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Maik Philipp & Afra Sturm

LITERALITAT UND GESCHLECHT

Zum subjektiv wahrgenommenen und in Leistungstests ermittelten
schriftsprachlichen Leistungsvermdgen von Jungen und Midchen

1 Einleitung: Krise der Jungen?

Es ist populdr geworden, Jungen als das neue schwache Geschlecht zu be-
trachten, als Verlierer des Bildungssystems, die nahezu unbemerkt von den Méd-
chen abgehingt wurden. So groB ist die Sorge schon geworden, dass national (Bud-
de 2008; Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft 2009) und international (OECD
2009) Wirtschaft und Politik eigene Expertisen in Auftrag geben, die dem Phéno-
men des Bildungsmisserfolgs bzw. Underachievements der Jungen nachspiiren. Ob-
wohl der Begriff des ,Underachievement® inhaltlich reichlich vage ist (Smith 2010),
wirkt es so, als sei er derzeit ausschlieBlich fiir die Jungen reserviert. Entsprechend
verwundert es wenig, dass die Denkfigur ,Frither die Médchen, heute die Jungen*
den Diskurs dominiert (Stamm 2008). In der Wissenschaft machte sich die Sorge um
die Jungen bereits Mitte der 1990er-Jahre bemerkbar: Als ,,boy turn“ hat Weaver-
Hightower (2003) die vielerorts beobachtbare Akzentverschiebung in der Forschung
zum Erfolg bzw. Misserfolg von Jungen im Bildungssystem bezeichnet.

Die Large-Scale-Schulleistungsstudie PISA wurde hierzulande inzwischen zu einer
festen Referenzgrofle, wenn es darum geht, Probleme im Bildungssystem wie die
,Jungenkrise‘ schlagwortartig zu benennen. SchlieBlich hat PISA im Lesen, das als
Schliisselkompetenz fiir den Bildungserfolg gilt, Geschlechterdifferenzen zu Tage
gefordert. Schlagworter und die mit ihnen verbundene Rhetorik leben bekanntlich
nicht davon, sonderlich differenziert zu sein. Das beginnt bereits mit dem Ausdruck
»die Jungen®, der impliziert, es handle sich um eine homogene Gruppe und sédmtli-
che Vertreter seien vom Phidnomen schlechter Schul- und Testleistungen betroften.

Es ist deshalb unseres Erachtens an der Zeit, eine empirische Vergewisserung vorzu-
nehmen, wie grofl die Unterschiede zwischen Jungen und Médchen im schrift-
sprachlichen Bereich fatsdchlich sind. Aus der Fiille der Variablen zur Literalitat
werden wir nur einen Ausschnitt prasentieren kdnnen. Wir stlitzen uns vor allem auf
Daten aus den vergangenen 20 Jahren, die sich auf die von Kindern und Jugendli-
chen im Schulalter selbsteingeschétzten oder mittels Leistungstests ermittelten
schriftsprachlichen Fahigkeiten beziehen und quantitativer Natur sind. Das hat meh-
rere Griinde, die hier fiir den Bereich Lesen kurz vorgestellt werden: Beispielsweise
waren in der ersten PISA-Studie weltweit 42 Prozent der Vorspriinge der Médchen
im Leseverstehen auf eine differenziell ausgeprigte intrinsische Lesemotivation zu-
riickzufiihren (Chiu/McBride-Chang 2006). Bei PISA 2009 ist das dhnlich. Dort me-
diierte das Leseengagement (operationalisiert {iber Lesemotivation und Lesestra-
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tegiewissen) zwei Drittel aller Geschlechterdifferenzen in den teilnehmenden OECD-
Staaten (OECD 2010b). Die DESI-Studie demonstrierte ebenfalls, dass sich Unter-
schiede im Textverstdndnis am Ende der 9. Klasse teilweise iiber die geschlechtsspe-
zifisch ausgeprigte Lesemotivation am Schuljahresbeginn erkliren lieBen (Wagner
et al. 2008). In einer Langsschnittstudie aus den USA zeigte sich aulerdem, dass die
der Motivation dhnliche Variable des Wertes des Lesens bei Jungen und Midchen
differenziell ausgepriagt war. Der ohnehin nur geringe Vorsprung der Madchen fiel
um 61 Prozent geringer aus, sobald die selbsteingeschétzte Kompetenz im Lesen sta-
tistisch beriicksichtigt wurde (Jacobs et al. 2002). Das heift: Jungen und Miadchen
lesen dhnlich gut, wenn sie dhnlich motiviert sind, und sie messen dem Lesen einen
dhnlichen Wert bei, wenn sie ihre Fahigkeiten als vergleichbar einstufen.

Unser Beitrag hat folgenden Aufbau: Im Abschnitt 2 werden wir kurz auf die zentra-
len Begriffe Geschlecht, Literalitét, Selbstkonzept sowie Selbstwirksamkeit einge-
hen und die beiden letztgenannten Konstrukte in einem Erwartungs-x-Wert-Modell
verorten. Im Folgeabschnitt stellen wir die generalisierten Fahigkeitseinschiatzungen
von Jungen und Médchen fiir das Lesen und Schreiben vor. Abschnitt 4 ist den Test-
leistungsdifferenzen im Lesen und Schreiben gewidmet. Wir schlieBen mit einem
kritischen Ausblick.

2 Theoretische Grundlagen

Die Forschung zu motivationalen Pradiktoren von schulischen Leistungen
kennt eine Vielzahl von Konstrukten (siehe nur Murphy/ Alexander 2000 sowie
Wentzel/ Wigfield 2009). Wir werden uns deshalb auf eine Auswahl beschrianken,
namlich auf schriftsprachbezogene Selbstwirksamkeit und -konzepte. Diese werden
zundchst in einem integrativen Erwartungs-x-Wert-Modell der literalen Kompetenz
verortet (Abschnitt 2.2). Danach werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Selbstkonzepten und -wirksamkeit herausgestellt (Abschnitt 2.3). Davor gehen
wir jedoch auf die titelgebenden Konzepte des Beitrags ein: Literalitdt und Ge-
schlecht.

2.1 Begriffsklarungen: Literalitdt und Geschlecht

Im angloamerikanischen Raum ist im Hinblick auf ,,Literalitit™ eine stark le-
sezentrierte Sichtweise auszumachen (Berninger et al. 2009), die auch im deutsch-
sprachigen Raum festzustellen ist (so etwa indirekt in Bertschi-Kaufmann/ Rose-
brock 2009). Das heif3t, der Bereich Schreiben wird also — mehr oder weniger be-
wusst — ausgeklammert oder vernachlissigt. Hinzu kommt, dass der deutsche Be-
griff ,,Literalitat™ wesentlich stiarker als der englische literacy-Begriff mit der ,,Vor-
stellung einer elementaren Alphabetisierung®™ verbunden ist und damit auf die ele-
mentaren Lese- und Verschriftungsfiahigkeiten beschrankt wird, wie etwa Hurrel-
mann (2009, S. 24) anmerkt. Wir gehen hier von einem Literalitétsbegriff aus, der
Lese- und Schreibkompetenzen in einem weiteren Sinne einschliet. Fiir die Aus-
wahl der Studien bedeutet dies, dass wir im Bereich Lesen das Textverstehen fokus-
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sieren und hierarchieniedrige Prozesse ausblenden. Beim Schreiben sieht die Daten-
lage anders aus, denn hier fokussieren viele Studien eher auf hierarchieniedrige Pro-
zesse, wihrend die Féhigkeit, Texte zu schreiben, weitaus mehr umfasst. Deshalb
haben wir vor allem Studien gesucht, die weitere schreibbezogene Merkmale umfas-
sen (s. dazu Abschnitt 4.2).

Der zweite zu klarende Begriff ist der des Geschlechts, das sich als biologische (sex)
bzw. sozial konstruierte (gender) Kategorie begreifen ldsst (Garbe 1999). Diese
Trennung in der Begrifflichkeit nimmt in den Blick, dass sich viele (vermeintliche)
Differenzen von Jungen und Madchen bzw. Frauen und Ménnern in den Verhaltens-
wissenschaften nicht allein sinnvoll auf ,,sex“ zuriickfithren lassen. Entsprechend
sind gesellschaftlich adressierte Geschlechterrollenerwartungen, die im Rahmen ei-
ner Geschlechtersozialisation von Heranwachsenden zu einer Geschlechteridentitét
ko-konstruiert werden, eine theoretisch befriedigendere Erklarung fiir Geschlechter-
Effekte (Bussey/ Bandura 1999). ,,Gender* erweist sich empirisch bislang jedoch als
wenig erkldarungsstark. Umgekehrt scheint ,,sex“ empirisch ein hdufiger in Erschei-
nung tretender, zuverldssigerer Marker fiir Unterschiede zu sein. Theoretisch zufrie-
den stellend ist es als Konstrukt nicht. Auf dieses Dilemma, dass empirisch und the-
oretisch erklarungsstarke Variablen nicht zusammenfallen, haben Hurrelmann und
Groeben (2004) aufmerksam gemacht. Entsprechend wéren Studien, die ,,sex* und
»gender gemeinsam erfassen, ertragreich. Da unseres Wissens in Studien zur Lite-
ralitit haufig nur das biologische Geschlecht erfasst wird, wird sich der Forschungs-
iiberblick mit wenigen Ausnahmen meist auf ,,sex“-Unterschiede beschrianken.

