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1. Einleitung 

»Das katholische Arbeitermädchen vom Lande« (Peisert 1967) symboli-
sierte in den 1960er Jahren alle benachteiligten Gruppen des deutschen 
Schulsystems. Ob Region und Religion den Bildungserfolg gegenwärtig 
immer noch beeinflussen, ist in der Forschung nicht abschließend beant-
wortet worden. Soziale Herkunft ist jedoch nach wie vor ein Hauptkrite-
rium für 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 außerdem ein eigenes Referat gegründet, 
um eine eigenständige Jungen- und Männerpolitik 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 benachteiligten1 
Mädchen sind heute erfolgreicher als Jungen. Mädchen werden heute sel-
tener von der Einschulung zurückgestellt, müssen seltener eine Klasse 
wiederholen, besuchen seltener die Hauptschule und häufiger das Gym-
nasium als Jungen. Sie verlassen die Schule seltener ohne Schulabschluss 
und seltener mit Hauptschulabschluss – dafür häufiger mit allgemeiner 
Hochschulreife.2 

—————— 
 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. 

 2 Zum ersten Mal in der gesamten Bildungsgeschichte sind Frauen beim Erwerb von 
Bildung(szertifikaten) erfolgreicher als Männer. Eine historische Übersicht 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.4 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 über 1,8-fach höhere Chance, das Abitur zu erreichen. 
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Abbildung 1: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen an 
allen Personen des typischen Altersjahrgangs in Deutschland nach Geschlecht, 1950–2009 

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

Ohne Abiturienten an Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen. 
Der alterstypische Jahrgang in Bundesländern mit 12 Jahren bis zum Abitur ist der 
Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur der Durchschnitt 
der 19- und 20-Jährigen. 1994 ohne Brandenburg, 2001 ohne Sachsen-Anhalt und 
Mecklenburg-Vorpommern, wegen Umstellung von 12- auf 13-jähriges Abitur. 2007 
für Sachsen-Anhalt, 2008 für Mecklenburg-Vorpommern und 2009 für das Saarland 
—————— 
 3 Das Abitur an allgemeinbildenden Schulen kann an den Gymnasien, Gesamtschulen und 

Freien Waldorfschulen erworben werden. 
 4 Um die Lesbarkeit zu erleichtern, wird in dieser Arbeit durchgehend die männliche 

Form verwendet. Die Aussagen beziehen sich, wenn nicht explizit geschlechterdifferen-
ziert dargestellt, immer auf beide Geschlechter. 
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entspricht der alterstypische Jahrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen und 
der 19- und 20-Jährigen, um die doppelten Abiturjahrgänge auszugleichen. 1950 ohne 
Berlin, Bremen und das Saarland. 1951–1956 ohne das Saarland. Neue Bundes-
länder ab 1993. 

Erst im Zuge der Bildungsexpansion ab Mitte der 1960er Jahre kam es zu 
einer nennenswerten Chancenverbesserung für Mädchen. Um 1976 hatten 
sie die gleiche Chance auf ein Abitur an den allgemeinbildenden Schulen. 
Zwischen 1980 und 1989 waren die Chancen der Mädchen auf das Abitur 
dann minimal höher als jene der Jungen. Seit 1990 gewinnen die Mädchen 
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 Mädchen hat sich hingegen deutlich besser entwickelt. Mäd-
chen haben heute im Vergleich zu Jungen eine 1,4-fach höhere Chance auf 
das Abitur an einer allgemeinbildenden Schule. Das Chancenverhältnis der 
Geschlechter hat sich damit beinahe umgekehrt. 

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

Es gibt einige Gründe dafür, dass dieser Fragenkomplex bisher weitge-
hend unbeantwortet geblieben ist. Zum einen könnte die Phase der relati-
ven Chancengleichheit der Geschlechter in allgemeinbildenden Schulen 
zwischen 1976 und 1989 ein Grund dafür sein, dass sich die sozialwissen-
schaftliche Forschung in Deutschland mit dem Thema Geschlechter-
ungleichheit im Bildungssystem wenig beschäftigt 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 öffentlichen 
Diskurs ausgeklammert, weil es nicht üblich war und ist, über die Benach-
teiligung von Jungen und Männern in der Gesellschaft zu sprechen (Arnot 
et al. 1999; Stamm 2008; Diefenbach 2010). Denn Frauen verdienen nach 
wie vor weniger Geld (Flitner 1992; Cornelißen et al. 2005; Leuze und 
Strauß 2009), sind kaum in Führungspositionen der Wirtschaft, Wissen-
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schaft und Politik zu finden (Dressel 2005; Holst und Wiemer 2010) und 
sind deutlich stärker in Hausarbeit und Kinderbetreuung eingebunden 
(Dressel 2005; Heisig 2011). 

Ferner wurden Geschlechterungleichheiten in der Bildung über Jahr-
zehnte allein als Benachteiligung von Mädchen und Frauen verstanden 
(Hannover 2004; Stamm 2008). Hier wurden und werden vor allem die 
geringeren Kompetenzen der Mädchen in Mathematik und Naturwissen-
schaften thematisiert (Diefenbach 2010). Aus diesen Gründen 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 Ländern kam es in 
der Forschung und im öffentlichen Bewusstsein erst Ende der 1990er bzw. 
Anfang der 2000er Jahre zu einer »Jungenwende« (siehe dazu: Stamm 
2008). Vorrangig im angelsächsischen Raum wird der mangelnde Bildungs-
erfolg der Jungen seitdem auch als eines der größten Bildungsprobleme 
bezeichnet (Lingard et al. 2002; Frank et al. 2003). 

Mädchen haben im Vergleich zu Jungen in fast allen Ländern der Welt 
mehr Bildungserfolg. Dies zeigt sich am Anteil der Frauen an allen Studie-
renden: Er ist zwischen 1970 und 2005 in fast allen Ländern der Welt sub-
stantiell angestiegen (Abbildung 2). 1970 lag er für die dargestellten Länder 
noch bei 31 Prozent, stieg aber bis 2005 auf 49 Prozent an.5 Dabei ist der 
Frauenanteil unter den Studierenden 2005 in jenen Ländern besonders 
hoch, die auch schon 1970 einen höheren Frauenanteil aufwiesen.6 Der 
gestiegene Bildungserfolg der Frauen scheint also ein generelles Phänomen 
der Modernisierung zu sein (Geißler 2005). In allen Ländern steigen die 
Bildungschancen relativ zu jenen der Männer an. Nur die Dynamik des 
Anstiegs und das Ausgangsniveau der Geschlechterungleichheit unter-
scheiden sich zwischen den Ländern (Hille 1990; McDaniel 2010). Deutsch-
land befindet sich sowohl beim Frauenanteil an den Studierenden 1970 als 
auch 2005 etwa auf dem jeweiligen Mittelwert des Länderspektrums. 

—————— 
 5 In den Ländern der westlichen Welt liegt der Anteil der Frauen an allen Studenten 2005 

deutlich über 50 Prozent (siehe Kapitel 2.6.2) 
 6 Aus der Streuung der Werte lässt sich zudem ablesen, dass die Steigerungsraten weib-

lichen Bildungserfolgs in den Ländern eher gering waren, in denen Mädchen 1970 schon 
relativ gute Bildungschancen hatten. 
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Abbildung 2: Zusammenhang des Frauenanteils an allen Studierenden 19707 mit dem 
Frauenanteil an allen Studierenden 20058 in 119 Ländern9 

(Quelle: UNESCO [2009: eigene Darstellung]) 

—————— 
 7 Daten von 1980 aus Datenverfügbarkeitsgründen für 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 für Deutschland für das 
Jahr 1970 beziehen sich auf die Daten von BRD und DDR. 

 8 Daten von 2000 aus Datenverfügbarkeitsgründen für 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 Länder, 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 Mädchen gegenüber den Jungen lässt sich ver-
muten, dass der Wandel in fast allen Ländern der Welt auf die gleichen 
Gründe und Mechanismen zurückzuführen ist. Es erscheint unplausibel, 
dass der Wandel beispielsweise in den USA, Japan, Schweden, Brasilien, 
Estland, Italien und Deutschland unterschiedliche Gründe hat. Wenn diese 
Vermutung zutrifft, sollte sowohl die Veränderung geschlechtsspezifischer 
Bildungsergebnisse in den letzten Dekaden als auch deren Determinanten 
aus anderen Ländern auf deutsche Jungen und Mädchen übertragbar sein. 
Diese Vermutung ist durch Abbildung 2 nicht hinreichend validiert. Aller-
dings werden in dieser Arbeit Erklärungsmuster für den Wandel ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs angeführt, die sich auf Indikatoren 
beziehen, die sich in fast allen Ländern in ähnlicher 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 Erklärung der veränderten geschlechtsspezifischen Abiturquoten 
liegt eine hohe bildungssoziologische Relevanz. Der Fokus der Bildungs-
soziologie liegt dabei auf herkunftsbedingten Ungleichheiten. Diese zeigen 
große Stabilität über die Zeit (Schimpl-Neimanns 2000; u. a. Pollak 2009). 
In dieser Arbeit ist es jedoch notwendig, neue Erklärungsansätze zu finden, 
um auch den Wandel eines Stratifikationsmusters über die Zeit erklären 
können. 

Einige Autoren halten die neuen Geschlechterunterschiede im Bil-
dungssystem jedoch für begrüßenswert. So bezeichnet Cornelißen (2003: 
zit. in Diefenbach 2010) die beobachtete Benachteiligung der Jungen gegen-
über Mädchen als »dringend erforderlich, damit Mädchen, die heute zur 
Schule gehen, ihre spätere Situation auf dem Arbeitsmarkt verbessern kön-
nen.« Ähnlich wird dies von Crotti (2006: 372) gesehen, die anmerkt, dass 
die medienwirksamen Begriffe »Bildungserfolg« bzw. »-misserfolg« der 
Geschlechter hinterfragt werden müssen, sobald Frauen und Männer beim 
Zugang zum Arbeitsmarkt und spätestens mit der Familiengründung un-
terschiedliche Wege beschreiten. Denn solange Mädchen zwar bessere 
Abschlüsse erzielen, diese aber nicht in entsprechend honorierte Stellen 
umsetzen können wie ihre gleichrangig oder sogar schlechter qualifizierten 
männlichen Mitschüler, 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 unzulässiger 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 für den 
Arbeitsmarkt. Bildung steht mit einer Reihe von anderen individuellen und 
gesamtgesellschaftlichen Folgen kausal in Beziehung und hat damit sozio-
logische Relevanz: Sie hat einen direkten Einfluss auf die Verteilung indi-
vidueller Lebenschancen. So ist der Bildungsstand mit dem Gesundheits-
verhalten und der Gesundheit verknüpft (Sander 1995; Wolfe und Zuvekas 
1997; Helmert 2001; Feinstein 2002; Max Rubner-Institut 2008). Niedriger 
gebildete Menschen sind anfälliger für Depressionen (Herzog et al. 1998) 
und haben eine höhere Kriminalitätsneigung (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 höheres subjektives Wohlbefinden (Wernhart und Neuwirth 
2007). Außerdem beeinflusst Bildung das Heiratsverhalten. Frauen heiraten 
Männer, 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 Männern 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 über die Kohorten hinweg an. Vor allem unqualifizierte 
Männer 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 Kriminalität, der 
politischen Teilhabe und des subjektiven Wohlbefindens beeinflussen. 
Zudem sind die Folgen für Paarbildungsprozesse, das Heiratsverhalten und 
die Fertilität noch nicht absehbar. 

Auch aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive hat die Untersuchung 
des Forschungsgegenstandes eine hohe Relevanz. Wie schon die Bildungs-
benachteiligung der Mädchen 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 während meritokratische Chancen-
gleichheit im Bildungssystem als legitimes Ziel akzeptiert ist, gilt beim 
Vergleich der Geschlechter proportionale Chancengleichheit als realistische 
Zielvorstellung (Geißler 2005: 73). Das heißt, wenn Mädchen und Jungen 
zu gleichen Leistungen fähig sind, sollten sie auch die gleichen Chancen 
auf bestimmte Bildungsabschlüsse 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 lässt sich nur 
durch den geschlechtsspezifischen Wandel anderer Bildungsergebnisse 
erklären, die dem Abitur kausal vorgelagert sind. Ekstrom (1994) bezeich-
net solche Bildungsergebnisse als Bildungsindikatoren. Die einzelnen Bil-
dungsergebnisse sind Resultat biologischer, soziologischer, psychologischer 
und pädagogischer Prozesse. Zugleich wird jedes Bildungsergebnis durch 
den jeweils kausal vorgelagerten Bildungsindikator bzw. Bildungsergebnis 
beeinflusst. 

Die geschlechtsspezifische Veränderung der verschiedenen Bildungs-
ergebnisse über 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 Mädchen unterscheiden. Drittens wird aufge-
zeigt, wie sich die Geschlechterunterschiede in den letzten Dekaden im 
Einzelnen verändert haben. 

Diese Analyseschritte werden im zweiten Kapitel der Arbeit durchgeführt. 
Zentrale Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse sind dabei Intelli-
genz, kognitive Schulleistungen10, Noten, Übergänge auf die weiterführen-
den Schulen, Schulverläufe und – darauf aufbauend – Schulabschlüsse. 

Ein Verständnis davon, welche Bildungsergebnisse sich in den letzten 
Dekaden verändert haben, hat für 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 gewählt, 
um eine klare begriffliche Abgrenzung zu kognitiven Fähigkeiten der Intelligenz vor-
zunehmen. 
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pelte Relevanz: Zum einen können mit dieser Analyse jene Bildungsergeb-
nisse identifiziert werden, die dem geschlechtsspezifischen Wandel der 
Abiturquoten zugrunde liegen. Sie sind die abhängigen Variablen des empi-
rischen Teils dieser Arbeit. Zum anderen kann anhand dieser Ergebnisse 
auch die Bedeutsamkeit verschiedener Erklärungsansätze bewertet werden. 
Wenn sich beispielsweise zeigt, dass Mädchen bei einem bestimmten Bil-
dungsergebnis schon immer höhere Werte als Jungen aufweisen – also kein 
geschlechtsspezifischer Wandel festzustellen ist –, dann sind zur Erklärung 
dieser Unterschiede auch nur solche Erklärungsansätze bzw. unabhängige 
Variablen sinnvoll anzuwenden, die ebenfalls konstant geblieben sind. 
Kam es auf der anderen Seite zum geschlechtsspezifischen Wandel eines 
Bildungsergebnisses, dann sollten zur Erklärung dieses Wandels auch nur 
Erklärungsansätze bzw. unabhängige Variablen angeführt werden, die sich 
in gleicher Weise verändert haben oder sich in ihrer Wirkungsweise auf 
Jungen und Mädchen verändert haben. 

Aufgrund teilweise fehlender vergleichbarer Daten zu den einzelnen 
Bildungsergebnissen für Deutschland wird nicht immer ausschließlich auf 
den deutschen Forschungsstand Bezug genommen. So wird bei verschie-
denen Bildungsergebnissen vor allem auf US-amerikanische Studien zu-
rückgegriffen.11 Gleichzeitig wird bei den Analysen in Kapitel 2 punktuell 
auf internationale Unterschiede bei einigen Bildungsergebnissen hingewie-
sen. Damit kann zum einen für einige Bildungsergebnisse gezeigt werden, 
dass die jeweiligen Geschlechterunterschiede in allen Ländern festzustellen 
sind. Zum anderen kann gezeigt werden, dass das Niveau der Geschlech-
terunterschiede zwischen den Ländern differiert.  

Die Betrachtung internationaler Geschlechterunterschiede ist zudem 
aus theoretischer Perspektive bedeutsam. Denn diese weisen auf soziale 
und/oder kulturelle Einflüsse 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 
nächsten Jahren in vielen Ländern weiter an Relevanz gewinnen wird. 

Das zentrale Ergebnis des zweiten Kapitels ist, dass sich in den letzten 
Dekaden vor allem die geschlechtsspezifischen Gymnasialübergänge, die 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen im höheren Jugendalter 
(15 bis 17 Jahre), die Gymnasialverläufe sowie die Abiturquoten verändert 
haben. Ziel dieser Arbeit ist es, diese Veränderungen aufzuklären.  

—————— 
 11 Ohne die Betrachtung des internationalen Forschungsstandes wären die Analysen in 

Kapitel 2 nicht durchführbar. 
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Der anschließende theoretische Teil gliedert sich in zwei Kapitel auf. 
Im dritten Kapitel wird zunächst darauf eingegangen, wie Geschlechterunter-
schiede in den verschiedenen Bildungsergebnissen überhaupt entstehen. 
Dies halte ich aus vier Gründen für wichtig: Zum Ersten, um überhaupt zu 
verstehen, wie es zu geschlechtsspezifischen Unterschieden einzelner Bil-
dungsergebnisse kommt. Zweitens können damit auch die empirischen 
Ergebnisse in Kapitel 2 theoretisch abgesichert werden. So ist in einigen 
Erklärungsansätzen geschlechtsspezifischer Bildungsergebnisse die Mög-
lichkeit eines geschlechtsspezifischen Wandels nicht angelegt. Drittens hat 
sich gezeigt, dass Jungen besonders bei den Lesekompetenzen und den 
Noten gegenüber den Mädchen im Nachteil sind. Die Erklärung der 
schlechteren schulischen Leistung der Jungen ist deshalb von Bedeutung, 
weil erst dann Aussagen darüber möglich sind, wie die Leistungen der 
Jungen gesteigert werden können. Sind die Mechanismen, die den Ge-
schlechterunterschieden bei den einzelnen Bildungsergebnissen zu Grunde 
liegen, offengelegt, so können Handlungsempfehlungen abgeleitet werden, 
die den Geschlechterungleichheiten entgegenwirken. Viertens können über 
diese differenzierte Betrachtung disziplinäre und interdisziplinäre For-
schungslücken aufgezeigt werden, die bisher nicht untersucht wurden. 

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

Im vierten Kapitel wird schließlich dargestellt, warum sich die identifi-
zierten Bildungsergebnisse verändert haben. Aus den vorgestellten Erklä-
rungsansätzen werden Hypothesen entwickelt, die im sechsten Kapitel 
empirisch geprüft werden. Allerdings können und sollen nicht alle diese 
Erklärungsansätze empirisch geprüft 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 
einfließen. Zum anderen bietet die verwendete Datenbasis nicht für alle 
Erklärungsansätze ein passendes Messkonstrukt. So muss zum Beispiel 
darauf verzichtet werden, zu untersuchen, ob die Veränderung der Ge-
schwisterkonstellationen in den Familien zu einem Wandel der geschlechts-
spezifischen Abiturquoten geführt hat. 

Ziel des Kapitels ist es, die Gründe für 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 Mädchen und Frauen in den letzten Dekaden 
höhere Erträge in der gymnasialen Bildung erzielten. Zudem wird davon 
ausgegangen, dass Mädchen von veränderten Geschwisterkonstellationen 
profitiert haben, weil diese eine Kostenreduktion für gymnasiale Bildung 
bedeuten. Beides führte zu höheren Bildungsaspirationen für und von 
Mädchen. Zum zweiten wird der Wandel der Bildungsaspirationen auf 
veränderte Geschlechterrollen auf gesellschaftlicher und innerfamiliärer 
Ebene zurückgeführt. 

Zu beidem, dem Wandel der Ertragsaussichten für gymnasiale Bildung 
und dem Wandel der Geschlechterrollen, werden Hypothesen formuliert, 
die im sechsten Kapitel geprüft werden. Zur Prüfung 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 (Arbeiten und Lernen im 
Wandel) des Instituts für Arbeitsmarkt und Berufsforschung verwendet. 
Diese im Jahr 2009/2010 bzw. 2007/2008 erhobenen Daten werden in 
Kapitel fünf vorgestellt. Hier wird sowohl die Untersuchungspopulation 
eingegrenzt, die abhängigen und unabhängigen Variablen operationalisiert 
und das methodische Design vorgestellt. 

Bei der Prüfung der Hypothesen werde ich auf den gesamten allge-
meinbildenden Schul- und Gymnasialverlauf eingehen. Dieses Vorgehen 
halte ich für sinnvoll, da die Hypothesen zum einen auf verschiedene 
Punkte des Gymnasialverlaufs gerichtet sind. Zum anderen hat der Gym-
nasialübergang zwar eine hohe Vorhersagekraft für den Erwerb des Abi-
turs, jedoch liegt die Korrelation zwischen Gymnasialübergang und dem 
Erlangen des Abiturs in den vorliegenden Daten nur bei r=0,66. Dies zeigt, 
dass sich erhebliche Unterschiede im Gymnasialverlauf ergeben. Die Un-
tersuchung der Schul- und Gymnasialverläufe wird durch die retrospektiv 
erhobene Schulgeschichte ermöglicht und wurde für Deutschland in dieser 
Weise bisher noch nicht durchgeführt.12 

Problematisch ist in diesen Zusammenhang, dass die verwendeten Da-
ten keine Angaben zu den Bildungsaspirationen der Eltern und Kinder 
enthalten.13 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 für eine Kohorte der Lebensverlaufsstudie abbilden. 

 13 Diese sind in einer Retrospektivbefragung auch nicht sinnvoll zu erheben.  
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Gymnasialübergänge nicht auf einen geschlechtsspezifischen Wandel der 
Leistungen zurückführen lässt. Somit ist auch im Wandel der Bildungsaspi-
rationen das einzige kausal vorgelagerte Merkmal zu sehen, welches die 
Gymnasialübergänge geschlechtsspezifisch beeinflusst haben kann. Somit 
kann man, auch wenn empirisch »nur« auf den geschlechtsspezifischen 
Wandel von Gymnasialübergängen und -verläufen eingegangen wird, die-
sen auf den geschlechtsspezifischen Wandel der Bildungsaspirationen zu-
rückführen. 

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

Im siebten und letzten Kapitel 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 für die derzeitige Debatte um den Gender Gap im Bil-
dungssystem ergeben. Abschließend wird auf eine Reihe offener For-
schungsfragen eingegangen und es werden Handlungsempfehlungen für 
einen höheren Erfolg der Jungen im Bildungssystem gegeben. 



 

2. Geschlechtsspezifische Unterschiede 
von Bildungsergebnissen im Wandel 

Am Ende einer 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 Mädchen zu-
rück. Um die Geschlechterunterschiede beim Bildungszertifikat zu erklä-
ren, wird untersucht, an welchen Stellen im Bildungsverlauf sich Jungen 
und Mädchen voneinander unterscheiden. Zudem soll analysiert werden, 
an welchen Punkten des Bildungsverlaufs es zu Veränderungen zwischen 
den Geschlechtern in den letzten Dekaden gekommen ist. 

Bevor man diese Analyse durchführen kann, muss zunächst dargestellt 
werden, welche Bildungsergebnisse für den Bildungsverlauf eine Rolle 
spielen und wie diese zusammenhängen 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 »nature«, 
das heißt biologische Faktoren, als auch durch »nurture«, das heißt um-
weltbedingte Faktoren, beeinflusst. Hierbei gibt es zudem eine Wechsel-
wirkung zwischen »nature« (Anlage) und »nurture« (Umwelt).14 

—————— 
 14 »Nature« und »nurture« wurden zur Vereinfachung des Modells nicht in die Abbildung 

aufgenommen. Zur Dimension »nature« gehören verschiedene biologische Eigenschaf-
ten, wie Genetik, Reifungsgeschwindigkeit, Hormonspiegel und Gehirnstruktur. Zur 
Dimension »nurture« gehören unter anderem der Status, die Bildung, der Erwerbstätig-
keitstatus und das Erziehungsverhalten der Eltern und damit einhergehende mobili-
sierbare Ressourcen. Weiter gehören hierzu Peers und sonstige soziale Beziehungen, 
etwa mit Verwandten und/oder Freunden der Eltern usw. Hierzu gehören aber auch 
institutionelle Merkmale wie die Qualität und Dauer vorschulischer Kinderbetreuung, 
die Art, Qualität 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 Fähigkeiten, kognitive Schulleis-
tungen, Schulnoten, Bildungsübergänge, Schulverläufe und Schulabschlüsse. 
Diese sechs aufeinander aufbauenden Leistungsmerkmale eines Menschen 
werden aufgrund ihrer wissenschaftshistorisch gewachsenen Disziplinarität 
selten in einem gemeinsamen theoretischen Modell betrachtet. Psychologie 
und Biologie interessieren sich meist für kognitive Fähigkeiten und Intelli-
genz, Erziehungswissenschaft, Pädagogik und Psychologie für kognitive 
Schulleistungen und die Soziologie eher für Übergänge im Schulsystem 
und Schulabschlüsse, um Lebenschancen von Menschen erklären zu kön-
nen.15 

Um analysieren zu können, wie es zu der geschlechtsspezifischen Ver-
änderung von Schulabschlüssen gekommen ist, muss man zunächst dar-
stellen, wie die einzelnen Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse im 
Allgemeinen aufeinander aufbauen und wie sie sich in den letzen Dekaden 
geschlechtsspezifisch verändert haben.16 

Will man die verschiedenen, die Schulleistung bestimmenden Merkmale 
in einer Verlaufsperspektive betrachten, so stehen Intelligenz und kognitive 
Fähigkeiten am Anfang des Bildungsverlaufes (Rindermann 2007): »Intel-
ligenz ist die Fähigkeit zum Denken, die komplexe Fähigkeit zum denk-
gestützten Lösen von Aufgaben und Problemen in Situationen, die für die 
Person neu und nicht allein durch Wissensabruf erfolgreich bearbeitbar 
sind, die Fähigkeit zum induktiv und deduktiv-logisch schlussfolgernden 
Denken, die Fähigkeit zum abstrakten Denken und die Fähigkeit zu Ver-
ständnis und Einsicht – zum Erkennen und zur Herstellung von Struktu-
ren, Beziehungen, Sinnzusammenhängen und Bedeutungen« (Rindermann 
2007: 137). Gegenwärtiger 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 Fähigkeiten mittels Faktoranalyse identifiziert, oder 
von (mindestens zwei) breiten Sekundärfaktoren ausgegangen, z. B. fluide 

—————— 
 15 Die hier angesprochene Disziplinarität wird zwar vereinzelt aufgelöst, insgesamt sind 

interdisziplinäre Arbeiten eher die Seltenheit. Die angesprochene disziplinäre Gliederung 
orientiert sich an den Ausführungen 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 Mädchen, 
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 Fähigkeiten gemeint, die im Rahmen von 
Intelligenztests erhoben werden. Diese Fähigkeiten werden anschließend 
zu einem Konstrukt zusammengefügt und als Intelligenz bezeichnet. 

 
 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 Fähigkeiten (Carroll 
1997). Somit müsste man für die Betrachtung kognitiver Fähigkeiten eine 
begründete Auswahl treffen. Dies soll in dieser Arbeit nicht geleistet werden. 
Deshalb wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit für die Erklärung 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 gehören unter anderem geistige Kapazität und Auf-
fassungsgabe. Kristalline Intelligenz hingegen umfasst Fähigkeiten, 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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kognitive 
Schulleistungen 

Schulnoten

Übergänge auf 
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Schulabschlüsse
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vidueller Begabungsunterschiede allein der oben dargestellte Begriff der 
Intelligenz nach Rindermann (2007) verwendet. 

Kognitive Schulleistungen, wie sie öffentlichkeitswirksam unter anderem in 
den PISA-, IGLU- oder TIMSS-Studien untersucht werden, können nicht 
allein aus Intelligenz bzw. kognitiven Fähigkeiten abgeleitet werden. Kog-
nitive Fähigkeiten und Intelligenz sind zwar die Basis für kognitive Schul-
leistungen. Wie gut oder schlecht diese ausgeprägt sind, bestimmen aber die 
individuelle Leistungsbereitschaft (Fend 2003) und verschiedene Umwelt-
einflüsse wie die Erziehung der Eltern, die ökonomischen, sozialen und kul-
turellen Ressourcen des Elternhauses und die Qualität der Schule, die ein Kind 
besucht. Allerdings können intelligente Schüler aufgrund standardisierter 
Lernmöglichkeiten mit höherer 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 Persönlichkeitseigenschaften eine wichtige Rolle. 
Kognitive Schulleistungstests messen partikuläre und isolierte Fähigkeiten. 
Noten messen neben kognitiven Schulleistungen weitere breite und weni-
ger definierte Fähigkeiten, die für den Schulerfolg wichtig sind (Cole 1997: 
20). Hierzu gehören zum Beispiel Fleiß, schulische Motivation und Leis-
tungsbereitschaft. Zudem werden kognitive Schulleistungen an einem Tag 
gemessen, Noten hingegen messen ein weites Spektrum von Fähigkeiten 
über den Zeitraum einiger Monate. Cole (1997: 21) bezeichnet diese Fähig-
keiten als »study skills«, die besonders für die Schule und den Arbeitsmarkt 
wertvoll sind. 

Der Übergang auf die weiterführenden Schulen hängt in Deutschland in ho-
hem Maß 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 für den weiterführenden Bildungsgang, die erwar-
tete Erfolgswahrscheinlichkeit für den jeweiligen Bildungsgang, der erwar-
tete Ertrag, der durch den weiterführenden Bildungsgang erwartet wird, 

—————— 
 18 Das heißt, wenn Schüler alle standardisierten Lernmöglichkeiten, wie der institutionellen 

Beschulung ab dem sechsten oder siebten Lebensjahr unterliegen, dann werden jene 
Schüler die höchsten Kompetenzen erreichen, die qua ihrer Ausgangsfähigkeiten 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). 

Bildungsverläufe auf der weiterführenden Schule: Wenn ein Kind auf das Gym-
nasium überwiesen wurde, heißt dies noch nicht, dass es auch das Abitur 
ablegen wird. Es gibt vielfältige Einflüsse, die dazu führen, dass ein Kind 
das Gymnasium verlässt und einen Haupt- oder Realschulabschluss ablegt. 
Gründe hierfür können mangelnde finanzielle Mittel für den Nachhilfe-
unterricht sein, die fehlende Unterstützung der Eltern oder die negative 
Beeinflussung durch die Peer-Group. In Deutschland liegt im weiterfüh-
renden Schulsystem eine ausgeprägte Abwärtsmobilität vor. Wenn Schüler 
die Schulform wechseln, dann meist in eine hierarchisch unterhalb liegende 
Schulform. Bildungsaufstiege sind hingegen viel seltener (Bellenberg et al. 
2004). 

Um zu erklären, welche Personengruppen in einem gestuften Bildungs-
system wie dem deutschen zu einem Bildungszertifikat kommen, müsste 
man erklären, welche kognitiven Fähigkeiten sie haben, wie sie diese in 
kognitive Schulleistungen umsetzen können, wie sie in der Schule benotet 
werden, und wie sich in der Folge ihre Übergangsprozesse auf und zwi-
schen den weiterführenden Schulen strukturieren, um dann schließlich 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.19 

Das Modell dieses Bildungsprozesses – von der Intelligenz zum Schul-
abschluss (Abbildung 3) – stellt sich für Jungen und Mädchen im Allgemei-
nen in gleicher Form dar. Es gibt jedoch wesentliche Unterschiede: Mit 
dem Geschlecht sind eine Vielzahl von Rollenerwartungen und Rollendif-
ferenzierungen verknüpft (Trautner 1997), die sich zum Teil auf Intelli-
genz, kognitive Schulleistungen, Schulnoten, Übergänge auf weiterführen-
de Schulen und Schulverläufe auswirken, die schließlich zu geschlechtsspe-
zifischen Unterschieden bei den Bildungszertifikaten führen. 

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 Übergang auf die weiterführenden 

Schulen und die Bildungsverläufe keine Bedeutung. Hier spielen dementsprechend 
kognitive Kompetenzen und Schulnoten eine größere Rolle. Aber auch in nicht gestuf-
ten Bildungssystemen kommt es zu Bildungsentscheidungen. Diese finden zu einem 
späteren Zeitpunkt statt. Dementsprechend müsste man sich in nicht gegliederten 
Schulsystemen auf den Übergang von der Schule zum Studium beziehen. 



32 S I N D  M Ä D C H E N  B E S S E R ?  

 

es zu unterschiedlichen Abiturquoten von Jungen und Mädchen (ΔA) 
kommt, muss entsprechend der nachstehenden Formel sekundäranalytisch 
untersucht werden, wie sich Jungen und Mädchen in ihrer Intelligenz (ΔI), 
ihren kognitiven Schulleistungen (ΔKS), ihren Noten (ΔN), ihren Über-
gängen auf die weiterführenden Schulen (ΔÜ) und in ihren Schulverläufen 
(ΔSV) unterscheiden. 

ASVÜNKSI   

Um jedoch zu beantworten, wie es zu einem Wandel der geschlechtsspezi-
fischen Abiturquoten von Jungen und Mädchen (Δt(ΔA)) gekommen ist 
müssen angesprochenen Merkmale entsprechend der nachfolgenden For-
mel auch im Zeitverlauf untersucht werden. 

)()()()()()( AtSVtÜtNtKStIt   

Oder vereinfacht: 

)())()()()()(( AtSVÜNKSIt   

Deshalb werden in dieser Arbeit für jedes der angeführten Bildungsergebnisse 
bzw. Bildungsindikatoren gegenwärtige geschlechtsspezifische Unterschiede 
und deren Veränderungen in den letzten Dekaden analysiert. Aus dieser Ana-
lyse können ist ein zentrales Ergebnis abgeleitet werden. Es können so jene 
Indikatoren identifiziert werden, bei denen es zu geschlechtsspezifischen 
Veränderungen gekommen ist. Diese Analyse ist zentral sowohl für die 
Theoriebildung als auch für die spätere empirische Analyse. Geschlechts-
spezifische Leistungsmerkmale, die sich über die Zeit nicht verändert ha-
ben, müssen auch nicht in die empirische Analyse dieser Arbeit einfließen. 

Veränderungen bei den geschlechtsspezifischen Abiturquoten zu 
Gunsten der Mädchen und jungen Frauen in den letzten Dekaden könnten 
verschiedene Ursachen haben. Entsprechend des theoretischen Modells 
werden in diesem Abschnitt folgende fünf Fragen gestellt: Kam es bei 
Mädchen im Gegensatz zu Jungen in den letzten Dekaden zu einer positi-
veren Entwicklung… 

1. … der allgemeinen Intelligenz? 
2. … der schulischen Kompetenzen? 
3. … der Noten? 
4. … bei den Übergängen auf das Gymnasium? 
5. … bei den Gymnasialverläufen? 
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Jede der hier aufgestellten theoretischen Möglichkeiten hätte zur Folge, 
dass Mädchen heute häufiger das Abitur bekommen als Jungen.20 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 zunächst 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 Verfügbarkeit 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 Datenverfügbarkeit bei einigen Indikatoren 
jedoch nicht ausreichend, um die Fragen zu Veränderungen 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 für die Beant-
wortung der einzelnen Fragen ist. Der amerikanische Forschungsstand 
kann durchaus als Proxy für die deutsche Entwicklung herangezogen wer-
den, da man davon ausgehen kann, dass sich die Entwicklung geschlechts-
spezifischer Leistungsunterschiede in den USA ähnlich wie in Deutschland 
entwickelt hat. Diese Annahme gründet sich auf der Ausgangsthese, dass 
sich der Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs in allen Ländern 
ähnlich entwickelt hat.21 Nur die jeweilige Höhe des geschlechtsspezifi-
schen Unterschieds der Bildungszertifikate am »Startpunkt« der Entwick-
lung und die Geschwindigkeit des Wandels bedingen heute die Unterschiede 
—————— 
 20 Man könnte an dieser Stelle anmerken, dass es noch andere Bildungsergebnisse bzw. 

Bildungsindikatoren gibt, die untersucht werden müssten. Allerdings sollten sich Ver-
änderungen in anderen Bildungsergebnissen auch auf die hier vorgestellten Bildungs-
ergebnisse auswirken. Hierbei ist beispielsweise auf Motivation, Fleiß bzw. Leistungs-
bereitschaft hinzuweisen, auf die im Kapitel 3.4 noch eingegangen wird. Sollte es bei 
diesen Konstrukten jedoch zu Veränderungen gekommen sein, dann würde sich dies in 
geschlechtsspezifischen Veränderungen 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 Ländern und in der westlichen Welt als 
Ganzes in ähnlicher Weise verändert. Auf die verschiedenen Einflussfaktoren zum 
Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs soll in Kapitel 4 eingegangen werden. 
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zwischen den einzelnen Ländern (siehe Einleitung). Das heißt, dass heutige 
internationale Unterschiede bei den Bildungszertifikaten davon abhängen, 
wie stark Mädchen in einem Land in der Vergangenheit benachteiligt wa-
ren und wie schnell sie gegenüber Jungen aufholen bzw. diese überholen 
konnten. 

Die internationale Einbettung des Forschungsstandes ist schließlich aus 
zwei Gründen wichtig: Zum einen soll der internationale Vergleich auf-
zeigen, dass geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede bei den einzel-
nen Indikatoren mehr oder weniger in allen Ländern der westlichen Welt 
zu beobachten sind, aber teilweise in ihrem Ausmaß differieren. Der Ver-
gleich ist wichtig, um abzuschätzen, inwieweit geschlechtsspezifische Leis-
tungsunterschiede von »Anlage« und/oder »Umwelt« beeinflusst sind. 
Wenn es gleichförmige 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 Ländern sein. Länderunterschiede 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 
zukünftige internationale Relevanz des Themas zu betonen. 

Eine solche Übersicht über den Stand der Forschung über 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 
repräsentative 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 gestützt wird. Dabei wird sich 
ausschließlich auf den allgemeinen Intelligenzbegriff bezogen und nicht auf 
die unterschiedlichen kognitiven Fähigkeiten. Eine Aufgliederung in die 
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verschiedenen Teilfähigkeiten würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, 
da bis zu 60 Teilfähigkeiten verwendet werden um Intelligenz abzubilden 
(Carroll 1997). 

Um geschlechtsspezifische Intelligenzunterschiede zu analysieren, rei-
chen Mittelwertunterschiede allein nicht aus. Ohne die Streuung eines 
Merkmals für eine Population zu kennen, kann man keine Aussagen dar-
über treffen, wie sich Unterschiede zwischen Populationen darstellen. In 
Bezug auf Intelligenz würde eine höhere Streuung bei gleichem Mittelwert 
bedeuten, dass sich in einer Gruppe überproportional 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 beschäftigt sich seit über 100 Jahren mit der Frage nach 
dem intelligenteren Geschlecht (Übersicht in Ellis 1894; Thorndike 1910; 
Hollingworth 1914; Maccoby und Jacklin 1974; Übersicht in Mackintosh 
1996: 559ff.).22 Es dürfte nicht verwundern, dass die Frage nach dem 
»schlaueren Geschlecht« abhängig ist von der angewendeten Messmethode 
(Halpern und LaMay 2000).23 Ob sich Männer und Frauen in ihrer Intel-
ligenz unterscheiden, hängt davon ab, was man mit Intelligenz meint bzw. 
welche Teilfähigkeiten man in den Begriff der Intelligenz einbezieht. Wenn 
man beweisen will, dass Männer 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« beschäftigten. 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 diesbezüglich 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 
Mädchen. »Da viele Wissenschaftler seinerzeit der Ansicht waren, dass Frauen von 
Natur aus weniger intelligent seien als Männer […], wusste Binet, dass er irgend etwas 
falsch gemacht haben musste« (Pool 1995). Im Anschluss daran verzichtete Binet auf 
jene Teilfähigkeitsmessungen, bei denen die Mädchen besser abschnitten als Jungen. 
Dianne McGuinness (1985) geht davon aus, dass der erste moderne Intelligenztest nicht 
revidiert worden wäre, wenn Mädchen schlechter abgeschnitten hätten als Jungen. 
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man Fähigkeiten, bei denen man dieses Ergebnis auch bekommt. Wenn man 
dies nicht beweisen will, verwendet man andere Fähigkeiten (Mackintosh 
1996: 565).24 

In Bezug auf geschlechtsspezifische Mittelwertunterschiede lassen sich 
drei unterschiedliche Ergebnisse feststellen. Eine Gruppe zeigt, dass Män-
ner einen höheren 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 Männern Vorteile bezüglich der Intelli-
genz auffällig sein müssten. Seiner Meinung nach beziehen sich die meisten 
empirischen Ergebnisse zu Intelligenzunterschieden auf Kinder und Ju-
gendliche. Auf Grund der niedrigeren männlichen Reifungsgeschwindigkeit 
würde die »wahre« Differenz zwischen den Geschlechtern deshalb verhüllt 
bleiben. Daraus wird die Hypothese abgeleitet, dass Männer Vorteile bei 
generellen Intelligenzmessungen ab dem späten Jugendalter haben. 

Diese These wurde von Keith et al. (2008) anhand von Personen im Al-
ter von 6 bis 59 Jahren geprüft. Die Forschergruppe kam zu dem Ergebnis, 
dass es keine signifikanten Intelligenzunterschiede zwischen Männern 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 Männern haben. Diese Ergebnisse wurden von Reynolds et al. (2008) 
mit einem anderen Sample und einer anderen Intelligenzmessung bestätigt. 
Die beiden Forschergruppen bilden also jene Gruppe von Intelligenzfor-
schern, die ab dem frühen Erwachsenenalter höhere Intelligenzwerte bei 
Frauen finden.  

Die dritte und mit Abstand größte Forschergruppe sieht keine Unter-
schiede bei der Intelligenz zwischen Jungen und Mädchen bzw. Männern 
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 Einschätzung sind sich jedoch die Intelligenzforscher aller 
drei Gruppen einig: Es gibt keine Intelligenzunterschiede zwischen Jungen 

—————— 
 24 Die aus meiner Sicht am häufigsten verwendeten Teilfähigkeiten von Intelligenz sind das 

räumliche Vorstellungsvermögen (spatial ability), die Rechenfähigkeit (numerical ability), 
das Sprachverständnis (verbal comprehension), die Wortflüssigkeit (word fluency), das 
Gedächtnis (memory), die Wahrnehmungsgeschwindigkeit (perceptual speed) und lo-
gisches Denken (reasoning). 
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und Mädchen während der Schulzeit. Da sich diese Arbeit auf Mädchen und 
Jungen im Schulalter fokussiert, ist dieses Ergebnis zentral für diese Arbeit. 

2.1.2 Varianzunterschiede 

Auch die Forschung zu geschlechtsspezifischen Unterschieden der Varianz 
von Intelligenz ist bereits über 100 Jahre alt. Indes scheinen hier die Er-
gebnisse deutlicher in eine Richtung zu weisen. Bereits Ende des 19. Jahr-
hunderts präsentierte Ellis (1894) eine Review, in der er feststellte, dass 
Männer sowohl in psychologischen als auch in medizinischen Merkmalen 
eine größere Varianz aufweisen, die er für 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 bestätigen und beschrieb die Ergeb-
nisse zur höheren Varianz der Fähigkeiten bei Männern als uneindeutig. 
Bis Ende der 1960er Jahre wurde dann die Ansicht vertreten, dass es keine 
Unterschiede in der Fähigkeitsvarianz zwischen den Geschlechtern gäbe 
(Feingold 1992: 65). Dies änderte sich in den 1970er Jahren, als Jensen 
(1971) eine um 20 Prozent höhere Standardabweichung bei den Männern 
im Vergleich zu den Frauen bezüglich des Intelligenzquotienten nachwies. 
Dies wurde seitdem in verschieden Meta-Analysen (Maccoby und Jacklin 
1974) und anderen Studien mit großen Fallzahlen bestätigt (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 Gauß-Kurve der Intel-
ligenzverteilung der Jungen flacher und breiter ist als die der Mädchen, 
spielt im Normalbereich der Intelligenz eine nur geringe Rolle, hat an den 
Rändern jedoch eine große Bedeutung (Baron-Cohen 2004; Roth 2009). 
Männer sind beispielsweise vor allem unter denjenigen zu finden, die Lern-
schwächen aufweisen und Sprachprobleme haben (DeFries und Light 
1993; Roth 2009). Auf der anderen Seite zeigt sich im internationalen Ver-
gleich nicht nur die Überrepräsentanz der Jungen in den negativen, son-
dern auch in den positiven Extremgruppen (Stamm 2008). Sie verfügen in 
diesem Segment gegenüber Mädchen über bedeutsame Vorteile. So werden 
Jungen öfter als hoch begabt identifiziert (Heinbokel 2001; Stapf 2003; 
Stamm 2005; Roth 2009). Unter der 5-Prozent-Spitze der Begabungsvertei-
lung ist das Verhältnis von Männern zu Frauen 2:1, während es an der 1-
Prozent-Spitze bereits 7:1 ist (Hedges und Nowell 1995 in: Trappe 2006). 
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Aus den Ergebnissen zu geschlechtsspezifischen Unterschieden im 
Mittelwert und in der Varianz von Intelligenz ergeben sich zwei Folge-
rungen für diese Arbeit. Zum einen gehe ich in dieser Arbeit von der Prä-
misse aus, dass es keine Unterschiede in der mittleren Intelligenz der 
Geschlechter gibt. Damit ist auch die oben aufgeworfene Frage, ob es zu 
Veränderungen des relativen Abstandes der mittleren Intelligenz zwischen 
Männern 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 darüber gibt es wenig Dissens in der Intelligenzfor-
schung, wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass Jungen und Männer 
eine höhere Varianz bei der Intelligenz aufweisen, was dazu führt, dass 
Jungen in den Randverteilungen stärker vertreten sind. Dieses Ergebnis 
scheint über 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 Veränderung bei den relativen Varianzunter-
schieden bei Männern und Frauen. 

Nimmt man an, dass Intelligenz den Bildungserfolg maßgeblich beein-
flusst, dann müsste eine Öffnung des Bildungssystems hin zu höheren 
Abiturientenquoten die Chancen der Mädchen verbessern, da die Vorteile 
der Jungen am oberen Ende der Intelligenzverteilung nicht mehr so stark 
ins Gewicht fallen. Die höhere Varianz der Intelligenz von Jungen kann, 
als isolierter Faktor betrachtet, in Schulsystemen, die nur wenige Schüler 
zum höchsten allgemeinbildenden Bildungsabschluss durchlassen, zu ei-
nem Überhang der Jungen führen. Mit der Öffnung von Bildungsgängen 
und -abschlüssen werden diese Vorteile zusehends unbedeutender. Die 
höhere Varianz der Jungen zeigt sich ebenfalls bei den schulischen Kom-
petenzen, die im nächsten Abschnitt untersucht werden sollen. 

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

Als nächstes soll auf die Unterschiede bei den kognitiven Schulleistungen 
eingegangen werden, um die Frage zu beantworten, ob es bei Mädchen 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, Leseverständnis, Schreiben und Naturwissenschaft betrachtet. 
Die geschlechtsspezifischen Unterschiede werden dabei zunächst allgemein 
dargestellt, dann mit aktuellen Daten im internationalen Vergleich und 
anschließend im Zeitvergleich für Deutschland und die USA. An dieser 
Stelle muss auf den amerikanischen Forschungsstand zurückgegriffen wer-
den, weil die deutschen Daten nicht über die letzten Dekaden vergleichbar 
sind. 

Zunächst 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 können. 

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

Diese Trennung erschwert einen Forschungsüberblick 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 Sekundär-
analysen von Schulleistungsstudien der Fall. In einigen Studien ist dies-
bezüglich ein mangelndes Problembewusstsein festzustellen, was zu teils 
sehr unterschiedlichen Ergebnissen führt.25 

—————— 
 25 Selbst bei der OECD wird mit widersprüchlichen 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 
(2009a), werden geschlechtstypische Unterschiede in Mathematik aus der TIMSS-Studie 
2007 und der PISA-Studie 2006 unkritisch angeführt. 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 
Schulleistungstests26 mit Intelligenz von einer Identität oder zumindest 
hohen Überlappung von Intelligenz gesprochen. Fasst man Intelligenz als 
kognitive Fähigkeiten auf, dann ist für 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 Ausführungen, dass 
PISA und IGLU eigentlich Intelligenz messen, scharf zurück. Die hohe 
Kovariation zwischen Intelligenzmaßen und den Schulleistungstests IGLU 
und PISA müssen sie allerdings mit dem Hinweis hinnehmen, dass in ers-
ter Linie die institutionelle Standardisierung der Lerngelegenheiten durch 
die obligatorische Fächerstruktur und die verbindlichen Curricula dazu 
geführt hat, dass vor allen Dingen Unterschiede in der Intelligenz zum 
Schulanfang oder beim Einsetzen neuer Fächer für unterschiedliche Lern-
verläufe sorgen (Baumert et al. 2007: 125). Wie sich nicht nur an dieser 
akademischen Expertendiskussion ablesen lässt verschwimmen die Be-
griffe kognitiven (intelligenzbezogenen) Fähigkeiten und kognitiven Schul-
leistungen.27 

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

—————— 
man für 14-Jährige zu dem Schluss, dass in 16 Ländern die Ergebnisse in Mathematik 
für die Mädchen signifikant besser sind und nur in 8 Ländern für die Jungen. Für die 15-
Jährigen in der PISA-Untersuchung kommt man zu dem Ergebnis, dass nur in Island 
signifikant bessere Ergebnisse für Mädchen feststellbar waren, aber in fast allen anderen 
Ländern Jungen signifikant bessere Mathekompetenzen aufwiesen. In vielen Länder, die 
in der PISA-Studie 2006 signifikante Vorteile für Jungen aufwiesen, zeigen sich in der 
TIMSS-Studie 2007 größtenteils keine signifikanten Unterschiede oder teilweise sogar 
Vorteile für Mädchen (Mullis et al. 2008). Mit einer Leistungsänderung in einem Schul-
jahr bzw. einem Erhebungsjahr hängen diese Ergebnisse nicht zusammen. PISA gehört 
aber eher zu den nicht-curricularen und TIMSS eher zu den curricularen Leistungstest 
(Rindermann 2006; Else-Quest et al. 2010). Dies ist für die Erklärung der unterschied-
lichen Ergebnisse eine deutlich plausiblere Erklärung. Dennoch wird oft unkritisch mit 
widersprüchlichen Testergebnissen umgegangen, die aus unterschiedlichen Testlogiken 
resultieren. 

 26 Wie PISA oder IGLU. 
 27 Es wäre wünschenswert, dass es auf diesem Gebiet zu einer stärkeren Trennung der 

beiden Begrifflichkeiten kommen würde und dass die Zusammenhänge zwischen beiden 
Konstrukten besser herausgearbeitet werden würden. 
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Schulleistungen erschwert, ist die Veränderung der Geschlechterunter-
schiede je nach Alter der Kinder. Diesem Fakt muss im folgenden Über-
blick jedoch Rechnung getragen werden um zu bewerten in welchen Pha-
sen des Schulverlaufs sich Veränderungen der kognitiven Schulleistungen 
ausgewirkt haben könnten. 

2.2.1 Mathematik 

Gegenwärtige 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 Ausprägung beginnt erst in der Grundschule, ist dort aber 
noch sehr gering (Flitner 1992; Schwenck und Schneider 2003; Dee 2007) 
und nicht in allen Ländern 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 gegenüber den Mädchen 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). 

Mädchen sind nicht in allen der aufgeführten Länder schlechter in 
Mathematik als ihre männlichen Altersgenossen. In Litauen, Bulgarien und 
Schweden sind die Mädchen in Mathematik sogar besser, wenn auch in 
Bulgarien und Schweden nicht statistisch signifikant, als die Jungen. Auch 
in Japan, Irland, Neuseeland, Tschechien, Norwegen, Rumänien, Polen, 
Island, Südkorea, der Slowakei, Finnland, Russland, Lettland und Slowenien 
sind die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen vernachlässigbar 
gering bzw. nicht signifikant. Im Gegensatz dazu sind die Unterschiede in 
Belgien, Großbritannien und den USA zu Gunsten der Jungen am stärks-
ten ausgeprägt. 
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Abbildung 4: Prozentualer Unterschied von Mädchen und Jungen in mathematischen Kom-
petenzen – PISA 2009, ausgewählte Länder der OECD und EU 

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

Schwarze Balken zeigen signifikante Geschlechterunterschiede. Graue Balken zeigen 
keine signifikanten Geschlechterunterschiede. 
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Die Vorteile der Jungen gegenüber den Mädchen in den mathematischen 
Schulleistungstests sind, wie eben angesprochen, nicht biologisch determi-
niert. Sie unterscheiden sich stark zwischen den Ländern. Dies spricht da-
für, dass entweder soziostrukturelle Faktoren, kulturelle Praxen oder das 
jeweilige Schulsystem, also die »Umwelt«, das Leistungsvermögen von Jun-
gen und Mädchen in Mathematik beeinflussen können. Hierauf soll im 
dritten Kapitel stärker eingegangen werden. 

Deutschland im Zeitvergleich: Es ist nicht sinnvoll einen Vergleich der ge-
schlechtsspezifischen Mathematikkompetenzen für Deutschland im Zeit-
vergleich durchzuführen. Es wurden zwar beginnend mit der »The Pilot 
Twelve-Country-Study«28 1959 immer wieder Schulleistungstests für deut-
sche Schüler erhoben. Die Messmethoden und das Alter der Schüler 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 Leseverständnis der internationalen Schulleistungstests fest-
gehalten, an denen Deutschland teilgenommen hat. Da bei ist der prozen-
tuale Vorsprung der Mädchen gegenüber 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 räumlich begrenzte deutsche Stichprobe 
zurückgeführt werden. In der FIMS-Studie (The First International Ma-
thematics Study)29 ist im Jahr 1964 für die gleiche Altersgruppe ein deut-
licher Leistungsvorsprung der Jungen in Mathematik nachweisbar. Bei der 
TIMSS-Studie (Third International Mathematics and Science Study)30 1995 

—————— 
 28 Die »Twelve-Country-Study« wurde 1959 und 1960 erhoben. An der Studie nahmen 

neben der BRD noch 11 andere Länder teil. Es wurden 13-jährige Kinder in Mathematik, 
Lesenverständnis, Geografie und Naturwissenschaft getestet. Die deutsche Stichprobe 
beschränkte sich jedoch auf ein Sample im Raum Darmstadt. 

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

 30 Die TIMSS-Studie 1995 wurde 1994 und 1995 erhoben. Die Studie wurde in einer 
Vielzahl von Ländern in 5 unterschiedlichen Subsamples durchgeführt. Deutschland 
nahm an der Stichprobe der 7. und 8. Klassen teil. In dieser »Altersgruppe« nahmen 
außer Deutschland noch 44 andere Länder 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 Mädchen abzuleiten, ist jedoch im Spiegel der PISA-Studien (Pro-
gramme for International Student Assessment)31 als nicht zulässig 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-E32 Erhebung, die das internationale Sample 
allerdings beinhaltet. Gleiches ist in diesem Jahrgang auch für die Lese-
kompetenzen festzustellen. Hier schneiden die Jungen besser ab als in der 
internationalen PISA-Studie. Eine Erklärung scheint die repräsentative 
Erhebung von Förderschulen zu sein, die nur in die internationale Studie 
eingeflossen ist. Wenn man davon ausgeht, dass die leistungsschwächsten 
Schüler auf Förderschulen vertreten sind und diese jungendominiert sind 
(StBa 2008b), erhöht sich durch das überrepräsentative Fehlen der Leis-
tungsschwächsten die Kompetenzen der Jungen gegenüber den Mädchen. 
Diese Ungereimtheit scheint den PISA-Verantwortlichen in den Folgever-
öffentlichungen aufgefallen zu sein, denn für die Jahre 2003 und 2006 
unterscheiden sich die nationalen und internationalen Zahlen für Deutsch-
land nicht mehr.33 Die besseren Kompetenzen der Jungen gegenüber 
Mädchen in nicht-repräsentativen Studien kann man auch in vielen amerika-
nischen Studien beobachten (Willingham und Cole 1997). 

So zeigen die Ergebnisse des »Scholastic Achievement Test« (SAT), der 
jährlich die Studienfähigkeit von amerikanischen Studierenden misst, bes-
sere Ergebnisse von Jungen im Vergleich zu denen der Mädchen als in 
vergleichbaren repräsentativen Studien (Cleary 1992; Cole 1997; Willingham 
und Cole 1997). Da aber Mädchen überrepräsentativ an diesem Test teil-
nehmen, nehmen auch mehr leistungsschwächere Mädchen als Jungen teil, 
was die besseren Ergebnisse der Jungen erklärt. Somit ist an dieser Stelle 
auch ein Bundesländervergleich der geschlechtsspezifischen Kompetenz-

—————— 
 31 Die PISA-Studien wurden 2000, 2003 und 2006 erhoben. An diesen von der OECD 

initiierten Studien nahmen in 2000 insgesamt 43 Länder, in 2003 41 Länder und in 2006 
67 Länder teil. In den PISA-Studien wurden für 15-jährige Schüler Lesekompetenzen, 
Mathematikkompetenzen und naturwissenschaftliche Kompetenzen erhoben. 

 32 In Deutschland wurde zusätzlich zur internationalen Stichprobe ein deutsches Sample 
zum internationalen Sample hinzugefügt und als PISA-E bezeichnet. Dabei wurden die 
Förderschulen jedoch außen vor gelassen. 

 33 Deshalb sind diese auch nicht mehr in der Tabelle festgehalten. 
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unterschiede nicht zielführend. Die ungleiche Verteilung der Geschlechter 
auf die unterschiedlichen Schulformen in den 16 Bundesländern (siehe 
Kapitel 2.4 und 2.5) und die unterschiedliche Kompetenzentwicklung an 
den verschiedenen Schulen lässt einen Bundesländervergleich unseriös 
erscheinen. 

Es ist interessant zu sehen, dass für die internationalen PISA-Daten die 
geschlechtsspezifischen Unterschiede in Mathematik zwischen 2000 und 
2003 zunächst zu Gunsten der Mädchen minimal schrumpfen, um dann 
bis 2006 wieder stark anzusteigen. In TIMSS 2007 (Trends in International 
Mathematics and Science Study)34 sind zudem geschlechtsspezifische Un-
terschiede bei den Mathematikkompetenzen auf ähnlichem Niveau fest-
zustellen wie in den PISA-Befragungen 2000 und 2003. In TIMSS 2007 
wurden Schüler der 4. Klassen getestet und nicht Schüler im Alter von 15 
Jahren wie bei PISA. Da geschlechtsspezifische Unterschiede mit dem 
Alter ansteigen, hätte man bei TIMSS deutlich niedrigere Kompetenz-
unterschiede erwarten dürfen als bei PISA. 

Der Überblick macht deutlich, dass in verschiedenen Schulleistungsstu-
dien in der Vergangenheit unterschiedlichste Kompetenzdefinitionen ange-
setzt und Messmethoden verwendet wurden, die eine zum Teil curriculare 
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 Datenlücke nicht 
rückwirkend geschlossen werden. Somit kann für die geschlechtsspezifi-
sche Entwicklung der Leistungsunterschiede in Mathematik keine fundierte 
Aussage für Deutschland getroffen werden. 

—————— 
 34 TIMSS 2007 wurde 2006 und 2007 in Deutschland und 63 anderen Ländern erhoben. 

TIMSS 2007 wurde bei Viert- und Achtklässlern 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 
Deutschland (verschiedene Studien 1960–2007) 
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Quelle 

The Pilot Twelve-
Country-Study 

1959 13 Jahre -0,47 n.s. 3,48* (Foshay et al. 
1962) 

The First International 
Mathematics Study 
(FIMS) 

1964 13 Jahre -3,64*  (Husén 1967; 
Baker und 
Jones 1993) 

The Reading Literacy 
Study (Deutschland 
Ost) 

9 Jahre  3,87* (Wagemaker 
et al. 1996) 

The Reading Literacy 
Study (Deutschland 
West) 

9 Jahre  1,40 n.s. (Wagemaker 
et al. 1996) 

The Reading Literacy 
Study (Deutschland 
Ost) 

14 Jahre  1,33 n.s. (Wagemaker 
et al. 1996) 

The Reading Literacy 
Study (Deutschland 
West) 

1990–
1991 

14 Jahre  0,77 n.s. (Wagemaker 
et al. 1996) 

7. und -0.41 n.s.  (Beaton et al. 
1996) 

Third International 
Mathematics and 
Science Study 
(TIMSS) 

1995 

8. Klasse -0,59 n.s.  (Beaton et al. 
1996) 

Programme for 
International Student 
Assessment (PISA 
2000)  

2000 15. Jahre -2,02* 7,27* (Deutsches 
PISA-
Konsortium 
2001) 

Programme for 
International Student 
Assessment (PISA 
2000-E) 

2000 15 Jahre -3,93* 4,94* (Deutsches 
PISA-
Konsortium 
2003) 

Internationale 
Grundschul-Lese-
Untersuchung (PIRLS, 
IGLU-E 2001) 

2001 4. Klasse  2,25* (Mullis et al. 
2003; Bos et al. 
2004) 

Programme for 
International Student 
Assessment (PISA 
2003) 

2003 15 Jahre -1,77* 8,93* (Deutsches 
PISA-
Konsortium 
2004) 

Progress in 
International Reading 
Literacy Study (PIRLS 
2006) 

2006 4. Klasse  1,29* (Bos et al. 
2007, 2008) 
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noch Tabelle 1: Geschlechtsspezifische Schulleistungsunterschiede im Lesen und Mathematik 
in Deutschland (verschiedene Studien 1960–2007) 
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 d
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Quelle 
Programme for 
International Student 
Assessment (PISA 
2006) 

2006 15 Jahre -3,70* 8,84* (Deutsches 
PISA-
Konsortium 
2007) 

Trends in 
International 
Mathematics and 
Science Study (TIMSS 
2007) 

2007 4. Klasse -2,26*  (Mullis et al. 
2008) 

Sprachliche 
Kompetenzen im 
Ländervergleich 

2009 9. Klasse  3,42* (Winkelmann 
u. Groeneveld 
2010) 

Programme for 
International Student 
Assessment (PISA 
2009) 

2009 15 Jahre -2,88* 8,37* (OECD 
2010c) 

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

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

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

Für die mathematischen Schulleistungstests in den USA kommt man zu 
dem Ergebnis, dass bei 17-jährigen Schülerinnen und Schülern die Jungen 
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heute noch leicht bessere Ergebnisse aufweisen. Allerdings ist der Vor-
sprung der Jungen gegenüber Mädchen 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 Rückgang der ursprünglichen Geschlechterdifferenz 
zwischen 1960 und 1990 auf ein Viertel des ursprünglichen Geschlechter-
unterschiedes.35 

Schaut man sich die Schüler 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 Mädchen sind, und 
sich zum zweiten zwischen 1978 und 2004 nicht positiv für die Mädchen 
verändert haben (IES 2009; Lindberg et al. 2010). Auf Deutschland über-
tragen gehören diese Schüler jener Altersgruppe an, die kurz vor oder kurz 
nach dem Übergang auf die weiterführenden Schulen stehen.36 Auch wenn 
die Mädchen in Mathematik im weiteren Schulverlauf gegenüber den Jun-
gen aufgeholt haben sollten, gab es kurz vor dem Übergang keine Verände-
rung der geschlechtsspezifischen mathematischen Kompetenzen. Für diese 
Arbeit bedeutet dies, dass Mädchen gegenüber 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. Für 
den geschlechtsspezifischen Übergang auf die Sekundarstufe spielt diese 
Leistungsannäherung also keine Rolle. Hierdurch sollten weder die Noten 
am Übergang geschlechtsspezifisch beeinflusst worden sein, noch die 
Übergänge auf die weiterführenden Schulen. 

Im Gegensatz dazu könnte die Leistungsannährung in Mathematik im 
weiteren Schulverlauf zur Folge haben, dass Mädchen heute im Sekundar-
—————— 
 35 Eine neuere Meta-Analyse von 1.286.350 Personen aus 242 Studien, die zwischen 1990 

und 2007 durchgeführt wurden, kommt zu dem Befund, dass es in den USA heute keine 
signifikanten Geschlechterunterschiede bei den mathematischen Kompetenz gibt 
(Lindberg et al. 2010). Überraschenderweise kommt gerade die PISA-Studie 2009 zu 
dem Ergebnis, dass 15-jährige Jungen im Vergleich zu Mädchen in den USA signifikant 
bessere Mathekompetenzen aufweisen. Diese Ergebnisse zeigen die Schwierigkeit auf 
kognitive Kompetenzunterschiede zwischen Mädchen und Jungen darzustellen. In den 
großen Meta-Analysen von Lindberg et al. (2010) und Cole (1997) werden vor allem 
curriculare Tests zu über 2 Millionen Schülern analysiert. In PISA wird sich auf nicht-
curriculare Kompetenzen konzentriert. Hierin könnte eine Haupterklärung für die 
unterschiedlichen Befunde liegen. 

 36 Mit Ausnahme für die Bundesländer, die ihre Schüler erst nach der 6. Klasse trennen. 
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schulsystem seltener die Schulform nach unten, häufiger nach oben wech-
seln und häufiger das Abitur bestehen als in der Vergangenheit. 

Im Theorieteil 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 Mädchen 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, vergrößert. 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 für die 
USA sind dabei auch auf Deutschland übertragbar. Wie im Theorieteil 
gezeigt werden soll ist der Rückgang des Geschlechterunterschiedes bei 
den mathematischen Kompetenzen auf einen Wandel der Geschlechter-
rollen in einer Gesellschaft zurückzuführen. Diesen Wandel hat es sowohl 
in den USA, als auch in Deutschland gegeben. Zudem können mit dem 
Wandel auch internationale Geschlechterunterschiede der mathematischen 
Kompetenzen (Abbildung 4) erklärt werden. 

2.2.2 Lesen 

Gegenwärtige Geschlechterunterschiede: Bei den Lesekompetenzen bzw. im Lese-
verständnis sind Mädchen leistungsstärker als Jungen. Zu der Entwicklung 
der Unterschiede im Leseverständnis ist ähnlich 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 Mädchen ausgeprägt (Bos 
et al. 2007), sind aber in fast allen Ländern feststellbar (OECD 2009a). 
Dabei sind die Geschlechterunterschiede im Lesen in der Grundschule zu 
Gunsten der Mädchen größer 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 Mädchen. Zum Ende der Schulzeit sind die geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede bei den Lesekompetenzen zu Gunsten der Mädchen 
sogar deutlich ausgeprägter 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)37 und 
PISA problematisiert (Blossfeld et al. 2009). Es wird befürchtet, dass der 
mangelnde Erwerb dieser grundlegenden Kulturtechnik langfristig die 
Bildungs- und Berufskarrieren von Jungen fachdomänenübergreifend un-
günstig beeinflussen könnte (Hannover 2004). 

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

Wie man in Abbildung 5 sieht, sind die Unterschiede der Lesekompe-
tenzen zu Gunsten der Mädchen besonders stark in einigen ost- und nord-
europäischen Ländern ausgeprägt. Es gibt aber auch sehr starke Leistungs-
unterschiede in Griechenland und Italien. Demgegenüber sind die 
Unterschiede in den Niederlanden, den USA, Großbritannien, Belgien und 
Dänemark relativ schwach ausgeprägt. Die Geschlechterunterschiede im 
Lesen bewegen sich für Deutschland in der Mitte des aufgezeigten Länder-
spektrums. 

Deutschland im Zeitvergleich: Auch für die deutschen Ergebnisse zu 
geschlechtsspezifischen Lesekompetenzunterschieden ist festzuhalten, dass 
diese über die letzen Jahrzehnte nicht sinnvoll miteinander vergleichbar 
sind, da unterschiedliche Messlogiken in verschiedenen Altersstufen durch-
geführt wurden (siehe Tabelle 1).38 

—————— 
 37 Die PIRLS-Studien, die in Deutschland IGLU genannt werden, wurden in 2001 bzw. in 

2006 durchgeführt. In 2001 nahmen außer Deutschland noch 37 und in 2006 noch 39 
andere Länder an den Studien teil. In PIRLS wurde das Leseverständnis von Viertkläss-
lern erhoben. In der deutschen Stichprobe wurden in 2001 zudem mathematische und 
naturwissenschaftliche Kompetenzen erhoben. 

