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Einleitung

Aus vergleichbaren kognitiven Leistungsvoraussetzungen der Kinder bei Schuleintritt
entwickeln sich im Verlauf der Schulzeit zum Teil gravierende geschlechtsspezifische Un-
terschiede in der tatsdchlichen Leistung (Dresel, Schober & Ziegler, 2007; |[P. H. Ludwig,
. So erzielen osterreichische Méadchen bei PISAEl 2012 im Bereich Lesekompetenz
einen um 37 Punkte hoheren Mittelwert als ihre Alterskollegen (Schwantner, Toferer &
Schreiner}, 2013} Siehe Abbildung [0.1]). In Mathematik stieg der geschlechtsspezifische
Leistungsunterschied in Osterreich von 2003 bis 2012 um 15 Punkte (Siehe Abbildung
. Osterreich verzeichnet laut OEC im internationalen Vergleich den groiten
Anstieg geschlechtsspezifischer Leistungsunterschiede. Die sterreichischen Buben erzielen
zuletzt bei PISA 2012 einen um 23 Punkte hoheren Mittelwert als ihre Alterskolleginnen
(Schwantner et al., 2013)). Bei ldnderiibergreifenden Vergleichen und Analysen der Schul-
leistungsuntersuchungen wie PISA wird klar, dass diese Geschlechtsdifferenzen in manchen
Nationen ausgeprigter auftreten, als dies in anderen der Fall ist (Else-Quest, Hyde & Linn)|

2010).
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Abbildung 0.1.: Geschlechtsunterschiede im Lesen in Osterreich im Trend

Mittelwerte der PISA-Studien 2003 bis 2012 (Haider & Reiter} |2004; [Schreiner], |2007; [Schwantner]
120105 [Schwantner et al. [2013])

Die Frage nach den Ursachen dieser nationalen Unterschiede legt den Schluss nahe, dass
kulturelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen eine tragende Rolle spielen. Vor allem
schulische Lehr- und Lernprozesse diirften bedeutsamen Einfluss auf geschlechtsspezifi-

IPISA: Programme for International Student Assessment: Internationale Schulleistungsuntersuchungen
im Auftrag der OECD.
20ECD: Organisation for Economic Co-operation and Development
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Abbildung 0.2.: Geschlechtsunterschiede in Mathematik in Osterreich im Trend
Mittelwerte der PISA-Studien 2003 bis 2012 nach [Schwantner und Schreiner| (2010)

sche Leistungsunterschiede haben. Viele dieser schulischen Lehr- und Lernprozesse finden
auf Klassenebene in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernendem statt. Neuere
Forschungsergebnisse postulieren, dass LehrerInnen zur Herstellung von Geschlechterge-
rechtigkeit weit mehr beitragen kénnen, als dies bislang im Kontext von Reformmafinahmen
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung diskutiert wurde (Mischau, Langfeldt, Mehlmann|
Wollmann & Blunck, 2010). ForscherInnen betonen, dass die Grundlage fiir genderkom-
petente LehrerInnen, die geschlechtsspezifische Differenzen wahrnehmen und konstruktiv
damit umgehen koénnen, bereits in der Berufsausbildung verankert werden sollte (z.B.,
P. H. Ludwig, [2007; |[Langfeldt & Mischau, |2011). Ein Blick auf den Forschungsstand in
Osterreich zeigt allerdings wenig wissenschaftliche Evidenz zur aktuellen Situation. Vor
allem im Bereich der zukiinftigen LehrerInnen an Allgemeinbildenden hoheren Schulen
(AHS) gibt es wenig publizierte Studien. Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit
Geschlechtsstereotypen zukiinftiger AHS-LehrerInnen und damit verwandten Variablen.
Dazu zéhlt das Wissen zum Thema Gender im Unterricht, die Beurteilung der Wichtig-
keit des Themas fiir den eigenen Unterricht und die impliziten Personlichkeitstheorien
der Intelligenz. Geschlechtsstereotype von StudentInnen in Ausbildung werden mit den
Geschlechtsstereotypen von berufstéatigen AHS-LehrerInnen verglichen. Weitere Analysen
betrachten die Unterschiede der Geschlechtsstereotype zwischen Frauen und Mé&nnern und
Unterschiede der StudentInnen und LehrerInnen der Fachdomiinen MINT-Ficherff| und
Deutsch.

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit gegeben werden. Der
theoretische Teil liefert die Basis fiir die Entwicklung der Forschungsfragen und fiir den
zweiten, empirischen Teil. In Bezug auf die Intention der Arbeit, werden die Kapitel, die
das Verhalten und die Kognitionen der LehrerInnen behandeln, ausfiihrlicher dargestellt.
Die Beschreibung der Geschlechtsstereotype der SchiilerInnen ist nicht Ziel dieser Arbeit

SMINT: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik



und kann in dieser Arbeit nur am Rande behandelt werden.

Zu Beginn des theoretischen Teils [I| erfolgt die terminologische Klarung der in der
Arbeit verwendeten Begriffe (Kapitel . Als Basis der Uberlegungen wird zunichst der
Sozialisationseinfluss der Schule auf die SchiilerInnen skizziert und auf die Frage nach
dem Einfluss der LehrerInnen eingegangen (Kapitel . Die folgenden Kapitel setzen sich
mit den LehrerInnen auseinander. Zunéchst wird die Ebene der Handlungen beleuchtet,
und Befunde zum geschlechtsdifferenzierten Verhalten der LehrerInnen im Unterricht
aufgezeigt (Kapitel . Darauf aufbauend, wird im Kapitel 4| die Ebene der Einstellun-
gen und Kognitionen der LehrerInnen betrachtet. Auf der Grundlage dessen, werden
psychologische Mechanismen erértert, die zur Ubertragung der Geschlechtsstereotype
und geschlechtsspezifischen Erwartungen fithren kénnen (Kapitel . Die Kapitel |§| und
[7 befassen sich mit den Fragen wie Geschlechtsstereotype reduziert werden kénnen und
wie dies im Zuge der LehrerInnenbildung an den Universitdten realisiert werden kann.
Zum Schluss des theoretischen Teils, wird die Erfassung der Geschlechtsstereotype von
LehrerInnen umrissen (Kapitel |8) und ein Versuch unternommen die Geschlechtsstereotype
in ein theoretisches Rahmenmodell zu integrieren (Kapitel [9). Daran schlieBt sich ein
Uberblick iiber die, aus dem theoretischen Teil abgeleiteten Forschungsfragen an (Kapitel
10).

Der empirischer Teil [[] umfasst zunéchst eine Beschreibung der Methode der Datenerhe-
bung inklusive Beschreibung der Stichproben, der Erhebungsinstrumente und Details zur
Auswertung der Daten (Kapitel . Das Ergebniskapitel [12| widmet sich der Beantwor-
tung der Forschungsfragen. Schliellich werden im Kapitel [L3| die Ergebnisse der Studie
zusammengefasst und vor dem Hintergrund des theoretischen Rahmenmodells diskutiert.
Fazits und Schlussfolgerungen runden die emprische Studie ab.



Teil 1.

Theoretischer Teil



1. Begriffserklarungen

Der erste Teil widmet sich der terminologischen Klarung. Es werden die fiir die Arbeit
grundlegenden Begriffe Geschlechtsstereotype, Erwartungen, Attributionen und Implizite
Personlichkeitstheorie der Intelligenz vorgestellt und definiert.

1.1. Geschlechtsstereotype

Geschlechtsstereotype definiert [Eckes| (2008) als , kognitive Strukturen, die sozial geteiltes
Wissen iiber die charakteristischen Merkmale von Frauen und Méannern enthalten®. Diese
bestehen aus individuellen und konsensuellen, kulturellen Anteilen und werden von friither
Kindheit an bis hinein ins Erwachsenenalter erworben. Geschlechtsstereotype beeinflussen
die Art und Weise wie wir andere Menschen wahrnehmen, beurteilen und bewerten und wie
wir mit anderen interagieren (Eckes, 2008). Stereotype werden automatisch ohne Absicht
oder bewusstes Zutun des Wahrnehmers aktiviert und beeinflussen die Wahrnehmung
der Zielperson. Dadurch konnen Situationen entstehen, in denen in der Interaktion die
individuelle Information iiber eine Person im Vergleich zu den Geschlechtsstereotypen in
den Hintergrund tritt und es zu einer geschlechtsstereotyp gefarbten Wahrnehmung kommt.
Die Geschlechtsstereotype kénnen kiinstlich z.B. durch Instruktion aktiviert werden. In der
Folge wird die Zielperson tatséchlich in die erwartete Richtung verzerrt wahrgenommen.
Geschlechtsstereotype beeinflussen jedoch nicht nur die Fremdwahrnehmung, sondern
konnen auch die Selbstwahrnehmung und dadurch das Verhalten der Zielperson beeinflussen
(vgl. die Theorie der Stereotypen Bedrohung von Steele, 1997, zitiert nach Hannover, 2008]).
Obwohl Geschlechtsstereotype in gewisser Weise die Grole von Geschlechtsunterschieden
hinsichtlich verschiedener Variablen wie verbale Féahigkeiten, aggressives Verhalten von
Frauen und Ménnern durchwegs realitdtsnah beschreiben konnen, kann allerdings davon
ausgegangen werden, dass die Geschlechtsunterschiede erst durch Geschlechtsstereotype
perpetuiert werden (Hannover, 2008). Interventionen kénnen in spezifischen Kontexten
sinnvoll sein um Benachteiligungen einer Geschlechtergruppe zu verhindern bzw. zu
kompensieren. Das ist der Fall, wenn die situationalen Erfordernisse der Umwelt in
Widerspruch mit den Anforderungen, die eine Person aufgrund ihrer Geschlechterrolle
an sich selbst richtet, stehen. “Von solchen Situationen abgesehen stellen Unterschiede
zwischen den Geschlechtern eine Bereicherung unserer Kultur dar.”(Hannover] 2008)).

1.2. Erwartungen

H. Ludwig und Ludwig| (2007)) definieren Erwartungen deskriptiv als ,kognitive (mentale)
Antizipationen zukiinftiger Ereignisse, von deren Eintreffen der Erwartende iiberzeugt
ist“. Sie grenzen damit den Erwartungsbegriff klar von der normativen Verwendung ab.
Erwartungen sind somit keine Wunschvorstellungen oder Verhaltensnormierungen dariiber
wie Médchen und Buben sein sollten. Es geht um Vorstellungen wie Méadchen und Buben



1. Begriftserklarungen

tatséchlich sind und bezeichnen allgemein geteilte stereotype Real-Bilder (H. Ludwig &
Ludwig) 2007). Erwartungen werden in diesem Text im Sinne von |H. Ludwig und Ludwig
(2007) vereinfachend als tibergeordneter Kernbegriff verstanden. Der Begriff umfasst dabei
Erwartungen im engeren Sinne wie Erfolgs-, Misserfolgs-, Leistungs-, Lern- und Selbstwirk-
samkeitserwartungen aber auch erwartungsnahe Konstrukte, Kognitionen und Schemata.
Zentral dabei ist, dass sie in die Zukunft gerichtete, konkrete Aktualisierungen mit einer
Verhaltens- und Handlungswirksamkeit beinhalten. Dazu zéhlt auch das Selbstkonzept,
die Einschitzung der eigenen Begabung, der Selbstwahrnehmung, soziale Stereotypen,
Vorurteile, Leistungsiiberzeugungen, Leistungs- und Begabungsschitzungen (H. Ludwig &
Ludwig, 2007)). Erwartungen kénnen in Inter- oder Intrapersonale Erwartungen unterschie-
den werden. Wobei interpersonale Erwartungen externale Einfliisse sind, die das Verhalten
anderer Personen betreffen. Beispielsweise schéitzt eine Lehrerin das Leistungspotential
eines Schiilers. Intrapersonale Erwartungen bezeichnen internale Einfliisse im Lernenden
selber und betreffen Voraussagen iiber das eigene Verhalten. Ein Beispiel hierfiir wére
die Erwartung einer Schiilerin hinsichtlich des Erfolges bei einer Priifung (H. Ludwig &
Ludwig), [2007)).

1.3. Attributionen

Attributionen sind ,,Ursachen, die Individuen zur Erklarung von Ereignissen, Handlungen
und Erlebnissen in verschiedenen Lebensbereichen heranziehen* (Fosterling, 1986, zitiert
nach [Finsterwald, Schober, Jostl & Spiel, 2012)). Diese Ursachenerkldrungen entsprechen
dem menschlichen Bediirfnis Ordnung in Ereignisse zu bringen bzw. Kausalbeziehungen zu
erstellen und spielen vor allem bei personlich wichtigen bzw. neuartigen Ereignissen eine
Rolle. Attributionen kénnen in drei Dimensionen klassifiziert werden: Lokalitdt, Stabilitét
und Kontrollierbarkeit (Weiner et al., 2010, zitiert nach Finsterwald, Schober et al., |2012]).
Es besteht ein Zusammenhang der Attributionen mit Erfolgserwartungen, dem Streben
nach Leistungen und den begleitenden Emotionen wéhrend dieses Prozesses. Attributionen
sind relevant fiir zukiinftiges Handeln in Leistungssituationen. Die Art der geschlechts-
spezifischen Attributionsmuster soll einen Beitrag zur Erklarung der unterschiedlichen
Leistungs- und Motivationsverhalten zwischen den Geschlechtern liefern (Finsterwald:
Schober et al., [2012)).

1.4. Implizite Personlichkeitstheorien der Intelligenz

Dweck! (2002) beschreibt in ihrer Arbeit die subjektiven Theorien der Intelligenz bzw. der
Begabung. Es gibt zwei einander ausschlieende, implizite Personlichkeitstheorien (IPT):
Intelligenz kann entweder als verdnderbares, sich stédndig weiterentwickelndes, durch eigene
Anstrengung beeinflussbares Fahigkeitspotential gesehen werden (Inkrementelle Theorie
der Intelligenz) oder als stabile Personlichkeitseigenschaft interpretiert werden, die sich
nicht weiterentwickeln kann und die nicht beeinflussbar ist (Entitéatstheorie der Intelligenz)
(Dweck, [2002). ,,Diese beiden Interpretationsmuster der Begabung bilden den Kern von
zwel ginzlich unterschiedlichen Bedeutungssystemen (meaning systems) mit jeweils unter-

schiedlichen Einstellungen, Motiven, Zielorientierungen und Handlungsmustern.“ (Krapp,
2004)).



1.4. Implizite Personlichkeitstheorien der Intelligenz

Die dynamische inkrementelle Theorie steht in Zusammenhang mit einer motivationale
Einstellung gegeniiber schulischen Lern- und Leistungsanforderungen, bei der das Streben
nach einem Zuwachs von Fahigkeiten im Vordergrund steht, die erbrachten Leistungen
dienen als Indikator dafiir (Krapp, [2004). Daraus entwickelt sich eher eine Préferenz
fiir eine Lernzielorientierung. SchiilerInnen zeigen bei Riickschldgen eher Ausdauer und
Optimismus (Dweck, [2002; [Krapp, [2004) und Misserfolge werden von SchiilerInnen eher
auf einen Mangel von Anstrengung attribuiert (Dweck] 2002).

Die statische Entitatstheorie steht in Zusammenhang mit einer motivationalen Ein-
stellung, in der die Demonstration von Leistung im Vordergrund steht, die die eigene
Fahigkeit validieren soll. Bei der Zielwahl werden eher Leistungsziele angestrebt (Dweck,
2002; Krapp, 2004)). SchiilerInnen die der Entitédtstheorie zuzuordnen sind, sehen die
Ursache von Misserfolgen eher auf Grund eines Mangels an Fahigkeiten und sehen weniger
den Zusammenhang mit einem Mangel an Anstrengung, daher reagieren sie bei Riickschli-
gen eher mit Hilflosigkeit (Dweck, 2002) und vermeiden zukiinftige Herausforderungen
(Espinoza, Areas da Luz Fontes & Arms-Chavezl, 2014). Madchen scheinen o6fter als Buben
im Entitdtstheorie-System zu agieren (Dweckl 2002)). Mit steigendem Alter priferieren
SchiilerInnen eine der beiden Theorien, die allerdings je nach Bereich durchwegs variieren
kann. So ist es moglich in einer Doméne eine Entitédtstheorie und in anderen Doméne eine
Inkrementelle Theorie zu bevorzugen. Beispiele hierfiir wiaren mathematische vs. sportliche
Fiahigkeiten oder intellektuelle vs. musische Begabung. Folglich ergeben sich fiir die jeweili-
gen Doménen verschiedene Motivationsmuster (Dweck, 2002). Intelligenztheorien werden
durch die Sozialisation und da vor allem durch die schulischen Erfahrungen, Anforderungen
und Riickmeldungen mitgepragt (Dweckl, 2002; Krapp, [2004)).



2. Geschlechtsspezifische Sozialisation von Buben und
Maddchen im Schulkontext

Hier wird der Einfluss der LehrerInnen auf Einstellungen und Leistungen der Schiilerlnnen
auf Klassenebene aufgezeigt. Andere Faktoren, wie familidre Einfliisse sind sicherlich auch
von grofler Bedeutung, aber konnen in diesem Kapitel nur am Rande behandelt werden.

In der pddagogischen Geschlechterforschung wird gegenwértig die Entstehung geschlechts-
spezifischer Differenzen in Zusammenhang mit der geschlechtsspezifischen Sozialisationser-
fahrung der SchiilerInnen begriindet (Dresel et al 2007; Gunderson, Ramirez, Levine &
Beilockl, 2012; H. Ludwig & Ludwig, 2007 [Stoger, Ziegler & Heilemann, [2012)). ForscherIn-
nen teilen diese in schulinterne und schulexterne Determinanten der Leistungserwartung
ein. Schulinterne Determinanten inkludieren personale und kontextuelle Bedingungen,
wie LehrerInnen, Peers und Unterrichtsmedien. Zu Schulexterne Determinanten zéahlen
beispielsweise die Eltern. (z.B. Dresel et al., 2007; H. Ludwig & Ludwig, |2007).

2.1. Eltern und Lehrerlnnen als Sozialisationsagenten

Der Zusammenhang zwischen Einstellungen, Erwartungen und dem Verhalten von Lehre-
rInnen mit dem Verhalten, den Attributionen und der Motivation der Lernenden konnte
vielfach belegt werden und zwar sowohl in die positive als auch in die negative Richtung
(Finsterwald, Schober et al., [2012; [Fischer & Rustemeyer, 2007} Keller, 2001} Schmirl, Pufke.
Schirner & Stoger, [2012). Das bedeutet, LehrerInnen die Buben fiir besser in Mathematik
halten haben auch 6fter Schiiler und Schiilerinnen, die genau jenem Stereotyp entsprechen.
Dieser Zusammenhang bleibt auch bestehen, wenn die mathematische Leistung und das
Selbstvertrauen der Lernenden mittels statistischer Verfahren konstant gehalten werden
(Keller, 2001). Dasselbe gilt fiir den Zusammenhang der Uberzeugungen der Eltern und
den Ursachenerkldrungen ihrer Kinder (Finsterwald, Schober et al. 2012). Einige der
geschlechtsspezifischen Bewertungen seitens der Eltern spiegeln sich besonders stark in den
entsprechenden Selbsteinschidtzungen der Kinder. Dazu zéhlen die Zuschreibung geringer
Fiahigkeiten und Talente oder eines niedrigen Anspruchsniveaus und die Zuschreibung eines
ungiinstigen Attributionsmusters fiir Madchen. Das Ausmafl der geschlechtsbezogenen
traditionellen Einstellung beeinflusst das selbstbezogene Wissen der Kinder. Hier wird von
einer indirekt vermittelten Wirkung ausgegangen, da der Einfluss der elterlichen Kognitio-
nen durch das fachspezifische Selbstkonzept des akademischen Leistungsverhaltens mediiert
wird (Ziegler, Heller, Schober & Dresel, 2006]). Die Erwartungen der Eltern hinsichtlich
der Leistungen ihrer Kinder erfiillen traditionell stereotypische Vorstellungen (Ludwig,
2007), wobei das elterliche Denken umso weniger an geschlechtsstereotype Vorstellungen
gebunden ist, umso hoher der Bildungsabschluss der Eltern ist (Dresel et al., 2007).
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2.2. Einfluss der Lehrerlnnen auf Klassenebene

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den zukiinftigen LehrerInnen, da sie mit ihrer pad-
agogischen Arbeit - im Idealfall - eine kompensatorische Wirkung auf Schiilerinnen aus
benachteiligten Gruppen erreichen kénnen. Andererseits zeigt sich in den nachfolgend
angefithrten empirischen Arbeiten, dass der Sozialisationseinfluss von LehrerInnen als
relevant einzustufen ist.

Bei einer in der Schweiz durchgefiihrten Studie untersucht Keller| (2001) 320 LehrerIn-
nen und ihre 6600 SchiilerInnen der Schulstufen 6, 7 und 8. Ausgangspunkt sind die
Geschlechtsdifferenzen der mathematischen Leistung und der damit in Zusammenhang
stehenden Einstellungen. Die Stereotypisierung von Mathematik als ménnliche Doméne
wird mittels einer Multilevelanalyse untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die maskuline
Stereotypisierung von Mathematik nicht ein Merkmal auf der individuellen Ebene der
SchiilerInnen ist, sondern vielmehr ein Phinomen auf Klassenebene darstellt. 21% der
Varianz kann durch Zugehorigkeit zu einer bestimmten Klasse erklédrt werden. Eines dieser
Klassenmerkmale stellen die Geschlechtsstereotype der jeweiligen Lehrerin/des jeweiligen
Lehrers dar. Je hoher die Geschlechtsstereotype der LehrerInnen ausgeprégt sind, desto
hoher sind die Geschlechtsstereotype der SchiilerInnen dahingehend. Eine hohe Auspriagung
der Geschlechtsstereotype geht mit der Einstellung einher, dass Buben besser in Mathema-
tik sind, da sie mehr Selbstbewusstsein und Interesse fiirs Fach mitbringen und dies fiir
ihre zukiinftige berufliche Tétigkeit bedeutsam sein wird. Als Kontrollvariablen fungieren
die Leistungen, das generelle Interesse und das Selbstbewusstsein der SchiilerInnen. Die
Geschlechtsstereotype verindern sich im Verlauf der Zeit und mit dem Anspruchsniveau.
Je herausfordernder Mathematik in den héheren Schulstufen wird und je anspruchsvoller
die Schule, desto mehr stereotypisieren die SchiilerInnen Mathematik als eine ménnliche
Domaéne. Interessant ist, dass Schiiler Mathematik stérker als ménnlich stereotypisieren
als die Schiilerinnen (Keller, [2001)).