2.2 Ein Erwartungs-x-Wert-Modell der motivationalen Grundlagen
der Lese- und Schreibkompetenz

Die Frage danach, warum Jungen und Médchen nicht nur im schriftsprachli-
chen Bereich, sondern allgemein in Doménen unterschiedliche Leistungen zeigen,
beschéftigt die Psychologie seit langem. Als einer der bis heute einflussreichsten Er-
klarungsansétze gilt das Erwartungs-x-Wert-Modell von Eccles et al. (1983), mit
dem die Forschungsgruppe urspriinglich Geschlechterunterschiede in Mathematik-
leistungen erkldren wollte. Der Grundmechanismus des Modells ldsst sich indes auf
verschiedene Doménen tiibertragen, so auch auf das Lesen (Moller/ Schiefele 2004,
2010). Wir folgen dem Modell von Moéller und Schiefele, haben es in Abbildung 1
aber auch fiir das Schreiben adaptiert und im letzten Element des Modells statt den
Pisa-Subskalen zum Leseverstehen die allgemeiner gefassten Begriffe ,, Textverste-
hen® bzw. ,,Textproduktion“ verwendet.

Wie der Name sagt, sind zwei Komponenten fiir die Erwartungs-x-Wert-Modelle
konstitutiv. Die Erwartung meint die subjektiv eingeschétzte Wahrscheinlichkeit, in
einer gegebenen Situation eine Téatigkeit erfolgreich ausfithren zu kdnnen. Der Wert
bezeichnet die Bedeutung der Aktivitit in Abhingigkeit von dem Vergniigen, der
Wichtigkeit, dem Nutzen, aber auch den Kosten, die die Tatigkeit mit sich zu brin-
gen verspricht. Diese beiden Komponenten in ihrer Abwégung zueinander fithren im
Originalmodell zu leistungsbezogenen Wahlen. Méller und Schiefele (2004, 2010)
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haben hier die entscheidende Modifikation vorgenommen, indem sich in ihrem Mo-
dell aus dem Zusammenspiel von Erwartungs- und Wertkognitionen die verschiede-
nen in- und extrinsischen Motivationen speisen, die wiederum das Verhalten und
ihm nachgelagert die Leistung beeinflussen.

Soziale Umwelt Subjektive Motivationale Lese- bzw Aktuelle bzw. Aktuelles bzw. Aktueller Text-

Verarbeitung Uberzeugungen chreibbezog habituelle Lese-  habituelles Lese- hens- bzw.
Wert- und bzw. Schreib- und Schreib-  -produktionserfolg
Erwartungs- motivation verhalten
I v kognitionen

Kulturelles Milieu Wert des Lesens intrinsisch
Wahmehmung Individuelles baw. Schreibens - gegenstands-

Lese-/ Schreib- der sozialen Interesse « Vergniigen bezogen Ausdauer

verhalten wichti- | | Umwelt pp{+ Wichtigkeit ~ Ly|« tatigkeits-

ger Personen Zielorientierung « Niitzlichkeit bezogen Anstrengung

+ Kosten Textverstehen
Erfahrungenmit | | |/ [T / Lese- bzw.
™| dem Lesen bzw, [ Lese-/Schreib- extrinsisch ™ Schreibmenge ™

Schreiben Interpretation bezogenes Frwartung - sozialer Textproduktion
und Attribution Selbstkonzept Subjektive Wahr- Vergleich Lese- bzw.

Schulische Leis- von Lese- bzw. | scheinlichkeit, |+ Anerkennung Schreibstrategien

tungsriickmel- Schreib- Lese-/Schreib- einenTextverste- | |+ duBerer Druck

dungen zum erfahrungen bezogene hen bzw. verfassen| |- Noten

Lesen/Schreiben Selbstwirksamkeit |  [zu kdnnen

[ 4 l

Abb. 1: Ein erweitertes Erwartungs-x-Wert-Modell der motivationalen Grundlagen
von Lese- und Schreibkompetenzen (Adaption des lesebezogenen Modells von Mol-
ler/ Schiefele 2004)

Entscheidend scheint uns, woraus die bereits bei Kindern geschlechtsspezifisch dif-
ferierenden Erwartungs- und Wertkognitionen (Jacobs et al. 2002; Kosir/ Pecjak
2008; Wigfield et al. 1997) resultieren. Hierfiir beschreibt das Modell von Méller
und Schiefele (2004, 2010) bzw. von Eccles et al. (1983) eine komplexe Wirkungs-
kette. Den Ausgangspunkt bildet die soziale Umwelt. Sie umfasst vielerlei: das kul-
turelle Milieu mit kulturbedingten Geschlechterrollenstereotypen, mit Uberzeugun-
gen und dem Verhalten von signifikanten anderen, d. h. Eltern, Peers oder Lehrkraf-
ten (Bussey/ Bandura 1999), die die Erfahrungen mit dem Lesen und Schreiben be-
stimmen, zum Beispiel auch in Form schulischer Leistungsriickmeldungen. Diese
soziale Umwelt nehmen Individuen wahr und verarbeiten die Wahrnehmungen.
Heranwachsende gelangen dadurch zu Einsichten iiber Konnotationen von Schrift-
lichkeit und wie gut sie in diesem Bereich selbst abschneiden. Daneben beginnen
sie, die Leistungen im Lesen und Schreiben zu attribuieren, also Griinde fiir den Er-
folg resp. Misserfolg zu suchen. Die subjektive Verarbeitung miindet laut dem Mo-
dell von Méller und Schiefele (2004, 2010) in die motivationalen Uberzeugungen,
die wiederum ein breites Spektrum motivationaler Konstrukte umfassen. Neben den
Interessen — verstanden als relativ stabile Person-Thema/Gegenstand-Relationen —
sind individuelle Ziele und die emotional-affektive Komponente des Selbstkonzepts
besonders wichtig, um den Wert einer Aktivitit zu bestimmen. Fiir die Erwartungs-
Komponente ist hingegen wichtiger, welche Selbsteinschédtzungen iiber die geforder-
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ten Fahigkeiten Individuen haben. Diese beiden Konzepte, welche in unserem For-
schungsiiberblick eine zentrale Rolle spielen, betrachten wir nun vertiefend.

2.3 Zur wahrgenommenen eigenen Kompetenz: Selbstkonzept und
Selbstwirksamkeit

Selbstkonzepte und -wirksamkeit tauchen als Begrifflichkeiten vor allem im
Zusammenhang mit schulischen (Leistungs-)Situationen auf. Wir werden in diesem
Kapitel kldren, welche theoretischen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den beiden Konzepten bestehen, wie Testleistungen und Selbsteinschitzungen zu-
sammenhéingen und woraus sich Selbstkonzepte und -wirksamkeitsiiberzeugungen
speisen. Zusétzlich gehen wir darauf ein, wie sich im Laufe der Schulzeit die Kom-
petenzwahrnehmungen entwickeln, und zwar lediglich in Bezug aufs Lesen, da zum
Schreiben keine entsprechenden Léngsschnittstudien vorliegen.

Wihrend sich das Selbstkonzept auf die umfassende Wahrnehmung der eigenen Per-
son und ihr Wissen iiber sich selbst bezieht, bezeichnet Selbstwirksamkeit 1laut Ban-
dura (1977) den Glauben an die Fahigkeit, in einer konkreten Situation die erforder-
lichen Handlungen auszufiihren und das Ziel zu erreichen. Wie Bong und Skaalvik
(2003) gezeigt haben, lassen sich zwischen den beiden Konstrukten Gemeinsamkei-
ten wie auch Unterschiede benennen (s. Tabelle 1).

Das Selbstkonzept ist im Vergleich der beiden Konstrukte die umfassendere, allge-
meinere und zeitlich stabilere Variable. Es beinhaltet sowohl kognitive beschrei-
bende sowie evaluative als auch emotional-affektive Dimensionen, die untereinan-
der zusammenhéngen (Bong/ Skaalvik 2003). Zudem beziehen sich generalisierte
Selbsteinschédtzungen auf verschiedene Doménen. Marsh und Craven (2006) weisen
darauf hin, dass verschiedene Selbstkonzepte existieren, die sich auf verbale, mathe-
matische, naturwissenschaftliche Bereiche etc. erstrecken und vermutlich hierar-
chisch organisiert sind. So haben Yeung et al. (2000) mittels Faktorenanalysen in
verschiedenen Einzelstudien demonstriert, dass sich ein iibergeordnetes verbales
Selbstkonzept auf die drei Doménen Lesen, Schreiben und Sprechen stiitzt.