 38 In der »Pilot Twelve-Country-Study« waren die Lesekompetenzen von 13-Jährigen 
deutlich zu Gunsten der Mädchen ausgeprägt (Tabelle 1). Anfang der 1990er Jahre sind 
in der »Reading Literacy Study« für Westdeutschland weder für 9-, noch 14-Jährige 
Mädchen signifikante Vorteile festzustellen. Interessanterweise weisen die 9-Jährigen 
Mädchen im Osten des gerade vereinten Deutschlands signifikant höhere Werte auf, 
jedoch nicht bei den 14-jährigen. Zehn Jahre später, bei der ersten PISA- Studie ist der 
Vorsprung der Mädchen bei den Lesekompetenzen sehr stark ausgeprägt und steigt bis 
2003 sogar weiter an. Auch die PIRLS- Studien finden in der 4. Klasse 2001 signifikante, 
aber erwartungsgemäß nicht so stark ausgeprägte Lesekompetenzunterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen, die 1991 nicht zu beobachten waren und bis 2006 wieder kleiner 
werden. Auch der Vergleich der PISA-Studien, mit der kürzlich erhobenen Studie 
»Sprachliche Kompetenzen im Ländervergleich« (SKL) sind nicht sinnvoll miteinander 
vergleichbar. Bei PISA wurden 15-jährige Jungen und Mädchen miteinander verglichen. 
SKL bezieht sich auf Jugendliche in den 9. Klassen und dürfte eine etwas ältere Jungen-



 U N T E R S C H I E D E  V O N  B I L D U N G S E R G E B N I S S E N  I M  W A N D E L  51  

 

Vereinigte Staaten von Amerika im Zeitvergleich: Dass Jungen niedrigere 
Werte im Leseverständnis aufweisen, ist kein neues Phänomen. Seit es 
Schulleistungstests zum Leseverständnis gibt, sind die Mädchen hier das 
starke Geschlecht (Maccoby und Jacklin 1974; Hedges und Nowell 1995; 
Nowell und Hedges 1998; IES 2009). Obwohl einige Autoren großer 
Metaanalysen für die USA zu dem Ergebnis gekommen sind, dass die Un-
terschiede bei verbalen, intelligenzbezogenen Fähigkeiten zwischen 1970 
und 1990 leicht zurückgegangen sind (Feingold 1988; Hyde und Linn 1988; 
Hyde et al. 1990; Feingold 1993; Hyde und Plant 1995), ist dies bei den 
schulischen Lesekompetenztests amerikanischer Schüler nicht zu beo-
bachten. Es kam weder für Kinder im Alter von 9, noch im Alter von 13 
oder 17 Jahren zu einer Veränderung der geschlechtsspezifischen Unter-
schiede (Hedges und Nowell 1995; Cole 1997; Nowell und Hedges 1998; 
Klecker 2006; IES 2009). 

Für das in dieser Arbeit aufgestellte theoretische Modell bedeuten diese 
Ergebnisse, dass die stabilen geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den 
Lesekompetenzen den Wandel bei den Bildungszertifikaten nicht erklären 
können. Nur unter der Prämisse, dass Lesekompetenzen für das Erlangen 
des Abiturs wichtiger geworden sind, läge in der Stabilität der Lesekom-
petenz Erklärungskraft für den Wandel der geschlechtsspezifischen Abi-
turquoten. Über die Wichtigkeit der Lesekompetenzen für 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 
Mädchen höhere Lesekompetenzen haben als Jungen und warum es hier-
bei zu keinen Veränderungen in den letzten Dekaden gekommen ist. 

—————— 
population als in PISA testen, da diese von einem deutlich höheren Sitzenbleiberrisiko 
und verspäteter Einschulung betroffen sind. Zudem wurden in der SKL-Studie die 
Sonderschulen ausgeschlossen, wo ebenfalls Jungen überrepräsentiert sind. Wie man 
sieht, sind die Ergebnisse der geschlechtstypischen Unterschiede in Mathematik und im 
Leseverständnis für Deutschland in den letzten 40 Jahren kaum miteinander zu ver-
gleichen. 
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Abbildung 5: Prozentualer Vorsprung der Mädchen bei der Lesekompetenz – PISA 
2009, ausgewählte Länder 

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

Gegenwärtige Geschlechterunterschiede: Die größten Schwächen der Jungen im 
Vergleich zu Mädchen 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 stärksten von allen Kompe-
tenztests ausgeprägt (Hedges und Nowell 1995; Willingham und Cole 
1997; Nowell und Hedges 1998; IES 2009) – und das bereits am Ende der 
Grundschule (Cole 1997). Mädchen besitzen hier deutlich höhere Kompe-
tenzen als die Jungen. Für Deutschland existiert nur die 2003/04 durchge-
führte DESI-Studie (Deutsch-Englisch-Schülerleistungen-International)39, 
die Schüler auf ihre Schreibkompetenzen untersucht.40 Auch hier sind die 
Kompetenzunterschiede zu Gunsten der Mädchen stark ausgeprägt, stär-
ker als die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Leseverständnis 
(Hartig und Jude 2008). 

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

Somit ist hier analog zum Leseverständnis festzustellen, dass hiermit kein 
Wandel geschlechtspezifischer Zertifikatsunterschiede begründet werden 
kann. Nur unter der Prämisse, dass die Schreibkompetenzen für das Erlan-
gen des Abiturs wichtiger geworden sind, läge in der Stabilität der Schreib-
kompetenzen Erklärungskraft für die geschlechtsspezifischen Abitur-
quoten. Auch hierüber 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 

durchgeführt. Es wurden 11.000 Schüler der neunten Jahrgangstufen bundesweit reprä-
sentativ befragt und ihre Deutsch- und Englischkompetenzen in verschiedenen Teiltests 
erhoben. 

 40 Natürlich gibt es einige andere Studien, die in Deutschland zu schulischen Schreib-
kompetenzen durchgeführt wurden. Jedoch sind diese regional begrenzt für einzelne 
Bundesländer und/oder Kreise durchgeführt worden und sollen deshalb hier nicht aus-
geführt 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 2009a) 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 aussagekräftig.41 Deshalb soll darauf in diesen Abschnitt ver-
zichtet werden und vor allem auf die differenzierten Ergebnisse aus 
Deutschland und den USA eingegangen werden. 

Deutschland: In Deutschland weisen die Mädchen leicht bessere Werte 
bei biologischen Fragestellungen, Jungen deutlich bessere in den physika-
lischen (Blossfeld et al. 2009; OECD 2009a) 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 für Deutschland, wie für 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, während es in Biologie keine 
signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt (IES 2009). 
Die Unterschiede auf der Gesamtskala Naturwissenschaft zu Ungunsten 
der Mädchen sind zwischen 1977 und 2005 für High-School Schüler deut-
lich zurückgegangen (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 Rückgang der ursprüng-
lichen Geschlechterdifferenz zwischen 1960 und 1990 auf ein Drittel des 
—————— 
 41 Von den 34 OECD-Ländern, die 2009 an PISA teilnahmen sind Jungen in sechs 

Ländern signifikant besser und Mädchen in drei Ländern. In den restlichen 25 Ländern 
zeigen sich bei den Naturwissenschaften keine statistisch signifikanten Geschlechter-
unterschiede (OECD 2010b). 
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ursprünglichen Geschlechterunterschiedes. Jedoch ist dies auf Schüler 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 Veränderung bei den geschlechtsspezifischen Unterschieden der 
naturwissenschaftlichen Kompetenzen gekommen (Campbell et al. 2000). 
Zudem sind bei Schülern im Alter von 9 Jahren keine signifikanten Unter-
schiede und für Schüler im Alter von 13 Jahren lediglich marginale Unter-
schiede zu Gunsten der Jungen feststellbar (Campbell et al. 2000). 

Bezüglich der naturwissenschaftlichen Kompetenzen lässt 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 verändert haben. Daraus ist abzuleiten, dass na-
turwissenschaftliche Kompetenzen am Übergang auf die weiterführenden 
Schulen keine geschlechtsspezifischen Veränderungen bewirkt haben kön-
nen. Einzig in den höheren Klassen könnte durch ein Aufholen der Mäd-
chen Auf- und Abstiege zwischen den Schulformen beeinflusst worden 
sein. Warum es zwischen Mädchen und Jungen kaum Unterschiede bis zu 
einem Alter von 13 Jahren gibt, warum diese sich im weiteren Schulverlauf 
zu Gunsten der Jungen vergrößern 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 Mädchen der alleinige Mittelwertvergleich nicht ausreichend. 
Es ist wichtig, Varianzunterschiede zwischen den Geschlechtern zu be-
trachten, um die Gesamtverteilung der Kompetenzen der Jungen und 
Mädchen besser bewerten zu können. Hierbei wird auf eine Aufteilung in 
internationale und deutsche Ergebnisse verzichtet, da diese jeweils die 
gleichen Ergebnisse zeigen. Einzig für die zeitliche Entwicklung kann aus-
schließlich auf amerikanische Studien zurückgegriffen werden. 

Auch bei den kognitiven Schulleistungstests weisen Jungen im Gegen-
satz zu Mädchen eine höhere 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).42 Sowohl im kompetenzreichen als auch im 
kompetenzarmen Segment sind die Jungen stärker vertreten als die Mäd-
chen.43 Für amerikanische Schüler 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 überreprä-
sentiert sind (Nowell und Hedges 1998). Unter den besten 5 Prozent ist 
diese Ungleichverteilung noch stärker ausgeprägt. 

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 
geändert haben (Nowell und Hedges 1998; IES 2009). Zudem stiegen die 
Varianzunterschiede zwischen Mädchen und Jungen im Schulverlauf an 
(Cole 1997): Im Primarbereich sind die Varianzunterschiede vergleichs-
weise schwach ausgeprägt, gewinnen aber im Laufe der Schulzeit an Be-
deutung. 

Öffnet 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 Schüler man zum Abitur lässt, umso 
stärker wirken sich diese Ungleichheiten in Mathematik und den Natur-
wissenschaften zu Ungunsten der Mädchen aus. In der Folge kommen 
wenige Mädchen zum Abitur. Lässt man hingegen mehr Schüler eines 
Altersjahrgangs zum Abitur zu, können auch mehr Mädchen am Abitur 
partizipieren. Die Nachteile der Mädchen in Naturwissenschaften und 
Mathematik am oberen Rand der Verteilung fallen bei einer Ausweitung 
des Zugangs zum Gymnasium nicht mehr so stark ins Gewicht. Sind Mäd-
chen auf dem Gymnasium angekommen, können sie ihre Vorteile in Lesen 
und Schreiben voll ausspielen. In Ländern mit einem restriktiven Zugang 
zum Gymnasium müssten Mädchen im Vergleich zu den Jungen weniger 
vertreten sein als in Ländern mit einem offenen Zugang zum Gymnasium. 

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

—————— 
 42 Allerdings weisen einige neuere Studien darauf hin, dass die höhere Varianz der Jungen 

nicht universell in allen Ländern festzustellen ist (Penner 2008; Hyde und Mertz 2009). 
 43 Zur Definition von Kompetenzarmut und Kompetenzreichtum siehe Allmendinger und 

Leibfried (2003). 
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ist bereits seit der ersten Erhebung kognitiver Schulleistungstests nachzu-
vollziehen. Zentral für die hier verfolgte Fragestellung, warum Frauen 
heute erfolgreicher beim Erlangen des Abiturs sind, sind dabei die ge-
schlechtsspezifischen Veränderungen in den mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen. Die amerikanische Forschung zeigt hier, 
dass die geschlechtsspezifischen Unterschiede stark zurückgegangen sind 
(Cole 1997; Nowell und Hedges 1998; IES 2009: eigene Berechnungen). 
Diese Ergebnisse sind allerdings auf Mädchen und Jungen im Alter von 17 
Jahren bezogen. Die Veränderungen in dieser Altersgruppe könnte die 
weitere Schullaufbahn beeinflussen. Das heißt, dass der weiterhin kon-
stante Vorsprung der Mädchen 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 könnten. Der gleiche Effekt könnte auch die 
Chancen der Mädchen positiv im Vergleich zu den Jungen beeinflusst 
haben, die Abiturprüfung erfolgreich zu bestehen. 

Schaut man sich die Jungen und Mädchen 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 würde, dass sich Mädchen 
positiver als Jungen entwickelt hätten (IES 2009). In diesen Altersgruppen 
sind im deutschen Schulsystem jene Schüler zu finden, die sich am Über-
gang auf die weiterführenden Schulen befinden. Dadurch, dass es bei die-
sen Altersgruppen keine geschlechtsspezifischen Veränderungen der kog-
nitiven Schulleistungen gab, wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass 
sich die kognitiven Schulleistungen nicht auf den Übergang auf das Gymna-
sium ausgewirkt haben. Auf der anderen Seite ist es aber durchaus vorstell-
bar, dass die positive Entwicklung der Mädchen im Vergleich zu den Jun-
gen in der Sekundarschule dazu geführt hat, dass sich die Mädchen im 
weiteren Gymnasialverlauf und bei der Abiturprüfung positiver gegenüber 
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 
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wichtig um zu analysieren, ob es durch eine Veränderung der Notenge-
bung zu Veränderungen im Übergangsverhalten in die weiterführenden 
Sekundarschulen gekommen sein kann. 

Gegenwärtige Geschlechterunterschiede: Mädchen bekommen heute in allen 
Hauptfächern, auch in Mathematik und den naturwissenschaftlichen Fächern, 
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 über alle Altersgruppen (Bleck und Teichmann 
1978; Willingham und Cole 1997) festzustellen und verändert 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. 
2006; Blossfeld et al. 2009; Helbig 2010b).  

Geschlechtsspezifische Noten im Zeitverlauf in Deutschland: Deutsche Studien 
sowohl aus den Alten Bundesländern (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 Mädchen seit 
Anfang der 1960er Jahre in allen Alterstufen und allen Fächern nach. Mäd-
chen hatten in Deutschland schon immer bessere Noten in der Schule als 
Jungen (Geißler 2005). Ob der Vorsprung der Mädchen dabei größer ge-
worden ist, ist mit dem vorliegenden Zahlenmaterial nicht abschließend zu 
klären.44 Einzig für den Zeitraum von 1980 bis 2001 konnten Becker und 
Müller (2011) zeigen, dass es bei Viertklässlern in den Fächern Mathematik 
und Deutsch zu keinen Veränderungen der geschlechtsspezifischen Un-
gleichheiten bei der Notengebung gekommen ist. Somit sind auch für 
Deutschland keine Veränderung der Notenunterschiede zwischen Jungen 
und Mädchen im Zeitverlauf festzustellen. 

Geschlechtsspezifische Noten im Zeitverlauf 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 Mädchen wurde in England schon im 19. Jahrhundert 

—————— 
 44 Die angeführten Studien beziehen sich auf Stichproben, die meist in einem oder maxi-

mal zwei Bundesländern gezogen wurden. Zudem kann man Mittelwertunterschiede nur 
für die Grundschule sauber miteinander vergleichen, da es hier eine Gleichverteilung der 
Geschlechter gibt. Es würde hier einer Metaanalyse bedürfen, 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 
für 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 Schulfächern erhoben. In diesen Studien 
zeigt sich, dass es zu keinen statistisch signifikanten Verschiebungen bei 
den Noten zwischen den Geschlechtern gekommen ist. Einzig in den Na-
turwissenschaften und Mathematik haben sich die Noten der Mädchen im 
Zeitverlauf minimal besser entwickelt als bei den Jungen (Perkins et al. 
2004; Shettle et al. 2007). Dies könnte auf die ebenfalls positive Entwick-
lung bei den schulischen Kompetenzen in diesen beiden Fächern am Ende 
der Schulzeit zurückzuführen sein. 

Insgesamt zeigen die vorgestellten Ergebnisse, dass Mädchen gegen-
über Jungen in den letzten Dekaden die besseren Noten hatten und dass 
sich der relative Abstand zwischen den Geschlechtern nicht verändert hat. 
Daraus lässt sich ableiten, dass die geschlechtsspezifische Notenvergabe 
nicht zu Veränderungen bei den Übergängen auf das Gymnasium geführt 
haben kann. Mädchen hatten, als sie noch in geringerer Zahl auf das Gym-
nasium übergingen45, die besseren Noten und haben dies heute auch noch, 
da sie häufiger auf das Gymnasium wechseln. Hierin ist also keine Erklä-
rung für veränderte Übergangsmuster und Bildungszertifikate zu sehen. 
Einzig im weiteren Schulverlauf kann eine bessere Benotung der Mädchen 
in Mathematik und Naturwissenschaften durch gestiegene Kompetenzen 
nicht ausgeschlossen werden und Veränderungen beim Wechsel zwischen 
den Schulformen erklären. Warum Mädchen bessere Noten bekommen als 
Jungen und warum es dabei zu keinem Wandel gekommen ist, soll im The-
orieteil ausführlich dargestellt werden. 

—————— 
 45 Wie im nächsten Abschnitt noch gezeigt werden soll. 
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2.4 Übergang auf das Gymnasium 

Gegenwärtige Geschlechterunterschiede beim Übergang auf das Gymnasium: Beim 
Besuch von Kindergarten, Kindertagestätten und Grundschulen gibt es 
keinen Unterschied zwischen Jungen und Mädchen (Avenarius et al. 2003: 
204). Beide Geschlechter sind gleich häufig vertreten. Beim Übergang auf 
die weiterführenden Schulen sind jedoch deutliche Geschlechterunter-
schiede festzustellen. In Deutschland besuchten 2009 42,7 Prozent aller 
Mädchen nach der Grundschule das Gymnasium.46 Bei den Jungen gingen 
im gleichen Jahr 38,4 Prozent auf das Gymnasium über (StBa 2011c; 
2011b: eigene Berechnungen). Die Mädchen haben dementsprechend 
gegenüber den Jungen eine 1,11-fache Chance auf das Gymnasium über-
zugehen. Dabei sind deutliche Bundesländerunterschiede festzustellen. Vor 
allem in den südlichen Bundesländern wie Bayern und Baden-Württemberg 
sind die relativen Chancen der Jungen im Vergleich zu Mädchen, nach der 
Grundschulzeit auf ein Gymnasium zu wechseln noch am günstigsten. Im 
Gegensatz dazu sind geschlechtsspezifischen Unterschiede beim Gymna-
sialübergang vor allem in den Neuen Bundesländern besonders ausgeprägt. 

Entwicklung geschlechtsspezifischer Übergange auf das Gymnasium: Dass Mäd-
chen häufiger auf das Gymnasium übergehen als Jungen, war noch nicht 
immer festzustellen. 1965, also beim späteren Abiturjahrgang 1974, gingen 
22,5 Prozent aller Jungen auf das Gymnasium über. Bei den Mädchen waren 
es zum gleichen Zeitpunkt nur 17,9 Prozent. Die Chance der Mädchen, auf 
das Gymnasium überzutreten, lag in Relation zu den Jungen dementspre-
chend bei 0,79. Die Mädchen holten jedoch sukzessive auf und hatten 
nach der Grundschule beim Abiturjahrgang 1985 (Übergangzeitpunkt 
1976) erstmals die gleiche Chance, auf dem Gymnasium zu sein. Auch 
danach setzte sich der Aufwärtstrend bei den Mädchen fort. Beim Abitur-
jahrgang 2004 hatten sie eine 1,2-fache Chance, auf das Gymnasium über-
zugehen. Seitdem ist der Trend allerdings wieder etwas rückläufig: Die 
Chance der Mädchen, auf das Gymnasium überzutreten, liegt beim Über-
trittszeitpunkt 2009 bei 1,1. Bei der Entwicklung des geschlechtsspezifi-
schen Übergangs auf das Gymnasium ist weiter festzustellen, dass Jungen 

—————— 
 46 Gemessen an der altersspezifischen weiblichen Bevölkerung. Für Brandenburg, Berlin 

und Mecklenburg-Vorpommern sind dies die Hälfte aller 12- und 13-Jährigen Mädchen. 
In den restlichen Bundesländern entspricht aufgrund der Trennung nach der 4. Klasse 
der alterspezifische Jahrgang der Hälfte aller 10- und 11-Jährigen Mädchen. Die Berech-
nung für 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 Gymnasialübergang 
2000) ist beim Übergang auf das Gymnasium eine neue Expansion der 
Jungen festzustellen. Bei den Mädchen ist hingegen ein nahezu konstanter 
Anstieg über die letzten Dekaden zu beobachten. Die Verschiebung der 
relativen Chancen für den Gymnasialübertritt zu Gunsten der Mädchen ist 
im Spiegel dieser beiden Entwicklungen, bei einer relativ stabilen Ent-
wicklung der Jungen, auf die Gymnasialexpansion der Mädchen zurückzu-
führen. Die aktuell rückläufigen relativen Chancen der Mädchen ergeben 
sich nicht daraus, dass bei ihnen ein rückläufiger Trend in der Gymnasial-
beteiligung zu erkennen wäre. Sowohl Jungen als auch Mädchen haben in 
den letzten 10 Jahren ihre Gymnasialbeteiligung in der 5. Klasse um ca. 7,5 
Prozent erhöht. In relativen Chancen bedeutet dies aber einen größeren 
Zugewinn der Jungen, bei gleicher absoluter Geschlechterdifferenz beim 
Gymnasialübergang. 

Des Weiteren sind bei der Entwicklung der geschlechtsspezifischen 
Übergänge auf das Gymnasium deutliche Bundesländerunterschiede fest-
stellbar, insbesondere zwischen den Neuen und Alten Bundesländern in 
den 1990er Jahren. Beim Gymnasialübergang des Abiturjahrgangs 1999 
hatten die Mädchen in den Neuen Bundesländern eine 1,43-fache Chance, 
auf das Gymnasium überzugehen. In den Alten Bundesländern lag der 
Geschlechterunterschied beim Gymnasialübergang für den gleichen Jahr-
gang bei 1,13. Seitdem nähern sich die Geschlechterungleichheiten beim 
Gymnasialübergang zwischen den Alten und Neuen Bundesländern jedoch 
einander an (StBa 2011b; verschiedene Jahrgänge: eigene Berechnungen). 

Zusammenfassend kann man also feststellen, dass es zu einem ausge-
prägten Wandel der geschlechtsspezifischen Übergänge auf das Gymna-
sium zu Gunsten der Mädchen gekommen ist. Zudem sind dabei ausge-
prägte Unterschiede zwischen den Bundesländern, aber vor allem zwischen 
Ost- und Westdeutschland feststellbar. Im theoretischen Teil dieser Arbeit 
soll dargestellt werden, warum Mädchen heute häufiger auf das Gymna-
sium übergehen als Jungen. Es soll weiter darauf eingegangen werden, 
warum es hierbei zu einem geschlechtsspezifischen Wandel gekommen ist 
und warum sich diese Entwicklung zwischen den Bundesländern unter-
scheidet. Aus den Mechanismen, die zu diesem Wandel geführt haben, 
sollen Hypothesen formuliert werden, die im empirischen Teil geprüft 
werden.  
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2.5 Gymnasialverlauf 

Zu geschlechtsspezifischen Gymnasialverläufen in Deutschland gibt es 
kaum empirische Untersuchungen. Das Statistische Bundesamt stellt je-
doch jedes Jahr die Verteilung der Jungen und Mädchen nach Schulformen 
und Klassen zur Verfügung. Aus diesen Daten wurden für diese Arbeit 
Gymnasialverläufe nach Geschlecht konstruiert. Nimmt man nämlich die 
Gymnasial-Schülerzahlen der 5. Klassen von 1965 und kombiniert diese 
mit den Gymnasial-Schülerzahlen der 6. Klasse von 1966, die 7. Klassen 
von 1967, die 8. Klassen von 1968 und so weiter, kann man die Gymnasi-
alverläufe des Abiturjahrgangs von 1974 abbilden. Wenn man diese mit 
den alterstypischen Bevölkerungszahlen 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 vollständig abbildbare Jahrgang ist der 1974er Abiturjahr-
gang.47 

Man könnte bei der Darstellung der Gymnasialverläufe anmerken, dass 
man das Abitur nicht nur auf dem Gymnasium erlangen kann. Denn im-
mer mehr Schüler nutzen die Möglichkeit, das Abitur an anderen allge-
meinbildenden Schulen wie der Gesamtschule oder der freien Waldorf-
schule abzulegen. Dennoch erwarben 2009 noch 91,4 Prozent der Schüler 
der allgemeinbildenden Schulen das Abitur auf dem Gymnasium (StBa 
2011c: eigene Berechnungen).48 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-Gymnasialjahrgänge wurden ver-
schiedene Abiturjahrgänge zusammengefasst. Um die Entwicklung der 
aktuellen Gymnasialverläufe darzustellen, wird auf die Abiturjahrgänge 
1999–2007 eingegangen.49 Man sieht in Abbildung 9, wie viele Jungen und 
Mädchen eines Altersjahrgangs die verschiedenen Klassen des Gymnasiums 

—————— 
 47 Der 1974er Absolventenjahrgang ist der erste, der ohne extrem großen Aufwand darzu-

stellen ist. Um die Absolventenjahrgänge zuvor darstellen zu können, müssten nicht nur 
die statistischen Veröffentlichungen der allgemeinbildenden Schulen vor 1965 digi-
talisiert werden, sondern auch die altersspezifische Bevölkerung für jeden einzelnen 
Jahrgang aus den statistischen Fachveröffentlichungen digitalisiert werden. 

 48 Ohne Abendrealschule, Abendgymnasium, Kollegs und Externe Prüflinge. 
 49 Der Startpunkt der Betrachtung ergibt sich daraus, dass 1999 die ersten Schüler der 

Neuen Bundesländer nach der Wende das Gymnasium komplett durchlaufen haben. 
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besuchten und wie viele dieses Jahrgangs schließlich das Abitur erlangten. 
Zudem ist für jeden Jahrgang die relative Chance der Mädchen im Verhält-
nis zu Jungen abgetragen in der jeweiligen Klassenstufe zu sein. 

Es lässt sich zunächst festhalten, dass mit steigender Klassenstufe im-
mer weniger Schüler das Gymnasium besuchen. Hier ist die oft beschrie-
bene Abwärts-Durchlässigkeit des deutschen Schulsystems zu beobachten 
(Bellenberg et al. 2004). Deutlich mehr Schüler verlassen das Gymnasium 
in Richtung Hauptschule, Realschule oder Gesamtschule, als dass Schüler 
aus diesen Schulen den Sprung auf das Gymnasium schaffen. Dabei fällt 
die »Schwundquote«, bestehend aus Auf- und Abstiegen vom Gymnasium, 
bei den Jungen stärker als bei den Mädchen 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.50 Die Mädchen 
verlieren 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 Erwerb des Abiturs 20 Prozent, die das 
Abitur nicht erlangen. Auffällig ist des Weiteren, dass die Jungen relativ zu 
den Mädchen besonders zwischen der Klasse 5 und 11 verlieren. Zur 12. 
und 13. Klasse sind keine Verluste der Jungen in Relation zu den Mädchen 
festzustellen.51 

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

Beim Ausscheiden aus dem Gymnasium zwischen Klasse 5 und 13 sind 
zudem beträchtliche Bundesländerunterschiede festzustellen (Abbildung 

—————— 
 50 Diese Prozentangaben beziehen sich auf die Jungen, die in der 5. Klasse auf das Gym-

nasium übergingen. 
 51 Die leichte Verbesserung der Jungen zur 13. Klasse ist auf die Alten Bundesländer 

zurückzuführen und der Tatsache geschuldet, dass Sachsen und Thüringen – mit einem 
besonders ausgeprägten Geschlechterunterschied zu Ungunsten der Jungen – aufgrund 
ihres 12-jährigen Abiturs nicht in die Berechnung einfließen. In den Neuen Bundes-
ländern gehen auch zwischen Klasse 12 und 13 die relativen Chancen der Jungen in 
Brandenburg, Sachsen Anhalt und Mecklenburg Vorpommern zurück. 
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A 1 im Anhang). Dabei zeigen sich zwei Dinge. Zum einen unterscheiden 
sich die Bundesländer in ihren absoluten Schwundquoten. So ist die 
Schwundquote in Bayern pro Schuljahr zwischen 1999 und 2007 für Jun-
gen 2,6mal und für die Mädchen 3,9mal höher als in Thüringen. Die Bun-
desländer unterscheiden sich zum einen in ihren absoluten Schwundquoten 
für beide Geschlechter voneinander. Zum anderen unterscheiden sich die 
Schwundquoten zwischen Mädchen und Jungen zwischen den Bundeslän-
dern. Wobei diese in den Neuen Bundesländern (außer Mecklenburg-
Vorpommern) am deutlichsten zu Ungunsten der Jungen ausgeprägt sind. 

Insgesamt lässt sich zum einen festhalten, dass Jungen heute seltener 
auf das Gymnasium übergehen. Zum anderen gehen Jungen stärker als 
Mädchen vom Gymnasium ab bzw. steigen seltener auf das Gymnasium 
auf als Mädchen. Dabei sind ausgeprägte Bundesländerunterschiede fest-
zustellen. Am deutlichsten zeigen sich diese zwischen Neuen und Alten 
Bundesländern. 

Entwicklung geschlechtsspezifischer Gymnasialverläufe: Bei den Gymnasialver-
läufen sind leichte geschlechtsspezifische Veränderungen in den letzten 
Dekaden zu beobachten. Um dies nachzuweisen, wurden zur Übersicht-
lichkeit der Darstellung mehrere Jahrgänge zusammengefasst (Abbildun-
gen 6–9). Die Jahrgänge 1974–1979 wurden zusammengefasst, weil in 
diesen Jahrgängen die Mädchen beim Abitur noch gleichauf bzw. minimal 
benachteiligt waren. Die Jahrgänge 1980–1989 sind zusammengefasst, weil 
es bei diesen Jahrgängen einen kleinen und konstanten Vorsprung der 
Mädchen beim Abitur gab. Die dritte Gruppe setzt sich aus den Jahrgän-
gen 1990–2007 zusammen. In dieser Phase öffnete sich der Gender Gap 
zu Gunsten der Mädchen. Diese Jahrgänge wurden noch einmal unterteilt 
in 1990–1998 und 1999–2007, weil ab 1999 die ersten Abiturientenjahr-
gänge in den Neuen Bundesländern das Gymnasium von der 5. Klasse bis 
zum Abitur durchliefen. 

Zu allen vier Zeitpunkten lässt sich feststellen, dass sich bei den Jungen 
relativ zu den Mädchen von Klasse 5 zu Klasse 10 die Ausgangspopulation 
deutlich stärker reduziert. Von Klasse zu Klasse verlassen mehr Jungen das 
Gymnasium als Mädchen 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 häufiger. 
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Abbildung 6: Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrgänge in Deutschland 1974–1979 
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Abbildung 7: Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrgänge in Deutschland 1980–1989 
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Abbildung 8: Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrgänge in Deutschland 1990–1998 
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Abbildung 9: Geschlechtsspezifische Gymnasialjahrgänge in Deutschland 1999–2007 

(Quellen Abbildungen 6–9: StBa [2011b; verschiedene Jahrgänge: eigene Berechnungen]) 

Die Entwicklung nach Klasse 10 unterscheidet sich leicht zu den vier ge-
zeigten Zeitpunkten. Bei den Absolventenjahrgängen von 1974 bis 1979 
sowie von 1980 bis 1989 können die Jungen gegenüber den Mädchen von 
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der 10. zur 11. Klasse auf dem Gymnasium noch einmal aufholen. Dies 
könnte daran liegen, dass mehr Jungen als Mädchen nach dem Realschul-
abschluss noch das Abitur anstreben oder die Mädchen häufiger vom 
Gymnasium abgegangen sind. 1974 bis 1979 können Jungen über die gym-
nasiale Oberstufe hinweg den relativen Abstand zu den Mädchen konstant 
halten, 1980 bis 1989 gewinnen Jungen sogar noch ein wenig im Vergleich 
zu den Mädchen. Bei den Jahrgängen 1990 bis 1998 ist der Aufholprozess 
der Jungen in der gymnasialen Oberstufe deutlich schwächer ausgeprägt als 
in den beiden Kohorten zuvor. Bei den Abiturjahrgängen 1999 bis 2007, in 
die auch die Jahrgänge der Neuen Bundesländer einfließen, verlieren die 
Jungen auch in der 11. und 12. Klasse relativ zu den Mädchen. 

Zudem verlieren die Jungen zu allen vier Zeitpunkten relativ zu dem 
Mädchen zwischen dem Beginn der Abschlussklasse und dem Erlangen 
des Abiturs am stärksten. Dies ist, wie bereits angesprochen, nicht auf 
Abiturienten anderer Schulformen zurückzuführen, da es Ende der 1970er 
Jahre und Anfang der 1980er Jahre kaum alternative Wege zur allgemeinen 
Hochschulreife gab.52 

Die Ergebnisse dieses Abschnittes zeigen auf, dass es von den Mäd-
chen ein höherer Anteil den Weg von der 5. Klasse des Gymnasiums bis 
zum Abitur schafft. Dabei haben sich die Mädchen besonders in der gym-
nasialen Oberstufe in den letzten Dekaden besser entwickelt als Jungen. 
Verloren Mädchen 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 Mädchen schon seit den 1970er Jahren häufiger das Abitur, 
wenn sie die Abschlussklasse des Gymnasiums erreichen. 

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

—————— 
 52 Noch 1992 legten gerade einmal 4 Prozent aller Schüler das Abitur an allgemeinbil-

denden Schulen nicht auf dem Gymnasium ab (StBa 2011b; verschiedene Jahrgänge: 
eigene Berechnungen). 
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2.6 Zertifikate 

In diesem Abschnitt soll auf geschlechtsspezifische Zertifikatsunterschiede 
eingegangen werden. Zunächst wird dazu im Anschluss an die Übergänge 
auf das Gymnasium und die Gymnasialverläufe auf die geschlechtsspezi-
fischen Abiturquoten eingegangen. Dabei soll auch auf ausgeprägte Bun-
desländerunterschiede 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 Mädchen und Jungen im internationalen Vergleich eingegangen. 
Hauptaugenmerk wird dabei auf dem Zugang zum Studium, als auch auf 
den Studienabschluss liegen. 

Gegenwärtige Geschlechterunterschiede der Abiturquote: Durch ihre Vorteile bei 
den Übergängen auf das Gymnasium und im Gymnasialverlauf haben 
Mädchen 2009 eine höhere Abiturquote als Jungen. 32,3 Prozent aller 
Mädchen erhielten zu diesem Zeitpunkt an allgemeinbildenden Schulen das 
Abitur. Bei den Jungen schafften dies nur 23,2 Prozent. Die relative 
Chance der Mädchen auf ein Abitur lag dementsprechend bei 1,40 und 
damit deutlich höher als nach dem Übergang auf das Gymnasium im An-
schluss an die Grundschule. 

Entwicklung der geschlechtsspezifischen Abiturquote: Bei der Abiturquote kam 
es in den letzten Dekaden zu einer deutlichen Veränderung. Wie in Abbil-
dung 10 zu sehen ist, haben sich die Abiturientenanteile seit 1950 stetig 
vergrößert. 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. Spätestens seit 1995 hat die Bildungsexpansion 
deutlich an Dynamik verloren. 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 anzukündigen. 
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Abbildung 10: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen an 
allen Personen des typischen Altersjahrgangs in Deutschland nach Geschlecht, 1950–2009 

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

Ohne Abiturienten an Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen.  
Der alterstypische Jahrgang in Bundesländern mit 12 Jahren bis zum Abitur ist der 
Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur der Durchschnitt 
der 19- und 20-Jährigen. 1994 ohne Brandenburg, 2001 ohne Sachsen-Anhalt und 
Mecklenburg-Vorpommern, wegen Umstellung von 12- auf 13-jähriges Abitur. 2007 
für Sachsen-Anhalt, 2008 für Mecklenburg-Vorpommern und 2009 für das Saarland 
entspricht der altertypische Jahrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen und der 
19- und 20-Jährigen, um die doppelten Abiturjahrgänge auszugleichen. 1950 ohne 
Berlin, Bremen und das Saarland. 1951–1956 ohne das Saarland. Neue Bundes-
länder ab 1993. 

Die Entwicklung nach Geschlecht getrennt unterscheidet sich deutlich 
vom Gesamtbild. Mädchen waren mit einer Abiturientenquote von 2,5 
Prozent im Jahr 1950 deutlich unterrepräsentiert. Sie hatten gegenüber 
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 Mädchen beim Abitur in 
Deutschland mit dem Abschlussjahrgang 1976 erstmals gleichauf mit den 
Jungen lagen. 1981 gab es einen relativ geringen Vorsprung für Mädchen, 
der bis 1989 nahezu konstant blieb. Seit dem Jahr 1990 öffnete sich der 
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Gender Gap zu Gunsten der Mädchen sukzessive.53 Hatten Mädchen 1989 
noch eine 1,1-fach höhere Abiturquote als die Jungen, stieg diese 1992 auf 
eine 1,17-fache Chance, das Abitur zu erlangen, an. Mit dem Hinzukom-
men der Neuen Bundesländer 1993 stieg für die Mädchen 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 für Mädchen gegen-
über Jungen, das Abitur zu erlangen seinen Höhepunkt. Zwischen 2006 
und 2008 ist das Verhältnis zwischen Mädchen und Jungen stabil bei ca. 
1,41. 

Die Abbildung beschreibt eine Entwicklung, die essentiell für die Se-
mantik der in dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragestellung ist. Zwischen 
1985 und 1989 lässt sich eine Stagnation bei den Abiturquoten für Mäd-
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-
teilsmäßig wieder deutlich häufiger das Abitur ab. Im Gegensatz zu den 
Jungen haben die Mädchen ihre Abiturientenanteile im gleichen Zeitraum 
um 8,6 Prozentpunkte gesteigert. Dabei kam es bei den Mädchen nur Ende 
der 1990er Jahre zu einer kurzen Stagnationsphase. 

Dass die Jungen gegenüber Mädchen beim Abitur das Nachsehen ha-
ben, lässt sich in Deutschland nach dieser Lesart weniger auf die Schwäche 
der Jungen als vielmehr auf die Stärke der Mädchen zurückführen. Deshalb 
ist es unglücklich, von der Benachteiligung der Jungen zu sprechen, da 
durch diese Rhetorik das Bild einer Bevorteilung der Mädchen auf Kosten 
der Jungen erwächst. Gemessen an den Abiturquoten ist die Bildungsex-
pansion der Mädchen nicht auf Kosten der Jungen gegangen. Die Quote 
der Jungen hat sich konstant entwickelt; die Quote der Mädchen hingegen 
hat sich deutlich besser entwickelt. 

Geschlechtsspezifische Unterschiede der Abiturquote im Zeitverlauf der Bundeslän-
der: Die aufgezeigte Entwicklung der geschlechtsspezifischen Abiturquoten 
verlief zwar in allen Bundesländern ähnlich, aber dennoch mit Unterschie-
den im Ablauf und der Höhe des jeweiligen Gender Gap. 

In Baden-Württemberg, Bayern und dem Saarland war die Chance für 
Mädchen auf ein Abitur 1965 im Vergleich zu den Jungen geringer als in 
den anderen Alten Bundesländern. In den genannten Bundesländern war 
1965 die Chance der Mädchen auf das Abitur nicht einmal halb so groß 

—————— 
 53 Dies steht nicht im Zusammenhang mit den Neuen Bundesländern, die in der Grafik 

erst ab dem Jahr 1993 einbezogen werden. 
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wie bei den Jungen (StBa 2011b; verschiedene Jahrgänge: eigene Berech-
nungen). Der Zeitpunkt, bis die Mädchen die Jungen bei der Abiturquote 
eingeholt haben, liegt in diesen drei Bundesländern auch etwas später als 
im Durchschnitt. Gleiches gilt für die Öffnung des Gender Gaps, der hier 
erst Mitte bzw. Ende der 1990er Jahre stattfand. 

In den anderen acht Alten Bundesländern ist die Geschlechter-
ungleichheit bei der Abiturquote zu Ungunsten der Mädchen 1965 weniger 
stark ausgeprägt. Hier holten die Mädchen bis Ende der 1970er bzw. An-
fang der 1980er Jahre gegenüber 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)54 schon in den 
1960er Jahren beendet. Schon 1968 erlangten in der DDR mehr Frauen als 
Männer die allgemeine Hochschulreife.55 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 Mädchen durchgehend häufiger unter den Absol-
venten zu finden als die Jungen. Von 1975 an stiegen die relativen Chancen 
der Mädchen auf die allgemeine Hochschulreife an der EOS im Gegensatz 
zu den Jungen sukzessive an. 1989 war das Verhältnis zwischen Mädchen 
und Jungen unter den EOS-Absolventen 1,39:1. 

Mit der »Wende« und der teilweisen Übernahme des bundesdeutschen 
Schulsystems kam es in den Neuen Bundesländern bei der allgemeinen 
Hochschulreife zu einer beispiellosen Bildungsexpansion. 1995 erlangten 
bereits 27,4 Prozent aller Schüler 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 Ländern sogar von einer leichten Bildungsreg-
ression seit Mitte der 1990er Jahre sprechen. Diese Entwicklung war so in 
fast allen Neuen Bundesländern zu beobachten. Allerdings verzeichneten die 

—————— 
 54 Die erweitere Oberschule ist das Äquivalent 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 Möglichkeit eingegangen werden, das Abitur in 

beruflichen Schulen nachzuholen, um die Zahlen mit denen der Alten Bundesländer 
vergleichen zu können. 
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Abschlussjahrgänge 2008 und 2009 einen starken Anstieg der Abiturquote 
bei Jungen und Mädchen. 
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Abbildung 11: Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen 
und Personen mit EOS-Abschluss an allen Personen des typischen Altersjahrgangs in der 
DDR und den Neuen Bundesländern (ohne Berlin) nach Geschlecht, 1968–2009 

(Quellen: StBa [2008a; 2011b; StBa verschiedene Jahrgänge] und MfV [verschiedene Jahrgänge] eigene Berech-
nungen) 

Ohne Abiturienten an Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen. 
Altersspezifischer Jahrgang in der DDR und Bundesländern mit 12 Jahren bis zum 
Abitur ist der Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur 
der Durchschnitt der 19- und 20-Jährigen. 1994 ohne Brandenburg, 2001 ohne Sach-
sen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern 2008, wegen Umstellung von 12- auf 13-
jähriges Abitur. Für Sachsen-Anhalt 2007 und Mecklenburg-Vorpommern2008 
entspricht der alterstypische Jahrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen und 
der 19 und 20-Jährigen, um die doppelten Abiturjahrgänge auszugleichen. 

Der Geschlechterunterschied beim Bildungserfolg ist bereits seit 1993 sehr 
hoch. Die Mädchen 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-
fällig, dass sich der Gender Gap in den Neuen Ländern zu schließen be-
ginnt. 2008 war die Chance für Mädchen im Osten der Bundesrepublik auf 
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ein Abitur »nur« noch um das 1,49-fache höher als bei den Jungen. Dies 
entspricht einem kleinen, aber immer noch vorhandenen Unterschied im 
Vergleich zu den Alten Ländern.57 

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

Auffällig ist, dass der höchste Geschlechterunterschied in den Neuen 
Bundesländern zu einem Zeitpunkt auftritt, als noch Abschlussjahrgänge 
die Schule besuchten, die noch die erste Klasse im DDR-Schulsystem 
durchlaufen haben. Seitdem die Jahrgänge zur allgemeinen Hochschulreife 
kommen, die ihre gesamte Schulzeit nach der Wende absolviert haben, 
sind die Chancen der Jungen gegenüber den Mädchen leicht besser ge-
worden.58 

Der Rückgang des Gender Gap bei der Abiturientenquote ist im Spie-
gel der westdeutschen und internationalen Zahlen einmalig, auch wenn der 
Rückgang von einem sehr hohen Niveau erfolgte. Betrachtet man jedoch 
die Geschlechterrelation für die Neuen und Alten Bundesländer direkt 
nach der Überweisung auf das Gymnasium in den jüngeren Jahrgängen 
(StBa verschiedene Jahrgänge), kann man die Geschlechterrelationen beim 
Abitur bis zum Jahr 2017 schätzen, wenn man annimmt, dass sich die 
geschlechtsspezifischen »Schwundquoten« auf dem Gymnasium ähnlich 
entwickeln werden, wie bei den letzten Abiturjahrgängen. 

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

—————— 
 57 Hier war die Chance auf ein Abitur der Mädchen 1,39-fach höher als bei den Jungen. 
 58 Diese Auffälligkeit sollte an dieser Stelle nur angemerkt werden, weil sie ins Auge sticht, 

aber keine Erklärung für die hohen Unterschiede der Jungen und Mädchen im Osten 
der Republik ist. Denn die Chancen für Mädchen auf ein Abitur sind in den Neuen 
Bundesländern immer noch die höchsten. 
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zustellen ist. Sowohl in den Neuen als auch in den Alten Bundesländern 
zeigen die aktuellen Übergangsquoten auf das Gymnasium, dass der Ge-
schlechterunterschied beim Abiturerwerb bis zum Abiturjahrgang 2015 
bzw. 2017 (je nach Dauer des Gymnasiums) zurück gehen wird (StBa 
2011b; verschiedene Jahrgänge: eigene Berechnungen). Dennoch werden 
die Mädchen auch im Jahr 2017 häufiger das Abitur erhalten. In den 
Neuen Bundesländern fällt die relative Chance der Mädchen auf ein Abitur 
von 1,73 im Jahr 1995 auf etwa 1,35 beim Abiturjahrgang 2015.59 In den 
Alten Bundesländern fällt die Chance der Mädchen auf das Abitur von 
1,42 im Jahr 2005 auf etwa 1,32 im Jahr 2015 (StBa 2011b; verschiedene 
Jahrgänge: 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-
rückgeht 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 europäischen Ländern 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-
ständigeres Bild geschlechtspezifischen Bildungserfolgs zu erhalten, ist es 
sinnvoll, die Geschlechterunterschiede auch für alternative Wege zur 
Hochschulreife darzustellen. 

2.6.1. Exkurs: Alternative Wege zum Abitur 

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

—————— 
 59 Die Entwicklung ist dabei nicht auf eine schlechtere Entwicklung der Mädchen zurück-

zuführen. Die Mädchen konnten nach einem leichten Rückgang der Überweisungs-
quoten auf das Gymnasium kurz nach der Jahrtausendwende wieder zulegen. Waren für 
den Abiturjahrgang 2003 noch 36,3 Prozent aller ostdeutschen Mädchen in der 7. Klasse 
auf dem Gymnasium, so stieg dies für 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 Jahrgänge: eigene Berechnungen). Die absolute 
Steigerung ist für Jungen und Mädchen ähnlich hoch. Die prozentuale Steigerung bei 
den Jungen ist indes ungleich höher, wodurch sich auch die relativen Chancen der 
Jungen auf das Abitur verbessern. In den Alten Bundesländern sind die gleichen 
Tendenzen auf einem niedrigeren Niveau festzustellen. 
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lichkeiten für Jugendliche, das Abitur außerhalb dieser Schulen nachzuho-
len. Dazu gibt es die Möglichkeit, neben der allgemeinen Hochschulreife 
auch die Fachhochschulreife abzulegen. In Abbildung 12 ist dargestellt, wie 
sich die relativen Chancen der Mädchen 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. 

Über die geschlechtsspezifische Entwicklung der allgemeinen Hoch-
schulreife an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland wurde schon 
ausführlich gesprochen. Die allgemeine Hochschulreife bzw. fachgebun-
dene Hochschulreife, die auch zu einem Studium an einer deutschen Uni-
versität berechtigt, kann auch über andere Wege erworben werden.60 Zählt 
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 zusätzlich 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 über eine Fachhochschulreife61 erlangten, 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 Mädchen. 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 Förderschulen) auch über die Abend-
realschulen, Abendgymnasien, Kollegs, externe Schulfremdenprüfungen, Teilzeit-Be-
rufsschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen, Fachgymnasien, Kollegschulen, Be-
rufsober-/Technische Oberschulen, Fachschulen und Fachakademien/Berufsakademien 
erworben werden (StBa 2008c) – Stand 2006. 

 61 Die Fachhochschulreife kann man mittlerweile am Gymnasium, an Gesamtschulen, 
Freie Waldorfschulen, Förderschulen, Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs, 
über externe Schulfremdenprüfungen, Teilzeit-Berufsschulen, Berufsfachschulen, Fach-
oberschulen, Fachgymnasien, Kollegschulen, Berufsober-/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 für die Mädchen im Gegensatz 
zu den Jungen zu erkennen, wie die vorangegangene Grafik zeigt. 2000 war 
die Chance eines Mädchens 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 zusätzlich 13,4 Prozent der Jugendlichen eine Studien-
berechtigung über den erfolgreichen Abschluss einer Fachhochschulreife. 
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Abbildung 12: Relative Chance der Mädchen gegenüber 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 2009. 

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

Für die allgemeinbildende Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen ist der alters-
spezifischen Jahrgang in Bundesländern mit 12 Jahren bis zum Abitur der Durch-
schnitt der 18- und 19-Jährigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur der Durchschnitt der 
19- und 20-Jährigen. Neue Bundesländer ab 1993. Für die anderen Gruppen ist der 
altersspezifische Jahrgang an den 18- bis unter 21-Jährigen bemessen. 

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Jungen in Deutschland nach dem 
Verlassen der allgemeinbildenden Schulen bei den Bildungsabschlüssen ein 
wenig gegenüber Mädchen aufholen. Jedoch nicht in dem Maße, dass es zu 
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einer Geschlechtergleichverteilung bei der allgemeinen Hochschulreife 
bzw. fachgebundenen Hochschulreife oder bei den Studienberechtigten 
kommen würde. 

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 Mädchen heute, in der überwie-
genden Mehrzahl von Ländern der westlichen Welt, erfolgreicher sind als 
Jungen. Dabei sind aber beachtliche Niveauunterschiede zwischen den 
Ländern feststellbar. Auch wenn in dieser Arbeit nicht explizit auf die 
Gründe dieser Unterschiede eingegangen werden soll, so lassen sie sich 
wohl auch mit den Erklärungsansätzen aus Kapitel 4 aufklären. 

2.6.2 Internationale geschlechtsspezifische Zertifikatsunterschiede 

Das schlechte Abschneiden der Jungen bzw. das gute Abschneiden der 
Mädchen ist in nahezu allen Industrieländern der Welt, aber nicht nur in 
diesen, feststellbar. Da nicht alle Länder wie Deutschland ein gestuftes 
Schulsystem aufweisen, bietet sich für einen internationalen Vergleich 
geschlechtsspezifischer Zertifikatsunterschiede die Betrachtung geschlechts-
spezifischer Studienanfänger- und Studienabsolventenquoten an.62 

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

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

—————— 
 62 Die Betrachtung der Studienberechtigten nach ISCED 3A ist nicht sinnvoll, da in 

einigen Ländern, aufgrund ihres Bildungswesens, fast 100 Prozent der Schüler 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 für die USA, Großbritannien und Neuseeland aktuell keine Angaben 
darüber, wie hoch der Anteil der Personen ist, die eine Hochschulzugangsberechtigung 
haben (OECD 2010a). Des Weiteren entsprechen die Daten für die deutschen Studien-
berechtigten in den Veröffentlichungen der OECD nicht den Daten in den Veröffent-
lichungen des statistischen Bundesamts (StBa 2009; OECD 2010a). 
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als Männer. Auch wenn in fast allen Ländern die Mädchen häufiger ein 
Studium aufnehmen, weil sie unter anderem erfolgreicher in der Schule 
waren und dadurch in manchen Ländern häufiger eine Hochschulzugangs-
berechtigung erworben oder unabhängig davon eine größere Studiennei-
gung haben, unterscheiden sich die Niveaus der geschlechtsspezifischen 
Studienanfängerquote deutlich voneinander. In Japan, Südkorea und der 
Türkei nehmen Männer häufiger ein Studium auf als Frauen. In Deutsch-
land und der Schweiz ist die Geschlechterverteilung bei den Studienanfän-
gern in etwa gleich verteilt. Auch in anderen mitteleuropäischen Ländern 
wie Belgien, den Niederlanden, Österreich und Polen ist der Vorsprung 
der Frauen noch relativ gering. 

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

Weiter ist anzumerken, dass in der überwiegenden Mehrzahl der hier 
dargestellten Länder die Frauenquote unter den Studienanfängern zwi-
schen 1998 und 2008 angestiegen ist. Besonders stark (über 5 Prozent) 
stieg die Frauenquote bei den Studienanfängern dabei in Tschechien, 
Dänemark, Griechenland, der Schweiz, der Slowakei und der Türkei an 
(Eurostat 2010; OECD 2010b: eigene Berechnungen). Wenn sich dieser 
Trend so weiter fortsetzt, wird das Thema Geschlechtsungleichheit im 
Bildungssystem international weiter ins öffentliche Interesse rücken. Nen-
nenswert rückläufige Frauenquoten (über 2 Prozent) sind nur in Bulgarien, 
Israel und Portugal festzustellen, allerdings jeweils von einem sehr hohen 
Niveau (jeweils über 56 Prozent). 
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Abbildung 13: Weibliche Studienanfänger an allen Studienanfängern in ausgewählten 
Ländern ISCED 5a63 (2008) 

(Quellen: Eurostat (2010) und OECD [2010b] eigene Berechnungen) 

Werte Frankreich 2003, Kanada 2007 

—————— 
 63 ISCED 5a ist äquivalent mit dem Fachhochschul- und Universitätsstudium 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 Männer. In den meisten der 35 darge-
stellten Ländern liegt die Frauenquote unter allen Studienabsolventen bei 
über 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-
fängerquoten in den letzten Jahren zu Ungunsten der Männer entwickelt 
haben, wird sich auch die Ungleichverteilung bei den Absolventen in den 
nächsten Jahren noch weiter zu Ungunsten der Männer verschärfen. 
Zweitens: Da die internationale Ungleichverteilung bei den Studienanfängern 
noch nicht so groß war wie bei den Absolventen, kann die Schlussfolgerung 
nur lauten, dass Frauen die Hochschulen häufiger erfolgreich beenden als 
Männer. 

Bei den Studienabsolventen zeigt sich ein ähnliches Bild wie bei den 
Studienanfängern. Noch bekommen Männer in Japan, Südkorea und der 
Türkei häufiger einen Studienabschluss als Frauen. Die meisten mittel-
europäischen Länder 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 Ländern 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 Männern. 
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Abbildung 14: Weibliche Studienabsolventen an allen Studienabsolventen in ausgewählten 
Ländern ISCED 5a (2008) 

(Quellen: Eurostat [2010] und OECD [2010b] eigene Berechnungen) 

Auch für die Studienabsolventenquote ist festzuhalten, dass in den Jahren 
zwischen 1998 und 2008 der Frauenanteil in fast allen Ländern um über 
fünf Prozentpunkte angestiegen ist. Nur in Australien, Frankreich, Israel, 
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Bulgarien und Portugal ist die Frauenquote unter den Studienabsolventen 
leicht zurückgegangen, jedoch von einem teilweise sehr hohen Niveau 
(Eurostat 2010; OECD 2010d: eigene Berechnungen).64 

Aus den Zahlen geht hervor, dass die Frauen in den meisten Industrie-
ländern mittlerweile sowohl bei der Aufnahme als auch beim erfolgreichen 
Abschluss eines Studiums gegenüber den Männern deutlich überreprä-
sentiert sind. Dieser Trend hat sich in den letzten Jahren verstärkt und 
wird sich zumindest für die Absolventenquoten fortsetzen, wenn man die 
Entwicklung der Studienanfängerquoten als Referenz nimmt. 

—————— 
 64 Was weiter auffällt, 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 Diplomabschlüsse, Staatsexamen und der Bachelorabschlüsse. 
Unter ISCED 5a_D2 fallen Aufbaustudiengänge und Masterabschlüsse. Hier zeigt sich, 
dass sich die Frauenanteile auf diesen beiden Qualifikationsniveaus in einigen Ländern 
zum Teil stark unterscheiden (siehe Abbildung A 2 im Anhang). Dabei gibt es einige 
Länder, in denen der Frauenanteil bei den höheren Zertifikaten noch ansteigt. Dies ist 
zum Beispiel in Schweden, Polen, der Türkei, den Niederlanden und Ungarn der Fall. 
Im Gegensatz dazu verkleinern sich die Frauenanteile zum höheren Abschluss in Japan, 
Österreich, der Schweiz, Australien, Kanada, Slowenien, Korea, Griechenland, Norwegen, 
Island, aber auch in Deutschland, Dänemark und der Slowakei in noch größerem Maße. 
Über die 35 betrachteten Länder verlieren Frauen etwa 2,2 Prozent ihres Anteils von 
ISCED5a_D1 zu ISCED 5a_D2. In einigen Ländern, 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 Ländern 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 Ländern hier 13,4 Pro-
zent ihres Anteils (siehe Abbildung A 3 im Anhang). Allerdings promovieren Frauen in 
Portugal, Lettland, Finnland, Litauen, Bulgarien, Italien den Vereinigte Staaten, Israel 
und Irland häufiger als Männer. Auch wenn die Frauen ihre höheren Anteile beim 
Studium nicht in gleichem Maße in Promotionen umsetzen können, haben sie die 
Männer besonders in den Ländern überflügelt, in denen der Gender Gap beim Studium 
bereits stark ausgeprägt ist. Zudem muss darauf hingewiesen werden, dass die Promo-
tionsquoten im Vergleich zu Studienanfänger und Studienabsolventenquoten ein nach-
laufender Indikator sind. Das heißt durch die Zunahme der Frauen unter den Studien-
anfängern und Studienabsolventen in den letzten Jahren ist vermutlich auch eine 
Zunahme beim Frauenanteil unter den Promovenden zu erwarten. Auch hier könnten 
die Frauen in den nächsten Jahren erfolgreicher werden als die Männer. 
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2.7 Zusammenfassung 

In Kapitel 2 wurde zunächst dargestellt, dass es vielfältige Gründe für die 
veränderten 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 ermöglicht den Ausschluss von Indikatoren, 
die nicht für die Ursache für die sich wandelnden Abiturquoten sein kön-
nen. Im Umkehrschluss lassen sich diejenigen Leistungsindikatoren identi-
fizieren, die die Ursache für die sich wandelnden Abiturquoten sein kön-
nen. Mit der empirischen Überprüfung der einzelnen Bildungsindikatoren 
bzw. Bildungsergebnisse sind die eingangs aufgestellten Fragen wie folgt zu 
beantworten: 

Kam es bei den Mädchen zu einer positiveren Entwicklung der Intelligenz? 

Obwohl die Psychologie bereits seit über 100 Jahren mit der Frage nach 
dem intelligenteren Geschlecht beschäftigt ist, kommt sie der Antwort 
bisher nicht näher. Es kann daher nicht abschließend beantwortet werden, 
ob es hier zu geschlechtsspezifischen Veränderungen 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 Schülern keine Geschlechterunterschiede der Intel-
ligenz gibt. In dieser Arbeit wird deshalb die Ansicht vertreten, dass es zu 
keinen Veränderungen der geschlechtsspezifischen Intelligenz gekommen 
ist. Mit diesem Bildungsindikator kann also auch nicht erklärt werden, 
warum Mädchen heute beim Erwerb von Bildungszertifikaten erfolgreicher 
sind als in den letzten Dekaden. Zudem fanden fast alle Studien überein-
stimmend keine geschlechtsspezifischen Unterschiede im Kindes- und Ju-
gendalter. Die Jungen haben zwar eine höhere Varianz der Intelligenz. 
Diese höhere Varianz hat sich in den letzten Jahrzehnten nicht geändert. 
Hängt der Schulerfolg aber maßgeblich mit Intelligenz zusammen, profi-
tieren Mädchen überproportional von einer Bildungsexpansion, wie sie in 
Deutschland in den 1970er Jahren zu beobachten war. Umso auf das 
Gymnasium überwiesen werden bzw. umso mehr Schüler zum Abitur 
kommen, desto weniger spielen Varianzunterschiede der Intelligenz bei 
gleichen Mittelwerten eine Rolle. 
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Kam es bei den Mädchen zu einer positiveren Entwicklung bei den kognitiven 
Schulleistungen als bei den Jungen? 

Diese Frage kann nur differenziert nach verschiedenen Leistungsdomänen 
und Altersstufen der beantwortet werden. Die amerikanischen NAEP-
Studien zeigen auf, dass Mädchen in allen Altersgruppen bei den kogni-
tiven Lese- und Schreikompetenzen zwischen den 1970er Jahren und heute 
höhere Werte als Jungen aufweisen. Dies heißt, dass der Wandel der ge-
schlechtsspezifischen Zertifikatsunterschiede nicht auf eine Veränderung 
bei den Lese- und Schreibkompetenzen zurück geführt werden kann. 

In Mathematik und Naturwissenschaft weisen die Daten der NAEP-
Studien darauf hin, dass die Mädchen im Alter von 17 Jahren in den ehe-
mals als männlichen Domänen wahrgenommenen Fächern inzwischen 
aufgeholt haben. Überträgt man diese Entwicklung auf Deutschland, so 
könnte die positive Entwicklung der mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Kompetenzen in den höheren Klassenstufen zu einer positi-
veren Entwicklung bei den geschlechtsspezifischen Auf- und Abstiegen 
vom Gymnasium bei den Mädchen geführt 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 verändert. Überträgt man diese Er-
gebnisse auf Deutschland, kann der Wandel der geschlechtsspezifischen 
Überweisungsquoten auf das Gymnasium in den letzten Dekaden nicht auf 
geschlechtsspezifische Veränderungen der schulischen Kompetenzen zu-
rückgeführt werden. 

Kam es bei den Mädchen zu einer positiveren Entwicklung bei der Benotung ihrer 
Leistungen als bei den Jungen?  

Mädchen haben heute in allen Hauptfächern bessere Noten als Jungen. Die 
Noten der Mädchen waren allerdings schon von jeher besser als die der 
Jungen. Eine Vielzahl US-amerikanischer und deutscher Studien belegen 
allerdings, dass Mädchen seit jeher bessere Schulnoten als die Jungen auf-
weisen. Der geschlechtsspezifische Wandel von Bildungserfolg kann daher 
nicht auf Veränderungen bei der Notengebung zurückgeführt werden. 
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Kam es bei Mädchen zu einer positiveren Entwicklung der Übergänge auf das 
Gymnasium als bei Jungen? 

Die Übergangsquoten auf das Gymnasium stiegen für Mädchen im Ver-
gleich zu Jungen sukzessive an. Von einer relativen Benachteiligung der 
Mädchen bis Ende der 1970er Jahre haben sich die Überweisungsquoten 
zu einer relativen Benachteiligung der Jungen in den 1990er Jahren ent-
wickelt. Die Daten weisen jedoch darauf hin, dass dieser Trend vorerst an 
einem Wendepunkt angelangt ist. Seit Anfang des neuen Jahrtausends 
gehen die relativen Überweisungsquoten der Mädchen gegenüber den 
Jungen wieder zurück. 

Die geschlechtsspezifischen Überweisungsquoten unterscheiden sich 
zudem in den einzelnen Bundesländern stark in ihrer Höhe 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 Bundesländern auffällig. 

Insgesamt ist mit den geschlechtsspezifischen Überweisungsquoten auf 
das Gymnasium ein Bildungsindikator zu benennen, der sich in den letzten 
Dekaden positiver für die Mädchen entwickelt hat und die Entwicklung 
der geschlechtsspezifischen Abiturquoten maßgeblich beeinflusst hat.  

Kam es bei den Mädchen im Vergleich zu den Jungen zu einer Verbesserung der 
Gymnasialverläufe? 

Die Gymnasialverläufe haben sich vom Anfang der 5. Klasse bis zum letz-
ten Schuljahr im Allgemeinen nicht geschlechtsspezifisch verändert. Jungen 
verlieren relativ zu ihrer Grundpopulation nach der Überweisung auf das 
Gymnasium mehr Geschlechtsgenossen auf dem Weg zum Abitur als die 
Mädchen. Besonders ausgeprägt sind die Schwundquoten zu Ungunsten 
der Jungen vom Beginn des letzten Schuljahres bis zur erfolgreichen Abi-
turprüfung. Jungen fallen deutlich häufiger durch die Abiturprüfung als 
Mädchen. Dies hat sich in den letzten Dekaden jedoch nicht geändert. 

Was sich leicht geändert hat, sind die Verläufe in der Sekundarstufe II 
des Gymnasiums. In den 1970er und 80er Jahren konnten Jungen gegen-
über Mädchen 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 Abiturjahrgängen 
1990–1998 nur noch schwach zu beobachten und bleibt bei den Ab-
schlussjahrgängen 1999–2007 gänzlich aus. 

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

Insgesamt kann man Veränderungen geschlechtsspezifischer Über-
gangsmuster auf das Gymnasium, veränderte Kompetenzentwicklung in 
Mathematik und Naturwissenschaften im höheren Jugendalter und leicht 
veränderte geschlechtsspezifische Gymnasialverläufe in den letzten De-
kaden feststellen (Wandel in den letzten Dekaden). Bei der Intelligenz, 
schulischen Kompetenzen in sprachlichen Domänen bzw. aller dargestell-
ten Kompetenzen im Kindes- und frühen Jugendalter sowie den Noten 
kam es in den letzten Dekaden zu keinen geschlechtsspezifischen Verände-
rungen (Stabilität in den letzten Dekaden). 

Sollte sich die Wichtigkeit von diesen Attributen für den Gymnasial-
übergang in den letzen Dekaden nicht geändert haben65, dann sollten die 
geschlechtsspezifischen Veränderungen beim Abitur (Δt(ΔA)) ihre Ursache 
in veränderten Übergangsmustern (Δt(ΔÜ)), veränderten geschlechtsspezi-
fischen Kompetenzen in Naturwissenschaften und Mathematik im höheren 
Jugendalter (Δt(ΔKS)) und daran anschließend veränderten geschlechts-
spezifischen Gymnasialverläufen haben (Δt(ΔSV)). Dementsprechend ver-
kürzt sich die anfangs aufgestellte Formel folgendermaßen: 

)())()(()( AtKStSVtÜt   

Inwieweit die veränderten Gymnasialverläufe und die veränderten schuli-
schen Kompetenzen im höheren Jugendalten zusammenhängen bzw. sich 

—————— 
 65 Allerdings gibt es zaghafte Hinweise darauf, dass sich die Wertigkeit von Grundschul-

noten für den Übergang auf das Gymnasium zwischen Mitte der 1960er und Mitte der 
1980er Jahre leicht erhöht hat und die elterliche Bildungsentscheidung im gleichen Zeit-
raum unwichtiger geworden ist (Becker 2004). Alle aufgestellten Bildungsergebnisse auf 
ihre veränderte Wichtigkeit für das Erlangen von Bildungszertifikaten zu analysieren, ist 
aufgrund nicht vorhandener Daten nicht möglich. Dennoch soll diese Möglichkeit hier 
angesprochen werden, dass es in den letzten Dekaden zwar zu keinen Veränderungen 
geschlechtstypischer Unterschiede in Intelligenz, schulischen Kompetenzen und Noten 
gekommen ist. Dennoch könnte eine Relevanzverschiebung eines jeden Indikators die 
geschlechtstypischen Abiturquoten beeinflusst haben. Sollten Lese- oder Schreibkom-
petenzen wichtiger geworden sein, um auf das Gymnasium überzugehen, oder mathe-
matische unwichtiger geworden sein, würden die Mädchen beim Gymnasialübergang 
von diesem Wandel profitieren. Gleiches gilt, wenn Noten und/oder Leistungsbereit-
schaft heute stärkeres Gewicht für den Gymnasialübergang 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 ausführlicher eingegangen werden. 

Abbildung 15: Geschlechtspezifische Stabilität und Wandel der untersuchten Bildungsergebnisse 

(Eigene Darstellung) 

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

Im vierten Kapitel wird es darum gehen, warum sich die Übergänge auf 
das Gymnasium, die Kompetenzentwicklung in Naturwissenschaften und 
Mathematik im höheren Jugendalter und die geschlechtsspezifischen 
Gymnasialverläufe geschlechtsspezifisch verändert haben. Dabei wird nicht 
nur auf Erklärungsansätze eingegangen, die auch Teil der empirischen 
Prüfung sein werden. Denn es gibt zum einen Erklärungsansätze, die sich 
bereits als empirisch nicht haltbar erwiesen haben, aber in dieser Arbeit 
thematisiert werden müssen (Feminisierung der Schule – Abschnitt 4.1.1). 
Zum anderen wird auch ein Erklärungsansatz vorgestellt, der mit den 
vorliegenden Daten nicht empirisch geprüft werden kann (Geschwister-
konstellationen – Abschnitt 4.2.4.1). 
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3. Erklärungsansätze 
geschlechtsspezifischer 
Bildungsergebnisse 

Wie man anhand der ausführlichen Analyse geschlechtsspezifischer Leis-
tungsunterschiede gesehen hat, gibt es zum einen Leistungsunterschiede, 
die sich in den letzten Dekaden nicht geändert 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 Übergängen auf das Gymnasium und bei den Gymnasialverläufen zu 
einem geschlechtsspezifischen Wandel zu Gunsten der Mädchen. Der 
Wandel der Gymnasialverläufe könnte dabei durch die bessere Entwicklung 
der Mädchen in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen im höheren Jugendalter beeinflusst worden sein. Auf der anderen 
Seite könnte aber auch die positive Entwicklung der Schulverläufe bei den 
Mädchen zu höheren Kompetenzen in Mathematik und Naturwissen-
schaften geführt haben. Mädchen sind heute häufiger in höheren Schul-
formen wie dem Gymnasium vertreten. Wenn sich die Kompetenzen von 
Schülern auf höheren Schulformen günstiger entwickeln, als auf niedrige-
ren Schulformen, könnte die bessere Entwicklung der Mädchen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften auch auf ihren häufigeren Besuch des 
Gymnasiums zurückgeführt 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 Überblick über Theorien und Er-
klärungsansätze zu geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden gegeben. 
Dabei wird auf Erklärungsansätze eingegangen, die geschlechtsspezifische 
Unterschiede der verschiedenen Bildungsergebnisse erklären können. Die 
verschiedenen Erklärungsansätze sind wie auch die vorgestellten Bildungsin-
dikatoren bzw. Bildungsergebnisse verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen 
zugeordnet. Die Darstellung der verschiedenen Erklärungsansätze 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 Erklärungsansätze zu geschlechtsspezifischen Leistungsun-
terschieden wichtig sind um zu verstehen, wie es überhaupt zu geschlechts-
spezifischen Unterschieden einzelner Bildungsergebnisse kommt. Zum zwei-
ten können damit auch die empirischen Ergebnisse in Kapitel 2 theoretisch 
abgesichert werden. So ist in einigen Erklärungsansätzen geschlechtsspezi-
fischer Leistungsunterschiede die Möglichkeit eines geschlechtsspezifi-
schen Wandels nicht angelegt. Drittens hat sich gezeigt, dass Jungen 
besonders bei den Lesekompetenzen und den Noten gegenüber den Mäd-
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 darüber treffen, wie die Leistungen der Jungen 
hier gesteigert werden können. 