Bei einer deutschen Studie analysieren Dresel, Stoeger und Ziegler| (2006 die Daten von
9000 Schiilern und Schiilerinnen aus knapp 500 Klassen. Sie berichten von substanziellen
und signifikanten Geschlechtsdiskrepanzen zwischen Klassen im MINT-Bereich. Es gibt
folglich Klassenrdume, in denen Geschlechtsunterschiede sehr ausgeprégt sind und welche
in denen sie kaum oder nur sehr abgeschwicht vorhanden sind. Methodisch kann ebenfalls
hier der Einfluss von Individualvarianz ausgeschlossen werden. Das bedeutet, dass die
Unterschiede nicht durch die einzelnen Schiiler und Schiilerinnen ausgelost werden, sondern
auf der Ebene der Sozialisationsinstanz des Klassenraums eingeordnet werden miissen
(Dresel et al., 2006). Auch wenn Uberzeugungen von Peers die geschlechtsbezogenen
Selbstbilder verstirken und stabilisieren konnen, kommt den LehrerInnen die entscheidende
Rolle zu, um zur Geschlechtergerechtigkeit beizutragen (Dresel et al.l 2007; Mischau et al.,
2010).



3. Ebene der Handlungen: Geschlechtsdifferenziertes
Verhalten der Lehrerlnnen im Unterricht

Im Fokus dieses Kapitels steht das Verhalten von LehrerInnen gegeniiber Madchen und
Buben im Unterricht.

3.1. Aufmerksamkeit und Interaktionsverhalten

Die Interaktion zwischen LehrerInnenn und Lernenden findet geschlechtsspezifisch statt
(Dresel et al., 2007)). Fachiibergreifend widmen LehrerInnen Buben mehr Zeit und Auf-
merksamkeit im Unterricht als Médchen und sie iiberschitzen den Anteil der Zeit, den sie
Médchen widmen (Rustemeyer & Fischer, 2007)). Bei der Betrachtung der fachspezifischen
Befunde zeigt sich ein differenzierteres Bild. Bei einer quasi-experimentellen Laborstudie
von Hechtman und Rosenthal (1991, zitiert nach |P. H. Ludwig, 2007) wird das nonverbale
Verhalten von LehramtsstudentInnen erforscht, die als LehrerInnen agieren. Ergebnis dieser
Studie ist, dass die BeurteilerInnen die LehrerInnen bei kongruentem Stereotyp positiver
und unterstiitzender einschétzen. Es gibt eine signifikante Interaktion zwischen dem Ge-
schlecht des Lernenden und des Lernstoffs. Die Einschétzung der LehramststudentInnen
fallt zugunsten der Schiilerinnen beim sprachlichen Stereotyp (Latein) und zugunsten
der Schiiler fiir das mathematisch-technische Fach (quantitative Mechanik) aus. Die ge-
schlechtsdifferenzierte Behandlung beim sprachlichen Unterricht d&uflert sich in vermehrtem
Sozialkontakt und Aufmerksamkeit zugunsten der Schiilerinnen. Umgekehrt wird beim
mathematisch-technischen Unterrichtsfach von einem eher unterstiitzendem nonverbalen
Verhalten den Schiilern gegeniiber berichtet. |P. H. Ludwig (2007) interpretiert dieses
Verhalten dahingehend, dass LehrerInnen die Lernenden entsprechend der stereotypen
Rolle zuvorkommender behandeln. |Schmirl et al.| (2012) fassen in ihrer Arbeit die fachspe-
zifischen Befunde hinsichtlich der MINT-Fécher zusammen. So findet in MINT-Féchern
weniger Interaktion der LehrerInnen mit den Médchen der Klasse statt, Schiilerinnen
werden seltener aufgerufen, selbst wenn sie sich gleich h&ufig melden wie Schiiler und
LehrerInnen warten bei Schiilern langer auf eine Antwort nach dem Stellen einer Frage
als bei Schiilerinnen. In Einzel- und Gruppenarbeiten gehen LehrerInnen seltener auf
Schiilerinnen zu (Schmirl et al., 2012).

3.2. Schriftliche und miindliche Riickmeldungen

Riickmeldungen der LehrerInnen an SchiilerInnen koénnen in schriftlicher Form als Noten
oder in miindlicher Form beispielsweise als Lob oder Tadel gerichtet werden. Global
betrachtet erhalten Buben bei gleichen objektiven Leistungen oftmals schlechtere Noten
als Méadchen, obwohl sie bei standardisierten Testverfahren die gleichen Kompetenzwerte
aufweisen (Hasselhorn & Gold, 2013)). Vergleicht man die objektiven Leistungen aus

10



3.2. Schriftliche und miindliche Riickmeldungen

standardisierten Tests mit Schulnoten fiir den MINT-Bereich ergibt sich eine mildere
Benotung der Médchen (Schmirl et al., [2012]).

Feedback wird héufiger an Buben gerichtet, und zwar sowohl in positiver als auch
negativer Form (Fischer & Rustemeyer] |2007). Lob an Schiilerinnen beinhaltet haufig
begabungsirrelevante Aspekte wie Ordentlichkeit oder saubere Heftfithrung. Lob an Schii-
ler thematisiert haufiger die inhaltliche Qualitdt der Leistungen. Der an Schiilerinnen
gerichtete Tadel betrifft umgekehrt eher die inhaltliche Ebene, beim Tadel an Schiilern ist
ordnungswidriges Verhalten hiufiger der Grund (Schmirl et al.; [2012).

Bewertungen bzw. Riickmeldungen der Lehrerin/des Lehrers sind nicht frei von Bega-
bungsschitzungen und Erwartungen, es werden damit Attributionen nahegelegt (Fischer
& Rustemeyer, 2007). Zudem enthélt Lob eine Botschaft, ob die Intelligenz bzw. Begabung
des Kindes als stabil oder als verdnderbar angesehen wird. Neuere Befunde deuten darauf
hin, dass Lob und Tadel seitens Erwachsener die kindlichen impliziten Theorien der Intelli-
genz beeinflussen (Gunderson et all 2012)). Kinder, die fiir ihre Féhigkeit gelobt werden,
lernen Leistung als Indikator fiir zugrundeliegende Féhigkeiten zu interpretieren und damit
die Misserfolge als einen Mangel von Fahigkeit zu sehen. Werden Kinder fiir Anstrengung
gelobt, attribuieren sie auch Misserfolge auf einen Mangel an Anstrengung (Hannover,
2008). Aus experimentellen Studien ist bekannt, dass die Intelligenzvorstellungen der
Kinder direkt gelehrt und beeinflusst werden konnen. Beispielsweise durch den gezielten
Einsatz von Riickmeldungen. Die Beurteilung als Charaktereigenschaft zum Beispiel ,,Du
bist klug” férdert die Entitétstheorie, die Prozessevaluation ,,Du hast dich angestrengt®
fordert die Inkrementelle Theorie (Dweck) 2002; Espinoza et all 2014). Kinder die An-
strengungslob bekommen, zeigen mehr Ausdauer und Freude beim Lésen von Aufgaben
als Kinder die das Lob fiir ihre Féhigkeit erhalten (Espinoza et al., |[2014).

Die dargestellten Befunde rechtfertigen die Aussage, dass LehrerInnen Buben und
Médchen gegeniiber ein geschlechtsdifferenziertes Verhalten im Unterricht zeigen.
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4. Ebene der Kognitionen: Geschlechtsstereotype und
geschlechtsspezifische Erwartungen der Lehrerinnen

P. H. Ludwig| (2007)) geht davon aus, dass allgemeine Geschlechtsstereotype zu geschlechts-
differentiellen interpersonalen Erwartungen der LehrerInnen im Lehr-Lern-Kontext fithren.
LehrerInnen agieren auf Grundlage dieser interpersonalen Erwartungen und Einstellungen.
Folglich représentieren diese Annahmen einen nicht zu unterschéitzenden Einflussfaktor in
der Entwicklung von funktionalen bzw. disfunktionalen leistungsrelevanten Handlungs-
spielrdumen von Schiilerlnnen (Ziegler et al., 20006).

Ziel dieses Abschnitts ist es empirische Befunde der Geschlechtsstereotype von Lehre-
rInnen auf der Ebene der Einstellungen und Kognitionen darzustellen. Zuerst wird die
Primarstufe skizziert. Daran schlieffit die Sekundarstufe und das Lehramtsstudium an.

4.1. Primarstufe

Lehrpersonen beurteilen die akademischen Leistungen der Kinder bereits in jungem Alter
(ab 6 Jahren) geschlechtsspezifisch. So konnte Tiedemann| (2000) zeigen, dass Mathematik-
lehrerInnen der 3. und 4. Klassen Buben etwas mehr begabt in Mathematik einschétzen als
Médchen, obwohl sich in standardisierten Testergebnissen keine Geschlechtsunterschiede
feststellen lassen. Die guten Leistungen der Schiilerinnen im Fach Mathematik werden
eher auf die dafiir verwendete Anstrengung attribuiert und weniger auf die Fahigkei-
ten (Finsterwald, Schober et all 2012)). Tiedemann| (2000) konnte nachweisen, dass die
Einschétzungen der erwachsenen Bezugspersonen mit dem selbst-wahrgenommenen Fahig-
keitskonzept von Kindern weitgehend iibereinstimmen. Dieser Effekt verstarkt sich mit
steigendem Alter in der Primarstufe (Tiedemann, 2000).

4.2. Sekundarstufe

4.2.1. Alligemein

Fiir LehrerInnen in der Sekundarstufe konnten geschlechtstypisierte Erwartungen in
verschiedenen Studien aus Deutschland nachgewiesen werden (Hannover, 2008)). Die Inter-
personalen LehrerInnen-Erwartungen weisen darauf hin, dass von Méadchen ein héheres
generelles Leistungs- und Intelligenzvermégen erwartet wird. Dies gilt nicht fiir den Be-
reich mathematischer Leistungen (P. H. Ludwig), 2007)). Die LehrerInnen unterscheiden
deutlich zwischen Buben und Mé&dchen hinsichtlich fachlicher Begabungen, erwiinschter
Bildungswege oder Zukunftsperspektiven der Lernenden (H. Ludwig & Ludwig, [2007).

12



4.2. Sekundarstufe

4.2.2. MINT-Facher

Aufschlussreicher als die globale, fachiibergreifende Betrachtung, erweist sich die fachspezifi-
sche. Viele fachsperzifische Studien legen ihren Fokus auf Mathematik bzw.die MINT-Féacher
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und TechnikED. LehrerInnen scheinen Mad-
chen in Naturwissenschaften und Mathematik gemeinhin weniger zuzutrauen als Buben.
Mathematik und Physik werden als maskulin und Sprachen als weiblich stereotypisiert,
selbst wenn objektiv keine Leistungsunterschieden feststellbar sind (P. H. Ludwig), 2007)).
Generell werden Doménen geschlechtskonnotiert in maskulinen bzw. femininen Inhaltsdo-
ménen wahrgenommen (P. H. Ludwig, [2007)). Diese Einschéitzung zieht sich weiter in die
Studienfiacher. Universitédtsstudien werden bei Sortieraufgaben traditionell geschlechterty-
pisch zugeordnet: Volksschullehramt, Sprachenunterricht und Medizin gelten als geeignet
fiir Méadchen; Mathematik, Technik, Ingenieurswesen, Naturwissenschaften fiir Buben
(Heller, Finsterwald & Ziegler, 2001 Schmirl et al., 2012} Ziegler et al., |2006).

4.2.3. Implizite Personlichkeitstheorien der Intelligenz von Lehrerlnnen

LehrerInnen, die der Entitédtstheorie zuzurechnen sind, beurteilen SchiilerInnen eher
aufgrund des ersten Eindrucks bzw. auf Basis von Vorinformationen (Dweck), 2002; |[Espinoza
et al., 2014) und neigen eher zu geschlechtsstereotypen Beurteilungen (Rustemeyer &
Fischer, 2007)). Die rigideren Bewertungen scheinen weniger revidierbar. LehrerInnen, die
der Enitétstheorie zugeordnet werden kénnen, haben hohere Erwartungen an die Stabilitét
von Féahigkeiten und anderer Charaktereigenschaften und weniger Vertrauen in die eigenen
Féhigkeiten, das Lernen der Kinder zu beeinflussen. Sie vergleichen eher zwei Individuen
miteinander als die intrapersonale Verédnderung einer Person (Dweck|, 2002} [Espinoza et al.|
2014)). LehrerInnen mit Entitatstheorie-Kognitionen und Verhalten kénnten Klassenrdume
und Umwelten schaffen, die die aktive Teilnahme von Méadchen in stereotypbehafteten
Féachern wie Mathematik verhindern (Espinoza et al., 2014)). Wie |Blackwell, Trzesniewski
und Dweck (2007)) in ihrer Langzeitstudie der mathematischen Leistungen nachweisen,
kénnen SchiilerInnen mit einer dynamischen Intelligenztheorie (Inkrementelle Theorie) ihre
Noten verbessern, wiahrend die Noten von Schiilerlnnen mit einer fixen Intelligenztheorie
(Entitétstheorie) gleich bleiben (Blackwell et al., |2007)).

Um die impliziten Theorien von deutschen Mathematik- und PhysiklehrerInnen genauer
zu beleuchten, fithrten [Heller et al.| (2001) zwei Studien durch. In den Ergebnissen finden
sich hinsichtlich der IPT (Intelligenz fiir Mathematik bzw. Physik, Lernzielorientierung,
Leistungszielorientierung, Attributionen) keine Unterschiede zwischen der Beurteilung von
Méidchen und Buben. 74% der Mathematiklehrerlnnen und 70% der PhysiklehrerInnen
glauben dass Madchen und Buben dieselben Begabungen haben (Heller et al., 2001). Die
Ergebnisse im Detail zeigen durchwegs geschlechtsspezifische Unterschiede. Physiklehre-
rInnen schitzen Buben eher Leistungszielorientiert ein dh. positive Leistungen zu zeigen
bzw. negative zu verstecken als Madchen. Mehr als die Hélfte der MathematiklehrerInnen
denken, dass sich Médchen mehr vor Mathematik fiirchten als Buben. Die angenomme-
ne Gleichheit hinsichtlich Begabung, Anstrengung und Noten koénnte laut AutorInnen

1Je nach Quelle werden die MINT-Fiicher unterschiedlich definiert. Auf Basis von Stoger et al.| (2012)
und |Student Point| (2014]) beziehen sich die Analysen im empirischen Teil dieser Arbeit auf die Facher
Mathematik, Informatik, Chemie und Physik.
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4. Geschlechtsstereotype und geschlechtsspezifische Erwartungen der LehrerInnen

durch sozial erwiinschtes Antworten beeinflusst, sein, wie es sein sollte. Insgesamt weisen
Mathematik- und PhysiklehrerInnen vergleichbare geschlechtsspezifische Kognitionen auf
(Heller et al., 2001).

4.2.4. Einschatzung des Einflusses der Lehrerlnnen auf Begabungen der Kinder

Heller et al| (2001)) befragten die LehrerInnen in ihrer Studie nach der Einschitzung
ihres Einflusses auf die Begabungen der Kinder. Zwei Drittel der LehrerInnen sind der
Meinung, dass die Leistungsunterschiede von Méadchen und Buben durch die Gesellschaft
bzw. das Elternhaus verursacht werden, wenige sehen sich selbst dabei als Einflussgrofie.
Sie meinen, dass sie auf die Intelligenz ihrer SchiilerInnen in den von ihnen unterrichteten
Féchern Mathematik und Physik wenig Einfluss haben (Heller et al., [2001)). LehrerInnen
tendieren dazu die Fehleinschidtzungen des niedrigen Begabungsselbstkonzepts der Méadchen

in naturwissenschaftlichen Fachern zu festigen und sehen kaum Handlungsméglichkeiten
bei sich selbst (Faulstich-Wieland, [2008)).

4.3. Zukiinftige Lehrerlnnen im Lehramtsstudium

7Zu Geschlechtsstereotypen bzw. Genderkompetenz von zukiinftigen LehrerInnen in Oster-
reich gibt es wenig aktuelle wissenschaftliche Untersuchungen. Zwei an der Padagogischen
Hochschule bzw. Padagogischen Akademie (PH) durchgefiihrte Studien aus den Jahren
2000 bzw. 2001 liefern laut Nationalen Bildungsbericht 2009 einen wenig positiven Situati-
onsbericht fiir zukiinftige LehrerInnen der Volks-, Haupt- und Sonderschulen (Paseka &
Wroblewski, 2009).

In einer &lteren Studie konnte Rustemeyer| (1999) dokumentieren, dass StudentInnen
in Ausbildung geschlechtsdifferierende Einschédtzungen und Erwartungen aufweisen. Die
Datengrundlage liefert die Befragung von 131 Studentinnen und 50 Studenten, die zu
54% die Ausbildung fiir die Volksschule, 22% fiir die Hauptschule und zu 24% fiir die
Realschule tétigten. Die Ergebnisse zeigen, dass StudentInnen im Besitz expliziter Annah-
men hinsichtlich Leistungsfahigkeit, Arbeits- und Lernstrategien, Interesse, Bedeutung
fiir (Berufs-)Ausbildung und Alltag von Buben und Médchen im Fach Mathematik sind.
Wiéhrend fiir Grundschulkinder von Seite der zukiinftigen VolksschullehrerInnen keine
wesentlichen Unterschiede erwartet werden so vermuten LehramtsstudentInnen fiir Haupt-
und Realschulen, dass Médchen in Mathematik schwéchere Leistungen erbringen werden
als Buben. Der Unterschied zwischen Frauen und Ménnern erweist sich als geringfiigig,
Studentinnen und Studenten zeigen gleichermaflen stereotype Vorstellungen. Einzig die
Bedeutung einer mathematisch-naturwissenschaftlichen Ausbildung fiir die Gesamtlebens-
planung und der Gebrauchswert mathematischer Kenntnisse im Alltag von Madchen wurde
von StudentInnen hoher eingeschétzt. Im Bezug auf die Einschétzungen der Buben sind
sich Frauen und Ménner einig. In der Diskussion subsumiert [Rustemeyer (1999), dass es
fiir LehrerInnen subjektiv zwar selbstverstandlich sei, Mddchen und Buben gleichermafien
fordern zu wollen, dies allerdings im Widerspruch zu héufig unbewussten geschlechtsste-
reotypen Erwartungen stehe. Der Interessensverlust von Méadchen in Sekundarstufe wiirde
als gegeben und normal angesehen und nicht aktiv gegengesteuert (Rustemeyer| [1999)).

14



5. Psychologische Ubertragungsmechanismen

In diesem Kapitel wird erortert, wie Geschlechtsstereotype und geschlechtsspezifische
Erwartungen der LehrerInnen sich auf die SchiilerInnen auswirken. Die Erforschung dieser
psychologischen Ubertragungsmechanismen gestaltet sich als komplex, da Erwachsene
viele verschiedene Typen von Einstellungen und Erwartungen haben konnen. Zu diesen
ziahlen beispielsweise Geschlechtsstereotype, gendergefiarbte Erwartungen, Angstlichkeit
vor diesem Fach, das Fiahigkeitsselbstkonzept, die Selbstwirksamkeitserwartung im Fach
und schlieflich die Einstellung, ob Begabung im Sinne der IPT eine stabile Figenschaft
darstellt (Gunderson et al., 2012)). Es ist zudem denkbar, dass die Einstellungen und
Erwartungen iiber vielfiltige Mechanismen das Verhalten beeinflussen. Beispiele hierfiir
wéren geschlechtsdifferenzierte Riickmeldungen oder Raum und Zeit fiir Beitrige oder
Bewertungen (Schmirl et al., [2012). Ein Verstindnis dieses Ubertragungsprozesses ist
allerdings grundlegend fiir die Entwicklung von Interventionen die auf die Reduzierung
von Ungerechtigkeit zwischen den Geschlechtern abzielen (Gunderson et al., [2012]).

Gunderson et al, (2012) fiihrt in ihrem Forschungsiiberblick drei verhaltensbezogene
Mechanismen der Ubertragung auf:

1. direkte Ubertragung durch das Direct teaching
2. indirekte Ubertragung durch geschlechtsdifferentielle Behandlung
3. indirekte Ubertragung durch Lernen am Modell

Direct teaching beinhaltet explizite, verbale Aussagen iiber Geschlechtsstereotype. Ge-
schlecht und die Begabung fiir die jeweilige Fachdoméne werden, im Gegensatz zu den
beiden anderen, direkt verbalisiert. Die geschlechtsdifferentielle Behandlung der Médchen
und Buben ist als Resultat der eigenen Geschlechtsstereotype und der gendergefirbten
Erwartungen zu sehen. Sie kann in kognitive und sozial-affektive Komponenten unterteilt
werden. Beispielsweise werden an Buben hohere Leistungserwartungen in Mathematik
gestellt und daher agieren die LehrerInnen wiahrend des Mathematikunterrichts mehr mit
den Buben als mit den Médchen einer Klasse und stellen ihnen herausfordernde Aufgaben
(Kognitive Komponente). Zu sozial-affektiven Komponenten zéhlen beispielsweise das akti-
ve Kritisieren oder Verhohnen von Schiilerinnen, die um Hilfe in Mathematik fragen. Des
Weiteren zahlen zur sozial-affektiven Komponente Verhaltensweisen, die durch Passivitét
gekennzeichnet sind. Ein Beispiel hierfiir ist das Nicht-Eingreifen durch LehrerIlnnen, wenn
Madchen im MINT-Unterricht durch Peers herabgesetzt werden. Kinder sind sensibel
fiir Lernen am Modell, das trifft vor allem bei gleichgeschlechtlichen Erwachsenen zu
(Gunderson et al., [2012).
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5. Psychologische Ubertragungsmechanismen

5.1. Die sich selbst erfiillende Prophezeiung

Ein Erklarungsansatz der Leistungsunterschiede durch inter- und intrapersonale Erwartun-
gen bietet die sich selbst erfiillende Prophezeiung (Self-fullfilling Prophecy). Die sich selbst
erfiillende Prophezeiung ist ein spezifischer Erwartungseffekt, der nicht direkt angesprochen,
sondern durch die gendergefdrbte Interaktion zustande kommt. Die Leistungsunterschiede
werden demnach durch die Leistungserwartungen von Personen (Lehrpersonen, Eltern,
oder dem Lernenden selbst) (mit)verursacht (P. H. Ludwig, 2007).

