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1 Einleitung

Wiurde man Erwachsene heute auffordern, sich an die historischen Personen zu
erinnern, die im Mathematikunterricht ihrer Schulzeit erwdhnt wurden, so wirden
sie sehr wahrscheinlich Namen wie Pythagoras, Thales, Gaul3, Euklid, vielleicht
auch Pascal, Laplace oder Bernoulli nennen. Da es sich dabei ausschlief3lich um
Méanner handelt, scheint die Mathematik schon dadurch einer reinen
.,Mannerdomane® zu gleichen.

Hinzu kommen regelmallige Meldungen UUber Tests, bei denen die
mathematischen Leistungen von Madchen und Jungen gemessen werden. In der
Regel schneiden die Jungen dabei besser ab. Der Schluss, dass nur Manner in
Mathematik erfolgreich sein kdnnen, liegt daher nahe.

Deshalb ist wohl auch die Ansicht, Madchen seien fur die Mathematik weniger
geeignet, so weit verbreitet, dass die Thematik sogar in eine Folge der berihmten
amerikanischen Zeichentrickserie ,Die Simpsons* aufgenommen wurde. Im
Gegensatz zu vielen Madchen und Frauen wehrt sich die Schulerin Lisa in der
Serie nach der Einfuhrung der getrennten ,Madchen- und Jungenschule® jedoch
gegen das Klischee des gefuhlsbetonten Madchens und will weiterhin in ,richtiger*
Mathematik, also wie die Jungen im Aufgabenldsen, unterrichtet werden.

Auch ,echten® Schulerinnen auf3erhalb der Serie wird viel zu haufig von ihrem
sozialen Umfeld das Gefuhl vermittelt, Mathematik sei fiur Madchen zweitrangig,
ein gewisses Unverstandnis normal und nicht weiter besorgniserregend.

Genau diese Ansichten sind es, die dazu fihren, dass Madchen sich
unbegriindeterweise weniger zutrauen und sich haufig von der Mathematik
abwenden.

Wer sich schlief3lich in Lehre und Forschung, bei Lehrenden wie Lernenden im
Fachbereich Mathematik oder den Naturwissenschaften wie Chemie und Physik
umschaut, wird schnell die Erfahrung machen, dass man Frauen hier beinahe mit
der Lupe suchen muss.

Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Einstellung gegeniber dem

Mathematikunterricht sowie in den erzielten Leistungen treten bereits in der

! Staffel 17/Episode 19: ,Gleichung mit einem Unbekannten* Originaltitel: ,Girls just want to have
sums*



Schulzeit auf. Deshalb sollte auch schon hier damit begonnen werden, diesen
Entwicklungen entgegenzuwirken.

Dazu ist es jedoch nétig, herauszufinden, was nach Meinung der Madchen und
Jungen einen motivierenden Mathematikunterricht ausmacht.

Diese Leitfrage beschaftigte mich wéahrend der Planung und dem Verfassen
dieser wissenschaftlichen Hausarbeit.

Auch mich regte dabei die Recherche zu einem Ruckblick auf meinen eigenen
schulischen Mathematikunterricht und den damit verbundenen Erfolgserlebnissen
und Schwierigkeiten an. In Erinnerung geblieben sind mir tatsachlich
hauptséchlich mannliche ,Uberflieger und Mitschilerinnen, die mit der
Mathematik sprichwértlich ,auf Kriegsful3“ standen.

Jedoch erinnere ich mich auch an meine Mathematiklehrerin in der Oberstufe am
Gymnasium, die mit Ausnahme meiner Lehrerinnen in der Grundschule, die
einzige weibliche Lehrkraft in diesem Fach fur mich blieb. Ihr gelang es, mich und
einige Mitschilerinnen mit einem klar strukturierten und organisierten
Mathematikunterricht immer starker fur das Fach zu begeistern.

Nicht zuletzt dank dieser Erfahrung entschied ich mich schlieBlich zum
Lehramtsstudium mit dem Unterrichtsfach Mathematik.

Jedoch stellt sich an dieser Stelle erneut die Frage ,Was ist es, was Madchen
brauchen, damit sie Spal’ und Erfolg im Mathematikunterricht haben?“

Aber vor allem - welche Wiinsche und Vorstellungen haben Jungen und Méadchen
von einem ,guten“ Mathematikunterricht? Gibt es Gemeinsamkeiten? Wo liegen
die Unterschiede?

Auf diese Fragen versucht die vorliegende Arbeit Antworten zu geben.

Am Anfang steht dabei ein kurzer geschichtlicher Uberblick Uber die
mathematisch-naturwissenschaftliche Madchenbildung.

Es folgt eine Schilderung der Problembereiche bezluglich Madchen, Frauen und
der Mathematik, das heil3t der Aspekt der geschlechtsspezifischen Facher- und
Berufswahl sowie die Darstellung der Ergebnisse der internationalen
Schulleistungsuntersuchungen TIMSS und PISA.

Kapitel 4 befasst sich mit moglichen Ursachen fir die zuvor genannten
Problemfelder, darunter &ul3ere Einflisse verschiedener Sozialisationsinstanzen,

aber auch Personlichkeitsmerkmale als innere Faktoren.



Schlief3lich wird die Durchfihrung und Auswertung einer eigenen Untersuchung
zu den Wuinschen und Vorstellungen von Jungen und Madchen beziglich des
Mathematikunterrichts vorgestellt.

Grundlage hierfur bildete die von Sylvia Jahnke-Klein durchgefiihrte qualitative
Studie, deren Ziel es war, geschlechtstypische und von beiden Geschlechtern
geteilte Praferenzen fir den Mathematikunterricht herauszufinden. Die
Konzeption und die Ergebnisse dieser Studie werden in Kapitel 5 ebenfalls
erlautert.

Die von Jahnke-Klein im Jahr 2000 formulierten Hypothesen sollten im Rahmen
dieser Arbeit durch einen eigens darauf ausgerichteten Fragebogen uberprift
werden. Drei Grund- und zwei Hauptschulklassen erklarten sich bereit, an der
Untersuchung teilzunehmen, deren Ergebnisse in Kapitel 7 beschrieben werden.
Den Abschluss der Arbeit bilden eine Interpretation der Untersuchungsergebnisse
sowie mogliche Riickschliisse auf den Mathematikunterricht.

Ubrigens - gibt sie tatsachlich, bedeutende MathematikerINNEN wie Sofja
Kowalewskaja oder Emmy Noether. Ganz gleich ob Mann oder Frau, diese kennt

bisher allerdings nur, wer sich intensiver mit dem Thema Geschlecht innerhalb

“2

der ,Konigin der Wissenschaften* beschaftigt.

2 carl Friedrich GauR


http://turnbull.dcs.st-and.ac.uk/~history/Mathematicians/Kovalevskaya.html
http://turnbull.dcs.st-and.ac.uk/~history/Mathematicians/Kovalevskaya.html
http://www.mathematik.uni-wuerzburg.de/Noether/

2 Die Geschichte der mathematisch-

naturwissenschaftlichen Madchenbildung

Von Bildung und Einflussnahme waren Frauen in der Vergangenheit lange Zeit
ganzlich ausgeschlossen.® Erst die Einfihrung der allgemeinen Schulpflicht fir
beide Geschlechter in Preu3en 1717 ermdéglichte den Madchen eine erste
elementare Bildungsméglichkeit. Hoéhere Bildung, also mehr als elementare
Kenntnisse, wurde bis ins 19. Jahrhundert nur Jungen zugestanden, die spateren
Arbeitsbereiche der Frau sollte Haushalt und Familie sein.”

Als die Familien spater erkannten, dass die zukiinftigen Ehefrauen nicht vollig
ungebildet in die Ehe mit gebildeten Mannern gehen konnten, auf3erdem viele
unverheiratet blieben und der Bedarf an Arbeitskréften stieg, griindeten reiche
Familienvater ab 1830 so genannten ,Héheren Téchterschulen®.®

Letztendlich war in den Lehrplanen dieser Schulen jedoch in Mathematik nur
elementarer Rechenunterricht vorgesehen, das heil3t mindliche und schriftliche
Subtraktion und Addition um ein Haushaltsbuch fiihren zu kénnen.” Der Fokus lag
auf dem Unterricht in Religion, Deutsch, Handarbeiten, Musik und
Fremdsprachen, da ,[...] Frauen nur zu geflihlsbetonter Arbeit, nicht aber zu
strenger Denkfahigkeit fahig seien [...]*.2

Um 1885 begannen die Diskussionen um die Zulassung der Madchen zur
Abiturprifung, denn auf das Fach Mathematik wollte man auch bei deren
Hochschulreife nicht  verzichten. An den Jungenschulen fand
Mathematikunterricht statt, bei den Madchen wahrend des gesamten 19.
Jahrhunderts nur der elementare Rechenunterricht.® Einzige Ausnahmen waren
die Real- und spater Gymnasialkurse von Helene Lange, die schliel3lich einzelne
Schulerinnen auf das Abitur vorbereiteten und extern an Jungengymnasien zur

Prifung fluhrten. Diese wurden jedoch als Ausnahmen abgetan und die

% vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 6

“vgl. ebd., S. 7

®vgl. ebd., S. 7

6 Vgl. Faulstich-Wieland, zit. nach Jahnke-Klein, 2001, S. 7
! Vgl. Kinski, zit. nach Pieper-Seier 2008, S. 23

® Jahnke-Klein 2001, S. 7

®vgl. ebd., S. 9



Mathematik wurde nicht in die allgemeinen Lehrplane aufgenommen.'® Auch die
erste amtliche Regelung fur das héhere Madchenschulwesen von 1894 sah keine
mathematische und naturwissenschaftliche Bildung fur Madchen vor. Jedoch
durften bereits Lehrerinnen Vorlesungen besuchen und auch auslandische
Gasthorerinnen nahmen an mathematischen und naturwissenschaftlichen
Vorlesungen teil.**

In PreuBen brachte im Jahr 1908 die ,Neuordnung des Hoheren
Madchenschulwesen® die Wende. Von diesem Zeitpunkt an konnten Madchen
regular an offentlichen Madchenschulen die Hochschulreife erlangen und
Mathematik und Naturwissenschaften wurden feste Unterrichtsbestandteile,
jedoch noch immer in etwas geringerem Umfang.?

Zwischen 1900 und 1909 wurden Frauen schlief3lich in allen deutschen L&andern
zum Studium zugelassen und die Zahl weiblicher Studierender in Mathematik und
Naturwissenschaften war betrachtlich. Fur deren Akzeptanz und eine allgemeine
Frauenforderung setzte sich vor allem der deutsche Mathematiker Felix Klein ein.
Er grindete ebenfalls im Rahmen der ,Gesellschaft deutscher Naturforscher und
Arzte“ eine Unterrichtskommission, die mit Reformvorschldgen den nun fest
verankerten mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht reformieren wollte
und damit auf alle deutschen Landern groRRen Einfluss hatte.™®

Die Riechertsche Schulreform von 1924 regelte das Jungen- und
Méadchenschulwesen in PreuRen schlieBlich nach identischen Kriterien. Der
Stundenumfang in Mathematik war fur Madchen und Jungen in derselben
héheren  Schulart gleich und endlich wurden auch die fir den
Mathematikunterricht nétigen intellektuellen Fahigkeiten der Madchen nicht mehr

in der bisherigen Form angezweifelt.'®

10 Vgl. Jahnke-Klein, S. 9

vgl. ebd., S. 9

2 yvgl. Pieper-Seier 2008, S. 23/ Tobies 2010, S. 142

3 vgl. Tobies 1997 zit. nach Jahnke-Klein 2001, 10/ Tobies 2010, S. 142
1 vgl. Jahnke-Klein 2010, S. 55

% vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 10



3 Probleme

Im folgenden Kapitel werden Problembereiche wie die noch immer sehr
geschlechtsspezifische Facher-und Berufswahl von Mannern und Frauen und
deren Folgen naher betrachtet. Internationale Schulleistungsuntersuchungen wie
die ,Third International Mathematics and Science Study“ (TIMSS) oder das
Programme for International Student Assessment” (PISA) berichten seit mehreren
Jahren von Kompetenzvorspringen der Jungen vor allem in Mathematik, daher
sollen auch deren Ergebnisse, jedoch ausschlie3lich beziglich der deutschen

Schilerinnen und Schiiler im Folgenden dargestellt werden.

3.1 Geschlechtsspezifische Facher- und Berufswabhl

Immer haufiger werden Jungen in Offentlichen  Diskussionen als
,Bildungsverlierer” bezeichnet, unter anderem da Madchen in den hoheren
Schulformen mittlerweile mit einem héheren Anteil als die Jungen vertreten sind.®
2007 betrug auBBerdem der Anteil an weiblichen Erstsemestern an deutschen
Hochschulen etwa 50 Prozent."’

Trotz dieser Tatsache und unterschiedlichen Initiativen, Madchen starker fur die
Facher des MINT-Bereiches (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und
Technik) zu begeistern, bleiben innerhalb der Schulbildung die so genannten

“18 nach wie vor bestehen. Demnach sind

.Geschlechtsreviere des Wissens
Madchen in diesem Bereich, mit Ausnahme der Biologie, immer noch stark
unterreprasentiert, meiden die Facher bei der Wahl des Studiengangs oder des
Arbeitsfeldes und beteiligen sich auch selten an Arbeitsgemeinschaften und

Wettbewerben in diesen Fachern.*®

% vgl. Jahnke-Klein 2010, S. 53

v Vgl. http://mwww.komm-mach-mint.de/Komm-mach-MINT/Warum-MINT
'8 vgl. Jahnke-Klein 2010, S. 53

9 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 4



Nach erfolgreichem Schulabschluss wahlen junge Frauen zu héaufig einen
,weiblich® konnotierten Beruf, darunter Burokauffrau, Arzthelferin, Friseurin,
Hotelfachfrau oder zahnmedizinische Fachangestellte, die dartber hinaus mit
geringerer Bezahlung und weniger Prestige verbunden sind.?° Die mé&nnlichen
Auszubildenden bevorzugen grof3tenteils Handwerksberufe wie Tischler,
Elektroniker, Kraftfahrzeugmechatroniker oder Maler und Lackierer.?*

Auch an den Hochschulen &andert sich die Situation nur sehr langsam. Die
Sprach- und Kulturwissenschaften werden von Studentinnen deutlich bevorzugt.??
Nur nach und nach steigen die Zahlen der Studienanfangerinnen in den

Naturwissenschaften, wie die folgende Abbildung bestatigt:

Féachergruppe Mathematik, Naturwissenschaften Studienjahre1975 - 2000
Studienanfangerinnen und Studienanfanger im 1. Hochschulsemester
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Abbildung 1: Studienanféangerinnen und Studienanfanger im 1. Hochschulsemester in
Mathematik/Naturwissenschaften 1975 — 2000 (BLK 2002, S. 54)

Diese Entwicklung erscheint sehr positiv, trotzdem zeigt sich, dass
Studienanfangerinnen beispielsweise die Biologie den anderen
Naturwissenschaften immer noch vorziehen, dagegen Informatik und vor allem
Physik meiden.?

Bereits in der Schule zeigen sich diese geschlechtstypischen Interessen

spatestens in der Mittelstufe.

20 vgl. Statistisches Bundesamt 2006, zit. nach BMFSFJ 2007, S. 23
2 ygl. ebd., S. 24

22 \gl. Stlirzer 2005, zit. nach Jahnke-Klein 2010, S. 53

% vgl. BLK 2002, S. 53



Schuler interessieren sich starker fur den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich als Schiilerinnen.?* Die beiden folgenden Abbildungen zeigen deutlich,
dass Madchen Physik und Chemie ablehnen wenn es um die Wahl der
Prufungsfacher im Abitur geht. Biologie stellt auch hier eine Ausnahme dar und
die Mathematik erlebt einen erkennbaren Aufwértstrend auch wenn sie das Fach
Deutsch nicht einholen kann. Dies kann aber auch damit zusammenhangen, dass
in einigen Bundeslandern Mathematik und meist auch Deutsch und eine
Fremdsprache unter den Prufungsfachern vertreten sein muassen, weitere
Naturwissenschaften jedoch nicht. Bei den Jungen féllt vor allem die deutlich
haufigere Wahl des Faches Physik auf.

Priifungsfacher im Abitur an allgemeinbildenden Schulen - Frauen
Studienberechtigtenjahrgéange 1980 - 1999
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Abbildung 2: Prifungsfacher im Abitur — Studienberechtigte Frauen 1980 — 1999 (BLK
2002, S. 30)

Priifungsfacher im Abitur an allgemeinbildenden Schulen - Manner
Studienberechtigtenjahrgange 1980 - 1999
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Abbildung 3: Prufungsfacher im Abitur — Studienberechtigte Manner 1980 — 1999, BLK
2002, S. 30)

2 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 4
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Die unverandert geringe Wahl der Facher Physik und Chemie von Seiten der
Méadchen  verringert auch die  Chancen, dass deren  spatere
Studienwahlentscheidung auf technisch-naturwissenschaftliche Studiengange
fallt.?>

Betrachtet man die Beteiligung der Frauen im MINT-Bereich im europaweiten
Vergleich, so steht Deutschland mit an letzter Stelle. Italien, Portugal, Spanien
und Frankreich verzeichnen ein ausgeglichenes Verhéltnis von Studenten und
Studentinnen in Mathematik und Informatik, die slawischen Lander teilweise sogar

mehr Frauen als Manner in mathematisch-technischen Fachern.?®

3.2 Folgen

Fachkrafte mit Abschlissen aus dem MINT-Bereich haben Vvielfaltige
Arbeitsmdglichkeiten und besonders gute Berufsaussichten, jedoch nutzen junge
Frauen dieses Potential bisher nur in geringem AusmaR.?’ Wie folgende
Abbildung zeigt, bildet sich auch allgemein, das heif3t nicht nur bezogen auf den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, eine sprichwortliche ,Schere”
zwischen den Mannern und Frauen, die sich nach dem Studium fur weitere

akademische Qualifikationen entscheiden.
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Abbildung 4: Frauen- und Manneranteile im akademischen Qualifikationsverlauf, 2004
(Becker, 2007, S. 54)

% vgl. BLK 2002, S. 35
% vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 5
2" vgl. http:/Mmww.komm-mach-mint.de/Komm-mach-MINT/Warum-MINT
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Nach wie vor tendieren Frauen zu den Berufsfeldern der Pflege oder der
allgemeinen Dienstleistung®® und bevorzugen sprach- und kulturwissenschaftliche
Studiengange, was zu ihrer starken Unterreprasentation vor allem im MINT-
Bereich flhrt.

Dabei wurden nicht nur die jungen Frauen von diesen zukunftstrachtigen
Berufsfeldern profitieren, sondern auch die MINT-Disziplinen selbst. Durch die
Teilhabe junger Frauen werden sie vielfaltiger und auch heute setzen bereits viele
Unternehmen auf das ,Diversity-Konzept®, bei dem sich verschiedenste
Bevodlkerungsgruppen in der Personalstruktur wieder finden sollen, sodass sich
deren Interessen, Wiinsche und Strategien in positiver Weise verbinden.?®

Im Hinblick auf ein Hochschulstudium wirde laut der Bund-Lander-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungsférderung aufRerdem ,ein breiteres
Interessens- und Begabungsspektrum unter den Studierenden [wird] zu einer

klaren Qualitatsverbesserung von Studium und Lehre beitragen“®.