Selbstwirksamkeit teilt neben dem Doméinenbezug mit dem Selbstkonzept die kog-
nitive Dimension der wahrgenommenen Kompetenz. Diese Selbsteinschétzung, die
auf vergangenen Erfahrungen beruht, bildet damit eine wichtige konzeptionelle
Klammer zwischen beiden Konstrukten. Wichtig ist die Differenz im temporalen
Bezug: Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bezieht sich auf eine bevorstehende Si-
tuation, in der ein Individuum iiberzeugt ist, das Ziel einer Aufgabe mit den eigenen
Fahigkeiten zu bewiltigen oder eben auch nicht (Bong/ Skaalvik 2003). Darin wird
die Ndhe zum Konzept der Erwartungskognitionen im Erwartungs-x-Wert-Modell
aus Kapitel 2.2 besonders offensichtlich, denn diese beziehen sich ebenfalls auf eine
subjektiv wahrgenommene Wahrscheinlichkeit, eine Aktivitit erfolgreich aus-
zufiihren.
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V.erglel.c hs- Selbstkonzept Selbstwirksamkeit
dimension
Arbeitsdefinition Wissen iiber sich selbst Uberzeugung iiber erfolgrei-
und Wahrnehmung der ches Abschneiden bei vorge-
eigenen Person in Leis- gebenen Aufgaben definierter
tungssituationen Schwierigkeit

Bestandteile kognitive und emotionale | kognitive Selbsteinschitzung
Selbsteinschitzungen

Zentrales Element Kompetenz Erfolgsaussicht

Art der Kompetenz- | auf die eigene Person be- | auf ein Ziel bezogen
beurteilung zogen

Zeitbezug vergangenheitsorientiert | zukunftsorientiert

Zeitliche Stabilitét stabil formbar

Bezugspunkte der Domiénen Dominen und Kontext
Einschétzung

Dimensionalitdt multidimensional multidimensional

Struktur hierarchisch locker hierarchisch
beeinflusste abhén- Motivation, Emotion, Motivation, Emotion, kogni-
gige Variablen Leistung tive und selbstregulatorische

Prozesse, Leistung

Tab. 1: Vergleich von (schulischem) Selbstkonzept und (schulischer) Selbstwirk-
samkeit (nach Bong/ Skaalvik, 2003, S. 10)

Aus didaktischer Perspektive interessiert besonders, wie die Urteile iiber die wahr-
genommene eigene Kompetenz zustande kommen. Fiir beide Fahigkeitsselbstein-
schitzungen gilt, dass sie sich aus fritheren Erlebnissen speisen, wenn auch jeweils
etwas anders. Im Fall der Selbstwirksamkeit sind die Erfahrungen mit Aufgaben ent-
scheidend. Je dhnlicher die zu 16sende Aufgabe jenen ist, die ein Kind schon kennt,
weil es sie bewiltigt hat, desto hoher wird die Selbstwirksamkeit ausfallen. Fiir das
Selbstkonzept bilden Vergleiche mit signifikanten anderen eine wichtige Quelle
(Bong/ Skaalvik 2003). Damit ist die Relativitéit von Selbstkonzepten angesprochen,
da es keine absoluten MaBstibe gibt. Die Uberzeugung, ein guter Leser oder eine
gute Schreiberin zu sein, resultiert aus dem externalen Vergleich etwa mit Klassen-
mitgliedern und {iber Leistungsriickmeldungen von Lehrkriften, z. B. in Form der
Schulnoten (Moller et al. 2009; Goetz et al. 2008). Daneben existiert ein internaler
Vergleich zwischen den Selbstkonzepten in der Form, dass man seine Fahigkeiten
im Lesen und Schreiben beispielsweise mit denen im Rechnen ins Verhéltnis setzt
und die Fahigkeiten im verbalen Bereich dariiber bestimmen kann, wie gut sie im
Vergleich mit den mathematischen Fertigkeiten sind (Bong/ Skaalvik 2003; Marsh/
Craven 2006).

Differenzierungen zwischen einzelnen Doménen erfolgen offenbar schon frith. So
berichten Marsh und Craven (2006) von einer eigenen Studie mit Vier- bis Fiinfjah-
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rigen, in der distinkte Selbstkonzepte erfasst wurden. Eccles et al. (1993) fanden
heraus, dass Kinder schon zu Beginn der Grundschule zwischen Kompetenziiberzeu-
gungen in Schulfichern differenzieren. Daneben schétzen sie mit zunehmendem Al-
ter ihre Selbstwirksamkeit geringer ein, in jenem Fach binnen eines Jahres besser zu
werden, in welchem sie ihres Erachtens am schlechtesten sind. Sie fiihren als wich-
tigsten Grund dafiir an, nicht {iber die ausreichenden Fahigkeiten zu verfiigen
(Freedman-Doan et al. 2000). Das ist deshalb besonders wichtig, weil in dieser
Liangsschnittstudie von Klasse 1 bis 12 deutlich wurde, dass die Verbindung von
Motivation und Selbstkonzepten immer straffer wurde. Das deutet darauf hin, dass
sich Heranwachsende stérker fiir die Doménen zu interessieren beginnen, in denen
sie erfolgreich zu sein glauben. Zusitzlich erhdhte sich auch ein wenig der Zusam-
menhang zwischen Leistung und Selbstkonzepten (Denissen/ Zarrett/ Eccles 2007).
Dies fiihrt zur Frage, wie wahrgenommene und in Tests ermittelte Kompetenzen
miteinander korrespondieren. Mit den Wirkmechanismen hat sich insbesondere die
Forschung zu Selbstkonzepten befasst, die drei grundsdtzliche Mechanismen be-
nannt hat: von den Fahigkeiten auf das Selbstkonzept (skill-development), die um-
gekehrte Wirkrichtung der sich erhdhenden bzw. verringernden Féhigkeiten dank
des positiven oder negativ getdonten Selbstkonzepts (self-enhancement) und schlief3-
lich transaktionale bzw. wechselseitige Einfliisse. Fiir alle drei Wirkungsrichtungen
liegen empirische Hinweise vor (Aunola et al. 2002; Chapman/ Tunmer 1997; Guay/
Marsh/ Boivin 2003; Quirk/ Schwanenflugel/ Webb 2009; Valentine/ DuBois/
Cooper 2004). In jiingerer Zeit wird vor allem die Bedeutung der reziproken, also
wechselseitigen Einfliisse betont (Guay et al. 2003; Marsh/ Craven 2006; Valentine
et al. 2004), was sich aus didaktischer Perspektive als Engels- bzw. Teufelskreis
zwischen (mangelndem) Kompetenzerleben und (Miss-)Erfolgen begreifen lasst.

Trotz der klaren theoretischen Differenz von Selbstkonzepten und -wirksamkeit sind
sie empirisch zum Teil wenig trennscharf. Laut Bong und Skaalvik (2003) bildete in
einigen Studien die kognitive Komponente von Selbstkonzepten eine kaum von
Selbstwirksamkeitsmallen zu trennende Variable, was auch Unsicherheiten in der
Operationalisierung der Konstrukte geschuldet sein diirfte (Bong/ Skaalvik 2003;
Pajares 1996). Diese sind massiv, berichten doch Klassen und Usher (2010), dass
mehr als die Hélfte der von ihnen untersuchten 96 Artikel aus den Jahren 2000-2009
einen entscheidenden Mangel aufweisen: Sie waren inkongruent zur Theorie und
mafen Selbstwirksamkeit beispielsweise zu allgemein (und damit das Selbstkon-
zept). Aus theoretischer Sicht diirfte ein weiterer Grund darin liegen, dass mit der
wahrgenommenen Kompetenz eine grole Schnittmenge zwischen den beiden Kon-
strukten besteht. Dieser Aspekt ist aus theoretischer und empirischer Sicht noch wei-
ter zu kldren (Bong/ Skaalvik 2003; Pajares 1996). In unserem Forschungsiiberblick
werden wir auf eine feinere Differenzierung zwischen Selbstkonzept und Wirksam-
keit verzichten, da wir vornehmlich kognitive Wahrnehmungen der eigenen schrift-
sprachlichen Leistungsfihigkeit darstellen werden. Wir verwenden stattdessen die
Begriffe wahrgenommene Féhigkeit bzw. Kompetenz und Kompetenziiberzeugung
als Regenschirmbegriff fiir die lese- und schreibbezogene Selbstwirksamkeit und
das Lese- und Schreibselbstkonzept.
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Wie entwickelt sich nun die Kompetenzwahrnehmung in punkto Literalitét? In ihrer
Léngsschnittstudie zum Lesen zeigen Archambault, Eccles und Vida (2010), dass
sich tiber die gesamte Schulzeit sieben verschiedene Verlaufsformen in der wahrge-
nommenen eigenen Lesekompetenz herauskristallisieren lassen (s. Abbildung 2).
Bei dem GroBteil der Heranwachsenden (28,1 %, Gruppe 3) gingen die Kompetenz-
iiberzeugungen konstant zurtick. Ein Fiinftel (20,3 %, Gruppe 2) zdhlte zu denjeni-
gen, deren Fahigkeitsiiberzeugungen stabil blieben. Das Zehntel aller Befragten, die
Gruppe 4 bildeten (10,3 %), verzeichnete relativ stabile Kompetenzurteile, die leicht
riickldufig waren. Knapp acht Prozent der Befragten (Gruppe 7; 7,8 %) erlebten in-
nerhalb der Primarschulzeit einen dramatischen Riickgang, wahrend bei einem Ach-
tel der starke Abwirtstrend erst in der Sekundarstufe I einsetzte (Gruppe 1; 13,3 %).
Ein Fiinftel schlieBlich zeigte einen zeitweise bestehenden Riickgang; die Ver-
laufsform dhnelt einem Hufeisen. Die Talsohle war in aller Regel in den Klassen 6-8
erreicht, dann stieg der Graph wieder an. Dieses Fiinftel bestand aus zwei Gruppen;
fiir den GroBteil (Gruppe 5; 18,3 %) verlief die Entwicklung auf hoherem Niveau als
bei jenen 2,2 % aus Gruppe 6, die mit den geringsten Kompetenzwahrnehmungen
die Schule begonnen hatten.
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Abb. 2: Sieben Gruppen des Verlaufs von wahrgenommener eigener Kompetenz im
Lesen von Klasse 1-12 (Quelle: eigene Darstellung basierend auf Archambault et al.
2010, S. 810, die Null-Linie gibt den Mittelwert itiber die gesamte Zeit an, Werte
tiber 0 weisen auf eine iiber-, Werte unter 0 auf eine unterdurchschnittliche Ausprd-
gung hin)

