cherunger) nicht nur wichtig, sondern sogar notwendig, damit sie sich auch in
Zukunft nicht nur als Ingenieurswissenschaft des (Leistungs-)Sports, sondern
auch als dessen kritische wissenschaftliche Begleiterin verstehen kann.

Verfasser

Elk Franke, Prof. Dr., Institut fir Sportwissenschaft, Humboldt-Universitat zu
Berlin
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Wie Frauen und Manner ,Bewegung® lernen: Gibt es eine
Geschlechtertypik in der Nutzung von Lernstrategien?

Summary

For many years, learning strategies, defined as specific and situational learning
activities, are a topic of psychological research, mostly in academic context. Fin-
dings indicate gender differences in the use of learning strategies. In this paper
two studies are presented. In study |, 240 subjects were asked to imagine vividly
a learning scenario; in study Il, 30 subjects learned to juggle with balls. The
learning strategies were assessed with a questionnaire. The results revealed
only slight gender differences in the use of single learning strategies as well as in
the use of types of learning strategies.

Zusammenfassung

Lernstrategien, verstanden als konkrete und situationsbezogene Lernaktivitaten,
werden in der Psychologie seit Jahren erforscht, zumeist im akademischen Kon-
text. Dabei haben sich u.a. Hinweise auf eine Geschlechtertypik der Lernstra-
tegiewendung ergeben. Im folgenden Beitrag werden zwei Studien beschrieben.
In Studie | wurden 240 Vpn gebeten, sich moglichst lebhaft in ein Lernszenario
(z.B. Ski alpin, Turnen) hineinzuversetzen; in Studie Il erlernten 30 Vpn das Jon-
glieren mit drei Béllen. In einem Fragebogen berichteten die Vpn, welche Lern-
strategien sie verwendet h&tten bzw. haben. Im Ergebnis zeigten sich nur gering-
fugige Differenzen zwischen Frauen und Ménnern, sowohl auf der Ebene ein-
zelner Lernstrategien als auch auf der Ebene der Lernstrategietypen.

Schlagworte: Bewegungslernen, Lernstrategien, Geschlecht, Gender
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1. Einleitung

Eine Lernstrategie bezeichnet eine koordinierte Abfolge konkreter, situationsbe-
zogener Lernaktivitdten (auch: Lerntechniken), mit denen ein bestimmtes (Lern-)
Ziel angestrebt wird (z. B. Artelt, 2000; 2006; Schiefele & Pekrun, 1996; Streblow
& Schiefele, 2006; Wild, 1998; 2000). Deskriptiv geben Lernstrategien an, was
eine Person tut, wenn sie lernt, praskriptiv geben sie an, was sie tun sollte. Seit
den Arbeiten von Weinstein und Mayer (1986) sowie Pintrich (1989) werden fiir
das kognitiv-akademische Lernen Ublicherweise drei Lernstrategietypen unter-
schieden: Kognitive Lernstrategien dienen allgemein der Verarbeitung der Lern-
information, wobei Wiederholungs-, Elaborations- oder Organisationsstrategien
zur Anwendung kommen. Metakognitive Lernstrategien sind dagegen nicht auf
die Lerninformation gerichtet, sondern auf den Lernprozess; sie werden ein-
gesetzt, um das Lernen zu planen, zu Gberwachen und — sofern notwendig — zu
regulieren. Mit den sogenannten Ressourcenstrategien werden schlief3lich Lern-
ressourcen (z. B. Hilfe von anderen Personen, Lernmedien) aktiviert und so das
Lernen unterstitzt. Diese Dreiteilung hat sich empirisch bewahrt; in Lernstrategie-
fragebdgen (z. B. LASSI & Weinstein, 1987, MSQL, Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1993; LIST, Wild & Schiefele, 1994) werden Lernstrategien auf der
Item-Ebene und Lernstrategietypen auf der Subskalen-Ebene erfasst.

Lernstrategien sind seit langem ein zentrales und — wie ein kirzlich publiziertes
Handbuch (Mandl & Friedrich, 2006) belegt — aktuelles Forschungsthema inner-
halb verschiedener Disziplinen der Psychologie. In unterschiedlichen Doménen
(z. B. Freizeit, Schule, Universitat, betriebliche Aus- und Weiterbildung) werden
verschiedenste Aspekte (z. B. Kognition und Metakognition, Motivation und Voli-
tion, Wissenserwerb, -anwendung und -transfer, Diagnose, Training und Evalu-
ation) untersucht. Werden Lernstrategien dabei als unabhangige Variablen inter-
pretiert, so interessiert vor allem, welchen Einfluss sie auf den Lernerfolg haben
(z. B. Artelt, 2000, 2006; Leopold & Leutner, 2002; Schiefele, 2005; Souvignier &
Gold, 2004; Spérer & Brunstein, 2005; Wild, 2000). Gehen Lernstrategien dage-
gen als abhéngige Variablen in den Forschungsprozess ein, so richtet sich das
Interesse auf die verschiedenen Kontext- und Personantezedenzien der Lern-
strategienutzung. Bezuglich ersterer hat sich gezeigt, dass sowohl die unmittel-
bare Lernumgebung als auch der sozio-kulturelle Makrokontext, in dem sich das
Lernen vollzieht, Einfluss darauf haben, weiche Lernstrategien und Lernstrate-
gietypen wie héufig eingesetzt werden (z. B. Exeler & Wild, 2003; Grasel, 2006;
Purdie & Hattie, 1996). Im Hinblick auf die personbezogenen Bedingungen wur-
den vor allem Motivationsvariablen untersucht; u. a. haben sich dabei das Lern-
ziel, das Interesse am Lernthema und die Selbstwirksamkeitserwartung der ler-
nenden Person als relevant erwiesen (z. B. Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993;
Schunk & Ertmer, 2000; Wolters, 2003; Wild, 2000; Zimmerman, Bonner & Ko-
vach, 1996). Dartiber hinaus haben sich in mehreren Studien aber auch Hinweise
auf eine Geschlechtertypik der Lernstrategienutzung ergeben. Lernen Frauen
und Manner also unterschiedlich?
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2. Zur Geschlechtertypik von Lernstrategien

Befunde zur Geschlechtertypik von Lernstrategien und Lernstrategietypen liegen
insbesondere aus dem schulischen Bereich vor. Artelt, Baumert, Julius-McElva-
ny und Peschar (2003) berichten in der PISA-Studie, an der ca. 120.000 Schiler-
innen und Schuler der Klassenstufe 9 (also 15-jahrig) teilnahmen, dass Wieder-
holungsstrategien in zehn der 21 Lander von Médchen haufiger genutzt werden
als von Jungen. Elaborationsstrategien werden dagegen in vielen Léndern eher
von den Jungen eingesetzt. Metakognitive Lernstrategien wiederum kénnen in 16
der 21 Lander hiufiger bei M&dchen als bei Jungen beobachtet werden.

Befunde anderer Studien stimmen mit diesen Resultaten im wesentlichen tber-
ein. Rozendaal, Minnaert und Boekaerts (2003) mit einer Stichprobe von 310 Be-
rufschiilerinnen und -schillern sowie Dresel, Stéger und Ziegler (2006) mit einer
Stichprobe von 9.246 Schillerinnen und Schilern der Klassen 5-10 konnten
ebenfalls zeigen, dass Frauen bzw. Madchen Wiederholungsstrategien und me-
takognitive Strategien héufiger einsetzen als Manner bzw. Jungen. Die Befunde
zu den Elaborations- und Organisationsstrategien sind dagegen widersprlchlich:
Rozendaal et al. (2003) bestatigen das PISA-Ergebnis, nach dem solche Strate-
gien eher von Jungen als von Madchen angewendet werden; Dresel et al. (2006)
finden fur einzelne Elaborations- und Organisationsstrategien Vorteile zugunsten
der Madchen; Pokay und Blumenfeld (1990), die 283 Schilerinnen und Schuler
einer High-School untersuchten, berichten, dass Schulerinnen Elaborationsstra-
tegien haufiger einsetzen als Schiler.