Da davon ausgegangen werden kann, dass bis zum Jahr 2013 rund 330 000
Akademiker und Akademikerinnen fehlen werden, und dies allein 70 000 aus dem
Bereich der Naturwissenschaften und 85 000 aus den Ingenieurwissenschaften
sein werden, kann Deutschland nicht auf das Potential der Frauen verzichten.*!
Aufgrund dieses zunehmenden Fachkraftemangels an Ingenieuren und vor allem
Ingenieurinnen, Naturwissenschaftlern und Naturwissenschatftlerinnen,
Informatikern und Informatikerinnen und Mathematikern beziehungsweise
Mathematikerinnen wurde am 17. Juni 2008 schlie3lich der nationale Pakt fur
Frauen in MINT-Berufen geschlossen. Unter dem Motto "Komm, mach MINT!" will
die Bundesregierung gemeinsam mit mehr als 40 Partnern aus Wirtschatft,
Wissenschaft und Politik mehr Frauen fur ein technisches, mathematisches oder
naturwissenschaftliches Studium begeistern und fiir MINT-Berufe gewinnen.*

Annette Schavan fasste die Intentionen der Initiative treffend zusammen:

8 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 5

# vgl. BLK 2002, S. 14

¥ vgl. ebd., S. 59

3L vgl. http://Mmww.bmbf.de/de/12563.php

%2 vgl. http://mww.komm-mach-mint.de/Komm-mach-MINT
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"Wir brauchen mehr sichtbare Rollenvorbilder, bessere Informationen tber
den Berufsalltag und Angebote, die bei jungen Madchen frihzeitig das
Interesse an Naturwissenschaft, Mathematik und Technik wecken und
erhalten. Hier mussen wir ansetzen. Wir mussen zudem vermitteln, dass
auch die MINT-Berufe mittelbar oder unmittelbar mit Menschen zu tun
haben, denn dies ist ein wichtiges Kriterium bei der Berufswahl von

Madchen“3

% http://www.komm-mach-mint.de/Komm-mach-MINT/Warum-MINT
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3.3 Die Ergebnisse internationaler

Schulleistungsuntersuchungen

3.3.1 TIMSS

Die International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
fuhrte 1994/1995 mit der ,Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS)“ die groRte internationale Vergleichsuntersuchung beziiglich schulischer
Erziehung und Bildung durch.®* Die TIMS-Studie lieferte 15 Jahre nach den
vergangenen Studien der IEA neue Daten Uber die Leistungen von mehr als einer
halben Million Schiilerinnen und Schiilern aus 46 Landern.*

Dartber hinaus wurden Hintergrundinformationen tber den Unterricht, die Lehrer,
die Schulen und Aspekte der aul3erschulischen Lebensumwelt der Schilerinnen
und Schiiler erfragt und teilweise auch Unterricht aufgezeichnet.*® In Deutschland
waren damit das Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung und die Institute fir
die Padagogik der Naturwissenschaften an der Universitat Kiel und der Humboldt-
Universitat zu Berlin beauftragt.*’

TIMSS untersuchte erstmals gleichzeitig die Mathematik- und
Naturwissenschaftsleistungen der dritten und vierten Jahrgdnge der Grundschule
(Population 1), der Klassen sieben und acht der Sekundarstufe | (Population II)
und des Abschlussjahrgangs der Sekundarstufe Il (Population IIl). In Deutschland
beteiligte sich 1994/1995 nur die Sekundarstufe, d.h. fast 7000 Siebt- und
Achtklassler aller Schulformen und rund 5350 Schulerinnen und Schiler im
Abschlussjahr an allgemeinbildenden oder berufsbildenden Schulen.®® Untersucht
wurde die mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildung der Madchen und
Jungen und in den Grund- und Leistungskursen der gymnasialen Oberstufe

zusatzlich die Leistung im voruniversitaren Mathematik- und Physikunterricht.

¥ vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 63
% Vgl. http://www.timss.mpg.de/
% vgl. ebd.
37 vgl. ebd.
¥ vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 64
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Die Leistungen der deutschen Achtklassler im mathematischen und
naturwissenschatftlichen Bereich lagen im internationalen Vergleich nur im
Mittelfeld.3® Dieser Befund bestatigte sich auch in der Sekundarstufe II.

Insgesamt erzielten junge Manner der Sekundarstufe Il héhere Leistungen im
mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich als Frauen, jedoch sind
einige Auffalligkeiten bemerkenswert.*® So weisen die voruniversitiren
Mathematikleistungen in der Oberstufe im Vergleich zur Physik und der
mathematischen Grundbildung die geringsten Geschlechtsunterschiede auf.
Diese Tatsache zeigte sich auch bei den Leistungen in Geometrie, die sowohl in
Mittel- als auch Oberstufe der Bereich ist, in dem die Geschlechtsdifferenzen am
geringsten ausgepragt sind.

Auffallend waren auflerdem die Unterschiede in der mathematischen
Grundbildung, bei der das in der Mittelstufe erworbene Wissen auf alltagsnahe
Problemstellungen angewandt werden sollte. Die jungen Frauen verfugen
vermutlich Uber das Wissen, erkennen aber nicht immer, an welcher Stelle es
angewandt werden kann, was als ,trages Wissen“ bezeichnet. Die kdnnte eine
maogliche Erklarung fur deren schlechteres Abschneiden im Grundbildungstest
sein.*

Auch in Physik zeigten sich vor allem in der Oberstufe deutliche
Leistungsnachteile bei den Schiilerinnen.

Insgesamt nahmen die Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen mit
zunehmendem Alter zu.*? Ein weiterer wichtiger Befund war die Tatsache, dass
Madchen ihre schulischen Fahigkeiten, vor allem in Mathematik und Physik
bereits am Ende der achten Klasse stark unterschétzten und sich dies in der
Sekundarstufe 1l weiter verstarkte. Jungen hingegen neigten eher dazu, ihre
Leistungen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern zu

tiberschatzen.*®

¥ vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 64
“© vgl. Baumert 2000, S. 84
*Lvgl. ebd., S. 85

2 vgl. http://ww.timss.mpg.de/
3 vgl. Jahnke-Klein 2010, S. 57
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Im Jahr 2007 beteiligte sich Deutschland neben 36 weiteren Staaten und 7
Regionen erstmals an der TIMS-Grundschuluntersuchung, deren Ziel der
internationale Vergleich der Fachkompetenzen in Mathematik und den
Naturwissenschaften von Schilerinnen und Schilern der 4. Jahrgangsstufe war.
Im internationalen Vergleich lag die durchschnittiche Mathematikleistung der
deutschen Schulerinnen und Schiler am Ende der Grundschulzeit dabei im
oberen Drittel.**

Jedoch gehort Deutschland zu jenem Drittel unter den Teilnehmerstaaten, bei
denen Jungen in Mathematik einen bedeutenden Vorsprung vor den Madchen
haben.* Die hier getesteten Bereiche waren Arithmetik, Geometrie/Messen und
Daten, sowie die kognitiven Anforderungsbereiche Reproduzieren, Anwenden und
Problemldsen.

AuRer im Bereich Geometrie/Messen, bei dem keine signifikanten
geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede festgestellt wurden, schnitten die
Jungen in allen Bereichen besser ab. Damit gehért Deutschland zu den vier der
36 Staaten, in denen die Jungen in allen drei kognitiven Anforderungsbereichen
ein besseres Ergebnis erzielen als die Madchen.*®

Trotzdem hat der Grofteil der deutschen Grundschiler eine sehr positive
Einstellung gegenuber der Mathematik und schatzt auch die eigenen
mathematischen Fahigkeiten positiv ein.*’

Betrachtet man die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der deutschen
Grundschuler, so zeigt sich, dass Deutschland unter allen teilnehmenden EU- und
OECD-Staaten der ist, bei dem sich in diesem Bereich die grof3ten
geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede zeigen. Die Schwachen der
Madchen liegen dabei hauptséchlich in Physik und Geographie, die Unterschiede
in Biologie sind deutlich geringer.®® Eine positive Einstellung zur
Naturwissenschaft haben jedoch immerhin 81 Prozent aller befragten

Schiilerinnen und Schiiler.*

* vgl. Bos 2008, S. 4
*®vgl. ebd., S. 5

*® vgl. ebd.

*"vgl. ebd.

®vgl. ebd., S. 6

9 vgl. ebd.
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Insgesamt lagen in der Grundschule jedoch keine Geschlechterdifferenzen in der
GroRRenordnung vor, wie sie sich teilweise in den weiterfihrenden Schulen zeigen.
Der Schluss liegt jedoch nahe, dass schon hier die Grundsteine fur mdogliche

Unterschiede in Leistung und Einstellung gelegt werden.*®

3.3.2 PISA

Das ,Programme for International Student Assessment™ (PISA), eine
international standardisierte Leistungsmessung, wurde von der ,Organisation for
Economic Co-operation and Development‘®?> (OECD) erstmals im Jahr 2000
durchgefiihrt.>® Die danach im Abstand von drei Jahren durchgefiihrten
Untersuchungen machten PISA zur umfassendsten Erhebung von
Schiilerleistungen.®® In den Untersuchungen soll international bewertet werden,
inwieweit Schulerinnen und Schiler Kenntnisse und Fahigkeiten erworben haben,
die fir eine aktive Teilhabe an der Gesellschaft unabdingbar sind.® Die
Untersuchungen befassten sich jeweils mit 15-jahrigen Schilerinnen und
Schilern, die sich noch innerhalb, jedoch am Ende der gesetzlichen Schulpflicht
befinden.>®

An der ersten Untersuchung nahmen rund 180 000 Schuiler aus 32 Staaten teil
und der Schwerpunkt lag auf auf der Lesekompetenz. Die beiden weiteren
Bereiche der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung sollten
in den spateren Untersuchungen vertieft betrachtet werden.>’

Fur den internationalen Vergleich im Jahr 2000 wurde in Deutschland eine

Stichprobe von 5000 Schiilerinnen und Schiilern aus 219 Schulen ausgewahlt.>®

%9 vgl. Bos 2008, S. 8

°1 programm zur internationalen Schiilerbewertung

%2 Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
% vgl. Artelt 2001, S. 4

54 Vgl. http://www.oecd.org/dataoecd/40/49/2675424.pdf

*vgl. ebd., S. 1

*® vgl. Artelt 2001, S. 4

>"vgl. ebd., S. 5

% vgl. ebd., S. 6
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In Auftrag gegeben wurde die Studie in Deutschland von der
Kultusministerkonferenz und mit der Durchfihrung war ein nationales Konsortium
unter der Fuhrung des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung in Berlin
beauftragt.>

In der PISA-Studie wird mathematische Kompetenz nicht nach der Kenntnis von
Regeln, Satzen und Verfahren beurteilt, sondern beinhaltet den verstandnisvollen
Umgang mit Mathematik und die Fahigkeit, bestimmte ,Werkzeuge im
passenden Kontext anzuwenden.®® Die mathematischen Kompetenzen werden in
funf Kompetenzstufen eingeteilt, dabei entspricht die erste Stufe reinem Rechnen
auf Grundschulniveau, Stufe 3 sollte als Standard der mathematischen

Grundbildung von den befragten 15-jahrigen erreicht werden.®*

Deutschland lag 2000 im unteren Mittelfeld und unterschreitet dabei auch den
durchschnittichen OECD-Testwert um 10 Punkte. Ein Viertel der 15-jahrigen
musste sogar der Risikogruppe (Stufe 1 oder niedriger) zugeordnet werden, deren
mathematische Grundbildung fur eine erfolgreiche Berufsausbildung nur bedingt
reichen wiirde.®? Der Anteil der Schiiler auf dieser niedrigen Kompetenzstufe war
in Deutschland damit ungewdhnlich hoch. In der mathematischen Grundbildung
wurden in  etwa der Halfte der teilnehmenden Lander deutliche
Leistungsunterschiede zwischen Madchen und jungen deutlich, wobei die Jungen
grundsatzlich bessere Leistungen erzielten, die durchschnittlich 11 Punkte Uber
denen der Madchen lagen.®®

Im Jahr 2003 beteiligten sich 41 Staaten an der zweiten Untersuchung im
Rahmen von PISA. Deutschlandweit nahmen 216 Schulen mit 4660 Schulerinnen
und Schilern teil. In Mathematik erreichten die deutschen Schiiler in diesem Jahr
einen mittleren Testwert von 503 Punkten und udberschritten den OECD-
Durschnitt damit um 3 Punkte, sodass Deutschland auch insgesamt im mittleren

Bereich lag.®*

9 vgl. Artelt 2001, S. 10

®©vgl. ebd., S. 19

L vgl. ebd., S. 20

®2vgl. ebd., S. 23

% vgl. OECD 2001, S. 146

% vgl. http://Aww.ipn.uni-kiel.de/pisa/Kurzfassung_PISA_2003.pdf, S. 1
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Die bereits erwahnte Risikogruppe bestand immer noch aus 21,6 Prozent der 15-
jahrigen.”® In diesem Jahr wurde auBerdem deutlich, dass Madchen im
mathematischen Bereich signifikant schlechter abschneiden als Jungen, was zu

% In den

einem durchschnittlichen Unterschied von 9 Testpunkten fihrte.
Bereichen Lesen und Naturwissenschaften sind in der Risikogruppe die Jungen
jeweils starker vertreten, in Mathematik sind es jedoch die Madchen.®’ Dariiber
hinaus wurde festgestellt, dass Madchen ihre Fahigkeiten und ihr Interesse an
Mathematik geringer, ihre Mathematikangst allerdings als héher einschatzen als
Jungen im selben Alter.%®

Zusatzlich zur Lesekompetenz und der mathematisch- und
naturwissenschaftlichen Grundbildung wurde 2003 die facherlibergreifende
Kompetenz Problemlésen getestet. Die Schiler sollten hierbei reale,
fachertbergreifende Problemstellungen l6sen, deren L6sungsweg nicht
unmittelbar erkennbar ist.®® Dabei zeigten sich bei den Madchen sehr gute, tber
der Mathematikleistung liegende Kompetenzen von 517 Punkten, wahrend die
Jungen durchschnittich nur 511 Punkte erreichten.”” Diese Befunde
unterstreichen demnach, dass Madchen durchaus auch das Potential fur die

Entwicklung einer héheren mathematischen Kompetenz besitzen."*

Das internationale Interesse stieg nach der zweiten Untersuchung weiter, sodass
2006 bereits 57 Staaten teilnahmen, darunter rund 4900 deutsche Schulerinnen
und Schiller aus 225 Schulen.”? Die Mathematikleistung der deutschen
Schilerinnen und Schiler lag mit 509 Punkten in diesem Jahr im Bereich des
OECD-Durchschnitts, 19,9 Prozent der Schiler mussten noch immer der

Risikogruppe zugeordnet werden.”

% vgl. http://www.ipn.uni-kiel.de/pisa/Kurzfassung_PISA_2003.pdf, S. 2
% vgl. Prenzel 2004, S. 20

" vgl. ebd., S. 21

®vgl. ebd., S. 20

% vgl. Prenzel 2004, S. 15

©vgl. ebd., S. 20

Tvgl. ebd., S. 21

2 vgl. Prenzel 2007, S. 4

B vgl. ebd., S. 15
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In 35 der 57 Lander schnitten die Jungen bezuglich der Leistung in Mathematik
deutlich besser ab, wie 2003 betrug der Unterschied im OECD-Durchschnitt elf
Punkte.” In Deutschland fiel die Differenz mit 20 Punkten deutlich signifikanter

aus.”

An der aktuellsten PISA-Studie aus dem Jahr 2009 nahmen international rund
470 000 Schdlerinnen und Schiler aus 65 Staaten teil, was eine kontinuierliche
Teilnehmersteigerung seit 2000 bedeutet.”®

Deutschland beteiligte sich daran mit rund 4980 funfzehnjahrigen Schilerinnen
und Schiilern aus 226 Schulen.””

Erstmals gehorte Deutschland zu den Landern, deren Mittelwert von 513 Punkten
in der mathematischen Kompetenz der Schiler signifikant tUber dem OECD-
Durchschnitt von 496 Punkten lag.”® Immer noch 18,6 Prozent der teilnehmenden
Schilerinnen und Schiler wurden 2009 der Risikogruppe mit mathematischen
Kompetenzen unter oder auf der ersten Kompetenzstufe zugeordnet.”®

Die mathematischen Leistungen der deutschen Jungen waren erneut besser als
die der Madchen, der Unterschied betrug noch immer 16 Kompetenzpunkte.®
Abbildung 5 zeigt jedoch deutlich, dass sich nicht nur Deutschland mit
signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Mathematikleistung
auseinander setzen muss, sondern in fast allen teilnehmenden L&ndern
Handlungsbedarf beztglich dieses Problems besteht.

Insgesamt konnten die M&adchen ihre mittleren mathematischen Kompetenzen
seit PISA 2003 um 6 Punkte verbessern, die Jungen erreichten jedoch eine

Steigerung von 13 Punkten.?

" vgl. OECD 2007, S. 59

® vgl. Prenzel 2007, S. 15
® vgl. Klieme 2010, S. 15
Tvgl. ebd., S. 16

®vgl. ebd., S. 162

vgl. ebd., S. 165

8vgl. ebd., S. 167

8 vgl. ebd., S. 170
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Staat Méadchen Jungen Differenz

OECD-Staaten M (SE) M (SE) Jungen—Médchen

Schweden 495 (3.3) 493 (31) g

Slowenien 501 (1.7} 502 (1.8) =)

Finnland 539 (2.5) 542 (25) =

Slowakische Republik 495 (3.4) 498 (3.7) —

Korea 544 (4.5) 548 (62) =

Island 505 (1.9) 508 (2.0) =

Polen 493 (3.2) 497 (3.0) =

Tschechische Republik 490 (3.0) 495  (39) =

Norwegen 495 (2.8) 500  (27) ==

Irland 483 (3.0) 491 (34) —!

Neuseeland 515 {2.9) 523 (32) | —

Israel 43 (3.3) 451 (47) | —!

Estland 508 (2.9) 516 (29) ]

Japan 524 {3.9) 534 (53)

Australien 509 (2.8) 519 (3.0)

Tiirkei 40 (5.6) 451 (486)

[OECD-Durchschnitt 490 (0.6) 501 (0.6) =

Portugal 481 (34) 493 (33)

Kanada 521 (1.7) 533 (2.0)

Ungarn 484 (39) 496 (42)

Mexiko 412 (19) 425  (21)

Griechenland 450 (3.3) 473 (54)

Italien 475 (22) 490  (2.3)

[Deutschland 505 (3.3) 520 (36) —

Danemark 495  (2.9) 511 (3.0)

Frankreich 489 (3.4) 505  (3.8)

Niederlande 517 (5.1} 534 (4.8)

Spanien 474 (25) 493 (23)

Osterreich 486 (4.0) 506  (34)

Luxemburg 479 (1.3) 499 (2.0)

Schweiz 524 (34) 544 (37)

Vereinigte Staaten 477 (3.8) 497 (4.0)

Vereinigtes Konigreich 482 (3.3) 503 (32)

Chile 410 (36) 431 (37)

Belgien 504 (3.0) 526  (3.3)
-10 0 10 20 30 40
[ nicht signifikant B signifikant

Abbildung 5: Mittelwerte mathematischer Kompetenz von Madchen und Jungen
internationalen Vergleich (Klieme 2010, S. 166)



4 Ursachen

Die geringere Teilhabe von Madchen und Frauen am MINT-Bereich und deren
haufig auftretende Distanzierung vor allem vom Fachbereich Mathematik resultiert
aus einem Zusammenspiel verschiedener Faktoren. Dies sind einerseits aul3ere
Einflisse wie Geschlechtsstereotype aber, vor allem wéahrend der Schulzeit, auch
besondere Personlichkeitsmerkmale, die Madchen und Jungen auszeichnen.

