw 1998; Boniface und Ziemann 2003), wurde schon in den 70er
Jahren entwickelt (Pfliiger 2006; Schmitz 2006). Danach scheinen beim
Menschen »bei der Geburt nur die Netzwerke in den basalen Hirnregionen
(Hirnstamm, Zwischenhirn) stabilisiert zu sein. Der Kortex und die damit
eng verbundenen Netzwerke des sogenannten limbischen Systems [...]
reifenc langsamer und sind besonders plastisch und formbar gegentiber
Erfahrungen« (Schmitz 2006: 226). Andere Autoren sprechen in diesem
Zusammenhang auch von einem »sozialen Gehirn« (Speck 2008), dessen
Selbstorganisation durch seine Interaktion mit der Umwelt in Gang
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gebracht wird. Diese Umweltabhingigkeit macht das Gehirn zu einem
interaktiven oder sozialen Organ. Das Gehirn ist also nicht durch die Gene
in einer Weise festgelegt, dass deren Programme nur abzuspulen wiren.
Entscheidend fiir die Weiterentwicklung ist die Aktivitit des jeweiligen
Menschen bzw. des jeweiligen Kindes (Speck 2008: 18).

Aus der Hirnplastizitit ergeben sich unterschiedliche Interpretations-
moglichkeiten. Unterschiedliche Erfahrungen kénnen unterschiedliche
Strukturen und Funktionen des Kortex zur Folge haben (interindividuelle
Unterschiede). Ahnliche Erfahrungen kénnen sich in dhnlichen Kortex-
Netzwerken abbilden (gruppentypische Homogenitit). Die Hirnplastitzitat
des Kortex ist bis in die Pubertit hoch dynamisch und bleibt mit einer
gewissen Plastizitit zeitlebens erhalten. Jeder Mensch scheint dadurch sein
Gehirn bestindig zu verindern (intraindividuelle Variabilitit) (Schmitz
20006: 227). Somit ist es naheliegend, dass es tatsdchlich Unterschiede der
Hirnstruktur zwischen Minnern und Frauen gibt. Geht man aber davon
aus, dass Jungen und Midchen auf unterschiedliche Weise sozialisiert wer-
den, liegen geschlechtstypische Differenzen nicht unbedingt ursdchlich im
Gehirn begriindet, sondern in den unterschiedlichen Erfahrungen, die
Jungen und Midchen machen (Halpern und LaMay 2000). Kommt es zu
einer Verinderung der Sozialisationsbedingungen fiir Jungen und/oder
Midchen, dann misste man sogar Veridnderungen in der Hirnstruktur im
Zeitverlauf nachweisen kénnen. Dies wire aber Ergebnis und nicht Ursache
von sozialen Geschlechterunterschieden. Frauen und Minner machen
unterschiedliche Erfahrungen und entwickeln unterschiedliche Lernstrate-
gien. Die hohe Variabilitit der Befunde zu Hirnstrukturunterschieden und
die Uberschneidungen der Geschlechtergruppen lassen sich hieraus ablei-
ten (Schmitz 2000). Geschlechterrollen und Stereotype der sozialen Um-
welt generieren fir Midchen und Frauen dhnlich geschlechtstypisierte
Erfahrungs- und Handlungsriume in Abgrenzung zu Jungen und Min-
nern. Individuelle Erfahrungen und Handlungen sind durch ein solches
sozial wirtksames Kategorienschema also immer mehr oder weniger »ge-
gendered«. Inwieweit Hirnstrukturen und -funktionen solche Erfahrungen
widerspiegeln, ist heute noch hypothetisch, denn es fehlen bisher ent-
sprechende Untersuchungen (Schmitz 2006: 228).

Es ist vorstellbar, dass die Aussagen der Neurowissenschaft zur unter-
schiedlichen Hirnstruktur von Frauen und Minnern wichtig sind, um Fahig-
keits-, Verhaltens- und/oder schulischen Kompetenzunterschiede zwischen
Mann und Frau erkliren zu kénnen. Bisher liefert die Neurowissenschaft
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aber lediglich neue Beschreibungen der Wirklichkeit (Tichy 2007), die die
Inhalte der jeweiligen Wissenschaftssysteme nicht aufheben, sondern als
Briicken zwischen ihnen dienen wollen.”8

Was kann man aus dem neuronalen Diskurs tiber Geschlechterunter-
schied fiir diese Arbeit mitnehmen? Zunichst einmal ist die Forschungs-
lage alles andere als eindeutig (Trautner 1997; Schmitz 2006). Dies allein
macht es schon schwer genug, zu bewerten, welche Bedeutung die Er-
kenntnisse der Neurowissenschaften fiir Fahigkeits-, Verhaltens- und im
spiteren fiir Schulkompetenzunterschiede zwischen Jungen und Midchen
haben. Zum zweiten steht der Beleg aus, dass die zum Teil gefundenen
strukturellen Unterschiede von Minner- und Frauengehirnen auch kausal
zu geschlechtstypischen Unterschieden kognitiver Fihigkeiten fithren.
Coltheart (2006) hat die Probleme der Hirnbilder tiber das Verfahren des
Brain Imaging von psychologischer Seite beleuchtet. Er legt dar, dass der
Versuch, kognitive Phinomene mit neuronaler Bildgebung zu erfassen, an
einem kategorischen Fehler scheitern muss: Der konzeptionelle Abstand
zwischen symbolischen Regeln und Neuroaktivitdten sei zu grof3, so dass
Wissen auf der einen Ebene nicht zu Verstindnis auf der anderen Ebene

78 So ist es unter anderem nicht neu, dass vor allem die frithen sozialen Erfahrungen fiir

die weitere Entwicklung eines Kindes entscheidend sind. Neu ist nur die differenzierte
empirische Bestitigung dieser Zusammenhinge durch die Erforschung der neuronalen
Wachstumsprozesse im Gehirn (Speck 2008: 119). Weiter ist uns beispielsweise bekannt,
dass Sport und Bewegung fiir die kérperliche und geistige Entwicklung eines Kindes
positive Effekte hat (Zimmer 1981; Neidhardt und Schmitz 2001; MoBle et al. 20006).
Die Neurobiologie kann dartiber genauere Aussagen treffen. Sport spielt eine wichtige
Rolle fiir die Hirndurchblutung und die Vernetzung der Hirnzellen untereinander. Auch
wird gerade im frithen Lebensalter neuronale Plastizitit am stirksten iber Bewegung
beeinflusst. So steigert sich die Durchblutung des Gehirns schon bei einem geringem
Bewegungsaufwand von fiinf Watt, was einem Spaziergang entspricht, um 20 Prozent
(Kubesch 2002: 488).
Ebenso wie die Gesellschaftswissenschaften nicht alle Erkenntnisse aus der Neuro-
wissenschaft als »biologisch deterministisch« ablehnen sollten, sollte die Neurowissen-
schaft die Erkenntnisse aus der Sozialisationsforschung anerkennen, weil sie damit auch
ihre Erkenntnisse besser einordnen kann. Wenn man davon ausgeht, dass Menschen-
und Weltbilder (Hirn-)Konstrukte sind, dann sollte der Konflikt zwischen neurowissen-
schaftlichem Reduktionismus und geisteswissenschaftlichen Positionen 16sbar sein, und
zwar Uber die Anerkennung einer Koexistenz unterschiedlicher Beschreibungssysteme,
vergleichbar mit verschiedenen Sichtweisen eines und desselben Sachverhalts aus ver-
schiedenen Positionen (Speck 2008: 108).
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beitragen kénne. Als Analogie fithrt er an, dass die Hardware eines Com-
puters keine Auskunft iber die Software liefern kann.”

Zudem ist, auch wenn sich Jungen und Midchen »vom ersten Tag an«
(Connellan et al. 2001; Baron-Cohen 2004) unterscheiden und hierin
Leistungs- und Verhaltensunterschiede zwischen den Geschlechtern de-
terminiert sind, keine Erklirung fir den Wandel geschlechtsspezifischer
Leistungsunterschiede abzuleiten, sondern nur die biologische Basis von
Geschlechterunterschieden (Halpern und LaMay 2000; Baron-Cohen 2004).

In dieser Betrachtung biologisch basierter Erklirungen geschlechtsspe-
zifischer Fihigkeitsunterschiede sollten drei Punkte herausgearbeitet wer-
den. Erstens: Die Ergebnisse zu biologischen Geschlechtsunterschieden
sind in Bezug auf geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede uneindeu-
tig. Zweitens: In welchem Verhiltnis Anlage und Umwelt bei der Bildung
von geschlechtstypischen Gehirnstrukturen zueinander stehen, ist unge-
klirt. Die Plastizitit des Gehirns, also das Abbild sozialer Erfahrungen in
der Hirnstruktur, verdeutlicht die grof3te Schwiche biologischer Erklirun-
gen fiir geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede. Drittens: Wie biolo-
gische Unterschiede und Fihigkeitsunterschiede kausal zusammenwirken,
ist ebenfalls ungeklirt.

Eine wichtige Forschungsliicke, nicht nur der Biologie, ist die Frage
danach, warum Jungen eine hohere Varianz der Intelligenz bzw. der kog-
nitiven Fahigkeiten als Middchen aufweisen? Hierzu gibt es meines Erach-
tens bisher iberhaupt keine bzw. nur erste, nicht besonders einleuchtende,
Erklirungsansitze (Mechtenberg 2009).

In diesem Abschnitt sollte gezeigt werden, dass geschlechtsspezifische
Unterschiede kognitiver Fahigkeiten, als Teil von Intelligenz, heute meist
tber biologische Unterschiede erklirt werden. Diese Erklirungsansitze
sind bisher empirisch kaum belegt und ihnen fehlen empirische Belege fiir

79 Wenn die Neurowissenschaft mit ihren Erkenntnissen anschlussfihig fiir die >etablierten
Disziplinen< sein will, muss sie diese Probleme beheben. Dann muss sich auch nicht
mehr die Frage nach Biologie oder Kultur, nach »nature« oder »nurture, zur Ursachen-
klirung von Gehirnstruktur und Funktion — und davon abgeleitet auch von mensch-
lichen Denken und Handeln — stellen, weil sie zum einen nur schwer l6sbar scheint und
auch uninteressant ist (Schmitz 2006). Viel interessanter wire es, zu untersuchen, wie
das Netzwerk der Faktoren aus »nature« und »nurture« in diesem Wechselspiel
zusammenwirkt (Schmitz 2006; Stamm 2008). Dies ist allerdings bisher, sicht man von
einigen Tierversuchen ab (Szyf et al. 2007), kaum erforscht. Zudem hat bisher noch
keine Studie nachgewiesen, dass geschlechtstypische Prozesse beteiligt sind, die zu einer
unterschiedlichen Vernetzung des Gehirns wihrend des Lernens fihren (OECD 2009a).
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theoretische Briickenannahmen. Es ist gerade in einer Arbeit zu ge-
schlechtsspezifischen Leistungsunterschieden wichtig, diese Schwichen
herauszuarbeiten, da gerade diese Ansitze in der 6ffentlichen Wahrneh-
mung besonders gefragt sind.

Im Folgenden soll auf Erkldrungen geschlechtsspezifischer Unter-
schiede der kognitiven Schulleistungen eingegangen werden. Diese sind
stirker in der Psychologie und Erziehungswissenschaft verortet. Die vor-
gestellten Erklirungsmuster sind teilweise auch auf intelligenzbezogene
Grundfihigkeiten anzuwenden und stellen somit in Teilen auch die sozial-
psychologischen Erklirung fiir geschlechtspezifische Unterschiede der
kognitiven Grundfihigkeiten dar.

3.3 Kognitive Schulleistungen

Wiahrend Miédchen héhere verbale Fihigkeiten und sprachliche Schulkom-
petenzen (Lese- und Schreibkompetenzen) haben, besitzen Jungen im All-
gemeinen bessere mathematische Fihigkeiten und erzielen bessere Leistungen
in mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen. Die Tren-
nung in kognitive (intelligenzbezogene) Grundfihigkeiten und schulische
Kompetenzen ist dabei nicht immer méglich. In diesem Abschnitt wird
sich auf geschlechtsspezifische Unterschiede der schulischen Kompeten-
zen konzentriert und dargestellt, wie es hier zu Unterschieden kommt.
Diese Erklirungsmuster sind teilweise auch auf intelligenzbezogene
Grundfihigkeiten anzuwenden. Darauf wird in diesem Abschnitt jedoch
nicht weiter eingegangen.

Ein gecigneter Analyserahmen zur Erklirung der geschlechtsspezifi-
schen Kompetenzunterschiede stellt die in Kapitel 3.1 vorgestellte Theorie
zur Entstehung von Geschlechtertypisierung in verschiedenen Entwick-
lungsmerkmalen dar.

Ldentitit und Selbstwabrnebmung: Als empirisch gut gesichert kbnnen Ge-
schlechtsunterschiede in der Selbstwahrnehmung cigener Fihigkeiten an-
gesehen werden. Metaanalysen und Synopsen empirischer Studien finden
einen signifikant positiveres Selbstkonzept eigener Fahigkeiten, positivere
Selbstbewertungen und hohere Erfolgserwartungen bei Jungen und Minnern,
wenn es sich um einen maskulin konnotierten Bereich handelt (Blossfeld et
al. 2009). Schon Erstklissler zeigen in ihren geschlechtstypischen Selbst-
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konzepten, dass Mathematik wichtiger fiir Jungen als fir Midchen ist
(Entwisle et al. 1987). Jungen haben in den meisten Lindern neben einer
héheren Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik (Meece et al. 2000;
Steinmayr und Spinath 2008; Blossfeld et al. 2009; OECD 2009a) eine
héhere Motivation fiir Mathematik, weil sie glauben, dass Mathematik
wichtig fir ihre spitere Karriere sein wird (Steinmayr und Spinath 2008;
OECD 20092). Umgekehrt ldsst sich fiir Midchen in weiblich konnotierten
Bereichen (Lesen und Schreiben) zeigen, dass sie sich hier fir begabter
halten als Jungen (Hannover 2008; Steinmayr und Spinath 2008; Blossfeld
et al. 2009; OECD 2009a). So fithlen sich Middchen auch kompetenter
bzw. haben eine héhere Selbstwirksamkeitserwartung im Lesen (Meece et
al. 2006; Steinmayr und Spinath 2008; OECD 2009a). Es wurde fiir Ju-
gendliche und Erwachsene gezeigt, dass der Glaube an die eigenen Kom-
petenzen (Eccles et al. 1983; Eccles et al. 1984; OECD 20092a) und die
Leistungsmotivationen in den Wissensbereichen (Spangler 1992) stark mit
den erreichten Kompetenzen zusammenhingen. Dies wird zudem durch
Geschlechterstereotype von verschiedenen Sozialisationsagenten ausgeldst
und/oder verstirkt. So sind schlechtere Leistungserwartungen der Lehrer
fir Midchen in Mathematik bereits im Grundschulalter nachgewiesen
(Hannover 2008), obwohl die Schiiler zu diesem Zeitpunkt noch keine
nennenswerten Kompetenzunterschiede aufweisen. Die Leistungserwar-
tung beeinflusst dann auch das Verhalten der Maddchen. Sie Verhalten sich,
wie bereits oben ausgefiihrt, wahrscheinlicher entsprechend als entgegen
der an sie gestellten Erwartungen (self-fulfilling-prophecy). Spencer et al.
(1999) zeigten so fur Mathematikstudentinnen, dass diese nur dann schlech-
tere Leistungen als ihre minnlichen Kommilitonen in einem schwierigen
Mathematiktest produzierten, wenn zuvor das negative Stereotyp tber
Frauen und Mathematik subtil aktiviert wurde (dadurch, dass die Testpet-
sonen zunichst ihr Geschlecht auf dem Klausurbogen angeben mussten).
So kénnen sich geschlechtstypisierte Erwartungen verschiedener Sozialisa-
tionsagenten, wie der Lehrperson, auch auf das akademische Selbstkonzept
der Lernenden niederschlagen.

Priferenzgen: Entsprechend der eigenen Geschlechtsidentitit priferieren
die Jungen in der Folge cher Schulficher wie Mathematik und Physik und
Midchen eher Sprachen, Musik und Kunst (Etaugh und Liss 1992; Evans
et al. 2002; Lundgreen 2003). Durch die unterschiedlichen Niveaus und
Kurse, die im Zuge dieser Priferenzen gewihlt werden, verstirken sich
vorhandene Geschlechterunterschiede so noch zusitzlich. So ist auch der
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Anstieg von Geschlechterunterschieden, besonders in Mathematik und
Naturwissenschaften, mit steigendem Alter zu beobachten.

Verbaltensmanifestationen: Im Anschluss an die geschlechtstypische Iden-
titdt und Priferenzen wird darauf verwiesen, dass Jungen viel seltener als
Midchen Lesen als Hobby angeben und damit die Vorraussetzungen fiir
den weiteren Erwerb von Lesekompetenzen bei Jungen erheblich ungiins-
tiger sind als bei Middchen (Stanat und Kunter 2002; Blossfeld et al. 2009).
Dies ist auch international festzustellen (OECD 2009b). Lesen ist dabei
aber sowohl in den 1950er Jahren (EMNID-Institut fiir Meinungsfor-
schung 1955), als auch in den 1980er Jahren (Fischer et al. 1985) in glei-
chem Maf3e wie heute (Hurrelmann et al. 2006) ein Hobby der Midchen
und nicht der Jungen.

Das Zusammenspiel geschlechtstypischer Identitit und Selbstwahr-
nehmung, Priferenzen und Verhaltensmanifestationen fithrt dazu, dass
Midchen im Lesen besser sind und Jungen in Mathematik. So werden die
Geschlechterungleichheiten in verschiedenen Schulleistungstests tber die
Geschlechtstypik der Aufgabe und die Geschlechterrollenidentitit des
Individuums bzw. der Kombination von beiden beeinflusst (Eccles et al.
1983: 100).

Eine weitgehende Forschungsliicke im Bereich der schulischen Kom-
petenzen ist analog zu den intelligenzbezogenen kognitiven Fihigkeiten,
die Erklirung der hoheren Leistungsvarianz von Jungen bei allen schuli-
schen Kompetenzen.

Dem theoretischen Modell (Abbildung 15) folgend, soll im nichsten
Abschnitt darauf eingegangen werden, warum Jungen, trotz zum Teil ho-
herer schulischer Kompetenzen, schlechtere Noten bekommen als ihre
weiblichen Altersgenossinnen (Kapitel 2.3).

3.4 Noten

Schulische Kompetenzen sind nicht gleichbedeutend mit schulischer Leis-
tung bzw. Schulerfolg. Ein weiterer wichtiger Bildungsindikator ist das, was
in dieser Arbeit als Leistungsbereitschaft (Fend 1997) bezeichnet wird.
Andere Autoren verwenden hier den Begriff »study skills« (Cole 1997).
Hierunter fallen unter anderem Eigenschaften wie Selbstdisziplin Aus-
dauer, Motivation und Flei3 (Cole 1997; Rindermann 2007; Roth 2009).



112 SIND MADCHEN BESSER?

Diese Eigenschaften gehen in die Leistungsbewertungen eines Schilers,
neben den schulischen Kompetenzen, ein.® So erhalten Schiiler, die selbst-
disziplinierter und fleiliger sind, auch bessere Schulnoten (Duckworth und
Seligman 2005). Mit einem héheren Maf3 an Leistungsbereitschaft kénnen
so auch etwas schlechtere schulische Kompetenzen bei der Notengebung
ausgeglichen werden.

Ein Uberblick tiber geschlechtsspezifische Unterschiede der Leistungs-
bereitschaft ist jedoch schwer systematisch darzustellen. Es gibt zu viele
einzelne Konstrukte die unter dem Begriff der Leistungsbereitschaft sub-
sumiert werden koénnen. Diese Konstrukte bestehen wiederum aus ver-
schiedenen Unterkonstrukten und Items (Beispiel Motivation siehe: Steinmayr
und Spinath 20092). Deshalb soll an dieser Stelle nur ein allgemeiner Uber-
blick iber geschlechtstypische Unterschiede von Leistungsbereitschaft
gegeben werden, der allerdings ein eindeutiger ist.

Jungen zeichnen sich durch héhere Werte bei der »Arbeitsvermeidung«
aus (Steinmayr und Spinath 2008). Sie haben ecine geringere Lern- und
Leistungsbereitschaft (Anders et al. 2010; Hannover und Kessels 2011;
Neugebauer 2011). Sie verbringen weniger Zeit als Midchen mit den
Hausaufgaben (Dey et al. 1992; Ekstrom 1994; Willingham und Cole 1997,
Rogers und Hallam 2006; Wagner et al. 2008; OECD 2009a). Midchen
sind selbstdisziplinierter (Stricker et al. 1993; Silverman 2003; Duckworth
und Seligman 2006; Steinmayr und Spinath 2008), verbringen in der Folge
weniger Zeit vor dem Fernseher, arbeiten mehr als verlangt (Willingham
und Cole 1997; Kaufmann 2007) bzw. sind fleiiger (Flanagan et al. 1964;
Marini 1978) und haben einen gréBleren Willen zu lernen (Arnot et al
1999). Midchen kommen seltener zu spit in der Schule (Willingham und
Cole 1997), fehlen weniger unentschuldigt in der Schule (Ekstrom 1994)
und wiederholen hiufiger den Stoff des Tages (Willingham und Cole
1997). Sie sind besser auf den Unterricht vorbereitet (Ekstrom 1994), haben
eine hohere Organisationsfihigkeit (Farkas et al. 1990; Jacob 2002), haben
seltener Disziplinprobleme (Ekstrom 1994; Downey und Vogt Yuan 2005),
halten Noten fir wichtiger (Ekstrom 1994), haben ein héheres Interesse an

80 Geschlechtstypische Unterschiede bei der Notengebung ergeben sich dementsprechend
aus geschlechtstypischen Unterschieden der Leistungsbereitschaft. Kognitive Schulleis-
tungstest messen partikulire und isolierte Fihigkeiten, Noten messen daneben weitere,
breite und weniger klar definierte Fahigkeiten, die fiir den Schulerfolg wichtig sind (Cole
1997: 20; Willingham und Cole 1997). Zudem werden kognitive Schulleistungen an
einem Tag gemessen; Noten messen ein weites Spektrum von Fihigkeiten tiber einen
Zeitraum einiger Monate.
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der Schule (Rosenbaum 2001; Kaufmann 2007) und schépfen nach Mei-
nung der Lehrkrifte ihr Potential stirker aus als Jungen (Ekstrom 1994).

Durch diese Verhaltensweisen, Personlichkeitsmerkmale und nicht-
kognitive Fahigkeiten wie Fleil, Ordnung, Sauberkeit, Selbstdisziplin,
Durchhaltevermégen aber auch Anpassungsbereitschaft und Unterord-
nungsbereitschaft werden Middchen besser benotet als Jungen (Rodax und
Hurrelmann 1986; Farkas et al. 1990; Stricker et al. 1993; Willingham und
Cole 1997; GeiBler 2002; Duckworth und Seligman 2005; Duckworth und
Seligman 20006; Kaufmann 2007; Steinmayr und Spinath 2008; DiPrete und
Jennings 2009) und durch ihre héhere Lern- und Leistungsbereitschaft
hdufiger auf das Gymnasium tberwiesen (Neugebauer 2011). Die sozialen
Komponenten des Handelns und Verhaltens in der Schule spielen also eine
sehr grofle Rolle bei der Bewertung durch die Lehrkrifte (Rodax und
Hurrelmann 1986: 139). Midchen haben so bei gleichen schulischen Kom-
petenzen bessere Noten. Dies ist jedoch keine »unfaire« Beurteilung der
Jungen (Willingham und Cole 1997) und lisst sich auch noch bis ins Uni-
versititsstudium beobachten.8!

Aber warum haben Jungen eine niedrigere Leistungsbereitschaft als
Midchen? Midchen und Frauen unterschitzen ihre Fihigkeiten nicht nur
in Mathematik und Naturwissenschaften (Skaalvik und Rankin 1990;
Cortrell 2001). Sie schitzen ihre Selbstwirksamkeit in Bezug auf allgemeine
Schulbildung geringer ein (Stetsenko et al. 2000), sie halten sich fiir weniger
intelligent (Broverman et al. 1972; Hogan 1978; Furnham und Rawles 1995;
Bennett 1996, 2000; Furnham et al. 2001)82, sie bewerten ihte physische
Attraktivitit niedriger und haben ein geringeres Selbstwertgefiihl bzw.
Selbstbewusstsein als Jungen und Minner (Hannover 1991; Beyer 1999;
Rustemeyer 1999; Hyde 2005; Ruble et al. 2006). Die niedrigeren Selbst-
einschitzungen von Midchen und Frauen reflektieren hier allerdings nicht
tatsdchliche Geschlechterunterschiede, sondern eine gegeniiber der gemes-

81 Legt man die Werte des amerikanischen »Scholastic Assessment Test« (SAT) zugrunde,
der die Studienfihigkeit der Amerikaner am Ende ihrer High-School Zeit messen soll, so
zeigt sich, dass der spitere Studienerfolg der Midchen unterschitzt wird und jener der
Jungen iiberschitzt (Stricker et al. 1993; Cole 1997). Nimmt man aber die High-School
Abschlussnote mit hinzu, dann gibt es nur noch geringe Geschlechtereffekte bei der
Erklirung der spiteren Studienperformance (Cole 1997).

82 Diesbeziiglich wurde auch festgestellt, dass Madchen und Jungen ihren Vater als intel-
ligenter wahrnehmen als ihre Mutter (Beloff 1992; Byrd und Stacey 1993; Furnham und
Rawles 1995) und ihren GrofBvater intelligenter als ihre GroBmutter (Furnham und
Rawles 1995).
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senen schulischen Kompetenzen negativ verzerrte Selbstsicht, bei gleich-
zeitiger Tendenz der Jungen und Minnern, ihre Leistungen zu tberschitzen
(Terman 1926; Reilly und Mulhern 1995; Subotnik und Strauss 1995;
Stetsenko et al. 2000; Hannover 2008; Steinmayr und Spinath 2009b). Ent-
sprechend der in Abschnitt 3.1 dargestellten Heuristik scheint es ge-
schlechtstypische Kongepte und Ubergengungen zu geben, die dazu zu fithren,
dass sich Madchen als weniger kompetent als Jungen wahrnehmen.®3

In der Selbstiiberschitzung der eigenen Fahigkeiten von Jungen ist ein
Grund dafiir zu sehen, dass sie sich in der Schule weniger anstrengen als
Midchen und dass sie Lernen und andere Anstrengungen, um in der
Schule erfolgreich zu sein, unterlassen. Oder umgekehrt fithrt es auf Seiten
der Middchen dazu, dass sie gerade wegen ihres geringeren Selbstvertrauens
hirter als Jungen arbeiten, um Erfolg in der Schule zu haben (Eccles 1987).
So fithrt diese geschlechtstypische Selbstwabrmebmung — als das intelligentere
Geschlecht — zu geschlechtstypischen VVerbaltensmanifestationen, die in die-
sem Fall zu einer niedrigeren Leistungsbereitschaft der Jungen fihren.

Dementsprechend wird Jungen ein ausgepriagtes Anti-Lerner-Verhalten
attestiert. Schulischer Erfolg wird von Jungen negativ bewertet (Phoenix
und Frosh 2005) und ihnen wird ein »Faulpelzsyndrom« unterstellt, das
heil3t sie sind lieber »Faulpelz« als »Streber« (Weinert und Helmke 1997).
Eine Annahme datiiber, wie es zu diesem Verhalten kommt, liegt in ge-
schlechtstypischen Rollezuschreibungen. So wird Midchen suggeriert sich
ihr Wissen erarbeiten zu missen, wihrend Jungen sich auf der anderen
Seite eben nicht um ein Verstindnis bemthen mussen, sondern anstren-
gungslos aufgrund ihrer »natiitlichen Begabung«* die Lerninhalte verste-
hen (Mac an Ghaill 1994; Cohen 1998; Ulich 2002). Mac an Ghaill (1994)
stellt fest, dass dieses Verhalten besonders unter Jungen der Mittelschicht
(middle-class) vorzufinden ist. Fiir diese Jungen zeigt sich an Schulern, die
sich anstrengen um in der Schule erfolgreich zu sein — unter anderem an
Midchen — der Beweis fur das Fehlen eines natirlichen Intellekts, den sie
sich selbst zuschreiben.

83 Reilly und Mulhern (1995) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Midchen
sich in ihrer Intelligenz nicht unterschitzen, Jungen sich jedoch tberschitzen.

84 Furnham et al. (2001) als auch Neto und Furnham (2011) stellen diesbeziiglich fest, dass
die Frage ob Minner intelligenter sind als Frauen von Jungen zu 20 Prozent mit ja
beantwortet wird (in den USA, GB und Japan). Bei den Midchen war die Zustimmung
zu dieser Aussage deutlich geringer.
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Es wurde in einigen Studien nachgewiesen, dass Jungen aufgrund der in
unserer Gesellschaft nach wie vor vorherrschenden »Koalition unter Min-
nern¢ — Connell (2002: 100) nennt dies »patriarchale Dividende« — gegen-
Uber Frauen ecinen Expertenstatus zugeschriecben bekommen, der sie
selbstbewusster macht und sie Erfolge internal, ihre Misserfolge external
attributieren ldsst (Frieze 1975; Bar-Tal 1978; Valtin et al. 2005; Stamm
2008: 115). So haben Jungen auch bei schlechten Leistungen eine Tendenz
zu Selbstiiberschitzung (Lehmann et al. 1998), unterlassen zusitzliche
schulische Anstrengungen (Fend 1997) und nehmen in der Folge echer
schlechtere Schulleistungen in Kauf (Dresel et al. 2005). Dieser Zusam-
menhang findet sich besonders in minnlich konnotierten Fichern (Frieze
et al. 1982).

In diesem Zusammenhang stellt sich natiirlich die Frage, was dazu
fithrt, dass Jungen in ihrer Sozialisation zu der Uberzeugung gelangen, dass
sie intelligenter sind als Middchen? Hier zeigt sich in einigen Studien, dass
sowohl Miitter als auch Viter ihre S6hne intelligenter einschitzen als ihre
To6chter (Furnham und Gasson 1998; Furnham 2000; Furnham et al. 2002;
Neto und Furnham 2011).8> Wie diese Einschitzung von den Eltern an die
Kinder vermittelt wird stellt eine weitgehende Forschungsliicke dar. Auch
wenn unklar ist, wie die Einschitzung der Eltern oder anderer Sozialisa-
tionsagenten an die Kinder weitergegeben wird (bewusst oder unbewusst),
hat die Vermittlung dieser Einschitzung, Konsequenzen fir die zukiinftige
Anstrengungsbereitschaft. Denn wird einem Kind, egal ob Midchen oder
Jungen, suggeriert, dass seine Leistungen auf seine natiirliche Begabung
zuriickzufiihren ist, dann strengt es sich in der Folge auch weniger stark an
um gute Leistungen zu erzielen. Wird einem Kind hingegen suggeriert, dass
seine Leistung auf Lernanstrengungen zuriickzufithren sind, wird es sich
auch in Zukunft stdrker far schulisches Lernen motivieren (Mueller und
Dweck 1998).

Die Schule wird zudem von Jungen eher als sozialer Ort zum Erwerb
von Anerkennung und Selbstdarstellung, denn als Lernort wahrgenommen.
Dies ist fur Jungen wichtiger als die zu erbringenden Schulleistungen
(Budde 2008). Dabei wird der Flei3 von Midchen durch die Jungen zu-
mindest >geduldet, das heilit ein Midchen hat keine sozialen Nachteile,
wenn es fleiffig ist. Ganz anders als bei den Jungen: fleilige Schiiler und
sogar noch Studenten werden offen diskriminiert. Fleif3 gilt als >uncoolk,

85 Dabei ist der eingeschitzte Geschlechterunterschied der Intelligenz von Seiten der Viter
tendenziell hoher als der von Miittern.
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weil er ein Zeichen von Strebertum ist (Roth 2009; Hadjar et al. 2010).
Dennoch gelten schulische Erfolge an sich nicht als unminnlich, sondern
die Bereitschaft, sich fir diese Leistungen zu disziplinieren und hart zu
arbeiten. Schulische Brillanz und Minnlichkeit stehen sich nicht im Weg,
solange die Leistungen scheinbar miihelos erreicht werden (Quenzel und
Hurrelmann 2010). Dies dndert sich erst in den Abschlussklassen. Hier
verschiebt sich das Rollenbild, so dass schulischer Ehrgeiz, aber nicht
FleiB3, zu einer anerkannten Form minnlichen Verhaltens wird, auch wenn
es weiterhin wichtig bleibt, den Eindruck zu erwecken, méglichst wenig fir
die schulischen Leistungen zu tun (Epstein 1998). Sich fiir gute schulische
Leistungen anzustrengen und selbst zu disziplinieren passt nicht in das
geschlechtstypische Kongept von Minnlichkeit.

In noch ausgeprigterer Form wird das Anti-Lerner-Verhalten der Jungen
fir die sogenannten »Lads« problematisiert (Francis 1999; Frosh et al. 2002).
Unter »Lads« werden junge Minner verstanden, die in eine auf korpetliche
Stirke, Mut und Kameradschaft ausgerichtete Peer-Group eingebettet sind,
trotz abwertendem Weiblichkeitsbild eine ausgeprigte Orientierung an
sexuellen Aktivititen zeigen und gegeniiber Autorititen eher rebellisch und
unangepasst sind (Stamm 2008). Fir die »Lads« wird eine negative Beein-
flussung der Noten und kognitiver Kompetenzen auf drei Faktoren zu-
rickgefiihrt. Zum einen wird den Jungen ein berproportionaler Medien-
konsum attestiert, der dazu fithrt, dass Jungen in ihrer sozialen Existenz
verarmen, weniger Zeit in Hausaufgaben investieren, durch das einge-
schrinkte Freizeitverhalten weniger Bildungsanreize erfahren und in der
Schule schlechter abschneiden (Beentjes und Van der Voort 1989; Valkenburg
und Van der Voort 1994; Koshal et al. 1996; Ennemoser 2003; Shin 2004;
Hancox et al. 2005; M6Ble et al. 2006; Baier und Pfeiffer 2011). Dabei ist aber
zum einen nicht geklirt, inwieweit Medienkonsum Bildungsmisserfolg vor-
oder nachgelagert ist.* Zudem kann der Autholprozess der Midchen bei

86 Nach Kontrolle von soziobkonomischem Status und 1Q kommt es in zahlreichen
Studien zum Verschwinden der zuvor beobachteten negativen Effekte von Fernsehen
(Ennemoser 2003). Denn je héher der soziale Status, desto weniger spielt der Fernseher
im Alltagsleben der Kinder eine Rolle (Schmidt et al. 2003: 40). In anderen Studien
verschwindet der negative Effekt des Konsums von vor allem jugendgefihrdenden
Inhalten nicht durch die Kontrolle von sozialer Herkunft (Baier und Pfeiffer 2011). Es
ist nicht abschlieBend geklirt, ob nach Kontrolle des sozio6konomischen Status der
Eltern tatsichlich negative Effekte der Mediennutzung auf den Bildungserfolg der
Kinder festzustellen sind, oder ob in Familien mit niedrigem sozickonomischen Status
cher der Medienkonsum das Freizeitverhalten der Kinder diktiert.



ERKLARUNGSANSATZE: STABILITAT 117

den Bildungszertifikaten in Deutschland in den 1960er und 1970er Jahren
nicht durch einen ethéhten Medienkonsum der Jungen erklirt werden.8’

Des Weiteren fallen die »Lads« haufiger durch deviantes Verhalten auf,
das sich durch gewalttitiges Verhalten auf Tater-, als auch auf Opferseite
zeigt.88 Und Drittens wird diesen Jungen, wie bereits angesprochen, ein
ausgeprigtes Anti-Lerner-Verhalten attestiert, das einer angemessenen
Arbeitsmotivation und Bildungsdisziplin abtriglich ist.

Allerdings finden sich diese Varianten minnlichen Verhaltens cher in
minnlichen Populationen, die in unteren Schichten und unter verschiede-
nen Migrantengruppen verortet werden (Connell 1987, 1995; Connolly
2004; King 2005; Phoenix und Frosh 2005), fiir die vor allem die drei F’s
wichtig sind: »fighting, football and fucking« (Mac an Ghaill 1994: 71).

Damit ist auch davon auszugehen, dass >Lads< und >laddish behaviour« nicht

87 Zu dieser Zeit gab es zum einen nur wenige Fernseher in deutschen Haushalten, wenige
Fernsehsender (van Eimeren und Ridder 2001) und auch wenige Madchen und Jungen,
die Fernsehen zu ihren Hobbys zihlten (EMNID-Institut fiir Meinungsforschung 1955;
Fischer et al. 1985). Zum zweiten lberholten die Midchen die Jungen beim Abitur
bereits Anfang der 1980er Jahre, einer Zeit, in der zwar die Fernsehgeriteausstattung in
deutschen Haushalten gestiegen war, aber das Privatfernsehen noch nicht eingefiihrt
und somit die mediale Vielfalt noch sehr eingeschrinkt war. Drittens ist der Vorsprung
der Midchen beim Abitur gegentiber Jungen bereits kurz nach der Wiedervereinigung in
den ostdeutschen Bundeslindern besonders stark ausgeprigt. Die ostdeutschen Jugend-
lichen, die 1995 ihr Abitur ablegten, waren bei der Wiedervereinigung bereits 13 oder 14
Jahre alt. In der DDR hatte diese Kohorte von Jugendlichen im Vergleich zu ihren
westdeutschen Altersgenossen cher ein Medienunter- als ein Medieniiberangebot. Es ist
daher widersinnig, speziell fiir diese Kohorte ostdeutscher Jugendlicher, die aber einen
sehr ausgeprigten Gender Gap beim Abitur aufweisen, eine Erklirung in der aus-
geprigten Mediennutzung der Jungen zu suchen.

88 Hierzu ist allerdings festzuhalten, dass deviantes Verhalten der Jungen, gemessen an
Gewaltaustibung, in den letzten Dekaden absolut und im Vergleich zu den Midchen
abgenommen hat (Sturzbecher 2001; Corneliien et al. 2002; Oberwittler und Kollisch
2004; Baier 2008; Baier et al. 2009). Insbesondere die Kumulation von Anerkennungs-
defiziten (zum Beispiel Sozialhilfebezug der Familie; Scheidungserfahrung), aber auch
schlechte Schulleistungen (Quenzel und Hurrelmann 2010), steigern das Risiko zur
Delinquenz bei minnlichen Jugendlichen. Wenn Jugendliche keine vertrauensvolle
Bezichung zu ihren Eltern haben, zu einer benachteiligten gesellschaftlichen Gruppe
gehoren und eine Kluft zwischen besuchtem Schultyp und angestrebtem Schulabschluss
besteht, wird potentiell Gewalt als Mittel zur Verteidigung »der Ehre« und als Reaktion
auf Selbstwertbedrohung eingesetzt und legitimiert (Enzmann et al. 2003: 275). Dies
spricht eher dafiir, dass Delinquenz nicht die Ursache, sondern die Folge schlechter
Bildung ist. Es spricht einiges dafiir, das deviantes Verhalten nicht zu Bildungsmiss-
erfolg fithrt, sondern Bildungsmisserfolg direkt, durch die Zerstérung des eigenen
Selbstbildes, zu einer erhohten Gewaltbereitschaft.
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per se Erklirungsmuster fiir die schlechtere Bildungsperformance der
Jungen ist, sondern lediglich fiir ohnehin bildungsferne Populationen
(Stamm 2008: 115). Es handelt sich also bei den >Lads< um jene Jungen, die
auch in der Vergangenheit nicht durch Bildungserfolge hervorstachen. Das
sogenannte »laddish behaviour« ist somit nicht als Ursache von mangeln-
dem Bildungserfolg, sondern eher als Folge zu sehen.

In Kapitel 2.3 wurde gezeigt, dass sich die geschlechtsspezifische No-
tengebung in den letzten Dekaden nicht verdndert hat. Und folgt man den
dargestellten Erklarungsansatz, dann ist auch aus den aufgezeigten Erkld-
rungsmustern kein geschlechtspezifischer Wandel bei den Schulnoten zu
erwarten. Begriindet sich das angesprochene leistungsabtrigliche Verhalten
der Jungen tatsichlich durch die »patriarchalen Dividende«, dass Jungen
gegentiber Médchen einen Expertenstatus zugewiesen wird, und sie sich
deshalb weniger in der Schule anstrengen, dann sollte dieses Verhalten
auch in der Vergangenheit feststellbar gewesen sein. Furnham (2001: 1392)
findet es dementsprechend nicht verwundetlich, dass Manner als intelligenter
wahrgenommen werden als Frauen. Denn solange Minner héher bezahlte
Jobs haben und in bestimmten Wirtschaftsektoren arbeiten ist es das empi-
risch nachgewiesene Ergebnis, dass beide Geschlechter Frauen als weniger
intelligent wahrnehmen als Minner, auch weiterhin zu erwarten.

Es ist nach dieser Lesart sogar davon auszugehen, dass die »patriarchale
Dividende« in der Vergangenheit sicherlich noch stirker ausgeprigt war als
heute. Frauen haben zusehends mehr an Bildung partizipiert, sind hiufiger
einer Erwerbstitigkeit nachgegangen und mehr in héheren gesellschaft-
lichen Positionen vertreten als noch vor 40 Jahren. Von daher ist cher
davon auszugehen, dass die »patriarchale Dividende« geschrumpft und
nicht gestiegen ist. Auch wenn heute bei den Jungen ein leistungsabtrig-
licheres Verhalten festzuhalten ist als bei den Midchen, ist nicht davon
auszugehen, dass dies tber die letzten Dekaden auf der Seite der Jungen
zugenommen hat (Connolly 2004: 50).

Midchen wiesen schon immer eine héhere Leistungsbereitschaft in der
Schule auf als Jungen. So wurden Midchen in der Schule bereits im ausge-
henden 19 Jahrhundert als tbereifrig beschrieben (Spencer 1873: Vgl.
Cohen 1998). Thnen wurden im Gegensatz zu den Jungen bereits damals
ein grofler Lerneifer und eine hohere Gewissenhaftigkeit attestiert.
(Taunton Comission 1868: Vgl. Cohen 1998). Diese Verhaltensweisen
wurden damals allerdings anders bewertet. Grant und Hodgson (1913)
merken dazu an, dass die Eigenschaften der Jungen sie davor bewahre, sich
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rkrankhaft« auf den Erwerb von Wissen zu konzentrieren. Im Gegensatz
dazu wirden Midchen tiber Aufgaben gritbeln und sich fur ihre eigene
Unvollkommenbheit tadeln. Wihrend Midchen sich selbst in Fachern an-
strengen wirden, die sie nicht mégen, wiirde kein gesunder Junge dies
ableisten (Brereton 1930: Vgl. Cohen 1998). Heute wird die »gesunde Faul-
heit« der Jungen (Board of Education 1923: zit. in: Cohen 1998) durch
ihren geringeren Schulerfolg jedoch nicht mehr positiv konnotiert sondern
problematisiert.

3.5 Gymnasialiiberginge und Gymnasialverldufe

Mit der Betrachtung von schulischen Kompetenzen und Noten wurden
bisher im Sinne Boudons (1974) Primire Herkunftseffekte abgebildet. Der
Gymnasialibergang wird jedoch ebenso durch Sekundire (Herkunfts-)Ef-
fekte beeinflusst. Urspriinglich wird das Modell von primiren und sekun-
diren Effekten auf soziale Schichtunterschiede angewandt (Abbildung 16).
Hierbei wird angenommen bzw. empirisch nachgewiesen, dass sich aus der
Abwigung von Kosten-, Nutzen- und Erfolgserwartungen flir verschiedene
Bildungsginge bzw. deren Zertifikate, die am Ende des jeweiligen Bil-
dungsgangs stehen, Aspirationen fiir oder gegen einen bestimmten Bildungs-
gang ergeben (Boudon 1974; Jonsson et al. 1996; Breen und Golthorpe
1997; Esser 1999; Becker 2000).

Die Bildungsaspirationen werden dabei ebenfalls durch Primire Effekte
beeinflusst. Denn umso héher die Leistungen der Kinder (Noten), desto
hoher die Erfolgswahrscheinlichkeit fir einen héheren Bildungsgang und
desto niedriger die eventuell anfallenden Kosten (zum Beispiel: Nachhilfe).
Dementsprechend steigen auch die Bildungsaspirationen der Eltern, je bes-
ser die Noten ihres Kindes sind.%?

89 In diesem Modell wurde die Uberweisungsempfehlung fiir oder gegen das Gymnasium
durch die Schule bewusst auflen vor gelassen. Zum einen werden beide Geschlechter bei
gleichen Noten in gleichem Mafle fiir das Gymnasium empfohlen (Hannover und
Kessels 2011). Zum anderen ist die Gymnasialempfehlung in vielen Bundeslindern seit
geraumer Zeit an die Noten gebunden. In Rheinland-Pfalz seit 1966, in Baden-
Wirttemberg, Schleswig-Holstein und Hamburg seit 1980 (mit Unterbrechungen), in
Bayern seit 1988, in Sachsen-Anhalt, Sachsen und Thiiringen seit 1991 und im Saarland
seit 2000. Diese Angaben beruhen auf einer von Rita Nikolai und Marcel Helbig am
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Primire Merkmale

fCh“hSChe Leistungsbereitschaft
Kompetenz

| Gymnasialibergang

Nutzen-, Kosten- Sekundire Merkmale /
Eltern und —>

Erfolgserwartung Bildungsaspirationen

Geschlechterrollen

Abbildung 16: Primdre und Seknndire Merkmale beim Ubergang auf das Gymnasinm
(Eigene Darstellung)

Dieses Modell ldsst sich ebenso auf Geschlechterunterschiede am Gymna-
sialiibergang anwenden (DiPrete und Buchmann 2006; Becker und Miiller
2011). Da ich mich hier aber auf Geschlechter- und nicht Schichtunter-
schiede bezieche verwende ich statt Primiren und Sekundiren Effekten den
Terminus Primire und Sekundire Merkmale.

Aus der Perspektive Rationaler Wahl wiirden die Bildungsaspirationen
in dem Maf3e geschlechtsspezifisch differieren, indem sich Kosten-, Nut-
zen- und Erfolgserwartungen der Eltern fir Midchen und Jungen unter-
scheiden (ABA). Im Hinblick auf die Geschlechterunterschiede der Bil-
dungsaspirationen der Eltern spielen zusitzlich zum Rational-Choice
Modell auch die Geschlechterrollenvorstellungen der Eltern eine entschei-
dende Rolle. Vertreten Eltern egalitire Geschlechterrollen, dann sollten
auch die Bildungsaspirationen fiir beide Geschlechter gleich hoch sein.
Vertreten Eltern beispielsweise die Einstellung, dass Minner im Allge-
meinen fir das Einkommen der Familie Sorge tragen sollen und sich die
Ehefrauen um die Kinder kiimmern sollen, dann ist die Investion in die
Bildung ihrer T6chter, aufgrund ihrer Wertestruktur, nicht rational.

Die Geschlechterunterschiede am Gymnasialiibergang (AU) ergeben
sich aus dem Geschlechterunterschied bei den Noten (AN) und dem Ge-
schlechterunterschied der Bildungsaspirationen (ABA) (Formel I). Wenn
der Notenunterschied zugunsten der Middchen dem Vorsprung der Jungen
bei den Bildungsaspirationen entsprechen wiirde, dann ergibe sich beim
Gymnasialibergang kein Geschlechterunterschied (II).

Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung erarbeiteten Datenbank zur Schul-
politik in den deutschen Bundeslindern (bisher noch nicht ver6ffentlicht).
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1 AU =AN+ABA
II AN=-AB4 > AU =0

III AN > -ABA > AU

1

IV AN <-AB4 > AU =-1

Ist der Geschlechterunterschied der Noten zugunsten der Midchen héher
als jener bei den Bildungsaspirationen zu Gunsten der Jungen, dann ergibt
sich eine héhere Ubergangswahrscheinlichkeit der Madchen (IIT). Ist der
Geschlechterunterschied bei den Bildungsaspirationen zugunsten der Jungen
jedoch hoéher als der Geschlechterunterschied bei den Noten zugunsten
der Midchen, dann ergibt sich eine héhere Ubergangswahrscheinlichkeit
der Jungen (IV). Wenn die Bildungsaspirationen fiir Jungen und Midchen
gleich sind, ergibt sich der Gymnasialiibergang direkt aus den Geschlech-
terunterschieden bei den Noten (V).

vV AU =AN

Das Modell in Abbildung 16 ist ebenso auf die Gymnasialverldufe anwendbar.
Auch hier spielen die Leistungen (schulische Kompetenzen und Noten) auf
oder auflerhalb des Gymnasiums eine wichtige Rolle. Bei guten Noten steigt
die Wahrscheinlichkeit, nachtriglich auf das Gymnasium aufzusteigen. Bei
schlechten Noten steigt das Risiko, vom Gymnasium abzusteigen. Auch hier
spiclen Nutzen-, Kosten- und Erfolgserwartungen fir den jeweiligen Bil-
dungsgang eine wichtige Rolle. Und somit sind spitere Wechsel zwischen den
Schulformen in diesem Falle durch individuellen Bildungsaspirationen (des
Schiilers) und die schulische Leistung zu erkliren. Auch hierbei spielen Ge-
schlechterrollen eine vermittelnde Rolle.

Die individuellen Bildungsaspirationen werden dabei durch die Bil-
dungsaspirationen der Eltern beeinflusst (Sewell et al. 1970). Sowohl bei
den eltetlichen als auch den individuellen Bildungsaspirationen ist eine
hohe Ubereinstimmung von Bildungsaspirationen und deren tatsichlicher
Umsetzung nachgewiesen (Sewell 1964; Marini 1978; Domina et al. 2011).
Wie sich die elterlichen und individuellen Bildungsaspirationen in den
letzten Dekaden verdndert haben, soll im Abschnitt 4.2.1 analysiert wer-
den.

In diesem Kapitel wurde dargestellt, warum sich Middchen und Jungen
in den verschiedenen Bildungsergebnissen geschlechtsspezifisch unter-
scheiden bzw. durch welche Mechanismen Geschlechterunterschiede ent-
stehen. Im nichsten Kapitel wird ausfiihrlich darauf eingegangen, wodurch
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es bei den kognitiven Schulleistungen in Mathematik und Naturwissen-
schaften im Jugendalter, bei den Gymnasialibergingen und Gymnasial-
verldufen in den letzten Dekaden zu geschlechtsspezifischen Verinderun-

gen gekommen ist.



4. Erklarungsansatze zum Wandel
geschlechtspezifischer
Bildungsergebnisse

Im vorhergehenden Kapitel wurde dargestellt, warum sich Méadchen und
Jungen bei den verschiedenen betrachteten Bildungsergebnissen voneinander
unterscheiden. In Kapitel 2 wurden drei Bildungsergebnisse identifiziert,
die sich in den letzten Jahrzehnten auf dem Weg zum Abitur positiver fir
Midchen als fir Jungen entwickelt haben: mathematisch-naturwissenschaft-
liche Kompetenzen im héheren Jugendalter, Gymnasialiberginge und Gym-
nasialverliufe. In diesem Kapitel soll darauf eingegangen werden, warum es
bei diesen Bildungsergebnissen zu geschlechtsspezifischen Verinderungen
gekommen ist. Zunichst soll auf Erklirungsansitze fiir den geschlechts-
spezifischen Wandel mathematisch-naturwissenschaftlicher Kompetenzen
eingegangen werden. Im Anschluss soll auf Erklirungsansitze fir den
geschlechtsspezifischen Wandel von Gymnasialiibergingen und Gymnasial-
verldufen eingegangen werden. Dabei werden Hypothesen zum Wandel
dieser Bildungsergebnisse abgeleitet, die in Kapitel 6 empirisch geprift
werden sollen. Zwei Erkldrungsansitze zum Wandel geschlechtsspezifischen
Bildungserfolgs sollen dabei nicht empirisch untersucht werden. Sowohl
zur Geschwisterkonstellation (Abschnitt 4.2.4.1), als auch fir die Femini-
sierung der Schule (Abschnitt 4.1.1) kann mit dem verwendeten Datensatz,
aufgrund fehlender Angaben, nicht untersucht werden. Zudem habe ich in
einigen anderen Artikeln gezeigt, dass die theoretischen Annahmen die der
Feminisierung der Schule zu Grunde liegen, empirisch nicht nachgewiesen
werden kénnen (Helbig 2010a, 2010b; Neugebauer et al. 2011).

4.1  Schulische Kompetenzen

Wie in Kapitel 2 dargestellt, ist der Geschlechterunterschied in mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen im Jugendalter in den letzten
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Dekaden zuriick gegangen. In diesem Abschnitt soll darauf eingegangen
werden, wie es dazu gekommen ist. Dabei soll zum einen auf die »gender-
stratification« Hypothese (Else-Quest et al. 2010) eingegangen werden,
nach der angenommen wird, dass Geschlechterungleichheiten in Mathe-
matik die Bildungs- und Arbeitsmarktungleichheiten der Geschlechter in
einer Kultur reflektieren und somit kulturell bedingt und verinderlich sind.
Zunichst soll jedoch auf die sogenannte »Feminisierung der Schule«®”
eingegangen werden. Dieser Ansatz zur Ausmall und Wandel des ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs ist der momentan in Wissenschaft
und Offentlichkeit am weitesten Verbreitete (Horstkemper 1999; Hannan
2001; Preuss-Lausitz 2005; Rose und Schmauch 2005; Dee 2007; Budde
2008). Durch die Feminisierung der Schule soll dabei Einfluss auf Ge-
schlechterungleichheiten der Kompetenzen, Noten und Uberginge im
Schulsystem haben. Es wird sich exemplarisch an diesem Ansatz zeigen,
dass es dulBlerst wichtig ist (wie in Kapitel 2 geschehen) zu identifizieren,
bei welchen Bildungsergebnissen es iiberhaupt zu einem geschlechtsspezi-
fischen Wandel gekommen ist. Erkennt man, dass sich Noten im gesamten
Schulverlauf und Kompetenzen in der Grundschule nicht geschlechtspezi-
fisch verandert haben. Dann hitte dieser Ansatz, der unter anderem auf
den Wandel dieser Konstrukte ausgerichtet ist, nicht diese weite Verbrei-
tung im 6ffentlichen Bewusstsein erfahren. Zudem verwundert es diesbe-
ziiglich auch nicht, dass der Einfluss der Feminisierung der Schule, wie
noch gezeigt wird, empirisch nicht nachgewiesen werden kann.

4.1.1  Feminisierung der Schule

Die Feminisierung der Schule bezicht sich auf zwei Sachverhalte. Erstens
bedeutet die Feminisierung der Schule, dass immer mehr Lehrerinnen an
den Schulen unterrichten und deshalb minnliche Vorbilder fiir die Jungen
fehlen. Zweitens geht die Feminisierung der Schule davon aus, dass sich
die gesamte Schulkultur feminisiert habe und heute eher den Lernbediirf-
nissen der Miadchen entspreche.

90 Im englischsprachigen Raum hiufig als »feminization of teaching« bezeichnet.
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In der westlichen Welt hat sich der Anteil weiblicher Lehrkrifte an der
Lehrerschaft in den letzten Jahrzehnten stark ausgeweitet. Der Lehrberuf
ist ein weiblich segregierter Beruf geworden (Abbildung 17). In den baltischen
Staaten bewegt sich der Frauenanteil an der gesamten Lehrerschaft iiber 80
Prozent an allen Lehrkriften im Schulsystem (ISCED 1-3). Einen Min-
nertiberschuss in der Lehrerschaft ist unter den ausgewihlten Lindern nur
in der Tirkei und in Japan zu beobachten. Zudem lisst sich festhalten,
dass der weibliche Lehrkrifteanteil in fast allen Industrielindern in den
letzten 10 Jahren weiter gestiegen ist (Hurostat 2010: eigene Berechnun-
gen); auch in Deutschland ist der Lehrerinnenanteil in den letzen Jahrzehn-
ten stark angestiegen (Diefenbach und Klein 2002; Helbig 2010b). Zudem
zeigen sowohl Diefenbach und Klein (2002) im Bundeslindervergleich,
Helbig (2010b) fir Deutschland im Zeitvergleich, Helbig (2010a) fiir die
Linder der OECD und EU und Neugebauer et al. (2010) fiir 135 Linder
der Welt, dass geschlechtsspezifischer Bildungserfolg und der Frauenanteil
unter der Lehrerschaft auf diesen Aggregatsebenen miteinander korreliert.

Auch wegen diesen Zusammenhingen auf der Aggregatsebene postu-
lieren einige Wissenschaftler und Politiker, dass der hohe Lehrerinnenanteil
nachteilige Effekte auf den Schulerfolg von Jungen hat. Allerdings gab es
dafiir bisher international wie national kaum empirische Belege auf der
Individualebene (Skelton 2001, 2003; Driessen 2007; Budde 2008; Stamm
2008; Blossfeld et al. 2009; Quenzel und Hurrelmann 2010).

Das Thema der Feminisierung der Schule ist in Deutschland und Eu-
ropa eine relativ neue Perspektive, um den niedrigeren Schulerfolg von
Jungen zu erkliren. International ist diese Perspektive nicht neu. In den
USA wurde der Lehrberuf bereits im 19. Jahrhundert zum Frauenberuf
(Rury 1989; Martino 2008). Zwischen den beiden Weltkriegen wurden
bereits Anstrengungen unternommen, um wieder mehr Minner fiir den
Lehrberuf zu rekrutieren (Oram 1989; Blount 2000; Martino 2008). Das
Hauptargument hierfiir war der Ruf nach minnlichen Rollenmodellen aus
Sorge vor einer »Feminisierung der Jungen«, die ohne mannliche Rollen-
modelle in der Ausprigung ihrer Maskulinitit behindert wiren. In den
1960er und 70er Jahren gab es in den USA die Befiirchtung, die Schule
koénnte Verhinderin einer Jungenkultur sein, welche durch die Dominanz
der Frauen in der »primary school« ausgeldst wurde. Es wird in der wissen-
schaftlichen Diskussion dieser Zeit auf ein »frilly content« (rlischenbesetz-
tes Curriculum) verwiesen (Connell 1996). Eine Hauptvertreterin dieser
Argumentationslinie war Sexton (1969). Sie argumentiert, dass die Schule
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eine Form von passiver Konformitit erzwinge, die sie mit »Weiblichkeit«
gleichsetzt und die im natiitlichen Konflikt mit »gesunder Mannlichkeit«
stehe. Dies wurde aus ihrer Sicht mit einer Rebellion und anti-sozialen
Verhaltensweisen von Jungen einhergehen, welche »leading boys« zu Au-
Benseitern und Sonderlingen mache und zu einer Unterentwicklung »nor-
maler Minnlichkeit« fiihre (Sexton 1969: 10f). Sexton fuhrt weiter aus, dass
die Normen, die in der Schule gilten, durch Frauen geprigt wirden und
dadurch Jungen gezwungen seien, sich weiblichen Standards anzupassen,
wenn sie erfolgreich in der Schule sein wollen. In diesem Sinne hitten es
»richtige Jungs« oder »minnliche Typen« schwerer in der Schule als jene,
die sich eher »wie Midchen« verhielten (Martino 2008: 208).

Geschichtlich gesehen ist die Forderung nach mehr ménnlichen Lehr-
kriften als Antwort auf einen breiteren sozialen Wandel zu sehen, unter
anderem als Reaktion auf die zweite Welle des Feminismus, auf die
Schwulen und Lesbenbewegungen, im Kontext der sexuellen Revolution
und ihren Einfluss auf die Rollenbilder von Minnern und Frauen (Martino
2008: 207). Der Ruf nach Minnern im Lehrberuf ist das historische Erbe
hegemonialer Minnlichkeit, obligatorischer Heterosexualitit und Homo-
phobie, die sich fortsetzt in der Angst vor Feminisierung von Jungen
(Martino 2008: 218).

Heute existieren drei Argumentationslinien, die die Feminisierung der
Schule als negativ fir die Schulleistungen der Jungen annehmen. Die erste
Argumentationslinie schliet direkt an die oben genannte Argumentation
an und verweist auf das Fehlen minnlicher Vorbilder (Budde 2006;
Driessen 2007; Budde 2008; Holmund und Sund 2008) und Leitbilder
(Bacher et al. 2008) in der Schule. Beklagt wird aus dieser Perspektive die
zunehmende Abwesenheit von Minnern in simtlichen Phasen des Erzie-
hungsprozesses, die dazu fithrt, dass Jungen verunsichert seien, keine
klaren geschlechtlichen Orientierungsmuster mehr hitten (Budde 2008:
492) und so keine positiven Minnlichkeitsbilder ausbilden kénnten (Bacher
et al. 2008). Das Fehlen gleichgeschlechtlicher Vorbilder soll sich
wiederum negativ auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler auswirken.

Hier wird vor allem auf das Fehlen minnlicher Lehrer und Erzieher in
der Grundschule und im Kindergarten verwiesen (Blossfeld et al. 2009),
obwohl Minner hier schon immer unterreprisentiert waren (Connolly
2004). Die parallele Entwicklung von geschlechtsspezifischer Abiturquote
und Lehrerinnenanteil (Helbig 2010b) kann jedoch auch durch positive
Effekte der weiblichen Lehrkrifte auf die Midchen erklirt werden, die in
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der theoretischen Betrachtung oft aullen vor gelassen werden. Denn wenn
die Ausgestaltung der geschlechtlichen Zugehdrigkeit und Identitit von
Jungen und Midchen, wie in Kapitel 3.1 dargestellt, tber die Identifikation
mit gleichgeschlechtlichen Vorbildern funktioniert (Golombock und Fivush
1994), misste der Unterricht bei einem gleichgeschlechtlichem Lehrer nicht
nur positive Auswirkungen fir Jungen, sondern auch fiir Middchen haben.

Der Zusammenhang von Geschlechtsidentitit und Schulleistung ist in
sich unschlissig (Blossfeld et al. 2009), wird aber immer wieder angefiihrt,
um den Misserfolg von Jungen zu erkliren. Zieht man dennoch eine Ver-
bindung zwischen dem Vorhandensein von gleichgeschlechtlichen Orien-
tierungsmustern und Schulleistungen, missten sich schulische Kompeten-
zen bei Jungen umso schlechter entwickeln, wenn sie von einer Lehrerin
unterrichtet werden. Dieses Sozialisationsmodell vernachlissigt wiederum,
dass sich auch von Personen des jeweils anderen Geschlechts etwas tber
die geschlechtliche Zugehérigkeit lernen ldsst. Auch die Tatsache, dass die
Leitungsfunktionen in der Gesellschaft tberwiegend von Minnern besetzt
sind ldsst Aussagen iber die Position zu, die Minnern symbolisch zu-
kommt (Budde 2008: 493). Zudem geben Jungen, wenn man sie selbst
fragt, Lehrer nicht als Vorbilder an (Zimmermann 1999).

Empirisch wies in Bezug auf kognitive Kompetenzen Dee (2007) Zu-
sammenhinge zwischen dem Geschlecht der Lehrkraft und den Kompe-
tenzen der Jungen und Midchen nach. Helbig (2010b) konnte an Schulen
mit einem hoéheren Lehrerinnenanteil marginal bessere Lesekompetenzen
der Midchen nachweisen, jedoch keine besseren Matheleistungen und
keine schlechteren Kompetenzen der Jungen. Viele andere Autoren konn-
ten jedoch keinen Zusammenhang zwischen dem Unterricht bei einem
gleichgeschlechtlichen Lehrer und der Kompetenzentwicklung von Mad-
chen und Jungen nachweisen (Allan 1993; Ehrenberger et al. 1995; Li 1999;
Ashley 2003; Butler und Christensen 2003; Carrington und Skelton 2003;
Driessen 2007; Sokal et al. 2007; Carrington et al. 2008; Helbig 2010b;
Neugebauer et al. 2010; Sprietsma 2010). Zudem fanden sowohl Helbig
(2010a), als auch Neugebauer et al. (2010) in einigen Lindern niedrigere
kognitive Kompetenzen von Jungen und Midchen, wenn sie von einem
mannlichen Lehrkriften unterrichtet wurden. Zudem fanden Baier und
Pfeiffer (2011) eine tendenziell schlechtere Benotung von Jungen bei
mannlichen Lehrkriften.

In einer zweiten Argumentationslinie wird davon ausgegangen, dass
Lehrerinnen moglicherweise Verhaltensweisen erwarten und primieren, die
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Midchen im Rahmen ihrer Sozialisation einiiben, Jungen aber nicht. Es
besteht zum einen die Moglichkeit, dass Jungen aktiv gegeniiber Maddchen
durch Lehrerinnen benachteiligt werden (Diefenbach und Klein 2002). Es
ist jedoch wahrscheinlicher, dass die Nachteile, die Jungen gegentiber Mad-
chen durch die Betreuung durch Lehrerinnen haben, eine unbeabsichtigte
Folge des Handelns der Lehrerinnen ist, die das Verhalten von Jungen und
Midchen unterschiedlich interpretieren und bewerten (Eagly und Chrvala
1986; Diefenbach 2010). Umgekehrt sind Verhaltensweisen, die den schuli-
schen Alltag stéren und vermutlich auch die schulischen Leistungen beein-
trichtigen, bei Jungen hiufiger als bei Midchen anzutreffen (Diefenbach
und Klein 2002), und moglicherweise werden Lehrerinnen durch solches
Verhalten stirker »irritiert« als Lehrer, wenn sie als Maf3stab die eigene
geschlechtstypische Sozialisation heranziehen (Brandes 2002). Man kénnte
diesbeziiglich von einer gewissen »mismatch« zwischen dem Habitus der
Lehrerinnen und den Habitus der Jungen (Stamm 2008) sprechen. Die
Feminisierung bringe den Jungen so insbesondere bei der Bewertung ihrer
Leistungen Nachteile (Holmund und Sund 2008). Ferner kénnte es auch
Priferenzen der Lehrkrifte fiir Schiler des gleichen Geschlechts geben
(Stamm 2008), so dass es zu einer Uberbewertung von »typischen« Mid-
chenqualititen kommt und zu einer Unterbewertung von »typischen«
Jungenqualititen (Bacher et al. 2008).

Demnach ist davon auszugehen, dass Lehrerinnen Jungen bei gleichen
Kompetenzen schlechter bewerten als Mddchen. Daran anschlieBend wer-
den durch die unterschiedliche Bewertung des Verhaltens von Jungen und
Midchen durch Lehrerinnen, Jungen weniger Verstindnis und geringere
Erwartungen entgegengebracht als durch minnliche Lehrkrifte und so
empfehlen Lehrerinnen Jungen seltener fiir héhere Schulen (Bacher et al.
2008). Dies fiihrt dazu, dass Jungen bei gleichen Kompetenzen und Noten
umso seltener an das Gymnasium iberwiesen werden, je weniger méinnli-
che Lehrkrifte in einer Schule unterrichten.

Auch hierbei sind die bisherigen Forschungsergebnisse uneinheitlich.
Beziiglich der Benotung konnten Ehrenberger et al. (1995) und Hopf und
Hatzichristou (1999) eine schlechtere Bewertung von Jungen durch weibliche
Lehrkrifte nachweisen. Helbig (2010b) fand schlechtere Mathematiknoten
der Jungen in Schulen mit héheren Frauenanteilen, aber keine schlechteren
Deutschnoten. Zudem waren die gefundenen Zusammenhinge bei der Ma-
thematiknote relativ gering (Helbig 2010b). Die Mehrzahl von Studien fand
jedoch keinen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehrerperson
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und der Bewertung von Jungen und Midchen (Carter 1952; Driessen 2007;
Holmund und Sund 2008; Neugebauer et al. 2010; Baier und Pfeiffer 2011;
Leittg6b et al. 2011; Lupatsch und Hadjar 2011).

Zu Ubergangsempfehlungen gibt es nur wenige Studien auf der Indivi-
dualebene. Hierbei konnten Helbig (2010b), Neugebauer (2011) und Baier
und Pfeiffer (2011) fiir den Ubergang auf das Gymnasium keinen Zusam-
menhang zwischen Lehrergeschlecht und der Gymnasialempfehlung finden.

Eine dritte Argumentationslinie geht davon aus, dass sich die gesamte
Schule »feminisiert« hat (Budde 2006). Jungen wiirden schlechtere Schul-
leistungen erbringen, weil die Schule unabhingig vom Geschlecht der
Lehrkraft »weiblich« ausgerichtet sei (Bacher et al. 2008; Diefenbach 2010).
Schulen wiirden demnach Midchen favorisieren und einen Beitrag zum
»War against Boys« leisten (Sommers 2000). Schule soll fiir Jungen gar zu
einer fremden Umgebung geworden sein (Hannan 2001), weil verinderte
Unterrichtsstile — weg von der traditionellen Dichotomie >Lehren-Lernenc
oder »Vermittlung-Rezeption< und hin zu selbstverantwortendem und pro-
jektorientiertem Lernen — stirker auf die Lernstile und die Lernbereitschaft
der Médchen als der Jungen ausgerichtet sein (Stamm 2008). Zudem ent-
sprache schulisches Lernen eher dem weiblichen »Habitus«, da sich Mad-
chen im Zuge der gréBeren Verhduslichung ihrer Kindheit besser in das
Bildungssystem einpassen konnten als Jungen (Silbereisen et al. 1996; Stecher
und Drége 1996).

Im Unterschied zu den bisherigen Argumentationslinien ist diese unab-
hingig vom Lehrerinnenanteil zu betrachten, weil sich die Schulkultur als
solche in ihren Anforderungen feminisiert haben soll und heute ein »weib-
liches Biotop«(Guggenbithl 2006) darstellt. Aus diesem Grund kénnen
Jungen ihre Fihigkeiten nicht in dem Maf3e in »messbare Leistungen« bzw.
Noten umwandeln, wie ihre Altersgenossinnen. Dass Schiiler besser be-
wertet werden, wenn sie typische »Madcheneigenschaften« haben, wurde
auch in der Vergangenheit oft festgestellt (Preuf3 1968; Hille 1985; Rodax
und Hurrelmann 1986). Middchen haben zwar eine hdhere Leistungsbereit-
schaft und hohere »study skills«. Doch diese fir den schulischen Erfolg
wichtigen Eigenschaften deshalb als Middcheneigenschaften zu werten oder
die bessere Bewertung der Midchen als »teacher bias« zu bezeichnen
(Alexander et al. 1987; Farkas et al. 1990), geht meiner Ansicht nach viel zu
weit. Die zeitlich konstant hoheren Werte fiir Leistungsbereitschaft bzw.
»study skills« fihrten bei den Midchen schon immer zu besseren Noten.
Diese Eigenschaften miissen fiir die Notenvergabe zihlen und entsprechen
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einem »meritokratisch« orientierten Bildungssystem, dass sich nicht nur an
schulischen Kompetenzen orientiert. Die Schlussfolgerung, aus der bes-
seren Benotung der Midchen eine »Feminisierung der Schule« abzuleiten,
in der Jungen und Jungeneigenschaften nicht mehr zur Geltung kommen,
ist falsch.

Dennoch wird entsprechend der theoretischen Implikationen, die mit
den aufgezeigten Argumentationen einhergehen und trotz der fehlenden
empirischen Belege, der Ruf nach mehr méinnlichen Lehrkriften zur »jun-
genférderung« immer lauter (Ailwood 2003; Blossfeld et al. 2009), da dies
als wirksame MaBnahme betrachtet wird, um die Leistungen der Jungen zu
erh6hen (Budde 2008). So haben sowohl Kanada, Finnland, Grof3britannien,
Australien und Neuseeland Programme initiiert, mehr miénnliche Lehrer
ins Grundschullehramt zu bekommen. Allerdings erwiesen sich diese Pro-
gramme bisher alle als wirkungslos (zu den Griinden siche: Skelton 2009).

Insgesamt wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die Entwicklung
der Lehrerinnenanteile an den Schulen nicht in direktem Zusammenhang
mit dem Bildungserfolg von Midchen und Jungen steht. Der Zusammen-
hang zwischen Lehrerinnenanteil und geschlechtsspezifischem Bildungser-
folg, der sowohl fiir Deutschland in der zeitlichen Entwicklung (Helbig
2010b), anhand der Bundeslinderunterschiede (Diefenbach und Klein
2002) oder anhand von Linderunterschieden (Helbig 2010a; Neugebauer
et al. 2010) mit »bloBem Auge« offensichtlich erscheinen mag, ist aus mei-
ner Sicht ein klassischer 6kologischer Fehlschluss. Das heif3t, es gibt andere
Einflussfaktoren, die sowohl den Anteil weiblicher Lehrkrifte beeinflussen
als auch den geschlechtsspezifischen Bildungserfolg.

Um diese Faktoren zu identifizieren, muss man sich die Frage stellen,
wie es Uberhaupt zu solch unterschiedlich hohen Frauenanteilen unter den
Lehrkriften tber die Zeit, im Ost-West-Vergleich und internationalen
Vergleich gekommen ist. Der Lehrberuf ist ein weiblich geschlechtersegre-
glerter Beruf. Steigt in einem Wirtschaftsraum die Erwerbsbeteiligung von
Frauen an, dann fthrt dies, bei gleichbleibenden Berufspriferenzen der
Frauen, fast automatisch zu einem prozentual héheren Anteil von Frauen
in weiblich geschlechtssegregierten Berufen. Zudem argumentieren Charles
und Bradley (2009), dass es in modernen Gesellschaften kulturell legitimer
ist, sich selbst zu verwitklichen. So sind auch Minner und Frauen frei,
ithren »gendered selves« Ausdruck zu verleihen. Dies fihrt in der Folge
dazu, dass in Gesellschaften, in denen Frauen sich frei fur einen Beruf
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entscheiden kénnen, die Konzentration von Frauen in weiblichen Berufen,
wie dem Lehrerberuf, ansteigt.

Vorraussetzung um den Lehrberuf zu ergreifen ist zudem ein Hoch-
schulstudium bzw. eine hohere Bildung. Da die Bildungsbenachteiligung
der Frauen beispielsweise in der DDR beztiglich des Studienbesuchs be-
reits 1970 beendet war (Cortina et al. 2003), gab es auch durch die héhere
Bildung der Frauen weitere Impulse fiir einen héheren Lehrerinnenanteil
in der ehemaligen DDR und damit auch nach der Wende in den Neuen
Bundeslindern. Gleiches ist auch im internationalen Vergleich zu beo-
bachten. In den Lindern der EU und der OECD weisen die Studieren-
denanteile der Frauen des Jahres 1980 eine starke Korrelation mit den
heutigen Lehrerinnenanteilen auf (Helbig 2010a; Neugebauer et al. 2011).

Hinter den Lehrerinnenquoten verbergen sich also zwei Dinge: Zum
einen das Ausmal3 der Erwerbsbeteiligung der Frauen und die Bildungs-
chancen der Frauen in Relation zu den Minnern in der Vergangenheit —
mithin zwei Indikatoren fiir allgemeine Geschlechterungleichheiten. Das
gerade die Gleichberechtigung der Frauen und Miitter den Wandel ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs beeinflusst hat, wird noch, sowohl
im Bezug auf mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen (Ab-
schnitt 4.1.2), als auch im Bezug auf Gymnasialiberginge und Gymnasial-
verldufe (Abschnitt 4.2.2) dargestellt. Das Fehlen minnlicher Rollenmo-
delle in der Schule ist hingegen kein fruchtbarer Ansatz um den Wandel
geschlechtsspezifischen Bildungserfolg zu erkliren. Die Feminisierung der
Schulkultur scheint hingegen zwar die schlechteren Noten der Jungen
erkliren zu kénnen. Da sich diese Ungleichheit in den letzten Jahrzehnten
nicht verdndert hat, ist jedoch davon auszugehen, dass die Institution
Schule schon sehr lange cher auf die »Bedurfnisse« der Maddchen ausge-
richtet ist. Der Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs ist dadurch
nicht zu erkliren.

4.1.2  Gender-stratification — Hypothese

Wie im Kapitel 2.2 gezeigt wurde, haben sich die geschlechtsspezifischen
Differenzen in den sprachlichen und mathematischen Kompetenzen im
Kindes- und frihen Jugendalter in den letzten Dekaden nicht verdndert.
Gleiches gilt fir die sprachlichen Kompetenzen im héheren Jugendalter.
Allerdings haben die Midchen im hdéheren Jugendalter bei den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen gegeniiber den Jungen
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aufgeholt. Zudem sind in einigen Lindern tiberhaupt keine Unterschiede
bei den mathematischen Kompetenzen mehr zu erkennen. Wie kam es zu
diesem Wandel bzw. wie sind die internationalen Differenzen zu erkliren?

Das Ausmaf3 der Geschlechtertypisierung beeinflusst auch das Ausmal3
geschlechtsspezifischer Unterschiede schulischer Kompetenzen. Durch die
Angleichung der Sozialisationsbedingungen von Jungen und Midchen
kann auch gleichzeitig das Ausmal3 von Geschlechterrollenstereotypen
zuriickgegangen sein (Hyde und Linn 1986; Twenge 1997) in deren Folge
sich zumindest die Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft
zwischen den Geschlechtern angenihert haben. Hier besteht jedoch eine
interdisziplindre Forschungslicke, da unklar ist, wie soziostrukturelle Merk-
male — also gesellschaftliche und familidre Strukturen — die Ausprigung
kompetenzrelevanter Eigenschaften und damit die angesprochenen ge-
schlechtstypischen Einstellungen®! beeinflussen.