Zusammengefasst stellt sich die Befundlage zur Geschlechtertypik der Nutzung
von Lernstrategien bzw. Lernstrategietypen in der Schule aktuell wie folgt dar:

e Wiederholungsstrategien werden von Médchen haufiger verwendet als
von Jungen. Ziegler und Dresel (2006) beziffern diesen Unterschied in
einer Meta-Analyse der vorliegenden Studien auf d = 0.27. Es |1'1andelt
sich somit lediglich um einen schwachen (Geschlechter-) Effekt.

e  Elaborations- und Organisationsstrategien werden je nach Lernkontext
und -inhalt mal von Madchen, mal von Jungen haufiger genutzt. Insge-
samt ergibt sich mit d = 0.12 ein sehr schwacher Effekt zugunsten der
Madchen (Ziegler & Dresel, 2006)

e Metakognitive Lemnstrategien werden von Mé&dchen haufiger eingesetzt
als von Jungen. Der Effekt erreicht mit d = 0.25 ebenfalls nur eine ge-
ringe Stérke (Ziegler & Dresel, 2006).

' Effektstarken werden wie folgt interpretiert: d = 0.20 = kleiner Effekt; d = 0.50 = mittlerer
Effekt; d = 0.80 = starker Effekt (z. B. Bortz, 2005).
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¢  Ressourcenstrategien wurden in den vorliegenden Studien bisher nicht
beriicksichtigt; es gibt somit keine Befunde zur Geschlechtertypik.

3. Zur Geschlechtertypik von Bewegung

Das Geschlecht einer Person ist gerade im Kontext von Sport und Bewegung ein
in besonderer Weise evidentes Ordnungs- sowie Differenzmerkmal. Hartmann-
Tews (2006) expliziert, wie im Sport Geschlechterunterschiede konstruiert und
stabilisiert werden; dabei spielen u. a. der starke Kdrper- und Leistungsbezug,
die institutionellen Arrangements und die mediale Vermittiung des Sports eine
wichtige Rolle. Das ,Sozialsystem Sport’ ist damit — so scheint es — besonders
.anfallig fur eine permanente ,Aktualisierung von Geschlechterdifferenzen”
(Hartmann-Tews, 2006, S. 41). Dazu kommt, dass Jungen und Madchen bereits
friih eine an Geschlechterstereotypen orientierte Sport- und Bewegungssoziali-
sation erfahren, die ihrerseits geschlechtertypische Verhaltensmuster férdert (z. B.
Alfermann, 1995; Hartmann-Tews, 2003; 2006; Voss, 2006). Die Motiviage, aus
der heraus Sport betrieben wird und vor allem die Sportartenpraferenzen der
beiden Geschlechter unterscheiden sich deshalb oft bereits im Grundschulalter
erheblich (z. B. Alfermann, 2006; Frohn, 2004).

In der sportbezogenen Geschlechterforschung Uberwogen in der Vergangenheit
und Uberwiegen noch sportsoziologische und sportpddagogischen Themen und
Fragestellungen (aktueller Uberblick: Hartmann-Tews & Rulofs, 20086). Arbeiten
mit einer explizit auf Bewegung oder gar Bewegungslernen ausgerichteten Pro-
blemstellung finden sich dagegen kaum®. Zu nennen sind eigentlich nur neuere
Studien von Béhr (2006, 2007). In der ersten Studie (Bahr, 2006) untersuchte sie
die Geschlechtertypik des Bewegungseriebens und -verhaltens am Beispiel des
Sportkletterns. Dabei wurde nicht nur das biologische Geschlecht, sondern auch
das soziale Geschlecht einbezogen (erhoben mit dem Bem-Sexrole-Inventory;
Strauf’, Kéhler & Moller, 1996). Im Ergebnis zeigte sich, dass am biologischen
Geschlecht unterschiedene Manner und Frauen sich tendenziell sowohl im Be-
wegungserleben als auch im Bewegungsverhalten unterschieden. Am sozialen
Geschlecht typisierte Manner und Frauen berichteten ein teilweise unterschied-
liches Bewegungserleben. Die Effekistarken sind jedoch so niedrig, dass Béhr
(2006a, S. IV) zu dem Schluss kommt, dass ,Geschlechterunterschiede beziig-
lich des Bewegungshandelns im sportwissenschaftlichen Diskurs Uberschétzt
werden* und jedenfalls differenzierter zu betrachten sind.

In einer weiteren Studie (Bahr, 2007) ging es u.a. um die Frage, ob Jungen und
Méadchen beim gemeinsamen kooperativen Bewegungslernen, also dem Lernen in
einer Kleingruppe, geschlechtertypische Verhaltensweisen zeigen (z. B. domi-

2 Umgekehrt gibt es aber auch keine bewegungswissenschaftlichen Studien mit einer ex-
plizit geschlechtertheoretischen und/oder -methodischen Anlage.
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nant-aggressiver Interaktionsstil bei Jungen gegenilber integrativ-ausgleichen-
dem Interaktionstil bei Madchen). Die Schilerinnen und Schuler im Alter von 9-11
lernten in geschlechterheterogenen Kieingruppen und weitgehend selbststéndig
den Handstand. Zur Analyse der Gruppenprozesse wurden Videoaufnahmen
gemacht. Entgegen den Erwartungen (sowie Befunden aus der Sozialpsycholo-
gie) fand Béahr keine signifikanten Verhaltensunterschiede zwischen Jungen und
Madchen; beide Geschlechter agierten in der Kleingruppe &hnlich. Auch bezlig-
lich der motorischen Lernieistung unterschieden sich Mé&dchen und Jungen nicht
voneinander. Méglicherweise — so B&hr (2007, S. 115) — |&sst die Methode des
kooperativen Lernens ,Raum fiir Verhaltensweisen ..., die von Geschlechterste-
reotypen wenig gepragt sind.” Ihr kénnte somit — vorbehaltiich weiterer Studien —
eine besondere Rolle im Rahmen des koedukativen Sportunterrichts zukommen.

4, Problemsteliung

Vor dem Hintergrund der hier dargestellten, allerdings defizitaren Befundlage zur
Geschlechtertypik von Lernstrategienutzung und Bewegung(slernen) sowie des
sozialkonstruktivistischen Theorieansatzes der Geschlechterforschung sollte in
der im Weiteren beschriebenen Doppelstudie die Relevanz (oder Salienz, Kes-
sels, 2002) der Geschlechterkategorie im Kontext selbststdndigen Bewegungs-
lernens gepriift werden. Damit ging es vor allem um folgende konkrete Frage-
stellungen:

1. Nutzen Frauen und Manner beim selbststéandigen Erlernen einer Bewe-
gungsfertigkeit unterschiedliche Lernstrategien oder Lernstrategietypen?

2. Nutzen Frauen und Manner beim selbststandigen Erlernen einer Bewe-
gungsfertigkeit bestimmte Lernstrategien oder Lernstrategietypen unter-
schiedlich haufig?

In der ersten Studie wurde diesen Fragen im Rahmen imaginierter Bewegungs-
lernprozesse nachgegangen. Das heifit, die Versuchspersonen wurden gebeten,
sich méglichst lebhaft in eine Lernsituation, die ihnen zuvor beschrieben worden
war, hineinzuversetzen und anschlieBend anzugeben, welche Lernstrategien sie
in dieser Situation verwendet hétten. Die Vorteile dieser Vorgehensweise besteh-
en darin, dass eine relativ groRe Stichprobe verarbeitet werden kann und zudem
ganz unterschiedliche Lernszenarien prasentiert werden kénnen. Nachteilig ist,
dass ein ,Messfehler” in Kauf genommen werden muss, da vermutlich eine Dis-
krepanz zwischen dem vorgestellten und dem tatséchlichen Lernstrategieeinsatz
besteht. In der zweiten Studie lernten die Versuchspersonen real und (ber einen
Zeitraum von 40 Tagen eine Bewegungsfertigkeit und berichteten mit Hilfe des
StraBL-Fragebogens wiederholt, welche Lernstrategien sie dabei nutzten.
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5. Studie I: Zur Geschlechtertypik von Lernstrategien beim imaginierten
Bewegungslernen