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

3.1 Allgemeine Heuristik zur Erklärung 
geschlechtsspezifischer Bildungsergebnisse 

Vor allem die entwicklungspsychologische Forschung beschäftigt sich mit 
der Ausbildung der sogenannten »Geschlechtertypisierung«. Mit diesem 
Begriff sind sämtliche Phänomene gemeint, die mit der biologischen, sozialen 
und psychischen Geschlechterdifferenzierung verknüpft sind. Geschlech-
tertypisierung umfasst sowohl Geschlechtsunterschiede in physischen 
Merkmalen, in der äußeren 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 Erklä-
rung geschlechtstypischer Konzepte und Überzeugungen, Identitäten und 
Selbstwahrnehmungen, Präferenzen und Verhaltensmanifestationen (Huston 
1983; Ruble et al. 2006). In Bezug auf die vorgestellten Bildungsergebnisse 
kann die Geschlechtertypisierung den Rahmen für die Erklärung 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 Mädchen oder Junge behandelt, bevor es sich selbst einer Katego-
rie zuordnen kann. Alle Menschen, die sich mit dem Kind beschäftigen, 
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 männlichen Geschlechtsmerkmalen zu 
Männern. 

In der Psychologie und Entwicklungspsychologie gibt es unzählige 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 verändern. Huston (1983) geht 
davon aus, dass widersprüchliche Befunde und Schlussfolgerungen der 
Literatur zur Entwicklung der Geschlechtertypisierung sich zu einem gro-
ßen Teil darauf zurückführen 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 Entwicklungsmerkmalen und Geschlechtstypisierung über verschiede 
Inhaltsbereiche nach Ruble et al. (2006) und Huston (1983) 

Entwicklungsmerkmal 

Inhaltsbereich 
Konzepte und 
Überzeugungen 

Identität, Selbst-
wahrnehmung Präferenzen 

Verhaltens-
manifestation 

Biologisch-
kategoriale 
Klassifikation 
von Geschlecht 

Geschlechts-
konstanz 
erkennen 
einschließlich ihrer 
biologischen 
Fundierung 

Geschlechts-
identität als Junge 
oder Mädchen 

Präferenz für 
eine 
Geschlechts-
gruppe 

Zeigen geschlechts-
typischer 
körperlicher 
Merkmale 
(einschließlich 
Figur, Frisur etc.) 

Aktivitäten und 
Interessen 

Wissen über 
Geschlechts-
stereotypen, 
Geschlechter-
rollenkonzepte 
hinsichtlich 
Aktivitäten, 
Interessen und 
Fähigkeiten 

Selbstkonzept 
eigener 
Maskulinität oder 
Feminität 
bezüglich 
Interessen und 
Fähigkeiten 

Positive 
Bewertung 
geschlechts-
typischer 
Spielzeuge, 
Spiele, Lei-
stungsbereiche 
usw. 

Beteiligung an 
geschlechts-
typischen Spielen 
und Aktivitäten 

Persönlichkeits-
und Sozial-
verhalten 

Konzepte 
hinsichtlich 
geschlechts-
typischer 
Persönlichkeits-
merkmale und 
sozialer 
Verhaltensweisen 

Selbstkonzept der 
Maskulinität oder 
Feminität 
bezüglich von 
Persönlichkeits-
merkmalen und 
Sozialverhalten 

Präferenzen 
oder 
Bewertungen 
hinsichtlich 
geschlechts-
typisierter 
Persönlichkeit
sattribute und 
sozialer Ver-
haltensweisen 

Äußerung 
geschlechtstypischer 
Persönlichkeitszüge 
und sozialer 
Verhaltensweisen 

Geschlechts-
abhängige 
soziale 
Beziehungen 

Kenntnis 
geschlechts-
typischer Normen 
für soziale 
Beziehungen auf 
Basis des 
Geschlechts 

Selbstwahr-
nehmung der Ge-
schlechtstypisierung 
eigener Muster 
von Freundschaft, 
sozialen 
Beziehungen oder 
sexueller 
Orientierung 

Bevorzugung 
männlicher 
oder 
weiblicher 
Freunde, 
Partner, 
Vorbilder 

Beteiligung an 
sozialen oder 
sexuellen Aktivi-
täten auf der Basis 
der Geschlechts-
zugehörigkeit 

Verhaltensstil 
und 
symbolischer 
Ausdruck 

Erkennen ge-
schlechtstypischer 
Verhaltensstile 
und Ausdrucks-
weisen 

Wahrnehmung der 
Geschlechtstypisie-
rung des eigenen 
Verhaltensstils 

Präferenzen 
hinsichtlich 
persönlicher 
Verhaltensstile 
und Aus-
drucksweisen 

Manifestierung 
geschlechtstypischer 
verbaler und 
nonverbaler 
Verhaltenstile 

Geschlechts-
typische Werte 

Kenntnis über 
größeren Wert 
eines Geschlechts 
gegenüber dem 
anderen 

Selbstbild 
verbunden mit der 
jeweiligen Ge-
schlechtergruppe 

Präferenzen 
für die eigene 
Geschlechter-
gruppe und 
Stereotype 
gegenüber der 
anderen  

In-group/out-group- 
Diskriminierung 
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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 können (Tabelle 2). Man 
kann dabei vier Entwicklungsmerkmale66 und sechs Inhaltsbereiche67 un-
terscheiden. Insgesamt hängen verschiedene Entwicklungsmerkmale und 
Inhaltsbereiche auf komplexe Art und Weise miteinander zusammen. Be-
sonders wichtig für Bildungsverlaufe sind dabei nach Blossfeld et al. (2009) 
die Entwicklungsmerkmale Identität und Selbstwahrnehmung, Präferenzen 
und Verhaltensmanifestationen. Wie am Beispiel der geschlechtsspezifischen 
Notengebung bzw. der geschlechtsspezifischen Leistungsbereitschaft noch 
gezeigt wird, fällt allerdings auch geschlechtstypischen Konzepten und Über-
zeugungen eine entscheidende Rolle innerhalb des Bildungsverlaufes zu. 

Auch innerhalb dieser drei Entwicklungsmerkmale sind nur einige 
Merkmale relevant, um Bildungserfolg bzw. -misserfolg zu erklären. Diese 
wurden eher beiläufig in großen Überblicksartikeln und Metaanalysen zum 
Thema Geschlechtertypisierung angeführt (Maccoby und Jacklin 1974; 
Trautner 1997; Ruble und Martin 1998; Hyde 2005; Ruble et al. 2006; 
Hannover 2008). 

Identität und Selbstwahrnehmung: Mit etwa zwei bis drei Jahren beginnen 
Kinder, sich selbst und andere Personen zuverlässig dem richtigen Ge-
schlecht zuzuordnen (Identität). In der nächsten Entwicklungsstufe wird 
eine zeitliche Konstanz des Geschlechts in Vergangenheit und Zukunft 
erkannt (Stabilität) (Lirgg 1991; Hattie 1992; Ruble et al. 1993; Ruble et al. 
2006). In der Folge entwickeln Mädchen und Jungen domänenbezogene68 
Selbstkonzepte (Geschlechterstereotype) eigener Fähigkeiten, Selbstbe-
wertungen und Erfolgserwartungen, die sich auf ihre geschlechtstypischen 
Präferenzen und Verhaltensmanifestationen auswirken. 

Präferenzen: In Bezug auf berufliche und häusliche Tätigkeiten konnten 
Geschlechterrollenpräferenzen bereits bei Vier- bis Fünfjährigen festge-
stellt werden (Hannover 2008). Bei älteren Kindern und Jugendlichen zei-
gen sich Geschlechtsunterschiede in Präferenzen für verschiedene Unter-
richtsfächer oder Ausbildungswege und Berufe in Übereinstimmung mit 

—————— 
 66 Die vier Entwicklungsmerkmale sind: Konzepte und Überzeugungen, Identität und 

Selbstwahrnehmung, Präferenzen und Verhaltensmanifestation. 
 67 Die sechs Inhaltsbereiche sind: biologisch-kategoriale Klassifikation von Geschlecht, 

Aktivitäten und Interessen, Persönlichkeitsverhalten und Sozialverhalten, geschlechtsab-
hängige soziale Beziehungen, Verhaltensstil und symbolischer Ausdruck sowie ge-
schlechtstypische Werte. 

 68 Bezogen auf Fachbereiche oder Fähigkeiten. 
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ihren Geschlechtsstereotypen (Maccoby 1990; Etaugh und Liss 1992; Mac-
coby 1998). 

Verhaltensmanifestationen: In der Folge von geschlechtstypischer Identität, 
Selbstwahrnehmung und Präferenzen kommt es zu Unterschieden in ge-
schlechtstypischen Verhaltensmanifestationen.69 So wählen beide Geschlech-
ter bis in die Adoleszenz häufiger gleichgeschlechtliche Spielgefährten, um 
nur ein Beispiel zu nennen. 

Durch Unterschiede der geschlechtstypischen Identität und Selbstwahr-
nehmung, der Präferenzen und der Verhaltensmanifestationen (Geschlechts-
typik) kommt es auch zu Unterschieden geschlechtspezifischer Leistungen 
in kognitiven Fähigkeiten, schulischer Kompetenzen, der Notengebung, 
der Gymnasialübergänge, Gymnasialverläufe und schließlich bei der Abi-
turquote. Die aufgezeigten multidimensionalen Unterschiede der Geschlechts-
typik manifestieren gegenwärtige, als auch sich wandelnde Geschlechtsun-
terschiede verschiedener Bildungsergebnisse. Welche geschlechtstypischen 
Prozesse sich bei den einzelnen Bildungsergebnissen abspielen, soll in diesem 
und im nächsten Kapitel ausführlich dargestellt werden und daraus 
Hypothesen abgeleitet werden, wie es zur Verschiebung geschlechtsspezifi-
schen Bildungserfolgs gekommen ist.  

Zunächst werden jedoch die wichtigsten psychologischen und sozial-
psychologischen Theorien dargestellt, die sich mit der Ausbildung von 
Geschlechtertypisierung beschäftigen. Diese Theorien konzentrieren sich 
darauf, geschlechtstypische Konzepte und Überzeugungen, Identitäten und 
Selbstwahrnehmungen, Präferenzen und Verhaltensmanifestationen in 
ihrer Entstehung zu erklären. Im Einzelnen sind dies die psychoanalytische 
Theorie, die Lerntheorie, die kognitive Entwicklungstheorie, die Infor-
mationsverarbeitungstheorie 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, Übernahme von Risiken, Dominanzstreben, Machtgehabe und Bildung von 
Hierarchien geht. Hier könnten Jungen unter Umständen etwas einüben, was ihnen im 
Erwachsenenalter auf dem Arbeitsmarkt zum Vorteil gereicht. 
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3.1.1 Psychoanalytische Theorie 

Die erste psychologische Theorie über Geschlechterunterschiede ist von 
(Freud 1905 /1949) vorgelegt worden. Extrem vereinfacht zusammen-
gefasst geht Freud davon aus, dass sich Jungen und Mädchen 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 
früh vor der Aufgabe stehen, sich von der Mutter, die weitgehend allein die 
Erziehungsverantwortung trägt, abgrenzen zu müssen, um ihre eigene 
Geschlechtsidentität zu entwickeln. In diesem Zusammenhang betont 
Parsons (1968: 47) in Anlehnung an die psychoanalytische Theorie die 
Notwendigkeit der Identifikation mit einem Vatersymbol. Mädchen dage-
gen würden sich mit den Müttern identifizieren, weshalb sie in engerer 
Beziehung mit ihr bleiben und dadurch eine stärkere Beziehungsorientie-
rung entwickeln. 

Viele Aspekte der psychoanalytischen Theorie, die hier nicht ausgeführt 
werden sollen, sind empirisch widerlegt (Trautner 1997: 369f.; Hannover 
2008: 349). Zudem findet die psychoanalytische Theorie in der wissenschaft-
lichen Diskussion über Geschlechtstypisierung heute keine Berücksichtigung 
mehr (Hannover 2008: 349) und wird in einigen Übersichtsartikeln nicht 
einmal mehr erwähnt (Huston 1983; Trautner 1997; Blossfeld et al. 2009). 
Allerdings formuliert Freud erstmalig, dass sich Mädchen 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 Erklärungsan-
sätze 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 Bekräftigung oder Imitation. Die Bekräftigungstheorie geht davon 
aus, dass gleiches Verhalten in Abhängigkeit vom Geschlecht unterschiedlich 
beantwortet wird, bzw. Jungen und Mädchen werden für geschlechts-
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angemessenes Verhalten bekräftigt. Man geht davon aus, dass von der 
Geburt eines Kindes an, dessen soziales Umfeld geschlechterangemessenes 
Verhalten unterstützt und belohnt, hingegen geschlechterunangemessenes 
Verhalten ignoriert oder bestraft. Die Kausalkette lautet nach Kohlberg 
(1966): Es gibt das Bedürfnis nach Bekräftigung – geschlechtstypisches 
Verhalten wird bekräftigt – um bekräftigt zu werden, verhalten sich Indivi-
duen geschlechtstypisch. Je mehr das Individuum für geschlechtstypisches 
Verhalten bestärkt wird, desto stärker 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 Effektgrößen, die auf 
eine differentielle Behandlung von Töchtern und Söhnen durch ihre Eltern 
verweisen. Außer in einem Bereich: Eltern ermuntern ihre Kinder beson-
ders zu geschlechtskonsistenten Aktivitäten.70  

Bei der Imitationstheorie geht es um die Beobachtung von männlichen 
und weiblichen Modellen, die zum Aufbau der Geschlechtstypisierung 
führt. Auf diese Art können nicht nur reale Personen, sondern auch sym-
bolische Modelle (in Büchern 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 (männlichen und weiblichen) Modellen 
zu beobachten, es eher das Verhalten gleichgeschlechtlicher Personen 
übernimmt (Trautner 1997). 

Kritisch ist zur Lerntheorie anzumerken, dass das Kind als passiver 
Empfänger von Umwelteinflüssen beschrieben wird. Es wird nicht berück-
sichtigt, dass Kinder selbständig ihre Vorstellungen von Geschlechter-
identitäten konstruieren und insbesondere, dass sich diese Vorstellungen 
im Laufe der Entwicklung des Kindes stark verändern (Bem 1983). Zudem 
beginnt die Imitation von Verhaltensweisen erst in einem Alter, in denen 
Geschlechtsidentität, geschlechtsbezogene Präferenzen und geschlechts-
typisches Verhalten des Individuums vorhanden sind. Somit ist die 
Imitation nicht Grundlage der ursprünglichen Ausbildung einer Ge-
schlechtertypisierung, sondern eher als ein Ergebnis anzusehen (Trautner 
1997: 383). Zudem kann die Lerntheorie wenig zu einer Erklärung beitragen, 

—————— 
 70 Mädchen werden eher dahin bestärkt mit Puppen zu spielen, sich schön anzuziehen 

oder im Haushalt zu helfen, während Jungen eher dafür bekräftigt werden, wenn sie mit 
Werkzeug spielen oder sich außerhalb des Hauses betätigen. 
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warum sich Geschlechter auch in ihrer Identität oder Selbstwahrnehmung 
und in ihren Präferenzen unterscheiden. Denn diese Konstrukte können 
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, nämlich Wissen über Geschlecht, die Geschlechtstypisierung 
steuern und somit Präferenzen und Verhalten der Personen beeinflussen. 
Im Mittelpunkt stehen das wachsende Verständnis des Kindes für die bio-
logische, soziale und psychische Geschlechterdifferenzierung und die damit 
verbundenen Einstellungen. Gemäß der kognitiven Natur des menschlichen 
Organismus sucht dieser aktiv nach distinkten Merkmalen und Regel-
mäßigkeiten in seiner Umwelt. Das Geschlecht als biologisch und sozial 
herausgehobenes Merkmal eignet sich hierfür im besonderen Maß. Kohlberg 
(1966) geht davon aus, dass ein Kind in dem Maße Geschlechtsrollenkon-
stanz – das heißt ein Verständnis davon, dass das eigene Geschlecht zeit-
lich und situational unveränderlich ist – erwirbt, in dem es sich selbst mo-
tiviert, sich die eigene Geschlechterrolle anzueignen. 

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 dafür von anderen belohnt wird, sondern 
deshalb, weil es auf diese Weise seine eigene Geschlechtsidentität etablie-
ren und bestätigen 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 
nächsten »vererbt« wird. Die Möglichkeit 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 Ansätze 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 gerückt, 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 verläuft hochselektiv, da das 
Schema die Wahrnehmung strukturiert und Informationen in schon vor-
handene Kategorien eingeordnet bzw. selektiert werden. Das Kind lernt, 
die verschiedenen zur Verfügung stehenden Schemata auf die eigene Per-
sönlichkeit anzuwenden und die »angemessenen« Persönlichkeitseigen-
schaften für das eigene Geschlecht zu identifizieren. Die Selbstkonzepte 
von Kindern werden so geschlechtstypisiert (Trautner 1997: 392). Dabei 
wird angenommen, dass Stereotype die Funktion übernehmen, Informa-
tionen zu organisieren und zu strukturieren. In dieser Theorie wird die 
Reduktion von Komplexität besonders betont und damit einhergehend die 
Nützlichkeit von Prozessen der Stereotypisierung erläutert, die Wahrneh-
mung, Erinnerung und Verhalten leiten und strukturieren. Die vielfältigen 
und komplexen Umwelteinflüsse werden in ihrem Informationsgehalt 
durch Prozesse der Stereotypisierung kategorisiert und vereinfachen bzw. 
ermöglichen so eine sinnhaft strukturierte Ordnung. 

Von der Lern- und kognitiven Entwicklungstheorie unterscheidet sich 
die Informationsverarbeitungstheorie vor allem darin, dass die Entstehung 
der Geschlechtertypisierung hauptsächlich mit der kulturabhängigen 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 
abhängigen Geschlechterdifferenzierung aus, die gemäß ihrer sozialen 
Betonung wahrgenommen wird. Die jeweilige Ausprägung von Ge-
schlechterdifferenzierung und -typisierung ist also bedingt durch die Kultur 
und veränderbar durch kulturellen bzw. sozialen Wandel. Die Informa-
tionsverarbeitungstheorie rückt damit erstmals die kulturelle Abhängigkeit 
von Geschlechtertypisierung in den Fokus der Forschung. Kulturelle Ver-
änderungen können potentiell zur Veränderung von Geschlechtertypisie-
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rungen führen, geschlechtstypische Identitäten, Präferenzen und Verhal-
tensmanifestationen beeinflussen und schließlich das Ausmaß geschlechts-
spezifischer Leistungsunterschiede bestimmen. 

Die Informationsverarbeitungstheorie ist noch kaum empirisch geprüft, 
aber die bisher vorliegenden Befunde stützen 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 zurückführen lassen. Danach ist es wahrscheinlicher, dass Män-
ner einer bezahlten Berufsarbeit nachgehen, während Frauen sich mit 
größerer Wahrscheinlichkeit um die Kindererziehung und den Haushalt 
kümmern. Diese Ungleichheiten beeinflussen geschlechtsbezogene Über-
zeugungen, und zwar einerseits die Erwartungen, die Menschen gegenüber 
Verhaltensweisen und Eigenschaften männlicher und weiblicher Personen 
haben, und andererseits die Selbstwahrnehmung männlicher und weib-
licher Personen, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten sie entwickeln könn-
ten und sollten. Ein ähnlicher Einflussfaktor ist die Ungleichverteilung von 
Macht zwischen den Geschlechtern. Sowohl im beruflichen als auch im 
privaten Kontext sind Frauen häufiger von der Macht der Männer abhängig, 
als dies umgekehrt der Fall ist. Mit Macht ausgestattete Personengruppen 
neigen mehr dazu, diejenigen ohne Macht in stereotyper Weise wahrzu-
nehmen, sie weniger zu beachten und sich selbst als von ihnen unabhängiger 
wahrzunehmen, als dies umgekehrt der Fall ist. Somit trägt 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. männlichen Geschlechts in kon-
kreten Interaktionen herantragen.71 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 Rollentheorie ähnelt interaktionistischen Ge-

schlechtersoziologie (Goffman 1994b,1994a). 
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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 verhält als 
umgekehrt.72 

Dabei 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 können beispielsweise von Lehrkräften 
oder Eltern ausgehen. So sind geschlechtstypische Leistungserwartungen 
der Lehrkräfte bereits im Grundschulalter nachzuweisen (Hyde et al. 1990) 
und wirken sich langfristig auf die Leistungen der Schüler aus (Smith et al. 
1999). Es ist also anzunehmen, dass sich geschlechtstypisierte Erwartungen 
von Lehrkräften, vermittelt durch ihr Verhalten gegenüber den Schülerin-
nen und Schüler, »selbst erfüllen«. 

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 Einflüsse negiert werden, 
betont die soziale Rollentheorie die Flexibilität, Variabilität und Kontext-
abhängigkeit geschlechtstypisierten Verhaltens über verschiedene Situa-
tionen hinweg (Smith et al. 1999; Hannover 2008) und damit auch die 
Möglichkeit, dass sich Geschlechtertypisierung in dem Maße ändert, wie 
sich das Geschlechterverhältnis in der Gesellschaft verändert. 

3.1.6 Zusammenfassung 

Es gibt einige Aspekte der fünf aufgezeigten Theorien, die für diese Arbeit 
von zentraler Bedeutung sind. Auch wenn es in den Theorien zur Ausge-
staltung von Geschlechtstypik Dissens über 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 männlichen Kommilitonen in einem schwierigen 
Mathematiktest erbringen, wenn zuvor das negative Stereotyp über 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 
Einflüsse tangiert und ist damit auch veränderbar. Mit dieser ›Variabilität‹ 
der Geschlechtstypik sind folglich auch Bildungsergebnisse in dem Maße 
zeitlich und räumlich geschlechtsspezifisch variabel, in dem sich die 
Geschlechtstypik im jeweiligen Inhaltsbereich ändert. Welche kulturellen 
und sozialen Einflüsse die Geschlechtstypik und Geschlechtsstereotype 
beeinflusst haben könnten und wie dies die geschlechtspezifischen Bil-
dungsergebnisse verändert hat, wird in diesem Kapitel analysiert. 

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

Wie bereits angesprochen soll die Darstellung bestehender Erklärungs-
ansätze geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede entlang der diskutierten 
Bildungsergebnisse strukturiert werden. Allerdings muss dazu angemerkt 
werden, dass einige Erklärungsansätze mehrere Bildungsergebnisse beein-
flussen können. 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 
Überschneidungen 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. Für diese allgemeinen Unterschiede gibt es jedoch keine spe-
zifischen Erklärungsmuster. Intelligenz setzt sich wie dargestellt aus ver-
schiedenen kognitiven Fähigkeiten zusammen. Da Intelligenz sich aus bis 
zu 60 kognitiven Fähigkeiten zusammensetzt, konnte und sollte kein 
Überblick zu Geschlechterungleichheiten der kognitiven Fähigkeiten gege-
ben werden. Wenn man jedoch Erklärungen für Geschlechterunterschiede 
der Intelligenz darstellen will, muss man sich auf verschiedene kognitive 
Fähigkeiten beziehen. Im Zentrum stehen dabei oft geschlechtsspezifische 
Unterschiede der verbalen und mathematisch-räumlichen Fähigkeiten. 
Zudem bilden verbale und mathematisch-räumliche Fähigkeiten auch die 
Grundlage für kognitive Schulleistungen, die auch in dieser Arbeit im 
Zentrum der Betrachtung stehen. So bilden verbale Grundfähigkeiten auch 
die Basis für schulische Lese- und Schreibkompetenzen und mathematisch-
räumliche Fähigkeiten die Basis für schulische Kompetenzen in Mathema-
tik und Naturwissenschaften. Wie aber bereits angesprochen, werden die 
kognitiven (intelligenzbezogenen) Grundfähigkeiten zum einen selten mit 
kognitiven Schulleistungen in Beziehung gesetzt. Zum anderen ist die 
Grenzziehung zwischen diesen beiden Konstrukten äußerst unscharf. 

In diesem Teil der Arbeit soll auf Unterschiede kognitiver Fähigkeiten 
zwischen Jungen und Mädchen eingegangen werden. Dabei stehen biolo-
gische Erklärungsmechanismen im Vordergrund. Biologische Erklärungs-
faktoren von Geschlechterunterschieden werden in soziologischen und 
psychologischen Arbeiten selten betrachtet. Ich halte diese Aussparung aus 
zwei Gründen für problematisch. Zum einen wird das Thema der geschlechts-
spezifischen Leistungsunterschiede nicht in seiner ganzen Breite betrachtet. 
Zum zweiten weisen biologische Erklärungsansätze zu geschlechtsspezifi-
schen Leistungsunterschieden einige theoretische und empirische Mängel 
auf, mit denen sich äußerst selten kritisch auseinandergesetzt wird. Somit 
ist es auch Anliegen dieses Abschnitts die öffentlichkeitswirksamen biolo-
gischen Geschlechterunterschiede kritisch zu diskutieren und ihre Schwä-
chen aufzuzeigen. 

Die psychosozialen Erklärungsansätze für geschlechtsspezifische Un-
terschiede schulischer Kompetenzen (Kapitel 3.3), die größtenteils auch 
auf intelligenzbezogene Subfähigkeiten anwendbar sind, sollen in diesem 
Abschnitt nicht angeführt werden, um Redundanzen zu vermeiden. 
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3.2.1 Biologische Unterschiede 

Biologische Erklärungen geschlechtertypischer Unterschiede von kogni-
tiven Fähigkeiten haben im letzten Jahrzehnt deutlich an Bedeutung ge-
wonnen. Populärwissenschaftliche Bücher 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 begründen diese Erklärungsansätze Leistungsunter-
schiede mit geschlechtstypischen Unterschieden des Gehirns, des Hor-
monhaushalts und der Reifungsgeschwindigkeit, welche die kognitiven 
Fähigkeiten und Intelligenz eines Menschen beeinflussen. 

Die Forschung zur Begründung geschlechtstypischer Unterschiede der 
Hirnstruktur von Frauen und Männern beruht auf der sogenannten Late-
ralitätshypothese. Die Lateralitätshypothese, die heute von vielen For-
schungsgruppen vertreten wird, geht davon aus, dass Frauengehirne stärker 
beide Hirnhälften zur Aufgabenlösung benutzen (Symmetrie, Bilateralität), 
wohingegen Männergehirne je nach Aufgabe stärker nur die eine oder 
andere Seite beanspruchen (Asymmetrie, Lateralität) (Haier et al. 2005; 
Schmitz 2006: 215). Mit der unterschiedlichen Lateralität des Gehirns von 
Männern und Frauen werden Fähigkeitsunterschiede der beiden Ge-
schlechter begründet. So soll eine stärkere einseitige Gehirnnutzung zu 
besseren mathematisch-räumlichen Fähigkeiten führen und eine stärkere 
zweiseitige Gehirnnutzung zu besseren sprachlichen Fähigkeiten führen. 

Eine Reihe von Studien, auf Grundlage modernen Methoden des 
»Brain Imaging«73, präsentierte Ergebnisse, nach denen bei Frauen in der 
Sprachverarbeitung stärker Areale auf beiden Kortexseiten zusammen-
arbeiten als bei Männern, die somit der Lateralitätshypothese 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 über 10 Jahren 
immer wieder als naturwissenschaftlicher Beleg für die beidseitige Sprach-
verarbeitung bei Frauen gegenüber linksseitiger Aktivierung bei Männern 
zitiert (Schmitz 2006).74 Andere Studien und Meta-Analysen fanden da-

—————— 
 73 Bei der Lösung verschiedener Sprachaufgaben wird hierbei das Gehirn des Probanden 

gescannt. Nach einer ganzen Folge von Berechnungsprozessen werden die bei der Auf-
gabenlösung aktivierten Hirnareale sichtbar gemacht und farbig markiert. 

 74 Insgesamt wurden in dieser Studie 19 Männer und 19 Frauen bei der Lösung 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; Überblick in: Schmitz 2006: 217). Auffallend ist, dass Studien, die 
Unterschiede präsentierten, durchgängig eine geringere Versuchspersonen-
zahl aufweisen, wohingegen Untersuchungen mit größeren Gruppen keine 
Unterschiede feststellen konnten (Schmitz 2006).75 

In Zusammenhang mit der Lateralitätshypothese steht auch die Frage, 
wer mit welcher Gehirnhälfte oder mit beiden zusammen Informationen 
verarbeitet. Wenn die beiden Kortexhälften bei der Informationsverarbei-
tung zusammen arbeiten, müssen sie Informationen austauschen. Dieser 
Transfer geschieht vornehmlich über die Faserbündel des Corpus Callosum, 
dem sogenannten Balken (Schmitz 2006: 222), der die beiden Gehirnhälf-
ten miteinander verbindet. In der Annahme, dass Frauen stärker mit bei-
den Gehirnhälften arbeiten, wird davon ausgegangen, dass ihr Corpus 
Callosum oder zumindest Teile davon, größer ist als bei Männern. Begon-
nen hat diese Forschungsrichtung mit den Anthropologen Delacoste-
Utamsing und Holloway (1982), die das Corpus Callosum von fünf Frauen 
und neun Männern nach deren Tod vermaßen 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 Variabilität innerhalb der Geschlechter-
gruppen häufig größer ist als die Differenz zwischen ihnen (Schmitz 2006). 
So erbrachte eine Meta-Analyse von Bishop und Wahlstein (1997) mit über 
40 Studien und über 1000 Versuchspersonen keine durchgängigen Ge-
schlechterunterschiede. 

—————— 
erkennung wurde bei den 19 Männern eine stärkere linksseitige Aktivierung nach-
gewiesen, bei 11 von 19 Frauen eine stärkere bilaterale Aktivierung gemessen. Zu den 
restlichen 8 Frauen finden sich in der Publikation keine Aussagen (Schmitz 2006). 

 75 Warum aber hatte die Shaywitz-Publikation und ähnliche Unterschiedsstudien eine 
solche Durchschlagskraft in der populärwissenschaftlichen Verbreitung, im Gegensatz 
zu den Studien, die keine Unterschiede fanden? Schmitz (2006) führt dies darauf zurück, 
dass Geschlechtsdifferenzen publikationsträchtige Ergebnisse sind, insbesondere dann, 
wenn sie die gängige Lateralitätshypothese stützen. Zudem war die Forschergruppe um 
Shaywitz die ersten, die Geschlechterdifferenzen mit den ›neuen‹ 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 Männern sei, wohin-
gegen Abonitz et al. (1992) umgekehrt feststellten, dass bei Männern mehr Fasern durch 
genau diesen Isthmus zögen als bei Frauen. 
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Einige Forscher begründen die unterschiedliche Gehirnlateralität 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 pränatale Hormonein-
flüsse zurückgeführt (Trautner 1997). Insgesamt negieren einige Autoren 
aus der Biologie die Existenz eines sozialen Geschlechts (Biddulph 2001: 43). 

Ein dritter Ansatz aus der Biologie führt geschlechtspezifische Fähig-
keitsunterschiede auf die unterschiedliche Reifungsgeschwindigkeit zurück. 
Schon bei Neugeborenen findet sich ein Reifungsvorsprung der Mädchen 
(Taylor und Ounsted 1972). Dieser Reifungsvorsrung nimmt mit fort-
schreitendem Alter sogar noch zu. Einige Autoren führen die Überlegen-
heit der Mädchen im Grundschulalter bei feinmotorischen und sprach-
lichen Leistungen, im Lesen und Schreiben auch auf Unterschiede der 
Reifungsgeschwindigkeit zurück (Trautner 1997: 365). Im Gegensatz zu 
sprachlichen Fähigkeiten scheint eine höhere Reifungsgeschwindigkeit bei 
räumlichen Fähigkeiten jedoch leistungsabträglich zu sein (Waber 1976). 
Auch die Reifungsgeschwindigkeit soll dabei mit dem Lateralisationsgrad 
des Gehirns im Zusammenhang stehen. Je langsamer ein Kind reifen 
würde, desto ausgeprägter sei die Hirnlateralität. Die langsamer reifenden 
Jungen würden eine stärkere funktionale Lateralisation entwickeln, welche 
günstig für raum-, aber ungünstig für sprachverarbeitende Prozesse sei 
(Waber 1976). Allerdings fand Hassler (1991) keinen Zusammenhang zwi-
schen Reifungsgeschwindigkeit sprachlichen Fähigkeiten und Newcombe 
und Dubas (1992) keinen Zusammenhang zwischen Reifungsgeschwin-
digkeit und räumlichen Fähigkeiten. Ingesamt existiert eine unklare For-
schungslage zum Zusammenhang von körperlicher Reifungsgeschwindig-
keit und der Entwicklung kognitiver Fähigkeiten (Trautner 1997; Halfmann 
1999; Rüscher 2004).77 

Wie in diesem, sehr kurzen, Überblick dargestellt, konnte bisher nicht 
klar nachgewiesen werden, ob es überhaupt strukturelle Unterschiede des 
Gehirns zwischen Männern und Frauen gibt. Im Folgenden soll außerdem 
gezeigt werden, dass es weitere Probleme gibt, die biologische Erklärungen 

—————— 
 77 Die Reifungsgeschwindigkeit eines Individuums ist eng mit anderen biologischen Fak-

toren (hormonellen Einflüssen, Körperbau, eventuell Hirnlateralisation) verknüpft, so 
dass sich die Verhaltensdifferenzen der Geschlechter nur schwer auf den isolierten 
Faktor Reifungstempo zurückführen lassen (Trautner 1997). Darüber hinaus löst die 
Akzeleration (Beschleunigung) oder Retardierung (Verzögerung) von Entwicklungs-
prozessen soziale Reaktionen aus, die wiederum auf die Entwicklung des Individuums 
zurückwirken (Ewert 1983). 
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geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede nicht besonders belastbar 
erscheinen lässt. 

3.2.2 Belastbarkeit biologischer Erklärungsansätze 

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

Dennoch kann man davon ausgehen, dass Lernen ein sozial bestimmter 
Vorgang mit einer biologischen Basis ist (Halpern und LaMay 2000: 239f.). 
So kann man auch aus den eben aufgeführten Beispielen aus den verschie-
denen Forschungsfeldern der Hirnforschung bei aller methodischer Vor-
sicht ableiten, dass nicht nur Verhalten, Handeln und Lernstrategien erlernt 
werden, sondern dass sich auch Hirnstrukturen und Aktivierungsmuster 
erfahrungsbedingt verändern (Schmitz 2006). Das daraus abgeleitete Kon-
zept der Hirnplastizität, das eine solche Offenheit der Hirnentwicklung 
gegenüber Umwelteinflüssen beinhaltet (Greenough et al. 1987; Kolb und 
Wishaw 1998; Boniface und Ziemann 2003), wurde schon in den 70er 
Jahren entwickelt (Pflüger 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 […] 
›reifen‹ langsamer und sind besonders plastisch und formbar gegenüber 
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 Umweltabhängigkeit 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 wären. 
Entscheidend für die Weiterentwicklung ist die Aktivität des jeweiligen 
Menschen bzw. des jeweiligen Kindes (Speck 2008: 18). 

Aus der Hirnplastizität ergeben sich unterschiedliche Interpretations-
möglichkeiten. Unterschiedliche Erfahrungen können unterschiedliche 
Strukturen und Funktionen des Kortex zur Folge haben (interindividuelle 
Unterschiede). Ähnliche Erfahrungen können sich in ähnlichen Kortex-
Netzwerken abbilden (gruppentypische Homogenität). Die Hirnplastitzität 
des Kortex ist bis in die Pubertät hoch dynamisch und bleibt mit einer 
gewissen Plastizität zeitlebens erhalten. Jeder Mensch scheint dadurch sein 
Gehirn beständig zu verändern (intraindividuelle Variabilität) (Schmitz 
2006: 227). Somit ist es naheliegend, dass es tatsächlich Unterschiede der 
Hirnstruktur zwischen Männern und Frauen gibt. Geht man aber davon 
aus, dass Jungen und Mädchen auf unterschiedliche Weise sozialisiert wer-
den, liegen geschlechtstypische Differenzen nicht unbedingt ursächlich im 
Gehirn begründet, sondern in den unterschiedlichen Erfahrungen, die 
Jungen und Mädchen machen (Halpern und LaMay 2000). Kommt es zu 
einer Veränderung der Sozialisationsbedingungen für Jungen und/oder 
Mädchen, dann müsste man sogar Veränderungen in der Hirnstruktur im 
Zeitverlauf nachweisen können. Dies wäre aber Ergebnis und nicht Ursache 
von sozialen Geschlechterunterschieden. Frauen und Männer machen 
unterschiedliche Erfahrungen und entwickeln unterschiedliche Lernstrate-
gien. Die hohe Variabilität der Befunde zu Hirnstrukturunterschieden und 
die Überschneidungen der Geschlechtergruppen lassen sich hieraus ablei-
ten (Schmitz 2006). Geschlechterrollen und Stereotype der sozialen Um-
welt generieren für Mädchen und Frauen ähnlich geschlechtstypisierte 
Erfahrungs- und Handlungsräume in Abgrenzung zu Jungen und Män-
nern. Individuelle Erfahrungen und Handlungen sind durch ein solches 
sozial wirksames 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 Männern wichtig sind, um Fähig-
keits-, Verhaltens- und/oder schulischen Kompetenzunterschiede zwischen 
Mann und Frau erklären zu können. 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 
Brücken zwischen ihnen dienen wollen.78 

Was kann man aus dem neuronalen Diskurs über Geschlechterunter-
schied für diese Arbeit mitnehmen? Zunächst 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 für Fähigkeits-, Verhaltens- und im 
späteren für Schulkompetenzunterschiede zwischen Jungen und Mädchen 
haben. Zum zweiten steht der Beleg aus, dass die zum Teil gefundenen 
strukturellen Unterschiede von Männer- und Frauengehirnen auch kausal 
zu geschlechtstypischen Unterschieden kognitiver Fähigkeiten führen. 
Coltheart (2006) hat die Probleme der Hirnbilder über das Verfahren des 
Brain Imaging von psychologischer Seite beleuchtet. Er legt dar, dass der 
Versuch, kognitive Phänomene mit neuronaler Bildgebung zu erfassen, an 
einem kategorischen Fehler scheitern muss: Der konzeptionelle Abstand 
zwischen symbolischen Regeln und Neuroaktivitäten sei zu groß, so dass 
Wissen auf der einen Ebene nicht zu Verständnis auf der anderen Ebene 

—————— 
 78 So ist es unter anderem nicht neu, dass vor allem die frühen sozialen Erfahrungen für 

die weitere Entwicklung eines Kindes entscheidend sind. Neu ist nur die differenzierte 
empirische Bestätigung dieser Zusammenhänge durch die Erforschung der neuronalen 
Wachstumsprozesse im Gehirn (Speck 2008: 119). Weiter ist uns beispielsweise bekannt, 
dass Sport und Bewegung für die körperliche und geistige Entwicklung eines Kindes 
positive Effekte hat (Zimmer 1981; Neidhardt und Schmitz 2001; Mößle et al. 2006). 
Die Neurobiologie kann darüber genauere Aussagen treffen. Sport spielt eine wichtige 
Rolle für die Hirndurchblutung und die Vernetzung der Hirnzellen untereinander. Auch 
wird gerade im frühen Lebensalter neuronale Plastizität am stärksten über Bewegung 
beeinflusst. So steigert sich die Durchblutung des Gehirns schon bei einem geringem 
Bewegungsaufwand von fünf 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 lösbar sein, und 
zwar über 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 könne. Als Analogie führt er an, dass die Hardware eines Com-
puters keine Auskunft über die Software liefern kann.79 

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

In dieser Betrachtung biologisch basierter Erklärungen geschlechtsspe-
zifischer Fähigkeitsunterschiede sollten drei Punkte herausgearbeitet wer-
den. Erstens: Die Ergebnisse zu biologischen Geschlechtsunterschieden 
sind in Bezug auf geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede uneindeu-
tig. Zweitens: In welchem Verhältnis Anlage und Umwelt bei der Bildung 
von geschlechtstypischen Gehirnstrukturen zueinander stehen, ist unge-
klärt. Die Plastizität des Gehirns, also das Abbild sozialer Erfahrungen in 
der Hirnstruktur, verdeutlicht die größte Schwäche biologischer Erklärun-
gen für geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede. Drittens: Wie biolo-
gische Unterschiede und Fähigkeitsunterschiede kausal zusammenwirken, 
ist ebenfalls ungeklärt. 

Eine wichtige Forschungslücke, nicht nur der Biologie, ist die Frage 
danach, warum Jungen eine höhere Varianz der Intelligenz bzw. der kog-
nitiven Fähigkeiten als Mädchen aufweisen? Hierzu gibt es meines Erach-
tens bisher überhaupt keine bzw. nur erste, nicht besonders einleuchtende, 
Erklärungsansätze (Mechtenberg 2009). 

In diesem Abschnitt sollte gezeigt werden, dass geschlechtsspezifische 
Unterschiede kognitiver Fähigkeiten, als Teil von Intelligenz, heute meist 
über biologische Unterschiede erklärt werden. Diese Erklärungsansätze 
sind bisher empirisch kaum belegt und ihnen fehlen empirische Belege für 

—————— 
 79 Wenn die Neurowissenschaft mit ihren Erkenntnissen anschlussfähig für 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-
klärung von Gehirnstruktur und Funktion – und davon abgeleitet auch von mensch-
lichen Denken und Handeln – stellen, weil sie zum einen nur schwer lösbar scheint und 
auch uninteressant ist (Schmitz 2006). Viel interessanter wäre es, zu untersuchen, wie 
das Netzwerk der Faktoren aus »nature« und »nurture« in diesem Wechselspiel 
zusammenwirkt (Schmitz 2006; Stamm 2008). Dies ist allerdings bisher, sieht 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 während des Lernens führen (OECD 2009a). 
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theoretische Brückenannahmen. Es ist gerade in einer Arbeit zu ge-
schlechtsspezifischen Leistungsunterschieden wichtig, diese Schwächen 
herauszuarbeiten, da gerade diese Ansätze in der öffentlichen Wahrneh-
mung besonders gefragt sind. 

Im Folgenden soll auf Erklärungen geschlechtsspezifischer Unter-
schiede der kognitiven Schulleistungen eingegangen werden. Diese sind 
stärker in der Psychologie und Erziehungswissenschaft verortet. Die vor-
gestellten Erklärungsmuster sind teilweise auch auf intelligenzbezogene 
Grundfähigkeiten anzuwenden und stellen somit in Teilen auch die sozial-
psychologischen Erklärung für geschlechtspezifische Unterschiede der 
kognitiven Grundfähigkeiten dar. 

3.3 Kognitive Schulleistungen 

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

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

Identität und Selbstwahrnehmung: Als empirisch gut gesichert können Ge-
schlechtsunterschiede in der Selbstwahrnehmung eigener Fähigkeiten an-
gesehen werden. Metaanalysen und Synopsen empirischer Studien finden 
einen signifikant positiveres Selbstkonzept eigener Fähigkeiten, positivere 
Selbstbewertungen und höhere Erfolgserwartungen bei Jungen und Männern, 
wenn es sich um einen maskulin konnotierten Bereich handelt (Blossfeld et 
al. 2009). Schon Erstklässler zeigen in ihren geschlechtstypischen Selbst-
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konzepten, dass Mathematik wichtiger für Jungen als für Mädchen ist 
(Entwisle et al. 1987). Jungen haben in den meisten Ländern neben einer 
höheren Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik (Meece et al. 2006; 
Steinmayr und Spinath 2008; Blossfeld et al. 2009; OECD 2009a) eine 
höhere Motivation für Mathematik, weil sie glauben, dass Mathematik 
wichtig für ihre spätere Karriere sein wird (Steinmayr und Spinath 2008; 
OECD 2009a). Umgekehrt lässt sich für Mädchen in weiblich konnotierten 
Bereichen (Lesen und Schreiben) zeigen, dass sie sich hier für begabter 
halten als Jungen (Hannover 2008; Steinmayr und Spinath 2008; Blossfeld 
et al. 2009; OECD 2009a). So fühlen sich Mädchen auch kompetenter 
bzw. haben eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung im Lesen (Meece et 
al. 2006; Steinmayr und Spinath 2008; OECD 2009a). Es wurde für Ju-
gendliche und Erwachsene gezeigt, dass der Glaube an die eigenen Kom-
petenzen (Eccles et al. 1983; Eccles et al. 1984; OECD 2009a) und die 
Leistungsmotivationen in den Wissensbereichen (Spangler 1992) stark mit 
den erreichten Kompetenzen zusammenhängen. Dies wird zudem durch 
Geschlechterstereotype von verschiedenen Sozialisationsagenten ausgelöst 
und/oder verstärkt. So sind schlechtere Leistungserwartungen der Lehrer 
für Mädchen in Mathematik bereits im Grundschulalter nachgewiesen 
(Hannover 2008), obwohl die Schüler zu diesem Zeitpunkt noch keine 
nennenswerten Kompetenzunterschiede aufweisen. Die Leistungserwar-
tung beeinflusst dann auch das Verhalten der Mädchen. Sie Verhalten sich, 
wie bereits oben ausgeführt, wahrscheinlicher entsprechend als entgegen 
der an sie gestellten Erwartungen (self-fulfilling-prophecy). Spencer et al. 
(1999) zeigten so für Mathematikstudentinnen, dass diese nur dann schlech-
tere Leistungen als ihre männlichen Kommilitonen in einem schwierigen 
Mathematiktest produzierten, wenn zuvor das negative Stereotyp über 
Frauen und Mathematik subtil aktiviert wurde (dadurch, dass die Testper-
sonen zunächst ihr Geschlecht auf dem Klausurbogen angeben mussten). 
So können sich geschlechtstypisierte Erwartungen verschiedener Sozialisa-
tionsagenten, wie der Lehrperson, auch auf das akademische Selbstkonzept 
der Lernenden niederschlagen. 

Präferenzen: Entsprechend der eigenen Geschlechtsidentität präferieren 
die Jungen in der Folge eher Schulfächer wie Mathematik und Physik und 
Mädchen 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 Präferenzen gewählt werden, verstärken sich 
vorhandene Geschlechterunterschiede so noch zusätzlich. So ist auch der 
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Anstieg von Geschlechterunterschieden, besonders in Mathematik und 
Naturwissenschaften, mit steigendem Alter zu beobachten. 

Verhaltensmanifestationen: Im Anschluss an die geschlechtstypische Iden-
tität und Präferenzen wird darauf verwiesen, dass Jungen viel seltener als 
Mädchen Lesen als Hobby angeben und damit die Vorraussetzungen für 
den weiteren Erwerb von Lesekompetenzen bei Jungen erheblich ungüns-
tiger sind als bei Mädchen (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 für Meinungsfor-
schung 1955), als auch in den 1980er Jahren (Fischer et al. 1985) in glei-
chem Maße wie heute (Hurrelmann et al. 2006) ein Hobby der Mädchen 
und nicht der Jungen. 

Das Zusammenspiel geschlechtstypischer Identität und Selbstwahr-
nehmung, Präferenzen und Verhaltensmanifestationen führt dazu, dass 
Mädchen im Lesen besser sind und Jungen in Mathematik. So werden die 
Geschlechterungleichheiten in verschiedenen Schulleistungstests über die 
Geschlechtstypik der Aufgabe und die Geschlechterrollenidentität des 
Individuums bzw. der Kombination von beiden beeinflusst (Eccles et al. 
1983: 106). 

Eine weitgehende Forschungslücke im Bereich der schulischen Kom-
petenzen ist analog zu den intelligenzbezogenen kognitiven Fähigkeiten, 
die Erklärung der höheren Leistungsvarianz von Jungen bei allen schuli-
schen Kompetenzen. 

Dem theoretischen Modell (Abbildung 15) folgend, soll im nächsten 
Abschnitt darauf eingegangen werden, warum Jungen, trotz zum Teil hö-
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 Fleiß (Cole 1997; Rindermann 2007; Roth 2009). 
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Diese Eigenschaften gehen in die Leistungsbewertungen eines Schülers, 
neben den schulischen Kompetenzen, ein.80 So erhalten Schüler, die selbst-
disziplinierter und fleißiger sind, auch bessere Schulnoten (Duckworth und 
Seligman 2005). Mit einem höheren Maß an Leistungsbereitschaft können 
so auch etwas schlechtere schulische Kompetenzen bei der Notengebung 
ausgeglichen werden. 

Ein Überblick über 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 können. Diese Konstrukte bestehen wiederum aus ver-
schiedenen Unterkonstrukten und Items (Beispiel Motivation siehe: Steinmayr 
und Spinath 2009a). Deshalb soll an dieser Stelle nur ein allgemeiner Über-
blick über geschlechtstypische Unterschiede von Leistungsbereitschaft 
gegeben werden, der allerdings ein eindeutiger ist. 

Jungen zeichnen sich durch höhere Werte bei der »Arbeitsvermeidung« 
aus (Steinmayr und Spinath 2008). Sie haben eine geringere Lern- und 
Leistungsbereitschaft (Anders et al. 2010; Hannover und Kessels 2011; 
Neugebauer 2011). Sie verbringen weniger Zeit als Mädchen mit den 
Hausaufgaben (Dey et al. 1992; Ekstrom 1994; Willingham und Cole 1997; 
Rogers und Hallam 2006; Wagner et al. 2008; OECD 2009a). Mädchen 
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 fleißiger (Flanagan et al. 1964; 
Marini 1978) und haben einen größeren Willen zu lernen (Arnot et al. 
1999). Mädchen kommen seltener zu spät in der Schule (Willingham und 
Cole 1997), fehlen weniger unentschuldigt in der Schule (Ekstrom 1994) 
und wiederholen häufiger den Stoff des Tages (Willingham und Cole 
1997). Sie sind besser auf den Unterricht vorbereitet (Ekstrom 1994), haben 
eine höhere Organisationsfähigkeit (Farkas et al. 1990; Jacob 2002), haben 
seltener Disziplinprobleme (Ekstrom 1994; Downey und Vogt Yuan 2005), 
halten Noten für wichtiger (Ekstrom 1994), haben ein höheres Interesse an 

—————— 
 80 Geschlechtstypische Unterschiede bei der Notengebung ergeben sich dementsprechend 

aus geschlechtstypischen Unterschieden der Leistungsbereitschaft. Kognitive Schulleis-
tungstest messen partikuläre und isolierte Fähigkeiten, Noten messen daneben weitere, 
breite und weniger klar definierte Fähigkeiten, die für 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 Fähigkeiten über einen 
Zeitraum einiger Monate.  
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der Schule (Rosenbaum 2001; Kaufmann 2007) und schöpfen nach Mei-
nung der Lehrkräfte ihr Potential stärker aus als Jungen (Ekstrom 1994). 

Durch diese Verhaltensweisen, Persönlichkeitsmerkmale und nicht-
kognitive Fähigkeiten wie Fleiß, Ordnung, Sauberkeit, Selbstdisziplin, 
Durchhaltevermögen aber auch Anpassungsbereitschaft und Unterord-
nungsbereitschaft werden Mädchen besser benotet als Jungen (Rodax und 
Hurrelmann 1986; Farkas et al. 1990; Stricker et al. 1993; Willingham und 
Cole 1997; Geißler 2002; Duckworth und Seligman 2005; Duckworth und 
Seligman 2006; Kaufmann 2007; Steinmayr und Spinath 2008; DiPrete und 
Jennings 2009) und durch ihre höhere Lern- und Leistungsbereitschaft 
häufiger auf das Gymnasium überwiesen (Neugebauer 2011). Die sozialen 
Komponenten des Handelns und Verhaltens in der Schule spielen also eine 
sehr große Rolle bei der Bewertung durch die Lehrkräfte (Rodax und 
Hurrelmann 1986: 139). Mädchen haben so bei gleichen schulischen Kom-
petenzen bessere Noten. Dies ist jedoch keine »unfaire« Beurteilung der 
Jungen (Willingham und Cole 1997) und lässt sich auch noch bis ins Uni-
versitätsstudium beobachten.81 

Aber warum haben Jungen eine niedrigere Leistungsbereitschaft als 
Mädchen? Mädchen und Frauen unterschätzen ihre Fähigkeiten nicht nur 
in Mathematik und Naturwissenschaften (Skaalvik und Rankin 1990; 
Correll 2001). Sie schätzen ihre Selbstwirksamkeit in Bezug auf allgemeine 
Schulbildung geringer ein (Stetsenko et al. 2000), sie halten sich für weniger 
intelligent (Broverman et al. 1972; Hogan 1978; Furnham und Rawles 1995; 
Bennett 1996, 2000; Furnham et al. 2001)82, sie bewerten ihre physische 
Attraktivität niedriger und haben ein geringeres Selbstwertgefühl bzw. 
Selbstbewusstsein als Jungen und Männer (Hannover 1991; Beyer 1999; 
Rustemeyer 1999; Hyde 2005; Ruble et al. 2006). Die niedrigeren Selbst-
einschätzungen von Mädchen und Frauen reflektieren hier allerdings nicht 
tatsächliche Geschlechterunterschiede, sondern eine gegenüber der gemes-

—————— 
 81 Legt man die Werte des amerikanischen »Scholastic Assessment Test« (SAT) zugrunde, 

der die Studienfähigkeit der Amerikaner am Ende ihrer High-School Zeit messen soll, so 
zeigt sich, dass der spätere Studienerfolg der Mädchen unterschätzt wird und jener der 
Jungen überschätzt (Stricker et al. 1993; Cole 1997). Nimmt man aber die High-School 
Abschlussnote mit hinzu, dann gibt es nur noch geringe Geschlechtereffekte bei der 
Erklärung der späteren Studienperformance (Cole 1997). 

 82 Diesbezüglich wurde auch festgestellt, dass Mädchen und Jungen ihren Vater als intel-
ligenter wahrnehmen als ihre Mutter (Beloff 1992; Byrd und Stacey 1993; Furnham und 
Rawles 1995) und ihren Großvater intelligenter als ihre Großmutter (Furnham und 
Rawles 1995). 
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senen schulischen Kompetenzen negativ verzerrte Selbstsicht, bei gleich-
zeitiger Tendenz der Jungen und Männern, ihre Leistungen zu überschätzen 
(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 Konzepte und Überzeugungen zu geben, die dazu zu führen, 
dass sich Mädchen als weniger kompetent als Jungen wahrnehmen.83 

In der Selbstüberschätzung der eigenen Fähigkeiten von Jungen ist ein 
Grund dafür zu sehen, dass sie sich in der Schule weniger anstrengen als 
Mädchen und dass sie Lernen und andere Anstrengungen, um in der 
Schule erfolgreich zu sein, unterlassen. Oder umgekehrt führt es auf Seiten 
der Mädchen dazu, dass sie gerade wegen ihres geringeren Selbstvertrauens 
härter als Jungen arbeiten, um Erfolg in der Schule zu haben (Eccles 1987). 
So führt diese geschlechtstypische Selbstwahrnehmung – als das intelligentere 
Geschlecht – zu geschlechtstypischen Verhaltensmanifestationen, die in die-
sem Fall zu einer niedrigeren Leistungsbereitschaft der Jungen führen. 

Dementsprechend wird Jungen ein ausgeprägtes Anti-Lerner-Verhalten 
attestiert. Schulischer Erfolg wird von Jungen negativ bewertet (Phoenix 
und Frosh 2005) und ihnen wird ein »Faulpelzsyndrom« unterstellt, das 
heißt sie sind lieber »Faulpelz« als »Streber« (Weinert und Helmke 1997). 
Eine Annahme darüber, wie es zu diesem Verhalten kommt, liegt in ge-
schlechtstypischen Rollezuschreibungen. So wird Mädchen suggeriert sich 
ihr Wissen erarbeiten zu müssen, während Jungen sich auf der anderen 
Seite eben nicht um ein Verständnis bemühen müssen, sondern anstren-
gungslos aufgrund ihrer »natürlichen Begabung«84 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. Für diese Jungen zeigt sich an Schülern, die 
sich anstrengen um in der Schule erfolgreich zu sein – unter anderem an 
Mädchen – der Beweis für das Fehlen eines natürlichen Intellekts, den sie 
sich selbst zuschreiben. 

—————— 
 83 Reilly und Mulhern (1995) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Mädchen 

sich in ihrer Intelligenz nicht unterschätzen, Jungen sich jedoch überschätzen. 
 84 Furnham et al. (2001) als auch Neto und Furnham (2011) stellen diesbezüglich fest, dass 

die Frage ob Männer intelligenter sind als Frauen von Jungen zu 20 Prozent mit ja 
beantwortet wird (in den USA, GB und Japan). Bei den Mädchen 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 Män-
nern‹ – Connell (2002: 100) nennt dies »patriarchale Dividende« – gegen-
über Frauen einen Expertenstatus zugeschrieben bekommen, der sie 
selbstbewusster macht und sie Erfolge internal, ihre Misserfolge external 
attributieren lässt (Frieze 1975; Bar-Tal 1978; Valtin et al. 2005; Stamm 
2008: 115). So haben Jungen auch bei schlechten Leistungen eine Tendenz 
zu Selbstüberschätzung (Lehmann et al. 1998), unterlassen zusätzliche 
schulische Anstrengungen (Fend 1997) und nehmen in der Folge eher 
schlechtere Schulleistungen in Kauf (Dresel et al. 2005). Dieser Zusam-
menhang findet sich besonders in männlich konnotierten Fächern (Frieze 
et al. 1982). 

In diesem Zusammenhang stellt sich natürlich die Frage, was dazu 
führt, dass Jungen in ihrer Sozialisation zu der Überzeugung gelangen, dass 
sie intelligenter sind als Mädchen? Hier zeigt sich in einigen Studien, dass 
sowohl Mütter als auch Väter ihre Söhne intelligenter einschätzen als ihre 
Töchter (Furnham und Gasson 1998; Furnham 2000; Furnham et al. 2002; 
Neto und Furnham 2011).85 Wie diese Einschätzung von den Eltern an die 
Kinder vermittelt wird stellt eine weitgehende Forschungslücke dar. Auch 
wenn unklar ist, wie die Einschätzung der Eltern oder anderer Sozialisa-
tionsagenten an die Kinder weitergegeben wird (bewusst oder unbewusst), 
hat die Vermittlung dieser Einschätzung, Konsequenzen für die zukünftige 
Anstrengungsbereitschaft. Denn wird einem Kind, egal ob Mädchen oder 
Jungen, suggeriert, dass seine Leistungen auf seine natürliche Begabung 
zurückzuführen 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 zurückzuführen sind, wird es sich 
auch in Zukunft stärker für 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 für Jungen wichtiger als die zu erbringenden Schulleistungen 
(Budde 2008). Dabei wird der Fleiß von Mädchen durch die Jungen zu-
mindest ›geduldet‹, das heißt ein Mädchen hat keine sozialen Nachteile, 
wenn es fleißig ist. Ganz anders als bei den Jungen: fleißige Schüler und 
sogar noch Studenten werden offen diskriminiert. Fleiß gilt als ›uncool‹, 

—————— 
 85 Dabei ist der eingeschätzte Geschlechterunterschied der Intelligenz von Seiten der Väter 

tendenziell höher als der von Müttern.  
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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 unmännlich, sondern 
die Bereitschaft, sich für diese Leistungen zu disziplinieren und hart zu 
arbeiten. Schulische Brillanz und Männlichkeit stehen sich nicht im Weg, 
solange die Leistungen scheinbar mühelos erreicht werden (Quenzel und 
Hurrelmann 2010). Dies ändert sich erst in den Abschlussklassen. Hier 
verschiebt sich das Rollenbild, so dass schulischer Ehrgeiz, aber nicht 
Fleiß, zu einer anerkannten Form männlichen Verhaltens wird, auch wenn 
es weiterhin wichtig bleibt, den Eindruck zu erwecken, möglichst wenig für 
die schulischen Leistungen zu tun (Epstein 1998). Sich für gute schulische 
Leistungen anzustrengen und selbst zu disziplinieren passt nicht in das 
geschlechtstypische Konzept von Männlichkeit. 

In noch ausgeprägterer Form wird das Anti-Lerner-Verhalten der Jungen 
für die sogenannten »Lads« problematisiert (Francis 1999; Frosh et al. 2002). 
Unter »Lads« werden junge Männer verstanden, die in eine auf körperliche 
Stärke, Mut und Kameradschaft ausgerichtete Peer-Group eingebettet sind, 
trotz abwertendem Weiblichkeitsbild eine ausgeprägte Orientierung an 
sexuellen Aktivitäten zeigen und gegenüber Autoritäten eher rebellisch und 
unangepasst sind (Stamm 2008). Für die »Lads« wird eine negative Beein-
flussung der Noten und kognitiver Kompetenzen auf drei Faktoren zu-
rückgeführt. Zum einen wird den Jungen ein überproportionaler Medien-
konsum attestiert, der dazu führt, dass Jungen in ihrer sozialen Existenz 
verarmen, weniger Zeit in Hausaufgaben investieren, durch das einge-
schränkte 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; Mößle et al. 2006; Baier und Pfeiffer 2011). Dabei ist aber 
zum einen nicht geklärt, inwieweit Medienkonsum Bildungsmisserfolg vor- 
oder nachgelagert ist.86 Zudem kann der Aufholprozess der Mädchen bei 

—————— 
 86 Nach Kontrolle von sozioökonomischem Status und IQ kommt es in zahlreichen 

Studien zum Verschwinden der zuvor beobachteten negativen Effekte von Fernsehen 
(Ennemoser 2003). Denn je höher 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 jugendgefährdenden 
Inhalten nicht durch die Kontrolle von sozialer Herkunft (Baier und Pfeiffer 2011). Es 
ist nicht abschließend geklärt, ob nach Kontrolle des sozioökonomischen Status der 
Eltern tatsächlich negative Effekte der Mediennutzung auf den Bildungserfolg der 
Kinder festzustellen sind, oder ob in Familien mit niedrigem soziökonomischen Status 
eher der Medienkonsum das Freizeitverhalten der Kinder diktiert. 
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den Bildungszertifikaten in Deutschland in den 1960er und 1970er Jahren 
nicht durch einen erhöhten Medienkonsum der Jungen erklärt werden.87 

Des Weiteren fallen die »Lads« häufiger durch deviantes Verhalten auf, 
das sich durch gewalttätiges Verhalten auf Täter-, als auch auf Opferseite 
zeigt.88 Und Drittens wird diesen Jungen, wie bereits angesprochen, ein 
ausgeprägtes Anti-Lerner-Verhalten attestiert, das einer angemessenen 
Arbeitsmotivation und Bildungsdisziplin abträglich ist. 

Allerdings finden sich diese Varianten männlichen Verhaltens eher in 
männlichen Populationen, die in unteren Schichten und unter verschiede-
nen Migrantengruppen verortet werden (Connell 1987, 1995; Connolly 
2004; King 2005; Phoenix und Frosh 2005), für 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 Mädchen und Jungen, 
die Fernsehen zu ihren Hobbys zählten (EMNID-Institut für Meinungsforschung 1955; 
Fischer et al. 1985). Zum zweiten überholten die Mädchen die Jungen beim Abitur 
bereits Anfang der 1980er Jahre, einer Zeit, in der zwar die Fernsehgeräteausstattung in 
deutschen Haushalten gestiegen war, aber das Privatfernsehen noch nicht eingeführt 
und somit die mediale Vielfalt noch sehr eingeschränkt war. Drittens ist der Vorsprung 
der Mädchen beim Abitur gegenüber Jungen bereits kurz nach der Wiedervereinigung in 
den ostdeutschen Bundesländern besonders stark ausgeprägt. 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 eher ein Medienunter- als ein Medienüberangebot. Es ist 
daher widersinnig, speziell für diese Kohorte ostdeutscher Jugendlicher, die aber einen 
sehr ausgeprägten Gender Gap beim Abitur aufweisen, eine Erklärung in der aus-
geprägten Mediennutzung der Jungen zu suchen. 

 88 Hierzu ist allerdings festzuhalten, dass deviantes Verhalten der Jungen, gemessen an 
Gewaltausübung, in den letzten Dekaden absolut und im Vergleich zu den Mädchen 
abgenommen hat (Sturzbecher 2001; Cornelißen et al. 2002; Oberwittler und Köllisch 
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 männlichen Jugendlichen. Wenn Jugendliche keine vertrauensvolle 
Beziehung zu ihren Eltern haben, zu einer benachteiligten gesellschaftlichen Gruppe 
gehören 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 dafür, dass Delinquenz nicht die Ursache, sondern die Folge schlechter 
Bildung ist. Es spricht einiges dafür, das deviantes Verhalten nicht zu Bildungsmiss-
erfolg führt, sondern Bildungsmisserfolg direkt, durch die Zerstörung des eigenen 
Selbstbildes, zu einer erhöhten Gewaltbereitschaft. 
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per se Erklärungsmuster für die schlechtere Bildungsperformance der 
Jungen ist, sondern lediglich für 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 verändert hat. Und folgt man den 
dargestellten Erklärungsansatz, dann ist auch aus den aufgezeigten Erklä-
rungsmustern kein geschlechtspezifischer Wandel bei den Schulnoten zu 
erwarten. Begründet sich das angesprochene leistungsabträgliche Verhalten 
der Jungen tatsächlich durch die »patriarchalen Dividende«, dass Jungen 
gegenüber Mädchen 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 verwunderlich, dass Männer als intelligenter 
wahrgenommen werden als Frauen. Denn solange Männer höher bezahlte 
Jobs haben und in bestimmten Wirtschaftsektoren arbeiten ist es das empi-
risch nachgewiesene Ergebnis, dass beide Geschlechter Frauen als weniger 
intelligent wahrnehmen als Männer, auch weiterhin zu erwarten. 

Es ist nach dieser Lesart sogar davon auszugehen, dass die »patriarchale 
Dividende« in der Vergangenheit sicherlich noch stärker ausgeprägt war als 
heute. Frauen haben zusehends mehr an Bildung partizipiert, sind häufiger 
einer Erwerbstätigkeit nachgegangen und mehr in höheren gesellschaft-
lichen Positionen vertreten als noch vor 40 Jahren. Von daher ist eher 
davon auszugehen, dass die »patriarchale Dividende« geschrumpft und 
nicht gestiegen ist. Auch wenn heute bei den Jungen ein leistungsabträg-
licheres Verhalten festzuhalten ist als bei den Mädchen, ist nicht davon 
auszugehen, dass dies über die letzten Dekaden auf der Seite der Jungen 
zugenommen hat (Connolly 2004: 50). 