Auch wenn einzelne Ursachen nicht isoliert auftreten werden sie im Folgenden

unabhéangig voneinander néher betrachtet.

4.1 Geschlechtsstereotype

Die Frauen- und Geschlechterforschung differenziert zwischen dem biologischen
Geschlecht, das mit dem englischen ,sex“ bezeichnet wird, und dem sozial
konstruierten Geschlecht, das als ,gender* bekannt ist.?* In diesem Sinne sind
Geschlechter gesellschaftlich konstruierte Rollen, die Manner und Frauen
annehmen und sich ihnen entsprechend verhalten.®® Die dadurch entstehenden
Geschlechtsstereotype, nach denen Manner aktiv, stark, durchsetzungsfahig,
leistungsorientiert und mathematisch-naturwissenschaftlich begabt, Frauen
dagegen passiv, emotional und sozial orientiert sind, sind fest in der Gesellschaft
verankert.®* Frauen und Manner werden aufgrund ihrer Zugehérigkeit zum
biologischen Geschlecht generalisiert und dementsprechend werden auch jeder
Person dieses Geschlechts dieselben Eigenschaften und F&higkeiten
zugeschrieben und das Verhalten ihnen gegeniiber vereinheitlicht.** Die soziale
Umwelt wird somit vereinfacht reprasentiert und verliert an Komplexitat, was den
Erhalt von Stereotypen fordert. Das biologische Geschlecht kann demnach keine
allgemeingiltige Begrindung fur eine mathematisch-naturwissenschaftliche
Begabung sein.®® Eine viel groRere Rolle spielen soziale Einfliisse und eben die

nach wie vor prasenten Geschlechtsstereotype.

8 vgl. Brandt 2009, S. 49

8 vgl. Schleier 2007, zit. nach Brandt 2009, S. 49

8 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 15

% vgl. Wittmann, Vorlesung ,Einstellung und Verhalten“ PH Ludwigsburg SS 2010
% vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 14

22



Den Frauen in Deutschland wurde, wie in Kapitel 2 beschrieben, lange Zeit der
Zugang zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Bildung verwehrt. Seit weniger
als 100 Jahren besteht fur Madchen die Mdglichkeit, an diesem Bereich der
Bildung teilzunehmen.?” Die schon damals bestehende Stereotypisierung des
MINT-Bereichs als mannlich halt sich bis heute und Frauen werden haufig noch
immer fur weniger begabt in diesem Gebiet gehalten, wahrend scheinbar
erfolgreiche Frauen schnell als weniger weiblich tituliert werden.®®

Oft unbewusst verhalten sich auch Eltern und Lehrerinnen und Lehrer auf eine
Weise, die Geschlechtsstereotype eher fordert als abbaut, was im folgenden
Abschnitt genauer betrachtet werden soll.

4.2 Der Einfluss verschiedener Sozialisationsinstanzen

4.2.1 Eltern

Eine bedeutende Rolle im Bezug auf die Einstellung der Madchen gegenuber
dem MINT-Bereich spielen deren Eltern. Untersuchungen zeigten, dass Madchen
diesen Bereich starker meiden, wenn auch die Geschlechterrollenvorstellungen
ihrer Eltern traditioneller gepragt sind.®® Da Eltern eine direkte Modellwirkung
darstellen, hat schon die Berufstatigkeit der Mutter einen positiven Einfluss auf
weniger geschlechtstypische Facherwahlen der Tdchter. Aul3erdem helfen laut
Untersuchungen meist Véater bei den Mathematik-Hausaufgaben, wahrend Mutter
sich eher um Deutsch kiimmern, somit aber beide wiederum als Modell wirken.®
Mutter mit eher traditionellen Rollenvorstellungen unterstitzen ihre Tochter
zudem weniger in einer mdglichen Entscheidung fur den MINT-Bereich. Doch
gerade diese Unterstutzung ist eine der wichtigsten Voraussetzungen, sich als
Madchen beispielsweise fur einen Mathematikkurs zu entscheiden. Haufig
betrachten jedoch sowohl Eltern als auch Toéchter eine Weiterfihrung der
Mathematik nach der Mittelstufe oder dem Abitur als unnétig.®*

8 vgl. Jahnke-Klein 2010, S. 55

8 vgl. ebd.

% vgl. Beermann 1992, S. 57

9 vgl. Sarges 1983, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 16
L vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 17

23



Erzielt ein Madchen dennoch einen Leistungserfolg im MINT-Bereich, wird dieser
von den Eltern meist durch Fleil3 und Anstrengung erklart, wahrend Erfolge der
Jungen auf Fahigkeit und Begabung zuriickgefilhrt werden.®? Bereits vor dem
Beginn der Schulzeit spielen Jungen auRRerdem haufiger mit technischem
Spielzeug oder Baukasten, wodurch sie mehr basteln und werken als Madchen,
denen dieser Erlebnishintergrund dadurch fehlt.®® Dariiber hinaus erwarten
Madchen, die sich im spateren Verlauf ihrer Schulzeit fir eine
naturwissenschaftlich-technische Fachrichtung entscheiden, von ihren Eltern oder
anderen Bezugspersonen weniger Anerkennung fir ihre Wahl als Jungen. Sie
entscheiden sich demnach seltener fir diesen Weg, der von ihnen auch nicht
erwartet wird. Die Erwartungen der Eltern hinsichtlich der Mathematikleistungen
nehmen Jungen aul3erdem als deutlich héher wahr als Madchen. Dies entspricht
der Ansicht, Mathematik beziehungsweise gute Leistungen in diesem Fach seien

fiir ein Madchen weniger wichtig.**

4.2.2 Lehrer und Lehrerinnen

Schilerinnen und Schiler entwickeln Vorstellungen Uber die Mathematik und
auch die Einschatzung ihrer eigenen Fahigkeiten in diesem Fach durch
Erfahrungen, die sie in der Schule machen. Gleichzeitig werden diese aber auch
durch die Ansichten und Auffassungen ihrer Lehrpersonen mitgepragt.*®
Lehrerinnen und Lehrer vermitteln neben den mathematischen Inhalten auch ihr
personliches Bild von der Mathematik und vor allem ihre Vorstellungen beziglich
der Leistungsfahigkeit von Madchen und Jungen.®®

Verschiedene Studien zeigten, dass Jungen haufiger als mathematisch begabt
eingeschatzt werden selbst wenn sie die gleiche Leistung wie ihre
Mitschiilerinnen erbringen.?” Den Madchen wird schneller geholfen, den Jungen

traut man dagegen das Losen eines Problems eher zu.*®

9 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 17

% vgl. ebd.

% vgl. ebd.

% vgl. Brandt 2009, S. 55

% vgl. ebd., S. 55

9 vgl. ebd., S. 56

% vgl. Frank 1997, S. 52, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 18
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Daruber hinaus tUberschatzen Lehrerinnen und Lehrer laut einer Untersuchung die
Anzahl der Madchen mit Mathematikleistungsschwéache wéahrend sie die Anzahl
der Jungen eher unterschatzen.®

Insgesamt sind Madchen aufRerdem starker personenorientiert als Jungen, sie
lieRen sich in ihrer Selbsteinschatzung laut einer Studie sogar starker vom Urteil
ihrer Lehrpersonen als von den eigentlichen Noten beeinflussen.'® Jungen
motiviert Leistung und der Erwerb von Féahigkeiten, wahrend Méadchen sehr auf
die voraussichtliche Zufriedenheit der fur sie wichtigen Personen bedacht sind
und diese fiir sie als Motivationsanlass dient.***

Eine aufgeschlossene Haltung der Lehrpersonen ohne geschlechtsspezifische
Fahigkeitszuschreibungen reicht allein jedoch nicht aus, um Madchen starker fur
den MINT-Bereich zu begeistern. Madchen missen aktiv unterstitzt, ermutigt und
vor allem ernst genommen werden, sei es von Lehrern oder Eltern.'%? Zusétzlich
benotigen sie in der Schule Rollenmodelle, die sie als kompetent erleben, die
regelméaRigen Kontakt mit ihnen pflegen und ihnen positive Erlebnisse
ermoglichen.’® Dies kénnen einerseits Frauen sein, die dann aber méglichst
weiblich wirken sollten. Andererseits kénnen aber auch ménnliche Lehrpersonen
diese Rolle Ubernehmen. Sie sollten dann zum Ausdruck bringen, dass
Weiblichkeit und Interesse am MINT-Bereich keinen Widerspruch darstellt und

Frauen hier sehr wohl erfolgreich sein kénnen und sollen.

4.2.3 Schulbicher

Auch Mathematikblicher konnen die Sicht von Schilerinnen und Schilern
beeinflussen, auch wenn dies vermutlich eher unbewusst geschieht. In &lteren
Buchern kommen hauptsachlich aktive, berufstatige, wissenschaftlich und

technisch interessierte Manner vor.

% vgl. Faulstich-Wieland 1996, S. 33, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 18
190 v/g1. Jahnke-Klein 2001, S. 18

108 v/gl. ebd.

192 y/g1. Martignon 2010, S. 119

193 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 19
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Die Frauen kimmern sich dagegen um Kiiche, Einkauf, Kinder und Wasche.**
Jungen erleben Abenteuer, Madchen werden als eher brav und hauslich
dargestellt.*?®

Auch wenn sich in den Textaufgaben und Bildern der Blcher Verbesserungen
zeigen, sind Frauen und Madchen haufig noch immer zahlenmafig
unterreprasentiert und werden seltener im Berufsleben dargestellt.'

So finden sich selbst im ,Nussknacker“-Mathematikbuch fur die vierte Klasse aus
dem Jahr 2001 hauptsachlich Bilder von Mannern in Berufen wie Kapitéan,
Zugfuhrer, Bauarbeiter, beim Bedienen von Maschinen oder auf einem
Gabelstapler. Als beriihmter Mathematiker wird auf einer Seite Carl Friedrich
Gaul3 vorgestellt. Frauen kommen wesentlich seltener vor, unter anderem dann
mit einem Baby auf dem Arm oder beim Einkaufen von Pflanzen fir den Garten.
Eine Ausnahme bildet die abgebildete Seglerin Naomi James, die als erste Frau
um die Welt segelte, aber im Buch ebenfalls mit ménnlichen Seglern verglichen

wird. 207

4.2.4 Unterricht

Eine noch immer dominierende didaktische Konzeption des
Mathematikunterrichts ist der fragend-entwickelnde Unterricht, dessen
Grundgedanke nicht die Belehrung sondern moglichst viele, von den Schilern
selbst hervorgebrachte Ideen sind.'® Allerdings wird dieser Unterricht dem
Anspruch nicht immer gerecht, vielmehr Iasst er sich durch die Struktur ,Frage-
Antwort-Bewertung der Antwort“'% beschreiben.

Bei der Einfuhrung neuer Begriffe oder Verfahren beginnt die Lehrperson mit
einer offenen Frage, auf die auch verschiedene Antworten folgen. Sehr schnell
lenkt sie die Schiler und Schulerinnen dann jedoch durch Hinweise oder positive

Bewertungen auf ein bestimmtes Ziel hin.

1% vgl. Glotzner 1987 zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 19
105 Vgl. Langner 1987 zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 19
106 Vgl. http://ph-ludwigsburg.de/3327+M5e34df5a01a.html
to7 Vgl Leininger 2001

198 \/gl. Jahnke-Klein 2001, S. 74

199 Jungwirth 1994, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 74
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Wenn geulbt oder wiederholt werden soll, wird jeder Schritt bewertet und auch hier
gibt die Lehrkraft zur Not passende Hinweise.

Bei Fehlern beziehungsweise falschen Antworten werden die Schiler darauf
aufmerksam gemacht und anschlie3end wieder in Richtung der Lésung gelenkt.
Die Schiler versuchen darauf einzugehen und néahern sich so Schritt flr Schritt
der Lésung.**°

Eigenstandige Gedanken und Ldsungswege der Schiler werden hierbei kaum
aufgegriffen, da die Lehrperson meist recht genaue Vorstellungen und
Erwartungen beziiglich der Antworten hat.***

Helga Jungwirth untersuchte das Verhalten von Madchen und Jungen der flnften
bis zwolften Klasse in dieser Unterrichtsform und konnte nachweisen, dass im
Unterricht  teilweise auffallende jungentypische und madchentypische
Verhaltensweisen auftraten. Besonders deutlich waren die Unterschiede dann,
wenn Schler oder Schilerinnen etwas nicht verstanden oder nicht wussten.

Den Jungen gelang es eher, solche Situationen als voribergehende Unsicherheit,
Konzentrationsmangel oder als Irrtum darzustellen, indem sie nach einem vom
Lehrer festgestellten oder korrigierten Fehler beispielsweise mit ,ja klar®
antworteten. Die Lehrperson ging so weiter davon aus, dass die Jungen den Stoff
verstanden haben und war von deren Kompetenzen tiberzeugt.**?

Die Madchen reagierten dagegen weit weniger flexibel auf Fehlerkorrekturen oder
Hinweise. Sie blieben h&ufig trotzdem bei ihrem Ldsungsversuch, was die
Lehrperson weiter dazu verleitete, die M&dchen auf den richtigen Weg zu bringen.
Madchen neigten dann jedoch dazu, eher zu schweigen, als die Hinweise
aufzugreifen, sodass die Lehrperson auf Verstandnisschwierigkeiten schloss und
an den Kompetenzen der Madchen zweifelt.**®

Auch im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach beteiligten sich Gberwiegend
Jungen und aulRerten Vermutungen, wahrend Madchen in solche Situationen eher
schwiegen als zu versuchen, eine Antwort zu geben, die moglicherweise sogar

falsch ist.}'#

10 Vgl. Klaudt, Vorlesung ,Didaktische Konzeptionen des Mathematikunterrichts“ PH Ludwigsburg

WS 2010/2011
11 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 75

112 y/gl. Jungwirth 1991 zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 146f
13 vgl. ebd., S. 147

14 vgl. Jungwirth 1995 zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 147
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Andererseits gaben Madchen teilweise aber auch vollstandige Antworten, die die
Lehrperson wiederum in einzelne Teilschritte zerlegte, wie es die
Unterrichtskonzeption vorsieht. Auch wenn die Antworten der Madchen korrekt
waren, hatten diese nach wie vor das Gefiihl, nicht kompetent genug zu sein.'*
Die Jungen demonstrierten ihre Kompetenz und Prasenz in der Untersuchung
sogar dann wenn sie gar nicht durch Fragestellungen dazu aufgefordert wurden.
Ihr Nachfragen bei Arbeitsauftragen oder Verstehenssignale trugen zusatzlich

zum Eindruck bei, sie seien kompetenter als die Madchen.**°

4.3 Personlichkeitsmerkmale

4.3.1 Das Selbstkonzept

Das Wissen einer Person Uber sich selbst wird in der Psychologie als
Selbstkonzept beschrieben.’’” Es umfasst Einstellungen, Urteile und
Bewertungen einer Person Uber ihre Eigenschaften, ihre Fahigkeiten und ihr
Verhalten.'® Zusatzlich zahlen personliche Erinnerungen, Annahmen iber die
eigenen Fahigkeiten, Eigenschaften, Motive und Wertvorstellungen, positive und
negative Bewertungen der eigenen Person und auch das Selbstwertgefiihl sowie
Uberzeugungen, wie man von anderen gesehen wird, zum Selbstkonzept.**°

Die p&adagogisch-psychologische Selbstkonzeptforschung beschéftigt  sich
vorrangig ~mit dem  schulischen  Selbstkonzept, das auch als
Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet wird und Bestandteil des Selbstkonzeptes
eines Lernenden ist. Es umfasst die wahrgenommenen eigenen Begabungen und
Kompetenzen in Leistungssituationen.*?°

Beziglich der Mathematik ist das mathematische Fahigkeitsselbstkonzept ein

Bereich des allgemeinen Fahigkeitsselbstkonzeptes.

15 vgl. Vgl. Jungwirth 1995 zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 148
18 vgl. ebd., S. 148

7 vgl. Rossner 2009, S. 151

118 vgl. Schulz-zander 1989, 29 zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 39
119 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 39

120 vgl. Rossner 2009, S. 151
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Es umfasst die subjektiv vom Schuler wahrgenommenen
Bewaltigungsmoglichkeiten, also die personliche Einschatzung der eigenen
Leistungsfahigkeit in der Mathematik.*?*

Diese Einschatzung ist besonders bedeutsam bezuglich des Erlebens und
Verhaltens von Schilerinnen und Schilern.

Nehmen sie sich selbst als wenig begabt und ihre Kompetenzen als mangelhaft
wabhr, fuhrt dieses Empfinden zu einer Beeintrachtigung des Selbstwertgefihls
und einem Nachlassen ihrer Anstrengung, was unter Umstanden sogar zur
Aufgabe einer Tatigkeit fihren kann.*?

Schatzen sich Schulerinnen und Schiler dagegen positiv ein, wagen sie sich
auch haufiger an herausfordernde Aufgaben und geben bei auftretenden
Schwierigkeiten nicht so schnell auf.**

Neben dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept spielt auch die
Selbstwirksamkeitserwartung eine entscheidende Rolle hinsichtlich der
Ausschopfung des eigenen Leistungspotentials in Mathematik.

Dieser entspricht dabei die eigene, im besten Fall positive Einschatzung,

schwierige Aufgaben und Situationen erfolgreich meistern zu kénnen.*?*

4.3.2 Geschlechtsunterschiede im mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzept

Verschiedene Studien'® zeigten, dass Jungen allgemein ein positiveres
mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen als Madchen. Sie haben in
der Regel mehr Vertrauen in ihre eigenen mathematischen Kompetenzen und
eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung. Madchen vertrauen weniger auf ihre
Fahigkeiten und zeigen eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung, wobei sich

diese Ansicht bei ihnen vor allem in der Pubertat entwickelt.

21 ygl. Rossner 2009, S. 151

122 /g, ebd.

123 yvgl. ebd.

124 vgl. Jahnke-Klein 2010, S. 56

125 J.a. Baumert/Lehmann 1997, Helmke 1998, Rustmeyer/Jubel 1996 zit. nach Rossner 2009, S.
151

126 vgl. Beermann 1992, S. 49
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Eine Untersuchung 13- bis 17-jahriger Schulerinnen und Schuler erwies, dass
Madchen ihre Leistungen in Mathematik eher unterschatzen, wéahrend Jungen
dazu neigen, ihre Leistungen zu Uiberschatzen.**’

Auch die TIMS-Studie bestatigte diesen Befund wie bereits in Kapitel 3 erwahnt.
Die Achtklasslerinnen aller Schulformen hatten in den Fachern Mathematik und
Physik ein deutlich geringeres Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten als ihre
mannlichen Mitschiler. Sie unterschatzten ihre allgemeinen schulischen
Fahigkeiten in diesem Bereich.?®

Dartber hinaus schreiben Madchen ihre Leistungserfolge viel haufiger external
dem Gluck oder der geringen Aufgabenschwierigkeit und Misserfolge internal
einer mangelnden Begabung zu. Jungen hingegen flhren Erfolge genau
umgekehrt internal auf ihre eigenen Fahigkeiten und ihre Begabung, Misserfolge
auf eine unzureichende Vorbereitung, zum Beispiel aufgrund von Zeitmangel,
zuruck.