Archambault et al. (2010) testeten auBerdem, ob die Zugehorigkeit zu einer Ver-
laufsformgruppe fiir die Geschlechter iiberzufallig war. Das war fiir Jungen tatséch-
lich der Fall: Sie stellten den GroBteil der Gruppen 1 sowie 5-7 und sind somit hau-
figer von besonders extremen Verdnderungen betroffen. Allerdings gehdren Jungen
und Médchen gleichermafien zu den beiden Gruppen mit moderat stabilen und stabil
zuriickgehenden Kompetenzwahrnehmungen. Das leitet zur Frage iiber, wie Jungen
und Médchen generell ihre Lese- und Schreibkompetenz beurteilen.
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3 Subjektiv wahrgenommene schriftsprachliche Fahigkeiten

Schriftsprachliche Selbstkonzepte und Selbstwirksamkeit beinhalten beider-

seits subjektive kognitive Beschreibungen und Evaluationen iiber das doménen-
spezifische Leistungsvermdgen. In diesem Kapitel werden wir zunédchst Befunde zu
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und -konzepten im Lesen (Abschnitt 3.1) und
danach zum Schreiben (Abschnitt 3.2) présentieren. Wir werden in diesem wie auch
im Kapitel 4 die Ergebnisse tabellarisch darstellen und dabei die Studien nach Al-
tersgruppen der Befragten sortieren.
Als Vergleichsmal} ziehen wir das EffektstdrkenmaB Cohens d heran. Damit werden
Mittelwertdifferenzen bezeichnet, die durch die Streuungsmalie (gepoolte oder ge-
meinsame Standardabweichung) dividiert worden sind. Wenn z. B. wie in P1sA 2009
Maidchen auf der Skala zum Leseverstehen OECD-weit einen Vorsprung von 39
Punkten haben und die Streuung um den Mittelwert fiir beide Geschlechter 93 Punk-
te betrigt, so ist d =39/93 = ,42 (OECD 2010a). Fiir die Interpretation dieses Koef-
fizienten hat sich folgende Faustregel eingebiirgert: Liegt d zwischen ,20 und ,49,
spricht man von einem kleinen Effekt, im Intervall von ,50 bis ,79 gilt der Effekt als
mittel und {iber ,80 als stark (Cohen 1988). Der Vorteil des Koeffizienten d liegt da-
rin, dass damit nicht die Stichprobengroflen-sensitive statistische Signifikanz, son-
dern die praktische Bedeutsamkeit eines Unterschieds berichtet werden kann. In un-
serem Uberblick haben wir die Polung des Koeffizienten so gewihlt, dass ein po-
sitives Vorzeichen einen Vorsprung zugunsten der Madchen impliziert und negative
Werte auf einen hoheren Wert der Jungen schlielen lassen.

3.1 Selbsteingeschétzte Fahigkeiten im Lesen

Jungen und Midchen wurden vor allem in den Klassenstufen 1-6 und primér

in Querschnittstudien danach befragt, welche lesebezogenen Kompetenziiberzeu-
gungen sie haben (siche Tabelle. 2). Trotz einer deutlichen Tendenz, dass Madchen
ihre Leistungsfahigkeiten im Lesen hoher einschitzen, weisen die vielen Studien auf
ein breites Spektrum hin: Die Effektstirken liegen zwischen -,53 und ,60.
Die Befundlage wirkt insgesamt sehr uneinheitlich. So liegen einige Befunde zu re-
lativ groBen Vorspriingen fiir Maddchen vor (Baker/ Wigfield 1999; Kosir/ Pecjak
2008; Tunmer/ Chapman/ Prochnow 2003, Studie 5; Wigfield/ Guthrie 1997). Be-
merkenswert war in der Léngsschnittstudie von Wigfield und Guthrie (1997) die
vergleichsweise hohe Differenz zugunsten der Madchen und dass deren Vorsprung
bei der zweiten Messung nach einem halben Jahr nicht mehr existierte. Auf schwan-
kende Differenzen machten auflerdem die Langsschnittstudien von Bouffard et al.
(2003) sowie Tunmer et al. (2003, Studie 5) aufmerksam. Eine weitere Langsschnitt-
studie fand sogar keine nennenswerten Differenzen (Wigfield et al. 1997), einige
weitere Querschnittstudien ebenso (Klauda 2008; Kosir/ Pecjak 2008 (fiir Klassen-
stufe 3); Tercanlioglu 2001). Gleich fiinf Studien berichten von einem stérker ausge-
pragten Leseselbstkonzept der Jungen, darunter zwei Langsschnittstudien.
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Im Licht der divergierenden Empirie gestaltet es sich damit als nahezu unmdglich,
eine allgemeine, iiber eine ausreichende Anzahl von Studien abgesicherte Differenz
(in welcher Richtung auch immer) zu bestimmen. Allenfalls ldsst sich eine leichte
Uberlegenheit der Midchen aus dem Gesamt der Studien extrapolieren. Diese wiire
mit weiterer Empirie abzusichern, die sich Zufallsstichproben bedient. Das gilt umso
mehr, als représentative Samples das Vorhandensein von Differenzen eher infrage
stellen: Die einzige Studie mit reprisentativem Sample in unserem Uberblick (M&l-
ler/ Bonerad 2007, Studie 2) fand eine leichte Uberlegenheit der Jungen (d = -,10).

Studie Alter Sample ES Datenart
Aunola et al. (2002) Kl 1 ,20-,43 L,2 Mzp
Bouffard et al. (2003) Kl. 1-3 -12-35 | L, 3 Mzp
Tunmer et al. (2003, Studie 5) Kl 1-3 -,53--,07 | L, 4 Mzp
Eccles et al. (1993) KL 1,2,4 ,07 Q
Wigfield et al. (1997) Kl. 14,2-5,4- | ,01 L, 3 Mzp

7
Kosir/Pecjak (2008) KL 3 ,05 Q
Marinak/Gambrell (2010) K13 ,23 Q
Swiatek (2005) Kl. 3-6 ,23 Q
Burnett (1996) KL 3-7 ,32 Q
Wigfield/Guthrie (1997) Kl. 4-5 51 Q
Klauda (2008) Kl. 4-5 ,04 Q
Moller/Bonerad (2007, Studie 1) Kl. 4-5 -,28 Q
McGeown et al. (2011) Kl. 4-6 ,60 Q
Moller/Bonerad (2007, Studie 2) KL 5 -,10 Q
Baker/Wigfield (1999) Kl. 5-6 ,42 Q
Goetz et al. (2008) Kl. 5-10 ,34 Q
Hay/Ashman/van Kraayenoord KL 6 22 Q
(1998)
Philipp (2010) Kl. 6 -,18 Q
Coddington (2009) Kl 7 A13bzw. | Q,2

21 Tests

Kosir/Pecjak (2008) Kl. 7 ,59 Q
Tercanlioglu (2001) Kl. 7-9 ,08 Q

Tab. 2: Unterschiede von Jungen und Mddchen in den subjektiv wahrgenommenen
Féhigkeiten im Lesen (ES = Effektstirke, L = Ldngsschnittdaten, Q = Quer-
schnittdaten, MzP = Anzahl der Messzeitpunkte bei Liangsschnittstudien)

Die Studie von McGeown et al. (2011) hat neben dem biologischen Geschlecht auch
die Gender-Orientierung in Form der Femininitét und Maskulitét erfasst. In Regres-
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sionsanalysen wurde festgestellt, dass die Vorhersagestirke des biologischen Ge-
schlechts fiir die Selbstwirksamkeit von Viert- bis Sechstkldsslern nicht mehr signi-
fikant war, sobald die Femininitét als Pradiktor eingefiigt wurde. Umgekehrt war
aber auch die Maskulinitit positiv erklarungsstark, und beriicksichtigte man sowohl
das biologische und das soziale Geschlecht mit den beiden Dimensionen von Weib-
lichkeit und Ménnlichkeit, so war jede einzelne Variable erklarungsstark. Der beste
Pradiktor war die Femininitdt. Gleichwohl war das bei anderen Lesemotivations-
facetten in der Studie nicht durchgéngig der Fall, und zum Teil lieBen sich Unter-
schiede sogar besser iiber die Maskulinitét erklaren.

3.2 Selbsteingeschitzte Fahigkeiten im Schreiben

Anders als beim Lesen berichten wir im Bereich Schreiben vorrangig Daten

zur Selbstwirksamkeit, die stirker erforscht werden als Selbstkonzepte (s. auch Paja-
res/ Valiante 2006). Hinzu kommt, dass auch solche Studien im Vergleich zum Le-
sen rar sind. Des Weiteren iiberwiegen einmalige Testungen (s. Tabelle 3), eine
Ausnahme bildet die Studie von Andrade et al. (2009). In ihr verringerten sich die
Geschlechterunterschiede von zunichst d =,31 auf,17, um bei ,24 zu enden.
Eine Gemeinsamkeit, die die Einschitzung des eigenen Leistungsvermdgens im
Schreiben mit der im Lesen teilt, ist die Streuung der Ergebnisse. Sie reichen von ei-
nem leichten Vorsprung der Jungen (d = -,30) bis hin zu einem Effekt mittlerer Stér-
ke zugunsten der Médchen (d = ,58) — beides iibrigens in der gleichen Altersgruppe.
Daneben finden wir mit Ausnahme der Fiinftkldsser bei Pajares und Valiante (1997)
wahlweise kleine Effekte bzw. nur minimale Vorspriinge der Madchen vor.