5.1 Stichprobe

An der ersten Studie waren 240 Versuchspersonen (im Weiteren: Vpn) beteiligt,
95 Frauen und 145 Ménner. Es handelte sich um Studenten verschiedener Fach-
richtungen der Technischen Universitét Darmstadt. Die Alterskennwerte waren fast
gleich (Frauen: M= 24.23 Jahre, SD = 5.44; Méanner: M = 24,53 Jahre, SD = 5.03);
mehr Manner als Frauen gaben jedoch an, derzeit aktiv eine oder mehrere Sport-
arten auszutiben (93.8% gegenliber 82.1%). Die Vpn wurden einzeln zu jeweils
nur einem Lernszenario befragt. Die Verteilung der Vpn auf die Szenarien er-
folgte nach dem Zufallsprinzip; es wurde aber darauf geachtet, dass die Vp hin-
sichtlich der in ihrem Szenario verwendeten Sportart keine Vorerfahrung besaR.
Die Teilnahme an der Studie war freiwillig und unentgeltlich,

5.2 Lernstrategiemessung

Eine sportbezogene Lernstrategieforschung existiert bisher nur in Ansétzen (Ga-
no-Overway & Ewing, 2004; Thill & Brunel, 1995). Im Zusammenhang mit Arbei-
ten zum selbstgesteuerten Bewegungslernen entwickelten Bund und Wiemeyer
(2005) einen neuen Lernstrategiefragebogen, den ,StraBL* (Strategien beim Be-
wegungslernen). Das StraBL-Inventar setzt sich aus 35 Items zusammen, die —
in Anlehnung an die géngige Klassifikation (s. Abschnitt 1) — finf Subskalen zu-
geordnet sind (Tabelle 1): Kognitive Lernstrategien (z. B.: Ich teile die Bewegung
gedanklich in Phasen ein.); Metakognitive Lernstrategien (z. B.: lch vergleiche
meine Bewegungsausfiihrungen mit denen anderer, um zu priifen, ob ich alles
richtig mache.); Nutzung interner Ressourcen (z. B.: Ich iibe so lange, bis ich si-
cher bin, dass ich sie kann.); Nutzung externer Ressourcen (z. B.: Ich lasse mir
von anderen den Bewegungsablauf zeigen oder erklédren.); Motorische Lernstra-
tegien (z. B. Ich tibe die Bewegung zunéchst in vereinfachter Form.). Reliabilitét
und Validitét des Fragebogens wurden an einer Stichprobe von 170 Studenten
geprift (Bund & Wiemeyer, 2005). Dabei ergaben sich fiir die Subskalen Kon-
sistenzwerte zwischen a = .78 und a = .84; die Part-Whole-Koeffizienten lagen
mehrheitlich Uber r = .50. Auch die auf theoretischen Uberlegungen beruhende
5-Faktoren-Struktur des Fragebogens lieR sich empirisch sehr gut replizieren. Im
Sinne einer zusatzlichen Konstrukt- und AuBenvalidierung konnten in weiteren
Studien (Bund, 2004; 2006) die Kontextabhingigkeit der mit dem StraBL-Frage-
bogen gemessenen Lernstrategien sowie Zusammenhénge der Lernstrategie-
nutzung mit dem Lernerfolg und verschiedenen Motivationsvariablen (z. B. Lern-
Zielorientierung und Selbstwirksamkeitserwartung) nachgewiesen werden. Das
stimmt mit Ergebnissen der Lernstrategieforschung in der Domine des kognitiv-
akademischen Lernens Uberein.

Tab 1.  Items und Subskalen des StraBL-Fragebogens (Bund & Wiemeyer, 2005)

01 Ich sehe mir die Bewegung bei anderen an und versuche, die Schitssel- | KOG
stellen des Bewegungsablaufs herauszufinden.

02 Vor dem Uben lege ich fest, wie weit ich heute kommen mdchte. MEKO

03 Ich Uibe die Bewegung in unterschiedlichen Variationen. MOT

04 Ich stelle mir vor, wie ich die Bewegung in einer bestimmten Situation KOG
anwende.

05 Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich moglichst effektiv iben kann. | EXRE
06 Ich Ube auch weiter, wenn ich glaube, dass mir die Bewegung nicht liegt. | INRE
07 Ich denke dariber nach, dass ich den Bewegungsablauf etwas andern | KOG
muss, damit ich ihn besser lernen kann.
08 Ich versuche mir die wichtigen Punkte der Bewegung klarzumachen. KOG
09 Ich priife, ob es Ahnlichkeiten zwischen der Bewegung und anderen KOG
Bewegungen, die ich bereits beherrsche, gibt.
10 Ich Gberlege mir vorher genau, welche Teile der Bewegung ich noch iiben | MEKO
muss und welche nicht.

11 Ich bitte jemanden, meine Bewegungsversuche aktiv zu unterstitzen. EXRE
12 Ich fihre die Bewegung in gleicher Weise mehrmals hintereinander aus. | MOT
13 Ich ibe die Bewegung so lange, bis ich sicher bin, dass ich sie kann. INRE
14 Ich Gbe die Bewegung zunéchst in vereinfachter Form. MOT
15 Ich Uibe abwechselnd mehrere Bewegungsvarianten. MOT
16 Beim Uben gehe ich vom Einfachen zum Schwierigen uber. MOT
17 Ich lasse mir von anderen den Bewegungsablauf zeigen oder erkléren. EXRE

18 Schwierige Teile der Bewegung Ube ich besonders intensiv und sorgféltig. | MEKO
19 Wenn ich bemerke, dass ich beim Uben mit den Gedanken abschweife, | INRE
versuche ich mich neu zu konzentrieren.
20 Ich ibe gemeinsam mit anderen. EXRE
21 Ich vergleiche meine Bewegungsausflihrungen mit denen anderer, um zu | MEKO
prifen, ob ich alles richtig mache.

22 Ich teile die Bewegung gedanklich in Phasen ein. KOG

23 Ich versuche herauszufinden, was am Bewegungsablauf mir noch Proble- | MEKO
me bereitet.

24 Beim Uben halte ich mich an einen Zeitplan. INRE

25 Ich suche in Zeitschriften oder Biichern nach etwas, was mir weiterhelfen [ EXRE
kann (z. B. Bildreihen oder Ubungen).
26 Bevor ich mit dem Uben beginne, Uberlege ich mir, wie ich am effektivsten | MEKO
vorgehen kann.
27 Ich bitte jemanden, meine Bewegungsausfihrungen zu korrigieren. EXRE
28 Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener Bewegungsablaufe | KOG
fur ein und denselben Zweck.
29 Wenn mir die Bewegung nicht gelingen will, dann tibe ich umso intensiver. | MEKO
30 Ich gliedere die Bewegung in mehrere Abschnitte, die ich dann einzeln Gbe. | MOT
31 Wenn ich die Bewegung Ube, konzentriere ich mich voll darauf. INRE
32 Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich {ibe. INRE
33 Ich nutze elektronische Medien (z.B. Video, CD-Rom, Internet), um weitere [ EXRE
Informationen (iber eine Bewegung zu bekommen.
34 Beim Uben mache ich mir Markierungen oder ich verwende Gerétehilfen. [ MOT
35 Wenn ich (be, achte ich darauf, dass es in meiner Umgebung méglichst | EXRE
wenig Ablenkung gibt.

® KOG = kognitive Strategien; MEKO = metakognitive Strategien; INRE = Nutzung interner
Ressourcen; EXRE = Nutzung externer Ressourcen; MOT = motorische Strategien

101



5.3  Durchfiihrung

Die Studie wurde im Marz/April 2006 realisiert. Das Gesamtinventar, bestehend
aus einem Personalbogen sowie dem StraBL-Fragebogen, wurde von den Vpn
unter Aufsicht, jedoch selbststandig bearbeitet. Mit dem Personalbogen wurden
Geschiecht, Alter und sportliche Aktivitét erfasst. Der StraBL-Bogen enthielt die
in Tabelle 1 aufgefiihrten 35 Items, die auf einer fiinfstufigen Ratingskala mit den
Endpunkten ,trifft nicht zu“ bis ,trifft zu* zu beantworten waren.