Mädchen wiesen schon immer eine höhere Leistungsbereitschaft in der 
Schule auf als Jungen. So wurden Mädchen in der Schule bereits im ausge-
henden 19 Jahrhundert als übereifrig beschrieben (Spencer 1873: Vgl. 
Cohen 1998). Ihnen wurden im Gegensatz zu den Jungen bereits damals 
ein größer Lerneifer und eine höhere 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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»krankhaft« auf den Erwerb von Wissen zu konzentrieren. Im Gegensatz 
dazu würden Mädchen über Aufgaben grübeln und sich für ihre eigene 
Unvollkommenheit tadeln. Während Mädchen sich selbst in Fächern an-
strengen würden, die sie nicht mögen, würde 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 Gymnasialübergänge und Gymnasialverläufe 

Mit der Betrachtung von schulischen Kompetenzen und Noten wurden 
bisher im Sinne Boudons (1974) Primäre Herkunftseffekte abgebildet. Der 
Gymnasialübergang wird jedoch ebenso durch Sekundäre (Herkunfts-)Ef-
fekte beeinflusst. Ursprünglich wird das Modell von primären und sekun-
dären Effekten auf soziale Schichtunterschiede angewandt (Abbildung 16). 
Hierbei wird angenommen bzw. empirisch nachgewiesen, dass sich aus der 
Abwägung von Kosten-, Nutzen- und Erfolgserwartungen für verschiedene 
Bildungsgänge bzw. deren Zertifikate, die am Ende des jeweiligen Bil-
dungsgangs stehen, Aspirationen für 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 Primäre Effekte 
beeinflusst. Denn umso höher die Leistungen der Kinder (Noten), desto 
höher die Erfolgswahrscheinlichkeit für einen höheren 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 

—————— 
 89 In diesem Modell wurde die Überweisungsempfehlung für oder gegen das Gymnasium 

durch die Schule bewusst außen vor gelassen. Zum einen werden beide Geschlechter bei 
gleichen Noten in gleichem Maße für das Gymnasium empfohlen (Hannover und 
Kessels 2011). Zum anderen ist die Gymnasialempfehlung in vielen Bundesländern seit 
geraumer Zeit an die Noten gebunden. In Rheinland-Pfalz seit 1966, in Baden-
Württemberg, Schleswig-Holstein und Hamburg seit 1980 (mit Unterbrechungen), in 
Bayern seit 1988, in Sachsen-Anhalt, Sachsen und Thüringen seit 1991 und im Saarland 
seit 2000. Diese Angaben beruhen auf einer von Rita Nikolai und Marcel Helbig am 
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Abbildung 16: Primäre und Sekundäre Merkmale beim Übergang auf das Gymnasium 

(Eigene Darstellung) 

Dieses Modell lässt sich ebenso auf Geschlechterunterschiede am Gymna-
sialübergang anwenden (DiPrete und Buchmann 2006; Becker und Müller 
2011). Da ich mich hier aber auf Geschlechter- und nicht Schichtunter-
schiede beziehe verwende ich statt Primären und Sekundären Effekten den 
Terminus Primäre und Sekundäre Merkmale. 

Aus der Perspektive Rationaler Wahl würden die Bildungsaspirationen 
in dem Maße geschlechtsspezifisch differieren, indem sich Kosten-, Nut-
zen- und Erfolgserwartungen der Eltern für Mädchen und Jungen unter-
scheiden (ΔBA). Im Hinblick auf die Geschlechterunterschiede der Bil-
dungsaspirationen der Eltern spielen zusätzlich zum Rational-Choice 
Modell auch die Geschlechterrollenvorstellungen der Eltern eine entschei-
dende Rolle. Vertreten Eltern egalitäre Geschlechterrollen, dann sollten 
auch die Bildungsaspirationen für beide Geschlechter gleich hoch sein. 
Vertreten Eltern beispielsweise die Einstellung, dass Männer im Allge-
meinen für das Einkommen der Familie Sorge tragen sollen und sich die 
Ehefrauen um die Kinder kümmern sollen, dann ist die Investion in die 
Bildung ihrer Töchter, aufgrund ihrer Wertestruktur, nicht rational. 

Die Geschlechterunterschiede am Gymnasialübergang (ΔÜ) ergeben 
sich aus dem Geschlechterunterschied bei den Noten (ΔN) und dem Ge-
schlechterunterschied der Bildungsaspirationen (ΔBA) (Formel I). Wenn 
der Notenunterschied zugunsten der Mädchen dem Vorsprung der Jungen 
bei den Bildungsaspirationen entsprechen würde, dann ergäbe sich beim 
Gymnasialübergang kein Geschlechterunterschied (II). 

—————— 
Wissenschaftszentrum Berlin für Sozialforschung erarbeiteten Datenbank zur Schul-
politik in den deutschen Bundesländern (bisher noch nicht veröffentlicht). 
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I BANÜ   

II BAN    ΔÜ =  0 

III BAN    ΔÜ =  1 

IV BAN    ΔÜ = -1 

Ist der Geschlechterunterschied der Noten zugunsten der Mädchen höher 
als jener bei den Bildungsaspirationen zu Gunsten der Jungen, dann ergibt 
sich eine höhere Übergangswahrscheinlichkeit der Mädchen (III). Ist der 
Geschlechterunterschied bei den Bildungsaspirationen zugunsten der Jungen 
jedoch höher als der Geschlechterunterschied bei den Noten zugunsten 
der Mädchen, dann ergibt sich eine höhere Übergangswahrscheinlichkeit 
der Jungen (IV). Wenn die Bildungsaspirationen für Jungen und Mädchen 
gleich sind, ergibt sich der Gymnasialübergang direkt aus den Geschlech-
terunterschieden bei den Noten (V). 

V NÜ   

Das Modell in Abbildung 16 ist ebenso auf die Gymnasialverläufe anwendbar. 
Auch hier spielen die Leistungen (schulische Kompetenzen und Noten) auf 
oder außerhalb des Gymnasiums eine wichtige Rolle. Bei guten Noten steigt 
die Wahrscheinlichkeit, nachträglich auf das Gymnasium aufzusteigen. Bei 
schlechten Noten steigt das Risiko, vom Gymnasium abzusteigen. Auch hier 
spielen Nutzen-, Kosten- und Erfolgserwartungen für den jeweiligen Bil-
dungsgang eine wichtige Rolle. Und somit sind spätere Wechsel zwischen den 
Schulformen in diesem Falle durch individuellen Bildungsaspirationen (des 
Schülers) und die schulische Leistung zu erklären. 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 elterlichen als auch den individuellen Bildungsaspirationen ist eine 
hohe Übereinstimmung von Bildungsaspirationen und deren tatsächlicher 
Umsetzung nachgewiesen (Sewell 1964; Marini 1978; Domina et al. 2011). 
Wie sich die elterlichen und individuellen Bildungsaspirationen in den 
letzten Dekaden verändert haben, soll im Abschnitt 4.2.1 analysiert wer-
den. 

In diesem Kapitel wurde dargestellt, warum sich Mädchen und Jungen 
in den verschiedenen Bildungsergebnissen geschlechtsspezifisch unter-
scheiden bzw. durch welche Mechanismen Geschlechterunterschiede ent-
stehen. Im nächsten Kapitel wird ausführlich darauf eingegangen, wodurch 
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es bei den kognitiven Schulleistungen in Mathematik und Naturwissen-
schaften im Jugendalter, bei den Gymnasialübergängen und Gymnasial-
verläufen in den letzten Dekaden zu geschlechtsspezifischen Veränderun-
gen gekommen ist. 



 

4. Erklärungsansätze zum Wandel 
geschlechtspezifischer 
Bildungsergebnisse 

Im vorhergehenden Kapitel wurde dargestellt, warum sich Mädchen 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 für 
Mädchen als für Jungen entwickelt haben: mathematisch-naturwissenschaft-
liche Kompetenzen im höheren Jugendalter, Gymnasialübergänge und Gym-
nasialverläufe. In diesem Kapitel soll darauf eingegangen werden, warum es 
bei diesen Bildungsergebnissen zu geschlechtsspezifischen Veränderungen 
gekommen ist. Zunächst soll auf Erklärungsansätze für den geschlechts-
spezifischen Wandel mathematisch-naturwissenschaftlicher Kompetenzen 
eingegangen werden. Im Anschluss soll auf Erklärungsansätze für den 
geschlechtsspezifischen Wandel von Gymnasialübergängen und Gymnasial-
verläufen eingegangen werden. Dabei werden Hypothesen zum Wandel 
dieser Bildungsergebnisse abgeleitet, die in Kapitel 6 empirisch geprüft 
werden sollen. Zwei Erklärungsansätze zum Wandel geschlechtsspezifischen 
Bildungserfolgs sollen dabei nicht empirisch untersucht werden. Sowohl 
zur Geschwisterkonstellation (Abschnitt 4.2.4.1), als auch für 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 können (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 zurück 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 veränderlich sind. 
Zunächst soll jedoch auf die sogenannte »Feminisierung der Schule«90 
eingegangen werden. Dieser Ansatz zur Ausmaß und Wandel des ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs ist der momentan in Wissenschaft 
und Öffentlichkeit 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 Übergänge im 
Schulsystem haben. Es wird sich exemplarisch an diesem Ansatz zeigen, 
dass es äußerst wichtig ist (wie in Kapitel 2 geschehen) zu identifizieren, 
bei welchen Bildungsergebnissen es überhaupt zu einem geschlechtsspezi-
fischen Wandel gekommen ist. Erkennt man, dass sich Noten im gesamten 
Schulverlauf und Kompetenzen in der Grundschule nicht geschlechtspezi-
fisch verändert haben. Dann hätte dieser Ansatz, der unter anderem auf 
den Wandel dieser Konstrukte ausgerichtet ist, nicht diese weite Verbrei-
tung im öffentlichen Bewusstsein erfahren. Zudem verwundert es diesbe-
züglich 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 bezieht sich auf zwei Sachverhalte. Erstens 
bedeutet die Feminisierung der Schule, dass immer mehr Lehrerinnen an 
den Schulen unterrichten und deshalb männliche Vorbilder für die Jungen 
fehlen. Zweitens geht die Feminisierung der Schule davon aus, dass sich 
die gesamte Schulkultur feminisiert habe und heute eher den Lernbedürf-
nissen der Mädchen entspreche. 

—————— 
 90 Im englischsprachigen Raum häufig als »feminization of teaching« bezeichnet. 
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Abbildung 17: Anteil weiblicher Lehrkräfte an allen Lehrkräften in Schulen ISCED 1–3 
in ausgewählten Ländern 2008 

(Quellen: Eurostat [2010] und OECD [2010b] eigene Berechnungen) 

Daten für Griechenland Südkorea und Neuseeland 2007, Japan 2003 und Dänemark 
2001. 
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In der westlichen Welt hat sich der Anteil weiblicher Lehrkräfte 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 über 80 
Prozent an allen Lehrkräften im Schulsystem (ISCED 1–3). Einen Män-
nerüberschuss in der Lehrerschaft ist unter den ausgewählten Ländern nur 
in der Türkei und in Japan zu beobachten. Zudem lässt sich festhalten, 
dass der weibliche Lehrkräfteanteil in fast allen Industrieländern in den 
letzten 10 Jahren weiter gestiegen ist (Eurostat 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 Bundesländervergleich, 
Helbig (2010b) für Deutschland im Zeitvergleich, Helbig (2010a) für die 
Länder der OECD und EU und Neugebauer et al. (2010) für 135 Länder 
der Welt, dass geschlechtsspezifischer Bildungserfolg und der Frauenanteil 
unter der Lehrerschaft auf diesen Aggregatsebenen miteinander korreliert. 

Auch wegen diesen Zusammenhängen auf der Aggregatsebene postu-
lieren einige Wissenschaftler und Politiker, dass der hohe Lehrerinnenanteil 
nachteilige Effekte auf den Schulerfolg von Jungen hat. Allerdings gab es 
dafür 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 erklären. 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 Männer für den 
Lehrberuf zu rekrutieren (Oram 1989; Blount 2000; Martino 2008). Das 
Hauptargument hierfür war der Ruf nach männlichen Rollenmodellen aus 
Sorge vor einer »Feminisierung der Jungen«, die ohne männliche Rollen-
modelle in der Ausprägung ihrer Maskulinität behindert wären. In den 
1960er und 70er Jahren gab es in den USA die Befürchtung, die Schule 
könnte Verhinderin einer Jungenkultur sein, welche durch die Dominanz 
der Frauen in der »primary school« ausgelöst wurde. Es wird in der wissen-
schaftlichen Diskussion dieser Zeit auf ein »frilly content« (rüschenbesetz-
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 Konformität erzwinge, die sie mit »Weiblichkeit« 
gleichsetzt und die im natürlichen Konflikt mit »gesunder Männlichkeit« 
stehe. Dies würde aus ihrer Sicht mit einer Rebellion und anti-sozialen 
Verhaltensweisen von Jungen einhergehen, welche »leading boys« zu Au-
ßenseitern und Sonderlingen mache und zu einer Unterentwicklung »nor-
maler Männlichkeit« führe (Sexton 1969: 10f). Sexton führt weiter aus, dass 
die Normen, die in der Schule gälten, durch Frauen geprägt würden und 
dadurch Jungen gezwungen seien, sich weiblichen Standards anzupassen, 
wenn sie erfolgreich in der Schule sein wollen. In diesem Sinne hätten es 
»richtige Jungs« oder »männliche Typen« schwerer in der Schule als jene, 
die sich eher »wie Mädchen« verhielten (Martino 2008: 208). 

Geschichtlich gesehen ist die Forderung nach mehr männlichen Lehr-
kräften 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 Männern und Frauen (Martino 
2008: 207). Der Ruf nach Männern im Lehrberuf ist das historische Erbe 
hegemonialer Männlichkeit, obligatorischer Heterosexualität 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 für die Schulleistungen der Jungen annehmen. Die erste 
Argumentationslinie schließt direkt an die oben genannte Argumentation 
an und verweist auf das Fehlen männlicher 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 Männern in sämtlichen Phasen des Erzie-
hungsprozesses, die dazu führt, dass Jungen verunsichert seien, keine 
klaren geschlechtlichen Orientierungsmuster mehr hätten (Budde 2008: 
492) und so keine positiven Männlichkeitsbilder ausbilden könnten (Bacher 
et al. 2008). Das Fehlen gleichgeschlechtlicher Vorbilder soll sich 
wiederum negativ auf die Kompetenzentwicklung der Schüler auswirken. 

Hier wird vor allem auf das Fehlen männlicher Lehrer und Erzieher in 
der Grundschule und im Kindergarten verwiesen (Blossfeld et al. 2009), 
obwohl Männer hier schon immer unterrepräsentiert waren (Connolly 
2004). Die parallele Entwicklung von geschlechtsspezifischer Abiturquote 
und Lehrerinnenanteil (Helbig 2010b) kann jedoch auch durch positive 
Effekte der weiblichen Lehrkräfte auf die Mädchen erklärt werden, die in 
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der theoretischen Betrachtung oft außen vor gelassen werden. Denn wenn 
die Ausgestaltung der geschlechtlichen Zugehörigkeit und Identität von 
Jungen und Mädchen, wie in Kapitel 3.1 dargestellt, über die Identifikation 
mit gleichgeschlechtlichen Vorbildern funktioniert (Golombock und Fivush 
1994), müsste der Unterricht bei einem gleichgeschlechtlichem Lehrer nicht 
nur positive Auswirkungen für Jungen, sondern auch für Mädchen haben. 

Der Zusammenhang von Geschlechtsidentität und Schulleistung ist in 
sich unschlüssig (Blossfeld et al. 2009), wird aber immer wieder angeführt, 
um den Misserfolg von Jungen zu erklären. Zieht man dennoch eine Ver-
bindung zwischen dem Vorhandensein von gleichgeschlechtlichen Orien-
tierungsmustern und Schulleistungen, müssten sich schulische Kompeten-
zen bei Jungen umso schlechter entwickeln, wenn sie von einer Lehrerin 
unterrichtet werden. Dieses Sozialisationsmodell vernachlässigt wiederum, 
dass sich auch von Personen des jeweils anderen Geschlechts etwas über 
die geschlechtliche Zugehörigkeit lernen lässt. Auch die Tatsache, dass die 
Leitungsfunktionen in der Gesellschaft überwiegend von Männern besetzt 
sind lässt Aussagen über die Position zu, die Männern 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-
sammenhänge zwischen dem Geschlecht der Lehrkraft und den Kompe-
tenzen der Jungen und Mädchen nach. Helbig (2010b) konnte an Schulen 
mit einem höheren Lehrerinnenanteil marginal bessere Lesekompetenzen 
der Mädchen 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 Mäd-
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 Ländern niedrigere 
kognitive Kompetenzen von Jungen und Mädchen, wenn sie von einem 
männlichen Lehrkräften unterrichtet wurden. Zudem fanden Baier und 
Pfeiffer (2011) eine tendenziell schlechtere Benotung von Jungen bei 
männlichen Lehrkräften. 

In einer zweiten Argumentationslinie wird davon ausgegangen, dass 
Lehrerinnen möglicherweise Verhaltensweisen erwarten und prämieren, die 
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Mädchen im Rahmen ihrer Sozialisation einüben, Jungen aber nicht. Es 
besteht zum einen die Möglichkeit, dass Jungen aktiv gegenüber Mädchen 
durch Lehrerinnen benachteiligt werden (Diefenbach und Klein 2002). Es 
ist jedoch wahrscheinlicher, dass die Nachteile, die Jungen gegenüber Mäd-
chen durch die Betreuung durch Lehrerinnen haben, eine unbeabsichtigte 
Folge des Handelns der Lehrerinnen ist, die das Verhalten von Jungen und 
Mädchen unterschiedlich interpretieren und bewerten (Eagly und Chrvala 
1986; Diefenbach 2010). Umgekehrt sind Verhaltensweisen, die den schuli-
schen Alltag stören und vermutlich auch die schulischen Leistungen beein-
trächtigen, bei Jungen häufiger als bei Mädchen anzutreffen (Diefenbach 
und Klein 2002), und möglicherweise werden Lehrerinnen durch solches 
Verhalten stärker »irritiert« als Lehrer, wenn sie als Maßstab die eigene 
geschlechtstypische Sozialisation heranziehen (Brandes 2002). Man könnte 
diesbezüglich 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 könnte es auch 
Präferenzen der Lehrkräfte für Schüler des gleichen Geschlechts geben 
(Stamm 2008), so dass es zu einer Überbewertung von »typischen« Mäd-
chenqualitäten kommt und zu einer Unterbewertung von »typischen« 
Jungenqualitäten (Bacher et al. 2008). 

Demnach ist davon auszugehen, dass Lehrerinnen Jungen bei gleichen 
Kompetenzen schlechter bewerten als Mädchen. Daran anschließend wer-
den durch die unterschiedliche Bewertung des Verhaltens von Jungen und 
Mädchen durch Lehrerinnen, Jungen weniger Verständnis und geringere 
Erwartungen entgegengebracht als durch männliche Lehrkräfte und so 
empfehlen Lehrerinnen Jungen seltener für höhere Schulen (Bacher et al. 
2008). Dies führt dazu, dass Jungen bei gleichen Kompetenzen und Noten 
umso seltener an das Gymnasium überwiesen werden, je weniger männli-
che Lehrkräfte in einer Schule unterrichten. 

Auch hierbei sind die bisherigen Forschungsergebnisse uneinheitlich. 
Bezüglich der Benotung konnten Ehrenberger et al. (1995) und Hopf und 
Hatzichristou (1999) eine schlechtere Bewertung von Jungen durch weibliche 
Lehrkräfte nachweisen. Helbig (2010b) fand schlechtere Mathematiknoten 
der Jungen in Schulen mit höheren Frauenanteilen, aber keine schlechteren 
Deutschnoten. Zudem waren die gefundenen Zusammenhänge 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 Mädchen (Carter 1952; Driessen 2007; 
Holmund und Sund 2008; Neugebauer et al. 2010; Baier und Pfeiffer 2011; 
Leittgöb et al. 2011; Lupatsch und Hadjar 2011). 

Zu Übergangsempfehlungen gibt es nur wenige Studien auf der Indivi-
dualebene. Hierbei konnten Helbig (2010b), Neugebauer (2011) und Baier 
und Pfeiffer (2011) für den Übergang 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 würden schlechtere Schul-
leistungen erbringen, weil die Schule unabhängig vom Geschlecht der 
Lehrkraft »weiblich« ausgerichtet sei (Bacher et al. 2008; Diefenbach 2010). 
Schulen würden demnach Mädchen favorisieren und einen Beitrag zum 
»War against Boys« leisten (Sommers 2000). Schule soll für Jungen gar zu 
einer fremden Umgebung geworden sein (Hannan 2001), weil veränderte 
Unterrichtsstile – weg von der traditionellen Dichotomie ›Lehren-Lernen‹ 
oder ›Vermittlung-Rezeption‹ und hin zu selbstverantwortendem und pro-
jektorientiertem Lernen – stärker auf die Lernstile und die Lernbereitschaft 
der Mädchen als der Jungen ausgerichtet sein (Stamm 2008). Zudem ent-
spräche schulisches Lernen eher dem weiblichen »Habitus«, da sich Mäd-
chen im Zuge der größeren Verhäuslichung ihrer Kindheit besser in das 
Bildungssystem einpassen könnten als Jungen (Silbereisen et al. 1996; Stecher 
und Dröge 1996). 

Im Unterschied zu den bisherigen Argumentationslinien ist diese unab-
hängig vom Lehrerinnenanteil zu betrachten, weil sich die Schulkultur als 
solche in ihren Anforderungen feminisiert haben soll und heute ein »weib-
liches Biotop«(Guggenbühl 2006) darstellt. Aus diesem Grund können 
Jungen ihre Fähigkeiten nicht in dem Maße in »messbare Leistungen« bzw. 
Noten umwandeln, wie ihre Altersgenossinnen. Dass Schüler besser be-
wertet werden, wenn sie typische »Mädcheneigenschaften« haben, wurde 
auch in der Vergangenheit oft festgestellt (Preuß 1968; Hille 1985; Rodax 
und Hurrelmann 1986). Mädchen haben zwar eine höhere Leistungsbereit-
schaft und höhere »study skills«. Doch diese für den schulischen Erfolg 
wichtigen Eigenschaften deshalb als Mädcheneigenschaften zu werten oder 
die bessere Bewertung der Mädchen als »teacher bias« zu bezeichnen 
(Alexander et al. 1987; Farkas et al. 1990), geht meiner Ansicht nach viel zu 
weit. Die zeitlich konstant höheren Werte für Leistungsbereitschaft bzw. 
»study skills« führten bei den Mädchen schon immer zu besseren Noten. 
Diese Eigenschaften müssen für die Notenvergabe zählen 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 Mädchen 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 männlichen Lehrkräften zur »Jun-
genförderung« immer lauter (Ailwood 2003; Blossfeld et al. 2009), da dies 
als wirksame Maßnahme betrachtet wird, um die Leistungen der Jungen zu 
erhöhen (Budde 2008). So haben sowohl Kanada, Finnland, Großbritannien, 
Australien und Neuseeland Programme initiiert, mehr männliche Lehrer 
ins Grundschullehramt zu bekommen. Allerdings erwiesen sich diese Pro-
gramme bisher alle als wirkungslos (zu den Gründen siehe: 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 Mädchen und Jungen steht. Der Zusammen-
hang zwischen Lehrerinnenanteil und geschlechtsspezifischem Bildungser-
folg, der sowohl für Deutschland in der zeitlichen Entwicklung (Helbig 
2010b), anhand der Bundesländerunterschiede (Diefenbach und Klein 
2002) oder anhand von Länderunterschieden (Helbig 2010a; Neugebauer 
et al. 2010) mit »bloßem Auge« offensichtlich erscheinen mag, ist aus mei-
ner Sicht ein klassischer ökologischer Fehlschluss. Das heißt, es gibt andere 
Einflussfaktoren, die sowohl den Anteil weiblicher Lehrkräfte beeinflussen 
als auch den geschlechtsspezifischen Bildungserfolg. 

Um diese Faktoren zu identifizieren, muss man sich die Frage stellen, 
wie es überhaupt zu solch unterschiedlich hohen Frauenanteilen unter den 
Lehrkräften über die Zeit, im Ost-West-Vergleich und internationalen 
Vergleich gekommen ist. Der Lehrberuf ist ein weiblich geschlechtersegre-
gierter Beruf. Steigt in einem Wirtschaftsraum die Erwerbsbeteiligung von 
Frauen an, dann führt dies, bei gleichbleibenden Berufspräferenzen der 
Frauen, fast automatisch zu einem prozentual höheren Anteil von Frauen 
in weiblich geschlechtssegregierten Berufen. Zudem argumentieren Charles 
und Bradley (2009), dass es in modernen Gesellschaften kulturell legitimer 
ist, sich selbst zu verwirklichen. So sind auch Männer und Frauen frei, 
ihren »gendered selves« Ausdruck zu verleihen. Dies führt in der Folge 
dazu, dass in Gesellschaften, in denen Frauen sich frei für einen Beruf 
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entscheiden können, die Konzentration von Frauen in weiblichen Berufen, 
wie dem Lehrerberuf, ansteigt. 

Vorraussetzung um den Lehrberuf zu ergreifen ist zudem ein Hoch-
schulstudium bzw. eine höhere Bildung. Da die Bildungsbenachteiligung 
der Frauen beispielsweise in der DDR bezüglich des Studienbesuchs be-
reits 1970 beendet war (Cortina et al. 2003), gab es auch durch die höhere 
Bildung der Frauen weitere Impulse für einen höheren Lehrerinnenanteil 
in der ehemaligen DDR und damit auch nach der Wende in den Neuen 
Bundesländern. Gleiches ist auch im internationalen Vergleich zu beo-
bachten. In den Ländern 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 Ausmaß der Erwerbsbeteiligung der Frauen und die Bildungs-
chancen der Frauen in Relation zu den Männern in der Vergangenheit – 
mithin zwei Indikatoren für allgemeine Geschlechterungleichheiten. Das 
gerade die Gleichberechtigung der Frauen und Mütter 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 Gymnasialübergänge und Gymnasial-
verläufe (Abschnitt 4.2.2) dargestellt. Das Fehlen männlicher Rollenmo-
delle in der Schule ist hingegen kein fruchtbarer Ansatz um den Wandel 
geschlechtsspezifischen Bildungserfolg zu erklären. Die Feminisierung der 
Schulkultur scheint hingegen zwar die schlechteren Noten der Jungen 
erklären zu können. Da sich diese Ungleichheit in den letzten Jahrzehnten 
nicht verändert hat, ist jedoch davon auszugehen, dass die Institution 
Schule schon sehr lange eher auf die »Bedürfnisse« der Mädchen ausge-
richtet ist. Der Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs ist dadurch 
nicht zu erklären. 

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 frühen Jugendalter in den letzten Dekaden nicht verändert. 
Gleiches gilt für die sprachlichen Kompetenzen im höheren Jugendalter. 
Allerdings haben die Mädchen im höheren Jugendalter bei den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen gegenüber den Jungen 
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aufgeholt. Zudem sind in einigen Ländern überhaupt keine Unterschiede 
bei den mathematischen Kompetenzen mehr zu erkennen. Wie kam es zu 
diesem Wandel bzw. wie sind die internationalen Differenzen zu erklären? 

Das Ausmaß der Geschlechtertypisierung beeinflusst auch das Ausmaß 
geschlechtsspezifischer Unterschiede schulischer Kompetenzen. Durch die 
Angleichung der Sozialisationsbedingungen von Jungen und Mädchen 
kann auch gleichzeitig das Ausmaß von Geschlechterrollenstereotypen 
zurückgegangen sein (Hyde und Linn 1986; Twenge 1997) in deren Folge 
sich zumindest die Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft 
zwischen den Geschlechtern angenähert haben. Hier besteht jedoch eine 
interdisziplinäre Forschungslücke, da unklar ist, wie soziostrukturelle Merk-
male – also gesellschaftliche und familiäre Strukturen – die Ausprägung 
kompetenzrelevanter Eigenschaften und damit die angesprochenen ge-
schlechtstypischen Einstellungen91 beeinflussen. 

In den letzen Jahren sind einige Studien erschienen, die den Einfluss 
von allgemeinen Geschlechterungleichheiten92 mit den geschlechtsspezi-
fischen Unterschieden in Mathematik in Beziehung setzen. Hierbei wird 
gemäß der »gender-stratification«-Hypothese (Else-Quest et al. 2010) ange-
nommen, dass Geschlechterungleichheiten in Mathematik die Bildungs- 
und Arbeitsmarktungleichheiten der 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 könnten Mädchen, die mit geringen 
gesellschaftlichen Teilhabechancen konfrontiert sind, Mathematik als we-
niger wichtig für ihre Zukunft einschätzen und in diesem Glauben weiter 
durch Lehrer, Eltern und Freunde bestärkt werden (Baker und Jones 
1993). Zudem könnten Mädchen Mathematik und andere naturwissen-
schaftliche Fächer als weniger wichtig wahrnehmen, bzw. eine größere 
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 über mathematische Fähigkeiten 
oder »Nicht-Fähigkeiten« in dem Maße verschwinden, umso mehr Frauen 
in Berufen arbeiten, in denen mathematische Fähigkeiten benötigt werden. 
Entsprechend der »gender-stratification«-Hypothese wiesen einige For-
scher nach, dass die Matheleistungen von Mädchen davon abhängig 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 Ökonomische, Politische- und Bildungschancen der Frauen in einem Land. 
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2007), also umso egalitärer die Geschlechterrollenverhältnisse 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 Partizipationsmöglichkeiten 
(Riegle-Crumb 2005) und desto mehr Frauen in der Wissenschaft arbeiten 
(Else-Quest et al. 2010), umso besser sind die Mathematikleistungen der 
Mädchen im Vergleich zu denen der Jungen.93 

Insgesamt steigen also mit der Gleichberechtigung der Frauen in einem 
Land die mathematischen Kompetenzen von Mädchen in Vergleich zu Jun-
gen an. Dies steht auch im Einklang mit den theoretischen Ausführungen 
zur Informationsverarbeitungs- und sozialen Rollentheorie. Geschlechter-
stereotype über männliche und weibliche Identitäten und Verhaltensweisen 
werden kulturell beeinflusst. In Ländern, in denen eine stärkere Gleichbe-
rechtigung der Frauen festzustellen ist, könnten auch weniger traditionelle 
Geschlechterstereotype über die Geschlechtstypik von Mathematik und 
Naturwissenschaften festzustellen sein. 

Auch in Deutschland kam es in den letzten Jahrzehnten zu einer stei-
genden Gleichberechtigung von Männern und Frauen. Wenn damit auch 
die kulturellen Geschlechterstereotype in Mathematik und Naturwissen-
schaften enttraditionalisiert wurden, könnte darüber auch der Wandel die-
ser Kompetenzen im höheren Jugendalter beeinflusst worden sein. Über 
den Wandel der geschlechtsspezifischen Kompetenzen in Mathematik und 
Naturwissenschaften zu Gunsten von Mädchen könnten ebenso die Gym-
nasialverläufe beeinflusst worden sein. 

Somit wird auch in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass (Hypothese 
1) umso höher die Geschlechtergleichheit der Geschlechter ist, umso höher sind die 
mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Mädchen im Jugendalter 
und umso günstiger stellen sich ihre Gymnasialverläufe 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 Mädchen mit der Frauenerwerbsquote in einem Land ansteigen. Wenn die 
geschlechtsspezifischen Unterschiede im Lesen auch durch allgemeine Geschlechter-
ungleichheiten beeinflusst werden, wäre auch bei den Leseleistungen eine Veränderung 
über 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 Mädchen hier schon immer das »starke« Geschlecht 
waren und einigen Forschern damit die Relevanz des Themas unwichtiger erschien als in 
einer »Jungendomäne«. 
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Abbildung 18: Zusammenhang zwischen Gleichberechtigung der Frauen und Abiturwahr-
scheinlichkeit der Mädchen. 

(Eigene Darstellung) 

In dieser Arbeit soll die Gleichberechtigung der Geschlechter empirisch 
über die Frauenerwerbsquote abgebildet werden (siehe Kapitel 5). Diese 
hat sich über die letzten Dekaden stetig erhöht. Mit diesem Anstieg wäre 
somit auch der Wandel geschlechtsspezifischer Kompetenzen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften, als auch der geschlechtsspezifische Wan-
del bei den Gymnasialverläufen zu erklären. 

Allerdings sind die eben berichteten Zusammenhänge zwischen Ge-
schlechteregalität und Kompetenzen der Mädchen nicht in allen Studien 
festgestellt worden. Während einige Indikatoren für allgemeine Ge-
schlechterungleichheit sich auf die Mathekompetenzen der Mädchen aus-
zuwirken 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 Gymnasialübergänge und Gymnasialverläufe ge-
kommen ist. 

4.2 Gymnasialübergänge und Gymnasialverläufe 

Wie in Kapitel 3.5 dargestellt werden geschlechtsspezifische Gymnasial-
übergänge und Gymnasialverläufe durch primäre und sekundäre Merkmale 
bestimmt. Im Kapitel 2 konnte jedoch aufgezeigt werden, dass sich die 
primären Merkmale vor dem Gymnasialübergang (Noten) in den letzten 
Dekaden zwischen den Geschlechtern nicht verändert haben. Diese können 
im Zeitverlauf als Konstante betrachtet werden. Im zeitlichen Verlauf sind 
die Bildungsaspirationen die einzige variable Größe, welche die Gymnasial-
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übergänge geschlechtsspezifisch beeinflusst haben kann. Bei den Gymnasial-
verläufen spielen im Zeitverlauf neben den individuellen Bildungsaspiratio-
nen auch die Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaften eine 
wichtige Rolle. Auf die mögliche Wechselwirkung dieser beiden Aspekte 
soll an später noch eingegangen werden. 

In diesem Abschnitt soll zunächst 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 Ansätze dargestellt, 
die diesen Wandel und damit auch den Wandel der geschlechtsspezifischen 
Abiturquoten erklären können. 

4.2.1 Bildungsaspirationen 

In Deutschland bzw. früh selektierenden Schulsystemen konzentriert man 
sich bei den Bildungsaspirationen, aufgrund der frühen Separierung der 
Schüler auf verschiedene Schulformen, vor allem auf die Bildungsaspira-
tionen der Eltern, die den Übergang 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 über ihre weitere Schul-
karriere treffen und somit ist nicht ihre Bildungsaspiration, sondern die 
ihrer Eltern entscheidend für 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 Über-
tritt zum Studium (Buchmann und DiPrete 2006; DiPrete und Buchmann 
2006). Dies resultiert daraus, dass in nicht gestuften Schulsystemen die 
Aufnahme eines Studiums die erste Entscheidungsschwelle im Bildungs-
verlauf darstellt. Die Präferenzen der Jugendlichen bezüglich ihres Bildungs-
weges hat dabei viel stärkeres, wenn nicht sogar überwiegendes Gewicht. 

In vertikal gestuften Bildungssystemen können die Bildungsaspiratio-
nen der Kinder und Jugendlichen allerdings Bildungsverläufe auf der 
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Sekundarstufe erklären.94 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 für ihre Söhne und Töchter beschäftigen. In Deutschland 
steht dabei der Übertritt von Schülern von der Grundschule auf die weiter-
führenden Schulen im Vordergrund. 

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

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

Aktuelle Studien kommen heute zu dem Ergebnis, dass sich die Bil-
dungsaspirationen der Eltern am Grundschulübergang für Jungen und 
Mädchen sich nicht unterscheiden (Valtin et al. 2005; Ditton 2007; Bacher 
et al. 2008). Bacher et al. (2008) kommen dementsprechend zu der Schluss-
folgerung, dass heute für geschlechtspezifische Unterschiede beim Über-
gang auf die weiterführenden 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 für die Jungen noch 
deutlich höher als für die Mädchen, kam es bereits Anfang der 1980er 
Jahre zu einer Angleichung der Bildungsaspirationen. Obgleich die Noten 
der Mädchen 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 Übergang auf das Gymnasium 
bzw. die weiterführenden Schulen heißt dies, dass gestiegene Bildungsaspi-
rationen der Eltern von Töchtern im Gegensatz zu denen von Söhnen den 
Übergang für Mädchen 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 Mädchen bereits seit den 1960er Jahren. Heute 
kommt auch die Unterstützung des Elternhauses hinzu, die dies in Form 
angepasster Bildungsaspirationen honoriert. Rodax und Hurrelmann (1986: 
140) kommen zu der Einschätzung, dass die gestiegenen Bildungschancen 
der Mädchen den Willen der Elternhäuser widerspiegeln, Mädchen die 
gleichen Bildungsmöglichkeiten wie Jungen einzuräumen. 

Studien zu individuellen Bildungsaspirationen sind in Deutschland seltener 
und beziehen sich im Allgemeinen auf Schüler 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 späten 1960er und 
frühen 1970er Jahren waren die individuellen Bildungsaspirationen der 
Jungen höher als die der Mädchen (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-
rückzuführen, dass Mädchen weniger als Jungen von Eltern für die Wahl 
höherer Bildungsgänge 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 Mädchen im Verlaufe der Schulzeit abnahmen und die der 
Jungen zunahmen (Cutright 1960; McDill und Coleman 1963; Hauser 
1971). Mädchen sahen mit Blick auf ihre Rolle als Frau und Muter hohe 
Bildung als nicht nötig oder realistisch an. Jungen auf der anderen Seite 
sahen Bildung mit Blick auf ihre zukünftige Rolle als Ernährer und lebens-
langes Mitglied der Arbeitswelt als wichtig an (Marini 1978: 728). 

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

Die höheren Bildungsaspirationen der Mädchen sind heute in vielen 
Ländern der westlichen Welt festzustellen (Rasinski et al. 1993; Buchmann 



 E R K L Ä R U N G S A N S Ä T Z E :  W A N D E L  139  

 

und Dalton 2002; Marks 2008; McDaniel 2010; Leittgöb et al. 2011)95. 
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 Ländern, die an allen vier Studien teilnahmen (Australien, 
Ungarn, Japan, die Niederlande, Schweden und die USA), die Bildungs-
aspirationen der Jungen über die Zeit angestiegen sind. Allerdings stiegen 
die Bildungsaspirationen der Mädchen in größerem Ausmaß als die der 
Jungen. Die heute unterschiedlichen Niveaus der Bildungsaspirationen von 
Mädchen und Jungen sind aus McDaniels (2010) Sicht auf die unterschied-
lichen Niveaus der Geschlechterunterschiede der Bildungsaspirationen in 
der Vergangenheit zurückzuführen. 

Neben den individuellen Bildungsaspirationen sind heute auch die indi-
viduellen Berufsaspirationen der Mädchen in vielen Ländern der westlichen 
Welt höher 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 Mädchen und Jungen. Diese in etwa gleichzeitig verlaufenen Ent-
wicklungen der beiden Konstrukte, Bildungsaspirationen der Eltern und 
individuelle Bildungsaspirationen, ist darauf zurückzuführen, 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 Mädchen in den letzten 
Dekaden nicht geschlechtsspezifisch verändert haben ist der geschlechts-
spezifische Wandel der Gymnasialübergänge, dem Modell in Abbildung 16 
entsprechend, auf den Wandel der geschlechtspezifischen Bildungsaspi-
rationen der Eltern zurückzuführen. Der geschlechtsspezifische Wandel 
der Gymnasialverläufe ist dementgegen auf den geschlechtsspezifischen 
Wandel der individuellen Bildungsaspirationen zurückzuführen. 

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

—————— 
 95 Innerhalb der OECD haben nur noch die Mädchen in Südkorea 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 Einschätzung von Kosten-, Nutzen und Erfolgswahrscheinlich-
keit für 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 veränderten geschlechts-
spezifischen Kosten-, Nutzen und Erfolgseinschätzung gekommen ist. 
Zudem soll dargestellt werden, wie es in den letzten Dekaden zur Verände-
rung der Geschlechterrollen gekommen ist. Aus diesen Erklärungsansätzen 
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-
schätzung, Nutzeneinschätzung und Einschätzung der Erfolgswahrschein-
lichkeit für 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 Kosteneinschätzung und der Ein-
schätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit kaum Geschlechterdifferenzen 
gibt. Noch weniger ist bei diesen beiden Konstrukten ein geschlechtsspezi-
fischer Wandel zu erwarten. Die Kosten für denselben Bildungsgang sind 
für Söhne wie Töchter gleich hoch einzuschätzen. Dies hat sich auch im 
Zeitverlauf nicht verändert. Die eingeschätzten Erfolgswahrscheinlichkeit 
sollten für Mädchen, aufgrund ihrer besseren schulischen Leistungen, et-
was positiver eingeschätzt werden als für Jungen. Da es bei den schuli-
schen Leistungen jedoch keinen Wandel gegeben hat, sollte es auch zu 
keinem geschlechtsspezifischen Wandel der eingeschätzten Erfolgswahr-
scheinlichkeit gekommen sein. 

Deutlich erklärungskräftiger für 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 Erträge für höhere Bildungsgänge (College-
Besuch) für Frauen in den letzten Dekaden erhöht haben, wohingegen die 
der Männer konstant geblieben bzw. in geringerem Maße gestiegen sind 
(DiPrete und Buchmann 2006; Quenzel und Hurrelmann 2010). Durch 
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den überproportionalen Anstieg der Bildungserträge für Frauen soll es in 
der Folge zu einem Anstieg ihrer Bildungsbeteiligung gekommen sein. 

Aus dieser Perspektive schließt sich jedoch eine zentrale Frage an: Was 
sind Erträge von Bildung für Männer und Frauen? Ist es Einkommen, die 
Vermeidung von Armut, der allgemeine Lebensstandard? Gehören im 
Falle der Frauen Heiratschancen zu den Erträgen von Bildung? 

Für die USA konnte der Wandel geschlechtsspezifischen Bildungser-
folgs (College Besuch), mit den so gemessenen Bildungsrenditen, empi-
risch nicht erklärt werden. Zum einen haben sich die Bildungsrenditen für 
Hochschulabsolventen, gemessen am Einkommen, für Frauen nicht posi-
tiver als für die Männer 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 für Frauen mit College-Abschluss als bei den Männern 
(DiPrete und Buchmann 2006). Dieser Anstieg ist allerdings erst ab ca. 
1990 feststellbar. Die Frauen überholten die Männer beim Besuch des 
Colleges in den USA aber bereits Anfang der 1980er Jahre. Gestiegene 
Bildungsrenditen, operationalisiert über diese ökonomischen Outputs, 
können also nicht der Grund für den gestiegenen Anteil weiblicher Col-
lege-Studentinnen in den USA sein, sondern höchstens Katalysator einer 
bereits eingesetzten Entwicklung. Deshalb mussten Diprete und Buch-
mann (2006) auch einräumen, dass die gewachsenen Bildungsrenditen der 
Frauen den Trend zu höheren Bildungsaspirationen und Bildungserfolgen 
der Frauen nicht erklären können. 

Vielleicht geht die Betrachtung ökonomischer Erträge an dieser Stelle 
einen Schritt zu weit? Denn muss nicht erst einmal der freie Zugang zum 
Arbeitsmarkt gewährleistet sein um überhaupt ökonomische Erträge in die 
eigene Nutzenbewertung einfließen zu lassen? Das heißt muss nicht ein 
bestimmtes Niveau der Frauenerwerbstätigkeit erreicht sein, bevor Frauen 
Einkommen in die Bewertung der erwarteten Erträge einbeziehen? 

Denn bevor man sich darauf konzentriert die Renditeerwartungen an-
hand ökonomischer Outputs für verschiedene Bildungsgänge nach Ge-
schlecht zu schätzen muss zunächst einmal für beide Geschlechter der 
Zugang zum Arbeitsmarkt gleich offen oder beschränkt sein. Über lange 
Zeit schien der Bildungserwerb für Mädchen weniger ertragreich und we-
niger sinnvoll als der Bildungserwerb für Jungen. Denn die Investition in 
Bildung für Mädchen ist nur dann sinnvoll, wenn sie als Frauen diese auch 
später in Status und Einkommen transformieren können. Wenn Frauen, 
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aufgrund verschiedener institutioneller Hemmnisse der Zugang zum Ar-
beitsmarkt nicht offen steht, dann können sie die geleisteten Bildungsin-
vestitionen auch nicht in dem Maße in Erträge umsetzen, wie Männer. In 
den Anfangsjahren der Bundesrepublik Deutschland herrschten patriar-
chale Geschlechterrollenstereotype vor, die in männliche Erwerbsarbeit 
und weibliche Haushaltsarbeit unterschieden. Da für die Mädchen die 
Rolle der Ehefrau und Mutter vorgesehen war, wurden auch von den El-
tern höhere Bildungsabschlüsse für Mädchen als relativ nutzlos bzw. als 
Fehlinvestition in Bildung angesehen. 

Daraus ergibt sich aber auch, dass Mädchen 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 veränderten Erwerbs-
möglichkeiten und eine veränderte Erwerbsorientierung ist so nach Becker 
und Müller (2011) der zunehmenden Bildungsbeteiligung der Frauen vo-
rausgegangen. Sowohl die Eltern von Töchtern, als auch die Mädchen 
selbst orientieren sich bei ihren Bildungsaspirationen an der Verwertbarkeit 
dieser auf dem Arbeitsmarkt. So lässt auch eine niedrige Frauenerwerbs-
quote Investition in höhere Bildung für Mädchen und Frauen weniger 
sinnvoll erscheinen, wenn sie diese nicht in Arbeitsmarkterträge umsetzen 
können. 

Der weibliche Zugang zum Arbeitsmarkt könnte in gleicher Weise die 
Geschlechtertypisierung der Bildungsaspirationen verändert haben. Das 
heißt, wenn die Arbeitsmarktchancen für Frauen in einer Gesellschaft 
niedrig sind, gehört höhere Bildung für Mädchen und Frauen nicht zu ihrer 
geschlechtlichen Identität, sie nehmen sich unter umständen als inkom-
petenter als Jungen war und präferieren niedrigere Bildungsgänge. Mit dem 
Anstieg der Frauenerwerbstätigkeit könnte es zu einem kulturellen (Infor-
mationsverarbeitungstheorie) oder sozialen Wandel (Soziale Rollentheorie) 
der Geschlechterstereotype über Bildungsaspirationen gekommen sein. 

Ob man nun mit der Theorie rationaler Wahl oder sozialpsychologi-
schen Theorien argumentiert, kann für diese Arbeit folgende Hypothese 
formuliert werden: (Hypothese 2) Steigt die Arbeitsmartpartizipation der Frauen, 
so steigt auch die Nutzenerwartung von Eltern von Töchtern, als auch von Mädchen 
selbst, für gymnasiale Bildung. Infolgedessen steigen auch die Bildungsaspirationen für 
und von Mädchen. Die gestiegenen Bildungsaspirationen wirken sich in der Folge für 
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Mädchen positiv auf die Übergänge auf das Gymnasium und ihre Gymnasialverläufe 
aus und führen zu höheren Abiturquoten (Abbildung 19). 

Abbildung 19: Zusammenhang zwischen Arbeitsmarktpartizipation der Frauen und 
Abiturwahrscheinlichkeit der Mädchen. 

(Eigene Darstellung) 

Dass mit diesen Annahmen auch der Anstieg der Abiturquoten zu erklären 
wäre, kann aus Abbildung 20 gefolgert werden. Hier sind die Erwerbs-
quoten von Frauen in Relation zu denen der Männer von 1949 bis 2008 in 
Ost- und Westdeutschland dargestellt. Es zeigt sich, dass diese Entwick-
lung der angenommenen Entwicklung in den Hypothesen entspricht. Für 
die Alten Bundesländer ist zunächst ein minimaler Anstieg der Frauen-
erwerbstätigkeit zwischen 1949 und 1959 zu beobachten. Danach stagniert 
die Frauenerwerbstätigkeit bis 1969. Von da an steigt die Frauenerwerbs-
tätigkeit in den Alten Bundesländern nahezu linear an. Ausnahme bildet 
ein relativ starker Anstieg von 1989 zu 1990. Dieser könnte auf Frauen aus 
den Neuen Bundesländern zurückzuführen sein, die direkt nach der Wende 
eine Anstellung in den Alten Bundesländern angenommen haben. In der 
ehemaligen DDR, für die nur Daten ab 1966 vorliegen, zeigt sich, dass die 
Frauenerwerbstätigkeit deutlich höher war als in der BRD. Auch hier steigt 
die Frauenerwerbsquote stetig an und von Mitte der 1970er Jahre an gehen 
ebenso viele Frauen wie Männer in der DDR einer Erwerbstätigkeit nach. 
Auch hier gibt es wie in anderen Kontexten (zum Beispiel Geburten und 
Scheidungen) einen ausgeprägten »Wendeknick«: Das heißt mit dem Fall 
der Mauer sinkt die Frauenerwerbsquote in Relation zur Männererwerbs-
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 Männererwerbsquote in den Neuen Bundesländern nach wie 
vor höher ist als in den Alten Bundesländern und Vollzeiterwerbstätigkeit 
von Frauen in den Neuen Bundesländern deutlich häufiger ist als in den 
Alten Bundesländern.96 
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Abbildung 20: Entwicklung der Erwerbsquoten von Frauen in Relation zu Männern in 
Ost- und Westdeutschland 1949–2008 

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

Sollte sich die eben aufgestellte Hypothese empirisch bestätigen wäre der 
Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit in den Alten Bundesländern zu er-
klären. Des Weiteren könnten mit der aufgestellten Hypothese auch Unter-
schiede der geschlechtsspezifischen Abiturquoten zwischen den Bundes-
ländern, aber vor allem zwischen Alten und Neuen Bundesländern erklärt 
werden. 

An dieser Stelle bleiben noch zwei Fragen offen. Zum einen stellt sich die 
Frage, ob die regionale oder überregionale Arbeitsmarktpartizipation der 
Frauen sich auf die Nutzeneinschätzung von und für Mädchen ausgewirkt? 

—————— 
 96 Eine Statistik zu Voll- und Teilzeiterwerbstätigkeit ist nicht über den gesamten Unter-

suchungszeitraum und nach Bundesländern getrennt vorhanden. Hierin wäre 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 Nutzeneinschätzung für gymnasiale Bildung von und für 
Mädchen am deutschen Trend der weiblichen Arbeitsmarktpartizipation, 
der Entwicklung in den Bundesländern oder an noch kleinräumigeren 
Bezugsregionen? Die Diskussion dieser Frage wird in den empirischen Teil 
dieser Arbeit einfließen. 

Zum zweiten stellt sich die Frage, warum es zum Anstieg der Frauen-
erwerbsquote gekommen ist? Auch in der amerikanischen Literatur wird 
versäumt einen »point-even« zu identifizieren, der zu einer Steigerung der 
Bildungsrenditen der Frauen geführt hat. Warum die Arbeitsmarktpartizi-
pation der Frauen in Deutschland angestiegen ist wird im nächsten Ab-
schnitt beantwortet. Der Anstieg der der Frauenerwerbstätigkeit wurde 
durch verschiedene Prozesse institutionellen und technologischen Wandels 
in Gang gesetzt und hält seit dem beständig 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 Ehemänner, 
um einer Erwerbstätigkeit nachzugehen. Aus heutiger Sicht erscheint das 
damalige Familienbild äußerst patriarchal und konservativ. Die Frauen 
waren in erster Linie für die Erziehung der Kinder und den Haushalt zu-
ständig. Einer Erwerbsarbeit ging, aufgrund des männlichen Familien-
ernährermodells, 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 
führte die »Normalisierung« der sozialen Verhältnisse 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 für Frauen, 
an höherer Bildung zu partizipieren. Genauso wenige Gründe kann es für 
die Eltern von Töchtern gegeben haben, diese an gymnasialer Bildung 
partizipieren zu lassen. Bildung für Frauen war höchstens 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 Erwerbstätigkeit 
nachgehen. Das traditionelle Rollenmodell in der Ehe wurde mit diesem 
Gesetz erstmalig hinterfragt, wobei die Erwerbstätigkeit 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 Eherechtsreform 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 erlassen, die die Rolle der Frau stärkten und die Gleichbe-
rechtigung der Geschlechter im Allgemeinen förderten. Diese sollen nicht 
im Einzelnen dargestellt werden. Jedenfalls trug der institutionelle Wandel 
dazu bei, dass sich das Frauenbild in Deutschland änderte und der Weg der 
Frauen zur Gleichberechtigung erleichtert wurde.97 

Der institutionelle Wandel wirkte sich auch auf die Einstellungen von 
Vätern und Müttern, als auch auf ihre Töchter aus. Die Einschätzung, dass 
höhere Bildung für Mädchen nicht wichtig ist, ging mit dem verkürzt dar-
gestellten institutionellen Wandel langsam zurück. Sowohl die Bildungs-
aspirationen der Eltern für ihre Töchter begannen ambitionierter zu wer-
den, als auch die Bildungsaspirationen der Töchter selbst. 

Zudem kam es zu einer Expansion des öffentlichen Dienstes und ei-
nem wirtschaftlichen Wandel, hin zu mehr Dienstleistungsberufen was zu 
einem breiteren Angebot von Arbeitsplätzen für weibliche Arbeitnehmer 
führte. 

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

Durch die Erfindung von Verbreitung arbeitssparender Haushaltsgeräte 
(Bsp.: Waschmaschine) mussten Frauen weniger Zeit für Hausarbeit auf-
wenden. Nach Heisig (2011) haben auch technologische Innovationen im 
Haushalt wesentlich zum Anstieg der Frauenerwerbstätigkeit 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 Veränderungen an, die dazu führten, dass die Bildungs-
aspirationen von und für Mädchen anstiegen und sich denen von und für 
Jungen anglichen. Frauen konnten jetzt auch ohne die Erlaubnis ihres 
Mannes einer Erwerbstätigkeit nachgehen, die Anreize, sich besser zu bil-
den, waren gestiegen und die Ehescheidung wurde vereinfacht. Dieser 
Wandel und die damit einhergehenden familiären Veränderungen haben 
sowohl Mädchen und Jungen als auch ihre Eltern unterschiedlich in ihren 
Bildungsaspirationen beeinflusst. Durch Familienstrukturelle Verände-
rungen kam es zum einen zu Veränderung der geschlechtsspezifischen 
Kosteneinschätzung für verschiedene Bildungsgänge. Zum anderen kam es 
durch den Familienstrukturellen Wandel zur Veränderung der innerfami-
liären Geschlechtsrollen. Beides – die Kosteneinschätzung und die inner-
familiären Geschlechtsrollen – haben einen Einfluss auf die Bildungsaspi-
rationen der Eltern und der Kinder (siehe Abbildung 16). Die einzelnen 
Aspekte dieses Wandels und deren Wirkung auf den Bildungserfolg von 
Mädchen und Jungen werden im Folgenden dargestellt. Dabei wird zu-
nächst auf die Veränderung der geschlechtsspezifischen Kosteneinschät-
zung durch die sich wandelten Geschwisterkonstellationen eingegangen. 
Im Anschluss daran wird auf die Veränderung der Geschlechtsrollen durch 
den Familienstrukturellen Wandel eingegangen. Hierbei wird auf die Er-
werbstätigkeit der Mütter, das zunehmende Fehlen des Vaters im Haushalt, 
die ökonomische Machtverschiebung im Haushalt und den elterlichen 
Wandel zu höherer formeller Bildung und höheren Berufspositionen ein-
gegangen. 

4.2.4.1 Geschwisterkonstellation 

Schon Dumont (1890 zit. in Steelmann et al. 2002) postulierte, dass das 
Vorhandensein von Geschwistern die Ressourcen für Bildung verringere. 
Sowohl ökonomisches 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 Mädchen.98 Nach der Ressourcen-Allokationstheorie sollten beson-
ders Mädchen mit der Anzahl ihrer Geschwister einen geringeren Bil-
dungserfolg haben – aber vor allem mit der Anzahl ihrer Brüder. Aus öko-
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 Strauß 2009), sind die Erträge für das elterliche Investment in die 
Bildung bei Mädchen geringer als bei Jungen. Somit sollte sich auch eine 
größere Anzahl von Brüdern negativ auf den Bildungserfolg von Mädchen 
auswirken (Conley 2000). Dabei könnte der negative Effekt für Mädchen 
in Familien mit niedrigen ökonomischen Ressourcen besonders stark aus-
geprägt sein (Jacob 2010). 

Geht man also davon aus, dass sich die Anzahl der Geschwister und 
speziell die Anzahl der Brüder negativ auf den Bildungserfolg der Mädchen 
auswirkt, dann würde mit sinkender Brüderzahl auch der Bildungserfolg 
der Mädchen ansteigen. Zwischen 1950 und 1965 bekamen Frauen in 
Deutschland noch rund 2,3 bis 2,5 Kinder. Mit Einführung der Pille in den 
1960er Jahren ging die Kinderzahl bis 1975 auf rund 1,5 Geburten pro 
Frau zurück. Seitdem ist die Geburtenrate in den Alten Bundesländern 
relativ stabil bei 1,3 bis 1,5 geblieben. In den Neuen Bundesländern gab es 
vor allem nach der Wende einen starken Geburtenrückgang auf knapp 
unter 0,8 Geburten pro Frau (Pötzsch 2007). Heute (2009) liegt die Ge-
burtenquote für Gesamtdeutschland bei rund 1,36 Kindern pro Frau. Mit 
dem Rückgang der Geburten in Deutschland sank auch der Anteil der 
Frauen mit mehr als 3 Kindern von etwa 30 Prozent auf 10 Prozent 
(Pötzsch und Emmerling 2008). 

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

Des Weiteren sollte sich der negative Effekt von Brüdern auf die Bil-
dung von Mädchen in den letzten Jahrzehnten abgeschwächt haben. Da-
durch, dass Frauen heute in größerem Maße erwerbstätig sind, sollten auch 

—————— 
 98 Einige Forscher kamen sogar zu dem Ergebnis, dass sich die Zahl der Geschwister in 

höherem Maße auf den Bildungserfolg auswirkt als der berufliche Status der Eltern (Blau 
und Duncan 1967; Featherman und Hauser 1978). 
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die Erträge für weibliche Bildung angestiegen sein. Da der Nutzen eines 
Investments in ihre Bildung in den letzten Dekaden angestiegen ist, sollten 
Mädchen heute erfolgreicher in der Schule sein – unabhängig davon, wie 
viele Brüder sie haben. 

Zudem kann man im Bezug auf die Geschwisterkonstellation anneh-
men, dass sich diese nicht unabhängig vom ökonomischen Hintergrund 
der Eltern auf den Bildungserfolg auswirkt. So sollte sich die Anzahl der 
Brüder in begüterten Familien weniger stark auf die Bildung der Mädchen 
auswirken, als in weniger begüterten Familien. Denn umso weniger Geld in 
Familien für die Bildung der Kinder zur Verfügung steht, umso stärker 
müssen die knappen ökonomischen Ressourcen für die Kinder investiert 
werden, die die höchste Rendite versprechen – also eher in die Söhne als in 
die Töchter. 

Diese Annahmen können im Rahmen dieser Arbeit nicht geprüft wer-
den, da die verwendeten Daten keine Angaben über die Geschwisterzahl 
und das Geschlecht der Geschwister enthalten. Dennoch soll an dieser 
Stelle eine mögliche Alternativerklärung dargestellt werden, die zu einem 
Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs geführt haben könnte. 

Bisherige Studien konnten die aufgestellten Annahmen nicht eindeutig 
belegen. Zwar kamen einige Autoren zu dem Ergebnis, dass mit der An-
zahl der Brüder der Bildungserfolg von Jungen und Mädchen zurück geht 
(Powell und Steelman 1990; Parish und Willis 1993; Conley 2000). Die 
Geschlechterkonstellation der Geschwister wies jedoch in der überwiegen-
den Mehrzahl der Studien keinen Effekt auf den Bildungserfolg von Mäd-
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 Mädchen einen geringeren 
Bildungserfolg haben, je mehr Schwestern sie haben. Die Anzahl der Brü-
der hatte in dieser Studie keinen Effekt auf die Bildung der Mädchen. 

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

Insgesamt spricht der bisherige Stand der Forschung eher gegen die 
aufgestellten Annahmen als für sie. Dies könnte damit zusammenhängen, 
dass Eltern entgegen den ökonomischen Annahmen ungleiche Einkom-
menschancen für ihre Kinder ablehnen und Ressourcen nicht anhand er-
warteter Erträge auf ihre Kinder verteilen (Kaestner 1997). 

4.2.4.2 Erwerbstätigkeit der Mutter 

Ein weiterer Aspekt Sozialen Wandels der den Wandel geschlechtsspezifi-
schen Bildungserfolg beeinflusst haben könnte ist die gestiegene Erwerbs-
tätigkeit der Mutter. Seit der stufenweisen Auflösung der Hausfrauenrolle 
als politisches Leitbild kam es zu einem Anstieg der Frauenerwerbstätig-
keit. Dies ist in allen Ländern der westlichen Welt festzustellen (Beyer 
1995: 214; Cooksey et al. 2009). Aus der gestiegenen Erwerbsbeteiligung 
kann ein verändertes Rollenmodell der Mütter für ihre Töchter abgeleitet 
werden. 

Allerdings muss der Zusammenhang von der Erwerbstätigkeit der 
Mütter und dem Bildungserfolg der Töchter differenziert betrachtet wer-
den, da hier nur ein mittelbarer Zusammenhang besteht (Beyer 1995: 214). 

Rollenvorbild Mutter: Zum einen kann von erwerbstätigen Müttern, wie 
eben angesprochen, eine Vorbildwirkung für Mädchen ausgehen und sich 
Töchter bei ihren Bildungs- und Berufsaspiration an ihren Müttern orien-
tieren (Beardslee und O’Dowd 1962; Siegel und Curtis 1963; Banducci 
1967; Almquist und Angrist 1971; Rosen und Aneshensel 1978; Powell und 
Downey 1997). Töchter von erwerbstätigen Müttern geben an, dass sie 
eher gerne so sein würden wie ihre Mütter, als dies bei Töchter von nicht-
erwerbstätigen Müttern festzustellen ist (Hoffman 1974). 

Töchter berufstätiger Mütter sind zudem weniger rigide in ihren Ge-
schlechtsrollenüberzeugungen, -einstellungen, geschlechtstypischen Präfe-
renzen und Verhaltensmanifestationen und verfolgen 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 Erwerbstätigkeit der Mütter bei den 
Töchtern dazu führt, dass diese weniger »traditionalistische Werte« ausbil-
den, was sich für die Töchter in der Folge positiv auf deren Bildungsaspi-
rationen auswirkt (Scott 2004). Gleichzeitig dürften die weniger rigiden 
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Geschlechterrollenüberzeugungen der Mädchen zu besseren mathemati-
schen Kompetenzen in Haushalten mit erwerbstätiger Mutter führen. 
Dementsprechend müssten (Hypothese 3) in Familien mit erwerbstätigen 
Müttern weniger traditionelle Geschlechterrollen vertreten werden. In diesen Familien 
sind die Bildungsaspirationen für und von Mädchen höher als in Familien mit nicht-
erwerbstätigen Müttern. Somit sollten Mädchen in Haushalten mit erwerbstätigen 
Müttern häufiger auf das Gymnasium übergehen und günstigere Gymnasialverläufe 
aufweisen als in Familien mit nicht erwerbstätigen Müttern, was wiederum zu höheren 
Abiturquoten führt (Abbildung 21). 

Durch den Anstieg der Frauenerwerbstätigkeit und die Niveauunter-
schiede bei der Frauenerwerbstätigkeit zwischen den Bundesländern, wä-
ren somit auch ein Anstieg der weiblichen Abiturquoten als auch regionale 
Unterschiede der Abiturquote zu erklären. 

Abbildung 21: Zusammenhang zwischen Erwerbstätigkeit der Mutter und Abiturwahr-
scheinlichkeit der Mädchen. 

(Eigene Darstellung) 

Neben der eigenen Mutter können auch Frauen im weiteren sozialen Umfeld 
des Mädchens positive Rollevorbilder darstellen. Auch wenn die eigene 
Mutter nicht erwerbstätig ist, können Mädchen an ihren Tanten, älteren 
Schwestern, Nachbarinnen usw. beobachten wie selbstverständlich oder 
selten die Erwerbstätigkeit von Frauen ist. So ist auch davon auszugehen, 
wie bereits in Hypothese 1 formuliert, dass der Bildungserfolg (Bildungs-
aspirationen) der Mädchen und ihrer Eltern in dem Maß steigt, umso Ge-
schlechteregalitärer die Arbeitsmarkpartizipation in einem Bundesland ist. 
Zudem lässt sich, wenn Frauenerwerbstätigkeit 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). 

Rollenzufriedenheit erwerbstätiger Mütter: Die Erwerbstätigkeit der Mütter 
muss sich nicht nur direkt über ihr Rollenvorbild auf die Töchter auswir-
ken. Ebenso wichtig ist die Frage, ob erwerbstätige oder nichterwerbstätige 
Frauen bzw. Mütter zufrieden mit ihrer Rolle sind. Wenn Mütter mit ihrer 
Erwerbssituation unzufrieden sind, wirkt sich dies negativ auf die Inter-
aktion mit dem Kind aus. Insgesamt sind erwerbstätige Mütter aber zufrie-
dener als nichterwerbstätige Mütter (Oden 1968; Sears 1979; Veroff et al. 
1981; Coleman und Antonucci 1983; Gottfried und Gottfried 1988), be-
sonders, wenn ihnen ihr Job gefällt (Cove und Zeiss 1987). Nichterwerbs-
tätige Mütter unterscheiden sich von erwerbstätigen Müttern durch ein 
geringeres Selbstwertgefühl und ein Gefühl von Inkompetenz und Ein-
samkeit (Sholomskas und Axelrod 1986). Sie fühlen sich weniger attraktiv 
und sind weniger zufrieden mit ihrer Rolle als nichterwerbstätige Frau 
(Birnbaum 1975; Gold et al. 1979; Kessler und McRae 1982). In der Folge 
lässt sich feststellen, dass nichterwerbstätige Mütter von zweijährigen Kin-
dern öfter Strategien negativer Kontrolle, wie Zorn, Kritik, Bestrafung und 
Drohungen als erwerbstätige Mütter nutzen, was sich schließlich negativ 
auf die Schulleistungen der Kinder auswirkt (Crockenberg und Litman 
1991).99 Zudem wurde weiter festgestellt, dass mit steigender Zufriedenheit 
der Mütter mit ihrer Erwerbsrolle, die Identifikation der Töchter mit ihren 
Müttern ansteigt (Bloom-Feshbach et al. 1982) und die Töchter ambitio-
niertere Karrierepläne haben (D’Amico et al. 1982). Da das Stigma der 
»erwerbstätigen Rabenmutter« in Westdeutschland an Bedeutung verliert 
und dieses Bild im Osten praktisch nicht existent ist, ist zu vermuten, dass 
erwerbstätige Mütter in den letzten Jahren immer zufriedener mit ihrer 
Rolle geworden sind und sie von ihren Töchtern umso mehr als Vorbild 
angesehen werden. Dementsprechend müsste (Hypothese 4) der positive 
Effekt mütterlicher Erwerbstätigkeit auf den Abiturerwerb der Mädchen in den letzten 
Jahrzehnten zugenommen haben. 

—————— 
 99 Umgekehrt berichten Frauen, die in den Job zurückkehren müssen aus finanziellen 

Gründen, dass sie unzufrieden sind, weil sie weniger Zeit mit ihren Kindern verbringen 
können (Owen und Cox 1988). Negativ wirkt es sich auch aus, wenn Mütter von Heran-
wachsenden abnehmende oder fluktuierende Arbeitszeiten haben (Heyns und Catsambis 
1986). 
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Einschränkung der Erziehungszeit: Allerdings muss sich die Erwerbstätig-
keit der Mutter nicht unbedingt positiv auf den Bildungserfolg ihrer Kinder 
auswirken. So kann über die geleistete Arbeitszeit der Mutter, ihre »Effek-
tivität« als Mutter beeinflusst werden (Beyer 1995; Waldfogel 2002). Das 
heißt, eine Mutter könnte weniger Zeit für ihr Kind haben, was negative 
Folgen auf die Entwicklung des Kindes hat. Dies folgt auch aus den Aus-
führungen Colemans (1988) zur Wirkung von Sozialkapital auf Bildungs-
erfolg des Kindes. Die Abstinenz der Mutter durch Erwerbstätigkeit 
schränkt ihre Zeit mit dem Kind ein, was negative Folgen für die Ent-
wicklung und Bildung des Kindes hat. Die meisten Studien zeigen, dass, 
bei dichotomer Messung von Arbeitszeit, Teilzeitarbeit von Müttern die 
positivsten Effekte auf den Bildungserfolg der Kinder hat (Beyer 1995: 
218; O’Brien und Jones 1999) und Vollzeiterwerbstätigkeit keinen oder 
sogar negative Effekte auf den Bildungserfolg von Kindern hat (Franks 
1999; O’Brien und Jones 1999). Dies könnte auch damit zusammenhängen, 
dass Mütter, die über 40 Stunden arbeiten und auch zur Gruppe der Voll-
zeiterwerbstätigen gezählt werden, weniger zufrieden sind mit ihrem Le-
ben, was sie weniger einfühlsam in der Interaktion mit ihren Kindern 
macht (Owen und Cox 1988). 