In den letzen Jahren sind einige Studien erschienen, die den Einfluss
von allgemeinen Geschlechterungleichheiten?? mit den geschlechtsspezi-
fischen Unterschieden in Mathematik in Beziehung setzen. Hierbei wird
gemil der »gender-stratification«-Hypothese (Else-Quest et al. 2010) ange-
nommen, dass Geschlechterungleichheiten in Mathematik die Bildungs-
und Arbeitsmarktungleichheiten detr Geschlechter in einer Kultur reflektie-
ren (Baker und Jones 1993; Riegle-Crumb 2005; Guiso et al. 2008; Marks
2008; Else-Quest et al. 2010). Danach kénnten Madchen, die mit geringen
gesellschaftlichen Teilhabechancen konfrontiert sind, Mathematik als we-
niger wichtig fir ihre Zukunft einschitzen und in diesem Glauben weiter
durch Lehrer, Eltern und Freunde bestirtkt werden (Baker und Jones
1993). Zudem konnten Midchen Mathematik und andere naturwissen-
schaftliche Ficher als weniger wichtig wahrnehmen, bzw. eine gréBere
Angst davor entwickeln, wenn sie beispielsweise wenige Frauen in MINT-
Berufen als Rollenvorbilder in einer Gesellschaft vorfinden. So vermuten
Solga und Pfahl (2009), dass Stereotype tber mathematische Fahigkeiten
oder »Nicht-Fihigkeiten« in dem Mafle verschwinden, umso mehr Frauen
in Berufen arbeiten, in denen mathematische Fahigkeiten bendtigt werden.
Entsprechend der »gender-stratification«-Hypothese wiesen einige For-
scher nach, dass die Matheleistungen von Midchen davon abhingig sind,
wie gleichberechtigt die Frauen in einem Land sind. Mit steigendem Rang
im »World Economic Forum’s Gender Gap«Index (Hausmann et al.

91 zum Beispiel Wert von Mathematik bzw. Angst vor Mathematik.
92 Okonomische, Politische- und Bildungschancen der Frauen in einem Land.
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2007), also umso egalitirer die Geschlechterrollenverhiltnisse in einem
Land sind (Guiso et al. 2008; Else-Quest et al. 2010), mit steigender Er-
werbsbeteiligung der Frauen (Baker und Jones 1993; Guiso et al. 2008;
Marks 2008) sowie mit steigenden politischen Partizipationsméglichkeiten
(Riegle-Crumb 2005) und desto mehr Frauen in der Wissenschaft arbeiten
(Else-Quest et al. 2010), umso besser sind die Mathematikleistungen der
Midchen im Vergleich zu denen der Jungen.?

Insgesamt steigen also mit der Gleichberechtigung der Frauen in einem
Land die mathematischen Kompetenzen von Midchen in Vergleich zu Jun-
gen an. Dies steht auch im Einklang mit den theoretischen Ausfithrungen
zur Informationsverarbeitungs- und sozialen Rollentheorie. Geschlechter-
stereotype tiber ménnliche und weibliche Identititen und Verhaltensweisen
werden kulturell beeinflusst. In Lindern, in denen eine stirkere Gleichbe-
rechtigung der Frauen festzustellen ist, kénnten auch weniger traditionelle
Geschlechterstereotype tiber die Geschlechtstypik von Mathematik und
Naturwissenschaften festzustellen sein.

Auch in Deutschland kam es in den letzten Jahrzehnten zu einer stei-
genden Gleichberechtigung von Minnern und Frauen. Wenn damit auch
die kulturellen Geschlechterstereotype in Mathematik und Naturwissen-
schaften enttraditionalisiert wurden, kénnte dariber auch der Wandel die-
ser Kompetenzen im hoheren Jugendalter beeinflusst worden sein. Uber
den Wandel der geschlechtsspezifischen Kompetenzen in Mathematik und
Naturwissenschaften zu Gunsten von Midchen kénnten ebenso die Gym-
nasialverliufe beeinflusst worden sein.

Somit wird auch in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass (Hypothese
1) umso hober die Geschlechtergleichbeit der Geschlechter ist, umso hiber sind die
mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Mddchen im Jugendalter
und nmso giinstiger stellen sich ibhre Gymmnasialverlinfe dar (Abbildung 18).

93 Die geschlechtsspezifische Variation von Leseleistungen im internationalen Vergleich
wurde deutlich seltener untersucht als die Variation mathematischer Kompetenzen. Hier
ist nur eine Studie von Marks (2008) zu nennen, in der gezeigt wurde, dass die Leseleis-
tungen von Midchen mit der Frauenerwerbsquote in einem Land ansteigen. Wenn die
geschlechtsspezifischen Unterschiede im Lesen auch durch allgemeine Geschlechter-
ungleichheiten beeinflusst werden, wire auch bei den Leseleistungen eine Verinderung
tber die Zeit zu erwarten. Diese konnte aber, wie in Kapitel 2.2.2 gezeigt, nicht nach-
gewiesen werden. Zu den Determinanten der geschlechtsspezifischen Unterschiede der
Leseleistungen braucht es in Zukunft mehr Forschung. Bisher gab es auf diesem Gebiet
wohl relativ wenig Forschung, da Midchen hier schon immer das »starke« Geschlecht
waren und einigen Forschern damit die Relevanz des Themas unwichtiger erschien als in
einer »Jungendomine«.
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mathematische und

Gleichberechtigung | naturwissenschaftliche —p| Gymnasialverliufe
der Frauen Kompetenzen im
héheren Jugendalter
Erlangung des
Abituts

Abbildung 18: Zusammenbang zwischen Gleichberechtigung der Frauen und Abiturwabr-
scheinlichkeit der Mddchen.

(Eigene Darstellung)

In dieser Arbeit soll die Gleichberechtigung der Geschlechter empirisch
tiber die Frauenerwerbsquote abgebildet werden (sieche Kapitel 5). Diese
hat sich tber die letzten Dekaden stetig erhoht. Mit diesem Anstieg wire
somit auch der Wandel geschlechtsspezifischer Kompetenzen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften, als auch der geschlechtsspezifische Wan-
del bei den Gymnasialverldufen zu erkliren.

Allerdings sind die eben berichteten Zusammenhinge zwischen Ge-
schlechteregalitit und Kompetenzen der Midchen nicht in allen Studien
festgestellt worden. Wihrend einige Indikatoren fir allgemeine Ge-
schlechterungleichheit sich auf die Mathekompetenzen der Madchen aus-
zuwitken scheinen, tun andere es nicht. Insgesamt ist die Forschungslage
als uneindeutig zu bezeichnen (Else-Quest et al. 2010).

Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, wie es zum Wandel der
geschlechtsspezifischen Gymnasialiiberginge und Gymnasialverldufe ge-
kommen ist.

4.2 Gymnasialiiberginge und Gymnasialverldufe

Wie in Kapitel 3.5 dargestellt werden geschlechtsspezifische Gymnasial-
tberginge und Gymnasialverldufe durch primire und sekundire Merkmale
bestimmt. Im Kapitel 2 konnte jedoch aufgezeigt werden, dass sich die
primiren Merkmale vor dem Gymnasialibbergang (Noten) in den letzten
Dekaden zwischen den Geschlechtern nicht verdndert haben. Diese kénnen
im Zeitverlauf als Konstante betrachtet werden. Im zeitlichen Verlauf sind
die Bildungsaspirationen die einzige variable Grof3e, welche die Gymnasial-
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tberginge geschlechtsspezifisch beeinflusst haben kann. Bei den Gymnasial-
verldufen spielen im Zeitvetlauf neben den individuellen Bildungsaspiratio-
nen auch die Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaften eine
wichtige Rolle. Auf die mégliche Wechselwirkung dieser beiden Aspekte
soll an spiter noch eingegangen werden.

In diesem Abschnitt soll zunidchst nachgewiesen werden, dass es so-
wohl bei den elterlichen Bildungsaspirationen, als auch bei den individuel-
len Bildungsaspirationen zu einem geschlechtsspezifischen Wandel ge-
kommen ist. Im Anschluss daran werden theoretische Ansitze dargestellt,
die diesen Wandel und damit auch den Wandel der geschlechtsspezifischen
Abiturquoten erkldren kénnen.

421 Bildungsaspirationen

In Deutschland bzw. frih selektierenden Schulsystemen konzentriert man
sich bei den Bildungsaspirationen, aufgrund der frithen Separierung der
Schiiler auf verschiedene Schulformen, vor allem auf die Bildungsaspira-
tionen der Eltern, die den Ubergang ihrer Kinder beeinflussen (Baur 1972;
Rodax und Hurrelmann 1986; Lehmann et al. 1996; Ditton 2007). Es wird
dabei davon ausgegangen, dass Kinder im Alter von 10 Jahren noch keine
bewussten, selbstbestimmten Entscheidungen dber ihre weitere Schul-
karriere treffen und somit ist nicht ihre Bildungsaspiration, sondern die
ihrer Eltern entscheidend fiir die Schulform ist, die in Zukunft besucht
werden soll.

In nicht vertikal gestuften Schulsystemen, wie beispielsweise dem ame-
rikanischen Schulsystem, konzentriert man sich hingegen eher auf die Bil-
dungsaspirationen der Kinder bzw. der jungen Erwachsenen beim Uber-
tritt zum Studium (Buchmann und DiPrete 2006; DiPrete und Buchmann
20006). Dies resultiert daraus, dass in nicht gestuften Schulsystemen die
Aufnahme eines Studiums die erste Entscheidungsschwelle im Bildungs-
verlauf darstellt. Die Priferenzen der Jugendlichen beziiglich ihres Bildungs-
weges hat dabei viel stirkeres, wenn nicht sogar tiberwiegendes Gewicht.

In vertikal gestuften Bildungssystemen kénnen die Bildungsaspiratio-
nen der Kinder und Jugendlichen allerdings Bildungsverliufe auf der
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Sekundarstufe erkliren.* Im deutschen Fall und im Bezug auf diese Arbeit
sind dies die Aufstiege auf bzw. die Abstiege vom Gymnasium.

Elterliche Bildungsaspirationen: In Deutschland und den USA gibt es seit
den 1960er Jahren in loser Folge Studien, die sich mit den Bildungsaspira-
tionen der Eltern fiir ihre S6hne und T6chter beschiftigen. In Deutschland
steht dabei der Ubertritt von Schiilern von der Grundschule auf die weiter-
fithrenden Schulen im Vordergrund.

Die ersten Studien zu geschlechtspezifischen Bildungsaspirationen der
Eltern zeigen von Mitte der 1960er Jahre bis in die 1970er Jahre deutlich
héhere Bildungsaspirationen fir Jungen als fur Miadchen (Flanagan et al.
1964; Baur 1972; Frohlich 1973). Bocook (1972) bezeichnet die Bildungs-
aspiration der Eltern sogar als jenen Bildungsindikator, bei dem sich die
Geschlechter am deutlichsten (zu Ungunsten der Méadchen) unterscheiden.

Seit Mitte der 1970er Jahre in den USA (Marini 1978) und Mitte der
1980er Jahre in Deutschland (Fauser 1984) nihern sich die Bildungsaspira-
tionen der Eltern fiir Jungen und Midchen einander an.

Aktuelle Studien kommen heute zu dem Ergebnis, dass sich die Bil-
dungsaspirationen der Eltern am Grundschulibergang fiir Jungen und
Midchen sich nicht unterscheiden (Valtin et al. 2005; Ditton 2007; Bacher
et al. 2008). Bacher et al. (2008) kommen dementsprechend zu det Schluss-
folgerung, dass heute fiir geschlechtspezifische Unterschiede beim Uber-
gang auf die weiterfiihrenden Schulformen allein die Schulleistungen ent-
scheidend sind.

Man sieht an dieser Entwicklung, dass sich die geschlechtspezifischen
Bildungsaspirationen der Eltern in Deutschland und den USA gewandelt
haben. Waren die Bildungsziele Ende der 1960er Jahre fir die Jungen noch
deutlich hoher als fir die Midchen, kam es bereits Anfang der 1980er
Jahre zu einer Angleichung der Bildungsaspirationen. Obgleich die Noten
der Midchen in den letzten Dekaden konstant besser waren als bei den
Jungen, haben sich die Bildungsaspirationen der Eltern gewandelt. Warum
es zu diesem Wandel gekommen ist, soll im weiteren Verlauf dieses Kapi-
tels dargestellt werden. Bezogen auf den Ubergang auf das Gymnasium
bzw. die weiterfihrenden Schulen heif3t dies, dass gestiegene Bildungsaspi-
rationen der Eltern von T6chtern im Gegensatz zu denen von Séhnen den
Ubergang fiir Midchen positiv beeinflusst haben.

94 Allerdings spielen auch hier die Bildungsaspirationen der Eltern weiterhin eine Rolle
(Hilmert und Jacob 2005).
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Bessere Noten hatten Midchen bereits seit den 1960er Jahren. Heute
kommt auch die Unterstiitzung des Elternhauses hinzu, die dies in Form
angepasster Bildungsaspirationen honoriert. Rodax und Hurrelmann (1986:
140) kommen zu der Einschitzung, dass die gestiegenen Bildungschancen
der Midchen den Willen der Elternhduser widerspiegeln, Midchen die
gleichen Bildungsméglichkeiten wie Jungen einzurdumen.

Studien zu individuellen Bildungsaspirationen sind in Deutschland seltener
und beziehen sich im Allgemeinen auf Schiiler der Sekundarstufe, die an-
geben sollen, ob sie nach der Schule ein Studium aufnehmen wollen. Des-
halb ist an dieser Stelle ein Blick auf die amerikanische Forschung zu Bil-
dungsaspirationen von Jugendlichen sinnvoller. In den spiten 1960er und
frithen 1970er Jahren waren die individuellen Bildungsaspirationen der
Jungen héher als die der Middchen (Alexander und Eckland 1974; Marini
1978; Marini und Greenberger 1978; Rosen und Aneshensel 1978; Sewell
et al. 1980; Reynolds und Burge 2008). Dies ist unter anderem darauf zu-
rickzufithren, dass Maddchen weniger als Jungen von Eltern fir die Wahl
héherer Bildungsginge bzw. den Collegebesuch ermutigt wurden (Sewell
und Shah 1968; Marini und Greenberger 1978; Rosen und Aneshensel
1978; Reynolds und Burge 2008).

In diesem Zeitraum konnte zudem gezeigt werden, dass Bildungsaspi-
rationen der Midchen im Verlaufe der Schulzeit abnahmen und die der
Jungen zunahmen (Cutright 1960; McDill und Coleman 1963; Hauser
1971). Midchen sahen mit Blick auf ihre Rolle als Frau und Muter hohe
Bildung als nicht notig oder realistisch an. Jungen auf der anderen Seite
sahen Bildung mit Blick auf ihre zuktnftige Rolle als Erndhrer und lebens-
langes Mitglied der Arbeitswelt als wichtig an (Marini 1978: 728).

Seit den 1970er Jahren wurden nur wenige Studien veréffentlicht, die
sich mit geschlechtspezifischen Bildungsaspirationen beschiftigen. Marini
(1978) sieht den Grund hierfiir darin, dass sich die Bildungs- und Berufs-
aspirationen der Madchen gedndert haben und so kaum noch Geschlechts-
unterschiede feststellbar sind. Seit den 1990er Jahren sind die Bildungs-
aspirationen der Madchen in den USA héher als die der Jungen. Unter
Kontrolle von kognitiven Kompetenzen und Noten unterscheiden sich die
Bildungsaspirationen von Midchen und Jungen allerdings nicht (Reynolds
und Burge 2008).

Die hoheren Bildungsaspirationen der Midchen sind heute in vielen
Lindern der westlichen Welt festzustellen (Rasinski et al. 1993; Buchmann
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und Dalton 2002; Marks 2008; McDaniel 2010; Leittgéb et al. 2011)%.
Hierbei zeigt McDaniel (2010) zudem bei einem Vergleich der internatio-
nalen Schulleistungsstudien FISS 1971 (The First International Science
Study), SISS 1984 (The Second International Science Study), TIMSS 1995
(Third International Mathematics and Science Study) und PISA 2003, dass
in den sechs Lindern, die an allen vier Studien teilnahmen (Australien,
Ungarn, Japan, die Niederlande, Schweden und die USA), die Bildungs-
aspirationen der Jungen tber die Zeit angestiegen sind. Allerdings stiegen
die Bildungsaspirationen der Midchen in gréBerem Ausmal3 als die der
Jungen. Die heute unterschiedlichen Niveaus der Bildungsaspirationen von
Midchen und Jungen sind aus McDaniels (2010) Sicht auf die unterschied-
lichen Niveaus der Geschlechterunterschiede der Bildungsaspirationen in
der Vergangenheit zurtickzufihren.

Neben den individuellen Bildungsaspirationen sind heute auch die indi-
viduellen Berufsaspirationen der Midchen in vielen Lindern der westlichen
Welt hoher als die der Jungen (Francis 2002; OECD 2007; Marks 2008).
Auch bei den Berufsaspirationen kam es parallel zu den Bildungsaspiratio-
nen zu einem geschlechtspezifischen Wandel seit den 1970er Jahren
(Marini 1978: 728ff.; Shu und Marini 1998).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass es sowohl bei den Bil-
dungsaspirationen der Eltern zu einem eindeutigen geschlechtspezifischen
Wandel kam, als auch bei den individuellen Bildungs- und Berufsaspiratio-
nen der Midchen und Jungen. Diese in etwa gleichzeitig verlaufenen Ent-
wicklungen der beiden Konstrukte, Bildungsaspirationen der Eltern und
individuelle Bildungsaspirationen, ist darauf zuriickzufiihren, dass die indi-
viduellen Bildungsaspirationen durch die Bildungsaspirationen der Eltern
entscheidend beeinflusst werden (Sewell et al. 1970).

Dadurch, dass sich die Noten von Jungen und Midchen in den letzten
Dekaden nicht geschlechtsspezifisch verindert haben ist der geschlechts-
spezifische Wandel der Gymnasialiiberginge, dem Modell in Abbildung 16
entsprechend, auf den Wandel der geschlechtspezifischen Bildungsaspi-
rationen der Eltern zurtckzufiihren. Der geschlechtsspezifische Wandel
der Gymnasialverliufe ist dementgegen auf den geschlechtsspezifischen
Wandel der individuellen Bildungsaspirationen zuriickzufithren.

Die Frage, die in diesem Abschnitt beantwortet werden soll ist, wie es
zu einer Verinderung der geschlechtspezifischen Bildungsaspirationen der

95 Innerhalb der OECD haben nur noch die Midchen in Stidkorea und Japan niedrigere
Bildungsaspirationen als die Jungen (McDaniel 2010).
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Eltern und Kinder bzw. Jugendlichen gekommen ist? Wie in Abschnitt 3.5
gezeigt sollten die Bildungsaspirationen der Eltern und Kinder sowohl
durch die Einschitzung von Kosten-, Nutzen und Erfolgswahrscheinlich-
keit fiir den jeweiligen Bildungsgang beeinflusst werden, als auch durch die
Geschlechterrollen von Eltern und Kindern. Im Folgenden aufgezeigt
werden, wie es in den letzten Dekaden zu einer verinderten geschlechts-
spezifischen Kosten-, Nutzen und Erfolgseinschitzung gekommen ist.
Zudem soll dargestellt werden, wie es in den letzten Dekaden zur Verinde-
rung der Geschlechterrollen gekommen ist. Aus diesen Erklirungsansitzen
sollen zudem weitere Hypothesen abgeleitet werden, die im sechsten Ka-
pitel empirisch getestet werden.

4.2.2  Rationale Wahl

Innerhalb der Rationalen Bildungswahl stellen die Faktoren Kostenein-
schitzung, Nutzeneinschitzung und Einschitzung der Erfolgswahrschein-
lichkeit fiir den jeweiligen Bildungsgang die zentralen Mechanismen dar
(Boudon 1974; Breen und Golthorpe 1997; Esser 1999; Becker 2000).
Wendet man dieses Modell auf Geschlechterungleichheiten an, kann man
jedoch davon ausgehen, dass es bei der Kosteneinschitzung und der Ein-
schitzung der Erfolgswahrscheinlichkeit kaum Geschlechterdifferenzen
gibt. Noch weniger ist bei diesen beiden Konstrukten ein geschlechtsspezi-
fischer Wandel zu erwarten. Die Kosten fiir denselben Bildungsgang sind
fir S6hne wie Tochter gleich hoch einzuschitzen. Dies hat sich auch im
Zeitverlauf nicht verdndert. Die eingeschitzten Erfolgswahrscheinlichkeit
sollten fiir Midchen, aufgrund ihrer besseren schulischen Leistungen, et-
was positiver eingeschitzt werden als fiir Jungen. Da es bei den schuli-
schen Leistungen jedoch keinen Wandel gegeben hat, sollte es auch zu
keinem geschlechtsspezifischen Wandel der eingeschitzten Erfolgswahr-
scheinlichkeit gekommen sein.

Deutlich erklirungskriftiger fiir Geschlechterungleichheiten der Bil-
dungsaspirationen und deren Wandel ist die Nutzenbewertung eines Bil-
dungsgangs. Vor allem in der amerikanischen Literatur wird angenommen,
dass sich die erwarteten Ertrige fiir hohere Bildungsginge (College-
Besuch) fiir Frauen in den letzten Dekaden erh6ht haben, wohingegen die
der Minner konstant geblieben bzw. in geringerem Mafle gestiegen sind
(DiPrete und Buchmann 2006; Quenzel und Hurrelmann 2010). Durch
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den uberproportionalen Anstieg der Bildungsertrige fiir Frauen soll es in
der Folge zu einem Anstieg ihrer Bildungsbeteiligung gekommen sein.

Aus dieser Perspektive schlief3t sich jedoch eine zentrale Frage an: Was
sind Ertrige von Bildung fir Minner und Frauen? Ist es Einkommen, die
Vermeidung von Armut, der allgemeine Lebensstandard? Gehéren im
Falle der Frauen Heiratschancen zu den Ertrdgen von Bildung?

Fir die USA konnte der Wandel geschlechtsspezifischen Bildungser-
folgs (College Besuch), mit den so gemessenen Bildungsrenditen, empi-
risch nicht erklirt werden. Zum einen haben sich die Bildungsrenditen fiir
Hochschulabsolventen, gemessen am Einkommen, fiir Frauen nicht posi-
tiver als fiir die Minner entwickelt (Averett und Burton 1996; Charles und
Luoh 2003; DiPrete und Buchmann 2006; Hubbard 2011). Zum anderen
gab es zwar gemessen am Lebensstandard eine bessere Bildungsrendite-
entwicklung fiir Frauen mit College-Abschluss als bei den Minnern
(DiPrete und Buchmann 2006). Dieser Anstieg ist allerdings erst ab ca.
1990 feststellbar. Die Frauen uberholten die Minner beim Besuch des
Colleges in den USA aber bereits Anfang der 1980er Jahre. Gestiegene
Bildungsrenditen, operationalisiert iiber diese 6konomischen Outputs,
kénnen also nicht der Grund fir den gestiegenen Anteil weiblicher Col-
lege-Studentinnen in den USA sein, sondern héchstens Katalysator einer
bereits eingesetzten Entwicklung. Deshalb mussten Diprete und Buch-
mann (2000) auch einrdumen, dass die gewachsenen Bildungsrenditen der
Frauen den Trend zu héheren Bildungsaspirationen und Bildungserfolgen
der Frauen nicht erkliren kénnen.

Vielleicht geht die Betrachtung 6konomischer Ertrige an dieser Stelle
einen Schritt zu weit? Denn muss nicht erst einmal der freie Zugang zum
Arbeitsmarkt gewihrleistet sein um tiberhaupt 6konomische Ertrige in die
cigene Nutzenbewertung einflieBen zu lassen? Das heil3t muss nicht ein
bestimmtes Niveau der Frauenerwerbstitigkeit erreicht sein, bevor Frauen
Einkommen in die Bewertung der erwarteten Ertridge einbeziechen?

Denn bevor man sich darauf konzentriert die Renditeerwartungen an-
hand 6konomischer Outputs fiir verschiedene Bildungsginge nach Ge-
schlecht zu schitzen muss zunichst einmal fur beide Geschlechter der
Zugang zum Arbeitsmarkt gleich offen oder beschrinkt sein. Uber lange
Zeit schien der Bildungserwerb fiir Mddchen weniger ertragreich und we-
niger sinnvoll als der Bildungserwerb fiir Jungen. Denn die Investition in
Bildung fir Midchen ist nur dann sinnvoll, wenn sie als Frauen diese auch
spiter in Status und Einkommen transformieren kénnen. Wenn Frauen,
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aufgrund verschiedener institutioneller Hemmnisse der Zugang zum Ar-
beitsmarkt nicht offen steht, dann kénnen sie die geleisteten Bildungsin-
vestitionen auch nicht in dem MalBle in Ertrdge umsetzen, wie Minner. In
den Anfangsjahren der Bundesrepublik Deutschland herrschten patriar-
chale Geschlechterrollenstereotype vor, die in minnliche Erwerbsarbeit
und weibliche Haushaltsarbeit unterschieden. Da fir die Midchen die
Rolle der Ehefrau und Mutter vorgesehen war, wurden auch von den El-
tern héhere Bildungsabschlisse fiir Madchen als relativ nutzlos bzw. als
Fehlinvestition in Bildung angesehen.

Daraus ergibt sich aber auch, dass Midchen vor allem dann ermutigt
werden in Bildung zu investieren, wenn die Chancen von Frauen auf dem
Arbeitsmarkt steigen. Denn wenn Frauen am Arbeitsmarkt partizipieren,
dann erlaubt dies auch die Umsetzung ihrer Bildungsinvestitionen in Status
und Einkommen (Hadjar und Berger 2011). Die verinderten Erwerbs-
méglichkeiten und eine verdnderte Erwerbsorientierung ist so nach Becker
und Miller (2011) der zunehmenden Bildungsbeteiligung der Frauen vo-
rausgegangen. Sowohl die Eltern von Tochtern, als auch die Midchen
selbst orientieren sich bei ihren Bildungsaspirationen an der Verwertbarkeit
dieser auf dem Arbeitsmarkt. So ldsst auch eine niedrige Frauenerwerbs-
quote Investition in hohere Bildung fiir Middchen und Frauen weniger
sinnvoll erscheinen, wenn sie diese nicht in Arbeitsmarktertrige umsetzen
kénnen.

Der weibliche Zugang zum Arbeitsmarkt kénnte in gleicher Weise die
Geschlechtertypisierung der Bildungsaspirationen verindert haben. Das
heillt, wenn die Arbeitsmarktchancen fur Frauen in einer Gesellschaft
niedrig sind, geh6rt héhere Bildung fiir Madchen und Frauen nicht zu ihrer
geschlechtlichen Identitit, sie nehmen sich unter umstinden als inkom-
petenter als Jungen war und priferieren niedrigere Bildungsginge. Mit dem
Anstieg der Frauenerwerbstitigkeit konnte es zu einem kulturellen (Infor-
mationsverarbeitungstheorie) oder sozialen Wandel (Soziale Rollentheorie)
der Geschlechterstereotype iiber Bildungsaspirationen gekommen sein.

Ob man nun mit der Theorie rationaler Wahl oder sozialpsychologi-
schen Theorien argumentiert, kann fiir diese Arbeit folgende Hypothese
formuliert werden: (Hypothese 2) Steigt die Arbeitsmartpartizipation der Frauen,
so steigt anch die Nutzenerwartung von Eltern von Tochtern, als anch von Mddchen
selbst, fiir gymnasiale Bildung. Infolgedessen steigen aunch die Bildungsaspirationen fiir
und von Mddchen. Die gestiegenen Bildungsaspirationen wirken sich in der Folge fiir
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Mcidchen positiv anf die Uberginge anf das Gymnasinm und ibre Gymnasialverlinfe
ans und fithren zu hoheren Abiturguoten (Abbildung 19).

/'\rbe'itsmarktparrj— Bildungsaspirationen ) Ubergang auf das
zipation der Frauen \ der Eltern Gymnasium
Bildungsaspirationen
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y
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Abbildung 19: Zusammenbang zwischen Arbeitsmarktpartizipation der Frauen und
Abiturwabrscheinlichkeit der Mddchen.

(Eigene Darstellung)

Dass mit diesen Annahmen auch der Anstieg der Abiturquoten zu erkliren
wire, kann aus Abbildung 20 gefolgert werden. Hier sind die Erwerbs-
quoten von Frauen in Relation zu denen der Minner von 1949 bis 2008 in
Ost- und Westdeutschland dargestellt. Es zeigt sich, dass diese Entwick-
lung der angenommenen Entwicklung in den Hypothesen entspricht. Fur
die Alten Bundeslinder ist zunichst ein minimaler Anstieg der Frauen-
erwerbstitigkeit zwischen 1949 und 1959 zu beobachten. Danach stagniert
die Frauenerwerbstitigkeit bis 1969. Von da an steigt die Frauenerwerbs-
titigkeit in den Alten Bundeslindern nahezu linear an. Ausnahme bildet
ein relativ starker Anstieg von 1989 zu 1990. Dieser kénnte auf Frauen aus
den Neuen Bundeslindern zuriickzufuhren sein, die direkt nach der Wende
eine Anstellung in den Alten Bundeslindern angenommen haben. In der
ehemaligen DDR, fiir die nur Daten ab 1966 vorliegen, zeigt sich, dass die
Frauenerwerbstitigkeit deutlich héher war als in der BRD. Auch hier steigt
die Frauenerwerbsquote stetig an und von Mitte der 1970er Jahre an gehen
ebenso viele Frauen wie Minner in der DDR einer Erwerbstitigkeit nach.
Auch hier gibt es wie in anderen Kontexten (zum Beispiel Geburten und
Scheidungen) einen ausgeprigten »Wendeknick«: Das heil3t mit dem Fall
der Mauer sinkt die Frauenerwerbsquote in Relation zur Mannererwerbs-
quote stark ab und bewegt sich von da an auf einem Niveau von rund 92
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Prozent. Dabei ist noch anzumerken, dass die Frauenerwerbsquote in
Relation zur Minnererwerbsquote in den Neuen Bundeslindern nach wie
vor hoher ist als in den Alten Bundeslindern und Vollzeiterwerbstitigkeit
von Frauen in den Neuen Bundeslindern deutlich hiufiger ist als in den
Alten Bundeslandern.?¢
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Abbildung 20: Entwicklung der Erwerbsquoten von Frauen in Relation 3u Mdnnern in
Ost- und Westdentschland 1949-2008

(QOnellen: StBa [2010; 2011b] und Wahse und Schaefer [1990] eigene Berechnungen)

Sollte sich die eben aufgestellte Hypothese empirisch bestitigen wire der
Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit in den Alten Bundeslindern zu er-
kldren. Des Weiteren kénnten mit der aufgestellten Hypothese auch Unter-
schiede der geschlechtsspezifischen Abiturquoten zwischen den Bundes-
lindern, aber vor allem zwischen Alten und Neuen Bundeslindern erklirt
werden.

An dieser Stelle bleiben noch zwei Fragen offen. Zum einen stellt sich die
Frage, ob die regionale oder tberregionale Arbeitsmarktpartizipation der
Frauen sich auf die Nutzeneinschitzung von und fiir Midchen ausgewirkt?

96 Eine Statistik zu Voll- und Teilzeiterwerbstitigkeit ist nicht Gber den gesamten Unter-
suchungszeitraum und nach Bundeslindern getrennt vorhanden. Hierin wire vielleicht
ein noch treffender Indikator zu benennen, der Arbeitsmarktchancen von Frauen und
gleichberechtigte Teilhabe von Frauen am Arbeitsmarkt beschreibt.
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Orientiert sich die Nutzeneinschitzung fiir gymnasiale Bildung von und fiir
Midchen am deutschen Trend der weiblichen Arbeitsmarktpartizipation,
der Entwicklung in den Bundeslindern oder an noch kleinrdumigeren
Bezugsregionen? Die Diskussion dieser Frage wird in den empirischen Teil
dieser Arbeit einfliel3en.

Zum zweiten stellt sich die Frage, warum es zum Anstieg der Frauen-
erwerbsquote gekommen ist? Auch in der amerikanischen Literatur wird
versdumt einen »point-even« zu identifizieren, det zu einer Steigerung der
Bildungsrenditen der Frauen gefithrt hat. Warum die Arbeitsmarktpartizi-
pation der Frauen in Deutschland angestiegen ist wird im ndchsten Ab-
schnitt beantwortet. Der Anstieg der der Frauenerwerbstitigkeit wurde
durch verschiedene Prozesse institutionellen und technologischen Wandels
in Gang gesetzt und hilt seit dem bestindig an.

4.2.3 Institutioneller Wandel

Die Gleichberechtigung von Mann und Frau ist im deutschen Grundgesetz
in Art. 3 Abs. 2 bereits seit 1949 festgeschrieben. Bis in die 1950er Jahren
brauchten Frauen in der BRD jedoch die Zustimmung ihrer Eheminner,
um einer Erwerbstitigkeit nachzugehen. Aus heutiger Sicht erscheint das
damalige Familienbild duBerst patriarchal und konservativ. Die Frauen
waren in erster Linie fir die Erzichung der Kinder und den Haushalt zu-
stindig. Einer Erwerbsarbeit ging, aufgrund des minnlichen Familien-
ernidhrermodells, nur eine Minderheit von Frauen nach. Insgesamt ist die
Nachkriegszeit im Blick auf die Stellung der Frauen, nicht nur in Deutsch-
land, als restaurativ und repressiv zu kennzeichnen (Gerhard 2009). So
fihrte die »Normalisierung« der sozialen Verhiltnisse zur Restauration
patriarchaler Verhaltensweisen und zu einer »Re-maskulinisierung« in Poli-
tik, Wirtschaft und Kultur (Moeller 1998).

Im Spiegel dieses Frauenbildes gab es kaum einen Grund fiir Frauen,
an hoherer Bildung zu partizipieren. Genauso wenige Griinde kann es fir
die Eltern von To6chtern gegeben haben, diese an gymnasialer Bildung
partizipieren zu lassen. Bildung fiir Frauen war héchstens wichtig, um den
eigenen Kindern bei ihren Schulaufgaben zu helfen.

Erst mit dem Gleichberechtigungsgesetz von 1958 durften Frauen in
der BRD auch ohne Zustimmung ihres Ehemannes einer Erwerbstitigkeit
nachgehen. Das traditionelle Rollenmodell in der Ehe wurde mit diesem
Gesetz erstmalig hinterfragt, wobei die Erwerbstitigkeit der Frau immer
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noch mit ihren Pflichten in der Ehe und Familie vereinbar sein musste
(Allmendinger et al. 2008). Erst mit der Eherechtsteform von 1977 wurde
die Hausfrauenrolle als gesetzliches Leitbild in Deutschland aufgegeben
(Berghahn 2003). Seit den 1960er Jahren wurden, in loser Folge, eine Reihe
von Gesetzen etlassen, die die Rolle der Frau stirkten und die Gleichbe-
rechtigung der Geschlechter im Allgemeinen férderten. Diese sollen nicht
im Einzelnen dargestellt werden. Jedenfalls trug der institutionelle Wandel
dazu bei, dass sich das Frauenbild in Deutschland dnderte und der Weg der
Frauen zur Gleichberechtigung etleichtert wurde.?”

Der institutionelle Wandel wirkte sich auch auf die Einstellungen von
Vitern und Mittern, als auch auf ihre Toéchter aus. Die Einschitzung, dass
héhere Bildung fiir Midchen nicht wichtig ist, ging mit dem verkurzt dar-
gestellten institutionellen Wandel langsam zuriick. Sowohl die Bildungs-
aspirationen der Eltern fiir ihre T6chter begannen ambitionierter zu wet-
den, als auch die Bildungsaspirationen der TSchter selbst.

Zudem kam es zu einer Expansion des 6ffentlichen Dienstes und ei-
nem wirtschaftlichen Wandel, hin zu mehr Dienstleistungsberufen was zu
einem breiteren Angebot von Arbeitsplitzen fiir weibliche Arbeitnehmer
fuhrte.

Ein weiteres Element, in diesem Falle technischen Wandels, das vor
allem Frauen die Bildungsplanung etleichtert und die Investitionen in Bil-
dung weniger riskant gemacht haben sollte, ist mit der flichendeckenden
Verfigbarkeit von Kontrazeptiva gegeben (Charles und Luoh 2003). Mit
der Erfindung der »Pille« und ihrer allmihlichen Verbreitung konnten
Midchen nun Bildung, Erwerbstitigkeit und Familienbildung unabhingig
von ungewollter Schwangerschaft und der Heirat zwecks Sicherung des
Lebensunterhalts planen und in rationaler Weise die Bildungsphase verlin-
gern (Becker und Miiller 2011). Auch weitere technische Innovationen
haben es den Frauen erleichtert am Arbeitsmarkt zu partizipieren.

Durch die Erfindung von Verbreitung arbeitssparender Haushaltsgerite
(Bsp.: Waschmaschine) mussten Frauen weniger Zeit fiir Hausarbeit auf-
wenden. Nach Heisig (2011) haben auch technologische Innovationen im
Haushalt wesentlich zum Anstieg der Frauenerwerbstitigkeit in den ver-
gangenen Jahrzehnten beigetragen haben.

97 Auch wenn diese beispielsweise im Arbeitsmarkt auch heute noch nicht hergestellt ist.
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4.2.4  Sozialer und familienstruktureller Wandel

Der institutionelle und technologische Wandel der 1960er und 1970er
Jahre schob soziale Verinderungen an, die dazu fiihrten, dass die Bildungs-
aspirationen von und fiir Middchen anstiegen und sich denen von und fiir
Jungen anglichen. Frauen konnten jetzt auch ohne die Erlaubnis ihres
Mannes einer Erwerbstitigkeit nachgehen, die Anreize, sich besser zu bil-
den, waren gestiegen und die Ehescheidung wurde vereinfacht. Dieser
Wandel und die damit einhergehenden familidgren Verdnderungen haben
sowohl Midchen und Jungen als auch ihre Eltern unterschiedlich in ihren
Bildungsaspirationen beeinflusst. Durch Familienstrukturelle Verinde-
rungen kam es zum einen zu Verinderung der geschlechtsspezifischen
Kosteneinschitzung fiir verschiedene Bildungsginge. Zum anderen kam es
durch den Familienstrukturellen Wandel zur Verdnderung der innerfami-
lidren Geschlechtsrollen. Beides — die Kosteneinschitzung und die inner-
familidren Geschlechtsrollen — haben einen Einfluss auf die Bildungsaspi-
rationen der Eltern und der Kinder (siche Abbildung 16). Die einzelnen
Aspekte dieses Wandels und deren Wirkung auf den Bildungserfolg von
Midchen und Jungen werden im Folgenden dargestellt. Dabei wird zu-
nichst auf die Verinderung der geschlechtsspezifischen Kosteneinschit-
zung durch die sich wandelten Geschwisterkonstellationen eingegangen.
Im Anschluss daran wird auf die Verinderung der Geschlechtsrollen durch
den Familienstrukturellen Wandel eingegangen. Hierbei wird auf die Er-
werbstitigkeit der Miitter, das zunehmende Fehlen des Vaters im Haushalt,
die 6konomische Machtverschiebung im Haushalt und den elterlichen
Wandel zu hoéherer formeller Bildung und héheren Berufspositionen ein-

gegangen.

4.24.1  Geschwisterkonstellation

Schon Dumont (1890 zit. in Steelmann et al. 2002) postulierte, dass das
Vorhandensein von Geschwistern die Ressourcen fiir Bildung verringere.
Sowohl dkonomisches Kapital, als auch soziales Kapital der Eltern muss
mit steigender Kinderzahl durch mehrere Kinder geteilt werden. Und so
sinkt mit steigender Geschwisterzahl auch der Bildungserfolg von Jungen
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und Midchen.?8 Nach der Ressourcen-Allokationstheorie sollten beson-
ders Midchen mit der Anzahl ihrer Geschwister einen geringeren Bil-
dungserfolg haben — aber vor allem mit der Anzahl ihrer Brider. Aus 6ko-
nomischer Sicht wollen Eltern die Einkommen ihrer Kinder maximieren
(Butcher und Case 1994). Dadurch dass Frauen weniger Zeit im Arbeits-
markt verbringen und weniger Geld bei gleicher Bildung verdienen (Leuze
und Straufl 2009), sind die Ertrige fur das elterliche Investment in die
Bildung bei Midchen geringer als bei Jungen. Somit sollte sich auch eine
groBere Anzahl von Briidern negativ auf den Bildungserfolg von Midchen
auswirken (Conley 2000). Dabei kénnte der negative Effekt fiir Midchen
in Familien mit niedrigen 6konomischen Ressourcen besonders stark aus-
geprigt sein (Jacob 2010).

Geht man also davon aus, dass sich die Anzahl der Geschwister und
speziell die Anzahl der Brider negativ auf den Bildungserfolg der Midchen
auswirkt, dann wiirde mit sinkender Briderzahl auch der Bildungserfolg
der Midchen ansteigen. Zwischen 1950 und 1965 bekamen Frauen in
Deutschland noch rund 2,3 bis 2,5 Kinder. Mit Einfithrung der Pille in den
1960er Jahren ging die Kinderzahl bis 1975 auf rund 1,5 Geburten pro
Frau zurlick. Seitdem ist die Geburtenrate in den Alten Bundeslindern
relativ stabil bei 1,3 bis 1,5 geblieben. In den Neuen Bundeslindern gab es
vor allem nach der Wende einen starken Geburtenriickgang auf knapp
unter 0,8 Geburten pro Frau (Pétzsch 2007). Heute (2009) liegt die Ge-
burtenquote fiir Gesamtdeutschland bei rund 1,36 Kindern pro Frau. Mit
dem Rickgang der Geburten in Deutschland sank auch der Anteil der
Frauen mit meht als 3 Kindern von etwa 30 Prozent auf 10 Prozent
(PStzsch und Emmerling 2008).

Dementsprechend ist die Wahrscheinlichkeit der Midchen, einen oder
mehrere Briidder zu haben, in den letzten Jahrzehnten gesunken. Dem-
entsprechend mussten Eltern mehr Ressourcen zur Verfiigung haben, um
auch in die Bildung ihrer Téchter zu investieren. Damit einhergehend
sollten Midchen heute auch eher zum Abitur gelangen als noch in den
1960er Jahren.

Des Weiteren sollte sich der negative Effekt von Briidern auf die Bil-
dung von Midchen in den letzten Jahrzehnten abgeschwicht haben. Da-
durch, dass Frauen heute in gréflerem Malle erwerbstitig sind, sollten auch

98 Einige Forscher kamen sogar zu dem Ergebnis, dass sich die Zahl der Geschwister in
héherem Maf3e auf den Bildungserfolg auswirkt als der berufliche Status der Eltern (Blau
und Duncan 1967; Featherman und Hauser 1978).
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die Ertrige fir weibliche Bildung angestiegen sein. Da der Nutzen eines
Investments in ihre Bildung in den letzten Dekaden angestiegen ist, sollten
Midchen heute erfolgreicher in der Schule sein — unabhingig davon, wie
viele Briider sie haben.

Zudem kann man im Bezug auf die Geschwisterkonstellation anneh-
men, dass sich diese nicht unabhingig vom 6konomischen Hintergrund
der Eltern auf den Bildungserfolg auswirkt. So sollte sich die Anzahl der
Brider in begiiterten Familien weniger stark auf die Bildung der Midchen
auswirken, als in weniger begiiterten Familien. Denn umso weniger Geld in
Familien fir die Bildung der Kinder zur Verfiigung steht, umso stirker
miissen die knappen Skonomischen Ressourcen fiir die Kinder investiert
werden, die die héchste Rendite versprechen — also eher in die S6hne als in
die T6chter.

Diese Annahmen kénnen im Rahmen dieser Arbeit nicht geprift wet-
den, da die verwendeten Daten keine Angaben tiber die Geschwisterzahl
und das Geschlecht der Geschwister enthalten. Dennoch soll an dieser
Stelle eine mégliche Alternativerklirung dargestellt werden, die zu einem
Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs gefiithrt haben kénnte.

Bisherige Studien konnten die aufgestellten Annahmen nicht eindeutig
belegen. Zwar kamen einige Autoren zu dem Ergebnis, dass mit der An-
zahl der Briider der Bildungserfolg von Jungen und Midchen zuriick geht
(Powell und Steelman 1990; Parish und Willis 1993; Conley 2000). Die
Geschlechterkonstellation der Geschwister wies jedoch in der tiberwiegen-
den Mehrzahl der Studien keinen Effekt auf den Bildungserfolg von Mid-
chen auf (Kuo und Hauser 1996; Kaestner 1997; Kuo und Hauser 1997;
Hauser und Kuo 1998; Bauer und Gang 2001; Amin 2009). Wenn Effekte
der Geschlechterkonstellation der Geschwister auf den Bildungserfolg
gefunden wurden, widersprachen sie den theoretischen Implikationen. So
kam Kaestner (1997) zu dem Ergebnis, dass Jungen umso erfolgreicher im
Bildungssystem sind, je mehr weibliche Geschwister sie haben. Im Gegen-
satz dazu zeigten Butcher und Case (1994), dass Midchen einen geringeren
Bildungserfolg haben, je mehr Schwestern sie haben. Die Anzahl der Bri-
der hatte in dieser Studie keinen Effekt auf die Bildung der Méidchen.

Auch Jacob (2010) zeigt fiir Deutschland, dass es bei Midchen keinen
Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein eines Bruders und dem
Erwerb eines Hochschulabschlusses gibt. Allerdings wirkt sich fiir Méidchen
das Vorhandensein eines ilteren Bruders negativ auf die Erlangung des
Hochschulabschlusses aus. Hierbei zeigt Jacob weder, ob dieser Effekt
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auch schon fir die Erlangung des Abiturs festzustellen ist, noch ob dieser
Zusammenhang auch fiir Jungen nachzuweisen ist.

Insgesamt spricht der bisherige Stand der Forschung cher gegen die
aufgestellten Annahmen als fir sie. Dies kénnte damit zusammenhingen,
dass Eltern entgegen den 6konomischen Annahmen ungleiche Einkom-
menschancen flir ihre Kinder ablehnen und Ressourcen nicht anhand er-
warteter Ertrige auf ihre Kinder verteilen (Kaestner 1997).

4.2.4.2  Erwerbstitigkeit der Mutter

Ein weiterer Aspekt Sozialen Wandels der den Wandel geschlechtsspezifi-
schen Bildungserfolg beeinflusst haben kénnte ist die gestiegene Erwerbs-
titigkeit der Mutter. Seit der stufenweisen Auflésung der Hausfrauenrolle
als politisches Leitbild kam es zu einem Anstieg der Frauenerwerbstitig-
keit. Dies ist in allen Lindern der westlichen Welt festzustellen (Beyer
1995: 214; Cooksey et al. 2009). Aus der gestiegenen Erwerbsbeteiligung
kann ein verindertes Rollenmodell der Miitter fiir ihre T6chter abgeleitet
werden.

Allerdings muss der Zusammenhang von der Erwerbstitigkeit der
Miitter und dem Bildungserfolg der Téchter differenziert betrachtet wet-
den, da hier nur ein mittelbarer Zusammenhang besteht (Beyer 1995: 214).

Rollenvorbild Mutter: Zum einen kann von erwerbstitigen Miittern, wie
eben angesprochen, eine Vorbildwirkung fir Midchen ausgehen und sich
Tochter bei ithren Bildungs- und Berufsaspiration an ihren Miittern orien-
tieren (Beardslee und O’Dowd 1962; Siegel und Curtis 1963; Banducci
1967; Almquist und Angtrist 1971; Rosen und Aneshensel 1978; Powell und
Downey 1997). Téchter von erwetbstitigen Mittern geben an, dass sie
cher gerne so sein wiirden wie ihre Miitter, als dies bei T6chter von nicht-
erwerbstitigen Mittern festzustellen ist (Hoffman 1974).

Tochter berufstitiger Miitter sind zudem weniger rigide in ihren Ge-
schlechtsrollentiberzeugungen, -einstellungen, geschlechtstypischen Prife-
renzen und Verhaltensmanifestationen und vetfolgen anspruchsvollere
Ausbildungsziele (Eccles und Hoffman 1984; Amstey und Whitebourne
1988; Nelson und Keith 1990; Serbin et al. 1993; Ruble und Martin 1998).
So ist davon auszugehen, dass die Erwerbstitigkeit der Miitter bei den
Tochtern dazu fihrt, dass diese weniger »traditionalistische Werte« ausbil-
den, was sich fiir die Téchter in der Folge positiv auf deren Bildungsaspi-
rationen auswitkt (Scott 2004). Gleichzeitig dirften die weniger rigiden
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Geschlechterrollentiberzeugungen der Midchen zu besseren mathemati-
schen Kompetenzen in Haushalten mit erwerbstitiger Mutter fithren.
Dementsprechend missten (Hypothese 3) #n Familien mit erwerbstitigen
Miittern weniger traditionelle Geschlechterrollen vertreten werden. In diesen Familien
sind die Bildungsaspirationen fiir und von Mddchen hiber als in Familien mit nicht-
erwerbstatigen Miittern. Somit sollten Mddchen in Haushalten mit erwerbstitigen
Miittern banfiger anf das Gymmnasium iibergeben und giinstigere Gymmnasialverlinfe
anfweisen als in Familien mit nicht erwerbstatigen Miittern, was wiederum u hoberen
Abiturguoten fiihrt (Abbildung 21).

Durch den Anstieg der Frauenerwerbstitigkeit und die Niveauunter-
schiede bei der Frauenerwerbstitigkeit zwischen den Bundeslindern, wi-
ren somit auch ein Anstieg der weiblichen Abiturquoten als auch regionale
Unterschiede der Abiturquote zu erkliren.

Erwerbstitigkeit Bildungsaspirationen | Ubergang auf das

der Mutter \ der Eltern Gymnasium
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der Madchen v
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Abbildung 21: Zusammenhang zwischen Enverbstitigkeit der Mutter und Abiturwabr-
scheinlichkeit der Mdidchen.

(Eigene Darstellung)

Neben der eigenen Mutter kénnen auch Frauen im weiteren sozialen Umfeld
des Midchens positive Rollevorbilder darstellen. Auch wenn die eigene
Mutter nicht erwerbstitig ist, kénnen Midchen an ihren Tanten, élteren
Schwestern, Nachbarinnen usw. beobachten wie selbstverstindlich oder
selten die Erwerbstitigkeit von Frauen ist. So ist auch davon auszugehen,
wie bereits in Hypothese 1 formuliert, dass der Bildungserfolg (Bildungs-
aspirationen) der Midchen und ihrer Eltern in dem Maf3 steigt, umso Ge-
schlechteregalitirer die Arbeitsmarkpartizipation in einem Bundesland ist.
Zudem ldsst sich, wenn Frauenerwerbstitigkeit in einer Region die Norm
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ist aus der Humankapitaltheorie ein gesellschaftliches Interesse am Bil-
dungserwerb von Frauen ableiten — und der politische Grundsatz der Ge-
schlechtergleichheit (Hadjar und Berger 2010).

Rollenzufriedenbeit erwerbstitiger Miitter: Die Erwerbstitigkeit der Mitter
muss sich nicht nur direkt Gber ihr Rollenvorbild auf die Téchter auswir-
ken. Ebenso wichtig ist die Frage, ob erwerbstitige oder nichterwerbstitige
Frauen bzw. Miitter zufrieden mit ihrer Rolle sind. Wenn Mdtter mit ihrer
Erwerbssituation unzufrieden sind, wirkt sich dies negativ auf die Inter-
aktion mit dem Kind aus. Insgesamt sind erwerbstitige Miitter aber zufrie-
dener als nichterwerbstitige Mutter (Oden 1968; Sears 1979; Veroff et al.
1981; Coleman und Antonucci 1983; Gottfried und Gottfried 1988), be-
sonders, wenn ihnen ihr Job gefillt (Cove und Zeiss 1987). Nichterwerbs-
titige Mitter unterscheiden sich von erwerbstitigen Miittern durch ein
geringeres Selbstwertgefiihl und ein Gefithl von Inkompetenz und Ein-
samkeit (Sholomskas und Axelrod 1986). Sie fihlen sich weniger attraktiv
und sind weniger zufrieden mit ihrer Rolle als nichterwerbstitige Frau
(Birnbaum 1975; Gold et al. 1979; Kessler und McRae 1982). In der Folge
ldsst sich feststellen, dass nichterwerbstitige Miitter von zweijdhrigen Kin-
dern 6fter Strategien negativer Kontrolle, wie Zorn, Kritik, Bestrafung und
Drohungen als erwerbstitige Miitter nutzen, was sich schlieBlich negativ
auf die Schulleistungen der Kinder auswirkt (Crockenberg und Litman
1991).% Zudem wurde weiter festgestellt, dass mit steigender Zufriedenheit
der Mutter mit ihrer Erwerbsrolle, die Identifikation der T6chter mit ihren
Miittern ansteigt (Bloom-Feshbach et al. 1982) und die T6chter ambitio-
niertere Karrierepline haben (D’Amico et al. 1982). Da das Stigma der
rerwerbstitigen Rabenmutter« in Westdeutschland an Bedeutung verliert
und dieses Bild im Osten praktisch nicht existent ist, ist zu vermuten, dass
erwerbstitige Mitter in den letzten Jahren immer zufriedener mit ihrer
Rolle geworden sind und sie von ihren T6chtern umso mehr als Vorbild
angesehen werden. Dementsprechend miusste (Hypothese 4) der positive
Effekt miitterlicher Erwerbstitigkeit anf den Abiturerwerb der Mddchen in den letzten
Jabrzehnten Zugenommen haben.

99 Umgekehrt berichten Frauen, die in den Job zuriickkehren miissen aus finanziellen
Griinden, dass sie unzufrieden sind, weil sie weniger Zeit mit ihren Kindern verbringen
koénnen (Owen und Cox 1988). Negativ wirkt es sich auch aus, wenn Miitter von Heran-
wachsenden abnehmende oder fluktuierende Arbeitszeiten haben (Heyns und Catsambis
1986).
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Einschrinkung der Ergiehungszeit: Allerdings muss sich die Erwerbstitig-
keit der Mutter nicht unbedingt positiv auf den Bildungserfolg ihrer Kinder
auswirken. So kann iber die geleistete Arbeitszeit der Mutter, ihre »Effek-
tivitit« als Mutter beeinflusst werden (Beyer 1995; Waldfogel 2002). Das
heif3t, eine Mutter kénnte weniger Zeit fiir thr Kind haben, was negative
Folgen auf die Entwicklung des Kindes hat. Dies folgt auch aus den Aus-
fithrungen Colemans (1988) zur Wirkung von Sozialkapital auf Bildungs-
erfolg des Kindes. Die Abstinenz der Mutter durch Erwerbstitigkeit
schrinkt ihre Zeit mit dem Kind ein, was negative Folgen fir die Ent-
wicklung und Bildung des Kindes hat. Die meisten Studien zeigen, dass,
bei dichotomer Messung von Arbeitszeit, Teilzeitarbeit von Miittern die
positivsten Effekte auf den Bildungserfolg der Kinder hat (Beyer 1995:
218; O’Brien und Jones 1999) und Vollzeiterwerbstitigkeit keinen oder
sogar negative Effekte auf den Bildungserfolg von Kindern hat (Franks
1999; O’Brien und Jones 1999). Dies kénnte auch damit zusammenhingen,
dass Miitter, die iber 40 Stunden arbeiten und auch zur Gruppe der Voll-
zeiterwerbstitigen gezihlt werden, weniger zufrieden sind mit ihrem Le-
ben, was sie weniger einfiihlsam in der Interaktion mit ihren Kindern
macht (Owen und Cox 1988).

Des Weiteren gibt es einige wenige Studien, die zeigen, dass erwerbsti-
tige Mitter ihren Kindern weniger Aufmerksamkeit zollen (Beyer 1995:
221). Im Gegensatz dazu ist aber eine grofie Anzahl von Studien zu finden,
die zeigen, dass Erwerbstitigkeit von Miittern weder das miitterliche En-
gagement beeinflusst (Grolnick und Ryan 1989; Gottfried 1991), noch die
verbrachten Stunden mit dem Kind (Heyns 1982; Grolnick und Ryan
1989) oder die Haufigkeit von gemeinsamen Aktivititen (Moorhouse 1991).
Insgesamt gibt es kein konsistentes Bild bei der Frage, ob die Erwerbs-
tatigkeit das miitterliche Engagement beeinflusst (Beyer 1995: 222).100

100 Ein weiterer Ansatz, warum Kinder durch die Erwerbstitigkeit der Miitter in ihrem
Bildungserfolg beeinflusst werden sollen, liegt in den unterschiedlichen Bildungs- und
Sozialerfahrungen von Kindern von erwerbstitigen und nichterwerbstitigen Miittern
begriindet. Denn erwerbstitige Miitter geben ihre Kinder hiufiger in Einrichtungen zur
Kinderbetreuung. Dies wirkt sich uncinheitlich auf die Kinder aus. Bei Kindern in
Kinderbetreuungseinrichtungen mit einer hohen Qualitit lassen sich hohere 1Q-Werte
messen und spiter haben sie auch mehr Erfolg in der Schule als zu Hause betreute
Kinder (Golden et al. 1978; Andersson 1989). Demgegeniiber haben Kinder, die in
Tageseinrichtungen mit schlechter Qualitit betreut wurden, schlechtere Abschliisse und
Leistungstests (Vandell und Corasaniti 1990), wobei Jungen noch sensibler auf schlechte
Tagesbetreuung reagieren als Middchen (Baydar und Brooks-Gunn 1991). Andere
Studien berichten von durchgehenden positiven Effekten von Kinderbetreuungs-
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Minner erwerbstitiger Miitter: Die Erwerbstitigkeit der Miitter wurde fir
den Bildungserfolg und die Bildungsaspirationen der T6chter als tenden-
ziell positiv dargestellt. Fur die Jungen stellt sich dies jedoch nicht unbe-
dingt so dar. Sie schen in ihren Miittern, wie bereits dargestellt, weniger ein
Rollemodell bzw. ein Vorbild.

Durch die Erwerbstitigkeit von Miittern kénnen auch Viter in ihrem
Verhalten beeinflusst werden, was sich wiederum auf die Vater-Kind-
Interaktion auswirkt. So wurde festgestellt, dass die Interaktion der Ehe-
minner von erwerbstitigen Miittern mit den Kindern weniger positiv ist,
als die Interaktion von Alleinverdienern mit ihren Kindern. Eheminner
von erwerbstitigen Mittern sind gereizter gegeniiber ihren kleinen Kin-
dern und bewerten diese negativer als Eheménner von nichterwerbstitigen
Mittern (Chase-Lansdale et al. 1991). Sie licheln ihre Kinder seltener an,
haben seltener physischen Kontakt und sind weniger in spielerische Inter-
aktionen ihrer Kinder involviert (Zaslow et al. 1989). Eine mégliche Erkla-
rung hierfiir ist, dass Eheminner von erwerbstitigen Miittern gekrinkt
sind durch ihre wachsende Verantwortung bei der Kinderbetreuung und
ihren Arger dariiber an den Kindern auslassen. Dies geschieht insbeson-
dere, wenn die Erwerbstitigkeit der Mutter als die Unfdhigkeit des Vaters
interpretiert wird, fir seine Familie addquat alleine zu sorgen (Beyer 1995:
232f)). Dies wirke sich insbesondere negativ fiir die S6hne von erwerbstiti-
gen Miittern aus, da sich Viter intensiver und 6fter mit S6hnen als mit
Tochtern beschiftigen (Beyer 1995: 232). Fur Sdbne sollte die Erwerbstatigkeit
threr Miitter keinen Einfluss auf ibren Bildungserfolg haben (Hypothese 5). Nur
wenn man annimmt, dass die Vater-Sohn-Beziehung, durch die mitterliche
Erwerbstitigkeit belastet ist, konnte der Bildungserfolg von Jungen in
Haushalten mit erwerbstitiger Mutter niedriger sein als in Haushalten mit
nicht-erwerbstitiger Mutter.

Der bisherige Stand der Forschung ist jedoch nicht eindeutig. So wur-
den negative Effekte miitterlicher Erwerbstitigkeit fiir S6hne in Bezug auf
Testleistungen (Gold und Andres 1978a), 1Q (Chase-Lansdale et al. 1991),
Abschlussnoten (Scott 2004), besuchten Schuljahren (Lehrer 1999) und
Schulabschlisse (Banducci 1967) gegeniiber nichterwerbstitigen Miittern
nachgewiesen. Demgegentber profitieren T6chter von arbeitenden Miittern

einrichtung auf die Chance eines Kindes, das Gymnasium zu besuchen. Besonders posi-
tiv wirkt sich dies auf Kinder aus bildungsfernen Schichten aus (Fritschi und Oesch
2008). Dieser Ansatz wird an dieser Stelle der Vollstandigkeit halber nur in der Fuinote
ausgefiihrt, weil sich hieraus keine Implikationen fiir diese Arbeit ergeben.
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in vielfiltiger Weise (Kiernan 1996; Scott 2004), sie haben hohere Testleis-
tungen (Gold und Andres 1978b), Schulabschlisse (Hoffman und Nye 1974;
Hoffman 1989; Scott 2004), besuchten Schuljahren (Lehrer 1999) und Kar-
riereambitionen (Almquist und Angrist 1971; Fulcher und Coyle 2011).
Allerdings sind diese Ergebnisse nicht in allen Studien konsistent nach-
weisbar (Beyer 1995).

Neben der eher férderlichen Wirkung erwerbstitiger Mitter auf ihre
Tochter und einer eher negativen Wirkung auf die S6hne ist weiter festzu-
stellen, dass sich die Wirkung der Erwerbstitigkeit von Miittern auf die
Bildung der Kinder nach soziokonomischen Status unterscheidet!?!, dass
der Zeitpunkt der miitterlichen Erwerbstitigkeit relevant ist'02, dass in
vielen Studien verschiedene relevante Einflussfaktoren aul3en vor gelassen
wurden!® und dass fir Bildungserfolg verschiedene Indikatoren unter-
sucht wurden, die oft nur mittelbar durch die Erwerbstitigkeit der Mitter
beeinflusst wurden.

Die inkonsistenten Befunde zum Zusammenhang von miitterlicher Er-
werbstitigkeit und dem Bildungserfolg der Kinder veranlassten Goldberg
und Kollegen (2008) eine Metaanalyse mit 68 Studien der 1960er bis
2000er Jahre durchzufiihren. In dieser Analyse gingen insgesamt 178.323

101 Fiir die unteren Schichten ist ein durchweg positiver Einfluss erwerbstitiger Miitter auf
die Leistungen der Kinder festgestellt worden. Dies steht in einem direkten Zusammen-
hang mit dem daraus resultierenden, zusitzlichen Einkommen (Beyer 1995; Ruhm 2005;
Gregg et al. 2008).

102 Einige Forscher fanden einen negativen Einfluss friihzeitiger Erwerbstitigkeit der
Miitter, das heilt vor Vollendung des ersten Lebensjahrs, auf die kognitive Entwicklung
von Kindern (Beyer 1995; Joshi und Verropoulou 2000; Ermisch und Francesconi 2001;
Verropoulou und Joshi 2009; Lucas-Thompson et al. 2010). Dieser negative Einfluss
wurde auch fir Kinder sozial benachteiligter Familien nachgewiesen (Verropoulou und
Joshi 2009). Andere Autoren fanden keinen Zusammenhang zwischen frihzeitiger
Erwerbstitigkeit der Mutter und kognitiven Leistungsfihigkeit der Kinder (Cooksey et
al. 2009). Zudem gibt es keine Studie, die zeigen wiirde, dass Kinder durch eine auf3er-
héusliche Betreuung nach dem ersten Lebensjahr in irgendeiner Weise negativ
beeinflusst wiirden (siche u. a.: Goldberg et al. 2008; Lucas-Thompson et al. 2010;
Jaursch und Loesel 2011).

103 Bisher weniger in die Betrachtung von erwerbstitigen Frauen ist eingeflossen, dass diese
Frauen weniger Kinder haben als nichterwerbstitige Frauen. Da viele Studien die Fami-
liengréBe nicht kontrolliert haben, kénnte es auch sein, dass nicht die Erwerbstitigkeit
von Mittern den Bildungserfolg beeinflusst, sondern die Zahl der Kinder (Beyer 1995:
237). Ahnliches gilt fiir die Bildung der Miitter, die oft nicht kontrolliert wurde.
Dadurch, dass erwerbstitige Miitter im Durchschnitt eine héhere Bildung aufweisen, ist
oft nicht klar, ob Erwerbstitigkeit wirkt, oder Bildung, oder eine Interaktion aus beiden
(Beyer 1995: 238).
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Kinder ein. Sie kamen dabei zu dem Ergebnis, dass vor allem Kinder aus
niedrigeren Sozialschichten von der Erwerbstitigkeit der Mutter profi-
tieren. In Bezug auf das Geschlecht der Kinder wurde festgestellt, dass es
zwar gering positive, aber statistisch signifikante Beziechungen zwischen der
Erwerbstitigkeit der Mutter und dem Bildungserfolg der Midchen gibt.
Fir die Jungen wurde kein Zusammenhang zwischen der Erwerbstitigkeit
der Mutter und ihrem Bildungserfolg nachgewiesen.!%* Diese Ergebnisse
sind zwar konsistent mit der Annahme, dass erwerbstitige Miitter ein po-
sitives Rollenmodell fiir ihre TSchter darstellen. Allerdings kommen Goldberg
et al. (2008), durch die niedrigen gefundenen Effektgréfien, zu dem
Schluss, dass fiir die Entwicklung des Bildungserfolgs der Midchen in den
letzten Dekaden der Anstieg der mitterlichen Erwerbstitigkeit als Erkla-
rungsmechanismus zu kurz greift.

Wichtig ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass sich die erwerbsti-
tigen Frauen der 1960er Jahre stark von den heutigen unterscheiden, so-
wohl in der Zufriedenheit mit ihrer Rolle, in ihrem soziodkonomischen
Status, ithrem Bildungsstand und der familidgren Unterstlitzung bei der Ent-
scheidung zu arbeiten, als auch in der Verfiigbarkeit von Kinderbetreuung
usw. (Beyer 1995: 240). So ist auch zu erkliren, dass Goldberg et al. (2008)
in ihrer Metaanalyse zu dem Ergebnis gekommen sind, dass die positive
Assoziation zwischen mittetlicher Erwerbstitigkeit und Bildungserfolg der
Kinder eher in Studien der 1990er und 2000er Jahre zu finden ist als in den
Studien zuvor.

Mit der Erwerbstitigkeit der Frauen hat sich auch die von der beruflichen
Position abhingige Machtverteilung in manchen Haushalten verschoben
(Bacher 2004). Was dies fiir potentielle Auswirkungen auf den geschlechts-
typischen Bildungserfolg hat, soll im Folgenden etldutert werden.

4.2.4.3  Machtverschiebung in Paarbeziehungen

In immer mehr Haushalten sind beide Partner erwerbstitig, haben ein
ahnliches Erwerbseinkommen und einen ahnlichen beruflichen Status. Das
Bild des minnlichen Alleinernihrers ist in manchen Regionen weiter stark
ausgeprigt, vetliert aber immer mehr an Bedeutung. Den Téchtern und
Sohnen wird immer hiufiger vorgelebt, dass die Mutter nicht Hausfrau und
Mutter ist, sondern im Erwerbsleben ebenso erfolgreich sein kann wie der

104 Ferner kam die Forschergruppe zu dem Ergebnis, dass sich Teilzeitarbeit der Miitter im
Vergleich zu Vollzeitarbeit positiver auf den Bildungserfolg von Midchen auswirkt.
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Vater der Familie. Die partnerschaftliche Machtverteilung dndert sich zu-
sechends von einer patriarchalen zu einer egalitiren und teilweise sogar zu
einer matriarchalen Machtverteilung (Bacher 2004), auch wenn die patriar-
chale Machtverteilung weiterhin dominiert. In Deutschland gibt es dabei
statke Unterschiede zwischen den Neuen und Alten Bundeslindern. In
Abbildung 22 sieht man, dass erwerbstitige Viter von 15-jihrigen Kindern
in allen Alten Bundeslindern durchschnittlich einen hoheren soziodkono-
mischen Status (ISEI) aufweisen als erwerbstitige Mdtter.

Hamburg 1 d

Berlin 1

Baden-Wirttemberg '

Schleswig Holstein '

Hessen '

Nordhrein-Westfalen '

Rheinland-Pfalz "

Bayern T

Bremen .

Nied hsen '

Saarland '

Brandenburg ]

Thiiringen ]

Sachsen ]

Sachsen-Anhalt ]

Mecklenburg-Vorpommern ]

36 38 40 42 44 46 48
Durchschnittlicher ISEI

O Mutter B Vater

Abbildung 22: Durchschnittlicher soziookonomischer Status (ISEI) der Miitter und 1 dter
von 15-jahrigen Kindern nach Bundeslandern (2003).

(Onelle: Dentsches PISA-Konsortium [2005: 240])

In den Neuen Bundeslindern stellt sich dies genau umgekehrt dar. Unter
den erwerbstitigen Eltern 15-jahriger Kinder haben die Mitter im Ver-
gleich zu den Vitern in allen Neuen Bundeslindern durchschnittlich den
hoheren soziodkonomischen Status. In Betlin ist der soziodkonomische
Status fir Frauen und Minner auf dem gleichen Niveau. Mitter in den
Neuen Bundeslindern gehen nicht nur hiufiger arbeiten (Deutsches PLSA-
Konsortium 2005: 243) als ihre westdeutschen Geschlechtsgenossinnen, sie
haben im Vergleich zu Vitern auch den héheren beruflichen Status. Geht
man davon aus, dass man es bei den statushohen Mittern in den Neuen
Bundeslindern nicht nur mit Alleinerziehenden zu tun hat, dann kann man
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daraus ableiten, dass in den Neuen Bundeslindern gemessen am sozio-
6konomischen Status deutlich hiufiger egalitire oder matriarchale Macht-
verteilungen im Haushalt vorzufinden sind als in den Alten Bundeslindern.
Geht man davon aus, dass Tochter im Sinne des role-modeling ihre Miitter als
Vorbild fiir die eigenen Bildungs- und Berufsaspirationen sehen, dann
kann man davon ausgehen, dass bei T6chtern aus patriarchalen Haushalten
die Bildungs- und Berufsaspirationen am niedrigsten sind, in egalitiren
Haushalten bereits deutlich hoher und in matriarchalen Haushalten am
héchsten. In egalitiren und matriarchalen Haushalten wird den Téchtern
gezeigt, dass sie in der Schule und im Berufsleben genauso erfolgreich sein
kénnen wie Minner, denn ihre Mutter hat dies im Vergleich zum eigenen
Vater schlieBlich auch geschafft. Oder umgekehrt, je traditioneller die
Arbeitsteilung bzw. Machtverteilung im Elternhaus ist, desto gréBer ist
auch die secitens der Eltern geforderte, wie auch erworbene ecigene
Konformitit der Midchen mit einer geschlechterrollentypischen Lebens-
planung (Treptow 2006). So wies Bacher (2004) die Vorbildwirkung der
Mitter auf die To6chter besonders in matriarchalen Haushalten nach.
Tochter aus diesen Haushalten sind in der Schule am erfolgreichsten, weil
sie versuchen, ebenso erfolgreich wie ihre Miitter zu sein (Bacher 2004:
84). Dies kann aber auch damit zusammenhingen, dass Minner in matri-
archalen Paarkonstellationen geschlechteregalitirere Einstellungen haben,
wodurch auch die Einstellungen ihrer Kinder in gleicher Weise beeinflusst
werden (Davis und Greenstein 2009). So weisen auch Buchmann und
Diprete (2006) besonders hohe Geschlechtsunterschiede des Bildungs-
erfolgs in jenen Familien nach, in denen die Mutter einen héheren Bil-
dungsabschluss hat als der Vater. Daraus ldsst sich ableiten, dass die Miitter
in diesen Familien eine auBlerordentlich positive Wirkung auf ihre T6chter
haben.

Es ist also davon auszngehen (Hypothese 0), dass in Haushalten, in denen die
Mutter mindestens den gleichen beruflichen Status hat wie der Vater egalitirere
Geschlechterrollen festzustellen sind. In diesen Haushalten sollten deshalb die Bildungs-
aspirationen fiir und von Mddchen hiber sein als in Hanshalten in denen der 1 ater
einen hoberen beruflichen Status hat. Somit sollten Mddchen in Haushalten, in denen
die Mutter mindestens den gleichen beruflichen Status hat wie der 1 ater, haufiger anf
das Gymnasinm iibergehen und giinstigere Gymnasialverliufe anfieisen, was wiederum

zu hoberen Abiturgnoten fiibrt (Abbildung 23).
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Abbildung 23: Zusammenhang zwischen der dkonomischen Machtkonstellation im Haus-
halt und der Abiturwabrscheinlichkeit der Mddchen.

(Eigene Darstellung)

Gleichzeitig kénnten auch S6hne durch die Machtverteilung im Haushalt
in threm Bildungsverhalten beeinflusst werden. So kénnten mit der 6kono-
mischen Macht der Miitter nach der »Power-Controll-Theorie« (Hagan et
al. 1987) Bildungsmisserfolge der S6hne einhergehen, da der Vater die Jungen
schlechter kontrollieren kann (Hagan et al. 1987; Bacher 2004). Zudem
koénnten die Viter in matriarchalen oder egalitiren Machtkonstellationen
unter Umstinden nicht in der Weise als Vorbilder ihrer S6hne dienen als in
patriarchalen. Denn dem noch fast tiberall vorherrschenden Selbstkonzept
von Minnern — Familienernihrer sein und Karriere machen — droht der
Verlust des Realititsbezugs (Héyng und Jungnitz 2002). Damit kénnen
einige Viter ihre Rolle als Identifikationsfigur nicht mehr addquat in Rela-
tion zur weiblichen Komplementitrolle ausfiillen (Parsons 1968). 105

Es kénnte also sein, dass (Hypothese 7) Jungen in Haushalten, in denen die
Mutter einen hiberen beruflichen Status als der Vater bat, niedrigere Bildungs-
aspirationen haben. Dadurch sollten ihre Gymnasialverliufe negativ beeinflusst werden,
was wiedernum u niedrigeren Abiturquoten fiihrt (Abbildung 24).

105 Zudem kam es zu einer Pluralisierung von Minnlichkeit zu »Minnlichkeiten« (Connell
1987) bzw. einem Wandel des Minnlichkeitsbildes und des minnlichen Habitus
(Zulehner und Volz 1998). Da die Viter Probleme haben, einen »gesunden und zeit-
gemifBen« minnlichen Habitus auszuprigen, konnen sie diesen auch immer weniger an
ihre S6hne weitergeben.
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Abbildung 24: Zusammenhang zwischen der dkonomischen Machtkonstellation im Haus-
balt und der Abiturwabrscheinlichkeit der Jungen.

(Eigene Darstellung)

Durch die Verschiebung der 6konomischen Machtverteilung im Haushalt,
hin zu mehr Familien, in denen die Mutter einen héheren beruflichen Sta-
tus aufweist, wire somit auch der Wandel der Abiturquoten zu erkliren.

4.24.4  Das Feblen des 1 aters

Im Anschluss an die gewandelten Paarbeziehungen kann man ein weitetes
Merkmal soziostrukturellen Wandels thematisieren, welches fir die Er-
klirung mangelnden Bildungserfolgs der Jungen angefithrt wird: Das Feh-
len der Viter im Haushalt.

Genau wie bei der Feminisierung der Schule wird hierbei das Fehlen
minnlicher Vorbilder problematisiert. Diesmal jedoch nicht in der Schule,
sondern im Haushalt. Jungen brauchen fir die Ausprigung ihrer ge-
schlechtlichen Identitit minnliche Vorbilder (Chambers 1984; Santrock
und Warshak 1987). Sie orientieren sich dabei noch stirker an Minnern, als
dies bei Midchen gegentiber Frauen festzustellen wire (Lipman-Blumen
1976). Die Abwesenheit des Vaters hat in diesem Zusammenhang negative
Effekte auf die Entwicklung der Séhne. Die Ubernahme der minnlichen
Geschlechterrolle geschicht im Modus der wldentifizierunge mit dem Va-
ter« als Verinnerlichung einer allgemeinen Vaterrolle (vintrafamilidre Kom-
ponente«) und als Verschmelzung »mit dem allgemeinen Muster der minn-
lichen Rolle in der jeweiligen Gesellschaft« (extrafamilidre Komponente«)«
(Parsons 1968: 67).

Gleichzeitig ist die Geschlechteridentifikation bipolar zu sehen. Eltern
kénnten sich eher mit dem gleichgeschlechtlichen Kind identifizieren, weil
sie sich eventuell kompetenter fithlen auf Probleme einzugehen, die sie
selbst auch erlebt haben (Powell und Downey 1997: 522).
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In der Folge erbringen vor allem Jungen, die nicht mit beiden Eltern
aufwachsen und die in ihrer Familie Diskontunititen etleben, schlechtere
Schulleistungen (Bénisch und Winter 1993; Bourdieu 2000; Flaake 2005),
da sie geringere Leistungsbereitschaft und Bildungsaspiration aufweisen
durften. Es wird angenommen, dass Jungen ohne positive mannliche Vor-
bilder eher Schul- und Leistungsprobleme haben und Jungen in weiblichen
Alleinerzieherhaushalten weniger Zugang zu schulisch motivierenden
minnlichen Bezugspersonen haben (Bacher et al. 2008). Auf diese Weise
konnte der seit Jahrzehnten steigende Anteil von alleinerziehenden Frauen
darin resultieren, dass mit ihm ein Vorteil der Miadchen bzw. ein Nachteil
der Jungen einhergeht (Buchmann und DiPrete 2000).

Es ist also zu erwarten, (Hypothese 8) dass sich das Feblen des 1 aters im
Haushalt negativ anf den Bildungserfoly der Jungen answirkt. Insbesondere die
Gymmasialverliufe der Jungen sollten sich in Haushalten von alleinerziehenden Miittern
ungiinstiger darstellen, da den Jungen hier das mdnnliche 1V orbild feblt und ibre
Bildungsaspirationen niedriger sind (Abbildung 25).

Fehlen des Vaters Bildungsaspirationen — | Gymnasialverliufe
im Haushalt der Jungen

Erlangung des
Abiturs

Abbildung 25: Zusammenhang wischen dem Feblen des Vaters im Hanshalt und der
Abiturwabrscheinlichkeit der Jungen.