Die StraBL-Fragebdgen wurden mit jeweils einem von sechs Lernszenarien aus
den Sportarten Ski alpin, Tischtennis (Vorhand Topspin), Schwimmen (Delphin),
Geratturnen (Kippe am Reck), Golf und Hochsprung eingeleitet. Die Auswahl der
Szenarien bzw. Sportarten erfolgte unter dem Gesichtspunkt der (méglichst gro-
en) Verschiedenheit der Kontextbedingungen (Wiemeyer, 1997). Das Szenario
»Ski alpin“ lautete z. B.:

Du mdchtest Skifahren lernen und bist daftir fir zwei Wochen
in die Alpen gefahren. Ein Kurs an einer Skischule ist dir aber
zu teuer, also (ibst du ohne Anleitung durch einen Skilehrer.
Wie gehst du dabei vor?

Diese als ,Szenariotechnik* bezeichnete Methode wurde bereits in sportwissen-
schaftlichen Studien verwendet. Die von Rethorst (1992) diskutierten Nachteile
(Projektion subjektiver Erfahrungen, unterschiedliches Sprachverstandnis) waren
fir die vorliegende Studie weitgehend irrelevant, da es nur um die Beschreibung
eines Lernkontexts ging und und die Antworten der Vpn nicht — wie bei Rethorst
- unmittelbar und reaktiv auf das Szenario erfolgten. Mit einem ltem wurden die
Vpn gebeten, einzuschétzen, wie schwierig es ihnen gefallen war, sich in die be-
schriebene Situation hineinzuversetzen. Die Antworten, gegeben auf einer Skala
von 1 (Uberhaupt nicht schwierig) bis 7 (sehr schwierig), zeigen, dass weder die
weiblichen noch die ménnlichen Vpn damit gravierende Probleme hatten (Frau-
en: M=273; SD =1.35; Manner: M=2.41; SD = 1.52).

5.4 Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte mittels zweifaktorieller Varianzanalysen (Faktor 1: Ge-
schlecht; Faktor 2: Lernszenario). Der Problemstellung der Studie entsprechend
werden primar die Ergebnisse zum Faktor ,Geschlecht” (Haupt- und Interaktions-
effekte) dargestellt. Zusatzlich wurde das Effektmal d berechnet, mit dem sich —
unabhéngig vom Stichprobenumfang ~ die praktische Bedeutsamkeit der Ge-
schlechterunterschiede bewerten lasst. Auf diesem Maf basiert auch die Visua-
lisierung der Resultate. Die Analysen wurden auf zwei Ebenen durchgefiuhrt: (1)
Nutzung einzelner Lernstrategien (représentiert durch die 35 ltems des StraBL-
Fragebogens) und (2) Nutzung von Lernstrategietypen (reprasentiert durch die
Subskalen des StraBL-Fragebogens). Die Analysen auf der Itemebene erfolgten
nicht multivariat, um eventuelle Messwiederholungseffekte bewerten zu kénnen.
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5.5 Ergebnisse

5.5.1 Lernstrategien

Die Ergebnisse zur Nutzung der Einzelstrategien sind in Abbildung 1a dargestellt..
Die Effektstarken streuen zwischen d = 0.01 (Item 3) und d = 0.25 (ltem 20), _bel
einer mittleren Starke von M = 0.08 (SD = 0.06). Die Mehrzahl der Lernstrategien
wurde von den Frauen haufiger eingesetzt als von den Méannern; signifikgnte Un-
terschiede (Haupteffekt Geschlecht) zeigen sich flr die folgende Strategien:

e Item 11: Frauen wirden haufiger jemanden bitten, ihre Bewegungsver-
suche aktiv zu unterstiitzen als Manner, F(1,228)=8.71; p< .01, d=0.20.

e ltem 14: Frauen wirden haufiger die Bewegung zunéchst in vereinfach-
ter Form Uben als Manner, F(1,228) =6.72; p< .01, d=0.17.

e ltem 17: Frauen wiirden sich haufiger die Bewegung zeigen oder erkla-
ren lassen als Manner, F(1,228)=9.94, p< .01, d=0.21.

e Item 20: Frauen wiirden haufiger gemeinsam mit anderen Uben als Mén-
ner, F(1,228) = 13.86; p < .001, d = 0.25.

e ltem 25: Mdnner wirden haufiger in Zeitschriften oder Blichern nach Infor-
mationen Uber die Bewegung suchen als Frauen, F(1,228) = 4.64; p < .05,
d=0.14.

e ltem 27: Frauen wiirden haufiger jemanden bitten, ihre Bewegungsaus-
fihrungen zu korrigieren als Ménner, F(1,228) = 3.90; p < .05, d = 0.13.

e Jtem 28: Manner wirden haufiger die Vor- und Nachteile verschiedener
Bewegungsabléufe miteinander vergleichen als Frauen, F(1,228) = 5.46;
p<.05 d=0.15.

e [tem 32: Frauen wirden haufiger bestimmte Zeitrdume zum Uben fest-
legen als Manner, F(1,228) = 4.35; p < .05, d = 0.14.

e Item 34: Frauen wirden haufiger Markierungen oder Gerétehilfen ver-
wenden als Manner, F(1,228) = 5.40; p < .05, d = 0.15.

Diese Geschlechterunterschiede treten unabhéngig vom Lernszelr}ario agf. Dar-
Uber hinaus wiirden aber einige Lernstrategien von Frauen und Mannem JG',‘ nach
Lernszenario different genutzt (Interaktionseffekt Geschlecht x Lernszenario):

e Item 18: Frauen und Méanner wiirden in Abhangigkeit vom Lernszenario
bzw. der Sportart in unterschiedlichem MaRe schwierige Teile der Be-
wegung besonders sorgféiltig iben, F(5.228) =227, p<.05,d = 0.22. So
wiirden z.B. Frauen diese Strategie beim Erlernen der Kippe am Reck
haufiger nutzen als Manner, #(38) =2.18; p < .05, d = 0.23; Ménper wiir-
den sie dagegen beim Erlernen des Delphinschwimmens haufiger ver-
wenden als Frauen, £38) = 2.40; p < .05, d = 0.25.

e Item 27: Frauen und Manner wiirden in Abhéngigkeit vom_Lerns;enario
bzw. der Sportart in unterschiedlichem Mafle jemanden bitten, ihre Be-
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wegungsausfuhrungen zu korrigieren, F(5,228) = 2.44; p < .05, d = 0.23.
Frauen wirden diese Strategie beim Erlernen der Kippe am Reck hau-
figer nutzen als Manner, #38) = 2.15; p < .05, d = 0.24; Manner wirden
sie dagegen beim Erlernen des Golfspiels tendenziell h&ufiger verwen-
den als Frauen, #38) =1.72; p< .1, d = 0.21.

e Jtem 32: Frauen und Manner wirden in Abhéngigkeit vom Lernszenario
bzw. der Sportart in unterschiedlichem Male Zeiten fur das Uben fest-
legen, F(5.228) = 2.64; p < .05, d = 0.24. Frauen wiirden diese Strategie
vor allem beim Erlernen der Kippe am Reck haufiger nutzen als Manner,
138)=2.97; p<.01,d=0.28°

5.5.2 Lernstrategietypen

Die Ergebnisse zur Nutzung der Strategietypen sind in Abbildung 1b dargestelit.
Die Effektstérken liegen mit d = 0.02 (Metakognitive Lernstrategien) bis d = 0.15
(Motorische Lernstrategien) durchgéngig im unteren Wertebereich und indizieren
somit schwache Geschlechtereffekte. Frauen wiirden generell Ressourcenstra-
tegien und motorische Strategien etwas haufiger einsetzen als Manner; Manner
wirden dagegen etwas ofter als Frauen auf kognitive und metakognitive Lern-
strategien zugreifen. Signifikanz erreicht jedoch nur der Unterschied in der Nut-
zung der Motorischen Lernstrategien, F(1,228) = 4.96; p < .05, d = 0.15; fur den
Typus der externen Ressourcenstrategien ergibt sich auflerdem ein statistischer
Trend, F(1,228) =3.13; p<.1,d=0.12.