Ludwig (1991; 1992; 1994; 1995; 1999a; 2000; 2006 zitiert nach P. H. Ludwig, 2007
definiert die Self-Fulfilling Prophecy (SFP) als ,Voraussage oder eine Erwartung, die ihre
eigene Erfiillung selbst verursacht“. Die Erwartung fiihrt iiber einen Wirkmechanismus, in
dem die Erwartung selbst als Mediator fungiert zum Eintreffen des erwarteten Ereignisses.
Die giinstige Auswirkung als positive Erwartung wird oft als Pygmalion-Effekt bezeichnet,
die negative Form als Golem-Effekt. Die leistungsbezogenen Diskrepanzen zwischen Schii-
lern und Schiilerinnen gehen somit auf unterschiedliche Leistungserwartungen zuriick wobei
je nach Doméne zumeist ein Geschlecht profitiert und das andere leidet (P. H. Ludwig)
2007)).

P. H. Ludwig (2007)) fithrt die SFP in seiner Arbeit als Kausalannahme an, deren
experimentelle Uberpriifung folgendermaBen maglich ist:

1. Verschiedene Studien belegen die Existenz von geschlechtsspezifischen interperso-
nalen Erwartungsdifferenzen von LehrerInnen. Die individuellen Erwartungen der
LehrerInnen unterschieden sich systematisch durch den Faktor SchiilerIn-Geschlecht.

2. Die Selbsterfiillung von allgemeinen, genderunabhéngigen interpersonalen Erwartun-
gen von LehrerInnen auf die Leistungen ihrer SchiilerInnen ist experimentell und in
Metaanalysen solide nachgewiesen.

3. Daraus lasst sich die Schlussfolgerung ziehen: Wenn genderunabhéingig Leistungser-
wartungen das erwartete Ereignis miterzeugen, kann die Kausalannahme genderspe-
zifischer Leistungserwartungen somit bestétigt werden.

Die geschlechtsdifferentiellen interpersonalen Erwartungen und Ursachenzuschreibungen
beeinflussen die intrapersonalen Erwartungen der Lernenden beispielsweise iiber Riickmel-
dungen. Die SFPs werden im seriellen Verbund angenommen, wobei das Selbstvertrauen der
Lernenden als Mediator gesehen wird (P. H. Ludwig, [2007). Geschlechtsunterschiede kén-
nen durch geschlechtstypisierte Erwartungen der erwachsenen Bezugspersonen entstehen,
wobei das Prinzip der sich selbst erfiillenden Prophezeiung auch fiir eigene Erwartungen
an sich selbst gilt (Hannover;, 2008).

5.2. Befundlage zum Einfluss der Geschlechtsstereotype der
Lehrerlnnen auf ihr Verhalten im Unterricht und auf die
Schiilerlnnen

Das geschlechtsstereotype Denken der LehrerInnen beeinflusst via psychologischer Ubertra-
gungsmechanismen die selbstbezogenen Kognitionen von ihren Schiilerinnen und Schiilern
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5.3. Wahrnehmung des Verhaltens der LehrerInnen von den SchiilerInnen

(Dresel et al., 2007). Die Erwartungen der LehrerInnen haben nicht nur Auswirkungen
auf die Kognitionen sondern auch auf die Emotionen und das Verhalten der Schiilerlnnen
(Fischer & Rustemeyer| 2007)). Die Einschitzungen von LehrerInnen, beispielsweise hinsicht-
lich der Begabungen, fithren zu signifikanten Auswirkungen auf die Selbsteinschédtzungen
und auf das Leistungsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern. Geschlechtsbezogene Er-
wartungsdisparitédten sind erklarungsméchtiges Konstrukt fiir die Geschlechterdifferenzen
bei schulischer (Fach)Leistung, der Facherwahl, Interesse und Motivation fiir ein Fach
(H. Ludwig & Ludwig, [2007). Die geschlechtsstereotypen Erwartungen der LehrerInnen
sagen iiber einen Zeitraum von sechs Jahren die Noten der Jugendlichen voraus (Hannover,
2008). Dabei haben sowohl positive wie auch negative Erwartungen eine Auswirkung auf die
Leistungen im Fach Mathematik (Rustemeyer & Fischer, 2007)). Werden die Erwartungen
von LehrerInnen durch positive bzw. negative Vorinformationen beeinflusst, zeigen die
LehrerInnen auf Basis dieser Erwartungen den Lernenden gegeniiber unterschiedliches
Verhalten (Schmirl et al. [2012). Finsterwald, Schober et al.| (2012)) erkldren den Befund,
dass Buben in Mathematik haufiger aufgerufen und gelobt werden und mehr Gelegenheit
bekommen ihr Konnen zu zeigen und Feedback zu erhalten, folgendermaflen: LehrerIn-
nen konnten unterbewusst danach streben mehr Aufmerksamkeit in die Schiilerlnnen
zu investieren, bei denen es sich mehr lohnt. Zeigen SchiilerInnen in weiterer Folge das
erwartete Verhalten, bestétigt sich die Erwartung der LehrerInnen im Sinne einer SFP.
Eine weitere Erklarung stiitzt sich auf Studien iiber das wahrgenommene Verhalten der
LehrerInnen, das im néchsten Kapitel 5.3 beschrieben wird. Es wire demnach denkbar,
dass Madchen gar nicht bemerkten, dass die LehrerInnen sie fiir gleich begabt halten
(Finsterwald, Schober et al., 2012).

5.3. Wahrnehmung des Verhaltens der Lehrerlnnen von den
Schiilerlnnen

Die Untersuchung des von den SchiilerInnen wahrgenommenen Verhaltens der LehrerInnen
deckt interessante geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen Méadchen und Buben auf.

Die Geschlechtsunterschiede in motivationalen Variablen sowie in den Leistungen im
Fach Mathematik auf Seite der SchiilerInnen, stehen mit dem wahrgenommenen Verhalten
der LehrerInnen in Zusammenhang (Rustemeyer & Fischer, [2007). Das von den SchiilerIn-
nen wahrgenommene Lehrkraftverhalten ist vorhersagekriftiger in Hinblick auf Motivation
und selbstbezogene Kognitionen, als das tatséchlich gezeigte, objektive Lehrkraftverhalten
(Rustemeyer & Fischer, 2007). Es zeigt sich, dass sich Médchen eher von den wahrgenom-
menen Uberzeugungen der Bezugspersonen beeinflussen lassen, als vergleichsweise Buben
(Rustemeyer & Fischer, [2007). Médchen stiitzen sich auf die Einschétzung ihrer LehrerIn-
nen wihrend Buben als Zusatzkriterium die erreichte Leistung heranziehen (Finsterwald.
Schober et al., 2012). Ist das wahrgenommene Verhalten der LehrerInnen sehr stark Ge-
schlechtsrollenstereotyp gepréagt, wirkt dies bei Madchen in der Pubertét besonders negativ
(Rustemeyer & Fischer, [2007). Das bedeutet, selbst wenn die LehrerInnen angeben, dass
sie Madchen und Buben fiir gleich begabt in Mathematik einschétzen, kann es dennoch
von den SchiilerInnen anders wahrgenommen werden und zwar dahingehend, dass den
Médchen von den LehrerInnen weniger zugetraut wird (Finsterwald, Schober et al.| 2012)).

In einem Experiment mit Kindern der sechsten Schulstufe (Butler, 1994; zitiert nach
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5. Psychologische Ubertragungsmechanismen

Finsterwald, Schober et al 2012) wird der Frage nachgegangen, ob die unterschiedlichen
Reaktionen von LehrerInnen einen Einfluss auf die SchiilerInnen haben kénnen. Es wurde
ein schriftliches Szenario vorgegeben, in der ein Kind eine schlechte Leistung erbringt und
die jeweilige Reaktion der Lehrerin/des Lehrers darauf. Es zeigte sich, dass bei Mitleid
der Lehrerin/des Lehrers die SchiilerInnen hauptsichlich auf mangelnde Fahigkeiten
attribuierten, wihrend bei Arger der Lehrerin/des Lehrers die SchiilerInnen zu geringe
Anstrengungsbereitschaft des Kindes vermuteten (Finsterwald, Schober et al., [2012)).

Schmirl et al.| (2012) berichten davon, dass haufiger paradoxes Lob an Schiilerinnen
gerichtet wird. Das bedeutet Méadchen werden haufiger fiir sehr leichte Aufgaben iiber-
schwiinglich gelobt wéhrend Buben fiir im Vergleich schwierigere Aufgaben (weniger
tiberschwingliches) Lob erhalten. Das wird vom betroffenen Kind als Indiz fiir mangelnde
Féhigkeiten interpretiert (Schmirl et al., [2012]).

Gunderson et al.| (2012) berichten in Zusammenhang mit den IPT von einer genderge-
farbten Wahrnehmung: Obwohl sich Jungen und Mé&dchen in Hinblick auf Haufigkeit des
Lobes von ihren Eltern nicht unterscheiden, nehmen Jungen mehr Lob wahr als Madchen
(Gunderson et al., 2012)). Dies betrifft oft nicht blofl die Wahrnehmung der Haufigkeit an
sich, sondern auch die Attributionen. Espinoza et al.| (2014)) bezeichnen die Tendenz der
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Attributionen zu generieren als ,attributional
gender bias®.

An dieser Stelle muss man nochmal betonen, dass im Zusammenspiel von Einstellungen,
Erwartungen und dem Verhalten von LehrerInnen und SchiilerInnen von einer Wechsel-
wirkung ausgegangen werden muss. Es ist nicht nur von einer Wirkung der Einstellungen
und des Verhaltens der LehrerInnen auf die SchiilerInnen auszugehen, sondern ebenso eine
Wirkung in die andere Richtung zu vermuten. Das Verhalten der Schiilerinnen in MINT,
beispielsweise in Form von geringer Beteiligung, konnte von der Lehrkraft als Desinteresse
gedeutet werden und damit die Geschlechtsstereotype weiter bestitigen (Schmirl et al.,
2012).
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6. Maoglichkeiten der Reduktion von
Geschlechtsstereotypen im Schulkontext

Bei Interventionen im Schulkontext zur Reduktion von Geschlechtsstereotypen bieten sich
zwei Ansatzpunkte an. Zum einen mit den SchiilerInnen als direkte Zielgruppe und zum
anderen die LehrerInnen.

6.1. InterventionsmaBnahmen auf Schiilerlnnenseite

Interventionsmafinahmen auf SchiilerInnenseite finden h&ufig in Form von Reattributi-
onstrainings statt. Es wird davon ausgegangen, dass Attributionen eine Art von Scha-
nierstellung zwischen den selbstbezogenen Kognitionen und dem Handeln bilden. Sie
beeinflussen die Ausbildung des Fahigkeitsselbstkonzepts unmittelbar, da sie Einfluss auf
Zielsetzungen, den geschitzten Aufwand zur Erreichung dieses Ziels und die subjektive
Kontrolliiberzeugung haben (Finsterwald, Schober et al., 2012).

Die positiven Wirkungen von Reattributionstrainings bleiben oft blof§ kurzfristig beste-
hen, weshalb AutorInnen wie [Schmirl et al.| (2012) und |Ziegler, Reutlinger und Hering
(2012) sich fiir einen systemischen Ansatz mit nachhaltiger Wirkung aussprechen. [Ziegler et
al.| (2012)) fordern in ihrem Buchbeitrag zum Thema ein Umdenken um die ,unerfreuliche
Fordersituation® zu beenden. Der Fokus soll weg von Personen bzw. Personenvariablen
und hin zur Umwelt gerichtet werden in der die Geschlechtsdifferenzen entstanden sind
und téglich neu ausgehandelt werden. Ziegler et al.| (2012) begriinden dies damit, dass leis-
tungsstarke Médchen in MINT sich signifikant ldnger in Umwelten mit MINT-freundlichen
Klima aufhalten, in denen sie sich potentiell mit MIN'T beschéftigen kénnen und in de-
nen MINT auch geschétzt wird. Gleichzeitig halten sich Leistungsstarke Méadchen viel
weniger in antagonistischen Lebensumwelten auf. Ziele wiren demnach die Schaffung
von MINT-forderlichen Lernumwelten, die Verbesserung des Zugangs von Méadchen und
Frauen zu diesen und die padagogisch sinnvolle Verringerung des Aufenthalts in MINT-
Partizipationsschédlichen Lebensumwelten (Ziegler et al., [2012). Es darf nicht unerwihnt
bleiben, dass diese Forderung durchwegs auf beide Geschlechter ausgeweitet werden kann
in der Hinsicht, dass auch fiir Buben die Beschéftigung mit nicht-geschlechtstypischen
Inhalten ermoglicht werden sollte.

6.2. InterventionsmaBnahmen auf Lehrerlnnenseite

Der zweite Ansatzpunkt liegt auf der LehrerInnenseite. Interventionsmafinahmen zur
Erhohung der Gender-Kompetenz konnen in Form von Fortbildungen bereits berufstétiger
LehrerInnen bzw. durch Verankerung in der Ausbildung zukiinftiger LehrerInnen
realisiert werden. Auch hier bietet sich die Beschéftigung mit den Attributionen an.
Erfolgreiche Interventionen beinhalten weiters die Aufklarung iiber Geschlechtsstereotype,
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6. Moglichkeiten der Reduktion von Geschlechtsstereotypen im Schulkontext

das niedrige Selbstkonzept von Médchen in MINT, die auftretenden Erwartungseffek-
te im Unterricht, die Vermittlung von Anderungsmoglichkeiten und ausreichend Zeit
fiir Diskussionen (Schmirl et al.,|2012)). Zwei neuere Studien werden nachfolgend vorgestellt.

Bei einer Studie, an der N = 64 US-LehrerInnen der Sekundarstufe teilnahmen, wurde
versucht auf Basis der IPT eine Anderung der geschlechtsgefirbten Attributionen zu
erreichen. Ziel der Mafinahme war die Verringerung des ,,attributional gender bias“, die
Tendenz fiir SchiilerInnen und Schiiler unterschiedliche Attributionen zu generieren (Siehe
Abschnitt . In der Baseline-Erhebung trat der Gender-Attributions Bias wie erwartet
auf, iiberraschenderweise zeigten sich nach der Mafinahme sowohl bei der Versuchsgruppe
wie auch bei der Kontrollgruppe Verdnderungen. Ein Jahr nach der Mafinahme stieg
der Gender-Attributions Bias auf die urspriingliche Héhe der Baseline-Erhebung an. Als
Grund fiir die kurzfristigen Effekte der Intervention wurde die Qualitidt der eingesetzten
Materialien diskutiert (Espinoza et al., [2014)).

Fischer und Rustemeyer| (2007) beschreiben die Konzeption, Durchfithrung und
Evaluation einer Interventionsmafinahme. Die Fortbildung mit Zielgruppe berufstatiger
LehrerInnen beinhaltet eine Kombination aus Elementen des Selbstmanagement und der
Reflexion. Grundannahme war, dass vermitteltes Wissen nur handlungsrelevant wird,
wenn kognitive, aktionale und emotionale Komponenten angesprochen werden und diese
bewusst und reflexiv erworben werden (Wahl, 2002; zitiert nach [Fischer & Rustemeyer,
2007). Der erste Schritt ist das Bewusstmachen der eigenen, handlungsleitenden Prototy-
penstrukturen, im zweiten Schritt erfolgt die Reflexion der eigenen Handlungen unter
Einbeziehung von ExpertInnenwissen und im letzten Schritt wird die Umsetzung von neuen
handlungssteuernden Prototypenstrukturen unterstiitzt (Wahl, 2002; zitiert nach [Fischer
& Rustemeyer} 2007). LehrerInnen lernen am Besten auf Basis personlicher Erfahrungen,
die berichtet werden und die aktiv im Erfahrungsaustausch und in der Diskussion
mit Kollegen und Kolleginnen thematisiert werden (Fischer & Rustemeyer| 2007). Die
Autorinnen konnten die Wirksamkeit des Trainings nachweisen. Die Versuchsgruppe
erhielt die Fortbildung, die LehrerInnen der Kontrollgruppe erhielten die Unterlagen zum
Eigenstudium (Lesegruppe). Die Mathematik-Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
in einem objektiven Leistungstest haben sich bei der Versuchsgruppe verbessert, bei
der Kontrollgruppe ging die Leistung zuriick. Die Selbstwirksamkeit der SchiilerInnen
stieg in der Versuchsgruppe wie erwartet an, in der Kontrollgruppe ging sie zuriick, wie
empirisch im Jugendalter hdufig Motivationsriickgang beobachtbar ist. Die Autorinnen
empfehlen die Implementation der Inhalte der Fortbildung in das Curriculum der
LehrerInnenausbildung, da LA-StudentInnen noch keine eingeschérften Verhaltenswei-
sen haben und daher eine leichtere Umsetzung moglich wire (Fischer & Rustemeyer, 2007).

Die beiden Studien legen den Schluss nahe, dass die Qualitdt der Interventionen zum
Thema Genderkompetenz eine betrédchtliche Rolle spielen diirfte. Weiters scheinen erfolg-
reiche Interventionen an der individualisierten Erweiterung von Handlungsspielrdumen
anzusetzen. Ein vielversprechender Ansatz neuerer Forschung zeigt, dass in Klassen mit
zentralen motivationsférderlichen Parametern geringere Geschlechtsunterschiede auffindbar
sind (Finsterwald, Schober et al. 2012)). Fiir nachhaltige Erfolge wirkt demnach ein syste-
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6.2. Interventionsmafinahmen auf LehrerInnenseite

mischer, ganzheitlicher Ansatz am erfolgversprechendsten (Schmirl et al., 2012; Ziegler et

a'
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7. Lehrerlnnenbildung

Dieses Kapitel beschiéftigt sich mit der Ausbildung der zukiinftigen LehrerInnen, dazu
werden aktuelle Forderungen unterschiedlicher WissenschaftlerInnen zur Reformierung der
LehrerInnenbildung zusammengefasst.

In der wissenschaftlichen Community herrscht weitgehende Einigkeit in der Forderung
nach einer verbesserten Aus- und Fortbildung der LehrerInnen. So kritisieren [Fischer
und Rustemeyer, (2007) die oft unzureichende Vermittlung relevanter Kenntnisse
und Verhaltensweisen wahrend des Lehramtsstudiums. Die zukiinftigen Lehrerlnnen
sehen den Praxisbezug der padagogisch-psychologischen Inhalte nicht, obwohl diese
durchwegs vorhanden sind. Auch [P. H. Ludwigl (2007) spricht sich fiir eine Veranke-
rung in der universitdren Grundbildung aus und wiinscht sich eine Aufkldrung iiber
Geschlechtsstereotype und deren Entstehung, die Vermittlung von Reflexionsmethoden
und Kompetenzen zur Kontrolle der interpersonalen Erwartungen und Vorurteile die
letzten Endes in geschlechterfaire Lehr-Lern-Arrangements miinden sollten. [Cushman
(2012) fordert evidenzbasierte Programme fiir StudentInnen, in denen diese zur Reflexion
und Diskussion iiber Genderthemen und Inklusion im Bildungssystem ermutigt werden
- sowohl generell als auch hinsichtlich ihrer eigenen Unterrichtsmethoden. Sie betont
allerdings auch, dass die Arbeit der LehrerInnen Richtung inclusiveness und gender
equalitiy in einen nationalen Aktionsrahmen eingebettet werden muss (Cushman, [2012)).
Langfeldt und Mischau| (2011)) thematisieren die ,Vernachldssigung von Befunden der
schul- und hochschulbezogenen Geschlechterforschung bei der jiingsten Reform der
Lehramtsausbildung® in Deutschland. Unter dem Schlagwort Professionalisierung soll
im Lehramtsstudium die padagogisch-fachdidaktische Ausbildung verbessert werden
mit einer stidrkeren Orientierung an der Berufspraxis und der fiir die Ausiibung des
Lehrberufs notwendigen Schliisselkompetenzen. Auch in Deutschland wurde die Reform
des Lehramtsstudiums durch schlechtes Abschneiden bei international vergleichenden
Schulleistungsuntersuchungen zum (medialen) Dauerthema. Die Forderung an die
Hochschulen: Vermittlung von innovativen Lehr- und Lernformen und Kompetenzen zur
Selbstreflexion (Langfeldt & Mischaul 2011)).