(Eigene Darstellung)

Obwohl der Vater fir Tochter als Vorbild weniger wichtig ist als fir
Sohne, ist es dennoch vorstellbar, dass auch Miadchen durch das Fehlen
des Vaters in ihrem Bildungserwerb beeinflusst werden kénnen. In weib-
lichen Alleinerzieherhaushalten ist die Mutter automatisch Haushaltsvor-
stand und die T6chter sehen eher ein vom Mann unabhingiges weibliches
Rollenvorbild als in Haushalten mit beiden Elternteilen. Dadurch sollte es
in diesen Haushalten weniger traditionelle Rollenvorstellungen geben.
Durch die weniger traditionellen Geschlechterrollen in Haushalten ohne
eine minnliche Bezugsperson dirften die Bildungsaspirationen fiir und
von Midchen hoher sein als in Haushalten mit méinnlicher Bezugsperson.
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Daran anschlieBend kénnten Madchen am Fehlen des Vaters im Haushalt
schen, dass Ehe und die Versorgung durch einen Ehemann nicht selbst-
verstindlich sind und deshalb die eigene Bildung fiir wichtiger halten.

Dementsprechend ist entweder davon auszugehen, dass (Hypothese 9)
in Hanshalten, in denen der Vater feblt, die Bildungsaspirationen fiir und von Mddchen
hober sind. Dadurch sollten Mddchen in diesen Haushalten haufiger anf das Gym-
nasinm dibergehen und ginstigere Gymmasialverlaufe anfieisen, was wiederum u
hoheren Abiturguoten fiibrt (Abbildung 26). Genanso ist es jedoch vorstellbar, dass
Mdchen durch die feblende mdnnliche Bezugsperson nicht in ibrem Bildungserwerb
beeinflusst werden, da der 1 ater als 1 orbild weniger wichtig ist.

Fehlen des Vaters Bildungsaspirationen | Ubergang auf das
im Haushalt \ der Eltern Gymnasium
Bildungsaspirationen J
der Midchen A

A | Gymnasialvetldufe

Erlangung des
Abiturs

Abbildung 26: Zusammenbang zwischen dem Feblen des Vaters im Haushalt und der
Abiturwabrscheinlichkeit der Mddchen.

(Eigene Darstellung)

Dass man mit den Annahmen der beiden Hypothesen den Wandel ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs erkliren kann, kann man mit den
Scheidungsquoten in Deutschland illustrieren (Abbildung 27). Seit Anfang
der 1950er Jahre sind diese sukzessive angestiegen. Nimmt man die Schei-
dungsquoten als Indikator fir Kinder, welche in der Folge bei allein-
erziehenden Eltern aufgewachsen, so kommt man zu dem Schluss, dass der
Anteil von Kindern, die bei Alleinerziehenden leben, seitdem angestiegen ist.

Auffallend im Ost-West-Vergleich ist zum einen der Niveauunterschied
in den Ehescheidungen zwischen der BRD und der DDR bis 1990. Die
Anzahl der Ehescheidungen in der ehemaligen DDR stieg dabei besonders
stark zwischen 1970 und 1990 und war tber die gesamte Zeit der deut-
schen Teilung deutlich héher als in der BRD. Der Anteil von Kindern in
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»Normalfamilien« an allen Kindern ging zwar sukzessive zuriick, betrug
2009 in Ostdeutschland aber immer noch ca. 74 Prozent an allen Kindern
und in Westdeutschland noch rund 83 Prozent (StBa 2011a: eigene Berech-
nungen).

35
30
25

20

je 10.000 Eil

Abbildung 27: Ebescheidungen je 10.000 Einwobner in Deutschland und der DDR bzmw.
den Nenen Bundeslindern, 1950-2007.

(Quellen: StBa 1950-2000, 2011b)

Ab 1977: Altes Recht mit nenem zusammengefasst. Berlin wird ab 1990 zu den alten
Léndern gezdblt.

Mit der deutschen Wiedervereinigung kam es in den Neuen Bundeslindern
zu einem historisch einmaligen Einbruch der Scheidungszahlen um 80
Prozent zwischen 1990 und 1992 — einem sogenannten »Wendeknick«.
Dieser Effekt ist auf die 6konomisch unsicheren Zeiten in Ostdeutschland
nach der Wende zurlickzufiihren. In Zeiten okonomischer Unsicherheit
entscheiden sich Paare nicht nur dagegen, einen Kinderwunsch umzu-
setzen (Allmendinger und Ebner 2006), sondern auch dagegen sich
scheiden zu lassen, um nicht allein den 6konomisch unsicheren Ver-
hiltnissen begegnen zu mussen.

Wenn man davon ausgeht, dass mit der Zahl der Ehescheidung der
Anteil vorwiegend alleinerzichender Miitter steigt und dies in der Folge die
Bildungschancen von Jungen negativ beeinflusst, dann kénnte hierin eine
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Erklirung der geschlechtstypischen Abiturquoten liegen. Man muss dazu
davon ausgehen, dass sich Ehescheidungen nicht sofort auf den Bildungs-
erfolg der Kinder auswirken. Die Scheidungsquoten sind als ein vorlau-
fender Indikator zu sehen. Wenn sich die Eltern eines Kindes in den
1980er Jahren scheiden lassen, sicht man die negativen Folgen, die die
Scheidung auf den Schulabschluss hat, je nach Alter des Kindes erst An-
fang oder Mitte der 1990er Jahre. Die hohen Scheidungszahlen in der
DDR in den 1980er Jahren kénnten somit auch den mangelnden Schul-
erfolg der Jungen in den Neuen Bundeslindern in den 1990er Jahren et-
kliren (Kapitel 2). Nach der Wende gingen die Ehescheidungen dort aller-
dings sehr stark zurlick und damit auch die Zahl der Alleinerziehenden.
Vielleicht ist damit auch der »Aufholprozess« der Jungen beim Abitur in
den Neuen Bundesldndern seit der Jahrtausendwende zu erkliren.

Auch in den Alten Bundeslindern stieg die Zahl der Ehescheidungen
seit Anfang der 1950er Jahre an. Hier kénnte ebenfalls die Erklirung fir
den sinkenden Schulerfolg der Jungen im Vergleich zu den Midchen in
den gestiegenen Scheidungszahlen liegen.106

Der bisherige Stand der Forschung zur Frage, in welcher Weise sich das
Fehlen des Vaters auf den Bildungserfolg von Midchen und Jungen aus-
wirkt, ist nicht eindeutig. Fiir den Gender Gap bei amerikanischen College-
Absolventen konnten Buchmann und Diprete (2006) nachweisen, dass
Jungen, die ohne Vater aufwachsen, schlechtere Chancen haben, das Col-
lege erfolgreich abzuschlieBen. Die Chancen, ohne Vater einen College-
Abschluss zu erreichen, sind dabei unter den Afroamerikanern besonders
schlecht. Bacher et al. (2008) konnten zwar keine schlechteren Schulleis-
tungen von Jungen in weiblichen Alleinerzieherhaushalten nachweisen,
dennoch besuchen Jungen aus Haushalten mit alleinerzichender Mutter
selten hohere weiterfilhrende Schulen, was auf niedrigere Bildungsaspi-
rationen hinweisen kénnte. Midchen in weiblichen Alleinerziehenden-
Haushalten weisen zudem héhere Bildungsaspirationen auf als Midchen in
Familien mit zwei Elternteilen (Bacher et al. 2008).197 Allerdings gibt es

106 Was diese Statistik ausblendet, ist zum einen die Anzahl an EheschlieBungen. Hier gab
es ebenfalls einen ausgeprigten »Wendeknick« in den Neuen Bundeslindern — hin zu
weniger Eheschliefungen (StBa 1950-2000). Und zum anderen flie3t in die Betrachtung
nicht ein, wer sich scheiden lisst: Ob Ehepartner mit Kindern oder ohne Kinder.

107 Das vor allem die Jungen negativ durch dass Fehlen des Vaters in ihrem Bildungserfolg
beeinflusst werden sollen, spricht jedoch gegen die Argumentation und empirischen
Ergebnisse, dass in Haushalten von Alleinerzichenden weniger Sozialkapital vorhanden
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einige Studien, die zeigen, dass es fiir den Bildungserfolg von Jungen und
Midchen irrelevant ist, ob sie bei alleinerzichenden Miittern oder Vitern
leben (Downey und Powell 1993; Aquilino 1994; Powell und Downey
1997; Lee und Kushner 2008).

4.24.5  Bildung und soziale Schicht der Eltern

Die soziale Schicht, der Migrationshintergrund und die Bildung der Eltern
wirken sich fiir Jungen und Midchen nicht in gleichem Mafle auf ihren
Bildungserfolg aus (Baur 1972; Frohlich 1973; Fauser 1984; Rodax und
Hurrelmann 1986; Silbereisen et al. 1996; Willingham und Cole 1997
Bacher 2004; Buchmann und DiPrete 2006; Bacher et al. 2008; Stamm
2008). Hierin ist nicht unbedingt eine Erkldrung fiir die geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede bei den Bildungszertifikaten zu sehen. Wenn aber
beziiglich geschlechtstypischer Bildungsaspirationen der Eltern die traditi-
onellsten Vorstellungen in der »Arbeiterschicht« vorherrschen (Baur 1972;
Frohlich 1973) und darin der niedrige Bildungserfolg der Midchen in den
1960er Jahren mitbegriindet liegt, sich die relativen Anteile dieser Gruppe
in der deutschen Gesellschaft aber halbiert haben (StBa et al. 2006), dann
ist selbst bei einem konstanten Bildungsverhalten eine positivere Bildungs-
entwicklung der Madchen zu erkliren.

1965 waren unter allen Akademikerkindern, die die 13. Klasse des
Gymnasiums besuchten, 42 Prozent Midchen vertreten. Unter den Nicht-
akademikern waren dies nur 35 Prozent und unter den Arbeiterkindern
sogar nur 26,7 Prozent (StBa 1967: eigene Berechnungen). Das in den
1960er Jahren feststellbare geschlechtstypische Bildungsverhalten nach so-
zialer Schicht und Bildung scheint immer noch, jedoch auf einem anderen
Niveau, Bestand zu haben. Geschlechtsspezifische Unterschiede bei den
Bildungszertifikaten sind in den héheren sozialen Schichten auch heute
stirker zu Gunsten der Midchen ausgeprigt als in den unteren Schichten
(von Below 2002; Bacher 2004; Connolly 2004; Bacher et al. 2008).

Die schichttypischen Unterschiede kénnten damit im Zusammenhang
stehen, dass in den unteren sozialen Schichten eine hhere Bildungspartizi-
pation von und fiir Jungen durch die héhere Bewertung des Bildungser-
trags im Vergleich zu dem der Midchen stattfindet und folglich mehr in
die Bildung des Sohnes investiert wird als in die der Tochter (Boudon

ist (Coleman 1966, 1988, 1996). Wenn dem so wire miissten beide, Tochter und Séhne,
negativ in ihrem Zertifikatserwerb beeinflusst werden, nicht nur die S6hne.



166 SIND MADCHEN BESSER?

1974). Des Weiteren wird in hoheren Schichten in Richtung Autonomie
erzogen, wihrend in Arbeiterhaushalten Konformitit ein wichtiges
Erziehungsziel ist (KKohn 1959). In den letzten Jahren hat sich dies noch
stirker ausgeprigt (GeiBler 2002). Damit konnte einhergehen, dass in
héheren sozialen Schichten im Allgemeinen und bei Jungen im Besonderen
leistungsabtrigliches Verhalten hiufiger auftritt als in unteren sozialen
Schichten (Bacher 2004).

Auf der anderen Seite verweisen einige Autoren darauf, dass traditio-
nelle minnliche Rollenbilder mit einer negativen Einstellung zur schu-
lischen Leistung hiufiger in den unteren Schichten vertreten werden (Mac
an Ghaill 1994; King 2005; Phoenix und Frosh 2005). Ferner wurde ge-
zeigt, dass steigende Bildung mit steigender Geschlechtergleichheit der
Einstellungen zusammenhingt. Sowohl Minner als auch Frauen mit Hoch-
schulbildung werden weniger traditionell in ihren Geschlechterrollenein-
stellungen (Davis und Greenstein 2009) und streben fiir ihre Séhne wie
auch fir ihre Téchter die gleiche Bildung an (Buchmann und DiPrete
20006). Zudem zeigten Hadjar und Lupatsch (2010), dass auch die Ge-
schlechterrollen der Téchter mit steigender Bildung der Eltern weniger
traditionell sind. Fiir Jungen konnte dies nicht nachgewiesen werden.

Insgesamt ist also von differenzierten Effekten der soziale Schicht bzw.
der Bildung auf den Bildungserfolg von Jungen und Midchen auszugehen.
Insgesamt kann man davon ausgehen, dass in den héheren Schichten und
mit hoherer Bildung geschlechteregalitirere Geschlechterrollen vertreten
werden. Somit miissten (Hypothese 10) Mddchen im 1 ergleich su Jungen in
hoheren sozialen Schichten'%  und/ oder bildungsnaben Familien' einen  hioheren
Bildungserfolg anfweisen als in niedrigen sozialen Schichten und/ oder bildungsfernen
Familien.

Die absolute Niveauverschiebung sozialer Schicht und Bildung bei den
jeweiligen Elterngenerationen, hin zu héheren beruflichen Stellungen (so-
ziale Schicht) und héherer Bildung, kénnte so auch den geschlechtsspezifi-
schen Wandel der Bildungszertifikate erkliren. Im FEinzelnen gehe ich
davon aus, dass mit steigender beruflicher Stellung und steigender Bildung
der Eltern die Geschlechterrolleneinstellungen liberaler werden. Umso
liberaler die Geschlechterrollen in einer Familie sind, desto hoher durften
auch die Bildungsaspirationen fiir Mddchen sein und desto eher sollten
diese auch auf das Gymnasium tibergehen. Dies kann jedoch nur in Rela-

108 Gemessen am beruflichen Status der Eltern.
109 Gemessen am Bildungsabschluss der Eltern.
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tion zu den Jungen betrachtet werden, da sich die soziale Schicht und die
Bildung geschlechtsunabhingig positiv auf die Bildungsaspirationen auswirkt.
Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass mit steigender Schicht bzw. Bil-
dung der Eltern auch die Bildungsaspirationen steigen und sich somit auch
die Gymnasialverlidufe der Jungen mit steigender Schicht bzw. Bildung der
Eltern giinstiger darstellen.

4.3 Zusammenfassung und Diskussion

Wie in diesem Kapitel dargestellt, haben sich die Bildungsaspirationen der
Eltern und der Kinder in den letzten Dekaden in der Weise verindert, dass
Midchen heute ebenso hohe, oder sogar hohere Bildungsaspirationen
haben wie ihre minnlichen Altersgenossen. Durch die héheren Bildungs-
aspirationen sollten sich sowohl die geschlechtsspezifischen Gymnasial-
tiberginge als auch die Gymnasialverldufe positiver fiir die Midchen entwi-
ckelt, so dass Mddchen heute hiufiger als Jungen das Abitur erlangen.

Diese Entwicklung setzte langsam fiir die Abiturjahrginge der 1960er
Jahte ein und hatte ihren Ausgangspunkt in einem langsamen institutio-
nellen Wandel zu mehr Geschlechtergleichheit. Dieser institutionelle Wan-
del, der in Teilen noch bis heute anhilt (zum Beispiel Kinderbetreuung
und Elterngeldmonate fir Viter), I6ste in der Folge einen soziostrukturel-
len Wandel aus. Frauen und Miitter gehen in immer stidrkerem Maf3e einer
Erwerbsarbeit nach, erlangen sukzessive einen hoheren Bildungsstand,
bekleiden heute statushéhere Positionen und ziehen ihre Kinder zu gréf3e-
ren Teilen ohne Vater auf.

Heutige Miitter stellen ganz andere Rollenmodelle fiir ihre Téchter dar,
als Miitter in den 1960er Jahren. Sie zeigen ihren Téchtern, dass sie nicht
schlicht Hausfrau und Mutter sein missen. Das Bild des minnlichen Fa-
milienerndhrers ist zwar noch vorhanden, hat aber stark an Bedeutung
vetloren. Mit dem Wandel der Mutterrolle konnte Madchen auch ein ande-
res Verstindnis der eigenen Rolle mitgegeben worden sein. Sie sehen, dass
sie Jungen und Minnern in nichts nachstehen und passen ihre Bildungsas-
pirationen ebenso an wie ihre Eltern.

Auf der anderen Seite kam es Giber die Zeit bei Jungen zu einem Verlust
an minnlichen Vorbildern in ihrem direkten Erfahrungsumfeld. Die Fami-
lie mit leiblichem Vater, leiblicher Mutter und Kind ist zwar immer noch
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die Regel, verliert aber an Bedeutung. Vor allem Viter leben zunehmend
nicht mehr mit den leiblichen Kindern im gleichen Haushalt zusammen.
Aus der role-modelling-Perspektive ist dieser Umstand fir Miadchen weniger
problematisch. Jungen hingegen, so die Argumentation, verlieren minn-
liche Vorbilder aus ihrer Lebenswelt.

Des Weiteren kénnten sich die verdnderten Konstellationen der 6ko-
nomischen Machtverteilung im Haushalt in folgender Weise negativ auf
Séhne auswirken: Dem noch fast iiberall vorherrschenden Selbstkonzept
von Minnern — Familienerndhrer zu sein und Kartiere zu machen — droht
der Verlust des Realititsbezugs (Héyng und Jungnitz 2002). Damit kénn-
ten einige Viter ihre Rolle als Identifikationsfigur nicht mehr adiquat im
relationalen Gehalt auf die weibliche Komplementirrolle ausfiillen (Par-
sons 1968). Besonders, wenn Viter die Erwerbstitigkeit ihrer Frauen dabei
als eigene Unfihigkeit interpretieren, fiir die Familie addquat alleine zu
sorgen, kann sich dies stérend auf die Vater-Kind-Bezichung auswirken
und dies insbesondere den Schulerfolg von Jungen negativ beeinflussen
(Beyer 1995: 232).

Bildungsaspirationen Bildungsaspirationen
der Eltern von > der Madchen
Tochtern

I S—

A C E D

Geschlechterrollen / + * |

in der Familie mathematische und
— 5

\ naturwissenschaftliche

Kompetenzen im
héheren Jugendalter

Abbildung 28: Zusammenbang von Geschlechterrollen in der Familie, Bildungsaspirationen
und mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen.

(Eigene Darstellung)

Zudem wurde zu den mathematischen und naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen die sogenannte »Gender-Stratification«-Hypothese vorgestellt.
Nach dieser sind die Mathekompetenzen von Midchen im Vergleich zu
denen von Jungen in den Lindern am besten, in denen Frauen ein hohes
Maf an Gleichberechtigung zukommt. Durch die héhere Gleichberechti-
gung sinkt auch die Geschlechtertypisierung in Mathematik und den Na-
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turwissenschaften. Diese auf Linderebene gemessen Geschlechterregime
finden sich ebenso auf der Individualebene wieder. So durfte auch eine
hohere Gleichberechtigung der Eltern die mathematischen Kompetenzen
der Midchen positiv beeinflussen. Dabeti ist jedoch ungeklirt, ob durch die
besseren Mathekompetenzen von Midchen auch deren Bildungsaspiratio-
nen steigen und sie so hohere Bildungszertifikate anstreben (Pfeil D in
Abbildung 28), oder ob es durch héhere Bildungsaspirationen der Mad-
chen zu héheren mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen kommt (Pfeil C).

Diese Frage stellt eine Forschungsliicke in der bisherigen Forschung dar
und kann auch im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Dies
stellt fir die empirische Analyse dieser Arbeit jedoch kein grof3es Problem
dar. Egal ob die Geschlechterrollen in der Familie die Bildungsaspirationen
der Midchen positiv beeinflusst haben (Pfeil A) und dariiber Beispielsweise
Kurswahlen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich gefordert
haben (Pfeil C) und so die Steigerung der mathematisch naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen férdernden. Oder ob sich tber die Geschlechterrol-
len in der Familie die mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen
der Midchen verbessert haben (Pfeil B) und sich iber die héheren Kom-
petenzen die Bildungsaspirationen der Midchen erhdht haben (Pfeil D).
Oder ob die Bildungsaspirationen der Midchen und ihre mathematisch-
naturwissenschaftlichen Kompetenzen in Wechselwirkung miteinander
stehen (Pfeil E). In jedem Fall kime es durch eine Erhéhung der Bildungs-
aspirationen der Midchen und/oder der mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen zu einer ginstigeren Entwicklung der Gymnasialver-
ldufe. Und in jedem Fall wiirden die Geschlechterrollen in der Familie den
dahinter liegende Mechanismus darstellen.

Es wird in dieser Arbeit nicht beantwortet werden konnen, wie die tat-
sachlichen Wirkungsmechanismen der Geschlechterrollen in der Familie
auf die Bildungsaspirationen und mathematisch-naturwissenschaftlichen
sind. An dieser Stelle sei nur auf eine Forschungsliicke hingewiesen, die im
Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden soll und kann. Ich werde
um die Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit zu verbessern im empirischen
Teil auch nur auf den Wirkungsmechanismus des Pfeils »A« in Abbil-
dung 28 eingehen. Dem Leser sollte jedoch anhand der Abbildung klar
gemacht worden sein, dass dies nicht der einzig mégliche Wirkungsmecha-
nismus ist.
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Wie in den Hypothesen dieses Kapitels formuliert, wird in dieser Arbeit
davon ausgegangen, dass das Fehlen des Vaters, die Erwerbstitigkeit der
Miitter, die Bildung und die soziale Schicht der Familie sowie die 6konomische
Machtverteilung von Mutter und Vater im Haushalt Geschlechterrollenein-
stellungen von Eltern und Kindern geschlechtstypisch beeinflussen. Uber
diese werden dann die elterlichen und individuellen Bildungsaspirationen
geschlechtstypisch beeinflussen. Die angesprochenen Strukturmerkmale der
Familie haben sich in den letzten Dekaden verdndert, variieren regional
voneinander und wirken sich unterschiedlich auf den Bildungserfolg von
Midchen und Jungen aus.

Insgesamt ergeben sich 10 Hypothesen, die in diesem Kapitel
ausformuliert worden sind und im weiteren Verlauf dieser Arbeit empirisch
geprift werden. Bei der Prifung der Hypothesen kénnen die Bildungs-
aspirationen von Eltern und Kindern nicht abgebildet werden. Allerdings
ist sowohl in Kapitel 2 als auch in Abbildung 16 gezeigt worden, dass sich
kein Bildungsergebnis, das kausal vor dem Gymnasialibergang liegt,
geschlechtsspezifisch in den letzten Jahrzehnten verindert hat. Somit sind
die geschlechtspezifischen Verdnderungen beim Gymnasialiibergang auf
den Wandel der geschlechtsspezifischen Bildungsaspirationen der Eltern
zurlckzufithren, auch wenn diese nicht direkt gemessen werden kénnen.
Gleiches gilt fiir geschlechtsspezifische Verinderungen der Gymnasial-
verldufe. Diese sind auf die geschlechtsspezifischen Verinderungen der
individuellen Bildungsaspirationen und mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen im hoheren Jugendalter zuriickzufithren (siehe vor-
hergehende Diskussion). Auch wenn keines der beiden Konstrukte ge-
messen werden kann, so ist der geschlechtsspezifische Wandel der Gym-
nasialverldufe auf diese zuriick zu fithren.



5. Daten und Operationalisierung

Um die aufgestellte Fragestellung zu bearbeiten und die Hypothesen zu
prifen, werden die Daten des Scientific Use Files der ALWA-Studie (Ar-
beiten und Lernen im Wandel) und des Scientific Use Files der NEPS-ES8-
Studie (Nationales Bildungspanel — Etappe 8 — Welle 1) verwendet. In
beiden Studien wurden Lebensvetlaufsdaten der in Deutschland lebenden
Bevolkerung erhoben. Dabei wurden auch die Schulverldufe abgebildet. In
der vom Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) durchge-
fithrten ALWA Studie wurden von August 2007 bis April 2008 Personen
der Geburtsjahrginge 1956 bis 1988 befragt, also 18-51-Jdhrige. Ein
GroBteil der Befragten aus ALWA floss in der zweiten Erhebungswelle
(10/2009 bis 06/2010) in das Nationale Bildungspanel (NEPS-ES8) ein. Die
Stichprobe wurde im Nationalen Bildungspanel um die 1944 bis 1955 ge-
borenen Personen erweitert und fiir die Geburtsjahrginge 1956 bis 1986
aufgefrischt. Zur Ubersichtlichkeit ist die Struktur der Stichproben von
ALWA und NEPS-ES8 in Abbildung 29 dargestellt!!0.

Die retrospektiv erhobenen Lebensverliufe wurden durch computerge-
stitzte telefonische Interviews erhoben. Die Ziehung der ALWA-Stich-
probe erfolgte auf Basis einer Einwohnermeldeamtstichprobe. Die Stich-
probe wurde in einem mehrstufigen Verfahren ermittelt. In einem ersten
Schritt wurden Gemeinden als »primary sampling units« definiert. Die
Auswahlwahrscheinlichkeit der Gemeinden in Deutschland richtete sich
dabei nach der Zahl der registrierten Personen der Geburtsjahrginge 1956
bis 1988, wobei zudem nach regionalen Merkmalen (Kreis und BIK-Ge-
meindegrofenklassen) stratifiziert wurde. Dieses Verfahren wird auch als
»Probability Proportional to Size«-Design mit Schichtung (PPS-Design)
bezeichnet. Fir die erste Befragungswelle wurde auf diese Weise eine

110 In meinen Analysen habe ich gemil3 den Datenschutzvorschriften des IAB-Forschungs-
datenzentrums keine Fille aus NEPS-Etappe 8 verwendet, die bereits an der ALWA-
Studie teilgenommen haben.
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geschichtete Gemeindestichprobe mit 250 Gemeinden (281 Sampling Points)
gezogen.

Als zweiter Schritt erfolgte eine Zufallsauswahl individueller Adressen
aus den Registern der gezogenen 250 Gemeinden. Basierend auf einer
zufilligen Startadresse wurden von den Gemeinden selbst die weiteren
Adressen systematisch in bestimmten Intervallen ausgewihlt und an das
mit der Untersuchung beauftragte Sozialforschungsinstitut infas (Institut
fir angewandte Sozialwissenschaft Bonn) tbermittelt (Stichprobendesign-
beschreibung aus: Kleinert et al. 2008).

; 1944 Zusatzstichprobe

h NEPS-E8

)

g 1955 N=3.096

a > |

n 1956 Aufrischungs-

g stichprobe

NEPS-ES8

1986 N=1.981
1988 |

Abbildung 29: Stichproben von ALWA und NEPS-ES
(Eigene Darstellung)

Mit den beiden Studien koénnen die Schulverliufe der Geburtskohorten
1944 bis 1988 untersucht werden. Auf die Benutzung von Datengewich-
tungen wurde in dieser Arbeit verzichtet. Zum einen hat diese Arbeit einen
spezifisch analytischen Fokus, der die Verwendung von Gewichten nicht
nétig macht. Zum anderen werden die geschlechtsspezifischen Ergebnisse
im Bildungsverlauf mit den Daten der amtlichen Statistik in Beziehung
gesetzt, um mégliche Verzerrungen der Stichprobe aufzuzeigen.
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5.1 Untersuchungspopulation

Insgesamt wurden in der ALWA-Studie 10.404 Interviews durchgefiihrt.
Zudem wurden in NEPS-E8 noch einmal 5.077 Personen neu befragt.

Fir diese Untersuchung wurden alle Personen ausgeschlossen, die nicht
in Deutschland zur Schule gingen. Zudem wurden alle Personen ausge-
schlossen, die erst wihrend der Sekundarstufe nach Deutschland kamen,
oder die Schule nicht in Deutschland beendeten. Dieses Design wurde
gewihlt, damit sich die Untersuchungspopulation zu den Untersuchungs-
zeitpunkten (Gymnasialiibergang, Wechsel der Schulform wihrend der Se-
kundarstufe und erfolgreiches Abitur) nicht voneinander unterscheidet.
Kurze Aufenthalte der Befragten im Ausland (meist ein Jahr) wurden nicht
in die Analyse einbezogen. Zudem wurde auf die Analyse der Schulepi-
soden auflerhalb des allgemeinbildenden Schulsystems verzichtet. Das
hei3t, Abendgymnasien, Kollegs und berufliche Schulen gehen nicht in die
Analyse ein. Des Weiteren wurden die 1987 und 1988 geborenen, in
ALWA befragten Personen aus der Analyse ausgeschlossen. Dieses Vor-
gehen ist sinnvoll, da bei diesen Jahrgingen die Gymnasial- und die Ge-
samtschulpopulation die Schule zu grolen Teilen noch nicht beendet hat-
ten. Es kann fir diese Personen nicht geklirt werden, ob sie das Abitur
erfolgreich bestanden haben oder nicht. Somit liegen fir Teile dieser bei-
den Geburtsjahrginge keine vollstindigen Schulgeschichten vor. Des
Weiteren wurden alle Personen ausgeschlossen, die nicht bei den Eltern
aufgewachsen sind.

Fir die Neuen Bundeslinder wurden nur jene Personen einbezogen,
die ab 1984 eingeschult wurden. Zum Zeitpunkt des Ubergangs auf das
Gymnasium westdeutscher Prigung waren diese Personen kurz vor dem
Ubergang in die 7. Klasse.!!! Auf die Untersuchung der Personen, die in
der DDR ihren allgemeinbildenden Schulabschluss erworben haben, wurde
in dieser Studie verzichtet. Dafiir gibt es verschiedene Griinde. Zum ersten
gab es, wie bereits angemerkt, eine politisch beschlossene Begrenzung des
Zugangs zur Erweiterung Oberschule (EOS)'? seit den 1970er Jahren.
Somit konnten auch Bildungsaspirationen fir diese Schulform auch nicht
mehr umgesetzt werden. Zudem bestand in der DDR die Méglichkeit, das

111 In Brandenburg und Ost-Berlin entsprach dies genau dem reguliren Ubergang auf die
weiterfithrenden Schulen. In den anderen vier Bundeslindern wire der regulire Ubet-
gang zwei Jahre zuvor gewesen.

112 Allgemeinbildende Schulform auf der das Abitur in der der DDR erworben wurde.
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Abitur parallel zur Berufsausbildung zu erlangen. Dieser Weg wurde spe-
ziell nach der institutionellen SchlieBung der EOS verstirkt nachgefragt.
Der Fokus dieser Atbeit liegt jedoch auf dem allgemeinbildenden Schul-
system. Im Fall der DDR wiirden durch den Fokus auf die allgemeinbil-
denden Schulen jedoch ein substantieller Teil der Abiturienten aullen vor
gelassen. Drittens wird auf die Analyse der DDR verzichtet, da es hier seit
Ende der 1960er Jahren keinen Wandel bei den geschlechtsspezifischen
Abiturquoten auf der EOS gegen hat (siche Kapitel 2.6) und unklar ist, ob
diese Stabilitit politisch gesteuert wurde.

Fir die Untersuchung ergibt sich eine Untersuchungspopulation von
9091 Personen fir die Alten Bundeslinder und 423 fiir die Neuen Bun-
deslinder nach der Wiedervereinigung.

Die Befragten, die in den Alten Bundeslindern zur Schule gingen, wur-
den zunichst in drei Kohorten aufgeteilt werden. Der Zuschnitt dieser
Kohorten orientierte sich dabei an der in Kapitel 2.6 dargestellten phasen-
haften Entwicklung der Abiturquoten. Die élteste Kohorte besteht dem-
entsprechend aus den 1944 bis 1956 geborenen Personen, die bis etwa
1975 ihr Abitur ablegten. Dies ist die Phase in der Jungen beim Abitur-
zugang noch erfolgreicher waren als Middchen. Die zweite Kohorte bilden
die 1957 bis 1970 geborenen Personen. Diese beendeten ihr Abitur zwi-
schen 1976 und 1989. Zu dieser Zeit waren Jungen und Midchen beim
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife gleich auf, mit leichten, aber kon-
stanten, Vorteilen fir Midchen. Die dritte Kohorte bilden die 1971 bis
1986 geborenen Personen. Diese erlangten das Abitur zwischen 1990 und
2007. In dieser Zeit begann sich der Gender Gap beim Abitur zu 6ffnen.!?
Allerdings zeigte sich, dass die Geschlechterunterschiede der 1957-1970
Geborenen (Kohorte 2), sowohl beim Gymnasialibergang, als auch bei der
Erlangung des Abiturs nicht der amtlichen Statistik entsprechen. Beim
Gymnasialibergang nach der Grundschule zeigte sich, dass Midchen im
Vergleich zu Jungen der 2. Kohorte eine 1,16fache Chance hatten auf das
Gymnasium tiberzugehen. Diese hitten entsprechend der amtlichen Sta-
tistik knapp unter 1 liegen missen (StBa 1950-2000; 2009a: eigene Berech-
nungen). In den beiden anderen Kohorten entsprachen die Verteilungen
beim Gymnasialiibergang den Ergebnissen der amtlichen Statistik.

113 Eine noch feingliedrigere Kohortenaufgliederung erscheint im Hinblick auf die Fall-
zahlen nicht sinnvoll. Eine andere Kohortenaufgliederung bedarf einer Begriindung, die
sich im Hinblick auf das Thema nicht erschlie3t.
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Aufgrund der gefundenen Ungleichverteilung in Kohorte 2 wurde diese
Kohorte nochmals geteilt. Kohorte 2 beinhaltet nun die Geburtsjahrginge
1957 bis 1963 und Kohorte 3 beinhaltet die Geburtsjahrginge 1964 bis
1970. Die Kohorten beinhalten also folgende Geburtsjahrginge:

* Kohorte 1 — Geburtsjahrginge 1944 bis 1956
* Kohorte 2 — Geburtsjahrginge 1957 bis 1963
* Kohorte 3 — Geburtsjahrginge 1964 bis 1970
* Kohorte 4 — Geburtsjahrginge 1971 bis 1986
Durch die Neuordnung der Kohorten kann man zeigen, dass die Verzer-
rung der Ergebnisse beim Gymnasialiibergang im Vergleich zur amtlichen
Statistik bei den Personen der Geburtsjahrginge 1957 bis 1970 auf die
3. Kohorte zuriickzufithren sind (Tabelle 3). Die relativen Chancen der
Midchen auf das Gymnasium tberzugehen entsprechen in der 2. Kohorte
noch ungefihr den Daten der amtlichen Statistik. Allerdings haben Mid-
chen im Vergleich zu Jungen in der 3. Kohorte ecine relative Chance von
1,35:1, auf das Gymnasium Uberzugehen. Die amtliche Statistik weist hier
jedoch einen Wert von etwa 1,01:1 aus. In der Kohorte 3, also bei den
1963-1970 Geborenen, liegt eine Verzerrung in den vorhandenen Daten
vor, die auch unter Kontrolle von Schicht und Bildung bestehen bleibt
(Tabelle 3).1* Dies spricht entweder dafiir, dass in Kohorte 3 besonders
Midchen eingegangen sind, die im Vergleich zur »tatsdchlichen« Midchen-
population dieser Kohorte eine Positivauswahl bei den Gymnasialiibergingen
darstellen oder eine Negativauswahl der Jungen. Es zeigt sich jedoch (nicht
gezeigt), dass die Ubergangsquoten sowohl fiir Midchen als auch fiir Jun-
gen in allen Kohorten im Vergleich zur amtlichen Statistik eine Positiv-
selektion darstellen. Das heil3t, Mddchen und Jungen des Untersuchungs-
samples sind hdufiger auf das Gymnasium gewechselt als erwartet. Diese
Positivselektion ist jedoch nicht fiir die Jungen der 3. Kohorte festzustellen.
Die Ubergangsquote liegt hier nur unwesentlich tiber der Ubergangsquote
in der amtlichen Statistik (StBa 1950-2000; 2011b: eigene Berechnungen).
Warum dies so ist, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden.

114 Diese Verzerrung ist vor allem auf die ALWA-Stichprobe zuriickzufithren. Hier haben
die Mddchen dieser Kohorte unter Kontrolle von Schicht und Bildung eine 1,55-fache
Chance, auf das Gymnasium tGberzugehen. Beim NEPS-Sample dieser Kohorte betrigt
der Odds-Ratio fiir die Midchen, auf das Gymnasium iiberzugehen 0,97. Allerdings
entstammen in der 3.Kohorte 1729 Personen dem ALWA- und nur 329 Personen der
NEPS-Stichprobe.
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Es ist daher auch keine Gewichtung nach dieser Verzerrung méglich, da
nicht klar ist, wie diese Verzerrung zustande gekommen ist. Fiir diese Ar-
beit folgt jedoch, dass die Analysen, die urspriinglich getrennt nach drei
Kohorten angelegt waren, in vier Kohorten durchgefiihrt werden.

5.2 Abhingige Variablen

In diesem Abschnitt soll die Operationalisierung der Variablen zur Priifung
der in Kapitel 4 aufgestellten Hypothesen dargestellt werden. Zunichst wird
hier auf die Operationalisierung der abhéngigen Variablen eingegangen.

Ubergang anf das Gymnasinm: Die erste abhingige Variable stellt der
Ubergang auf das Gymnasium direkt nach der Grundschule dar. Diese
wurde als dichotome Variable codiert in »Ubergang auf das Gymnasium«
und »kein Ubergang auf das Gymnasium«. Der Gruppe, derer, die nicht auf
das Gymnasium gehen, wurden auch jene Personen zugeordnet, die eine
freie Waldorfschule oder eine Gesamtschule nach der Grundschule besu-
chen. Bei den Personen, die ihre gesamte Schulzeit auf der »Volksschule«
(verbundene Grund- und Hauptschulen) verbrachten, wurde der Ubergang
vier Jahre nach Startdatum der Volksschule festgelegt.

Aufstieg auf das Gymnasium: Die zweite abhingige Variable ist der Auf-
stieg auf das Gymnasium wihrend der Sekundarschulzeit. Dieser wurde
nur fir die nicht auf dem Gymnasium befindlichen Personen codiert.
Hierbei wird die Variable dichotom in »stabil nicht auf dem Gymnasium
und »Aufstieg auf das Gymnasium« codiert.!!5

115 Eigentlich wire es fiir diese Arbeit sinnvoll gewesen auch den Ubergang von der Sekun-
darstufe I auf die Sekundarstufe 11 des Gymnasiums zu modellieren. Dies stellte sich
allerdings im Rahmen dieser Arbeit als zu aufwendig dar. Da der Ubergang von der
Sekundarstufe I auf die Sekundarstufe II in der Befragung keinen formellen bzw. abge-
fragten Ubergang darstellt, hitte man diesen Ubergang nur iiber die verbrachte Zeit auf
dem Gymnasium modellieren kénnen. Hierbei gibt es allerdings einige Probleme, durch
die man diesen Ubergang nur nihrungsweise codieren kann. Zum einen gibt es mit
Berlin und Brandenburg zwei Bundeslinder, die nach der sechsten Klasse ihre Schiiler in
die weiterfilhrenden Schulen aufteilen. Hierbei gibt es in Berlin jedoch die sogenannten
»Grundstindigen Gymnasieng, in denen die Schiiler bereits ab der vierten Klasse das
Gymnasium besuchen. Es wurde jedoch nicht abgefragt, welche dieser Schultypen
besucht wurde. In Brandenburg und aktuell auch in Mecklenburg-Vorpommern gibt es
dhnliche Méglichkeiten, die verlingerte gemeinsame Schulzeit zu umgehen. Zudem gab
es iber lange Zeit in Niedersachsen und Bremen die Orientierungsstufe, welche die
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Abstieg vom Gymnasinm: Die dritte abhingige Variable ist der Abstieg
vom Gymnasium wihrend der Sekundarschulzeit. Dieser wurde nur fiir die
auf dem Gymnasium befindlichen Personen codiert. Hierbei wurde die
Variable dichotom in »stabil auf dem Gymnasium« und »Abstieg vom
Gymnasium« codiert.

Abitur anf dem Gymnasinm: Aus dem Ubergang auf das Gymnasium nach
der Grundschule, den Aufstiegen auf das Gymnasium und Abstiegen vom
Gymnasium ergeben sich die Personen, welche das Gymnasium als zuletzt
besuchte Schule des allgemeinbildenden Schulsystems erreichen. Diese
»spetrige« Beschreibung dieser Population ergibt sich daraus, dass diesen
Personen funf Wege offen stehen, die nicht so leicht unter einem Ober-
begriff vereint werden kénnen. Hierunter sind alle Personen gefasst, die
mindestens die 10. Klasse des Gymnasiums erreicht haben. Diese kénnen
nun erstens nach der 10. Klasse abgehen und je nach Bundesland einen
Haupt- oder Realschulabschluss erlangen bzw. automatisch zugesprochen
bekommen. Diese Personen kénnen zweitens die Zulassung zum Abitur
nicht erlangen und in Folge dessen vom Gymnasium abgehen. Sie kénnen
drittens die Abiturpriifung nicht bestehen und in Folge dessen vom Gym-
nasium abgehen. Sie kénnen viertens vom Gymnasium aus anderen Griin-
den abgehen. Und sie kénnen funftens das Gymnasium erfolgreich mit
dem Abitur beenden. Dementsprechend wird diese abhingige Variable nur
fir die Befragten codiert, deren zuletzt besuchte Schulform das Gymna-
sium war.

Trotz dieser vielfiltigen Mdglichkeiten ergibt sich als vierte abhingige
Variable die »Erlangung des Abiturs auf dem Gymnasium«. Die dichotome
Codierung ist dementsprechend »kein Abitur auf dem Gymnasium erlangt«
und »Abitur auf dem Gymnasium erlangt«. Unter denen, die das Gym-
nasium nicht erfolgreich beendet haben, sind die Personen zu finden, die
gerade unter den ersten vier Gruppen beschrieben wurden.

Abitur anflerbalb des Gymmnasinms: Auch wenn die Mehrzahl der Schiiler in
Deutschland die allgemeine Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen
auf dem Gymnasium erlangt, gibt es auch andere allgemeinbildende Schul-

Gymnasialschulzeit auch verkiirzt. Ein weiteres Problem fiir eine saubere Codierung ist
der Umgang mit Klassenwiederholungen. Diese wurden zwar im NEPS-E8 auch fir die
ALWA-Population nachtriglich erhoben. Fir die ALWA Befragten, die in NEPS-E8
nicht mehr befragt wurden, fehlt diese Angabe. Eine standardisierte Codierung des
Ubergangs von Sekundarstufe I zu Sekundarstufe II ist aus den genannten Griinden zu
aufwendig und rechtfertigt den dadurch entstehenden Nutzen fiir diese Arbeit nicht.
Deshalb wurde darauf verzichtet.
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formen, die die allgemeine Hochschulreife vergeben. Dies sind die Freien
Waldotfschulen und die Gesamtschulen. Diese sollen, auch wenn sie nur
einen kleinen Teil aller Abiturienten ausbilden, nicht aullen vor gelassen
werden. Deshalb beschreibt die fiinfte abhingige Variable, ob die Schiiler,
die als zuletzt besuchte Schulform nicht auf das Gymnasium gehen, hier
die allgemeine Hochschulreife erworben haben oder ob sie die Schule ohne
allgemeine Hochschulreife verlassen haben.

Abitur anf allen Schulformen: Aus der Analyse der verschiedenen abhingi-
gen Variablen ergeben sich einige Erkenntnisse dariiber, wie Midchen und
Jungen in Deutschland zum Abitur gekommen sind. Allerdings kénnen die
gefunden Zusammenhinge an einzelnen Ubergingen nachgewiesen wer-
den, an anderen wiederum nicht. Ob die jeweilige unabhingige Variable
einen substantiellen Effekt auf den Wandel der Geschlechterunterschiede
beim Abitur hat, kann nur untersucht werden, wenn man zu den vorange-
gangenen abhingigen Variablen analysiert, wer das Abitur bekommen hat
und wer nicht. Deshalb beschreibt die sechste abhingige Variable die er-
folgreiche Erlangung des Abiturs auf allen Schulen. Die dichotome Codie-
rung ist hier »Abitur« und »kein Abitur«.

Die Verwendung dieser sechs abhingigen halte ich aus zwei Grinden
fir sinnvoll. Zum einen betrigt die Korrelation zwischen dem Ubergang
auf das Gymnasium und der Erlangung des Abiturs gerade einmal
t=0,66.116 Das heilt also, dass zwischen dem Ubergang auf das Gymna-
sium und dem Erlangen des Abiturs eine betrdchtliche Variation vorliegt.
Zum zweiten sind die einzelnen Hypothesen auf verschiedene Uberginge
der Gymnasialbiografie ausgerichtet. Dies ldsst eine differenzierte Analyse
der Gymnasialbiografie als zwingend notwendig erscheinen.

5.3 Unabhingige Variablen

Die im Folgenden vorzustellenden unabhingigen und die vorangegangen
abhingigen Variablen sind in Tabelle A 2 im Anhang vollstindig, mit ihren
deskriptiven Verteilungen, dargestellt. Bei den unabhingigen Variablen wird
in Individualmerkmale und Merkmale auf der Makroebene unterschieden.

116 Dieser Wert variiert zudem kaum zwischen den einzelnen Kohorten.
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Zunichst wird auf die Operationalisierung der Individualmerkmale einge-
gangen.

5.3.1 Individualmerkmale

Die Informationen fiir die familidren Hintergrundvariablen wurden retro-
spektiv abgefragt. Der Befragte sollte dabei Angaben tiber seine Familien-
verhiltnisse fir die Zeit machen, als er bzw. sie 15 Jahre alt war. Die Prifung
des Einflusses der ecinzelnen Individualmerkmale auf die verschiedenen
abhingigen Variablen kénnen somit auch nicht punktgenau zugeordnet
werden. So sind die Befragten beim Gymnasialiibergang meist zwischen 10
und 13 Jahren alt und am Ende der Gymnasialschulzeit meist zwischen 18
und 20 Jahren. Die Analyse ist aufgrund dieser Erfassung der Hinter-
grundvariablen mit leichten Unsicherheiten verkniipft. So kénnte das Kind
zum Zeitpunkt des Gymnasialibertritts nach der 4. Klasse noch mit seinen
leiblichen Eltern zusammengelebt haben. Da diese Information aber erst
fiir das Alter von 15 Jahren abgefragt wurde, kann es hier zu Messfehlern
am Gymnasialibergang kommen. Zum anderen stellt sich in diesem Zu-
sammenhang die Frage, wie die Befragten diese retrospektiven Fragen
verstehen und beantworten. So ist es zum Beispiel der Fall denkbar, dass
der Befragte die miitterliche Erwerbstitigkeit zum Zeitpunkt, als er 15
Jahre alt war, verneint, wenn seine Mutter zwar gerade zu dieser Zeit er-
werbstitig war, allerdings nicht in den Jahren zuvor.

Erwerbstatigkeit der Mutter: Zur Messung der Erwerbstitigkeit der Mutter
wurde in den beiden vorgestellten Datensitzen erfragt, ob die Mutter, als
der Befragte 15 Jahre alt war, erwerbstitig war und wenn diese Frage ver-
neint wurde, ob sie jemals erwerbstitig war. Angaben tber die geleistete
Arbeitszeit wurden nicht erfragt. Somit sind auch differenzierte Befunde
fiir teilzeit- oder vollzeiterwerbstitige Frauen nicht méglich. In dieser Ar-
beit wird die Erwerbstitigkeit der Mutter darin unterschieden, ob die Mutter
erwerbstitig war oder nicht, als der Befragte 15 Jahre alt war.

Familienkonstellation im Alter von 15 Jahren: Zur Prifung der Frage, ob das
Fehlen des Vaters Auswirkungen auf den Bildungserfolg der S6hne und
Tochter hat, wird die Familienkonstellation im Befragten-Alter von 15 Jahren
verwendet. Hierzu wurde abgefragt, mit wem die Befragten groBtenteils
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ihre Kindheit bis zum 15. Lebensjahr verbracht haben.!'” Der Vater wurde
in dieser Studie als fehlend codiert, wenn der Befragte nur bei der Mutter
aufgewachsen ist. Wenn der Befragte mit seiner Mutter und einem Stief-
vater aufgewachsen ist, wurde der Vater nicht als fehlend codiert. Die glei-
che Codierung wurde auch fir die Mutter vorgenommen. Dadurch, dass
die Mutter nur in 38 Fillen bzw. in 0,4 Prozent der Fille fehlte, wurde
diese Kategorie zwar immer mit in die Codierungen und Analysen einge-
schlossen, wird aber im Ergebnisteil nicht ausgewiesen.

Als Problem erweist sich beim Fehlen eines Elternteils im Datensatz,
dass es in Bezug auf alle weiteren Kontrollvariablen zu diesem Elternteil
keine weiteren Angaben gibt. Dies trifft, bezogen auf den beruflichen Sta-
tus, ebenso auf nicht erwerbstitige Personen zu. Wenn man nun beispiels-
weise den Effekt des beruflichen Status’ von Mittern auf den Bildungser-
folg der Kinder in einer gemeinsamen logistischen Regression betrachten
will, kommt es zu einem listenweisen Ausschluss nicht erwerbstitiger
Miitter. Eine Muter die nicht erwerbstitig ist, kann auch keinen beruflichen
Status haben. Gleiches gilt fiir alle Kontrollvariablen, wenn Mutter oder
Vater nicht mit dem Befragten aufgewachsen sind.

Deshalb wurden sowohl die Erwerbstitigkeit als auch die Familien-
konstellationen in die folgenden Kontrollvariablen als Dummies integriert.
Wie sich dies genau darstellt, sicht man im Folgenden.

Bildung der Familie: Fir die Bildung von Mutter und Vater wurde eine
Kopplung aus schulischer und Hochschulausbildung gewihlt. Die konstru-
ierte Bildungsvariable wurde wie folgt gebildet:

* hoéchstens Hauptschulabschluss

* Realschulabschluss

* Hochschulreife (Allgemein/fachgebundene Hochschulreife und Fach-
hochschulreife)

* Hochschulabschluss (Universititsabschluss/Fachhochschulabschluss)

Die Ausprigung »Hochschulabschluss« wurde zusitzlich zu den Schul-
abschlissen verwendet, weil man davon ausgehen kann, dass Personen mit
einem Hochschulabschluss tiber ein héheres Mal3 an kulturellem Kapital
verfugen als Abiturienten ohne Hochschulabschluss. Die Angabe, ob der

117 Die Antwortméglichkeiten sind: »mit den leiblichen Eltern«, »nur mit der Mutter«, »mit
der Mutter und einem Stiefvater«, »nur mit dem Vater«, »mit der Vater und einer Stief-
mutter« oder »mit anderen Personen«. Adoptiveltern wurden wie leibliche Elternteile
behandelt.
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Vater bzw. die Mutter nicht vorhanden ist, musste in die Bildungsskala
integriert werden, um keinen listenweisen Fallausschluss in den logistischen
Regressionen fiir diese Ausprigung zu bekommen, wenn man die Bildung
und die Familienkonstellation verwendet. Die Referenzkategorie muss
dabei eine der Bildungsabschliisse sein.

Die Angaben von Mutter und Vater wurden anschlieBend miteinander
kombiniert. Dabei wurde der jeweils héhere Bildungswert eines der beiden
Elternteile fur die Familie eingesetzt. Daraus ergibt sich folgende Codie-
rung fir die Bildung der Familie:

* hochstens Hauptschulabschluss

* Realschulabschluss

* Hochschulreife (Allgemein/fachgebundene Hochschulreife und Fach-
hochschulreife)

* Hochschulabschluss (Universititsabschluss/Fachhochschulabschluss)

Beruflicher Status der Familie: Fur den beruflichen Status der Eltern, als der
Befragte 15 Jahre alt war, bietet die NEPS-E8-Befragung eine ISCO-Ver-
codung (International Standard Classification of Occupation) an. In der
ALWA-Befragung ist diese Méglichkeit nicht gegeben.

In beiden Befragungen wurden jedoch grobe Berufskategorien verwendet,
um die Stellung im Beruf der Eltern zu erheben. Diese Kategorisierung ist
in Tabelle A 1 im Anhang dargestellt. Diese Kategorisierung wurde in eine
finfstufige Schichtcodierung umgewandelt (ebenfalls in Tabelle A 1 darge-
stellt). Die urspriingliche Kategorisierung erfasst die deutsche Berufsschich-
tungsstruktur relativ gut. Jedoch beruht sie auf keiner der tblicherweise
verwendeten Klassen- oder Schichtkategorisierungen. Somit konnte sich
die Umcodierung nicht auf vorhandene Publikationen stiitzen. Zudem sind
die Beschiftigtenkategorien zu den »Selbstindigen« in NEPS und ALWA
nicht deckungsgleich erhoben worden. Dies ist eine weitere Beschrinkung
bei der Schichtcodierung.

Des Weiteren ist es durchaus umstritten, ob einige Berufsgruppen im
Zeitverlauf nicht ihre Schicht »gewechselt« haben. Ein Facharbeiter des
Jahres 1960 war innerhalb der sozialen Schichtung sicherlich héher an-
zusehen als im Jahr 2000 unter verdnderten sozio-6konomischen Rahmen-
bedingungen. Allerdings spielt dies in Bezug auf die Bildungsvererbung
keine Rolle. Kinder von Facharbeitern hatten in den 1960er Jahren bereits
schlechtere Chancen, das Abitur zu erlangen und haben dies auch heute

noch (Miller und Haun 1994; Schimpl-Neimanns 2000; Pollak 2009).
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Facharbeiterkinder sind heute zwar hiufiger am Gymnasium zu finden,
ihre relative Chance auf héhere Bildungszertifikate hat sich im Vergleich zu
Beamten- und Akademikerkindern jedoch kaum gedndert. Dies wird wohl
damit zusammenhingen, dass sich der Kulturkapitalstock eines Facharbeiters
in Relation zu Beamten oder Akademikern in der Vergangenheit kaum
verindert hat. Im Verhiltnis werden Facharbeiter weder hoheres objekti-
viertes (Bicher und andere Kulturgegenstinde), noch inkorporiertes (kog-
nitive Kompetenzen), noch institutionalisiertes (Bildungsabschliisse) Kapital
angehduft haben, das sie an ihre Kinder weiter vererben kénnen. Da kultu-
relles Kapital aber die zentrale Komponente der Bildungsvererbung dar-
stellt (Bourdieu 1983), erscheint mir eine »variable«!!'® Schichteinstufung im
Zeitverlauf nicht plausibel.

Der beruflichen Status von Mutter und Vater wurde fiir diese Untersu-
chung wie folgt codiert:

¢ Mutter/Vater nicht vorhanden

*  Mutter/Vater nicht erwerbstitig

e Mutter/Vater Unterschicht

¢ Mutter/Vater untere Mittelschicht
¢ Mutter/Vater Mittelschicht

e Mutter/Vater obere Mittelschicht
¢ Mutter/Vater Oberschicht

Auch beim beruflichen Status wurden sowohl das »Nicht-Vorhandensein«
von Mutter bzw. Vater als auch ihre »nicht Erwerbstitigkeit« in die Skala
integriert, um einen listenweisen Fallausschluss zu umgehen. Auch hier
muss die Referenzkategorie aus den funf Schichtvariablen gewihlt werden
und die Nicht-Erwerbstitigkeit und das Nicht-Vorhandensein des jewei-
ligen Elternteils entsprechend interpretiert werden.

Fir die beruflichen Status der Familie wurden die Angaben zu Mutter
und Vater miteinander kombiniert. Dabei wurde der jeweils hohere
Schichtwert eines der beiden Elternteile fir die Familie eingesetzt. Daraus
ergibt sich folgende Codierung fir den beruflichen Status der Familie:

* kein Elternteil erwerbstitig
¢ Unterschicht
e untere Mittelschicht

118 Mit »variabel« ist an dieser Stelle gemeint, dass ein Facharbeiter 1960 beispielsweise zur
Mittelschicht gezihlt wird, in den 1990er Jahren aber zur unteren Mittelschicht.
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e Mittelschicht
¢ obere Mittelschicht
e Oberschicht

Machtverteilung im Hanshalt: Wie in Abschnitt 4.2.4.3 dargestellt, sollte die
o6konomische Machtverteilung der Eltern im Haushalt die Geschlechter-
rollen der Kinder beeinflussen, und dartiber ihre Bildungsaspirationen und
Bildungserfolg. Die 6konomische Machtverteilung bzw. das Geschlechter-
rollenverhiltnis der Eltern zum Zeitpunkt, als die Befragten 15 Jahre alt
waren, retrospektiv abzufragen bzw. zu operationalisieren, ist schwierig.
Auch wenn Angaben tiber den beruflichen Status der Eltern zur Verfiigung
stehen, ist es kaum mdglich, Aussagen iber die gelebten Geschlechter-
rollen zu treffen. Auch wenn die Mutter einen héheren beruflichen Status
hat als der Vater, muss dies noch nicht heiBlen, dass die gelebten Ge-
schlechterrollen im Haushalt deshalb weniger »patriarchal« sind als in einer
»Male-Bread-Winner«Konstellation. Dennoch ist es in der erst genannten
Haushaltskonstellation wahrscheinlicher, dass die vorgelebten Geschlech-
terrollenbilder weniger patriarchal sind.

In dieser Arbeit folge ich den Ausfithrungen von Bacher (2004), der die
6konomische Machtverteilung der Eltern iiber ihre Arbeitsmarktpartizi-
pation und die berufliche Stellung operationalisiert hat.

Die einzige Variable, die in den vorliegenden Datensitzen dafiir nutz-
bar erscheint, ist die berufliche Stellung von Mutter und Vater bzw. deren
Relation. Die Machtverteilung wurde wie folgt codiert:

e Vater nicht vorhanden

*  Mutter nicht vorhanden

* stark patriarchal = Vater erwerbstitig und Mutter nicht erwerbstitig

* patriarchal = berufliche Stellung des Vaters > berufliche Stellung der
Mutter

* cgalitir = berufliche Stellung des Vaters = berufliche Stellung der
Mutter

* matriarchal = berufliche Stellung des Vater (oder nicht erwerbstitig) <
berufliche Stellung der Mutter!!®

119 Auf die Kategorie »stark matriarchalg, also Haushalte in dem nur die Mutter erwerbstitig
war, wurde an dieser Stelle verzichtet, da dies nur auf sehr wenige Haushalte zutraf.
Diese Fille sind der Kategorie »matriarchal« zugeordnet worden.
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Sicherlich wire es sinnvoll gewesen, neben den angefithrten unabhingigen
Variablen auf den Urbanisierungsgrad (Peisert 1967) und auf die Geschwis-
tetkonstellationen (siche Abschnitt 4.2.4.1) zu kontrollieren. Fiir beide
Variablen finden sich in den vorliegenden Datensitzen jedoch keine Infor-
mationen.

5.3.2 Kontextmerkmale

AuBer den familidren Variablen sollten auch Makrovariablen einen Einfluss
auf den Bildungserfolg von Jungen und Midchen haben. Da es sich hier
nicht um eine international-komparative Studie handelt, wird zum einen
auf die Entwicklung in den Alten und Neuen Bundeslindern und zum
anderen auch auf Bundeslinderinformationen zuriickgegriffen. Denn es ist
davon auszugehen, dass Jungen und Midchen sich in Bezug auf ihre Ge-
schlechtsrollen nicht nur an ihren Eltern orientieren, sondern sie auch tber
ihr weiteres soziales Umfeld beeinflusst werden. Demnach werden die
Bildungsaspirationen eines Madchens nicht nur durch die gelebte Arbeits-
markteilhabe seiner Mutter beeinflusst, sondern auch dadurch, inwieweit
Frauen in ihrem Umfeld tberhaupt am Arbeitsmarkt partizipieren. Im
besten Falle wirde man versuchen, solche Informationen auf Kreis- oder
Gemeindeebene zuzuspielen. Dies ist jedoch aus drei Grinden nicht méglich.
Zum ecinen sind die im Folgenden noch vimorzustellenden Makrovariablen
nicht fir den gesamten Untersuchungszeitraum auf Kreisebene verftgbar.
Zweitens haben sich die Kreisgrenzen in der Bundesrepublik durch ver-
schiedene Kreisgebietsreformen oft verdndert. Drittens sind in den vorlie-
genden Daten keine Kreisinformationen vorhanden. Daher werden zur
Messung von Kontexteffekten die Angaben, die auf Bundeslandebene
votliegen, verwendet. Da aber unklar ist, inwieweit das jeweilige Bundes-
land tatsdchlich den Bezugsrahmen fiir Bildungsentscheidungen von Eltern
und Kindern darstellt und hiermit nicht der jeweilige Trend in den Alten
oder Neuen Bundeslindern gemessen wird, sollen zusitzlich die Informa-
tionen zu den Alten und Neuen Bundeslindern untersucht werden.
Erwerbstatigkeit der Fran: Die Erwerbstitigkeit der Frauen kann den In-
dividualdaten fiir den gesamten Untersuchungszeitraum auf Bundesland-
ebene zugespielt werden. Dabei wurde die weibliche Erwerbsquote in
einem Bundesland durch die miénnliche Erwerbsquote in einem Bundes-
land dividiert. In die Erwerbsquoten gehen alle Erwerbspersonen ein, die
dem Arbeitsmarkt potentiell zur Verfiigung stehen. Hierin sind sowohl die
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Erwerbstitigen als auch die Arbeitsuchenden bzw. Arbeitslosen zusam-
mengefasst. Die Verwendung der Erwerbspersonen und nicht der Er-
werbstitigen ergibt sich aus der Datenverfigbarkeit vor 1976. Vor 1976
sind nur die Daten zu Erwerbspersonen und nicht zu Erwerbstitigen ver-
fiighbar. Die Unterschiede bei der Relation von weiblichen Erwerbsperso-
nen zu minnlichen Erwerbspersonen im Vergleich zur Relation weiblicher
Erwerbstitiger zu minnlichen Erwerbstitigen sind jedoch durchgehend als
marginal zu beschreiben (Mikrozensen, verschiedene Jahrginge, eigene
Berechnungen).

Die Relation von weiblichen zu minnlichen Erwerbspersonen — und
nicht die Frauenerwerbsquote — wurde gewihlt, um konjunkturelle Ent-
wicklungen zu kontrollieren, die sowohl die Frauen- als auch die Manner-
erwerbsquote beeinflussen. Zudem wird diese Messung auch in anderen
international komparativen Studien verwendet (Riegle-Crumb 2005; Marks
2008; Else-Quest et al. 2010).

Die Daten, die daftr genutzt wurden, basieren zum einen auf den Da-
ten von Hohls und Kaeble (1989). Hierin sind die weiblichen und minn-
lichen Erwerbspersonen in den Alten Bundeslindern auf der Grundlage
der Berufszihlungen 1950, 1961 und 1970 festgehalten. Die zweite Daten-
quelle ist eine Datenlieferung des Statistischen Bundesamtes (StBa 2010),
in der auf Grundlage der Mikrozensen 1991 bis 2008 die weiblichen und
minnlichen Erwerbspersonen im Alter von 15 bis 65 Jahren nach Bun-
deslindern festgehalten sind. Analog zur angesprochenen Datenlieferung
wurden fur die Mikrozensen 1973, 1976, 1978, 1980, 1982, 1985, 1987 und
1989 die weiblichen und mannlichen Erwerbspersonen im Alter von 15 bis
65 Jahren nach Bundeslindern berechnet.

Mit diesen Datenquellen lisst sich ein Grofteil der Arbeitsmarktparti-
zipation von Minnern und Frauen in der bundesrepublikanischen Ge-
schichte abbilden. Es existieren jedoch noch einige Datenliicken: Sowohl
zwischen 1973 und 1989, da hier nicht alle Jahrginge des Mikrozensus
vorliegen, als auch zwischen 1950 und 1970, wo nur Daten zu drei Zeit-
punkten votliegen. Allerdings ist die Relation weiblicher zu mannlichen
Erwerbspersonen ein sich sehr langsam dndernder Indikator mit geringen
jahrlichen Schwankungen. Deshalb wurden die Werte fir die fehlenden
Jahre dadurch erginzt, dass die zeitlich jeweils davorliegenden und dahin-
terliegenden Werte genommen wurden und aus dem Abstand dieser beiden
Werte der fehlende Wert erginzt wurde. Das heil3t, wenn beispielsweise in
Bayern 1976 der Anteil von weiblichen Erwerbspersonen an mainnlichen
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Erwerbspersonen bei 0,66 und 1978 bei 0,65 liegt, wurde fiir das Jahr 1977
der Wert 0,655 erginzt. Analog dazu wurden auch die fritheren Jahre er-
ginzt. Lag beispielsweise in Hamburg der Anteil von weiblichen Erwerbs-
personen an minnlichen Erwerbspersonen 1950 bei 0,41 und 1961 bei
0,53, ergibt sich ein Unterschied von 0,12 in 11 Jahren. Pro Jahr entspricht
dies einer Steigerung von rund 0,011. Dieser Wert wurde dann dem Jahr
1951 aufaddiert, dem Jahr 1952 zweimal aufaddiert usw.

Die Erwerbsbeteiligung von Frauen wurde fir die jeweiligen Analysen
sowohl am jeweiligen Mittelwert zentriert und mit dem Faktor 10 multipli-
ziert. Die Mittelwertzentrierung dient dazu, die Konstante besser inter-
pretieren zu kénnen, die sich durch die Zentrierung auf dem durchschnitt-
lichen Niveau der Frauenerwerbsbeteiligung befindet. Die Multiplikation
mit dem Faktor 10 erméglicht eine bessere Interpretation der Koeffizien-
ten. Die so gewonnenen Daten wurden den Daten der in ALWA und
NEPS befragten Personen, sowohl am Zeitpunkt des jeweiligen Gymna-
sialiibergangs als auch dem Ende ihres Schulbesuchs zugespielt. In Bezug
auf den Gymnasialibergang und die erfolgreiche Abiturpriifung ist hier-
durch auch eine »saubere« Messung moglich: Das heif3t, hier kann immer
der entsprechende Wert fiir das jeweilige Ubergangsjahr zugespielt werden.
Bei den Auf- und Abstiegen stellt sich dies jedoch schwieriger dar. Den
Personen, die im Laufe ihrer Schulkarriere ins Gymnasium aufgestiegen
bzw. vom Gymnasium abgestiegen sind, lisst sich der jeweilige Wert jah-
genau zuordnen. Der Vergleichsgruppe allerdings, also denen, die stabil auf
dem Gymnasium waren bzw. stabil nicht auf dem Gymnasium waren, ldsst
sich kein genauer Wert zuweisen. So ist es nicht mdglich, einem Schiiler,
der 1970 auf das Gymnasium wechselte und dort bis zu seinem Abitur
1979 blieb, die Arbeitsmarktpartizipation der Frauen in seinem Bundesland
zuzuordnen, die potentiell Einfluss auf seinen Verbleib auf dem Gym-
nasium gehabt hat. Fir die Schulwechsel wird deshalb der Wert der Ar-
beitsmarktpartizipation am jeweiligen Schulbesuchsende betrachtet.

Der Indikator »Erwerbstitigkeit der Frauen« kann sich auf den Bil-
dungserfolg von Midchen in verschiedener Weise auswirken. Zum einen
kénnten in einem Bundesland durch die Erwerbstitigkeit von Frauen be-
stechende Geschlechterrollenstereotype abgebaut werden. Dies kénnte sich
sowohl auf die individuellen Bildungsaspirationen als auch auf die Bil-
dungsaspirationen der Eltern sowie auf die minnlich konnotierten kogniti-
ven Kompetenzen Mathematik und Naturwissenschaft auswirken. Zudem
kénnten mit diesem Konstrukt auch wahrgenommene Arbeitsmarktertrige
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fir Madchen abgebildet werden, was sich wiederum auf die Bildungsaspi-
rationen von Midchen und deren Eltern auswirken sollte.

Die Mechanismen, die durch dieses Konstrukt beeinflusst werden, sind
in dieser Arbeit nicht genau bestimmbar. Dies kénnte unter Umstinden zu
Schwierigkeiten bei der Ergebnisinterpretation fithren. Indes wird bei je-
dem angenommenen Mechanismus von der gleichen Wirkungsrichtung
ausgegangen.

Des Weiteren ist es eine empirisch zu priifende Frage, ob die Erwerbs-
beteiligung von Frauen auf Ebene der einzelnen Bundeslinder den eigent-
lichen Bezugsrahmen fiir Bildungsentscheidungen darstellt, oder ob es die
weibliche Erwerbsbeteiligung in den Alten und Neuen Bundeslindern
insgesamt ist, die als Modernisierungsindikator bzw. Indikator fiir sozialen
Wandel die Gleichberechtigung von Frauen in Deutschland abbildet.

Weitere Kontrollvariable: Zusitzlich zu den angefiihrten Variablen wird auf
den Migrationshintergrund der Befragten kontrolliert. Mit »Migrations-
hintergrund« sind in dieser Untersuchung alle Personen gemeint, bei denen
mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Allen anderen Per-
sonen wurden »ohne Migrationshintergrund« codiert. Auch die Personen,
deren Eltern aus den ehemaligen Ostgebieten Deutschlands stammen und
nach dem Krieg flohen, wurden zu den »Personen ohne Migrationshin-
tergrund« gerechnet.

5.4 Methodisches Design

Das empirische Design dieser Arbeit ist recht komplex. Der Fokus liegt
nicht nur auf einer einzelnen analytischen Auswertung. Fur die Beantwor-
tung der Fragestellung werden sechs abhingige Variablen untersucht.
Diese mussen zudem im historischen Verlauf analysiert werden. Ein weite-
res Problem stellen wechselnde Untersuchungspopulationen dar. Die
Komplexitit des empirischen Designs ist in Abbildung 30 schematisch
dargestellt.

Am Anfang der Untersuchung steht der Ubergang auf das Gymnasium.
Hier wird die gesamte Untersuchungspopulation dahingehend analysiert,
welche Faktoren den Ubergang auf das Gymnasium nach der Grundschule
geschlechtsspezifisch beeinflussen.
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Abbildung 30: Methodisches Design. Von der Grundschule bis um Abitur

(Eigene Darstellung)

Um die aufgestellten Hypothesen zu testen, bei denen im Allgemeinen
davon ausgegangen wird, dass es differenzierte Effekte der unabhingigen
Variablen auf den Gymnasialibergang von Jungen und Midchen gibt,
er6ffnen sich zwei Méglichkeiten: Zum einen kann man die Gymnasial-
tberginge fur Madchen und Jungen in gemeinsamen analytischen Model-
len untersuchen und das jeweils interessierende Merkmal mit Geschlecht
interagieren. In diesen Modellen geht man aber davon aus, dass die jewei-
ligen Kontrollvariablen, die nicht mit Geschlecht interagiert werden, den
Gymnasialibergang fiir Middchen und Jungen in gleicher Weise beeinflus-
sen. Dies widerspricht jedoch den aufgestellten Hypothesen. Deshalb
wurde die zweite Méglichkeit der Hypothesenpriffung gewihlt. Nach die-
ser werden geschlechtergetrennte Modelle berechnet und mittels Koef-
fizienten und Standarfehlern ein t-Test berechnet. Damit kann geprift
werden, inwieweit sich die einzelnen Koeffizienten bei der Erklirung des
Gymnasialibergangs fiir Jungen und Midchen voneinander unterscheiden.
Dadurch kann, wie in den Hypothesen angenommen, untersucht werden,
ob die verschiedenen unabhingigen Variablen sich in unterschiedlicher
Weise auf den Gymnasialiibergang von Midchen und Jungen auswirken.
Die Gymnasialverldufe, also die Abstiege vom Gymnasium, die Aufstiege
auf das Gymnasium, das Erlangen des Abiturs auf dem Gymnasium und
auBlerhalb des Gymnasiums werden in gleicher Weise analysiert. Bei dieser
Analyse wird auf kohortengetrennte Modelle verzichtet, da die Fallzahlen
fiir die einzelnen Uberginge in den einzelnen Kohorten zu niedrig sind.
Mit den beschriebenen Analysen kénnen Aussagen dartiber getroffen
werden, an welchen Punkten des Schul- bzw. Gymnasialverlaufs sich die
unabhingigen Variablen in welcher Weise auf den Bildungserfolg von
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Midchen und Jungen auswirken. Um zu zeigen, ob sich die gefundenen
Einzeleffekte auch substantiell auf die Abiturwahrscheinlichkeiten von
Jungen und Midchen auswirken, soll abschlieBend untersucht werden, in
welchem Zusammenhang die unabhingigen Variablen mit dem Erlangen
des Abiturs auf den allgemeinbildenden Schulen fiir Middchen und Jungen
stehen.

Des Weiteren werden alle logistischen Regressionen zusitzlich als line-
are Regtressionen (Linear-Probability-Models) berechnet. Dies ist eine
sinnvolle Méglichkeit, die Probleme auszugleichen, die mit dem Vergleich
von logistischen Regressionskoeffizienten einhergehen. Hier ist vor allem
das Problem unbeobachteter Heterogenitit zu nennen, die in logistischen
Regressionen mitreflektiert wird. Bei unterschiedlichen unbeobachteten
Heterogenititen zwischen zwei Subpopulationen, in diesem Fall zwischen
Jungen und Midchen, kann es dazu kommen, dass die jeweiligen t-Tests
nicht korrekt geschitzt werden (Mood 2009). Dieses Problem kann mit der
Berechnung linearer Regressionen ein Stiick weit umgangen, wenn auch
nicht vollstindig gelést werden. Die linearen Regressionen werden in die-
ser Arbeit dabei nicht gezeigt. Wenn es zu Abweichungen zwischen den
Ergebnissen der jeweiligen logistischen und linearen Regression kommt,
wird jedoch darauf hingewiesen.

Fir die Makrohypothesen 1 und 2 wird zudem an allen Stellen des
Gymnasialverlaufs auf eine Mehrebenenanalyse zuriickgegriffen, bei der die
Bundeslinder und die Geburtsjahrginge die héhere Analyseebene darstel-
len. Hierfiir wird das Verfahren der mehrebenenanalytischen logistischen
»Crossed Random Effect« angewendet (Van den Noortgate et al. 2003;
Quené und Van den Bergha 2008; Rabe-Hasketh und Skrondal 2008; Sixt
2010). Im vorliegenden Fall wurden »Two-Way Crossed Random Effect«-
Modelle (Stata 10) verwendet.

Die beiden héheren Ebenen, die in diesen Mehrebenenmodellen kontrol-
liert wurden, sind zum einen das Bundesland des Schulbesuchs und zum
anderen das Geburtsjahr der Befragten. Dadurch, dass Bundeslinder und
Geburtsjahre nicht ineinander »geschachtelt« sind, muss auf dieses spezielle
Verfahren zur korrekten Schitzung der Standardfehler zuriickgegriffen
werden. Man kann zum einen davon ausgehen, dass sich die Befragten
innerhalb der verschiedenen Geburtsjahre untereinander dhnlicher sind.
Eigentlich wire es an dieser Stelle genauer, statt dem Geburtsjahr das Jahr
des Ubergangs zu verwenden und im weiteren Verlauf den Zeitpunkt des
Aufstiegs, oder das Ende der Schulzeit. Allerdings vergleicht man in die-
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sem Fall nicht unbedingt die gleichen Personen zu allen Ubergangspunkten
miteinander.120

Zum anderen unterlagen die Befragten verschiedenen schulgesetzlichen
Regelungen und kulturellen Gegebenheiten in den verschiedenen Bundes-
lindern. Da Bundeslinder und Geburtsjahre nicht ineinander geschachtelt
sind, musste auf das oben genannte Verfahren zuriickgegriffen werden.
Dies unterscheidet dieses Modell zum Beispiel von Mehrebenenmodellen,
in denen auf Schulklasse und Schule kontrolliert wird. Hier befinden sich
die Schulklassen jeweils in einer Schule. Auf die Interpretation der Vari-
anzzerlegung wird bei den Analysen verzichtet, da die mehrebenenanalyti-
schen Modelle lediglich angewendet werden, um die Standardfehler der
analytischen Modelle korrekt zu schitzen.

Bei der Analyse des Einflusses der verschiedenen Makrovariablen sind
einige Probleme zu benennen. Neben den kontrollierten Makrovatiablen
unterscheiden sich die Bundeslinder auch nach anderen Makrovariablen,
die nicht abgebildet werden kénnen, aber potentiell Einfluss auf den Bil-
dungserfolg von Jungen und Midchen haben. Hier sind zum einen die
Bildungsausgaben der Bundeslinder, die Schiiler-Lehrer-Relation und
verschiedene schulgesetzliche Regelungen zu nennen, die nicht kontrolliert
werden kénnen. Diese kénnen aber auch die Gymnasialverlidufe der Schi-
ler beeinflussen und zudem mit den hier verwendeten Makroindikatoren in
Zusammenhang stehen — wenn auch nicht unbedingt in einem kausalen
Zusammenhang. Somit sind auch eventuell gefundene Zusammenhinge
zwischen den Makrovariablen und dem Gymnasialibergang von Jungen
und Midchen noch kein Beleg fur ihren tatsichlichen Einfluss. Deshalb
werden die Modelle fur Middchen und Jungen getrennt geschitzt. Mit dem
anschlieBenden t-Test kann untersucht werden, ob sich die Makrovariablen
in unterschiedlicher Weise auf den Gymnasialibergang von Jungen und
Midchen auswirken. Dadurch kénnen Einflisse ausgeschlossen werden,

120 Far den Geburtsjahrgang 1980 wiirde man Beispielsweise in Brandenburg, Berlin,
Niedersachsen, Bremen und teilweise in Hessen (teilweise Orientierungsstufe) den
Gymnasialiibergang 1992 kontrollieren, wohingegen man in den restlichen Bundes-
lindern den Gymnasialiibergang 1990 kontrollieren wiirde. Untersucht man fiir diesen
Geburtsjahrgang, wer am Ende der Schulzeit das Abitur erreicht hat, dann ist das Ende
der Schulzeit fiir alle Schiiler (ohne Riickstellungen) mit Hauptschulabschluss, das Jahr
1995, mit Realschulabschluss 1996, mit Abitur in Thiiringen und Sachsen das Jahr 1998
und in allen andern Bundeslindern 1999. Da hier aber méglichst die gleichen Einfliisse
der Erwerbsbeteiligung fiir Personen der gleichen Geburtjahre und Geburtskohorten
gemessen werden sollen wird auf die Geburtsjahre im Mehrebenenmodell kontrolliert.
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die sich auf den Bildungserfolg von Jungen und Midchen in gleichem
Mafe auswirken.