Dieses ungunstige Attributionsmuster der Madchen beeinflusst zusatzlich deren
Interesse und ihre Motivation, sich mit den MINT-Fachern und insbesondere der
Mathematik auseinander zu setzen.*?®

Erleben Madchen dann tatsachlich Misserfolge kommt es schnell zur ,erlernten
Hilflosigkeit* und sie sehen keine Mdglichkeit zur Leistungsverbesserung. Jede
Anstrengung erscheint ihnen zwecklos, da fir sie ein Misserfolg unausweichlich
ist. Derartige Situationen kdnnen soweit fihren, dass sich Madchen als unféhig
ansehen. Sie versuchen daraufhin Leistungsanforderungen zu umgehen und
ertragen den Mathematikunterricht nur noch passiv, was im schlimmsten Fall
sogar mit negativen Emotionen wie Angst verbunden sein kann.**

Dabei steht ein positives mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept Studien
zufolge in enger Wechselwirkung mit den tatsachlichen Leistungen. Ein hohes
Fahigkeitsselbstkonzept korreliert demnach positiv mit guten

Mathematikleistungen wie auch umgekehrt.**

27 vgl. Beermann 1992, S. 50

128 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 49

129 Vgl. Menacher 1994, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 50
139 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 157

131 vgl. Rossner 2009, S. 151
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Wichtig fur Schuiler aber vor allem fur Schulerinnen ist dartiber hinaus die Frage,
ob der Wissenserwerb in einem bestimmten Bereich von persoénlicher Bedeutung
ist oder einen Nutzen fiir die Zukunft verspricht.**> Da aber der MINT-Bereich
stark dem mannlichen Geschlecht zugeschrieben wird, ist dessen Bedeutung flr
Madchen weit geringer als fur Jungen, sodass er diese auch nur in geringem
MafRe motiviert.**®

Die genannten Ursachen treten wie bereits erwdhnt in einem Zusammenspiel auf
und fuhren nicht selten dazu, dass Madchen sich im MINT-Bereich und vor allem
in der Mathematik als weniger kompetent erleben. Ob es jedoch weitere Grinde
fur Leistungs- und Einstellungsunterschiede gegeniber dem Mathematikunterricht
gibt oder ob der Unterricht womdglich verandert oder besser auf spezifische
Bedurfnisse von Madchen und Jungen angepasst werden muss, untersuchte Dr.
Silvia Jahnke-Klein im Rahmen ihrer Dissertation, welche im nachfolgenden

Kapitel vorgestellt werden soll.

132 ygl. Strocke 1989, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 51
133 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 51
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5 Die Studie Jahnke-Klein

Dr. Sylvia Jahnke-Klein studierte an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
selbst Mathematik und Chemie fur das Lehramt an Gymnasien und war von 1984
bis 1994 Lehrerin an einem Gymnasium in Niedersachsen. Seit ihrer Beurlaubung
vom Schuldienst 1994 ist sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachbereich
Mathematik an der Universitat Oldenburg tétig, wo sie 2000 mit ihrer Arbeit zu
,Sinnstiftendem Mathematikunterricht fir Madchen und Jungen* promovierte.*3*
Die im Rahmen ihrer Dissertation durchgefiihrte Pilotstudie mit den
forschungsleitenden Fragen:

e Gibt es geschlechtstypische Praferenzen im Mathematikunterricht?

e Welches sind die gemeinsamen Praferenzen von Madchen und Jungen?

e Wie muss Mathematikunterricht aussehen, der den Madchen und den

Jungen gefallt?**®

stellt den Ausgangspunkt fur die vorliegende Arbeit dar und soll im folgenden

Kapitel vorgestellt werden.

5.1 Vorgehen/Methode

Sylvia Jahnke-Klein erachtete ein empirisch-analytisches Vorgehen, das vorab
formulierte Hypothesen Uberprift, als ungeeignet fur ihre Studie. Um Hypothesen
durch gezielte Fragen bestéatigen oder widerlegen zu kénnen, sollte der Forscher
bereits ein ausreichendes Verstandnis fur den Untersuchungsgegenstand
entwickelt haben.®® Da das Thema ,Madchen wund Jungen im
Mathematikunterricht® zum Zeitpunkt ihrer Untersuchung jedoch noch nicht in
ausreichendem Mal3e erforscht war, entschied sich Jahnke-Klein fur ein
gualitatives Vorgehen, bei dem der Forscher, wie in vielen Féllen, noch nicht Gber

konkrete Vorstellungen hinsichtlich der zu erwartenden Ergebnisse verfiigt.**’

134 Vgl. http://www.staff.uni-oldenburg.de/sylvia.Jahnke-Klein.klein/12477.html

135 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 82
130 vgl. Lamnek 1993, zit. nach Jahnke-Klein 2001, S. 82
137 vgl. Hinz 2009, S. 214
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Qualitative  Sozialforschung bildet innerhalb des Forschungsprozesses
Hypothesen und prazisiert oder modifiziert diese wahrend der Auswertung, was
als exploratives und gleichzeitig induktives Vorgehen bezeichnet wird.**®

Die Untersuchung von Jahnke-Klein fand unter dem wissenschaftstheoretischen
Ausgangspunkt der interpretativen Unterrichtsforschung statt, die Theorien und
Ideale zunehmend starker mit der Unterrichtspraxis verbindet. Dabei werden
Unterrichtsprozesse systematisch und theorieorientiert interpretiert und die
Vorstellungen von Schillern als auch von Lehrern erkundet.’*® Aus der
Perspektive der im Unterricht Handelnden versucht diese Forschungsrichtung die
Unterrichtswirklichkeit zu verstehen. Dabei erschlief3t sich jedes Individuum die
Bedeutung, die beispielsweise ein Unterrichtsgegenstand hat, fir sich selbst und
unter Beachtung und Deutung des Umgehens anderer mit dem spezifischen
Gegenstand. Welches Bild sich also beispielsweise ein Schiler oder eine
Schulerin von der Mathematik macht, wird auch entscheidend durch Interaktion

140 "in der auch das Geschlecht als soziale Konstruktion

mit anderen beeinflusst
immer eine Rolle spielt.'* Von diesen Grundannahmen der interpretativen

Unterrichtsforschung geht auch Sylvia Jahnke-Klein in ihrer Untersuchung aus.

Die Befragung der Schiler wurde mit Hilfe eines qualitativ ausgerichteten
Fragebogens innerhalb eines Schuljahres mehrmals jeweils am Ende einer
Unterrichtseinheit durchgefiihrt. Die Teilnahme erfolgte freiwillig und anonym,
wobei die Schulerinnen und Schuler tber Sinn und Ziel der Befragung, sowie
deren Ergebnisse informiert wurden.**?

Man teilte ihnen mit, dass die Auswertung der Fragebdgen den Lehrpersonen
ermoglichen solle, den Unterricht besser auf ihre Bedurfnisse abzustimmen und
herauszufinden, was ihnen am Mathematikunterricht gefallt und was nicht. Uber
das Ziel der Ermittlung geschlechtertypischer Unterschiede, wurden sie bewusst
nicht informiert, da dies unter Umstanden die Antworten beeinflusst hatte.**?
Jeder Fragebogen enthielt sechs Satzanfange, die die Schiler erganzen und

nach Maoglichkeit kommentieren sollten.

38 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 82f

39 vgl. Maier 1991, S. 7

19 vgl. ebd., S. 9

11 yvgl. Jahnke-Klein 2004, S. 16

142 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 90
9

143 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 91
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Dabei wurden grof3tenteils positive Formulierungen gewahlt, um gezielt
herauszufinden, was den Schilern am Unterricht gut gefallen hatte.
Die Satzanfange bezogen sich auf die sechs Themenbereiche
,2unterrichtsinhalte“, ,Unterrichtsmethoden®, ,Lehrerlnnenverhalten®, ,Verhalten
der Mitschiler und Mitschulerinnen®, ,eigenes Verhalten® und ,Storfaktoren beim
Lernen®.
Folgende Satzanfange wurden den Lehrpersonen vorgeschlagen und schlief3lich
von ihnen eingesetzt.

1. ,Am interessantesten fand ich ..."

2. ,Mehr wissen mochte ich uber ..."

3. ,An meinem eigenen Verhalten wahrend dieser Unterrichtseinheit gefiel mir

4. ,Am Verhalten der Lehrerin/des Lehrers gefiel mir ..."

5. ,Schwierigkeiten gab es bei ..."

6. ,Am wohlsten habe ich mich im Unterricht gefiihlt ...“***

Die Formulierungen der Fragen, mit Ausnahme der am wichtigsten erscheinenden
ersten und letzten, konnten durch die Lehrer variiert werden, um die
Aufmerksamkeit der Schuilerinnen und Schiler bei der wiederholten
Vervollstandigung der Satze wahrend eines Schuljahres aufrecht zu erhalten.'*
Bei jedem Durchgang sollten die Schilerinnen und Schiler ihren Fragebogen mit
einem selbst gewahlten Schliisselwort versehen, damit die Bogen eines Schilers
in Beziehung zueinander gesetzt werden konnten. Zusatzlich wurde am Anfang
und am Ende des Schuljahres ein weiterer Fragebogen verteilt, der die
Einstellung der Schuilerinnen und Schiler zum Mathematikunterricht ermitteln
sollte.

Dieser enthielt Fragen zu Lieblingsfachern und Fachern, die die Schilerinnen und
Schuiler weniger mdgen, zu deren letzten Zeugnisnoten in Mathematik und die
Frage, worauf sie diese Noten zurlckfuhren. Auferdem sollten sie begriindet

beschreiben, wie sie das Fach Mathematik finden.4®

144 Jahnke-Klein 2001, S. 272
5 vgl. ebd., S. 91
148 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 275
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Insgesamt nahmen an der Befragung 212 Schulerinnen und 203 Schuler aus 17
Klassen der Klassenstufen funf bis 13 verschiedener Schularten in Nordrhein-
Westfalen und Niedersachsen teil. Sechs Lehrerinnen und sieben Lehrer
unterrichteten die insgesamt 415 befragten Schiler. Um einen Vergleich
verschiedener Klassen einer Stufe durchfihren zu kénnen wurden insgesamt
sechs 6. Klassen befragt, da das Mathematikinteresse der Madchen in diesem
Alter laut Jahnke-Klein noch starker ist als in héheren Klassen. Alle Klassen
wurden zwischen zwei- und sechsmal im Schuljahr befragt, sodass insgesamt

2043 Fragebdgen ausgewertet wurden.

Bei der Auswertung der Fragebtgen, ging Jahnke-Klein davon aus, dass haufig
wiederkehrende AuRerungen starke Bediirfnisse der Schiiler und Schilerinnen
bedeuteten, wahrend seltenere AuRerungen mit einer niedrigeren Prioritat
betrachtet wurden. Infolgedessen wurden bei der Auswertung nur haufig
auftretende Aussagen beriicksichtigt.**’

Die Vielfalt der AuRerungen musste zunachst in Kategorien geordnet werden,
jedoch wurden diese nicht vorab festgelegt, sondern bildeten sich allmahlich
wahrend des Auswertungsprozesses. Auch die Hypothesen entstanden auf diese
Weise und unterlagen gleichzeitig permanenter Veranderung, wie es das Konzept
der ,grounded theory*, also einer datenbasierten Theoriefindung, verlangt.'*®
Sylvia Jahnke-Klein sichtete die Fragebdgen zunachst geordnet nach Klassen
und erkannte schnell, wenn Schiler sinngemal gleiche Aussagen machten. So
wurde ein haufiges Auftreten einer Aussage innerhalb einer Klasse notiert, aber
auch die Anzahl derer, die diese Mehrheitsaussage ablehnten. Auch die
Zusatzfragebdgen wurden auf haufig auftretende Aussagen untersucht.**°

Jede Haufung bestimmter Aussagen fuhrte zur Herausbildung einer ersten
Hypothese, die bei Betrachtung weiterer Klassenséatze entweder bestétigt oder
verworfen wurde. Wichtig war fur Jahnke-Klein auch, dass nur Vorlieben aller
Schulerinnen und Schiler berlcksichtigt wurden. Lehnte eine Gruppe bestimmte

Vorlieben anderer ab, so blieben diese génzlich unberiicksichtigt.**

47 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 95
8 vgl. ebd., S. 96
9vgl. ebd., S. 98
0 vgl. ebd., S. 99
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Anfangs Uberraschend erscheinende Antworten traten im Laufe der Auswertung
haufig doch mehrmals in &hnlicher Form auf, was zu neuen Hypothesen flihrte,
die unter Umstanden nicht Jahnke-Klein Vorverstandnis entsprachen, sich aber
dennoch bestatigten.*®* Zu Beginn der Auswertung @hnelten die Hypothesen und
Kategorien noch sehr stark den Schiileraussagen, diese konnten jedoch spéater in
Kategorien hoherer Ordnung zusammengefasst werden, womit auch der
Abstraktionsgrad der Aussagen zunahm. Die Kategorie ,Forderung nach
ausfuhrlichen Erklarungen® wurde beispielsweise mit anderen Kategorien zur
abstrakteren Kategorie ,Die von der Mehrheit der Madchen und einem Teil der
Jungen gewiinschte Unterrichtskultur zusammengefasst.'?

Abschliel3end wurden alle Fragebdgen und Kategorien einer unbeteiligten Person
vorgelegt, die die Aussagen-Hypothesen-Zuordnung erneut durchfiihren und
feststellen sollte, wie viele Jungen und Madchen jeweils im Sinne der einzelnen
Kategorien geantwortet hatten.™® Das Resultat dieses Vorgehens war eine groRRe
Ubereinstimmung zwischen Jahnke-Kleins und der von der ,Kontrollperson®
vorgenommenen Zuordnung, trotz teilweise schwer zu entscheidender Falle.*>*
AbschlieBend fand in allen Klassen ein Auswertungsgesprach zwischen Lehrern
und Schulern statt, bei dem sich sowohl die Mehrheit der Schiiler als auch alle
teiinehmenden Lehrpersonen positiv Uber die Befragung auf3erte und erste

Deutungshypothesen erfuhr.

1ol Vgl. Jahnke-Klein, S. 99
152 y/gl. ebd., S. 100
133 vgl. ebd.
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5.2 Untersuchungsergebnisse

Der erste Satzanfang des Fragebogens wurde am haufigsten mit ,Am wohlsten
habe ich mich im Unterricht geflhlt, wenn ich alles verstanden habe“ oder einer
ahnlichen Formulierung vervolistandigt. Die behandelten Inhalte umfassend
verstehen zu wollen, schien sowohl fur Ma&adchen als auch Jungen ein
Grundbedurfnis darzustellen, jedoch unterschieden sich deren Vorstellungen
bezuglich der Rahmenbedingungen des Unterrichts, was zu Unterschieden in der
bevorzugten Unterrichtskultur fiihrte. >

Die Mehrheit der Madchen und ein Teil der Jungen winschten sich ein
grandliches Vorgehen im Unterricht, verbunden mit ausftihrlichen Erklarungen der
Lehrperson. Es war wichtig fur sie, immer wieder nachfragen zu kénnen, sodass
der Lehrer oder die Lehrerin ihnen den Stoff unter Umstanden noch einmal
erklart. Besonders positiv empfanden sie Lehrpersonen, die des Ofteren
nachfragten, ob der Stoff verstanden wurde und die darauf hinwiesen, dass die
Schiller jederzeit Fragen stellen diirfen.*®® Nach Ansicht dieser groRtenteils aus
Madchen bestehenden Gruppe sollte der Unterrichtsstoff so lange und so oft
erklart werden, bis er von allen verstanden wurde.'®" Damit hing das bei den
Madchen scheinbar starker ausgepragte Bedurfnis zusammen, den behandelten
Stoff auch wirklich sicher zu verstehen.

Die Madchen einer achten Klasse lobten besonders die Bereitschaft der Lehrerin,
Fragen durch personliche Hilfestellung, teilweise auch im Einzelgesprach, zu
klaren Dies bestatigte erneut deren Wunsch, jederzeit nachfragen zu kénnen.**®
Es zeigte sich, dass Madchen auf die Moglichkeit des Nachfragens sehr grof3en
Wert legten und dies manchmal selbst dann taten, wenn keine konkreten
Verstandnisschwierigkeiten vorlagen. Fiur die Schilerinnen bedeutete dieses
Verhalten eine Art Rickversicherung, ob sie den Stoff auch wirklich verstanden
hatten. Sie forderten auch mehr als die Jungen eine starkere Rucksichtsnahme

auf schwachere Schilerinnen und Schiler.

%5 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 102
%8 v/gl. Jahnke-Klein 2011, S. 108
37 vgl. Janke-Klein 2001, S. 109
138 vgl. Jahnke-Klein 2004, S. 17
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Ein weiteres Merkmal der Unterrichtskultur, den die Mehrheit der Madchen und
ein Teil der Jungen forderten, betraf ein mdglichst langes Verweilen bei einem
Thema. Erst nachdem ein Thema erschopfend behandelt und auch sicher
verstanden wurde, sollte ihrer Meinung nach mit etwas Neuem begonnen
werden.™®

Damit verbunden bestand der Wunsch vieler Madchen aufRerdem darin,
ausreichend Zeit zur Verfligung zu haben. Fur das Verstandnis eines neuen
Stoffgebietes forderten sie geniigend Unterrichtsstunden und lehnten insgesamt
jeden Zeitdruck ab. Sie wollten sich erst einmal mit dem neuen Thema vertraut
machen und anschlielRend ohne Druck alles Wichtige notieren, vermutlich um den
Stoff spater besser nachvollziehen, wiederholen und verstehen zu kénnen.

Das starke Bedirfnis nach Sicherheit zeigte sich zusatzlich durch den Wunsch
vieler Madchen nach sogenannten ,Haltegriffen’®®, an denen sie sich im
Mathematikunterricht festhalten und orientieren kdnnen.

Eine Reihe von Madchen winschte sich als ,Haltegriff* Aufgaben, deren Ergebnis
sie selbst, beispielsweise durch Lésungsworter, kontrollieren kénnen. Aul3erdem
war zusatzliches Ubungs- und Erklarungsmaterial, meist in Form von
Arbeitsblattern, bei Madchen wesentlich beliebter als bei Jungen. So konnten sie
zusatzlich so lange tben bis sie sich sicher waren, den Stoff zu beherrschen.®*
Ihrem Sicherheitsbedirfnis entsprach auch die Wichtigkeit, die die Madchen der
Kontrolle von Aufgaben im Allgemeinen, sei es durch den Lehrer oder durch
Losungsblatter, beimal3en. Eine Schilerin einer elften Klasse gab sogar an, sich
ohne Lésungsblatt verunsichert zu fiihlen.*®? Einige Jungen storte hingegen das
Bearbeiten zahlreicher Aufgabenblatter.®®

Des Weiteren winschten sich einige Schilerinnen ein Vorgehen im Unterricht,
das dem Schulbuch folgt und somit ihrem Bedurfnis nach Sicherheit entspricht, da
sie in diesem Fall bei Unklarheiten das Buch als Hilfestellung heranziehen
kénnen. Einige Jungen wiederum lehnten ein Vorgehen nach dem Schulbuch ab

und bezeichneten dies als langweilig.*®*

%9 ygl. Jahnke-Klein 2001, S. 114
epd., S, 117

181 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 118
%2 ygl. ebd., S. 119

183 v/gl. ebd.
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Fur viele Schilerinnen und einige Schiler sind aul3erdem Schemata, Merksatze
und Regeln eine weiterer ,Haltegriff* im Mathematikunterricht, der ihnen
vermutlich das Gefuhl gibt, dass fur bestimmte Aufgabenstellungen ein
vorgegebenes Losungsmuster existiert, ohne dass sie selbst lange danach
suchen mussen.