Die Forderung nach einer Verbesserung der LehrerInnenbildung in Richtung mehr
Geschlechtergerechtigkeit fiihrt zu der Frage nach dem Status Quo, wie es um die Ge-
schlechtsstereotype und die Kompetenzen der zukiinftigen LehrerInnen in Osterreich
aktuell tatsdchlich bestellt ist. [Paseka und Wroblewski (2009) fithren zur Beantwortung
der Frage, inwiefern Gender in die Curricula des Lehramtsstudiums Einzug gefunden
hat, im Studienjahr 2007/08 eine Recherche durch. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass
im Studienjahr 2007/08 noch von keiner durchgéangigen strukturellen Verankerung an
den Universitiaten ausgegangen werden kann. Eine durchgingige Beachtung des Themas
mit verpflichtendem Charakter wird in der Hélfte der angebotenen Fécher geschétzt. In
den anderen Féchern gibt es im Wahlfachbereich die Moglichkeit sich mit der Thematik
auseinanderzusetzen und eine dementsprechende Qualifikation zu erlangen. [Paseka und
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Wroblewski| (2009) kommen zu dem Schluss, dass in néchsten Jahren viele LehrerInnen
in Schulen zu unterrichten beginnen, die nichts oder nur wenig iiber geschlechtsbezogene
Padagogik gehort haben. Eine eigene Recherche des Curriculums der Universitdat Wien
zeigt, dass im Studienjahr 2012/13 kaum Lehrveranstaltungen zum Thema Gender in der
~padagogisch-wissenschaftlichen Berufsvorbildung“ vorgesehen sind (SSS LehrerInnenbil{
dung}, 2013)). Ob diese in einer der 26 Fachrichtungen angeboten wird, kann im Zuge dieser

Arbeit nicht beantwortet werden.
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8. Erfassung von Geschlechtsstereotypen

Ein Ansatz zur Erforschung von Geschlechtsstereotypen ist diese sowie deren Stabilitét
und Verdnderung iiber die Zeit zu erfassen. Dies kann auf der Ebene der individuel-
len Kognitionen, der Interpersonalen Ebene, der Rollen- oder Gruppenebene sowie der
gesellschaftlichen, soziokulturellen Ebene erfolgen (Eckes| [2008). Auf der individuellen
Ebene kann zwischen direkten und indirekten Messmethoden unterschieden werden, wobei
bei direkten Messmethoden méogliche Verzerrungseffekte hinsichtlich sozial erwiinschtem
Antwortverhaltens zu beachten sind (Ganter, 1997).

Genderkompetenz als breiterer Begriff, beinhaltet nicht nur Geschlechtsstereotype,
sondern, je nach Definition, mehrere Dimensionen und Kompetenzen die als berufsbezogene
Schliisselkompetenz verstanden werden konnen. Mischau et al. (2010)) bezeichnen Gen-
derwissen, die Unterrichtsgestaltung, das Unterrichtsgeschehen und die Selbstreflexivitdt
als die vier Dimensionen von Genderkompetenz. Fiir die Konzeption eines Seminars
fiir Mathematik-LehramtsstudentIlnnen benennen Langfeldt und Mischau (2011) die
vier Dimensionen als Fachkompetenz, Didaktisch-methodische Kompetenz, Interaktionale
Kompetenz und Selbstkompetenz. In einem vom Bundesministerium finanzierten Projekt
wird Genderkompetenz folgendermaflen festgelegt: ,,Genderkompetenz erfordert ein
Grundwissen iiber Geschlechterverhéltnisse und iiber die Entstehungsbedingungen von
Geschlechterdifferenzen, beinhaltet die Motivation, auf Gleichstellung und Geschlechter-
gerechtigkeit hinarbeiten zu wollen, erfordert die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen
Sozialisation als Frau/Mann und der eigenen Einstellungen, sowie die Féhigkeit, mit
Geschlechterdifferenzen im (beruflichen) Alltag so umzugehen, dass beiden Geschlechtern
neue und vielfiltige Entwicklungsmoglichkeiten erdffnet werden.* (Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur - Projekt GeKoS|, [2008). Kunert-Zier (2005; zitiert nach
Budde, Scholand & Faulstich-Wieland, 2008)) zahlt zu Genderkompetenz Genderbezogenes
Wissen (z.B. iiber Machtverteilungen, doing gender-Prozesse), Genderbezogene Praxis-
kompetenz (Unterrichtsmethoden) und Genderbezogene Selbstkompetenz (inkl. Reflexion,
Entstereotypisierung).

Zusammenfassend lésst sich der Schluss ziehen, dass die AutorInnen zwar die Begriff-
lichkeiten unterschiedlich wihlen, jedoch von dhnlichen einzelnen Komponenten ausgehen.
Daraus resultieren demnach vier zentrale Komponenten der Genderkompetenz fiir Lehre-
rInnen:

e Genderwissen

e Motivation und personliche Wichtigkeit dieses Thema aktiv in den Unterricht einzu-
beziehen

e Reflexionsfahigkeit

e Konstruktiver Umgang im beruflichen Alltag mit Geschlechterdifferenzen durch die
konkrete Gestaltung des Unterrichts und des Unterrichtsgeschehens
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9. Einordnung in ein theoretisches Rahmenmodell:
Aktiotop Ansatz

Das Ziel dieses Kapitels ist die Einbettung der Geschlechtsstereotype und der einzelnen
Komponenten der Genderkompetenz in einen theoretischen Rahmen, wobei sich diese
Arbeit auf die kognitive Ebene beschréinkt. Der Aktiotop-Ansatz bietet den Vorteil,
dass er als systemisches Rahmenmodell das Gesamtsystem eines Individuums mit seiner
jeweiligen Handlungswelt beleuchtet. ,Ein Aktiotop umfasst das Individuum und den
Umweltausschnitt, mit dem es handelnd interagiert und an den es sich handelnd adaptiert”
(Ziegler et all 2006; [Ziegler, Schirner, Schimke & Stoeger, 2010; Ziegler & Spann, |2011;
Ziegler, Stoger & Grassinger, 2011)). Ein Aktiotop besteht aus vier zentralen Komponenten
und zwar dem (aktuellen) Handlungsrepertoire, dem subjektiven Handlungsraum, den
Zielen und der Umwelt. Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Komponenten
des theoretischen Rahmenmodells vorgestellt und die fiir diese Untersuchung relevanten
Konstrukte darin einordnet (Siehe Abbildung 9.1).

0.1. Umwelt

Der weit gefasste Umweltbergriff umschliefit sowohl natiirliche als auch soziokulturelle
Umwelten wie Elternhaus, Peers, Lehrpersonen, Lernressourcen, Medien, Universitiat und
Schule. Umweltfaktoren bilden den jeweiligen Handlungsrahmen und erlauben oder verhin-
dern als solcher Handlungsmoglichkeiten (Ziegler, 2009; |Ziegler et al., 2011). Die Umwelt
und die Sozialisation kann nicht auler Acht gelassen werden (Ziegler et al.| |2006), da
unterschiedliche Umwelten zu unterschiedlichen Anpassungen fithren und letztendlich
beeinflussen, ob ein Handlungsfeld als attraktiv wahrgenommen wird oder eher gemieden
werden sollte (Ziegler et al., 2010)). Je nachdem, ob die agierende Person internale Repré-
sentation fiir die Umwelt gebildet hat, kann zwischen objektiver (keine Représentationen)
und subjektiver Umwelt (Représentationen sind vorhanden) unterschieden werden (Ziegler
et al., 2000]).

Fiir den Zweck dieser Studie ist vor allem interessant wie von den StudentInnen das
universitire Bildungsangebot wahrgenommen wird. Die objektive Analyse des derzeitigen
Angebots aller Fachrichtungen ist nicht das Ziel dieser Studie, wohl aber ob StudentInnen
den Eindruck gewinnen konnten dass sie sich im Zuge ihrer Ausbildung bereits mit der
Gender-Thematik auseinandergesetzt haben.

9.2. Aktuelles Handlungsrepertoire
Das aktuelle Handlungsrepertoire umfasst die objektiv feststellbare Hand-

lungsmaoglichkeiten einer Person, das bedeutet die Gesamtheit der Handlungen zu
deren Durchfithrung eine Person zu einem bestimmten Zeitpunkt theoretisch in der
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Lage wire (Ziegler et al. 2006; Ziegler, [2009; Ziegler et al., |2010)). Der Umfang des
Handlungsrepertoires unterscheidet sich interpersonal betrichtlich (Ziegler et al., [2010)
und nicht alle Handlungsmoglichkeiten werden genutzt bzw. gelingen (Ziegler], [2009).
Demnach kénnen Handlungsoptionen beispielsweise durch niedriges Selbstbewusstsein
im jeweiligen Fachbereich nicht in Betracht gezogen werden, was sich folglich auf die
Zielsetzung auswirkt oder die Umwelt ldsst die Durchfiihrung einer Handlung nicht
zu (Ziegler et al., 2006; Ziegler, 2009)). |Ziegler et al.| (2010) postulieren, dass das
Handlungsrepertoire in naturwissenschaftlichen Féachern weitgehend den Stereotypen
von Buben und Médchen entspricht und schliefen daraus, dass die unterschiedlichen
Handlungsrepertoires als spezifische Anpassungsleistungen im Laufe der Sozialisation
entstanden sind (Ziegler et al., [2010)).

Das Handlungsrepertoire umfasst das Wissen und prinzipiell bewusstseinsfihige Inhalte.
Alle moglichen Handlungsoptionen eines LehramtsstudentInnen zu erfassen ist nicht
durchfithrbar und auch wenig sinnvoll, da sich einE StudentIn noch in der Ausbildung
befindet und mogliche Handlungen als spatereR LehrerIn lediglich antizipieren konnte.
Daher wird in dieser Studie die Basis des zukiinftigen Handlungsrepertoires, das objektive
Genderwissen betrachtet.

0.3. Ziele

Ziele, wie beispielsweise berufliche Ziele, wirken handlungssteuernd (Ziegler], 2009)) und
limitieren das Handlungsrepertoire (Ziegler et al., [2006). Die aktive Auseinandersetzung
mit doménenspezifischen Aufgaben kann in der Folge zur Entwicklung von prézisen
Zielen fiithren. Die Ziele wirken forderlich, wenn sie auf Verbesserung des gegenwirtigen
Leistungsstandes hin ausgerichtet sind (Ziegler, |2009). Lernen erdffnet neue Ziele, die
angestrebt werden konnen, das Zielsystem entwickelt sich weiter (Ziegler et al.| 2010]).Die
Aktivierung von Zielen ist kontextspezifisch, das bedeutet Ziele fiir die Unterrichtsficher
Mathematik und Deutsch koénnen sich stark unterscheiden. Theoretische Konzeptionen
postulieren, dass Zielorientierung moderierend zwischen den fahigkeitsbezogenen Annahmen
und der Ausfithrung bestimmter Aktionen wirkt - die empirischen Befunde dazu sind bislang
noch nicht eindeutig (Ziegler et al., [2006). Das Setzen von Zielen dient im Allgemeinen
der Befriedigung von Bediirfnissen und Wiinschen. So wird beispielsweise bei Hunger eine
Person sich das Ziel setzen einen Apfel zu essen. Interessant dabei ist, dass die Gesellschaft
unterweist was als Nahrungsmittel geeignet ist den Hunger zu stillen. Ubertragen auf das
Aktiotop-Modell werden Ziele folglich von der Gesellschaft bereitgestellt. Demnach ist
es notwendig bei Interventionen darauf zu achten, dass sich die Interventionsziele in das
Zielsystem einer Person einfiigen. Ansonsten droht die Gefahr dass die Geférderten gegen
die Forderung rebellieren (Ziegler et al., 2010).

Umgelegt auf das Aktiotop-Modell betrachten LehramtsstudentInnen — im Idealfall —
die Auseinandersetzung mit Gender-Themen und Rollenbildern als ein interessantes und
wichtiges personliches Ziel fiir die Qualitét ihres zukiinftigen Unterrichts (Personliche
Wichtigkeit). Ist kein Interesse bzw. keine Motivation in diese Richtung vorhanden und
wird die Beschéftigung mit Gender-Themen als nicht bedeutsam fiir kompetenten Un-
terricht eingestuft, werden voraussichtlich keine aktiven Anstrengungen hinsichtlich der
Weiterentwicklung von Gender-Kompetenz unternommen werden. Ist das Bewusstsein fiir
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9.4. Subjektiver Handlungsraum

die Hintergriinde und Ziele nicht im Geringsten vorhanden, kénnte es sogar dazu fiihren,
dass die StudentInnen sich gegen die Beschéftigung mit der Gender-Thematik auflehnen
und dies (trotz Angebots) nur widerstrebend tun.

9.4. Subjektiver Handlungsraum

Im subjektiven Handlungsraum werden ,,zur Erreichung der Ziele aus dem eigenen Hand-
lungsrepertoire die in der jeweiligen Situation vielversprechendsten Handlungen ausgewéhlt®
(Ziegler & Spann| 2011). Dabei werden méogliche Handlungsschritte generiert und akzeptiert
und die individuellen Handlungsméglichkeiten, Ziele und Umweltmoglichkeiten mitein-
ander in Beziehung gesetzt (Ziegler et al., [2010)). Dieser komplexe, kognitive Prozess ist
limitiert durch die subjektiven Handlungsoptionen einer Person wie die Attributionsstile,
das Uber- /Unterschitzen der eigenen Fihigkeiten oder Geschlechtsstereotype. Weiters
spielen motivationale Variablen (Ziegler et al., 2006 und situationale Variablen eine Rolle.
So konnen, obwohl die Umwelt Handlungsméglichkeiten prinzipiell zur Verfiigung stellen
wiirde, diese in der konkreten Situation von der Person nicht genutzt Werden
al] [2010). Ein Beispiel dafiir wére, eine angebotene Lehrveranstaltungen zur Thematik
wird nicht besucht . Das Adjektiv ,,Subjektiv* betont, dass der Handlungsraum eine
Konstruktion darstellt, die nicht zwangslaufig mit der Wirklichkeit {ibereinstimmen muss
2009).

Angewandt auf das Aktiotop von LehramtsstudentInnen, spielen im subjektiven Hand-
lungsraum, die Auspragung der eigenen Geschlechtsstereotype und die IPT-Gender eine
tragende Rolle.

Das wahrgenommene universitdre Ausbildungsangebot

Umwelt Handlungen

Handlungsrepertoire

Objektives Genderwissen

' S

Subjektiver

Handlungsraum Ziele
Personliche
Geschlechtsstereotype Wichtigkeit

IPT-Gender

Abbildung 9.1.: Aktiotop einer Studentin/eines Studenten

(Eigene Darstellung, adaptiert nach (2009))

Das Aktiotop bildet ein dynamisches System der einzelnen miteinander in Verbindung
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9. Einordnung in ein theoretisches Rahmenmodell: Aktiotop Ansatz

stehenden Komponenten. Wird eine der Komponente variiert fithrt das in der Folge zur
Verdnderung der anderen Komponenten (Ziegler, 2009; [Ziegler et al. 2011)). Dies gilt
sowohl fiir die agierenden Personen, als auch fiir die Umwelt in der gehandelt wird (Ziegler
& Spann| 2011). Nachhaltig wirksame Forderung bedarf der sinnvollen Verbesserung
aller Komponenten UND des Zusammenwirkens untereinander (Ziegler et al. 2010). Eine
Weiterentwicklung ist nur moéglich, wenn das Aktiotop eine ausreichende Stabilitét bei
gleichzeitiger Modifizierbarkeit aufweist. Ein Aktiotiop ist stabil, wenn die einzelnen Kom-
ponenten aufeinander abgestimmt sind und die Verkniipfung zu effektiven Handlungen
im subjektiven Handlungsraum gelingt. Wird eine bestimmte Erweiterung des Hand-
lungsrepertoires angestrebt (Modifikation durch Intervention), sind bestimmte Fragen zu
bedenken: Dient diese Handlungsrepertoireerweiterung den personlichen Zielen der Person
(Personliche Wichtigkeit)? Stellt die Umwelt (Universitéit) geeignete Lerngelegenheiten
zur Verfiigung (z.B. in Form von Lehrveranstaltungen)? Wie wiirde die Umwelt auf das
gesteigerte Handlungsrepertoire reagieren? (Ziegler, [2009) Das bedeutet fiir das Aktiotop
in Abbildung dass eine nachhaltige Ausbildung der zukiinftigen LehrerInnen in Rich-
tung geschlechtssensibler Péddagogik nicht blo das objektive Wissen erhéht, sondern sich
kritisch mit eigenen Geschlechtsstereotypen und Theorien der Intelligenz auseinandersetzt.
Als wesentliche Grundlage diirfen die Ziele, die Beurteilung der Relevanz von Seiten der
StudentInnen nicht auler Acht gelassen werden.
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10. Forschungsfragen

Ziel dieser Forschungsarbeit ist die Erhebung der Geschlechtsstereotype der sterreichischen
LehramtsstudentInnen auf der Ebene der Einstellungen und Kognitionen. Im folgenden
werden die konkreten Forschungsfragen, inklusive der Hypothesen, im Uberblick dargestellt.

10.1. Geschlechtsstereotype der Studentinnen

Forschungsfrage 1a: Wie geschlechtsstereotyp zeigen sich Studentlnnen bei der
Einschatzung der Berufseignung?

Zuerst sollen die Geschlechtsstereotype der StudentInnen deskriptiv beschrieben werden.
Aus Untersuchungen, bei denen Studienrichtungen hinsichtlich der Eignung fiir Frauen
und Méanner zu beurteilen waren, ist bekannt, dass diese traditionell geschlechtertypisch
zugeordnet werden (Heller et al., 2001; [Schmirl et al. 2012; Ziegler et al., 2006). Da
Domaénen geschlechtskonotiert in maskulin bzw. femininen Inhaltsdoménen wahrgenommen
werden (P. H. Ludwig, 2007)), wird erwartet, dass StudentInnen bei der Sortieraufgabe die
Berufe ebenso traditionell geschlechtertypisch zuordnen.

Forschungsfrage 1b: Wie geschlechtsstereotyp zeigen sich Studentinnen in der
Begabungsschatzung von Mddchen in Mathematik?

Forschungsfrage 1c: Wie geschlechtsstereotyp zeigen sich Studentlnnen in der
Begabungsschatzung von Buben in der sprachlichen Begabung?

Aus Basis der Untersuchungen von Rustemeyer| (1999) ist zu vermuten, dass StudentInnen
bereits explizite Annahmen iiber die Begabungen von Méadchen und Buben besitzen.
Konkret wird davon ausgegangen, dass Méadchen eine hohere sprachliche Begabung und
Buben eine hohere Begabung in Mathematik zugeschrieben wird (P. H. Ludwig, [2007).

Forschungsfrage 1d: Wie groB ist der Anteil der Studentinnen mit
Geschlechtsstereotypen?

Die letzte Forschungsfrage zu den Geschlechtsstereotypen der StudentInnen soll die Frage

beantworten, wie grof3 der Anteil der StudentInnen ist, die in dieser Untersuchung starke
Geschlechtsstereotype aufweisen.
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10. Forschungsfragen

10.2. Unterschiede nach Studienfortschritt

Forschungsfrage 2a: Wie groB ist der Anteil der Studentlnnen, die im Laufe ihres
Studiums Lehrveranstaltungen zum Thema Gender besucht haben?

Forschungsfrage 2b: Unterscheiden sich Studienanfiangerinnen von
Studienfortgeschrittenen in Bezug auf den Besuch von Lehrveranstaltungen zum
Thema?

Paseka und Wroblewski| (2009) schitzen, dass mehr als die Hilfte der StudentInnen
eines Lehramtsstudiums Lehrveranstaltungen zum Thema Gender besuchen und die
Moglichkeit bekommen sich mit geschlechtssensiblen Unterricht auseinanderzusetzen. Die
Forschungsfragen dienen zur Uberpriifung, wie hoch der Anteil der StudentInnen ist,
die tatséchlich bis zum Ende ihrer Ausbildung Lehrveranstaltungen zum Thema Gender
besuchen. Das Interessante bei der Beantwortung dieser Frage ist, die StudentInnen am
Studienende mit denen in der Mitte und am Anfang ihres Studiums zu vergleichen. Es
ist zu erwarten, dass die Anzahl der StudentInnen, die Lehrveranstaltungen zum Thema
besuchen, im Verlauf des Studiums ansteigt.

Forschungsfrage 2c: Unterscheiden sich Studienanfangerinnen von
Studienfortgeschrittenen in Bezug auf die untersuchten abhdngigen Variablen?

Auch wenn die Curricula des Lehramtsstudiums sich &ndern, sollten StudentInnen am Ende
ihrer universitaren Ausbildung giinstigere Auspriagungen in allen abhéngigen Variablen
und damit eine hohere Genderkompetenz aufweisen als StudienanfiangerInnen dies tun.

Geschlechtsstereotype. Falls StudentInnen die Moglichkeit haben, sich im Laufe
ihrer Ausbildung intensiv mit den eigenen Geschlechtsstereotypen auseinanderzusetzen
und diese zu reflektieren, wire es denkbar, dass StudentInnen am Studienende niedrigere
Geschlechtsstereotype aufweisen. Aus der Literatur ist bekannt, dass LehrerInnen, die vor
moglichen Auswirkungen ihrer Erwartungen gewarnt werden, vermindertes geschlechts-
differenziertes Verhalten aufweisen (Fischer & Rustemeyer], 2007) und méglicherweise
geringere Geschlechtsstereotype. Es soll betont werden, dass Einstellungsverédnderung sehr
schwierig ist (Fischer & Rustemeyer, |2007)) und sehr stark von der Qualitét der eingesetzten
(Lehr-)Methoden beeinflussbar ist, wie Espinoza et al.| (2014)) in ihrer Studie aufzeigt (Siehe
Kapitel [6.2)).

Genderwissen. StudentInnen am Studienende sollten ein hoheres Wissen aufweisen
als StudienanfingerInnen, da Genderwissen weitgehend unabhingig von der Qualitéit der
Lehrveranstaltungen und der Intensitit der Auseinandersetzung ist (Fischer & Rustemeyer),
2007). Das bedeutet konkret, je weiter fortgeschritten die StudentInnen im Studium sind,
desto hoher ist das Wissen der StudentInnen zum Thema Gender.