Ein weiteres Problem stellt hier eine kohortengetrennte Analyse dar.
Durch die teilweise geringe Jahresspannweite der Kohorten ist die Varianz
der Makrovariablen zu niedrig, um einen Zusammenhang zwischen den
Makrovariablen und den Gymnasialiibergang nachzuweisen. Deshalb sol-
len diese Analysen fur das gesamte Sample durchgefithrt werden. Dabei
wird zum einen das gesamte Sample betrachtet und zur Validierung der
Ergebnisse die Schiller ausgespart, die in den Neuen Bundeslindern zur
Schule gegangen sind. Dies erscheint sinnvoll, da sich die Erwerbsbeteili-
gung von Frauen stark zwischen den Neuen und Alten Bundeslindern
unterscheidet.

Bei der nun folgenden empirischen Analyse habe ich mich dafiir ent-
schieden, die Untersuchung entlang der unabhingigen und nicht entlang
der abhingigen Variablen zu strukturieren. Diese Strukturierung wurde
gewihlt, weil die einzelnen Hypothesen auf alle abhingigen Variablen aus-
gerichtet sind. Die Strukturierung erfolgte also entlang der Hypothesen.
Eine Strukturierung entlang der abhingigen Variablen hitte dazu gefihrt,
die einzelnen Hypothesen an jedem einzelnen Ubergangspunkt erneut zu
thematisieren.

Zunichst wird jedoch kurz auf einige allgemeine deskriptive Befunde
zur Verteilung der einzelnen Variablen in den einzelnen Kohorten ein-

gegangen.



6. Geschlechterunterschiede auf dem Weg
zum Abitur — Ergebnisse

6.1 Verteilung der Variablen in den Kohorten

In Tabelle A 2 im Anhang sind alle abhingigen und unabhingigen Variablen
nach Kohorten getrennt abgebildet. Insgesamt bezieht sich die Auswertung
auf 9514 Fille. Davon gehdren 2081 der Geburtskohorte 1944-1956, 2365
der Geburtskohorte 19571963, 2049 der Geburtskohorte 1964—1970 und
3019 der Geburtskohorte 1971-1986 an. Von der dritten Geburtskohorte
sind 423 in den Neuen Bundeslindern zur Schule gegangen.

An dieser Stelle wird nur auf einige Auffilligkeiten der Datenbasis hin-
gewiesen. Zum einen finden sich im Sample die erwarteten Verteilungen,
die auch im Einklang mit den aufgestellten Hypothesen stehen. Zum Ers-
ten steigt der Anteil erwerbstitigen Miitter iiber die Kohorten hinweg an
und ist in den Neuen Bundeslindern héher als in der jingsten Kohorte der
Alten Bundeslidnder. Zweitens steigt der Anteil von fehlenden Vitern von
Kohotte 2 zu Kohorte 4 an und ist am hochsten in den Neuen Bundeslin-
dern. Die Bildung der Familie steigt tiber die Kohorten hinweg ebenso an
wie der berufliche Status der Familie. Gleiches gilt fir die Machtverteilung
im Haushalt die, gemessen am ausgetibten Beruf von Mittern und Vitern,
im Zeitverlauf egalitdrer wird. Auch bei der Makrovariable Erwerbstitigkeit
von Frauen ist iber die Kohorten hinweg eine Steigerung zu beobachten.
Zudem sind die Werte in den Neuen Bundeslindern deutlich héher als in
der jingsten Kohorte der Alten Bundeslinder. Diese Entwicklungen ste-
hen alle im Einklang mit den aufgestellten Hypothesen und kénnten po-
tentiell den Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs beeinflusst
haben.

Dennoch zeigen sich in der Datenbasis einige tiberraschende Verteilungen.
Am auffilligsten ist die Unterreprisentierung von Midchen in der jingsten
Kohotte in den Neuen Bundeslindern. Hier sind nur 43,5 Prozent der
Befragten weiblich. Zudem sind diese Mddchen im Vergleich zur amtlichen
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Statistik (Abschnitt 2.5) in der Schule weniger erfolgreich als erwartet (Ta-
belle 3). Dies steht damit im Zusammenhang, dass besonders gut gebildete
junge Frauen die Neuen Bundeslinder in den letzten Jahren verlassen ha-
ben (Kréhnert et al. 2006). Diese selektive Abwanderung gut ausgebildeter
Frauen ist durch das Stichprobendesign nicht zu korrigieren. Die Waht-
scheinlichkeit, eine gut ausgebildete Frau, die in den Neuen Bundeslindern
zur Schule gegangen ist, in einer westdeutschen Gemeinde zufillig auszu-
wihlen, ist deutlich geringer, als wenn diese Frau nicht abgewandert wire
und man sie in einer ostdeutschen Gemeinde zufillig auswihlen wiirde.
Eine Datengewichtung bietet sich an dieser Stelle nicht an. Diese musste
fiir gut gebildete Frauen durchgefithrt werden, die in den Neuen Bundes-
lindern geblieben sind. Diese unterscheiden sich jedoch von den weggezo-
genen Frauen.

Eine weitere auffillige und Gberraschende Verteilung ist, dass es mehr
Aufstiege auf das Gymnasium gibt als Abstiege vom Gymnasium. Ent-
sprechend anderer Studien misste es jedoch mehr Abstiege als Aufstiege in
Deutschland geben (Bellenberg et al. 2004). Diese Verteilung hingt zum
einen damit zusammen, dass die Aufstiege in dieser Arbeit so codiert wurden,
dass auch Wechsel auf das Gymnasium nach dem erfolgreichen Bestehen
der mittleren Reife als Aufstiege codiert wurden. Von den 640 Aufstiegen
auf das Gymnasium haben 440 bereits einen allgemeinbildenden Schulab-
schluss erlangt. Somit sind unter Abzug der spiteren Aufstiege nach dem
ersten allgemeinbildenden Abschluss bis zum Ende der 10. Klasse doppelt
so viele Abstiege vom Gymnasium wie Aufstiege auf das Gymnasium zu
beobachten. Zum anderen kénnten in der retrospektiven Befragung Miss-
erfolgserfahrungen, wie Abstiege vom Gymnasium, verschwiegen werden.
Hierzu gibt es jedoch keine Studien.

Im Folgenden wird analysiert, wie sich die Gymnasialverliufe von Jun-
gen und Midchen der Geburtskohorten 1944-1986 in Deutschland dar-
stellen. Die Struktur der empirischen Analyse orientiert sich dabei an den
unabhingigen Variablen. Als erstes soll im ndchsten Abschnitt auf allge-
meine Entwicklungen der Gymnasialverliufe eingegangen werden. Dabei
soll gleichsam auf den geschlechterdifferenzierten Effekt von Bildung und
sozialer Schicht der Eltern eingegangen werden (Hypothese 10).
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6.2 Bildung und soziale Schicht der Eltern auf dem Weg
zum Abitur

Gemil Hypothese 10 gehe ich davon aus, dass Middchen im Vergleich zu
Jungen in héheren sozialen Schichten und in bildungsnahen Familien einen
héheren Bildungserfolg aufweisen als in niedrigen sozialen Schichten und
bildungsfernen Familien. Priziser gesagt profitieren sowohl Midchen, als
auch Jungen von der sozialen Schicht und der Bildung ihrer Eltern beim
Ubergang auf das Gymnasium und im Gymnasialverlauf. Die bisherige
Forschungslage weist jedoch darauf hin, dass mit steigender sozialer
Schicht und mit steigender Bildung der Eltern die Geschlechterrollen in
der Familie liberaler werden. Von liberaleren Geschlechterrollen sollten
Midchen stirker als Jungen beim Gymnasialiibergang und im Gymnasial-
verlauf profitieren. Denn in Familien mit liberalen Geschlechterrollen
sollten die Bildungsaspirationen der Eltern fiir Middchen héher sein als in
Familien mit traditionellen Geschlechterrollen. Dies sollte sich vor allem
beim Ubergang auf das Gymnasium zeigen. Auch die individuellen Bil-
dungsaspirationen der Midchen sollten in Haushalten mit liberalen Ge-
schlechterrollen hoher sein, als in Familien mit traditionellen Geschlech-
terrollen. Dies sollte sich vor allem im Gymnasialverlauf zeigen.

Im Folgenden soll zunichst jeweils dargestellt werden, wie sich Mid-
chen und Jungen bei den einzelnen abhingigen Variablen und in den ein-
zelnen Kohorten voneinander unterscheiden. AnschlieBend soll analysiert
werden, welchen Einfluss die soziale Schicht und die Bildung der Eltern
auf den Gymnasialverlauf von Midchen und Jungen hat.!?! Die Analyse
beginnt dabei mit dem Ubergang auf das Gymnasium.

6.2.1  Gymnasialibergang

In Tabelle 3 zeigt sich, dass es im Gesamtsample keinen signifikanten Ge-
schlechterunterschied beim Gymnasialiibergang gibt. Allerdings hatten die
Midchen in der 1. Kohorte eine nur 0,77fache Chance, auf das Gymnasium

121 Neben den dargestellten Analysen wurde gepriift, ob es Interaktionen zwischen sozialer
Schicht und Bildung auf der einen Seite und Erwerbstitigkeit der Mutter oder Fehlen
des Vaters im Haushalt auf der anderen Seite, gibt. Dabei zeigten sich in keinem Falle
statistisch signifikante Interaktionseffekte bzw. keine Unterschiede zwischen Jungen und
Midchen.
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tberzugehen. Dies entspricht auch in etwa der Geschlechterungleichheit,
die aus der amtlichen Statistik zu erwarten waren — vor allem, wenn man
auf die soziale Schicht und Bildung der Eltern kontrolliert. In der Ko-
horte 2 liegen die Chancen der Midchen auf das Gymnasium iberzugehen
mit etwa 1,01 im Vergleich zur amtlichen Statistik leicht zu hoch. Dies
gleicht sich unter Kontrolle von sozialer Schicht und Bildung dem erwar-
teten Wert von etwa 0,88 an. Bei Kohorte 3 ist wie bereits angesprochen
eine starke Abweichung im Vergleich zur amtlichen Statistik festzustellen.
Hier war nach der amtlichen Statistik ein Geschlechterverhiltnis beim
Ubergang von etwa 1,01 zu erwarten. Allerdings haben die Midchen in
dieser Kohorte eine relative Chance von 1,35:1, auf das Gymnasium tber-
zugehen. Dieser nihert sich unter Kontrolle von Schicht und Bildung der
Eltern auch nicht dem Wert in der amtlichen Statistik, sondern steigt sogar
weiter an.

Tabelle 3: Logistische Regression zur Erklarung des Gymmnasialiibergangs nach Koborten
(Geschlecht)

5 2
B o
2| o8| o8 | <8 | <2
o 2 g2 g2 02 o &
§ 4 8l g4 g d §d
< 3 < 5 <3 <= <2
[el< o & o & [elK=) [elg=)
M VAR VAR M M
Midchen Ref: Junge 0.78% 1.01 1.35%% 1.13 1.11
Midchen Ref: Junge mit
Kontrolle von Bildung und 0.71%* 0.91 1.45%* 1.28* 1.50+
sozialer Schicht der Eltern
N 2081 2365 2049 2596 423
Erwartete Werte
(StBa 1950-2000; 2009a: ca. 0,7 0,88 1,01 1,1 1,40
eigene Berechnungen)

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Kontrolliert auf soziale
Schicht der Familie, Geburtsjahr, Bildung der Familie und Migrationshintergrund.

In der 4. Kohorte liegt nach der amtlichen Statistik die Chance von Mid-
chen in den Alten Bundeslindern, auf das Gymnasium iberzugehen, bei
etwa 1,10. Dies entspricht in etwa der dargestellten Verteilung. Die Chance
der Midchen auf das Gymnasium iiberzugehen, ist in den Neuen Bundes-
lindern aus den bereits angesprochenen Griinden im vorliegenden Daten-
satz zu niedrig. Die Daten der amtlichen Statistik weisen hier eine relative
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Chance fir die Méddchen von 1,4 aus. Kontrolliert man jedoch auf die
Bildung und soziale Schicht der Eltern, entsprechen die relativen Chancen
der Midchen auf das Gymnasium tberzugehen, in der ostdeutschen Ko-
horte eher den Daten der amtlichen Statistik. Wie man in Tabelle 3 sieht,
steigt die relative Chance der Midchen in den Neuen Bundeslindern, auf
das Gymnasium iiberzugehen, auf 1,50.

Betrachtet man die Entwicklung der Gymnasialiiberginge von Mad-
chen und Jungen getrennt, dann ergibt sich tber die Kohortenfolge ein
sehr interessantes Bild (M9-M12 in Tabelle 4).122 Es zeigt sich, dass sowohl
Midchen als auch Jungen von Kohorte zu Kohorte hiufiger auf das Gym-
nasium tbergegangen sind (M9 und M10). Dabei war der Anstieg bei den
Midchen im Vergleich zur 1. Kohorte immer signifikant gréBer als bei den
Jungen. In diesen Koeffizienten zeigt sich die fiir Deutschland oft be-
schriebene Bildungsexpansion der Ubergiinge auf das Gymnasium bzw.
des Abiturs.

Kontrolliert man jedoch nach Bildung und Schicht der Eltern, zeigt
sich, dass Jungen nur zwischen Kohorte 1 und 2 einen leichten Anstieg der
Ubergiinge auf das Gymnasium zu verzeichnen hatten (M12). Die Uber-
ginge in den Kohorten 3 und 4 unterscheiden sich nicht von denen in
Kohorte 1, wenn man auf die Herkunft der Jungen kontrolliert. Das heil3t,
dass es in fiir die Jungen keine Expansion beziiglich der Uberginge auf das
Gymnasium gegeben hat, die unabhingig von der sozialen Herkunft ihrer
Eltern gewesen wire. Die Bildungsexpansion der Jungen stiitzt sich allein
darauf, dass sich die Sozialstruktur der Elternschaft in Deutschland ver-
andert hat. Mit der Verschiebung hin zu héheren Schulabschlissen und
einer Verschiebung hin zu statushSheren Berufen sind auch die Gymna-
sialiiberginge der Jungen expandiert.

122 Im Gegensatz zu Tabelle 3 sicht man hier nicht nur die Geschlechterunterschiede,
sondern auch die Niveauverschiebung fiir Midchen und Jungen tber die einzelnen
Kohorten.
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Tabelle 4: Logistische Regression zur Erklarung des Gymnasialitbergangs nach Koborten
(soziale Schicht und Bildung der Familie)

MI [ M2 ] M3 [ M4

Kohorte 1 (1944-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Hochster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss

Mittlere Reife 4,02%* 2,12%% 1,91%% 2,28%* n.s.
Hochschulreife 11,19%* 4,44%* * 4,65 3,471%* n.s.
Hochschulabschluss 9,97%% 3,50%* *¥ 6,88%% 4,22%% n.s.

Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
kein Elternteil

.. 0,61 0,50 n.s. 0,91 1,02 n.s.
erwerbstitig
untere Mittelschicht 1,87+ 1,45 n.s. 2,21%* 2,87%* n.s.
Mittelschicht 2,86%* 2,03%% n.s. 3,44 %% 3,15%% n.s.
obere Mittelschicht 3,17%* 3,62%% n.s. 4,07%* 6,92%% n.s.
Oberschicht 6,12%% 7,96%* n.s. 8,88 15,93%* n.s.
Wil il e Lt 0,90 133 ns. | 1,40 1,28 .
Migrationshintergrund

Ost Ref: West
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963)
Kohorte 3 (1964-1970)
Kohorte 4 (1971-1986)

Konstante -2,86%* -1,99%% ¥ 2, 171%% -2,10%* n.s.
N 1037 1044 1245 1120
Pseudo R? 0,243 0,152 0,189 0,191
M5 | M6 ] M7 [ M8 ]
Kohorte 3 (1964-1970) Kohorte 4 (1971-1986)

Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Hochster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss

Mittlere Reife 2,14%% 1,50* n.s. 1,81%* 1,80%* n.s.
Hochschulreife 1,78+ 3,38%* n.s. 2,85%* 2,84%* n.s.
Hochschulabschluss 4,12%% 3,70%% n.s. 3,86%* 6,91%% *

Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
kein Elternteil

T 2,58 4,51% n.s. 1,18 1,54 n.s.
untere Mittelschicht 7,84 %* 3,38%* + 1,25 2,19%% +
Mittelschicht 2,80%* 4,35%% n.s. 2,58%* 2,76%* n.s.
obere Mittelschicht 3,63%* 5,57%% n.s. 2,90%* 3,571 n.s.
Oberschicht 7,16%% 4,77%* n.s. 11,01** 5,49%* n.s.
Migration Ref: kein 0,76 0,77 ns. | 067% 0,84 ns.
Migrationshintergrund

Ost Ref: West 0,85 0,68% n.s.

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963)
Kohorte 3 (1964-1970)
Kohorte 4 (1971-1986)
Konstante -1,59%* -2,26%* * -1,65%* -2,19%* +
N 1069 980 1456 1563
Pseudo R2 0,131 0,140 0,131 0,161
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noch Tabelle 4: 1ogistische Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs nach Ko-
horten (soziale Schicht und Bildung der Fanrilie)

M9 | MI0o | Ml | M12 |
Gesamt Gesamt

Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Hochster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 2,18%* 1,87%*% n.s.
Hochschulreife 3,94 %% 3,26%* n.s.
Hochschulabschluss 5, 15%% 5,08%* n.s.
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
kein Elternteil 1,17 1,41 ns.
erwerbstitig
untere Mittelschicht 1,74%* 2,35%% +
Mittelschicht 3,00%* 3,03%* n.s.
obere Mittelschicht 3,54 %% 4,52%* n.s.
Oberschicht 8,78*%* 7,04%% n.s.
Migration Ref: kein
Migrationshintcrgrund 0,82+ 0,96 s
Ost Ref: West 0,99 0,98 n.s. 0,81 0,74+ n.s.
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963) 1,74%* 1,36%* + 1,84%* 1,47%* n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 2,21%% 1,28%* Fk 2,31%* 1,16 *k
Kohorte 4 (1971-1986) 2,39%* 1,71%* b 1,65%* 1,01 i
Konstante -1,19%% -0,95%% * -2,53%% -2,29%% n.s.
N 4807 4707 4807 4707
Pseudo R? 0,017 0,007 0,173 0,161

+ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 4 im
Anhang ergeben.

Im Gegensatz dazu sind die Ubergéinge der Midchen auf das Gymnasium im
Vergleich zur 1. Kohorte auch unabhingig von der sozialen Schicht und der
Bildung der Eltern hiufiger geworden. Das heilit Middchen gehen heute auch
hiufiger auf das Gymnasium tber, weil sich die Bildungs- und Sozialstruktur
der Elternschaft verschoben hat. Allerdings gibt es bei den Midchen einen
zusitzlichen Expansionsschub bei den Ubergingen, unabhingig von der
gednderten Sozialstruktur. Die Chancen der Midchen auf den Gymnasial-
tbergang stiegen dabei unabhingig von der Sozialstruktur nicht nur zwi-
schen den Kohorten 1 und 2 sondern auch zwischen Kohotrte 2 und 3 an.
Zwischen Kohorte 3 und 4 ist dies nicht mehr zu beobachten.

Dabeti ist der Anstieg zwischen Kohorte 1 und 2 auf die Angleichung
der Chancen der Midchen, deren Eltern nur einen Hauptschulabschluss
haben, zurtuckzufiihren. Dies wird deutlich, wenn man die Chancen von
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Jungen und Midchen getrennt nach Kohorten betrachtet (M1-M8 in Ta-
belle 4). 123

Hierbei wird zunichst einmal deutlich, dass Gymnasialiibergang fiir
Midchen und Jungen in allen Kohorten stark durch die soziale Schicht und
die Bildung des Elternhauses positiv beeinflusst wird. Vergleicht man die
Modelle fiir Madchen und Jungen, zeigt sich speziell fur Kohorte 1, dass
Midchen und Jungen in unterschiedlicher Weise durch die Bildung ihrer
Eltern beim Gymnasialibergang beeinflusst werden (M1 und M2). Wenn
die Eltern der Midchen dieser Kohorte iiber mehr als einen Hauptschul-
abschluss verfiigen, beeinflusst dies ihre Chance auf das Gymnasium tber-
zugehen, mehr als doppelt so stark positiv wie bei den Jungen. Jungen der
1. Kohorte, deren Eltern iiber einen Hochschulabschluss verfiigen, gehen
beispielsweise 3,5-mal so hiufig auf das Gymnasium tber wie Jungen,
deren Eltern nur einen Hauptschulabschluss haben. Bei den Midchen ist
die Chance, auf das Gymnasium tberzugehen, wenn ihre Eltern einen
Hochschulabschluss haben, fast 10-mal so grof3 wie bei Eltern, die héchs-
tens einen Hauptschulabschluss haben.

Was dies fiir die Ubergangswahrscheinlichkeiten bedeutet, sieht man in
Abbildung 31: In der 1. Kohorte gingen nur 9 Prozent aller Midchen,
deren Eltern einen Hauptschulabschluss hatten auf das Gymnasium iber.
Dies sind gerade einmal halb so viele wie bei den Jungen, deren Eltern nur
einen Hauptschulabschluss hatten. Bei den restlichen Abschliissen ist in
der Kohorte 1 kein Unterschied zwischen Jungen und Midchen festzu-
stellen.

Da aber 69 Prozent der Eltern in der 1. Kohorte hochstens nur tber
einen Hauptschulabschluss verfiigten, kommt es auch insgesamt zu einem
ausgeprigten Geschlechterunterschied zu Ungunsten der Middchen. Dieses
Zwischenergebnis zeigt, dass Miadchen auch schon in der 1. Kohorte glei-
che Chancen hatten, auf das Gymnasium iberzugehen — mit Ausnahme
von Midchen, deren Eltern nur iiber einen Hauptschulabschluss verfiigten,
die wiederum die Mehrheit aller Middchen darstellen. Allerdings ist dieser
Zusammenhang fir die Kohorten 2, 3 und 4 nicht mehr zu beobachten.
Hier unterscheiden sich die Chancen von Midchen und Jungen nicht,
wenn ihre Eltern nur Gber einen Hauptschulabschluss verfiigen. Wenn

123 Alle Berechnungen zum Einfluss der Bildung und der sozialen Schicht der Eltern
wurden auch getrennt nach Mutter und Vater berechnet (nicht gezeigt). Hierbei zeigten
sich bei keinem Punkt im Schul- bzw. Gymnasialverlauf nennenswerte differenzierte
Geschlechtereffekte.



200 SIND MADCHEN BESSER?

man davon ausgeht, dass bei Eltern mit niedriger Bildung auch cher tradi-
tionelle Geschlechterrollen vertreten werden, dann miissten die schlechten
Ubergangschancen von Midchen in allen Kohorten zu beobachten sein.
Dies ist jedoch nicht det Fall. In einer Reihe weiterer (explorativer) analyti-
scher Modelle (nicht gezeigt) stellte sich heraus, dass die schlechteren
Chancen der Midchen dieser Gruppe (Eltern mit héchstens Hauptschul-
abschluss) bis zum Gymnasialibergang 1968 nachzuweisen sind (Geburts-
jahr 1955, 1956). Ab dem Gymnasialibergang 1969 sind keine Unter-
schiede zwischen Jungen und Midchen festzustellen, deren Eltern nur
einen Hauptschulabschluss besitzen. Man kénnte an dieser Stelle sichetlich
auf verschiedene institutionelle und soziale Verinderungen dieser Zeit
hinweisen, die diesen Wandel auslésten. Auf ein konkretes Ereignis oder
Entwicklung hinzuweisen, ist jedoch nicht mdglich.
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Abbildung 31: Ubergangswabrscheinlichkeit anf das Gymnasinm nach Gesohlecht, hichster
Bildung der Eltern und Kohorten

(Eigene Berechnungen ALW.A und NEPS-ES, Ergebnisse der linearen Regressionen)

Midchen, deren Eltern mehr als einen Realschulabschluss besitzen, haben
bis zum Gymnasialiibergang 1976 die gleichen Ubergangschancen wie
Jungen. Zwischen den Gymnasialiibergangsjahren 1976 und 1984 haben
Midchen dieser Gruppe eine deutlich hohere Ubergangswahrscheinlichkeit
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als Jungen (nicht gezeigt).!?* Diese gleicht sich in den Folgejahren wieder
leicht an. Dennoch gehen Midchen dieser Gruppe bei den jingeren Gym-
nasialiibergingen statistisch signifikant haufiger auf das Gymnasium tber
als Jungen. Mit dem quantitativen Anstieg dieser Gruppe im Zeitverlauf
vergroB3ern sich so auch von Jahr zu Jahr die Chancen fiir die Gesamtpo-
pulation der Middchen im Vergleich zu Jungen, auf das Gymnasium iber-
zugehen.

Was weiterhin aus Tabelle 4 hervorgeht, ist, dass Jungen in der jingsten
Kohorte (M8) besonders davon profitieren, wenn ihre Eltern einen Hoch-
schulabschluss haben. Ihre Chance, auf das Gymnasium tberzugehen ist
6,9-mal so grof3 wie bei Jungen mit Eltern, die nur iber einen Hauptschul-
abschluss verfiigen. Bei den Midchen liegt dieses Verhaltnis bei 3,9:1.

Ein weiterer Befund ist, dass der Unterschied zwischen den Jungen der
Unterschicht und denen der unteren Mittelschicht beim Gymnasialiiber-
gang in den Kohorten 3 und 4 (M6 und M8) im Vergleich zu den Midchen
(M5 und M7) besonders ausgeprigt ist. Dieser Unterschied zeigt sich in
einer linearen Regression entsprechend der Modelle M5 bis M8 jedoch
nicht. Deshalb sollte dieses Ergebnis nicht tberbewertet werden. Aller-
dings zeigt sich der Geschlechterunterschiede fiir die untere Mittelschicht
sowohl in der logistischen als auch in der linearen Regression im Gesamt-
modell (M11 und M12), jedoch nur auf einem Signifikanzniveau von 90
Prozent.

Fir die Gymnasialiberginge sind zwei wichtige Aspekte festzuhalten.
Zum einen gab es bei den Jungen nur eine leichte Expansion bei den
Ubergingen zwischen Kohorte 1 und 2, die unabhingig von der sozialen
Herkunft ist. Der weitere Anstieg der Ubergangswahrscheinlichkeit auf das
Gymnasium ist bei den Jungen in den Kohorten 3 und 4 allein auf die
Verschiebung der Sozialstruktur bei ihren Eltern zurickzufihren. Das
hei3t die Eltern der 3. und 4. Kohorte hatten héhere Bildungsabschlisse
und héhere berufliche Positionen als in den Kohorten 1 und 2.

Bei den Midchen hat es eine Expansion der Gymnasialiberginge von
Kohorte 1 bis 3 gegeben, die unabhingig von der sozialen Herkunft der
Eltern ist. Der weitere Anstieg der Ubergangswahrscheinlichkeit auf das
Gymnasium zur Kohorte 4 ist wie bei den Jungen auf die Verschiebung
der Sozialstruktur bei ihren Eltern zuriickzufihren.

124 Der Odds-Ratio der Madchen im Vergleich zu den Jungen, auf das Gymnasium tber-
zugehen, liegt bei diesen Jahrgingen unter Kontrolle von sozialer Schicht und Bildung
bei 1,7.



202 SIND MADCHEN BESSER?

Der zweite wichtige Aspekt, der an dieser Stelle herausgestellt werden
soll sind die eklatant schlechten Ubergangschancen der Midchen der
1. Kohotte, deren Eltern héchstens einen Hauptschulabschluss hatten. Die
Ubergangschancen auf das Gymnasium waren in der 1. Kohorte nur in
dieser Gruppe geringer als die Ubergangschancen der Jungen. Allerdings
gehorten dieser Gruppe 69 Prozent aller Eltern an.

Im Anschluss an die Gymnasialiberginge soll analysiert werden, wie
sich die Geschlechterunterschiede bei den spiteren Ubergingen auf das
Gymnasium entwickelt haben.

6.2.2  Spitere Aufstiege auf das Gymnasium

Bei der Analyse der Aufstiege auf das Gymnasium und der Abstiege vom
Gymnasium muss auf eine Analyse nach einzelnen Kohorten verzichtet
werden. Es sind innerhalb des Untersuchungssamples nur 632 Personen
auf das Gymnasium aufgestiegen und nur 392 vom Gymnasium abgestie-
gen. Es werden daher im Folgenden nur Modelle fir das Gesamtsample
nach Jungen und Médchen getrennt berechnet.

Tabelle 5: Logistische Regression zur Erklarung der Aufstiege anf das Gymmnasinm nach
Koborten

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
E
2 o 3
] )7 (5
= o O]
o o [ ) <o <y
— IS o = <+ % <+ © <+ ©
- g2 02 g2 g2 g2 v 2
& g k=l k=t o) g E=I
HEHIEAE LR AR
O VAR M T M AR VAR M T
Midchen Ref: Junge 0,94 0,64* 0,72% 0,83 1,45%* 2,28% 1,54%*
Midchen Ref: Junge 0,97 0,61* | 0,66** 0,86 1,58% | 246* 1,67%*
unter Kontrolle von
Schicht und Bildung der
Familie
N 6236 1558 1564 1310 1552 252 1804

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios.

Einzige Ausnahme fiir eine getrennte Darstellung nach Kohorten bildet die
Darstellung der Geschlechterunterschiede in den einzelnen Kohorten. Fiir
den Aufstieg auf das Gymnasium ist dabei festzuhalten, dass Midchen in
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Kohorte 1 und 2 signifikant schlechtere Chancen hatten, spiter auf das
Gymnasium aufzusteigen (Tabelle 5). Dies dnderte sich jedoch in Kohorte 3.
Hier hatten die Midchen keine statistisch signifikanten Nachteile mehr, auf
das Gymnasium tiberzugehen. In der 4. Kohorte, sowohl in den Alten als auch
in den Neuen Bundeslindern, haben Midchen deutlich bessere Chancen als
Jungen, spiter auf das Gymnasium aufzusteigen. Dabei sind die Geschlech-
terunterschiede in den Neuen Bundeslindern besonders stark ausgeprigt.

Tabelle 6: Logistische Regression zur Erklarung der Aufstiege auf das Gymmnasinm (Bil-
dung und Schicht der Familie)

Ml M2 M3 M4
Midchen | Jungen U Midchen | Jungen 8]
Hochster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss

Mittlere Reife 2,53%% 1,78%* +
Hochschulreife 2,71%% 2,10%* n.s.
Hochschulabschluss 2,81%* 2,31%% n.s.
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht

kein Elternteil erwerbstitig 1,43 2,33% n.s.
untere Mittelschicht 1,30 1,45% n.s.
Mittelschicht 1,55% 2,37%% +
obere Mittelschicht 2,32%% 3,13%* n.s.
Oberschicht 5,16%* 2,97%% n.s.
Migmaionshintengund e
Ost Ref: West 1,09 0,69 n.s. 0,86 0,58+ n.s.
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944—1956)

Kohorte 2 (1957-1963) 1,86%* 1,65%% n.s. 1,92%% 1,76%% n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 2,27%% 1,74%% n.s. 2,16%* 1,57%% n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 3,58 1,57%% ok 2,57%% 1,07 ok
Konstante 2,7 7%* -2,32%% * -3,47%* 3,08 n.s.
N 3113 3123 3113 3123

Pseudo R? 0,029 0,006 0,091 0,061

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf +-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 5 im
Anbang ergeben.

Wie man in Tabelle 6 sehen kann, sind die Chancen fiir Mddchen, spiter auf
das Gymnasium aufzusteigen, in der Kohortenfolge stetig héher geworden.
Hier ist besonders ein Unterschied zur 1. Kohorte zu beobachten (M1).
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Zudem konnten Midchen ihre Aufstiegswahrscheinlichkeit auch unter
Kontrolle der sozialen Herkunft in der Kohortenfolge steigern (M3). Bei
Jungen ist auch eine Steigerung der Aufstiegswahrscheinlichkeit im Ver-
gleich zur 1. Kohorte zu beobachten (M2). Unter Kontrolle der sozialen
Herkunft konnten Jungen aber nur von Kohorte 1 zu 2 bei den Aufstiegen
expandieren. Die Wahrscheinlichkeit, in den Kohorten 3 und 4 auf das
Gymnasium aufzusteigen, ist wieder riickldufig und bewegt sich in der
4. Kohorte auf dem Niveau der 1. Kohorte (M4). In der 4. Kohorte gibt es
bei den Aufstiegen auf das Gymnasium zudem differentielle Effekte zwi-
schen Jungen und Midchen zu Gunsten der Midchen im Vergleich zu
Kohorte 1. Dies bedeutet, dass Mddchen im Vergleich zu Jungen von Ko-
horte 1 zu Kohorte 4 ihre Aufstiegswahrscheinlichkeit signifikant stirker
gesteigert haben als Jungen.

Weiter ldsst sich beobachten, dass Jungen und Midchen durch die Bil-
dung und die Schicht der Eltern bei den Aufstiegen auf das Gymnasium
positiv beeinflusst werden.'?> Obwohl sich die bildungsnahen und schicht-
hohen Kinder schon beim Gymnasialiibergang durchgesetzt haben, steigen
sie im spiteren Verlauf auch noch deutlich hiufiger auf das Gymnasium
auf. Dabei scheint bei Méddchen die Bildung der Eltern eine etwas grof3ere
Rolle zu spielen und bei Jungen die Schicht der Eltern. Hierbei sind jedoch
nur wenige marginale (auf 90-Prozent-Signifikanzniveau) geschlechter-
differenzierte Effekte festzustellen. Aus den Ergebnissen zu Bildung und
sozialer Schicht der Eltern ist zundchst keine Erklirung fiir die gewandelten
Geschlechterunterschiede bei den Gymnasialaufstiegen abzuleiten.
Differenziert man hier (explorativ) wie auch schon bei den Gymnasial-
tbergingen nach der Bildung der Eltern, zeigt sich, dass die Aufstiegs-
wahrscheinlichkeit von Midchen, deren Eltern nur einen Hauptschulab-
schluss hatten, bis etwa zum Geburtsjahrgang 1970 niedriger waren, als die
der Jungen (nicht gezeigt). Seitdem sind bei dieser Gruppe keine Ge-
schlechterunterschiede beim Aufstieg mehr festzustellen. Midchen, deren
Eltern mindestens einen Realschulabschluss haben, hatten bis etwa zum
Geburtsjahrgang 1980 gleiche Aufstiegswahrscheinlichkeiten wie Jungen.
Seitdem sind die Aufstiegswahrscheinlichkeiten der Midchen dieser Gruppe
jedoch héher als die der Jungen. Auch bei den Aufstiegen auf das Gymnasium

125 Eine Interaktion zwischen sozialer Schicht bzw. Bildung und den einzelnen Kohorten ist
nicht sinnvoll. Eine Interaktion der Schichtvariablen mit den vier Kohorten wiirde bei-
spielsweise 24 Interaktionseffekte ergeben. Zum einen wiren diese Interaktionseffekte
kaum interpretierbar, zum anderen wiirden einzelne Zellen nicht mehr besetzt sein.
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ldsst sich somit eine nach Bildung differenzierte Entwicklung nachzeich-
nen, bei der sich zunichst die Aufstiegswahrscheinlichkeiten der Middchen
aus bildungsfernen Schichten denen der Jungen anpassten. Etwa 10 Jahre
spiter steigt die Aufstiegswahrscheinlichkeit von Madchen aus bildungsnahen
Familien!?¢ iiber das Niveau der Jungen.

Auch fir die Aufstiege auf das Gymnasium ist festzuhalten, dass die
Chancen der Médchen in der Kohortenfolge angestiegen sind — auch unab-
hingig von der sozialen Herkunft. Bei den Jungen ist nur eine Steigerung
von Kohorte 1 zu 2 beobachten. In der Folge sinkt die Aufstiegswahr-
scheinlichkeit fiir die Jungen, unter Kontrolle der sozialen Herkunft, und
bewegt sich in der 4. Kohorte wieder auf dem Niveau der 1. Kohorte.
Zudem ist festzustellen, dass vor allem Midchen aus bildungsfernen
Schichten bei den Aufstiegen auf das Gymnasium gegeniiber Jungen be-
nachteiligt waren. Dies dndert sich erst ab dem Geburtsjahrgang 1970.
Midchen aus bildungsnahen Familien hatten in der Vergangenheit jedoch
keine geringeren Chancen auf das Gymnasium aufzusteigen. Zudem ist
ithre Aufstiegswahrscheinlichkeit seit dem Geburtsjahrgang 1980 hoher als
die der Jungengruppe aus bildungsnahen Familien.

6.2.3  Spitere Abstiege vom Gymnasium

Das Risiko, vom Gymnasium abzusteigen, ist fiir Maddchen in allen Ko-
horten signifikant niedriger als fiir Jungen. Das Risiko, auf eine andere
Schulform als das Gymnasium abzusteigen, lag fur Midchen in Kohorte 1,
2, 3, als auch fir Kohorte 4 bei etwa 0,7 im Vergleich zu Jungen (Ta-
belle 7). Im Gegensatz zu den Ubergingen auf das Gymnasium und den
Aufstiegen vom Gymnasium hat es hier also keinen Wandel zwischen den
Geschlechtern gegeben. Wenn tberhaupt, ist hierbei eine marginal bessere
Entwicklung zu Gunsten der Jungen festzustellen. Dies kénnte jedoch
damit im Zusammenhang stehen, dass in den fritheren Kohorten cher die
leistungsstirksten Midchen den Ubergang auf das Gymnasium schafften.
In den jungeren Kohorten dirfte ihre Leistungsspanne auf dem Gymnasium

126 Der Begriff bildungsnahe Familien wird im Allgemeinen nicht schon fiir Familien ange-
setzt, wo ein Elternteil mindestens einen Realschulabschluss hat. Jedoch erscheint mir
die Verwendung des Begriffes zur besseren Lesbarkeit in Relation zu den Familien, in
denen die Eltern hochstens einen Hauptschulabschluss besitzen, gerechtfertigt. Fur
diese Eltern soll in der Folge der Begriff bildungsferne Familien verwendet werden.
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groBer geworden sein, wodurch auch ihr Abstiegsrisiko angestiegen sein

konnte.

Tabelle 7: Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom Gymmnasium nach Koborten

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
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Midchen Ref: Junge 0,70% | 0,63+ 0,57% 0,74 0,77 0,68 0,77
Midchen Ref: Junge
unter Kontrolle von -
+ * + + *
Schicht und Bildung der 0,68 0,62 0,56 0,69 0,72 0,55 | 0,70
Familie
N 3353 539 818 757 1068 174 1239

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios.

Die Abstiege vom Gymnasium haben weder fiir Jungen noch fiir Middchen
in der Kohortenfolge statistisch signifikant zu- oder abgenommen
(Tabelle 8). Die Schicht und die Bildung der Eltern ist fiir die Abstiege
vom Gymnasium nicht mehr so entscheidend wie bei den Ubergingen auf
das Gymnasium und bei den Aufstiegen auf das Gymnasium. Dennoch
sinkt vor allem mit steigender Bildung der Eltern das Abstiegsrisiko fiir
Jungen und mit steigender Schicht der Eltern das Abstiegsrisiko fiir
Midchen. Hierbei sind in keinem Fall geschlechterdifferenzierte Effekte zu

beobachten.
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Tabelle 8: Logistische Regression zur Erklarung der Abstiege vom Gymmasinm (Bildung und
Schicht der Familie)

M1 M2 M3 M4

Midchen Jungen U Midchen Jungen U
Héchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 1,19 0,76 n.s.
Hochschulreife 0,78 0,63+ n.s.
Hochschulabschluss 0,79 0,51%* n.s.
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
Eﬁ%:fgggﬂ 4,36 319+ | ns
untere Mittelschicht 0,98 0,56% n.s.
Mittelschicht 0,55% 0,91 n.s.
obere Mittelschicht 0,79 0,74 n.s.
Oberschicht 0,28* 0,51 n.s.
Mimaionshiergrund e
Ost Ref: West 0,41+ 0,47+ n.s. 0,41+ 0,49+ n.s.
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963) 4,36* 3,19+ n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 0,98 0,56* n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 0,55% 0,91 n.s.
Konstante 0,79 0,74 n.s.
N 0,28% 0,51 n.s.
Pseudo R? 1,35 0,65

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf +-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 6 im
Anbang ergeben.

6.2.4  Erfolgreiches Abitur auf dem Gymnasium

Nach den Gymnasialiibergingen, den Aufstiegen auf das Gymnasium und
den Abstiegen vom Gymnasium besuchen 3675 Personen das Gymnasium
als letzte Schulform. Midchen haben unter diesen Personen in den Ko-
horten 1 und 2 tendenziell schlechtere Chancen, das Abitur auf dem Gym-
nasium zu erwerben als Jungen (Tabelle 9). Dieser Nachteil ist aber nur in
der 1. Kohorte unter Kontrolle von Schicht und Bildung der Eltern auf
einem 90-Prozent-Signifikanzniveau festzustellen.
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In der 3. Kohorte sind Midchen beim Erlangen des Abiturs tendenziell
erfolgreicher als Jungen. In der 4. Kohorte sind keine Geschlechterunter-
schiede festzustellen. Insgesamt ist eine leicht giinstigere Entwicklung fir
Maidchen tber die Kohorten nachzuweisen.

Tabelle 9: 1.ogistische Regression zur Erkldrung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs anf
dem Gymnasinm nach Koborten

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7
£
4; <
Q o ]
=z O Q
g ~ @ ) é\ <+ = <+ g <+ g
- 82 82 82 82 82 8
=) b= S | =t = = | g5 |
Q VAR M T M AR VAR M T
Midchen Ref: Junge 0,95 0,75 0,82 1,24 0,96 1,05 0,96
Midchen Ref: Junge
unter Kontrolle von
Schicht und Bildung der 095 | 070+ | 078 127 1,02 1,31 1,03
Familie
N 3675 584 910 827 1165 189 1354

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios.

Die Wabhrscheinlichkeit, das Abitur erfolgreich auf dem Gymnasium ab-
zulegen, ist bei Midchen in der Kohortenfolge angestiegen (M1 in Ta-
belle 10). Bei Jungen sind die Chancen in den Kohorten 1, 2 und 3 relativ
stabil. Erst in der 4. Kohorte ist hier eine Steigerung zu beobachten.

Auch unter Kontrolle von Schicht und Bildung zeigt sich, dass Mad-
chen in der Kohortenfolge das Abitur hiufiger erfolgreich absolvieren,
wenn sie als letzte Schulform das Gymnasium besucht haben (M3). Bei den
Jungen ist dies erst mit der 4. Kohorte festzustellen. Des Weiteren kann
man feststellen, dass die soziale Schicht der Eltern keinen signifikanten
Einfluss mehr auf das erfolgreiche Erlangen des Abiturs hat. Im Gegensatz
dazu absolvieren vor allem Midchen das Abitur umso erfolgreicher, je
héher die Bildung ihrer Eltern ist. Jungen profitieren nur noch dann signi-
fikant von der Bildung ihrer Eltern, wenn diese einen Hochschulabschluss
haben. Bei der Bildung der Eltern sind jedoch in keinem Fall geschlechter-
differenzierte Ergebnisse zu beobachten.
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Tabelle 10: Logistische Regression zur Erklarung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs anf
demr Gymmasinm (Bildung und Schicht der Familie)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Héchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 1,62%* 1,26 n.s.
Hochschulreife 2,04%* 1,42 n.s.
Hochschulabschluss 2,66%* 2,52%% n.s.
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
Eii%:fgggﬂ 0,59 0,55 ns.
untere Mittelschicht 1,28 1,29 n.s.
Mittelschicht 1,32 1,05 n.s.
obere Mittelschicht 1,35 0,77 n.s.
Oberschicht 1,70 1,92 n.s.
Mimaionshiergrund S R
Ost Ref: West 1,50 1,38 n.s. 1,42 1,18 n.s.
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963) 1,48* 1,36+ n.s. 1,62%* 1,41+ n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 1,96%* 1,18 * 2,20%% 1,22 *
Kohorte 4 (1971-1986) 3,00%* 2,35%% n.s. 2,79%% 2,08%* n.s.
Konstante 0,83%% 1,12%% n.s. 0,06 0,78%% ok
N 1899 1776 1899 1776
Pseudo R? 0,027 0,019 0,060 0,043

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf +-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 7 im
Anbang ergeben.

Insgesamt erlangen Midchen und Jungen in der Kohortenfolge hiufiger
das Abitur, wenn sie als letzte Schule das Gymnasium besuchen. Dabei gab
es fir Midchen eine tendenziell bessere Entwicklung als fiir Jungen. Die
Bildung der Eltern spielt auch an diesem Ubergangspunkt weiterhin eine
Rolle, wirkt sich jedoch nicht geschlechterdifferenziert aus.
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6.2.5  Erfolgreiches Abitur aulerhalb des Gymnasiums

Abseits des Gymnasiums machen nur noch wenige Schiiler das Abitur in
Deutschland. In der 1. Kohorte war dies im vorliegenden Sample nur eine
Person, weshalb ich mich im Folgenden auf die Analyse der Kohorten 2
bis 4 beschrinke. In diesen Kohorten schafften nur noch 125 der 4342
Schiiler, die nicht auf das Gymnasium gingen, das Abitur. Unter den Ge-
samt- und Waldorfschulern sind es vor allem Miadchen, die noch das Abi-
tur ablegen. In Tabelle 11 sind die Chancen von Midchen im Vergleich zu
Jungen dargestellt, das Abitur aulerhalb des Gymnasiums zu erwerben.
Dabei wurden wegen der geringen Fallzahlen die Kohorten 2 und 3 zu-
sammengefasst. Hier hatten Médchen eine 2,05-fache Chance, das Abitur
auBlerhalb des Gymnasiums zu erwerben. Auch in der 4. Kohorte sind die
Chancen von Midchen, das Abitur aulerhalb des Gymnasiums zu erwer-
ben, signifikant hoher als bei den Jungen.

Tabelle 11: Logistische Regression ur Erklarung des erfolgreichen Enverbs des Abiturs
anfSerbalb des Gymmnasinm nach Kohorten
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Midchen Ref: Junge 1,60* 2,05% 1,59%
Madchen Ref: Jupge unter Kontrolle von Schicht und 1,76% 2,20+ 1,65+
Bildung der Familie
N 4342 2677 1665

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios.

Insgesamt sind die Chancen von Midchen und Jungen, das Abitur au3er-
halb des Gymnasiums zu erlangen, in der Kohortenfolge angestiegen (Ta-
belle 12). Hierbei gibt es keine Geschlechterunterschiede. Auch auf diesem
Wege setzen sich wiederum Kinder aus bildungsnahen und schichthohen
Familien durch. Dabei profitieren Midchen eher von der Bildung ihrer
Eltern und Jungen eher von der sozialen Schicht ihrer Eltern. In keinem
Fall sind allerdings signifikante Geschlechterunterschiede zu beobachten.
Dies kénnte nicht zuletzt der geringen Fallzahl geschuldet sein.
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Tabelle 12: 1ogistische Regression zur Erkldrung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs
anfSerbalb des Gymnasium (Bildung und Schicht der Familie)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen 8] Midchen Jungen U

Héchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 5,06%* 2,06 n.s.
Hochschulreife 4,07* 3,20+ n.s.
Hochschulabschluss 10,18%* 11,28** n.s.
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
untere Mittelschicht 1,81 7,69%* n.s.
Mittelschicht 1,91 6,69% n.s.
obere Mittelschicht 2,75+ 324 n.s.
Oberschicht 4,00 9,52% n.s.
Ost Ref: West 0,83 1,08 n.s. 0,60 0,78 n.s.
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963) 0,29%* 0,24** n.s. 0,52% 0,48+ n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 0,27%% 0,19%* ns. 0,45% 0,30* n.s.
Konstante -2,67%% -3,17%% * -4,65%* -5,84%% n.s.
N 2138 2204 2138 2204
Pseudo R? 0,043 0,052 0,162 0,175

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 8 im
Anbhang ergeben.

Zum Abitur auB3erhalb des Gymnasiums ist abschlieSend festzuhalten, dass
hierin ein Ubergangspunkt zu sehen ist, der die Geschlechterungleichheit
leicht vergréBert. Dadurch, dass Midchen auf diesem Weg hiufiger das
Abitur erwerben und die absolute Zahl der Personen angestiegen ist, die
diesen Weg zum Abitur nutzen, hat dies zu einer VergréBerung der Ge-
schlechterunterschiede beim Abitur vor allem in Kohorte 4 gefthrt.

6.2.6  Erfolgreiches Abitur

Nachdem fiir die jeweiligen Uberginge auf dem Weg zum Abitur unter
Kontrolle sozialer Herkunft dargestellt wurden, soll als letztes untersucht
werden, wie sich die einzelnen Entwicklungen auf die Erlangung des
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Abiturs auswirken. Nur so kann beantwortet werden, wie substantiell die
gezeigten Entwicklungen auf dem Weg zum Abitur sind.

Aus den gezeigten Gymnasialverliufen von Jungen und Midchen ergeben
sich auch beim Abiturerwerb Unterschiede zwischen den Geschlechter-
gruppen. In Tabelle 13 sieht man, dass Midchen in der 1. Kohorte beim
Abiturerwerb noch klar benachteiligt waren. Dieser Unterschied ist in
Kohorte 2 nicht mehr festzustellen. Zudem entsprechen die gefundenen
Verteilungen auch annihrend den Verteilungen der amtlichen Statistik.

Tabelle 13: Logistische Regression zur Erkldrung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs
nach Kohorten
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Midchen Ref: Junge 1,07 0,73%*% 0,95 1,30% | 1,27%% | 1,37 1,28%*
Midchen Ref: Junge
unter Kontrolle von " . - . . .
b v s el 1,12 0,66 0,87 1,37 1,43 1,89 1,47
Familie
N 9514 2081 2365 2049 2600 419 3019
Erwartete Werte
(StBa 1950—-2000; 2011b: 0,75 1,03 1,12 1,28 1,65 1,33
eigene Berechnungen)

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios.

Ab der 3. Kohorte haben die Madchen die besseren Chancen auf das Abi-
tur. Die relativen Chancen auf das Abitur sind dabei in Kohorte 3 deutlich
hoher als in der amtlichen Statistik. Auch in der 4. Kohorte sind in den
Alten Bundeslindern die Chancen von Midchen auf das Abitur hoher als
von Jungen. Ohne Kontrolle von Schicht und Bildung entspricht ihre
relative Chance auf das Abitur ziemlich genau der amtlichen Statistik. In
den Neuen Bundeslindern entspricht die Chance von Midchen auf das
Abitur, wie erwartet, nicht der Verteilung in der amtlichen Statistik: Hier
sind die Chancen der Midchen auf das Abitur niedriger als erwartet. Unter
Kontrolle von Schicht und Bildung nihern sich die Abiturwahrscheinlich-
keiten der amtlichen Statistik an, liegen aber nun etwas zu hoch.
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Insgesamt haben sowohl Midchen als auch Jungen in der Kohorten-
folge ihre Abiturquote gesteigert (M9 und M10 in Tabelle 14). Bei den
Midchen war dabei von Kohorte zu Kohorte eine statistisch signifikante
Steigerung zu beobachten (t-Tests, nicht gezeigt). Bei den Jungen stiegen
die Abiturchancen von Kohorte 1 zu 2 signifikant an, bleiben dann zur
Kohorte 3 hin stabil und steigerten sich zur Kohorte 4 wieder. Unter
Kontrolle der sozialen Herkunft (M11 und M12) ist bei Madchen ein signi-
fikanter Anstieg zwischen Kohorte 1 und 2 sowie etwas abgeschwicht zu
Kohortte 3 zu beobachten. Der Anstieg zur 4. Kohorte ist nicht mehr sub-
stantiell. Bei den Jungen ist ein signifikanter Anstieg der Abiturwahr-
scheinlichkeit von Kohorte 1 zu Kohorte 2 zu beobachten. Die besseren
Chancen der Jungen auf ein Abitur in den Kohorten 3 und 4 sind im Ver-
gleich zu Kohorte 2 nur auf die soziostrukturellen Verinderungen in der
Elternschaft zurtickzufithren. Mit anderen Worten: Die Bildungsexpansion
der Midchen in Abhingigkeit von den soziostrukturellen Verinderungen
innerhalb der Elternschaft war bereits zur Geburtskohorte 1970 abge-
schlossen (Endjahrgang Kohorte 3). Bei den Jungen gab es bereits seit den
Geburtskohorten Anfang der 1960er Jahren keine Bildungsexpansion mehr
(Endjahrgang Kohorte 2), die unabhingig von der sozialen Herkunft gewe-
sen ware.

Bildung und Schicht der Familie wirken sich sowohl bei Midchen als
auch bei Jungen auf die Abiturchancen aus. Dabei hat der Einfluss von
Bildung und Schicht im Schulverlauf fir alle Kohorten noch zugenommen.
Kontrolliert man auf den erfolgreichen Gymnasialiibergang, wirken sich
sowohl Bildung als auch Schicht der Eltern auf das erfolgreiche Erlangen
des Abiturs von Midchen und Jungen aus (siche Tabelle A 9 im Anhang).
Die soziale Schichtung der Abiturienten wird somit im Gymnasialverlauf
ungleicher als am Gymnasialiibergang. Dabei gibt es kaum Unterschiede
zwischen Jungen und Midchen.

Ohne Kontrolle des Gymnasialiibergangs zeigt sich, dass Midchen et-
was stirker in ihrer Abiturwahrscheinlichkeit durch die Bildung ihrer El-
tern beeinflusst werden als Jungen. Dies ist vor allem fiir Kohorte 1 und
das Gesamtsample festzustellen (M1 und M2, sowie M11 und M12 in Ta-
belle 14). Die Geschlechterunterschiede in Kohorte 1 lassen sich — wie
auch beim Gymnasialibergang — auf die extrem schlechten Chancen von
Midchen zuriickfihren, deren Eltern hoéchstens einen Hauptschulab-
schluss besallen.
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Tabelle 14: Logistische Regression gur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs
nach Kohorten (Bildung und Schicht der Familie)

ML [ M2 ] M3 [ M4 ]
Kohorte 1 (1944-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Héchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 3,63%* 2,06 + 3,13%* 2,78 n.s.
Hochschulreife 9,10%* 3,50%* * 4,26%* 3,23%* n.s.
Hochschulabschluss 6,08%* 4,06 n.s. 6,41%* 3,47%*% +
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
untere Mittelschicht 3,07%* 1,26 + 1,94%% 3,17%% n.s.
Mittelschicht 4,65%% 1,74%* * 2,33%* 3,27 n.s.
obere Mittelschicht 5,10%* 2,54%* n.s. 3,04%* 5,23%% n.s.
Oberschicht 9,78%* 6,89%* n.s. 7,97 %% 12,86*%* n.s.
%ﬁizzgﬁsﬁiéﬁg‘;n 4 | 09 1,34 ns. | 1,33 1,67% ns.

Ost Ref: West
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963)
Kohorte 3 (1964-1970)
Kohorte 4 (1971-1986)

Konstante -3,57%% -2,13%% * -2,18%% -2,26%% n.s.
N 1015 1044 1245 1112
Pseudo R? 0,209 0,143 0,179 0,166
M5 | M6 | M7 | M8 ]
Kohorte 3 (1964—1970) Kohorte 4 (1971-1986)
Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Héchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 2,33%% 1,34 * 2,12%% 1,85%* 7.s.
Hochschulreife 2,91%% 3,25%% n.s. 3,02%* 2,5 7% 7.s.
Hochschulabschluss 5,58%* 4,77%% n.s. 4,55%* 7,11%* +
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
untere Mittelschicht 1,81% 3,47%* + 1,17 2,06%* +
Mittelschicht 2,571%* 3,62%* n.s. 2,44 %% 2,47%* n.s.
obere Mittelschicht 3,07%* 3,50%* n.s. 2,78%* 2,61%* n.s.
Oberschicht 4,81+%* 4,56%% n.s. 10,45%* 3,91+ +
%ﬁizzgﬁsﬁiéﬁg‘;n 4 | o8 0,92 ns. | 095 0,86 ns.
Ost Ref: West 0,99 0,73+ n.s.

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957-1963)
Kohorte 3 (1964-1970)
Kohorte 4 (1971-1986)
Konstante -1,81** -2,28%* + -1,62%% -2,08*%* +
N 1069 980 1456 1563
Pseudo R? 0,143 0,13 0,137 0,141
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noch Tabelle 14: Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des
Abiturs nach Koborten (Bildung und Schicht der Familie)

M9 [ M0 ] Mil [ M2 |
Gesamt Gesamt

Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Hochster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss
Mittlere Reife 2,55%% 1,92%% *
Hochschulreife 4,14%* 2,96%*
Hochschulabschluss 5,41%* 5,31%* n.s.
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht
untere Mittelschicht 1,65%* 2,34%% *
Mittelschicht 2,64%* 2,78%% n.s.
obere Mittelschicht 3,15%% 3,30%* n.s.
Oberschicht 7,30%% 6,05%* n.s.
Migration Ref: kein
Migationshintergrund 0,97 1,07 oS-
Ost Ref: West 1,13 1,05 n.s. 0,93 0,8 n.s.
Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)
Kohorte 2 (1957—1963) 2,03%* 1,56%* * 2,19%* 1,70%* +
Kohorte 3 (1964-1970) 2,58%* 1,43%* ok 2,73%% 1,33* o
Kohorte 4 (1971-1986) 3,76%* 2,15%* ok 2,76%* 1,35%* o
Konstante 1,507k -1,20%% w | 2,89%% 2,50 *
N 4807 4707 4807 4707
Pseudo R? 0,036 0,013 0,187 0,149

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 11 im
Anbhang ergeben.

Im Gegensatz zum Gymnasialibergang sind auch fiir die soziale Schicht
der Familie differenzierte Geschlechtereffekte feststellbar. In der 1. Ko-
horte sind besonders schlechte Chancen der Midchen in der Unterschicht
feststellbar. Gleiches gilt fiir die Jungen der Unterschicht in den Kohorten
3 und 4. Diese Ergebnisse sollte jedoch nicht iberbewertet werden, weil
die hier gezeigten Geschlechterunterschiede in den linearen Regressionen
(zur Validierung) nicht feststellbar sind.

Des Weiteren zeigen sich dhnliche Ergebnisse wie am Gymnasialiiber-
gang. Besonders Midchen der 1. Kohorte aus bildungsfernen Familien
sind beim Zugang zum Abitur stark benachteiligt. Wie bereits angespro-
chen, gehorten dieser Gruppe in der 1. Kohorte jedoch knapp 70 Prozent
aller Schiiler an. Wie beim Gymnasialiibergang kann man auch fiir das
Abitur feststellen (nicht gezeigt), dass bis Abiturjahrgang 1976 (entspricht
in etwa Geburtskohorte 1955) Midchen aus bildungsfernen Familien im
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Vergleich zu Jungen dieser Gruppe, signifikant schlechtere Chancen hat-
ten, das Abitur zu erlangen. Bei den Abiturjahrgingen 1977 bis 1987 ist
kein Geschlechterunterschied in dieser Bildungsgruppe nachweisbar. Fir
Midchen aus bildungsnahen Familien, sind bis zum Abiturjahrgang 1979
keine statistisch signifikanten Geschlechterunterschiede beim Abiturerwerb
feststellbar. Seit dem Abiturjahrgang 1980 sind Madchen jedoch erfolgrei-
cher als die Jungen.

Diese unterschiedlichen Entwicklungen haben wichtige Implikationen,
um die Entwicklung der geschlechtsspezifischen Abiturwahrscheinlich-
keiten der letzten 50 Jahre zu verstehen. Die schlechteren Chancen der
Midchen auf das Abitur bis zum Abiturjahrgang 1975 (siehe Abbildung 1)
sind auf die unglinstigeren Abiturchancen der Midchen aus bildungsfernen
Familien zurtickzufithren. Mit der Angleichung der Abiturchancen von
Midchen und Jungen in dieser Gruppe sind Ende der 1970er Jahre auch
dhnliche Abiturquoten festzustellen, da es gleichzeitig keine Geschlechter-
unterschiede bei der Abiturquote von Midchen und Jungen aus bildungs-
nahen Familien gab. Dies dnderte sich ab dem Abiturjahrgang 1980. Ab
diesem Abiturjahrgang hatten Mddchen dieser Gruppe hohere Chancen auf
das Abitur als Jungen. Auch die amtliche Statistik weist seit diesem Abi-
turjahrgang héhere Abiturquoten fir Midchen aus, die bis zum Abitur-
jahrgang 1989 relativ stabil bleiben. Da Midchen aus bildungsfernen Fami-
lien ab dem Abiturjahrgang 1988 hohere Chancen auf das Abitur haben als
Jungen, kann ein Teil des sich 6ffnenden Gender Gaps beim Abitur ab
dem Abiturjahrgang 1990 durch diese Gruppe erklirt werden.

Durch die Verschiebung hin zu héheren Bildungszertifikaten unter der
Elternschaft wird die Gruppe der Kinder stetig gréB3er, deren Eltern min-
destens einen Realschulabschluss haben. Damit steigt auch insgesamt der
Geschlechterunterschied beim Abitur zu Gunsten von Midchen.!?’

Dariiber, warum es in den verschiedenen Bildungsgruppen zur Ver-
schiebung der Abiturwahrscheinlichkeiten gekommen ist, kann nur speku-
liert werden. Dies sollte zum einen Teil weitergehender Forschung sein.
Zum anderen werden sich aus der weiteren Analyse mogliche Grinde fiir

127 So hatten im vorliegenden Datensatz Eltern der Abiturjahrginge 1990 bis 1997 zu 64
Prozent mindestens einen Realschulabschluss und Eltern der Abiturjahrginge ab 1998
zu 80 Prozent mindestens einen Realschulabschluss. Dies entspricht zwar nicht der
realen Verteilung unter der Elternschaft in Deutschland, und die hohen Werte kommen
durch die Bildungsverzerrung des Datensatzes zustande. Dennoch zeigen diese Zahlen
auf, dass es zu einer Verschiebung der Bildung der Eltern hin zu héheren Abschlissen
gegeben hat.
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diese Verschiebung ergeben. An dieser Stelle kann nur festgestellt werden,
dass es zu den beschriebenen Verschiebungen gekommen ist — und nicht
tber bestimmte Ereignisse spekuliert werden, die die Verinderungen aus-
gelost haben.

6.2.7  Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurde analysiert, wie sich die Geschlechterungleich-
heiten im Schulverlauf in den Geburtskohorten 1944 bis 1986 entwickelt
haben. Dabei galt der Bildung und der sozialen Schicht der Familie be-
sonderes Augenmerk. Hierbei wird angenommen, dass Midchen ihre be-
schriebenen Schulleistungsvorteile in statushohen und bildungsnahen Fa-
milien, aufgrund liberalerer Geschlechterrollen, eher umsetzen kénnen als
in schichtniedrigen und bildungsfernen Schichten.

Bei den Gymnasialibergingen lisst sich fiir Kohorte 1 feststellen, dass
Midchen deutlich seltener auf das Gymnasium ibergingen als Jungen. In
Kohorte 2 waren die Chancen fir den Gymnasialiibergang gleich verteilt
fir die Geschlechter. In den Kohorten 3 und 4 gingen Midchen schlieflich
deutlich hiufiger auf das Gymnasium tber als Jungen.

Beim Gymnasialiibergang sind dabei zwei zentrale Ergebnisse heraus-
zustellen. Zum einen konnten Jungen, unter Kontrolle von sozialer Her-
kunft, ihre Ubergangswahrscheinlichkeit nur von Kohorte 1 zu 2 steigern.
In den Kohorten 3 und 4 bewegen sich ihre Ubergangswahrscheinlichkei—
ten wieder auf dem Niveau von Kohorte 1. Eine wirkliche Bildungsexpan-
sion hat es bei den Jungen am Gymnasialiibergang also nie gegeben. Die
Steigerung ihrer Ubergangswahrscheinlichkeiten in der Kohortenfolge ist
allein auf die Verschicbung der Sozialstruktur innerhalb der Elternschaft
zurickzufihren. Das hei3t dadurch, dass Eltern der 4. Kohorte hohere
Bildungsabschliisse haben und in statushSheren Berufen arbeiten als die
Eltern in der 1. Kohorte, hat es zwar einen absoluten Anstieg der Uber-
gangswahrscheinlichkeit gegeben. Die relativen Ubergangswahrscheinlich—
keiten sind fiir die Jungen dieser Kohorten jedoch gleich geblieben.

Bei den Midchen hat es, unter Kontrolle der sozialen Herkunft, einen
Anstieg der Ubergangswahrscheinlichkeit von Kohorte 1 bis Kohorte 3
gegeben. In der 4. Kohorte ist auch bei den Midchen kein Anstieg mehr zu
beobachten. Die weitere Steigerung der Abiturwahrscheinlichkeit ist auch
hier auf die Verschiebung der Sozialstruktur der Elternschaft zurtickzu-
fuhren.
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Das zweite zentrale Ergebnis, das an dieser Stelle auffillt, ist, dass Mad-
chen der 1. Kohorte vor allem in einer Subpopulation beim Ubergang auf
das Gymnasium benachteiligt waren — in bildungsfernen Haushalten. In
bildungsnahen Familien gingen Midchen genauso hiufig auf das Gymna-
sium iiber wie Jungen. Indes stellten die Eltern mit héchstens Hauptschul-
abschluss in der 1. Kohorte die zahlenmiBig gro3te Gruppe dar, wodurch
es zu einer ausgeprigten Benachteiligung der Midchen in dieser Kohorte
kam.

Die vormals seht schlechten Chancen der Mddchen aus bildungsfernen
Familien nihern sich ab dem Gymnasialiibergang 1969 den Ubergangs-
chancen der Jungen an. Midchen aus bildungsnahen Familien haben bis
zum Gymnasialiibergang 1976 die gleichen Ubergangschancen wie Jungen.
Ab dem Gymnasialiibergangsjahren 1976 haben Midchen dieser Gruppe
jedoch eine deutlich héhere Ubergangswahrscheinlichkeit als Jungen. Mit
dem hiufigeren auftreten dieser Gruppe im Zeitverlauf (Bildungsexpansion
der Elternschaft) vergréfiern sich so auch von Jahr zu Jahr die Chancen fiir
die Gesamtpopulation der Midchen im Vergleich zu Jungen, auf das
Gymnasium iiberzugehen.

Midchen aus bildungsnahen Familien in Relation zu Jungen dieser
Gruppe am Gymnasialibergang sind also erfolgreicher als Midchen in
bildungsfernen Schichten in Relation zu Jungen jener Gruppe. Fir die
aufgestellte Hypothese bedeutet dies, dass die Geschlechterrollen in bil-
dungsnahen Familien anscheinend liberaler sind, die Bildungsaspirationen
der Eltern in diesen Familien fur Middchen héher sind als fur Midchen in
bildungsfernen Familien. Deshalb gehen Midchen aus bildungsnahen Fa-
milien in Relation zu Jungen aus bildungsnahen Familien auch hiufiger auf
das Gymnasium tber als Midchen aus bildungsfernen Familien in Relation
zu Jungen aus bildungsfernen Familien. Fiir den Gymnasialiibergang bes-
tatigt sich damit Hypothese 10 fir die Bildung der Familie. Fir die soziale
Schicht ergeben sich diesbeztiglich jedoch keine Hinweise.

Die Aufstiege auf das Gymnasium haben sich ebenso wie die Uber-
ginge auf das Gymnasium zu Gunsten der Middchen verdndert. Allerdings
vollzog sich der Wandel hier etwas langsamer als bei den Gymnasialiiber-
gingen. Jungen stiegen in den Kohorten 1 und 2 signifikant haufiger auf
das Gymnasium auf als Middchen. Auch bei den Aufstiegen in der Ko-
horte 3 war dies tendenziell noch feststellbar. Mit der 4. Kohorte steigen
nun aber Midchen deutlich hiufiger auf das Gymnasium auf als Jungen.



ERGEBNISSE 219

Dabei stieg die Aufstiegswahrscheinlichkeit bei den Midchen in der
Kohortenfolge an, und dies auch unabhingig von der soziostrukturellen
Verdnderung unter der Elternschaft. Bei den Jungen gab es nur zwischen
Kohorte 1T und 2 einen nennenswerten Anstieg bei der Aufstiegswahr-
scheinlichkeit auf das Gymnasium. Zudem ist die Aufstiegswahrscheinlich-
keit der Jungen zur 4. Kohorte kleiner geworden und bewegt sich unter
Kontrolle der sozialen Herkunft auf dem Niveau der 1. Kohorte. Insge-
samt profitieren Midchen und Jungen auch bei diesem Ubergang von der
héheren Bildung und dem héheren beruflichen Status ihrer Eltern. Auch
hier ist das fiir die Gymnasialiiberginge gezeichnete Bild festzustellen.
Zunichst stiegen Midchen aus bildungsfernen Familien seltener auf das
Gymnasium auf als Jungen dieser Gruppe. Im Gegensatz dazu gab es in
den bildungsnahen Familien zunichst keine Geschlechterunterschiede. Ab
dem Geburtsjahrgang 1970 sind auch in bildungsfernen Schichten keine
Geschlechterunterschiede bei den Aufstiegen mehr festzustellen. Zudem
steigen Mddchen aus bildungsnahen Schichten ab dem Geburtsjahrgang
1980 haufiger auf das Gymnasium auf als Jungen. Auch bei den Aufstiegen
kann Hypothese 10 damit fir die Bildung der Familie bestitigt werden.
Auch hier sind Midchen in bildungsnahen Familien in Relation zu Jungen
dieser Gruppe erfolgreicher als Midchen aus bildungsfernen Familien in
Relation zur Jungengruppe. Flr den sozialen Status der Familie ist dies
nicht festzustellen.

Im Gegensatz zu den Ubergingen auf das Gymnasium und den Auf-
stiegen auf das Gymnasium ist es bei den Abstiegen vom Gymnasium zu
keinem Wandel zwischen den Geschlechtern gekommen. Midchen stiegen
schon in den 1950er Jahren seltener vom Gymnasium ab als Jungen. Dies
ist auch in den 1990er Jahren noch so festzustellen. Tendenziell hat es
hierbei sogar eine Entwicklung zu Gunsten der Jungen gegeben. Auch in
der Kohortenfolge ist es nicht zu Verinderungen gekommen. Die Ab-
stiegswahrscheinlichkeiten von Jungen und Midchen der 4. Kohorte be-
wegen sich auf dem Niveau der 1. Kohorte. Auch hier zeigt sich, dass die
soziale Herkunft einen Einfluss auf das Abstiegrisiko von Jungen und
Midchen hat. Mit steigender Schicht und Bildung der Eltern sinkt das
Abstiegsrisiko fiir Miadchen und Jungen. Jedoch sind hierbei keine ge-
schlechterdifferenzierten Effekte festzustellen.

Bei den Midchen und Jungen, die als letzte Schule das Gymnasium be-
suchten erwarben Jungen im Vergleich zu Midchen in den ersten Unter-
suchungskohorten (1 und 2) tendenziell hdufiger das Abitur. In den beiden
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jungeren Kohorten sind hier keine Geschlechterunterschiede mehr fest-
zustellen. Wenn Midchen als letzte Schule das Gymnasium besuchen ist
die Wahrscheinlichkeit das Abitur zu erlangen in der Kohortenfolge ange-
stiegen. Bei den Jungen ist hier erst zur Kohorte 4 ein Anstieg zu erken-
nen. Zuvor bewegten sich die Abiturwahrscheinlichkeiten fiir die Jungen in
der Kohortenfolge auf dhnlichem Niveau. Bildung und Schicht der Eltern
hat dabei keinen differenzierten Effekt auf die Abiturwahrscheinlichkeiten
von Midchen und Jungen.

Die Wahrscheinlichkeit, das Abitur auBlethalb des Gymnasiums auf
freien Waldorfschulen und Gesamtschulen zu erwerben, hat in der Ko-
hortenfolge fiir beide Geschlechter zugenommen. Dabei waren Midchen
schon in Kohorte 2 und 3 erfolgreicher als Jungen und sind es auch noch
in der 4. Kohorte. Auch hier spielen die Schicht und die Bildung der Eltern
eine entscheidende Rolle fiir den erfolgreichen Erwerb des Abiturs. Jedoch
auch hier ohne differenzierte Effekte nach Geschlecht.

Aus den gezeigten Gymnasialibergingen und Gymnasialverldufen er-
gibt sich schlieBSlich fiir Jungen und Midchen die Wahrscheinlichkeit das
Abitur zu erlangen. Hier zeigte sich das Midchen der 1. Kohorte beim
Abiturerwerb klar benachteiligt sind. Dies ergibt sich zum einen aus ihren
schlechten Ubergangschancen auf das Gymnasium, ihrer niedrigeren Auf-
stiegswahrscheinlichkeit und den tendenziell niedrigeren Chancen das
Abitur zu erwerben, wenn die letzte besuchte Schule das Gymnasium war.
Zudem existierte fur beide Geschlechter kaum die Chance das Abitur auf
den freien Waldorfschulen und den Gesamtschulen abzulegen.

Bereits in der 2. Kohotte ist beim Abitur kein Geschlechterunterschied
mehr festzustellen. Dies ist in erster Linie auf die stark angestiegenen
Ubergangschancen der Midchen zuriickzufiihren.

In der 3. und 4. Kohorte haben die Madchen die besseren Chancen auf
das Abitur. Dies ist auf ihre besseren Chancen beim Gymnasialibergang,
die bessere Entwicklung bei den Aufstiegen auf das Gymnasium und die
bessere Entwicklung beim Erlangen des Abiturs mit dem Gymnasium als
letzte Schule, zurtickzufithren. Zudem wurde die Méglichkeit ausgeweitet
das Abitur aulerhalb des Gymnasiums zu erlangen. Hier sind die Middchen
im Vorteil.

Insgesamt haben sowohl Midchen als auch Jungen in der Kohorten-
folge ihre Abiturquote gesteigert. Kontrolliert man jedoch auf die soziale
Herkunft der Schiiler, zeigt sich bei den Jungen nur eine Steigerung der
Abiturwahrscheinlichkeit von Kohorte 1 zu 2. Die besseren Chancen der
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Jungen auf ein Abitur in den Kohorten 3 und 4 sind im Vergleich zu Ko-
horte 2 nur auf die soziostrukturellen Verdnderungen in der Elternschaft
zuriickzufithren. Bei den Midchen ldsst sich eine Bildungsexpansion von
Kohorte 1 bis 3 beobachten. Der weitere Anstieg zu Kohorte 4 ist auch
hier nur auf die soziostrukturellen Verinderungen in der Elternschaft zu-
rickzufithren. Mit anderen Worten: Die Bildungsexpansion der Méidchen
in Abhingigkeit von den soziostrukturellen Verinderungen unter der El-
ternschaft war bereits zur Geburtskohorte 1970 abgeschlossen. Bei den
Jungen gab es bereits seit den Geburtskohorten Anfang der 1960er Jahren
keine Bildungsexpansion mehr, die unabhingig von der sozialen Herkunft
gewesen ware.

Im Bezug auf die Bildung der Familie zeigt sich in den Analysen, dass
Midchen aus bildungsfernen Familien der 1. Kohorte, im Gegensatz zu
Jungen dieser Gruppe massiv beim Abiturerwerb benachteiligt waren. Die
niedrigen Abiturquoten der Midchen der Geburtskohorten 1944 bis 1956
lassen sich iber die Benachteiligung dieser Gruppe sechr gut aufkliren.
Midchen aus bildungsfernen Familien konnten jedoch ihre Nachteile ge-
geniiber Jungen ab dem Abiturjahrgang 1977 ausgleichen (Geburtsjahr
1957,1958).

Midchen aus bildungsnahen Familien waren beim Abiturerwerb gegen-
dber Jungen bis zum Abiturjahrgang 1979 nicht benachteiligt. Ab dem
Abiturjahrgang 1980 weisen Midchen aus bildungsnahen Familien gegen-
tiber Jungen einen deutlichen Vorteil beim Abitur auf.

Fir Hypothese 10 ldsst sich festhalten, dass Madchen aus bildungsna-
hen Familien in Relation zu Jungen aus bildungsnahen Familien hiufiger
das Abitur erlangen als Miadchen aus bildungsfernen Familien in Relation
zu Jungen aus bildungsfernen Familien. Damit kann auch Hypothese 10
fir die Bildung der Familie bestitigt werden. In bildungsnahen Familien
scheinen liberalere Geschlechterrollen vorzuherrschen als in bildungsfer-
nen Familien. Dadurch sind in bildungsnahen Familien auch die Bildungs-
aspirationen fiir und von Midchen héher als in bildungsfernen Familien.
Wie sich gezeigt hat fithrte dies in den beiden Gruppen zu unterschiedli-
chen Uberweisungswahrscheinlichkeiten, Aufstiegswahrscheinlichkeiten
und Abiturwahrscheinlichkeiten in Relation zu den Jungen. Wodurch in
beiden Gruppen, zeitversetzt, ein Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit in
Relation zu den Jungen festzustellen ist, muss an dieser Stelle zunichst
offen bleiben. Im Gegensatz zur Bildung der Familie muss die Hypothese
fir die soziale Schicht der Familie jedoch verworfen werden.
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0.3 Fehlen des Vaters auf dem Weg zum Abitur

Ein Grund, warum es zum Wandel der geschlechtsspezifischen Abitur-
quoten kam, ist im Anstieg von Alleinerzicherhaushalten und der damit
einhergehenden zunehmenden Abwesenheit von Vitern im Haushalt zu
sehen. Mit der Abwesenheit des Vaters im Haushalt, fehlt auch das minn-
liche Vorbild und damit auch die minnliche Identifikationsfigur fir die
Sohne im Haushalt. In diesen Haushalten kénnten Jungen durch das Feh-
len des minnlichen Vorbilds auch niedrigere Bildungsaspirationen haben
als in Haushalten mit einem mannlichen Vorbild. Dies misste sich vor
allem negativ auf die Gymnasialverldufe fiir Jungen ohne Vater im Haus-
halt auswirken.