Die Mdoglichkeit, Mitschiler zu fragen, das gemeinsame Bearbeiten von Aufgaben,
vor allem aber auch das gegenseitige Erklaren des Stoffes, bedeutete mehr
Sicherheit und Bestatigung, den Stoff richtig verstanden zu haben, weshalb
gerade Madchen stark davon profitierten.*®

Uber die Erledigung von Hausaufgaben &uBerten sich Madchen positiver als
Jungen, da diese fir sie eine zusatzliche Ubungsmoglichkeit darstellten. Dies
setzte fur die Madchen aber voraus, dass diese nachfolgend besprochen
beziehungsweise kontrolliert wurden, wonach sie sich sehr wohl flhlten sofern sie
diese erfolgreich bearbeitet hatten.*®®

Andererseits hatten Hausaufgaben ebenso wie Klassenarbeiten fur die Madchen
auch negative Seiten. In der Regel konnten sie bei deren Bearbeitung nicht
nachfragen, und es wurden gleichzeitig komplexere Anforderungen an sie gestellt.
Vor allem in Klassenarbeiten konnten sie mit Unbekanntem konfrontiert werden
und mussten zudem unter Zeitdruck arbeiten. Sie winschten sich daher eine
genaue und intensive Vorbereitung und in der Klassenarbeit modglichst nur
Aufgabenformate, die im Unterricht behandelt wurden, da ihre Zuversicht, auch
ungeiibte Aufgaben l6sen zu kénnen sehr viel geringer ist als die der Jungen.*®’
Auch Textaufgaben lassen sich nicht immer nach einem bestimmten Schema
I6sen, weshalb sie vor allem bei Madchen haufig unbeliebt sind. Aber auch die
befragten Jungen &aulRerten sich dartber nicht durchweg positiv, jedoch gab es
eine Reihe von Jungen, die Textaufgaben als Herausforderung betrachteten.®®
Diese Gruppe von Jungen baute eine Gegenposition zu den bisher genannten
Wilnschen der meisten Madchen und eines kleinen Teils der Jungen auf.

Ihrer Ansicht nach fuhrten zu ausftihrliche Erklarungen, Wiederholungen und viele
Aufgaben eines Aufgabentyps zu Monotonie und Langeweile im
Mathematikunterricht. Sogar die Ricksichtnahme auf schwéchere Mitschiler und

185 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 121
%8 vgl. ebd., S. 124
7 vgl. ebd., S. 126
18 vgl. ebd., S. 128
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Mitschilerinnen lehnten sie teilweise ab und forderten stattdessen haufigere
Themenwechsel und anspruchsvollere Aufgaben.®

In einer sechsten Klasse fiel auf, dass vor allem die Schiler sich in dieser Art
auRRerten, die eine relativ positive Einstellung zum Fach Mathematik hatten und

170
Im

zugleich von ihren mathematischen Kompetenzen Uberzeugt waren.
Allgemeinen favorisierten die Jungen einen schnelleren Themenwechsel sobald
sie ein Thema verstanden hatten, aber im Gegensatz zu den Madchen auch
dann, wenn noch nicht alle Verstandnisschwierigkeiten beseitigt waren. Neue
Themen bedeuteten fur diese Jungen vermutlich die Chance, ,bei Null zu
beginnen, wahrend Madchen in einer solchen Situation hdchstwahrscheinlich

schneller verunsichert waren.'’*

Die Auswertung der Fragebdgen ergab jedoch auch Praferenzen in der
Unterrichtsgestaltung, die sowohl von Madchen als auch von Jungen genannt
wurden. Diese konnten eine Art ,Brickenfunktion® im Unterricht einnehmen,
wobei aufféllt, dass viele der genannten Winsche bereits als Forderungen der
Mathematikdidaktik und Padagogik gegenuber dem Mathematikunterricht
geaul3ert wurden, aber nur selten oder nur ansatzweise im Schulalltag umgesetzt
wurden.*"?

Wichtig war fur Schiler und Schilerinnen beispielsweise, einen Sinn im
Mathematikunterricht zu sehen. Viele, vor allem Aaltere Schiler, verbanden
Mathematik mit sturem Auswendiglernen von Formeln ohne Bezug zum Alltag
und ohne Nutzen fir das spatere Leben.!” Wird die Mathematik durch
anwendungsorientierte Aufgaben jedoch als anschaulich, ,lebendig“ und im Alltag
anwendbar erfahren oder auf historische Kontexte untersucht, konnten sich die
befragten Schilerinnen und Schuler in unterschiedlichem Mal3e durchaus fur den
Mathematikunterricht begeistern und motivieren.*”

Was die Methoden der Stoffvermittlung betraf, stand fir die Madchen und Jungen
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vor allem ein ,Mathematikunterricht mit allen Sinnen im Vordergrund. Die

1
1
1
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Schulerinnen und Schuler beschrieben Beispiele aus dem Bereich der Grof3en
oder der Geometrie, bei denen sie selbst durch Messen, Wiegen oder Bauen aktiv
handelnd ins Unterrichtsgeschehen eingreifen konnten.*"®

Durch dieses ,Greifen®, was das Wort ,Begreifen“ schliellich beinhaltet, wird ein
Sachverhalt durch vorheriges konkretes Tun auf Denkprozesse Ubertragen, was
in der Regel ein vertieftes Verstandnis nach sich zieht.'”” So gestaltet sich der
Unterricht abwechslungsreicher und wird gleichzeitig durch ein sorgfaltiges und
grindliches Vorgehen gepragt.*’®

Ein weiteres von beiden Geschlechtern gewlnschtes Merkmal stellten
kooperative Arbeitsweisen wie Gruppenarbeit dar, bei der sie - anstatt alleine
arbeiten zu miissen - sozial interagierten und sich kooperativ zeigten.!”® So
konnten sie sich gegenseitig ergdnzen und verstanden den Stoff auch oftmals
besser wenn er von einem Mitschiiler erklart wurde.*®

Um konzentrierter arbeiten zu kdnnen, wiinschte sich eine Reihe von Madchen
und Jungen mehr Ruhe.'® Sie fiihlten sich haufig vom Larm im Klassenzimmer
oder ihren Mitschilern gestort und legten Wert auf Phasen, in denen alleine oder
mit einem Partner leise gearbeitet wurde.*®?

Zudem legten beide Geschlechter Wert auf eine freundliche, gespréachsbereite
und nette Lehrperson, die fiir eine ,lockere* Unterrichtsatmosphére sorgte.'®?
Daneben winschten sich viele Madchen und Jungen auch ein kooperatives und
hilfsbereites Verhalten ihrer Mitschiiler, sodass zu jeder Zeit ein angenehmes und
positives Klassenklima herrscht, indem insbesondere bei Nachfragen niemand

ausgelacht wird. '3

7% vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 192
7vgl. ebd., S. 198
18 vgl. ebd., S. 200
9 vgl. ebd., S. 200f
%0 vgl. ebd., S. 202
8L vgl. ebd., S. 209
82 y/gl. ebd., S. 210
% vgl. ebd., S. 214
%4 vgl. ebd., S. 216
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6 Eigene Untersuchung

Sylvia Jahnke-Klein kam durch ihre Umfrage an verschiedenen Gymnasien,
Gesamtschulen und einer Realschule zu den oben genannten Ergebnissen, die
sie vor etwa zehn Jahren veroffentlichte.

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte, kleinere Untersuchung soll nun
zeigen, ob ihre Hypothesen auch heute, unter Umstinden bereits auf
Schulerinnen und Schuler der Grundschule zutreffen. Eine weitere Untersuchung
wurde in der Hauptschule durchgefiihrt. In den beiden folgenden Kapiteln sollen

nun das methodische Vorgehen wie auch die Ergebnisse dargestellt werden.

6.1 Methode

Sylvia Jahnke-Klein stellte wie bereits erwahnt eine qualitative Untersuchung in
den Mittelpunkt ihrer Dissertation. Durch ein induktives Vorgehen gelangte sie mit
Hilfe ihrer Untersuchungsergebnisse zu Deutungshypothesen beziglich der
Vorstellungen und  Winsche  von Méadchen und  Jungen im
Mathematikunterricht.'®® Diese Hypothesen betrachtete sie selbst als méogliche
,Basis fur Folgeuntersuchungen zum Thema ,Madchen und Jungen im
Mathematikunterricht“!%®,  Die  Frage, ob ihre  Deutungshypothesen
verallgemeinerbar sind, galt es nach der Veréffentlichung ihrer Ergebnisse zu
klaren.'®’

Ziel der im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrten Untersuchung soll
nun eine quantitativ ausgerichtete Uberprifung der von ihr aufgestellten
Hypothesen sein. Sylvia Jahnke-Klein selbst formuliert im letzten Teil ihrer Arbeit
weitergehende Forschungsperspektiven und wirft Fragen wie ,Wunschen sich
Méadchen tatsachlich eher ein langsames und griindliches Vorgehen?“'®® und
.Legen sie tatsachlich so viel Wert auf sicherheitsspendende ,Haltegriffe* im

Mathematikunterricht?“¢° auf.

'8 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 221
%8 Epd., S. 102

%7 vgl. ebd., S. 221

%8 Epd., S. 221

189 Enpd.
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Diese Fragen waren mitunter richtungweisend fir die im folgenden Abschnitt
beschriebene Schilerbefragung.

Im Gegensatz zur qualitativen Untersuchung von Sylvia Jahnke-Klein, die den
Inhalt der gemachten Aussagen auswertet, fokussiert sich die fur diese Arbeit
durchgefuihrte Befragung auf die Anzahl der Befragten, die eine bestimmte
Antwort geben. Statt begriindete Hypothesen zu bilden folgt die quantitative
Forschung vielmehr einer deduktiven Forschungsstrategie, geht folglich von

einigen Hypothesen aus und verfolgt das Ziel, diese zu tiberpriifen.*®

6.2 Der Fragebogen

Der eigens fiir die Befragung im Rahmen dieser Arbeit entworfene Fragebogen®®*

«192 also nur

besteht aus 38 Fragen, wovon 30 so genannte ,geschlossene Fragen
mit ,ja“ oder ,nein“ zu beantworten sind. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen so
relativ leicht und schnell entscheiden, und missen nicht zwischen vielen
verschiedenen Antwortmdglichkeiten abwégen oder viel Zeit fir das Verfassen
eigener Antworten aufbringen. Dadurch erhéht sich die Vergleichbarkeit der
Antworten und stellt zudem ein hdheres Maf3 an Objektivitat bei der Durchfuhrung
und Auswertung der Befragung sicher.

Die vorgegebene, eingeschrankte Auswahl ermdglicht es den befragten
Schilerinnen und Schilern, schnell und daher intuitiv zu antworten. Daruber
hinaus soll verhindert werden, dass sie Lust und Motivation verlieren und
womdglich willkirliche oder gar keine Antworten geben.

Am Ende des Fragebogens werden Angaben zur eigenen Person, zur Einstellung
gegenuber der Mathematik, zum Geschlecht und zu bevorzugten
beziehungsweise. ungeliebten Schulfachern erfragt (Nr. 33, 35, 37 und 38). Diese

Fragen sind als ,offene Fragen“'%®

ohne Wahimdglichkeit konzipiert, die von den
Schilern eigene Begrindungen und Angaben zu Fachervorlieben und

Abneigungen fordern. Dadurch sollen die Befragten in einem neuen, letzten

9 v/gl. Hinz 2009, S. 214
9% siehe Anhang

92 Gudjons 2006, S. 63
1% End.
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Abschnitt direkt angesprochen und zur Selbstreflektion angeleitet werden, um am
Ende ihre Aufmerksamkeit gegebenenfalls noch einmal zu wecken.
Frage 32 stellt als einzige eine klassische ,Multiple-choice****-Frage dar, da an
dieser Stelle mehrere Antwortmdglichkeiten ausgewahlt werden kénnen.
Bei den Fragen, die die Lehrperson betreffen, wurde die Formulierung bewusst
auf die maskuline Form ,Lehrer beschrankt, um den Schulern und Schulerinnen
das Lesen zu verkirzen und zu erleichtern. Auch wenn sie in Mathematik unter
Umstanden von einer Frau unterrichtet werden, kénnen sie diesen Transfer
sicherlich problemlos leisten.
Das Ziel der einzelnen Fragen ist die Uberprifung der von Sylvia Jahnke-Klein
aufgestellten Hypothesen, sodass jede Frage auch im weitesten Sinne einem der
Winsche der Madchen und Jungen, also den von Jahnke-Klein-Klein
aufgestellten Kategorien, zugeordnet werden kann.
Um Hinweise dariber zu erhalten, wie wichtig das von Jahnke-Klein postulierte
Bedurfnis nach tiefem Verstandnis im Unterricht fur die Schilerinnen und Schiler
ist, eignet sich vor allem die Auswertung folgender Frage:

e |Ist es fur dich wichtig, im Matheunterricht immer alles ganz genau zu

verstehen?

Der vor allem von den Madchen geaul3erte Wunsch nach grindlichem Vorgehen
soll durch die Auswertung der nachfolgenden Fragen untersucht werden, wobei
folgende vor allem auf die gewlnschten ausfihrlichen Erklarungen abzielen:
e Ist es fur dich wichtig, dass der Lehrer alles so lange erklart, bis es alle
verstanden haben?
e |Ist es wichtig fir dich, dass der Lehrer alles ausfihrlich und 6fter erklart
e Stort es dich manchmal, wenn der Lehrer etwas lange und ausfthrlich
erklart?
e Verbesserst du immer alle Fehler in deinem Heft, auf Blattern oder in den

Hausaufgaben?

Auf den Wunsch nach personlicher Hilfestellung durch die Lehrperson bezieht

sich die Frage

19 Gudjons 2006, S. 63
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e Findest du es wichtig, dass der Lehrer allen einzeln hilft, wenn jemand eine

Frage hat?

Nachfragen von Seiten der Lehrperson, die das Verstandnis der Schiler und
Schilerinnen Uberprifen sollen sowie ruckversicherndes Nachfragen der Schiler
beziehungsweise Schilerinnen betreffen folgende Fragen:
e Findest du es wichtig, dass der Lehrer immer wieder nachfragt, ob ihr alles
verstanden habt?
e Fragst du manchmal auch nach obwohl du alles verstanden hast, damit du
ganz sicher bist?
e Stort es dich wenn der Lehrer immer wieder nachfragt, ob ihr alles
verstanden habt?

Viele der befragten Schilerinnen winschten sich auferdem, dass die
Unterrichtsthemen erschopfend behandelt werden, bevor ein neues Stoffgebiet
begonnen wird. Dieser Wusch wird durch folgende Fragen Uberpruift:
e Stort es dich, wenn ein neues Thema kommt und du vom alten noch nicht
alles ganz genau verstanden hast?
e Wirdest du manchmal lieber langer bei einem Thema bleiben, damit du es
noch besser verstehst?

e Findest du es gut, ein Thema viel und lange zu ben?

In Verbindung mit der ausfuhrlichen Behandlung eines Themas steht die
Ablehnung von Zeitdruck, die die nachfolgenden Fragen uberprifen sollen:
e Hattest du in den Mathestunden manchmal gerne mehr Zeit um Aufgaben
zu rechen?

e Geht es dir im Matheunterricht manchmal zu schnell?

Auf die verschiedenen, in Kapitel 5 beschriebenen ,Haltegriffe® im Unterricht, die
sich viele Madchen wiinschen, bezieht sich eine ganze Reihe von Fragen:
e Magst du Aufgaben und Arbeitsblatter, bei denen man sich selbst
kontrollieren kann?

e Findest du es gut, viele Ubungsblatter und Ubungsaufgaben zu rechen?
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Arbeitest du gerne im Mathebuch?

Sind Merksétze und Regeln wichtig fir dich?

Hilft es dir wenn du anderen etwas erklarst?

Arbeitest du auch gerne in einer Gruppe oder mit deinem Nachbarn?
Findest du Hausaufgaben wichtig, zum Beispiel als Ubung?

Stort es dich, wenn Hausaufgaben nicht oder nicht vollstandig besprochen
werden?

Findest du es gut, wenn der Lehrer mit euch vor einer Klassenarbeit alles
noch einmal tibt und wiederholt?

Findest du Textaufgaben schwierig?

Lost du gerne Textaufgaben?

Der Wunsch einiger Jungen nach schnellerem Vorankommen und weniger

Wiederholung im Unterricht wird durch folgende Fragen berlcksichtigt:

Findest du es im Matheunterricht manchmal langweilig?

Stort es dich, wenn etwas ofter wiederholt wird bis es alle verstanden
haben?

Winschst du dir manchmal schwierigere Aufgaben?

Wirdest du manchmal im Matheunterricht gerne schneller mit etwas

anderem weiter machen?

Die verbleibenden Fragen beziehen sich auf die Einstellung gegentber dem Fach

Mathematik und dem Mathematikunterricht, damit verbundene Gefliihle und

Bewertungen und gehen somit auch auf die Leitfrage des Titels ,Wie erleben

Madchen und Jungen den Mathematikunterricht?“ ein:

Wenn du in der Schule Mathe hast, wie fuhlt du dich dann? Welche
Geflhle passen am besten?

Hast du manchmal Angst vor den Mathestunden?

Was machst du im Matheunterricht besonders gerne? Welches Thema
geféallt dir besonders?

Wie findest du das Schulfach Mathe? Gib ihm eine Note.

Warum gibst du diese Note? Erklare ganz kurz

Bist du ein Madchen oder ein Junge?
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e Welches ist dein Lieblingsfach in der Schule?

e Welches Fach magst du am wenigsten?

6.3 Auswahl

Die Wahl der Untersuchungsstichprobe fiel bewusst auf die vierte Klassenstufe
der Grundschule und die achte Klassenstufe der Hauptschule. Es handelt sich um
eine einmalige Befragung und somit um eine Querschnittuntersuchung'®, da im
Rahmen dieser Arbeit keine wiederholten Untersuchungen uber einen langeren
Zeitraum moglich waren. Dennoch kénnen durch die gewéhlten Klassenstufen mit
Einschrankung Ruckschlisse auf Entwicklungen zwischen der Primar- und der
Sekundarstufe mdglich sein. Empirische Untersuchungen zeigten laut Sylvia
Jahnke-Klein, dass das Interesse der Madchen am Mathematikunterricht im

Verlauf der Sekundarstufe abnimmt*®®

, was die durchgefuhrte Untersuchung
aufgrund der gewdahlten Klassenstufen unter Umstanden ebenfalls zu bestétigen
vermag.

Insgesamt nahmen 59 Grundschiler und Grundschilerinnen einer Grundschule
des Munchner Stadtteils Neuperlach an der Befragung teil. Die 36 Madchen und
23 Jungen besuchten drei verschiedene vierte Klassen, werden jedoch als eine
Stichprobe behandelt, da die Mathematiklehrer und Lehrerinen einer Klassenstufe
sehr stark kooperieren und demnach keine nennenswerten Unterschiede im
Unterrichtskonzept festzustellen sind.

Die Stichprobe der Hauptschiler bestand aus insgesamt 40 Schulerinnen und
Schdler, darunter 19 Madchen und 21 Jungen aus zwei achten Klassen einer
Hauptschule mit Werkrealschule in Ludwigsburg. Auch diese Stichprobe, an der
sich die dritte Klasse der Stufe ohne Angabe von Griinden nicht beteiligen wollte,
wird als eine Gesamtstichprobe befragter Achtklassler betrachtet und nicht
zusatzlich nach Klassenzugehorigkeit unterschieden.

Die Schiler erhielten die Fragebtgen von ihren Lehrerinnen und Lehrern ohne
Hinweise auf die geschlechtsspezifische Fragestellung der dahinter stehenden

Arbeit.