Beurteilung der personlichen Wichtigkeit des Gender-Themas fiir den Un-
terricht. Aus der Evaluation eines im Rahmen eines Projekt entwickelt und erprobten
interaktiven Seminars zum Thema ,Mathematik, Schule und Geschlecht®, ist der Befund
bekannt, dass das Interesse der SeminarteilnehmerInnen nach Beendigung des Seminars
angestiegen ist (Langfeldt & Mischaul, 2011). Es ist denkbar, dass die intensive Ausein-
andersetzung mit dem Thema Gender und Unterricht zu erhéhtem Interesse und zur
einer hoheren Prioritét fithren konnte. Mit der Frage nach der persénlichen Wichtigkeit
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10.3. Unterschiede zwischen StudentInnen und Lehrerlnnen

des Themas, soll erhoben werden, wie die StudentInnen in Ausbildung die Wichtigkeit
einstufen bzw. ob sich StudienanfdngerInnen von StudentInnen in der Mitte und am Ende
des Studiums unterschieden.

IPT-Gender. Dwecks implizite Theorie bietet einen Erklarungsansatz fiir die Erwartung
der LehrerInnen, dass die Schiilerin/der Schiiler durch eigene Anstrengung zum Erfolg zu
kommen kann (Rustemeyer & Fischer] [2007)). Giinstige Auswirkungen auf die SchiilerInnen
hétte demnach eine eher Inkrementelle Theorie (z.B., Blackwell et al., 2007)). Andererseits
ist davon auszugehen, dass ohne eine eingehende Beschiiftigung mit IPT, keine Unterschiede
zwischen den StudienanfédngerInnen und den Fortgeschrittenen zu erwarten sind. Die Frage
nach Unterschieden zwischen den StudentInnen untereinander ist dennoch interessant, da
IPT einen vielversprechenden Ansatzpunkt fiir geschlechtssensiblen Unterricht darstellt
und eine Status Quo-Erhebung die aktuelle Situation aufzeigen kann.

10.3. Unterschiede zwischen Studentlnnen und Lehrerlnnen

Forschungsfrage 3: Unterscheiden sich Studentlnnen von Lehrerlnnen in Bezug auf
die untersuchten abhdngigen Variablen?

Um die von [Eckes| (2008) empfohlenen Vergleiche der Geschlechtsstereotype auf Grup-
penebene zu realisieren, bietet sich der Vergleich der zukiinftigen AHS-LeherInnen in
Ausbildung mit einer Gruppe berufstéatiger AHS-LehrerInnen an. Zu bedenken ist, dass
sich die beiden Gruppen nicht nur hinsichtlich der Berufserfahrung und des Alters unter-
scheiden.

Geschlechtsstereotype. Aus Untersuchungen mit Eltern zum Thema Geschlechtsstereo-
type ist bekannt, dass ein hoherer Bildungsabschluss der Eltern mit niedrigeren Geschlechts-
stereotypen einhergeht (Dresel et al.; 2007)). Umgelegt auf die Gruppe der LehrerInnen und
der StudentInnen, wére zu vermuten, dass LehrerInnen niedrigere Geschlechtsstereotype
als StudentInnen aufweisen.

Genderwissen. Auch die Ausbildung hat sich in den letzten Jahren verindert. Es
ist davon auszugehen, dass LehrerInnen, die ihre Ausbildung vor ldngerer Zeit bereits
abgeschlossen haben, weniger von Genderkompetenz und geschlechtssensiblen Unterricht
gehort haben, in Vergleich zu ihren jiingeren, zukiinftigen Kolleglnnen. Es ist zu vermuten,
dass die StudentInnen ein hoheres theoretisches Wissen zum Thema aufweisen als die
berufstétigen LehrerInnen.

Beurteilung der personlichen Wichtigkeit des Gender-Themas fiir den Un-
terricht. Ob die neue Ausbildung zu einer hoheren Beurteilung der Wichtigkeit des
Themas fiihrt ist ungewiss. Es ist denkbar, dass bei StudentInnen Reaktanzeffekte auftreten,
wenn die Inhalte nicht unterrichtsrelevant vermittelt werden (Siehe Kapitel [9.3).

IPT-Gender. Interessantes Nebenergebnis der Studie von |[Heller et al. (2001) mit
PhysiklehererInnen ist, dass es einen Zusammenhang zwischen IPT und der Lange der
Berufstétigkeit gibt, der allerdings laut AutorInnen schwer zu interpretieren ist. Fiir diese
Studie stellt sich die Frage ob sich StudentInnen (keine Berufstitigkeit) und LehrerInnen
(mehrjéhrige Berufstéitigkeit) dahingehend unterscheiden und der Befund von Heller et al.
(2001)) in dieser Studie replizierbar ist.
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10. Forschungsfragen

10.4. Unterschiede zwischen Frauen und Mannern

Forschungsfrage 4: Unterscheiden sich Frauen von Mannern in Bezug auf die
untersuchten abhangigen Variablen?

Heller et al.| (2001)) konnte in der Studie mit PhysiklehererInnen keinen Zusammenhang mit
personlichen Variablen finden. Auch [Rustemeyer| (1999) fand nur geringfiigige Unterschiede
zwischen LehramtsstudentInnen und Lehramtsstudenten. Die geringfiigigen Unterschiede,
die [Rustemeyer| (1999) berichtet, deuten darauf hin, dass Frauen Mathematik fiir die
spatere Berufstiatigkeit von Médchen wichtiger einschétzen. Daher ist zu erwarten, dass
bei dieser Untersuchung Frauen die Wichtigkeit fiir den Unterricht hoher einschétzen
als Méanner. Davon abgesehen werden keine Unterschiede zwischen Frauen und Mannern
erwartet.

10.5. Unterschiede zwischen MINT vs. Deutsch

Forschungsfrage 5: Unterscheiden sich Studentinnen und Lehrerlnnen der
MINT-Facher von den Deutsch-Studentinnen und Deutsch-Lehrerlnnen in Bezug
auf die untersuchten abhdngigen Variablen?

Geschlechtsstereotype. Ausgehend von den Geschlechtsstereotypen in MINT (Dresel
et al., 2007) und dem Ergebnis, dass Mathematik- und Physiklehrerlnnen (beides MINT)
vergleichbare geschlechtsspezifische Kognitionen aufweisen (Heller et al., 2001)), stellt sich
die Frage, ob es einen Unterschied zwischen LehrerInnen, die MINT studieren/unterrichten
und Deutsch studieren/unterrichten gibt. Beide Fachdoménen weisen die Gemeinsamkeit
auf, dass sie beide stark geschlechtskonotiert wahrgenommen werden. Die Geschlechtsste-
reotpye in MINT bzw. Deutsch-Sprachlich unterschieden sich jedoch dahingehend, dass
jeweils Madchen ODER Buben als begabter wahrgenommen werden.

Fiir das Genderwissen werden keine Unterschiede erwartet. Die Beurteilung der
personlichen Wichtigkeit des Themas fiir den Unterricht konnte sich durch die
unterschiedliche Aufmerksamkeit, die den beiden Féachern in der bildungspsychologischen
Forschung (und den Medien) zukommen unterscheiden. Es wird vermutet, dass StudentIn-
nen und LehrerInnen im MINT-Bereich eine hohere Wichtigkeit einschétzen.

Es ist auf Basis der Literatur unklar, ob Unterschiede hinsichtlich der IPT-Gender
zu erwarten sind. Bei der Studie von Heller et al.| (2001)) finden sich keine Unterschiede
hinsichtlich der IPT zwischen Mathematik- und PhysikleherInnen.

32



Teil 1I.

Empirischer Teil

33



11. Methode

11.1. Planung und Durchfiihrung der Untersuchung

11.1.1. Studentlnnen

Planung. Um die Forschungsfragen angemessen zu bearbeiten, die Vergleichbarkeit der
beiden Zielgruppen zu gewéhrleisten und beide Stichproben gut zu erreichen, bot sich die
Vorgabe eines Online-Fragebogens an. Die Programmierung des Online-Fragebogens fiir
die StudentInnen erfolgte mit dem Softwarepaket SoSci Survey (www.soscisurvey.de). Die
Befragung sollte planméfig im Frithjahr 2014 wéhrend des Semesters stattfinden wobei
der Link zum Fragebogen {ibers Internet in studentischen Netzwerken und Foren und
zusatzlich per E-Mails versendet wurde. Das Ziel war die Befragung von zumindest 80
bis 100 StudentInnen unterschiedlicher Fachrichtungen, die in Osterreich ein Studium auf
Lehramt studieren.

Ein im Februar 2014 durchgefiihrter Pretest sollte Verstandnisprobleme und mogliche
Griinde fiir einen vorzeitigen Abbruch der Befragung aufzeigen. An dem Pretest nah-
men fiinf Personen der intendierten Stichprobe mit einem Durchschnittsalter von 25.8
Jahren (SD = 1.72) teil. Die drei Frauen und zwei Ménner studierten unterschiedliche
Fachrichtungen und wurden aus dem Bekanntenkreis rekrutiert. Drei der Personen wurden
online und zwei wurden face-to-face getestet und die Anmerkungen aus dem Pretest in
den Fragebogen eingearbeitet.

Durchfiihrung. Im Erhebungszeitraum von 11. 3. 2014 bis zum 15. 4. 2014 wird
der Fragebogen 278 Mal iiber den Link aufgerufen, 144 TeilnehmerInnen beenden die
Befragung bis zur letzten Seite des Fragebogens. Es zeigt sich innerhalb der ersten Tage,
dass vor allem beim Wissenstest die Abbruchrate sehr hoch ist, weshalb der Zwang zu
Antworten ausgeschaltet wird und den StudentInnen die Moglichkeit gegeben wird den
Test ,,durchzuklicken®“. Sehr gut funktioniert die Verbreitung des Links zum Fragebogen
innerhalb der studentischen Gruppen in einem sozialen Netzwerk (Facebook), wobei einige
Fachrichtungen stérker vertreten sind als andere. Dadurch ergibt sich eine anfallende
Stichprobe. Um sicherzustellen, dass tatsdchlich die intendierte Zielgruppe den Fragebogen
beantwortet hat, werden all jene Fiélle ausgeschlossen, die bei der Beantwortung der
soziodemographischen Daten zum Studium bis Seite 5 vorzeitig abgebrochen haben. Daraus
ergibt sich eine finale Stichprobe von n = 237 StudentInnen.

11.1.2. Lehrerlnnen

Die Befragung der LehrerInnen fand bereits im Zuge der Baseline-Erhebung fiir das vom
Bundesministerium geférderte Projekt ,REFLECT - Genderkompetenz durch Reflexive
Koedukation®* im Herbst/Winter 2011 statt (Finsterwald, Jostl et al., [2012)). Details zur
Datenerhebung und der Befragung der LehrerInnen unterschiedlicher Schultypen finden
sich im Abschlussbericht von [Finsterwald, Jostl et al.| (2012). Die fiir diese Studie relevante
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11.2. Beschreibung der Stichproben

Vergleichsgruppe der 153 LehrerInnen, die an Allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS)
unterrichteten werden im folgenden Abschnitt beschrieben.

11.2. Beschreibung der Stichproben

11.2.1. Studentinnen (n = 237)

Die 237 StudentInnen sind 18 bis 42 Jahre alt (MW = 23 Jahre, SD = 3.3). Die Stichprobe
der StudentInnen setzt sich aus 198 (= 83.5%) Frauen und 39 (= 16.5%) Ménner zusammen.
Laut aktueller Zahlen (Statistik Austrial [2014) ist das Lehramtsstudium mehrheitlich (mit
iiber 60%) weiblich besetzt und daher kann die Stichprobe als représentativ bewertet werden.
Die StudentInnen studieren im Mittel seit 6 Semestern (SD = 3.6). Alle StudentInnen
studieren auf einer osterreichischen Universitit, 90% davon in Wien.

11.2.2. Lehrerlnnen (n = 153)

Die Stichprobe der 153 LehrerInnen setzt sich aus 101 (= 66.0%) Frauen, 51 (= 33.3%)
Ménner zusammen, eine weitere Lehrperson (= 0.7%) macht keine Angabe zu ihrem
Geschlecht. Wie Tabelle zu entnehmen ist, unterscheiden sich beiden Stichproben
dieser Querschnittsstudie durch das Alter der Befragten. 28.8% unterrichten erst seit
wenigen Jahren bis zu 10 Dienstjahren, 20.9% unterrichten 10 bis 19 Dienstjahre, 26.1%
unterrichten 20 bis 29 Dienstjahre, ein Viertel der LehrerInnen mit 24.2% unterrichten
bereits 30 bis 39 Dienstjahre. Alle LehrerInnen unterrichten an einer Schule in Osterreich.

Tabelle 11.1.: Alter der StudentInnen und LehrerInnen (in %)
Altersgruppe StudentInnen LehrerInnen

unter 25 Jahren 78.1 0.7
25 bis 29 Jahre 17.7 10.5
30 bis 39 Jahre 3.8 19.0
40 bis 49 Jahre 0.4 25.5
50 bis 59 Jahre 40.5
60 oder &lter 3.9

In Tabelle sind die Unterrichtsficher der beiden Stichproben im Vergleich aufgelistet.
Das Unterrichtsfach bedeutet dass die LehrerIn in jenem Schuljahr dieses Unterrichtsfach
selbst unterrichtet hat, jedoch urspriinglich moglicherweise andere Unterrichtsfécher stu-
diert hat. Bei den StudentInnen steht das Unterrichtsfach fiir das gewéhlte Studienfach,
wobei das Curriculum vorsieht, dass jedeR StudentIn zwei Fachrichtungen studiert.
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11. Methode

Tabelle 11.2.: Unterrichtsficher der StudentInnen und LehrerInnen (Mehrfachantworten
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moglich, in %)

Unterrichtsfach StudentInnen LehrerInnen
Deutsch 43.0 40.5
MINT-Fach* 11.0 40.5
Mathematik™* 8.0 38.6
Informatik & Informatikmanagement™ 2.1 12.4
Chemie* 1.7 1.3
Physik* 2.1 13.1
andere Fremdsprachen 19.8 13.7
Bewegung & Sport 5.5 7.2
Bildnerische Erziehung 0.8 0.0
Biologie & Umweltkunde 11.0 1.3
Englisch 26.6 28.1
Geografie & Wirtschaftskunde 10.1 7.8
Geometrisches Zeichnen 0.0 4.6
Geschichte. Sozialkunde & Polit. Bildung 25.3 14.4
Haushaltsckonomie & Erndhrung 0.4 0.7
Kath. / Evangel. Religion 4.2 2.0
Musik 0.4 3.3
Psychologie & Philosophie 17.7 9.2
Werken 0.8 0.0
andere 0.8 16.3
Volksschule 6.8 0.0

*Die Fécher Mathematik, Informatik, Chemie und Physik wurden auf Basis der Literatur (Siehe

Kapitel [4.2.2)) als MINT-Fécher zusammengefasst und zusétzlich als solche dargestellt.



11.3. Beschreibung der Erhebungsinstrumente

11.3. Beschreibung der Erhebungsinstrumente

Der Online-Fragebogen setzt sich aus einem Begriiffungsteil, einem Teil zur Erfassung
der Soziodemographischen Daten und Angaben zum Studium, dem Fragebogenteil und
einem abschlieBenden Teil mit der Moglichkeit fiir Feedback zusammen. Der gesamte
Online-Fragebogen befindet sich in einer Druckversion im Anhang.

BegriiBung, Soziodemographische Daten und Angaben zum Studium

Die erste Seite enthélt einen einleitenden Text mit einer Erlduterung des Ziels der Di-
plomarbeit, der Erfassung der ,Meinung von Studierenden von Lehramtsfiachern zum
Thema Gender und Unterricht®, sowie Erklarungen zu Datenschutz und Kontaktdaten
zur Autorin der Studie. Die Items der Seiten zwei bis vier dienen zur Erfassung der
soziodemographischen Variablen Geschlecht und Alter und der Angaben zum Studium
inklusive Studienort, Studiendauer und der beiden Fachrichtungen des Lehramtsstudiums.

Fragebogenteil

Auf der ersten Seite des Fragebogenteils wird zuerst der Begriff Gender vorgestellt und
erklart. Die StudentInnen werden hinsichtlich ihrer Vorerfahrung befragt. Konkret geht es
um die Frage, ob die StudentInnen bereits an Lehrveranstaltungen zum Thema Gender
teilgenommen haben. Die Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen und deren themati-
sche Schwerpunkte werden ebenso abgefragt. Die Skalen Begabungsschitzung Mathema-
tik, personliche Wichtigkeit Gender, IPT-Gender, stereotype Berufseignungsschitzungen
und der Genderwissens-Test entstammen der Baseline-Befragung der REFLECT-Studie
(Finsterwald, Jostl et al., 2012)), um die Vergleichbarkeit der beiden Stichproben zu ge-
wéhrleisten und werden zum Teil an die studentische Zielgruppe adaptiert.

11.3.1. Geschlechtsstereotype

Die Messung der Geschlechtsstereotype erfolgt mittels zweier Skalen und zwar der Bega-
bungsschitzung (fiir Mathematik und sprachliche Begabung) und der Berufseignungsschét-
zung, die in diesem Abschnitt vorgestellt werden.

Begabungsschatzung

Die in dieser Studie verwendete Begabungsschitzung-Skala besteht insgesamt aus zwei
Items. Das Item Begabungsschiatzung in Mathematik wurde fiir die Evaluation des Pro-
jekts REFLECT in Anlehnung an bereits bestehende Skalen (z.B., Keller, 2001; Palardyl,
1969) konstruiert (Finsterwald, Jostl et al., |2012). Da Einstellungen und Selbstbezogene
Kognitionen sehr stark doménenspezifisch sind (Ziegler et al., |2011]), wird eigens fiir diese
Studie ein zusétzliches Item fiir die Einschétzung der sprachlichen Begabung konstruiert.
Beide Items weisen ein freies Antwortformat auf. Die StudentInnen werden gebeten als
Antwort eine Prozentzahl zwischen 0 und 100% einzutragen.

Items:
1. Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Médchen?
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2. Wie viel Prozent der sprachlich begabten Kinder sind Buben?

Die interne Konsistenz der Skala mit beiden Items ist fiir die Stichprobe der StudentIn-
nen zufriedenstellend (Cronbachs a = .874).
Die Prozentwerte der Original-Skala (Min: 0%; Max: 100%) wurden fiir weitere Berech-
nungen in die Skala Stereotype Begabungsschitzung (Min: 0; Max: 50) transformiert:

e Beide gleich begabt (50%) — Wert 0
e Buben mehr begabt (0%-49%) — Werte 1 bis 50
e Midchen mehr begabt (51%-100%) — Werte 1 bis 50

Null bedeutet Médchen und Buben werden als gleich begabt eingeschétzt, die Beurteilung
ist nicht Geschlechtsstereotyp. Je hoher der Wert auf der Skala Stereotype Begabungs-
schitzung, desto stereotyper schétzte die Person die Begabung von Médchen bzw. Buben
ein.

Berufseignungsschatzungen

Die fiir die REFLECT-Studie (Finsterwald, Jostl et al.,|2012)) entwickelte Erhebungsmetho-
de lehnt sich an Methoden des geschlechtsspezifischen Studienfachwahl-Rankings an, wie sie
Dresel, Heller, Schober und Ziegler (2001)) oder Heller et al. (2001)) bereits eingesetzt hatten.
Die urspriinglich eingesetzte Liste wird fiir die Befragung der StudentInnen hinsichtlich
der korrekten Berufsbezeichnungen (Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft), 2014])
aktualisiert. Den StudentInnen wird die in Tabelle dargestellte Liste vorgelegt, die
zwOlf Berufe enthélt mit der Frage: Fiir wie geeignet héltst du die folgenden Berufe fiir
Médchen und Buben? Zur Beantwortung der Einschétzung dient ein Schieberegler.

Tabelle 11.3.: Einschétzung der Berufseignung: Liste der vorgelegten Berufe

Biirokaufmann Biirokauffrau
Einzelhandelskaufmann Einzelhandelskauffrau
Garten- und Griinflichengestalter Garten- und Griinflichengestalterin
Anwalt Anwaltin
Techniker Technikerin
Pilot Pilotin
Arzt Arztin
Friseur Friseurin
Kraftfahrzeugtechniker Kraftfahrzeugtechnikerin
Koch Ko6chin
Tischler Tischlerin

Die interne Konsistenz der Berufseignungsschéatzung erweist sich wenig iiberraschend
als eher niedrig (Cronbachs o = .575) und auch die Entfernung einzelner Items anhand
der Trennschérfen wiirde zu keinem zufriedenstellenden Ergebnis fithren. Daher wird die
naheliegende Vermutung, dass die Berufseignungsschitzung aufgrund der Geschlechtsste-
reotype getroffen wird, mit einer Faktorenanalyse iiberpriift. Tatséchlich erklart der erste
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Faktor 39% der Gesamtvarianz und ladt positiv und hoch auf traditionelle Mannerberufe
wie KraftfahrzeugtechnikerIn (.90), TischlerIn (.85), TechnikerIn (.84) sowie negativ und
hoch auf traditionelle Frauenberufe wie FriseurIn (-.70), VolksschullehrerIn (-.66) und Bii-
rokauffrau/mann (-.44). Fiir die folgenden Berechnungen werden daher die Faktorladungen
des ersten Faktors herangezogen, der im Folgenden als Stereotype Berufseignungsschdtzung
bezeichnet wird. Niedrige Werte bedeuten wenig stereotyp, hohe Werte bedeuten eher
stereotyp.

11.3.2. Personliche Wichtigkeit Gender

Dieses Item mit 4-stufigen Antwortformat soll die Einschétzung der Wichtigkeit des Themas
fiir den zukiinftigen Unterricht erfragen und entstammt in leicht adaptierter Form ebenso
der REFLECT-Studie (Finsterwald, Jostl et al., 2012). Die StudentInnen werden gebeten

eine der vier Moglichkeiten anzukreuzen.