Im Gegensatz dazu, wird fiir die Midchen davon ausgegangen, dass
sich das Fehlen des Vaters nicht, oder sogar positiv auf den Gymnasial-
tbergang und die Gymnasialverldufe auswirkt. Diese Annahme stiitzt sich
zum einen darauf, dass Viter fir Tochter als Vorbilder weniger wichtig
sind als fiir S6hne (kein Effekt). Zudem konnten die Geschlechterstereo-
type in weiblichen Alleinerzieherhaushalten weniger stark ausgeprigt sein
als in Haushalten, in denen beide Elternteile leben (positiver Effekt). In
weiblichen Alleinerzieherhaushalten ist die Mutter automatisch Haushalts-
vorstand und die TSchter sehen eher, ein vom Mann unabhingiges weib-
liches Rollenvorbild als in Haushalten mit beiden Elternteilen. Ferner
konnten Midchen am Fehlen des Vaters im Haushalt sehen, dass Ehe und
die Versorgung durch einen Ehemann nicht selbstverstindlich ist und
deshalb die eigene Bildung fiir wichtig halten. Durch die liberaleren Ge-
schlechterrollen in Haushalten ohne eine minnliche Bezugsperson dirften
die Bildungsaspirationen fiir Midchen hoher sein und der Ubergang auf
das Gymnasium wahrscheinlicher werden. Zudem sollten auch die Midchen
in diesen Haushalten héhere Bildungsaspirationen haben und giinstigere
Gymnasialverldufe haben als Mddchen mit einer médnnlichen Bezugsperson
im Haushalt.

Bei der Analyse der aufgestellten Hypothesen wird der Effekt des feh-
lenden Vaters im Haushalt ebenfalls fiir die einzelnen Gymnasialiiberginge
analysiert. Zudem wurde das Fehlen des Vaters jeweils mit der Bildung der
Mutter in einem Interaktionsterm eingefiihrt. Dies geschah aus zwei Griinden.
Zum einen konnte es unterschiedliche Effekte des fehlenden minnlichen
Vorbildes je nach Bildung der Mutter geben. Zum anderen zeigte sich im
vorhergehenden Abschnitt, dass die Gymnasialverliufe von Midchen und
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Jungen differenziert durch die Bildung der Familie beeinflusst wurden.
Allerdings zeigten sich an keinem Ubergangspunkt und keiner Kohotte
nennenswerte Interaktionseffekte zwischen dem Fehlen des Vaters und der
Bildung der Mutter. Deshalb sollen diese Ergebnisse im Folgenden nicht
berichtet werden.

6.3.1  Gymnasialibergang

Am Gymnasialiibergang wirkt sich das Fehlen des Vaters in nur einem der
kohortengetrennt geschitzten Modelle signifikant negativ auf den Gym-
nasialibergang aus (Tabelle 15). Nur fir die Middchen der 1. Kohorte ist
ein negativer Zusammenhang zwischen dem Fehlen des Vaters und dem
erfolgreichen Gymnasialiibergang festzustellen (M1). Die Jungen dieser
Kohotte profitieren sogar tendenziell vom Fehlen eines minnlichen Vor-
bildes im Haushaltes (M2). Hier ist zudem ein geschlechterdifferenzierter
Effekt zu beobachten. Aus Tabelle 15 geht weiter hervor, dass es in den
Kohorten 2, 3 und 4 fiir beide Geschlechter einen tendenziell negativen
Zusammenhang mit dem Fehlen des Vaters gibt. Dieser ist aber in keinem
Fall statistisch signifikant. Zudem lassen sich hierbei auch keine ge-
schlechterdifferenzierten Zusammenhinge finden.

Betrachtet man das gesamte Untersuchungssample gemeinsam, zeigt
sich dementsprechend, dass beide Geschlechter nicht signifikant seltener
auf das Gymnasium ibergehen, wenn der Vater im Haushalt fehlt (M9 und
M10 in Tabelle 15).

Fir die aufgestellten Hypothesen 8 und 9 bedeutet dies fir den
Gymnasialiibergang, dass beide Hypothesen an diesem Ubergang verwor-
fen werden miissen. Midchen profitieren nicht beim Gymnasialiibergang,
wenn der Vater nicht im Haushalt lebt. Im Gegenteil: Die Midchen in
Kohorte 1 gehen sogar seltener auf das Gymnasium iiber, wenn der Vater
im Haushalt fehlt. Des Weiteren schadet es Jungen beim Gymnasialiiber-
gang nicht, wenn der Vater im Haushalt fehlt.
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Tabelle 15: Logistische Regression zur Erklarung des Gymmasialiibergangs nach Koborten
(Eeblen der Vater)

Mt [ m2 | M3 [ w4 |
Kohorte 1 (1944—-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen Jungen U Midchen Jungen 8]
Vater fehlt
Ref: Vater vorhanden 0,24% 1,54 - 0,79 0,97 oS-
N 1035 1044 1245 1118
Pseudo R? 0,186 0,087 0,111 0,114
M5 | M6 | M7 | M8 |
Kohorte 3 (1964-1970) Kohorte 4 (1971-1986)
Midchen | Jungen U Midchen Jungen U
Vater fehlt c
Rofs Varer vorhanden 0,80 0,71 ns. | 095 0,81 n.s.
N 1069 974 1456 1563
Pseudo R2 0,083 0,082 0,099 0,131
Mo | Mo |
Gesamt
Midchen Jungen U
Vater fehlt
Ref: Vater vorhanden 0,78 0,94 oS-
N 4807 4707
Pseudo R? 0,120 0,110

+ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc idiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese berubhen anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 12 im
Anhang ergeben. Kontrolliert anf Bildung und Soziale Schicht der Mutter, Migrationshintergrund und Ost-West
und Koborten.

6.3.2  Spitere Aufstiege auf das Gymnasium

Ob eine minnliche Bezugsperson im Haushalt lebt oder nicht, hat auch
keinen Einfluss auf die Aufstiege auf das Gymnasium — weder bei Jungen
noch bei Middchen (M1 und M2 in Tabelle 16). Zudem sind Jungen in
Kohorte 3 sogar hiufiger auf das Gymnasium aufgestiegen, wenn keine
minnliche Bezugsperson im Haushalt vorhanden war (M3 und M4). Die
aufgestellten Hypothesen mussen also auch bei den Aufstiegen auf das
Gymnasium fir beide Geschlechter verworfen werden.
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Tabelle 16: Logistische Regression zur Erklirung der Aufstiege auf das Gymnasium (Feb-
Jen der Vter)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Vater fehlt
Ref: Vater vorhanden

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)

0,84 1,08 ns. | 0,60 0,33 n.s.

Kohorte 2 (1957-1963) 1,75%% 1,70%* n.s. 1,70%* 1,61%* n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 2,04%* 1,62%* n.s. 2,04%* 1,48* n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 2,37%% 1,09 F 2,31%* 1,12 *
Interaktion Vater fehlt und Kohotte

Vater fehlt x Kohorte 2 1,91 6,38 n.s.
Vater fehlt x Kohorte 3 0,94 11,86* +
Vater fehlt x Kohorte 4 1,70 0,80 n.s.
N 3113 3123 3113 3123

Pseudo R? 0,069 0,039 0,069 0,046

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 13 im
Anbang ergeben. Kontrolliert anf, Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Mutter.

6.3.3  Spitere Abstiege vom Gymnasium

Bei den Abstiegen zeigt sich ein tiberraschendes Ergebnis. Hier steigen
Midchen 2,33-mal hiufiger vom Gymnasium ab, wenn ihr Vater fehlt,
wohingegen die Jungen dadurch nicht signifikant beeinflusst werden (M1
und M2 Tabelle 17). Hier hitte man einen negativen Effekt fur die Jungen
erwarten kénnen. Des Weiteren zeigt sich, dass die Abstiegswahrschein-
lichkeit fir Maddchen und Jungen der 2. Kohorte besonders hoch war,
wenn der Vater im Haushalt fehlte.128

128 Wenn kein Vater vorhanden war, stieg in KKohorte 1 kein Midchen vom Gymnasium ab.
Deshalb wurde in Tabelle 17 auch Kohorte 4 als Referenzkategorie verwendet.
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Tabelle 17: Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom Gymmnasinm (Feblen
des 1 aters)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Vater fehlt
Ref: Vater vorhanden

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)

2,33% 1,20 ns. | 2,09 0,73 n.s.

Kohorte 2 (1957-1963) 0,77 0,85 0,79 0,87 n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 0,66+ 0,84 0,60* 0,77 n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 0,93 0,94 0,94 0,91 n.s.
Interaktion Vater fehlt und Kohotte

Vater fehlt x Kohorte 2 4,61+ 6,55% n.s.
Vater fehlt x Kohorte 3 0,74 1,76 n.s.
Vater fehlt x Kohorte 4 0,79 n.s.
N 1722 1631 1722 1631

Pseudo R? 0,019 0,024 0,023 0,029

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 14 im
Anbang ergeben. Kontrolliert anf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Mutter und Koborten.

6.3.4  Erfolgreiches Abitur auf dem Gymnasium

Bei den Midchen, die als letzte Schule das Gymnasium besuchten war es
tir den Erwerb des Abiturs nicht von Bedeutung, ob der Vater im Haus-
halt lebt oder nicht (M1 in Tabelle 18). Die Erfolgswahrscheinlichkeit von
Jungen ohne minnliche Bezugsperson im Haushalt, das Abitur zu erlan-
gen, ist hingegen nur halb so hoch wie bei Jungen mit einer minnlichen
Bezugsperson im Haushalt (M2). Dieser Effekt unterscheidet sich dabei
aber nicht signifikant zwischen den Geschlechtern.

Nach Kohorten differenziert scheinen vor allem Jungen der ersten bei-
den Kohorten vom Fehlen des Vaters negativ in Bezug auf ihren Abitur-
erwerb beeinflusst zu werden (M4).
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Tabelle 18: Logistische Regression zur Erklarung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs anf
demr Gymmnasium (Feblen des 1 aters)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Vater fehlt
Ref: Vater vorhanden

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)

0,97 0,52% ns. | 1,04 0471+ n.s.

>

Kohorte 2 (1957-1963) 1,59+ 1,36+ n.s. 1,58% 1,36+ n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 2,17%* 1,18 * 2,15%% 1,12 *
Kohorte 4 (1971-1986) 2,80%* 1,99%* n.s. 2,89%* 1,95%% n.s.
Interaktion Vater fehlt und Kohotrte

Vater fehlt x Kohorte 2 2,18 0,81 n.s.
Vater fehlt x Kohorte 3 1,26 2,33 n.s.
Vater fehlt x Kohorte 4 0,63 1,31 n.s.
N 1895 1776 1895 1776

Pseudo R? 0,050 0,036 0,051 0,037

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 15 im
Anbang ergeben. Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund und Bildung nnd Schicht der Mutter.

6.3.5  Erfolgreiches Abitur auB3erhalb des Gymnasiums

AuBerhalb des Gymnasiums wirkt sich das Fehlen einer minnlichen Be-
zugsperson fir die Middchen cher positiv auf das Erlangen des Abiturs aus,
fir die Jungen cher negativ (Tabelle 19). Hier ist aber — méglicherweise
auch aufgrund niedriger Fallzahlen — kein signifikanter Geschlechterunter-
schied festzustellen.'?® Allerdings ist in der linearen Regression entspre-
chend M1 und M2 ein signifikanter Geschlechtereffekt festzustellen (nicht

gezeigt).

129 Interaktionseffekte zwischen dem Fehlen des Vaters und den Kohorten machten auf-
grund niedriger Fallzahlen keinen Sinn mehr. Auch eine Interaktion mit der Bildung der
Mutter erwies sich als nicht sinnvoll. Denn kein Junge, dessen Mutter alleinerzichend
war und nur einen Hauptschulabschluss hatte, erlangte aulerhalb des Gymnasiums das
Abitur.
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Tabelle 19: Logistische Regression gur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs

anfserhalb des Gymnasinm (Feblen des 1 aters)

M1 M2 U
Midchen Jungen
Vater fehlt Ref: Vater vorhanden 1,70 0,32 n.s
N 2138 2204
Pseudo R? 0,156 0,147

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 16 im
Anbang ergeben. Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrnnd, Bildung und Schicht der Mutter, und Koborten.

6.3.6  Erfolgreiches Abitur

Insgesamt ergibt sich aus den gezeigten Gymnasialverldufen, dass in Haus-
halten, in denen der Vater bzw. eine minnliche Bezugsperson fehlt, Mid-
chen und Jungen tendenziell seltener das Abitur erlangen, als in Haushalten
in denen eine minnliche Bezugsperson vorhanden ist (Tabelle 20). Dabei
zeigt sich aber nur fir Jungen der 4. Kohorte (M7 und M8) und fiir Jungen
im Gesamtsample (M9 und M10) ein statistisch signifikanter Zusammen-
hang. In beiden Fillen unterscheidet sich der Effekt fiir Jungen und Mid-
chen jedoch nicht statistisch signifikant voneinander.

Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass Jungen und Mad-
chen schlechtere Chancen auf das Abitur haben, wenn sie bei einer allein-
erzichenden Mutter aufwachsen und sowohl weniger 6konomisches Kapital
durch das fehlende zweite Einkommen des Vaters als auch weniger soziales
Kapital durch das Fehlen des Vaters vorhanden ist (Coleman 1988). Zudem
gibt es, wenn auch nur geringe, empirische Evidenz dafir, dass das Fehlen
der minnlichen Bezugsperson im Haushalt besonders die Abiturchancen
von Jungen mindert.

6.3.7 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurde analysiert, wie sich die Abwesenheit einer
minnlichen Bezugsperson bzw. des Vaters auf die Gymnasialiberginge
und den Gymnasialverlauf von Jungen und Midchen ausgewirkt hat. Fir
die Middchen wurde dabei zum einen angenommen, dass sie vom Fehlen
der minnlichen Bezugsperson nicht beeinflusst werden, da diese fiir sie
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nicht im gleichen Maf3e eine Identifikationsfigur darstellt, wie fiir Jungen.
Zum anderen kénnten Midchen von der Abwesenheit des Vaters profi-
tieren, da in Alleinerzieherhaushalten liberalere Geschlechterrollen vor-
herrschen sollten.

Es zeigte sich aber, dass Midchen in der 1. Kohorte sogar seltener auf
das Gymnasium tibergingen, wenn der Vater im Haushalt fehlte. Auch in
den anderen 3 Kohorten profitierten Méidchen nicht von der Abwesenheit
des Vaters. Auch die Aufstiege auf das Gymnasium blieben von der Ab-
wesenheit des Vaters unbeeinflusst. Bei den Abstiegen zeigte sich tber-
raschenderweise, dass Middchen hiufiger vom Gymnasium abstiegen, wenn
der Vater im Haushalt fehlte. Der Erwerb des Abiturs auf dem Gymna-
sium wurde nicht durch die Abwesenheit des Vaters beeinflusst. Aul3erhalb
des Gymnasiums profitierten Midchen hingegen tendenziell beim Abitur-
erwerb, wenn der Vater im Haushalt fehlte. Insgesamt beeinflusst die Ab-
wesenheit des Vaters den Abiturerwerb der Middchen nicht, bzw. tendenziell
negativ. Damit ist auch Hypothese 9 zu verwerfen.

Fir die Jungen wurde hingegen angenommen, dass sich das Fehlen des
Vaters negativ auf ihre Gymnasialverldufe auswirkt. Hierbei wurde ange-
nommen, dass in Haushalten, in deren keine minnliche Bezugsperson
vorhanden ist Jungen die minnliche Identifikationsfigur fehlt und ihre
Bildungsaspirationen niedriger sind als bei Jungen mit einer minnlichen
Bezugsperson im Haushalt. Dies sollte sich vor allem auf die Gymnasial-
verldufe der Jungen auswirken.

So zeigte sich fiir die Jungen am Gymnasialiibergang zunichst einmal
keine Beeintrichtigung durch das Fehlen des Vaters. Aber auch bei den
Aufstiegen auf das Gymnasium und den Abstiegen vom Gymnasium ist
kein negativer Effekt durch das Fehlen des Vaters festzustellen. Beim Er-
werb des Abiturs auf dem bzw. auBlerhalb des Gymnasiums erlangten Jun-
gen seltener bzw. tendenziell seltener das Abitur, wenn keine miénnliche
Bezugsperson im Haushalt vorhanden war.

SchlieB3lich wirkt sich die Abwesenheit des Vaters entsprechend Hypo-
these 9 negativ auf den Abiturerwerb der Jungen aus. Allerdings sind dabei
keine geschlechterdifferenzierten Effekte nachweisbar. Zwar wirkt sich das
Fehlen des Vaters anscheinend auf die Bildungsaspirationen von Jungen
und dabei vor allem auf den Abiturerwerb im und auflerhalb des Gymna-
siums aus. Die gefundenen Zusammenhinge sind dabei jedoch als relativ
gering zu beschreiben und unterscheiden sich nicht signifikant von den
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Effekten fiir die Madchen. Auch die Ergebnisse fiir die Abiturwahrschein-
lichkeit unterscheiden sich nur marginal von jenen der Midchen.

Tabelle 20: 1.ogistische Regression zur Erkldrung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs
nach Kohorten (Feblen des 1V aters)

M | w2 | M3 | w4 |
Kohorte 1 (1944-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen Jungen 18] Midchen Jungen U
Vater fehlt
Ref: Vater vorhanden 0,52 0,84 n.s. 0,86 0,59 n.s.
N 1035 1041 1242 1118
Pseudo R2 0,142 0,089 0,122 0,103
M5 | M6 | M7 | ms ]
Kohorte 3 (1964-1970) Kohorte 4 (1971-1986)

Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Vater fehlt

Rofs Vater vorhanden 0,92 1,61 ns. | 084 0,50% n.s.
N 1064 974 1442 1563

Pseudo R? 0,085 0,089 0,095 0,115

M9 M10 Ml11 M12
Gesamt mit Kontrolle
Gesamt der Kohorten
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Kzglf;};itvorhm den 0,78 0,68* ns. | 081 0,70+ n.s.
N 4785 4707 4785 4707

Pseudo R2 0,116 0,104 0,131 0,108

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese berubhen anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 17 im
Anhang ergeben. Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund, Schicht und Bildung der Mutter.

Insgesamt kann die aufgestellte Hypothese weder bestitigt noch verworfen
werden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Jungen beim Abiturerwerb
zwar negativ durch das Fehlen des Vaters beeinflusst werden. Geschlech-
terdifferenzierte Effekte beim Abiturerwerb sind jedoch nicht festzustellen.
Selbst wenn es in einem groBeren Sample, aufgrund gréBerer Fallzahlen,
signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern nachweisbar wiren,
kénnte damit der Wandel der geschlechtsspezifischen Abiturquoten wohl
nicht aufgeklirt werden.
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0.4 Die Erwerbstitigkeit der Mutter auf dem Weg zum Abitur

Ein weiterer Faktor, der den Wandel der geschlechtspezifischen Abitut-
quoten beeinflusst haben kénnte ist die angestiegene Erwerbsbeteiligung
der Miitter. Es ist zum einen davon auszugehen, dass die Geschlechter-
rollen in Haushalten mit erwerbstitiger Mutter liberaler sind und die Bil-
dungsaspirationen der Eltern fir Téchter in diesen Haushalten hoher sind.
Dadutch sollten Midchen in Haushalten mit erwerbstitiger Mutter hiufi-
ger auf das Gymnasium tibergehen als in Haushalten mit nicht-erwerbstiti-
ger Mutter. Gleichzeitig sollten die Bildungsaspirationen von Midchen in
Haushalten mit erwerbstitiger Mutter héher sein. Dies ist zum einen auf
die méglicherweise liberaleren Geschlechterrollen in diesen Haushalten
zuriickzufithren. Neben den weniger traditionellen Geschlechterrollen
geben erwerbstitige Miitter ihren T6chtern zudem ein Rollenvorbild, wel-
ches Erwerbsarbeit mit einbezieht und weibliche Bildung als sinnvoller
erscheinen ldsst. Somit sind auch positivere Gymnasialverliufe fiir Mad-
chen in Haushalten mit erwerbstitigen Miittern zu erwarten.

Zudem wird in dieser Arbeit angenommen, dass sich der positive Effekt
der miitterlichen Erwerbstitigkeit auf die Gymnasialverliufe der Midchen
in der Kohortenfolge gesteigert hat. Denn einige Studien zeigten, dass mit
steigender Zufriedenheit der Mitter mit ihrer Erwerbsrolle, die Identifi-
kation der T6chter mit ihren Muttern ansteigt und die T6chter ambitio-
niertere Karrierepline haben. Da das Stigma der erwerbstitigen »Raben-
mutter« in Westdeutschland an Bedeutung verliert und dieses Bild im Osten
praktisch nicht existent ist, ist zu vermuten, dass erwerbstitige Miitter in
den letzten Jahren immer zufriedener mit ihrer Rolle geworden sind und
sie von ihren TSchtern umso mehr als Vorbild angesehen werden.

Fir die Jungen wird hingegen kein Effekt der mitterlichen Erwerbsti-
tigkeit angenommen, da diese nicht als das Rollenvorbild der Jungen waht-
genommen werden. Einzig, wenn der Vater die Erwerbstitigkeit der Mut-
ter als Unfahigkeit interpretiert fir seine Familie addquat alleine zu sorgen
kann sich dies auf die Vater-Kind-Interaktion auswirken. Dies wurde vor
allem die Séhne negativ beeinflussen. Insgesamt sollten Jungen in Haus-
halten mit erwerbstitiger Mutter entweder gleich hdufig auf das Gymna-
sium ibergehen als Jungen in Haushalten mit nicht erwerbstitigen Mit-
tern. Des Weiteren sollten Jungen in Haushalten mit erwerbstitiger Mutter
entweder vergleichbare oder ungiinstigere Gymnasialverldufe haben als
Jungen in Haushalten mit nicht erwerbstitigen Muttern.



232 SIND MADCHEN BESSER?

Tabelle 21: Logistische Regression zur Erklarung des Gymmasialiibergangs nach Koborten
(Erwerbstaitigkeit der Miitter)

M | w2 | M3 [ w4 |
Kohorte 1 (1944-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 1,31 1,06 n.s. 0,98 0,98 n.s.
erwerbstitig
N 1037 1044 1245 1120
Pseudo R? 0,258 0,156 0,189 0,200
M5 | M6 | YR
Kohorte 3 (1964—-1970) Kohorte 4 (1971-1986)

Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 1,11 1,03 n.s. 0,98 1,26+ n.s.
erwerbstitig
N 1069 980 1456 1563
Pseudo R? 0,135 0,130 0,131 0,174
Mo | Mo |
Gesamt

Midchen | Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 1,04 1,09 n.s.
erwerbstitig

N 4807 4707

Pseudo R? 0,170 0,163

+ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 18 im
Anbang ergeben. Kontrolliert anf Bildung der Mutter, Bildung nnd Schicht des 1 aters Migrationshintergrund, Ost-
West und Kohorten.

Die Priifung der aufgestellten Hypothesen wurde auch in diesem Fall anhand
der abhingigen Variablen strukturiert. Dabei wurde die Erwerbstitigkeit
der Mutter zudem mit der Bildung der Mutter in einem Interaktionsterm
eingefithrt. Dies geschah aus zwei Griinden. Zum einen kdnnte es unter-
schiedliche Effekte der miitterlichen Erwerbstitigkeit je nach Bildung der
Mutter geben. Zum anderen zeigte sich im Abschnitt 6.2, dass die Gymna-
sialverldufe von Midchen und Jungen differenziert durch die Bildung der
Familie beeinflusst wurden. Allerdings zeigten sich an keinem Ubergangs—
punkt und keiner Kohorte nennenswerte Interaktionseffekte zwischen der
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Erwerbstitigkeit der Mutter und ihrer Bildung. Deshalb sollen diese Er-
gebnisse im Folgenden nicht berichtet werden.

6.4.1  Gymnasialiiberginge

Am Gymnasialiibergang zeigt sich, dass sich die Erwerbstitigkeit der Mutter
in nur einem Modell positiv auf den Gymnasialibergang auswirkt (Tabel-
le 21). Nur in Kohorte 4 gehen Jungen tendenziell (90-Prozent-Signifikanz-
niveau) hdufiger auf das Gymnasium iiber, wenn ihre Mutter im Alter von
15 Jahren erwerbstitig war (M8).12Y In den restlichen Kohorten wird der
Gymnasialibergang weder fiir Jungen, noch fir Madchen durch die Er-
werbstitigkeit ihrer Miitter beeinflusst. Zudem zeigt sich, dass es auch keine
differenzierten Geschlechtereffekte in den einzelnen Kohorten gibt.

Fir die aufgestellten Hypothesen bedeutet dies, dass Téchter beim
Gymnasialibergang nicht von der Erwerbstitigkeit der Miitter profitieren.
Hierbei ist auch keine positive Entwicklung der Effekte tiber die Kohorten
festzustellen.!3! Des Weiteren schadet die Erwerbstitigkeit der Mitter den
Jungen nicht bei ithrem Gymnasialiibergang.

6.42  Spitere Aufstiege auf das Gymnasium

Im Gegensatz dazu steigen Midchen hiufiger auf das Gymnasium auf,
wenn ihre Mutter erwerbstitig war (M1 in Tabelle 22). Bei den Jungen ist
dies nicht festzustellen (M2). Zudem ergibt sich aus dem t-Test zwischen
Jungen und Midchen, dass sich die Erwerbstitigkeit der Mutter ge-
schlechterdifferenziert auf die Aufstiege auf das Gymnasium auswirkt.
Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass Miadchen ihre erwerbstitigen Miit-
ter tatsidchlich als Rollenvorbilder sehen, ihre Bildungsaspirationen in die-
sen Haushalten steigern und haufiger auf das Gymnasium aufsteigen. Der
positive Effekt der mitterlichen Erwerbstitigkeit auf die Aufstiege der Mad-
chen differiert dabei nicht zwischen den einzelnen Kohorten (M3 und M4).

130 Dieser Effekt verschwindet jedoch, wenn man die Neuen Bundeslinder in M8 auflen
vor ldsst.

131 Diese Hypothese wurde anlog zu den Modellen M11 bis M12 in Tabelle 21 fir das
Gesamtsample mit Interaktionseffekten zwischen der Erwerbstitigkeit der Mutter und
den einzelnen Kohorten nicht bestitigt (nicht gezeigt).
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Tabelle 22: 1 ogistische Regression zur Erklirung der Aufstiege anf das Gymmnasium
(Erwerbstaitigkeit der Mutter)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 1,35% 0,92 * 1,10 0,95 n.s.
erwerbstitig

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)

Kohorte 2 (1957-1963) 1,86%* 1,79%* ns. 0,98 1,93 fns.
Kohortte 3 (1964-1970) 2,04%* 1,58%* ns. 0,67 1,08 n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 2,34%% 1,03 ok 1,96 1,63 n.s.

Interaktion Mutter erwerbstitig und Kohorte

Mutter erwerbstitig

Q

x Kohorte 2 1,30 0,97 n.s
Mutter erwerbstitig

x Kohorte 3 1,56 1,16 ns.
Mutter erwerbstitig

x Kohorte 4 1,09 0,83 ns
N 3113 3123 3113 3123

Pseudo R? 0,092 0,065 0,092 0,066

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden
vorangegangenen Spalten gibt. Diese bernben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 19 im Anhang
ergeben. Kontrolliert anf, Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung der Mutter, Bildung und Schicht des 1 aters.

6.4.3  Spitere Abstiege vom Gymnasium

Bei den Abstiegen vom Gymnasium ist ein anderes Bild zu beobachten.
Hier steigen Midchen tendenziell (nicht signifikant) seltener vom Gym-
nasium ab, wenn ihre Mutter erwerbstitig ist (M1 in Tabelle 23). Jungen
steigen hingegen hiufiger vom Gymnasium ab, wenn die eigene Mutter
erwerbstitig ist. Die gefundenen Effekte unterscheiden sich dabei signi-
fikant zwischen Jungen und Midchen. Allerdings scheint dieser Effekt fir
Jungen rickldufig zu sein. Wihrend das Abstiegsrisiko der Jungen in den
Kohorten 1 und 2 tendenziell negativ ist, sind Jungen der 4. Kohorte selte-
ner von Abstiegen betroffen, wenn ihre Mutter erwerbstitig ist (M4). Diese
Ergebnisse deuten zum einen darauf hin, dass Midchen die erwerbstitige
Mutter als Vorbild sehen, ihre Bildungsaspirationen erhéhen und sie seltener
vom Gymnasium absteigen. Im Gegensatz beforderte die Erwerbstitigkeit
der Miitter, besonders in den frihen Kohorten, die Abstiege der Jungen.
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Tabelle 23: 1ogistische Regression zur Erklarung der Abstiege vom Gymmnasinm (Enwverbs-
tatigkeit der Mutter)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 0,84 1,38* * 0,62 1,70 +
erwerbstitig

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)

Kohorte 2 (1957-1963) 0,88 0,96 n.s. 0,41 0,98 n.s.
Kohorte 3 (1964-1970) 1,21 1,03 n.s. 0,56 0,79 n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 1,29 1,14 n.s. 0,53 6,87+ n.s.

Interaktion Mutter erwerbstitig und Kohorte

Mutter erwerbstitig

x Kohorte 2 1,38 0,99 n.s
Mutter erwerbstitig

x Kohorte 3 1,39 1,10 n.s
Mutter erwerbstitig

x Kohorte 4 1,45 0,50+ n.s.
N 1722 1631 1722 1631

Pseudo R2 0,035 0,041 0,035 0,045

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Us diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden
vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 20 im Anbang
ergeben. Kontrolliert anf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung der Mutter, Bildung und Schicht des 1 aters.

6.44  Erfolgreiches Abitur auf und auBlerhalb des Gymnasiums

Beim erfolgreichen Erlangen des Abiturs auf dem Gymnasium ist weder
fir Jungen, noch Midchen ein Zusammenhang mit der Erwerbstitigkeit
der Miitter nachweisbar (M1 und M2 in Tabelle 24). Allerdings weist die
Betrachtung nach Kohorten darauf hin, dass sich die Erwerbstitigkeit der
Miitter in den ersten beiden Kohorten tendenziell negativ auf den Abitur-
erwerb von Midchen ausgewirkt hat, wohingegen sie in der 4. Kohorte
cher von der Erwerbstitigkeit der Mutter profitieren (M3). Bei den Jungen
ist dieser Trend nicht zu erkennen.

AuBerhalb des Gymnasiums hat die Erwerbstitigkeit der Miitter weder
fir Jungen noch fiir Madchen einen nachweisbaren Einfluss auf die Erlan-

gung des Abiturs (Tabelle A 22 im Anhang).
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Tabelle 24: 1ogistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs anf
dem Gymmnasium (Erwerbstatigkeit der Mutter)

M1 M2 M3 M4
Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 0,84 0,88 n.s. 0,67 0,99 n.s.
erwerbstitig

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944-1956)

Kohorte 2 (1957-1963) 1,65%* 1,36+ ns. 2,62 2,48 fns.
Kohortte 3 (1964-1970) 2,27%% 1,18 * 1,06 2,08 n.s.
Kohorte 4 (1971-1986) 2,98%* 1,98%* ns. 0,37 1,68 ns.

Interaktion Mutter erwerbstitig und Kohorte

Mutter erwerbstitig

x Kohorte 2 0,84 0,78 n.s.
Mutter erwerbstitig

x Kohorte 3 1,36 0,79 ns.
Mutter erwerbstitig . ‘
x Kohorte 4 2,24 1,05 n.s.
N 1899 1776 1899 1776

Pseudo R? 0,064 0,047 0,069 0,048

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc diberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden
vorangegangenen Spalten gibt. Diese bernben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 21 im Anhang
ergeben. Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund, Bildung der Mutter nnd Bildung nnd Schicht des 1 aters.

6.4.5  Erfolgreiches Abitur

Wie gerade gezeigt sind fir Jungen und Midchen bei den Auf- und Ab-
stiegen auf bzw. vom Gymnasium die erwarteten Zusammenhinge mit der
Erwerbstitigkeit der Miitter nachgewiesen worden. An den anderen Ubet-
gangspunkten konnte dies nicht nachgewiesen werden. In diesem Abschnitt
soll nun darauf eingegangen werden, ob die gefundenen Zusammenhinge
substantiell fir den Erwerb des Abiturs sind. Hierbei zeigt sich, dass die
Erwerbstitigkeit der Mutter in allen Kohorten (auBler Kohorte 4)132 ten-
denziell positiver fiir Méadchen, als fiir Jungen auf den Abituterwerb aus-
witkt (Tabelle 25). Dabei wirkt sich die Erwerbstitigkeit der Miitter jedoch
in keinem Fall signifikant positiv auf das Abitur der Midchen aus.

132 Der leicht positive Effekt fiir Jungen in Tabelle 25 (MS), lisst sich nicht mehr nach-
weisen, wenn man die Neuen Bundeslinder auBen vor lasst.
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Tabelle 25: 1.ogistische Regression zur Erkldrung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs
nach Koborten (Erwerbstatigkeit der Mutter)

M [ m2 ] M3 | w4 |
Kohorte 1 (1944-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen Jungen 8} Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 1,01 0,94 n.s. 0,92 0,76+ n.s.
erwerbstitig
N 1037 1044 1245 1105
Pseudo R2 0,217 0,145 0,182 0,174
M5 | M6 | M7 [ w8 |
Kohorte 3 (1964-1970) Kohorte 4 (1971-1986)

Midchen Jungen U Midchen Jungen U

Mutter erwerbstitig

Ref: Mutter nicht 1,24 0,79 * 1,16 1,24+ n.s.
erwerbstitig
N 1069 980 1456 1563
Pseudo R? 0,147 0,148 0,136 0,151
Mo | wmio |
Gesamt mit Kontrolle
der Kohorten

Midchen Jungen U
Mutter erwerbstitig
Ref: Mutter nicht 1,07 0,94 n.s.
erwerbstitig
N 4807 4707
Pseudo R2 0,184 0,155

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Kogffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden
vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich ans Tabelle A 23 im Anbang
ergeben. Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund, Bildung der Mutter und Bildung und Schicht des V aters.

Auch im Gesamtmodell (M9) ist kein positiver Effekt der weiblichen Er-
werbstitigkeit der Miitter auf den Abiturerwerb der Méadchen festzustellen.
Gleichzeitig wirkt sich die Erwerbstitigkeit der Mitter auch nicht auf den
Abiturerwerb der Jungen aus (M10).

Nichtsdestotrotz zeigen sich minimale, nicht signifikante geschlechtdif-
ferenzierte Effekte der Erwerbstitigkeit von Miittern auf die Abiturchan-
cen von Midchen und Jungen. Unter Umstinden wiren diese bei héheren
Fallzahlen signifikant. Fir die Erkldrung des Wandels geschlechtsspezifischer
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Abiturquoten ist die Erwerbstitigkeit der Mitter jedoch nicht ausschlag-
gebend gewesen.

6.4.6  Zusammenfassung

In diesem Abschnitt sollte gepriift werden, ob sich die Erwerbstitigkeit
Miitter positiv auf den Abiturerwerb der Méidchen bzw. nicht oder negativ
auf den Abiturerwerb der Jungen auswirkt. Fiir die Midchen zeigten sich
keine positiven Effekte weiblicher Erwerbstitigkeit auf die Gymnasial-
tberginge, das Erlangen des Abiturs innerhalb und aulerhalb des Gymna-
siums und schlief3lich kein positiver Effekt auf das Erlangen des Abiturs.
Dembhingegen stiegen Midchen hiufiger auf das Gymnasium auf und sel-
tener vom Gymnasium ab, wenn die eigene Mutter erwerbstitig war. Die
aufgestellte Hypothese 3 kann damit weder bewiesen noch widerlegt werden.
Zum cinen scheint sich die Erwerbstitigkeit nicht auf die Bildungsaspira-
tionen der Eltern fir Midchen auszuwirken. Wodurch auch kein Zusam-
menhang zwischen der Erwerbstitigkeit der Mutter und den Gymnasial-
tbergingen der Midchen nachweisbar ist.

Auf der anderen Seite scheinen Midchen in Haushalten mit erwerbsti-
tigen Mittern hohere Bildungsaspirationen zu haben, weil sie in ihnen ein
Rollenvorbild sehen, dass hohere Bildung cher erstrebenswert erscheinen
lisst. Durch die héheren Bildungsaspirationen steigen Midchen in diesen
Haushalten auch hidufiger auf das Gymnasium auf und seltener vom Gym-
nasium ab. Dieser Zusammenhang ist allerdings nicht fiir den erfolgreichen
Erwerb des Abiturs auf und auBlerhalb des Gymnasiums festzustellen.
SchlieBlich zeigt sich, dass die gefunden Zusammenhinge im Schulverlauf
auch nicht substantiell fir den Erwerb des Abiturs sind. Auch wenn
Hypothese 3 partiell Bestitigung findet ist hierin keine Erklirung fiir den
geschlechtspezifischen Wandel der Abiturquoten zu sehen.

Hypothese 4, nach der sich die Erwerbstitigkeit der Mutter in der Ko-
hortenfolge positiver auf den Gymnasialibergang und den Gymnasial-
verlauf von Midchen auswirkt muss verworfen werden. Hierfir gab es
keine empirische Evidenz.

Bei den Jungen wurde davon ausgegangen, dass ihr Bildungserfolg
nicht durch die Erwerbstitigkeit der Mutter beeinflusst wird. Und wenn sie
sich doch auswirkt, dann negativ Uber eine schlechtere Vater-Sohn-Inter-
aktion (Hypothese 5). Diesbeziiglich zeigte sich nur, dass Jungen eher vom
Gymnasium absteigen, wenn die Mutter einer Erwerbstitigkeit nachgeht.
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Ob dies tatsichlich auf eine schlechtere Vater-Sohn-Interaktion zutrtck-
zufithren ist, oder auf mangelnde elterliche Kontrolle, die Jungen unter
umstinden bendtigen, kann an dieser Stelle nicht geklirt werden. Fur die
restlichen Ubergangspunkte konnte kein Zusammenhang zwischen der
mitterlichen Erwerbstitigkeit und dem Bildungserfolg der Jungen nach-
gewiesen werden.

Auch wenn Hypothese 5 in diesem Sinne bestitigt werden kann, ergibt
sich keine Erkldrungskraft fiir die aufgestellte Fragestellung, da Hypothese
3 gleichzeitig nicht bestitigt werden konnte. Ohne das es einen eindeutigen
geschlechterdifferenzierten Einfluss der mitterlichen Erwerbstitigkeit auf
die Gymnasialiberginge und -verldufe gibt, kann dariiber auch nicht der
Wandel der geschlechtspezifischen Abiturquoten erklirt werden.

6.5 Die 6konomische Machtkonstellation im Haushalt auf
dem Weg zum Abitur

Ein weiterer Faktor, der den geschlechtspezifischen Wandel der Abitur-
quoten beeinflusst haben kénnte ist der Wandel der 6konomischen Macht-
konstellationen im Haushalt. In dieser Arbeit wird davon ausgegangen,
dass Tochter ihre Mitter als Vorbild fir die eigenen Bildungsaspirationen
sechen. In egalitiren (Mutter gleiche berufliche Stellung wie Vater) und
matriarchalen Haushalten (Mutter hohere berufliche Stellung als Vater)
wird den Tochtern gezeigt, dass Frauen im Berufsleben genauso erfolg-
reich oder erfolgreicher sein kénnen wie Minner. Denn ihre Mutter hat
dies im Vergleich zum eigenen Vater schlieSlich auch geschafft. Dement-
sprechend missten die Bildungsaspirationen der Midchen in diesen Haus-
halten auch héher sein als in stark patriarchalen (Vater arbeitet, Mutter ist
nicht erwerbstitig) oder patriarchalen Haushalten (Vater hat héhere beruf-
liche Stellung als Mutter). Oder umgekehrt, je traditioneller die Machtver-
teilung im Elternhaus ist, desto gréfer ist auch die seitens der Eltern ge-
forderte, wie auch erworbene eigene Konformitit der Middchen mit einer
geschlechterrollentypischen Lebensplanung. Zudem sind in egalitdren und
matriarchalen Haushalten auch liberalere Geschlechterrollen der Eltern zu
erwarten.

Es ist davon auszugehen, dass durch die liberaleren Geschlechterrollen
in egalitiren und matriarchalen Haushalten héhere Bildungsaspirationen
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fir die Madchen festzustellen sind, und diese hiufiger auf das Gymnasium
tbergehen, als in patriarchalen Haushalten. Gleichzeitig sollten auch die
Midchen in diesen Haushalten héhere Bildungsaspirationen haben, wo-
durch sich die Gymnasialverldufe in diesen Haushalten positiver darstellen
sollten (Hypothese 0).

Gleichzeitig konnten auch Séhne durch die Machtverteilung im Haus-
halt in ihrem Bildungsverhalten beeinflusst werden. Viter kénnten in
matriarchalen oder egalitiren Machtkonstellationen unter Umstinden nicht
in der Weise als Vorbilder ihrer S6hne dienen als in patriarchalen. Denn
dem noch fast Gberall vorherrschenden Selbstkonzept von Minnern —
Familienernahrer sein und Kartriere machen — droht der Verlust des Reali-
titsbezugs. Damit kénnten einige Viter ihre Rolle als Identifikationsfigur
nicht mehr addquat in Relation zur weiblichen Komplementirrolle aus-
tillen. Dies koénnte wiederum zu niedrigeren Bildungsaspirationen der
Jungen in egalititen und matriarchalen Haushalten fithren und die Gym-
nasialverldufe negativ beeinflussen. Somit ist davon auszugehen, dass Jun-
gen In stark patriarchalen und patriarchalen Haushalten erfolgreicher sind
als in egalitiren und matriarchalen.

In diesem Abschnitt soll auf eine tiefere Untergliederung der Hypothe-
senprifung verzichtet werden, da kaum berichtenswerte Ergebnisse im
Sinne der aufgestellten Hypothesen nachzuweisen sind.

Beim Gymnasialiibergang gehen weder Midchen in egalitiren und
matriarchalen hiufiger auf das Gymnasium tber als stark patriarchalen und
patriarchalen Haushalten. Noch gehen Jungen in stark patriarchalen und
patriarchalen Haushalten hiufiger auf das Gymnasium tber als egalitiren
und matriarchalen Haushalten (Tabelle A 24 im Anhang). Genauer gesagt
unterscheiden sich die Gymnasialiberginge von Midchen und Jungen
nicht nach der 6konomischen Machtkonstellation im Haushalt voneinan-
det. Dies ist fiir alle Kohorten nachzuweisen.!33

Auch bei den Aufstiegen und Abstiegen hat die 6konomische Macht-
konstellation fiir Jungen und Midchen keine Auswirkung (Tabellen A 25
und A 26 im Anhang). Jungen sind zwar in matriarchalen Haushalten hiufiger

133 Des Weiteren ist festzustellen, dass die 6konomische Machtkonstellation die Jungen und
Midchen in keiner der Kohorten unterschiedlich nach der Bildung der Mutter bei den
Gymnasialiibergingen beeinflusst (nicht gezeigt). Das heilit, es sind keine signifikanten
Interaktionseffekte zwischen der Bildung der Mutter und der 6konomischen Macht-
konstellation im Haushalt auf den Gymnasialiibergang von Jungen und Midchen fest-
zustellen.
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von Abstiegen betroffen. Hier gibt es jedoch keinen geschlechterdifferen-
zierten Effekt.

Das gleiche Bild ist ebenfalls fiir den Erwerb des Abiturs auf und au-
Berhalb des Gymnasiums zu beobachten. Auch hier hat die 6konomische
Machtverteilung keinen Einfluss auf den Abiturerwerb von Midchen und
Jungen (Tabellen A 27 und A 28 im Anhang).

Dadurch, dass sich die 6konomische Machtverteilung im Haushalt an
keinem Ubergangspunkt in erwarteter Weise fiir Midchen und Jungen
auswirkt ist dies auch fir das Erlangen des Abiturs nicht zu erwarten. In
Tabelle 26 zeigt sich, dass sich auch in keiner der Kohorten die 6konomische
Machtverteilung im Haushalt in der erwarteten Weise auf die Abiturchan-
cen von Jungen und Midchen auswirkt (M1 bis M8).

Fir Jungen und Midchen zeigt sich im Gesamtmodell jedoch ein tiber-
raschender Befund (M9 und M10). Jungen und Midchen haben bessere
Chancen auf das Abitur, wenn sie in einem Haushalt aufgewachsen sind, in
dem die Mutter nicht erwerbstitig war (stark patriarchalisch), oder Mutter
und Vater die gleiche berufliche Stellung hatten (egalitir), als in einem
Haushalt in dem der Vater eine héhere berufliche Stellung hatte als die
Mutter. Midchen erlangen zudem hiufiger in Haushalten, in denen die
Mutter eine hohere Stellung als der Vater bekleidet (matriarchal) hiufiger
das Abitur als in patriarchalen Haushalten. Dies ist fiir die Jungen nicht
feststellbar. Umgekehrt bedeutet dies, dass Jungen und Midchen die ge-
ringsten Chancen auf das Abitur haben, wenn der Vater eine héhere beruf-
liche Stellung als die Mutter hat. Dieser Befund wurde meines Wissens in
der empirischen Bildungsforschung so noch nie gezeigt. Warum Midchen
und Jungen in diesen Haushalten seltener das Abitur erlangen kann an
dieser Stelle nicht beantwortet werden. Am plausibelsten erscheint mir an
dieser Stelle noch, dass die okonomische Situation in diesen Familien
schlechter sein kénnte. In stark patriarchalen Haushalten scheint der Vater,
auch ohne ein zusitzliches Einkommen, die Familie allein ernihren zu
kénnen. In egalitiren Haushalten durfte das Einkommen ebenfalls héher
sein als in patriarchalen, da die gezeigten Modelle auf die soziale Schicht
der Familie kontrolliert wurden. So werden in gezeigten Modellen im ega-
lititen Haushalt zwei Personen mit der gleichen beruflichen Stellung in
Relation gesetzt mit zwei Personen, von denen nur der Vater diese berufli-
che Stellung inne hat, wohingegen die Mutter einer geringeren beruflichen
Stellung inne hat. Dies ist auch plausibel, da Jungen in matriarchalen und
patriarchalen Haushalten die gleiche Chance auf das Abitur haben. In diesen
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beiden Fillen werden Familien miteinander verglichen, in denen Mitter die
gleiche berufliche Stellung haben (matriarchal) wie Viter der anderen Fa-
milie (patriarchal). In beiden Familien hat der jeweilige Partner eine gerin-
gere berufliche Stellung,.

Tabelle 26: 1.ogistische Regression gur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs
nach Koborten (6konomische Machtverteilung in der Familie)

M | M2 ] M3 | M4 |
Kohorte 1 (1944-1956) Kohorte 2 (1957-1963)
Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Okonomische Machtverteilung im Haushalt Ref.: patriarchal

Vater nicht vorhanden 1,61 1,37 n.s. 1,65 0,93 n.s.
st plsipdualle 1,86% 122 ns. | 7,38+ 1,43+ n.s.
Machtverteilung
egalitire .
Machtverteilung 2,44 12 ns. | 136 131 ns.
matriarchale 207+ 127 ns. | 1,38 0,55 *
Machtverteilung
N 1013 1044 1245 1110
Pseudo R2 0,216 0,145 0,182 0,173
M5 | M6 | M7 | ms |
Kohorte 3 (1964-1970) Kohorte 4 (1971-1986)

Midchen | Jungen | U Midchen | Jungen | U
Okonomische Machtverteilung im Haushalt Ref.: patriarchal

Vater nicht vorhanden 1,46 2,51* n.s. 1,58+ 0,99 n.s.
st plsipdualle 0,92 1,52% + 1,14 1,10 n.s.
Machtverteilung

eglitie 1,31 1,51 ns. 1,42% 1,87%* n.s.
Machtverteilung

matriarchale 0,91 0,8 ns. | 132 117 .
Machtverteilung

N 1069 974 1456 1563

Pseudo R2 0,146 0,137 0,14 0,149
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noch Tabelle 26: Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des
Abiturs nach Kohorten (6konomische Machtverteilung in der Fanrilie)

Mo | w10 |

Gesamt mit Kontrolle
der Kohorten

Midchen | Jungen | 8]

Okonomische Machtverteilung im Haushalt Ref.: patriarchal

Vater nicht vorhanden 1,57% 1,28 n.s.
stark patrlairchale 1,23 1,334 s,
Machtverteilung

egalitire . .
Machtverteilung 148 1,38 s
mattiarchale - c
Machtverteilung 1,30 0,99 s
N 4807 4707

Pseudo R2 0,189 0,153

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten,
die mit »Uc iiberschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruben anf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 29 im
Anbang ergeben. Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund nnd Bildung und Schicht der Familie.

Dass Madchen in matriarchalen Haushalten hohere Chancen auf das Abi-
tur haben, koénnte auf die Annahmen der aufgestellten Hypothese 6
zuriickgefihrt werden. Allerdings zeigte sich dieser Zusammenhang in
keinem der vorausgehenden Ubergangspunkte statistisch signifikant. Dabei
war jedoch immer!3* ein tendenziell (nicht signifikanter) positiver Effekt
fir die Madchen feststellbar (Tabellen A 24 bis A 28 im Anhang), der sich
erst in der Summe beim Abitur zeigt.

Nichtsdestotrotz zeigt sich beim Abitur kein geschlechterdifferenzierter
Effekt der matriarchalen Haushaltskonstellation. Somit kann auch die
o6konomische Machtverteilung im Haushalt wenig zur Erklirung des Wan-
dels geschlechtsspezifischer Abiturquoten beitragen. Auch wenn es mini-
male Hinweise auf hohere Abiturquoten fiir Midchen in matriarchalen
Haushalten gibt sind die Hypothesen 5 und 6 dennoch zu verwerfen. Die
Replizierung der Ergebnisse von Bacher (2004) konnte damit in dieser
Arbeit nicht geleistet werden.

134 Einzige Ausnahme bilden hierbei die Abstiege vom Gymnasium.
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0.6 Die Erwerbstitigkeit der Frauen auf dem Weg zum Abitur

Ein weiterer Faktor, der den Wandel geschlechtsspezifischer Abiturquoten
beeinflusst haben kénnte, ist die Erwerbsbeteiligung der Frauen auf der
Makroebene. Mit der Steigerung Erwerbsbeteiligung der Frauen kénnte ein
steigender Bildungserfolg der Madchen einhergehen. Zum einen werden
Geschlechterstereotype iber minnliche und weibliche Identititen und
Verhaltensweisen kulturell beeinflusst. In Lindern, in denen eine stirkere
Gleichberechtigung der Frauen festzustellen ist, sind auch weniger tradi-
tionelle Geschlechterstereotype festzustellen. Dass dies den Gender Gap
mathematischer Kompetenzen beeinflusst wurde in einigen Studien nach-
gewiesen. Gleichzeitig ist jedoch auch nachgewiesen worden, dass die
Gleichberechtigung der Frauen auf dem Arbeitsmarkt den Gender Gap der
Bildungsaspirationen beeinflusst. Wie in Abbildung 28 bereits ausfithrlich
dargestellt bleibt es in der bisherigen Forschung ungeklirt, wie die Ge-
schlechterrollen individuelle Bildungsaspirationen und mathematisch-
naturwissenschaftliche Kompetenzen beeinflussen und in welcher Wech-
selbeziehung diese zueinander stehen. Diese offene Forschungsfrage ist,
wie angesprochen, auch in dieser Arbeit nicht aufzulésen.

Allerdings wird in beiden Fillen davon ausgegangen, dass die Arbeits-
marktungleichheiten von Frauen und Minnern kulturelle Geschlechter-
stereotype bzw. -rollen abbilden, die entweder die mathematisch-natur-
wissenschaftliche Kompetenzen von Midchen im Jugendalter und/oder
ihre Bildungsaspirationen beeinflussen. In beiden Fillen missten sich die
Gymnasialverldufe von Midchen jedoch umso positiver darstellen, umso
héher die Frauenerwerbstitigkeit ist (Hypothese 1).

Auf der anderen Seite sehen sowohl Eltern von Madchen als auch Mid-
chen selbst die Frauenerwerbstitigkeit als potentiellen Ertrag von weiblicher
Bildung auf dem Arbeitsmarkt. Madchen werden dann ermutigt in Bildung
investieren, wenn die Chancen von Frauen auf dem Arbeitsmarkt hoch
sind. Denn nur wenn Frauen am Arbeitsmarkt partizipieren kénnen, erlaubt
dies die Umsetzung ihrer Bildungsinvestitionen in Status und Einkommen.
Sowohl die Eltern von Tochtern, als auch die Midchen selbst otrientieren
sich bei ihren Bildungsaspirationen an der Verwertbarkeit von Bildung auf
dem Arbeitsmarkt. So ldsst auch eine niedrige Frauenerwerbsquote
Investition in héhere Bildung fiir Madchen und Frauen weniger sinnvoll
erscheinen, wenn sie diese nicht in Arbeitsmarktertrige umsetzen kénnen.
Man kann also davon ausgehen, dass die Bildungsaspirationen der Eltern
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von Midchen umso héher sind, umso héher die Frauenerwerbsquote ist.
Somit gehen Midchen auch hiufiger auf das Gymnasium tber, wenn die
Frauenerwerbstitigkeit hoch ist. Gleichsam steigen mit der Frau-
enerwerbsquote auch die Bildungsaspirationen der Madchen an und ihre
Gymnasialverldufe gestalten sich positiver (Hypothese 2). Die Jungen sollte
die Frauenerwerbsquote jedoch nicht in ihrem Bildungserfolg beeinflussen.

Bei der Untersuchung dieser beiden Hypothesen ergeben sich zwei
zentrale empirische Probleme, die bereits ausgefiihrt wurden. Zum einen
kénnen die Mechanismen, die hinter den beiden Hypothesen liegen empi-
risch nicht voneinander separiert werden — zumal fiir beide Hypothesen
die gleiche Operationalisierung gewihlt wurde. Zum zweiten ist unklar, an
welchem Bezugsrahmen sich Eltern und Midchen bei ihren Bildungsent-
scheidungen orientieren. Ist es entscheidender ob die Frauenerwerbstitig-
keit in einem Land tber die Zeit angestiegen ist? Dies wird in dieser Arbeit
tber die kumulierten Frauenerwerbsquoten in Relation zu den minnlichen
Erwerbsquoten in den Alten und den Neuen Bundeslindern abgebildet.
Oder gilt fir die Bildungsentscheidungen ein kleinrdumigerer Bezugsrah-
men wie die hier verwendeten Bundeslinder?

Da die Erwerbsquoten auf regionaler (Bundeslidnder) und tberregiona-
ler (aggregierte Daten fur die Alten und Neuen Bundeslinder) Ebene hoch
korreliert sind!?5, kénnen diese auch nicht in einem gemeinsamen Modell
geschitzt werden. Somit wird auch nicht abschlieBend beantwortet kon-
nen, welche Ebene nun tatsichlich den Bezugsrahmen der Bildungsent-
scheidungen bildet. Allerdings will ich an dieser Stelle dennoch die These
aufstellen, dass die Erwerbsbeteiligung auf der regionalen Ebene eher die
Arbeitsmarktertrige im Sinne von Hypothese 2 abbildet und die tiberregi-
onale Ebene cher die allgemeine Gleichberechtigung der Geschlechter —
im Sinne von Hypothese 1.

0.6.1  Gymnasialibergang

Wie bereits angesprochen, wird bei der Untersuchung von Hypothese 1
und 2 auf kohortengetrennte Modelle verzichtet, da die Erwerbsbeteiligung
von Frauen in den ecinzelnen Kohorten cine relativ niedrige Varianz
aufweist.

135 Beim Gymnasialiibergang ist hierbei eine Korrelation von r=0.84 festzustellen und am
Ende der Schulzeit eine Korrelation von r=0.87.
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Tabelle 27: Mebrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle
gur Erklarung des Gymnasialiibergangs (Erwerbsbeteiligung der Franen in den Bundes-
landern und in den Alten und Neuen Bundeslandern)

Ml | M2 ] [ M3 | w4 |
Alte und Neue Bundeslédnder kumuliert
Gesamt Ohne Neue Bundeslander

Midchen | Jungen U Midchen | Jungen U
Brwerbsbetelligung der | ) 5. -0,05 297% | 0,21% -0,05 2,60%
Frauen

(0,08) (0,05) (0,08) (0,06)
Konstante 2,034 2,164 2,04%% 2,1 7%

(0,13) (0,13) (0,13) 0,12)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,30%* 0,12%* 0,31%* 0,13%*

0,19) (0,59) 0,19) (0,49
Level 2 (Bundesland) 0,23%% 0,22%% 0,21+* 0,20%*

(0,31) (0,34) 0,32) 0,34)
N 4807 4707 4623 4468

M5 | M6 | | M7 | wms |
Bundeslander
Gesamt Ohne Neue Bundesldnder

Midchen | Jungen U Midchen Jungen U
Erwerbsbeteiligung der | ;.. 022% | 205% | 0,67% 0,25% 1,87+
Frauen

(0,12) (0,10) (0,15) 0,12)
Konstante 2,027+ 2, 14%* 2,01+ 2,15

(0,16) 0,15) (0,18) 0,15)
Level 2 (Gebuttsjahr) 0,44** 0,26*%* 0,49%* 0,30%*

0,21 (0,30) (0,23) 0,31)
Level 2 (Bundesland) 0,35%* 0,30%* 0,40** 0,30%*

(0,28) (0,33) (0,32) 0,37)
N 4807 4707 4623 4468

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind b-Koeffizienten. In Klammern stehen die
Standardfebler. Unter »U sind die Werte fiir den t-Test der beiden vo Modelle ildet. Kontrol-
liert anf soziale Schicht der Familie, Bildung der Familie, Migrationshintergrund und in M1, M2 sowie M5 und
M6 anf Ost-West.
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Tabelle 28: Mebrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle
sur Erklirung der Aufstiege anf das Gymmnasinm (Erwerbstétigkeit der Franen)

Ml [ w2 ] [ M3 | wma |
Alte und Neue Bundesldander kumuliert
Gesamt Ohne Neue Bundesliander
Midchen | Jungen U Midchen Jungen U
Uewesbshereilignagdensl . 0,24+ 139 | 057 0,23+ 1,71+
Frauen
(0,09) (0,13) (0,10) (0,13)
Konstante -2,97%% -2,80%* -3,00%* -2,82%%
0,19) (0,19) (0,20) 0,19)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,22%% 0,29%* 0,28%* 0,27%*
(0,55) (0,29) (0,40) 0,32)
Level 2 (Bundesland) 0,32%% 0,33%% 0,35%* 0,32%%
(0,29) (0,30) 0,31) (0,30)
N 3113 3123 3006 2978
M5 | M6 | | M7 | ms |
Bundeslander
Gesamt Ohne Neue Bundeslander
Midchen Jungen 8] Midchen | Jungen U
Ezlzfsmmgung der | g 594 0,01 3545 | 043%* 0,05 2,994
(0,08) (0,08) (0,09) (0,09)
Konstante 2,81%% -2,79%% -2,85%% 2,81%%
0,19) 0,19 ©0,21) (0,19)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,19%* 0,40%* 0,28** 0,39%*
(0,69) 0,27) 0,41) (0,29)
Level 2 (Bundesland) 0,34+* 0,33+* 0,38* 0,33%*
(0,28) (0,30) (0,31 (0,30)
N 3113 3123 3006 2978

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten. sind b-Koeffizienten. In der jeweils zmweiten Zeile
Sfinden sich die Standardfebler. Unter »U« sind die Werte fiir den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle
abgebildet. Kontrolliert anf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Familie.

Im Gesamtmodell zeigt sich, dass Midchen haufiger auf das Gymnasium
tbergehen, umso héher die Erwerbsbeteiligung von Frauen in den Alten und
Neuen Bundeslindern ist (M1 und M3 in Tabelle 27). Zugleich zeigt sich,
dass die Erwerbsbeteiligung der Frauen auf dieser Ebene den Gymnasial-
tibergang der Jungen nicht signifikant beeinflusst (M2 und M4). Die t-Tests
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zeigen, dass Midchen und Jungen, wie erwartet, differenziert durch diese
Erwerbsbeteiligung der Frauen am Gymnasialiibergang beeinflusst werden.
Das heil3t, Midchen gehen mit steigender Erwerbsbeteiligung von Frauen in
Deutschland cher auf das Gymnasium tber, wohingegen Jungen dadurch
unbeeinflusst bleiben.

Betrachtet man den Einfluss der Erwerbsbeteiligung von Frauen in
Relation zur Erwerbsbeteiligung von Minnern auf Bundeslandebene, zeigt
sich ein noch ausgeprigterer positiver Einfluss fiir den Gymnasialiibergang
von Midchen (M5 und M7). Auf Bundeslandebene profitieren indes auch
Jungen von der steigenden Erwerbsbeteiligung der Frauen (M6 und MS).
Aber auch hier zeigen die t-Tests, dass Madchen beim Gymnasialiibergang
signifikant stirker von der Erwerbsbeteiligung der Frauen in einem Bun-
desland profitieren als Jungen.

Ob sich nun die Erwerbsbeteiligung von Frauen in Deutschland in den
Alten und Neuen Bundeslindern oder auf Ebene der Bundeslinder positiv
auf die Gymnasialiberginge von Madchen auswirkt, kann nicht abschlie-
Bend geklirt werden. Fest steht jedoch, dass Gymnasialiberginge der
Midchen wahrscheinlicher werden, wenn die Erwerbsbeteiligung von
Frauen in Relation zur Erwerbsbeteiligung der Minner ansteigt, wobei
Jungen nicht bzw. nicht in gleicher Weise von eciner steigenden Erwerbs-
beteiligung der Frauen profitieren. Dem theoretischen Modell entspre-
chend steigen also die Bildungsaspirationen der Eltern fiir ihre T6chter in
dem Mal3e an, wie auch die Erwerbsbeteiligung der Frauen ansteigt. Ob
hierbei ein deutschlandspezifischer Wandel von Geschlechterrollen die
treibende Kraft darstellt oder regionale (bundeslandspezifische) zukiinftige
Bildungsertrige fir die Téchter auf dem Arbeitsmarkt ausschlaggebendes
Kriterium fiir die Bildungsentscheidungen der Eltern sind, kann nicht
beantwortet werden. Ebenfalls offen bleiben muss, warum sich die Frau-
enerwerbsquote anscheinend auf die Geschlechterrollen der Eltern aus-
wirkt die Erwerbsbeteiligung der Mutter hingegen nicht.

6.6.2  Spitere Aufstiege auf das Gymnasium

Auch die Aufstiege auf das Gymnasium stehen im Zusammenhang mit der
Erwerbsbeteiligung der Frauen (Tabelle 28). Fur die kumulierte Erwerbs-
beteiligung der Frauen auf Ebene der Alten und Neuen Bundeslinder, ist
festzustellen, dass sowohl Jungen, als auch Middchen umso hiufiger auf das
Gymnasium aufsteigen, umso hoher die Erwerbsbeteiligung der Frauen ist
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(M1-M4). Dabei profitieren Midchen tendenziell stirker von einer stei-
genden Erwerbsbeteiligung der Frauen, jedoch nur, wenn man die Neuen
Bundeslinder von der Berechnung ausschlie3t (M3 und M4) und auch nur
auf einem 90-Prozent-Signifikanzniveau.

Betrachtet man hingegen den Zusammenhang weiblicher Erwerbstitig-
keit auf Ebene der Bundeslinder und die Aufstiegswahrscheinlichkeit von
Jungen und Midchen zeigt sich der erwartete Zusammenhang. Es zeigt
sich, dass Midchen mit steigender Frauenerwerbstitigkeit in ihrem Bun-
desland eher auf das Gymnasium aufsteigen (M5 und M7). Fir Jungen ist
hier kein Zusammenhang festzustellen (M6 und MS8). Zudem unterschei-
den sich diese Effekte hochsignifikant zwischen Jungen und Midchen.
Dem theoretischen Modell entsprechend steigen die individuellen Bil-
dungsaspirationen der Midchen mit der Frauenerwerbstitigkeit in einem
Bundesland auch an. Hier deuten die Ergebnisse, im Unterschied zum
Ubergang auf das Gymnasium, darauf hin, dass dem regionalen Bezugs-
rahmen (Bundeslinder) eine hdhere Bedeutung zukommt als dem Makro-
trend fur die Alten und Neuen Bundeslinder.

0.6.3  Spitere Abstiege vom Gymnasium

Auf die Abstiege vom Gymnasium hat die Erwerbsbeteiligung der Frauen
keinen Einfluss. Hier ist weder fiir Jungen noch fiir Madchen ein Zusam-
menhang zwischen den Abstiegen vom Gymnasium und der Erwerbs-
beteiligung von Frauen auf regionaler oder tiberregionaler Ebene feststell-

bar (siche Tabelle A 30 im Anhang).

6.6.4  Erfolgreiches Abitur auf dem Gymnasium

Die Midchen und Jungen, die als letzte Schule das Gymnasium besuchen
profitieren von der Erwerbsbeteiligung der Frauen beim Abiturerwerb
(Tabelle 29). Dies ist sowohl fiir den Giberregionalen, als auch fiir den regi-
onalen Bezugsrahmen festzustellen. Dabei lassen sich jedoch keine diffe-
renzierten Geschlechtereffekte nachweisen — auch wenn Midchen tenden-
ziell stirker von der Erwerbsbeteiligung der Frauen beim Abiturerwerb
profitieren. Insgesamt zeigt sich fiir die Erwerbsbeteiligung der Frauen an
diesem Ubergangspunkt keine empirische Evidenz fiir die aufgestellten
Hypothesen. Die Erwerbsbeteiligung scheint an dieser Stelle eher mit
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anderen institutionellen Gegebenheit in einem nicht kausalen Zusammen-

hang zu stehen, die sowohl die Abiturwahrscheinlichkeit von Jungen und

Midchen als auch die Frauenerwerbsquote positiv beeinflussen.

Tabelle 29: Mehrebenenanalytische logistische » Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle
zur Erklarnng des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs anf dem Gymmnasinm (Erwerbstitig-

keit der Franen)
mi | w2 | | M3 | w4
Alte und Neue Bundeslander kumuliert
Gesamt Ohne Neue Bundeslander
Midchen Jungen U Midchen Jungen U
Erwerbsbeteiligung der 0,39+ 0,33%+ 0,53 0,39%* 0,33+ 0,53
Frauen
(0,08) (0,08) (0,08) (0,08)
Konstante 0,77%* 1,16%* 0,77%* 1,18%*
©,18) (0,19) ©,18) (0,19)
Level 2 (Geburtsjaht) 0,15% 0,00 0,15% 0,00
(0,92) (2,1e+05) 0,92) (8,5¢+05)
Level 2 (Bundesland) 0,12% 0,00 0,13* 0,00
(0,90) (7,3¢+07) (0,85) (1,3¢+08)
N 1899 1776 1808 1678
M5 | M6 | | M7 | w8
Bundeslander
Gesamt Ohne Neue Bundeslander
Midchen Jungen U Midchen Jungen U
Brwerbsbeteiligung der | ) 5. 0,26%+ 038 | 0,30+ 0,26%+ 0,38
Frauen
(0,08) 0,07) (0,08) 0,07)
Konstante 0,77%* 1,18%* 0,76%* 1,20%*
(0,20) (0,19) (0,20) (0,19)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,16% 0,00 0,16% 0,00
(0,79) (1,0e+05) 0,81 (2,6+¢05)
Level 2 (Bundesland) 0,26** 0,06 0,26** 0,06
(0,40) (1,93) (0,41) (1,82)
N 1899 1776 1808 1678

P<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind b-Koeffizienten. In Klammern steben die

Standardfebler. Kontrolliert anf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Familie. Unter »U«
sind die Werte fiir den t-Test der beiden vora

Modelle

hoehilds
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Tabelle 30: Mebrebenenanalytische lineare »Two-Way Crossed Random Effecta-Modelle
sur Erklirung erfolgreichen Erwerbs des Abiturs anferbalb des Gymmnasinms (Erwerbs-
tatigkeit der Franen)

Mi M2 | [ 3 | w4 |
Alte und Neue Bundeslédnder kumuliert
Gesamt Ohne Neue Bundeslénder

Midchen Jungen U Midchen Jungen U
Ergebalbsrellipmg der |- 0,83% 1,07 | 1,23% 0,87%% 1,06
Frauen

(0,25) 0,18) (0,28) (0,19)
Konstante 5,56+ WAL 5,484 6,867+

(0,64) (0,85) 0,61 (0,84)
Level 2 (Gebuttsjahr) 0,49 0,00 0,061 0,00

(0,62) (4199) (0,47) (2,8¢+06)
Level 2 (Bundesland) 1,28 1,00 1,09 0,94

(0,32) (0,35) (0,34) (0,40)
N 2908 2931 2816 2793

Ms | wme | | M7 | wms |
Bundesldnder
Gesamt Ohne Neue Bundeslidnder

Midchen Jungen U Midchen Jungen U
Ezlzfsmmgung der | prer 0,76+ 118 | 1,74%+ 081% | 119

(0,20) 0,17) (0,22) 0,17)
Konstante -5,63%% -7,25%% -5,52%% -6,92%%

0,62) (0,87) (0,60) (0,85)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,42 0,00 0,55 0,00

(0,69) (6,7e+05) (0,49) (19266)
Level 2 (Bundesland) 1,16 1,08 1,03 1,04

0,31) 0,32) 0,31) (0,34)
N 2908 2931 2816 2793

p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind b-Koeffizienten. In Klammern stehen die
Standardfebler. Unter »Us sind die Werte fiir den t-Test der beiden vorange; Modelle abgebildet. Kontrol-
liert anf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Familie.
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6.6.5  Erfolgreiches Abitur aulerhalb des Gymnasiums

Ein dhnlicher Zusammenhang zeigt sich auch fir die Abiturwahrschein-
lichkeit aulerhalb des Gymnasiums (Tabelle 30). Umso héher die Erwerbs-
beteiligung von Frauen ist, desto wahrscheinlicher wird es far Jungen und
Midchen das Abitur aullerhalb des Gymnasiums zu erlangen. Dies ist in
dhnlichem Ausmal} auf regionaler wie auch auf iberregionaler Ebene
nachweisbar.

Dabei profitieren auch an dieser Stelle Mddchen leicht stirker von der
Erwerbsbeteiligung der Frauen. Wie aber auch schon innerhalb des Gym-
nasiums lassen sich hierbei in keinem der getesteten Modelle statistisch
signifikante Effekt zu Gunsten der Médchen feststellen.

6.6.6  Erfolgreiches Abitur

Inwieweit sich die regionale bzw. iberregionale Erwerbsbeteiligung von
Frauen in Relation zur Erwerbsbeteiligung von Minnern auf die Abitur-
quoten von Midchen und Jungen auswirkt, ist wie im Methodenteil dar-
gestellt relativ schwierig zu priifen. Denn es wurden den Individualdaten
am Ubergang auf das Gymnasium auch die Erwerbsbeteiligungsquoten der
Frauen am jeweiligen Ubergangspunkt zugespielt. Bei den weiteren Uber-
gingen wurde die Frauenerwerbsquote am Ende der Schulzeit verwendet.
Die Frauenerwerbsbeteiligung beim ersten Ubergang und am Ende der
Schulzeit unterscheidet sich jedoch voneinander, ist aber sehr hoch kor-
reliert.’3¢ Deshalb wurden die folgenden Modelle (Tabelle 31) mit den
jeweiligen Mittelwerten, der Erwerbsbeteiligung von Frauen fiir den Gym-
nasialiibergang und fiir das Ende der Schulzeit, geschitzt.

Es zeigt sich, dass mit dem Anstieg der iiberregionalen Erwerbquote
der Frauen (M1 bis M4) sowie der regionalen Erwerbsquote (M5 bis MS)
auch ein Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit fiur Midchen und Jungen
einhergeht. Middchen profitieren jedoch deutlich stirker von der Frauen-
erwerbstitigkeit.

136 Die Korrelation der Frauenerwerbsquoten am Ubergang auf das Gymnasium und am
Ende der Schulzeit betrigt sowohl auf der regionalen, als auf der iiberregionalen Ebene
etwa r=0,95.
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Tabelle 31: Mebrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle
sur Ervklirung des Abiturerwerbs (Erwerbstitigkeit der Frauen)

Mt [ M2 | [ M3 [ w4 |
Alte und Neue Bundesldander kumuliert
Gesamt Ohne Neue Bundeslidnder

Midchen | Jungen U Midchen Jungen U
Erserbabarliiimg 0,59+ 0,209 | 3200 | 0,61+ 0,209 | 3367+
der Frauen

(0,10) (0,07) (0,10) (0,07)
Konstante -2,06%* -2,18%* -2,08%% -2,18%*

0,15) 0,12) ©,16) ©0,12)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,36%* 0,24%* 0,39%* 0,24%*

(0,20) (0,25) 0,19) (0,25)
Level 2 (Bundesland) 0,28%* 0,14** 0,30%* 0,14%*

(0,25) (0,36) (0,28) (0,36)
N 4807 4707 4624 4471

M5 | M6 | | M7 | wms |
Bundeslander
Gesamt Ohne Neue Bundeslander

Midchen Jungen U Midchen Jungen U
gggigj&gmmgung 0,61% 026% | 2,97% | 0,66%* 0,28% | 2,97%

(0,09) (0,08) (0,10) (0,08)
Konstante -2,09%% -2,18%* -2,10%% -2,17%%

(0,18) 0,13) (0,20) 0,14)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,38** 0,27%* 0,42%* 0,29%*

(0,19) (0,23) (0,19) (0,24)
Level 2 (Bundesland) 0,42+% 0,22%* 0,50%* 0,24+%

0,22) (0,31 (0,26) (0,34)
N 4807 4707 4624 4471

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind b-Koeffizienten. In Klammern sind die
Standardfebler abgebildet. Unter »Us sind die Werte fiir den t-Test der beiden vorange; Modelle abgebildet.
Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund und Bildung und Schicht der Familie.
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Tabelle 32: Mebrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle
gur Erklarung des Abiturerwerbs (Erwerbstitigkeit der Franen in 7 Quantilen)

[ o ] w2 ]
Alte und Neue Bundeslinder kumuliert
Erwerbsbeteiligung in
Prozent Midchen Jungen U
Erwerbsbeteiligung der
Frauen in 7 Quantilen: 56,6-59,5
Ref: Quantil 4
Quantil 1 49-51,9 1,054 0,63+ -2,20%
0,14) 0,13)
Quantil 2 52539 -0,72%% -0,09 3435
(0,13) 0,13)
Quantil 3 54-56,5 0,11 0,21 0,54
0,13) 0,13)
Quantil 5 59,5-64,9 0,16 -0,04 1,05
0,13) 0,14)
Quantil 6 65-73,7 0,16 -0,05 1,14
0,13) 0,13)
Quantil 7 73,8-93,3 0,19 -0,04 1,12
0,15) 0,14)
Konstante -1,89%* -2,07%%
0.16) (0.14)
Level 2 (Geburtsjahr) 0,00 0,00
(1,3+e05) | (21+e03)
Level 2 (Bundesland) 0,27%% 0,14%*
(0.25) (0.36)
N 4807 4707
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noch Tabelle 32: Mebrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-
Modelle zur Erklirung des Abiturerwerbs (Erwerbstitigkeit der Franen in 7 Quantilen)

[ v [ ma ]
Bundeslinder
Erwerbsbeteiligung in
Prozent Midchen Jungen U

Erwerbsbeteiligung der

Frauen in 7 Quantilen: 58-62

Ref: Quantil 4

Quantil 1 37-48 0,59 -0,58%* -0,04
(0,106) 0,17)

Quantil 2 49-52 -0,16 -0,19 0,14
(0,15) (0,15)

Quantil 3 53-57 -0,19 -0,16 -0,14
(0,15) 0,15)

Quantil 5 63-66 0,40%* -0,23 2,97%%
(0,15) 0,15)

Quantil 6 67-73 0,48%* -0,12 2,83%%
(0,15) 0,15)

Quantil 7 74-95 0,99%* 0,43* 2,08*
(0,19) 0,19)

Konstante -2,22%% -2,09%%
0.19) (0,16)

Level 2 (Geburtsjahr) 0,35%* 0,27%*
0.19) (0.23)

Level 2 (Bundesland) 0,37%* 0,21%*
0.22) 0.31)

N 4807 4707

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind b-Koeffizienten. In Klammern sind die
Standardfebler abgebildet. Unter »Us sind die Werte fiir den t-Test der beiden vor Modelle abgebildet.
Kontrolliert anf Ost-West, Migrationshintergrund nnd Bildung und Schicht der Familse.