Studie Alter Sample | ES Datenart
Andrade et al. (2009) Kl. 3-7 ,17-31 L, 3 Mzp
Pajares (2007) Kl 4-5 21 Q
Pajares/Valiante (1997) KL 5 ,49 Q
Pajares/Valiante (1999) Kl 6-8 -,08 bzw. ,01 | Q
Pajares/Valiante (2001) Kl 6-8 ,35 bzw. ,36 Q
Pajares (2007) Kl. 6-8 ,35 Q
Klassen/Georgiou (2008) Kl. 8-9 -30bzw.,58 | Q
Pajares/Johnson (1996) KL 9 -,18 Q
Pajares (2007) Kl1.9-11 ,08 Q

Tab.3:Unterschiede von Jungen und Mddchen in den subjektiv wahrgenommenen
Fihigkeiten im Schreiben (ES = Effektstirke, L = Ldngsschnittdaten, Q = Quer-
schnittdaten, MzP = Anzahl der Messzeitpunkte bei Liangsschnittstudien)

Bemerkenswert unter der ,,sex“-,,gender*“-Perspektive sind die Studien von Pajares
und Valiante (2001 sowie Pajares/Valiante/Cheong 2007, die sich auf die Daten von
Pajares 2007 stiitzen), welche neben dem biologischen Geschlecht eine ,,gender*-
dhnliche Variable erfassten, nimlich die Gender-Orientierung. Konkret wurden zwei
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Skalen eingesetzt, die die Femininitét und Maskulinitdt der Kinder und Jugendlichen
mafen. In Varianzanalysen fiir die schreibbezogene Selbstwirksamkeit und das
Schreibselbstkonzept stellte sich bei Pajares und Valiante (2001) ein Mediatoreffekt
ein: Die Effekte des biologischen Geschlechts verschwanden, sobald die Femininitit
beriicksichtigt wurde. Die Maskulinitdt hingegen war nicht vorhersagestark bei der
Aufkldrung interindividueller Unterschiede in den Selbsteinschitzungen zum
Schreibvermdgen. Denselben Effekt fanden sie in der Studie von 2007 vor: Hier
verschwand der Effekt des biologischen Geschlechts, sobald eine feminine Orientie-
rung in die Analyse einbezogen wurde. Die Maskulinitit hatte anders als beim Lesen
keinen Effekt (Pajares et al., 2007).

4 Mit Leistungstests ermittelte schriftsprachliche Kompetenzen

Nach der Betrachtung der subjektiv eingeschétzten Féhigkeiten im Lesen und
Schreiben wenden wir uns nun den mit Leistungstests festgestellten, also objekti-
vierten Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu. Wir beginnen mit dem Lesen (4.1)
und gehen dann zum Schreiben iiber (4.2).

4.1 Lesen

Das Leseverstehen bildet eine in vielen Studien untersuchte GroBe. Tabelle 4

enthélt deshalb sowohl Befunde diverser einmaliger Testungen, Trendstudien wie
IGLU, P1sA und NAEP sowie von fiinf Langsschnittstudien und drei Metaanalysen.
Die Datenbasis ist also breit und reichhaltig.
Die Querschnittstudien zum Textverstdndnis machen auf das breite Spektrum der
Leistungsdifferenzen aufmerksam. Es liegt zwischen d = -,10 bis ,49, und bis auf ei-
ne Ausnahme (White 2007) erzielen Médchen die hoheren Werte. Auffillig ist, dass
insbesondere PisA und die USA-weit durchgefiihrten NAEP-Studien die grofiten Un-
terschiede unter Jugendlichen offenbaren, allerdings schwankte der Vorsprung der
Maidchen in NAEP zwischen den einzelnen Messungen um den Faktor 2. Kleinere
Querschnittstudien fanden zum Teil erheblich geringere Differenzen als in PISA und
NAEP vor, und auch die beiden deutschen Langsschnitte aus der Sekundarstufe (LAU
und DESI) kommen zu &hnlichen Ergebnissen: Méddchen haben mit ,29 bzw. ,22 nur
einen leichten Vorsprung.

Aus der Vielzahl der Studien zum Leseverstehen seien die Metaanalysen, vor allem
aber zwei Langsschnitt-Erhebungen aus den USA hervorgehoben. In den letztge-
nannten konnten zehntausend Kinder iiber acht bzw. neun Jahre begleitet werden.
Die iltere der beiden Studien (Becker/Forsyth 1990) testete im Jahresabstand von
Klasse 3 bis 12 das Leseverstehen. Die zweite Studie (Robinson/ Lubienski 2010)
setzte ontogenetisch frither an, indem Kinder ab der Vorschule untersucht und sechs
Mal getestet wurden (zwei Mal in der Vorschule und dann in der ersten, dritten,
flinften und achten Klasse). In beiden Léngsschnitten war der Leistungsvorsprung
der Madchen gering (d =,03—,30 bzw. ,13—,21). Zwei Befunde von Becker und For-
syth (1990) sind markant. Einerseits gab es im 90. Perzentil in Klasse 4, 8 und 10
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keine Geschlechterdifferenzen und zwischen der flinften und siebten Klasse sogar
eine bessere Leistung der Jungen. Andererseits 6ffnete sich eine Leistungsschere vor
allem im schwichsten Segment: Unter den schwichsten 10 bzw. 25 Prozent wurden
die Differenzen zwischen Jungen und Midchen ausgeprigter und erreichten Effekte
mittlerer Stérke, allerdings erst ab Klasse 11.

Studie Alter Sample ES Datenart

Robinson/ Lubienski (2010) Vorschule—KI. 8 ,13-21 L, 6 Mzp

Miicke (2009) Kl 1-6 ,11 M (32 Studien)

Schwenck/ Schneider (2003) KIL 1 ,15 Q

Tunmer et al. (2003, Studie 5) Kl. 2-3 ,19bzw. -,01 | L,2 Mzp

Wheldall/ Limbrick (2010) KL 3 ,10-,28 T, 10 Mzp

Becker/Forsyth (1990) KI. 3-12 ,03-,30 L, 9 Mzp

IGLU 2001, 2006 Kl 4 25 bzw. 21 T, 2 Mzp

(Lynn/ Mikk 2009)

NAEP (Klecker 2006) Kl. 4 ,13-,27 T, 6 Mzp

Wheldall/ Limbrick (2010) Kl. 5 ,14-26 T, 10 Mzp

LAU (Lehmann et al. 2002) Kl. 5-9 ,29 L, 3 Mzp

Davies/ Brember (1999) KL 6 ,04 Q

Hay et al. (1998) KL 6 23 Q

Lietz (2006) Kl. 6-12 ,18 M (16 Studien)

NAEP (Klecker 2006) Kl 8 ,27-,43 T, 5 Mzp

Swalander/ Taube (2007) KI. 8 ,04-,20 Q, 3 Lesetests

Pisa 2000, 2003, 2006, 2009 15-Jahrige ,36-,49 T, 4 Mzp

(Lynn/ Mikk 2009, OECD

2010a)

DEsI (Hartig/ Jude 2008) K19 22 L, 2 Mzp

White (2007) Kl. 10 -,10-,13 Q, 3 Lesetests
und 2 Gruppen

NAEP (Klecker 2006) KI. 12 ,22-,44 T, 4 Mzp

Hyde/ Linn (1988) v. a. 5- bis 25-Jéhr. ,03 M (18 Studien)

Tab. 4: Unterschiede von Jungen und Mddchen im Leseverstehen (ES = Effekt-
stirke, L = Lingsschnittdaten, Q = Querschnittdaten, T = Daten aus Trendstudien,
M = Metaanalyse, MzP = Anzahl der Messzeitpunkte bei Lingsschnitt- und Trend-
studien)

Erhellend sind aulerdem die Ergebnisse der drei Metaanalysen, die sich Geschlech-
terdifferenzen widmeten. Eine erste Metaanalyse haben Hyde und Linn (1988) ver-
offentlicht. Sie tiberpriiften bei 165 Studien mit fast 1,5 Millionen Testpersonen, ob
sich die Geschlechter in acht verbalen Fahigkeiten merklich unterschieden. Das war
nur bei drei Fahigkeiten der Fall, und im Lesen war der Vorsprung in 18 Studien
praktisch nicht vorhanden (d=,03). Ganz dem Grundschulalter hat sich Miicke
(2009) in seiner Metaanalyse mit Studien aus den Jahren 1991-2008 gewidmet. Aus
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den Kennwerten der verwendeten Schulleistungstests ermittelte er einen leichten
Vorsprung der Madchen (d =,11). Eine letzte Metaanalyse ging den Differenzen im
Jugendalter nach. In ihr wurden internationale Studien aus dem Zeitraum 1970-2002
beriicksichtigt. Lietz (2006) ermittelte, dass die Geschlechterunterschiede in Studien
vor dem Jahr 1992 bei Jugendlichen der Klassen 6-12 vorhanden, aber nicht statis-
tisch iiberzufillig waren (d = ,06). Erst in den Studien seit 1992 waren die Differen-
zen zugunsten der Méadchen statistisch auffdllig und groBer (d =,24). Bezogen auf
alle Studien aus 32 Jahren lagen die Werte der Jungen um 0,18 Standardabweichun-
gen unter denen der Méadchen, was ein kleiner Effekt ist. Lietz stellte aulerdem fest,
dass sich die Unterschiede nicht mit einem hoheren Alter verstarkten.