Ein Hinweis auf die ,Geschlechtersensibilitat* der Lernstrategietypen ergibt sich,
wenn man feststellt, wieviele der zu einem Strategietypus z&hlenden Einzelstra-
tegien signifikante Geschlechterdiskrepanzen aufweisen. Hier zeigt sich ein ein-
deutiges Bild: Funf der acht zu den externen Ressourcenstrategien gehérenden
Lernstrategien wiirden beim Bewegungslernen von Frauen und Mannern unter-
schiedlich hdufig eingesetzt werden, vier davon wiirden stirker von den Frauen
genutzt werden. In der Gruppe der motorischen Lernstrategien weisen nur zwei
von sieben ltems eine Geschlechtertypik auf; beide Strategien kdmen haufiger
bei den Frauen zum Einsatz. Kognitive Lernstrategien und interne Ressourcen-
strategien (mit jeweils einer geschlechtertypisch genutzten Lernstrategie) wiir-
den von Frauen und Ménnern dhnlich genutzt werden; metakognitive Strategien
scheinen von den Geschlechtern nicht unterschiedlich verwendet zu werden.

® Bei Item 27 handelt es sich um eine disordinale Interaktion; der gleichzeitig auftretende
Haupteffekt Geschlecht ist damit prinzipiell nicht oder nur eingeschrankt zu interpretieren.
Allerdings liegt hier die Disordinalitat verursachende umgekehrte Mittelwertrangfolge der
Geschlechter nur bei einer der sechs Faktorstufen (Lernszenario Golf) vor, so dass eine
Interpetation auch des Haupteffektes gerechtfertigt erscheint. Bei ltem 32 handelt es sich
um eine ordinale Interaktion; der Haupteffekt bleibt damit uneingeschrankt guiltig.
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Abb.1.  Geschlechterunterschiede (Effektstarke d) in der (a) Nutzung von Lernstrategien,

und (b) Nutzung von Lernstrategietypen beim imaginierten Bewegungslernen

* = signifikanter F-Test (p < .05).
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5.6 Diskussion

Die PISA- und andere Studien haben gezeigt, dass Madchen und Jungen in der
Schule teilweise unterschiedliche Lernstrategien nutzen bzw. Lernstrategien un-
terschiedlich haufig anwenden. Mit der vorliegenden (ersten) Studie solite geprift
werden, ob dies auch beim imaginierten Bewegungslernen im Sport der Fall ist.
Die Vpn wurden gebeten, sich in ein Lernszenario hineinzuversetzen und mittels
des von Bund und Wiemeyer (2005) entwickelten StraBL-Fragebogens anzuge-
ben, welche Lernstrategien und Lernstrategietypen sie verwendet hétten.

Insgesamt weisen die Ergebnisse dieser ersten Studie auf eine nur partielle und
nicht sehr stark ausgeprégte Geschlechtertypik des Lernstrategieeinsatzes hin:
Lediglich neun der 35 im StraBL-Fragebogen genannten Lernstrategien wiirden
von Frauen und Mannern signifikant unterschiedlich genutzt; die d-Koeffizienten
Uberschreiten nicht die 0.30-Grenze und weisen somit schwache Geschlechter-
effekte aus. Auffaliig (und fast ein wenig klischeehaft) sind die Geschlechterdis-
krepanzen bei der Nutzung solcher Strategien, die externe Lernressourcen akti-
vieren: Wéhrend Frauen verstéarkt auf Ressourcen in ihrer sozialen Umgebung
zugreifen wirden (z. B. indem sie in der Gruppe lernen, sich den Bewegungsab-
lauf zeigen und erkléren lassen und Korrekturen in Anspruch nehmen), wirden
Ménner eher technologische Ressourcen nutzen und z. B. in Medien nach Infor-
mationen Uber die Bewegung suchen. Da Ressourcenstrategien in den Studien
zum schulischen Lernen nicht einbezogen wurden (s. 0.), kann leider nicht
nachvollzogen werden, ob &hnliche Diskrepanzen zwischen den Geschlechtern
auch in dieser Lerndoméane auftreten.

Zumindest innerhalb der Sportdoméane sind die Geschlechterunterschiede weit-
gehend unabhangig vom Lernszenario, also der jeweils zu erlernenden Sportart
oder Bewegungstechnik: Nur drei Lernstrategien wiirden Frauen und Manner in
Abhéangigkeit von der Sportart verschieden einsetzen; in der Regel umfasste die
Geschlechtertypik einer Lernstrategie sdmtliche der hier einbezogenen Szenarien.
Damit l&sst sich — vorerst — festhalten: Geschlechterunterschiede bezliglich der
Lernstrategienutzung sind relativ ,unempfindlich“ gegenitiber dem konkreten
Lernkontext (Lernsituation und -aufgabe). Allerdings wurden in den Lernszena-
rien dieser Studie auch keine eindeutig geschlechterkonnotierten Sportarten ver-
wendet. Dieser Aspekt soll spéater ausfilhrlicher diskutiert werden.

Was die Nutzung der verschiedenen Lernstrategietypen betrifft, hat sich nur ein
signifikanter Unterschied zwischen Frauen und Ménnern gezeigt: Frauen wiirden
alle im Fragebogen aufgeflihrten motorischen Lernstrategien haufiger anwenden
als Manner, insbesondere wiirden sie eher die Bewegung zunichst vereinfa-
chen und mit Markierungen oder Gerétehilfen arbeiten. Auch dieser Befund
lasst sich nur schwer einordnen, da motorische Strategien flir das kognitive
Lernen natirlich irrelevant sind. Geht man jedoch davon aus, dass motorische
Aktivitdten im Kontext des Bewegungslernens prinzipiell auf Wiederholung ange-
legt sind, lasst sich eine Verbindung zu der Klasse der Wiederholungsstrategien
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beim kognitiv-akademischen Lernen herstellen. Dort hat sich ebenfalis — konsis-
tent — gezeigt, dass Frauen (bzw. Madchen) dazu tendieren, haufiger als Manner
(bzw. Jungen) solche Wiederholungsstrategien anzuwenden (z. B. Artelt et al.,
2003; Dresel et al., 2006; Rozendaal et al., 2003; Ziegler & Dresel, 2006). Dage-
gen sind die Be-funde zum Einsatz metakognitiver Strategien in den beiden
Lerndomanen inkon-gruent: Sie werden beim imaginierten Bewegungslernen
nicht wie beim Lernen in der Schule haufiger von Frauen/Madchen als von Man-
nern/Jungen verwendet.

Die hier berichteten (und diskutierten) Ergebnisse sind aber unter der Prémisse
eines doppelten methodischen Vorbehalts zu bewerten: Erstens gibt es sehr oft
eine Diskrepanz zwischen (selbst-)berichtetem und tatséchlichem Lernverhalten
(z. B. Jamieson-Noel & Winne, 2003). Diese Diskrepanz ist um so gréRer, je gro-
Rer das Zeitintervall zwischen Lernhandlung und Strategiemessung ist; deshalb
wird allgemein die ,Handlungsnahe" der Strategiemessung gefordert (z. B. Artelt,
1999, 2000; Schiefele, 2005). Fur die vorliegende Studie ist zweitens davon aus-
zugehen, dass der Umstand, dass es gar keine reale Lernhandlung gab, dieses
Problem eher verscharft hat. Es ist jedenfalls schwer einzuschétzen, ob bzw. in-
wieweit das von den Vpn wiedergegebene imaginierte Verhalten ihrem tatséch-
lichen Verhalten entsprechen wirde. Mit der zweiten Studie ergibt sich aber nun
die Mdglichkeit die ~ dem Augenschein nach relativ plausiblen — Befunde dieser
Studie zu validieren.

6. Studie II: Zur Geschlechtertypik von Lernstrategien beim realen
Bewegungslernen

6.1 Stichprobe

An der zweiten Studie nahmen 30 Versuchspersonen (im Weiteren: Vpn) teil, 12
Frauen und 18 Manner. Das Alter war anndhernd gleich (Frauen: M = 24.67 Jah-
re, SD = 1.87; Manner: M = 25.58 Jahre, SD = 2.52). Bis auf eine waren alle Vpn
zum Zeitpunkt der Studie sportlich aktiv; es handelte sich diesmal ausschlief3lich
um Sportstudierende der Technischen Universitdt Darmstadt. Die Teilnahme an
der Studie erfolgte freiwillig und unentgeltlich.