Des Weiteren gibt es einige wenige Studien, die zeigen, dass erwerbstä-
tige Mütter ihren Kindern weniger Aufmerksamkeit zollen (Beyer 1995: 
221). Im Gegensatz dazu ist aber eine große Anzahl von Studien zu finden, 
die zeigen, dass Erwerbstätigkeit von Müttern weder das mütterliche En-
gagement beeinflusst (Grolnick und Ryan 1989; Gottfried 1991), noch die 
verbrachten Stunden mit dem Kind (Heyns 1982; Grolnick und Ryan 
1989) oder die Häufigkeit von gemeinsamen Aktivitäten (Moorhouse 1991). 
Insgesamt gibt es kein konsistentes Bild bei der Frage, ob die Erwerbs-
tätigkeit das mütterliche Engagement beeinflusst (Beyer 1995: 222).100 
—————— 
 100 Ein weiterer Ansatz, warum Kinder durch die Erwerbstätigkeit der Mütter in ihrem 

Bildungserfolg beeinflusst werden sollen, liegt in den unterschiedlichen Bildungs- und 
Sozialerfahrungen von Kindern von erwerbstätigen und nichterwerbstätigen Müttern 
begründet. Denn erwerbstätige Mütter geben ihre Kinder häufiger in Einrichtungen zur 
Kinderbetreuung. Dies wirkt sich uneinheitlich auf die Kinder aus. Bei Kindern in 
Kinderbetreuungseinrichtungen mit einer hohen Qualität lassen sich höhere IQ-Werte 
messen und später haben sie auch mehr Erfolg in der Schule als zu Hause betreute 
Kinder (Golden et al. 1978; Andersson 1989). Demgegenüber haben Kinder, die in 
Tageseinrichtungen mit schlechter Qualität betreut wurden, schlechtere Abschlüsse und 
Leistungstests (Vandell und Corasaniti 1990), wobei Jungen noch sensibler auf schlechte 
Tagesbetreuung reagieren als Mädchen (Baydar und Brooks-Gunn 1991). Andere 
Studien berichten von durchgehenden positiven Effekten von Kinderbetreuungs-
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Männer erwerbstätiger Mütter: Die Erwerbstätigkeit der Mütter wurde für 
den Bildungserfolg und die Bildungsaspirationen der Töchter als tenden-
ziell positiv dargestellt. Für die Jungen stellt sich dies jedoch nicht unbe-
dingt so dar. Sie sehen in ihren Müttern, wie bereits dargestellt, weniger ein 
Rollemodell bzw. ein Vorbild. 

Durch die Erwerbstätigkeit von Müttern können auch Väter in ihrem 
Verhalten beeinflusst werden, was sich wiederum auf die Vater-Kind-
Interaktion auswirkt. So wurde festgestellt, dass die Interaktion der Ehe-
männer von erwerbstätigen Müttern mit den Kindern weniger positiv ist, 
als die Interaktion von Alleinverdienern mit ihren Kindern. Ehemänner 
von erwerbstätigen Müttern sind gereizter gegenüber ihren kleinen Kin-
dern und bewerten diese negativer als Ehemänner von nichterwerbstätigen 
Müttern (Chase-Lansdale et al. 1991). Sie lächeln ihre Kinder seltener an, 
haben seltener physischen Kontakt und sind weniger in spielerische Inter-
aktionen ihrer Kinder involviert (Zaslow et al. 1989). Eine mögliche Erklä-
rung hierfür ist, dass Ehemänner von erwerbstätigen Müttern gekränkt 
sind durch ihre wachsende Verantwortung bei der Kinderbetreuung und 
ihren Ärger darüber an den Kindern auslassen. Dies geschieht insbeson-
dere, wenn die Erwerbstätigkeit der Mutter als die Unfähigkeit des Vaters 
interpretiert wird, für seine Familie adäquat alleine zu sorgen (Beyer 1995: 
232f.). Dies wirke sich insbesondere negativ für die Söhne von erwerbstäti-
gen Müttern aus, da sich Väter intensiver und öfter mit Söhnen als mit 
Töchtern beschäftigen (Beyer 1995: 232). Für Söhne sollte die Erwerbstätigkeit 
ihrer Mütter keinen Einfluss auf ihren Bildungserfolg haben (Hypothese 5). Nur 
wenn man annimmt, dass die Vater-Sohn-Beziehung, durch die mütterliche 
Erwerbstätigkeit belastet ist, könnte der Bildungserfolg von Jungen in 
Haushalten mit erwerbstätiger Mutter niedriger sein als in Haushalten mit 
nicht-erwerbstätiger Mutter. 

Der bisherige Stand der Forschung ist jedoch nicht eindeutig. So wur-
den negative Effekte mütterlicher Erwerbstätigkeit für Söhne in Bezug auf 
Testleistungen (Gold und Andres 1978a), IQ (Chase-Lansdale et al. 1991), 
Abschlussnoten (Scott 2004), besuchten Schuljahren (Lehrer 1999) und 
Schulabschlüsse (Banducci 1967) gegenüber nichterwerbstätigen Müttern 
nachgewiesen. Demgegenüber profitieren Töchter von arbeitenden Müttern 

—————— 
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 Vollständigkeit halber nur in der Fußnote 
ausgeführt, weil sich hieraus keine Implikationen für diese Arbeit ergeben. 
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in vielfältiger Weise (Kiernan 1996; Scott 2004), sie haben höhere Testleis-
tungen (Gold und Andres 1978b), Schulabschlüsse (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 förderlichen Wirkung erwerbstätiger Mütter auf ihre 
Töchter und einer eher negativen Wirkung auf die Söhne ist weiter festzu-
stellen, dass sich die Wirkung der Erwerbstätigkeit von Müttern auf die 
Bildung der Kinder nach sozioökonomischen Status unterscheidet101, dass 
der Zeitpunkt der mütterlichen Erwerbstätigkeit relevant ist102, dass in 
vielen Studien verschiedene relevante Einflussfaktoren außen vor gelassen 
wurden103 und dass für Bildungserfolg verschiedene Indikatoren unter-
sucht wurden, die oft nur mittelbar durch die Erwerbstätigkeit der Mütter 
beeinflusst wurden. 

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

—————— 
 101 Für die unteren Schichten ist ein durchweg positiver Einfluss erwerbstätiger Mütter auf 

die Leistungen der Kinder festgestellt worden. Dies steht in einem direkten Zusammen-
hang mit dem daraus resultierenden, zusätzlichen Einkommen (Beyer 1995; Ruhm 2005; 
Gregg et al. 2008). 

 102 Einige Forscher fanden einen negativen Einfluss frühzeitiger Erwerbstätigkeit der 
Mütter, das heißt 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 für Kinder sozial benachteiligter Familien nachgewiesen (Verropoulou und 
Joshi 2009). Andere Autoren fanden keinen Zusammenhang zwischen frühzeitiger 
Erwerbstätigkeit der Mutter und kognitiven Leistungsfähigkeit der Kinder (Cooksey et 
al. 2009). Zudem gibt es keine Studie, die zeigen würde, dass Kinder durch eine außer-
häusliche Betreuung nach dem ersten Lebensjahr in irgendeiner Weise negativ 
beeinflusst würden (siehe u. a.: Goldberg et al. 2008; Lucas-Thompson et al. 2010; 
Jaursch und Loesel 2011). 

 103 Bisher weniger in die Betrachtung von erwerbstätigen Frauen ist eingeflossen, dass diese 
Frauen weniger Kinder haben als nichterwerbstätige Frauen. Da viele Studien die Fami-
liengröße nicht kontrolliert haben, könnte es auch sein, dass nicht die Erwerbstätigkeit 
von Müttern den Bildungserfolg beeinflusst, sondern die Zahl der Kinder (Beyer 1995: 
237). Ähnliches gilt für die Bildung der Mütter, die oft nicht kontrolliert wurde. 
Dadurch, dass erwerbstätige Mütter im Durchschnitt eine höhere Bildung aufweisen, ist 
oft nicht klar, ob Erwerbstätigkeit 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 Erwerbstätigkeit der Mutter profi-
tieren. In Bezug auf das Geschlecht der Kinder wurde festgestellt, dass es 
zwar gering positive, aber statistisch signifikante Beziehungen zwischen der 
Erwerbstätigkeit der Mutter und dem Bildungserfolg der Mädchen gibt. 
Für die Jungen wurde kein Zusammenhang zwischen der Erwerbstätigkeit 
der Mutter und ihrem Bildungserfolg nachgewiesen.104 Diese Ergebnisse 
sind zwar konsistent mit der Annahme, dass erwerbstätige Mütter ein po-
sitives Rollenmodell für ihre Töchter darstellen. Allerdings kommen Goldberg 
et al. (2008), durch die niedrigen gefundenen Effektgrößen, zu dem 
Schluss, dass für die Entwicklung des Bildungserfolgs der Mädchen in den 
letzten Dekaden der Anstieg der mütterlichen Erwerbstätigkeit als Erklä-
rungsmechanismus zu kurz greift. 

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

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

4.2.4.3 Machtverschiebung in Paarbeziehungen 

In immer mehr Haushalten sind beide Partner erwerbstätig, haben ein 
ähnliches Erwerbseinkommen und einen ähnlichen beruflichen Status. Das 
Bild des männlichen Alleinernährers ist in manchen Regionen weiter stark 
ausgeprägt, verliert aber immer mehr an Bedeutung. Den Töchtern und 
Söhnen wird immer häufiger 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 Mütter im 

Vergleich zu Vollzeitarbeit positiver auf den Bildungserfolg von Mädchen auswirkt. 
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Vater der Familie. Die partnerschaftliche Machtverteilung ändert sich zu-
sehends von einer patriarchalen zu einer egalitären und teilweise sogar zu 
einer matriarchalen Machtverteilung (Bacher 2004), auch wenn die patriar-
chale Machtverteilung weiterhin dominiert. In Deutschland gibt es dabei 
starke Unterschiede zwischen den Neuen und Alten Bundesländern. In 
Abbildung 22 sieht man, dass erwerbstätige Väter von 15-jährigen Kindern 
in allen Alten Bundesländern durchschnittlich einen höheren sozioökono-
mischen Status (ISEI) aufweisen als erwerbstätige Mütter. 
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Abbildung 22: Durchschnittlicher sozioökonomischer Status (ISEI) der Mütter und Väter 
von 15-jährigen Kindern nach Bundesländern (2003). 

(Quelle: Deutsches PISA-Konsortium [2005: 240]) 

In den Neuen Bundesländern stellt sich dies genau umgekehrt dar. Unter 
den erwerbstätigen Eltern 15-jähriger Kinder haben die Mütter im Ver-
gleich zu den Vätern in allen Neuen Bundesländern durchschnittlich den 
höheren sozioökonomischen Status. In Berlin ist der sozioökonomische 
Status für Frauen und Männer auf dem gleichen Niveau. Mütter in den 
Neuen Bundesländern gehen nicht nur häufiger arbeiten (Deutsches PISA-
Konsortium 2005: 243) als ihre westdeutschen Geschlechtsgenossinnen, sie 
haben im Vergleich zu Vätern auch den höheren beruflichen Status. Geht 
man davon aus, dass man es bei den statushohen Müttern in den Neuen 
Bundesländern nicht nur mit Alleinerziehenden zu tun hat, dann kann man 
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daraus ableiten, dass in den Neuen Bundesländern gemessen am sozio-
ökonomischen Status deutlich häufiger egalitäre oder matriarchale Macht-
verteilungen im Haushalt vorzufinden sind als in den Alten Bundesländern. 
Geht man davon aus, dass Töchter im Sinne des role-modeling ihre Mütter als 
Vorbild für die eigenen Bildungs- und Berufsaspirationen sehen, dann 
kann man davon ausgehen, dass bei Töchtern aus patriarchalen Haushalten 
die Bildungs- und Berufsaspirationen am niedrigsten sind, in egalitären 
Haushalten bereits deutlich höher und in matriarchalen Haushalten am 
höchsten. In egalitären und matriarchalen Haushalten wird den Töchtern 
gezeigt, dass sie in der Schule und im Berufsleben genauso erfolgreich sein 
können wie Männer, denn ihre Mutter hat dies im Vergleich zum eigenen 
Vater schließlich auch geschafft. Oder umgekehrt, je traditioneller die 
Arbeitsteilung bzw. Machtverteilung im Elternhaus ist, desto größer ist 
auch die seitens der Eltern geforderte, wie auch erworbene eigene 
Konformität der Mädchen mit einer geschlechterrollentypischen Lebens-
planung (Treptow 2006). So wies Bacher (2004) die Vorbildwirkung der 
Mütter auf die Töchter besonders in matriarchalen Haushalten nach. 
Töchter aus diesen Haushalten sind in der Schule am erfolgreichsten, weil 
sie versuchen, ebenso erfolgreich wie ihre Mütter zu sein (Bacher 2004: 
84). Dies kann aber auch damit zusammenhängen, dass Männer in matri-
archalen Paarkonstellationen geschlechteregalitärere 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 höheren Bil-
dungsabschluss hat als der Vater. Daraus lässt sich ableiten, dass die Mütter 
in diesen Familien eine außerordentlich positive Wirkung auf ihre Töchter 
haben. 

Es ist also davon auszugehen (Hypothese 6), dass in Haushalten, in denen die 
Mutter mindestens den gleichen beruflichen Status hat wie der Vater egalitärere 
Geschlechterrollen festzustellen sind. In diesen Haushalten sollten deshalb die Bildungs-
aspirationen für und von Mädchen höher sein als in Haushalten in denen der Vater 
einen höheren beruflichen Status hat. Somit sollten Mädchen in Haushalten, in denen 
die Mutter mindestens den gleichen beruflichen Status hat wie der Vater, häufiger auf 
das Gymnasium übergehen und günstigere Gymnasialverläufe aufweisen, was wiederum 
zu höheren Abiturquoten führt (Abbildung 23). 
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Abbildung 23: Zusammenhang zwischen der ökonomischen Machtkonstellation im Haus-
halt und der Abiturwahrscheinlichkeit der Mädchen. 

(Eigene Darstellung) 

Gleichzeitig könnten auch Söhne durch die Machtverteilung im Haushalt 
in ihrem Bildungsverhalten beeinflusst werden. So könnten mit der ökono-
mischen Macht der Mütter nach der »Power-Controll-Theorie« (Hagan et 
al. 1987) Bildungsmisserfolge der Söhne einhergehen, da der Vater die Jungen 
schlechter kontrollieren kann (Hagan et al. 1987; Bacher 2004). Zudem 
könnten die Väter in matriarchalen oder egalitären Machtkonstellationen 
unter Umständen nicht in der Weise als Vorbilder ihrer Söhne dienen als in 
patriarchalen. Denn dem noch fast überall vorherrschenden Selbstkonzept 
von Männern – Familienernährer sein und Karriere machen – droht der 
Verlust des Realitätsbezugs (Höyng und Jungnitz 2002). Damit können 
einige Väter ihre Rolle als Identifikationsfigur nicht mehr adäquat in Rela-
tion zur weiblichen Komplementärrolle ausfüllen (Parsons 1968). 105 

Es könnte also sein, dass (Hypothese 7) Jungen in Haushalten, in denen die 
Mutter einen höheren beruflichen Status als der Vater hat, niedrigere Bildungs-
aspirationen haben. Dadurch sollten ihre Gymnasialverläufe negativ beeinflusst werden, 
was wiederum zu niedrigeren Abiturquoten führt (Abbildung 24). 

 

—————— 
 105 Zudem kam es zu einer Pluralisierung von Männlichkeit zu »Männlichkeiten« (Connell 

1987) bzw. einem Wandel des Männlichkeitsbildes und des männlichen Habitus 
(Zulehner und Volz 1998). Da die Väter Probleme haben, einen »gesunden und zeit-
gemäßen« männlichen Habitus auszuprägen, können sie diesen auch immer weniger an 
ihre Söhne weitergeben. 
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Abbildung 24: Zusammenhang zwischen der ökonomischen Machtkonstellation im Haus-
halt und der Abiturwahrscheinlichkeit der Jungen. 

(Eigene Darstellung) 

Durch die Verschiebung der ökonomischen Machtverteilung im Haushalt, 
hin zu mehr Familien, in denen die Mutter einen höheren beruflichen Sta-
tus aufweist, wäre somit auch der Wandel der Abiturquoten zu erklären. 

4.2.4.4 Das Fehlen des Vaters 

Im Anschluss an die gewandelten Paarbeziehungen kann man ein weiteres 
Merkmal soziostrukturellen Wandels thematisieren, welches für die Er-
klärung mangelnden Bildungserfolgs der Jungen angeführt wird: Das Feh-
len der Väter im Haushalt. 

Genau wie bei der Feminisierung der Schule wird hierbei das Fehlen 
männlicher Vorbilder problematisiert. Diesmal jedoch nicht in der Schule, 
sondern im Haushalt. Jungen brauchen für die Ausprägung ihrer ge-
schlechtlichen Identität männliche Vorbilder (Chambers 1984; Santrock 
und Warshak 1987). Sie orientieren sich dabei noch stärker an Männern, als 
dies bei Mädchen gegenüber Frauen festzustellen wäre (Lipman-Blumen 
1976). Die Abwesenheit des Vaters hat in diesem Zusammenhang negative 
Effekte auf die Entwicklung der Söhne. Die Übernahme der männlichen 
Geschlechterrolle geschieht im Modus der »›Identifizierung‹ mit dem Va-
ter« als Verinnerlichung einer allgemeinen Vaterrolle (»intrafamiliäre Kom-
ponente«) und als Verschmelzung »mit dem allgemeinen Muster der männ-
lichen Rolle in der jeweiligen Gesellschaft« (»extrafamiliäre Komponente«)« 
(Parsons 1968: 67). 

Gleichzeitig ist die Geschlechteridentifikation bipolar zu sehen. Eltern 
könnten sich eher mit dem gleichgeschlechtlichen Kind identifizieren, weil 
sie sich eventuell kompetenter fühlen auf Probleme einzugehen, die sie 
selbst auch erlebt haben (Powell und Downey 1997: 522). 

Gymnasialverläufe 

Erlangung des 
Abiturs 

Bildungsaspirationen 
der Jungen 

Ökonomische 
Machtkonstellation

im Haushalt 



 E R K L Ä R U N G S A N S Ä T Z E :  W A N D E L  161  

 

In der Folge erbringen vor allem Jungen, die nicht mit beiden Eltern 
aufwachsen und die in ihrer Familie Diskontunitäten erleben, schlechtere 
Schulleistungen (Bönisch und Winter 1993; Bourdieu 2000; Flaake 2005), 
da sie geringere Leistungsbereitschaft und Bildungsaspiration aufweisen 
dürften. Es wird angenommen, dass Jungen ohne positive männliche Vor-
bilder eher Schul- und Leistungsprobleme haben und Jungen in weiblichen 
Alleinerzieherhaushalten weniger Zugang zu schulisch motivierenden 
männlichen Bezugspersonen haben (Bacher et al. 2008). Auf diese Weise 
könnte der seit Jahrzehnten steigende Anteil von alleinerziehenden Frauen 
darin resultieren, dass mit ihm ein Vorteil der Mädchen bzw. ein Nachteil 
der Jungen einhergeht (Buchmann und DiPrete 2006). 

Es ist also zu erwarten, (Hypothese 8) dass sich das Fehlen des Vaters im 
Haushalt negativ auf den Bildungserfolg der Jungen auswirkt. Insbesondere die 
Gymnasialverläufe der Jungen sollten sich in Haushalten von alleinerziehenden Müttern 
ungünstiger darstellen, da den Jungen hier das männliche Vorbild fehlt und ihre 
Bildungsaspirationen niedriger sind (Abbildung 25). 

Abbildung 25: Zusammenhang zwischen dem Fehlen des Vaters im Haushalt und der 
Abiturwahrscheinlichkeit der Jungen. 

(Eigene Darstellung) 

Obwohl der Vater für Töchter als Vorbild weniger wichtig ist als für 
Söhne, ist es dennoch vorstellbar, dass auch Mädchen durch das Fehlen 
des Vaters in ihrem Bildungserwerb beeinflusst werden können. In weib-
lichen Alleinerzieherhaushalten ist die Mutter automatisch Haushaltsvor-
stand und die Töchter sehen eher ein vom Mann unabhängiges 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 männliche Bezugsperson dürften die Bildungsaspirationen für und 
von Mädchen höher sein als in Haushalten mit männlicher Bezugsperson. 
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Daran anschließend könnten Mädchen am Fehlen des Vaters im Haushalt 
sehen, dass Ehe und die Versorgung durch einen Ehemann nicht selbst-
verständlich sind und deshalb die eigene Bildung für wichtiger halten. 

Dementsprechend ist entweder davon auszugehen, dass (Hypothese 9) 
in Haushalten, in denen der Vater fehlt, die Bildungsaspirationen für und von Mädchen 
höher sind. Dadurch sollten Mädchen in diesen Haushalten häufiger auf das Gym-
nasium übergehen und günstigere Gymnasialverläufe aufweisen, was wiederum zu 
höheren Abiturquoten führt (Abbildung 26). Genauso ist es jedoch vorstellbar, dass 
Mädchen durch die fehlende männliche Bezugsperson nicht in ihrem Bildungserwerb 
beeinflusst werden, da der Vater als Vorbild weniger wichtig ist. 

Abbildung 26: Zusammenhang zwischen dem Fehlen des Vaters im Haushalt und der 
Abiturwahrscheinlichkeit der Mädchen. 

(Eigene Darstellung) 

Dass man mit den Annahmen der beiden Hypothesen den Wandel ge-
schlechtsspezifischen Bildungserfolgs erklären 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 für 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 über die gesamte Zeit der deut-
schen Teilung deutlich höher als in der BRD. Der Anteil von Kindern in 
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»Normalfamilien« an allen Kindern ging zwar sukzessive zurück, 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). 
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Abbildung 27: Ehescheidungen je 10.000 Einwohner in Deutschland und der DDR bzw. 
den Neuen Bundesländern, 1950–2007. 

(Quellen: StBa 1950–2000, 2011b) 

Ab 1977: Altes Recht mit neuem zusammengefasst. Berlin wird ab 1990 zu den alten 
Ländern gezählt. 

Mit der deutschen Wiedervereinigung kam es in den Neuen Bundesländern 
zu einem historisch einmaligen Einbruch der Scheidungszahlen um 80 
Prozent zwischen 1990 und 1992 – einem sogenannten »Wendeknick«. 
Dieser Effekt ist auf die ökonomisch unsicheren Zeiten in Ostdeutschland 
nach der Wende zurückzuführen. In Zeiten ökonomischer 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 ökonomisch unsicheren Ver-
hältnissen begegnen zu müssen. 

Wenn man davon ausgeht, dass mit der Zahl der Ehescheidung der 
Anteil vorwiegend alleinerziehender Mütter steigt und dies in der Folge die 
Bildungschancen von Jungen negativ beeinflusst, dann könnte hierin eine 
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Erklärung 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, sieht 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 könnten somit auch den mangelnden Schul-
erfolg der Jungen in den Neuen Bundesländern in den 1990er Jahren er-
klären (Kapitel 2). Nach der Wende gingen die Ehescheidungen dort aller-
dings sehr stark zurück und damit auch die Zahl der Alleinerziehenden. 
Vielleicht ist damit auch der »Aufholprozess« der Jungen beim Abitur in 
den Neuen Bundesländern seit der Jahrtausendwende zu erklären. 

Auch in den Alten Bundesländern stieg die Zahl der Ehescheidungen 
seit Anfang der 1950er Jahre an. Hier könnte ebenfalls die Erklärung für 
den sinkenden Schulerfolg der Jungen im Vergleich zu den Mädchen 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 Mädchen und Jungen aus-
wirkt, ist nicht eindeutig. Für 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 abzuschließen. 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 alleinerziehender Mutter 
selten höhere weiterführende Schulen, was auf niedrigere Bildungsaspi-
rationen hinweisen könnte. Mädchen in weiblichen Alleinerziehenden-
Haushalten weisen zudem höhere Bildungsaspirationen auf als Mädchen in 
Familien mit zwei Elternteilen (Bacher et al. 2008).107 Allerdings gibt es 

—————— 
 106 Was diese Statistik ausblendet, ist zum einen die Anzahl an Eheschließungen. Hier gab 

es ebenfalls einen ausgeprägten »Wendeknick« in den Neuen Bundesländern – hin zu 
weniger Eheschließungen (StBa 1950–2000). Und zum anderen fließt in die Betrachtung 
nicht ein, wer sich scheiden lässt: 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 Alleinerziehenden weniger Sozialkapital vorhanden 
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einige Studien, die zeigen, dass es für den Bildungserfolg von Jungen und 
Mädchen irrelevant ist, ob sie bei alleinerziehenden Müttern oder Vätern 
leben (Downey und Powell 1993; Aquilino 1994; Powell und Downey 
1997; Lee und Kushner 2008). 

4.2.4.5 Bildung und soziale Schicht der Eltern 

Die soziale Schicht, der Migrationshintergrund und die Bildung der Eltern 
wirken sich für Jungen und Mädchen nicht in gleichem Maße auf ihren 
Bildungserfolg aus (Baur 1972; Fröhlich 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 Erklärung für die geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede bei den Bildungszertifikaten zu sehen. Wenn aber 
bezüglich geschlechtstypischer Bildungsaspirationen der Eltern die traditi-
onellsten Vorstellungen in der »Arbeiterschicht« vorherrschen (Baur 1972; 
Fröhlich 1973) und darin der niedrige Bildungserfolg der Mädchen in den 
1960er Jahren mitbegründet 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 Mädchen zu erklären. 

1965 waren unter allen Akademikerkindern, die die 13. Klasse des 
Gymnasiums besuchten, 42 Prozent Mädchen 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 höheren sozialen Schichten auch heute 
stärker zu Gunsten der Mädchen ausgeprägt als in den unteren Schichten 
(von Below 2002; Bacher 2004; Connolly 2004; Bacher et al. 2008). 

Die schichttypischen Unterschiede könnten damit im Zusammenhang 
stehen, dass in den unteren sozialen Schichten eine höhere Bildungspartizi-
pation von und für Jungen durch die höhere Bewertung des Bildungser-
trags im Vergleich zu dem der Mädchen 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 wäre müssten beide, Töchter und Söhne, 
negativ in ihrem Zertifikatserwerb beeinflusst werden, nicht nur die Söhne. 
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1974). Des Weiteren wird in höheren Schichten in Richtung Autonomie 
erzogen, während in Arbeiterhaushalten Konformität ein wichtiges 
Erziehungsziel ist (Kohn 1959). In den letzten Jahren hat sich dies noch 
stärker ausgeprägt (Geißler 2002). Damit könnte einhergehen, dass in 
höheren sozialen Schichten im Allgemeinen und bei Jungen im Besonderen 
leistungsabträgliches Verhalten häufiger auftritt als in unteren sozialen 
Schichten (Bacher 2004). 

Auf der anderen Seite verweisen einige Autoren darauf, dass traditio-
nelle männliche Rollenbilder mit einer negativen Einstellung zur schu-
lischen Leistung häufiger 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 zusammenhängt. Sowohl Männer als auch Frauen mit Hoch-
schulbildung werden weniger traditionell in ihren Geschlechterrollenein-
stellungen (Davis und Greenstein 2009) und streben für ihre Söhne wie 
auch für ihre Töchter die gleiche Bildung an (Buchmann und DiPrete 
2006). Zudem zeigten Hadjar und Lupatsch (2010), dass auch die Ge-
schlechterrollen der Töchter mit steigender Bildung der Eltern weniger 
traditionell sind. Für Jungen konnte dies nicht nachgewiesen werden. 

Insgesamt ist also von differenzierten Effekten der soziale Schicht bzw. 
der Bildung auf den Bildungserfolg von Jungen und Mädchen auszugehen. 
Insgesamt kann man davon ausgehen, dass in den höheren Schichten und 
mit höherer Bildung geschlechteregalitärere Geschlechterrollen vertreten 
werden. Somit müssten (Hypothese 10) Mädchen im Vergleich zu Jungen in 
höheren sozialen Schichten108 und/oder bildungsnahen Familien109 einen höheren 
Bildungserfolg aufweisen als in niedrigen sozialen Schichten und/oder bildungsfernen 
Familien. 

Die absolute Niveauverschiebung sozialer Schicht und Bildung bei den 
jeweiligen Elterngenerationen, hin zu höheren beruflichen Stellungen (so-
ziale Schicht) und höherer Bildung, könnte so auch den geschlechtsspezifi-
schen Wandel der Bildungszertifikate erklären. Im Einzelnen 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 höher dürften 
auch die Bildungsaspirationen für Mädchen sein und desto eher sollten 
diese auch auf das Gymnasium übergehen. 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 geschlechtsunabhängig 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 Gymnasialverläufe der Jungen mit steigender Schicht bzw. Bildung der 
Eltern günstiger 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 verändert, dass 
Mädchen heute ebenso hohe, oder sogar höhere Bildungsaspirationen 
haben wie ihre männlichen Altersgenossen. Durch die höheren Bildungs-
aspirationen sollten sich sowohl die geschlechtsspezifischen Gymnasial-
übergänge als auch die Gymnasialverläufe positiver für die Mädchen entwi-
ckelt, so dass Mädchen heute häufiger als Jungen das Abitur erlangen. 

Diese Entwicklung setzte langsam für die Abiturjahrgänge der 1960er 
Jahre ein und hatte ihren Ausgangspunkt in einem langsamen institutio-
nellen Wandel zu mehr Geschlechtergleichheit. Dieser institutionelle Wan-
del, der in Teilen noch bis heute anhält (zum Beispiel Kinderbetreuung 
und Elterngeldmonate für Väter), löste in der Folge einen soziostrukturel-
len Wandel aus. Frauen und Mütter gehen in immer stärkerem Maße einer 
Erwerbsarbeit nach, erlangen sukzessive einen höheren Bildungsstand, 
bekleiden heute statushöhere Positionen und ziehen ihre Kinder zu größe-
ren Teilen ohne Vater auf. 

Heutige Mütter stellen ganz andere Rollenmodelle für ihre Töchter dar, 
als Mütter in den 1960er Jahren. Sie zeigen ihren Töchtern, dass sie nicht 
schlicht Hausfrau und Mutter sein müssen. Das Bild des männlichen Fa-
milienernährers ist zwar noch vorhanden, hat aber stark an Bedeutung 
verloren. Mit dem Wandel der Mutterrolle könnte Mädchen auch ein ande-
res Verständnis der eigenen Rolle mitgegeben worden sein. Sie sehen, dass 
sie Jungen und Männern in nichts nachstehen und passen ihre Bildungsas-
pirationen ebenso an wie ihre Eltern. 

Auf der anderen Seite kam es über die Zeit bei Jungen zu einem Verlust 
an männlichen 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 Väter leben zunehmend 
nicht mehr mit den leiblichen Kindern im gleichen Haushalt zusammen. 
Aus der role-modelling-Perspektive ist dieser Umstand für Mädchen weniger 
problematisch. Jungen hingegen, so die Argumentation, verlieren männ-
liche Vorbilder aus ihrer Lebenswelt. 

Des Weiteren könnten sich die veränderten Konstellationen der öko-
nomischen Machtverteilung im Haushalt in folgender Weise negativ auf 
Söhne auswirken: Dem noch fast überall vorherrschenden Selbstkonzept 
von Männern – Familienernährer zu sein und Karriere zu machen – droht 
der Verlust des Realitätsbezugs (Höyng und Jungnitz 2002). Damit könn-
ten einige Väter ihre Rolle als Identifikationsfigur nicht mehr adäquat im 
relationalen Gehalt auf die weibliche Komplementärrolle ausfüllen (Par-
sons 1968). Besonders, wenn Väter die Erwerbstätigkeit ihrer Frauen dabei 
als eigene Unfähigkeit interpretieren, für die Familie adäquat alleine zu 
sorgen, kann sich dies störend auf die Vater-Kind-Beziehung auswirken 
und dies insbesondere den Schulerfolg von Jungen negativ beeinflussen 
(Beyer 1995: 232). 

Abbildung 28: Zusammenhang 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 Mädchen im Vergleich zu 
denen von Jungen in den Ländern am besten, in denen Frauen ein hohes 
Maß an Gleichberechtigung zukommt. Durch die höhere Gleichberechti-
gung sinkt auch die Geschlechtertypisierung in Mathematik und den Na-
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turwissenschaften. Diese auf Länderebene gemessen Geschlechterregime 
finden sich ebenso auf der Individualebene wieder. So dürfte auch eine 
höhere Gleichberechtigung der Eltern die mathematischen Kompetenzen 
der Mädchen positiv beeinflussen. Dabei ist jedoch ungeklärt, ob durch die 
besseren Mathekompetenzen von Mädchen auch deren Bildungsaspiratio-
nen steigen und sie so höhere Bildungszertifikate anstreben (Pfeil D in 
Abbildung 28), oder ob es durch höhere Bildungsaspirationen der Mäd-
chen zu höheren mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen kommt (Pfeil C). 
Diese Frage stellt eine Forschungslücke in der bisherigen Forschung dar 
und kann auch im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Dies 
stellt für die empirische Analyse dieser Arbeit jedoch kein großes Problem 
dar. Egal ob die Geschlechterrollen in der Familie die Bildungsaspirationen 
der Mädchen positiv beeinflusst haben (Pfeil A) und darüber Beispielsweise 
Kurswahlen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich gefördert 
haben (Pfeil C) und so die Steigerung der mathematisch naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen fördernden. Oder ob sich über die Geschlechterrol-
len in der Familie die mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen 
der Mädchen verbessert haben (Pfeil B) und sich über die höheren Kom-
petenzen die Bildungsaspirationen der Mädchen erhöht haben (Pfeil D). 
Oder ob die Bildungsaspirationen der Mädchen und ihre mathematisch-
naturwissenschaftlichen Kompetenzen in Wechselwirkung miteinander 
stehen (Pfeil E). In jedem Fall käme es durch eine Erhöhung der Bildungs-
aspirationen der Mädchen und/oder der mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen zu einer günstigeren Entwicklung der Gymnasialver-
läufe. Und in jedem Fall würden die Geschlechterrollen in der Familie den 
dahinter liegende Mechanismus darstellen. 

Es wird in dieser Arbeit nicht beantwortet werden können, wie die tat-
sächlichen Wirkungsmechanismen der Geschlechterrollen in der Familie 
auf die Bildungsaspirationen und mathematisch-naturwissenschaftlichen 
sind. An dieser Stelle sei nur auf eine Forschungslücke 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 mögliche 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 Erwerbstätigkeit der 
Mütter, die Bildung und die soziale Schicht der Familie sowie die ökonomische 
Machtverteilung von Mutter und Vater im Haushalt Geschlechterrollenein-
stellungen von Eltern und Kindern geschlechtstypisch beeinflussen. Über 
diese werden dann die elterlichen und individuellen Bildungsaspirationen 
geschlechtstypisch beeinflussen. Die angesprochenen Strukturmerkmale der 
Familie haben sich in den letzten Dekaden verändert, variieren regional 
voneinander und wirken sich unterschiedlich auf den Bildungserfolg von 
Mädchen und Jungen aus. 

Insgesamt ergeben sich 10 Hypothesen, die in diesem Kapitel 
ausformuliert worden sind und im weiteren Verlauf dieser Arbeit empirisch 
geprüft werden. Bei der Prüfung der Hypothesen können 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 Gymnasialübergang liegt, 
geschlechtsspezifisch in den letzten Jahrzehnten verändert hat. Somit sind 
die geschlechtspezifischen Veränderungen beim Gymnasialübergang auf 
den Wandel der geschlechtsspezifischen Bildungsaspirationen der Eltern 
zurückzuführen, auch wenn diese nicht direkt gemessen werden können. 
Gleiches gilt für geschlechtsspezifische Veränderungen der Gymnasial-
verläufe. Diese sind auf die geschlechtsspezifischen Veränderungen der 
individuellen Bildungsaspirationen und mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen im höheren Jugendalter zurückzuführen (siehe vor-
hergehende Diskussion). Auch wenn keines der beiden Konstrukte ge-
messen werden kann, so ist der geschlechtsspezifische Wandel der Gym-
nasialverläufe auf diese zurück zu führen. 



 

5. Daten und Operationalisierung 

Um die aufgestellte Fragestellung zu bearbeiten und die Hypothesen zu 
prüfen, werden die Daten des Scientific Use Files der ALWA-Studie (Ar-
beiten und Lernen im Wandel) und des Scientific Use Files der NEPS-E8-
Studie (Nationales Bildungspanel – Etappe 8 – Welle 1) verwendet. In 
beiden Studien wurden Lebensverlaufsdaten der in Deutschland lebenden 
Bevölkerung erhoben. Dabei wurden auch die Schulverläufe abgebildet. In 
der vom Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) durchge-
führten ALWA Studie wurden von August 2007 bis April 2008 Personen 
der Geburtsjahrgänge 1956 bis 1988 befragt, also 18–51-Jährige. Ein 
Großteil der Befragten aus ALWA floss in der zweiten Erhebungswelle 
(10/2009 bis 06/2010) in das Nationale Bildungspanel (NEPS-E8) ein. Die 
Stichprobe wurde im Nationalen Bildungspanel um die 1944 bis 1955 ge-
borenen Personen erweitert und für die Geburtsjahrgänge 1956 bis 1986 
aufgefrischt. Zur Übersichtlichkeit ist die Struktur der Stichproben von 
ALWA und NEPS-E8 in Abbildung 29 dargestellt110. 

Die retrospektiv erhobenen Lebensverläufe wurden durch computerge-
stützte 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 Geburtsjahrgänge 1956 
bis 1988, wobei zudem nach regionalen Merkmalen (Kreis und BIK-Ge-
meindegrößenklassen) stratifiziert wurde. Dieses Verfahren wird auch als 
»Probability Proportional to Size«-Design mit Schichtung (PPS-Design) 
bezeichnet. Für die erste Befragungswelle wurde auf diese Weise eine 

—————— 
 110 In meinen Analysen habe ich gemäß den Datenschutzvorschriften des IAB-Forschungs-

datenzentrums keine Fälle 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 
zufälligen Startadresse wurden von den Gemeinden selbst die weiteren 
Adressen systematisch in bestimmten Intervallen ausgewählt und an das 
mit der Untersuchung beauftragte Sozialforschungsinstitut infas (Institut 
für angewandte Sozialwissenschaft Bonn) übermittelt (Stichprobendesign-
beschreibung aus: Kleinert et al. 2008). 

 

Abbildung 29: Stichproben von ALWA und NEPS-E8 

(Eigene Darstellung) 

Mit den beiden Studien können die Schulverläufe 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 
nötig macht. Zum anderen werden die geschlechtsspezifischen Ergebnisse 
im Bildungsverlauf mit den Daten der amtlichen Statistik in Beziehung 
gesetzt, um mögliche Verzerrungen der Stichprobe aufzuzeigen. 
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5.1 Untersuchungspopulation 

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

Für diese Untersuchung wurden alle Personen ausgeschlossen, die nicht 
in Deutschland zur Schule gingen. Zudem wurden alle Personen ausge-
schlossen, die erst während der Sekundarstufe nach Deutschland kamen, 
oder die Schule nicht in Deutschland beendeten. Dieses Design wurde 
gewählt, damit sich die Untersuchungspopulation zu den Untersuchungs-
zeitpunkten (Gymnasialübergang, Wechsel der Schulform während 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 außerhalb des allgemeinbildenden Schulsystems verzichtet. Das 
heißt, 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 Jahrgängen die Gymnasial- und die Ge-
samtschulpopulation die Schule zu großen Teilen noch nicht beendet hat-
ten. Es kann für diese Personen nicht geklärt werden, ob sie das Abitur 
erfolgreich bestanden haben oder nicht. Somit liegen für Teile dieser bei-
den Geburtsjahrgänge keine vollständigen Schulgeschichten vor. Des 
Weiteren wurden alle Personen ausgeschlossen, die nicht bei den Eltern 
aufgewachsen sind. 

Für die Neuen Bundesländer wurden nur jene Personen einbezogen, 
die ab 1984 eingeschult wurden. Zum Zeitpunkt des Übergangs auf das 
Gymnasium westdeutscher Prägung waren diese Personen kurz vor dem 
Übergang in die 7. Klasse.111 Auf die Untersuchung der Personen, die in 
der DDR ihren allgemeinbildenden Schulabschluss erworben haben, wurde 
in dieser Studie verzichtet. Dafür gibt es verschiedene Gründe. Zum ersten 
gab es, wie bereits angemerkt, eine politisch beschlossene Begrenzung des 
Zugangs zur Erweiterung Oberschule (EOS)112 seit den 1970er Jahren. 
Somit konnten auch Bildungsaspirationen für diese Schulform auch nicht 
mehr umgesetzt werden. Zudem bestand in der DDR die Möglichkeit, das 

—————— 
 111 In Brandenburg und Ost-Berlin entsprach dies genau dem regulären Übergang auf die 

weiterführenden Schulen. In den anderen vier Bundesländern wäre der reguläre Über-
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 Schließung der EOS verstärkt nachgefragt. 
Der Fokus dieser Arbeit liegt jedoch auf dem allgemeinbildenden Schul-
system. Im Fall der DDR würden durch den Fokus auf die allgemeinbil-
denden Schulen jedoch ein substantieller Teil der Abiturienten außen 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 (siehe Kapitel 2.6) und unklar ist, ob 
diese Stabilität politisch gesteuert wurde. 

Für die Untersuchung ergibt sich eine Untersuchungspopulation von 
9091 Personen für die Alten Bundesländer und 423 für die Neuen Bun-
desländer nach der Wiedervereinigung. 

Die Befragten, die in den Alten Bundesländern zur Schule gingen, wur-
den zunächst 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 älteste 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 Mädchen. 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 Mädchen beim 
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife gleich auf, mit leichten, aber kon-
stanten, Vorteilen für Mädchen. 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 öffnen.113 
Allerdings zeigte sich, dass die Geschlechterunterschiede der 1957–1970 
Geborenen (Kohorte 2), sowohl beim Gymnasialübergang, als auch bei der 
Erlangung des Abiturs nicht der amtlichen Statistik entsprechen. Beim 
Gymnasialübergang nach der Grundschule zeigte sich, dass Mädchen im 
Vergleich zu Jungen der 2. Kohorte eine 1,16fache Chance hatten auf das 
Gymnasium überzugehen. Diese hätten entsprechend der amtlichen Sta-
tistik knapp unter 1 liegen müssen (StBa 1950–2000; 2009a: eigene Berech-
nungen). In den beiden anderen Kohorten entsprachen die Verteilungen 
beim Gymnasialübergang den Ergebnissen der amtlichen Statistik. 

—————— 
 113 Eine noch feingliedrigere Kohortenaufgliederung erscheint im Hinblick auf die Fall-

zahlen nicht sinnvoll. Eine andere Kohortenaufgliederung bedarf einer Begründung, die 
sich im Hinblick auf das Thema nicht erschließt. 
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Aufgrund der gefundenen Ungleichverteilung in Kohorte 2 wurde diese 
Kohorte nochmals geteilt. Kohorte 2 beinhaltet nun die Geburtsjahrgänge 
1957 bis 1963 und Kohorte 3 beinhaltet die Geburtsjahrgänge 1964 bis 
1970. Die Kohorten beinhalten also folgende Geburtsjahrgänge: 

• Kohorte 1 – Geburtsjahrgänge 1944 bis 1956 
• Kohorte 2 – Geburtsjahrgänge 1957 bis 1963 
• Kohorte 3 – Geburtsjahrgänge 1964 bis 1970 
• Kohorte 4 – Geburtsjahrgänge 1971 bis 1986 

Durch die Neuordnung der Kohorten kann man zeigen, dass die Verzer-
rung der Ergebnisse beim Gymnasialübergang im Vergleich zur amtlichen 
Statistik bei den Personen der Geburtsjahrgänge 1957 bis 1970 auf die 
3. Kohorte zurückzuführen sind (Tabelle 3). Die relativen Chancen der 
Mädchen auf das Gymnasium überzugehen entsprechen in der 2. Kohorte 
noch ungefähr den Daten der amtlichen Statistik. Allerdings haben Mäd-
chen im Vergleich zu Jungen in der 3. Kohorte eine relative Chance von 
1,35:1, auf das Gymnasium überzugehen. 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).114 Dies spricht entweder dafür, dass in Kohorte 3 besonders 
Mädchen eingegangen sind, die im Vergleich zur »tatsächlichen« Mädchen-
population dieser Kohorte eine Positivauswahl bei den Gymnasialübergängen 
darstellen oder eine Negativauswahl der Jungen. Es zeigt sich jedoch (nicht 
gezeigt), dass die Übergangsquoten sowohl für Mädchen als auch für Jun-
gen in allen Kohorten im Vergleich zur amtlichen Statistik eine Positiv-
selektion darstellen. Das heißt, Mädchen und Jungen des Untersuchungs-
samples sind häufiger auf das Gymnasium gewechselt als erwartet. Diese 
Positivselektion ist jedoch nicht für die Jungen der 3. Kohorte festzustellen. 
Die Übergangsquote liegt hier nur unwesentlich über der Übergangsquote 
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 zurückzuführen. Hier haben 

die Mädchen dieser Kohorte unter Kontrolle von Schicht und Bildung eine 1,55-fache 
Chance, auf das Gymnasium überzugehen. Beim NEPS-Sample dieser Kohorte beträgt 
der Odds-Ratio für die Mädchen, auf das Gymnasium überzugehen 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 möglich, da 
nicht klar ist, wie diese Verzerrung zustande gekommen ist. Für diese Ar-
beit folgt jedoch, dass die Analysen, die ursprünglich getrennt nach drei 
Kohorten angelegt waren, in vier Kohorten durchgeführt werden. 

5.2 Abhängige Variablen 

In diesem Abschnitt soll die Operationalisierung der Variablen zur Prüfung 
der in Kapitel 4 aufgestellten Hypothesen dargestellt werden. Zunächst wird 
hier auf die Operationalisierung der abhängigen Variablen eingegangen. 

Übergang auf das Gymnasium: Die erste abhängige Variable stellt der 
Übergang auf das Gymnasium direkt nach der Grundschule dar. Diese 
wurde als dichotome Variable codiert in »Übergang auf das Gymnasium« 
und »kein Übergang 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 Übergang 
vier Jahre nach Startdatum der Volksschule festgelegt. 

Aufstieg auf das Gymnasium: Die zweite abhängige Variable ist der Auf-
stieg auf das Gymnasium während der Sekundarschulzeit. Dieser wurde 
nur für 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.115 

—————— 
 115 Eigentlich wäre es für diese Arbeit sinnvoll gewesen auch den Übergang von der Sekun-

darstufe I auf die Sekundarstufe II des Gymnasiums zu modellieren. Dies stellte sich 
allerdings im Rahmen dieser Arbeit als zu aufwendig dar. Da der Übergang von der 
Sekundarstufe I auf die Sekundarstufe II in der Befragung keinen formellen bzw. abge-
fragten Übergang darstellt, hätte man diesen Übergang nur über die verbrachte Zeit auf 
dem Gymnasium modellieren können. Hierbei gibt es allerdings einige Probleme, durch 
die man diesen Übergang nur nährungsweise codieren kann. Zum einen gibt es mit 
Berlin und Brandenburg zwei Bundesländer, die nach der sechsten Klasse ihre Schüler in 
die weiterführenden Schulen aufteilen. Hierbei gibt es in Berlin jedoch die sogenannten 
»Grundständigen Gymnasien«, in denen die Schüler 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 
ähnliche Möglichkeiten, die verlängerte gemeinsame Schulzeit zu umgehen. Zudem gab 
es über lange Zeit in Niedersachsen und Bremen die Orientierungsstufe, welche die 
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Abstieg vom Gymnasium: Die dritte abhängige Variable ist der Abstieg 
vom Gymnasium während der Sekundarschulzeit. Dieser wurde nur für die 
auf dem Gymnasium befindlichen Personen codiert. Hierbei wurde die 
Variable dichotom in »stabil auf dem Gymnasium« und »Abstieg vom 
Gymnasium« codiert. 

Abitur auf dem Gymnasium: Aus dem Übergang 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 
»sperrige« Beschreibung dieser Population ergibt sich daraus, dass diesen 
Personen fünf Wege offen stehen, die nicht so leicht unter einem Ober-
begriff vereint werden können. Hierunter sind alle Personen gefasst, die 
mindestens die 10. Klasse des Gymnasiums erreicht haben. Diese können 
nun erstens nach der 10. Klasse abgehen und je nach Bundesland einen 
Haupt- oder Realschulabschluss erlangen bzw. automatisch zugesprochen 
bekommen. Diese Personen können zweitens die Zulassung zum Abitur 
nicht erlangen und in Folge dessen vom Gymnasium abgehen. Sie können 
drittens die Abiturprüfung nicht bestehen und in Folge dessen vom Gym-
nasium abgehen. Sie können viertens vom Gymnasium aus anderen Grün-
den abgehen. Und sie können fünftens das Gymnasium erfolgreich mit 
dem Abitur beenden. Dementsprechend wird diese abhängige Variable nur 
für die Befragten codiert, deren zuletzt besuchte Schulform das Gymna-
sium war. 

Trotz dieser vielfältigen Möglichkeiten ergibt sich als vierte abhängige 
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 außerhalb des Gymnasiums: Auch wenn die Mehrzahl der Schüler in 
Deutschland die allgemeine Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen 
auf dem Gymnasium erlangt, gibt es auch andere allgemeinbildende Schul-

—————— 
Gymnasialschulzeit auch verkürzt. Ein weiteres Problem für eine saubere Codierung ist 
der Umgang mit Klassenwiederholungen. Diese wurden zwar im NEPS-E8 auch für die 
ALWA-Population nachträglich erhoben. Für die ALWA Befragten, die in NEPS-E8 
nicht mehr befragt wurden, fehlt diese Angabe. Eine standardisierte Codierung des 
Übergangs von Sekundarstufe I zu Sekundarstufe II ist aus den genannten Gründen zu 
aufwendig und rechtfertigt den dadurch entstehenden Nutzen für diese Arbeit nicht. 
Deshalb wurde darauf verzichtet. 
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formen, die die allgemeine Hochschulreife vergeben. Dies sind die Freien 
Waldorfschulen und die Gesamtschulen. Diese sollen, auch wenn sie nur 
einen kleinen Teil aller Abiturienten ausbilden, nicht außen vor gelassen 
werden. Deshalb beschreibt die fünfte abhängige Variable, ob die Schüler, 
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 auf allen Schulformen: Aus der Analyse der verschiedenen abhängi-
gen Variablen ergeben sich einige Erkenntnisse darüber, wie Mädchen und 
Jungen in Deutschland zum Abitur gekommen sind. Allerdings können die 
gefunden Zusammenhänge an einzelnen Übergängen nachgewiesen wer-
den, an anderen wiederum nicht. Ob die jeweilige unabhängige Variable 
einen substantiellen Effekt auf den Wandel der Geschlechterunterschiede 
beim Abitur hat, kann nur untersucht werden, wenn man zu den vorange-
gangenen abhängigen Variablen analysiert, wer das Abitur bekommen hat 
und wer nicht. Deshalb beschreibt die sechste abhängige Variable die er-
folgreiche Erlangung des Abiturs auf allen Schulen. Die dichotome Codie-
rung ist hier »Abitur« und »kein Abitur«. 

Die Verwendung dieser sechs abhängigen halte ich aus zwei Gründen 
für sinnvoll. Zum einen beträgt die Korrelation zwischen dem Übergang 
auf das Gymnasium und der Erlangung des Abiturs gerade einmal 
r=0,66.116 Das heißt also, dass zwischen dem Übergang auf das Gymna-
sium und dem Erlangen des Abiturs eine beträchtliche Variation vorliegt. 
Zum zweiten sind die einzelnen Hypothesen auf verschiedene Übergänge 
der Gymnasialbiografie ausgerichtet. Dies lässt eine differenzierte Analyse 
der Gymnasialbiografie als zwingend notwendig erscheinen. 

5.3 Unabhängige Variablen 

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

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

5.3.1 Individualmerkmale 

Die Informationen für die familiären Hintergrundvariablen wurden retro-
spektiv abgefragt. Der Befragte sollte dabei Angaben über seine Familien-
verhältnisse für die Zeit machen, als er bzw. sie 15 Jahre alt war. Die Prüfung 
des Einflusses der einzelnen Individualmerkmale auf die verschiedenen 
abhängigen Variablen können somit auch nicht punktgenau zugeordnet 
werden. So sind die Befragten beim Gymnasialübergang 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 verknüpft. So könnte das Kind 
zum Zeitpunkt des Gymnasialübertritts nach der 4. Klasse noch mit seinen 
leiblichen Eltern zusammengelebt haben. Da diese Information aber erst 
für das Alter von 15 Jahren abgefragt wurde, kann es hier zu Messfehlern 
am Gymnasialübergang 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 mütterliche Erwerbstätigkeit zum Zeitpunkt, als er 15 
Jahre alt war, verneint, wenn seine Mutter zwar gerade zu dieser Zeit er-
werbstätig war, allerdings nicht in den Jahren zuvor. 

Erwerbstätigkeit der Mutter: Zur Messung der Erwerbstätigkeit der Mutter 
wurde in den beiden vorgestellten Datensätzen erfragt, ob die Mutter, als 
der Befragte 15 Jahre alt war, erwerbstätig war und wenn diese Frage ver-
neint wurde, ob sie jemals erwerbstätig war. Angaben über die geleistete 
Arbeitszeit wurden nicht erfragt. Somit sind auch differenzierte Befunde 
für teilzeit- oder vollzeiterwerbstätige Frauen nicht möglich. In dieser Ar-
beit wird die Erwerbstätigkeit der Mutter darin unterschieden, ob die Mutter 
erwerbstätig war oder nicht, als der Befragte 15 Jahre alt war. 

Familienkonstellation im Alter von 15 Jahren: Zur Prüfung der Frage, ob das 
Fehlen des Vaters Auswirkungen auf den Bildungserfolg der Söhne und 
Töchter hat, wird die Familienkonstellation im Befragten-Alter von 15 Jahren 
verwendet. Hierzu wurde abgefragt, mit wem die Befragten größtenteils 
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ihre Kindheit bis zum 15. Lebensjahr verbracht haben.117 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 für die Mutter vorgenommen. Dadurch, dass 
die Mutter nur in 38 Fällen bzw. in 0,4 Prozent der Fälle 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 erwerbstätige Personen zu. Wenn man nun beispiels-
weise den Effekt des beruflichen Status’ von Müttern auf den Bildungser-
folg der Kinder in einer gemeinsamen logistischen Regression betrachten 
will, kommt es zu einem listenweisen Ausschluss nicht erwerbstätiger 
Mütter. Eine Muter die nicht erwerbstätig ist, kann auch keinen beruflichen 
Status haben. Gleiches gilt für alle Kontrollvariablen, wenn Mutter oder 
Vater nicht mit dem Befragten aufgewachsen sind. 

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

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

• höchstens Hauptschulabschluss 
• Realschulabschluss 
• Hochschulreife (Allgemein/fachgebundene Hochschulreife und Fach-

hochschulreife) 
• Hochschulabschluss (Universitätsabschluss/Fachhochschulabschluss) 

Die Ausprägung »Hochschulabschluss« wurde zusätzlich zu den Schul-
abschlüssen verwendet, weil man davon ausgehen kann, dass Personen mit 
einem Hochschulabschluss über ein höheres Maß an kulturellem Kapital 
verfügen als Abiturienten ohne Hochschulabschluss. Die Angabe, ob der 

—————— 
 117 Die Antwortmöglichkeiten 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 für diese Ausprägung zu bekommen, wenn man die Bildung 
und die Familienkonstellation verwendet. Die Referenzkategorie muss 
dabei eine der Bildungsabschlüsse sein.  

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

• höchstens Hauptschulabschluss 
• Realschulabschluss 
• Hochschulreife (Allgemein/fachgebundene Hochschulreife und Fach-

hochschulreife) 
• Hochschulabschluss (Universitätsabschluss/Fachhochschulabschluss) 

Beruflicher Status der Familie: Für 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 Möglichkeit 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 
fünfstufige Schichtcodierung umgewandelt (ebenfalls in Tabelle A 1 darge-
stellt). Die ursprüngliche Kategorisierung erfasst die deutsche Berufsschich-
tungsstruktur relativ gut. Jedoch beruht sie auf keiner der üblicherweise 
verwendeten Klassen- oder Schichtkategorisierungen. Somit konnte sich 
die Umcodierung nicht auf vorhandene Publikationen stützen. Zudem sind 
die Beschäftigtenkategorien zu den »Selbständigen« in NEPS und ALWA 
nicht deckungsgleich erhoben worden. Dies ist eine weitere Beschränkung 
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 höher an-
zusehen als im Jahr 2000 unter veränderten sozio-ökonomischen 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 (Müller und Haun 1994; Schimpl-Neimanns 2000; Pollak 2009). 
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Facharbeiterkinder sind heute zwar häufiger am Gymnasium zu finden, 
ihre relative Chance auf höhere Bildungszertifikate hat sich im Vergleich zu 
Beamten- und Akademikerkindern jedoch kaum geändert. Dies wird wohl 
damit zusammenhängen, dass sich der Kulturkapitalstock eines Facharbeiters 
in Relation zu Beamten oder Akademikern in der Vergangenheit kaum 
verändert hat. Im Verhältnis werden Facharbeiter weder höheres objekti-
viertes (Bücher und andere Kulturgegenstände), noch inkorporiertes (kog-
nitive Kompetenzen), noch institutionalisiertes (Bildungsabschlüsse) Kapital 
angehäuft haben, das sie an ihre Kinder weiter vererben können. Da kultu-
relles Kapital aber die zentrale Komponente der Bildungsvererbung dar-
stellt (Bourdieu 1983), erscheint mir eine »variable«118 Schichteinstufung im 
Zeitverlauf nicht plausibel. 

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

• Mutter/Vater nicht vorhanden 
• Mutter/Vater nicht erwerbstätig 
• Mutter/Vater Unterschicht 
• Mutter/Vater untere Mittelschicht 
• Mutter/Vater Mittelschicht 
• Mutter/Vater obere Mittelschicht 
• Mutter/Vater Oberschicht 

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

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

• kein Elternteil erwerbstätig 
• Unterschicht 
• untere Mittelschicht 

—————— 
 118 Mit »variabel« ist an dieser Stelle gemeint, dass ein Facharbeiter 1960 beispielsweise zur 

Mittelschicht gezählt wird, in den 1990er Jahren aber zur unteren Mittelschicht. 
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• Mittelschicht 
• obere Mittelschicht 
• Oberschicht 

Machtverteilung im Haushalt: Wie in Abschnitt 4.2.4.3 dargestellt, sollte die 
ökonomische Machtverteilung der Eltern im Haushalt die Geschlechter-
rollen der Kinder beeinflussen, und darüber ihre Bildungsaspirationen und 
Bildungserfolg. Die ökonomische Machtverteilung bzw. das Geschlechter-
rollenverhältnis der Eltern zum Zeitpunkt, als die Befragten 15 Jahre alt 
waren, retrospektiv abzufragen bzw. zu operationalisieren, ist schwierig. 
Auch wenn Angaben über den beruflichen Status der Eltern zur Verfügung 
stehen, ist es kaum möglich, Aussagen über die gelebten Geschlechter-
rollen zu treffen. Auch wenn die Mutter einen höheren beruflichen Status 
hat als der Vater, muss dies noch nicht heißen, 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 Ausführungen von Bacher (2004), der die 
ökonomische Machtverteilung der Eltern über ihre Arbeitsmarktpartizi-
pation und die berufliche Stellung operationalisiert hat. 

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

• Vater nicht vorhanden 
• Mutter nicht vorhanden 
• stark patriarchal = Vater erwerbstätig und Mutter nicht erwerbstätig 
• patriarchal = berufliche Stellung des Vaters > berufliche Stellung der 

Mutter 
• egalitär = berufliche Stellung des Vaters = berufliche Stellung der 

Mutter 
• matriarchal = berufliche Stellung des Vater (oder nicht erwerbstätig) < 

berufliche Stellung der Mutter119 

—————— 
 119 Auf die Kategorie »stark matriarchal«, also Haushalte in dem nur die Mutter erwerbstätig 

war, wurde an dieser Stelle verzichtet, da dies nur auf sehr wenige Haushalte zutraf. 
Diese Fälle sind der Kategorie »matriarchal« zugeordnet worden. 
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Sicherlich wäre es sinnvoll gewesen, neben den angeführten unabhängigen 
Variablen auf den Urbanisierungsgrad (Peisert 1967) und auf die Geschwis-
terkonstellationen (siehe Abschnitt 4.2.4.1) zu kontrollieren. Für beide 
Variablen finden sich in den vorliegenden Datensätzen jedoch keine Infor-
mationen. 

5.3.2 Kontextmerkmale 

Außer den familiären Variablen sollten auch Makrovariablen einen Einfluss 
auf den Bildungserfolg von Jungen und Mädchen haben. Da es sich hier 
nicht um eine international-komparative Studie handelt, wird zum einen 
auf die Entwicklung in den Alten und Neuen Bundesländern und zum 
anderen auch auf Bundesländerinformationen zurückgegriffen. Denn es ist 
davon auszugehen, dass Jungen und Mädchen sich in Bezug auf ihre Ge-
schlechtsrollen nicht nur an ihren Eltern orientieren, sondern sie auch über 
ihr weiteres soziales Umfeld beeinflusst werden. Demnach werden die 
Bildungsaspirationen eines Mädchens nicht nur durch die gelebte Arbeits-
markteilhabe seiner Mutter beeinflusst, sondern auch dadurch, inwieweit 
Frauen in ihrem Umfeld überhaupt am Arbeitsmarkt partizipieren. Im 
besten Falle würde man versuchen, solche Informationen auf Kreis- oder 
Gemeindeebene zuzuspielen. Dies ist jedoch aus drei Gründen nicht möglich. 
Zum einen sind die im Folgenden noch vimorzustellenden Makrovariablen 
nicht für den gesamten Untersuchungszeitraum auf Kreisebene verfügbar. 
Zweitens haben sich die Kreisgrenzen in der Bundesrepublik durch ver-
schiedene Kreisgebietsreformen oft verändert. Drittens sind in den vorlie-
genden Daten keine Kreisinformationen vorhanden. Daher werden zur 
Messung von Kontexteffekten die Angaben, die auf Bundeslandebene 
vorliegen, verwendet. Da aber unklar ist, inwieweit das jeweilige Bundes-
land tatsächlich den Bezugsrahmen für Bildungsentscheidungen von Eltern 
und Kindern darstellt und hiermit nicht der jeweilige Trend in den Alten 
oder Neuen Bundesländern gemessen wird, sollen zusätzlich die Informa-
tionen zu den Alten und Neuen Bundesländern untersucht werden. 

Erwerbstätigkeit der Frau: Die Erwerbstätigkeit der Frauen kann den In-
dividualdaten für den gesamten Untersuchungszeitraum auf Bundesland-
ebene zugespielt werden. Dabei wurde die weibliche Erwerbsquote in 
einem Bundesland durch die männliche Erwerbsquote in einem Bundes-
land dividiert. In die Erwerbsquoten gehen alle Erwerbspersonen ein, die 
dem Arbeitsmarkt potentiell zur Verfügung stehen. Hierin sind sowohl die 
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Erwerbstätigen als auch die Arbeitsuchenden bzw. Arbeitslosen zusam-
mengefasst. Die Verwendung der Erwerbspersonen und nicht der Er-
werbstätigen ergibt sich aus der Datenverfügbarkeit vor 1976. Vor 1976 
sind nur die Daten zu Erwerbspersonen und nicht zu Erwerbstätigen ver-
fügbar. Die Unterschiede bei der Relation von weiblichen Erwerbsperso-
nen zu männlichen Erwerbspersonen im Vergleich zur Relation weiblicher 
Erwerbstätiger zu männlichen Erwerbstätigen sind jedoch durchgehend als 
marginal zu beschreiben (Mikrozensen, verschiedene Jahrgänge, eigene 
Berechnungen). 

Die Relation von weiblichen zu männlichen Erwerbspersonen – und 
nicht die Frauenerwerbsquote – wurde gewählt, um konjunkturelle Ent-
wicklungen zu kontrollieren, die sowohl die Frauen- als auch die Männer-
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 dafür genutzt wurden, basieren zum einen auf den Da-
ten von Hohls und Kaeble (1989). Hierin sind die weiblichen und männ-
lichen Erwerbspersonen in den Alten Bundesländern auf der Grundlage 
der Berufszählungen 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 
männlichen Erwerbspersonen im Alter von 15 bis 65 Jahren nach Bun-
desländern festgehalten sind. Analog zur angesprochenen Datenlieferung 
wurden für die Mikrozensen 1973, 1976, 1978, 1980, 1982, 1985, 1987 und 
1989 die weiblichen und männlichen Erwerbspersonen im Alter von 15 bis 
65 Jahren nach Bundesländern berechnet. 

Mit diesen Datenquellen lässt sich ein Großteil der Arbeitsmarktparti-
zipation von Männern und Frauen in der bundesrepublikanischen Ge-
schichte abbilden. Es existieren jedoch noch einige Datenlücken: Sowohl 
zwischen 1973 und 1989, da hier nicht alle Jahrgänge des Mikrozensus 
vorliegen, als auch zwischen 1950 und 1970, wo nur Daten zu drei Zeit-
punkten vorliegen. Allerdings ist die Relation weiblicher zu männlichen 
Erwerbspersonen ein sich sehr langsam ändernder Indikator mit geringen 
jährlichen Schwankungen. Deshalb wurden die Werte für die fehlenden 
Jahre dadurch ergänzt, dass die zeitlich jeweils davorliegenden und dahin-
terliegenden Werte genommen wurden und aus dem Abstand dieser beiden 
Werte der fehlende Wert ergänzt wurde. Das heißt, wenn beispielsweise in 
Bayern 1976 der Anteil von weiblichen Erwerbspersonen an männlichen 
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Erwerbspersonen bei 0,66 und 1978 bei 0,65 liegt, wurde für das Jahr 1977 
der Wert 0,655 ergänzt. Analog dazu wurden auch die früheren Jahre er-
gänzt. Lag beispielsweise in Hamburg der Anteil von weiblichen Erwerbs-
personen an männlichen 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 für 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 können, die sich durch die Zentrierung auf dem durchschnitt-
lichen Niveau der Frauenerwerbsbeteiligung befindet. Die Multiplikation 
mit dem Faktor 10 ermöglicht 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-
sialübergangs als auch dem Ende ihres Schulbesuchs zugespielt. In Bezug 
auf den Gymnasialübergang und die erfolgreiche Abiturprüfung ist hier-
durch auch eine »saubere« Messung möglich: Das heißt, hier kann immer 
der entsprechende Wert für das jeweilige Übergangsjahr 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, lässt sich der jeweilige Wert jahr-
genau zuordnen. Der Vergleichsgruppe allerdings, also denen, die stabil auf 
dem Gymnasium waren bzw. stabil nicht auf dem Gymnasium waren, lässt 
sich kein genauer Wert zuweisen. So ist es nicht möglich, einem Schüler, 
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. Für die Schulwechsel wird deshalb der Wert der Ar-
beitsmarktpartizipation am jeweiligen Schulbesuchsende betrachtet. 

Der Indikator »Erwerbstätigkeit der Frauen« kann sich auf den Bil-
dungserfolg von Mädchen in verschiedener Weise auswirken. Zum einen 
könnten in einem Bundesland durch die Erwerbstätigkeit von Frauen be-
stehende Geschlechterrollenstereotype abgebaut werden. Dies könnte sich 
sowohl auf die individuellen Bildungsaspirationen als auch auf die Bil-
dungsaspirationen der Eltern sowie auf die männlich konnotierten kogniti-
ven Kompetenzen Mathematik und Naturwissenschaft auswirken. Zudem 
könnten mit diesem Konstrukt auch wahrgenommene Arbeitsmarkterträge 



 D A T E N  U N D  O P E R A T I O N A L I S I E R U N G  187  

 

für Mädchen abgebildet werden, was sich wiederum auf die Bildungsaspi-
rationen von Mädchen und deren Eltern auswirken sollte. 

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

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

Weitere Kontrollvariable: Zusätzlich zu den angeführten 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. Für die Beantwor-
tung der Fragestellung werden sechs abhängige Variablen untersucht. 
Diese müssen zudem im historischen Verlauf analysiert werden. Ein weite-
res Problem stellen wechselnde Untersuchungspopulationen dar. Die 
Komplexität des empirischen Designs ist in Abbildung 30 schematisch 
dargestellt. 