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass Metaanalysen und Léngsschnittstu-
dien das Bild einer sich 6ffnenden Leistungsschere fragwiirdig erscheinen lassen.
Vielmehr deuten sie auf eine leichte Uberlegenheit der weiblichen Untersuchungs-
personen hin, die je nach Studie unterschiedlich ausgepragt ist.

4.2  Schreiben

Die Datenbasis fiir die Doméne Schreiben présentiert sich anders als fiirs Le-
sen weder breit noch reichhaltig. Zudem ist — mit Ausnahme der Rechtschreibung —
keine GroBe oder Teilkompetenz auszumachen, die einheitlich in allen oder den
meisten Studien erfasst wiirde. Erschwerend kommt hinzu, dass sich bei einigen Stu-
dien aus den vorhandenen Angaben keine Effektstirken berechnen lassen, weshalb
sie nicht in diesen Uberblick eingeschlossen werden konnten. Zu nennen sind hier
insbesondere auch die Trendstudien IGLU (Blatt/ Voss/ Matthielen 2005 [IGLU-E
»~Aufsatz*“]) oder NAEP (Salahu-Din/ Persky/ Miller 2008), zu der anders als zum Le-
sen auch keine vertiefende Analyse vorliegt, oder die diachrone Studie von Steinig
et al. (2009).

Anzumerken ist des Weiteren, dass einige Studien vorliegen, die nur Rechtschreib-
leistungen erfassen. Werden Rechtschreibféhigkeiten jedoch in separaten isolierten
Testaufgaben erfasst, werden andere kognitive Fahigkeiten gemessen, als wenn
Rechtschreibung in eine Schreibaufgabe eingebettet ist (s. auch Klassen 2002). Da
unser Augenmerk nicht solch isolierten und hierarchieniedrigen Teilfahigkeiten gilt,
beriicksichtigen wir keine Studien, die nur Rechtschreibung messen, sondern im
Wesentlichen solche, die Schreibkompetenzen in einem weiteren Sinne erfassen.

Bei den wenigen Studien, zu denen Effektstirken vorliegen oder sich berechnen las-
sen, handelt es sich ausnahmslos um Querschnittstudien. Da sie sehr unterschiedli-
che Testaufgaben einsetzen und auch unterschiedliche Teilleistungen erfassen, ha-
ben wir zwei Ubersichten erstellt — eine zu hierarchieniedrigen und eine zu hierar-
chiehdheren Teilkompetenzen —, um so eine bessere Vergleichbarkeit zu ermogli-
chen. Analog zu Gersten und Baker (2001) zéhlen wir zu den hierarchieniedrigen
Teilkompetenzen Rechtschreibung (sofern sie im Rahmen einer Schreibaufgabe er-
fasst wurde), Grammatik und Handschrift (Tabelle 5); zu den hierarchiehéheren
Teilkompetenzen rechnen wir Textorganisation, Textstruktur und Revisionstitigkei-
ten (Tabelle 6). ,,Writing fluency®, verstanden als Textmenge, die orthografisch und
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grammatisch korrekt innerhalb einer vorgegebenen Zeit verfasst wird, zéhlen wir
ebenfalls zu den hierarchieniedrigen Teilkompetenzen. Zur Erfassung der hierar-
chieniedrigen Teilkompetenzen wurden jeweils ganz unterschiedliche Tests einge-
setzt. Wir berichten in Tabelle 5 in der Spalte Datenart, welche Teilkompetenzen mit
wie vielen von uns beriicksichtigten Tests jeweils erfasst wurden.

Studie Alter Sample | ES Datenart

Malecki/ Jewell (2003) Kl 1-2 ,25 bzw. 48 Q, 2 Tests ™
Graham/ Berninger/Fan (2007) | K1. 1, 3 ,19-33 Q, 3 Tests ™
Malecki/ Jewell (2003) Kl.3-5 22bzw.,17 | Q,2 Tests™
Berninger et al. (2008) 11,5 Jahre ,56 bzw. ,66 Q, 2 Tests ad
Malecki/ Jewell (2003) Kl. 6-8 ,28 bzw. ,23 Q, 2 Tests ™
Berninger et al. (1996) Kl1.7 ,39-1,13 Q, 4 Tests **
Berninger et al. (1996) Kl. 8 -,32-,74 Q, 4 Tests ™
Klassen/ Georgiou (2008) Kl. 8-9 ,11-,87 Q, 2 Tests ™
Berninger et al. (1996) KL 9 ,10-,83 Q, 4 Tests **
DESsI (Hartig/ Jude 2008) KI1. 9 ,51-,56 Q, 2 Tests

Tab. 5: Unterschiede von Jungen und Mddchen in den hierachieniedrigen Teil-
kompetenzen Rechtschreibung’, Grammatik’, Handschrift’, Textmenge (,, writing
fluency“)* (ES = Effektstirke, Q = Querschnittdaten)

Mit zwei Ausnahmen belegen die hier versammelten Studien einen Vorteil der Méd-
chen in den hierarchieniedrigen Teilkompetenzen. Es féllt auf, dass die meisten
kleine bis mittlere Effekte berichten, dass aber fiir die Klassen 7-9 teilweise doch
starke Effekte nachgewiesen werden, die hauptsichlich die Rechtschreibung sowie
die Textmenge betreffen. Lediglich Berninger et al. (1996) konnen auf der Satzebe-
ne einen leichten Vorteil zugunsten der Jungen in der 8. Klasse belegen (d = -,32).

Auch in Bezug auf hierarchiehohere Teilkompetenzen zeigt sich iibers Ganze gese-
hen eine Uberlegenheit der Midchen. Es scheint zudem, als ob sich der Vorteil der
Maidchen im Laufe der Schulzeit verstirken wiirde. Besonders die Studie von Knud-
son (1995) bestirkt dies, da fiir Klasse 2 noch kein Unterschied (d = ,04), fiir Klasse
6 aber bereits ein mittlerer Effekt (d =,50) ermittelt wurde. Bemerkenswert in die-
sem Zusammenhang sind auch die Studien aus den 90er-Jahren, an denen Pajares
beteiligt war: Pajares und Valiante (1997, 1999) sowie Pajares und Johnson (1996)
verwendeten dieselbe Schreibaufgabe. Allerdings zeigt sich hier keine Zunahme des
Leistungsunterschieds zugunsten der Méadchen; vielmehr ldsst sich fiir Klasse 9 kein
Unterschied mehr nachweisen. Ergebnisse dieser Art sind aber insofern zu relativie-
ren, als in beiden Féllen keine echte Langsschnittstudie vorliegt.
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Studie Alter Sample | ES Datenart
Graham/ Berninger/Fan (2007) | KI. 1,3 27 Q°
Knudson (1995) Kl. 2-6 ,04-,50 Q°
Midgette/ Haria/MacArthur Kl 5 ,21-,47 Q mit drei
(2008) Gruppen
Berninger et al. (2008) 11,5 Jahre ,51 Q
Pajares/ Valiante (1997) Kl 5 45 Q°
Pajares/ Valiante (1999) Kl 6-8 33 Q°
Pajares/ Valiante (2001) KI. 6-8 ,38 Q°
Berninger et al. (1996) Kl. 7 ,36-,55 Q, 2 Tests "
Berninger et al. (1996) K1 8 ,41-,46 Q, 2 Tests'
Midgette/ Haria/ MacArthur | K1. 8 ,38-,78 Q1

(2008)

DESI (Hartig/ Jude 2008) K. 9 79 Q*
Berninger et al. (1996) KIL.9 ,62-,87 Q, 2 Tests'
Pajares/ Johnson (1996) KL 9 ,00 Q°

Tab. 6: Unterschiede von Jungen und Mddchen in hierarchiehoheren Teilkompe-
tenzen, Schreibaufgabe: a) keine Angabe, b) offen, c) Beurteilung durch Lehrper-
son, d) argumentative, e) berichtende und f) narrative Aufgabe (ES = Effektstdrke,
O = Querschnittdaten)

Es fillt auf, dass die meisten der in Tabelle 6 versammelten Studien a) keine Anga-
ben zur Art der verwendeten Schreibaufgabe machen, b) offene Aufgaben verwen-
den, die als Losung unterschiedliche Textmuster zulassen, oder c) sich auf eine Be-
urteilung seitens Lehrperson verlassen. In drei Fillen liegen Angaben auch zum an-
visierten Genre vor (d bis f in Tabelle 6). Die in beiden Tabellen aufscheinende
Uberlegenheit der Midchen muss also mit einigen offenen Fragen und damit auch
Vorbehalten versehen werden. Insgesamt zeichnet sich im Bereich Schreiben vor al-
lem ein klares Forschungsdesiderat ab.