195 vgl. Hinz 2009, S. 216
19 vgl. Jahnke-Klein 2001, S. 93
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Insgesamt 99 Fragebdgen wurden im April 2011 von den Schilerinnen und
Schulern ausgeflllt und fir die vorliegende Arbeit vorrangig im Hinblick auf das
Geschlecht und maogliche Entwicklungen zwischen Grund- und Hauptschule

ausgewertet, was im nachfolgenden Kapitel naher beschrieben werden soll.

6.4 Auswertungsverfahren

Die Auswertung der 99 Fragebdgen erfolgte mit Hilfe des statistischen
Auswertungsprogramms ,GrafStat*®’,. das der Hauptschullehrer und Moderator
bei der Bezirksregierung Dusseldorf fir Neue Medien und Padagogische
Schulentwicklung, Uwe W. Diener in enger Zusammenarbeit mit dem Projekt
.Handlungsorientierter Unterricht in der politischen Bildung“ der Universitat
Minster und der Unterstitzung der Bundeszentrale fir politische Bildung
entwickelte.'*®

Fur die Auswertung muss jeder ausgefillte Fragebogen vollstdndig in das
Programm Ubernommen werden, also identisch in eine innerhalb des Programms
erstellte Version des Bogens eingegeben werden.

Die Fragebdgen der Grund- und Hauptschiler wurden getrennt eingegeben und
die Ergebnisse der einzelnen Fragen anschlieBend mit der Frage nach dem
Geschlecht in einer Kreuztabelle verknipft. So ist in jeder Grafik sofort ersichtlich,
welche Antwort die Befragten auf diese spezifische Frage gaben und vor allem
wie viele Madchen und Jungen darunter jeweils waren.

Ein in dieser Weise verknipftes Ergebnis kann entweder in einer so genannten
Kreuztabelle oder in einer der verschiedenen Grafik- beziehungsweise.
Diagrammarten veranschaulicht werden.

Die dritte Frage des Fragebogens ,Hast du manchmal Angst vor den

Mathestunden® ergab beispielsweise in der Hauptschule folgende Kreuztabelle:

197 Ausgabe 2010 Version 4.18
198 vgl. GrafStat Impressum
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3. Hast du manchmal Angst vor den Mathestunden?

Madchen Junge  Summe
]a 11 2 13
nein 8 19 27
Summe 19 2 40

Abbildung 6: Kreuztabelle Geschlecht/Angst

Elf der 19 befragten Madchen und nur zwei der befragten 21 Jungen gaben dabei
die Antwort ,ja“. Folgende, der Kreuztabelle entsprechende Grafik lasst dieses

Ergebnis auch optisch deutlich erscheinen:

3 Hast du manchmal Angst vor den Mathestunden?

nein

5] [ Madchen

N [40]

ia :
. i

u u f u u u u u u u
u} 2 4 ] g 0 12 14 16 12 20
Anzahl

Abbildung 7: Ergebnisse Geschlecht/Angst

Um auffallende Unterschiede zwischen den Geschlechtern schnell erkennen zu
kénnen, wurden flur die Auswertung des Fragebogens ausschlief3lich die Grafiken
der Kreuztabellen betrachtet und auch an einigen Stellen in die Arbeit
aufgenommen. Im Anhang befindet sich aul3erdem die vollstandige Auswertung

der Fragebodgen nach Geschlecht und getrennt nach Schulart in Grafikform.
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7 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Befragungen in den beiden Schulen werden in diesem Kapitel
getrennt voneinander beschrieben. Im Anschluss folgt eine vergleichende
Interpretation zwischen den Schularten. Zur besseren Ubersicht sind die
Auswertungen jeweils nach den einzelnen Winschen von Sylvia Jahnke-Klein
gegliedert. Aul3erdem wurden alle Ergebnisse auf volle Prozentwerte gerundet
beziehungsweise durch sinnvolle Angaben in Briichen dargestellt.

7.1 Grundschule

7.1.1 Einstellungen

Die Einstellungen der Grundschiler und Schilerinnen gegeniber dem
Mathematikunterricht scheinen insgesamt sehr positiv. So gab nur ein Junge,
aber dennoch 6 der 36 Madchen an, manchmal Angst vor den
Mathematikstunden zu haben.

Etwas mehr als die Halfte der Madchen bewertete sich selbst als gut in
Mathematik, genauso wie mehr als ein Drittel der Jungen. Als sehr gut bewerteten
sich ebenfalls mehr als ein Drittel der Jungen, jedoch weniger als ein Finftel der
Madchen. Nur zwei der 36 Madchen und einer der 23 Jungen schatzten sich
selbst als schlecht ein. Die nachfolgende Grafik zeigt eine vollstandige Ubersicht
Uber die Ergebnisse der Selbstbewertung:
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31, Wie wirdest du dich selbst in Mathe bewerten?

W Junge
[ Madchen

N [59]

sehr gut

Abbildung 8: Ergebnisse Geschlecht/Selbstbewertung Grundschule

Auch das Fach wurde meist positiv bewertet, wie Abbildung 9 zeigt. Etwas mehr
als ein Drittel der Madchen und etwas weniger als die Halfte der Jungen
bewertete es mit der Note eins. Die Note zwei gaben etwa ein Drittel der Madchen
und der Jungen, eine drei nur rund ein Finftel der Madchen und nur rund ein
Sechstel der Jungen. Schlechtere Noten wurden nur von einzelnen Schilern,

meist aber gar nicht gegeben.

34 Wie findest du das Schulfach Mathe? Gib ihm eine Mote

B
5 W Junge
[ Madchen
4
z
=
3
2
1

Anzahl

Abbildung 9: Ergebnisse Geschlecht/ Benotung Grundschule
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Bezuglich der erlebten Gefuhle im Unterricht gaben 25 der 36 Madchen und 12
der 23 Jungen an im Mathematikunterricht glticklich zu sein, 16 Madchen und 12
Jungen erleben sich als erfolgreich. Negative Emotionen kamen in folgender

Verteilung, aber in weit geringerem Mal3e als die positiven vor:

32 Wenn du in der Schule Mathe hast, wie fihlt du dich dann?
Welche Geflhle passen am besten zu dir?

W Junge
[ Madchen

T u u f u u u u u u u u u u
u} 2 4 ] g m 12 14 16 12 20 22 24 26
Anzahl

Abbildung 10: Ergebnisse Geschlecht/Gefiihle Grundschule

Unter anderem fallt auf, dass sich mehr Jungen gelangweilt und genervt fuhlen,
insgesamt sind jedoch kaum klare Tendenzen beziglich der Geschlechter zu
erkennen.

Von den Jungen gaben auf3erdem rund 40 Prozent Mathematik als eines ihrer
Lieblingsfacher an. Fur etwa 13 Prozent von ihnen gehort es zu den am
wenigsten gemochten Fachern.

Bei den Madchen war bei einem Drittel die Mathematik unter den
Lieblingsfachern, etwas mehr als ein FUnftel nannte das Fach bei den
unbeliebteren Fachern.

Eine positive Bewertung des Faches gaben vor allem Jungen, denen Mathematik
SpalR beziehungsweise ,Laune® macht. Sie gaben beispielsweise an, dass
Mathematik ,schon®, ,toll“, ,leicht®, ,logisch® oder ,cool® ist und sie das Fach
mogen. Ein Schuler gab als Grund schlicht ,Ich bin klug“ an, was ein Beispiel fur
das hohere Selbstvertrauen der Jungen darstellt.

Ein Junge gab dem Fach die Note zwei, weil er selbst in den Klassenarbeiten

meist diese Note bekommit.
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Noten im mittleren Bereich wurden dadurch begriindet, dass das Fach manchmal
Jlangweilig“ oder ,nervig® ist, der Schuler selbst ,mittelmaRige“ Noten schreibt, es
ihm nur teilweise gefallt oder ihm nur manchmal leicht aber auch manchmal
schwer erscheint.

Schlechtere Benotungen gaben Schuler, die sich selbst als ,nicht gut®
einschatzen oder die Mathematik sogar hassen, wobei diese Angabe eine
Ausnahme darstellte.

Beliebte Themen bei den Jungen waren neben der Geometrie vor allem die

schriftliche Multiplikation und Division.

Madchen, die das Fach gut bewerteten, begriindeten dies dadurch, dass sie das
Fach mogen, es flr sie ,leicht?, “schon® oder ,toll“ ist und Spal® macht oder sie
sehr gut darin sind. Eine Schulerin findet das Fach wichtig, eine weitere ,liebt*
Mathematik.

Noten im mittleren Bereich gaben Schilerinnen, denen die Mathematik nur
manchmal leicht erscheint und Spald macht, aber auch manchmal schwer oder
langweilig vorkommt.

Schlechtere Benotungen nahmen Schulerinnen vor, die das Fach einfach nicht so
gerne mogen, selbst nicht so gut darin sind oder es als schwer empfinden und
nicht immer alles verstehen.

Bei den Madchen war allgemein die Geometrie sehr beliebt, danach folgten
Multiplikation und Division und zwei Schilerinnen nannten sogar Textaufgaben

als eines ihrer Lieblingsthemen.

7.1.2 Verstandnis

Fir die befragten Grundschiler und Schilerinnen ist es in der Tat sehr wichtig, im
Mathematikunterricht alles genau zu verstehen. Bis auf zwei Madchen und drei
Jungen antworteten auf diese Frage alle mit ,ja“, was zeigt, dass das Fach
Mathematik fir sie durchaus bedeutsam ist. Eine Aufgabe der Grundschule ist
eben auch der Aufbau einer positiven Einstellung gegentber den Kulturtechniken
und dem damit verbundenen Lernen, sodass das Ergebnis selbstverstandlich sein
sollte.
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7.1.3 Grundliches Vorgehen

7.1.3.1 Ausfuhrliche Erklarungen

Far rund drei Viertel der befragten Madchen und Jungen ist es wichtig, dass der
Lehrer den Stoff so lange erklart, bis ihn alle verstanden haben. Fur die Madchen
scheint es in geringem Malf3e wichtiger als fur die Jungen, insgesamt denken aber
demnach beide nicht nur an sich selbst sondern auch an ihre Mitschuler und
Mitschilerinnen und deren Verstandnis und Erfolg im Mathematikunterricht.
Ausfuhrliche und haufige Erklarungen durch den Lehrer sind jedoch eher den
Madchen wichtig. Fast drei Viertel antworteten mit ,ja“, unter den Jungen war es
nur rund die Halfte. Davon gestort fuhlen sich demnach auch eher Jungen (52%)
als Madchen (42%).

Grundliches Vorgehen und Sicherheit gilt fir viele auch beim Erledigen,
Kontrollieren und Verbessern der Hausaufgaben, was wiederum Madchen (56%)
eher tun als Jungen (48%). Die Unterschiede sind gering aber dennoch

vorhanden.

7.1.3.2 Persdnliche Hilfestellungen

Hilfestellung fur jeden Einzelnen ist sowohl fir Schilerinnen als auch fur Schuler
ein wichtiges Kriterium, fir die befragten Madchen etwas mehr als fir die Jungen.
Fur etwas mehr als drei Viertel der Madchen ist dieses Verhalten wichtig, die

Jungen unterschritten diesen Wert leicht.

7.1.3.3 Nachfragen

Dem Sicherheitsbedurfnis der Madchen entsprechend ist es fir diese sehr
wichtig, das die Lehrperson sich immer wieder erkundigt, ob der Stoff verstanden
wurde. Fast 90 Prozent der Madchen antworteten hier mit ,ja“, von den Jungen

taten dies nicht einmal ganz drei Viertel.
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Ausgeglichen waren die Ergebnisse jedoch auf die Frage nach dem Nachfragen
auch wenn keine Verstandnisprobleme vorliegen. Etwa die Halfte der Madchen
und Jungen gaben zu, dies hin und wieder zu tun.

Vom wiederholten Nachfragen des Lehrers fiihlen sich auch wesentlich mehr
Jungen (43%) als Madchen (22%) gestort.

7.1.3.4 Themenwechsel

Ein Themenwechsel trotz eventueller Verstandnisschwierigkeiten stort ebenfalls
Madchen in starkerem Mal3e. Fast drei Viertel der Madchen gaben dies an,
dagegen stort ein solcher Wechsel nur knapp die Halfte der Jungen. Daher
wirden auch mehr als drei Viertel der Madchen manchmal gerne langer bei
einem Thema bleiben um es noch besser zu verstehen. Von den Jungen gab nur
etwa die Halfte diese Antwort.

Die Frage nach ausreichend langer Ubung eines Themas fiihrte zu weniger
nennenswerten Unterschieden, hier schienen sich Madchen und Jungen relativ
einig und das Uben wird recht positiv angesehen, bei den Jungen ( 65%) sogar

etwas starker als bei den Madchen (58%).

7.1.3.5 Zeit

Etwa gleich viele Jungen wie Madchen héatten manchmal gerne mehr Zeit fur das
Ldsen von Aufgaben im Unterricht. Etwas weniger als zwei Drittel der befragten
Schulerinnen und Schiler gaben diese Antwort, die Unterschiede zwischen
Madchen und Jungen sind hierbei minimal.

Jedoch gaben etwas mehr Madchen (28%) als Jungen (22%) an, dass es ihnen
im Mathematikunterricht manchmal zu schnell geht.
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7.1.4 ,,Haltegriffe”

Zu den Haltegriffen gehort unter anderem die Moglichkeit zur Selbstkontrolle, die
hier bei beiden Geschlechtern relativ beliebt scheint. Sogar mehr Jungen (83%)
als Madchen (67%) gaben an, dass ihnen Aufgaben und Arbeitsblatter mit dieser
Option gefallen.

Zahlreiche Ubungsblatter und Ubungsaufgaben kommen dagegen bei Madchen
(69%) etwas besser an als bei Jungen (57%).

Auffallend ist, dass die Grundschilerinnen sehr viel lieber im Mathematikbuch
arbeiten als ihre Mitschiler. Etwas mehr als die Halfte der Madchen gab an, dies
gerne zu tun, von den Jungen war es nur etwas mehr als ein Funftel.

Merkséatze und Regeln sind fur beide Geschlechter wichtig, fir Madchen (83%)
wiederum etwas mehr als fur die befragten Jungen(74%).

Genauso hilft es dem Grol3teil der Madchen (75%) und Jungen (70%), anderen
etwas zu erklaren, wobei die Madchen den Nutzen davon etwas hoher
einschatzen.

Gruppen- und Partnerarbeit scheint ebenfalls bei beiden Geschlechtern beliebt,
etwas mehr als 90 Prozent der Madchen und etwas mehr als 80 Prozent der
befragten Jungen gaben an, auch gerne in Gruppen oder mit einem Partner zu
arbeiten.

Hausaufgaben werden durchaus als wichtig betrachtet, jedoch starker von
Madchen als von Jungen. Bei den Madchen gaben fast alle eine positive Antwort,
von den Jungen waren es nicht einmal ganz drei Viertel der Befragten.
Dementsprechend stort es auch etwas mehr Madchen, wenn Hausaufgaben nicht
oder nicht vollstdndig besprochen werden. Trotzdem liegt der Anteil derer, die
dies nicht stort bei ihnen bei fast 40 Prozent, bei den Jungen sogar etwas Uber 50
Prozent.

Das Uben und Wiederholen vor einer Klassenarbeit wird von Madchen und
Jungen in fast gleichem Mal3 gutgeheil3en, bei beiden Geschlechtern gaben Uber
80 Prozent eine positive Antwort.

Textaufgaben werden von etwa der Hélfte der befragten Madchen als schwierig
eingeschatzt, von den Jungen sind nur knapp 40 Prozent dieser Meinung.
Trotzdem l6sen sie Jungen und Madchen etwa gleich gerne, jeweils etwa 40

Prozent gaben dies an.
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7.1.5 Vorankommen

Erstaunlich ist, dass etwas mehr als die Halfte der Madchen als auch der Jungen
angab, dass sie es im Mathematikunterricht manchmal langweilig finden.
Wiederholungen mit dem Ziel, dass alle den Stoff verstehen, stéren Jungen mehr
als Madchen. Uber die Halfte der Jungen gab eine entsprechende Antwort, von
den Madchen tat dies nicht einmal ein Drittel.

Schwierigere Aufgaben im Unterricht winschen sich ebenfalls etwas mehr
Jungen (57%) als Madchen (42%).

Dem entsprechend gaben auch wesentlich mehr Jungen an, manchmal gerne
schneller im Unterricht vorankommen zu wollen. 83 Prozent der Jungen und 58

Prozent der Madchen aufRerten diesen Wunsch.

7.2 Hauptschule

7.2.1 Einstellungen

Die Einstellungen der Hauptschiler und Schilerinnen scheinen nicht in dem
Mal3e positiv wie es die der Grundschuler und Schilerinnen waren.

Alleine die Frage nach auftretender Angst vor Mathematikstunden beantwortete
uber die Halfte der Madchen und nur ein Zehntel der befragten Jungen mit ,ja“.
Das Unterrichtsfach an sich erhielt teilweise auch die Note funf, von drei der 19
Madchen, und die Note vier von funf der 21 Jungen. Etwa die Halfte der Madchen
bewertete es mit der Note drei, etwa ein weiteres Viertel gab die Note zwei.

Von den Jungen gaben jeweils etwa ein Viertel die Noten zwei und drei, die Note
eins wurde nur von Jungen gegeben, wenn es auch nur vier der 21 waren.

Folgende Grafik zeigt die vollstandige Verteilung:
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34 Wie findest du das Schulfach Mathe? Gib ihm eine Note

W Junge
[ Madchen

Abbildung 11: Ergebnisse Geschlecht/Benotung Hauptschule

Die Grunde fur die Noten waren recht vielfaltig, die Jungen gaben unter anderem
an, dass Mathematik ,einfach“, ,wichtig fur das Berufsleben“ oder ihr
Lieblingsfach ist. Negative Begriindungen waren ,Langeweile® im Unterricht, das
Erleben als ,trockene Theorie“ und der Wunsch nach mehr Unterrichtsthemen.
Eine mittelmalige Benotung wurde meistens damit begrindet, dass ihnen das

Fach manchmal gefallt oder leicht fallt, manchmal aber auch nicht.

Unter den Madchen begrindeten die, die das Fach eher positiv bewerten, ihre
Notengebung mit ,Spaf3 im Umgang mit Zahlen® oder weil ihnen Mathematik leicht
fallt und ,natzlich® fur die Zukunft erscheint.

Negative Bewertungen wurden durchaus mit Hass und Unverstandnis begrundet,
Noten im Mittelbereich wurden auch von den Madchen damit begriindet, dass sie
mit manchen Themen klar kommen, mit anderen weniger, nur teilweise
Verstandnisprobleme auftreten oder sie den Mathematikunterricht als ,mal gut,
mal schlecht” finden.

Als Lieblingsfach gaben 9 von 21 Jungen und nur 4 von 19 Madchen das Fach
Mathematik an.

Unter den Fachern, die sie am wenigsten mdgen, befand sich bei 5 von 21

Jungen und 6 von 19 Madchen die Mathematik.
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Bei den Themen, die ihnen gefallen, gaben Jungen unter anderem Schaubilder,
Bruchrechnen, Prozentrechnen und Terme an, es gab jedoch auch die Antwort
yalles®.