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

(Eigene Darstellung) 

Um die aufgestellten Hypothesen zu testen, bei denen im Allgemeinen 
davon ausgegangen wird, dass es differenzierte Effekte der unabhängigen 
Variablen auf den Gymnasialübergang von Jungen und Mädchen gibt, 
eröffnen sich zwei Möglichkeiten: Zum einen kann man die Gymnasial-
übergänge für Mädchen 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 
Gymnasialübergang für Mädchen und Jungen in gleicher Weise beeinflus-
sen. Dies widerspricht jedoch den aufgestellten Hypothesen. Deshalb 
wurde die zweite Möglichkeit der Hypothesenprüfung gewählt. Nach die-
ser werden geschlechtergetrennte Modelle berechnet und mittels Koef-
fizienten und Standarfehlern ein t-Test berechnet. Damit kann geprüft 
werden, inwieweit sich die einzelnen Koeffizienten bei der Erklärung des 
Gymnasialübergangs für Jungen und Mädchen voneinander unterscheiden. 
Dadurch kann, wie in den Hypothesen angenommen, untersucht werden, 
ob die verschiedenen unabhängigen Variablen sich in unterschiedlicher 
Weise auf den Gymnasialübergang von Mädchen und Jungen auswirken. 
Die Gymnasialverläufe, also die Abstiege vom Gymnasium, die Aufstiege 
auf das Gymnasium, das Erlangen des Abiturs auf dem Gymnasium und 
außerhalb des Gymnasiums werden in gleicher Weise analysiert. Bei dieser 
Analyse wird auf kohortengetrennte Modelle verzichtet, da die Fallzahlen 
für die einzelnen Übergänge in den einzelnen Kohorten zu niedrig sind. 

Mit den beschriebenen Analysen können Aussagen darüber getroffen 
werden, an welchen Punkten des Schul- bzw. Gymnasialverlaufs sich die 
unabhängigen Variablen in welcher Weise auf den Bildungserfolg von 
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Mädchen und Jungen auswirken. Um zu zeigen, ob sich die gefundenen 
Einzeleffekte auch substantiell auf die Abiturwahrscheinlichkeiten von 
Jungen und Mädchen auswirken, soll abschließend untersucht werden, in 
welchem Zusammenhang die unabhängigen Variablen mit dem Erlangen 
des Abiturs auf den allgemeinbildenden Schulen für Mädchen und Jungen 
stehen. 

Des Weiteren werden alle logistischen Regressionen zusätzlich als line-
are Regressionen (Linear-Probability-Models) berechnet. Dies ist eine 
sinnvolle Möglichkeit, die Probleme auszugleichen, die mit dem Vergleich 
von logistischen Regressionskoeffizienten einhergehen. Hier ist vor allem 
das Problem unbeobachteter Heterogenität zu nennen, die in logistischen 
Regressionen mitreflektiert wird. Bei unterschiedlichen unbeobachteten 
Heterogenitäten zwischen zwei Subpopulationen, in diesem Fall zwischen 
Jungen und Mädchen, kann es dazu kommen, dass die jeweiligen t-Tests 
nicht korrekt geschätzt werden (Mood 2009). Dieses Problem kann mit der 
Berechnung linearer Regressionen ein Stück weit umgangen, wenn auch 
nicht vollständig gelöst 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. 

Für die Makrohypothesen 1 und 2 wird zudem an allen Stellen des 
Gymnasialverlaufs auf eine Mehrebenenanalyse zurückgegriffen, bei der die 
Bundesländer und die Geburtsjahrgänge die höhere Analyseebene darstel-
len. Hierfür 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 höheren Ebenen, die in diesen Mehrebenenmodellen kontrol-
liert wurden, sind zum einen das Bundesland des Schulbesuchs und zum 
anderen das Geburtsjahr der Befragten. Dadurch, dass Bundesländer und 
Geburtsjahre nicht ineinander »geschachtelt« sind, muss auf dieses spezielle 
Verfahren zur korrekten Schätzung der Standardfehler zurückgegriffen 
werden. Man kann zum einen davon ausgehen, dass sich die Befragten 
innerhalb der verschiedenen Geburtsjahre untereinander ähnlicher sind. 
Eigentlich wäre es an dieser Stelle genauer, statt dem Geburtsjahr das Jahr 
des Übergangs 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 Übergangspunkten 
miteinander.120 

Zum anderen unterlagen die Befragten verschiedenen schulgesetzlichen 
Regelungen und kulturellen Gegebenheiten in den verschiedenen Bundes-
ländern. Da Bundesländer und Geburtsjahre nicht ineinander geschachtelt 
sind, musste auf das oben genannte Verfahren zurückgegriffen 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 schätzen. 

Bei der Analyse des Einflusses der verschiedenen Makrovariablen sind 
einige Probleme zu benennen. Neben den kontrollierten Makrovariablen 
unterscheiden sich die Bundesländer auch nach anderen Makrovariablen, 
die nicht abgebildet werden können, aber potentiell Einfluss auf den Bil-
dungserfolg von Jungen und Mädchen haben. Hier sind zum einen die 
Bildungsausgaben der Bundesländer, die Schüler-Lehrer-Relation und 
verschiedene schulgesetzliche Regelungen zu nennen, die nicht kontrolliert 
werden können. Diese können aber auch die Gymnasialverläufe der Schü-
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 Zusammenhänge 
zwischen den Makrovariablen und dem Gymnasialübergang von Jungen 
und Mädchen noch kein Beleg für ihren tatsächlichen Einfluss. Deshalb 
werden die Modelle für Mädchen und Jungen getrennt geschätzt. Mit dem 
anschließenden t-Test kann untersucht werden, ob sich die Makrovariablen 
in unterschiedlicher Weise auf den Gymnasialübergang von Jungen und 
Mädchen auswirken. Dadurch können Einflüsse ausgeschlossen werden, 

—————— 
 120 Für den Geburtsjahrgang 1980 würde man Beispielsweise in Brandenburg, Berlin, 

Niedersachsen, Bremen und teilweise in Hessen (teilweise Orientierungsstufe) den 
Gymnasialübergang 1992 kontrollieren, wohingegen man in den restlichen Bundes-
ländern den Gymnasialübergang 1990 kontrollieren würde. Untersucht man für diesen 
Geburtsjahrgang, wer am Ende der Schulzeit das Abitur erreicht hat, dann ist das Ende 
der Schulzeit für alle Schüler (ohne Rückstellungen) mit Hauptschulabschluss, das Jahr 
1995, mit Realschulabschluss 1996, mit Abitur in Thüringen und Sachsen das Jahr 1998 
und in allen andern Bundesländern 1999. Da hier aber möglichst die gleichen Einflüsse 
der Erwerbsbeteiligung für 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 Mädchen in gleichem 
Maße 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 Gymnasialübergang nachzuweisen. Deshalb sol-
len diese Analysen für das gesamte Sample durchgeführt werden. Dabei 
wird zum einen das gesamte Sample betrachtet und zur Validierung der 
Ergebnisse die Schüler ausgespart, die in den Neuen Bundesländern zur 
Schule gegangen sind. Dies erscheint sinnvoll, da sich die Erwerbsbeteili-
gung von Frauen stark zwischen den Neuen und Alten Bundesländern 
unterscheidet. 

Bei der nun folgenden empirischen Analyse habe ich mich dafür ent-
schieden, die Untersuchung entlang der unabhängigen und nicht entlang 
der abhängigen Variablen zu strukturieren. Diese Strukturierung wurde 
gewählt, weil die einzelnen Hypothesen auf alle abhängigen Variablen aus-
gerichtet sind. Die Strukturierung erfolgte also entlang der Hypothesen. 
Eine Strukturierung entlang der abhängigen Variablen hätte dazu geführt, 
die einzelnen Hypothesen an jedem einzelnen Übergangspunkt erneut zu 
thematisieren. 

Zunächst 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 abhängigen und unabhängigen Variablen 
nach Kohorten getrennt abgebildet. Insgesamt bezieht sich die Auswertung 
auf 9514 Fälle. Davon gehören 2081 der Geburtskohorte 1944–1956, 2365 
der Geburtskohorte 1957–1963, 2049 der Geburtskohorte 1964–1970 und 
3019 der Geburtskohorte 1971–1986 an. Von der dritten Geburtskohorte 
sind 423 in den Neuen Bundesländern zur Schule gegangen. 

An dieser Stelle wird nur auf einige Auffälligkeiten 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 erwerbstätigen Mütter über die Kohorten hinweg an 
und ist in den Neuen Bundesländern höher als in der jüngsten Kohorte der 
Alten Bundesländer. Zweitens steigt der Anteil von fehlenden Vätern von 
Kohorte 2 zu Kohorte 4 an und ist am höchsten in den Neuen Bundeslän-
dern. Die Bildung der Familie steigt über die Kohorten hinweg ebenso an 
wie der berufliche Status der Familie. Gleiches gilt für die Machtverteilung 
im Haushalt die, gemessen am ausgeübten Beruf von Müttern und Vätern, 
im Zeitverlauf egalitärer wird. Auch bei der Makrovariable Erwerbstätigkeit 
von Frauen ist über die Kohorten hinweg eine Steigerung zu beobachten. 
Zudem sind die Werte in den Neuen Bundesländern deutlich höher als in 
der jüngsten Kohorte der Alten Bundesländer. Diese Entwicklungen ste-
hen alle im Einklang mit den aufgestellten Hypothesen und könnten po-
tentiell den Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs beeinflusst 
haben. 

Dennoch zeigen sich in der Datenbasis einige überraschende Verteilungen. 
Am auffälligsten ist die Unterrepräsentierung von Mädchen in der jüngsten 
Kohorte in den Neuen Bundesländern. Hier sind nur 43,5 Prozent der 
Befragten weiblich. Zudem sind diese Mädchen 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 Bundesländer in den letzten Jahren verlassen ha-
ben (Kröhnert et al. 2006). Diese selektive Abwanderung gut ausgebildeter 
Frauen ist durch das Stichprobendesign nicht zu korrigieren. Die Wahr-
scheinlichkeit, eine gut ausgebildete Frau, die in den Neuen Bundesländern 
zur Schule gegangen ist, in einer westdeutschen Gemeinde zufällig auszu-
wählen, ist deutlich geringer, als wenn diese Frau nicht abgewandert wäre 
und man sie in einer ostdeutschen Gemeinde zufällig auswählen würde. 
Eine Datengewichtung bietet sich an dieser Stelle nicht an. Diese müsste 
für gut gebildete Frauen durchgeführt werden, die in den Neuen Bundes-
ländern geblieben sind. Diese unterscheiden sich jedoch von den weggezo-
genen Frauen. 

Eine weitere auffällige und überraschende Verteilung ist, dass es mehr 
Aufstiege auf das Gymnasium gibt als Abstiege vom Gymnasium. Ent-
sprechend anderer Studien müsste es jedoch mehr Abstiege als Aufstiege in 
Deutschland geben (Bellenberg et al. 2004). Diese Verteilung hängt 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 späteren 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 könnten 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 Gymnasialverläufe von Jun-
gen und Mädchen der Geburtskohorten 1944–1986 in Deutschland dar-
stellen. Die Struktur der empirischen Analyse orientiert sich dabei an den 
unabhängigen Variablen. Als erstes soll im nächsten Abschnitt auf allge-
meine Entwicklungen der Gymnasialverläufe 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 

Gemäß Hypothese 10 gehe ich davon aus, dass Mädchen im Vergleich zu 
Jungen in höheren sozialen Schichten und in bildungsnahen Familien einen 
höheren Bildungserfolg aufweisen als in niedrigen sozialen Schichten und 
bildungsfernen Familien. Präziser gesagt profitieren sowohl Mädchen, als 
auch Jungen von der sozialen Schicht und der Bildung ihrer Eltern beim 
Übergang 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 
Mädchen stärker als Jungen beim Gymnasialübergang und im Gymnasial-
verlauf profitieren. Denn in Familien mit liberalen Geschlechterrollen 
sollten die Bildungsaspirationen der Eltern für Mädchen höher sein als in 
Familien mit traditionellen Geschlechterrollen. Dies sollte sich vor allem 
beim Übergang auf das Gymnasium zeigen. Auch die individuellen Bil-
dungsaspirationen der Mädchen sollten in Haushalten mit liberalen Ge-
schlechterrollen höher sein, als in Familien mit traditionellen Geschlech-
terrollen. Dies sollte sich vor allem im Gymnasialverlauf zeigen. 

Im Folgenden soll zunächst jeweils dargestellt werden, wie sich Mäd-
chen und Jungen bei den einzelnen abhängigen Variablen und in den ein-
zelnen Kohorten voneinander unterscheiden. Anschließend soll analysiert 
werden, welchen Einfluss die soziale Schicht und die Bildung der Eltern 
auf den Gymnasialverlauf von Mädchen und Jungen hat.121 Die Analyse 
beginnt dabei mit dem Übergang auf das Gymnasium. 

6.2.1 Gymnasialübergang 

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

—————— 
 121 Neben den dargestellten Analysen wurde geprüft, ob es Interaktionen zwischen sozialer 

Schicht und Bildung auf der einen Seite und Erwerbstätigkeit 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 
Mädchen. 
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überzugehen. 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 Mädchen auf das Gymnasium überzugehen 
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 Geschlechterverhältnis beim 
Übergang von etwa 1,01 zu erwarten. Allerdings haben die Mädchen in 
dieser Kohorte eine relative Chance von 1,35:1, auf das Gymnasium über-
zugehen. Dieser nähert 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 Erklärung des Gymnasialübergangs nach Kohorten 
(Geschlecht) 
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Mädchen Ref: Junge 0.78* 1.01 1.35** 1.13 1.11 

Mädchen Ref: Junge mit 
Kontrolle von Bildung und 
sozialer Schicht der Eltern 

0.71** 0.91 1.45** 1.28* 1.50+ 

N 2081 2365 2049 2596 423 

Erwartete Werte 
(StBa 1950–2000; 2009a: 
eigene Berechnungen) 

ca. 0,7 0,88 1,01 1,1 1,40 

+ 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 Mäd-
chen in den Alten Bundesländern, auf das Gymnasium überzugehen, bei 
etwa 1,10. Dies entspricht in etwa der dargestellten Verteilung. Die Chance 
der Mädchen auf das Gymnasium überzugehen, ist in den Neuen Bundes-
ländern aus den bereits angesprochenen Gründen im vorliegenden Daten-
satz zu niedrig. Die Daten der amtlichen Statistik weisen hier eine relative 
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Chance für die Mädchen von 1,4 aus. Kontrolliert man jedoch auf die 
Bildung und soziale Schicht der Eltern, entsprechen die relativen Chancen 
der Mädchen auf das Gymnasium überzugehen, in der ostdeutschen Ko-
horte eher den Daten der amtlichen Statistik. Wie man in Tabelle 3 sieht, 
steigt die relative Chance der Mädchen in den Neuen Bundesländern, auf 
das Gymnasium überzugehen, auf 1,50. 

Betrachtet man die Entwicklung der Gymnasialübergänge von Mäd-
chen und Jungen getrennt, dann ergibt sich über die Kohortenfolge ein 
sehr interessantes Bild (M9–M12 in Tabelle 4).122 Es zeigt sich, dass sowohl 
Mädchen als auch Jungen von Kohorte zu Kohorte häufiger auf das Gym-
nasium übergegangen sind (M9 und M10). Dabei war der Anstieg bei den 
Mädchen im Vergleich zur 1. Kohorte immer signifikant größer als bei den 
Jungen. In diesen Koeffizienten zeigt sich die für Deutschland oft be-
schriebene Bildungsexpansion der Übergänge 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 
Übergänge auf das Gymnasium zu verzeichnen hatten (M12). Die Über-
gänge in den Kohorten 3 und 4 unterscheiden sich nicht von denen in 
Kohorte 1, wenn man auf die Herkunft der Jungen kontrolliert. Das heißt, 
dass es in für die Jungen keine Expansion bezüglich der Übergänge auf das 
Gymnasium gegeben hat, die unabhängig von der sozialen Herkunft ihrer 
Eltern gewesen wäre. Die Bildungsexpansion der Jungen stützt sich allein 
darauf, dass sich die Sozialstruktur der Elternschaft in Deutschland ver-
ändert hat. Mit der Verschiebung hin zu höheren Schulabschlüssen und 
einer Verschiebung hin zu statushöheren Berufen sind auch die Gymna-
sialübergänge der Jungen expandiert. 

—————— 
 122 Im Gegensatz zu Tabelle 3 sieht man hier nicht nur die Geschlechterunterschiede, 

sondern auch die Niveauverschiebung für Mädchen und Jungen über die einzelnen 
Kohorten. 
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Tabelle 4: Logistische Regression zur Erklärung des Gymnasialübergangs nach Kohorten 
(soziale Schicht und Bildung der Familie) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss 
Mittlere Reife 4,02** 2,12** * 1,91** 2,28** n.s. 
Hochschulreife 11,19** 4,44** * 4,65** 3,41** n.s. 
Hochschulabschluss 9,97** 3,50** ** 6,88** 4,22** n.s. 
Soziale Schicht der Familie Ref: Unterschicht 
kein Elternteil 
erwerbstätig 

0,61 0,50 n.s. 0,91 1,02 n.s. 

untere Mittelschicht 1,87+ 1,45 n.s. 2,21** 2,81** 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. 
Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 

0,90 1,33 n.s. 1,40 1,28 n.s. 

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** ** -2,11** -2,10** n.s. 
N 1037 1044  1245 1120  
Pseudo R2 0,243 0,152  0,189 0,191  

 M5 M6  M7 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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 
erwerbstätig 

2,58 4,51* n.s. 1,18 1,54 n.s. 

untere Mittelschicht 1,84** 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** 3,51** n.s. 
Oberschicht 7,16** 4,77** n.s. 11,01** 5,49** n.s. 
Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 

0,76 0,77 n.s. 0,67* 0,84 n.s. 

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: Logistische Regression zur Erklärung des Gymnasialübergangs nach Ko-
horten (soziale Schicht und Bildung der Familie) 

 M9 M10  M11 M12  
 Gesamt Gesamt 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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 
erwerbstätig 

   1,17 1,41 n.s. 

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 
Migrationshintergrund 

   0,82+ 0,96 n.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** ** 2,31** 1,16 ** 
Kohorte 4 (1971–1986) 2,39** 1,71** ** 1,65** 1,01 ** 
Konstante -1,19** -0,95** * -2,53** -2,29** n.s. 
N 4807 4707  4807 4707  
Pseudo R2 0,017 0,007  0,173 0,161  

+ p<0,10, * p<0,05, ** p<0,01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten, 
die mit »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 4 im 
Anhang ergeben. 

Im Gegensatz dazu sind die Übergänge der Mädchen auf das Gymnasium im 
Vergleich zur 1. Kohorte auch unabhängig von der sozialen Schicht und der 
Bildung der Eltern häufiger geworden. Das heißt Mädchen gehen heute auch 
häufiger auf das Gymnasium über, weil sich die Bildungs- und Sozialstruktur 
der Elternschaft verschoben hat. Allerdings gibt es bei den Mädchen einen 
zusätzlichen Expansionsschub bei den Übergängen, unabhängig von der 
geänderten Sozialstruktur. Die Chancen der Mädchen auf den Gymnasial-
übergang stiegen dabei unabhängig von der Sozialstruktur nicht nur zwi-
schen den Kohorten 1 und 2 sondern auch zwischen Kohorte 2 und 3 an. 
Zwischen Kohorte 3 und 4 ist dies nicht mehr zu beobachten. 

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

Hierbei wird zunächst einmal deutlich, dass Gymnasialübergang für 
Mädchen und Jungen in allen Kohorten stark durch die soziale Schicht und 
die Bildung des Elternhauses positiv beeinflusst wird. Vergleicht man die 
Modelle für Mädchen und Jungen, zeigt sich speziell für Kohorte 1, dass 
Mädchen und Jungen in unterschiedlicher Weise durch die Bildung ihrer 
Eltern beim Gymnasialübergang beeinflusst werden (M1 und M2). Wenn 
die Eltern der Mädchen dieser Kohorte über mehr als einen Hauptschul-
abschluss verfügen, beeinflusst dies ihre Chance auf das Gymnasium über-
zugehen, mehr als doppelt so stark positiv wie bei den Jungen. Jungen der 
1. Kohorte, deren Eltern über einen Hochschulabschluss verfügen, gehen 
beispielsweise 3,5-mal so häufig auf das Gymnasium über wie Jungen, 
deren Eltern nur einen Hauptschulabschluss haben. Bei den Mädchen ist 
die Chance, auf das Gymnasium überzugehen, wenn ihre Eltern einen 
Hochschulabschluss haben, fast 10-mal so groß wie bei Eltern, die höchs-
tens einen Hauptschulabschluss haben. 

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

Da aber 69 Prozent der Eltern in der 1. Kohorte höchstens nur über 
einen Hauptschulabschluss verfügten, kommt es auch insgesamt zu einem 
ausgeprägten Geschlechterunterschied zu Ungunsten der Mädchen. Dieses 
Zwischenergebnis zeigt, dass Mädchen auch schon in der 1. Kohorte glei-
che Chancen hatten, auf das Gymnasium überzugehen – mit Ausnahme 
von Mädchen, deren Eltern nur über einen Hauptschulabschluss verfügten, 
die wiederum die Mehrheit aller Mädchen darstellen. Allerdings ist dieser 
Zusammenhang für die Kohorten 2, 3 und 4 nicht mehr zu beobachten. 
Hier unterscheiden sich die Chancen von Mädchen und Jungen nicht, 
wenn ihre Eltern nur über einen Hauptschulabschluss verfügen. 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.  
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man davon ausgeht, dass bei Eltern mit niedriger Bildung auch eher tradi-
tionelle Geschlechterrollen vertreten werden, dann müssten die schlechten 
Übergangschancen von Mädchen in allen Kohorten zu beobachten sein. 
Dies ist jedoch nicht der Fall. In einer Reihe weiterer (explorativer) analyti-
scher Modelle (nicht gezeigt) stellte sich heraus, dass die schlechteren 
Chancen der Mädchen dieser Gruppe (Eltern mit höchstens Hauptschul-
abschluss) bis zum Gymnasialübergang 1968 nachzuweisen sind (Geburts-
jahr 1955, 1956). Ab dem Gymnasialübergang 1969 sind keine Unter-
schiede zwischen Jungen und Mädchen festzustellen, deren Eltern nur 
einen Hauptschulabschluss besitzen. Man könnte an dieser Stelle sicherlich 
auf verschiedene institutionelle und soziale Veränderungen dieser Zeit 
hinweisen, die diesen Wandel auslösten. Auf ein konkretes Ereignis oder 
Entwicklung hinzuweisen, ist jedoch nicht möglich. 
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Abbildung 31: Übergangswahrscheinlichkeit auf das Gymnasium nach Geschlecht, höchster 
Bildung der Eltern und Kohorten 

(Eigene Berechnungen ALWA und NEPS-E8, Ergebnisse der linearen Regressionen) 

Mädchen, deren Eltern mehr als einen Realschulabschluss besitzen, haben 
bis zum Gymnasialübergang 1976 die gleichen Übergangschancen wie 
Jungen. Zwischen den Gymnasialübergangsjahren 1976 und 1984 haben 
Mädchen dieser Gruppe eine deutlich höhere Übergangswahrscheinlichkeit 
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als Jungen (nicht gezeigt).124 Diese gleicht sich in den Folgejahren wieder 
leicht an. Dennoch gehen Mädchen dieser Gruppe bei den jüngeren Gym-
nasialübergängen statistisch signifikant häufiger auf das Gymnasium über 
als Jungen. Mit dem quantitativen Anstieg dieser Gruppe im Zeitverlauf 
vergrößern sich so auch von Jahr zu Jahr die Chancen für die Gesamtpo-
pulation der Mädchen im Vergleich zu Jungen, auf das Gymnasium über-
zugehen. 

Was weiterhin aus Tabelle 4 hervorgeht, ist, dass Jungen in der jüngsten 
Kohorte (M8) besonders davon profitieren, wenn ihre Eltern einen Hoch-
schulabschluss haben. Ihre Chance, auf das Gymnasium überzugehen ist 
6,9-mal so groß wie bei Jungen mit Eltern, die nur über einen Hauptschul-
abschluss verfügen. Bei den Mädchen liegt dieses Verhältnis bei 3,9:1. 

Ein weiterer Befund ist, dass der Unterschied zwischen den Jungen der 
Unterschicht und denen der unteren Mittelschicht beim Gymnasialüber-
gang in den Kohorten 3 und 4 (M6 und M8) im Vergleich zu den Mädchen 
(M5 und M7) besonders ausgeprägt ist. Dieser Unterschied zeigt sich in 
einer linearen Regression entsprechend der Modelle M5 bis M8 jedoch 
nicht. Deshalb sollte dieses Ergebnis nicht überbewertet werden. Aller-
dings zeigt sich der Geschlechterunterschiede für 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. 

Für die Gymnasialübergänge sind zwei wichtige Aspekte festzuhalten. 
Zum einen gab es bei den Jungen nur eine leichte Expansion bei den 
Übergängen zwischen Kohorte 1 und 2, die unabhängig von der sozialen 
Herkunft ist. Der weitere Anstieg der Übergangswahrscheinlichkeit auf das 
Gymnasium ist bei den Jungen in den Kohorten 3 und 4 allein auf die 
Verschiebung der Sozialstruktur bei ihren Eltern zurückzuführen. Das 
heißt die Eltern der 3. und 4. Kohorte hatten höhere Bildungsabschlüsse 
und höhere berufliche Positionen als in den Kohorten 1 und 2. 

Bei den Mädchen hat es eine Expansion der Gymnasialübergänge von 
Kohorte 1 bis 3 gegeben, die unabhängig von der sozialen Herkunft der 
Eltern ist. Der weitere Anstieg der Übergangswahrscheinlichkeit auf das 
Gymnasium zur Kohorte 4 ist wie bei den Jungen auf die Verschiebung 
der Sozialstruktur bei ihren Eltern zurückzuführen. 

—————— 
 124 Der Odds-Ratio der Mädchen im Vergleich zu den Jungen, auf das Gymnasium über-

zugehen, liegt bei diesen Jahrgängen unter Kontrolle von sozialer Schicht und Bildung 
bei 1,7.  
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Der zweite wichtige Aspekt, der an dieser Stelle herausgestellt werden 
soll sind die eklatant schlechten Übergangschancen der Mädchen der 
1. Kohorte, deren Eltern höchstens einen Hauptschulabschluss hatten. Die 
Übergangschancen auf das Gymnasium waren in der 1. Kohorte nur in 
dieser Gruppe geringer als die Übergangschancen der Jungen. Allerdings 
gehörten dieser Gruppe 69 Prozent aller Eltern an. 

Im Anschluss an die Gymnasialübergänge soll analysiert werden, wie 
sich die Geschlechterunterschiede bei den späteren Übergängen auf das 
Gymnasium entwickelt haben. 

6.2.2 Spätere 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 für das Gesamtsample 
nach Jungen und Mädchen getrennt berechnet. 

Tabelle 5: Logistische Regression zur Erklärung der Aufstiege auf das Gymnasium nach 
Kohorten 
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Mädchen Ref: Junge 0,94 0,64* 0,72* 0,83 1,45** 2,28* 1,54** 

Mädchen Ref: Junge 
unter Kontrolle von 
Schicht und Bildung der 
Familie 

0,97 0,61* 0,66** 0,86 1,58** 2,46* 1,67** 

N 6236 1558 1564 1310 1552 252 1804 

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

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

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

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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 erwerbstätig    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. 

Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 

   1,19 1,09 n.s. 

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** ** 2,57** 1,07 ** 

Konstante -2,77** -2,32** * -3,47** -3,08** n.s. 

N 3113 3123  3113 3123  

Pseudo R2 0,029 0,006  0,091 0,061  

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten, 
die mit »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 5 im 
Anhang ergeben. 

Wie man in Tabelle 6 sehen kann, sind die Chancen für Mädchen, später auf 
das Gymnasium aufzusteigen, in der Kohortenfolge stetig höher geworden. 
Hier ist besonders ein Unterschied zur 1. Kohorte zu beobachten (M1). 
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Zudem konnten Mädchen 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 rückläufig 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 Mädchen zu Gunsten der Mädchen im Vergleich zu 
Kohorte 1. Dies bedeutet, dass Mädchen im Vergleich zu Jungen von Ko-
horte 1 zu Kohorte 4 ihre Aufstiegswahrscheinlichkeit signifikant stärker 
gesteigert haben als Jungen. 

Weiter lässt sich beobachten, dass Jungen und Mädchen durch die Bil-
dung und die Schicht der Eltern bei den Aufstiegen auf das Gymnasium 
positiv beeinflusst werden.125 Obwohl sich die bildungsnahen und schicht-
hohen Kinder schon beim Gymnasialübergang durchgesetzt haben, steigen 
sie im späteren Verlauf auch noch deutlich häufiger auf das Gymnasium 
auf. Dabei scheint bei Mädchen die Bildung der Eltern eine etwas größere 
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 zunächst keine Erklärung für die gewandelten 
Geschlechterunterschiede bei den Gymnasialaufstiegen abzuleiten. 
Differenziert man hier (explorativ) wie auch schon bei den Gymnasial-
übergängen nach der Bildung der Eltern, zeigt sich, dass die Aufstiegs-
wahrscheinlichkeit von Mädchen, 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. Mädchen, deren 
Eltern mindestens einen Realschulabschluss haben, hatten bis etwa zum 
Geburtsjahrgang 1980 gleiche Aufstiegswahrscheinlichkeiten wie Jungen. 
Seitdem sind die Aufstiegswahrscheinlichkeiten der Mädchen dieser Gruppe 
jedoch höher 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 würde bei-
spielsweise 24 Interaktionseffekte ergeben. Zum einen wären diese Interaktionseffekte 
kaum interpretierbar, zum anderen würden einzelne Zellen nicht mehr besetzt sein. 
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lässt sich somit eine nach Bildung differenzierte Entwicklung nachzeich-
nen, bei der sich zunächst die Aufstiegswahrscheinlichkeiten der Mädchen 
aus bildungsfernen Schichten denen der Jungen anpassten. Etwa 10 Jahre 
später steigt die Aufstiegswahrscheinlichkeit von Mädchen aus bildungsnahen 
Familien126 über das Niveau der Jungen. 

Auch für die Aufstiege auf das Gymnasium ist festzuhalten, dass die 
Chancen der Mädchen in der Kohortenfolge angestiegen sind – auch unab-
hängig von der sozialen Herkunft. Bei den Jungen ist nur eine Steigerung 
von Kohorte 1 zu 2 beobachten. In der Folge sinkt die Aufstiegswahr-
scheinlichkeit für 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 Mädchen aus bildungsfernen 
Schichten bei den Aufstiegen auf das Gymnasium gegenüber Jungen be-
nachteiligt waren. Dies ändert sich erst ab dem Geburtsjahrgang 1970. 
Mädchen aus bildungsnahen Familien hatten in der Vergangenheit jedoch 
keine geringeren Chancen auf das Gymnasium aufzusteigen. Zudem ist 
ihre Aufstiegswahrscheinlichkeit seit dem Geburtsjahrgang 1980 höher als 
die der Jungengruppe aus bildungsnahen Familien. 

6.2.3 Spätere Abstiege vom Gymnasium 

Das Risiko, vom Gymnasium abzusteigen, ist für Mädchen in allen Ko-
horten signifikant niedriger als für Jungen. Das Risiko, auf eine andere 
Schulform als das Gymnasium abzusteigen, lag für Mädchen in Kohorte 1, 
2, 3, als auch für Kohorte 4 bei etwa 0,7 im Vergleich zu Jungen (Ta-
belle 7). Im Gegensatz zu den Übergängen auf das Gymnasium und den 
Aufstiegen vom Gymnasium hat es hier also keinen Wandel zwischen den 
Geschlechtern gegeben. Wenn überhaupt, ist hierbei eine marginal bessere 
Entwicklung zu Gunsten der Jungen festzustellen. Dies könnte jedoch 
damit im Zusammenhang stehen, dass in den früheren Kohorten eher die 
leistungsstärksten Mädchen den Übergang auf das Gymnasium schafften. 
In den jüngeren Kohorten dürfte ihre Leistungsspanne auf dem Gymnasium 

—————— 
 126 Der Begriff bildungsnahe Familien wird im Allgemeinen nicht schon für 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 höchstens einen Hauptschulabschluss besitzen, gerechtfertigt. Für 
diese Eltern soll in der Folge der Begriff bildungsferne Familien verwendet werden. 
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größer geworden sein, wodurch auch ihr Abstiegsrisiko angestiegen sein 
könnte. 

Tabelle 7: Logistische Regression zur Erklärung der Abstiege vom Gymnasium nach Kohorten 
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Mädchen Ref: Junge 0,70** 0,63+ 0,57* 0,74 0,77 0,68 0,77 

Mädchen Ref: Junge 
unter Kontrolle von 
Schicht und Bildung der 
Familie 

0,68** 0,62+ 0,56* 0,69+ 0,72+ 0,55 0,70* 

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 für Jungen noch für Mädchen 
in der Kohortenfolge statistisch signifikant zu- oder abgenommen 
(Tabelle 8). Die Schicht und die Bildung der Eltern ist für die Abstiege 
vom Gymnasium nicht mehr so entscheidend wie bei den Übergängen auf 
das Gymnasium und bei den Aufstiegen auf das Gymnasium. Dennoch 
sinkt vor allem mit steigender Bildung der Eltern das Abstiegsrisiko für 
Jungen und mit steigender Schicht der Eltern das Abstiegsrisiko für 
Mädchen. Hierbei sind in keinem Fall geschlechterdifferenzierte Effekte zu 
beobachten. 
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Tabelle 8: Logistische Regression zur Erklärung der Abstiege vom Gymnasium (Bildung und 
Schicht der Familie) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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 

kein Elternteil 
erwerbstätig 

   4,36* 3,19+ n.s. 

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. 

Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 

   1,35 0,65 * 

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 R2    1,35 0,65 * 

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten, 
die mit »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 6 im 
Anhang ergeben. 

6.2.4 Erfolgreiches Abitur auf dem Gymnasium 

Nach den Gymnasialübergängen, den Aufstiegen auf das Gymnasium und 
den Abstiegen vom Gymnasium besuchen 3675 Personen das Gymnasium 
als letzte Schulform. Mädchen 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 Mädchen beim Erlangen des Abiturs tendenziell 
erfolgreicher als Jungen. In der 4. Kohorte sind keine Geschlechterunter-
schiede festzustellen. Insgesamt ist eine leicht günstigere Entwicklung für 
Mädchen über die Kohorten nachzuweisen. 

Tabelle 9: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs auf 
dem Gymnasium nach Kohorten 
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Mädchen Ref: Junge 0,95 0,75 0,82 1,24 0,96 1,05 0,96 

Mädchen Ref: Junge 
unter Kontrolle von 
Schicht und Bildung der 
Familie 

0,95 0,70+ 0,78 1,27 1,02 1,31 1,03 

N 3675 584 910 827 1165 189 1354 

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

Die Wahrscheinlichkeit, das Abitur erfolgreich auf dem Gymnasium ab-
zulegen, ist bei Mädchen 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 Mäd-
chen in der Kohortenfolge das Abitur häufiger 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 Mädchen das Abitur umso erfolgreicher, je 
höher 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 Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs auf 
dem Gymnasium (Bildung und Schicht der Familie) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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 

kein Elternteil 
erwerbstätig 

   0,59 0,55 n.s. 

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. 

Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 

   1,26 0,98 n.s. 

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** ** 

N 1899 1776  1899 1776  

Pseudo R2 0,027 0,019  0,060 0,043  

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten, 
die mit »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 7 im 
Anhang ergeben. 

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

Abseits des Gymnasiums machen nur noch wenige Schüler 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 beschränke. In diesen Kohorten schafften nur noch 125 der 4342 
Schüler, die nicht auf das Gymnasium gingen, das Abitur. Unter den Ge-
samt- und Waldorfschülern sind es vor allem Mädchen, die noch das Abi-
tur ablegen. In Tabelle 11 sind die Chancen von Mädchen im Vergleich zu 
Jungen dargestellt, das Abitur außerhalb des Gymnasiums zu erwerben. 
Dabei wurden wegen der geringen Fallzahlen die Kohorten 2 und 3 zu-
sammengefasst. Hier hatten Mädchen eine 2,05-fache Chance, das Abitur 
außerhalb des Gymnasiums zu erwerben. Auch in der 4. Kohorte sind die 
Chancen von Mädchen, das Abitur außerhalb des Gymnasiums zu erwer-
ben, signifikant höher als bei den Jungen. 

Tabelle 11: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
außerhalb des Gymnasium nach Kohorten 
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Mädchen Ref: Junge 1,60* 2,05* 1,59* 

Mädchen Ref: Junge unter Kontrolle von Schicht und 
Bildung der Familie 

1,76* 2,22* 1,65* 

N 4342 2677 1665 

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

Insgesamt sind die Chancen von Mädchen und Jungen, das Abitur außer-
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 Mädchen 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 könnte nicht zuletzt der geringen Fallzahl geschuldet sein. 
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Tabelle 12: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
außerhalb des Gymnasium (Bildung und Schicht der Familie) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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+ 3,24 n.s. 

Oberschicht    4,00 9,52* n.s. 

Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 

   1,06 1,23 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** n.s. 0,45* 0,30* n.s. 

Konstante -2,67** -3,17** * -4,65** -5,84** n.s. 

N 2138 2204  2138 2204  

Pseudo R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 8 im 
Anhang ergeben. 

Zum Abitur außerhalb des Gymnasiums ist abschließend festzuhalten, dass 
hierin ein Übergangspunkt zu sehen ist, der die Geschlechterungleichheit 
leicht vergrößert. Dadurch, dass Mädchen auf diesem Weg häufiger das 
Abitur erwerben und die absolute Zahl der Personen angestiegen ist, die 
diesen Weg zum Abitur nutzen, hat dies zu einer Vergrößerung der Ge-
schlechterunterschiede beim Abitur vor allem in Kohorte 4 geführt. 

6.2.6 Erfolgreiches Abitur 

Nachdem für die jeweiligen Übergänge 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 Gymnasialverläufen von Jungen und Mädchen ergeben 
sich auch beim Abiturerwerb Unterschiede zwischen den Geschlechter-
gruppen. In Tabelle 13 sieht man, dass Mädchen 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 annährend den Verteilungen der amtlichen Statistik. 

Tabelle 13: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
nach Kohorten 
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Mädchen Ref: Junge 1,07 0,73** 0,95 1,30** 1,27** 1,37 1,28** 

Mädchen Ref: Junge 
unter Kontrolle von 
Schicht und Bildung der 
Familie 

1,12* 0,66** 0,87 1,37** 1,43** 1,89** 1,47** 

N 9514 2081 2365 2049 2600 419 3019 

Erwartete Werte 
(StBa 1950–2000; 2011b: 
eigene Berechnungen) 

 0,75 1,03 1,12 1,28 1,65 1,33 

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

Ab der 3. Kohorte haben die Mädchen die besseren Chancen auf das Abi-
tur. Die relativen Chancen auf das Abitur sind dabei in Kohorte 3 deutlich 
höher als in der amtlichen Statistik. Auch in der 4. Kohorte sind in den 
Alten Bundesländern die Chancen von Mädchen auf das Abitur höher als 
von Jungen. Ohne Kontrolle von Schicht und Bildung entspricht ihre 
relative Chance auf das Abitur ziemlich genau der amtlichen Statistik. In 
den Neuen Bundesländern entspricht die Chance von Mädchen auf das 
Abitur, wie erwartet, nicht der Verteilung in der amtlichen Statistik: Hier 
sind die Chancen der Mädchen auf das Abitur niedriger als erwartet. Unter 
Kontrolle von Schicht und Bildung nähern sich die Abiturwahrscheinlich-
keiten der amtlichen Statistik an, liegen aber nun etwas zu hoch. 
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Insgesamt haben sowohl Mädchen als auch Jungen in der Kohorten-
folge ihre Abiturquote gesteigert (M9 und M10 in Tabelle 14). Bei den 
Mädchen 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 Mädchen ein signi-
fikanter Anstieg zwischen Kohorte 1 und 2 sowie etwas abgeschwächt zu 
Kohorte 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 Veränderungen in der 
Elternschaft zurückzuführen. Mit anderen Worten: Die Bildungsexpansion 
der Mädchen in Abhängigkeit von den soziostrukturellen Veränderungen 
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 unabhängig von der sozialen Herkunft gewe-
sen wäre. 

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

Ohne Kontrolle des Gymnasialübergangs zeigt sich, dass Mädchen et-
was stärker in ihrer Abiturwahrscheinlichkeit durch die Bildung ihrer El-
tern beeinflusst werden als Jungen. Dies ist vor allem für 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 Gymnasialübergang – auf die extrem schlechten Chancen von 
Mädchen zurückführen, deren Eltern höchstens einen Hauptschulab-
schluss besaßen. 
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Tabelle 14: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
nach Kohorten (Bildung und Schicht der Familie) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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. 
Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 0,9 1,34 n.s. 1,33 1,67* n.s. 

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 R2 0,209 0,143  0,179 0,166  

 M5 M6  M7 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster Bildungsabschluss der Familie Ref: Hauptschulabschluss 
Mittlere Reife 2,33** 1,34 * 2,12** 1,85** n.s. 
Hochschulreife 2,91** 3,25** n.s. 3,02** 2,57** n.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 2,51** 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** + 
Migration Ref: kein 
Migrationshintergrund 0,82 0,92 n.s. 0,95 0,86 n.s. 

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 R2 0,143 0,13  0,137 0,141  
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noch Tabelle 14: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des 
Abiturs nach Kohorten (Bildung und Schicht der Familie) 

 M9 M10  M11 M12  
 Gesamt Gesamt 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Höchster 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 
Migrationshintergrund    0,97 1,07 n.s. 

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** ** 2,73** 1,33* ** 
Kohorte 4 (1971–1986) 3,76** 2,15** ** 2,76** 1,35** ** 
Konstante -1,52** -1,20** ** -2,89** -2,50** * 
N 4807 4707  4807 4707  
Pseudo R2 0,036 0,013  0,187 0,149  

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

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

Des Weiteren zeigen sich ähnliche Ergebnisse wie am Gymnasialüber-
gang. Besonders Mädchen der 1. Kohorte aus bildungsfernen Familien 
sind beim Zugang zum Abitur stark benachteiligt. Wie bereits angespro-
chen, gehörten dieser Gruppe in der 1. Kohorte jedoch knapp 70 Prozent 
aller Schüler an. Wie beim Gymnasialübergang kann man auch für das 
Abitur feststellen (nicht gezeigt), dass bis Abiturjahrgang 1976 (entspricht 
in etwa Geburtskohorte 1955) Mädchen aus bildungsfernen Familien im 
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Vergleich zu Jungen dieser Gruppe, signifikant schlechtere Chancen hat-
ten, das Abitur zu erlangen. Bei den Abiturjahrgängen 1977 bis 1987 ist 
kein Geschlechterunterschied in dieser Bildungsgruppe nachweisbar. Für 
Mädchen aus bildungsnahen Familien, sind bis zum Abiturjahrgang 1979 
keine statistisch signifikanten Geschlechterunterschiede beim Abiturerwerb 
feststellbar. Seit dem Abiturjahrgang 1980 sind Mädchen 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 
Mädchen auf das Abitur bis zum Abiturjahrgang 1975 (siehe Abbildung 1) 
sind auf die ungünstigeren Abiturchancen der Mädchen aus bildungsfernen 
Familien zurückzuführen. Mit der Angleichung der Abiturchancen von 
Mädchen und Jungen in dieser Gruppe sind Ende der 1970er Jahre auch 
ähnliche Abiturquoten festzustellen, da es gleichzeitig keine Geschlechter-
unterschiede bei der Abiturquote von Mädchen und Jungen aus bildungs-
nahen Familien gab. Dies änderte sich ab dem Abiturjahrgang 1980. Ab 
diesem Abiturjahrgang hatten Mädchen dieser Gruppe höhere Chancen auf 
das Abitur als Jungen. Auch die amtliche Statistik weist seit diesem Abi-
turjahrgang höhere Abiturquoten für Mädchen aus, die bis zum Abitur-
jahrgang 1989 relativ stabil bleiben. Da Mädchen aus bildungsfernen Fami-
lien ab dem Abiturjahrgang 1988 höhere Chancen auf das Abitur haben als 
Jungen, kann ein Teil des sich öffnenden Gender Gaps beim Abitur ab 
dem Abiturjahrgang 1990 durch diese Gruppe erklärt werden. 

Durch die Verschiebung hin zu höheren Bildungszertifikaten unter der 
Elternschaft wird die Gruppe der Kinder stetig größer, deren Eltern min-
destens einen Realschulabschluss haben. Damit steigt auch insgesamt der 
Geschlechterunterschied beim Abitur zu Gunsten von Mädchen.127 

Darüber, 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 mögliche Gründe für 

—————— 
 127 So hatten im vorliegenden Datensatz Eltern der Abiturjahrgänge 1990 bis 1997 zu 64 

Prozent mindestens einen Realschulabschluss und Eltern der Abiturjahrgänge 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 höheren Abschlüssen 
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 
über bestimmte Ereignisse spekuliert werden, die die Veränderungen aus-
gelöst 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 Mädchen ihre be-
schriebenen Schulleistungsvorteile in statushohen und bildungsnahen Fa-
milien, aufgrund liberalerer Geschlechterrollen, eher umsetzen können als 
in schichtniedrigen und bildungsfernen Schichten. 

Bei den Gymnasialübergängen lässt sich für Kohorte 1 feststellen, dass 
Mädchen deutlich seltener auf das Gymnasium übergingen als Jungen. In 
Kohorte 2 waren die Chancen für den Gymnasialübergang gleich verteilt 
für die Geschlechter. In den Kohorten 3 und 4 gingen Mädchen schließlich 
deutlich häufiger auf das Gymnasium über als Jungen. 

Beim Gymnasialübergang sind dabei zwei zentrale Ergebnisse heraus-
zustellen. Zum einen konnten Jungen, unter Kontrolle von sozialer Her-
kunft, ihre Übergangswahrscheinlichkeit nur von Kohorte 1 zu 2 steigern. 
In den Kohorten 3 und 4 bewegen sich ihre Übergangswahrscheinlichkei-
ten wieder auf dem Niveau von Kohorte 1. Eine wirkliche Bildungsexpan-
sion hat es bei den Jungen am Gymnasialübergang also nie gegeben. Die 
Steigerung ihrer Übergangswahrscheinlichkeiten in der Kohortenfolge ist 
allein auf die Verschiebung der Sozialstruktur innerhalb der Elternschaft 
zurückzuführen. Das heißt dadurch, dass Eltern der 4. Kohorte höhere 
Bildungsabschlüsse haben und in statushöheren Berufen arbeiten als die 
Eltern in der 1. Kohorte, hat es zwar einen absoluten Anstieg der Über-
gangswahrscheinlichkeit gegeben. Die relativen Übergangswahrscheinlich-
keiten sind für die Jungen dieser Kohorten jedoch gleich geblieben. 

Bei den Mädchen hat es, unter Kontrolle der sozialen Herkunft, einen 
Anstieg der Übergangswahrscheinlichkeit von Kohorte 1 bis Kohorte 3 
gegeben. In der 4. Kohorte ist auch bei den Mädchen kein Anstieg mehr zu 
beobachten. Die weitere Steigerung der Abiturwahrscheinlichkeit ist auch 
hier auf die Verschiebung der Sozialstruktur der Elternschaft zurückzu-
führen. 
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Das zweite zentrale Ergebnis, das an dieser Stelle auffällt, ist, dass Mäd-
chen der 1. Kohorte vor allem in einer Subpopulation beim Übergang auf 
das Gymnasium benachteiligt waren – in bildungsfernen Haushalten. In 
bildungsnahen Familien gingen Mädchen genauso häufig auf das Gymna-
sium über wie Jungen. Indes stellten die Eltern mit höchstens Hauptschul-
abschluss in der 1. Kohorte die zahlenmäßig größte Gruppe dar, wodurch 
es zu einer ausgeprägten Benachteiligung der Mädchen in dieser Kohorte 
kam. 

Die vormals sehr schlechten Chancen der Mädchen aus bildungsfernen 
Familien nähern sich ab dem Gymnasialübergang 1969 den Übergangs-
chancen der Jungen an. Mädchen aus bildungsnahen Familien haben bis 
zum Gymnasialübergang 1976 die gleichen Übergangschancen wie Jungen. 
Ab dem Gymnasialübergangsjahren 1976 haben Mädchen dieser Gruppe 
jedoch eine deutlich höhere Übergangswahrscheinlichkeit als Jungen. Mit 
dem häufigeren auftreten dieser Gruppe im Zeitverlauf (Bildungsexpansion 
der Elternschaft) vergrößern sich so auch von Jahr zu Jahr die Chancen für 
die Gesamtpopulation der Mädchen im Vergleich zu Jungen, auf das 
Gymnasium überzugehen. 

Mädchen aus bildungsnahen Familien in Relation zu Jungen dieser 
Gruppe am Gymnasialübergang sind also erfolgreicher als Mädchen in 
bildungsfernen Schichten in Relation zu Jungen jener Gruppe. Für die 
aufgestellte Hypothese bedeutet dies, dass die Geschlechterrollen in bil-
dungsnahen Familien anscheinend liberaler sind, die Bildungsaspirationen 
der Eltern in diesen Familien für Mädchen höher sind als für Mädchen in 
bildungsfernen Familien. Deshalb gehen Mädchen aus bildungsnahen Fa-
milien in Relation zu Jungen aus bildungsnahen Familien auch häufiger auf 
das Gymnasium über als Mädchen aus bildungsfernen Familien in Relation 
zu Jungen aus bildungsfernen Familien. Für den Gymnasialübergang bes-
tätigt sich damit Hypothese 10 für die Bildung der Familie. Für die soziale 
Schicht ergeben sich diesbezüglich jedoch keine Hinweise. 

Die Aufstiege auf das Gymnasium haben sich ebenso wie die Über-
gänge auf das Gymnasium zu Gunsten der Mädchen verändert. Allerdings 
vollzog sich der Wandel hier etwas langsamer als bei den Gymnasialüber-
gängen. Jungen stiegen in den Kohorten 1 und 2 signifikant häufiger auf 
das Gymnasium auf als Mädchen. Auch bei den Aufstiegen in der Ko-
horte 3 war dies tendenziell noch feststellbar. Mit der 4. Kohorte steigen 
nun aber Mädchen deutlich häufiger auf das Gymnasium auf als Jungen. 
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Dabei stieg die Aufstiegswahrscheinlichkeit bei den Mädchen in der 
Kohortenfolge an, und dies auch unabhängig von der soziostrukturellen 
Veränderung unter der Elternschaft. Bei den Jungen gab es nur zwischen 
Kohorte 1 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 Mädchen und Jungen auch bei diesem Übergang von der 
höheren Bildung und dem höheren beruflichen Status ihrer Eltern. Auch 
hier ist das für die Gymnasialübergänge gezeichnete Bild festzustellen. 
Zunächst stiegen Mädchen aus bildungsfernen Familien seltener auf das 
Gymnasium auf als Jungen dieser Gruppe. Im Gegensatz dazu gab es in 
den bildungsnahen Familien zunächst keine Geschlechterunterschiede. Ab 
dem Geburtsjahrgang 1970 sind auch in bildungsfernen Schichten keine 
Geschlechterunterschiede bei den Aufstiegen mehr festzustellen. Zudem 
steigen Mädchen aus bildungsnahen Schichten ab dem Geburtsjahrgang 
1980 häufiger auf das Gymnasium auf als Jungen. Auch bei den Aufstiegen 
kann Hypothese 10 damit für die Bildung der Familie bestätigt werden. 
Auch hier sind Mädchen in bildungsnahen Familien in Relation zu Jungen 
dieser Gruppe erfolgreicher als Mädchen aus bildungsfernen Familien in 
Relation zur Jungengruppe. Für den sozialen Status der Familie ist dies 
nicht festzustellen. 

Im Gegensatz zu den Übergängen auf das Gymnasium und den Auf-
stiegen auf das Gymnasium ist es bei den Abstiegen vom Gymnasium zu 
keinem Wandel zwischen den Geschlechtern gekommen. Mädchen 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 Veränderungen gekommen. Die Ab-
stiegswahrscheinlichkeiten von Jungen und Mädchen 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 
Mädchen hat. Mit steigender Schicht und Bildung der Eltern sinkt das 
Abstiegsrisiko für Mädchen und Jungen. Jedoch sind hierbei keine ge-
schlechterdifferenzierten Effekte festzustellen. 

Bei den Mädchen und Jungen, die als letzte Schule das Gymnasium be-
suchten erwarben Jungen im Vergleich zu Mädchen in den ersten Unter-
suchungskohorten (1 und 2) tendenziell häufiger das Abitur. In den beiden 
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jüngeren Kohorten sind hier keine Geschlechterunterschiede mehr fest-
zustellen. Wenn Mädchen 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 für die Jungen in 
der Kohortenfolge auf ähnlichem Niveau. Bildung und Schicht der Eltern 
hat dabei keinen differenzierten Effekt auf die Abiturwahrscheinlichkeiten 
von Mädchen und Jungen. 

Die Wahrscheinlichkeit, das Abitur außerhalb des Gymnasiums auf 
freien Waldorfschulen und Gesamtschulen zu erwerben, hat in der Ko-
hortenfolge für beide Geschlechter zugenommen. Dabei waren Mädchen 
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 für den erfolgreichen Erwerb des Abiturs. Jedoch 
auch hier ohne differenzierte Effekte nach Geschlecht. 

Aus den gezeigten Gymnasialübergängen und Gymnasialverläufen er-
gibt sich schließlich für Jungen und Mädchen die Wahrscheinlichkeit das 
Abitur zu erlangen. Hier zeigte sich das Mädchen der 1. Kohorte beim 
Abiturerwerb klar benachteiligt sind. Dies ergibt sich zum einen aus ihren 
schlechten Übergangschancen 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 für beide Geschlechter kaum die Chance das Abitur auf 
den freien Waldorfschulen und den Gesamtschulen abzulegen. 

Bereits in der 2. Kohorte ist beim Abitur kein Geschlechterunterschied 
mehr festzustellen. Dies ist in erster Linie auf die stark angestiegenen 
Übergangschancen der Mädchen zurückzuführen. 

In der 3. und 4. Kohorte haben die Mädchen die besseren Chancen auf 
das Abitur. Dies ist auf ihre besseren Chancen beim Gymnasialübergang, 
die bessere Entwicklung bei den Aufstiegen auf das Gymnasium und die 
bessere Entwicklung beim Erlangen des Abiturs mit dem Gymnasium als 
letzte Schule, zurückzuführen. Zudem wurde die Möglichkeit ausgeweitet 
das Abitur außerhalb des Gymnasiums zu erlangen. Hier sind die Mädchen 
im Vorteil. 

Insgesamt haben sowohl Mädchen als auch Jungen in der Kohorten-
folge ihre Abiturquote gesteigert. Kontrolliert man jedoch auf die soziale 
Herkunft der Schüler, 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 Veränderungen in der Elternschaft 
zurückzuführen. Bei den Mädchen lässt sich eine Bildungsexpansion von 
Kohorte 1 bis 3 beobachten. Der weitere Anstieg zu Kohorte 4 ist auch 
hier nur auf die soziostrukturellen Veränderungen in der Elternschaft zu-
rückzuführen. Mit anderen Worten: Die Bildungsexpansion der Mädchen 
in Abhängigkeit von den soziostrukturellen Veränderungen 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 unabhängig von der sozialen Herkunft 
gewesen wäre. 

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

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

Für Hypothese 10 lässt sich festhalten, dass Mädchen aus bildungsna-
hen Familien in Relation zu Jungen aus bildungsnahen Familien häufiger 
das Abitur erlangen als Mädchen aus bildungsfernen Familien in Relation 
zu Jungen aus bildungsfernen Familien. Damit kann auch Hypothese 10 
für die Bildung der Familie bestätigt werden. In bildungsnahen Familien 
scheinen liberalere Geschlechterrollen vorzuherrschen als in bildungsfer-
nen Familien. Dadurch sind in bildungsnahen Familien auch die Bildungs-
aspirationen für und von Mädchen höher als in bildungsfernen Familien. 
Wie sich gezeigt hat führte dies in den beiden Gruppen zu unterschiedli-
chen Überweisungswahrscheinlichkeiten, 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 zunächst 
offen bleiben. Im Gegensatz zur Bildung der Familie muss die Hypothese 
für die soziale Schicht der Familie jedoch verworfen werden. 
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6.3 Fehlen des Vaters auf dem Weg zum Abitur 

Ein Grund, warum es zum Wandel der geschlechtsspezifischen Abitur-
quoten kam, ist im Anstieg von Alleinerzieherhaushalten und der damit 
einhergehenden zunehmenden Abwesenheit von Vätern im Haushalt zu 
sehen. Mit der Abwesenheit des Vaters im Haushalt, fehlt auch das männ-
liche Vorbild und damit auch die männliche Identifikationsfigur für die 
Söhne im Haushalt. In diesen Haushalten könnten Jungen durch das Feh-
len des männlichen Vorbilds auch niedrigere Bildungsaspirationen haben 
als in Haushalten mit einem männlichen Vorbild. Dies müsste sich vor 
allem negativ auf die Gymnasialverläufe für Jungen ohne Vater im Haus-
halt auswirken. 

Im Gegensatz dazu, wird für die Mädchen davon ausgegangen, dass 
sich das Fehlen des Vaters nicht, oder sogar positiv auf den Gymnasial-
übergang und die Gymnasialverläufe auswirkt. Diese Annahme stützt sich 
zum einen darauf, dass Väter für Töchter als Vorbilder weniger wichtig 
sind als für Söhne (kein Effekt). Zudem könnten die Geschlechterstereo-
type in weiblichen Alleinerzieherhaushalten weniger stark ausgeprägt sein 
als in Haushalten, in denen beide Elternteile leben (positiver Effekt). In 
weiblichen Alleinerzieherhaushalten ist die Mutter automatisch Haushalts-
vorstand und die Töchter sehen eher, ein vom Mann unabhängiges weib-
liches Rollenvorbild als in Haushalten mit beiden Elternteilen. Ferner 
könnten Mädchen am Fehlen des Vaters im Haushalt sehen, dass Ehe und 
die Versorgung durch einen Ehemann nicht selbstverständlich ist und 
deshalb die eigene Bildung für wichtig halten. Durch die liberaleren Ge-
schlechterrollen in Haushalten ohne eine männliche Bezugsperson dürften 
die Bildungsaspirationen für Mädchen höher sein und der Übergang auf 
das Gymnasium wahrscheinlicher werden. Zudem sollten auch die Mädchen 
in diesen Haushalten höhere Bildungsaspirationen haben und günstigere 
Gymnasialverläufe haben als Mädchen mit einer männlichen Bezugsperson 
im Haushalt. 

Bei der Analyse der aufgestellten Hypothesen wird der Effekt des feh-
lenden Vaters im Haushalt ebenfalls für die einzelnen Gymnasialübergänge 
analysiert. Zudem wurde das Fehlen des Vaters jeweils mit der Bildung der 
Mutter in einem Interaktionsterm eingeführt. Dies geschah aus zwei Gründen. 
Zum einen könnte es unterschiedliche Effekte des fehlenden männlichen 
Vorbildes je nach Bildung der Mutter geben. Zum anderen zeigte sich im 
vorhergehenden Abschnitt, dass die Gymnasialverläufe von Mädchen und 
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Jungen differenziert durch die Bildung der Familie beeinflusst wurden. 
Allerdings zeigten sich an keinem Übergangspunkt und keiner Kohorte 
nennenswerte Interaktionseffekte zwischen dem Fehlen des Vaters und der 
Bildung der Mutter. Deshalb sollen diese Ergebnisse im Folgenden nicht 
berichtet werden. 

6.3.1 Gymnasialübergang 

Am Gymnasialübergang wirkt sich das Fehlen des Vaters in nur einem der 
kohortengetrennt geschätzten Modelle signifikant negativ auf den Gym-
nasialübergang aus (Tabelle 15). Nur für die Mädchen der 1. Kohorte ist 
ein negativer Zusammenhang zwischen dem Fehlen des Vaters und dem 
erfolgreichen Gymnasialübergang festzustellen (M1). Die Jungen dieser 
Kohorte profitieren sogar tendenziell vom Fehlen eines männlichen 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 für 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 Zusammenhänge finden. 

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

Für die aufgestellten Hypothesen 8 und 9 bedeutet dies für den 
Gymnasialübergang, dass beide Hypothesen an diesem Übergang verwor-
fen werden müssen. Mädchen profitieren nicht beim Gymnasialübergang, 
wenn der Vater nicht im Haushalt lebt. Im Gegenteil: Die Mädchen in 
Kohorte 1 gehen sogar seltener auf das Gymnasium über, wenn der Vater 
im Haushalt fehlt. Des Weiteren schadet es Jungen beim Gymnasialüber-
gang nicht, wenn der Vater im Haushalt fehlt. 
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Tabelle 15: Logistische Regression zur Erklärung des Gymnasialübergangs nach Kohorten 
(Fehlen der Väter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

0,24* 1,54 ** 0,79 0,97 n.s. 

N 1035 1044  1245 1118  

Pseudo R2 0,186 0,087  0,111 0,114  

 M5 M6  M7 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

0,80 0,71 n.s. 0,95 0,81 n.s. 

N 1069 974  1456 1563  

Pseudo R2 0,083 0,082  0,099 0,131  

 M9 M10   
 Gesamt  
 Mädchen Jungen U  

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

0,78 0,94 n.s.  

N 4807 4707   

Pseudo R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 12 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Bildung und Soziale Schicht der Mutter, Migrationshintergrund und Ost-West 
und Kohorten. 

6.3.2 Spätere Aufstiege auf das Gymnasium 

Ob eine männliche Bezugsperson im Haushalt lebt oder nicht, hat auch 
keinen Einfluss auf die Aufstiege auf das Gymnasium – weder bei Jungen 
noch bei Mädchen (M1 und M2 in Tabelle 16). Zudem sind Jungen in 
Kohorte 3 sogar häufiger auf das Gymnasium aufgestiegen, wenn keine 
männliche Bezugsperson im Haushalt vorhanden war (M3 und M4). Die 
aufgestellten Hypothesen müssen also auch bei den Aufstiegen auf das 
Gymnasium für beide Geschlechter verworfen werden. 
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Tabelle 16: Logistische Regression zur Erklärung der Aufstiege auf das Gymnasium (Feh-
len der Väter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

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

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944–1956) 

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 ** 2,31** 1,12 * 

Interaktion Vater fehlt und Kohorte 

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 R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 13 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf, Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Mutter. 

6.3.3 Spätere Abstiege vom Gymnasium 

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

—————— 
 128 Wenn kein Vater vorhanden war, stieg in Kohorte 1 kein Mädchen vom Gymnasium ab. 

Deshalb wurde in Tabelle 17 auch Kohorte 4 als Referenzkategorie verwendet. 
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Tabelle 17: Logistische Regression zur Erklärung der Abstiege vom Gymnasium (Fehlen 
des Vaters) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

2,33* 1,20 n.s. 2,09 0,73 n.s. 

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944–1956) 

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 Kohorte 

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 R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 14 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Mutter und Kohorten. 

6.3.4 Erfolgreiches Abitur auf dem Gymnasium 

Bei den Mädchen, die als letzte Schule das Gymnasium besuchten war es 
für 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 männliche Bezugsperson im Haushalt, das Abitur zu erlan-
gen, ist hingegen nur halb so hoch wie bei Jungen mit einer männlichen 
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 Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs auf 
dem Gymnasium (Fehlen des Vaters) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

0,97 0,52* n.s. 1,04 0,41+ n.s. 

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944–1956) 

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 Kohorte 

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 R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 15 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund und Bildung und Schicht der Mutter. 

6.3.5 Erfolgreiches Abitur außerhalb des Gymnasiums 

Außerhalb des Gymnasiums wirkt sich das Fehlen einer männlichen Be-
zugsperson für die Mädchen eher positiv auf das Erlangen des Abiturs aus, 
für die Jungen eher negativ (Tabelle 19). Hier ist aber – möglicherweise 
auch aufgrund niedriger Fallzahlen – kein signifikanter Geschlechterunter-
schied festzustellen.129 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 alleinerziehend 
war und nur einen Hauptschulabschluss hatte, erlangte außerhalb des Gymnasiums das 
Abitur. 
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Tabelle 19: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
außerhalb des Gymnasium (Fehlen des Vaters) 

 M1 M2 U 

 Mädchen Jungen  

Vater fehlt Ref: Vater vorhanden 1,70 0,32 n.s. 

N 2138 2204  

Pseudo R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 16 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund, Bildung und Schicht der Mutter, und Kohorten. 

6.3.6 Erfolgreiches Abitur 

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

Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass Jungen und Mäd-
chen schlechtere Chancen auf das Abitur haben, wenn sie bei einer allein-
erziehenden Mutter aufwachsen und sowohl weniger ökonomisches 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 dafür, dass das Fehlen 
der männlichen Bezugsperson im Haushalt besonders die Abiturchancen 
von Jungen mindert. 

6.3.7 Zusammenfassung 

In diesem Abschnitt wurde analysiert, wie sich die Abwesenheit einer 
männlichen Bezugsperson bzw. des Vaters auf die Gymnasialübergänge 
und den Gymnasialverlauf von Jungen und Mädchen ausgewirkt hat. Für 
die Mädchen wurde dabei zum einen angenommen, dass sie vom Fehlen 
der männlichen Bezugsperson nicht beeinflusst werden, da diese für sie 
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nicht im gleichen Maße eine Identifikationsfigur darstellt, wie für Jungen. 
Zum anderen könnten Mädchen von der Abwesenheit des Vaters profi-
tieren, da in Alleinerzieherhaushalten liberalere Geschlechterrollen vor-
herrschen sollten. 

Es zeigte sich aber, dass Mädchen in der 1. Kohorte sogar seltener auf 
das Gymnasium übergingen, wenn der Vater im Haushalt fehlte. Auch in 
den anderen 3 Kohorten profitierten Mädchen 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 über-
raschenderweise, dass Mädchen häufiger 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. Außerhalb 
des Gymnasiums profitierten Mädchen hingegen tendenziell beim Abitur-
erwerb, wenn der Vater im Haushalt fehlte. Insgesamt beeinflusst die Ab-
wesenheit des Vaters den Abiturerwerb der Mädchen nicht, bzw. tendenziell 
negativ. Damit ist auch Hypothese 9 zu verwerfen. 

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

So zeigte sich für die Jungen am Gymnasialübergang zunächst einmal 
keine Beeinträchtigung 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. außerhalb des Gymnasiums erlangten Jun-
gen seltener bzw. tendenziell seltener das Abitur, wenn keine männliche 
Bezugsperson im Haushalt vorhanden war. 

Schließlich 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 außerhalb des Gymna-
siums aus. Die gefundenen Zusammenhänge sind dabei jedoch als relativ 
gering zu beschreiben und unterscheiden sich nicht signifikant von den 
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Effekten für die Mädchen. Auch die Ergebnisse für die Abiturwahrschein-
lichkeit unterscheiden sich nur marginal von jenen der Mädchen. 

Tabelle 20: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
nach Kohorten (Fehlen des Vaters) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen 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 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

0,92 1,61 n.s. 0,84 0,50* n.s. 

N 1064 974  1442 1563  

Pseudo R2 0,085 0,089  0,095 0,115  

 M9 M10  M11 M12  

 Gesamt 
Gesamt mit Kontrolle 

der Kohorten 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Vater fehlt 
Ref: Vater vorhanden 

0,78 0,68* n.s. 0,81 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 17 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund, Schicht und Bildung der Mutter. 

Insgesamt kann die aufgestellte Hypothese weder bestätigt 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 größeren Sample, aufgrund größerer Fallzahlen, 
signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern nachweisbar wären, 
könnte damit der Wandel der geschlechtsspezifischen Abiturquoten wohl 
nicht aufgeklärt werden. 
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6.4 Die Erwerbstätigkeit der Mutter auf dem Weg zum Abitur 

Ein weiterer Faktor, der den Wandel der geschlechtspezifischen Abitur-
quoten beeinflusst haben könnte ist die angestiegene Erwerbsbeteiligung 
der Mütter. Es ist zum einen davon auszugehen, dass die Geschlechter-
rollen in Haushalten mit erwerbstätiger Mutter liberaler sind und die Bil-
dungsaspirationen der Eltern für Töchter in diesen Haushalten höher sind. 
Dadurch sollten Mädchen in Haushalten mit erwerbstätiger Mutter häufi-
ger auf das Gymnasium übergehen als in Haushalten mit nicht-erwerbstäti-
ger Mutter. Gleichzeitig sollten die Bildungsaspirationen von Mädchen in 
Haushalten mit erwerbstätiger Mutter höher sein. Dies ist zum einen auf 
die möglicherweise liberaleren Geschlechterrollen in diesen Haushalten 
zurückzuführen. Neben den weniger traditionellen Geschlechterrollen 
geben erwerbstätige Mütter ihren Töchtern zudem ein Rollenvorbild, wel-
ches Erwerbsarbeit mit einbezieht und weibliche Bildung als sinnvoller 
erscheinen lässt. Somit sind auch positivere Gymnasialverläufe für Mäd-
chen in Haushalten mit erwerbstätigen Müttern zu erwarten. 