Die Auseinandersetzung mit Gender-Themen fiir sie als zukiinftige Lehrkraft
sei:

1. sehr wichtig fiir meinen zukiinftigen Unterricht
2. zwar wichtig, aber in Relation zu anderen Themen weniger bedeutsam
3. zwar interessant, aber fiir einen guten Unterricht nicht bedeutsam

4. weder interessant noch bedeutsam fiir einen guten Unterricht.

Die Skala reicht von 1 (sehr wichtig) bis zu 4 (weder interessant noch bedeutsam), das
bedeutet je niedriger der Wert, desto hoher wird die Wichtigkeit beurteilt.

11.3.3. IPT-Gender

Die AutorInnen (Finsterwald, Jostl et al., 2012) der IPT-Gender Skala haben diese drei
Items in Anlehnung an die Theorie von Dweck (z.B., Dweck, Chiu & Hong}, 1995; Hong:
Chiu, Dweck, Lin & Wan| [1999) enwickelt. Die Befragten sollen auf einer 5-stufigen
Ratingskala angeben, wie sehr sie den einzelnen Aussagen zustimmen und zwar von 1
(stimme gar nicht zu) bis zu 5 (stimme voll zu).

Ein Itembeispiel lautet:
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern kann man eigentlich nicht
andern.

Die interne Konsistenz der IPT-Gender Skala ist fiir die Gesamtstichprobe der LehrerInnen
und StudentInnen zufriedenstellend (Cronbachs o = .787).
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11.3.4. Test: Genderwissen

Der Test wurde fiir die Reflect-Studie (Finsterwald, Jostl et al., [2012)) entwickelt und enthélt
zehn Multiple-Choice-Fragen zum Thema Gender und Unterricht und soll das Wissen der
StudentInnen messen. Dem Wissenstest gehen einleitende Worte und Erklarungen zum
Multiple-Choice Antwortformat voraus. Bei der Auswertung des Wissenstests zéhlt jede
korrekt angekreuzte Frage einen Punkt, fiir teilweise richtige Antworten werden Teilpunkte
vergeben. Wird ein Teil einer Frage falsch ausgewéhlt, wird die gesamte Frage als falsch
gewertet. Die minimale Punktzahl betragt Null Punkte fiir keine korrekt geltste Frage,
die maximale Punktanzahl betrigt Zehn Punkte und bedeutet die Person hat alle Items
korrekt gelost.

[tembeispiel: Bei gleichen Schulleistungen:
1. zeigen Schiiler eine Tendenz, ihre Leistungen zu iiberschétzen.
2. zeigen Schiilerinnen eine Tendenz, ihre Leistungen zu unterschétzen.
3. zeigen Schiiler eine Tendenz, ihre Leistungen zu unterschétzen.

4. zeigen Schiilerinnen eine Tendenz, ihre Leistungen zu {iberschitzen.

Von den beiden Stichproben liegen Soziodemographischen Daten (Geschlecht, Alter),
Angaben zum Studium und zur Berufserfahrung (Dauer der Berufstétigkeit in Jah-
ren/Studiendauer), die Vorerfahrung zum Thema Gender (Anzahl der Tage, die Leh-
rerInnen in den letzten zwei Jahren auf berufsbegleitenden Fortbildungsseminaren oder
Workshops verbracht haben, die das Thema Diversity und/oder Gender behandelt haben.
Titel dieser Fortbildungen zum Thema Diversity und/oder Gender. Anzahl der Lehrver-
anstaltungen, die das Thema Gender behandelt haben, an denen LehramtsstudentInnen
im Lauf ihres bisherigen Studiums teilgenommen haben. Titel dieser Lehrveranstaltungen
zum Thema Gender) und die Unterrichtsficher (Unterrichtete Facher in diesem Schul-
jahr/gewihlte Fachrichtungen im Studium) als Daten vor. Die Geschlechtsstereotype
wurden mit den Skalen stereotype Begabungsschétzung Mathematik und der stereotypen
Berufseignungsschétzung operationalisiert. Als mit Geschlechtsstereotypen verwandte Va-
riablen gehen IPT-Gender, die Personliche Wichtigkeit Gender und Genderwissen in die
Analysen mit ein.
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11.4. Datenauswertung und Behandlung fehlender Werte

Die Datenauswertung und Analyse erfolgt mit dem Softwareprogramms IBM SPSS Sta-
tistics 21. In einem ersten Schritt werden dafiir die Datenséitze der beiden Stichproben
zusammengefiithrt und die Beschriftung der Variablen und die Skalen vereinheitlicht. Feh-
lende Werte, die durch Non-responses und drop-outs entstehen, werden mit der Methode
der ,Multiplen Imputation“ ersetzt, wobei fiinf vollstéindige Datensétze erzeugt werden.
Alle nachfolgenden Berechnungen werden mit den vollstéandigen Datensétzen durchgefiihrt,
wobei der gespoolte Schétzer aus den fiinf Datenséitzen angegeben wird. Die Abbildungen
werden mit dem Softwarepgramm Microsoft Excel 2010 erstellt. Zur Beantwortung der
Fragestellungen werden deskriptive Statistiken erstellt, ein Binominaltest, ein y?-Test und
vier multivariate einfaktorielle Varianzanalysen inklusive univariater Analysen gerechnet.
Das a-Fehler-Niveau wird auf 5 Prozent festgelegt. Bei signifikanten Ergebnissen wird
zusétzlich die entsprechende Effektgrofe berichtet und nach |Cohen| (1992)) wie in Tabelle
ersichtlich interpretiert.

Tabelle 11.4.: EffektgroBen nach Cohen (1992)

Effektgrofle
Test Index klein mittel grof3
x?-Test o .10 30 .50
Varianzanalyse — 7? 01 .06 14
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12.1. Forschungsfrage 1: Geschlechtsstereotype der Studentinnen

Forschungsfrage 1a: Wie geschlechtsstereotyp zeigen sich Studentinnen bei der
Einschdtzung der Berufseignung?

Die Einschétzung der StudentInnen auf die Frage wie geeignet sie Madchen/Buben fiir
unterschiedliche Berufe halten, reicht von einem Mittelwert von 40.7 (SD = 16.52) fiir
KraftfahrzeugtechnikerIn bis zu einem Mittelwert von 61.96 (SD = 13.86). Der empirische
Mittelwert der gesamten Skala liegt bei 51.72 (SD = 12.53). Hohere Werte bedeuten, die
StudentInnen halten Méadchen fiir geeigneter, niedrigere Werte bedeuten, die StudentInnen
halten Buben fiir geeigneterf]

Bei gleicher Eignungseinschitzung fiir Frauen und Ménner entspriache der theoretische
Mittelwert dem empirischen Mittelwert der Skala. In Anlehnung an die Methodik von
Ziegler, Broome und Heller| (1999) wird ein Binominaltest gerechnet, um die Frage zu
beantworten, ob die empirischen Skalenmittelwerte iiber den theoretischen liegen. Der
Trennwert (52) wird definiert anhand des Mittelwerts der Gesamtskala (MW = 51.89). Die
meisten empirischen Mittelwerte der Einschétzungen der Berufseignungen liegen statistisch
bedeutsam iiber denjenigen, die theoretisch zu erwarten wiren. Ausnahmen bilden die
Eignungsschatzung fiir Pilotln (p = .065) und AnwéltIn (p = .242). (Binominaltest,
p < .05).

Zum Vergleich der Einschétzungen der StudentInnen mit dem tatséchlichen Frauen- und
Miénneranteil, die in diesen Berufen tétig sind, wurde die Geschlechterverteilung in der
arbeitenden Bevolkerung recherchiert. Die gelisteten Berufe werden anhand der tatséch-
lichen Verteilung in der arbeitenden Bevolkerung in weiblich bzw. ménnlich dominierte
Berufe (mit weniger als 25% bzw. mehr als 75% Frauenanteil) klassifiziert. Die mittleren
50% werden als neutral eingestuft (Siehe Anhang @ In der Abbildung sind die
Berufe nach der tatsdchlichen Verteilung in der den Berufsgruppen sortiert und geméaf3 der
Kategorisierung eingefiarbt. Bei der Betrachtung der Boxplots sticht ins Auge, dass der
Interquartilsabstand bei der Eignungsbeurteilung fiir dominant weibliche bzw. dominant
ménnliche Berufe wesentlich breiter ausfallt, als fiir neutrale Berufe.

Forschungsfrage 1b: Wie geschlechtsstereotyp zeigen sich Studentinnen in der
Begabungsschiatzung von Maddchen in Mathematik?

Die StudentInnen schétzen, dass 42.36% (SD = 11.48) der in Mathematik begabten
Kinder Médchen sind. Zur grafischen Darstellung werden die Antworten der StudentInnen
kategorisiert. Bei der Angabe 50% werden Médchen und Buben als gleich begabt beurteilt.

LObwohl die theoretische Mitte der Skala bei 50 liegt, diirfte durch die Messmethodik des Schiebereglers
die subjektive Mitte der Skala bei 52 liegen, was bei der Interpretation der erhobenen Daten zu
beachten ist.
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Abbildung 12.1.: Boxplots der Einschétzung der Berufseignung auf einer Zustimmungsskala
von 0 bis 100 (n = 143)

Je niedriger die Werte, desto eher werden Buben/Minner als geeignet eingeschiitzt. Je hoher die
Werte, desto eher werden Méadchen/Frauen als geeignet eingeschétzt. Berufe mit einem tatséchlichen
Ménneranteil iiber 75% sind dunkel und Berufe mit mehr als 75% Frauenanteil hell eingefirbt.
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Wird der Anteil auf unter 49% geschétzt, wird die Antwort als Buben mehr begabt eingestuft.
Wird der Anteil der begabten Méddchen auf iiber 51% geschétzt, wird die Antwort als
Mddchen mehr begabt eingestuft. Der Abbildung kann entnommen werden, dass
lediglich 17% der StudentInnen denken, dass die Hilfte der Kinder mit mathematischer
Begabung Médchen sind, weit mehr als die Hélfte hédlt Buben fiir begabter in Mathematik.

100
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70 63
60 +——
50 +——
40 +—
30 +——
20 —
10 +—— —

O T T 1
Buben mehr begabt ~ Madchen und Buben Madchen mehr begabt
gleich begabt

Prozent

17 9

Abbildung 12.2.: Begabungsschéitzung in Mathematik (n = 237)

Forschungsfrage 1c: Wie geschlechtsstereotyp zeigen sich Studentlnnen in der
Begabungsschatzung von Buben in der sprachlichen Begabung?

Eine weitere Schétzfrage bittet die StudentInnen einzuschitzen wie viel Prozent der
sprachlich begabten Kinder Buben seien. Die StudentInnen schétzen den Anteil der
sprachlich begabten Buben durchschnittlich auf 41.40% (SD = 11.28). In der Abbildung
12.3| werden die Antworten analog zur Begabungsschéitzung in Mathematik kategorisiert.
50% bedeutet, dass der Anteil an Maddchen und Buben mit sprachlicher Begabung als gleich
eingeschétzt wurde. Rund ein Fiinftel der StudentInnen ist der Meinung, dass Médchen
und Buben vergleichbare Begabungen mitbringen. Fast zwei Drittel der StudentInnen
beurteilen Méadchen als die sprachlich begabteren.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass ein Grofiteil der StudentInnen (83%) die
Meinung vertritt, dass entweder Madchen oder Buben begabter in Mathematik wéren, nur
17% gehen von einer gleichen Begabung aus. Bei der sprachlichen Begabung schiatzen 78%
der StudentInnen entweder Médchen oder Buben als begabter ein. Nur ein Fiinftel der
StudentInnen geht von einer gleichen sprachlichen Begabung aus.
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Abbildung 12.3.: Begabungsschétzung Sprachlich (n = 237)

Forschungsfrage 1d: Wie groB ist der Anteil der Studentinnen mit
Geschlechtsstereotypen?

Bildung eines Index

Die beiden Skalen zur Erhebung der Geschlechtsstereotype kénnen als Index zusam-
mengefasst werden. Mit Hilfe dieses Index soll der Anteil der StudentInnen mit starken
Geschlechtsstereotypen beziffert werden. Dieser Index kann drei Auspriagungen von Index
1 (nicht stereotyp) iiber Index 2 (eher stereotyp) bis zu Index 3 (stereotyp) annehmen. Als
Vorbereitung zur Bildung des Index werden die stereotypen Berufseignungsschéatzungen
mit Hilfe der Methodik des Mediansplits in zwei Gruppen geteilt (wenig stereotyp/eher
stereotyp). Index 1 bedeutet, die StudentInnen beurteilen Madchen und Buben als gleich
begabt in Mathematik UND zeigen wenig stereotype Berufseignungsschiatzungen. Index 3
steht fiir StudentInnen, die entweder Madchen oder Buben als mehr begabt in Mathematik
einschitzen UND die Berufseignungen eher stereotyp beurteilten. Als Index 2 zugehorig
wurden jene StudentInnen klassifiziert, die entweder Madchen und Buben als mehr begabt
in Mathematik einschétzten ODER die Berufseignungen als stereotyp beurteilten. Das
Ergebnis dieser Analyse ist in Abbildung dargestellt. Der Anteil der StudentInnen mit
starken Geschlechtsstereotypen betrigt somit zumindest 52%. Nur 3% der StudentInnen
zeigen laut Index keine Geschlechtsstereotype.
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Abbildung 12.4.: Index Geschlechtsstereotype (n = 237)

12.2. Forschungsfrage 2: Unterschiede nach Studienfortschritt

Forschungsfrage 2a: Wie groB ist der Anteil der Studentlnnen, die im Laufe ihres
Studiums Lehrveranstaltungen zum Thema Gender besucht haben?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden die StudentInnen nach Studienfortschritt in
drei Gruppen eingeteilt. StudentInnen am Studienanfang studieren seit 1 bis 3 Semestern
(<1.5 Jahre) und befinden sich zumeist im 1. Abschnitt bzw. im Bachelorstudium. Als
StudentInnen am Studienende werden diejenigen klassifiziert, die sich laut Eigenangabe
bereits am Ende des Studiums befinden. Auflerdem werden diejenigen dieser Kategorie
zugeordnet die seit 9 oder mehr Semestern (>4.5 Jahre) studieren UND sich im 2. Abschnitt
befinden. Die restlichen StudentInnen werden der Studienmitte zugeordnet. Gemaf dieser
Kategorisierung kénnen 73 StudentInnen dem Studienanfang, 110 der Studienmitte und
54 dem Studienende zugeordnet werden.

Von den StudienanfingerInnen berichten bereits 16% eine Lehrveranstaltung dezidiert
zum Thema besucht zu haben, weitere 44% geben an dass das Thema Gender gestreift
wurde (Abbildung [12.5). Die Hélfte der StudentInnen am Ende ihres Lehramtsstudiums
gibt an zumindest eine Lehrveranstaltung dezidiert zum Thema Gender besucht zu haben,
weitere 41% geben an, dass genderbezogene Themen in Lehrveranstaltungen thematisiert
wurde.

Forschungsfrage 2b: Unterscheiden sich Studienanfangerinnen von
Studienfortgeschrittenen in Bezug auf den Besuch von Lehrveranstaltungen zum
Thema?

Abbildung veranschaulicht, dass mit steigendem Studienfortschritt die StudentIn-
nen signifikant haufiger angeben, Lehrveranstaltungen zum Thema Gender zu besuchen
(x*(4) = 25.33, p = .000; ¢ = .327). Der Effekt ist als mittel einzustufen.
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Abbildung 12.5.: Studienfortschritt und Besuch von Lehrveranstaltungen zum Thema
(n = 237)

Forschungsfrage 2c: Unterscheiden sich Studienanfingerlnnen von
Studienfortgeschrittenen in Bezug auf die untersuchten abhéngigen Variablen?

Um den Unterschied der drei Gruppen im Hinblick auf die Geschlechtsstereotype und den
damit verwandten Variablen feststellen zu kénnen wird eine multivariate einfaktorielle Va-
rianzanalyse (MANOVA) gerechnet. Als unabhéngige Variable dient der Studienfortschritt
(Studienanfang/Studienmitte/Studienende). Abhéngige Variablen sind die Geschlechts-
stereotype (Skala Begabungsschitzung Mathematik /Faktorenladungen der Stereotypen
Berufseignung), IPT-Gender (Skala IPT-Gender), Wichtigkeit Gender (Skala Personliche
Wichtigkeit des Themas fiir den Unterricht) und Genderwissen (Testscore des Wissenstests).
Bei der Uberpriifung der Voraussetzung fiir die MANOVA stellt sich heraus, dass
diese zum Teil nicht erfiillt sind. Die Multivariate Normalverteilung ist fiir die Skalen
IPT-Gender und die Stereotype Begabungsschiatzung Mathematik nicht gegeben.
AuBerdem zeigt der Box‘s Test zur Uberpriifung der Homogenitét der Kovarianzen-Matrix
ein signifikantes Ergebnis (p = .000). Da multivariate Verfahren auch die Korrelationen
der abhéngigen Variablen untereinander beriicksichtigen und daher mehr Macht haben um
Effekte aufzudecken (Bortz, 2005; Field, |2005|) und zusétzlich vor dem Fehler der 1. Art der
nachfolgenden ANOVAs schiitzen (Cramer & Bockl 1966)), wird dennoch eine MANOVA
gerechnet. Field| (2005]) weist darauf hin, dass mit steigender Grofle der Stichprobe trotz
homogener Kovarianzen-Matrix der Box‘s Test leicht zu signifikanten Ergebnissen fiihrt.
Verletzungen der Voraussetzungen bei hinreichend groflen, gleichen Stichproben fiithren
laut Bortz| (2005) zu keinem gravierenden Entscheidungsfehlern. Zur Absicherung der
statistischen Verfahren wird die als am robustesten geltende Pillai-Spur gewéhlt (Field,
2005)) und die Ergebnisse zusétzlich auf Basis der Deskriptiven Statistiken auf Plausibilitét
kontrolliert. Dies gilt auch fiir die MANOVAs der folgenden Fragestellungen.

Die multivariate Teststatistik zeigt einen signifikanten Unterschied der StudentInnen
am Studienanfang, in der Mitte des Studiums und den StudentInnen am Studienende in
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den abhiingigen Variablen (Pillai-Spur = .173, F(10, 274) = 2.597, p = .005, n* = .087).
Der Effekt ist mittel.

Bei der Betrachtung der univariaten Ergebnisse in der Tabelle[I2.1]zeigen sich signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Stereotypen Begabungsschétzung, des IPT-Genders und des
Genderwissens. Die Effekte sind allesamt mittel. Keine Unterschiede lassen sich fiir die
Stereotype Berufseignungsschéitzung und die Wichtigkeit des Themas Gender fiir den
Unterricht finden.

Tabelle 12.1.: Geschlechtsstereotype und verwandte Variablen von StudentInnen nach
Studienfortschritt: MW (SD in Klammer) und univariate Ergebnisse der
MANOVA

StudentInnen Studentlnnen Studentlnnen
Studienanfang Studienmitte  Studienende

AV (n = 38) (n =172) (n = 33) F df P

Geschlechts-
stereotype

stereotype

Begabungs-

schéitzung

Mathematik! 13.61 (12.15) 7.36 (7.88) 8.24 (8.45)  5.83 (2, 140) .004
stereotype

Berufseignungs-

schitzung? 0.35 (0.65) 0.37 (1.32) 0.64 (0.82) 0.86 (2, 140) .424

.08

Verwandte
Variablen

[PT-Gender® 2.34 (0.92)  1.86 (0.83)  L.74 (0.8%) 5.3 (2, 140) .005
Wichtigkeit

Gender" 2.26 (0.95)  2.04 (0.78)  1.94 (0.86) 142 (2, 140) .245
Genderwissen® 3.91 (1.65) 4.39 (1.61) 498 (1.65) 3.75 (2, 140) .026

07

.05

! Skala: reicht von 0 (nicht stereotyp) bis zu 50 (stereotyp)

2 Faktorwerte: niedrige Werte bedeuten wenig stereotyp, hohe Werte bedeuten eher stereotyp
3 5-stufige Skala: reicht von 1 (eher Inkrementelle) bis 5 (eher Entitéitstheorie Theorie)

4 4-stufige Skala: reicht von 1 (sehr wichtig) bis 4 (weder interessant noch bedeutsam)

® Testscore: reicht von 0 (keine Frage korrekt) bis 10 (alle Fragen korrekt)

12.3. Forschungsfrage 3: Unterschiede zwischen Studentinnen und
Lehrerlnnen

Forschungsfrage 3: Unterscheiden sich Studentlnnen von Lehrerinnen in Bezug auf
die untersuchten abhangigen Variablen?

In einem ersten Schritt werden die Daten beider Stichproben analog zur Forschungsfrage 1
deskriptiv betrachtet. Abbildung enthélt die kategorisierte Begabungsschiatzung der
StudentInnen im direkten Vergleich mit der Begabungsschétzung der LehrerInnen. Die

48



12.3. Unterschiede zwischen StudentInnen und LehrerInnen

Hélfte der LehrerInnen beurteilten Médchen und Buben als gleich begabt in Mathematik
wihrend dies nur 17% der StudentInnen taten.
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Studentinnen (n=237) M Lehrerlnnen (n = 153)

Abbildung 12.6.: Begabungsschitzung in Mathematik (N = 390)

Zum deskriptiven Vergleich der Gruppe der StudentInnen und der LehrerInnen ist in
der Abbildung der Geschlechtsstereotype Index (Siehe Abschnitt abgebildet.
Im Vergleich zu den StudentInnen (52%) kénnen nur 11% der LehrerInnen laut des Index
klar als Geschlechtsstereotyp eingestuft werden (Index 3). Immerhin 39% der LehrerInnen
fallen in die Kategorie nicht stereotyp (Index 1). Der Anteil an Personen, die eher stereotyp
eingeordnet werden kénnen (Index 2) ist fir die verglichenen Gruppen &hnlich.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Prozent

50 52
45
39
11
Index 1 Index 2 Index 3

Studentinnen (n=237) ™ Lehrerlnnen (n = 153)

Abbildung 12.7.: Index Geschlechtsstereotype (N = 390)

Um den Unterschied von StudentInnen und LehrerInnen in Bezug auf die Geschlechtsste-
reotype und den damit verwandten Variablen inferenzstatistisch feststellen zu kénnen wird
eine multivariate einfaktorielle Varianzanalyse (MANOVA) gerechnet. Als unabhéngiger
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Faktor dient die Gruppenzugehorigkeit (StudentInnen/LehrerInnen). Abhéngige Variablen
sind Geschlechtsstereotype (Skala Begabungsschéitzung Mathematik /Faktorenladungen
der Stereotypen Berufseignung), IPT-Gender (Skala IPT Gender), Beurteilung der person-
lichen Wichtigkeit des Gender-Themas fiir den Unterricht (Skala Personliche Wichtigkeit)
und Genderwissen (Testscore des Wissenstests). Die Voraussetzungen fiir eine MANOVA
sind hinsichtlich der Homogenitét der Kovarianzen-Matrix (Box‘s —Test, p = .000) und
hinsichtlich der Multivariaten Normalverteilung verletzt.