5 Fazit

Die vermeintliche ,Krise der Jungen® im Bildungsbereich aus empirischer
Sicht zu betrachten war Ziel des Beitrags. Er hat sich auf die schriftsprachlichen Fé-
higkeiten von Jungen und Médchen im Schulalter konzentriert und dazu quantitativ
erhobene individuell eingeschitzte und mit Leistungstests gewonnene Daten ver-
wendet. Die subjektiv wahrgenommenen und objektivierten Fahigkeiten stehen the-
oretisch in einem Verhéltnis: Je hoher die eigene Fahigkeit eingeschétzt wird, desto
hoher ist die Anstrengung, bevorstehende Aufgaben zu meistern, und je erfolgrei-
cher die Bearbeitung erfolgt (auch im Vergleich mit anderen und mit Leistungs-
riickmeldungen), desto stirker ist die Zuversicht, bei neuen Herausforderungen zu
reiissieren. Dieser Mechanismus funktioniert natiirlich auch in die andere Richtung
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im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung. Die als Selbstwirksamkeit be-
zeichnete kognitive Erfolgserwartung bei Aufgaben gilt als Ursprung des Selbstkon-
zepts, das eine generalisierte Einschitzung der eigenen Fahigkeiten inklusive emoti-
onal-affektiver Urteile darstellt (Bong/ Skaalvik 2003).

Wir haben uns in diesem Beitrag darauf konzentriert, Unterschiede zwischen Jungen
und Médchen hinsichtlich der wahrgenommenen Kompetenzen zu betrachten, die
ein integraler Bestandteil von beiden Konstrukten sind. Daneben haben wir iiber
Leistungstests ermittelte und damit ,objektivere Daten zum Leistungsvermdgen be-
riicksichtigt. Um die Studien vergleichen zu kdnnen, haben wir fiir die Differenzen
von Jungen und Médchen ein standardisiertes, stichprobengré3enunabhingiges Maf3
verwendet: Cohens d. Die wichtigsten Befunde waren:

e Bei den Kompetenziiberzeugungen im Lesen finden sich bei Médchen (d = ,60;
McGeown et al. 2011) wie auch bei Jungen (d = -,53; Tunmer et al. 2003) Vor-
spriinge. Die Breite dieses Spektrums ist beeindruckend, und trotz einer groflen
Anzahl von Studien, die von hoheren Werten der Maddchen berichten, ist die Fra-
ge langst nicht eindeutig beantwortet, welches Geschlecht sich im Vergleich die
besseren Fahigkeiten attestiert. Das gilt umso mehr, als es Studien gibt, die mit
dem gleichen Instrument arbeiten (Motivation for Reading Questionnaire), aber
nur minimale (d = .08; Tercanlioglu 2001) bzw. sogar die grofiten gefundenen
Differenzen (d = .60, McGeown et al. 2011) ermittelten.

e Ahnliches gilt fiir die Kompetenziiberzeugungen im Schreiben: Zum einen ist das
Spektrum ebenfalls breit, zum anderen lassen sich fiir beide Geschlechter Vor-
spriinge belegen. Beides zeigt sich am deutlichsten in der Studie von Klassen
und Georgiou (2008). Allerdings gilt es zu bedenken, dass insgesamt wenige
Studien vorliegen sowie auffillig viele von Pajares durchgefiihrt wurden. Hinzu
kommt, dass Studien zur Erfassung des schreibbezogenen Selbstkonzepts ein
Desiderat bilden (Pajares/ Valiante 2006), was sich mit unseren Ergebnissen
deckt, da unsere Recherche im Bereich Schreiben primédr Studien zur Selbstwirk-
samkeit ergab. Auffillig ist auch, dass die Skalen zur Erfassung von Selbstwirk-
samkeit Items aus dem hierarchieniedrigen Bereich enthalten — es lassen sich
nach Pajares (2007) zwei Faktoren bilden, die im Wesentlichen der Einteilung in
hierarchieniedrige und -héhere Fahigkeiten entsprechen —, dass bei der Erfassung
der Schreibleistungen jedoch Rechtschreibung oft separat und nicht im Rahmen
der Schreibaufgabe geschieht.

e Bei der mit Tests erfassten Lesekompetenz liegen die Werte zwischen d = -,10
und ,49. Sie fallen mit Ausnahme einer Studie (White 2007) durchgéngig zu-
gunsten der Médchen hdher aus. Die Effektstirken liegen mehrheitlich bei Wer-
ten, die mit Cohen (1988) als gering bis mittel zu bewerten sind. Drei Metaana-
lysen relativieren das Bild des besser lesenden weiblichen Geschlechts zusitz-
lich, denn hier ergaben sich minimale bis kleine Vorspriinge (d =,03—,18). Dies
spricht in der Gesamtschau dafiir, dass Médchen tatsichlich etwas besser lesen.

e Die Befunde zur Schreibkompetenz sind spérlich: Sie deuten auf eine fast durch-
gingige Uberlegenheit der Médchen hin, sowohl im Hinblick auf hierarchienied-
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rige wie auch -hohere Teilkompetenzen. Es entsteht zudem der Eindruck, dass
der Vorteil der Madchen im Laufe der Schulzeit zunimmt bzw. erst entsteht. Die
Effektstirken bei den hierarchiechdheren Teilkompetenzen zeigen ein grof3es
Spektrum (von d = ,00 bis d =,87). Da hierzu aber nur wenige empirische Resul-
tate vorliegen, die zudem ausnahmslos aus Querschnittstudien stammen, ist Vor-
sicht angebracht.
Die breite Spanne der Effekte ist aus unserer Perspektive zunichst einmal als ein
Hinweis darauf zu interpretieren, die Kategorie biologisches Geschlecht weniger als
geeigneten Angelpunkt fiir die Forderung (vermeintlich) besserer oder schlechterer
LeserInnen und Schreiberlnnen aufzufassen. Wir wollen dies abschlieend beziig-
lich vier teils miteinander zusammenhéngenden Aspekten diskutieren: erstens an-
hand der Art der Testung, die moglicherweise damit zusammenhéngt, ob Differen-
zen in der Lese- und Schreibleistung sichtbar werden, zweitens der Beurteilung von
Unterschieden, drittens der Erklarungskraft des biologischen Geschlechts in weite-
ren Meta- bzw. Meta-Metaanalysen und schlieBlich der Frage, ob die Feminisierung
der Schule als geeignete Erklarung fiir Geschlechterdifferenzen gelten kann.

Zunéchst zu der Testproblematik: Moglicherweise bestimmt die Art der Instrumente
das Ergebnis viel stiarker als gemeinhin angenommen. Dies ldsst sich mit diversen
Untersuchungen belegen. Einige Studien, die nicht in diesen Uberblick aufgenom-
men werden konnten, zeigten zum Beispiel keine signifikanten Leistungsunterschie-
de in Bezug auf hierarchiehohere Teilkompetenzen (Olinghouse 2008, Nelson/ van
Meter 2007) oder sogar einen leichten Vorteil zugunsten der Jungen (Jones/ Myhill
2007). Nicht zuletzt ist nicht auszuschlieBen, dass das der Schreibaufgabe zugrunde-
liegende Textmuster bzw. Genre einen Einfluss auf die Leistungen ausiiben kdnnte.
So zeigten Médchen in der Studie von Beard und Burrell (2010) zwar zu Beginn so-
wohl im Hinblick auf narrative wie auch argumentative Texte bessere Schreib-
leistungen (sie verfassten auch deutlich lingere Texte), doch erzielten die Jungen bei
der zweiten Messung im argumentativen Schreiben bessere Resultate. Die Autoren
merken an, dass die Jungen bei der zweiten Messung auch hinsichtlich Textlédnge
zulegten. Sie geben in diesem Zusammenhang zu bedenken, dass der Unterschied
bei argumentativen Aufgaben mdglicherweise grundsétzlich geringer sei, da es sich
dabei typischerweise um eher kiirzere Texte handle. Dies stiitzen Beard und Burrell
(2010) ferner durch eine qualitative Analyse der jeweils drei besten Texte: Eine un-
terschiedliche Literalitdt lieB sich ihnen zufolge nicht nachweisen, wiesen doch die
Texte bei Jungen wie Médchen dieselben Giitekriterien auf.

Zu einem &hnlichen Ergebnis gelangten ebenfalls Kaufman, Bear und Gentile
(2004). Sie lieBen Jugendliche achter Klassen drei verschiedene Texte (Erzahlungen
und Gedichte) verfassen, die von 13 Experten hinsichtlich ihrer Kreativitit beurteilt
wurden. Dabei ergaben sich keine Geschlechtereffekte. Jones und Myhill (2007) ka-
men bei ihrer Analyse von 718 Texten sogar zum Schluss, dass Jungen auf der hie-
rarchich6heren Ebene leicht bessere Schreibleistungen zeigten als Méadchen. Sie be-
tonten dabei, dass die Befunde keineswegs einheitlich zu interpretieren seien, da
LHJungen® und ,,Méadchen* keine homogenen Gruppen mit stabilen Merkmalen seien.
Vielmehr geben sie zu bedenken, dass die starke Tendenz, Jungen als ,,struggling
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writers zu betrachten, dazu fiihre, Maddchen zu vernachldssigen, die ebenfalls
,struggling writers® sind.