Aus der Konstante ergibt sich!?, dass bei einem Verhiltnis der Frauen-
erwerbsbeteiligung zur Minnererwerbsbeteiligung von 60,9 Prozent (dem
Mittelwert des Samples) die Chancen von Midchen und Jungen auf das
Abitur in etwa gleich verteilt sind. Erhoht sich die Erwerbsbeteiligung von
Frauen, steigt auch die Abiturquote fiir Jungen und Midchen an. Dabei
steigt die Abiturquote der Midchen jedoch deutlich stirker an als bei den
Jungen. Somit kommt es mit dem Anstieg der Erwerbsbeteiligung von

137 Die zugrunde liegende Formel ist: exp(a+bx+...+bn)/(1+exp(a+bx+...bn).
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Frauen auch zu einer wachsenden Ungleichheit bei den Abiturquoten zwi-
schen den Geschlechtern zu Gunsten der Midchen. Sinkt die Frauener-
werbstitigkeit im Verhiltnis zur Minnererwerbstitigkeit jedoch unter 60,9
Prozent, kommt es hingegen zu einer Ungleichheit bei den Abiturquoten
zu Ungunsten der Midchen. Thre Abiturquoten sinken mit abnehmender
Frauenerwerbsbeteiligung stirker als bei den Jungen. Damit lassen sich auch
die geschlechterdifferenzierten Kohorteneffekte von Midchen und Jungen
zum Abitur erkliren (Tabelle 14).

Offen bleibt auch hier die Frage, ob die Frauenerwerbsquote in den
Bundeslindern oder Deutschlands (Alte und Neue Bundeslinder) zu den
Verinderungen der Abiturquote gefiihrt hat. Diese Frage ist aufgrund der
hohen Interkorrelation der beiden Indikatoren kaum empirisch 16sbar. Um
sich dennoch ein Stiick weit der Antwort auf diese Frage zu nidhern habe
ich den Einfluss fir beide Indikatoren nicht-linear analysiert. Daftir wurde
die Frauenerwerbstitigkeit fiir beide Ebenen in jeweils 7 gleich groBe
Quantile unterteilt.!38

Auf diesem Weg der Analyse zeigt sich ein tiberraschender Befund: Aus
Tabelle 32 geht hervor, dass Jungen und Midchen im ersten Qauntil (bis
48 Prozent) der Frauenerwerbsquote auf Bundeslandebene (M3 und M4)
niedrigere Abiturquoten aufweisen, sich dabei aber nicht statistisch von
den Jungen unterscheiden. Im Bereich von 49 bis 62 Prozent Erwerbs-
beteiligung der Frauen (2. bis 4. Quantil) zeigt sich kein Einfluss auf die
Abiturquote von Midchen und Jungen. Ab einem Wert von 63 Prozent
Frauenerwerbsbeteiligung in einem Bundesland steigt die Abiturwahr-
scheinlichkeit von Midchen jedoch sukzessive an, wohingegen Jungen
dadurch nicht tangiert werden. Nur im 7. Quantil weisen auch Jungen
héhere Abiturquoten als in der Referenzkategorie auf. Ab einem Wert von
63 Prozent Frauenerwerbsbeteiligung in einem Bundesland sind die Abitur-
quoten der Maddchen zudem signifikant héher als jene der Jungen (t-Test).
Dieser Effekt ist dabei relativ stabil in den Quantilen 5 bis 7 festzustellen.

Bei den tberregionalen Erwerbsquoten der Frauen ist ein ginzlich an-
deres Bild festzustellen (M1 und M2): Hier werden die Abiturquoten von
Midchen signifikant negativ durch die niedrigen Erwerbsquoten beein-
flusst und unterscheiden sich zudem signifikant von den Werten fiir Jun-
gen (1. und 2. Quantil). Ab einer Frauenerwerbsquote von 54 Prozent

138 Fir beide Ebenen wurden die Quantilsgrenzen separat berechnet. Die Aufteilung in
7 Quantile ist dabei nicht theoriegeleitet, sondern ergab sich im Forschungsprozess.
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unterscheiden sich die Abiturwahtscheinlichkeiten in den unterschiedlichen
Quantilen nicht mehr zwischen den Geschlechtern.

Obwohl fiir die regional als auch fiir die Giberregionale Messung dhnli-
che lineare Zusammenhinge zwischen Frauenerwerbstitigkeit und Abitur-
quote nachweisbar waren, unterscheiden sich diese in einer nicht-linearen
Messung stark voneinander.

Diese Ergebnisse fiigen sich jedoch tiberraschend gut in das Bild der
angenommenen Wirkmechanismen, fiir die die Erwerbsbeteiligung der
Frauen steht. Zum einen bilden sie den Grad der gleichberechtigten Ar-
beitsmarktteilhabe von Minnern und Frauen ab und zum anderen die fur
Frauen erwarteten Ertrige von Bildung auf dem Arbeitsmarkt. Geht man
nun davon aus, dass mit der tiberregionalen Frauenerwerbsquote eher der
Grad der Gleichberechtigung gemessen wird und mit der regionalen Frau-
enerwerbsquote cher die erwarteten Ertrige auf dem Arbeitsmarkt, dann
kénnen die gezeigten Ergebnisse folgendermallen interpretiert werden: Als
die diberregionale Erwerbsquote in Deutschland noch unter 54 Prozent lag
(2. Quantil M1 und M2), waren traditionelle Geschlechterrolleneinstellun-
gen in Deutschland so stark ausgeprigt, dass dadurch die héhere Bildung
von Frauen verhindert wurde. In diese Phase fallen die Geburtsjahrginge
bis einschlieBlich 1961/62. Die niedrigen Erwetbsquoten der Frauen sind
dabei auch cher Beweis fiir die damalige Situation, denn ein Indikator fiir
deren tatsichliches Ausmal.

Durch verschiedene institutionelle Verinderungen, die in Kapitel 4.2.3
beschrieben wurden, verschwanden verschiedene Barrieren beim Zugang
zu Bildung und zum Arbeitmarkt. In der Folge waren die Chancen von
Midchen und Jungen auf das Abitur stabil gleich verteilt. Durch die nach
wie vor niedrigen Chancen der Frauen auf dem Arbeitsmarkt dnderte sich
das Bildungsverhalten fiir und von Mddchen in der Folge aber noch nicht
mit dem weiteren Anstieg der Frauenerwerbstitigkeit. Erst, als eine be-
stimmte Anzahl von Frauen in den Arbeitsmarkt eingemiindet war, dnder-
ten sich die Renditeerwartungen fiir die héhere Bildung von Frauen. Hier-
bei deuten die Ergebnisse in Tabelle 32 tatsichlich darauf hin, dass hier
cher der regionale Bezugsrahmen zur Bewertung der Ertrdge von Bildung
herangezogen wurde. Ab einer Frauenerwerbsquote von 63 Prozent (Quantil
5in M3 und M4) stiegen auch die Abiturwahrscheinlichkeiten fiir Mddchen
an. Dieser Wert wurde in den verschiedenen Bundeslindern nattitlich zu
unterschiedlichen Zeiten erreicht. Im Durchschnitt fallt dieser Wert auf
den Geburtsjahrgang 1968.



258 SIND MADCHEN BESSER?

Dabei wird offenbar, dass diese beiden Prozesse in etwa fur die Ge-
burtsjahrginge festzustellen sind, in denen es zum einem zu einer Etho-
hung der Abiturquoten von Midchen aus bildungsfernen Schichten kam
und zum anderen, ein paar Jahre spiter, zu ciner Erhéhung der Abitur-
quoten von Midchen aus bildungsnahen Schichten. Sollte es hier jeweils
einen Zusammenhang geben!?, dann bedeutet dies, dass fur Midchen aus
bildungsfernen Schichten die Bildungsaspirationen erst dann denen fiir
Jungen angepasst wurden, nachdem verschiedene institutionelle Verdnde-
rungen in Deutschland stattgefunden hatten, die eine hdhere Gleichbe-
rechtigung von Frauen ermodglichten. Fir Midchen aus bildungsnahen
Familien wurden die Bildungsaspirationen erst gesteigert als die Verwert-
barkeit hoherer Bildung fiir Frauen auf dem Arbeitsmarkt ein gewisses
Niveau erreichte.

6.6.7  Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurde analysiert, ob sich die Erwerbstitigkeit von
Frauen in Relation zu Minnern im lokalen (Bundeslinder) und/oder tibet-
regionalen (Alte und Neue Bundeslinder kumuliert) Kontext positiv auf
die Gymnasialiiberginge und Gymnasialverldufe von Madchen auswirken.

Es zeigte sich sowohl ein positiver Zusammenhang zwischen der Er-
werbsquote der Frauen und den Gymnasialiibergingen der Midchen, als
auch ein positiver Zusammenhang mit thren Aufstiegen vom Gymnasium.
Dies spricht dafiir, dass sowohl die Bildungsaspirationen fir Maddchen, als
auch von Midchen selbst durch die Erwerbsquoten der Frauen beeinflusst
werden. Dabei zeigte sich fiir die Gymnasialiberginge eine etwas stirkere
Assoziation mit den tUberregionalen Erwerbsquoten und bei den Aufstie-
gen cine stirkere Assoziation mit den regionalen Erwerbsquoten.

Ist die Erwerbsquote der Frauen hoch erlangen sowohl Midchen, als
auch Jungen hiufiger das Abitur inner- und auBlerhalb des Gymnasiums.
Dieser Zusammenhang scheint zwar fiir die Méidchen etwas stirker aus-
geprigt zu sein, unterscheidet sich aber nicht statistisch signifikant von den
Jungen.

Die gefundenen Ergebnisse lassen sich auch fir Abiturquoten abbilden.
Zwar profitieren Jungen und Midchen beim Abitur von einer hdheren
Frauenerwerbsquote. Dabei ist jedoch regional als auch tberregional ein

139 Dieser konnte jedoch empirisch nicht nachgewiesen werden.
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geschlechterdifferenzierter Effekt zu Gunsten der Middchen nachweisbar.
Dabei zeigte sich, dass sich die Erwerbsquote auf regionaler und iber-
regionaler Ebene nicht-linear auf die Abiturchancen von Midchen aus-
wirkt. Darauf wird auch im nichsten Abschnitt noch einmal eingegangen.

Insgesamt deuten die Ergebnisse dieses Abschnittes darauf hin, dass die
Geschlechterrollen in den Familien durch die Gleichberechtigung der
Frauen auf dem Arbeitsmarkt beeinflusst werden. Umso hoher die Frauen-
erwerbstitigkeit, desto liberaler die Geschlechterrollen in den Haushalten.
Mit der Liberalisierung der Geschlechterrollen haben sich auch die Bil-
dungsaspirationen fiir Middchen und von Midchen erhoht (Hypothese 2),
wodurch sie im Zeitverlauf hidufiger das Abitur erwarben.

Gleichzeitig stiegen mit der hoheren Frauenerwerbstitigkeit der Frauen
auch die Ertrige fiir die Bildung von Frauen an. In der Folge steigerten
sowohl Eltern von Midchen, als auch die Midchen selbst ihre Bildungs-
aspirationen wodurch sie heute hiufiger das Abitur erwerben (Hypothese
2). Insgesamt konnen die beiden aufgestellten Hypothesen bestitigt
werden. Auch wenn an dieser Stelle kritisch anzumerken ist, dass die
unterschiedlichen Mechanismen die den beiden Hypothesen zu Grunde
liegen, in dieser Arbeit empirisch nicht voneinander trennbar sind.

0.7 Zusammenfassung und Bewertung der Ergebnisse

In diesem Kapitel wurde mit den Daten der ALWA und NEPS-E8-Studie
untersucht, wodurch es in Deutschland zu einem geschlechtsspezifischen
Wandel der Abiturquoten an allgemeinbildenden Schulen bei den Geburts-
kohorten 1944 bis 1986 gekommen ist.

Zur Prifung dieser Frage wurden zehn Hypothesen aufgestellt und an
den einzelnen Ubergangspunkten des Gymnasialverlaufs empirisch ge-
prift.!*0 Im Folgenden soll die geschlechtsspezifischen Verinderungen der
Gymnasialiberginge und -verlaufe dargestellt werden und darauf einge-
gangen werden, welche Hypothesen sich an den einzelnen Ubergangs-
punkten bestitigen lieBen.

Beim Ubergang auf das Gymnasinm zeigt sich, dass sowohl Midchen als
auch Jungen ihre Ubergangswahrscheinlichkeit auf das Gymnasium in der

140 Die einzelnen Hypothesen und Mechanismen sollen an dieser Stelle nicht noch einmal
dargestellt werden. Darauf wurde in Kapitel 4 und 6 bereits ausreichend eingegangen.



260 SIND MADCHEN BESSER?

Kohortenfolge gesteigert haben. Dabei ist der Anstieg bei den Midchen
jeweils stitker als bei den Jungen. Dies fithrt dazu, dass Midchen der
3. Kohorte beim Gymnasialiibergang erstmals erfolgreicher sind als Jun-
gen. Kontrolliert man jedoch auf Schicht und Bildung der Eltern, ergibt
sich ein anderes Bild. Jungen konnten ihre Ubergangswahrscheinlichkeit
auf das Gymnasium nur von Kohorte 1 zu Kohorte 2 leicht steigern. Die
Ubergangswahtscheinhchkeit von Jungen in den Kohorten 3 und 4 sind
nicht hoher als in der 1. Kohorte. Die Steigerung der Ubergangswaht-
scheinlichkeit auf das Gymnasium ist bei den Jungen der 3. und 4. Kohorte
somit das Resultat soziostruktureller Verinderungen innerhalb der Eltern-
schaft. Bei den Midchen ist unter Kontrolle der eltetlichen Herkunfts-
merkmale eine Steigerung der Ubergangswahrscheinlichkeiten auf das
Gymnasium bis zur 3. Kohorte zu beobachten. Der Anstieg der Ubet-
gangswahrscheinlichkeit in der 4. Kohotte ist bei Middchen ebenfalls durch
soziostrukturelle Verinderungen innerhalb der Elternschaft zu erklaren.

In Rickbezug auf das empirische Modell heif3it dies, dass die Bildungs-
aspirationen von Eltern fiir ihre S6hne nur von Kohorte 1 zu 2 angestiegen
sind. In den Kohorten 3 und 4 sind die Bildungsaspirationen der Eltern
konstant geblieben. Bei den Midchen gab es durch den Anstieg der Bil-
dungsaspirationen ihrer Eltern eine Bildungsexpansion von Kohorte 1 bis
Kohorte 3. Danach ist auch fiir Midchen eine Stagnation bei den Ubet-
gingen auf das Gymnasium zu beobachten.

Beim Ubergang auf das Gymnasium konnten nur zwei der aufgestellten
Hypothesen empirisch nachgewiesen werden. Zum einen konnte entspre-
chend der Hypothesen 1 und 2 festgestellt werden, dass die Ubergangs-
wahrscheinlichkeit von Midchen zusammen mit der Frauenerwerbsquote
in Deutschland angestiegen ist. Entsprechend der angenommenen Wirkungs-
zusammenhdnge bedeutet dies, dass die Bildungsaspirationen der Eltern fir
ihre T6chter in dem Mal3e stiegen, in dem hdohere Bildung auch auf dem
Arbeitsmarkt verwertbar erschienen (Hypothese 2) bzw. in dem Mal3e sich
die deutsche Gesellschaft im Zeitverlauf geschlechteregalitirer entwickelte
(Hypothese 1). Dabei konnte jedoch zum einen nicht geklirt werden, ob
hierbei eher Mechanismen rationaler Wahl und Renditeerwartungen von
Bildung cine Rolle spiclen (Hypothese 2) oder cher die spezifischen
Geschlechterrollensozialisationen (Hypothese 1), wirken.!*! Zum zweiten

141 Vielleicht liegt bei dieser Frage aber auch eher ein kiinstlicher Dualismus vor, der gar
keiner Auflésung bedarf, weil sich beide Theorien cher erginzen und die dahinter
vermuteten Mechanismen eher wechselseitig voneinander beeinflusst werden.
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konnte nicht geklirt werden, ob der entscheidende Referenzrahmen fiir die
Bildungsaspirationen der Eltern die iberregionale Frauenerwerbstitigkeit
(Alte und Neue Bundesldnder) ist oder die regional Entwicklung (Bundes-
linder). Hierauf wird spiter noch einmal eingegangen.

Die zweite Hypothese, die sich fiir den Gymnasialiibergang bestitigen
lie3, und den geschlechtspezifischen Wandel der Gymnasialiberginge
beeinflusst hat, ist Hypothese 10.

Es hat sich gezeigt, dass Midchen aus bildungsfernen Schichten bis
zum Gymnasialiibergangsjahr 1968 deutlich schlechtere Chancen hatten,
auf das Gymnasium tiberzugehen als Jungen dieser Gruppe. Dieser Unter-
schied ist jedoch ab dem Gymnasialiibergang 1969 nicht mehr festzustellen.
Die Benachteiligung von Midchen beim Gymnasialiibergang ldsst sich in
der 1. Kohorte fast ausschlief3lich auf die niedrigeren Bildungsaspirationen
der Eltern mit Hauptschulabschluss zuriickfihren. Zumal dieser Gruppe in
Kohorte 1 fast 70 Prozent aller Eltern angehérten. Mit dem Anstieg der
Bildungsaspirationen dieser Eltern fiir die T6chter auf das Niveau der
S6hne, sind auch keine Geschlechterunterschiede mehr beim Gymnasial-
tibergang festzustellen. Bei den Eltern, die mindestens iiber einen Real-
schulabschluss verfiigen, sind bis zum Gymnasialibergang 1976 keine
Geschlechterunterschiede nachweisbar. Ab dem Gymnasialibergang 1977
haben Midchen dieser Gruppe eine hohere Ubergangswahrscheinlichkeit
auf das Gymnasium als Jungen dieser Gruppe.

Dass Midchen in bildungsnahen Familien im Vergleich zu Jungen bes-
sere Chancen auf den Gymnasialibergang haben als ins bildungsfernen
Familien, wurde so erwartet (Hypothese 10). Durch die egalitireren Ge-
schlechterrollen in bildungsnahen Familien sollten auch die Bildungs-
aspirationen der Eltern fiir die T6chter ansteigen. Dennoch war die An-
nahme, dass ein Anstieg der Bildungsaspirationen fiir T6chter — unter
Umstinden durch kulturelle, soziale oder institutionelle Verinderungen
ausgel6st — in allen Bildungsgruppen gleichzeitig festzustellen sein miisste.

Alle weiteren Hypothesen konnten fiir den Gymnasialibergang nicht
bestitigt werden.

Den spiteren Aufstieg auf das Gymmasium nutzen die Jungen in der 1. und
2. Kohorte hiufiger und in der 3. Kohorte tendenziell hdufiger (nicht sta-
tistisch signifikant) als Maddchen. In der der 4. Kohorte stiegen Mddchen
jedoch hiufiger auf das Gymnasium auf als die Jungen. Dabei kam es bei
Jungen nur von Kohorte 1 zu 2 zu einem Anstieg der Aufstiegswahr-
scheinlichkeit — sowohl ohne als auch unter Kontrolle der sozialen Herkunft.
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Seitdem stagniert die Aufstiegswahrscheinlichkeit von Jungen bzw. ist
unter Kontrolle sozialer Herkunftsmerkmale sogar wieder auf dem Niveau
von Kohorte 1 zurlickgegangen. Bei Midchen ist die Aufstiegswahrschein-
lichkeit mit jeder Kohorte angestiegen — sowohl ohne als auch unter Kon-
trolle sozialer Herkunftsmerkmale.

Den theoretischen Annahmen entsprechend bedeutet dies, dass sich die
individuellen Bildungsaspirationen der Jungen von Kohorte 1 zu Kohorte 2
erh6ht haben. In der Folge ist bei den Jungen kein Anstieg der Bildungs-
aspirationen mehr festzustellen. Im Gegensatz dazu haben sich die individuel-
len Bildungsaspirationen von Midchen von Kohorte zu Kohorte erhéht.142

Im Bezug auf die Aufstiege auf das Gymnasium konnten drei Hypothe-
sen bestitigt werden, die diesen Wandel zu Gunsten der Midchen erkliren
kénnen. Entsprechend der Hypothesen 1 und 2 sind Middchen umso hiu-
figer auf das Gymnasium aufgestiegen, desto héher die Frauenerwerbsti-
tigkeit in ihrem Bundesland ist. Im Gegensatz zum Gymnasialiibergang
scheinen sich die Midchen bei den Aufstiegen cher an der regionalen
Frauenerwerbsquote orientiert zu haben.

Zudem steigen Madchen hiufiger auf das Gymnasium auf, wenn ihre
Mutter einer Erwerbsarbeit nachgeht. Damit ldsst sich an dieser Stelle auch
Hypothese 3 bestitigen. Durch die angestiegene Erwerbstitigkeit von
Frauen haben Midchen beim Aufstieg auf das Gymnasium also in zwei-
facher Weise profitiert. Zum einen scheinen sich ihre Bildungsaspirationen
gesteigert zu haben, weil Bildung im lokalen Bezugsrahmen (Bundesland)
besser verwertbar scheint. Zum anderen haben sich die Bildungsaspiratio-
nen der Midchen in Haushalten mit erwerbstitigen Miittern gesteigert,
deren Zahl im Zeitvetlauf angestiegen ist.

Auch bei den Aufstiegen auf das Gymnasium ist weiter festzustellen,
dass es differenziert nach der Bildung der Eltern zwei Prozesse gegeben
hat: Midchen aus bildungsfernen Familien stiegen bis etwa zum Geburts-
jahrgang 1970 seltener auf das Gymnasium auf als Jungen. Seitdem sind fiir
diese Gruppe in etwa gleiche Aufstiegswahrscheinlichkeiten festzustellen.
Bei Midchen und Jungen aus bildungsnahen Familien sind die Aufstiegs-
wahrscheinlichkeiten bis zum Geburtsjahrgang 1980 gleich hoch. Seitdem
steigen Midchen dieser Gruppe héufiger auf das Gymnasium auf als Jungen.

142 Die Annahme, dass der Anstieg der Aufstiegswahrscheinlichkeit fiir Mddchen vor allem
durch eine institutionelle Offnung des Gymnasiums hervorgerufen wurde, ist dabei un-
wahrscheinlich, da es sonst auch einen Anstieg der Aufstiegswahrscheinlichkeit fir die
Jungen gegeben haben miisste.
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Durch die prozentuale VergréBerung dieser Gruppe im Zeitverlauf stieg
der Geschlechterunterschied bei den Aufstiegen auf das Gymnasium wih-
rend der 1990er Jahre in der Gesamtpopulation zu Gunsten von Midchen
sukzessive an. Somit ist auch Hypothese 10 fiir die Aufstiege auf das
Gymnasium zu bestitigen.

Vom Abstieg vom Gymmasinm sind bereits seit der 1. Kohorte vor allem
Jungen betroffen. Jungen stiegen in jeder der betrachteten Kohorten hiu-
figer vom Gymnasium ab als Middchen. Zudem hat es dabei weder bei
Midchen noch bei Jungen eine Niveauverschiebung gegeben. Auch wenn
aus den Abstiegen vom Gymnasium keine Erklirungskraft fiir die For-
schungsfrage abzuleiten ist, ergeben sich dennoch wichtige theoretische
Implikationen. Einige Forscher nehmen an, dass die heutige Bildungs-
schwiche von Jungen auf leistungsabtrigliche Verhaltensweisen, wie bei-
spielsweise ein ethohter Medienkonsum und deviante Verhaltensweisen,
zuriickzufithren ist. Solche Verhaltensweisen sowie deren Anstieg und ihre
Auswirkungen auf den gymnasialen Schulerfolg missten sich auf dem
Gymnasium vor allem in einer erhéhten Abstiegswahrscheinlichkeit von
Jungen zeigen.!®3 Dies ist jedoch nicht festzustellen. Die Abstiegswaht-
scheinlichkeit von Jungen steigt nicht an — weder absolut noch im Ver-
gleich zu den Midchen. Bei den Abstiegen vom Gymnasium hat sich nur
eine Hypothese bestitigt. Jungen stiegen hiufiger vom Gymnasium ab,
wenn ihre Mutter erwerbstitig war. Dieser Zusammenhang ist jedoch nur
schwach ausgeprigt und hat wie gezeigt nicht zu einer erhdhten Abstiegs-
wahrscheinlichkeit der Jungen im Kohortenverlauf gefiihrt.

Wenn Midchen auf dem Gymnasium als letzte Schule waren, dann erlang-
ten sie dort das Abitur in den ersten beiden Kohorten seltener als Jungen.
Dies mag daran liegen, dass Midchen dieser beiden Kohorten das Gym-
nasium hiufiger mit einem Realschulabschluss freiwillig vetlieBen, ohne
dass sie dazu qua mangelnder Leistung veranlasst waren. Dies dnderte sich
jedoch in den Kohorten 3 und 4. Hier sind die Chancen von Méddchen und
Jungen auf das gymnasiale Abitur in etwa gleich verteilt. Sowohl Midchen
als auch Jungen haben in der Kohortenfolge die Wahrscheinlichkeit des
erfolgreichen Abiturerwerbs gesteigert. Die Steigerung bei den Midchen
war dabei etwas hoéher als bei den Jungen. Daraus lassen sich zwei mog-
liche Prozesse ableiten. Zum einen scheint die Option, das Gymnasium
freiwillig mit einem Realschulabschluss abzuschlieBen, fir Midchen und

143 Dies gilt vor allem, wenn man davon ausgeht, dass diese leistungsabtriglichen Verhal-
tensweisen im Jugendalter zunehmen.



264 SIND MADCHEN BESSER?

Jungen mit der Zeit weniger erstrebenswert geworden zu sein. Der Mangel
an Realschulen in den 1950er und 1960er Jahren (Picht 1964; Peisert 1967)
tithrte in einigen Regionen dazu, dass Schiiler, vor allem aber Schillerinnen,
die einen Realschulabschluss zum Ziel hatten, das Gymnasium besuchten
und diesen dort erwarben. Mit der Verbesserung der Schulformabdeckung
ging auch der Anteil jener Schiiler und Schiilerinnen zuriick, die das Gym-
nasium mit Ziel Realschulabschluss absolvierten. Zum anderen scheinen
Midchen und Jungen heute hiufiger das Abitur erfolgreich zu absolvieren,
wenn sie die Sekundarstufe II erreicht haben. Das heil3t, Jungen und Mad-
chen erreichen hiufiger die Zulassung zur Abiturpriifung und absolvieren
diese dann auch erfolgreich. Entsprechend dem theoretischen Modell kann
man an dieser Stelle davon ausgehen, dass die individuellen Bildungsaspi-
rationen von Midchen im Zeitverlauf stirker angestiegen sind als die der
Jungen.

Fir das Erlangen des Abiturs auf dem Gymnasium ist also nur ein
leichter Wandel festzustellen. Auch hier lisst sich nur eine Hypothese
bestitigen. Es hat sich gezeigt, dass Jungen seltener das Gymnasium er-
folgreich beenden, wenn keine minnliche Bezugsperson im Haushalt vor-
handen ist (Hypothese 8). Dies deutet darauf hin, dass Jungen in diesen
Haushalten tatsachlich ein mannliches Vorbild zu fehlt, wodurch ihre
Bildungsaspirationen weniger ambitioniert sein kénnten.

AufSerhalb des Gymnasiums erlangen nur noch wenige Schiiler das Abitur
auf den allgemeinbildenden Schulen. Selbst in der 4. Kohorte betrigt ihr
Anteil im untersuchten Sample gerade einmal 7 Prozent. Insgesamt haben
Midchen und Jungen ihre Abiturwahrscheinlichkeit auflerhalb des Gym-
nasiums besonders von Kohorte 3 zu 4 gesteigert. Middchen erlangen je-
doch in allen Kohorten hdufiger das Abitur aulerhalb des Gymnasiums.
Nicht zuletzt aufgrund der Fallzahl konnte an dieser Stelle keine der auf-
gestellten Hypothesen zweifelsfrei bestitigt werden. Einzig das Fehlen des
Vaters scheint sich fiir Jungen tendenziell negativ auszuwirken und fiir die
Midchen tendenziell positiv.

Aus den Ubergingen auf das Gymnasium, Aufstiegen ins Gymnasium,
Abstiegen vom Gymnasium und dem erfolgreichen Erlangen des Abiturs
in- und aufBlerhalb des Gymnasiums kann man nachvollzichen, an welchen
Stellen und warum es in den letzten Dekaden zum geschlechtspezifischen
Wandel des Abitnrs gekommen ist. Man kann den Wandel der Abiturquoten
von Jungen und Midchen in Deutschland zwar nicht vollstindig aufkliren,
dennoch helfen die empirisch gefundenen Ergebnisse, den geschlechts-
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spezifischen Wandel der Abiturquoten besser zu verstehen, wie er in Ab-
bildung 32 anhand der amtlichen Daten nochmals dargestellt ist. Hier wur-
den noch einmal die Abiturquoten in ihrer Entwicklung nach der amtlichen
Statistik dargestellt. Zudem wurde die Entwicklung in 4 Phasen unterteilt
und abgetragen, an welchen Stellen sich die vier untersuchten Kohorten
zeitlich verorten.
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Abbildung 32: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen an
allen Personen des typischen Altersjabrgangs in Dentschland nach Geschlecht, 1950—-2009

(Ouellen: StBa [2011b; verschiedene Jabrgange: eigene Berechnungenj)

Obne Abiturienten an Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen.

Der alterstypische Jabrgang in Bundeslindern mit 12 Jabren bis zum Abitur ist der
Durchschnitt der 18- und 19-Jabrigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur der Durchschnitt der
19- und 20-]ibrigen. 1994 obne Brandenburg, 2001 obne Sachsen-Anbalt und Mecklen-
burg-V orpommern, wegen Umstellung von 12- auf 13-jabriges Abitur. 2007 fiir Sachsen-
Anbalt, 2008 fiir Mecklenburg-1 orpommern und 2009 fiir das Saarland entspricht
der altertypische Jabrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-]dhrigen und der 19- und
20-Jdbrigen, um die doppelten Abiturjabrginge anszngleichen. 1950 obne Berlin, Bremen
und das Saarland. 1951—1956 obhne das Saarland. Nene Bundeslinder ab 1993.

Im ersten Teil der Entwicklung — hier mit Phase 1 beschrieben — haben
Midchen konstant schlechtere Abiturchancen als Jungen. Diese Phase konnte
empirisch mit einem kleinen Teil der Personen aus dem Untersuchungs-
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sample aus Kohorte 1 abgedeckt werden. Hier hatten Madchen besonders
schlechte Chancen auf das Gymnasium tberzugehen, stiegen seltener als
Jungen auf das Gymnasium auf und erwarben seltener das Abitur, wenn sie
als letzte Schule das Gymnasium besuchten. Zudem gab es zu dieser Zeit
kaum Schiiler, die das Abitur au3erhalb des Gymnasiums absolvierten.

In dieser Zeit hatten Madchen aus bildungsfernen Familien besonders
schlechte Chancen, auf das Gymnasium tiberzugehen. Dadurch, dass rund
70 Prozent der Personen aus der 1. Kohorte dieser Gruppe angehdren ist
die Benachteiligung von Midchen in Phase 1 besonders stark ausgeprigt.

In Phase 2 in Abbildung 32 gehen Midchen zunichst noch seltener auf
das Gymnasium tber, holen aber — und dies besonders in der grofen
Gruppe der bildungsfernen Schichten — gegeniiber Jungen auf. Auch wenn
tir die Gruppe im vorliegenden Datenmaterial ein relativ abrupter Wandel
bei den Gymnasialibergingen zu beobachten ist, ldsst sich eher davon
ausgehen, dass sich dieser nicht von einem Jahr zum anderen vollzog. Ab
den Abiturjahrgingen Ende der 1970er Jahre sind keine Geschlechter-
unterschiede dieser Gruppe beim Abitur feststellbar.

Phase 3 ist von verschiedenen Entwicklungen gekennzeichnet. Zum ei-
nen gehen Midchen aus bildungsnahen Familien nun hiufiger auf das
Gymnasium tber als Jungen. Dieser Anstieg ist ab Mitte der 1970er Jahre
festzustellen. Dies entspricht in etwa dem Abiturjahrgang 1985. Damit ldsst
sich sowohl der Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit von Midchen im
Vergleich zu Jungen am Anfang der 3. Phase erkliren als auch die konstant
besseren Chancen von Midchen im weiteren Verlauf von Phase 3. Des
Weiteren gleichen sich die Chancen von Jungen und Midchen bei den
Aufstiegen auf das Gymnasium an, die zudem hiufiger werden. Ferner gibt
es keine Unterschiede mehr zwischen Madchen und Jungen, das Abitur zu
erlangen, wenn sie als letzte Schule das Gymnasium besuchten.

In der 4. Phase sind verschiedene Prozesse zu beobachten, die gemein-
sam dazu fihren, dass Midchen mit Beginn der Abiturjahrginge 1990
immer erfolgreicher werden als Jungen. Zum einen kommt es besonders in
Kohorte 4 zu einer prozentualen Ausdehnung bildungsnaher Familien.
Hatten in Kohorte 3 (Geburtsjahrginge 1964-70) erst 40 Prozent der El-
tern mindestens einen Realschulabschluss, lag ihr Anteil im untersuchten
Sample fiir die Geburtsjahrginge 1971 bis 1979 bereits bei 57 Prozent und
bei den Geburtsjahrgingen 1980—1986 bei 78 Prozent. Wie bereits ange-
sprochen, sind in Kohorte 4 die Ubergangswahrscheinlichkeiten auf das Gym-
nasium bei den Midchen dieser Gruppe héher als bei Jungen, wohingegen
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es in bildungsfernen Familien keinen Geschlechterunterschied bei den
Ubergingen gibt. Mit der quantitativen Ausdehnung bildungsnaher Fami-
lien bei gleichbleibenden geschlechtstypischen Ubergangsmustern steigert
sich auch der Geschlechterunterschied fiir die gesamte Population.

Zum zweiten steigen Middchen in Phase 4 erstmals hiufiger auf das
Gymnasium auf als Jungen. Und drittens sind Madchen beim Erlangen des
Abiturs auBlerhalb des Gymnasiums erfolgreicher als Jungen. AuBerdem ist
der Erwerb des Abiturs aulerhalb des Gymnasiums in Phase 4 zum ersten
Mal quantitativ von Bedeutung. Alles zusammen genommen verinderten
die relativen Chancen von Midchen in Relation zu denen von Jungen auf
das Abitur.

Insgesamt konnten fir den Erhalt des Abiturs zwei Hypothesen empi-
risch bestitigt werden. Zum einen zeigte sich dass Maddchen aus bildungs-
nahen Familien in Relation zu Jungen dieser Gruppe hiufiger das Abitur
erlangen, als Middchen aus bildungsfernen Schichten in Relation zu Jungen
aus jener Gruppe (Hypothese 10).

Abiturquote der Madchen

1. Quantil 2. Quantil 3. Quantil 4. Quantil 5. Quantil 6. Quantil 7. Quantil

Quantile der iiberregi und regi Frauenerwer

‘—ﬂberregional -- regional‘

Abbildung 33: Zusammenbhang zwischen der regionalen und iiberregionalen Erwerbsquote
der Fraunen wabrend des Schulverlanfs und der Abiturquote von Mddchen in Relation zu
Jungen (schematische Darstellung)

(Eigene Darstellung)
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Zum Zweiten zeigte sich, dass die Abiturwahrscheinlichkeit der Méidchen
durch die regionalen und uberregionalen Frauenerwerbsquoten positiv
beeinflusst wird. Dabei sind aber zwei jeweils nicht-lineare Zusammen-
hinge festzustellen.'** Wie in Abbildung 33 auf Grundlage der Ergebnisse
aus Tabelle 32 schematisch dargestellt ist, sind die Abiturquoten der Mad-
chen in Relation zu den Jungen den ersten beiden Quantilen der iiberregi-
onalen Frauenerwerbsquote ungtinstiger als im weiteren Verlauf der Ver-
teilung. Ab dem 3. Quantil und einer Frauenerwerbsquote von 54 Prozent
die fir die Geburtsjahrginge ab 1963 festzustellen ist, bewirkt eine weitere
Steigerung der Uberregionalen Frauenerwerbsquote keinen Anstieg der
Abiturwahrscheinlichkeit von Médchen in Relation zu Jungen.

Umgekehrt ist fiir die Abiturquoten von Midchen in Abhingigkeit von
den regionalen Erwerbsquoten festzustellen, dass sie bis zum 4. Quantil
der Erwerbsquotenverteilung konstant auf dem Niveau der Jungen sind.
Ab einem regionalen Erwerbsniveau der Frauen von ca. 63 Prozent
(5. Quantil) steigt auch die Abiturquote von Midchen an. Fiir beide Gra-
phen ist festzustellen, dass es vor bzw. nach dem jeweiligen Wendepunkt
keine weiteren Verdnderungen der Abiturquoten von Midchen gibt. Das
heil3t, es scheint in beiden Fillen eine konstante Entwicklung der Abitur-
quote gegeben zu haben, die durch das Erreichen eines bestimmten Ni-
veaus, einer Grenze, anstieg, um sich dann auf héherem Niveau parallel zu
entwickeln.

Diese Ergebnisse fiigen sich tiberraschend gut in das Bild der ange-
nommenen Wirkungsmechanismen ein. Zum einen sollten die Frauen-
erwerbsquoten den Grad der Gleichberechtigung abbilden und zum ande-
ren die fiir Frauen erwarteten Ertrige von Bildung auf dem Arbeitsmarkt.
Geht man nun davon aus, dass mit der dberregionalen Frauenerwerbs-
quote cher der Grad der Gleichberechtigung in Deutschland gemessen
wird und mit der regionalen Frauenerwerbsquote eher die erwarteten
Ertrige auf dem Arbeitsmarkt, dann kénnen die gezeigten Ergebnisse
folgendermallen interpretiert werden: Als die Frauenerwerbsquote in
Deutschland noch unter 54 Prozent (2. Quantil) lag, waren patriarchale
Geschlechterrollenstereotype in Deutschland so stark ausgeprigt, dass

144 Hierbei muss jedoch kritisch angemerkt werden, dass die regionale und tberregionale
Erwerbsquote streng genommen nicht unabhingig voneinander betrachtet werden
konnen, da sie nicht in einem gemeinsamen Modell geschitzt wurden. Dies ist aufgrund
der hohen Korrelation der beiden Indikatoren auch nicht in einem gemeinsamen
analytischen Modell méglich.
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héhere Bildung von Frauen kulturell nicht gewiinscht war. Die niedrigen
Erwerbsquoten von Frauen sind dabei auch eher eine Illustration fiir die
damaligen Geschlechterrollen, denn ein Indikator fiir das tatsichliche Aus-
mal3 dieser. Das hei3t auch eine geringe Steigerung der Frauenerwerbs-
quoten hat damals nicht viel am Bild von Hausfrau und Mutter gedindert.

Durch verschiedene institutionelle Verinderungen, die in Kapitel 4.2.3
beschrieben wurden, verschwanden einige Barrieren beim Zugang zu
Bildung und formell, aber auch nur formell, galt der Gleichberechtigungs-
grundsatz in Deutschland. In der Folge stiegen die Abiturquoten der Mid-
chen auf das Niveau der Jungen.

In dieser Zeit waren die Arbeitsmarktchancen fur Frauen aber immer
noch stark eingeschrinkt, wodurch die Renditeerwartung von hd&herer
Bildung fiir Frauen auf dem Arbeitsmarkt immer noch niedrig war. Erst als
die Arbeitsmarktchancen von Frauen — regional unterschiedlich — ein ge-
wisses Niveau erreicht hatten, wurden auch die Bildungsaspirationen von
und fir Midchen nach oben angepasst.

Warum es nach dem gezeigten zweiten Wendepunkt zu keiner weiteren
Erh6hung der Bildungsaspirationen fir und von Midchen kam, obwohl
die Frauenerwerbsquote weiter stieg und héhere Bildung immer »rendite-
trichtiger« wurde, ist schwer zu beantworten. Zum einen kénnen die Bil-
dungsaspirationen von Midchen nicht unendlich tber das Niveau der
Jungen steigen, da diese auch immer an die Leistungsunterschiede, in Form
von schulischen Kompetenzen und Noten, von Jungen und Midchen
gekoppelt sein sollten. Diese erfuhren jedoch, wie gezeigt, keinen Wandel.
Zum anderen kénnte sich die BezugsgréBe fiir die Bildungsrenditener-
wartung gedndert haben. Nachdem ein Mindestmall an weiblicher Er-
werbsteilhabe erreicht wurde, konnten nun eher 6konomische Indikatoren
wie Einkommensrenditen-, Armutsrisikoerwartungen usw. in den Fokus
individueller Bildungsentscheidungen treten (siehe: DiPrete und Buchmann
2000).

Aus der Erwerbsbeteiligung der Mitter und dem Fehlen einer minnli-
chen Bezugsperson ergab sich keine substantielle Erklarungskraft, fiir die
sich gewandelten geschlechtspezifischen Abiturquoten. Obwohl sich die
Erwerbsbeteiligung der Miitter auf den Gymnasialverlauf der Midchen
partiell positiv auswirkte und partiell negativ auf jene der Jungen, konnten
diese Zusammenhinge fiir das Erlangen des Abiturs nicht nachgewiesen
werden. Gleiches gilt fiir das Fehlen einer minnlichen Bezugsperson im
Haushalt. Middchen und Jungen erlangen (tendenziell) seltener das Abitur,
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wenn keine minnliche Bezugsperson im Haushalt vorhanden ist. Dabei ist
kein geschlechterdifferenzierter Effekt festzustellen. Dies weist cher auf
einen Mangel an Skonomischen und sozialen Kapital in Alleinerzieher-
haushalten hin.

Die jeweiligen Ergebnisse deuten zwar tendenziell auf die Richtigkeit
der aufgestellten Hypothesen zu Erwerbstitigen Mittern und fehlenden
minnlicher Bezugspersonen hin. Statistisch sicher konnte aber keine dieser
Hypothesen (Hypothese 3 bis 5 und Hypothese 8 bis 9) fir den Erwerb
des Abiturs validiert werden. Somit scheint weder die zunehmende Et-
werbstitigkeit der eigenen Mutter, noch die zunehmende Abwesenheit der
Viter entscheidend fiir den Wandel der geschlechtsspezifischen Abitur-
quoten verantwortlich zu sein.

Eine weitere Annahme die an keiner Stelle des Gymnasialverlaufs be-
stitigt werden konnte ist, dass 6konomischen Machtverteilung im Haushalt
sich auf den Bildungserfolg von Midchen und Jungen auswirkt. Des Wei-
teren zeigten sich an keiner Stelle des Gymnasialverlaufs geschlechtdiffe-
renzierte Einfliisse, die von der sozialen Schicht der Eltern ausgingen.

Dennoch ergeben sich aus den beiden bestitigten Hypothesen fir das
Erlangen des Abiturs weitere wichtige Implikationen fir diese Arbeit. Wie
in Kapitel 2.5 dargestellt, sind ausgeprigte Bundeslinderdifferenzen bei
den geschlechtsspezifischen Abiturquoten feststellbar. Empirisch konnte
gezeigt werden, dass Madchen erst dann eine héhere Wahrscheinlichkeit
auf das Abitur hatten, wenn die regionale Frauenerwerbsquote von Frauen
in Relation zur minnlichen Erwerbsquote einen Wert von 63 Prozent
tberschritten hatte (5. Quantil in Tabelle 32). Dieser Wert wurde in den
Bundeslindern jedoch zu unterschiedlichen Zeitpunkten erreicht. So war
dieser Wert im Bundesland Berlin bereits 1970 erreicht, in Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz 1990 und im Saarland erst 1991. Diese
unterschiedlichen Entwicklungen in den Bundeslindern kénnten somit
auch zu unterschiedlichen Verldufen des geschlechtsspezifischen Wandels
des Abiturs in den Bundesldndern gefithrt haben.

Auch aus der geschlechterdifferenzierte Wirkung der Bildung der Eltern
auf den Abiturerwerb lassen sich Bundeslinderdifferenzen aufkliaren. In
Abbildung 34 wurde, um dies zu verdeutlichen, ein Teil der Bildungsver-
teilung der Elternschaft (Anteil mit Hauptschulabschluss) in den 16 deut-
schen Bundeslindern fiir die Jahre 1995 und 2007 dargestellt. Durch die
Struktur des DDR Schulsystems gibt es in den Neuen Bundeslindern
kaum Kinder im Alter von 10 bis 18 Jahren, deren Eltern nur iiber einen
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Hauptschulabschluss verfigen. Dafiir gibt es hier sehr viele Eltern mit
mittlerer Reife bzw. mit dem Abschluss der Polytechnischen Oberschule
(nicht gezeigt). In den Alten Bundeslindern gibt es eine beachtliche Vari-
anz bei den Bildungsabschlissen der Eltern. In Hessen haben 2007 nur
26,6 Prozent der Eltern héchstens einen Hauptschulabschluss, wohingegen
es in Bayern und dem Saarland etwa 40 Prozent sind. In allen Bundeslin-
dern, auler in Berlin, ist hierbei ein Riickgang von 1995 bis 2007 zu beo-
bachten.
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Abbildung 34: Anteil von Kindern im Alter von 10 bis 18 Jabren, deren Eltern hochstens
eznen Hanptschulabschluss besitzen, nach Bundeslindern (1995 und 2007)

(Onellen: Mikrozensen 1995 und 2007, eigene Berechnungen)

Sollten sich die gefundenen Muster der Geschlechterunterschiede beim
Abiturerwerb nach Bildung der Eltern in allen Bundeslindern in dhnlicher
Weise zeigen, wire hierin auch ein Grund fir die disparaten Geschlechter-
unterschiede beim Abitur zwischen den Bundeslindern zu sehen. Dadurch,
dass Midchen, deren Eltern mindestens einen Realschulabschluss besitzen,
hiufiger das Abitur erlangen als Jungen, sind in den Niveauunterschieden
der Bildungsstruktur der Elternschaft zwischen den Bundeslindern ein
moglicher Grund fiir die festgestellten Bundeslinderunterschiede zu sehen.
Denn gerade im Saatland, in Bayern und in Baden-Wiirttemberg sind Mitte
der 1990er Jahre relativ geringe Geschlechterunterschiede beim Abitur



272 SIND MADCHEN BESSER?

festzustellen. Am anderen Ende der Verteilung befinden sich die neuen
Bundeslinder.145

145 Diese Ungleichverteilung der Bildungszertifikate der Elternschaft in den Bundeslindern
hat auch direkte Auswirkungen auf ungleiche Abiturchancen in den deutschen Bundes-
lindern. So unterscheiden sich die Abiturquoten der deutschen Bundeslinder auf den
allgemeinbildenden Schulen 2007 in einem Bereich von knapp 12 Prozent (Helbig 2009).
Wenn sich das Ausmal} von Bildungsvererbung zwischen den Bundeslindern kaum
unterscheidet, dann kénnten die unterschiedlichen Abiturquoten allein auf die Bildungs-
bzw. Sozialstruktur der Elternschaft zuriickgefiihrt werden und nicht auf foderale
Ungleichheiten zwischen den Bundeslindern.



7. Fazit und Ausblick

Midchen sind heute deutlich erfolgreicher beim Erwerb des Abiturs als
Jungen. Vor 50 Jahren war ein noch ginzlich umgekehrter Befund fest-
zustellen. Die Griinde fur diesen Wandel geschlechtsspezifischen Schul-
erfolgs offenzulegen, war Ziel dieser Arbeit.

Zur Beantwortung dieser Frage wurde zunichst dargestellt, dass Schul-
erfolg — im vorliegenden Fall das Erlangen des Abiturs — nicht ohne kausal
vorgelagerte Prozesse betrachtet werden kann. Das Erlangen des Abiturs
liegt am Ende eines langen Bildungsverlaufs, in dem verschiedene kogni-
tive und nicht-kognitive Fihigkeiten die Schulleistungen von Schiilern
beeinflussen und in der Folge Schulverldufe strukturieren. Diese Multi-
dimensionalitit von Schulerfolg ist spitestens in den letzten Jahren aus
dem Blick der Forschung geraten.

Grofie Teile der derzeitigen Forschungslandschaft zum Thema ge-
schlechterdifferenzierter Bildungsentwicklungen leiden an diesem Mangel
eines Gesamtbildes. Dies siecht man bereits bei der Definition des Unter-
suchungsgegenstandes. Eine Gruppe von Forschern fihrt als Belege einer
Boy’s Crisis hoéhere Zuriickstellungsquoten beim Schuleingang. Andere
fihren ihre schlechteren Lesekompetenzen an. Eine dritte Gruppe kon-
zentriert sich auf die schlechteren Noten. Wieder Andere sechen Belege fiir
die Boy’s Crisis in hoheren Sitzenbleiberquoten. Und wieder andere For-
scher konzentrieren sich auf die hoheren Uberweisungsquoten auf die
Hauptschule oder die niedrigeren Uberweisungsquoten auf das Gymna-
sium. Dabei werden allerdings nur in unzureichender Weise die jeweiligen
Zusammenhinge zwischen den Indikatoren, als auch deren Wandel iiber
die Zeit thematisiert. Bei einigen kam es zu einem geschlechtsspezifisch
Wandel und bei anderen weisen Miadchen schon immer héhere Werte auf.

In einer anderen Gruppe, »[...] der geschlechterforscherischen Litera-
tur konzentriert man sich in einer Art Riickzugsgefecht nach wie vor aus-
schlieBlich auf die Frage, warum Midchen in Mathematik und in den
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Naturwissenschaften weniger gute Leistungen erbringen als Jungen.«
(Diefenbach 2010). So konnten Lindberg et al. (2010) auch in der neuesten
Meta-Analyse zu Geschlechterunterschieden in mathematischen Kompe-
tenzen allein fur die USA im Zeitraum von 1990 bis 2007 auf 242 ver-
schiedene Studien zuriickgreifen.

Daher war die Systematisierung und Analyse des Forschungsstandes
der verschiedenen Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse fiir den
Wandel von Geschlechterunterschieden in den letzten 50 Jahren (fir einige
Indikatoren sogar 100 Jahre) ein zentrales Anliegen der vorliegenden At-
beit. Erst mit dieser Analyse konnten jene Bildungsergebnisse spezifiziert
werden, die empirisch untersucht werden mussten, um den Wandel des
geschlechtsspezifischen Bildungserfolges als Fall der Umkehrung eines
bestehenden Stratifikationsmusters zu erkliren.

Bei der Analyse der einzelnen Bildungsergebnisse zeigte sich, dass Jungen
und Midchen heute den gleichen Wert fir mittlere Intelligeny aufweisen.
Dies hat sich in den letzten Dekaden auch nicht gedndert. Des Weiteren
zeigte sich, dass Madchen hohere schulische Kompetenzen im Leseverstindnis
und im Schreiben haben und dies tiber den gesamten Schulverlauf so fest-
zustellen ist. Hier ist ebenfalls kein Wandel zu beobachten. Bei den kogni-
tiven Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft haben Middchen
und Jungen leicht héhere Kompetenzen bis zu einem Alter von 13 Jahren.
Im Alter von 15 bis 17 Jahren sind Jungen in beiden Dominen jedoch
besser. Mddchen haben aber seit den 1960er Jahren in beiden Dominen in
der dlteren Altersgruppe deutlich aufgeholt. Bei den Nosen sind Midchen
heute das starke Geschlecht, vor allem, wenn man auf schulische Kompe-
tenzen kontrolliert. Dies ist jedoch feststellbar, seit empirische Daten zu
Schulnoten erhoben werden. Auch bei den Ubergingen anf das Gymnasinm
sind Midchen heute im Vorteil. Hier hat es einen deutlichen geschlechts-
spezifischen Wandel in den letzten Dekaden gegeben. Auch die Schul- bzw.
Gymmasialverlinfe gestalten sich heute fiir Midchen positiver als fiir Jungen.
Hier hat es ebenfalls einen leichten geschlechtsspezifischen Wandel zu
Gunsten von Midchen gegeben. In Folge dessen erlangen Midchen heute
hiufiger das Abitur als Jungen. Es kam beim Abitur also zu einem ge-
schlechtspezifischen Wandel, da sich Maddchen bei den Gymnasialiibergingen,
Gymnasialverliufen und in mathematischen bzw. naturwissenschaftlichen
Kompetenzen im héheren Jugendalter besser entwickelt haben als Jungen.
Zudem deuteten die Ergebnisse dieser Betrachtung darauf hin, dass sich
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der Wandel der Abiturquoten cher auf einen Anstieg der Abiturquoten bei
den Midchen zurtickzufithren lisst denn auf eine Krise der Jungen.

Im dritten Kapitel der Arbeit wurde darauf eingegangen, warum sich
Midchen und Jungen bei den verschiedenen Bildungsergebnissen unter-
scheiden. Dies ist wichtig um zu zeigen, dass es auch theoretisch sinnvoll
ist, von einer geschlechtsspezifischen Stabilitit einiger Indikatoren im Zeit-
verlauf auszugehen. Zudem ist diese Betrachtung essentiell um zu bewerten,
ob diese Bildungsergebnisse potentiell geschlechtsspezifisch zu beeinflus-
sen sind. Darauf wird am Ende dieses Kapitels noch einmal eingegangen.

Eine wichtige Erkenntnis dieses Abschnitts ist die Tatsache, dass Jun-
gen schon von jeher schlechter in der Schule benotet werden, weil sie eine
geringere Leistungsbereitschaft als Mddchen haben. Die schlechtere Be-
notung von Jungen grindet sich dabei nicht auf eine Diskriminierung
durch die Lehrkrifte. Die schlechteren Noten von Jungen grinden sich auf
ihre geringere Selbstdisziplin, niedrigere schulische Motivation, fehlenden
Flei}, niedrigere, Hausaufgabenhiufigkeit, die geringere Lern- und Leis-
tungsbereitschaft, seltenere Unterrichtsvor- und Nachbereitung, eine ge-
ringere Organisationsfihigkeit, die geringere Potentialausschépfung aus
Sicht der Lehrer und die geringere Anpassungsbereitschaft. Einzig bei der
sogenannten Arbeitsvermeidung haben die Jungen die Nase vorn. Wurde
dieses Verhalten der Jungen zu Anfang des 20. Jahrhunderts noch als »ge-
sunde Faulheit« bezeichnet und die Leistungsbereitschaft der Miadchen als
vkrankhaft«, so ist hierin heute eines der Hauptprobleme mangelnden
Schulerfolgs von Jungen zu sehen (Cohen 1998).

Im vierten Kapitel wurden Erkldrungsansitze dargestellt, die begriinden
sollen, warum es bei mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen
im Jugendalter, Gymnasialibergingen und Gymnasialverliufen zu einem
geschlechtsspezifischen Wandel gekommen ist. Ferner wurden aus den
Erkenntnissen aus Kapitel 4 Hypothesen formuliert, die im sechsten Ka-
pitel empirisch untersucht wurden.

Der zentrale Befund dieses Abschnittes ist, dass der geschlechtsspezifi-
sche Wandel der Gymnasialiiberginge und Gymnasialverldufe in erster
Linie auf den geschlechtsspezifischen Wandel der Bildungsaspirationen fiir
und von Midchen zuriickzufithren ist. In den frithen Jahren der Bundes-
republik erschien die gymnasiale Bildung fiir Midchen kaum erstrebens-
wert, da diese auch nicht auf dem Arbeitsmarkt verwertet werden konnte
bzw. sollte. Dementsprechend waren die Bildungsaspirationen der Eltern
fur Séhne deutlich hoher als fir Toéchter. Dies wandelte sich entscheidend
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im Zeitverlauf. Heute sind die Bildungsaspirationen fiir und von Midchen
gleich hoch bzw. héher als fiir und von Jungen.

Als Hauptgriinde fiir den Wandel der Bildungsaspirationen ergeben
sich im Anschluss an die theoretischen Uberlegungen: der Wandel inner-
familidrer und gesellschaftlicher Geschlechterrollen bzw. Geschlechter-
rollenstereotype. Dazu wurde herausgearbeitet, dass sich innerfamiliire
Geschlechterrollen (Mikroebene) je nach Haushaltskonstellation unter-
scheiden mussten. So sind die traditionellsten Geschlechterrollen in Haus-
halten zu erwarten, in denen die Mutter nicht erwerbstitig ist und der Va-
ter einen hoheren beruflichen Status aufweist als die Mutter. Zudem sollten
in bildungsnahen und schichthohen Familien weniger traditionelle Ge-
schlechterrollen vertreten werden. Ferner wurde angenommen, dass die
Geschlechterrollen weniger traditionell sind, wenn keine minnliche Be-
zugsperson im Haushalt vorhanden ist. Alle diese Indikatoren haben sich
in den letzten Jahrzehnten in Richtung weniger traditioneller Geschlechter-
rollen entwickelt. Es wurde angenommen, dass sich dadurch auch die Bil-
dungsaspirationen fiir und von Madchen in den letzten Jahrzehnten gesteigert
haben und sich dadurch ihre Gymnasialiiberginge und Gymnasialverliufe
positiver entwickelt haben.

Zugleich wurden gesellschaftsweit Geschlechterrollen (Kontextebene)
enttraditionalisiert. Durch einen breiten institutionellen Wandel Ende der
1950er und Anfang der 1960er Jahre hat es einen »Gleichberechtigungs-
schub« in Deutschland gegeben, mit dem ein Anstieg der Frauenerwerbs-
tatigkeit einherging. Dieser Anstieg hilt bis heute an. Dadurch enttraditio-
nalisierten sich zum einen die Geschlechterrollen im Zeitverlauf. Zum
anderen erhéhten sich die potentiellen Arbeitsmarktertrige fir hohere
Bildungsabschlisse fiir Frauen. Es wurde angenommen, dass sich auch
dadurch die Bildungsaspirationen fiir und von Midchen in den letzten
Jahrzehnten gesteigert haben und sich dadurch die Gymnasialverldufe
positiver entwickelt haben.

Eine weitere mégliche Erkldrung fiir den geschlechtsspezifischen Wan-
del der Gymnasialverliufe ist das Fehlen mannlicher Vorbilder fir Jungen.
Auf Ebene der Schulen konnte bereits in einer Vielzahl von Studien ge-
zeigt werden, dass die Abstinenz minnlicher Lehrer keinen negativen Ein-
fluss auf den Schulerfolg von Jungen hat. Ob sich das Fehlen der Viter im
Haushalt negativ auf die Schullaufbahn von Jungen auswirkt, sollte Teil der
empirischen Uberpriifung sein.
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Zur Prifung der Hypothesen wurden die erste Welle der Etappe 8 des
NEPS und die ALWA-Studie herangezogen. Mit diesen beiden Studien
konnten die Schul- bzw. Gymnasialverliufe fir 9514 Personen der Ge-
burtsjahrginge 1944 bis 1986 analysiert werden. Die Analyse vollstindiger
Schulverliufe vom Ubergang von der Grundschule bis zum Erlangen des
Abiturs stellt ein Novum in der bisherigen Forschung fir Deutschland dar.
Bisher konzentrierte sich die Forschung hierbei fast ausschlieBlich auf
einzelne Phasen des Schulverlaufs, oder die Erlangung eines Bildungszet-
tifikats.

Mit den Daten von NEPS und ALWA konnte gezeigt werden, dass
Midchen in der 1. Untersuchungskohorte (1944—1956) deutlich seltener
das Abitur erlangten. Dies ist zum einen auf die niedrigen Ubergangswaht-
scheinlichkeiten und Aufstiegswahrscheinlichkeiten der Midchen aus bil-
dungsfernen Familien zurtickzufthren. Zum anderen erschien gymnasiale
Bildung zu dieser Zeit, im Spiegel niedriger Frauenerwerbsquoten in den
alten Bundeslindern, noch nicht besonders erstrebenswert zu sein. Drit-
tens erwarben Midchen in der ersten Untersuchungskohorte noch seltener
das Abitur, wenn sie als letzte Schule das Gymnasium besuchten.

In der 2. Untersuchungskohorte (1957-1963) hatten Midchen und
Jungen die gleichen Chancen auf das Abitur. Dies ist zum einen darauf
zuriickzufithren, dass die Benachteiligung bildungsferner Midchen beim
Gymnasialibergang im Vergleich zu Jungen dieser Gruppe nicht mehr
festzustellen ist. Dadurch, dass Midchen aus bildungsnahen Familien,
sowohl in der 1. als auch in der 2. Kohorte, gleiche Ubergangschancen auf
das Gymnasium hatten wie Jungen jener Gruppe, sind in der 2. Kohorte
keine Geschlechterdifferenzen beim Gymnasialibbergang festzustellen. In
dieser Kohorte stiegen Midchen jedoch noch seltener auf das Gymnasium
auf als Jungen und absolvierten seltener das Abitur, wenn sie das Gymna-
sium als letzte Schule besuchten. Dadurch, dass Jungen aber, wie in allen
Kohorten hiufiger von Abstiegen vom Gymnasium betroffen sind, ist in
der 2. Kohorte auch kein signifikanter Geschlechterunterschied beim Er-
wetb des Abiturs nachzuweisen.

Ab der 3. Untersuchungskohorte (1964-1970) erlangen Midchen hiu-
figer das Abitur als Jungen. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass Midchen
aus bildungsnahen Familien ab dieser Kohorte héhere Ubergangswaht-
scheinlichkeiten auf das Gymnasium haben als Jungen dieser Gruppe. Die
Ubergangswahrscheinlichkeit der Midchen aus bildungsfernen Familien
blieb hingegen auf dem Niveau der Jungen. Zudem werden Aufstiege auf
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das Gymnasium fir Midchen hiufiger, bleiben jedoch noch tendenziell
hinter denen der Jungen zuriick. Ferner ist fiir Middchen, die als letzte
Schule das Gymnasium besuchen, keine Benachteiligung beim Abiturerwerb
mehr festzustellen. Ursichlich fir den Anstieg der Abiturwahrscheinlich-
keit der Madchen in Kohorte 3 kann dabei die bessere Verwertbarkeit der
Bildung fiir Frauen auf dem Arbeitsmarkt angesehen werden. Hier zeigte
sich, dass sich die Abiturwahrscheinlichkeit der Madchen erhohte, als die
Arbeitsmarktbeteiligung der Frauen in Relation zu Minnern in einem Bun-
desland 63 Prozentpunkte iiberschritt. Dieser Wert entféllt in den meisten
Bundeslindern auf die 3. Kohotte.

Auch in der 4. Untersuchungskohorte (1971-1986) haben die Madchen
eine héhere Chance das Abitur zu erwerben. Midchen gehen in dieser
Kohorte, wie auch schon in der vorangegangen Kohorte hiufiger auf das
Gymnasium tber. Die geschlechtstypischen Ubergangsmuster nach Bil-
dung der Kinder, sind dabei dhnlich derer in Kohorte 3. Des Weiteren
steigen Mddchen in der 4. Kohorte erstmals haufiger auf das Gymnasium
auf als Jungen. Die Wahrscheinlichkeit das Abitur auf dem Gymnasium zu
erlangen bleibt fiir beide Geschlechter gleich.

In dieser Kohorte erreicht der Anteil von Abiturienten aullerhalb des
Gymnasiums erstmals ein nennenswertes Niveau. Auf diesem Weg erlan-
gen vor allem Midchen das Abitur. Dadurch kommt es auch zu einem
weiteren minimalen Anstieg der Geschlechterungleichheit beim Abitur.

Aus den gefundenen Ergebnissen ldsst sich zudem ableiten, warum es
in den 1990er und 2000er Jahren zu einer Offnung des Gender Gaps beim
Abitur kam. Hier ist zum einen festzustellen, dass sich die Bildungsstruktur
der Elternschaft, in Folge der Bildungsexpansion in den 1960er und 1970er
Jahren, verschob. Wie gezeigt sind besonders in bildungsnahen Familien
Geschlechterunterschiede beim Abiturerwerb festzustellen. Wohingegen
sich bei bildungsfernen Familien kaum Geschlechterunterschiede beim
Abitur zeigen. Durch die quantitative Zunahme von Jungen und Médchen
aus bildungsnahen Familien vergroBerten sich in dieser Zeit auch die ab-
soluten Geschlechterungleichheiten beim Abiturerwerb. Der gleiche Me-
chanismus ist auch fiir die Aufstiege ins Gymnasium festzustellen. Zudem
stieg gerade in dieser Kohorte der Anteil von Schillern die im spiteren
Gymnasialverlauf auf das Gymnasium aufstiegen. Ferner kam es zu einer
Zunahme der Moglichkeit, das Abitur aulerhalb des Gymnasiums zu er-
langen (Gesamtschule und Freie Waldorfschule). Hier waren Midchen von
jeher stirker vertreten. Zusammengenommen fithrten diese Entwicklungen
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zu einer Offnung des Gender Gaps beim Abitur in den 1990er und 2000er
Jahten.

Der geschlechtsspezifische Wandel der Abiturquoten scheint dabei eher
auf den Wandel gesellschaftlicher Geschlechterrollen zuriickzufithren zu
sein, als auf innerfamilidre Geschlechterrollen. Denn weder die Erwerbs-
titigkeit der Mutter, die 6konomische Machtverteilung im Haushalt, noch
das Fehlen minnlicher Vorbilder im Haushalt kann den Wandel der ge-
schlechtsspezifischen Abiturquoten substantiell erkliren. Dennoch sind
auch hierbei punktuell empitische Zusammenhinge im Gymnasialverlauf
nachgewiesen worden.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Madchen schon immer
bessere Leistungen in der Schule erzielten (sprachliche Kompetenzen und
Noten), die sie in der Vergangenheit aufgrund institutioneller und gesell-
schaftlicher Hiirden und Geschlechterrollenvorstellungen nicht in Zerti-
fikate umsetzen konnten. Heute sind diese Hirden groBtenteils gefallen.
Die hohere Abiturwahrscheinlichkeit von Miadchen ist heute das Abbild
threr besseren schulischen Leistungen.

7.1 Limitationen der Arbeit

Wenn man von den Limitationen dieser Arbeit spricht, sind in erster Linie
Datenprobleme zu benennen. Mit den vorliegenden Daten sind Geschlech-
terrollen, die den Wandel der Bildungsaspirationen fir und von Midchen
beeinflusst haben sollten, nicht direkt messbar. Indes wurden in dieser
Arbeit verschiedene Proxys fur Geschlechterrollen verwendet, welche auch
in der bisherigen Forschung als Indikatoren fiir unterschiedliche Geschlech-
terrollen dienten. Eine direkte Messung von Geschlechterrollen und deren
Einfluss auf den Bildungserfolg von Jungen und Midchen ist ex post in
einer Befragung nicht méglich. Man kénnte hierzu nur auf schon vorhan-
dene Daten zuriickgreifen, die Geschlechterrollen von Eltern und Kindern
sowie deren Einfluss auf den Bildungserfolg prospektiv abbilden. Da sol-
che Daten fiir Deutschland jedoch nicht existieren, ist diese Datenliicke
nicht mehr zu schlief3en.

Ein weiteres Datenproblem ist das Nicht-Vorhandensein eines Daten-
satzes, der auch andere Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse als
»nur« die Schulverldufe abbildet. Es konnte zwar im Stand der Forschung
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gezeigt werden, dass es bei der Intelligenz, den Noten und den kognitiven
Kompetenzen bis zum Alter von ca. 13 Jahren keine geschlechtsspezi-
fischen Verdnderungen gegeben hat. Es konnten jedoch zum einen nicht
die Bildungsaspirationen der Eltern und der Kinder direkt gemessen wer-
den. Zum anderen konnten auch nicht die schulischen Kompetenzen in
Mathematik und Naturwissenschaft gemessen werden, die potentiell den
geschlechtsspezifischen Wandel im Gymnasialverlauf mit beeinflusst haben
konnten.

Ob nun die positive Entwicklung der Gymnasialverliufe von Madchen
(Aufstiege auf das Gymnasium und Abitur auf dem Gymnasium) auf ihre
gestiegenen Bildungsaspirationen zuriickzuftihren ist oder auf gestiegene
Kompetenzen in den beiden »mannlichen« Dominen, kann nicht abschlie-
Bend beantwortet werden. Ebenso sind hierbei Wechselwirkungen der
beiden Indikatoren vorstellbar. Auch hier sind die fehlenden Daten nicht
nachethebbar. Darauf soll im Abschnitt offener Forschungsfragen noch
einmal eingegangen werden. Um die Schulverldufe von Midchen und Jun-
gen mit ihren Bildungsaspirationen bzw. denen ihrer Eltern gleichzusetzen,
war es notwendig, aufzuzeigen, dass sich keine anderen Bildungsindikato-
ren bzw. Bildungsergebnisse in den letzten Dekaden geschlechtsspezifisch
verindert haben.

An dieser Stelle ist auch kritisch anzumerken, dass die Erwerbstitigkeit
der Mutter nur zu einem Zeitpunkt erfasst wurde und zudem nicht in Teil-
und Vollzeittitigkeit unterschieden wurde. Obgleich anzunehmen ist, dass
Midchen sowohl von der Teil- oder Vollzeiterwerbstitigkeit der Miitter
positiv in ihren Bildungsaspirationen beeinflusst werden. Schwerer wiegt
der Umstand, dass die Erwerbstitigkeit der Mitter lediglich fiir den Zeit-
punkt, als die Befragten 15 Jahre alt waren, gemessen wurde. Hier wire
eine Messung zu verschiedenen Zeitpunkten des Kindes- und Jugendalters
fir die Beantwortung der Fragestellung sauberer gewesen. Allerdings er-
weist sich dieser erweiterte Befragungsfokus in einem Retrospektivdesigns
als wenig praktikabel.

Allerdings reihen sich die wenigen gefunden Belege des positiven Ef-
tekts mitterlicher Erwerbstitigkeit auf den Bildungserfolg der Midchen in
bisherige empirische Befunde, die ebenfalls nur einen geringen Einfluss der
Erwerbstitigkeit der Miitter auf den Bildungserfolg der Middchen nachwei-
sen konnten, ein.

Ein weiteres Problem welches sich bei den Befragungsdaten zeigte, ist das
seltenere Auftreten von Misserfolgserfahrungen im Vergleich zur amtlichen
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Statistik. In der amtlichen Statistik verloren die Méddchen der Abiturjahr-
ginge 19742008 vom Ubergang auf das Gymnasium bis zum erfolgreichen
Erwerb des Abiturs im Durchschnitt 26,9 Prozent ihrer Ausgangspopulation.
Bei den Jungen waren dies sogar 32,4 Prozent (StBa 2011b; verschiedene
Jahrginge: eigene Berechnungen). In der vorliegenden Untersuchung gingen
35,1 Prozent der Befragten auf das Gymnasium tber und 32,8 Prozent
erreichten das Abitur. Das entspricht einem Rickgang von knapp 7 Prozent
der Ausgangspopulation.

Diese Positivselektion ist dabei vor allem auf eine Unterreprisentierung
von Abstiegen vom Gymnasium zuriickzufiihren, die in Deutschland im
Allgemeinen hidufiger auftreten als Aufstiege auf das Gymnasium. Inwie-
weit auch das Nicht-Bestehen des Abiturs unterreprasentiert sein kénnte,
kann mit den amtlichen Daten nicht ohne Weiteres beantwortet werden.
Dennoch besteht vor allem bei Abstiegen vom Gymnasium die Gefahr,
dass Misserfolgserfahrungen der Befragten verschwiegen werden. Solche
Misserfolgserfahrungen sind natiirlich besser mit prospektiven Daten zu
erheben. Diese sind aber ebenfalls nicht nachtriglich zu erheben.

Ein weiteres Problem lag darin, dass die erwarteten Arbeitsmarkertrige
der Frauen nur iiber die ihre Erwerbsbeteiligung Gber den gesamten Unter-
suchungszeitraum operationalisiert werden konnten. Auf die damit ver-
bundenen Probleme und auch offenen Forschungsfragen wird im Ab-
schnitt 7.2 nochmals eingegangen.

Neben allen angemerkten Datenlimitationen muss dennoch festgehal-
ten werden, dass die Entwicklung geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs
— im votliegenden Fall des Abiturs — mit den vorliegenden Daten addquat
abgebildet werden konnte — wenn man die Daten des statistischen Bundes-
amtes als Referenz nimmt. Dies spricht dafiir, dass es, auch wenn es einige
Datenprobleme gibt, diese die beiden Geschlechtergruppen in gleicher
Weise betreffen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der in dieser Arbeit nicht beleuchtet
werden konnte, ist die Frage, ob sich die Wichtigkeit einzelner Bildungs-
indikatoren bzw. Bildungsergebnisse auf dem Weg zum Abitur verschoben
hat. Wiren beispielsweise Lesekompetenzen zum Erwerb des Abiturs
heute wichtiger als vor 50 Jahren, kénnte man den geschlechtsspezifischen
Wandel des Abiturs auf solch eine Verschiebung zuriickfithren. Die kon-
stant besseren Leistungen der Midchen in dieser Domine wiirden zu ei-
nem Anstieg ihrer Abiturquote im Vergleich zur Abiturquote der Jungen
fihren, ohne dass sich ein anderer Bildungsindikator verdndern miisste.



282 SIND MADCHEN BESSER?

Gleiches gilt fiir die Noten. Es gibt diesbeziiglich einen Hinweise darauf,
dass sich die Wertigkeit von Grundschulnoten fiir den Ubergang auf das
Gymnasium zwischen Mitte der 1960er und Mitte der 1980er Jahre leicht
erhoht hat und die elterliche Bildungsentscheidung im gleichen Zeitraum
unwichtiger geworden ist (Becker 2004). Alle dargestellten Bildungsergeb-
nisse auf ihre verinderte Wichtigkeit fiir das Erlangen von Bildungszertifi-
katen zu analysieren, ist aufgrund nicht vorhandener Daten nicht méglich.
Dennoch soll diese Mglichkeit hier angesprochen werden.

7.2 Implikationen fiir die derzeitige Debatte und offene
Forschungsfragen

Aus den Ergebnissen dieser Arbeit gehen wichtige Folgerungen fiir die
derzeitige Debatte des Gender Gap beim Bildungserfolg hervor. Es er-
geben sich aber auch einige ungeklirte Fragen, die zukiinftige Forschung
beantworten sollte.

Ein wichtiger Schluss aus dieser Arbeit ist jener, dass Middchen und
Jungen in den letzten Dekaden beim Erwerb des Abiturs erfolgreicher
geworden sind. Die positive Entwicklung der Maddchen vollzog sich dabei
jedoch schneller und ohne Stagnationsphasen. Dieser Befund deckt sich
auch mit Ergebnissen fiir andere Linder (Connolly 2004; McDaniel 2010).
Der Bildungserfolg von Midchen hat sich weltweit in den letzten Dekaden
positiver entwickelt als der von Jungen. Ein Riickgang des minnlichen
Bildungserfolgs ist hingegen nicht zu beobachten. Aus einer auf Wandel
bezogenen Perspektive ist der Begriff einer »Boy’s Crisis« oder einem »War
against Boys« als nicht zutreffend zu kennzeichnen.

Diese Perspektive hat in den letzten Jahren jedoch den Blick auf die
tatsdchlichen Prozesse verstellt. In den letzten Jahrzehnten wurden die
Hirden fir weibliche Bildung abgebaut. Die zunehmende gleichberech-
tigte Teilnahme von Frauen am gesellschaftlichen Leben im Allgemeinen
bzw. dem Arbeitsmarkt im Speziellen fithrte zur Potentialentfaltung von
Midchen. Sie konnten ihre immer schon besseren schulischen Leistungen
— im Schreiben, Lesen und ihre héhere Leistungsbereitschaft — nun auch in
héhere Bildungszertifikate umwandeln. Die aktuellen Geschlechterunter-
schiede beim Erwerb des Abiturs sind somit ein ungefihres Abbild der
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Geschlechterunterschiede sprachlichen Leistungsvermdgens und der Leis-
tungsbereitschaft.

Aus dieser Perspektive sind auch Erkldrungsansitze, die den Wandel
geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs auf die heutige Schwiche der Jun-
gen in der Schule zuriickfithren dem Problem nicht immer angemessen.
Hier ist vor allem die sogenannte »Feminisierung der Schule« zu nennen.
Nicht zuletzt im Spiegel der empirischen Ergebnisse zur Feminisierung der
Schule stellt dies die theoretische Annahme in Zweifel, dass Jungen minn-
liche Vorbilder in ihrem direkten Umfeld brauchen, um erfolgreich in der
Schule zu sein. Es mag so sein, dass die (entwicklungs-)psychologische
Theorie zu Recht davon ausgeht, dass Jungen minnliche Vorbilder brau-
chen, um ihre geschlechtliche Identitit auszuprigen. Mit schulbezogenen
Bildungsergebnissen (wie beispielsweise. Kompetenzen, Noten, Uber-
gingen im Schulsystem usw.) oder Bildungserfolg im Allgemeinen scheint
die geschlechtliche Identitit jedoch nicht im Zusammenhang zu stehen.
Mboglich ist auch, dass dieses Sozialisationsmodell mit der Fokussierung auf
die Abwesenheit von minnlichen Vorbildern im Haushalt oder in der
Schule vernachlissigt, dass sich auch von Personen des jeweils anderen
Geschlechts etwas tber die geschlechtliche Zugehdrigkeit lernen ldsst.
Auch die Tatsache, dass Leitungsfunktionen in der Gesellschaft noch
immer weit Gberwiegend von Minnern besetzt sind, so wire ein weiteres
Argument, zeitigt eine eigene symbolische, geschlechtsspezifische Vorbild-
wirkung. Zudem koénnten sich Jungen, gerade wenn eine minnliche Be-
zugsperson im Haushalt fehlt, andere minnliche Personen im sozialen
Umfeld, wie GroBviter, Onkel aber auch Vereinstrainer, zum »Vorbild«
nehmen, und tber diese ihre geschlechtliche Identitit ausprigen.

Auch die Argumentation, dass sich die Schule als Institution feminisiert
hat und heute besser den Bedirfnissen der Madchen entgegen kommen
wirde, kann an dieser Stelle nur in Zweifel gezogen werden. Da Madchen
schon immer die besseren Noten in der Schule erhalten haben kann man
diesbeziiglich nicht von einer Entwicklung sprechen. Wenn tiberhaupt, ist
die Institution Schule schon immer besser auf die Bedurfnisse der Mad-
chen angepasst gewesen. Ein Wandel geschlechtsspezifischen Bildungser-
folgs ist damit nicht zu erkliren.