Madchen machten Angaben wie Geometrie, Bruchrechnen oder Dreisatz.
Hinsichtlich der Selbsteinschatzung zeigte sich, dass sich nur wenige

Schulerinnen und Schuler als schlecht einschatzen, was folgende Grafik
verdeutlicht:

31 Wie wirdest du dich selbst in Mathe bewerten?

W Junge
[ Madchen

3]

N [40]
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Anzahl

Abbildung 12: Ergebnisse Geschlecht/Selbstbewertung Hauptschule

Auffallend ist der mit Gber zwei Drittel sehr groRe Anteil an Madchen, die sich
mittelm&Rig einstufen. Von den Jungen tat dies nur ein Drittel, etwa gleich sind die
Anteil der Jungen, die sich gut oder sehr gut bewerten. Bei den Madchen sind
dies deutlich weniger, als sehr gut schatzen sich nur eine Schulerin, aber funf

Schiler ein.

Beziglich der Emotionen im Mathematikunterricht ergab sich folgende Grafik:
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32 Wenn du in der Schule Mathe hast, wie fihlt du dich dann?
Welche Geflhle passen am besten zu dir?

lberforder I
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Abbildung 13: Ergebnisse Geschlecht/Geflihle Hauptschule

Dabei fallt auf, dass in der Hauptschule wesentlich mehr Madchen Frustration mit
dem Mathematikunterricht verbinden als in der Grundschule. Dort tauchte dies bei
weniger als einem Viertel der Madchen auf, hier zahlt fur fast die Halfte ,frustriert”
zu den erlebten Emotionen. Bei den Jungen gab dies nur etwa ein Finftel an.
Glucklich  scheinen im  Hauptschulunterricht auch wesentlich  weniger
Schilerinnen und auch Schiler, nur jeweils etwa ein Viertel der Befragten
machten die entsprechende Angabe.

Deutlich ist der Unterschied zwischen Madchen und Jungen, die sich als
erfolgreich erleben. Von den Jungen tun dies zwei Drittel, von den Madchen nur
etwas weniger als ein Drittel.

Unterforderung wurde sogar ausschlie3lich von Jungen und sogar von mehr als

einem Drittel angegeben.

7.2.2 Verstandnis

Auch flr die Hauptschuler und Schilerinnen ist das Verstehen der Inhalte des
Mathematikunterrichts von zentraler Bedeutung. Alle befragten Jungen und bis
auf eine Ausnahme auch alle befragten Méadchen gaben an, dass es ihnen wichtig

ist, alles zu verstehen.
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7.2.3 Grundliches Vorgehen

7.2.3.1 Ausfuhrliche Erklarungen

Fur beide Geschlechter ist es wichtig, dass der Stoff so lange erklart wird, bis ihn
alle verstanden haben. Dieser Ansicht sind jedoch mehr Madchen (95%) als
Jungen (71%). Dem entsprechend ist es auch eher fir die Madchen wichtig, dass
die Lehrperson ausfihrlich und mehrmals erklart. 16 der 19 Madchen und 15 der
21 Jungen machten diese Angabe.

Die Jungen (38%) fuhlten sich durch solche Erklarungen haufiger gestort als die
Madchen (16%).

Das Verbessern von eigenen Fehlern in den Hausaufgaben scheint den Befragten
dagegen weniger wichtig, etwas mehr als zwei Drittel der Madchen und etwas
weniger als zwei Drittel der Jungen gaben, an Fehler nicht zu verbessern. Man
kann, entgegen Sylvia Jahnke-Kleins Hypothese, an dieser Stelle vermuten, dass
die Jungen unter Umstanden auf ihre Kompetenzen vertrauen und Korrekturen
nicht fur nétig erachten, wahrend fir die Madchen manches vielleicht auch nach
einer Fehlerkorrektur unverstandlich bleibt und sie fur sie daher keine grol3e

Bedeutung hat.

7.2.3.2 Persdnliche Hilfestellungen

Individuelle Hilfestellungen fir einzelne Schiler sind fur beide Geschlechter
wichtig. 18 der 19 Madchen und 18 der 21 Jungen &ul3erten sich

dementsprechend positiv.

7.2.3.3 Nachfragen

Wiederholtes Erkundigen nach Verstandnisschwierigkeiten durch den Lehrer ist
auch in der Hauptschule den Madchen etwas wichtiger als den Jungen. Etwa zwei
Drittel der Jungen und circa 84 Prozent der Madchen finden dieses Verhalten

wichtig.
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AulRerdem gaben auch mehr Madchen an, selbst dann nachzufragen wenn keine
konkreten Verstandnisschwierigkeiten vorliegen. Von den Jungen machten diese
Angabe nur etwa 50 Prozent, bei den Madchen waren es fast 80 Prozent.

Gestort vom Nachfragen des Lehrers fuhlen sich fast ein Drittel der Jungen, aber

nur ein Zehntel der Madchen.

7.2.3.4 Themenwechsel

Bezuglich eines Themenwechsels bevor der Stoff genau verstanden wurde gaben
mit rund 84 Prozent wesentlich mehr Madchen an, dass es sie stort. Von den
Jungen machte nur etwa die Hélfte eine solche Angabe.

Folglich sind es auch hier eher Madchen, die ein langeres Verweilen bei einem
Thema begrifRen wirden. Nur ein Madchen wich davon ab, von den Jungen ein
ganzes Drittel.

Des Weiteren fallt auf, dass ausfiihrliches Uben eher den Madchen
entgegenkommt. Fast drei Viertel aul3erten sich demgegeniber positiv, von den

Jungen war es nur knapp die Halfte.

7.2.3.5 Zeit

Mehr Zeit in den Arbeitsphasen wiinschen sich circa zwei Drittel der Madchen als
auch der Jungen, jedoch gibt nur ein Viertel der Jungen an, dass es ihnen im
Unterricht manchmal zu schnell geht. Von den Madchen machten diese Angabe
fast drei Viertel, was zeigt, dass dies durchaus ein ernstzunehmender und zu

andernder Punkt ist.

7.2.4 ,,Haltegriffe”

Aufgaben mit der Mdglichkeit zur Selbstkontrolle sind auch in der Hauptschule bei
Méadchen und Jungen beliebt, fast zwei Drittel der Madchen und sogar fast drei

Viertel der Jungen auf3erten sich demgegentiber positiv.
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Auch zahlreiche Ubungsblatter werden von beiden Geschlechtern relativ positiv
aufgenommen, von den Madchen machten etwas weniger als zwei Drittel, von
den Jungen sogar rund 80 Prozent diese Angabe. Da sich einige von ihnen als
recht gut einschatzten, ist zusatzliche Ubung fur sie vermutlich eine weitere
Bestatigung ihres Konnens, weshalb sie diese als positiv empfinden.

Im Mathematikbuch arbeiten etwas mehr als zwei Drittel der Madchen und rund
zwei Drittel der Jungen gerne, der Unterschied hier ist demnach minimal.
Merkséatze und Regeln sind in der Hauptschule fir den Grol3teil der Schilerinnen
und Schuler sehr wichtig. 16 der 19 Madchen und 15 der 21 Jungen gaben an,
dass diese fir sie von Bedeutung sind.

Wie Sylvia Jahnke-Klein feststellte, profitieren Madchen auch starker wenn sie
anderen den Unterrichtsstoff erklaren. Uber die Halfte der Madchen stimmte dem
zu, von den Jungen tat dies nur ein Drittel.

Gruppen- und Partnerarbeit hingegen spricht die befragten Jungen und Madchen
gleichermalRen an, die Jungen mit drei Vierteln sogar etwas mehr als die
Madchen mit zwei Dritteln der Antworten.

Hausaufgaben findet ebenfalls der Grof3teil aller Befragten wichtig, etwas mehr
als zwei Drittel der Madchen und sogar drei Viertel der Jungen gaben eine
dementsprechende Antwort.

Keine oder eine unvollstandige Besprechung der Hausaufgaben stort auffallend
wenige Schilerinnen und Schuler, darunter befinden sich allerdings mehr Jungen
als Madchen. Tatséchlich gestort fuhlen sich etwas mehr als ein Drittel der
Madchen und etwa ein Flnftel der Jungen. Wie bei allgemeinen Korrekturen
betrachten die Jungen die Hausaufgabenbesprechung vermutlich eher als
unnotig, dass die Madchen so wenig Wert darauf legen ist allerdings
ungewdhnlich.

Wiederholung und Ubung vor einer Klassenarbeit wird von Jungen und Madchen
als sehr positiv bewertet, nur ein Madchen und 3 Jungen stimmten dem nicht zu.
Textaufgaben wurden von tber zwei Drittel der M&dchen aber nur etwas mehr als
einem Drittel der Jungen als schwierig eingeschatzt.

So I6st auch nur etwa ein Funftel der Madchen aber etwa die Halfte der Jungen

solche Aufgaben gerne.
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7.2.5 Vorankommen

Den Wusch nach schnellerem Vorankommen im Mathematikunterricht &uf3erten in
Jahnke-Klein Untersuchung hauptsachlich Jungen und auch in der Hauptschule
zeigen sich Tendenzen in diese Richtung.

So erscheint fast drei Viertel der Jungen der Mathematikunterricht manchmal
langweilig, jedoch gab auch etwas mehr als die Halfte der Madchen diese
Antwort.

Wiederholungen des Stoffes bis ihn alle verstanden haben stéren ebenfalls
wesentlich mehr Jungen. Fast die Halfte von ihnen machte diese Angabe, von
den Madchen war dies nur etwa ein Zehntel.

Den Wunsch nach schwierigeren Aufgaben &ufRerte mit einer weiblichen
Ausnahme ausschlief3lich Jungen, sogar mehr als ein Drittel unter ihnen. Hier liegt
die Vermutung nahe, dass Madchen sich einen héheren Schwierigkeitsgrad nicht
zutrauen well sie ihre Fahigkeiten schwacher einschatzen als sie womadglich sind.
Fast zwei Drittel der Jungen aber nur etwas mehr als ein Drittel der Madchen
gaben auf’erdem an, im Unterricht manchmal gerne schneller weiter machen zu

wollen.
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8 Interpretation der Ergebnisse

Wie erwartet ist die Einstellung der Grundschiler und Schulerinnen gegentuber
dem Mathematikunterricht positiver als die der Hauptschiler und Schulerinnen.
So ergab die Fach-Benotung bei den Madchen der Grundschule eine
Durchschnittsnote von 2,1 bei denen der Hauptschule jedoch von 3,1. Die Noten
der mannlichen Grundschiler ergaben den Mittelwert 2,0, die der Hauptschuler
gerundet 2,7.

Dieses Ergebnis bestatigt aul3erdem, dass die Unterschiede in den Einstellungen
in der Grundschule noch relativ gering sind.

Glucklich im Mathematikunterricht sind auch wesentlich mehr Grund- als
Hauptschiler und Schulerinnen. Die prozentualen Anteile sind an der
Grundschule etwa doppelt so hoch. Als erfolgreich erleben sich an beiden
Schulen mehr Jungen als Madchen, ,frustriert gab an der Grundschule nur etwa
ein FlUnftel, an der Hauptschule fast die Halfte der Madchen an. Von den Jungen
tat dies in beiden Fallen nur etwa ein Flnftel. Auch die Selbsteinschéatzung fiel in
der Grundschule vor allem bei den Madchen sehr viel positiver aus.

Mit wenigen Ausnahmen bestétigten sich auch die von Sylvia Jahnke-Klein
aufgestellten Hypothesen beziiglich der Wiinsche von Jungen und Madchen.

Das Verstandnis im Unterricht war wie bei ihr sowohl den befragten Madchen als
auch Jungen sehr wichtig.

Die Ergebnisse beziglich der ausfihrlichen Erklarungen bestatigten im
Allgemeinen die Hypothese, dass sie fur Madchen wichtiger sind. Ausschlieflich
bei der Verbesserung der Hausaufgaben scheinen beide Geschlechter vor allem
in der Hauptschule mehr oder weniger gleich nachlassig zu sein. Nur rund ein
Drittel der Jungen und Méadchen verbessert Fehler in den Hausaufgaben.
Nachfragen durfen ist fir Madchen von gréRerer Bedeutung, wobei in der
Grundschule auch die viele Jungen angaben, nachzufragen auch wenn sie alles
verstanden haben. In der Hauptschule tun dies tatsachlich eher die Madchen.
Umfangreiches Uben bewerten erstaunlicherweise die mannlichen Hauptschiler
sehr positiv, wie bereits erwéhnt, liegt dies vermutlich daran, dass sie so ihre

Kompetenz bestétigt sehen.
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Nur wenigen Grundschuler und Schulerinnen geht es im Mathematikunterricht zu
schnell, die Anteil der Jungen bleibt in der Hauptschule etwa gleich, der der
Madchen nimmt jedoch stark zu, was mit dem Wunsch der Madchen nach
ausfuhrlichen Erklarungen und einem gemafRigten Unterrichtstempo nach Jahnke-

Klein Uibereinstimmt.

Auffallend bei den ,Haltegriffen® war, dass die Mdglichkeit zur Selbstkontrolle bei
Jungen beider Altersstufen sogar beliebter war als bei den Madchen. Vermutlich
brauchen die Jungen in diesem Fall nicht unbedingt eine Rickmeldung von
Lehrkraft oder Mitschulern, sondern es reicht ihnen, selbst zu sehen, dass ihre
Ldsungen richtig sind, da sie von vornherein starker davon Uberzeugt sind als
Méadchen.

Gruppen- oder Partnerarbeit Uberzeugte allgemein Jungen und Madchen
gleichermal3en, Hausaufgaben wurden von den Jungen hingegen nicht so stark
abgelehnt wie erwartet.

Textaufgaben bewerteten tatsachlich an beiden Schulen mehr Madchen als
schwer, wie Sylvia Jahnke-Klein vermutete sind sie unter Umstdnden so
,2unbeliebt* weil es nicht immer einen sofort erkenntlichen, sicheren Losungsweg
gibt und die Madchen sich dann schnell verunsichert fiihlen.

Schwerere Aufgaben und ein schnelleres Vorankommen wiinschen sich in der Tat
mehr Jungen, was die Ergebnisse von Sylvia Jahnke-Klein bestéatigt.

Insgesamt entsprachen folglich fast alle Ergebnisse den Erwartungen, auch wenn
die Unterschiede zwischen den Geschlechtern haufig relativ gering ausfielen.
Beim Vergleich aller Ergebnisse der Grundschule mit denen der Hauptschule wird
aulRerdem deutlich, dass die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in der
Hauptschule teilweise deutlich gro3er sind. Obwohl es leider nicht méglich war,
dieselben Schilerinnen und Schiler in Grundschule und einige Jahre spéter in
der weiterfuhrenden Schule zu befragen, kann man durchaus darauf schliel3en,
dass die Geschlechtsunterschiede in den Einstellungen, Wuinschen und
Vorstellungen zunehmen, je alter die Schiler und Schiilerinnen werden.

Eine solche Untersuchung, aber vor allem auch weitere Uberprifungen der
Befunde von Sylvia Jahnke-Klein sind erstrebenswert fir die Genderforschung in

der Mathematikdidaktik, nicht zuletzt weil die Stichprobe der im Rahmen dieser

66



Abreit durchgefuhrten Untersuchung sehr klein ist und die Ergebnisse dadurch

nur mit Einschrankung als reprasentativ betrachtet werden kdnnen.
Trotzdem sollen im abschliel3enden folgenden Kapitel anhand der vorliegenden

Ergebnisse Vorschlage fir einen Mathematikunterricht gemacht werden, der
maoglichst Madchen und Jungen anspricht und motiviert.
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9 Mathematikunterricht fir Madchen und Jungen

Die vielfaltigen Winsche und Unterschiede zwischen Madchen und Jungen
sollten Lehrerinnen und Lehrer anregen, den Mathematikunterricht so zu
gestalten, dass er fir beide Geschlechter motivierend ist und sowohl Madchen als

auch Jungen zu bestmdglichen Leistungen fuhrt.

Dazu sollte der Mathematikunterricht zum Einen ein ganzheitliches Bild von der
Mathematik zeichnen, sodass kein Schuler sie als ,Formellernen erlebt.

Dazu gehort, dass der Unterricht sich an den Lebenswelten der Schilerinnen und
Schiler orientiert und daran anknupft. Aufgaben und Probleme sollten
herausfordern und zum Nachdenken anregen. Neben der ,reinen“ Mathematik
kommt ihrer Anwendung grof3e Bedeutung zu. Sachsituationen ermoglichen
vielfaltige Verbindungen zu anderen Fachbereichen, zum Beispiel der Medizin
oder der Biologie, was besonders dem Interesse der Madchen entgegenkommen
wirde.

AuRerdem soll Mathematik nicht als etwas ,Gegebenes” gesehen werden,
sondern auch im Unterricht in ihrer Entstehung, ihrem ,Wachsen® betrachtet
werden. Besonders fir Madchen ist es hier sicherlich auch interessant, von den
Leistungen und Schwierigkeiten historischer Mathematikerinnen zu erfahren, die

bisher im Mathematikunterricht kaum erwahnt und gewurdigt wurden.

Ein weiterer Vorschlag fur den Unterricht ist die Methodenvielfalt, die es im
Gegensatz zum fragend-entwickelnden Unterricht erméglicht, die verschiedenen
Lern-, Arbeits- und Kommunikationsstile von Madchen und Jungen zu
berlcksichtigen.

Stéarker selbst organisierte Unterrichtsformen wie Gruppenarbeit férdern die von
den Madchen geforderte Kommunikation mit anderen und aktivieren eher als im
Frontalunterricht alle Schilerinnen und Schuler einer Klasse. So fihlen sich die
Madchen weniger als ,Einzelkdmpferinnen®, die den Aufgaben ganz alleine
gegenuberstehen.

Gleichzeitig sollten aber auch individualisierende Unterrichtsformen vorkommen,

bei denen jeder nach seinem eigenen Tempo arbeiten kann. Freiarbeitsphasen
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beispielsweise ermoéglichen mehr Abwechslung und verschiedene Niveaus in den
Aufgaben, was von einigen Jungen gefordert wurde. Die Selbstkontrolle der
gelésten Aufgaben fordert eigenverantwortliches Handeln und Méadchen kénnen
sich dadurch nach und nach von der Abhéngigkeit I16sen und lernen, alleine zu
arbeiten.™®

Neben den genannten Methoden bleiben Lehrervortrdge mit Informationen zu
bestimmten Themen trotzdem wichtiger Bestandteil des Mathematikunterrichts.
Sind sie anregend und spannend gestaltet und im Unterricht nicht dominierend
werden sie von den Schilerinnen und Schilern sicher gerne angenommen.
Letztendlich soll die Rolle des Lehrers von der eines Belehrenden in Richtung
eines Organisators von Lernprozessen gehen, um vor allem die Madchen an

Selbststandigkeit und Eigenverantwortung heranzufiihren.?®

Als weitere wichtige Prinzipien im Unterricht sollten auch ein positives Klima ohne
Angst und Stresssituationen und ein produktiver Umgang mit Fehlern gelten.
Niemand darf Angst davor haben, Fehler zu machen, da sonst vor allem Méadchen
schnell eingeschichtert sind.

AuRerdem soll der Unterricht nicht moglichst viel Stoff in kurzer Zeit vermitteln,
sondern Zeit zum Nachdenken und Phasen der Ruhe integrieren um dadurch
intensiveres Lernen zu gewahrleisten.?*

Schilerinnen und Schiiler sollen sich im Mathematikunterricht wohl fuhlen und
hierfir ist eine der bedeutendsten Voraussetzungen dass sie und ihre Bedurfnisse

zu jeder Zeit ernst genommen werden.

Von besonders groR3er Bedeutung ist zudem die Starkung des Selbstvertrauens
und damit des Selbstkonzeptes der Madchen.