Zudem wird in dieser Arbeit angenommen, dass sich der positive Effekt 
der mütterlichen Erwerbstätigkeit auf die Gymnasialverläufe der Mädchen 
in der Kohortenfolge gesteigert hat. Denn einige Studien zeigten, dass mit 
steigender Zufriedenheit der Mütter mit ihrer Erwerbsrolle, die Identifi-
kation der Töchter mit ihren Müttern ansteigt und die Töchter ambitio-
niertere Karrierepläne haben. Da das Stigma der erwerbstätigen »Raben-
mutter« in Westdeutschland an Bedeutung verliert und dieses Bild im Osten 
praktisch nicht existent ist, ist zu vermuten, dass erwerbstätige Mütter in 
den letzten Jahren immer zufriedener mit ihrer Rolle geworden sind und 
sie von ihren Töchtern umso mehr als Vorbild angesehen werden. 

Für die Jungen wird hingegen kein Effekt der mütterlichen Erwerbstä-
tigkeit angenommen, da diese nicht als das Rollenvorbild der Jungen wahr-
genommen werden. Einzig, wenn der Vater die Erwerbstätigkeit der Mut-
ter als Unfähigkeit interpretiert für seine Familie adäquat alleine zu sorgen 
kann sich dies auf die Vater-Kind-Interaktion auswirken. Dies würde vor 
allem die Söhne negativ beeinflussen. Insgesamt sollten Jungen in Haus-
halten mit erwerbstätiger Mutter entweder gleich häufig auf das Gymna-
sium übergehen als Jungen in Haushalten mit nicht erwerbstätigen Müt-
tern. Des Weiteren sollten Jungen in Haushalten mit erwerbstätiger Mutter 
entweder vergleichbare oder ungünstigere Gymnasialverläufe haben als 
Jungen in Haushalten mit nicht erwerbstätigen Müttern. 
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Tabelle 21: Logistische Regression zur Erklärung des Gymnasialübergangs nach Kohorten 
(Erwerbstätigkeit der Mütter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,31 1,06 n.s. 0,98 0,98 n.s. 

N 1037 1044  1245 1120  

Pseudo R2 0,258 0,156  0,189 0,200  

 M5 M6  M7 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,11 1,03 n.s. 0,98 1,26+ n.s. 

N 1069 980  1456 1563  

Pseudo R2 0,135 0,130  0,131 0,174  

 M9 M10   
 Gesamt  
 Mädchen Jungen U  

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,04 1,09 n.s.  

N 4807 4707   

Pseudo R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 18 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Bildung der Mutter, Bildung und Schicht des Vaters Migrationshintergrund, Ost-
West und Kohorten. 

Die Prüfung der aufgestellten Hypothesen wurde auch in diesem Fall anhand 
der abhängigen Variablen strukturiert. Dabei wurde die Erwerbstätigkeit 
der Mutter zudem mit der Bildung der Mutter in einem Interaktionsterm 
eingeführt. Dies geschah aus zwei Gründen. Zum einen könnte es unter-
schiedliche Effekte der mütterlichen Erwerbstätigkeit je nach Bildung der 
Mutter geben. Zum anderen zeigte sich im Abschnitt 6.2, dass die Gymna-
sialverläufe von Mädchen und Jungen differenziert durch die Bildung der 
Familie beeinflusst wurden. Allerdings zeigten sich an keinem Übergangs-
punkt und keiner Kohorte nennenswerte Interaktionseffekte zwischen der 
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Erwerbstätigkeit der Mutter und ihrer Bildung. Deshalb sollen diese Er-
gebnisse im Folgenden nicht berichtet werden. 

6.4.1 Gymnasialübergänge 

Am Gymnasialübergang zeigt sich, dass sich die Erwerbstätigkeit der Mutter 
in nur einem Modell positiv auf den Gymnasialübergang auswirkt (Tabel-
le 21). Nur in Kohorte 4 gehen Jungen tendenziell (90-Prozent-Signifikanz-
niveau) häufiger auf das Gymnasium über, wenn ihre Mutter im Alter von 
15 Jahren erwerbstätig war (M8).130 In den restlichen Kohorten wird der 
Gymnasialübergang weder für Jungen, noch für Mädchen durch die Er-
werbstätigkeit ihrer Mütter beeinflusst. Zudem zeigt sich, dass es auch keine 
differenzierten Geschlechtereffekte in den einzelnen Kohorten gibt. 

Für die aufgestellten Hypothesen bedeutet dies, dass Töchter beim 
Gymnasialübergang nicht von der Erwerbstätigkeit der Mütter profitieren. 
Hierbei ist auch keine positive Entwicklung der Effekte über die Kohorten 
festzustellen.131 Des Weiteren schadet die Erwerbstätigkeit der Mütter den 
Jungen nicht bei ihrem Gymnasialübergang. 

6.4.2 Spätere Aufstiege auf das Gymnasium 

Im Gegensatz dazu steigen Mädchen häufiger auf das Gymnasium auf, 
wenn ihre Mutter erwerbstätig war (M1 in Tabelle 22). Bei den Jungen ist 
dies nicht festzustellen (M2). Zudem ergibt sich aus dem t-Test zwischen 
Jungen und Mädchen, dass sich die Erwerbstätigkeit der Mutter ge-
schlechterdifferenziert auf die Aufstiege auf das Gymnasium auswirkt. 
Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass Mädchen ihre erwerbstätigen Müt-
ter tatsächlich als Rollenvorbilder sehen, ihre Bildungsaspirationen in die-
sen Haushalten steigern und häufiger auf das Gymnasium aufsteigen. Der 
positive Effekt der mütterlichen Erwerbstätigkeit auf die Aufstiege der Mäd-
chen differiert dabei nicht zwischen den einzelnen Kohorten (M3 und M4). 

—————— 
 130 Dieser Effekt verschwindet jedoch, wenn man die Neuen Bundesländer in M8 außen 

vor lässt. 
 131 Diese Hypothese wurde anlog zu den Modellen M11 bis M12 in Tabelle 21 für das 

Gesamtsample mit Interaktionseffekten zwischen der Erwerbstätigkeit der Mutter und 
den einzelnen Kohorten nicht bestätigt (nicht gezeigt). 
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Tabelle 22: Logistische Regression zur Erklärung der Aufstiege auf das Gymnasium 
(Erwerbstätigkeit der Mutter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,35* 0,92 * 1,10 0,95 n.s. 

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944–1956) 

Kohorte 2 (1957–1963) 1,86** 1,79** n.s. 0,98 1,93 n.s. 

Kohorte 3 (1964–1970) 2,04** 1,58** n.s. 0,67 1,08 n.s. 

Kohorte 4 (1971–1986) 2,34** 1,03 ** 1,96 1,63 n.s. 

Interaktion Mutter erwerbstätig und Kohorte 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 2 

   1,30 0,97 n.s. 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 3 

   1,56 1,16 n.s. 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 4 

   1,09 0,83 n.s. 

N 3113 3123  3113 3123  

Pseudo R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden 
vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 19 im Anhang 
ergeben. Kontrolliert auf, Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung der Mutter, Bildung und Schicht des Vaters. 

6.4.3 Spätere Abstiege vom Gymnasium 

Bei den Abstiegen vom Gymnasium ist ein anderes Bild zu beobachten. 
Hier steigen Mädchen tendenziell (nicht signifikant) seltener vom Gym-
nasium ab, wenn ihre Mutter erwerbstätig ist (M1 in Tabelle 23). Jungen 
steigen hingegen häufiger vom Gymnasium ab, wenn die eigene Mutter 
erwerbstätig ist. Die gefundenen Effekte unterscheiden sich dabei signi-
fikant zwischen Jungen und Mädchen. Allerdings scheint dieser Effekt für 
Jungen rückläufig zu sein. Während 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 erwerbstätig ist (M4). Diese 
Ergebnisse deuten zum einen darauf hin, dass Mädchen die erwerbstätige 
Mutter als Vorbild sehen, ihre Bildungsaspirationen erhöhen und sie seltener 
vom Gymnasium absteigen. Im Gegensatz beförderte die Erwerbstätigkeit 
der Mütter, besonders in den frühen Kohorten, die Abstiege der Jungen. 
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Tabelle 23: Logistische Regression zur Erklärung der Abstiege vom Gymnasium (Erwerbs-
tätigkeit der Mutter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

0,84 1,38* * 0,62 1,70 + 

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 erwerbstätig und Kohorte 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 2 

   1,38 0,99 n.s. 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 3 

   1,39 1,10 n.s. 

Mutter erwerbstätig 
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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden 
vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 20 im Anhang 
ergeben. Kontrolliert auf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung der Mutter, Bildung und Schicht des Vaters. 

6.4.4 Erfolgreiches Abitur auf und außerhalb des Gymnasiums 

Beim erfolgreichen Erlangen des Abiturs auf dem Gymnasium ist weder 
für Jungen, noch Mädchen ein Zusammenhang mit der Erwerbstätigkeit 
der Mütter nachweisbar (M1 und M2 in Tabelle 24). Allerdings weist die 
Betrachtung nach Kohorten darauf hin, dass sich die Erwerbstätigkeit der 
Mütter in den ersten beiden Kohorten tendenziell negativ auf den Abitur-
erwerb von Mädchen ausgewirkt hat, wohingegen sie in der 4. Kohorte 
eher von der Erwerbstätigkeit der Mutter profitieren (M3). Bei den Jungen 
ist dieser Trend nicht zu erkennen. 

Außerhalb des Gymnasiums hat die Erwerbstätigkeit der Mütter weder 
für Jungen noch für Mädchen einen nachweisbaren Einfluss auf die Erlan-
gung des Abiturs (Tabelle A 22 im Anhang). 
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Tabelle 24: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs auf 
dem Gymnasium (Erwerbstätigkeit der Mutter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

0,84 0,88 n.s. 0,67 0,99 n.s. 

Kohorten Ref.: Kohorte 1 (1944–1956) 

Kohorte 2 (1957–1963) 1,65** 1,36+ n.s. 2,62 2,48 n.s. 

Kohorte 3 (1964–1970) 2,27** 1,18 * 1,06 2,08 n.s. 

Kohorte 4 (1971–1986) 2,98** 1,98** n.s. 0,37 1,68 n.s. 

Interaktion Mutter erwerbstätig und Kohorte 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 2 

   0,84 0,78 n.s. 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 3 

   1,36 0,79 n.s. 

Mutter erwerbstätig 
x Kohorte 4 

   2,24* 1,05 n.s. 

N 1899 1776  1899 1776  

Pseudo R2 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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden 
vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 21 im Anhang 
ergeben. Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund, Bildung der Mutter und Bildung und Schicht des Vaters. 

6.4.5 Erfolgreiches Abitur 

Wie gerade gezeigt sind für Jungen und Mädchen bei den Auf- und Ab-
stiegen auf bzw. vom Gymnasium die erwarteten Zusammenhänge mit der 
Erwerbstätigkeit der Mütter nachgewiesen worden. An den anderen Über-
gangspunkten konnte dies nicht nachgewiesen werden. In diesem Abschnitt 
soll nun darauf eingegangen werden, ob die gefundenen Zusammenhänge 
substantiell für den Erwerb des Abiturs sind. Hierbei zeigt sich, dass die 
Erwerbstätigkeit der Mutter in allen Kohorten (außer Kohorte 4)132 ten-
denziell positiver für Mädchen, als für Jungen auf den Abiturerwerb aus-
wirkt (Tabelle 25). Dabei wirkt sich die Erwerbstätigkeit der Mütter jedoch 
in keinem Fall signifikant positiv auf das Abitur der Mädchen aus. 

—————— 
 132 Der leicht positive Effekt für Jungen in Tabelle 25 (M8), lässt sich nicht mehr nach-

weisen, wenn man die Neuen Bundesländer außen vor lässt. 
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Tabelle 25: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
nach Kohorten (Erwerbstätigkeit der Mutter) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,01 0,94 n.s. 0,92 0,76+ n.s. 

N 1037 1044  1245 1105  

Pseudo R2 0,217 0,145  0,182 0,174  

 M5 M6  M7 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,24 0,79 * 1,16 1,24+ n.s. 

N 1069 980  1456 1563  

Pseudo R2 0,147 0,148  0,136 0,151  

 M9 M10   

 Gesamt mit Kontrolle 
der Kohorten  

 Mädchen Jungen U  
Mutter erwerbstätig 
Ref: Mutter nicht 
erwerbstätig 

1,07 0,94 n.s.  

N 4807 4707   

Pseudo R2 0,184 0,155   
 

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01; die dargestellten Koeffizienten sind Odds-Ratios. Hinter den jeweiligen Spalten, 
die mit »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der beiden 
vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 23 im Anhang 
ergeben. Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund, Bildung der Mutter und Bildung und Schicht des Vaters. 

Auch im Gesamtmodell (M9) ist kein positiver Effekt der weiblichen Er-
werbstätigkeit der Mütter auf den Abiturerwerb der Mädchen festzustellen. 
Gleichzeitig wirkt sich die Erwerbstätigkeit der Mütter auch nicht auf den 
Abiturerwerb der Jungen aus (M10). 

Nichtsdestotrotz zeigen sich minimale, nicht signifikante geschlechtdif-
ferenzierte Effekte der Erwerbstätigkeit von Müttern auf die Abiturchan-
cen von Mädchen und Jungen. Unter Umständen wären diese bei höheren 
Fallzahlen signifikant. Für die Erklärung des Wandels geschlechtsspezifischer 
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Abiturquoten ist die Erwerbstätigkeit der Mütter jedoch nicht ausschlag-
gebend gewesen. 

6.4.6 Zusammenfassung 

In diesem Abschnitt sollte geprüft werden, ob sich die Erwerbstätigkeit 
Mütter positiv auf den Abiturerwerb der Mädchen bzw. nicht oder negativ 
auf den Abiturerwerb der Jungen auswirkt. Für die Mädchen zeigten sich 
keine positiven Effekte weiblicher Erwerbstätigkeit auf die Gymnasial-
übergänge, das Erlangen des Abiturs innerhalb und außerhalb des Gymna-
siums und schließlich kein positiver Effekt auf das Erlangen des Abiturs. 
Demhingegen stiegen Mädchen häufiger auf das Gymnasium auf und sel-
tener vom Gymnasium ab, wenn die eigene Mutter erwerbstätig war. Die 
aufgestellte Hypothese 3 kann damit weder bewiesen noch widerlegt werden. 
Zum einen scheint sich die Erwerbstätigkeit nicht auf die Bildungsaspira-
tionen der Eltern für Mädchen auszuwirken. Wodurch auch kein Zusam-
menhang zwischen der Erwerbstätigkeit der Mutter und den Gymnasial-
übergängen der Mädchen nachweisbar ist. 

Auf der anderen Seite scheinen Mädchen in Haushalten mit erwerbstä-
tigen Müttern höhere Bildungsaspirationen zu haben, weil sie in ihnen ein 
Rollenvorbild sehen, dass höhere Bildung eher erstrebenswert erscheinen 
lässt. Durch die höheren Bildungsaspirationen steigen Mädchen in diesen 
Haushalten auch häufiger auf das Gymnasium auf und seltener vom Gym-
nasium ab. Dieser Zusammenhang ist allerdings nicht für den erfolgreichen 
Erwerb des Abiturs auf und außerhalb des Gymnasiums festzustellen. 
Schließlich zeigt sich, dass die gefunden Zusammenhänge im Schulverlauf 
auch nicht substantiell für den Erwerb des Abiturs sind. Auch wenn 
Hypothese 3 partiell Bestätigung findet ist hierin keine Erklärung für den 
geschlechtspezifischen Wandel der Abiturquoten zu sehen. 

Hypothese 4, nach der sich die Erwerbstätigkeit der Mutter in der Ko-
hortenfolge positiver auf den Gymnasialübergang und den Gymnasial-
verlauf von Mädchen auswirkt muss verworfen werden. Hierfür gab es 
keine empirische Evidenz. 

Bei den Jungen wurde davon ausgegangen, dass ihr Bildungserfolg 
nicht durch die Erwerbstätigkeit der Mutter beeinflusst wird. Und wenn sie 
sich doch auswirkt, dann negativ über eine schlechtere Vater-Sohn-Inter-
aktion (Hypothese 5). Diesbezüglich zeigte sich nur, dass Jungen eher vom 
Gymnasium absteigen, wenn die Mutter einer Erwerbstätigkeit nachgeht. 



 E R G E B N I S S E  239  

 

Ob dies tatsächlich auf eine schlechtere Vater-Sohn-Interaktion zurück-
zuführen ist, oder auf mangelnde elterliche Kontrolle, die Jungen unter 
umständen benötigen, kann an dieser Stelle nicht geklärt werden. Für die 
restlichen Übergangspunkte konnte kein Zusammenhang zwischen der 
mütterlichen Erwerbstätigkeit und dem Bildungserfolg der Jungen nach-
gewiesen werden. 

Auch wenn Hypothese 5 in diesem Sinne bestätigt werden kann, ergibt 
sich keine Erklärungskraft für die aufgestellte Fragestellung, da Hypothese 
3 gleichzeitig nicht bestätigt werden konnte. Ohne das es einen eindeutigen 
geschlechterdifferenzierten Einfluss der mütterlichen Erwerbstätigkeit auf 
die Gymnasialübergänge und -verläufe gibt, kann darüber auch nicht der 
Wandel der geschlechtspezifischen Abiturquoten erklärt werden. 

6.5 Die ökonomische Machtkonstellation im Haushalt auf 
dem Weg zum Abitur 

Ein weiterer Faktor, der den geschlechtspezifischen Wandel der Abitur-
quoten beeinflusst haben könnte ist der Wandel der ökonomischen Macht-
konstellationen im Haushalt. In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, 
dass Töchter ihre Mütter als Vorbild für die eigenen Bildungsaspirationen 
sehen. In egalitären (Mutter gleiche berufliche Stellung wie Vater) und 
matriarchalen Haushalten (Mutter höhere berufliche Stellung als Vater) 
wird den Töchtern gezeigt, dass Frauen im Berufsleben genauso erfolg-
reich oder erfolgreicher sein können wie Männer. Denn ihre Mutter hat 
dies im Vergleich zum eigenen Vater schließlich auch geschafft. Dement-
sprechend müssten die Bildungsaspirationen der Mädchen in diesen Haus-
halten auch höher sein als in stark patriarchalen (Vater arbeitet, Mutter ist 
nicht erwerbstätig) oder patriarchalen Haushalten (Vater hat höhere beruf-
liche Stellung als Mutter). Oder umgekehrt, je traditioneller die Machtver-
teilung im Elternhaus ist, desto größer ist auch die seitens der Eltern ge-
forderte, wie auch erworbene eigene Konformität der Mädchen mit einer 
geschlechterrollentypischen Lebensplanung. Zudem sind in egalitären und 
matriarchalen Haushalten auch liberalere Geschlechterrollen der Eltern zu 
erwarten. 

Es ist davon auszugehen, dass durch die liberaleren Geschlechterrollen 
in egalitären und matriarchalen Haushalten höhere Bildungsaspirationen 



240 S I N D  M Ä D C H E N  B E S S E R ?  

 

für die Mädchen festzustellen sind, und diese häufiger auf das Gymnasium 
übergehen, als in patriarchalen Haushalten. Gleichzeitig sollten auch die 
Mädchen in diesen Haushalten höhere Bildungsaspirationen haben, wo-
durch sich die Gymnasialverläufe in diesen Haushalten positiver darstellen 
sollten (Hypothese 6). 

Gleichzeitig könnten auch Söhne durch die Machtverteilung im Haus-
halt in ihrem Bildungsverhalten beeinflusst werden. Väter könnten in 
matriarchalen oder egalitären Machtkonstellationen unter Umständen nicht 
in der Weise als Vorbilder ihrer Söhne dienen als in patriarchalen. Denn 
dem noch fast überall vorherrschenden Selbstkonzept von Männern – 
Familienernährer sein und Karriere machen – droht der Verlust des Reali-
tätsbezugs. Damit könnten einige Väter ihre Rolle als Identifikationsfigur 
nicht mehr adäquat in Relation zur weiblichen Komplementärrolle aus-
füllen. Dies könnte wiederum zu niedrigeren Bildungsaspirationen der 
Jungen in egalitären und matriarchalen Haushalten führen und die Gym-
nasialverläufe negativ beeinflussen. Somit ist davon auszugehen, dass Jun-
gen in stark patriarchalen und patriarchalen Haushalten erfolgreicher sind 
als in egalitären und matriarchalen. 

In diesem Abschnitt soll auf eine tiefere Untergliederung der Hypothe-
senprüfung verzichtet werden, da kaum berichtenswerte Ergebnisse im 
Sinne der aufgestellten Hypothesen nachzuweisen sind. 

Beim Gymnasialübergang gehen weder Mädchen in egalitären und 
matriarchalen häufiger auf das Gymnasium über als stark patriarchalen und 
patriarchalen Haushalten. Noch gehen Jungen in stark patriarchalen und 
patriarchalen Haushalten häufiger auf das Gymnasium über als egalitären 
und matriarchalen Haushalten (Tabelle A 24 im Anhang). Genauer gesagt 
unterscheiden sich die Gymnasialübergänge von Mädchen und Jungen 
nicht nach der ökonomischen Machtkonstellation im Haushalt voneinan-
der. Dies ist für alle Kohorten nachzuweisen.133 

Auch bei den Aufstiegen und Abstiegen hat die ökonomische Macht-
konstellation für Jungen und Mädchen keine Auswirkung (Tabellen A 25 
und A 26 im Anhang). Jungen sind zwar in matriarchalen Haushalten häufiger 

—————— 
 133 Des Weiteren ist festzustellen, dass die ökonomische Machtkonstellation die Jungen und 

Mädchen in keiner der Kohorten unterschiedlich nach der Bildung der Mutter bei den 
Gymnasialübergängen beeinflusst (nicht gezeigt). Das heißt, es sind keine signifikanten 
Interaktionseffekte zwischen der Bildung der Mutter und der ökonomischen Macht-
konstellation im Haushalt auf den Gymnasialübergang von Jungen und Mädchen fest-
zustellen. 
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von Abstiegen betroffen. Hier gibt es jedoch keinen geschlechterdifferen-
zierten Effekt. 

Das gleiche Bild ist ebenfalls für den Erwerb des Abiturs auf und au-
ßerhalb des Gymnasiums zu beobachten. Auch hier hat die ökonomische 
Machtverteilung keinen Einfluss auf den Abiturerwerb von Mädchen und 
Jungen (Tabellen A 27 und A 28 im Anhang). 

Dadurch, dass sich die ökonomische Machtverteilung im Haushalt an 
keinem Übergangspunkt in erwarteter Weise für Mädchen und Jungen 
auswirkt ist dies auch für das Erlangen des Abiturs nicht zu erwarten. In 
Tabelle 26 zeigt sich, dass sich auch in keiner der Kohorten die ökonomische 
Machtverteilung im Haushalt in der erwarteten Weise auf die Abiturchan-
cen von Jungen und Mädchen auswirkt (M1 bis M8). 

Für Jungen und Mädchen zeigt sich im Gesamtmodell jedoch ein über-
raschender Befund (M9 und M10). Jungen und Mädchen haben bessere 
Chancen auf das Abitur, wenn sie in einem Haushalt aufgewachsen sind, in 
dem die Mutter nicht erwerbstätig war (stark patriarchalisch), oder Mutter 
und Vater die gleiche berufliche Stellung hatten (egalitär), als in einem 
Haushalt in dem der Vater eine höhere berufliche Stellung hatte als die 
Mutter. Mädchen erlangen zudem häufiger in Haushalten, in denen die 
Mutter eine höhere Stellung als der Vater bekleidet (matriarchal) häufiger 
das Abitur als in patriarchalen Haushalten. Dies ist für die Jungen nicht 
feststellbar. Umgekehrt bedeutet dies, dass Jungen und Mädchen die ge-
ringsten Chancen auf das Abitur haben, wenn der Vater eine höhere beruf-
liche Stellung als die Mutter hat. Dieser Befund wurde meines Wissens in 
der empirischen Bildungsforschung so noch nie gezeigt. Warum Mädchen 
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 ökonomische Situation in diesen Familien 
schlechter sein könnte. In stark patriarchalen Haushalten scheint der Vater, 
auch ohne ein zusätzliches Einkommen, die Familie allein ernähren zu 
können. In egalitären Haushalten dürfte das Einkommen ebenfalls höher 
sein als in patriarchalen, da die gezeigten Modelle auf die soziale Schicht 
der Familie kontrolliert wurden. So werden in gezeigten Modellen im ega-
litären 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 Fällen werden Familien miteinander verglichen, in denen Mütter die 
gleiche berufliche Stellung haben (matriarchal) wie Väter der anderen Fa-
milie (patriarchal). In beiden Familien hat der jeweilige Partner eine gerin-
gere berufliche Stellung. 

Tabelle 26: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs 
nach Kohorten (ökonomische Machtverteilung in der Familie) 

 M1 M2  M3 M4  
 Kohorte 1 (1944–1956) Kohorte 2 (1957–1963) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Ökonomische Machtverteilung im Haushalt Ref.: patriarchal 

Vater nicht vorhanden 1,61 1,37 n.s. 1,65 0,93 n.s. 

stark patriarchale 
Machtverteilung 

1,86* 1,22 n.s. 1,38+ 1,43+ n.s. 

egalitäre 
Machtverteilung 

2,44* 1,2 n.s. 1,36 1,31 n.s. 

matriarchale 
Machtverteilung 

2,07+ 1,27 n.s. 1,38 0,55 * 

N 1013 1044  1245 1110  

Pseudo R2 0,216 0,145  0,182 0,173  

 M5 M6  M7 M8  
 Kohorte 3 (1964–1970) Kohorte 4 (1971–1986) 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Ökonomische Machtverteilung im Haushalt Ref.: patriarchal 

Vater nicht vorhanden 1,46 2,51* n.s. 1,58+ 0,99 n.s. 

stark patriarchale 
Machtverteilung 

0,92 1,52* + 1,14 1,10 n.s. 

egalitäre 
Machtverteilung 

1,31 1,51 n.s. 1,42* 1,87** n.s. 

matriarchale 
Machtverteilung 

0,91 0,8 n.s. 1,32 1,17 n.s. 

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 Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des 
Abiturs nach Kohorten (ökonomische Machtverteilung in der Familie) 

 M9 M10   

 Gesamt mit Kontrolle 
der Kohorten  

 Mädchen Jungen U  
Ökonomische Machtverteilung im Haushalt Ref.: patriarchal 

Vater nicht vorhanden 1,57* 1,28 n.s.  

stark patriarchale 
Machtverteilung 

1,23* 1,33** n.s.  

egalitäre 
Machtverteilung 

1,48** 1,58** n.s.  

matriarchale 
Machtverteilung 

1,30* 0,99 n.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 »U« überschrieben sind, ist dargestellt, ob es statistisch signifikante Unterschiede der Koeffizienten der 
beiden vorangegangenen Spalten gibt. Diese beruhen auf t-Tests der b-Koeffizienten, die sich aus Tabelle A 29 im 
Anhang ergeben. Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund und Bildung und Schicht der Familie. 

Dass Mädchen in matriarchalen Haushalten höhere Chancen auf das Abi-
tur haben, könnte auf die Annahmen der aufgestellten Hypothese 6 
zurückgeführt werden. Allerdings zeigte sich dieser Zusammenhang in 
keinem der vorausgehenden Übergangspunkte statistisch signifikant. Dabei 
war jedoch immer134 ein tendenziell (nicht signifikanter) positiver Effekt 
für die Mädchen 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 
ökonomische Machtverteilung im Haushalt wenig zur Erklärung des Wan-
dels geschlechtsspezifischer Abiturquoten beitragen. Auch wenn es mini-
male Hinweise auf höhere Abiturquoten für Mädchen 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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6.6 Die Erwerbstätigkeit der Frauen auf dem Weg zum Abitur 

Ein weiterer Faktor, der den Wandel geschlechtsspezifischer Abiturquoten 
beeinflusst haben könnte, ist die Erwerbsbeteiligung der Frauen auf der 
Makroebene. Mit der Steigerung Erwerbsbeteiligung der Frauen könnte ein 
steigender Bildungserfolg der Mädchen einhergehen. Zum einen werden 
Geschlechterstereotype über männliche und weibliche Identitäten und 
Verhaltensweisen kulturell beeinflusst. In Ländern, in denen eine stärkere 
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 ausführlich 
dargestellt bleibt es in der bisherigen Forschung ungeklärt, 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 aufzulösen. 

Allerdings wird in beiden Fällen davon ausgegangen, dass die Arbeits-
marktungleichheiten von Frauen und Männern kulturelle Geschlechter-
stereotype bzw. -rollen abbilden, die entweder die mathematisch-natur-
wissenschaftliche Kompetenzen von Mädchen im Jugendalter und/oder 
ihre Bildungsaspirationen beeinflussen. In beiden Fällen müssten sich die 
Gymnasialverläufe von Mädchen jedoch umso positiver darstellen, umso 
höher die Frauenerwerbstätigkeit ist (Hypothese 1). 

Auf der anderen Seite sehen sowohl Eltern von Mädchen als auch Mäd-
chen selbst die Frauenerwerbstätigkeit als potentiellen Ertrag von weiblicher 
Bildung auf dem Arbeitsmarkt. Mädchen werden dann ermutigt in Bildung 
investieren, wenn die Chancen von Frauen auf dem Arbeitsmarkt hoch 
sind. Denn nur wenn Frauen am Arbeitsmarkt partizipieren können, erlaubt 
dies die Umsetzung ihrer Bildungsinvestitionen in Status und Einkommen. 
Sowohl die Eltern von Töchtern, als auch die Mädchen selbst orientieren 
sich bei ihren Bildungsaspirationen an der Verwertbarkeit von Bildung auf 
dem Arbeitsmarkt. So lässt auch eine niedrige Frauenerwerbsquote 
Investition in höhere Bildung für Mädchen und Frauen weniger sinnvoll 
erscheinen, wenn sie diese nicht in Arbeitsmarkterträge umsetzen können. 
Man kann also davon ausgehen, dass die Bildungsaspirationen der Eltern 
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von Mädchen umso höher sind, umso höher die Frauenerwerbsquote ist. 
Somit gehen Mädchen auch häufiger auf das Gymnasium über, wenn die 
Frauenerwerbstätigkeit hoch ist. Gleichsam steigen mit der Frau-
enerwerbsquote auch die Bildungsaspirationen der Mädchen an und ihre 
Gymnasialverläufe 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 ausgeführt wurden. Zum einen 
können die Mechanismen, die hinter den beiden Hypothesen liegen empi-
risch nicht voneinander separiert werden – zumal für beide Hypothesen 
die gleiche Operationalisierung gewählt wurde. Zum zweiten ist unklar, an 
welchem Bezugsrahmen sich Eltern und Mädchen bei ihren Bildungsent-
scheidungen orientieren. Ist es entscheidender ob die Frauenerwerbstätig-
keit in einem Land über die Zeit angestiegen ist? Dies wird in dieser Arbeit 
über die kumulierten Frauenerwerbsquoten in Relation zu den männlichen 
Erwerbsquoten in den Alten und den Neuen Bundesländern abgebildet. 
Oder gilt für die Bildungsentscheidungen ein kleinräumigerer Bezugsrah-
men wie die hier verwendeten Bundesländer? 

Da die Erwerbsquoten auf regionaler (Bundesländer) und überregiona-
ler (aggregierte Daten für die Alten und Neuen Bundesländer) Ebene hoch 
korreliert sind135, können diese auch nicht in einem gemeinsamen Modell 
geschätzt werden. Somit wird auch nicht abschließend beantwortet kön-
nen, welche Ebene nun tatsächlich 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 
Arbeitsmarkterträge im Sinne von Hypothese 2 abbildet und die überregi-
onale Ebene eher die allgemeine Gleichberechtigung der Geschlechter – 
im Sinne von Hypothese 1. 

6.6.1 Gymnasialübergang 

Wie bereits angesprochen, wird bei der Untersuchung von Hypothese 1 
und 2 auf kohortengetrennte Modelle verzichtet, da die Erwerbsbeteiligung 
von Frauen in den einzelnen Kohorten eine relativ niedrige Varianz 
aufweist. 

—————— 
 135 Beim Gymnasialübergang 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: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle 
zur Erklärung des Gymnasialübergangs (Erwerbsbeteiligung der Frauen in den Bundes-
ländern und in den Alten und Neuen Bundesländern) 

 M1 M2  M3 M4  
 Alte und Neue Bundesländer kumuliert 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

0,23** -0,05 2,97** 0,21** -0,05 2,60* 

 (0,08) (0,05)  (0,08) (0,06)  

Konstante -2,03** -2,16**  -2,04** -2,17**  
 (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 M8  
 Bundesländer 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

0,54** 0,22* 2,05* 0,61** 0,25* 1,87+ 

 (0,12) (0,10)  (0,15) (0,12)  

Konstante -2,02** -2,14**  -2,01** -2,15**  
 (0,16) (0,15)  (0,18) (0,15)  

Level 2 (Geburtsjahr) 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 
Standardfehler. Unter »U« sind die Werte für den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle abgebildet. Kontrol-
liert auf soziale Schicht der Familie, Bildung der Familie, Migrationshintergrund und in M1, M2 sowie M5 und 
M6 auf Ost-West. 
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Tabelle 28: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle 
zur Erklärung der Aufstiege auf das Gymnasium (Erwerbstätigkeit der Frauen) 

 M1 M2  M3 M4  
 Alte und Neue Bundesländer kumuliert 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

0,46** 0,24+ 1,39 0,51** 0,23+ 1,71+ 

 (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 M8  
 Bundesländer 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

0,39** -0,01 3,54** 0,43** 0,05 2,99** 

 (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 zweiten Zeile 
finden sich die Standardfehler. Unter »U« sind die Werte für den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle 
abgebildet. Kontrolliert auf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Familie. 

Im Gesamtmodell zeigt sich, dass Mädchen häufiger auf das Gymnasium 
übergehen, umso höher die Erwerbsbeteiligung von Frauen in den Alten und 
Neuen Bundesländern ist (M1 und M3 in Tabelle 27). Zugleich zeigt sich, 
dass die Erwerbsbeteiligung der Frauen auf dieser Ebene den Gymnasial-
übergang der Jungen nicht signifikant beeinflusst (M2 und M4). Die t-Tests 
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zeigen, dass Mädchen und Jungen, wie erwartet, differenziert durch diese 
Erwerbsbeteiligung der Frauen am Gymnasialübergang beeinflusst werden. 
Das heißt, Mädchen gehen mit steigender Erwerbsbeteiligung von Frauen in 
Deutschland eher auf das Gymnasium über, wohingegen Jungen dadurch 
unbeeinflusst bleiben. 

Betrachtet man den Einfluss der Erwerbsbeteiligung von Frauen in 
Relation zur Erwerbsbeteiligung von Männern auf Bundeslandebene, zeigt 
sich ein noch ausgeprägterer positiver Einfluss für den Gymnasialübergang 
von Mädchen (M5 und M7). Auf Bundeslandebene profitieren indes auch 
Jungen von der steigenden Erwerbsbeteiligung der Frauen (M6 und M8). 
Aber auch hier zeigen die t-Tests, dass Mädchen beim Gymnasialübergang 
signifikant stärker 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 Bundesländern oder auf Ebene der Bundesländer positiv 
auf die Gymnasialübergänge von Mädchen auswirkt, kann nicht abschlie-
ßend geklärt werden. Fest steht jedoch, dass Gymnasialübergänge der 
Mädchen wahrscheinlicher werden, wenn die Erwerbsbeteiligung von 
Frauen in Relation zur Erwerbsbeteiligung der Männer ansteigt, wobei 
Jungen nicht bzw. nicht in gleicher Weise von einer steigenden Erwerbs-
beteiligung der Frauen profitieren. Dem theoretischen Modell entspre-
chend steigen also die Bildungsaspirationen der Eltern für ihre Töchter in 
dem Maße an, wie auch die Erwerbsbeteiligung der Frauen ansteigt. Ob 
hierbei ein deutschlandspezifischer Wandel von Geschlechterrollen die 
treibende Kraft darstellt oder regionale (bundeslandspezifische) zukünftige 
Bildungserträge für die Töchter auf dem Arbeitsmarkt ausschlaggebendes 
Kriterium für 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 Spätere Aufstiege auf das Gymnasium 

Auch die Aufstiege auf das Gymnasium stehen im Zusammenhang mit der 
Erwerbsbeteiligung der Frauen (Tabelle 28). Für die kumulierte Erwerbs-
beteiligung der Frauen auf Ebene der Alten und Neuen Bundesländer, ist 
festzustellen, dass sowohl Jungen, als auch Mädchen umso häufiger auf das 
Gymnasium aufsteigen, umso höher die Erwerbsbeteiligung der Frauen ist 
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(M1–M4). Dabei profitieren Mädchen tendenziell stärker von einer stei-
genden Erwerbsbeteiligung der Frauen, jedoch nur, wenn man die Neuen 
Bundesländer von der Berechnung ausschließt (M3 und M4) und auch nur 
auf einem 90-Prozent-Signifikanzniveau. 

Betrachtet man hingegen den Zusammenhang weiblicher Erwerbstätig-
keit auf Ebene der Bundesländer und die Aufstiegswahrscheinlichkeit von 
Jungen und Mädchen zeigt sich der erwartete Zusammenhang. Es zeigt 
sich, dass Mädchen mit steigender Frauenerwerbstätigkeit in ihrem Bun-
desland eher auf das Gymnasium aufsteigen (M5 und M7). Für Jungen ist 
hier kein Zusammenhang festzustellen (M6 und M8). Zudem unterschei-
den sich diese Effekte hochsignifikant zwischen Jungen und Mädchen. 
Dem theoretischen Modell entsprechend steigen die individuellen Bil-
dungsaspirationen der Mädchen mit der Frauenerwerbstätigkeit in einem 
Bundesland auch an. Hier deuten die Ergebnisse, im Unterschied zum 
Übergang auf das Gymnasium, darauf hin, dass dem regionalen Bezugs-
rahmen (Bundesländer) eine höhere Bedeutung zukommt als dem Makro-
trend für die Alten und Neuen Bundesländer. 

6.6.3 Spätere Abstiege vom Gymnasium 

Auf die Abstiege vom Gymnasium hat die Erwerbsbeteiligung der Frauen 
keinen Einfluss. Hier ist weder für Jungen noch für Mädchen ein Zusam-
menhang zwischen den Abstiegen vom Gymnasium und der Erwerbs-
beteiligung von Frauen auf regionaler oder überregionaler Ebene feststell-
bar (siehe Tabelle A 30 im Anhang). 

6.6.4 Erfolgreiches Abitur auf dem Gymnasium 

Die Mädchen und Jungen, die als letzte Schule das Gymnasium besuchen 
profitieren von der Erwerbsbeteiligung der Frauen beim Abiturerwerb 
(Tabelle 29). Dies ist sowohl für den überregionalen, als auch für den regi-
onalen Bezugsrahmen festzustellen. Dabei lassen sich jedoch keine diffe-
renzierten Geschlechtereffekte nachweisen – auch wenn Mädchen tenden-
ziell stärker von der Erwerbsbeteiligung der Frauen beim Abiturerwerb 
profitieren. Insgesamt zeigt sich für die Erwerbsbeteiligung der Frauen an 
diesem Übergangspunkt keine empirische Evidenz für 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 
Mädchen als auch die Frauenerwerbsquote positiv beeinflussen. 

Tabelle 29: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle 
zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs des Abiturs auf dem Gymnasium (Erwerbstätig-
keit der Frauen) 

 M1 M2  M3 M4  
 Alte und Neue Bundesländer kumuliert 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

0,39** 0,33** 0,53 0,39** 0,33** 0,53 

 (0,08) (0,08)  (0,08) (0,08)  

Konstante 0,77** 1,16**  0,77** 1,18**  
 (0,18) (0,19)  (0,18) (0,19)  

Level 2 (Geburtsjahr) 0,15* 0,00  0,15* 0,00  

 (0,92) (2,1e+05)  (0,92) (8,5e+05)  

Level 2 (Bundesland) 0,12* 0,00  0,13* 0,00  

 (0,90) (7,3e+07)  (0,85) (1,3e+08)  

N 1899 1776  1808 1678  

 M5 M6  M7 M8  
 Bundesländer 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

0,30** 0,26** 0,38 0,30** 0,26** 0,38 

 (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+e05)  

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 stehen die 
Standardfehler. Kontrolliert auf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Familie. Unter »U« 
sind die Werte für den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle abgebildet. 
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Tabelle 30: Mehrebenenanalytische lineare »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle 
zur Erklärung erfolgreichen Erwerbs des Abiturs außerhalb des Gymnasiums (Erwerbs-
tätigkeit der Frauen) 

 M1 M2  M3 M4  
 Alte und Neue Bundesländer kumuliert 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

1,16** 0,83** 1,07 1,23** 0,87** 1,06 

 (0,25) (0,18)  (0,28) (0,19)  

Konstante -5,56** -7,11**  -5,48** -6,86**  
 (0,64) (0,85)  (0,61) (0,84)  

Level 2 (Geburtsjahr) 0,49 0,00  0,61 0,00  

 (0,62) (4199)  (0,47) (2,8e+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  

 M5 M6  M7 M8  
 Bundesländer 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen 

1,07** 0,76** 1,18 1,14** 0,81** 1,19 

 (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 
Standardfehler. Unter »U« sind die Werte für den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle abgebildet. Kontrol-
liert auf Migrationshintergrund, Ost-West, Bildung und Schicht der Familie. 
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6.6.5 Erfolgreiches Abitur außerhalb des Gymnasiums 

Ein ähnlicher Zusammenhang zeigt sich auch für die Abiturwahrschein-
lichkeit außerhalb des Gymnasiums (Tabelle 30). Umso höher die Erwerbs-
beteiligung von Frauen ist, desto wahrscheinlicher wird es für Jungen und 
Mädchen das Abitur außerhalb des Gymnasiums zu erlangen. Dies ist in 
ähnlichem Ausmaß auf regionaler wie auch auf überregionaler Ebene 
nachweisbar. 

Dabei profitieren auch an dieser Stelle Mädchen leicht stärker 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 Mädchen feststellen. 

6.6.6 Erfolgreiches Abitur 

Inwieweit sich die regionale bzw. überregionale Erwerbsbeteiligung von 
Frauen in Relation zur Erwerbsbeteiligung von Männern auf die Abitur-
quoten von Mädchen und Jungen auswirkt, ist wie im Methodenteil dar-
gestellt relativ schwierig zu prüfen. Denn es wurden den Individualdaten 
am Übergang auf das Gymnasium auch die Erwerbsbeteiligungsquoten der 
Frauen am jeweiligen Übergangspunkt zugespielt. Bei den weiteren Über-
gängen wurde die Frauenerwerbsquote am Ende der Schulzeit verwendet. 
Die Frauenerwerbsbeteiligung beim ersten Übergang und am Ende der 
Schulzeit unterscheidet sich jedoch voneinander, ist aber sehr hoch kor-
reliert.136 Deshalb wurden die folgenden Modelle (Tabelle 31) mit den 
jeweiligen Mittelwerten, der Erwerbsbeteiligung von Frauen für den Gym-
nasialübergang und für das Ende der Schulzeit, geschätzt. 

Es zeigt sich, dass mit dem Anstieg der überregionalen Erwerbquote 
der Frauen (M1 bis M4) sowie der regionalen Erwerbsquote (M5 bis M8) 
auch ein Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit für Mädchen und Jungen 
einhergeht. Mädchen profitieren jedoch deutlich stärker von der Frauen-
erwerbstätigkeit. 

—————— 
 136 Die Korrelation der Frauenerwerbsquoten am Übergang auf das Gymnasium und am 

Ende der Schulzeit beträgt sowohl auf der regionalen, als auf der überregionalen Ebene 
etwa r=0,95. 
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Tabelle 31: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle 
zur Erklärung des Abiturerwerbs (Erwerbstätigkeit der Frauen) 

 M1 M2  M3 M4  
 Alte und Neue Bundesländer kumuliert 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung 
der Frauen 

0,59** 0,20** 3,20** 0,61** 0,20** 3,36** 

 (0,10) (0,07)  (0,10) (0,07)  

Konstante -2,06** -2,18**  -2,08** -2,18**  
 (0,15) (0,12)  (0,16) (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 M8  
 Bundesländer 
 Gesamt Ohne Neue Bundesländer 
 Mädchen Jungen U Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung 
der Frauen 

0,61** 0,26** 2,91** 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 
Standardfehler abgebildet. Unter »U« sind die Werte für den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle abgebildet. 
Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund und Bildung und Schicht der Familie. 



254 S I N D  M Ä D C H E N  B E S S E R ?  

 

Tabelle 32: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-Modelle 
zur Erklärung des Abiturerwerbs (Erwerbstätigkeit der Frauen in 7 Quantilen) 

  M1 M2  

 Alte und Neue Bundesländer kumuliert 

 
Erwerbsbeteiligung in 
Prozent Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen in 7 Quantilen: 
Ref: Quantil 4 

56,6–59,5    

Quantil 1 49–51,9 -1,05** -0,63** -2,20* 

  (0,14) (0,13)  

Quantil 2 52–53,9 -0,72** -0,09 -3,43** 

  (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) (2,1+e03)  

Level 2 (Bundesland)  0,27** 0,14**  
  (0.25) (0.36)  

N  4807 4707  
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noch Tabelle 32: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random Effect«-
Modelle zur Erklärung des Abiturerwerbs (Erwerbstätigkeit der Frauen in 7 Quantilen) 

  M3 M4  

 Bundesländer 

 
Erwerbsbeteiligung in 
Prozent Mädchen Jungen U 

Erwerbsbeteiligung der 
Frauen in 7 Quantilen: 
Ref: Quantil 4 

58–62    

Quantil 1 37–48 -0,59** -0,58** -0,04 
  (0,16) (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 
Standardfehler abgebildet. Unter »U« sind die Werte für den t-Test der beiden vorangegangenen Modelle abgebildet. 
Kontrolliert auf Ost-West, Migrationshintergrund und Bildung und Schicht der Familie. 

Aus der Konstante ergibt sich137, dass bei einem Verhältnis der Frauen-
erwerbsbeteiligung zur Männererwerbsbeteiligung von 60,9 Prozent (dem 
Mittelwert des Samples) die Chancen von Mädchen und Jungen auf das 
Abitur in etwa gleich verteilt sind. Erhöht sich die Erwerbsbeteiligung von 
Frauen, steigt auch die Abiturquote für Jungen und Mädchen an. Dabei 
steigt die Abiturquote der Mädchen jedoch deutlich stärker 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 Mädchen. Sinkt die Frauener-
werbstätigkeit im Verhältnis zur Männererwerbstätigkeit jedoch unter 60,9 
Prozent, kommt es hingegen zu einer Ungleichheit bei den Abiturquoten 
zu Ungunsten der Mädchen. Ihre Abiturquoten sinken mit abnehmender 
Frauenerwerbsbeteiligung stärker als bei den Jungen. Damit lassen sich auch 
die geschlechterdifferenzierten Kohorteneffekte von Mädchen und Jungen 
zum Abitur erklären (Tabelle 14). 

Offen bleibt auch hier die Frage, ob die Frauenerwerbsquote in den 
Bundesländern oder Deutschlands (Alte und Neue Bundesländer) zu den 
Veränderungen der Abiturquote geführt hat. Diese Frage ist aufgrund der 
hohen Interkorrelation der beiden Indikatoren kaum empirisch lösbar. Um 
sich dennoch ein Stück weit der Antwort auf diese Frage zu nähern habe 
ich den Einfluss für beide Indikatoren nicht-linear analysiert. Dafür wurde 
die Frauenerwerbstätigkeit für beide Ebenen in jeweils 7 gleich große 
Quantile unterteilt.138 

Auf diesem Weg der Analyse zeigt sich ein überraschender Befund: Aus 
Tabelle 32 geht hervor, dass Jungen und Mädchen 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 Mädchen und Jungen. Ab einem Wert von 63 Prozent 
Frauenerwerbsbeteiligung in einem Bundesland steigt die Abiturwahr-
scheinlichkeit von Mädchen jedoch sukzessive an, wohingegen Jungen 
dadurch nicht tangiert werden. Nur im 7. Quantil weisen auch Jungen 
höhere Abiturquoten als in der Referenzkategorie auf. Ab einem Wert von 
63 Prozent Frauenerwerbsbeteiligung in einem Bundesland sind die Abitur-
quoten der Mädchen zudem signifikant höher als jene der Jungen (t-Test). 
Dieser Effekt ist dabei relativ stabil in den Quantilen 5 bis 7 festzustellen. 

Bei den überregionalen Erwerbsquoten der Frauen ist ein gänzlich an-
deres Bild festzustellen (M1 und M2): Hier werden die Abiturquoten von 
Mädchen signifikant negativ durch die niedrigen Erwerbsquoten beein-
flusst und unterscheiden sich zudem signifikant von den Werten für Jun-
gen (1. und 2. Quantil). Ab einer Frauenerwerbsquote von 54 Prozent 

—————— 
 138 Für 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 Abiturwahrscheinlichkeiten in den unterschiedlichen 
Quantilen nicht mehr zwischen den Geschlechtern. 

Obwohl für die regional als auch für die überregionale Messung ähnli-
che lineare Zusammenhänge zwischen Frauenerwerbstätigkeit und Abitur-
quote nachweisbar waren, unterscheiden sich diese in einer nicht-linearen 
Messung stark voneinander. 

Diese Ergebnisse fügen sich jedoch überraschend gut in das Bild der 
angenommenen Wirkmechanismen, für die die Erwerbsbeteiligung der 
Frauen steht. Zum einen bilden sie den Grad der gleichberechtigten Ar-
beitsmarktteilhabe von Männern und Frauen ab und zum anderen die für 
Frauen erwarteten Erträge von Bildung auf dem Arbeitsmarkt. Geht man 
nun davon aus, dass mit der überregionalen Frauenerwerbsquote eher der 
Grad der Gleichberechtigung gemessen wird und mit der regionalen Frau-
enerwerbsquote eher die erwarteten Erträge auf dem Arbeitsmarkt, dann 
können die gezeigten Ergebnisse folgendermaßen interpretiert werden: Als 
die überregionale Erwerbsquote in Deutschland noch unter 54 Prozent lag 
(2. Quantil M1 und M2), waren traditionelle Geschlechterrolleneinstellun-
gen in Deutschland so stark ausgeprägt, dass dadurch die höhere Bildung 
von Frauen verhindert wurde. In diese Phase fallen die Geburtsjahrgänge 
bis einschließlich 1961/62. Die niedrigen Erwerbsquoten der Frauen sind 
dabei auch eher Beweis für die damalige Situation, denn ein Indikator für 
deren tatsächliches Ausmaß. 

Durch verschiedene institutionelle Veränderungen, 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 
Mädchen und Jungen auf das Abitur stabil gleich verteilt. Durch die nach 
wie vor niedrigen Chancen der Frauen auf dem Arbeitsmarkt änderte sich 
das Bildungsverhalten für und von Mädchen in der Folge aber noch nicht 
mit dem weiteren Anstieg der Frauenerwerbstätigkeit. Erst, als eine be-
stimmte Anzahl von Frauen in den Arbeitsmarkt eingemündet war, änder-
ten sich die Renditeerwartungen für die höhere Bildung von Frauen. Hier-
bei deuten die Ergebnisse in Tabelle 32 tatsächlich darauf hin, dass hier 
eher der regionale Bezugsrahmen zur Bewertung der Erträge von Bildung 
herangezogen wurde. Ab einer Frauenerwerbsquote von 63 Prozent (Quantil 
5 in M3 und M4) stiegen auch die Abiturwahrscheinlichkeiten für Mädchen 
an. Dieser Wert wurde in den verschiedenen Bundesländern natürlich zu 
unterschiedlichen Zeiten erreicht. Im Durchschnitt fällt dieser Wert auf 
den Geburtsjahrgang 1968. 
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Dabei wird offenbar, dass diese beiden Prozesse in etwa für die Ge-
burtsjahrgänge festzustellen sind, in denen es zum einem zu einer Erhö-
hung der Abiturquoten von Mädchen aus bildungsfernen Schichten kam 
und zum anderen, ein paar Jahre später, zu einer Erhöhung der Abitur-
quoten von Mädchen aus bildungsnahen Schichten. Sollte es hier jeweils 
einen Zusammenhang geben139, dann bedeutet dies, dass für Mädchen aus 
bildungsfernen Schichten die Bildungsaspirationen erst dann denen für 
Jungen angepasst wurden, nachdem verschiedene institutionelle Verände-
rungen in Deutschland stattgefunden hatten, die eine höhere Gleichbe-
rechtigung von Frauen ermöglichten. Für Mädchen aus bildungsnahen 
Familien wurden die Bildungsaspirationen erst gesteigert als die Verwert-
barkeit höherer Bildung für Frauen auf dem Arbeitsmarkt ein gewisses 
Niveau erreichte. 

6.6.7 Zusammenfassung 

In diesem Abschnitt wurde analysiert, ob sich die Erwerbstätigkeit von 
Frauen in Relation zu Männern im lokalen (Bundesländer) und/oder über-
regionalen (Alte und Neue Bundesländer kumuliert) Kontext positiv auf 
die Gymnasialübergänge und Gymnasialverläufe von Mädchen auswirken. 

Es zeigte sich sowohl ein positiver Zusammenhang zwischen der Er-
werbsquote der Frauen und den Gymnasialübergängen der Mädchen, als 
auch ein positiver Zusammenhang mit ihren Aufstiegen vom Gymnasium. 
Dies spricht dafür, dass sowohl die Bildungsaspirationen für Mädchen, als 
auch von Mädchen selbst durch die Erwerbsquoten der Frauen beeinflusst 
werden. Dabei zeigte sich für die Gymnasialübergänge eine etwas stärkere 
Assoziation mit den überregionalen Erwerbsquoten und bei den Aufstie-
gen eine stärkere Assoziation mit den regionalen Erwerbsquoten. 

Ist die Erwerbsquote der Frauen hoch erlangen sowohl Mädchen, als 
auch Jungen häufiger das Abitur inner- und außerhalb des Gymnasiums. 
Dieser Zusammenhang scheint zwar für die Mädchen etwas stärker aus-
geprägt zu sein, unterscheidet sich aber nicht statistisch signifikant von den 
Jungen. 

Die gefundenen Ergebnisse lassen sich auch für Abiturquoten abbilden. 
Zwar profitieren Jungen und Mädchen beim Abitur von einer höheren 
Frauenerwerbsquote. Dabei ist jedoch regional als auch überregional ein 

—————— 
 139 Dieser konnte jedoch empirisch nicht nachgewiesen werden. 
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geschlechterdifferenzierter Effekt zu Gunsten der Mädchen nachweisbar. 
Dabei zeigte sich, dass sich die Erwerbsquote auf regionaler und über-
regionaler Ebene nicht-linear auf die Abiturchancen von Mädchen aus-
wirkt. Darauf wird auch im nächsten 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 höher die Frauen-
erwerbstätigkeit, desto liberaler die Geschlechterrollen in den Haushalten. 
Mit der Liberalisierung der Geschlechterrollen haben sich auch die Bil-
dungsaspirationen für Mädchen und von Mädchen erhöht (Hypothese 2), 
wodurch sie im Zeitverlauf häufiger das Abitur erwarben. 

Gleichzeitig stiegen mit der höheren Frauenerwerbstätigkeit der Frauen 
auch die Erträge für die Bildung von Frauen an. In der Folge steigerten 
sowohl Eltern von Mädchen, als auch die Mädchen selbst ihre Bildungs-
aspirationen wodurch sie heute häufiger das Abitur erwerben (Hypothese 
2). Insgesamt können die beiden aufgestellten Hypothesen bestätigt 
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. 

6.7 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 Prüfung dieser Frage wurden zehn Hypothesen aufgestellt und an 
den einzelnen Übergangspunkten des Gymnasialverlaufs empirisch ge-
prüft.140 Im Folgenden soll die geschlechtsspezifischen Veränderungen der 
Gymnasialübergänge und -verlaufe dargestellt werden und darauf einge-
gangen werden, welche Hypothesen sich an den einzelnen Übergangs-
punkten bestätigen ließen. 

Beim Übergang auf das Gymnasium zeigt sich, dass sowohl Mädchen als 
auch Jungen ihre Übergangswahrscheinlichkeit 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. 
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Kohortenfolge gesteigert haben. Dabei ist der Anstieg bei den Mädchen 
jeweils stärker als bei den Jungen. Dies führt dazu, dass Mädchen der 
3. Kohorte beim Gymnasialübergang erstmals erfolgreicher sind als Jun-
gen. Kontrolliert man jedoch auf Schicht und Bildung der Eltern, ergibt 
sich ein anderes Bild. Jungen konnten ihre Übergangswahrscheinlichkeit 
auf das Gymnasium nur von Kohorte 1 zu Kohorte 2 leicht steigern. Die 
Übergangswahrscheinlichkeit von Jungen in den Kohorten 3 und 4 sind 
nicht höher als in der 1. Kohorte. Die Steigerung der Übergangswahr-
scheinlichkeit auf das Gymnasium ist bei den Jungen der 3. und 4. Kohorte 
somit das Resultat soziostruktureller Veränderungen innerhalb der Eltern-
schaft. Bei den Mädchen ist unter Kontrolle der elterlichen Herkunfts-
merkmale eine Steigerung der Übergangswahrscheinlichkeiten auf das 
Gymnasium bis zur 3. Kohorte zu beobachten. Der Anstieg der Über-
gangswahrscheinlichkeit in der 4. Kohorte ist bei Mädchen ebenfalls durch 
soziostrukturelle Veränderungen innerhalb der Elternschaft zu erklären. 

In Rückbezug auf das empirische Modell heißt dies, dass die Bildungs-
aspirationen von Eltern für ihre Söhne nur von Kohorte 1 zu 2 angestiegen 
sind. In den Kohorten 3 und 4 sind die Bildungsaspirationen der Eltern 
konstant geblieben. Bei den Mädchen gab es durch den Anstieg der Bil-
dungsaspirationen ihrer Eltern eine Bildungsexpansion von Kohorte 1 bis 
Kohorte 3. Danach ist auch für Mädchen eine Stagnation bei den Über-
gängen auf das Gymnasium zu beobachten. 

Beim Übergang 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 Übergangs-
wahrscheinlichkeit von Mädchen zusammen mit der Frauenerwerbsquote 
in Deutschland angestiegen ist. Entsprechend der angenommenen Wirkungs-
zusammenhänge bedeutet dies, dass die Bildungsaspirationen der Eltern für 
ihre Töchter in dem Maße stiegen, in dem höhere Bildung auch auf dem 
Arbeitsmarkt verwertbar erschienen (Hypothese 2) bzw. in dem Maße sich 
die deutsche Gesellschaft im Zeitverlauf geschlechteregalitärer entwickelte 
(Hypothese 1). Dabei konnte jedoch zum einen nicht geklärt werden, ob 
hierbei eher Mechanismen rationaler Wahl und Renditeerwartungen von 
Bildung eine Rolle spielen (Hypothese 2) oder eher die spezifischen 
Geschlechterrollensozialisationen (Hypothese 1), wirken.141 Zum zweiten 

—————— 
 141 Vielleicht liegt bei dieser Frage aber auch eher ein künstlicher Dualismus vor, der gar 

keiner Auflösung bedarf, weil sich beide Theorien eher ergänzen und die dahinter 
vermuteten Mechanismen eher wechselseitig voneinander beeinflusst werden. 
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konnte nicht geklärt werden, ob der entscheidende Referenzrahmen für die 
Bildungsaspirationen der Eltern die überregionale Frauenerwerbstätigkeit 
(Alte und Neue Bundesländer) ist oder die regional Entwicklung (Bundes-
länder). Hierauf wird später noch einmal eingegangen. 

Die zweite Hypothese, die sich für den Gymnasialübergang bestätigen 
ließ, und den geschlechtspezifischen Wandel der Gymnasialübergänge 
beeinflusst hat, ist Hypothese 10. 

Es hat sich gezeigt, dass Mädchen aus bildungsfernen Schichten bis 
zum Gymnasialübergangsjahr 1968 deutlich schlechtere Chancen hatten, 
auf das Gymnasium überzugehen als Jungen dieser Gruppe. Dieser Unter-
schied ist jedoch ab dem Gymnasialübergang 1969 nicht mehr festzustellen. 
Die Benachteiligung von Mädchen beim Gymnasialübergang lässt sich in 
der 1. Kohorte fast ausschließlich auf die niedrigeren Bildungsaspirationen 
der Eltern mit Hauptschulabschluss zurückführen. Zumal dieser Gruppe in 
Kohorte 1 fast 70 Prozent aller Eltern angehörten. Mit dem Anstieg der 
Bildungsaspirationen dieser Eltern für die Töchter auf das Niveau der 
Söhne, sind auch keine Geschlechterunterschiede mehr beim Gymnasial-
übergang festzustellen. Bei den Eltern, die mindestens über einen Real-
schulabschluss verfügen, sind bis zum Gymnasialübergang 1976 keine 
Geschlechterunterschiede nachweisbar. Ab dem Gymnasialübergang 1977 
haben Mädchen dieser Gruppe eine höhere Übergangswahrscheinlichkeit 
auf das Gymnasium als Jungen dieser Gruppe. 

Dass Mädchen in bildungsnahen Familien im Vergleich zu Jungen bes-
sere Chancen auf den Gymnasialübergang haben als ins bildungsfernen 
Familien, wurde so erwartet (Hypothese 10). Durch die egalitäreren Ge-
schlechterrollen in bildungsnahen Familien sollten auch die Bildungs-
aspirationen der Eltern für die Töchter ansteigen. Dennoch war die An-
nahme, dass ein Anstieg der Bildungsaspirationen für Töchter – unter 
Umständen durch kulturelle, soziale oder institutionelle Veränderungen 
ausgelöst – in allen Bildungsgruppen gleichzeitig festzustellen sein müsste. 

Alle weiteren Hypothesen konnten für den Gymnasialübergang nicht 
bestätigt werden. 

Den späteren Aufstieg auf das Gymnasium nutzen die Jungen in der 1. und 
2. Kohorte häufiger und in der 3. Kohorte tendenziell häufiger (nicht sta-
tistisch signifikant) als Mädchen. In der der 4. Kohorte stiegen Mädchen 
jedoch häufiger 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 zurückgegangen. Bei Mädchen 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 
erhöht 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 Mädchen von Kohorte zu Kohorte erhöht.142 

Im Bezug auf die Aufstiege auf das Gymnasium konnten drei Hypothe-
sen bestätigt werden, die diesen Wandel zu Gunsten der Mädchen erklären 
können. Entsprechend der Hypothesen 1 und 2 sind Mädchen umso häu-
figer auf das Gymnasium aufgestiegen, desto höher die Frauenerwerbstä-
tigkeit in ihrem Bundesland ist. Im Gegensatz zum Gymnasialübergang 
scheinen sich die Mädchen bei den Aufstiegen eher an der regionalen 
Frauenerwerbsquote orientiert zu haben. 

Zudem steigen Mädchen häufiger auf das Gymnasium auf, wenn ihre 
Mutter einer Erwerbsarbeit nachgeht. Damit lässt sich an dieser Stelle auch 
Hypothese 3 bestätigen. Durch die angestiegene Erwerbstätigkeit von 
Frauen haben Mädchen 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 Mädchen in Haushalten mit erwerbstätigen Müttern gesteigert, 
deren Zahl im Zeitverlauf angestiegen ist. 

Auch bei den Aufstiegen auf das Gymnasium ist weiter festzustellen, 
dass es differenziert nach der Bildung der Eltern zwei Prozesse gegeben 
hat: Mädchen aus bildungsfernen Familien stiegen bis etwa zum Geburts-
jahrgang 1970 seltener auf das Gymnasium auf als Jungen. Seitdem sind für 
diese Gruppe in etwa gleiche Aufstiegswahrscheinlichkeiten festzustellen. 
Bei Mädchen und Jungen aus bildungsnahen Familien sind die Aufstiegs-
wahrscheinlichkeiten bis zum Geburtsjahrgang 1980 gleich hoch. Seitdem 
steigen Mädchen dieser Gruppe häufiger auf das Gymnasium auf als Jungen. 

—————— 
 142 Die Annahme, dass der Anstieg der Aufstiegswahrscheinlichkeit für Mädchen vor allem 

durch eine institutionelle Öffnung des Gymnasiums hervorgerufen wurde, ist dabei un-
wahrscheinlich, da es sonst auch einen Anstieg der Aufstiegswahrscheinlichkeit für die 
Jungen gegeben haben müsste. 
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Durch die prozentuale Vergrößerung dieser Gruppe im Zeitverlauf stieg 
der Geschlechterunterschied bei den Aufstiegen auf das Gymnasium wäh-
rend der 1990er Jahre in der Gesamtpopulation zu Gunsten von Mädchen 
sukzessive an. Somit ist auch Hypothese 10 für die Aufstiege auf das 
Gymnasium zu bestätigen. 

Vom Abstieg vom Gymnasium sind bereits seit der 1. Kohorte vor allem 
Jungen betroffen. Jungen stiegen in jeder der betrachteten Kohorten häu-
figer vom Gymnasium ab als Mädchen. Zudem hat es dabei weder bei 
Mädchen noch bei Jungen eine Niveauverschiebung gegeben. Auch wenn 
aus den Abstiegen vom Gymnasium keine Erklärungskraft für die For-
schungsfrage abzuleiten ist, ergeben sich dennoch wichtige theoretische 
Implikationen. Einige Forscher nehmen an, dass die heutige Bildungs-
schwäche von Jungen auf leistungsabträgliche Verhaltensweisen, wie bei-
spielsweise ein erhöhter Medienkonsum und deviante Verhaltensweisen, 
zurückzuführen ist. Solche Verhaltensweisen sowie deren Anstieg und ihre 
Auswirkungen auf den gymnasialen Schulerfolg müssten sich auf dem 
Gymnasium vor allem in einer erhöhten Abstiegswahrscheinlichkeit von 
Jungen zeigen.143 Dies ist jedoch nicht festzustellen. Die Abstiegswahr-
scheinlichkeit von Jungen steigt nicht an – weder absolut noch im Ver-
gleich zu den Mädchen. Bei den Abstiegen vom Gymnasium hat sich nur 
eine Hypothese bestätigt. Jungen stiegen häufiger vom Gymnasium ab, 
wenn ihre Mutter erwerbstätig war. Dieser Zusammenhang ist jedoch nur 
schwach ausgeprägt und hat wie gezeigt nicht zu einer erhöhten Abstiegs-
wahrscheinlichkeit der Jungen im Kohortenverlauf geführt. 

Wenn Mädchen 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 Mädchen dieser beiden Kohorten das Gym-
nasium häufiger mit einem Realschulabschluss freiwillig verließen, ohne 
dass sie dazu qua mangelnder Leistung veranlasst waren. Dies änderte sich 
jedoch in den Kohorten 3 und 4. Hier sind die Chancen von Mädchen und 
Jungen auf das gymnasiale Abitur in etwa gleich verteilt. Sowohl Mädchen 
als auch Jungen haben in der Kohortenfolge die Wahrscheinlichkeit des 
erfolgreichen Abiturerwerbs gesteigert. Die Steigerung bei den Mädchen 
war dabei etwas höher als bei den Jungen. Daraus lassen sich zwei mög-
liche Prozesse ableiten. Zum einen scheint die Option, das Gymnasium 
freiwillig mit einem Realschulabschluss abzuschließen, für Mädchen und 

—————— 
 143 Dies gilt vor allem, wenn man davon ausgeht, dass diese leistungsabträglichen Verhal-

tensweisen im Jugendalter zunehmen. 
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Jungen mit der Zeit weniger erstrebenswert geworden zu sein. Der Mangel 
an Realschulen in den 1950er und 1960er Jahren (Picht 1964; Peisert 1967) 
führte in einigen Regionen dazu, dass Schüler, vor allem aber Schülerinnen, 
die einen Realschulabschluss zum Ziel hatten, das Gymnasium besuchten 
und diesen dort erwarben. Mit der Verbesserung der Schulformabdeckung 
ging auch der Anteil jener Schüler und Schülerinnen zurück, die das Gym-
nasium mit Ziel Realschulabschluss absolvierten. Zum anderen scheinen 
Mädchen und Jungen heute häufiger das Abitur erfolgreich zu absolvieren, 
wenn sie die Sekundarstufe II erreicht haben. Das heißt, Jungen und Mäd-
chen erreichen häufiger die Zulassung zur Abiturprüfung und absolvieren 
diese dann auch erfolgreich. Entsprechend dem theoretischen Modell kann 
man an dieser Stelle davon ausgehen, dass die individuellen Bildungsaspi-
rationen von Mädchen im Zeitverlauf stärker angestiegen sind als die der 
Jungen. 