Die »Krise der Jungen« ist aus der Perspektive geschlechtsspezifischen
Wandels von Bildungserfolg eine wenig zutreffende Beschreibung. Vor
allem die Ergebnisse von Kapitel 2 weisen darauf hin, dass Jungen im
Schulsystem schon lange in einer Krise waren und heute noch sind. Die
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geringen Bildungsaspirationen von und fur Middchen und die darauf fol-
genden niedrigen Schulabschliisse haben bis Ende der 1980er Jahre den
Blick auf die Krise der Jungen verstellt. Mit dem Anstieg der Bildungs-
aspirationen von und fir Midchen auf das Niveau der Jungen traten die
schwicheren Leistungen (Lesekompetenzen und Noten) offen zu tage.
Wenn man von einer Krise der Jungen im Schulsystem sprechen will, so ist
dies keine Beschriebung eines neuen Phinomens, sondern ein altes Muster,
welches erst seit kurzem offen gelegt wurde. Wie dieses alte Muster auf-
gebrochen werden kann und die Krise der Jungen beendet werden kann,
soll am Ende dieses Kapitels thematisiert werden.

Wie bereits angemerkt ergeben sich aus der vorliegenden Arbeit eine
Reihe offener Forschungsfragen. An dieser Stelle gehe ich auf den Einfluss
der Geschwisterkonstellation im Haushalt nicht noch einmal ein. Diese
potentielle Determinante des gewandelten geschlechtsspezifischen Bil-
dungserfolgs wurde in Abschnitt 4.2.4.1 eingehend diskutiert.

Ein weiterer wichtiger Punkt, der mit der gesamten Anlage dieser Ar-
beit aufgezeigt werden konnte, ist, dass man Gruppenunterschiede, die sich
zudem im Zeitverlauf verindert haben, nicht aus heutigen Gruppenunter-
schieden heraus erkliren kann. Nur iiber die Betrachtung von Bildungser-
folg im Lebensverlauf, iber verschiedene Bildungsergebnisse und Jahr-
zehnte hinweg konnte der Untersuchungsgegenstand identifiziert und
untersucht werden. Gleichzeitig kénnen Erklirungsansitze im Spiegel
dieser Ergebnisse besser eingeordnet und auf ihre Erklirungskraft hin
bewertet werden.

Vielleicht ist im Zuge der zunehmenden Spezialisierung der einzelnen
Bildungswissenschaften insgesamt eine wachsende Forschungsliicke zu be-
nennen, die unabhingig von der hier behandelten Forschungsfrage, be-
steht. Der Blick fir die Ubergeordneten Zusammenhinge zwischen den
verschiedenen Bildungsergebnissen im Bildungsverlauf und die Entstehung
sozialer Ungleichheiten und Geschlechterungleichheiten im Bildungsver-
lauf geht mit der zunehmenden Spezialisierung der einzelnen Disziplinen
verloren.!* Unter Umstidnden gibt das in einer Lebensverlaufsperspektive

146 So scheint nicht einmal klar zu sein in welchem Zusammenhang mathematische Grund-
fihigkeiten, welche die Basis fir Intelligenzmessungen bilden, mit mathematisch-
curricularen Tests, wie sie beispielsweise in TIMSS erhoben werden, oder mathematisch
auBlercurricularen Tests, wie sie beispielsweise in PISA gemessen werden, stehen. Man-
che Forscher vollziehen hier eine klare Trennung, um die Unterschiede dieser Test-
vatianten herauszuarbeiten (Baumert et al. 2007; Prenzel et al. 2007). Fir andere
Forscher messen all diese Tests mehr oder weniger dasselbe (Rindermann 2006, 2007).
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angelegte Nationale Bildungspanel Impulse fiir eine znterdisgiplindre Zusanmmen-
arbeit der Teildisziplinen und so die Mdglichkeit, die gré3eren Zusammen-
hinge der Bildungswissenschaften wieder stirker in den Blick zu nehmen.

Hierbei sind auch solche Fragen zu stellen, inwieweit mégliche biologi-
sche Unterschiede der Geschlechter mit institutionellen Gegebenheiten
zusammenhingen. So ist es Beispielweise vorstellbar, dass die unterschied-
liche Reifungsgeschwindigkeit der Geschlechter in frith trennenden Schul-
systemen grof3ere Geschlechterunterschiede des Bildungserfolgs produziert
als spit trennende Schulsysteme. Gleichzeitig kénnte die unterschiedliche
Reifungsgeschwindigkeit unterschiedliche Konsequenzen fiir den spiteren
Bildungserfolg haben, je nachdem wie stark Bildungsstandards und stan-
dardisierte Tests als Leistungskriterium den Ubergang auf die weiterfiih-
renden Schulen beeinflussen.

Eine zweite Frage, die nicht beantwortet werden konnte, ist die Frage
welchen Einfluss die Bildungspolitiken der einzelnen Bundeslinder auf den
Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolges haben. Hier zeigt sich im
internationalen Vergleich, dass allein der Grad der Stratifizierung eines
Schulsystems geschlechtsspezifischen Bildungserfolg substantiell beeinflusst
(Buchmann und Dalton 2002; Hadjar und Berger 2011). In Deutschland
existieren 16 Schulsysteme. Die Schulpolitik der Bundeslinder unterscheidet
sich sowohl in ihren Strukturen, in den Inhalten, die gelehrt werden, als
auch in der Kontrolle dieser Inhalte (von Below 2002). Welchen Einfluss
die einzelne gesetzliche Regelungen oder schulpolitische Kulturen auf den
Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs haben, kann in dieser
Arbeit nicht beantwortet werden. Dazu fehlt es noch an einer geeigneten
Indikatorik der Bildungspolitiken in den Bundeslindern seit 1949. Eine
solche Indikatorik wird zurzeit am Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozial-
forschung (WZB) von Rita Nikolai und Marcel Helbig entwickelt, konnte
fir diese Arbeit jedoch noch nicht genutzt werden.

Ein dritter Einflussfaktor, der in dieser Arbeit aufgrund fehlender Daten
nicht untersucht werden konnte, ist der Einfluss von Religion und Religiositat
auf den geschlechtsspezifischen Bildungserfolg. Ohne diesen Punkt an die-
ser Stelle weiter zu vertiefen, kommt man nicht umhin zu bemerken, dass
vor allem katholische Midchen in der Vergangenheit beim Bildungszugang

Das Ergebnis sieht man in der derzeitigen empirischen Bildungsforschung: Es werden
Gruppenunterschiede — im vorliegenden Fall Geschlechterunterschiede — mit verschie-
denen Tests abgebildet. Man erhilt, je nach Testverfahren unterschiedliche Ergebnisse,
geht auf diese aber nicht niher ein (siche Kapitel 2.2).
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benachteiligt waren (Peisert 1967; Becker und Woessmann 2008). Der
Grund hierfir lag in den besonders traditionellen Geschlechterrollenvor-
stellungen katholischer Eltern, in denen héhere Bildung fiir ithre Tochter
nicht vorgesechen war. Sicherlich sind auch die Geschlechterrollen von
Katholiken in der Geschichte der Bundesrepublik liberaler geworden.
Dennoch sind ihre Geschlechterrollenvorstellungen auch heute noch tra-
ditioneller als bei Protestanten und Konfessionslosen (Becker 2007). Be-
trachtet man den Wandel geschlechtspezifischen Bildungserfolgs zu
Gunsten von Midchen in den deutschen Bundeslindern, so lasst sich fest-
stellen, dass dieser in Bundeslindern wie Baden-Wiirttemberg und Bayern
mit Gberwiegend katholischer Bevélkerung spiter einsetzte als in den ande-
ren Alten Bundeslindern. Zudem ist der Geschlechterunterschied beim
Abitur zu Gunsten von Midchen in den Neuen Bundeslindern mit Uber-
wiegend konfessionsloser Bevolkerung am stirksten ausgeprigt. Ferner
kam es auch in den Alten Bundeslindern parallel zum Wandel geschlechts-
spezifischen Bildungserfolgs verstirkt zu Kirchenaustritten.

Indes steht Religion und Religiositit im Zusammenhang mit Bildung
(Kanazawa 2010): Umso hoher gebildet ein Mensch, desto seltener gehort
er einer Religionsgemeinschaft an und umso weniger religids ist er. Ob nun
Religiositit die Geschlechterrollen in der Elternschaft beeinflusst und die
schulische Potentialausschépfung ihrer Midchen beschrinkt oder bremst,
oder ob hierbei die niedrigere Bildung »gliubiger« Eltern der entscheidende
Faktor ist, kann an dieser Stelle nicht untersucht werden. Ob Religion und
Religiositit der Eltern den Bildungserfolg von Midchen negativ beeinflusst
ist in Deutschland seit Jahrzehnten nicht untersucht worden.

Die vierte Frage, die sich fir die zukiinftige Forschung stellt, ist die
Frage, wie sich die Geschlechternngleichbeit in Zukunft entwickeln wird. In
Deutschland scheint das Maximum der Geschlechterungleichheit beim
Zugang zum Abitur erreicht zu sein. Die Ubergangsquoten auf das Gym-
nasium, aus denen sich zukiinftige Ungleichheiten beim Abitur ableiten
lassen, zeigen, dass es ab dem Abiturjahrgang 2004 wieder einen Riickgang
der Geschlechterungleichheit beim Abitur geben hat und auch in Zukunft
geben wird (StBa 2009a; verschiedene Jahrginge: eigene Berechnungen).
Dieser Rickgang setzte in den Neuen Bundeslindern bereits 1997 ein.
Worauf dieser Riickgang des Gender Gaps in jiingster Zeit zuriickzufithren
ist, konnte in dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Zumal der Riickgang
auch den meisten theoretischen Annahmen dieser Arbeit widerspricht. Der
Rickgang der Geschlechterunterschiede ldsst sich zwar auch in einigen
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wenigen Lindern der westlichen Welt bei den Studienanfingerquoten
abbilden. Allerdings ging der Geschlechterunterschied bei den Studienan-
fingerquoten vor allem in jenen Lidndern zuriick, die bereits Ende der
1990er Jahre einen sehr starken Geschlechterunterschied zu Gunsten der
Midchen aufwiesen.

Bei der Studienanfingerquote gibt es in Deutschland, trotz deutlich
héherer Studienberechtigtenquoten der Frauen, keine nennenswerten Ge-
schlechterunterschiede. Warum gerade Frauen in Deutschland die Kosten
eines Studiums hoher als Minner einschitzen und vor allem die Verwert-
barkeit des Hochschulabschlusses als geringer, und deshalb mit vorhande-
ner Studienzugangsberechtigung seltener studieren (LL6rz und Schindler
2011), stellt in diesem Zusammenhang eine weitere offene Forschungs-
frage dar.47

Die Theorie rationaler Wahlentscheidungen erdffnet zusitzliche Fra-
genkorridore. Es ist oft belegt, dass sich Eltern und Kinder bei Bildungs-
gangentscheidungen an subjektiv erwarteten Bildungsertrigen des jeweiligen
Bildungsganges orientieren. Auch der Wandel geschlechtsspezifischen
Bildungserfolges steht damit im Zusammenhang. Weiterhin ungeklért ist,
welche potentiellen Ertridge in die subjektive Nutzenbewertung einflieBen
und auf welchem Aggregatsniveau dies geschicht. In dieser Arbeit zeigte
sich empirische Evidenz dafiir, dass die Frauenerwerbstitigkeit in
Deutschland einen Indikator fir die institutionelle Gleichberechtigung der
Frauen darstellt. Die Bildungsentscheidung fiir das Abitur erschien fiir
Midchen nicht sinnvoll, solange die Frauenerwerbsquote in Deutschland
nicht ein bestimmtes Niveau tiberschritten hatte. Im vorliegenden Fall eine
Frauenerwerbsquote von 52 Prozent in Relation zur minnlichen Erwerbs-
quote. Ab diesem Niveau war die Abiturquote der Midchen so hoch wie
die der Jungen, stieg aber nicht mehr mit der Erhéhung der Frauener-
werbsquote in Deutschland an.

Gleichzeitig war es anscheinend fiir die Entscheidung fiir oder gegen
das Abitur fiir Middchen bis zu einem bestimmten Niveau — in diesem Fall
63 Prozent — unerheblich, wie hoch die Frauenerwerbsquote im jeweiligen
Bundesland war. Mit dem Anstieg der Frauenerwerbsquote in einem Bun-
desland dber dieses Niveau stiegen auch die Abiturwahrscheinlichkeiten

147 Der Riickgang des Geschlechterunterschiedes vom Erhalt der Studienzugangsberech-
tigung zur Aufnahme eines Studiums ist auch in anderen stark stratifizierten Bildungs-
systemen wie beispielsweise in der Schweiz und in Osterreich festzustellen.
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von Midchen an. Allerdings profitierten Midchen beim Abitur nicht durch
einen weiteren Anstieg der Frauenerwerbstitigkeit in einem Bundesland.

Andere Autoren operationalisieren die Ertrige von Bildung tGber éko-
nomische Ertrige, die je nach Bildungsabschluss und Geschlecht variieren.
Hierbei wurden unter anderem das Einkommen, der Lebensstandard, die
Armutsgefdhrdung und die Heiratschancen betrachtet. Es zeigte sich fiir
die USA, dass bei Frauen mit College-Abschluss der Lebensstandard und
die Heiratschancen stirker gestiegen sind und die Armutsgefdhrdung stir-
ker gesunken ist als bei den Minnern. Gleichzeitig zu den gestiegenen
Returns stieg auch der Anteil von Frauen mit College-Abschluss an. Aller-
dings vollzog sich der Anstieg der College-Abschliisse zeitlich bevor sich
die Ertrige fiir einen College-Abschluss erhéhten (DiPrete und Buchmann
2000).

Vielleicht ist der Anstieg weiblicher Bildungsaspirationen im Zuge
gestiegener Ertrige von Bildung im Sinne der »Maslowschen Bediirfnis-
pyramide« zu erkliren (Maslow 1943). Bei der Nutzenbewertung eines Bil-
dungsganges kénnten sich Madchen und ihre Eltern zunichst erst einmal
die Frage gestellt haben, ob sich die Investition in hohere Bildung iber-
haupt lohnt. Dadurch, dass die Erwerbsentscheidung fir Frauen in
Deutschland bis Ende der 1950er Jahre in der Hand des Ehemanns lag,
war eine Nutzenbewertung anhand weiblicher Arbeitsmarktoutputs nicht
sinnvoll, da die Bildungsinvestitionsentscheidung erheblicher Unsicherheit
unterlag. Nach dem Wegfall dieser und anderer Hemmnisfaktoren machte
es fir Midchen iiberhaupt erst Sinn, Nutzenerwartungen in die Bildungs-
entscheidungen einflieBen zu lassen.

Dabeti ist jedoch davon auszugehen, dass 6konomische Nutzenerwat-
tungen im Sinne von Einkommen, Lebensstandard oder Armutsvermei-
dung noch keine entscheidende Rolle fir Bildungsentscheidungen gespielt
haben. Es bestand zunichst einmal die Frage, ob hohere Bildung von
Frauen tberhaupt auf dem Arbeitsmarkt verwertet werden kann. Hier
haben regionale Strukturen wie beispielsweise der Ausbau von Kinder-
betreuungseinrichtungen, aber auch die Gréfe des 6ffentlichen Dienstes
und des Dienstleistungssektors, in denen Frauen hiufiger arbeiten, zu einer
héheren Erwerbsbeteiligung von Frauen gefithrt. Durch die héhere Er-
werbsbeteiligung der Frauen stiegen wiederum die Bildungsaspirationen fiir
und von Midchen, weil weibliche Erwerbsbeteiligung zu etwas »Normalem«
geworden war. Erst als die Frauenerwerbstitigkeit ein gewisses Niveau
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erreicht hatte, machte es aus Sicht der Midchen Sinn, 6konomische Ertrige
von Bildung in die Bildungsinvestitionsentscheidung einflieBen zu lassen.

Bei Jungen und Minnern stellt sich dies anders dar. Bereits nach dem
Krieg war minnliche Erwerbsarbeit die Regel. Somit ist auch davon auszu-
gehen, dass 6konomische Ertrige von Bildung zeitlich schon viel frither in
die Bildungsentscheidungen fiir und von Jungen eingeflossen sind. Dies
sind jedoch nur Annahmen, die einer empirischen Priifung bediirfen.

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Frage offen geblieben: Wie
regional oder Giberregional ist der Referenzrahmen verschiedener Bildungs-
ertrige fir Bildungsinvestitionsentscheidungen? Am Beispiel der Frauen-
erwerbstitigkeit ist ungeklirt, ob sich Bildungsaspirationen von und fiir
Midchen an der Frauenerwerbstitigkeit in Deutschland, in Ost und West,
im jeweiligen Bundesland, im jeweiligen Kreis, in der jeweiligen Gemeinde,
in der jeweiligen Nachbarschaft oder im persénlichen sozialen Netzwerk
orientieren. Wie objektive Ertrige von Bildung, die sich zwischen den
verschiedenen Gebietseinheiten unterscheiden, in die subjektive Nutzen-
erwartung der Individuen eingehen und ihre Bildungsentscheidung beein-
flussen, ist eine weitgehend ungeklirte Frage.

Im Zusammenhang mit der vorhergehenden Diskussion iiber die Ver-
wertbarkeit von Abschliissen stellt sich die Frage inwieweit die gefundenen
Zusammenhinge international auf andere Schulsysteme tbertragbar sind.
Diesbeztglich denke ich, dass es im Bezug auf vertikal gegliederte Schul-
systeme, wie in Osterreich oder der Schweiz ein hohes Maf3 an Ubertrag-
barkeit gibt.

In Bezug auf nicht gegliederte Schulsysteme sind die Annahmen, die im
Bezug auf die Bildungsaspirationen der Eltern formuliert wurden sicherlich
von nachrangiger Bedeutung. In diesen Systemen treten in stirkerem Mal3e
die Bildungsaspirationen der Schiiler in den Vordergrund. Aber auch in
diesen Systemen beeinflussen die Bildungsaspirationen der Eltern die Bil-
dungsaspirationen der Kinder (Sewell et al. 1970). Insoweit sollte es auch
hier eine Ubertragbarkeit der gefundenen Ergebnisse geben. Zudem zeigte
sich in dieser Arbeit, dass die Gymnasialverlidufe von Midchen und Jungen
partiell durch die Erwerbstitigkeit der Miitter und die Abwesenheit des
Vaters beeinflusst wurden. Es konnte also sein, dass diese beiden familia-
ren Merkmale in stirkerem MaBle die individuellen Bildungsaspirationen
von Midchen und Jungen beeinflussen. So wire es auch in nicht geglie-
derten Schulsystemen vorstellbar, dass diese beiden Einflussfaktoren in
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stirkerem MaBle den Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolg beein-
flusst haben konnten.

Im Bezug auf das internationale Ausmal3 von geschlechtsspezifischen
Unterschieden im Bildungssystem stellen sich eine Reihe weitere Fragen,
die weiterer Forschung bediirfen. Einen gro3en Komplex stellen dabei die
geschlechterdifferenzierten Ertrige von Bildung dar. Diese wurde oben
bereits ausfuhtlich diskutiert. An dieser Stelle wird noch einmal auf die
extremen Geschlechterungleichheiten zu Ungunsten der Jungen beim
Studienzugang in Estland, Dinemark und Island hingewiesen. Hier sind
tber 60 Prozent der Studienanfinger weiblich (Abbildung 13).

Nimmt man die Ergebnisse der PISA-Studien als Beleg, so erkennt
man, dass diese stark ausgeprigten Unterschiede beim Studienzugang nicht
auf besonders ausgeprigte Kompetenzunterschiede in diesen Lindern
zuriickzufithren sind (Abbildungen 4 und 5). Also missen hier andere
Mechanismen wirken. Es liegt die Vermutung nahe, dass die ausgeprigten
Geschlechterunterschiede bei den Studienanfingern auf unterschiedliche
Ertragsmuster universitdrer Bildung nach Geschlecht in diesen Lindern
zugrunde liegen. Das heil3t es kénnte sein, dass Frauen in diesen Lindern
6konomisch besonders von universitirer Bildung im Vergleich zu nicht
universitirer Bildung profitieren. Andersherum kénnte auch vermutet
werden, dass Minner in diesen Lindern in geringerem Maf3e von universi-
tirer Bildung im Vergleich zu nicht universitirer Bildung profitieren. In-
wieweit objektive 6konomische Returns das Bildungsverhalten von Jungen
und Midchen im internationalen Vergleich beeinflussen ist jedoch eine
weitgehend unerforschte Frage.

Eine weitere nicht beantwortete Frage ist, inwieweit Geschlechterunter-
schiede der schulischen Kompetenzen in verschiedenen Lindern Ge-
schlechterunterschiede beim Erwerb von Bildungszertifikaten beeinflussen.
Auf den ersten Blick scheint es, wie gerade angesprochen, keinen augen-
scheinlichen Zusammenhang dieser beiden Bildungsergebnisse im interna-
tionalen Vergleich zu geben (siche Abbildungen 4, 5 und 13).

Eine weitere Feststellung, zu der es bisher iiberhaupt keine tragfihigen
Erklirungsansitze gibt, ist die Frage danach, warum Jungen sowohl bei
den kognitiven Fihigkeiten (Intelligenzbezogen), als auch bei den schuli-
schen Kompetenzen eine héhere Leistungsvariang aufweisen als Midchen.
Obwohl dieses Ergebnis seit etwa 100 Jahren hiufig nachgewiesen wurde
steht eine Erklirung des Phidnomens weitgehend aus. Ob hier die ge-
schlechtstypische biologische Konstitution von Jungen und Midchen die
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entscheidende Rolle spielt oder geschlechtstypische soziale Erfahrungs-
welten einen Einfluss haben, oder beide Faktoren wirken ist nicht einmal
in Ansitzen beantwortet.

Eine weitere Fragestellung die sich aus dieser Arbeit ergibt ist folgend,
warum es bei den Lese- und Schreibkompetenzen anscheinend keinen
geschlechtspezifischen Wandel gegeben hat. Auch bei den Lesekompeten-
zen sollte man davon ausgehen, dass geschlechtsspezifische Unterschiede
kulturell oder sozial beeinflusst werden. Man hitte auch hier, zhnlich wie in
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen im Jugendalter,
einen geschlechtsspezifischen Wandel vermuten kénnen. Zumal auch hier
eine deutliche Varianz der Geschlechterunterschiede im internationalen
Vergleich zu beobachten ist. Hierbei gibt es jedoch keine mir bekannte
Untersuchung, die versucht hitte diese internationalen Unterschiede auf-
zukliren. Insgesamt wurde dem Beteich der geschlechtsspezifischen Un-
terschiede im Lesen und Schreiben, im Vergleich zu den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Kompetenzen, wenig Aufmerksambkeit zuteil.

In diesen Zusammenhang ist auf eine weitere offene Forschungsfrage
einzugehen, die bereits in Abbildung 28 thematisiert wurde. In welcher
Beziehung steht der Wandel der geschlechtsspezifischen Bildungsaspira-
tionen und der Wandel geschlechtsspezifischer mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Kompetenzen im Jugendalter zueinander? Kam es durch die
Steigerung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei
den Midchen auch zu einer Steigerung der Bildungsaspirationen? Oder
fithrten die héheren Bildungsaspirationen der Midchen zu einer Steigerung
ihrer mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen? Geht man
davon aus, dass Madchen durch erhéhte Bildungsaspirationen hiufiger auf
dem Gymnasium sind, auf denen durchschnittlich mehr naturwissen-
schaftlicher Fachunterricht gegeben wird (Rieske 2011), dann wiren hohere
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Midchen nicht
Ursache des Wandels von Bildungsaspirationen, sondern deren Ergebnis.

Eine letzte Frage, die in dieser Arbeit mitgeschwungen ist, ist jene, wie
man Jungen heute dazu bringen kann, in der Schule gleich erfolgreich zu
sein wie Méddchen. Die Frage, die sich fir ein Bildungs- bzw. Schulsystem
stellt, dass zumindest einen meritokratischen Anspruch hat, ist die, wie
man Jungen dazu bringen kann, zum Abiturniveau der Madchen aufzu-
schlieen. Wie kann also Jungen geholfen werden, genau so erfolgreich zu
werden wie Midchen?
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Zunichst mussen dazu jene Indikatoren genannt werden, die fir die
niedrigeren Abiturquoten der Jungen verantwortlich sind. Entsprechend
des zweiten Kapitels sind dies zum einen der Riickstand der Jungen beim
Leseverstindnis im gesamten Schulverlauf und ihre schlechteren Schul-
noten. In einem Schulsystem in dem diese beiden Bildungsergebnisse einen
zentralen Stellenwert fir Bildungsiiberginge und die Vergabe von Bil-
dungszertifikaten haben, miissten diese beiden Defizite der Jungen aufge-
hoben werden, damit Jungen dhnlich erfolgreich wie Madchen sind.

Wie bereits ausgefthrt, sind die schlechteren Noten von Jungen auf
ihre mangelnde Leistungsbereitschaft zuriickzufiihren. Die Forschung zur
Frage, warum Jungen in der Schule weniger leistungsbereit sind als Mid-
chen, ist duBerst tiberschaubar. Die einzig annihrend plausible Erklirung
bilden hierbei noch geschlechtstypische Rollenzuschreibungen. So wird
Midchen suggeriert, sich ihr Wissen erarbeiten zu mussen, wihrend Jun-
gen sich auf der anderen Seite eben nicht um ein Verstindnis bemiithen
miissen, sondern anstrengungslos aufgrund ihrer »natiirlichen Begabung«
die Lerninhalte verstehen (Mac an Ghaill 1994; Cohen 1998; Ulich 2002).
Es wurde in einigen Untersuchungen nachgewiesen, dass Jungen aufgrund
der in unserer Gesellschaft nach wie vor vorherrschenden »Koalition unter
Minnern« — Connell (2002: 100) nennt dies »patriarchale Dividende« —
gegentiber Frauen einen Expertenstatus zugeschrieben bekommen, der sie
selbstbewusster macht und sie Erfolge internal, ihre Misserfolge external
attributieren ldsst (Frieze 1975; Bar-Tal 1978; Valtin et al. 2005; Stamm
2008: 115). Jungen tiberschitzen ihre Leistungen in der Folge, wohingegen
Midchen diese unterschitzen.

Die mangelnde Leistungsbereitschaft der Jungen wird zusitzlich durch
die minnlichen Peer-Groups weiter verstirkt, die lernen und leistungs-
bereites Verhalten sozial sanktionieren. Der leistungsabtrigliche Einfluss
der minnlichen Peer-Group wurde oft nachgewiesen. Allerdings fehlen
auch hier nachvollziehbare Erklirungsansitze warum die mannliche Peer-
Group Leistungsbereitschaft ablehnt und sanktioniert. Dies ist aber eine
zentrale Forschungsfrage, die bisher unbeantwortet geblieben ist. Einige
Autoren konnten zwar zeigen, dass sich Jungen als intelligenter empfinden
(Broverman et al. 1972; Hogan 1978; Furnham und Rawles 1995; Bennett
1996, 2000; Furnham et al. 2001) und sich aufgrund ihrer »natiirlichen
Begabung« (Cohen 1998) nicht in der Schule anstrengen bzw. schulische
Anstrengung bei anderen Jungen sanktionieren. Durch welche Sozialisa-
tionsagenten und auf welchem Wege Jungen jedoch vermittelt wird, dass
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sie das intelligentere Geschlecht sind konnte bisher empirisch nicht nach-
gewiesen werden. Einige Studien von Adrian Furnham (Furnham und
Gasson 1998; Furnham 2000; Furnham et al. 2002; Neto und Furnham
2011) zeigen zwar, dass sowohl Miitter als auch Viter ihre S6hne intelli-
genter einschitzen als ihre T&chter. Wie diese Fremdeinschitzung der
Eltern auf die die Kinder tibertragen wird, konnte bisher nicht gezeigt werden.
Zudem gibt es keine Untersuchungen zu anderen Sozialisationsagenten, die
Jungen ebenfalls suggerieren, dass sie zum intelligenteren Geschlecht ge-
héren und sich deshalb in der Schule nicht antstrengen miissen.!48

Begriindet sich die mangelnde Leistungsbereitschaft von Jungen und
ithrer Peer-Group tatsichlich in einer »patriarchalen Dividende«, durch die
Jungen gegentiber Mddchen einen Expertenstatus zugewiesen wird und
sich deshalb weniger in der Schule anstrengen, dann sollte eine Verinde-
rung dieses Verhaltens kaum zu bewirken sein. Wenn man davon ausgeht,
dass Jungen gerade deshalb weniger in der Schule leisten, weil sie in der
Gesellschaft vorgelebt bekommen, dass Minner die wichtigen Positionen
in Wirtschaft, Wissenschaft und Politik bekleiden und sie deshalb glauben,
sich weniger anstrengen zu missen, um in dieser Gesellschaft erfolgreich
zu sein. Dann kénnte das leistungsabtrigliche Verhalten von Jungen und
ihrer Peer-Group erst dann aufgelést werden, wenn Minner und Frauen
vollig gleich berechtigt an der Gesellschaft partizipieren. Es klingt paradox,
aber danach wire von Jungen erst dann eine héhere Leistungsbereitschaft
zu erwarten, wenn Minner und Frauen vollig gleich berechtigt wiren. So-
wohl beim Einkommen, als auch beim Zugang zu Fihrungspositionen in
Wirtschaft, Wissenschaft und Politik, vielleicht aber auch bei der Auftei-
lung von Haus-, Pflege- und Kindererziechungsarbeit. Da aber selbst relativ
geschlechtergleichberechtigte Wohlfahrtsstaaten, wie die skandinavischen,
in vielen der genannten Bereichen, von diesem Niveau der Gleichberechti-
gung noch weit entfernt sind, werden Jungen wohl noch auf Jahrzehnte
hinter der Leistungsbereitschaft der Maddchen zuriickbleiben.!# Wie man
die Leistungsbereitschaft von Jungen auf eine andere Weise erhShen kann,
ist eine offene Forschungsfrage fiir Pidagogik und Psychologie.

148 Hierbei konnte auch das Minner- und Frauenbild der Medien beitragen.

149 An dieser Stelle will ich noch einmal darauf hinweisen, dass diese Argumentation der
bisher einzigen plausiblen Erklirung zur niedrigeren Leistungsbereitschaft der Jungen
folgt. Sollte die Forschung hierbei Fortschritte erzielen und zu anderen Erklirungs-
mustern kommen, dann muss auch meine Argumentation entsprechend angepasst
werden.
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Das zweite grofle Leistungsdefizit der Jungen ist ihre mangelnde Lese-
kompetenz. Und es mag trivial klingen, aber Jungen scheinen eine ge-
ringere Lesekompetenz zu haben, weil sie viel weniger lesen als Madchen.
Dies offenbart sich an einem sehr frithen Zeitpunkt in der Schullaufbahn.
Neu ist das Phinomen nicht; man kann es seit den 1950er Jahren beobach-
ten. Dies, folgt man der entwicklungspsychologischen Theorie, ist darauf
zurlckzufithren, dass Lesen als eine eher weibliche Titigkeit wahrge-
nommen witd. Middchen werden schon im Kindesalter animiert und
bestitkt, zu lesen. Bei Jungen ist dies nicht der Fall. Auch hier stellt es sich
als duflerst schwierig dar, dies zu dndern. Der niedrigen Leschdufigkeit der
Jungen unterliegen tief sitzende gesellschaftliche Geschlechterstereotype
tiber die geschlechtliche Konnotation des Lesens. Solche gesellschaftlichen
Geschlechterstereotype zu dndern, muss als duBlerst schwierig bezeichnet
werden. 130

Sollten keine verninftigen Konzepte entwickelt werden, um die Leis-
tungsbereitschaft von Jungen zu erhShen bzw. ihre Lesehdufigkeit zu stei-
gern, werden wir uns wohl in den nichsten Jahrzehnten darauf einstellen
miissen, dass Midchen in der Schule besser sein werden als Jungen.

150 Allerdings zeigt beispielsweise das Projekt »Niemanden zuriicklassen — Lesen macht
starks, dass vom »Institut fir Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein«
(IQSH) erstaunliche Erfolge bei der Steigerung der Lesekompetenzen, speziell bei
Jungen. Als Reaktion auf den »PISA-Schock 2001« wurde in Schleswig Holstein ein
Projekt zur Verbesserung der Leseleistungen an mittlerweile 260 Haupt-, Real-, Regio-
nal- und Gemeinschaftsschulen implementiert (fiir weitere Details siche: Ramm et al.
2010). Bei diesem Projekt wurde vor allem darauf gesetzt, dass Schiilerinnen und Schiiler
individuell Texte lesen, die ihren eigenen Interessen entsprechen. Nach der wissen-
schaftlichen Evaluation konnten besonders die Lesekompetenzen von Jungen gesteigert
werden. So konnten in den 8. Klassen der Testschulen keine Geschlechterunterschiede
zwischen Midchen und Jungen nachgewiesen werden.



Abbildungen

Abbildung 1:

Abbildung 2:

Abbildung 3:

Abbildung 4:

Abbildung 5:

Abbildung 6:

Abbildung 7:

Abbildung 8:

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an
allgemeinbildenden Schulen an allen Personen des typischen
Altersjahrgangs in Deutschland nach Geschlecht, 1950-2009 .......

Zusammenhang des Frauenanteils an allen Studierenden
1970 mit dem Frauenanteil an allen Studierenden 2005 in 119
LANAEIN ettt ettt

Von der Intelligenz zum Schulabschluss...........ccccviviiiiiiiciicininnn.

Prozentualer Unterschied von Midchen und Jungen in
mathematischen Kompetenzen — PISA 2009, ausgewihlte
Lander der OECD und EU ..o

Prozentualer Vorsprung der Midchen bei der
Lesckompetenz — PISA 2009, ausgewihlte Lander........ccocuvveennnee.

Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrginge in Deutschland
LOTA-19T9 oo

Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrginge in Deutschland
T980—198 .o

Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrginge in Deutschland
19901998 ...

Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrginge in Deutschland
19992007 ..ot

Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an
allgemeinbildenden Schulen an allen Personen des typischen
Altersjahrgangs in Deutschland nach Geschlecht, 1950-2009 .......

Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an
allgemeinbildenden Schulen und Personen mit EOS-

Abschluss an allen Personen des typischen Altersjahrgangs in
der DDR und den Neuen Bundeslindern (ohne Berlin) nach
Geschlecht, T968—2009......c.ccuvurreiiriereiieieieisrereeee e ssesens



296

SIND MADCHEN BESSER?

Abbildung 12:

Abbildung 13:

Abbildung 14:

Abbildung 15:

Abbildung 16:

Abbildung 17:

Abbildung 18:

Abbildung 19:

Abbildung 20:

Abbildung 21:

Abbildung 22:

Abbildung 23:

Abbildung 24:

Abbildung 25:

Relative Chance der Midchen gegeniiber den Jungen auf die
allgemeine Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen,
auf die allgemeinbildende und fachgebundene
Hochschulreife, auf die Fachholschulreife und auf die
Studienberechtigung in Deutschland, gemessen am

altersspezifischen Jahrgang zwischen 1980 und 20009. ..................... 76
Weibliche Studienanfinger an allen Studienanfingern in
ausgewihlten Lindern ISCED 52 (2008)......ccccconevvenemrierneennerenennne 79
Weibliche Studienabsolventen an allen Studienabsolventen in
ausgewihlten Lindern ISCED 5a (2008)......ccccccoevivervicinivineiniennne 81
Geschlechtspezifische Stabilitit und Wandel der untersuchten
BildungsergebniSse ........ccuiiiiiiiiiii s 87

Primire und Sekundire Merkmale beim Ubergang auf das
GYMNOASIUM ottt ss e eeenenns 120

Anteil weiblicher Lehrkrifte an allen Lehrkriften in Schulen

ISCED 1-3 in ausgewihlten Landern 2008..........ccccccvvvivirnirnnunn. 125
Zusammenhang zwischen Gleichberechtigung der Frauen

und Abiturwahrscheinlichkeit der Madchen..........cccoveveveeeiererennnee. 135
Zusammenhang zwischen Arbeitsmarktpartizipation der

Frauen und Abiturwahrscheinlichkeit der Madchen. ..................... 143
Entwicklung der Erwerbsquoten von Frauen in Relation zu
Minnern in Ost- und Westdeutschland 1949-2008....................... 144

Zusammenhang zwischen Erwerbstitigkeit der Mutter und
Abiturwahrscheinlichkeit der Madchen........ccc.coveevveieecieeereierenen, 151

Durchschnittlicher sozio6konomischer Status (ISEI) der
Miitter und Viter von 15-jdhrigen Kindern nach
Bundeslindern (2003). ...c.oerveernieeniieeeireeeeeieeeeeeee e 157

Zusammenhang zwischen der 6konomischen
Machtkonstellation im Haushalt und der
Abiturwahrscheinlichkeit der Madchen........ccocoeveveeiceererciierenene, 159

Zusammenhang zwischen der 6konomischen
Machtkonstellation im Haushalt und der
Abiturwahrscheinlichkeit der Jungen.......ccoevvncvicnicinivininninen 160

Zusammenhang zwischen dem Fehlen des Vaters im
Haushalt und der Abiturwahrscheinlichkeit der Jungen. ............... 161



ABBILDUNGEN

297

Abbildung 26:

Abbildung 27:

Abbildung 28:

Abbildung 29:

Abbildung 30:
Abbildung 31:

Abbildung 32:

Abbildung 33:

Abbildung 34:

Zusammenhang zwischen dem Fehlen des Vaters im

Haushalt und der Abiturwahrscheinlichkeit der Madchen. ........... 162
Ehescheidungen je 10.000 Einwohner in Deutschland und

der DDR bzw. den Neuen Bundeslindern, 1950-2007. ............... 163
Zusammenhang von Geschlechterrollen in der Familie,
Bildungsaspirationen und mathematisch-

naturwissenschaftlichen Kompetenzen. .......ocoveeciicicicinininns 168
Stichproben von ALWA und NEPS-ES8......cccccovvvnivnnvcnienenne 172
Methodisches Design. Von der Grundschule bis zum Abitur......188
Ubergangswahrscheinlichkeit auf das Gymnasium nach

Geschlecht, héchster Bildung der Eltern und Kohorten............... 200
Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an

allgemeinbildenden Schulen an allen Personen des typischen
Altersjahrgangs in Deutschland nach Geschlecht, 1950-2009 .....265
Zusammenhang zwischen der regionalen und tiberregionalen
Erwetbsquote der Frauen wihrend des Schulverlaufs und der
Abiturquote von Midchen in Relation zu Jungen

(schematische Darstellung) .......c.ceevveeureenniirieiniennieneeeeeeniees 267
Anteil von Kindern im Alter von 10 bis 18 Jahren, deren

Eltern héchstens einen Hauptschulabschluss besitzen, nach
Bundeslindern (1995 und 2007)....c.coveeuvrercenreccrnnececeninceceennenee 271



Tabellen

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabelle 11:

Geschlechtsspezifische Schulleistungsunterschiede im Lesen und
Mathematik in Deutschland (verschiedene Studien 1960-2007).....

Matrix von Entwicklungsmerkmalen und Geschlechtstypisie-
rung Gber verschiedene Inhaltsbereiche nach Ruble et al.
(20006) und Huston (1983)....c.cccvierrnieernineeereineeeereineeeesseneeeseesenenns

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs
nach Kohorten (Geschlecht) ....c.coecueuviiciencciiniicncceceenee

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs
nach Kohorten (soziale Schicht und Bildung der Familie)...............

Logistische Regression zur Erklarung der Aufstiege auf das
Gymnasium nach Kohoften ...

Logistische Regression zur Erklirung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Bildung und Schicht der Familie)........ccoceevierniuvicncnes

Logistische Regression zur Erklarung der Abstiege vom
Gymnasium nach Kohotten ...

Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom
Gymnasium (Bildung und Schicht der Familie)........ccocccvieniuvicniaes

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs auf dem Gymnasium nach Kohorten.............

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwetbs des Abiturs auf dem Gymnasium (Bildung und
Schicht det FAMIlE) ....c.veueeererrrerrieiiieeieeeineeeneeeeeneeenseeenesenseseeans

Logistische Regression zur Erklarung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs au3erhalb des Gymnasiums nach
KONOLTEN .ot sans



TABELLEN 299

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Tabelle 21:

Tabelle 22:

Tabelle 23:

Tabelle 24:

Tabelle 25:

Tabelle 26:

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs auflerhalb des Gymnasium (Bildung und
Schicht der Familie) ......c.couiciiiiiiiriiiciicccccccsccees 211

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs nach Kohorten ..., 212

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs nach Kohorten (Bildung und Schicht der
FAMINE) .ovovvecviciiciicic s 214

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialibergangs
nach Kohorten (Fehlen der VAtEr) ....cccvvviiiviecininiiiviciiiciccienens 2234

Logistische Regression zur Erklirung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Fehlen detr VAter).....cocoeeeuvneceenneceneciereecieneeeeens 225

Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom
Gymnasium (Fehlen des Vaters) ......coceeveeeurnecenneceneeieneeeeens 226

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs auf dem Gymnasium (Fehlen des Vaters) .....227

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs aulerhalb des Gymnasiums (Fehlen des
VALELS) o 228

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs nach Kohorten (Fehlen des Vaters) ............... 230

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialibergangs
nach Kohorten (Erwerbstitigkeit der MUtter) .......ceeevviervierininriennes 232

Logistische Regression zur Erkldrung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Erwerbstitigkeit der Mutter)........oovevicvieivininieniennes 234

Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom
Gymnasium (Erwerbstitigkeit der MUtter)......cocvcuvvieerverrciiincincnnees 2345

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs auf dem Gymnasium (Erwerbstitigkeit
et MULLEE) vttt sae e ss s saens 236

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs nach Kohorten (Erwerbstitigkeit der
MULLEL) 1ottt sene 237

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen
Erwerbs des Abiturs nach Kohorten (6konomische
Machtverteilung in der Familie) .......ccocvveivivivciiinicinicnicicinns 242



300 SIND MADCHEN BESSER?

Tabelle 27:  Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung des Gymnasialibergangs
(Erwerbsbeteiligung der Frauen in den Bundeslindern und in
den Alten und Neuen Bundeslindern)......occveeneeecrneerneerncrnecnneanes 246

Tabelle 28:  Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Erwerbstitigkeit der Frauen) ......ccocccveevivicenicininnnnes 247

Tabelle 29:  Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des
Abiturs auf dem Gymnasium (Erwerbstitigkeit der Frauen)........... 250

Tabelle 30:  Mehrebenenanalytische lineare »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung erfolgreichen Erwerbs des
Abiturs auBlerhalb des Gymnasiums (Erwerbstitigkeit der
Frauen) ... 251

Tabelle 31:  Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung des Abiturerwerbs
(Erwerbstitigkeit det Frauen) ... 253

Tabelle 32:  Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung des Abiturerwerbs
(Erwerbstitigkeit der Frauen in 7 Quantilen) .......ccveeenevveerreeenennne. 254



Literatur

AAUWEF (1998), Gender Gaps: Where schools still fail our children. Washington D.C.:
American Association of University Women Educational Foundation.

Abonitz, Francisco, Arnold Scheibel, Robin Fisher und Eran Zaidel (1992),
»Individual differences in brain asymmetries and fiber composition in the
human corpus callosum, in: Brain Research 598. S. 154-161.

ACT (1966), College student profiles: Norms for the ACT assessment. Iowa City: American
College Testing Program.

— (1972), College student profiles: Norms for the ACT assessment. Assessing students on the
way to college (1'0l. 2). American College Testing Program.

Ailwood, Jo (2003), »A national approach to gender equity policy in Australia:
Another ending, another opening?«, in: Infernational Journal of Inclusive Edncation
7.8S.19-32.

Alexander, Karl L. und Bruce K. Eckland (1974), »Sex differences in the edu-
cational Attainment Process, in: American Sociological Review 39. S. 668—682.
Alexander, Karl L. und Edward McDill (1976), »Selection and allocation within
schools: Some causes and consequences of curriculum placement, in: Awzerican

Sociological Review 41. S. 963-980.

Alexander, Karl L., Doris R. Entwisle und Maxine S. Thompson (1987), »School
performance, status relations, and the structure of sentiment: Bringing the
teacher back in«, in: American Sociological Review 52. S. 665—682.

Allan, Jim (1993), »Male elementary teachers: Experiences and perspectives, in:
Doing »women’s work«: Men in nontraditional occupations, hg. von Christine L.
Williams. S. 113-127. London.

Allmendinger, Jutta (2009), Frauen auf dem Sprung. Wie junge Franen heute leben wollen.
Miinchen

Allmendinger, Jutta und Stephan Leibfried (2003), »Education and the welfare
state: The four worlds of competence production, in: European Journal of Social
Poliey 13. S. 63-81.

Allmendinger, Jutta und Christian Ebner (2006), »Arbeitsmarkt und demogra-
fischer Wandel. Die Zukunft der Beschiftigung in Deutschland, in: Zesschrift
Siir Arbeits- und Organisationspsychologie 50. S. 227-239.

Allmendinger, Jutta, Kathrin Leuze und Jonna M. Blanck (2008), »50 Jahre
Geschlechtergerechtigkeit und Arbeitsmarkts, in: APz 24-25. S. 18-25.



302 SIND MADCHEN BESSER?

Almaquist, Elisabeth M. und Shirley S. Angrist (1971), »Role model influences on
college women’s career aspirations«, in: Quarterly of Behavior and Development 17.
S. 263-279.

Amin, Vikesh (2009), »Sibling sex composition and educational outcomes: A
review of theory and evidence for the UK, in: Labour 23. S. 67-96.

Amstey, Frederica H. und Susan K. Whitebourne (1988), »Work and motherhood:
Transition to parenthood and women’s employment«, in: Journal of Genetic
Psychology 149. S. 111-119.

Anders, Yvonne, Nele MacElvany und Jirgen Baumert (2010), Die Einschatzung
lernrelevanter Schiilermerkmale zum Zeitpunkt des Ubergangs von der Grundschule anf die
weiterfiibrende Schule. Wie differeniert urteilen Lebrkrifte? in: Der Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiibrende Schule. Leistungsgerechtigkeit und regionale, sogiale und
ethnisch-kulturelle Disparitaten, hg. von Kai Maaz, Jirgen Baumert, Cornelia
Gresch und Nele MacElvany. Bonn.

Andersson, Bengt-Erik (1989), »Effect of public day care: A longitudinal study, in:
Child Development 60. S. 857-866.

Aquilino, William S. (1994), »Impact of childhood family disruption on youth
adults’ relationships with parents«, in: Journal of marriage and the family 56. S. 295—
313.

Arnot, Madeleine, Miriam David und Gaby Weiner (1999), Closing the gender gap.
Cambridge.

Ashley, Martin (2003), »Primary school boys’ identity formation and the male role
model: An exploration of sexual identity and gender identity in the UK
through attachment theory«, in: Sex Education 3. S. 257-270.

Avenarius, Hermann, Hartmut Ditton, Hans Débert, Klaus Klemm, Eckhard
Klieme, Matthias Rirup, Heinz-Elmar Tenorth, Horst Weishaupt und Manfred
Weil3 (2003), Bildungsbericht fiir Dentschland. Opladen.

Averett, Susan und Mark L. Burton (1996), »College attendance and the college
wage premium: Differences by Gender«, in: Economics of Education Review 15.
S. 37-49.

Bacher, Johann (2004), »Geschlecht, Schicht und Bildungspartizipation, in: Oster-
reichische Zeitschrift fiir Soziologie 29. S. 71-96.

Bacher, Johann, Martina Beham und Norbert Lachmayr (2008), Geschlechterunter-
schiede in der Bildungswahl. Wiesbaden.

Baier, Dirk (2008), Entwickiung von Jugenddelinquenz und ansgewdiblter Bedingungsfaktoren
seit 1998 in den Stidten Hannover, Miinchen, Stuttgart und Schwdibisch Gnriind.
Hannover: Kriminologisches Forschungsinstitut Niedersachsen.

Baier, Dirk und Christian Pfeiffer (2011), »Mediennutzung als Ursache der
schlechten Schulleistungen von Jungen, in: Geschlechtsspezifische Bildungsungleich-
beiten, hg. von Andreas Hadjar. S. 261-284. Wiesbaden.

Baier, Ditk, Christian Pfeiffer, Julia Simonson und Susann Rabold (2009), Jugend-
liche in Deutschland als Opfer und Téter von Gewalt. Erster Forschungsbericht um



LITERATUR 303

gemeinsamen  Forschungsprojekt des  Bundesministeriums des Inneren und des KEFIN.
Hannover: Kriminologisches Forschungsinstitut Niedersachsen.

Baker, David P. und Deborah Petkins Jones (1993), »Creating gender equality:
Cross-national gender stratification and mathematical performances, in: Socio-
logy of Eiducation 66. S. 91-103.

Banducci, R. (1967), »The effect of mother’s employment on the achievement,
aspirations, and expectations of the child«, in: Personnel and Guidance Journal 46.
S. 263-267.

Bar-Tal, Daniel (1978), »Attributional analysis of achievement-related behavior, in:
Review of Edncational Research 48. S. 259-271.

Baron-Cohen, Simon (2004), Vom ersten Tag an anders. Das weibliche und das ménnliche
Gehirn. Disseldorf/ Ziirich.

Bast, Christa (1991), Weibliche Autonomie und ldentitit: Untersuchungen siber die Probleme
der Midchenerziehung hente. Weinheim/Miinchen.

Bauer, Thomas und Ira N. Gang (2001), »Sibling rivalry in educational attainment:
The german case«, in: Labour 15. S. 237-255.

Baumert, Jirgen, Wilfried Bos und Rainer Lehmann (2000), Dritte Internationale
Mathematif- und Naturwissenschaflsstudie — Mathematische und naturwissenschaftliche Bil-
dung am Ende der Schullanfbabn, Bd. 2: Am Ende der gymnasialen Oberstufe. Opladen.

Baumert, Jurgen, Martin Brunner, Oliver Lidtke und Ulrich Trautwein (2007),
»Was messen internationale Schulleistungsstudien? Resultate kumulativer
Wissenserwerbsprozesse. Eine Antwort auf Heiner Rindermann, in: Psycholo-
gische Rundschan 58. S. 118-128.

Baur, Rita (1972), Elternhans und Bildungschancen. Eine Untersuchung iiber die Bedentung
des Elternbauses fiir die Schulwah! nach der 4. Klasse Grundschule. Weinheim/Basel.
Baxter, Leslie C., Andrew J. Saykin, Laura A. Flashman, Sterling C. Johnson, Sherri
J. Guerin und Heather A. Wishart (2003), »Sex differences in semantic lan-
guage processing: A functional MRI study«, in: Brain and Langnage 84. S. 264—

272.

Baydar, Nazli und Jeanne Brooks-Gunn (1991), »Effect of maternal employment
and child-care arrangements on preschoolers’ cognitive and behavioral out-
comes: Evidence from the children of the National Longitudinal Survey of
Youth, in: Developmental Psychology 27. S. 932-945.

Beardslee, David C. und Donald D. O’Dowd (1962), Students and the occupational
world, in: The American College, hg. von Nevitt Stanford. S. 597-626. New York.

Beaton, Albert E., Ina V.S. Mullis, Michael O. Martin, Eugenio J. Gonzalez, Dana
L. Kelly und Teresa A. Smith (1996), Mathematics achievement in the middle school

_years. Boston.

Becker, Rolf (2000), »Klassenlage und Bildungsentscheidungen. Eine empirische
Anwendung der Wert-Erwartungstheorie«, in: Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und
Sozialpsychologie 52. S. 450—474.



304 SIND MADCHEN BESSER?

— (2004), Sogiale Ungleichheit von Bildungschancen und Chancengleichbeit, in: Bildung als
Privileg? Erklarungen und Befunde zu den Ursachen von Bildungsungleichheit, hg. von
Rolf Becker und Wolfgang Lauterbach. S. 161-193. Wiesbaden.

— (2007), »Das katholische Arbeitermadchen vom Lande« — Ist die Bildungspolitik ein Opfer
einer bildungssoziologischen Legende geworden? in: Pddagogik und Politik (Festschrift fiir
Frity Osterwalder), hg. von Walter Herzog, Claudia Crotti und Philip Gonon.
S. 177-204. Bern.

Becker, Rolf und Walter Miller (2011), Bildungsungleichbeiten nach Geschlecht und
Herkunft im Wandel, in: Geschlechtsspezifische Bildungsungleichbeiten, hg. von Andreas
Hadjar. S. 55-76. Wiesbaden.

Becker, Sascha O. und Ludger Woessmann (2008), Luther and the girls: Religious
denomination and the female education gap in 19th century Prussia: S. 23.

Beentjes, Johannes W.J. und Tom H.A. Van der Voort (1989), »Television and
young people’s reading behavior. A review of research«, in: Ewuropean Journal of
Commmunication 17. S. 51-77.

Bellenberg, Gabriele, Gertrud Hovestadt und Klaus Klemm (2004), Seletivitat und
Durchlissigkeit im allgemein bildenden Schulsystem. Rechtliche Regelungen und Daten unter
besonderer Beriicksichtignng der Gleichwertigkeit von Abschliissen. Frankfurt am Main:
Gewerkschaft Erzichung und Wissenschaft.

Beloff, Halla (1992), »Mother, father and me: Our 1Q, in: The Psychologist 5. S. 309—
311.

Bem, Sandra L. (1983), »Gender schema theory and its implications for child
development: Raising gender-aschematic children in gender-schematic society,
in: Signs: Journal of Women in Culture and Society 8. S. 598—616.

Bennett, Mark (1996), »Men’s and women’s self-estimates of intelligence, in: The
Journal of Social Psychology 136. S. 411-412.

— (2000), »Self-estimates and population estimates of ability in men and women,
in: Australian Journal of Psychology 52. S. 23-28.

Berghahn, Sabine (2003), »Der Ritt auf der Schnecke — Rechtliche Gleichstellung in
der Bundesrepublik Deutschlandy, in: gender-politik-online.

Beyer, Sylvia (1995), »Maternal employment and children’s academic achievement:
Parenting styles as mediating variable«, in: Developmental Review 15. S. 212-253.

— (1999), »Gender differences in the accuracy of grade expectancies and evalua-
tions, in: Sex Roles. A Journal of Research 41. S. 279-296.

Biddulph, Steve (2001), Jungen! Wie sie gliicklich heranwachsen. Warnm sie anders sind —
und wie sie 3u ausgeglichenen, liebevollen und fihigen Mannern werden. Minchen.

Birnbaum, Judith A. (1975), Life patterns and self-esteem in gifted family oriented and career
committed women, in: Women and achievement, hg. von Martha T. Mednick, Sandra
S. Tangri und Lois W. Hoffman. S. 396-419. New York.

Bishop, Katherine M. und Douglas Wahlstein (1997), »Sex differences in the
human corpus callosum: Myth or reality?«, in: Neuroscience & Biobehavioral
Reviews 21. S. 581-601.



LITERATUR 305

Blau, Peter M. und Otis D. Duncan (1967), The American occupational structure. New
York.

Bleck, Hannelore und Helfried Teichmann (1978), »Die Altersabhingigkeit
geschlechtsspezifischer Schulleistungsunterschiede«, in: Probleme und Ergebnisse
der Psychologie 64. S. 31—42.

Bloom-Feshbach, Sally., Jonathan Bloom-Feshbach und Kirby A. Heller (1982),
»Work, family, and children’s perceptions of the world, in: Families that work:
Children in a changing world, hg. von S.B. Kamerman und C.D. Hayes. S. 268—
307. Washington D.C.

Blossfeld, Hans-Peter und Andreas Timm (2003) (Hg.), Who marries whom? Edu-
cational Systems as marriage markets in modern societies. Dordrecht.

Blossfeld, Hans-Peter, Wilfried Bos, Bettina Hannover, Dieter Lenzen, Detlef
Miiller-Béling, Manfred Prenzel und Ludger W6Bmann (2009), Geschlechterdiffer-
engen im Bildungssystem. Jabresgutachten 2009 Aktionsrat Bildung. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Blount, Jackie (2000), »Spinsters, bachelors and other gender transgressors in
school employment, 1850—-1990«, in: Review of Educational Research 70. S. 83-101.

Board of Education (1923), Report on the differentiation of the curricula between the sexes in
secondary schools. London: HMSO.

Boniface, Simon J. und Uls Ziemann (2003), Plasticity in the human nervous system.
Investigations with transcranial magnetic stimulation. Cambridge University Press.

Bonisch, Lothar und Reinhard Winter (1993), Mdannliche Sozialisation. Bewdltigungs-
probleme minnlicher Geschlechtsidentitit im Lebensverlanf. Weinheim/Munchen.

Boocock, Sarane S. (1972), An introduction to the sociology of learning. Boston.

Born, Marise, Nico Bleichrodt und Henk Van der Flier (1987), »Cross-cultural
comparison of sex-related differences on intelligence tests. A meta-analysis«, in:
Journal of Cross-Cultural Psychology 18. S. 283-314.

Bos, Wilfried, Eva-Maria Lankes, Manfred Prenzel, Knut Schwippert, Renate
Valtin und Gerd Walther (2004), IGLU. Einjge Linder der Bundesrepublik
Deutschland im nationalen und internationalen 1 ergleich. Munstet.

Bos, Wilfried, Sabine Hornberg, Karl Heinz Arnold, Gabriele Faust, Lilian Fried,
Eva-Maria Lankes, Knut Schwippert und Renate Valtin (2007), IGLU 2006.
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deuntschland im internationalen 'V ergleich.
Miinster/New York/Miinchen/Berlin.

— (2008), IGLU-E 2006. Die Linder der Bundesrepublik Dentschland im nationalen und
internationalen 1 ergleich. Munster/New York/Miinchen/Betlin.

Boudon, Raymond (1974), Education, opportunity and social inequality. Changing prospects
in western society. New York.

Bourdieu, Pierre (1983), Okononisches Rapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital, in:
Soziale Ungleichheiten, hg. von Reinhard Kreckel, Sonderband der Sozialen Welt
2. S.183-198. Gottingen.



306 SIND MADCHEN BESSER?

— (2000), Das vaterliche Erbe. Probleme der 1 ater-Sobhn-Begiehung, in: Mdannlichkeits-
entwiirfe, Wandlungen und Widerstinde im Geschlechterverbdlmis, hg. von Hans Bosse.
S. 83-91. Frankfurt am Main.

Bourdieu, Pierre und Jean Claude Passeron (1971), Die Illusion der Chancengleichheit.
Untersuchungen znr Sogiologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Stuttgart.

Brandes, Holger (2002), Der mdannliche Habitus. Opladen.

Breen, Richard und John H. Golthotpe (1997), »Explaining educational differen-
tials«, in: Rationality and Society 9. S. 275-305.

Brereton, Cloudesley (1930), Modern language teaching in day and evening schools.
London.

Broverman, Inge K., Susan R. Vogel, Donald M. Broverman, Frank E. Clarkson
und Paul. S. Rosenkrantz (1972), »Sex-role stereotypes: A current appraisal, in:
Journal of Social Issues 28. S. 59-78.

Buchmann, Claudia und Ben Dalton (2002), »Interpersonal influences and educa-
tional aspirations in 12 countries: The importance of institutional context, in:
Sociology of Edncation 73. S. 99-122.

Buchmann, Claudia und Thomas A. DiPrete (2006), »The growing female advan-
tage in college completion: The role of family background and academic
achievement, in: American Sociological Review 71. S. 515-541.

Buchmann, Claudia, Thomas A. DiPrete und Anne McDaniel (2008), »Gender
inequalities in education«, in: Annual Review of Sociology 34. S. 319-337.

Budde, Jurgen (2000), »Jungen als Verlierer? Anmerkungen zum Topos der
»Feminisierung von Schule«, in: Die Deutsche Schule 98. S. 488-500.

— (2008), Bildungs(miss)erfolge von Jungen und Berufswahlverhalten bei Jungen
/minnlichen Jugendlichen. 23.

Butcher, Kristin F. und Anne Case (1994), »The effect of sibling sex composition
on women’s education and earnings«, in: Quarterly Journal of Economics 109.
S. 531-563.

Butler, Daniel M. und Ray Christensen (2003), »Mixing and matching: The effect
on student performance of teaching assistants of the same gender, in: Political
Science and Politics 36. S. 781-786.

Byrd, Mark und Barrie Stacey (1993), »Bias in 1Q perceptions, in: The Psychologist 6.
S. 16.

Campbell, Jay R., Kristin E. Voelkl und Patricia L. Donahue (2000), NAEP 7996
Trends in academic progress. Achievement of U.S. students in science, 1969 to 1996,
mathematics, 1973 to 1996, reading, 1971 to 1996. Washington DC: U.S. Depart-
ment of Education. Office of Educational Research and Improvement.
National Center for Education Statistics.

Carrington, Bruce und Christine Skelton (2003), »Rethinking role models: Equal
opportunities in teacher recruitment in England and Wales.«, in: Journal of Edu-
cation Policy 18. S. 253-2065.

Carrington, Bruce, Peter Tymms und Christine Merrell (2008), »Role models,
school improvement and the »gender gap« — do men bring out the best in boys



LITERATUR 307

and women the best in girls?«, in: British Educational Research Journal 34. S. 315—
327.

Catrroll, John B. (1997), »Psychometrics, intelligence, and public perception, in:
Intelligence 24. S. 25-52.

Carter, Robert S. (1952), »How invalid are marks assigned by teachers?«, in: Journal
of Edncational Psychology 43. S. 218-228.

Chambers, David L. (1984), »Rethinking the substantive rules for custody disputes
in divorcex, in: Michigan Law Review 83. S. 477-569.

Charles, Kerwin K. und Ming-Ching Luoh (2003), »Gender differences in com-
pleted schoolingk, in: Review of economics and Statisties 85. S. 559-577.

Charles, Maria und Karen Bradley (2009), »Indulging our gendered selves? Sex
segregation by field of study in 44 countries«, in: American Journal of Sociology
114. S. 924-976.

Chase-Lansdale, P.Lindsay, Robert T. Michael und Sonalde Desai (1991), Maternal
employment during infancy: An analysis of »Children of the National 1ongitudinal Survey
of Youth (NLSY), in: Employed mothers and their children, hg. von Jacqueline V.
Lerner und Nancy L. Galambos. S. 37-61. New York.

Chen, Hsinyi, Mei-Fang Chen, Te-Sheng Chang, Yuan-Shun Lee und Hsin-Ping
Chen (2010), »Gender reality on multi-domains of school-age children in
Taiwan: A developmental approachs, in: Personality and Individual Differences 48.
S. 475-480.

Chodorow, Nancy (1985), Das Erbe der Miitter. Psychoanalyse und Soziologie der
Geschlechter. Miinchen.

Cleary, Anne T. (1992), Gender differences in aptitude and achievement test scores, in: Sex
Equity in Educational Opportunity, Achievement and Testing. Proceedings of the 1991
ETS invitational conference, hg. von ETS. S. 51-90. Princeton.

Cohen, Michele (1998), A habit of healthy idleness. Boys’ underachievement in bistorical
perspective, in: Failing boys? Issues in gender and achievement, hg. von Debbie Epstein,
Janette Elwood, Valerie Hey und Janet Maw. S. 19-34. Buckingham.

Cole, Nancy S. (1997), The ETS gender study: How females and males perform in edn-
cational settings. Princeton, NJ: Educational Testing Setvice.

Coleman, James S. (1961), The adolescent society. New York.

— (1966), Equality of educational opportunity. Washington D.C.

— (1988), »Social capital in the creation of human capital«, in: Awmerican Journal of
Sociology 94. S. 95-120.

— (1996), Der Verlust sozialen Kapitals und seine Auswirkungen anf die Schule, in: Die
Institutionalisierung von Lebren und Lernen, hg. von Achim Leschinsky. S. 99—105.
Weinheim.

Coleman, Lerita M. und Toni C. Antonucci (1983), »The impact of work on
women at midlife«, in: Develgpmental Psychology 19. S. 290—294.

Coley, Richard J. (2001), Differences in the gender gap: Comparisons across racialf ethnic
groups in education and work. Princton, NJ: Educational Testing Setvice.



308 SIND MADCHEN BESSER?

Coltheart, Max (2006), »What has functional neuroimaging told us about the mind
(so far)?«, in: Cortex 42. S. 323-331.

Conley, Dalton (2000), »Sibship sex composition: Effects on educational attain-
ment, in: Social Science Research 29. S. 441-457.

Connell, Robert W. (1987), Gender and power. Society, the person, and sexual politics.
Stanford.

— (1995), Masculinities. Berkeley.

— (1996), »Teaching the boys: New research on masculinity, and gender strategies
for schools«, in: Teachers College Record. S. 206—235.

— (2002), Gender. Cambridge.

Connellan, Jennifer, Simon Baron-Cohen, Sally Wheelwright, Anna Batki und Jag
Ahluwalia (2001), »Sex differences in human neonatal social perceptions, in:
Infant Bebavior and Development 23. S. 113—118.

Connolly, Paul (2004), Boys and schooling in the early years. London, New York.

Cooksey, Elisabeth, Heather Joshi und Georgia Verropoulou (2009), »Does
mothers’ employment affect children’s development? Evidence from the chil-
dren of the British 1970 Birth Cohort and the American NLSY79%, in: Long:-
tudinal and Life Conrse Studies 2009 1. S. 95-115.

CorneliBen, Cornelia, Martin Gille, Holger Knothe, Petra Meier, Hannelore
Queisser und Monika Stirzer (2002), Junge Franen — junge Manner. Daten ur
Lebensfiibrung und Chancengleichheit. Eine sekunddranalytische Auswertung. Opladen.

CorneliBlen, Waltraud (2003), Bildungsvorsprung fir Frauen ist bitter notwendig.
Frankfurter Rundschau. 175: S. WB 5.

CorneliBlen, Waltraud, Christian Dressel und Vera Lohel (2005), Erwerbseinkommen
von Franen und Mdénnern, in: Gender-Datenreport. 1. Datenreport zur Gleichstellung von
Frauen und Mdnnern in  der Bundesrepublik  Dentschland, hg. von Waltraud
CorneliBen. S. 159-223. Miinchen.

Correll, Shelley J. (2001), »Gender and the career choice process: The role of
biased self-assessments«, in: American Journal of Sociology 106. S. 1691-1730.

Cortina, Kai S., Jurgen Baumert, Achim Leschinsky, Karl Ulrich Mayer und
Luitgard Trommer (2003), Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland.
Strufeturen und Entwicklungen im Uberblick. Hamburg,

Cove, Walter R. und Carol Zeiss (1987), Multiple roles and happiness, in: Spouse, parent,
worker, hg. von Faye Crosby. S. 125-137. New Haven.

Crawford, John R., Gray C.D. und Allan K.M. (1995), »The WAIS-R (UK): Basic
psychometric properties in an adult UK population, in: British journal of clinical
psychology 34. S. 237-250.

Crockenberg, Susan und Cindy. Litman (1991), »Effects of maternal employment
on maternal and two-year-old child behavior, in: Child Develgpment 62. S. 930—
953.

Crotti, Claudia (2000), »Ist Bildungserfolg oder -misserfolg eine Geschlechter-
frager«, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 52. S. 363-374.



LITERATUR 309

Cutright, Phillip (1960), »Students’ decisions to attend college, in: Journal of Educa-
tional Research 33. S. 292-299.

D’Amico, Ronald J., R.Jean Haurin und Frank L. Mott (1982), The Effects of mother’s
employment on adolescent and early adult outcomes of young men and women, in: Families
that work. Children in a changing world, hg. von Sheila B. Kamermann und Cheryl
D. Hayes S. 130-219. Washington D.C.

Dammasch, Frank (2007), Jungen in der Krise. Das schwache Geschlecht? Psychoanalytische
Uberlegnngen. Frankfurt am Main.

Davis, Shannon N. und Theodore N. Greenstein (2009), »Gender ideology:
Components, predictors, and consequences, in: Annunal Review of Sociology 35.
S. 87-105.

Deary, Ian J., Paul Irwing, Geoff Der und Timothy C. Bates (2007), »Brother-sister
differences in the g-factor in intelligence: Analysis of full, opposite-sex siblings
from the NLSY 1979, in: Intelligence 35. S. 451—456.

Dee, Thomas S. (2007), »Teachers and the gender gaps in student achievement, in:
Journal of Human Resources 42. S. 528-554.

DeFries, John C. und Jacquelyn Gillis Light (1993), Genetics of reading disability, in:
Nature, nurture and psychology, hg. von Robert Plomin und Gerald E. McClearn.
S. 121-145. Washington D.C.

DeLacoste-Utamsing, Christine und Ralph Holloway (1982), »Sexual dimorphism
in the human corpus callosum, in: Seience 216. S. 1431-1432.

Deutsches PISA-Konsortium (2001), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen.

— (2003), PISA 2000 — Ein differenzierter Blick auf die Léinder der Bundesrepublife
Deutschland. Opladen.

— (2004), PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland — Ergebnisse des
gweiten internationalen 1V ergleichs. Munster/New York/Minchen/Betlin.

— (2005), PISA 2003 — Der zmweite 1V ergleich der Lander in Dentschland — Was wissen
und kinnen Jugendliche? Minster/New York/Munchen/Betlin.

— (2007), PISA. Die Ergebnisse der dritten  internationalen 1V ergleichsstudie.
Minster/New York/Minchen/Berlin.

Dey, Eric L., Alexander W. Astin, William S. Korn und Ellyne R. Riggs (1992), The
Amserican Freshman: National Norms for Fall 1992. Los Angeles: Higher Education
Research Institute.

Diefenbach, Heike (2010), Jungen — die sneuenc Bildungsverlierer, in: Bildungsverlierer.
Neune Ungleichbeiten, hg. von Klaus Hurrelmann und Gudrun Quenzel. S. 245—
271. Wiesbaden.

Diefenbach, Heike und Michael Klein (2002), »Bringing boys back in«, in: Zeitschrift

fiir Pidagogik 48. S. 938-958.

DiPrete, Thomas A. und Claudia Buchmann (2000), »Gender-specific trends in the
value of education and the emerging gender gap in college completions, in:
Demography 43. S. 1-24.



310 SIND MADCHEN BESSER?

DiPrete, Thomas A. und Jennifer L. Jennings (2009), »Social/behavioral skills and
the gender gap in early educational achievement, in: Revise and resubmit at Sociol-
0gy of Edncation.

Ditton, Hartmut (2007), Schuliibertritte, Geschlecht und soziale Herkunft, in: Kompetenz-
anfban und Schullanfbabnen im Schulsystem. Ergebnisse einer Lingsschnittuntersuchung an
Grundschulen,  hg. von  Hartmut Ditton. S.63-88.  Munstet/New
York/Minchen/Berlin.

Domina, Thurston, AnneMarie Conley und George Farkasl (2011), »The link
between educational expectations and effort in the college-for-all era«, in:
Sociology of Edncation 84. S. 93—112.

Downey, Douglas B. und Brian Powell (1993), »Do children in single-parent
households fare better living with same-sex parentse«, in: Journal of marriage and
the family 55. S. 55-71.

Downey, Douglas B. und Anastasia S Vogt Yuan (2005), »Sex differences in school
performance during high school: puzzling patterns and possible explanations,
in: The Sociological Quarterly 46. S. 299-321.

Dresel, Markus, Heidrun Stoger und Albert Ziegler (2005), Klassen- und Schul-
effekte bei Geschlechtsunterschieden im schulischen Leistungsbereich. Ulmer
Forschungsberichte aus der Pidagogischen Psychologie. Ulm: S. 32.

Dressel, Christian (2005), Erwerbstitigkeit — Arbeitsmarktintegration von Fraunen und
Mannern, in: Gender-Datenreport. 1. Datenreport zur Gleichstellung von Franen wund
Mcnnern in der Bundesrepublik Deutschland, hg. von Waltraud Corneliien. S. 99—
158. Miinchen.

Driessen, Geert (2007), »The feminization of primary education: Effects of teach-
ers’ sex on pupil achievement, attitudes and behaviour, in: International Review of
Eduncation 53. S. 183-203.

Duckworth, Angela und Martin Seligman (2005), »Self-discipline outdoes IQ in
predicting academic petformance of adolescents«, in: Psychological Science 16.
S. 939-944.

Duckworth, Angela L. und Martin E. P. Seligman (20006), »Self-discipline gives girls
the edge: Gender in self-discipline, grades, and achievement test scotes, in:
Journal of Educational Psychology 98. S. 198-208.

Dumont, Arséne (1890), Dépapulation et Civilisation. Fitude démagraphique. Paris.

Duru-Bellat, Marie (1990), L'ecole des filles. Quelle formation pour quels roles sociaux?
Paris.

Eagly, Alice H. (1987), Sex differences in social behavior: A social-role interpretation. New
Jersey/London.

Eagly, Alice H. und Carole Chrvala (1986), »Sex differences in conformity: Status
and gender role interpretations«, in: Psychology of Woman Quarterly 10. S. 203—
220.

Eccles, Jacquelynne S. (1987), »Gender roles and women’s achievement-related
decisions«, in: Psychology of Women Quarterly 11. S. 135-172.



LITERATUR 311

Eccles, Jacquelynne S. und Lois W. Hoffman (1984), Sex roles, socialisation, and
occnpational bebavior, in: Child Development Research and Social Poligy. 170/ 1, hg. von
Harold W. Stevenson und Alberta E. Siegel. S. 367—-420. Chicago.

Eccles, Jacquelynne S., Terry Adler und Judith L. Mecce (1984), »Sex differences in
achievement: A test of alternate theories«, in: Journal of Personality and Social
Psychology 46. S. 26-43.

Eccles, Jacquelynne S., Terry Adler, Robert Futterman, Susan Goff, Caroline
Kaczala, Judith Meece und Carol Midgley (1983), Expectancies values and academic
bebaviors, in: Achievement and achievement motives, hg. von Janet T. Spencer. S. 75—
146. San Francisco.

Edmiston, R.W. (1943), »Do teachers show partiality toward boys or gitlsr, in:
Peabody Journal of Edncation 20. S. 234-238.

Ehrenberger, Ronald G., Daniel D. Goldhaber und Dominic J. Brewer (1995), »Do
teachers’ race, gender, and ethnicity matter? Evidence from the National
Educational Longitudinal Study of 1988« in: Industrial and Labor Relations Review
48. S. 547-5061.

Ekstrom, Ruth B. (1994), Gender Differences in High Schoo! Grades: An Exploratory
Study. New York: College Entrance Examination Board.

Ellis, Havelock H. (1894), Man and Woman: A study of secondary and tertiary sexual
characteristics. London.

Else-Quest, Nicole M., Janet Shibley Hyde und Maria C. Linn (2010), »Cross-
national patterns of gender differences in mathematics: A meta-analysis«, in:
Pyychological Bulletin 136. S. 103-127.

EMNID-Institut fir Meinungsforschung (1955), Jugend zwischen 15 und 24: zweite
Untersuchung zur Situation der deutschen Jugend im Bundesgebiet. Bielefeld.

Ennemoser, Marco (2003), »Effekte des Fernsehens im Vor- und Grundschulalter.
Ursachen, Wirkmechanismen und differentielle Effekte«, in: Nerwenbeilkunde 22.
S. 443-453.

Entwisle, Doris R., Karl L. Alexander, Aaron M. Pallas und Doris A. Cadigan
(1987), »The emergent academic self-image of first graders: Its response to
social structurex, in: Child Development 58. S. 1190-12006.

Enzmann, Dirk, Katrin Brettfeld und Peter Wetzels (2003), Mdannlichkeitsnormen und
die Kultur der Ehbre. Empirische Priifung eines theoretischen Modells zur Erklarung er-
hobter Delinquenzraten jugendlicher Migranten, in: Sogiologie der Kriminalitit, hg. von
Susanne Karstedt und Oberwittler Dietrich. S. 264-278. Wiesbaden.

Epstein, Debbie (1998), Real boys don’t work: Underachievement, masculinity and the
barassment of sissies, in: Failing boys? Issues in gender and achievement, hg. von Debbie
Epstein, Janette Elwood, Valerie Hey und Janet Maw. S. 96—108. Buckingham.

Ermisch, John F. und Marco Francesconi (2001), The effects of parents’ employment on
children’s lives. London.

Esser, Hartmut (1999), Soziologie. Spezielle Grundlagen. Band 1: Situationslogik und
Handeln. Frankfurt am Main.



312 SIND MADCHEN BESSER?

Etaugh, Claire und Martha B. Liss (1992), »Home, school, and playroom: Training
ground for adult gender roles«, in: Sex Roles: A Journal of Research 26. S. 129—
147.

Eurostat  (2010), Eurostat Datenbank, http://epp.curostat.ec.curopa.cu/
portal/page/portal/education/data/database

Evans, E. Margaret, Heidi Schweingruber und Harold W. Stevenson (2002),
»Gender differences in interest and knowledge acquisition: the United States,
Taiwan, and Japan, in: Sex Roles 47. S. 153-167.

Ewert, Otto M. (1983), Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Stuttgart.

Farkas, George, Robert Grobe, David Sheehan und Yuan Shuan (1990), »Cultural
resources and school success: Gender, ethnicity, and poverty groups within an
urban school district«, in: American Sociological Review 55. S. 127-142.

Fauser, Richard (1984), Der Ubergang auf die weiterfiibrende Schule. Soziale nnd schulische
Bedingungen der Realisiernng elterlicher Bildungserwartungen. Konstanz.

Featherman, David L. und Robert M. Hauser (1978), Opportunity and change. New
York.

Feingold, Alan (1992), »Sex differences in variability in intellectual abilities. A new
look at an old controversy«, in: Review of Educational Research 62. S. 61-84.

— (1993), »Cognitive gender differences: A development perspectives, in: Sex
Roles: A Journal of Research 29. S. 91-112.

Feingold, Alan (1988), »Cognitive gender differences are disappearings, in: Awerican
Psychologist. S. 95-103.

Feingold, Gustave A. (1924), »Measurement of effort among high school pupils,
in: Educational and Psychological Measurement 37. S. 977-986.

Feinstein, Leon (2002), Quantitative estimates of the social benefits of learning, 2: Health
(Depression and Obesity), wider benefits of learning research report 6. London: The
Centre for Research on the Wider Benefits of Learning.