Die multivariate Teststatistik zeigt einen signifikanten Unterschied der Lehrerlnnen und
StudentInnen in den abhéngigen Variablen mit einem grofien Effekt (Pillai-Spur = .245,
F(5, 283) = 18.337, p = .000, n? = .245).

Die in Tabelle dargestellten univariaten Ergebnisse zeigen, dass die LehrerInnen
im Vergleich zu den Studentlnnen die Eignungen von Mé&dchen und Buben weniger
stereotyp einschétzen. Die Effektstérke ist grofl. Hinsichtlich der Begabungsschétzung in
Mathematik zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. Die StudentInnen erzielen bei dem
Gender-Wissenstest signifikant hohere Werte im Vergleich zur Gruppe der berufstéitigen
LehrerInnen mit einem mittleren Effekt. Es kénnen keine Unterschiede hinsichtlich der
IPT-Gender und der Wichtigkeit des Themas gefunden werden.

Tabelle 12.2.: Geschlechtsstereotype und verwandte Variablen von StudentInnen und Leh-
rerlnnen: MW (SD in Klammer) und univariate Ergebnisse der MANOVA
StudentInnen LehrerInnen
AV (n = 143) (n = 146) F df p
Geschlechts-
stereotype
stereotype
Begabungs-
schitzung
Mathematik! 9.22 (9.63)  7.49 (11.30) 1.96 (1,287) .162
stereotype
Berufseignungs-
schitzung? 0.43 (1.07) -0.41 (0.73)  60.92 (1,287) .000 .18
Verwandte
Variablen
IPT-Gender? 1.96 (0.88) 1.92 (0.94) 0.16 (1, 287) .692
Wichtigkeit
Gender? 2.08 (0.85) 2.12 (0.81) 0.23 (1,287) .635
Genderwissen® 4.40 (1.66)  3.81 (1.38) 10.65 (1,287) .001 .04
! Skala: reicht von 0 (nicht stereotyp) bis zu 50 (stereotyp)
2 Faktorwerte: niedrige Werte bedeuten wenig stereotyp, hohe Werte bedeuten eher stereotyp
3 5-stufige Skala: reicht von 1 (eher Inkrementelle) bis 5 (eher Entitéitstheorie Theorie)

4 4-stufige Skala: reicht von 1 (sehr wichtig) bis 4 (weder interessant noch bedeutsam)
® Testscore: reicht von 0 (keine Frage korrekt) bis 10 (alle Fragen korrekt)
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12.4. Unterschiede zwischen Frauen und Méannern

12.4. Forschungsfrage 4: Unterschiede zwischen Frauen und
Mannern

Forschungsfrage 4: Unterscheiden sich Frauen von Mannern in Bezug auf die
untersuchten abhdngigen Variablen?

Die Voraussetzungen fiir eine MANOVA sind im Bereich der Multivariaten Normalvertei-
lung nicht fiir alle AVs gegeben, die anderen Voraussetzungen sind erfiillt. Die multivariate
Teststatistik zeigt keinen signifikanten Unterschied zwischen Frauen und Méannern in den
abhingigen Variablen (Pillai-Spur = .028, F(10, 566) = 0.795, p = .634, n* = .014).
Die univariaten Teststatistiken zeigen ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen
Frauen und Mé&nnern.

12.5. Forschungsfrage 5: Unterschiede zwischen MINT vs. Deutsch

Forschungsfrage 5: Unterscheiden sich Studentlnnen und Lehrerlnnen der
MINT-Facher von den Deutsch-Studentinnen und Deutsch-Lehrerlnnen in Bezug
auf die untersuchten abhangigen Variablen?

Die Voraussetzungen fiir die MANOVA sind hinsichtlich der homogenen Kovarianz-Matrix
und der Multivariaten Normalverteilungen der AVs zum Teil nicht gegeben. Um festzustel-
len, ob sich die LehrerInnen und StudentInnen der MINT-Fécher von den LehrerInnen
und StudentInnen, die Deutsch studieren/unterrichten unterscheiden, wird eine MANOVA
mit dem zweifach abgestuften Faktor Unterrichtsfach (MINT-Fach/Deutsch, siehe Tabelle
gerechnet. Ausgeschlossen von dieser Analyse werden dabei jene Personen, die sowohl
ein MINT-Fach, als auch Deutsch studieren/unterrichten.

Die multivariate Teststatistik zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen LehrerInnen,
die zumindest ein MINT-Fach studieren/unterrichten zu LehrerInnen, die Deutsch stu-
dieren/unterrichten in den abhéngigen Variablen (Pillai-Spur = .100, F'(5, 184) = 4.081,
p = .002, n? = .10). Die Effektstéirke ist mittel. Bei der Betrachtung der univariaten
Ergebnisse in Tabelle zeigt sich, dass LehrerInnen die Deutsch studieren/unterrichten
die Wichtigkeit des Themas signifikant wichtiger beurteilen, als dies LehrerInnen, die
ein MINT-Fach studieren/unterrichten tun. Dieser Unterschied ist als bedeutsam einzu-
stufen mit einem mittleren Effekt. Fiir die anderen abhéngigen Variablen kénnen keine
signifikanten Unterschiede festgestellt werden.
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Ergebnisse

Tabelle 12.3.: Geschlechtsstereotype und verwandte Variablen nach Unterrichtsfach:
MW (SD in Klammer) und univariate Ergebnisse der MANOVA

52

MINT-Fach
AV (n = 68)

Deutsch
(n = 122)

F df

p

772

Geschlechts-
stereotype

stereotype

Begabungs-

schéitzung

Mathematik! 7.22 (11.30)
stereotype

Berufseignungs-

schiitzung? -0.17 (0.81)

7.54 (8.82)

0.10 (1.04)

0.05 (1, 188)

3.17 (1, 188)

.829

.067

Verwandte
Variablen

IPT-Gender? 1.96 (0.95)
Wichtigkeit

Gender? 2.38 (0.88)
Genderwissen®  3.93 (1.41)

1.85 (0.85)

1.88 (0.76)
4.33 (1.70)

0.59 (1, 188)

17.29 (1, 188)
6.92 (1, 188)

443

.000
102

.08

! Skala: reicht von 0 (nicht stereotyp) bis zu 50 (stereotyp)

2 Faktorwerte: niedrige Werte bedeuten wenig stereotyp, hohe Werte bedeuten eher stereotyp

3 5-stufige Skala: reicht von 1 (eher Inkrementelle) bis 5 (eher Entitéitstheorie Theorie)
4 4-stufige Skala: reicht von 1 (sehr wichtig) bis 4 (weder interessant noch bedeutsam)

® Testscore: reicht von 0 (keine Frage korrekt) bis 10 (alle Fragen korrekt)



13. Diskussion

Ziel dieser Untersuchung ist die Erhebung der Geschlechtsstereotype der osterreichischen
LehramtsstudentInnen. Im abschlieSfenden Kapitel werden die zentralen Ergebnisse aus
der empirischen Studie mit den Erkenntnissen aus der Theorie verkniipft und auf Basis
des Aktiotop-Modells hinsichtlich praktischer Implikationen diskutiert. Ein Fazit und
Uberlegungen zu maoglichen Schlussfolgerungen fiir Forschung und Praxis runden das
Kapitel ab.

13.1. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Geschlechtsstereotype sind kognitive Strukturen, die ,sozial geteiltes Wissen iiber
die charakteristischen Merkmale von Frauen und Méannern enthalten® (Eckes, 2008]).
Als solche beeinflussen sie die Art und Weise wie wir andere Menschen wahrnehmen,
beurteilen und wie wir mit ihnen interagieren (Eckes, 2008). Vor dem Hintergrund der
Geschlechtsdifferenzen der osterreichischen SchiilerInnen in internationalen Schulleis-
tungsuntersuchungen (Schwantner et al., [2013), stellt sich die Frage nach aktuellen
Befunden zu Geschlechtsstereotypen im schulischen Kontext. Diese Arbeit legt ihren Fokus
auf zukiinftige LehrerInnen, da ihre Geschlechtsstereotype und geschlechtsspezifische
Erwartungen ihr Verhalten im Unterricht beeinflussen (H. Ludwig & Ludwig, 2007)).
Auflerdem zeigen Studien, dass der Einfluss der LehrerInnen auf die Geschlechtsdifferenzen
in ihren Klassen als relevant einzustufen ist (Dresel et al., 2007} Keller, 2001; Mischau et
al., 2010)).

Ziel der vorliegenden Studie ist es, Geschlechtsstereotype von zukiinftigen AHS-
LehrerInnen zu untersuchen. Geschlechtsstereotype werden dafiir nicht isoliert analysiert,
sondern in Kombination mit damit verwandten Variablen betrachtet. Als theoretisches
Rahmenmodell dient der Aktiotop-Ansatz. Dieser systemische Ansatz bildet einen
Rahmen, in dem auch das von den StudentInnen wahrgenommene Ausbildungsangebot
zum Thema Gender an den Universitdaten beriicksichtigt wird (Komponente Umwelt). Die
drei weiteren Komponenten des Aktiotops betreffen die Person und werden von [Ziegler et
al.| (2006) als Handlungsmoglichkeiten, Ziele und subjektiver Handlungsraum bezeichnet

(siehe Abbildung [0.1]).

Die Ergebnisse zeigen, dass Geschlechtsstereotype bei StudentInnen eines Lehramts-
fachs noch immer weit verbreitet sind. Mindestens die Hélfte der StudentInnen weist laut
dem fiir diese Studie gebildeten Index starke Geschlechtsstereotype auf. Hinsichtlich der
Begabungsschétzungen kann der Anteil der StudentInnen mit Tendenz zu geschlechtskon-
servativen Einstellungen auf durchschnittlich 80% geschéitzt werden. Das bedeutet, 80%
der StudentInnen gehen von der Annahme aus, dass Médchen und Buben nicht dieselben
sprachlichen bzw. mathematischen Begabungen mitbringen. Die StudentInnen schéitzen
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13. Diskussion

die Berufseignung von Méadchen und Buben iibereinstimmend mit der aktuellen Geschlech-
terverteilung in der Berufswelt ein. Die Beurteilung der Eignung von Médchen und Buben
fiir unterschiedliche Berufe entspricht demnach weitgehend dem Bild der traditionellen
Frauen- und Ménnerberufe, wie es im beruflichen Umfeld Osterreichs vorzufinden ist.

Beim Vergleich von StudentInnen am Studienanfang, mit StudentInnen in der Mitte ihres
Studiums und solchen, die bereits am Ende ihres Studiums stehen, zeigen sich interessante
Unterschiede. StudentInnen am Studienanfang, die noch wenig in ihrer Ausbildung zum
Thema Gender gehort haben, weisen erwartungsgemafl hohere Geschlechtsstereotype in der
Begabungsschitzung in Mathematik auf, als ihre KollegInnen. Uberraschenderweise zeigt
sich dies nicht in gleicher Weise fiir die geschlechtsspezifische Einschéatzung der Berufseig-
nungen. Ein unerwartetes Ergebnis ist, dass StudentInnen am Studienanfang im Vergleich
zu ihren Kolleglnnen, die bereits langer studieren, eher der Entitétstheorie zuzuordnen sind.
Dass die Entitétstheorie, die von einer starren Sicht auf die Begabung als unverdnderbare
Voraussetzung ausgeht, inhaltlich in Zusammenhang mit der Begabungsschétzung steht,
erscheint schliissig. Ob dies auf die Ausbildung zuriickzufiihren ist, ist ungewiss und wére
eine Idee fiir weitere Forschungen.

Die Ergebnisse belegen, dass StudentInnen sich bis zum Ende ihres Studiums Wissen
zum Thema Gender aneignen. Erwartungsgeméf zeigt sich ein Zuwachs des Wissens zum
Thema Gender iiber den Verlauf des Studiums, wobei StudentInnen am Studienende die
hochsten Testscores erzielen.

50% bei der StudentInnen am Studienende geben an dezidiert zum Thema Gender
Lehrveranstaltungen besucht zu haben. Dieser Befund entspricht der Schitzung von
Paseka und Wroblewski| (2009). Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Thematik
auch in Lehrveranstaltungen, deren Fokus nicht auf der Genderthematik liegt, Einzug
gefunden hat. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass iiber 90% der zukiinftigen
LehrerInnen sich mit der Genderthematik im Laufe ihres Studiums auseinandersetzen
konnen bzw. das Thema zumindest angesprochen wird.

Anhand des Vergleichs der Gruppe der StudentInnen in Ausbildung mit einer Stichprobe
bereits berufstitiger LehrerInnen zeigen sich deutliche Unterschiede. Die Einschétzung
der Eignung von Médchen und Buben fiir unterschiedliche Berufe fallt bei LehrerInnen
vergleichsweise weniger stereotyp aus. Hinsichtlich der Begabungsschétzung in Mathematik
bestehen keine Unterschiede. Bei der Betrachtung der Daten beider Gruppen im direkten
Vergleich stellt sich die Frage, ob die in der Literatur oft aufgefiihrte Gefahr der Tendenz
zu sozial erwiinschten Antworten (Ziegler et al., 2006)) in der Gruppe der StudentInnen
geringer ausfallt. Moglicherweise identifizieren sich StudentInnen noch wenig mit dem
Berufsbild der Lehrerin/des Lehrers, wodurch das soziale erwiinschte Bild nach auflen
weniger wichtig scheint. Die StudentInnen weisen erwartungsgemifi mehr Wissen zum
Thema auf. Es konnen keine Unterschiede hinsichtlich der IPT-Gender und der Beurteilung
der Wichtigkeit des Themas fiir den eigenen Unterricht gefunden werden. Der bei Heller et
al.| (2001)) postulierte Effekt der Dauer der Berufstatigkeit auf die IPT konnte in dieser
Studie nicht bestétigt werden.

Erwartungsgeméfl konnen keine Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern gefunden
werden. Frauen und Ménner beurteilen die persénliche Wichtigkeit des Gender-Themas
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fiir den Unterricht dhnlich.

StudentInnen und Lehrerlnnen der MINT-Fécher unterscheiden sich von Deutsch-
StudentInnen und Deutsch-LehrerInnen. StudentInnen und LehrerInnen in Deutsch beur-
teilen das Thema weitaus wichtiger und interessanter fiir den Unterricht als ihre KollegInnen
die MINT-Fécher studieren/unterrichten. Damit wurde ein umgekehrter Effekt gefun-
den, als urspriinglich erwartet. In Bezug auf Geschlechtsstereotype, IPT-Gender und das
Gender-Wissen zeigen sich keine Unterschiede. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es
keinen Zusammenhang zwischen Fachdoméne und IPT-Gender gibt. Die Interpretation
der Unterschiede der Fachkulturen MINT vs. Deutsch gestaltet sich als schwierig, da
verschiedene Fachdoménen unterschiedliche StudentInnen anziehen.

13.2. Ergebnisse in Hinblick auf das Aktiotop-Modell

Im folgenden Schritt werden die Ergebnisse aus der Perspektive des Aktiotop-Ansatzes
(Siehe Kapitel @ betrachtet und der Versuch einer Interpretation unternommen.

1. Umwelt. Das wahrgenommene Ausbildungsangebot als Umweltfaktor bildet den
Rahmen und bietet Lern- und Handlungsmoglichkeiten. 90% der StudentInnen am
Studienende geben an, dass sie diesbeziigliche Lehrveranstaltungen besucht haben.

2. Aktuelles Handlungsrepertoire. Die Erfassung des Verhaltens der StudentInnen
im Unterricht und ihrer Handlungsmoglichkeiten ist nicht méglich. Daher wird in
dieser Studie das Wissen zur Thematik als Grundlage hierzu erfasst. Die Ergebnisse
zeigen, dass StudentInnen am Studienende mehr Wissen aufweisen, als StudentInnen
am Studienanfang und als berufstétige LehrerInnen der Vergleichsgruppe.

3. Ziele. Im Durchschnitt beurteilen StudentInnen die Auseinandersetzung mit Gender-
Themen als zukiinftigeR LehrerIn zwar als relevant, aber in Relation zu anderen
Themen als weniger bedeutsam. Diese Einschétzung ist mit jener der berufstétigen
LehrerInnen vergleichbar.

4. Subjektiver Handlungsraum. Der subjektive Handlungsraum ist ein Prozess,
in dem mogliche Handlungsschritte generiert und akzeptiert werden. Es werden
die individuellen Handlungsmoglichkeiten, Ziele und Umweltmoglichkeiten mitein-
ander in Beziehung gesetzt (Ziegler et al., 2010). Dieser Prozess wird durch die
Geschlechtsstereotype und die IPT-Gender limitiert, welche bei StudentInnen un-
giinstiger ausgeprigt sind, als bei der Vergleichsgruppe der berufstétigen LehrerInnen.
Das bedeutet, dass Handlungsmoglichkeiten, die aufgrund des Wissens durchaus
gegeben sind, in der spateren Unterrichtspraxis aufgrund der ungiinstigen Geschlechts-
stereotype moglicherweise nicht umgesetzt werden. Diesbeziiglich sei noch einmal
hervorgehoben, dass nicht das Verhalten im Unterricht, sondern das Vorwissen
und die Einstellungen erfasst werden. Der direkte Schluss von Einstellungen zum
Verhalten ist nicht zuldssig und wére Thema mdglicher Folgestudien.

Laut Ziegler et al.| (2010) ist eine gleichsinnige Weiterentwicklung aller Komponenten
und des Zusammenwirkens untereinander notwendig, um neu Gelerntes nachhaltig im
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Sinne einer geschlechtssensiblen Unterrichtsgestaltung umsetzen zu konnen. Umgelegt auf
die Ergebnisse konnte das bedeuten, dass fiir die Ziel-Komponente und die Komponente
des subjektiven Handlungsspielraums noch Verbesserungspotential bestehen wiirde.

An dieser Stelle sei noch einmal auf die Zielsetzungen und Limitationen dieser Arbeit
verwiesen. Als Zielgruppe dienen die (zukiinftigen) AHS-LehrerInnen, wodurch die Ergeb-
nisse fiir diese Gruppe gelten. Gepriift wird, ob sich die Vergleichsgruppen in Hinblick auf
die Auspragung der als gleichrangig betrachteten abhéngigen Variablen unterscheiden. Das
Handeln der LehrerInnen ist nicht Gegenstand der Analysen. Mégliche Einschrankungen
ergeben sich durch unterschiedliche Curricula der StudentInnen in verschiedenen Studien-
abschnitten und anderen Kohorteneffekten, die durch das Design als Querschnittsstudie
bedingt sind. Kausale Riickschliisse der Ergebnisse auf die Ausbildung sind daher nicht
zuldssig. Die gefundenen Unterschiede konnen entweder an den StudentInnen selber liegen
oder an der LehrerInnenbildung, oder beidem. Ein methodisches Problem ergibt sich im
Zuge der Auswertungen. Die Verfahren fiihren einerseits zu robusten Befunden. Anderer-
seits konnten durch die Verletzung der Voraussetzungen fiir die statistischen Verfahren
signifikante Effekte verschleiert werden. Daher werden konfirmatorische Studien empfohlen.

Das widerspriichliche Ergebnis, dass StudentInnen trotz des vergleichsweise hoheren
Wissens auch hohere Geschlechtsstereotype aufweisen, kann unterschiedlich erklart werden.
Finsterwald, Schober et al.| (2012)) vertreten in ihrer Arbeit folgende These: In den ver-
gangenen Jahrzehnten seien oft Leistungsdifferenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern
gefunden und (medial) berichtet worden. Dies betone den Geschlechtsstereotyp und werde
von den StudentInnen {ibernommen. Wenn das stereotype Denken der LehrerInnen die
Geschlechtsunterschiede der Leistungen beeinflusst, schliefe sich somit der Kreis im Sinne
der sich selbst erfiillenden Prophezeiung (Finsterwald, Schober et al., [2012)).

13.3. Fazits und Schlussfolgerungen

Aus der empirischen Studie lassen sich folgende Fazits ableiten:

e Bestitigung fiir weitgehend stabile Geschlechtsstereotype bei StudentInnen

e die Gender-Thematik hat Einzug in die Ausbildung gefunden: ein Grofteil der
StudentInnen beschéftigen sich im Laufe ihrer Ausbildung mit dem Thema

e relativ hohes Grundwissen der StudentInnen iiber Gender-Themen

Aufbauend auf bisher diskutierten Ergebnissen und Theorien kénnten Empfehlungen
fiir die Praxis abgeleitet werden. Drei Uberlegungen diesbeziiglich sind im Anschluss
dargestellt.