Für das Erlangen des Abiturs auf dem Gymnasium ist also nur ein 
leichter Wandel festzustellen. Auch hier lässt sich nur eine Hypothese 
bestätigen. Es hat sich gezeigt, dass Jungen seltener das Gymnasium er-
folgreich beenden, wenn keine männliche Bezugsperson im Haushalt vor-
handen ist (Hypothese 8). Dies deutet darauf hin, dass Jungen in diesen 
Haushalten tatsächlich ein männliches Vorbild zu fehlt, wodurch ihre 
Bildungsaspirationen weniger ambitioniert sein könnten. 

Außerhalb des Gymnasiums erlangen nur noch wenige Schüler das Abitur 
auf den allgemeinbildenden Schulen. Selbst in der 4. Kohorte beträgt ihr 
Anteil im untersuchten Sample gerade einmal 7 Prozent. Insgesamt haben 
Mädchen und Jungen ihre Abiturwahrscheinlichkeit außerhalb des Gym-
nasiums besonders von Kohorte 3 zu 4 gesteigert. Mädchen erlangen je-
doch in allen Kohorten häufiger das Abitur außerhalb des Gymnasiums. 
Nicht zuletzt aufgrund der Fallzahl konnte an dieser Stelle keine der auf-
gestellten Hypothesen zweifelsfrei bestätigt werden. Einzig das Fehlen des 
Vaters scheint sich für Jungen tendenziell negativ auszuwirken und für die 
Mädchen tendenziell positiv. 

Aus den Übergängen auf das Gymnasium, Aufstiegen ins Gymnasium, 
Abstiegen vom Gymnasium und dem erfolgreichen Erlangen des Abiturs 
in- und außerhalb des Gymnasiums kann man nachvollziehen, an welchen 
Stellen und warum es in den letzten Dekaden zum geschlechtspezifischen 
Wandel des Abiturs gekommen ist. Man kann den Wandel der Abiturquoten 
von Jungen und Mädchen in Deutschland zwar nicht vollständig aufklären, 
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 Altersjahrgangs in Deutschland nach Geschlecht, 1950–2009 

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

Ohne Abiturienten an Abendrealschulen, Abendgymnasien, Kollegs und Externen. 
Der alterstypische Jahrgang in Bundesländern mit 12 Jahren bis zum Abitur ist der 
Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen, mit 13 Jahren bis zum Abitur der Durchschnitt der 
19- und 20-Jährigen. 1994 ohne Brandenburg, 2001 ohne Sachsen-Anhalt und Mecklen-
burg-Vorpommern, wegen Umstellung von 12- auf 13-jähriges Abitur. 2007 für Sachsen-
Anhalt, 2008 für Mecklenburg-Vorpommern und 2009 für das Saarland entspricht 
der altertypische Jahrgang dem Durchschnitt der 18- und 19-Jährigen und der 19- und 
20-Jährigen, um die doppelten Abiturjahrgänge auszugleichen. 1950 ohne Berlin, Bremen 
und das Saarland. 1951–1956 ohne das Saarland. Neue Bundesländer ab 1993. 

Im ersten Teil der Entwicklung – hier mit Phase 1 beschrieben – haben 
Mädchen 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 Mädchen besonders 
schlechte Chancen auf das Gymnasium überzugehen, 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 Schüler, die das Abitur außerhalb des Gymnasiums absolvierten. 

In dieser Zeit hatten Mädchen aus bildungsfernen Familien besonders 
schlechte Chancen, auf das Gymnasium überzugehen. Dadurch, dass rund 
70 Prozent der Personen aus der 1. Kohorte dieser Gruppe angehören ist 
die Benachteiligung von Mädchen in Phase 1 besonders stark ausgeprägt. 

In Phase 2 in Abbildung 32 gehen Mädchen zunächst noch seltener auf 
das Gymnasium über, holen aber – und dies besonders in der großen 
Gruppe der bildungsfernen Schichten – gegenüber Jungen auf. Auch wenn 
für die Gruppe im vorliegenden Datenmaterial ein relativ abrupter Wandel 
bei den Gymnasialübergängen zu beobachten ist, lässt sich eher davon 
ausgehen, dass sich dieser nicht von einem Jahr zum anderen vollzog. Ab 
den Abiturjahrgängen Ende der 1970er Jahre sind keine Geschlechter-
unterschiede dieser Gruppe beim Abitur feststellbar. 

Phase 3 ist von verschiedenen Entwicklungen gekennzeichnet. Zum ei-
nen gehen Mädchen aus bildungsnahen Familien nun häufiger auf das 
Gymnasium über als Jungen. Dieser Anstieg ist ab Mitte der 1970er Jahre 
festzustellen. Dies entspricht in etwa dem Abiturjahrgang 1985. Damit lässt 
sich sowohl der Anstieg der Abiturwahrscheinlichkeit von Mädchen im 
Vergleich zu Jungen am Anfang der 3. Phase erklären als auch die konstant 
besseren Chancen von Mädchen im weiteren Verlauf von Phase 3. Des 
Weiteren gleichen sich die Chancen von Jungen und Mädchen bei den 
Aufstiegen auf das Gymnasium an, die zudem häufiger werden. Ferner gibt 
es keine Unterschiede mehr zwischen Mädchen 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 führen, dass Mädchen mit Beginn der Abiturjahrgänge 1990 
immer erfolgreicher werden als Jungen. Zum einen kommt es besonders in 
Kohorte 4 zu einer prozentualen Ausdehnung bildungsnaher Familien. 
Hatten in Kohorte 3 (Geburtsjahrgänge 1964–70) erst 40 Prozent der El-
tern mindestens einen Realschulabschluss, lag ihr Anteil im untersuchten 
Sample für die Geburtsjahrgänge 1971 bis 1979 bereits bei 57 Prozent und 
bei den Geburtsjahrgängen 1980–1986 bei 78 Prozent. Wie bereits ange-
sprochen, sind in Kohorte 4 die Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gym-
nasium bei den Mädchen dieser Gruppe höher als bei Jungen, wohingegen 
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es in bildungsfernen Familien keinen Geschlechterunterschied bei den 
Übergängen gibt. Mit der quantitativen Ausdehnung bildungsnaher Fami-
lien bei gleichbleibenden geschlechtstypischen Übergangsmustern steigert 
sich auch der Geschlechterunterschied für die gesamte Population. 

Zum zweiten steigen Mädchen in Phase 4 erstmals häufiger auf das 
Gymnasium auf als Jungen. Und drittens sind Mädchen beim Erlangen des 
Abiturs außerhalb des Gymnasiums erfolgreicher als Jungen. Außerdem ist 
der Erwerb des Abiturs außerhalb des Gymnasiums in Phase 4 zum ersten 
Mal quantitativ von Bedeutung. Alles zusammen genommen veränderten 
die relativen Chancen von Mädchen in Relation zu denen von Jungen auf 
das Abitur. 

Insgesamt konnten für den Erhalt des Abiturs zwei Hypothesen empi-
risch bestätigt werden. Zum einen zeigte sich dass Mädchen aus bildungs-
nahen Familien in Relation zu Jungen dieser Gruppe häufiger das Abitur 
erlangen, als Mädchen aus bildungsfernen Schichten in Relation zu Jungen 
aus jener Gruppe (Hypothese 10). 
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Zum Zweiten zeigte sich, dass die Abiturwahrscheinlichkeit der Mädchen 
durch die regionalen und überregionalen Frauenerwerbsquoten positiv 
beeinflusst wird. Dabei sind aber zwei jeweils nicht-lineare Zusammen-
hänge festzustellen.144 Wie in Abbildung 33 auf Grundlage der Ergebnisse 
aus Tabelle 32 schematisch dargestellt ist, sind die Abiturquoten der Mäd-
chen in Relation zu den Jungen den ersten beiden Quantilen der überregi-
onalen Frauenerwerbsquote ungünstiger als im weiteren Verlauf der Ver-
teilung. Ab dem 3. Quantil und einer Frauenerwerbsquote von 54 Prozent 
die für die Geburtsjahrgänge ab 1963 festzustellen ist, bewirkt eine weitere 
Steigerung der überregionalen Frauenerwerbsquote keinen Anstieg der 
Abiturwahrscheinlichkeit von Mädchen in Relation zu Jungen. 

Umgekehrt ist für die Abiturquoten von Mädchen in Abhängigkeit 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 Mädchen an. Für beide Gra-
phen ist festzustellen, dass es vor bzw. nach dem jeweiligen Wendepunkt 
keine weiteren Veränderungen der Abiturquoten von Mädchen gibt. Das 
heißt, es scheint in beiden Fällen eine konstante Entwicklung der Abitur-
quote gegeben zu haben, die durch das Erreichen eines bestimmten Ni-
veaus, einer Grenze, anstieg, um sich dann auf höherem Niveau parallel zu 
entwickeln. 

Diese Ergebnisse fügen sich überraschend 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 für Frauen erwarteten Erträge von Bildung auf dem Arbeitsmarkt. 
Geht man nun davon aus, dass mit der überregionalen Frauenerwerbs-
quote eher der Grad der Gleichberechtigung in Deutschland gemessen 
wird und mit der regionalen Frauenerwerbsquote eher die erwarteten 
Erträge auf dem Arbeitsmarkt, dann können die gezeigten Ergebnisse 
folgendermaßen interpretiert werden: Als die Frauenerwerbsquote in 
Deutschland noch unter 54 Prozent (2. Quantil) lag, waren patriarchale 
Geschlechterrollenstereotype in Deutschland so stark ausgeprägt, dass 

—————— 
 144 Hierbei muss jedoch kritisch angemerkt werden, dass die regionale und überregionale 

Erwerbsquote streng genommen nicht unabhängig voneinander betrachtet werden 
können, da sie nicht in einem gemeinsamen Modell geschätzt wurden. Dies ist aufgrund 
der hohen Korrelation der beiden Indikatoren auch nicht in einem gemeinsamen 
analytischen Modell möglich. 
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höhere Bildung von Frauen kulturell nicht gewünscht war. Die niedrigen 
Erwerbsquoten von Frauen sind dabei auch eher eine Illustration für die 
damaligen Geschlechterrollen, denn ein Indikator für das tatsächliche Aus-
maß dieser. Das heißt auch eine geringe Steigerung der Frauenerwerbs-
quoten hat damals nicht viel am Bild von Hausfrau und Mutter geändert. 

Durch verschiedene institutionelle Veränderungen, 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 Mäd-
chen auf das Niveau der Jungen. 

In dieser Zeit waren die Arbeitsmarktchancen für Frauen aber immer 
noch stark eingeschränkt, wodurch die Renditeerwartung von höherer 
Bildung für 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 für Mädchen nach oben angepasst. 

Warum es nach dem gezeigten zweiten Wendepunkt zu keiner weiteren 
Erhöhung der Bildungsaspirationen für und von Mädchen kam, obwohl 
die Frauenerwerbsquote weiter stieg und höhere Bildung immer »rendite-
trächtiger« wurde, ist schwer zu beantworten. Zum einen können die Bil-
dungsaspirationen von Mädchen nicht unendlich über das Niveau der 
Jungen steigen, da diese auch immer an die Leistungsunterschiede, in Form 
von schulischen Kompetenzen und Noten, von Jungen und Mädchen 
gekoppelt sein sollten. Diese erfuhren jedoch, wie gezeigt, keinen Wandel. 
Zum anderen könnte sich die Bezugsgröße für die Bildungsrenditener-
wartung geändert haben. Nachdem ein Mindestmaß an weiblicher Er-
werbsteilhabe erreicht wurde, könnten nun eher ökonomische Indikatoren 
wie Einkommensrenditen-, Armutsrisikoerwartungen usw. in den Fokus 
individueller Bildungsentscheidungen treten (siehe: DiPrete und Buchmann 
2006). 

Aus der Erwerbsbeteiligung der Mütter und dem Fehlen einer männli-
chen Bezugsperson ergab sich keine substantielle Erklärungskraft, für die 
sich gewandelten geschlechtspezifischen Abiturquoten. Obwohl sich die 
Erwerbsbeteiligung der Mütter auf den Gymnasialverlauf der Mädchen 
partiell positiv auswirkte und partiell negativ auf jene der Jungen, konnten 
diese Zusammenhänge für das Erlangen des Abiturs nicht nachgewiesen 
werden. Gleiches gilt für das Fehlen einer männlichen Bezugsperson im 
Haushalt. Mädchen und Jungen erlangen (tendenziell) seltener das Abitur, 
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wenn keine männliche Bezugsperson im Haushalt vorhanden ist. Dabei ist 
kein geschlechterdifferenzierter Effekt festzustellen. Dies weist eher auf 
einen Mangel an ökonomischen und sozialen Kapital in Alleinerzieher-
haushalten hin. 

Die jeweiligen Ergebnisse deuten zwar tendenziell auf die Richtigkeit 
der aufgestellten Hypothesen zu Erwerbstätigen Müttern und fehlenden 
männlicher Bezugspersonen hin. Statistisch sicher konnte aber keine dieser 
Hypothesen (Hypothese 3 bis 5 und Hypothese 8 bis 9) für den Erwerb 
des Abiturs validiert werden. Somit scheint weder die zunehmende Er-
werbstätigkeit der eigenen Mutter, noch die zunehmende Abwesenheit der 
Väter entscheidend für den Wandel der geschlechtsspezifischen Abitur-
quoten verantwortlich zu sein. 

Eine weitere Annahme die an keiner Stelle des Gymnasialverlaufs be-
stätigt werden konnte ist, dass ökonomischen Machtverteilung im Haushalt 
sich auf den Bildungserfolg von Mädchen und Jungen auswirkt. Des Wei-
teren zeigten sich an keiner Stelle des Gymnasialverlaufs geschlechtdiffe-
renzierte Einflüsse, die von der sozialen Schicht der Eltern ausgingen. 

Dennoch ergeben sich aus den beiden bestätigten Hypothesen für das 
Erlangen des Abiturs weitere wichtige Implikationen für diese Arbeit. Wie 
in Kapitel 2.5 dargestellt, sind ausgeprägte Bundesländerdifferenzen bei 
den geschlechtsspezifischen Abiturquoten feststellbar. Empirisch konnte 
gezeigt werden, dass Mädchen erst dann eine höhere Wahrscheinlichkeit 
auf das Abitur hatten, wenn die regionale Frauenerwerbsquote von Frauen 
in Relation zur männlichen Erwerbsquote einen Wert von 63 Prozent 
überschritten hatte (5. Quantil in Tabelle 32). Dieser Wert wurde in den 
Bundesländern 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 Bundesländern könnten somit 
auch zu unterschiedlichen Verläufen des geschlechtsspezifischen Wandels 
des Abiturs in den Bundesländern geführt haben. 

Auch aus der geschlechterdifferenzierte Wirkung der Bildung der Eltern 
auf den Abiturerwerb lassen sich Bundesländerdifferenzen aufklären. In 
Abbildung 34 wurde, um dies zu verdeutlichen, ein Teil der Bildungsver-
teilung der Elternschaft (Anteil mit Hauptschulabschluss) in den 16 deut-
schen Bundesländern für die Jahre 1995 und 2007 dargestellt. Durch die 
Struktur des DDR Schulsystems gibt es in den Neuen Bundesländern 
kaum Kinder im Alter von 10 bis 18 Jahren, deren Eltern nur über einen 
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Hauptschulabschluss verfügen. Dafür gibt es hier sehr viele Eltern mit 
mittlerer Reife bzw. mit dem Abschluss der Polytechnischen Oberschule 
(nicht gezeigt). In den Alten Bundesländern gibt es eine beachtliche Vari-
anz bei den Bildungsabschlüssen der Eltern. In Hessen haben 2007 nur 
26,6 Prozent der Eltern höchstens einen Hauptschulabschluss, wohingegen 
es in Bayern und dem Saarland etwa 40 Prozent sind. In allen Bundeslän-
dern, außer in Berlin, ist hierbei ein Rückgang von 1995 bis 2007 zu beo-
bachten. 
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Abbildung 34: Anteil von Kindern im Alter von 10 bis 18 Jahren, deren Eltern höchstens 
einen Hauptschulabschluss besitzen, nach Bundesländern (1995 und 2007) 

(Quellen: Mikrozensen 1995 und 2007, eigene Berechnungen) 

Sollten sich die gefundenen Muster der Geschlechterunterschiede beim 
Abiturerwerb nach Bildung der Eltern in allen Bundesländern in ähnlicher 
Weise zeigen, wäre hierin auch ein Grund für die disparaten Geschlechter-
unterschiede beim Abitur zwischen den Bundesländern zu sehen. Dadurch, 
dass Mädchen, deren Eltern mindestens einen Realschulabschluss besitzen, 
häufiger das Abitur erlangen als Jungen, sind in den Niveauunterschieden 
der Bildungsstruktur der Elternschaft zwischen den Bundesländern ein 
möglicher Grund für die festgestellten Bundesländerunterschiede zu sehen. 
Denn gerade im Saarland, in Bayern und in Baden-Württemberg sind Mitte 
der 1990er Jahre relativ geringe Geschlechterunterschiede beim Abitur 
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festzustellen. Am anderen Ende der Verteilung befinden sich die neuen 
Bundesländer.145 

—————— 
 145 Diese Ungleichverteilung der Bildungszertifikate der Elternschaft in den Bundesländern 

hat auch direkte Auswirkungen auf ungleiche Abiturchancen in den deutschen Bundes-
ländern. So unterscheiden sich die Abiturquoten der deutschen Bundesländer auf den 
allgemeinbildenden Schulen 2007 in einem Bereich von knapp 12 Prozent (Helbig 2009). 
Wenn sich das Ausmaß von Bildungsvererbung zwischen den Bundesländern kaum 
unterscheidet, dann könnten die unterschiedlichen Abiturquoten allein auf die Bildungs- 
bzw. Sozialstruktur der Elternschaft zurückgeführt werden und nicht auf föderale 
Ungleichheiten zwischen den Bundesländern. 



 

7. Fazit und Ausblick 

Mädchen sind heute deutlich erfolgreicher beim Erwerb des Abiturs als 
Jungen. Vor 50 Jahren war ein noch gänzlich umgekehrter Befund fest-
zustellen. Die Gründe für diesen Wandel geschlechtsspezifischen Schul-
erfolgs offenzulegen, war Ziel dieser Arbeit. 

Zur Beantwortung dieser Frage wurde zunächst 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 Fähigkeiten die Schulleistungen von Schülern 
beeinflussen und in der Folge Schulverläufe strukturieren. Diese Multi-
dimensionalität von Schulerfolg ist spätestens in den letzten Jahren aus 
dem Blick der Forschung geraten. 

Große Teile der derzeitigen Forschungslandschaft zum Thema ge-
schlechterdifferenzierter Bildungsentwicklungen leiden an diesem Mangel 
eines Gesamtbildes. Dies sieht man bereits bei der Definition des Unter-
suchungsgegenstandes. Eine Gruppe von Forschern führt als Belege einer 
Boy’s Crisis höhere Zurückstellungsquoten beim Schuleingang. Andere 
führen ihre schlechteren Lesekompetenzen an. Eine dritte Gruppe kon-
zentriert sich auf die schlechteren Noten. Wieder Andere sehen Belege für 
die Boy’s Crisis in höheren Sitzenbleiberquoten. Und wieder andere For-
scher konzentrieren sich auf die höheren Überweisungsquoten auf die 
Hauptschule oder die niedrigeren Überweisungsquoten auf das Gymna-
sium. Dabei werden allerdings nur in unzureichender Weise die jeweiligen 
Zusammenhänge zwischen den Indikatoren, als auch deren Wandel über 
die Zeit thematisiert. Bei einigen kam es zu einem geschlechtsspezifisch 
Wandel und bei anderen weisen Mädchen schon immer höhere Werte auf. 

In einer anderen Gruppe, »[…] der geschlechterforscherischen Litera-
tur konzentriert man sich in einer Art Rückzugsgefecht nach wie vor aus-
schließlich auf die Frage, warum Mädchen 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 für die USA im Zeitraum von 1990 bis 2007 auf 242 ver-
schiedene Studien zurückgreifen. 

Daher war die Systematisierung und Analyse des Forschungsstandes 
der verschiedenen Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse für den 
Wandel von Geschlechterunterschieden in den letzten 50 Jahren (für einige 
Indikatoren sogar 100 Jahre) ein zentrales Anliegen der vorliegenden Ar-
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 erklären. 

Bei der Analyse der einzelnen Bildungsergebnisse zeigte sich, dass Jungen 
und Mädchen heute den gleichen Wert für mittlere Intelligenz aufweisen. 
Dies hat sich in den letzten Dekaden auch nicht geändert. Des Weiteren 
zeigte sich, dass Mädchen höhere schulische Kompetenzen im Leseverständnis 
und im Schreiben haben und dies über den gesamten Schulverlauf so fest-
zustellen ist. Hier ist ebenfalls kein Wandel zu beobachten. Bei den kogni-
tiven Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft haben Mädchen 
und Jungen leicht höhere Kompetenzen bis zu einem Alter von 13 Jahren. 
Im Alter von 15 bis 17 Jahren sind Jungen in beiden Domänen jedoch 
besser. Mädchen haben aber seit den 1960er Jahren in beiden Domänen in 
der älteren Altersgruppe deutlich aufgeholt. Bei den Noten sind Mädchen 
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 Übergängen auf das Gymnasium 
sind Mädchen heute im Vorteil. Hier hat es einen deutlichen geschlechts-
spezifischen Wandel in den letzten Dekaden gegeben. Auch die Schul- bzw. 
Gymnasialverläufe gestalten sich heute für Mädchen positiver als für Jungen. 
Hier hat es ebenfalls einen leichten geschlechtsspezifischen Wandel zu 
Gunsten von Mädchen gegeben. In Folge dessen erlangen Mädchen heute 
häufiger das Abitur als Jungen. Es kam beim Abitur also zu einem ge-
schlechtspezifischen Wandel, da sich Mädchen bei den Gymnasialübergängen, 
Gymnasialverläufen und in mathematischen bzw. naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen im höheren Jugendalter besser entwickelt haben als Jungen. 
Zudem deuteten die Ergebnisse dieser Betrachtung darauf hin, dass sich 
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der Wandel der Abiturquoten eher auf einen Anstieg der Abiturquoten bei 
den Mädchen zurückzuführen lässt denn auf eine Krise der Jungen. 

Im dritten Kapitel der Arbeit wurde darauf eingegangen, warum sich 
Mädchen und Jungen bei den verschiedenen Bildungsergebnissen unter-
scheiden. Dies ist wichtig um zu zeigen, dass es auch theoretisch sinnvoll 
ist, von einer geschlechtsspezifischen Stabilität 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 Mädchen haben. Die schlechtere Be-
notung von Jungen gründet sich dabei nicht auf eine Diskriminierung 
durch die Lehrkräfte. Die schlechteren Noten von Jungen gründen sich auf 
ihre geringere Selbstdisziplin, niedrigere schulische Motivation, fehlenden 
Fleiß, niedrigere, Hausaufgabenhäufigkeit, die geringere Lern- und Leis-
tungsbereitschaft, seltenere Unterrichtsvor- und Nachbereitung, eine ge-
ringere Organisationsfähigkeit, die geringere Potentialausschöpfung 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 Mädchen als 
»krankhaft«, so ist hierin heute eines der Hauptprobleme mangelnden 
Schulerfolgs von Jungen zu sehen (Cohen 1998). 

Im vierten Kapitel wurden Erklärungsansätze dargestellt, die begründen 
sollen, warum es bei mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen 
im Jugendalter, Gymnasialübergängen und Gymnasialverläufen 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 Gymnasialübergänge und Gymnasialverläufe in erster 
Linie auf den geschlechtsspezifischen Wandel der Bildungsaspirationen für 
und von Mädchen zurückzuführen ist. In den frühen Jahren der Bundes-
republik erschien die gymnasiale Bildung für Mädchen kaum erstrebens-
wert, da diese auch nicht auf dem Arbeitsmarkt verwertet werden konnte 
bzw. sollte. Dementsprechend waren die Bildungsaspirationen der Eltern 
für Söhne deutlich höher als für Töchter. Dies wandelte sich entscheidend 
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im Zeitverlauf. Heute sind die Bildungsaspirationen für und von Mädchen 
gleich hoch bzw. höher als für und von Jungen. 

Als Hauptgründe für den Wandel der Bildungsaspirationen ergeben 
sich im Anschluss an die theoretischen Überlegungen: der Wandel inner-
familiärer und gesellschaftlicher Geschlechterrollen bzw. Geschlechter-
rollenstereotype. Dazu wurde herausgearbeitet, dass sich innerfamiliäre 
Geschlechterrollen (Mikroebene) je nach Haushaltskonstellation unter-
scheiden müssten. So sind die traditionellsten Geschlechterrollen in Haus-
halten zu erwarten, in denen die Mutter nicht erwerbstätig ist und der Va-
ter einen höheren 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 männliche 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 für und von Mädchen in den letzten Jahrzehnten gesteigert 
haben und sich dadurch ihre Gymnasialübergänge und Gymnasialverläufe 
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-
tätigkeit einherging. Dieser Anstieg hält bis heute an. Dadurch enttraditio-
nalisierten sich zum einen die Geschlechterrollen im Zeitverlauf. Zum 
anderen erhöhten sich die potentiellen Arbeitsmarkterträge für höhere 
Bildungsabschlüsse für Frauen. Es wurde angenommen, dass sich auch 
dadurch die Bildungsaspirationen für und von Mädchen in den letzten 
Jahrzehnten gesteigert haben und sich dadurch die Gymnasialverläufe 
positiver entwickelt haben. 

Eine weitere mögliche Erklärung für den geschlechtsspezifischen Wan-
del der Gymnasialverläufe ist das Fehlen männlicher Vorbilder für Jungen. 
Auf Ebene der Schulen konnte bereits in einer Vielzahl von Studien ge-
zeigt werden, dass die Abstinenz männlicher Lehrer keinen negativen Ein-
fluss auf den Schulerfolg von Jungen hat. Ob sich das Fehlen der Väter im 
Haushalt negativ auf die Schullaufbahn von Jungen auswirkt, sollte Teil der 
empirischen Überprüfung sein. 
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Zur Prüfung der Hypothesen wurden die erste Welle der Etappe 8 des 
NEPS und die ALWA-Studie herangezogen. Mit diesen beiden Studien 
konnten die Schul- bzw. Gymnasialverläufe für 9514 Personen der Ge-
burtsjahrgänge 1944 bis 1986 analysiert werden. Die Analyse vollständiger 
Schulverläufe vom Übergang von der Grundschule bis zum Erlangen des 
Abiturs stellt ein Novum in der bisherigen Forschung für Deutschland dar. 
Bisher konzentrierte sich die Forschung hierbei fast ausschließlich auf 
einzelne Phasen des Schulverlaufs, oder die Erlangung eines Bildungszer-
tifikats. 

Mit den Daten von NEPS und ALWA konnte gezeigt werden, dass 
Mädchen in der 1. Untersuchungskohorte (1944–1956) deutlich seltener 
das Abitur erlangten. Dies ist zum einen auf die niedrigen Übergangswahr-
scheinlichkeiten und Aufstiegswahrscheinlichkeiten der Mädchen aus bil-
dungsfernen Familien zurückzuführen. Zum anderen erschien gymnasiale 
Bildung zu dieser Zeit, im Spiegel niedriger Frauenerwerbsquoten in den 
alten Bundesländern, noch nicht besonders erstrebenswert zu sein. Drit-
tens erwarben Mädchen in der ersten Untersuchungskohorte noch seltener 
das Abitur, wenn sie als letzte Schule das Gymnasium besuchten. 

In der 2. Untersuchungskohorte (1957–1963) hatten Mädchen und 
Jungen die gleichen Chancen auf das Abitur. Dies ist zum einen darauf 
zurückzuführen, dass die Benachteiligung bildungsferner Mädchen beim 
Gymnasialübergang im Vergleich zu Jungen dieser Gruppe nicht mehr 
festzustellen ist. Dadurch, dass Mädchen aus bildungsnahen Familien, 
sowohl in der 1. als auch in der 2. Kohorte, gleiche Übergangschancen auf 
das Gymnasium hatten wie Jungen jener Gruppe, sind in der 2. Kohorte 
keine Geschlechterdifferenzen beim Gymnasialübergang festzustellen. In 
dieser Kohorte stiegen Mädchen 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 häufiger von Abstiegen vom Gymnasium betroffen sind, ist in 
der 2. Kohorte auch kein signifikanter Geschlechterunterschied beim Er-
werb des Abiturs nachzuweisen. 

Ab der 3. Untersuchungskohorte (1964–1970) erlangen Mädchen häu-
figer das Abitur als Jungen. Dies ist darauf zurückzuführen, dass Mädchen 
aus bildungsnahen Familien ab dieser Kohorte höhere Übergangswahr-
scheinlichkeiten auf das Gymnasium haben als Jungen dieser Gruppe. Die 
Übergangswahrscheinlichkeit der Mädchen aus bildungsfernen Familien 
blieb hingegen auf dem Niveau der Jungen. Zudem werden Aufstiege auf 
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das Gymnasium für Mädchen häufiger, bleiben jedoch noch tendenziell 
hinter denen der Jungen zurück. Ferner ist für Mädchen, die als letzte 
Schule das Gymnasium besuchen, keine Benachteiligung beim Abiturerwerb 
mehr festzustellen. Ursächlich für den Anstieg der Abiturwahrscheinlich-
keit der Mädchen in Kohorte 3 kann dabei die bessere Verwertbarkeit der 
Bildung für Frauen auf dem Arbeitsmarkt angesehen werden. Hier zeigte 
sich, dass sich die Abiturwahrscheinlichkeit der Mädchen erhöhte, als die 
Arbeitsmarktbeteiligung der Frauen in Relation zu Männern in einem Bun-
desland 63 Prozentpunkte überschritt. Dieser Wert entfällt in den meisten 
Bundesländern auf die 3. Kohorte. 

Auch in der 4. Untersuchungskohorte (1971–1986) haben die Mädchen 
eine höhere Chance das Abitur zu erwerben. Mädchen gehen in dieser 
Kohorte, wie auch schon in der vorangegangen Kohorte häufiger auf das 
Gymnasium über. Die geschlechtstypischen Übergangsmuster nach Bil-
dung der Kinder, sind dabei ähnlich derer in Kohorte 3. Des Weiteren 
steigen Mädchen in der 4. Kohorte erstmals häufiger auf das Gymnasium 
auf als Jungen. Die Wahrscheinlichkeit das Abitur auf dem Gymnasium zu 
erlangen bleibt für beide Geschlechter gleich. 

In dieser Kohorte erreicht der Anteil von Abiturienten außerhalb des 
Gymnasiums erstmals ein nennenswertes Niveau. Auf diesem Weg erlan-
gen vor allem Mädchen das Abitur. Dadurch kommt es auch zu einem 
weiteren minimalen Anstieg der Geschlechterungleichheit beim Abitur. 

Aus den gefundenen Ergebnissen lässt sich zudem ableiten, warum es 
in den 1990er und 2000er Jahren zu einer Öffnung 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 Mädchen 
aus bildungsnahen Familien vergrößerten sich in dieser Zeit auch die ab-
soluten Geschlechterungleichheiten beim Abiturerwerb. Der gleiche Me-
chanismus ist auch für die Aufstiege ins Gymnasium festzustellen. Zudem 
stieg gerade in dieser Kohorte der Anteil von Schülern die im späteren 
Gymnasialverlauf auf das Gymnasium aufstiegen. Ferner kam es zu einer 
Zunahme der Möglichkeit, das Abitur außerhalb des Gymnasiums zu er-
langen (Gesamtschule und Freie Waldorfschule). Hier waren Mädchen von 
jeher stärker vertreten. Zusammengenommen führten diese Entwicklungen 
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zu einer Öffnung des Gender Gaps beim Abitur in den 1990er und 2000er 
Jahren. 

Der geschlechtsspezifische Wandel der Abiturquoten scheint dabei eher 
auf den Wandel gesellschaftlicher Geschlechterrollen zurückzuführen zu 
sein, als auf innerfamiliäre Geschlechterrollen. Denn weder die Erwerbs-
tätigkeit der Mutter, die ökonomische Machtverteilung im Haushalt, noch 
das Fehlen männlicher Vorbilder im Haushalt kann den Wandel der ge-
schlechtsspezifischen Abiturquoten substantiell erklären. Dennoch sind 
auch hierbei punktuell empirische Zusammenhänge im Gymnasialverlauf 
nachgewiesen worden. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Mädchen schon immer 
bessere Leistungen in der Schule erzielten (sprachliche Kompetenzen und 
Noten), die sie in der Vergangenheit aufgrund institutioneller und gesell-
schaftlicher Hürden und Geschlechterrollenvorstellungen nicht in Zerti-
fikate umsetzen konnten. Heute sind diese Hürden größtenteils gefallen. 
Die höhere Abiturwahrscheinlichkeit von Mädchen ist heute das Abbild 
ihrer 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 für und von Mädchen 
beeinflusst haben sollten, nicht direkt messbar. Indes wurden in dieser 
Arbeit verschiedene Proxys für Geschlechterrollen verwendet, welche auch 
in der bisherigen Forschung als Indikatoren für unterschiedliche Geschlech-
terrollen dienten. Eine direkte Messung von Geschlechterrollen und deren 
Einfluss auf den Bildungserfolg von Jungen und Mädchen ist ex post in 
einer Befragung nicht möglich. Man könnte hierzu nur auf schon vorhan-
dene Daten zurückgreifen, die Geschlechterrollen von Eltern und Kindern 
sowie deren Einfluss auf den Bildungserfolg prospektiv abbilden. Da sol-
che Daten für Deutschland jedoch nicht existieren, ist diese Datenlücke 
nicht mehr zu schließen. 

Ein weiteres Datenproblem ist das Nicht-Vorhandensein eines Daten-
satzes, der auch andere Bildungsindikatoren bzw. Bildungsergebnisse als 
»nur« die Schulverläufe 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 Veränderungen 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 
könnten. 

Ob nun die positive Entwicklung der Gymnasialverläufe von Mädchen 
(Aufstiege auf das Gymnasium und Abitur auf dem Gymnasium) auf ihre 
gestiegenen Bildungsaspirationen zurückzuführen ist oder auf gestiegene 
Kompetenzen in den beiden »männlichen« Domänen, kann nicht abschlie-
ßend beantwortet werden. Ebenso sind hierbei Wechselwirkungen der 
beiden Indikatoren vorstellbar. Auch hier sind die fehlenden Daten nicht 
nacherhebbar. Darauf soll im Abschnitt offener Forschungsfragen noch 
einmal eingegangen werden. Um die Schulverläufe von Mädchen 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 
verändert haben. 

An dieser Stelle ist auch kritisch anzumerken, dass die Erwerbstätigkeit 
der Mutter nur zu einem Zeitpunkt erfasst wurde und zudem nicht in Teil- 
und Vollzeittätigkeit unterschieden wurde. Obgleich anzunehmen ist, dass 
Mädchen sowohl von der Teil- oder Vollzeiterwerbstätigkeit der Mütter 
positiv in ihren Bildungsaspirationen beeinflusst werden. Schwerer wiegt 
der Umstand, dass die Erwerbstätigkeit der Mütter lediglich für den Zeit-
punkt, als die Befragten 15 Jahre alt waren, gemessen wurde. Hier wäre 
eine Messung zu verschiedenen Zeitpunkten des Kindes- und Jugendalters 
für 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-
fekts mütterlicher Erwerbstätigkeit auf den Bildungserfolg der Mädchen in 
bisherige empirische Befunde, die ebenfalls nur einen geringen Einfluss der 
Erwerbstätigkeit der Mütter auf den Bildungserfolg der Mädchen 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 Mädchen der Abiturjahr-
gänge 1974–2008 vom Übergang 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 
Jahrgänge: eigene Berechnungen). In der vorliegenden Untersuchung gingen 
35,1 Prozent der Befragten auf das Gymnasium über und 32,8 Prozent 
erreichten das Abitur. Das entspricht einem Rückgang von knapp 7 Prozent 
der Ausgangspopulation. 

Diese Positivselektion ist dabei vor allem auf eine Unterrepräsentierung 
von Abstiegen vom Gymnasium zurückzuführen, die in Deutschland im 
Allgemeinen häufiger auftreten als Aufstiege auf das Gymnasium. Inwie-
weit auch das Nicht-Bestehen des Abiturs unterrepräsentiert sein könnte, 
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 natürlich besser mit prospektiven Daten zu 
erheben. Diese sind aber ebenfalls nicht nachträglich zu erheben. 

Ein weiteres Problem lag darin, dass die erwarteten Arbeitsmarkerträge 
der Frauen nur über die ihre Erwerbsbeteiligung über 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 vorliegenden Fall des Abiturs – mit den vorliegenden Daten adäquat 
abgebildet werden konnte – wenn man die Daten des statistischen Bundes-
amtes als Referenz nimmt. Dies spricht dafür, 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. Wären beispielsweise Lesekompetenzen zum Erwerb des Abiturs 
heute wichtiger als vor 50 Jahren, könnte man den geschlechtsspezifischen 
Wandel des Abiturs auf solch eine Verschiebung zurückführen. Die kon-
stant besseren Leistungen der Mädchen in dieser Domäne würden zu ei-
nem Anstieg ihrer Abiturquote im Vergleich zur Abiturquote der Jungen 
führen, ohne dass sich ein anderer Bildungsindikator verändern müsste. 
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Gleiches gilt für die Noten. Es gibt diesbezüglich einen Hinweise darauf, 
dass sich die Wertigkeit von Grundschulnoten für den Übergang auf das 
Gymnasium zwischen Mitte der 1960er und Mitte der 1980er Jahre leicht 
erhöht hat und die elterliche Bildungsentscheidung im gleichen Zeitraum 
unwichtiger geworden ist (Becker 2004). Alle dargestellten Bildungsergeb-
nisse auf ihre veränderte Wichtigkeit für das Erlangen von Bildungszertifi-
katen zu analysieren, ist aufgrund nicht vorhandener Daten nicht möglich. 
Dennoch soll diese Möglichkeit hier angesprochen werden. 

7.2 Implikationen für die derzeitige Debatte und offene 
Forschungsfragen 

Aus den Ergebnissen dieser Arbeit gehen wichtige Folgerungen für die 
derzeitige Debatte des Gender Gap beim Bildungserfolg hervor. Es er-
geben sich aber auch einige ungeklärte Fragen, die zukünftige Forschung 
beantworten sollte. 

Ein wichtiger Schluss aus dieser Arbeit ist jener, dass Mädchen und 
Jungen in den letzten Dekaden beim Erwerb des Abiturs erfolgreicher 
geworden sind. Die positive Entwicklung der Mädchen vollzog sich dabei 
jedoch schneller und ohne Stagnationsphasen. Dieser Befund deckt sich 
auch mit Ergebnissen für andere Länder (Connolly 2004; McDaniel 2010). 
Der Bildungserfolg von Mädchen hat sich weltweit in den letzten Dekaden 
positiver entwickelt als der von Jungen. Ein Rückgang des männlichen 
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 
tatsächlichen Prozesse verstellt. In den letzten Jahrzehnten wurden die 
Hürden für weibliche Bildung abgebaut. Die zunehmende gleichberech-
tigte Teilnahme von Frauen am gesellschaftlichen Leben im Allgemeinen 
bzw. dem Arbeitsmarkt im Speziellen führte zur Potentialentfaltung von 
Mädchen. Sie konnten ihre immer schon besseren schulischen Leistungen 
– im Schreiben, Lesen und ihre höhere Leistungsbereitschaft – nun auch in 
höhere Bildungszertifikate umwandeln. Die aktuellen Geschlechterunter-
schiede beim Erwerb des Abiturs sind somit ein ungefähres Abbild der 
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Geschlechterunterschiede sprachlichen Leistungsvermögens und der Leis-
tungsbereitschaft. 

Aus dieser Perspektive sind auch Erklärungsansätze, die den Wandel 
geschlechtsspezifischen Bildungserfolgs auf die heutige Schwäche der Jun-
gen in der Schule zurückführen 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 männ-
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 männliche Vorbilder brau-
chen, um ihre geschlechtliche Identität auszuprägen. Mit schulbezogenen 
Bildungsergebnissen (wie beispielsweise. Kompetenzen, Noten, Über-
gängen im Schulsystem usw.) oder Bildungserfolg im Allgemeinen scheint 
die geschlechtliche Identität jedoch nicht im Zusammenhang zu stehen. 
Möglich ist auch, dass dieses Sozialisationsmodell mit der Fokussierung auf 
die Abwesenheit von männlichen Vorbildern im Haushalt oder in der 
Schule vernachlässigt, dass sich auch von Personen des jeweils anderen 
Geschlechts etwas über die geschlechtliche Zugehörigkeit lernen lässt. 
Auch die Tatsache, dass Leitungsfunktionen in der Gesellschaft noch 
immer weit überwiegend von Männern besetzt sind, so wäre ein weiteres 
Argument, zeitigt eine eigene symbolische, geschlechtsspezifische Vorbild-
wirkung. Zudem könnten sich Jungen, gerade wenn eine männliche Be-
zugsperson im Haushalt fehlt, andere männliche Personen im sozialen 
Umfeld, wie Großväter, Onkel aber auch Vereinstrainer, zum »Vorbild« 
nehmen, und über diese ihre geschlechtliche Identität ausprägen. 

Auch die Argumentation, dass sich die Schule als Institution feminisiert 
hat und heute besser den Bedürfnissen der Mädchen entgegen kommen 
würde, kann an dieser Stelle nur in Zweifel gezogen werden. Da Mädchen 
schon immer die besseren Noten in der Schule erhalten haben kann man 
diesbezüglich nicht von einer Entwicklung sprechen. Wenn überhaupt, ist 
die Institution Schule schon immer besser auf die Bedürfnisse der Mäd-
chen angepasst gewesen. Ein Wandel geschlechtsspezifischen Bildungser-
folgs ist damit nicht zu erklären. 

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 für Mädchen und die darauf fol-
genden niedrigen Schulabschlüsse haben bis Ende der 1980er Jahre den 
Blick auf die Krise der Jungen verstellt. Mit dem Anstieg der Bildungs-
aspirationen von und für Mädchen auf das Niveau der Jungen traten die 
schwächeren 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 Phänomens, 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 verändert haben, nicht aus heutigen Gruppenunter-
schieden heraus erklären kann. Nur über die Betrachtung von Bildungser-
folg im Lebensverlauf, über verschiedene Bildungsergebnisse und Jahr-
zehnte hinweg konnte der Untersuchungsgegenstand identifiziert und 
untersucht werden. Gleichzeitig können Erklärungsansätze im Spiegel 
dieser Ergebnisse besser eingeordnet und auf ihre Erklärungskraft hin 
bewertet werden. 

Vielleicht ist im Zuge der zunehmenden Spezialisierung der einzelnen 
Bildungswissenschaften insgesamt eine wachsende Forschungslücke zu be-
nennen, die unabhängig von der hier behandelten Forschungsfrage, be-
steht. Der Blick für die übergeordneten Zusammenhänge 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.146 Unter Umständen gibt das in einer Lebensverlaufsperspektive 

—————— 
 146 So scheint nicht einmal klar zu sein in welchem Zusammenhang mathematische Grund-

fähigkeiten, welche die Basis für Intelligenzmessungen bilden, mit mathematisch-
curricularen Tests, wie sie beispielsweise in TIMSS erhoben werden, oder mathematisch 
außercurricularen Tests, wie sie beispielsweise in PISA gemessen werden, stehen. Man-
che Forscher vollziehen hier eine klare Trennung, um die Unterschiede dieser Test-
varianten herauszuarbeiten (Baumert et al. 2007; Prenzel et al. 2007). Für andere 
Forscher messen all diese Tests mehr oder weniger dasselbe (Rindermann 2006, 2007). 
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angelegte Nationale Bildungspanel Impulse für eine interdisziplinäre Zusammen-
arbeit der Teildisziplinen und so die Möglichkeit, die größeren Zusammen-
hänge der Bildungswissenschaften wieder stärker in den Blick zu nehmen. 

Hierbei sind auch solche Fragen zu stellen, inwieweit mögliche biologi-
sche Unterschiede der Geschlechter mit institutionellen Gegebenheiten 
zusammenhängen. So ist es Beispielweise vorstellbar, dass die unterschied-
liche Reifungsgeschwindigkeit der Geschlechter in früh trennenden Schul-
systemen größere Geschlechterunterschiede des Bildungserfolgs produziert 
als spät trennende Schulsysteme. Gleichzeitig könnte die unterschiedliche 
Reifungsgeschwindigkeit unterschiedliche Konsequenzen für den späteren 
Bildungserfolg haben, je nachdem wie stark Bildungsstandards und stan-
dardisierte Tests als Leistungskriterium den Übergang auf die weiterfüh-
renden Schulen beeinflussen. 

Eine zweite Frage, die nicht beantwortet werden konnte, ist die Frage 
welchen Einfluss die Bildungspolitiken der einzelnen Bundesländer 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 Bundesländer 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 Bundesländern seit 1949. Eine 
solche Indikatorik wird zurzeit am Wissenschaftszentrum Berlin für Sozial-
forschung (WZB) von Rita Nikolai und Marcel Helbig entwickelt, konnte 
für 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 Religiosität 
auf den geschlechtsspezifischen Bildungserfolg. Ohne diesen Punkt an die-
ser Stelle weiter zu vertiefen, kommt man nicht umhin zu bemerken, dass 
vor allem katholische Mädchen 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 erhält, je nach Testverfahren unterschiedliche Ergebnisse, 
geht auf diese aber nicht näher ein (siehe Kapitel 2.2). 
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benachteiligt waren (Peisert 1967; Becker und Woessmann 2008). Der 
Grund hierfür lag in den besonders traditionellen Geschlechterrollenvor-
stellungen katholischer Eltern, in denen höhere Bildung für ihre Töchter 
nicht vorgesehen 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 Mädchen in den deutschen Bundesländern, so lässt sich fest-
stellen, dass dieser in Bundesländern wie Baden-Württemberg und Bayern 
mit überwiegend katholischer Bevölkerung später einsetzte als in den ande-
ren Alten Bundesländern. Zudem ist der Geschlechterunterschied beim 
Abitur zu Gunsten von Mädchen in den Neuen Bundesländern mit über-
wiegend konfessionsloser Bevölkerung am stärksten ausgeprägt. Ferner 
kam es auch in den Alten Bundesländern parallel zum Wandel geschlechts-
spezifischen Bildungserfolgs verstärkt zu Kirchenaustritten. 

Indes steht Religion und Religiosität im Zusammenhang mit Bildung 
(Kanazawa 2010): Umso höher gebildet ein Mensch, desto seltener gehört 
er einer Religionsgemeinschaft an und umso weniger religiös ist er. Ob nun 
Religiosität die Geschlechterrollen in der Elternschaft beeinflusst und die 
schulische Potentialausschöpfung ihrer Mädchen beschränkt oder bremst, 
oder ob hierbei die niedrigere Bildung »gläubiger« Eltern der entscheidende 
Faktor ist, kann an dieser Stelle nicht untersucht werden. Ob Religion und 
Religiosität der Eltern den Bildungserfolg von Mädchen negativ beeinflusst 
ist in Deutschland seit Jahrzehnten nicht untersucht worden. 

Die vierte Frage, die sich für die zukünftige Forschung stellt, ist die 
Frage, wie sich die Geschlechterungleichheit in Zukunft entwickeln wird. In 
Deutschland scheint das Maximum der Geschlechterungleichheit beim 
Zugang zum Abitur erreicht zu sein. Die Übergangsquoten auf das Gym-
nasium, aus denen sich zukünftige Ungleichheiten beim Abitur ableiten 
lassen, zeigen, dass es ab dem Abiturjahrgang 2004 wieder einen Rückgang 
der Geschlechterungleichheit beim Abitur geben hat und auch in Zukunft 
geben wird (StBa 2009a; verschiedene Jahrgänge: eigene Berechnungen). 
Dieser Rückgang setzte in den Neuen Bundesländern bereits 1997 ein. 
Worauf dieser Rückgang des Gender Gaps in jüngster Zeit zurückzuführen 
ist, konnte in dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Zumal der Rückgang 
auch den meisten theoretischen Annahmen dieser Arbeit widerspricht. Der 
Rückgang der Geschlechterunterschiede lässt sich zwar auch in einigen 



 F A Z I T  U N D  A U S B L I C K  287  

 

wenigen Ländern der westlichen Welt bei den Studienanfängerquoten 
abbilden. Allerdings ging der Geschlechterunterschied bei den Studienan-
fängerquoten vor allem in jenen Ländern zurück, die bereits Ende der 
1990er Jahre einen sehr starken Geschlechterunterschied zu Gunsten der 
Mädchen aufwiesen. 

Bei der Studienanfängerquote gibt es in Deutschland, trotz deutlich 
höherer Studienberechtigtenquoten der Frauen, keine nennenswerten Ge-
schlechterunterschiede. Warum gerade Frauen in Deutschland die Kosten 
eines Studiums höher als Männer einschätzen und vor allem die Verwert-
barkeit des Hochschulabschlusses als geringer, und deshalb mit vorhande-
ner Studienzugangsberechtigung seltener studieren (Lörz und Schindler 
2011), stellt in diesem Zusammenhang eine weitere offene Forschungs-
frage dar.147 

Die Theorie rationaler Wahlentscheidungen eröffnet zusätzliche Fra-
genkorridore. Es ist oft belegt, dass sich Eltern und Kinder bei Bildungs-
gangentscheidungen an subjektiv erwarteten Bildungserträgen des jeweiligen 
Bildungsganges orientieren. Auch der Wandel geschlechtsspezifischen 
Bildungserfolges steht damit im Zusammenhang. Weiterhin ungeklärt ist, 
welche potentiellen Erträge in die subjektive Nutzenbewertung einfließen 
und auf welchem Aggregatsniveau dies geschieht. In dieser Arbeit zeigte 
sich empirische Evidenz dafür, dass die Frauenerwerbstätigkeit in 
Deutschland einen Indikator für die institutionelle Gleichberechtigung der 
Frauen darstellt. Die Bildungsentscheidung für das Abitur erschien für 
Mädchen nicht sinnvoll, solange die Frauenerwerbsquote in Deutschland 
nicht ein bestimmtes Niveau überschritten hatte. Im vorliegenden Fall eine 
Frauenerwerbsquote von 52 Prozent in Relation zur männlichen Erwerbs-
quote. Ab diesem Niveau war die Abiturquote der Mädchen so hoch wie 
die der Jungen, stieg aber nicht mehr mit der Erhöhung der Frauener-
werbsquote in Deutschland an. 

Gleichzeitig war es anscheinend für die Entscheidung für oder gegen 
das Abitur für Mädchen 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 über dieses Niveau stiegen auch die Abiturwahrscheinlichkeiten 

—————— 
 147 Der Rückgang 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 Österreich festzustellen. 
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von Mädchen an. Allerdings profitierten Mädchen beim Abitur nicht durch 
einen weiteren Anstieg der Frauenerwerbstätigkeit in einem Bundesland. 

Andere Autoren operationalisieren die Erträge von Bildung über öko-
nomische Erträge, die je nach Bildungsabschluss und Geschlecht variieren. 
Hierbei wurden unter anderem das Einkommen, der Lebensstandard, die 
Armutsgefährdung und die Heiratschancen betrachtet. Es zeigte sich für 
die USA, dass bei Frauen mit College-Abschluss der Lebensstandard und 
die Heiratschancen stärker gestiegen sind und die Armutsgefährdung stär-
ker gesunken ist als bei den Männern. Gleichzeitig zu den gestiegenen 
Returns stieg auch der Anteil von Frauen mit College-Abschluss an. Aller-
dings vollzog sich der Anstieg der College-Abschlüsse zeitlich bevor sich 
die Erträge für einen College-Abschluss erhöhten (DiPrete und Buchmann 
2006). 

Vielleicht ist der Anstieg weiblicher Bildungsaspirationen im Zuge 
gestiegener Erträge von Bildung im Sinne der »Maslowschen Bedürfnis-
pyramide« zu erklären (Maslow 1943). Bei der Nutzenbewertung eines Bil-
dungsganges könnten sich Mädchen und ihre Eltern zunächst erst einmal 
die Frage gestellt haben, ob sich die Investition in höhere Bildung über-
haupt lohnt. Dadurch, dass die Erwerbsentscheidung für 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 für Mädchen überhaupt erst Sinn, Nutzenerwartungen in die Bildungs-
entscheidungen einfließen zu lassen. 

Dabei ist jedoch davon auszugehen, dass ökonomische Nutzenerwar-
tungen im Sinne von Einkommen, Lebensstandard oder Armutsvermei-
dung noch keine entscheidende Rolle für Bildungsentscheidungen gespielt 
haben. Es bestand zunächst einmal die Frage, ob höhere Bildung von 
Frauen überhaupt auf dem Arbeitsmarkt verwertet werden kann. Hier 
haben regionale Strukturen wie beispielsweise der Ausbau von Kinder-
betreuungseinrichtungen, aber auch die Größe des öffentlichen Dienstes 
und des Dienstleistungssektors, in denen Frauen häufiger arbeiten, zu einer 
höheren Erwerbsbeteiligung von Frauen geführt. Durch die höhere Er-
werbsbeteiligung der Frauen stiegen wiederum die Bildungsaspirationen für 
und von Mädchen, weil weibliche Erwerbsbeteiligung zu etwas »Normalem« 
geworden war. Erst als die Frauenerwerbstätigkeit ein gewisses Niveau 
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erreicht hatte, machte es aus Sicht der Mädchen Sinn, ökonomische Erträge 
von Bildung in die Bildungsinvestitionsentscheidung einfließen zu lassen. 

Bei Jungen und Männern stellt sich dies anders dar. Bereits nach dem 
Krieg war männliche Erwerbsarbeit die Regel. Somit ist auch davon auszu-
gehen, dass ökonomische Erträge von Bildung zeitlich schon viel früher in 
die Bildungsentscheidungen für und von Jungen eingeflossen sind. Dies 
sind jedoch nur Annahmen, die einer empirischen Prüfung bedürfen. 

In diesem Zusammenhang ist eine weitere Frage offen geblieben: Wie 
regional oder überregional ist der Referenzrahmen verschiedener Bildungs-
erträge für Bildungsinvestitionsentscheidungen? Am Beispiel der Frauen-
erwerbstätigkeit ist ungeklärt, ob sich Bildungsaspirationen von und für 
Mädchen an der Frauenerwerbstätigkeit in Deutschland, in Ost und West, 
im jeweiligen Bundesland, im jeweiligen Kreis, in der jeweiligen Gemeinde, 
in der jeweiligen Nachbarschaft oder im persönlichen sozialen Netzwerk 
orientieren. Wie objektive Erträge 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 ungeklärte Frage. 

Im Zusammenhang mit der vorhergehenden Diskussion über die Ver-
wertbarkeit von Abschlüssen stellt sich die Frage inwieweit die gefundenen 
Zusammenhänge international auf andere Schulsysteme übertragbar sind. 
Diesbezüglich denke ich, dass es im Bezug auf vertikal gegliederte Schul-
systeme, wie in Österreich oder der Schweiz ein hohes Maß an Übertrag-
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 stärkerem Maße 
die Bildungsaspirationen der Schüler 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 Übertragbarkeit der gefundenen Ergebnisse geben. Zudem zeigte 
sich in dieser Arbeit, dass die Gymnasialverläufe von Mädchen und Jungen 
partiell durch die Erwerbstätigkeit der Mütter und die Abwesenheit des 
Vaters beeinflusst wurden. Es könnte also sein, dass diese beiden familiä-
ren Merkmale in stärkerem Maße die individuellen Bildungsaspirationen 
von Mädchen und Jungen beeinflussen. So wäre es auch in nicht geglie-
derten Schulsystemen vorstellbar, dass diese beiden Einflussfaktoren in 
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stärkerem Maße den Wandel geschlechtsspezifischen Bildungserfolg beein-
flusst haben könnten. 

Im Bezug auf das internationale Ausmaß von geschlechtsspezifischen 
Unterschieden im Bildungssystem stellen sich eine Reihe weitere Fragen, 
die weiterer Forschung bedürfen. Einen großen Komplex stellen dabei die 
geschlechterdifferenzierten Erträge von Bildung dar. Diese wurde oben 
bereits ausführlich diskutiert. An dieser Stelle wird noch einmal auf die 
extremen Geschlechterungleichheiten zu Ungunsten der Jungen beim 
Studienzugang in Estland, Dänemark und Island hingewiesen. Hier sind 
über 60 Prozent der Studienanfänger weiblich (Abbildung 13). 

Nimmt man die Ergebnisse der PISA-Studien als Beleg, so erkennt 
man, dass diese stark ausgeprägten Unterschiede beim Studienzugang nicht 
auf besonders ausgeprägte Kompetenzunterschiede in diesen Ländern 
zurückzuführen sind (Abbildungen 4 und 5). Also müssen hier andere 
Mechanismen wirken. Es liegt die Vermutung nahe, dass die ausgeprägten 
Geschlechterunterschiede bei den Studienanfängern auf unterschiedliche 
Ertragsmuster universitärer Bildung nach Geschlecht in diesen Ländern 
zugrunde liegen. Das heißt es könnte sein, dass Frauen in diesen Ländern 
ökonomisch besonders von universitärer Bildung im Vergleich zu nicht 
universitärer Bildung profitieren. Andersherum könnte auch vermutet 
werden, dass Männer in diesen Ländern in geringerem Maße von universi-
tärer Bildung im Vergleich zu nicht universitärer Bildung profitieren. In-
wieweit objektive ökonomische Returns das Bildungsverhalten von Jungen 
und Mädchen im internationalen Vergleich beeinflussen ist jedoch eine 
weitgehend unerforschte Frage. 

Eine weitere nicht beantwortete Frage ist, inwieweit Geschlechterunter-
schiede der schulischen Kompetenzen in verschiedenen Ländern 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 (siehe Abbildungen 4, 5 und 13). 

Eine weitere Feststellung, zu der es bisher überhaupt keine tragfähigen 
Erklärungsansätze gibt, ist die Frage danach, warum Jungen sowohl bei 
den kognitiven Fähigkeiten (Intelligenzbezogen), als auch bei den schuli-
schen Kompetenzen eine höhere Leistungsvarianz aufweisen als Mädchen. 
Obwohl dieses Ergebnis seit etwa 100 Jahren häufig nachgewiesen wurde 
steht eine Erklärung des Phänomens weitgehend aus. Ob hier die ge-
schlechtstypische biologische Konstitution von Jungen und Mädchen die 



 F A Z I T  U N D  A U S B L I C K  291  

 

entscheidende Rolle spielt oder geschlechtstypische soziale Erfahrungs-
welten einen Einfluss haben, oder beide Faktoren wirken ist nicht einmal 
in Ansätzen 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 hätte auch hier, ähnlich wie in 
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen im Jugendalter, 
einen geschlechtsspezifischen Wandel vermuten können. Zumal auch hier 
eine deutliche Varianz der Geschlechterunterschiede im internationalen 
Vergleich zu beobachten ist. Hierbei gibt es jedoch keine mir bekannte 
Untersuchung, die versucht hätte diese internationalen Unterschiede auf-
zuklären. Insgesamt wurde dem Bereich der geschlechtsspezifischen Un-
terschiede im Lesen und Schreiben, im Vergleich zu den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Kompetenzen, wenig Aufmerksamkeit 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 Mädchen auch zu einer Steigerung der Bildungsaspirationen? Oder 
führten die höheren Bildungsaspirationen der Mädchen zu einer Steigerung 
ihrer mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen? Geht man 
davon aus, dass Mädchen durch erhöhte Bildungsaspirationen häufiger auf 
dem Gymnasium sind, auf denen durchschnittlich mehr naturwissen-
schaftlicher Fachunterricht gegeben wird (Rieske 2011), dann wären höhere 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Mädchen 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 Mädchen. Die Frage, die sich für ein Bildungs- bzw. Schulsystem 
stellt, dass zumindest einen meritokratischen Anspruch hat, ist die, wie 
man Jungen dazu bringen kann, zum Abiturniveau der Mädchen aufzu-
schließen. Wie kann also Jungen geholfen werden, genau so erfolgreich zu 
werden wie Mädchen? 
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Zunächst müssen dazu jene Indikatoren genannt werden, die für die 
niedrigeren Abiturquoten der Jungen verantwortlich sind. Entsprechend 
des zweiten Kapitels sind dies zum einen der Rückstand der Jungen beim 
Leseverständnis im gesamten Schulverlauf und ihre schlechteren Schul-
noten. In einem Schulsystem in dem diese beiden Bildungsergebnisse einen 
zentralen Stellenwert für Bildungsübergänge und die Vergabe von Bil-
dungszertifikaten haben, müssten diese beiden Defizite der Jungen aufge-
hoben werden, damit Jungen ähnlich erfolgreich wie Mädchen sind. 

Wie bereits ausgeführt, sind die schlechteren Noten von Jungen auf 
ihre mangelnde Leistungsbereitschaft zurückzuführen. Die Forschung zur 
Frage, warum Jungen in der Schule weniger leistungsbereit sind als Mäd-
chen, ist äußerst überschaubar. Die einzig annährend plausible Erklärung 
bilden hierbei noch geschlechtstypische Rollenzuschreibungen. So wird 
Mädchen suggeriert, sich ihr Wissen erarbeiten zu müssen, während Jun-
gen sich auf der anderen Seite eben nicht um ein Verständnis bemühen 
müssen, sondern anstrengungslos aufgrund ihrer »natürlichen 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 
Männern« – Connell (2002: 100) nennt dies »patriarchale Dividende« – 
gegenüber Frauen einen Expertenstatus zugeschrieben bekommen, der sie 
selbstbewusster macht und sie Erfolge internal, ihre Misserfolge external 
attributieren lässt (Frieze 1975; Bar-Tal 1978; Valtin et al. 2005; Stamm 
2008: 115). Jungen überschätzen ihre Leistungen in der Folge, wohingegen 
Mädchen diese unterschätzen. 

Die mangelnde Leistungsbereitschaft der Jungen wird zusätzlich durch 
die männlichen Peer-Groups weiter verstärkt, die lernen und leistungs-
bereites Verhalten sozial sanktionieren. Der leistungsabträgliche Einfluss 
der männlichen Peer-Group wurde oft nachgewiesen. Allerdings fehlen 
auch hier nachvollziehbare Erklärungsansätze warum die männliche 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 »natürlichen 
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 Mütter als auch Väter ihre Söhne intelli-
genter einschätzen als ihre Töchter. Wie diese Fremdeinschätzung der 
Eltern auf die die Kinder übertragen wird, konnte bisher nicht gezeigt werden. 
Zudem gibt es keine Untersuchungen zu anderen Sozialisationsagenten, die 
Jungen ebenfalls suggerieren, dass sie zum intelligenteren Geschlecht ge-
hören und sich deshalb in der Schule nicht antstrengen müssen.148 

Begründet sich die mangelnde Leistungsbereitschaft von Jungen und 
ihrer Peer-Group tatsächlich in einer »patriarchalen Dividende«, durch die 
Jungen gegenüber Mädchen einen Expertenstatus zugewiesen wird und 
sich deshalb weniger in der Schule anstrengen, dann sollte eine Verände-
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 Männer die wichtigen Positionen 
in Wirtschaft, Wissenschaft und Politik bekleiden und sie deshalb glauben, 
sich weniger anstrengen zu müssen, um in dieser Gesellschaft erfolgreich 
zu sein. Dann könnte das leistungsabträgliche Verhalten von Jungen und 
ihrer Peer-Group erst dann aufgelöst werden, wenn Männer und Frauen 
völlig gleich berechtigt an der Gesellschaft partizipieren. Es klingt paradox, 
aber danach wäre von Jungen erst dann eine höhere Leistungsbereitschaft 
zu erwarten, wenn Männer und Frauen völlig gleich berechtigt wären. So-
wohl beim Einkommen, als auch beim Zugang zu Führungspositionen in 
Wirtschaft, Wissenschaft und Politik, vielleicht aber auch bei der Auftei-
lung von Haus-, Pflege- und Kindererziehungsarbeit. 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 Mädchen zurückbleiben.149 Wie man 
die Leistungsbereitschaft von Jungen auf eine andere Weise erhöhen kann, 
ist eine offene Forschungsfrage für Pädagogik und Psychologie. 

—————— 
 148 Hierbei könnte auch das Männer- und Frauenbild der Medien beitragen. 
 149 An dieser Stelle will ich noch einmal darauf hinweisen, dass diese Argumentation der 

bisher einzigen plausiblen Erklärung zur niedrigeren Leistungsbereitschaft der Jungen 
folgt. Sollte die Forschung hierbei Fortschritte erzielen und zu anderen Erklärungs-
mustern kommen, dann muss auch meine Argumentation entsprechend angepasst 
werden. 
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Das zweite große 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 Mädchen. 
Dies offenbart sich an einem sehr frühen Zeitpunkt in der Schullaufbahn. 
Neu ist das Phänomen nicht; man kann es seit den 1950er Jahren beobach-
ten. Dies, folgt man der entwicklungspsychologischen Theorie, ist darauf 
zurückzuführen, dass Lesen als eine eher weibliche Tätigkeit wahrge-
nommen wird. Mädchen werden schon im Kindesalter animiert und 
bestärkt, zu lesen. Bei Jungen ist dies nicht der Fall. Auch hier stellt es sich 
als äußerst schwierig dar, dies zu ändern. Der niedrigen Lesehäufigkeit der 
Jungen unterliegen tief sitzende gesellschaftliche Geschlechterstereotype 
über die geschlechtliche Konnotation des Lesens. Solche gesellschaftlichen 
Geschlechterstereotype zu ändern, muss als äußerst schwierig bezeichnet 
werden. 150 

Sollten keine vernünftigen Konzepte entwickelt werden, um die Leis-
tungsbereitschaft von Jungen zu erhöhen bzw. ihre Lesehäufigkeit zu stei-
gern, werden wir uns wohl in den nächsten Jahrzehnten darauf einstellen 
müssen, dass Mädchen in der Schule besser sein werden als Jungen. 

—————— 
 150 Allerdings zeigt beispielsweise das Projekt »Niemanden zurücklassen – Lesen macht 

stark«, dass vom »Institut für Qualitätsentwicklung 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 (für weitere Details siehe: Ramm et al. 
2010). Bei diesem Projekt wurde vor allem darauf gesetzt, dass Schülerinnen und Schüler 
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 Mädchen und Jungen nachgewiesen werden. 
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des Abiturs außerhalb des Gymnasiums (Machtkonstellation im 
Haushalt) 

Tabelle A 29: Logistische Regression zur Erklärung des erfolgreichen Erwerbs 
des Abiturs nach Kohorten (Ökonomische Machtverteilung im 
Haushalt), analog zu Tabelle 26 

Tabelle A 30: Mehrebenenanalytische logistische »Two-Way Crossed Random 
Effect«-Modelle zur Erklärung der Abstiege vom Gymnasium 
(Erwerbstätigkeit und Bildung der Frauen in einem Bundesland) 



www.campus.de/wissenschaft

Campus Reader

Grundlegende Texte der Sozialwissenschaften bieten die neuen Campus 
Reader. Renommierte Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler stellen 
hier die wichtigsten Beiträge zu zent ralen Themengebieten zusammen 
und ermöglichen so Stu dierenden und Dozenten einen schnellen und 
zugleich umfassenden Überblick über ein Forschungsfeld.

Sighard Neckel, Ana Mijić, Christian 
von Scheve, Monica Titton (Hg.)
Sternstunden der Soziologie
Wegweisende Theoriemodelle des 
soziologischen Denkens
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

Ausgezeichnet mit 

dem René-König-

Lehrbuchpreis 2010



www.campus.de/wissenschaft

 Aktuelle Themen

Klaus Kraemer, Sebastian Nessel (Hg.)
Entfesselte Finanzmärkte
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 überforderte Mensch
Eine Wissensgeschichte vom Stress zum Burnout
2012. 331 Seiten. ISBN 978-3-593-39739-9

Christoph Butterwegge,
Gerd Bosbach,
Matthias W. Birkwald (Hg.)
Armut im Alter
Probleme und Perspektiven
der sozialen Sicherung
2012. Ca. 280 Seiten
ISBN 978-3-593-39752-8




	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