Ob die von uns berichteten vorhandenen und nicht vorhandenen bzw. geringen Un-
terschiede zwischen Jungen und Madchen tatséchlich Anlass geben, hinsichtlich des
schriftsprachlichen Leistungsvermogens der Jungen besorgt zu sein, wird nicht nur
von einer Vielzahl von Studien infrage gestellt. Auch die Hohe der Differenzen, die
wir mit Cohens d angegeben und mittels der {iblichen Grenzwerte von ,20, ,50 und
,80 als gering, mittel oder grofl bezeichnet haben, sind in ihrer Aussagekraft zu rela-
tivieren. So thematisieren Hill et al. (2008) anhand von sieben Normierungsstich-
proben, dass der jéhrliche Zuwachs im Leseverstehen je nach Alter des Samples an-
ders ausfillt. Erst- und Zweitklassler differieren sehr stark (d=,97), wihrend Ju-
gendliche aus elften und zwdlften Klassen praktisch gleich gut lesen (d = ,06). So
gesehen wiirde eine vergleichsweise geringe Geschlechterdifferenz bei Jugendlichen
im Lesen unter der Entwicklungsperspektive schnell groB wirken, wéhrend bei
Grundschulkindern selbst grole Testunterschiede im Lichte der Entwicklung gese-
hen gering ausfallen. Das wirft die Frage auf, wie man Differenzen angemessen be-
urteilen kann.

Man kann die Frage nach der Angemessenheit der Beurteilung auch noch anders
stellen, indem man Trendstudien zum Lesen und Schreiben konsultiert und fragt, ob
Geschlechterdifferenzen ein neues Phdnomen sind und ob es dafiir methodische
Griinde gibt. Untersuchungen wie das US-amerikanische National Assessment of
Educational Progress (NAEP 2009; Salahu-Din/ Persky/Miller 2008) oder die umfas-
sende australische Trendstudie von Wheldall und Limbrick (2010) zum Leseverste-
hen weisen beispielsweise darauf hin, dass Leistungsdifferenzen mit zum Teil nur
leichten Vorspriingen der Madchen im schriftsprachlichen Bereich historisch stabil
sind. Dass ausgerechnet bei PISA seit gut zehn Jahren so vergleichsweise grofe und
konsistente Vorspriinge der Maddchen im Textverstehen zu beobachten sind, hat
moglicherweise mit der Art der Messung zu tun. Darauf machte jlingst die Analyse
von Lafontaine und Monseur (2009) aufmerksam. Sie haben die PISA-2000-Daten
dahingehend gepriift, ob Aufgabenformate und Textarten mit unterschiedlichen
Testleistungen korrespondieren. Jungen hatten im Geschlechter-Vergleich deutlich
schlechtere Werte bei der Subskala Reflektieren und Bewerten (d =,41), wihrend
beim textbezogenen Interpretieren und dem Informationen-Entnehmen die Vor-
spriinge der Médchen nicht so grofl waren (d =,23 bzw. ,28). Auffilliger ist jedoch,
dass bei kontinuierlichen Texten die Médchen noch stérker {iberlegen waren als bei
diskontinuierlichen (d =,39 bzw. ,17). Hinzu kommt, dass es auch bei den Aufga-
benformaten Differenzen gab: Handelte es sich um Multiple-Choice-Fragen, waren
die Differenzen geringer als bei offenen Fragen. So waren Midchen nur minimal
besser bei MC-Fragen bei diskontinuierlichen Texten (d =,10), hatten aber bei kon-
tinuierlichen Texten, zu denen offene Fragen formuliert waren, mehr Erfolg
(d=47).

Das wichtigste Ergebnis zu Geschlechterdifferenzen bei PISA erbrachte die von La-
fontaine und Monseur (2009) zweifach durchgefiihrte Dekomposition der Varianz-
anteile, d. h. die Aufschliisselung, welche testbezogenen Merkmale (Subskala, Fra-
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geformat und Textart) die Unterschiede im Leseverstechen von ménnlichen und
weiblichen Jugendlichen bedingen. Den groften Effekt hatte die Textart; allein 52
Prozent der Unterschiede lieBen sich darauf zuriickfilhren. Welche Subskala ver-
wendet wurde, hatte mit 24 Prozent ebenfalls einen bedeutsamen Effekt. Auch die
Frageformate schlugen zu Buche, wenn auch nicht so stark. Anders gesagt: Je mehr
Lauftexte mit offenen Fragen zu anspruchsvolleren Leseverstehensaspekten verwen-
det werden, desto grofler ist die Differenz. Dieser Effekt wurde iibrigens auch bei
der DEsI-Studie gefunden, die deutlich geringere Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern feststellte. Dort waren die Geschlechterdifferenzen besonders grof3 bei
offenen Fragen (Rauch/ Hartig 2010). Das lésst sich auch als Hinweis darauf inter-
pretieren, dass Lese- und Schreibleistungen zusammenhingen und Testergebnisse
beeinflussen.

Hinzu kommt, dass es Studien gibt, die mit dem gleichen Instrument in verschiede-
nen Altersstufen und Nationen operieren, zu hochst unterschiedlichen Ergebnissen
kommen. In einer Sichtung von sieben Studien, die mit dem ,,Motivation for Rea-
ding Questionnaire* (Wigfield/ Guthrie 1997) in Original- bzw. {ibersetzter Form
oder aber aus diesem Instrument abgeleiteten Skalen die Lesemotivation erfassten,
ergab sich ein hochst disparates Bild: Nur bei zwei der Studien bestanden statistisch
auffillige Unterschiede (Philipp 2011a). Es ist damit nicht auszuschlieBen, dass die
Instrumente, die verwendet werden, einen mdglicherweise systematischen Einfluss
auf die Befunde zu Eigenheiten der Geschlechter ausiiben.

Es ist unserer Auffassung nach gefihrlich, aus moglicherweise messungsbedingten
Griinden bei einer Studie allzu schnell die Notwendigkeit einer Jungenférderung im
Lesen und Schreiben abzuleiten. Denn es gibt weitere einflussreiche soziodemogra-
fische Variablen wie Ethnie und soziookonomischen Status, die in der Kombination
mit dem Geschlecht wirksam sind (Morgan/ Farkas/ Hibel 2008; Philipp 2011b,
Stamm 2008). Hinzu kommt, dass mit dem biologischen Geschlecht eine aus theo-
retischer Sicht denkbar arbitrire Kategorie vorliegt (so auch Hurrelmann/ Groeben
2004 oder Meece et al. 2009), deren mangelnde Erkldrungskraft sich in vielen Do-
ménen empirisch zeigt (Hyde 2005) — auch und gerade im Lesen (Philipp 2011a).
Als jiingstes und eindrucksvollstes Beispiel dafiir kann die Meta-Metaanalyse von
Hattie (2009) angefiihrt werden. In ihr wurde aus 816 Metaanalysen extrahiert, wel-
che Faktoren den Erfolg beim Lernen allgemein bedingen. Das Geschlecht rangierte
trotz 5,5 Millionen Untersuchungspersonen in fast 3.000 Studien mit einem Wert
von d =,12 nur auf Platz 122 von 138.

Die mangelnde theoretische und empirische Erklarungsstiarke des biologischen Ge-
schlechts fiir Schulleistungen im Allgemeinen und fiir schriftsprachliches Leistungs-
vermodgen im Besonderen sind also eigentlich bekannt. Neu hingegen ist das Mantra
einer ,Krise der Jungen‘ in einem sich anscheinend verselbststdndigten Diskurs samt
essenzialistischer Differenz-Rhetorik, welcher lingst ideologische Ziige aufweist
(Rowan et al. 2002) und zum Teil negiert, dass Jungen selbstversténdlich lesen und
schreiben — nur eben nicht besonders gern in der Schule (Smith/ Wilhelm 2002).
Dass dafiir die ,,Feminisierung der Schule* als potenzielle Ursache fiir das schlechte
Abschneiden der Jungen in der Schule gesehen wird (Rabe-Kleberg 2005), ist
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durchaus zu hinterfragen. Das hat zum Beispiel Helbig (2010) im Rahmen einer
Analyse u. a. von IGLU 2006 getan. Er betont, dass sich empirisch nachweisen lésst,
,»,dass Jungen bei ihrer Kompetenzentwicklung nicht durch den Unterricht bei einer
ménnlichen Lehrkraft profitieren* (Helbig 2010, S. 284). Das gilt — wenig iiberra-
schend — iibers Ganze gesehen auch fiir Madchen bei einer weiblichen Lehrkraft
(Helbig 2010). Es gibt vielmehr Untersuchungsergebnisse, die dafiir sprechen, dass
weibliche Lehrpersonen forderlicher fiir das Leseverstehen und die -motivation bei-
der Geschlechter sind als ménnliche Lehrkréfte (Carrington/ Tymms/ Merrell, 2008;
Lam/ Tse/ Lam/ Loh, 2010).

Zusammen mit der iiberwiegend uneinheitlichen Befundlage, die unser Beitrag zum
Hauptergebnis hat, wire es unseres Erachtens verfehlt, fiir schwache Leser und
Schreiber eine allzu geschlechtsspezifische Literalititsforderung zu fordern. Dies
gilt umso mehr, als belastbare Studien zu der Effektivitit solcher MaBnahmen noch
ausstehen. Wir pladieren vielmehr dafiir, allen lese- und schreibschwachen Kindern
und Jugendlichen eine Forderung zu offerieren, die zundchst das Geschlecht ent-
dramatisiert und auf den spezifischen Forderbedarf fokussiert. Fiir beide Bereiche —
Lesen und Schreiben — liegen mittlerweile Metaanalysen sowie zahlreiche Einzel-
studien vor, aus denen sich didaktische Implikationen ergeben. Zugleich bedarf es
weiterer Forschungsanstrengungen, die sich von der reinen ,,sex“-Perspektive 16sen
und mehr den ,,gender“-Charakter in der Schriftsprache erfassen.
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