1. Fachdomé&nenbezogene Ausbildung. Genderkompetenz sollte anwendungsori-
entiert fiir das jeweilige Fach vermittelt werden (Mathematik, Deutsch, Chemie,
usw.). Wenig hilfreich diirfte ein allgemeiner ,Gender-Kurs“ in der padagogischen-
wissenschaftlichen Berufsvorbildung sein. Der Vorteil der fachdoménenbezogenen
Ausbildung liegt darin, dass die Verkniipfung des Wissens mit dem Handeln bei den
StudentInnen geférdert wird. Praxisrelevante Fertigkeiten fiir den eigenen zukiinftigen
Unterricht werden eingeiibt.
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2. Schwerpunkt auf personlicher Auseinandersetzung mit erprobten Metho-
den. Geschlechtsstereotype sind schwer zu beeinflussen, daher ist eine reine Wis-
sensvermittlung bzw. Erarbeitung des Stoffes durch Eigenstudium wenig hilfreich.
Erfolgreiche Programme erarbeiten ausgehend von personlichen Erfahrungen an
einer individualisierten Erweiterung des Handlungsspielraums. Bereits evaluierte und
bewéhrte Programme kénnten als Beispiel dienen, um einen ganzheitlichen Ansatz
umzusetzen, in dem Kognitionen und Affekte beriicksichtigt werden.

3. Implizite Personlichkeitstheorien der Intelligenz. Ein vielversprechender neu-
er Ansatzpunkt sind die impliziten Personlichkeitstheorien der Intelligenz. In den
Daten findet sich ein Zusammenhang der Begabungsschéatzung mit der IPT-Gender
bei den StudienanfangerInnen. Das bedeutet, StudienanfangerInnen, die von einem
stabilen, fixen Begabungskonzept ausgehen, schitzen Méadchen und Buben auch
stereotyper hinsichtlich ihrer Begabung fiir Mathematik ein. Eine Beschéaftigung der
StudentInnen mit den IPT koénnte dazu fiithren, dass der Fokus nicht mehr auf die
Betonung der Unterschiede zwischen Méadchen und Buben gelegt wird, sondern auf
eine motivationsférderlichen Padagogik fiir alle Kinder.

Letzten Endes fithren Geschlechtsstereotype zur Einengung der Handlungsoptionen bei
Buben und bei Médchen, da beide mit Zuschreibungen und normierenden Verhaltenswei-
sen konfrontiert werden, wenngleich in unterschiedliche Richtungen. Die (zukiinftigen)
LehrerInnen kénnen an der Schnittstelle der Aushandlungsprozesse von Schulkultur einen
bedeutsamen Beitrag zur Herstellung und Tradierung von Geschlechterrollen leisten (Budde
et al., 2008).
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B. Kurzzusammenfassung

Nach wie vor finden sich starke Leistungsunterschiede zwischen Méadchen und Buben in
den traditionell als typisch ménnlich bzw. typisch weiblich konnotierten Fachdoménen.
Geschlechtsstereotype kénnen auf vielfdltige Weise die Kognitionen und das Verhalten von
LehrerInnen im Unterricht beeinflussen und wirken sich in Folge auf die geschlechtsdif-
ferentiellen Leistungen der SchiilerInnen aus. Das Ziel dieser empirischen Studie ist die
Analyse von Geschlechtsstereotypen der zukiinftigen AHS-LehrerInnen. Es soll die Frage
nach dem Einfluss der universitiaren Ausbildung, der Berufspraxis, des Geschlechts und der
Fachdoméne (MINT-Fach vs. Deutsch) auf Geschlechtsstereotype und damit verwandte
Variablen beantwortet werden. Mittels eines Online-Fragebogens wurde eine Stichprobe
von n = 237 LehramtsstudentInnen (83.5% weiblich) und eine Stichprobe von n = 153
berufstitigen AHS-LehrerInnen (66.0% weiblich) befragt. Als abhéngige Variablen dienen
Geschlechtsstereotype, die personliche Wichtigkeit des Themas Gender, die impliziten
Personlichkeitstheorien der Intelligenz und das Genderwissen. Die Ergebnisse der mul-
tivariaten Analysen zeigen, dass LehramtsstudentInnen zu Ausbildungsbeginn stérkere
Geschlechtsstereotype aufweisen als ihre Kolleglnnen. Die Resultate bestétigen eine konser-
vativere Haltung der LehramtsstudentInnen im Vergleich zu berufstétigen LehrerInnen. Im
Kontrast dazu weisen LehramtsstudentInnen hoheres Wissen zum Thema Gender auf. 90%
der LehramtsstudentInnen beschéftigen sich im Zuge der Ausbildung mit der Thematik.
Beziiglich der eingeschétzten personlichen Wichtigkeit konnten keine Unterschiede gefunden
werden, lediglich Deutsch-LehrerInnen und StudentInnen beurteilten die Wichtigkeit hoher
als ihre Kolleglnnen der MINT-Fécher. Als Fazit fiir die universitare Ausbildung empfiehlt
sich das Thema praxisnahnah in Bezug auf das zukiinftige Unterrichtsfach zu behandeln.
Eine Reflexion der eigenen Geschlechtsstereotype und impliziten Personlichkeitstheorien
der Intelligenz kénnte zum Aufbrechen von starren Stereotypen beitragen.
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C. Abstract

Even today one might still find grave differences in academic performance between boys
and girls. Those disparities are mostly surfacing in subjects that are traditionally male or
female connoted. A reason might be found in gender stereotypes influencing cognitions
and behavior of teachers in the classroom and hence affect the performance of girls and
boys. The objective of this empirical study is to analyze gender stereotypes of future
teachers in Austria. The influence of university education, professional practice and the
domain (Natural sciences vs. German) on gender stereotypes and related variables are
evaluated. A sample of n = 237 teacher trainees (83.5% female) and a sample of n = 153
professional teachers (66.0% female) was interviewed using an online survey. Dependent
variables were gender stereotypes, personal importance of the issue of gender, implicit
theories and knowledge about gender related topics. The multivariate results show that
students at the beginning of their studies do have stronger gender stereotypes than their
older colleagues. The results confirm a more conservative attitude of teacher trainees in
comparison to working teachers. In contrast, students show higher knowledge about the
issue. Regarding the assessed personal importance of the topic, no differences were found.
Only German teachers and teacher trainees deemed gender studies more important than
their colleagues, who are teaching natural science subjects. As a result future teacher
training programs should include practical exercises in the given subjects. Reflecting on
personal gender stereotypes and implicit theories could help to dismantle rigid stereotypes.
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D. Zusatztabelle

Frauenanteil in Berufen

Berufsbezeichnung Frauenanteil Quelle
(in%)
Biirokaufmann / Biirokauffrau 80 AMS Berufslexikon, 2013
Biirokaufmann / Biirokauffrau 80 AMS Berufslexikon, 2013
Einzelhandelskaufmann / Einzelhan- 69 AMS Berufslexikon, 2013
delskauffrau
Garten- und Griinflichengestalter / 20 (]AMS BerufslexikonL |2013[)
Garten- und Griinflichengestalterin
Anwalt / Anwéltin 20 (AMS  Qualifikations-Barometer,
2013
Techniker / Technikerin 20 (AMS Qualifikations-Barometer),
2013)
Pilot / Pilotin 5 Luftfahrt Bundesamt, 2013)
Arzt / Arztin 45 Osterreichische ArztekammerL |2011[)
Friseur / Friseurin 91 AMS Berufslexikon, 2013
Kraftfahrzeugtechniker / Kraftfahr- 3 AMS Berufslexikon, 2013
zeugtechnikerin
Koch / Kochin 34 AMS Berufslexikon, 2013
Tischler / Tischlerin 10 AMS Berufslexikon, 2013
Volksschullehrer / Volksschullehrerin 92 Statistik Austria, 2013)

69



E. Fragebogen

Seite 01

Liebe Lehramtsstudentin, lieber Lehramtsstudent!

VIELEN DANK fir deine Bereitschaft an dieser Studie teilzunehmen, die ich im Rahmen meiner
Diplomarbeit am Institut fir Angewandte Psychologie (Arbeit, Bildung, Wirtschaft) der Universitat Wien

durchfiihre. Das Ziel meiner Arbeit ist es die Meinung von Studierenden von Lehramisfédchem zum
Thema Gender und Unterricht abzubilden.

DIE BEANTWORTUNG des Fragebogens dauert ca. 10-15 Minuten, alle erhobenen Daten werden
vertraulich behandelt und anonymisiert ausgewertet.

BEI INTERESSE an den Ergebnissen bzw. fiir Fragen stehe ich dir germne unter

katharina.russwurm@hotmail com zur Verfligung. Als kleines Dankeschin fiirs Mitmachen verlose ich
unter allen Teilnehmenden finf Frihsticks-Gutscheine der Firma Strach.

Liebe Grifte, Katharina

Seite 02

Ich méchte dich zuerst um einige Angaben zu deiner Person bitten.

Cu bist ... [Bitte auswahlen] E|
Wie alt bist du? Jahre
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Seite 03

Angaben zum Lehramtsstudium

In welcher Stadt studierst du derzeit?

Wien
Graz
Innsbruck
Klagenfurt
Linz
Salzburg

Andere, und zwar:

In welchem Studienabschnitt befindest du dich derzeit?

1. Studienabschnitt

2. Studienabschnitt

Bin am Ende meines Studiums (schreibe Abschlussarbeit)
Bachelor

Master

Andere, und zwar:

Wie viele Semester {einschlieBlich dem laufenden) studierst du bereits ein Lehramtsfach?

Semester
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E. Fragebogen

Seite 04
Angaben zum Studium
Welche Fachrichtungen studierst du?
Bitte gib deine ERSTE Fachrichtung an: [Bitte auswahlen] -
Anderes Fach, und zwar:
Bitte gib deine ZWEITE Fachrichtung an: [Bitte auswahlen] -
Anderes Fach, und zwar:

Seite 05

Fragebogenteil

Mun geht es um das Ausbildungsangebaot an DEINER Universitat zum Thema Gender.
Die Begriffsbestimmung soll dir helfen die nachfolgenden Fragen zu beantworten.

Begriffshestimmung

GENDER (eng]l. fiir soziales, psychologisches Geschlecht - NICHT biologisches Geschlecht)

steht fiir die Geschlechtsidentitdt des Menschen als soziale Kategorie
z.B. in Hinblick auf seine Selbstwahrmehmung, sein Selbstwertgefihl oder sein Rollenverhalten

Seite 06

Hast du an Lehrveranstaltungen teilgenommen, die das Thema Gender behandelt haben?

ja, dezidiert zum Thema
ja, das Thema wurde gestreift
nein, das Thema wurde noch nie angesprochen
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Seite 07

Wie hieben diese Lehrveranstaltungen zum Thema Gender?

Soweit bekannt, der genaue Wortlaut ist nicht wichtig.

Seite 08

PHP-Code

if (walue('AB01') == 3) {
goToPage ('keinelUni')

r

In welchem Rahmen fand(en) diese Lehrveranstaltung(en) statt?
Mehrfachantworten méglich

[”] Padagogisch-wissenschatftliche Berufsvorbildung (PWB)
[”] Freie Wahlfacher

["] in meiner ERSTEN Fachrichtung

[Z] in meiner ZWEITEN Fachrichtung

I"] Sonstiges. und zwar:

Seite 09

Wie intensiv hast du dich selbst bei dieser/n Lehrveranstaltung|en) mit dem Thema Gender
auseinandergesetzt?

kaum sehr
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E. Fragebogen

Seite 10

keinellni

Hast du dich AUSSERHALB von Lehrveranstaltungen bereits mit dem Thema Gender
beschaftigt?

o

1 2 3 4 5

selten haufig
Seite 11

In welcher Form hast du dich AUSSERHALB von Lehrveranstaltungen bereits mit dem Thema
Gender beschaftigt?

Seite 12

Danke fiir deine bisherigen Angaben. Jetzt geht es um deine persénliche Meinung.

Die Auseinandersetzung mit GENDER-Themen ist fiir mich als zukiinftige Lehrkraft:

sehr wichtig fir meinen zukiinftigen Unterricht.
_ zwar wichtig, aber in Relation zu anderen Themen weniger bedeutsam.
_ zwar interessant, aber fiir einen guten Unterricht nicht bedeutsam.

' weder interessant noch bedeutsam fir einen guten Unterricht.

74



Seite 13

Wenn du an Schule und Unterricht denkst, wie ist deine Meinung zu folgenden
Aussagen?

stimme  stimme stimme  stimme
gar  eher nicht unent- eher voll
nicht zu ZU schieden ZU ZUu

i

Leistungsunterschiede zwischen den
Geschlechtern kann man eigentlich nicht andern.

Man kann nichts daran &ndern, dass Madchen
und Buben unterschiedliche Begabungen haben.

Man kann zwar neue Dinge in einem Fach lernen,
aber die Leistungsunterschiede zwischen den
Geschlechtern bleiben bestehen.

Seite 14

Wissen

Bei den folgenden 10 Fragen geht es darum, welche Informationen dir dber das Thema Gender und
Unterricht bekannt sind.

Bei den Fragen handelt es sich um Multiple Choice Fragen, d.h.

o eine Anfwort kann richtig sein, es kénnen aber auch
» mehrere Antworten richtig sein. Bitte beantworte jede Frage.

Manche Fragen beziehen sich auf sehr spezifische Details der Thematik, die nicht allgemein bekannt
sein milssen. Wenn du dir einmal nicht sicher bist, welche Antwort(en) du ankreuzen sollst, wahle die
aus, die fiir dich passt/passen.

)



E. Fragebogen

Seite 15

1. Bei gleichen Schulleistungen

zeigen Schiller eine Tendenz, ihre Leistungen zu dberschatzen.
zeigen Schilerinnen eine Tendenz, ihre Leistungen zu unterschatzen.
zeigen Schiller eine Tendenz, ihre Leistungen zu unterschatzen.

zeigen Schilerinnen eine Tendenz, ihre Leistungen zu Gberschatzen.

2. Ursachenerklarungen von Schiilerinnen und Schiilern:

Schiler neigen dazu, ihre Erfolge auf ihre Fahigkeiten zurlckzufithren.
Schilerinnen neigen dazu, ihre Erfolge auf externe Rahmenbedingungen zuriickzufithren.
Schilerinnen neigen dazu, ihre Misserfolge auf ihre mangelnden Fahigkeiten zuriickzufithren.

Schiler neigen dazu, ihre Misserfolge auf externe Rahmenbedingungen zuriickzufihren.

Seite 16

3. Die PISA-Studie von 2009 zeigt fiir die Leseleistungen, dass:

Schilerinnen in allen untersuchten Landern signifikant bessere Leistungen erbringen als Schiiler.
Schilerinnen und Schiiler sich nicht signifikant in ithren Leistungen unterscheiden.

in der Gruppe der Risikoschiler (=verfiigen gegen Ende der Pflichtschulzeit nicht dber
ausreichende Grundkompetenzen im Lesen) fast ausschliellich Buben zu finden sind.

in Osterreich jeder dritte Knabe und jedes fiinfte Madchen als Risikoschiilerln einzustufen ist,
die/der nicht Ober ausreichende Grundkompetenzen im Lesen verfiigt.

4. Eine gleichwertige Beriicksichtigung der Geschlechter in der Sprache:

76

ist nur ein Mebenthema im Gender-Diskurs, weil es dabei um etwas rein Formales geht.

sollte nicht erzwungen werden, denn es hat sich der jetzige Gebrauch bewahrt {,Generisches
Maskulin® — mannliche Form fiir beide Geschlechter).

ist notwendig, wie die Art, wie die Geschlechter sprachlich behandelt® werden, unsere
Wahrmehmung beeinflusst und bewusstseinsbildend wirkt.

braucht nicht diskutiert zu werden, weil sie ochnehin schon gesetzlich vorgeschrieben ist.



Seite 17

5. Die PISA-5Studie von 2009 zeigt fiir die Mathematikleistungen der 15-jahrigen, dass:

der Leistungsunterschied zwischen dsterreichischen Schiilern und Schilerinnen deutlich (ber dem
OECD-Schnitt liegt {zu Gunsten der Schiler).

Schiler in der Halfte der untersuchten Lander signifikant bessere Leistungen erbringen als
Schilerinnen.

Schiilerinnen und Schiiler sich nicht signifikant in ihren Leistungen unterscheiden.

der Anteil an Risikoschiilern und Risikoschilerinnen (= verfigen gegen Ender der Pflichtschulzeit
nicht dber ausreichende mathematische Grundkompetenzen) in Osterreich etwa gleich grof ist.

6. Die geschlechtsspezifische Zuschreibung (,,Farbung”) von Schulfachern als ,,mannlich” oder
~weiblich®:

Schulfacher werden mit Ausnahme von Biologie sowohl von Schiilerinnen und Schillern als auch
van Lehrpersonen dem einen oder dem anderen Geschlecht zugeschrieben.

Die Zuschreibung von Schulfachermn zum einen oder anderen Geschlecht kann nur bei den
Schiilerinnen und Schiilern deutlich festgestellt werden.

Die Zuschreibung von Schulfachermn zum einen oder anderen Geschlecht kann nur bei den
Lehrkraften deutlich festgestellt werden.

wird nur fiir das Fach Mathematik und die Sprachfacher gemacht.

7



E. Fragebogen

Seijte 18

7. Die Aufmerksamkeitsverteilung der Lehrpersonen auf die Schiilerinnen und Schiiler wurde
wissenschaftlich untersucht. Lehrpersonen verteilen ihre Aufmerksamkeit mehrheitlich sehr
ungleich, sie konzentrieren sich etwa doppelt so stark auf Schiiler wie auf Schiilerinnen.

Wenn die Lehrpersonen auf diesen Umstand aufmerksam gemacht werden:

kdnnen Lehrpersonen dieses Verhalten reflektierend korrigieren, indem sie ihre Aufmerksamkeit
gleichmalig auf Schilerinnen und Schiiler verteilen.

kinnen Lehrerinnen dieses Verhalten schneller korrigieren als Lehrer.

schwacht sich dieses Verhalten zwar ab, aber sie wenden immer noch hidchstens 40% ihrer
Aufmerksamkeit fir Schilerinnen, hingegen 60% fir Schiler auf.

lasst sich dieses Verhalten schwer korrigieren, da es unbewusst ablauft.

8. Kognitive Leistungsunterschiede (wie z.B. raumliches Vorstellungsvermégen,
Sprachflissigkeit) zwischen Mannern und Frauen:

konnten in keiner wissenschaftlichen Untersuchung gefunden werden.
stehen mit hormonellen Prozessen in Verbindung.

sind grdlier innerhalb einer Geschlechtergruppe {d_h. zwischen Personen desselben Geschlechts)
als zwischen Mannern und Frauen.

sind grifier zwischen Mannern und Frauen als innerhalb einer Geschlechtergruppe.

Seite 19

9. Das Einkommen von weiblichen und mannlichen Lehrlingen in Osterreich:

unterscheidet sich auf dieser Karrerestufe noch nicht voneinander.
ist fiir Frauen um ein paar Prozente geringer, weil sie weniger Stunden arbeiten als Manner.

ist fiir Frauen geringer als fiir Manner, da sie Berufe mit schlechteren Verdienstmaglichkeiten
wahlen.

ist fiir Frauen um ca. 20% geringer als fiir Manner.

10. In der Gruppe der sog. .frilhen Schulabgangerlnnen” (= Jugendliche zwischen 18 und 24
Jahre, die nur iiber eine Pflichtschulabschluss verfiigen) finden sich:

78

doppelt so viele Manner wie Frauen, da Buben im dsterreichischen Schulsystem die
Bildungsverlierer sind.

mehr Frauen als Manner, da Madchen immer noch seltener Zugang zu haherer Schulbildung
haben.

in etwa gleich viele Manner wie Frauen, wobei sich der Anteil der Frauen erst sei dem Jahr 2000
an den der Manner angeglichen hat.



Seite 20

Das waren alle 10 Fragen zu Begriffen zum Thema Gender, zu Ergebnissen der Bildungsforschng
und zur aktuellen Faktenlage in Osterreich.

MNun noch zwei Schatzfragen:

Was schatzt du?

Bitte trag eine Prozentzahl zwischen 0 — 100% ein.

Wie viel Prozent der in Mathematik begabten Kinder sind Madchen? Yo

Wie viel Prozent der sprachlich begabten Kinder sind Buben? %0
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E. Fragebogen

Seite 21

Du bist fast am Ende des Fragebogens angelangt. Bitte beantworte die letzten
Fragen, um den Fragebogen abzuschlielken.

Fiir wie geeignet hiltst du die folgenden Berufe fir Madchen und Buben?

Klicke auf die passende Stelle am Schieberegler.

Biirokaufmann

Einzelhandelskaufmann

Garten- und
Griinflichengestalter

Anwalt

Techniker

Filot

Arzt

Friseur

Kraftfahrzeugtechniker

Koch

Tischler

Volksschullehrer
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Birokauffrau

Einzelhandelskauffrau

Garten- und
Griinflichengestalterin

Anwialtin

Technikerin

Pilatin

Arztin

Friseurin

Kraftfahrzeugtechnikerin

Kachin

Tischlerin

Volksschullehrerin



Seite 22

Anmerkungen & Gewinnspiel

Alles, was du sonst noch sagen méchtest...

Machtest du zu dieser Befragung oder zum besseren Verstandnis deiner Antworten noch etwas
anmerken?

lch will am Gewinnspiel teilnehmen. Ich bin damit einverstanden, dass meine E-Mail-Adresse bis
zur Ziehung der Gewinner gespeichert wird. Meine Angaben in dieser Befragung bleiben weiterhin
anonym, meine E-Mail-Adresse wird nicht an Dritte weitergegeben.

Letzte Seite

Vielen Dank fur deine Teilnahme!

Katharina Rulwurm,
Institut fur Angewandte Psychologie, Universitdt Wien

Auswertung des Wissenstests

Als richtige Antworten werden folgende Losungen gezéhlt:
1. ab

abed

ad

bd

cd
be

e i AT e R

cd

—_
e}

. C
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F. Erkldrung und Lebenslauf

Hiermit bestétige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen selbststandig
durchgefiithrt wurde.

Wien, am 25. Januar 2015 Katharina Ruflwurm
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