Fend, Helmut (2003), Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Opladen.

Fend, Helmut (1997), Der Umgang mit Schule in der Adoleszenz. Aufban und Verlust von
Lernmotivation, Selbstachtung und Empathie. Bern.

Ferdinand, Willi und Hans Kiwitz (1971), Uber die Hinfigkeitsverteilung der Zengnis-
noten 1 bis 6. Eine Untersuchung im 4. Volksschuljabr, in: Die Fragwiirdigkeit der
Zensurengebung, hg. von Karlheinz Ingenkamp. S. 237-249. Weinheim/Basel.

Fischer, Arthur, Werner Fuchs und Jurgen Zinnecker (1985), Jugendliche + Erwach-
sene ‘85 (Shell-Studie). Opladen.

Flaake, Karin (2005), Junge Mdanner, Adoleszens und Familienbeziehungen, in: Mdnnliche
Adoleszenz. Sozialisationsprogesse und Bildungsprozesse zwischen Kindbeit und Erwvach-
sensein, hg. von Vera King und Karin Flaake. S. 99-119. Frankfurt am Main/
New York.

Flanagan, John C., Fred B. Davis, John T. Daily, Marion F. Shaycoft, David B.
Orr, Isadore F. Goldberg und Clinton A. Neyman (1964), The American high
school student. Pittsburgh.



LITERATUR 313

Flitner, Elisabeth (1992), »Wirkung von Geschlecht und sozialer Herkunft auf
Schullaufbahn und Berufswahl, in: Zezschrift fiir Pidagogik 38. S. 47—63.

Foshay, Arthur S., Robert L. Thorndike, Fernand Hotyat, Douglas A. Pidgeon und
David A. Walker (1962), Educational achievement of thirteen-year-olds in twelve coun-
tries. Hamburg,

Francis, Becky (1999), »Lads, lasses and (new) labour: 14—16-year-old students
response to the laddish behaviour and boys underachievement debate, in:
British Journal of Sociology of Education 20. S. 354-371.

— (2002), »Is the future really female? The impact and implications of gender for
14-16 year olds’ career choices«, in: Journal of Education and Work 15. S. 75-88.

Frank, Blye, Michael Kehler, Trudy Lovell und Kevin Davidson (2003), »A tangle
of trouble: Boys, masculinity and schooling — Future directions, in: Educational
Review 55. S. 119-133.

Franks, Suzanne (1999), Having none of it: Women, men and the future of work. London.

Freud, Sigmund (1905 /1949), Gesammeite Werke. Werke aus den Jahren 1904—1905.
Frankfurt am Main.

Friedman, Lynn (1989), »Mathematics and the gender gap: A meta-analysis of
recent studies on sex differences in mathematical tasks., in: Review of Edn-
cational Research 59. S. 185-213.

Frieze, Irene H. (1975), »Women’s expectations for and causal attributions of
success and failure«, in: Women and achievement: Social and motivational analysis, hg.
von Martha T.S. Mednick, Sara J. Tangri und Lois W. Hoffman. S. 158-171.
Washington D.C.

Frieze, Irene H., Bernard E. Whitley Jr., Barbara Hartman Hanusa und Maureen C.
McHugh (1982), »Assessing the theoretical models for sex differences in causal
attributions for success and failure, in: Sex Roles 8. S. 333-343.

Fritschi, Tobias und Tom Oesch (2008), I o/kswirtschaftlicher Nutzen von friibkindlicher
Bildung in Deutschland. Eine konomische Bewertung langfristiger Bildungseffekte des
Besuchs von Kindertageseinrichtungen. Bern: Buro Fir Arbeits- und Sozialpolitische
Studien.

Frohlich, Dieter (1973), Arbeit, Beruf und Bildungsverbalten. Eine empirische Untersuchung
siber das Bildungsverbalten von Eltern in NRIW. Koln.

Frosh, Stephen, Ann Phoenix und Rob Pattman (2002), Young masculinities: Under-
standing boys in contemporary society. London.

Frost, Julie A., Jeffrey R. Binder, Jane A. Springer, Thomas A. Hammeke, Patrick
S.F. Bellgowan, Stephen M. Rao und Robert W. Cox (1999), »Language
processing is strongly left lateralized in both sexes. Evidence from functional
MRI, in: Brain and Language 122. S. 199-208.

Fulcher, Megan und Emily F. Coyle (2011), »Breadwinner and caregiver: A cross-
sectional analysis of children’s and emerging adults’ visions of their future
family roles«, in: British Journal of Developmental Psychology 29. S. 330—346.

Furnham, Adrian (2000), »Parent estimates of their own and their children’s multi-
ple intelligences«, in: British Journal of Developmental Psychology 18. S. 583-594.



314 SIND MADCHEN BESSER?

— (2001), »Self-estimates of intelligence: culture and gender difference in self and
other estimates of both general (g) and multiple intelligences«, in: Personality and
Individual Differences 31. S. 1381-1405.

Furnham, Adrian und Richard Rawles (1995), »Sex differences in the estimation of
intelligencex, in: Journal of Social Behavior and Personality 10. S. 741-745.

Furnham, Adrian und Lucinda Gasson (1998), »Sex differences in parental
estimates of their children’s intelligence, in: Sex Rofes 38. S. 151-162.

Furnham, Adrian, Tatsuro Hosoe und Thomas Li-Ping Tang (2001), »Male hubris
and female humility? A cross-cultural study of ratings of self, parental, and
sibling multiple intelligence in America, Britain and Japan«, in: Intelligence 30.
S. 101-115.

Furnham, Adrian, Emma Reeves und Salima Budhani (2002), »Parents think their
sons are brighter than their daughters: sex differences in parental self-esti-
mations and estimations of their children’s multiple intelligences«, in: Journal of
Genetic Psychology 163. S. 24-39.

Garner, C. E. (1935), »Survey of teacher’s marks«, in: Schoo/ and Community 21.
S. 116-117.

GeiBller, Rainer (2005), »Die Metamorphose der Arbeitertochter zum
Migrantensohn. Zum Wandel der Chancenstruktur im Bildungssystem nach
Schicht, Geschlecht, Ethnie und deten Verknlpfunge, in: Institutionalisierte
Ungleichbeiten. Wie das Bildungswesen Chancen blockiert, hg. von Anna Brake,
Steffani Engler, Heike Kahlert, Beate Krais und Jirgen Zinnecker. S. 71-100.
Weinheim/Miinchen.

GeiBler, Rainer (2002), Die Sozialstruktnr Deutschlands. Die gesellschaftliche Entwicklung
vor und nach der Wiedervereinigung. Opladen.

Gerhard, Ute (2009), Fraunenbewegung und Feminismus. Eine Geschichte seit 1789.
Miinchen.

Goffman, Erving (1994a), Interaktion und Geschlecht. Frankfurt am Main/New York.

— (1994b), »Das Arrangement der Geschlechter, in: Erving Goffinan. Interaktion
und Geschlecht, hg. von Hubert A. Knoblauch. S.105-158. Frankfurt am
Main/New York.

Gold, Dolores und David Andres (1978a), »Relations between maternal employ-
ment and development of nursery school children«, in: Canadian Journal of
Behavioral Science 10. S. 116-129.

— (1978b), »Developmental comparisons between ten-year-old children with
employed and nonemployed mothers«, in: Child Development 49. S. 75-84.

Gold, Dolores, David Andres und Jacqueline Glorieux (1979), »The development
of Francophone nursery-school children with employed and nonemployed
mothers, in: Canadian Journal of Behavioral Science 11. S. 169-173.

Goldbeck, Lutz, Monika Daseking, Susanne Hellwig-Brida, Hans C. Waldmann
und Franz Petermann (2010), »Sex differences on the german Wechsler intel-
ligence test for children (WISC-IV)«, in: Journal of Individual Differences 31. S. 22-28.



LITERATUR 315

Goldberg, Wendy A., JoAnn Prause, Rachel Lucas-Thompson und Amy Himsel
(2008), »Maternal employment and children’s achievement in context: A meta-
analysis of four decades of researche, in: Psychological Bulletin 134. S. 77-108.

Golden, Mark, Lucille Rosenbluth, M.T. Grossi, Policare H.]., Harold Freeman Jr.
und E.M. Brownlee (1978), The New York City infant day care study. New York.

Golombock, Susan und Robyn Fivush (1994), Gender development. London.

Gordon, Chad (1969), Looking ahead: Self-conceptions, race, and family as determinants of
adolescent orientation to achievement. Washington DC.

Gottfried, Adele E. und Allen W. Gottfried (1988), »Maternal employment and
children’s development: An integration of longitudinal findings with
implications for social policy«, in: Maternal Enmployment and children’s development:
Longitudinal research, hg. von Adele E. Gottfried und Allen W. Gottfried. S. 269—
287. New York.

Gottfried, Adele E. (1991), »Maternal employment in the family setting:
Development and environmental issues«, in: Employed mothers and their children,
hg. von Jaqueline V. Lerner und Nancy L. Galambos. S. 63—-84. New York.

Grant, Cecil und Norman Hodgson (1913), The case for co-education. London.

Greenough, William T., James E. Black und Christopher S. Wallace (1987),
»Experience and brain development, in: Child Development 8. S. 25-32.

Gregg, Paul, Carol Propper und Elizabeth Washbrook (2008), Understanding the
relationship between parental Income and multiple child outcomes: A decomposition analysis.
Bristol: The Centre for Market and Public Organisation.

Grodsky, Eric, John R. Warren und Erika Felts (2008), »Testing and social strati-
fication in american education, in: Annual Review of Sociology 34. S. 385-404.
Grolnick, Wendy S. und Richard M. Ryan (1989), »Parent styles associated with
children’s self-regulation and competence in school, in: Journal of Educational

Psychology 81. S. 143-154.

Guggenbuhl, Allan (20006), Kleine Machos in der Krise: Wie Eltern und Lebrer Jungen
besser verstehen. Freiburg.

Guiso, Luigi, Ferdinando Monte, Paola Sapienza und Luigi Zingales (2008),
»Culture, gender, and math, in: Scence 320. S. 1164-1165.

Hadjar, Andreas und Judith Lupatsch (2010), »Der Schul(miss)erfolg der Jungen.
Die Bedeutung von sozialen Ressourcen, Schulentfremdung und Geschlechter-
rollen, in: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 62. S. 599—622.

Hadjar, Andreas und Joél Berger (2010), »Dauerhafte Bildungsungleichheiten in
Westdeutschland, Ostdeutschland und der Schweiz: Eine Kohortenbetrach-
tung der Ungleichheitsdimensionen soziale Herkunft und Geschlecht, in: Zes-
schrift fiir Soziologie 39. S. 182-201.

— (2011), »Geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten in FEuropa: Die
Bedeutung des Bildungs- und Wohlfahrtsstaatssystemse, in: Geschlechtsspezifische
Bildungsungleichbeiten, hg. von Andreas Hadjar. S. 23—54. Wiesbaden.

Hadjar, Andreas, Judith Lupatsch und Elisabeth Grunewald-Huber (2010), »Bil-
dungsvetlierer/-innen, Schulentfremdung und Schulerfolg«, in: Bildungsverlierer.



316 SIND MADCHEN BESSER?

Neue Ungleichbeiten, hg. von Klaus Hurrelmann und Gudrun Quenzel. S. 223—
244, Wiesbaden.

Hadley, A. Trevor (1954), »A school mark — fact or fancy, in: Educational Admini-
stration and Supervision 40. S. 305-312.

Hagan, J., Gillis A.R. und Simpson J. (1987), »Class in the household: A power-
control-theory of gender and delinquency, in: American Journal of Sociology 92.
S. 788-816.

Haier, Richard J., Rex E. Jung, Ronald A. Yeo, Kevin Head und Michael T. Alkire
(2005), »The neuroanatomy of general intelligence: sex matters«, in: Ne#rolmage.
S. 320-327.

Halfmann, Christine (1999), Lebensrinme mit Kindern und fiir Kinder schaffen. Kaiserslautern.

Halpern, Diane F. und Mary L. LaMay (2000), »The smarter sex: A critical review
of sex differences in intelligence.«, in: Educational Psychology Review 12. S. 229-240.

Hancox, Robert J., Barry J. Milne und Richie Poulton (2005), »Association of
television viewing during childhood with poor educational achievement, in:
Archives of Pediatrics & Adolescent Medijcine 159. S. 614—618.

Hannan, Geoff (2001), Improving boys’ performance. Oxford.

Hannover, Bettina (1991), »Zur Unterreprisentanz von Midchen in Naturwissen-
schaften und Technik: Psychologische Pradiktoren der Fach- und Berufswahl,
in: Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie 5. S. 169—186.

— (2004), »Gender revisited: Konsequenzen aus PISA fir die Geschlechter-
forschungy, in: Zeitschrift fiir Ergiehungswissenschaft Beiheft 3/2004. S. 81-99.

— (2008), »Vom biologischen zum psychologischen Geschlecht: Die Entwicklung
von Geschlechtsunterschieden, in: Lebrbuch der pidagogischen Psychologie, hg. von
Alexander Renkl. S. 339-388. Bern.

Hannover, Bettina und Ursula Kessels (2011), »Sind Jungen die neuen Bildungs-
verlierer? Empirische Evidenz fiir Geschlechterdisparititen zuungunsten von
Jungen und Erklirungsansitze«, in: Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie 25.
S. 89-103.

Hartig, Johannes und Nina Jude (2008), »Sprachkompetenzen von Midchen und
Jungen, in: Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch, hg. von DESI-
Konsortium. S. 202-207. Weinheim/Basel.

Hassler, Marianne (1991), »Maturation rate and spatial, verbal, and musical abilities:
a seven-year-longitudinal study.«, in: Infernational Journal of Neuroscience 58.
S. 183-198.

Hattie, John (1992), Se/-Concept. Hillsdale, NJ.

Hauser, Robert M. (1971), Sociceconomic background and educational performance.
Washington DC.

Hauser, Robert M. und Hsiang-Hui Daphne Kuo (1998), »Does the gender
composition of sibship affect women’s educational attainmente«, in: Journal of
Human Resources 33. S. 644—657.

Hausmann, Ricardo, Laura D. Tyson und Saadia Zahidi (2007), The Global Gender
Gap Report 2007. Genf: Wotld Economic Forum.



LITERATUR 317

Hedges, Larry V. und Amy Nowell (1995), »Sex differences in mental test scores,
variability, and numbers of high-scoring individuals«, in: Sezence 269. S. 41-45.

Heinbokel, Annette (2001), Uberspringen von Klassen. Miinster.

Heisig, Jan Paul (2011), »Who does more housework: Rich or poor? A compatison
of 33 countries«, in: American Sociological Review 76. S. 74-99.

Helbig, Marcel (2009), Andere Bundeslinder, andere Aussichten: Der Wohnort ist
mit entscheidend fiir Bildungschancen. WZBrief-Bildung. Berlin.

— (2010a), »Geschlecht der Lehrer und Kompetenzentwicklung der Schiiler, in:
Bildungsverlierer, hg. von Klaus Hurrelmann und Gudrun Quenzel. S. 273-288.
Wiesbaden.

— (2010b), »Sind Lehrerinnen fiir den geringeren Schulerfolg von Jungen verant-
wortlichr, in: Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 62. S. 93—111.
Helliwell, John F. und Robert D. Putnam (1999), »Education and social capital, in:

NBER Working Paper No. 7121.

Helmert, Uwe (2001), »Sozialschichtspezifische Unterschiede bei somatischen und
verhaltensbezogenen Risikofaktoren fiir koronare Herzkrankheiten«, in:
Sozialepidemiologie. Eine Einfiihrung in die Grundlagen, Ergebnisse nund Umsetzungs-
maiglichkeiten, hg. von Andreas Mielck und Kim Bloomfield. S. 175-183. Wein-
heim.

Herzog, A. Regula, Melissa M. Franks, Hazel R. Markus und Diane Holmberg
(1998), »Activities and well-being in older age: effects of self-concept and
educational attainment, in: Psychology and Aging 13. S. 179—-185.

Heyns, Barbara (1982), »The influence of parents’ work on children school
achievement, in: Families that work. Children in a changing world, hg. von Sheila B.
Kamerman und Hayes Cheryl D. S. 229-267. Washington D.C.

Heyns, Barbara und Sophia Catsambis (1986), »Mother’s employment and chil-
dren’s achievement: A critiquex, in: Sociology of Education 59. S. 140-151.

Hille, Barbara (1985), Familie und Sozialisation in der DDR. Opladen.

— (1990), Mddchen und Frauenbildung, in: Vergleich von Bildung und Ergiehung in der
Bundesrepublik  Deuntschland und der Dentschen Demokratischen Republik, hg. von
Oskar Anweiler, Wolfgang Mitter, Hansgert Peisert, Hans-Peter Schifer und
Wolfgang Stratenwerth. S. 581-596. Koln.

Hilmert, Steffen und Marita Jacob (2005), »Zweite Chance im Schulsystem? Zur
sozialen Selektivitit bei »spiterenc Bildungsentscheidungenc, in: Institutionalisierte
Ungleichheiten. Wie das Bildungswesen Chancen blockiert, hg. von Peter A. Berger und
Heike Kahlert. S. 155-176. Weinheim, Munchen.

Hoffman, Lois W. (1974), »Effects of maternal employment on the child. A review
of the research, in: Developmental Psychology 10. S. 204-228.

— (1989), »Effects of maternal employment in the two-parent family«, in:
American Psychologist 44. S. 283-292.

Hoffman, Louis W. und F. Ivan Nye (1974), Working mothers. San Francisco.

Hogan, H. Wayne (1978), »1Q self-estimates of males and females«, in: The Journal
of Social Psychology 106. S. 137—138.



318 SIND MADCHEN BESSER?

Hohls, Ridiger und Hartmut Kaelble (1989), Die regionale Erwerbsstruktur im
Dentschen Reich und in der Bundesrepublik 1895—1970. Eine statistische Dokumentation.
St. Katharinen.

Hollingworth, Leta Stetter (1914), »Variability as related to sex differences in
achievement: a critique, in: American Journal of Sociology 19. S. 510-530.

Holmund, Helena und Krister Sund (2008), »Is the gender gap in school perform-
ance affected by the sex of the teacher?«, in: Labour Economics 15. S. 37-53.

Holst, Elke und Anita Wiemer (2010), »Women still greatly underrepresented on
the top boards of large companies, in: Waochenbericht des DIW Berlin 7. S. 45-53.

Hopf, Dieter und Chryse Hatzichristou (1999), »Teacher gender-related influences
in Greek schools, in: British Journal of Education Psychology 69. S. 1-18.

Hopp, Anna-Dorothea und Gustav A. Lienert (1965), »Eine Verteilungsanalyse
von Gymnasialzensurenc, in: Schule und Psychologie 5. S. 139—150.

Horn, John L. und Raymond B. Cattell (1966), »Refinement and test of the theory
of fluid and crystallized general intelligencex, in: Journal of Educational Psychology
57. 8. 253-270.

Horst Entorf, Philip Sieger (2010), Unzureichende Bildung: Folgekosten durch Krimina-
litat. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

Horstkemper, Marianne (1999), »Pidagogik als weibliches Arbeitsfeld — eine
Erfolgsstory dieses Jahrhunderts«, in: Pidagogik 51. S. 31-34.

Hoyng, Stephan und Ludger Jungnitz (2002), »Minnerforschung als Teil der
Gender-Forschung, in: Education Permanente. S. 32-35.

Hubbard, Wiliam H.J. (2011), »The phantom gender difference in the college wage
premium, in: The Journal of Human Resonrces 46. S. 568—586.

Hurrelmann, Klaus, Mathias Albert und TNS Infratest Sozialforschung (20006), 75.
Shell Jugendstudie. Frankfurt am Main.

Husén, Thorsten (1967), International study of achievement in mathematics. A comparison of
twelve countries. Stockholm.

Huston, Aletha C. (1983), »Sex-typings, in: Handbook of child psychology: Socialisation,
personality, and social development, hg. von Paul Mussen und Mavis E. Hetherington.
S. 387-468. New York.

Hyde, Janet S. (2005), »The gender similatities hypothesis«, in: Awerican Psychologist
60. S. 581-592.

Hyde, Janet S., Elizabeth Fennema und Susan ]. Lamon (1990), »Gender differ-
ences in mathematics performance: A meta-analysis«, in: Psychological Bulletin
107. S. 139-155.

Hyde, Janet S. und Marcia C. Linn (1988), »Gender differences in verbal ability: A
meta-analysis«, in: Psychological Bulletin 104. S. 53—69.

Hyde, Janet S. und Elizabeth Ashby Plant (1995), »Magnitude of psychological
gender differences. Another side to the story«, in: Awmerican Psychologist 50.
S. 159-161.

Hyde, Janet S. und Janet E. Mertz (2009), »Gender, culture, and mathematics
petformance, in: Proceedings of the National Academy of Science 106. S. 8801-8807.



LITERATUR 319

Hyde, Janet Shibley und Marcia C. Linn (1986), The psychology of gender: Advances
through meta-analysis. Baltimore.

IES (2009), NAEP Data Explorer. National Center for Education Statistics.

http://nces.ed.gov/nationsreportcard/naepdata/dataset.aspx

Ingekamp, Karlheinz (1971), Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung. Weinheim.

Jacob, Brian A. (2002), »Where the boys aren’t: Noncognitive skills, returns to
school and the gender gap in higher education, in: Economics of Education Review
21. S. 589-598.

Jacob, Marita (2010), »Do brothers affect their sister’s chances to graduate? An
analysis of sibling effects on graduation from a university or a Fachhochschule
in Germany, in: Higher Edncation 61. S. 277-291.

Jacob, Marita und Nicole Tieben (2009), »Wer nutzt die Durchlissigkeit zwischen
verschiedenen Schulformen? Soziale Selektivitit bei Schulformwechseln und
nachgeholten Schulabschlissen«, in: Vom Kindergarten bis zur Hochschule. Die
Generiernng von ethnischen und sozialen Disparitéten in der Bildungsbiographie, hg. von
Birgit Becker und David Reimer. S. 145-178. Wiesbaden.

Jaursch, Stefanie und Friedrich Loesel (2011), »Mothers’ employment and
children’s social behavior«, in: Kindheit und Entwickinng 20. S. 164-172.

Jensen, Arthur. R. (1971), »The race x sex x ability interactions, in: Intelligence:
Genetic and environmental influences, hg. von Canro Robert. S. 107-161. New York.

— (1998), The g Factor: The science of mental ability. Westport CT.

Jonsson, Jan O., Colin Mills und Walter Miller (1996), »A Half century of
increasing educational openness? Social class, gender and educational attain-
ment in Sweden, Germany and Britain, in: Can education be equalized? The swedish
case in comparative perspective, hg. von Robert und Jonsson Erikson, Jan O.
S. 183-206. Boulder.

Joshi, Heather und Georgia Verropoulou (2000), Maternal employment and child
outcomes: Analysis of two birth cobort studies. London.

Kaestner, Robert (1997), »Are brothers really better? Sibling sex composition and
educational achievement revisited, in: The Journal of Human Resources 32. S. 250—
284.

Kanazawa, Satoshi (2010), »Why liberals and atheists are more intelligent«, in: Social
Psychology Onarterly 73. S. 33-57.

Kaufmann, Andrea (2007), »Merkmale und Einstellungen von Schilerng, in:
Kompetenzanfban und Schullanfbabnen im Schulsystem. Ergebnisse einer Langsschnitt-
untersuchung an Grundschulen, hg. von Hartmut Ditton. S. 117-144. Minster/
New York/Minchen/Betlin.

Keith, Timothy Z., Matthew R. Reynolds, Puja G. Patel und Ridley P. Kristen
(2008), »Sex differences in latent cognitive abilities ages 6 to 59: Evidence from
the Woodcock-Johnson III tests of cognitive abilities«, in: Intelligence 36. S. 502—
525.

Kemmler, Lilly (1967), Erfolg und Versagen an der Grundschule. G6ttingen.



320 SIND MADCHEN BESSER?

Kenney-Benson, Gwen A., Eva M. Pomerantz, Allison M. Ryan und Helen Patrick
(2006), »Sex differences in math performance: The role of children’s approach
to schoolwork, in: Developmental Psychology 42. S. 11-26.

Kessler, Ronald C. und James A. Jr. McRae (1982), »The effects of wives” employ-
ment on the mental health of matried men and women, in: American Psychologi-
cal Review 47. S. 216-227.

Kiernan, Kathleen (1996), »Lone motherhood, employment and outcomes for
children, in: International Journal of Law and Social Policy 10. S. 233-249.

Kimball, Meredith M. (1989), »A new perspective on women’s math achievement,
in: Psychological Bulletin 105. S. 198-214.

King, Vera (2005), »Bildungskarrieren und Minnlichkeitsentwiirfe bei Adoleszen-
ten aus Migrantenfamilien«, in: Mannliche Adoleszenz. Sozialisation und Bildungs-
prozgesse wischen Kindheit und Erwachsensein, hg. von Vera King und Karin Flaake.
S. 57-76. Frankfurt am Main/ New York.

Klecker, Beverly M. (2006), »The sgender gap< in NAEP fourth-, eighth-, and
twelfth-grade reading scores across years, in: Reading Improvement 43. S. 50—56.

Kleinert, Corinna, Britta Matthes und Marita Jacob (2008), Die Befragung »Arbeiten
und Lernen im Wandel«. Theoretischer Hintergrund und Konzeption (LAB Forschungs-
bericht 5/2008). Nurnberg.

Kohlberg, Lawrence (1966), »A cognitive-developmental analysis of children’s sex
role concepts and attitudes, in: The development of sex differences, hg. von Eleanor
E. MacCoby. S. 82—172. Stanford.

Kohn, Melvin L. (1959), »Social class and parental values«, in: Awerican Journal of
Sociology 64. S. 337-351.

Kolb, Brian und Ian Q. Wishaw (1998), »Brain plasticity and behaviour, in: Annual
Review of Psychology 49. S. 43—64.

Koshal, Rajindar K., Manjulika A. Koshal und Anil K. Gupta (1996), »Academic
achievement and television viewing by eight graders: A quantitative analysis,
in: Applied Economics 28. S. 919-928.

Krohnert, Sfeffen, Franziska Medicus und Reiner Klingholz (2006), Die demagra-
fische Lage der Nation: Wie zukunflsfihig sind Dentschlands Regionen? Minchen.

Kubesch, S. (2002), »Sportunterricht: Training fir Kérper und Geist, in: Nerven-
beilkunde. S. 487—-490.

Kuo, Hsiang-Hui Daphne und Robert M. Hauser (1996), »Gender family configu-
ration, and the effect of family background on educational attainment, in:
Social Biology 43. S. 98—131.

— (1997), »How does size of sibship matter? Familiy configuration and family
effects on educational attainment, in: Social Science Research 26. S. 69-94.

Lavin, David E. (1965), The prediction of academic performance: A theoretical analysis and
review of research. New York.

Lavy, Victor (2008), »Do gender stereotypes reduce girls’ or boys’ human capital
outcomes? Evidence from a natural expetiment, in: Journal of Public Econonics
92. S. 2083-2105.



LITERATUR 321

Lee, Sang Min und Jason Kushner (2008), »Single-parent families: The role of
parent’s and child’s gender on academic achievement, in: Gender and Education
20. S. 607-621.

Leemann, Regula J. und Christian Imdorf (2011), »Zum Zusammenhang von
Geschlechterungleichheiten in Bildung, Beruf und Karriere: Ein Ausblick, in:
Geschlechtsspeifische Bildungsungleichbeiten, hg. von Andreas Hadjatr. S. 417-440.
Wiesbaden.

Lehmann, Rainer, Rainer Peck, Ridiger Ginsfu3, Sabine Lutkat, Stephan Miicke
und Ingola Barth (1999), QuaSUM. Qualititsuntersuchung an Schulen zum Unterricht
in Mathematik. Ergebnisse einer reprisentativen Untersuchung im Land Brandenburg.
(Zugegriften:

Lehmann, Rainer H., Rainer Peek und Ruidiger Ginsful3 (1996), Aspekte der Lern-
ansgangslage und der Lernentwicklung. Klassenstufe 5. Hamburg,

Lehmann, Rainer H., Ridiger Ginsful3 und Rainer Peek (1998), Aspekte der Lern-
ansgangslage nnd der Lernentwicklung. Klassenstufe 7. Bericht iiber die Untersuchung im
September 1998 (unvergffentlichter Forschungsbericht). Hamburg.

Lehrer, Evelyn L. (1999), »Religion as a determinant of educational attainment: An
economic perspectives, in: Social Science Research 28. S. 358-379.

Leittgéb, Heinz, Johann Bacher und Norbert Lachmayr (2011), »Ursachen der
geschlechtsspezifischen Benachteiligung von Jungen im  GOsterreichischen
Schulsysteme, in:  Geschlechtsspezifische  Bildungsungleichheiten, hg. von Andreas
Hadjar. S. 149-176. Wiesbaden.

Leuze, Kathrin und Susanne Straufl (2009), »Lohnungleichheiten zwischen
Akademikerinnen und Akademikern: Der Einfluss von fachlicher Speziali-
sierung, frauendominierten Fichern und beruflicher Segregation, in: Zestschrift
Siir Soziologie 38. S. 262—282.

Li, Qing (1999), »Teachers’ beliefs and gender in differences in mathematics: A
reviews, in: Educational Research 41. S. 63-76.

Liedtke, Max (1992), »Minnersache Bildung. Der weite Schulweg der Midchen —
Historische Wurzeln einer Benachteiligungs, in: Mddchenbildung Franenbildung.
Beitrage der Frauenforschung fiir die Lebrerinnenbildung, hg. von Edith Glumper.
S. 62-92. Bad Heilbrunn.

Lindberg, Sara M., Janet Shibley Hyde, Jennifer L. Petersen und Marcia C. Linn
(2010), »New trends in gender and mathematics performance: A meta-analy-
sis«, in: Psychological Bulletin 136. S. 1123-1135.

Lingard, Bob, Wayne Martino, Martin Mills und Marc Bahr (2002), Addressing the
edncational needs of boys. Canberra: Department of Education, Science and
Training.

Lipman-Blumen, Jean (1976), »Toward a homosocial theory of sex roles: An
Explanation of the Sex Segregation of Social Institutions, in: Szgns. S. 15-31.

Lirgg, Cathy D. (1991), »Gender differences in self-confidence in physical activity:
A meta-analysis of recent studies«, in: Journal of Sports and Exercise Psychology 13.
S. 294-310.



322 SIND MADCHEN BESSER?

Lochner, Lance (1999), Education, Work, and Crime: Theory and Evidence, Working
Paper No. 465. Rochester: University of Rochester.

Lorz, Markus und Steffen Schindler (2011), »Geschlechtsspezifische Unterschiede
beim Ubergang ins Studiume, in: Geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten, hg.
von Andreas Hadjar. S. 99—122. Wiesbaden.

Lucas-Thompson, Rachel G., Wendy A. Goldberg und JoAnn Prause (2010),
»Maternal work early in the lives of children and its distal associations with
achievement and behavior problems: A meta-analysis«, in: Psychological Bulletin
136. S. 915-942.

Lundgreen, Peter (2003), »Bildungspolitik« und >Eigendynamik« in den Wachstums-
schiiben des deutschen Bildungssystems seit dem 19.Jahrhundert«, in: Zeitschrift
Jiir Péidagogi 49. S. 34-40.

Lupatsch, Judith und Andreas Hadjar (2011), »Determinanten des
Geschlechterunterschieds im Schulerfolg: Ergebnisse einer quantitativen Studie
aus Bern, in: Geschlechtsspezifische Bildungsungleichbeiten, hg. von Andreas Hadjar.
S. 177-202. Wiesbaden.

Lynn, Richard (1994), »Sex differences in intelligence and brain size: a paradox
resolved, in: Personality and Individnal Differences 17. S. 257-271.

— (1999), »Sex differences in intelligence and brain size. A developmental theotyx,
in: Intelligence 27. S. 1-12.

Lytton, Hugh und David M. Romney (1991), »Parent’s differential socialization of
boys and gitls. A meta-analysis«, in: Psychological Bulletin 109. S. 267-296.

Mac an Ghaill, Méirtin (1994), The making of men: Masculinities, sexualities and schooling.
Buckingham.

Maccoby, Eleanor E. (19606), »Sex differences in intellectual functioningg, in: The
development of sex differences, hg. von Eleanor E. Maccoby. S. 25-55. Stanford.

— (1990), »Gender and relationship. A developmental account«, in: American
Psychologist, 45. S. 513-520.

— (1998), The two sexes: Growing up apart, coming together. Cambridge, MA.

— (2000, Psychologie der Geschlechter. Sexcuelle Identitat in den verschiedenen 1ebensphasen.
Stuttgart.

Maccoby, Eleanor E. und Carol N. Jacklin (1974), The psychology of sex differences.
Stanford.

— (1987), »Gender segregation in childhood, in: Advances in child development and
bebavior, hg. von Reese Hayne W., 20. S. 239-288. New York.

Mackintosh, Nick J. (1996), »Sex differences and 1Q, in: Journal of Biosocial Science
28. S. 559-571.

Marini, Magaret M. (1978), »Sex differences in the determination of adolescent
aspirations: A review of researchg, in: Sex Roles 4. S. 723—753.

Marini, Magaret M. und Ellen Greenberger (1978), »Sex-differences in educational
aspirations and expectations«, in: American Edncational Research Jonrnal 15. S. 67-79.



LITERATUR 323

Marks, Gary N. (2008), »Accounting for the gender gaps in student performance in
reading and mathematics: evidence from 31 countries, in: Oxford Review of
Education 34. S. 89-109.

Martin, Carol L. und Charles F. Halverson, Jr. (1981), »A schematic processing
model of sex typing and stereotyping in children«, in: Child Develgpment 52.
S.1119-1134.

Martino, Wayne J. (2008), »Male teachers as role models: Addressing issues of
masculinity, pedagogy and the re-masculinization of schooling, in: Inquiry 38.
S. 189-223.

Maslow, Abraham H. (1943), »A theory of human motivation, in: Psychological
Review 50. S. 370-396.

Max Rubner-Institut (2008), Nationale 1 ergebrs-Studie 11. Ergebnisbericht, Teil 1. Die
bundesweite Befragung ur Erndbrung von Jugendlichen und Erwachsenen. Karlsruhe:
Bundesforschungsinstitut fiir Erndhrung und Lebensmittel.

McDaniel, Anne (2010), »Cross-national gender gaps in educational expectations:
The influence of national-level gender ideology and educational systems, in:
Comparative Education Review 54. S. 27-50.

McDill, Edward L. und James S. Coleman (1963), »High school social status,
college plans, and interest in academic achievement. A panel analysis«, in:
American Sociological Review 28. S. 905-918.

McGraw, Rebecca, Sarah T. Lubienski und Marilyn E. Strutchens (2006), »A closer
look at gender in NAEP Mathematics Achievement and affect data: Inter-
sections with achievement, race/ethnicity, and socioeconomic status«, in:
Journal for Research in Mathematics Edncation 37. S. 129—150.

McGuinness, Dianne (1985), When children don’t learn: Understanding the biology and
psychology of learning disabilities. New York.

Mechtenberg, Lydia (2009), »Cheap talk in the classroom: How biased grading at
school explains gender differences in achievements, career choices, and wages,
in: Review of Economic Studies 76. S. 1431-1459.

Meece, Judith L., Beverly Bower Glienke und Samantha Burg (2006), »Gender and
motivation, in: Journal of School Psychology 44. S. 351-373.

Mehlhorn, Getlinde und Hans-Georg Mehlhorn (1981), Intelligens. Zur Erforschung
und Entwicklung geistiger Fabigkeiten. Berlin.

MV (verschiedene Jahrginge), Schuljabresendstatistik der Erweiterten Oberschulen.
Berlin: Ministerium fiir Volksbildung der DDR.

Moeller, Robert G. (1998), »The last soldiers of the great warc and the tales of
family reunions in the Federal Republic of Germanyx, in: Sjgns 24. S. 129—145.

Money, John und Anke A. Erhardt (1975), Mdnnlich — Weiblich. Die Entstebung der
Geschlechternnterschiede. Reinbeck.

Mood, Carina (2009), »Logistic regression: Why we cannot do what we think we
can do, and what we can do about it«, in: Eurgpean Sociological Review 26. S. 67—
82.



324 SIND MADCHEN BESSER?

Moorhouse, Martha J. (1991), »Linking maternal employment patterns to mother-
child activities and children’s school competence, in: Developmental Psychology
27. 8. 295-303.

MoBle, Thomas, Matthias Kleimann, Florian Rehbein und Christian Pfeiffer
(2000), »Mediennutzung, Schulerfolg, Jugendgewalt und die Krise der Jungen,
in: Zeitschrift fiir Jugendkriminalrecht und Jugendbiffe. S. 295-3009.

Mueller, Claudia M. und Carol S. Dweck (1998), »Praise for intelligence can
undermine children’s motivation and performancex, in: Journal of Personality and
Social Psychology 75. S. 33-52.

Miller, Walter und Dietmar Haun (1994), »Bildungsungleichheit im sozialen
Wandel«, in: Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 46. S. 1-42.

Mullis, Ina M.V., Michael O. Martin und Pierre Foy (2008), TIMSS 2007 inter-
national mathematics report. Findings from IEA’s trends in international mathematics and
science study at the fourth and eight grades. Chestnut Hill.

Mullis, Ina V.S., Michael O. Martin, Eugenio J. Gonzalez und Ann M. Kennedy
(2003), PIRLS 2001 international report: IEA’s study of reading literacy achievement in
primary school in 35 countries. Chestnut Hill.

Neidhardt, Eva und Sigrid Schmitz (2001), »Entwicklung von Strategien und
Kompetenzen in der riumlichen Orientierung und in der Raumkognition:
Einflisse von Geschlecht, Alter, Erfahrung und Motivations, in: Psychologie in
der Ergiehung und Unterricht 48. S. 262-279.

Nelson, Christine und Joanne Keith (1990), »Comparison of female and male early
adolescent sex role attitude and behavior development«, in: Adolescence 25.
S. 183-204.

Neto, Felix und Adrian Furnham (2011), »Sex differences in parents’ estimations
of their own and their children’s multiple intelligences: A portuguese replica-
tion, in: Spanish Journal of Psychology 14. S. 99-110.

Neugebauer, Martin  (2011), »Werden Jungen von Lehrerinnen bei den
Ubergangsempfehlungen fiir das Gymnasium benachteiligt? Eine Analyse auf
Basis der IGLU-Daten«, in: Geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten, hg. von
Andreas Hadjar. S. 235-260. Wiesbaden.

Neugebauer, Martin, Marcel Helbig und Andreas Landmann (2010), »A teacher like
me: Can teacher’s gender explain the »boy crisis¢ in educational attainment?, in:
MZES-Working Paper Nr. 133.

— (2011), »Unmasking the Myth of the Same-Sex Teacher Advantage«, in: Ewuro-
pean Sociological Review 27. S. 669—689.

Newcombe, Nora und Judith S. Dubas (1992), »A longitudinal study of predictors
of spatial ability in adolescent females, in: Chéld Development 63. S. 37—40.

Nowell, Amy und Larry V. Hedges (1998), »Trends in gender differences in
academic achievement from 1960 to 1994: An analysis of differences in mean,
variance, and extreme scores, in: Sex Roles 39. S. 21-43.



LITERATUR 325

O’Brien, Margaret und Deborah Jones (1999), »Children, parental employment and
educational attainment: An english case study«, in: Cambridge Journal of Economics
23.8.599-621.

Oberwittler, Dietrich und Tilmann Kéllisch (2004), »Nicht die Jugendgewalt,
sondern deren polizeiliche Registrierung hat zugenommen, in: Nexe Krinzinal-
politik 16. S. 144-147.

Oden, Melita H. (1968), »The fulfilment of promise: 40-year follow-up of the
Terman gifted groups, in: Genetic Psychology Monographs 77. S. 3-93.

OECD (1986), Girls and women in education. A cross-national study of sex inequalities in
upbringing and in schools and colleges. Paris: Organisation for Economic Co-Opera-
tion and Development.

— (2007), Education at a glance 2007. OECD indjcators. Paris: Organisation for
Economic Co-Operation and Development.

— (2009a), Egqually prepared for life? How 15-year-old boys and girls perform in school.
Paris: Organisation for Economic Co-Operation and Development.

— (2009b), OECD.Stat Extracts. Organisation for Economic Co-Operation and

Development. http://stats.oecd.org/index.aspx

— (2010a), Education at a glance 2010. Paris.

— (2010b), PISA 2009 results: What students know and can do. Paris: Organisation for
Economic Co-Operation and Development.

— (2010c), PISA 2009 at a Glance. Paris: Organisation for Economic Co-Opera-
tion and Development.

Oram, Alison (1989), A master should not serve under a mistress: Women and men teachers
1900—1970, in: Teachers, gender and careers, hg. von Sandra Acker. S. 21-31. New
York.

Owen, Margaret Tresch und Martha J. Cox (1988), »Maternal employment and the
transition to parenthood«, in: Maternal employment and children’s development:
Longitudinal research, hg. von Adele Eskeles Gottfried und Allen W. Gottfried.
S. 85-119. New York.

Parish, William L. und Robert J. Willis (1993), »Daughters education and family
budgets. Taiwan experiences«, in: The Journal of Human Resources 28. S. 863—898.

Parsons, Talcott (1968), Sogialstruktur und Persinlichkeit. Frankfurt am Main.

Peisert, Hansgert (1967), Soziale Lage und Bildungschancen in Dentschland. Minchen.

Penner, Andrew M. (2008), »Gender differences in extreme mathematical
achievement: an international perspective on biological and social factors, in:
American Journal of Sociology 114. S. 138—170.

Pennock-Roman, Matia (1994), College major and gender differences in the prediction of
college grades. New York: College Entrance Examination Board.

Perkins, Robert, Brian Kleiner, Stephen Roey und Janis Brown (2004), The High
School Transcript Study: A decade of change in curricula and achievement, 1990—2000.
Washington, D.C.: U.S. Department of Education, National Center for Edu-
cation Statistics.

Pfliiger, Hans Joachim (20006), »Von der Neurowissenschaft erzichen lernenr, in:
Zeitschrift fiir Ergiehungswissenschaft 9. S. 43—49.



326 SIND MADCHEN BESSER?

Phillips, Michael D., Mark J. Lowe, Joseph T. Lurito, Mario Dzemidzic und
Vincent P. Mathews (2001), »Temporal lobe activation demonstrates sex based
differences duting passive listening, in: Radiolggy. S. 202—-207.

Phoenix, Ann und Stephen Frosh (2005), Hegemoniale Mdannlichkeiten. Mdannlichkeits-
vorstellungen und -ideale in der Adoleszenz, in: Mannliche Adoleszenz., hg. von Vera
King und Karin Flaake. S. 19-35. Frankfurt am Main.

Picht, Geotrg (1964), Die deutsche Bildungskatastrophe, Analyse und Dokumentation.
Freiburg.

Pollack, William S. (2006), »The »wat< for boys: Hearing >real boys« voices, healing
their paing, in: Professional Psychology — Research and practice 37. S. 190-195.

Pollak, Reinhard (2009), Chancengleichbeit durch Bildung? Eine lindervergleichende Studie
gum Einfluss der Bildung anf soziale Mobilitit im Europa des 20. Jabrhunderts. Univer-
sitdit Mannheim.

Pomerantz, Eva, Ellen Rydell Altermatt und Jill Saxon (2002), »Making the grade
but feeling distressed: Gender differences in academic performance and inter-
nal distress, in: Journal of Edncational Psychology 94. S. 396—404.

Pool, Robert (1995), Evas Rippe. Das Ende des Mythos vom Starken und vom schwachen
Geschlecht. Minchen.

Potzsch, Olga (2007), Geburten in Deutschland. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt.

Potzsch, Olga und Dieter Emmerling (2008), Geburten und Kinderlosigkeit in Dentsch-
land. Bericht iiber die Sondererbebung 2006 >Geburten in Deutschlandc. Wiesbaden:
Statistisches Bundesamt.

Powell, Brian und Lala C. Steelman (1990), »Beyond sibship size: Sibling density,
sex composition and educational outcomes, in: Socia/ Forces 69. S. 181-2006.
Powell, Brian und Douglas B. Downey (1997), »Living in single-parent households:
An investigation of the same-sex hypothesis«, in: American Sociological Review 62.

S. 521-539.

Prenzel, Manfred, Oliver Walter und Andreas Frey (2007), »PISA misst Kompe-
tenzen. Eine Replik auf Rindermann (2006): Was messen internationale Schul-
leistungsstudien?«, in: Psychologische Rundschan 58. S. 128-1306.

Preuss-Lausitz, Ulf (2005), »Anforderungen an eine jungenfreundliche Schuleg, in:
Die Dentsche Schule 97. S. 222-235.

PreuB3, Otmar (1968), Sogiale Determinanten im Urteil von 1V olksschullehrern iiber die
Eignung von Schiilern fiir die weiterfiibrende Schulen. Minster.

Quené, Hugo und Huub Van den Bergha (2008), »Examples of mixed-effects
modelling with crossed random effects and with binomial data«, in: Journal of
Memory and Langnage 59. S. 413—425.

Quenzel, Gudrun und Klaus Hurrelmann (2010), »Geschlecht und Schulerfolg: Ein
soziales Stratifikationsmuster kehrt sich um, in: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie
und Sogialpsychologie 62. S. 61-91.

Rabe-Hasketh, Sophia und Andres Skrondal (2008), Multilevel and longitudinal model-
ling using Stata. College Station.



LITERATUR 327

Ramm, Gesa, Olaf Kéller, Jens Moller und Aiso Heinze (2010), Lesen macht stark.
Mathe macht stark. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung 2070. Kiel: Institut fir
Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein.

Rasinski, Kenneth A., Steven J. Ingels, Donald A. Rock, Judith M. Pollack und Shi-
Chang Wu (1993), America’s high school sophomores: A ten year comparison.
Washington DC: National center for education statistics.

Reilly, Jacqueline und Gerry Mulhern (1995), »Gender differences in self-estimated
1Q: The need for cate in interpreting group data, in: Personality and Individual
Differences 18. S. 189-192.

Reynolds, John R. und Stephanie Woodham Burge (2008), »Educational expec-
tations and the rise in women’s post-secondary attainments«, in: Social Science
Research 37. S. 485-499.

Reynolds, Matthew R., Timothy Z. Keith, Kristen P. Ridley und Puja G. Patel
(2008), »Sex differences in latent general and broad cognitive abilities for
children and youth: Evidence from higher-order MG-MACS and MIMIC
Models«, in: Intelligence 36. S. 236-260.

Riegle-Crumb, Carherine (2005), »The cross-national context of the gender gap in
math and science, in: The social organization of schooling, hg. von Larry V. Hedges
und Barbara Schneider. S. 227-243. New York.

Rieske, Thomas V. (2011), Bildung und Geschlecht. Zur Diskussion um Jungenbenachtei-
lignng und Feminisiernng in  deutschen Bildungsinstitutionen. Frankfurt am Main:
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft.

Rindermann, Heiner (2000), »Was messen internationale Schulleistungsstudien?
Schulleistungen, Schilerfihigkeiten, kognitive Fihigkeiten, Wissen oder allge-
meine Intelligenz?«, in: Psychologische Rundschan 57. S. 69-80.

— (2007), »Intelligenz, kognitive Fahigkeiten, Humankapital und Rationalitdt auf
vetrschiedenen Ebenen, in: Psychologische Rundschan 58. S. 137-145.

Rodax, Klaus und Klaus Hurrelmann (1986), »Die Bildungsbeteiligung der
Midchen und Frauen — ein Indikator fiir wachsende Chancengleichheit?, in:
Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie 6. S. 137-147.

Rogers, Lynne und Sue Hallam (20006), »Gender differences in approaches to
studying for the GCSE among high-achieving pupils, in: Educational Studies 32.
S. 59-71.

Rose, Lotte und Ulrike Schmauch (2005), Jungen — die neuen 1 erlierer? Konigsstein.

Rosen, Bernard C. und Carol S. Aneshensel (1978), »Sex differences in the edu-
cational-occupational expectation process, in: Social Forces 57. S. 164—186.

Rosenbaum, James E. (2001), Beyond college for all: career paths for the forgotten half. New
York.

Rost, Detlef H. (2008), »Multiple Intelligenzen, multiple Irritationens, in: Zeitschrift

Siir Péidagogische Psychologie 22. S. 97—112.

Roth, Gerhard (2009), »Bildungssystem und Hochbegabungc, in: Bildung? Bildung!
26 Thesen zur Bildung als Herausforderung im 21. Jabrhundert, hg. von Andreas
Schliitter und Peter Strohschneider. S. 208-218. Berlin.



328 SIND MADCHEN BESSER?

Ruble, Diane N. und Carol L. Martin (1998), Gender development, in: Handbook of child
psychology. Vol. 3. Personality and social development, hg. von Nancy Eisenberg.
S. 933-1016. New York.

Ruble, Diane N., Carol L. Martin und Sheri A. Berenbaum (2006), »Gender
development, in: Handbook of child psychology, hg. von William Damon und
Richard M. Lerner. S. Hoboken, N.J.

Ruble, Diane N., Faith Greulich, Eva M. Pomerant und Barbara Gochberg (1993),
»The role of gender-related processes in the development of sex differences in
self-evaluation and depression, in: Journal of Affective Disorder 29. S. 97-128.

Ruhm, Christopher J. (2005), Maternal Employment and adolescent development. Bonn.

Rury, John L. (1989), »Who became teachers? The social characteristics of teachers
in American history«, in: American teachers: Histories of a profession at work, hg. von
Donald Warren. S. 9—48. New York.

Rischer, Gitta (2004), Psychobiologische Korrelate der Interfacebediennng bei Franen und
Mdnnern. Hamburg.

Rustemeyer, R. (1999), »Geschlechtstypische Erwartungen zukiinftiger Lehrkrifte
beziiglich des Unterrichtsfaches Mathematik und  korrespondierende
(Selbst)Einschitzungen von Schulerinnen und Schilerns, in: Psychologie in Erzie-
hung und Unterricht 46. S. 187-200.

Sander, William (1995), »Schooling and quitting smoking, in: Review of economics and
Statistics 77. S. 191-199.

Santrock, John W. und Richard A. Warshak (1987), »The effects of divorce on
adolescence: Needed research perspectives, in: family therapy 14. S. 147-159.
Sawyer, Richard L. (1980), College student profiles: Norms for the ACT assessment. 1980—

81 Edition. Iowa City: American College Testing Programm.

Schimpl-Neimanns, Bernhard (2000), »Soziale Herkunft und Bildungsbeteiligung,
in: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 52. S. 636—669.

Schmidt, Werner, Ilse Hartmann-Tews und Wolf-Dietrich Brettschneider (2003)
(Hg.), Erster Dentscher Kinder- und Jugendsportbericht. Schorndorf.

Schmitz, Sigrid (2006), »Frauen- und Minnergehirne. Mythos oder Wirklichkeit?«
in:  Geschlechterforschung  und ~ Naturwissenschaft.  Einfithrung in  ein  komplexes
Wechselspiel, hg. von Smilla Ebeling und Sigrid Schmitz. S. 211-234. Wiesbaden.

Schwenck, Christina und Wolfgang Schneider (2003), »Der Zusammenhang von
Rechen- und Schriftsprachkompetenz im frithen Grundschulalter, in: Zeitschrift
fiir Pidagogische Psychologie. S. 261-267.

Scott, Jacqueline (2004), »Family, gender, and educational attainment in Britain: A
longitudinal study, in: Journal of Comparative Family Studies 35. S. 565-589.

Sears, Pauline S. (1979), »The Terman genetic studies of genius: 1922—-1972«, in:
The seventy-eighth yearbook of the National Society for the Study of Edncation, hg. von
Aaron H. Passow. S. 75-96. Chicago.

Serbin, Lisa A., Kimberly K. Powlishta und Judith Gulko (1993), »The develop-
ment of sex-typing in middle childhood, in: Child Development 58. S. 1-74.



LITERATUR 329

Sewell, William H. (1964), »Community of residence and college plans«, in: Ameri-
can Sociology Review 29. S. 24-38.

Sewell, William H. und Vimal P. Shah (1968), »Social class, parental encouragement
and educational aspirations, in: Awerican Journal of Sociology 73. S. 559-572.

Sewell, William H., Archibald O. Haller und George W. Ohlendorf (1970), »The
educational and eatly occupational status attainment process: Replication and
revisions, in: American Sociological Review 35. S. 1014—-1027.

Sewell, William H., Robert M. Hauser und Wendy C. Wolf (1980), »Sex schooling,
and occupational status«, in: Awmerican Journal of Sociology 86. S. 559-572.

Sexton, Patricia (1969), The feminized male: classroom white collars, and the decline of
manliness. New York.

Shaywitz, Bennett A., Sally E. Shaywltz, Kenneth R. Pugh, R. Todd Constable,
Pawel Skudlarski, Robert K. Fulbright, Richard A. Bronen, Jack M. Fletcher,
Donald P. Shankweiler, Leonard Katz und John C. Gore (1995), »Sex differ-
ences in the functional organization of the brain for language«, in: Nature 373.
S. 607-609.

Shettle, Carolyn, Michele Cubell, Katylee Hoover, David Kastberg, Stan Legum,
Marsha Lyons, Robert Perkins, Lou Rizzo, Stephen Roey und Diane Sickles
(2007), The nation’s report card: America’s high school graduates. Washington, D.C.:
U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics.

Shin, Nary N. (2004), »Exploring pathways from television viewing to academic
achievement in school age childrenc, in: Journal of Genetic Psychology 165. S. 367—
381.

Sholomskas, Diane und Rosalind Axelrod (1986), »The influence of mother-
daughter relationships on women’s sense of self and current role choices.«, in:
Psychology of Women Quarterly 10. S. 171-182.

Shu, Xiangling und Magaret M. Marini (1998), »Gender-related change in occu-
pational aspirations, in: Sociology of Edncation 1. S. 44—68.

Siegel, Alberta E. und Elizabeth A. Curtis (1963), »Familial correlates of orien-
tation towatd future employment among college women, in: Journal of Edu-
cational Psychology 54. S. 33-37.

Silbereisen, Rainer K., Laszlo Vaskovics und Jurgen Zinnecker (1996), »Bildungs-
kapital und Bildungsvererbung in der Familie, in: Jungsein in Dentschland.
Jugendliche und junge Erwachsene 1991 und 1996, hg. von Rainer K. Silbereisen,
Laszlo Vaskovics und Jiirgen Zinnecker. S. 331-348. Opladen.

Silverman, Irwin W. (2003), »Gender differences in delay of gratification: A meta-
analysis«, in: Sex Roles 49. S. 451-463.

Sixt, Michaela (2010), Regionale Strukturen als herkunfisspezifische Determinanten von
Bildungsentscheidungen. Kassel.

Skaalvik, Einar M. und Richard J. Rankin (1990), »Math, verbal, and general
academic self-concept: The internal/external frame of reference model and
gender differences in self-concept structure., in: Journal of Educational Psychology
82. 8. 546-554.



330 SIND MADCHEN BESSER?

Skelton, Christina (2001), Schooling the boys: Masculinities and primary education.
Buckingham.

— (2003), »Male primary teachers and perceptions of masculinity«, in: Educational
Review 55. S. 195-209.

Skelton, Christine (2009), »Failing to get men into primary teaching: A feminist
critiquex, in: Journal of Education Policy 24. S. 39-54.

Smith, Alison E., Lee Jussim und Jacquelynne S. Eccles (1999), »Do self-fulfilling
prophecies accumulate, dissipate, or remain stable over timer«, in: Journal of
Personality and Social Psychology 77. S. 548—565.

Sokal, Laura, Herb Katz, Les Chaszewski und Cecilia Wojcik (2007), »Good-bye,
Mr. Chips: Male teacher shortages and boys’ reading achievement, in: Sex Roles
56. S. 651-659.

Solga, Heike wund Lisa Pfahl (2009), »Doing Gender im technisch-
naturwissenschaftlichen Bereich«, in: Forderung des Nachwuchses in Technike und
Naturwissenschaft, hg. von Joachim Milberg. S. 155-218. Berlin.

Sommer, Iris, Andre Aleman, Anke Bouma und Renee S. Kahn (2004), »Do
women really have more bilateral language representation then men? A meta-
analysis of functional imaging studies«, in: Brain and Language 127. S. 1845—
1852.

Sommers, Christina H. (2000), The war against boys: How misguided feminism is harming
our young men. New York.

Spangler, William D. (1992), »Validity of questionnaire and TAT measures of need
for achievement: Two meta-analyses, in: Psychological Bulletin 112. S. 140-154.

Speck, Otto (2008), Hirnforschung und Erziehung. Eine pidagogische Auseinandersetinng
mit nenrobiologischen Erkenntnissen. Minchen, Basel.

Spencer, Herbert (1873), Education: Intellectual, moral, and physical. London.

Spencer, Steven J., Claude M. Steele und Diane M. Quinn (1999), »Stereotype
threat and woman’s math performance, in: Journal of Experimental Social Psychol-
0gy 35. S. 4-28.

Sprietsma, Maresa (2010), Explaining the persisting mathematics test score gap between boys
and girls. Mannheim.

Stamm, Magrit (2005), Zwischen Exzellenz und Versagen. Frithleser und Friibrechnerinnen
werden erwachsen. Chur.

Stamm, Margit (2008), »Underachievement von Jungen: Perspektiven eines inter-
nationalen Diskurses«, in: Zestschrift fiir Erziebungswissenschaft 11. S. 106—124.

Stanat, Petra und Mareike Kunter (2002), »Geschlechterspezifische Leistungsunter-
schiede bei Fiinfzehnjdhrigen im internationalen Vergleich«, in: Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft 4. S. 28—48.

Stapf, Aiga (2003), Hochbegabte Kinder. Persinlichkeit, Entwicklung, Forderung.
Miinchen.

StBa (1950-2000), Fachserie 1, Bevilkerung und Erwerbstitigkeit, Reihe 3: Haushalte und
Familien. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt.

— (1967), Wirtschaft und Statisti, Heft 9. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt.



LITERATUR 331

— (2008a), Datenlicferung des Statistischen Bundesamtes: Bevilkerung der DDR  nach
Altersjabrgingen und Geschlecht 1950—1989. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt.

— (2008b), Fachserie 11.1 — _Allgemeinbildende Schulen. Wiesbaden: Statistisches
Bundesamt.

— (2008c¢), Datenticfernng des Statistischen Bundesamtes: Studienberechtigte nach Geschlecht
1980-2007. Wiesbaden.

— (2009), Fachserie 11 Reibe 4.3.1. Nichtmonetire hochschulstatistische Kennzahlen 1980—
2008. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt.

— (2010), Bevolkerung, Erwerbspersonen sowie Erwerbsquoten im Alter von 15
bis unter 65 Jahren nach Bundeslindern auf Grundlage der Mikrozensen 1991—
2008.

— (2011a), Bevolkerung und Erwerbstitigkeit. Hanshalte und Familien — Ergebnisse des
Mikrozgensus 2009. Fachserie 1 Reibe 3. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt.

— (2011b), Genesis Online. Statistisches Bundesamt. https://www-genesis.de
statis.de/genesis/online/logon

— (2011c), Fachserie 11.1 — _Allgemeinbildende Schulen. Wiesbaden: Statistisches
Bundesamt.

— (verschiedene Jahrginge), Fachserie 11.1 — Allgemeinbildende Schulen. Wiesbaden:
Statistisches Bundesamt.

StBa, WZB und ZUMA (2000), Datenreport 2006. Zahlen Fakten iiber die Bundes-
republik Dentschland. Bonn.

Stecher, Ludwig (2001), Die Wirkung sozialer Beziehungen. Empirische Ergebnisse zur
Bedeutung sozialen Kapitals fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Wein-
heim/Miinchen.

Stecher, Ludwig und Raimund Drége (1996), »Bildungskapital und Bildungs-
vererbung in der Familie«, in: Jungsein in Dentschland. Jugendliche wund junge
Ervachsene 1991 nnd 1996, hg. von Rainer K. Silbereisen, Laszlo Vaskovics und
Jurgen Zinnecker. S. 331-349. Opladen.

Steinmayr, Ricarda und Birgit Spinath (2009a), »The importance of motivation as a
predictor of school achievement, in: Learning and Individual Differences 19. S. 80—
90.

— (2009b), »What explains boys’ stronger confidence in their intelligence?«, in:
Sex Roles 61. S. 736-749.

Steinmayr, Richarda und Birgit Spinath (2008), »Sex differences in school achieve-
ment: What are the roles of personality and achievement motivations, in:
European Journal of Personality 22. S. 185-209.

Stetsenko, Anna, Todd D. Little, Tamara Gordeeva, Matthias Grasshof und
Gabriele Oettingen (2000), »Gender effects in children’s beliefs about school
performance: A cross-cultural study.«, in: Child Develgpment 71. S. 517-527.

Stockard, Jean und J. Walter Wood (1984), »The myth of female underachieve-
ment: A reexamination of sex differences in academic underachievement, in:

Awmerican Educational Research Jonrnal 21. S. 825-838.



332 SIND MADCHEN BESSER?

Strand, Steve, Ian J. Deary und Pauline Smith (20006), »Sex differences in cognitive
abilities test scores: A UK national picture«, in: British Jonrnal of Educational
Psychology 76. S. 463—480.

Stricker, Lawrence J., Donald A. Rock und Nancy W. Burton (1993), »Sex differ-
ences in predictions of college grades from Scholastic Aptitude Test scores, in:
Journal of Educational Psychology 85. S. 710-718.

Sturzbecher, Dietmar (2001), Jugend in Ostdentschland: 1.ebenssituationen und Delinquenz,.
Opladen.

Subotnik, Rena F. und Shiela M. Strauss (1995), »Gender differences in classroom
participation and achievement: An experiment involving advanced placement
calculus classes«, in: Journal of Secondary Gifted Education 6. S. 77-85.

Szyf, Moshe, Ian Weaver und Michael Meaney (2007), »Maternal care, the epige-
nome and phentotypic differences in behavior«, in: Reproductive Toxicology. S. 9-19.

Taunton Comission (1868), Report from the commissioners, schools inquiry commission, 23
vols. London.

Taylor, David C. und Christopher Ounsted (1972), »The nature of gender
differences explored through ontogenetic analysis of sex ratios in disease, in:
Gender differences: Their ontogeny and significance, hg. von Christopher Ounsted und
David C. Taylor. S. 215-240. Edinburgh, London.

Terman, Lewis M. (1926), Genetic studies of genins: 1 olume 1. Stanford.

Thorndike, Edward L. (1910), Educational psychology. New York.

Tichy, Matthias (2007), »Neurowissenschaften und Pidagogik. Ein Diskurs und
seine Probleme fir die Praxis«, in: Pddagogische Rundschan 61. S. 395—412.

Trappe, Heike (2006), Begabungsunterschiede zwischen den Geschlechtern. Eine
Debatte unter Ausschluss der Soziologie? Research Notes (DIW Berlin).
Berlin: S. 15.

Trautner, Hanns M. (1997), Lebrbuch der Entwicklungspsychologie, Band 2: Theorien und
Befunde. Gottingen/Toronto/ Zirich.

Treptow, Eva (2000), Bildungsbiografien von Lebrerinnen und Lebrern. Eine empirische
Untersuchung unter Beriicksichtignng geschlechtsspezifischer Unterschiede. Munstet/New
York/Minchen/Berlin.

Turney, Austin H. (1930), Factors other than intelligence that affect success in high school.
Minneapolis.

Twenge, Jean M. (1997), »Changes in masculine and feminine traits over time: A
meta-analysis«, in: Sex Roles 36. S. 305-325.

Tyler, Leona E. (1965), The psychology of human differences. New York.

Ulich, Klaus (2002), »Schulische Sozialisation«, in: Handbuch der Sozialisations-
Jorschung, hg. von Klaus Hurrelmann und Dieter Ulich. S.377-396. Wein-
heim/Basel.

UNESCO (2009), Global education digest 2009. Comparing education statistics across the
world. Montreal: UNESCO Institute for statistic.



LITERATUR 333

Valkenburg, Patti M und Tom H.A. Van der Voort (1994), »Influence of TV on
daydreaming and creative imagination: A review of researche, in: Psychological
Bulletin 116. S. 316-339.

Valtin, Renate, Christine Wagner und Knut Schwippert (2005), »Schiilerinnen und
Schiler am Ende der vierten Klasse — schulische Leistungen, lernbezogene
Einstellungen und auBlerschulische Lernbedingungen«, in: IGLU. Vertiefende
Analysen zu Leseverstindnis, Rabmenbedingungen und Zusatgstudien, hg. von Wilfried
Bos, Eva-Maria Lankes, Manfred Prenzel, Knut Schwippert, Renate Valtin und
Gerd Walther. S. 187-230. Munster.

Van den Noortgate, Wim, Paul De Boeck und Michel Meulders (2003), »Cross-
classification multilevel logistic models in psychometrics, in: Journal of Edu-
cational and Behavioral Statistics 28. S. 369-386.

van Eimeren, Birgit und Christa-Maria Ridder (2001), »Trends in der Nutzung und
Bewertung von Medien 1970 bis 2000 — Ereignisse der ARD/ZDF Langzeit-
studie Massenkommunikation, in: Media Perspektiven. S. 538—553.

Vandell, Deborah L. und Mary Anne Corasaniti (1990), »Variations in early child
care: Do they predict subsequent social, emotional, and cognitive difference?«,
in: Early Childhood Research Quarterly 5. S. 555-572.

Veroff, Joseph, Elizabet Douvan und Richard A. Kulka (1981), The inner american:
A self portrait from 1957 to 1976. New York.

Verropoulou, Georgia und Heather Joshi (2009), »Does mothers’ employment
conflict with child development? Multilevel analysis of british mothers born in
1958, in: Journal of Population Economics 22. S. 665—-692.

von Below, Susanne (2009), »Bildungssysteme im historischen und internationalen
Vergleich, in: Lebrbuch der Bildungssoziologie, hg. von Rolf Becker. S. 131-153.
Wiesbaden.

von Below, Susanne (2002), Bildungssysteme und soziale Ungleichbeit. Das Beispiel der
nenen Bundeslinder. Opladen.

Waber, Deborah P. (1976), »Sex differences in cognition: a function of maturation
rater«, in: Science 192. S. 572-574.

Wagemaker, Hans, Karin Taube, Ingtid Munck, Georgia Kontogiannopoulou-
Polydorides und Michael Martin (1996), Are girls better readers? Gender differences in
reading literacy in 32 countries. Amsterdam.

Wagner, Petra, Barbara Schober und Christiane Spiel (2008), »Time students spend
working at home for school, in: Learning and Instruction 18. S. 309—320.

Wabhse, Jirgen und Reinhard Schaefer (1990), Datenreport DDR-Arbeitsmarkt. Lang-
fristige Zeitreihen. Berlin.

Waldfogel, Jane (2002), »Child care, women’s employment, and child outcomes,
in: Journal of Population Economics 15. S. 527-548.

Weinert, Franz E. und Andreas Helmke (1997), »Familidre Determinanten der
Schulleistungs, in: Psychologie des Unterrichts und der Schule, hg. von Franz E.
Weinert. S. 116-125. Géttingen, Bern, Toronto, Seattle.



334 SIND MADCHEN BESSER?

Wernhart, Georg und Norbert Neuwirth (2007), Eine Analyse zum subjektiven Wobl-
befinden in Osterreich. Wie gliicklich machen Partnerschafl, Kinder und Einkommen wirk-
lich? Happiness Research auf Basis des ISSP 2002, Working Paper Nr. 56. Wien:
Osterreichisches Institut fiir Familienforschung — Universitit Wien.

Willingham, Warren W. und Nancy S. Cole (1997), Gender and fair assessment.
Mahwabh.

Winkelmann, Henrik und Imke Groeneveld (2010), »Geschlechterdisparititenc, in:
Sprachliche Kompetenzgen im Lindervergleich, hg. von Olaf Koller, Michael Knigge
und Bernd Tesch. S. 177-184. Minster/New York/Miinchen/Berlin.

Wirth, Heike (2000), Bildung, Klassenlage und Partnerwabl. Eine empirische Analyse zum
Wandel der bildungs- und klassenspezifischen Heiratsbegiehungen. Opladen.

Witelson, Sandra (1989), »Hand and sex differences in the isthmus and genu of the
human corpus callosum. A postmortem morphological study«, in: Brain and
Langnage 112. S. 799-835.

Wolfe, Barbara und Samuel Zuvekas (1997), »Nonmarket outcomes of schooling,
in: Journal of Edncational Research 27. S. 491-502.

Zarevski, Predrag, Krunoslav Matesic und Krunoslav Matesic (2010), »Cognitive
gender differences yesterday, today and tomotrrows, in: Drustvena Istrazivanja 19.
S. 797-819.

Zaslow, Martha J., Frank A. Pedersen, Joan T.D. Suwalsky und Beth A.
Rabinovich (1989), »Maternal employment and parent-infant interaction at one
year, in: Early Childhood Research Quarterly 4. S. 459-478.

Zimmer, Renate (1981), Motorik und Persinlichkeitsentwicklung bei Kindern. Eine empi-
rische Studie zur Bedentung der Bewegung fiir die kindliche Entwicklung. Schorndorf.
Zimmermann, Peter (1999), Junge, Junge! Theorien zur geschlechtstypischen Sozialisation

und Ergebnisse einer Jungenbefragung. Dortmund.

Zulehner, Paul und Rainer Volz (1998), Mdnner im Aunfbruch. Wie Deutschlands
Menner sich selbst und wie Frauen sie sehen. Ein Forschungsbericht. Ostfildern.



Aus dem Anhang der Dissertation

Alle nachfolgend aufgefithrten Abbildungen und Tabellen aus dem
Anhang der Dissertation kénnen abgerufen werden unter

http:/ /www.campus.de/pdf/9783593397542.pdf

Abbildungen Anhang

Abbildung A 1:  Prozentuale Abnahme der Jungen und Midchen pro Jahrgang-
stufe auf dem Gymnasium nach Bundeslindern (Abschlussjahs-
ginge: 1999-2007)

Abbildung A 2:  Frauen an allen Studienabsolventen ISCED 5a_D1, ISCED
5a_D2 und Verinderung des Frauenanteils von ISCED 5a_D1 zu
ISCED 5a_D2 in 35 ausgewihlten Lindern der EU und OECD
(2008)

Abbildung A 3: Frauen an allen Absolventen ISCED 5a und ISCED 6 und die
Verinderung des Frauenanteils von ISCED 5a zu ISCED 6 in 35
ausgewihlten Lindern der EU und OECD (2008)

Tabellen Anhang

Tabelle A 1: Codierung der Schichtvariablen aus ALWA und NEPS

Tabelle A 2: Verteilung der Personen auf die verschiedenen abhingigen und
unabhingigen Variablen, nach Kohorten

Tabelle A 3: Lineare Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs nach
Kohorten



336

SIND MADCHEN BESSER?

Tabelle A 4:

Tabelle A 5:

Tabelle A 6:

Tabelle A 7:

Tabelle A 8:

Tabelle A 9:

Tabelle A 10:

Tabelle A 11:

Tabelle A 12:

Tabelle A 13:

Tabelle A 14:

Tabelle A 15:

Tabelle A 16:

Tabelle A 17:

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs
nach Kohorten (soziale Schicht und Bildung der Familie), analog
zu Tabelle 4

Logistische Regression zur Erklarung der Aufstiege auf das Gym-
nasium (Bildung und Schicht der Familie), analog zu Tabelle 6

Logistische Regression zur Erklarung der Abstiege vom Gym-
nasium (Bildung und Schicht der Familie), analog zu Tabelle 8

Logistische Regression zur Erklarung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs auf dem Gymnasium (Bildung und Schicht der
Familie), analog zu Tabelle 10

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs aulerhalb des Gymnasiums (Bildung und Schicht der
Familie), analog zu Tabelle 12

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs nach Kohorten (Ubergang auf das Gymnasium,
Bildung und Schicht der Familie)

Logistische Regression zur Erklarung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs nach Kohorten (Ubergang auf das Gymnasium,
Bildung und Schicht der Familie), analog zu Tabelle A 9

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs nach Kohorten (Bildung und Schicht der Familie),
analog zu Tabelle 14

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs
nach Kohorten (Fehlen des Vaters), analog zu Tabelle 15

Logistische Regression zur Erklirung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Fehlen der Viter), analog zu Tabelle 16

Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom
Gymnasium (Fehlen der Viter), analog zu Tabelle 17

Logistische Regression zur Erklarung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs auf dem Gymnasium (Fehlen der Viter), analog zu
Tabelle 18

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs aulerhalb des Gymnasiums (Fehlen des Vaters),
analog zu Tabelle 19

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs nach Kohorten (Fehlen der Viter), analog zu Tabelle 20



AUS DEM ANHANG 337

Tabelle A 18:

Tabelle A 19:

Tabelle A 20:

Tabelle A 21:

Tabelle A 22:

Tabelle A 23:

Tabelle A 24:

Tabelle A 25:

Tabelle A 26:

Tabelle A 27:

Tabelle A 28:

Tabelle A 29:

Tabelle A 30:

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialibergangs
nach Kohorten (Erwerbstitigkeit der Mutter), analog zu Tabelle 21

Logistische Regression zur Erklirung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Erwerbstitigkeit der Mutter), analog zu Tabelle 22

Logistische Regression zur Erklarung der Abstiege vom
Gymnasium (Erwerbstitigkeit der Mutter), analog zu Tabelle 23

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs auf dem Gymnasium (Erwerbstitigkeit der Mutter),
analog zu Tabelle 24

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs des
Abiturs aulerhalb des Gymnasiums (Erwerbstitigkeit der Mutter)

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs nach Kohorten (Erwerbstitigkeit der Mutter), analog
zu Tabelle 25

Logistische Regression zur Erklirung des Gymnasialiibergangs
nach Kohorten (Okonomische Machtverteilung in der Familie).

Logistische Regression zur Erklarung der Aufstiege auf das
Gymnasium (Machtkonstellation der Familie)

Logistische Regression zur Erklirung der Abstiege vom
Gymnasium (Okonomische Machtverteilung der Familie)

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs auf dem Gymnasium (Machtkonstellation der
Familie)

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs aulerhalb des Gymnasiums (Machtkonstellation im
Haushalt)

Logistische Regression zur Erklirung des erfolgreichen Erwerbs
des Abiturs nach Kohorten (Okonomische Machtverteilung im
Haushalt), analog zu Tabelle 26

Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random
Effect«-Modelle zur Erklirung der Abstiege vom Gymnasium
(Erwerbstitigkeit und Bildung der Frauen in einem Bundesland)



Campus Reader

Grundlegende Texte der Sozialwissenschaften bieten die neuen Campus
Reader. Renommierte Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler stellen
hier die wichtigsten Beitrdge zu zentralen Themengebieten zusammen
und ermoglichen so Studierenden und Dozenten einen schnellen und
zugleich umfassenden Uberblick tiber ein Forschungsfeld.

Sighard Neckel, Ana Miji¢, Christian
von Scheve, Monica Titton (Hg.)

Sternstunden der Soziologie sgele‘C et mlt
Wegweisende Theoriemodelle des A:e Re“é“(_o‘:g‘o
soziologischen Denkens \_ehrbu‘-“‘"e‘s

2010. 501 Seiten
ISBN 978-3-593-39181-6

Heike Solga, Justin Powell, Peter A. Berger (Hg.)
Soziale Ungleichheit

Klassische Texte zur Sozialstrukturanalyse
2009. 492 Seiten

ISBN 978-3-593-38847-2

Jens Borchert, Stephan Lessenich (Hg.)

Der Vergleich in den Sozialwissenschaften
Staat - Kapitalismus - Demokratie

2012. Ca. 500 Seiten

ISBN 978-3-593-39743-6

campus

www.campus.de/wissenschaft Frankfurt. New York



Aktuelle Themen

Christoph Butterwegge
Gerd Bosbach
Matthias W. Birkwald (Hg.)

Christoph Butterwegge,
R M U I Gerd Bosbach,
Matthias W. Birkwald (Hg.
Probleme und Armut im Alt (He.
Perspektiven der rmutim After
sozialen Sicherung Probleme und Perspektiven
E der sozialen Sicherung

2012. Ca. 280 Seiten
ISBN 978-3-593-39752-8

Klaus Kraemer, Sebastian Nessel (Hg.)

Entfesselte Finanzmarkte

Soziologische Analysen des modernen Kapitalismus
2012. 405 Seiten. ISBN 978-3-593-39606-4

Christine Wimbauer
Wenn Arbeit Liebe ersetzt

Doppelkarriere-Paare zwischen Anerkennung und Ungleichheit
2012. Ca. 440 Seiten. ISBN 978-3-593-39782-5

Patrick Kury

Der iiberforderte Mensch

Eine Wissensgeschichte vom Stress zum Burnout
2012. 331 Seiten. ISBN 978-3-593-39739-9

campus

www.campus.de/wissenschaft Frankfurt. New York






	9783593397542
	9783593397542
	9783593397542(1)
	Leere Seite

	Leere Seite


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles false
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (Coated FOGRA27 \050ISO 12647-2:2004\051)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Off
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket true
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.1000
  /ColorConversionStrategy /UseDeviceIndependentColor
  /DoThumbnails true
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams true
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize false
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts false
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 1000
  /ColorImageDepth 8
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 1000
  /GrayImageDepth 8
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterGrayImages false
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages false
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1800
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (None)
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.276 841.890]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles false
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (Coated FOGRA27 \050ISO 12647-2:2004\051)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Off
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket true
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.1000
  /ColorConversionStrategy /UseDeviceIndependentColor
  /DoThumbnails true
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams true
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize false
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts false
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 1000
  /ColorImageDepth 8
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 1000
  /GrayImageDepth 8
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterGrayImages false
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages false
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1800
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (None)
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.276 841.890]
>> setpagedevice