Die Einschéatzung der eigenen Fahigkeiten hat einen starken Einfluss auf das
Lern- und Leistungsverhalten eines Kindes. Da Madchen sich nicht nur im
Mathematikunterricht sehr haufig weniger zutrauen und von ihren Fahigkeiten
nicht dberzeugt sind, ist ihr Interesse und der Erfolg in diesem Fach
vergleichsweise geringer. Aufgabe und Ziel der Lehrkrafte sollte deshalb das

199 yvgl. Jahnke-Klein 2001, S. 232
20y/gl. ebd., S. 236
21 yqgl. ebd., S. 237f
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Erkennen, Foérdern und vor allem Starken der individuellen, vornehmlich
weiblichen Selbstbilder sein, um die Schilerinnen von ihren eigenen
mathematischen Fahigkeiten zu Uberzeugen und zu einem positiven Bild ihrer
Fahigkeiten zu fithren.?%

Wichtig sind dabei moglichst zahlreiche Erfolgserlebnisse, die schlief3lich auch die
Selbstwirksamkeitserwartung steigern. Bei solchen Erfolgen missen ihre
Fahigkeiten direkt hervorgehoben und, falls sich Erfolge bereits mehren, deren
wiederholtes Auftreten betont werden. Misserfolge sollten durch mangelnde
Anstrengung, die Schwierigkeit des speziellen Themas oder der allgemein hohen
Anforderungen, die dieses Thema an alle Schuler stellt, begriindet werden.

So lernen die Madchen, Erfolge als personliche Leistung und Misserfolge als
vermeid- und beeinflussbar anzusehen und in Zukunft starker an Erfolge zu
glauben indem sie auf ihre Selbstwirksamkeit vertrauen.?®

Mehr Eigenaktivitat und Verantwortung im Unterricht kann das Selbstvertrauen
der Madchen ebenfalls starken, auch wenn sie sich dadurch anfangs
maoglicherweise verunsichert fihlen. Dem kann mit Hilfe einiger gewinschter
,Haltegriffe“ in Form von freiwilligen, zusatzlichen Ubungsblattern mit der
Maoglichkeit zur Selbstkontrolle, schriftichem Festhalten wichtiger Ergebnisse
beispielsweise durch Merksatze, Probearbeiten ohne Leistungsdruck und einem

klaren und transparenten Unterrichtsablauf entgegengewirkt werden.?%*

Fir mehr Selbstvertrauen und ein starkeres Interesse fur die Mathematik
bendtigen Madchen aber auch positive Rollenmodelle, die ihnen mdglichst ahnlich
sind. Daflr eigenen sich beispielsweise altere Schilerinnen, die in Mathematik
erfolgreich sind und von ihren Erfahrungen, beispielsweise in Mathematikkursen
der Oberstufe berichten oder wenn nétig, auch unterstitzende Nachhilfe geben
kénnen. Ein solches Modell konnen aber auch eine kompetente Lehrerinnen oder

sogar erfolgreiche Mathematikerinnen in der Geschichte sein.?%®

Eine weitere wichtige Komponente im Unterricht ist das Lob. Fir Madchen hat es

einen noch hoheren Stellenwert als fur Jungen, da ihnen bereits die Umwelt

292 \/gl. Rossner 2010, S. 34

293 y/gl. BMBF 2009, S. 57f

294 v/gl. Jahnke-Klein 2001, S. 242
2% vgl. ebd., S. 243f
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vermittelt, dass sie fachlich kompetent sind. Lob ermutigt Madchen starker und
steigert ihr Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten auch dann, wenn sie selbst ein

Lob fiir unangebracht halten.?®®

Jungen sollten, wenn auch mit einer anderen Zielsetzung, ebenfalls geftrdert
werden. Kooperatives Verhalten ihrerseits sollte stets positiv bewertet werden,
sodass sie die Bedeutung des Miteinanders zu schatzen lernen. Sinnvoll ist, sie
zum Nachdenken Uber Rollenverteilungen und Stereotype anzuregen, damit sie
lernen, ihre Mitschilerinnen als gleichberechtigt und zu ebenso guten Leistungen
in Mathematik fahig, anzusehen.

All diese Anregungen zeigen, dass es moglich sein kann, im Mathematikunterricht
auf Madchen und Jungen einzugehen. Wirde man versuchen, dem ausgepragten
Sicherheitsbedurfnis einschliellich der ,Haltegriffe“ der Madchen nachzukommen,
gabe es sicher auch Jungen, die ein solcher Unterricht nicht motivieren sondern
womoglich zu Stérungen anregen wirde, da sie ein schnelleres Vorankommen
bevorzugen. Deshalb sollte der Unterricht zwar klar gegliedert sein, Madchen
aber gleichzeitig in ihrem Selbstvertrauen so starken, dass sie keine ,Haltegriffe”
mehr benoétigen und ihr Sicherheitsbedirfnis schrittweise durch ein positives
mathematisches Fahigkeitsselbstkonzept ersetzen.

Lehrerinnen und Lehrer sollten sich in jedem Fall mit der Geschlechterthematik
auseinandersetzen, um ihren Schilerinnen und Schilern die bestmogliche
Forderung bieten zu kdnnen und das Vorurteil, Madchen waren in Mathematik
weniger begabt als Jungen, zu tGberwinden.

Ihre Aufgabe ist es, Unterricht so zu gestalten, dass Madchen ihre
mathematischen Kompetenzen erkennen und schatzen lernen und die
.,Mannerdomane Mathematik” flr sich entdecken.

Dann ist auch eine Geschlechtertrennung im Rahmen der Monoedukation nicht
zwingend noétig, denn nur durch Interaktion zwischen den Geschlechtern kdnnen
Madchen und Jungen fur die Gleichstellung der Geschlechter sensibilisiert und

auf das aufregende Leben ,voller Unterschiede” vorbereitet werden.

2% v/gl. Jahnke-Klein 2001, S. 245
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10 Anhang

10.1 Fragebogen
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1. Ist es fur dich wichtig, im Matheunterricht
immer alles ganz genau zu verstehen?
Oja O nein

3. Hast du manchmal Angst vor den
Mathestunden?
Oja O nein

5. Verbesserst du immer alle Fehler in deinem
Heft, auf Blattern oder in den Hausaufgaben?
Oja O nein

7. Ist er fur dich wichtig, dass der Lehrer alles
so lange erklart, bis es alle verstanden haben?
Oja O nein

9. Ist es wichtig fur dich, dass der Lehrer alles
ausfihrlich und ofter erklart?
Oja O nein

11. Stort es dich manchmal, wenn der Lehrer
etwas lange und ausfhrlich erklart?
Oja O nein

13. Findest du es wichtig, dass der Lehrer
allen einzeln hilft, wenn jemand eine Frage
hat?

Oja O nein

15. Findest du es wichtig, dass der Lehrer
immer wieder nachfragt, ob ihr alles
verstanden habt?

Oja O nein

17. Fragst du manchmal auch nach obwohl du
alles verstanden hast, damit du ganz sicher
bist?

Oja O nein

19. Stort es dich wenn der Lehrer immer
wieder nachfragt, ob ihr alles verstanden
habt?

Oja O nein

21. Stort es dich, wenn ein neues Thema
kommt und du vom alten noch nicht alles
ganz genau verstanden hast?

Oja O nein

2. Findest du es gut, ein Thema viel und lange
zu Uben?
Oja O nein

4. Hattest du in den Mathestunden manchmal
gerne mehr Zeit um Aufgaben zu rechen?
Oja O nein

6. Geht es dir im Matheunterricht manchmal
zu schnell?
Oja O nein

8. Magst du Aufgaben und Arbeitsblatter, bei
denen man sich selbst kontrollieren kann?
Oja O nein

10. Findest du es gut, viele Ubungsbltter und
Ubungsaufgaben zu rechen?
Oja O nein

12. Arbeitest du gerne im Mathebuch?
Oja O nein

14. Sind Merksétze und Regeln wichtig fur
dich?
Oja O nein

16. Hilft es dir wenn du anderen etwas
erklarst?
Oja O nein

18. Arbeitest du auch gerne in einer Gruppe
oder mit deinem Nachbarn?
Oja O nein

20. Findest du Hausaufgaben wichtig, zum
Beispiel als Ubung?
Oja O nein

22. Stort es dich, wenn Hausaufgaben nicht
oder nicht vollstandig besprochen werden?
Oja O nein
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23. Wirdest du manchmal lieber langer
bei einem Thema bleiben damit du es
noch besser verstehst?

Oja O nein

25. Findest du es gut, wenn der Lehrer
mit euch vor einer Klassenarbeit alles
noch einmal bt und wiederholt?

Oja O nein

27. Findest du Textaufgaben schwierig?

Oja O nein

29. Lost du gerne Textaufgaben?
Oja O nein

24. Findest du es im Matheunterricht
manchmal langweilig?
Oja O nein

26. Stort es dich, wenn etwas oOfter
wiederholt wird bis es alle verstanden
haben?

Oja O nein

28. Wunschst du dir manchmal
schwierigere Aufgaben?
Oja O nein

30. Wiirdest du manchmal im
Matheunterricht gerne schneller mit
etwas anderem weiter machen?
Oja O nein

31. Wie wiirdest du dich selbst in Mathe bewerten?

O sehr gut O gut

O mittelmaRig

O schlecht

32. Wenn du in der Schule Mathe hast, wie fiihlst du dich dann? Welche Gefihle passen
dann am besten zu dir? Du kannst auch mehrere ankreuzen.

O angstlich
O erfolgreich
O gelangweilt
O gliicklich

O unterfordert (es ist dir zu leicht)
O Nicht-Verstehen

O verérgert

O genervt

O frustriert (enttduscht und traurig weil man etwas nicht versteht oder etwas nicht klappt)

O (berfordert (es ist dir zu schwer)

33. Was machst du im Matheunterricht besonders gerne? Welches Thema geféllt dir

besonders?

34. Wie findest du das Schulfach Mathe? Gib ihm eine Note.

01 04
02 05
03 06

35. Warum gibst du diese Note? Erklare ganz kurz.

36. Bist du ein Madchen oder ein Junge?

37. Welches ist dein Lieblingsfach in der Schule?

O Madchen O Junge

38. Welches Fach magst du am wenigsten?

Danke, dass du alle Fragen beantwortet hast!}
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10.2 Ubersicht der Befragungsergebnisse

10.2.1 Grundschule

1. 1st es for dichwichtig, im Matheunterricht immer alles
ganz genau zu verstehen?

W Junge
[ Madchen

nein

N [57]

H H '
=} a 12 15 12
Anzahl

2. Findest du es gut, ein Thema viel und lange zu Uben?

nein : N Junoe
! [ Madchen
) :
L H
= H
=]
ia L]
t t t t t } t t t t t
0 12 14 18 18 20 22

Anzahl



3. Hast du manchmal Angst vor den Mathestunden?

Junpe

nein
ja

5=

Anzahl

4. Hattest du in den Mathestunden manchmal gerne

mehr Zeit um Aufgaben zu rechen?

nein

ja

[&5] N

Anzahl

5. Verbesserst du immer alle Fehler in deinem Heft,

auf Blattern oder in den Hausaufgaben?

nein

[25] N

ja

Anzahl
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6. Geht es dir im Matheunterricht manchmal zu schnell?

Junpe

nein
ja

2=

Anzahl

7.lst es fur dich wichtig, dass der Lehrer alles so

lange erldart, bis es alle verstanden haben?

nein

ja

[25] N

Anzahl

8. Magst du Aufgaben und Arbeitsblatter,
bei denen man sich selbst kontrollieren kann?

nein

ja

[&5] N

Anzahl

1



9. Ist es wichtig fir dich, dass der Lehrer alles ausfuhrlich und ofter erkdart?

nein

5=

ja

Anzahl

10. Findest du es gut, viele Ubungsblatter und Ubungsaufgaben zu rechen?

nein
ja

5=

Anzahl

11. Stort es dich manchmal, wenn der Lehrer

etwas lange und ausfuhrich erklan?

nein

[25] N

ja

Anzahl
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12. Arbeitest du gerne im Mathebuch?

nein
ja

5=

Anzahl

13. Findest du es wichtig, dass der Lehrer
allen einzeln hilft, wenn jemand eine Frage hat?

nein

[&5] N

ja

Anzahl

nd Merksétze und Regeln wichtig fur dich?

14. Si

nein

2=

ja

Anzahl
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15. Findest du es wichtiq, dass der Lehrer immer wieder

nachfragt, ob ihr alles verstanden habt?

nein

ja

[&5] N

Anzahl

16. Hiltt es dir wenn du anderen etwas erklarst?

nein

5=

ja

Anzahl

17 . Fragst du manchmal auch nach obwohl du alles

verstanden hast, damit du ganz sicher bist?

nein

[&5] N

ja

Anzahl
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18. Arbeitest du auch gerne in einer Gruppe oder mit deinem Machbarn?

nein

5=

ja

Anzahl

19. Stort es dich wenn der Lehrer immer wieder nachfragt,

ob ihr alles verstanden habt?

nein

[&5] N

ja

Anzahl

20. Findest du Hausaufgaben wichtig, zum Beispiel als Ubung?

nein

5=

ja

Anzahl
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21. Stért es dich, wenn ein neues Thema kommt
und du wom alten noch nicht alles ganz genau verstanden hast?

nein

ja

[&5] N

Anzahl

22 Stort es dich, wenn Hausaufgaben nicht
oder nicht vollstandig besprochen werden?

nein

[25] N

ja

Anzahl

23 Wirdest du manchmal lieber langer bei einem Thema bleiben

damit du es noch besser verstehst?

nein

ja

[&5] N

Anzahl
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24 Findest du es im Matheunterricht manchmal langweilig?

nein
ja

5=

83

Junpe

Anzahl
Anzahl
Anzahl

his es alle werstanden haben?

25 Findest du es gut, wenn der Lehrer mit euch
wor einer Klassenarbeit alles noch einmal bt und wiederholt?

26. Stort es dich, wenn etwas ofter wiederholt wird

nein
ja

nein
ja



27 . Findest du Textaufgaben schwierig?

nein

2=

ja

Anzahl

28 Winschst du dir manchmal schwierigere Aufgaben?

nein

5=

ja

Anzahl

29, Lést du gerne Textaufgaben?

Anzahl

nein

ja

2=
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30. Wordest du manchmal im Matheunterricht gerne

schneller mit etwias anderem wieiter machen?

nein

ja

[25] N

Anzahl

ch selbst in Mathe bewerten?

31, Wie wirdest du di

schlecht

mittelmakig
out
sehr gut

5=

Anzahl
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32 Wenn du in der Schule Mathe hast, wie fihlt du dich dann?

Welche Geflhle passen am besten zu dir?

Junpe

Anzahl

dberforden
frustriert
genert
glicklich
vardrgert
gelangweilt
erfolgreich
unterfordert
angstlich
34 Wie findest du das Schulfach Mathe? Gib ihm eine MNote

Micht-Yerstehen

[25] N 5=

Anzahl
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10.2.2 Hauptschule

1. 1st es fir dich wichtig, im Matheunterricht immer alles
ganz genau zu verstehen?

nein
T
£,
=
ja
—
o 2 4 =] a 10 12 14 16 12 20 22
Anzahl
2. Findest du es gut, ein Thema viel und lange zu Oben?
nein
g
=

Anzahl
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3. Hast du manchmal Angst vor den Mathestunden?

nein

ja

Anzahl

4. Hattest du in den Mathestunden manchmal gerne

mehr Zeit um Aufgaben zu rechen?

nein

ja

[0l W

Anzahl

5. Verbesserst du immer alle Fehler in deinem Heft,

auf Blattern oder in den Hausaufgaben?

nein

ja

Anzahl
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6. Geht es dir im Matheunterricht manchmal zu schnell?

Junpe

nein
ja

[ot] W

Anzahl

7.1st esfur dich wichtig, dass der Lehrer alles so

lange erldart, bis es alle verstanden haben?

nein

[0l W

ja

Anzahl

8. Magst du Aufgaben und Arbeitsblatter,
bei denen man sich selbst kontrollieren kann?

R e et L LR EEEE EEEEEEEE R

nein

[z2]l 0

ja

Anzahl
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9. Ist es wichtig fur dich, dass der Lehrer alles

ausfihrlich und ofter erklart?

nein

[zl N

ja

Anzahl

10. Findest du es gut, viele Ubungsblatter und

Ubungsaufgaben zu rechen?

nein

ja

Anzahl

11. Stort es dich manchmal, wenn der Lehrer

etwas lange und ausfuhrich erklan?

nein

ja

Anzahl
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12. Arbeitest du gerne im Mathebuch?

nein

=20

ja

Anzahl

13. Findest du es wichtig, dass der Lehrer allen

einzeln hilft, wenn jemand eine Frage hat?

[ Madchen

nein

[0l W

Anzahl

14. Sind Merksatze und Regeln wichtig fr dich?

W Junge
[ Madchen

nein

[l N

ja

Anzahl
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15. Findest du es wichtig, dass der Lehrer
immer wieder nachfragt, ob ihr alles verstanden habt?

nein

[&2] N

ja

Anzahl

16. Hiltt es dir wenn du anderen etwas erklarst?

nein
ja

=20

Anzahl

17 . Fragst du manchmal auch nach, obwohl du alles

verstanden hast, damit du ganz sicher bist?

nein

[0l W

ja

Anzahl
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18. Arbeitest du auch gerne in einer Gruppe

oder mit deinem Nachbarn?

nein

ja

[&2] N

Anzahl

19, Stort es dich wenn der Lehrer immer wieder

nachfragt, ob ihr alles verstanden habt?

nein

[0l W

ja

Anzahl

20. Findest du Hausaufgaben wichtig,

Zum Beispiel als Ubung?

Junpe
[ Madchen

nein

[0l W

ja

Anzahl
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21. Stort es dich, wenn ein neues Thema kommt und
duvom alten noch nicht alles ganz genau verstanden hast?

nein

[&2] N

ja

Anzahl

22 Stort es dich, wenn Hausaufgaben nicht oder

nicht wollstandig besprochen werden?

Junpe

nein

ja

[0l W

Anzahl

23 . Wirdest du manchmal lieber langer bei einem

Thema bleiben damit du es noch besser verstehst?

nein

[&2] N

ja

Anzahl
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24 Findest du es im Matheunterricht manchmal langweilig?

nein

ja

[28]l N

Anzahl

25 Findest du es gut, wenn der Lehrer mit euch wor
einer Klassenarbeit alles noch einmal Ubt und wiederholt?

nein

[0l W

Anzahl

26. Stort es dich, wenn etwas ofter wiederholt

wird bis es alle verstanden haben?

nein

ja

[&2] N

Anzahl
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q?

27 Findest du Textaufgaben schwier]

nein

ja

[l N

Anzahl

28 Winschst du dir manchmal schwierigere Aufgaben?

Junpe

nein
ja

=20

Anzahl

29, Lést du gerne Textaufgaben?

nein

ja

[28]l N

Anzahl
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30, Wirdest du manchmal im Matheunterricht
gerne schneller mit etwias anderem weiter machen?

nein

ja

[&2] N

Anzahl

31, Wie wirdest du dich selbst in Mathe bewerten?

schlecht

mittelmarig

[ot] W

out

sehr gut

Anzahl

97



32 Wenn du in der Schule Mathe hast, wie fihlt du dich dann?

Welche Geflhle passen am besten zu dir?

lberforder

frustriert

glicklich

vardrgert

[&2] N

gelangweilt

Micht-Yerstehen

unterfordert

angstlich

Anzahl

34 Wie findest du das Schulfach Mathe? Gib ihm eine Note

=+

[ot] W

™

Anzahl
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