6.2 Durchfiihrung

Die Vpn erhielten die Aufgabe, das Jonglieren mit drei Ballen in Kaskadenform
in einem Zeitraum von 40 Tagen zu erlernen. Der Lernprozess konnte bezdglich
samtlicher Bedingungen selbst gestaltet werden, d. h., die Vpn konnten z. B.
tiber Anzah!, Dauer und Verteilung der Lerneinheiten, Lernort, Lernpartner und
Lernumgebung, Einsatz von Lernhilfen und Medien, vorldufige Aufgabenmodifi-
kationen und Lernvariabilitat frei entscheiden. Gemessen mit einem Einzelitem
(,/ch beherrsche die Jonglage mit drei Béllen“) gaben auf einer Skala von 1 (trifft
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Uberhaupt nicht zu) bis 7 (trifft vollkommen zu) sowohl die weiblichen Vpn als
auch die mannlichen Vpn an, keine oder nur sehr wenig Erfahrung mit dieser
Aufgabe zu haben (Frauen: M = 2.33; SD = 2.10; Manner: M = 2.61; SD = 1.97).

Die Lernstrategiemessung erfolgte mit Hilfe eines ,Bewegungslerntagebuches”,
das die Vpn im Lernzeitraum fuhrten und in das u.a. der StraBL-Fragebogen inte-
griert war. Der Abschnitt, in dem sich der StraBL-Fragebogen befand, sollte nach
jeder Lerneinheit bearbeitet werden. Neben den Lernstrategien wurden mit dem
Lerntagebuch auch die Dauer und Verteilung der Lerneinheiten erfasst sowie die
Selbstwirksamkeitserwartungen und Emotionen der Vpn. In einer vom Tagebuch
unabhéngigen Querschnittsmessung wurden auflerdem vor Beginn des Lernpro-
zesses einige Trait-Merkmale der Vpn (Handlungskontrollorientierung, Zielorien-
tierung, Generelle Selbstwirksamkeitserwartung) erhoben; die Messung der
Jonglierleistung wurde im Pratest-Posttest-Design unmittelbar vor und nach dem
40-Tage-Zeitraum durchgefihrt.

6.3 Datenanalyse

Im Unterschied zur ersten Studie wurden die Lernstrategien diesmal zwar mehr-
fach, aber nur fur ein (jetzt reales) Lernszenario gemessen. Anstelle des Faktors
.Lernszenario” trat also ein Messwiederholungsfaktor. Wie geschildert, erfolgte
die Strategiemessung nach jeder Lerneinheit; da die Vpn jedoch unterschiedlich
viele Lerneinheiten absolvierten (es war ihnen ja freigestellt; s. 0.), wurden nur die
Strategiescores der jeweils ersten, mittleren und letzten Einheit einer jeden Vpn
einbezogen. So war eine Vergleichbarkeit der Lernstrategienutzung im Hinblick
auf die individuelle Lernphase gewahrleistet. Das Effektmaf} d wurde berechnet
und zur Visualisierung der Ergebnisse herangezogen. Die Ergebnisprésentation
erfolgt analog zur ersten Studie, d. h. es wird zwischen dem Gebrauch der
Lernstrategien und der Lernstrategietypen unterschieden.

6.4 Ergebnisse

6.4.1 Lernstrategien

Die Ergebnisse zur Nutzung der Einzelstrategien sind Abbildung 2 a zu entneh-
men. Die Effektstéarken streuen zwischen d = 0.02 (Items 6 und 27) und d = 0.46
(Item 25) und fallen — bei gréBerer Varianz — im Durchschnitt etwas héher aus
als beim imaginierten Bewegungslernen (M = 0.16; SD = 0.12). Viele Strategien
wurden erneut von den weiblichen Vpn haufiger genutzt als von den mannltichen
Vpn; signifikante Geschlechterdifferenzen (Haupteffekt Geschlecht) ergeben sich
fur die folgenden Lernstrategien:

e Item 5: Manner gestalteten haufiger als Frauen ihre Umgebung so, dass
ein effektives Lernen moglich war, F(1,28) = 2.32; p < .05, d =0.29.

108

e Item 11: Frauen baten haufiger jemanden, ihre Bewegungsversuche zu
unterstitzen als Manner, F(1,28)=2.84.; p<.05,d=0.28.

e ltem 12: Manner fuhrten das Jonglieren haufiger mehrmals hintereinan-
der aus als Frauen, F(1,28)=4.89; p<.01, d=0.42.

e Item 14: Frauen (bten das Jonglieren haufiger zunachst in vereinfach-
ter Form als Manner, F(1,28) = 3.16; p < .05, d = 0.34.

e Item 17: Frauen lieRen sich haufiger das Jonglieren zeigen oder erkia-
ren als Manner, F(1,28) = 5.93; p < .01, d = 0.46.

e Item 20: Frauen lbten das Jonglieren haufiger gemeinsam mit anderen
als Manner, F(1,28) = 3.04; p < .05, d = 0.33.

e /tem 27: Frauen baten haufiger jemanden, ihr Jonglieren zu korrigieren
als Manner, F(1,28) = 1.42; p < .05, d = 0.23.

e ltem 28: Méanner verglichen haufiger die Vor- und Nachteile verschiede-
ner Bewegungsabldufe miteinander als Frauen, F(1,28) = 2.88; p < .05,
d=0.32.

Mehrere Lernstrategien wurden von Frauen und Mannern nicht absolut, sondern
bezogen auf den Lernprozess unterschiedlich eingesetzt (Interaktionseffekt Ge-
schlecht x Zeit):

e ltem 17: Frauen und Manner nutzten die Lernstrategie, sich den Bewe-
gungsablauf von anderen zeigen oder erkldren zu lassen, im Lernpro-
zess unterschiedlich, F(2,56) = 5.25; p < .01, d = 0.43. Frauen wendeten
diese Lernstrategie vor allem zu Beginn an, mit zunehmender Lernzeit
jedoch seltener, F2,22) = 4.24; p < .01; Manner nutzten sie dagegen ins-
gesamt wenig (s.0.), aber daftr gleichmaRig Uber den gesamten Lern-
prozess, F(2,34)=0.93; p> .1.

e  ltem 20: Frauen und Manner nutzten die Lernstrategie, gemeinsam mit
anderen zu Uben, im Lernprozess unterschiedlich, F(2,56) =2.91; p <.05,
d = 0.32. Frauen verwendeten diese Strategie vor allem zu Beginn und
spater immer seltener, F(2,22) = 3.25; p < .05, Ménner setzten sie da-
gegen insgesamt wenig ein (s.0.), aber wiederum gleichméfig lber
den gesamten Lernprozess, F(2,34) = 1.06; p > .1 4

e ltem 21: Frauen und Manner nutzten die Lernstrategie, die eigene Be-
wegungsausfiihrung mit der anderer Personen zu vergleichen, im Lern-
prozess unterschiedlich, F(2,56) = 2.59; p < .05, d = 0.30. Frauen wende-
ten auch diese Strategie vor allem zu Beginn an, F(2,22) = 5.14; p < .01;
Manner setzten sie dagegen gleichmaRig Uber den gesamten Lernpro-
zess ein, F(2,34)=0.20; p> .1.

“ Bei den Items 17 und 20 handelt es sich jeweils um ordinale Interaktionen; die ebenfalis
auftretenden Haupteffekte bleiben damit interpretierbar.
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¢ ltem 35: Frauen und M&nner nutzten die Lernstrategie, darauf zu achten,
dass es in ihrer Umgebung méglichst wenig Ablenkung gibt, im Lern-
prozess unterschiedlich, F(2,56) = 2.43; p < .05, d = 0.29. Frauen nutzten
diese Strategie vor allem in der mittleren und spéaten Lernphase, selte-
ner zu Beginn, F(2,22) = 3.20; p < .05; Manner gebrauchten sie dagegen
gleichméRig Uber den gesamten Lernprozess, F(2,34)=0.07; p > .1.

6.4.2 Lernstrategietypen

Die Ergebnisse zur Nutzung der Strategietypen sind in Abbildung 2 b dargestellt.
Wie schon beim imaginativen Bewegungslernen liegen die Effektstirken durch-
gangig im unteren Wertebereich; sie streuen zwischen d = 0.03 (Metakognitive
Lernstrategien und d = 0.16 (Externe Ressourcenstrategien). Frauen verwende-
ten Ressourcen- und metakognitive Strategien etwas haufiger als Manner; diese
nutzten eher als Frauen kognitive und motorische Strategien. Signifikante Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich diesmal jedoch nicht. Das liegt
auch daran, dass Frauen und Méanner verschiedene Lernstrategien des gleichen
Strategietyps préaferierten und es deshalb auf der Ebene der Lernstrategietypen
teilweise zu einem Ausgleich kam. Frauen nutzten z. B. héufiger die sich auf die
soziale Umgebung beziehenden Ressourcenstrategien (items 11, 17, 20 und
27), wahrend Manner eher auf Strategien zur Optimierung der materialen Um-
gebung fokussiert waren (items 5, 25, 33 und 35). Desgleichen bevorzugten
Frauen und Manner je fur sich bestimmte metakognitive Lernstrategien (Frauen:
2,18, 21 und 23; Manner: tems 10, 26 und 29).

Wie schon beim imaginierten Bewegungslernen nutzten Frauen und Manner vor
allem solche Strategien unterschiedlich, mit denen externe Ressourcen aktiviert
werden; bei fiinf der acht Strategien sind signifikante Geschlechterdiskrepanzen
zu beobachten. Dieser Strategietyp scheint somit in besonderem MafRe ,anfallig"
far ein geschlechtertypisches Lernverhalten zu sein. Zwei der von weiblichen
und ménnlichen Vpn different eingesetzten Lernstrategien gehéren der Klasse
der motorischen Lernstrategien an, wobei je eine von Frauen und Mannern h&u-
figer genutzt wurde. Die verbleibenden Strategietypen scheinen dagegen relativ
geschlechterneutral zu sein, denn nur der Einsatz einer weiteren — kognitiven —
Lernstrategie unterschied sich bei Frauen und Méannern.

6.5 Diskussion

Mit der zweiten Studie sollte die Lernstrategienutzung von Frauen und Mannern
beim realen Bewegungslernen untersucht werden. Die Vpn lernten 40 Tage lang
und ohne weitere Vorgaben das Jonglieren mit drei Ballen. Nach jeder Lernein-
heit bearbeiteten sie den StraBL-Fragebogen und gaben an, welche Lernstrate-
gien sie verwendet hatten. Zusétzlich ergab sich mit dieser Studie die Méglich-
keit, die Ergebnisse der ersten Studie hinsichtlich ihrer Validitat zu Gberprifen.
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Analog zu dieser ersten Studie zeigen die Ergebnisse wiederum, dass sich das
Lernverhalten von Frauen und Mannern nicht wesentlich unterscheidet: Nur acht
der 35 Lernstrategien wurden signifikant geschlechtertypisch eingesetzt, wobei
die d-Werte erneut in der Mehrzahi kleine Effekte ausweisen. Wie schon beim
imaginierten Lernen wurden vor allem Strategien der Nutzung externer Ressour-
cen unterschiedlich eingesetzt: Frauen konzentrierten sich auf Lernressourcen
in ihrer sozialen Umgebung und versuchten diese zu aktivieren, z. B. die Partner-
schaft oder Unterstitzung anderer Personen; Manner waren eher darum bemuiht,
ihre materiale Umgebung zu optimieren, z. B., indem sie diese aktiv gestalteten.
Bei den motorischen Lernstrategien zeigten sich nur andeutungsweise Diskre-
panzen: Frauen tendierten etwas starker als Ménner dazu, die zu lernende Be-
wegung zunachst zu vereinfachen, wahrend Manner eher ein monotones, sich
wiederholendes (motorisches) Uben bevorzugten.

Dariiber hinaus wurden einige Lernstrategien im Zeitverlauf unterschiedlich von
den Geschlechtern eingesetzt, wobei sich ein konstantes Muster ergab: Frauen
nutzten Lernstrategien — prozessbezogen — differenzierter als Ménner, indem sie
bestimme Strategien vor allem zu Beginn und andere eher zum Ende des Lern-
prozesses anwendeten. Manner préferierten dagegen stets einen gieichmafigen
Lernstrategieeinsatz. Eine plausible Erkldrung kann fur diesen Befund noch nicht
angefiihrt werden; es bieibt auch abzuwarten, ob er sich in zukiinftigen Studien
replizieren lasst. Allgemein ist aber zu konstatieren, dass der Geschlechtereffekt
beziiglich der Lernstrategienutzung haufiger als Haupteffekt, denn in Interaktion
mit dem Lernkontext (Studie 1) oder dem Lernverlauf (Studie I1) auftritt.

Den Einsatz der verschiedenen Lernstrategietypen betreffend, zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern; die Effektstérken fallen
sehr niedrig oder niedrig aus. Es scheint, dass Frauen oder Mdnner nicht gene-
rell unterschiedliche Strategietypen nuizen, sondern lediglich — unabhzngig von
ihrer Typzugehdorigkeit — bestimmte Einzelstrategien. Auf der héheren Ebene der
Lernstrategietypen kommt es dann zu einem Ausgleich der Geschlechterunter-
schiede. Es |dsst sich aber feststellen, wie viele Lernstrategien eines bestimmten
Lernstrategietyps von signifikanten Geschlechterdifferenzen betroffen sind. Hier
hat sich in beiden Studien lbereinstimmend gezeigt, dass vor allem Strategien
der Nutzung externer Lernressourcen von Frauen und Ménnern verschieden ein-
gesetzt werden, und zwar jeweils in einer charakteristischen Weise.

7. Gesamtdiskussion und Ausblick

Es wurden zwei Studien durchgefuhrt, um die Geschlechterspezifik von Lernstra-
tegien im Sport zu untersuchen. Wahrend in Studie | die Vpn gebeten wurden,
sich mdglichst lebhaft in eines von mehreren Lernszenarien (z.B. Ski alpin, Golf)
hineinzuversetzen und sich das Bewegungslernen vorzustellen, lernten die Vpn
in Studie |l real die Jonglage mit drei Béllen. Die Lernstrategien wurden in beiden
Studien mit dem StraBL-Fragebogen (Bund & Wiemeyer, 2005) erfasst.
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In beiden Studien konnte nur eine partiell unterschiediiche Lernstrategienutzung
(und damit ein unterschiedliches Lernverhalten) von Frauen und Mé&nnern aufge-
zeigt werden: Im Zugriff auf externe, in der Umgebung befindliche Lernressour-
cen wurde deutlich, dass Frauen bevorzugt soziale Ressourcen nutzen, z. B. in-
dem sie Lernpartner oder Lehrkrafte um Unterstutzung bitten (etwa durch Bewe-
gungsdemonstrationen, Fehlerkorrekturen oder Hilfesteliung) und in der Gruppe
Uiben. Ménner setzen dagegen auf ein individuell-autonomes Lernen; sie nutzen
eher materialgebundene Ressourcen wie Blicher, Video oder das Internet und
achten auf eine ablenkungsarme Lernumgebung. Was den Einsatz motorischer
Lernstrategien betrifft, zeigte sich, dass Frauen starker als Manner dazu tendie-
ren, die zu lernende Bewegung zunéchst zu vereinfachen; Manner bevorzugen
dagegen — jedenfalls beim realen Bewegungslernen — ein konstantes, auf Wie-
derholung angelegtes Uben. Die Effektstérken fallen jedoch generell niedrig aus
und indizieren damit eine eher geringe praktische Bedeutung der Geschlechter-
unterschiede.

Standen die Befunde der ersten Studie noch unter dem methodischen Vorbehalt
des Fehlens realer Lernhandlungen, konnten sie in der zweiten Studie in vielen
Punkten bestatigt werden. Insgesamt Uberrascht der Grad der Befundkongruenz:
24 der 35 Lernstrategien weisen in den beiden Studien die gleiche Unterschieds-
richtung auf; von neun signifikant verschieden gebrauchten Lernstrategien in
Studie | wurden sechs auch beim realen Lernen in Studie Il von Frauen und Mén-
nern different eingesetzt. Auf die Lernstrategietypen bezogen, findet sich nur ein
widersprlchlicher Befund: Beim imaginativen Lernen gaben Frauen haufiger an,
motorische Strategien zu verwenden als Ménner; im realen Lernprozess war es
umgekehrt. Die gute Ubereinstimmung legt den Schiuss nahe, dass bestimmte
Aspekte der Lernstrategieforschung auch mit Hilfe der hier angewendeten Sze-
nariomethode untersucht werden kdnnen; letztlich diirfte aber eine Analyse im
Kontext realen Lernens immer eine h&here (externe) Validitat der Ergebnisse
gewdhrleisten.

Ein Vergleich mit den Ergebnissen der schulischen Lernstrategieforschung wird
dadurch erschwert, dass in den entsprechenden Studien gerade jene Lernstrate-
gietypen, die hier noch die markanteste Geschlechtertypik aufweisen (also Res-
sourcen- und motorische Strategien) nicht einbezogen wurden. Fir die Gruppe
der metakognitiven Lernstrategien hatten Ziegler und Dresel (2006) in ihrer Meta-
Analyse einen schwachen Geschlechtereffekt von d = 0.25 zugunsten der Frau-
en/Madchen ermittelt. Beim sportbezogenen Lernen ergeben sich dagegen Null-
effekte (Studie i: 0.02, Studie 11: 0.03), d.h. es konnten keine Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern beobachtet werden. Wiederholungsstrategien werden
in der Schule nach Ziegler und Dresel (2006) von Madchen haufiger verwendet
als von Jungen (d = 0.27). Da beim Bewegungslernen die motorischen Lernstra-
tegien in der Regel eine wiederholende Struktur haben, kénnen am ehesten sie
mit Wiederholungsstrategien verglichen werden. Hier sind die Ergebnisse aber
widersprichlich: In Studie | (beim imaginierten Bewegungslernen) hatten Frauen
geringflgig haufiger als Manner motorische Lernstrategien genutzt (d = 0.15), in
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Studie Il jedoch (beim realen Bewegungslernen) setzten Ménner etwas haufiger
diesen Strategietyp ein (d = 0.10) und zwar insbesondere die Strategie des ein-
fachen Wiederholens der Zielbewegung. Fur die zu den kognitiven Lernstrate-
gien zdhlenden Elaborations- und Organisationsstrategien ergab die Meta-
Analyse ein d von 0.12 zugunsten der Schulerinnen. Im Sport wendeten dage-
gen Manner etwas haufiger kognitive Lernstrategien an als die Frauen (Studie I:
0.04; Studie II: 0.13). Insgesamt ergeben sich somit bislang nur wenige Paralle-
len hinsichtlich der Geschlechtertypik von Lernstrategien in der Schule und im
Sport.

Wie lassen sich die hier berichteten empirischen Befunde in den sozialkonstruk-
tivistisch orientierten (sportwissenschaftlichen) Geschlechterdiskurs einordnen?
Zunéchst einmal unterstutzt die hier nur partiell und insgesamt gering ausgep-
ragte Geschlechtertypik die sozialkonstruktivistische Ablehnung der sogenann-
ten ,Omnivalenzannahme®, also der Annahme, das Geschlecht sei ein universal
glltiges und relevantes Differenzierungsmerkmal. Vielmehr weisen die Befunde
— in Ubereinstimmung mit denen von Bahr (2006, 2007) — darauf hin, dass dem
Geschlecht einer Person in Kontexten des (selbststandigen) Bewegungslermens
eine eher untergeordnete Bedeutung zukommt; mit Kessels (2002) kénnte man
auch von einer schwachen ,Salienz” der Geschlechterkategorie sprechen. Aller-
dings ist diese Feststellung insofern als vorlaufig zu betrachten, als dass sowohl
in den Studien von Bahr als auch in den hier vorgelegten Studien keine eindeutig
ménnlich oder weiblich konnotierten Sportarten bzw. Bewegungsformen ver-
wendet wurden. Untersuchungen zur Situationsgebundenheit geschlechtstypi-
schen Verhaltens zeigen, dass das Geschlecht dann vermehrt salient ist, wenn
eindeutige Konnotationen vortiegen (Kessels, 2002). Méglicherweise zeigen Ler-
ner also (erst) dann einen geschlechtstypischen Strategiegebrauch, wenn Lern-
aufgaben z. B. aus dem Rugby oder der Rhythmischen Gymnastik gestellt wer-
den.’ Dies ware in einer zukinftigen Studie zu prifen.

So beschrénken sich in diesem Fall die Geschlechterdifferenzen im wesentlichen
auf die Nutzung sozialer Lernressourcen; diese werden von Frauen im Allgemei-
nen deutlich haufiger in Anspruch genommen als von Ménnern. Dabei ist es aus
sozialkonstruktivistischer Perspektive unerheblich, ob die Geschlechtertypik im
Lernstrategiegebrauch selbst begriindet ist oder in ihrerseits geschlechtertypisch
ausgepragten Antezedenzvariablen des Lernstrategiegebrauchs (z. B. kénnte
die unterschiedliche Ressoucenaktivierung darauf zurlickzufihren sein, dass
Frauen bezlglich vieler Sportaufgaben eine geringere Selbstwirksamkeitserwar-
tung aufweisen als Méanner und sich deshalb der Unterstiitzung ihrer sozialen
Umgebung versichern, wahrend Manner — ob berechtigt oder nicht — glauben,
das sei nicht unbedingt notwendig). Zu fragen ist vielmehr, wie diese partiellen
Unterschiede im Bewegungslernverhalten zustande kommen. Von wem und wie
kénnte in dem hier gegebenen Kontext Geschlechterdifferenz (re-)produziert

5 Ich danke einer der Gutachterinnen fir diesen Hinweis.
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werden?® Denkbar ist, dass u.a. der Schulsportunterricht in diesem Sinne wirk-
sam ist, etwa indem Madchen und Jungen vom Sportlehrer oder der Sportiehre-
rin unterschiedliche Bewegungsangebote, Instruktionen, Riickmeldungen usw.
erhalten oder indem die Sportlehrkraft auf (bereits vorhandene) geschlechtstypi-
sche Verhaltensmuster nicht angemessen reagiert. Wurzel (2004) konnte in ei-
ner Analyse koedukativ durchgefihrten Sportunterrichts zeigen, dass Lehrerin-
nen und Lehrer in vielen Situationen (Inanspruchnahme von Bewegungsraum,
Uben usw.) stereotypisches Verhalten von Jungen und M&dchen akzeptieren und
haufig sogar verstérken. Es liegt nahe, zu vermuten, dass diese Stereotype u.a.
deshalb auch im Kontext des selbststandigen Bewegungslernens teilweise sicht-
bar werden.

AbschlieRend ist darauf hinzuweisen, dass in der psychologischen Literatur auch
die Méglichkeit diskutiert wird, dass es sich bei den beobachteten Geschlechter-
unterschieden schlicht um Methodenartefakte handelt. Dafur spricht zum einen
die im Bereich des kognitiv-akademischen Lernens relativ uneinheitliche Befund-
lage und andererseits der Umstand, dass die Differenzen kleiner ausfallen ode_r
ganz verschwinden, wenn die Lernstrategien nicht mit Fragebdgen, sondern mit
Interviews erhoben werden.

Die sportbezogene Lernstrategieforschung steht noch am Anfang und es ergibt
sich ein breites Spektrum interessanter Fragestellungen. Fir die Zukunft wéren
sicher weitere bewegungswissenschaftliche Studien wiinschenswert, die theorie-
geleitet und aus einer genderorientierten Perspektive die Relevanz oder lrrele-
vanz von Geschlecht im Kontext von Sport und Bewegung untersuchen.
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